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Tutkimuksen tarkoituksena oli teoreettisesti tarkastella koulua ja sen kehittéimistarpeita. Tutkimuksen koh-
teena olivat oppilaat, joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia tai jokin vamma. He tarvitsevat erityistd tukea
oppimisessaan. Yhi yleisempi nikemys on, ettii erityistukea tarvitsevat oppilaat tulisi sijoittaa tavallisten
koulujen tavallisiin, normaaleihin luokkiin. Kysymys on erittdin merklttavasta haasteesta, silld perusperiaat-
teiltaan koulu on vuosikymmenten saatossa muuttunut varsin vahin.

Tutkimuksessa koulua ja sen kehittimistarpeita tarkasteltiin seki yksittfisen tydorganisaation (organisaatio-
yksikkd, toimintajirjestelmi) ettd useiden muotoaan ja keskindisyhteyksidiin hakevien useiden toimintajir-
jestelmien kokonaisuuksien tai verkkojen nikokulmasta. Toisaalta koulua tarkasteltiin yksittdisen oppilaan
oppimisympéristén nikékulmasta. Koulun kehittiminen ymmérrettiin téssi tydssi sellaiseksi muutospyrki-
mykseksi, jonka tavoitteena on lisiti koulun valmiuksia kohdata oppilaan yksilollisyys seki toisaalta vah-
vistaa koulun kykyi toimia muutostilanteessa.

Tutkimuksen lihestymistapa koulun kehittimiseen oli systeeminen. Tdméi yhteiskunnallisesti suuntautunut
nikemys korostaa koulun omia voimavaroja ulkoapidin ohjatun kehittimistyén vastakohtana. Tyontekiji
nahdi4n omaa tyotidn ja tydymparistddin aloitteellisesti kehittimiin kykenevini oman tydnsi subjektina.

Tutkimuksessa kysyttiin, miten ns. “uusi koulu” (oppiva koulu) voisi kohdata oppilaan yksiléllisyyden pa-
remmin kuin ns. perinteinen koulu. Kysymykseen haettiin vastausta 'testaamalla’ teoriassa (simulaatio) kou-
lun kehittdmisen ehtoja erityispedagogiikan (erityisoppilaan) nikékulmasta. Ajatuksena oli ns. kaksoisjir-
Jjestelman kritiikin (yleisopetus — erityisluokkamuotoinen opetus ) kautta paljastaa koulun kehittimisen ylei-
sif ehtoja. Lisdksi tarkoituksena oli eritelld niité tekijoita, jotka vaikuttavat organisaatiossa tyoskentelevien
yksiléiden toimintaan.

Koulu avoimena systeemini (oppivana organisaationa) ymmérrettiin tissi tydssi ennen kaikkea kisitteellise-
ni apuvilineeni, metaforana, jonka avulla voitiin laajentaa nikékulmaa koulun kehittimiseen. Tyon toisen
teorian, ekspansiivisen oppimisen teorian avulla oli pyrkimykseni kytked oppiminen muutosten hallintaan
(simulaatio). Teorian kautta kuvattiin organisaation ja sen tydntekijoiden mahdollisuuksia oppia sellaista,
mité vield ei ole — eli uutta tapaa toimia. Teoria ymmérrettiin tissi keinoksi kuvata uuden tilanteen vaatimia
ehtoja (metafora). Tutkimuksessa oli taustalla my6s systemaattisen analyysin aineksia ennen kaikkea Y.
Engestromin kehittelemin ekspansiivisen oppimisen teorian kdyton osalta ja tyon synteesivaiheessa, jossa
kiytettyja teorioita hahmotettiin rinnakkain. -

Tutkimuksessa koulua tarkasteltiin systeemisen nikokulman kautta. Tilloin kehittimistoiminnan keskeisiksi
elementeiksi ja kiinnostuksen kohteiksi voitiin nimetd koulukulttuurin eri osa-alueet kuten koulun johtamis-
toiminta (ops), valta- ja vuorovaikutussuhteet, roolit, normit ja arvot koko koulun tasolla. Keskeinen kysy-
mys on, miten ja mill4 tavalla kouluun oppimisympéaristénd voidaan vaikuttaa?

Perinteisen koulun muuttaminen oppivaksi kouluksi on hyvin vaikeaa, silld kyse on lukuisien \kouluorgani-

 saatioon vaikuttavien ihmisten perususkomuksien muuttamisesta. Tissd muutosprosessissa vuorovaikutuk-
sella ja sen merkittivilla lisddmiselld eri kouluun vaikuttavien tahojen kesken on tirked merkitys. Talla tar-
koitetaan niin koulun sisdisen vuorovaikutuksen tapojen ja muotojen (ongelmatilanteen méérittely) muutta-
mista kuin my6s eri hallinto- ja koulutusportalden keskindisen yhteydenpitoon vaikuttamista (mit4 halutaan,
miten ja mitki ovat resurssit ).

Avainsanat: ekspansiivisen oppimisen teoria, oppiva organisaatio, systeeminen ajattelu, erityisopetus, eri-
tyisoppilas, integraatio
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1 Johdanto
1.1 Koulu haasteiden edessi

Suomalaiseen koulutusjirjestelmiin kohdistuvat paineet ovat ténd paivana melkoiset. Suo-
mi on liittynyt Euroopan unionin jiseneksi. Osallistuminen eurooppalaiseen yhteistydhon

muokkaa suomalaista koulutusjirjestelmaa pitkalld aikavililla yleiseurooppalaiseen suuntaan.

Informaatioyhteiskuntaan siirtyminen on muuttanut kisityksigmme tiedosta. Tiedon luonne
on ikddn kuin muuttunut jatkuvaksi tulvaksi informaatiota, jota sitten itse valikoidaan ja
muokataan. Kun tieto nihdiin prosessina, voidaan myos oppiminen ja opetus ymmartad sa-
moin. Informaatioyhteiskuntaan kuuluu my6s nopea tekninen kehitys. Ténd péivand ei voi
kovin tarkoin ennustaa, minka kaltaisessa tieto- ja’palveluyhteiskunnassa elamme kymmenen

vuoden kuluttua. Ilmeisti kuitenkin on, etta tieteellis-tekninen kehitysvauhti yhi nopeutuu.

Globaalistuvaan maailmaan liittyy ihmisten lisdéintyva muuttoliike, mikd merkitsee erilaisten
kulttuurien levittdytymistd myods Suomeen. Erilaiset kulttuurilliset tarpeet on otettava luon-

nollisesti huomioon suomalaisessa koulutusjérjestelmassa.

Suomi on 1990-luvulla kdynyt lapi erittdin syvan laman. Laman ehki keskeinen ja pysyvé
seuraus on ollut julkisten menojen leikkaaminen alemmalle tasolle. Julkiselle sektorille on
asetettu uusia tehokkuusvaatimuksia. Tdmi on merkinnyt yht4alta vaatimusta tuottaa lain-
saddannolla sdddetyt palvelut pienemmin kustannuksin ja toisaalta siséllollisesti paremmin.
Opetushallinnon osalta tdma on merkinnyt hallinnollisen ja kustannusvastuun siirtdmista val-
tiolta kunnille. Kuntatasolla paitoksentekoa on siirretty yksittaisille kouluille, josta esimerk-

kind koulukohtaiset opetussuunnitelmat.

Koulu on 1990 - luvulla muuttunut monin tavoin. Tulosjohtamisperiaate on ulotettu koske-
maan yksittdisenkin koulun hallinnointia, johtamista. Tdméd tarkoittaa sitd, ‘ettd koulun joh-

,'dolla on oltava kasitys siitd, mit tarkoittaa taloudellisessa mielessa tehokas koulun johtami-
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nen ja mitd on hyvé oppiminen. Koulun johdon téytyy siis hallita niin johtamisteorioita kuin
erilaisia oppimiskasityksidkin voidakseen hoitaa ja organisoida tehtivikenttddnsa ja johta-

mistoimintaa.

Koulun oppilaiden ei-toivottu kiyttaytyminen (erilaiset ty6rauhaongelmat) eivét nykykoulus-
sa ole ainakaan vihenemassd. Lapset, joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia tai jokin vamma,
tarvitsevat erityistd tukea oppimisessaan. Yha yleisempi nikemys on, ettd erityistukea tarvit-
sevat oppilaat tulisi sijoittaa tavallisten koulujen tavallisiin, normaaleihin luokkiin. (Laukka-

nen 2000, 31.) Kysymys on hyvin haastavasta ongelmasta.

Itse perusperiaatteiltaan koulu on muuttunut varsin vahan. Suora, opettajakeskeinen vai-
kuttaminen on edelleenkin yleisin vuorovaikutuksen muoto ja itsendinen istumatyo tyypilli-
nen oppilaiden istumatyo. Talld vuosikymmenelld maassamme tehdyt peruskoulu- ja lukioar-
vioinnit ndyttavit edelleen tukevan titd viittdmai. (Sahiberg 1996, 9; Olkinuora 1996, 76-
94; Miettinen 1990.)

1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja 1ahtokohdat

Koulun toiminnan kehittdmisestd puhuttaessa on syyta selvittaa, mita silla kulloinkin tarkoi-
tetaan ja mihin kehittamiselld pyritdan. Tdssd tyossd koulua ja sen kehittdmistarpeita tarkas-
tellaan sekd yksittdisen tydorganisaation (organisaatioyksikko, toimintajirjestelmd) ettd
useiden muotoaan ja keskindisyhteyksidan hakevien useiden toimintajarjestelmien kokonai-
suuksien tai verkkojen nidkékulmasta. Toisaalta koulua tarkastellaan oppiiai‘an\ oppimisympa-
ristén nidkoékulmasta. Koulun kehittdminen tarkoittaa tassd tydssé sellaisia muuibspyrkimyk-
sid, joiden tavoitteena on lisdtd koulun valmiuksia kohdata oppilaan yksilollisyys seka toi-
saalta vahvistaa koulun kykyd toimia muutostilanteessa. (ks. Engestrom 1995; Sahlberg

1996.)
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Koulua tarkastellaan tyon organisoimisen nidkékulmasta (kehittimistyon yleiset ehdot), ja
toisaalta organisaatiotoimintaan osallistuvien yksiléiden nakékulmasta (yksilétason kehitta-

mistoiminnan ehdot).

Kehittamistoimintaan liittyvia tekijoitd ja kehittdmistoiminnan ehtoja voidaan tarkastella eri
nakokulmista. Perinteisesti on lihdetty siitd, ettd koulu muuttuu, kunhan sielld tyoskentele-
vit henkilot saavat koulutusta. Niin koulu ikd4n kuin vastaa muualta yhteiskunnasta tuleviin
muutospaineisiin. Koulu ja koulun toiminta nihdain tdssi lihestymistavassa helposti muusta

yhteiskunnasta irrallisena. (Sahlberg 1996, 10; Kasriginen, Laaksonen & Wiégand 1997, 91))

Postmoderni lahestymistapa koulun kehittimiseen on systeeminen. Tamén yhteiskunnallisesti
suuntautuneen niakemyksen mukaan korostetaan koulun omia voimavaroja ulkoapain ohjatun
kehittamistyon vastakohtana. Tyontekija ndhdain omaa ty6tdan ja tydymparistoaan aloitteel-
lisesti kehittimain kykenevinia oman tyonsi subjektina. (Kdiridinen, Laaksonen & Wiegand

1997, 134.)

Itse tyo ndhdddn vaiheittain kehittyvana jarjestelmand. Kehittymistd saitelee tyontekijan,
tyovilineiden (tyokalut ja ajattelumallit) sekd tyon kohteen valinen vuorovaikutus. Koska
yksilo ja organisaatio muodostavat kumpikin oman jirjestelméansi, ndiden edut ja pyrkimyk-
set ovat osittain yhdensuuntaisia, osittain ristiriitaisia. Siksi yksilén ja tyon suhde on aina
jénnitteinen, muuttuva ja jatkuvasti tasapainoa hakeva. (Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand

1997, 134.)

Postmoderni lahestymistapa korostaa koulun kulft\gurisia ominaisuuksia koulun kehittami-
sessd. Koulun toiminnalla on rakenteelliset rajansa ( lainsdadanto, erilaiset saannot = toi-
mintatila.), mutta niiden sislld on 16ydettivissa vaihtoehtoisia ja mahdollisesti parempia toi-

mintatapoja. (Isosomppi 1996, 72.)

Tiéssd tutkimuksessa koulua (koulun organisaatiota) tarkastellaan avoimena systeemind, joka

on osa nopeasti muuttuvaa yhteiskunnallista Verkostoe},’Erityisenéi tdaman tyon kiinnostuksen

’
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kohteena on ns. “uudistuvan koulun” organisoitumiseen vaikuttavat tekijat. Tassd tutkimuk-
sessa kysytaan, miten koulu voisi kohdata oppilaan yksilollisyyden paremmin kuin nykyinen
ns. perinteinen koulu. Kysymykseen haetaan vastausta ‘testaamalla’ teoriassa (simulaatio)
koulun kehittimisen ehtoja erityispedagogiikan (erityisoppilaan) nikokulmasta. Ajatuksena
on, etti ns. kaksoisjarjestelman kritiikki (yleisopetus - erityisluokkamuotoinen opetus) pal-
jastaa koulun kehittdmisen yleisid ehtoja. Lisaksi tarkoituksena on tarkemmin pohtia niita te-

kij6itd, jotka vaikuttavat organisaatiossa tyoskentelevien yksiloiden toimintaan.

Kasvatustieteessd, erikoisesti opettajankoulutuksen teoreettisten jasennysten ja “opettaja
tyonsa tutkijana” -ajattelun kautta on viime vuosina esiin noussut toiminnan reflektion kasite,
joka on nihty ruutiininomaisen toiminnan vastakohtana. Se ymmairretdan oman toiminnan
perusteiden ja lahtokohtien sekd sen seuraamusten kriittisend analysointina. Koulun organi-
saation kohdalla nikemys korostaa kollektiivisen voiman avulla tuotettua muutosta. Yhdessa
toimiminen on sellaista ryhmadialogia, jossa pystytdan myos irtaantumaan omista aikaisem-
mista olettamuksista ja ajattelutavoista ja sitoutumaan syntyneeseen uuteen ymmaérrykseen.

(Isosomppi 1996, 70-71; Ojanen 1993, 127; Ojanen ym. 1996, 12.)

Habermasin tiedonintressi -luokittelun mukaan reflektio jaetaan kolmeen eri tyyppiin: tekni-
seen, praktiseen ja kriittiseen. Vasta kriittinen reflektio tutkii pdamadria ja keinoja kasvatuk-
sellisten seurausten lisiksi myos poliittisten seurausten nikokulmasta tavoitteena luoda jar-
kiperdisempi, oikeudenmukaisempi ja paremmin tehtdvansd tayttavd yhteiskunta. (Niemi

1993, 55.)

Hannele Niemen (1993 ), mukaan rakenteelliset tekijit (esim. hajauttaminen) ja uudet saadok-
set (uusi koululainsdddanto) eivit vilttimittda muuta koulujen kaytant6ja. Koulu on ilmei-
sesti niin joustava systeemi, etti se pystyy mukautumaan ulkoisiin muutoksiin muuttamatta

kuitenkaan siséistd toimintatapaansa. (ks. myos Sahlberg 1996, 10.)

Koulu ei muutu elleivit opettajat ja myos opettajien ammatti muutu. Reflektio on avainkisite

thmisen kehitysta ja muut9'sta hahmotettaessa. Reflektiokyvyn oppiminen ja kriittinen ajat-

/
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telu ovatkin koulun uudistukseen liittyvid keskeisid kasitteitd, joissa on yhteisid piirteita.
Kriittisen ajattelun taidot, kuten luontainen tai opittu reflektiokyky, haastavat oppijan
(opettajan) kysymain kysymyksid, jotka liittyvit hdnen persoonallisiin tarpeisiinsa ja arvioi-
maan vastauksia syiden, seuraamusten, kayttaytymisen korrelaattien ja psykologisten ilmioi-
den kannalta. Niin dlyllinen tietoisuus terdvoityy esimerkiksi valintojen tekemiseen. (Ojanen

1996, 13.)

Opettajien on otettava hajautetussa koulussa suunnittelun ja kehittamisen vastuu. Opettajilla
tulisi olla enemman valmiuksia vallitsevien kédytint6jen arvioimiseen ja muuttamiseen. Harva
tutkivakaan opettaja yhdistad tutkimustyotd laajempaan yhteiskunnalliseen tai koulunuudis-
tuksen kehykseen. Tamén vuoksi on kysyttdva, missd maérin opettajat saavat valmiuksia ke-
hittdd omaa ty6tadn ottaen huomioon ne yhteiskunnalliset haasteet, joita koululla on tdmén

péivin demokraattisessa yhteiskunnassa. (Niemi 1993, 57.)

Koulun kehittamisen keskeisimpia tekijoitd ovat opettajien ammatillinen kasvu ja mahdolli-
suuksien tdysimdirainen hyodyntaminen (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 10). Ideaalitilan-
teessa opettaja on aktiivinen tyonsi tutkija ja oman tyoorganisaationsa kehittdja yhdessa

toisten tyoyhteison jasenten kanssa (Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 141).

Tassa tutkimuksessa opettajuuden ammatillinen kasvu ndhdaan koulun toiminnan kehittami-

sen ehtona.

Kehittdvissi tyontutkimuksessa tyo kisitetddn toimintajirjestelméksi, johon voidaan tietoi-
sesti vaikuttaa, kun tunnetaan sen oma historiallinen kehitys ja siséiset ristiriidat. Lahesty-
mistavan avulla voidaan ja halutaan kehittda tyotekijan kykya nahdi tydprosessi kokonai-
suutena ja sen seurauksena vaikuttaa aloitteellisesti oman tyonsd muotoutumiseen. (Enge-
strom 1995, 41-42.) Kehittavin tyontutkimuksen mallilla on sukulaisuutta Kolbin (1984)
kokonaisvaltaisen oppimisen teoriaan, joka suhtautuu kriittisesti pinnalliseen tietoon seké

tahtd4 teoreettisen ajattelun ja kéytinnon toiminnan yhdistamiseen. (Helakorpi ym.1996,

/’218- 224)



Téssd tutkimuksessa kehittdavan tyontutkimuksen perusajatuksia kiytetdan koulun kehitta-
mistoiminnan kuvaajana ja siihen liittyvien ongelmien hahmottamisen vilineena. Tarkastelun
kohteena ovat ne ehdot, jotka mahdollistavat erityispedagogiikan ‘alaan’ kuuluvien oppilai-
den (erityisoppilaat) integroimisen yleisopetukseen. Téhén liittyen tarkastelun kohteena on

ennen kaikkea ns. uudistuvan koulun toiminta ja sen perustekijit.

Muutos voidaan monessa mielessd ymmartdd oppimisprosessina. Koulun oppiminen edellyt-
tad oppimista seki yksiloilta ettd myos koululta systeemind ja yhteisona. Oppivasta organi-
saatiosta puhuttaessa korostetaan yksildiden ja ryhmien kognitiivisia ja toiminnallisia muu-
toksia uusien organisaation muotojen luomisessa. Edelleen painotetaan sitd, ettd oppiva or-
ganisaatio on tyoyhteisolle kulttuurin muutosta ohjaava ja vauhdittava visio sen sijaan, ettd
se olisi konkreettisesti saavutettava olotila. Talld halutaan selvisti korostaa kehittimisessd

prosessia, tulemista olemisen asemasta. (Sahlberg 1996, 50-52; Senge 1990, 11.)

Téssa tutkimuksessa on tarkoituksena pohtia tarkemmin oppivan organisaatio -kasitteen tai -

ajattelun sisdltod koulun toiminnan kehittamisen yhteydessa (oppiva koulu). -

Konstruktivistisen tiedonkésityksen mukaan organisaation toimintaa cn hyodyllistd tarkas-
tella vuorovaikutusprosessina, jonka osina voidaan nihdé tavoitteenasettelu-, toteutus- ja
evaluointivaiheet ja joka korostaa mukanaolijan aktiivista omaa panosta. Tassa tutkimukses-
sa koulun kehittamistoiminnan ja toiminnan organisoitumisen ja organisoimisen hahmottelun

lahtokohtana on konstruktivistinen tiedonkisitys. (Rauste-von Wright & von Wright 1994.)
1.3 Tutkimusongelman tarkentaminen ja tutkimustehtavit \ \

Téaman tutkimuksen tavoitteena on hahmottaa, miten oppiva organisaatio -ajattelu ja kehit-

tava tyontutkimus liikkuvat samoilla kehittdmistyon alueilla. Toiminnan hallinta teoreettisen

tiedon avulla sekd erilaisten yhteistoimintamuotojen korostus ovat saman asian kaksi eri

puolta ja sitovat niin nima lahestymistavat toisiinsa vahvasti. (ks. Isosomppi 1996, 84-85.)
/
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Lahtokohtanani on kisitys, ettd koulun jo kohtaamat ja edessa olevat haasteet ovat niin mo-
ninaisia ja kompleksisia, ettd perinteisilld ajattelutavoilla ja muutoksen keinoilla ei pystytd
vastaamaan niihin edes tyydyttavisti. Jos koulun tahdotaan muuttuvan, edellyttdd se aivan

uudenlaista ldhestymistapaa koulun kehittdmistoimintaan.(ks. Sahlberg 1996, 10.)

Haen tutkimuksessa vastausta seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Mitki ovat koulun kehittdmistoiminnan keskeiset ehdot, kun tarkastelukulma koulun ke-

hittimiseen on systeeminen?

2. Voidaanko koulun kehittdmistoiminnan yleisid ehtoja kuvata ja ‘paljastaa’ kehittavan
tyontutkimuksen menetelmin avulla (erityisoppilaan tyoskentelymahdollisuudet yleisopetuk-
sen puolella)?

3. Miti uudistuvalla koululla, uuden koulun metaforalla, tarkoitetaan koulun kehittimisen

yhteydessd (mahdollinen malli)?
1.4 Koulukulttuurin hahmottelua

Kasittelen tutkimuksessani koulun kehittamistoimintaa. Télléin koulukulttuurin ymmaértami-
selld on keskeinen merkitys. Naukkarisen mukaan koulun kehittdmisessd on epaonnistuttu
mm. siksi, ettei ole ymmarretty jokaisen koulun kulttuurin ainutlaatl;iisugtta. On tarkeda, ettd
muutosta haluavan koulun ihmisille muutoksella on yhteinen merkitys. \(Naukkarinen 1999,

19)

Tassd tutkimuksessa koulukulttuurin kisitteelld tarkoitetaan koulun, tydyhteisén (tat sen
osien) jakamia yhteisid arvoja, uskomuksia, kasityksid, myytteja, tarinoita, odotuksia, nor-
meja, rooleja, seremonioita ja rituaaleja. Ne saitelevit ja ohjaavat usein tiedostamattomalla

tavalla koulun toimintaa. Koulun kulttuuri on kuin ndkyméton kéisikirjoit{ls, jonka mukaan
/
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yhteis6 toimii. Sitd voidaan luonnehtia myos tavaksi toteuttaa koulun opetussuunnitelmaa.
Koululle on ehkai tyypillisempai kuin monelle muulle organisaatiolle ajattelu: “Nainhan taslla
on aina ennenkin tehty.” Tdma4 ja siihen littyvit tottumukset heijastuvat henkildston vilisiin

suhteisiin ja opetustyohon yleensd. (Kohonen & Leppilampi 1994, 61.)

Koulukulttuurilla voidaan yleistéen tarkoittaa kaikkea sitd, mit4 koulussa tapahtuu. Se on ta-
pa, jolla koulussa tehdéin asioita. Kuten aiemmin on hahmoteltu, koulu sosiaalistaa tulok-
kaat koulun arvoihin ja perinteisiin. Myos kasitykset oppimisesta, oppijan ja opettajan roo-
lista, opettajien vilisestd yhteistyodstd ja koulun johtamisesta ovat laheisesti sidoksissa koulu-

kulttuuriin. (emt., 61.)

Kulttuuri on inhimillisen kdyttaytymisen integroitunut kaava, joka vilittyy sukupolvelta toi-
selle. Se sitoo yksilén yhteisoonsa ja ohjaa toimintojen merkityksia ja tulkintoja. Kulttuurille
on ominaista pysyvyys, jatkuvuus ja ennustettavuus. Se antaa yksildlle turvallisuutta lisaa-
milld hdnen tunnettaan ymparistonsa hallinnasta. Kulttuurin muutos onkin tistd syysta pe-
rusolemukseltaan ristiriitaisia jannitteita sisaltava pitkaaikainen ja vaikea prosessi. Muutos
merkitsee tuttujen arvojen, merkitysten ja normien katkeamista ja tdhdn liittyvaa epatietoi-
suutta. Kulttuurit muuttuvat yleensa hitaasti - vasta sitten kun muutoksen puolesta vaikutta-
vat pyrkimykset ovat vahvempia kuin muufosta vastustavat voimat. Muutoksen vastustami-
nen kuuluukin olennaisena osana mihin tahansa muutokseen, silli muutos merkitsee aina uh-

kaa yksilon turvallisuuden tunteelle. (emt., 61-62.)

David Hargreaves (Sahlberg 1996, 85-87) korostaa koulukulttuuria méaritellessaan kisitteen
analyyttistd voimaa pyrittiessd ymmartamain koulun toimintatapoja. Talléin on huomattava,
etta koulukulttuuri sisiltaa alakulttuureina opetiajakulttuurin ja oppilaskulttuurin (ks. myos
Maikisalo 1998, 36-37; differentationdkokulma). Tassd tydssd erityisend kiinnostuksen koh-
teena on opettajakulttuuri. Kiinnostavia opettajakulttuurin osa-alueita ovat opettajien kehit-
tamistyotd koskevat kisitykset, uskomukset, arvostukset ja odotukset. Koko koulun toi-

mintaa tarkasteltaessa huomio kiinnittyy kokona/i/suuden kannalta térkeisiin systeemisiin vuo-

/
/
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rovaikutussuhteisiin ja muuttujiin, joita ovat mm. edelld mainitut koulukulttuurin elementit.
Kun lahtokohtaisesti koulukulttuurilla nihdéain todellisuutta ja merkityksia konstruoiva teh-
tavé, on kehittamistyon alussa hahmotettava kulttuurin tyypillisid piirteité, ts. nithin kuuluvia
‘normeja, uskomuksia ja tottumuksia. Tamén jilkeen kulttuuria voidaan pyrkid muuttamaan

sellaiseksi, ettd se tukee koulun omia kehittimiselle asetettuja tavoitteita.

Andy Hargreaves (Sahlberg 1996, 86) erottaa koulukulttuurissa kaksi keskeista ulottuvuut-
ta, joita hdn kutsuu kulttuurin sisilloksi ja muodoksi. Kulttuurin sisalté koostuu yksiléiden
asenteista, uskomuksista, arvoista, tottumuksista, olettamuksista ja toimintatavoista, jotka
ovat tietylle opettajajoukolle tai laajemmalle yhteisolle yhteisid. Tarkemmin sisallolla tarkoi-
tetaan eri koulumuotojen eroja, eri oppiaineiden opettamiseen liittyvia kulttuureita tai eri pe-
dagogiikkoihin erikoistuneiden koulujen kulttuureita. Opettajien opettamista ja tietoa koske-
vat arvostukset, uskomukset, kisitykset ja olettamukset (orientaatiot)- ovat kulttuurin sisél-
10llisia elementtejd, jotka tekevit koulukulttuureista monimuotoisia. Tassd tutkimuksessa
opettajien orientaatioiden nihddin vaikuttavan koulun toiminnan rakenteisiin ja sisaltoihin,

joissa yksilon tiedonkasityksilld on merkittdvd painoarvo.

Koulukulttuurin muoto puolestaan tarkoittaa opettajien (ja myos muun kouluhenkil6ston)
keskiniisten suhteiden rakenteita ja yhtendisyyden muotoja. Muoto selittda koulun henki-
16stén vuorovaikutussuhteiden luoman sosiaalisen verkoston ominaisuuksia (esim. eristynei-
syys tai yhteistoiminnallisuus). Opettajakulttuurin muoto ilmenee sen siséltojen avulla ja

my6s muoto muuttuu ja kehittyy kulttuurin sisdltojen muuttuessa. (emt., 86-87.)

Linkki opettajieﬁ‘keskinéisen kanssakdymisen (vrt. esim johtamistoiminta) ja heidan yksill-
listen orientaatioiden vililla on timin tutkimuksen kannalta keskeinen. Esimerkiksi yhteis-
toiminnallinen oppiminen korostaa yksildiden sosiaalisen vuorovaikutuksen, keskinisen
auttamisen ja vastuun merkitystd, jolloin perinteiseen opettamiseen tottunut opettaja saattaa
kokea tillaisen opettamisen merkityksettomaksi. Koulun kehittdimistoiminnan kannalta yli-
péédnsa linkki nahdaan erittiin tarkednd. (Sahlberg 1997, 155))

/

/
/
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2 Tutkimuksen menetelmit
2.1 Metaforat

Sahlbergin (1996, 70) mukaan metafora tarkoittaa todellisuuden tilanteen tarkastelemista
sille oudossa ympiristossi tai tilanteessa. Metaforat ovat kiyttokelpoisia luotaessa dialogia

ja ne auttavat meitd nikemian, mitd emme vield nde.

Koulun muutosta voidaan tarkastella monesta eri nikokulmasta. Postmoderni ldhestymista-
pa koulun ja opetuksen muutokseen on systeeminen ja painottaa kulttuurillisia ominaisuuksia
ja merkitystd koulua kehitettiessd. Koulu avoimena kompleksisena systeemini (koulu op-
pivana organisaationa) ymmarretdankin tdssi ennen kaikkea kisitteellisend apuvilineend,
metaforana, jonka avulla voidaan laajentaa nikokulmaa koulun kehittimiseen. Tavoite voi-
daan ilmaista my®os niin, ettd pyrkimyksend on ymmartdda koulun muutosta kokonaisvaltai-

i

semmin.

Tamén tyon kannalta toisen tirkeédn teorian, ekspansiivisen oppimisen teorian avulla kytke-
taan oppiminen muutosten hallintaan (simulointi). Teorian kautta kuvataan organisaation ja
sen tyontekijoiden mahdollisuuksia oppia sellaista, mité vield ei ole - eli uutta tapaa toimia.

Teoria ymmarretain tassi keinona kuvata uuden tilanteen vaatimia ehtoja (metafora).

Metaforien tarked ominaisuus on, etti niilld on kaksi kohdetta: alkuperdinen seki toissijainen
eli metaforinen kohde. Metaforan merkitys sisiltyy ndiden kahden kolftee\ri viliseen vuoro-
vaikutukseen ja nama kohteet on hyodyllisempi ymmartia ja niitd tarkastel\la uskomusjarjes-
telmind kuin itsendisini entiteetteind. Metaforat ovat konkreettisia kuvia, joita varten pitaa
16yt4a niiden ja alkuperdiskohteiden viliset jatkuvuus- ja yhteenkdymisjaianteet. Metafora on
siis kahden yhteensopimattoman yksikon tietoista yhteensaattamista. Tiettyja annetun maa-
ilman osia kaytetdin hyviksi asettamalla vastaavuus joidenkin niiden ominaisuuksien ja tar-

kastellun alkuperiiskohteen vilille. (Deshler 1995, 315.)
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Deshler (1995, 317- 328) on kuvannut metafora - analyysid metodina ja antanut lisiksi esi-
merkkejd kdytannon toteutuksesta. Esitin seuraavassa joitakin tdimén tyon kannalta tirkeitd

huomioita.

Tarkastelun kohteena on siis timédn piivan koulu suurten muutos- ja kehittimishaasteiden:
edessd. Tarkoituksena on eritelld niitd olettamuksia, uskomuksia, arvoja ja kasityksii, jotka
liittyvat kouluun ja koulun muutospaineisiin. Pohdinnan tuloksena saadaan uusia metaforia,
joissa painottuvat uudet merkitykset, ristiriidat ja toiveet koulun muuttumisen suhteen seki
mahdollinen toiminta, mika parhaimmillaan vahvistaa uusien arvojen ja merkitysten juurtu-

mista ja mihin koko koulutusorganisaatio voi sitoutua.

Meteforat (tutkimuksessa kaytettivit teoriat) tarjoavat mahdollisuuden erilaisten merkitys-
perspektiivien analysointiin niin yksilotasolla kuin myos organisaatioidenl alueella. Niiden
avulla voidaan yrittdd ymmartad koulun muutosta ja siihen liittyvid havaintoja, kasityksid ja
arviointeja. Tavoitteena on koko koulutusjirjestelmén erittely olemassa olevien ongelmien
paljastamiseksi (erityisavun pohdinnan avulla) ja myos sen osoittamiseksi, miten monet teki-

jat vaikuttavat koulun kehittamistyohon.
2.2 Systemaattinen analyysi

Jussilan ym. (1989, 157-158, 170 ) mukaan systemaattinen analyysi viittaa teoreettisen tyos-

kentelyn kahteen perustehtdvain, analyyttiseen ja synteettiseen. Analyyttiselld tehtavalla tar-

koitetaan jo olemassa olevan ajatuslihtokohdan, esimerkiksi jonkin teoriaan sisiltyvien ké- -

sitysten ja ajatusrakennelmien erittelyd. Synteettiselld tehtavilla tarkoitetaan uuden kisitteen,
ajatuksen tai ajatusrakennelman (teorian, aatteen, suunnitelman tai mallin ). erittelya, tulkin-

taa ja arviointia, kokoavaa luomista.

Téméin tyon kannalta nimenomaan synteesi, uuden luominen, on erityisen kiinnostuksen

kohteena.

7
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Tavoitteena on saada selville ja kuvata tutkittavassa ilmiossi vaikuttavat perustekijit ja nii-
den keskindinen vuorovaikutus (vrt. Engestromin kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria ).
Toisaalta ja ennen kaikkea tarkoituksena on tarkastella niitd yleisid periaatteita, jotka kyke-
nevit selittdmaidn kyseistd ilmiota ja liittamadn sen johonkin laajempiin yhteyksiin. Tavoit-
teena on luoda ajatuksellinen kokonaiskuva tutkimuksen kohteesta ja antaa ajatusrakennel-

malle jokin tulkinta (Jussila 1989 ym., 171- 176.)

Tutkimuksessani on taustalla systemaattisen analyysin aineksia ennen kaikkea siltd osin, kuin
olen kayttinyt Engestromin edelleen kehittelemdd toiminnan teoriaa ja ekspansiivisen oppi-
misen teoriaa sekd synteesivaiheéssa, jossa tavallaan yhdistetadn ekspansiivinen oppiminen ja
oppiva organisaatio (uusi koulu) —ajattelu (metafora). Kyseessi ei siis ole mikdan tarkka

tekstianalyysi.

Jussila ym. (1989, 177- 197 ) on kuvannut systemaattisen analyysin suoritusvaiheita ja mah-

fdollisuuksia.

Analyysi voidaan jakaa kolmeen pddosaan: ongelman ja aineiston hahmottamisvaiheeseen,
varsinaiseen analyysivaiheeseen ja analyysitulosten selittimis- ja kayttovaiheeseen. Edelleen
systemaattinen analyysi -kisite sisiltdd immanenttinen analyysi -késitteen, joka on oman
tyoni kannalta kiinnostava. Talloin nimittdin puhutaan taustaldhtoisestd menetelmaista, jol-
loin kyse on tekstid tdydentdvasta ja erityyppisid materiaaleja hyodyntavéstd tutkimuksesta.
Siind tutkittavan aineiston analysoinnin ja tulkinnan apuna voidaan kayttda kontekstuaalisesti
‘ + téydentdvad materiaalia (kirjoittajan muut tekstit), tai diskurssilla tdydentdvad materiaalia eli
\muiden kirjoittajien tekstejd samasta aiheesta (erityisoppilaan aseman pohdinta). Immanentti-
sessa analyysissd tarkeds on tekstin padkasitteiden ja keskeisten ajatusrakennelmien erittely

seka uusien nakokulmien 16ytaminen. (Jussila ym. 1989, 198 - 200.)

Systemaattinen analyysi on luonteeltaan subjektiivista. Jussilan ym. (1989, 203 ) mukaan silla
ei tarkoiteta epdasiallista puolueellisuutta, jonka pohjalta yritettaisiin 10yt4a tukea tutkijan

muelestd arvokkaille ja kannatettaville ajatuksille jattamélld vastakkaiset argumentit kasitte-
/
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lemitta. Subjektiivisuus merkitsee systemaattisen analyysin yhteydessi sitd, ettd tutkijan ko-
kemustausta ja hanen valitsemansa perustellut lihtokohdat heijastuvat siihen, milld tavoin

tutkimus toteutetaan ja mit4 tulkintoja suoritetaan.
2.3 Tavoitteena teoreettinen kehittava tyontutkimus

Teoreettisen kehittdavan tyontutkimuksen juuret ovat kulttuurihistoriallisen toiminnan teori-
assa. Lahtokohtansa vuoksi kehittdva tyontutkimus ja sen kdytannon sovellukset eivat rajau-
du jonkin tietyn tieteen alueelle vaan pikemminkin péinvastoin. Tieteenalojensa puolesta tut-
kijat voivat edustaa monenlaisia taustoja kasvatustieteistd psykologiaan, sosiologiaan, filo-

sofiaan ja ladketieteeseen.

Teoreettisen kehittivin tyontutkimuksen kohteena ovat tyon, organisaatioiden ja teknologi-
an muutokset. Ajatuksena on selvittds, miten tyossd toimivat ihmiset voivat oppia muutok-
sissa ja muovata niitd sen sijaan, ettd jaavit tai polkeutuvat muutosten jalkoihin. Lahtékoh-
tana on Yrjo Engestromin (1995, 1999) kehittama ekspansiivisen oppimisen teoria, joka yh-
distdd oppimisen, muutosten hallinnan ja erilaiset innovaatiot. Teorian avulla voidaan pyrkia
selittimdén, miten erilaisten ammattiryhmien edustamat ihmisten yhteisét voivat laajentaa
toimintamahdollisuuksiaan, oppia sellaista, mit4 vield ei ole — eli toimimaan uusissa olosuh-

teissa uudella tavalla.

Kiytannossd tutkimuksen ja selittdmisen kohteena voivat olla erilaisissa muutoksissa synty-
vit tyon organisoinnin uudet muodot ja siihen liittyen oppiiriisprosessit (muutoksen hallinta).
Edelleen tutkimuksen kohteena voi olla tydkykyyn ja tyossé jakséfniseen hittyvit kysymykset
sekd niihin liittyen uudet yhteistoimintamuodot. Lisaksi kiinnostuksen kohteena ja tavoittee-

na voi olla kehitti4 uusia muutosten hallinnan ja oppimisen menetelmia.

