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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa tarkastellaan teoreettisesti tulos- ja laatuajatteluteoreetikkojen
esittdmien ajatusten, mallien ja periaatteiden yhteyttd peruskoulun ala-asteen
opetussuunnitelman tehtdvaan. Liséksi tarkastellaan tulos- ja laatuajattelun sovellus-
ten mielekkyyttd musiikin ndkékulmasta. Opetussuunnitelma késitetdan 1) lainséé-
dantdéon perustuvien vaatimusten ja mahdollisuuksien mukaisena ja 2) tulos- ja
laatuajattelun periaatteiden mukaisena kirjoitettuna opetussuunnitelmana. Lainsaa-
déntdépohjainen lahestymistapa selvittdd, miten tulos- ja laatuajattelua voidaan
soveltaa peruskoulussa. Tulos- ja laatuajattelupohjainen lahestymistapa tarkastelee
laajemmin ajatustapojen periaatteellista kayttékelpoisuutta opetussuunnitelman

pohjana.

Tulos- ja laatuajattelun periaatteet kohtaavat opetussuunnitelman tehtdvan seuraa-
vissa asioissa: a) tavoitteiden ja siséltéjen méaaérittely, b) toimintatapojen ja -ympéris-
téjen valinta, c) ihmiskasitys ja d) arviointi. Tarkasteltaessa opetussuunnitelmaa
tulos- ja laatuajattelun ehdoilla nousee keskeisiksi ndkdkulmiksi edellisiin a) asiakas-

l&ahtdisyys, b) organisaation kokonaisvaltaisuus ja c) jatkuvan parantamisen periaate.

Lainsdadantd antaa hyvat mahdollisuudet tulos- ja laatuajattelun soveltamiseen
peruskoulussa. Tulos- ja laatuajattelun mukainen opetussuunnitelma perustuu
lainsdddannon, peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden ja asiakkaiden tarpei-
den pohjalta maariteltyihin tavoitteisiin. Se on selked, hierarkkinen ja konkreettinen.
Musiikkikasvatuksen tavoitteisiin ja luonteeseen ei sovi opetussuunnitelman konk-

reettisuuden vaatimus.

Tulos- ja laatuajattelussa ty6tavat ja -ryhméat on suunniteltava tavoitteisiin ndhden

tarkoituksenmukaisiksi. Tama on perusteltua, mutta musiikkikasvatuksen luonne



vaatii liikkumatilaa opetuksen toteuttamisessa. Vastaavasti jokaisen organisaatioon
kuuluvan tulee osallistua tavoiteasetantaan ja arviointiin, jonka tehtévana on toimin-
nan kehittdminen. Ladhestymistavalla voidaan hyddyntaé henkiléstdn erityisalueosaa-
mista ja lisata tyotyytyvaisyytta.

Asiakaslahtéisyytta voidaan toteuttaa perheiden, koulun ja muiden halukkaiden taho-
jen yhteistyékumppanuutena koulun opetussuunnitelman kehittdmisessa. Mahdolli-
suus vaikuttaa siséltdjen ja toimintatapojen valintaan voi motivoida oppilaita musiikin
harrastamiseen. Vanhempien ja esim. paikallisten musiikin ammattilaisten yhteisty6
koulun kanssa tukee toimiessaan koulun musiikkikasvatuksen tehtavaa. Asiakaslah-
téisyyttd on myds mahdollisuus vapaaseen koulunvalintaan seka koulujen ja luokkien

erikoistuminen. Nama sopivat musiikkikasvatuksen luonteeseen.

Avainsanat: tulosajattelu, laatuajattelu, opetussuunnitelma, musiikkikasvatus, perus-

koulun ala-aste
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1 JOHDANTO

Tulosajattelu etenee peruskoulussa. Ensimmainen virallinen suunnittelup&atés tu-
losajattelun soveltamisesta peruskouluun oli Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoi-
tettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelma vuosille 1991 - 1996 (Laukkanen 1994,
9). Suunnitelmassa paatettiin pyrkia tukemaan koulujen omaleimaisuutta siirtymaélla
suunnitelmakaudella tulosohjaukseen ja -budjetointiin (Koulutuksen ja korkeakouluis-

sa harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelma 1991, 31).

Suunnitelman tarkistus vuodelta 1993 liitti koulutuksen laadun parantamisen yhdeksi
paatavoitteista (Valtioneuvosto 1993a, 5) ja vuoteen 2000 ulottuvassa suunnitelmas-
sa koulutuksen laatu mainitaan ensimmaisena kehittamisen kriteerind (Koulutuksen
ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelma 1995, 1). Koulu-
tuksen lainsaadannon kokonaisuudistusta pohtinut komitea (1996, 52, 83) pyrkii
muuttamaan koululainsdadantoda tulos- ja laatuajattelun mukaiseksi. Nain kunta- ja

koulutasolla lainsdadantd seka edellyttaisi ettd helpottaisi tulos- ja laatuajattelun
soveltamista.

Tulosajattelu on tullut kasvatukseen taloustieteista (Lonkila 1991, 14, Nikki 1993, 1;
Partanen 1992, 22), l1ahinna yritysten tulosta painottavan tulosjohtajuuden mallista
(Santalainen, Voutilainen, Porenne & Nissinen 1980, 61 - 68). Tulosajattelussa
korostuu toiminnan tulos ja tuloksen mittaaminen (Virkkunen, Voutilainen, Laosmaa
& Salmimies 1986, 86). Laatu ja laadukkuus taas voidaan méaéritelld useilla eri
tavoilla (Sarala & Sarala 1996, 95 - 96; Stringfield 1994b, 56; ks. myds Murphy
1992, 166 - 167), eika laatuajattelulla ole yhtenéisté kehityshistoriaa (Hannukainen
1991, 18 - 25; Sarala & Sarala 1996, 98 - 105).

Tavoitteiden toteutuminen on helpommin arvioitavissa niissé oppiaineissa, joissa
saavutukset ovat muutettavissa numeerisiksi (Hamal&inen 1993a, 20; Laukkanen
1993, 55; Lindstrom 1992, 18; Mortimore 1992, 156). Mittaamiseen perustuvassa

paatoksenteossa selked numerotieto helposti syrjayttad pehmeadmmaét pohdinnat
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(Stahlberg 1991, 187). Musiikkikasvatuksen tavoitteiden toteutumisen mittaaminen
on vaikeaa (Elliott 1995, 264 - 266). Viekd tulosajattelun soveltaminen siis pohjan
koko koulun musiikkikasvatukselta (ks. myos Aaltonen 1993, 278) vai vélineellistaako
se musiikin palvelemaan vain koulun mitattavia tavoitteita (ks. Kurkela 1995, 31 -
34)? Koulun musiikkikasvatuksen kehittdmisen kannalta on hedelmallisinta tutkia,

mitd ongelmia ja toisaaita etuja tulosajattelu tuo koulun musiikkikasvatukseen.

Vastaavasti koulutuksen laadun parantaminen ei ole yksiselitteinen asia. Laatuotsi-
kon alle mahtuisi esim. oppilaan ennalta méaritellyn laatustandardin mukainen
suoritus laulukokeessa (ks. Crosby 1986, 9, 19), "hyva fiilis" musiikkitunnilla (ks.
Ishikawa 1989, 336 - 337; Stahle 1993, 234), opetuksessa vuodessa tapahtunut
edistys (ks. Deming 1986, 29), hyvan veronmaksajan ja tyéntekijan tai mahdollisim-
man hyvilld valmiuksilla eldm&én evéstetyn ihmisen kasvaminen kouluaikana (ks.

Juran 1988, 11). Mité siis tarkoitetaan koulun musiikkikasvatuksen laaduila?

Kirjojen kierratyksen aloittaminen koulussa leikkaa koulun menoja ja vaikuttaa
vélillisesti tuloksellisuutta parantavasti, mutta kertoo vasta pinnallisesta tulosajattelu-
kéasityksestad. Peruskoulun tehtdva on opetus ja kasvatus (Peruskoululaki 1983).
Mikali tulosajattelu on sisdistetty koulussa kaikkea toimintaa ohjaavana periaatteena,
sen pitaisi nakya opetuksen perustassa, opetussuunnitelmassa (Lonkila 1991, 563 -
54; ks. myds Porter 1990, 16).

Tulos- jalaatuajattelu, peruskouiun musiikkikasvatus ja peruskoulun opetussuunnitel-
ma ovat kaikki aiheita, joiden tutkiminen on ajankohtaista. Seka tulos- ettd laatuajat-
telu esittavat periaatteita, joiden mukaan toiminta tulisi jarjestda. Naiden periaattei-
den soveltaminen ja soveltuvuuden arvioiminen musiikkikasvatuksen luonteen,
sisdltdjen ja tavoitteiden nakdkulmasta on tarkeéa, koska seké tulos- etté laatuajatte-
lua sovelletaan peruskouluun (ks. Lonkila 1991, 81; vrt. Reynolds ym. 1992, 176).
Musiikin valitseminen tutkimusaiheen ainoaksi oppiaineeksi mahdollistaa sen

luonteen ja erityispiirteiden perusteellisen tarkastelun.

Tulosajatteluun kuuluu keskeisesti paatéksentekovallan hajauttaminen. Keskusjohto

ei siis endd maaraa pikkutarkasti toimintatapoja. (luku 3.1.1.) Myés tédssé mielessa
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vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus oli osa tulos- ja laatuajattelun tuomista
peruskouluun, eli myds musiikkikasvatukseen. Tiitta (1995) on tarkastellut opetus-
suunnitelmauudistusta musiikinopettajien ndkékulmasta, mutta opetussuunnitelma-

tydn hajauttamisen vaikutuksia musiikinopetukseen on syyté tutkia tarkemminkin.

Vastaavasti tuloksellisuuden osa-alueita musiikinopetuksessa on aiemminkin tutkittu
(ks. esim Kimpton 1989; Laczé 1987), mutta ei suomalaisessa peruskoulussa.
Opetussuunnitelmaa taas monet tutkijat pitdvat keskeisend tarkastelukohteena
koulun tuloksellisuutta arvioitaessa (ks. esim Jakku-Sihvonen 1993, 27 - 28; ks.
myds Murphy 1992, 169; Reynolds & Packer 1992, 175). Tassa tydssa tarkastelen
sitd, miten ndma kolme elementtia, tulos- ja laatuajattelu, musiikki seké opetussuun-
nitelma, sopivat yhteen. Aihe siséltdad sellaisia ristiriitoja, joiden teoreettista ja

kaytanndllistéd ratkaisemista kasvatustodellisuus vaatii.



Tutkin tulos- ja laatuajatteluun perustuvaa ala-asteen musiikin opetussuunnitelmaa

Miksi tulos- ja laatuajattelu?

- A;ankolﬁamerﬂmtgum aihe

Miksi tdlos- ja laatuajattelu
seka musiikki?

- Elemeniit tarjoavat ristiriidan

- Jos ha%n tutkia tulos- ja laatu-
ajattelun gsoveltuvuutta koko perus-
kouluopeglkseen on perusteltua tut-
kia erityigesti vaikeasti arvioitavia op-

musiikissg.

Miksi ei vain tulos- ja laatua-
jattelu seka musiikki?

- Tuloksgllisuuden osa-alueita musii-
kinopetu%essa on tutkittu.

- Suunnitfelu on keskeinen osa tulos-
ja Iaatuaéttelua (ks. kuvio 5 s.

39, 40). |

Miksi musiikki?

Miksi opetussuunnltelma seka
tulos- ja laatuajattelu?

nen kouluun-taytyisi aloittaa opetus-
suunnitelmasta

- Tulos- ja Iaatug)ajattelua ei ole tutkit-
tu ala-asteen petussuunnltelmassa
- Monet tutkija
tarkeyteen.

- Tuios- ja laatt;?{lattelun soveltami-

|

]
Miksi ei vain opetus-
suunnitelma seka tulos- ja
laatuajattelu?

- Kun keskltytaaﬁ vain yhteen oppiai-
neeseen, on mahdolllsta ottaa huo-
mioon opplameep luonne.

- Helposti mltattavat aineet voisivat
korostua. Nusta;” n jo tehty tutkimuk-
sia.

istiridan_elementteihin.

s VKSI tulos- ja Iaatuajattelu, musiikki ja opetussuunnitelma?.:

- Aihe on kokonaisuudessaan ajankohtainen.
- Yhteiskunta vaatii ristiriitaisten elementtien sovittamista toisiinsa.
- Aihetta ei ole tutkittu, monet tutkijat viittaavat aihealueen tarkeyteen.

KUVIO 1.

Tutkimusaiheen valinta

Miksi opetussuunnitelma?

-Opetussuun%elﬁfa opetuksen

Iéhtde
Wi, mfOBtUSSUUNNItElMaUU distus  teki

%@wssuunnltelmasta gjankohtalsen

Miksi musiikki ja ope-
tussuunnitelma?

telmauudistuksessa taideaineiden

- Musiikki ryhmitettiin {ggetussuunni-
ryhmaan. |

[

Miksi ei vain musiikki ja ope-
tussuunnitelma?

- Musiikin opetussuunnjtelmauudis-
tusta on tutkittu '

- Tulos- ja laatuajattely tuovat ristirii-
dan _elementteihin

4



2 TUTKIMUSASETELMA

Tamaéan tyon alkuperéinen tarkoitus oli tutkia akvaariokoulukokeiluun osallistuneiden
koulujen opetussuunnitelmia siséllénanalyyttisilla menetelmilla. Pyysimme Tarja
Annalan kanssa tutkimusaineistoksemme 27:n akvaariokoulukokeiluun osallistuneen
peruskoulun ala-asteen opetussuunnitelmaa. Tulos- ja laatuajattelua on kuitenkin
pohdittu opetussuunnitelman ja musiikin viitekehyksissa niin vdhan, ettad katsoimme
aiheelliseksi jakaa tutkimuksen kahdeksi taysin erilliseksi tutkimukseksi. Taméan
tutkimuksen tarkoitus on siis hahmotella viitekehystd myds opetussuunnitelmien
empiirisen tutkimisen pohjaksi. Tutkimustulosteni perusteella Annala voi valita

tarkoituksenmukaisimman tavan toteuttaa oma tutkimuksensa.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen teoreettisesti tulos- ja laatuajattelun periaatteiden
sopivuutta ala-asteen musiikin opetussuunnitelman lahtékohdaksi. Lahestyn ongel-
maa jakamalla sen kolmeen elementtiin: tulos- ja laatuajatteluun, musiikkiin ja
opetussuunnitelmaan. Tulos- ja laatuajattelun periaatteilla tarkoitetaan tasséa tyosséa
periaatteita, joita ajattelutapojen esittajat ja soveltajat ovat tulos- ja laatuajatteluun
siséllyttaneet.

Opetussuunnitelman tehtédva on alue, joka ulottuu juridisesta minimista teoreettiseen
maksimiin. Opetussuunnitelman juridinen minimi eli opetussuunnitelman lakisaatei-
nen tehtava tarkoittaa opetussuunnitelmaa, joka tayttaa vain ne vaatimukset, jotka
lait, asetukset ja niiden pohjalta opetushallitus ovat opetussuunnitelmalle mé&aran-
neet. Opetussuunnitelman mahdollisuudet siséltaa kaikki asiat, jotka on mahdollista
siséllyttaa opetussuunniteimaan. Opetussuunniteiman lakisaateisiin mahdollisuuksiin
kuuluvat ne opetussuunnitelman mahdollisuudet, jotka lait, asetukset ja niiden

pohjalta opetushallitus sallivat liitettdvéksi opetussuunnitelmaan (Kuvio 2).



OPS:n mahdollisuude

OPS:n lakisaateiset
mahdollisuudet

OPS:n lakisaateinen tehtédva

KUVIO 2. Opetussuunnitelman tehtava

Kuvio 3 kuvaa tulos- ja laatuajattelun periaatteiden suhdetta opetussuunnitelman teh-
tavaan. Tasséa tydssa pyritdan 16ytdmaan ne tulos- ja laatuajattelun periaatteet, jotka
liittyvat peruskoulun opetussuunnitelman lakisdateiseen tehtavaan ja toisaalta
periaatteet, jotka liittyvéat niihin tehtaviin, joita opetussuunnitelman siséltéén ja tehta-
vaan on juridisesti mahdollista sisallyttaa. Naiden lisaksi tulos- ja laatuajattelussa on
myGs periaatteita, jotka ovat sovellettavissa opetussuunnitelmaan, mutta joiden
soveltamiseen lainsdadantdmme ei anna mahdollisuutta. Tarkastelen myés naiden

sovellusten periaatteellista sopivuutta peruskouluun.

/mahdollisuudat
, "
Tulos- ja

laatuajattelun
periaatteet

KUVIO 3. Tulos- ja laatuajattelun ja opetussuunnitelman tehtavan suhde
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Tama teoreettinen tutkimus sisaltdd kvantitatiivinen-kvalitatiivinen akselilla kvantita-
tiivisen tutkimuksen piirteitd. Kéarjistden tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
hahmottelemiseksi on tulkittavissa luvut 3 - 4 ja luku 4.3 tutkimuksen toteutukseksi,
mutta toisaalta luvut 3 - 4 ovat seké teoreettisen viitekehyksen hahmottelua etta
tutkimuksen toteutusta. Luvuissa sovelletaan ja tulkitaan tulos- ja laatuajattelun

periaatteita opetussuunnitelmaan musiikin n&kékulmasta.

Laadullinen analyysi voidaan jakaa havaintojen pelkistamisen ja arvoituksen ratkai-
semisen vaiheisiin, jotka ovat yleensad nivoutuneet toisiinsa (Alasuutari 1993, 30 -
39). Tassa tydssd molemmat vaiheet liittyvat kuvion 3 varjostettujen alueiden
maarittelemiseen. Mé&é&rittely tapahtuu tulos- ja laatuajattelun kehittdjien ja soveltajien
ajatusten, opetussuunnitelmanjuridisen tehtavan ja opetussuunnitelmateoreetikkojen
ajatusten pohjalta. Kuvion 3 varjostettujen alueiden sisaltéd tarkastelen musiikin

Juonteesta kasin.

Tulos- ja laatuajattelu, opetussuunnitelma ja musiikki eivat ole yksiselitteisesti
maariteltdvissd. T&éman vuoksi tédsséa tydssa ei ole yksiselitteista tutkimusasetelmaa.
Siksi on erityisen tarkeda, ettd kaikki paatelmat ja niiden pohjana olevat tiedot on
kuvattu niin tarkasti, etté lukijalla on mahdollisuus seurata tutkimuksen etenemista
ja hyvaksya tai olla eri mieltd tutkimuksessa esitettyjen tulkintojen kanssa (Ehrnrooth
1990, 32 - 33; Méakela 1990, 53 - 55).

Tulos- ja laatuajattelua musiikin opetussuunnitelmassa olisi mahdollista tutkia myos
esim. haastattelemalla opetussuunnitelmatyéhdn osallistuneita opettajia tai ana-
lysoimalla opetussuunnitelmia. Haastattelussa keskeisimmé&t ongelmat liittyvat
sellaisten haastateltavien |6ytamiseen, joilla on riittavan laaja nakemys musiikinopet-
tamisesta, opetussuunnitelmatydsta seka tulos- ja laatuajattelusta. Lahestymistavalla
olisi todennakoéisesti paédsty ldhemmaksi opetussuunnitelmatydn todellisuutta ja

musiikinopetuksen kaytantéa kuin tdman tyon tutkimustavalla.



3 TULOSAJATTELU JA LAATUAJATTELU KOULUSSA

Tuloksellisuuskasitteelle ei ole vakiintunut mitdén erityistd, yleisesti hyvaksyttya
maé&riteimaa (Partanen 1992, 20). Tuloksellisuutta ei voida my&sk&an jaotella
irrallaan kontekstista (Laukkanen 1994, 46). Tuloksellisuus ala-asteen musiikinope-
tuksessa ja musiikin opetussuunnitelmatyéssa taytyy maaritelld tulosajattelusta,

opetussuunnitelmasta ja musiikin luonteesta kasin.

3.1 Tulosajattelu koulussa

3.1.1 Tulosajattelu, tulosohjaus ja tulosjohtaminen

Tulosajattelu, tulosjohtaminen, tulosohjaus ja tulosbudjetointi ovat nakdkulmia
samaan asiaan. Filosofisena ajatuksena tulosajattelu on pohja muulle tulostoiminnal-
le. Tulosajattelu perustuu ndkemykseen, ettei mikdan organisaatio ole itseisarvo,
vaan ihmisten ja ihmisryhmien jarjestdytynyt muoto tiettyjen aikaansaannosten eli

tulosten toteuttamiseksi (Virkkunen ym. 1986, 49).

Tulosohjaus on prosessi, jossa tulosajattelua sovelletaan kéytantdéén. Tulosohjauk-
sessa hajautetaan paatantéavailtaa toiminnan jarjestdmisessé ja edellytetédan samalla
nayttéa toiminnan tehostumisesta, sen tuloksista ja vaikutuksista (Virkkunen 1990,
3). Tulosohjaukseen liittyy myds tulostavoitejarjestelman kayttéonotto, tulosbudje-
tointiin siirtyminen ja tuloskeskeinen johtamiskaytanté (Virkkunen 1990, 90 - 95). Tu-
losajattelussa kaytettavisséa olevat resurssit kytketddn tulostavoitteisiin (Nikki 1993,

1).

Tulosohjausnimitysta kaytetdan usein silloin, kun tarkoitetaan organisaation ulkopuo-

lelle menevié vaikutuksia (Laukkanen 1994, 15) ja tulosjohtamistermia puhuttaessa
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tulosohjausprosessista paaténtavallan hajauttajan ja tuloksen arvioijan ndkokulmasta
(ks. esim. Hamalainen 1993a, 19; Laukkanen 1994, 14 - 15; Lehtinen 1995, 33; NikKi
1993, 3; 1995, 7; vrt. Hiironniemi 1992, 159 - 160).

Suomalainen tulosjohtaminen perustuu p&&osin Druckerin teoriaan johtamisesta
tavoitteiden ja tydntekijoiden itsekontrollin avulla (Partanen 1992, 7; Vuorela 1990,
20 - 21). Drucker yhdisti toisiinsa toiminnan vaatimuksista ja tyontekijoista lahtevan
nakdkulman eli yksilén ja organisaation siten, ettd yksild voi omalta osaltaan sitoutua
toiminnan kokonaisuuden kannalta méériteltyihin tavoitteisiin. N&in tydntekijan
paatdsvaltaa tyon toteutustavasta ja valvonnasta voidaan lisata. (Drucker 1979, 129.)
Partanen méaérittelee tulosjohtamisen Druckerin ajatusten pohjalta johtamiseksi,
jossa painotetaan organisaation toiminnalle tai tuotteiden aikaansaamiselle asetettuja
tavoitteita (Partanen 1992, 10). Sarala (1988, 70) selvittdd tarkemmin tulosjohtami-
sen taustoja. Tulosjohtamisen soveltumista ala-asteen johtamiseen on tutkinut
Makinen (1994).

Tulosohjaus siséltda kolme perusvaihetta, jotka ovat toiminnan suunnittelu, tyon ja
varojen jakaminen seka suoritusten valvonta ja palkitseminen (Partanen 1990, 97).
Suunnitteluprosessin avulla méaéaritelldén eri aikajanteilld organisaation ja yksiléiden
tahtotilat, suunniteimien jamakka toteutus varmistetaan tietoisella asioiden, ihmisten
ja ymparistdn paivittaisella johtamisella ja tuloksia arvioidaan kaytannon toimenpitei-
siin johtavien johtopaatésten tekemiseksi. Koko prosessin tavoitteena on haluttujen
tulosten saavuttaminen. (Santalainen ym. 1980, 64.)

Yksittdisen organisaation tehtdvan kannalta kaikkein tarkeimpien tavoitteiden
toteutuminen on organisaation avaintulosta. Organisaatiolle avaintuloksia pitéaisi
maaritelld vain muutama. (Virkkunen ym. 1986, 54). Avaintulosten tulisi kiinnittaa
huomio organisaatioissa ajallisesti ja resurssillisesti kaikkein keskeisimpaan toimin-

taan (Santalainen, Voutilainen & Porenne 1987, 102).

Julkisessa hallinnossa tulosjohtamisen periaatteiden soveltaminen edellyttda uusien
ratkaisujen kehittelya, koska sité sovelletaan alkuperéisesta poikkeavassa ymparis-

téssa. (Virkkunen 1990, 7.) Laukkasen (1994, 15) mukaan yksi tallainen sovellus on
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tavoitejohtamisen ja tulosjohtamisen periaatteiden yhdistyminen sovellettaessa
tulosajattelua opetusalalle. Vuorelan (1990, 21) mukaan tavoitejohtamisessa arvioin-
nin tehtavané on selvittdd, onko koko organisaation tavoitteet saavutettu. Tulosjohta-
misessa taas on keskeistd jokaisen yksikon tuloksellinen toiminta. Toisaalta koko
termi tulosjohtaminen on vanhentunut, koska sita on sovellettu ja kehitetty edelleen
(Nikki 1993, 1).

3.1.2 Koulun tulos - koulun panokset ja tuotokset

Koulun panoksiin kuuluu opettaja, vélineistd ja oppilas. Opettajan tyépanos on seka
laadullinen ettd maaréllinen kasite. Valineisiin kuuluvat tilat, kalusteet, oppikirjat ja
muu materiaali seké opetusvaélineet. Oppilas tietoineen, kokemuksineen ja kykyineen
kuuluu myés koulun panokseen. (Vaherva & Juva 1985, 109.) Koulun tukitoimintoja
ovat esim. hallinnon ja ruokahuollon toimivuus (Lonkila 1991, 18 - 19).

Koulutuksen tuotosta ovat kaikki ne toivotut muutokset, joita oppilaassa tapahtuu
koulutuksen aikana ja joiden voidaan katsoa johtuvan koulutuksesta (Vaherva & Juva
1985, 109; vrt. Lonkila 1991, 18 - 19). Koulun avaintulosta on siis oppilaan kasva-

misprosessi opetussuunniteimassa méaériteltyyn suuntaan (Laukkanen 1994, 14).

