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Koulu ja perusopetus ovat toiveiden,
vaateiden ja odotusten myllerrys-
kentta. Koulun ja perusopetuksen ke-
hittdminen on myos keskeinen tulevai-
suuden haasteisiin vastaamisen keino.
Lapselle ja nuorelle koulu nayttaytyy puo-
lestaan arkisina kohtaamisina, joissa ver-
taisryhman ja aikuisten maailma lomit-
tuu ja usein myos tormaa toisiinsa.
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on tarttunut uusimpaan suomalai-
sen peruskoulun uudistukseen: yhte-
naisen perusopetuksen kehittamiseen.
Yhtendista perusopetusta tarkastellaan
kirjassa koulun kehittamisen pedago-
gisena ja yhteisollisena haasteena. Tut-
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niiden kehittdessa yhtendisempaa pe-
rusopetusta. Tutkimuksessa keskitytadn
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tulkintoja se peruskoulutuksen kentdlla
saa ja millaisien prosessien kautta se ra-
kentuu lasten ja nuorten kokemaksi kou-
lutodellisuudeksi. Kirjassa yhtenadisesta
perusopetuksesta ja koulun kehittami-
sestd puhuvat oppilaat, opettajat, reh-
torit seka sivistystoimenjohtajat. Koulun
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ESIPUHE

Koulu ja perusopetus ovat toiveiden, vaateiden ja odotusten myllerrys-
kentta. Jokaisella meilld on kokemus koulusta ja usein myos nikemys sii-
td, millainen sen tulisi olla. Julkisessa keskustelussa suomalainen perus-
koulu niyttiytyy yhtdilld kansallisena ylpeydenaiheena ja toisaalla jopa
ahdistavana vikivaltaisena oppilaiden ja opettajien taistelutantereena.
Koulu on my6s vallankiyton ja polititkan keskeinen ndyttaimé. Lapselle ja
nuorelle koulu nayttaytyy arkisina kohtaamisina, joissa vertaisryhmain ja
atkuisten maailma lomittuu ja usein my6s térmaa toisiinsa.

Strategisessa puheessa koulutus ja oppiminen mairitelldan usein tir-
keimmiksi keinoiksi vastata tulevaisuuden haasteisiin. Oletuksena on, ettd
koulutuksen lisddminen ja kehittdminen tuottaa laadukasta oppimista.
Kehittiminen edellyttdd kuitenkin my0s laadukasta, jaksamista tukevaa
oppimista onnistuakseen; koulun kehittiminen on viime kidessi aina
sosiaalisesti rakentuva oppimisprosessi. Runsaan tutkimuksen pohjalta
dedimme, ettd timi oppimisen polku on mutkitteleva ja monitahoinen.
Koulun kehittdminen herittdd my6s vahvoja tunteita. Kuulluksi tulem i
nen, tunne osallisuudesta ja yhteinen ymmirryksen rakentaminen ovat
yhti tirkeitd opettajille, rehtoreille ja oppilaille kuin sivistysjohtajillekin.

Tisséd tutkimuksessa olemme tarkastelleet koulun kehittdmistd peda-
gogisena ja yhteisollisena haasteena. Olemme niin halunneet nostaa esiin
koulun perustehtivit - oppimisen ja opetuksen, kasvun ja kehittymisen.
Tissd raportoidun, tutkimushankkeen ensimmaiisen vaiheen, tarkoituk-
sena on ollut ymmirrettdvin kuvan luominen suomalaista perusopetusta
paivittdin toteuttavista kouluyhteisdstid — oppilaista, opettajista ja rehto-
reista - ja tdmidn yhteison vahvuuksista ja haasteista sen kehittdessi lain
edellyttimai yhtendistd perusopetusta. Kuvan tarkentamisessa meiti ovat
auttaneet yhteistyokoulujemme opettajayhteisot rehtoreineen ja heidin



kanssaan matka jatkuu tutkimuksen toisessa, tind vuonna alkaneessa, vai-
heessa.

Tutkimushankkeen ja -raportin tekijit muodostavat Oppiminen ja
kehitys peruskoulussa (OPPI) —tutkimusryhmin. Ryhmain kuuluvat Kirsi
Pyhalté Helsingin yliopistosta, Tiina Soini Tampereen yliopistosta, Jyrki
Huusko ja Janne Pietarinen Joensuun vliopistosta. Tama tutkimusraport-
ti ja sen taustalla oleva tutkimushanke ovat tutkijoiden saumattoman ja
tasavertaisen yhteistyon tulosta. Raportin kannessa tekijoiden nimet ovat
aakkosjirjestyksessa, jirjestys ei ole verrannollinen kunkin tydpanokseen.

Taloudellinen tuki opetusministeriéltd on mahdollistanut meille timan
tutkimuksen teon ja taannut tydrauhan. Siitéd kiitokset. Olemme myd6s saa-
neet tukea ja rakentavaa palautetta kokeneilta kollegoiltamme professori
Maijaliisa Rauste-von Wrightlti, professori Marjatta Vanhalakka-Ruoholta
ja professori Johan von Wrightilti. He ovat seuranneet tutkimusproses-
siamme ja lukeneet raporttiamme sen kasikirjoitusvaiheessa. Limmin kii-
tos heille!

Toivomme, ettd koulukentin lukuisat toimijat tannistavat raportistam-
me sen koulutodellisuuden, joka rikkaana ja muuttuvana luodaan uucel-
leen joka piivd ympiri Suomea.

15.11.2007
OPPI-tutkimusryhma
YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU

- Yhteniisen perusopetuksen ehdot ja mahdollisuudet
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1. Johdanto

1.1 Rinnakkaiskoulusta peruskouluun

Yhtendiskoulu-undistuksen keskeinen sanoma oli koulutuksellisen ja
yhteiskunnallisen eriarvoisunden vihentiminen. (Rinne 2005, 116.)

Suomalaisen peruskoulun syntyvaiheessa 1960-luvun lopulla peruskou-
lujarjestelmidn siirtyminen nahtiin keinokst selvitd rinnakkaiskoulujérjes-
telman ajautumisesta sosiaaliseen, taloudelliseen, organisatoriseen ja pe-
dagogiseen umpikujaan (Kettunen & Koski 1972, 2—3). Rinnakkaiskou-
lujirjestelmdn kyseenalaistamiseen johtivat modernisoituvan yhteiskun-
nan mukanaan tuomat kysymykset tasa-arvosta ja yhtildisistd
koulutuksellisista tulevaisuuden mahdollisuuksista. Erityisen epaoikeuden-
mukaiseksi nahtiin keskikoulun ulkopuolelle jiavin pienen oppilasryh-
min yhteiskunnallinen asema. Kansakunnan vaurastuessa ja kehittyessd
voimakkaasti vakiintui samalla ajatus siitd, ettd yhtendinen yleissivistava
koulujdrjestelma lisd4 parhaiten kansallista eheyttd ja hyvinvointia. (John-
son 2007).

Rinnakkaiskoulujirjestelmin havaittiin olevan myds organisatorisesti
ja taloudellisesti tehoton. Lihes koko ikiluokan siirtyessa neljan kansa-
kouluvuoden jilkeen keskikouluun seurauksena oli koulurakennusten ja
resurssien vajaakdyttod. Kansakoulun ylidluokkien ja siten kansalaiskou-
lun koulutuksellisen tehtdvan ndivetyttyd minimiin muodostui taloudel-
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liseksi lisarasitukseksi my6s kansa- ja kansalaiskoulunopettajien siirtiminen
lakkautuspalkalle. Pedagogisesti ongelmalliseksi rinnakkaiskoulu nahdin -
hinni siksi, ettei keskikoulun opetus- ja kasvatusohjelmassa kyetty otta-
maan huomioon oppilaiden yksilollisyytta. (Kettunen & Koski 1972, 2-3.)

Peruskoulujirjestelméin siirtyminen aiheutti voimakasta poliittista
kuohuntaa: sekd rinnakkaiskoulu- ettd yhtendiskoulujarjestelmille 16ytyi
laajaa kannatusta. Yhtenaiskoulujarjestelmin kannattajat puhuivat per-
soonallisuuden ehedstd kasvusta ja yksilollisyyden ja yhteis6llisyyden ta-
sapainosta. Vastustajat taas pelkisivit peruskoulun tuottavan tasapiisia
keskinkertaisuuksia, hukkaavan lahjakkuudet ja vievan sivistyksen ja kil-
pailukyvyn (Uusikyla 2005). Kiistakapulaksi peruskoulun kannattajien ja
vastustajien valilla muodostui kysymys siit, oliko koko ikdluokalla mah-
dollisuus opiskella samoja sisalt6ja samoissa luokkahuoneissa.

Peruskoulun syntyvaiheessa voimakkaan poliittisen keskustelun seu-
rauksena kaikille yhteista peruskoulua paadyttiin rakentamaan pikemmin-
kin yhteiskunnallisten kuin pedagogisten aatteiden ohjaamana. Myés 1970-
luvulla syntynyt uusi peruskoulujirjestelma itsessain oli eri poliittisten
puolueiden ja intressiryhmien neuvottelujen kompromissi, jossa yhdistyi
sekd yhteniiskoulu- ettd rinnakkaiskoulujirjestelmin piirteita (ks. Aho
2005; Johnson 20006). Esimerkiksi peruskoulun alkuvaiheen tasokurssi-
jarjestelmai ja ala- ja yldastejakoa voidaan pitda ensi sijassa rinnakkais-
koulujirjestelman perinténa.

Yhtenaiskoulujirjestelmaan siirtymisen atheuttamaa kuohuntaa pyrit-
tin laimentamaan my&s vahvalla normiohjauksella. Peruskouluun siirty-
misen varmistamiseksi lainsaadanndssa maariteltin tarkasti koulutuspa b
velut ja se, kuinka nama palvelut tulee tuottaa. Kaytinndssa normitus
koskimy&s opetussuunnitelmien sisaltdd, koulutuksen jarjestimisen muo-
toja ja opettajien kelpoisuusvaatimuksia. Keskitetyssa normiohjauksessa
koulutuksen jérjestijien tuli neuvotellz laaninhallituksen tai keskushallin-
non (Kouluhallitus) kanssa asioista paatettiessi. Paikallinen taho esitti
paatoksen mydntimiseen tarvittavan luvan saamista tai alisti tehdyn paa
toksen ladninhallitukselle tai Kouluhallitukselle (ks. esim. Sarjala 1981;
Huusko 1999). Sittemmin vahva normiohjaus tosin todettiin jaghmeiksi ja
toimimattomaksi. Osana laajempaa yhteiskunnallista muutostrendia, de-
sentralisaatiota ja tulosvastuuajattelua, on saintelyjirjestelmaa viimeiset
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parikymmentd vuotta jatkuvasti purettu. Sddntelyjrjestelmin purkami-
sen my6td on peruskoulutuksen jirjestdjilld — yleensd kunnilla ja kaupun-
geilla — yhi laajemmat mahdollisuudet ja oikeudet padttaa tapauskohtai-
sesti palvelujen tarjoamisen muodoista. Toisaalta ne ovat yhi moninai-
semman painostuksen kohteena, jonka keskelld niiden tulisi pystya itse
arvioimaan omaa toimintaansa (ks. esim. Niemi 20006). Etenkin suurissa
kaupungeissa my6s patkallisilla koulumarkkinoilla pirjaaminen (oppilas-
alueet mairittelevit kaikille oppilaille ”ldhikoulun”, mutta oppilas voi ha-
kea my6s muuhun kouluun) ohjaa jossain mairin koulujen kehittimisty6-

td (Seppanen, 2003).

1.2 Peruskoulun muutoshaasteita

Siirtyminen niin sanottuun informaatio-ohjattuun koulutusjirjestelméin on
tarkoittanut seki lakisditeisten ettd vapaaehtoisten arviointen lisddntymis-
td. PISA (2003) ja monet muut oppimistulosten ja koulutusjirjestelmien
arvioinnit nostavat suomalaisten koululaisten oppimistulokset maailman
kirkeen. Nykyinen peruskoulumalli tuottaa siis korkeatasoisia oppimistu-
loksia. Hyvit dedolliset oppimistulokset ovat kieltimittd aihe ylpeyteen,
mutta sekd opettajien ettd oppilaiden stressaavaksi kokema koulutodelli-
suus antaa atheen my0s kyseenalaistamiseen. Esimerkiksi yhi varhemmin
tapahtuva syrjaytyminen ja koulukielteisyys, etenkin pojilla, on peruskou-
lumme todellisuutta (Vilijarvi & Linnakyld 2002). Vastaavast jatkuva pula
patevistd opettajista antaa viitteita siitd, etteivit opettajankoulutus ja koulu-
todellisuus nykyisellddn tarjoa opettajille rittivin mielekistd tyoskentely-
ympiristod (Pyhaltoé & Soini 20006). Ikdluokkien pienentyminen on johta-
nut monissa kunnissa kouluverkon titvistimiseen ja koulurakennusten maa-
rin supistamiseen, mikd on osaltaan lisinnyt opettajien epavarmuutta tyon
riittdvyydestd etenkin pienissd kouluissa. Monissa kunnissa on my6s kiyn-
nistynyt keskustelu, ja jopa taistelu ldhikoulujen puolesta.

Oppilaiden taustojen lisddntynyt heterogeenisuus yhdessa oppimis- ja
ohjauskisityksissd tapahtuneiden muutosten kanssa on asettanut uusia
haasteita muun muassa opettajan ammattitaidolle, kodin ja koulun yhteis-
tyolle sekd koululle moniammatillisena yhteisona. Naihin haasteisiin on
pyritty vastaamaan muun muassa korostamalla lasten ja nuorten erilaiset
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yksilolliset tarpeet huomioivan ja joustavan peruskoulun kehittdimista.
Kiytinnossd aiempaa suurempi joustzvuus ja yksilollisyys ovat tarkoitta-
neet esimerkiksi ailempien opintosuoritusten hyviksilukemista, opiskelu-
ohjelmien yksilollistymistd sekd vanhempien valinnanvapauden lisdanty-
mistd esimerkiksi lastensa koulunaloitusidn tai koulun suhteen. Koulu-
tuksen jirjestdjille kehitys on merkinnyt aiempaa suurempaa itsendistd
vapautta ja vastuuta koulutuksen jirjestimisesti: valtakunnan tasolta maa-
ritetddn kehityssuuntaa ja kehystavoitteita, ja yksittdinen koulutuksen jir-
jestdjd madrittad kdytinnon toimenpiteet. Kaytinnossa kehitys on tarkoit-
tanut esimerkiksi opetussuunnitelmien osalta sité, ettd kansallisesti paite-
tyt linjaukset suodattuvat koulutasolle aktivoimalla kunnat ja yksittdiset
koulut opetussuunnitelman laadintaan: Opetushallituksen laatimat ope-
tussuunnitelman perusteet imaisevat kansallista tahtoa ja paikallinen ope-
tussuunnitelma tuo esiin koulutuksen jarjestdjin nikemyksen tahdon to-
teuttamisesta. Informaatio-ohjauksen korostamisesta huolimatta koulu-
tusjarjestelmissi on edelleen runsaasti normiohjausta, lait ja asetukset,
opetussuunnitelman perusteet, resurssiohjaus ja arvioinnit (esim. ladnin-
hallitusten peruspalvelujen arvioint) ohjaavat peruskoulun toimintaa (La-
piolahti 2007).

Tiivistien voidaan todeta, ettd koulutuksen yksilollisyyden ja valinnan-
vapauden korostus, desentralisaatio, tasa-arvoisten peruskoulupalvelujen
turvaaminen ja koko ikiluokan saattaminen jatkokoulutukseen yhdessi
resurssien niukkuuden ja arviointen mukanaan tuoman kilpailun kanssa
asettavat koulutuksen jarjestdjit uusien ja osittain ristikkaistenkin haastei-
den eteen. Aivan viimeaikaisessa keskustelussa onkin ollut nikyvissd my6s
suuntaus, joka lisiisi jalleen sadntelyd koulutuksen jirjestimisessa: yhtdal-
td oppimistuloksien kontrolloinnissa ja toisaalta vaikutuksina, joita talou-
dellisen tehokkuuden ja kustannustietoisuuden korostaminen tuovat kun-
ten palvelujen organisointiin. Taloudesta on tullut voimakas ohjaava normi
padtettiessd kunnan tarkoituksenmukaisesta palvelujen jirjestimisesta.
(Lapiolahti, 2007; Rinne ym. 2002.)

Kun vertaa peruskoulun syntyvaihetta nykytilanteeseen, huomaa sen
monella tapaa samankaltaiseksi. Aiemmasta poiketen on koulutuksen
ohjausjirjestelmi kuitenkin mairitellyt peruskoulun pedagogisen kehit-
taimisen keskeiseksi keinoksi vastata koululle asetettuthin tulevaisuuden
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haasteisiin. Nyt kisilld oleva peruskoulu-uudistus voidaan ymmartaa luon-
tevaksi osaksi peruskoulun kehittimisen historiallista jatkumoa, jossa pai-
nopiste on siirtynyt yhtaldisten koulutuksellisten kansalaisoikeuksien ta-
kaamiseen tahtdavista kehittdmisesta kohti peruskoulun sisiista pedago-
gista uudistamista.

1.3 Kohti yhtendista perusopetusta

Tawitteena oli mmodostaa esiopetuksesta ja perusopetuksesta johdonmukaisesti
etenevd ja_yhtendinen opetussunnnitelmallinen kokonaisuus, jonka avulla voitai-
stin entistd paremmin tukea oppilaan kasvua ja oppimista. (Lindstrém 2005.)

Peruskoulun pedagoginen kehittiminen mdiritellddn yhteniisen perus-
opetuksen muodossa nykyisissa kouluhallinnon asiakirjoissa vahvaksi
kansalliseksi tahdonilmaukseksi. Yhtenidisen perusopetuksen kehittami-
nen on valittu keskeiseksi peruskoulun uudistamisen valineeksi ja peda-
gogiseksi keinoksi vastata yhteiskunnan tulevaisuuden haasteisiin. (Pe-
rusopetuslaki 628/1998; Perusopetusasetus 852/1998; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004; Valtioneuvoston asetus 1435/2001.)

Vuonna 1998 voimaan tulleessa perusopetuslaissa (Perusopetuslaki
628/1998) uudistettiin perusopetusta laajasti. Merkittdvimpani osa-alu-
eena oli luopuminen peruskoulujen jakamisesta ala- ja yldasteeseen (ks.
Huusko & Pietarinen 1998). Nykyinen perusopetuslaki maarittaa perus-
opetuksen yhtenaiseksi jatkumoksi, joka kattaa laajimmillaan vuosiluokat
0-10. Oppilaan nikokulmasta yhtendisyys merkitsee ensisijaisesti ehedn,
yksilollisen ja jaetun oppimispolun rakentumista lipi koko esi- ja perus-
asteen. Meneilladan olevassa peruskoulu-uudistuksessa yhtenaisyydella vii-
tataan erityisesti koulun toimintaa pedagogisesti eheyttaviin ratkaisuihin.
Keskeiseksi perusopetuksen tavoitteeksi on nostettu se, ettd lapset ja nuoret
oppivat toimivia ja mielekkaitd elamanstrategioita (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2004; Perusopetuslaki 628/1998). Samanai-
kaisesti yhtendisen perusopetuksen rakentamisen perustaksi oppilaasta
rehtoriin on mairitelty aktivisuutta ja sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kitystd korostava oppimiskisitys (Perusopetuslaki 628/1998; Perusope-
tusasetus 852/1998; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004;
Valtioneuvoston asetus 1435/2001).
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Kouluhallinnollisissa asiakirjoissa esitetyt tavoitteet oppimisen ja kas-
vatuksen suhteen hyviksytidn koulumaailmassa yleisest. Yleinen hyvik-
synti ei kuitenkaan viela takaa tavoitteiden toteutumista kaytinnossa kou-
lun arjessa. Perusopetus pitddkin yhi sisilldan rakenteellisia rinnakkais-
koulujarjestelmin ominaisuuksia. Kiytinndssi ndmi rakenteettulevat esiin
esimerkiksi opetussuunnitelmien jakautumisena ”A ja B” -osaan (yleiset
kasvatukselliset ja tarkat ainekohtaiset tavoitteet erillisind alueinaan) sekd
peruskoulun opettajakunnan jakautwnisena aineen- ja luokanopettajiin.

1.4 Yhtendinen perusopetus pedagogisena
kehittimissuuntana

Yhteniisen perusopetuksen (jatkossa kaytamme tekstissd my6s lyhennettd
YPO) ydinkysymyksia ja kehittdmisen haasteita pohditaan parhaillaan niin
valtakunnallisesti kouluhallinnossa (opetusministeri6 ja -hallitus) kuin pai-
kallisest kunnissa sekid ennen kaikkea hyvin erilaisissa tlanteissa olevissa
kouluissa eri puolilla Suomea. Jokaisellz koulutuskentin toimijalla on omi-
en kokemustensa ja nikemystensi pohjalta yksilollinen kisitys siitd, mistd
yhtenidisessd perusopetuksessa on kyse. Yhtendinen perusopetus herittai
my6s runsaast kysymyksid, ristifiitaisia ajatuksia ja jopa pelkoja. Tami joh-
tuu osin siitd, ettd vaikka suomalaisen peruskoulun kehittiminen ja siind
nahtivissd oleva erdinlainen yhtendistymisprosessi on jatkunut kolmisen-
kymmenta vuotta (kokoava esitys Himaldinen, Lindstrom & Puhakka 2005),
niin yhteniisen perusopetuksen kisitteella ei ole pitkdd kulttuurihistoriallis-
ta perinnetti tai teteellisid madritelmid. Silld ei ole my6skdin pedagogista
sisaltod. Erlaisten, viime vuosina lisddntyneiden, arviointen tavoitteena on
ollut tuottaa tietoa myds koulujen pedagogisen kehittimisen tueksi. Arvi-
ointen tulokset eivit kuitenkaan muodosta jatkumoa, eikd niistd ole tehty
yhteenvetoja vaan ne tuottavat melko irrallista tietoa koulutuksen jirjestd-
jan ja opettajien kaytt66n (Lapiolaht 2000). Ilmién jasentymittomyydesta
huolimatta peruskoulujirjestelma on tilanteessa, jossa tehddin merkittavii,
kauaskantoisia valintoja uudistuksen toteuttamisen suhteen.

Kuvioon 1 on koottu yhtenidisen perusopetuksen kehittimiseen litty-
via arkikasitteitd (Pietarinen 2004; Pyhalto ym. 2005; Pyhilto & Soini2007).
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Yhtendinen peruskoulu

e TS

Yhteniiskoulu Laaja-alainen opettajuus

k Yhtendinen perusopetus

Nivelvaiheett Ehed oppimispolku

-

Kuvio 1. Yhtendiseen perusopetukseen (YPO) liittyvien kdsitteiden hajanai-
suus

Siirtymavaiheet

Yhtendisyydestd kadytavissa keskustelussa on esilla monenlaisia tulkin-
toja yhtendisyyden toteuttamisesta. Keskusteluun on yleistymassa ajatus,
jonka mukaan yhteniinen peruskoulu tarkoittaa hallinnollisesti yhtendis-
td koulua ja yhtendinen perusopetus kaikkia peruskouluja, toteutusmal-
lista huolimatta. Adrimmiisessi tulkinnassa on yhteniisen perusopetuk-
sen toteutumisen edellytyksenad pidetty hallinnollista yhtenaisyytté ja kou-
lun toimimista ”saman katon alla”. Mikali perusopetuksen yhteniisyyden
edellytykseni on edelld kuvattu hallinnollinen ja rakenteellinen ehto, jai
suomalaisista peruskouluista valtaosa yhteniisen perusopetuksen kehit-
tamisen ulkopuolelle.

Kouluhallinnon asiakirjoissa yhteniinen perusopetus on kuitenkin
madritelty jokaisen suomalaisen peruskoululaisen oikeudeksi koulumuo-
dosta huolimatta. Yhtensisyydessd onkin kyse ennen kaikkea pedagogi-
sesta ilmiOstd, jonka toteuttamisen on mahdollistuttava erilaisissa kon-
teksteissa — hallinnollisista ja rakenteellisista muodoista riippumatta. (Py-
hilté & Soini 2007.) Yhtendisen perusopetuksen rakentaminen tarjoaa
paitsi koulutusjirjestelmiadmme koskevan haasteen, samalla my6s mah-
dollisuuden kehittdd koulua kokonaisvaltaisesti sellaiseksi oppimisyhtei-
soksl, jossa oppijuus muodostuisi eliménstrategiaksi suorittamisen ja suo-
riutumisen sijaan. T4ma tavoite voisi koskea koko kouluyhteis6d. Kysy-
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mys ei siis ole yksinomaan siitd, miten kehitimme peruskoulua yksittais-
ten oppiaineiden opetuksellisia jatkumoja rakentaen, vaan my0s siita, etta
rakennamme koulua, jossa opitaan oppimaan, vuorovaikuttamaan ja ajat-
telemaan yhdessa seka nikemaan nima elamaa rikastuttavina asioina luok-
kahuoneessa, opettajainhuoneessa, oppilaiden kodeissa ja kunnan koulu-
toimen tasolla.

Yhteniistd perusopetusta on kuitenkin kdytetty myds taloudellisiin
syihin pohjautuvien kouluverkkouudistusten perusteena. Yhteniinen pe-
rusopetus voi olla osaratkaisu my6s naihin kysymyksiin. Ongelmalliseksi
asian etenkin opettajien tyon osalta tekee se, ettd samaan aikaan raken-
teellisten ja johtamisjirjestelmiin littyvien uudistusten kanssa kouluille
pyritddn viemdin myds merkittivaa ja syvillistd pedagogista uudistusta:
yhteniisyytta, joka tarkoittaisi ehedd oppimispolkua ja johdonmukaista
kasvatusympiristoa lapsille ja nuorille. Naiden kahdelta eri suunnalta tu-
levien uudistuspaineiden suhdetta toisiinsa ja erilaisia vaikutuksia olisi
pystyttdva jasentimadin samanaikaisesti perusopetuksen jirjestimista eri
tasoilla suunniteltaessa. Lisaksi yhteniisen perusopetuksen kehittamistyos-
sd on syytd huomioida, ettd jatkuvat koulun arjesta ja perustehtavasta ir-
ralliset muutokset ja uudistukset kuormittavat kouluja. Merkkeja opettaji-
en uupumuksesta ja sitd myota uudistus- ja kehittimishalukkuuden laan-
tumisesta on ollut nakyvissa jo pitkdan. Siksi yhtendisen perusopetuksen
kehittimisessa olisi edettdva viisaasti. Kehittdmistyon lahtokohtana on
tarkedd ymmartaa, ettd yhtenidisen perusopetuksen rakentamisessa on kyse
koulun perustehtivin toteuttamisesta, ei uudesta ’trendikkaasta kasittees-
ta” tai yksittdisestd kehittdmishankkeesta.

Tarkoituksenmukaisten ja perusteltujen valintojen tekeminen vaatii
perusopetuksen merkityksen analyysia, sen rakentajien sekd rakentami-
sen tyovilineiden kriittista arviointia (esim. Lodge & Reed 2003; ks. my6s
Datnow 2002; Fullan ym. 2004). Yhteniisen perusopetuksen kehittdmi-
sen laht6kohtana ovat yhtailla koulun ulkopuolelta nousevat yhteiskun-
nalliset haasteet, kuten yhteiskunnassa tarvittavien kansalaistaitojen muut
tuminen, syrjaytymisen ehkaisy ja toisaalta kouluihin kohdistuvat tehok-
kuuden ja kilpailun paineet. Toisaalta kehittimistyon liht6kohtana ovat
my0s koulujen sisiltd nousevat toiminnan mielekkyyden haasteet. Kesta-
va kehittdmisty6 edellyttdd koulun toimijoiden omien kysymysten ja tar-
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peiden huomioon ottamista. Lisdksi kehittimistydssa koulun sisdiset ja
ulkoiset muutoshaasteet huomioiva ennakoiva kehittimisote edellyttdd
kouluyhteison omaa ymmirrysta itsestddn ja yhtendisestd perusopetuk-
sesta. Vain timi mahdollistaa perusteltujen ratkaisujen tekemisen koulu-
jen kehittdessd omaa toimintaansa. Yhteniisen perusopetuksen rakenta-
minen vaatii sils ensi sijassa peruskoulun toimijoiden systemaattista ja
kriittistd analyysid omasta ja yhteisonsd toiminnasta ja toiminnan perus-
teista. Tdssd tutkimusraportissa keskitymme tarkastelemaan kasvatuspsy-
kologisen oppimisen tutkimuksen viitekehyksessd yhteniisen perusope-
tuksen rakentamisen prosesseja ja ehtoja seka sitd, miten peruskoulun eri
toimijat jasentdvit omaa tyotdan yhtendisen perusopetuksen rakentajina.

2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

2.1 Oppiminen peruskoulun ydinprosessina

Tdssd tutkimuksessa yhtendisen perusopetuksen rakentamista tarkas-
tellaan monitahoisena ja -tasoisena oppimisprosessina. Yhtaalld yhtenii-
sen perusopetuksen kehittimisen tavoitteeksi on miiritelty johdonmu-
kaisen ja ehyen oppimispolun mahdollistaminen oppilaalle lipi perusas-
teen. Toisaalta tavoitteen mahdollistuminen itsessdin vaatii uutta luovaa
oppimista koulujirjestelmin eri tasoilla, aina kouluhallinnosta opettajiin
(Pyhilt6 & Soini 2007; Pietarinen 2000; Galton & Morrison 2000). Toi-
sin sanoen oppiminen on yhtendisemmin perusopetuksen rakentamisen
ydintd kahdella tapaa: lapsille ja nuorille mahdollistuvan oppimispolun
muodossa, mutta my6s yksiloiden ja yhteisdjen oppimisprosesseina, joi-
den avulla eheimpi oppimispolku on mahdollista rakentaa.

Yhteniisen ja ehyen oppimispolun rakentamisessa ei ole kyse ainoas-
taan tiedollisesta muutoksesta vaan my0s taidoista, tavoitteista, toimin-
nasta ja tunteista: oppimisesta keskeiseni inhimillisen kasvun prosessina,
jossa prosessin yksilolliset ja yhteisolliset ulottuvuudet ovat erottamatto-
masti kietoutuneet toisiinsa (esim. Anderson ym. 1996, 1997; Cobb &
Bowers 1999; Greeno 1997; Lave 1988, 1993; Salomon & Perkins 1998;
Cobb 2002; Pyhilté 2003; Soini 1999; Hakkarainen, Lonka & Lipponen
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2004; Nummenmaa & Lautamatti 2004). Niin ollen koulun kehittymisen
tarkastelu vain yksittaisen opettajan tai yhden kouluyhteisén nakokulmasta
ei vield tuota mittavin analyyttista kuvaa yhteniisen perusopetuksen ra-
kentamisen edellyttimistid oppimisprosessista. Vastaavasti keskittyminen
kehittamistyOssa vaikkapa ainoastaan tiedolliseen taydennyskoulutukseen
(vatkkapa YPO-aiheiset VESO-piivit) el tavoita toimijoille merkityksel-
lista oppimisprosessia, jossa esimerkiksi voimakkaan emotionaalisesti
varittyneilld, oman tyon arvostukseen liittyvilld oletuksilla on suuri mer-
kitys (ks. esim. Puolimatka 2004; Hakkarainen ym. 2004). Koulujirjestel-
min lapi menevin uudistuksen onnistuminen edellyttad hyvin komplek-
sisen oppimisprosessin ehtojen ja sditelijéiden ymmartimistd. Taman
ymmairryksen saavuttaminen vaatii puolestaan systeemistd otetta, jossa
yhteniisen perusopetuksen rakentumisen prosessia saitelijéineen tarkas-
tellaan samanaikaisesti monella eri tasolla.

Nyt kasilld oleva peruskoulun muutos — yhteniisen perusopetuksen
rakentaminen — koskee koulun perustehtivai ja on siksi huomattava pe-
dagoginen muutos- ja kehittymisprosessi. Taman prosessin onnistumni-
seen vaikuttavat monet tekijit samanaikaisest. Yhtaalld yhtendisen pe-
rusopetuksen rakentamista saatelevit, edistavat tai estavit yksilolliset te-
kijat, kuten kunkin koulun toimijan aiemmat oppimiskokemukset, ja toi-
saalta yhteisolliset ja jaetut prosessit, kuten koulun toimintatavat, normit
ja se koulutusjirjestelmin kokonaisuus, johon koulu kiinnittyy. Tama
merkitsee ensinnikin sitd, ettd koulun toimijoiden nakemyksiin kehitta-
mistoiminnan tavoitteista ja sen omakohtaisesta merkityksellisyydesta
vaikuttavat kunkin yksil6lliset kasitykset esimerkiksi opetus- ja oppimis-
prosessista ja koulun perustehtavistia. Toisaalta yhtendiseen perusoep-
tukseen liittyvit ajattelu- ja toimintastrategiat, esimerkiksi se, mita yhte-
nidinen perusopetus omassa ty0ssi tai koulussa tarkoittaa, ja miten se ra-
kentuu ja muokkautuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Nain ollen
erityisesti opettajien ja rehtorin aiemmat kokemukset kehittdmistoimin-
nasta vaikuttavat sithen, millaisia merkityksid yhtendinen perusopetus saa
ja miten sitd pyritddan yksilo- ja kouluyhteisén tasolla rakentamaan. Es#
merkiksi aiempiin koulun muutoksiin ja uudistuksiin liittyneet kielteiset
kokemukset ja tunteet voivat aktivoitua uudelleen yhteniisen perusope-
tuksen kehittimistyon myo6td, mikd voi ilmetd muutoksen voimakkaana
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vastustamisena ja hankaloittaa kehittdmistydn kdynnistimistd. Toisaalta
myonteiset kokemukset ja odotukset voivat heijastua halukkuutena hyo-
dyntdd aktiivisest yhtendisen perusopetuksen tarjoamaa kehittimismah-
dollisuutta. (ks. esim. Scheffler 1991; Salmela-Aro & Nurmi, 2002).

Koulun toimijoiden yhteniiseen perusopetukseen liittyvit asenteet,
atkomukset, odotukset ja kysymykset tarjoavat luontevan ldhtékohdan
yhtendiseen perusopetukseen liittyvien kisitysten prosessoimiselle ja yh-
teisen kehittdmistydn kdynnistdmiselle. Koulun toimijoiden omiksi koe-
tut spontaanit kysymykset liittyvit usein koulun kontekstissa ajankohtai-
seen tilanteeseen, jossa yhtendisyyden rakentaminen ei vilttdmaittd ole
etusijalla. Tdstd huolimatta koulun toimijoiden, erityisesti opettajien ja
rehtorien, omat kysymykset ja pohdinnat, liittyivitpd ne yhtendisyyteen
tai ei, muodostavat keskeisen kehittimistyon perustan, koska ne joka ta-
pauksessa ohjaavat yhteison ja yksittdisten toimijoiden oppimista. Kou-
lun tasolla ehyemmin oppimispolun rakentaminen vaatiikin usein uusi-
en, yhtendisyyden rakentamiseen littyvien, kysymysten herittelya ja uu-
denlaisten ajattelu- ja toimintatapojen oppimista ja sen myota tapahtuvaa
toimintakulttuurin muutosta (Fullan 1986; Bereiter & Scardamalia 1985).
Tami puolestaan vaatii yleensa totuttujen ajattelu- ja toimintatapojen
uudelleen arviointia ja kyseenalaistamista (Rauste-von Wright ym. 2003;
Hakkarainen ym. 2004).

Yhteniisen perusopetuksen kehittimisen niakokulmasta keskeista on-
kin se, ettd kouluyhteiso, erityisesti opettajat ja rehtori ovat oppineet val-
miuksia suunnitella ja toteuttaa tietoisesti tavoitteen suuntaisia, riittdvin
hyvintahtoisia sosiaalisia oppimisymparistjd, joissa myos ailemmin opit-
tua voidaan arvioida ja kyseenalaistaa. (Ks. my6s Argyris & Schon 1996.)
Radikaalisd uudenlaista ajattelua ja kisitteellistd muutosta rakentava op-
piminen asettaa erityisid haasteita aikuisille, joilla on yleensi pitkalle ruti-
noituneita ajattelu- ja toimintastrategioita. Toiminnan laadullinen muutos
tapahtuu muun muassa kisitteiden uudelleen rakentamisen kautta tai ko-
konaan uusien merkitysten luomisena, esimerkiksi suhteessa yhtendiseen
perusopetukseen. Yleensi tima vaatii myos itseen ja muihin, esimerkiksi
eri opettajaryhmien osaamiseen, liittyvien kisitysten muutosta (Rauste-
von Wright ym. 2003; Soini 1999; Vosniadou 1994; Chi 1992). Tillaisen
uutta luovan oppimisprosessin kidynnistdjini ja ylldpitdjand opettajayh-
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teisO tarjoaa merkittavin, joskin perinteisesti melko vihin hyddynnetyn,
voimavararn.

Vuorovaikutuksen lisadminen vaikkapa kokousten ja palaverien muo-
dossa ei kuitenkaan sinilld4n takaa kollektiivisesti tapahtuvaa uusien kisi-
tysten, merkitysten ja toimintatapojen rakentamista tai aiempaa yhtenai-
semmain ja ymmirrettivimmian oppimispolun rakentumista koulun op-
pilaille. Yhteniisen perusopetuksen kehittimisessi erityistd huomiota
onkin kiinnitettdva vuorovaikutuksen laatuun: sithen millaista oppimis-
ympiristéd kouluun rakennetaan. Kehittimisessi ja muutosprosesseissa
erityisen keskeistid on vuorovaikutus, joka mahdollistaa rutiinien kyseen-
alaistamisen ja ithmettelyn (Argyris & Schoén 1996; Costa 1992; Niemi
2002). Tami on tirkedd, jotta uudet asiat eivit kasaudu entisten paille
vaan jotain voidaan myds valita pois. Oppimisympiristén vuorovaiku-
tuksen turvallisuus ja hyvintahtoisuus eli se, koenko itseni hyviksytyksi ja
arvokkaaksi suhteessa muihin vaikkapa luokassa tai opettajanhuoneessa,
vaikuttaa olennaisesti sithen, uskaltaudunko kyseenalaistamaan ja pohti-
maan totuttua ajattelua ja toimintaa tyOyhteisossa.

Yhtenidisen perusopetuksen rakentamisen edellyttimid muutoksen
ohjaaminen siten, ettei se uuvuta vaan johtaa yhi tarkoituksenmukaisem-
piin ja mielekkdiampiin toimintamalleihin, onkin iso haaste (Merilidinen &
Pietarinen 2007). Se vaatii peruskoulun toimijoilta aina hallinnosta kou-
luithin oman toiminnan kriittistd analyysid, jonka ldhtokohtana on yhtei-
s6n voimavarojen ja muutosprosessien eri vaiheiden tunnistaminen (esim.
Fullan 2003). Kyse on omien ja yhteisén toimintatapojen tedostamises-
ta, uudelleen arvioinnista ja organisoinnista seka jaetun ymmirryksen ra-
kentamisesta ja uutta luovasta oppimisesta seki kouluyhteisdssa ettd yksi-
l6tasolla (Weick 1995; Gioia ym. 2002; Vanhalakka-Ruoho 2005).

Pyrittdessd rakentamaan koulun toiminnan ymmarrettivyytta ja joh-
donmukaisuutta lisddvadda vuorovaikutuskulttuuria on erityistd huomiota
kunnitettdvd ammatillisen dialogin laatuun ja sisaltéihin. Vuorovaikutuk-
sen mairan kasvu on valttimiton, mutta el riittdva, ehto pyrittdessd ra-
kentamaan hyvintahtoista ja mahdollistavaa oppimisympiristéd koulun
toimijoille. (Argyris 1996; Huusko 1999; Rauste-von Wright ym. 2003;
Soini ym. 2003). Yhtenidisen perusopetuksen kehittimisprosessissa pyri-
tddn Juomaan oppimisymparistd, jossa tavoitellaan tietynlaista muutosta
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toimijoiden ajattelussa ja toiminnassa: yhtendisyyttd sekd opettajayhtei-
son toiminnan perusteiden, oppilaan oppimispolun ettd opetussuunni-
telman suhteen. Tdma ei kuitenkaan tarkoita ajattelun ja toiminnan sa-
mankaltaisuutta vaan pikemminkin yhteniisen oppimispolun mahdollis-
tavaa toiminnan johdonmukaisuutta kaikkien koulun toimijoiden niko-
kulmasta. Nidin ollen muutos- ja kehittimisprosessissa luotuja
oppimisympiristoja (kouluissa, alueittain, valtionhallinnon toimenpitei-
nd) voidaan arvioida sen suhteen, miten ne onnistuvat tavoitteessaan yh-
tendisyyden rakentamisen edellyttimien oppimisprosessien mahdollista-
misessa toimijoilleen ja yhteisoilleen.

2.2 Peruskoulujarjestelma hierarkkisena systeemina

Peruskoulujirjestelma muodostaa hierarkkisen systeemin, jossa muutok-
set jarjestelmidn yhdessd osaprosessissa heijastuvat sen muille tasoille.
Systeemiajattelu (systems approach) suhteessa koulu/-tusjirjestelmain
muodostaa tdssd tutkimuksessa erddnlaisen taustaoletuksen. Ymmarram-
me peruskoulujirjestelmin seki palvelu-, ettd pakkojirjestelminad ja myos
yhteiskuntaa uusintavana organisaationa (Lehtisalo & Raivola 1999). Ta-
min taustaoletuksen sisilld tarkastelut kohdentuvat systeemin sisilld ole-
viin, jarjestelmdd muuttamaan pyrkiviin oppimisen prosesseihin. Myos
tutkimuksen kohteena oleva ilmi6 nahdédn siis hierarkkisena ja systeemi-
sestl etenevana prosessina.

Kouluyhteison toimintaa, tissd tapauksessa yhtendisen perusopetuk-
sen kehittdmistyota sadtelevit siis koulun sisdisten tekijoiden, esimerkiksi
koulukiytintGjen ja opettajien yhtendiseen perusopetukseen liittyvien
kdsitysten lisaksi muun muassa koulun vilitén toimintaymparist ja kun-
tatason muutokset. Tamién vuoksi kehittdmistyon onnistumista ajatellen
on olennaista ottaa huomioon toiminnallinen kokonaisuus, jonka puit-
teissa yhtendistd perusopetusta rakennetaan. Kouluyhteisén omassa toi-
mintakulttuurissa samoin kuin koulun ulkopuolisessa toimintaymparis-
tOssd saattaa olla runsaasti seké yhteison oppimista estivid ettd myos sitd
tukevia rutiineja, jotka vaikuttavat olennaisesti kehittimistyon onnistu-
miseen. Peruskoulyjirjestelmdn systeemisyys ei kuitenkaan merkitse sitd,
ettd muutos yhtdalld vaikuttaisi mekanistisesti muihin systeemin osiin.
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Esimerkiksi niin, ettd hallinnolliset padtdkset siirtyisivit automaattisest
sellaisenaan jirjestelmin tasolta toiselle. Tieto ja kokemukset eivit siis
siirry sellaisenaan, vaan seka yksilot ettd yhteiso valikoivat ja tulkitsevat
informaatiota aktiivisestl jatkuvassa palautehakuisessa prosessissa. Osa-
systeemin muuttamisella onkin aina osittain ennakoimattomia vaikutuk-
sia koko systeemiin ja siksi muutosprosessia on tarkasteltava ja sen vaiku-
tuksia on analysoitava systeemin joka tasolla. Kuvioon 2 on kuvattu suo-
malaisen koulutusjirjestelmin eri tasot, joiden vilisessd vuorovaikutuk-
sessa peruskoulun normiohjaus ja kehittiminen konkredsoituu. Niiden
tasojen toimijoiden, esimerkiksi paikallistason hallinnon ja alueen rehto-
reiden, vuorovaikutuksessa muodostuvat yhteniisen perusopetuksen ko-
konaisuuden osasysteemit, jotka ovat keskeisid yhteniisen perusopetuk-
sen rakentamisen konteksteja.

Perusopetusjdrjestelmin ylimman hierarkkisen tason muodostaa val-
takunnan taso. Tama jirjestelmin ns. makrotaso muodostuu koulutuk-
sen ohjausjirjestelmastd, jossa keskeisind toimijoina ovat opetusministe-

Valtakunnan teso
koulutuksen ohjausjifjestelma, sazdokset. maaravkset, koululait MAKROTASO
Opetusministerid, Opetushallitus

Paikallinen taso
valtuusto, hallitus, koulutusiautakunta, kuntatyénantajana
muut koulut

EKSOTASO

Koulutoimen taso
koulutoimen johto, ammattijérjests

Koulutaso
koulun henkildsto, vanhemmat. oppilaat
johtokunta, sidostyhmiit, yritykset, yhdistykset

MIKROTASO

Johtaminen/rehtori
koulutus, kokemus
tausta, arvot, roolit L

Kuvio 2. Yhtendisen perusopetuksen kehittimisessd huomioon otettavat
osasysteemit (mukaillen Pennanen 2006; Fullan 2002.)
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ri6 ja Opetushallitus. Yhteniisen perusopetuksen kehittaimispyrkimys on
makrotasolla toteutettu normituksella (Perusopetuslaki ja -asetus seka
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004) seka erilaisin valta-
kunnallisin kehittimishankkein (esim. Peruskoulun sisillén ja rakenteen
kehittdimishanke 1997-2000 sekd Yhtendinen perusopetus -hanke 2003—
20006). Makrotasolla siddettyjen linjausten ja kehittdmistavoitteiden kay-
tint66n soveltaminen tapahtuu kuitenkin aina paikallistasolla.

Paikallistasolla (eksotaso) toimivat kunnan monijdseniset toimielimet
(esim. kunnanvaltuusto, -hallitus ja koulutuslautakunta), koulutoimen joh-
to, seki yksittdisen koulun nakékulmasta muut yhteistyokoulut ja -oppi-
laitokset. Paikallistaso on siten sidoksissa sekd makrotasoon (annetun teh-
tivdn toteuttajana) ettd mikrotasoon (yksittdisen koulun toiminnan reu-
naehtojen linjaajana) (ks. Fullan 2003).

Koulutasolle (mikrotaso) sijoittuvat koulun henkiléstd, vanhemmat,
oppilaat seki erilaiset mahdolliset sidosryhmit (Pennanen 2006; Bron-
fenbrenner 1979). Koulu siis sijoittuu aina myos laajempaan kontekstiin
ja koulun ulkopuolisten toimijoiden osa-alueisiin, joista merkittavimpid
ovat yleensi alueen muut koulut ja koulu-/ sivistystoimi seki lasten koti ja
kaveripuri (Huusko & Pietarinen 2000; Van Houtte 2005).

Y1l kuvatut tasot ja osasysteemit tuottavat yksittdisen koulun toimin-
taan moninaisia ja melko nopeassa tahdissa muuttuvia koulun muutos- ja
kehittimistarpeita. Niihin muutos- ja kehittimistarpeisiin reagointi taas
kulminoituu keskeisimmin koulun johtajuuteen. Rehtorin koulutus, joh-
tajakokemus sekd henkilokohtaiset ominaisuudet maarittdvit olennaisesti
sitd, kuinka rehtori kykenee jasentdmaiin ja priorisoimaan uudistamistar-
peita tai muodostamaan mielekkiitd oppimisprosesseja omassa kouluyh-
teisossadn. Toisin sanoen rehtorin johtamistyon yksi keskeisimmistd haas-
teista on kyetd muodostamaan niiden eri tasojen ja osasysteemien vuoro-
vaikutuksessa tuotetun informaaton pohjalta sekd kehittimisen sisalto-
jen kisitteellistimisen ettd toimintamuotojen osalta oman koulun
uudistamiseen soveltuvat ratkaisut (Senge 1990).

Tiivistiden, koulutusjirjestelmidn vuorovaikutteisuus ja sisdisten sekd
ulkoisten systeemien jakamattomuus edellyttivit sekd yhtendisen perus-
opetuksen tutkimuksellisessa tarkastelussa ettd kehittimisessd kokonais-
valtaista tyootetta: yhtdalld peruskoulun eri tasojen ja niiden vilisten pro-
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sessien analyysid ja toisaalta pitkdjanteistd ja systemaattista kehittdmistyo-
ta yhteisen tavoitteen suunnassa (vrt. monitahoarviointd, Vartiainen 2007).
Koulujen nikokulmasta paikallistason paatoksilld nayttaisi olevan erityis-
tad merkitystd, mutta ne eivit pysty valttimattd omalla toiminnallaan (tai
ainakaan koe pystyvinsi) vaikuttamaan tehtdviin valintoihin. Toisaalta ne
usein myds puskuroivat tehokkaasti oman yhteisonsi sisilld makrotasolla
tehtyjen paitosten, esimerkiksi kehittimislinjausten, heijastumista kou-
lun arjen kiytantoihin. Mikali kouluyhteisot eivit koe yhteniisen perus-
opetuksen rakentamista omakohtaisesti merkitykselliseksi ja mielekkaik-
s, on vaarana, ettd myOs se jdd vain hallinnollisen julkipuheen ja doku-
mentoinnin tasolla ndyttaytyvaksi muutokseksi. Tdssa tutkimuksessa ana-
lysoimme yhtenidisen perusopetuksen rakentamista edistivid ja estdvid
tekijoitd ndiden eri tasojen ja osasysteemien vuorovaikutuksen seki eri-
tyisesti kouluyhteisén toimijoiden, oppilaiden, opettajien, rehtorien ja
kunten sivistysjohtajien nikékulmista.

2.3 Peruskoulu yhtendisyyden rakentamisen kontekstina

Peruskoulun toimintaa, ja ndin my6s yhtendisen perusopetuksen kehitta-
mistyon ehtoja, leimaa kaksitahoisuus, jossa vaikuttavat koulutusjirjestel-
min makrotason luomat normit ja toisaalta normien vastapainona kou-
lussa vallitseva, mikrotason sisdinen professionaalinen autonomia (Har-
greaves 1992; Grimmet 1994; Luukkainen 2000; Willman 2001). Perus-
koulujirjestelmissa on piirteitd sekd aveimesta ettd suljetusta jarjestelmastd
(Lehtisalo & Raivola 1992). Yhteniisen perusopetuksen kehittaimistyOssa
opettajan tyOn itsendisyyden ja alisteisuuden vilinen ristipaine nakyy esi-
merkiksi siind, ettd vaikka opetussuunnitelma mairittdd opetuksen sisil-
16lle melko selkedt reunaehdot, varsinaisessa opetusty6ssi ei ole selkeit,
annettuja toimintamalleja onnistuneen suoriuturnisen varmistamiseksi.
Usein timi lisda tyon konservatiivisuutta: opettajat ovat haluttomia otta-
maan riskejd ja pitdytyvit jo totutuissa toimintamalleissaan (Lortie 1975).

Yhteniisen perusopetuksen kehittimisprosessin saitelijoitd voidaan
tarkastella analysoimalla kouluorganisaaton toimijoiden ja osasysteemi-
en vilisid kytkoksid ulottuvuudella vilja- tai tiukkakytkentidinen (loosely-/
tighty coupled organization) (Weick 1976; Orton & Weick 1990). Koulutusjar-
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jestelmdn normit ja koulun sisdinen professionaalinen autonomia luo
kouluorganisaatioon jannitteitd niiden erityyppisten organisatoristen toi-
mintamallien vililldi. Monien tutkimusten perusteella voidaan sanoa, ettd
peruskoulun opettajat muodostavat tyypillisesti melko viljakytkentiisen
asiantuntijayhteison. Yksittiisen opettajan tyo kytkeytyykin muiden opet-
tajien tyohon valjasti: epasuorasti, ajallisesti, marginaalisest ja viiveelld tai
satunnaisesti (ks. Kontkanen 1994; Huusko 1999; Huusko & Pietarinen
1999; Vulkko 2001, Vanhalakka-Ruoho 2006). Toisin sanoen useimmat
opettajat tekevit tyotain melko itsendisesti keskittyen ensi sijassa luokka-
huonetyoskentelyyn oman opetettavan ryhmiénsa kanssa.

Viljakytkentiisyys nikyy my6s koulun toimintakulttuurissa, joka si-
saltdd monia usein vain valillisesti toisiinsa kytkeytyvia alakulttuureja, ku-
ten opettaja-, oppilas- ja oppilaiden ja opettajan vilisen kulttuurin. Esi-
merkiksi opettajien jakama usein pitkille rutinoitunut ja vaikeasti sanal-
listettava hyvin toiminnan normisto” siitelee sitd, millaiset aiheet ja tyyli
ovat sosiaalisesti hyviksyttyja vaikkapa opettajanhuoneen keskusteluissa.
Opettajayhteison vuorovaikutuskulttuuri sidtelee myos sitd, miten opet-
tajat puhuvat keskendin esimerkiksi oppilaista ja heiddn vanhemmistaan
(esim. Erdtuuli & Leino 1993; Luukkainen 2000; Berg ym. 1987; Huusko
1999). Parhaimmillaan opettajayhteison kulttuuri tukee seki asiantuntija
yhteison ettd yksittdisen opettajan ammatillista kehittymisté ja luo mah-
dollisuuden yhteisille pohdinnoille ja kyseenalaistamiselle hyvintahtoisessa
ilmapiitissa. Pahimmillaan se rakentau erdinlaiseksi valvontajirjestelmiksi,
jossa yksittdisen opettajan omaan tyohon liittyvit pohdinnat tulkitaan
ammatllisen epipitevyyden osoitukseksi. MyOs oppilailla on oma keski-
niinen vuorovaikutuskulttuurinsa, joka niinikain siséltda toivottavan kayt-
taytymisen normit, kuten mallin siitd, millainen on esimerkiksi nortti, pis-
sis, tavis tai pahis ja mihin ryhmain tai ryhmiin oppilas mahdollisest kuuluu
(ks. Pietarinen 1999; Laine 1997, 2000; van Houtte 2005).

Opettajan ja oppilaan vilisessa vuorovaikutuksessa realisoituvat opet-
tajien seka lasten ja nuorten vuorovaikutuskulttuurien elementt. Parhaim-
millaan erilaisia kulttuurisia elementteji voidaan hy6dyntai opetus-oppi-
misprosessin voimavarana. Niiden viliset jinnitteet saattavat kuitenkin
muodostaa myds koulun perustehtivin toteutumista ehkiisevin raken-
teen: esimerkiksi opettajan hairiokayttaytymiseksi tulkitsema toiminta ja
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slitd seuraava rankaiseminen saattaa oppilaalle nayttaytya tehokkaana kei-
nona hankkia vertaisryhmin hyviksyntaa dlanteessa, jossa hyviksynnin
hankkiminen koulun virallisten tavoitteiden suunnassa on syysta tai toises-
ta mahdotonta. Pahimmillaan edelld kuvatun kaltainen mielekk4an toimi-
juuden estyminen voi johtaa oppilaan syrjaytymiseen koulun sosiaalisista ja
pedagogisista tavoitteista. Tallaisten ongelmien ilmenemisen todennakdi-
syys kasvaa, jos opettajat eivat ole tetoisia oppilaskulttuurin vaikutuksista
opettaja-oppilas vuorovaikutukselle. (Pietarinen 1999; Huusko & Pietari-
nen 2000.) Siitd huolimatta, ettd edelld kuvatut toimintakulttuurit elavit,
rakentuvat ja muokkautuvat pitkald implisiittisind ajattelu ja toimintamal-
leina koulun arjessa, saitelevat niiden luomat jannitteet voimakkaasd niin
opettajien kuin oppilaidenkin toimintaa ja koulun kehittdmista (ks. Stoll
1999; Rasku-Puttonen 2006; Rutter ym. 1979; Rajakalao, 2005).
Kulttuurisen viljakytkentaisyyden ohella rakentuu koulutusjirjestel-
man toimijoiden tai osasysteemien valille my6s tiukkakytkentaisyytta (Mey-
er 2006; Fusarelli 2006; Rowan 2006). Koulutusta ohjaavilla linjauksilla
(mm. lainsdadant6 ja opetussuunnitelman perusteet) seka koulutuksen
rakenteiden muutoksilla (mm. paine suurempien sekd kustannustehok-
kaampien koulutusyksikéiden perustamiseen ikdluokkien pienentyessa)
tuotetaan yksittdisen kouluorganisaation tasolle saakka ulottuvia tiukka-
kytkentdisyyden mekanismeja. Hyvdna esimerkkini tastd on koulujen
’pakkoyhdistimiset”, joissa toiminnan kehittamista (tehostamista) toteu-
tetaan puhtaast rakenteellisilla ja hallinnollisilla toimulla. Esimerkiksi reh-
torin roolia asiantuntjayhteisén johtajana, jonka keskeisena tehtivini on
osaamisen ja kehittymisen johtaminen, ei talloin valttimatta ymmarreta.
Opettajien ja/tai opettajaryhmien valisten seka koulujen keskiniisten
sidosten viljyydelld on monia organisatorisia vaikutuksia, jotka ilmenevit
koulun sisdisessd toimintakulttuurissa toimintojen ja toimijoiden erilli-
syytend (modulaarisuus), moninaisuutena ja autonomisuutena. Ne vai-
kuttavat my6s koko organisaation selviytymiskeinoihin, oppimiseen ja
ylipaatdan tapaan vuorovaikuttaa olla vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa. T4ll6in voidaan puhua organisaation vakaudesta, puskuroinnista,
sopeutumiskyvystd ja tuloksellisuudesta (Orton & Weick 1990; Weick
1976). Opettajayhteiséille tyypillinen asiantuntijatyén organisoituminen
ilmenee koulun arjessa monin eri tavoin. Se voi edistad tehokkuutta ja
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tuloksellisuutta, esimerkiksi silloin kun yhteisén moninaisuus, kuten eri-
laiset tyGtavat ja autonomisuus, mahdollistaa yksittdisen opettajan tai ai-
neryhmin vuorovaikutusta koulun ulkopuolisen ympariston kanssa. Tyy-
pillinen esimerkki tistd on itsendisten yhteistysuhteiden solmiminen tai
yhteydenottojen tekeminen organisaation ulkopuolelle esimerkiksi jon-
kin nopeast ilmenneen tarpeen vaatiman toiminnan organisoinnissa (vaik-
kapa pedagogiseen projektin hittyva vierailu yrityksessa tai yhteydenotto
oppilaan kotiin). Autonomisuus ilmenee seki yksittdisten opettajien va-
lilld ettd koko koulun tasolla suhteessa esimerkiksi muihin kunnan kou-
luthin. Tdmi mahdollistaa samankin alueen kouluille hyvin paljon toisis-
taan poikkeavia painotuksia ja toimintakulttuureita.

Moninaisuus ja autonomia yhdistettynd modulaarisuuteen, osien riip-
pumattomuuteen toisistaan, myOs estdd tehokkaasti kokemusten ja yh-
teistyon levidmistd organisaatiossa. Talld voi olla hyvinkin kielteisid seu-
rauksia organisaation oppimiselle. Autonomian kdintopuolena on myds
opettajien kokema yksin tekemisen kulttuuri: ammatilliselle yhteis6llisyy-
delle, opettajakollegojen keskindiselle tuelle ei viljakytkentiisessa yhtei-
sOssd ole vilttamattd luontevia foorumeita. Yhtendisyyden rakentamisen
kannalta viljakytkentdisyys asettaa siis haasteita opettajayhteis6lle. (Huusko
1999.) Autonomisuus ja modulaarisuus voivat siis ndyttaytyd koulu- ja
aluetasolla toiminnan pirstaleisuutena, joka estdd makrotasolta tulevien
(tiukkakytkentdisemmin mallin mukaisten) muutospaineiden yhteisen
kidsittelyn. Tamad saattaa johtaa pelkkien hallinnollisten rakenteiden kehit-
timiseen, jota autonomisen professionaalisuuden kulttuuri luontaisesti
vastustaa. Toisaalta laadullisessa pedagogisessa kehittimisessd voidaan
yhteniisyyttd ja koherenssia padtyd rakentamaan yksittdisind ja erillisind
toimenpiteina tai hankkeina. Nama kumuloituvat, lisdavit pirstaleisuutta
ja samalla jopa ehkiisevit todellista johdonmukaisuuden ja koherenssin
lisdantymista.

Muutokset ja uudistukset ovat kouluilla usein uuvuttavanakin koettua
arkipdivai. Tastd nikokulmasta etunsa on myos silld, ettd muutospainees-
sa viljakytkentdinen asiantuntijoiden yhteisé sdilyttdd oman vakautensa,
koska se kykenee puskuroimaan muutoksia tai ongelmallisia tekijoitd eris-
tamalld ne koskemaan vain jotain osaa organisaatiosta. Puskuroint ja toi-
mintojen erillisyys tekee yhteisolle mahdolliseksi sopeutumisen radikaa-
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lethinkin muutoksiin, koska sen jonkin osan muuttuessa rajusti tai jopa
sortuessa muu organisaatio pystyy jatkamaan toimintaansa. Esimerkiksi
opettajayhteisot pystyvit puskuroimaan epamielekkiini kokemaansa tu-
losjohtamisen tuomaa tiukkakytkentiisyyden painetta, esimerkiksi litalli-
sia tai liian mekanistisia arviointikiytintoja. Vakautta yllapitivit ominai-
suudet mahdollistavat kuitenkin my6s muuttumattomuuden ja organi-
saation uudistumisen ja kehittymisen kannalta myonteisten asioiden tor-
jumisen yhteisOstd. Tdmi saattaa lopulta muodostua organisaatiolle
rasitteeksi (ks. Weick 1976; Orton & Weick 1990; Kontkanen 1994; Huusko
& Pietarinen 1999).