Kehittiavin tyontutkimuksen teoriassa erilaisten organisaatioiden toimintatavat ja niiden
kulttuurien muutos nahdiin mahdolliseksi. Kyse on muutosstrategiasta, jossa yhdistyy tut-
kimus, kaytannon kehittamistyo ja koulutus. /l

’
/
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Téssa tyossd tavoitteena on kuvata ja pohtia niitd tekijoitd, jotka liittyvit osasina koulun
muutosprosessiin. Miten luodaan uusi, muuttuneet olosuhteet huomioiva toimintatapa, jossa
toiminnan tarkoitus ja tulokset nahdiin entistd kokonaisvaltaisemmin? Tavoitteena on toi-
mintaa saitelevien tekijoiden paljastaminen ja erilaisten toiminnan ristiriitojen erittely. Kay-
tdnnOssd tama tarkoittaa kiinnostuksen suuntaamista oppimisympdriston rakenteisiin (ym-

mirrettivi laajasti) samalla kun koulua muokannut historiallinen kehitys otetaan huomioon.

Teoreettinen kehittiva tyontutkimus ja kaytto tdssd tutkimuksessa esitelldan tarkemmin fu-

vussa 4.
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3 Koulu kompleksisena avoimena systeemini

Tassd luvussa tarkastellaan koulun systeemisti muutosta, joka voidaan ymmértad myds
koulukulttuurin muutoksena. Tall6in kiinnitetddn erityistd huomiota yksilollisten ja kollektii-
visten asenteiden, kisitysten, arvojen, roolien, valtasuhteiden ja totuttujen toimintamallien
muutoksiin. Sarason (1982, 63) viittad, ettd jokainen pyrkimys saada aikaan muutoksia
koulussa edellyttda muiden asioiden ohella vallitsevien tottumusten muuttamista jollakin ta-
valla. Tavoitteena on saada aikaan mm. vallitsevan tottumuksen muuttuminen, yhden tai

useamman tottumuksen eliminoiminen tai uusien vakiintuminen. (Sahlberg 1996, 19.)

Tasséd tutkimuksessa taustaolettamuksena on, ettd koulun johtamistoimintaan ei ndhdd kuu-
luvan vain rehtorin tai koulunjohtajan tyd vaan myos kaikki sellainen toiminta tai sellaiset
toiminnot, joissa johtajuutta on jaettu vastuuhenkiloille tai toimielimille. Johtamistoiminta

nahdaan prosessina ja/tai systeemind, jossa on useita eri osa-alueita.

Koulun kehittdmistoimintaa tydyhteisén toiminnan nikékulmasta voidaan edellisen mukaan
arvioida vastuun jakautumisen perusteella. Vastaavasti asenteellisia tottumuksia voidaan ar-
vioida sen perusteella, minkilaisia késityksié ja uskomuksia ihmisilld on tiedosta, oppimisesta
ja toiminnan kontrollista Kulttuurinen tai systeeminen nikékulma muutokseen kohdistuu
néin ollen erityisesti koulun ihmissuhteisiin sekd johtamistoiminnan yhteydessi havaittaviin

rooleihin ja valtasuhteisiin. (ks. emt., 19.)

3.1 Kohti systeemistd lahestymistapaa
|
Sahlbergin (1996, 26-27) mukaan koulun kehittimistoimintaa viimeisten 20 vuoden aikana
on lahestytty kahdesta eri nikokulmasta; innovaatiokeskeisestd ndkokulmasta ja kokonais-
valtaisen kehittimisen nikokulmasta. Innovaatiokeskeiselle on tyypillista kasitys, ettd inno-
vaation ‘menestyksellinen toteuttaminen johtaa muutokseen.1980 - luvulla vallalla olleen in-

novaatiokeskeisen muutokseen tihtddvin toiminnan tuli olla pitkdkestoista ja koko toteut-

’
2

/

/
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tamisen ajan jatkuvaa seka sellaista, etti se sisdltdd sekd muodollisia osia (koulutus, tydpajat

jne.) ettd epamuodollisia osia (opettajien keskindinen yhteistyo).

Innovaatiokeskeisten ldhestymistapojen heikkoutena pidetaan niiden kapea-alaisuutta. Yk-
sittdisen tai muutaman innovaation painottaminen on monissa hankkeissa todettu liian hei-
koksi vaikuttamaan esimerkiksi koulukulttuuriin. Kapea-alaisuus vaivaa my6s monia inno-
vaatiokeskeisten muutosprojektien tuloksia. Sahlbergin mukaan innovaatiokeskeisen lahes-
tymistavan keskeinen merkitys on ehkai siind, ettd sen avulla on saatu paljon arvokasta tieto-
varantoa yksittaisten innovaatioiden merkityksestd koulun muutoksessa ja toisaalta on tullut

selviksi, ettd koulu kohtaa vain poikkeustapauksissa yksittiisid innovaatioita. (emt.)

Kokonaisvaltaisessa koulun kehittamisessi koulua tarkastellaan kokonaisuutena. Tavoitteena
on pyrkid muuttamaan monia koulun osa-alueita samanaikaisesti. Ajatuksena on, etti teho-
kas kehittiminen edellyttda useita rinnakkaisia kehittimistoimenpiteita. Koulun muutos ta-
pahtuu aina tietyssa sosiaalisessa, kulttuurisessa ja poliittisessa ymparistossa, joka vaikuttaa
muutoksen onnistumiseen. Muutoksen keskeisen kohteen mukaan voidaan puhua myéé
kulttuurisen muutoksen kehitysvaiheesta. Uudistukset ovat enimmékseen kouluista lshtevia,
organisaatioiden tai paikallisten koulutusjérjestelmien prosesseja (hajaannuttamisvaihe). Uu-
distuksessa organisaation kokemien merkitysten ja arvojen muuttaminen on télléin huomion
keskipisteena ja tassa johtajuudella ja valtasuhteilla on keskeinen rooli. (Sarason 1990; Sa.hl-

berg 1996, 28 ; Sarala & Sarala 1997, 56; Kaiiridinen, Laaksonen & Wiegand 1997.)

Koulun kehittimisen virtaukset voidaan tiivistaa kahdeksi paradigmaksi. Naitd voidaa~n~ kut-
sua analyyttiseksi koulun kehittdmiseksi ja systeemiseksi koulun kehittamiseksi. Analyytti\3
selle traditiolle on ominaista oletus, jonka mukaan koulu ja opetus koostuvat erillisist, toi-
sistaan irrallisista elementeist4, joita voidaan muuttaa. Systeeminen koulun kehittaminen pe-
rustuu puolestaan oletukseen, ettd koulu on ekologinen, kokonaisvaltainen systeemi, jonka
rakenneosat ovat riippuvaisia toisistaan, eika niitd sen vuoksi voida irrottaa kokonaisuudes-
taan. Koulu nihdiin kokonaisuutena, systeemini, jonka eri elementit ovat tietyin lainalai-

suuksin toisistaan riippuvaisia. Systeeminen koulun kehittiminen néin ollen tarkoittaa kult-

N
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tuurista, systeemin monien toisiinsa sidoksissa olevien osa-alueiden ja niiden vilisten vuoro-

vaikutussuhteiden samanaikaista kehittdmista. (Sahlberg 1996, 30; Sahlberg-1997, 14.)
3.2 Systeeminen ldhestymistapa koulun muutokseen

Systeemiteoreettisessa nikemyksessd organisaatio kisitetdin jirjestelmind, systeemind, joka
koostuu useista osasysteemeisti. Nami ovat vuorovaikutuksessa (informaation vaihtaminen)
toistensa ja ympéristonsd kanssa pyrkien sisdiseen ja ulkoiseen tasapainoon. Nakemys viittaa
systeemiteorian luonnontieteelliseen alkuperdin ja siind korostuvaan ekologisen tasapainon

sdilyttamiseen. (Kéaridinen, Laaksonen & Wiegand.1997, 95.)

Sahlbergin (1996, 30) mukaan luonnon (kvanttimekaanista) systeemia ei voi analysoida niin,
ettd hajotetaan kokonaisuus ensin pieniin osiin ja tutkitaan kokonaisuutta sitten osista késin.
Taman vuosisadan fysiikan synnyttdma uusi todellisuuskisitys perustuu systeemin kaikkien
ilmididen - olivatpa ne fysikaalisia, kemiallisia, biologisia, psykologisia tai kulttuurillisia -
keskindiseen riippuvuuteen ja vuorovaikutukseen. Systeeminen lahestymistapa tarkastella
todellisuuden ilmi6itd korostaa kokonaisuuden jérjestdytymisen (organisaation) perusperi-
aatteita. Kaikki organisaatiot pienimmésti bakteerista ihmiseen saakka ovat elollisina sys-
teemeind integroituneita kokonaisuuksia. Vastaava kokonaisuuden periaate esiintyy myos

sosiaalisissa systeemeissi, kuten muurahaiskeossa, mehildispeséssa tai thmisperheessi.

Senge (1990) on nostanut\Sysgeemiajattelun organisaation kehittdmisteoriansa keskeisim-
méksi periaatteeksi. Organisaatiof;\jollaisena voimme kouluakin tarkastella, koostuvat usein
nakymittomistd ja keskendan vuorovaikutteisista toiminnoista. Saattaa kestdd vuosikausia,
ennen kuin niiden toimintojen vaikutukset ovat lopullisesti saavuttaneet kaikki organisaation
jasenet. Oman lisndolomme vuoksi meidan on erityisen vaikea niahdd muutosta kokonais-
valtaisesti. Sen sijaan on tavallista, etti huomio kiinnittyy systeemistd eristettyihin osiin.
Talldin saatetaan ihmetelld, miksei vaikeat ongelmat koskaan néyta ratkeavan. (Senge 1990,

7.) Sengen mukaan systeemiajattelu o?'kéisitteellinen viitekehys, tiedonala ja menetelmillinen

/
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perusta, jonka tarkoituksena on tehdi kokonaiskuva selkeimmiksi sekd auttaa meitd nike-

méan kuinka muuttaa sitd tehokkaammin.

Vuorovaikutus on systeemiajattelun peruskisite. Systeemiteoreettisessa lahestymistavassa
on tavoitteena muodostaa kokonaiskuvaa toiminnan eri tasoista ja vuorovaikutussuhteista.
Yksilon ja ympiristén erityyppiset vuorovaikutusmuodot voidaan nihdé erilaisten, mutta
kuitenkin samaan kokonaissysteemiin kuuluvien, rinnakkaisten ja sisidkkdisten alasysteemien

toimintana. (Lehtinen ym., 1989, 31.)

Yksilolla voi olla hyvin erilaisia intresseja, aikaisempia kokemuksia vastaavista elamintilan-
teista, heidan tietorakenteensa ovat erilaiset ja heiddn uskomuksensa, kisityksensi, odotuk-
sensa ja arvostuksensa eroavat todennikdisesti toisistaan. Nama kaikki osasysteemeind ym-
mirrettivit osa-alueet ovat liittyneend yksilon kokonaissysteemiin ja vaikuttavat siten yksi-

16n toimintaan. (Sahlberg 1996, 31.)
3.3 Systeemin sisdinen dynamiikka ja itsejarjestaytyminen -

Seuraavassa tarkastellaan systeemin sisdistd dynamiikkaa ja sen merkitysta koulun kehittami-

sessd. Toiseksi on tarkoituksena médritelld itsejarjestaytymistd systeemisend piirteend.

Kuten aiemmin on todettu, ihminen ja organisaatio ovat monen erilaisen osasysteemin muo-
dostama kokonaisuus. Ne ovat rakenteeltaan hierarkkisia ja niilld on useita eri tasoja. Sa-
moin koulua ja sen eri prosesseja voidaan tarkastella dynaamiséh%rs\osiaalisena systeemind
(vrt. Hyyppi 1983). Koulu koostuu monista osasysteemeisti, jotka jo itsessddn ovat komp-
leksisia ja lisdksi korkealla hierarkiatasolla. Tllaisia osasysteemeja ovat esimerkiksi koulussa
toimivat yksilot, ryhmit (opettajat, aineryhmét, luokkatasoryhmat, kaverii)orukat, oppilaat),
koulun johtaminen (rehtori, vararehtori, koulunjohtaja, varajohtaja, johtokunta, poliittiset
paittajat) ja vanhemmat. Kuhunkin ndthin osasysteemeihin ja sitd kautta kouluun kokonai-
suudessaan sitoutuu joukko erilaisia arvoja, normeja, odotuksia, myyttejéi/, rituaaleja ja us-

komuksia. Tahén liittyen voidaan puhua myos koulukulttuurista ja opettdjakulttuurista ala-

’
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kulttuureina, joilla on merkitysti koulun sisdiseen dynamiikkaan ja ihmisten viliseen vuoro-

vaikutukseen. (Sahlberg 1996, 33; K4aridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 119-120.)

Systeemis, joka kykenee saitelemddn omaa sisdistd rakennettaan ja toimintaansa sanotaan it-
sejarjestaytyviksi. Itsejarjestiaytyvin systeemin kehitykseen ei siis vaikuta yksin sen toimin-
taymparisfé vaan ennen muuta systeemin oma sisdinen dynamiikka. Tama ei merkitse sité,
etti itsejirjestaytyva systeemi olisi ympéristostasn eristetty, pikemminkin painvastoin. Itse-
jarjestiytyvd systeemi ‘kommunikoi' ympéristonsid kanssa jatkuvasti vaihtamalla informaa-
tiota, mutta ulkoinen informaatio ei sininsi miirai systeemin organisoitumista. (Sahlberg
1996, 34.) Se pyrkii siis yhtailta aktiivisesti vastaamaan uusiin toimintaympdériston haastei-
siin, mutta toisaalta myds vuorovaikutteiseen vaikuttamiseen ja aktiiviseen oman toimin-
taympdriston ja sen tapahtumien muokkaamiseen. Lahtokohtana on yhteiskunnan kehitys
ajassa. Tama tarkoittaa sitd, ettd organisaatiotoimintaa (systeemia) tarkasteltaessa huomioi-

daan niin historia, nykyhetki kuin my®s tulevaisuus. (Sarala & Sarala 1997, 13.)

Piaget on tutkinut ihmisen oppimista ympéristén vuorovaikutuksen avulla. Hinen mukaansa
ihminen oppiessaan liittd4 (assimiloi) ja mukauttaa (akkommodoi) yksinkertaisia rakenteita
ympiriston vuorovaikutuksen avulla omaan tietorakenteeseensa. Lopputuloksena rakenteet
yhdistyvit uudeksi, korkeamman tason rakenteeksi. Kysymys on siis rakenteiden tranfor-
maatiosta, itsesaitelysti. (ks. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 89-94.) (Asiaa poh-

ditaan tarkemmin kisiteltdessd reflektion kasitettd.)
3.4 Systeeminen muutos koulussa ja vuorovaikutus

. Systeeminen lahestymistapaa on kiytetty uudemmassa oppimisen tutkimuksessa. Lahtokoh-
tana on, ettd ihminen on kokonaisuuténa avoin, kompleksinen systeemi, joka on vuorovai-
kutuksessa ympdristonsi kanssa. Vuorovaikutuksella on ihmisen toiminnassa aina jokin
kulttuurinen tai yhteiskunnallinen tarkoitus, joka on monitasoisempi mitd syvempi on yksi-

.16n sosiaalisten suhteiden verkosto. Rauste-von Wright & von Wright (1994, 92 ) mukaan

ihmisen toiminnan siséllot ovat sidoksissa niihin yhteiskunnallis-kulttuurisiin ehtoihin, jotka
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kulloinkin saitelevit yksilon, ryhmién ja organisaation vuorovaikutusta ymparistonsa kanssa.
Sahlbergin mukaan timi voidaan tulkita niin, ettd esimerkiksi oppimisen tulokset saattavat
synty erilaisten tekojen ja tapahtumien vaikutuksesta ja niitd voidaan ilmaista hyvinkin eri

tavoin,

Vuorovaikutus ja informaation vaihtaminen ovat sosiaalisissa systeemeissi itsejarjestayty-
misti ja kasvua yllapitdvid voimia. Siksi koulussa kaikessa muutokseen tihta4vissd toimin-
nassa on yksiloiden ja eri osayhteisojen keskindistd vuorovaikutusta pidettdvé entistd tarke-

ampana. (Sahlberg 1996, 41.)
3.5 Koulu oppivana organisaationa

Muutos on monessa mielessd oppimisprosessi. Koulun muuttuminen edellyttéda oppimista se-
ki yksiloiltd etti myds koululta systeemind ja yhteisond. Tdssd yhteydessd voidaan puhua
oppivan organisaation kasitteestd. Koulun muutoksen yhteydessa on organisaatioiden oppi-
misesta alettu puhua vasta aivan viime vuosina. Kun koulun kehittymista tarkastellaan avoi-
mien systeemien mallien avulla, jossa itsejirjestaytyminen tarkoittaa kykyd oppia ja luoda si-
sdisesti yhteistd todellisuutta, voidaan koulua pitd4d orgaanisena sosiaalisena systeemina.

(Sahlberg 1996, 50.)

Oppivasta organisaatiosta puhuttaessa korostetaan yksiléiden ja ryhmien kognitiivisia ja toi-
minnallisia muutoksia uusien organisaation muotojen luomisessa (Senge 1990, 3). Léhto-
kohtana on usko organisaation kulttuurin muuttamiseén ja kehittamiseen. Organisaatio ja sen
jasenet voivat sekd yksiloind ettd kollektiivisesti oppia toifriimaan uudella tavalla ja luomaan
uutta toimintakulttuuria. Todellinen muutos on mahdollinen tietoisen kulttuurin tutkimisen ja
sitd seuraavan organisaation kasvu - ja oppimisprosessin kautta. (Nikkild 1986,19-20; Sarala
& Sarala 1997, 80 .) Talla tavalla kisitettyna oppivan organisaation piirteet ldhestyvit tulok-
sellisen koulun toiminnan periaatetta samalla kun oppimisen eri tasot tuovat organisaation

kehittymiseen dynaamisuutta, orgaanisuutta ja kompleksisuutta. (Sahlberg 1996, 51.)

’
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Koulun kehittymisen ndkeminen oppimisena antaa muutokselle syvemman viitekehyksen. Pe-
rinteisesti organisaation oppiminen ymmérretdin sosiaalisesti konstruoitujen tulkintojen luo-
mista tosiasioista ja tiedoista oppimiseksi, jotka tulevat organisaatioon ympéristdsti tai syn-
tyvit sen sisilld. Oppivan organisaation yhteydessd oppiminen voidaan kisittdd tai nihdi
konstruktiivisena ja sosiaalisena prosessina , jossa organisaation tekema yhteinen tulkinta te-

I

kee informaatiosta merkityksellistd. (emt., 51.)

Louis (Sahlberg 1996,51) esittda nikemyksen muutoksen merkityksestd. Hanen mielestdan
koulun muuttaminen on enemmin kuin opettajien pitevyyden tai taitojen parantamista,
koulun ilmapiirin kehittimisti tai johtamiskaytantdjen muuttamista. Kysymys on pikemmin-
kin siitd, ettd todellinen systeeminen muutos on aina kompleksinen ja sen hallitseminen saat-
taa olla muutostilanteessa vaikeaa. Muutoksen onnistuminen riippuu siitd, pystyvitko yksilot
ja ryhmit kehittiméan (oppimaan) uusien ratkaisujen edellyttamaa taitoa ja ymmarrysta. Ky-
symys on siis siitd, kykeneeko organisaatio oppimaan uuden todellisuuden edellyttimia val-
miuksia? (Sahlberg 1996, 51.) Tassd yhteydessd voidaan puhua my6s niin kutsutusta kon-
tekstuaalisesta oppimisndkemyksestd. Siind korostetaan oppimisen ja oppimismiljéon valista
toiminnallista yhteytti. Oppimisen tulisi tapahtua hyvin kiintedssd yhteydessa oppijan joka-
pdivaiseen toimintaan sekd hinen toimintaympdaristoonsa. Vield tarkeampia on se, ettd toi-
mintamiljo6tda muokkaamalla voidaan saada aikaan ja edistda sekd yksildiden ettd ryhmien
oppimista. Lahtokohtaolettamuksena on, ettd tyontekija noudattaa viime kéddessd tydyhtei-
son vallitsevia kaytantoja. Toimintakonteksti muokkaa niin ollen paitsi tyontekijan toimintaa
tyOssdan ettd hanta ihmisend - hanen ajatuksiaan, tapojaan ja tottumuksiaan. Oppimisen na-
koékulmasta tama tark;)ittaa sitd, ettd tietty organisaation rakenne ja siitd seurauksena oleva
toimintamalli edistavit tietynlaista oppimista. Byrokraattinen organisaatio kasvattaa jaseni-
aan byrokraattiseen toimintatapaan Vastaavasti luova yhteis6 edistdd jasentensd innovatiivi-
suutta. Patevyyttd voidaan niin kehittia muuttamalla my6s ihmisen ympérist64 eikd vain ih-
mistd itseddn (oppimista edistivd toimintakonteksti tyoelimassd). (Sarala & Sarala 1997,

56.)

~
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Dalin (1993) erottaa muutoksen tarkastelussaan kolme eri koulukulttuuritfyppiéi: Fragmen-
toituneet koulut, projektikoulut ja oppivat koulut. Oppiville kouluille on fyypillistéi, ettd niilla
on toimintaa koskeva yhteinen visio, toiminta-ajatus ja normit, joiden avulla koko organi-
saatio selviytyy muutoksesta ja oppii yhteisen toiminnan ja kokemuksen avulla. Han kuvaa
oppivaa koulua paikkana, jossa on meneilladn kehittdmisprosessi, jossa useimmat opettajat
(ja usein myos oppilaat ja vanhemmat) ovat osallisina. Téllaiseen kehittdmiseen kuuluvat
monissa tapauksissa normien, arvojen, uskomusten ja totuttujen toimintamallien kyseen-
alaistaminen ja muuttaminen. Koulun muuttaminen on siis luonteeltaan kulttuurin muuttu-
mista, jossa ratkaisevaa on organisaation yksildiden kyky oppia ja olla osana kollektiivisesti

oppivaa yhteisod. (Sahlberg 1996, 51-52.)

Kuten aiemmin on todettu, korostavat monet tutkijat , ettd oppiva organisaatio on tydyhtei-
solle kulttuurin muutosta ohjaava ja vauhdittava visio. Se siis ei ole konkreettisesti saavu-
tettava olotila vaan pikemminkin prosessi. (Senge 1990, 11.) Tulevaisuuden yhteiskunta pe-
rustuu entistd selvemmin jatkuvan oppimisen idealle ja erilaisten yhteisdjen oppimiseen. Nain
ollen myos tulevaisuuden todellisuuteen suuntautuvan koulun olisi profiloiduttava oppivaksi
organisaatioksi, joka painottaa itseohjautuvuutta ja tyotoiminnan kehittdmiseen kytkeytyvaa

oppimista. (ks. myos Sarala & Sarala 1997, 56.)

3.6 Oppiva organisaatio viiden osa-alueen avulla tarkasteltuna ja organisaa-

tiokulttuurin keskeinen merkitys

L _ Sengen (1990, 6-10) ja Sarala & Saralan (1997, 60-62) mukaan oppivan organisaation edel-

lytykset koostuvat viidestd eri osa-alueesta. Nami alueet ovat yksildiden henkilokohtainen
osaaminen (itsehallinta), mentaaliset mallit, yhteisen vision muodostaminen, yhdessdoppimi-
~nen (tiimioppiminen) ja systeemiajattelu. Jokaista naisti voi ajatella téirkeéiné komponenttina
koulun ja opettajan muuttumisessa. Koulun kehittimisen kannalta hyvin merkittaviksi nou-
'sevat mentaaliset mallit ja Yhdesséioppinlinen. Juuri nimi alueet ovat kehittamistyossd
osoittautuneet ongelmallisiksi.. (ks. Sahlberg 1996, 52.) Systeemiajattelua ei kasitelld tdssd
kohc/lffn erikseen.

/
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Mentaalimalleilla tarkoitetaan syville juurtuneita olettamuksia, yleistyksid tai mielikuvia,
jotka vaikuttavat siihen, miten todellisuutta ymmarretaén ja milld tavalla siind toimitaan. Ne
ovat usein tiedostamattomia ja ehki jo rutiineiksi muuttuneita ajattelu- ja toimintatapoja.
Ihmisilld on itsestddn selvind pidettyja oletuksia siitd, miten asioiden tulisi olla. Usein tallaiset
rutiinit ja oletukset estivit uusien ja ehkd parhaiden tyon kehittdmistd koskevien ideoiden
toteuttamisen. (Sarala & Sarala 1997, 61.) Kun opettajaa tarkasteltaessa on otettava huomi-
oon aikaisemmat olettamukset opettajan ammatista (nuoruuden kisitykset ja opettajankou-
lutuksessa saadut kisitykset) ja hinen kasvatusihanteensa, arvonsa ja odotuksensa, saattavat
opettajien kohtaamat mentaalimallit muodostua ristiriitaisiksi ja vaikeasti hallittaviksi. (ks.
my6s Simola 1995.) Sengen mukaan organisaation mentaalimallien tunnistaminen ja muut-
taminen edellyttavit reflektiivisté ja kollegiaalista toimintaa ja keskinaista dialogia. Mezirov
(1995a) puhuu kriittisesta reflektiosta, joka tarkoittaa sosiokulttuuristen véaristyneiden en-
nakko-oletusten, arvojen ja uskomusten kriittista lapikayntia yksilo- ja ryhmiatasolla. Hinen
mukaansa vanhentuneiksi ja elinkelvottomiksi osoittautuvat merkitysskeemat ja -
perspektiivit seki sosiaaliset normit voidaan tunnistaa ja uudistaa reflektion ja reflektiivisen
diskurssin kautta. Demokraattisen dialogin tavoitteena on puolestaan yhteisten henkisten
mallien luominen ja yhteisen ymmarryksen edistaminen. Dialogi tarkoittaa tasaveroista vuo-
ropuhelua, jossa jokaisella tyoyhteison jasenelld on oikeus ja velvollisuus keskusteluun ja
paatoksentekoon. (Gustavsen 1992, 3-4.) Demokraattiseen dialogiin kuuluu myos oikeus ja
velvollisuus kuunnella toisten kisityksid ja tulla itse kuulluksi. Isaacsin (1993,25) mukaan
dialogi on arkikokemusten taustalla olevien oletusten, prosessien ja itsestdanselvyyksien eli
perusolettamusten tutkimista ja reflektointia. Perusolettamusten tutkiminen ja muuttaminen
mahdotonta, ellei niitd organisaatiossa ensin tunnisteta. h
A

Koulun kehittdmisen yhteydessi esiintyvit organisaation ‘oppimisvaikeudet’ saattavat johtua
siitd, ettd opettajilla ei ole riittivasti aikaa kdydd keskusteluja mentaalisista malleistaan.
Muutokset tehddén usein niin nopeasti, ettd niiden filosofiset yhteensopimattomuudet unoh-
detaan koulussa, miki sitten aiheuttaa lisdantyvdd himmennysti ja vaikeuttaa oppimista.
(Sahlberg 1996, 52-53.) Sengen (1990,17-25) mukaan organisaation oppimivaikeuksia ovat
muun muassa kykenemittémyys oppia omista kokemuksista ja ongelmista, juuttumine}i yk-

’
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sittdisiin ja usein merkityksettémiin tapahtumiin, jimahtdminen omaan asemaan ja siihen liit-

tyvin tehtaviin seki vaikeuksien syyn etsiminen itsensi tai tydyhteisén ulkopuolelta.

Sengen mukaan ihmisilld on tarve innovatiiviseen ja koordinoituun toimintaan. Tiimioppimi-
sen perustana on yhteinen kieli, joka muokkaantuu kollektiivisesti ryhméssi. Tiimioppimisen
ongelmana on, kuinka “yhdistd4 monet aivot niin, etti ne ovat viisaammat kuin yhdet aivot”.

Kyse on siis synenergiaongelmasta.

Oppivassa organisaatiossa tyontekijan on pystyttavd vaikuttamaan omaan kasvuunsa ja op-
pimiseensa. Téllainen itsehallinta on elinikdinen ja muuttuva prosessi. Yksilon oppiminen ei
takaa organisaation oppimista, mutta organisaatio voi oppia ainoastaan oppivien yksiléiden
avulla. Tarkeda itsehallinnan kannalta on keskitty4 toiminnoissa oleelliseen ja opetella nike-
méin todellisuus selvemmin ilman itsepetosta. Muita tarkeita ominaisuuksia ovat sitoutumi-
nen tydhon, aloitekykyisyys, vastuuntuntoisuus ja omien heikkouksien tunnistaminen sekd
pyrkimys koko ajan oman toiminnan parantamiseen. Yksiloilla on lisiksi oltava mahdollisuus

oppia tyopaikalla (kehittimiseen kannustava ilmapiiri).

Jokaisella tyontekijilld on oma kisitys ja mielikuva organisaation toimintakokonaisuudesta ja
tulevaisuudesta. Toiminnan padmairien saavuttaminen vaikeutuu, jos yksilolliset nakemykset

ja visiot ovat kovin erilaisia tai ristiriidassa keskendan

Oppivassa organisaatiossa, Sengen (1990, 67) mielesti jokainen yksilo jakaa systeemin vir-
heet veikéi ongelmien syitd kannata etsid organiﬁation ulkopuolelta. Koulu toimii kuitenkin
monista organisaatioista poiketen osana laajempaa o;éna laajempaa yhteiskunnallista ja po-
liittista palvelujirjestelmai, jossa joudutaan toteuttamaan ja toimeenpanemaan monia koulun
ulkopuolella tehtyji ratkaisuja. Tami on tirkedi ottaa hubmioon, kun ongelmia kartoitetaan

ja niiden taustalla vaikuttavia tekijoitd tunnistetaan. (Sahlberg 1996, 55.)

Organisaatiokulttuuria on méiritelty monella tavalla. Tassa se ymmérretdin kollektiivisena,
osittain tiedostamattomana toiminta- ja ajattelumallina, joka on syntynyt yhteisend ja opittu-

/
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na ratkaisuna joihinkin organisaatiossa esiintyneisiin tilanteisiin ja / tai ongelmiin. Organisaa-
tiokulttuurin yhteisten perusolettamusten, merkitysten, arvojen, normien, uskomusten,
myyttien ja rituaalien alue antaa organisaatiolle tunnusomaisen luonteen ja yhteniisyyden. Se
auttaa organisaation jasenid tuntemaan, havaitsemaan, ymmartiméin, koordinoimaan ja ar-
vioimaan omaa ja toisten kiyttdytymisti. Se vaikuttaa muun muassa tyon jarjestimiseen,

tehtavien muotoilemiseen ja ihmisten viliseen vuorovaikutukseen. (Mikisalo 1998, 38.)

Yksilo oppii ja omaksuu organisaatiokulttuurin sosiaalistumisprosessissa. Prosessin aikana
organisaatiossa kauemmin olleet jisenet viestivdt uudelle jisenelle sekd verbaalisesti etta
nonverbaalisesti, miten organisaatiossa tulee kayttayty4 ja ajatella, miten sielld asioita hoide-
taan, mitkd arvot, normit, uskomukset ja tavat ovat sielld sallittuja, pakollisia ja kiellettyja.
Sosiaalistumisprosessissa uusi jasen muodostaa kokonaiskuvan organisaation toiminnasta ja
virallisen ja epavirallisen toiminnan valisistd suhteista. Uusille jasenille viestittdvan kulttuurin
“todellisuus” voi olla kaukana organisaation virallisissa tavoitteissa kuvatusta organisaation

,I toiminnasta. (emt., 38-39.)

Organisaatioon sosiaalistumiseen liittyy myos ei-formaalisen oppimisen kasite. Ei-formaalista
oppimista on kahdentyyppistd. Ensinndkin informaalinen (ei-muodollinen) oppiminen voi olla
suunniteltua tai suunnittelematonta, mutta yleensa tiedostettua oppimista, esimerkiksi tyossa
tai yleensd toiminnan kautta oppiminen. Toiminnan liséksi informaaliseen oppimiseen liittyy
reflektio. Toiseksi satunnaisella oppimisella tarkoitetaan tahatonta ja tiedostamatonta oppi-
mista. Tama liittyy usein “talon tapojen”, organisaation arvojen, uskomusten ja ihmissuhtei-
*._ den omaksumiseen eli organisaatioon sosiaalistumiseen. Sattjnnainen oppiminen toteutuu ta-

N
N

vallisesti toiminnan kautta, mutta siihen ei liity reflektiota. (emt., 39.) -

Organisaatiokulttuuria voidaan kuvata my6s moniosaiseksi ja -tasoiseksi. Nama tasot ovat
(1) artefaktat ja luomukset, (2) arvot ja arvostukset seki (3) perusolettamukset. Artefaktat
ja luomukset -taso sisiltda organisaatiossa ulospéin havaittavan kayttaytymisen tai toiminnan
sekd fyysisen ympdriston. Seuraavalla tasolla (2) osa arvoista on virallisia ja julkisia, osa

epdvirallisia ja julkaisemattomia. Viralliset arvot ovat toiminnan kannalta merkittdvia vain,
/
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jos ne elavat organisaation arkipdivissd. Epaviralliset, julkaisemattomat piiloarvot ohjaavat
usein toimintaa tiedostamattomasti. Ne voivat olla enemmén tai vahemmén ristiriidassa vi-
rallisten arvojen kanssa. Kulttuurin syvin taso on nakymaétén ja esitietoinen ja sitd kuvataan
perusolettamusten tasoksi. Niitd ovat muun muassa kisitykset ympiristostd, todellisuudesta,
ihmissuhteista ja ihmisten toiminnan luonteesta. Perusolettamukset syntyvit kun johonkin
tunnetekijdan tai arvoon liittyvaad olettamusta ryhdytddn pitdimian organisaation totuutena.
Ryhmén toistaessa usein samaa ongelmaratkaisutapaa, jonka perustana ovat perusolettamuk-
set, toimintatavasta kehittyy sosiaalisia normeja, joiden noudattamista ryhmaén jasenet valvo-

vat (emt., 40-41.)

Edella kuvatuilla perusolettamuksilla ja C. Argyrisin ja D.A. Schénin kuvaamilla kiyttoteo-
rioilla (1978) on paljon yhtildisyyksid. Kayttoteoriat ovat kiyttdytymistd ohjaavia, piilevid
oletuksia, jotka ilmoittavat ryhmén jasenille, miten heidén tulee ajatella, havainnoida ja tun-
tea. Kaéyttoteorioiden vastakohtana ovat julkiteoriat, joita kéaytetddn virallisessa
”diskurssissa” selittimain ja oikéuttamaan tiettya toimintaa ja kayttaytymistd. Monet uudis-
tukset ovat julkiteorioita. Nama julkiteoriat eivat yleensi toteudu kaytdnnossa, ellei entiseen
toimintamalliin liittyvid kayttoteorioita (eli organisaatiokulttuurin perusolettamuksia) pystytd

tunnistamaan ja poisoppimaan. (Makisalo 1998, 40-41.)

Juuti (1995, 11-15 ) kayttaa organisaatiokulttuuri kasitteen sijasta késitettd "organisaation
yhteinen sosiaalinen todellisuus’ kuvatessaan organisaation historian kuluessa muodostuneita
suhteellisen pysyvia kisityksia ja uskomuksia ymparistostd, muista ihmisistd, organisaation
arvoista, normeista, tavoista, a\senteista ja uskomuksista (vrt. méadritelméd koulukulttuurista

myohemmin).

Johtajia ja johtamiskulttuuria pidetéén organisaatiokulttuuriin vaikuttamaan kykenevina
voimana. Toisaalta johtajan kulttuuriin vaikuttamisen vaikeutena on se, ettid han on sosiaa-
listunut samaan kulttuuriin, eikd vilttamittd kykene ndkemddn kaikkia sen puolia. Johtaja
voi kuitenkin saddelld tilannetekijoitd ja toimia erilaisten jannitteiden ratkaisemiseksi. Johta-

jan merkitys kulttuurin muokka;i{nisessa ja muutoksessa riippuu hdnen valta-asemastaan,
/
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patevyydestain ja henkilokunnan arvoista. Pétevi ja arvovaltaa omaava johtaja pystyy kiyn-
nistdmain muutoksia ja tukemaan niiden toteutumista pitamalla kiinni omista arvoistaan ja
visioistaan ja toimimalla itse niiden mukaisesti. Mitid paremmin johtaja on tietoinen organi-
saation kulttuurista, siti suuremmat mahdollisuudet hinen on johtaa ja muuttaa sita. (Kekale

1997, 222-228; Makisalo 1998, 44-45.)

Organisaatiokulttuuri muuttuu hitaasti. Tarkedd on, ettd tyoyhteison ilmapiiri on siind maérin
luottamuksellinen ja turvallinen, ettd sielli on mahdollista toteuttaa kriittistd reflektiota. Toi-
saalta on tarkeaa, ettd henkilostolld on tarpeeksi aikaa demokraattiseen dialogiin, toiminto-
jen suunnitteluun, itseddn koskevaan paitoksentekoon ja valmiiksi annettujen reunaehtojen
kyseenalaistamiseen. Tillainen toimintatapa hidastaa muutosprosessia, mutta yhteisesti
suunniteltu toiminta ja yhdessi tehdyt piatokset mahdollistavat niihin sitoutumisen. (Sarala
& Sarala 1997, 57.) Jos tyontekijan eivit ole muutosta suunniteltaessa mukana, vaan muutos
tuodaan organisaatioon ulkopuolelta ja valmiina, seuraa todennikoisesti voimakas muutos-
vastarinta. (Juuti 1995, 105.) Tilloin ei voida puhua muutoksessa olennaisten rakenteiden ja
kulttuurin muuttamisesta yhteisesti muotoutuvan vision suunnassa. Edelleen muutosta ei
talloin ymmarretd oppimisprosessina, jossa kehittymista ja kasvua tapahtuu seki yksildiden

ettd organisaation kollektiivisessa kokemuksissa. (Sahlberg 1996, 53.)