Tarked, mutta vaikea asia tuloksen maarittelyssa on koulun osuus tuloksen saavutta-
misessa. Opetussuunnitelman mukainen muutos musiikkitoiminnan harrastuksen
levidamisessa saattaa johtua jostakin tdysin koulun ulkopuolisesta seikasta. On
vaikeaa eritelld, onko innostus levinnyt koulun oppitunneilla, koulutiloissa vapaa-
aikana kunnan jarjestamissa yhtyesoittoharjoituksissa, musiikinopettajan yksityisesti
kodissaan antamilla soittotunneilla vai uuden yhtyeen innostamana. Jos tulos méaari-
tellaan muutoksena tavoitteisiin nahden, on mahdollista, ettad koulun vaikutus olisikin
kokonaistulokseen verrattuna péinvastainen (ks. Taipale 1990, 75; Vaherva & Juva
1985, 110).
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Koulun tuloksen mittaamisen kannalta oppilaan ja koulun tuloksen erottaminen on
kuitenkin oleellista (Cuttance 1992, 71). On arveluttavaa tutkia koulun tasoa esim.
oppilaiden jatko-opiskelupaikkojen mééarén ja laadun perusteella (ks. esim. Teppo
1996, 22), koska vanhempien sosioekonominen asema on merkittdva nuoren
ammatinvalintaan vaikuttava tekija (Teddlie 1994, 86 - 89). Kiitettavalla keskiarvolla
lukioon tulevasta opiskelijasta on helppoa tehda kiitettdvan keskiarvon ylioppilas
(Niinikuru & Parssila 1995, 21). Nain mitattaisiin koulun tuotosta suhteuttamatta sita
panokseen. Koska on tutkittava muutosta eiké lopputulosta, koulun tulosta mitattaes-

sa térmaamme kasvatuspsykologian peruskysymyksiin (Vaherva & Juva 1985, 109).

Lonkila (1991, 18 - 19) antaa ymmartaa, ettd kaikki koulun aiheuttamat positiiviset
ja negatiiviset vaikutukset kuuluvat koulun tulokseen. Vaherva ja Juva (1985, 109 -
110) taas korostavat vain toivottujen muutosten olevan koulun tulosta. Ero johtuu
siitd, ettei Lonkila erottele koulun vaikutuksia ja koulun tulosta toisistaan (ks. luku
3.1.3) Tulosajattelun mukaan koulu asettaa toiminnalleen positiiviset tavoitteet, mutta
pyrkii mittaamaan myés negatiivisia tuloksia turvatakseen koulun positiivisen
kehityksen (Santalainen ym. 1989, 185). Silti tavoitteiden vastainen ja niihin liittyma-

{6n muutos ei ole tulosta.

Yksittédisen koulun tulos voidaan jakaa ainakin kahteen tasoon; koulun opetussuunni-
telmassa maariteltyjen tavoitteiden suuntaiset muutokset ovat koulun opetussuunni-
telman tulosta. Tulosajattelun mukaan organisaatiossa toimivien inmisten aktiivisuus
tulosten saavuttamisessa ei ole keskeisinta, vaan tavoitteiden suuntaiset muutokset
(Santalainen ym. 1989, 186). Tasté huolimatta on perusteltua pitdé opetussuunnitel-
man tulosta opetussuunnitelman toimeenpanon tuloksena, koska ihmiset voivat olla
vastuussa tuloksen saavuttamisesta, opetussuunnitelma ei. Tuloksesta voidaan
jossakin maarin erottaa esim. oppiaineiden tuloksia. Luvussa 4.1 maaritellaan

opetussuunnitelman tuloksen rajat.

Koulun tulos muodostuu tavoitteiden saavuttamisesta kaikissa niissa asioissa, joihin
liittyvat ratkaisut koulu voi tehdé itse. Koulun tulokseen ei ole jarkevaé sisallyttaa
esim. asioita, joihin vaikuttavissa asioissa kunta tekee péaatdkset. Téllaiset asiat

kuuluvat kunnan opetustoimen tuloksellisuuteen.
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Kuvio 4 kuvaa koulun tuloksen ja opetussuunnitelman tuloksen keskindista suhdetta.
Koulun tulosta ja opetussuunniteiman tulosta ei voida taysin erottaa toisistaan, esim.
koulurakennuksen viihtyvyyteen panostaminen voi lisata toivottujen oppimistulosten
saavuttamista. Vastaavasti koko koulun talous on yhteinen, eli esim. valokopiokappa-
lehinnan alentuminen tehokkaammalla valokopiokoneella saattaa pitkalla tédhtaimella

lisatd opetussuunnitelman toteuttamiseen kaytettdvissé olevaa rahaa.

Koulun fulos

COpettajpn tulos |

Opetussuunnitelman tulos

L

KUVIO 4. Koulun tuloksen ja opetussuunnitelman tuloksen suhde

Sivusuunnassa kuvioon voidaan hahmotella esim. yksittdisen opettajan tulos, johon
kuuluisi osa opetussuunnitelman tulosta ja osa myds muuta koulun tulosta. Jokainen
opettaja vaikuttaa osaitaan seké opetussuunniteiman tavoitteiden ettd koko koulun
tavoitteiden toteutumiseen. Opettajan osuus koko koulun tuloksessa on huomattava
(Bosker 1991, 211 - 214).

Tuloksen méaarittelya vaikeuttaa lisdksi koulutusjarjestelman moniportaisuus. Edelli-
sen koulutusvaiheen tuotos siséltyy seuraavan vaiheen panokseen. (Raivola 1992,
162.) Esitetty luopuminen peruskoulun jaosta ala- ja yldasteeseen (Koulutuksen

lainsdadannodn kokonaisuudistus 1996, 64) on tdssa mielessé perusteltu.

Koulun tulosta ei voida mééritelld arvioinnin pohjaksi ilman kasvatustieteellistg tietoa
oppimisprosesseista ja asenteiden muodostumisesta (ks. Raivola 1992, 166 - 167,
Reynolds & Packer 1992, 180; Vaherva & Juva 1985, 111). Koulun tuloksen kattava
maarittely on vaikeaa, mutta olennaista. Tulosajattelu haastaa koulun musiikkikasvat-
tajia pohtimaan sitd, mikd musiikkikasvatuksessa on tarkead ja onko musiikkikasva-
tus ylipdansa tarkeda. Tulosajattelu vastustaa tavoitteetonta puuhastelua. Jos
musiikkia opettava opettaja vastustaa tulosajattelua, vastustaako h&n sen luonnetta,

vadaréanlaista soveltamista vai pitddkd oppiainettaan toisarvoisena oppiaineena?
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3.1.3 Koulun tulos ja koulun vaikutukset

Tuloksellisuus voidaan hahmottaa hyvin eri 1ahtékohdista kasin. Suppeimmillaan
tuloksellisuudella tarkoitetaan joidenkin tavoitteiden saavuttamisastetta ja laajimmil-
laan kaikkea positiivista, mitd on saatu aikaan. (Partanen 1992, 20.) Taman vuoksi
on pyrittdvé erottamaan toisistaan termit tulos ja vaikutus. Kéytan tydssani termia
vaikutus, kun késittelen koulun aiheuttamia muutoksia vertaamatta muutoksia koulun
tavoitteisiin ja termiad tulos, kun vertaan koulun vaikutuksia sen tavoitteisiin. (ks.
Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16; Vaherva 1983, 166 - 168; vrt.
Lonkila 1991, 18 - 19; Partanen 1992, 20; Pitkdnen 1986, 149.) Kayttdm&ani termia
vaikutus ei pida sekoittaa tuloksellisuuden osa-alueeksi maariteltyyn vaikuttavuuteen
(ks. luku 3.1.5.2).

Vaherva & Juva (1985, 139) tekee vastaavan jaon vaikutuksiin ja tuloksiin silld
perusteella, miten valittdémia koulun aiheuttamat muutokset ovat (ks. myds Raivola
1992, 163). Tavoitteisiin suhteutettu jako on nykydan yha perustellumpi, koska
tavoitteissa on yhd enemman pitkdn tdhtdimen tavoitteita ja véhemman sellaisia

taitoja ja tietoja, joita voidaan mitata koulun paéatyttya.

Lehtisen (1995, 41) mielestd tuloksellisuutta ei voida mé&aritella vain tavoitteiden
saavuttamista tutkimalla, koska silloin sivuutetaan kysymys, onko tavoitteet asetettu
oikein (ks. my&s Vaherva ym 1985, 140). On tarkeaa tutkia sekd koulun tuloksia etta
koulun vaikutuksia. Nama asiat on kuitenkin erotettava toisistaan. Koulun vaikutuksia
tutkimalla saadaan selville esim. koulun positiivisia ja negatiivisia vaikutuksia
sellaisiin asioihin, mitd ei koulun tavoiteasetannassa ole otettu huomioon. Nain
saadaan tietoa tavoitteiden tdsmentamista varten. (vrt. Vaherva & Juva 1985, 157 -
158, ks. myds Jakku-Sihvonen 1994, 21.)

Koulun vaikutuksia ei voida arvottaa, ellei niitd verrata koulun tavoitteisiin. Valtakun-
nallisilla musiikinteoriankokeilla saataisiin mielenkiintoista tietoa koululaisten musiikin-
teoreettisista valmiuksista. Tutkimustulosten mukaan ei kuitenkaan voitaisi jarjestaa

koulujen musiikkikasvatusta paremmuusjérjestykseen, koska esim. musiikinteorian
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peruskurssi 1/3:n oppimé&aran hallintaa ei ole asetettu tavoitteeksi peruskoulun
opetussuunniteiman perusteissa. Yleisilla testeilld tai mittaamalla muuten koulun
vaikutuksia voidaan mitata vain opetussuunnitelmauudistuksen vaikutusta koko
koulujarjestelméan tuloksellisuuteen eli sitd, palveleeko opetussuunnitelmauudistus
peruskoulun lakisaateisten tavoitteiden saavuttamista (vrt. Koulutuksen tuloksellisuu-
den arviointimalli 1995, 14).

Jos koulun vaikutuksia arvotetaan vertaamatta niitd koulun tavoitteisiin, asettaa
tutkija itse tavoitteet koululle. Vaara on suuri erityisesti tehtdessa johtopaatoksia
indikaattorien tuloksista. Koulun arvioinnissa on usein kéytetty tavoitteisiin nahden

liian suppeita mittareita (Bradley 1993, 3 - 4; ks. myés Stringfield 1994b, 57).

Tuloksen ja vaikutusten ero tulee sitd epaselvemmaksi, mitd abstraktimmista
tavoitteista puhutaan. Tutkittaessa koulun vaikutusta oppilaiden asenteisiin musiikkia
kohtaan tutkitaan periaatteessa koulun tulosta, koska myénteisten asenteiden
syntyminen musiikkia kohtaan mainitaan tavoitteena peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa (1994, 123). Koulut ovat saaneet kuitenkin tulkita myonteisen
asenteen eri tavoilla, minkd vuoksi termin fulos kayttd ei ole tassa yhteydessa

perusteltua.

3.1.4 Koulun tulos ja koulun tavoitteet

Ty6ni kannalta on keskeista selvittdd, missa maéaritelldaén yksittéisen koulun tavoit-
teet. Jos koulun tavoitteet maaritelidan koululaeissa ja valtakunnallisissa opetussuun-
nitelman perusteissa, on koulun opetussuunnitelma véline koulun tavoitteiden
saavuttamiseksi. Talloin tdssa tutkimuksessa tulosajatteluun perustuva ala-asteen
musiikin opetussuunnitelma on sellainen, joka ohjaa toimintaa koulussa siten, etta
valtakunnallisesti maaritellyt tavoitteet toteutuisivat tehokkaimmalla mahdollisella
tavalla. Opetussuunnitelmat olisi mahdollista laittaa paremmuusjarjestykseen sen
mukaan, mika niista toimii parhaiten valineena koulun tuloksellisuuden saavuttami-

sessa. Myos opetussuunnitelman toteutumisen arvioiminen olisi toisarvoista, koska
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tarkeinta olisi keskittyd lainsdadantdéon perustuvien peruskoulun valtakunnallisten
tavoitteiden saavuttamiseen.

Jos koulun tuloksellisuutta mitataan standardoiduilla testeilla, opetussuunniteima
ymmaérretdén vain vélineeksi koulun tavoitteiden saavuttamisessa. Esim. yleinen
peruskoulun loppukoe saattaisi kaytdnndssé ottaa pois opetussuunnitelmauudis-
tuksen antaman vapauden (Atjonen 1994c; Linnakyla 1994b, 32; ks. myds Koulutuk-

sen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 24).

Opetussuunnitelman rooli on taysin erilainen, jos koulu madrittelee tavoitteensa
lainsdadannén ja opetushallituksen antamien opetussuunnitelman perusteiden
pohjalta. Tassd tutkimuksessa keskittyisin siihen, miten opetussuunnitelmassa
toteutuvat tulosajattelun periaatteet esim. asiakaskeskeisesté tavoiteasetannasta ja

miten opetussuunnitelma ohjaa toimintaa siina maariteltyjen tavoitteiden mukaisesti.

Peruskoululain (1983) mukaan

Peruskoulun tulee pyrkia kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyvakun-
toiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsendiseksi, luovaksi, yhteistyokykyiseksi ja
rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi. Peruskoulun tulee
kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin sekd antaa heille
elamassa tarpeellisia tietoja ja taitoja.

Peruskoulun opetus ja muu toiminta tulee jarjestaa siten, ettd se antaa oppi-
laalle persoonallisuuden monipuolisen kehittdmisen, yhteiskunnan ja tydela-
man, ammatinvalinnan ja jatko-opintojen, elinympdristdn ja luonnon suojelemi-
sen, kansallisen kulttuurin ja kansallisten arvojen sek& kansainvalisen yhteis-
tydn ja rauhan edistdmisen kannalta tarpeellisia valmiuksia sekéd edistaa
sukupuolten vélista tasa-arvoa.

Peruskoulun opetus ja kasvatus on jarjestettdva oppilaiden ikdkauden ja
edellytysten mukaisesti.

Lainsdadannossa siis madaritelladn yksittdisen peruskoulun tavoitteita. N&in siis
koulu, joka kasvattaa oppilaistaan tasapainoisia, hyvakuntoisia, vastuuntuntoisia jne.
olisi tuloksellinen. Kriteerit ovat kuitenkin liian yleisid, ettd niiden pohjalta voitaisiin
jarjestaa koulut tuloksellisuusjarjestykseen. Laissa ei mydskaan sdédeté tavoitteiden

tarkeysjarjestystd. Koulut voivat myds kasvattaa oppilaita esim. luovuuteen eri
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tavoilla. Koulutuksen lainsdadanndn kokonaisuudistusta pohtinut komitea (1996, 83)

pelkistaisi edelleen lainsdddanndssa ilmaistavia tavoitteita.

Opetushallitus vastaa peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden antamisesta
(Peruskoululaki 1983). Se on opetussuunnitelman perusteissa 1994 tarkentanut
lainsdadanndssa s&adettyja yleisia tavoitteita ja antanut suuntaviivoja koulujen
opetusmenetelmien valintaan. Opetushallitus on méaéritellyt opetussuunnitelman
perusteet 1994 pohjaksi, jota tulkiten, muokaten ja tdydentéen paikallisesti laaditaan
opetustydtd kuvaava, kehittdva ja kaytanndn opetustoimintaa ohjaava opetussuunni-
telma, joka ilmaisee paikallisen p&attajan koulutuspoliittista tahtoa osana valtakunnal-

lista koulutuspolitikkaa (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 15).

Yksittaisen koulun tavoitteita siis maaritellaan seké koululainsdadannossé, peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteissa ettd koulun opetussuunnitelmassa. Koulun on
huolehdittava siitd, ettd koulun opetussuunnitelma perustuu lainsdadantoon ja
opetussuunnitelman perusteisiin. Nain syntynyttd opetussuunnitelmaa voidaan pitéaa
koulun tavoiteasetantana. (ks. myds Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995,
20; vrt. 25))

3.1.5 Koulun tuloksellisuuden jaottelu

3.1.5.1 Tuloksellisuus

Jakku-Sihvonen on kehittanyt koulutuksen tuloksellisuuden maaritelméénsé esim.
Aaltosen (1993, 278) kritiikin ohjaamana seuraavaksi:

Tuloksellista koulutus on silloin, kun kansallisella ja kansainvéliselld tasolla
koulutusjarjestelman kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilén
oppimistoiminnalle asetetut tavoitteet on saavutetiu (Jakku-Sihvonen 1994,
12).



17

Tata maaritelmé&a opetushallitus kayttaa julkaisuissaan (Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointimalli 1995, 16; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 9; vrt.
Taipale 1990, 74; Vuorela 1990, 23). Jakku-Sihvonen madrittelee koulutuksen
tuloksellisuuden koko koulujarjesteiman yllapitajan nédkdkuimasta. Yksittdisen koulun
tuloksellisuuden méaaritelm& voidaan johtaa Jakku-Sihvosen méaéaritelmésta seuraa-

vasti: yksittdinen koulu on tuloksellinen silloin, kun se saavuttaa tavoitteensa.

Tuloksellisuuden osa-alueiden jasentamiseen vakiintunut késitteistd ja terminologia
on sekava ja hajanainen (Hiironniemi 1992, 1585; Partanen 1992, 21; Taipale
1990,73). Partanen (1992, 21 - 22) selvittelee tarkemmin kdasitteiden eriavia kaytto-
tarkoituksia ja siséaltdja. Tassa kasittelen kahta mallia, jotka ovat yleisesti kaytssa
ja jotka molemmat liittyvat perustellusti peruskoulun tuloksellisuuden maarittelemi-
seen.

Opetushallitus (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16) kayttda termin
tuloksellisuus englanninkielisena vastineena késitettéd educational outcomes. Ope-
tushallitus jakaa vahvistamassaan koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallissa

tuloksellisuuden vaikuttavuuteen, tehokkuuteen ja taloudellisuuteen.

Tehokasta koulutus on silloin, kun koulutusjérjestelmén, opetushallinnon ja
opetusjarjestelyiden toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat mahdollisimman
tarkoituksenmukaiset.

Vaikuttavaa koulutus on silloin, kun sen tuottamat valmiudet laadullisesti ja
maarallisesti edistavat yksildn henkistd kasvua seké yhteiskunnan, kulttuurin
ja tydéeldman kehitysta

Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutusresurssit on kohdistettu koulutuk-
selle annettujen tavoitteiden kannalta optimaalisesti ja resurssien maara on
tarkoituksenmukainen tuotettujen koulutuspalveluidenméaran ja palvelutuotan-
non rakenteen ja organisoinnin kannalta. (Jakku-Sihvonen 1993, 25; ks. myds
Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16 - 17; Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteet 1994, 15)

Osa-alueita ei voi mieltaa toisistaan riippumattomiksi; oppilasryhmien suurentaminen
taloudellisena ratkaisuna vaikuttaa myos vaikuttavuuteen (Aaltonen 1993, 278). Te-
hokkuudeksi maariteltyja opetusjérjestelyiden toimivuutta ja ajoitusta on myds vaikea

selkedsti erottaa koulutuksen vaikuttavuudesta; tehokas opetustilanne lienee myos
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vaikuttava opetustilanne. Taloudellisuus ja vaikuttavuus ovat selke&sti eri nakdkul-
mia, mutta tehokkuus hailyy kasitteiden valissd sekoittuen molempiin (ks. myos
Lehtisalo 1992, 15).

Koulujen toiminta on myds kunnallista palvelutoimintaa. Kunnallisen palvelutoiminnan
tuloksellisuuden arvioimisen pohjana on kunnallisen alan rationalisointineuvottelukun-
nan (KRANK) suositus kunnallisen palvelutoiminnan tuloksellisuuden arvioinnissa
kéaytettavista kasitteista ja niiden sisalldistd. Tama vuonna 1989 annettu suositus on
pohja myds kunnan opetustoiminnan tuloksellisuuden arvioimisessa. Krank jakaa

tuloksellisuuden seuraavasti:

a) tehdaankoé asiat annetuilla voimavaroilia oikein (sisdinen tuloksellisuus)
b) tehdaanké niilld oikeita asioita (ulkoinen tuloksellisuus).

Opetushallituksen maarittelyn taloudellisuus ja tehokkuus ovat lahelld sisaista
tuloksellisuutta ja vaikuttavuus (ja tehokkuus) ulkoista tuloksellisuutta. Krank jaottelee

tuloksellisuuden tarkemmin seuraaviin nakoékulmiin:

1. Tuottavuus ja/tai taloudellisuus
2. Vaikuttavuus

3. Kustannusvaikuttavuus

4. Palvelukyky. (Krank 1989, 2 - 3)

Krankin mallin ulkoinen tuloksellisuus voidaan ymmartéda kahdessa eri laajuudessa.
Se voidaan ymmartad "paastdankd toiminnalla tavoitteisiin" tai "onko tavoitteet
asetettu oikein". Krankin vaikuttavuuden maaritelmasta kasin todennakdisempi on
jélkimmainen tulkintavaihtoehdoista (ks. 3.1.5.2). Koulun kannaita tuloksellisuuden

madaritteleminen t&lla tavalla ei ole mielekasta (ks. 3.1.3).
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3.1.5.2 Vaikuttavuus ja palvelukyky

Koulutuksen vaikuttavuus painottaa koulutukselle asetettujen tavoitteiden ja paamaa-
rien saavuttamista tai niitd kohti etenemisté (Vaherva 1983, 166 - 168; Taipale 1990,
75; vrt. Lehtisalo 1992, 15). Englanninkielisessé kirjallisuudessa termig vaikuttavuus
yleensa vastaa termi effectiveness (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995,
16; Partanen 1992, 20; Pitkdnen 1986, 149; Vaherva 1983, 14 - 16; ks. myéds
Vedung 1995, 10 - 11).

Vaikuttavuus voidaan jakaa yksilétasoon ja yhteisétasoon. Yksilotason vaikuttavuu-
dessa korostuvat kasvatukselliset vaikutukset ja oppimistulokset ja yhteisttasolla
toiminnan sisélléllinen patevyys eli opittiinko riittdvan péateva tietoa riittavan korkeata-
soisesti. (Helakorpi 1994, 43; Jakku-Sihvonen 1993, 25; Vaherva & Juva 1985, 197;
vrt. Partanen 1992, 49))

On epaloogista, ettd opetushallituksen suositus liittda tuloksellisuuden tavoitteisiin
(ks. luku 3.1.5.1), mutta tuloksellisuuden osa-alueeksi méaaritellyn vaikuttavuuden
maaritelma sisaltaa erillisen tavoiteasetannan. Jos tehokkuuteen liitetdan tarkoituk-
senmukaisuus, taloudellisuuteen tavoitteiden kannalta optimaalinen resurssien
kohdennus, olisi loogista liittda vaikuttavuuden maariteimaan tavoitteiden suuntaiset
muutokset madarittelematta tavoitteiksi yksilén henkistd kasvua seka yhteiskunnan,
kulttuurin ja tydelaman kehitysta. Tavoitteista irrotettu vaikuttavuus 1ahestyy maaritte-
lemaani termia vaikutus. (ks. luku 3.1.3). Vastaava merkitys on my¢s Krankin méaarit-
teleméalla vaikuttavuudella, johon kuuluu tavoitteiden saavuttamisasteen lisaksi

kunnan asukkaiden tarpeiden tyydyttdmisaste (Krank 1989, 5).

Vaikuttavuutta voidaan tarkastella mys eri aikaperspektiiveista eli lyhyella ja pitkalla
aikavalilla. (Vaherva 1983, 38). Vastaavasti voidaan tutkia koulutuksen vaikuttavuutta
muutoksina oppijassa, siitd seuranneita muutoksia henkildn tydympéristossa ja jopa
seuraavaan sukupolveen heijastuvia vaikutuksista (Vaherva 1983, 70 - 74, 173).
Vaikuttavuutta tarkasteltaessa voidaan korostaa eri tavoin sitd, mitd vaikutuksia

pidetdan tarkeimpina (Partanen 1992, 65). Havainnointiin perustuva arviointi unohtaa
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helposti kasvatustieteellisen tiedon oppimisen mekanismeista (ks. Aaltonen 1993,
227). Samoin voi kdyda oppilaan asiakasnakékulman vaaranlaisessa korostamisessa
(ks. luku 4.3.1). Mitd useampaa ndkdkulmaa kaytetaan, sitd lahemmaksi paastéan
vaikuttavuuden késitettd - tavoitteiden suuntaista muutosta oppilaassa seurauksi-

neen.

Palvelukyvylla tarkoitetaan kunnallisen palveluorganisaation kykyé tuottaa riittava
maara laadullisesti hyvia palveluja. Krank jakaa termin siséiseen ja ulkoiseen
palvelukykyyn.

Sisaiselld palvelukyvylld tarkoitetaan palvelujen tuottamisen katkeamatonta
virtaamaa ja sujuvuutta. Sisdinen palvelukyky johtuu organisaation rakennel-
masta ja sopivuudesta toimintaymparistéénsa, henkiiéston péatevyydests,
téiden ja tehtavien jasentymisesta, yhteistoiminnasta, tybolosuhteista, viestin-
nasta, tybéilmastosta ja organisaatiokulttuurista. Sisdinen palvelukyky ilmentaa
paiveluja tuottavan henkiléston kehittymishalukkuutta. Sisdiseen palvelukykyyn
liittyy I&heisesti kapasiteetin kayttdaste. Sisdisen palvelukyvyn arvioinnissa on
henkiléstéltd saatava asiantunteva palaute merkittava tietolahde.

Ulkoinen palvelukyky ilmaisee palvelujen tuottajan ja sen vastaanottajan
vélisen vuorovaikutussuhteen laatua. Se on palvelun tuottamistilanteeseen
liittyvaa valiténta vaikuttavuutta. Ulkoinen palvelukyky antaa tietoa asiakkaalle
tai ulkopuoliselle arvioijalle siitd, millaisen palvelukuvan organisaatio onnistuu
luomaan. Ulkoinen palvelukyky eroaa vaikuttavuudesta siing, ettd palveluky-
vylla ilmaistaan asiakkaiden péasyé& palvelun ulottuville, asiakkaan kohtelus-
taan saamaa vaikutelmaa tai palvelun antamishetkella kokemaa tyytyvaisyytta.
Vaikuttavuudelia ilmaistaan palvelun vaikutuksia kansalaisten elaméaan, jotka
saattavat ilmaantua vasta pitkdn aikajanteen kuluessa. (Krank 1989, 6 - 7.)