Yhtenidisyyttd rakennettaessa organisaation kulttuurin kehittimisen
liht6kohta yhteisén oppimisessa (bottom-up) on kuitenkin suhteutettava
keskusjohtoisesti painotmineeseen (top-down) normiohjaukseen ja hal-
linnointiin. Olisi siis kyettiava seka kulttuurin ettd rakenteiden samanai-
kaiseen kehittimiseen. Tosiasia kuitenkin on, ettd vaikka rakenteet olisi-
vat kunnossa, mutta koulun kulttuuri ei uudistuksessa muutu, vaikutukset
oppilaalle jadvit vihiisiksi.

2.4 Yhtendisen perusopetuksen kehittamisen haasteet

Koulun toiminnassa voidaan tunnistaa monia elementtejd, jotka vaikutta
vat yhtendisen perusopetuksen kehittamistyohon. Yhteniisen ja ehyen
koulupolun rakentaminen edellyttdi, ettd kouluyhteis6lld on ainakin riit-
tavin jaettu kisitys kehittimistyon suunnasta, taitoja ja valmiuksia, motii-
vi ja perustelu muutokselle, resursseja ja suunnitelma muutoksen etene-
misesta (Senge, 1990). Jonkin elementin puuttuminen ei valttimitti estd
tal pysaytd yhtenaisen perusopetuksen rakentamisen prosessia, mutta yleen-
sd se atheuttaa prosessin pitkittymisen tai vinoutumnisen. Se saattaa johtaa
myos ei-toivottuithin muutoksiin kouluyhteisén ilmapiirissd. Esimerkiksi
muutoksen suunnan tai perustelujen puuttuminen atheuttaa himmennysta
ja jopa vastustusta kouluyhteiséssi. Resurssien tai taitojen puute puoles-
taan saattaa turhauttaa ja ahdistaa yhteison jasenia.

Yhteisossi koetut emootiot kuuluvat tietyssd mairin aina muutospro-
sesseihin. Ne saattavat itse asiassa edistdd prosessin etenemisti, mikili ne
osataan tulkita oikein. Yhteison kokemasta hammennyksesti tai jopa lie-
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vistd ahdistuksesta ei vield voi pditelld juuri mitddn yhteison edellytyksis-
td onnistua kulttuurinsa muuttamisessa. On kuitenkin tirkedd, ettd yhtei-
sO pystyy arvioimaan edellytyksidén, jotta se voi tarpeen vaatiessa pyrkid
parantamaan niitd. Yhteison ollessa tiysin uuden asian edessi, josta ei ole
olemassa valmiita malliratkaisuja (kuten tilanne on yhteniisen perusope-
tuksen kehittimisen osalta), muutosprosessin elementit luodaan proses-
sin edetessd. Ne eivit ole ennakolta olemassa, koska kenellikdin ei ole
tarkkaa tietoa siitd, millaisia sisdltdjd elementit tdssd prosessissa saavat.
Tilloin vasta prosessin aikana opitaan ymmartimédn esimerkiksi millai-
sia valmiuksia ja taitoja yhtenidisen perusopetuksen rakentaminen edellyt-
tdd tai millaisia motivaatiota yllapitivid kannustavia elementteja yhtenii-
sen perusopetuksen rakentaminen pitda sisallidn. Kannustimet voivat siis
vaihdella, ongelmallisen muutosprosessista tekee se, jos yhteiso ja sen
jasenet eivat nde muutoksessa mitddn tavoittelemisen arvoista.

Vaikuttaa my0s siltd, ettd koulun toimintakulttuuri kokonaisuutena
muodostaa melko suljetun oppimisympiriston opettajalle. Sininsi melko
mairddvit reunaehdot eivitauta opettajia selkiyttimain tyotddn tilanteessa,
jossa opettajilta edellytetdin yhteisénd nopeaa reagointikykyi sekd jous-
tavaa ja kollektiivista valmiutta uudistaa kiytinteitddn. Kuitenkin opetta-
jat ovat erityisesti luokkatyoskentelyssidn edelleen suhteellisen vapaita
padttimin toiminnastaan. Téastd vapaudesta halutaan myds pitda kiinni.
Samaan aikaan opettajat toivovat selkeyttd, neuvoja ja ohjeita arkensa ji-
sentimiseksi. Autonomia siis mahdollistaa kehittdmistd, mutta samaan
aikaan kuormittaa opettajia. Opettajat pyrkivit hyvin opettajuuden ihan-
teensa mukaisesti suoriutumaan kaikesta: sekd vuosien varrella kasaantu
neista odotuksista ettd uusien ajatusten soveltamisesta. Autonominen ase-
ma saattaa lisitd kuormitusta opettajien pyrkiessa ratkaisemaan ongelmat
yksin. Edelld esitetty kiinnittyy myos suomalaisten koulututkijoiden ha-
vaintoihin koetusta kiireen kulttuurista (esim. Nikkanen 1994; Niemi 2000;
Rauste-von Wright ym. 2003; Rajakaltio, 2003). Tami ilmenee koulujir-
jestelmin eri tasoilla siten, ettd erittdin harvoin oman toiminnan reflek-
toinnissa kyseenalaistetaan oma ajankaytto. Talloin kroonisesti koettu riit-
timdton aikaresurssi ja sen kidyton hallinta muodostuvat voimakkaiksi
esteiksi oppimiselle. Kierrettd pitda ylla paradoksi, jossa kiireellisyyden
normin kyseenalaistamisen tielld on ajanpuute (Syrjildinen 2002; Senge
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1990). Toisin sanoen aikaa reflekdolle, jossa oma ajankayttd voisi kyseen-
alaistua, ei ole.

Opettajayhteiséssa voi sen viljakytkentdisyyden ansiosta toimia hy-
vinkin pienid “alakulttuuriyhteis6ja” (ts. pikkuporukoita), joilla on omat
toimintakulttuurinsa (ks. Huusko 1999). Niissi pienryhmissé esimerkiksi
vuorovaikutuksen normisto voi poiketa hyvinkin paljon valtakulttuurista
(esim. erityisopettajaryhmin sisilld). Tami pikkuporukoituminen toimii
kuulumisen ja osallisuuden tunnetta lisddvina ja niin tyChyvinvointia tu-
kevana elementtind. Nami pienryhmait voivat my0s toimia uudistusten ja
muutosten agentteina. KehittimistyOssa ja erityisesti yhtendistymispro-
sessissa pikkuporukoituminen voi kuitenkin myds estii prosessia monin
tavoin. Tavoiteltuun uudistukseen kriittisesti asennoituva pikkuporukka
voi eristaytyi yhtendistymisprosessista ja ndin itse asiassa estda koko pro-
sessin etenemisen yhteisdssa. Mikili organisaatio tillaisessa tilanteessa
“puskuroi” kriittisen pikkuporukan nikékulman kehittimistyossdin, ei
tavoitellun uudistuksen toteutumisen ja yhteisén oppimisen kannalta vilt-
tamatontd merkitysneuvottelua padse syntymain.

Oppilaille valjakytkentdinen kouluorganisaatio nayttiytyy puolestaan
yleensd pirstaleisena toimintakenttind, jonka pysyvin piirre on oman ver-
taisryhmin toimintakulttuurin elementit. Oppilas on koulupiivin atkana
vuorovaikutuksessa useiden eri opettajien kanssa. Erityisesti ylidluokilla op-
pilaan on luotava oppilas-opettajavuorovaikutussuhde monen, erilldn ja
usein erilaisin periaattein toimivan ihmisen kanssa ja hyvin rajatuissa aika-
raameissa. Lasten ja nuorten kisitys koulun aikuisyhteison koherenssista
tulee testatuksi jatkuvasti koulun arjessa, koska juuzsi oppilailla on paivittiin
mahdollisuus vertailla eri aikuistoimijoiden ratkaisuja ja my0s suhtautumis-
ta erilaisiin toimintamalleihin. My6s toiminnan kohde muuttuu piivin ai-
kana useaan kertaan ja oppilaan oppimisen valmiudet, tlanne ja kisitys
omasta roolistaan vaikuttavat sithen, miten hyvin hin kykenee suuntaamaan
valikoivan tarkkaavaisuutensa yhi uudelleen. (Pietarinen 1999.)

Perusopetuksen yhteniistymisprosessin tavoitteena on samanaikaisest
edistdd oppilaiden mielekisti toimijuutta kouluyhteisdssi ja puskuroida
lasten ja nuorten koulupolun eheytti rikkovia mekanismeja (Pietarinen
2004). Eheidn ja oppilaalle ymmirrettivin oppimispolun rakentumisen
ensisijaisena kriteerind on se, millaiseksi toimijaksi lapsi tai nuori itsensa
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kokee ja madrittid kouluyhteisossi. Oppilaalle mielekds toimijuus koulu-
yhteisOssi tarkoittaa, ettd hinelld on mahdollisuus ymmirtid koulutodel-
lisuutta ja vaikuttaa sithen. Tama edellyttda sitd, ettd koulu tarjoaa oppi-
laille mahdollisuuden harjoitella ja kokeilla oman toimijuuden laajenta-
mista. Akaivisen toimijuuden tukeminen tarkoittaa my0s, ettd kullekin
oppilaalle rakennetaan yksilolliset kehitystehtdvit ja koulun tavoitteiden
suuntaisen oppimisen yhdistiva joustava ja yksilollinen koulupolku. Kou-
lun arjen kiytinndissd oppilaille mahdollistuva aktiivinen toimijuus voi
joko laajentua tai kaventua (Jahnukainen 2001; Jokinen 2001). Oppilas-
keskeisyytti ja oppilaiden osallisuuden merkitysta onkin korostettu viime
vuosina yha merkittivimpand nikokulmana rakennettaessa seki opetta-
jille ettd oppilaille mielekkdimpai oppimis- ja toimintaymparistod (esim.
opetusministeridssd on kdynnistynyt koulun toimintakulttuurin kehitta-
misen nakokulmasta lihtevi, oppilaiden osallisuutta ja osallistumista ke-
hittidvd hanke: Osallistuva oppilas — yhteisollinen koulu).

Tistd huolimatta koulun kehittimisen liht6kohtana oppilaskeskeisyys
on kuitenkin monille opettajille edelleen vieras (Rudduck ym. 1996; Gal-
ton ja Morrison 2000; Mclatyre ym. 2005; Pritchard ym. 2005; Pietarinen
2002). Oppilaiden osallistuminen jaakin usein ainoastaan pienen oppilas-
ryhmin harjoittamaksi, sindnsi ansiokkaaksi, toiminnaksi (esim. oppilas-
kunnat). Koulun arjessa tapahtuvaa oppilaskeskeistd koulun kehittimista
on usein vaikea nihdi todellisena vaihtoehtona, koska koulun perintei-
sissd ja hitaasti uudistuvissa rakenteissa ja kulttuurissa oppilaat maaritty-
vit aikuinen—lapsi- ja opettaja—oppilasroolien myotd alisteiseen
(valta)asemaan kouluyhteisossd (Andersson & Strander 2004). Samanai-
kaisesti on kuitenkin havaittavissa, ettd nuorisokulttuurin muutoksen my6ta
perinteinen auktoriteettikdsitys on purkautunut siind mairin, ettd koulu-
yhteison kaikkien jisenten mielekkiddseen toimijuuteen pyrittiessd oppi-
laita ei ole tarkoituksenmukaista — tai edes mahdollista — sulkea pois kou-
lun kehittimisestd (Stoll 2000).

Kokoavasti voidaankin todeta, ettd yhteniisen perusopetuksen raken-
tamisessa on kyse tlanteesta, jossa kouluorganisaation kehittdmisen si-
sdlt ja koulutusjirjestelman sille luomat normit ja toisaalta koulussa val-
litseva koulun sisdinen professionaalinen autonomia aiheuttavathimmen-
nystd yksittdisessd kouluyhteisossd. Se, miten tiukka- ja viljikytkentiisyy-
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den rinnakkaisuus, ristiriidat ja toisiinsa kietoutuminen (fangled couplings,
Rowan 20006) pystytdin kunnissa ja kouluilla ratkaisemaan, on yksi yhte-
niisen peruopsetuksen rakentamisen keskeinen kriteeri. Systeemisen uu-
distamisen (systemic reform) nakokulmasta keskeistd on seki vilji- ettd
tukkakytkentiisyyden aiheuttamien vaikutusten huomioiminen yhteisén
oppimisessa. Kehittimisen nikokulmasta niilld on sekd kehittimistyota
edistdvia ettd ehkiisevid vaikutuksia, ja juuri ndiden yhteniisen perusope-
tuksen kehittdmistyotd edistivien ja ehkiisevien tekijoiden tunnistami-
nen on timin tutkimuksen keskeiseni tavoitteena.

3. Tutkimushankkeen tavoitteet ja
metodologiset valinnat

3.1 Yhtendisyyttd rakentava peruskoulu - tutkimushankkeen
lahtokohta

Yhteniisestd perusopetuksesta, erityisesti pedagogisena ilmiona, ei vield juuri
16ydy tutkimustietoa. Yhteniisen perusopetuksen keskeisistid pedagogisista
ja yhteisollisistd sditelijoistd ja nithin liittyvistd ilmibistd sen sijaan on run-
saasti tutkimustietoa: oppiminen, opetussuunnitelmatyo ja -prosessi, opet-
tajuuden ja rehtoriuden muutos ja peruskoulujen toimintakulttuurit ovat
olleet viime vuosina suosittuja aiheita kasvatusteteellisessd tutkimuksessa.
Naiden lisiksi koulutusjirjestelman muutoksia (esim. muutokset arvioin-
nin ja taloudellisen ohjauksen periaatteissa) ja muutosten taustalla olevia
poliittsia linjauksia ja kansainvilistd kehitystd on tarkasteltu erityisest kas-
vatussosiologisen ja koulutuspoliittisen tutkimuksen piirissa (ks. esim. La-
piolaht 2007; Seppinen 2006; Kallo & Rinne, 2006; Jauhiainen ym. 2001;
Lehtsalo & Raivola, 1999). Tissi tutkimuksessa puhtaasti poliittiset ja so-
siologiset tarkastelut jadvat kysymyksenasettelun ulkopuolelle ja ne otetaan
huomioon lihinna aineistossa, kentin toimijoiden puheessa ja yleisend vii-
tekehykseni, jossa pedagoginen kehittiminen tapahtuu.

Jatkuvasti lisddntyvi tietomme ihmisen oppimisen reunaehdoista pi-
tdisi johtaa epimielekkiiden toimintamallien kyseenalaistamiseen. Sen
pitiisi johtaa my6s muutoksiin koulu- ja opettajankoulutusorganisaatioi-
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den toimijoissa ja lopulta paitsi tehokkaaseen myds jaksamista tukevaan,
kannustavaan, hyvintahtoiseen ja inhimillisistd voimavaroja arvostavaan
oppimisymparistoon kaikille peruskoulun toimijoille (Pyhilts, Soini &
Rauste-von Wright 2005). Peruskoulujirjestelmin nykyisissa kdytinteissa
realisoituvat kuitenkin usein yhéd varsin mekanistis-behavioristsesti sa-
vvttyneet kisitykset oppimis- ja muutosprosesseista (Bereiter 2002; De
Corte 2000; Pyhilté 2003; Rauste-von Wright ym. 2003). Tami nikyy
esimerkiksi siind, ettd uudet ideat otetaan koulutuksen arkeen, niin koulu-
hallintoon kuin peruskouluunkin, usein kumuloituvasti yksittdisina toi-
mintatapoina tai projekteina, vanhojen kiytintdjen lisaksi, sen sijaan, ettd
muutettaisiin laadullisesti koko toimintamallia. Usein muutosten ajatel-
laan edelleen ”valuvan kdytint66n” itsestddn, etkd muutosten prosessoin-
tiin (ja resurssointiin) kiinnitetd riittdvasti huomiota. T4mia on puolestaan
omiaan johtamaan koulun arjen pirstaloitumiseen ja tydomairin lisddnty-
miseen, mikd uhkaa-opettajien ja koulun muun henkilékunnan jaksamis-
ta. Keskeinen kysymys onkin, miten tutkimuksen tuottama ymmarrys
samoin kuin meneillddn oleva uudistus ja sen perusteet tulkitaan ja pysty-
tddn prosessoimaan peruskoulussa ja miten ndistd rakentuu mielekas pohja
ehein ja yhtendisen oppimis- ja kasvatusympariston luomiseksi hyvin eri-
laisissa koulukonteksteissa.

Kyse on muutoksesta, joka koskee koko koulua — sen toimintakulttuu-
ria, opetussuunnitelmaa ja rehtorin, opettajien, oppilaiden ja muun henki-
lokunnan ajattelu- ja toimintamalleja. Tastd nakokulmasta yhtendisen pe-
rusopetuksen kehittdmisen keskidén nousee oppiminen: toiminnan ja ajat-
telun Jaadullinen uudelleen jasentiminen niin yksilén kuin kouluyhteison-
kin tasolla. Voidaankin vditt4, ettd yhtenidisen perusopetuksen rakentaminen
— perusopetuslain hengen toteutuminen —edellyttdd koko koulujirjestelmin
lapikayvaa, uutta luovaa oppimisprosessia ja ongelmanratkaisua.

Timin tutkimushankkeen' tarkoituksena on jisentii ja tarkastella niitd
ehtoja ja prosesseja, joiden avulla suomalainen peruskoulu voi rakentua

' Yhteniisyytta rakentava peruskoulu -tutkimushanke kiynnistyi syksylla 2005 ja sen
ensimmiinen, tissi kirjassa raportoitu vaihe, paéttyl tammikuun 2007 loppuun. Hank-
keen taustalla on OPPI-tutkimusryhmin tutkijoiden yhreistyd Opetushallituksen yh-
tendisen perusopetuksen kehittimisesta vastaavan yksikOn kanssa ja toisaalta tutkijoi-
den vuosia kestinyt osallistuminen opettajankoulutukseen ja sen kehittdmiseen liitty-
viin konsultointt ja tutkimustyGhon.
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joustavan ja yhteniisen oppimispolun mahdollistavaksi, hyvintahtoisek-
s1, inspiroivaksi ja jatkuvasti kehittymaan pyrkivaksi oppimisymparistoksi
kaikille koulun toimijoille (Pietarinen 2004; Pyhaltd, Soini & Rauste-von
Wright 2005).

Lisdksi tutkimuksen tavoitteena on ymmartad ja mallintaa niitd pro-
sesseja ja konfrontaatioita, jotka ovat avainasemassa peruskoulujen kehit-
tyessa oppiviksi yhteisoiksi. Tahidn pyritadn tunnistamalla keskeisia yhte-
niisen perusopetuksen toteutumista edistavia ja estdvia tekijoitd. Saman-
aikaisest jasennetdin niitd toimintamalleja, joita kouluyhteison ja sen toi-
mijoiden on opittava, jotta yhtendisempi perusopetus koulun
kehittimissuuntana on mahdollinen. Yhteniisen perusopetuksen edelly-
tyksid pohdittaessa on luonnollisest otettava huomioon myos alueelliset,
poliittiset ja taloudelliset kysymykset, samoin kuin historialliset kehitys-
linjat. Tassd tutkimuksessa tarkastelut rajataan pedagogisiin ja yhteisén
kulttuurisen kehittimisen nakoékulmiin. Nama erilaiset ndkokulmat kehit-
tamisty6hon muodostavat yhdessa suomalaisen perusopetuksen kehitta-
misen kokonaisuuden.

Tutkimuksen tarkastelut tehdain modernin oppimistutkimuksen vii-
tekehyksessd. Naistd lahtokohdista tutkimustehtivat maarittyvat seuraa-
vana esiteltdvien teemojen alle. Teemat kietoutuvat toisiinsa ja muodosta-
vat tarkastelunakokulman mukaan erilaisia hierarkioita. Koska yhtenii-
sen perusopetuksen ja -koulun kenttd on vield melko kartoittamaton, jo-
kaisesta teemasta on esitettdvad kolmen tasoisia, erilaista tietoa tuottavia
kysymyksia: 1) kasitteitd rakentavia ja kasitteiden vilisia suhteita jasenta-
via, 2) todellisuuden konteksteja kuvaavia ja jasentidvia sekd 3) kehittdmi-
seen orientoituvia.
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3.2 Tutkimustehtavat

Edelld kuvattuthin tutkimushankkeen tavoitteisiin pyrittiessd timin tut-
kimuksen tutkimuskysymykset rajattiin seuraaviksi kysymyksiksi ja kysy-
mysteemoiksi:

Kuinka koulun toimijat mairttavit yhtendisyytta?

Kuinka yhteniisyys on pyritty kisitteellistimiain ja konkretisoimaan
perusopetusta kehitettiessd koulun systeemin eri tasoilla?

Millaisia yksilo- ja yhteisGtason prosesseja yhtendisemman perusope-
tuksen kehittiminen edellyttdd koulun toimijoilta tulevaisuudessa?

Kuinka oppilaat kokevat peruskoulun, ja kuinka ehein oppimispolun
rakentamisen tarve ilmenee oppilaiden kokemuksissa?

Mitki tekijit korostuvat oppilaille merkittdvind koulukokemuksina?
Miti oppilaat korostavat perusopetuksen kehittimisessa?

Kuinka oppilaiden méirittimat eheidn oppimispolun rakentumisen eh-
dot ndyttiytyvit opettajien kasityksissa?

Millaisia vaatimuksia yhtendisemmain perusopetuksen kehittiminen
asettaa opettajille ja opettajuudelle?

Kuinka perusasteen opettajat kokevat yhtendisemmain perusopetuk-
sen kehittimisen ja oman toimijuutensa tissi kehittimistyossa?

Millaisia vaatimuksia perusasteen eri opettajaryhmien opettajat koke-
vat tydssian yhtenidisempiin perusopetukseen pyrittiessi?

Kuinka opettajat visioivat tulevaisuuden opettajuutta yhtendistyvassi
perusopetuksessa?

Millaiseksi oppivaksi yhteisoksi koulu miirittyy yhtendisempid perus-
opetusta kehitettiessi? Millaista johtajuutta se edellyttaa?

Millaisia yhteniisyyden oppimista mahdollistavia prosesseja koulussa on?

Mitka tekijit ehkiisevit yhteniisyyden oppimista mahdollistavien pro-
sessien toteutumisen?

Mitd yhtenidisemmin perusopetuksen kehittiminen edellyttdd johta-
juudelta?

Kuinka yhtendisemmin perusopetuksen kehittimisessd on edetty erilai-
sissa rakenteellisissa ja toiminnallisissa perusopetuskokonaisuuksissa?
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3.3 Design-tutkimus

Yhteniisyyttd rakentava peruskoulu -tutkimushanke on suunniteltu nou-
dattaen design-tutkimuksen periaatteita. Kyseessd on suunniteltuihin in-
terventiothin perustuva, teoriaa kehittivi tutkimusprosessi. Tamin tutki-
musotteen tavoitteena on samaan aikaan ratkaista kiytinnon ongelmia ja
kehittdd toimivaa teoriaa tutkijoiden ja soveltajien vilisen yhteistyon poh-
jalta. Design-tutkimuksen ote on samaan aikaan ymmartimain pyrkiva
(hermeneuttinen) ja kokeellinen. Se on lidheistd sukua toimintatutkimulk
selle ja saanut vaikutteita kokeellisesta psykologiasta. Erona toimintatut-
kimukseen on se, ettd teoreettisesti ohjattuun suunnitteluprosessiin kiin-
nitetdin enemmin huomiota (Heikkinen ym. 2006). Design-tutkimus
suuntautuu siis tulevaisuuteen ja soveltuu ndin hyvin tavoitteellisen kehit-
timistyon tutkimiseen ja myos sen vilineeksi. Se on my0s paitsi sosiaali-
siin konteksteihin ja prosesseihin my&s voimakkaasti teoriaan ja sen ke-
hittimiseen sitoutunut lihestymistapa.

Tutkimusty6n kohteena oleva ilmid nihdéddn hierarkkisena ja systee-
misesti etenevand prosessina. Metodin liht6kohtana on, ettd tutkija tai
useimmiten tutkijaryhmi suorittaa kisitteellisen analyysin 1Jmi6std. Tis-
si tapauksessa pyrittiin analysoimaan yhteniisen perusopetuksen kehit-
taimisen kokonaisprosessia, kiyttien analyysin perustana mahdollisimman
ajankohtaista ja luotettavaa tutkimustetoa oppimisesta ja kehittdmisesta,
esimerkiksi pohtien sitd, mitd oppivan organisaation teoria edellyttda eri
sadtelytasoilla ja mitd se merkitsee kouluorganisaatiossa.

Design-tutkimus on nimenomaan tutkimuksellinen lihestymistapa. Se
el sindnsi edellyti tai sulje pois mitddn aineistonkeruun tai analyysin me-
netelmid. Metodologisest kyse on pragmatistisesta tutkimusorientaatosta
(Tashakkori & Teddlie 1998), jossa tutkittava ilmid rakentuu tutkimuksen
aikana vihitellen 1lmi6n arkitodellisuuden ja tutkijan teteellisen toiminnan
peilatessa toisiaan. Pragmatistisessa aineisto-orientaatiossa kiytetain tarvit
taessa sekd kvalitadivisia ettd kvanttativisia menetelmid (mixed methodo-
logy) silld keskeisintd on 16ytaa vastauksia tutkimuskysymykseen hyédynta
en kaikkia toimivia metodologisia tyOkaluja — T he pragnratist credo of what
works” (Tashakkori & Teddlie 1998). Menetelmillinen ldhtékohta on siis
seka kokeellinen ettd ymmartimain pyrkiva. Tami lihestymistapa tarkoit-
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taa kontekstiin sidottua vuorovaikutteista toimintaa, jonka keskiGssd ovat
koulutusorganisaatioiden toiminta(oppimis)ympiaristdihin kohdistuvat laa-
dulliset mikroanalyysit. Niti laadullisia aineistoja peilataan laajempaan kvan-
dtatilviseen aineistoon ja teoreettisiin taustaoletuksiin. Nain pyritain raken-
tamaan seka teoriaa ettd hahmottelemaan mallia koulutusorganisaatioiden
kaytt6on.

3.4 Tutkimusprosessi

Design-tutkimuksen prosessi on syklinen interventioiden ja analyysien
sarja. Tami tarkoittaa sitd, ettd tutkimusprosessi sisiltad useampia ala-
prosesseja, joissa korostuu joko tutkimus- tai kehittimisndkékulma. Nai-
den alaprosessien vuorovaikutuksesta syntyy samaan aikaan seka teoreet-
tista ettd kdytannollistd ymmairrystd. Design-tutkimuksessa tarkastelun
kohteena ovat vuorovaikutteiset kompleksiset ilmi6t. Usein yhteison toi-
minnan muutoksiin vaikuttaa jokin ulkoapdin tullut interventio. Tutkijoi-
den toiminnassa on siten usein kyse yhteisén tukemisessa sen pyrkiessa
kasittelemain ja muuntamaan mielekkaiksi merkityksiksi ulkopain tullut-
ta, pakotettua interventiota. Esimerkiksi tassd tutkimuksessa koulutuk-
sen ohjausjirjestelmin taholta tuleva vaatimus perusopetuksen yhteniis-
timisestd el realisoidu koulujen arjessa ilman koulujen sisiltd nousevia,
avoimia interventioita; kehittimisprosesseja. Téssd raportoidussa tutki-
musprosessin vaiheessa kyse on ollut ennen kaikkea tutkittavan ilmion
kasitteiston kehittaimisestd ja empiirisen aineiston kerdamisestd. Kyseessa
on siten design-tutkimuksen ensimmaiinen sykli. Tutkimuksessa on so-
vellettu monia erilaisia menetelmia pitden kriteerini niiden soveltuvuutta
kulloiseenkin tilanteeseen ja vaiheeseen. Tutkimusprosessin vaiheet on
kuvattu myohemmin luvussa Tutkimusprosessin kuvaus ja aineistot.
.Design-tutkimus perustuu kasitteiden, tutkimuksen ja kaytinteiden
vuoropuhelulle. Oleellista on kisitteellistimisen avulla auttaa organisaati-
ota ja sen toimijoita reflektoimaan, “irtautumaan todellisuudesta” niin,
ettd he pystyvit tarkastelemaan omaa toimintaansa (kaytantdjaan, usko-
muksiaan, pelkojaan) matkan paastd. T4ta prosessin vaihetta voisi kuvail-
la eradnlaisena kulttuuriantropologiana, jossa tietyn yhteison arkea ha-
vainnoidaan ikddn kuin yritettdisiin ymmartaa vierasta kulttuuria (ks. esim.
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Goffman 1981). Tdssi tutkija voi tarjota yhteisolle mahdollisuuden saada
vaihtoehtoinen nikokulma omasta todellisuudestaan. Metodissa suunni-
tellaan jatkuvasti kokeiluja kiytinnon toiminnasta tehdyn analyysin ja ole-
massa olevan teoreettisen tiedon pohjalta. Lewin (1948) kuvaili atkanaan
omaa lihestymistapaansa “kokeelliseksi antropologiaksi”, jolla hin viitta-
s1 kokeisiin (tai kokeiluthin) autenttisissa inhimillisissd yhteisoissd. Ant-
ropologinen lihestymistapa pyrkii tuottamaan uutta ymmarrysti tekemnalld
tarkastelemansa kohteen vieraaksi yhi uudelleen. Lewinin toteamus: "Kun
haluat ymmartda jotain, yritd muuttaa sitd”, kuvaa hyvin tutkimuksemme
ideaa (Lewin, 1948). Yhtend merkittdvind tavoitteena design-tutkimuk-
sessa on osallistujille mahdollistuva osallisuuden kasvu, uudenlainen te-
tolsuus omasta toiminnastaan ja sen kyseenlaistuminen ja tata kautta or-
ganisaatioiden ja jirjestelmien muuttuminen. Design-tutkimuksessa in-
tervention taustalla on aiempiin tutkimuksiin ja teoretdseen ymmarryk-
seen perustuva kasitys siitd, mihin suuntaan asioita kannattaisi kehittda.
Tidssd mielessd design-tutkimuksessa on piirteitd kriittisestd toimintatut-
kimuksesta (Heikkinen, Rovio & Syrjdlad, 2000).

Design-tutkimuksessa interventio suunnitellaan siis ailempaan teoreet-
tiseen ymmirrykseen pohjautuen ja edelleen havaintojen pohjalta teoriaa
rakentaen. Tutkimuskontekstin diskursiivisella kulttuurilla on merkittiva
rooli design-tutkimus -tyyppisessi kehittdimistyOssi, jossa yleista teoreet-
tista kisitteistod pyritddn korjaamaan empiriasta saatujen havaintojen
pohjalta ja jossa interventiot syntyvit teorian ja empirian yhdistymisesta.
On olennaista, ettd tutkimusprosessin aikana tutkimukseen osallistuville
(seki tutkijoille ettd opettajille) luodazn riittdvdst jaettua kisitteistod ja
yhteistd kommunikoinnin kulttuuria. Koko prosessin lipi jatkuva, tutki-
mukseen osallistuvien kanssa yhdessi tapahtuva kisitteellistiminen on-
kin keskeinen osa tutkimusprosessia. Se, miten hienosyisia kisitteitd kul-
loinkin tarvitaan (ja milld kasitteellisell tasolla liikutaan), riippuu tutkitta-
vasta kohteesta ja siind tutkimus- ja kehittimisprosessin kuluessa esiin
nousseista kysymyksista.

Design-tutkimus toteutuu aina kontekstisidonnaisesti ja se pyrkii otta-
maan my0s kisitteelliseksi lihtokohdakseen ns. paikallisen kiyttoteorian.
Esimerkiksi yhteniisen peruskoulun toimiva kayttoteoria (mitd se mer-
kitsee, missd se nikyy, mikd on asenteemme sithen jne.) on jokaisella kou-
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lulla erilainen. Peilaamalla kehittyvid kiyttoteorioita toisiinsa ja teoreett-
siin esioletuksiin tutkimus pyrkii 16ytimain yleistettivimpai, tiedettd ra-
kentavaa informaatiota. Organisaation kannalta design-tutkimusmenetel-
min tavoitteena on aina toiminnan laadullinen muutos. Oleellista tdll6in
on, ettel kehittdmistd mielletd tyon mairallisend lisddntymisena (esim.
uusina tehtivind vanhojen lisaksi), vaan laadullisena uudelleen organisoi-
tumisena. Tama tarkoittaa, ettd tyoyhteisd suuntautuu aika-akselilla riitta-
vin pitkille: kehittdmis- ja tutkimustoiminnan ollessa aktiivisimmillaan
tyomadri usein lisddntyy. Uudelleen jasentymisen edetessd tyd saa uusia,
tietoisesti rakentuneita merkityksia tekijalleen ja helpottuu, koska se on
toimijan omassa hallinnassa.

Design-tutkimuksessa tavoitteena on toiminnan peilaamisen ja kasit-
teellisten vastakkain asettelujen kautta rakentaa ilmiotd koskevaa kaytto-
teoriaa ja saada aikaan toimijoiden omaksi kokema toiminnan kyseen-
alaistamisprosessi, jonka tavoitteena on yhteison kehittymiseen tahtdava
laadullinen toiminnan muutos. Samaan aikaan tutkijat pyrkivit tyostimdin
tieteellistd teoriaa eteenpdin vievid vaittdmia, oletuksia ja testattavissa ole-
via malleja kehittamistyohon. Tilloin suhteellisen viljistd teoreettisesti
johdetuista olettamuksista paddytddn empiirisen tulosten pohjalta tarken-
tamalla hypoteeseihin tulevia tutkimuksia tai kdytinnon toimenpiteitd
varten. KehittdmistyOssd tehdyt interventiot perustuvat siis aina teoreet-
dsiin ennustuksiin siitd, miten ja miksi niidden oletetaan toimivan (ks. esim.
Brown 1992; Resnick 1999; Soini 1999; De Corte 2000; Rauste-von Wright
2001; von Wright 2001; Edelson 2002, Pyhalt6 2003). Tllaista teoreettis-
ta ennustusta voidaan kutsua nimelld design-hypoteesi.

Tassa tutkimushankkeen ensimmiisessd vaiheessa muodostetut design-
hypoteesit ovat tutkimuksellisesti keskeisimpid tuloksia. Tutkijat ovat vie-
railleet kaikilla tapauskouluilla useita kertoja eri ajankohtina. Tapauskou-
luvierailujen yhteydessd opettajayhteis6ja on kohdattu aktivisten aineis-
tontuottamistilanteiden lisiksi my6s koulupiivin arkeen liittyvissa epavi-
rallisemmissa vuorovaikutustlanteissa (esim. keskustelut opettajien kanssa
vilitunneilla opettajainhuoneessa). Design-hypoteesien testaamisen pe-
rustalle rakennetut interventiot samoissa tapauskouluissa toteutuvat Yh-
tendisyyttd rakentava peruskoulu -tutkimushankkeen toisessa syklissa
(2007-2009).
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3.5 Tutkimusotteen arviointia

Design-tutkimuksen lihtokohta on kasvatuksen ja oppimisen tutkimuk-
seen suunnatussa kritiikissa: tutkimuksella viitetddn olevan uskottavuus-
ongelmia, yhtdiltd se on irtaantunut kasvatuksen todellisuudesta, eivatka
tutkimustulokset siirry kdytinnon toimijoiden arkeen. Toisaalta tutkimuk-
sen menetelmien tieteellisyyttd epiillidn (The Design-Based Research
Collective 2003). Design-tutkimus pyrkii osaltaan vastaamaan nithin rist-
riitaisiin mutta todellisuudessa samaan aikaan olemassa oleviin ongelmiin.
Tutkimusote pyrkii paitsi tieteellisen tiedon tuottamiseen myJs otta-
maan kantaa koulutuksen jarjestimiseen ja oppimisymparistjen raken-
tamiseen. Tdssd mielessa se ylittda perinteisen, luonnontieteelliseen tradi-
tdoon perustuvan tiedekisityksen eikd voi tavoitella objekdivisuutta sa-
massa merkityksessd. Tdma edellyttdd tutkijoilta jatkuvaa omien nike-
myksiensd ja toimintansa ja niiden vaikutusten arviointa. Tati itsearviointia
olemme pyrkineet tekemiin jatkuvast keskusteluissa ryhmin sisilld, sekd
esimerkiksi erikseen kirjoitettavien tutkimusmuistioiden avulla. Olemme
my0s peilanneet ajatuksiamme hakemalla tietoisesd palautetta niin sano-
tuilta kriittisiltd ystaviltd ryhmién ulkopuolelta seki koulun toimijoilta (esi-
merkiksi jatkuva palautteen kerdiaminen tapauskoulujen rehtoreilta).
Design-tutkimus on ty6lédstd ja prosessin hallintaan joudutaan kiinnit-
timddn runsaastd huomiota. Kompleksisten todellisuuden prosessien ja
tutkimusprosessin yhdistiminen asettaa haasteita paitsi tutkimuksen hal-
littavuudelle, my6s sen pitevyydelle ja luotettavuudelle. Design-tutkimuk-
sen validiteetin ja reliabiliteetin varmistamisessa nihdain tdssd tutkimus-
hankkeessa kaksi tasoa. Luonnollisesti kaiken liht6kohtana on tutki-
musprosessissa kiytettyjen erilaisten menetelmien asianmukainen ja huo-
lellinen kayttS. Lisdksi olennaista timin tyyppisessd tutkimuksessa on
tutkimusaineistoihin liittyva triangulaatio, menetelmillinen triangulaatio,
1lmibn tutkiminen samaan aikaan sen eri tasoilla seki eri tutkijoiden teke-
mit riippumattomat analyysit samaisiin aineistothin tukeutuen (ks. Bran-
nen 1992). Haasteena tdssi on eri tason analyysien koordinointi. Toisena
tasona voidaan nihdi ekologinen validiteetd, jota kisitellddn tarkemmin
jatkossa. Reliabiliteetin osalta haasteen asettaa myos se, ettd design-tutki-
muksen kohteena olevan ilmién vuoksi toistettavuus on harvoin mah-
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dollista. Téssd yhteydessa onkin mielekkdampaa tarkastella luotettavuutta
(reliability, dependability) my6s tarkastelun kestdvyyden nidkékulmasta (au-
ditability), jolloin huomio kiinnittyy tutkimusprosessin johdonmukaisuu-
teen ja perusteluun ajallisesti, tutkijoiden osalta sekd metodisesd (Miles &
Huberman 1994, 278-280. Edelld kuvatun luotettavuuden tarkastelun osalta
on luvussa YPO -tutkimusprosessin kuvaus ja aineistot kuvattu kaytetyt
aineistonhankkimistavat seké tehdyt rinnakkaisanalyysit tarkemnmin.

Design—tutkimuksessa ekologinen validiteetti on hyvin tutkimuksen
valttamaton kriteeri. Ekologisen validiteetin varmistaminen edellyttda tut-
kimuksen kohteen eli todellisuudesta 16ytyvan ilmidn tunnistamista eko-
logisesti relevantisti. Ekologisella relevanssilla tarkoitamme, ettd tutkitta-
vaa 1lmiota tarkastellaan sen omassa ymparistossd, pyrkien ymmartimain
mitd tarkoitusta jokin toiminta palvelee juuri siind kontekstissa sekd mil-
laisia tulkintoja ja merkityksid ne saavat kyseisessd yhteisossi. Ekologinen
relevanssi edellyttda, ettd oletamme todellisuuden ilmidt systeemiseksi ko-
konaisuudeksi, toisin sanoen oletamme niiden kuuluvan samaan aikaan
eritasoisten sdatelijoiden jarjestelmiin (esim. makro-, ekso-, meso- ja mik-
rotasot; ks. Bronfenbrenner 1979). My6s tutkimuksessa ja suunnitelluissa
interventioissa on integroitava oppimistilanteen kaikki tasot, kuten psy-
kologinen, opetuksellinen, vuorovaikutuksellinen ja organisatorinen taso.
Tassd tutkimuksessa ekologinen relevanssi on ymmarrettdvissd yhtenii-
sen perusopetuksen kehittimiseen eri tasoilla samanaikaisesti vaikuttavi-
en saitelijoiden analysoimiseksi. Tutkimusprojektissa pyrimme ottamaan
huomioon menetelmin vaatumuksen siité, ettd interventioita ja toimintaa
olisi my0s evaluoitava kaikilla tasoilla (von Wright 2001).

3.6 Aineiston keruu ja analyysi

Yhteniisyyttd rakentava perusopetus -tutkimushankkeen empiirisena lih-
tokohtana oli Opetushallituksen Yhtendisen perusopetuksen -kehittimis-
projekti (2003-2006), johon osallistui kaikkiaan 87 kuntaa ja niissid yh-
teensd 237 peruskoulua eri puolilta Suomea.

Opetushallituksen Yhtendinen perusopetus -hankkeen tarkoitukseksi
on midritelty yhtendisen perusopetuksen toteuttamisen edistiminen ja
tahdn kytkeytyva tuki kunnille yhtendisen perusopetuksen kehittdmistyossa.
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Kaytinnossd tama tarkoittaa tiedon tuottamista yhteniisen perusopetuk-
sen toteuttamistavoista, edellytyksistd, mahdollisuuksista ja tulevaisuudesta
(Opetushallitus: http://www.oph.fi/, Kehittimishankkeet: Yhtendinen
perusopetus). Kyseinen hanke on jatkoa Peruskoulun sisillén ja raken-
teen kehittamishankkeelle (1997-2000), jolla pyrittiin kehittdimain suo-
malaiseen peruskouluun yhteniinen, virikkeinen opiskeluymparist6 ja
antamaan oppilaille tasavertaiset mahcollisuudet opiskeluun yhteniisen
opetussuunnitelman mukaisesti koko peruskoulun ajan. {Opetushallitus:
http://www.oph.fi/page.asp?path=1,443,31479,31484)

T4ama tutkimushanke hy6dynsi Opetushallituksen Yhtenainen perus-
opetus -kehittamishanketta empiirisen aineiston tuottamisen lahtokohta-
na — kyseisen hankkeen avulla saatiin tehokkaasti kattava otos ja tarvitta-
vat yhteystiedot eri puolille Suomea sijoittuvista perusopetusta tarjoavis-
ta kunnista ja kouluista. Tutkimusryhma on ratkaissut itsendisest tutki-
mustehtdvien asettamiseen, tutkimuksen toteuttamiseen, tutkimusaineiston
analyysiin ja tulkintaan sekd raportointin liittyvit valinnat.

Tamin tutkimushankkeen empiirinen toteutus voidaan tiivistaa kol-
meen vaiheeseen, jotka ovat:

1. Yhtendinen perusopetus hallinnon nikékulmasta. Tassa vaiheessa
OPH:n Yhteniinen perusopetus -kehittamishankkeeseen kuuluvien
kunden sivistysjohtajien ? ja rehtorien kyselyaineistojen analyysilld tar-
kasteltiin yhteniisen perusopetuksen ydinsisaltéa ja kehittamisproses-
sien ydinalueita koulutoimen eri hallinnon tasoilla (sivistysjohtaja- ja
rehtoritaso).

2. Sivistysjohtajakysely ja rehtorikysely analysoitiin omina hermeneutti-
sina yksikOinadn ja syntyneistd jasennyksista johdettiin kokonaiskasi-
tykset yhtenadisen perusopetuksen :dhtékohdista ja prosesseista kunta-
ja koulutason hallinnossa sekd tarkasteltiin johtajien rooleja yhtenii-
sen perusopetuksen kehittimistyossa. Rehtorikyselyn perusteella va
litdin myés tutkimushankkeen tapauskoulut (ks. Empiirinen vaihe 2:
Tapauskoulujen valinta).

3. Perusopetuksen yhteniisyys tapauskouluilla. Tama vaihe toteutettiin
tapauskouluilla, joissa opettajayhteisdjen tulevaisuuden muistelu -ai-

* Kuntaorganisaatioiden virkanimnikkeet vaihtelevat. T4ssi tutkimuksessa kdytimme kun-
nissa koulutoimesta vastaavasta virkamiehesta nimitysta sivistysjchtaja.
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neistoilla sekd teemahaastatteluin tarkasteltiin opettajien ja opettaja-
yhteis6jen yhtendiseen perusopetukseen kytkeytyvia toimijuutta sekd
koulun tason yhteisollisid prosesseja. Tapauskouluilta tuotetut opetta-
ja- ja rehtoriaineistot analysoitiin omina kokonaisuuksinaan ja synty-
neita tulkintoja tarkasteltiin seki eri tutkijoiden tulkintaneuvotteluissa
ettd muiden aineistojen 16ydosten nakkulmasta (menetelmallinen wian-
gulaatio). Opettaja- ja rehtoriaineistojen lisiksi tapauskouluilla tuotet-
tin oppilasaineisto, jossa peruskoulun paitdsvaiheessa olevat oppilaat
tarkastelivat omaa koulupolkuaan perusopetuksen eri vaiheissa. Op-
pilas- ja opettaja-aineistojen rinnakkaistarkastelulla kyettin hahmotta-
maan yhteniisen perusopetuksen kontekstuaalista kokonaisuutta eri
tapauskouluilla.

Tutkimushankkeen eri tutkimusaineistojen tuottaminen ja tapausvalinto-
jen ajallinen eteneminen on esitelty kuviossa 3.

Empiirinen vaike 3
(helmikuu — maaliskuu

Empiirinen vaihe 5
(maaliskuu - toukokuu

Empiirinen vaihe 1
(marraskuu — joulukuu

2005): 2006): 2006):
Kysely sivistysjohtajile Tulevaisuudenmuisteluteht | Teemahaastattelut
(N= 87, vp 55%) ja ava tapauskoulsjen valitle opetiajile

rehtoreitle (N=203, vp opettajayhteisdille (n= tapauskouluilia

60%) 193) ja oppilaskysely (n=59 opettajaa ja
tapauskoulujen yhdeksan rehtoria)
yhdeksasluokkalaisille (n=
518 oppilasta)

w—

2006

Empiirinen vaihe 2 Empiirinen vaihe 4 s .
(tammikuu — helmikuu (maaliskuu 2006): (El;:g;zll:\;gu\rea;he 9
2006) Haastatellavien | Survey kaikle
Tapauskoulujen valinta opettajien valinta tapauskouluj

I en
(n=8). tapauskouluilta. | opetiajile (N=219))
Tapauskoulujen Tapausten valinnan
vaiinnan kriteereina kriteereind eri |
variaatio koulutyypin, - opettajaiyhmien
koon ja sijainnin selé edustus,
yhtenaisen heidén kasityksena
perusopetuksen YPO:sta ja heidan oma
kehittamisprosessin roolinsa YPO:n
etenemisen suhteen. kehittamisessa

koulussaan.

Kuvio 3. Yhtendisyyttd rakentava peruskoulu - tutkimushankkeen aineisto-
jen tuottamisen ajallinen eteneminen.
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Empiirinen vaihe 1: Sivistysjohtaja (SK)- ja rehtorikyselyt (RK)
Yhtenaisyytta rakentava perusopetus -tutkimushankkeen sivistysjohtaja-
1a rehtorikyselyt toteutettiin sihkopostikyselynd, vastaamatta jattineille
lahetettiin lisiksi samainen kysely postitse). Kysely lahetettiin kaikkiin
Opetushallituksen Yhtendinen perusopetus -hankekuntien (N=87) pe-
rusopetuksesta vastaaville virastopaillikéille (tassa tutkimuksessa ndistd
virastopaallikOista kaytetdan jatkossa nimiketta sivistysjohtaja) seka kysei-
seen hankkeeseen osallistuneiden koulujen rehtoreille (N=203). Sivistys-
iohtajakyselyyn vastasi 48 sivistysjohtajaa (vastausprosentti 55 %) ja reh-
torikyselyyn 122 rehtoria (vastausprosentti 60 %).

* Sivistysjohtaja- ja rehtorikyselyt sisalsivat taustatietokysymysten lisak-
si avoimia kysymyksia, joilla selvitettiin sivistysjohtajien ja rehtorien
yleiskasityksia yhtendisen perusopetuksen kisitteestd, perusteesta seka
siita, mitd yhtenaisen perusopetuksen kehittaminen tarkoittaa kaytan-
no6ssa. Kyselyaineistot analysoitin aineistolahtdisesti koodeihin ja koo-
diperheisiin, joissa ne mallinnettiin edelleen laadullisella sisallénana-
lyysilla. Sivistysjohtaja- ja rehtorikyselyt lahetekirjeineen ovat timan
tutkimuksen liitteina 1 ja 2.

Johtajuusaineisto ja -analyysi
Taman tutkimuksen johtajuutta koskeva empiirinen aineisto koostuu nel-

jastd eri aineistokokonaisuudesta, jotka on tuotettu tutkimushankkeen
aikana kahdessa eri vaiheessa.

* Rehtorikysely (RK) toteutettiin kaikille Opetushallituksen Yhtenainen
perusopetus -kehittaimishankkeen kouluille (koulujen N=237, rehtori-
en N=203, vastausprosentti 60 %). Taman aineiston tavoitteena oli a)
muodostaa yleinen rehtoritason kisitys yhteniisen perusopetuksen pe-
ruselementeista ja b) toimia peruslahtékohtana tapauskoulujen valin-
nalle (ks. empiirinen vaihe 1).

* Tapauskoulujen rehtoriaineistot: a) rehtorien tulevaisuusmuistelut (R'T)
(N=7), b) rehtorihaastattelut (RH) (N=9). Kaikkien tapauskoulujen
rehtorit haastateltiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Rehto-
rit osallistuivat opettajayhteisdjensd mukana tulevaisuudenmuisteluun
(ks. empiirinen vaihe 3).

¢ Tapauskoulujen opettajahaastatteluissa (OH) (N=68) on mukana kou-
luyhteis66n ja prosessien johtamiseen liittyvid teema-alueita. Opettaji-
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en haastatteluaineisto muodosti yhden johtajuutta maarittavan aineis-
ton ja sitd kdytettiin lahinnd rehtorihaastatteluaineistosta nousseiden
tulosten peilind. Opettajien tulevaisuuden muisteluissa (OT) (N=193)
ei kysytty erikseen johtajuuteen liittyvid teema-alueita, mutta maarittd-
essddn tyydyttdvad tulevaisuuden kuvaa omasta koulustaan opettajat
ottivat joiltakin osin kantaa myds johtajuuteen (yhteensa 18 mainin-
taa). Ndma maininnat tiydensivit osaltaan opettajien haastatteluaineis-
ton johtajuutta kisittelevid mainintoja. (Ks. empiiriset vaiheet 3 ja 5.)

Stvistysjohtajakysely (SK) lahetettiin sihkopostitse rehtorikyselyn ta-
paan kaikille Opetushallituksen hankkeeseen osallistuneille perusope-
tuksen jarjestajille (kdytinndssa perusasteen opetuksesta vastanneille
virastopaillikéille (N=87, vastausprosentti 55 %). Sivistysjohtaja-ai-
neiston tehtdvana oli maarittad yhtendisen perusopetuksen tavoitetta
kunnan koulutustoimen nidkokulmasta seki avata siten yhteytta ja ero-
ja rehtoreiden nakokulmiin perusopetuksen yhtenaisyydesta. (Ks. em-
piirinen vathe 1.)

Edelld kuvatut tutkimusaineistot litteroitiin sekd koodattiin omina her-
meneuttisina yksik6inddn (ks. Moilanen & Roponen 1994; Huusko 1999).

Johtajuusaineiston analyysiprosessi voidaan tivistdd kolmeen eri vai-
heeseen, jotka ovat:

1) Perusopetuksen yhtendisyyden punainen lanka ja keskeiset prosessit -
vaihe, jossa sekd sivistys- ettd rehtorikyselyaineistojen analyysilld maa-
ritettiin yhtendisen perusopetuksen ydinsisalt6a ja kehittimisprosessi-
en ydinalueita kunnallisen koulutuksen eri hallinnon tasoilla (sivistys-
johtajataso, rehtoritaso).

2) Perusopetuksen yhtendisyyden kisitteen tatkempi sisdltd, yhtendisyye
ta rakentavat ja ehkaisevit prosessit-vaihe, jossa rehtorien haastattelu-
ja tulevaisuudenmuisteluaineistoilla maaritettiin koulun tason johta-
misprosessien eri vaiheita seké koulun kulttuurisia elementteja.

3) Johtajuus yhteniisen perusopetuksen vaatimusten nakékulmasta -vai-
heessa kaikkien tutkimukseen osallistuneiden opettajien haastatteluis-
ta muodostettiin johtajuuden arvostukseen, tehtaviin ja odotuksiin liit-
tyvatsisiltdalueet. Opettaja-aineistoa peilattiin rehtoreilta tuotetun tut-
kimusaineiston tulkintojen suhteessa, jolloin tima analyysivaihe voi-
daan ymmartaa “peilind” rehtorien tuottamille tulkinnoille koulutason
prosesseista.
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Empiirinen vaihe 2: Tapauskoulujen valinta

Tdman tutkimuksen tapauskoulut valittiin rehtorikyselyn perusteella si-
ten, ettd koulut edustivat sijainniltaan ja rakenteeltaan erilaisia yhtendisen
perusopetuksen toteutusmuotoja sekd olivat yhtendisen perusopetuksen
kehittimistyon eri vaiheissa. Rakenteelliselta muodoltaan kaikki Opetus-
hallituksen hankekoulut jaettiin kolmeen perusopetuskokonaisuuden to-
teutusmalliin. Perusopetuskokonaisuus tarkoittaa tdssi yhteydessi tietyn
koulualueen oppilaiden oppimispolulle asettuvia kouluja. Rinnakkaisluo-
kittelijjat ryhmittelivdt tiysin yhdenmukaisesti kaikki hankekoulut seuraa-
viin perusopetuskokonaisuusluokkiin:

1. Hallinnollisesti yhtensinen perusopetuskokonaisuus, johon valikoitu-
neissa kouluissa oli yhteinen hallinto, julkituotu yhteistyé eri opettaja-
ryhmien vililld ja yhdessi tehty opetussuunnitelmaprosessi seki tyy-
pillisesti yhteinen koulurakennus. Yhteniistd perusopetuskokonaisuutta
tyypillisimmillddn kuvasi kuntakeskukseen sijoitettu suuri 1.-9.- luok-
kia sisdltdva peruskoulu.

2. Toiminnallisesti yhtendinen perusopetuskokonaisuus, jossa tunnus-
omaista on erillinen hallinto ja koulujen toimiminen fyysisesti erillddn.
Toiminnallisesti yhtendisessd perusopetuskokonaisuudessa kriteerind
oli julkituotu yhteisty6 eri koulujen: opettajaryhmien valilld ja yhteinen
ops-prosessi. Toiminnallisesti yhtendisestd perusopetuskokonaisuudes-
ta tyypillinen esimerkki on haja-asutusalueella tai kaupungissa sijaitse-
vat syottavat alakoulut ja vastaanottava ylakoulu.

3. Erillisind kouluina toimiva perusopetuskokonaisuus, jossa edellisen
luokan tapaan on erillinen hallinto ja fyysinen erillisyys. Erillisind kou-
luina toimivassa perusopetuskokonaisuudessa ei koulujen eri opetta-
jaryhmien vililld ole julkituotua yhteisty6td ja koulukohtaisen opetus-
suunnitelmaprosessin kuvauksesta vilittyy pitdytyminen vain oman
koulun tasolla. Tyypillisena tapauksena tassa luokassa on haja-asutus-
alueen tai kaupunkikontekstin yksi tai useampi syéttiva alakoulu ja
ykst ylakoulu, joissa korostuu toiminnallinen eristyneisyys.

Toisena tapauskoulujen valinnan kriteerind oli se, ettd tapauskoulut olivat
yhtendisen perusopetuksen kehittdmistyssa eri vaiheissa. Kaytinndssd
tamd tarkoitti sitd, ettd rehtorikyselyaineisto analysoitiin tarkastellen reh-
torien koulutason prosessien kuvauksia. Tapauskouluja valittaessa kaksi
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tutkijaa tyypitteli itsendisest koulut rehtorien vastausten perusteella kou-
lut kolmeen luokkaan: 1) rehtorille muodostunut omakohtainen jasenty-
nyt nikemys yhtendisestd perusopetuksesta ja koulutason prosessit ovat
pitkilld, 2) rehtorilla omakohtainen nikemys yhtendisestid perusopetuk-
sesta ja koulutason prosessit ovat kiynnistyneet seki 3) rehtorilla jasenty-
miton kisitys yhtendisestd perusopetuksesta ja kehittimisprosessit ovat
selkedst ulkoisesti johdettuja. Kahden tutkijan suorittaman rinnakkais-
luokittelun yhdenmukaisuusprosentti oli 90 %.

Tdamin jilkeen kummatkin rinnakkaisluokittelijat yhdistivit omat, ke-
hittimistyon vaiheeseen perustuvat luokituksensa perusopetuskokonai-
suuksista tehtythin rakenteen mukaisiin luokituksiin. Tall6in muodostui
yhdeksin eri kategoriaa, joihin kaikki hankekoulut oli sijoitettavissa. Seu-
raavaksi jokaisesta kategoriasta mairitettiin 2--3 koulua ehdolle kunkin
kategorian tapauskouluksi. Lopulliset tapauskoulut valittiin kaikkien tut-
kijoiden yhteisneuvottelussa, jolloin otettiin huomioon rehtorikyselyn si-
siltoon ja perusopetuskokonaisuuden rakenteen liittyvien kriteereiden li-
siksi my6s koulujen alueellinen sijoittuminen valintakriteerind. Valittujen
tapauskoulujen koot vaihtelivat neljin opettajan (mukaan lukien kiertdva
erityisopettaja) kylikoulusta aina 58 opettajan 1.~9.-luokkia opettavaan
peruskouluun. Tapauskouluissa oli edustettuina niin haja-asutusalueiden kuin
taajamien ja kaupunkienkin peruskouluja. Koulut sijaitsivat my6s maante-
teellisest eri puolilla Suomea (Eteld-, Linsi-, Iti- ja Pohjois-Suomi).

Tapauskouluiksi valittin kolme alakoulua (vuosiluokat 1-6), kaksi yla-
koulua (vuosituokat 7-9), kolme koko perusopetuksen (1-9) sisiltivaa
koulua seki yksi yhdistelmikoulu, jossa annetaan yleisopetusta vuosiluo-
kille 1-6 ja luokkamuotoista erityisopetusta koko perusasteella. Yleisope-
tuksen lisiaksi osassa tapauskouluista annetaan seki valmistavaa opetusta
maahanmuuttajille ettd eriperusteista luokkamuotoista erityisopetusta.

Valituista kouluista kahdeksan suostui ensimmaisten yhteydenottojen
aikana tutkimushankkeen tapauskouluiksi. Yksi valituista kouluista kiel-
taytyi osallistumasta tutkimushankkeeseen perustellen kieltdytymistidn
useilla samanaikaisilla kehittimishankkeilla. Kyseinen tapauskoulu kor-
vattiin toisella samaiset kriteerit tayttineelld koululla.

45



YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU

Empiirinen vaihe 3: Tulevaisuuden muistelut ja oppilasaineistot

Tulevaisuuden muistelut

Tutkijoiden jalkautuminen valituille tapauskouluille tapahtui kevain ja
syksyn (2000) aikana. Ensimmiinen tapauskoulujen opettaja-aineisto ke-
rittiin kirjallisesti maalis-toukokuussa tehtyjen tutkijavierailujen yhtey-
dessd. Vierailut sovittiin rehtorien kanssa, esimerkiksi opettajankoko-
usten yhteyteen, siten, ettd koulun koko opettajakunta oli kutsuttu pai-
kalle. Tutkijat kertoivat tutkimushankkeesta ja vastasivat opettajien ky-
symyksiin, minké jilkeen opettajat vastasivat lyhyehk66n yhtendistd
perusopetusta koskevaan, kuusi avointa kysymysta sisaltdvadn kyselyyn.
Yhteensd 193 opettajaa yhdeksasti eri tapauskoulusta vastasi tihdn ky-
selyyn. Aineisto kerittiin soveltamalla tulevaisuuden muistelu -mene-
telmai tutkimusaineiston keruuseen (jatkossa kdytimme tulevaisuuden
muistelusta lyhennettd TulMu).