Organisaation vakiintunut ja vuodesta toiseen pysyvd toimintamalli ja organisaation oppi-
misvaikeudet voidaan nihdi my6s organisaation puolustusmekanismeina.(ks. Helakorpi
1996, 221.). Niiden tarkoituksena on torjua minién ja omaan toimintaan kohdistuva uhka ja -
ahdistus tilanteissa, joissa ollaan luopumassa totutuista tutuista ja turvallisista toimintata-
voista (Kekile 1996, 100-111). Turvautuminen puolustusmekanismeihin merkitsee usein uu-
sien vaihtoehtojen, tietojen, toimintatapojen, -mallien ja nakemysten torjumista ja estid niin
organisaation muutoksen ja oppimisen. (Ruohotie 1997, 309.) Chris Argyrisin (1987) mu-
kaan on tavallista, ettd organisaation jisenet tunnistavat puolustusmekanismien olemassa-
olon tyoyhteisgssddn, mutta harvemmin omassa toiminnassaan. Muutos edellyttaa, etta or-

ganisaatiossa pystytdan demokraattisen dialogin ja reflektoinnin avulla poisoppimaan puo-
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lustusmekanismeja, jotka haittaavat yksilon ja organisaation kehittymispyrkimyksia (Juuti
1995, 92; 1996, 245).

Organisaation uudistumisen ja kehittymisen kannalta uudet jasenet ovat tirkeitd, koska he
tuovat organisaatioon uusia ndkokulmia seka erilaisia ajattelu- ja toimintatapoja. Monien
koulujen muuttumattomuus perustuu kuitenkin siihen, ettd uudet jasenet pyritdin mahdolli-

simman pian sosiaalistamaan olemassa olevaan kulttuuriin. (Nikkild 1986, 19-20.)

Koulun kehittdmisen keskeinen voimanldhde on vuorovaikutus, joka on systeemin sisdistd
energiaa. Vuorovaikutuksen tulee korostua erityisesti muutoksessa eldvien, sitd haluavien ja
sitd merkityksellisend pitiavien yksildiden kesken. Talloin muutos voi muuttua oppimiseksi ja

oppiminen muutokseksi (ks. oppiva organisaatio edells).

Koulun kehittyminen edellyttaa huomattavaa muutosta yksiloiden keskinaisissd vuorovaiku-
tussuhteissa sekd nithin liittyvissd uskomuksissa, asenteissa, normeissa ja valtarakenteissa.
Koulun kehittyminen edellyttds siten rakenteellisten uudistusten ohella kulttuurin muutosta.

(Sahlberg 1996, 56; ks. myos Isosomppi 1996, 71-72.)
3.7 Valittu tarkastelukulma ja sen realistisuus

Koulua tarkastellaan tissi tutkimuksessa elidvind, avoimena systeemind, jonka muuttumisen
ehtona on yksiléiden oppimisen lisidksi organisaation muhttufrﬁne\n.
\.\\

Téamin kompleksisen, sosiaalisen systeemin keskeinen piirre on sen itsejirjestdytyminen, mi-
k4 tarkoittaa uuden jirjestyksen syntymistd systeemin oman sisdisen vuorovaikutuksen avul-
la. Itsejirjestaytymistd koulun kehittimisessd voidaan tarkastella oppiva organisaatio -
kisitteen kautta. Siind eri toiminnan alueilla tapahtuvat muutokset ovat oppimisprosesseja,
joissa oppiminen tapahtuu samanaikaisesti sekd yksiloiden tasolla ettd yhteiséni. Organisaa-
tio oppii yksilon oppimisen kautta. Sen lisdksi edellytetddn yhteisé/ﬂisté oppimista, joka

7
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muuttaa koulun yhdessid kokemaa todellisuutta - arvoja, normeja, tapoja, ihanteita - toisin

sanoen koulukulttuuria (ks. koulukulttuurin tarkempi méérittely ).

Sengen (1990) ja Sarala & Saralan (1997, 62-63) mukaan ainakin seuraavien toimintaperi-

aatteiden avulla voidaan tavoitella kdytannon organisaatiotoiminnan hallintaa.

Avoimella toiminnalla ja tiedonkululla voidaan vihentda organisaation sisdisten valtaryhmit-
tymien haitallista kilpailua, jota esiintyy usein ns. perinteisissd organisaatioissa. Naméi ovat
Sengen mukaan valtapoliittisia ymparistojé, joissa on kyse valtataisteluista ja autoritaarisesta
toimintatavasta. Tavoitteena tulisi olla tilanne, jossa tehdéin sitd, mikd on oikein, eikd sitd,
mitd joku yksittdinen valtaryhmittymé haluaa. Avoimella toiminnalla tiimitoiminnan kautta

voidaan vaikuttaa myos sisdisten mallien yhteiseen muodostamiseen.

Paikallisuus tarkoittaa valtuuksia ja vastuun antamista tyontekijoille. Oletuksena on, ettd
yleisesti jaettu nikemys, visio, voi silloin ohjata toimintaa nopeasti muuttuvien haasteiden
edessd kdytannon toiminnan tasolla. Télloin yksilolld on itselldan vastuu tekemisistddn, tun-

ne, ettd hin pystyy itse vaikuttamaan.

Muutokset ovat mahdollisia vain, jos johto sitoutuu ja kayttad aikaansa kehittamishankkei-
den eteenpiin viemiseen. Senge on havainnut, etti jos johtajilla on aikaa, he kayttavit sen

yleensd ainoastaan uuden toimintastrategian luomiseen eivitkd menneen tai menossa olevan

‘toiminnan analysointiin ja kriittiseen arviointiin, reflektointiin.

Oppimista ja itsensd tuntemista voidaan edistdd sekd tyOpaikalla ettd kotona. Ristiriitaa néi-
den kahden vililli ei tarvitse olla. Lisdksi Senge puhuu innokkaasti uuden tiedonvalitystek-

nologian kayttamisestd oppivan organisaation toimintakaytannossa.

Oppivat organisaatiot tarvitsevat uudenlaisia johtajia, jotka Sengen mukaan ovat vastuussa
oppimisesta. Johto on vastuussa sellaisen organisaation rakentamisesta, jossa ihmiset laajen-

tavat kykydan ymmartia monimutkaisuutta, selkeyttavit ja rakentavat yhteisia visioita ja ke-
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hittavit yhteisia mentaalisia malleja. Oppivassa organisaatiossa johtaja on suunnittelija, joka
suunnittelee visioiden pédpiirteet, arvot, toiminnan tarkoituksen ja oppimisprosessin. Hian on
organisaation yhteisen vision ohjaaja, joka suuntaa oman ja organisaation huomion niihin
systeemisiin voimiin, jotka mahdollistavat kehittymisen. Johtajat muodostavat luovan jinnit-

teen vision ja todellisuuden vililla.
3.8 Oppiva organisaatio - realismia vai ei?

Oppivan organisaation malleissa saatetaan olettaa, ettd sopivissa olosuhteissa koko henki-
16st6 panostaa voimavaroillaan ansioty6honsa - jopa muun elamin kustannuksella. Oletus on
varmasti liilan suoraviivainen, mahdoton. Kaikissa suuremmissa tyoorganisaatioissa (kehitta-
mishankkeissa) on joukko ihmisid, jotka nikevit ansiotyonsd melko vélineelliseksi ja halua-
vat ldhted virkedni vapaa-ajalleen. Tyohén sitoutumisessa on niin ollen oppivan organisaa-

tiomallin kannalta ongelmia. (Sarala & Sarala 1997, 63.)

Muutoshalu edellyttdd riittimittomyyden tunnustamista ja nOyryyttd. Se edellyttdd myoskin
jatkuvaa ponnistelua ja positiivisessa mielessi varuillaan oloa. Parhaimmillaan oppiminen on
haastavaa asioiden haltuunottoa ja saavuttamista, mutta varsin usein se on totista, pakollista
ja tylsddkin puurtamista. Osa ihmisista kokee tallaisen tilanteen psyykkisesti raskaaksi ja toi-
saalta osa haluaa vain olla. Kehittimishankkeissa osa joukosta on innolla mukana ja oppi-
massa, mutta paljon on myos niitd, jotka ovat ndin vain tekevinddn. Oppivan organisaation
kannalta ongelmat liittyvit jatkuvan oppimisen ja kehittymisen halun alueille. (emt., 64.)
\ 3

Oppivan organisaation toiminta edellyttii organisaatiohierarkian madaltamista ja tyotehtd-
vien uusjakoa. Organisaation rakenteen muuttamisessa on aina kyse vallasta ja siitd, ettd joku
kokee menettivinsi entisid asemiaan. Monet tutkimukset ja selvitykset osoittavatkin, ettd
tyopaikoilla vallitseva johtamiskulttuuri ei suosi vallan jakoa eikd johdolle perinteisesti kuu-
luneiden asioiden delegointia. Kehittamistyon kannalta avainasemassa ja tdmén tutkimuksen
kiinnostuksen keskiéssd onkin koulukulttuurin muuttaminen yksilén ja mielummin koko

henkil6stén osallistumismahdollisuuksia tukevaan suuntaan. (emt., 64.) /
/
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Henkilésté nihdidin edelleen liian usein kuluerdnid monissa organisaatioissa. Henkilosto ei
oikeasti ole se juhlapuheista tuttu organisaation tarkein voimavara. Oppiminen ja opiskelu
sekd oman tyon analysointi ja toiminnan rutiinien kyseenalaistaminen ovat aikaa vievii ja ah-
distaviakin prosesseja (huom. myos johdon kannalta). Niiden hyoty nakyy vasta vahitellen.

Ongelmana on, etti pdivittiiset kiireet “ajavat hyvien oppimisasioiden edelle”. (emt., 64.)
3.9 Yhteenvetoa

Tassd tutkimuksessa koulun kehittimisen lahtokohtaolettamuksena on siis avoimen koko-
naisvaltaisen ja kompleksisen systeemin metafora. Kuten aiemmin on kuvattu, korostaa se
koulun organisaation ja kulttuurin merkitystd kehitettdessd koulun toimintoja ja rakenteita.
Tamai tarkoittaa sitd, ettd nyt kiinnostuksen erityisend kohteena kouluorganisaation ja sen
yksildiden viliset vuorovaikutussuhteet ja niiden muuttaminen. Yksiloiden ja yksittaisten
asioiden kehittdmisen (lineaarinen kisitys muutoksesta) sijaan tarkastelun kohteena on kou-
lun sosiaalisen organisaation ja/tai yksiléiden vilisten vuorovaikutussuhteiden muuttaminen.
Yksittdisten innovaatioiden kayttdonotto kouluissa ei ole osoittautunut muuttumisen kan-
nalta hedelmilliseksi. Moderni lineaarinen todellisuuskasitys, jossa muutos nahdédin deter-
ministisend, yleensi yksinkertaista kausaliteettia noudattavana tapahtumana, on monella ta-
valla osoittautunut kykenemattomaksi selittdmain sitd, kuinka koulun kdytannot muuttuvat.
Muutoksen ymmértdminen edellyttaakin nikokulman laajentamista silld tavalla, ettd koulua
tarkastellaan eldving, avoimena systeemind, jonka muuttumisen ehtona on yksiliden oppi-
misen liséksi organisaation muuttuminen (oppiva organisaatio). (Sahlberg 1996,57.)
\ X

Kompleksisen systeemin keskeinen piirre on sen rakenneosien vilisen kausaalisuhteen en-
nustamattomuus. Epitasapainoisessa tilassa sosiaalisissa systeemeissa sisdinen vuorovaikutus
saattaa saada aikaan systeemin itsejarjestdytymista eli uuden jarjestyksen syntymistd systee-

min oman sisdisen vuorovaikutuksen takia. (emt., 58.)

Itsejirjestaytymistd koulun kehittdmisessd voidaan hahmottaa oppivan organisaation mallin

avulla. Koulun toiminnan eri osa-alueilla t;q/)ahtuvat muutokset kisitetdan talloin oppimis-
/
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prosesseina, joissa oppiminen tapahtuu samanaikaisesti seka yksiloiden tasolla etti organi-
saatiossa. Mikali koulun muutosta pidetddn organisaation oppimisena, edellyttdd (ja mahdol-
listaa) se systeemisen nikokulman soveltamista koulun kehittamiseen. Organisaation oppimi-
sen edellytys on sen jokaisen yksilén oppiminen. Sen lisdksi organisaation -oppiminen edel-
Iyttdad yhteisollisti oppimista, joka muuttaa koulun yhdessa kokemaa todellisuutta - arvoja,

normeja, tapoja, ihanteita, toisin sanoen koulukulttuuria. (emt., 58.)

Avoin kompleksinen systeemi on mahdollinen metafora silloin, kun halutaan ymmartda kou-
lun kehittymista ja kehittdmisen ehtoja sekd kaytintdjen muutosta ja niiden muuttamista ko-
konaisvaltaisemmin. Avointen systeemien metafora korostaa koulun organisaation ja kult-
tuurin merkitystd kehitettiessd koulun toimintoja ja rakenteita. Mikéli koulu on avoin,
kompleksinen sosiaalinen systeemi, auttaa se myos ymmartamadn, miksi koulun kaytantoja

on niin vaikea muuttaa.

Kiytannossa ratkaistavia kysymyksia ovat ainakin koulun oman hallinnon kehittdmiseen liit-
tyvit kysymykset, ts. kuinka itsendisesti koulu voi pdattaa omista asioistaan. Lisdksi pohdit-
tavaksi tulevat opettajien mahdollisuudet ja myos edellytykset rakentaa koulun opetussuun-
nitelma. Edelleen on pohdittava ja ratkaistava koulun ja opettajien ajankayttdon liittyvat lu-
kuisat ongelmat. Henkiloston valinen yhteistyo vaatii runsaasti aikaa, miké on taas edellytyk-
seni sille, ettd voidaan pohtia tavoitteita ja luoda yhteisid toimintatapoja. Lopuksi on mai-
nittava ainakin ne haasteet, jotka liittyvit yhteisty6hon hallintovirkamiehien (valtio — kunta),
vanhempien (myds oppilaiden nidkdkulma) ja koko ympardivin yhteison kanssa.
N

Téssa tyossd a;voimen kompleksinen systeemi ja oppivan organisaation malli ymmérretéddn
seka koulun kehittamisen edellytyksend (lihestymistapa) ettd apuna uutta toimintatapaa

luotaessa.

~~
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4 Kehittivin tyontutkimuksen malli

Isosomppi (1996, 71-72) esittelee viitoskirjatutkimuksessaan Berg & Wallinin DO -mallin

- koulun kehittimista ajatellen. Mallissa kulttuurisen kehyksen ei nihdd suoraan maaraytyvin

rakenteellisesta kehyksestd, vaan ndiden viliin oletetaan osittain kayttdmatonti toimintatilaa,

jota koulun kehittimistydssd voidaan hyddyntaa.

takenteellinen
kchys

kulttuurinen

toimintatila kehys

Kaavio 1. DO -malli kouluﬁ toiminannan ehdoista (Isosomppi 1996, 72).

Koulun kehittdmisen mahdollisuuksien nihddin liittyvdn koulun kulttuurisen kehyksen laa-
jentamiseen. Koulun toiminnalla on rakenteelliset rajansa, mutta niiden sisilld on l6ydettavis-
sd vaihtoehtoisia ja mahdollisesti parempia toimintatapoja. Toiminnan kehittimisen kannalta
on olennaista tuntea ja tunnistaa sekd koulun rakenteelliset ettd kulttuuriset kehykset ja nii-
den muotoutuminen. Vasta timén jilkeen voidaan ymmirtidd nykyistd toimintaa ja arvioida
erilaisia muutospyrkimyksia. (Isosomppi 1996, 72.)

Tamd DO (developing organization) -nimell4 tunnettu suuntaus sisiltid myos systeemisen
ndkemystavan aineksia. Katsotaan, ettd samoin kuin organisaation sisdinen toiminta, myos
siind ilmenevit ongelmat ovat yhteydessi toisiinsa ja muodostavat muuttuvan systeemikoko-

naisuuden. (Kiiridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 98.)

Suomalaisen aikuiskoulutuksen didaktiikan ja tyontutkimuksen piirissi kehitellylld toiminnan

teoriaan perustuvalla ns. kek/littéivﬁn tyontutkimuksen mallilla on yhtymékohtia esiteltyyn
/
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koulun kehittamisen DO -malliin. Molemmat painottavat yhteiskunnan vaikutusta tyétoi-
mintaan, rajojen ja mahdollisuuksien 16ytimisen tirkeytti sekid tyon sisiisid ristiriitoja.
(Isosomppi 1996, 81.) Mikisalon (1998, 45) mukaan kehittivin tyon tutkimuksen teoria us-
koo organisaation toimintatapojen syvillisen ja kulttuurisen muutoksen mahdollisuuteen. Sa-
rala & Saralan (1997, 13) mukaan kehittédvin tyéntutkimuksen malli on innovatiivinen koko
henkiloston toimintakyvykkyyden analysointi-, tutkimus- ja kehittimismalli. Kaikki esitetyt
nidkokulmat ovat tdmén tutkimuksen kannalta kiinnostavia. Seuraavassa kehittivin tyén tut-
kimuksen kokonaisuutta kasitellidn vuonna 1995 ilmestyneen Yrjo Enéestrémin kirjan

”Kehittyva tyéntutkimus™ pohjalta.
4.1 Mita kehittyva tyontutkimus on?

Kehittyvin tyontutkimuksen perusta on L.S. Vygotsgin, AN. Leontjevin, AR. Lurian ja
heiddn seuraajiensa alkuun saattama kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria. Toiminnan teo-
ria ei tarkastele yksilod vain sisdisten mekanismiensa ohjaamana ja yhteiskuntaa tdysin oma-
lakisena rakenteena vaan muodostaa toiminnan kisitteen avulla sillan, valittavan linkin, yk-
silén ja yhteiskunnan vilille. Yksilon teot ja ominaisuudet nahdaan kollektiivisessa toiminta-
jarjestelmissi - esimerkiksi tyossa - muodostuvina. Toisaalta yksiloiden teot muovaavat toi-
mintajarjestelmdd. Toimintajarjestelmd nahddan historiallisesti kehittyvana, ristiriitaisena ja

dynaamisena. (Engestrém 1995, 11.)

Kehittyvad tyontutkimus on muutosstrategia, joka yhdistdd tutkimuksen, kaytannon kehitta-
mistyon ja koulutuksen. Se on osallistuva ldhestymistapa, jossa t);éngekijéit analysoivat ja
muuttavat omaa tyotiadn. (emt., 12.) Kehittavd tyontutkimus lidhtee liil;keelle tutkimuskoh-
teen teoreettisesta tarkastelusta. Tyoprosessin historiallisen kehityksen tutkiminen pyrkii sel-
vittimain tyossi tapahtuneen ja tapahtuvan muutoksen olennaiset piirteet ja kehityslinjat.
Toiseksi on analysoitava tyota koskevan tutkimuksen ja teoriamuodostuksen kehitysta ja ny-
kytilaa, jotta 16ydettdisiin lupaavimmat tavat hallita tuota ty6ti kisitteellisesti. Kolmanneksi
on analysoitava kyseisen tyon nykytilaa, ennen muuta tyontekijéiden toiminltatapoja ja tietoi-
suutta tydstd. (Engestrom 1984, 15.) ’

7
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4.2 Tyon historialliset kehitystyypit

Kisityomaiselle tyo- ja organisaatiotyypille on ominaista yksinkertainen teknologia ja vies-
tintd sekd vahiinen tyonjako. Organisaatiot ovat pienid ja voimakkaasti keskitettyja yksikoi-
td. Toiminta ty6ssa perustuu kokemukseen ja tyotekija muokkaa kohteensa pitkilti alusta

loppuun, valmiiksi tuotteeksi. Engestrom 1995, 22.)

Rationalisoitu eli fordistinen tai taylorisoitu ty6- ja organisaatiotyyppi on muodostunut hal-
litsevaksi teollistumisen ja massatuotannon my6ti. Koneellistuminen lisd4 voimakkaasti toi-
mintajarjestelmin monimutkaisuutta. Tyonjako vieddin mahdollisimman pitkalle ja suunnit-
televa ja suorittava ty6 erotetaan toisistaan. Samalla keskittyminen vieddin huippuunsa (vrt.

M. Weberin kuvaama byrokraattineri organisaatio). (emt., 22-23.)

Humanisoitu tyo- ja organisaatiotyyppi pyrkii lievittimédan rationalisoidussa tyossd syntyvid
motivaatiopulmia ja vieraantuhlista. Tama tapahtuu etupaissd lisaamalla tyontekijoiden au-

tonomiaa esim. tyoryhmien, tyokierron ja tyon rikastamisen avulla. (emt., 23.)

Ekspansiivisesti hallittu tyo- ja organisaatiotyyppi syntyy edellisien tyyppien sisdisista ristirii-
doista. Monimutkaisuuden kasvu pakottaa organisaatiot hakemaan joustavampia ratkaisuja
ja synnyttdd kokonaan uudenlaisia organisaatioita, joille on ominaisté hajautettu, itseniisista
yksiksista koostuva verkkomainen rakenne, jossa hierarkia pyritdan minimoimaan. Toimin-
nan kokonaiskohde jatuotos (mitd tuotetaan, keille ja miksi) pyritain ottamaan koko henki-
lIokunnan kisittelyyn ja léehitg\elyn alaiseksi. Koko henkilokunnan osallistumista tuetaan. Ta-
han liittyy tiukan ty6njaon pu\rkaminen organisaation sisilla, monipuolisten ja toisensa kor-
vaamaan pystyvien toimenkuvien luominen ja perinteiset ammattirajat ylittava ryhmityos-
kentely. Tami edellyttii, ettd tyt‘)yhteiébllé on kdytossdin vahva yhteinen tietoperusta, kor-
keatasoisia kasitteellisia vilineitd ja teoreettisia malleja. Tyoyhteiso alkaa analysoida, enna-
koida ja suunnitella toimintajirjestelminsa kehitystd. Tama kehitystyyppi on vasta muotou-
tumassa ja siihen liittyy suuri joukko ristiriitoja ja avoimia kysymyksia. Ei voida ennalta tis-

millisesti sanoa, millaisen hahn}o/n tima kehitystyyppi saa eri aloilla. (emt., 23.)
/
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Kisityomdinen tyo6 ja organi-
saatio

* alhainen monimutkaisuus
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Rationalisoitu tyo ja organi-
saatio

* kasvava monimutkaisuus
* korkea keskittyneisyys

Humanisoitu tyo ja organi-

¢ Z saatio

* kasvava monimutkaisuus
* aleneva keskittyneisyys

N

o

Ekspansiivisesti hallittu
ty0 ja organisaatio

* korkea monimutkaisuus
* alhainen keskittyneisyys

Kaavio 2. Palkkatyon historialliset kehitystyypit (Engestrom 1995, 22).

4.3 Tyon kehitystyypit joust-avuuden ja yhteisollisyyden valossa

Kehittyvin tyontutkimuksen kannalta joustavuuden ja yhteisollisyyden ulottuvuudet antavat

aiheen arvioida uudelleen kaaviossa 2 esitettyd hahmotelmaa tyon historiallisista kehitystyy-

\ -
peistd. Organisaation ns. paityyppien, joina nihdédin yhtiilta hierarkkinen ja byrokraattinen

organisaatio, toisaalta markkinaorganisaatio. Nami molemmat ylittdvan uudenlaisen organi-

saatio- ja tyotyypin perustana nihddan yhtaaltd verkko tai verkosto, toisaalta tiimit eli itse-

ohjautuvat moniammatilliset tai monitehtdviiset tyoryhmit. Kaaviossa 3 tyén humanisoin-

nille ominaiset ratkaisut nihdian nyt valtaosaltaan tiimi- ja verkostopohjaisen tyon esimuo-

toina, osittain myos yrityksina elvyttad késityomiisen tyon muotoja. Ekspansiivisesti hallittu

tyo on uudessa mallissa korvattu tiimi- ja verkostopohjaisella tyslld ja organisaatiolla. (En-

gestrom 1995, 28-29.)

’
/
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Lisaantyva yhteisollisyys

A
2. Menettelytapoihin suuntautunut 4. Innovaatioihin suuntautunut
hierarkkinen ja byrokraattinen tiimeihin ja verkostoihin perustuva
tyd ja organisaatio ty0 ja organisaatio

Lisaantyva
1 N  Lisaantyv
U <// joustavuus

1. Perinteisiin suuntautunut kisityo 3. Tuloksiin suuntautunut markkinaldh-

ja késityomdinen organisaatio toinen tyo ja organisaatio

Kaavio 3. Ty6n ja organisaation kehitystyypit joustavuuden ja yhteiséllisyyden ulottuvuuk-

silla kuvattuna.

Tiimi- ja verkostopohjainen organisaatio nostaa yhteisollisyyden tietoisesti kehitettdvaksi pe-
riaatteeksi.. Yhteisollisyys tarkoittaa ennen kaikkea hierarkkisten valvontarakenteiden kor-
vaamista itseohjautuvilla tyoryhmilld, avoimen tiedonkulun maksimointia, koko toimintaa
koskevan yleiskuvan ja monipuolisen ammattitaidon takaamista kaikille tyontekijoille, jokai-
sen tyontekijan vastuuta kokonaisuudesta seka keskindistd auttamista ja tukemista niin ryh-

mien sisalla kuin niiden valills. (emt., 29.)

Tiimi - ja verkostopohjaisen organisaation ratkaisevia tuntomerkkeji ovat yhteistyd ja
avunanto yli organisatoristen rajojen seki niiden avulla saavutettava korkea innovatiivisuus
ja aloitteinen oppiminen. Vastavuoroisuuden ja luottamuksen merkitystda verkosto-

organisaation tuntomerkkina korostetaan. (emt., 29.)
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Toistaiseksi tiimeji ja verkkoja koskevalle keskustelulle on ollut ominaista kaksijakoisuus.
Yhtailla puhutaan verkoista ja oletetaan verkon "solmuksi’ joko yksil64 tai kokonaista orga-
nisaatiota. Tiimeilld ei néyt4 olevan ndissd analyyseissd merkittavad sijaa. Toisaalta puhutaan
tiilmeistd, mutta silld ei tarkoiteta tiimien vilille muodostuvia verkkoja. Organisaatioiden ko-

konaisrakenne oletetaan ikan kuin tiimeists riippumattomaksi. (emt., 31.)

Tiimit ilman verkkoja kadntyvit helposti sisdanpdin, ryhtyvét eristaytymaan ja kilpailemaan
keskenain. Verkko ilman tiimeja muodostuu helposti pelkdksi tiedonvilityksen tekniseksi
apuneuvoksi, joka ei muuta ty6tapoja etulinjassa. Vasta ndiden kahden kehityslinjan yhden-
tyminen tuo esiin uuden organisaatiotyypin ominaisuudet ja mahdollisuudet. Tésta esimerk-
kini innovaatioihin suuntautuvat tiimi- ja verkkopohjaiset organisaatiot, joita on alettu ni-
mittdd oppiviksi organisaatioiksi (Sarala & Sarala 1997). Olennainen kysymys on, toteutuu-
ko tiimi- ja verkostopohjaisessa tydssa toiminnan kohteen ja sisallon (mitd tuotetaan, keille ja
miksi) yhteinen kriittinen uudelleenarviointi ja koko toimintamallin jatkuva uudistaminen.
Tiimi- ja verkostopohjainen ty ja organisaatio eivit takaa tatd, mutta ovat ilmeisesti tillai-

sen kehityksen vilttimaton edellytys. (Engestrom 1995, 31-32.)
4.4 Tekojen siitelystd toimintajarjestelmien erittelyyn

4.4.1 Kognitiivinen teonséatelyteoria

Kehittyva tydntutkimus syntyi pitkalti tarpeesta asettaa toimiva ja ajatteleva tyontekija, sub-

jekti, tydprosessin analyysin ja kaytannollisen kehittamisen keskipisteeksi. Seuraavassa esi-

telldan lyhyesti niitd kehittdvin tyontutkimusteorian taustaolettamuksia, jotka ovat olennaisia

teorian ymmartamisen kannalta. (Engestrom 1995, 36.)

Teonsaatelyteorian mukaan ihmiselld on paassian suunnitelma, jota noudattaen hén etenee
suorituksessaan (testaus - suoritus - testaus - lopetus). Yksittdinen suoritus - teko - ja sitd
vastaava mentaalinen suunnitelma tai sisdinen malli on siis tyon psykologinen perusyksikka.

Teoriassa erotetaan tydsuorituksen kolme siitelyn tasoa: sensomotorinen, havainnollis-

N
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~ kasitteellinen ja intellektuaalinen siitely. Intellektuaalisen sddtelytason kehittyminen tekee
mahdolliseksi siirtymisen ‘hetkellisestd’' strategiasta suunnittelevaan’ strategiaan. Opetta-
malla suoritus siten, ettd sen pohjaksi muodostetaan korkealaatuinen ja tietoinen sisdinen
malli voidaan olennaisesti kohottaa tydsuorituksen laatua, vihentaa virheitd ja lievittas suo-

rituksen kuormittavuutta. (emt., 37.)

Teonséitelyteoriaa on kritisoitu siité, ettd se irrottaa teon, yksittdisen suorituksen tydproses-
sin kokonaisuudesta. Tama rajautuminen yksittéisiin tekoihin ja niiden kognitiivisen sadtelyn
parantamiseen johtaa tyon mieltimiseen yksilokohtaisena ja epiyhteiskunnallisena, ristirii-
dattomana ja ikd4n kuin puhtaasti teknisend tapahtumasarjana. (emt., 37; Toikka 1984, 85.)
Kognitivistista suunnitelman kisitettd on kritisoitu puolestaan silld perusteella, ettd suunni-
telmat eivit suinkaan toimi tekojamme tiukasti sditelevind ennakko-ohjelmina. Suunnitelmat
ja tavoitteet ovat pikemminkin viljid ja koko ajan muotoutuvia orientoitumisen vilineitd kuin
tekoja yksityiskohtaisesti madrdavia, valmiita ohjelmia. Suunnitelmat ja tavoitteet - tai
orientaatioperustat - ovat luonteeltaan kulttuurisia representaatioita. Ne ovat ymmarrettavis-
sid laajemmassa toimintaympdristdssé, eivit ainoastaan teknisind erillisten tekojen saitelyn

ohjelmina. (emt., 38; Leontjev 1977.)

AN
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4.4.2 Toimintajarjestelma analyysiyksikkona
L. S. Vygotski (1978) esittda ihmisen kiyttaytymisen ja ns. korkeampien henkisten toimin-

tojen analyysin yksikoksi vilittyneen teon, jonka rakenteen hin on kiteyttinyt kolmion

muotoon (kaavio 4).

Tyovilineet
A

Tyon tekija ¢——f——pTyon kohde—p Tyon tulos

Lo

Saannot q—p Yhteisog—p Tyodjako

Kaavio 4. Ty6toiminnan yleinen malli (organisaation toimintajérjestelman malli). (Engestrom

1985.)

Tyokalujen ja merkkien (esim. kieli ) avulla thminen moninkertaistaa ruumiilliset ja henkiset
mahdollisuutensa ja muodostaa pysyvaid, yhteiseen kdytt6on kasautuvaa tietoa ja taitoa -
kulttuuria. Tyo6kalut ja merkit, kulttuurin esineet laajasti ymmarrettynd, yhtailta siatelevit ja
muokkaavat ihmisté, toisaalta antavat-hanelle tavattomia vaikuttamisen ja luomisen mahdol-
lisuuksia. Siten ne kirjaimellisesti tekevit ihgﬁsestﬁ yhteiskunnallisen olennon. Tyodkalun tai
merkin (tyovilineet) asettuminen tekijdn ja kohteen viliin merkitsee, ettd ihminen voi sia-
delld omia tekojaan ulkoapiin. Syntyy reflektiivisyys, mahdollisuus tiedostaa itsensa, harkita
ja arvioida tekojaan, sanojaan ja ajatuksiaan ulkoisia, kulttuurisia mittapuita kayttaen. (Enge-

strém 1995, 40 - 42.)

Kaikki toimintajarjestelméin osatekijit ovat toistensa kanssa vuorovaikutuksessa. Malliin on

merkitty "osakolmioihin® toimintajarjestelmin sisdlla jatkuvasti kdynnissd olevat keskeiset
/
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prosessit: tuotanto, jako, vaihto ja kulutus. Naiden osaprosessien kautta toimintajarjestelma,
esimerkiksi tietty tyopaikka, organisoi, muovaa ja uudistaa keskeytymittd itsedan . Tyon
kolme peruselementtid, kohde, tavoitteet ja vilineistd, ovat jatkuvassa muutostilassa, vaikka
muutos voi olla niin hidas, ettei sitd havaitse. Muutos ei koskaan tule puhtaasti ulkoa tai yl-
haalta. Tyoprosessia ei ole ilman toimivia tyontekijoitd, vaan tyétekijat luovat koko- ajan
omalla toiminnallaan reunaehtoja ja ovat itse niiden osa. Tést4 intressien ja ndkokulmien mo-
ninaisuudesta - ei vilttamatta ainoastaan erilaisuudesta ja erillisyydestd, vaan my6s viestin-
nin ja vuorovaikutuksen sisillosti riippuen - voi seurata seké pirstalesoitumista ettd luovan
vuoropuhelun mahdollisuuksia. Kehittdvian tyontutkimuksen niakokulmasta tdmé tarkoittaa
sitd, ettd tyOtd ei voi kisittdd erottamalla reunaehdot ja tyontekija jyrkasti toisistaan. Ty6
voidaan ymmirtdd oikein vain ty6toimintana, jossa tydtekijit, tyovilineet, tyon kohde ja
tyon tulos ovat keskindisessid systeemindisessad riippuVuus- ja vuorovaikutussuhteessa. Kun
- tarkastelussa otetaan huomioon kollektiivinen ulottuvuus; yhteisd, tyonjako ja saannot, voi-
daan puhua toimintajarjestelmien verkostojen analysoimisesta. (Engestrom 1995, 46-48;
Isosomppi 1996, 82-83; Kadridinen ym. 1997, 99; Virkkunen ym. 1999.) Sarala & Saralan
mukaan toimintajirjestelma sisiltad organisaatiossa toimijat ja toimintaympériston (konteks-
tin) sekd henkisen ja fyysisen miljéon. Siind tekijat kayttavat tyovilineitd (tyokalut ja ajatte-
~ lumallit) ja muokkaavat tyon kohdetta (informaatio) haluamaansa muotoon. Tyétoiminnalla
pyritddn johonkin tulokseen (tyon miird, laatu), joka nikyy muutoksina tyon kohteessa.
Yhteiso on se tyoyhteiso (virallinen tai epavirallinen), joka kasittelee samaa kohdetta ja pyr-
kii toiminnallaan yhteiseen tai samaan tulokseen. Jaolla tarkoitetaan tyonjakoa (asema, val-
ta, paatoksenteko, toiminta ) eri henkildiden kesken seki tyostd saatavaa palkkioiden jakoa.
Saannot (viiqlliset ja epaviralliset) mairittelevat tyontekoa ja tyokayttaytymisti. Mallin sys-
teemisyyden perusteella kaikki siihen kuuluvat osatekijit vaikuttavat toisiinsa. Esimerkiksi
muutos palkkojen jakautumisessa merkitsee palkanjakoa maarittavan sdanndston (virallisen
ja epéavirallisen) muuttumista, ja voi vaikuttaa tyontekijoiden tydmotivaatioon, tapaan kayt-

tad tyovilineitd jne. (Sarala & Sarala 1997, 14.)

N~
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4.4.3 Kausaliteetti toimintajdrjestelmassi

Toimintajarjestelmills tarkoitetaan siis vakiintunutta, paikallisesti organisoitunutta toiminta-
kaytantod. Vakiintuneisuus nikyy siind, etti on olemassa yhteiso, joka harjoittaa toimintaa,
toimintaa varten on olemassa erityiset vilineet, yhteisossd vakiintuneet sddnnét ja toimintaa
toteuttavan yhteison sisdinen tyonjako. Toimintajirjestelmin tirkein elementti on toiminnan
kohde, se mihin asiaan tekijit pyrkivit vaikuttamaan ja minkd hyodyllisen tuloksen he pyrki-
vét saamaan aikaan. (Virkkunen ym. 1999, 17.)

Engestromin mukaan toimintajirjestelmin malli johtaa tirkeisiin seuraamuksiin kausaliteet-
tia, syy - seuraussuhteita, koskevissa metodologisissa ratkaisuissa. Kun analysoidaan toi-
mintaa, syy-seuraussuhteet eivit ole ymmarrettivissi lineaarisina, yksisuuntaisina ja vilitto-
mina (tekiji X aiheuttaa seurauksen Y). Toimintajirjestelmassd, esimerkiksi tydorganisaa-
ttossa, on usein vaikea tai mahdoton erottaa jonkin tekijan tai tapahtuman yksiselitteisia, vi-
littomia seurauksia. Vastaavasti ongelmien tai ilmiéiden yksiselitteisid syitd on usein tavat-
toman hankala mairittda. Tapahtumat kytkeytyvit toisiinsa toimintajarjestelméan kokonai-
suuden kautta. Téta tekojen ja seuraamusten arvaamattomuutta ja ristiriitaisuutta on luon-
nehdittu 'kausaalisen kudoksen' kisitteelld. Kudoksella viitataan tekojen ja tapahtumien mo-

nisuuntaiseen yhteenpunoutumiseen. (Engestrom 1995, 52.)

Toimintajarjestelmé on suhteellisen itsendinen kokonaisuus. Tygssd tapahtuvat hairiot, inno-

vaatiot ja muutokset voidaan ymmartaa toimintajarjestelman sisaisten jannitteiden tuloksina.

- Mikéan ulkoa tuleva paine - olipa kyseessi uudet saadokset, budjetti tai markkinatilanteen

muutos - ei vaikuta mekaanisesti tai suoraviivaisesti toimintajarjestelmaan. Vaikutukset syn-
tyvit siten, ettd toisesta toimintajirjestelmisti perdisin oleva tekija tunkeutuu toimintajér-
jestelmddn ja muuttuu sen sisdiseksi osatekijiksi. Esimerkiksi uudet saadokset vaikuttavat
tyopaikalla siten, etti niille annetaan tyopaikan omat paikalliset tulkinnat ja niitd ryhdytaan
soveltamaan (ja kiertimiin ja muuntelemaan) tyopaikan omina, sisdisind sadntoina. Nain ul-
koiset muutospaineet muuntautuvat toimintajirjestelman sisdisiksi jannitteiksi. Taméd merkit-

see sitd, ettd ongelmien syitd ja ratkaisumalleja on etsittdvd toimintajirjestelman sisdisista
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suhteista ja kytkenndistd toisiin toimintajirjestelmiin. Toimintajdrjestelmain vaikuttavat ul-
koiset voimat on niin ikdin voitava mddritelld, jotta niitd voidaan kriittisesti tarkastella.

(emt., 52-53; Virkkunen ym. 1999, 17.)

