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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, miten luokanopettajat kokevat normit
tydssaan eli tiedostavatko he niiden olemassaolon, ohjaavatko ne hanen ty6s-
kentelydén ja haluaako han niihin muutoksia. Nakékulman avartamiseksi tutki-
muksessa selvitettin myds koulunjohtajien kokemuksia normeista tyossaan.
Tutkimuksen pohjana oli aikaisemmin tehty yhteiskuntapolitikan pro gradu-tyd,
jossa tutkimusnakékulma oli kunnan virkamiehen. Tutkimuksen normi oli sisél-

I6itdan oikeusnormi.

Tutkimus suoritettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna neljélle luokanopet-
tajalle, joista kaksi oli myés koulunjohtajia. Haastateltavien valinnassa pyrittiin
monipuolisuuteen ja siksi haastatelluissa oli miehid ja naisia ja suurella ja pie-
nelld koululla tyéskennelleitd. Koska tutkimuksessa oli mukana myés aika-
perspektiivi selvittdméassad, miten normeilla tapahtuva saantely on muuttunut
kahden viimeisen vuosikymmenen aikana, haastatelluilla taytyi olla opettaja-
kokemusta vahintaan taita ajalta.

Tutkimus osoitti, ettd oikeusnorminiuonteiset normit eivit muodosta kovin kes-
keistéd elementtia luokanopettajan tyétodellisuudessa. Koska opettajat eivat
kokeneet normien olevan tydssa konkreettisesti lasna sen paremmin kuin nor-
mien noudattamisen olevan kovin olennainen osa tyétaan, oli luonnoliista, etta
opettajat kokivat mahdollisuutensa itsendiseen tyéskentelyyn suureksi. Normien
tamanhetkiseen maaraan opettajat olivat varsin tyytyvaisia, olihan se selkeasti
vahentynyt 1980- luvulta l&htien. Vaikka muuan opettaja olisikin oliut valmis
vield hieman vahentdmaankin normien maaraa, kaiken kaikkiaan opettajat piti-
véat normien olemassaoloa tarkedna yhdenvertaisuuden takaamiseksi. Normien
méaaran ja niiden merkityksen vdheneminen koulunjohtajan tyéssa tuli esille
koulunjohtajien haastatteluissa.  Koulunjohtajien  toimenkuvan painopiste
sindlldadn on muuttumassa normien noudattajasta pedagogiseksi johtajaksi.
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SISALTO

1

JOHDANTO

KUNNAN HALLINNON KEHITYS
2.1 Kunnan itsehallinto

2.2 Oikeudellistuminen

2.3 Normien purku

KUNNAN KOULUTOIMI
3.1  Koulutoimi kunnan tehtavana
3.2 Saantelyn muuttuminen

OPETTAJA
4.1 Opettajan tyén luonne
4.2 Opettajan asema
4.2.1 Kunnan viranhaltija
4.2.2 Séaately ja saatelevét tahot
4.2.3 Autonomia ja tybtyytyvaisyys
4.3 Opettajien kokemukset sadtelysta
4.4 Koulunjohtajien/rehtorien kokemukset saatelysta

NORMI
5.1 Oikeusnormi

5.2 Kasvatus ja normi

TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimusaiheen ja —kohteen valinta
6.2 Tutkimusongelmat

6.3 Aineiston keruu ja tutkimusmenetelmét

6.4 Tutkimuksen analysointi ja validiteetti

g A~ W W

12
12
15
15
16
18
22
24

27
29
32

35
35
37
38
40



7 TULOKSET

7.1 Aikaisempi tutkimus innoittajana

7.2 Opettajien kokemukset normeista

7.2.1
7.2.2
7.2.3
7.2.4
7.2.5
7.26
1.2.7

Opettajan tyon rajoittajat

Opettajan autonomia

Mielikuva normista ja sen kohdealasta
Normien maara ja sen muuttuminen
Normien luonne

Normien noudattaminen

Ajatuksia uusista koululaeista

7.3 Koulunjohtajien kokemukset normeista

7.3.1
7.3.2
7.3.3
7.3.4
8 DISKUSSIO

LAHTEET

LITTEET

Koulun tehtavéa
Koulun autonomian ja koulunjohtajan tehtavien muutos
Normien maara ja luonne

Normien noudattaminen

43
43
44
44
45
47
49
51
54
56
57
58
59
61
62

64

69

75



1 JOHDANTO

Taman kasvatustieteellisen pro gradu -tutkielmani pohjana kéaytan edellista
yhteiskuntapolitikan tutkielmaani, jossa kunnan koulutoimi oli keskeisesti mukana.
Kasvatustieteelliseksi tutkimukseksi muuttaminen tapahtuu ottamalla tutkimus-
kohteeksi kunnallishallinnon virkamiesten asemesta luokanopettajat. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittaa, miten luokanopettaja kokee normit tydsséén eli tiedos-
taako han niiden olemassaolon, ohjaavatko ne hanen tydskentelyaén ja haluaisiko
~han niihin muutoksia. ~ Olen kiinnostunut normien merkityksestd ja saantelyn
muutoksesta myds koulunjohtajan tehtdvien osalta. Edelleen tutkimuksessa on
mukana aikaperspektiivi, silld pyrin selvittdmaan, ovatko hallinnossa 1980- ja
1990-luvuilla norminannon suhteen tapahtuneet muutokset heijastuneet luokan-

opettajan tyéhén.

Hyvaksyvatkdé opettajat saantelyn olemassaolon vai pitavéatkdé he opettamista
ammattina, johon normit ja sadntely eivat sovi? Entd miten he kokevat uudet
koululait, jotka lisannevat koulukohtaista vapautta entisestddn? Myds néihin

kysymyksiin haen téalla tutkimuksella vastauksia.

