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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan lukuvuoden aikana tulee jérjestéa
vahintdan yksi monialainen oppimiskokonaisuus. Tdmén tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa
luokanopettajien niakemyksid monialaisista oppimiskokonaisuuksista (MOK) ja niiden toteuttamisesta.
Aiheesta on vihin aikaisempaa tutkimusta, 1&hinné ilmidldhtoisyyden tai aineenopettajien
nékokulmasta. Aikaisemmat tutkimukset eivét vastaa meidédn tutkimuskysymykseemme. Tutkimuksen
teoriatausta koostuu kisitteistd, kuten ilmi6lédhtdinen oppiminen, tiedonalaléhtdinen oppiminen,
oppiainerajojen ylittdminen, eheyttdminen seki laaja-alaiset taidot. Néiden liséksi teoriassa késitelldan
monialaisia oppimiskokonaisuuksia, niiden taustaa seki niiden toteuttamista kdytdnnossa.

Tutkimus on laadullinen tutkimus. Tutkittavina oli yhdeksén tydeldméssé olevaa luokanopettajaa eri
luokka-asteilta. Aineisto kerittiin yksilohaastatteluina etdyhteyksid hyodyntiden. Kerddmamme aineisto
litteroitiin, jonka jilkeen aineisto analysoitiin aineistoldhtdiselld sisédllonanalyysilla. Sisdllonanalyysin
perusteella aineisto tiivistyi viiteen paidluokkaan.

Péaédluokat tutkimuksessa olivat MOKit osana luokanopettajan perustyotd, MOKit oppimisen
edistdjind, MOKit arvioinnin ja suunnittelun valossa, MOKit mieluisia luokanopettajille ja MOKit
luokanopettajien taakkana. Tuloksissa korostui monialaisten oppimiskokonaisuuksien olleen osa
luokanopettajien perustydtd aina eri muodoissa toteutettuna. Monialaiset oppimiskokonaisuuksien
ajateltiin olevan oppilaiden kannalta kehittdvid ja hyddyllisid. Luokanopettajat kertoivat toteuttavansa
suunnittelua ja arviointia eri tavoin, useimmiten kdytettiin tiimisuunnittelua seki oppilaiden itse- ja
vertaisarviointia. Luokanopettajat ndkividt monialaiset oppimiskokonaisuudet osittain mydnteisin,
mutta toisaalta niiden haasteista ja kuormittavuudesta kerrottiin huomattavasti enemmén.

Tulosten perusteella monialaiset oppimiskokonaisuudet vaatisivat selkeyttdmista
opetussuunnitelmatasolla, jotta niiden toteuttaminen olisi yhtenevié kaikilla. Tdmé lisdisi myds
luokanopettajien positiivisia kokemuksia ja muuttaisi mahdollisesti suhtautumistapaa monialaisia
oppimiskokonaisuuksia seké niiden toteuttamista kohtaan.

Avainsanat: [Imidoppiminen, monialainen oppimiskokonaisuus, luokanopettajat
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1 Johdanto

[Imiot, joita ihminen kohtaa joka pdiva eldmidssdin ovat hyvin usein monimutkaisia ja
kompleksisia (Lonka ym. 2015, 49). Kompleksisuutta liséd se, miten eri ilmidihin linkittyy
tietoja useista eri osa-alueista. Asioita tulee pystyé tarkastelemaan eri ndkokulmista tietoa
yhdistellen. (Kangas, Kopisto & Krokfors 2016, 78—79.) Téhén vaaditaan kykyé nihda asioita
laaja-alaisemmin ja ymmairtidd maailman moniulotteisuutta. Kehittydkseen tima kyky vaatii
tietoa siitd, miten yhdistelld osaamista tilanteen mukaan vastaamaan nykypédivén tarpeita.
Koulu pyrkii vastaamaan néihin tarpeisiin. Oppiainerajat ylittavat ilmiot seké laaja-alaisuus

ovat keskeisid teemoja nykypdivéin koulumaailmassa (Kangas ym. 2016, 78-79).

Nykypéivand korostetaan aktiivisen kansalaisen roolia, mik edellyttdd monien taitojen
hallintaa sekd osaamista yhdistéé eri tietoja (Eronen, Kokko & Sormunen 2019, 1). Tdmén
paivin ajattelua osaavasta kansalaisesta kuvaa se, miten monipuoliset tiedot ja taidot hinelld
on ldhestyd tilanteita eri ndkdkulmista kisin hyodyntden monialaista tietoa. Kehittydkseen
nidma tiedot ja taidot vaativat aktiivista toimijuutta ja kokonaisvaltaista oppimista.
Perusopetuksen oppimiskasityksessé oppilas kuvataan aktiivisena toimijana, joka oppii
asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia itsendisesti sekd yhdessd muiden kanssa
vuorovaikutuksessa (OPS 2014, 17). Vaikka ndma4 taidot kehittyvit myos tavallisessa
kouluarjessa, monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa ndité taitoja korostetaan ja

harjaannutetaan vield enemmaén.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan lukuvuoden aikana tulee
jarjestdd vihintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus, ndistd kiytetddn myos lyhennetti
MOK. Monialaisella oppimiskokonaisuudella tarkoitetaan oppimisjaksoa, joka perustuu
opetuksen eheyttimiseen ja oppiaineiden yhteistyohon (OPS 2014, 32). Niihin
kokonaisuuksiin sisdllytetddn eri oppiaineiden oppisiséltdjd. Usein monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa on teema tai aihe, jonka pohjalta rakennetaan kokonaisuus
sisdllyttden sopivia sisdltdja valituista oppiaineista. Tarkoituksena on tarkastella tiettyd aihetta
esim. kaveritaidot tai kierritys monien eri oppiaineiden tiedonaloista kisin. Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien tavoitteena on perusopetukselle asetettujen tavoitteiden edistiminen
sekd laaja-alaisen osaamisen kehittyminen (OPS 2014, 31). Tulevaisuudessa tarvitaan taitoa
tarkastella asioita eri ndkokulmista (Lonka ym. 2015, 50). Tdhén tarpeeseen monialaiset
oppimiskokonaisuudet vastaavat. Oppimisessa on tirkedd hahmottaa se, miten asiat liittyviét

toisiinsa ja miten asiat liittyvét oppilaan omaan eliméén (Niemi 2016, 101).



Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien nikemyksid monialaisista
oppimiskokonaisuuksista ja niiden toteuttamisesta. Halusimme saada autenttista tietoa siitd,
mitd mieltd luokanopettajat oikeasti ovat monialaisista oppimiskokonaisuuksista.
Tavoitteenamme on selvittdd, miten eri tavoin monialaisia oppimiskokonaisuuksia voidaan
jarjestdd lukuvuoden aikana. Aihetta on tdrked tutkia silli monialaiset oppimiskokonaisuudet
kuuluvat osaksi opetussuunnitelmaa ja jokaisen oppilaan tulee saada lukuvuoden aikana
véhintddn yksi monialainen oppimiskokonaisuus (OPS 2014, 31). Aiemmissa
opetussuunnitelmissa ei ole korostettu monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttamista ja
tirkeyttd, joten tédstd syystd on merkityksellistd tutkia, miten opetussuunnitelman uudistuttua

aihetta toteutetaan kéytdnndssé ja mitd ajatuksia se herdttad luokanopettajien keskuudessa.

Kiinnostuksemme aiheeseen herési, kun itse emme tienneet aiheesta kovin paljoa ja koimme
tamén kuitenkin tarkedksi osaksi luokanopettajan tyotd. Kiinnostus aiheeseen vahvistui
ensimmaisen maisterikurssimme aikana syksylla 2021, jolloin Rauman kampuksella
jarjestettiin monialaisuuteen liittyva kurssi. Aloittaessamme tutkimusprosessiamme syksylla
2021, emme juurikaan 10yténeet tutkimuksia suoraan tdstd aiheesta alakoulukontekstissa.
Muutamissa Pro Gradu —tutkielmissa kisiteltiin aihetta ilmiopohjaisuuden kautta seka
aineenopettajien ndkokulmasta. Langstrom (2017) tutki Pro Gradu —tutkielmassaan
tapaustutkimuksen avulla monialaisia oppimiskokonaisuuksia ilmidpohjaisuuden kautta.
Tutkimustulosten perusteella luokanopettajat suhtautuivat opetussuunnitelmauudistukseen
sekd oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen hyvin realistisesti ja tulevaisuussuuntautuneesti
(Léngtrom 2017). Jarvensivu (2021) on tutkinut Pro Gradu -tutkielmassaan
aineenopettajaopiskelijoiden kokemuksia oppiainerajojen ylittdmisestd. Tutkimuksessa
saatujen tulosten perusteella aineenopettajaopiskelijat olivat saaneet kokemuksia oppiaineiden
yhdistelystéd oppiainerajat ylittdvén projektin avulla seki eri aineenopettajaopiskelijoiden
kanssa tehtdvistd yhteistyostd (Jarvensivu 2021). Myohemmin tutkimuksemme edetessi
16ysimme muutaman juuri valmistuneen Pro Gradun (syksylld 2022), jotka kisittelivét
monialaisia oppimiskokonaisuuksia luokanopettajien tai luokanopettajaopiskelijoiden
nidkokulmasta. Ndma tutkimukset eroavat kuitenkin meidén tutkimuksestamme

tutkimuskysymysten ja tutkimuksen toteuttamisen kannalta.



2 Oppiaineiden yhdistamisen nakokulmia
2.1 limiolahtéinen oppiminen

Oppiaineiden yhdistelya voidaan toteuttaa kahdella eri tavalla: ilmidlahtoisesti ja
tiedonalaldhtdisesti (Cantell 2015, 47). Nykypédivdan monipuolisen ja monitieteisen sivistyksen
ymmarrystd voidaan kirkastaa ilmidldhtdisen oppimisen avulla (Lonka 2020, 207).
[Imi6lahtdisen oppimisen periaate on yhteneva perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden nykyisten oppimiskésitysten ja tavoitteiden kanssa (Lonka ym. 2015, 50).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainittu oppimiskasitys perustuu oppilaan
aktiiviseen toimijuuteen. Oppilaan toimijuutta, aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta vahvistetaan
ilmidlahtoisessd pedagogiikassa. (Lonka ym. 2015, 60.) IImioldhtdisyys korostaa tutkivaa
otetta seka aktiivista oppilaan toimintaa (Hahkoniemi, Kauppinen & Tarnanen 2020, 213;
Virtanen, Mékinen, Klemola, Lauritsalo & Tynjéld 2020, 135). Oppilas ratkaisee ongelmia
seka itsendisesti ettd muiden kanssa, niin ollen vuorovaikutus muiden kanssa on olennaista.
(OPS 2014, 17.) Ilmidlahtdisessd oppimisessa oppilas toimii aktiivisesti yhteistydssd muiden
oppilaiden kanssa. Ongelmanratkaisu on ilmidlahtoisyydessa keskiossd. Oppilailla on
mahdollisuus tehda valintoja, mitd asioita ilmidsté tutkitaan, ja milld tavoin ilmiota tutkitaan.
(Héhkoniemi ym. 2020, 281.)

IImidlahtdisessd oppimisessa osallistavalla 1dhestymistavalla luodaan merkityksellisti
oppimista opiskelijaldhtdisesti (Rautiainen & Veijola 2020, 184). [Imidlahtdisessa
oppimisessa korostetaan oppilaslidhtdistd oppimista, kokonaisvaltaisuutta ja monialaisuutta
sekd opiskeltavan aiheen linkittymistd suhteessa ympéardivadn yhteiskuntaan (Ojansuu 2020,
255). Tavoitteena ilmidlahtdisessd oppimisessa on opetussuunnitelman mukaisten siséltojen
liséksi oppia tulevaisuuden taitoja sekd yhteiskunnassa ja tyoeldmassa tarvittavia taitoja.
Epédvarmuuden sietdminen, ongelmanratkaisukyky, vuorovaikutustaidot, 1ahdekriittisyys,
tiedon jakaminen, vastuun ottaminen ja itsendinen tiedonhaku ovat kyseisié taitoja. (Lonka

ym. 2015, 50-51.)

IImidoppiminen on kokonaisvaltainen tapa ldhestyéd oppimista. [lmidoppimisessa yhdistetéén
eri oppiaineista tietoja yhteen. (Lonka & Westling 2018.) Uudet tiedot ja taidot rakentuvat
aiemman tiedon pohjalle. Oppimisessa yhdistyy oppijan aiemmat kokemukset sekéd havainnot
uudesta kohteesta. [lmidlahtoisessd oppimisessa oppija hahmottaa laajoja kokonaisuuksia ja
sithen liittyvid ilmi6itd itse. (Lonka ym. 2015, 55-56.) Lapsilla on luonnollinen taipumus
thmettelemiseen ja pohdintaan. [lmidldhtdisen oppimisen ldhtdkohtana on oppilaiden

havainnot, kysymykset ja ihmettely. [Imi6lahtoistd oppimista voidaan kutsua monitahoiseksi,



jossa oppilaiden kysymykset johdattelevat hakemaan tietoa opittavasta asiakokonaisuudesta.
(Lonka ym. 2015, 52—54; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003.) Johdattelun avulla
pyritddn herdttimadn oppilaiden mielenkiintoa opittavaa asiaa kohtaan. Pintapuolisen faktan
muistaminen ulkoa ei ole ilmi6ldhtdisen oppimisen tavoitteena, vaan silld pyritdin
ymmértdméén ja ajattelemaan kokonaisvaltaisesti. hmisen ajattelussa ja toiminnassa

syvitason oppimiskokemus tuottaa laadullisia muutoksia. (Lonka 2020, 202.)

Uutta tietoa rakennetaan ilmidléhtdisessd oppimisessa ryhmissd. Ryhman siséllé jaetut
kokemukset, ajatukset ja havainnot tuodaan yhteiskdyttoon, jolloin tieto tuodaan kaikkien
ryhmaldisten prosessointiin. (Lonka ym. 2015, 56-57.) Kun tyoskennelldén erilaisissa
ryhmissé, jokainen oppilas tuo ryhmitydskentelyyn omat tiedot, taidot sekd vahvuudet (Niemi
2016, 101). Yhdessd ryhmin kanssa tutustutaan opittaviin asioihin. Tdmén jidlkeen oppilaat
tdydentivit toistensa tietimysta asiasta. (Lonka & Vaara 2016, 41.) Oppimisessa
hyodynnetddn jokaisen oppilaan tietoa, jota kootaan yhteiseksi ymmarrettavéksi asiaksi.
IImidlahtbisessd oppimisessa tuetaan oppilaiden sisdistd motivaatiota ryhmétyoskentelyyn
(Lonka ym. 2015, 59). Oppilaita kannustetaan toimimaan ryhmissé aktiivisesti. [Imidldhtdisen
oppimisen avulla opitaan, miten luodaan uusia ratkaisuja yhteistydssd muiden kanssa (Lonka

& Westling 2018). Tassd korostuu ryhméssa toimimisen taidot.

Kykya ihmetelld, tutkia ja ylittdd oma tietonsa voidaan hyddyntda tasokkaassa ja
mielekkéédssd oppimisessa. [Imidpohjainen oppiminen perustuu ympériston havainnointiin ja
arkielamén kokemuksiin. Oppimisen ldhtokohdiksi valjastetaan oppilaiden omassa
todellisuudessa vaikuttavat asiat. (Lonka ym. 2015, 52-54.) [lmidoppimisessa opiskelijat itse
madrittdvat ilmidn. Opiskelu ei ldhde oppiaineiden pohjalta liikkeelle vaan ilmiosta késin.
(Lonka 2020, 201.) Kokemukset ja arkiajattelu ovat 1dhtokohta ilmidldhtdisessd oppimisessa.
Naiiden avulla pyritdén tutkimaan ja oppimaan opiskeltavaa ilmi6ta eri oppiaineita ja
tieteenaloja hyodyntien. Téstd syystd on tarkedd, ettd ilmid on tarpeeksi monipuolinen ja
haasteellinen oppimisen nédkdkulmasta. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 7.) Oppilaat yhdessé
paattavit ilmion, mitd aletaan tutkia. Opiskelijat voivat jopa itse maaritelld tutkittavan aiheen.
(Lonka & Westling 2018.) Opettaja kayttda tdssd omaa ammattitaitoaan ja tarvittaessa ohjaa
oppilaita paitoksenteossa. Oppilaan oma oivaltaminen ja se, ettd hén pystyy havaitsemaan
1lmiditd on keskeistd ilmidlahtoisessd oppimisessa. Nédiden liséksi tieteenalakohtaisen
ldhestymistavan ja oppiainerajojen ylittiminen ovat keskeisessé roolissa, koska ilmidt ovat

usein monimutkaisia ja monialaisia. (Tarnanen & Kostiainen 2020, 12—13.)

Perinteisessé opetuksessa oppilaat pyrkivit ratkaisemaan heille valmiiksi annettuja ongelmia

ja tehtévid, kun taas ilmioléhtoisessd oppimisessa tdhditdén luovaan ongelmanratkaisuun seké



luoviin oivalluksiin (Lonka 2020, 204). [Imidldhtdisyydessd korostuu oppilaan itsensé
esittimat kysymykset. Oppimisprosessilla haetaan vastauksia ndihin kysymyksiin. (Cantell
2015, 47.) Todellisen maailman 1lmi6 tai kysymys oppimisprosessin ldhtokohtana auttaa
huomioimaan oppilaiden omat ldhtdkohdat opittavalle asialle. Kiinnostus opittavaan asiaan
pyritddn herdttimadn jo prosessin alussa ja yllépitdmaén sitd prosessin aikana. Oppimisen
alussa on tdmén takia tarkeda ottaa selvda jokaisen oppijan yksilollisisti taidoista, tiedoista ja
arkik&sityksistd. Tama myds toimii aktivointina tulevaa ilmi6té kohtaan. (Lonka ym. 2015,
52-55.) Oppilaiden omat intressit ovat ilmidldhtdisessd oppimisessa keskiossd (Ojansuu 2020,

251). Oppilaat itse muodostavat tutkimuskysymyksensa (Lonka ym. 2015, 58—59).

IImioldhtdiseen oppimiseen vaaditaan muutakin, kuin sen kirjaaminen opetussuunnitelmiin.
Opettajien on tarkedd ymmaértdéd ilmiolédhtoisyyttd ja suunnitella, arvioida ja toteuttaa opetusta
sen mukaisesti. (Lindell, Kdhkonen, Lehtinen, Lokka & Ratinen 2020, 161.) Ilmidldhtoisessa
pedagogiikassa keskeistd on ilmididen kisittelyssa ylitettdvit oppiainerajat (Lestinen &
Valleala 2020, 147). [lmioldhtdinen 1dhestymistapa opetukseen vaatii opettajalta paljon
osaamista. Opettajan tulee osata auttaa oppilaita asioiden yhdistimisessi ja jasentdmisessd,
mistd syystd opettajalla tulee olla vahva kisitteellinen osaaminen. (Cantell 2016, 162.)
Opettajalla tulee olla laaja ndkokulma aiheen opettamiseen sekd vahva tietopohja (Mikkeli &
Pakkasvirta 2007, 153). Opettaja on vastuussa ilmion suunnittelusta, toteutuksesta sekd
arvioinnista, vaikka oppilaat itse ty0stivit oppimista ihmettelyn kautta (Lonka ym. 2015, 63).
Oppimisympdariston luominen, opettajan rooli seka tydtavat ja oppimisen arviointi tulee

huomioida suunniteltaessa ilmidléhtoistd oppimista (Tarnanen & Kostiainen 2020, 14).

Mité tehdddn sekd mihin suuntaan toimintaa halutaan vieda, on keskiossa (Hahkoniemi ym.
2020, 226). Opettajan ei tarvitse tietdd kaikkea, mitd oppimiskokonaisuuteen kuuluu. Asioita
voidaan selvittdd yhdessé oppilaiden kanssa oppimisen edetessé. (Niemi 2016, 106.) Oppilaat
ovat aktiivisia tiedon luojia ja tuottajia, eivit vain tiedon vastaanottajia. Opettaja toimii
aktiivisena oppimisen ohjaajana oppimisprosessissa. (Kangas ym. 2016, 88.) I[lmi6léhtdisen
opiskelun ja opetuksen avulla tarjotaan oppilaalle runsaasti aktiivista toimijuutta ja
mahdollisuus vaikuttaa tekemiinsé ratkaisuihin. Parhaassa tapauksessa opettajat antavat
oppilaille paljon vastuuta ja luottavat heidén toimijuuteensa. Opettaja toimii kuitenkin
aktiivisena ohjaajana, eikd jai passiivisena sivuun. (Kostiainen & Tarnanen 2020, 57.)
Haasteena ilmidopohjaisessa oppimisessa voidaan pitdéd kdytdnnon jarjestelyitd, kuten sitd,
miten oppimiskokonaisuus voidaan jérjestdd sujuvasti koulun lukujirjestys huomioiden

(Ojansuu 2020, 251).
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2.2 Tiedonalalahtéinen oppiminen

Tiedonalaldhtoisesséd opetuksessa korostetaan tiedonalojen perustietojen ymmaérrysti. Ndiden
avulla voidaan eheyttdd opetusta. (Cantell 2015, 47.) Tiedonalaldhtdisyyden avulla tutustutaan
tiedonaloille tyypillisiin tiedonrakentamisen prosesseihin seké havainnoidaan ja tutustutaan
maailmaan niille ominaiseen tapaan (Juuti, Kairavuori & Tani 2015, 79). Tiedonalaléhtdiselld
eheyttdmisessd rakennetaan tiedonalojen tasavertaisuuden avulla laajempaa ymmarrysta.
Keskeistd eheyttdmisessd on tiedonalojen vilinen vuorovaikutus. (Juuti ym. 2015, 78.)
Tavoitteena on auttaa oppilasta ymmairtiméaan maailmaa merkityksellisten ajattelutapojen ja
ndkokulmien kautta eri tiedonalojen kannalta (Juuti ym. 2015, 79). Jokainen oppiaine

rakentaa oppimista ja osaamista oman tiedonalansa siséltjen avulla (OPS 2014, 20).