Toimintajérjestelman sisdiset ristiriidat ilmenevit yksildiden tekoihin liittyvind vaikeuksina ja
heihin kohdistuvina ristiriitaisina vaatimuksina. Nam4 ristiriitaiset vaatimukset tulevat niky-
viin yhtaalta tyon kulun hairidiné ja katkoksina, laatuvirheini ja tyon tehottomuutena seki
toisaalta yksiloiden tyotaakan kohtuuttomuutena, ylivoimaisena kiireend ja uupumuksena.
Yksiloiden tydssd nikyvien ongelmien voittaminen edellyttdd niiden takana olevien toimin-
tajarjestelmien sisdisten ristiriitojen ekspansiivista ratkaisemista (ks. tarkempi mdadritelma
myohemmin), yhteisen toiminnan ja siind kéytettivien vilineiden uudistamista. (Virkkunen

ym. 1999, 18))
4.4.4 Toimintajarjestelmien verkot, kytkennit ja esimerkkisovellus

Téllainen tarkastelutapa johtaa nikemédin yhteiskunnan toisiinsa kytkettyjen toimintajéixjeé—
telmien dynaamisena verkkona, ei staattisena pyramidina. Kdytinnon tutkimuksessa on
usein jarkevai lahted liikkkeelle tutkittavasta tyostd ‘keskustoimintana’ ja edetd askelittain sii-
hen kaikkien ldheisimmaéssa yhteydessd olevien ‘naapuritoimintojen’ verkon rakentamiseen.
Yleistetyssa muodossa tillaista verkkoa voidaan kuvata seuraavasti (kaavio 5.). (Engestrom

1995, 53.)

Verkon keskustoiminta on esim. peruskoulussa annettava opetué (erityisoppilaat on integ-
roitu vdhdisessd mairin tai ei ollenkaan yleisopetukseen);opettajien\ tyé (opettajanhuone),
jota tekevat rehtori, luokanopettajat, yleisopetuksen erityisopettaja, erityisopettajat (erityis-
luokat), koulunkiyntiavustajat ja vanhemmat Kohdetoiminta on tilléin oppilaiden opettami-
nen yleisopetuksessa ja erityisluokissa. Vilineitd tuottavia toimintajirjestelmia ovat esim.
kasvatustieteellinen tutkimus (myés erityispedagogiikka), kustantamoiden oppikirjatuotanto,
opetusteknologiaa valmistavat tahot - ja koulun johtaminen (johtamist(oiminta ja johtamis-

. M Y3 M * L e st ee '/ Py - . .
kulttuuri) siltd osin kuin se tuottaa keskustoiminnalle vilineitd. Tekijojtd tuottavia toiminta-
/
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jarjestelmis ovat tyypillisesti oppilaitokset, jotka kouluttavat tyontekijoitd kouluun (perus- ja
jatkokoulutus). Sddntéjd tuottavia toimintajirjestelmid koulun johto, kunnan koulutoimen
johto ja muu paikallishallinto ja valtakunnallinen koulutoimen hallinto (sis. lainsdadanto) se-
ki opettajien ammattijarjestot ja erilaiset erityisoppilaisiin liittyvat jarjestot (esim. vammais-

jarjestot). (vrt.emt., 53.)

Kulttuurisesti kehittyneempi

keskustoiminta

Vilineita

tuottava

toiminta

Tekijoita
tuottava

toiminta

Keskustoiminta

Saantoja

tuottava

toiminta T Kohdetoiminta

Kaavio 5. Toimintajirjestelmien verkko (Engestrom 1995, 54 ).

Kulttuurisesti kehittyneempi keskustoiminta viittaa jonkin toisen paikkakunnan tai kulttuurin

kouluun (tai vastaavaan toimintajéljestelm'a/an), jossa ndhdain piirteita tai ratkaisuja, jotka
/
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keskustoiminnan nikokulmasta ovat pitemmille kehittyneitd kuin keskustoiminnan omat
ominaisuudet. Kehittivissi tyontutkimuksessa eri toimintajirjestelmien yhteenkytkent6ji ja
verkkoja analysoitaessa yksilén toimintajirjestelmid kisitellddn sisdisesti vilittyneend ja
kontekstuaalisena. Thmisti ei tarkastella abstraktina yksilond vaan toiminnallisene kohtei-
neen, vilineineen, siintoineen jne. Tami mahdollistaa myos erilaisten kytkentéjen monivi-

vahteisen erittelyn.(emt., 54-58.)
4.4.5 Rustiriidat

Engestromin mukaan (1995, 62) verkkoyhteyksissaan nahdyn toimintajarjestelmén ottaminen
analyysiyksikoksi ei merkitse, ettd syy-seuraussuhteet miellettaisiin mielivaltaisina tai sattu-
manvaraisina. Erilaisten toiminnan norminmukaisesta, toistuvasta kulusta poikkeavien ta-
pahtumien - hdirididen, innovaatioiden, muutosten - perussyyt ovat 16ydettdvissa toiminnan
sisédisistd ristiriidoista, rakenteellisluontoisista jannitteista toiminnan eri osa_tekijc‘iiden sisalla
ja valilla. Toimintajarjestelmédn mallin avulla voidaan niin ollen eritelld tarkasti tyon sisdisia

ristiriitoja ja sijoittaa ne toimintajérjestelmien verkkoon (kaavio 6).

Seuraavassa eritellddn niitdi ongelmakohtia, jotka liittyvit yritykseen yhdistda erityis- ja
yleisopetusta. Tarkastelun kohteena ovat niin vammaiset oppilaat ja kuin myés muista syistd

eritysopetusta tarvitsevat oppilaat.

Perustava ensimmdisen asteen ristiriita tyon vaihtoarvo- ja kéyttoarvopuolen, abstraktin ja
konkreetin tyon vililla vaikuttaa toimintajérjestelmén jokaisen osatekijan sisdisend kak-
sinaisluonteena. Esimerkkind tdstd tdssd tutkielmassa on koulussa vaikuttava kasvatustie-
teellisen tutkimuksen (paZosin erityispedagogiikka) tuottama tieto ja uusi nikemys integraa-
tiosta (esim. inkluusio), jossa lahtokohtana on, ettd kaikki oppilaat kuuluvat yhteiskuntaan
ja ketddn ei hyldtd vamman laadun tai asteen perusteella. Yhteinen koulu kaikille -ideologia
edellyttdd koulun muuttamista yksilon, tissi jokaisen oppilaan tarpeita vastaavaksi. Inkluu-
sio on siis léhté/‘),kohdiltaan ennen kaikkia ihmisoikeuskysymys (YK:n Salamancan julistus

1994). Kéiytﬁnyxésséi inkluusion toteuttaminen tarkoittaa sosiaalista integraatiota vammaisten
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ja ei-vammaisten, jokaisen yksilén vililla, ympdristollistd integraatiota, opetuksen integraa-
tiota ja hallintorakenteiden integraatiota. Inkluusio ei tarkoita erityisopetuksesta luopumista,
vaan sen uudelleen jarjestamistd. Erityisopetusta ei kisitetd paikkasidonnaisena, vaan se
ymmarretdin menetelmikokonaisuutena. (Itkonen 1998, 4/98; Moberg 1998, 138.)Tima
tarkoittaa sitd, ettd yksilolliset opetustavoitteet sulautetaan koulun opetusjirjestelméin ja
esimerkiksi kehitysvammaiset opiskelevat yleisopetuksen puolella muiden joukossa (ns. kak-
soisjarjestelmén kritiikki). Tamé merkitsee sitd, ettd ne lapset, joilla on kehitysvamma, kiy-
vit sitd koulua, jota he kavisivit myos ilman vammaa. (ks. myés Haaja 1997, 3/97.) Toi-
saalta koulun arjessa tind paivind toiminta perustuu usein perinteiseen integraationikemyk-
seen, jossa vammaiset osallistuvat yleisopetukseen epdsadnnéllisemmin (retket, musiikkitun-
nit, erilaiset koulun juhlatilaisuudet ja muut yhteisesiintymiset). Tama tyon kaksinaisluonteen
atheuttama primaari ristiriita (koulussa tiedetddn uudesta nidkemyksestd, mutta toimitaan
vanhan nakemyksen perusteella) on latentti - se aiheuttaa "kitkaa', mutta sitd ei koeta kriisi-
nid. Ensimmadisen asteen ristiriita on merkitty tunnuksella 1 kaaviossa 6. (vrt. Engestrom

1995, 62-63.)

Kun ty6prosessiin tunkeutuu ulkopuolelta uusia aineksia, joku tai jotkut toimintajarjestelman

osatekijat muuttuvat laadullisesti, kun taas muut osatekijat pyrkivit jadméin ennalleen. On

yleistd, ettd seurauksena on kirjistyva ristiriita muuttuneen osatekijin ja jonkun tai joidenkin .

entiselleen jadneiden osatekijoiden valilld. Integraation maailma voidaan kisittda rinnakkais-
maailmaksi, josta silloin tall6in pistaiydytdan muuhun maailmaan. Mutta esim. inkluusiossa

maailma on tdssi ja nyt, ja sen sisdlld ovat kaikki vammaan, rotuun tai muuhun erilaisuuteen

katsomatta. Inkluusiota voidaan tarkastella titen myos asennekysymyksend. Toteutuakseen |

se edellyttdaa roolimuutoksia (kaikki opettajat), avoimuutta “uutta” kohtaan, pitkéille mene-
vdd yhteistyohalukkuutta ja erilaisuuksien hyviksymista. (Itkonen 1998.) Uuden erityispe-

dagogisen nikemyksen omaksuminen ja sen odotettavissa oleva ‘sisdadnajo’ tyopaikalla voi

johtaa aluksi akuutteihin konflikteihin integraatioon myonteisesti suhtautuvien ja syventa-.

mistd kannattavien ja toisaalta sitd vastustavien kanssa. Tama voi siis merkita ristiriitaa
sadntojen (lainsaadantd ja keskushallinnon ohjeet) ja kiytossd olevien tyovilineiden (ajatte-

lumallit) vaililld, samoin esim. sa4nt6jen ja perinteisen kohteen/tuloksen (opetustyén kohde)

~
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vililla. Niin ikdan tyonjakokysymykset voivat muodostua ongelmallisiksi; luokanopettajan ja
erityisopettajan tydhon voi kohdistua suuriakin muutospaineita (suunnittelun osuus ja yh-
teistydmuodot ja -tavat). Tillaiset usein kriiseiksi karjistyvit konfliktit ilmentivit toisen as-
feen ristiriitoja toimintajarjestelmin joidenkin osatekijoiden vililld. Naitd kuvataan tunnuk-

sella 2 kaaviossa 6. (vrt Engestrom 1995, 63.)

Kun tySprosessin toisen asteen ristiriitojen kérjistyminen johtaa toimintajérjestelméan koko-
naisuuden uudelleenorganisointiin, luotu uusi toimintamalli ei suinkaan siirry kdytdnt66n vai-
vattomasti. Aikaisempi toimintatapa ei hdvid, vaan jai kapinoimaan uutta vastaan. Esimer-
kiksi inkluusion toteuttamisessa on useita aikaisempaa tapaa tehda tyota muuttavia tekijoita.
Ensinnikin inkluusion tulee lihted koulun kokonaistavoitteista, joihin kaikkien tyontekijéi-
den (erityisesti opettajien) tulisi voida sitoutua. Taméd merkitsee aivan uudenlaista tapaa
mieltdd kokonaistavoitteen miiritelma ja edellyttdaa titen kultakin tydyhteison jasenelta pa-
nostusta sen sisalléon muotoilussa. Toiseksi on mietittdva, milld tavalla opetussuunnitelmia
yksilollistetadn. Talla tarkoitetaan oppilaan henkilokohtaisia oppﬁnis~ ja opetustavoitteita.
Kolmanneksi erityisopettajan rooli muuttuu; han ei ole tydskentelyssaian luokkaan, paikkaan
sidottu (eradnlaisen tukijirjestelméan luominen). Neljanneksi tiimiajattelu ja -tyo nousee kes-
keiseen asemaan tyotapana ja néin ollen uudelleenorganisoitumisen ehtona. Rehtorin, luo-
kanopettajan, erityisopettajan, oppilaiden vanhempien, terapeuttien, kouluavustajien ja mui-
den asianomaisten tulisi 16ytda luonteva tapa jatkuvaan keskusteluyhteyteen ja suunnitteluun.
(Haaja 1997, 3/97.)Tami merkitsee valtavaa haastetta tavalle ymmartaa, mitd on koulun
johtaminen ja kiytannéille johtaa koulua (johtamistoiminta). Nykytilanteessa esimerkiksi
pelkidstadn yhteisen ja sadnnollisen suunnitteluajan léytéimineﬁ tuntuu perin haasteelliselta.
Kolmannen asteen ristiriita on juuri tima jannite suunnitellun uuden toimintatavan ja vanhan

kaytinnén vililld. Sitd kuvataan tunnuksella 3 kaaviossa 6. (vrt. Engestrom 1995 , 63.)

Kun uusi toimintatapa alkaa vakiintua, se joutuu ristiriitaan yhden tai useamman naapuritoi-
mintajarjestelmén kanssa. Esimerkiksi inkluusion toteuttaminen merkitsee haastetta yhtaalla
koulun henkilokunnalle tarjottavalle jatkokoulutukselle (erityisesti opettajat) ja toisaalla luo-
kanopettajien peruskoulutukselle (yliopistot). (Haaja 1997, 3/97.)/6ngelmia voi tulla myos
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hankittaessa ja hyviksikdytettdessd soveltuvaa opetusteknologiaa. Niiti ristiriitoja uudenlai-
sen keskustoiminnan ja sen naapuritoimintojen valilld nimitetian tissi neljdnnen asteen risti-
riildoksi. Niitd kuvataan tunnuksella 4 kaaviossa 6. Ristiriidat hahmotetaan ekspansiivisen

oppimissyklin eri vaiheiden liikkeellepanevina voimina. (vrt. emt., 63-64.)

Kuylttuurisesti kehittyneempi

keskustoiminta
Vilineiti |
tuottava
toiminta \ 4 3
\ 1
VRN
2 2
Tekiisi 7 AN
ekijoita 4 /™ 2— 1
4 /; AN / !\
tuottava 2 2 2 2 4
o / \ / \
toiminta ‘ 1 —2— 17721
| / Keskustoiminta
4
Séiéntt’)jﬁ /
tuottava Kohdetoiminta
toiminta

Kaavio 6. Toimintajarjestelman ristiriidat (Engestrom 1995, 63).

Engestromin mukaan (1995,\‘64-67) toimintajarjestelmén ristiriitojen hahmottaminen perus-
tuu historialliseen analyysiin. (ks. my6s Isosomppi 1996, 82-85; Kairidinen, Laaksonen &
Wiegand 1997, 98-101.) Tdman pohjalta ristiriidoista voidaan muodostaa ensimmdinen hy-
poteesi. Ristiriidat ovat jannitteitd vastakkaisiin suuntiin vetivien voimien vélilli. Niiden il-
mentyminen kdytinndssi .néikyy poikkeamina normaalista, suunnitellun tai vakiintuneen
‘kasikirjoituksen” mukaisesta toilminnan kulusta. Poikkeamat voivat olla yllattavia hairioita

tai tarkoituksellisia muutosyrityksia ja innovaatioita. Ristiriitoja koskevaa hypoteesia testa-

’
/
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taan, muokataan ja rikastetaan nykytoiminnan hdirioiti ja innovaatioita koskevan analyysin

avulla.

Ristiriitojen arkisten ilmenemismuotojen tunnistamiseksi tarvitaan kisitys tyon normaalista,
suunnitelman tai tradition mukaisesta kulusta eli Adsikirjoituksesta. Kisikirjoitus on vaiheit-
tainen kuvaus tai ohje siitd, miten tapahtumien tulee edeta alkupisteestd loppupisteeseen.
Kognitiivisessa psykologiassa kasikirjoituksella on tarkoitettu ihmisen yleistd tapaa jasentaa
ja kuvata tyypillisi4, toistuvia tilanteita ja tapahtumaketjuja. TAma ajatustapa tarkastelee ki-
sikirjoituksia yksilon muistiin varastoituneina kaavoina, joiden avulla ihminen hahmottaa ti-
lanteita ja ohjaa kidyttaytymistdan. Yhteistoiminnallisten tyoprosessien tutkimuksessa timi
yksilokeskeinen ndkokulma ei riita. Kysymys on siitd, kuinka kasikirjoitukset syntyvit ja ke-
hittyvat, kuinka niitd omaksutaan, noudatetaan ja muutetaan tyoyhteisoissd. Kasikirjoitukset
eivit siis "sijaitse’ niinkddn yksilon padssi kuin tyoyhteison vuorovaikutuksessa, jossa puo-
lestaan heijastuvat toimintajarjestelman rakenne ja ristiriidat. Ristiriitojen ilmenemismuotoina
on kehittavan tyontutkimuksen hankkeissa analysoitub hdirioita, katkoksia, dilemmoja ja in-

novaatioita. (Engestrom 1995, 65.)

Hdiriét ovat nakyvid diskoordinaatioita tyon kulussa ja sithen sisaltyvassd vuorovaikutukses-
sa. Ne ovat tahattomia poikkeamia kisikirjoituksesta. Hairion alulle paneva osanottaja voi
kylla olla tietoinen aiheuttamastaan hairiostd, mutta koko tydyhteison kannalta hairiét ovat
tahattomia. Ihmisten vilisen vuorovaikutuksen hairiét ovat tyypillisesti osanottajien valisia
ymmartamisvaikeuksia, erimielisyyksid, torjuntoja ja vastavaitteiti tai jopa imistumisia vuo-
rovaikutustilanteesta. Katkokset \ei\{‘éit puolestaan ndy suoranaisessa vuorovaikutustilantees-
sa muuten kuin ddnettomyytend ja passiivisuutena. Katkos on este, kuilu tai aukko kahden
tai useamman osanottajan vilisessd tiedonkulussa ja yhteisymmarryksessa. Usein katkokset
johtavat jossain vaiheessa avoimiin hairidihin, véirinkasityksiin ja erimielisyyksiin. Hairididen
“erittelyssd on tirkedd tunnistaa nithin mahdollisesti johtaneet katkokset. Dilemmalla tarkoi-
tetaan osanottajan toiminnassa, puheessa ja ajattelussa vaikuttavaa ristiriitaisuutta, joka il-
menee eparointeina, varauksina ja keskendén yhteensopimattomina kannanottoina. Dilemmat

ilmentédvit jannitteitd ja ristiriitoja kyseisessa toimintajarjestelmassi. [nnovaatiot ovat enem-
/
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mén tai vahemman tietoisia aloitteita ylittad kasikirjoituksen rajat uudenlaisen idean tai rat-
kaisun tuottamiseksi. Innovaation toteutuminen, levidminen ja vakiintuminen edellyttis
yleenss, etti aloite saa vastakaikua muilta tydyhteison jéseniltd. Yhden tyontekijan innovaa-
tioyritys saatetaan kokea myos héirioksi. Vastaavasti hairiotilanne saattaa johtaa innovaati-
oon. Analyysissi ei olekaan tirkeintd vetdd rajaa hdirion ja innovaation vilille; tirkeda on

ymmirtda héiriossé piilevat innovaatiomahdollisuudet. (emt., 65-67.)
4.4.6 Toiminnan tutkimisen piirteet: konkreettisuus ja monitasoisuus

Engestromin mukaan (1995, 73-74) toiminnan teorian piirissd keskustellaan siita, tulisiko
toiminta nihdi yleiseni selitysperiaatteena vai konkreettisen tutkimuksen kohteena. Kehitti-
vén tyontutkimuksen harjoittajat ovat ndhneet toiminnan sekd konkreettisena tutkimuskoh-
teena ettd teoreettisena selitysperiaatteena. Tami tarkoittaa samanaikaista konkreettisen
toimintojen empiiristd tutkimusta ja toiminnan teorian kehittelyd. Kaytannon tutkimuksen
kohdalla ‘téiméi tarkoittaa sitd, ettd kiinnostuksen keskidssd ovat paikallisesti ja ajallisesti
konkreetit toimintajirjestelmidt - tyOprosessit, organisaatiot ja instituutiot. Aineiston osalta
tdma merkitsee mahdollisimman monipuolisen ja monitasoisen aineiston kuvaamista ja erit-

telyd.

Edelld esitetty teoreettinen kuvaus (malli) korostaa tydyhteison omaa panosta tyonsa kehit-
tdjand. Uudet toimintatavat suunnitellaan itse ja oppiminen tapahtuu tyopaikalla. Uudet toi-
mintamallit suunnitellaan ja toteutetaan kaksisuuntaisesti, samaan aikaan alhaalta ylos ja yl-
haslts al\gs. Nikemys asettaa koulutoimen johdon (laajasti ymmarrettyna) suurten haasteiden
eteen. Samalla mallin avulla voidaan hahmottaa myo6s muita ongelmakobhtia, jotka eivit suo-

ranaisesti liity tydyhteisén omaan paatantavaltaan.
4.5 Kehittdavan tyontutkimuksen mallin realistisuus

Kehittavin tyontutkimuksen malli ja sen edella kuvattu sovellus haastaa huomamaan ja pohti-
4

maan niitd eri tekijoitd, jotka liittyvat uudenlaisen tilanteen hallitsemiseen. Miten luodaan uusi,
/
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muuttuneita olosuhteita vastaava toimintatapa, jossa toiminnan tarkoitus ja tulokset nahdain

entistid kokonaisvaltaisemmin?

Kaytannossa voidaan kysyd, miten koulu puuttuu tai ratkaisee esimerkiksi vammaisen oppilaan
tai oppilaan ei-toivotun kayttiaytymisen asettaman haasteen. Autoritaarisen kontrollin koventa-
minen (ei-toivottu kayttdytyminen) tai oppilaan automaattinen ohjaaminen erityisluokalle
(vammainen) on yksi mahdollisuus. Toinen mahdollisuus (ks. malli) on kohdata oppilas yksilona
oppimisymparistossain ja ymmartds syntyneet ristiriidat siten, ettd lahtokohdaksi otetaan tyon
ja tyoyhteison kehittiminen. Tilldin oppimisympéristd nousee kehittamistyon kohteeksi ja
koulun ristiriidat ymmarretdan myos historiallisesti rakentuneiksi. Kehittamistyon kannalta on
tarkeda ymmartdd niin koulua muokannut historiallinen kehitys kuin my6s kouluvden oma mer-

kitys koulun rakenteiden luojana ja yildpitdjana. (ks. mydohemmin ekspansiivinen oppiminen).

AN
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5 Kokemusoppimisesta ekspansiiviseen oppimiseen
5.1 Kokemusoppimisen mallit

Oppimisteoriat ovat perinteisesti rakentuneet kokemuksen kisitteelle. Oppiminen mielletaan
kokemuksen kartuttamiseksi ja tystdmiseksi ja yleisimmat oppimisen kuvaukset ldhtevit ns.
oppimiskayristid. Niissid tietyn suorituksen oppimisen etenemistd kuvataan ajan ja suoritus-
kertojen funktiona siten, ettd suorituksen paraneminen on aluksi nopeaa, mutta hidastuu va-

hitellen ldhes olemattomaksi. (Engestrém 1995, 75.)

Engestromin (1995, 76 —78) mukaan oppimiskéyriin perustuva tutkimus on teoreettisesti
hyvin rajoittunutta. Uudemmat kokemusoppimisen teoriat ovat kunnianhimoisempia. Esi-
merkiksi Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) kokemusoppimisen mallissa asiantuntijuus saavute-
taan etenemilld pitkdn ajan kuluessa suoraviivaisesti tiettyjen vaiheiden lapi (eksperttiys).
Lyhyemman aikavilin kokemusoppimista on selitetty toistuvina kehinéi eli sykleini. Kolbin
(1984) kehdmallissa lihtokohtana on konkreettinen kokemus tdssi ja nyt, joita toisessa vai-
heessa havainnoidaan ja pohdiskellaan. Tamin jilkeen on abstraktien kasitteiden ja yleistys-
ten muodostaminen. Lopulta on vuorossa muodostuneen kokonaiskasityksen testaaminen
uusissa tilanteissa ja toimiviksi todettujen skeemojen liittdminen aikaisempaan tietorakentee-
seen. Mallin mukaan kisitteet ja yleistykset syntyvit, kun yksilo pohtii eli reflektoi koke-

muksiaan (kaavio 7).

N
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konkreetti kokemus

e \

seurausten testaus havainnot ja

uusissa tilanteissa pohdinnat

~ .

abstraktien kasitteiden ja

yleistyksien muodostaminen

Kaavio 7. Kolbin oppimisen malli (Kolb 1984).

Engestomin mukaan (1995, 77-78) mallin avainongelmana on, mistd ja milld tavoin uuden
kasitteen tai uuden kehyksen ainekset saadaan. Kun ainekset uuteen kasitteeseen tai kehyk-
seen saadaan mielikuvien, esimerkkien jne. muodossa varastoidusta kokemuksista ja koke-
musoppimisen kehd on siten suljettu, uuden oivaltaminen selittyy aikaiserﬁmalla kokemuk-

sella.

Kokemusoppimisen malleista oppimisen yhteisollistd ja kontekstuaalista luonnetta korosta-
vissa teorioissa oppiminen ymmirretdan osallistumisena yhteisolliseen toimintaan. Talldin
oppimista ei tarvitse motivoida erillisilla palkkioilla ja rangaistuksilla - oppimisen edut ovat
valittomasti koettavissa. Yhtéiéﬁs\sa esiintyy vihin suoranaista opettamista, mutta paljon op-
pimista. Kolmen tyyppiset tekijéit\ edistavat tallaista kdytant6d. Ensinndkin yhteison on tar-
jottava uusille jasenilleen monipuoliset mahdollisuudet osallistua ja edetd vihemmén tar-
keistd tehtavistd ydintehtaviin siten, ettd he muodostavat kokonaiskuvan toiminnasta. Toi-
seksi yhteison on turvattava runsas ja monipuolinen vaakasuuntainen vuorovaikutus jasen-
tensd vililli. Kolmanneksi yhteison teknologioiden, sdintdjen ja organisaation tulee olla

‘lapinakyvid’, avoimia osanottajien tutkiskelulle. Kokemus hahmotetaan néin ennen kaikkia
/

s
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vuorovaikutuksena ja vuoropuheluna yhteiséssd (yhteisen osallistumisen prosessi). (emt.,
77)

Engestrom katsoo (1995,77), ettd kokemusoppimisen mallit yhdessa herittavit kysymyksen:
Jos kokemuksen karttuminen riittda turvaamaan myos uusien kasitteiden ja yleistysten tuot-
tamisen, miksi niin monet organisaatiot ovat pysihtyneet paikalleen ja kriisiytyneet innovatii-

visuuden puuttuessa, vaikka niilld on erittéin pitka ja runsas kokemus ?
5.2 Ekspansiivisen oppimisen rakenne

Ekspansiivisen oppimisen oleellinen tunnuspiirre on, etti oppimisen kohteena on kokonainen
toimintajarjestelma ja sen laadullinen muutos. Tami merkitsee, ettd oppimisprosessi on
luonteeltaan kollektiivinen ja pitkdkestoinen tapahtuma. Se ei ole suoraviivainen, ainutker-
tainen ja ennalta madrittyyn ja ylhailtd annettuun kehitystavoitteeseen etenevd. Toisaalta se
el myoskddn toistu yha uudelleen samanlaisena, suljettuna kehéiriéi. Ekspansiivinen sykli on
avoin sykli tai spiraali, joka johtaa toimintajérjestelmén laadulliseen muuttumiseen. Kaavios-
sa 8 syklin alkuvaihetta (vakiintunut toimintatapa) hallitsee sisdistdminen, vallitsevan toi-
mintakulttuurin omaksuminen etenkin kokemusoppimisen avulla. Siitd poikkeavat uudet
ajatukset, vilineet, ja tyotavat esiintyvit ensin yksilollisind poikkeamina, padosin ja tarkoi-
tuksella huomaamatta jadvini hiiridind ja innovaatioina. Vahitellen vallitsevan toimintatavan
hiiriét ja arvostelu lisddntyvit; ulkoistaminen alkaa vahvistua, toiminnalle haetaan intensiivi-
sesti uutta mallia ja lopulta ulkoistaminen saa hallitsevan’ aseman. Kun uutta toimintamallia
sovelletaan kaytint6on, sen sisdistaiminen saa vihitellen jiilleeil yha suuremman merkityksen.

(Engestrom 1995, 88-89.)
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ulkoistaminen

Kaavio 8. Sisiistamisen ja ulkoistamisen suhteet ekspansiivisessa syklissda (Engestrom 1995,

89).

Ekspansiivisessa syklissi ensimmainen vaihe on farvetila. Toimintajarjestelman tasolla tima
merkitsee erillisia kitkatilanteita ja vield vailla selvdi kohdetta ja suuntaa olevaa tarvetta saa-
da aikaan muutos. Tille vaiheelle on ominaista epimaidrdinen tyytymattdmyys, joka usein
kohdistetaan henkildihin tai henkiléryhmiin toimintajarjestelmén rakenteellisten piirteiden
asemasta. Téll6in ikddn kuin haetaan muutoksen sisiltod (ks. toimintajarjestelmén ensimmai-
sen asteen ristiriita ). Koulun tasolla ja erityisoppilaan (esim. vammainen tai kéyttaytymis-
héiridinen) osalta tima tarkoittaa esimerkiksi ristiriitaa, joka aiheutuu yhtailld opettajien
erilaisista valmiuksista toteuttaa integraatiota tilld hetkelld ja toisaalta siitd tietoisuudesta
(esim. eﬁtyispedqgogiikan tuottama tieto, jonka sisdltd opettajalle henkilokohtaisella tasolla
on kuitenkin epdmaéiriinen tai koululaitoksen ylimméin johdon ja koululainsdddannon integ-
raatiomyonteisyys), miti integraation toteuttaminen merkitsee koko koulun ja oman ope-

tustyon kannalta tulevaisuudessa. (vrt. emt., 90.)

Kaksoissidos puolestaan merkitsee vaihetta, jossa toimintajarjestelméin joidenkin osatekijoi-
den on muodostunut kérjistyva ristiriita. Tyoyhteison jasenten kannalta timd merkitsee tois-
/

tuvia 'mahdottom;a tehtdvid' ja epdonnistumisia. Heiddn tyytymattomyytensd suuntautuu
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selvérajaisempiin kohteisiin (ks. toimintajérjestelméan toisen asteen ristiriita). Koulun tasolla
tdmai tarkoittaa edelld kuvatun (1. asteen) ristiriidan syventymistid. Koulussa toteutettu integ-
raatio on padosin perustunut opettajien omaan valintaan ja paitdkseen ja sen toteuttaminen
on ollut enemman tai vihemmén suunnittelematonta (esim. vammaisen °pistdytyminen muu-
hun maailmaan’). Integraation (tai inkluusion) toteutuminen puolestaan edellyttdd huolellista
suunnittelua, koko koulun (myds oppilaiden) ja kaikkien opettajien sitoutumista, vanhempien
suurempaa panostusta ja opetustapahtumaan (laajassa mielessd) osallistuvien kattavaa yh-
teistyotd. (Haaja 1997, 3/97; Itkonen 1998.) Esimerkiksi oppilaan héiritsevan kadyttaytymisen
osalta ongelmat nihddan usein oppilaan tai hinen kotinsa ongelmina, jolloin toimenpiteet
kohdistetaan oppilaaseen. Ongelmat ratkaistaan opettajakeskeisesti, ruutiininomaisesti ja
rangaistuksin sen sijaan, ettd keskityttdisiin oppimisympariston muuttamiseen (koulun séin-

ndt ja opetusmenetelmit eli koulunpitoa koskevat perususkomukset).

Kaksoissidoksen ekspansiivinen ratkaiseminen edellyttds analyysia, ristiriidan saamista ka-
sitteelliseen hallintaan. Tdmid puolestaan edellyttds, ettd tyoyhteison jasenten kayttoon saa-
daan vilineitd ja menetelmid, joilla toisen asteen ristiriitoja konkreettisia, elamyksellisi4 ilme-

nemismuotoja, voidaan systemaattisesti tallentaa ja eritella. (vrt. Engestrom 1995, 90.)

Uuden kohteen ja motiivin hahmottaminen sekd uuden toimintamallin muodostaminen mer-
kitsevit vaihetta, jossa tyGyhteison jisenet hahmottavat ja suunnittelevat uuden ratkaisun

nykyvaiheen ristiriitoihin. Uusi toimintamalli ei ole vain kokoelma korjauksia, vaan laadulli-

sesti uusi kokonaisuus. Sen keskitssd on uusi kisitys tyon kohteesta, ts. siitd, mitd tyossd -

tuotetaan ja miksi. Esimerkiksi inkluusion toteuttaminen perustuu ajatukseen demokraatti-
sesta yhteisosti, jossa jokaisella on oikeus oppia (YK 1975 ja 1994). Koulussa tdmi edel-
lyttdd uudenlaista yhteisvastuullisuutta, joka perustuu erilaisuuden hyvéksymiseen. Enge-
stromin mukaan (emt., 90-91) juuri kohteen (omaan) uudelleenhahmottamiseen perustuu
uuden toimintamallin motivoiva voima. Tdmin vaiheeseen liittyy olennaisena osana wusien
strategisten tyovilineiden ja osin edellisiin liittyen fyénjako- ja yhteistoimintamuotojen ke-

hittely (organisoitumisen muoto).
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Uuden toimintamallin soveltaminen ja yleistiminen merkitsee edellisessi vaiheessa ideoiden
Ja suunnitelmien tasolla luodun toimintamallin ottamista kaytto6n arkityossa. Tama tapahtuu
ensin strategisten osaratkaisujen kokeiluna ja yleistyy asteittain koko toimintajirjestelmin
kattavaksi muutokseksi. Tdssé vaiheessa syntyy hirisiti ja konflikteja, joita usein nimitetiiin
muutosvastarinnaksi. Ne ilmentavat edelld luonnehdittuja kolmannen asteen ristiriitoja enti-
sen toimintatavan ja uuden toimintamallin vililld. Niiden ristiriitojen ratkominen kdytannossi
johtaa uuden toimintamallin muuttumiseen. Tdma merkitsee niin kompromisseja ja perdan-
tymisid kuin uusia, suunniteltua omaperiisempii ja radikaalimpia oivalluksia ja kdytinnon
ratkaisuja. (Engestrom emt., 91.) Integraation toteuttamisen kannalta kiinnostuksen keskios-
sd on mahdollisimman hyvin tyoyhteisén jasenten (erilaiset tiydentdvit taidot) vilistd yh-
teistyotd tukeva johtamisjarjestelmd, jonka tulisi kannustaa sitoutumaan yhteiseen paamai-
rddn, sallia erilaiset toimintatavat ja edellyttda osallistujilta yhteisvastuuta toiminnastaan ja
suorituksestaan. Sarala & Saralan mukaan (1998) tiimityoskentelyn periaatteita ovat yhteis-
vastuun korostaminen, miki tarkoittaa sitd, ettd tiimissi suunnittelu ja tavoitteenasettelu,
toteutus ja tekeminen éeké arviointi tehdddn yhdessa. Yhteisvastuu asetettujen tavoitteiden
suhteen on aivan keskeisessa asemassa. T4td kautta tiimin tulisi kehittyd panokseltaan ja asi-
antuntemukseltaan suuremmaksi kuin tiimin yksittdisten jisenten yhteenlaskettu osaaminen.
Avoin tyoskentelyilmapiiri tiimin tyoskentelyssd merkitsee ongelmien kasittelyssd avointa,
vapaata ja luottamuksellista toimintatapaa (jatkuva kommunikointi). Tavoitteena on koko
tiimin osallistuminen ja sitoutuminen. Suorituskeskeisyys ja kurinalaisuus merkitsee sitd,
tiimit kokoontuvat sadnnoéllisesti, niihin osallistuvat kaikki ja sovitut asiat kirjataan. Tehtavit
suoritetaan tavoitteiden ja yhdessd sovitun tydnjaon mukaisesti. Tiimille nimetd4n tai vali-
taan vetdjd. Vetéij‘a‘n\ tehtavand on huolehtia tiimin toiminnan jatkuvuudesta. Johtajuus on
kuitenkin yhteisvastuu\ilista, joten tiimin vetdjélle ei voida siirtdd vastuun kantamista yksis-

tadn. (ks. myos Onnela 1998.)

Uuden toimintatavan vakiinnuttaminen ja arviointi merkitsevit siirtymista tilaan, jossa uusia
kédytdntoja noudatetaan systemaattisesti. Uudet kdytannoét vahvistuvat, kun tietoisesti tehty-
jen ratkaisujen ympirille alkaa muodostua uudenlaisia sosiaalisen kanssakdymisen muotoja,

! -
symboleja, ajattelutapoja’ja tottumuksia. Téssd vaiheessa tydyhteison sisilta esitetty kritiikki

/
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voi koskea paitsi omaa sisdistd muutosta niin my6s tydyhteison ldhimpid naapureita ja yh-
teistybkumppaneita (ks. neljannen asteen ristiriita). (Engestrém 1995, 91.)

Tyoyhteison sisilla tiimityoskentelyyn siirtyminen on prosessi; jisenten valmiuksista riippu-
en usein pitkakin. Se edellyttad monilta uudenlaista osaamista ja kehittymista tiiviissa vuoro-
vaikutusprosessissa. Tiimi onkin nihtdvi ns. oppivan organisaation perusyksikkona ja tiimi-
tyoskentely jatkuvana oppimisprosessina. (Sarala & Sarala 1998.) Naapureita ja yhteiétyé-
kumppaneita koskeva kritiikki voi koskea niin annettavaa opettajien peruskoulutusta kuin
myos jatkokoulutusta. Talloin ydinkysymyksend on, tarjoaako annettu perus- tai jatkokou-
lutus opettajalle riittdvit valmiudet kohdata luokassaan esim. vammainen oppilas. Edelleen
voidaan kysyd, onko opettajalla kaytossddn tarkoituksenmukaista opetusteknologiaa ja
osaako hin kiyttdd sitd. Samoin voidaan kysya, onko opetustyon muu resurssointi riittdvaa
ja onko avustava henkilokunta pitevda. Avustajien pitéisi olla riittdavasti koulutettuja ja myos
pysyvid eikd sattumanvaraisesta ammatista valittuja tyollisyyskoulutettuja, jotka hoitavat
tehtdvid maassa harjoitettavan tyollisyyspolitiikan ehdoin tietyn méaédraajan. Saavatko he
tyOstddn riittdvisti palkkaa? Edelleen voidaan kysyd, miten yhteistyd toimii luokkamuotoi-

seen erityisopetukseen tottuneiden erityisopettajien kanssa?