Noin miljoona oppilasta ja opiskelijaa sekd noin satatuhatta opettajaa ja muuta
opetusalalla tydskentelevaa henkildd muodostavat laajan yhteiskuntalohkon, jonka
toiminta edellyttdd useissa suhteissa julkisen vallan taholta tapahtuvaa ohjausta
(Suopohja & Liusvaara 1998, 13). Aikaisemmassa tutkimuksessani viranhaltijat
aika pitkalle hyvaksyivat hallinnonaloilleen kohdistuvan ohjauksen, merkitseehan se
samalla kansalaisten yhdenvertaista kohtelua palvelujen suhteen asuinpaikasta
tms. huolimatta. Myés valtiovallan kunnan palveluiden tuottamiseen kohdistaman
rahallisen panoksen suuruus oikeutti sen kunnan viranhaltijoiden mielesté valvo-

maan, miten rahoja kunnissa kaytetaan.

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentamisessa on aiheen luonteen vuoksi
taytynyt ldhtea liikkeelle varsin kaukaa. Yksittdisen opettajan ja hanen tyéhonsé



vaikuttavien normien valisen suhteen ymmaéartdminen edellyttda opettajan toiminta-
ymparistén muodostumisen selvittdmistd. Koulutoimi kouluineen ja opettajineen on
yksi kunnallishallinnon osa-alue. Valtakunnan hallinto on jo pitk&dan toiminut siten,
ettd valtiovallalla on ylempiasteisena ollut oikeus normein ohjata kuntien ja sita
kautta hallinnonalojen ja yksittaisten tyontekijdiden toimintaa. Toisaalta kunnallisen
itsehallinnon periaatteella on pyritty sallimaan kuntien vapaasti huolehtia tiettyjen
tehtavien kaytannén hoitamisesta, mik& puolestaan on merkinnyt kunnallishallinnon
itsensé taholta hallinnonaloille ja niiden ty6ntekijdihin kohdistuvaa norminantoa.
Viime vuodet ovat kuitenkin merkinneet suuria muutoksia kuntaa, koulutointa ja

opettajan ty6ta koskevaan saantelyyn seka opettajan tyén luonteeseen.

Tutkimuksen normi-késite on sisalibltdan sama kuin aikaisemmassakin tutkimuk-
sessani, jossa madrittelin normin oikeusnormin luonteisesti tarkoittamaan hallin-
nollisia, usein kunnan ulkopuolelta tai kunnan sisalta tulevia sdantdja, maarayksia

tai ohjeita.

Taman kvalitatiiviseksi luokiteltavan tutkimuksen empiirisen osan muodostavat
luokanopettajien haastattelut. Haastateltavia on vain nelja, koska tutkimuksen
tavoitteena ei ole yleistettavyys, vaan mahdollisimman syvaéllisen tiedon saaminen
pieneltd tutkimusjoukolta. Koska tutkimuksessa halutaan selvittdd koulunjohta-
jienkin ndkemyksia normeista, haastateltavista kaksi on myés koulunjohtajia.

Tutkimus osoitti, ettd hallinnolliset oikeusnormit eivat kovin olennaisesti liity luokan-
opettajan arkipaivaan. Opettajat pitédvétkin mahdollisuuksiaan itsenéiseen tyosken-
telyyn varsin suurina. Normien maaran vaheneminen on myos tosiasia. Kuitenkin
opettajat melko pitkélle hyvaksyvat kohtuullisen normimaaran olemassaolon oppi-
laiden yhdenvertaisen kohtelun takaamiseksi. Normien vdheneminen on havaitta-
vissa my6s koulunjohtajien tyéssa. Koulunjohtajien tyd on samaila saanut osin
uusia piirteitd niin, ettd normien noudattajasta on tullut enemmankin koulunsa
pedagoginen johtaja.



2 KUNNAN HALLINNON KEHITYS

2.1 Kunnan itsehallinto

Kunta on Suomen valtakunnan alueen perusyksikkd, silla HM (94/19) 50 §:n 1
momentin mukaan Suomi on edelleen oleva jaettuna ldaneihin, kihlakuntiin ja
kuntiin. Kuntien itsehallinnosta on maaratty HM 51 §:n 2 momentissa, jonka
mukaan kuntain hallinnon tulee perustua kansalaisten itsehallintoon, niin kuin
erityisissé laeissa siitd sdadetadn. KunL (365/95) 1 § toteaa, ettd Suomi jakaantuu

kuntiin, joiden asukkaiden itsehallinto on turvattu perustuslaissa.

KunL 2 §:n perusteella kunta hoitaa itsehallinnon nojalla itselleen ottamansa ja sille
laissa sdadetyt tehtavat. Kunl 8 § antaa sisaasiainministerién tehtévéaksi seurata
yleisesti kuntien toimintaa ja taloutta sekd huolehtia, ettd kuntien itsehallinto ote-
taan huomioon kuntia koskevan lainsdadannén valmistelussa. Kaiken kaikkiaan
kunta on julkisoikeudellinen oikeushenkild, jolla on 1) oma tarkoitus eli omat tehta-
véat, 2) oma tahto eli omat toimielimet ja 3) omat varat eli oma talous (Tiihonen &
Vehkamaki 1985, 145).

Kunnallishallinnon kehittymisessa oli 1800-luvun lopussa ja 1900-luvun alussa
olennaista, ettd useita yhteiskunnallisia tehtévia siirrettiin erityislainsdadannélia
kuntien pakollisiksi tehtaviksi. Tyypillisend esimerkkind voidaan Tiihosen mukaan
pitdéd kansakoulujen perustamista. (Tiihonen & Vehkaméki 1985, 47.) Valtion
viranomaisilla ei kuitenkaan kunnallishallinnon varhaisissa vaiheissa ollut riittavia
mahdollisuuksia valvoa, ettd kunnat tayttivat niille saédetyt velvollisuudet. Niinpa
monet kunnille pakollisetkin tehtavat jaivat hoitamatta. (KM 1983:3, 2.) Tamén
vuoksi valtio ryhtyi 1800-luvun lopuita idhtien kannustamaan kuntia tehtdvien
hoitoon kustantamalla osan tehtdvien hoidon edellyttamistad jarjestelyistd (KM
1982:21, 16). Nain sai alkunsa valtionapujarjestelmd, joka sittemmin laajentui
koskemaan lahes kaikkia kunnan toimintoja.