Palvelukyky termina painottaa asiakkaan asemaa (Laukkanen 1994, 17). Siséinen
palvelukyky vastaa opetushallituksen méaarittelysséa lahinné organisaation kehittamis-
nakodkulmaa korostavaa tehokkuutta. Termin siséitd sopii l&heisesti laatuajattelun
systeeminkehittdmiskeskeiseen periaatteeseen (ks. luku 3.2.1) Ulkoinen palvelukyky
on ldhinna asiakaskeskeistd lyhyen nakdékulman yksilétason vaikuttavuutta. Myds
tdman termin sisaltd viittaa laatuajattelun periaatteisiin, asiakaskeskeisyyteen (ks.
luku 4.3.1)
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3.1.5.3 Tehokkuus ja tuottavuus

Krank hylk&a suosituksessaan kasitteen tehokkuus sen epatdsmallisyyden vuoksi
(Krank 1989, 3). Tehokkuus ymmarretaan perinteisesti hydtysuhteena, mika kasva-
tuksessa tarkoittaa resurssien kdytén tarkoituksenmukaisuutta opetusjarjestelyissa
(ks. esim. Helakorpi 1994, 43). Tassd merkityksessa englanninkielisessa kirjallisuu-
dessa kaytetdan yleensa termié efficiency (Vaherva 1983, 14 - 16; ks. myds Koulu-
tuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16, Pitk&dnen 1986, 149). Tehokkuuden
madrittely tavoitteiden saavuttamisen ja resurssien tarkoituksenmukaisen kayton
suhteena (Vaherva & Juva 1985, 139) lahestyy tuloksellisuuden maaritelméaa.
Tehokkuudessa voidaan katsoa korostettavan juuri tuloksellisuuden tarkoituksenmu-

kaisuusulottuvuutta.

Vastaavasti tuottavuus on tuotosten ja panosten valinen lukusuhde. Krankin mukaan
korkea tuottavuus kertoo palveluorganisaation onnistumisesta yhdistella palvelujen
tuotantoprosessin kuluessa panostekij6ita (tyd, pddoma, raaka-aineet, teknologia).
Tuottavuutta on verrattava ensisijassa omaan aikaisempaan toimintaan. KRANK
jakaa tuottavuuden edelleen tyén, pAdoman ja materiaalipanoksen tuottavuuteen. (K-
rank 1989, 4; Taipale 1990, 74.)

Koulun tuloksellisuuden kannalta tuottavuuden maarittelyssé on positiivista panosten
jakaminen muihinkin, kuin rahallisiin panoksiin. Vahervan ym. (1985, 181) mukaan
tuottavuus ja tehokkuus ovat késitteina Iahella toisiaan. Kasitteiden epéatasmallisyys
esim. suhteessa tuloksellisuuskasitteeseen ja paallekkyys vaikuttavuus- ja taloudelli-
suuskasitteiden kanssa (luku 3.1.5.1) sy6vét termien kéyttdarvoa kasvatuksen

tuloksellisuuden maéaarittelyssa.
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3.1.5.4 Taloudellisuus ja kustannusvaikuttavuus

Opetushallitus (Koulutuksen tuloksellisuuden arviocintimalli 1995, 16) kayttaa taloudel-
lisuuden englanninkielisend vastineena kasitettéd financial accountability. Myds
taloudellisuutta voidaan tarkastella kahdella tasolla: mikro- ja makrotasoila. Mikro-
tason tarkastelusta on kyse silloin, kun tarkastellaan yksittéisid kouluja tai koulujér-
jestelmaa. Makrotasolla kiinnitetdan huomio koulutuksen taloudelliseen merkitykseen
koko yhteiskunnassa. (Helakorpi 1994, 45.)

Opetushallituksen maarittelystéd (ks. 3.1.5.1) kéy selvéksi, ett4 taloudellisuus liittyy
tavoitteiden saavuttamisen kustannuksiin. Krankin (1989, 4) maarittely sisaltaa
saman ajatuksen. Kustannusvaikuttavuus on kustannusten ja vaikuttavuuden
osamaara (Krank 1989, 5 - 6; vrt. Taipale 1990, 74), eli termina hyvin samansisalti-
nen. Vaherva (1983, 13 - 14) kasittelee termin kdytén ongelmia kasvatuksessa.
Tavoitteiden saavuttamiseen liitettyna taloudellisuutta voidaan pitda melko yksiselit-
teisena kasitteena. Saarinen (1993, 228) kritisoi tulosajattelun sellaista soveltamista,

missé koulutus on sitd arvokkaampaa, mitd halvempaa se on.

3.1.5.5 Koulun avaintulokset ja tavoitteiden tarkeysjérjestys

Jakku-Sihvonen sitoo koulutuksen tuloksellisuuden mééritelméasséaan (3.1.5.1) tulok-
sen tiukasti tavoitteisiin, mutta ei maarittele, mitk& ovat koulun tarkeimmét tavoitteet.
Tuloksellisuuden kaltaisessa moniulotteisessa késitteesséd voidaan osa-alueiden
tarkeysjarjestys madaritelld monilla eri tavoilla. Lumijdrven (1990, 24 - 25) mukaan
tuloksellisuuskasitetta julkisessa hallinnossa kdytetdan kolmessa eri merkityksessa:
Ekonomistinen tapa samaistaa tuloksellisuuden tuottavuuteen, antiekonomistinen
tapa liittaa tuloksellisuuden ekonomistista tapaa laajemmin ymmarrettyyn tuottavuu-
teen ja manageriaalisessa tavassa muokataan tuottavuusnékékulmaa korostaen

kriittisesti julkisen hallinnon luonnetta.
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Ekonomistinen lahestymistapa korostaa taloudellisuutta ja tehokkuutta. Koulussa |&-
hestymistapa sopii niiden toimintojen vertailuun, jotka saavuttavat vaaditun vaikutta-
vuusasteen; jos tilatut koulukirjat joka tapauksessa saapuvat koululle, on jarkevaa

pohtia ensisijaisesti sitd, miten kirjat saataisiin perille mahdollisimman edullisesti.

Taloudellisuus ja tehokkuus -nakékulmien ottaminen l&hestymistavaksi ei ole
jarkevaa sellaisten toimintojen tuloksellisuuden arvioinnissa, joissa ei ole varmuutta
siita, ettd halutut vaikutukset saavutetaan. Ei ole mielekésta arvioida koulun taloudel-
lisuutta silloin, jos koulu ei resursseillaan kykene tayttdmaan kasvatustehtavééansa.
Edellisen kappaleen esimerkkid kayttden oltaisiin tilanteessa, jossa paadyttaisiin
kirjantoimittajaan, joka olisi edullisin ja lupaisi toimittaa ehka osan tilatuista kirjoista

p&&osin sovittuun paikkaan joskus.

Koulun kaltaisten organisaatioiden on jarkevaa panostaa ensisijaisesti palvelukyky-
ja vaikuttavuusnakoékulmiin (Virkkunen ym. 1986, 54 - 55). Tulosajattelu ei siis
korosta ensisijaisesti toiminnan taloudellisuutta, vaan tarkeinté on tulosten saavutta-
minen, mihin on tarkeda pyrkid mahdollisimman taloudellisesti ja tehokkaasti.
Koulutoimen resurssien karsiminen saattaa olla kunnan taloudellisen tilanteen vuoksi
tehty poliittinen paatdés, mutta se ei sinansé ole tulosajattelua. Vahentyneiden resurs-
sien kanssa taas on jarkevaa soveltaa tulosajattelua: miten voimme kayttaa resurs-
simme niin, etta saavuttaisimme koulun tavoitteet? Toisaalta tehokkaasti ja jarkevasti
kannattaa kayitdd myds laajat resurssit.

Tavoitteiden tarkeyden lisdksi myds tavoitteiden saavuttamisen vaikeustaso vaihte-
lee, mika pitaisi ottaa huomioon arvioitaessa koulun tulosta (Holmes & Wynne 1989,
40 - 41; Levine 1992, 27). Jos ala-aste ottaa tavoitteekseen sen, ettd kaikki oppilaat
kokevat musiikkitunnilla positiivisia elamyksia, on koulun musiikinopetuksen tuloksel-
lisuus todennakoisesti parempi, kuin ala-asteella, jossa tavoitteena on, etté jokainen
oppilas loytaisi itselleen luonnollisen tavan ilmaista itseddn monipuolisesti useilla
instrumenteilla. Tavoitteiden mahdollisen eritasoisuuden toteaminen onnistuu
tutkimalla koulun vaikutuksia ja vertaamaila tutkimustuloksia koulujen tuloksellisuu-
teen (ks. luku 3.1.3).



24

Koulun tuloksen jaottelussa (kuvio 4 s. 12) vaikuttavuuden merkitys korostuu opetus-
suunnitelman tulososiossa ja taloudellisuus liittyy 1&hinnd koulun tuloksen muuhun
osaan. Nain tassa ty6ssa korostuu tuloksellisuuden vaikuttavuusulottuvuus. Koulun
perustehtdava on kasvatus- ja oppimistavoitteiden saavuttaminen, joten koulun
avaintulosta on koulun osuus oppilaan kasvamisprosessissa koulun tavoitteiden
suuntaisesti vaikutuksineen.

3.1.5.6 Yhteenveto koulun tuloksellisuuden jaottelutavoista

Opetushallituksen maéaaérittely tuloksellisuustermeille ja sen alaké&sitteille on hyvin
yleinen. Taman vuoksi késitteet sopivat parhaiten kunta- tai koulutason (itse)arvioin-
tiin. Koulussa voidaan jaottelun perusteella pohtia paikallisista olosuhteista ja
tavoitteista k&sin esim. resurssien tarkoituksenmukaisinta kohdentamista. Tulosajat-
telun mukaista ei olisi mééritelld valtakunnallisesti tarkoituksenmukaisinta tapaa

kayttda resursseja.

Ainoa poikkeus itsearviointia tukevasta méaarittelystd on vaikuttavuuden maéarittely,
joka siséltéa erillisen tavoiteasetannan (ks. s. 19). Onko opetushallitus halunnut nain
varmistaa, ettd koulut muistavat opetussuunnitelman perusteissa maaratyt tavoitteet
vai onko madrittely pyrkimys varmistaa opetushallituksen juridinen oikeus suorittaa
kouluissa haluamallaan tavalla jarjestettya arviointia?

Opetushallituksen mallin voi tiivistaa siten, etta tuloksellisuuteen kuuluu tavoitteiden
saavuttaminen tarkoituksenmukaisimmalla tavalla, ja saatujen tulosten laadun on
vastattava ymparéivan todellisuuden tarpeita (vrt. Jakku-Sihvonen 1993, 25). Krankin
jako ulkoiseen ja sisdiseen tuloksellisuuteen sisdltdd saman ajatuksen, vaikka
tavoitteiden tarkeys jaa jaottelussa tarpeiden tyydyttdmisen tarkeyden taakse. Krank
ohjaa tarkemman maarittelyn suhdelukuihin, mik& koulun tuloksellisuudesta puhutta-
essa helposti korostaa mitattavia ja laskettavia seikkoja. Ongelmana jaottelussa on
kasitteiden suuri maara ja osittainen paallekkaisyys (Partanen 1992, 15).
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Yhdistan mallit seuraavalla tavalla musiikin opetussuunnitelman tarkastelun pohjaksi:
Tulosajattelun mukainen opetussuunnitelma perustuu lainsdadannén, peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden ja asiakkaiden tarpeiden pohjalta maariteltyihin
tavoitteisiin, joiden tarkempaa jaottelua ja toteutuksen suunnittelua ohjaa tarkoituk-
senmukaisuusnakdkulma myds tyétapoja ja tydéryhmia pohdittaessa. Koko koulun

organisaatio ja toiminta tulee jérjestada siten, ettd tavoitteet toteutuisivat.

3.1.6 Koulun tuloksellisuuden arviointi

Tulosohjauksen soveltamisen suurimmat ongelmat liittyvat tuloksellisuuden arviointiin
(Hiironniemi 1992, 46). Tuloksellisuuden maarittelyyn ja arviointiin liittyy vaistamatta
arvovalintoja (Jakku-Sihvonen 1994, 20; Nikki 1993, 10; Réisédnen 1994, 22; Vedung
1995, 20 - 26; ks. my6s Blakey & Heath 1992, 121; Heikkila, Korpipdd & Lindroos-
Himberg 1992, 3; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 6). Jos arvioin-
nin perusteista ei sovita jo silloin, kun tavoitteita asetetaan, tulevat arvovalinta-

ongelmat esiin arviointivaiheessa.

Tuloksellisuuden arviointi tavoitteiden saavuttamisen asteena on tuloksellisuuden
arvioinnin perusmuoto (Pitkanen 1986, 145; Lumijarvi 1990, 70). On oleellista, etta
mitataan tavoitteiden saavuttamista eika sita, mitd on helppoa mitata (Koulutuksen
tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 26). Koska koulun tulos on vahvasti laadullinen
kasite (luku 3.1.2) ja koulujen tavoiteasetannat saavat poiketa toisistaan (luku 3.1.4)
koulun tuloksellisuutta ei voida mitata luotettavasti kansallisilla tai kansainvélisilla
mittaimilla (ks. myds Linnakyléa & Saari 1993, 1; Linnakylad 1994a, 32). Myds lainséa-
dannon ja opetussuunnitelman perusteiden antamien véljien tavoitteiden toteutumi-

sen mittaaminen yksiselitteisesti on mahdotonta.

Talla hetkella peruskoulun tuloksellisuutta arvioidaan joko ulkoisena arviointina ja/tai
itsearviointina. Uikoisessa arvioinnissa toiminnan tavoitteiden saavuttamista arvioi-
daan ennalta sovittujen, tarkkaan raportoitujen kriteerien perustalta. Itsearvioinnilla

tarkoitetaan oppilaitoksen itsensé toteuttamaa oman toimintansa arviointia, jonka
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tarkoituksena on toiminnan jatkuva kehittdminen. (Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointimalli 1995, 9 - 12.) Maarittely nayttaisi antavan tuloksellisuuden arvioinnin
koulun ulkopuolelle ja laadun arvioinnin koulun itsensé tehtavaksi. Ulkoisen arvioin-

ninkin taytyisi kuitenkin perustua oppilaitoksen tavoitteisiin.

Tulospalkkiojarjestelmé& voi ohjata koulua ndennaistuloksen tekemiseen. Jos koulun
vapaaehtoiseen kuoroon osallistuneiden suuri mé&ara on tulospalkkiokriteeri, voidaan
kuoroon kuulumista tukea esim. lupaamalla kuoroiaisille kiitettdva musiikin arvosana
tai sijoittamalla harjoitusajankohta matematiikan tunnin ajaksi. Voidaanko siis
osallistumisaktiivisuudesta suoraan paatelld musiikkiharrastuneisuuden tavoitteen
toteutumisaste? Kimpton (1989) korostaa, ettd musiikinopetuksen vaikuttavuutta ei
voida laskea jasenluetteloista, esitysten mééarista tai budjetin koosta. Toimintamuodot
ovat vain apuvalineitd, joiden tehtdvana on edistaa opetuksen laatua. (Kimpton 1989,
35 - 36.) Vastaava ongelma tulee eteen myds itsearviointikdytannéssa. Vaheneeko
kiusaaminen vai sen havaitseminen, jos koulukiusaamistapausten havaintojen
vahyys on tulospalkkiomittari (ks. Hiironniemi 1992, 191 - 203)?

Kansallisessa arvioinnissa ydinkysymys on, miten saataisiin varmistettua peruskou-
lun antaman yleissivistyksen taso jokaisessa koulussa siten, ettd silti sallittaisiin
kaytanndssakin koulujen erilaisuus (ks. luku 3.1.4). Tulos- ja laatuajattelun soveltami-
sen kannalta on oleellista 16yt vastaus, joka tukee koulujen omia kehitysprosesse-

ja.

Monissa koulun tuloksia ja vaikutuksia selvitténeissé tutkimuksissa on matematiikan
ja aidinkielen oppimistuloksilla keskeinen rooli (ks. esim. Burke & Hymas 1996;
Linnakyla & Saari 1993, 3; Reynolds, Creemers, Bird, Farrell & Swint 1994). Ehka
tdman vuoksi musiikkikasvattajat ovat taipuvaisia ajattelemaan, ettd tulosajattelu ei
sovellu musiikkikasvatukseen. Poisjattdytyminen ei ainakaan lisda musiikkikasvatuk-
sen arvostusta. Parempi olisi, jos musiikkikasvattajat kritisoisivat arviointikriteerien
suppeutta ja toisivat esiin musiikkikasvatuksen kannalta oleellisia tutkimuskohteita ja
tarkoituksenmukaisia tuloksen méaarittelytapoja, kuten esim. Kurkela (1995) on tehnyt
(ks. myos Nikki 1994, 73).
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3.2 Laatuajattelu koulussa

3.2.1 Laatuajattelu, laatujohtaminen, TQM, TQE ja CQl

Laatuajattelun alkuperainen lahtdkohta on teollisuuden tuottamien tuotteiden laadun
kehittdminen. Vuosisadan vaihteessa ihminen rinnastettin koneeseen ja laatuun
pyrittiin tarkastustoiminnalla (Garvin 1988). Kasvatukseen tdmé& heijastui esim.
oppilaiden pitdmisend kasvatuksen objekteina, jotka toimivat luonnostaan vaéarin.
Oppilaita on opetettava (tuotteen valmistusvaihe), kunnes he selvidvat hyvaksytysti
(standardin mukaisesti) loppukokeesta (laaduntarkastus). (Greenwood & Gaunt 1994,
2,47)

Nykyaikainen laatuajattelu perustuu Japanin teollisuuden laadun kehittdmiseen
toisen maailmansodan jalkeen. Keskeisia elementteja japanilaisessa laatuajattelussa
ovat asiakas- ja prosessikeskeisyys, tilastollisten Iaadunvalvontamenetelmién kaytto,
jatkuvan kehittdmisen ja koko henkildstdon osallistumisen periaatteet. (Lillrank 1990,
33 - 38.) Tarkemmin laatuajattelun kehittymista kuvaavat esim. Hannukainen (1991,
62 - 64), Laatuhaaste (1993, 16) ja Lillrank (1990, 243 - 261).

Nykyaikaisen laatuajattelun uranuurtajana pidetdadn Demingid seka Jurania, Ishika-
waa, Fegenbaumia, Taguchia ja Crosbya (ks. esim. Greenwood & Gaunt 1994, 3;
Hannukainen 1991, 19; Hamaéldinen & Kauppi 1993, 226, Sarala & Sarala 1996, 99;
Tenner & DeToro 1992, 14 - 26). Erityisesti Deming ja Juran olivat tiiviissa yhteis-
tydsséa Japanin liike-eldman kanssa ja heidan laatuajattelunsa kehittyi vuorovaiku-
tuksessa japanilaisten kanssa (Stahle 1993, 233; vrt. Sarala & Sarala 1996, 104).
Lahinn& Demingin ajatuksia popularisoiden ja soveltaen Crosby, Peters ja Oakland

kehittelivat TQM:in eli Total quality managementin (Greenwood & Gaunt 1994, 3).

TQM voidaan maaritella laatuun pohjautuvaksi johtamistavaksi, joka perustuu
kaikkien organisaation jasenten osallistumiseen asiakkaiden tyytyvaisyyden kehitta-

miseksi; kehitystydn tavoitteena ovat yrityksen pitkajannitteinen kannattavuus ja
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organisaation jadsenten ja koko yhteisén edut. (Laatuhaaste 1993, 17; vrt. Laudon &
Laudon 1994, 426.) Greenwood ja Gaunt (1994, 151) méaarittelevat TQM:in yhteisty6-
prosessiksi, jolla kehitetédan sité, mita tehdaan, systeemia, jolla toimitaan ja ihmisia,
jotka toimivat.

TQM voidaan ymmaértaa joko laatufilosofiana tai metodina laadun saavuttamiseksi
(Latting 1994, 20 - 21). Metodiksi ymmarrettynd TQM vastaa SFS-1SO 9000-standar-
deja, joista SFS-ISO 9004-2 on kehitetty palvelualojen laatustandardiksi (Suomen
standardoimisliitto 1992). TQM:in sovelluksia kasvatuksessa kutsutaan usein nimell&
TQE eli Total quality education (ks. esim. Frase 1994). Myds termid CQl - con-
tinuous quality improvement - kdytetdén laatuajattelun sovelluksena (Nikki 1995, 9).
Laatuajatteluun liitetd&n usein myos késitteet oppiva organisaatio (Sarala 1996;
Stahle 1995) ja prosessijohtaminen (Blafield 1996).

3.2.2 Laatu koulussa

Laatua on madritelty monista eri ndkdkulmista. Laatua voidaan tarkastella esim. val-
mistus-, tuote-, arvo-, kilpailu-, asiakas- ja ymparistokeskeisesti (Lillrank 1995, 41 -
49; vrt. Omachonu & Ross 1994, 67 - 69). Monet maaritelmistad korostavat jotakin
sellaista laadun piirretta, jotka on tadssa tutkimuksessa maaritelty laatuajattelun
periaatteiksi. Kayttdméni jako objektiiviseen, subjektiiviseen ja prosessikeskeiseen
laatuun kéarjistaa laatuajattelijoiden erot ja méaéritellyt laadun piirteet voidaan liittaa
johonkin kolmesta n&kdékulmasta.

Sarala ja Sarala tulkitsevat Lillrankin (1995) laadun jaottelun koime osaa oppilaitok-
seen seuraavasti: yhdenmukaisuus laadun piirteend tarkoittaa sita, ettad koulu takaa
kaikille vankan yleissivistyksen, asiakastyytyvaisyys tarkoittaa kaikkien asiakkaiden
tyytyvaisyytta (ks. luku 4.3.1) ja suorituskyky koulutuksen vaikuttavuutta, tehokkuutta
ja taloudellisuutta (Sarala & Sarala 1996, 98). Jaottelu vastaa jakoa objektiiviseen,

subjektiiviseen ja prosessikeskeiseen laatuun.
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Laadun mé&érittely "sopivuutena kéyttéon" on myds usein omaksuttu opetuksen ja
kasvatuksen laadun maéaarittelyyn (esim. Ashcroft 1995, 22 - 25; Takalo 1995, 1).
Na&in ajateltuna laatu ja relevanssi ovat l&hella toisiaan (Nikki 1995, 30). Maarittely

tuo [aadun lahelle tuloksellisuuden tarkoituksenmukaisuusulottuvuutta.

3.2.2.1 Objektiivinen laatu ja laatustandardit

Objektiivinen laatu on sellaista, mitd voidaan mitata standardeilla ja mittareilla.
Talldin laadun arviointi tarkoittaa mittarien ja standardien soveltamista koulutuksen
arvioinnissa. (Kauppi 1993, 248 - 249). Laatuajattelijoista erityisesti Crosby painottaa
laatukasityksissddn standardien asemaa (Crosby 1986, 9, 19, 177), kun taas
Deming, Juran ja Ishikawa eivat hyvaksy standardeja laadun pohjaksi (Sarala &
Sarala 1996, 112; ks. esim. Deming 1993, 73 - 74).

Objektiivinen laatukasitys ei kdytdnndssd pé&é&se objektiivisuuteen: laatu riippuu
valittavista kriteereisté ja mittaustavoista. Jopa sama koulutus voi télléin olla seké
laadukasta ettd huonolaatuista. (Hamaldinen & Kauppi 1993, 227.) N&in laatustan-

dardeihin liittyy aina arvovalintoja.

Standardit ovat laadun osa-alue, mutta kasvatuksessa laatu ei voi perustua standar-
deille (Ashcroft 1995, 25). Koulussa laatustandardit voivat kiinnittdd huomion
ensisijaisesti tukiprosessien, kuten ruokahuollon toimivuuteen ym., sen sijaan, etta
keskityttaisiin nakymattdmien oppimisprosessien laatuun (Sarala & Sarala 1996, 113)
Objektiivinen laatuké&sitys ei sellaisenaan voi olla koulun musiikinopetuksessa laadun
madritelm4, koska esim. "oppilaiden kokemuksia ja eldmyksia, joiden avulla hénelle
syntyy myoénteisié asenteita ja rakkaus musiikkiin" (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 97) ei voida standardoida (ks. myds Hamalainen 1993b, 240;
Niemeld 1993, 281).

Tassa tydssa tarkastellaan sekéd TQM:in ettd SFS-ISO 9004-2 -standardin periaattei-

ta, mutta kumpaakaan ei sovelleta metodina tai muuten sanatarkasti musiikinopetuk-
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sen suunnitteluun. Laatuajattelun soveltaminen néin tiukassa viitekehyksessa musii-
kinopetuksen suunnitteluun ei ole mielekasta. SFS-ISO 9004-2 -standardin sovelta-
misalasuosituksissa (Suomen standardoimisliitto 1992, 31) ei mainita standardin
soveltuvuutta koulutukseen. Toisaalta laatustandardi ei tarkoita valttamatta sita, etta
laatu maéaritellaén vain standardinmukaisuutena. SFS-ISO 9004-2 mainitsee laatuta-
voitteissa standardinmukaisuuden ja asiakastyytyvéaisyyden (Suomen standardoimis-
liitto 1992, 9).

Standardeista on jarkevdad omaksua periaatteet, jotka soveltuvat tarkoitukseen
(Helakorpi 1994, 51 - 52; Stahle 1993, 233 - 234). Standardit voivat myds aiheuttaa
naenndistuloksen tekemistd vastaavan ongelman; huomio voi kiinnittyd esim.
laatupalkinnon tavoitteluun tai itseisarvoisen dokumentoinnin lisdantymiseen (Blafield
1996, 27 - 28). Tarkeampda on keskittyd niihin laatuajattelun periaatteisiin, jotka
tulevat esiin my6s standardeissa. Vastaavasti Brownin mukaan monissa kouluissa
sanotaan, ettd heilld on Demingin laatuajattelu koulun filosofiana, vaikka todellisuu-
dessa koulussa sovelletaan Demingin oppeja pinnallisesti ja mekaanisesti (Brandt
1992, 28).