TulMu-menetelman kiytto saa perustelunsa tutkimuksen ihmis- ja
oppimiskisityksestd. Tutkimuksessa thminen oletetaan luonteeltaan tule-
vaisuus- ja tavoitesuuntautuneeksi, mika ilmenee ajattelussamme ja toi-
minnassamme ennakointeina, odotuksina ja tulevaisuutta koskevina suun-
nitelmina. Ndmai tulevaisuutta koskevat ajatukset ohjaavat tulkintojen te-
kemisti ja valintoja ja ndin my6s rakentavat sitd, millaiseksi tulevaisuus,
tassd tapauksessa yhtendinen perusopetus, rakentuu. T4lld on vaikutuksia
yhteisén muutosprosessiin. Ensinnikin se, miten opettaja hahmottaa yh-
tendisen perusopetuksen kehittimisen ja itsensd sen rakentajana, on omi-
aan heijastumaan hinen tulkinnoissaan, kannanotoissaan ja toimissaan
kouluyhteison rakentaessa yhtendistd perusopetusta. Toiseksi, koulut ja
opettajat kohtaavat kehittimistyon arjessa monia yhtendiseen perusope-
tukseen liitettyjd ongelmia ja uhkakuvia, kuten kouluverkon tivistimi-
seen liittyva lakkautusuhka tai palkkauksen epitasa-arvo, jotka saatetaan
kokea kehittimistyon estiviksi ongelmiksi. TulMu-menetelma auttaa ir-
rottautumaan mahdollisista ajattelua ja toimintaa lukkiuttavista nykyhet-
ken ongelmista. Niin se mahdollistaa niiden prosessien, kriitdsten tapah-
tumien, toimintastrategioiden, eri toimijoiden roolin ja tuenlihteiden esiin
nostamisen, jotka opettajat nikevit keskeisiksi yhtendisen perusopetuk-
sen rakentamisessa.
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TulMu-menetelmin kisitteellinen tausta on organisaatioiden kebittymi-
sen ja muutoksen teorioissa. Organisaatioiden kehittymisen ja muutoksen
prosesseissa yhteison jisenet osallistuvat aina merkityksen rakentamisen
prosessiin ja pyrkivit ymmartdmaiin joko jo tapahtuneita tai vasta tulevai-
suudessa odotettavissa olevia muutoksia (Gioia ym. 2002; Weick 1979). Tama
merkitysten rakentaminen voi olla spontaania rakentumista tai tavoitteellis-
ta neuvottelua toiminnan kannalta mielekkaasta merkityksestd. Tulevaisuu-
den tapahtumien ennakoind ja ymmirtiminen on keskeisti etenkin johta-
jalle, joka pyrkii toimimaan organisaationsa muutosagenttina. Merkitysten
rakentamisen ja rakentumisen prosessi on narrativisen luonteensa vuoksi
yleensi retrospektivinen, katsomme tapahtumia taaksepiin ja pyrimme
luomaan niisti itsellemme ymmirrettivin, johdonmukaisen jatkumon. My6s
tulevaisuutta on kuitenkin mahdollista muistella”, toisin sanoen on mah-
dollista rakentaa tdetoisest johdonmukaista ja ymmarrettdvad tulevaisuu-
teen suuntautuvaa tarinaa. Ihminen kayttaa tulevaisuuteen suuntautuessaan
luovuuttaan; kykyiin kuvitella jotain miti ei ole. "Making sense of the fu-
ture occurs via the creative exercise of thinking in the future perfect tense.
Thatis if people envision a desired or expected future eventand then actas
if that event had already transpired, thus enabling a ‘retrospective’ interpre-
tation of the imagined event.” (Gioia ym. 2002.)

Tulevaisuuden muistelu on merkityksellistd seka yksiloiden ettd yhtei-
sOjen muutosprosessien jasentdjind, ja siitd onkin kehitetty toiminnalli-
nen tyémenetelma, esimerkiksi kuntaorganisaatioiden kehittimisen osal-
listavaksi tyovilineeksi (Arnkil ym. 2000). Menetelmidi on sovellettu ja
hyodynnetty my6s sosiaalityOssi, terapeuttsissa prosesseissa (mm. STA-
KESissa kehitetty ennakointidialogi, ks. esim. http:/ /wwwvalt.helsinki.f1/
yhpo/sosweb/sivut/tulevmuistelu.htm) ja tieteellisen tydprosessin ohja-
uksessa (Nummenmaa & Lautamatti 2004). Menetelmin tavoitteena on
hahmottaa tulevaisuus tyydyttivini tdlana, jossa keskeiset ongelmat on
ratkaistu. TulMu-tyoskentelyssa nykyisid ongelmia ja huolenaiheita lihes-
tytidn muistelemalla niitd tulevaisuudesta, tyydyttavista tilanteesta, kisin.
Niin mahdolliset ratkaisut tulevat osaksi tulevaisuuden kuvaa sen sijaan,
ettd olemassa olevat ongelmat hallitsisivat sita.

Hankkeen tutkijat ovat aiemmin kiyttineet menetelmii toimiessaan
kouluttajina ja tyoskennellessdin erilaisten ryhmien kanssa aina opiskeli-
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joista vanhuksiin. Menetelmaa on sovellettu melko vahdn tutkimustar-
koituksiin. Tulevaisuuden muistelun tutkimuksellista soveltamista yhte-
naisen perusopetus -ilmidn tarkasteluun puoltaa ensinnakin se, ettei ilmi-
olla ole vield kovin vakiintunutta arkikasitystd. Kouluilla ei myoskédan ole
sithen liittyvid toimintatapoja, minka vuoksi seki opettajien ettd rehtorei-
den kisitykset yhtendisestd perusopetuksesta ja sen seurauksista ovat ja-
sentymattdmid. Ilmibtd on siis suhteellisen vaikea tavoittaa. Toiseksi Tul-
Mu-menetelma toimi design-tutkimuksen ensimmaisend interventiona ja
aktivoi opettajayhteison yhtendiseen perusopetukseen liittyvia ajatuksia.
Niin yhteisoille oli halutessaan mahdollista kayttaa aineistonkeruutlan-
netta myOs koulun kehittimisprosessin fasilitoimiseen. Tama seikka tuo-
din esille keskusteluissa koulujen rehtorien kanssa ennen aineistonkeruuta.

Ennen kyselyyn vastaamista tutkijat kertoivat opettajille TulMu-me-
netelmasta ja ohjeistivat kyselyyn vastaamista (tutkijat olivat paikalla koko
vastaamisen ajan ja kerdsivat kyselyt itse). Seka suullisessa etta kirjallisessa
ohjeistuksessa opettajia pyydettiin siirtymadn ajatuksellisesti tulevaisuu-
den (n. 7 vuoden paihin nykyhetkestd) tlanteeseen, jossa yhteniisen pe-
rusopetuksen rakentaminen on edennyt heididn mielestdan hyvin ja he
ovat tilanteeseen tyytyvaisia:

”Meidin koulussamme ja yhteistyokouluillamme yhtendinen perusope-
tus toteutuu ja kehittyy tosi hyvin. Yhtenainen perusopetus toimii omaa,
opettajayhteison ja oppilaiden koulutyéta tukien. Kaikki kouluyhtei-
sOn jasenet ovat sitoutuneet yhteiseen tyoskentelyyn. Koulun kehitty-
mistd arvioidaan ja toiminnan edellytyksia kehitetddn saadun palaut-

17

jid kaikilla toiminnan tasoilla
Tistd kuvitteellisesta tilanteesta kisin opettajia pyydettiin vastaamaan seu-
raaviin kysymyksiin:
1. Mika ilahduttaa koulussasi tilld hetkelld erityisesti?

2. Mitki ovat olleet yhtendisen perusopetuksen edistymisen avainkoh-
tia? Mita tapahtui?

3. Mikd on ollut kriittinen kohta, ettd yhtendisen perusopetuksen kehit
taimistyo ei joutunut vaarille poluille?

4. Kuinka Sini osallistuit koulun kehittimistyéhon ja mistd sait tukea?
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5. Oliko Sinulla koulusi kehittymiseen liittyvid huolia ja mika sai huolesi
vihenemaan?

6. Ovatko jotkut asiat vield kehittdmistyossi kesken? Mihin seuraavaksi
tulisi keskittya?

7. Mita terveisid haluaisit ldhettds alueesi kouluille ja kuntasi sivistysjoh-
dolle?

Opettajien kokonaisvastaukset luokiteltiin laadullisen siséllonanalyysin pe-
rusteella kahden pailuokan yhdistelmini neljidn eri perusluokkaan. Kum-
paakin pailuokkaa: (a) opettajan kisitystd omasta toimijuudestaan yhtenii-
sen perusopetuksen kontekstssa ja (b) kasitysti yhteniisestd perusopetuk-
sesta, tarkasteltin kahden perusulottuvuuden suhteen: (1) toimijuuden ji-
sentyminen vililld subjekti-objekti ja (2) yhteniiseen perusopetukseen
liittyvien nikemysten koherenssi ja monitahoisuus vililli atomistinen-ho-
lisinen. Niiden tarkastelu-ulottuvuuksien yhdistelmini muodostettiin seu-
raavat perusluokat: subjekti-holisunen (SH), subjekt-atomistinen (SA),
objekt-holisinen (OH) ja objekt-atomistinen (OA).

Perusluokkien voidaan katsoa edustavan erilaisia tapoja orientoitua
yhteniisen perusopetuksen rakentamiseen. Luokat rakennettiin indukti-
vis-deduktiivisen sisillonanalyysin pohjalta (ks. tarkemmin luku: Opetta-
ja yhtendisen perusopetuksen rakentajana). Opettajat tyypiteltiin kahden
tutkijan rilppumattomana rinnakkaisluokitteluna siten, etti toinen tutki-
joista ei ollut itse vieraillut silld tapauskoululla, jonka aineiston toisena luo-
kittelijana hédn toimi. Niin pyrittin kohottamaan tyypittelyn aineistoldh-
tOistd luotettavuutta. Rinnakkaisluokittelun yhdenmukaisuus oli koko ai-
neiston osalta 91 %, miki osoittaa aineiston luokittelun kriteereiden olleen
riittavin selkeitd ja TulMu-aineiston sisdllon luokitteluun soveltuvia.

Oppilasaineistot

Tutkimustehtivin mukaisest timan tutkimuksen yhteni tavoitteena oli ja-
sentdi perusopetusta oppilaan kokemana. Tata tehtdvai varten tutkimuk-
sessa kerittin oppilaskyselyaineisto niissd tapauskouluissa, joissa kevailld
2006 oli peruskoulunsa paittivid yhdeksasluokkalaisia. Kaikkiaan perus-
koulunsa paittivia oppilaita oli kuudessa tapauskoulussa yhteensi 518.
Oppilaskyselyt toteutettin TulMu-aineiston tuottamisen yhteydessa.
Yleisopetuksen osalta tutkijat ohjeistivat tapauskoulujen yhdeksasluok-
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kalaiset oppilaskyselyn vastaamiseen ja kerdsivit taytetyt lomakkeet ai-
neistonkeruutilanteen yhteydessd. Oppilailla oli varattuna vastaamiseen
yksi oppitunti. Luokkamuotoisen erityisopetuksen osalta erityisluokan-
opettajat ohjeistivat oppilaansa, kerasivit taytetyt kyselylomakkeet ja pa-
lauttivat ne tutkijoille.

Oppilaskyselyssi oppilaita pyydettiin pohtimaan retrospektiivisesti
omaa peruskoulu-uraansa seuraavien kysymysten kautta:

1) Mitki asiat muistat mieluisimpina peruskoulusta? Mika niista teki mu-
kavia?

2 a) Oppilas kohtaa peruskoulun kuluessa monia ongelmallisia tilanteita
ja haasteita. Millaisia haasteita ja ongelmia olet koulupolkusi kuluessa
kohdannut? Kuvaile muutamia.

2 b) Mistd ongelmat johtuivat ja kuinka tilanteet ratkesivat?
2 ¢) Millaista tukea sait? Millaista tukea tai ohjausta olisit tarvinnut?

3) Kerro kouluajaltasi jokin tilanne, joka on todella vaikuttanut suhtautu-
miseesi kouluun. Miti tapahtui ja miksi tuo tilanne oli Sinulle merki-
tyksellinen?

4) Kuvaile kouluajaltasi jokin tilanne, jossa koit opettajan onnistuneen
erityisen hyvin. Mité tapahtui ja miksi tuo tilanne oli Sinulle merkityk-
sellinen?

5 a) Sijoita koulupolullesi yksi erittdin myonteinen ja yksi erittdin kieltei-
nen koulukokemus peruskouluajaltasi. Merkitse myonteinen + mer-
killd ja kielteinen — merkilla.

5 b) Kuvaa myénteinen kokemuksesi. Kerro, mitd tapahtui? Misti tilan-
ne johtui? Mitd ajattelit ja tunsit?

5 ¢) Kuvaa kielteinen kokemuksesi. Kerro, mitéd tapahtui? Mista tilanne
johtui? Mitd ajattelit ja tunsit?

6) Pohdi vield lopuksi seuraavaa tilannetta: lahipiirissdsi on koulunsa aloit-
tava tuleva ekaluokkalainen. Miti asioita muuttaisit peruskoulussa, jotta

hinen koulupolkunsa olisi mahdollisimman onnistunut? Mité toivoi-
sit tehtavin toisin nykytlanteeseen verrattuna? Miksi?

Oppilaskyselyn suunnittelusta vastasi varsinaisen tutkimusryhmin lisaksi
Joensuun yliopiston Yhteniisyyttd rakentava peruskoulu -pro graduryhmin
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opiskelija Tuula Petenius, joka osallistui tutkijoiden mukana myds oppilas-
aineiston tuottamiseen yhdelld tapauskoululla. Hin my6s hyodyntaa kerit-
tyd aineistoa vaoden 2007 aikana valmistuvassa pro gradu -tutkielmassaan.

Vastaukset koodattiin auki ehein oppimispolun rakentumista edisti-
vien ja ehkiisevien vastaussisiltdjen perusteella kisitteellisiin koodeihin,
jalkeen koodeja tarkasteltiin sisdltdjen painotusten mukaisest (induktiivi-
nen sisillénanalyysi). Koodien sisdisten ja vilisten yhteyksien tarkastelul-
la ja kytkennilld muodostettiin oppilasaineistosta ydinkategoriat, jotka
saivat merkityssisaltonsa ristiriidattomista laatusisalloista.

Opettajien haastattelussa kysyttiin oppilaisiin littyvid teema-alueita
(oppilaan rooli koulussa, mitd oppilaan tulisi osata koulun jilkeen, kuvaa
onnistunut opettaja—oppilas-vuorovaikutustilanne). Opettaja-aineiston
analyysissa tuotettuja tulkintoja peilattiin suhteessa mallinnettuithin oppi-
laskasityksiin. Nain kyettiin tarkastelemaan tapauskouluilla oppilaiden
asemaa seki opettajien ettd oppilaiden itsensd kuvaamina.

Empiirinen vaihe 4: Haastateltavien opettajien valinta

Tutkimushankkeen haastateltavien opettajien valinta perustui Tulevaisuu-
den muistelu -aineistoista tehtyihin opettajaluokitteluihin seki opettajien
taustatietoithin. Kuten aiemmin Tulevaisuuden muistelu -aineiston ana-
lyysin esittelyssd todettiin, luokiteltiin opettajat yhtendiseen perusopetuk-
seen kytkeytyvin toimijuuden ja toiminnan kohteen kokonaiskisityksen
mukaan neljain luokkaan (SH, SA, OH ja OA).

Haastateltavien opettajien valinnassa varmistettiin, ettd he edustdvat
tasaisesti kaikkia nditd neljdd orientaatiotapaa yhteniisen perusopetuksen
suhteen. Paitsi TulMu-aineiston analyysiin perustuvan luokittelun mukaan,
kiytettiin opettajien valinnassa perusteena myo6s tapauskoulujen opettaji-
en taustatietoja. TulMu-kyselyssd opettajilta tiedusteltin nimed, syntymi-
vuotta, s-postiosoitetta (haastattelupyyntoa silmalld pitien), opettajakel-
poisuutta, tyOtehtavid, opettajakokemusta seki talld hetkelld opetettavia
luokka-asteita ja oppiaineita. Lisaksi TulMun taustatieto-osiossa tiedus-
teltiin koulukohtaisia erityisvastuita seka sitd, haluaisiko opettaja tyosken-
nelld my6s jollakin muulla luokka-asteella. Haastateltavien opettajien va-
linnassa taustatietoja hyddynnettiin kokonaisuutena siten, ettd haastatte-
luun pyrittiin valitsemaan seki aineen-, luokan- ja erityisopettajia etti tyo-
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uransa alussa ja jo pitkdn ty6uran tehneitd opettajia. Tilld menettelylld
pyrittdin varmistamaan myos taltd osin erilaiset taustat omaavien opettajien
?ddnen” esiin tuleminen haastatteluissa.

Lopulliset haastateltavien opettajien valinnat tehtiin kaikkien tutkijoi-
den yhteisneuvottelussa, jonka jilkeen eri opettajien kanssa sovittiin haas-
tatteluista puhelimitse tai sihkopostitse. Vain yksi valituista opettajista
kieltdytyi haastattelusta, minki jilkeen hinen alalleen valittin haastatelta-
vaksi samat valinnan kriteerit tiyttivai opettaja samaisesta tapauskoulusta.
Kaikki haastatteluun valitut opettajat olivat TulMu-luokituksessa molem-
pien rinnakkaisluokittelijoiden kuhunkin tyyppiin maarittelernia.

Empiirinen vaihe 5: Tapauskoulujen rehtori- ja opettajahaastattelut

Kaikki tapauskoulujen rehtorit (N=9) ja opettajat (N=59) haastateltin
puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Teemahaastatteluissa opettajilla
oli teema-alueina taustatieto-osion lisiksi opettajuuden rooliin ja asian-
tuntijuuteen, kouluyhteis66n ja sen muutokseen seki oppilaisiin liittyvit
haastatteluteemna-alueet. Yksittdisid haastatteluteemoja oli yhteensi 30 ja
haastattelutilanteessa niitd tarkennettiin teemahaastattelun luonteen mu-
kaisesti tarkentavin lisikysymyksin. Rehtorihaastattelussa teema-alueina
olivat opettajahaastattelun tapaan taustatieto- ja kouluyhteisé ja sen muu-
tos -alueet. Johtajuuden tehtivialueeseen kytkeytyen rehtoreiden kanssa
kisiteltiin timin lisiksi opettajuus-rehtorius- sekid kouluyhteiso, jaettu
johtajuus- ja laajennettu johtajuus -teema-alueita. Rehtorihaastattelussa
oli yhteensd 32 yksittdistd haastatteluteemnaa.

Kaikki tutkimushaastattelut nauhoitettin ja litteroitiin edelleen auki-
koodattaviksi omina hermeneuttisina yksikkoindin. Kiytinnossd auki-
koodausvaihe toteutettiin niin, ettd aineisto koodattiin esiintyvien sisalto-
jen mukaisest kytkien tekstisegmenttejd yhteisiin kisitteellisiin koodei-
hin ja koodiperheisiin. Analyysin toisessa vaiheessa syntyneitd luokkia
tarkasteltiin sisillon painotusten mukaisesti ja toisaalta kytkettiin eri luok-
kien kokonaisuudet toisiinsa. Aukikoodattuja tekstisegmentteja kisitel-
tin siten sekd kokonaisen koodiperheen tasolla tarkastelemalla eri koo-
deissa esiin nousevia suhteita kokonaisuutena etti yksittdisen koodin ta-
solla nousevien nikékulmien laatuja tarkastellen. Koodausprosessin my6ta
luotiin aineistossa ristiriidattomat ydinkategoriat johtopiitoksineen.
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Empiirinen vaihe 6: Tapauskoulu-survey

Aiemmin kuvattujen empiiristen vaiheiden lisiksi kaikilla tapauskouluilla
toteutettiin kvantitativinen kysely syksylld 2006. Tdssa kyselyssi tarkas-
teltiin keskeisind sisalt6ind opettajien pedagogista ajattelua, tydtodellisuutta
ja tyon kuormittavuutta.

Kvanatatiivista kyselyaineistoa hyédynnetidn Y PO-tutkimushankkeen
toisessa vaiheessa (Yhteniisyyttd rakentava perusopetus -tutkimushank-
keen toinen sykli 2007-2009), jolloin raportointi kytketdin tissad tutki-
muksessa muodostuvien design-hypoteesien testaamiseen samaisilla ta-
pauskouluilla. Kvantitatiivisen kyselylomakkeen suunnittelusta vastasi
varsinaisen tutkimusryhmin lisdksi Joensuun yliopiston Yhteniisyyttd
rakentava peruskoulu -pro graduryhmin opiskelijat (tulokset on rapor-
toitu: Sinkkonen & Seppinen, 2007).

Aineiston analyysista ja tuloksista

Systeemiselle design-tutkimukselle tyypillisesti empiirisen aineiston tavoit-
teena on hahmottaa todellisuuden monimuotoinen ilmié mahdollisim-
man kattavast ja ekologisesti relevantilla tavalla. Koulutuksen kehittami-
nen, perusopetukseen rajautuneenakin, on monitahoinen ilmio ja sitd on
mahdollista ldhestyd monen eri tieteenalan suunnasta. Tutkijat ovat pyr-
kineet perehtymidin moniin erilaisiin lihestymistapoihin, kuten koululai-
toksen filosofisiin (esim. Oravakangas 2005) tai nuorisotutkimuksen (esim.
Laine 2000) tarkasteluihin. Tutkimuskysymykset, analyysi ja tdssa rapor-
tssa esitellyt tulokset on kuitenkin rajattu ilmién pedagogisiin ja yhteisol-
lisiin tarkasteluihin, ja ekologinen validiteetd on ymmirretty ensisijaisest
suhteessa koulukentin toimijoiden kokemuksiin oppimisesta ja vuoro-
vaikutuksesta.

Tutkimus sisaltdd lukuisia erilaisia aineistoja, joita on my6s analysoitu
hieman erilaisin prosessein. Yleiselld tasolla aineistojen analyysia toteu-
tettiin abdukdivisena sisillon analyysina (ks. my6s 3.4 Tutkimusprosessi).
Kaikkia aineiston osia ei raportoida tissi eika yhta aineistoa raportoida
omana kokonaisuutenaan vaan tulokset esitetdin siten, etti eri aineistoja,
havaintoja sekd tehtyjd tulkintoja on yhdistetty ilmickeskeisesti. Tuloksia
ja niistd tehtyja tulkintoja on siis peilattu toisiinsa ja néin pyritty rakenta-
maan kokonaiskuvaa yhteniisen perusopetuksen rakentamiseen littyvis-
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td 1lmiGistd. Eri aineistoja on keskusteiutettu keskenddn ja tuloslukuibin
on pyritty kiteyttdmaiin keskeiset, monesta aineistosta nousevat saman-
suuntaiset, havainnot muutamiksi ydintuloksiksi. Ndmi ydintulokset ovat
vastaavat tutkimustehtivien teema-alueita (ks. ed.). Niiden tulosten poh-
jalta esitetdin raportin lopussa kehittimistyon suuntaan kantaaottavat
design-hypoteesit, jotka muodostavat tutkimushankkeen toisen syklin in-
terventioiden perustan.

Tutkimuksen tuloksia esitellddn seuraavaksi neljassd padluvussa. Enr
simmaisend esitetdan teoreettis-empiirisesti rakennettua tyokalua yhtenai-
sen perusopetuksen tarkasteluun ja vertaillaan eri toimijoiden (sivistys-
toimenjohtajien, rehtorien ja opettajien) yhteniiselle perusopetukselle
antamia merkityksid. Seuraavassa luvussa kisitellddn perusopetuspolkua
oppilaiden kokemana ja peilataan heididn nikemyksidin opettajien poh-
dintoihin. Kolmannessa tulosluvussa keskitytddn tarkastelernaan opetta-
juutta yhteniisessi peruskoulussa ja opettajien kisityksid omasta roolis-
taan yhteniisen perusopetuksen rakentajina. Neljannessa luvussa kisitel-
lddn johtajuuden ja yhteisllisten prosessien kysymyksid sivistysjohtajien,
rehtorien ja opettajien aineistojen pohjalta. Tulososassa kdytimme yhte-
niisestd perusopetuksesta padsiantoisest lyhennettd YPO.
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4. Mistd yhtendisessa perusopetuksessa
on kyse?

4.1 Yhtendinen perusopetus eri toimijoiden kasityksissa

Peruskoulun toimijoiden kisitykset yhteniisestd perusopetuksesta luovat
YPO:n kehittimisen lihtokohdan, koska kisitykset ohjaavat sité, millai-
sia tulkintoja, tavoitteita ja millaisten kdytintdjen kautta he pyrkivit yhte-
niistd perusopetusta rakentamaan. Esimerkiksi se, millaisia kehittdmis-
haasteita opettajayhteiso itselleen asettaa ja miten se pyrkil haasteisiin
vastaamaan, riippuu siitd, mistd YPO:ssa opettajien mielestd on kyse.
Seuraavassa tarkastelemme sitd, millaisia kdsityksia YPO-tatkimushank-
keessa mukana olevien kuntien (n = 87) sivistystoimenjohtajilla, koulujen
rehtoreilla (n = 122) ja tapauskoulujen opettajilla (n = 193) yhteniisesti
perusopetuksesta on. Namad kolme tahoa muodostavat perusopetuksen
toteutumisen kannalta keskeisen paikallistason toimijajoukon. Opettaji-
en ja rehtoreiden kisitykset YPO:sta vaikuttavat esimerkiksi sithen, mil-
laisia kehityshaasteita kouluyhteiso itselleen asettaa, ja sithen miten haas-
teisiin pyritddn vastaamaan. Vastaavast kouluhallinnon tasolla sivistys-
johtajien kisitykset YPO:sta vaikuttavat sithen, miten he pyrkivit sitd oman
kuntansa kouluverkon sisilld ja suhteessa muihin kuntiin kehittimain.
Kokoavasti voidaan ajatella, ettd koulun toimijoiden YPO:ta koskeva
ymmarrys ja sitd kuvaavien kisitteiden kiytto ohjaavat sitd, kuinka tietoi-
sest ja systemaattisesti peruskoulun toimijat rakentavat yhtendisemman
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oppimispolun kannalta vilttimitonti koherenssia koulujen sisilld ja nii-
den vililla.

Tassi luvussa tarkastelemme sitd, millaisia kasityksiad sivistystoimen-
johtajilla, koulujen rehtoreilla ja tapauskoulujen opettajilla yhtendisesta
perusopetuksesta on. Erityisen merkityksellistd onnistuneen perusope-
tuskokonaisuuden rakentamisessa on niiden toimijoiden kisitysten har-
monisuus tai toisaalta kisitysten valiset ristiriidat. Esitetyt empiiriset ha-
vainnot perustuvat tutkimushankkeen kuluessa kerittyjen tutkimusaineis-
tojen osiin, joilla pyrittiin kartoittamaan peruskoulun toimijoiden kisi-
tyksid yhteniisestd perusopetuksesta: kysely sivistystoimenjohtajille (n=
87, vp 55 % ), rehtorikysely (n = 237, vp 60 %), rehtoreiden teemahaas-
tattelut (n=9) ja opettajien teemahaastattelut (n = 68) (ks. luku YPO-
tutkimusprosessin kuvaus ja aineistot). Design-tutkimukselle ominaisest
YPO:n ilmién kisitteiston kehittimisessi luotiin seuraava teoreettis-em-
piirinen malli (vrt. mental model, Senge 1990), joka on yhtéiltd tutkimuk-
sen yksl tulos ja toisaalta hyodynnettivissi oleva tyokalu yhteniisen pe-
rusopetuksen kehittimisen jasentimisessa.

4.2 Vertikaalinen ja horisontaalinen eheys

Yhteniisyys el tarkoita samankaltaisuutta vaan pikemminkin yhteniisen
oppimispolun mahdollistavaa toiminnan ymmirrettivyytti ja johdonmu-
kaisuutta kaikkien koulun toimijoiden nikékulmasta. Niin ollen my6s
yhtendisen perusopetuksen rakentaminen vaatii kontekstherkkai ja sys-
teemistd kehittdmisotetta sekd monitahoista ja -tasoista oppimista ja on-
gelmanratkaisua riittdvin jaetun yhteisen tavoitteen suunnassa. Tama voi-
daan jasentai siten, ettd yhtendisyys on seka horisontaalisen ettd vertikaa-
lisen koherenssin rakentamista kouluyhteiséssia (Huusko ym. 2000). Ko-
herenssin rakentamisen kannalta on tirkedi yhteisollisesti luotu, jaettu ja
yhteisesti hyviksytty kisitys koulun perustehtivisti (coherence making,
Fullan 2000, 2002) seki aktivisen toimijuuden mahdollistuminen yksi-
161lle yhteis6ssa.

Yhteniisen perusopetuksen rakentaminen voidaan siis ymmartaa ver-
tikaalisen ja horisontaalisen koherenssin tietoisena rakentamisena. Kou-
lun toiminnan horzsontaalisella koberenssilla tarkoitamme koulun sisdistd ar-
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jen johdonmukaisuutta, omakohtaisuutta ja ymmirrettavyytta kaikkien
koulun toimijoiden nikékulmasta. Koulun arjen turvallisuus ja hyvintah-
toisuus, oman opiskelupolun ymmirrettiavyys ja mahdollisuus vaikuttaa
oppimisympiristoon seki itsed koskevaan paitoksentekoon ovat ehyen,
johdonmukaisen ja yhteniisen oppimiskokemuksen edellytys. Oppilaan
nakokulmasta oppimispolun eheytti ja ymmirrettavyytti (koherenssia) ra-
kentavat mm. koulukiytint6ibin liittyvit yhteiset pohdinnat seka eri oppi-
aineiden pedagoginen eheys suhteessa toisiinsa. Koulun toiminnan yhte-
ndisyyttd mahdollistavaa koherenssia ei kuitenkaan pidd tulkita oppilaan
kohtaamien haasteiden ja ongelmakohtien totaaliseksi poistamiseksi tai
oppimispolun samankaltaistamiseksi; pikemnrninkin kyse on oppilaan omaa
aktivisuutta tukevasta yhteisen kasvatus- ja opetusvastuun ottamisesta kou-
lun kaikista oppilaista (Pietarinen 2000, 2002; Rauste-von Wiright ym. 2003).

Opettajan nakdkulmasta tarkasteluna horisontaalinen koherenssi tarkoit-
taa esim. entistd tiiviimpaa kollegiaalista vuorovaikutusta ja tukea, oman
ammatllisen identiteetin (opettajuuden) selkiytymisti ja my0s sen nkastu-
mista ja laajenemista. Horisontaalinen koherenssi edellyttai opettajalta myos
koulun oppilaskulttuunn tunnistamista ja ymmiartamista. Kaytinnossa kou-
luyhteisén toiminnan koherenssia rakentavat esimerkiksi yhteisen perus-
tehtivin madrittiminen, jisentiminen ja artikuloind, oppilaiden ja opettaji-
en osallisuutta tukevien koulukaytintdjen omaksuminen seka kiireen ja yk-
sintyoskentelyn kulttuurin tietoinen murtaminen vaikkapa tehtivia prioti-
soimalla ja yhteisopetusta ja vertaisohjausta hyodyntimalla.

Koulujen toiminnassa vertikaalinen koherenss: merkitsee puolestaan
(0)1-9(10) -luokka-asteiden muodostaman perusopetuskokonaisuuden,
kiytinnossd useimmiten koulujen (ja kouluasteiden), vilisen toiminnan
eheyttd ja johdonmukaisuutta. Oppilaan nakokulmasta timi tarkoittaa
kiytinnossd usein sitd, ettd koulusta toiseen siirtymisestd huolimatta pe-
ruskoulu jasentyy hinelle mielekkiiksi ja ymmarrettivissa olevaksi koko-
naisuudekst, jossa turvalliset atkuiskontaktit ovat lisni. Vertikaalisen ko-
herenssin rakentamista ajatellen erityisen tirkeda on se, etti rehtori ja opet-
tajathahmottavat opetettavasta luokka-asteesta tai oppiaineesta johtumatta
itsensd perusopetuksen kokonaisuuteen vaikuttaviksi ja sen rakentami
sesta vastuussa oleviksi aktivisiksi toimijoiksi. Samanaikaisest oleellista
on ymmairtda omaa valitdntd tyOskentely-ympiristoa laajemmin se ko-
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konaisuus, johon perusopetuksella tihdataan. Tama ei kuitenkaan merkitse
sit, ettd yksittiisen opettajan tulisi osana omaa asiantuntijuuttaan hallita
kaikki perusopetuksen sisallot, vaan pikemminkin halua ja valmiutta hy6-
dyntda my6s muiden koulun toimijoiden osaamista ko. tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Erityisen tarkedd on, ettd koulun henkil6kunta kantaa seka kas-
vatuksellisen ettid opetuksellisen kokonaisvastuun yhdessi. Vertikaalisen
koherenssin rakentamisen nikOkulmasta tirkedd on my6s omien ammatl-
listen rajojen hallittu joustavuus. Esimerkiksi oman osaamisen ja sen rajo-
jen tunnistaminen, monipuolinen ja joustava kaytt6 ja laajentaminen seka
muiden yhteisén jasenten osaamisen yhteinen hyédyntiminen ovat keske
sid prosesseja vertikaalista koherenssia kouluyhteis66n rakennettaessa.

Vertikaalinen
koherenssi
D y A
Yhtené&inen
oppimispolku
Horisontaalinen
. . koherenssi
C B
v

Kuvio 4. Vertikaalinen ja horisontaalinen koherenssi peruskoulun yhtenai-
syyden rakentamisessa
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Kuviossa 4. on esitetty tutkimuksessa kehitetty teoreettis-empiirinen
malli, jossa on mallinnettu koherenssin rakentumista seka vertikaalisest
ettd horisontaalisesti. Nami kaksi ulottuvuutta muodostavat nelikentin
(A-D), jota voidaan hyodyntii viitekehyksena pyrittdessi jasentimiin ja
tunnistamaan kouluyhteis6jen timin hetkisti toimintatodellisuutta yhte-
niisemmin oppimispolun kehittimisessi. Mallinnusta hy6dynnettiessd
on aina syytd ottaa huomioon kunkin koulun yksilollinen historia, toi-
mintakulttuuri ja toisaalta joskus hyvin suuri variaatio saman opettajayh-
teisdn yksildiden toiminnassa.

Sektorin A-tyyppisissd kouluyhteisoissd (sekd vertikaalinen ettd ho-
risontaalinen koherenssi ovat vahvoja) koulun ymmarrys itsestdin ja kiy-
tannot ovat hyvin jasentyneet ja koulun toimijoiden yhdessd rakentamat.
Samanaikaisesti koulun yhteistyd ja -toiminta on laajentunut oman oppi-
laitoksen ulkopuolelle niithin oppilaitoksiin, jotka yhdessi muodostavat
oppilaiden nikokulmasta koulutuksellisen jatkumon. Sektorin B-tyyppi-
sissd kouluyhteisOissid (vertikaalinen koherenssi heikko, horisontaalinen
koherenssi vahva) koulun itseymmirrys ja kdytinnot ovat hyvin jasenty-
neet, mutta yhteistyotd ja -toimintaa muiden oppilaan koulutuspolulle
asemoituvien oppilaitosten kanssa ei juuri ole. Niissd kouluyhteisdissd
voimakas sisdinen horisontaalinen koherenssi saattaa joskus muodostua
my6s oppimispolun yhtendisyytta rikkovaksi tekijaksi. Sektorin C-tyyppi-
sissd kouluyhteisoissa (vertikaalinen ja horisontaalinen koherenssi ovat
heikkoja) yksintyoskentelyn kulttuuri eldd vahvasti eri opettajaryhmissi ja
niiden ryhmien vililli. Koulun kehittiminen tarkoittaa tilloin yksittdis-
ten opettajien ja erillisind nahtivien oppiaineiden pirstaleista kehittimis-
td. Sektorin D-tyyppisissa kouluyhteisoissa (vertikaalinen koherenssivahva,
horisontaalinen koherenssi heikko) opettajat eivit tee merkittavissa maa-
rin yhteisty6td koulun sisélld. Sen sijaan yhteistyd muiden oppilaan kou-
lupolulle asemoituvien kouluasteiden tai oppilaitosten kanssa on tiivistd
(esim. esiopetuksen ja alkuopetuksen yhteistyo, erityisopetuksen yhteis-
tyo ala- ja ylikoulun vililld tai ylikoulun yhteisty6 lukion ja ammatillisen
koulutuksen kanssa).
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4.3 Yhtendisen perusopetuksen punainen lanka

Rehtorien puheessa yhteniisen perusopetuksen ydinidea kytkeytyy vah-
vast oppilasnakékulmaan ja tissa oppilaan kokeman oppimispolun ehey-
teen. Eheyden miaareina esiin nousevat peruskoulujatkumon eri koulujen
toimintakulttuurien yhteensopivuus, jolla viitataan yleensa opettajien kas-
vatuksellisiin ja pedagogisiin arvoihin, asenteisiin ja kiytinteisiin.

Rehtorien mairittiessa yhteniisen perusopetuksen kisitetta kiy selke-
asti 1Jmi kasitteeseen kytkeytyva kaksitahoisuus. Rehtorit mieltavit yhte-
naisen perusopetuksen merkityksen kytkeytyvin ennen kaikkea koulun
tasolla tapahtuviin pedagogisiin prosesseihin, kun taas julkisuudessa kay-
ty koko koulutustoimeen kytkeytyvi keskustelu koetaan ennen muuta
hallinnollisekst ja koulujen arjesta irralliseksi. Seuraavissa luvuissa tarkas-
tellaan yhtendistd perusopetusta hallinnollisena julkikdsitteeni ja pedago-
gisen koherenssiuden niakokulmasta.

Yhteniinen perusopetus -kasite koetaan ongelmalliseksi ennen kaik-
kea sellaisissa kouluissa, jotka ovat perinteisia ala- tai ylakouluja. Naissa
kouluissa rehtorit padosin mieltdvat toteuttavansa perusopetuksen yhte-
naistimistehtavdd osaltaan, mutta haluavat kiyttad muuta kuin yhtenai-
nen perusopetus -kasitettd. Yhtenidinen peruskoulu tai -opetus -kisittei-
den kiyttod vierastetaan ja ne koetaan usein vain vuosiluokkia 1-9 omaa-
vien koulujen tai hallinnollisesti yhdistettyjen koulujen omistajuuteen.

(RH)

No, tuota. .. Kylld tima on melkonen haaste timi yhteniinen perusopetus,
koska nyt tdimi kuntatalous on niin, niin kovissa paineissa, niin helposti teh-
dain semmosia ratkaisuja, joissa, joissa tuota niin, argumenttina on joku muu,
kun opetuksen jirjestiminen. Vain on sddstot ja. .. Etti siind, siind pités olla
niinkun asiantuntemus vahvast mukana, kun, kun nditd paitoksia tehdddn
ja... Meildkin on tima kouluverkkoasia, niin meilld on valtavasti jo kouluja
vihennetty, mutta, kun oppilasmaari jatkuvast pienenee, niin, niin, edelleen
joudutaan miettimain nditd koulujen yhdistamisid ja sitten, miten niité tilo-
ja... sitten saneerataan sellaisiksi, ettd tima toiminta voli jirkevist toteutua.
Siind meil on aika paljon ongelmia.

(RK)

Ykst kysymys askarruttaa ja haluaisinkin asiasta faktaa: onko jossakin tutkittu
5-6.-luokkien siirron “’ylaasteelle” yhteydessa siind olevia hyvid ja huonoja
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puolia. Ettei siirtoja tehdi vain sddstdsyista. Onko siirtyminen nykyista aikai-
semmin jotenkin helpompi? Vanhemmat ainakin kovasti asiaa jo nyt pelkai-
vit vaikka vield ei sitd olla paljonkaan mietitty. Meilld on siis vilimatkaa n. 2
km. My6s opetuksen jirjestely tissa tilanteessa mietityttad. Miten luokanopet-
tajan tunnit jarjestyvat? Jaako jiljelle vain “tahteitd”? Kaikki eivit ole kuiten-
kaan kaksoiskelpoisial

Yhtenidisen perusopetuksen julkikidsitteeseen kytkeytyy sisalt6ji, jotka
koetaan irrallisiksi ja jopa vastakkaisiksi oppilaille ehyemmin oppimispo-
lun kehittimisen nakékulmasta. Tyypillisimmilldan niissd nakokulmissa
tuodaan esiin kunnassa toteutetut hallinnolliset sddstétoimenpiteet (kou-
lujen lakkauttaminen, kouluyksikdiden “’pakkoyhdistiminen” tai paine
opettajien kaksoiskelpoisuuksien hankkimiselle) ja niiden perustelu julki-
suudessa yhteniiseen perusopetukseen vedoten.

(RH)

Ei tddlld niinku puhuta mistddn yhtendisestd peruskoulusta, vaan se on just
tota yhteniiskoulujuttu, et mitd yritettiin ajaa muutama vuosi sitten. ... eli siind
meni niin kuin puihin, niin titd asiaa ei keskusteltu missdin, sitd ei avatt
missdan, ettd, ettd on kyse timmoisestd yhtendisestd perusopetuksestakin ja
ndin poispdin, vaan se jii niinku sithen yhtengiskoulujuttuun.

(RH)

H: Hmm... Kylld, meijjan koulutoimen hallintohan on viime vuosina koko
valtakunnassakin muuttunu aika paljon, ettd koulutoimenjohtajat on melkein
niinkun hivinny sukupuuttoon (T: Mm-m) H: etté niit on hyvin vihin enii.
Ettd kylla minusta niinkun koulutoimessa pitis olla timménen hallinnollinen
johtaja, joka olis hyvin lihelld kouluja ja opettajakuntaa, ettd, ettd koettas,
niinku ettd ajettas samaa asiaa. Ettei siel olis semmonen hallintobyrokraatts,
joka pyrkii vain johtamnaan koululaitosta niin, ettd saavutettas mahdollisim-
man suuret siistot ja mahdollisimman pienilld rahoilla tultas toimeen vaan,
ettd halla olis se kokonaisnikemys my6skin tastd kasvatustehtivasta. Ja tdmi on
meilld niinkun hiipyny, ettei meillikdin ole endi koulutoimenjohtajaa, vaan on
vaan sivistyspuolen osastopiillikko, joka on lukion rehtoti ja hinkin nyt virka-
vapaalla, ettd ... Tammoiset varmast. .. on, on sellasia, ettd sieltd pitds tulla
taimmonen tuki. Ennen, ennen minusta tima oli paljon paremmin, meillikin
pijettin johtajien, koulunjohtajien, rehtorien kokouksia sidnnollisest ja yhdes-
sa pohdittiin asioita, miten pitds tulla. Ne on kaikki loppunut Ettd jokainen

tulee vain, ettd nyt pitdisi niin ja niin paljon sddstad: Mistd te otatte nuo sadstot?
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Koulun tason toimijat odottavat tukea ty6lleen kuntatasolta. Samaan ai-
kaan he kuitenkin pelkiavit, ettd kunnallisen koulutustoimen kehittimi-
sessd ’uhrataan kasvatukselliset ja koulutukselliset ideaalit” nykyisen heik-
kenevin resurssoinnin ehdoilla. Koulujen ja koulutustoimen hallinnon
vilisid ndkemyseroja ja vastakkainasetteluja ei voi valttda ja nissd kuvas-
tuu my0s osaltaan erilaisten toimintakulttuurien ristinita. Tilannetta olisi
kuitenkin pystyttavi prosessoimaan yhdessa. T4td vaikeuttaa se, ettd avoin
koulutuksen kehittimisen suuntaa koskeva keskustelu ja eri koulumuoto-
jen ominaisuuksien pohdinta koetaan ainakin rehtoritasolla jidneen vihii-
sekst ja yksipuoliseksi. Mikali asiasta onkin kéyty koulutoimen sisdistd kes-
kustelua, rehtorit kokivat, ettd keskustelut eivat ndy paatoksenteossa. Seu-
raavassa tarkastelemme kunnan koulutuspoliittisten ratkaisujen linjaajien,
sivistysjohtajien, nikemyksid yhtendisen perusopetuksen kisitteestd sekd
omasta ja rehtorien roolista timén kehittamispyrkimyksen toteuttamisessa.

4.4 Pedagoginen kehittamissuunta vai sadstokeino

Kyselyyn vastanneiden kuntien sivistysasioista vastaavien virkamiesten
nikemykset yhtendisen perusopetuksen lihtokohdista ovat varsin yhte-
nevit rehtorien nikemysten kanssa. Kokonaisvaltainen oppilaiden hyvin-
voind ja koko esi- ja perusopetuksen lipi ulottuva koulutusjirjestelmin
eheys on keskeisin sisiltdé perusopetuksen yhtendisyyden méarittelyssa.
Yhteniisyys liitetdan oppilaiden tarpeisiin ja pedagogiseen hyvinvointin
heiddn ikdkausiensa mukaisest.

(SK)

‘Yhtenzinen oppimispolku lapselle. Kokonaisvaltainen kisitys lapsesta ja ope-

tuksesta. Lapsi koko ajan pdidosassa eiki esim. luokanopettajan tai lehtorin

lapsen olosuhteet ja lapsi pitéisi kokonaisuudessaan oppia tuntemaan. Koko
henkil6kunnan pitdi yhdessd miettid, miten opetus on parasta jirjestia ja ket-
ki opettavat ja mitd kullakin luokka-asteella siten, ettd kokonaisnikemys lap-

henkil6kuntaa varten.

Tyypillisimeillddn sivistysjohtajat maarittavit yhtendisyyttd “rgja-aidatto-
mana jatkumona vuosiluokkien 0-9 (10) valilla”. Kehitystavoitteena nihddin
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uusimuotoinen perusopetuksen yhteniinen toimintakulttuuri, jossa asen-
teellisena muutosvaatimuksena korostuu aineen- ja luokanopettajaryhmien
”professioero”. Nykymuodossaan opettajaryhmien kasitykset perusteh-
tavastd koetaan hajanaisena. Yhteniistymisen myo6ta olisi tavoitteena saa-
da kouluilla ty6skentelevit eri opettajaryhmit saman kasvatuksellisen ta-
voitteen taakse.

(SK)

Opetussuunnitelman lipivieminen kouluissa. XXX yksikon toiminnan alkarni-

nen syksylld 2006. Kouluverkon tatkastelu tulee ajankohtaiseksi v. 2000, jossa
mahdollisest koulujen hallinnollisia muutoksia ja muutoksia kouluverkkoon.
(SK)

(Kunnassamme) tippuvat oppilasmaarit. Luokkien 7-9 opetus voidaan kun-
nassamme turvata vain, jos koko koululaitos toimii yhtena yksikkoni ja se
vaatil myOs sitd, ettd “ala-asteen” opettaja kouluttautuvat lisaa ja hankkivat
itselleen patevyyden johonkin aineen opetukseen.

Kuvatessaan yhteniisen perusopetuksen kiytinnon toteuttamista kiin-
nittdvat sivistysjohtajat vastauksensa vahvasti nykyisen kuntatalouden
keskusteluun rakenteellisista ja taloudellisista muutosvaatimuksista seka
perusopetuksen hallinnon uudelleenjirjestelyistd. He viittaavat tekijoihin,
jotka ilmentévit ja tuottavat dukkakytkentiisyytta koulujarjestelman joh-
tamiseen. Yhteniisen perusopetuksen rakentaminen nahdaan “yhteiskun-
nallisena tahtotilana”, joka oikeuttaa pedagogisin perustein laajoihinkin
rakenteellisiin uudistuksiin. Tallaisia rakenteellisia uudistuksia ovat mm.
kunnan kouluverkon tiivistiminen ja jaljelle jaavien koulujen oppilasmaa-
rien kasvattaminen.

Erot sivistysjohtajien ja rehtoreiden maarittamissa kehittimistoimin-
nan kohteissa ovat luonnollisia ja niitad selittad pitkalti ty6todellisuuksien
erilaisuus. Esimerkiksi rakenteiden ja resurssien korostuminen sivistys-
johtajien vastuksissa on selitettavissa heidin tyokuvallaan, jossa vaikutta-
misen valineet perustuvat usein talouteen ja rakenteiden organisoimiseen.

(SK)

(Miki on mielestisi yhtengisen perusopetuksen ydinajatus/punainen lanka?)
Silla halutaan parantaa opetuksen toteuttamista yhdessa paikassa, tivistad ja
parantaa opettajien yhteistyota, tehostaa erityisopetust ja oppilashuoltoa. Yksi
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rehtozi pystyisi paremmin hallinnoimaan sekd henkilosta ettd kehittimain
opetuksellisia menetelmia.

Yhteniisyyden rakentamiseen kuuluvat pedagogiset elementit (esim. ta-
voitteena olevan uuden opettajakulttuurin kiytinnon kehittiminen) tun-
nistetaan sivistysjohtajatasolla, mutta varsinainen pedagoginen kehitti-
minen siirretddn yksittdisten koulujen tasolle rehtoreiden vastuulle. Kun-
nan opetustoiminnasta vastaavat viranhaltjat muovaavat siten rakenteita
ja kouluverkkoa paikallisten kunnallisten resurssien puitteissa, kun taas
opettajaryhmien yhteistyon mahdollistaminen ja tukeminen sekd koulu-
jen pedagoginen kehittiminen oletetaan tapahtuvaksi opetussuunnitel-
maprosessiin kytkeytyen koulukohtaisesti ja rehtorivetoisesti.

4.5 Rehtorit ehyen koulupolun rakentajina

Yhteniisen perusopetuksen julkikisitteessd korostuu hallinnollinen ke-
hittdmisdiskurssi, jossa kehittimistoimenpiteitd perustellaan ldhinni ra-
kenteisiin ja talouteen littyvilld argumenteilla. Rehtorit pitavit kuitenkin
rakenteellista muutosta merkittdvimpini yhtendisen perusopetuksen
muutoshaasteena kehittimisti, jossa pyritidn koulun kulttuuriseen muu-
tokseen ja pedagogisen koherenssin rakentamiseen. Téssé luvussa keski-
tytddn tarkastelemaan sitd, mitd tima kehittdminen on.

RK)
Koulumme on kehittinyt yhtendistd petruskoulua jo 1990-luvulta lihten ja se
nakyy ehkd siin, ettd koulussamme arvostetaan alakoulun antamaa opetusta
ja alakoulun opettajia hyvin korkealle. Samoin yhteydenpito alakoulun kanssa
esim. oppilashuollollisissa asioissa on tivistd. Opetussuunnitelmat ovat ym-
mirtizkseni johdonmukaiset ja kynnysta alakoulun ja ylikoulun vililli ei opil-
lisest ole. Ratkaisevaa on opettajakunnan asenne ja se, ettd ymmarretiin op-
pilaan hy6tyvin yhteistyosta.

(RH)

Rehtotina mun ydintehtavi on tdssd niin, nin ma olen kokenut sen, ettd ma
olen niinku halunnu luoda semmosen turvallisen tySympiristén niin mun
kollegoille tdssi niin, opettajille, kun my6s meidin oppilaille, ettd heilld on
semmonen ja vanhemmille. Et me ollaan yritetty ja mielestini me ollaan aika
hyvin onnistuttu siind, ettd se tunne tddlld on semmonen yhteisen tekemisen
tunne. En mi niink34n halua olla rehtori jossain rehtorin pallilla, vaan, vaan
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tehdd ne tehtavit silld tavalla, ettd niitten kautta sitte tda toiminta sujuu. Et
mul ei oo tdrkedd se, et ma olen rehtori, vaan tirkedd on se, ettd tyot sujuu.

Yhteniisen perusopetuksen kehittimisessa koulujen rehtorit maarittivat
oppilaan ehein koulupolun kannalta merkityksellisimmaksi opettajiin ja
opettajayhteistihin kohdistuvan pedagogisen kehittimistyon. Yhtendisen
perusopetuksen kehittimiselld tavoitellaan opettajayhteiséihin pysyvai,
kulttuurista muutosta, jolla perusopetuksen kokonaistehtivaa ja -luon-
netta teravoitetdan. Kehittamistoimenpiteet nahdain seka koulujen sisai-
sina ettd koulujen vilisind prosesseina.

(RH)

Mut sitten taas tuo etityisopetus on miusta ollu semmonen mukava uus alue
mihin on saanu tissa niinku tutustua. Niin kylld esimes tuo erityispedagogi
nen tietamys ja pelkastiin ne termit ja, ja tuota nakemys siitd et mihink4, milla
tavoln erilaisia asioita hoietaa. Ni kylld siin on muuten, tapahtuu yllittdvin
nopeestt ylldttavin isoja muutoksia. Ja just et siind niinku on huomannu sen,
ettd kyl se vaan semmonen kasvatusalanki asiantuntemus ja tietimys niinku
voi joillaki erityisosa-alueilla menna niin nopeeta vauhti eteenpiin, et jos sii-
na el niinku opettajat ja tydyhteisot ja rehtoritkkaa tietysti niinku seurraa mitd
tapahtuu, nil voi olla, ettd kohta auttamatta niinku pihalla.

(RH)

Varmaan jotkut kokee, ettd negativisestikki siind mielessd just yksittdisissa
tlanteissa, ettd on vahin tii yhtteistyovelvote, pakko, jos sen nyt niin halluu
sannoo ni pikkusen lisdantyny. Onko se sitte paljon vai vihin, niin sitd voi
miettii. Et esi, esimes tuota ky muistan vield. .. Tassiki meilld on, on varmast
sen koulukunnan, seitkyt-luvulla t6ihin tulleita ihmisit, jotka ehka saatto niin-
ku olla sitd mieltd, etti ei, ei tuolla paivikodissa, ettd et lapset tullee ikddn kun
nollatilanteesta tuota niin peruskouluun. Ja daneenki sanottiin eradssa palave-
rissa, missa oli paivikotiviked paikalla ja se oli tiesd vahi kisallinen tlanne.
Mutta tuota, kyl se on nyt jo varmast hivinny. Sit tuo estopetuksen tulo, se
on ollu mun mielestd yks aika iso muutos tissi meijan koulussa. Ettd se on,
moni ihminen on ...(T: T44ll4 toimil eskart?). Kylla. Nyt kun se toimii, kolme
vuotta se on tuossa ollu, niin musta niinku tunttuy, ettd tuo alkuopetus on
ihan saanu, niinku niinku ne ihmiset on kokonnaa uudesta nikokulmasta
arvosttaa sitd, sitd tyotd, mikéd on tehty ennen, ennen niinku ykkéselle tuloa.
Ja, ja tds, uskosin tassd XXX:ssa tad XXX:n [naapurikoulu] on ollu kylld niin
hyvi sit taas kutos-seiska-nivelessa, ettd tuota. Siind on aika, semmoset nyt
hyvit systeemit mitenkd se prosessi etenee. Se on ihan, than syksylta lahteva
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suunnitelmallinen juttu niinku varmast joka alueella t3alld on. Mut tuota,
mius tunttuy, ettd ne on niinku semmosia hyvid juthija. Varmast osa miettii
niité, ettd onko naita nyt pakko nain monta kerttaa palaveerata ja kdya opetta-
jien tarinoimassa mut tuota. Kyl se on niinku se iso muutos.

Koulun sisiisen yhtendisyyden kehittdmiselld tavoitellaan koulun kaikista
oppilaista huolta kantavaa ilmapiirid ja toimintatapoja. Koherenssiuden
luomisessa tuodaan koulun toiminnan osatekijoitd yhteisélliseen tarkas-
teluun. Esimerkki tdllaisesta yhteisOllisen tetimisen lisidmisestd on vaik-
kapa erityisopetushaasteiden kisittely opettajayhteisOssd. Rehtoriaineis-
tosta kay selkedsti ilmi jaettu ndkemys siitd, ettd muuttuvan oppilasainek-
sen ja entistd moninaisempien kasvatustehtivien tarpeisiin voidaan kou-
lun tasolla vastata vain kollektiivisesti. Tama tarkoittaa, ettd koko tydyhteisd
tukee jasenidan opetus- ja kasvatustehtavissa.

(RK)

Teemme jatkuvast yhteisty6ta viereiselld tontilla sijaitsevan yldasteen kanssa.
Opetussuunnitelmat on linjatna yhteisissa palavereissa, arviointikdytanteita
kehitetaan yhteisesti, oppilashuoltotyoti tehdédn yhteistyGssa, oppilaiden siir-
tyessa yldasteelle jarjestetadn erilaisia niveltimispalavereja ja oppilaille tutustu-
miskayntejd, opettajakunnalle jarjestetadn yhteisid tapahtumia vuosittain jne.

(RK)

XXX koulun lisiksi yldluokille tulee my6s oppilaita 4 muulta ala-asteen kou-
lulta. Sen takia yhteistyotd on tehtivi ndiden kaikkien kanssa. Juud talld het-
kelld synkkaamme jokaisen alaluokkien koulun sekd meidén opettajien kans-
sa yhteisty6ssa oppisisaltdja, jotka on kidytava kunnolla” lapi ennen 7. luo-
kalle siirtymistd. Samoin sovimme ns. talon tavoista, jotta ne ovat kaikilla
yhteniiset. Kehittelytyossa talon tapojen osalta ovat mukana osaltaan myd&s
yliluokkien oppilaskunnan edustajat. Projektia vetda koulumme apulaisjoh-
taja, joka vastaa myGs alaluokkien johtamnisesta. Yhteistytd koulumme ala- ja
ylaluokkien opettajien kesken teemme koko ajan. Yhteisid opettajia meilla
tana vuonna on XXX /XXX), mutta tuo opettajien vaihto koulumme sisalla
ei ole itsetarkoitus, vaan se suoritetaan tilanteen mukaan.

Tarve koulujen valiselle yhteistoiminnalle ja sen kehittimiselle nousee
perusopetuksen lapi ulottuvasta kasvatuksellisesta johdonmukaisuudes-
ta, yhteistoiminnasta ja yhteisistd tavoitteista. Voidaankin sanoa, ettd laa-
jentunut kisitys koulun vastuusta koko oppilaan koulupolun ajan raken-
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taa seka vertikaalista ettd horisontaalista koherenssia ja kytkee koulujen
toiminnat luonnollisesti toisiinsa.

(RI)

Rehtorin kannalta opettajien johtaminen aivan uuteen koulumuotoon on pit
ki prosessi. Kun matkalle lahdettiin, oli suurta innostusta, mutta myés pelkoa
siitd, ettd entinen tuttu ja turvallinen koulu jai lopullisesti taakse. Matka on
ollut pitka ja vililld tosi vaikea. Usein opettajat haluaisivat ottaa entisen sta-
tuksensa esim ylaluokkien opettajina. Koko oppilasjoukon opettajana olo ei
aina viehidtd. Vdsymys on iskenyt matkan varrella usein. Eviit yhtendiseen
peruskouluun ovat olleet atka vihdiset. Tukea ylemmiltd viranomaisilta on
tullut vihin, XXX [kaupungin] tyoterveydeltd kohtalaisesti. Rehtorin ja hal-
lintoryhmin on pitdnyt joskus ~kepin’ kanssa komentaa joukot jilleen litk-
keelle. Pitkilli matkalla osa opettajista on halunnut muodostaa oman etillisen
joukon, joka matkaa omaa tahtaan. Rehtorin tehtdvind on ollut palauttaa
joukko muun ryhmin pariin.

Koulujen vilisen yhteistoiminnan laajentumisen negatiivisina ulottuvuuk-
sina rehtorit nostavat opettajien kasvavan ja monipuolistuvan tehtiva
kentin, opettajien erilaiset ammattindkemykset perustehtavin luonteesta
ja sen toteuttamisesta seka epiluulot yhteniisyyden rakentamisen todelli-
sista vaikuttimista. Johtamisen kannalta ongelmallisena koetaan opettajien
eritasoinen sitoutuneisuus koulun tason yhteistyon tarpeeseen ja toimen-
piteisiin. Térkeitd ovatkin ne toimenpiteet, joilla voidaan rakentaa yhtei-
son ammatillista yhteisollisyytta ja jaettua nakemystd perustehtivastd.

4.6 Johtajuuden haasteet yhtendisessa perusopetuksessa

Kun tarkastellaan kokonaisuutena yhteniisen perusopetuksen kasitteen
rakentumista, voidaan todeta rehtoreiden ja sivistysjohtajien kisitysten
yhteniisen perusopetuksen lahtokohdista olevan yhteneviisii. Sen sijaan
yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseksi tehtivistd toimenpiteista ol-
laan hyvinkin erimielisid. Rehtorit tunnistavat kunnan kouluhallinnon lah-
tokohdat perusopetuksen hallinnollisessa kehittimisessa, mutta suhtau-
tuvat kriittisesti muodostuneeseen julkikisitteeseen.

Yhtenidisen perusopetuksen hallinnolliseen julkikasitteeseen liittyy
koulutason nidkoékulmasta ajatus ulkoapiin siadellysté ja ylhdaltapain an-
netusta koulu-uudistuksesta, jonka liht6kohdat ovat episelvid ja osin my0ds
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ristiriitaisia. Nayttaakin siltd, ettd kouluverkon rakenteellinen uudistami-
nen ja yhtendisen perusopetuksen kehittimistyé asemoituvat julkikasit-
teessa paillekkaisiksi merkitysrakenteiksi. Talloin yhtendistyminen nayt-
taytyy koulun toimijoille ensisijaisesti taloudellisena tehokkuutena, sais-
t6ina ja koulujen lakkauttamisina. Jos yhteniisen perusopetuksen kehit-
taminen toteutuu koulujen arjessa ensisijaisesti saastind ja koulujen
lakkauttamisena, on ymmarrettdvaa, ettd sitd vastustetaan. Pedagogisena
kehittdimissuuntana YPO:lla on lisdarvoa vain jos se ymmirretaian koulun
perustehtivin suunnassa tapahtuvana kehittamistyona.

Tutkimukseen osallistuneiden kunten sivistysasioista vastaavien vir-
kamiesten ja rehtoreiden kisitykset yhtendisen perusopetuksen tavoitteista
olivat pitkalti yhteneviisid. Pddosa sivistysjohtajista ja rehtoreista korost
YPO:n ydinajatuksena ehyen ja yksil6llisen oppimispolun rakentamista
oppilaalle lipi peruskoulun. Yhtendisyys liitettiin oppilaiden tarpeisiin ja
hyvinvoinnin tukemiseen koulupolun eri vaiheissa. Tavoitteen saavutta-
misen katsottiin vaativan ensisijaisest asenteellista muutosta, erityisesti
luokan- ja aineenopettajaryhmien vilisen ammatillisen eron kaventamis-
ta, yhteisen kasvatustavoitteen muodostumista ja aiempaa yhteisollisem-
min toimintakulttuurin rakentamista.