Oppiainejakoinen tiedonalaldhtéinen oppiminen on jatkumoa yliopistojen tieteenalojen
opiskelulle (Cantell 2016, 158). Eheytettiessé tiedonalaldhtoisesti pyritddn ymmértiméan
monialaisemmin todellisen maailman monimutkaista ilmioti yksinkertaisilla tiedonalojen
kisitteellisilla vélineilld (Juuti ym. 2015, 82). Kun opetuksessa tdhditddn tiedonalaldhtdiseen
eheyttdmiseen, 1dhdetdin liikkkeelle ymmaértamaélld tiedonalojen tirkeimmat kasitteet ja
prosessit. Tdmin jdlkeen nédiden kisitteiden avulla otetaan maailman monimutkaiset ilmiot
haltuun. (Juuti ym. 2015, 79.) Lahtokohtana tiedonalaisessa eheyttimisessa on jonkin ilmién
kuvailuun liittyvén kisitteiston monimerkityksisyyden ymmartdminen ja ndiden késitteiden

haltuunotto ymmartddkseen monimutkaisia ilmi6itd (Juuti ym. 2015, 83).
2.3 Oppiainerajojen ylittaminen ja eheyttaminen

Globaalistuvassa ja teknologisoituvassa toimintaympéristossa tietyn oppiaineen siséltoihin
keskittynyt oppiminen on murroksessa. Opettajan asiantuntijarooli ja oppiaineiden merkitys
haastetaan, kun tieteenalojen keskeiset késitteet 10ydettdvissd ja ne ovat kaikkien saatavilla.
(Kauppinen, Aarto-Pesonen & Kostiainen 2020, 100.) Alasta riippumatta erilaisia taitoja
arvostetaan yhd enemmén tyoeldméssa. Esimerkiksi kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu-
vuorovaikutus- ja tiimitydtaidot seki taidot reflektoida omaa ajattelua ja toimintaa ovat
tarkeitd tydeldmain taitoja. Namai taidot opitaan oikeissa toimintaympéristdissa tekemélld ja

ottamalla vastuuta. (Kauppinen ym. 2020, 100.)

On hankalaa ymmaértaa erilaisia ilmioitd yhden oppiaineen ndkokulmasta, kuten esimerkiksi
ilmastonmuutosta tai kestidvaa kehitystd. Téllaisten monimutkaisten ilmididen ymmaértdminen
ja hahmottaminen vaatii oppiainerajat ylittdvia reflektiota. (Lonka ym 2015, 49.) Ympéroiva

yhteiskunta, sen toiminta ja ilmiot sidotaan oppimiseen rajat ylittdvéssa pedagogiikassa.
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Opetuksessa tulee kayttid rajoja ylittdvid pedagogisia kédytintojd. (Kangas ym. 2016, 77-86.)
Moniammatillinen pedagoginen yhteistyd, opetuskokonaisuuksien rakentaminen sekd
monipuoliset ymparistdt ja menetelmit ovat rajoja ylittdvin pedagogiikan ydin (Kangas,
Kopisto, Krokfors 2015, 40—41).

Koulun ulkopuolisten yhteisdjen ja asiantuntijoiden kanssa voidaan toimia yhteistyossa
kayttdmalla monipuolisia oppimisympdristdjd ja tyotapoja sekd oppiainerajat ylittdvaa
toimintaa. (Halinen & Jadskeldinen 2015, 23). Useilla oppianeilla on pitkit perinteet
historiallisesti, jonka vuoksi niiden uudistus voi olla haastavaa (Rautiainen & Veijola 2020,
181). Pedagogiikan uudistamisen kannalta olennaista on kohdata pérjadmisen ja sietdmisen
kokemuksia yhdessd opettajayhteisossd. Tarkedd on luottaa ryhmén jéseniin ja yhteisoihin,
jotta ilmidlahtdisestd oppimisesta ei muodostu irrallista kokemusta. (Kauppinen ym. 2020,
119.)

Eheyttdminen késitteend pohjautuu sanoihin ehed ja ehyt (Cantell 2016, 14). Perusopetuksen
tavoitteena on ollut jo pitkdéin eheyttiminen. Runsas maéra kasitteitd ja menettelytapoja on
luotu sen saavuttamiseksi. (Halinen & Jddskeldinen 2015, 24-25.) Eheyttdmisessa yksi
keskeisimmisti tavoitteista on kokonaisvaltaisen kidsityksen saavuttaminen opiskeltavasta
teemasta. Eheyttdminen vaatii eri tieteenalojen integraatiota, jossa tieteenalat luovat yhteisté
ymmaérrysté tietyistd teemoista. (Cantell 2016, 14.) Eheyttiminen voi olla pienimuotoista ja
lyhytkestoista tai se voi olla laajempaa ja pitkédkestoisempaa (Halinen & Jéédskeldinen 2016,
24-25; Peltomaa, Markkanen & Luostarinen, 2020, 236). Oppimisen eheyttimisessa tarvitaan
pitkdjanteisyyttd ja suunnittelua (Niemi 2016, 101).

Eheyttdminen pohjautuu ajatukseen siitd, ettd oppilaan kokemusmaailma ja ajankohtaiset
yhteiskunnalliset ilmi6t ovat merkityksellisid. Oppilaan maailmankuvan rakennuttajana
eheyttimisesséd oppiaineiden sijasta toimivat oppiainerajoja ylittdvit kokonaisuudet. (Kangas
ym. 2015, 39.) Tavoitteena opetuksen eheyttdmisessd on ettd, mahdollistetaan opiskeltavien
asioiden vilisten keskindisten riippuvuuksien ja suhteiden ymmaértdminen (OPS 2014, 31;
Peltomaa 2021, 25). Kujaméen (2014) tutkimusryhmén opettajien mukaan eheyttimalla
opetusta, tuetaan lapsen kokonaiskehitysté, autetaan hintd hahmottamaan paremmin

ympérdivdi maailmaa sekd huomioidaan lapsen omat kokemukset oppimisen osana.

Eheyttamista on ollut jo viime vuosisadalla, jolloin progressiivisen pedagogiikan yleistyessé
opetukseen alettiin tarvita tapoja, jotka kytkisivit koulutyon oppilaiden muuhun eldmaén.
Eheyttdminen on kuitenkin tilld hetkelld ajankohtaisempaa kuin koskaan. (Kangas ym. 2015,
37-38.) Kujamien (2014) mukaan opetuksen eheyttdmiselld tarkoitetaan pyrkimysta
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hahmottaa maailmaa laajempina kokonaisuuksina. Opittavien asioiden kisittely eri
nékokulmista saa ne jadmadan paremmin mieleen. Téll6in oppimisesta tulee mielekésta.

Oppikirjasidonnaiseen opetukseen verrattuna eheyttdminen vaatii enemmaén suunnittelua.

Oppimisympéristot ovat nykyéén laajempia, kuin ennen. Kouluissa tydskennellddan enemmaén
luokkahuoneen ulkopuolella, virtuaalisia ympéristdjd ja oppijayhteisdjd hyodynnetddn seka
tehdddn moniammatillista pedagogista yhteistyotd. (Kangas ym. 2015, 37.)
Oppimisympéristot ovat vaihtelevia ja monipuolisia (Kangas ym. 2016, 80). Toimivat tilat ja
oppimisympaéristot ovat eheyttdmisen ja tutkivan oppimisen jérjestimisen edellytyksia
(Kujamaiki 2014, 121).

Eheyttdminen vaatii integraatiota ja tieteidenvilisyyttd. Tieteenalat rakentavat yhdessa
yhteistd ymmarrysti teemoista, joita tutkitaan. (Cantell 2016, 164.) Eheyttdmiseen voidaan
ottaa mukaan kaikki koulun oppiaineet. Eheyttimistd voidaan toteuttaa, kun eri oppiaineiden
tiedonalat ovat opettajalla hallinnassa (Cantell 2015, 144). Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa (2014) on esitetty seuraavat eheyttimisen keinot:

e Rinnastaminen eli saman teeman tai ilmiokokonaisuuden opiskeleminen kahdessa tai
useammassa oppiaineessa samanaikaisesti.

e Jaksottaminen eli samaan asiakokonaisuuteen tai teemaan liittyvien asioiden
jarjestaminen perdkkiin opiskeltaviksi.

e Teemapiivien ja —viikkojen seki erilaisten tapahtumien ja kampanjoiden
toteuttaminen.

e Laajempien oppimiskokonaisuuksien rakentaminen eri oppiaineiden yhteistyona.

e Oppiaineiden ryhmittely oppiainekokonaisuuksiksi.

e Kokonaisopetus, jossa kaikki opetus toteutetaan eheytettyna.
2.4 Laaja-alaiset taidot opetussuunnitelmassa

Koulussa opiskeltavat asiat ja ndiden keskindiset yhteydet suhteessa ympéroivadn maailmaan
ovat monitahoisia ja monimutkaisia. Nykyéén yhteiskunnassa kaikki vaikuttaa kaikkeen.
Maailma on monimuotoinen, josta muodostuu eheéd kokonaisuus eri paloista. (Cantell 2015,
11.) Ympéroivian maailman muutokset ovat syy sille, miksi laaja-alaista osaamista tarvitaan
(OPS 2014, 20; Halinen & Jéaskeldinen 2015, 28-29.) Opiskelun ja tyoelamin
sujuvoittamiseksi tarvitaan nykyéén enemmaén tiedon kanssa tydskentelyn, yhdessa tekemisen,
itseohjautuvuuden seki jakamisen taitoja (Halinen & Jadskeldinen 2015, 28-29). Laaja-

alainen osaaminen on tietojen, taitojen arvojen ja asenteiden kokonaisuus, jossa kiytetdin
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tietoja ja taitoja tavalla, mité tilanne edellyttdd. Opiskelu, tyonteko, itsendinen kasvu sekd
yhteiskunnassa toimiminen vaatii osaamista, jossa yhdistetdén erilaisia tietoja ja taitoja. (OPS
2014, 20.)

Kansainvilisesti vallitsee laaja yksimielisyys siitd, ettd koulutydon ohjaamiseen, oppilaiden
kokonaisvaltaisen kasvun tukemiseen ja heiddn tulevaisuudessansa tarvitsemaansa osaamista
eivit kata perinteisesti jisennettyjen oppiaineiden tavoitteet. Kaikki osaaminen ei ole suoraan
yhteydessé johonkin tiettyyn oppiaineeseen. Laaja-alaisuus on yhteydessa osaamiseen ja
sisdltoon. Voidakseen kehittid laaja-alaista osaamista, tulee padstid irti oppiainejakoisuudesta

ja kokeilla erilaisia tyoskentelytapoja. (Halinen & Jééskeldinen 2015, 28-29.)

Nykypédiviani opettajan tulee ymmartia laaja-alaista tiedonhallintaa (Niemi 2016, 27).
Opettajan tulee pitdd huolta siité, ettei hén korosta tiettyd osaamista litkaa esimerkiksi omien
kiinnostuksen kohteidensa tai mukavuusalueidensa perusteella ja ndin unohda toiset osaamiset
kokonaan. Perusopetuksessa ei erikseen arvioida laaja-alaista osaamista. Samat
perusperiaatteet madrittdvit kaikkea oppilaan taidollisen ja tiedollisen osaamisen arviointia.
Arvioinnin pohjalla on opetussuunnitelman perusteet, joissa on kuvattu selkeit tavoitteet ja
kriteerit. Erityisen tirkedi laaja-alaisen osaamisen kehittimisessa on arviointitiedon pohjalta
annettu jatkuva palaute. Selvitdkseen opinnoistaan, oppilas tarvitsee laaja-alaista osaamista.
Opetus- ja kasvatustehtdvin mukaisia tavoitteita ei saavuteta ainoastaan tiedoilla.
(Luostarinen & Nilivaara 2019, 73-85.)

Tiedot, taidot, arvot ja asenteet ovat osa laaja-alaisen osaamisen tavoitteita (OPS 2014, 20;
Peltomaa ym. 2020, 236). Yhteisend tavoitteena laaja-alaisen osaamisen taidoilla on tukea
oppilaiden ikdkausi huomioiden ithmisend kasvamista sekd edistdd kestdvén elimédntavan
mukaista ja demokraattisen yhteiskunnan jasenyyden edellyttiméé osaamista. Oppilaita
kannustetaan tunnistamaan omat vahvuutensa, kehittymismahdollisuutensa seka
erityisyytensd ja samalla arvostamaan itsedén. Laaja-alaisen osaamisen seitsemén eri kohtaa
liittyvit vahvasti toisiinsa. (OPS 2014, 20.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) on kuvattu laaja-alaisia taitoja, joita ovat: Ajattelu ja oppimaan oppiminen,
kulttuurinen osaaminen vuorovaikutus ja ilmaisu, itsestd huolehtiminen ja arjen taidot,
monilukutaito, tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen, tyéeldmaitaidot ja yrittdjyys ja

osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvén tulevaisuuden rakentaminen.

Elinikdisen oppimisen ja muun osaamisen kehittymiselle luodaan perustaa ajattelun ja
oppimaan oppimisen kautta (L1). Se, miten oppilaille hahmottuu kuva itsestd oppijana ja

vuorovaikutus ympériston kanssa, vaikuttaa ajatteluun ja oppimiseen. Tarkedd on myds
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havaintojen tekemisen oppiminen seké tiedon jakaminen, muokkaaminen ja arviointi. Tieto
voi rakentua useilla eri tavoilla, esimerkiksi paéttelemailld, intuitiivisesti tai perustuen
henkilon omaan kokemukseen. Ajattelua ja oppimaan oppimista kehitetdin luovalla ja
tutkivalla tydskentelyotteella, yhdesséd tekemélld sekd asiaan syventymisen ja keskittymisen
mahdollisuudella. Oppilaita tulisi rohkaista luottamaan omiin nikemyksiinsé ja itseensé ja
olemaan avoin uusille mahdollisille ratkaisuille. Oppilaita on tdrkedé rohkaista my0s
ristiriitaisen tai epédselvén tiedon dérelld. Asioita ohjataan tulkitsemaan eri ndkdkulmista.
Oppilaiden kesken luodaan ilmapiiri, jossa on mahdollisuus esittdd kysymyksid ja etsié niihin
vastauksia kuunnellen toisten mielipiteitd. Oppilaiden toimijuutta vahvistetaan tuen ja
kannustuksen avulla huomioiden heidédn ideansa ja aloitteensa. Tietoa ohjataan kdyttdméén
itsendisesti muiden kanssa vuorovaikutuksessa. Keskeisti on argumentointi,
ongelmanratkaisu paittely ja johtopditdsten tekeminen. Oppilaille tulee tarjota
mahdollisuuksia tutkia ja kisitelld kisiteltivad asiaa monipuolisesti ja kriittisesti eri
nikokulmat huomioiden ja niitd yhdistellen. (OPS 2014, 20.)

Elimme kielellisesti, kulttuurisesti, uskonnollisesti ja katsomuksellisesti moninaisessa
maailmassa. Kulttuurisessa osaamisessa, vuorovaikutuksessa ja ilmaisussa (L2) ohjataan
oppilaita ndkeméén kulttuurinen moninaisuus voimavarana. Oppilaat oppivat toimivaan
joustavasti eri kulttuurisissa ymparistdissd kohdaten arvostavasti muut ihmiset ja huomioiden
hyvit tavat. Annetaan oppilaille mahdollisuuksia ilmaista omaa mielipidettddn ja toimimaan
eettisesti oikein sekd pohditaan vuorovaikutuksen merkitystd omalle kehitykselle. Kehitetidin
sosiaalisia taitoja ja ilmaistaan itsed eri tavoin. Nykyeldmadssd tarvitaan enenevissd médrin yha
moninaisempia taitoja. Itsestd huolehtimiseen ja arjen taitoihin (L3) siséltyy turvallisuus,
terveys, ithmissuhteet, liikkenne ja litkkkuminen seké teknologinen arki. Oppilaat rakentavat
luottavaista suhtautumista tulevaisuuteen. Opitaan huolehtimaan itsestd ja muista kehittden
samalla sosiaalisia taitoja seké tunnetaitoja. Opitaan teknologiasta ja teknologian avulla seka

pohditaan ja opastetaan jarkeviin teknologiavalintoihin (OPS 2014, 21-22.)

Monilukutaidolla (L4) tarkoitetaan laajaa tekstitulkintaa. Opitaan ymmaértdméadn seka
rakentamaan omaa identiteettid ja ymmartimaén kulttuurisia viestintimuotoja tekstien
tulkitsemisen, tuottamisen ja arvottamisen avulla. Monilukutaitoa tarvitaan ympardivan
maailman ymmartdmiseen ja tulkitsemiseen ja se on osa kriittistd ajattelua. Kaikissa
oppiaineissa on mahdollisuus edistéé oppilaiden monilukutaitoa. Oppiaineiden seké eri
toimijoiden viélistd yhteistyotd tarvitaan osaamisen kehittymiseen. Tieto- ja
viestintiateknologinen osaaminen (L5) on osa monilukutaitoa. Se on tdrked kansalaistaito. Siitd

opitaan sekéd sen avulla opitaan. Kaikille oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia kehittéa tieto- ja
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viestintiteknologista osaamista. Eri oppiaineissa ja monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa
hyddynnetdin tieto- ja viestintiteknologista osaamista. Yhdessa tekeminen ja oivaltamisen ilo

ovat tirked osa titd kokonaisuutta (OPS 2014, 22-23.)

Elimme alati muuttuvassa yhteiskunnassa, jossa tydeldmé, tyon luonne ja ammatit muuttuvat.
Tyoeldmaétaidot ja yrittdjyys (L6) ovat myos osa laaja-alaista osaamista. Tyon vaativuus on
vaikeasti ennakoitavissa. Yrittelijdisyyden merkityksen ymmaértdminen on térkeéa.
Tutustutaan ldhialueen elinkeinoeldméén ja sen erityispiirteisiin ja haetaan kokemuksia
tyOeldmastd ja tyonteosta harjoitellen samalla yhteistyotaitoja, kayttdytymista ja
asianmukaista kielellistd kommunikointia. Projektitydskentely, verkostoituminen ja
ryhmétoiminta on tirkedd. Harjoitellaan pitkdjénteistd toimintaa itsendisesti sekéd yhdessa
toisten kanssa. Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen (L7)
on osa koulun arkea. Demokratian perusedellytyksend voidaan pitdd yhteiskunnalliseen
toimintaan osallistumista. On tirke#a harjoitella vaikuttamisen ja osallistumisen taitoja seka
vastuullista tulevaisuuteen suhtautumista. Neuvottelutaitoja, sovittelua ja ristiriitojen
ratkaisemista harjoitellaan. Ymmarretdéin omien valintojen ja eldméintapojen merkitys itselle

sekd ympirdiville yhteisolle ja yhteiskunnalle (OPS 2014, 23-24.)
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3 Monialaiset oppimiskokonaisuudet

Vililld laaja-alaista oppimiskokonaisuutta saatetaan kédyttdd kuvaamaan monialaisia
oppimiskokonaisuuksia (MOK). Ndmai ovat kuitenkin kaksi eri késitettd, joiden erillisyydesta
ja yhteydestd on hyvé olla tietoinen. (Peltomaa 2021, 28.) Yhteiskunnan kehityksen ohella
oppimiskasitys on my6s muuttunut (Lonka ym. 2015, 50-51). Monialaiset
oppimiskokonaisuudet rinnastetaan usein ilmi6l&htdisen oppimiseen (Peltomaa 2021, 26;
Peltomaa ym. 2020, 237). Perinteisen oppiainejakoisen opetuksen rinnalle on saatu
monialaisia, eheyttdvid opetustapoja, jotka yhdistivit eri oppiaineita (Cantell 2017, 17).
Perusopetuksessa tulee jarjestdd monialainen oppimiskokonaisuus véhintédn kerran
lukuvuodessa. Ndin kaikilla oppilailla on tasavertainen mahdollisuus tutkivaan tyoskentelyyn
ja kokonaisuuksien tarkasteluun. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja
toteutuksessa tulee tehdé yhteisty6td eri oppiaineiden kesken hyddyntien samalla koulun
muuta toimintaa. (OPS 2014, 31-32.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on asetettu monialaisille

oppimiskokonaisuuksille seuraavat tavoitteet:

e Oppilaiden osallisuuden vahvistaminen sekd antaa oppilaille mahdollisuuksia olla
mukana siséltojen, tavoitteiden ja tyOskentelytapojen suunnittelussa.

e Huomioida oppilaille merkitykselliset kysymykset ja luoda mahdollisuuksia niiden
késittelemiseen sekd edistdmiseen.

e Mahdollistaa opiskelu erilaisissa ja eri-ikdisten oppilaiden ryhmissi ja tyoskennelld eri
aikuisten kanssa.

e Koulun ulkopuolinen oppiminen yhdistetddn mahdollisuuksien mukaan koulutyéhon.

e Haastaa useisiin vuorovaikutus- ja kielenkdyttotilanteisiin seké tehda tilaa
luovuudelle, dlylliselle uteliaisuudelle ja eldmyksille.

e Tietojen ja taitojen soveltamisen vahvistaminen kdytdnnossé sekd kestdvin
eldméntavan mukaisen toimijuuden edistdminen.

e Oppilaiden innostaminen toimimaan yhteiskuntaa seka yhteisoé rakentavalla tavalla.
3.1 Monialaisten oppimiskokonaisuuksien taustaa

Oppiaineiden opiskelu on ollut Suomessa vallalla vuosikymmenié ja kouluopetus on
jarjestetty perinteisesti oppiainejakoisesti (Cantell 2016, 158; Cantell 2015, 12). Oppiaineiden

jaottelu lukuaineiden osalta perustuu pédasiallisesti yliopistossa tutkittuihin akateemisiin
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tieteenaloihin sisdltden poikkeuksia, kuten esimerkiksi ympiristd- ja luonnontieto sekd
terveystieto ja eldminkatsomustieto. Monialaista oppimista voidaan verrata monitieteisyyteen.
Talla tarkoitetaan sitd, miten tietyn aihealueen asioita voidaan kisitelld eri tieteenaloilla,
luoden samalla monipuolista ymmarrystd aiheesta. (Cantell 2015, 14.) Monitieteisyydelld
tarkoitetaan sité, ettd useita eri tieteenaloja on edustettuina yhdessi (Cantell 2016, 164;
Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 64). Monialaisella 1dhestymistavalla oppimiseen tarkoitetaan

yhteistd oppimista eri tieteenalojen rajat ylittden (Eronen, Kokko & Sormunen 2019, 4).