Kunnallinen itsehallinto ymmarretdan Niemi-lilahden mukaan yleisesti siten, etta
kunnalla on jonkinasteinen itsendisyys tai autonomia suhteessa valtioon. Hénen
mielestdan hallitusmuoto sen paremmin kuin muutkaan lait ja sdadbkset eivét
kuitenkaan anna vastausta siihen, mista itsehallinnossa perimmailtdan on kysymys.
Normit ja instituutiot antavat kunnalliselle itsehallinnolle muodon, mutta sisalté jaa
avoimeksi. (Niemi-lilahti 1992, 13-14.) Niemi-lilahden tavoin Makinenkin kyselee
kunnallisen itsehallinnon todellisen luonteen perdan. Itsehallinto kun on toisaalta
kunnan, toisaalta kansalaisten itsehallintoa. Itsehallintoa voidaan myés pitda niin
hallintojarjestelmand, historiallisena ilmentymané, oikeutena, itsendisena toimijana,
toimenpiteen kohteena, arvona, vdélineend, tavoitteena, toimintatapana kuin

toiminnan tuloksenakin. (Makinen 1995, 12.)

Oulasvirran mukaan kunnan asemaa valtiossa voidaan tarkastella kahdella tapaa.
Voidaan korostaa sité, etta kuntien oikeus itsehallintoon on valtion niille lainsaadan-
nélléén suoma. Voidaan myds korostaa paikallisen itsehallinnon pitkda perinnetta,
jolloin kuntien itsehallinto ei ole vain valtion kunnille luovuttama oikeus, vaan myds
keskeinen traditio ja kulttuuriperinne yhteiskunnassa. (Oulasvirta 1996, 9-10.)

2.2 Oikeudellistuminen

Julkisessa keskustelussa oli jo ennen 1980-lukua usean vuosikymmenen ajan yha
kiihtyvalla tahdilla esitetty vaitteitd kunnallisen itsehallinnon kaventumisesta
(Kosonen 1987, 128). Valtion siirrettya hyvinvointivaltion kehityksen mukanaan
tuomia lisdantyneitd tehtaviddn ns. toimeksiantotehtavina lahinna kuntien hoidet-
taviksi se oli Tilhosen mukaan katsonut asiakseen rahoituksellisen vastuun saily-
essa itselladn valvoa ja erindisin sdanndksin ohjata kuntia nadiden tehtavien hoita-
misessa (Tiihonen 1986, 52.) Valtiovallan kuntien toiminnan ohjauksessa kaytta-
miksi keinoiksi Oulasvirta nimeda lait ja asetukset, lakeja ja asetuksia alemman-
asteiset normit, suunnittelun, valtionosuudet, neuvottelun, sopimisen, informaation
seka alistus- ja valitusmenettelyn (Oulasvirta 1996, 10).



1980-luvulla alettiin varsin huolestuneeseen sadvyyn puhua ns. oikeudellistumisesta,
jolla tarkoitettiin kuntaan kohdistuvien normien maaréan, kohdealan ja syvyyden
lisdantymista eli oikeudellisen saantelyn lisdantymistd. Kunnallishallinnossa puhut-
tiin normitulvasta, jonka nahtiin kaventaneen kunnan harkinnanvaraista toimintaa
merkittavasti. 1970-luvun loppupuolelta ldhtien oikeudellistumisen kasitettd on
viljelty usein kuvattaessa kriittisesti hyvinvointivaltioiden kehityspiirteitd (Tala 1988,
167). Vartola ja af Ursin totesivat 1980-luvun loppupuolella kuntiin kohdistuvan
normatiivisen ohjauksen olleen yksi tarkeimmista julkisen hallinnon muutostekijoista

viime vuosikymmenina (Vartola & af Ursin 1987, 150).

Vastuun ja toimivallan hajauttamisella on useiden tutkimusten mukaan vahva
yhteys korkeaan innovaatiokykyyn ja ty6tyytyvéisyyteen. Vastuuta ja toimivaltaa on
tarpeen hajauttaa, jotta henkildstd eri tasoilla voi tuntea voivansa vaikuttaa siihen

toimintaan, jota he johtavat tai suorittavat. (ks. Salli 1988, 102.)

2.3 Normien purku

1980-luvulla havahduttiin vaatimaan toimenpiteitd kunnallisen itsehallinnon kaven-
tumiskehityksen pysahdyttamiseksi. Ainoan ulospaasytien tuntui tarjoavan voima-
kas normien maaran karsiminen. Erds esimerkki pyrkimyksestd kunnallisen itse-
hallinnon vahvistamiseen oli vapaakuntakokeilun kdynnistdminen. Vuoden 1989
alusta vuoden 1996 loppuun kestéanyt vapaakuntakokeilu oli Hoikan mukaan vuosi-
kymmenen merkittavin kunnallishallinnon uudistushanke. Kokeiluun, jonka p&aa-
periaatteeksi oli otettu kuntien itsehallinnon vahvistaminen ja kansalaisten osallis-
tumismahdollisuuksien lisddminen, osallistui yli 300 kuntaa. (Hoikka 1994,
esipuhe)

Hallintoviranomaisten norminannon karsiminen ja uudistaminen kaynnistyi laajoilla
selvityksilla. Uudistamisty6td tehostamaan saadettiin laki viranomaisten maarayk-
sid ja ohjeita koskevista toimenpiteista (573/89). Tamén ns. normilain tavoitteena
oli rajoittaa, selkeyttaa ja uudistaa valtion hallintoviranomaisten erityisesti kuntiin ja

kuntainliittoihin kohdistuvaa normien antamista. Laki oli voimassa vuoden 1990



alusta vuoden 1996 loppuun. Véliaikaraportin mukaan valtion antamat normit
olivat normilain ja muiden kehittdmishankkeiden ansiosta yleisesti véhentyneet.
Myds asenteellisesti valtion kuntiin kohdistamassa norminannossa oli kuntien
viranhaltijoiden mielesta tapahtunut muutoksia. Kuitenkin kunnallishallinnon eri
sektorit olivat kohdanneet muutoksen hieman eri tavoin. Yleisesti ottaen néytti
siltd, ettd koulutoimessa valtion kuntiin kohdistama ohjaus oli vahentynyt kaikkein
eniten. (Johanson, Jaakkola & Virtanen 1993; 7, 30.)