Sivistysjohtajien ja rehtoreiden kuvaukset YPO:n rakentamisen proses-
seista ja omista toimenpiteistd tavoitteen saavuttamiseksi olivat selvasti ja-
ettua tavoitetta jasentymattomampia, yksiulotteisempia ja osittain myos si-
sdisesti ristiriitaisia. Rehtorit toivat esiin keskeisend YPO:n rakentumista
mahdollistavana tekijana opettajayhteison toimintakulttuurin kehittimisen.
Se, miten toimintakulttuurin kehittimisen tulisi edetd ja miten prosessia voi
ohjata, oli sekd useimnmille sivistysjohtajille etta rehtoreille epaselvaa. Sivis-
tysjohtajat korostivat puolestaan kehittimisen keinoina rakenteellisia ja ta-
loudellisia muutoksia sekd perusopetuksen hallinnon uudelleenjirjestelyja.

Yhteniisen perusopetuksen merkitvksen mairittelyissa ilmeni kunnan
koulutustoimen toimijoiden (sivistysjohtajat vrs rehtorit/opettajat) kes-
kindinen epaluottamus, joka kuvastui kriittisind nikemyksina ja epaluu-
loina yhtendisen perusopetuksen kehittamisen todellisista tarkoitusperis-
ta. Tyypillinen epdilys oli se, ettd yhtendisen perusopetuksen kehittami-
nen on vain pedagogisen kehittimisen kasitteeseen verhottu rakenteelli-
nen uudistus. Uudistuksen keskeisimpini tavoitteena nihtiin kunnan
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koulutusmenojen letkkaaminen kouluverkkoa supistamalla, koulu- ja ryh-
mikokoja kasvattamalla tai johtajuusjirjestelmidid kaventamalla.

Kunnan koulutustoimen eri tasoilla yhtendisen perusopetuksen mer-
kityksen jasentymittOmyys ilmeni eri toimijoiden peruskisitysten ristirii-
taisuutena. Kisitysten jasentymattomyys ja ristriitaisuus luo avointa ja
kriitdstd kehittimiskeskustelua ehkidisevid rakenteita. Yhteniisyyden ra-
kentamisen liht6kohta onkin tunnistaa sisdistd (kouluhallinnon, opettaji-
en ja opettajaryhmien vilistd) eheyttd rikkovia rakenteita ja toisaalta hy-
vaksya nykytlanne kehittamisen lahtékohdaksi. Tama on myds koulujen
vilisen yhtendisyyden rakentamisen lahtékohta.

Kiinnostavaa on, ettd viime kddessa seka sivistysjohtajat etta rehtorit
siirsivit paavastuun peruskoulun vertkaalisen ja horisontaalisen kohe-
renssin kehittamisesté ~alaspiin” — kouluhallinnosta kouluille ja koulujen
sisalld opettajille. MyOs opettajien pedagoginen uudistuminen ja vireys
jitetddn selkedst yksittdisten opettajien omalle vastuulle. Seuraavaksi tar-
kastelemme opettajien kisityksid yhtendisesta perusopetuksesta.

4.7 Tyhja kdsite vai opettajan tyovaline

Miti yhtendinen perusopetus sitten merkitsee opettajille, joiden arkiset
pedagogiset ratkaisut, vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja yhteistyé opet-
tajien kesken lopulta rakentavat koulun toiminnan ytimen? Tapauskoulu-
jen opettajien kisitykset yhtendisestd perusopetuksesta olivat melko ja-
sentymattémia (ks. myos luku: Opettajana yhtenaistyvassi peruskoulus-
sa). Suurin osa opettajista totesi haastattelussa spontaanist, ettei YPO
merkitse heille mitddn tai ettei se ndy heidin koulunsa arjessa millddn
tavoin. YPO koettiin usein my6s ulkopdin annetuksi, ”jalleen yhdeksi uudis-
tukseks?’, joka merkitsi opettajille lahinnd oman ty6n liséksi toteutettavia
ylimairaisia hankkeita tai toimintoja. Yhteniisen perusopetuksen kehit-
timiseen suhtauduttin usein myds varautuneesti, mika saattaa heijastella
muutosprosessin johtamisessa ilmenneitd epajohdonmukaisuuksia tai ris-
tiriitaisuuksia. Useimmat opettajat eivat my6skadn hahmottaneet itsedan
aktitvisiksi toimijoiksi YPO:n rakentajina. Tdma viittaa sithen, ettd opet-
tajat kokivat ongelmalliseksi ja haasteelliseksi sekd YPO-ilmion jasenta-
misen ettd oman toimijuutensa hahmottamisen YPO:n kehittimistyOssa.
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(OH)

Yhtendinen perusopetus, mitd se merkkaa ... Jaa-a... No tota... Tuota tuo-
ta... A4, no se on kylld vihi hankala, ett4 miti se niinku merkitsee kiytinnossa,
etti jos aatellaan oman tyon kannalta, ni nin. Nin kun minid omassa luokassani
oppilaitten kanssa puuhastelen sielld, n sinilliin se, timménen yhtenidiskoulu,
homma suuresti ei sielld niinku ndy eikd eiké niinku adlyttémast merkise.

(OH)

M3 en saa oikeln kiinni, ettd mitd ihmett4 siini vois niinku sillee niinku ruveta
ajattelemaan tuossa, koska se on, se on jotenki semmonen vaikee ja iso hah-
mottaa talleen niin, kun ef oo vield pohtinu koko asiaa sill tavalla muuta ku
ihan tilleen pintatasolla vaan asioita. Ettd nin mitd se kdytdnnGssi sitten vois
olla. Mutta semmonen yhdes-. No, joku semmonen, ettd meille tulis tunne,
ettd me niinku tehdddn yhdessi tdtd hommaa.

Samanaikaisestd kun opettajien kisitykset YPO:sta olivat melko jasenty-
mittdmid, he nostivat omaa ty6tddn kuvaillessaan esiin runsaast yhte-
niistymiskehitykseen viittaavia, meneillidn olevia prosesseja. Opettajat
kuvasivat pohdinnoissaan my6s sitd, mitd yhteniisyyden ja yhteistyon ra-
kentaminen parhaimmillaan mahdollistaisi heidin omassa tydssidn ja
koulussaan. Opettajien suhtautumista YPO:een leimasikin hyvin saman-
suuntainen ristritaisuus kuin mitd oli havaittavissa sivistysjohtajien ja
rehtoreiden vilisessi YPO:n tulkinnoissa. Opettajien kokemuksissa ja
kdsityksissa YPO-kisite oli my6s saanut ensisijaisest rakenteellisia ja hal-
linnollisia muutoksia tarkoittavan merkityksen ja muodostunut siten kiel-
teisesti savyttyneeksi, esimerkiksi tarkoittamaan siidstotoimia, joista opet-
tajat halusivat toimijoina sanoutua irtl. Samanaikaisesti yhteistyon ja yh-
tendisyyden lisddntyminen ja ehedn koulupolun rakentaminen oppilaille
ymmirrettin sen sijaan tavoiteltavaksi pedagogiseksi kehittimiskohteek-
si peruskoulussa.

Yhtenidisyyden ja yhteistyon rakentamisen muodossa YPO merkitsi
opettajille ensisijaisest siirtymiin liittyvid toimenpiteiti: oppilaan tai opet-
tajan siirtymié, ’nivelkohten ylittimistd™ tai tiedon siirtymistd. Kesket
simpind YPO:n merkityksend nihtin oppilaan kohdalla nivelvaiheen
madaltuminen ja jatkumo alaluokilta yliluokille. Toisin sanoen opettajien
vastauksissa korostui vertikaalinen koherenssi suhteessa oppilaan koulu-
polkuun. Tille alisteisesti opettajat korostivat omassa tyOssidn vertikaa-

70



TULOKSET

lista koherenssia tiedon siirtymisend. KédytannoOssd tiedon siirtyminen
merkitsi yleensa sité, ettd oppilaan oppimispolullaan kohtaamat opettajat
tietdisivat, mitd ja miten oppilalle on aiemmin opetettu tai mita oppilailta
edellytetaan ylemmille luokille siirryttaessa. Osa opettajista hahmotti jat-
kumoa my06s peruskoulusta eteenpiin, oppilaan seuraaviin koulutusvai-
heisiin. Jonkin verran opettajat pohtivat my6s omaa osuuttaan koulutuk-
sen jatkumossa.

©H)

... No omien aineitteni osalta se merkitsee sit4, etta mind niinkun olen tietonen

siita, mitd peruskoulussa oppilaalle opetetaan. Ja sitte, etta ku haa poistuu tazlta,

ko se sitten taas niinku lukioa ja ammatillisiin oppilaitoksiin esimerkiks, se, mitd
tailld tarjotaan. Ja mind oon sitte tehny sielld sen tietyn osion sitte.

Seki vertkaalinen ettd horisontaalinen koherenssi liittyi opettajien pu-
heessa yleisimmin opetuksen sisiltdjen yhtendistymiseen, yhteisiin ope-
tussuunnitelmiin ja oppimistavoitteisiin. Osa opettajista kytki YPO:n ke-
hittdimisen osaksi omaa ammatillista kehittymistddn. Opettajat liittivit
ammatilliseen kehittymiseen kytkeytyvit mahdollisuudet yleensd oman
oppiaineen opettamiseen tai ylipaataian oppiainesisaltdihin.

(OH)

Sita ma oon monta kertaa ajatelly, ettd joskus semmosia yyteita vois olla, ettd

opettajat pités esitelmin omista aineistaan. Mitd se on ja mit4 se sisaltaa, mi-

hinka niinku, mitk4 on tavotteet? Than tilleen, ettd opittas tuntemaan.

(OH)

Paitsi se, ettd nyt ku niitd opetussuunnitelmia on veivattu, niin niin tuota. ..

Kun kuitenkin niitd on mietitty ainekohtasestkin siten, ettd on ollu niinku

koko kunnan opettajat. Siel on ollu alakoulun opettajat, ylikoulun opettajat

tekemissa vaikkapa didinkielen opetussuunnitelmia. Etta et silta osin ne on

ehki selkiyttineet, ettd ma pystyn tai tavallaan mulla on sitte deto, ku oppilaat

tulee ylakoulun puolelle, et mit4, mitd, mitka asiat niille pitds olla hallinnassa.

Et tdhidn mennessd mulla ei 0o ollu oikein selkeeta kuvaa.

Opettamiseen liittyvdn yhteistyon opettajat hahmottivat padsiantdisest
tarkoittavan nivelkohtien yhteistyotd. Samoin kuin sivistystoimenjohta-
jat ja rehtorit edelld, yhteistyo tai -toiminta kuvattiin yleensa erdanlaisena
opettajien vilisena tiedon siirtymisend. Opettajat viittasivat yhteistyon
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yhteydessd myos oppilaille suunnattuthin projekteihin, joiden tarkoitus
on tuoda “’pienet ja isot yhteen”.

Yhteisollisyyden lisddnty misestd YPO:n merkityksend opettajat puhu-
vat vihin. Jossain méirin huolestuttavaa on, etteivit opettajat yhtendisen
perusopetuksen merkitysta pohtiessaan juuri puhuneet yhteisista neuvot-
teluista, konsultoinnista, toiminnan arvioinnista tai kollegiaalisesta tues-
ta. Samanaikaisest osa opettajista toi kuitenkin esiin ajatuksen “’yhteisistd
oppilaista” yhtendisyyden rakentamisen ydinajatuksena. T4ma voisi toi-
mia yhtendistymisen merkityssisillon jasentdmisen yimena opettajayh-
teisojen tasolla. Tulkinta YPO:sta aikuisyhteison yhteisvastuuna suhtees-
sa oppilaisiin ja sen vahvistaminen olisi kenties myds prosessia johtavien
sivistysjohtajien ja rehtorien yhdistava tekija.

(ORH)
... No ehki se on kiteytettyni sitd, ettd se yhtendinen perusopetus on sitd,
ettd tuota... O6 oppilas. .. saa siltd peruskoululta usean exi opettajan yhteis-

toimin tarvittavat evait eteenpain... Ja paino nimenomaan silld usean ja yh-
teistoimin.

Opettajalitkkuvuus oli yhteistyon jalkeen useimmin mainittuja YPO:n
merkityksid. Pddsdantoisest opettajien litkkuminen nivelvaiheiden yli tuo-
tiin esiin myonteisend asiana, sitd perustellaan vastaajan mukaan oppiai-
neen sisiltdjen opettamiseen liittyvilld argumenteilla (aineenopettajat ala-
luokilla) tai liittyen oppilaan nivelvaiheen madaltamiseen ja “turvaami-
seen” (luokanopettajat ylaluokilla). Nayttdakin siltd, ettd opettajien tul-
kinta YPO:sta suhteessa opettajuuteen on ensisijaisest opettajan tydn
monipuolistuminen vertikaalisen koherenssin suunnassa ja mahdollisuus
tehdi oma osuutensa tissd mielessd paremmin. YPO:n merkityksen opet-
tajille voisi tivistdd seuraavasti: “osaan tehdd oman tyéni paremmin, kun
tedin mitd muut opettavat ennen minua ja jalkeeni”.
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4.8 Yhtendisyyden rakentamisen ituja

Yhteniisen perusopetuksen vertkaalisen ja horisontaalisen koherenssin
rakentamisen nikdkulmasta on ensiarvoisen tirkedi, ettd myos rakenteel-
liset ja taloudelliset ratkaisut tukevat yhdessd miiriteltyd YPO:n ydinta-
voitetta ja ovat linjassa sen kanssa. Epdjohdonmukaisuus ja tavoitteiden
ja toimenpiteiden osittainen sisiinen ristiziitaisuus peruskoulujirjestelmassa
(eri tasojen sisilld ja niiden vililld) johtaa helpost kehittimistoiminnan
epidjatkuvuuteen ja pirstaloitumiseen. Pedagogisen yhteniisyyden raken-
tamisen kannalta on ongelmallista, jos YPO konkretisoituu koulujen ar-
jessa vain hallinnollisten asiakirjojen ja kouluverkkouudistuksen muodossa.
Monet rehtorit ilmaisivat vastauksissaan huolensa siité, ettd yhteniisen
perusopetuksen rakentamisen ydin on vaarassa mdirittyd ensisijaisesti
sadstOiksi ja koulujen yhdistamiseksi.

(RH)

me lihdettin tdssd néin niinkun 44 XXX:n koulujen kanssa, siis XXX:ss4d on
paljon kouluja, mut sit tis XXX:n alueella on tota noin niin nelj ala-asteen
koulua ja yksi ylikoulu. Ja tuo sitd yhtendistd perusopetusta on silla tavalla, et
me lihdettin joitaki vuosia sitte timidn opetussuunnitelmaprosessin myota
innokkaast rakentamaan sellasia yhteisid toimintamalleja ja, ja tuota noin nin. . .
tapoja ja tehtin yhteisid tavotteita tille omalle, ja semmosia niinku jatkumoi-
ta, et mité, kun tdiltd lihdetddn niisti ala-asteen kouluista tonne yldasteelle, et
minkalaisia odotuksia on yldasteella ja painvastoin, et mitd me ollaan kuvitel-
tu. Et et semmosia malleja me ollaan rakenneltu ja tehty sopimuksia. Mutta
nytsitte tan kouluverkkoselvityksen my6td niin, niin siiné sitten tuli kaikenn 4
kosid niin, et jokainen alkoikin suojella sitd omaa, omaa pottiansa tai omaa
yksikkoidnsi ja se yhteistyo tavallaan, sithen vésyttiin. Ja toi mad toivoisin, ettd
ku t44 tlanne nyt rauhottuu, ni sit taas jaksettais tehdd semmosta rakentavaa
opettajien vaihtoa ja toi timmosti ndin ja tota opettajien ammattitaidon, eri-
koisosaamisen hyodyntimistd jossain toisessa paikassa ja, ja niitd asioita.

Vaikuttaa siltd, ettd rehtoreiden ja koulutoimesta vastaavien sivistysjohta-
jien kisitykset yhteniisen perusopetuksen tavoitteista olivat keskendin
pitkild yhtenevaisii ja vastasivat kouluhallinnon asiakirjoissa mairiteltyja
YPO:n tavoitteita. Kuitenkin molempien ryhmien kisitykset siitd, miten
tavoite on mahdollista saavuttaa, olivat melko jasentymittémia ja osittain
ristiriitaisia. TAma saattaa johtua siitd, ettd vaikka sivistysjohtajat ja rehto-
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rit ymmartdvit ja jakavat kdsityksen YPO:n ydintavoitteesta, on heilld
vaikeuksia hahmottaa muutosprosessin eri vaiheita ja sen monitasoisuut-
ta. Toisin sanoen, ymmirrys YPO:n rakentamisen keskeisistd prosesseis-
ta (vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentaminen) ja keinot
tavoitteen toteuttamiseksi (yhteisen ymmarryksen rakentaminen koulu-
jen sisdisend prosessina, niiden vilisend ja koulutuksen jirjestivien taso-
jen vililld) ovat vieli jasentymattOmia.

Todennikéisti onkin, ettd yhtendistimisprosessin johtamiseen litty-
vit ongelmat selittdvit ainakin osittain sitd, miksi opettajien kisitykset
yhteniisestd perusopetuksesta olivat vield melko jasentymattomia. Lisak-
si opettajat hahmottivat yhteniistymisprosessin usein ulkoapdin siadelty-
nd ja ylhdiltdpdin annettuna uudistuksena, jonka liht6kohdat koettiin
epaselviksi ja osittain my6s ristiritaisiksi. YPO:n liittyvien mielekkiiden
merkitysten puute ja kisitteen sisillyksettomyys nakyivit my6s siind, ettd
merkittdvi osa opettajista koki itsensd aktivisiksi toimijoiksi suhteessa
opettamiseen ja oman luokkansa oppilaisiin, mutta sitid vastoin vihem-
mistO opettajista hahmotti YPO:n oman toimintansa todelliseksi kentdk-
si. Tdmi viittaa sithen, ettei koulu oppimisymparisténi ole mahdollista-
nut valtaosalle tapauskoulujen opettajista sellaisia oppimiskokemuksia,
joiden seurauksena he hahmottaisivat YPO:n oman tyonsi ja sen kehitté-
misen kannalta merkitykselliseksi.

Nayttai silté, ettd yksi yhtenaisen perusopetuksen rakentamisen avain-
kysymyksist liittyy opettajien omistajuuden ja toimijuuden mahdollistami-
seen YPO:n rakentajina. Tami on sidoksissa my6s YPO:lle annettuihin
merkityksiin, erityisest siten, ettd 16ytavatko koulun toimijat yhtenaisemmin
perusopetuksen kehittdmisestd pedagogista lisdarvoa suhteessa omaan ty6-
hénsi. Talloin merkittiviksi YPO:n kehittymisen prosessiksinousee perus-
teiden ymmirrettiavyyden ja toiminnan mielekkyyden rakentaminen myé6s
yksilotasolla: suhteessa omaan opettajuuteen, opettamiseen ja oppilaisiin.

Kouluverkon rakenteellinen uudistaminen ja yhteniisen perusopetuk-
sen kehittimistyé asemoituvat osin piillekkaisiksi merkitysrakenteiksi
peruskoulun uudistamisturbulenssissa. Tall6in on vaarana, ettd yhtendis-
tyminen niyttiytyy koulun toimijoille ensi sijassa taloudellisena tehok-
kuutena, sddst6ind ja koulujen lakkauttamisina, jotka luovat uhkakuvia
ithmisten tySpaikkojen ja oman ammatllisen aseman suhteen. Jos YPO
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toteutuu koulujen arjessa ensisijaisesti sadstoind ja koulujen lakkauttami-
sena, on ymmirrettdvaa, ettd sitd vastustetaan. Pedagogisena kehittdmis-
suuntana YPO:lla on lisdarvoa vain, jos se ymmirretidn koulun perus-
tehtivin suunnassa tapahtuvana kehittimistyona.

Kun pohditaan YPO:n rakentamisen esteitd ja mahdollisuuksia tutki-
mushankkeen eri tutkimusaineistoihin tukeutuen, nayttavit julkitavoitteen
ja toiminnan suuntautumisen epajatkumot eri toimijatasoilla olevan mer-
kittdvid perusopetuksen yhteniistymistd estdvid tekijoitd. Peruskoulun
toimintaan samanaikaisesti vaikuttavat uudistamispaineet (yhteniisen pe-
rusopetuksen kehittiminen ja kouluverkkouudistus) tekevit kehittimis-
tyon paikallisille muutosprosessin johtajille erittiin haastavaksi. YPO:n
paikallistason toimijat tarvitsisivat ilmion jasentdmistd tukevia tyokaluja
yhteiseen keskusteluun siitd, mitd YPO merkitsee, mitkéd ovat sen perus-
telut valtakunnallisest ja toisaalta mitd sen toteutuminen juuri tissa kon-
tekstissa voisi tarkoittaa. Keskustelun tulisi kdynnistya siitd ndkokulmas-
ta, mihin yhtenidisyydelld pyritddn ja mitka voisivat olla sen tuomia etuja
oppilaalle, opettajalle, rehtoreille ja kunnalliselle ja alueelliselle peruskou-
lukokonaisuudelle. T4ssd olemassa olevien voimavarojen, erityisest opet-
tajien osaamisen, hyoédyntiminen olisi ensiarvoisen tirkedd. Samalla se
mahdollistaisi opettajille mielekkdampai toimijuutta suhteessa koko kou-
luun ja perusopetuskokonaisuuteen.

Huomattavaa on, ettd sekid sivistysjohtajat, rehtorit ettd opettajat ko-
rostavat tietdimisen ja tedonkulun merkitystd yhtendisemmin oppimis-
polun rakentamisessa. Joitain yhteisid merkityksid yhtendisen perusope-
tuksen kehittdmiseen sisaltyvistd potentiaalista on siis olemassa. Y hteisid
kysymyksidkin tunnistetaan. Erds keskeinen yhteniistymisen kysymys on
eri toimijatahojen puheista valittyva sosiaalisten ongelmanratkaisumalli-
en puuttuminen kehittdimistyon mukanaan tuomissa emotionaalisest haas-
tavissa tilanteissa. Jos esimerkiksi eri opettajaryhmien tormayksissa toi-
minnan mallina on vetdytyminen ja muurien pystyttiminen oman toi-
minnan ympdrille, se kapeuttaa toimijuutta ja estdd vertikaalisen ja hor-
1sontaalisen koherenssin rakentumista kouluyhteisossa. Tarkastellessaan
omaa yhtendistymisprosessiaan kouluyhteiso (tai myOs paikallinen taso)
vo1 hy6dyntai vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentumista
jasentdvad nelikentdd (A-D) (ks. kuvio 4.). Tyokalu voi auttaa asemoi-
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maan eri tasojen toimijoita yhteiseen keskusteluun. Kouluyhteis6issa voi-
daan pohtia vaikkapa opettajien kokeman toimijuuden rajoja suhteessa
rehtorin tai sivistysjohtajan toimijuuteen. Voidaan esimerkiksi pohta, mil-
laisten asioiden kautta vertikaalinen koherenssi vilittyy oppilaalle vaikka-
pa hinen siirtyessdin toisesta koulusta, tai periti toiselta paikkakunnalta,
uuteen kouluun. Entd mitd horisontaalisen koherenssin rakentaminen
tarkoittaa sivistysjohtajalle ja miksi. Keskeistd tdssd keskustelussa olisi
huomata, ettd yhtendisen oppimispolun rakentamisen kannalta toimin-
nan perustelu on vihintddn yhta tirkedd kuin itse toiminta. Jokainen op-
pilaan koulu- ja oppimispolkuun vaikuttava ratkaisu, seki tekeminen ettd
tekemittd jittiminen, olisi voitava perustella yhteniisyyden (johdonmu-
kaisuuden, ymmirrettivyyden ja eheyden) kannalta. Samoin jokainen
kouluilla toteutettu kokeilu olisi voitava perustella ja sille olisiluotava ar-
viointkriteerit asetetun tavoitteen suunnassa. Ndin rakentuva yhteinen
ymmirrys kouluyhteisén toiminnan tavoitteista, niiden perusteista ja ta-
voitteiden toteutumiseen tihtddvista kiytinnoisti auttaa my6s puskuroi-
maan, valikoimaan tai kyseenalaistamaan yksittiisen koulun kehittdmis-
ty6hon ja -sisiltéihin ulkoapiin tarjottuja merkityksenantoja.

5. Oppilaat ja yhtendinen perusopetus

Yhteniisen perusopetuksen rakentamisen ensisijainen tarkoitus o n kehit-
tad yhi ehedmpii ja johdonmukaisempaa, turvallista ja ymmirrettavia
perusopetuksen jatkumoa oppilaille. Yhteniisen perusopetuksen raken-
tamisen ohella erityisen mielenkiinnon kohteeksi on noussut kouluhyvin-
voint (ks. esim. opetusministerion strategia 2015). Hyvinvoinua liitetddn
yhtdilld lasten ja nuorten vaikuttamismahdollisuuksiin ja kansalaisiksi
kasvamiseen, toisaalta se nihddin syrjaytymisen ehkiisemiseni: esimer-
kiksi panostamalla koulupudokkaiden aktivoimiseen ja joustaviin tapoi-
hin suorittaa oppivelvollisuus. Ndiden kehittimisen painopisteiden yhtei-
sind nimittdjind voidaan nihda tarve aktiivisen ja mielekkdin toimijuuden
sekd yhteisollisyyden vahvistamiselle peruskoulussa. Téssd luvussa tar-
kastelemme sitd, miten peruskoulunsa loppuvaiheessa olevat nuoret arvi-
oivat omaa koulu-uraansa ja millaisena yhteniisyytti rakentava peruskou-
lu heiddn kokemuksissaan niyttiytyy.
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Toimijuuden ehdoiksi ymmirretdin tdssi yksilon mahdollisuudet oman
toimintansa intentdonaaliseen ja tulevaisuuteen suuntautuvaan ohjaami-
seen, itseohjautuvuuteen ja -arviointin (Bandura 2001; Soini 1999). Op-
pilaiden mielekkdin toimijuuden rakentuminen, samoin kuin toimijuu-
den estyminen ja mahdollinen syrjiytyminen ymmirretddn puolestaan
sykliseksi ja vuorovaikutteiseksi oppimisprosessiksi, jossa oppilas aktivi-
sesti rakentaa, valikoi, tulkitsee ja muokkaa uudelleen kisitysté itsestddn
kouluyhteisssi saamansa palautteen pohjalta. Toisin sanoen se, millaisia
toimintamalleja oppilas koulukontekstissa suosii, on sidoksissa hinen
opittuun kisitykseensi itsestddn ja muista. Oppilaan kisitykset realisoitu-
vat myOs hinen toiminnassaan koulun arjen vuorovaikutustilanteissa ja
vaikuttavat edelleen sithen, millaista palautetta hin saa toiminnastaan
opettajilta ja vertaisryhmaltd. Esimerkiksi jos oppilas on aiemmissa kow
lukokemuksissaan oppinut pelkiimiin nolaamista ja kasvojen menetti-
mistd luokkatilanteissa, niméi omaan mindan liittyvat turvattomuuden
tunteet saattavat vaikuttaa hyvin voimakkaasti hinen kykyynsi osallistua
myds opiskelutilanteisiin tai hinen osallistumisaktiivisuuteensa. Koulu-
tyoskentelyyn kuuluvat pedagogiset ja sosiaaliset arkisetkin tilanteet voi-
vat johtaa oppilaan psyykkisen aktivaatiotason nousuun ja niin oppilas
kuormittuu suojellessaan itseddn koetulta uhkalta. Hinen mahdollisuu-
tensa tulkita tilannetta itselleen my6nteisesti vihenee ja esimerkiksi opet-
tajan mielekkditkin pedagogiset interventiot voivat tulla voidaan tulkita
itseen kohdistavana kielteisend palautteena. Téll6in oppilaan voi olla hy-
vin vaikea keskittyd opetukseen ja ndin hidn my6s todennikoisesti saa
opettajalta kielteistd palautetta itsestdan.

Vastaavasti, jos oppilaan opittu kokemus itsestdian kouluyhteison toi-
mijana on myonteinen, hin kokee itsensa hyviksytyksi ja esimerkiksi luok-
katilanteen turvalliseksi. Tall6in my6s odotukset ja tulkinnat vuorovaiku-
tustilanteista vaikkapa opettajan kanssa ovat usein myonteisesti sivytty-
neitd ja joustavia. Oppilaan oppimista ajattelu- ja toimintastrategioista riip-
puu millaista toimijuutta, kuvaa itsestiin toimijana peruskoulussa, hin
pystyy rakentamaan koulun vuorovaikutustilanteissa. Aktiivisen toimijuu-
den oppimisen ja syrjaytymisen ehkiisemisen kannalta olisi keskeista tie-
dostaa ailemmin opittuja, oppilas--opettaja-vuorovaikutukseen vaikutta-
via, oppimiskokemuksia koulupolun varrelta. Olisi oleellista pohtia my6s
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mahdollisuuksia tunnistaa ja pysiyttaé koulun arjessa elavid, aktiivisen
toimijuuden kannalta kielteisid vuorovaikutusprosesseja, jotka myos usein
rikkovat ehedd koulupolkua. Naistd l2Zhtokohdista voidaan esimerkiksi
peruskoulun sisdin rakentuva syrjaytyminen ymmirtia negatiivisena op-
pimisen kehini, jossa oppilas pikkuhiljaa jad kouluyhteisén ulkopuolelle,
passivoituu tai ryhtyy aktivisesti ”hiiri6kdyttaytymiselld” vastustamaan
ja rikkomaan koulun kulttuurisia normeja. (Pietarinen 1999; ks. my6s
Roénki 1992.)

Oppilaiden kokema pedagoginen konteksti ei vilttimitti ole lainkaan
se, mihin oppimisymparistdjd rakentavat opettajat orientoituvat. Piinvas-
toin tutkimustulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd oppilaat kokevat
opetustilanteet usein hyvin eri tavalla kuin opettajat (Lowyck ym. 2004;
Pietarinen 1999). Oppilas peilaa saamaansa palautetta omuin yksil6llisiin
kasvu-, kehitys- ja oppimistarpeisiinsa. Niin ollen my6s oppilaan toimin-
tatavat ja tulkinnat eroavat usein merkittivist opettajan odotuksista. Tama
asettaa merkittivin lisihaasteen jo lihtokohdiltaan jinnitteiselle oppilas—
opettaja -vuorovaikutukselle ja koulun vuorovaikutuskulttuurin kehitti-
miselle, joka on keskeinen oppilaan toiminnan ja oppimisen siatelija.

Tissd luvussa ehein, turvallisen ja joustavan oppimispolun rakentu-
mista tarkastellaan erityisest koulun toirmintakulttuuriin sisiltyvien eri ala-
kulttuurien ja niiden vilisten suhteiden nikékulmasta. Koulun eri toimi-
jaryhmit luovat aktivisestt omaa tilaansa kouluyhteisssa ja uudistavat
samalla tiedostetust tai iedostamattaan vallitsevaa koulun toimintakult-
tuuria. Oppilaiden (ja opettajien) toimijuutta kouluyhteisossi voidaankin
mairittdd seka virallisten ettd epivirallisten kouluorganisaaton ominais-
piirteiden avulla. Virallisia kouluorganisaation ominaispiirteitid ovat esi-
merkiksi koululle virallisesti miiritellyt tehtavit (mm. ala- ja ylikoulun
rajan poistuminen lain normittamana tai opetussuunnitelman perusteet)
ja er1 osien selvipiirteiset keskiniiset yhteydet (mm. er1 opettajaryhmien
kelpoisuuksien tuottamat rajapinnat perusopetuksessa tyoskentelylle).
Epivirallisia kouluorganisaation ominaispiirteitd ovat esimerkiksi koulun
piilevit toiminnot, kiytinnot ja ajattelutapojen systeemit (mm. eri opet-
tajaryhmien keskinidinen arvostus tai oppilaiden keskendin jakamat ritu-
aalit ja kayttdytymiskoodit toimittaessa vertaisryhmissa). (Karjalainen 1992;
Huusko & Pietarinen 1999; Van Houtte 2005; Pritchard ym. 2005.) Téssd
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yhteydessa yhteniisen perusopetuksen kehittdmisessd on tarkasteltu ala-
kulttuureina rinnakkain koulun opettaja-, opettaja--oppilas- ja oppilaskult-
tuureja (Huusko & Pietarinen 2000; Van Houtte 2005; Hoy 2001).

5.1 Peruskoulu yhdeksdsluokkalaisten silmin

Tissa luvussa tarkastellaan sitd, miten oppilaat ovat kokeneet oman pe-
ruskoulupolkunsa. Tavoitteena on jasentdd yhteniisen perusopetuksen
kehittimisen tarvetta oppilaslahtoisest, heiddn koulukokemuksistaan ki-
sin. Oppilasaineistosta nousevia nakékulmia peilataan opettajien nake-
myksiin koulun kehittimistarpeista sekd oppilaiden roolista osana koulu-
yhteisod.

Empiirinen aineisto koostuu keviilla 2006 peruskoulunsa péattavien
yhdeksasluokkalaisten (n=518) retrospektivisista pohdinnoista omasta
koulupolustaan. Pohdinnoissa oppilaat kuvaavat pedagogisesti merkitta-
vid myonteisia ja kielteisia koulukokemuksiaan. Lisaksi he kuvasivat kou-
lunkaynnissd mahdollisesti kohdattuja ongelmia ja niiden ratkaisutapoja
sekd omia nikemyksidén siitd, kuinka peruskoulua pitaisi uudistaa. Oppi-
lasaineisto ja analyysiprosessi on kuvattu tarkemmin luvussa YPO-tutki-
musprosessin kuvaus ja aineistot, Empiirinen vaihe 3: Tulevaisuuden
muistelut ja oppilasaineistot.

Peilattaessa oppilaiden visioimia peruskoulun uudistamistarpeita opet-
tajien nakemyksiin analyysissa on kiinnitetty huomio oppilaiden ja opet-
tajien nakemyksista mahdollisest esiin nousevien ja erityisesti koulun toi-
mintakulttuuriin rakentuvien jinnitteiden ja ristiriitaisuuksien tarkasteluun
(ks. Hofman ym. 2001; Muschamp ym. 2001; Mclntyre ym. 2005). Opet-
taja-aineisto (n=08) on tuotettu tapauskouluilla opettajien teemahaastat-
teluilla (ks. Tutkimusprosessin kuvaus ja aineistot, Empiirinen vaihe 5:
Tapauskoulujen rehtori- ja opettajahaastattelut).
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5.2 Oppilaiden koulukokemukset peruskoulun
kehittamisen lahtékohtana

Tutkimukseen osallistuneet yhdeksasluokkalaiset kuvasivat vastauksissaan
monipuolisest omia koulukokemuksiaan. Oppilaiden koulukokemusku-
vauksista oli l6ydettivissi kolme keskeistd, pedagogiseen kehittimiseen
ja ehedimmin oppimispolun rakentamiseen liittyvdi teemaa:

1. Ehedn oppimispolun rakentumisen ehdot
2. Oppimispolun rakentumisen kdittiset kohdat ja haasteet

3. Koulun vuorovaikutussuhteet ja luottamus ehedn oppimispolun ra-
kentamisen ytimend

Oppilaiden koulukokemuksista rakentuvaa tarvetta eheimmain oppimis-
polun rakentamiseksi tarkastellaan seuraavista nidkokulmista: a) miten
oppilaat kokevat peruskoulun ja b) tunnistavatko opettajat oppilaiden vi-
sioimat peruskoulun kehittimistarpeet osana omaa ty6todellisuuttaan.

Oppimispolun eheytti rikkovat ja rakentavat elementit

Oppilaiden visioita peruskoulun uudistamisesta tarkasteltiin suhteessa sii-
hen, millaisia ehedi oppimispolkua mahdollistavia tai sita rikkovia tekijoi-
td he nostvat esiin. Oppilaat kuvasivat monia opettajan toimintaan koh-
distuvia odotuksia ja vaatimuksia. Ndmi vaatimukset littyivat keskeisesd
opettajan suhtautumiseen lapsiin ja nuoriin. Erityisesti pohditdin opetta-
jien suhtautumista erilaisuuteen ja kykya yksilollisten erojen huomioon
ottamiseen.

(Tytto, 9. k)

{Miti asioita muuttaisit tai mita toivoisit tehtivan toisin nykytilanteeseen ver-
rattuna? Miksir}

Opetustaht hitaarnmaksi, henkilokohtaisempaa opetusta ja se etti valitaan
opet huolella. Ei oteta edes sijaisiksi mitéin teinibimpo-opiskelijoita. Ja katso-
taan ettd oppilaat kyttaytyvit asiallisest toisiaan kohtaan. Peruskoulu kaipaa
todellista uudistamista.

(Tytto, 9. k)
[Mitd asioita muuttaisit tai mité toivoisit tehtivin toisin nykytlanteeseen ver-
rattuna? Miksi?]
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Muuttaisin ehki sen kun pienemmit koulut lopetetaan ja sitten muodoste-
taan suuria luokkia, siind tulee se ongelma opettajallekin ettei hin voi auttaa
oppilaita tarpeeksi, kun kaikilla oppilailla on erilainen kyky oppia uudet asiat

(Poika, 9. 1k)

[Mit asioita muuttaisit tai mité toivoisit tehtivin toisin nykytlanteeseen ver-
rattuna? Miksi?]

Opettajat. Toisilla opettajilla tuntuu olevan jokin idn ikuinen piikki perseessd
poikittain. Jos opettajat ei kesti lapsia, niin minki takia timi haluaa opetta-
jaksi? Sddnnot: lilan tiukat sadnnot vain drsyttid oppilaita. Hiukan kun holla-
td4n otetta, niin sddntdjen rikkominenkin vihenee.

(Poika, 9. Ik)

[Ongelmallinen koulupolun vaihe]

Olin ala-asteella aika vilkas poika, jota kohdalleni osuneet opettajat eivit ym-
mirtineet. Vilkkauteni takia kivin AO-testeissi ja muissa tutkimuksissa jois-
ta tulos oli ettd olin terve poika. Kun opettaja kuuli timén, hin puuskutt ja
liht paikalta itkien ja ovet paukkuen. PS. Kai olisi ollut parempi ettd olisin
ollut mielisairas.

... aloitin 10-vuotiaana terapian, jossa terapeuttini sanoi, ettei minulla ole syyti
kiydi terapiassa. Mutta jouduin kiyméin sielld 3-vuotta suunnitelman mukaan.
Vilkkauteni rauhoittui ajan my6td ja olen nyt suhteellisen normaali nuort

... kasiluokallalopetin pahistelun. Tupakoinnin ja vkl kaljoittelun ja keskityin
koulunkiyntin.

Oppilaiden kokemus oman koulupolun mielekkyydesti liittyi ensisijaises-
d seki oppilaiden ettd oppilaan ja opettajan vilisiin sosiaalisiin ongelma-
tilanteisiin ja sithen, miten tlanteet oli ratkaistu. Merkittdvina positiivisi-
na koulukokemuksina oppilaat nostivat esiin koulun arjen tilanteet, joissa
opettaja oli pyrkinyt aktiivisesti ja yhteistoiminnallisest, oppilasta kuun
nellen ja osallistaen ratkaisemaan ongelman. Vastaavast tlanteet, joissa
konfliktia ei ratkaistu tai sen annettiin oppilaan kokemana kirjistya, koet-
tiin vahvasti negatirvisina koulukokemuksina. Oppilaat pitvit tirkeind
my0ds yhteisollisyyden rakentamista, tasapuolista kohtelua ja suorituspai-
neiden puskurointa. Oppilaiden miirittimini yksittdisten opetustilan
teiden onnistuminen tai opettajan toiminta niissa ei siis pelkistdin riitd
mielekkdin opiskelun ja oppimisen mahdollistumiseen perusopetuksessa.
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(Tyttd, 9. k)

{Miti asioita muuttaisit tai mit4 totvoisit tehtivin toisin nykytlanteeseen ver-
rattuna? Miksi?)

Jos nyt mietti omia kouluvuosia, niin varmaan se olisi sitten jotain kavereihin
liittyvad. Toivoisin, ettd seurattaisiin paremmin hiljaista kiusaamista. Eihin
ketddn voi pakottaa olemaar toisen kaveri, mutta luulen, etti kaikille 16ytyist
edes joku kaverl. Muuten kaikki asiat ovat kylld than hyvin. ..

(Lyttd, 9. k)

[Ongelmallinen koulupolun vaihe]

Ala-asteella opettaja vaihtui aika tiuhaan tahtin ja sainalla opetusmetodit ym.
muuttuivat. (se oli muuten tosi mukava pieni kylikoulu!) Ja tetyst siirtyminen
ala-asteelta yldasteelle. .. Ylakoulussa on suurin osa kokeista samaan aikaan,
samnalla viikolla, ja sielld (ylikoulussa) el saa pitdd koeviikkoia, joten koko vitk-
kona el voinut tehdi mitdan muuta kuin lukea laksyjd ja lukea kokeisiin. > se
sekoittaa ajatukset ja tietoa tulee 2* max. maaral

(Poika, 9. k)

[Kuvaa dlanne, joka on vaikuttanut suhtautumiseesi kouluun ja mikst se oli
merkityksellinen}

No kerran kun olin tarkkiksella minut erotettiin koulukiusauksen takia kou-
lusta ja pidettiin het syyllisend ja myShemmin selvisi etten ollut kiusannut
ketddn. Se laittoi ajattelemaan koulun tasa-arvoa

Oppilaiden koulukokemuksissa hyvintahtoisen oppimisympariston raken-
tumista rikkoivat sivuutetut tai passiivisest ratkaistut sosiaaliset konflik-
tt, oli kyse sitten koulukiusaamisesta, vuorovaikutusongelmista opetta-
jan ja oppilaan vililld tai opetuksessa kohdattujen oppimisvaikeuksien
ratkaisemisesta. Yhtendisen oppimispolun rakentumista ajatellen onkin
erityisen ongelmallista, jos oppilaat kokevat opettajien epaonnistuneen
niiden oppilaille merkityksellisten sosiaalisten tilanteiden ratkaisussa.
Sosiaalisten konflikten sivuuttaminen saattaa johtaa my0s negatiiviseen
kehdidn, jossa oppilas pyrkii viestttdimadn koulukielteiselld kayttaytymi-
selldan ahdistustaan ja tyytymattomyyttddn, johon opettaja vastaa duken-
tamalla oppilaaseen kohdistuvaa kontrollia. Tami puolestaan on omiaan
vahvistamaan koulun opettaja~oppilaskulttuurin jannitettd. Myos opetta-
jien kielteinen, jyrkin autoritddrinen tai vahittelevd suhtautuminen oppi-
laisiin varittyl nuorten koulukokemuksissa erittidin negatiiviseksi ja oppi-
laan mielekista toimijuutta rikkovaksi tekijaksi. Oppilaat toivat esiin my6s
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laajemmin koulun toimintakulttuurin merkityksen korostamalla esimer-
kiksi yhteisollisyyden merkitystd hyvintahtoisen ja turvallisen oppimis-
ympiriston rakentamisessa.

Ehein, turvallisen ja joustavan oppimispolun rakentamisen nakokul-
masta koulun pedagogiset prosessit jaavit oppilaiden kokemana my6s usein
pirstaleisiksi. Oppilaiden mielekkain opiskelun ja oppimisen tukemisessa
yhtendisen perusopetuksen rakentamisen keskeiseksi kehittdmistehtaviksi
madrittyy horisontaalisen koherenssin rakentaminen koulun pedagogisiin
prosesseihin. Opettajat korostavat hyvin samansuuntaisesti oppilaiden esil-
le nostamia ehedn oppimispolun rakentumisen mahdollistavia tekijGita ja
tunnistavat pedagogisten prosessien pirstaleisuuden tuottamat haasteet.

(OH)

T: ...Mut miten luonnehdsit titi tejjin opettajakuntaa, porukkaar Minkalai-
nen porukka teilld tilld hetkelld on?

H: ...Ettd se [yhtetsollisyys] on, siind minusta pilee ihan alytén voima. Sen
mind niin niinku tdlld hetkelld suutimmaks voimavaraks tin kaiken niinkun.
Ettd musta, el mikddn raha el sitd ratkase eikd meitd estd tekemistd niinku
entstd laadukkaampaa tyotd niill, valtavalla ammattilaisten maarilld, mika
esimes tdssd koulurakennuksessa pii, on. Jos me saahaan niinku jotenki soi-
maan timi instrumenttd paremmin niinku samaa, samaa savelta, niin niin ja
tuota oppilaat aistii sen d4timmaisen herkist. Et jos ne niinku on, nikee, ettd
hemmett nuo opettajat niinku on toisilleen ystavallisid, niin ne niinku viihtyy
toistensa seurassa, ne on niinku jotenki hymyssa suin, ne sanoo paivai ja niin,
niin meilld on ihan dlytén mahdollisuus vaikeimmatki kysymykset ottaa kasit-
telyyn ja todeta, ettd kylld me tésti selvitdén. ...

(OH)

T:.miten td4 on muuttunu koulu?

H: ...mie en hyviksyny sen tyyppista ajattelutapaa, mika tiil oli selkeest val-
liny, ettd tehdan niinku sdinnot ja, ja niitten kirjaimen ja niitten niin sanottu-
jen vihi niinku huonompien tai sanotaa huonost kiyttiytyvien oppilaitten
ehdoilla. Et jos meil on viis viiva kymmenen rosentti maksimissaan semmo-
sii oppilait, jotka kayttiytymisellddn aiheuttaa ongelmia, ni sddnt6ja el voi teh
di sen, niitten perusteella, et joku yhekskyt prosenttia kirsii ja kokee ne epi-
oikeudenmukasiks. Mie muutin sitd kiytdnt6é hyvin paljon, et me rukattin
jarjestyssddnnot niinku ihan wusiks. Ja niinku tin ajattelumallin koitin saaha
niinku opettajille kans. Niinko ettei tis nyt olla niinko ikd4n ku silleen, ettd me
ollaan niinku joka paikas kyttiamassa. Et jos luottamuskii pikku hiljaa pitas,
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nl tda pitds pystyy siixtyrmnain, ni. Mie sanon, et mie sain varmaan sillon ilma-
piirist aika isoo muutoksen koko koulussa. Etta et mie niin sanon aina opet-
tajille, et meljdn pitdi niinku aina vilttdd sellasta tilannetta, et oppilaan ja opet-
tajan vilis syntyy konflikteja, jotka saattaa jatkuu sit niin pitkdin, et sit se
hiiritsee sen lapsen opetusta ja stun tyGrauhan tekemistd. Et jos tilanteet mene
tarpeeks pahaks, ni sillon otetti esimerkiks kiytt66 timmonen menettely, et
el myo endd anneta automaattisesti, esimes poistetaa luokasta ja annetaa jilki-
istuntoo. Tietyst se on opettajalle helppo tapa hoitaa se tehtivi ja siirtidd se
stvuun. Mut sit jos niinku siirrymdin sithen tapaan, et se oppilas sen jalkeen, ku
se tulee runnin jilkeen, et sie juttelet sen oppilaan kanssa. Molemmat kertoo
asioita ja juttelet sen oppilaan kanssa. Jos sie sit yhi oot sitd mieltd, ettd et sie
annatsille istumnista, sit sie annat. Sit se oppilaskii varmaan sen hyviksyy, et se
pitdd, et se on ihan oikeudenmukasta.. .

My6s opettajat toivat esiin, ettei koulun pedagogisten prosessien pirsta-
leisuuden puskuroinnissa ja eheimmin oppimispolun rakentamisessa
onnistuta pelkistiin yksittdisten opettajien tekemilld oman tyon kehitti-
mistoimilla. Opettajat tiedostivat kuitenkin melko harvoin yhteyden yh-
teisOllisten kehittimistoimien, horisonraalisen koherenssin rakentamisen
ja oman opetuksensa onnistumisen vililld. Tami selittdd jossain mairin
opettajien kriittistd asennoitumista koko opettajayhteison tasolla tapah-
tuvaan koulun kehittimisty6hon. Koulun pedagogisten prosessien hor-
isontaalisen koherenssin rakentamisen ja yksittdisen opettajan oman ope-
tuksen kehittdmisen tai oppilaiden koetun koulukielteisen kiyttaytymisen
vililld ei siis ndhda selkeitd yhteyttd. Koulun kehittimisty6ssd oppilaan
opiskeluun ja oppimiseen kytkeytyvid prosesseja ei tarkastella systeemi-
sesti oppilaiden toimijuuden nikékulmasta (Stoll 2000).

Harhapolut ja sivuraiteet yhteniisen perusopetuksen
kehittimisen haasteina

Oppilaat tarkastelivat koulukokemuksissaan my6s omaa selviytymistdin
koulun asettamista haasteista. Oppilaat toivat spontaaneissa kuvauksis-
saan esiin peruskoulupolun eri nivelvaiheita (koulun aloittaminen, ala- ja
ylikoulun nivelvaihe tai peruskoulun piitdsvaihe) merkittivind oman
toimijuuden uudelleenmiirittelyn vaiheina, joihin liitty1 useast myos yk-
silollisen selviytymisen haaste ja mahdollinen syrjaytymisriski. Ehyen op-
pimispolun rakentamisessa on keskeistd havaita, ettd oppilaiden yksilolli-
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sissa koulukokemuksissa hyvin monenlaiset nivelvaiheet korostuvat mer-
kityksellisina ja niiden lapikdynnissa oppilaat tarvitsevat yksilollista tukea.

(Tytto, 9. k)

[Mitd asioita muuttaisit tai mitd toivoisit tehtidvin toisin nykytlanteeseen ver-
rattuna? Miks1?]

Kun lapsi tulee ala-asteelle sielld pitiisi olla hyvi vastaanotto ja koulutychén
pitaisi pikkuhiljaa totutella eikd heti ekana paivina alkaa opiskella (sama juttu
my0s yldasteella) Ekan ja ehka tokan ja kolmannenkin luokan opettajan piti-
s1 olla mukava ja yhteistyotd kodin kanssa tekevi ja lemped eikd mikdan type-
rys ja ilked, koska pieni lapsi el osaa vield puolustautua vaan ottaa kaiken
tosissaan. Se on ihan et1 asia kun kasvaa vanhemmakst!

(Poika, 9. k)

[Kuvaa tilanne, joka on vaikuttanut suhtautumiseest kouluun ja mikst se oli
merkityksellinen]

Varmaan ala-asteelta siirtyminen yliasteelle, koska koulusta tulee silloin pal-
jon haasteellisempaa ja tulee enemman yksityisid tehtivii eli taytyy itsengistya.

(Tytto, 9. k)

[Kuvaa tlanne, joka on vaikuttanut suhtautumiseesi kouluun ja miksi se oli
merkityksellinen)

Kun aloimme miettid jatko-opiskelupaikkaa ja tiytin yhteishakulomakkeen,
tajusin, ettd on pakko opiskella ja nostaa numeroa jos haluaa lukioon ja sen
jalkeen otkeustieteelliseen. Haluaisin kannustaa, ettd 7. ja 8. —luokkalaisetkin
opiskelisivat ja tajuaisivat sen merkityksen.

Oppilaiden kohtaamien normatiivisten siirtymien (esim. siirtyma alakou-
lusta ylakouluun) on usein tutkimuksissa oletettu laht6kohtaisest olevan
haasteellisia koulupolun vaiheita lapselle ja nuorelle (Pietarinen 2000;
Anderson 2000; Ward 2000; Kvalsund 2000; Muschamp ym. 2001; Gal-
ton & Hargreaves 2002; Davies & McMahon 2004). Téssa tutkimuksessa
oppilaita el pyydetty erikseen pohtimaan siirtymien merkitystd heidan
koulupolulleen. Oppilaat maaritavat kuitenkin omien koulukokemusten-
sa perusteella eri nivelvaiheet keskeisiksi kehittamiskohteiksi yhtenaisem-
pain perusopetukseen pyrittiessi. Ehedmpida oppimispolkua rakennet-
taessa oppilaan yksil6llisen opiskeluhistorian tiedostaminen, lapsuus ja
nuoruusian kehitysvaiheiden tunnistaminen seka eri siirtymavaiheisiin
kytkeytyvien koulun oppimisymparistéllisten muutosten tarkastelu ovat
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keskeisia. Ne edellyttivit horisontaalisen koherenssin lisiksi my6s vert-
kaalisen koherenssin rakentamista koulun sisdisiin seki koulujen vilisiin
pedagogisiin prosesseihin.

Koulupolun mielekkyytti rikkovia tapahtumia kuvatessaan oppilaat
avaavat my0s prosesseja, jotka saattavat pahimmillaan johtaa syrjaytymi-
seen. Yhtailld oppilaat kuvaavat mekanismeja, joiden myo6td lapsi tai nuo-
ri on vaarassa syrjaytyd kokonaan kouluyhteisosti (sosiaalis-pedagoginen
syrjaytyminen). Talloin syrjaytymisen riskitekijéind nousivat esiin toimi-
mattomat sosiaaliset suhteet vertaisryhmaiin ja opettajiin sekd oppimises-
sa koettujen ongelmien vahvistama koulukielteisyys (ks. my6s Takala 1992).

(Poika, 9. Ik)

[Kuvaa tlanne, joka on vaikuttanut suhtauturiseesi kouluun ja miksi se oli
merkityksellinen|

no se varmaan kun annettin jilki-istuntoa vaikka en tehnyt mitdan, on niin
tapahtunut jo parikin kertaa. Koska silloin tajusin etti koulussa ei ole ymmit-

(Poika, 9. Ik)

[Ongelmallinen koulupolun vaihe]

Kerran meni huonosti ja vedin pédn tiyteen viinaa ja lazkkeita.

... Oli pientd vitutusta koulun ja ihmissuhteiden takia, mutta se siitd. M4 en

tehnyt sita enda.

... Vanhemmat ja kaverit sano et toiei oo end tervetta. . .

(Poika, 9. k)

[Ongelmallinen koulupolun vashe]

Yliasteella ainakin 15 jilki-istuntoa ne ovat ainoat ongelmat Yleensi tunnin

hairkéinti.

... Oli liikaa energiaa. ja sitd oli pakko kuluttaa johonkin.
Yleisempid olivat kuitenkin vertaisryhmin sosiaaliseen paineeseen liitty-
vit koulupolun ongelmat. Till6in nuori joutuu vertaisryhmansa jisene-
ni pysyikseen irrottautumaan koulunkiynnille asetetuista tavoitteista tai
ainakin piilottamaan kouluyhteisén muilta toimijoilta todellisen asennoi-
tumisensa kouluun ja opiskeluun. Tama ns. pedagogisen syrjaytymisen
mekanismi kytkeytyy vahvasti luokkayhteisén sosiaalisiin vuorovaikutus-
suhteisiin ja erityisest sithen, millainen kiyttdytyminen luokkayhteisGssi
on koulun oppilaskulttuurissa hyviksyttivaa.
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(Poika, 9. Ik)
[Ongelmallinen koulupolun vaihe]
Ala-asteen vaihtuminen yldasteeksi oli kova muutos, varsinkin kaveripiidssa, jot-
kut ennen hyvit oppilaat ovat nykyain huonoja heikon kaveripiisin takia.
..ongelma johtui koulun vaihtumisesta, tlanne ratkesi ajan kuluessa kun tutuas-
tui uusiin ihmisiin ja sai kavereita (muutos voi olla hyva tai huono)
..ylaasteella kavereiden negatiivinen mielipide koulusta sai minutkin suhtauta-
maan kouluun negatiivisesti, yhdeksdnnelld luokalla uskaltaa jo helpost sa-
noa oman mielipiteensa.

(Tytto, 9. k)

[Ongelmallinen koulupolun vaihe]

Koulukiusaamista 2 vuoden ajan -> haluttomuus kiydd koulua -> 44 oppiai-
neissa jilkeen poissaolojen takia.

(Poika, 9. k)

[Ongelmallinen koulupolun vaihe]

Kavereiden suhteen. He painostvat minua lintsaamaan alaasteella. En halun-
nut lintsata, mutta halusin olla heidin kaveri.

Turvallista oppimispolkua ja tasa-arvoisia opiskelu- ja oppimismah-
dollisuuksia rakennettaessa on keskeistd tunnistaa ja purkaa edella kuvat-
tuja riskitekijoitd, jotka altistavat oppilaiden kokemana syrjiytymiselle.
Niiden oppimispolkua rikkovien mekanismien tunnistamista vaikeuttaa
kuitenkin se, etteivit oppilaskulttuuriin kuuluvat arvostukset, asenteet ja
kiytinteet useinkaan ole opettajien tiedossa (ks. myés Huusko & Pietari-
nen 2000; Thuen & Bru 2004; Pietarinen 1999; Kuula 2000). Vertikaali-
sen ja horisontaalisen koherenssin rakentaminen edellyttiisi, ettd opetta-
jat kykenisivit uudistamaan suoraan ja vilillisesti my6s koulun oppilas-
kulttuuria. Esimerkiksioppilaiden peruskoulukokemuksissa vahvasti esille
nousseet kiusaamistilanteet ovat tyypillisid koulussa ilmenevid sosiaalisia
konfliktitilanteita, joiden ratkaiseminen edellyttaisi koulun oppilaskulttuu-
riin ulottuvaa muutosta kiusaamiseen asennoitumisessa. Opettajayhtei-
son tulisi kyetd integroimaan kiusaamistilanteiden ratkaisukeinoja oppi-
laskulttuuriin. Tdma tarkoittaa, ettd ratkaisumallit olisivat oppilaiden te-
dostamia ja hyvaksymii periaatteita, joita hyodynnetddn systemaattisesti
aina kiusaamistilanteen ilmetessa. Opettajien ja oppilaiden yhteinen mer-
kitysneuvottelu kiusaamistilanteiden ratkaisuiksi kouluyhteis6ssd muovaa

87



YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU

ajan kuluessa vilillisesti my6s koulun oppilaskulttuuria. Oppilaiden ar-

vostusten muuttuessa kiusaamiskielteisemmiksi vertaisryhmién sosiaali-

nen paine purkautuu tiltd osin asteittain ja oppilaille mahdollistuu kiusaa-

mistilanteiden akdivisempi esille tuominen ja opettajille nithin puuttumi-
nen (ks. myos Lodge & Frydenberg 2005).

My6s opettajat tunnistivat tyotodellisuudessaan oppilaan syrjaytymi-

selle altistavat riskit ja niiden vaikutuksia opettajan tyon kuormittavuu-

teen. Oppilaille ehedimmin oppimispolun kehittiminen nihdin yhteni

mahdollisuutena, jonka my6tid oppilaiden selviytymistd peruskoulussa

kyettdisiin tulevaisuudessa tukemaan tehokkaammin.
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(OH)

T: ... No, mihin suuntaan sun mielest ylipi4nsa suomalainen perusopetus on
niinku menossa? Miké on se suunta, missa nyt ollaan ja minne menniin?
H:.. Jaa-a. Kun mua huolestuttaa semmonen juttu, ettd nyt on niinkun muu-
jotka pyorii tuolla kiytavilld, niiden pitds olla tunnilla, ne hyvin usein on jo
jadny luokalleenkin ja edelleen se meno on ihan samanlaista. Niitd ytitetddn
tukee erityisopettajan avulla ja yritetddn nilnkun myos tissd perusopetuksessa
pitdd, mut kukaan ei kdy niitd enkseen noukkimassa tuolla jokaisen tunnin
jilkeen, ettd tuuppa taas tannille. Et semmonen niinkun, se on sitd syrjayty-
mista, elikkd se semmonen niinku valuminen tyhjdin ja sitten ollaan ihan
tyhjin pailld, et sit, kun td4ltd joutun niinkun, taijoutuu, padsee, miten ne nyt
kokee sen, kun ne kuustoista vuotta téyttaa, ulos, niin niil ei oo oikein min-
kaanlaista pohjaa, eiki niil oo oikeen minkaanlaista tulevaisuutta, ettd jaa tal-
lasid tyhjan piéille roikkujia, niinkun aina vaan enemmin. ...

(OH)

T: ...Etmiten sie luonnehtisit tita teijin koulua nunku oppilaan nikékulmasta?
H: ...Niin md luulen, ettd se [kouluviihtyvyys] on niinku parantunu. Meilld
kylld on sitten tetyst 66, on sit semmosia vuosiluokkia ollu, joissa on ollu
danmrmiisen niinku suuret semmoset haasteet meilld than timmdosen kayttdy-
tymisen ja muunki suhteen, et timmdnen jengiytyrminen ja muu on ollu aka.
Et sillo, méd koen et siind vaiheessa mejjin koulu, me menetetddn niinku. ..
semmonen yhteys lapseen, jos se jengin, niinku sen vertaisryhman niinku
valta, tavallaan ottaa vallan meiltd alkuisilta ja meijd. Siis niitte, laps joutuu
niitten salaisuuksien ja kaikkien niinku vangiksi ja, ja tuota niinku sisille silla
tavalla, ettd se joutuu niinku valitsemaan. Ettd, ettd tuota voiko endi opettajal-
la olla sitd semmosta perinteistd luontaista, niinku avointa suhdetta sithen
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lapseen vaan kidantdako se niinku selkidnsi ja ottaa ne ohjat siltd jengiltd. Ettd
ettillasia tilanteita on, on jonaki vuonna ollu esimes kuudennella, viidennelld
luokalla ja joittenkilasten kohalla. Sillon niinku, se on vaarallista. (T: Joo.) Jos
se tapahtuu jo ta4lld alakoulussa. Mutta semmostaki kylla vield kiy, tapahtuu.
Esimes viime, vuos sitte meilld oli sellane, sellane tilanne, tilanne. Ja ne on
kylld ne ropleemit jatkunu hyvin massiivisina tuolla ylikoulussa etta.

(OH)

T: ...Minki takia yldaste on just se keskeinen paikka kiinnittad huomio tuo-
hon, mité toit esille [oppilaiden tulisi tedostaa, ettd kyseisen opettajan tunnil-
la on tehtédvi toitd]?