Jos henkisistd ja materiaalisista resursseista ei riittdvassd méarin huolehdita, on vaarana
kaikkien oppilaiden opetuksen taantuminen (huom. kuntien saistopaineet ja erityisluokka-
muotoisen erityisopetuksen karsiminen). Lopuksi kritiikki voi koskea kunnan tai valtion
opetuksesta vastaavien tahojen méarittelemid hallinnollisia jakoja (esim. pdivakodeissa an-
nettava esiopetus, joka on sosiaalisektorin alaista toimintaa ja alkuopetus, joka on sivistys-\
toimen alainen) tai paitoksid tydajoista. Viimeksi mainitulla tarkoitetaan kysymystéa opettaji-
en tydajoista (esim. kysymys opettajien kokonaistyoajasta) ja siihen liittyen palkkauksesta

sekd toisaalta tyon muuttumisesta enemmén suunnittelua vaativaksi.

Engestromin mukaan (1995, 91) ristiriidoista muodostuu ainekset seuraavan kehityssyklin

aloittaville uusille ensimméisen asteen ja toisen asteen ristiriidoille. (ks. kaavio 9.)



Neljdnnen asteen ristiriidat

Uusi toimintatapa:
Vakiinnuttaminen,

reflektio

4 Ensimmdisen asteen

Kolmannen asteen ristirii,

Soveltaminen ja
yleistaminen:
Toimintajarjestelman

muuttaminen

Nykyinen toimintatapa: ristiriidat

Tarvetila

Toisenasteen ristiriidat

Kaksoissidos:

Ristiriitojen analyysi

Uuden kohteen ja
\ motiivin muodostaminen:

Uusi toimintamalli ja

vilineet

Kaavio 9. Ekspansiivisen oppimissyklin vaiheet (Engestrom 1995, 92). ’
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Koko ekspansiivisen oppimisen syklid voidaan myos nimittdd toiminnan lahikehityksen vyo-

hykkeen muotoutumiseksi ja lipaisemiseksi. Kysymys on kulttuurihistoriallisen toiminnan

teorian keskeisestd kisitteestd ja sen uudelleentulkinnasta. Vygotskin mukaan itse lahikehi-

tyksen vydhykkeelld tarkoitetaan vilimatkaa itsendisen ongelmaratkaisun maarittamén aktu-

aalisen kehitystason ja aikuisen opastuksella tai osaavampien toverien kanssa yhteistyossd

tapahtuvan ongelmaratkaisun méidrittiméin potentiaalisen kehitystason vililla. Kokonaisen

kollektiivisen toimintajirjestelmén tasolla lahikehityksen vyohyke merkitsee vilimatkaa val-

litsevan epityydyttaviksi koetun toimintatavan ja sen ristiriitoihin ratkaisun tuovan, histori-

allisesti mahdollisen uuden toimintatavan vililld. Siirtymd uuteen toimintatapaan ei valtta-

’
/
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mattd merkitse yksiselitteistd siirtyméa historiallisesta tyotyypistd toiseen, esim. tyén byro-
kraattisesta organisointityypisté tiimi- ja verkostotyyppiseen organisaatioon. On muistettava,
ettd reaalisessa organisaatiossa eivit yleensdkiin esiinny puhtaina, vaan vanhan ja uuden

kerrostuneina yhdistelmina. (Engestrom 1995, 94.)

Ekspansiivisessa oppimissyklissa pienistd, yksilo- ja tilannekohtaisista hairidista ja innovaati-
oista kasvaa uusi kollektiivinen rakenne. Tama tarkoittaa ennen kaikkea toiminnan kohteen
ja motiivin laajentamista. Syklissd asetetaan kyseenalaiseksi ja hahmotetaan uudelleen se, mi-
hin toiminnalla pyritdédn, mité tuotetaan ja miksi. T4hén liittyy tyOyhteison jasenten totuttujen
toimenkuvien rajojen ylittdminen, uudenlaisten ammattikunta- ja sektorirajat rikkovien tehta-
véyhdistelmien, yhteistyosuhteiden ja vuorovaikutteisen asiantuntijuuden kokonaisuuksien

muodostuminen. (emt., 99.)
5.3 Yhteenvetoa

Yrj6 Engestromin (1985, 1999) kehittelemisséd ekspansiivisen oppimisen teoriassa ajatukse-
na on kytked oppiminen muutoksen hallintaan. Teoria pyrkii selittdmain, miten ihmisten yh-
teisot voivat laajentaa toimintamahdollisuuksiaan, oppia sellaista, mité vield ei ole - eli toi-

mimaan uudella tavalla.

Téssd tydssd on tarkoituksena hahmottaa niitd ongelmakohtia, jotka liittyvat erityisopetuk-
sen organisoinnin muuttamiseen muuttuneita olosuhteita vastaavaksi (uusi toimintatapa).
Esitetyn perusteella voidaan arvioida, ettd uusi toimintatapa perustuu entistd enemmén toi-
minnan tarkoituksen ja tavoitteiden entista la;ijempaan ymmartimiseen, jossa erilaiset orga-
nisaatiorajat tulisi voida ylittdd (oppilaan yhteinen hallinta). Toiseksi oppilaan ohjaamisen
tulee perustua pitkajinteiseen ja joustavaan suunnitteluun, jossa aidolla eri asianomaisten
vuoropuhelulla on keskeinen sija (yhteiset vilineet ja yhteinen kieli). Tamé merkitsee katta-
vamman yhteistoiminnallisuuden ja vuorovaikutteisen asiantuntijuuden syntymistd. Kolman-

neksi muutoksen hallinnassa ja oppimisessa keskiossd ovat itse tyonsd kehityshistoriaa, héi-

o e ®, . . e . . . . . . / o . . . .
ridita, ristiriitoja ja uusia haasteita analysoivat tydyhteisot. Perinteisesti suuret muutoksen on
/
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suunniteltu ylhaalti kisin. Nyt uudet toimintamallit suunnitellaan ja toteutetaan kaksisuuntai-
sesti, alhaalta ylos ja ylhaalta alas. Uuden toimintatavan suunnittelu ja oppiminen nivoutuvat

yhteen ja tapahtuvat tyopaikalla (koulussa).

.
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6 Toimintatutkimuksesta kehittiviin tutkimukseen:

teorian testaaminen simuloimalla
6.1 Muutostavoite hypoteesini

Kehittavin tyontutkimuksen edessd on seuraava ongelma. Yhtailtd ilman muutoksen tavoit-
teita kehitykselle ja interventioiden arvioimiselle ei ole miftapuita. Toisaalta toimintatutki-
muksen eri suuntauksissa kehityksen tavoiteltu suunta on mairitelty eettis-normatiivisesti,
mika tekee avoimista kysymyksenasetteluista lahtevan aidon tutkimuksen vaikeaksi. (Enge-

strom 1995, 120.)

Engestrémin (1995, 120) mukaan Meadin ehdottama tyohypoteesin kisite on hyvi lahts-
kohta edelld todetun ongelman ratkaisemiseen. Se ensinnikin torjuu normatiivisen ‘valmiiden
tavoitteiden’ asettelun: jokainen yritys suunnata kiyttaytymistd tulevaa maailmaa koskevan
valmiin idean avulla on viistamitti paitsi tuomittu epdonnistumaan myos turmiollinen. Toi-
seksi tyéhypoteesih kasite vaatii hypoteesien asettelua ja testaamista huolimatta niiden epi-
taydellisyydesti ja alituiseen korjattavasta luonteesta. Kehittdvin tyontutkimuksen tyéhypo-
teesin ( kehityshypoteesi ) osalta médrittely viittaa pitkdaikaisten muutosprosessien tutkimi-

seen ja samalla siihen, ettd hypoteesi itse kehittyy prosessin aikana.

Tyohypoteesin ensimmdinen olomuoto on tyypillisesti toimintajarjestelman historiallisten ke- _
hitysvaiheiden eli "kerrostumien' ja nykyvaiheen ristiriitojen kuvaus. Sen avulla tunnistetaan
ja tulkitaan ne toiminnan kriittiset alueet, joihin muutosponnistukset on ennen muuta koh-
dennettava. Tydhypoteesin toinen olomuoto on toiminnan lihikehityksen vyshykkeen kuva-
us. Sen avulla jisennetdin vaihtoehtoisten kehityssuuntien kenttd, jolla mﬁutosta koskevat
valinnat on tehtavi. Tyohypoteesin kolmas olomuoto on ristiriitojen ratkaisemiseksi ja lahi-
kehityksen vyshykkeelld etenemiseksi muodostetun uuden toimintamallin kuvaus. Sen avulla
kuvataan tavoitellun uuden toimintatavan rakenteellinen kokonaislaatu. Uuden toimintamal-

lin kuvaus ei useinkaan jai yleisen kokonaishahmon varaan, vaan eriytyy konkreeteiksi osa-



66

ratkaisuksi, uusiksi ty6vilineiksi, yhteistyomuodoiksi jne. Tyshypoteesin kolmanteen olo-
muotoon kuuluu tarkentuvien osahypoteesien tuottaminen uuden toimintamallin konkreti-
soimiseksi ja sen toteuttamisen kannalta strategisten osaratkaisujen tunnistamiseksi. (emt.,

121.)
6.2 Kehittavin tyontutkimuksen etenemisvaiheet (simulointi)

Engestrdmin mukaan (1995, 126) edelld kuvattua ekspansiivisen oppimissyklin mallia voi-
daan kayttad kehittavan tyontutkimuksen vaiheistuksen pohjana. Tutkimuksen tehtavina on
tdlloin sysitd syklid eteenpdin interventioilla eli viliintuloilla. Toisin sanoen tutkimuksen
tehtdvana on a) tuottaa tyontekijoille "peiliksi' konkreettista havaintoaineistoa omasta tyos-
tadn, siind esiintyvistd hairioistd ja uutta ennakoivista ratkaisuista, b) asettaa heille tehtavia
tyonsd, so. tuotetun havaintoaineiston, analysoimiseksi ja uuden toimintamallin muodosta-
miseksi ja soveltamiseksi sekd c¢) muovata ja tarjota tyontekijoille kasitteellisia valineitd nii-
den tehtivien suorittamiseksi. Interventioiden nakékulmasta koko kehittéiy'én tyontutkimuk-

sen prosessia voidaan luonnehtia uuden tyyppiseksi koulutusprosessiksi.

Tamién tutkimuksen tarkoituksena on hahmottaa teoriassa (simulointi) erityisopetuksen in-
tegroimista osaksi normaalimuotoista opetusta. Tarkastelun lahtokohtana on erityisopetusta
tarvitsevan oppilaan integroinnin edellytysten hahmottaminen yleiselld tasolla ja vammaisen
oppilaan tarkastelu erikseen koulun Kkehittimistoiminnan yleisten ehtojen kuvaamiseksi ja
toimintajarjestelmien osalta erityisesti. Tarkoituksena yhtadltd on rekisterdidé ja tallentaa
oppimissyklin eri vaiheiden tapahtumia sek analysoida niistd koottav;;ei ai\neistoa koko pro-
sessin ymmartamiseksi. Yhtdaltd malli ymmarretddn tdssd hyvin yleisen tason kisitteelliseksi
tyovilineeksi. Tamai tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd ekspansiivinen oppiminen ja kehittavan
tyontutkimuksen syklimallit ovat kisitteellinen kehys suppeidenkin, vain jonkin osavaiheen
kasittavien tapahtumaketjujen ja interventioiden hahmottamiseksi. Toisaalta tarkoituksena on
rakentaa kokonaiskuvaa toisiinsa kytkeytyvistd toimintajirjestelmien verkosta, jossa jokainen
toimintajérjestelma erikseen sisaltdd itsessddn koko yhteiskunnan ja kulttuurin yleiset ristirii-

dat ja kehitysmahdollisuudet. Kiinnostuksen kohteena on useampien toimintajirjestelmien
/
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viliset dialogiset suhteet (Engestrom 1995, 233). Syklimallien avulla voidaan jdsentds, missi
muutosprosessin vaiheessa kulloinkin oflaan ja mikd merkitys (interventioilla) on. Usein ke-
hittavan tyotutkimuksen kaytinnon hankkeet ovat kidynnistyneet vaiheessa, jossa toiminta-
jarjestelma on kriisissa. Téalloin tutkimuksen ja interventioiden painopiste on syklin alkuvai-
heessa, toiminnan ristiriitojen analyysissa ja uuden toimintamallin muodostamisessa. Toi-
saalta on hankkeita, jotka kaynnistyvit vaiheessa, jossa toimintajirjestelmain on jo luotu uu-

si toimintamalli ja sitd ryhdytddn ottamaan kiytto6n. (emt., 128-129.)

Metodologisena ohjenuorana oppimissykli on vaativampi kuin tavanomaiset organisaa-
tiomuutosten konsultointipaketit tai perinteiset tyon piirteiden mittausteknitkat. Tama johtuu
siitd, ettd syklimalli pyrkii vastaamaan (painottaa) toimintajirjestelmien laadullisten muutos-
ten todellista mutkikkuutta ja monivaiheisuutta (kulttuurin muuttaminen).  Syklimallin to-
teutuksessa "kevyt' daripiaa on tyotoiminnan laadullisten muutosten jonkin vaiheen seuraami-
nen ja analysointi syklimallin avulla ilman tutkijan suorittamia valiintuloja. 'Raskas aéripaa
on koko muutosprosessin ldpivieminen siten, ettd tutkija on mukana suunnittelemassa ja to-

teuttamassa kaikkia interventioita ja muutosratkaisuja. (emt., 129-130.)

Tassd tyossd nakokulma lahestyy ajatuksellisesti ‘kevyen' daripadn mallia, joskin tarkastelus-
sa seurataan ja eritellddn tyotoiminnan laadullisia muutoksia useassa eri vaiheessa. Koska
tarkastelutapa on teoreettinen (simulointi), ei tydssd arvioida ja pohdita tdmankaan vuoksi

interventioiden toteuttamismahdollisuuksia, ainakaan kovin konkreettisesti.

N
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6.3 Ongelmien perusteiden tarkastelua

Kaaviossa 10 mainitaan kehittdvin tyontutkimuksen syklin ensimmiisend vaiheena tyétoi-
minnan etnografinen kuvaaminen eli ongelmien etnografia. Tutkimuksen kannalta tamén vai-
heen tuotoksia ovat kehittavin toiminnan “alkutilan’ ja sen ilmiongelmien kuvaus sekd tut-
kittavan toimintajirjestelmén rajaaminen. “Alkutila on suhteellinen kisite, jonka sisalto riip-
puu siitd, missd kehityssyklin vaiheessa tutkimus (tarkastelu) kidynnistetddn. (Engestrom
1995,130.)

Uuden toimintatavan / Nykyinen toimintatapa:

arviointi Ongelmien etnografia
Uuden toimintamallin kdyttdon- Toiminnan kehityshistorian
oton tukeminen ja analyysi ja nykyisten ristiriitojen

\ analyysi

Uuden toimintamallin suunnit-

telun tukeminen ja analyysi

Kaavio 10. Kehitt\éivéin tyontutkimuksen vaiheet (Engestrom 1995, 128).

Tamén tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on erityisopetuksen sulauttaminen yleisopetuk-
seen (yleiset ehdot) ja joissakin tapauksissa vammaisten oppilaiden osuuden tarkempi poh-
dinta integrointia toteutettaessa (inkluusio). Ongelmien etnografian kannalta keskeinen ky-

symys on, toteutuu%c() koulutuksessa tasa-arvo ja pystytdanko ylipaatdan takaamaan kaikille
/
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sivistykselliset, sosiaaliset ja taloudelliset perusoikeudet tasavertaisesti (syrjimittomyyden

periaate). (Virtanen 1998, 14.)

YK:n yleisohjeiden pohjalta laaditun suomalaisen ohjelman “Kohti yhteiskuntaa kaikille”
mukaan pdamairani on luoda edellytykset esimerkiksi vammaisten ihmisten taysvaltaistumi-
selle suomalaisessa yhteiskunnassa niin, ettd heilli on mahdollisuus itsendiseen elimiin, ta-
savertaisuuteen ihmissuhteissa ja tdyteen osallistumiseen. Perusoikeusuudistuksessa (halli-
tusmuoto) tavoite on niin ikddn kirjattuna ja tarkemmin julkisen vallan velvoitteista on séi-
detty peruskoululaissa seki erityisopetusta koskevissa yksityiskohtaisissa sadnnoksissa. Uu-
den perusopetuslain tirkein yksittdinen painotus on se, etti kaikille erityisopetukseen siirre-
tyille oppilaille on laadittava henkilékohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma,
HOPS. (Virtanen 1998, 16.) Tam4 tarkoittaa yksittiiselle oppilaalle tehtyd oppimisen ja op-
pimaan ohjaamisen kokonaissuunnitelmaa. HOPS tai oikeammin HOIKS ei ole paperi, joka
tekaistaan rutiininomaisesti lukuvuoden alkuldmmittelyksi. Painvastoin. Se edellyttdd perus-
teellista asennemuutosta opettaja-, menetelmi- ja oppimateriaalijohtoisesta opetustavasta
oppijakeskeiseen oppimisen organisoimiseen. HOIKS on opettajan ja oppilaan vilinen sopi-
mus oppimisen tavoitteista, keinoista ja seurannasta. Molempien osapuolten, sekd opettajan
ettd oppilaan (ja myos vanhempien), on todella pystyttavd hyvaksymain HOIKS-sopimus.
Sen laatimiseen osallistuvat opettaja ja oppilaan liséksi muita oppilasta ja hinen tilannettaan
tuntevia asiantuntijoita (esim. koulunkayntiavustaja, puheterapeutti, psykologi, laakintavoi-
mistelija). Tami on sitd tarpeellisempaa, mitd vihemman oppilas itse kykenee esimerkiksi
kehityksellisen tasonsa perusteella tunnistamaan tai verbalisoimaan tilannettaan tai mahdol-

lista tulevaisuuttaan. (Ikonen 1998, 216-228.)

Toinen perusopetuslaissa erityisopetuksen kannalta tirked kohta on se, ettd oppimisen seu-
rantaan ja arviointiin tulee kiinnittd4 erityistd huomiota, silld oppilaan oppimista, tyoskente-
lya ja kayttaytymisti tulee arvioida monipuolisesti. Arvioinnilla ohjataan ja kannustetaan op-
pilasta ja pyritadn kehittimain hinen edellytyksidan itsearviointiin. (Virtanen 1998, 16.) Ar-
vioinnissa HOIKS-tyoryhmalld on tirked osuutensa. (Ikonen 1998, 228.)
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Kolmas erityisopetukselle tirkes seikka perusopetuslaissa on se, etta lain mukaan pitii tehda
my06s koulutuksen ja sen vaikuttavuuden arviointia niin, etti se johtaa koulun kehittimiseen
ja parantaa oppimisen edellytyksid. Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi kohdistuu mm.
opetussuunnitelmaan, oppimistuloksiin sekd oppimaan oppimiseen, kommunikaatioon ja it-
sensd kehittimisen valmiuksiin. Arvioinnissa HOIKS:¢illa on tirked osuutensa. (Virtanen

1998, 16.)

Opetushallituksen ylitarkastaja Pirkko Virtasen mukaan (1998, 17-19) ﬁusi perusopetuslaki
parantaa edelleen integraatiomahdollisuuksia. (ks. my6és Blom, Laukkanen, Lindstrém, Sa-
resma & Virtanen 1996, 593.) Opetuksen jarjestelyt ovat tidhdn saakka olleet segregoivia
(harvat erityisopetuksen oppilaat opiskelevat yleisopetuksen ryhmissa) mm. siksi, ettd koulu
ei ole pystynyt kohtaamaan oppilaiden yksil6llisyytta riittdvissad madrin. Tama tarkoittaa sita,
ettd uudistuakseen koululaitoksen on kyettdvd joustamaan tyokdytannoissddn. Tdmd puo-
lestaan tarkoittaa ennen kaikkea sitd, muutosvaatimus siirtyy oppilaasta oppimisympéristoon.
Koulussa tarvitaan osaamiseen kannustamista niin, ettid jokaisella on fohkeutta vaikuttaa
koulua koskevaan paitoksentekoon. Tdmi taas asettaa vaatimuksia kehittdd oppilaitosten
toimintakulttuuria. Muutoin halua ja kyky4 koulun kehittimiseen ja sitoutumista uudistami-

seen on vaikea saavuttaa.

6.3.1 Vammaiseksi nimedmisestd vammaisuuden dynaamiseen avaamiseen: joh-

datus uudenlaiseen lihestymistapaan ymmairtad vammaisten opettaminen

Toinen tdaman tutkimuksen ja ongelmien etnografian kannalta kiinnoéteixga ja koulun kehitta-
mistyon lahtokohtia madrittava ja havainnollistava kysymys on vammaisuuden madrittely.
Koulun (toimintajirjestelma) nykyisien ja tulevaisuudessa esiin tulevien ongelmien ymmar-
tamiseksi (nykyisen toimintatavan ongelmat) hahmotetaan seuraavassa sosiaaliseen kon-
struktionismiin pohjautuvia ajatuksia vammaisuudesta. Ajatuksien avulla on tarkoituksena
kuvata niitd koulun toimintajarjestelmain vaikuttavia nikokohtia, jotka ikddn kuin luovat
paineita muuttaa tapaa kohdata oppilaan yksiléllisyys (erityisoppilaan, t/z'/issz’i vammaisen,

koulunkdynnin jirjestiminen). ;
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Sosiaaliseen konstruktionismiin sisiltyvien suuntausten yhteiseni lihtdoletuksena on, ettd
thmisten kielenkaytto ei ainoastaan heijasta ja kuvaa maailmaa, vaan my6s luo ja rakentaa
sitd. Olennaista todellisuuden rakentamisessa on sosiaalinen vuorovaikutus seki jaetut mer-
kitykset, joiden kautta koko ymparoivi todellisuus tulee tulkituksi. Lahestymistavan mukaan
todellisuutta koskeva tieto ei pohjaudu ihmisten synnynniisiin, rationaalisiin ajatteluproses-
seihin eikd objektiivisiin, todellisuutta kopioiviin havaintoihin. Néin ollen vammaisuuden,
normaalisuuden, terveyden ja sairauden kisitteet eivat ole kiinteitd eivatka absoluuttisia, eikd
niiden pohjana ole viime kddessd mitkdan universaalisti hyviaksytyt, laaketieteellisesti maari-
tellyt normaalisuuden kriteerit (aikaan, paikkaan ja médrittelijoihin sitoutuneita). Vammai-
suutta luovat ja/tai estdvit ennen kaikkea sosiaalisesti luodut olosuhteet ja jarjestelyt seka
ilmigille annettavat sosiaaliset merkitykset, joiden avulla vammaisuudesta rakennetaan erilai-
sia moraalisia, biologisia, taloudellisia, yksilollisid ja sosiaalisia tulkintoja. (Vehkakoski

1998, 90.)

Kahden viime vuosikymmenen ajan hallinneessa vammaisuuden sosiaalisessa mallissa vam-
maiset ihmiset kuvataan vihemmist6iksi, jonka heikko tyollisyystilanne sekd huono taloudel-
linen ja koulutuksellinen asema perustuvat ensisijaisesti yhteison epadoikeudenmukaiseen
erotteluun. Mallissa korostetaan, ettei vammaisuus ole patologinen yksilon ominaisuus, vaan
sosiaalisten instituutioiden ja rakennetun ympdriston synnyttdmé tila. Mallin mukaan vam-
maisuus koostuu kolmesta eri tekijastd: 1) fyysisestd tai psyykkisestd erilaisuudesta, 2) ko-
kemuksesta ulkoisesti asetetuista rajoituksista seka 3) itsensd tunnistamisesta vammaiseksi
ithmiseksi. Tama tarkoittaa kéiyté’mnéssé:t esimerkiksi sitd, ettd kykenemattomyys kévelld on
yksilon fyysinen ominaisuus, kun taas 1iikkumisen estyminen aiheuttaa vammaisuutta, joka
voitaisiin estdd pyoratuolien hankinnalla, riittévin leveilla oviaukoilla seké liuskojen ja hissi-
en asentamisella. Vammaisten ihmisten kohtaamien ongelmien ajatellaan siis syntyvén siksi,
ettd sekd sosiaaliset instituutiot ja kulttuuriset kdytannot ettd niiden fyysiset ilmentymit on
rakennettu kisittelemdidn pienempdd midrad variaatioita kuin mitd tietyssa yhteisossa ilme-

nee. (Vehkakoski 1998, 92.) '

!

/
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Toinen sosiaalisen konstruktionismin perinteestd syntynyt sovellus on kiélenkéiytc‘jn yksityis-
kohtaiseen erittelyyn pyrkivit diskurssianalyyttiset lahestymistavat. Niiden lahestymistapo-
jen mukaan kielenkdytto on itsessddn seurauksia tuottava osa sosiaalista todellisuutta. Sanat,
leimat ja ihmisille annetut nimet ohjaavat tarkkaavaisuuden merkittyjen ihmisten joihinkin
puoliin sekd jasentdvit sitd, mitd ihmiset ajattelevat toisista ihmisistd ja miten he toimivat
heita kohtaan. Erilaiset puhetavat rakentavat vammaisuutta erilaisilla tavoilla ja méarittelevit

vammaiset ihmiset eri tavoilla sosiaalisiksi subjekteiksi. (Vehkakoski 1998, 93.)

Erityiskasvatuksessa professionaalinen auktoriteetti nikyy ennen kaikkea diagnoosien ja ar-
viointien tekemisessi seka yksilokeskeiseen toimintamalliin pohjautuvassa korjaavassa peda-
gogiikassa. Loytadkseen parhaimman mahdollisen menetelmén opettaa, kuntouttaa ja sosiaa-
listaa vammaisia lapsia erityiskasvattajien tdytyy ensin tunnistaa heiddn yksilolliset tarpeensa
sekd parhaat tavat kohdata sellaiset tarpeet. Oppilaiden yksildllisten tarpeiden ja yhteison
normatiivisten odotusten kohtaamisesta seuraa, ettd ihmisia /uokitel/laan vammaisiksi ja koh-
dellaan vammeiisina eniten juuri kouluvuosien aikana. Koska kaikkien samanikéisten lasten
odotetaan ymmartavan samat asiat suunnilleen samanikéisind ja samassa jarjestyksessd, ny-
kyisessd koulujarjestelméssa vallitsee usein sekd tiukat normaalisuuden kriteerit, hienosyinen
arviointijarjestelma ja tehokas seulonta ettd niista johtuen enemmén poikkeavuutta, jota tay-

tyy kasitella.erityistoimin. (Vehkakoski 1998, 95.)

Diagnosoinnin vaarana on syyttdi epdonnistumisista aina yksipuolisesti oppilasta, vaikka ti-
lanteeseen vaikuttaisivat myos kaytetyt opetusmenetelmit, opettajan ja oppilaan vuorovai-
kutus, apu{/éiligeiden saatavuus seki koko joukko muita rakenteellisia ja kulttuurisia tekijoita
( oppimisymparisto laajasti ymméirrettyné). Sosiaalisen mallin ratkaisuna professionaaliseen
valtaan on lisitd vammaisten ihmisten kontrollia, aktiivisuutta ja paitdsvaltaa heitd itseddn
koskevissa asioissa. Heille annetaan mahdollisuus kertoa tarpeistaan, toiveistaan ja ongelmi-
ensa syistd, ja ammatti-ihmisten tehtavina on maksimoida ihmisten kapasiteetit ja vahvuudet.
Talloin ammatti-ihmiset eivit méaraa asiakkaita mihinkddn ennalta méaarattyyn toimintakay-
tantoon valmiiksi 1aaditun hoito-, kuntoutus- tai opetussuunnitelman pohjalta, vaan toimivat

/
ldhinna konsultteina. (Vehkakoski 1998, 95-96.)
/



73

Erityisopetuksessa opetus ja sen arviointi perustuvat ihmisen normaalia kehitysti ja oppi-
mista osoittavien teorioiden sovelluksiin. Mallit heijastavat erityisopetuksen kasityksia vam-
maisen lapsen hyvistd elimista ja oikeasta oppimisesta sekd nditd vastaavista toimista. Nor-
malisaation tavoite joutuu kritisoitavaksi vammaisuuden sosiaalisessa mallissa, jossa koros-
tetaan vammaisten ihmisten hyvéiksymisti sellaisina kuin he ovat, huolimatta siit4, sopivatko
he aina yhteiskunnan asettamiin esioletuksiin. Nakemys arvostelee mm. niitd erityisopetuk-
sen toimintakaytantoj4, joissa vammaisen riippumattomuus maéritellaan itsehoidoksi ja joissa
suorituksia arvioidaan yksilollisesti ja joissa vastavuoroiseen auttamiseen ja ryhmétoimintaan
rohkaiseminen viistyy kilpailukeskeisen individualismin tieltd. Vammaiselle ihmiselle itsel-
leen riippumattomuus saattaa merkitd kykya hallita omaa elimii ja tehdi itse sitd koskevia
padtoksia, tarvittiinpa asian toteuttamiseen toisten ihmisten apua tai ei. Néin ollen riippu-
mattomuus on enemmankin tunne oman eldmén hallinnasta kuin kuvaus fyysisten toimintojen
suorittamisesta. Koska kaikki ihmiset ovat véistimatti vastavuoroisesti toisistaan riippuvai-
sia, vammaisten ihmisten ei voida valttdmaitta pitda ominaisuutena, joka erottaisi heidit laa-

dullisesti muista ihmisist4. (Vehkakoski 1998, 96-97.)

Erityiskasvatusta on kritisoitu my6s vammaisten ihmisten eliméin eristimisestd muiden ih-
misten elamaisti. Segregaation periaatteen ja oppilaiden luokittelun pohjana olevan ajattelu-
tavan mukaan koulun ongelmien syyna on lapsen poikkeavuus, joka madritelldan suhteessa
vallitsevaan normaalin yksilon malliin. Poikkeavien oppilaiden ajatellaan eroavan siind méaérin
muista oppilaista, ettei yleisopetus pysty hoitamaan heidin opetustaan. Siksi heiddt pitdd-
erottaa omiksi, opetuksen kannalta mahdollisimman samanlaisiksi ryhmiksi. Erottamista pe-

rustellaan kunkin oppilasryhmén erityisilld tarpeilla. (Vehkakoski 1998, 97.)

Tarvepohjainen toimintamalli ja pyrkimys ns. erityisten tarpeiden kohtaamiseen synnyttavat
helposti vammaisuuden kehin: mitd enemman oppilailla ajatellaan olevan erityisid tarpeita,
sitd enemmin muita ihmisia tarvitaan kohtaamaan niiti tarpeita. Mitd enemmain oppilaiden
elamai siitelevit erilaiset ammatti-ihmiset, sitd passiivisempia ja apaattisempia oppilaista

tulee. Mita riippuvaisimmiksi taas oppilaat tulevat toisten avusta, sitdi enemmén heilld on
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erityisid tarpeita. Tuottamalla talld tavoin koulutuksellisesti ja sosiaalisesti vammaisia nuoria
erityiskasvatusjarjestelmé luo virheellistd uskomusta vammaisten ihmisten riittiméattomyy-
destd ja huollettavuudesta. Niin ollen se laillistaa syrjinnan useilla sosiaalisen elimin alueilla
ja ikaan kuin olettaa vammaisten ihmisten olevan riippuvia, sairaita ja tyékyvyttomia jopa

silloin, kun he ovat tdysin terveitd. (Vehkakoski 1998, 97.)

Sosiaalisessa mallissa korostetavan tiyden integraation edellytyksend ei pitdisi olla vam-
maisten ihmisten normalisoituminen, vaan yhteisén (koko toimintajirjestelmd) normalisoimi-
nen ottamaan vastaan erilaiset ihmiset. Ndkemyksen mukaan ihmisten erilaisuuden ja kykyjen
vaihtelevuuden ndhdiin olevan normaalia, minkd vuoksi on syrjivéd, ettd vammaisiksi luo-
kiteltujen lasten tiytyy ansaista oikeus osallistua yleisopetukseen, kun taas toisten oppilaiden
osallistumista siihen ei rajoiteta. Mallissa painotetaan, etteivit kaikki oppilaat, joilla on sa-
moja ominaisuuksia, tarvitse vilttdimattd samoja opetussuunnitelmia ja samanlaista mukaut-
tamista. Jos oppilaat ryhmitelldan heiddn vammaisuutensa pohjalta, vaarana kasvatuksellisten
tarpeiden esittiminen asetetun nimikkeen eikd yksittdisen oppilaan kehitystarpeiden perus-
teella. Siksi erityiskasvatuksessa korostettavan yksil6llisyyden kohtaaminen tulisi tarkoittaa
ennen kaikkea yhteison vastaan tulemista esimerkiksi vaihtoehtoisten kommunikaatiomene-
telmien kayton, mukautettujen opetussuunnitelmien, erilaisten tukipalvelujen seka esteetto-

mien rakennusten suunnittelun muodossa. (Vehkakoski 1998, 98.)-

Vehkakosken mukaan (1998, 98-99) diskurssianalyysin tavoitteena voi olla alistavien puhe-
tapojen paljastaminen sekd erityiskasvatuksen ammatillisissa kiytannoissa esiintyvan kielelli-
sen vuorovaikutuksen analyysi. Se voi tuoda esille tapoja, joilla eﬁfyq’skasvatus tuottaa poik-
keavuuden ja vammaisuuden médritelmia seki perustelee olemassaoloaan. Esimerkiksi va-
hemmistojd koskevat tekstit ja puhetavat ovat usein pailta katsottuna hyvinkin suvaitsevai-
sia, ymmartaviisia ja hyviksyvid, vaikka ne rakentaisivatkin 14hemmin tarkasteltuna eriarvoi-
sia suhteita ihmisten vilille. Esimerkiksi tiyden integraation kannattajien mielestd oppilaat
ovat enemmin samanlaisia kuin erilaisia, eikd heitd tule jaotella normaaleihin ja normista
poikkeaviin oppilaisiin minkézn fyysisen, élyllisen, psykologisen tai sosigalisen ominaisuuden

/
perusteella. Kaikenlaisiin yksittisiin ominaisuuksiin pohjautuvien méié/ritelmien ajatellaan yk-
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sinkertaistavan ihmisten monimutkaisuuden ja lyovén laimin oppilaiden ainutlaatuisen yksi-

l6llisyyden.

Erityiskasvatusta toteutetaan tini paivina maarallisesti laajana peruskoulun osana, ja pienet-
kin kasvatukselliset erot pyritdin diagnosoimaan yhi varhaisemmassa vaiheessa. Télloin vaa-
rana on, ettd oppilaista tulee passiivisia tarkkailun ja luokittelun kohteita, kun taas erityis-
opettajat ovat asiantuntijoita, paatoksentekij6its ja ratkaisevia toimijoita. Jannite tulee esille
esimerkiksi jokaisen oppilaan yksilollisyyden ja erilaisuuden tunnustamisen sekid poik-
keavuuden objektiivisten, ylhdilta pdin annettujen kriteereiden valilla. Tﬁliéin yksilollisyys
sallitaan vain tiettyyn rajaan saakka: kun raja ylitetddn, yksilollisyys luokitellaan poikkeavuu-
deksi, johon tdytyy puuttua. Poikkeavuuteen puuttumiseksi kehitettyjen menetelmien yksi-
16llisyys taas on saattanut merkiti sosiaalisuuden unohtamista silloin, kun yksilélliset tarpeet

on pyritty kohtaamaan segregoidussa ymparistéssa. (Vehkakoski 1998, 99.)

Vammaisuuden sosiaalisen luonteen korostamisesta on selvid seurauksia erityispedagogiik-
kaan. Mikili vammaisuus nahdiin materiaalisten esteiden seurauksena tai kielellisend ilmio-
nd, perinteiset laaketieteelliseen ja psykologiseen ajatteluun pohjautuvat luokitukset kyseen-
alaistuvat. Sosiaaliseen konstruktionismiin perustuvien mallien tarkoituksena on poistaa yh-
teiskunnallista epioikeudenmukaisuutta toisaalta materiaalisia esteitd poistamalla (sosiaali-
nen malli ) ja toisaalta symbolien uudelleenluomisen kautta (diskurssianalyyttinen lihesty-

mistapa). (Vehkakoski 1998,99.)

Vehkakosken mukaan (1998, 99-100)\pékemys sosiaalisuudesta ei tarkoita sita, etta fyysistd
erilaisuutta kuvaavat ilmaisut ja ladketieteellinen terminologia pitdisi poistaa kielenkaytosta,
vaan pikemminkin erilaisten nimitysten sivumerkitysten muuttamista ja niiden kielteisten
funktioiden poistamista. Integraation nikokulmasta sosiaalisuuden korostaminen ei tarkoita
integraation automaattista soveltuvuutta kaikille vammaisille, silli ei-vammaisten yhteiskun-
taan integroitumisen sijaan jotkut vammaiset ihmiset ehka valitsevat mielummin oman, erilli-

sen sosiaalisen elamén. Tavoitteeksi void;an kuitenkin mieltdd, ettd jokaisella ihmiselld voisi

/
/
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olla taysi mahdollisuus seki kehittdd kykyjddn ja taitojaan ettd toimia yhteiséssé, jossa hin

voi kokea olevansa tdysiméardisesti hyviksytty.

Vehmaksen mukaan (1998, 115-120) on tirkeds ymmartdd vammaisuus tilana, joka koostuu
yksilollisten ja yhteisollisten kdytinteiden kohtaamisesta. Yksilon hyvinvointi ei ole riippu-
vainen ainoastaan hinen suhteestaan ympéroivadn yhteisoon. Useat inhimillisen hyvinvoinnin
keskeiset osatekijit ovat vaikeasti kehitysvammaisten henkildiden saavuttamattomissa: syvit
persoonalliset ja sosiaaliset suhteet, luovuus ja sitd seuraavat saavutukset seka reflektointi-
kyky. Tamai tarkoittaa siis sité, etta tillaiset henkilot eivit kykene saavuttamaan monia hyvin
elimin saavutuksia - jossain harvoissa tapauksissa he eivit kykene saavuttamaan kentids

yhtakaan hyvin elamén ulottuvuutta.

Sosiaalisen konstruktionismin nakemyksid voidaan joltain osin kritisoida. Esimerkiksi vam-
maisuudesta aiheutuvat kdytannon rajoitukset eivat ole aina yhteisollisten kédytanteiden syn-
nyttdmia, eikd niitd voida aina poistaa tai vihentad ainoastaan yhteisod muuttamalla. Tama-
kin perusteella voidaan paitelld, ettd perinteiset yksiloon kohdistuvat parannus- ja kuntou-

tuskaytanteet sindnsi ovat oikeutettuja. (Vehmas 1998, 108-109.)