Kunnallishallinto on Harjulan ja Laakson mukaan ollut valtion hyvinvointipolitiikan
kuuliainen toteuttaja. Hyvinvointivaltion rakentamisvaiheessa kuntia sitovat yhden-
mukaiset normit ovatkin olleet paikallaan. Nyt ollaan kuitenkin siirrytty palvelu-
yhteiskuntaan, jonka on pystyttdva vastaamaan ajan haasteisiin, kuten taloudelli-
sen kasvukauden loppumiseen ja talouskriisiin, kansainvalistymiseen, arvomaail-
man muutoksiin. Harjulan ja Laakson mukaan tdssa tilanteessa korostuu kunnan
itsehallinto. (Harjula & Laakso 1997, 11.)

Kunnan siséinen ohjaus, eli kunnan itse antamat méaaraykset ja sdannét, on sekin
vahentynyt, joskaan ei yhtd nopeasti kuin kuntien ja valtion vélinen ohjaus. Eniten
kunnan sisdisen ohjauksen on katsottu vahentyneen koulutoimessa. (Johanson ym.
1993, 28.)

Varsin yleisen mielipiteen vastaisesti Niemi-lilahti on esittanyt, ettd naind 1990-
luvun kunnille kovina taloudellisen laskusuhdanteen aikoina kuntien lisdantynyt
paatdésvalta on liittynyt 1ahinna paattdmiseen siitd, mistd menoja voidaan leikata
(ks. Ojala 1997, 59).



3 KUNNAN KOULUTOIMI

3.1 Koulutoimi kunnan tehtavana

Koulutoimi on yksi kunnan vanhimmista tehtavistd. Kansakouluasetus vuodelta
1858 oli velvoittanut seurakunnat tarpeen mukaan yllapitdmaan pyhéa- ja pikku-
kouluja ja oikeuttanut perustamaan kansakouluja (Tiihonen & Vehkamaki 1985,
45). Vuoden 1865 kunnallisasetuksessa kansakoulujen perustaminen mainittiin
kuntien tehtavaluettelossa ensimmaisend. Kansanopetustehtéava oli siis aikaisem-
min kuulunut kirkolle. Oppivelvollisuus toteutui 1920-luvulla, miké merkitsi kuntien

koulutoimelle lisdvaatimuksia. (Oulasvirta 1996, 45.)

Vuonna 1968 saadetty laki koulujarjestelmén perusteista synnytti kunnan koululai-
toksen, milla tarkoitetaan kunnan koululaitokseen kuuluviksi maarattyjen oppilai-
tosten hallinnollista kokonaisuutta (Ruuhijarvi & Toivonen 1986, 39). Vuosina
1972-77 toteutettu peruskoulujérjestelmé yhtenéisti oppivelvollisuuskoulun. Perus-
koulun jarjestdminen tuli kuntien vastuulle valtion osallistuessa suurella osuudella
kustannuksiin. (Oulasvirta 1996, 45.)

3.2 Saantelyn muuttuminen

Laaja toimiala ja siihen liittyvat suuret yhteiskunnalliset arvot liittdvét opetustoimi-
alan vélttamétta julkisoikeudellisen ohjauksen piiriin (Suopohja & Liusvaara 1998,
13).

Koulutoimen ohjausjarjestelma on kokenut perinpohjaisen muutoksen 1990-luvun
aikana. On toteutettu normien purku koulutuksen saantelyssa, siirrytty laskennal-
liseen valtionosuusjarjestelmaan, menokehyspohjaiseen toimintojen ohjaukseen ja
koettu samanaikaisesti taloudellinen lama ja sen mukaiset saastét. (Rasila 1996,
83.)



Peruskoulu-uudistuksen tarkoituksena oli toteuttaa kansalaisten taloudelliseen ja
sosiaaliseen tasa-arvoisuuteen perustuvaa yhteiskuntajérjestysta, jossa lapsille ja
nuorille taattaisiin yhdenvertaiset mahdollisuudet koulutukseen asuinpaikasta ja
perheen sosiaalisesta asemasta rippumatta. Yhdenvertaisuuden varmistamiseksi
lainsdadannéssa madriteltiin tarkasti kansalaisille tarjottavat koulutuspalvelut sekéa
niiden tuottamistapa, mistd syntyi yksityiskohtainen ja toimintojen ennakolliseen
ohjaukseen perustuva lainsdddantd. Laeissa, asetuksissa ja keskusvirastojen
antamissa normipaatdksissd maariteltiin opetettavat aineet, opetussuunnitelman
siséltd, koulutuksen jarjestamismuodot, opettajien kelpoisuusehdot, oppikirjat,
oppilaiden ja koulun henkilékunnan oikeudet ja velvollisuudet, koulutuksen paikal-
lisen hallinnon rakenteet ja menettelytavat seka koulutuksen jarjestamisen fyysiset
puitteet. Laaninhallitukset ja keskusvirastot valvoivat ja ohjasivat aktiivisesti koulu-
tuksen kdytannon jarjestamista alistus- ja lupamenettelyjen avulla. Oman saantely-
ja valvontamekanisminsa muodosti todellisiin kustannuksiin perustunut valtion-
osuusjarjestelmd, jonka puitteissa keskusvirasto maaritteli, minkalaisia kustannuk-
sia pidettiin tarpeellisina ja valvoi rahojen kayttéa aiottuun tarkoitukseen. Kaiken
kaikkiaan koulutuksen eri alojen saantelyjarjestelmat olivat itsendisid ja lainsaa-
dénté pirstaleista. (KM 1996:4, 22-23.)