Tulevaisuudessa opettajalta vaaditaan yhteisty6td niin koulussa kuin koulun ulkopuolisten
tahojen kanssa (Niemi 2016, 26). Koululle ja opettajille osoitetaan enemmén tehtévii ja
haasteita yhteiskunnan muutoksien ja koulun pedagogisen kehittdmisen nimissi. Kritiikistd ja
moitteista huolimatta, opettajia ja koulua pidetiddn ldhes ihmeiden tekijoind. (Aaltola 2005,
19-20.) Opetussuunnitelma ei voi kehittyd ilman opettajien kehitystd (Savage 2011).
Yhteiskunnassa opettajilla on selkeé rooli, heité tarvitaan toteuttamaan kasvatusta ja
sivistystd. Opettaja on tirked vaikuttaja luokkansa liséksi myos kouluyhteisdssa ja koko
yhteiskunnassa. (Aaltola 2005, 34.) Opettajan roolin muuttuessa perustehtidva pysyy kuitenkin
samana. Ensisijaisesti opettajan tehtdvdni on tukea oppilaidensa kasvua, oppimista ja
kehitystd parhaansa mukaan. (Lonka & Pyhalt6é 2010, 330.)

Opettajalla on laaja-alainen késitys koulutuksesta, kasvatuksesta sekd oppimisen
kokonaisuudesta. Opettajalla tulee olla didaktista ja pedagogista osaamista sekd hinen tulee
olla tietoinen vallitsevasta opetussuunnitelmasta ja sen mukaan toteutettavasta opettamisesta.
(Mikkola 2016, 12.) Opetussuunnitelmat ovat siséltdneet aihekokonaisuuksia, joita késitelldan
kaikkien oppiaineiden nikokulmasta. Opetussuunnitelmien aihekokonaisuudet ovat vieneet
kohti monialaisuutta, vaikka yhteisty6td oppiaineiden vélilld ei ole edellytetty (Cantell 2015,
12). Aihekokonaisuuksista on luovuttu vuoden 2016 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa. Tilalle on tullut monialaiset oppimiskokonaisuudet, joiden avulla edistetdén

monialaisuutta ja eheyttdmisti. (Cantell 2015, 12).

Eheyttamisessé tavoitteena on ymmaértad opiskeltavien asioiden vilisid suhteita ja asioiden
keskindisten riippuvuuksien ymmartdminen. Ndin ollen oppilaat harjoittelevat eri tiedonalojen
taitojen ja tietojen yhdistdmisti ja jisentdmadn niitd kokonaisuuksiksi yhdessd muiden kanssa.
(OPS 2014, 31.) Monialaisten oppimiskokonaisuuksien teemat valitaan oppiaineista. Eri
oppiaineissa samaan aihealueeseen liittyvét teemat valitaan siten, ettd ne muodostavat

sisdllollisen kokonaisuuden. (Cantell 2015, 12.)
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3.2 Monialaiset oppimiskokonaisuudet kdaytannossa

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin liittyy
vahvasti useat opetussuunnitelman osa-alueet (Peltomaa ym. 2020, 234). Monialaisella
oppimiskokonaisuudella kehitetdén asioiden vélisten yhteyksien hahmottamista, yhdessi
muiden kanssa toimimista sekd omatoimisuutta. Tutkiva tyotapa, kokemuksellisuus ja
toiminnallisuus painottuvat monialaisten oppimiskokonaisuuksien toiminnassa. Kaikki

oppiaineet ovat mukana toteutuksessa vuorotellen kokonaisuuteen parhaiten soveltuvasti.
(OPS 2014, 32; Peltomaa ym. 2020, 234.)

Keskeinen osa monialaisten oppimiskokonaisuuden suunnittelua on tavoitteiden asettaminen
(Peltomaa 2021, 35). Lahtokohtana opetukselle on asetetut tavoitteet ja oppilaiden tarpeet
(OPS 2014, 39). Tavoitteena monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa on edistia
perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista sekd laaja-alaisen osaamisen
kehittymistd (OPS 2014, 31). On hyvi huolehtia siiti, ettd tavoitteita on kohtuullinen maéra.
Useat opetussuunnitelman tavoitteet voi kokea sopivan kokonaisuuteen, mutta rajattujen
tavoitteiden avulla voidaan tietyssd kokonaisuudessa keskittyé tiettyjen tavoitteiden
seuraamiseen ja saavuttamiseen. Tamén lisdksi tyotavat on helpompi valita tukemaan
asetettuja tavoitteita. Kohtuullisen tavoitemddrdn avulla sekd opettaja ettd oppilaat
ymmaértavit helpommin, mité kokonaisuuden aikana on tarkoitus oppia ja harjoitella.

(Peltomaa 2021, 35-39.)

Paikallisissa opetussuunnitelmissa on kirjattuna tavoitteet, siséllot ja toteuttamistavat
monialaisten oppimiskokonaisuuksien osalta ja ne tismennetdén koulujen
lukuvuosisuunnitelmissa (OPS 2014, 31; Halinen & Jadskeldinen 2015, 32). Jokaisessa
yksittdisessd oppiaineessa seki laaja-alaisessa osaamisessa on osatavoitteita, jotka tulee
tdsmentdd monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnitelmassa. Kun tavoitteet on mééritelty
huolellisesti, on niiden arvioiminen huomattavasti helpompaa. Tavoitteet monialaisessa
oppimiskokonaisuudessa voivat olla myds eri tasoisia. Tavoitteet voidaan maarittdd koko
koululle yhteisesti, vuosiluokkatasolle tai tietylle oppilasryhmélle. My06s pienryhmille tai
oppilaille henkilokohtaisesti voidaan asettaa tavoitteita. Kokonaisuuden alussa opettaja kéy
tavoitteet 1api oppilaille siten, ettd he varmasti ymmaértivit mité tavoitteita kyseisessi
kokonaisuudessa on. Vastuu opetussuunnitelman noudattamisesta monialaisisten
oppimiskokonaisuuksien tavoitteissa on opettajalla. Oppilaita voidaan kuitenkin osallistaa

tavoitteiden suunnittelemisessa. (Peltomaa 2021, 39-40.)
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Oppiaineita yhdistellddn kokonaisuuteen sopivalla tavalla. Usein aihe ohjaa valitsemaan tietyt
oppiaineet mukaan kokonaisuuteen, mutta toisinaan joko kunnat tai koulut ovat jakaneet
oppiaineet valmiiksi eri vuosiluokkien monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin. Tyypillisesti
monialaisen oppimiskokonaisuuden suunnittelu aloitetaan aiheen valinnasta. Joissain
kouluissa saattaa olla kiytdssi toimintatapa, jossa jokaiselle vuosiluokalle on mééritelty
ennalta tietty vuosittainen aihe kisiteltdvéksi. Joissain tapauksissa voi olla myo6s sellainen
rakenne, ettd kuntatasolla on péétetty se, mité aihetta tiettynd lukuvuonna tullaan
kasittelemiédn. Aihe-ehdotuksia voidaan pyytdé oppilailtakin. Opettajat saattavat saada aiheen
valmiiksi annettuna tai suunnittelu voidaan aloittaa heidén itse méaérittimallaédn aiheella.
Paikallisten reunaehtojen joustaessa suunnitteluvaiheessa voidaan lihted liikkeelle tarpeiden
médrittelystd. Talloin tarpeet médritellddn oppilaiden ja koulun mukaan. (Peltomaa 2021, 35—
36.)

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien teema voi nousta oppilailta itseltdén tai suunnittelussa
voidaan hyodyntaa koulun perinteiti ja kdytanteitd, joita voidaan laajentaa
oppimiskokonaisuuksiksi (Peltomaa ym. 2020, 240). Kisiteltdvien teemojen tulee olla
ajankohtaisia sekd oppilaiden eldmismaailmaan liittyvid (Peltomaa ym. 2020, 240). Téarkeda
on, ettd oppilaat pddsevit osallistumaan monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun
(OPS 2014, 32). Oppilailta voidaan kerdtd esimerkiksi heitd kiinnostavia aiheita, joita aletaan
vieméén eteenpdin opettajan ohjauksella (Peltomaa ym. 2020, 240). Monialaiset
oppimiskokonaisuudet olisi hyvé suunnitella riittdvan pitkdkestoisiksi. Néin oppilailla on
aikaa tyoskennelld pitkdjanteisesti, tavoitteellisesti ja monipuolisesti sekd mahdollisuus
syventyd monialaisen oppimiskokonaisuuden sisdltoon. (OPS 2014, 31; Peltomaa ym. 2020,
234.) Opettajien tiivis yhteisty0 ja pedagoginen yhteissuunnittelu on tirkedd monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa seké opettajien yhteinen kisitteellinen ymmaérrys (Peltomaa ym.
2020, 241).

Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa voidaan hyodyntdé ilmi6ldhtoisen oppimisen
toimintatapaa, kunhan monialaisten oppimiskokonaisuuksien reunaehdot toteutuvat.
Monialaisten oppimiskokonaisuuksien rakentamiseen ilmi6léhtdisen oppimisen pedagogiikka
tarjoaa kuitenkin monia keskeisid ndkdkulmia. Ilmié on oppimisen kannalta optimaalinen sen
ollessa riittdvén monipuolinen oppimisen tavoitteiden ja opiskeltavien sisiltojen
ndkokulmasta ja kun sitd on mahdollista tarkastella eri tieteenaloja tai oppiaineita hyodyntden.
(Peltomaa 2021, 26.) Tarkoituksena on tarkastella toiminnallisesti oppilaiden
kokemusmaailmaan kuuluvia asioita (OPS 2014, 32). [Imidléhtdisen ldhestymistavan avulla

voidaan integroida oppilas laajoihin tiedonaloihin (Lonka & Westling 2018). Ilmi6l&htdisen
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oppimisen ja eheyttdmisen liséksi pedagogisina ldhestymistapoina voidaan kdyttdd muun
muassa ongelmalédhtdisen oppimisen, projektioppimisen, autenttisen oppimisen,
yhteistoiminnallisen oppimisen, kokemuksellisen oppimisen ja yhteisollisen tiedon
rakentamisen elementtejd (Peltomaa 2021, 27). Laaja-alaisen osaamisen kehittiminen otetaan

huomioon ty&tapoja valittaessa (OPS 2014, 30).

Usein monialaiset oppimiskokonaisuudet edellyttivit opettajien yhteisty6td ja yhtend
keskeisend tavoitteena on koulun kehittyminen oppivana yhteisoné (Peltomaa 2021, 59).
Perusopetuksen yhtendisyyttd tukevassa toimintakulttuurissa keskeistd on opetuksen
eheyttdiminen (OPS 2014, 31). Jokaisessa koulussa on olemassa tietynlainen toimintakulttuuri.
Se vaikuttaa keskeisesti kasvatukseen ja opetukseen seka titd kautta myds oppimiseen ja
oppilaiden saaman opetuksen ja koulutuksen laatuun. Kouluilta vaaditaan avoimuutta
osallisuuden ja yhteistyon kehittdmisen suhteen monialaisten oppimiskokonaisuuksien
toteuttamisessa. Toimintakulttuuri voi olla joko estdjéni tai mahdollistajana toiminnan
kehittdmiselle ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiselle. Parhaimmillaan
toimintakulttuuri tukee kehittdmisti ja kehittiminen muuttaa toimintakulttuuria. (Peltomaa

2021, 61.)

Yhteinen opetussuunnitelman tulkinta sekéd opetushenkiloston ja oppilaitosjohdon
sitoutuminen kehittdmiseen ja uusien toimintamallien kdyttimiseen on oppivan yhteisén
kehittymistd tukevan toimintakulttuurin rakentamisen ja ylldpitdmisen edellytys. Kiinted osa
kouluyhteison ja koulutuksen laadun vahvistamista ovat opettajien elinikdinen oppiminen ja
ammatillinen kehittyminen. (Peltomaa 2021, 64.) Oppimiskokonaisuuksien sisdllot ovat
koulun toimintakulttuurin mukaisia oppilaita innostavia ja kiinnostavia teemoja, jotka sopivat

opettajien ja oppiaineiden yhteistyohon (OPS 2014, 32).

Monialaisen oppimiskokonaisuuden aikana annetaan palautetta oppilaille tydskentelysté.
Osaaminen, jota oppilas osoittaa tydskentelyn aikana, otetaan huomioon, kun oppiaineissa
annetaan sanallista arvioita tai arvosanaa muodostettaessa. (OPS 2014, 32.) Opettaja auttaa
formatiivisin keinoin oppilasta seuraamaan edistystddn monialaisten oppimiskokonaisuuksien
aikana. Opettaja voi esim. pohtia oppilaan kanssa, mité tavoitteisiin pyrkiminen
konkreettisina tekoina tai tekemaittd jattdmisind tarkoittaa. (Peltomaa 2021, 46.) Monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa arvioidaan lopputuloksen sijasta tydskentelyprosessia seké vertais-
ja itsearviointia (Peltomaa ym. 2020, 238). Monialaisten oppimiskokonaisuuksien aikana
annetut naytot huomioidaan lukukauden tai —vuoden pééttyessd muodostettaessa kunkin
oppiaineen arvosanaa tai sanallista arviota. Niistd ei anneta erillistd summatiivista arvosanaa

tai sanallista arviota. Jokaisen oppilaan tulee ymmartaa, mitd hanen tulisi oppia ja miten
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hénen suoriutumistaan tullaan arvioimaan. Téstd syysté on tirkedd, ettd oppilaille selvitetddn
kokonaisuuden tavoitteet ja arvioinnin periaatteet heti monialaisen oppimiskokonaisuuden

alussa heidédn ikdkaudelleen sopivalla tavalla. (Peltomaa 2021, 46.)
3.3 Esimerkkeja monialaisista oppimiskokonaisuuksista

Koulu méirittelee itse monialaisen oppimiskokonaisuuden keston. Tdma voi olla viikosta
useampaan viikkoon tai esimerkiksi kaksi kertaa vuodessa vitkon mittaisena. Monialaisille
oppimiskokonaisuuksille tulee antaa riittdvésti aikaa. Oppilaat padsevit sitoutumaan
oppimiseen ja ndin ollen kokonaisuudet eivét jaa irrallisiksi. Suunnittelun, toteutuksen ja
arvioinnin tukena voidaan kéyttdd esimerkiksi monialaiset.fi -sivustoa, jossa on konkreettisia

vinkkejd monialaisten oppimiskokonaisuuksien rakentamiseen.

Ounasvaaran peruskoulussa toteutettiin vuonna 2018 viikon kestdvd monialainen
oppimiskokonaisuus yrittdjyyskasvatuksen teemalla. Viikon aikana oppilaiden oli
tarkoituksena oppia yrittdjyyteen liittyvid taitoja sekd tuoda mielekkaill tavalla yrittdjyytta
esiin. Viikon aikana oppilaat padsivit kokemaan, millaisia tyotehtdvia yrittdjan arki pitda
sisélladn ja tyostivit litkkeideoita yhdessé toisten kanssa. Oppilaiden tarkoituksena oli kehittda
ideoita eri toimialoille, kuten ravintola- ja elamyspalveluihin seké viihdealalle. Yrityksille
suunniteltiin logot oppilaiden toimesta. MOK -viikon oppilaat tekivit julisteita ja

mainosvideoita sekd harjoiteltiin hissipuheita. (Lapinamk.fi 2018.)

Turun normalikoulussa jérjestettiin 2018 monialainen oppimiskokonaisuus teemalla Huomaa
hyvai - tee hyvé. Tavoitteena monialaisella oppimiskokonaisuudella on ollut oppilaiden
tietoisuuden kehittdminen ja se, miten jokainen voi itse vaikuttaa positiivisen ilmapiirin
olemassaoloon sekd luomiseen, ilman materiaalista panostusta. Oppilaiden tuli toteuttaa
jakson aikana yksi teko, jossa oppilaiden ajatukset hyvisté teosta tulee esiin ja siitd, miten sitd
voi toteuttaa kdytdnndssi. Turun normaalikoulun 1a ja 2b luokat toteuttivat monialaisen
oppimiskokonaisuuden tilld teemalla, jolloin oppilaat harjoittelivat oppiaineiden,
lahestymistapojen seké tydskentelytapojen vaikutusta itsensé lisdksi toisiin. Tarkoituksena oli,
ettd oppilas oppii tunnistamaan erilaisia vahvuuksia, joita liittdd muihin ja itseensa.

(Tutkimus, kokeilu ja kehittiminen Turun yliopiston normaalikoulussa 2018.)

Monialaisista oppimiskokonaisuuksista 10ytyy useita koulukohtaisia toteutuksia koulujen
omilta nettisivuilta. Rauman normaalikoulu on toteuttanut 2020 monialaisen
oppimiskokonaisuuden teemalla “tasa-arvo ja yhdenvertaisuus”. Toteutus kesti viikon ja tima
sisdlsi erilaista yksilo- ettd ryhmétyOskentelyd teeman ympaérilld. Oppilaat tutkivat viikon

aikana yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa esimerkiksi epareiluuden kautta jarjestimalld epéreilut
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olympialaiset pohtimalla, mitd epéreilua heidén koulustaan 16ytyy. (Rauman normaalikoulu

2020.)

Lahden Liipolan koulussa jdrjestettiin vuonna 2021 viikon kestavd MOK-viikko, jonka
teemana on ollut Lahti ympéristopadkaupunkina. Tarkemmin keskityttiin ympariston
suojeluun. Oppilaat syventyivét ympériston suojeluun usein eri innostavin tavoin.
Nelosluokkalaisten kokonaisuudessa yhtend keskeisend aiheena oli siilin elinolojen
vaikeutuminen ympéristonmuutoksen myotd. Oppilaat tutustuivat siilin elinymparistoon ja
siilin erilaisiin elintapoihin. He myos pohtivat siilin horrosta ja rakentaneet siileille talvipesat

helpottaakseen niiden talvehtimista. (Lahti 2021.)

Vehmersalmen koulussa Kuopiossa toteutettiin marraskuussa 2021 MOK-viikko aiheella
hyvinvoiva mind. Tavoitteena oli lisétd oppilaiden hyvinvointia arjessa sekd oppia
huomaamaan omia vahvuuksiaan. Ennen MOK-viikkoa oppilaiden kanssa oli keskusteltu
siitd, mika tuo heille hyvinvointia ja mikd kuormittaa. Oppilaat harjoittelivat tunne- ja
vuorovaikutustaitoja seki tutustuivat hyvinvointia tukeviin ja uhkaaviin asioihin. Toiminnassa

painotettiin ilmaisullista toimintaa ja kdytdnnon harjoitteita. (Vehmersalmen koulu 2021.)

Kuten esimerkeistd huomaa, voi monialaisten oppimiskokonaisuuksien teema liittyd ldhes
mihin vain. Toteutustavat sekd monialaisten oppimiskokonaisuuksien kesto vaihtelevat

paikkakunnittain ja kouluittain.
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4 Tutkimuksen toteutus
4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on haastattelemalla luokanopettajia selvittdd, miten monialaisia
oppimiskokonaisuuksia toteutetaan kiytinnosséd koulun arjessa sekd mita ajatuksia ja
nidkemyksid heilld ndistd on. Tavoitteena on saada tietoa milld eri tavoin monialaisia
oppimiskokonaisuuksia on mahdollista toteuttaa sekd miten eri tavoin luokanopettajat

suhtautuvat monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen.