3.2.2.2 Subjektiivinen laatu ja asiakastyytyvaisyys

Subjektiivinen laatukéasitys lahtee ajatuksesta, ettd asiakas maéaarittelee laadun.
Laatu on siis dynaaminen kasite, joka muuttuu asiakkaiden ja olosuhteiden mukaan
(Deming 1986, 167; Opetustoimen laadun arviointiperusteet 1996, 8; Suomen
laatuyhdistys 1995, 5). Ehka puhtaaksiviljellyimpana laatu méaritelldan asiakastyyty-
vaisyyden synonyymina (ks. esim. Suomen laatuyhdistys 1995, 2). Laatuajattelijoista
Ishikawa edustaa puhtaimmin subjekfiivista laatukésitystd (Sarala & Sarala 1996,
104 - 105). Han maéaarittelee laadun tyytyvéisend asiakkaana (Ishikawa 1989, 16 -
17).

Stahie toteaa, ettd laatu myds tuntuu asiakkaasta hyvaitd (1993, 234). Standardit

tayttdvd, mutta turhauttavalta tuntuva opetus ei subjektiivisen laatukasityksen
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mukaan voisi olla laadukasta. Toisaalta subjektiivinen laadun mé&éaritelma pitéisi
laadukkaana opetusta, johon asiakkaat ja kouluttajat ovat tyytyvaisia, mutta joka ei

saa aikaan todellisia muutoksia koulutettavissa (Haméaldinen 1993b, 240).

Pelkkd subjektiivinen laatukasitys ei voi olla koulun laatukasitys, koska opetusta ei
voida perustaa pelkdstdan asiakastyytyvaisyyteen (ks. luku 4.3.1). Sen osuus
kasvatuksen laadun maarittelyssé kuitenkin kasvaa: Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet (1994, 10, 97) korostaa yksil6llisyytta ja erityisesti musiikin tavoitteis-
sa myénteisten kokemusten ja harrastuksen herdamisen osuutta. Kukaan muu ei voi
yhtd varmasti todeta naiden tavoitteiden toteutumista, kuin oppilas itse ja hénen

vanhempansa.

3.2.2.3 Prosessikeskeinen laatu

Kauppi toteaa, ettd kumpikaan edellisistd laatukésityksista ei sisalla mitdan uutta

koulutuksen arvioinnissa:

Objektiivinen laatu muistuttaa huomattavassa maarin behavioristisen psykolo-
gian ja opetusteknologisen koulutuksen suunnittelun k&sitystd arvioinnista.
Subijektiivinen laatu puolestaan perustuu koulutusorganisaatioiden olemassa
olevalle arviointikdytanndlle seka kokemusperaisyytta ja ihmissuhteita korosta-
valle oppimis- ja koulutusajattelulle. (Kauppi 1993, 249.)

Pirsig toteaa, ettd laatu on prosessi, joka on subjektiivisesti ja objektiivisesti havaittu-
jen ilmididen takana (Pirsig 1986, 249 - 258). N&in subjektiivisesti ja objektiivisesti
maéritelty laatu on itse asiassa seurausta laadusta (Kauppi 1993, 249). Voidaan
myos ajatella, ettd subjektiivinen ja objektiivinen laatu ovat kilpailutekijéitd, mutta
prosessikeskeinen laatu on organisaation sisdisen toiminnan késite (Lillrank 1995,
40). Erityisesti Demingin laatukasitys on asiakaslahtéinen, mutta prosessikeskeinen.
Han painottaa pitkjanteistd prosessin kehittdmistd (Deming 1986, 29; ks. myos
Greenwood & Gaunt 1994, 145 - 146). Stahle (1993, 236) tiivistaa laatuajattelun
kahteen periaatteeseen: Opetuksen laatu syntyy systeemin jatkuvasta kehittdmisesta

ja laadun kehittdminen ja kehittdmisen suunta mééraytyvéat aina asiakkaan tarpeesta.
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Prosessi voidaan ymmaértdd kahdella tavalla. Prosessi panosten muuntamisena
halutuiksi tuotoksiksi (Greenwood & Gaunt 1994, 78) vastaa tulosajattelun tuloksen
syntymiseen johtanutta prosessia. Prosessissa huomattujen virheiden korjaaminen
ennen seuraavaa prosessia on myds prosessi (Greenwood & Gaunt 1994, 45).
Voitaisiin siis puhua erikseen tuotantoprosessista ja tuotantoprosessin korjaus-
prosessista. Deming kayttda synonyymeiné termeja (tuotanto)prosessi ja systeemi
(Greenwood & Gaunt 1994, 44). Laatu syntyy siis (korjaus)prosessista, jossa asiak-
kaat, henkildst6 ja asiantuntijat tyskentelevat yhdesséa systeemin (tuotantoproses-
sin) kehittdmiseksi asiakkaiden tarpeiden suuntaan (vrt. Ashcroft 1995, 20; Deming
1986, 29; 1993, 64, Hamaldinen 1993b, 241; Hamalainen & Kauppi 1993, 227).

Greenwood ja Gaunt (1994, 13) viittaavat Rocheleaun laadun méaéritelmaan Mt
Edgecumbe High Schoolin opetussuunnitelmassa. Maaritelmé&n mukaan laadukas
koulutus on systeemin jatkuvaa kehittdmista optimaalisen tunne-elaman, sosiaalisen,
fyysisen ja alyllisen kehityksen mahdollistamiseksi jokaisen yksilén kohdalla. Laadu-
kas koulutus saa aikaan yhteisdssé ja yksildiden valilla lojaaliutta nyt ja tulevaisuu-

dessa.

Laatuajattelijat korostavat laatuajattelun filosofista, kulttuuriparadigmallista luonnetta
(Deming 1993, 110 - 111; Greenwood & Gaunt 1994, 1; Stenaasen 1993, 26 - 27).
Prosessikeskeinen laatu ei ole siis heidan mukaansa teollinen malli, vaan luonnolli-
nen ajattelutapajokaisessa organisaatiossa. Esim. Downey (1992) vertaa laatuajatte-
lijoiden periaatteita koulun Curriculum management audit -arviointimalliin ja toteaa

laatuajattelun ja mallin olevan periaatteiltaan hyvin samanlaiset.

3.2.3 Laadun arviointi koulussa

Laatuajattelun eri suuntaukset kasittdvat arvioinnin ja sen tehtavan eri tavoin.
Sivuutan tasséa esim. standardipohjaisen arvioinnin, koska se ei sovellu musiikkikas-
vatuksen laadun méarittelyn pohjaksi (luku 3.2.2.1). Erityisesti keskityn prosessikes-

keisen laatuajattelun periaatteisiin.
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Prosessikeskeinen laatuajattelu korostaa jarjestelmaéliistd arviointia, jonka pohjalta
systeemia kehitetddn. Kaikkien arviointitoimenpiteiden pitéisi pyrkié tdhén padmaa-
raan. Lisaksi asiakaslahtdisyys edellyttda opetussuunnitelman sisaltdjen arviointia.
Systeemin toimimisen arviointi edellyttda tietoa opetussuunnitelman tavoitteiden
saavuttamisesta, eli oppimistulosten arviointia. Tassé suhteessa laadun arviointi ja

tuloksellisuuden arviointi ovat siis hyvin samankaltaisia asioita.

Deming (1993) vastustaa kontrollointia arvioinnin motiivina. Hanen mukaansa
tallainen arviointi tuottaa vaaristyneita tuloksia (Deming 1993, 97, 149). Suurimmat
ongelmat liittyvat arviointitiedon kadyttdmiseen resurssien jakamisen perusteena
(Hamalainen 1993b, 239). Kouluissa kiinnittyy huomio mittainten vaatimusten
tayttdmiseen edes néenndisesti ja koulun kehittdminen jaa vahemmalle huomiolle
(ks. Deming 1986, 59; 1993, 97, Hamélainen 1993a, 22).

Koulujen julkinen vertailu arvioinnin perusteella aiheuttaa valillisesti saman ongel-
man, jos oppilaiden vanhempien kouluvalinta perustuu julkaistuihin tutkimuksiin.
Koulussa on turha keskittya musiikkikasvatukseen, jos lehdist6 julkaisee ala-asteiden
"top 80 -listan" matematiikan ja didinkielen kokeiden pohjalta (ks. Burke & Hymas
1996; ks. myds Konttinen 1995, 12). Kuten tuloksellisuuden arviointiin, liittyy laadun
arviointiin arvovalintoja; esim. mika on koulun tavoitteiden tarkeysjarjestys ja kenelle
koulu on laadukas. (Deming 1993, 50 - 52; Hamalainen 1993b, 239; Stahle 1993,
234))

Laatuajattelun nékékulmasta ei ole valttdmatta oleellista, kuka suorittaa arviointia.
Oleeliista on, ettd arviointitieto on patevaé ja sen pohjalta voidaan kehittda systee-
mid. Kaikille laatuajattelijoille on kuitenkin yhteist& korostus, etta tyéntekija on oman
toimintansa paras asiantuntija (Sarala & Sarala 1996, 105). Musiikkia opettava
opettaja on koulutettu ymmartdmaan musiikkia ja kasvattamista ja paikallinen
opettaja tuntee paremmin paikalliset olosuhteet kuin muualta tuleva asiantuntija.
Koulutuksen lainsdddanndn kokonaisuudistusta pohtinut komitea pitaa tata systee-
min kehittdmiseen tahtaavaa itsearviointia jokaisen koulun velvollisuutena (Koulutuk-
sen lainsdadannon kokonaisuudistus 1996, 83 - 84; ks. myds Koulutuksen ja

korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittamissuunnitelma 1995, 6).
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Toisaalta opettaja katsoo tyStdan lilan laheltd. Ulkopuolinen arvioija voi nahda
paremmin koulun vahvuudet ja heikkoudet (Bayle-Jardine 1994, 34; Niinikuru &
Parssila 1995, 18 - 19). Eisner (1985, 87 - 119) kayttaa termia critical connois-
seurship mallista, jossa opettajan ty6té tarkastelee joku systeemin ulkopuolinen

asiantuntija konsultointimielessa. Konsultointi on laatuajattelun mukaista, kontrolli ei.

Erityisesti Deming vastustaa kaikenlaista kontrolloivaa arviointia, mutta lainsadadén-
tomme edellyttdd sitd. Koulutuksen lainsdadénndén kokonaisuudistusta pohtineen
komitean mietintd korostaa arviointijarjestelméan koulutuspalveluja kehittdvaa luonnet-
ta hallinnollisen valvonnan sijaan (Koulutuksen lainsd&ddannén kokonaisuudistus
1996, 85), mutta silti ehdottaa kaytettdvaksi esim. valtakunnallisia tasokokeita
oppimistulosten mééaralliseen ja laadulliseen tarkasteluun. Komitea esittda myds, etta
opetushallitus, jonka vastuulle koulutuksen tuloksellisuuden arviointi kuuluu (Laki
opetushallituksesta 1991), voisi teettdd ulkopuolisilla tahoilla arviointeja, joihin

koulujen olisi osallistuttava (Koulutuksen lainsd&adanndn kokonaisuudistus 1996, 84).
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3.3 Tulos- ja laatuajattelun keskindinen suhde

Laatua kaytetadan yleisesti tuloksellisuuden synonyymind ja alakasitteend, vaikutta-
vuus-termin synonyymind, sek& vaikuttavuus-termin alak&sitteend (ks. Lumijérvi
1990, 9; Partanen 1992, 35; ks. myds Summa 1995, 80 - 81). Parin viimeisen
vuoden aikana monet ovat méaaritelleet laadun tuloksellisuuden seuraajaksi, taysin

uudeksi kéasitejarjestelmaksi. Ndma kolme kasitteistéa ovat yha yleisesti kaytéssa.

Opetushallitus on ollut suppeimman laatuméaéaritelmén kannalla. Lindstrém (1993, 16)
kayttdd termeja laadukkuus ja vaikuttavuus synonyymeind. Jakku-Sihvonen (1993,
25) maérittelee vaikuttavuuden "ennen kaikkea laadukkuudeksi". Kuitenkin Jakku-
Sihvosen johtaman Opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin metodisen kehittamisen
projektin tekeméassa arviointimallissa mainitaan, ettd "koulutuksen laatu on kaytan-
ndssé@ hyvin lahelld koulutuksen tuloksellisuutta” (Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointimalli 1995, 12). Uudempi maéritelm& vastaa paremmin esim. Demingin
laatukésityksen laajuutta (ks. esim. Deming 1993). My6s esim. Takalo (1995, 2)

mé&drittelee laadun hyvin lahelle tuloksellisuuden maaritelmia.

Deming hy6kkaé teoksissaan tavoitejohtamista vastaan (ks. esim. Deming 1986, 24,
102). Suomalainen tulosjohtaminen on kehitettya tavoitejohtamista (ks. luku 3.1.1).
Suuri osa Demingin korjausehdotuksista vastaa suomalaisten tulosajatteluteoreetik-
kojen ajatuksia (ks. kuvio 5 s. 39, 40). Santalaisen (1989) ym. mukaan kulttuurierot
selittdvat tavoitejohtamiseen perustuvien toimintakayténtéjen erilaisuuden. Heidan
mukaansa amerikkalaisessa yksil6a korostavassa kulttuurissa tuloskasite ymmarre-
tdan vain liiketaloudellisena tuloksena, kun taas suomalaisessa kulttuurissa tuloské-

sitettd on laajennettu laadulliseen suuntaan. (Santalainen ym. 1989, 17 - 20.)

Talla hetkella kaytetyssa laajuudessa koulutuksen tuloksellisuus vaikuttaa lahinna
suomalaiselta késitteelta (Nikki 1993, 20). Muualla maailmassa on tehty pdaasiassa
koulutuksen vaikuttavuustutkimusta (effectiveness), johon ei yleensd ole liitetty
talousnakdkulmaa. Koulutuksen laatu (quality) taas on kansainvélisesti kaytetty termi,

jota harvemmin on liitetty suoraan effectiveness-terminologiaan. Poikkeuksena
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voidaan mainita effective schools -tutkimusta tehnyt Lezotte, joka tarkastelee TQM:in
ja koulun vaikuttavuustutkimuksen yhtalaisyyksia (Lezotte 1992). Vaikuttavuustutki-

mus taas ei liity tulosajatteluun (luku 4.2).

3.3.1 Tulos- ja laatuajattelun erot

Sarala (1993) pohtii tulos- ja laatundkdékulman eroja seuraavasti:

Laatujohtamisen n&kdkulman edustajat korostavat laatujohtamisen eroavan
oleellisesti tulosjohtamisesta. Laatujohtamisessa korostetaan toimintaprosessi-
en jatkuvan parantamisen aikaansaantia toimintaresurssien rationalisoinnin
sijasta. Kokemusten mukaan resurssien supistamiset johtavat helpommin
palvelujen karsintaan ja laadusta tinkimiseen kuin toiminnan tehokkuuden pa-
rantumiseen ja laadun kehittdmiseen. (Sarala 1993, 283.)

Helakorven (1994, 59) mukaan laatujohtaminen on jatke tulosjohtamiselle. Tulosajat-
telussa korostuu lopputulos ja laatuajattelussa prosessit, joita kehittdmalla pyritaan
kehittamaan laatua (Deming 1986, 86 - 90; 1993, 50 - 51, 83; Stahle 1993, 236).
Helakorpi huomauttaa, ettd hyva tulosohjaus pyrkii tayttdamé&én asiakkaan tarpeet
niin, ettd organisaation voimavarat ovat tehokkaasti ja taloudellisesti kaytGssa.

Taman vuoksi han pitda mallien eroja ldhinna painotuseroina. (Helakorpi 1994, 59.)

Lindstrém (1992, 14 - 15) mainitsee, ettd jokaista tuloksellisuuden osa-aluetta on
arvioitava ja arviointitietoa on hyédynnettdva tavoitteiden uudelleenmuotoilussa ja
toimintatapojen korjauksessa. Jos arvioinnissa otetaan huomioon kaikkien tulokselli-
suuden osa-alueiden kehittdminen, puhutaan aivan samasta prosessien kehittami-
sestd, mitd laatuajattelussa korostetaan. Suomalaisessa tulosjohtamisen perusteok-

sessa tuloksen saavuttamista pohditaan seuraavasti:

.. Jos tulos ei ole mitattavissa, on organisaation jatkuvasti tGsmennettava
mielikuvaa siitd, mika on meidan yhteisémme hyva tulos? Tarkan mittaamisen
asemesta voidaan hyvan tuloksen keskeiset tunnuspiirteet tiivistda sanallisesti.
Jos organisaatiolla on yhteinen sisaistetty kuva hyvéasta tuloksesta, kehittdmis-
toimet vievat tuloksen suuntaan. (Virkkunen ym. 1986, 86; ks. myds Vaherva
& Juva 1985, 140.)
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Prosessin tai lopputuloksen painotuseroon liittyy myés painotusero ty6tavassa. Tu-
losajattelun mukaan on siirryttdva ty6tapoja painottavasta johtamisesta tulosta
painottavaan johtamiseen. Laatuajattelun mukaan tavoiteasetannan tilalle tarvitaan

johtamista, joka painottaa keinoja tavoitteiden saavuttamiseksi.

Néenndisesta ristiriidasta huolimatta tavoite on molemmissa malleissa sama: tyén
taytyisi olla mahdollisimman tarkoituksenmukaista. Tulosajattelun painopiste asiassa
on siind, ettd ei ole tarkeda, miten tehdéan, vaan tarkeda on tehda oikeaa asiaa.
Laatuajattelu kritisoi sellaista tavoitejohtamisen soveltamista, miss& johtaja antaa
alaisilleen yha suurempia tavoitteita, mutta ei kerro, miten tavoitteet voidaan saavut-
taa (ks. Deming 1986, 75; 1993, 48). Tulosajattelussa pidetdan myoés tarkeéna osa-
alueiden valisten raja-aitojen poistamista (Virkkunen ym. 1986, 93). Silti tulosyksikk6-
rakenne on luonut yhteisty6té vaikeuttavia kuiluja yksikéiden valille (Partanen 1992,
105; vrt. 125; Sarala & Sarala 1996, 38). Laatuajattelu puuttuu tdhan epakohtaan
(ks. esim. Deming 1993, 73 - 74, 99; Laatuhaaste 1993, 15).

Laatuajattelua ja tulosajattelua on kuitenkin vaikea pitda oleellisesti toisistaan
eroavina malleina. Tulosajatteluun liitetd&n helposti resurssien ja henkildstén
supistaminen, koska sitd on ryhdytty soveltamaan taloudellisen laman aikana (Nikki
1993, 5). Kyse on siis siitd, miten ymmarramme tuloksellisuuden. Jos tuloksellisuus
ymmarretddn mahdollisimman tehokkaaksi ja tarkoituksenmukaiseksi tavaksi
muuttaa panokset halutuiksi tuotoksiksi kayttamalla systeemid optimaalisesti, ei
laatundkdkulma eroa tulosndkoékulmasta kuin painotuksiltaan. Tallainen tulokselli-
suuskasitys liittyy tulosajattelun filosofiaan.

Tulos- ja laatun&kdkulma eroavat toisistaan huomattavasti, mikali tuloksellisuuden
nimissé tarkoitetaan ensisijaisesti mahdollisimman halpaa koulutusta. Sarala (1993,
283) antaa ymmaértaa, ettd juuri tdman kaytdnndn johtopaatdksen valttdmiseksi
laatujohtamisen kannattajat haluavat puhua oleellisesta erosta mallien valilla.
Laatuajattelua on vaikea mieltdd halvan kasvatuksen periaatteeksi. (ks. Greenwood
& Gaunt 1994, 130). Toisaalta laatuun liittyva arvokeskeinen méérittelytapa siséaltaa
laadun kohtuuhinnan painottamisen (Greenwood & Gaunt 1994, 26; Hannukainen
1991, 11; Lillrank 1995, 41).
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Tulos- ja laatuajattelua ei tule ndhdé toistensa vastakohtina, vaan laatujohtamisen
keinot tdydentavét tulosjohtamisen menettelytapoja (Laatuhaaste 1993, 15; Lehtinen
1995, 49; Partanen 1992, 6; Sarala & Sarala 1996, 1; Virkkunen 1990, 98). Nikki
(1995) puhuu Santalaisen ym. (1989, 147 - 152) pohjalta laatuajattelusta tuloskuit-
tuurissa. Uuden johtamisjarjestelméan kehittdjat yleensa korostavat mallinsa eroa
aiempiin (Sarala & Sarala 1996, 40). Harvemmin erot ovat néin selkeitd. Ehka tulos-
ja laatuajattelusta puhumisen sijaan voitaisiin kasitelld johtajuuden kehittymista ja
siirtymista kohti luonnollista, yksilén voimavarat hyédyntavaa tyéskentelya (ks. Sarala
& Sarala 1996, 38; Satama 1996, 43). Latting (1994, 12) tulkitsee vastaavalla tavalla
TQM:in syntymisen ja kehittymisen.

3.3.2 Tulos- ja laatuajattelun keskeiset periaatteet

Kuviossa 5 ovat tiivistettyna tulos- ja laatuajattelun keskeiset periaatteet. Tulosjohta-
misprosessin jako tavoiteasetantaan, toteutusvaiheeseen ja tulosten arviointiin
perustuu Santalaisen ym. jaotteluun (Santalainen ym. 1980, 61 - 66) . Laatujohtamis-
prosessin jaottelu vaiheisiin plan-do-check-act perustuu Demingin ympyraan (Deming
1986, 88; ks. my6s Bradley 1993, 21; Omachonu & Ross 1994, 238). Demingin
ympyréan vaiheet check ja act on yhdistetty vastaamaan tulosajattelun arviointivai-
hetta. Kuviosta ei kdy ilmi, ettd Demingin ympyré korostaa vaiheen do koeluontoi-
suutta ennen toiminnan vakiinnuttamista (Sarala & Sarala 1996, 101). Ero ei ole
tarkeéa tassa kuviossa, koska kuvion tehtavané on tuoda esiin tulos- ja laatuajattelun

keskeiset periaatteet, eikéd korostaa prosessien etenemista.
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Tulosajattelu Laatuajattelu

Toiminnalle on mddriteltava selkedt tavoitteet.

1994, xi; Helakorpi 1994, 58; Stahle
1993, 234)

(Santalainen ym.1980, 63) (Crosby 1985, 19; Greenwood & Gaunt!

Tavoite mddrdytyy asiakkaiden mddrittelysté ja tarpeista kasin.
(Santalainen ym. 1980, 66; Virkkunen {(Bradley 1993, 65; Deming 1986, 5;

Juran 1988, 17; Stahle 1993, 236)

ym. 1986, 54) 1993, 7; Greenwood & Gaunt 1994, 32;%

on tehtivassid. Sitoutuminen yhteiseen paaméaaraan on oleellista
mitd pddmaaran muotoiluun osallistuminen helpottaa.
(Virkkunen ym. 1986, 50 - 56) E(Deming 1986, 18 - 19; 1993, 33, 50 -
551, 83, 99; Greenwood & Gaunt 1994,
i 31; Stahle 1993, 2)

Kaikkien organisaation jisenten tulee osallistua tavoiteasetantaan,;
koska jokaisen on ymmairrettiva oma osuutensa koko organisaati-|

Organisaatio ja toimintatavat on pohdittava tavoitteista kédsin tarkoi-
tuksenmukaisiksi. Avoimuus ja osa-aluejaon purkaminen edistivat
yhteistyota.

(Santalainen ym. 1980, 69; Virkkunen | (Bradley 1993, 28; Stahle 1993, 236).
ym. 1986, 93, 120; ) On pyrittdva hen- § Tiimityé on luonnollinen tyémuoto, lo-
kiloston vahvuuksien hyviksikiyttoon jai kerointi estdd yhteistyots ja koko-

tyon mielekkyyteen. (Nissinen 1990b, | naisuuden hahmottamista (Bradley
195 - 196; Santalainen ym. 1980, 64) 1993, 28 - 29; Deming 1993, 50 - 51,
83; Stahle 1993, 236). Jirjestelmin si-
sdinen kilpailu vaarantaa koko jarjes-
telman toimimisen (Deming 1993, 33).

Toiminta on suunniteltava pitkdlld tihtdimella. On pyrittdva kustan-
nusten optimointiin niiden minimoinnin sijaan. Kokonaiskustannuk-
set muodostuvat hankinta-, huolto- ja kdyttdkustannuksista.

On pyrittava panosten jarkevaan koh- : (Deming 1993, 35; Juran 1988, 109).
distamiseen lyhyelld ja pitkidlla tahtdi- ; Rahankdytossa on pyrittiava pitkdn tiah-
mella (Virkkunen ym. 1986, 54). taimen taloudellisuuteen. Kehityksen
kannalta esim. tutkimukseen ja koulu-
tukseen kannattaa panostaa (Deming
1986, 26; Crosby 1985, 179; ks. myds
Bradley 1883, 53, 171)

KUVIO 5. Tulos- ja laatuajattelun keskeiset periaatteet (jatkuu)
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. (Asikainen 1990, 62 - 64; Santalainen
ym. 1980, 114 - 123; Virkkunen ym.
1986, 193).

Johtajuuden korostaminen:
- Johtajan on ennakoitava esim.
valmistettava tyontekijoitd nithin

ty6hon vaikuttavia muutoksia ja

(Deming 1993, 83; ks. myds Bradley
1993, 178; Greenwood & Gaunt 1994,
145 - 146). Hanen on kyettiava erotta-
maan laadussa tapahtuvan muuntelun
tavalliset ja erityiset syyt kyetikseen
ndkemain, mitkd virheista johtuvat

systeemista (Deming 1993, 178 - 179).|

pyrkii auttamaan tyontekijoitda yksilolli-
| sesti tulosten saavuttamisessa (Asi-
kainen 1990, 63 - 64; Santalainen ym.
1980, 152 - 153)

- Johtaja ei hiillosta tavoitteilla, vaan

pyrkii etsimadn metodeja, joilla systee-
mi paranee (Deming 1993, 48).

(Asikainen 1990, 63 - 64; Nissinen
19904, 46 - 48; Virkkunen ym. 1986, 63
- 67, 191 - 205) ja hajautettava asian-
1 tuntijuutta (Santalainen ym. 1980, 138).

Johtajan on johdettava inhimillisesti, tunnettava ja sovellettava psy i
kologiaa sekd luotettava alaisiinsa

(Deming 1993, 110 - 111). Kliseilld mo
tivoimisen sijaan luottamus tuo tyon
iloa, mista syntyy laatu (Deming 1993,
64, 97)

Tulosten numeerinen mitattavuus ei ole
valttaméatontd. Koulun toimintaa arvioi-
taessa korostuu vaikuttavuusnikokulma
(Virkkunen ym. 1986, 56).