Koulutuksen sééntely otettiin uudelleenarvioinnin kohteeksi jo 1980-luvulla. Laht6-
kohtana oli kunnallisen itsehallinnon vahvistaminen suhteessa keskushallintoon ja
toisaalta hallinnon rationalisoiminen eri tasoilla. Katsottiin, etta hallinto ja toiminnan
séantely oli keskusjohtoisuudessaan joutunut normitukseen, joka haittasi tehokas-
ta, taloudellista ja kansalaisten tarpeet huomioonottavaa palvelutuotantoa. Ryhdyt-
tiin toteuttamaan useaan eri vaiheeseen jaksotettua normien purkua. (Rasila 1996,
83.)

Rasila on kattavasti koonnut koulutoimessa tapahtuneet normien vahentamis-
vaiheet. Ensimmainen merkittdvd normien purun vaihe toteutettiin vuonna 1985
voimaantulleen peruskoulu- ja lukiolainsdadannén uudistamisen yhteydessa.
Paikallinen liikkumavara lisdantyi, kun tuntikehysjarjestelma otettiin kayttéon ja



opetussuunnitelmien tekoon annettiin enemmaén paikallista vaikutusvaltaa. (Rasila
1996, 83-84.)

Seuraava vaihe toteutettiin vuonna 1991 ldhinnd hallinnon kehittdmishankkeena.
Huomattava osa valtionhallinnon lupa- ja alistusmenettelyistéd poistettiin. Laeista ja
asetuksista kumottiin paljon méaarayksia, jotka sitoivat kuntia ja muita koulutuksen
jarjestajia. Samoin kumottiin ministeriéiltd ja keskusvirastoilta valtuuksia antaa
paikallista tasoa sitovia normeja. Perustetun opetushallituksen asema muuttui
hallintovirastosta kehittdmisvirastoksi, jolla ei nykydan ole juuri muita hallintopaa-
tés- ja norminantotehtavia kuin opetussuunnitelma-asiat. (Rasila 1996, 84.)

Edellinen suuri muutos oli vuoden 1993 valtionosuusjarjestelmé@n muutos, jossa
siirryttin  menoperusteisesta valtionosuusjérjestelmésta laskennalliseen jarjestel-
maan. Koulutoimen ohjausjarjestelméan kannalta talla oli ratkaiseva merkitys, silla
valtionosuusperusteet ohjasivat aikaisemmin toimintaa suuressa maarin. Kun
keskusvirasto madritteli, minkalaisia kustannuksia oli pidettdva palvelujen jérjesta-
misen kannalta tarpeellisina ja kohtuullisina, kunnat toimivat kriteerien mukaan.
(Rasila 1996, 84-85.)

Opetushallitus antoi v. 1994 uudet opetussuunnitelman perusteet, jotka olivat
ohjeistoltaan huomattavasti edeltdjiddn suppeammat ja antoivat kunnille entista
huomattavasti vapaammat kédet laatia kunta- tai koulukohtaisia opetussuunni-

telmia.

Vuoden 1985 jalkeen koulutusta koskevaan lainsdadantéén tehdyt uudistukset ovat
olleet uutta valtionosuuslainsdadantéa lukuun ottamatta osittaisuudistuksia, mika

on ollut omiaan pirstaloimaan lainsdadannén perusrakennetta (KM 1996:4, 24).

Vuodesta 1993 alkaen on opetusministeridssd valmisteltu seuraavaa suurta koulu-
tusjarjestelman uudistusta eli uusia koululakeja. Lait ovat pitkdn valmisteluajan ja
monien vaiheiden jélkeen tulossa voimaan vuoden 1999 alusta alkaen. Uudistuk-

sen paéperiaatteena on ollut luopua organisaatio- ja jarjestamistapaperusteisesta
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saatamistavasta ja sdatda sen sijaan koulutuksen sisélléistéd ja lopputuloksesta
seka oppilaiden ja opetushenkiloston oikeuksista ja velvollisuuksista. Toiminnan
jarjestamistapaan kunnat ja muut koulutuksen jérjestéjat saavat nykyistd enemman
harkintavaltaa. (Rasila 1996, 84.)

Kun toimialan valvonnasta on sanan aikaisemmassa merkityksessé lahes taysin
luovuttu ja vapautta kaikissa suhteissa lisétty, voidaan kysya, kaytetdénké vapautta
oikein. Liusvaara ja Suopohja rauhoittelevat epaluuloisia toteamalla, etta uudistuk-
sista ja toimialan ohjaustavasta huolimatta ohjausmekanismeihin liittyy aina valtta-
méton elementti, jonka avulla jarjestelma ainoastaan voi sailyttaad toimivuutensa ja
uskottavuutensa. Tama elementti on vastuu. (Suopohja & Liusvaara 1998, 13.)

Uusista koululaeista esitetyissd arvioissa on ilmaistu huoli koulutuksellisen tasa-
arvon vaarantumisesta. Opettaja-lehden tekeman tutkimuksen mukaan valtaosa
opettajista uskoo eliittikoulujen esiinmarssiin ja eriarvoisuuden lisdantymiseen
uusien koululakien myéta. Lahes puolet opettajista uskoo myés, ettéd uudet koulu-
lait uhkaavat opettajan asemaa. (Laaksola 1998, 7.)

Rehtoreiden kasitykset opetuksen saavutettavuudesta ja tasa-arvosta ennen
uusien koululakien saatadmista kertovat, ettd opetustarjonta sen paremmin kuin
opetusjarjestelytkdan eivat kaikilta osin tarjoa suomalaislapsille yhdenvertaisia
koulutusmahdollisuuksia. Eroja on havaittavissa niin maaseutu - kaupunki akselilla,
valinnaisuudessa, uuden teknologian hyédyntamismahdollisuuksissa kuin tytdille ja
pojille esitetyssd opetustarjonnassakin. Rehtoreiden arvioiden perusteella
suomalainen koulu on jo ennen uusia koululakeja siirtynyt opetuksen saavutetta-
vuuden kannalta tasa-arvosta suhteellisen tasa-arvon tielle. (Jakku-Sihvonen 1996,

221-223.) Mika lienee suunta uusien koululakien voimaantulon jalkeen?