Tutkimuksen tavoitteiden pohjalta muodostui seuraava tutkimuskysymys

e Mitd ndkemyksid luokanopettajilla on monialaisista oppimiskokonaisuuksista ja niiden

toteuttamisesta?
4.2 Laadullinen tutkimus

Kasvatustieteissd hyodynnetdédn seka kvalitatiivista ettd kvantitatiivista tutkimusta ja nditd
menetelmid kdytetddn monipuolisesti. Pitkddn kasvatustieteellistd tutkimusta pidettiin
kuitenkin vain maéréllisend mittaamisena, kunnes 1980-luvun alussa tutkijat kiinnostuivat
kvalitatiivisista eli laadullisista menetelmisti. (Eskola & Suoranta 2014, 30-32.) Téssa
tutkimuksessa kiytetddn laadullista tutkimusmenetelméé. Laadullinen tutkimus on saanut
vaikutteita useista eri tutkimustraditioista ja ajattelusuunnista. Kvalitatiivisen tutkimuksen
perusta on muodostettu mm. hermeneutiikasta, fenomenologiasta ja analyyttisesta

kielifilosofiasta. (Eskola & Suoranta 2014, 25; Puusa & Juuti 2020 76-77.)

Laadullisella tutkimuksella on erilaisia tavoitteita: pyritdin ymmartdmaén jotain tiettyd
toimintaa, antamaan teoreettinen tulkinta tietystd ilmidsté tai kuvaamaan tapahtumaa (Eskola
& Suoranta 2014, 61). Ominaista on tarkastella yksittdisid tapauksia tutkittavien
nikokulmista. Tutkimuksessa halutaan antaa teoreettisesti validi tulkinta kohteena olevasta
1lmidstd. (Puusa & Juuti 2020 76—77; Tuomi & Sarajirvi 2002, 87.) Tdssé tutkimuksessa
tutkimme luokanopettajien henkilokohtaisia ajatuksia monialaisista oppimiskokonaisuuksista.
Laadullisessa tutkimuksessa on pyrkimys tutkia kohdetta kaikenkattavasti (Hirsjirvi, Remes
& Sajavaara 2009, 161). Tavoitteena ei ole pyrkié testaamaan etukdteen hahmoteltua teoriaa,
vaan on véhitellen kisitteellistdd tutkittavaa ilmi6ta. Laadullinen tutkimus on ikéédn kuin

prosessi. (Kiviniemi 2018, 73, 77.)
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Teorialla on oma paikkansa laadullisessa tutkimuksessa ja se on olennainen osa tutkimuksen
tekemistd. Tutkimusasetelman suunnitteleminen ja toteuttaminen on tutkijan varassa. Tamén
takia teoriaa voidaan pitdd perustana laadullisessa tutkimuksessa. (Tuomi & Sarajérvi 2002,
17-19.) Teoreettisen tarkastelun jasentdjidnd korostuu kentéltd saadun aineiston merkitys.
Vuorovaikutus teorian kehittimisen ja aineistonkeruun vélilld voidaan pitdéd luontevana

laadullisessa tutkimuksessa. (Kiviniemi 2018, 77-78.)

Todellisen eldmén kuvaaminen on laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana, silld
todellisuuden voidaan ajatella olevan moninainen. Laadullisessa tutkimuksessa thmisen
nikemyksid ja kokemuksia kdytetddn tiedonkeruun instrumentteina. Tutkittavien déni pyritddn
saamaan esille ja tutkittavat valitaan tarkoituksenmukaisesti. Tosiasioiden l0ytdminen ja

paljastaminen on yksi laadullisen tutkimuksen tarkoituksista. (Hirsjarvi ym. 2009 161-164.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen vaiheita ei voida valttimattd etukdteen jasennelld
tiettyihin osiin. Tutkimuksen edetessd voi muotoutua erilaisia ratkaisuja eri vaiheisiin.
(Kiviniemi 2018, 73.) Tulkinta ja ymmartdminen ovat keskeisid laadullisessa tutkimuksessa
(Soininen & Merisuo-Storm 2009, 37). Aineistoa tutkitaan sen ajatuksen mukaan, ettd
tapaukset ovat ainutlaatuisia. Aineistoa tarkastellaan yksityiskohtaisesti ja moninaisesti.
Tutkija ei itse méérdd, miké aineistossa on tdrkedd. Kokonaisvaltainen tiedonhankinta on
laadulliselle tutkimukselle tyypillistd. Aineistoa kerdtién todellisissa ja luonnollisissa

tilanteissa. (Hirsjarvi ym. 2009, 164.)

Tutkija on laadullisessa tutkimuksessa keskeisessd asemassa eri tavalla kuin tilastollisessa
tutkimuksessa. Toiminnassaan tutkijalla on vapautta. Tdmé mahdollistaa joustavan
suunnittelun ja toteutuksen. (Eskola & Suoranta 2014, 20.) Tutkijan itse ollessa
aineistonkeruun vélineend, kehittyy tutkijan tietoisuudessa véhitellen aineiston tulkinnat sekd
ndkokulmat. Tdmi on ikd4n kuin prosessin ymmaértamistd myos tietynlaisena
oppimistapahtumana. (Kiviniemi 2018, 73.) Havaintojen teoriapitoisuus on olennaista
laadullisessa tutkimuksessa. Havaintojen teoriapitoisuudella tarkoitetaan yksilon késitysti
tutkittavasta ilmiostd, merkityksen antamisella ilmidlle seki vilineiden kaytto tutkimuksessa.

Nama kaikki edelld mainitut vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 19.)
4.3 Osallistujat ja aineistonkeruu

Tutkimuksen tarkoituksena oli saada tietoa luokanopettajien ajatuksista monialaisista
oppimiskokonaisuuksista ja siitd, miten niitd toteutetaan. Toteutettaessa tutkimusta
laadullisella tutkimusmenetelmalld tutkimusaineistoa voi kerdtd monella tavalla. Laadullisessa

tutkimuksessa aineistonkeruumenetelméksi usein valikoituu haastattelut, jolloin kuullaan
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ihmisten kokemuksista puheen vilitykselld. (Vilkka 2015, 122.) Tésté syystd haastattelu
soveltui parhaiten aineistonkeruumenetelmaksi tutkimukseemme. Tutkimuksen aineisto on
kerétty syksylld 2022. Haastateltavat on hankittu jakamalla saatekirjettd (Liite 1) ja
tietosuojailmoitusta eteenpdin sdhkopostin ja sosiaalisen median alustoilla (Facebookissa ja
Instagramissa). Jaoimme saatekirjetti ensin tutuille henkildille ja he jakoivat téta
tutkimukseen sopiville henkil6ille. Tutkimukseen osallistui yhteensd yhdeksan
luokanopettajaa. Kaikki luokanopettajat tydskentelevit alakoulussa eri luokka-asteilla.
Haastattelut toteutettiin etdyhteydelld hyodyntaméalla Zoom-sovellusta. Haastattelut

tallennettiin myShempéa litterointia varten haastateltavien suostumuksella.

Olimme molemmat omilla tietokoneillamme paikalla Zoom-haastatteluissa.
Kommunikoimme keskendmme haastatteluiden aikana kéyttden Word-tiedostoa, jossa
haastattelukysymyksemme olivat. Tiedostossa keskustelimme yhdelld tai kahdella sanalla
siitd, kumpi meistd aloittaa kysymykset ja mitd kysymyksid kysymme. Jos koimme, ettd
haastateltava antoi jo vastauksen seuraavaan kysymykseemme, emme kysyneet titid héneltd
uudelleen. Meididn mielestimme tdma niin sanottu hiljainen kommunikointi tuki
haastattelutilanteitamme, silld pystyimme keskustelemaan keskendmme ilman etta
haastateltava sitd vélttdimatta huomaisi. Néin pystyimme valttdmaan liiallista toistoa ja

haastattelumme etenivit johdonmukaisesti.

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa aineiston sisdllollinen laajuus on
merkityksellisempi kuin aineiston méiérd kappaleina (Vilkka 2015, 129). Laadullisessa
tutkimuksessa aineisto koostuu harkinnanvaraisesta pienestd otannasta (Puusa & Juuti 2020,
84.) FEiole ennalta médritelty sité, kuinka paljon aineistoa on riittdvésti. Aineiston médrd on
tutkimuskohtainen ja riippuvainen siitd, millainen on riittdvé aiheen kannalta. Aineiston koko
el vaikuta vilittomasti eikd merkityksellisesti tutkimuksen onnistumiseen. (Eskola & Suoranta
2014, 62—-63.) Tutkimukseen osallistui yhdeksén luokanopettajaa eri puolilta Suomea.
Paidyimme yhdeksdin haastateltavaan, jotta tutkimusaineistosta tulisi riittdvén kattava sen
tarkoitukseen. Halusimme saada mahdollisimman monipuolisia ndkdkulmia tutkittavaan

aiheeseen.

Tieteellinen tutkimus edellyttdd aineistoa (Hakala 2018, 14). Tiedonhankinnan yksi
perusmuodoista on haastattelu (Hirsjdrvi & Hurme 2011, 11; Platt 2012, 9).
Haastattelututkimuksessa perusajatuksena on kahden henkilon vilinen tilanne, jossa
haastattelija esittdd kysymyksid ja haastateltava vastaa nidihin (Wang & Yan 2012, 231;
Gillham 2000, 1). Tavoitteena tutkimusta varten tehtidvissé laadullisessa

tutkimushaastattelussa on tuottaa haastateltavan puheesta tutkimusaineistoa (Rastas 2005, 79).
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Haastatteluissa tutkija luo kuvaa haastateltavan tunteista, késityksisti, kokemuksista ja
ajatuksista (Hirsjarvi & Hurme 2011, 41). Pyrimme tutkimuksessa saamaan autenttista tietoa

haastateltavien ajatuksista monialaisista oppimiskokonaisuuksista.

Haastateltaviksi halutaan sellaisia henkil@it4, joilla on kokemusta tai haluttua tietoa
tutkittavasta aiheesta (Eskola, Latti & Vastaméki 2018, 30). Kun valitaan haastateltavia, tulee
muistaa mitd ollaan tutkimassa. Haastateltavalla tulisi olla omakohtaista kokemusta
tutkittavasta aiheesta. (Vilkka 2015, 135; Puusa 2011, 76.) T4ta kutsutaan harkinnanvaraiseksi
tarkoituksenmukaiseksi otannasta (Puusa 2011, 76). Harkinnanvarainen otanta perustuu
tutkijan kykyyn luoda tutkimukseensa vahvat teoreettiset perustukset, jotka ohjaavat osaltaan
aineiston hankkimista (Eskola & Suoranta 2014, 18). Tésté syysta tutkimuksen ulkopuolelle
jatettiin mm. luokanopettajaopiskelijat. Haastattelun avulla saadaan selville tutkittavan
kokemusmaailmasta tietoa, joka on kulttuurisesti sensitiivistd (Aaltio & Puusa 2011, 156;
Warren 2012, 133). Tutkimuksessa haluttiin tyoeldméssa olevien valmistuneiden

luokanopettajien ajatuksia aiheesta.

Haastattelun avulla saadaan selville tutkittavan kokemusmaailmasta tietoa, joka on
kulttuurisesti sensitiivistd (Aaltio & Puusa 2011, 156). Jokaisessa haastattelutilanteessa
vaikuttaa kulttuurinen konteksti ja ihmisten kokemukset (Johnson & Rowlands 2012, 99).
Haastattelun kautta tutkija padsee ldhelle tutkittavia henkilditd ja ndin ollen ymmaértda heidén
subjektiivisia késityksiddn tietylld tasolla. Haastateltavat ovat muodostaneet niitd késityksia
kokemustensa pohjalta. Se, miten yksilo késittda todellisuuden muotoutuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Tamén takia yksiloilld on omia subjektiivisia ja my0s ristiriitaisia
kokemuksia samasta ilmiostd. (Puusa 2011, 78.). Laadullisessa tutkimuksessa tulee muistaa,
ettd on useita tulkitsijoita sekd tulkinnan tasoja. Tutkimuksen kohde seké sen ilmeneminen
ovat ainutkertaisia, joten kaikille yhtéldistd absoluuttista todellisuutta ei ole mahdollista
saavuttaa. (Puusa 2011, 78.) Haastattelututkimusta lukevan on luotettava tutkijan tekemiin
tulkintoihin, silld haastattelut jdévit tutkijan ja haastateltavan véliseksi tiedoksi (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 152).

Haastattelun kautta pyritddn saavuttamaan jokin tietty pdamaara. Tutkimuksen tavoite ohjaa
tutkimushaastattelua. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 23.) Haastattelija haluaa tietoa siitd, mitéd
haastateltava ajattelee (Eskola & Suoranta 2014, 86). Haastattelussa keritién tietoa tutkijan
aloitteesta (Eskola ym. 2018, 28). Haastateltavan rekonstruoimat késitykset tutkittavasta
ilmidstd pyritddn saamaan selville (Puusa, 2011, 77). Aineistonkeruumenetelméni haastattelu

on yksilollinen. Tutkijan tulee olla joustava ja tehdd ratkaisuja sen suhteen, etti
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haastattelutilanteessa saadaan tutkimuksen kannalta rikasta tietoa. (Aaltio & Puusa 2011,

161.)

Haastattelija ja haastateltava vaikuttavat toisiinsa haastattelussa (Eskola & Suoranta 2014, 86;
Puusa 2011, 73). Haastattelututkimuksessa luottamus on tarkeda (Puusa 2011, 77). Toisen
kunnioittava kohtaaminen on haastattelun eettisyyden perusta ja haastateltava tulee kohdata
thmisend, eikd vain tietoldhteend (Hyvérinen 2017, 33—-39). Haastattelijan tehtdvéna on luoda
ilmapiiri, jossa haastateltava voi jakaa ajatuksiaan luottamuksellisesti ja mahdollisimman
vapaasti (Puusa 2011, 80; Hirsjarvi ym. 2009, 205). Haastateltava voidaan ajatella
yhteistydkumppanina, joka tuottaa informaatiota. Haastattelijan on tirkedd pyrkid olemaan
mahdollisimman neutraali, jotta hdn ei vaikuttaisi haastateltavaan tai johdattelisi hanta
vastauksissaan. (Aaltonen 2005, 167; Gillham 2000, 28.)

Tutkimushaastattelut voidaan toteuttaa yksilo- tai ryhméahaastatteluina. Yksilohaastattelua
voidaan kéyttda tutkittaessa henkilon omakohtaisia kokemuksia, kun taas ryhméahaastattelun
avulla voidaan tutkia yhteison kasityksid. (Vilkka 2015, 123.) Tutkimuksessa hyddynnetién
yksilohaastatteluita, koska haluttiin korostaa haastateltavien autenttista tietoa ja heidan
kokemuksiaan. Koimme yksilohaastattelun olevan toimiva haastattelumuoto, koska
tilanteessa haastateltava on yksin haastattelijoiden kanssa, jolloin muiden ajatukset ja
nidkemykset eivit ohjaa haastateltavan ndkemyksid vaan hin saa keskittyé tilanteessa vain
omiin vastauksiinsa ja tulkintoihinsa. Tutkimuksen kannalta oleellinen tieto nousee
paremmin esiin, kun haastattelutilanteessa ei ole muita haastateltavia samaan aikaan.
Haastattelua voidaan pitdd tavallaan keskusteluna, jossa haastattelija johdattelee ja toimii
aloitteen tekijénd, mutta keskustelulla on kuitenkin tietty tavoite. (Eskola & Suoranta 2014,
86; Puusa 2011, 73.) Aineisto, mitd haastatteluista saadaan, on tilanne- ja kontekstisidonnaista
(Hirsjéarvi ym. 2009, 207).

Haastattelussa tutkittavan kanssa ollaan suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa. Joustavuus
aineistonkeruussa on haastattelun yksi etu, kuten esimerkiksi mahdollinen vastauksen
tarkentaminen. (Hirsjdrvi ym. 2009, 204; Tuomi & Sarajirvi 2002, 75; Puusa 2011, 76.)
Haastattelijalla on mahdollisuus kysymysten toistamiseen, sanamuotojen selventimiseen seka
vadrinkdsitysten oikaisemiseen. Haastattelijan on my06s mahdollista esittdd kysymykset
haastateltavalle joustavassa jarjestyksessd. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 75.) Haastattelut
mahdollistivat sen, etti tarvittaessa joistain aiheista pystyimme esittdmién tarkentavia

lisadkysymyksid. Muutimme kysymyksen muotoilua, mikéli haastateltava tarvitsi tarkennusta.
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Téssé tutkimuksessa aineistonkeruun vilineend on kéytetty puolistrukturoitua haastattelua.
Puolistrukturoidussa haastattelussa haastateltava vastaa omin sanoin ilman valmiita
vastausvaihtoehtoja (Eskola & Suoranta 2014, 87). Haastatteluna puolistrukturoitu haastattelu
on hiukan vapaampi kuin strukturoitu haastattelu. Puolistrukturoidussa haastattelutilanteessa
tutkija voi saada esiin vastauksia, mitd hin ei valttimattd olisi osannut itse ajatella
vastauksena. Toisin sanoen vastauksina voi esiintyé seikkoja, mitd tutkija ei olisi osannut itse
huomioida valmiita vastausvaihtoehtoja laatiessaan. (Puusa 2011, 81; Puusa 2020, 111.)
Puolistrukturoitu haastattelumenetelma antoi haastattelulle tietynlaisen rungon, mutta se oli
kuitenkin joustava. Tdtd hyodynsimme esim. tarkentavissa jatkokysymyksissa ja

kysymysjarjestyksen muokkaamisessa.

Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymyksia ja sanajérjestyksid voidaan tarvittaessa
muuttaa haastateltavien ja heidén vastaustensa mukaisesti hydodyntamallé selkeyttimisté ja
jatkokysymyksid (Cohen, Manion & Morrison 2018, 511). Selkeyttdmisen avulla tutkija voi
avata aiheita tai kysymyksié tilanteessa, jossa haastateltava ei vaikuta ymmaértdvin tai on
ymmartdnyt vdirin tai hin haluaa kysyé tarkennusta. Selkeyttdmisessé tulee olla kuitenkin
varovainen, jotta haastattelija ei oleta virheellisesti sitd, ettd haastateltava el ymmarra
kysymysté. (Cohen ym. 2018, 513-514.) Jatkokysymyksien avulla haastattelija voi pyytad
haastateltavaa laajentamaan tai tarkentamaan vastauksiaan. Yksinkertaisuudessaan
jatkokysymyksiksi voi riittdd kysymykset miksi, miten tai voitko antaa esimerkin tasta.
(Cohen ym. 2018, 514.) Puolistrukturoidulla haastattelulla tutkija pyrkii saamaan tietoonsa
haastateltavan ndkemykset tutkittavasta aiheesta (Puusa 2020, 112).

Kysymykset ja vastaukset ovat olennainen osa tutkimushaastattelua (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 27). Hyvin laaditut haastattelukysymykset eivét takaa automaattisesti hyvaé haastattelua
(Hyvérinen 2017, 12). Laadimme haastattelukysymykset tutkimuskysymyksidmme
hyodyntéen. Pohdimme, milld kysymyksilld saisimme meidin tutkimuksellemme olennaista
tietoa. Kun kysymyspohja oli valmiina, kdvimme sitd graduseminaarissa tarkemmin yhdessi
lapi ja saimme vinkkejéd sekd korjausehdotuksia ohjaajaltamme sekd muilta opiskelijoilta.
Niin rakensimme lopullisen haastattelukysymysrungon (Liite 2), jonka pohjalta toteutimme
haastattelut. Haastattelutilanteessa haastattelija osoittaa kuuntelevansa haastateltavaa ja reagoi
hinen vastauksiinsa. Minimipalaute, esimerkiksi nyokyttely haastattelijan puolelta on tirkeda.
(Hyvérinen 2017, 30.) Haastattelua tehtdessé tutkijan tulee muistaa haastateltavan tarkka
kuuntelu kysymisen lisdksi (Puusa 2011, 80). Olimme molemmat kaikissa haastatteluissa

lasnd, joten pystyimme reagoimaan haastateltavien vastauksiin ja tarvittaessa tarkentamaan



29

kysymysten asettelua. Esitimme lisdkysymyksid, mikédli koimme tarvitsevamme vield lisdd

tietoa kyseisestd aiheesta.
4.4 Aineiston analyysi

Analyysin avulla selkeytetdén aineistoa ja timén avulla tutkittavasta aiheesta tuotetaan uutta
tietoa (Eskola & Suoranta 2014, 138—139). Analyysid tehdessé aineistosta luodaan
johdonmukainen selkeéd kokonaisuus. Analyysissd tehddén johtopaitoksia sekd tuotetaan
koherentti tulkinta ilmidsti, jota tutkitaan. (Puusa 2011, 116.) Tutkimusta tehdessa tutkijoiden
tulee kirjoittaa analyysiprosessi tarkasti auki, jotta lukijan on vaivatonta seurata, miten tutkija
on analyysia tehnyt (Krippendorf 2004, 81). Analyysivaiheessa aineistoa analysoidaan ja siitd
tehddédn synteesejd. Tiivistdminen, luokittelu ja erittely ovat analyysivaiheessa oleellisia.
Synteesid tehdessd tavoitteena on aineistosta nousevan kokonaiskuvan luominen. Taémén

liséksi esitetdén tutkimuskohde nakokulmallisesti uudesta perspektiivistd. (Puusa 2011, 116.)