Toimintaa on arvioitava useilla eri tavoilla

Olennaista on monipuolisen arviointitie
don kerddminen ja sen liittiminen ko-

konaisuuteen. Numeerisia tavoitteita on!
viltettiivd, koska ne perustuvat vairis- |

tymiin (Deming 1993, 33, 44). Myos-
kdan tarkastustoiminta ei anna oikeaa
kuvaa toiminnasta ja pilaa tyon iloa
(Deming 1993, 97).

* organisaation kehittimiseen (Santalai-
nen ym. 1980, 66 - 67, 152; Virkkunen
ym. 1986, 68), esim. uusien kontaktien
arvioimiseen (Santalainen ym. 1980,
176)

* menetelmien kehittimiseen (Virkku-
nen ym. 1986, 57).

* tavoitteiden arviointia tai uudelleen-
muotoilua varten

* tyontekijoiden palkitsemiseen (San-
talainen ym. 1980, 176).

Arviointitietoa kdytetddn

systeemin kehittamiseen. Tavoitteena
systeemin jatkuva kehittyminen (Brad-
ley 1993, 68; Greenwood & Gaunt
1994, 31; Stahle 1993, 234; Suomen
standardoimisliitto 1992, 9), eli teoreet
tisena lopputavoitteena tiaydellisyys
(Juran 1988, 5).

KUVIO 5. Tulos- ja laatuajattelun keskeiset periaatteet (jatkuu)
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4 TULOS- JA LAATUAJATTELU, OPETUSSUUNNITELMA JA MUSIIKKI

4.1 Peruskoulun opetussuunnitelman tehtava

Tassa ty6ssa opetussuunnitelma késitetdan kahdella tasolla. Juridinen taso tarkoittaa
opetussuunnitelman lainsdddannéssé ja lainsdadannon perusteella peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa méériteityja tehtavia. Juridinen taso voidaan jakaa
opetussuunnitelman lakisdateiseen tehtavaan ja lakisaateisiin mahdollisuuksiin. Toi-
nen taso on tulos- ja laatuajattelun periaatteiden mukaan hahmoteitu opetussuun-
nitelma, jota tarkastellaan musiikin ja kasvatustieteellisen tutkimuksen pohjalta (kuvio
3 s. 6). Opetussuunnitelmalla tarkoitan siis aina kirjoitettua opetussuunnitelmaa,
koska esim. piilo-opetussuunnitelma ja toteutunut opetussuunnitelma (ks. esim.

Cuban 1992, 221 - 223) eivét liity opetussuunnitelman juridiseen tehtavaan.

Peruskoululaissa (1983) sdadetaan, ettd kunnassa tulee olla peruskoulua varten
opetussuunnitelma. Laissa myds maaritelldan oppiaineet, joita opetussuunnitelmaan
tulee sisdltyd. Laissa sdddetdan, ettd opetussuunnitelman perusteisiin kuuluvat
valtakunnalliset tavoitteet, sisallét ja oppilasarvostelun yleiset perusteet. Valtio-

neuvosto (1993b) on mé&arénnyt oppiaineiden tuntiméérat vahimmaisviikkotunteina.

Opetussuunnitelman perusteissa sdadetdan, etta opetussuunnitelmasta tulee kayda
ilmi koulun tehtava, omaleimaisuus ja toiminta-ajatus. Opetussuunnitelmasta tulee
iimetd myds opetusta koskevat rakennepéétdkset ja koulun tuntijako ja oppiaineiden
aloitusiuokkataso seka luokkatasoista riippumaton opetus. Oppiaineiden tavoitteiden
ja sisaltdjen lisdksi opetussuunniteimassa tulee tarkastella opetusmenetelmia ja
tyémuotoja koskevia kysymyksid. Opetussuunnitelmassa kuvataan myés koulun
itsearvioinnin periaatteet ja oppilasarvioinnin toteutuksen periaatteet. My6s kokonais-
opetussuunnitelma on mahdoilinen opetussuunnitelman muoto. (Peruskoulun opetus-

suunnitelman perusteet 1994, 15 - 17.)
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Opetushallitus liittda peruskoulun opetussuunnitelmaan myds opetussuunnitelman
tavoitteiden toteutumisen ja toimivuuden arvioinnin ja edellyttdd kouluilta jatkuvaa
oman toiminnan suunnitelmallista arviointia. Arviointitiedon pohjalta koulu kehittda
toimintaansa, mihin sisaltyy myds kouluyhteisén jasenten ammattitaidon ja asiantun-
temuksen tarkoituksenmukainen kéyttd. Oppilasarvioinnin tehtédvéksi opetushallitus
maéarittelee oppilaan kannustamisen mydnteisella tavalla omien tavoitteiden aset-
tamiseen, tydskentelyn suunnitteluun ja itsenaisiin valintoihin. (Peruskoulun opetus-

suunnitelman perusteet 1994, 22 - 23.)

Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus kuuluu laatuajattelulla teréstetyn tulosajat-
telun soveltamiseen peruskouluun (luku 1). Vastaavasti opetussuunnitelman perus-
teista nakyy tulos- ja laatuajattelun vaikutus. Perusteissa kaytetdan esim. termeja
paivelukykyisyys, tuloksellisuus ja laadukkuus. Tulos- ja laatuajattelun periaatteista
esim. prosessiajattelu, opettajan roolin muuttuminen opiskelun ohjaajaksi, myodntei-
nen ihmiskasitys, toiminta-ajatuksen oleellisuus, itsearvioinnin painotus, jatkuvan
kehittamisen periaate ja henkiléstén vahvuuksien hyédyntdminen mainitaan perus-
teissa (ks. Peruskoulun opetussuunniteiman perusteet 1994, 8 - 23). Opetussuunni-
telman perusteet 1994 on siis itsessdan yksi tulos- ja laatuajattelun varovainen
sovellus. Toisaalta opetushallituksella ei ole valtuuksia vapauttaa tuntim&éaria,

oppiaineita ja oppisiséltdja taysin paikalliseen harkintaan.

Opetussuunnitelman perusteiden 1994 pohjalta on siis kouluilla hyvin suuri vapaus
toteuttaa tulos- ja laatuajattelun periaatteita opetussuunnitelmassaan. Toisaalta
perusteiden pohjalta koulu voi myés tehdd opetussuunnitelman, joka siséltaa vain
ndennaisesti joitakin tulos- ja laatuajattelun periaatteita. Esimerkiksi koulun itsearvi-
ointiin osallistuvista tahoista opetussuunnitelman perusteissa annetaan vain esimerk-
keja (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 22), eli esim. vanhempien tai

edes opettajien osallistuminen koulun toiminnan arviointiin ei ole juridisesti pakollista.

Eash (1991, 67) jakaa opetussuunnitelman ndkemykseen oppijasta ja yhteiskunnas-
ta, tavoiteasetantaan, oppisiséltdihin ja oppiaineisiin rajauksineen, valintoineen ja
jaksotuksineen, toiminnan muotoihin, joita ovat esim. opetusmuodot, oppimisympé-

ristét ja evaluointiin. Maarittely vastaa laajuudeltaan peruskoulun opetussuunnitelman
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juridista tehtavaa. Opetussuunnitelma-ajattelun kehittymisesta ja opetussuunnitelma-
kasitteen erilaisista méaarittelytavoista kirjoittavat tarkemmin esim. Jackson (1992, 4
- 37), Malinen (1985, 15 - 22; 1986, 20 - 24) ja Kosunen (1994, 86 - 96).

Tarkastelen tulos- ja laatuajattelua suhteessa musiikin opetussuunnitelman juridiseen
tehtédvaan seuraavista nakokulmista:

1. Mita tulos- ja laatuajattelussa liitetdan musiikkikasvatuksen tavoitteiden maarit-
telyyn ja sisaltéjen valintaan?

2. Mita tulos- ja laatuajattelussa liitetdan toimintatapojen ja -ymparistéjen valin-
taan?

3. Minké&lainen on tulos- ja laatuajattelun ihmiskéasitys?

4. Minkéalaiset ovat tulos- ja laatuajattelun arviointiperiaatteet?

Tavoiteasetantaan, oppisisélt6ihin ja toimintatapoihin liittyy seké tulos-, mutta erityi-
sesti laatuajattelussa asiakaslahtdisyys. Taman vuoksi tarkastelen asiakaslahtdisyy-
den juridista oikeutusta peruskoulussa seka asiakkuuden etuja ja vaaroja musiikin
nakokulmasta. Opetussuunnitelman tehtéviin ei ole méaaritelty koulun henkildstdpoli-
tikkaa. Liitdn henkiléstéjarjestelyt opetussuunnitelmaan, koska tulos- ja laatuajattelu
korostavat, etté organisaatio on olemassa tavoitteen toteuttamista varten ja tydtavat
on jarjestettdva tavoitteiden saavuttamisen kannalta parhaalla tavalla.

i,

e tion koko~
OPS:n mah- fo/rgamsav .SuuS

dollisuidet naisva‘“\\

hY

\

3 tulos- ja
.fasigkas- laatuajattelun
ahtdisyys periaatteet

KUVIO 6. Tulos- ja laatuajattelun suhde opetussuunnitelman tehtavaan
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Kasittelen Demingin ympyraé soveltaen opetussuunnitelmaa tavoitteiden asettajana,
toiminnan ohjaajana ja prosessina. Koulun tavoitteita voi olla muuallakin kuin opetus-
suunnitelmassa, koska koulun tulos on laajempi kuin opetussuunnitelman tulos (ks.
kuvio 4 s. 12). Kaikkien koulun tavoitteiden tulisi tukea opetussuunniteiman tavoittei-
ta. Koulun taloudelliset tavoitteet eivat saa vaarantaa koulun opetus- ja kasvatusteh-

tavaa. Tassa tydssa keskitytdan vain koulun opetus- ja kasvatustydn tavoitteisiin.

Tulos- ja laatuajattelijat korostavat johtajan roolia organisaatioissa. Monessa asiassa
johtajan vastuulle maaritellyt tehtavat soveltuvat koulun johtajan tai rehtorin ase-
maan. Toisaalta my&s opetussuunniteima voidaan néhda johtajana. Tall6in tarkastel-
laan sita, toteutuvatko tulos- ja laatujohtajan piirteet siind tavassa, milld opetus-

suunnitelma "johtaa" opettajien ja oppilaiden tyéskentelya.

Kirjoitetuita opetussuunnitelmaita puuttuu monia johtajan ominaisuuksia. Se voi ehka
olla joustava, mutta inhimillisia piirteitd, esim. empaattisuutta, on silté tuskin miele-
k&std vaatia. Tulos- ja laatuajattelu korostavat johtajan roolissa myds esim. tilantei-
den ja olosuhteiden ennakointia (kuvio 5 s. 40). Jos opetussuunnitelmaa tehtaessa
pohditaan tavoitekohtaisesti mahdollisia toimintatapoja ja niiden heikkouksia ja

vahvuuksia, toteuttaa opetussuunnitelma néita johtajan tehtavia.

Erityisesti laatuajattelu korostaa sitd, ettd systeemin kehittdminen on prosessi.
Opetussuunnitelmaa on uudistettava arviointitiedon varassa niin, etté koulu toteuttaisi
paremmin tavoitteensa seuraavanavuonna. Vastaavastitavoitteiden tarkoituksenmu-
kaisuus tulee tarkistaa sdénnéllisesti. Opetussuunnitelma ei siis saa olla kertakaikki-
nen luomus, vaan se tulee mieltdd prosessiksi. Tama periaate mainitaan myo6s

opetussuunniteiman perusteissa (1994, 9).

Demingin ympyran soveltaminen opetuksen suunnitteluun voi olla myds ndennaista.
Tyler (1949, 43 - 123) esitti, ettd opetussuunnitelma on sykli, joka etenee tavoit-
teenasetanta - oppisisallét - opetusmeneteimét - arviointi - jne. Atjosen (1993a;
1993b, 4 - 5) mukaan Tylerin periaatteisiin pohjautui vanha opetussuunnitelma-
ajattelu, jossa opetussuunnitelma on tuotos, ei prosessi! Asiantuntijat huolehtivat

syklin etenemisesta, opettajan osuudeksi jai opetussuunnitelman toteuttaminen.
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Opetussuunnitelmatydn mieltdminen prosessiksi asettaa opetussuunniteimalle vaati-
muksia. Jos koulu sidottaa opetussuunnitelmansa kirjaksi, se tuskin aikoo tehda
opetussuunnitelmaansa tarkistuksia vuosittain. Kansio on helposti paivitettavissa,
mutta saattaa yhtd hyvin unohtua kirjahyllyyn. Multimedian ja internet-kotisivujen
kayttdé opetussuunnitelman esitysmuotona ovat kokeilemisen arvoisia; kotisivuilta
koulun asiakkaatkin saisivat tietoa koulun opetussuunnitelmasta. Opetussuunnitel-
man rakentaminen seinatauluksi esim. koulun opettajanhuoneeseen tai kaytdvaan
saattaisi tuoda opetussuunnitelman ja sen kehittdmisen lahemmaksi paivittaista
koulutyéta (Atjonen 1993a; 1993c, 12 - 13).

4.2 Tutkimuksia tulos- ja laatuajattelusta musiikin opetussuunnitelman pohjana

Tulos- ja laatuajattelun soveltumista musiikin opetussuunnitelman pohjaksi ei ole
tutkittu. Suurin osa Suomen ulkopuolella tehdystd koulun vaikuttavuustutkimuksesta
perustuu l&htdkohtiin, jotka ovat miltei painvastaiset taman ty6n lahtékohdan kanssa.
Effective schools -liikkeen tutkimus on kuvailevaa tutkimusta (Stringfield 1994b, 56).
Tutkimuksessa on pyritty etsimdan ja tarkentamaan vaikuttavien koulujen piirteita
(Creemers 1994b, 9 - 10), koulun yleisia vaikutuksia (ks. esim. Stringfield 1994a),
metodien ym. osuutta koulun vaikutuksista (Levine 1992, 35 - 36) jne. (ks. myos
Reynolds 1992, 1 - 13). Téallaisia tutkimuksia on tehty sadoittain eri puolella maail-
maa (Reynolds, Teddlie, Creemers, Cheng, Dundas, Green, Epp, Hauge, Schaffer
& Stringfield 1994, 25 - 36). Liikkeen ajatukset koulun kehittdmisesta eivat siis

perustu niin tulos- kuin laatuajatteluunkaan.

Koska ty6ni lahtékohtana on tutkia tulos- ja laatuajattelun periaatteiden soveltuvuutta
musiikin opetussuunnitelmaan, etsin erilaisista tutkimuksista mahdollisimman
luotettavaa tietoa piirteista, joita esiintyy vaikuttaviksi arvioiduissa kouluissa nahdak-
seni, miten tulos- ja laatuajattelun periaatteet vastaavat naita piirteitd. Erityisesti
tarkastelen opetussuunnitelman osuutta ndissa tutkimuksissa. Yhtalaisyyksia ja eroja

selvitdn luvussa 4.3.
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Varhaisimmissa koulun vaikuttavuustutkimuksissa tutkittiin koulutuksellisen tasa-
arvon toteutumista koululaitoksessa (ks. esim. Coleman, Campbell, Hobson, McPart-
land, Mood, Weinfeld & York 1960; Jencks, Smith, Acland, Bane, Cohen, Gintis,
Heyns & Michelson 1972, Edmonds 1979). Edmondsin tutkimukseen perustui ns.
School effectiveness movement (Cuban 1993, ix). Halinen, Hamalainen ja Laukka-
nen (1992, 32) kaéntavat liikkeen nimen tehokas koulu -liikkeeksi ja Lyytinen (1992,
52) tuloksellinen koulu -liikkeeksi. Vaikka termi effective voidaan k&antda seka
vaikuttavaksi ettd tehokkaaksi, on perustellumpaa puhua vaikuttava koulu -liikkeesta.

Kustannusnakékuima ja koulun tavoiteasetanta eivat painotu liikkeen tutkimuksissa.

Effective schools -liiketta ei voi méaéritella tarkasti. Liikkeeseen viitataan 1970-1980-
luvun ilmiéné, seka yha vaikuttavana liikkeend. Reynolds ym. kayttavat nimitysta
suuntauksesta, joka on tutkinut koulun vaikutuksia ja jonka menetelmét ovat jatku-
vasti monipuolistuneet ja paranevat yha. Liike julkaisee School effectiveness and
school improvement -lehted ja pitdd vuosittaisia kokouksia. (Reynolds, Teddlie ym.
1994, 31.)

Liikkeen johtohahmo Reynolds (1992) pitd& suurena puutteena sitd, ettd koulun
vaikuttavuustutkimus on alkanut ja jatkunut erilldén kasvatustieteellisesta tutkimuk-
sesta. Hanen mukaansa on valttdmatdnta, ettd vaikuttavuustutkimusta tehdéan
vuorovaikutuksessa kasvatustieteen, sosiologian, psykologian ja jopa psykiatrian
kanssa. Tama on valttdmatdnta, etta voitaisiin ymmartéé koulun syvempien vaikutus-
ten rakenne. (Reynolds & Packer 1992, 178 - 179.) Perustaitoja "korkeamman
oppimisen" erottamisen ja arvostamisen tarkeydesta kirjoittaa myds Levine (1992,
27)

Effective schools -liike ei ole pitdnyt kovin tarkeind opetussuunnitelman merkitysta
ja mahdollisuuksia. Koulun vaikuttavuusliikkeessé on viime aikoihin asti pyritty
kehittdmaan opetussuunnitelmista riippumattomia mittaustapoja (Stringfield 1994b,
63; ks. my6s Cuttance 1992, 74 - 75; Teddlie ym. 1993, 27 - 42). Halinen ym. (1992,
35) mainitsevat, etta likkeen opetussuunnitelmakésitys on melko kapea (ks. myos
Wilcox 1985, 59). Porter (1990) raportoi:
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Kaytetty - - opetussuunnitelma on suureksi osaksi opetussuunnitelma, jonka
|6ytaa suosituista oppikirjoista ja suurimmasta osasta arviointikaytantdéja. Tallai-
nen on osan niin sanotun “effective schools movement’in opetussuunnitelma-
painotus. (Porter 1990, 16)

Liikkeen tutkimuksissa on tutkittu opetussuunnitelmaa yleensé vain, mikali se edistda
perustaitojen ja -tietojen oppimista. Van der Werf (1988) raportoi Holiannissa toteute-
tun koulukokeilun tuloksista:
Yhtené tarkeana tydkaluna tavoitteiden saavuttamiseksi pidettiin opetussuunni-
telman kehittdmistd. Opetussuunnitelman ajateltin olevan véline oppilaan
edistykselle. Opetussuunnitelmista ei kuitenkaan tullut huoliteltuja, vaan ne
olivat 1ahinna koonteja kaytetyista oppi- ja opetusmateriaaleista. Niiden tavoit-

teenasetanta oli aivan liian yleinen; yhteys toimintatapoihin ja oppimateriaalei-
hin oli heikko.

Opetussuunnitelman tehtdvaksi muodostui 1&hinnd koulusta kertovan infor-
maation antaminen ulkopuolisille; Opettajat kayttivat opetussuunnitelmaa paljon
toivottua vdhemman opetuksen tukena ja ohjeena seka arvioinnin pohjana.
Opetussuunnitelmatydhdn oli kaytetty paljon aikaa ja rahaa, mika naytti olleen
turhaa. (Van der Werf 1988, 72.)

Cleemers (1992, 58) tekee Van der Werfin tuloksista sen johtopaatéksen, ettad koulun
opetussuunnitelmalla ei ole mitdan vaikutusta oppilaiden suorituksiin. Jos opetus-
suunnitelma on epaonnistunut tai opettajat eivat ole kéyttaneet sitd, on selvaa, ettei
opetussuunnitelma vaikuta oppilaiden suoritustasoon. T&émaé ei kuitenkaan kerro sitéa,
ettei opetussuunnitelmalla voitaisi vaikuttaa oppilaiden osaamiseen, mikéli opetus-

suunnitelma olisi toimiva ja mikali opettajat kayttaisivat sita.

Effective schools -likkeen perustehtédva voidaan tiivistdd seuraavasti: liike pyrkii
kehittdmaan yha luotettavampia tapoja mitata koulun vaikutusten osuutta lapsen
kasvamisessa ja tatd kautta kehittdm&aan koulua sen perustehtdvaa paremmin
vastaavaksi. Erityisesti musiikinopetuksessa tehtyja vaikuttavuustutkimuksia ei
effective schools -liikkeen piirissé ole tehty.

TQM:in koulusovelluksia ovat esim. Bradieyn (1993) ja Greenwoodin ja Gauntin
(1994) teokset. Naiden sovellusten siséltéa eritelldan luvussa 4.3. Laatuajattelun tai
TQM:in paikallisista, oppilaitoskohtaisista sovelluksista on my6s olemassa kuvauksia

(esim. Rist 1993; ks. my6s Greenwood & Gaunt 1994). Myés Downey on soveltanut
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mm. Juranin ja Demingin ajatuksia kasvatukseen ja luonut Quality fit framework-
mallin (ks. Downey 1992). Koulusovellusten onnistumisesta tehdyista tutkimuksista
erityisesti musiikin ndkdkuimasta ei ole raportoitu. Suurin osa t&4hdn mennessa
TQM:in koulusovelluksista kirjoitetuista artikkeleista vaikuttaa soveltajan kuvaukselta

siitd, mité toistaiseksi on tehty.

Lezotte (1992) pyrkii todistamaan, ettd effective schools -liikkeen tutkimustulokset
tukevat TQM:in periaatteita. Han korostaa esim. opetussuunnitelman relevanssia ja
sisdista logiikkaa, koulun hyvaa tyéilmapiiria, tarpeeksi korkeita odotuksia oppilaiden
suoritustasolle ja koko koulun dynaamisuutta. (Lezotte 1992, 35 - 43.) Demingin
laatuajattelun vastaista on Lezotten (1992, 87 - 89) painotus standardoitujen, opetus-
suunnitelmapohjaisten testien tarkeydestd. Toisaalta on otettava huomioon, etta
USA:n koulujarjestelmésséd on valtakunnallinen opetussuunnitelma. Arvioinnin
suhteen Lezotten malli jd& pinnalliseksi, koska han korostaa arvosanajakaumien

kehittymista, ei arvioinnin patevyyden parantamista.

Musiikinopetusmetodien vaikuttavuustutkimuksesta mainittakoon esim. Laczén
(1987) tutkimus Kodaly-menetelmén vaikuttavuudesta. Opetussuunnitelmapohjaista
vaikuttavuutta ala-asteikéisten oppilaiden musiikinopetuksessa on tutkittu Yhdysval-
loissa (Kimpton 1989). Wichitan 47 000 opiskelijan koulujarjestelmassa opetussuun-
nitelmauudistus, opetuksen arviointi seka oppilasarviointi liitettiin yndeksi kokonaisuu-
deksi.

Kokeilussa opetussuunnitelman painopiste siirrettiin esiintymistaitoihin ja opetussuun-
nitelma korosti tarkkoja musiikillisia kasitteitd. Vastaavasti opetussuunnitelmatydryh-
mé& pyrki tekeméaan mittausmenetelmén, jolla voitaisiin mitata mahdollisimman
tarkasti oppilaiden opetussuunnitelmassa opetettavaksi maaraamien kéasitteiden
hallinta. Tyéryhma paatti jattdad mittaimesta pois kaikki oppilaan laulu- ja soittotaitoa
mittaavat kokeet. Kansasin yliopiston musiikkikasvatuksen osasto toteutti 200-
osatekijdisen, viisi kuukautta kestdneen testin neljasluokkalaisille. Testiss& osa-
alueina olivat melodia, harmonia, rytmi, 4dnenvéri, muoto seka luovuus. (Kimpton

1989, 34 - 36.) Tuloksia verrataan tulos- ja laatuajattelun periaatteisiin luvussa 4.3.
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4.3 Tulos- ja laatuajattelun periaatteet opetussuunnitelmassa

Yleisesti ottaen tulos- ja laatuajattelu pyrkivat asioiden tekemiseen parhaalla
mahdollisella tavalla. Témé&n vuoksi monet soveltajat liittdvat tulos- ja laatuajatteluun
esim. taysin erilldan toimineiden opetussuunnitelmateoreetikkojen ajatuksia. Joissa-
kin asioissa on siis vaikea erottaa, mikd on tulos- ja laatuajattelun soveltamista ja

mik& kasvatustieteellista tutkimusta.

Koska peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 liittyy tulos- ja laatuajatte-
luun, kouluilla toteutetaan ensisijaisesti opetussuunnitelman perusteiden méaéarayksia
esim. maaritella koululle toiminta-ajatus. Koulussa ei valttdmaéatta tiedetd asian
yhteyttd tulos- ja laatuajatteluun. Koska tutkin tulos- ja laatuajattelun periaatteiden
soveltuvuutta opetussuunnitelmaan, enkd esim. koulujen tulosajattelutietdmysta, ei

ko. paallekkaisyys haittaa tutkimustani.

4.3.1 Asiakaslénhtdisyys

Asiakas on keskeinen késite seka tulos- ettd laatuajattelussa. Monet vieroksuvat
asiakassanan kayttadmista kasvatuksessa (Nikki 1993, 38 - 39). Bradleyn (1993, xii)
mielestad asiakkuuden keskeinen idea vastaa koulureformikirjallisuuden korostusta
oppilaan aktiivisesta roolista tiedonhankkijana ja valikoijana. Kuvaan tulos- ja laatu-
ajattelun antamaa merkitysta termille ja merkityssisallién soveltuvuutta peruskoulun

musiikinopetukseen.