H: Ala-asteella mitd oon pitiny tunteja, nin ihan poikkeuksetta niin kaikki
oppilaat niin ne on kuitenkin innostuneita koulunkdynnistd. Sielld on ihan
piristavii kiya pitdmassi tunteja siind mielessd, ettd ne on kaikki, kirkassilmi-
sestl istuvat hiljaa ja kuuntelevat ja imevit sitd tietoa. Yldasteella se kuuluu
tuohon ikddn ja kulttuusiin, ettd.. . kaikki vituttaa. (T: Nii.) Mittddn ei halua
oppia, ja vaikka haluaiski oppia, ni sitte pitda naytelld sitd. Mut se, ettd niinkd
sais semmosen... tuntikulttuurin ja oppimiskulttuurin, etti sillon, ku ollaan
muuta. Ettd oppisivat semmosta tyontekoa, koska kylld se niinkd, tdssa idssd
se eka kerran repsahtaa kunnolla, jos se sitten repsahtaa minun mielesti. Et
jos ne timian kolme vuotta péisee ohi, nin sitte taas on, mitd noita ammatt
koululaisia tavannu, ni niilli se oppimismotivaatio on ihan eti, ku ne on nyt
ammattkoulussa ja opiskelevat ty6hon, ty6td varten. Ja lukiolaiset on vapaa-
ehtosesti menny lukioon, niilld on ihan erilainen. Elikka siind se motivaatio
taas on sitte niinkd eri pohjalta. ...

Opettajat tunnistivat oppilaiden selviytymisen haasteet perusopetuksen
jatkumossa ja myo0s syrjaytymisen eri muotoihin rakentuvat mekanismit.
Yksittdisessd opetustilanteessa tarvittavien ratkaisukeinojen suhteen he
kokivat olevansa melko voimattomia. Opettajat kykenivit jossain mairin
tulkitsemaan koulunsa oppilaskulttuuria ja sen tuottamia haasteita myos
yksittiisissid opetustilanteissa. Keinot, joita opettajat tuovat esiin tilantei-
den ratkaisuiksi ja syrjiytymismekanismien purkamiseksi pohjautuvat
kuitenkin usein pirstaleisten pedagogisten prosessien vahvistamiseen eikd
niinkain koulun sisdisen koherenssin rakentamiseen. Tami tarkoittaa kir-
jistettyna sitd, ettd oppilas, joka hairiokdyttiytymisellddn pyrkii vahvista-
maan sosiaalista asemaansa vertaisryhmassain, on helpompi poistaa luo-
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kasta esimerkiksi klintkkaopetukseen kuin pyrkid purkamaan tlanne yh-
teisollisesti ja oppilaskulttuuria kyseenalaistaen. Yhteniisen perusopetuk-
sen kehittamisen nakokulmasta oppilaan selviytymisen tukemisessa tes-
tataan yksittdisen koulun onnistuminen vertikaalisen ja horisontaalisen
koherenssin rakentamisessa.

Vuorovaikutussuhteet ja luottamus ehedn oppimispolun
rakentamisen voimavarana

Oppilaiden koulukokemuksissa eheammin oppimispolun rakentumises-
sa korostuu vahvasti kouluyhteisén toimijoiden keskiniisen luottamuk-
sen merkitys ja sen rakentamisen tirkeys vuorovaikutussuhteissa. Merkit-
tivind tekijand tdssd luottamuksen rakentumisessa ovat vilittamisti ja
kouluyhteis66n kuulumista edistavit tai ehkiisevit vuorovaikutusmeka-
nismit.

(Tyttd, 9. Ik)

[Ongelmallinen koulupolun vaihe]

Koulukiusaaminen. Monesti opettajat pilkkaavat, huutavat tai nélvivit. Opetta-

jlen pitiisi valittda ja kohdella jokaista oppilasta tasa-arvoisest, eika pitdd heitd

’ala-maisinaan”, se on todella rasittavaa. . .. opettajat voisivat myOs miettid omaa

kiyttaytymistaan. Monta kertaa se vika ei ole vain oppilaissa. Kannattaa olla

rehellinen itselleen ja muille. Oppilzille ei saisi missaan nimessa huutaa, silld se

pahentaa ilmapiirid. On olemassa varmasti muitakin jarkevimpiikin keinoja.”

(Tyttd, 9. Ik)
[Kuvaa koulupolultasi tilanne, jossa opettaja on onnistunut erityisen hyvin]

7. luokalle siirryttiessd opettajilta sai erittdin paljon apua “uuteen kouluun”
sopeutuessa. Jos opettajat olisivat taysin valinpitimattomia, en olisi ollenkaan
yhta itsevarma kuin nyt.

(Poika, 9. k)

{Miti asioita muuttaisit tai mitd toivoisit tehtdvin toisin nykytlanteeseen vet-
rattuna? Miksi?)

Tahtoisin jarjestd lisad koulun jalkeen jirjestettdvaa toimintza. Mahdollisuuksia
voisi olla paljon. Talléin oppilas voisi 16ytds omat vahvuutensa ja hyodyntad
niitd kouluaikana. Haluaisin my®s, ettd koululla olisi enemmin lapsen ja van-
hemman valistd toimintaa, jolloin yhteistyén merkitys kasvaisi lapsen ja van-
hemman vililld. Samalla lapsi saisi myonteisia kokemuksia, joita hin voisi
muistella jalkeenpiin.
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Luonnollisesti my&s opettajat kokivat luottamuksen ja vilittamistd koros-
tavan vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa ja oppilaiden kesken erittiin
tarkedksi.

(OH)

T: ...Nimiki siind koulun toiminnassa kiteytyy olennaisimmaksi opettajayh-
teisOssa tal kouluyhteisOssa toimiessa? Kun t3d on nimittiin mielenkiintonen,
tiarkee ndkokulma tad ettd koulut toimii eri alueella.

H: ... Sehin on koulun suuti tehtivi, vilittimisen vilittiminen. Joka niinku
tarkottaa my&ski sitte miusta sitd, ettd jos niinku me jotenki osattas asettaa
itsemme sellaseen niinku tietyn, tietylld tavalla nGyrin, ndyrdin paikkaan. Ettd
me niinkun kunnioitetaan toista. Ensin tiesti pitdd kunnioittaa itseesd ja us-
kaltaa olla se miki on ja jotenki on opettaja ajatellu omat niinku juttunsa, ettd
n44 on nyt ne minun asiat ja niistd ma voin keskustella, mut ma annan arvoni
niille. Ja sitten tuota, sit se niinku kunnioittaa toisen nikemyksid ja kyettds
siitd rakentamaan jotenki semmonen tasa-arvone niinku tydsuhde keskenim-
me. Ja sitten seuraavaks sit nithin lapsiin, ettd. Et ei oo koosta kiinni, ettd se
ihmisarvo on tasan tarkkaan samanlainen ja me uskotaan siihen lapseen, ettd
hinen, hdnen tulevaisuutensa on jotenki valoisa ja lonen. Miki se sitten on-
kaan. Ej, ei arvosteta sen, ettd pitdiko sen nyt olla lukiolainen tai tohtori tai,
tal ammattimies niinku rakennuksella tai hyvd muurar, joka osaa tehd kauniin
talon. .. Esimes viime kiddessi sitte, ku me ruvetaan miettimain ettd esimes,
ettd pelitianké me jotaki konfliktitilannetta luokassa. Sehin pitkiltd niinku
kulminoituu sithen, ett uskalletaanko me kohdata niinku erilaisia tyyppeja.
Jos pikkulapsi riehuu tuolla, niin ollaanko me het miettimasss, ettd se pitda
lahettdd erityisluokkaan. Vai ruvetaanko me ajattelemaan se, etti se, se, tie-
huuha lapset kotonaki. Mut ettd, et mind niinku jotenkin luotan sithen, ettd
ratkastaan tdd dlanne.

(OH)

T:...No, kuvaile sun tyburan varrelta joku semmonen asia tai tilanne, joka on
vaikuttanu voirnakkaasti sun ajatuksiin sun tyostd, tai johonkin sithen liitty-
vastd asiasta.

H: ... jasielld [edellisessd tySpaikassa] on 1han toisen]ainen oppilaspohja, kun
t44lld, elikkd ne on niinkun sosiaalisesti varmaan niinkun vaikeernmista olo-
suhteista ne lapset. Ni sielld mulla oli niin vaikeeta, ettd must tuntuy, ettd ma
ittekkin henkisesti sairastuin ja tuli jo sellasta niinku thottumnaa ja allergiaa ja
ihan kaikkee, et ma olin niinku henkisestithan. .. kovilla, ennen kun mai sitten
tajusin, ettd hitdinsd ne huutaa nekin lapset, etts, et vaikka ne on niin hirske-
jd ja niin inhottavia, kun ne tetéd, et ma oon sielld vaan kdymassi, ma olin
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vaan sielld, olinko mi kerran viikossa tai korkeintaan joskun puoltoist paivai,
niin mi olin silld tavalla vieras, ettd mulle kehtas olla tosi kauhee, et, et sieltd
mad sit kantapdin kautta opin, ettd, et jos mi en niinkun nii sitd oppilasta
siind kokonaisena ja yritd auttaa hdnté, niin mulla tulee olemaan karmeeta taa
tyonteko lopun elimii. Et, et, et sieltd ma niinkun sain sen, sen kisityksen, et
mun on niinkun katottava sitd oppilasta ihan sinne sydimeen ast ja padstivd
petille, missd mennain ja sit mi pystyn auftamnaan ja sillon silli menee jake-
luun ne mun asiatkin, kun me ollaan niinkun samalla linjalla.

(OH)
T:...miki on niinku siun tapa niinkun ratkasta ongelmia, tuo kiusaaminen-
han oli jo yks esimerkki, etta.

H: .. Ett se tiytyy jotenki se oppilas saaha niinko hanskaan silld wvalla, ettd
sinulla taytyy olla kontaku, jonkin nidkonen kontakd sithen, semmonen plus-kon-
takt. Jos sul on paljon negatiwista kontakta siihen lapseen, etti sie koko ajan sitd
jou'ut niinké torumaan ja muistuttarmrnaan ja, ja tuota, ja samasta asiasta jankkaa-
maan, ettd taas sind oot my6hissd, taas sulla on hommat tekemittd, niin katken
sen negatiivisen torumisen jilkeen sulla tiytyy olla sielti se iso plussa repid josta-
kin. Ja jos sulla ei sitd ole, niin se lapsi kylli menehtyy sitte siihen, etti.. ..

Kuitenkin opettajat olivat usein epivarmoja siind, kuinka he opettajayh-
teisOnd onnistuvat viestittimaan toiminnassaan luottamusta ja vilittdmis-
ta suhteessa koulunsa oppilaisiin. My6s oppilaat arvioivat ja kykenivit
tunnistamaan monia koulun kasvatus- ja opetustehtivain sisiltyvid peda-
gogisia pyrkimyksii, nithin kietoutuvia toimintamekanismeja. He tunnis-
tavat myOs vaihtoehtoisia pedagogisia seurauksia riippuen siitd, kuinka
koulu onnistuu tai epdonnistuu niissia pedagogisissa pyrkimyksissa.

[Mita astoita muuttaisit tail mitd totvoisit tehtivin toisin nykytilanteeseen ver-
rattuna? Miksi?]

(Poika, 9. lk)

Tarvittaessa taytyisi opettajan olla sopivan ankara, joskin myds oppilasta l4-
hell4, jotta oppilas tuntisi opettajan ystivaksi ja kun oppilas tuntee opettajan
ystaviksi mielestdni oppilas kayttiytyy paremmin ja opiskelee innokkaammin.

(Tyto, 9. k)

Ulkomaalaiset oppilat pitiisi sijoittaa samoille luokille suomalaisten lasten
kanssa, ettd suomalaiset oppisivat hyviksymiin ulkomaalaiset ja pitimiin
heitd ystavindin. Ulkomaalaisia el pitdisi etistdd erityisluokille, koska se voi
tuntua, etti olisi jotenkin erilainen.
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(Tyttd. 9. 1k)

No koulukiusaamista eisaa olla, koska silloin se nuoti muuttuu. Se alkaa pel-
kaamiazn koulua ja ei uskalla tulla sinne. NiinpZ se nuori lintsailee paljon ja
alkaa kovistelernaan eli alkaa polttamnaan tupakkaa ja juomaan alkoholia. Se
nuotl ei enadn ole sitten se sama herttainen poika tai tyttd vaan ihan joku
toinen henkild.

Oppilaat kokivat, ettd opiskeluun ja oppimiseen liittyvit ongelmat yksi-
16llisen oppimispolun eri vaiheissa ratkeavat erittdin harvoin muutoin kuin
toimijoiden vaihduttua (esim. perusopetuksen jatkumossa oppilaan siir-
tyminen ylemmille luokka-asteille toisen opettajan opetukseen). Oppilai-
den kokemana pedagogisten ongelmien ratkaiseminen (esim. opetukseen
kohdistuneet pettymykset) koettiin usein mahdottomaksi opettajan ja
oppilaan vililld. Oppilaiden koulukokemuksissa luottamus opettajiin ra-
kentuu aina opettajan konkreettisten toimien seurauksena, joissa ilmene-
vit samanaikaisest opettajan toiminnan taustalla olevat arvot ja asenteet.
Lipi koko perusopetuksen oppilaille ehedn oppimispolun rakentamises-
sa korostui lasten ja my6s nuorten tarve kohdata koulussa vilittavid atkui-
sia, jotka osoittavat teoillaan systemaattista pyrkimysti oppilaan hyviin,
ja tarve oikeudenmukaisuuden toteutumiseen koulussa. Luottamus ja via-
littdvd vuorovaikutuskulttuuri on kouluyhteisén kestiva tapa edistdd op-
pilaiden selviytymistd, kohottaa oppilaiden mielekkiin opiskelun ja oppi-
misen mahdollisuuksia koulussa ja puskuroida syrjaytymisriskid.

Kaipaako peruskoulu kehittimisti?

Pohtiessaan peruskoulu-uraansa nuoret kuvasivat siirtymié ja koulutuk-
sellisia nivelvaiheita merkittivind oman toimijuuden uudelleenmairitte-
lyn vaiheina. Oppilaiden pohdinnoissa nivelvaiheisiin littyi usein yksilol-
lisen selviytymisen haaste ja mahdollinen syrjdytymisriski, mutta myos
kasvun ja muutoksen mahdollisuuksia. Tulos vahvistaa sitd oletusta, ettd
nimenomaan siirtymissa ja nivelvaiheissa tulee testatuksi peruskoulun kyky
tukea lasta ja nuorta timin koulupolulla.

Peruskouluaan paittiavit nuoret kykenevit myos tunnistamaan monia
koulun kasvatus- ja opetustehtiviin sisiltyvid pedagogisia pyrkimyksid ja
toimintamekanismeja (esim. maahanmuuttajaoppilaiden integroint kou-
luyhteis66n, sosiaalisten konfliktien ratkaisu). Oppilaat pystyvit myos
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arvioimaan vaihtoehtoisia pedagogisia seurauksia riippuen siitd, kuinka
koulu onnistuu tai epdonnistuu pedagogisissa pyrkimyksissd yksittdisen
oppilaan kohdalla (esim. miten opettaja suhtautuu hiirickayttiytyvdin
oppilaaseen). Tama viittaa sithen, ettd oppilaissa on runsaasti hyodynti-
matontd potentaalia koulun pedagogisten prosessien kehittimiseen.

Opettajien ja oppilaiden kisityksissd on siis osin jaettuja nikemyksid
eheimmin oppimispolun rakentamisesta, mutta myds merkittivia risti-
riitaisuuksia sen suhteen, kuinka koulussa on onnistuttu oppilaan mielek-
kidn toimijuuden tukemisessa. Opettajien ja oppilaiden nikemyksissd
mielekis toimijuus koulussa kietoutuu olennaisest koulussa tavoiteltujen
opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessien toteuttamiseen, joiden taustalla
on aina kasvatuksellinen ldhtokohta. Opettajien kokemana ty6n kuormit-
tavuutta lisad merkittivisd sellainen oppilaiden (eri tavoin ilmenevi ja eri
syistd johtuva) kdyttiytyminen, joka rikkoo opetus- ja oppimistilanteiden
ideaalia koulun arjessa. Opettajien toiminta kohdistuu ndiden opetus- ja
oppimistlannetta rikkovien tekijéiden puskuroimiseen, esimerkiksi op-
pilaan poistamiseen opetustilanteesta. Opettajien ratkaisukeinot ovat usein
pikemminkin “oireiden hoitoa” eikid niinkiin varsinaisten ”oireiden aihe-
uttajien” analysointa ja/tai niiden yhteisOllistd ratkaisemista. Tama reak-
tivisuus aitheuttaa negatiivisen kierteen opettajan ja oppilaiden vilisen
vuorovaikutuskulttuurin rakentumisessa, joka saattaa muotoutua erdin-
laiseksi vuorovaikutuspeliksi aidon kohtaamisen sijaan. Tama puolestaan
nousee oppilaiden pohdinnoissa merkittaviksi indikaattoriksi heiddn ar-
vioidessaan sitd, miten vilittdvaa tai vilinpitimatontd heiddn oman kou-
lunsa vuorovaikutuskulttuuri on. Edetessdin tima negatiivinen kierre rik-
koo seki opettajien ettd oppilaiden mielekistd toimijuutta koulussa, lisdd
opetustyon ja kouluopiskelun kuormittavuutta ja tuottaa darimmaisissd
tapauksissa oppilaalle haasteen selviytyi ja riskin syrjdytyd koulunkaynml-
le asetetuista tavoitteista (sosiaalis-pedagoginen tai pedagoginen syrjayty-
minen).

Oppilaiden kasitykset itsestiddn kouluyhteison toimijoina sditelevit
olennaisesti myds heidin hyvinvointaan koulussa (Karvonen ym. 2005;
Van Houtte 2006; Hof man ym. 1999). Huomattavan moni oppilas koh-
taa koulun oppilaskulttuurissa piillorakenteena ilmenevin, pedagogisen
syrjaytymisen muodon. Sen tunnistaminen ja ennaltachkdisy asettaa kow
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luille merkittavan haasteen. Ehean oppimispolun rakentaminen palvelee
tavoitteena sekd oppimista etta oppilaiden hyvinvoinnin edistamista kou-
luyhteis6ssa. Opettajien kokemana kouluyhteis6t joutuvat yhia enemmain
puskuroimaan koulun ulkopuolisia, lasten ja nuorten hyvinvointia ehkai-
sevid tekijoita (esim. oppilaan tukeminen perheen sisiisten ongelmien ja
pahoinvoinnin ratkaisemisessa). Yhtenaistd perusopetusta kehitettdessa
kouluyhteisén hyvinvoint tulistkin maarittaa koulun pedagogisiin pro-
sessethin osallistuvien toimijoiden pyrkimysten, odotusten ja keskinaisen
vuorovaikutuksen kokonaisuudeksi. Opettajien ja oppilaiden fyysisen,
psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin rakentumista on tarkasteltava toi-
siinsa kytkeytyviné 1lmi6ina koulun toimintaymparistdssa. Toisin sanoen
koulun arjessa, kaikissa opetus-, opiskelu- ja oppimisprosesseissa, oppi-
laat ja opettajat tuottavat tiedostetusti tai iedostamattaan kouluyhteisén
toimijoiden hyvinvoinda edistdvia tai ehkiisevia kdytanteité ja toimintata-
poja. Ehedn oppimispolun rakentuminen kytkeytyykin laheisest koulu-
yhteisén pedagogisen hyvinvoinnin kehittimiseen. Talla viittaamme kou-
luorganisaation toimintakulttuuriin rakentuviin pedagogisiin paatoksen-
tekoketjuihin ja prosesseihin koulun eri toimijoiden (oppilaille ja opetta-
jille) hyvin- tai pahoinvointia tuottavina mekanismeina (Huusko ym. 2006).

Oppilaiden koulukokemukset paljastavat selkedn tarpeen rakentaa ver-
tikaalista ja horisontaalista koherenssia kouluyhteis66n. Oppilaiden visi-
oimassa peruskoulussa koherenssin rakentamisessa ei tulisi kuitenkaan
keskittya pelkastaian oppilaan koulupolun jatkumo-ajattelun tarkasteluun.
Oppilaiden miaarittimina yksilon kasvun ja kehityksen kannalta kukin
luokka-aste, opiskeltava oppiaine ja jokainen koulupiiva on lihtékohtai-
sest yhta merkityksellinen. My6skaan oppilaiden kuvaamat koulunkiyn-
tiin kytkeytyvit ongelmat eivit liity pelkastaan eri nivelvaiheissa kohdat-
tuithin haasteisiin tai koulun sisélld kohdattujen haasteiden lapikayntin.
Horisontaalisen ja vertkaalisen koherenssin rakentaminen edellyttaa sa-
manaikaisest ja/tai perikkiin toteutettavien kasvatus-, opetus- ja oppi-
misprosessien tunnistamista, kasitteellistamista sekd kehittamista toisiin-
sa vahvasd linkittyvani kokonaisuutena.

Ehean oppimispolun rakentamisessa koulun toimintoja on siis tarkas-
teltava ja kehitettdvd yhteisétasolla — pelkalla yksittdisten oppiaineiden
opetuksen kehittamiselld ei saavuteta oppilaiden koulukokemuksista nou-
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sevia haasteita uudistaa peruskoulua. Yhteniisen perusopetuksen kehit-
tamisessa on pikemminkin tarvetta pysihtya opettajayhteisoni ja oppilai-
den kanssa pohtimaan oman koulun perustehtavai oppilaalle rakentuvan
perusopetuskokonaisuuden nikékulmasta eikd niinkédin kiirehtid maarit-
taméan yhtenaisen perusopetuksen kehittdmistd opettajayhteison rajatuksi
ja mairaaikaiseksi kehittdmisprojektksi, joka talloin kuihtuu nopeast ja
menettad merkityksensd koulun toimijoiden arjessa.

6. Opettajana yhtendistyvdssa peruskoulussa

Yhtenidisen perusopetuksen rakentaminen herattdd opettajissa paljon eri-
laisia kysymyksia ja ristiriitaisiakin ajatuksia. Se saattaa aiheuttaa jopa pelko-
ja esimerkiksi siita, ettd perusopetuksen yhtendistamista kaytetain taas uu-
tena keinona sdistid ja lisitd samalla opettajien tyomairid. Monessa kou-
lussa mietitdan parhaillaan muun muassa seuraavanlaisia YPO:een liittyvid
kysymyksia: Mitd se merkitsee opettajan arjessa? Ovatko aineen- tai luo-
kanopettajat tarpeettomia uudessa peruskoulussa? Entd mita tapahtuu mei-
din ala-/ylikoululle? Jotta peloista ja himmennyksestad paastaisiin YPO:n
rakentamiseen, vaaditaan erityisesti opettajilta systemaattsta ja kriitdsta
analyysid koulusta, omasta toiminnastaan ja sen perusteista. Tassd luvussa
keskitymme tarkastelemaan YPO:n opettajan tyolle asettamia haasteista ja
opettajia yhtendisen perusopetuksen toimijoina ja rakentajina.

6.1 Perusopetuksen opettajan asiantuntijuus

Koska yhtenidisen perusopetuksen rakentarnisessa on kyse oppimisesta
monella tasolla, myds yhtendisen perusopetuksen opettajan asiantunt-
juus maarittyy keskeisesti oppimisen kautta. Opettajan oppimiseen liitty-
va osaaminen (oppimisprosessin ohjaaminen ja oppimisymparistdjen luo-
minen) ovat siten valttimaton ehto opettajan asiantuntijuudelle niin op-
pilaan kuin opettajan ja kouluyhteisénkin kehittymistd ajatellen. Esimer-
kiksi oman toiminnan arvioiminen ja mielekds muokkaaminen suhteessa
oppilaiden ja kouluyhteisén muiden tyontekijoiden toimintaan edellyttid
oman osaamisen itsereflektiota ja oppimista eri konteksteissa (Greeno,
Collins & Resnick 1996; von Wright 1992.) Tiivistden, peruskoulun opet-
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tajan tyossd on kyse thmissuhdetyOsti, jonka ydintd ovat oppimisproses-
sin ohjaamisen valmiudet sekid inspiroivien ja hyvintahtoisten oppimis-
ympiristdjen luominen ei vain oppilaille vaan myos itselle ja muille kou-
luyhteison jasenille (Pyhilté 2003; Pyhilt6, Soini & Rauste-von Wright
2005). Tdmi vaatii ymmarrystd inhimillisistd toimintaprosesseista, eten-
kin oppimisesta ja vuorovaikutuksesta seki valmiutta soveltaa titid osaa-
mista eri yhteyksissd (Niemi & Kohonen 1995; Pyhilt6 2003: Soini 2001).

Oppimisessa on kyse oppijan aktivisesta toiminnasta. Y htendisen pe-
rusopetuksen rakentamisen nakékulmasta oppimisen aktivisen luonteen
huomioiminen merkitsee sitd, ettd kehittimistyon lihtokohdaksi on nos-
tettava oman koulun seki oppilaan oppimispolulle asemoituvien yhteis-
tyokoulujen toimijoiden, erityisesti opettajien, omat kysymykset ja aja-
tukset YPO:sta. Samanaikaisesti on tirkedd huolehta siitd, ettd opettajat
ja kouluyhteisot saavat kehittimistyohonsi tukea my6s koulun ulkopuo-
lelta, esimerkiksi koulutusta. Opetus-oppimistapahtuman tasolla oppimi-
sen aktivisuus merkitsee puolestaan oppilaan nostamista keskioon. Til-
16in opettajan tehtdviksi maarittyy oppijan oman aktivisen oppimistoi-
minnan virittdiminen ja ohjaaminen perusopetuksen tavoitteiden suun-
nassa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2003; Rauste-von Wright 1999;
Stard 2000). Tamai tarkoittaa omakohtaisten ja tavoitteen kannalta mie-
lekkiiden kysymysten herddmisen tukemista oppilaassa. Opetuskdytin-
no6issd oppimisen aktiivisen luonteen huomioon ottaminen voi puoles-
taan tarkoittaa esimerkiksi oppilaiden omien pohdintojen nostamista ope-
tus-oppimistapahtuman lihtékohdaksi tai vaikkapa vertaisvuorovaikutuk-
sen hyodyntimistd opetusresurssina.

Oppimisen ohjaaminen ja oppimisymparistojen luominen YPO:sen
jatkumoon asettaa opettajalle erityisid haasteita. Opettajan on hahmotet-
tava opetussuunnitelma ja mielekkiin oppimisen ehdot koko perusope-
tusjakson lipi, opetettavasta luokka-asteesta riippumatta. Kunkin oppi-
jan yksilolliset Idhtokohdat huomioon ottavan yhtendisen oppimispolun
mahdollistuminen vaatii opettajalta sekd lasten ja nuorten omakseen ko-
keman arkitodellisuuden etta tieteellisen maailmankuvan riittdvaa hallin-
taa, niin tetojen kuin taitojenkin osalta. Tamad on tarpeen, jotta oppilas
voisi kokea koulun ja sielld tapahtuvan toiminnan littyvin hinen omaan
todellisuuteensa ja olevan merkityksellistd (Rauste-von Wright, 2001; Luuk-

97



YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU

kainen, 2004). Yksittadisten tietojen ja taitojen sijaan tirkeai on, etta opet-
taja ymmartaa ja hallitsee omakohtaisesti alansa ydinosaamisen ja sithen
liittyvat kysymykset siten, ettd hian pystyy yllattavissakin tilanteissa toimi-
maan ongelmanratkaisun mallina (Pyhalt6, Soini & Rauste-von Wright,
2005). Mielekkdin oppimisprosessin mahdollistaminen edellyttdd seka
sisallon hallintaa ettd valmiutta ohjata inhirmullisia kasvu- ja oppimispro-
sesseja.

Oppimisympiristo rakentuu aina kontekstisidonnaisesti ja sithen osal-
listuvien toimijoiden vuorovaikutuksessa. Laadukasta tavoitteen suuntaista
oppimista mahdollistava oppimisympiaristd varioi siis tilanteesta riippu-
en. Opettajan asiantuntjuutta on ohjata koulun oppimisympiaristén ja
opetuskaytantGjen variointia tarkoituksenmukaisesti: sen mukaan, missa
tilanteessa ja mita ollaan oppimassa. Esimerkiksi eri menetelmin opitaan
erilaisia asioita. Samoin eri yksilot oppivat eri konteksteissa erilaisia asioi-
ta. Tama edellyttdd opettajan sitoutumista oppimiseen, vksittiisen (ope-
tus-)menetelmin sijasta. Oppimisympiristoén variaato, se kuinka moni-
puoliseen informaatioon ja palautteeseen oppilaalla tai opettajalla on
mahdollisuus, on tirkeda esimerkiksi joustavien ja monipuolisten kasitys-
ten ja toimintatapojen oppimisessa. Variaatdo tuo oppimisymparistéon
myos tilanteita, joissa aiemmin opitun kyseenalaistaminen on mahdollis-
ta. Niin rutiinit saadaan tietoisuuden valokeilaan ja esimerkiksi perintei-
set tetdvain aineenopettajaan ja kasvattavaan luokanopettajaan liittyvat
uskomukset ja kdytannét voivat asettua uudelleen arvioitaviksi.

Yhteniinen perusopetus vapauttaa opettajat toimimaan alempaa laajem-
malla kentalld seka koulun sisalld ettd niiden vililla, eri luokka-asteilla. Sa-
malla se rikkoo perinteista ylaasteen aineenopettajan ja ala-asteen luokan-
opettajan valista rajaa. Yhtendinen perusopetus siis mahdollistaa opettajan
oppimisympiriston rikastumisen, mutta muuttaa sita samalla entsta haas-
teellisemmaksi. Yhteniisen perusopetuksen toteutusmuodosta (ala-/yla-/
1.-9.-luokkia sisdltdva peruskoulu) riippumatta opettajan on kyettava toi-
mimaan mielekkaasd aiempaa monipuolisemmassa vuorovaikutusymparis-
tossa esimerkiksi suhteessa kollegoihin, oppilaisiin ja muthin koulun sidos-
ryhmiin. Perinteisest opettaja on kantanut lahes yksin vastuun luokasta tai
opettamastaan aineesta. Peruskoulun yhtenaistyessa se, etta yksittainen opet-
taja rajaisi oman vastuunsa oppilaan oppimispolusta pelkistidin omaan
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opetukseensa tai luokkahuoneeseensa, ei ole endi mahdollista eika tarkoi-
tuksenmukaista. Opettajien asiantuntjuuden muuttarninen mubkailee siis
tyoelimin yleisempai kehitystd: yhi harvinaisempaa on, ettd asiantuntjat
millddn alalla toimivat yksin tai vain hyvin valjissa ja lyhytaikaisissa kytkok-
sissd toisiinsa, analysoidessaan tyGtilanteita, ratkaistessaan tyohon liittyvid
ongelmia ja kehittdessadn tyotidn. Yhtendisen oppimispolun mahdollistu-
minen edellyttdgkin teteenalojen rajoja rikkovaa, moniteteistd ja jaettua
aslantuntjuutta opettajayhteisossa ja niiden vililla.

Se, kokeeko oppilas itsensd luokassa hyviksytyksi ja arvokkaaksi, vai-
kuttaa oleellisest siithen millaisia riskejd hin on valmis ottamaan ja edel-
leen sithen, mitd hinelld on mahdollisuus oppia. Sama pitee myos opet-
tajayhteis66n. Tdstd nikokulmasta on perusteltua, ettd YPO:n kehitta-
misty6hon ja opetuksen pedagogisiin prosesseihin rakennetaan element-
tejd ja konteksteja, jossa yhteisollisyyteen ja yhteiseen tiedon
muodostukseen voidaan oppia (Wenger 1998). Jaettua merkitysten ja te-
don rakentamista voidaan kuvata yhteisollisen kumppanuuden kisitteel-
14, joka tdssd yhteydessd on ymmarrettivissd yhteisend tikapuiden raken-
tamisena: yhtdiltd itse rakentaminen lisda yhteisollisyyttd ja toisaalta tka-
puiden varassa keskenddn vuorovaikutuksessa olevat toimijat voivat rat-
kaista vaikeampia ongelmia kuin heille yksin olisi mahdollista
(Nummenmaa & Lautamatti 2005; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004;
John-Steimer 2000). Yhteniisen perusopetuksen rakentaminen, sen suun-
nassa toimiminen ja erilaisten vahvuuksien hyodyntiminen vaatii opetta-
jilta yhteistd dedon rakentelua - vuorovaikutusta ja verkostoitumista kou-
lun sisédlld. Tamin voimavaran hyodyntiminen opetustyossi ja koulun
kehittdimisessa edellyttdd, ettd opettaja on oppinut hahmottamaan itsensi
moniammatillisen kouluyhteison jaseneksi. Voidaankin viittdd, ettd yhte-
ndistd perusopetusta rakennettaessa ja toteutettaessa opettajan asiantun-
djuuden ehtona ja ydinelementtni on valmius ja halu toimia ja oppia
yhdessd muiden kanssa. Se muodostaa my6s yhden suunmmista perus-
koulun kehittimisen haasteista (Johnsson 2006; Huusko 1999; Rauste-
von Wright ym. 2003; Pietarinen 2002; Pyhilt6 ym. 2005).
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6.2 Opettajat yhtendisen perusopetuksen rakentajina

Kuten jo aiemmin toimme esiin, yhteniisen peruskoulun rakentaminen
luo oppimisen kontekstin, jossa pyritddn yhteniisyyteen ja johdonmukai-
suuteen niin oppilaalle mahdollistuvan oppimispolun kuin opettajayhtei-
son toiminnan perusteiden suhteen. Tama tarkoittaa yhtendisen oppimis-
polun mahdollistavaa toiminnan johdonmukaisuutta kaikkien koulun toi-
mijoiden nakékulmasta. Peruskoulun yhteniisyyden toimivuutta ja sen
kehittimista ajatellen on siis ensiarvoisen tirkedd, ettd kouluyhteison ja-
senet kokevat yhtendisen perusopetuksen rakentamisen oman toimintan-
sa todelliseksi kentiksi: itsensd YPO:n toimijoiksi ja osaksi omaa tydto-
dellisuuttaan (esim. Bruner 1990; Schwartz, 1998; Martin, 2004; Scarda-
malia 2002).

Nykyisellddn vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd opettajat tulkitsevat muu-
tospaineet, myos yhteniisen perusopetuksen, usein tyén miirillisen ra-
sittavuuden lisadntymisena (Niikko 1996; Rauste-von Wright ym. 2003)
Ajatus siitd, ettd kehittiminen tai oman tyon laadullinen uudelleen jisen-
timinen jopa vahentii tydmiairii onkin monelle melko vieras ajatus. Tama
saattaa osaltaan johtua siitd, ettd koulun kiireisessi arjessa kehittimistyo
merkitsee usein uusia vaatimuksia ja irrallisia projekteja vanhojen lisaksi
sen sijaan, ettd tyotd pyrittdisiin priorisoimaan ja vihemmin keskeisia asi-
oita my06s karsimaan. Ongelmalliseksi yhteniisen perusopetuksen kehit-
timinen muodostuukin silloin, jos sen tuomat muutokset ja haasteet ym-
mirretddn vain mairallisind, esimerkiksi kaksoistutkinnon ja -tydmairin
vaativana opettajuutena.

Yhteniisen perusopetuksen talkitseminen projektiksi ja opettajan tyon
kumulatiiviseksi kasvuksi on YPO:n rakentumisen kannalta pulmallista
lahinni kahdella tapaa: ensinnikin yksittdiset toimenpiteet vaikkapa opet-
tajakunnan tyoskentelyn organisoiminen tiimeihin, eivit johda automaat-
tisestd oppilaan yhtendistd koulupolkua tukevan yhteistoiminnallisuuden
rakentumiseen. Tyon aito jakaminen ja saman tavoitteen suunnassa toi-
miminen vaawi systemaattista ja erilaisissa tilanteissa tapahtuvaa jatkuvaa
monimutkaisten vuorovaikutustilanteiden harjoittelua. Kokonaisvaltaisen
ja vaikutuksiltaan pitkijinteisen kehittdmistyon ehtona on, etti erityisesti
opettajat hahmottavat yhteniisen perusopetuksen kehittimisen oman
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tyonsi keskioon — koulun perustehtivin toteuttamiseksi — jossa onnistu-
minen edellyttdd muutoksia, uudenlaisten ajattelu- ja toimintatapojen
oppimista kouluyhteisssa.

Toiseksi, yhtendisen perusopetuksen rakentaminen edellyttdd myds
opettajilta oman tyon laadullista uudelleen jasentimistd koulun perusteh-
tivan suunnassa, esimerkiksi kasvatusorientoituneeseen luokanopettajaan
ja oppiainespesifistl orientoituneeseen aineenopettajaan liittyvien myytt-
en murtamista, mitd kumulatiivinen kehittamisote e1 mahdollista. Samalla
se vaatil yksintyOskentelyn kulttuurin rikkomista ja opettajien erilaisten
vahvuuksien (esim. ao/lo/eo) kytkemistd kokonaisuudeksi ja hyodynta-
mistd koko yhdeksidnvuotisen perusopetusjakson lapi (esim. Mehtildinen
2001; Niemi 2002; Pietarinen 2004).

Opettajan toimintaa ja oppimista, esimerkiksi sitd katsooko hin tar-
peelliseksi oman tyonsd laadullisen uudelleen jasentimisen yhteniisen
perusopetuksen kentissd, ohjaavat yhtdilld opettajan kisitys itsestddn toi-
mijana ja toisaalta hinen nakemyksensi toiminnan kohteesta, tdssi tapa-
uksessa YPO:sta. Toimijuuden osalta keskeistd on se, kokeeko opettaja
itsensi aktiiviseksi YPO:n subjektiksi, vaikkapa YPO:n kriitikokst, vai la-
hinna ulkopdin siddellyksi objektksi, joka ei juuri halua tai koe voivansa
vaikuttaa sithen, millaiseksi YPO rakentuu ja realisoituu koulun kiytin-
teissd (mm. Bruner 1990; Scardamalia 2002; Pyhalt6 2003; Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2004). Opettajien kisityksissd yhtendisestd perusope-
tuksesta on puolestaan keskeistd merkityksen lisiksi se, hahmotetaanko
YPO monitasoista ja -tahoista kehittdmistd vaativaksi asiaksi (holistinen
lihestymistapa) vai ldhinné yksittdisid toimenpiteistd edellyttiviksi pro-
jektiksi (atomistinen lahestymistapa).

Tivistden, yhtendisen perusopetuksen rakentamisessa on kyse uuden-
laisen orientaation oppimisesta, joka vaatii monien perinteisesti opetta-
jan tydhon litettyjen arkikisitysten ja toimintamallien kyseenalaistamista
ja uudelleen prosessointia. Taman prosessin kdynnistdjina, sdatelijoind ja
yllapitdjind ovat avainasemassa opettajien kokemukset omasta toimijuu-
destaan (subjekti-objekt) ja toiminnan kohteesta (holist-atomisti) YPO:n
kentdssd. Edelld kuvatun kaltainen oman tyon laadullinen uudelleen ja-
sentiminen on tirkedd myos opettajien jaksamista ajatellen; todennakoi-
sestl strategiat, jotka mahdollistavat tarkoituksenmukaisen orientoitumi-
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sen koulutodellisuudessa, ovat omiaan parantamaan my0s jaksamista.
Esimerkiksi tyotehtivien tarkoituksenmukainen priorisointi aiempaa
komplisoidummassa ympiristossa edellyttid, ettd opettaja ymmartaa sy-
villisesti ja laaja-alaisesti, mitd koulun perustehtivin toteutuminen, mie-
lekkdin oppimisprosessin mahdollistaminen, peruskoulussa merkitsee.

Se, sitoudutaanko suomalaisissa peruskouluissa yhteniisen perusope-
tuksen rakentamiseen, ja miten ja mihin suuntaan YPO:a kehitetddn, rip-
puu ensisijaisest opettajista. Koulun arjen opetus-oppimistilanteissa op-
pilaalle mahdollistuu tai jad mahdollistumatta peruskoulun kattava yksi-
l6llinen ja ehed oppimispolku. Seuraavassa tarkastelemme empiiristen ai-
neistojen valossa sitd, miten tutkimushankkeessa mukana olevien
tapauskoulujen opettajat jisensivit yhtendisyyden kehittimistd ja omaa
rooliaan siina.

6.3 Yhtendinen perusopetus opettajan tyon ytimessa?

Opettajien kisityksid yhteniisestd perusopetuksesta ja itsestidn sen ra-
kentajina tarkasteltin “Tulevaisuuden muistelu - aineiston pohjalta (ks.
YPO-tutkimusprosessin kuvaus ja aineistot, empiiriset vaiheet 2 ja 3: Ta-
pauskoulujen valinta sekZ Tulevaisuuden muistelut). Opettajia pyydettin
tulevaisuuden muistelutehtdvissd sirtymain ajatuksellisesti tlanteeseen,
jossa YPO:n kehittiminen on edennyt hinen toivomallaan tavalla ja ker-
tomaan, miten tihin tilanteeseen oli pdisty ja miten hin itse oli proses-
siin osallistunut. TulM u-menetelmi antoi opettajille mahdollisuuden ir-
rottautua oman ty6nsd ja koulun vilittémistid nykytlanteesta ja sen YPO:n
kehittimiselle asettamista rajoituksista ja luoda haluamansa kaltainen ide-
aalivisio koulunsa tulevaisuudesta ja niistd keinoista, joilla tilanteeseen oli
paadytty sekd omasta roolistaan tdssd prosessissa. Opettajien kokonais-
vastaukset analysoitiin kiyttden luokittelun pdikriteereind vastauksen ji-
sentymistd a) opettajan mairittiman toimijuuden (subjekti-objekti) ja b)
YPO:n kehittimistyon monitasoisuuden ja -tahoisuuden (holistinen- ato-
mistinen) suhteen. Tdmin jilkeen toimijuutta ja toiminnan kohdetta ku-
vaavat pailuokat ristiintaulukoitiin ja muodostettiin neljd perusluokkaa,
joissa yhdistyivit opettajien erilaiset kisitykset yhteniisestd perusopetuk-
sesta toiminnan kohteena ja itsestddn toimijana.
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Tapauskoulujen opettajat orientoituivat yhtendisen perusopetuksen
rakentamiseen eri tavoin. Opettajien vastaukset erosivat toisistaan a) sen
suhteen, madritako opettaja itsensd yhtendisen perusopetuksen kentissi
aktiiviseksi subjekdksi vai alisteiseksi objektksi ja b) sen suhteen, miten
jasentynyt ja monitasoinen kasitys hinelld oli YPO:sta. Suurin osa (63 %)
opettajista hahmotd itsensi yhtenidisen perusopetuksen objekteiksi. Tama
nikyi siind, ettd valtaosa opettajista niki yhtendisen perusopetuksen ensi-
sijaisest ulkoapdin saddellyksi, “annetuksi” asiaksi, johon opettaja ei juuri
kokenut voivansa vaikuttaa tai halunnut osallistua. Objektius kuvastui
vastauksissa usein myos toiminnan ulkoisten sddtelijoiden, esimerkiksi
fyysisen etdisyyden ja resurssien, korostamisena ja nikemiseni ensisijai-
siksi YPO:n kehittamisen esteiksi. Opettajat siis madrittdvit oman roolin-
sa YPO:n rakentajina useimmiten vihaiseksi, lahinni sivusta seuraajiksi.

Samanaikaisesti, hieman yli kolmannes (37 %) opettajista maaritd it-
sensd aktivisiksi toimijoiksi, subjekteiksi yhtendisen perusopetuksen ra-
kentamisessa. YPO:sen suhteen subjekteina orientoituvat opettajat hah-
mottvat YPO:n oman toimintansa kentaksi. Subjektius kuvastui opetta-
jien vastauksissa my6s voimakkaina positiivisina odotuksina omasta pys-
tyvyydestd, luottamuksena omiin vaikutusmahdollisuuksiin ja haluna
vaikuttaa sithen, millaisena YPO omassa tyossd ja koulussa realisoituu.
Toisin sanoen, he kokivat voivansa vaikuttaa sithen, millaiseksi yhtenai-
nen perusopetus muotoutuu ja halusivat osallistua sen kehittimiseen. Tamad
nakyi vastauksissa aktivisen toimijan position ottamisena. Itsensd maa-
rittiminen YPO:n rakentamisessa akdiviseksi toimijaksi, subjektksi, ei
kuitenkaan merkinnyt automaattisestd kritikitonta tai myotimielistd suh-
tautumista YPO:een. Kyse oli pikernminkin halusta ja omasta kyvysta
vaikuttaa, esimerkiksi vastustamalla hallinnollista yhteniistamisti tai YPO:n
rakentamista omassa tyOssi ja kouluyhteisOssa.

Myds opettajien kisitykset YPO:sta toiminnan kohteena erosivat toi-
sistaan sen suhteen, miten jasentyneitd ja monitasoisia opettajien kasityk-
set YPO:sta ja sen rakentamisesta olivat (atomistinen-holistinen ). Noin
puolet (52 %) opettajista koki YPO:n ilmibna pirstaleisena ja jasentymit-
tomand. Vastaavast lihes yhté suuri osa opettajista (48 %) hahmotd YPO-
lmi6n moniulotteiseksi ja holistiseksi koulun kehittimistehtavaksi.
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TauLukko 1. Opettajien toimijuuden ja toiminnan kohteen vélinen yhteys.

Toiminnan kohde

Holistinen Atomistinen  Yhteensa

Toimijuus Subjekti Opettajien maara 52 20 72
Toimijuus (%) 72,2% 27,8% 100,0%
Toiminnan kohde (%) 56,5% 19,8% 37,3%
Yhteensa (%) 26,9% 10,4% 37,3%
Stand. Residuaalit 3,0 -29
Objekti  Opettajien maara 40 81 121
Toimijuus (%) 331% 66,9% 100,0%
Toiminnan kohde (%) 43,5% 80,2% 62,7%
Yhteensa (%) 20,7% 42,0% 62,7%
Stend. Residuaalit -2,3 2,2
Yhteensa Opettajien maara 92 101 193
Toimijuus (%) 47,7% 52,3% 100,0%
Toiminnan kohde (%) 100,0% 100,0% 100,0%
Yhteensa (%) 47,7% 52,3% 100,0%

Stand. Residuaalit

(Chi Squnare= 27,755; df=1; p=, 000).

Kuten ylli olevasta taulukosta 1. kiy ilmi, 72 prosentilla niistd opetta-
jista, jotka maarittivat itsensd YPO:n rakentamisen subjekteiksi, oli jasen-
tynyt ja holistinen kisitys YPO:sta. Vastaavast YPO:n suhteen objekteik-
si itsensd mairittidneistd opettajista 67 prosentilla oli jisentymaton ja ato-
mistinen kisitys YPO:n rakentamisen prosessista. Opettajien kasitykset
omasta toimijuudestaan olivat tlastollisesti erittdin merkitsevisti yhtey-
dessd heidin kisityksiinsd YPO:n kehittamisestd. Tama viittaisi sithen,
ettd yhteison muutoksen ja kehittymisen edellytyksend pidetty toiminnan
kohteena olevan mién yhteisollinen jasentdminen (esim. nivelvaiheiden
kehittimisessa tarvittavan yhteistydn pohtiminen), ei ole yksin rittdva ehto
YPO:n kehittimistyohon sitoutumiselle. YPO-ilmién holistinen ja moni-
tasoinen jasentdminen nayttidkin edellyttivin tuekseen mielekkdin ja
aktivisen toimijuuden oppimisprosessia.
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Edelld kuvattu opettajien toimijuuden ja toiminnan kohteen vilinen
yhteys herdttdd kysymyksen siitd, muodostaako opettajan subjektuden
kokemus keskeisen ldht6kohdan sille, pyrkiiké opettaja luomaan oma-
kohtaisen ja jasentyneen kisityksen YPO:sta. Toisin sanoen onko akdivi-
sen toimijuuden kokemus edellytys kisitteelliselle muutokselle? YPO:n
rakentamisen, ja my0s yleisemmin muutosprosessien onnistumisen kan-
nalta timad on keskeinen kysymys. Niiden tekijoiden vilinen riippuvuus
kertoo joka tapauksessa siitd, ettd yksittidisen opettajan tai opettajayhtei-
son oppimisen mahdollistumisen nikékulmista toimijuutta ja toiminnan
kohteen jasentimisti ei ole perusteltua tarkastella enllisind ulottuvuuksina.

6.4 Opettajat kehittdjind ja kehittamistyon kohteina

Seuraavassa tarkastelemme edelld mainittuja toimijuuden ja toiminnan
kohteen ulottuvuuksia ja niiden yhdistelmistd muodostettuja perusluok-
kia hieman tarkemmin. Tarkoituksena ei ole jakaa opettajia yksil6ina staat-
dsiin tyyppiluokkiin vaan pikemminkin kuvailla opettajayhteiséissi elavia
erilaisia orientoitumistapoja ja niin luoda ajattelun vilineitd kehittdmis-
tyohon. Edelld kuvatuista ulottuvuuksista on muodostettu orientaatiota-
poja kuvaavat seuraavat perusluokat: a) objekt-atomisti (O-A), b) objek-
t-holisti (O-H), ¢) subjekd-atomisd (S-A) ja d) subjekti-holist (S-H).
Suurimman perusluokan (42 %) muodostivat vastaukset, joiden orien-
taatio oli luokiteltavissa objekti-atomistiseksi. Niissd vastauksissa opetta-
jat kuvasivat oman roolinsa YPO:n rakentajina useimmiten vihiiseksi ja
passiiviseksi, ldhinni sivusta seuraajaksi. Ndiden YPO:n suhteen itsensi
objekteiksi mairittdvien opettajien kisitykset yhtendisen perusopetuksen
kehittimisestd olivat useimmiten melko jasentymattémia ja pirstaleisia.

Objekti-atomisti-orientaatio (O-A, 42 %)

(OT = opettaja TulMu)

Exi kouluista tlevila seitsemisluokkalaisilla on yhtiliiset tiedot (ja taidot)
kaikissa xx ja xx osa-alueissa (oppiaine). Osa-alueet ovat XxX,XX,XX,XX,XX,XX.
Alakoulussa xx ja xx on opetettu opetussuunnitelman mukaisesti..osallistuin
yhteistySpalavereihin ja koulutukseen. ..
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(e

Op?ilaat tekevit asioita hyvilld asenteella, kukin kykyjensi mukaan. Koulun
mahdollisuudet tarjota vinkkeellistd opetusta kaikille ei opeteta kaikkea mutta
“fiksuille” opetetaan asiat laajemmin=resurssit painottuu lahjakkaisiin (vrt.
nyk.) Jaettiin oppilaat tasokursseihin. Ryhmikokoja pienennettiin sopiviksi,
otettin huomioon lahjakkaat. Riittivin yleissivistyksen “jakarninen” kaikille

ettel unohdeta massaa.

Atomistinen kisitys YPO:sta nikyi vastauksissa epdjohdonmukaisuutena
ja sirpaleisuutena seki kehittdmistyoprosessin yksiulotteisena hahmotta-
misena. Objekti-atomeisteina uudistukseen orientoituvat opettajat kisit-
telivit vastauksissaan YPO:n kehittimistd yksittdisten kysymysten, on-
gelmien ja ratkaisujen kautta, korostaen samalla ulkoisia sditelijoitd, ku-
ten resursseja ja rakenteita tekijoind, jotka estdvit kehittimistyon. Tama
viittaa sithen, ettd osalla opettajista objektiuden kokemus selittyy ainakin
osittain sill, ettd helle ei ole muodostunut kisitysta siitd, mistd YPO:ssa
on kyse tai kisitys on hyvin jasentymaton.

Kiinnostavan vihemmist6n, 21 prosenttia, muodostivat objekteiksi
itsensd kokevien joukossa ne opettajat, joiden kisitys YPO:sta ja sen ke-
hittimisestd oli samanaikaisesti pitkille jasentynyt, monipuolinen ja ko-
herentt.

Objekti-holisti-orientaatio (O-H, 21 %)
©T)

Kaikki ovat sitoutuneet yhteiseen tyoskentelyyn. . . Loytyi keinot motvoida koko
kouluyhteiséd. Oppilaat huomasivat, ettd panostamnalla jatkuvast opiskeluun,
oli mahdollista edistyd paremmin omassa tahdissa — koulussa. . .osallisturnalla
oppilaiden opetukseen ja arviointin kiten ennenkin, kuitenkin silli erolla, ettd
arvioinnilla oli ryhmien muodostuksessa merkitysta. ...

©OT)
Tyckavertt, innostuneet oppilaat. Aineen- ja luokanopettajien yhteistyd — ryh-
mien vaihto esim. TET-jakson aikana. Ajan kanssa olemme tutusturieet toi-
siimme ja oppineet kunnioittamaan toisternme tyota. Yhteiset juhlat ovat my6s
olleet suuressa ’symbolisessa” roolissa yhteniisyyttd kehitettiessa..olemme
yhdessi pohtineet yhteistyon kehittimisen Osallisturnalla yhteisiin opettajan-
kokouksiin ja VESO-piiviin, joissa kehittimistyotd pohdittiin ja joissa pytit-
tiin 16ytitndan ratkaisuja ongelmiin. ..
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Tulos viittaa sithen, ettei moniulotteinen ja jasentynyt kasitys YPO:sta ja
sen kehittimisesta yksin takaa siti, ettd opettaja kokisiitsensa YPO:n sub-
jekdksi. Pohtmisen arvoista YPO:n kehittdmisen nakokulmasta on, mis-
s maarin koulun opettajalle muodostama oppimisympiristé on objekti-
holistien osalta muodostunut aktiivisen toimijuuden esteeksi. Toisaalta
taiman orientaaton taustalla saattaa olla myds opettajan tetoinen valinta
vastustaa passiivisest muutosta.

Pienimman perusluokan (subjekd-atomisti 10 %) TulMu-aineistossa
muodostvat ne vastaukset, joissa opettajat kuvasivat itsensa aktivisiksi
YPO:n kentan toimijoiksi samalla kun heidan kisityksensa yhteniisen
perusopetuksen rakentamisesta oli jasentymaton, yksiulotteinen ja sirpa-
leinen.

Subjekti-atomisti-orientaatio (S-A, 10 %)

©T

Kaikki saavat omien edellytystensd mukaista opetusta. Yli- ja ala-koulujen
purku. Ei ole eni isoja ylikouluja ja pienid alakouluja vaan my6s pienempid
yhteniiskouluja.. Henkilékunnan palkkaus on oikeudenmukainen suhteessa
ty6hon!.. Lihdin mukaan kokeiluihin seka porukassa ettd yhdessa pohtien 16ytyi
kokeilemisen arvoisia ideoita. Tehtdvidkin I6ytyi sopivast omien vahvuuksien
mukaan

©D

Oppilaiden kanssa tehdéin erilaisia esityksid jne. Pohditaan opettajien kanssa
yhdessi esim. oppilaiden menestymistd koulussa.. Etilaisten juhlien ym. jar-
jestaminen koulussa. Itsensd kehittdminen ammatllisessa mielessa (kurssitym.)
Menin kursseille ja otin uusia ideoita kouluopetukseen.

Yll4 kuvattu orientaado (S-A) saattaa johtua siitd, ettd ndiden opettajien
kasitykset YPO-dmidsta olivat vasta hahmottumassa. Orientaatio saattaa
siis kuvastaa sellaisen kisitteellisen muutosprosessin kidynnistymista, jos-
sa opettaja parhaillaan akdivisesti pohtii ja tyostaa kasitystadn YPO:sta.
Osalla opettajista (S-A) vastausten yksiulotteisuus saattaa puolestaan hei-
jastaa ajatusta YPO:n rakentamisesta pikemminkin projektina, kuin kehit-
tamissuuntana. Talléin on luontevaa keskittya yksittaisin ratkaisua vaati-
viin kysymyksiin, esimerkiksi palkkaukseen, koulujen hallinnolliseen yhdis-
timiseen tai kaksoispatevien opettajien kouluttamiseen ja rekrytoindin.
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Toiseksi suurimman perusluokan (subjektd-holist, 27 %) muodostvat
vastaukset, joissa opettajat maarittivit itsensd YPO:n aktivisiksi toimi-

joiksi ja hahmottvat sen kehittimisen systeemisest eteneviksi, monita-
soiseksi ja -tahoiseksi ilmidksi. He my6s tiedostivat YPO:n rakentamisen

edellyttavin muutoksia koulun toiminnan eri tasoilla ja pohtivat sen pe-

ruskoululle asettamia muutoshaasteita ja -vaatimuksia useasta nikokul-

masta, esimerkiksi oppilaan, opetussuunnitelman, opettajuuden ja opet-

tajayhteison kannalta.

Subjekti-holisti-orientaatio (S-H, 27 %)
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F. .Kun jokainen oikeest otvalsi ne mahdollisuudet, etti erilaisten esim. pro-
jekden tms Ei voi sanoa, ettd sori td4 loppuy, kun luokka siirtyy seuraavalle
asteelle. Jatkuvuus, tad on oikeest sitd! ..Kun saa tuntumaa nuorempiin oppi-
laisiin osaa suhteuttaa my6s vanhempien oppilaiden ajatusmaailman “aikaja-
nan” oikealle kohdalle, ja piinvastoin. Ja sehin lisid kouluvithtyvyytti joka
taas motivoi oppilaita/opeja ja nikyy pirjaamisessi. Meidin taytyi ensin to-
distaa piittijille, ettd timi toimii! Rahaa el tarvittu valttdmatta lisda, se vaan
jaettin vahin erilailla. . .Henk. koht. tarjouduin pitdmian koulussamme tun-
teja seka ala- etti ylikoulun oppilaille! Jarjestin oppilaiden kanssa myds yhtei-
sid teemoja. Ja sehdn on vakuuttanut muitakin, kun nikevit mitd saimme
aikaan!...Huolena oli detysta kouluverkkouudistukset, jotka suoranaisest vai-
kutt oppilasmazriin sekd opettajien virkothin. .. Mutta omassa koulussamme
olemme kasvattaneet asenteen vuosien my6td oikeaan suuntaanl...

©T)

...Rajaton litkkuvuus eri ikiisilld oppiaineen sisilld. Laaja-alainen tetotaito
ainekeskeisessd opetuksessa et ikdluokkien sekoitturninen ja roolimallien muut-
tuminen. Suuremmat mahdollisuudet integrointin ja erymimiseen. Opettaji-
en astuminen ulos omasta ammatti- ja ainekeskeisestd tormimisesta. Selked
tavoitteellisuus ja tedostaminen opetuksen kehittimisessi. Koskaan ei olla
valmiita. Palkkauksen uudistus oikeaan suuntaan ja yleisopetuksen kriteerien
yhtendistiminen koskemaan koko kouluikdid. Koordinaato tyéryhmissa
mukanaolo, jonka tehtivini oli yhtendistid opetuksen tavoitteet taitoaineis-
sa. Aina l6ytyy kehittimistd. Seuraavaksi keskitymme eri oppiaineiden vili-
seen integrointiin ja yhteistychon. . .
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Subjeka-holistt korostivat YPO:n kehittdmisen avaimena koulun toimin-
nan ja opettajan tyon sisiisia saatelijoitd, kuten yhteisten tavoitteiden ra-
kentamisen tai ailempaa yhteiséllisemmin toimintakulttuurin kehittimi-
sen tirkeyttd. T4lld tavoin orlientoituvien opettajien ajatukset YPO:sta olivat
usein myos varsin pitkille jasentyneitd ja johdonmukaisia. Kuitenkin myos
he kohdistivat YPO:n ja sen kehittdmisen keinoihin kridikkid, mutta kat-
solvat samanaikaisesti voivansa vaikuttaa kehittimisen suuntaan. Niiden
opettajien pohdinnoille oli ominaista my6s vahva kokemus oman tyonsi
perdsimessd olemisesta.

Tivistden tulokset antavat viitteita siitd, ettd YPO:n kehittimisessi on
syytd panostaa jatkossa samanaikaisina prosesseina opettajien valtautta-
miseen ja itseen toimijana liittyvin kisitteellisen muutoksen mahdollista-
miseen ja tukemiseen, ja samaan aikaan tukea kehittimistoiminnan koh-
teen merkityksen avaamista ja jasentimistd. Toisin sanoen YPO:n kehit-
timisen kannalta on tirkeda, ettd opettajille mahdollistuu oppimisproses-
si, jonka seurauksena heilld on dittivin moniulotteinen ja jasentynyt kasitys
YPO:sta, ja ettd he voivat pitdi itseddn YPO:n rakentamiseen aktivisest
vaikuttavina toimijoina.

6.5 Erilaiset samanlaiset koulut ja opettajat

Opettajien erilaisia orientaatiotapoja tarkasteltaessa on syytd painottaa,
ettei kehittdmistyon hahmottamisessa ja/tai toimijuuden jasentymisessi
ole kyse opettajan pysyvisti piirteestd tal ominaisuudesta vaan opitusta ja
ainakin osittain kontekstsidonnaisesta orientaatiosta. Orientaato ei myos-
kain ole pysyvi, opettajan tapa hahmottaa itsensd voi muuttua oppimisen
seurauksena. Kyse on opettajan itsensi ja hinen tyOympiristonsa valisesta
dynaamisesta suhteesta, aktivisesta ja vuorovaikutteisesta oppimisproses-
sista, jonka seurauksena opettajan suhde ymparist66n muuttuu. Sithen, ja-
sentadko opettaja itsensa aktivisekst YPO:n toimijaksi vai ei, vatkuttavat
seki yksilolliset tekijdt, kuten alemmat oppimiskokemukset, ettd kisitykset
esimerkiksi opettajuudesta, koulusta ja oppimisesta. My6s toimintaympa-
ristén vuorovaikutuskulttuuri vaikuttaa yksittdisen opettajan tapaan oriern
toitua: esimerkiksi se, millaista palautetta opettaja toiminnastaan saa ja mil-
laisen oppimisympiriston kouluyhteisé hidnelle muodostaa.
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TauLukko 2. Opettajan toimijuuden ja toiminnan kohteen perusteella ra-
kentuneiden orientaatioiden yhteys eri opettajaryhmiin.