Aineistosta tehdyt havainnot tulee jasentdd osiin ja tarkastella kriittisesti. Tutkijan tulee
keskittyd analyysivaiheeseen tarkasti, jotta on ylipdédtdan mahdollista saada uutta tietoa
tutkimuksen avulla. Aineisto laadullisessa tutkimuksessa on melko moninainen ja sieltd on
16ydettivissa tietoja, mitd tutkija ei valttamattd olisi ajatellut aineistosta nousevan esille.
Aineistosta nostetut 16ydokset ovat ikddn kuin osoituksia todellisuudesta. Tété ei kuitenkaan
ole havaittavissa suoraan ilman analyysid. (Puusa 2011, 114-115.) Tutkimusongelmiin ei

valttdmattd saada suoraan vastauksia aineistosta (Ruusuvuori ym. 2010, 13).

Tulkintojen tekemistd voidaan pitdd laadullisen tutkimuksen eniten ongelmia tuottavana
vaiheena. Tutkijan tieteellinen mielikuvitus on keskeisessé osassa tulosten tulkitsemisessa,
silld tdhdn vaiheeseen ei ole ennalta annettuja muodollisia ohjeita. (Eskola & Suoranta 2014,
147.) Onnistuneet tulkinnat ovat laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena (Puusa 2011).
Yksityistd tapausta tutkitaan niin tarkasti, ettd saadaan nakyviin ilmion merkityksellinen osa,
mika toistuu ylemmadlli tasolla ilmiota tarkastellessa (Hirsjarvi ym. 2009, 182).

Kokonaisuuden rakentuminen on tutkimuksesta riippuvaista (Puusa 2011, 115).

Siséllonanalyysi on soveltuva moniin laadullisiin tutkimuksiin (Puusa 2011, 117). Sen avulla
aineistoa analysoidaan objektiivisesti ja systemaattisesti ja pyritdin saamaan tiivis kuvaus
tutkittavasta ilmidsti. (Tuomi & Sarajéarvi 2002, 105—-110; Krippendorf 2004, 18).
Sisdllonanalyysissa luodaan ilmidsté sanallinen ja selked kuvaus tiivistimalld aineisto
selkedén muotoon ilman, ettd aineiston oleellinen informaatio katoaa (Tuomi & Sarajirvi
2002, 105-110). Paittely ja tulkinta ovat keskeistd analyysié tehtdessd. Analyysissé pyritdén

kasitteellisen ymmarryksen ja ndkemyksen saamineen tutkittavasta ilmiostd (Puusa 2011,
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118.) Tutkimuksen tarkoituksessa ja tutkimusongelmassa tulee ilmi, mité tissd tutkimuksessa

ollaan kiinnostuneita tutkimaan (Tuomi & Sarajirvi 2002, 94).

Sisdllonanalyysin alkuvaiheessa aineisto kdydéan ldpi useaan kertaan (Puusa 2011, 117-120).
Tulostimme litteroimamme aineiston, koska koimme sen tarkastelun helpommaksi aineiston
ollessa fyysisend késissimme. Kdvimme aineistoa yhdessa ldpi keskustellen aineistosta esiin
nousevista teemoista. Tutkijan tulisi muistaa olla aineistolle avoin. Tulkintaa aineistosta
tapahtuu jatkuvasti prosessin aikana. (Puusa 2011, 117-120.) Pidimme
tutkimuskysymyksemme nikyvilld koko ajan, jotta osasimme poimia oleellisia tietoja
aineistosta. Siséllonanalyysin avulla tarkastellaan inhimillisid merkityksid ja kuvataan
aineiston siséltod sanallisesti (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105, 107). Useassa erédssa kerétty
aineisto on laadulliselle tutkimukselle tyypillistd. Tamén takia koko tutkimusprosessin ajan
tehddén samalla aineiston analyysid. Siséllonanalyysin avulla aineistoa on mahdollista

tarkastella monipuolisesti (Puusa 2011, 114-117.)

Analyysitekniikka, joka tutkimukseen valitaan, on tutkimuksen tavoitteiden mukainen (Puusa
2011, 114). Sisédllonanalyysid on mahdollista tehda teorialdhtdisesti, teoriaohjaavasti tai
aineistoldahtoisesti. Kun tarkoitetaan aineiston analyysia, voidaan puhua aineistoldhtdisesta
induktiivisesta ldhestymistavasta tai teorialdhtdisestd deduktiivisesta 1dhestymistavasta.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 110.) Téassa tutkimuksessa kdytetdédn aineistoléhtoista
sisdllonanalyysia, koska teimme sisdllonanalyysia kolmen eri vaiheen kautta Tuomen ja
Sarajarven (2002) aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin mukaan. Milesin ja Hubermanin (1984)
mukaan aineistoldhtdinen analyysin prosessi jaetaan kolmeen eri vaiheeseen.
Aineistoldhtoinen analyysi ldhtee liikkeelle aineiston pelkistdmisesté eli redusoinnista.
Ensimmadisen vaiheen jdlkeen seuraa toinen vaihe, jossa aineistoa ryhmitelldén eli
klusteroidaan ja viimeisend seuraa kolmas vaihe, teoreettisten kisitteiden luominen eli

abstrahointi. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 110-111.)

Tavoitteena sisdllonanalyysissd on jdsentdd aluksi aineisto selkedén ja tiivistettyyn muotoon
ilman, ettd aineiston informaatio hévidi. (Puusa 2011, 117; Tuomi & Sarajérvi 2017, 89-91;
Tuomi & Sarajédrvi 2002, 111). Tutkimustehtdva ohjaa tdsséd vaiheessa aineiston pelkistdmistd,
eli aineistoa pelkistetdén litteroimalla tai koodaamisen avulla eli poimimalla olennaiset
ilmaukset tutkimuksen kannalta. Aineiston litteroinnin jélkeen aineistoa luokitellaan,
teemoitellaan ja tyypitellddn. On syyta pohtia, haetaanko aineistosta samankaltaisuuksia vai
erilaisuuksia. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 95, 111.) Kokonaiskuvan saamisen jdlkeen aineisto
pilkotaan osiin. Tdmaén jdlkeen aineistoa aletaan tulkita yksityiskohtaisemmin. (Puusa 2011,
121.)
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Pelkistdmisessd etsitddn ja alleviivataan ilmauksia, jotka kuvaavat tutkimustehtidvid (Tuomi &
Sarajdrvi 2002, 111). Alleviivasimme aineistosta tutkimuksen kannalta oleellisia vastauksia.
Luimme molemmat samaan aikaan samaa aineistoa ja keskustelimme yhdessa siitd, mitd
nostaisimme tutkimuskysymysten pohjalta. Tutkittavasta ilmidstd teimme alustavia
johtopéitoksid, jota edeltdd hajanaisen aineiston tiivistiminen selkedksi yhtendiseksi
kokonaisuudeksi. Ldhtokohtana pelkistdmisessé on lisétéd aineiston informaatioarvoa. Ilman
aineiston tiivistdmistd ja pelkistamistd tieto on hajanaista. (Puusa 2011, 117.) Aineistosta
alleviivaamisen avulla saimme karsittua tutkimuksen kannalta epdoleellisen tai jopa
merkityksettomén aineksen pois, jolloin jéljelle jdi tutkimuksen kannalta merkittava
informaatio. Pelkistettyjd ilmauksia meilld oli lopulta yhteensd 263. Tétéd suurta méédraa
selittdd osin se, ettd emme rajanneet mitddn pois vaan otimme kaikki ilmaukset mukaan, jotka
koimme tarkeiksi. Osa ilmauksista oli myds ldhes samoja tai samankaltaisia. Aineistosta

nostetut alleviivatut ilmaukset liittyivét oleellisesti tutkimuskysymyksiimme.

Aineiston ryhmittelyvaiheessa eli klusterointivaiheessa kivimme ensimmadisessd vaiheessa
saamamme koodatut ilmaukset tarkasti ldpi. Etsimme aineistosta késitteitd eroavaisuuksista
tai samankaltaisuuksista. Ndistd muodostimme luokkia, joihin yhdistimme samaa tarkoittavia
kisitteitd ja ilmauksia. Néitd alaluokkia muotoutui yhteensd 66. Nimesimme luokan sen
siséltod kuvaavalla késitteelld. Tutkittavan ilmidn késitys, piirre tai ominaisuus voi olla
luokan muodostamisen luokitteluyksikkoné. Luokitteluvaiheessa yksittdiset aineiston osat
sisdllytetddn yleisempiin kisitteisiin ja aineisto tiivistyy. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 112—-114.;
Tuomi & Sarajérvi 2017, 89-91.)

Viimeisessd vaiheessa abstrahoinnissa, eli teoreettisten késitteiden luomisen vaiheessa
muodostimme teoreettisia kasitteitd valikoidun tiedon perusteella erottaen tutkimuksen
kannalta tieto, joka on oleellista. Késitteellistimisvaiheessa lopputulemana on teoreettiset
késitteet ja johtopaétokset alkuperdisinformaation kielellisistd ilmauksista. (Tuomi &
Sarajérvi 2002, 112—114.; Tuomi & Sarajarvi 2017, 89-91.) Samankaltaiset ilmaisut
yhdistetddn samaan kategoriaan. Tdman jdlkeen kategoria nimetdén. Ylikategoriat
muodostetaan aineistosta saaduista alakategorioista. Yldkategorioita muotoutui 19. Naméa
ylakategoriat nimesimme kasitteelld, joka kuvaa kategoriaa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 102—
103, 110-115.)

Aineiston tulkintaa jatketaan kategorioita yhdistdmailld sithen saakka, kun on mahdollista
aineison sisélldllisestd nakokulmasta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 102—-103, 110-115). Tassa
vaiheessa seurasimme Tuomen ja Sarajdrven (2002) sisdllonanalyysi-kaaviota ldhes

kirjaimellisesti, joka johti osittain siihen, etti yritimme vékisin viedd analyysiamme
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eteenpdin. Olisimme kuitenkin voineet jéttdd analyysista muutamia kategorioiden
yhdistdmisvaiheita viliin ja ndin paédtyd nopeammin padluokkiimme. Analyysin lopussa,
yhdistimme yldkategoriat kategoriaksi (tdssd tapauksessa padluokaksi), joka kuvaa kaikkia
yldkategorioita. Tuomen & Sarajérven (2002) esittimain siséllonanalyysin vaiheiden mukaan
padluokat yhdistettéisiin vield yhdistiviin luokkiin, mutta emme jatkaneet analyysia
padluokkia pidemmadlle, koska koimme pailuokkien olevan jo tarpeeksi tiivistettyjd ja niiden
vastaavan tutkimuskysymyksiimme. Pdédluokkia yldkategorioistamme muodostui yhteensa
viisi. Tutkimuskysymyksiin vastaamista auttaa jokaisen kategorian muodostaminen seki
kaikki vaiheet analyysistd. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 102—103, 110-115.) Teimme uusia
johtopiditoksid uudelleen kootusta aineistosta yhteenvetojen perusteella. Nama johtopaitokset

esitetddn tutkimuksen lopussa. (Puusa 2011, 115-123.)

Aineistoldhtdisen analyysin perusta on luoda teoreettinen kokonaisuus tutkimusaineistosta ja
teoria ohjaa analyysia. Aikaisemmat havainnot, teoriat ja tiedot eivét saa ohjata aineiston
analyysia, koska analyysi on aineistoléhtoistd. Tulkinta ja paittely on sisdllonanalyysin
perusta. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 97-115.) Tulosten tulkinta ja selittiminen tapahtuu
analyysivaiheen lopussa (Puusa 2011, 123). Aineistoldhtdisessé sisdllonanalyysissa
kisitteiden yhdistdmisen avulla saadaan tutkimustehtdavain vastaus. Aineiston analyysissa

kasitteellinen ymmarrys ilmidstd on pddméadrand. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 115.)
4.5 Eettisyys

Tutkimusetiikkaa eli hyvia tieteellistd kdytdntdd noudatettiin tutkimusta tehdessa.
Tutkimusetiikka velvoitti molempia tutkijoita samalla tavalla. (Vilkka 2015, 41.) Eettisiin
ratkaisuihin vaikuttaa tutkimuksen tulokset ja se, mitéd pidetdin tarkedné sekd miten
tutkimusaiheet valitaan (Tuomi & Sarajarvi 2002, 125). Tutkimusetiikka sisdltdd mm. yhteiset
saanndt kollegoiden ja tutkimuskohteen kesken (Vilkka 2015, 41). Olemme toimineet yhdessé
samojen sddntdjen mukaan tutkimusta tehdessimme. Hyva tieteellinen kaytinto edellyttaa
tutkijoilta eettisesti kestivien tiedonhankintamenetelmien ja tutkimusmenetelmien
kayttamista. (Vilkka 2015, 41.) Koko tutkimuksemme ajan olemme piténeet eettisid
toimintatapoja ldhtokohtana tekemisellemme. Tutkijat ovat vilpittomié ja rehellisii toisia
tutkijoita kohtaan, he kunnioittavat toisten tutkijoiden saavutuksia ja tyotd (Vilkka 2015, 42).
Tutkimuksessamme olemme varmistaneet, ettd alkuperdisten ldhteiden kirjoittajien tekemai
tyotd on kunnioitettu ja heidit on mainittu heidin ajatuksiaan kéytettdessa tassi

tutkimuksessa.
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Tutkimuksessamme olemme kunnioittaneet ihmisarvoa, emmeké ole toimineet tutkittavia
kohtaan véarin tai loukkaavasti (Eskola & Suoranta 2014, 56; Soininen & Merisuo-Storm
2009, 48; Tuomi & Sarajérvi 2002, 122). Tutkittavien anonymiteettid suojataan tekemalla
heiddn tunnistamisensa mahdollisimman vaikeaksi, eikd tutkimus saa sisaltda
tutkimushenkilon identiteetin tunnistamisen mahdollistavia tekijoitd (Eskola & Suoranta
2014, 57; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 48). Huolehdimme siité, ettd haastateltavien
tallenteet on poistettu siind vaiheessa, kun niitéi ei ole endd tutkimuksessa tarvittu. Olimme
poistaneet litteroinneista kohdat merkinnilld x, jotka voitaisiin yhdistda haastateltaviin. Nain
haastateltavien anonymiteetti sdilytettiin. My®ds litteroinnit tuhottiin, kun ne eivét olleet enda

tarpeellisia.

Tutkittavan itseméédradmisoikeus korostuu eettisid periaatteita korostettaessa (Ranta & Kuula-
Luumi 2017, 414). Tutkijan ja tutkittavan vélinen suhde tulee olla toisistaan riippumaton,
talloin tutkija ei voi vaikuttaa tutkittavan tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen (Eskola &
Suoranta 2014, 55). Haastateltavat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja antoivat
luvan kayttdd omaa haastatteluaan tutkimuksessamme. Tutkimuksen tulokset esitimme
sellaisenaan, eiki niitd ole kaunisteltu eikd muuteltu (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 49).
Tutkijat toimivat huolellisesti ja tarkasti tutkimusty9ssddn seké tutkimustuloksia esittdessdaan
(Vilkka 2015, 42). Tutkijat ovat rehellisid itsensd lisdksi my0s tutkimuksen lukijoille
(Soininen & Merisuo-Storm 2009, 47). Kaikki tieto, mitd tutkimuksesta saimme, on Kirjattu

tahan tutkimukseen tarkasti sellaisenaan.
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5 Luokanopettajien nakemyksia monialaisista
oppimiskokonaisuuksista seka niiden toteuttamisesta

Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla 10ysimme aineistosta viisi padluokkaa, joihin
kuuluu yhteensé 19 yldluokkaa. Ndma luokat vastaavat tutkimuskysymyksiimme
luokanopettajien ndkemyksistd monialaisten oppimiskokonaisuuksista sekd niiden

toteuttamisesta. Tassd luvussa esittelemme yldluokat tarkemmin ja avaamme niiden sisdltoja.

Pééluokat olivat 1) MOKit arvioinnin ja suunnittelun valossa, 2) MOKit luokanopettajien
taakkana, 3) MOKit oppimisen edistdjind, 4) MOKit mieluisia luokanopettajille ja 5) MOKit
osana luokanopettajan perustyotd. Kéytimme lyhennetta MOK kuvaamaan monialaisia
oppimiskokonaisuuksia. Pdiluokat eivit syntyneet helposti vaan ne vaativat meilta paljon
pohdintaa suhteessa tutkimuskysymyksiimme seké palaamista takaisin alaluokkiin. Pddsimme
kuitenkin eteneméén analyysissa ja muodostamaan ndma viisi edelld mainittua pailuokkaa.
Aineistoa pohdittaessa ja sitd tarkastellessamme koimme, ettd ndma pééluokat vastaavat
tutkimuskysymykseemme. Kuviossa 1. nikyy pédéluokat ja yldluokat, joista pddluokat ovat

muodostuneet.

Aineiston mukaan on erilaisia tapoja toteuttaa monialaista oppimiskokonaisuutta lukuvuoden
aikana ajallisesti. Emme kuitenkaan ottaneet niitd sisdllonanalyysiimme, koska tdma ei
oleellisesti vastannut tutkimuskysymyksiimme. Halusimme kuitenkin tuoda ilmi, miten
opettajat ja koulut tulkitsevat perusopetuksen opetussuunnitelmaa (2014) siind, miten

monialaisia oppimiskokonaisuuksia voidaan toteuttaa.

Haastatteluiden perusteella monialaiset oppimiskokonaisuudet toteutettiin usein kerran
vuodessa, yhtend MOK -viikkona. Joissain kouluissa MOK-viikko oli kerran lukukaudessa,
yksi syksylld ja yksi kevailld. Haastatteluissa kerrottiin my0s tavasta toteuttaa monialaisia
oppimiskokonaisuuksia viitend pysyvind ilmidjaksona koko lukuvuoden ajan. Tdssé painottui

nimenomaan ilmidoppimisen toteuttaminen monialaisena oppimiskokonaisuutena.
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Yliluokat Péiluokat
Toteuttaminen on helppoa eri tavoin
Aina ollut osa opettajan tyota
Luokanopettajan autonomia
Oppilaan vaikutusmahdollisuudet MOK:it oppimisen edistdjind
oppilaan saama hyoty

Eri arviointikeinot

Luokanopettajan arviointityd MOKeissa
Yhdessa tehtdva suunnittelu MOK:it arvioinnin ja suunnittelun valossa
Oppiaineiden pakolliset sisdllot

Koulun koko tai oppilaiden ikd vaikuttaa
toteutukseen

Luokanopettajien motivaation vaikutus
Myonteinen suhtautuminen MOKiin MOK:it mieluisia luokanopettajille
Luotto luokanopettajan ammatilliseen
osaamiseen

Ajatus MOKin turhuudesta ja
keinotekoisuudesta

MOK taakka opettajille

Haasteet MOK:it luokanopettajien taakkana
Rehtorin valta paédtoksissi

Luokanopettajan ominaisuuksien ja
tydtapojen vaikutus

Tarve kehittad MOKia

Taulukko 1. Analyysin yldluokat ja pddluokat

MOK:it osana luokanopettajan perustyota

5.1 MOKIit osana luokanopettajan perustyota

“MOKit osana luokanopettajan perustyotd” alle ryhmiteltiin kolme yldluokkaa:
“Toteuttaminen on helppoa eri tavoin”, “Aina ollut osa luokanopettajan ty6ti” ja
“Luokanopettajan autonomia”. Pédluokka sisdlsi ajatuksia siitd, miten monialaiset

oppimiskokonaisuudet ovat aina olleet osa luokanopettajan tyota.

Luokanopettajat kertoivat toteuttavansa monialaisia oppimiskokonaisuuksia eri tavoin.
Oppiaineiden yhdistiminen oli luokanopettajien mielesti helppoa ja vaivatonta. Positiivisena
koettiin se, ettd samaa aihetta oli mahdollista késitelld useiden eri oppiaineiden ndkdkulmasta.
Haastateltavat kertoivat usein miettivinsi oppiaineiden yhdistelemisté sisédltdjen avulla, kuten

yksi haastateltavista kertoo.

Yritin koko ajan sitd, ettd joissain oppiaineissa samoi sisdltojd, nii sit

muutenki mahdollisuuksien mukaan yhdistelis niitd oppiaineita.
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Luokanopettajat eivét toimineet ainoastaan oman luokkansa kanssa vaan he toteuttivat
monialaisia oppimiskokonaisuuksia usein muiden luokkien kanssa yhteistyssd. Monialaisia

oppimiskokonaisuuksia toteutettiin yli luokkaryhmaérajojen.

Meilld on paljon luokkaryhmdrajoja ylittivdd toimintaa, pyritddn tekee

oppiaineita yhdistivdd toimintaa.

Eri oppiaineiden korostuminen oli koulu- ja opettajakohtaista. Luokanopettajat kokivat
tdrkednd omat mahdollisuutensa yhdistéé oppiaineita haluamallaan tavalla. Usein
monialaisten oppimiskokonaisuuksien pohjalla oli jokin aihe ja tdmén aiheen avulla

luokanopettajat rakensivat eri oppiaineiden ndkokulmat ja aihealueet.

On aihe ja sit sitd voidaan kédydd monella tapaa tai monesta oppiaineesta késin.
Must se on vaan hieno ajatus, mut se et kuinka paljon siind korostuu ne eri
oppiaineet niin se on sitten vdhdn riippuu koulusta tai miten opettajat sitd

tfoteuttaa.