Asiakas-késitteen kayttd puhuttaessa peruskouluopetuksesta perustuu siihen, etta
sovellettaessa tulosajattelua kunnalliseen palvelutuotantoon koulutus mielletéan
yhdeksi kunnallisen palvelutuotannon osa-alueeksi (Nikki 1993, 43; Niinikuru ym.
1995, 14). Laukkanen (1994, 17) pitda tastd kuvaavana esimerkkind KRANKiIn
suosituksiin perustuvaa palvelukyky-termia.
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Koulun asiakkaan madaritteleminen ei ole yksiselitteista (Ashcroft 1995, 19 - 20).
Juranin (1988, 8) mukaan asiakkaita ovat henkildt ja tahot, joihin systeemin prosessit
ja tuotteet vaikuttavat. Bradley (1993) maérittelee koulun asiakkaiksi ne, jotka
kayttavat koulua nyt ja jotka ovat dskettain kdyttaneet sen palveluita. Suoranaisiksi
asiakkaiksi han maé&érittelee koulun luetteloidut oppilaat ja vélineiden ja tilojen
kayttdjat sekd kouluhenkildéstdon kanssa yhteydessa olevat tahot. Epasuorasti
asiakkaita ovat esim. oppilaan vanhemmat ja isovanhemmat. Bradleyn mukaan
olennaista on se, onko henkil6lld suora tai epasuora kontakti kouluun, koska hénen
mukaansa asiakkaan mielipiteet ja toiveet perustuvat tietoon ja kokemuksiin, eivét
huhuihin. (Bradley 1993, 74).

Bradleyn méaritelmé& on kaytannéllinen: on kuunneltava niita, joilla on kokemukseen
perustuvia kehittdmisehdotuksia. Rokka (1995, 37) soveltaa laatuajattelua kehottaen
kouluja itse tiedostamaan ja méaarittelemaan asiakkaansa. Koulun n&kdkulmasta
esim. koulun ilta- ja viikonloppukayttdjat ovat myds asiakkaita. Koulun taytyy pyrkia
100% kéayttbasteeseen, mika tuottaa eri tavoin lisdad rahaa koulun kehittdmiseen
(Rokka 1995, 36 - 39; ks. myds Suomen laatuyhdistys 1995, 4). Rokan ajatuksessa
on se vaara, ettd koulun perustehtéva hukkuu uusien asiakassuhteiden muodostami-

seen.

Bradley (1993) puhuu koulun ensi- ja toissijaisista asiakkaista. Hanen mukaansa
koulun ensisijaisia asiakkaita ovat huoltajat ja oppilaat seka toissijaisia tulevaisuuden
tydnantajat ja jatko-opintojen jarjestdjat. (Bradley 1993, 65; vrt. Greenwood & Gaunt
1994, 14 - 15, 27, Stenaasen 1993, 9.) Helakorpi (1994, 20) pitda ensisijaisina asiak-
kaina opiskelijoita ja toissijaisina vanhempia. Sallis (1993) jaottelee oppilaitoksen

asiakkaat tarkemmin seuraavasti:

A. Ulkoiset asiakkaat
A.1 Ensimmaisen asteen asiakkaat eli oppilaat
A.2 Toisen asteen asiakkaat, joita ovat
- oppilaiden vanhemmat
- kunnan opetusviranomaiset
- tydnantajat
A.3 Kolmannen asteen asiakkaat eli
- tydmarkkinat
- opetusviranomaiset
- yhteiskunta
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B. Siséiset asiakkaat
- opettajat ja muu henkiléstd ja nilden muodostamat yksikoét.

Peruskoulu on oppivelvollisuuskoulu, joka toimii yhtenaiskouluperiaatteella (Pe-
ruskoululaki 1983). Td&man vuoksi esim. keskiasteen ja lukion asiakkuuspriorisoinnit
eivat suoraan sovellu peruskouluun. Peruskoulun lakim&éarainen tehtava on otettava
huomioon sovellettaessa myds ulkomaista asiakkuuspohdintaa peruskouluun. Nikin
(1994, 65) mukaan peruskoulun ala-asteella koulutuksen ensisijaisia asiakkaita ovat
lasten vanhemmat. Tall4 hetkelld peruskoululaissa (1983) méaaritelldédn vastuu oppi-

laiden oppiainevalinnoista oppilaiden vanhemmille.

Peruskoulussa yhteiskunnan rooli asiakkaana on térke&dmpi kuin vapaaehtoisuuteen
perustuvissa yhteiskunnan yllidpitamisséa oppilaitoksissa. Yksityisissa oppilaitoksissa
voidaan asiakkuus maaritelld vield vapaammin. Yhteiskunnan asiakkuus peruskou-
lussa on nékynyt koko peruskoulun historian ajan. Opetussuunnitelma on aina tehty
enemman tai vahemman yhteiskunnan ohjauksessa. Opetushallituksen lakisaatei-
seen tehtdvaan kuuluvat opetussuunnitelman perusteiden laatiminen ja myds niiden
toteutumisen valvominen. Yhteiskunta siis vaikuttaa peruskouluopetuksen tavoittei-

den maérittelemiseen (luku 3.1.4).

Oppivelvollisuuden ja asiakkuuden yhteensovittamisen ongelma ei siis liity siihen,
nakyykd yhteiskunnan asiakkuus peruskoulussa. Vaikeampaa on sen méaérittelemi-
nen, miten suuri painoarvo tavoitteenasettelussa saa olia oppilailla ja heidén van-
hemmillaan oppivelvollisuuskoulussa. Tavoitteenasettelu voidaan tehda eri tasoilla.
Jos yhteiskunta haluaa, etta koulu kasvattaa oppilaitaan yhteistydkykyisiksi, vanhem-
mat tuskin odottavat koululta péinvastaisia kasvatustuloksia. Lindstrom jaottelee

tavoitetasoja seuraavasti:

Tavoitteenasettelu tehddan vertikaalisessa ja horisontaalisessa vuorovaiku-
tuslinjassa. Vertikaalisessa linjassa kaikki koulutoimen tasot ja osatekijat (eri
tasojen henkilostd ja sidosryhmat) maarittelevat omat tavoitteensa. Eri koulutoi-
men tasoilla tavoitteet muotoutuvat karkeusasteiltaan erilaisiksi. Valtion
kouluhallinnon tavoitteissa pitdydytadén laajoihin tavoitteisiin. Esimerkking ovat
opetussuunnitelman perusteet.
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Koulun tasolla tavoitteena voi olla profiloituminen pedagogisten ja taloudellisten
resurssien puitteissa. Horisontaalinen linja kulkee koulun siséllé vaakatasossa
kouluhenkildston valilla. Koulun sisdisen toiminnan kannaita on merkittavaa,
ettd tavoitteenasettelun vuorovaikutussuhteessa on opettajien lisédksi myds
muu kouluhenkiléstd. (Lindstrém 1992, 15 - 16.)

Nain sovellettuna peruskoulun lakisdateinen tehtavad antaa laajat vapaudet myés
koulutasolla ottaa huomioon eri asiakkaiden tarpeita. Koulut voivat erikoistua esim.
paikallisten yhteistybkumppanien ja koululaisten vanhempien toiveiden pohjalta

ympaéristén ja resurssien mukaan.

4.3.1.1 Oppilaat ja heidédn vanhempansa opetussuunnitelman kehittdmisessé

Asiakaslahtdisyyttd voidaan toteuttaa ottamalla oppilaat ja heiddn vanhempansa
mukaan opetussuunnitelman kehittamiseen. Asiakasléhtéisen koulun taytyy kehittaa
tiedonkeruujarjestelmia ja ennen kaikkea paé&téksenteon taytyisi perustua asiakastut-
kimuksiin. Opetussuunnitelman siséltd on térkeé asiakastutkimusaihe. (Bradley 1993,
73, 76.) Esim. Greenwood & Gaunt (1994, 36 - 40) antavat hyvinkin kéaytanndllisia

neuvoja tiedon kerdamisesta.

Koulu ei voi kuitenkaan taysin perustua sille, mita asiakkaat haluavat. Asiakkailla ei
ole useinkaan vertailukohtaa arviointinsa pohjana (Partanen 1992, 57). Asiakas-
lahtdisyydessa on myods ylireagoinnin vaara, jolloin toimitaan lyhytjanteisesti ja
vastataan valittdmiin tarpeisiin sen sijaan, ettd ajateitaisiin tulevaisuuden tarpeita
(Partanen 1992, 52; ks. my6s Greenwood & Gaunt 1994, 30).

Koulun taytyy pitaa mielessé se, mikéa on oppilaille parasta. Téman vuoksi asiakas-
tutkimus taytyy koulussa suodattaa harkinnan I&pi. (Bradley 1993, 75; Summa 1995,
77 - 78.) Toisaalta asiakaslahtdisyys saattaa olla my6és ndenndista. Jos oppilaiden
vanhemmat osallistuvat koulun toiminta-ajatuksen muotoiluun valitsemalia ihanne-
kouluun sopivia abstrakteja adjektiiveja, joita ei kuitenkaan liitetd ainekohtaisiin
tavoitteisiin, asiakkaiden huomioonottaminen jaa lahinnd koulun suhdetoiminnan
kehittamiseksi.
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Deming huomauttaa, ettd yhteiskunta kehittyy tarjonta- eikd kysyntapainotteisesti.
Asiakkaat osaavat yleensé pyytaa vain sitd, mité palvelujen tuottajat ovat johdatelleet
heidat kysymé&an, eli asiakasndkdékulma on konservatiivinen. (Deming 1993, 7 - 8)
Inmiset haluavat parempia kouluja, vaikkei heilld ole selkeda késitysté kuinka
kasvatusta parannetaan, eika siita, miten kasvatuksen parantaminen maéritel-
l&an. - - Heidan taytyisi tydskennelld yhdessé systeemind, eika yrittaa voittaa
toinen toistaan. (Deming 1993, 7 - 8.)
Koulutussuunnittelu voidaankin parhaimmillaan ndhda prosessiksi, jossa asiakkaat
yhdessa tutkijoiden ja asiantuntijoiden kanssa kehittdvat koulutusta siten, ettd se
edistdé koulutusta ja kehittymista (Hamalainen 1993b, 241; ks. my6és Greenwood &
Gaunt 1994, 9 - 11; Sarala & Sarala 1996, 40).

Peruskoulussa asiakasléhtéisyys on hedelmallisintd miellettyna juuri yhteistydkump-
panuudeksi. Pdavastuu lapsen kasvatuksesta kuuluu hanen huoltajilieen ja koulun
tehtdva on tukea vanhempien kasvatusty6ta. Toisaalta oppilas on itsenéinen yksil6,
jonka omaa aktiivisuutta tarvitaan oppimisessa ja kasvamisessa. "Maksamme veroja,
joten tehk&aa lapsestamme kunnon kansalainen" -ajatus ei ole tulos- eiké laatu-
ajattelun asiakkuusnakemys. Kaytanndssa esim. vanhempainiltojen pitdmisesta

kodeissa on saatu hyvid kokemuksia (Atjonen 1993a).

Usein asiakkaiden ndkemykset ovat ristiridassa keskenaan (Greenwood & Gaunt
1994, 34; Suomen laatuyhdistys 1995, 4; Vaherva 1983, 31; Vaherva & Juva 1985,
142). Greenwoodin ja Gauntin mukaan on syyt& keskittyd maksimissaan kuuteen
sellaiseen tavoitteeseen, joista vallitsee mahdollisimman suuri yksimielisyys. Ehka
opettajien ja perheiden erilaiset painotukset voitaisiin hyddyntda esim. rinnakkais-

luokkajaoissa, eli myds luokat voisivat profiloitua.

Joka toinen Ruotsin peruskoululainen kokee, ettei koulu ole kyennyt tyydyttaméaan
h&anen musiikkikiinnostustaan (Truedson 1993, 76). Vastaavasti Kosonen (1996, 124)
havaitsi, ettd I&hes puolet jotakin soitinta soittavista peruskoululaisista katsoo, ettei
koulun musiikinopetus anna virikkeitd hé&nen soittoharrastukseensa. Olisi siis
perusteltua, ettd myds oppilaat voisivat vaikuttaa opintojensa tavoitteiden ja op-
pisiséltéjen valintaan (ks. myds Atjonen 1994a; Creemers 1994b, 12).
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Greenwood ja Gaunt (1994, 26) luettelevat asioita, joissa heidan mukaansa koulun
asiakkailla onintresseja. Ensinnékin palvelun on oltava saatavilla silloin, kuin asiakas
sitd haluaa. Kuinka usein on pedagogisesti perusteltua, ettd esim. musiikkiliikkunta-
kurssille paésevat vain tietyn luokka-asteen oppilaat? Palvelun saatavuuden kannalta
on myo0s systeemissd kehittdmista, jos opettaja joutuu kehottamaan oppilasta
odottelemaan, ettd kaikki ovat valmiita, ennen kuin siirrytddn seuraavaan asiaan.

Vastaavasti oppimispaikan pitaisi olla myds oppilaan kannalta sopiva.

Peruskoulun tuntiméaaréat on maaritelty vahimmaisviikkotuntimaarina (Valtioneuvosto
1993b). Asiakasléhtbisyys voi siis tarkoittaa my6s musiikinopetuksen lisddmista tai
vahentamista. Mikali oppilaiden vanhemmat pitavét tarkeimpéana luku- ja laskutaitoa,
voidaan musiikin tuntimdarad maaritelld lakisdateiseen minimiin. Tiitan (1995, 59)
mukaan osa musiikinopettajista pelk&d jopa, ettd voimakasaanisimmat opettajat
saavat opetussuunnitelmaan eniten tunteja. Toiset taas uskovat, ettd nyt musii-
kinopetuksen arvostus kasvaa. Vastaavasti musiikkia arvostava luokanopettaja voi
"markkinoida" oppiaineen tarkeyttd ja saada opetussuunnitelmaan musiikkipainotuk-
sen ja lisdd resursseja ja tunteja musiikinopetukseen. Musiikintunteja pelk&avé

opettaja voi hyvélld omallatunnolla opettaa musiikkia minimituntimdaran mukaan.

Asiakkuusnakdkulma voi aiheuttaa myds sosiaalisia ongelmia. Erityisesti opettaja voi
kokea, ettd h&nen ndkemyksiinsd ja toimiinsa ei luoteta. Ammattimuusikkoperhe
tenavatéhtineen voi olla musiikkiin erikoistumattoman luokanopettajan asiakas.
Kuitenkin yhteistyon toimiminen hyodyttaisi kaikkia osapuolia tassékin tapauksessa.

Toisaalta samat ongelmat ovat olemassa, vaikka ei puhuttaisi asiakkaista.
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4.3.1.2 Vapaa koulunvalinta

Bradley pitaa selkeimpéana TQM:in sovelluksena vapaata koulunvalintaa. Hanen
mukaansa se voitaisiin toteuttaa voucherjarjestelmalla. (Bradley 1993, 67; ks. myés
Niinikuru ym. 1995, 15 - 16.) Laatuajattelu korostaa kouluhenkiléstén yhteista visiota
koulun kehittdmisestad. Tdma on mahdollista vain, jos koulut erikoistuvat ja erilaistu-
vat ja oppilaat ja opettajat hakeutuvat kouluihin, joiden toiminta-ajatuksen ja opetus-
suunnitelman he kokevat omakseen. Opetussuunnitelma taytyisi rakentaa myds
sellaiseksi, ettd se antaisi selkedn kuvan koulua harkitseville perheille siitd, mitka
ovat koulun painotukset (Bradley 1993, 7). Musiikkipainotteiset luokat ja musiikkiluo-
kat ovat esimerkki koulujen erikoistumisesta. Yhtd hyvin koulu voisi profiloitua

kansanmusiikki- tai kuorokouluksi.

Koulujen erikoistumista on epailty esim. silld perusteella, etta koulun vaihtaminen voi
olla vaikeaa, mikéli koulujen toimintatavat ja oppim&éaréat poikkeavat toisistaan
huomattavasti (Nuorteva 1994, 62). My6s peruskoulun yhdenvertaisuus voi vaaran-
tua (Lindstrém 1996). Peruskoulutuksen yhdenvertaisuuden turvaamiseksi opetusmi-
nisterid kiinnittd&d huomiota koulutuksen perusturvaan (Koulutuksen ja korkeakouluis-

sa harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelma 1995, 2).

Vapaaseen kouluvalintaan liittyy ongelma resurssien jakamisesta. Deming varoittaa
koulujen vélisen kilpailun olevan huono asia kaikille. Koko koulujarjesteiméé koskien
hé&n huomauttaa, etta jarjestelmén toimivuutta ei voida laskea osastojen tulosten
summasta. Jos joku osa-alue tekee kaikkensa saavuttaakseen tavoitteensa, téasta voi
seurata suuri vahinko koko jarjestelmalle. (Deming 1993, 33, 39 - 40, 99.) Yksit-
taisen koulun hyva tulos voi johtaa resurssietuun muihin alueen kouluihin nahden
(Nuorteva 1994, 20 - 21). Huonompituloksisten koulujen sydksykierre johtaa siihen,

ettd koko koulujarjestelméan tulos heikkenee (ks. Nuorteva 1994, 68).

Yksittaisessa koulussa kilpailu voi johtaa pelkoon, mika johtaa selvidamisen tavoitte-
luun laadun tavoittelun sijasta. Kilpailun tilalle tarvitaan yhteisty6té, joka on avain

my6s kustannusten vahentéamiseen. (Deming 1993, 50 - 51, 85) Jos kouluille jaetaan
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resurssit oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kouluvalinnan mukaan, asiakkaista voi

tulla uusi pelkomotivaattori.

Laatuajattelun mukaista olisi koulujen taloudellisesti tasa-arvoinen erikoistuminen.
Valtion nédkdkulmasta tama taytyisi ottaa huomioon tuloksellisuutta mééariteltdessa.
Laatuajattelun mukainen malli voisi olla sellainen, ettd oppilaan voucherin suuruus
suhteutettaisiin hdnen valitsemalleen koululle yhdesta oppilaasta aiheutuviin kustan-
nuksiin. Yleisesti ottaen pieni koulu saisi siis suuremman rahaméadradn uuden
oppilaan mukana kuin suuri koulu, koska pienessd koulussa oppilaskohtaiset

kustannukset ovat suuremmat kuin suuressa (ks. Kirjavainen & Loikkanen 1992, 21).

4.3.1.3 Opetussuunnitelman siséiset vaihtoehdot

Opiskeluaineksen valinnaisuus on yksi laatuajattelun toteutustapa (Ojanen 1995, 45).
Monissa kouluissa kaytetdan pajaopiskelua. Musiikkikasvatusta toteutetaan esim.
bandi-, kuoro-, ja musiikkilikuntapajoissa. Oppiaineiden vélinen ja myds oppimé&aérien
sisalléllinen valinnaisuus on asetettu Peruskoulun kehittdmisen tavoitteeksi (Koulu-
tuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelma 1991, 7;

Valtioneuvosto 1993a, 6). Pajajarjestelyissé toteutuvat usein molemmat tavoitteet.

Lahinna aikuiskoulutukseen kehitetty opiskelusopimusmalli perustuu opiskelijan
itseohjautuvuuteen. Opiskelusopimuksessa opettaja ja oppilas tekevat yhteisen
sopimuksen oppilaan henkildkohtaisen opiskelun pohjaksi. Nikki (1994, 72) huomaut-
taa, etta jos oppilaalle tehdaén henkilékohtainen tulossuunnitelma, jonka toteutumis-

ta arvioidaan, han kasvaa vastuuseen omasta oppimisestaan ja sen tuloksista.

Koulutuksen lainsdddannén kokonaisuudistusta pohtinut komitea ehdottaa, etta
oppilas voisi suorittaa osan oppiaineen oppimé&arastd esim. kansalaisopistossa.
Kaytanto lahestyy opiskelusopimuksen ajatusta. Myds peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa (1994, 8) edellytetdan kouluilta oppilaiden yksil6llisten opiskeluoh-

jelmien mahdollistamista koulun opetusohjelmien sisalla (ks. my6s Lindgren 1992, 23
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- 24). Oppilaiden vanhempien tyytyvaisyyttad peruskouluun kartoittaneessa tutkimuk-
sessa (Raty, Snellman, Mantysaari - Hetekorpi & Vornanen 1995, 250) havaittiin,
ettd vanhempien mielesté peruskoulussa ei oteta riittdvan hyvin huomioon oppilaiden

yksilollisyytta.

Yksil6llinen opiskelumahdollisuus voisi parantaa peruskoululaisten opiskelumotivaati-
ota. Yksildlliset opintolinjat olisivat askel kohti luokatonta peruskoulua. Perinteisen
luokkarakenteen purkautuessa pitéisi kiinnittda erityisesti huomiota peruskoulun

sosiaalisen kasvun ja tunne-elaman tavoitteiden toteutumiseen.

4.3.1.4 Koulua ymparéiva yhteisé asiakkaana

Asiakasléhtbisyyttd on myds oppilaitoksen tiivis kytkeytyminen ympéaréivaén yh-
teis66n (Summa 1995, 86). Nain voitaisiin pd&sta hedelmalliseen vuorovaikutukseen
esim. paikallisten tydnantajien kanssa (Greenwood & Gaunt 1994, 62). Atjosen
(1993a) mukaan opetussuunnitelmatydksi pitéisi kirjallisen ty6n liséksi mieltaa esim.
suhteiden solmiminen paikallisiin yrittdjiin. Sahlberg (1994) on sitd mielta, etta

kaikkien halukkaiden tulisi voida osallistua koulun opetussuunnitelmaty6hén.

Raja koulun asiakkaan ja koulun tydntekijan valilld on héilyva. Perinteisesti asiak-
kuus antaa vaikutelman asiakkaasta toiveiden esittdjana ja tuottajasta toiveiden
tayttdjana. Asiakkuus yhteistydsuhteena siséltda lisaksi tydharjoitteluyhteisty6ta,
yhteisié projekteja jne. Musiikkioppilaitosten lisdksi lienee muitakin tahoja, joilla olisi
annettavaa ala-asteen musiikkikasvatukseen. Esim. seurakuntien musiikkityd,
aanitysstudiot, ulkomaalaisjarjestét, ammattimuusikot, yhtyeet ja kuorot voisivat olla

kiinnostuneita yhteistydsta koulujen tai yksittdisten oppilasryhmien kanssa.
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4.3.1.5 Sisdiset asiakkaat

Toiminnan kehittdmisen kannalta siséisillé asiakkailla saattaisi olla paljon annettavaa.
Ylaasteen musiikinopettajalie muodostuu todennékodisesti melko monipuolinen kuva
ala-asteen musiikinopetuksen tasosta ja kehittdmistarpeista. Joissakin kunnissa on
kokeiltu ainekohtaisia keskustelukahviloita, joihin esim. kaikki kunnan musiikkia
opettajat ovat voineet tulla keskustelemaan (Rissanen 1994).

Asteiden vélisen yhteistydn kehittdminen on tarke&é, koska molempien onnistuminen
kasvatusty6ssa on tarkeda tuloksen onnistumisen kannalta (Greenwood & Gaunt
1994, 28; ks. myds Atjonen 1994b). Komitean ehdottama luopuminen jaosta ala- ja
ylaasteeseen (Koulutuksen lainsdadannén kokonaisuudistus 1996, 64) on tasta

néakokulmasta perusteltu.

Siséisia asiakkaita ovat myds esim. koulun vahtimestarit, keittajat ja siistijat. He
nakevat usein opettajia lahempdd esim. oppilaiden vapaa-aikana tapahtuvan
soitintenkdytén ongelmat. Tulos- ja laatuajattelun mukaista on ottaa koko koulun
henkildkunta mukaan koko koulun, ei vain oman tydalueensa, p&aatéksentekoon.
Vastaavasti jokaisen tydntekijan tydpanoksen tulisi tukea koulun tavoitteiden saavut-

tamista.

4.3.2 Tavoitteet

4.3.2.1 Hierarkia

Tulos- ja laatuajattelu edellyttavat, ettd opetussuunnitelma on looginen kokonaisuus.
Oppiaineiden tavoitteiden on tuettava koulun tavoitteita ja koulun tavoitteiden
valtakunnallisia peruskoulun ala-asteen tavoitteita. Opetussuunnitelma jaénee vain

sanahelinéksi, ellei opetussuunnitelmassa ole selkeda hierarkiaa. Opetussuunnitel-
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maa tehtdessa on pohdittava syy- ja seuraussuhteita ja mietittdva esim. suurempien
tavoitteiden vélitavoitteita. Vastaavasti ala-asteen opetussuunnitelman tulisi liittya
esiopetuksen ja ylaasteen opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelmat tulisi rakentaa
kumulatiivisesti. Niista tulisi poistaa my&6s kaikki epéoleellinen. (Niinikuru & Parssila
1995, 33 - 34))

Opetussuunnitelman hierarkkisuuden vaatimus ei kuitenkaan ole tulos- tai laatuajat-
telun tuoma uudistus, vaan esim. Malisen (1983, 28) mukaan hierarkkisuus on yksi
opetussuunnitelmatydn perusperiaatteista. Myos koulun vaikuttavuustutkimuksessa
on havaittu opetussuunnitelman hierarkkisuuden yhteys koulun vaikuttavuuteen
(Creemers 1994a, 191 - 192).

Opetussuunnitelman perusteet maarittelee musiikkikasvatuksen tehtavaksi, etta
oppilas saavuttaa musiikillisen ilmaisun perustiedot ja -taidot ja ymmartaa musiikin
merkityksen yksilélle ja yhteisélle, kansalliselle ja kansainvéliselle kulttuurille.
Musiikin opiskelun tehtévaksi maaritellédan, ettd oppilas saa kokemuksia ja elamyk-
sid, joiden avulla hénelle syntyy myodnteisid asenteita ja rakkaus musiikkiin. (Pe-

ruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 97; vrt. Kurkela 1995, 25 - 26.)

Tulos- ja laatuajattelun mukainen opetussuunnitelma perustuu em. tavoitteisiin.
Tavoitteiden valjyyden vuoksi ne eivat ole este mydsk&an asiakaslahtbisyyden
toteuttamiseen. Hierarkkisuuden ja asiakaslahtbisyyden vaatimukset yhteensa
tekevat opetussuunnitelmatydsté aikaavievaa: jo opetussuunnitelman tavoiteasetan-
nan on liityttdva opetussuunnitelman perusteisiin, esiopetuksen ja ylaasteen opetus-
suunnitelmaan, koulun yleistavoitteisiin ja toiminta-ajatukseen sek& oppilaiden,
vanhempien, opettajien, ympardivén yhteisén ja tulevaisuuden yhteiskunnan tarpei-
siin. Toisaalta tulos- ja laatuajattelussa korostetaan tavoiteasetantaan liittyen, etté on
keskityttdva olennaisimpiin tavoitteisiin. Opetussuunnitelmatyén ei siis kuuluisi olla
kaikkien mielipiteiden ahtamista opetussuunnitelmaan, vaan eri tahojen yhteista

keskeisten tavoitteiden maarittelya.
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4.3.2.2 Selkeys ja konkreettisuus

Tulos- ja laatuajattelun mukaan toiminnalla on oltava selkeét tavoitteet (ks. kuvio 5
s. 39, 40). Kasvatustavoitteet taytyy kirjata opetussuunnitelmaan konkreettiseen,
kaikille ymmarrettdvaan muotoon (Lonkila 1991, 53 - 564). My6s koululakiuudistusta
pohtinut komitea kiinnittdd huomiota tulosajattelun ja tavoitteiden konkreettisuuden
yhteyteen (Koulutuksen lainsdddannén kokonaisuudistus 1996, 83). Koulun vaikutta-
vuutta tutkineet Holmes ja Wynne (1989, 33 - 34) pitavat tatd koulun toimivuuden

kannalta olennaisena.