Yhtendisen perusopetuksen
kehitddmisorientaatio

Subjekt-  Subjekti- Objekt- Objekt-

holisti atomisti holisti atomisti  Yhteensa
Tyoteh¥dva Aineen- Opettajien maara 15 11 20 53 99
opettajana  ysientava (%) 15,2% 1,1%  202% 535%  100,0%
Kehittamisorientaatio (%)  30,6% 550%  556% 736%  559%
Yhteensa (%) 8,5% 6,2% 11,3% 299%  559%
Stand. Residuaalit -24 -1 .0 20
Luokan- Opettajien maara 20 1 10 13 44
opettajana  ysrentava (%) 455% 2.3% 227% 295%  100,0%
Kehittamisorientaatio (%)  40.8% 5,0% 278% 18,1%  249%
Yhteensa (%) 1.3% 6% 5,6% 7.3% 24,9%
Stand. Residuaaiit 2,2 -1,8 4 -1,2
Erityis- Opettajien maara 14 8 6 6 34
opettajana  Tysiehtava (%) 412%  235%  17.6% 17,6%  100,0%
Kehittamisorientaatio (%)  28,6% 400%  167%  83% 19.2%
Yhteensa (%) 73% 4,5% 34% 34% 19,2%
Stand. Residuaalit %S 2,1 -3 -2,1
Yhteensa Opettajien maara 49 20 36 72 177
Tydtehtava (%) 27,7% 11,3%  203% 40,7%  100,0%
Kehittamisorientaatio (%)  100,0%  100,0%  100,0% 100,0%  100,0%
Yhteensa (%) 27.7% 11,3%  203% 40,7%  100,0%

Stand. Residuaalit

(Chi Square= 30, 591; df= 6, p=, 000).

Tarkasteltaessa orientaawoiden kysymysta opettajaryhmittdin (aineen-
opettajat, luokanopettajat ja erityisopettajat) voidaan l6ytaa tilastollisesti
erittain merkitsevia eroja my0s kyseisten opettajaryhmien valilla (ks. tau-
lukko 2.).

Edella esitetysta taulukosta 2. kay ilmi, ettd luokanopettajista 10ytyy
eniten opettajia (41 %), jotka kokevat itsensd YPO:n toimijoiksi ja my6s
hahmottavat sen holistisesti. Toisaalta suurin osa YPO:n atomistisesti
hahmottavista jaitsensa sen suhteen objekteiksi kokevista oli aineenopet-
tajia (74 %). Opettajaryhmien orientaatiot suhteessa YPO:een vaihtelevat
siis merkittdvastl.

Opettajan YPO-orientaatiota sidtelevit useat tekijit, kuten yksilo-
ymparistd-vuorovaikutus, toiminnan sisilté ja YPO:een littyvat merki-
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tyksenannot. Niin ollen yksittdisen opettajan toimijuuden kokemus voi
vaihdella merkittdvdsu toiminnan kohteen mukaan. Kiytinndssd orian-
taation kontekstsidonnainen luonne nikyy esimerkiksi siina, ettd opetta-
ja, joka hahmottaa itsensd YPO:n suhteen objektksi, voi samanaikaisest
kokea itsensi ainepedagogiikan kehittamisen aktdivisena subjektina. Tar-
kasteltaessa opettajaryhmia toimijuuden ja toiminnan kohteen yhdista-
vissd orientaatiotyypeissa havaitaan, ettd aineenopettajien (55 %) seka eri-
tyisopettajien (40 %) osuus on merkittdva subjekti-atomisti orientaatio-
tyypissd. Tami voi kertoa niiden opettajaryhmien yleisemmasta orien-
taatiosta toiminnan kohteeseen. Niin tulkittuina, tulokset nayttaisivat
viittaavan sithen, ettd pitkille erikoistunut ammatlhinen toiminta voi vai-
keuttaa kokonaisuuksien jasentamistd. Esimerkiksi omaan erityisluokkaan-
sa tal opplaineeseensa vahvasti sitoutuneen opettajan voi olla ongelmal-
lista jasentaa toisaalla koko kouluyhteisén ja perusopetuksen kehittamis-
td. Téssda S-A ryhmissd ovat edustettuina myds voimakkaasti YPO:ta vas-
tustavat opettajat ja saattaakin olla, ettd YPO muodostaa suuremman uhan
aineen- ja erityisopettajille. Tosin todennakdéisesti eri syista.

Perusopetuksessa tyoskentelevien opettajaryhmien valilld havaittuja
orientaatioeroja voidaan osin ymmartii jo opettajankoulutuksessa eriyty-
neiden ammatillisten toimintakulttuurien ja opettajaidentiteettien raken-
tumisella (Pietarinen 2004; Isosomppi & Leivo 2003; Huusko & Pietari-
nen 1999; Eloranta & Virta 2002; Virta ym. 2001). Opettajaryhmittdin
eriytyneet opettajaidentiteetit ja eri tavoin painottuneet asiantuntijuudet
opettajan tyOssi tuottavat koulun sisdisiin ja niidden vilisiin perustehtavin
jasennyksiin merkittdvid haasteita yhteisen kielen, kasitteiston ja pedago-
gisen perustan 16ytymiselle (ks. my6s Muschamp ym. 2001). YPO:n ke-
hittdmisen voimavarana voitaisiinkin nahdi yhtiilti eri opettajaryhmien
aslantuntjuuksiin sisaltyvd potentiaali ja toisaalta yhteisén mahdollisuus
oppia eri opettajaryhmien toimijoiden asiantuntijuuksista. Horisontaali-
sen ja vertikaalisen koherenssin rakentamisen myotd kouluyhteis6t voisi-
vat kyetd madaltamaan my®0s eri opettajaryhmien eriytyneita ammatillisia
toimintakulttuureja.

Opettajaryhmien orientaatiot eroavat siis toisistaan ja ndin ollen voisi
olettaa, ettd my®0s erilaiset koulumuodot muodostavat tissa suhteessa toi-
sistaan poikkeavia konteksteja. Tarkasteltaessa opettajien vastauksia kou-
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TauLukko 3. Koulumuodon ja opettajien toimijuuden ja toiminnan koh-
teen perusteella rakentuneiden kehittdmisorientaatioiden
vdlinen yhteys.

Yhenaisen perusopetuksen

kehitd@misorientaatio
Subjekti- Subjekt: Objekti-  Objekti-
holist atomisti holisti atomisti  Yhteensa
Koulumuoto (0-)1-6 Opetiajien lukumaara 20 6 10 16 52
Eg;:;?‘ee‘ Koulumuoto (%) 385%  11,5%  192%  308%  100.0%
o Kehittamisorientaatio (%)  385%  30,0%  250%  19.8%  269%
Yhteensa (%) 10,4% 3,1% 5.2% 8,3% 26,9%
Stand. Residuaalit 1,6 ,3 -2 -1,2
79 Opettajien lukumaara 1 6 9 22 48
:‘;;l'(‘;;?‘ee' Koulumuoto (%) 229% 125%  18,8%  458%  100,0%
koulu Kehit¥misorientaatio (%) 21,2% 30,0% 22,5% 27.2% 24,9%
Yhteensa (%) 5,7% 3,1% 4,7% 11,4% 249%
Stand. Residuaalit 39 D -3 4
(0-) 1-9 Opettajien lukumaara 21 8 21 a3 93
'S”i:;::;?'ee‘ Koulumuoto (%) 226%  86% 226%  462%  100,0%
Roul Kehittamisorientaatio (%) ~ 404%  40,0%  525%  531%  482%
Yhteensa (%) 10,9% 4,1% 10,9% 22,3% 48,2%
Stand. Residuaalit -8 -5 o .6
Yhteensa Opettajien lukumaara 52 20 40 81 193
Koulumuoto (%) 26,9% 10,4% 20,7% 42,0% 100,0%
Kehittamisorientaatio (%) 100,0%  100,0% 100,0% 100,0%  100,0%
Yhteensa (%) 26,9% 10,4% 20,7% 42,0% 100,0%

Stand. Residuaalit

(Chi Square= 6,495; df= 6, p=, 370)

lumuodoittain voitin kuitenkin havaita, etti eri tavoin rakentuneet perus-
opetusyksikot (0—1-6 luokka-asteet, 7-9 luokka-asteet tai 0—1-9 luokka-
asteet sisdltdvi koulu) eivit eronneet tilastollisest merkitsevist toisistaan
opettajien eri orientaatiotapojen vililld (ks. taulukko 3.).

Koulumuodon ja opettajien YPO-orientaation tarkastelu antaa viittei-

td siitd, etteivit yksittdisten koulujen viliset erot selity koulumuodolla,

vaan pikemmin muilla kontekstuaalisilla tekijoilld. Onentaatioon vaikut-

taa esimerkiksi se, miten yhtendistd perusopetusta on pyritty koulujen

sisilld ja niiden vililld rakentamaan. Seuraavassa tarkastelemme tapaus-
koulujen opettajien teemahaastattelujen pohjalta koulun toimintakulttuu-
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risten kontekstisidonnaisten tekijéiden ja mekanismien vaikutusta YPO:n
jasentimisessd ja kehittimisessd. Aineiston keruu ja analyysi on kuvattu
yksityiskohtaisemmin luvussa YPO-tutkimusprosessin kuvaus ja aineistot.
Opettajia pyydettin kuvailemaan haastattelussa oman tyénsi johto-
ajatusta, “punaista lankaa”. Asetettua kysymysta ei liitetty haastatteluti-
lanteissa yhtendiseen perusopetukseen ja voidaan olettaa, ettd opettajat
kuvasivat omaa toimijuuttaan ja toimintansa kohdetta spontaanist, itse
valitsemastaan ldht6kohdasta. Useimmat opettajat miarittivit omaa tyonsi
ydinti ensisijaisesti oman luokan kanssa ty6skentelyn tai aineenopettami-
sen kautta. T4lld omaan luokkaan tai aineeseen rajautuvalla kentilld opet-
tajat kokivat itsensa selkedst aktiivisina toimijoina. Myo6s tyOstd saatu tyy-
dytys, onnistumisen tunteet ja ylipdataan merkittiviksi koetut tapahtumat
liittyvat juuri tahdn selkedst omaksi koettuun toimijuuden kenttidn.

(OH)

Ettd kylld m3 haluan, ettd. .. et ma oon niinku se, et ma oon laivan kapteeni.
Ja... (T: Minki takia?) Sen takia, ettd tuota jonkun pitdd pitda niinku homma
hanskassa. Ja mun mielestd se on opettajan tehtiva. Ettd vastuualueita tulee
jakaa oppilaille ja tetyst tdssd mun aineessa miitd joutuu jakarnaan. Mutta
tuota viime kddessa sitte ni on joku, jonka pitii kasata. Ja, ja sitte pitdd huoli
Diistd, ettd pysytddn sovituissa sddnnoissi ja rajoissa, olla esimerklind myoski
mokaamisessa.

(OH)

Punanen lanka, hyvi kysymys. Se on varmaan se, ettd nyt varsinkin, ku tima
ty6 on silleen niinku tarkentunu, ettd ollaan niitten esyjen patissa niin tuota.
Se, ettd pistdd ne kokonaisuutena ne ihuniset semmoseen kuntoon, ettd ne
jollain tavalla piéisis niinkun eldmain kilnni sielli myds toisella asteella. Ja

niitd ja ne minua siind tyossa. Se kait se on.

(OB)

Et kyl mi varmaan aika voimakkaast kuitenki niinku sil taval koen, ku nii
mun oppilaat on usein just sellasiaki, jotka ei saa posititvist palautetta koko
kouluhistotiansa aikana montaakaan kertaa ja. Jotenki niinku taata heille sem-
moset tavotteet tai kuis nithin vois, vois niinku ponnistella, ponnistelernalla
oikeest paistd ja. Ja kylld varmaan niit suugmpii onnistumisen eldmyksii on
sillon, ku ne oppilaat tulee kouluun mielelldan. Et ne oikeesti niinko kokee
saavansa taalt jotain, ihan nekin oppilaat, ne erityisoppilaat.
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YPO:n kehittimisti ajatellen on kiinnostavaa, ettd opettajien koulutus-
taustasta riippumatta heidin merkittivit opettajuuden oppimiskokemuk-
sensa liittyivit tlanteisiin tai pidempiin ajanjaksoihin, joissa opettajuuden
kenttd syveni oman opetuksen tarkastelusta kasvatuksellisten kysymysten
pohdintaan. toisin sanoen oman tyon ja toiminnan kohteen laajenemi-
seen. Omien ammatllisten rajojen laajentuminen koettin kahdella eri ta-
paa — joko jaksamista ja opettajuutta kannattelevana asiana tai pdinvas-
toin uuvuttavana lisityona. Oman opettajana kehittymisen taitekohtien ja
suuntien yhteistd kisittelyd voidaan hyodyntid myos yhteniisyyden ra-
kentamisen voimavarana. Yhteinen oman tydn merkityksellisyyden pro-
sessoiminen antaa opettajille tilaisuuden havaita ulkoisten erojen takana
olevat jaetut kokemukset ja peilata vaihtoehtoisia tulkintamalleja omalle
kokemukselle. Lisiksi se mahdollistaa opettajien spontaanien luokka- ja
ainekeskeisten tydorientaatioiden hyédyntimisen koherenssin rakentami-
sen edellyttimin subjektivisen ja holistisen YPO-orientaation perustana.

(OH)
No, on muuttunu aivan hirveest, etta sillon kun mi alotin, mé olin hyvin asia-
keskeinen opettaja ja nyt niin, kun on, hallitsee asiat, niin koko ajan tulee entisti
titkeernmaks tulee niinku ne oppilaat ja oppilaiden kohtaaminen ja nuoret,
ilumwnen, nuoruus, kun ihminen itse vanhenee, ja ehki eniten se, kun omat
lapset elaa nyt just titd vaihetta, mitd opettaa, niin musta tuntuy, ettd koko ajan
niinkun pehmenee ja 16ytda itsessadn enemmin tollasta thmisyyttd. Et must
tuntuu, et enemmin tulee vaan ihmisyys koko ajan Jisndolevammaks.

(OH)

Joo, ei tuota sillon alussahan sit4 teki sen osa-alueen tyén, mikd nyt tuntiopet-
tajana vaa ja siiniki oli ihan tatpeeksi kylld, ettd ku pid vihd kertailla niitd
asioita jossain 4idinkielen asioissa, ettd miten, mitds namai nyt olikkaan nima
partisiippi ykkénen ja kak konen, ku niitd joutu opettarnmaan. Ettd se oliaika,
aika suppeella alueella. Mutta sitte, ku siirty tihdn erityisopetukseen ja tuota
tavallaan sai sitd ala-asteeltaki nikemysti ja, ja tuota timi koko kuvio tuli
tutuksi, niin kylld se sitten kieltimittZ muuttuu silli tavalla, ettd... Mitenhi
mi nyt sen sanosin? Sen nikee silld tavalla, ettd mind oon yks osa, mutta
kuitenki se tirkee osa siind koko ketjussa, mitd me tdilld nuotisoa tuonne
elimain (T: maailmalle) valmennetaan.
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(OH)

... Voi kauhheeta. No silld tavalla ainakkil, ettd en mie tiid radikaalisti muuttu-
nu. Miusta se tulee niinku oikeestaan se suunta aina vdlilld. .. No ehka ku mie
tulin tinne yleisopetuksen puolelle, nisilld tavalla siin niinku naki, et mie aina
niinku ja ettd ylda-. Yleisopetus ja yldaste on silleen niinku muuttunu, et se on
niinku pistiny, niinku herittiny oikkeen, ravistellu, ettd hei hetkinen, ettd tuo-
ta mitd tad on, ettd. Ettd onks tid nyt than oikeest td4, tdd miun juttu, ettd
jaksanko mie vetdi timmOsta systeemia perassa. Ja niinku taa talvi oikeestaan
ollu niin raskas silld tavalla, ettd niinku se, on ruvennu mietimmain, ettd
voisko niin sanotusti helpornmallakkii padsta.

Opettajien yksilollisissa spontaaneissa tyoorientaatoissa ja YPO-orien-
taatoissa oli 16ydettavissa kontekststa riippuvia eroja. My6s eri koulujen
opettajayhteiséjen tydorientaatiot erosivat toisistaan. Opettajien kertoes-
sa omasta tyostaan spontaanist, suhteellisen suppeassa kontekstssa, sa-
man kouluyhteisén opettajat suhtautuivat tydhonsa jossain mairin samoin.
Toisin sanoen koulujen sisilla opettajakunnalla naytd olevan samansuun-
taisia ajatuksia opettajuudesta. Taman lisaksi asennoituminen YPO:een,
ensisijaisest se nahtiinkd YPO uhkaksi vai mahdollisuudekst, oli ainakin
osittain koulun opettajakunnan sisiisesti jakama. Nama havainnot tuke-
vat tulkintaa, jonka mukaan suhtautuminen YPO:n kehittdmiseen riip-
puu enemmain koulun sisdisten ja koulujen vilisten kehittamisprosessien
vaiheista ja onnistumisesta kuin opettajien pysyvista orientaatiotavoista.

Voimakas toimijuuden kokemus kapealla sektorilla (esim. oman luok-
kahuoneen sisalld) saattaa rakentua myds esteeksi subjekti-holistu-orien-
taation omaksumiselle suhteessa YPO:n kehittdmiseen, esimerkiksi voi-
makas sitoutuminen ja omistajuuden tunne suhteessa omaan aineeseen ja
luokkaan ja samanaikaisesti kokemus YPO:sta uhkana oman aineen opet-
tamiselle.

(OH)

Mut et tota en mi tiid kuin paljo semmosta yhteistyota sit tehdddn, miki sit
ihan oikeesti koskettas sitd opettamistyota. Ettd tota, et kylld jokainen taitaa
atka pitkilt sen oman ni, oman leiviskdnsi ja oman opetussuunnitelmansa
sit, sitte kuitenki niinko tehda. Et miten sen oman aineensa lipi tuol luokassa
viet, vie. Ettd en mi kylld kauheesti semmost huomaa, ettd niistd tosissaan
niinko tossa, et miten sii teet tota ja onks sulla keinoja nithin ja noihin juttui-
hin ja sellast yhteisty6td ei must kauheest oo.
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6.6 Opettajien puhetta opettajista

MyGs opettajat madrittivit opettajaryhmien erot ja eriarvoisuuden kes-
keisiksi yhteniisyyden rakentamisen esteeksi. Vastauksissaan opettajat
kuvasivat monia opettajaryhmien vilisid eroja: koulutuksessa, opetusjir-
jestelyissid, oppilaissa ja tydsuhteen ehdoissa. On kuitenkin huomattava,
ettd eroja voidaan opettajayhteison arjessa joko uusintaa ja edelleen ra-
kentaa tai pyrkid madaltamaan ja kyseenalaistamaan. Kiytinndssa erojen
uusintamninen ja ylldpito tapahtuai opettajien kertomana usein hyvin konk-
reettisten arjen kiytinteiden kautta.

(OH)

Téimin kuuentoista vuojen aikana, nikylld se on aika selekee ollu jirjestelmi,
jotka varmasti oli oman alasa osaajia, mutta se, ettd ne kylld tiesi paikkasa, ettd
ne ne on yliasteen opettajia ja ala-asteen opettajat on sitten jossain tuolla
vihid kauempana, ettd ne on niitd alaasteen opettajia. . .

(OB)

No okei, sielld nihtiin samassa tilassa, mutta ku sielld on edelleen ne péyvit,
jossa on sitten ala-asteen poyti ja yldasteen pOytd ja erityisopettajien pOyta.
Sitte sund paivdi sanotaan korkeintaan tuota ohikulkiessa. Etti jos se se on se
idea, ni hyvin on toteutunu.

Tarve erojen korostamiseen ja kirjistimiseen nousi esiin erityisesti sil-
loin, kun YPO hahmotettiin oman vertaisryhmin tyétlanteeseen tai oloi-
hin kohdistuvaksi uhaksi. Opettajaryhmien vastakkainasettelun riskid niytt
lisddvin YPO:n kehittimiseen liittyvin himmennyksen vaiheen pitkitty-
minen ja muuttuminen “ylimairaiseksi” kuormittavaksi tekijaksi.
(OH)
No tetenki se tdimi palakkausasiahan sielld on nyt on, on, joka on (T: Kai-
verttaa), joka on kaikken huulilla koko ajan ja, ja ja... Hyvin helepostihan
siind... Tosin meilld el ole isommissa miirin tully, ettd ettd ettd ylikoulun
lehtori tullee ja ryostaa sieltd nditd 444 tietopainotteisia teoria-aineita, koska
ala-asteen opettajat eivit ossaa niitd opettaa niin niip nin. Ei se ny meilld
timmostd ole ollu, mutta tuota... Ebkid ihmiset saattaa mielessidn ajatella,
ettd ne ryOstda ne parhaimmat tunnit ja miti ja4 sitte lJuokanopettajille, etta.

116



TULOKSET

Aineenopettajien puheessa vastakkainasettelu nakyi huolena ainesisalto-
jen osaamisen kaventumisesta ja oman ammattiosaamisensa mitatoitymi-
sestd, jos opettajaryhmien litkkuvuutta peruskoulun sisilld lisatdan. Toi-
sin sanoen aineenopettajat hahmottivat YPO:n uhkaksi oman aineensa
opettamiselle. Pahimmillaan yhteniisen perusopetuksen rakentaminen
koettin uhkaksi omalle tySpaikalle.

(OH)

No ku mie, mie nyt katsoisin, etta ei esimerkiks semmossella taidolla. Kun
tist on vihin kiyty polemiikkii. Me esimerkiks didinkielenopettajat ja kirjalli-
suudenopettajat on titd pohdittuy, ettd jotkut alakoulun opettajat, ettd kun ne
on kayny jonkin puol approbaatturii syventavaa didinkieltd, ni sit ne vois tulla
rapulle. Eli kylhin silld on jotain, jotakin tota pohjaa sil, ettd on ne opinnot niin
syvilliset, etta sit hallitaan se sisaltd paremmin. Mie huudan sen perdin kylla.

(OH)

No tietenkihin se riippuu esimes sellasistaki asioista, ettd jos on niukast tun-
tiresursseja tal niinku tunteja tuota tuolla aineopettajilla, ni pitavit tietenki
tiukasti kunni siitd, ettel taaltd enda tulla niitd joil ois patevyyski opettaa ylem-
milld luokilla jotaki tiettya ainetta, ni heiltd ottamaan pois ja pitds niinku tut-
vata se. Ja sit taas niinku toisinpiin, ettd niin meilld olla joustoa sithen pain,
ettd jos sielld on niukasti vaikka matematiikanopettajalla tunteja, nin vois, ois
mahollisuus tailtd sitten... nolla-kutosilta taikka kolme-kutosilta niinkun sit-
ten saada tunteja silla.

Luokanopettajat puolestaan ilmaisivat YPO:n herittimid uhkakuvia ai-
neenopettajia epasuoremmin. Heidin huolensa kohdistui sithen, etteivit
yldluokkien opettajat arvosta heiddn osuuttaan oppilaiden tiedollisessa
kehittymisessa. My6s koulutustaustojen erilaiset historiat tuotiin esiin.
(OH)
Ettd tuota, ku meilld on nyt tullu esimerkiks tuohon tuo eskari. Se on var-
maan tidtsa henkilostaki vahin, ettd ma en tild miten, onko se se, ku ne on

ollu maistereita kauvemman aikaa, ku ala-asteen opettajat, niin se on vihin
semmosta, ettd. .. en tiedd, “bittre folk”, en tieda, ei enndi oo.

(OH)

Maiakin kivin keskustelemas matematitkan opetuksen sisélléista niiku yldas-
teen kanssa ja meil on jo, mont vuot sitten oli keskustelu siité, ettd mad niin-
kun sanoin, etti olis hienoo saada tietd4, miti ylaasteen opettaja odottaa, etti
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lapset osaa, ku ne taaltd lee. (T: Hmm) H: Ettei ruveta kauntelemaan sitd
aineenopettaja- luokanopettajaviintoo, ettd niin, ettd nehén sielld vaan laulaa
jaleikkiiettd ( T: Aivan) H: mikd must sitte on_ sitte taas than turhaa, el sil oo
mitddn merkitystd, kua se lapsihan siin on kuitenkin se pointt, ettd, ettd siis kyl
ma voin sanoo sen, ettd molemmat pirjiis varmaan molemmissa, aineen-
opettaja pitjiis ala-asteel, mut kyl mi oon edelleen sitd mieltd, et myos luo-
yhti (T: Hmm) H: tavallaan opettaa, niin ei se kauan kestiis endd sen omak-
suminen. Et mun mielest sellaset vertailut keskeniin on niiku aika turhii.

Jonkin verran tuotiin esiin my6s eroja suhtautumisessa oppilaisiin. Eri-
tyis- ja luokanopettajat kokivat aineencpettajien keskittymisen omaan ai-
neeseensa vihentavin keskittymistd oppilaaseen.

(OH)
Ja tuota tavallaan niinké luokanopettajat saa niistd semmosen kokonaiskuvan ja
ihan niinko pitavit ne than mielelld4n ne sielld luokissa ja selvidvit niitten kans.
Mutta sitten ko ne suirtyy tille (T:Hmm) H: seiskaluokalle, ni sitte taas sielld ko
on aineopetussysteemit niin vahvast vield, niin, niin sielld heti timmoset hei-
kommat, ni lihtee suoraan etityisopetukseen niinkd kaikilta semmosilta tun-
neilta, milld ne ei minkd selvid, tai missi ne tarvii enampi sitd tukea. Elikki tuota,
aineopettaja, tima on vield rumast sarottu, ni ei ala kattornaankaan niiti sielld
luokissa. (...) Ettéd tuota, silld tavallahan, ndin mie aattelisin, ettd, ettd se , seka
saattas parantaa siti, sitd aineenopettajienkin niinké. . . no jos than suoraan sa-
notaan ni immosti kirsivallisyyttd nihi erlaisuutta luokissa.

Opettajat nostivat esiin my0s erot ala- ja ylikoulujen opetusjirjestelyissa

rakenteellisina yhtendisyyden rakentamisen esteind. Seka luokan- etti ai-

neenopettajat kokivat ne hyvin samansuuntaisest koherenssin rakenta-

misen esteiksi.
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(OH)

No siind ois mahdollisuuksia moniakin... Vois joku, joku tuota nin
nin...porukka vaikka esimes satutunteja pitdi pienille tai jotaki muuta, omia
vahvuuksiansa, miti jostaki 10ytys. Mutta siind aina tulee mieleen semmonen
asia, kun juttelee jonkun verran, jonkun verran jos on jutellu, ettd ku sielld on
ainejakosta homnmaa.

(OH)
Kyl se varmaan niinku edelleen, edelleen on se, se oppiainesidonnaisuus aina-
ki on yks este. Et tuijotetaan niinku ni:n voimnakkaasti sithen, ettd mii opetan
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tdmin ja nai, ndd jutut niinku kuuluu mulle. Ja ja sit edelleen kuulee niinku
valtavasti niitd, et en mi oo, en mi oo kiyny niinku yliopistoa niin ja niin
montaa vuotta tai, tai tehny sitd tai tita tai ettd mi toimin tdalld poliisina tai
seison rintisateessa vilituntivalvojana tai, tai niinku pohdin jonkun oppilaan
sitd tai tdtd, ettd eiks silld oo vanhempia tai eiks nuo oo sostaalipuolen ongel-
mia. Et jotenki semmonen varmaanki asennemuutos ainaki tdetyil tahoilla,
niinku semmonen kokonaisvaltasempi niinko tin tyén nikeminen. Et onhan
tdd yhtd paljo kasvatus- ku opetustyotakii sit kuitenki. . .

Siitd huolimatta, ettd aineen- ja luokanopettajat toisistaan puhuessa ko-

rostivat opettajaryhmien vilisid eroja yhteniisyyden rakentamisen estei-

nd, vain harvat kuvasivat itseddn kapea-alaisest timin vastakkainasette-

lun kautta, vaikka muiden arveldin ajattelevan ndin.

(OH)

H: No tetyst sen tiedon jakarninen ja iedon etsimisen opettaminen, mutta
sitten on toisaalta timmonen kasvatus. Ming luulen, ettd kaikilla opettajilla ei
ole, ainakaan nuoremmilla ei ole endi samalla lailla se kasvatus, mutta minusta
se on tirkee asia, semmonen kasvun ohjaaminen tavallaa. (...) Se on tullu
jotenki tirkeemmiks nyt vuosien varrella enempi ja enempi, koska tetoahan
saa joka paikasta ja tietoa pystyy etsimain joka paikasta. Jos oppilas on kiin-
nostunnu, hin saa tietoo than itse taikka voi kysyi aikuisilta tai toisiltaan. Ja
mind luulen, ettd monessa suhteessa niin oppilailla on enemmin tiettoo ku
opettajalla. (T: Mm, mm.) Ettd tdd on tullu mulle tarkeemmiks.

T: Mink4 takia ndin on kdynyt, mitd luulet?

H: Enpi osaa sanoa, en tiedd miks on kiynyt. .. Kylldhin sitd on aina tarvin-
ny, aina.

T: Koet, ettd on niinku, on, ettd ihmiset ajattellee mySs ed lailla tasta.

H: Kyl, nii, kyl mi sen tieddn ja jotenkin jossakin vaiheessa nin puhuttin, ettd
kasvatus el kuulu ainakaan yliasteen opettajalle endi niinkain, ettd se on, se
on vanhentunutta, mutta el se oo mitddn vanhentunu. Kaikki lapset, eiku
tuota kaikki thmiset on lapsia kerran ja nuotia kerran ja aikuistuvat atkanaan.
Etti ef ne ole sen valmiimpia syntyessaan kuin muutkaan, aikuiset.

Osa opettajista taiteili myds YPO:sta puhuessaan erilaisten tulkintojen
vilimaastossa. Taloudelliset uhkakuvat ja yhtendistymisen tulkitseminen

pelkistiin sddstotoimeksi kannust korostamaan opettajaryhmien eroja,
mutta toisaalta yhteisty6 nahtin my6s mahdollisuutena. YPO:n kehitta-
misen nikokulmasta on erityisesd ndiden “haittoja ja mahdollisuuksia”
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punnitsevien opettajien tunnistaminen ja tukeminen keskeinen muutok-
sen voirnavara.

(OH)

tadn toitd opettajilla, et ei tarvi virkoja perustaa niin kauheest. Tommosia
tuntiopettajia sitte vaa ja vihd joskus epailyttis, ettd sielld joskus sernmostaki
takana, mut tota. Mut tieddn kyl noist meirdn luokanopettajist ihan hyvid
kolleegoita tuonne meidanki opettajanhuoneeseen ja tota hoitasivat kylla mur-
rosikasid yht lailla ku meikalaisetki tddlld. Et voi olla varmaan parempiaki ku,
paremnpia ku meilld moni. ..

6.7 Koulu opettajan oppimisympadristona

Tutkimustulokset osoittivat, ettd hieman yli kolmannes tapauskoulujen
opettajista mairitti itsensd yhtenidisen perusopetuksen aktivisiksi toimi-
joiksi. Suurin osa (72 %) yhtenidisen perusopetuksen kehittimisen sub-
jekteiksi itsensd mairittdvistd opettajista hahmotd YPO:n rakentamisen
monitasoista ja -tahoista kehittimistyOtd vaativana asiana ja kasittelivit
YPO:sta useasta eri nakékulmasta. Samanaikaisest useimpien opettajien
(63 %) kisitykset yhteniisestd perusopetuksesta olivat melko jasentymait-
tomid, eivitkd he kokeneet YPO rakentamista oman tyonsi tulevaisuu-
den kannalta merkitykselliseksi. Tama viittaa siithen, ettei koulu oppimis-
ympiristona ole mahdollistanut valtaosalle tapauskoulujen opettajista sel-
laisia oppimiskokemuksia, joiden seurauksena he hahmottaisivat YPO:n
oman tyonsi ja sen kehittimisen kannalta merkitykselliseksi siitd huoli-
matta, ettd kaikki koulut ovat mukana yhtenidisen perusopetuksen kehit-
timishankkeessa.

Ilmi6ti selittdd osittain se, ettei koulua ole perinteisesti ymmarretty
my0s opettajien oppimisymparistdnd, minkd vuoksi koulun kehittami-
seen ei tastd nikokulmasta ole yleensi panostettu. Tami on ongelma myds
YPO:n rakentamisessa: samanaikaisesti kun opettajiin kohdistettuja vaa-
timuksia lisitddn, ei sitd, millaisia muutoksia haasteisiin vastaaminen opet-
tajien arjen ty0- ja oppimisympdristossd vaatii, ole juurikaan pohdittu.
Opettajien oppimisympiristdon panostaminen ei valttaimittd merkitse
resurssien lisidmistd, pikemminkin kyse on olemassa olevien resurssien,
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kuten YT-ajan, VESO-piivien ja opettajien erilaisten vahvuuksien hy6-
dyntimisesta ja uudelleen organisoinnista siten, ettd ne tukevat opettaja-
yhteisén oppimista. Kdytinndssa opettajien oppimisymparistdén panos-
taminen voi tarkoittaa esimerkiksi sellaisten toimintatapojen tietoista ke-
hittamista, joiden avulla opettajat voivat jakaa ja prosessoida heille mer-
kittavia kokemuksia ja nahda niiden yhtymakohta.

Peruskoulujen arjessa on systemaattinen olemassa olevien resurssien
uudelleen organisoiminen ja koulun henkil6kunnan vahvuusalueiden hyo-
dyntiminen opettajien oppimisymparistoa rikastuttavasti yha suhteelli-
sen vihin hyédynnetty resurssi. YPO:n rakentamisen esteiksi muodos-
tuukin usein yksintyoskentelyn kulttuuri, joka vaikeuttaa yhteisten poh-
dintojen kidynnistimistd ja ylldpitimistd osana koulun kiytint6ja. Myos
opettajakunnan jakautuminen erilaisiin ammattiryhmiin puskuroi tehok-
kaasti yksinty6skentelyn murtamista perusopetuksen jatkumossa 1-6 ja
7-9 luokkien vililld (Rauste-von Wright ym. 2003; Pyhilt6 & Soini 2006).

Kehittamistyon perustaksi onkin syytd nostaa koko kouluyhteison si-
sdinen ja vilinen avoin ammadllinen keskustelu, jossa opettajaryhmien
kokemia eroja, my0s erilaisia orientaatioita ja niiden syitd ja vaikutuksia
pohditaan yhdessd. Tamia vaatii pysiahtymista toiminnan uudelleen arvi-
ointiin ja jasentdmiseen ja myos runsasta sosiaalista tukea. Toisin sanoen
oppimiselle avoimen, turvallisen, hyvintahtoisen ja inspiroivan toiminta-
kulttuurin rakentamista, jossa yhteisén jokainen jdsen uskaltautuu ja si-
toutuu reflektoimaan sekd omaa ettd muiden toimintaa (De Corte 2003;
Niemi 2002; Pyhilté 2003; Soini ym. 2003; Oystild 2001) Parhaimmillaan
taimd merkitsee sitd, ettd tavoitteesta neuvotellaan koulun toimijoiden
kesken koulutusprosessin alusta liahtien (Paris & Paris 2001; Soini ym.
2003).

Tietoisen ja tavoitteellisen muutoksen hallinnan ja pitkijinteisen,
omakohtaisiksi koettuihin kysymyksiin perustuvan kehittamistyén kayn-
nistdjind ja vauhdittajina voivat olla ne opettajat, jotka hahmottavat YPO:n
oman toimintansa todelliseksi kentaksi tyoyhteiséissadn. Taman voima-
varan hyédyntiminen koulutasolla vaatii kuitenkin sitd, etta muutosagentt-
opettajat saavat kehittimistyohonsi tukea koulun johdolta ja toisiltaan.
Muutoin vaarana on kehittimisorientoituneiden opettajien uupuminen.
Kehityksen jatkuvuutta ajatellen on tirkeds, ettd koulujen opettajayhtei-
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so6issd on jatkossakin YPO:n suhteen eri vaiheissa olevia ja erilaisia nike-
myksié esille nostavia opettajia. Tdmi on olennaista mielekkiin oppimi-
sen ehtona olevan variaation yllipitimiseksi. Esimerkiksi YPO:een liitty-
vien, hiljalleen vakiintuvien toimintamallien kyseenalaistamisessa ovat
yhteniisyyden suhteen noviisien tai kriittisten opettajien kysymykset usein
uudistumisen kannalta vilttimiton kyseenalaistamisen ja thmettelyn voi-
mavara. Opettajat ovat itse opetus-oppimisprosessin ammattilaisina oman
oppimisensa ja yhteison kehittdmisen merkittivin este tai voimavara.

7. Johtajuus ja yhteiso
7.1 Koulun johtamisen erityispiirteita

Yhteis6jen toiminnassa tarvitaan aina johtajuutta, koulussa erityisest kas-
vatuksellista, pedagogista ja henkil6stdjohtajuutta. Se merkitsee sitd, ettd
kaikki koulun toimintaa koskevat ratkaisut harkitaan koulun perustehti-
vista eli oppimisen ja kokonaisvaltaisen kasvun ja hyvinvoinnin nikékul-
masta kisin. (Kouluhyvinvointityéryhmin muistio 2005:27.)

Nykyisen perusopetuslain nojalla jokaisella peruskoulun oppilaalla on
oikeus yhteniiseen perusopetukseen. Uudistuksen pedagogisina toteut-
tajina ovat viime kidessd opettajat ja rehtorit, silld he rakentavat koulun
pedagogiset kiytinteet. YPO:n mairittima pedagoginen kehittdmissuunta
(koulun arjen turvallisuus ja hyvintahzoisuus, oman opiskelupolun ym-
marrettiavyys ja mahdollisuus vaikuttaa oppimisymparistoon seka itsed
koskevaan piitoksentekoon) vaatii koulun toimijoilta, ensisijassa opetta-
juta ja rehtorilta, yhteison sisdisen ja koulujen vilisen horisontaalisen ja
vertikaalisen koherenssin tietoista ja tavoitteellista rakentamista. YPO:ta
kehitettdessd erityistdi huomiota onkin kiinnitettivi opettajayhteison ja
rehtorin ammatillisen vuorovaikutuksen laatuun ja sisiltéihin. Vuorovai-
kutuksen miirin kasvu on valttimaton, mutta ei riittiva ehto pyrittiessa
rakentamaan hyvintahtoista ja mahdcllistavaa oppimisympiristéd kou-
lun toimijoille. (Argyris 1996; Huusko 1999; Rauste-von Wright ym. 2003;
Soini ym. 2003). Koulun sisdisen ja koulujen vilisen koherenssin ja yhtei-
sollisyyden rakentamisessa koulujen rehtorit ovat avainasemassa.

122



TULOKSET

Suomalaisessa perusopetusjirjestelmissa jokaisella koululla on oltava
lakisddteisesti toiminnasta vastaava rehtori (Perusopetuslaki 38 §). Yh-
tailld rehtorin tehtavdnd on tyonantajan edustajana vastata koulun toi-
minnan lainmukaisuudesta ja toisaalta toimia johtavana opettajana koulu-
yhteisOssddn. Rehtorin tyotehtiviin kuuluu paivastuu sekd taloudellis-
hallinnollisista ettd koulun pedagogisista yleislinjauksista. Edellinen tar-
koittaa sdddOsten ja mdirdysten mukaisen toiminnan varmistamista ja
jalkimmainen kouluyhteisén toiminnan suuntaamista oppimista edista-
viksi ymparistoksi kasvatustavoitteiden suunnassa (ks. Erituuli & Leino
1992; Himalainen 1986; Huusko 1999; Mustonen 2003; Juusenaho 2004).

Koulun pedagoginen kehittiminen jai kuitenkin kidytinndssd usein
hallinnollisten tehtidvien varjoon. Talléin rehtori jad helpost yhteistyo-
henkeid korostavaksi nakymittomaksi virkamieheksi, joka kylld organisoi
kehittimishankkeita osana opettajakuntaa, mutta jittda niiden toteutta-
misen yksittiisten opettajien tehtiviksi (ks. Erdtuuli & Leino 1992, 1993;
Isosomppi 1996; Huusko 1999; Mustonen 2003). Taloudellis-hallinnollis-
ten tehtdvien priorisoint saattaa osaltaan johtua siitd, ettd nima tehtdvit
ovat usein kunten johtosiinndissi rehtorien vastuulle yksityiskohtaisem-
min madriteltyji. Pedagogisten linjausten suhteen rehtorilla on sitd vastoin
enemmin liikkkumavaraa, miké luo my6s suaremman henkildkohtaisen epi-
onnistumisen riskin. Pedagogiset linjaukset voidaan myos kokea opettaja-
yhteisGissa yksittdisten opettajien asiantuntijuuden alueille tunkeutumise-
na, joka ei kuulu viljakytkentiisesti organisoituneen yhteisén toimintakult-
tuudin. Osalle rehtoreista hallinnollisen virkamiehen tehtévissa pitdytymi-
nen voi olla my6s keino valttad koulun pedagogista johtamista — etenkin
koska rehtorilta edellytetty koulutus, esimerkiksi kouluhallinnon tutkinto,
tarjoaa vain vahin tyovilineiti pedagogiseen johtamiseen.

Omat haasteensa opettajayhteison sisdiselle ja koulujen vilisen yhteis-
tyon johtamiselle asettavat opettajaryhmien erilaiset koulutustaustat, kow
lujen opetusjirjestelyjen erot, olemassaolevan yhteistyon vihaisyys, palk-
kausperusteet sekd opettajien erilaiset tydorientaatiot, esimerkiksi ope-
tusmenetelmien osalta. Oman elementtinsi opettajayhteisén johtamiseen
tuo myos se, ettd rehtori on itse opettaja ja on niin ollen pohjakoulutuk-
seltaan kiytinnossi lihes poikkeuksetta joko luokan-, aineen- tai erityis-
opettaja. Y hteis6jen muutosprosessien johtamisessa, erityisesti meneil-
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laan olevan yhtenaistymisprosessin nakékulmasta, rehtorin omaksuma
opettajaidentiteetti saattaa muodostua keskeiseksi kehittamistyon saateli-
jaksi koululla. Rehtorilla on joka tapauksessa keskeinen vaikutus koulun-
sa sosiaaliseen dynamiikkaan (Hart 1991; Lyytnen 1988, Huusko 1999;
Muijs ym. 2004). Toimiessaan opettajayhteison jasenena rehtori luo osal-
taan opettajayhteisén vuorovaikutuskulttuuria ja vaikuttaa yhteisén ko-
heesioon, toimintaan ja lmapiiriin.

Vuorovaikutuskulttuurin kehittamisessd johtajuuden keskidssa ovat
seka yksittiisen kouluyhteisén tasolla toimivien opettajien vilisten suh-
teiden kehittiminen, yhteisOissa olevien kiytant6jen ja toimintamallien
tietoiseksi tekeminen ja yhteisollinen muuntaminen sekd ennen muuta
yhteis6llisyyteen johtaminen yhteison sisdista ja yhteisojen valista kollegi-
aalisuutta kasvattaen (ks. esim. Luukkainen 2004; Rauste-von Wright ym.
2003). Ammatilliseen yhteistyohon (kollegiaalisuuteen) oppiminen ei ta-
pahdu hetkessi vaan asteittain pikkuhiljaa harjoittelemalla. Eras tapa ku-
vata vuorovaikutuksen muutosta on portaittain eteneva prosessi, jossa
edetddn tarinoinnista kohti yhteistoiminnallisuutta (Sahlberg 1996).

Kyse on ensi sijassa vuorovaikutuksen laadun muuttumisesta, ei pel-
kdstaan sen lisadntymisestd. Voidaankin vaittda, ettd opettajayhteison ke-
hittymisen johtaminen on yksi rehtorin tyén haasteellisin ja samalla pe-
rinteisesti vihiten pohdittu johtajuuden osa-alue. Rehton taiteilee johta-
juudessaan yhtaalla valjakytkentaisen mikrotason ja toisaalta dukkakyt-
kentaisyytta synnyttavien, koulutusjirjestelman makro- ja eksotason
realiteettien ristipaineessa. Onmustuminen tassi edellyttaa interventioita
yhteis6ssd tapahtuviin prosesseihin ja niiden ohjaamista tavoitteen, esi-
merkiksi yhtendisyyden rakentumisen suunnassa.

7.2 Rehtorit muutosta johtamassa

Rehtori on koulun johtajuutensa my6ta YPO:n kehittimistyén ohjaaja —
prosessien kaynnistija, yllapitaja ja vauhdittaja. Nima ovat vaateita, joita
johtajuustutkimuksen kisittein voisi kutsua muutosjohtajuuden elemen-
teiksi (esim. Leithwood 1992; Vulkko 2001; Fullan 2002; Pennanen 2000).
Muutosprosessien johtamisessa rehtorin ydintehtaviksi maarittyy vallit-
sevan toimintakulttuurin kyseenalaistaminen, yhteis6llisen nikemyksen
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inspiroiminen, uusien toimintamallien tuottaminen, opettajien muutos-
valmiuden rohkaiseminen sekd oman esimerkin niyttiminen muutosta-
voitteellisuudessa (Kouzes & Posner 1990). Ndin ymmirrettyna yhtenii-
syyteen johtaminen vaatii rehtorilta tietoista oppijaksi kasvamista ja val-
miutta yhdessd muiden kouluyhteisén jasenten kanssa luoda mielekkaitd
oppimisympiristOjd paitsi muille my6s itselleen (Rauste-von Wright ym.
2003). Yhteniisen perusopetuksen kehittimistyon nikokulmasta on va-
hingollista, jos rehtori pitdytyy tiukasti ensi sijassa hallinnollis-taloudelli-
sessa roolissa, etenkin jos opettajien vertaisvuorovaikutus on vihaista eika
kehittimisen sosiaalisia tukirakenteita ole miettty ja rakennettu. Yhtei-
sollisyyteen johtaminen ei siis voi olla yhteison jattdmistd ’omilleen” vaan
pikemminkin toiminnan ja ajattelun muutoksen mahdollistavan
(oppimis)ymparistén luomista.

Muutoksissa ja kehittimisessd nimenomaan yhteisGjen prosessien oh-
jaaminen ja johtaminen on johtajuuden ydinaluetta. Olemme tissé luvus-
sa mallintaneet onnistunutta yhteisén muutosprosessia ja toisaalta tuo-
neet esiin sen haasteita koulukulttuurissa. Haasteiden lipikdymisessi ja
prosessin onnistumisessa on keskeista juuri se, ettd prosessi on ohjattu ja
johdettu ja sen etenemisestd huolehditaan. Tami vaati rehtorilta selkeitd
toimenpiteitd, viliintuloja ja linjanvetoja. Nami puolestaan edellyttavit,
ettd rehtori on prosessissa “askeleen johdettavaa yhteis6ddn edelld”. Esi-
merkiksi prosessin herittdmien emootioiden kisittely muutokseen kuu-
luvina elementteina helpottuu, jos rehtori ei ole itse samassa emotionaa-
lisessa tilassa. Toisaalta vasta yhteison yhteisen merkityksen rakentami-
sen yhteydessd muutokset ja uudistukset saavat kontekstisidonnaisen tul-
kintansa ja rehtorin olisi kyettivi odottamaan titd prosessin vaihetta.
Tunteita atheuttavissa muutosprosesseissa rehtorille saattaa tulla kiusaus
mairitelld muutoksen merkitykset yksin tai jothinkin hallinnollisiin asia-
kirjoihin vedoten. Till6in yhteisén omistajuus muutosprosessin suhteen
kirsii. Rehtorin ja yhteison kehittymisen eritahtisuus on siis johtamiseen
kuuluva asia, jonka kisittelemiseen rehtori tarvitsee tukea, esimerkiksi
kollegoilta (ks. Taipale 2000). Muutoksissa on keskeistd, ettd rehtori ra-
kentaa jaksamista tukevia sosiaalisia tukirakenteita ja oppimisymparistoa
my0s itselleen. Huomattavaa on, ettd vuorovaikutuksen tasolta toiselle
likkuminen ei yleensi tapahdu itsestddn, vaan vaatii tavoitteellista toi-
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mintaa, edelld kuvatun yhteisollisen muutosprosessin tietoista ohjaamista
ja johtamista.

Tiivistien monitasoinen ja -tahoinen koulun kulttuurin kehittiminen
edellyttai rehtorilta yhteison ja sielld toimivien yksiléiden oppimista tu-
kevan koulukulttuurin (oppimisympariston) luomista. Tassd kulttuurista
muutosta tavoittelevassa johtajuudessa keskeisia onnistumisen lahtékoh-
tia ovat muutosprosessien perustelu, niidden ymmartaminen, kyky kehit-
tad muutosta tukevia sosiaalisia rakenteita (thmissuhteita) ja rakentaa yh-
teisen tietoisuuden ja tiedon rakentamisen konteksteja (coherence ma-
king) (mukaillen Fullan 2002, 17).

Muutosprosessien hallinnassa korostuu kokonaisvaltainen ote: muu-
tos muodostuu useiden eri tapahtumien ja tilanteiden yhteisvaikutukse-
na. Y PO:n kehittamiseen tihtdavin muutoksen onnistuminen edellyttaa
mikro- ja makrotason osittain ristiriitaisten toiminnan saitelijéiden yh-
teensovittamista. Opettajayhteisén muutokseen johtamisen niakoékulmas-
ta avainasemassa ovat kehittamistoimenpiteiden koherenssius ja peruste-
lu, vaikutusten osoittaminen seka yhteisossia nousevien erilaisten mielipi-
teiden ja jopa vastustuksen merkityksen ymmirtiminen. “Reculturing is
the name of the game” — vain kulttuurisilla muutoksilla padstidn syviin ja
kestaviin muutoksiin koulutason viljakytkentiisessd organisaatiossa (ks.
Fullan 2002).

Koska rehtorit ovat avainasemassa yhteniisen perusopetuksen kehit-
tajind, sddtelevit heidin kisityksensd YPO:sta (ks. luku: Mistd yhtendises-
sd perusopetuksessa on kyse?) ja omasta tehtivastdin kouluyhteisén joh-
tajina keskeisest YPO:n rakentumista kouluyhteisossa. Seuraavassa tar-
kastelemme sitd, miten tutkimushankkeessa mukana olevien tapauskou-
lujen rehtorit jasensivit omaa rooliaan yhtendistymisprosessin johtajina.
Keskeisend aineistona ovat rehtorihaastattelut (ks. luku YPO-tutkimus-
prosessin kuvaus ja aineistot, Rehtoriaineisto ja -analyysi). Rehtoriaineis-
toista tehtyja tulkintoja rehtoriudesta peilataan opettajien kisityksiin kou-
lujensa rehtoreiden roolista.

(RH)

Ettéjos ruvetaa keskustelemaa jostain, niin ei puhutakkaa siita ammatillisesta
minku probleemista vaan niinku minusta thmisend. Ja silloha meille tulee
ninku ongelma, jos het keskustelu muuttuu sellaseks niinku (T: henkiléko hr
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taseks) arvottavaks, nil, arvottavaks eiki voida sillon niinku, vaitkeimmista tee-
moista el voi puhua laisinkaan. (T: Joo.) Ja se on oppilaanki asioista kysymys,
niin sithenhd aina desd liittyy se, ettd et miten mie sen oppilaan kanssa toimin
ja selvidn ja mikd mun luokan niinku tyStapa on ja miten ma suhtaudun sii-
hen ja tihin asiaan ja. Ettd siind ollaan varmast kylld edistytty. Meilld on aika
monen ikisid tyd, tyossa olevia, ja pitkid ura ja lyhyitd uria. Ja sielld on my6ski
kivoja tyGpateja syntyny, ettd joku ihan vasta t6ihin tullu ja kohta elikkeelle
jadvi on niinku saanu sellasia mukavia niinku yhteistyokuvioita aikasiks rin-
nakkaisluokilla ja. Ne on varmaan ollu tirkeitd niinku lisddmain semmosta,
semmosta yhteisollisyyttd, jotamun mielestd meilld on paateema on ollu vuo-
sia, et Jisdtd timmost4 niinku yhteison tason niinku toimintaa suhteessa tahidn
meijin kokonaisuuteen. Ettd se on, siind minusta piilee than alyton voima.

RH)

niin tuolta ylikoulun rehtori XXX nappaili numerot ja toivotti tervetulleeks
yhteistyohon. Ja se oli sitte just niinku siitd uuesta tehtidvastd kisin vihin, oli
totta kai aiemmi itekki kutosia ja seiskoja, niinku sitd nivelvaihetta tehny. Mut
sit yhtikkid huomasin sen, ettd tds niinku XXX:ssi oli jo todella pitkalld mo-
net askelet niinku slind, etti sitd alueyhteisty6td tehtiin jo koulujen valilld.

7.3 Koulu oppivana yhteisona

Tapauskoulujen rehtorien kisityksia YPO:sta ja omasta tehtivistiin kou-
lun johtajina tarkasteltiin haastatteluaineiston perusteella (ks. tarkemmin
luku: Tutkimuksen metodologiset valinnat). Erityisen kiinnostuksen koh
teena oli kysymys siitd, miten rehtori pyrki suuntaamaan ja ohjaamaan
koulun toimijoiden ja yhteisén kehittymistd ja toimintaa. Rehtorit kisitte-
livit pohdinnoissaan seki peruskoulun johtajuuden yleisid teemoja (ni-
kemys rehtorin tehtivistd, pedagoginen johtajuus) ettda omaan koulukon-
tekstin liittyvid erityiskysymyksid (rehtorin omakuva, johtamisjirjestel-
min rakenteet seki rehtorin nikemys omasta esimiehestdin).

Rehtorit mairittivat toimenkuvaansa ensisijaisesti neljin eri paaniko-
kulman kautta:

1) Kestivi arvopohja johtajan ydintehtdvin perustana: Rehtori oppilaan
oikeuksien varmistajana ja koulun toimintakulttuurin ja flmapiirin ra-
kentajana.
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2) Johtajan ydintehtdvi yhteisétasolla: Rehtori yhteiséllisyyden rakenta-
jana ja yhteisOn jisenyyteen sitouttajana, opettajan tukijana ja pusku-
roitumiskanavana, vallan delegoijana ja luottamuksen osoittajana.

3) Johtajan ydintehtdva yksilotasolla: Rehtori pedagogisena linjaajana ja
innovaattorina, paatoksentekijind, vastuunkantajana ja rekrytoijana.

4) Johtajan ydintehtavd oman tySyhteisén ulkopuolella: Rehtori koulunsa
viestien viejana ja rehtorikollegana.

(RH)
Mut mie oon niinku tavallaan myés oppilaiden edun puolustaja. Elikké tuota

mie oon se heijin niinku tavallaan takuumies my6s heille, et heitd kohdellaan,
opettajat kohtelee oikein ja niin péin pois. Ettd mie oon vahin siind opettajien
ja oppilaitten valimaastossa oleva henkild, joka tuota pités olla vihd molem-
pien edustaja sitte.

®H)

... mun tehtdvi on luoda mahollisiznman hyvid ja monipuolisia oppimisedel-
lytyksid noille lapsille, johon kuuluu tietystd resurssoint henkildstén puolesta,
sitte niinku taloudellisesti ja organisatotisest. Elikkd se on timmédnen, mie
oon niinku oppimisen edellytysten luoja, mahollisimman hyvien oppimise-
dellytysten luoja.

Rehto1it painottivat toimintansa peruslihtdkohtana oppilaan oikeuksien tur-
vaamista, jonka katsottiin onnistuvan parhaiten hyvintahtoisessa oppimis-
ympitistossa. Erityisen titkedksi koulun toimintakulttuurin ja ilmapiirin sda-
telijaksi rehtorit mielsivit oman toimintansa oikeudenmukaisuuden.

RH)

M3 osaan hyvin tuota ni pitéa tin porukan taalld hanskassa. Ettd mun mieles-
td meilld on hyvi, suht vapautunu rento ilrapiiri ja opettajat noin suurin
piirtein kokee, ettd menee oikeudenmukasest.

(RH)

ku peruslankana on ollu niinku sermmonen, et on ehdottoman oikeudenmu-
kanen niinko opettajia kohtaan, ku jaetaan tunteja tai tehdd mité tahansa, ni.
Ni se on musta se kaikkein tirkein. Et jos sillon, ku e kenenkdédn ruveta
tuntuu niinku itest siltd, ettd jotaki suositaan, ni sillon ollaan suossa, ettd kyl
niinku siin puolessa omast mielest oon ollu kyl aika, jopa niinku silleen, ettd
miun kaveri saa olla than rauhassa, mut se ei vaikuta patkiikian sithen, mita
ratkasuja mie teen hinen puolesta tds niinku tydn puolesta, ettd. (T:Se tasa-
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puolisuus on niinku se?) Se on niinku semmonen ykkésasia, et se on oikeu-
denmukasta ja tasapuolista se homma.

Rehtorit korostivat my0s ilmapiirin ja ammadllisen yhteisollisyyden mer-
kitystd koulutyon onnistumiselle. Yhtenidisyyden rakentamisen ja koulun
sisdiseen ja koulujen viliseen yhteis6llisyyteen johtamisen kannalta my6n-
teista on se, etteivat rehtorit kokeneet luovansa wvallitsevaa kulttuurista
ilmapiirid yksin vaan pikemminkin olevansa ilmapiirin keskeinen vaikut-
taja ja kehittymisen suunnan ohjaaja. T4std huolimatta useimmat rehtorit
kokivat kuitenkin varsinaisten pedagogisten linjausten tekemisen ja inno-
vaatiolden rakentamisen itselleen vieraaksi. Toisin sanoen rehtorit eivit
yleensd mairittineet opettajayhteison tai yksilétason ammatillista kehit-
tymista keskeiseksi toimenkuvansa osaksi.
(RH)
T No, sit sie oot erittdin osuva opettaja pohtimaan sitd, ettd et, miki on sinun
mielestd ydintehtéva rehtorina? Ja miksi ndin.
H: Kyll4, tuota, rehtorilla tiytyy olla se kokonaisnakemys tésté koko kasvatus-
tySstd. Ja minusta tdma koulu el ole vain opettamista varten vaan ma katson,
ettd kasvatusty6 on niinkun ensimmaiinen. Ja se, ettd saa niinkun koko ryh-
min, vaikka mul on ollu niin pienid henkilokuntamaaria tissd, kun on pienid
yksikéitd, mutta joka paikassa se on niinkun samanlaista, etti sen porukan
pités saaha, tuota niin, ajattelernaan suurin piirtein samnalla tavalla ja semmo-
sen yhteisvastuun, yhteisen nikemyksen koko posukalle. Ettd kaikki toirni-
taan samansuuntaisest ja vastuullisest.

Rehtorit puhuivat johtamisprosesseista kahdella eri tasolla. Yhtaillad reh-
torit puhuivat kouluyhteison johtamisesta (johtajuuden vuorovaikutus
yhteisO- tai opettajatasolla) ja toisaalta yksilGtason toimenpiteisté (johta-
jan omat johtamistoimenpiteet ja perusteet). Kuvatessaan ty6taan rehto-
rit kertoivat kuitenkin keskittyvinsa pasasiallisesti opettajayhteison tuke-
miseen.

(RH)

Kuitenki se, ettd, etti siing, siind vaikka roolitus onki selvd, ettd on opettaja ja
toinen on teksi. Mut ettd siind kohtaa kaks tasavikistd ihmisti ja, ja thmisii,
joilla on riittdva itsetunto molemmilla ja joilla on aikaa ja halua kuunnella
toista, ja muodostaa siitd sitten johtopaitokset ja, ja toimenpidejutut. Ja, ja. ..
se ettd, jos ope tulee kertornaan tinne asiastaan, niin reksilld pitdd olla aikaa
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panna puhelimet kiinni ja etté siitd kunnolla jutellaan, ettd reksilld on aikaa
tosiaanki kuunnella. Ja sitte, et jos jotaki sovitaa, niin niin se osuus, mika
molempien osalta sovitaan, ettd tehddén, niin reksi ehottornasti pitaa huolen,
ettd se homma hoidetaan.

(RH)

Jokaikisen ajatuksista saattaa 16ytya se villakoiran ydin silld hetkelld. Ja sen
takia opettajankokoukset ja oppilashuoltoryhmin kokoukset pakkaavat ven-
ymiin melko pitkiksi, ettd sielld puhutaan pataa padaksi ja, ja kyseenalaiste-
taan alemnpia toimintoja ja paatetain, ettd nyt kokeillaan yhdessa jotakin muu-

ta toimintarnallia.

(RH)

He tietd ne omat oppiaineensa, oppilaat, oppilaansa paljo paremmin ku mina.
Mun pitad vaan pystya niinku niin niista niinku kaivaa se esille, ne to sen
tetdmyksensa niinku yhteiseen kaytt6n.