Oppilaitokset ovat siis viime vuosina saaneet itse paattda yha useammista itsedan
koskevista asioista. Nayttaa kuitenkin silta, etta rehtorit ja koulunjohtajat haluaisi-
vat nykyistdkin enemman paatdsvaltaa oppilaitoksensa toimintaa koskien. Ojala
kyseleekin, onko koulujen yha lisdantynyt paatdsvalta sekd opetus- ettd oheis-
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palveluiden tuottamisen ja hankkimisen suhteen siitdmaéassa kouluja yhd kauem-
mas kuntalaisten tahtoa toteuttavasta kuntahallinnosta luottamushenkilbineen ja
virkamiehineen. Vai onko sittenkin niin, ettd koulu on siirtyessddn kauemmas
kunnallispolitikan vaikutuspiiristd itse asiassa siirtymassa lahemmas ainakin niita
kuntalaisia, jotka esimerkiksi koululaisten huoltajina tekemiensé valintojen ja aiem-
paa suoremman osallistumisen kautta vaikuttavat konkreettisesti oppilaitosten
toimintaan? (Ojala 1997, 160.)



12

4 OPETTAJA

4.1 Opettajan tyén luonne

Opettaminen on ammatti, josta lahes kaikilla ihmisilla on jostain ndkdékulmasta késin
hankittuja kokemuksia. Kari on koonnut keskeisia opettajan ammattia tai professio-
ta kuvaavia tunnusmerkkeja. Opettajan ammatin perustana on kasvatustieteellinen
tietokokonaisuus, jonka aputieteitd ovat muun muassa filosofia, psykologia ja sosio-
logia. (Kari 1996, 49.) Opettajan ammatti on laaja-alainen ammatti, jossa opettajan
on pystyttdva vaihtamaan roolista toiseen useinkin paivan mittaan. Kasvattamisen
ja opettamisen liséksi oppilaiden tai vanhempien kanssa on joskus kaytava hyvinkin
perusteellisia eldman perusasioita koskevia keskusteluja. Toisinaan tilanteista
selvidminen vaatii psykologian hyvaksikayttéa. Koska koulu ja luokka ovat viime
vuosina aina vain enemman avautuneet ulospéin, opettajan on tunnettava yhteis-
kunnan kehitystd ja toimittava erilaisten sidosryhmien kanssa. Opettajan tydn

luonne paljastuu viime kddessa vasta kdytadnndn kokemusten kautta.

Niin ikdan opettajan tydén luonnetta tutkinut Raisénen toteaa, ettd opettajan tyén
lahtékohtana ovat toisaalta oppilaiden tarpeet ja toisaalta yhteiskunnan tarpeet
koulutettujen kansalaisten saamisesta. Téta yhteiskuntaan sosiaalistamistehtavaéa
suorittavan opettajan voi katsoa toimivan palveluammatissa. Vaikka opettajan paa-
asiallinen toiminta tapahtuu kouluissa oppilaiden ja koulun henkildkunnan parissa,
hanen tyéhénsad vaikuttaa koko ympardiva yhteiskunta. Opettajan tyd on siis
toisaalta itsendista, toisaalta yhteistoimintaa yhteisén muiden jasenten kanssa.
Opettajan ammatti on julkinen ammatti, jossa opettajan tyété arvioi oppilaiden lisak-
si koko koulun yhteisé, oppilaiden vanhemmat ja kouluhallinto. Varsinaisissa ty6-
tilanteissa opettaja on tavallisimmin yksin oppilaidensa kanssa, vailla esimiestenséa
vélitontd valvontaa. Rajoja opettajan toiminnalle asettavat kuitenkin opetussuun-

nitelma ja opetusviranomaisten kontrolli. (ks. Kari 1996, 49; Raisanen 1996, 15.)
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Kari on pohtinut my6s opettajan ammatin eettistd luonnetta. Hénen mukaansa
opettajan ammatissa on oma ammattietikkansa, joka asettaa opettajalle ihmisena
jokseenkin korkeat vaatimukset. Eettiset normit, joita opettaja soveltaa oppilai-
siinsa, opetettaviin asiakokonaisuuksiin ja omaan kasvattajapersoonallisuuteensa,
tulee Karin mukaan olla hyvin siséistettyind. Néiden vaatimusten vuoksi ty6 voi olla
kovin haasteellista, mutta my0s sisaisesti palkitsevaa. Tyétyytyvéisyyden takaajana
Kari pitaa hyvaa peruskoulutusta ja tehokasta tdydennyskoulutusta. (Kari 1996, 49-
50.)

Raisasen mukaan koulu-uudistusten myéta opettajan tydn hallinnollinen kontrolli on
vahentynyt, mutta muu kontrolli lisdantynyt. Nias on todennut, ettd vastuu, huoli ja
kontrolli savyttavat opettajan tyétd. Viimeisen 10 vuoden aikana opettajille on siir-
retty aiempaa enemman vastuuta tyosta ja sen kehittdmisesta. (ks. Raisdnen 1996,
15.)

Kaarigisen, Laaksosen ja Wiegandin mukaan opettaja joutuu koulun yhteiskunnal-
lista ja eettista tehtdvaa hoitaessaan olemaan useille lapsille ensisijaisesti aikuisen
malli ja kasvattaja ja vasta toissijaisesti oppimisen ohjaaja, taitojen opettaja, tiedon
siirtdja ja arvioinnin suorittaja (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 139).
Taman péivan koulussa nakyy se, ettd yhd useammat lapset elavat jokapaivaista
eldamaansa ilman molempien huoltajien paivittaista ldsndoloa. Toisaalta molempien
huoltajien lasnédolokaan ei vélttamatta takaa turvallisen kasvuympariston olemassa-
oloa. Olipa tilanne lapsen kotona mika tahansa, opettaja on aina esikuva oppilail-
leen. Mita pienemmista lapsista on kyse, sitd merkittdvampi.