Liahes kaikissa vastauksissa korostui monialaisten oppimiskokonaisuuksien olleen aina osa
luokanopettajan tyotd. Luokanopettajat kertoivat tekevanséd oppiainerajojen ylittdmista

jatkuvasti arjessa. Koettiin, ettd luokanopettajan ty6 on luonteeltaan monialaista.

Luokanopettajan tyé on koko ajan oppiainerajojen ylittdmistd ettd niitd tulee

tehtyd luokanopettajana ihan koko ajan kaikessa.
Mun koko ty6 on monialaista, koska oon luokanopettaja.

Aineistossa tuotiin esiin monialaisten oppimiskokonaisuuksien uudenlainen painottaminen
nykyisessd opetussuunnitelmassa (2014), vaikka luokanopettajat kokivat nditd tehneenséd koko
uransa ajan. Monialaisia oppimiskokonaisuuksia on toteutettu eri aikoina eri tavoin, riippuen

sen ajan kasityksesti ja tarpeista.

Tdd tdammdonen monialaiset oppimiskokonaisuudet mitkd nyt alleviivattiin

opsissa on semmosta peruskauraa alakoulun opettajalle.

En md tdtd nde mitenkddn kummallisena. Ndin on tehty aina. Meil on ollu aina

tdmmosid teemoja, ne on vain toteutettu eri tavalla eri aikoina.

Luokanopettajat kertoivat toteuttavansa monialaisia oppimiskokonaisuuksia my0s
tiedostamattaan. Ndma saattoivat usein tulla automaationa, eiki niitd sen enempad korostettu

erillisind monialaisina oppimiskokonaisuuksina.
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Kouluarjen sisdlld tulee tehtyd tosi paljon sellasta mitd ei vilttamdttd ees ite
tajua, miten paljon on tullu yhistettyd eri oppiaineita ja se tulee silleen suht

luonnostaan kuitenkin.

Haastateltavat kokivat oman autonomiansa tiarkeidné. Luokanopettajille oli tirkeéda se, ettd he
saivat itse vaikuttaa monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteutukseen. Teemojen
paittdmisen lisdksi luokanopettajat pitivit siitd, ettd saivat valita myds kenen kanssa

kokonaisuuden toteuttavat.

Aiheet saa pddttdd ja saa pddttid myos sen sit tietenkin, et kenen kanssa
toteuttaa.

Viime vuonna pidettiin sillee, et jokainen sai pitdd mitd halus ja se oli paljon
parempi systeemi.

Autonomian tirkeyttd korostettaessa vastauksissa tuotiin esiin luokanopettajien
henkilokohtaiset vahvuudet opetettavien aineiden osalta seké niiden hyodyntdminen
monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa. Luokanopettajat halusivat usein
pitdytyd omilla mukavuusalueillaan, jolloin monialaisten oppimiskokonaisuuksien
toteuttaminen koettiin mielekkddnd. Tdméan voidaan ajatella vahvistavan késitysta siitd, ettd
luokanopettajan autonomia ja omat padtokset ovat myds vahva tekijd, kun mietitdén

monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista.

Et jaetaan opettajien kesken, et kelld on vahvuutta johonkin ja sit se joku tietty
opettaja opettaa sitd ainetta enemmdn niille sen ilmiotunnin sisdlld.

Se on vihd siitd riippuvaa, et kuka mitikin tahtoo tehd ja miltd tuntuu.
5.2 MOKIit oppimisen edistadjina

“MOK:it oppimisen edistdjind” -pdédluokka sisdlsi kaksi yldluokkaa: “Oppilaan
vaikutusmahdollisuudet” ja “Oppilaan saama hyoty”. Téssd padluokassa monialaiset
oppimiskokonaisuudet nihtiin oppilaan kannalta myonteisiné ja heiddn oppimistaan

kehittdvana.

Luokanopettajat kertoivat osallistavansa oppilaita vaihtelevasti. Usein teema oli valmiiksi
annettu, mutta oppilaat padsivét vaikuttamaan toimintaan ja pohtimaan, mika olisi heille
mielekdstd. Luokanopettajat tiesivit, milloin oppilaille pystyi antamaan erilaisia vapauksia

toteutuksessa ja milloin heidén oli itse jarkevdmpaa pitdd ohjat kisissadn.

On annettu tdd iso otsikko ja sit oppilaat saa ideoida et mikd heitd tds

kiinnostaa ja sit niiden pohjalta sitten tehtiin nyt tyopajasuunnitelmat.
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Kuuntelee oppilaita siit, mitd ne haluais, mikd on heille mieluisaa
tyoskentelymuotoo tai mikd on semmonen mist itekin tietdd mut toisaalta silleen

et tietdd millon pystyy antaa niit vapauksia.

Toisaalta haastateltavat kokivat osallistavansa oppilaita liian vihén. Haastateltavat korostivat
kuitenkin lapsildhtdisyyden tirkeyttd ja toivat esiin osallisuuden tiarkeyden, vaikka eivét

osallistaneet oppilaita omasta mielestddn tarpeeksi.

Nii se pitds lihtee siitd lapsesta ittestddn se et mikd kiinnostaa plus se ettd
suunnittelis. Mutta ihan siis totuuden nimissd voin sanoo, ettd liian vihdn

oppilaat on ollu siind mukana.

Osallistamiseen vaikutti pedagogiikka. Kaikkea toimintaa eivit voi oppilaat itse paattda ja

suunnitella vaan opettajan vastuulla on huolehtia toiminnan pedagogisesta tarkoituksesta.

Mad yritdn kyl osallistaa oppilaita aina tosi paljon, mut sit kuitenkin tausta-

ajatuksena just tid et mikd se on se pedagoginen tarkoitus.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet ndhtiin kokonaisvaltaisina ja oppilaan oppimisen kannalta
merkityksellisind. Luokanopettajat korostivat niiden tirkeyttid oppilaan oppimisen kannalta.
Monialaiset oppimiskokonaisuudet eivét olleet irrallisia opittavia asioita vaan ne ndhtiin tietoa
kokoavana ja koulun ulkopuolella pétevinikin asioina. Vastauksista on néhtdvissd, miten
merkityksellisid monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat oppilaiden kokonaisvaltaiseen

oppimisen kannalta.
Heille se on semmosta kokoavaa tietoa myos, ettei kaikki oo semmosta irrallista.

Silld saavutettas et oppilaat yhdistdid asioita nii ja ymmdrtdd ettd koulun

ulkopuolellakin asiat yhdistyy toisiinsa.

Varmaan semmosta laaja-alasempaa oppimista, et pystyy yhistddn tai et
oppilaskin ndkee, et miten moneen asiaan tai aiheeseen joku tietty juttu liittyy et

semmost laajempaa ymmdrryst.

Monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla luodaan pohjaa oppimaan oppimiselle, jotta oppilas
kykenee myohemmin rakentamaan uutta ymmaérrysté laajojen koulussa oppimiensa
kokonaisuuksien pohjalta. Ndin voidaan ajatella, ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien
olevan pohja kaikelle oppilaan oppimalle. Tdmai vaikuttaa oppilaan tulevaisuuteen

merkittavasti.
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Kyse ei oo tavallaan siitd, et opetetaan yksittdisid asioita ja saadaan ne sinne
pddhdn ja muistetaan ne. Vaan kyse on nimenomaan siitd, ettd sd saat jonku
kokonaiskdsityksen, sivistivin kdsityksen tdstd maailmasta, et miten tdd pyorii,
Jjotta sulla on tavallaan tarpeeks kattavat tiedot ja kdsitykset. Et sulla on ees

Jjoku haju, mistd sd puhut, sit kun sd kasvat aikuisemmaks.

Ndkisin sen monialaisen oppimiskokonaisuuden nimenomaan vilineend siihen,
ettd yhdistetddn opittu siihen, mitd ollaan oppimassa ja mitd haluttais oppia

Jatkossa.

Kokoavan oppimisen lisdksi luokanopettajat kertoivat erilaisista konkreettisista taidoista, joita
oppilaat tarvitsevat myds koulun ulkopuolella omassa arjessaan. Erilaiset sosiaaliset taidot,
kuten ryhmaissa toimiminen ovat keskeisessd osassa monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa.

Nama ovat oppilaalle tirkeitd taitoja tulevaisuuden kannalta.

Just sitd ryhmdtyotd ja toisten kanssa olemista ja sitd projektityoskentelyy, et

ehkd niitd tyoskentelyntaitoja ehkd sit eniten.

Toisaalta ajateltiin, ettd oli tdrkeda antaa oppilaille hyvid kokemuksia koulumaailmasta, jotta
he kokisivat koulunkdynnin mielekkééksi. Tdtd voidaan tukea monialaisilla
oppimiskokonaisuuksilla ja niiden tarjoamilla vaihtelevilla kokemuksilla perinteiselle
kouluarjelle. Kokonaisvaltaisen oppimisen liséksi kuitenkin tirkednd pidettiin eri

oppiaineiden sisdltdjen oppimista monialaisten oppimiskokonaisuuksien kautta.

Kuitenkin tirkeintd on se, ettd lapset oppii ja saa hyvid kokemuksia koulusta ja

myos eri oppiaineista.
5.3 MOKit arvioinnin ja suunnittelun valossa

Pédluokka “MOKit arvioinnin ja suunnittelun valossa” koostui yhteensi viidesté eri
yldluokasta. Namai yldluokat olivat: “Eri arviointikeinot”, “Luokanopettajan arviointityd
MOKeissa”, “Yhdessa tehtidvd suunnittelu”, “Oppiaineiden pakolliset siséllot” ja “Koulun
koko ja oppilaiden ikd vaikuttaa toteutukseen”. Tdma padluokka kattaa monialaisten

oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun seké arviointiin liittyvét ilmaukset.

Luokanopettajat arvioivat monialaisia oppimiskokonaisuuksia vaihtelevasti. Arvioinnista
puhuttaessa haastateltavien vastauksissa korostui itsearviointi, vertaisarviointi sekd oppilaiden

antama palaute monialaisista oppimiskokonaisuuksista. Ndmaé arvioinnin keinot nousivat esiin
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huomattavasti enemmén, kuin monialaisen oppimiskokonaisuuden arviointi luokanopettajan

toimesta.

Itsearviointia liittyy itelld jonku verran aina. Joskus se on systemaattisempaa,

Jjoskus se on peukkusysteemiklassikko.

Vertaisarviointi ldhinnd sillain, et he saa ryhmdssd keskustella ja antaa toisille

palautetta.

Joo, oppilaita on pyydetty tehty semmoset itsearviointilomakkeet ja sit he on
myaos arvioinu sitd semmosta ryhmdntoimintaa siind, et miten se ryhmd toimi ja
miten he toivois tai et mitd vois sit seuraavalla kerralla muuttaa tai mikd meni

hyvin ja ndin.

Luokanopettajat eivéit tuoneet juurikaan esiin kokonaisuuden arviointia eika yksittiisten
oppilaiden arviointia vaan arviointia késiteltiin laajemmassa mittakaavassa. Monialaisen
oppimiskokonaisuuden néhtiin olevan osa suurempaa kokonaisuutta, jolloin erillistd arviointia

el koettu tarvittavan.

Mut ehkd en sano suoranaisesti et jotenki olen arvioinut pelkkdd yhtd
monialaista oppimiskokonaisuutta vaan ehkd se arviointi on sit vaan sitd sen
kaiken oppimisen arvioimista koska kylld md koen, ettd ne monialaiset
oppimiskokonaisuudet on sitd samaa palikan palasia siihen kaikkeen

oppimiseen.

Usein luokanopettajat arvioivat oppilaan toimintaa ja osallistumista. Yhdessd vastauksessa
kerrottiin oppilaiden saavan yksil6llisen palautteen luokanopettajilta monialaisen

oppimiskokonaisuuden jélkeen.

Me arvioidaan ldhinnd sitd osallistumista et milldlailla tehdddn ja sitten
Jjokasella annetaan sellanen henk.koht.palaute sillain keskustellen eli oppilaan

kans keskustellaan, kun on saatu kaikki valmiiksi.

Luokanopettajat arvioivat omaa toimintaansa monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa seké
niiden toteuttamista itsendisesti reflektoiden. Toisin sanoen toteutusta arvioitiin vain

itsendisesti ilman tarkempia arviointikriteerejé.

Oman osuuden reflektointia tekee tietenkin omassa pddssddn.
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Vastauksien mukaan luokanopettajat toteuttivat suunnittelua usein yhdessi. Haastateltavat
kertoivat luokka-asteittaisesta suunnittelusta yhdessa rinnakkaisluokkien opettajien kanssa.

Jokaisella oli kuitenkin oma vastuualueensa.

Ja sitten tietysti yhteissuunnittelu opettajien kanssa. Tietylld vaikka
vuosiluokittain monialainen oppimiskokonaisuus, niin se pitdd huolellisesti

kattoo, et mikd on vastuualue kullakin.

Tiimeissd joo, eli meilld on vuosiluokkatiimit tdnd vuonna ja suunnitellaan

sillain.

Suunnittelussa luokanopettajien tuli huomioida pakolliset sisdllot tietyilld vuosiluokilla
opetussuunnitelman (2014) mukaisesti. Vastauksissa kévi ilmi, ettd luokanopettajat olivat
selvisti kiinnittdneet huomiota siithen, miten eri oppiaineita tulee yhdistdd monialaisiin

oppimiskokonaisuuksiin.

Nditd pitdd tdllda vuosikurssilla opettaa tai tilld vuosiluokalla pitdd opettaa
nditd sisdltojd ja sit katotaan et mikd ndistd sisdlldistd ois semmonen mikd ois

helppo kdisitelld sitten moni eri aineen kautta.
Tavotteena on se, ettd vuodessa tulis kdytettyd kaikkia oppiaineita sitten ldpi.

Oppilaiden idlla oli selkedsti vaikutusta siihen, millaisia kokonaisuuksia opettajat jarjestivét ja
miten paljon oppilaita osallistettiin toteutuksen eri vaiheissa. Pienempien oppilaiden kohdalla

suunnitteluun ja toteutukseen tuli varata enemman aikaa, verrattuna isompiin oppilaisiin.

Mitd pienemmicdit oppilaat sitd paremmin tdytyy olla valmisteltu, semmonen

hetken flow ei mee ihan kauheen pienten oppilaiden kanssa.

Mitd pienemmicdit oppilaat, sitd enemmdn se vaatii opettajan suunnittelua,

valmistelua, tarkkoja alueiden rajaamisia.

Isompien oppilaiden kanssa voit heittdd jo palloo heille, et mites sd ajattelit et

mites tdssd, et mitd tdhdn vois liittyd.

Yksi haastateltavista toi esiin myds koulun koon vaikutuksen monialaisten
oppimiskokonaisuuksien jarjestimiseen. Hinen kokemuksensa mukaan pienemmissi
kouluissa monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin ei kdytetty vilttdmaétti niin paljon aikaa ja

isommissa kouluissa ne oli huolellisemmin suunniteltuja.
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Pienemmilld kouluilla ettd ndd mennddn aikalailla ldapdisyperiaatteella ndd
mokit, sen tieddn, jolloinka niihin ei hirvedsti keskitytd eikd kéytetd aikaa, ettdi

kunhan nyt saadaan pdivikirjaan laittaa ettd mokki mentiin.
5.4 MOKIit mieluisia luokanopettajille

Pédluokka “MOKit mieluisia luokanopettajille” pitda sisdlldin kolme yldluokkaa, joita ovat:
“Luokanopettajien yhteissuunnittelun ja motivaation vaikutus”, “Myoénteinen suhtautuminen
MOK:iin” ja “Luotto luokanopettajan ammatilliseen osaamiseen”. Téhén pailuokkaan
yhdistetyissé ilmauksissa oli positiivinen sévy luokanopettajien kertomana monialaisista

oppimiskokonaisuuksista.

Luokanopettajat kokivat yhteissuunnittelun myonteiseksi voimavaraksi monialaisia
oppimiskokonaisuuksia suunniteltaessa. Yhdessa suunniteltaessa vastuu jakautui tasaisesti,
eikd kenenkéain tarvinnut jadda yksin toteuttamisen kanssa. Yhteiset ns. ajatusriihet koettiin
merkityksellisiksi ja koettiin, etté silloin kokonaisuuksista saatiin parempia kuin yksin

suunniteltaessa.

Sitd suunniteltiin yhessd ja sillon jokasella oli ehkd joku vastuu siitd aiheesta,

niin sillon se mun mielestd meni kivemmin.

Tiimind suunnitellaan se ja se on mun mielestd paljon toimivampaa ja sillon ne
ajatukset pddsee paremmin siind lentoon niin sanotusti ja sitten saa mun
mielestd kivemman kokonaisuudenki ku on useempi ku yks miettimdssd niitd

asioita.

Motivaatio vaikutti mydnteisesti suunnitteluun. Luokanopettajat olivat motivoituneita
toteuttamaan suunnittelua ilmidlahtoisyys edelld, jolloin suunnittelun ldhtékohtana oli jokin

tietty ilmio.

Alakoulun opettajat on tosi motivoituneita siihen, ettd me mielellddn

suunnitellaan semmosia ilmiékokonaisuuksia ja pyritddn siihen, et se on sitd.

Monialaiset oppimiskokonaisuudet koettiin my0s positiivisena asiana ja monet
luokanopettajat toteuttivat niitd mielelldéin. Oppiaineiden yhdistelyn ajateltiin olevan tietylld
tapaa motivaattori tyon tekemiseen ja niiden toteuttaminen koettiin luokanopettajille

mielekkaiksi.

Nehdn on tosi hieno juttu ja sehdn on se meiddn tyon suola, ettd voidaan tehdd

Jja ottaa eri oppiaineista joku sisdlto, jota me sit venytellddn suuntaan ja toiseen.
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Téssdhdn se tuntuu hyviltd ja tuntuu semmoselta asialliselta ja tuntuu sillain

Jarkevdltd.
Mun mielestd monialaiset oppimiskokonaisuudet on tosi hyvd juttu.

Luokanopettajien mielesti rehtorin luotto heiddn ammatilliseen osaamiseensa vaikutti
positiivisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen. Tdmén voidaan ajatella

johtuvan siité, ettd heille annetaan vapaat kidet toteutuksen kanssa.
He (rehtorit) on tosi innostuneita ja luottavat ettd opettajat ne (MOK) hoitaa.

Ensimmdinen (rehtori) oli sillain laskeskeli, ettd ndinhdn on tehty ennenkin ja
anto suhteellisen vapaat kddet tiimille suunnitella asioita, jollonka synty

monenlaisia tuotoksia.

5.5 MOKIit luokanopettajien taakkana

“MOK:it opettajien taakkana” padluokassa oli kuusi yldluokkaa, joita olivat: “Ajatus MOKin
turhuudesta ja keinotekoisuudesta”, “MOK taakka luokanopettajille”, “Haasteet”, “Rehtorin
valta padtoksissd”, “Tarve kehittdd MOKia” ja “Luokanopettajien ominaisuuksien ja
tyOtapojen vaikutus”. Tédsséd padluokassa ilmaukset liittyvit luokanopettajien kokemukseen
siitd, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat raskaita ja tyolditd. Haasteita lisdd myos

luokanopettajan autonomian rajoittaminen.

Osassa vastauksissa oli havaittavissa luokanopettajien turhautumista monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen. He kokivat, ettd monialaisia oppimiskokonaisuuksia
on turha korostaa, silld ne kuuluvat luokanopettajan ty6hon, kuten aikaisemmin olemme
tuoneet jo ilmi. Monialaiset oppimiskokonaisuuksien ajateltiin olevan vain hieno nimi, mutta

sisalto ei ole mitdan uutta.

Se sen alleviivaaminen on jotenkin aika huvittavaa, koska sitd tulee tehtyd ihan

koko ajan kaikessa ja kaikissa aineissa.

Koko ajatus on sindnsd se idea on hyvd ja sitd me on tehty. Se on vanha tuttu, ei
mitddn uutta, keksitty pyordd ei oo tosiaankaan keksitty uudestaan. Sille on

annettu vaan tdmmonen hieno nimi.

Monialaisia oppimiskokonaisuuksia pidettiin keinotekoisina. Haastateltavat toivat esiin

ajatuksen siitd, ettd monialaisten oppimiskokonaisuuksien korostaminen
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opetussuunnitelmassa on luokanopettajan tydsté tietdmittoméan suunnittelemaa.
Luokanopettajien tyohon lisdtiddn uusia ja hieman erikoisia nimityksid, ilman ettd on

kokemusta siitd, miten arki oikeasti pyorii.

Tdd on niin pddlleliimattua. Md en ymmdrrd missd tdd idea on syntynyt. Mun
ajatus on se, ettd se on ihmisten, joilla ei ole luokanopettajan arjesta oikeen

kauheen paljon kdsitystd.

Niiden luokanopettajien ajateltiin suhtautuvan monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin
negatiivisesti, jotka eivit vilttimattd ymmartineet niiden perimmaisté tarkoitusta. Talloin
luokanopettajat saattoivat peldti toteuttavansa kokonaisuuden véérin, jolloin he olisivat
ndhneet turhaa vaivaa ja tehneet turhaa tyo6ta. Koettiin, ettd monialaiset oppimiskokonaisuudet
vievit aikaa muilta tdrkedmmiltd koulussa opittavilta kokonaisuuksilta. Osa haastateltavista
kertoi myos puutteesta ndhdd monialainen oppimiskokonaisuus osana laajempaa

kokonaisuutta, jolloin monilaiset oppimiskokonaisuudet tuntuivat irrallisilta projekteilta.