Viljakytkentdiselle asiantuntijaorganisaatiolle tyypillisesti rehtorit arvos-
tivat suuresti opettajien yksilollistd osaamista ja asiantundgjuutta. Rehtori-
en johtamisprosessien tavoitteena navttkin olevan yhtialtd opettajien
professionaalisen autonomian tukeminen yksilétasolla ja toisaalta yleises-
ta oppimisymparistosta huolehiminen ohjaamalla tyoyhteison yhteisolli-
syyden ja kollegiaalisuuden rakentumista. Tama yhteis6tason johtamisen
prosessin kaksisuuntaisuus (opettajat yksioini ja yhteisona) yhdistettyna
haluttomuuteen toimia koulun yleisten pedagogisten linjausten, innovaa-
tioiden ja kehittymisen ohjaajana saattaa aiheuttaa ristiriitaisia paineita
rehtorin johtamistoimintaan koulun koherenssin rakentamisessa. Arjessa
yhteisollisyyteen johtaminen ilmeni rehtorien puheessa opettajien koh-
taamisessa osoitettavana luottamuksena, tukemisena ja vastaanottamise-
na. Johtamisessa pyrittiin ohjaamaan yksittaista opettajaa koulun kulttuu-
risen linjan suuntaan ja saamaan kunkin opettajan voimavarat yhteisoén
hy6dyksi. Rehtorien kasitys yhteisollisyyteen johtamisesta konkretisoituu
johtamisteoissa erdanlaisena “oikean kurssin” pitimisena.

(RH)

No, kylld ma pyrin niinkun tuomaan ne omat... omalla esimerkilld tietyst,
etta miten mind toimin ja haluan, ettd muutkin toimii ja yritan, yritdn keskus-
tella asioista niin, ettd selvidis, ettd mika se meijin yksikén linja tulis ollas ja
ja... Eimiulla yleensi ole ollu tassi vaikeuksia, etta kylla se on yleensi 16ytyny
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(T:Joo) aika hyvin. Esimerkiksi nyt télld hetkelld tdssa, talld henkilokunnalla,
iin minusta tuntuuy, etta meil on. .. hyvin, hyvin yhteniinen linja. (T: Joo) H:
Ettei ole ongelmia.

(RH)

No mulla on semmonen tausta, ettd tavallaan miad haluaisin, ku ma ajattelen,
ettd tad henkilokunta on valtava voimavara ja potentuaali. Joka alalta on niinku
niin maisteri tuolla istumassa ja miten ma saan niinkun nithin niitten sen tota
ideat ja tedot ja kokemuksen ja katkki semmoset niinku nii yhteiseen kayttd6n
ettei ne 00 vaa niinku niilli itell4. Ja ku mé sekotan nama ja niin, ni ma mutran
siind sité roolitusta. Eli tavallaan sellasekki, jotka on hiljasia ja muita, nine niinku
joutuu ottaa vastuuta. Etihmiset niinky nii joutuu tuoda esille sitd osaamistansa.

Rehtorien kuvaamat johtajuuden ydintehtdvit ovat hyvin samansuuntai-
sia Leithwoodin (2005, 620-621) jasentiman muutosjohtajuuden kanssa.
Leithwood on koonnut 63 eri maassa toteutettujen johtajuustutkimusten
yhteenvetona onnistunutta johtajuutta maarittavit tehtavialueet:

Suunnan miirittiminen (setting directions), jonka mukaan koulun joh-
tajuuteen kuuluu keskeisestt koulun perustehtivin yhteisollinen jasentimi-
nen. Ihmisten kehittiminen (developing people) tarkoittaa johtajan tarjoa-
maa tukea yksittdisille opettajille, tyotd koskevien kehittdmisideoiden virit-
timistd sekd tirkeiden arvojen ja kdytidnteiden esiin nostamista ("walk the
talk”) (ks. my6s Hargreaves & Fink 2004). Organisaation uudelleenjirjeste-
lyt (redesigning the organization), joissa johtaja rakentaa tietoisest uutta,
yhteistoiminnallista koulukulttuuria, joka rohkaisee osallistumaan seka
padtoksentekoon ettd koulun ulkopuolisten suhteiden luomiseen. Yhtei-
sollisyyteen ja koherenssin rakentamiseen johtaminen edellyttai siis pyr-
kimystd etsid tietoisest yhteisOn sisdistd koheesiota rakentavia toiminta-
malleja ja tavoitteen suuntaisen koulukulttuurin rakentamista.

Tarkasteltaessa rehtoriutta aluetasolla voidaan kehittdmisessd nihda
usein kaksi tai useampia erillisid kouluyhteis6jd, joiden johtajat omalta
osaltaan pyrkivit kehittimain yhteis6jaan. Yhtendisen perusopetuksen
nikokulmasta johtajuudessa korostuu tilloin pyrkimys opettajayhteiso-
jen ja yksittdisten opettajien jakaman — alueellisesti yhteisollisen — koulu-
kulttuurin luomiseen. Alueellisten kouluyhteison vilisten sidosten kautta
voidaan rakentaa oppilaalle ehyen oppimispolun rakentamisessa koros-
tettua vertikaalista koherenssia.
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Rehtorit ovat siis hyvin tetoisia onnistuneen johtajuuden ydintehtéavista
ja tuovat niitd esiin kuvatessaan oman johtajuutensa tavoitteita. Kaytidn-
n6ssd johtaminen on kuitenkin yhtiaikaisten ja eritasoisten prosessien hal-
lintaa, jossa tehtdvialueen tunnistaminen ja sopivan toimintamallin 16yta-
minen voi olla vaikeaa yksittiisissa tilanteissa. Opettajayhteisé ei my6skain
valttimitd antaudu johdettavaksi tai se saattaa vastustaa johtajan yrityksid
laajentaa johtajuutta. Esimerkiksi paitosvallan delegointi opettajien tumeil-
le voi aiheuttaa opettajayhteisdssd tutkinnan rehtorin vastuunpakoilusta.
Yhteisollisyyteen johtamisessa keskeisti olisikin johtajan kyky arvioida yh-
teisOssadn meneilldin olevia prosesseja ja muuttaa niitd lapindkyviksi seka
16ytda yhdessd opettajayhteison kanssa toimintamalleja, jotka mahdollista-
vat yksiloiden ja yhteison samansuuntaisen touminnan.

7.4 Yhtendistd perusopetusta: Minkd suhteen?

Edelld on kisitelty rehtorien nakemyksid omasta johtajuudestaan ja yhtei-
sOn johtamisesta. Tdssd luvussa yhteison prosesseja tarkastellaan opetta-
jien kuvaamina. Erilaisilla kouluilla yhtendistymisen haaste ja tavoite aset-
tuu eri tavoin. Tavoitteen asettumista sditelee voimakkaast se, miten yh-
tendinen perusopetus on koululla tulkittu. Yhteniisen perusopetuksen
saamat merkitykset ja kehittimistyo linkittyvat aina koulun arkeen ja mui-
hin samanaikaisiin muutoksiin, kuten rehtorin vaithtumiseen tai kunnan
taloudellisen tilanteen muuttumiseen. YPO:n rakentaminen linkittyy ndin
osaksi koulun muita muutosprosesseja ja tulee tulkituksi osittain niiden
kautta. Opettajilla on siis aina eri tavoin savyttyneitd ennakko-odotuksia
YPO:sta siitd riippumatta, onko kisitysta YPO:sta prosessoitu kouluyh-
teisOssd vhdessi tetoisesti ja tavoitteellisesti. Spontaanisti YPO:sta ra-
kentunut kisitys ei kuitenkaan tue automaattsesti vertikaalisen ja hor-
isontaalisen koherenssin rakentamista. Tama kasitys sditelee kuitenkin
voimakkaasti opettajayhteison halua osallistua kehittimisty6hén ja myos
arviota yhteison onnistumisesta yhtendisyyden rakentamisessa. Opettaji-
en kasityksid YPO:sta on kisitelty tarkemmin luvussa Mistd yhtendisessa
perusopetuksessa on kyse?

Kouluyhteison kisitys YPO:sta yhdessd koulun historian ja tulevai-
suuden nikymien kanssa muodostavat koulun yhtendistymisprosessin
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kontekstin ja ehdot. YPO:n rakentamisen haasteet ja muutoksen edelly-
tykset vaihtelevat paljon koulusta toiseen (yhteisén tilanne yhteisen suun-
nan, valmiuksien ja resurssien suhteen). Kouluyhteisot suuntautuvat yleen-
sd enemmin joko vertikaalisen tai horisontaalisen koherenssin rakenta-
miseen. Niin ollen koulujen yhteniistymisen ydinprosessiksi, omaksi ky-
symykseksi, voivat nousta sisilloiltadn erilaiset yhtendistymisen prosessit
ja ndin yhtendistymisen esteiksi ja mahdollisuuksiksi nousevat myos eri-
laiset kysymykset. Johtamisen nakékulmasta koherenssin rakentamisessa
on tarkeid, ettd yhteiso ja erityisest rehtori ovat tietoisia yhteisén omak-
seen kokemasta ajakohtaisesta prosessointia vaativasta kysymyksesta.
Opettajien ja rehtorien haastattelujen perusteella kouluilla on kiynnissa
kolme keskeistd yhtendistymisprosessia, jotka on kuvattu seuraavassa.

Tiedon jatkumo

Vaikuttaa siltd, ettd ainesisiltdjen yhtendistymisen prosessi on kdynnisty-
nyt jollain tavalla kaikilla tapauskouluilla. Tétd selittdd osaaltaan se, ettd
kouluilta edellytetidn opetussuunnitelmatyoti, jossa opetettavien ainei-
den sisillot tulevat jollain tapaa kisiteltyi ja yhtendistettyd. Tasti johtuen
ainesisilt6jen yhteniistimisen prosessi on my0s selkeimmin johdettu, ja
rehtorit kuvailevat usein yhteisollisyyteen johtamistaan peilaten sitd juuri
tihidn opetussuunnitelman tekemiseen.

(OH)

No tota. Niin, no varmaan se eka askel oli sillon, ku niitd opetussuunnitelmia
ruvettli sillee niinku alakoulujen ja ylikoulujen vélil ninku kattomaan tosiaan
tarkemmin, ettd mitds ty siel opetatte ja mistd my0 sit alotetaa ja nii edelleen.
Et se on varmaan ja sitte, sitte sitte— Sithan meil on ollu ndit3, joitain nait
timmosia yhteisid alakoulun opettajien kans niit yhteisii tlaisuuksia, joissa
nyt e1 kyl ihan hirveesd tutustu, mut ethin sitd nyt vo1 hirveen moneen kerral
tutustuakkaan. Et sit on niinku ollu than hyvidki semmosii tapaamisii, et mis
on ollu ne pari, pari alakoulun opettajaa, joihin on sitte. Et silloha niitd tosi-
aan oppil tuntee eiki sillee, et niit on niinku hirvee lauma siina. (T: Mm, than
totta.) Ja sarnal taval toisippain tietysti.

(OH)

Paitsi se, ettd nyt ku niitd opetussuunnitelmia on veivattu, niin niin tuota. ..

Kun kuitenkin niitd on mietitty ainekohtasestkin siten, ettd on ollu niinku
koko kunnan opettajat. Siel on ollu alakoulun opettajat, ylakoulun opettajat
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tekemissd vaikkapa sidinkielen opetussuunnitelmia. Ettd et siltd osin ne on
ehki selkiyttineet, ettd mi pystyn tai tavallaan mulla on sitte tieto, ku oppilaat
tulee ylikoulun puolelle, et mitd, mitd, mitki asiat niille pitis olla hallinnassa.
Et tdhdin mennessid mulla el oo ollu oikein selkeetd kuvaa. Et ma oon vaan
kyselly, ettd onko ndisti ollu koskaan puhetta.

(OH)

No tdilld kunnassa nyt on tota opsia tehty ja 44 nyt ens vuonna, siis nda mitka
meilli on nykysin, nykysid kaseja, niiku ne on ysilla, ni sitten koko yldkoulu nii
on sen uuden opsin piirissi ja. Sitd on tehty, kun pieni kunta, niin silld tavalla
aineryhmittdin, et ylikoulun puolelta zineenopettaja vetii aina tietyn aineista
ops-tyoti ja sithen kuuluu sitte ne luokanopettajatki mukaan sihen tyéryh-
main ja se on tehty justiinea silld yks viiva yheksinnelle-periaatteella ja mun
mielestd se on hyvi juttu. Et tuota niin siini niinku niin keskustellaan se koko
oppiaines ldpi ja mietitidn, ettd mitd kuulus missiki opettaa ja tavallaan tulee
enemmin tetosuutta siitaki, ettd miten se tehddan niinko ni eri ikdvaiheissa.
Ettel thminen opeta vaan sizd pitkad, vaan se ymmartda, ettd se nuinko, sitd on
opetettu siind kenties ennenki ja sitte Tullaan hinen jilkeenki opettarmaan.
(OH)

Ettd tima toisaalta on, on ryt ku haetaan nyt opetussuunnitelmaan niitd kes-
keisid painopistealueita. Meilldhdn paitettiin sillon vesossa, ettd matematikka
ja didinkieli, englanti ja musiikki on niitd keskeisid aineita nyt tilld kertaa, mista
haetaan niit4 (T: Nivelid) nivelid. Niin niin, niin niin. Nyt se keskustelu on sitte
alakamassa. Aineenopettajzt on antareet toiveita, ettd mitd niitten oppilait-
ten, osata ja kun ne tulevat seiskalle ja mitd pitds olla lipikdytynd. Niin, niin
niin nyt se on lausuntakierroksilla tuolla alakoulun opettajilla, ettd mitd mieltd
he on niistd ja. Ja sitte ko tdima keskustelu syntyy, niin niin ni siind varmaan
puolin ja toisin valaistutaan, ettd,

Yhteniistymisen prosessina ainesisiltéjen yhteniistyminen tarkoittaa
yleensi nivelvaiheen osaamisen mairittimista ja vertikaalisen koherens-
sin, jatkumon rakentamista opetussuunnitelmaan. Ainesisiltoihin keskit-
tyvd opetussuunnitelmaprosessi antaa mahdollisuuden my6s horisontaa-
lisen koherenssin rakentamiseen, onhan koulun jollain tapaa mairiteltivi
omat liht6kohtansa lihtiessidn opetussuunnitelmatyéhon toisen koulun
kanssa. Horisontaalista koherenssia saattaa kuitenkin estdi se, ettd ainesi-
silt6jd yhtendistetddn usein aineryhmittdin, mikd saattaa johtaa myds
koherenssia heikentaviksi pikkuporukoitumiseksi (ks. luku: 2.4. Yhtenii-
sen perusopetuksen kehittimisen haasteet).
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(OH)

Opetussuunnitelmatyd on ollu sitd. Siinzki kun on jo aika monta vuotta tehty
alueella yhteisty6ti, niin siind on ollu useempii thmisii tekemissa. Tand vuonna-
ki ol taas kaks thmist4 niin tuota. Ja he ovat sit omalla tavallaa niinkun hyvin
aina onnistunu tuomaan mniitd terveisii ja, ja se on niinku levinny monen ithmi-
sen kautta niin, niin tuota. Minusta timé kulunut vuosi oli esimes ops-ptoses-
seista ylivoimasest paras. Itekki oon vihi joskus krittisnien noita papereita koh
taan, et et totta kai paperit on tirkeitd ja ne pitdd hyvin tehd. Mutta jos ne el
muutu todelliseksi toiminnaksi niin se on vasta than alkuvaiheessa.

Opetussuunnitelmaty6ssi on mahdollisuus my6s syvallisemmin, ammatil-
lisen yhteisollisyyden syntymiselle. Tamai edellyttdd kuitenkin opetussuun-
nitelmaprosessin tetoista hyodyntimistd. Prosessin johtamisen kannalta
olisikin keskeisti laajentaa yhteissuunnittelua ja valmistelua ainesisaltoja ylei-
sempiin ulottuvuuksiin, kuten opetusmenetelmiin ja oppimiskasityksiin
(pedagogisen yhteniistymisen prosessi). My6s opetussuunnitelmallisen yh-
teistydn muotoja itsessdan on mahdollista rakentaa ja suunnitella tetoisestd
seki vertikaalista ettd horisontaalista koherenssia rakentaviksi (esimerkiksi
tyoskentely riittivin varioivissa tyoryhmissa ja tyoryhmien tyoskentelya jat-
kuvasti yhteen nivoen).

Arjen yhteniisyys

Toimintakulttuugdin liittyvad yhtendistymisprosessi tulee esiin opettajien
puheena eroista ja muutoksista vuorovaikutuskulttuurissa. Téassd voidaan
erottaa opettajien keskinidinen ja oppilas-opettaja vuorovaikutus. Opetta-
jahaastatteluissa tormintakulttuurin koherenssin rakentamisen haaste nayt-
taytyy esimerkiksi vuorovaikutuksen eroina eri opettajaryhmien vililla.

(OH)

Et no mites my4 nyt tutustutaan toinen toisiimme ja toistemme ty6hon. Mi-
ten my6 saahaan se toimintzkulttuurl yhtendistettyd, joka on aika erilainen.
Miten my®6 niinku puhutaan vaikeista asioista? Meijian puolella tuntuu, ettd ne
otetaan niinku esille ja puhutaa auki. Ja tilld puolella niiti, sitd el tehd niin,
vaan se tehéidn sillee, ettd ollaan hiljaa, ja sitte, pamahttaaki jossaki vihin ajan
paisti, joku juttu jostaki nurkasta, joku kuppikunta, ettd hei, ettd ei, tidhin
mennee ihan niinku. Ettd nyt ollaan sairaslomalla tin takia ja nyt valvotaa
O1ti. Ja me ollaan tuolla niinku than ettd mit4, ettd eiks se ollu sovittu se asia jo
ja silld siisti.
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(OB)
No okey, sielld nahtin samassa tillassa, mutta ku sielld on edelleen ne pyovit,
jossa on sitten ala-asteen poytd ja yldasteen pOyti ja etityisopettajien pOyta.

1dea, ni hyvin on toteutunu.

Koherenssin rakentamisen esteeksi opettajat hahmottivat erityisesti vuo-
rovaikutuksen puuttumisen ja tistid johtuvat epiluulot ja pelot opettaja-

ryhmien valilla.

(OH)

Vothan se olla tetyst timmonenki, imménen timmonen, onko ne ennak-
koluuloja sitten. Semmonen kisitys, ettid ettd ettd... joo... Mind luulen, ettd
ennakkoluuloja on, mut mini en sen tarkemmin rupee puhumaan, puhu-
maan. .. () Mut mini luulen, ettd jonkinlaista ennakkoluuloo kuitenkin on
meilld, meilld ala-asteen ja yliasteen opettajien vililld hiukan, jonkun verran.

(OH)

Voi olla. Vot olla, etta siind on tati. On varmastikki. Ettd me el taas tietd
oikein... Aineenopettajat el tiid otkein meijin tyOstd, ja me el taas tiletd ai-
neenopettajan tyostd. Tahin vois kylld kiinnittad huomiota.

Opettajat toivat esiin vuorovaikutusta ja siten yhteniisyyden rakentumis-
ta mahdollistavien “rakenteiden” puuttumisen koulun arjesta. Yhteiseen
asioiden kisittelyyn ei ollut luontevia foorumeita, ja kun niitd jarjestetddn

silloin tdllSin irrallisina arjesta, niiden vaikuttavuus on hyvin heikko. Esi-
merkiksi yhteisid VESO-piivid kuvattiin usein sindnsé hyviksi avauksiksi,
joista ei kuitenkaan jidnyt elimiin pysyvid toiminnan muotoja.
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(OH)

No tota, taas jos menniin sellaseen et ois kaikkee mahollista, niin kyl, kyl
niinku olis hirveen hienoa, jos pystyttds luomaan sellasii rakenteita, ettd ois
atkaa kiyttid esimertkiks luokanopettajan kanssa yhessa suunnitellen jotain,
esimerkiks niin alakoulun puolella. Jotain vastaavasti muutenkin, ettd niinkun
et et, et, et tavallaan se, ettd rakenteet mahollistais semmosen, mi ennem-
minkin pitdisin niinkun semmosta yhteistyotd tirkeens,kun sitd, ettd valeti-
miattd méi menisin opettaa vaikka vitoselle. ( T: Hmm) H: Hissaa opiskellaan
vitosel ja kutosella ni, must se on ihan hyvi, et luokanopettaja hoitaa sen,
mutta tota, mun mielest se ois sitte, sielt voitas jotain juttuja ottaa yhessi, mut
se just vaads sité ettd meil ois rakenteis jotain sellast tilaa.
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(OH)

On niin 1so yhteiso, ettd ethdn tddlld kaikkien d4ni kuulu millddn, missddn
muotoa. Etti se, etti, ettd vaikka sitd aikaa on ja sitd aikaa pitis olla vieldkin
olla vieldkin enemmin ja valilld pitds olla sitd aikaa my6s niihin asia-asioihin,
niln ettd se aika on siithen yhteiseen oleskeluun varattu, mutta sitten ihan sii-
hen niitten niinku ongelmakohtien kisittelyyn sitd atkaa pitds olla enernman.

(OH)

Hmm. en mi ti14, ku se on niinku just se, ettd ajatellaaks titd koko alueen (T:
Joo) H: niiku tdtd, et must se on aika irrollaan noin, ettd onhan meil ollu
semmosil jotakil paivid, veso-pdivid, mut ku tuntuu, et ne on aina sellasil, ettd
keskustellaan ja tehdidn yhteenveto, mut sit kuitenkaan niinkun, tai et ne jai
vaan semmosiks papereiks johonkin mappiin. Et en mi oikein niinku silleen
osaa sanoo tohon mitddn (T:Joo) H: et oisin huomannu.

Yhteisen toimintakulttuurin rakentamisen nakokulmasta haasteelliseksi nih-
tin my6s opettajayhteisdjen(-ryhmien) toimintatapojen ja kdytinteiden erot,
toisaalta erot oppilaita koskevissa sdannoéissa ja heithin kohdistuvissa kont-
rolloinnin muodoissa tai ylipdatddn erot suhtautumisessa oppilaisiin.

(OH)

Et tuota niinkun alun perin, ku me oltiin er, lihinni ettd oltin than enlldin
ndin, ni se oli vdhdn sitd, ettd me ollaan niin huonoja kasvattajia, ettd ne on
tuollasia nuo oppilaat, ettd kauheita aivan ja niitd valituksia ja. Ja sitte niinku
semmonen kisittimaton ymmartamattdmyys, ettd thminen muuttuu siing vai-
heessa, ku tulee murrosikkdin ni erilaiseksi, ettd et se ookkaan ennii se pieni
lapsi. (T:Aivan.) Mutta sitte toisaaltaha heilld on ollu my&ski kokeiluja niita, ettd
tuota oikein intohimosesti, ettd mehdn ndytetas niille yldasteen opettajille.

(OH)

Niin ku ne on kuitenki niitten pienten tarpeet on aivan erilaiset ku isornmilla
oppilailla ja, ja tuota niin. Sitten niitten tarpeitten mukaan on tehty joitaki
suunnitelmia ja jonku piivin taikka tapahtuman tai opetuksen suunnitteluu
ja. Ja sitten sitd el niinkun kuunnella ollenkaan, vaan, vaan halutaan, koska
perustelu, koska olemme yhteniiskoulu, niin me halutaan, ettd meijin pittda
jarjestdd myos naitd asioita yhessa. Ja esimes ulkoilupiiva on meilld ollu sem-
monen, ettd sinallidn siitd ollaan paisty aika hyviin jirjestelymallin nytte.

Arjen yhtendisyys, sen toteutumisen mahdollisuudet ja myds hy6dyllisyys
askarruttivat opettajia. Monissa opettajayhteisoissd arjen yhtendisyyden
seurauksia esimerkiksi oppilaiden oppimiseen ei nihty kovin selvisti.
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Esimerkiksi ajatus horisontaalisen koherenssin kehittimisestd osana op-
pilaan hyvinvoinnista huolehtimista ei juuri tullut esiin (ks. luku: Oppilaat
ja yhtendinen perusopetus). Tallad hetkella YPO nikyi opettajien jokapai-
viisessd ty0ssad hyvin vdhin.
(OH)
No et se ehkd miun tySho sindnsi o hirveest vaikuttanu, koska, koska kos-
ka... tavallaan niinku meil niinku ne asiat, mita me ollaan kasitelty, ni ne on
kuitenki niinku pysyny niinku iha sillee samana yldasteella. Etti ala-asteel kdy-
aan niinku, tai alakoulus tuohon ast ja sitte siitd jatketaa Ranskan vallank-,
sitte (T (?)), nii, siit jatketaa eteenpdin. Mut tota on se silleen niinku, et detyst
ku meil on ollu tapaamisia niitte alakoulun opettajien kanssa, ett.
(OH)
T: Onko vaikuttanu positiivisest tai negativisest koulun arkkeen niinku tin,
onko tilld ollu vaikutusta niinku tihin mennessa?
H: No ei miusta nyt ainakaa mitenk4a negatitvisest oo vaikuttanu, mut en mie
tiid onks se nyt than hirveest ollu nyt siind maardssi, miti sitd nyt on olly, ni
onks sil nyt ihan hirveest ollu vaikutusta muutekkaa.

Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd erddnd johtamisen keskeisend haastee-
na on yhteniisyyden rakentamisen perustelujen pohtiminen yhdessa opet-
tajayhteison kanssa. Tdma vaatii rehtorilta ensi sijassa valmiutta ohjata
koulun perustehtavin yhteisollistd jasentdmistd. Seuraavassaluvussa poh-
dimme lisdd perustelujen ja yhteisten merkitysneuvottelujen, jasentami-
sen vaiheen, nikymista yhteis6jen prosesseissa.

Opetuksen kehittiminen

Pedagogisella yhteniistymisen prosessilla tarkoitamme opettajien pyrki-
mysté luoda jaettuja kisitvksia ja toisaalta kehittyd omassa tydssaan. Haas-
tatteluissa kohdat, joissa opettajat viittasivat pedagogiseen yhtenaistymi-
sen prosessiin, tulivat esiin yhteydessd opettajien litkkumiseen luokka
asteiden valilld. Opettajat arvelivat pedagogisen keskustelun mahdollistu-
van opettajan “ylittdessa rajoja’.

(OH)

Olen ite huomannu sen, ettd ko olen pitiny noita yldasteen tunteja, satunnai-

sesti tosin, mut ettd. .. Ko oppilaan tietdd nimelt, ja jos nakkee tuolla valitun-
nin aikana jotaki tapahtuvan niin, niir ko nitneltd puhuttelee niin kyli se on
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ote alvan eri, eti, toista mitd than tuntemattomalle, jonka nimii ei etes tid eika
14 mistd se on. Niin niin sen sanan ja sanomisen teho on eriluokkaa. Ja saat
niitten vanhojen oppilaitten, mitd mullaki on nyt ylikoulussa tietenki lukema-
ton miird, niin niin nin. Kylld siind kuitenki on semmonen tietty ote niihin
vanhoihin oppilaisiin, niin niin. Se on se eliminen ja oleminen paljo hele-
pompaa. Ja ko tietdd siitd oppilaasta ja arvelee niitd syitd, ettd, mitd, minki
takia se nuin kiyttdytyy niin sitd ossaa itekki suhtautua sitte pikkusen. Kattoa
vililld ldpi sormien eik, eikd niuhottaa tyhjia, etta.

Vaikka opettajat nakivit “opettajalikkuvuuden” mahdollisuutena peda-
gogiseen vuorovaikutukseen, he korostivat kuitenkin erilaisia opetusjir-
jestelyihin Jiittyvid eroja yhteistyon esteina. Vaikuttikin siltd, ettd prosessi
pysahtyi usein siithen, ettd ulkoisten erojen lamaannuttamina opettajat ei-
vit ndhneet sitd, mikd oli tai voisi olla yhteisest jaettua. Tillaisten lukko-
jen purkaminen edellyttdisi kokemusten prosessointia ja uudelleen tul-
kintaa.

Opettajat ilmaisevat, ettd ensimmaiinen askel todelliseen pedagogiseen
yhteniistymisprosessiin olisi monessa tapauksessa jo tutustuminen eri
luokka-asteiden opetusjirjestelyihin. Vaikuttaa siltd, ettd opettajien kasi-
tys siitd, millaista esimerkiksi arjen luokkatyoskentely muilla kuin omalla
luokka-asteella on, oli vihiistd. Kaikkien opettajaryhmien opettajat niki-
vit toisten ty0hon tutustumisessa pedagogisen kehittimisen mahdolli-
suuksia.

(OH)

Tai siis nikee ja kuaulee, et mimmosta se sielld alakoulus on niinku just ku
vertaa tihin, mitd myo tail istutaa pulpeteissa ja niin edelleen. Et kylhdn siit
voi sillee niinku tha ideoitaki saaha. Et ai niin, et ei kaikkee tarviskaa teha sillee
niinku myo tdil tehas, et se vois niinku niinku olla vihd enemmin niinku
niinku jatkua se, niitd hyvid puolia ainaki sielt alakoulust joitain niinku stirtad
sit tinnekki, ettd. (T: Kylld.) Ehki se ois niist oppilaistaki sillee vihi niinku
sillee tutumpaa ja mukavampaa, et tehtis jotat asioita samal taval ku siella.
(OH)

Ja samaten sieltd vois tulla kattomaan yldasteen opettajia meijan tyoskentelyd
ja metjan luokkiin. .. jos ois niinku mahollisuutta ja atkaa. Ja kylldhd, jos tie
tenki haluaa, niin jirjestyy. Ettd niinku tdtd, tdtdki puolta niinku nakis eikd
vaan tutustus henkil6ind.

139



YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU

Opettajiat toivat esiin, ettd perusopetuksen kentin eri tasoilla toimimi-
nen oli hyvin yksilévetoista, ja melko harvojen yksildiden toimintaa. Opet-
taja, joka tunsi laajast perusopetuksen kenttii, laajensi omaa ammatillis-
Ta Osaamistaan ja ajatteluaan, mutta ei valttdmattd vaikuttanut millddn ta-
valla opettajayhteison koherenssin rakentumiseen.
(OH)
Kyli se on niin paljo opettajasta, henkilostd kiinni. Ettd joku haluaa tehi
yhteistyotd enempi ku toiset. Kumpikin on than ookoo systeemi. Mini nyt
aika paljo, varsinki ku ala-asteen puoleila ni konsultoin, ettd ku itte on opetta-
nu jonku verran ala-asteella, ni hyvii opetusvinkkeji ja muita. Ja kyl mielelliin
ne kysyyki, ku ne tiets, ettd multa voi kysy4 ja muuta. Ja kylla sielld ninku silla
lailla, mutta se on niin erilaista.
(OH)
On se mahollista, mutta tota en mie ti4 onks se sit taas niinku ihan jirkevaa,
ettd. Et jos kdy jotai yksittiisid tunteja pitimassd, ni onks siin sit taas. No
kylhdn siin tietyst nikee sen systeemin mitd se stel toises koulus on. Mut en
mie ti1d onks stit muute mit4i hirveest jairkee muuta ku just sitd tutusturnista
ja sellasta.

Suurimmassa osassa suomalaisia kouluja opettajien ei kannata vaihtaa fyy-
sisesti paikkaa, joten yksittdisen opettajan liikkkutninen eri kouluilla tai koko
perusasteella (joka tulee voimakkaasti esiin opettajien YPO-kisityksissi,
ks. luku: Mistd yhteniisessd perusopetuksessa on kyse?) ei voi olla itsetar-
koitus. Pedagogisen yhteniisyyden tdytyisi pikemminkin laajentua mer-
kitsemiin my6s muuta, esimerkiksi sitd, ettd opettajat tutustuvat toisten-
sa opetukseen, keskustelevat siitd seki alkavat tuoda havaintojaan ja ko-
kemuksiaan my0s yhteissuunnittelun ja valmistelun materiaaliksi ja laa-
jentaa sitd. Edelld kuvattuja yhteisollisid prosesseja tulisi kehittdd seka
yksittdisen koulun sisalla ettd alueellisesti eri opettajayhteiséjen vilille (esi-
merkiksi alueen ala- ja ylikoulujen vilille). Yhteisolliset prosessit edellyt-
tavit rehtor(e)ilta ensinnikin sitéd, ettd hian kannustaa ja tukee yksittdisid
opettajia jakamaan ymmirrystddn ja kokemaansa hyotyd omaan opetta-
juuteensa ja kasvatustehtavinsa, esimerkiksi oppilaantuntemuksen lisdan-
tyessd. Toisaalta se vaatii myos riittivin hyvintahtoisen sosiaalisen tlan-
teen ja lmapiirin luomista. Parhaimmillaan tima voi johtaa koetun kasva-
tuksellisen vastuun laajentumiseen siten, ettd opettajat kokevat seki yksi-
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16104, yksittdisind yhteisOind ettd laajemmin alueellisina opettajayhteisoi-
né vastuuta omista oppilaistaan koko perusopetuksen jatkumolla.

Tiivistden sekd opettajat ettd rehtorit ldhestyivit YPO:ta yleensi jon-
kin yksittdisen, usein muista irrallisen asian kautta. Tama ei valttdmittd
tarkoita, ettd prosessi olisi parhaiten onnistunut tai ettd muita prosesseja
ei olisi kdynnissa samanaikaisest — pikemmin sen voidaan ajatella heijas-
tavan koulujen muutosprosessin eri vaiheita. Esimerkiksi koulu voi olla
jasentelyn vaitheessa oppiainesisiltjen suhteen, mutta himmennyksen
tilassa alueellisen toimintakulttuurin kehittamisen eli alueellisen yhtenais-
tymisen suhteen.

7.5 Yhtendisyyden rakentamisen keinot ja kdytdnteet
koulut arjessa

Puhuessaan YPO:sta kuvasivat useimmat opettajat sen atheuttamaa ham-
mennystd. Monissa vastauksissa opettajat toivat esiin myos tarvetta ja-
sentamiseen. Osa kouluista oli ollut himmennyksen vaiheessa hyvin pit-
kain, mikd nikyi opettajien pohdinnoissa siirtymisend thmettelystd kohti
turhautumista tai vastustusta.
(OH)
Kjyl siit on varmaa puhutta ja onki puhuttu, mut etti ei hirveest. Ei oo tullu
mitad erikoisii pointtei sen kurnmemmin semmost, ettd jaaha, taha pitiis viel
enemman satsata tai, tal ei missain nimes tota tai. Ei oikeen 00, ei mun mie-
lest 0o tullu mitaa.

Opettajat korostvat vastauksissaan, ettd yhteniisyyden rakentaminen ei
ole ainoa kouluilla meneilliin oleva muutosprosessi. Muutosten paallek-
kdisyys ja samanaikaisuus viritti opettajien suhtautumista yhtendisyyden
rakentamiseen ja vaikutd myos sithen, miten prosessissa oli edetty.

(OH)

Etti jotenki tuli semmonen tunne, etti jos tullee timmésia isoja muutoksia,
nii niit ei saa monia olla. Etta. . .ettd rehtorit ois ollu ne samat ja ois siina ollu
se yhtenaiskouluaate tai sitte, etta sita yhtengiskouluaatetta ois jotenki siirretty
ja rehtorit ois saanu tutustua ensin omaan tydalaansa. Ettd ku he haki sitd
omaa asemaansa ja sitte vield timménen. Ja ming, koen sit mieltd, etta kylla-
hi rehtoreil on aika suud vaikutus siihen koulun ilmapiirin ja miten tam-
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monen sit uudet jutut lahtee likkenteeseen, ettd. Mutta mi ymmarrin, ettd oli
paljo muutakin, kun se. Ensinnikin se oman aseman hakeminen, ettd sehin
oli se kaks, kolme vuotta atkamoista kaaosta.

Vaikuttikin siltd, ettd selked, tietoisesti ohjattu yhteisten merkitysten ja

ymmarryksen rakentaminen puuttui suurimmasta osasta kouluja. Merki-

tyksid luova yhteinen pohdinta edellyttiisi opettajien mukaan vuorovai-

kutusta, joka on avointa ja my0s vapaata siind mielessd, ettd sitd el viltta-

mitti ole rajattu ajallisesti ja teemallisest liian tarkkaan.

(OH)

Yytee-tunta ja yytee-tuokioita ja suunnittelutuokioita sun muita ja tuota nii.
Ettd ne, ettd tuota ei lahettdskda niinku laskemaan sitd, ettd tuota onko se
monena maanantainase yks tund sield. Vaan ldhettds niinku tehtdvid suunnit-
koska, koska niin tuota monessa aineessa on niinku sill, tai ainaki mina oon
huomannu omassani.

(OH)

... Se vaatis keskustelua ja avointa ilmapiitid, sitd se niinku miun mielestd
eniten vaats. Ja sitd, ettd me mietittds, ettd miké se meijin tavote tassi on. Ja,
vaikka onki enlaisia mielipiteita ja erilaisia niinku nikékantoja asioista, ni silti
sitd semmosta yhtendistimistd. Se vaats sitd, ettd tunnettas toistemme tyot,
tunnettas toistemme oppilaita ja sitd kautta pystyttis niinku arvostamaan sitd
toisen tyota. Jokaisen tydstd 10ytyy sitd, sellasta, mité niinku vol arvostaa.

Yleislinjasta poiketen muutamat opettajat kuvasivat kuitenkin selkedsti
merkitysneuvotteluja ja yhteistd kokonaisuuden hahmottamista seki pro-

sessin etenemista vaiheesta toiseen.
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E)nl?e vaan niinku sillai hitsautunu enemman niinku sen yhteisen ajatuksen
airelle. Et tavallaan miten lahdettin liikkeelle, ni se oli sitd semmosta hakemis-
ta. Et oikeestaan tis niinku viimese:n vuoden aikana on niinku tapahtunu
sernmosta kehitysta just tassa niinku yhteisen nakemyksen 16ytamisen myota.
(T: Joo.) ... Et se kokonaisuus on niinku pikku hiljaa ruvennu hahmottu
maan. Varmaan vield senki lisaks, ettd tissa on nyt ndd meijan nuot-, tai siis
nai vanhirnmat on nyt alottamassa esikoulun nyt syksylla. Et nyt se nyt nih-
dain, et mitd se ninku kiytinndssa on.
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Useimmilla kouluilla oli tehty yhtendistymiseen littyvid kokeiluja ja niin
pyritty yhteniisyyden konkretisointeihin. Useimmiten toiminta keskittyi
nivelvatheen madaltamiseen, johon oli ryhdytty jo ennen varsinaisen
YPO:n kisitteen tuloa koululle.
(OH)
Nii no sit tietyst niinku timmonern, mitd myd nyt ollaa tavallaa jo vihi tehtyk-
kii ettd niinku ne kuuesluokkalaiset on kdyny meill t4illa, ollu sillon syksylld
yhen piivin ja sitte me ollaan niinku pietty tunteja niille, et vdhid niinku sem-
most. Tietyst sekdd nyt ei oo than semmonen todellinen tunt, et se nyt on
vihi semmonen erikoissuunniteltu tunt, mutta.
(OH)
Ettd meillihdn on taalld tuota silld lailla hyva tlanne, ettd meilld on esikoulu
tuossa mden pailli, ja ja se yhteistyo on ollu niinkd luontasta jo oikeestaan
koko timidn ajan, mitd mie nyt oon td4lld ollu. Ettd meilld on timmdsid yhtei-
sid tyOpajoja ja, ja kouluun tutustumis -pidivia ja yhteisid retkid. Ettd sitd nivel-
@ on pyritty jo than luontasesti madaltammaa, ettd. Ettd timi tosin sitte, ala-
ja ylakoulun kynnys, niin se on kylld jddny vahemmille huomiolle. Tosin tddl-
lahin timi, fyysisest ndma tlat ja opettajat on jollaki lailla niille oppilaille
tuttuja, jotka tdstd koulusta siirtyy ylikouluun. Ettd, ettd tuota, siindpi sitd.

Opettajat arvioivat vastauksissaan kokeilujen onnistumista. Tosin se, ettd
kokeiluja olisi arvioitu yhdessd, oli harvinaista. Tdma antaa viitteitd siitd,
ettd yhtendisen perusopetuksen kehittimistyon keskeiseni haasteena kou-
luilla on konkreettsten toimenpiteiden tarkoituksenmukaisuuden tai jat-
kuvuuden pohtminen seki yhteisen ymmairryksen rakentaminen toimin-
nan perusteista ennen kokeiluihin ryhtymista. Tillaisen jdsentimisen vai-
heen puuttuminen johtaa helpost sithen, ettei kehittimistyolle rakennu
yhdessd mietitty)d perusteluja, jolloin myds konkretisoinnit ja kokeilut jaa-
vat ikddn kuinilmaan roitkkumaan. Tama puolestaan johtaa helposti opet-
tajayhteisOssd turhautumiseen ja motivaation puuttumniseen. Varsinaista
reflekton vaihetta, jossa koko yhteison prosessia ja oppimista kisitteel-
listettdisiin ja arvioitaisiin, ei ole tunnistettavissa yhdessikiin tapauskou-
lussa. T4ll6in myds prosessin ”puuttuvat palat” jaavit huomaamatta, jol-
loin vaaraksi muodostuu kehittimisprosessin pysihtyminen.

143



YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU

(OH)

No sillo alushan, ku tuli ti4 yhteinen, yhteniinen peruskoulu ni mehin niiku
ithan esimiehenkin toimesta, meil oli veso-paivia, mis oli kaikenlaisia yhteisid
leikkejd ja timmOsid, missi asettaa ittensi likoon ja muiden kanssa ja tehdan
rybmassa juttija ja oli sekaryhmit ja sitte oli just tirnmost setkkailuhenkista,
et tin tyyppistd, ettd. Et ekana vuonna must oli kauheest sitd ja se autto
kovast, mut et ehkd nyt on sitte on jo vahin unohdetn, et nyt me ollaan
tuttuja, ettd, ettd eihan me sit kuitenkaan loppujen lopuks hirveest niahi tuol-
la ala-asteen noita opettajia, ettd enemman se on, enemman on sitd, et ravaa
tunnilla ja tulee kahvihuoneeseen. Ja kahvihuoneessakin se on niinku profr
loitunu sit kuitenkin niinku yldasteen opettajien kiytt66n, et sitte noilla ala-
asteen opettajil on toi oma kopperc. Ettd nitku tis arjessa el sit hirveest
kuitekaan kohdata. Et ehkd enemmin meil vois olla just naitd, vaikka nytkin
ollaan kyl suunnittelemas, siis ndd kaikenlaiset jublat ja yhteis, yhteis tota,
ollu nitku ehki kaikkein hedelmillisimpii, koska tis ty®, tid tyd on sen luon-
teista, et se on niin hirveen itsendisti et..

(OH)

Siitd on nytjo tuota toistakyrnmenti vuotta, varmaa viistoista vuotta, ku ensim-
midinen kerta. Meilld oli kaupunki jo joku varmaa jossaki timmésessd hank-
keessa, vabi pilotthankkeessa mukana ja sitd tuotii niinku aika sillee niinku. . .
vahidn niinku ehk4, siis ma. Tuntuy, ettd ne hankkeeseen lahtjit el otkel rullddn
tasolla olluselvilld, ettd mist tdssd on kysymys ja kakken vihiten se saatiin tehtya
ymmatrretyks sielld opettajien keskuudessa. Ja muistan, ku niissi ruokala, ruoka-
lassa 1stuttii ja me oltin kaikka yhtd tyrmistyneitd ja ymmallddn, ettd mitd tdssa
tapahtuu. Ja se, se oli siis niin, se koko, se toimi jo sitd hyvii ajatusta ehki
vastaan koko niinku prosessin alku, ettd kuka. Ettd se oli than kammottava
jalkikiteen ajatellen ihan inkalainen suhtautumistapa sithenki sitte oli, mutta.
No, ee, siind tuota. . .mulle se e1 0o kylld suoraan sanoen se ydin siitd selkiytyny.

Opettajien pohtiessa koulunsa prosessia selkedst esiin nousee myds se,
ettd hyvinkin kdynnistyneen koherenssin rakentamisen ja kehittdmispro-
sessin pysayttad vahva, ulkopiin tuleva uhka, joka saattaa kouluyhteisén
puolustusasemiin tai erdanlaiseen odotustilaan. Naista kenties aarimmii-
sin on koulun lakkauttamisen uhka.

(OH)

No ei otkeestaan muutoksii, mut varmaan tda, tad kouluverkkokeskustely, ni

se on ehki sitte antanu semmosen, semmosen tota noin nii oman leirnans
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tahin viime vuoteen varsinkin. Eli tota noin niin se... —just niinku nia pie-
net koulut, ndi, just itse asias tid XXX:n, XXX:n ja XXX:n koulut, niin nda-
hin nyt oli sen lakkautusuhan alla. Niky! se niinku sil taval vei paljo energiaa
tist ja ne vel paljo tybajasta. Et koska tota noin nii on se nyt ihan selvii, jos
on, jos on niinku timmonen, timma&nen uhka piilla, ni e1 kukaan pysty sil
taval niinku rauhallisin mielin tekemiin tyotd. Nin tota kyl ma uskon, et se
on ainakiyks semmonen, semmonen jutty, etti se tota noin ni se oli varmaan
semmonen, mut en ma niinku nd4 mitdan muuta. (T: Joo.) Et kyl kaikki muu
on varmaan sujunu ihan niinkun ennenkin.

7.6 Millaista rehtoria taalla tarvitaan

Kuvatessaan koulunsa kehittdmistd (teemahaastatteluaineisto) korostivat
opettajat rehtoria keskeisena kehittimistyon saitelijana. Parhaimrnillaan
johtajuus nihtiin kehittdimistyon tukena ja mahdollistajana, kun taas pa-
himmillaan johtajan katsotdin voivan puskuroida kehittimisty6ta voimak-
kaast. Opettajien kisittelemat johtajuuden elementit olivat selkeasti kon-
teksdsidonnaisia ja kiinnittyvit vahvasti nykyisen rehtorin tai edellisten
rehtorien toiminnan onnistumisen arviointin. Opettajat maarittavat myos
rehtorien johtamistoiminnan onnistumisen tai epaonnistumisen syita ja
seurauksia.

(OH)

Nii sielld tdytyy olla oikein niinku selkee my&ski johtajuus. Semmonen peda-
goginen, hallinnollinen johtajuus, joka on nittdvin lihelld. Joka on niinku
ndyttamassa tetd sille, sille niinku opettajayhteisolle ja sitte se on mydskisitte
niinku oppilaille sellanen, semmonen pomo ja turva ja tuki, joka tiedetdin,
ettd tossa se on, meljan koulun rehtoti tai johtaja. Se el tarkota sité, et se on
mikddn auktoziteett, joka viimeks tulee ja sanoo, ettd miten tadlld mennain,
vaan ettd. Se on, jotenki selkeyttds than dlytt6mast sitd toimintaa.

(OH)

... Ja tuota tdytyy sanoo, etti se johtamistapa, jolla koulua niinku johdetaan,
ni se kylld hejjastuu aivan kaikkeen. TyGvithtyvyyteen ja tuota padtosten, paa-
tOsten tuota sanotaan. .. G0 tai niitten toteuttamiseen, ni miten nyt sen sanos.
Mut se, ettd ettd tuota tdssd koulussa on aina ollu se, ja timd el 0o minun
pelekistiin mielipide se ongelma, etti nditid paitoksid el aluksi osatta tehd
juuti ollenkaa. Ettd mind muistan kyrmenii semmosia opettajien kokouksia,
joissa rehtoti e1 ollu valamistellu sita silld tavalla, ettd ois tarjonnu asiaan, paa-
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tkseen jotain vaihtoehtoja, vaan sano aina niillad kuuluisilla sanoilla, etta tuo-
ta “no, jitetddn tdma asia muhimaan, ettd mietukaapa sitd ite nyt kukin sielld
korvienne vilissd”. Ja se kieltdimittd vaikutti sitten tdhin, tdhdn opettajien
tyovithtyvyyteen ja ilmapiirin silld tavalla, ettd se nunkun ei tdmin rehtorin
alakuvuojet mitenkaa olleet vakuuttavia ja siind vihdn naureskeloinki, ettd
milloha tuo nyt kokeilu tuossa loppuu.

(OH)

T: Joo. Miten sie kuvailisit miten teijin opettajayhteisdssi tehdaan paatoksia
ja onks...?

H: Opettajakokouksissa keskustellaan, et niinku taa rehtoxi kylld tuo kaikki
semmoset asiat, ethan yksindin paita, et tuata noin nil. (T: Joo.) Kyl minusta
atka timmonen demokraattinen meijin yhteisomme on taalla, et me saadaan
vaikuttaa asiaan ja ndin. Et en m44 moiti siind, et minust hin on nunku hyvi
johtajana, ehdottomasti, koska hin kuuntelee meidanki mielipidetta. Et han
el ole semmonen, joka jyrai jollaki laila. Hin on luanu minust hyvin hengen
opettajanhuoneeseen, et johtajastahan se on kiinni ni paljolt.

T: Mistd sen muuten tunnistaa, ettd meilld on hyva henki opettajanhuoneessa?
H: Noo, ne ei ainakaa ole semmosia klikkiytymia ja sitten, ettd me ei niinku
puhuttas toisista ja oltas kateellisia, kateutta ei esiinny ja en mii oo ainakaa
mitdan niinku havainnu semmosta, et kadehdittas, et ko tol on enemman tunte-
ja ko mulla ja ndin. Niin el tamm&sid vertailuja ole sielld. Et onhan kouluyhtei-
s6ja, isompia imeisesti, missd tulee timmosid klikkiytymid. Me ollaan sopivan
pieni tySyhteisd, et me sillai tunnetaan toisemme, ettd. Eika fatetd ketddn niinku
ulkopuolelle. Et mun mielesti meilld on hyvd henki tuol opettajanhuoneessa.
Kai sen vaan vaistoo niinko, tai aisti jollaki tavalla, ettd, et tua noin. Eihén sitd
muuten vithtyiska, jos ois semmonen kauheen ritaisa ja semmonen.

Opettajien esiin nostamat niakokulmat mukailivat rehtoriaineiston yhtei-
sollisyyteen johtamisen ulottuvuuksia. Opettajien kisitykset rehtorin teh-
tavistd olivat siis yhdenmukaisia rehtoreiden omien kasitysten kanssa.
Molemmat korostivat rehtorin merkitystd koulun sosiaalisen ilmapiirin
rakentumisessa. Koulun toiminnan keskeiset arvot, joita myds kasvatus-
toiminnassa halutaan vilittda edelleen (esim. oikeudenmukaisuus, tasa-
puolisuus, toisen kunnioittaminen), muodostivat my6s rehtorin onnistu-
misen kriteerit. Niiden valossa arvioiti:n rehtorin sopivuutta tehtiavainsa.

Opettajat odottivat rehtorilta myds selkeda roolia koulun pedagogise-
na johtajana. Talld ei tarkoiteta autoritiarista opettajiin kohdistuvaa maa-
raamuista ja valvomista vaan henkil6kohtaista osallistumista ja heittayty-
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mistd pohtimaan koulun toimintaa ja sen kehittimistd. Yhtenaisyyden
rakentamiselle nimenomaan pedagogisena uudistuksena olisi siis edelly-
tyksid. Kiinnostavaa onkin, etteivit opettajat kuitenkaan tulevaisuuden
visioissaan (TulMu-aineisto) nostaneet esiin johtajuutta yhtendistymiske-
hityksen saitelijand. Tama saattaa johtua siita, ettei opettajilla painvastai-
sista toiveista huolimatta ollut runsaast kdytannén kokemuksia rehtoris-
ta pedagogisten innovaatioiden rakentajana ja kehittaimistyon ohjaajana.

(OH)

... Rehtoriki kysy multa, ku ma tulin tinne, ettd tai sano, toivott tervetulleeks, et
tervetuloo vaan, en ma tid mit4 sa tuut tinne tekemidn, mutta kai sa ite tiedit.
[nauruva] Mut siini oli yhekskyt prosenttia huumoria, mut kymmenen prosent-
tia otkeesd totta. (T: Joo.) Hin oli ollu tadl kakskywviis, kolkyt vuotta ja, ja hdnen
alaisuudessaan ei ollu koskaan toiminu erityisopettajaa, etti el hin varmaan
oikeesti tietany niinku than tarkasti, et mit4d ma nyt sitte tdnne tuun tekemain.

(OH)

Ja, ja tota noin ni et jos jonku tetyn oppilaan kans menee sukset ristiin, ni voi
kysella, et miten muilla on tlanne tdhdn. Ja tota meijin rehtoti kyl aika hyvin
tekee hommii sen eteen, et se koittaa tukee opettajii. Ja ja tota jaksaa kuunnel-
la aika hyvin. Just et sit ku ma olin tullu sielt puhelimesta, ni sit ma menin
suoraan rehtorin kansliaan ja kerroin, et ndin ja nidin ja niin. Et et se aika
hyvin kyl jaksaa kuunnella vaik sil on detty paljo muutaki.

Opettajat odotuvat rehtorilta opettajien yksiléllisyyden huomioon otta-
vaa suhdetta opettajaan ja aitoa kiinnostusta opettajan tychon ja tehta-
vaan. Vaikeissa tyohon kytkeytyvissa tilanteissa rehtori hahmotettiin lah i
kollegoiden ohella keskeiseksi yksittaisen opettajan tydssijaksamisen tu-
kijaksi.

Opettajat nakivat rehtorin tehtavaksi yhteis6llisten prosessien kehitta-
misen ja yllipidon. Esimerkiksi ammatillisen yhteisén toimintakykya
’mittaavissa” ristiriitatilanteissa tai ongelmallisissa paatoksentekotlanteissa
johtajuuden esiintulo, argumentointi ja yhteisén keskusteluttaminen nih-
tin selkedsti rehtorin tehtavaksi ja oikeudeksi.

(OH)

H: Isossa ryhmissa on pak-, than valttimiton olla joku, joka sanoo sen vii-
mesen sanan, mutta. Mutta, mutta tota mai itte koen sen jotenki. .. niinkun
toisaalta turvallisernmaks ja, ja sitten myGs selkeemnmiks, se ettd on timmdnen
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niinku rehtori, joka sitte paattda asioista, puheenjohtaja. (T:Joo.) Ja yleesikki
kokousten jalkeen pitds olla ihmisilld, tai ainaki ma haluun sen, ettd mulla on
sellanen olo, ettd mid oon niinku tavallaan viisaampi ja etti mid oon saanu
nithin kysymyksiin vastauksia. Mut sitte ku meijian koulun puolelta, tai XXX:n
puolelta lihtee kokouksesta, niin s huomaat, ettd si oot entistd enemmin
sekasin. Ja siin on jo semmonen niinku merkki siitd, ettd niinku sellasta pu-
heenjohtajaa kaivattas. Sellasta, joka niinku jollakin tavalla niputtaa ne kaikki
mielipiteet. Se tekee sitten jonkunlaisen niinku yhteenvedon.

(OH)

T: No mites tin koulun kehittimiser: tulis tapahtua? Et suunta on se, mitd
tuossa kuvasit, mut mitd nostasit siini esille, ettd miten edetdan?

H: No mi sanoisin nyt, td4 on se just mistd ma sanoin, timmonen johtajan
paitos, et johtajan padtds pitdis sanoo, ettd ’tdssd on meilld yksi yhteinen
opettajanhuone piste. Lopettakaa ne pilyilyt joka talon omissa opettajanhuo-
neissa.” Ku sielld joka talossa vield tddlld omat opettajanhuoneet, ni se on niin
hassu systeemi. (T: Joo, joo.) Se on niin helppo linnottautua sinne omaan
taloon. Ei tarttee tihin péddtaloon valztimitta tulla koko viikolla, jos e halua
muuta kuin sydmassd kdyda. (T: Joo.) Ja silloha et nahhd muuta ku niitd thmi-
s14, jotka siind on tO1ssd. Samoin mie rdjayttisin tuon, tuon yhen XXX-talon
sisustuksen silld tavalla, ettd ettd luontevast ne kaikki ykkoset yhteen ja kak-
kosetyhteen, ettd onpa ne erityisoppilaita tai, tai tavan koulun oppilaita. Et ne
joutus tekemain sitd yhteistyotd, kun ne ols samassa talossa.

Opettajat katsoivat ristiriitojen ratkaisemisen kuuluvan ensi sijassa rehto-
rille. Tama voidaan tulkita siten, ettd opettajat oikeuttavat rehtorin teke-
miin interventioita esimerkiksi yhteison vuorovaikutukseen ja kulttuurin

kehittimiseen. Se voidaan nihda my&s vastuun siirtdmisend itseltaan pois.
Jos rehtori tdssa tilanteessa puolestaan jattaa paaasiallisen vastuun peda-

gogisesta kehittamisesta yksittiisille opettajille, voi seurauksena olla se,

ettei yhteison koherentd pedagoginen kehittiminen ja yhteniisyyden ra

kentaminen mahdollistu.
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(OH)

T: Onks td4, ku puhuttaan tistd koko koulusta, niin onks tdd muuttunu nyt
sinun tdilld olon aikana sitte? Et se on, et ulkopuolista tukeeki ollu tihin
tatjolla tihin, ni onks t4... tapahtunu merkittivid muutoksia?

H: No... Ei miun mielestd mitenkkad. Ettd td4d on timmonen hanimuun
nytte ollu ja koko ajan hirmu varovaista niinku tilleen niin, ettd. No mie oon
taas semmonen, ettd mie niiinku holjzn asiat sillee aika, asiat asioina. (T Ni1.)
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Et mie oon niinku silli tavalla kokenu, etti tizhd on ollu helppoo mulle. Etta
rehtorin kanssa asiat asioina ja ne on hoijettu ja niinku niin muutki. Mut sit
just tdd timmonen niinku, ettd no, vaistellda vihd niitd semmosia asioita, mit-
ki, mitki saattas sitte tunteita herattdd, ynna muuta ynnd muuta. Niin. .. ni ni
ja just semmosta. .. hirmu varovaista viela.

Yhteisollisyyteen johtamista vaikeuttaa avoimen ja vuorovaikutuksellisen
keskustelun vahiisyys opettajayhteisotasolla. Yhteisollinen avoin dialogi-
suus ei ole perinteisesti kuulunut suomalaiseen opettajayhteisékulttuuriin
ja sen kehittimiseksi johtajan onkin ponnisteltava hyvin tietoisesti (Luuk-
kainen 2004).

My0s rehtorien jatkuvast laajentuva tehtavakentta voi tuoda esteitd
horisontaalisen koherenssin kehittymiselle ja sen rakentamisen johtami-
selle. Opettajat kuvasivat, miten rehtori yhtailld etdadntyy tehtdvimaarin-
sa vuoksi koulun arjesta, ja saattoivat kokea rehtorin liian kiireiseksi puut-
tumaan koulun arjen yksityiskohtiin ja jopa suojella hanta niilta.

(CH)

Mie oon aina sanonu, et toi meijin XXX, joka on ainut meilld tailla, joka
meiti siini mielessi voi auttaa, mut se on ihan liian kiireinen mies, etti niita
pitas olla kaks. Mut eihin yhteiskunnan resurssit taas anna sitd, sitd niinkun
my6ten. Silld mie oon titd meijan koulujen yhdistymistd niinku ajatellukki
semmosena minun mielestd hyvinki tirkkeend prosessina, jos se vaan lihts
toimimaan. (T: Joo.) Et ku sieltd puolelta on taas sitd asiantuntemusta, sitd
erityisopetuksen asiantuntemusta, jos me saatas sitd vaan kayttéon. Ettd kos-
ka se, mie tildn, et mie en 0o ainut, joka aattelee, et XXX hukkuu tyéhén. (I
Joo. Elihuolikollegan puolesta.) Than sekin ja sitte se lapsetki tetdd, et hdd ei
kerkii, (I': Juuti ndin.), ethd haa kerkkii kaikkia millddn sen vikottaisen tyGajan
puitteissa auttamaan eiki ohjaamaan etteenpiin. Tekkee, tekkee hyvva tyotd
ja parhaansa, mutta.

Pedagoginen johtaminen on asia, jota peruskoulun johtajat pitvit johta-
mistoiminnassa tulevaisuuden kannalta tarkeana. Tyémairan kuormitta-
vuus nikyy kuitenkin my6s rehtoreiden puheessa. Tehtivien laaja-alai-
suuden, runsaan tyomaaran seka koulun hallinnon kapeuden koettiin vai-
keuttavan rehtorien johtamisty6td. Huomio on samansuuntainen muiden
rehtorin tyota ja tehtavakuvia koskevien tutkimusten kanssa (esim. Mus-
tonen 2003).
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(RH)

Ku sais hommat pysymai nipeissi. .. Joo, jollaki lailla tuota. .. tuota se koko-
nais-, kokonaisnikemys ois semmonen selevi, selevi ja tuota... Tietyst jos
puhuttast hienosti, ni pitdsi kaikkea opetusta ja muuta, muuta tuota osata
ohjata oikkeella tavalla, mutta kylld se on niinku hallinnollista ty6ta timanko-
kosessa koulussa aika pitkille. Ettd, et tuota pedagoginen johtaminen, ni ne
se on, se on niinku semmosta, vaikka pitis olla hyvin keskeistd, ni kylld se
kuitenki sivulle tahtoo jadha. Ettd kun saa ndd asiat pyotimmaid kunnolla, ni
hyvi on. Ennen oli kolome rehtoria, r:yt on yks, ettd pikkusen erroo. Kylld on,
koulu on kumminld melekkein yhti iso edelleen. (T: Mika, jatka vaan.) Nij,
mut tuota tetyst, ettd se kaise on, ettd sazhaan niinku toimimaan timi talo
silld lailla, ettd oppilaat siitd hyotyvit eniten. (T: Sellanen kapellimestatin teh-
tdvi, ettd.) Nij, joo. Mulla on kylld hyvit apulaistehtorit, ettd tydnjako meilld
on selevi. Se on sielld minun paperissaki matnittu, (T:joo.) jonka dsken tdytin,
ettd. Et tuota kun on nyt sitten tdmi kuvio ruvennu selekiytymiin. Viis kuus
vuotta oltu yhteniiseni peruskouluna, niin minusta tyonjako on nyt parin
vuojen aikana aika lailla seleva.