Tulos- ja laatuajattelun mukaan jokainen organisaatio tarvitsee toiminta-ajatuksen.
Toiminta-ajatuksesta tulee ilmeté organisaation paatehtava. Opetushallitus omaksui

taman periaatteen peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin (1994, 15).

Vaatimus tavoitteiden selkeydestd on perusteltu; epaselvat tai tulkinnanvaraiset
tavoitteet tuskin auttavat koulun opetus- ja kasvatustydssa. Norris (Keskisuomalainen
16. 9. 1995) toteaa, ettd peruskoulun opetussuunnitelmissa on liikaa kaunista

sanahelindd, jota on vaikea siirtdd kaytadnnén koulutyéhon.

Virkkusen ym. (1986) mukaan tulosajatteluun liittyy tavoitteiden ilmaiseminen halutun
tuloksen muodossa, ei tekemisen muodossa. Tulosajattelun mukainen olisi siis
ilmaus "koulumme antaa oppilaalle valmiuden ilmaista itsedan orff-soittimilla", eika
"koulussamme kaytetddn opetuksessa orff-soittimia". (Virkkunen 1986, 85 - 93.)
Sarala ja Sarala (1996, 9) huomauttavat, etta tavoitteisiin keskittyminen ja tuloksista

puhuminen eivat kuitenkaan vield merkitse toteutunutta tulosta.

Tulosajattelun mukaan tavoiteasetannalla ja arvioinnilla olisi oltava selkeé yhteys. Jo
tavoitteita pohdittaessa taytyy pohtia sitd, miten tavoitteiden toteutuminen kaytannos-
sé ilmenee ja miten tavoitteiden saavuttamista voidaan arvioida. Konkreettisuuden
ja mitattavuuden tavoittelussa on se vaara, ettd asetetaan vain sellaisia tavoitteita,

joita saadaan varmasti mitattua.
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OBE eli outcome-based education lienee aariesimerkki tavoitteiden konkreettisuuden
vaatimuksen soveltamisesta. OBE tarkoittaa periaatetta, jossa opetussuunnitelma ja
opetus jarjestetddn sen perusteella, millaisia tuotoksia oppilaalta odotetaan (O Neil
1994, 6). Menetelm&a on sovellettu myds esim. taidekasvatukseen, jossa konkreetti-
sen tuotoksen kriteereiksi maariteltiin esim. arvioitavuus (ks. Jasa & Enger 1994, 30
- 32). OBE ei kuitenkaan ole Demingin ajattelun mukainen malli, koska se ei keskity
prosessiin. OBE siis vastaa Demingin kritisoimaa tavoitejohtamista (Holt 1995, 85 -
86).

Kimpton (1989) havaitsi, ettd musiikillisessa tiedossa on olemassa ydinasioita (esim.
havainnointitaidollisia ja kasitteellisid), jotka oppilaan tulisi hallita. Hanen mukaansa
musiikkikasvatus on mielekasté sitoa tasmallisiin késitteisiin ja tavoitteiden saavutta-
mista tulee voida mitata, koska muuten opettaja ja laajemmin yhteiskunta ei tieda,
mitd kansalaiset ymmartavat musiikista. (Kimpton 1989, 35 - 36.) Hanen tutkimustu-

loksensa tukevat téltad osin tavoiteasetannan konkreettisuuden periaatetta.

Elliottin (1995) mukaan hyvin tarkka opetuksen suunnittelu ei sovi opettamisen luon-
teeseen. Han vertaa opettajaa tilanteessa jazz-muusikkoon, jota kehotetaan selvitta-
maan etukateen kappaleen improvisoinnin kulku. Elliott pitda tarke&na sita, etta
musiikkikasvattaja on itse muusikko, joka kykenee toimimaan opetustilanteessa
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. (Elliott 1995, 255 - 258.) Paras musiikinope-
tusprosessi olisi siis sellainen, jolla on viitteelliset tavoitteet, mutta jonka tarkat tavoit-

teet muotoutuvat toiminnassa opetustilanteen edetessa.

Jos oppilaat innostuvat esim. jostakin opettajan ohimennen nayttdmasta saestystek-
niikasta, ei liene didaktisesti viisasta todeta "katsotaan sitd joskus, jos jaa aikaa,
mutta opetussuunnitelman mukaan meidan taytyy nyt...". Virkkunen (1991, 13)
myontaa, etta tavoiteasetanta voi kdytdnndssa muuttua laaduilisesta maéaralliseksi,
mika ehkéisee joustavuutta ja asiakaslahtoisyytta. Koulun vaikuttavuustutkimuksessa
on myo6s todettu, ettd hyvin toimivassa koulussa opettajat eivat seuraa orjallisesti

opetussuunnitelmaa (Creemers 1994a, 192).
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Jos koulu méérittelee yhdeksi musiikkikasvatuksen tavoitteeksi laaja-alaisen kiin-
nostuksen herdamisen musiikkiin, edelld kuvattu tukisi musiikkikasvatuksen tavoittei-
ta. Laaja-alaisen kiinnostumisen herddminen taas ei ole konkreettinen tavoite.
Toisaalta jos opetussuunnitelman kasvatuksellisissa tavoitteissa mainitaan oma-
aloitteisuus ja luovuus, mutta musiikin tavoitteissa ei jaa niille tilaa, on opetussuunni-

telma ristiriitainen.

Konkreettista musiikin tavoiteasetantaa vaikeuttaa myoés se, ettd musiikki on ehka
tietotekniikan kanssa sellainen oppiaine, jossa korostuvat oppilaiden eritasoiset
valmiudet. Ala-asteen oppilaissa on esiintyvia pianisteja ja laulajia, ja saattaapa joku
oppilaista hallita jotakin soitinta, josta opettaja ei ymmarré mitdén. Joidenkin oppilai-
den kotona ei harrasteta musiikkia, tai esim. uskonnollisista syista rajoitetaan sita.
Asiakaslahtbisyydella voidaan kartoittaa naitd seikkoja (ks. myds Takalo 1995),

mutta kaikkea ei voida ennakoida.

Peruskoulussa ei ole mielekastad maaritelld musiikkikasvatuksen tavoitteita konkreet-
tisiksi, esim. OBE-periaatteen mukaisesti. Jos laatu maaritelldan tapahtumana, ei
oliona, on laatu koulussa kuvattava toiminnan tasolla, mutta ei kuitenkaan p&atekayt-
tadytymisend (Onnismaa 1993, 257). Vaherva (1983, 26 - 27) kiinnittdd huomiota
my®&s siihen, etta koulutuksen on synnytettdva koulutettavassa toiminnan motiiveja.
Stenhouse (1975, 84 - 97) huomauttaa, ettd on tietoteoreettisesti ongelmallista

paloitella opetussuunnitelman siséllét kayttaytymistavoitteiksi.

Tulosajattelu térma&a naihin ongelmiin musiikinopetuksen perustana. Laatuajattelijois-
ta objektiivista laatundkemysté edustavien ajatukset ovat yhté huonosti sovellettavis-
sa. Demingin ajatukset soveltuvat parhaiten. Han korostaa sité, ettd inmiset ovat
erilaisia, joten jokaisen kanssa on toimittava hanen henkilékohtaisten ominaisuuk-
siensa mukaisesti. (Deming 1993, 110 - 111.) Liséksi han korostaa, ettd yksiléa on
tarkasteltava prosessissa, ei siitd irrallaan (Deming 1993, 118). Yleisesti voidaan
sanoa, ettd ajattelutavat, jotka korostavat mahdollisimman tasmallista tavoiteasetan-
taa ja sen kehittamista, eivat palvele musiikkikasvatuksen luonnetta. Sen sijaan

prosessin ja sen kehittdmisen korostamisessa on annettavaa musiikkikasvatukseen.
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Demingin mukaan suurin osa epéonnistumisista ei johdu tydntekijasta (oppilaasta)
vaan systeemista (opetussuunnitelmasta ja opetuksen toteutuksesta). Elliott (1995,
258 - 259) vastaavasti kehottaa musiikkikasvatusta painottumaan oppilaan arvioinnin
sijaan opetussuunnitelman arviointiin. Musiikinopetuksen kannalta juuri prosessin
arviointiin ja kehittdmiseen on syyta keskittya: onnistuttinko opetusjarjestelyt
toteuttamaan niin, etta eri I1ahtdtasolla olevat oppilaat saivat positiivisia kokemuksia?
Mika oli estamasséa rakkauden syntymistd musiikkiin? Miten onnistuisimme siiné
paremmin tulevaisuudessa? Arvioinnin luotettavuuden kannaita olisi hyvéa, etta kaikki

prosessiin osallistuneet osallistuisivat arviointiin.

Opetussuunnitelmatyén pitéisi olla pitkdjanteinen prosessi. Myds Atjosen (1994c)
mukaan vain pitk&janteinen koulun kehittymisen tarkastelutapa kertoo koulun
tuloksesta. Jos koulun taytyy todistaa saavutuksensa esim. vuosittain, ei opetus-

suunnitelmatydssa uskalleta tehda persoonallisia opetussuunnitelmaratkaisuja.

4.3.2.3 Kokonaisopetussuunnitelma

Prosessikeskeinen laatuajattelu korostaa kokonaisuutta, myds kokonaisena kasvatet-
tavaa ihmista. Tasta ndkdkulmasta opetussuunnitelman eheyttdminen olisi perustel-
tua. Demingin (1986, 18 - 19) mukaan parhaansa tekevéat osa-alueet voivat tuottaa
kokonaisuudelle suurta vahinkoa. Erityisesti jos oppiaineita opettaa moni eri opettaja,
jokainen heistd korostaa oman oppiaineensa tarkeyttd. Kukin saattaa antaa esim.
kotitehtdvid vain omaa oppiainettaan ajatellen. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet (1994, 17) sallii kokonaisopetussuunnitelman tekemisen, jos vahimmais-
tuntimé&arat tayttyvat.

Kurkela (1995) on huolissaan siitd, etta tulosajattelun verukkeella musiikkikasvatuk-
selle annetaan oikeutus vain, mikali siitd on hydtya. Lapset pysyvat poissa kaduilta,
heidan motoriset valmiutensa kasvavat, he sosiaalistuvat jne. (Kurkela 1995, 32 - 34,
ks. myos Wolf 1992, 951.) Musiikkikasvatuksen kannalta kokonaisopetussuunnitel-

ma-ajattelussa on se vaara, ettd musiikista tulee ainoastaan valine koulun tarkeimpi-
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en tulosten saavuttamisessa. Musiikki on luonteeltaan virkistdvéé ja rentouttavaa,
mitd esim. matematiikka ei ainakaan yhté selvésti ole. Taman vuoksi on olennaista,
ettd musiikkikasvatuksen tavoitteet eivdt muotoudu musiikkikasvatuksen kautta
saavutettaviksi tavoitteiksi. Toki musiikkia voidaan kéyttdd avuksi myoés muiden

tavoitteiden saavuttamisessa.

4.3.3 Henkiloston tyéryhmat

Tulos- ja laatuajattelun mukaan henkiléston tydryhmét on jarjestettava tavoitteisiin
nahden tarkoituksenmukaisiksi ja luonnollisiksi. Opetussuunnitelman nékdkulmasta
tyéryhmat tarkoittavat |1ahinna toisaalta koulun henkilékunnan tydnjakoa ja toimenku-
via ja toisaalta oppilaiden tyéryhmien tarkoituksenmukaisuutta. Oppilaiden tyéryhmat

litdn koulun tyétapoihin, joita kéasitelldén luvussa 4.3.4.

4.3.3.1 Henkilostdon valinta

Erityisesti tulosajattelussa korostuu toiminnan padaméaéaran korostaminen. Puhtaaksi-
viljellyssa tulosajattelussa esim. virkajarjestelmé on tuloksellisen koulun este, koska
koulun kehittdmiseen innotonta opettajaa on vaikea korvata innokkaammalla.
Ajattelutavan mukaista olisi myds opettajien palkitseminen tuloksen tekemisesta, ei

ikdantymisesta.

Koulutuksen lainsdddanndén kokonaisuudistusta pohtineen komitean mietint6 esittaa
edellisen suuntaisesti virkarakenteesta ja tehtdvanméaarittelystd luopumista ja
johtajien ja opettajien tehtavien vapaampaa paikallista mé&arittelyd. Mietinté huomaut-
taa, etta joustavuuden ja tehokkuuden lisdéntymisen vaikutuksia johtajien ja opettaji-
en henkildéstdmaariin ei ole voitu arvioida. (Koulutuksen lainsdddanndn kokonaisuu-
distus 1996, 90.)
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Laatuajattelijoista erityisesti Deming (1986) korostaa, ettd ihminen ei tydskentele
laadukkaimmin péaa polkylla (Deming 1986, 59, 168). Jos tydntekijan tydsuhde on
koko ajan epévarma, keskittyy hdan oman tarkeytensa osoittamiseen eikd koulun
pitkdjénteiseen kehittdmiseen (ks. Deming 1993, 64, 97). Kontrolli johtaa motivaation
laskemiseen (Sarala & Sarala 1996, 103). Deming (1993) kritisoi myds tulospalk-
kiojarjestelmé&é ndennéistulokseen ohjaavaksi ja tyon iioa pilaavaksi (Deming 1993,
48). Tassd mielessd edelld mainittu ikalisgjarjestelma palkitsee pitk&janteista

sitoutumista kouluty6hén.

Opettajien lomauttaminen kesan ajaksi sotii pitkdjénteisen kehittdmisen periaatetta
vastaan. Nain toimiva koulu saa tuskin opettajistoa, joka on innostunut koulun
pitkdjénteisestd kehittdmisestd. Opettajat pyrkivat ensisijaisesti todistelemaan
hyédyllisyyttddn uudelleenvalintaa ajatellen (Deming 1993, 97). Monet opettajat
hankkiutuvat mahdollisimman turvalliseen tyésuhteeseen, joten koulun kehittamisin-

toinen ja -kykyinen opettajisto hakeutuu pois epavarmaksi koetulta alueelta.

Tulos- ja laatuajattelun kannalta paras tilanne olisi kokonaan uuden koulun perusta-
minen. Kunta ja kunnan valitsema rehtori haastattelisivat opettajakandidaatteja ja
valikoisivat sellaisia, joiden visio koulusta vastaa rehtorin visiota ja kuntalaisten
toiveita. Rehtori ja opettajisto pohtisi koulun toimintaidean ja siitéd kdsin pohdittaisiin

jokaiselle opettajalle tarkoituksenmukaisin toimenkuva.

Edelld kuvattu tilanne on harvoin mahdollinen. Todennakéisemmassé tilanteessa
koulussa on viranhaltijoina opettajia, joilla on hyvin erilaiset kdsitykset hyvin toimivas-
ta koulusta. Jokainen toteuttaa ndkemystédén omassa luokassaan ja yhteisty6 koskee
vain pientd osaa tydajasta. Ajatus tavoitepohjaisesta tydtehtévien jarjestelysta

saattaa kuulostaa henkiléstén karsimiselita.
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4.3.3.2 Kaikkien osallistuminen opetussuunnitelmatyéhén

Tulos- ja laatuajattelu korostavat jokaisen sitoutumista tavoitteisiin. Osallistuminen
tavoitteiden maarittelyyn helpottaa sitoutumista. Vastaavasti kaikkien tulee osallistua
arviointiin ja koulun opetussuunnitelman kehittdmiseen. Osallistumisen tulee perus-

tua siihen, etta jokaiselia on todellisesti mahdollisuus vaikuttaa omaan tyohénsa.

Henkilékunnan koulutuksen osuus korostuu seka tulos- ettéa laatuajattelussa. Koulu-
tus ei ole pakollinen meno vaan investointi. TQM:in perusperiaatteisiin kuuluu
kaikkien tydntekijdiden varustaminen tilasto- ja ongelmanratkaisutekniikoilla. Tydnte-
kijat on nahtava koulutuksella paranevaksi voimavaraksi. (Greenwood & Gaunt 1994,
1.) Taté& tukee esim. Jokisen (1993, 190 - 191) havainto, ettd opettajan halu kehittya
ja kehittaa tyétdan tuo selvimmin uusia ja rohkeita ideoita opetukseen. Nain opetus-

suunnitelman kehittyminen seuraa opettajien kehittymisesté (Roberts 1994, 26 - 27).

Laatuajattelu korostaa myés sité, ettd opetussuunnitelmatydn pitéisi olla osa opetta-
jan tyota, ei ylimaarainen painolasti (Bradley 1993, 151; ks. my&s Bayle-Jardine
1994, 3). Saman havainnon tutkijoista ovat tehneet esim. Johnston ja Hedemann
(1994, 307). Myés erityisesti laatuajatteluun kuuluva itsearvioinnin korostaminen
voidaan tulkita siten, etta opettajat joutuvat tekemé&én opetussuunnitelmatyété ilman
ulkopuolista apua. Monet opettajat ovat kokeneet jddvansa yksin opetussuunnitelma-
tyossa (Atjonen 1994b; Johnston & Hedemann 1994, 306 - 307; Keskisuomalainen
16. 9. 1995).

Tama ei kuitenkaan ole laatuajattelun tarkoitus. Toisaalta laatuajattelussa koroste-
taan ulkopuolisten asiantuntijoiden kaytt6a tyén apuna, toisaalta benchmarkingia, eli
oppimista toisista kouluista. Kouluista voidaan hakea vihjeitad esim. johonkin erityis-
alueeseen (Niinikuru & Parssila 1995, 17 - 18).

Tulos- ja laatuajattelu korostavat organisaation johdon vastuuta. Laatuajattelu
k&antaa perinteisen organisaation hierarkkian ylésalaisin: tarkeinté on, ettd tydnteki-

joilté kulkee tieto johtajalle siitd, mité taytyy korjata. Esim. Demingin (1986, 18 - 96)
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laatuajattelun neljatoista teesia koskevat ensisijaisesti organisaation johtajaa. Jos
opetussuunnitelmaa kehitetdan koulun faatuajattelun keskeisené ohjaajana, koulun
johtajalle kuuluu ensisijaisesti vastuu systeemin kehittdmisen esteiden poistamisesta.
Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd koulun johtajalla on keskeinen rooli koulun
saavuttamissa vaikutuksissa (esim. Heck 1992; Silins 1994, 266 - 267, Wimpelberg
1993). Atjonen (1993a) pitda opetussuunnitelmatydn onnistumisen kannalta rehtorin

osallistumista keskeisena asiana.

4.3.3.3 Ty0bnjako

Laatuajattelu korostaa tyéskentelemista tiimeina (Helakorpi & Suonperéd 1995, 9;
Vertiz 1992, 213). Tiimityd tarkoittaa mallia, jossa tyd tehdd&n pienissa ryhmissa,
joissa tyontekijéilla on toisiaan tdydentavié taitoja ja he ovat sitoutuneet yhteiseen
paamaaraan, yhteisiin suoritustavoitteisiin ja yhteiseen toimintamalliin yhteisvastuulli-
sesti (Katzenbaum & Smith 1993, 63). Saralan ja Saralan mukaan opettajia on ollut
vaikea saada lahtemaan tiimitydhon. Yksi syy on koulujen vahva yksintydskentelyyn
perustuva toimintakulttuuri. (Sarala & Sarala 1996, 106.) Opettajien yhteistyo olisi
tarkeaa, koska se on edellytys joustaville opetusjérjestelyille (Jokinen 1993, 184).

Opettajilla on peruskoulussa metodinen vapaus.

Koulutuksen lainsd&ddanndn kokonaisuudistusta pohtinut komitea ehdottaa, etta
koulun yllapit4ja voisi jarjestda koulupalveluita myds ns. ostopalveluina. N&in olisi
mahdollista siirtdd koulun musiikinopetus kokonaan tai osittain esim. yksityiseile
musiikkikoululle (Koulutuksen lainsdddanndén kokonaisuudistus 1996, 75 - 77, 95).
Vastuu opetuksen laadusta jaisi kuitenkin kunnalle (Koulutuksen lainsdadannon
kokonaisuudistus 1996, 162).

Erds ongelma ostopalvelujen soveltamisessa peruskouluun liittyy opettajan pate-
vyysvaatimuksiin. On olemassa vaara, ettd opetuksen jarjestdmisessé sivuutetaan
didaktinen nakdkulma. Ammattipianisti ei valttaméatta sovellu musiikinopettajaksi eika

viulunsoitonopettaja opettamaan suurta oppilasryhmaa peruskoulun ala-asteella.
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OAJ vastustaa ostopalvelukdytédntda, koska pelkda, ettei koulutuksen laatua voida
taata talla menettelylld. Kuntaliitto vastustaa oikeutta antaa koko oppiaineen opetus
koulun ulkopuoliselle jarjestajalle. (Rutonen 1996, 11 - 12.) Opetusministeri Heinonen

(1996) omaksui kysymyksessa OAJ:n kannan.

Periaatteessa ostopalvelukdytantd on tulos- ja laatuajattelun mukainen, jos siihen
paadytaan siksi, etta ndin saavutettaisiin paremmin tavoitteet. Deming korostaa, etté
halvimman tarjoushinnan perusteella ei tule tehda paatéksia, vaan alihankkijaksi
tulee valita taho, joka sitoutuu pitkdjannitteiseen yhteistyéhén ja prosessien paranta-
miseen (Deming 1986, 20 - 21; 1993, 35; ks. myés Juran 1988, 109). Toisaalta
menettely voisi tukea asiakasléhtdisyyteen kuuluvaa koulun sitoutumista ympa-
réivaan yhteiséon.

Deming myos korostaa, ettd prosessia ei tule jakaa osa-alueisiin, jotka eivat ymmar-
ra kokonaisuutta (Deming 1993, 33; ks. my6s Stenaasen 1993, 18). Ostopalveiukay-
tantd voisi vieda yksittdisen oppiaineen pois kouluyhteisdsta, miké& voi vaikeuttaa
oppiaineiden integrointia ja aiheuttaa paallekkaisyyksia. Koulun kasvatustavoitteiden
kannalta on myés mahdollista, ettei yndeliekdan opettajalle muodostu kokonaiskuvaa

yksittdisen oppilaan eldmaéntilanteesta ja tarpeista.

Jarkevinta lienee soveltaa tulos- ja laatuajattelua niin, ettd korostetaan jokaisen
systeemisséa tydskentelevan ihmisen toimenkuvan méaérittelemista siten, etta taman
henkilékohtaiset ominaisvahvuudet ja mieltymykset saadaan hyddynnettyd (ks.
Heikkild ym. 1992, 13). Koulu hydtyy seké erityisalueosaamisesta etté tydntekijoiden
motivoitumisesta. Tulos- ja laatuajattelun mukainen opetussuunnitelma ottaa
oppiainesisélldissd huomioon opettajien ja muun henkildkunnan vahvuusalueet ja
hyédyntaa niitéd opetuksessa.
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4.3.4 Koulun tydtavat

4.3.4.1 Tavoitteiden suhde tyétapoihin

Tulosajattelu painottaa metodien suunnittelemista tavoitteista kasin. My6s laatuajatte-
lun soveltajista esim. Bradley (1993) pitda tarkedna metodien ja oppisiséltéjen
yhdistamasté (Bradley 1993, 123 - 124). Toisaalta Greenwood ja Gaunt (1994, 62)

haluavat antaa tilaa useammille metodeille.

Kimpton (1989, 35 - 36) tekee musiikinopetuksesta vastaavan havainnon. Hanen
mukaansa toimintatapojen taytyy tukea tavoitteita, eikd toiminta voi perustua vain
musiikillisten kokeilujen ympaérille. Elliott (1995) huomauttaa, ettd opettaminen on
pohjimmiltaan tilannekeskeista. Monia ongelmia ei voida aavistaa suunnitteluvaihees-
sa ja monet ongelmat opettajan on ratkaistava yhdessa oppilaiden kanssa. Musiikki-
kasvatuksessa tulee vastaan seka kasvatuksellisia ettd musiikillisia ongelmia. (Elliott
1995, 251 - 252.) Liséksi eri luokissa ja ryhmissa voidaan pééasta tulokseen parhai-
ten taysin erilaisella IAhestymistavalla. Tdssd mielessé edes luokkakohtainen, tiukka

metodipohjainen opetussuunnitelma ei sovellu musiikinopetukseen.

Laatuajattelun prosessinkehittdmiskeskeinen periaate térmaa samaan ongelmaan.
Yhtenaiskoulu ei voi pyrkié uusien oppilaiden "tasalaatuisuuteen”, vaan on hyvaksyt-
tava se, ettei vaikeasti ennakoitavien koululuokkien syntymistad voida estaa (ks.
Bradley 1993, 78). Sen sijaan Demingin ja Juranin ajatukset jarjestelmaéllisesta ja
analyyttisesta prosessien parantamisesta ovat sovellettavissa opetussuunniteiman
metodien kehittdmiseen. Voidaan esim. koota vuosittain hyddyt ja haitat, joita on
huomattu jonkun tietyn asian opettamisessa eri tyyleilld tai eri ryhmille ja pohtia
onnistumisten ja epdonnistumisten riippuvuussuhteita ryhmiin jne. Néin joka lukuvuo-
si olisi hieman enemman tietoa opetuksen suunnittelun pohjana. Atjonen (1993a)
toteaa samansuuntaisesti, ettd opetussuunniteimassa tulisi olla riittéavasti tilaa

kommentteja varten.
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Tulos- ja laatuajattelu korostavat sita, ettéd inminen tydskentelee parhaiten silloin, kun
han on itse osallistunut tyénsé suunnitteluun. Tamé koskee myds oppilaita. Green-
wood ja Gaunt (1994, 160 - 152) korostavat opettajan roolin muistuttavan valimenta-
jan, ei esimiehen, roolia.