Suurin osa joka suhtautuu nihkeesti, nii ei ehkd kunnolla tavallaan tiedd, mitd
niilld haetaan tai sit tavallaan néikee sen ylimddrdsen vaivan, et mitd se on jos

se on toteutettu vdaarin.

Se ehkd johtaa sit siihen, ettd ei ndhdd sitd kokonaisuutta niiltd pikkuasioilta ja

sillon saattaa tuntua siltd, ettd mulla menee nyt koko viikko ihan hukkaan.

Haastateltavat kertoivat monialaisten oppimiskokonaisuuksien kuormittavuudesta.
Monialaisen oppimiskokonaisuuden ajateltiin olevan toisaalta ylimédardinen lisd kouluty6hon,
jolloin sitd ei ajateltu luontevana osana opetusta vaan ennemminkin rasitteena

luokanopettajille.

Ehkd aika moni ajattelee, et se on semmonen ylimddrdnen lisd tai semmonen

ehkd vahdn semmonen taakka.

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien kuormittavuudesta kertoo myos se, miten
haastateltavat kokivat jadvinsé yksin ilman apua. Luokanopettajista tuntui, etti heidén tulisi
olla moniosaajia, jotka taivutellaan moneen eri suuntaan ilman, ettd kerrotaan miten tilanteista
tulisi selviytyd. Tdmain koettiin aiheuttavan vastarintaa luokanopettajien turhautuessa koko

ajan lisdéntyvidin tyolistaan.

Meidiit jdtetddn vaan selviytymddn itekseen niitten asioiden kaa, eikd kukaan

kerro tai anna mitddn vinkkejd, et must se aiheuttaa vihdn muutosvastarintaa.
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Kyl meil aika laaja rintama on, tdmménen joka on aika visdhtdny tihdn
kaikkeen, et sun pitds tehd sitd ja sun pitds tehd tdtd ja tota ja suunnitella sinne

ja tdannea ja tuonne.

Kaikki luokanopettajat eivét koe yhdessé tehtavdéd suunnittelua itselleen mielekkéané tapana
toimia. Lisdkuormitusta aiheutti muiden kanssa tehtdva suunnittelu ja toteutus niille

opettajille, jotka tydskentelevit melko itsendisesti.

Sellaset opettajat, jotka tahtoo muutenki tehd toitd aika itsendisesti, kokee sen
semmosena lisdkuormana jotenki ahdistavana, et tarvii viel erikseen tehdd

tammonen.

Kuormittavuutta lisdsi vastausten perusteella hallinnon liiallinen paéténtivalta.
Luokanopettajat halusivat toteuttaa itsenéisesti monialaisia oppimiskokonaisuuksia seka
paittdad niiden teeman ja muut sisdllot. Hallinnon pééttdessd monialaisista
oppimiskokonaisuuksista luokanopettajat kokivat niiden toteuttamisen epamiellyttdvimpéana

kuin heidén itse saadessaan paattaa.

Jos sitte mikromanageroidaan hallinnon toimesta se monialanen

oppimiskokonaisuus, niin se voi myos pilata, et siitd tehdddn ihan liian vaikea.

Sulle sanotaan, et nyt jdrjestdt asiasta x monialaisen oppimiskokonaisuuden, et

se on sit hyvin paljon nihkeempi.

Erilaisia haasteita oli huomattavissa aineistosta. Léhes kaikki vastaajat kertoivat erilaisista
resurssien puutteista, kuten esimerkiksi aika-, tila- ja opettajaresurssit. Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun menee paljon aikaa, jolloin kaikkien luokanopettajien
tulisi olla suunnittelemassa yhdessd. Tdmén ongelman haastateltavat toivat esiin useaan
otteeseen. Jarjestdmiseen ei ole valttdmaittd suunniteltu tiloja, jolloin se rajoittaa myos
toteutusmahdollisuuksia. Eri luokkien aikataulujen yhteensovittamisen kanssa koettiin olevan

ongelmallista.

Se on aika hankalaa jdrjestdd eri solujen vdlilld, kun aikataulut ei sovi yhteen ja

tilojen loytdminen on hirvittivin hankalaa.

Et se ehitddn suunnitella kunnolla, koska sitd aikaa ei myéskddn oo kovin

kauheesti.

Meilldkin on se tilaresurssit ja opettajaresurssit aika heikolla tdilld hetkelld.
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Monialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteet liitettiin osaksi laajempaa uudistushaastetta.
Koettiin, ettd uudistusten keskelle luokanopettajat jatetdéin selviytymaién, eikd tarkempia
ohjeita ole mistddn saatavilla. Erddssd vastauksessa tuotiin esiin myds ajatus siitd, kuinka
monet hyvit uudistukset ovat saattaneet menné hukkaan sen takia, ettei niihin ole voitu

perehtyd kunnolla tai annettu riittédvésti resursseja niiden toteuttamiseen.

Seki on vihdn samanlainen niinku kaikki tos opsin uudistukses, et hemmetisti
kaikkii asioita, et teette ndin ja ndin ja otatte ton ja ton ja tdn ja tdn, tulee

tammonen inkluusioasia. No mites ndd toteutetaan?

Md en tid kuin monta hyvdd uudistusta tai hyvdd ideaa meil on menny
suomalaisessa peruskoulussakin hukkaan sen takia, et ei oo annettu tavallaan

resursseja.

Kuten aikaisemminkin olemme jo todenneet, rehtorin tai johtoportaan liiallinen paatantavalta
koettiin negatiivisena. Rehtoreiden kerrottiin pddttivdn monialaisista
oppimiskokonaisuuksista itse, eivétka he kyselleet luokanopettajien mielipiteiti tai toiveita.
Yksi haastateltava kertoi heidan yrittdneen toimia omin pdin, mutta siitd oli heti annettu

huonoa palautetta.
Meilld on ylhddltd tdd annettu, niin se ei sovi ihan kaikille.

He ovat tietenkin sitd mieltd, et kun se kuuluu sinne opsiin, ettd tdytyy jdrjestdd
silld tavoin kun he haluaa sen jdrjestettdvin. Ja siin ei kysytd muitten
mielipiteitd.

Niin me raukat yritettiin vahd ominpdin tehd, niin sitten tuli kylld noottia ettd ei

kun ndd tehddn ndin.

Rehtorin pédtintdvalta saattoi atheuttaa luokanopettajissa myos pientd kapinahenked.
Rehtorille saatettiin kertoa heidén toimivan hidnen antamansa ohjeen mukaan, mutta

todellisuudessa luokanopettajat tekivit niin kuin itse parhaaksi nakivét.

Rehtorille sanotaan: juu kylld me teemme ndin. Ja sit on kddet ristissd seldn

takana ja menndidn pois ja tehddn just niinku tehddn.

Luokanopettajat kertoivat rehtorin paétintavallan vaikuttavan toteutukseen, jolloin rehtorin

paattaessad sisdllosté toteutus tehdddn helpoimmalla ja vaivattomimmalla tavalla.
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Kaikki tommonen, mikd tulee tavallaan vihd niinku ylempdd mddrdtddn, et
teiddn tiytyy tehd ndd, nii sit menndd kyl myos aika pitkdlti siit, mistd aita on

hdammentdvan matalalla.

Osa haastateltavista toi ilmi ajatuksiaan siitd, miten opetussuunnitelmaa tulisi kehittad
monialaisten oppimiskokonaisuuksien osalta siten, ettd ne olisi ymmarrettivissé kaikille
luokanopettajille samalla tapaa. Monialaiset oppimiskokonaisuudet vaatisivat
opetussuunnitelman selkeyttdmisti ja tarkempaa organisointia sekd arvioinnin kehittdmista,
jotta monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen ei jéisi yksittdisten toimijoiden

tulkinnan varaan.

Jollakin tavalla kehitettds tditd opetussuunnitelmassa olevaa monialaisten
oppimiskokonaisuuksien tematiikkaa niin, ettd se avautuis kaikille samalla

tavalla.

Se on varmasti semmonen, mikd pitds kehittdd ja miettid, et miten sitd

arvioidaan sitd kokonaisuutena.
Vilykset pois sieltd opetussuunnitelmasta, sitten tdd ndyttds hyvdltd.

Osa haastateltavista kertoi ién ja kokemuksen vaikuttavan sithen, miten monialaisiin
oppimiskokonaisuuksiin suhtaudutaan. Haastateltavat toivat esiin varsinkin vanhempien ja
kokeneempien luokanopettajien toimivan mielellddn samalla tavalla kuin ovat aina ennenkin
toimineet. Heidén mielestdén vanhemmat ja kokeneemmat luokanopettajat ajattelivat
monialaisten oppimiskokonaisuuksien olevan ylimédriisid, eiké niiden tarkoitusta vélttamétta

ymmarreta.

Meilld on hyvin semmonen kahtia jakautunut et timmdést kauheeta ikdrasismia
40 tai alle, niin me ollaan ihan innoissaan ja tykdtddn et on tdllasta. Sit on taas

ne vihdn vanhemmat, jotka on sitd mieltd, et ne on ihan turhia.

Tddl on nditd kavereita, jotka painaa kolmattakymmenettd vuotta ja ne on
vetdny sil samalla tyylilli koko ajan et onhan se, on niitten vaikee lihtee

muuttaan sitd systeemid.

M en rehellisesti usko, et kovin moni meiddn vaik yli 50v opettajista esim.

tietdd mitd moksuilla haetaan.
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Toisaalta luokanopettajan opetustavan koettiin vaikuttavan siithen, millaisena luokanopettajat
kokevat monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen. Opettajajohtoista opetustapaa

toteuttavat luokanopettajat saattoivat kokea erilaiset opetustavat itselleen haastavina.

Semmoset jotka kannattaa semmosta perinteistd, ettd luokassa ollaan, opettaja
puhuu, oppilaat istuu ja tekee tehtdivid, niin heille tdd onkin joskus vaikeetakin,

et sit on viikon ajan ihan erilaista toisaalta.
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6 Johtopaatokset ja pohdinta

Oppiaineiden yhdistelyd voidaan Cantellin (2015) mukaan tehda kahdella eri tavalla:
ilmiolahtoisesti tai tiedonalaldhtdisesti. Monialaiset oppimiskokonaisuudet toteutetaan pitkalti
ilmioldhtbiselld tavalla, jolloin keskiossd on jokin tietty ilmio ja timén pohjalta on tarkoitus
rakentaa toimiva kokonaisuus, johon yhdistyy eri oppiaineita. [lmién voidaan ajatella olevan
sopiva ldhestymistapa silloin, kun sitd on mahdollista tarkastella useita eri oppiaineita
hyddyntéden ja samalla huomioiden monipuolisesti oppimisen tavoitteet ja sisdltdjen
nikokulmat (Peltomaa 2021, 26).

Tutkimuksessa halusimme selvittdad luokanopettajien nikemyksid monialaisista
oppimiskokonaisuuksista ja niiden toteuttamisesta. Kuten teoriassakin olemme tuoneet esiin,
monialaiset oppimiskokonaisuudet ovat osa koulujen arkea uusimman opetussuunnitelman
(2014) myotd. Tutkimuskysymyksemme oli: Mitd ndkemyksid luokanopettajilla on
monialaisista oppimiskokonaisuuksista ja niiden toteuttamisesta? Siséllonanalyysin
perusteella 10ysimme aineistosta viisi pddluokkaa: 1) MOKit osana luokanopettajan
perustydtd, 2) MOKit oppimisen edistdjdand, 3) MOKit arvioinnin ja suunnittelun valossa, 4)

MOK:it mieluisia luokanopettajille ja 5) MOKit luokanopettajien taakkana.

Ensimmaisen pddluokan “MOKit osana luokanopettajan perustyotd” yléluokissa korostui
monialaisten oppimiskokonaisuuksien olleen osa luokanopettajan ty6td. Monialaisia
oppimiskokonaisuuksia eli oppiaineiden integrointia on luokanopettajien mukaan toteutettu
aina. Kuten Kangas ym. (2016) ovat todenneet, rajoja ylittdvid pedagogisia kiyténteitd tulee
kayttdd opetuksessa. Luokanopettajan tydsséd oppiaineita integroidaan toisiinsa jatkuvasti ja
luokanopettajan ajattelu on automaattisesti monialaista. Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien toteuttaminen oli luokanopettajien mielesti suhteellisen helppoa,
koska monet pienet kokonaisuudet siséltyivét jo arkeen. Luokanopettajat kertoivat tekevéansi
huomaamattaan my0s oppiaineiden yhdistelyd ja usein miettivdnsa miten kokonaisuuksia

voidaan késitelld useasta oppiaineesta kasin.

Huomiomme kiinnittyi siihen, ettd jokaisessa haastattelussa luokanopettajat kertoivat
oppiainerajojen ylittdmisen olleen osa heidén ty6tdédn alusta asti. Tavoitteena
perusopetuksessa on ollut jo pitkdin jo oppiaineiden eheyttiminen (Halinen & Jadskeldinen
2015, 24-25). Emme itse olleet ajatelleet monialaisia oppimiskokonaisuuksia osana arkea
vaan ajattelimme niiden olevan kokonaisuus, joka toteutetaan osana lukuvuotta tiettyni
ajanjaksona. Laaja-alainen késitys koulutuksesta, kasvatuksesta seki oppimisen

kokonaisuudesta on osa luokanopettajan tyotd (Mikkola 2016, 12). Tédstd voidaan todeta
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luokanopettajien ajattelevan monialaisia oppimiskokonaisuuksia kokonaisvaltaisemmin kuin
vain yhtena tai kahtena “MOK-viikkona”. Pohdimmekin sitd, mikd monialaisten
oppimiskokonaisuuksien merkitys on, jos sitd tehdddn luokanopettajan arjessa jatkuvasti.
Paddyimme kuitenkin siihen, ettd niille on oma paikkansa ja tarkoituksensa. Monialaiset
oppimiskokonaisuudet antavat oppilaille uusia kokemuksia ja niiden avulla paistidan
tyoskenteleméddn mahdollisesti myds muiden luokkien kanssa, jolloin heidédn sosiaaliset
taitonsa kehittyvit. Tadmédn voidaan ajatella olevan myds koko kouluyhteison yhteishenked

nostattavaa.

Toisessa padluokassa “MOKit oppimisen edistdjind” luokanopettajat kertoivat oppilaiden
hy6tyvan monella tapaa monialaisten oppimiskokonaisuuksien jérjestimisestd. Oppilaiden
vaikutusmahdollisuudet vaihtelivat haastateltavien vililld, mutta useammat korostivat
oppilaiden osallistamisen tarkeyttd. Osa koki tirkeédksi sen, miten tekemisen tulisi olla
lapsesta 1dhtoisin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainittu oppimiskésitys
perustuu oppilaan aktiiviseen toimijuuteen. Oppilas ratkaisee ongelmia itsendisesti seka
muiden kanssa. Vuorovaikutus muiden kanssa on keskiossd. (OPS 2014, 17.) Monialaisessa
oppimiskokonaisuudessa oppilas on aktiivinen toimija. Luokanopettajat korostivat sitd, miten
monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa oppilaat paédsivit oppimaan laaja-alaisemmin ja
kokoavammin seki padsivat kehittimiin ryhméty6- ja ongelmanratkaisutaitojaan. Lonkan
ym. (2015) mukaan ilmi6léhtoistd oppimista rakennetaan oppijoiden kesken ryhméissa.
Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa oppilaiden tyoskennellessd ryhmissa, oppilaiden
ajatusten, kokemusten ja havaintojen perusteella rakennetaan yhteista tietoa (Lonka ym.
2015). Yhdessé tehtdvilla tyoskentelylld on oma paikkansa monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa ja tulosten perusteella monet luokanopettajat toteuttavat néita
ryhmityokeskeisesti. Monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla oppilaat hankkivat taitoja, joista
heilld on hy6tyd myohemmin eldmaéssd (Eronen ym. 2019, 17). Aineistossa korostui

oppilaiden hyvit kokemukset koulusta ja kokonaiskédsityksen hahmottamisen tarkeydesté.

Tulosten perusteella luokanopettajissa oli eroavaisuuksia siind, miten he olivat sisdistdneet
oppilasldhtdisyyden ja osallistamisen merkityksen. Osa haastateltavista kertoi
oppilaslidhtdisyyden tirkeydestd. Rautiaisen & Veijolan (2020) mukaan ilmi6léhtoisessd
oppimisessa oppilaiden osallisuus on keskiossé. Ilmidldhtdisessd pedagogiikassa vahvistuu
oppilaan itseohjautuvuus, aktiivisuus seki toimijuus (Lonka ym. 2015, 60). Osallisuus on
viime aikoina ollut merkittdvassa roolissa ja meidat yllatti se, kuinka véhin oppilaita lopulta
osallistettiin monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. Luokanopettajat kuitenkin kokivat

osallistavansa oppilaita edes jonkin verran ja kertoivat toiminnan olevan oppilaslahtoista.
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Kuten Hahkoniemi ym. (2020) korostivat oppilaiden valintamahdollisuuksia ilmién
lahtokohtana, oli osa luokanopettajista huomioinut oppilaiden toiveita ja ideoita
toteuttamisessa. Tédhdn kuitenkin vaikutti se, miten luokanopettajat saivat itse vaikuttaa

monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen.

Tuloksista on huomattavissa selkedsti luokanopettajien ajatukset siitd, miten he kokevat
monialaiset oppimiskokonaisuudet hyddyllisind oppilaille. Perinteisiin opetusmenetelmiin
verrattuna oppiainerajat ylittdvit kdytinteet ovat motivoivampia seki kiinnostavampia
(Venville, Rennie & Wallace 2012, 739). Laaja-alaista osaamista kehittddkseen tulee kokeilla
erilaisia tydskentelytapoja ja rikkoa perinteistd oppiainejakoisuutta (Halinen & Jaéskeldinen
2015, 28-29). Laaja-alainen ja kokonaisvaltainen oppiminen nostettiin ldhes kaikissa
haastatteluissa esiin yhtend tirkedna tekijand. Teoriassa kdsittelimme ilmiolahtoistd oppimista
ja sitd, miten ilmidoppimisen tavoitteena on ulkoa muistamisen sijasta kokonaisvaltaisen
ymmérryksen ja ajattelun kehittdminen (Lonka 2020, 202). Muuttuva maailma luo tarpeen
laaja-alaiselle osaamiselle (OPS 2014 20; Halinen & Jééskeldinen 2015, 28—-29). Voidaankin
olettaa, ettd luokanopettajat ajattelevat oppilaiden saavan monialaisista
oppimiskokonaisuuksista monipuolista ajattelun taitoja kehittavia, laaja-alaista ymmaérrysta

maailmasta.

Kolmannessa pailuokkassa “MOKit arvioinnin ja suunnittelun valossa” luokanopettajat
suunnittelivat usein monialaisia oppimiskokonaisuuksia yhteistydssd muiden kanssa, kuten
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ohjataan monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa yhteistydhon oppiaineiden sekd muun koulun toiminnan kanssa.
Opetuskokonaisuuksien rakentaminen, moniammatillinen pedagoginen yhteisty0, seka
erilaiset menetelmit ovat rajoja ylittdvin pedagogiikan ydin (Kangas, Kopisto, Krokfors
2015, 40—41). Suunnittelu toteutettiin vuosiluokkatiimeissa riippuen kuitenkin siité, oliko
koulu yksisarjainen pienempi koulu vai suurempi useita vuosiluokkia sisiltava koulu.
Pédasiassa luokanopettajat kertoivat tekeviansi suunnittelut yhdessd, mika koettiin
positiivisena. Tdstd voidaan ajatella, ettd yhteissuunnittelu monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa on merkittdvé ja motivoiva tekijd. Monialaiset
oppimiskokonaisuudet vaativat usein opettajien vélistd yhteistyotd (Peltomaa 2021, 59).
Koska jokainen luokanopettajakin on yksild, on heilld omat tyoskentelytapansa.
Yhteissuunnittelu ei vilttdmatta sovi kaikille, silld jotkut tekevat mielellddn tyotd itsendisesti.
Tétd ndkokulmaa voidaan pohtia, jos monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa korostetaan

yhteissuunnittelua. Suunnittelua kerrottiin ohjaavan vuosiluokkien pakolliset
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opetussuunnitelmassa mainitut sisédllot eri oppiaineiden osalta. Oppiaineiden painotus

kuitenkin riippui siitd, mitd teemoja monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin siséltyi.