Johtajuuden laajentuminen (Ahonen 20C1; Leithwood 2005; Pennanen 2006)
ei siis ole tutkimustulostemme perusteella ongelmatonta. Mikali rehtori ei
eniid kohtaa oppilaita riittivdst varsinaisissa opetustilanteissa, eriytyy reh-
torius yhi selkeimmin opettajuudesta. Usein rehtorit ovat kokeneita opet-
tajia, mutta varsinkin suurissa yksikoissd heilld on erittdin vihin opetusvel-
vollisuutta ja tehtdvit painottuvat perinteisest hallintoon. Opetuksen ke-
hittimistd koskevassa keskustelussa voi rehtorin omakohtainen kokemus
opetustyOssd olla jopa useiden vuosi(kymmeni)en takaa. Tall6in hinen
mahdollisuutensa osallistua koulun opetuksen kiytinnon kehittimiseen on
ongelmallista. Ongelmallista on my6s, mikili opetuksen kehittimiseen kyt-
keytyvit avaintehtdvit delegoidaan varsinaiselta rehtorilta muille koulun
toimijoille (esim. apulaisrehtorit). Tdssé tapauksessa rehtori menettdd kes-
keisimmit johtajuuselementit seka yksittiisten oppilaiden ja opettajien koh-
taamiseen liittyvissd ettd myos yhteisén johtamisen ydintehtivissa. My6s
oppilaat kokevat koulun johtajuuden merkityksellisend asiana pohtiessaan
mielekkddn toimijuuden mkentumista kouluyhteis6ssa.

(Tyteo, 91k)
(Mita asioita muuttaisit tai mitd toivoisit tehtavin toisin nykytlanteeseen ver-

rattuna? Miksi?)
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... Rehtorin olisi my6s olla oppilaitten keskell ja tukena. Oppilaista erillian
oleva ja atkaansaamaton rehtori ei kannusta. Nykyinen rehto1i on tekemisissd
oppilaiden kanssa vain negatilvisissa asioissa eli rankaisernisessa ja syyllisten
etsinnassa.

Pahimmullaan koulun hallinnollinen ja pedagoginen johtajuus erottautuu
epdjohdonmukaisests toisiinsa suhtautuviksi toiminnoiksi, mika vaikeut-
taa merkittivisti vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin kehittimista
koulun sisiisissé ja koulujen vilisissd vuorovaikutusprosesseissa (ks. Pen-
nanen 2000).

7.7 Yhtendisyyteen ja yhteisollisyyteen johtamisen haasteet

Yhteniisyyteen ja yhteisollisyyteen johtamista analysoitiin seki rehtorien
ettd opettajien nikokulmista (rehtorien ja opettajien puhe johtajuudesta).
Aineistosta tiivistyl kaksi yhteison johtajuudelle asetettua laajempaa teh-
tivialuetta, joista ensimmiinen oli yhteisollisten prosessien yllapitdmi-
nen, joka tarkoittl yhteisollisyyden rakentamista ja yhteison jasenyyteen
sitouttamista, johtajaa puskurointviylini ja arkityon tukijana sekid vallan
delegoijana ja luottamuksen osoittajana. Toinen tehtivdalue oli henkil6-
kohtaiset johtamisoperaatiot, jotka merkitsivit johtajan roolia pedagogi-
sena linjaajana ja innovaattorina, paatoksentekijani, vastuunkantajana seka
rekrytoijana. Nami edelld kuvaillut johtajuuden sisiltalieet luovat poh-
jan kehittdmisprosesseille, joissa yhteisd rakentaa mieltd ja merkityksid
toiminnalle ja sen muutoksille. Tdma asettaa vaatimuksia johtajuuden
muodoille ja sisiltdalueiden kehittimiselle olennaisena osana yhteniisem-
min perusopetuksen rakentamisessa.

Yhtendisemmin perusopetuksen rakentaminen on sekd horisontaali-
sen ettd vertikaalisen koherenssin edistimistd kouluorganisaatiossa. Kou-
lun tasolla, johtajuuden nidkokulmasta, koherenssiuden rakentaminen on
kidytinnossd yhtendisyytti edistivien prosessien aikaansaamista ja tuke-
mista seki toisaalta yhteniisyytti estivien prosessien vaikutusten mini-
moimista. Vastaavasti koulutustoimen tasolla johtajuuden tehtivini on
em. prosesseista huolehtiminen esimerkiksi tukemalla rehtorien johtajuutta
heidin pyrkiessdin koulutason prosessien ohjaamiseen.
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Yhteniistymisprosessien johtamisessa keskeinen yhteisollisyyteen joh-
taminen tapahtuu ensisijaisesti yhteisen merkityksen rakentamista mah-
dollistamalla. Tdmi edellyttdd yhteisén muutos- ja oppimisprosessin oh-
jaamista. Haettaessa uusia ajattelu- ja toimintatapoja on jasentymattomyys
luonnollinen osa muutosprosessia ja aiheuttaa usein erilaisia tunteita —
innostuksen ohella my6s epavarmuutta ja ahdistusta. Tama edellyttiisi
prosessin johtajilta nididen tunteiden tunnistamista ja ymmartamista seka
itsessadn ettd muissa. Jotta seka yhteisétason etta yksilétason muutospro-
sesseja voisi ohjata, ne taytyisi kyetd eksplikoimaan, tekemain nakyviksi.

Tutkimuksen tulosten valossa vaikuttaa siltd, ettd muutosprosessin eri
vaiheiden ymmartaminen (syklisyys) seka johtaminen ja ohjaaminen on
satunnaista. Kouluyhteis6jen muutosprosesseissa vaikuttaisi myos olevan
epajatkuvuutta, tyypillisintd nayttaisi olevan jasentimisen vaiheen puut-
tuminen. Tami tarkoittaa yhteisen merkitysneuvottelun puuttumista, jonka
seurauksena toiminnan tavoite ei ole mittdvin yhteisest jaettu. Tdmin
seurauksena myd&skaan kehittimistoiminnan reflektio ei onnistu. Vaarana
on, ettd yhteisébn muutosprosessi jaa yksittaisten kokeilujen sarjaksi eika
muodosta yhtenaistavaa oppimisprosessia. T4lld hetkelld tima nakyy seka
rehtoreiden ettd opettajien tunnistamassa ja ongelmalliseksi kokemassa
yhtendistimisprosessin etenemisen sekd yhtendisyyden saamien merki-
tysten satunnaisuudessa ja epajohdonmukaisuudessa — ja my6s kuormit-
tavuudessa.

Vaikuttaakin siltd, ettd johtajuudesta puuttuu tilld hetkelld sellainen
pedagogisen kehittimisen elementt, joka ottaisi huomioon yhteisolliset
prosessit. Tama voi johtua siita, ettd pedagogisen vastuun ottaminen joko
jad muiden asioiden katveeseen tai koetaan liian haastavaksi. Yhteniisen
perusopetuksen rakentamiseksi kunnan koulutustoimessa tarvitaan sen
eri tasoilla yhteisollisest luotua, jaettua ja hyviksyttyd kasitysta koulun
perustehtivisti sekd pedagogisen kehittimisen suunnasta.
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8. Yhtendisyyden rakentamisen avainkohdat
- kolme argumenttia

Tutkimuksen tulosten yhteenvetona voidaan esittdd kolme keskeistd vii-
tettd siitd, miten yhtendisen perusopetuksen rakentaminen mahdollistuu
perusopetuksen kokonaisuudessa. Kyse on siis yhtendisen perusopetuk-
sen rakentamisen avainkohdista. Namd argumentit perustuvat tutkimuk-
sessa tehtyihin seka kasitteellisiin ettd empiirisiin analyyseihin tavoitellun
yhtenaistymisprosessin sadtelijoistad. Naitd kolmea argumenttia tarkenne-
taan rakentamalla empiiris-teoreettisia design-hypoteeseja: tutkimukseen
perustuvia oletuksia mielekkaista kehittdmisen suunnista ja tavoista. Ta-
min tutkimuksen tulosten perusteella perusopetuskokonaisuuden, seka
pedagogisen, hallinnollisen ettd yhteiséllisen, yhtendistyminen voi onnis-
tua seuraavassa esitettyjen ehtojen toteutuessa.

1. Yhtendistymisen prosessi edellyttdi systeemistd ymmarrysta

a) worovaikutusprosesseista. Erityista huomiota on kiinnitettava eri tason
toimijoiden (koulutuksen ohjausjarjestelma — sivistysjohtajat — rehto-
rit—eri opettajaryhmat — oppilaat) vilisiin vuorovaikutusprosesseihin.
Niissd vuorovaikutusprosesseissa vaihdetaan tietoa, mutta ennen kaik-
kea rakennetaan koherenssia, yhteisollisyyttd ja toimijoiden hyvinvointa.
Epidjatkumot ja jannitteet toimijaryhmien vilisessd vuorovaikutukses-
sa ndyttdvit olevan yksi keskeisimmisti esteistd koherenssin rakenta-
misen tielld.
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b) sisdltijen ja rakenteiden subteesta ja varkut uksesta toisiznsa. Erityisesti paikal-
lis- ja koulutasolla rakenteiden (esimerkiksi koulumuotojen) ja toisaal-
ta sisaltojen (esimerkiksi pedagogisten ratkaisujen) kehittamisessa on
edettdvd nimi molemmat nikékulmat huomioon ottaen. Kumman-
kaan kehittiminen irrallaan toisistaan ei edistd mielekasta toimijuutta
kouluorganisaatiossa — mikali rakenteiden ja sisaltojen kehittaminen ei
ole loogisessa vuoropuhelussa keskeniin, ne saattavat kumota koulun
kehittamista virittavien vaikutusten osalta toisensa.

Systeemistd ymmirrysti edistivien design-hypoteesien konkreti-
sointi koulun arjen kehittimisjuonteiksi:

Vuorovaikut uksen laatu eri toimajarybni en vililla on keskenen oppinzispolun eheyt-
td sdatelva tekya. Vuorovaikutuksen laatu ymmarretddn tdssa vuoropuhe-
lua mahdollistavien toimintamallien ja hyvintahtoisen vuorovaikutuskul t
tuurin kehittdmiseksi sellaisissa konteksteissa, joissa eri toimijatahot koh-
taavat (esimerkiksi alueellinen opetussuunnitelmaprosessi). Koherenssin
rakentamisen kannalta erityisen keskeistd nayttaisi olevan oppilaiden ja
opettajien seka paikallistason hallinnon ja koulujen johdon vilisen vuo-
rovaikutuksen toimivuus.

Opettajien ja oppilai den vélisen vuorovaikut uksen toinzvuus on oppilaiden koke-
muksissa eyen oppimispolun rakentumisen keskesin sidtelga. Yhtendisen ja ehe-
an oppimispolun mahdollisturninen edellyttia, ettd oppilaiden ja opettaji-
en valiseen vuorovaikutukseen rakentuneita jinnitteitd puretaan yhteisol-
lisesti ja ndin estetddn niiden muodostuminen yhteniisen oppimispolun
esteiksi. Kdytinnossa tima tarkoittaa esimerkiksi molempia toimijaryh-
mid kuormittavien pedagogisten tilanteiden yhteista kasittelya seka uusi-
en ratkaisutapojen etsimista (esimerkiksi tyérauhahiiriéiden kontrolloin-
ti, jossa kaikkia koulun toimijoita kuormittavaksi kiytanteeksi on muo-
dostunut hiirikéivin oppilaan toistuva siirtiminen erityisopettajan kli-
nikkaopetukseen).

Y htendiisyyden merkityksestd ja sen toteuitanisen tavoista nemotteleninen on eri-
tyisen merkitykselisti kunnan hatlinnon ja Roulujen edustajien valisissd vuoropube-
luissa. Toiminnan perustelu on yhteniistymisen kannalta tirkeampaa kuin
itse toiminta (esimerkiksi jokainen koululle suunnattu kokeilu on perus-
teltava yhtendistymisen kannalta ja sille on luotava arviointikriteerit).
Kouluorganisaatiossa toimijoiden viliset merkitysneuvottelut ovat muu-
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tosprosessin keskeisin elementd. Olennaista tissid on nimenomaan vuo-
rovaikutuksen vastavuoroisuus: tiedonkulku molempiin suuntiin ja ideoi-
den ja mahdollisuuksien pohtiminen yhdessa.

Tunteet voivat olla muntosprosesseja eteenpdin vievd tai estdui tekid. Perusope-
tuskokonaisuuden muodostavan aikuisyhteison on sovittava toimintata-
poja kehittimistyossd nousevien tunteiden prosessointiin. Esimerkiksi
oman koulun uhatuksi koettu tlanne herdttdd mahdollisesti kielteisid tun-
teita sellaisia toimijoita kohtaan, joiden kanssa hankalasta tilanteesta tulisi
kuitenkin samanaikaisest yhdessi selviytya, esimerkiksi toisen koulun opet-
tajiin. Konfliktitilanteen purkaminen esimerkiksi ennen kahden erillisen
koulun ”’pakkoyhdistdmistd”, yhtendisen perusopetuksen nimissi, on olen-
naista uudelleen rakentuvan yhteisén tulevaisuuden kannalta. Kehittamis-
toimenpiteiden seuraukset sekd rakenteille ettd sisilloille on selvitettdva
ennen uudelleen organisoidun toiminnan aloittamista. T4lle merkitysneu-
vottelulle on varattava my0s riittdvasti aikaa.

2. Yhteniistymisen prosessi edellyttda koherenssin rakentamista
seki vertikaalisessa ettd horisontaalisessa suunnassa.

Koulun sisdisen vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentami-
nen on vilttimaton, mutta el riittdvé, ehto oppiaille ehyempidi oppimis-
polkua kehitettiessd. Opetussuunnitelmallisten jatkumoiden, eri nivelvai-
heiden yhteistyon tai eri opettajaryhmien asiantuntijuuksien hy6édyntimi-
nen edellyttivit vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentamista
my6s alueen koulujen vilisend prosessina. Onnistuakseen koherenssin
rakentamisen tulisi olla monella suunnalla etenevi, intentionaalinen ja pai-
kallistasolla johdettu prosessi. Toisin sanoen koherenssin rakentaminen
olisi huomioitava jokaisella toimijatasolla.

Vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentumista edistivien
design-hypoteesien konkretisointi koulun arjen kehittimisjuonteiksi:

Koberenssin rakentaminen on naktdwi perusopetuksen kebittamissuuntana, et nin-
kaan tawitetilana. Jokainen kunta ja koulu rakentavat siiti itsensd nakoisen
kehittdimisprosessin ja niin se toteutuu eri tavoin erilaisissa konteksteissa.
My6s vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin haasteet asettuvat eri
tavoin riippuen esimerkiksi siitd, millaista kehittimistd kunnassa tai kow
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lulla on jo tehty. Hedelmillinen lihtSkohta koherenssin rakentamiselle
voisi olla, jos perusopetuskokonaisuuteen kuuluvat toimijat maarittavat
omat haasteensa suhteessa vertikaalisen ja horisontaalisen koherenssin
rakentarniseen ja asettavat tavoitteeksee: kehittymisen molemmissa suun-
nissa. Vastaavasti ohjausjirjestelman tasolla timi voisi tarkoittaa erilais-
ten valtakunnallisten kehittdmishankkeiden aiempaa tiukempaa siséllol-
listd ja toiminnallista integrointia kokonaisvaltaisemmiksi kehittdmispro-
sesseiksi, joiden my6ti ehkaistiisiin myds normiohjauksella koulun peda-
gogisten prosessien pirstaloitumista.

Koberenssin rakentamisen onnistuminen edelyttad, etta sitd jobdetaan tavoitteel-
lisests, kontekstia ymmidrtden ja yhteiséllisyyiza rakentaen. Kiytinnossd esimer-
kiksi perusopetuskokonaisuuden rehtorien olisi suunniteltava yhteniisty-
misprosessia yhdessi ja heidin olisi kyettiva jisentimain ja ennakoimaan
tulevan yhteisen kehittdmistyon eri vaiheet ja niissa mahdollisesti kohdat-
tavat haasteet, jotta prosessi pysyisi hallinnassa. Koherenssin rakentami-
nen edellyttid tavoitteen suuntaista johtajuutta. Yhtendiseen perusope-
tukseen johtamisen ytimessa ovat yhteisollisyyden rakentaminen ja aktii-
vista toimijuutta mahdollistavien oppimisprosessien luominen ja yllapita-
minen niin koko koulutustoimen kuin yksittdisen koulunkin tasolla.

3. Yhtenidistymisen prosessi edellyttdd mielekkidin aktiivisen
toimijuuden mahdollistamista suhteessa kehittimisty6hon.

Mielekkain, aktiivisen toimijuuden kokemus suhteessa kehittimistyéhén
ja muutoksiin on yhteniistymisen prosessin onnistumisen kannalta vilt-
timatonti. Tama pitee myos kaikkiin toimijatasothin. Erityisen ongel-
mallista onkin se, jos opettajat kokevat yhteniistimisen prosessin kehit-
timissisiltond oman koulun nikékulmasta keinotekoisena ja sen myoti
oman toimijuuden yhtendistimisprosessin edistidjina hyvin passiivisena.

Mielekkiin akmivisen toimijuuden mahdollistumista edistavien design-
hypoteesien konkretisointi koulun arjen kehittimisjuonteiksi:

Ebhed ja johdonnukainen oppimispolku edellyitia, ettd oppilaiden toimijuus sub-
teessa omaan oppinispolkuun mahdollistun. Oppilaat otetaan mukaan koulun
kehittimistychon osana koulun jokapZiviista toimintaa. Mielekkiddn tot
mijuuden mahdollistumiseksi oppilaiden nikemyksid koulun toimintato-
dellisuudesta voisi hy6dyntia erityisesti pohdittaessa pedagogisia ratkai-
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sutapoja niissd koulun tai luokkahuoneen tilanteissa, joissa kouluyhteisén
toimijat kuormittuvat toistuvasti toimimattomien kiytinteiden toistuessa
kyseenalaistamattomina.

Y htendiisen perusopetuksen onnistuminen edellyitad, etta opettajat kokevat itsen-
sd yhtendisen perusopetuksen toimijoiksi ja ettd heilld on holistinen kdsitys siitd.
Toimijuuden kokemus ja kisitys toiminnan kohteesta ovat voimakkaassa
yhteydessi toisiinsa. Opettajien toimijuutta suhteessa kehittimisty6hon
olisi laajennettava heididn omista ldht6kohdistaan, lihtien siitd missi he jo
kokevat toimijuutensa vahvaksi. Nidin opettajien osaamista (aiempia ko-
kemuksia) voidaan hyodyntid yhtendisen perusopetuksen kehittimisen
voimavarana. Kiytdnnossa tima voi tarkoittaa esimerkiksi koululla kdyn-
nissd olevien projektien ja toimintojen kartoitusta, niiden arviointia ja
tarvittaessa uudelleen suuntaamista yhtendistymisen niakokulmasta.

Peruskoulun tormintaym pirists ei nykyiselladn mabdolfésta ritttavist opettayien
toimgjuuden lagjentumista edistavia oppimisprosessgja. Peruskouluun opettajan
oppimisympiristona panostetaan tietoisesti ja systemaattisesti. Kéytin-
n6ssa timd voi tarkoittaa esimerkiksi koulun tasolla paitOsta rajata opet-
tajien tdydennyskoulutus vain koko yhteisolle suunnattuihin, yhteisistd
kysymyksista ldhteviin pitkdjanteisiin prosesseihin. Niilld toimenpiteilld
voidaan osin puskuroida yksilokeskeisesti suunnitellun ja toteutetun tay-
dennyskouluttautumisen tuottama pirstaleisuus yhteiséon oppimisessa.

9. Koherenssin rakentamisen mahdollistava
muutosprosessi

Kouluorganisaation toimijaryhmien valistd vuorovaikutusta on syyti lo-
puksi tarkastella yhteis6llisend muutosprosessina ja sen onnistumisen
ehtoina. Yhtendisyyden rakentaminen on muutosprosessi, jossa yhteisd
pyrkil oppimaan uudenlaisia tapoja ajatella ja toimia. Jotta uudistukset
saisivat mielekkiitd merkityksid kaikkien toimijatasojen yhteisOissi, myos
muutosprosessin olisi kdynnistyttdvd systeemin kaikilla tasoilla. Lahto-
kohtana prosessille ovat yhtendiseen perusopetukseen liittyvien omaksi
koettujen, kyseiselle toimijatasolle relevanttien kysymysten herdaminen.
Niiden 16ytyminen vaati etdisyyden ottamista vallitseviin arjen rutiinei-
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hin ja atkaa oman toiminnan ihmettelyyn. Se vaatii myds pysahtymista.
Pysihtyminen oman toiminnan uudelleen arviointiin ja rutiinien kyseen-
alaistamisecn ei useinkaan tapahdu yhteison padtokselld. Pikemminkin se
tapahtuu vleensi tilanteessa, jossa totuctu toimintatapa ei enii tuotakaan
toivottua tulosta. Ymparistoltd saatu palaute, esimerkiksi keskustelut eri
tason toimijoiden kanssa (esim. sivistysjohtaja saa palautetta alueen reh-
toreilra), ¢i vastaa odotuksia, mikd synnyttdd tarpeen toiminnan tarkista-
miselle. Joskus johtajan on toimittava yhteisélleen timidn konfrontoivan
palautteen antajana tai heriteltiva yhteison kysymyksid omaa toimintaan-
sa muuttamalla. Voidaan my0s viittdd, ettd erityisen merkityksellistd on,
ettd kyseenalaistava ja omaa toimintaa kriittisesti tarkasteleva tyoorien-
taatio lihtee koulutuksen ohjausjirjestelmin tasolta.

Ongelmana kyseenalaistamisessa ja konfrontaatiotilanteissa on se, ettéd
niitd tulkitaan kulttuurisest usein epdonnistumisiksi tai negatiivisiksi vies-
teiksl itsestd ja toiminnasta. Tdllainen tulkinta voi johtaa tlanteeseen, jos-
sa yhteison jasenetitseddn suojellakseen vilttavit tilanteita, joissa kieltei-
seksi tulkitun palautteen saaminen on mahdollista (esim. “itsesensuun”,
Huusko 1999; ”ohita tai peitd” -periaate, Salo & Kuittinen 1998). Toisaal-
ta suojaaminen voi tapahtua my0s tilanteiden poisselittimiselld tai synti-
pukin etsimiselld yhteison sisiltd tai sen ulkopuolelta, koulutasolla vaik-
kapa vaikeista oppilaiden huoltajista tai tehtiviin soveltumattomasta reh-
torista. Pystydkseen toimimaan mielekkadsti johtajan olisi ymmarrettava
ja osattava hyodyntdi tillaiset yhteison defenssit tilaisuuksina esimerkiksi
olemassa olevan toimintakulttuurin tiedostamiseen ja uudenlaisten toi-
mintamallien kehittimiseen (Soini, Rauste-von Wright & Pyhilté 2003).

Yhteis6n muutosprosessin ohjaaminen edellyttia, ettd seki johtaja ettd
yhteison jasenet pystyvit yhdessa tarkastelemaan ja jasentimiin proses-
sia. Koherenssin rakentaminen vaatii siis yhteisoiltd ammatlliseen — ja
my6s moniammatilliseen — yhteisollisyyteen oppimista. Seuraavassa ku-
viossa 5. olemme pyrkineet kuvaamaan oppivalle yhteisolle tyypillistd
muutosprosessia. Tavoiteltu yhteis6tason muutos edellyttia siis oppimis-
prosessia, jonka tavoitteena on mielekkiin oppimisympariston luominen
kaikille peruskoulun toimijoille.

Kuvio on yksinkertaistus yhteisén oppimisprosessista, joka etenee syk-
lisesti ja jossa prosessin jaetut ja yksilolliset ulottuvuudet ovat kietoutu-
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Himmenys, ihmettely

Mista yhtendisessa perusopetuksessa
on kyse? Miké on koulumme
perustehtdva? Miten ne liittyvat
toisiinsa? Mika on tarkeaa? Miksi?

Reflektio Jasentaminen
Mitka tavoitteet saavutettiin? Mitka Mitd me tarkoitamme
Jjdivat saavuttamatta? Miksi? yhtendisyydelid? Millaisecen
Olivatko ne ollenkaan yhtenidisyyteen pyrimme? Mitd
tarkoituksenmukaisia? Mitad yhtendistymisprosessissa taytyy
opimmme? Miten hyddynnimme sitd tapahtua ensin, mita seuraavaksi?
jatkossa? Mika toimi, mika ei? Millaisin kriteerein arvioimme
Miksi? onnistumista?

Konkretisointi

Millaisin keinoin padsemme
tavoitteeseen? Millaiset osatoiminnot
palvelevatehedi toimintakokonaisuutta?
Mité toiminta edeilyttad? Miten
onnistuminen nakyy?

Kuvio 5. Yhtendistymisprosessi kouluyhteisén oppimisprosessina (Pyhilto
& Soini 2007).

neet toisiinsa. Kyse el siis ole lineaarisesti etenevastd vaithemallista. Tar-
koituksena on kuvata muutosprosessia koulun toimintakulttuurin raken-
tajana ja nostaa esiin ’ajattelun kulttuurin” (culture of thought, Costa
1992) kehittymisen kannalta keskeisid ulottuvuuksia. Kuviossa esitetyt
kysymykset ovat esimerkkejd kysymyksisti, joiden kautta yhteniisyyttd
rakentavaa prosessia voidaan viedd eteenpdin.

Tiamin erddnlaisen ideaalimallin avulla tarkastelemme tdssd luvussa
tutkimushankkeessa tehtyja havaintoja: millaisia erityisia kysymyksid ver
tikaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentamiseen littyvassid muu-
tosprosessin tarkastelussa nousee esiin. Jokaisessa edelld kuvatun proses-
sin vaiheessa voidaan prosessin etenemisen kannalta niahda yksi tai use-
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ampia solmukohtia, keskeisid ratkaistavia haasteita. Eri toimijatasoilla
haasteet néyttaytyvit eri tavoin. Seuraavassa tarkastelemme muutospro-
sessia opettajayhteison ja sen johtamisen nakokulmasta. Pyrimme my0s
peilaamaan naitd muutosprosessin asettamia haasteita paikallis- ja ohja-
usjarjestelmin tasoille ja pohtimaan onnistuneen prosessin edellytyksia
siella.

Himmennys ja ihmettely: tunteet muutosprosessissa

Laajan mittakaavan uudistusten ja muutosten (kuten yhteniinen perus-
opetus) suunnittelu tapahtuu koulutuksen ohjausjirjestelmin tasolla. Vaik-
ka ohjausjarjestelmdn toimijat perustavat — ainakin jossain maarin —péa-
toksensa selvityksiin, tutkimuksiin ja kentin ddnen kuulemiseen, sielta kasin
lanseeratut muutokset nayttiytyvat vaistimattd kentdn toimijoille ulkoa-
péin ohjattuina hankkeina. Niin tulkiten nima kehittdmishankkeet tule-
vat koululle lahinna hairiten arkista tyotd. Karjistden on olemassa suuri
vaara, ettd ohjausjarjestelman tasolla hyvintahtoiseksi uudistukseksi tar
koitettu kehittimistyd edetessdin paikallistason kautta yksittdisen koulu-
yhteison merkitysneuvorteluksi tulkitaan pahantahtoisena vallankaytto-
nd. Tdman tulkinnan tehtydin kouluyhteison on vaikea muokata ulko-
puolinen interventio, so. ohjausjirjestelmin tasolta tuleva koulu-uudis-
tus, osaksi omaa sisdistd kehittimisprosessiaan. Timin vuoksi
kehittimistyon ja muutosprosessien kidynnistiminen on hyvin olennai-
nen vaihe ja se kannattaa suunnitella ymmirtien sitd kokonaisuutta, jo-
hon uudistus kentilld maastoutuu.

Perusopetuksen yhtendistymisen vaatimuksen saapuminen kouluille
atheuttaa himmennysta ja kysymyksia. Tama joskus kaoottsenakin koet-
tu vaithe on olennainen, jotta muutosprosessi voisi kaynnistyad. Muutos-
ten atheuttama thmettelyn vaihe onkin kouluille tuttu, ovathan kouluihin
suunnatut kehittdmis- ja uudistushankkeet enemman saint6 kuin poikke-
us. Muutoksiin ja niiden atheuttamaan himmennykseen on kuitenkin opittu
suhtautumaan kouluyhteiséissa usein kielteisestd. Muutosvaatmukset koe-
taan usein ulkopdin tulevina kuormittavina, kohtuuttomina ja nopealla
syklilld vaihtuvina lisdvaatimuksina. Kouluilla on siis sekd kokemuksen
tuomia voimavaroja kohdata muutos — tissa tapauksessa yhtendisen pe-
rusopetuksen kehittimishaaste — ettd vuosien saatossa opittuja kielteisia
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tulkintoja kehittimisvaatimuksille. Kehittimistyon kaynnistyessa onkin
oleellista tarkastella ja tarvittaessa my6s purkaa yhdessa yhteison histori-
aa, joka saattaa itsestdan selvini ja kyseenalaistamattomana muodostaa
epamielekkdan painolastin yhtenaisyyden rakentamiselle. Tallaiseksi yh-
tenaisen perusopetuksen kehittimisen historialliseksi painolastiksi on
voinut muodostua esimerkiksi tulkinta, jonka mukaan perusopetuksen
yhtendistiminen edellyttdd automaattisesti ala- ja ylikoulun hallinnollista
yhdistimista. Yhteniisyyden ja koherenssin rakentaminen nayttaytyy ja to-
teutuu eri kouluilla eri tavoin, hammennyksen vaiheessa yhtenaisyyden ra-
kentarmisen vaatimus nostaa todennakéisesti esiin asioita, jotka ovat koulul-
la ajankohtaisia ja vaativat prosessoimista vaikka eivat suoranaisesti liittyi-
sikain yhtenidisen perusopetukseen. Rehtorin on hyva varautua tihin ja
ottaa opettajayhteison esiin nostamat kysymykset tyoskentelyn pohjaksi.
Opettajayhteison omakohtaisiin kysymyksiin perustuva kehittamisty6
vaati sitd, etta opettajilla on lupa yhdessa muiden kanssa ihmetelld ja pohtia
koulun toiminnan perusteita ja kyseenalaistaa jo olemassa olevia kaytin-
teitd seka hallinnollisissa asiakirjoissa maariteltyja kebittamissuuntia. Etai-
syyden ottaminen omaan toimintaan auttaa usein nakemain tutut ja totu-
tut toiminta- ja ajattelumallit tuoreessa valossa, mika saattaa johtaa niiden
uudelleen arviointiin. Yhtenaistymisprosessissa on tahan todellinen mah-
dollisuus, koska se edellyttaa eri opettajayhteisjen sisdisen ja vilisen vuo-
rovaikutuksen lisiamistd. Nain opettajat tarjoavat luontevast toisilleen
mahdollisuuden peilata ja tarkastella omaa toimintaansa ”ulkopuolisten”,
mutta kuitenkin samassa tilanteessa olevien, kanssa. Muutosprosessin
edellyttima oman toiminnan perusteiden pohdinta ja kyseenalaistaminen
aitheuttaa epavarmuutta, parhaimmillaan hedelmallistd kaaosta. Se tuo
mukanaan myods tunteita, muun muassa epavarmuuden herittimai ah-
distusta ja toisaalta uusien mahdollisuuksien aiheuttamaa innostusta.
Tunteet ovat luonnollinen osa muutosprosessia, ja ne koskettavat eri-
tyisesti opettajien toimijaryhmai, joiden tychon ja ammaulliseen ident-
teettin uudistus vaikuttaa konkreetsimmin. Tarkeaa onkin, ettd opetta-
jayhteisot pystyvat kohtaamaan nama tunneilmaisut, vaikkapa aineen- ja
luokanopettajan rooleihin liittyvan huolen, oikeassa tilanteessa ja riitta-
van hyvantahtoisessa vuorovaikutusilmapiirissa. Tassa rehtorilla on kes-
keinen rooli. Prosessin ohjaajana rehtorin on kyettava hahmottamaan
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negatiiviset tunneilmaisut osana muutosprosessia, pikemmin kuin henki-
I6kohtaisesti itseensd kohdistuvina arvioina. Samalla kaikkien yhteison
toimijoiden, mutta etenkin rehtorin, vastuulla on huolehtia siitd, ettei
muutoksen tuoma epavarmuus muodostu liian kuormittavaksi, mika saat-
taa johtaa siilipuolustukseen” tai epavarmuudessa vellomiseen. Kuor-
mittavuutta vol vihentdd esimerkiksi sopimalla selkeitd osatavoitteita ke-
hittdmistoiminnalle.

Jasentiminen: yhteisten tavoitteiden haasteet

Muutosprosessin, tdssi tapauksessa koherenssia rakentamaan pyrkivin
kehittimistyon, etenemisessd olennaista on, ettd himmennyksestd ede-
tadn jasentimiseen: yhteisen kielen ja tavoitteiden rakentamiseen seka eri
tasojen tavoitteiden vilisten yhteyksien ja hierarkioiden etsimiseen. Tama
auttaa tavoitteiden jasentdmisessi ja avaa samalla kisitteiden itsestddn sel-
vind pidettyjd merkityksid. Yhteisoissa yleistavoitteiden takana olevia
merkityksid pidetddn usein itsestddn selvist jaettuina, esimerkiksi “olem-
me yhtd mieltd siitd, ettd meiddn koulumme keskeisid tavoitteita ovat ajat-
telun taidot ja oppimaan oppiminen” tai “opetusta koskevan lainsaidin-
no6n keskeinen tavoite on tasa-arvo”. Samoin yhtendiseen perusopetuk-
seen littyvat merkitykset voidaan olettaa yhteison tasolla yhdenmukai-
semmiksi kuin ne todellisuudessa ovat. Yhteisoille syntyy ajan myo6td
organisaation tilannetta ja historiaa heijasteleva slangi, puhumisen tapa.
Se palvelee yhteison yhteenkuuluvuutta, mutta se saattaa myGos atheuttaa
illuusion siitd, ettd termien ja toimintojen merkitykset ovat jaettuja. Yh-
teistyon alussa hdmmastystd ja drtymystd voi herdttdd se, ettd arjen kidy
tinnoissd yhteison toimijoiden tavoitteet osoittautuvatkin varsin erilai-
siksi. Esimerkiksi opetussuunnitelmasta usein 16ytyvit “ajattelun taidot”
johtavat varsin erilaisiin pedagogisiin ratkaisuihin, sen mukaan ymmir-
rimmeko ne ensisijaisesti yksilollisend valmiutena vai yhteisollisesd ra-
kentuvina taitoina.

Riittdvan yhteinen nakemys tavoitteista on kouluyhteison tavoitteen
suuntaisen toiminnan ehto. Sama 1lmid toistuu yhtendisen perusopetuk-
sen nikokulmasta my0s aluetasolla, jolloin keskeistd on saavuttaa riittava
vksimielisyys opettajayhteisojen vililld. Se on merkittivdd myos koulu-
tuksen ohjausjirjestelmidn tasolla, jossa luodaan linjauksia jirjestelmin
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kehittimiseksi. Oman toiminnan arvioinnin vaatiminen yhteiso(je)n toi-
mijoilta, my6s oppilailta, ilman, ettd tavoitteesta on neuvoteltu yhdessa,
on epirealistista (Soini ym. 2003). Samalla on kuitenkin hyvid ymmartia,
ettel yhteisoissd lopulta ole tiysin yhteista tavoitetta tai “ongelmaa”. Asi-
anosaisten tavoitteet ja kysymykset kytkeytyvit ja punoutuvat toisiinsa,
mutta kullakin toimijalla on viime kiddessd oma kysymyksensd ja siten
hieman muista poikkeava tavoite toiminnalleen (Seikkula & Arnkil 2005).
Téami tulee selkedst esiin eri toimijoiden kuvatessa yhteniisen perusope-
tuksen ydinté ja punaista lankaa (ks. luku: Mistd yhtenéisessi perusope-
tuksessa on kyse?). Yhteinen julkitavoite, esim. “lapsen hyvi”, asettuu
kullekin toimijalle erilaiseksi kehittimistoiminnan tavoitteeksi. Tama joh-
tuu seki roolista ja asemasta organisaatiossa ettd omasta maailmankuvas-
ta ja elimanhistoriasta. Vaikka yhteniisen perusopetuksen onnistuminen
askarruttaa molempia, ylikoulun aineenopettajan kysymys ei ole sama
kuin vuosiluokkia 1.—9. opettavan perusopetuskokonaisuuden rehtorin
tai alkuopetuksessa tyoskentelevin luokanopettajan. Tiérkedd kuitenkin
on, ettd koulun eri toimijoiden tavoitteet kytkeytyvit toisiaan tukevaksi
kokonaisuudeksi, josta vastuu kannetaan yhdessi, sen sijaan, ettd jokai-
nen keskittyy hoitamaan vain oman erillisen osuutensa. Kaytinnossa “riit-
tivin yhteisen tavoitteen” rakentaminen voi tapahtua siten, ettd opettaja-
yhteis6 mdirittelee joitain avainkasitteitd, joiden suhteen koherenssin ra-
kentamista tarkastellaan. Kyseiset avainkasitteet voivat olla my6s opetus-
suunnitelman keskeisid teemoja. Yhtendistymisprosessin kannalta keskeistd
on, ettd sama prosessi tapahtuu my6s kaikkien perusopetuksen kokonai-
suuteen kuuluvien yhteisdjen vililld. Alueilla, joissa esimerkiksi ylakoulul-
la on erittdin monta sy6ttivid alakoulua, timé on haasteellista ja edellyt-
tdd pienin askelin etenevii, osatavoitteisiin jaettua prosessia.

Konkretisointi: Miti tima tarkoittaa meilld?

Koulutuksen ohjausjirjestelmin tasolta tulevat uudistusten linjaukset ja
kehittimissuunnat antavat yleensi vain hyvin yleisen ohjeen siité, kuinka
koulutus tulist jirjestdd uudistetust. Suomalaisen koulutuksen ohjausjir-
jestelmi luottaa hyvin voimakkaast sekd kunnan viranhaltijoiden ettd
opettajien ammattitaitoon ja kykyyn tehdi oikeita ratkaisuja paikallis- ja
koulutasolla. Tami on koulujen viljakytkentdisten asiantundjayhteis6jen
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kannalta sekd myOnteiseni ettd kielteisend koettu asia. Se, millaiseksi tul-
kinta lopulta muodostuu, riippuu koulun toimintaymparistén kokonai-
suudesta. Esimerkiksi taloudellis-hallinnollisten kuntatason uudistusten
luoman tukkakytkentdisen rakenteen sisilld rehtorit ja opettajat kokevat
usein vastuunsa suureksi, mutta vapautensa suhteellisen rajatuksi. Jos esi-
merkiksi opettajayhteisé kokee liikkurnatiansa, ’toimijuutensa alueen”, hyvin
kapeaksi, tulkitsevat my0s yksittdiset opettajat mahdollisuutensa kehitta-
misty6hon kapeast, vaikkapa vain omar luokan sisilld tapahtuvaksi. Yhte-
ndistymisen kannalta tdima dukka- ja valjakytkentdisyyden tuottama jannite
voidaan tulkita kouluyhteisoissa toimijoita lamaannuttavana tekijana.
Kouluilla yhdessd rakennetut uudet ideat ja tavoitteet yhteniisyyden
rakentamiseksi saavat yleensia muotonsa koko opettajakuntaa pienemman
ryhmin toteuttamina kokeiluina ja usein erilaisina sovelluksina aiemmista
kehittimishankkeista. Nama puolestaan rakentuvat edelleen koulun kay-
tanteitd ja toimintakulttuuria, parhaimmillaan lisd4dvit sen koherenssia.
Kokeileminen edellyttai jalleen yhteistd neuvottelua ja vastuiden jakamis-
ta. Niin kauan kuin keskustelussa puhutaan siitd, mita toisten pitdisi teh-
di, ovat ehdotukset usein melko radikaaleja. Kehittdmisen konkretisointi
kokeiluiksi saattaa nostaa esiin my6s himmennyksen vaiheessa proses-
solmatta jadneitd jannitteitd ja uusia kysymyksid. Konkretisoinnin esiin
nostamien ongelmien ratkaiseminen saattaa vaatia palaamista takaisin
himmennyksen ja jisentimisen kysymyksiin. Tamai koetaan opettajayh-
teisdssa helposti epdonnistumisena, jos sitd el ymmarretd osana prosessia
ja sitd syvemmille (kohti oppimaan oppimista) vievina voimana. Vaarana
tdssd on ns. muutoskuoppaan joutuminen: uusien toimintojen edut eivit
vield ndy, vaikka uudenlainen toiminta kuormittaakin jo yhteisod. Esi-
merkiksi opettajien yhteistyon suunnittelu vie alussa paljon aikaa ja toteu-
tunut toiminta voi suhteessa sithen tuntua vaatimattomalta. MyGs oppi-
laat saattavat reagoida uusiin toimintatapoihin torjuvastd. Kehittimisen
nikokulmasta ongelmallista on jos turhautumisesta pyritidn eroon palaa-
malla entisiin toimintatapoihin. Toisaalta opettajayhteisosti usein 16ytyy
myds muutama avaintoimija, jotka ottavat muita enemmin vastuuta kdy-
tinnon toteutuksesta. He ovat keskeisid toimijoita muutoksessa ja samal-
la heiddn riskinsd uupua prosessin pysahtyessi paikoilleen on usein ilmei-
nen. Huomattava on my®0s, ettd aktiivisuuden ja kehittimisen vetovas-
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tuun keskittyminen vain harvoille voi johtaa sithen, ettd osallisuus pro-
sessiin ja sen omistajuus siirtyvat yhteisolta heille.

Erityisen tarkedd on onnistumisen kriteerien luominen jasentelyvai-
heessa siten, etta palautteen hakeminen kokeiluista ja niiden peilaaminen
tavoitteisiin onnistuu. T4arkeda on kysya yhdessa: johtavatko kdyttimam-
me keinot tavoitteen suuntaiseen oppimiseen? Missa se nakyy tai ei nay?
Miksi? Entd onko tavoitetta syyta tarkistaa? Pyrittdessa tavoitteiden reali-
soimiseen toiminnassa tormataan myos kontekstin asettamiin rajoituk-
siin, sithen mika on kidytinndssid mahdollista. Useimmiten joudutaan hy-
viksymaan joitakin kdytinnon rajoituksia, mutta samalla huomataan mo-
nien rajoitusten olevan ylitettdvissa yhteisin paatéksin ja sopimuksin. Sa-
manaikaisest ristiriitoja saattaa synnyttaa omistaideoista kiinni pitiminen
ja toisaalta niista luopuminen.

Reflektio: oppimaan oppiminen

Yhteison mielekkain oppimisen ratkaisee usein juuri reflektion vaihe.
Yhteisoissa kayddan usein arviointkeskusteluja siitd, miten esimerkiksi
tietty uusi toimintamalli on onnistunut. T4ll6in jasentimisen vaiheessa
yhdessa sovitut arvioinnin kriteerit ovat hyvin keskeisia yhteisen keskus-
telun vilineitd. Usein huomataan, etta uusi toimintamalli on tuonut mu-
kanaan jotain, mihin tai minki arvioimiseen yhteisé ei ole varautunut.
Nami odottamattomat vaikutukset voivat olla kuitenkin kehittamispro-
sessin keskeisid tuloksia — sekd myOnteisessa ettd kielteisessd mielessa.
Tamin vuoksi prosessin monitorointi, jatkuva seuraaminen ja arvioimi-
nen, on keskeista.

Vaikka uuden toiminnan arviointi on tarkeaa, se ei viela takaa yhteison
oppimisprosessin jatkuvuutta. Reflekdo edellyttad yhteisoltad etdisyyden
ottamista, meta-tasolle nousemista ja yksittaisten toimintojen sijasta koko
prosessin onnistumisen tarkastelua. Ainoastaan tasta on mahdollista siir-
tya jalleen hedelmalliseen hammennykseen uusien, kehittyneempien ky-
symysten kanssa. Tama uuden syklin tetoinen kiynnistiminen mahdo}
listaa yhteisén oppimaan oppimisen.

Ajan my6td myos uudet toimintatavat, esimerkiksi tiettyjen opettajien
yhteistybhankkeet, rutinoituvat osaksi koulun arkea. Mikili yhtenaistymi-
sen kehityksen halutaan jatkuvan ja muokkautuvan yhtaalta uusien tar-
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peiden ja toisaalta kasvaneen ymmairryksen mukaan, on pidettivd huolta
slitd, ettd toiminnasta ja tavoitteista keskustellaan ja niitd arvioidaan jat-
kuvasti. Korjaavaan suunnitteluun orientoituminen edellyttds, ettd jokai-
sen yhteison toimijan vastuulla ja oikeutena on palautteen saaminen omasta
toiminnastaan ja sen antamisesta muille. Keskeisend haasteena on pysya
seki sisiiselle ettd ulkoiselle palautteelle avoimena. Tdmi vaatii esimer-
kiksi pysihtymisen ja pohdinnan paikkojen lnomista koulun arkeen, siti,
ettd totuttuja kiytint6ja tarkastellaan sidnnollisin viliajoin nithin etdisyyttd
ottaen, uusin silmin. Ajattelun kulttuurin rakentamisessa on kyse ensisi-
jaisesti yhteison sitoutumisesta jatkuvaan oppimiseen.

10. Onnistumisen edellytyksia hallinnon ja
koulutuksen osalta

Edelld olemme pyrkineet kuvaamaan yhteniisen perusopetuksen yhtei-
sollistd kehittimistd peruskoulussa, sekd koulun sisiisena ettd koulujen
vilisend prosessina. Samalla olemme pohtineet tutkimustulosten perus-
teella niitd solmukohtia ja haasteita, jotka ovat prosessille tyypillisii erityi-
sesti peruskoulujirjestelmissi. Olemme lihestyneet koulwuudistuksen
1lmi6ta ensi sijassa eri tason toimijoiden oppimisen ja vuorovaikutuksen
nikokulmasta, ja haluamme niin korostaa yhteniisen perusopetuksen
rakentamista pedagogisena ja yhteisén hyvinvoinnin haasteena. Laajan
koulu-uudistuksen viitekehyksen muodostavat historialliset, yhteiskunnal-
liset ja globaalit tekijit, joista olemme tietoisia, mutta jotka tissé tarkaste-
lussa on tutkimuksen rajaamisen vilttimattomyyden vuoksi jatetty vahal-
le huomiolle. Tissi raportissa keskitymme yhtendisen perusopetuksen
kehittimiseen, useimmat havainnoista ja johtopaitoksisti patevit kuiten-
kin kouluorganisaation kohtaamiin uudistusprosesseihin yleensa.

Erds suomalaisen koulutusjirjestelmin vahvuus on kansainvilisesti
vertaillen juuri jatkuvan kehittymisen ja kehittimisen periaate. Jatkuva,
elinikdinen oppiminen pitee siis meilldi my6s organisaatioiden oppimi-
seen. Kompleksisten koulutusorganisaatioiden ja -jirjestelmien uudistus-
prosessien hallinta ja johtaminen edellyttid osaamista, jossa yhdistyvit
asioiden hallinta, koulutuksen kentin toiminnan tuntemus ja prosessi-
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osaaminen. Koulutuspoliittinen tutkimus- ja selvitystyd, yhteistyo kentin
toimijoiden kanssa ja jatkuva tiydennyskoulutus ja sen kehittiminen ovat
suomalaisen koulujirjestelman uudistamisen vahvuuksia. Koko jirjestel-
min lapikdyvini suurena haasteena niyttdisi olevan muutosprosesseihin
liittyvd osaaminen ja ymmadrrys siitd, miten samanaikaisesti ja rinnakkain
etenevit prosessit vaikuttavat toisiinsa ja miten tuen tarve vaihtelee pro-
sessien erl vatheissa.

Tilld hetkelld hallinnon eri tasojen, ohjausjirjestelmin, paikallishallin-
non ja koulujen johtamisen tasojen, toimijoilla ei ole riittdvaa yhteisymmir-
rystd kehittimisen tavoista ja toimintamalleista. Tama johtuu monista eri
seikoista. Esimerkiksi erlaisen arviointiiedon hyodyntimisen suunnittele-
mattomuus, eri hallintokuntien toiminnan irrallisuus ja like-elimin tulos-
johtamisesta suoraan lainatut toimintamallit tuottavat haasteita muiden pe-
ruspalvelujen ohella my6s perusopetuksen jirjestimiseen. Pedagogisest
tarkastellen perusopetuksen kehittimisen prosesseissa on katkoksia, jotka
johtuvat yhtidilld yhteisten merkitysneuvottelujen puutturnisesta (erilaiset
tulos- ja kehityskeskustelut eivit useinkaan toimi téllaisina) ja toisaalta tlan-
teesta, jossa kunnat joutuvat tai paatyvit tekeméin padtoksid pedagogiseen
kehittdmiseen vaikuttavista asioista puhtaasti taloudellisin perustein.

Nykyisellddn perusopetuksen rakenteiden (esimerkiksi kouluverkon
tiivistiminen) ja sisiltojen (esimerkiksi yhtenaisen perusopetuksen kehit-
timinen) uudistamisprosessien eriytyneisyyttd voidaan tarkastella paikal-
listasolla kuntiin kohdistuneiden kohtuuttomien tehokkuusvaatimuksien
valossa. Aikanaan paikallis- ja koulutason asiantuntijoille valtautettu pe-
rusopetuksen pedagoginen kehittiminen ja sen kisitteistd (esimerkiksi
koulu- ja aluekohtainen opetussuunnitelmaprosessi) on muuntumassa
kuntien taloudellisen autonomian ja valtiovallan normiohjauksen puris-
tuksessa palvelusektorien tehostamis- tai tehokkuuskisitteistoksi. Talloin
pedagogiset kehittimistavoitteet jaavit taustalle huomion kiinnittyessa
taloudellisten tekijoiden tarkasteluun (esimerkiksi luokkakokojen kasvat-
taminen, pienten koulujen lakkauttaminen tai koulun johtajuuksien yh-
distiminen). Tastd seuraa, ettd pedagogiset ja taloudelliset kehittimista-
voitteet ovat ristiriidassa keskenddn. Siten perusopetuksen kehittimisessa
rakenteiden ja taloudellisen resursoinnin padvastuu ei tulevaisuudessa voi
olla yksin kuntien vastuulla.
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Kehittimisorientaation lisaksi suomalaisen koulutusjarjestelman vah-
vuutena voidaan pitaa kiinteaa suhdetta yliopistoihin ja korkean pedago-
gisen koulutuksen saaneisiin asiantuntijoihin (yleiskatsaus Jakku-Sihvo-
nen & Niemi, 2007). Koulutusjirjestelman laajat uudistukset ja kehitta-
mispyrkimykset toteutetaan tista huolimatta hammastyttavan irrallisina
suhteessa tutkimukseen ja professioiden (opettajuuden, rehtoriuden) ke-
hittymiseen. Esimerkiksi yhtendinen perusopetus alkaa vasta nyt, koulu-
jen jo toteuttaessa sitd, niakya yliopistojen opettajankoulutuksessa. Eika
vielakadn voipuhua syvillisista muutoksista, joita koulukentalld tutkimuk-
semme mukaan kuitenkin selkeasti kaivattaisiin.

Yhteniisen perusopetuksen rakentamisen mahdollistaminen vaatii
opettajankoulutuksen sisallollista ja to:minnallista uudelleen jasentimis-
ta. Kyse on vertkaalisen ja horisontaalisen koherenssin rakentamisesta
myos opettajankoulutuksen sisilla, esimerkiksi luokan- ja aineenopetta-
jankoulutusten raja-aitoja rikkomalla. Tami ei tarkoita sita, ettei yhtenai-
sessa perusopetuksessa edelleen tarvittaisi eri tavoin painottuvaa asian-
tuntijuutta. Itse asiassa yhteniistyvassia peruskoulussa erityisosaamisen
tarve saattaa jopa kasvaa siten, ettd esimerkiksi ainepedagogisen osaami-
sen lisaksi tarvitaan muun muassa sosiaalipsykologista tai psykologista
erityisosaamista.

Tallaisten asiantuntijuuden erityisalueiden lisiksi on l6ydettdvissa yh-
tendisen perusopetuksen opettajan asiantuntijuuden yleisia elementteja.
Tiarkeaa olisi kiinnittaad huomiota paitsi opettajien myos rehtorien koulu-
tuksen kehittimiseen. Rehtorien ja opettajan asiantuntjuuden oppimis-
prosessien ohjaamisessa erityista huomiota olisi kiinnitettdva ydinvalmiuk-
siin, jollaisiksi voidaan mairitelld ainakin koulutusorganisaation, erityi-
sesti peruskoulun yhteisélliseen oppimiseen ja kehittamiseen liittyva, osaa-
minen. Yhteniisen perusopetuksen rehtorin ja opettajan on omassa
tyOssaan kyettava likkkumaan joustavasti koulun toiminnan eri tasoilla,
yksittiisten opetus-oppimistilanteiden kehittimisesta aina opettajayhtei-
son tietoisen ja tavoitteellisen oppimisen tukemiseen. Tama edellyttaa yh-
teisen ongelmanratkaisun, merkityksen ja tiedon rakentamisen valmiuk-
sia. Erityisen tirkeai on perusopetuksen ydintavoitteiden ja keskeisten
prosessien hahmottaminen perusopetuksen jatkumossa ja oman roolin
ymmartaminen osana titd jatkumoa, sen aktiivisena toimijana.
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Edelld kuvatut asiantuntijuuden elementit muodostavat yhtendisen
perusopetuksen ammatillisen osaamisen ytimen. Toisin sanoen seki yh-
tendisen oppimispolun ettd inspiroivan ja hyvintahtoisen oppimisympa-
riston rakentaminen oppilaille ja muille koulun toimijoille vaatii koulun
aikuisyhteison jaseniltd koulutustaustasta tai tyotehtdvastd riippumatta
nididen ydinvalmiuksien hallintaa. Tdmi on suuri haaste rehtorien ja opet-
tajlen perus- ja tdydennyskoulutukselle ja edellyttda koulun moniamma-
tillisen yhteistyon kehittdmistd. Erilaisten koulun arjessa vaikuttavien
ammattryhmien opiskelijoiden olisi jo koulutuksessa paistivi harjoitte-
lemaan moniammatillisessa yhteisossd toimimista, voidakseen kehittyi
aktivisiksi toimijoiksi yhteniisen perusopetuksen rakentajina.
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Liite 1.
Hyvi suomalaisen peruskoulun kehittaja ja paikallisen kouluhallinnon edustaja

Kuntasi on mukana opetushallituksen yhtendinen perusopetus-hankkeessa. Kadessisi oleva kysely on osa
tahan liittyvad yhtendisen perusopetuksen tutkimusta (Yhtenéisyyttd rakentava peruskoulu —tutkimushanke
2005 - 2007). Tutkimushankkeen tavoitteena on ymmartaa ja mallintaa keskeisid yhtendisen perusopetuksen
toteutumista edistivid ja estivid tekijoitd sekd luoda vilineitd peruskoulun kehittimiseen. Tutkimusta
toteuttaa neljé tutkijaa Helsingin, Joensuun ja Tampereen yliopistoista.

Yhteniistd peruskoulua rakennetaan hyvin erilaisista lahtékohdista eri puolella Suomea. Joillakin kouluilla
tai koulukokonaisuuksilla on jo pitkd yhtendistymisen historia, toiset ovat vasta havahtuneet
kehittamistyohon. Myds hallinnolliset jarjestelyt ja oppilaiden mdirit vaihtelevat en kouluilla ja alueilla
merKkittivash. Joissakin kouluissa yhteniiseen perusopetukseen suhtaudutaan toiveikkaasti ja nihdéin se
mahdollisuutena koulun ja opetuksen yhteiseen kehittimiseen, mutta luonnollises yhtendistymisen
edellyttimat muutokset herittivit myos pelkoja ja epivarmuutta. Perusopetuksen kehittimisen kannalta
olisikin tirkedd saada koulun ja kouluhallinnon arjessa toimijoiden dini mahdollisimman monipuolisesti
esiin; kuulla sekd onnistumisesta kertovia ettd lariittisid ddnenpainoja. Tavoitteenamme onkin nyt 15ytdd
edustava nidyte suomalaisia yhtendistid perusopetusta toteuttavia, hankkeessa mukana olevia koulu ja mukaan
tutkimukseen.

Tésti kyselystd saatujen vastausten pohjalta hankkeeseen valitaan mukaan yhteensi 12-15 tutkimuskoulua
eri puolilta Suomea. Vastauksesi on siis tirked paitsi kouluhallinnon nidkemysten kartoittamisessa myds
tutlimuskoulujen valinnan onnistumisen kannalta. Vastaukset kisitellddn luottamuksellisesti, eiké aineistoja
luovuteta tutlimusrvhmin ulkopuolisille henkilsille.

Yhteistydterveisin tutleijat,

Kirsi Pyhalts (HY), Jyrki Huusko (JoY), Janne Pietarinen (JoY) & Tiina Soini (TaY)
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YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU - tutkimushanke

KYSELY

Kunta:

Tyénimike:

(1) Miké on mielestisi yhtendisen perusopetuksen ydinajatus/punainen lanka?

(2) Millaiset yhteniisen perusopetuksen kehittimiseen liitty vit haasteet ja kysymykset ovat alueesi kouluissa
talld hetkelld keskeisid ja ajankohtaisia?

(3) Jos sinun pitiisi suositella kahta koulua alueeltasi mukaan tutkimushankkeeseemme mité kouluja
suosittelisit? Miksi juuri nimé koulut olisi tirkedd ottaa mukaan (huom. tutkimuksen kannalta
mielerkiintoisia ovat myés ne koulut, joissa on kohdattu meskittivii ongelmia yhtendisti perusopetusta
kehitettiessid)?

(4) Miki on tilld hetkelld sinulle omassa tydssisi keskeisin yhtendisen perusopetuksen kehittéimiseen liittyvé
Kysymys tai haaste?

Kiitos vastauksestasi!
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Liite 2.

YHTENAISYYTTA RAKENTAVA PERUSKOULU -TUTKIMUSHANKE

Arvoisa rehtori!

Kéadessasi oleva kysely on osa laajempaa yhtendisen perusopetuksen tutkimushanketta (2005-
2007). Hankkeen tavoitteena on ymmartaa ja mallintaa keskeisida yhtendisen perusopetuksen
toteutumista edis#ivia ja estvia tekijoitd seka iuoda valineitd peruskoulun kehittamiseen.

Koulut ovat yhtendisen perusopetuksen kehittamisessa hyvin eri vaiheissa ja toteuttavat sita
useista eri lahtokohdista. Koulun arjessa toimivien rehtoreiden ajatukset, kokemukset ja kriittisetkin
pohdinnat koulun kehittamistysta ovat tarkeitd ja merkityksellisia. Tam& kysely on lahetetty
Opetushallituksen Yhtendinen perusopetus -tutkimushankkeessa mukana olevien koulujen
rehtoreille (N=240). Koulun rehtorin toivotaan vastaavan kyselyyn.

Tutkimushankkeeseen valitman tapauskouluja, joiden kehittymisprosesseihin perehdytdaan
syvéllisemmin. Vastauksesi on myds tarkea koulujen valinnan onnistumisen kannalta. Vastaukset
kasitellaan luottamuksellisesti, eikd aineistoja luovuteta tutkimusryhman ulkopuolisille henkildille.

Kiitos vastauksestasit
Yhteistyéterveisin YPO-tutkijat: Kirsi Pyhalto, Jyrki Huusko, Janne Pietarinen & Tiina Soini

Kunta: Koulu:

Vastaajan tehtava koulussa:

Koulussamme toimii vuosiluokat: -
Oppilasmaara:

Koulussamme toimii perusopetuksen lisaksi:
a) erityisluokat
b) maahanmuuttajaopetus
c) esiopetus
d) paivahoito
€) muuta, mita

(1) Milla tavoin toteutatte yhtenaista perusopetusta?
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(2) Mika on mielestési yhtenaisen perusopetuksen ydinajatus/punainen lanka?

(3) Mitka yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen liittyvat kysymykset ovat taila hetkella
keskeisia jaajankohtaisia juuri teidan koulussanne?

{4) Milla vertauksella kuvaisit kouluasi yhtenéista perusopetusta kehittamassa?

Arkielaman iimidita voidaan kuvata vestauskuvilla. Esimerkki vertauskuvasta on "Oppilaat ovat kuin
‘vapaaksi paastetty varsalaurra”.

Mieti omaa kouluasi suunnittelemassa ja toteuttamassa yhtendisen perusopetuksen ajatusta.
Taydenna ohessa aloitettu lause valmiiksi. Vastauksen jilkeen on tilaa ideoimasi vertauskuvan
perustelulle.

Yhtendista perusopetuste kehitetiessa koulumme on kuin. ..

Perustele kayttamasi vertaus. Miksi valissit juuri tdman vertauksen?
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(%) Onko yhtenaisen perusopetuksen kehittaminen tuonut muutoksia
{negatiivisia/positiivisia) koulusi toimintaan? Mika on muuttunut? Mikd on mielestasi
vaikuttanut ratkaisevasti muutoksen toteutumiseen?

(6) Mika on talla hetkellda Sinulle omassa tyossasi keskeisin yhtendisen perusopetuksen
kehittamiseen liittyva kysymys tai haaste?
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