Sosiaaliskonstruktivistista vammaisuuden selitysmallia arvioitaessa on ymmarrettdva sen sii-
hen selkedsti sisdltyvd normatiivinen lataus. Tama korostaa vammaisuuden yhteisollistd
luonnetta ei pelkistddn siksi, ettd sen nahtiisiin selittdvan faktisesti, mistd vammaisuudessa
on kyse, vaan koska se nikee vammaisten henkiléiden yhteiskunnallisen aseman kohentumi-
sen eht;)ﬁg yhteisollisten kiytinteiden muuttamisen. T4ma ei onnistu, ellei yhteiso tiedosta

omaa, ensisijaista osuuttaan vammaisuuden luomisessa. (Vehmas 1998, 119-120.)

Téssd tutkimuksessa koulu toimintajarjestelmineen ymmirretdan merkittavana tekijana yhtei-
sollisten kiytanteiden muutosprosessissa. Niin ollen kiinnostuksen keskidssi ovat koulun it-
sensd nykyisen toimintatavan puutteet (kulttuuri) ja toisaalta uuden toimivamman toiminta-

jarjestelmén ja'mallin luominen.
/

’
/
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Kaytinnossd tama tarkoittaa huomion suuntaamista yhteison jasenten vuorovaikutukseen ja
tehtyihin tilannemairittelyihin. Puutteet ja ongelmat [6ytyvitkin sovituista sddnnéistd ja me-
nettelytavoista pikemmin kuin oppilaan faktisista piirteista tai toiminnoista. Nikemys pakot-
taa uudelleen madaritteleméan vallitsevia kaytanteita eli lahtokohtaisesti koulun rakenteet ja
vallitsevat tyokaytannot tulevat arvioitaviksi. Tédssd kohdin on korostettava, ettei muutos ta-

pahdu nopeasti (yhteisd oppii hitaasti).
6.3.2 Historiallinen analyysi

Kehittavan tyontutkimuksen syklin toisena vaiheena on toiminnan kehityshistorian ja ny-
kyisten ristiriitojen analyysi (Kaavio 7). Vaiheessa voidaan erottaa kolme askelta: historialli-
nen analyysi, nykytoiminnan analyysi ja lahikehityksen vyohykkeen hahmottelu. (Engestrom
1995, 135.)

Kehittavassa tyontutkimuksessa koko kehityssykli nihddan yhtend historiallisena jaksona.
Jakso alkaa vakiintuneen toimintatavan hiiriintymisestd. Toiminnan kriisiytyminen ja uuden
toimintamallin muodostaminen sijoittuvat syklin keskivaiheille. Uusi toimintamalli ei synny
tyhjastd vaan se tydstetddn aikaisemman toiminnan sisalld, ratkaisuksi sen toiminnan ristirii-

toihin, usein pitkillisen ja mutkikkaan ponnistelun kautta. (emt., 136.)

Historiallisten muutosten selittimisen kannalta olennainen ristiriita (toinen aste) on jénnite

kahden eri suuntiin vetdvin toimintajirjestelmin osatekijan valilla. Ristiriitothin paastin ka-

siksi kokoamalla, systematisoimalla ja tulkitsemalla ongelmia, hairioitd, konflikteja, innovaa-

tioita ja koettuja muutospaineita. (emt., 136.)

Engestromin mukaan (1995, 137-139) historialliset analyysit on hyodyllista tehdd rinnan se-

ki yleiselld, alan tai ammatin valtakunnallista kehitystid koskevalla tasolla ettd paikallisella,

kyseisen tydpaikan tai organisaation kehitystd koskevalla tasolla. Paikallinen analyysi var-
mistaa konkreettisuuden. Yleinen analyysi taas auttaa ndkemdin paikallisten erityispiirteiden

rajoittuneisuuden tai omintakeisuuden ja vertaamaan niitd muualla toteutuneisiin vaihtoeh-

N
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toihin. Tarkoituksena on, ettd analyysin kohteena on aina jonkun toimintajirjestelman toimi-
Jan tai toimijaryhmén nakékulma. Tyoyhteisossd, jossa on monta toimijaryhmai, analyysi on
hyodyllista tehda eri ryhmien nikokulmista. Naiden toisiaan taydentavien kehityshistorioiden
pohjalta voidaan tehdi synteesi, yhteenveto koko moniammatillisen toimintajarjestelman ke-
hityksesta. Viime kadessd tuloksena on hahmotelma tyon nykyisistd ristiriidoista. Tama
puolestaan antaa mahdollisuuden tulkita tydyhteisossa rinnakkain ilmenevié erilaisia kiytan-
t0jd, ajattelutapoja, vilineitd jne. eri kehitysvaiheista perdisin olevina 'kerrostumina’. Esi-
merkiksi nykyisissd ristiriidoissa on usein kyse siitd, ettd jokin toiminnan osatekiji (esim.
tyon kohde ) on muuttunut, ikdan kuin kehittynyt muiden edelle, jolloin jotkin muut osate-
kijat (esim. vilineet tai sd4nnot) joutuvat konfliktiin sen kanssa. Historiallinen kerrostunei-
suus usein karjistad naitd ristiriitoja, mutta samalla paljastaa ituja tai yrityksia niiden ratkai-
semiseksi. Esimerkiksi vilineiden jaatya jilkeen kohteen kehityksestd joiden tyontekijoiden
perinteinen tapa kayttda vilineitd karjistad tatd ristiriitaa, kun taas joidenkin toisten tyonte-
kijoiden yritykset kayttad vilineitd uudella tavalla viitoittavat tietd uudenlaisten vilineiden
kehittamiseen (vilineet voidaan ymmartaa tassd esim. ajatusrﬁalleina, joiden avulla ty6é nah-

ddéan, mielletadn ja tehddan).
6.3.3 Toiminnan nykyisten ristiriitojen analyysi

Ensimmaisen tyohypoteesin sisdltima kuvaus ty6toiminnan nykyisista ristiriidoista perustuu
siis historialliseen analyysiin. Ristiriidat ymmérretdin vield yleisluontoisesti ja alustavasti.
Nykyisen toiminnan analyysi bsoittaa, miten ristiriidat ilmenevit kiytannossi. Samalla se
merkitsee historiallisen hypoteesin testaamista ja keMttelSzé.\ Téssd vatheessa -ollaan nimen-
omaan kiinnostuneita ristiriitojen ilmenemismuodoista; erilaisista hairibtekijéistéi ja innovaa-
tioista. Yleinen lahtokohta on, ettd toimintajirjestelméin toiminnassa esiintyvid hiirioita, di-
lemmoja, katkoksia ja innovaatioita voidaan eritelld ja tulkita toimintajarjestelméan rakenteel-

listen ristiriitojen ilmauksina. (Engestrém 1995,139-144.) .
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6.3.4 Lahikehityksen vyohykkeen kuvaus

Toiminnan nykyisten ristiriitojen tunnistaminen merkitsee, etti toiminnan lahikehityksen
vybhyke rajataan alueeksi, jolla kyseisten ristiriitojen ratkaiseminen tapahtuu. Mitki tahansa
uudistukset tai muutokset toiminnassa eivit siis ole lahikehityksen vyohykkeen ratkaisuja; ne
voivat olla korjauksia, jotka eivit merkitse toiminnan kokonaisuuden laadullista kehitysta.

Kehityksessd on kyse ristiriitojen ratkomisesta. (Engestrom 1995, 144.)

Léhikehityksen vyohykkeen kuvaus on kehittivan tyontutkimuksen tyShypoteesin toinen
olomuoto. Tétd hypoteesia rikastetaan ja testataan rakentamalla uusi toimintamalli ristiriito-

jen ratkaisemiseksi. (emt., 146.)
6.4 Opettajat ja integraatio

Mikéan yk;ittainen aihe ei ole ollut yhti pitkdan ja yhta voimakkaasti esilld 1970-luvulta lah-
tien erityiskasvatusta koskevassa keskustelussa kuin ns. integraatiokysymys. Keskustelulle
on tyypillistd integraation kisitteen erilaiset tulkinnat ja eri osapuolten omista intresseistd
kiinnipitiminen. Tami ei koske ainoastaan yleista keskustelua, vaan myds erityispedagogii-
kan edustajien kannanottoja. Tassd kappaleessa on tarkoituksena selkeyttad edelleen integ-
raatio -kisitettd sekd kuvata kahden ammattiryhmin, erityisopettajien ja yleisopettajien ki-
sityksid integraatiosta ja siihen liittyvistd kysymyksista. Opettajien kasitykset viime kddessa
ratkaisevat sen, miten valmiita he ovat sitoutumaan sen tavoitteluun. Se puolestaan on integ-

raation edistymisen vilttimaton edellytys. (Moberg 1998, 136-137.)
6.4.1 Integraatio -termin madrittelya

Integraatio erityiskasvatuksen yhteydessi tarkoittaa pyrkimystid toteuttaa erityiskasvatus
mahdollisimman pitkille yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessd ja nithin sulautettuna niin,
ettd koko ikdluokka kiy oppivelvollisuuskoulua. Idealistisena tavoitteena on yksi yhteinen

koulujarjestelmi, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. Yksi ja sama koulu pystyy talléin
/ .
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ottamaan huomioon koulutettavien yksil6lliset kasvatukselliset tarpeet ja edellytykset. Pe-
rimmdisend tavoitteena tissi ajattelussa on ollut luoda yhden, kaikille yhteisen koulun avulla
pohjaa laajemmalle yhteiskunnallisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden kehittimiselle.

(Moberg 1998, 137.)

Integraatioajattelun syntyyn ja kehittymiseen ovat vaikuttaneet toisaalta erillisen (segre-
goidun) erityisopetuksen vaikutuksia koskevat tutkimustulokset ja toisaalta ne muutokset,
joita on tapahtunut oppimista, oppilaiden erilaisuutta ja yksildiden tasa-arvoa koskevissa ka-
sityksissd. Pedagogisen tehottomuuden ohella segregoitua erityisopetusta on syytetty siit4,
etti se leimaa oppilaansa kielteisesti ja edistdd koulutuksellista ja yhteiskunnallista syrjdyty-
mistd. Kun samanaikaisesti lansimaissa ovat voimistuneet kaikkien ihmisten ihmisarvon kun-
nioittamista koskevat vaatimukset, on integraation tavoittelulle syntynyt moraalinen perusta.

(Moberg 1998, 137.)

Mobergin mukaan (1998, 138) erilaisten oppilaiden fyysihen sijoittaminen yhteen ei ole in-
tegraation pdamaira, mutta fyysinen yhdesséd olo koulussa edistaa mahdollisuuksia kaikkien
osapuolen yhteisiin toimintoihin ja sosiaalisen integraation kehittymiseen koulussa seka
my6hemmin koulun jilkeisessd aikuiselamissa. Kouluaikana todellinen tavoite on sosiaalisen
integraation edistiminen. Koulun jilkeen sosiaalisen integraation ohella korostuu tavoitteena

yhteiskunnallinen integraatio.

Viimeaikaisessa kansainvilisessa integraatiokeskustglussa, jossa erityisopetuksen ja yleis-
opetuksen yhdentamispyrkimys on nihty ensisijaisesti\ yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuu-
den tavoittelun vilineend, on myos korostettu todellisen integraation prosessi- ja padmaéira-
luonnetta ja sitd, ettd tavoitteen saavuttamiseksi tarvitaan suuria rakenteellisia ja pedagogisia
muutoksia nykyisessd koulutusjirjestelmissi (koko toimintajarjestelmien verkko). Integraa-
tio poliittisena kasitteena puolestaan ymmarretdin demokraattisiin ihanteisiin pohjautuvana
toivottuna tilana, jota kohti koko yhteiskunnassa ja sen koululaitoksessa tulisi pyrkia. Kasite
voidaan niahdi myos laadullisena piirteeni sellaisessa prosessissa, joka johtaa toivottuun ti-

laan. Nain kasitettynd integraatio ei suoranaisesti liity sithen, mité pitdisi tehdé joillekin eri-
/
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tyisopetusta tarvitseville oppilaille, vaan siihen, mité pitiisi tehdd kasvatusympéristoissi (tai
oppimisympiristossi) ja yhteisoissd yksiloiden vilisen erilaisuuden hyvaksymiseksi ja yhtei-

son yhteenkuuluvuuden lisdamiseksi. (Moberg 1998, 139.)

Tassa tutkimuksessa integraatio ymmdrretdan nimenomaan laadullisena késitteena. Tarkoi-
tuksena on hahmottaa niitd muutospaineita, joita integraation toteuttaminen aiheuttaa kas-
vatusympéristossi (toimintajirjestelmien verkko) yleensi ja kasvatustyota tekevissd organi-

saatioissa (yksittdinen toimintajarjestelma) erityisesti.
6.4.2 Integraatio — puolesta vai vastaan

Opettajat, jotka tyossddn joutuvat konkreettisesti vastaamaan oppilaittensa kasvatuksellisten
erityistarpeiden kohtaamisesta, arvioivat integraatiota mielummin opetuksellisesta kuin yh-
teiskuntapoliittisesta perspektiivista. Heidan huolenaiheensa on toisaalta se, miten hyvin op-
pilaiden yksilolliset edellytykset ja kasvatukselliset tarpeet tulevat huomioonotetuiksi /ja toi-
saalta se, miten heidin ammattitaitonsa riittdd erilaisissa vaihtoehtoisissa ratkaisuissa. Eri-
tyisopettajilla on professionsa edustajina taipumus korostaa opettajien erityisosaamisen vaa-
timusta sekd oppilaiden erityisyyttd ja oikeutta saada laadukasta erityisopetusta erityiskou-
lutettujen opettajien johdolla. Yleisopettajat ja aineenopettajat puolestaan epéilevdt oman
koulutuksensa ja taitojensa sekd yleisopetuksen resurssien riittavyyttd tilanteessa, jossa
“hankalia” tai “vaikeasti opetettavia” oppilaita ei siirretakdan endi pois heidin luokistaan.
(Moberg 1998, 139))
3

Inklusiivisessa kasvatuksessa kaikki oppilaat, vaikeimmin vammaiset mukaan luettuna, kay-
vit yhdessi ikatovereiden kanssa sité ldhintd koulua, jota kavisivit silloinkin, jos heilli ei oli-
st kasvatuksellisia erityistarpeita. Opetuksesta vastaa tilloin yleisopettaja ja tarvittavista eri-
tyisopetus- ja muista palveluista paattas yksilollisista opetusohjelmista vastaava tydryhma.
Mobergin mukaan (1998, 141) integraation syvin olemus (sosiaalisen ja yhteiskunnallisen

integraation tavoittelu) on varsin lhelld inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita. Tamén vu/oksi

/
/
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et ole tarpeen kéyttda erikseen inkluusio -termid. Téll6in on kuitenkin tirkedd ymmart4a in-

tegraatio muuna kuin pelkkana sijoitusratkaisuna tai fyysisend yhdessdolona.
Luokkamuotoista erityisopetusta on perinteisesti perusteltu seuraavasti (Moberg 1998, 141):

1. Osa oppilaista eroaa enemmistosta niin paljon, ettd enemmistélle tarkoitettu yleinen ope-
tus ei tyydyta heidan erityistarpeitaan.

2. Kaikki opettajat eivit kykene opettamaan kaikkia oppilaita. Erityisopettajilta vaaditaan
erityiskoulutuksen antamaa erityisosaamista. |

3. Erityisopetuksen antaminen edellyttd erityisopetusta tarvitsevien identifiointia ja nimea-
misté.

4. Tehokas yksil6llinen opetus edellyttad erdissd tapauksissa erilldin annettavaa opetusta.
Oppilaalla on tilloin oikeus saada opetusta erityisluokassa.

5. Opetuksen laatu on tarkeampi kuin opetuksen paikka.
Integraatioideologiaa on puolestaan perusteltu seuraavasti (Moberg 1998, 142):

1. Oppilaat ovat enemmin samanlaisia kuin erilaisia. Kaikkia voidaan opettaa samojen yleis-
periaatteiden mukaan, eik erillista erityisopetusta tarvita lainkaan.

2. Hyvi opettaja kykenee opettamaan kaikkia oppilaita riittavan yksilollisesti. Erityisopetta-
jakoulutusta ei tarvita.

3. Ketéin ei tarvitse leimata erityiseksi erityisopetus_t'fl varten. Erityisopetuksen organisoimi-
nen on kallista. - .

4. Kaikki oppilaat voivat saada hyvén opetuksen tavallisissa luokissa. Eristaminen ikitove-
reista on ihmisarvoa alentavaa, eikd se kuulu vapautta ja tasa-arvoa edustavaan yhteisoon.

5. Erilld4n annettava opetus on aina diskriminoivaa. Niin opetuksen paikka on olennaisem-

paa kuin opetuksen laatu.

Erityisoppilaita ja erityisopetusta on viime aikoina yhd useammin alettu tarkastella yksilopa-

tologisen (edelld) nikokulman sijaan yhteison patologian nz‘/iﬁékulmasta. Télloin integraation
/
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tavoittelu edellyttai ihmisoikeuksien turvaamisesta ldhtevdd ymparoivin yhteison ja koulu-
organisaation rakenteiden ja opetuksen menetelmien muuttamista. Tamé tarkoittaa uuden-
laista ajattelua ja muutoksia ainakin opetussuunnitelmaan, tapaan toteuttaa opetusta, mieltaa
uudella tavalla opettajien keskinidinen yhteistyd, johtamistoimintaan, johtamiskulttuuriin,

opettajien perus- ja jatkokoulutukseen jne. (Sapon - Shevin 1995, 9, 11.)

Vaughn ja Schumm (1995, 264 — 270) ovat koonneet sellaisia tekijoitd, jotka olennaisesti

vaikuttavat vastuullisen ja toimivan integraation taustalla:

1. Opetuksen nakokulman tulee olla oppilaskeskeinen eikd ymparistokeskeinen.
2. Opettajien osallistuminen integraatioon on tulee perustua omaan valintaan ja paitokseen.
3. Luokka tulee varustaa tarkoituksenmukaisilla resursseilla.
4. Integraatiossa tarvittavien mallien ja toiminnan tulee olla kyseisen kobulun tarpeisiin liitty-
Vid.
5. Opetukseen liittyvia palvelujé tulee olla saatavilla ja niitd on voitava kéiyttéié joustavasti.
6. Opetuksessa kaytettdvid palveluja ja niiden tarkoituksenmukaisuutta on arvioitava jatku-
vasti.
7. Opettajien ja muiden opetustyossi olevien henkiléiden koulutuksen tulee olla jatkuvaa.
8. Opettajien ja muiden opetustyossi olevien avainhenkiloiden tulee kayda jatkuvaa keskus-
telua integraatioon littyvasta filosofiasta.
9. Opetussuunnitelmaa ja opetusta tulee kehittia ja jalostaa siten, ettd se vastaa kaikkien op-
pilaiden tarpeisiin.

\ Y
Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatiossa on siis kysymys paljon laajemmasta asiasta
kuin pelkastdan erilaisten oppilaiden yhdessd opettamisesta. Kysymys on ainakin kaikkien
yksildiden hyvisti, oikeudenmukaisesta ja ihmisarvoisesta kohtelusta koulutuksessa ja kou-
luorganisaation kehittimisestd palvelemaan timén tavoitteen saavuttamista: (Moberg 1998,

142-143))

S
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Tietysti voidaan myos kysyd, miten oppilaan sijoittaminen vaikuttaa heidin oppimistuloksiin-
sa. Onko sijoittumisella oppilaalle tiedollisia vaikutuksia ja mitkd ovat sijoituspaikan sosiaali-
set vaikutukset? Jalkimmaiselld tarkoitetaan sellaisia asioita kuin ystdvyyssuhteet, oppilaan

vuorovaikutustaitojen kehittyminen ja itsetunnon kehitys.
6.4.3 Erityisopetuksen oppimisymparistoista

Segregoidussa erityisopetuksessa olleiden oppilaiden osuus koko ikiluokasta on pysynyt
suunnilleen samana (2-3 %) kolmekymmenti vuotta, se on jopa lisddntynyt hiukan viime
vuosina. Tama tarkoittaa sitd, ettd ylimman kouluhallinnon kannattama integraatioideologia
ei ole johtanut tavoiteltuun lopputulokseen. Osa-aikainen erityisopetus on toki lisdantynyt,
mutta se ei ole tapahtunut erityisluokkaopetusta viahentimalli. Luokkamuotoisella erityis-
opetuksella on vahvat historialliset juuret, miki yhdessd yhteiskunnassa voimakkaina vai-
kuttavien segregoivien voimien (esim. vapaan kilpailun ihannointi, taloudellisen tuloksen
Jmaksimointi, yksilon vapauden korostaminen) kanssa ponkittdd vanhaa jarjestelmdd. (Mo-

berg 1998, 143; Happonen 1998, 2.)

Oppilaiden yksilollisten opetuksellisten tarpeiden kohtaamisen helppous tai vaikeus riippuu
paitsi yleisopetuksen kyvysti selviytyd heterogeenisen oppilasjoukon opetustehtavastd myds
tarpeiden laadusta ja mairastd. Yleisopetuksen kannalta "helppoja” oppilaita ovat puhehdiri-
oiset ja lukihiiridiset oppilaat, jotka kayvat koulua tavallisissa luokissa, joista he poistuvat
vain hetkeksi saamaan erityisopetusta. My6s valtaosa nakévammaisista oppilaista opiskelee
‘ * Yleisopetuksen  opetusryhmissd. Kehitysvammaisten oppilaiden koulunkéynti tavallisissa
\luokissa on edelleen varsin harvinaista. Selvisti yleisempad on heidan opiskelunsa omissa
opetusryhmissd kuitenkin fyysisesti samoissa kouluissa kuin muutkin oppilaat. Fyysinen si-
joittuminen vastaa hyvin opettajien késityksiéi erityisoppilaista ja heidin mahdollisuuksistaan
saada hyvii opetusta tavallisissa luokissa. Sekd vamman vaikeusaste ettd ongelman tyyppi
saitelevat sitd, mitd segregoituja oppimisymparistoja oppilaille suositellaan. Opetuksen hai-
ritseminen jé. oppimisen vaikeudet ovat selvimmin niitd ongelmia, joiden perusteella opettajat

suosittelevat osalle oppilaista erillistd erityisopetusta. Luokanopettajat ovat fyysisen integ-
/
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roinnin hyviksymisessa erityisopettajia kriittisempié. Erityisen epailevid integroinnin suhteen

he ovat kehitysvammaisia ja héirikéivid oppilaita kohtaan. (Moberg 1998, 144-146.)
6.4.4 Integraation tavoittelu opettajien silmin

Kuten jo aiemmin on todettu, integraatiossa on kysymys ainakin poliittisesta vallankdytosta,
yhteiskunnallisista arvopadmaaristi, erilaisten kasvatettavien oikeudenmukaisesta kohtelusta
ja kaikkien oppilaiden hyvistd opetuksesta. Integraation kehittymisen edellytyksiin voidaan-
kin néin ollen sisillyttad ainakin seuraavat tekijit: 1) asenteelliset tekijat, 2) hallinnolliset te-

kijat, 3) lainsdadannolliset tekijit ja 4) pedagogiset tekijit. (Moberg 1998, 147.)

Seuraavassa tarkastellaan piddosin asenteellisia ja pedagogisia tekijoitd sellaisina kuin ne
ndyttaytyvit opetustapahtumassa mukana olevien opettajien ndkokulmasta ja heiddn ilmai-
seminaan. Tarkastelu perustuu Sakari Mobergin tutkimukseen (1998) ja Hakkinen & Van-
hatalo pro gradu -tutkieimaan (1997). Hallinnollisia ja lainsdadannollisid tekijoita oﬁ kasitelty

tassa tutkimuksessa jo aiemmin ja niihin palataan uudelleen tutkielmassa tuonnempana.

Integraatioon suhtautuminen voidaan (Moberg 1998, 148) tutkimusten tulosten mukaan ku-

vata eri ulottuvuuden avulla. Vaihtelua kasityksiin seuraavassa syntyy sen mukaan,

1) missd méérin integraatio nahddin oikeudenmukaisuutta ja ihmisten tasa-arvoista kohtelua
edustavana pyrkimykseni (oikeus ja tasa-arvo), ‘

2) miten hyvin opetuksen tavallisessa luokassa arvioidaan toimivan silloin, kun \rr\lukana on
myos vaikeasti sopeutumattomia ja hairikoivia oppilaita (hairitsevyyden sieto),

3) miten hyvin yleisopettajien uskotaan selviytyvén erityisoppilaiden opetuksesta (yleisopet-
tajien taidot), |

4) miten riittaviksi yleisopetuksen resurssit ja tarvittava henkilokunta arvioidaan kohdattaes-
sa kaikkien oppilaiden yksilolliset kasvatukselliset tarpeet (yleisopetuksen resurssit) sekd sen

mukaan ' ,

/
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5) miten hyvin yleisopetuksen uskotaan kykenevin kohtaamaan vaikeasti vammaisten oppi-

laiden kasvatukselliset erityistarpeet (vaikeimmin vammaistenkin mukaanotto).

Tulosten mukaan opettajien yleinen suhtautuminen integraatioon ja sen tavoitteluun on ylei-
sesti ottaen varsin kriittinen. Lisiiksi voidaan todeta, ettd luokanopettajat ovat kriittisempia
kuin erityisopettajat. Yleisopettajien ja erityisopettajien kasitysten eroja voidaan pitd4d merk-
kind nykyisestd kaksitahoisesta koulutusjérjestelmésts, jossa paajarjestelman toiminnan kan-
nalta hankalat oppilaat on siirretty erilliseen erityisopetukseen, josta vastaavat erityiskoulu-
tuksen saaneet erityisopettajat. Kahden jirjestelman vallitessa molemmat opettajaryhmit ko-
rostavat mahdollisesti omia professioitaan ja sitd palvelevaa koulutusta. Molemmat ryhmat
ndkevit ehkd integraation tavoittelun vain muutoksena, jota on helppo vastustaa, niin kuin
mitd tahansa muutosta totutuissa rutiineissa. Toisaalta kasvatuksellisten erityistarpeiden
laatu ja médara (vamman tyyppi ja vaikeusaste) ovat tekijoitd, joista osaltaan riippuu opettaji-
en kasitys integraation toimivuudesta. Vaikeimmin tavallisiin luokkiin hyvaksyttavinid oppi-
laina opettajat pitdvit yleisesti kehitysvammaisia ja sopeutumattomia / kayttaytymishairioisia

oppilaita. (Moberg 1998, 153-154.)

Integraatioideologian mukaan tulisi pystya kohtaamaan hyvin kaikkien oppilaiden kasvatuk-
selliset tarpeet. Edella esiteltyjen tulosten piikohtien mukaan nayttaa kuitenkin silts, ettei
suomalainen yleisopetus tiyti mainittua vaatimusta; luokanopettajat itse pitdvit taitojaan
riittdmattomind ja vaativat erityiskoulutettuja opettajia vammaisille lapsille. Nain siitdkin
huolimatta, ettd on ainakin jossain maarin ndytto4 siitd, ettd vammaisten oppilaiden opiskelu
tavallisissa luokissa on tuloksellisempaa kuin efit‘yisluokilla opiskelu koulusaavutuksilla ja
sosiaalisella kehittymiselld mitattuna, kunhan opiskeh}lle on turvattu riittavat resurssit ja sii-

hen on sitouduttu. (Moberg 1998, 154-155; Saloviita 1999, 27-29.)

Samalla kun tutkimustulokset tuovat esiin sen, ettd yksilollistd opetusta tarvitsevien oppilai-
den sijoittaminen tavalliseen opetusryhmain ei automaattisesti johda hyviin tulokseen, on
Mobergin mukaan (1998, 155) kysyttivi erillisen erityisopetuksen tuloksellisuutta. Talldin

arvioitaviksi tulee lakiséiteisen erityisopetuksen henkilskohtaisien opetussuunnitelmien toi-

/
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mivuus ja yleensd annettavan opetuksen taso (esim. oppilaan yksilollisyyden huomioiminen).
Joka tapauksessa integraation edistaminen (hyvi opetus kaikille) vaatii koululta monia asi-
oita, ei vihiten opetukseen osallistuvien opettajien asiaan uskomista ja heiddn koulutuksensa

uudistamista.
6.5 Yhteenvetoa ja tulevaisuuden haasteita

Vaikka erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensulauttamista (integraatiota) on pyritty
edistaimain Suomessa jo pitkéddn, erilliset erityiskoulut ja -luokat ovat sailyttaneet asemansa.
(Happonen 1998, 2; Moberg 1998, 155.) Keskushallinnon, yliopisto-opetuksen tai yksittéis-
ten integraatiota kannattavien opettajien ajama muutos on ollut hidasta. Tulevaisuudessa
ylemman tason ohjannan voi kuitenkin arvioida vahvistuvan. Talld tarkoitetaan uutta koulu-

lainsdaadant6a perusteluineen.

Todellinen muutos edellyftéiéi opetusta toteuttavien ja toteuttamiseen vaikuttavien (myos
paikalliset paatoksentekijit ja viranomaiset), erityisesti opettajien, hyvaksymista ja sitoutu-
mista. Talld hetkelld varsin harvat opettajat pitivit kaikkien oppilaiden mukaanottoa tavalli-
sin luokkiin jirkevani. Osa-aikainenkin fyysinen integraatio ndhdaian kaytdnndssa vaikeasti

toteutettavana erityisesti.vaikeimmin vammaisten oppilaiden osalta. (Moberg 1998, 155.)
Integraation toteuttamisen mahdollisuuksia voidaan tarkastella seuraavien kriteerien kautta:

1) miten paljon aikaa tai'\iit\gan opetuksen suunnittelemiseen,
2) miten jarjestetaan opettajien perus- ja jatkokoulutus,

3) miten mitoitetaan henkilostoresurssit,

4) miten mitoitetaan materiaaliset resurssit,

5) miké on sopiva luokkakoko sekd

6) miten esim. vamman vaikeusaste otetaan huomioon.

’
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Kuten aiemmin on todettu, kaikkien oppilaiden hyvin opetuksen turvaaminen tavallisessa
luokassa riippuu paitsi opettajien asenteesta myds opettajien osaamisesta ja siten myos
opettajankoulutuksesta. Luokanopettajat ja erityisopettajat on perinteisesti koulutettu vain
omiin ammattitehtdviinsd, mikd on korostunut koululaitoksessamme myo6s osaksi fyysiseni
erilldanolona. Luokanopettajat ovat jo koulutuksensa yhteydessi oppineet, ettei heidén tar-

vitse opettaa tiettyjd oppilaita. (Moberg 1998, 157.)

Télla hetkelld suomalaisessa luokanopettajan koulutuksessa erityispedagogisen oppiaineksen
osuus on hyvin vaatimaton. Tilanne on sama aineenopettajien koulutuksen osalta. Vastaa-
vasti myds erityisopettajakoulutus kaipaa nykyisti enemmin integroidun erityisopetuksen
tehokkaaseen toteuttamiseen valmentavia sisilt6ja. Tarve voidaan mairitelld koskemaan yk-
silollisten oppimistarpeiden kohtaamisessa tarvittavia valmiuksia. Lisdksi opettajat tarvitse-
vat koulutusta eriasteiseen yhteisopetukseen ja yhteistyohon toisten ammattilaisten kanssa

(esim. tyonjakokysymykset). (Moberg 1998, 157.) ,

Integraation tavoittelun ja tulevan kehityksen arvioinnin taustalla on yhteiskunnallinen pe-
ruskysymys siitd, mihin suuntaan ja miten yhteiskunnan ja sitd edustavan koululaitoksen tul-
kinnat koulutettavien erilaisuudesta ja koulutuksellisesta tasa-arvosta muuttuvat. Koulun,
joka edustaa tasa-arvoa korostavaa ideologiaa (integraatioajattelu), pitdisi pyrkid vastusta-
maan kaikkea oppilaiden diskriminointia. Taten ongelmat, joita syntyy sijoitettaessa erityis-
opetusta tarvitsevia oppilaita yleisopetusryhmiin, johtuvat ensisijaisesti koulun puutteellisista
edellytyksistd. Niin ollen koulun ja sen opetuksen on kehityttava sellaiseksi, ettd eritﬁsope—
tuksen ja yleisopetuksen integraatiota voidaan perustella paitsi yhteiskunnallisen oikeuder\i-\
mukaisuuden edistamiselli myos laadukkaalla, kaikille hyvalla opetuksella. (Moberg 1998,
158.)

Lisdperusteluja tasa-arvoa korostavan ideologian puolesta saadaan, kun pohditaan esimer-
kiksi oppilaan hiirnidkayttaytymisen syitd. Useinhan vaikeuksien sanotaan johtuvan perhei-
den taloudellisesta ja sosiaalisesta ahdingosta. Pitéisiko hiiritsevan oppilaan kantaa yksin =/

vastuu perheensi vaikeuksista? /
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Miki voi siis olla koulun rooli? Missd méérin luokka- tai kouluyhteisoon liittyvit syyt ovat
hairiokayttaytymisen taustalla? On ilmeistd, ettd kouluyhteison ongelmat ja toimenpiteet

heijastuvat oppilaiden kiyttaytymiseen.

Useat tekijat, kuten “oppilasaineksen vaikeutuminen ”, luokkakokojen kasvu ja vanhempien
voimistuvat vaatimukset hiirik6iden siirtimisestd pois normaaliopetuksesta, lisddvit koulu-
jen ja opettajien paineita vaatia uusia erityisluokkia. Koulutuspolitiikan paattijien ja koulujen

on tiedostettava, mité riskeja tuki tillaiselle nikemykselle sisaltdi.
6.6 Uusi toimintamalli

Kehittyvissa tyontutkimuksessa uuden toimintamallin suunnittelu voidaan organisoida eri
tavoin. Yksi mahdollinen tapa on, ettd organisaation johto ja kyseisen ty6yhteison asiantun-
tijat suunnittelevat uuden mallin, jota muokataan ja tarkennetaan, kun sitd kisitelldan ja
opiskellaan tyérlnekijbiden kanssa. Toinen tapa on se, ettd asianomaisen tyOyhteison tyonte-
kijat suppeammalla tai laajemmalla joukolla suunnittelevat uuden mallin asiantuntijoiden py-
syessd prosessin avustajina tai seuraajina. Molemmat em. organisointitavat voidaan toteuttaa
joko yhden tyopaikan sisilld tai vuoropuhelussa tai yhteisessa kehittdmisverkossa muiden

vastaavaa muyutosprosessia lapivievien tyopaikkojen kanssa. (Engestrém 1995, 146.)

Uuden toimintamallin suunnittelu voi myos tahditd koko toimintatavan perusteelliseen
muuttamiseen tai muutoksen kdynnistdmiseen yhden tai useamman strategisen osaratkaisun
tai -kokeilun ayulla. Joka tapauksessa koko toimintatavan muuttaminen ei toteudu &kkinéi-

send ja kertakaikkisena kidnteend, vaan osa-askelten kautta. (emt., 147.)

Uuden toimintamallin muodostamisessa tarvitaan useita toisiaan tdydentavid tapoja kuvata
malli sekd muunnella, konkretisoida ja koetella sitd. Usein uusi toimintamalli on kuvattu toi-
mintajarjestelman kolmiomallin avulla. Téllaista mallia on tdydennetty ja konkretisoitu eri ta-
voin, esim. mallittamalla yksityiskohtaisemmin uuden toimintatavan edellyttimii organisaa-

tiota ja ohjausta, uutta tydn kohdetta tai uuden toimintatavan vaatimia vilineita. (emt., 147.)
/



90

Engestromin mukaan (1995, 148-149) uuden toimintamallin muodostamisessa tarvitaan sa-
manaikaisesti kokonaisvaltaisuutta ja konkreettisuutta. Néitd ei ole helppo sovittaa yhteen.
Toiminnan kokonaismallit pyrkivat olemaan abstrakteja; konkreetit simulaatiot taas pyrkivit
olemaan kapea-alaisia. Uusia mahdollisuuksia onkin ehki loydettavissa esimerkiksi simulaa-
tioista, joissa uusien vilineiden lisiksi kokeillaan ja kehitelldin uusia tydnjaollisia ratkaisuja
ja sdantoja. Pidemmille menevi ratkaisu on kokonaisten uutta toimintamallia kehittelevien ja
soveltavien pilottiyksikoiden tai 'kokeiluverstaiden' (lue tassd: kokeilukoulujen) kdyttami-

nen. (emt., 149.)

Uusi toimintamalli on kehittimissyklin tydhypoteesin kolmas olomuoto. Sitd testataan ja ri-
kastetaan ottamalla se kiyttoon tyotoiminnan arjessa. Kiyttoonottoon liittyvit toiminnan
kehityksen kolmannen asteen ristiriidat eli tormaykset uuden ja vanhan toimintatavan vililla.
Uusi toimintamalli on sekd mahdollisuuksien ettd uhkien lihde. Naiden ristiriitojen ratkomi-
sen kautta uusi malli muuttuu uudeksi kiytannoksi. Kayttoonotto on tavallaan intensiivisintd
uuden luomisen vaihetta kehityssyklissd. Sen aikana uusi toimintamalli laajenee, vakiintuu ja
alkaa versota ulokkeita eri suuntiin. Kdyttoonottovaiheessa erityisen kiinnostuksen kohteena
ovat ensinnikin hairiét, dilemmat, katkokset ja innovaatiot, jotka syntyvit uuden ja vanhan
mallin vilisistd ristiriidoista. Niiden avulla voidaan seurata uuden mallin muuntumista.
Muuntumiseen siséltyy sekd paluuta vanhaan ettd uuden mallin ekspansiivista muuntumista
suunniteltua rohkeammaksi. Toinen kiinnostava kohde ovat uuden mallin vakiinnuttamiset,

laajentumat ja ulokkeet. (emt., 149.)

Uuden toimintatavan vakiintuminen mahdoilis{aa sen arvioimisen. Arvioinnilla on kolme
paitehtavai. Ensinnédkin arviointi kohdistuu uud;:n toimintatavan konkreetteihin vaikutuksiin
eli sithen, kuinka se on ratkaissut aiemman toimintatavan ristiriidat (vrt. tydhypoteesin en-
simmdinen olomuoto). Toiseksi arviointi kohdistuu sithen, kuinka oletettu lahikehityksen
vydhyke ja suunniteltu uusi toimintamalli ovat toteutuneet ja kuinka niita tulee tarkistaa (vrt.
tydhypoteesin toinen ja kolmas olomuoto). Kolmanneksi arviointi kohdistuu itse kehittamis-

prosessiin, syklin ja siihen liittyvien (interventioiden) lapivientitapaan. (emt., 150.)
4
/

’
/
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Arvioitaessa uuden toimintatavan vaikutuksia eli aiempien ristiriitojen ratkeamista kiinnosta-
vimmat muutokset ilmenevit usein kokonaan uusien tehtdvien, suoritusten ja vilineiden seki
niihin liittyvien yhteistyomuotojen ja sddnt6jen syntymisend. Télloin arvioinnin tulee huolella
eritelld “alkutilanteen’ ja ‘lopputilanteen’ tehtavit ja suoritukset ja vertailla niiden laadullisia

piirteitd. (emt., 150.)