Leinojen mukaan opettajan ammattia voidaan luonnehtia professiona, jota méarit-
tavat tavallisimmin erityinen tietoperusta, autonomia ja vastuu. Erityisella tieto-
perustalla he tarkoittavat ammatille ominaista tietoa, jollaista ei muiden ammattien
edustajilla ole. (Leino & Leino 1997, 54.)

Opettajan tydlle on tana paivana tunnusomaista mydés dynaamisuus ja kompleksi-

suus. Qjanen katsoo tydssa selviytymisen edellyttdvan opettajaita itsendisté ja
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kriittistd paéatdksentekoa, oman toiminnan arviointia ja yhteistyétéd eri tahojen
kanssa. Kasvatus- ja opetustavoitteisiin pyrkiessdén opettaja joutuu toimimaan
toiminnan organisoijana ja jarjestyksen ylldpitdjana niin kauan kuin ohjattavien oma

vastuu ja itseohjautuvuus kehittyvat. (ks. Kéaridinen ym. 1997, 138-139.)

Kaaridginen ym. katsovat opettajan tyén muuttuneen yhteiskunnan kehityksen my6ta
"kasityoldisen” tydsta rationaalisen ja humanisoituneen vaiheen kautta konstruktii-
viseksi ja yhteiskunnallistuneeksi. Kasityévaiheessa opettajan tyon siséité oli
tiedon siirtdmisté ja oppiminen vastaanottavaa ja toistavaa. Rationalisoituneen
tyén vaiheeseen kuuluivat opetuksen tavoitteiden maarittely paatekayttaytymisen,
runsas tyokirjojen kaytto ja teknologiset ratkaisut. Humanisoidun tyén vaihe merkit-
si opettajien yhteistyon ja vastuunjaon lisdantymista ja oppilaiden huomioimista
seka yksil6ina ettd ryhman jasenina. Opettajan roolin muuttuminen tiedon jakajasta
oppimisen ohjaajaksi ja tukihenkiléksi on konstruktivismin mukanaan tuoma taman
paivan kehityskulku. Opettajalla tulee olla visioita tiedoista ja taidoista, joita tarvi-
taan tulevaisuudessa. Oppilaista on kasvatettava itseohjautuvia tiedon lahteille
itsendisesti 10ytavia yksiloitd. Edelleen nykyajalle tyypillistd on suuntautuminen
yhteiskuntaan koulun seinien ulkopuolelle. Retket, vierailut, tietoverkkoyhteydet
jne. avaavat yhteyksia yhteiskuntaan. (Kaaridinen ym. 1997, 139-141.)

Vaikka kasityélaisyyden tulisi opettajuudessa olla jo ohitettu vaihe, todellisuus lie-
nee toisenlainen. Kouluista 16ytyy palion myds rationaalisen ja humanisoituneen
vaiheen piirteita. Ajatusten siirtyminen toiminnan tasolle on pitka prosessi. Opetta-
jan muuttuminen oman tyonsa aktiiviseksi tutkijaksi ja kehittdjaksi seka tyborgani-
saationsa kehittdjéksi, jota Kaaridinen ym. uuden koulun opettajuudelta edellytta-
vét, vaatinee myds aikansa (Kaariainen ym. 1997, 141).

Niikko nékee opettajuuden nykytendenssin hyvin pitkdlle samoin kuin Kaaridinen
ym. Opettajan tydssa on hanen mielestéan tapahtunut varsin lyhyen ajan kuluessa
suuria muutoksia. Opettajana toimiminen on laajentunut niin maarallisesti kuin
laadullisestikin. Toisaalta opetustyé on siirtynyt yhd enenevassd maarin luokka-
huoneesta pois. Toisaalta opettajuus on alkanut laajentua koko koulun toimintaa
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koskevaksi pedagogisen tyon kehittdmiseksi. Opettajan kyvyisséd painotetaan
Nilkon mukaan entistd enemman joustavuutta, riskinottokykyd, luovuutta, inno-

vatiivisuutta, yhteisty6- ja suunnittelukykya. (Niikko 1996, 107.)

Myés opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994 katsotaan opettajan roolin
tietoldhteena ja tiedonjakajana vdhenevan, mutta oppilaan ohjaajana, tukijana ja
kannustajana kasvavan entisestaan. Opettajalle siirretddn myés vastuu oppilaansa

opiskeluvalmiuksien ja valintataitojen kehittymisesta. (Peruskoulun 1994, 12.)

Niemi on pohtinut uutta opettajuus-kasitettd, joka merkitsisi ennen kaikkea aktii-
visen tiedonkasityksen omaksumista ja valittdmista oppilaille. Niemenkaan mukaan
opettaja ei ole vain tiedon vaélittdja, vaan oma-aloitteellisuutta ja vastuullisuutta
kasvattavaan aktiiviseen oppimiseen ohjaaja. Tiedonhankinnan strategiat, tiedon
prosessointi, omien tavoitteiden asettaminen ja niiden saavuttamisen kontrolli ja
arviointi kuuluvat keskeisesti aktiiviseen oppimiseen, jossa myds opettaja on oppija
siind missa oppilaansakin. (Niemi 1996, 34.)

Rinne on kuvannut prosessia, jossa nuori opettaja sosiaalistuu ammattiin. Koululai-
toksen hierarkkisuus ja byrokraattisuus, tyétovereiden ja vanhempien lojaalisuus-
odotukset seké uusien tydotteiden karsastus aikaansaavat sen, ettd opettaja hel-
posti alistuu, mukautuu ja alkaa opettaa varman paalle. (Ks. Kaaridinen ym. 1997,
41.))