Peruskoulun opetussuunniteiman perusteissa edellytetédan, ettd oppilaiden tulee
saavuttaa musiikillisen ilmaisun perustiedot ja -taidot. Musiikin peruské&sitteiksi
jaotellaan rytmi, melodia, muoto ja harmonia. Peruskasitteiden opettamisen yh-
teydessa kehitetddn valmiuksia antaa omille musiikillisille ajatuksille muoto esim.
savelmien sepittdmisen yhteydessa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994, 97 - 98.) Esimerkiksi saveltdmisen opetteleminen vaatii, ettd yksilollisyys

otetaan huomioon myo6s tydétavoissa.

Just in time -periaatetta (Omachonu & Ross 1994, 110 - 111) voidaan soveltaa
kasvatukseen siten, ettd asiakkaan taytyisi saada oppia silloin, kun hanella on siihen
halu ja edellytykset (ks. my6és Brandt 1992, 28). Jos opetussuunnitelma perustuu
tavoitteisiin, joista on johdettu tyémuodot, taytyy opetuksen toteutuksessa luopua
joko opetussuunnitelman noudattamisesta tai oppilaiden yksildllisyyden ja esim.

opetuksen ajankohtaisuuden tavoitteista.

Metodeja késiteltdessd korostuu sekd musiikillisen ettd. kasvatuksellisen tiedon ja
taidon merkitys. Tulosajattelun ei voida katsoa antavan mitéan tiettya opetusmetodia
musiikinopetukseen. Se antaa vain yleisid periaatteita metodien valintaan, esim.
tarkoituksenmukaisuus, tehokkuus, taloudellisuus ja opetuksen jatkuva kehittdminen.
Laatuajattelu lisdd periaatteisiin esim. ongelmanratkaisukeinoja ja tilastollisia tar-
kastelutapoja. Néiden periaatteiden pohjalta opettajan tai opettajien on valittava
metodit, sovellettava niitd ja arvioitava niiden toimivuus kussakin opetusryhméssa.
Jokinen (1993) kiinnittda tutkimuksessaan huomiota joustavuuden tarkeyteen opetus-
jarjestelyissa. Joustavuus on tarkeda, ettd voidaan ottaa huomioon vallitsevat

olosuhteet ja kyetddn sopeutumaan muutoksiin (Jokinen 1993, 176 - 177).
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4.3.4.2 Oppimateriaali

Myds oppimateriaalin ja tavoitteiden vélilla taytyy olla yhteys (Bradley 1993, 81).
Oppimateriaalin, soitinten ym. hankinnassa pitéisi pyrkié |16ytdmaan sellaisia yhteis-
tydbkumppaneita, jotka ovat valmiita pitk&jannitteiseen kehittdmisyhteistyéhén koulun
kanssa (Bradley 1993, 81). Demingin ympyra tulisi ulottaa myds esim. tietokoneen
musiikkiohjelmien hankintaan: tavarantoimittajan taytyisi aktiivisesti kerata tietoa siita,
miten ohjelma soveltuu kayttéoén koulussa ja mitd korjauksia tai lisdyksia siihen

tarvittaisiin.

Laatuajattelijat korostavat, ettd kokonaiskustannukset muodostuvat hankinta-, huolto-
ja kayttékustannuksista. Demingin mukaan lyhyen tahtdimen tulos ei kerro edistymi-
sestd. H&n huomauttaa, ettéd kuka tahansa voi vahentaa tilapéisesti kustannuksia
siirtdmalla huoltoa, vahentamalla tutkimusta ja vaihtamalla halvempiin kdyttémateri-
aaleihin (Deming 1986, 20 - 21.) Huono laatu aiheuttaa pitkélla tahtdimelld korkeat

kustannukset (Deming 1986, 11; Juran 1988, 1).

Koulussa sadéastdminen voidaan aloittaa huomaamattomasti siitd, ettd luovutaan
pianojen sadannéllisesta virittdmisestd. Vastaavasti nokkahuilujen tasoissa on eroja.
On kuitenkin olemassa piste, jonka jalkeen s&astaminen vaikuttaa tavoitteiden
saavuttamiseen. Rakkautta musiikkiin tuskin syntyy kolmellakymmenella erivireisella

nokkahuilulla.

4.3.4.3 Prosessinhallinta

Eras laatuajattelun keskeisimmisté vaittamista on, ettd jokaisessa tuotantoprosessis-
sa tapahtuvaa muuntelua voidaan mitata, tutkia ja véhentaa. Laatuajattelun mukaan
kaikissa tuotantoprosesseissa, my6s koulussa, on tiettyja piirteitd. Prosessissa on
muuntelua keskiarvon ymparilld, muunteiu on mitattavissa, prosessi sinédnsé on

vakaa ja ennustettavissa ja muuntelun &aaripd&t aiheuttavat ongelmia prosessin
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ennustettavuudelle. Muuntelun &érip&ét johtuvat systeemin ulkopuolisista erityisista
syista (special causes of variation). Naiden erityisten syiden, kuten sairauksien ym.
erottaminen muuntelusta jattaa tarkasteltavaksi systeemin aiheuttaman muuntelun

(common causes of variation). (Deming 1986, 309 - 370.)

Johtajan on vastattava siita, ettd tyontekij6éitd on koulutettu yksiléimaan prosessin
ongelmat. Prosessissa ty6skentelevat tydntekijat ymmartavat parhaiten prosessia,
joten johtajan on kuunneltava heité ja korjattava ongelmanaiheuttaja. Tata korjaamis-
ta jatkamalla prosessista tulee vakaa ja ennustettava. (Greenwood & Gaunt 1994, 78

- 80; ks. my6és Suomen standardoimisliitto 1992, 9.)

Lahestymistapa soveltuu parhaiten koulun tukitoimintojen kehittdmiseen. On jarkevaa
pyrkia jarjestelmallisesti esim. valokopiointiin kuluvan opetusajan minimointiin,
virheellisen valokopioinnin minimointiin, varastojen optimaaliseen sijaintiin koulussa
jne. Oppimisen tarkastelussa TQM:in soveltajista Greenwood ja Gaunt (1994, 107 -
113) esittelevat tilastollista |ahestymistapaa sovellettuna opetukseen. Kaikki esimerkit
liittyvat tiettyjen arvosanojen saavuttamismaariin oppiaineissa, eli he sivuuttavat

taysin ongelman oppimisen arvioinnin luotettavuudesta.

Absoluuttisena toimintamalli ei sovellu musiikinopetuksen tarkasteluun, koska
musiikissa ei ole mielekdsta asettaa tavoitetta esim. luokan arvosanajakaumaksi.
Laadullisena tarkastelumallina esim. syy-seuraus -analyysi (kuvio 7) voi auttaa |6yta-
maan oppimistilanteessa kehittdmistd vaativat osa-alueet (ks. Tenner & DeToro
1992, 109 - 126).
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KUVIO 7. Esimerkki syy-seuraus -analyysista (kalanruotomalli)

Osa laatuajattelijoista korostaa laatujarjestelmén luomista. Laatujarjestelma on
kaikenlaisen tiedon kerdamiseen, vertailemiseen ja tulkitsemiseen luotu jarjesteimailli-
nen koneisto, joka palvelee kaikkia asiakkaita. Opetussuunnitelma voi toimia
téllaisessa tehtavassa. (Greenwood & Gaunt 1994, 132 - 133.) Musiikkikasvatuksen

kannalta ajatus on kokeilemisen arvoinen.
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4.3.5 Ihmiskasitys

4.3.5.1 Koulun tydilmapiiri

Sekaé tulos- etté laatuajattelu korostavat positiivista inmiskésitysta. Laatuajattelukirjal-
lisuudessa kasitelldan paljon tydilmapiirin merkitystd myos systeemin kehittdmisen
kannalta: hyvassa tydilmapiirissa tydntekija uskaltaa kertoa esimiehelleen tydntekoa
vaikeuttavista seikoista, joihin voidaan yhdessé etsia parannusta (ks. esim. Green-
wood & Gaunt 1994, 68 - 77). Monissa koulun vaikutuksia selvittédneissa tutkimuksis-
sa on havaittu, ettd koulun tydilmapiiri on merkittava tekija koulun tavoitteiden

saavuttamisessa (esim. Sackney 1988).

Niinikuru ja Parssila (1995, 27 - 29) pitdvat tarkean, etta laatuun pyrkivéa koulu luot-
taa oppilaisiin ja opettajiin. Kéytannéssé siis koulun luokkien ja esim. soitinten
kaytéssa taytyisi tehdé ratkaisuja, jotka tehostavat vélineiden kaytt6a koulun opetus-
suunnitelman tavoitteiden saavuttamiseksi. Demingin (1986, 12 - 14) mukaan
laitehankintoja tarkedmpaa on tédmanhetkisen laitteiston tehokas kaytt&dminen.

Harrastuneisuus mainitaan tavoitteena opetussuunnitelman perusteissa (1994, 97).

Tulospalkkiojarjestelméa kyseenalaistaa hieman tulosajattelun ihmiskasitysta. Junnola
ja Juuti (1994, 84 - 85) tulkitsevat tulosjohtamisen ihmiskasityksen kayttaytymistie-
teellisen ja liikkeenjohdollisen ndkemyksen synteesiksi. Heidan mukaansa tulosajat-
telu antaa ihmisille vapauden toimia itsendisesti, mutta ihmisarvo tyontekijélle tulee

vasta tulosten saavuttamisen kautta.
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4.3.5.2 Oppilasarviointi

Tulosajattelun arviointiperiaatteita on kasiteity luvussa 3.1.6 ja laatuajattelun 3.2.3.
Samat periaatteet liittyvdt myos oppilasarviointiin. Tulosajattelun mukaisesti olisi
pyrittava mééarittelemaan oppilaan tavoitteet niin tdsmaéllisesti, etté niiden toteutumis-
ta voitaisiin yhdesséa arvioida. Tulospalkkiojarjestelmé& aiheuttaa myds oppilasarvioin-

nissa naenndistuloksen tekemisen vaaran.

Useat erityisesti TQM:in soveltajat sivuuttavat arvioinnin péatevyyden ongelman ja
keskittyvat arvosanajakaumien kehittamiseen (ks. esim. luku 4.2 (Lezotte) ja 4.3.4.3
(Greenwood & Gaunt)). Lahestymistapa ei sovellu peruskoulun musiikkikasvatuk-
seen, jossa tavoitteiden saavuttamisen numeerinen mittaaminen ei ole mielekéasta
(ks. myos Elliott 1995, 264 - 266). Demingin ajatus oppimisprosessien ymmartami-
sestd ja kehittamisestd on sovellettavissa oppilasarviointiin. Tall6in keskityttéisiin

yhdessa oppimisen esteiden etsimiseen ja poistamiseen.

Opetussuunnitelman perusteiden (1994, 24 - 25) mukaan viidennesta luokasta
eteenpéin oppilaalle on annettava ainakin numeroarvostelu, joka antaa informaatiota
oppilaasta huoltajalle, muille oppilaitoksille ja tybéeldmaélle. Demingin (1993, 64)
ajatusten mukainen arviointi, joka ei sisalla ihmisten luokittelua, ei siis ole peruskou-
lussa mahdollista. Oppilaat on jarjestettdva paremmuusjéarjestykseen my6s sen

suhteen, miten hyvin he ovat saavuttaneet musiikkikasvatuksen tavoitteet.
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5 POHDINTA

Kuvio 8 on tarkennus kuvioihin 2, 3 (s. 6) ja 6 (s. 43). Siihen on koottu luvun 4.3
keskeisimmat asiat tulos- ja laatuajattelun sovellutusten suhteesta opetussuunnitel-
man tehtévan eri ulottuvuuksiin. Kuviossa on esitetty vain ne sovellutukset, joita luvun

4.3 perusteella on mielekéasté soveltaa peruskoulun musiikkikasvatukseen.

tulos- ja
laatuajattelun
periaatteet

S

KUVIO 8. Tarkeimmat tulos- ja laatuajattelun periaatteiden sovellutukset suh-
teutettuna opetussuunnitelman tehtéavaéan

Talla hetkelld lainsd&déantd antaa hyvin laajat mahdollisuudet soveltaa tulos- ja
laatuajattelua yksittdisessé peruskoulussa. Taysin vapaa oppimaarien ja oppiainei-
den maaritteleminen ei ole mahdollista, mutta tulos- ja laatuajattelu ei sita edellyta-
k&an. Yhteiskuntahan on myds koulun asiakas ja yhteiskunnan nakékulmasta esim.

oppilaan koulun vaihtamisen ongelmattomuus ja koulutuksen tasapuolisuus ovat

tédrkeitd asioita.
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Toteutuessaan komiteanmietinndén suuntaisena koulutuksen lainsdadannén koko-
naisuudistus (1996) lisdisi entisestdén tulos- ja laatuajattelun soveltamismahdolli-
suuksia. Koulun itsearvioinnin korostaminen tukee jatkuvan kehittdmisen periaatetta.
Opetussuunnitelmaa on luvallista kehittda palautejérjestelmaksi. Standardoidut testit
koulujen laadukkuuden tai tuloksen mittaajina taas sotivat tulos- ja laatuajattelua
vastaan. Demingin ajatusten vastainen oppilasarvioinnin informatiivinen tehtava on
yha pakollinen, joskin arvioinnin tehtavind korostetaan myo6s kannustamista ja
itsearvioinnin tukemista.

Organisaation kokonaisvaltaisuutta voidaan toteuttaa niissa asioissa, joissa paatds-
valta on koulussa. Yksittainen koulu on sidoksissa normaalisti kunnan koulutoimeen.
Koulu ei ole yksityisyritys, jonka johto voi vapaasti paattaa yrityksen rahankaytésta.
Vastaavasti monista organisaatiorakenteeseen liittyvista seikoista, esim. johtokunnan

tehtavasta, sdadetadn lainsaddannossa.

Koko henkiléstdén sitoutuminen koulun ja sen opetussuunnitelman kehittamiseen
vaatii toimiakseen sen, ettéd jokaisella on todellinen mahdollisuus vaikuttaa omaan
tydhonsa liittyvien asioiden suunnittelemiseen ja paattdmiseen. On oleellista, etté
vaikutusmahdollisuus ulottuu myés koulun rahankdytdn suunnitteluun. Koulun
johtajan on myés pyrittéava 16ytdmaan sellaisia koulutusmuotoja, jotka palvelevat
koulua ja jotka opettajat kokevat hyviksi. Myds opettajien luontevan tyénjaon etsimi-
seen kannattaa panostaa; jos opettaja kokee oppiaineen tayteaineeksi, se voi tappaa
my®&s oppilaiden kiinnostuksen.

Asiakkuus yhteistyékumppanuutena soveltuu musiikkikasvatukseen. Peruskoulun
opetussuunniteiman perusteiden tavoitteiden ja esim. motivaatiotutkimusten pohjalta
on perusteltua, ettd vanhempien liséksi myds oppilaat voivat vaikuttaa opiskelunsa
tavoiteasetantaan, oppisiséaltéihin ja tyétapoihin. Asiakkaiden, ulkoisten ja siséisten,
hyédyntéaminen koulun opetussuunnitelmassa vaatii koululta mééaratietoista tiedonke-
ruuta seka kykya ja halua solmia uusia yhteistydsuhteita. Toisaalta se vaatii myos
vakaan ja maaratietoisen pedagogisen johtajuuden; asiakasléhtéinen koulu ei saa
joutua muotivirtausten armoille. Asiakkuus nivoutuu néin yhteen pitk&jannitteisen jat-

kuvan kehittamisen periaatteen kanssa.
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Ajatustapoina tulos- ja laatuajattelu ovat hyvin samankaltaisia. Musiikin nakdkulmas-
ta tarkasteltuna ajattelutapojen painotuserot korostuvat. Tulosajattelun painopiste on
tavoitteiden asettamisessa ja niiden mukaan toimimisessa. Tuloksellisuus, vaikutta-
vuus, tehokkuus ja taloudellisuus tulosajattelun nékékulmasta nojaavat tavoi-
teasetantaan. Jos taas termit maéaaritellddn ilman tavoitesidonnaisuutta, ei voida

puhua enaéa tulosajattelusta.

Toisaalta tulosajattelun suurin anti liittyy juuri tavoiteasetantaan. Vaikka musiikkikas-
vatukselle ei olisi mielek&sta maaritelld konkreettisia tavoitteita, on hyva pitaa aina
mielessa se, mihin musiikkikasvatuksella pyritaan ja mika olisi tarkoituksenmukaisin
keino mink&kin tavoitteen saavuttamiseksi. Periaatteessahan koulussa voisi opettaa
musiikkia ilman tavoitteita ja suunnitelmaa, koska aina voi vedota tulosten arvioinnin

mahdottomuuteen.

Musiikkikasvatus tasapainoilee jatkumolla tavoiteasetannan tésmaéllisyys - tavoi-
teasetannan mahdottomuus. Musiikkikasvatuksessa tavoitteiden asettaminen on
valttamatontéd ja hyddyllista. Arvioinnin suhteen on kuitenkin tyydyttava siihen, etta
tavoitteita suunniteltaessa ei ole mahdollista tarkasti maaritella konkreettista tuloksen
iimenemistapaa. Luovuus on musiikkikasvatuksessa keskeisté, mutta késitteené se

on kaikkien ennalta laadittujen mittareiden ulottumattomissa (Niemelad 1993, 281).

Tulosajattelun keskeiset tydkalut, vaikuttavuus, palvelukyky, taloudellisuus ja tehok-
kuus ovat musiikkikasvatusta ymmartavalle opettajalle hyvia tyékaluja. On hyddyllista
tarkastella esim. opetusaikaa seka tilojen, oppimateriaalin ja soitinten kaytt6a
suhteessa tuloksiin em. ndkékulmista opetussuunnitelman kehittdémisessa. Lasnaolo-
painotteisuuden sijaan musiikkikasvatuksessakintarvitaan tarkoituksenmukaisuuspe-
riaatetta. Sen sijaan suppeilla mittareilla tehtyjen vaikuttavuustutkimusten suhteutta-

minen koulun oppilaskohtaisiin kuluihin ei kehitd koulun musiikkikasvatusta.

Monia laatuajattelun periaatteita on helpointa soveitaa opetuksen ulkoisiin puitteisiin.
Lukuijérjestysratkaisujaja pajatyéskentelya voidaan kehittda, samoin opetussuunnitel-
maprosessia ja asiakkaiden tarpeiden kartoittamista. Varmasti vaikein osa-alue on

keskeisin, eli musiikinoppimisprosessin ymmartaminen, arvioiminen ja jatkuva
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kehittdminen. Lukujarjestysten, opetussuunnitelmien sisaltdjen ja ilmapiirin kehittami-
nen tukevat musiikinoppimisprosessia, mutta ilman musiikinoppimisprosessin
ymmartamista kaikkien edellisten hydty jaa puolitiehen. Parhaiten taman tiivistavat
Hamaélainen ja Kauppi (1993, 227):

Koulutuksen laatua koskevassa tarkastelussa ollaan edetty vaiheeseen, jossa
valttaméatta tarvitaan pedagogista n&akdékulmaa. Tuotannon ja johtamisen
ajattelu- ja toimintamallit antavat hyvin virikkeitd pohdiskella laadun problema-
tiikkaa, mutta ilman syvaéllistd koulutuksen perusprosessien analyysia laadusta
tulee mekaaninen ja ulkokohtainen kehikko hallinnoida ja organisoida koulutus-
ta.

Musiikkikasvatuksen luonne jakaa laatuajattelun eri suuntaukset. Deming painottaa
systeemin ftilastollista analysointia, mutta korostaa prosessien ymmartdmisen
tarkeyttd ja sen perusteella tapahtuvaa kehittdmistd. Samoin kuin tulosajattelun
periaatteet, Demingin ajatukset ovat hyddyllisid tyokaluja opetussuunnitelmaproses-
sin apuna. Demingin ajatuksien pohjaita rakennetun TQM:in sovelluksissa nayttéa
ymmartaminen usein hautautuvan tilastollisten tekniikoiden ja standardien alle.
Suurin osa kuvion 8 periaatteista perustuu Demingin ajatuksiin. Musiikkikasvatuksen

jatkuva kehittdminen tarvitsee Demingin l&hestymistavan.

Lahes kaikkia tulos- ja laatuajattelun periaatteita voidaan pitaa itsestdanselvyyksina.
Toki toiminta on jarjestettdva palvelemaan tavoitteitaan, tavoitteiden on oltava
ajantasaisia, toiminnan kehittdminen parantaa tuloksia, hyva tyoéilmapiiri tuottaa
parempia tuloksia kuin huono ja yhteistyd on voimaa. Onko siis tarkoituksenmukaista

edes yrittda tuoda taloustieteen ajattelumalleja kouluun?

Kuitenkaan nama itsestaanselvyydet eivét toteudu jokaisessa koulussa. Tulosajatteli-
jat korostavat, ettd tulosajattelu on Iluonnollisen kehityksen tulos. Vastaavasti
laatuajattelijat pitdvat laatuajattelua luonnollisena ajatustapana eli oikeastaan
itsestddnselvyytena (ks. Greenwood & Gaunt 1994, 149 - 150), mink& vuoksi sita
voidaan soveltaa jokaiseen organisaatioon. Kaikkia periaatteita ei ole jarkevaa liittaa
musiikkikasvatukseen. Mita tiukempi metodi on, sitéd todennakéisemmin sen sovelta-
minen ei palvele musiikkikasvatusta. Sen sijaan seké tulos- etta erityisesti laatuajat-

telu ravistelevat "olen vain toisséa taalla" ja "néin on ollut tapana tehda" -asenteita.
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Tata tutkimusta tehdesséni vakuutuin siité, etta teoreettinen l&hestymistapa oli oikea
valinta tiedonkerdamistavaksi tulos- ja laatuajattelun soveltuvuudesta musiikin
opetussuunnitelmaan. Empiirisen tyén tekeminen vaatii teoreettisen pohjan. Tulos-
ja laatuajattelu vaativat sovellusalueen tarkkaa teoreettista tuntemista. Musiikkikas-
vatuksen luonteen ja peruskoulun musiikkikasvatuksen tehtdvan pohdintaa on
julkaistu yllattadvan vahan. Tulos- ja laatuajattelu asettavat tarkeén kysymyksen: Miksi
peruskoulun musiikkikasvatus on tarkeda?

Taman tutkimuksen suurin heikkous liittyy julkaistun koulun musiikkikasvatuksen
filosofisen pohdinnan vahyyteen. Ihannetilanteessa olisin voinut verrata tulos- ja
laatuajattelun periaatteita musiikkikasvatuksen tutkimuksen tuloksiin. Naiden tutki-
musten vahyyden vuoksi jouduin monessa asiassa itse pohtimaan musiikkikasvatuk-
sen luonnetta ja sen asettamia vaatimuksia. Toisaalta keskustelut musiikkikasvatuk-
sen tutkimuksen ammattilaisten kanssa antoivat tutkimukseeni uusia nakoékulmia.
Tutkimuksen julkaisemisen kautta olisi mahdollista saada kritiikkina tarkeita aineksia

tdhan pohdintaan.

Tutkimukseni onnistui lisddmaan tietoa tutkittavalta alueelta. Tulos- ja laatuajattelun
kasitteiden kriittinen tarkastelu koulun ja erityisesti musiikkikasvatuksen ja opetus-
suunnitelman nakékulmasta tuotti havaintoja, jotka ovat arvokkaita teoreettisen
jatkotutkimuksen kannalta. Tamén liséksi tutkimukseni on hyddyllinen teoreettinen

perusselvitys hyvin monentyyppisille empiirisille tutkimuksille.

Tulos- ja laatuajattelun soveltamista opetussuunnitelmiin olisi hyddyllista tarkastelia
myo6s empiirisesti. Talléin opetussuunnitelma tulee ymmartada riittdvén laajasti.
Kirjoitetun opetussuunnitelman empiirisella analysoinnilla ei valttaméatta saada tietoa
siita, perustuuko opetussuunnitelma tulos- ja laatuajatteluun (ks. myos Lappalainen
& Olkinuora 1994, 42). Tulos- ettd laatuajattelun soveltaminen voi olla n&denndista.
Kehittdmisen sijaan voidaan keskittyd uuden késitteiston viljelemiseen (ks. myos
Blafield 1996, 27). Monet myds vannovat esim. Demingin nimeen ymmartamaétta
hénen keskeisimpid ajatuksiaan (Brandt 1992, 28). Kaipio (1996, 11) huomauttaa,
ettd monessa organisaatiossa on pidetty laatuajattelua liian helppona ja taianomaise-

na ratkaisuna yhteisén ongelmiin.
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Taméan vuoksi olisi tarke&aa tutkia empiirisesti laatuajattelun periaatteiden nakdékul-
masta myds koulun opetussuunnitelmaprosessia, koulun suhdetta ympérdivéan
yhteis66n ja koulujen ty6ilmapiirid. Tutkimukseni tulosten pohjalta olisi mahdollista
analysoida yksittéisten koulujen toimintaa tulos- ja laatuajattelun periaatteista kasin.
Vastaavasti esim. paikkakunnalla koulun kanssa yhteisty6sté kiinnostuneiden tahojen
kartoittaminen olisi hyvé tutkimusaihe. Organisaation kokonaisvaltaisuuden vaatimus,
asiakkuus ja jatkuvan kehittdmisen periaate ovat myés kaikki aiheita, joita olisi

perusteltua tutkia.

Tutkimuksissa on syyté ottaa huomioon, ettd monissa kouluissa kdytetaan periaattei-
ta, jotka vastaavat tulos- ja laatuajattelun korostuksia. Vaikka koulussa ei kaytettaisi
esim. asiakas-kasitettd, monet koulut kehittdvat toimintaansa asiakaslahtéisyyden
periaatteiden suuntaisesti. Demingin ajatusten mukaisesti ei ole oleellista levittda
koulujen musiikkikasvatukseenkaan laatustandardijarjestelmia, vaan jatkuvasti
parantaa jokaista systeemia asiakkaiden tarpeiden pohjalta. Termit eivét ole keskei-
sia, tulos on.
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