Arvioitaessa sitd kuinka oletettu lahikehityksen vyohyke ja suunniteltu uusi toimintamalli
ovat toteutuneet ja kuinka niitd tulee tarkistaa, noustaan konkreettien vaikutusten tasolta
koko toimintajarjestelmidn muutoksen mallittamisen tasolle. Téllainen saavutetun muutoksen
kokonaisarviointi edellyttda vertailua laaditun uuden mallin ja sen reaalisen foteutumisen Vé-
lilla. T4lléin huomataan usein, ettid malli on joiltakin osiltaan toteutunut puutteellisesti tai eri
tavoin kuin odotettiin. Huomio parhaassa tapauksessa voi johtaa tarkentuneeseen nikemyk-
seen lahikehityksen vyohykkeestd ja uudesta toimintamallista (esim. yhteistoiminnalliset ky-

symykset). (emt., 153.)

Kun arvioidaan itse kehittamisprosessin, syklin ja siihen liittyvien interventioiden lapivienti-
tapaa, analysoidaan itse asiassa viimeisimmaén kehityssyklin historiaa. Taman arviointitehta-
van suorittaminen muistuttaa toimintajirjestelman historiallisen analyysin toteuttamista. Tés-
si kohdin on térkeds, ettd arviointi suunnataan tismallisesti méaariteltyihin kohteisiin ja siind
kdytetaan tietoisesti valittuja kriteereja. Kohteiden rajaamiseksi voidaan laatia kooste syklin

pdavaiheita kuvaavista aineistoista. (emt., 154.)
6.6.1 Erityisopetuksen ideologinen legitimaatio

Berger ja Luckmanin mukaan sosiaalisten instituutioiden jatkuva olemassaolo vaatii niiden

selittamistd ja oikeuttamista ulkomaailfnalle. Tuo oikeuttamis- ja legitimaatioprosessi etenee

suureksi osaksi spontaanisti ja huomaamattomasti. Sen yhden tason muodostavat itsestdin-

selvyyksiksi vakiintuneet teoreettiset olettamukset, jotka tarjoavat perustelun organisaation

toimintatavoille. Téllaisia teoreettisia olettamuksia voidaan jdljittdd myos erityiskasva}tuksen
/

vakiintuneiden organisaatioiden takaa. (Saloviita 1998, 164.) ,
/
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Asiakkaan ja asiantuntijan vilisend suhteena erityiskasvatukselle on ominaista vallankayton .
epétasainen jakautuminen. Kun kysymys on episymmetrisiin valtasuhteisiin perustuvien
kaytantojen oikeuttamisesta, oikeuttamisperusteita voi kutsua myos legitimaatioideologiaksi.
Thompsonin mukaan (1984, 131) ideologia toimii padasiassa kolmella, toisiinsa kietoutu-
neella tavalla: legitimaationa eli oikeuttamisena, dissimulaationa eli kiatkemiseni ja reifikaa-
tiona eli luonnollistajana. Ensinnikin ideologia legitimoi tiettyjen henkildiden tai ryhmien
auktoriteetin ja maailmankatsomuksen, toiseksi se kitkee nikyvista vallankdyton, joka pal-
velee legitimoitujen ryhmien etuja ja kolmanneksi se saa legitimoidun maailmankatsomuksen

ndyttamain luonnolliselta itsestaanselvyydeltd. (Saloviita 1998, 164.)

Erityisopetuksen valtiollisessa legitimaatiossa erityisopetuksen oikeuttamisen lahtokohtina
ovat kansalaisten yhdenvertaisuus lain edessi ja perustuslain takaama kaikkien oikeus mak-
suttomaan perusopetukseen. Erityisopetus on organisaatiomuoto, jonka avulla kaikki oppi-
laat on symbolisesti liitetty ja integroitu yhteisen perusopetuksen piiriin. Kuten aiemmin on
todettu, Suomi on toisaalta yhtynyt viela pitemm‘alle meneviin kansainvalisiin julistuksiin
koulutuksen tasa-arvon toteuttamisesta. Niissdé Suomi on yhtynyt vaatimuksiin kouluinte-
graation toteuttamisesta siten, ettd erityisluokat lakkautetaan ja erityisopetus sulautetaan

yleisopetukseen. (Saloviita 1998, 168.)

Suomi on peruskoululainsaidddnnossdan ja koulutoimen keskushallinnon tasolla sitoutunut
kouluintegraatioon. (ks. HE 86/1997; Blom, Laukkanen, Lindstrom, Saresma & Virtanen
1996; Lummelahti 1993.) Virallista erityisopetuksen legitimaatiodiskurssia voi tiltd pohjalta
nimittdd vaikkapa integraatioideologiaksi. Sen mukaan integraatio on jo toteutunut, koska

normaaliluokka on aina ensisijainen vaihtoehto.

Erityisopetuksen professionaalisessa legitimaatiossa integraatio tulkinta on konkreettisempi
ja toisenlainen. Opettajien ammatillisten jirjestdjen hyviaksymissi teksteissa (OAJ 1990; SEL
1995, 1999) integraatio ei esiinny toteutuneena asiantilana, vaan osittain vastakkainasettelu-
na, jossa erityisopetukseen diagnosoitu oppilas halutaan syysta tai toisesta sijoittaa normaa-

/1/iin luokkaan. Edelleen opettajaprofession kidymissa keskustelussa integraatio esitetdén peri-
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aatteessa myOnteisend asiana. Integraatio ilmenee eri oppilasryhmien toistensa hyvaksymise-
nd, mydnteisind vuorovaikutus- ja ystavyyssuhteina sekd mahdollisuuksien, oikeuksien ja
velvollisuuksien yhdenmukaistamisena. (OAJ 1990; Laaksola 1998, 5.) Toteuttamisen ta-
solla integraatio muuttuu myds fyysiseksi sijoitusratkaisuksi, joka eri tavoin vaikeuttaa op-

pilaan ja opettajan arkityota. (OAJ 1990; SEL 1995.)

Tietysti on niin, ettd eri ammattijirjestdjen kuulukin valvoa mm. kuntatydnantajaa sen suh-
teen, ettei integraatioratkaisun paitavoitteena ole sidstot. Edelleen ammattijarjeston on mie-
tittava sita, saako opettaja tekemdistddn tyostd riittdvan korvauksen ja onko opetuksen re-

surssointi riittdvilla tasolla.
6.6.2 Uusi legitimaatiodiskurssi: haasteet

Skrtic analysoi koulua kiyttden hyvikseen Mintzbergin jaottelua ammatillisiin ja konebyro-
kratioihin. Byrokratiat pyrkivit tehokkaaseen ja rationaaliseen toimintaan yhdehmukaista-
malla ja vakioimalla kiytanteitadn. Teknisen rationaalisuuspyrkimyksen pohjalta byrokratiat
kehittavit vakioratkaisuja tilanteisiin, jotka toistuvat samanlaisina. Konebyrokratiat kisitte-
levat yksinkertaisia tyotehtdvid, jotka formalisoidaan niin, ettid suoritus voi tapahtua ru-

tiinimaisesti.

Ammatillisten byrokratioiden tehtdvit ovat puolestaan monimutkaisia ja vaihtelevia. Tyo-
tehtavien vakioinnin pohjan muodostavat ammatin yhteniisiin p'aLtevyysvaati{nuksiin pohjau-
tuvat yhtaldiset taidot ja tydssd noudatettu yhtéldinen eettinen ohjeisto, ei nii\nkgén tydsuo-
ritusten vakiointi. Kuitenkin my6s ammatilliset organisaatiot toimivat jéiykéisti.\ Sisdisessd
ty6jaossa samanlaiset tehtdvit siirretidn mieluiten samojen henkiléiden suoritettavaksi. Asi-
akkaita luokitellaan heidén yhtildisten ominaisuuksiensa, piirteidensa perusteella tavoitteena

mahdollisimman yhdenmukainen asiakaskunta kullekin ty6ntekijalle.

Ainutkertaisten tilanteiden ratkaisemiseen byrokratioiden toimintatavat eivit riita. Siihen tar-

vitaan ongelmaratkaisuorganisaatioita, kun taas byrokratiat ovat suoritusorganisaatioita - ne
/
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yrittévat puristaa jokaisen yksilollisen kappaleen samaan muottiin. Jos se ei onnistu, kappale
hylatdan. Organisaatioiden pyrkimys rationaalisuuteen tyontdi myoés kouluorganisaatiota
kohti konebyrokratian tunnusmerkkeji (tyén rationalisointi, tydprosessin standardointi,

tyontekijoiden toiminnan formalisointi. (Skrtic 1991, 163.)

Kouluorganisaation byrokraattisessa rakenteessa oppilaiden erilaisuus aiheuttaa toimintahi-
riditd. Kouluorganisaatio ei rakenteeltaan pysty vastaamaan sille annettuun haasteeseen
kaikkien lasten kasvattajana. Seurauksena on tarpeiltaan erilaisten oppilaiden diagnosointi
poikkeaviksi ja heidin sulkemisensa koulun ulkopuolelle, erityisluokkaan (ns. symbolinen
integrointi). Néin itse koulun ei ole tarvinnut muuttaa toimintaansa. Tiltd pohjalta sek eri-
tyisopetus ettd oppilaan poikkeavuus voidaan nihdd patologisen kouluorganisaation luo-

muksina. (Skrtic 1991, 160-161; 178-179.)

- Erityisopetuksen kehitystd on edelld tarkasteltu byrokraattisen kouluorganisaaﬁon sivutuot-
teena, seurauksena koulun symbolisesta mukautumisesta yhteiskunnan asettamaan vaatimuk-
seen koko ikdluokan kouluttamisesta. Seuraavassa mﬁkaan tuodaan erityisopetuksen kehit-
tymiseen olennaisesti vaikuttava ammatillisten etujen nakokulma. (ks. Saloviita 1998, 176.)
Nikokulman mukaan erityisopetus helpottaa tavallisen opettajan tyotd, koska se antaa
opettajalle mahdollisuuden laillisella ja hyviksyttavilld tavalla poistaa luokasta hankaliksi
koetut oppilaat. Erityisopettajat saavat toisaalta elantonsa siit4, ettd oppilaita diagnosoidaan
pedagogisesti poikkeaviksi. Miti enemmin poikkeavuutta, siti enemmin tyétilaisuuksia.
Nékokulma pitad sisalladn myds muut lukuisat ammattiryhmét, jotka osallistuvat poik-

keavuuden mairittelyyn.

Karilan mukaan (1998) opettajaprofession valta-asema koululaitoksessa on viime vuosina
vain lujittunut. Huomio on kouluintegraation etenemisen kannalta ongelmallinen. Vaikka in-
tegraatioasia otettaisiin opettajankoulutuksessa jatkossa nykyistd voimakkaammin huomi-
oon, ei tieto valttamatta siirry opetuskiytintoihin. AOpettajat eivit niinkdan omaksu toimin-

tatapojaan yliopistossa annetusta tieteellisesta koulutuksesta. He oppivat tyoskentelytapansa

/

/

/
/
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sosiaalistumalla koulumaailmassa ( tai koulussa) vallitseviin normeihin ja omaksumalla talon

tavat. (Skrtic 1991.)

Sahlberg arvostelee (1997, 15) individualistista kisityst4, jonka mukaan koulun muuttumi-
nen tapahtuisi yksittdisen opettajan tasolla. Individualististen kehittamisprojektien kohtalona
on péinvastoin koulun palautuminen ennalleen projektien paittymisen jilkeen. Nain ollen
koulun muuttumisen ehtona ovat pikemminkin muutokset kouluorganisaation (toimintajir-
jestelmd) normatiivisissa toimintatavoissa, koulunpitoa koskevien perususkomusten muutta-

misesta. Kyse on siis pohjimmiltaan uusista normeista eiki tiedosta.

Erityisopetuksen sulautuminen yleisopetukseen vaatii koulun perusteellista uudistumista op-
pilaskeskeisen kasvatuksen suuntaan. Niin merkittiviat muutokset eivit voi toteutua yksis-
tadn opettajaprofession sisdisen kehityksen varassa, vaan nithin vaaditaan voimia koululai-
toksen ulkopuolelta, muusta yhteiskunnasta ( koko toimintajarjestelmén verkko). (Saloviita
1998, 178-179.)

i

6.6.3 Yhteenvetoa

Suomi on useissa yhteyksissd ilmoittanut tahtonsa edistad kaikkien lasten opetusta integ-
roidussa ymparistossi. Tama merkitsee sité, ettd luokkamuotoista erityisopetusta ei pitéisi li-
sitd, painvastoin. Tavoitteena voisi sen sijaan olla erilaisten yksil6llisten ja yhteisollisten kei-
nojen kehittiminen, joiden avulla kaikki voisivat olla yhteisessi koulussa. Opettajat tarvitse-
vat nykyistd enemméiri egityispedagogista osaamista ja voimakasta sosiaalista tukea (yhteis-
kunta). Koulyja olisi tuettava siirtyméén odottavasta yhteistyosti aktiiviseen yhteistoimintaan
eri osapuolten kanssa. Aivan keskeiselld sijalla on koulujen omien yhteiséllisten toimintata-

pojen ja —-muotojen kehittiminen.

N
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7 »Uusi koulu” - metafora vgi totta?

/
/

Seuraavassa on tarkoituksena ‘havainno'llistaa yhteenvetomaisesti sitd, miten perinteisesséd
yleisopetuksen koulussa kohdataan oppilaiden yksilollisyys (erityisoppilaan/-opetuksen
asettama haaste) ja niin vaikutetaan segregoivien erityiskasvatuksellisten palvelujen tarpee-
seen ja erityisoppilaiden maérédan. Liséksi tavoitteena on hahmottaa uudistuvan koulun eh-
toja ja mahdollisuuksia kohdata oppilaiden yksilollisyys mahdollisimman véhélld segregoin-
nilla. Edelleen tarkastellaan, voiko ja mahdollistaako oppivan organisaation (uusi toiminta-
jarjestelmd) idea nakemadn toisin / uudi.sta\hlaan yleisopetuksen koulun kulttuuria ja muut-
tamaan erityispedagogiikan asemaa koulutusjéi;jéstehnéisséi. Pohdinnan keskidssd on ajatus,
ettd retoriikka voi muuttua todellisuudeksi vain, jos tyOyhteison perustavat uskomukset

(kulttuuri) muuttuvat (ekspansiivinen oppimissykli).
7.1 Retoriikkaa vai todellista toimintaa: 1iht6kohtatilanne

"Peruskoulutuksen tehtévani on ohjata oppilaé oppimaan ikitasonsa ja edellytystensd mukai-
sesti; oppilaan yksil6llisyys tulee ottaa huomioon. Yksilé)]]jsyyden kohtaaminen on osoittau-
tunut vaikeaksi tehtiviksi, ja koulutus onkin jaettu ns. kaksoisjarjestelmain: yleisopetukseen
ja eritysopetukseen. Laajasti ajateltuna kaksoisjérjestelmaajattelua tukevat kaikki ne toimin-
not, jotka johtavét oppilaan poistamiseén yleisopetuksen ryhmasta. Talloin ongelmia ei rat-
kaista siin4 tilanteessa ja paikassa, jossa ne ilmenevit. Palvelut eivit tule oppilaan luo, vaan

oppilaé menee palveluiden luo. (Naukkarinen 1998, 182-183.)

Erityisopetus on kehittynyt vihitellen yleisopetuksen rinnalle omaksi jérjestelmékseen. Silla
on oma hallinto, omat instituutiot ja omat patevyydet. Silli on myds oma reton'ikka; puhu-
taém oppilaan erityistarpeista ikdin kuin jokaisella oppilaalla ei olisi erityistarpeita. Lisaksi
normalisaatioretoriikkaa kayttiden voidaan ajatella, ettd ns. erityisoppilaalla, kuten kaikilla
oppilailla, on vain yksilollisia tarpeita eikd erityistarpeita. (Naukkarinen 1998, 183.)



97

Koulutus ja oppimiskeskustelussa on selvisti havaittava ristiriita retoriikan ja kdytinnén
toimien vililli. se, mitd tydtapoja tyontekijd sanoo kannattavansa, poikkeaa suuresti siitd,

miten hédn toimii kdytannossa. ( Naukkarinen 1998, 183.)

Oppilasta aktiivisena toimijana korostava konstruktiivinen suuntaus on poliittisesti korrekti
tapa ajatella oppimisesta, mutta se ei tahdo saada paikkaa peruskoulussa. Reflektoivaa am-
matillisuutta pidetaan poliittisesti korrektina opettajan koulutuksessa ja ty6ssd, mutta ref-
lektoivuus siirtyy erittdin hitaasti osaksi opettajan ammatillisuutta. Systeemistd, vuorovai-
kutussuhteita korostavaa ajattelua pidetadn poliittisesti korrektina tySyhteison ongelmarat-
kaisussa ja toiminnan kehittdmisessi. Systeemisyys siirtyy kuitenkin hitaasti, jos ollenkaan,

osaksi yleisopetuksen koulujen arkipiivda. (Naukkarinen 1998, 183-184.)
7.2 Perinteinen vai uudistuva koulu?

Koulun kehittdmisessa on yhid enemman siirrytty rationalistisesta suunnittelusta painottamaan
tyoyhteison jasenten aktiivista roolia oman todellisuutensa rakentajina eli konstruoijina. Ny-
kyddn painotetaan tydyhteison jasenten uskomuksia ja sen my6ta koulun kulttuurin merki-

tystd. (mm. Sahlberg 1996; Senge 1990, 1994; Skrtic 1991.)

Seuraavassa uudistuvaa koulua kuvataan sosiaalisen konstruktivismin tiedonkésitysti ja aja-
tuksia vasten. Todellisuuden nihdaéin rakentuvan ihmisen ja ympiriston vuorovaikutuksessa
syntyﬁeis;é merkityksistd. Uudistuvassa koulussa tamd tarkoittaa sitd, ettd kasvattajat si-
saistavit todellisuuden sosiaalisesti konstruoiduksi ja siten yha enemmén ymmartavat koulun
todellisuuden oman tyoyhteison rakenteiden ja omien ty6kaytintojen kautta luoduksi. Kou-
lun kehittimisen kannalta timi tarkoittaa sen miettimistd, miten opettaja voisi tiedostaa
omat subjektiiviset, toimintansa kannalta merkitykselliset uskomukset ja myos sen, mitd
merkityksid han uskomuksiinsa pohjautuen antaa tyonsi kannalta keskeisille asioille. Yksi
keskeinen johtopditds on, etti ilman tyontekijéiden uskomusten muuttumista ei koulussa voi
tapahtué suurig/ muutoksia, koska muutos vaatii koulun kulttuurin muutosta. Perinteiseen

kouluun verrattuna ja koulun uudistumisen kannalta ratkaisevaksi kysymykseksi ymmarre-
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tadn ns. tilanteen uudelleenmairittely eli ongelmien tai kehittdmistydn oppimisympéris-

tosidonnaisuus (Naukkarinen 1998,1999; 184; Sahlberg 1996; Engestrém 1995.)

Koulun kulttuurilla on siis ratkaiseva merkitys oppilaan yksiléllisyyden kohtaamista edisti-
vind tai estavina tekijana. Oppimiskisitys, kasvattajan ammatillisuus ja kouluyhteison on-
gelmaratkaisutavat vaikuttavat keskeisesti siihen, miten hyvin yleisopetuksen koulun kulttuu-

ri kohtaa oppilaiden yksilollisyyden. Kiinnostuksen keskiossd on siis oppimisympéristo.

Perinteisessd koulussa kulttuuri kohtaa oppilaan yksilollisyyden huonosti ja “tuottaa” suh-
teellisesti paljon segregoivien palvelujen tarvetta ja erityisoppilaita. Tallaisen koulun kulttuu-
rille on ominaista behavioristinen oppimiskisitys, teknis-rationaalinen ammatillisuus ja yksi-
lodiagnostinen ongelmaratkaisu. Koulun kulttuurin voi ndiden uskomusten perusteella aja-
tella heijastavan positivistista tiedonkasitystd. (Naukkarinen 1998, 186.) Miettisen mukaan
(1990, 63) perinteisen koulun kulttuurin muotoutumiseen ovat vaikuttaneet Taylorin (1914)
tieteellisen liikkkeenjohdon oppi, behavioristinen psykologia ja positivistinen kasvatussosiolo-
gian suuntaus. Kaikki nimi ovat olleet rationalisoidun opetustyén synnyn taustalla. Perin-
teistd koulua muokanneeseen positivismiin ovat puolestaan vaikuttaneet seuraavat oletta-

mukset:

* Sosiaalisen kontrollin, ihmisten ja sosiaalisten instituutioiden muokkaaminen siten, etta te-

hokkaasti ja hairioitta toimiva yhteiskunta on mahdollinen.

* Menetelmini on filosofisen spekuloinnin sijaan olemassa olevien ilmididen tarkka mittaa-

minen sellaisena kuin tostasiassa ovat.

* Rationalisoidun opetustyén mallin pohjalta on kehitelty myos ne kaytannon tydvilineet ja
tyonjako, joiden avulla koulun ty6n jirjestdminen ja kehittdminen on tapahtunut. (Miettinen

1990, 63.)

N~
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Uudistuvassa koulussa tavoitteena on, ettd kulttuuri kohtaa paremmin oppilaan yksilollisyy-
den ja "tuottaa” suhteellisesti vahemman segregoivien palvelujen tarvetta ja erityisoppilaita.
Uudistuvan koulun kulttuurille on ominaista konstruktivistinen oppimiskaisitys, reflektoiva
ammatillisuus ja systeeminen ongelmaratkaisu. Uskomustensa perusteella tallaisen koulun

toiminta heijastaa sosiaalisen konstruktionismin tiedonkasitysta.

Aiemmin koulutusjirjestelmissd oli helpompaa kohdata oppilaiden yksil6llisyys, koska
opettajan tehtivi oli selkeimmin madritty nojautumaan opettajakeskeisiin behaviorismin ja
opetusteknologian ideoihin. Opettajan professionaalinen autonomia ja valta olivat lahes kiis-
tattomia ja yhteiskunnalliset muutokset suhteellisen vihiisia. (Naukkarinen 1998, 188,

Rauste-von Wright & von Wright 1994; Sahlberg 1996.)

Nykyisin positivistiseen tiedonkisitykseen perustuva ammatillisuus on uskettavuuskriisiss,
koska ammatilliset ongelmat ovat tulleet entisti monimutkaisemmiksi. Keskeistd nykykou-
lussa on tyoyhteison kyky sietda arvoristiriitoja sekd epavarmoja ja ylléitykselllisié tilanteita.
Behavioristinen oppimiskisitys, teknis-rationaalinen ammatillisuus ja yksiloédiagnostinen on-
gelmaratkaisu eivit endi riitd kohtaamaan oppilaiden yksilollisyytta nykypdivan yhteiskun-
nassa, jossa koululta odotetaan entistd enemméin monimuotoisuutta ja joustavuutta. Kun en-
tiset yleisopetuksen keinot eivit riitd, yleisopetus “tuottaa” segregoivien palvelujen tarvetta
siirtamélld oppilaan erityispedagogisen palvelujarjestelmdn huomaan. (Naukkarinen 1998,

188.)

Seuraavassa positivistinen tiedonkasitys kisitetdan lahinné siita néikékulmaéta,\ ettd sen kay-
tantdjen ndhdadn Vaikuttavan koulussa melkoisen vahvana (ks. Sahlberg 19965.Télléi tarkoi-
tetaan siti, ettd koulun kiytinteet koko toimintajirjestelman tasolla toimivat usein perustal-
taan yhi positivistisen tiedonkisityksen varassa. Télld ei tarkoiteta sita, etteiko opetus mo-

nissa yksittdistapauksissa ja usean koulun ja opettajan kohdalla olisi uudistunut melkoisesti.

Perinteisen koulun yksi keskeinen piirre on ottaa oppilas toiminnan kohteeksi ilman, etti op-

pilaalla on paljon mahdollisuuksia olla aktiivinen toimija, subjekti. Behavioristiseen oppimis-
/
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kasitykseen kuuluu tietty mekaaninen jérjestelmallisyys, esimerkkeina opittavan aineksen
osittaminen ja tarkka tuntisuunnitelma. Opittavat asiat ja oppijan kiyttiytyminen pirstoutu-
vat yksinkertaisiin alkeisosiin. Tiedonkasitys on empiristinen, ja se saattaa ﬁuokata oppijasta
passiivisen havaintojen ja faktojen kasittelijan tai yksinkertaisten reaktioiden toistajan. Kisi-
tys oppimisesta on selked, ja se muistuttaa arkikésitystid oppimisesta. Selkeyttd lisad opetta-
jakeskeisyys, jossa oppijan aktiivinen tiedon prosessointi ei useinkaan ole tarkeai. On taval-
lista, ettd oppija ja opettaja ovat sosiaalisesti etiilli toisistaan. Naukkarinen 1998, 189;

Rauste-von Wright & von Wright 1994, 197-200.)

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessid on keskeiselld sijalla oppilaan konstruktiot ympa-
roivistd todellisuudesta, esim. opittavasta tietopohjasta. Taméd yksil6llinen oppimisprosessi
auttaa tyoyhteisod kohtaamaan oppilaan yksilollisyyden. Kun oppimisympéristossa ei edeta
joustamattomasti, vaan oppilaiden ja opettajan vuorovaikutuksessa syntyneiden konstrukti-
oiden ehdoilla, pystytaan toiminnassa kohtaamaan paremmin yllityksellisyys. Yksilollinen
oppimisprosessi luo opettajalle tilannesidonnaisia haasteita, ja sosiaalinen vuorovaikutus on
keskeinen oppimisprosessin osa. (Naukkarinen 1998, 189; Rauste-von Wright & von Wright
1994.)

Naukkarinen (1998, 190) osoittaa Schonid (1983, 3-20) mukaillen, ettd teknis-rationaalisen
ammatillisuuden perinteen mukaan opettaja-oppilas-suhde on asiantuntija-asiakas-suhde;
kasvattaja pysyttelee etdisend tunnesuhteessaan oppilaaseen pitdytyen asiantuntijan roolissa.

Asiantuntijan ja asiakkaan vililld on selked valta-alistussuhde. Teknis-rationaalisessa amma-

 tillisuudessa “ammatillinen toiminta on valineellista ongelmaratkaisua, joka on tehty ku-

3 : :
rinalaiseksi soveltamalla tieteellistd teoriaa ja teknitkkaa”. Perustutkimus ja soveltava tutki-

mus luovat asiantuntijalle pohjan, jonka varassa hin voi harjoittaa ammattiaan. Kaytannon
taidoilla ja tilanteiden hallinnalla on alempi status. Thmisen kokemus ja kiytdnnon taidot ovat
alisteisia tieteelliselle tiedolle; kaytdntd on alisteinen teorialle. Kasvattajalla on tietty fakta-
pohja, johon hinen toimintansa nojaa. Hankalat tilanteet on ratkaistavissa‘viittaamalla fak-
toihin. Ongelmalliseksi tulee kuitenkin se, ettd kurinalaisella faktojen soveltamisella kasvat-

taja’ei onnistu ratkaisemaan monimutkaisia kiytinnon tilanteita.
/
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Naukkarinen korostaa, etté teknis-rationaalinen ammatillisuus ei staattisuutensa vuoksi pysty
riittdvassd madrin kisittelemadn ammattiin kuuluvia epimadriisia piirteita, kuten epivar-
muutta, ainutlaatuisuutta tai arvoristiriitoja. Yleisopetukseen sovellettuna tami merkitsee
sitd, ettd tyOyhteison jasenten ammatillisuus ei pysty riittdvdssd mairin jaykkyytensd vuoksi
kohtaamaan oppilaan yksilollisyyttd eikd oppimisympariston yllattavia tapahtumia. Télléin ne
tilanteet, joihin staattinen ongelmaratkaisu ei riitd, ratkaistaan poistamalla oppilas luokasta,
siirtimilld oppilas osa-aikaiseen erityisopetukseen tai pysyvdmmin erityisopetukseen.

(Naukkarinen 1998, 190, Schon 1983, 14.)

Schon tarkastelee (1983) kolmea tapaa, joilla profession haltija (tissd opettaja) toimii kas-
vatustilanteessa: spontaanisti “piilotietdminen”, reflektoimalla toiminnan aikana ja aiemman

toiminnan reflektointi.

“Piilotietimisella” kasvatustyossa tarkoitetaan siti, ettd kasvattaja rakentaa ammattikdytan-

tonsa tiettyjen, tydssd kohtaamien tilanteiden varaan. Hinelle kehittyy odotuksien, mieliku- -

vien ja tekniikoiden valikoima, jolla hin pystyy ennakoimaan tilanteita ja toimimaan niissa.
Jos ammattikdytinnot pysyvit vakaina, kasvattaja kohtaa yha vahemmaén yllattavia tilanteita.
“Piilotietiminen tulee yhi tiedostamattomammaksi, spontaanimmaksi ja automaattisemmak-
si. T4std taas on kahdenlaisia seurauksia. Yhtdiltd automatisoituminen vapauttaa kasvattajah
voimia muihin tehtdviin. Toisaalta erikoistuminen voi johtaa rajoittuneisiin tydkaytantoihin.
Kun tYékéiyténnét tulevat yhd toistuvammiksi, kasvattaja saattaa yhd vihemmén pohtia tyo-
kéthéintéjé'aln. Kasvattaja voi huomata ajautuneensa virhetoimintoihin, joista ei pﬁééé’ irti.
Toimintojen jaykkyydella ja rajoittuneisuudella saattaa olla epdedullista merkitysta oppilai\-\
den kannalta. Yleisopetuksessa opettaja saattaa valttamattd haluta siirtdd erityisopetukseen
oppilaan, jonka yksilollisyyden kohtaaminen vaatii niin paljon, ettd opettajan

“piilotietdminen” ei enda riitd. (Naukkarinen 1998, 191; Schon 1983, 60-61.)

Schonin mukaan (1983, 61) epéedullinen erikoistuminen johtuu siitd, ettd kasvattaja on

ylioppinut” tyonsa eikd eni kyseenalaista toimintojaan. Tissd kohdin Schon tarjoaa kas-

vattajan avuksi reflektointia.(ks. myés Rauste-von Wright, von Wright 1994; Ojanen 1996.) /

/
/
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Kasvattajan tulisi pystyé tarkastelemaan ty6tdan ja ottamaan vastuuta tyonsd kehittdmisesti
itsearvioinnin avulla. Hanen tulisi pohtia ja arvioida oman tydnsa taustafilosofiaa: omia ja
koko oppimisymparistén (toimintajirjestelmén) tyokaytanteisiin hittyvia arvoja, uskomuksia
ja etiikkaa. Reflektoinnin avulla opettaja voi tiedostaa ja kritisoida erikoistumisen rutinoitta-
mia tyokaytantojdan, rohkaistua kohtaamaan ainutkertaisia tilanteita ja ymmértas niitid uu-

della tavalla.

Yksilodiagnostisen ongelmaratkaisun perinne pohjautuu ladketieteelliseen ja differentiaali-
psykologiseen nakokulmaan. Oppilaan oireiden nahdédin suurelta osin johtuvan hinen omi-
naisuuksistaan (esim. perimisti, dlykkyydestd, moraalista). Oppilaassa havaitut oireet diag-
nosoidaan ja diagnoosin pohjalta oppilas voidaan luokitella, jotta sopivat ratkaisut voitaisiin

toteuttaa. (Naukkarinen 1998, 192.)

Yksilodiagnosointiin liittyy kiintedsti puutteellisuuksia korostava arviointi. Oppilaan tilanne
hahmotetaan enemmin hinen heikkouksiensa kuin vahvuuksiensa perusteella. Puutteelli-
suuksien diagnosoinnin ja luokittelun kautta saadaan mm. erityisopetuspalveluja. Oppi-
misympdristod ei ”diagnosoida” eli oppilaan kayttidytymisen sopeuttamiseen yhteiso6n sopi-
vaksi ei niinkdn kiinnitetd huomiota eli oppilasta ei arvioida kontekstissaan. Yksilodiagnos-
tisen ongelmaratkaisun voi myos nihda kouluyhteison (kaikki tyéntekijat) yrityksend lievit-
tdd diagnosoinnin, luokittelun ja segregoinnin avulla omaa ammatillista epdmukavuuttaan.

(Naukkarinen 1998, 192.)

. Naukkarisen mukaan yksilodiagnostinen ongelmaratkaisu heijaéfaa perinteisid erityispeda-
gogisia uskomuksia oppilaan patologiasta (ks. aiemmin tarkka maaritelma). Yleisopetukses-
sa on tavallista, etti yksilodiagnostinen ongelmaratkaisu tulee pelastukseksi yllattavaan ti-
lanteeseen. Tilloin tilanne on oppilaan ongelma, erityispedagoginen ratkaisu on oppilaan
siirtdminen pois yleisopetuksen puolelta, samalla kun oppimisympéristo4 ei arvioida sen tar-

kemmin. (Naukkarinen 1999.)
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Senge kisittelee (1994, 104) oppivaa organisaatiota systeemisen ajattelun nikoékulmasta.
Téssd yhteydessa hin erittelee ”organisaation oppimisvaikeuksia”, joista yksi taakan siirto.
Sengen mukaan (1994, 104) perustava ongelma saa aikaan oireita, jotka vaativat huomiota.
Ihmisten on kuitenkin vaikea osoittaa, missi ongelma on joko siksi, ettd ongelma on vaike-
asti hahmotettavissa tai siksi, ettd ongelman kohtaaminen vaatii paljon. Niinpd ihmiset
7siirtdvét taakan”, joka ongelmasta on koitunut, hoitaen sen toisilla ratkaisuilla - hyvii tar-
koittavilla, helpoilla korjaavilla toimilla. Valitettavasti voi kdyda niin, ettd helpoimmat ‘rat-
kaisut” vain parantavat oireet ja jittivit perustavan ongelman muuttamatta. Perustava on-
gelma tulee huomaamatta yhd pahemmaksi, koska oireet niyttivat halvenevin ja systeemi

(organisaatio) menettdd kyvykkyyden perustavan ongelman ratkaisemiseen.

Naukkarisen mukaan (1998, 193) “taakan siirtoa” voi verrata perinteisen yleisopetuksen
koulun tapaan kohdata oppilaan yksilollisyys. Perustava ongelma on positivistisesta tiedon-
kasityksestd kumpuavat koulun kiytéinteet, jotka ovat kurinalaisia ja jaykkia. Seurauksena
voi olla, ettd tietyt jiykkyyteen ja kurinalaisuuteen sopeutumattomat oppilaat alkavat oireilla
ja vaatia huomiota. Tallin yllatyksid huonosti sietavan koulun autoritaarisella sosiaalisella
kontrollilla yldpidetty tasapaino saattaa jarkkya. Opettajien on vaikea osoittaa, missd ongel-
ma on. Tama siksi, ettd itsereflektiotaitoja ei ainakaan riittdvassd mairin ole eikd ongelmaa
siten hahmoteta, tai etti koulun sddntoihin tai vuorovaikutussuhteisiin liittyvien ongelmien
kohtaaminen koetaan vaikeaksi tai ty6ladksi. Niinpd opettajat “siirtavit taakan” hyvii tar-
koittavilla, helpoilla korjaavilla toimilla, jotka nayttavit tehokkailta. Perinteisessd koulussa
nditd toimia ovat esimerkiksi ;{ppilaan puhuttelu, sopimuksen tekeminen oppilaan kanssa,
jalki-istunnon antaminen, spontaani segregaatio (“oppilas ulos luokasta”) ja pysyvampi seg-
regaatio (siirto erityisluokkaan). Nama oppilaaseen kohdistuvat ratkaisut poistavat oireet
viliaikaisesti Koulun kurinalaiset ja jaykat tyokaytanteet jadvat muuttamatta, koska oireiden
poistaminen poistaa myds tarpeen perustavampaan, tyokaytanteitd muuttavaan ongelmarat-

kaisuun (toimintatavan arvointia ei ole olemassa).

Jaykkien ja kurinalaisten tyékﬁytéinteiderylongelma tulee jatkuvasti pahemmaksi, jos kaytdn-

teitd ei muuteta. Niiti ei edes ajatella miutettavan, jos tyokayténteisiin ei kuulu itsereflektio,



104

joka auttaisi tyontekijoitd tiedostamaan niiden muuttamisen tarpeen. Muuttamisen tarve
saattaa poistua myos siksi, ettd oppilaiden oireet nédyttivit halvenevin. Itsereflektiivinen
tyokaytanteiden miettiminen ei tule osaksi koulun kulttuuria, koska “taakan siirrosta” on
tullut itsedadn vahvistava kehd. Koulun kulttuurille on tullut ominaiseksi yksilddiagnostinen

ongelmaratkaisu.

Sengen mukaan (1994, 108) erityinen “taakan siirron” muoto on “tavoitteiden murentami-
nen”. Kun tyontekijan kohtaaman tilanteen ja tyGtekijan tavoitteiden valilld on kuilu, tyon-
tekijalla on kaksi tapaa toimia: joko parantaa tilannetta tavoitteita vastaavaksi tai “murentaa
tavoitteita”. Naukkarisen mukaan (1998, 194) yleisopetukseen sovellettuna btz'iméi nakyy mm.
siind, ettd opettajat saattavat “murentaa” kiyttiytymis- tai oppimistavoitteita tiettyjen oppi-
laiden kohdalla. Oppilaan oppimisvaikeuksista johtuva hiiriokayttaytyminen saatetaan jattaa
huomioitta ja oppilaan kanssa “yritetdan jotenkin jaksaa” lukukauden loppuun. T4t voi pitda

yleisopetuksen integratiivisena mutta puutteellisena tapana kohdata oppilaan yksilollisyys.