Peltomaan ym. (2020) mukaan monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa korostuu vertais- ja
itsearviointi sekéd tyoskentelyprosessin arviointi lopputuloksen arvioimisen sijasta.
Luokanopettajat kertoivatkin arviointikeinona olevan yleensa oppilaiden tekem4 itsearviointi
ja vertaisarviointi. Siséltotavoitteiden arviointia ei nostettu esiin vaan usein haastateltavat
kertoivat tekevédnsi kokonaisvaltaista arviointia. Huomasimme, etté luokanopettajilla ei ollut
selkedd arviointilinjaa monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa. Tdma voi osaltaan johtua siita,
ettd monialaisille oppimiskokonaisuuksille ei ollut asetettu erillisid tavoitteita. Monialaisten
oppimiskokonaisuuksien arviointi on helpompaa, kun tavoitteet on huolellisesti maaritetty
joko koko koululle yhteisesti tai tietylle oppilasryhmalle (Peltomaa 2021, 39—40). Arviointi
on mielestimme monitulkintaista ja saattaa aiheuttaa myos sité, ettd monialaisia
oppimiskokonaisuuksia ei valttaiméttd arvioida ollenkaan tai arviointi on hyvin vaihtelevaa
luokanopettajien valilla. Tuloksista voidaan pédtelld, ettd arviointia pitdisi selkeyttéd ja sithen
tulisi panostaa, jolloin monialaisen oppimiskokonaisuuden toteuttaminen olisi

johdonmukaisempi osa koulun muuta oppimisen arviointikulttuuria.

Neljannessd padluokassa “MOKit myonteisid luokanopettajille” luokanopettajien motivaatio
koettiin korkeaksi heidin saadessa suunnitella monialaisia oppimiskokonaisuuksia tiimeissa.
Monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa opettajien tiivis yhteistyo ja pedagoginen
yhteissuunnittelu on tirkedd (Peltomaa ym. 2020). Yhdessi suunniteltaessa ajatuksia ja
ideoita oli helppo vaihtaa ja toteutuksen eri vastuualueita pystyi jakamaan. Aineistossa nousi
esiin ndkdkulma, jossa monialaiset oppimiskokonaisuudet koettiin jarkevini ja niiden
jarjestdmisestd koettiin olevan konkreettista hyotyd. Tarkeédnd luokanopettajat kertoivat myds
rehtoreiden luottamisen heiddn ammatilliseen osaamiseensa ja siithen, miten he saavat vapaasti
toteuttaa monialaisia oppimiskokonaisuuksia parhaalla katsomallaan tavalla. Luokanopettajan
ammatti on tavallaan hyvin itsendinen ja tdstd syystd koemme, ettd on tirkedé saada tehda
omia paatoksid ja valintoja. Vililla tuntuu siltd, kuin unohdettaisiin luokanopettajien saama
koulutus sekd ammattitaito ja tehdddn paatoksid ilman ettd heiddn asiantuntijuuttansa

kuullaan.

Meidait yllatti se, kuinka vdhén omia positiivisia kokemuksia luokanopettajat toivat ilmi
monialaisista oppimiskokonaisuuksista. Positiivisia asioita oli havaittavissa, mutta niistd
kerrottiin hieman vihemman kuin koetuista negatiivisista asioista. Positiivisilla ilmauksilla oli
aineistossa kuitenkin paikkansa, jolloin ne muodostivat selkeésti analyysissa yhden

paédluokan. Monialaisten oppimiskokonaisuuksien tarkoitus ja hyddyllisyys ymmaérrettiin,
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vaikka suhtautuminen ei aina ollut myonteistd. Pohdimme, miten suuri merkitys
luokanopettajan ammattitaitoon luottamisella oli suhteessa koettuun motivaatioon.
Luokanopettajien saadessa vapaat kiddet suunnitteluun ja toteutukseen, he kokivat

monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen mielekkdadmmaéksi.

Viidennessé padluokkassa “MOKit luokanopettajien taakkana” luokanopettajia turhautti
monialaisten oppimiskokonaisuuksien korostaminen ja liiallinen alleviivaaminen. He kokivat
toteuttavansa pienempid monialaisia kokonaisuuksia jatkuvasti tydssddn ja sen olleen jo osa
luokanopettajan arkea ennen opetussuunnitelman uudistusta. Tyon kuormittavuus kasvoi
johtoportaan/rehtoreiden paittdessd monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisesta ja
teemasta. Osa luokanopettajista koki autonomian rajoittamisen olevan negatiivinen tekija.
Aineistosta oli havaittavissa resurssien puutteen vaikutukset negatiivisena koettuihin
monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin. Opettajien riittdville yhteistyolle rajoituksena voi olla
resurssien puute, kuten taloudelliset ongelmat ja aika (Haapaniemi, Venildinen, Malin &
Palojoki 2020, 555). Luokanopettajat kokivat jddvénsa yksin opetussuunnitelmauudistusten
keskelle. Aineistossa luokanopettajat kertoivat monialaisten oppimiskokonaisuuksien
kehittdmistarpeesta ja sen selkeyttdmisestd. Tarkeédd olisi tulkita opetussuunnitelmaa yhdessa,
jolloin kaikilla olisi yhteinen linja monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa

(Peltomaa 2021, 64).

Tama paéluokka oli suurin ja ldhes kaikki haastateltavat kertoivat useista eri haasteista
monialaisista oppimiskokonaisuuksissa. Tuloksista paitellen haasteet nousivat selkeisti esiin
yli muiden péadluokkien. Yhtend suurena haasteena oli luokanopettajien autonomian
rajoittaminen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Kuten Lonka ym. (2015) on todennut, opettaja
on itse vastuussa ilmidstd. Johdon paattdessd monialaisista oppimiskokonaisuuksista,
luokanopettajat turhautuivat ja kokivat nima epamiellyttivimpind kuin silloin kun he olisivat
itse saaneet madritelld teeman ja sisdllon. Tutkimuksen perusteella rehtorit suhtautuivat
monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin hyvin eri tavoin. Joissain tapauksissa rehtorit saattoivat
madritelld koko toteutuksen, mutta he eivéit kuitenkaan seuranneet toteutuksen etenemista.
Pohdimmekin sitd, miké on rehtorin rooli monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa, jos he
kokevat tirkedksi maéritelld aiheen ja raamit, mutta eivit kuitenkaan ole ldsné toteutuksessa.
Toisaalta monialaisten oppimiskokonaisuuksien aihiot voivat tulla vield rehtoreidenkin
paitosvaltaa ylempii, kuten kunnalta, jolloin rehtorit ovat ikdédn kuin vélikdtend ndiden

tietojen vilittdmisessa.

Osa haastattelijoista toi esiin omia kokemuksiaan siitd, miten luokanopettakollegoiden iki ja

kokemus vaikuttavat suhtautumiseen monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin. Heiddn mukaansa
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usein idkkddmmait ja kokeneemmat luokanopettajat suhtautuivat nihkeésti, kun taas
nuoremmat kollegat olivat innostuneita. Kokeneemmat opettajat saattoivat kokea
opetussuunnitelmauudistuksen haastavaksi, eivitka he vilttdmaétti sisdistdineet monialaisten
oppimiskokonaisuuksien merkitysti. Cantellin (2015) mukaan monialaisten
oppimiskokonaisuuksien avulla edistetiin monialaisuutta ja eheyttimistd. Monialaisilla
oppimiskokonaisuuksilla kehitetdén yhteyksien hahmottamista asioiden vélilla,
omatoimisuutta sekd yhdessd muiden kanssa toimimista (OPS 2014, 32; Peltomaa ym. 2020,
234). Perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen seki laaja-alaisen osaamisen

kehittyminen on tavoitteena monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa (OPS 2014, 31).

6.1 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta tulee arvioida (Aaltio & Puusa 2011, 153). Keskeisena
luotettavuuden kriteerind laadullisessa tutkimuksessa on tutkijat itse ja luotettavuutta
arvioidaan koko tutkimusprosessin ajan (Eskola & Suoranta 2014, 211). Laadullisessa
tutkimuksessa pyritdin totuuden tavoitteluun. Tutkimuskohde ja tutkijat ovat
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja tutkijoiden pyrkimykseni on 10yti4 uutta tietoa.
(Aaltio & Puusa 2011, 153—154.) Luotettavuuskésitys perustuu luotettavuuden arvioimiseen.
Talla tarkoitetaan tutkimuksen patevyytta tutkittavan ilmion kuvaamiseen. Yhté oikeaa
tulkintaa ei kuitenkaan ole 16ydettdvissa laadullisen tutkimuksen nédkokulmasta katsottuna.
(Puusa & Kuittinen 2011, 169.) On mahdollista, ettd eri tutkijat olisivat voineet luokitella tai
nimeté eri tavoin sisidllonanalyysin luokkia tutkimuksessa, kuin mitd olemme tissé
tutkimuksessa tehneet. Teoreettinen ilmidon perehtyminen on tutkimuksen luotettavuuden
kannalta keskeistd (Aaltio & Puusa 2011, 159). Olemme perehtyneet teoriapohjaan kattavasti

ennen aineiston keradmista.

Tutkijoiden tulee tuntea tutkimuksen tekemista koskevat sdannot. Tutkijoiden oma ajattelu- ja
paittelysarja tulee tehdd lapindkyviksi, kun tuloksia analysoidaan ja tulkitaan. Tulkintojen
perustelu on osa tutkimuksen luotettavuuden arviointia. Tutkijan tulee argumentoiden kertoa,
miksi aineistosta tehty tulkinta ja johtopéétds on oleellinen. (Aaltio & Puusa 2011, 156-158.)
Analyysimenetelmien tarkka kuvaus on osa luotettavaa tutkimusta (Puusa & Kuittinen 2011,
172). Téassa tutkimuksessa olemme kuvanneet tarkasti sisdllonanalyysin eri vaiheet ja tuoneet
ilmi, miten tutkimus on toteutettu. Luotettavuutta lisdi aineiston tulkintojen kuvaaminen
perusteellisesti. Tulosten ja kokonaisuuksien uskottavuus on osa tutkimuksen luotettavuutta.

(Puusa & Kuittinen 2011, 170.) Téarkedé on pohtia, olisiko tutkimustulokset samankaltaisia
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toisenlaisessa tutkimusymparistossé ja olisiko aiheesta mahdollista saada samanlaisia
lopputuloksia. Ulkopuolisten on mahdollista tarkastella tutkimuksen perusteita ja tuloksia.

Tama on osa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta. (Aaltio & Puusa 2011, 154-156.)

Tutkimuksen kautta pyrimme siihen, ettd nostamme esille tutkittavien késityksia
todellisuudesta (Aaltio & Puusa 2011, 154). Ihminen kéyttdytyy eri tavoin eri ajassa,
paikoissa seka tilanteissa. Ei voida olettaa, ettd tutkittaessa sama tulos saataisiin eri
ajankohtina tai eri menetelmilld. Tutkimuksen reliaabelius on ymmarrettivissé tatd kautta.
(Puusa & Kuittinen 2011, 168.) Haasteena on, ettd haastateltavat voivat puhua eri tavalla
haastattelutilanteessa, kuin normaalissa tilanteessa. Uskottavuutta haastattelussa voi horjuttaa
se, ettd haastateltava voi antaa vastauksia, joita haluaa haastateltavan kuulevan. (Hirsjdrvi ym.
2009, 206-207.) Kun tarkastellaan haastattelun luotettavuutta, huomiota tulee kiinnittaa
tulkintavirhekysymyksin. Tulkintavirheitd voi muodostua siitd, ettei haastateltava ymmaérra
kysymystd. Tdma voi johtua sosiaalisesta etdisyydestd, jolla tarkoitetaan vieraiden késitteiden
ja ilmaisujen kayttdmistd tai huonosti muotoillusta kysymyksesta. (Puusa 2011, 78.) Pyrimme
esittimadn kysymykset siten, ettd haastateltavat varmasti ymmarsivat mité tarkoitimme.
Tarvittaessa tarkensimme tai toistimme kysymyksen, siten ettd haastateltava ymmarsi

kysymyksen luonteen.

Tama tutkimus on toteutettu kokonaan kahden tutkijan tekemind. Kun samaa tutkimusta
toteuttaa useampi kuin yksi tutkija, puhutaan tutkijatriangulaatiosta. Triangulaatiota
kéytetddn, jotta saataisiin mahdollisimman kattava kuva tutkittavasta kohteesta yhdisteleméll
useampia aineistoja, teorioita tai menetelmid. Tutkimuksessa voidaan hyddyntdd myos
useamman tutkijan ndkokulmaa. (Eskola & Suoranta 2014, 69—70.; Vilkka 2015, 71.)
Tutkijatriangulaatiossa padsimme jakamaan omia nadkemyksidmme tutkimuksen aikana ja
pystyimme vertailemaan havaintojamme keskusteluiden avulla. Teimme yhdessa ratkaisut,
jotka miellyttivdt molempia. Kahden tai useamman tutkijan avulla tutkimus usein
monipuolistuu seké tarjoaa laajempia nikdkulmia kuin yhden tutkijan tutkimukset. (Eskola &
Suoranta 2014, 70; Tuomi & Sarajarvi 2002, 141.) My®0s aineiston kerdédmisessd voidaan
hyodyntdd useampia haastattelijoita tai havainnoitsijoita (Vilkka 2015, 71). Kaikissa
haastatteluissa olimme molemmat ldsni, jotta pystyimme molemmat saamaan autenttisen
kuvan haastattelun tilanteesta, jolloin mydhempi haastatteluiden tulkinta ja analysointi e1 jaa

vain toisen tutkijan varaan.

Tutkija ja tutkimuskohde tulee pystyid erottamaan toisistaan. Tutkimustuloksiin ei saa
vaikuttaa tutkijan omat oletukset sekd toimenpiteet. (Puusa & Kuittinen 2011, 167.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on vaikeaa paistd tdydelliseen objektiivisuuteen.
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Objektiivisuudella tarkoitetaan, ettd tutkijan oma subjektiivisuus ei saa vaikuttaa
tutkimukseen yleisesti eikd mydskiin tutkimuksen tuloksiin. (Aaltio & Puusa 2011, 153.)
Objektiivisuus on kuitenkin osa tutkimusta. Tutkimusprosessin ajan tutkija on kiinteésti lasna
eli samalla hinen subjektiiviset tekijdnsé ovat lasnd tutkimuksessa. (Puusa & Kuittinen 2011,
167-168.) Ennen tutkimuksen aloittamista, meilld oli joitain ennakko-olettamuksia
tutkimusaihetta kohtaan, mutta emme antaneet niiden vaikuttaa tutkimukseemme ja 1dhdimme
tutkimuksen tekemiseen objektiivisesta nakdkulmasta. Tutkimuksen voidaan kuitenkin olettaa
aina olevan jossain méiérin subjektiivista, koska tutkijoiden valinnat ja ratkaisut ovat jossain
madrin aina subjektiivisia (Puusa & Kuittinen 2011, 167). Tdméa on voinut vaikuttaa
esimerkiksi sithen, minkd olemme valinneet tutkimuskysymykseksemme. Tdydellisen
objektiivisuuden saavuttaminen laadullisessa tutkimuksessa on kuitenkin ldhes mahdottomuus
ja tutkijan onkin vaikea saavuttaa objektiivisuutta perinteisessd mielessd, koska tutkija ja
tutkimuksesta saatu tieto kietoutuvat toisiinsa. (Puusa & Kuittinen 2011, 167; Tuomi &
Sarajéarvi 2002, 19; Hirsjarvi ym. 2009, 161.)

6.2 Lopuksi

Monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla on paikkansa nykyisessé Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014). Niiden toteuttamiseen tulisi kuitenkin antaa enemmén
resursseja ja niiden tematiikkaa tulisi tarkentaa, jotta se olisi kaikille samalla tavalla
ymmérrettdvissd. Halusimme tutkia tatd aihetta, silld monialaiset oppimiskokonaisuudet
tuntuivat itsellemme vierailta, emmeka tienneet niiden toteuttamisesta kovin paljoa. Tutkimus
on antanut meille paljon konkreettista tietoa siitd, miten monialaisia oppimiskokonaisuuksia
jérjestetddn ja mitd luokanopettajat niistd ajattelevat. Tutkimuksemme tuloksia on mahdollista
hyddyntdd monialaisia oppimiskokonaisuuksia kehitettdessd sekd kansallisella ettd
koulukohtaisella tasolla. Tutkimuksemme toimii myos luokanopettajaopiskelijoille
katsauksena monialaisten oppimiskokonaisuuksien maailmaan, tuoden heille tietoa kentélld

tyoskenteleviltd luokanopettajilta.

Selkedsti tuloksissa nousi esiin monialaisten oppimiskokonaisuuksien haasteet, jolloin
haasteiden syihin tulisi jatkossa kiinnittdd tarkempaa huomiota. Haasteiden karsiutuessa
monialaiset oppimiskokonaisuudet voisivat tuntua luokanopettajista mielekkaammilta
toteuttaa. Suurimmassa osassa kouluista monialaisia oppimiskokonaisuuksia toteutetaan
yhtend MOK-viikkona, jolloin se ei ole vain yksi satunnainen hetki lukuvuoden aikana vaan
selked kokonaisuus osana kouluarkea. Tdstd syystd monialaiset oppimiskokonaisuudet tulisi

néhda tirkeédni ja selkednd osana koulun toimintakulttuuria.
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Haastatteluissa huomasimme, ettd lahes kaikki haastateltavat toivat esiin
aineenopettajapuolen/ylikoulun nikokulman. He kokivat, ettd ylikoulun opettajat varsinkin
kokevat monialaiset oppimiskokonaisuudet haastavina toteuttaa. Jitimme ndama kuitenkin
tuloksien ulkopuolelle, silld ne eivit vastanneet tutkimuskysymykseemme. Pohdimme sitd,
ettd tima olisi hyvé jatkotutkimusaihe ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia voitaisiin tutkia
ylakoulun nikékulmasta. Olisi mielenkiintoista tietdd, kuinka paljon yldkoulun opettajien
ajatukset eroavat alakoulun opettajien ajatuksista sekd miten eri tavoin monialaisia
oppimiskokonaisuuksia toteutetaan yldkoulussa. Toisena jatkotutkimusideana mietimme
mahdollisuutta tutkia oppilaiden kokemuksia monialaisista oppimiskokonaisuuksista ja niihin
osallistumisesta. Kiinnostavaa olisi kuulla, miten oppilaat kokevat monialaiset
oppimiskokonaisuudet sekd niiden hyodyllisyyden. Olisivatko ne vain yksi viikko muiden
joukossa vai mielekds kokonaisuus, joka tarjoaa uusia nikokulmia kouluarkeen. Toisaalta
olisi mielenkiintoista tutkia myds luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksid monialaisista
oppimiskokonaisuuksista. Olisi kiinnostavaa tietdd, eroaisivatko tydeldméissa olevien
luokanopettajien ndkemykset paljon luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksistd. Koulutuksen
kannalta merkityksellistd voisi olla tutkia opettajankoulutusta monialaisten
oppimiskokonaisuuksien ndkokulmasta. Mielenkiintoista olisi selvittdd, kokevatko
luokanopettajaopiskelijat, ettd heiddn saamansa koulutus antaa tarpeeksi osaamista

monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen.
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Liitteet
Liite 1. Saatekirje

Hei!

Opiskelemme Turun yliopistossa luokanopettajiksi. Etsimme luokanopettajia haastateltavaksi
Pro Gradu —tutkielmaamme varten, jossa tarkoituksenamme on selvittdd luokanopettajien

ajatuksia ja kokemuksia monialaisista oppimiskokonaisuuksista sekd ndiden toteuttamisesta.

Tutkimus toteutetaan yksilohaastatteluna Zoomin vilitykselld syys-lokakuun aikana.
Tallennamme ja nauhoitamme haastattelut my6hempaa litterointia varten. Haastattelut
kestdvit enintdén 45 minuuttia. Aineistoa késitellddn luottamuksellisesti ja anonyymisti.
Tallenteet hdvitetddn litteroinnin valmistuttua. Tutkielman valmistuttua loput aineistot

tuhotaan.

Haastateltavaksi ilmoittautuminen onnistuu ldhettimaélld meille sihkdpostia. Vastaamme

mielellimme, mikéli sinulla on kysyttidvaa tutkimukseen liittyen.
Kiitos ja mukavaa syksya!
Ystavillisin terveisin,

Emmi Ritari & Jenni Vainionpda

emmi.e.ritari@utu.fi & jenni.l.vainionpaa@utu.fi
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Liite 2. Haastattelukysymykset

1. Millaisia kokemuksia sinulla on oppiainerajojen ylittimisestd? Kerro esimerkkeja
opetustilanteista
2. Miti ajattelet monialaisista oppimiskokonaisuuksista?
a. Millaista monialaisia oppimiskokonaisuuksia on toteuttaa?
b. Mitd monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla saavutetaan?
c. Mitd haasteita monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin liittyy?
3. Miten monialaisia oppimiskokonaisuuksia toteutetaan tydpaikallasi?
4. Miten suunnittelet/suunnittelette monialaisia oppimiskokonaisuuksia? (Tehddidnko
suunnittelut tiimeissd esim. luokka-asteittain vai suunnitteleeko jokainen itse?)
d. Miten monialaisten oppimiskokonaisuuksien teema méaraytyy?
5. Miten oppilaita osallistetaan monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa?
6. Miten arvioit/arvioitte monialaisia oppimiskokonaisuuksia?
e. Onko arvioinnille ennalta mddritetyt raamit?
f. Arvioiko kaikki opettajat samalla tapaa vai tekeeké jokainen itsendistd
arviointia?
g. Sisdltyyko itsearviointia opettajalta ja oppilaalta?
7. Miten opehuoneessa suhtaudutaan monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin?
h. Miksi ndin suhtaudutaan?
i. Suhtautuuko kaikki samalla tavalla?
j.  (miten rehtori/koulunjohtaja suhtautuu?)

8. Jiiko vield jotain muuta lisdttdvad/sanottavaa monialaisista oppimiskokonaisuuksista?
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