Kéytannossa koulun toimintatapana on usein yrittdd ratkaista esim. hairiokayttdytyjan on-
gelmat siirtdmalla oppilas pois opetusryhmastid. Luokkaan on saatava tyorauha. Muutosvaa-
timus kohdistuu oppilaaseen. Aitoon vuoropuheluun oppilaan vanhempien, muiden opettaji-
en, tukiverkoston ja oppilaan oman luokan kanssa ei tahdo 16ytya riittavasti aikaa. Usein ky-
se on varmasti myos siitd, ettei ymmdrretd etsid tai pohtia tilannetta eri vuorovaikutus-

kanavien (-systeemien) kannalta.
\ 7.3 Systeeminen ajattelu koulussa

Uudistuvassa koulussa keskeistd on vuorovaikutuksellisuus ja se, ettd oppilas on subjekti,
aktiivinen toimija. Systeeminen nikemys on tillaisessa koulussa “sateenvarjona” oppimisen,
ammatillisuuden ja ongelmaratkaisun ylld. Systeeminen nikemys on tapahtumien tarkastelua
siind yhteydessa, kontekstissa, missd ne esiintyvit ja huomion keskittamista yhteyksiin ja osi-
en vilisiin su}iteisiin yksil6llisten piirteiden sijasta. Systeemisen ndkemyksen avainkisitteitd

ovat sen vuoksi kokonaisuus, organisoituminen ja vuorovaikutusmallit. (Laaksonen & Wie-
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gand 1989, 27.) Toimenpiteet kohdistetaan oppilas—opettajasuhte{siin, koulun sdantoihin ja
menettelytapoihin. Koulussa painopiste ongelmaratkaisussa siirtyy yksilon syyllistamisesta ja
muuttamisesta kouluyhteisossd vallitseviin vuorovaikutuksen pelisaant6ihin. Muutosvaati-
mus siis siirtyy oppilaasta oppimisymparistoon. (Kiaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997,

188-176.)

Systeemiteoria on tullut koko ajan monimutkaisemmaksi, ja sitd on entistd helpompi soveltaa
monimutkaisiin sosiaalisiin ilmi6ihin, esim. kouluorganisaatioon. Systeemin rakenteiden si-
jasta otetaan yha enemmin huomioon systeemin itsearviointi. Ihmisten tulee tiedostaa sys-
teemin ja ympériston suhde sekd pystyd kiyttimain tietoja hyvikseen. (Sahlberg 1996.)
Suuntauksen taustalla on entistd selvemmin sosiaalinen konstruktionismi: ainoa todellisuus,
jonka tiedimme, syntyy havaintojen tekijan ja havaittavan kohteen vilisessd vuorovaikutuk-
sessa. Tarkedd ovat systeemin ihmisten konstruktiot systeemistd ja se, mitd ihmiset niilld

konstruktioilla tekevit systeemin hyviksi. (Naukkarinen 1998, 195.) ,

Systeemisessi ajattelussa lahtokohta on ongelmatilanteen uudelleenmadrittely. Yleisopetuk-
sessa esimerkiksi hairikkdoppilaan” tilanne pyritdan maaritteleméan niin, etti oireet voidaan
niahdi myonteisend merkkini kouluyhteisén vuorovaikutussuhteiden kehittymisen tarpeesta.
Ongelmaratkaisussa ei korosteta menneisyytt4, vaan lahdetddn liikkeelle nykyisestd tilan-
* teesta. Henkilokunnan tyossi sdilyy paremmin optimismi ja mielekkyys, kun oppilaan ongel-
mallinen menneisyys ei synnytd toivottomuuden virittimid ennakkokasityksid. Kun lisaksi
huomioidaan kaikkien asianomaisien nikokulmat (myds oppilaiden néikékulma);' helpottaa
se organisaation sosiaalisen kontrollin muuttumista autoritaarisesta demokraattiseksi." On-
gelmatilanteen nikeminen myénteisend kertoo oppivasta organisaatiosta (oppiva koulu); or-
ganisaatio haluaa oppia virheistain ja muuttua. (Naukkarinen 1998, 196; Kairidinen, Laak-

sonen & Wiegand 1997, 168-176.)

N
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7.4 Oppiva organisaatio ja oppijan yksilollisyyden kohtaaminen

Uudistuvan koulun idea kytkeytyy luontevasti Sengen (1990) ajatuksiin oppivasta organi-
saatiosta. (ks. myos Sahlberg 1996; Sarala &Sarala 1997; Salo & Kuittinen 1998.) Oppivan
organisaation kisite on ollut kaytdssd 1960-luvulta 1dhtien, mutta kouluorganisaatioon kisi-

tettd on sovellettu vasta 1990-luvulla. (Salhberg 1996.)

Sengen (1990) oppiva organisaatio -jaottelun mukaan (ks. tarkempi jaottelu aiemmin) yhtei-
sen vision muodostaminen ponkittad organisaation mukana olevan pitkan tahtdimen sitou-
tumista. Vision tulee perustua tyontekijan aitoon sitoutumiseen ja osallistumishalukkuuteen,
ei pelkkdan kuuliaisuuteen johtajaa kohtaan tai akuutin kriisin ratkaisemiseen. Ajatuksena
on, ettd koulu murtautuu ulos perinteisesta professiobyrokratian 16yhiasta yhteisollisyydesta,
jossa ammatillistumista ja erikoistumisesta johtuva tyotehtavien standardoituminen tekevit

tyontekijoiden yhteistyon vaikeaksi. (Naukkarinen 1998, 197.)

Sahlbergin (1996, 212) mukaan merkittava koulun kehittimisen ongelma onkin ollut késitys
koulusta byrokraattisena ja hierarkkisena (suljettuna) organisaationa. Monissa tapauksissa
ndyttaa lisaksi silta, ettd koulua ei ole ymmarretty edes organisaationa vaan joukkona omaa
tyotddn tekevid yksiloitd, joiden keskindisen sosiaaliseen yhteisollisyyteen ei ole juurikaan
kiinnitetty huomiota. Deweyn viisaus, ettd koulu ei ole nuoren valmistamista eldméain vaan

ettd koulu on itsessddn osa elamad, ndyttdd harvemmin toteutuvan.

Mentaaliset mallit ovat ”syville juurtuneita oletuksia, yleistyksia tai jdp@ kuvia tai mieliku-
via, jotka vaikuttavat siihen, miten ymmérrimme maailmaa tai miten toimimme. Edell4 tar-
kemmin kuvatut behavioristinen oppimiskisitys, teknis-rationaalinen kasvattajan ammatilli-
suus ja yksilodiagnostinen ongelmaratkaisu ovat esimerkkeji tallaisesta syvéin juurtuneista
tavoista ajatella (ks. myos positivistinen tiedonkisitys). Usein tyontekija ei ole tietoinen
mentaalisista malleistaan. Ne tulisikin tiedostaa. Titen itsereflektio on tirked oppivan orga-
nisaation osatekija. Mentaaliset mallit auttavat luomaan sellaisen avoimuu;ien, jonka avulla

ndemme puutteet tavassamme hahmottaa ymparistodmme (Naukkarinen 1998, 197-198))
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Sahlbergin (1996, 206-207) mukaan reflektion merkitys korostuu silloin, kun muutos ja ke-
hitys ymmérretaan kokemuksellisen oppimisen kaltaisina syklisinid prosesseina, jossa tieto ja
toiminta ovat dialektisessa suhteessa toisiinsa. Reflektiolla on tassd prosessissa tietoa ja ka-
sitteitd konstruoiva merkitys. Oman ajattelu ja toiminnan pohtimisen ja analysoimisen avulla
voidaan ymmartdd muutoksen kannalta oleellisia uskomuksia tai kisityksia. Tietoiseksi tule-

minen puolestaan auttaa ymmirtimain omaa kiyttdytymistd ja muuttamaan sita.

Koulun kehittdmisen nikékulmasta on tirkedi, ettd reflektio kohdistuu niin kouluorganisaa-
tion kulttuurin eri osa-alueisiin, kuten valtaan, normeihin, arvoihin ja toimintatapoihin kuin
myos koulussa toimivien yksildiden orientaatioihin, eli uskomuksiin, kasityksiin ja arvostuk-
siin. Reflektio on siis koulukulttuurin siséllén analysoimisen ja muuttamisen keino. (Sahlberg

1996, 213.)

Oppivassa organisaatiossa yhdessd oppiminen auttaa tyoyhteiso4 tiedostamaan laajempia ra-
kenteita pelkkien yksilérakenteiden sijasta. Positivistiseen tiedonkésitykseeﬁ perustuvat tapa
ajatella koulutuksesta ja tyokiytinteet sekd koulun professiobyrokraattinen luonne pitavat
ylla kasvattajan autonomiaa, johon ei juurikaan kuulu ammatillinen yhteistyé kollegoiden
kanssa. Oppivassa organisaatiossa yritetisn dialogin avulla yhdessi oppia paljastamaan ne
vuorovaikutusrakenteet, jotka heikentdvit organisationaalista oppimista. Jos niita rakenteita
ei paljasteta, yhdessd oppiminen yhd heikentyy, mutta jos ne oikealla tavalla paljastetaan,

oppiminen voi tehostua. (Naukkarinen 1998, 198.)

Yhdessi oppiminen ja siihen laheisesti Littyvi tiimity6 ( ks. myoh. tarkemmin) sisaltad kou-
lun kehittdmistyon kannalta paljon mahdollisuuksia. Hankalien ja monimutkaisten ongelmien
ratkaiseminen tiimissd on tyossd kehittymisen (tyGssd oppimisen) kannalta suuri mahdolli-
suus. Usein konfliktit koetaan uhiksi, minka vuoksi asiat mieluiten hoidetaan yksin. Tamin
seurauksena opettaja ( tydyhteiso) ei opi aitoa, kriittistd dialogia. Koulun vuorovaikutusra-
kenteet eivit myoskiddn uudistu. Voidaan aiheellisesti kysyéi;/ voiko tillainen tyoyhteiso

/

opettaa oppilaitaan yhteistoiminnallisiin ty6tapoihin /
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Positivistinen ajattelutapa, jonka mukaan koulutuksen avulla siirrettivit innovaatiot muutta-
vat opetusta, ei opetusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessd toimi. Néin ollen voi-
daankin todeta, ettd mikili opetuksessa kaytettidvien opetusmenetelmien halutaan muuttuvan
monipuolisemmiksi, on titd varten varattava opettajille aikaa. On myds esitetty, ettd opetus
muuttuu tiydennyskoulutuksen vaikutuksesta vasta silloin, kun opettajat ovat aktiivisesti ja
jatkuvasti mukana omaan ty6honsi liittyvissd kollegiaalisessa valmennuksessa. (Sahlberg

1996, 204.)

Modernille koululle on tyypillistd opetuksen jakaminen oppiaineiksi, joita opiskellaan tiettyi-
nd aikoina niille varatuissa paikoissa. Opiskelu ja opettaminen ryhmittyvit méératyn mittai-
siksi pulsseiksi, jolloin opetuksesta tulee helposti oppiaineen opettamista ja oppimisesta
fragmentoituneiden tietojen omaksumista (opettaja keskittyy vain omien oppilaidensa opet-
tamiseen). Aika muodostuu talloin toimintaa ohjaavaksi ja rajoittavaksi tekijéiksi. Sahlbergin
(1996, 212) mukaan kokemus osoittaa, ettd opetus voidaan toteuttaa sovitun aikataulun oh-
jaamana, mutta 6ppiminen ei tapahdu aikataulujen mukaan. Opettajat viittaavat juuri ajan

puutteeseen ja kiireeseen selittaessaan opetuksen uudistamisen vaikeuksia.

Aika on myos vilttimiton edellytys opettajien ja koko kouluyhteison keskuételun ja dialogin
lisdamiselle. Sahlbergin (1996, 213) mukaan ciialogi luo kouluyhteison yhteista kieltd ja to-
dellisuutta. Se on kollektiivisten merkitysten konstruoimisen viline. Dialogin avulla voidaan
muuttaa koulukulttuurin muotoa, joka rakentuu kouluhenkiloston sosiaalista verkosta.
Koulukulttuurin yksi perusmuoto on yksiléiden\ vilinen aito kollegiaalisuus.
N

Henkilokohtainen osaaminen on oppivan organisaation henkinen perusta. Oma osaaminen
parantaa tyontekijin motivaatiota tarkkailla jatkuvasti, miten hanen toimintansa vaikuttaa
hénen ympéristoonsa. Henkilokohtainen osaaminen sisltia elinikiisen oppimisen idean, jos-
sa myOs omien arvojen tiedostaminen on tirkeas. Tyontekijoiden henkilokohtaisen osaami-
sen kannustaminen on ollut perinteisesti harvinaista. /Téimé on tullut esille mm. opettajien vé-
héisind vaikutusmahdollisuuksina ty6tddn koskevassa paitoksenteossa. Toisaalta yllattavin

harvat tyontekijat kehittavit omaa henkilokohtaista osaamistaan. Kannustuksen puuttuessa
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thmiset saattavat kadottaa kutsumuksen, innostuksen ja halun sitoutua tydhén. Ammatillisen
keskustelun ja kannustuksen puute johtaa pahimmillaan yksittdisen tyontekijan taydelliseen

uupumiseen ja loppuun palamiseen. (Naukkarinen 1998, 198.)

Sarala & Sarala (1997, 144-147) korostaa ryhmétoiminnan yhteydessi tapahtuvaa osaaﬁﬁsta
ja oppimista. Téssd yhteydessd han puhuu tiimioppimisesta. Tiimioppimista koskevan mie-
lenkiinnon taustalla on tarve kehittad tiimeji ja sitd kautta pyrkid kohti oppivaa organisaa-
tiota. Sengen (1990, 10) mukaan organisaatioissa tirkein oppimisyksikko ei endd ole yksild
vaan tiimi. Tiimien oppiminen on valttamiton edellytys oppivaksi organisaatioksi kehittymi-

selle.

Schénin (1983) tekemien tutkimusten mukaan oppiminen on syvillisempéi silloin, kun op-
pijat joutuvat mairittelemdin tilannetta ja omaa ymmarrystiddn uudelleen yhdessa muiden
kanssa, esimerkiksi ongelmaa tutkivassa ryhmissi. (Sarala & Sarala 1997, 145.) Mezirov
(1995 ) mukaan oppiminen voidaan méairitelld prosessiksi, jossa olemassa olevaa tulkintaa
todellisuudesta kéytetdan lahtékohtana muodostettaessa uutta tai parempaa tulkintaa. Téssd
uudelleentulkinnassa kaytetain avuksi kokemusta. Uutta tapaa tulkita ja ymmartaa tilanne
kaytetdan siten hyviksi toiminnan uudelleen suuntaamisessa. Tamin ajatuksen perusteella
Mezirov on kehittéiriyt teorian oppimisesta tarkastelutavan muutoksena. (ks. myds metafora
—analyysi). Silli on yhtymikohtia Sengen esittdmiian “uutta luovan oppirhisen” -teoriaan.
Uutta luovalla oppimisella tarkoitetaan oppimista, joka liséd kykyaimme luoda uutta (Senge

1990, 12).

Kun nditi ajatuksia siirretddn tiimityohon, oleellista on tapahtuma, jossa tiimit muodostavat
uutta tietoa ja yhteistd nikemysta keskustelujen ja vuorovaikutuksen avulla. Sengen (1990,
241) mukaan tiimissi kéiyty keskustelu eli dialogi on hyvin tirked. Dialogissa tiimi tutkii mo-
nesta nikokulmasta vaikeita ja monimutkaisia asioita. Yksilot suhtautuvat tilannetta koske-
viin ajatuksiinsa ja oletuksiinsa kriittisesti, mutta siitd huolimatta ilmaisevat niitd vapaasti.

Tuloksena on asioiden erinakkoluuloton ja vapaa tutkiminen. Tama prosessi saa tehokkaasti

i
/
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esiin kaikkien osallistujien kokemukset ja ajatukset. Ndin muotoutuneen prosessin yhteisvai-

kutus voi hyvinkin ylitt4s sen, mihin yksilé kykenisi omin voimin.

Tydyhteison tai organisaatioyksikon kehittamisesta on kyse silloin, kun toimintaprosesseja
kehitetdan samanaikaisesti useissa tiimeissi. Vield laajemmasta organisaation oppimisesta on
kyse, kun oppimisilmioita tarkastellaan pohtien, miten organisaa‘Eio kykenee kokonaisuutena
vastaamaan muuttuviin haasteisiin ja millainen on sen toiminta- ja kehittymiskyvykkyys. Laa-
jin oppimisen taso on kyseessd, kun organisaatiossa keskitytdin toimintaympéristén muu-
tosten tutkimiseen, analysointiin ja tulkintaan oman toiminnan kehittimisen kannalta. (Sarala

& Sarala 1997, 150.)

Henkilokohtainen (tiimi) osaaminen pitdd sisdllddn toimivan arvioinnin. Koulussa tdmé tar-
koittaa oppilaiden monipuolisen itsearvioinnin ja myos kriittisen ja rakentavan tydyhteisoar-

vioinnin. Tami puolestaan antaa mahdollisuuden omien (=tyoyhteison) arvojen pohdintaan.

Systeeminen ajattelu on oppivassa organisaatiossa keskeisin tekija, silld se yhdistda kaikki
osa-alueet kaytannon ja teorian kokonaisuudeksi. Koska ithmiset usein ajattelevat, ettid joku
muu aiheuttaa heidin tyossi kokemansa ongelmat, ihmiset saattavat kokea systeemisen
ajattelun uhkaavaksi. Henkilokohtaisen osaamisen reflektointi auttaa poistamaan uhkaa.

(Naukkarinen 1998, 198.)

Koulun ja opetuksen kehittiminen on aikaisemmin perustunut pitkille kouluhenkiloston yk-
silollisten valmiuksien parantamiseen ja heiddn toimintansa muuttamiseen. Koulukulttuurin
elementtien, kuten johtamisen, valtasuhteiden, roolien, normien ja arvojen muuttamiseen ko-
ko koulun tasolla on alettu kiinnittda yleisemmin huomiota vasta viime aikoina. (Sahlberg

1996, 212.)

Postmoderni/systeeminen nikokulma avaa uusia ikkunoita opetuksen muutoksen ymmarta-
/ miseen; koulu nihdiin avoimena systeemins, jonka kehittamistd ohjaava visio on komplek-

sinen oppiva organisaatio. Tama tarkoittaa sitd, ettd koulun toimintaa ja sen muutosta tar-
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kastellaan holistisesti, kokonaisuuksista kisin, jotta koulua ja opetuksen muutosta ymmir-

rettéisiin paremmin. (Sahlberg 1996, 212.)

Postmoderni ndkokulma opetuksen muutokseen tarkoittaa Sahlbergin (1996, 212 mukaan
sitd, ettd koulu on kompleksinen systeemi, jolla voi olla dissipatiivisia ominaisuuksia. Téllai-
nen systeemi voi sopivissa olosuhteissa muuttua itsejarjestaytymisen avulla. Kouluorganisaa-
tion kohdalla timi tarkoittaa sen oman sisiisen sosiaalisen organisaation jéirjestﬁytymiétéi.
Koulun kehittimisessi timai tarkoittaa sitd, ettd koulun tai jonkin sen osasysteemin kehitty-
misessd on korostettava kommunikaatiota ja reflektiivisyyttd seka sallittava vapausasteita,
silld itsejarjestaytyminen edellyttdd vuorovaikutusta ja ainakin jonkin asteista kaoottista jar-
jestysta. Kdytannon toimenpiteitd ovat esimerkiksi yksiloiden kokemusten, orientaatioiden ja
odotusten ottaminen kehittamisen lahtokohdaksi, epdsuoran vaikuttamisen kéyttdminen oh-
jaamisessa ja koulun kehittamisessa (kouluttaja, tutkija) seka ongelmatilanteiden luominen ja

niiden ratkaiseminen luovasti.

Naukkarisen (1998, 199) mukaan oppivan organisaation perusta on yksilon katsontakannan
muuttuminen. Yleisopetuksen koulussa tdimai tarkoittaa, ettd tyontekija suuntautuu perintei-
sen koulun uskomuksista kohti uudistuvan koulun uskomuksia. Tyontekija alkaa nhda it-
sensd osana muuttuvaa ymparistoaian (opettaja nikee itsensa osana oppimisympiristod, osa-
na oppilaan ongelmia). Sen sijaan, ettd han nakisi ongelmat jonkin ulkopuolisen tahon tai
asiantilan aiheuttamiksi, hin nikee ongelmat oman tyyhteison rakenteiden ja omien tyo-
kiytdantojen kautta luoduiksi. Oppivassa organisaatiossa ihmiset huomaavéf,‘ @ten he jatku-
vasti luovat omaa todellisuuttaan. Talloin organisaation keskeisiad kysymyksid ovat mm:
Kuinka me ajattelemme? Mit4 me todella haluamme? Miten me olemme vuorovaikutuksessa

ihmisten kanssa ja miten opimme toinen toisiltamme?



112

8 Lopuksi
8.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Lincoln & Cuba ovat kehitelleet laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereiti. Seuraavassa

kasittelen tutkimuksen luotettavuutta ndiden kriteerien pohjalta.

Vastaavuudella Lincoln & Cuba (1985, 316-318) tarkoittavat aineistonkeruussa ja tutkitta-
vassa ilmiossd tapahtuneiden muutosten vastaavuutta suhteessa tutkimuksen raportointiin.
Tutkijan tulisi mahdollisimman hyvin perustella tutkimuksen kohteina olevien
‘todellisuuksien” rekonstruktioiden ja alkuperiisten konstruktioiden keskindinen vastaavuus

(Lincoln & Cuba 1985, 296).

Vastaavuus tarkoittaa tissd tutkimuksessa ainakin sitd, ettd analysoitaviksi valitut integraa-
tiokysymysté kisittelevit tekstit vastaavat riittdvissd méarin vallitsevia “valtavirran” kasityk-
sid niistd ongelmakohdista, jotka liittyvat koulun kykyyn kohdata erilainen oppilas. Olen pyr-
kinyt kdymaan lapi mahdollisimman laajasti aihepiirid kasittelevad kirjallisuutta sen selvittami-
seksi, miten integraatio ja siihen liittyvit eri kysymykset nahddan nyt ja lahitulevaisuudessa.
Tahin liittyen olen myos pyrkinyt mahdollisimman tarkasti seuraamaan asiaa koskevaa ajan-
kohtaista keskustelua. Tamin perusteella tutkimuksessa on sitten rakennettu tutkittavien
(kirjallisuus) todellisuuskonstruktioista oma\rekonstruktio (tulkinta), jonka pitdisi vastata
tutkittavien (valtavirran) alkuperaista rekonstrﬁktiofa. (Syrjaldinen 1992, 70.)
3

Siirrettivyydelli tarkoitetaan tutkimustulosten ja johtopditosten siirrettavyyttd toisiin ta-
pahtumakonteksteihin. Lincoln & Cuban (1985, 294-316) mukaan yleistettivyyden sijaan
voidaan puhua siirrettdvyydesti tutkitun ilmion ja uusien tarkasteltavana olevien ilmididen
vélilla. Tutkijan tehtivini ei ole laadullisen tutkimuksen yhteydessi siirrettavyydestd huoleh-
timinen, vaan sen paatoksen tekeminen jdi toiselle tutkijalle tai lukijalle. Yksi keino siirretta-
vyyden varmistamiseksi on mahdollisimman téisméillin(;t; ja rikas tutkittavien todellisuuksien

kuvaaminen. /
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Ovatko tutkimuksen pohdinnat uuden koulun (oppiva koulu) sisilléstd ja sen uudistamiseen
liittyvistd huomioista sen kaltaisia, ettd voidaan puhua niiden sisilt6jen siirrtf,ttéivyydestéi ylei-
semminkin? Mielestani koulun kulttuurin merkityksellisyytti ei voi jittda huomioimatta erilai-
sissa koulun muutoshankkeissa. Tahin liittyen on syytd korostaa niin tyoyhteison omaa kykyi
oppia toimimaan uudella tavalla kuin myos sitd, ettd itse tyon oman kehityshistorian, hiirioi-

den ja ristiriitojen tunteminen on tiarkeda.

Uskottavuudella Lincoln & Cuba (1985, 301) tarkoittavat tutkittavien konstruktioita kos-
kevan tarkastelun uskottavuutta. Lincolnin & Cuban mukaan tutkijan tehtivdni on osoittaa,

miten hanen esityksensi vastaa tutkittavien konstruktioita.

Olen aiemmin perustellut tutkimukseeni valittujen tekstien (konstruktioiden) valintoja. Valit-
tuja tekstejd ja esitettyjd ajatuksia on pyritty esittelemdin mahdollisimman perusteellisesti.
Tutkimuksessa on suhteellisesti paljon kuvailua. Tavoitteenani on niin tukea esittimiéni tul-

kintoja.

Tutkimuksessa kiytetyn systeemisen nikokulman etuna voidaan pitdd sitd, ettd sen avulla
padstaian hahmottelemaan nykyisyyden tai tulevaisuuden yleisia ehtoja. Tassd mielessé se an-
taa sekd tutkijalle ettd lukijalle mahdollisuuden jisentid oman todellisuutensa tulkintaa kriit-
tisestikin. Samalla mainitun ndkokulman ja kehittivin tyontutkimuksen (ekspansiivisen op-
pimisen teoria) kautta voi mielestini uskottavasti esittda ja penistella, miksi kaikenlaisille lap-
sille yhteinen koulu on paras vaihtoehto. |
\‘\\

Vahvistettavuudella Lincoln & Cuba (1985, 318-327) tarkoittavat tutkijan esittdmien tul-
kintojen vahvistettavuutta. Tutkimusta pidetaan konstruktiona ja tutkijan tulkintana tutkitta-
vasta ilmiostd. Téassa mielessd subjektiivisuutta on laadullisessa tutkimuksessa pidettava

vaistimattdméina tosiasiana.

Tutkimuksen vahvistettavuutta voi varmistaa riittavalld tutkimuksen viitekehyksen esittami-

/o : N
selld. Tutkimuksen teoreettinen lahestymistapa on syytd esittdad huolellisesti. Kaytettava ai-
/
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neisto ja tehdyt analyysit ja mallit on niin ikd4n esitettdvd huolella, jotta lukija voi arvioida

tutkimuksen luotettavuutta ja tutkijan tekemii johtopaatoksia.

Tésséd tutkimuksessa teoreettinen orientaatio ja tutkimuksen taustalla olevat péaakasitteet on
esitetty siind laajuudessa, joka mahdollistaa tutkimuksen laadun arvioinnin. Tavoitteena on
ollut esittdd teoria ja kasitteet niin, ettd ne johdonmukaisesti ohjaavat tutkimuksen tuloksil-
taan tietynlaiseksi. Tdssd mielessd tutkimus on subjektiivinen ja tulkinnallinen. Tavoitteena

on ollut ilmididen syvillinen ja kokonaisvaltainen ymmaértaminen.

Tutkimuksen etiikka ja kehittimisvelvollisuus ( Lincoln & Cuba 1986) edellyttavit tutki-
jan tuovan esille tutkittavien erilaisia, erilaisiin arvolihtokohtiin sidonnaisia konstruktioita
tarkastelun kohteena olevasta ilmiésta mahdollisimman tasapuolisesti. Kysymys on siis aina-

kin tutkimustavan vuorovaikutteisuuteen liittyva.

Tamén tutkimuksen tekstien valintoja (konstlruktioita ja rekonstruktioita) on perusteltu ai-
emmin mm. vastaavuus —kriteerin kohdalla. Lisiksi on todettava, ettd tutkimuksessa on eri-
telty aika perusteellisesti byrokraattisen koulun puutteellisia mahdollisuuksia kohdata oppi-
laan yksilollisyys. Tulokset ovat ikd4n kuin ohjanneet etsimdin vastauksia laajasti koko yh-
teiskunnasta ja erityisesti koulusta itsestdan eli koulun toiminnasta, kulttuurista ja niiden eri-

laisista konteksteista (tavoitteena koulutuksellinen tasa-arvo).

Yhtend tutkimuksen kriteerind voi olfa.se, miten tutkimuksessa on kehitetty tutkittavien tie-
toisuutta omien kisitysten taustoista ja ar;/bl\?ihtékohdista. Tutkijan velvollisuutena on auttaa
tutkittavia ymmartimain myos muiden tutkirhuksessa osallisena olevien nikemyksii ja niiden
taustalla olevia arvoja. Edelleen voidaan tarkastella, miten tutkimuksesta saatavaa tietoa pa-

lautetaan toimintaan eli kaytannon tasolle. (Lincoln & Cuba 1986.)

Tutkimus tukee sitd, ettd koulun muutosprosessissa (esim. koulun kehittimistyossd) kulttuu-

rin huomioiminen on vilttiméatonta. Tutkimus haastaa huomaamaan, ettd paattijien, kehittaji-

’
/
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en ja koulussa toimivien henkiloiden ajattelutapojen muutokset ovat avainasemassa koulua

muutettaessa samalla kun itse muutos on mahdollinen.

Tutkimuksessani voi nihdi emansipatorista otetta, jos ajattelee, ettd esitetty oppiva koulu ja
systeeminen ajattelu (ndkokulma) auttaa lukijaa huomaamaan epitarkoituksenmukaisia tyo-
kaytantojaan. Téassd yhteydessd voidaan lisiksi pohtia, miten koulu systeemind toimii ja miten

se voisi toimia paremmin?

Patton (1990, 78-82) toteaa systeemisen lahestymistavan etuina mm. monimutkaisten ilmi6i-
den ymmartimisen konteksteissaan ja holistisen ndkékulman hyodyllisyyden laadullisen ai-
neiston analyysissd. Engestrom (1999, 1) puolestaan toteaa toiminnan teorian tunnustetuksi
tutkimusotteeksi, jossa tavoitteena on niin ikdan kokonaisvaltainen lahestymistapa erilaisten
organisaatioiden kdytinnon muutoshankkeissa. Nikokulmien yhdistimisen voi nahda kdytin-

non kehittimishankkeita ajatellen seka vaativaksi ettd hedelmalliseksi.

8.2 Tulosten pohdintaa

Seuraavassa pohditaan tutkimuksen tuloksia yleisella tasolla. Tutkimuksen alussa esitettyihin
tutkimuskysymyksiin ei enda yksityiskohtaisesti palata, koska vastaukset on esitetty aiemmin

tutkimuksen edetessa.

Konstruktivistinen oppimiskasitys, reflektoiva ammatillisuus jé‘sygteeminen ongelmaratkaisu
nivoutuvat joustavasti osaksi uudistuvaa, oppivaa organisaatiota.\?oimintaa hallitsee tar-
koituksenmukaisuus eika kurinalaisuus, joten oppivan organisaation voi nahda hyviaksi kei-
noksi kohdata oppilaan yksilollisyys. (Naukkarinen 1998, 199.) Oppivassa koulussa tama
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd erilaisten ongelmien ratkaisemiseksi arvioidaan koulun sain-
tdjd ja opetusmenetelmid. Lahtokohtana on, ettd esim. oppilaan hiirikdyttaytyminen nah-

dain merkkind koulun kehittymisen tarpeesta, ei oppilaan muuttamisen tarpeesta.

/

/

/
/
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Oppiva organisaatio ei toimi yhteiskunnallisessa tyhjiossd. Tdssd se ymmérretddn toiminta-
jarjestelmini, joka on kytkeytyneeni toisiin toimintajirjestelmiin (toimintajarjestelmien
verkko). Jos retoriikka aiotaan muuttaa todellisuudeksi, tarvitaan tueksi opettajankoulutus,
jossa kouluttajat kouluttavat “konstruktivistis-reflektiivis-systeemisesti”, sekd oppivan orga-
nisaation ideologiaa tukevan koko kouluyhteisén tdydennyskoulutuksen. Lisdksi tarvitaan
lainsdddanto, joka korostaa seki koulun velvollisuutta oppilaan yksilollisyyden kohtaamiseen
ettd vanhempien oikeuksia. Lopuksi tarvitaan niin lainsiadannén kirjainta kuin sen henkeékin
noudattava ja tukeva keskus- ja paikallishallinto (toimeenpano ja resurssien jako). (ks.

Naukkarinen 1998, 199.)

Sahlbergin (1996, 222-223) mukaan koulun tasolla opettaja saa kenties parasta apua itsel-
tadn. Opetustaan kehittdvin opettajan on hyvi perehtyd koulun muuttumisen ongelmiin pyr-
kimélld ymmértiméain koulua avoimena systeemind. Tallainen lahestymistapa auttaa parhaas-
sa tapauksessa ymmirtiméin, ettei oman tyon ja koulun toimintojen muuttaminen ole yksin-
kertaista ja ettei nopeita ratkaisuja opetuksen ongelmiin ole olemassa. Nahdessdan itsensd
osana laajempaa kokonaisuutta, opettaja voi hahmottaa myds omaan muuttumiseensa vilit-
tomasti vaikuttavat sidokset; kuten koulun johtaminen, koulun ihmissuhteet, normit ja val-
tasuhteet. Systeemiajattelu saattaa auttaa opettajaa nikeméan itsensi osana koulun ty6yhtei-

04, ei yksindisend ammattilaisena, jolla on kollegoistaan riippumaton tehtévéi koulussa.

Perinteisen yleisopetuksen koulujen muuttuminen oppiviksi organisaatioiksi ei siis kdy hel-
posti, koska omien uskomusten ja koulun kulttuurin muuttaminen on todella vaikeaa. Tdmd
paradigmatason muutoksen vaikeus lieneekin yksi keskeinen tekija siind, ettd muun yhteis-
kunnan suuresti muuttuessa koulun perusrakenteissa ei ole sadan viime vuoden aikana ta-
pahtunut suuria muutoksia. Koulutuskin on parhaimmillaan vain koulun kehittamisti tuke-
vaa toimintaa, joka ei yksindin kykene muuttamaan moniakaan asioita koulun toiminnassa.
(Sahlberg 1996, 223; Naukkarinen 1998, 199.) Tésta huolimatta on luontevaa olettaa, ettd
myds opettajat oppivat aktiivisen sosiokonstruktiivisen prosessin kautta jasentamalla, jirjes-
telemilld ja konstruoimalla tietoa vuorovaikutuksessa toisten opettajien kanssa (ks. Rauste-

von Wright & von Wright 1994).
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Avainsanana on vuorovaikutus. Koulun kehittdmiseen liitettynd se koskettaa kovin monia ja
osin hyvinkin vaikeasti tavoitettavia kohteita; itse tydyhteis6d ja sielld opettajia ja oppilaita,
vanhempia, poliittisia padttdjia niin kunnan kuin myos valtion tasolla ja vield virkamiestasoa-
kin. Varsinkin kunnallinen demokratia tuo vaistimatta koulun kehittimiseen monia pulma-

kohtia.

Mielenkiintoisen nikokulman tarkastella kehittdmisty6hon liittyvid vaikeuksia ja mahdolli-
suuksia tarjoaa Y. Engestromin kehittdama kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria, jossa op-
piminen on kytketty muutosten hallintaan ja erilaisiin innovaatioihin (lue: haasteisiin tai uu-
distumistarpeisiin). Lahtokohtana on, ettd vain tyoyhteisét itse kykenevit analysoimaan (ul-
kopuolinen apu yleensi tarpeen) tyonsd kehityshistoriaa, hairi6ita ja ristiriitoja sekd uusia
haasteita. Uuden toimintatavan suunnittelu ja oppiminen nivoutuvat yhteen ja tapahtuvat
tyopaikalla. Pysyvd muutos ei tapahdu kiaden kddnteessd vaan kyse on pikemminkin vuosien

johdonmukaisesta kehittamistyosta.

Yleisopetukselle oppiva organisaatio, koulun toimintojen muuttumisen hitaudesta ja osin en-
nakoimattomuudesta huolimatta, merkitsee uusia mahdollisuuksia integraation toteuttami-
seen. Erityispedagogiikalle oppiva organisaatio merkitsee mahdollisuuksia uusien, yleisope-
tukseen integroitujen palvelumuotojen kehittamiseen. Uudistuva koulu oppivana organisaa-
tiona maarittda erityispedagogisten palvelujen tarpeen uudella tavalla, ja esimerkiksi jakoa
ns. kaksoisjarjestelmadn voidaan entista perustellummin arvioida uudelleen. Uudelleen arvi-
oista hyét);isi\\viimekﬁdessé varmasti eniten koulua kiyva oppilas (ks. Naukkarinen 1998,

200; 1999.)

Koulujen uudistamistyé on vuoden 2000 alkupuolella erityisen kiinnostavassa vaiheessa.
Edella kuvattujen haasteiden keskelld on kduluissamme menossa uusi oppilas— ja julkinen
kouluarviointi —prosessi. On nihtévissi, ettd oppilaiden erilainen seulonta on pikemminkin li-
sddntyméssd kuin 'vahenemissd. Onko niin, ettd ns. hyvd koulu koostuu hyvista oppilaista?

Kédntden timi merkitsee sitd, ettd huonosti menestyvit, vammaiset ja héirik6ivdt oppilaat
/
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pudottavat koulun tasoa. Jos luokkakoot kasvavat edelleen, lisidntyvit mm. vanhempien
vaatimukset “hankalan oppilasaineksen™ siirtimiseksi pois normaaliopetuksesta. Koulut voi-

vat paineiden edessi esittdd ratkaisuksi uusia erityisluokkia.

Aikaisemmin on todettu, ettd monet tekijat vaikuttavat yhteiskunnassa vahvasti integraatiota
puoltavaan suuntaan. Suomi on monissa yhteyksissi sitoutunut edistimaén kaikkien lasten
opetusta integroidussa ymparistossd. Samanaikaisesti on kuitenkin menossa prosesseja, joi-
den seurauksena ratkaisumalleiksi voidaan esittda lisaantyvassd méairin erityisluokkia. Pro-
sesseilla tarkoitan ennen kaikkea koulujen opetussuunnitelmien uudistustyota, jossa oppilai-

den arviointikriteerit ovat vaarassa muodostua liian vaativiksi (hyva koulu).

Kuvatulla kehityskululla olisi ainakin kahdenlaisia seurauksia. Koulujen tasolla tima merkit-
sisi sitd, ettei koulujen uudistus- ja kehittamistydssd edelleenkdin riittdvdssd médrin kiinni-
tettdisi huomiota oppimisympiriston kehittimiseen (uudet ongelmaratkaisutavat). Ongelma-
tilanteethan tulisi nimenomaan méiritelld uudella tavalla. Toiseksi luokkamuotoisen erityis-
opetuksen laajentuminen saattaisi synnyttai ﬁuden koulutuspoliittisen ongelman. Toisessa
koulutusputkessa opiskelevat normaalit, ns. kilpailukykyiset oppilaat, toisessa vammaiset ja
hairikoivit oppilaat (usein poikia, mutta lisadntyvassa mairin aggressiivisia tytt6ja.) Vai on-
ko joidenkin tahojen etujen mukaista rakentaa Suomeen uusi rinnakkaiskoulujdrjestelméa?

Tallaisesta arviosta karsisi viimekiddessd varmasti eniten koulua kayva oppilas.
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