4.2 Opettajan asema

4.2.1 Kunnan viranhaltija

Vuonna 1996 kunnallishallinnossa tydskenteli noin 215 000 viranhaltijaa ja noin
175 000 ty6suhteista tydntekijasd. Opettajat ovat yksi ryhméa kunnan viranhaltijoista.
Peruskoululain (476/83) 54a §:ssa todetaan, ettd peruskoulun viroista ja viranhalti-
joista seka tuntiopettajista on voimassa, mitd kunnan viroista ja viranhaltijoista

kunnallislaissa sdadetaan ja sen nojalla maarataan.
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Kunnan henkiléstén asemaa koskevat perussddnndkset ovat kuntalain 6. luvussa,
jossa maaratdan mm. virkasdannodsta ja virantoimituksesta pidattadmisesta (Saipio,
Niittylda & Vartiainen-Hynénen 1996, 28). Opetustoimialallakin kuntalaki ja sen
perusteella kunnallishallinnossa olemassaolevat talous-, hallinto- ja johtosdénnét
muodostavat tarkeén osan ohjausjarjestelmaa (Suopohja & Liusvaara 1998, 70).

Kunnan virkasdanndssa maarataén yleisesti viranhaltijan oikeuksista ja velvolli-
suuksista. Lahtékohtana on se, ettd viranhaltijan on hoidettava virkaansa siten,
ettd hanelle kuuluvat tehtdvat tulevat asianmukaisesti hoidetuiksi. (Harjula &
Laakso 1997, 124.)

Opetusala ei Suopohjan ja Liusvaaran mukaan muodosta vastuun kannalta erillista
oikeudellista jarjestelmaa, vaan toimialalla sattuvat vastuutapahtumat arvioidaan
samojen oikeussaantdjen ja teorioiden mukaan kuin vastuutapahtumat milla hyvén-
sé julkisen sektorin toimialalla. Esimerkiksi Hallitusmuodon 93 §:ssa mainittu virka-
miehen vastuu tarkoittaa sité, ettd oikeussaantdjen vastainen toiminta tai menettely
on virkarikos, josta seuraa rangaistus ja myds vahingonkorvausoikeudellinen
vastuu. (Suopohja & Liusvaara 1998, 42-46.)

Kunnallisen viranhaltijan asemaa yleisesti maarittavien saadosten ja saantojen
liséksi opetustoimen viranhaltijan toimintaa ohjaa opetustoimen oma normisto
toiminta-, organisaatio-, toimivalta-, kdsky- ja kieltonormeineen sekd menettely-

tapasdanndksineen.

4.2.2 Saéately ja saatelevat tahot

Koulun toimintaa maarittdvat ulkoiset rajat, kuten koululainsaadantd, hallinnolliset
maaraykset ja taloudelliset resurssit. Koululle on ominaista myés oma toiminta-
kulttuuri, joka huolehtii siita, etteivat muutokset tapahdu liian nopeasti. Koululaitos
on siis varsin jayha laitos, jossa perinne velvoittaa tekemaan monia asioita samoin
kuin ennenkin. Koulun ja opettajan tyén kehittymistéd rajaavat my6s sellaiset
ulkoiset tekijat kuin opetussuunnitelma ja virkaehtosopimus. Koron mukaan
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ainejakoisen opetuksen olemassaolosta johtuva opettajan tybajan maéarittely
oppituntien perusteella sopii yhtd huonosti normittamaan nykykoulun tyéta kuin
ainejakoinen opetussuunnitelma vastaa lapsen kehitystarpeita. Koro poistaisi
nama elamalle vieraat normitukset mahdollisimman nopeasti, jotta saataisiin tilaa
uudistuvalle opettajan tyélle ja uudistuvalle koululle. (Koro 1998, 139-140.)

Vuonna 1985 voimaantulleissa peruskoululaissa ja -asetuksessa oli varsin selkeésti
ilmoitettu opettajan tehtavista eli siitd, mitad opettajan tulee tehda ja mita opettaja ei
saa tehda. 1990-luvun alkupuolella sdaddksia on muutettu ja opettajan tehtavia
koskevat saadokset karsittu minimiin. Saaddksiin on jaanyt yleisempia, opettajalle
erikseen nimeamattdémid madardyksid ja ohjeita siitd, mihin peruskoulun tulee

kasvatuksessa pyrkia ja miten opetus ja koulunpito on jarjestettava.

Opettajan ty6ta saatelevia ohjeita ja suosituksia ovat antaneet myds opetushallitus,
koululautakunta, johtokunta ja koulun johtaja (Raisdnen 1996, 14). Opetusminis-
terié on mydés ollut yksi saatelyyn osallistunut toimielin. Naidenkin merkitys saéte-
lijgnd on vahentynyt 1990-luvulila. Opetushallitus on nykyaan paaasiassa koulu-
tuksen kehittdmisesta ja seurannasta huolehtiva elin, jonka toimenkuvaan kuuluu
lahinna vain opetussuunnitelman perusteiden antaminen. Koulun johtokuntakaan
ei enda ole pakollisesti valittava, vaan peruskoululain mukaan koululla voi niin

halutessaan olla johtokunta.

Ojala nimeda sekd kunnanvaltuuston ettad -hallituksen sdaddstasolla keskeisiksi
toimijoiksi opetustointa koskien. Keskeisena toimijana han pitdd myés opetustoi-
men johtavaa viranhaltijaa, joka useimmissa kunnissa on koulutoimenjohtaja. (Ojala
1997, 48.)

Aikaisemminkin, mutta etenkin nykydan, opettaja voi tydskennelld varsin itsenai-
sesti kayttden niin sanottua pedagogista vapautta. Vaikka opettajan onkin toivot-
tavaa noudattaa koulun virallista opetussuunnitelmaa, sitdkin on mahdollista painot-
taa eri tavoin. (Raisanen 1996, 14.) Tosin vuoden 1994 opetussuunnitelman

perusteissa opettajaa ei enda velvoiteta noudattamaan opetussuunnitelmaa, vaan
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opetussuunniteima mielletddn dynaamiseksi prosessiksi, joka reagoi jatkuvasti
muun muassa arviointituloksiin ja ymparistén muutoksiin. Asetettujen tavoitteiden

tulee osoittaa suuntaa, mutta ei kahlita opetusta (Peruskoulun 1994, 9).

Opettajan tyossé ldsndolevat eettiset normit nousevat Karin mukaan opettajan
sisalta. Kari painottaakin, etta ajan tasalla olevan opettajankoulutuksen tulee ottaa
huomioon ammattiin liittyvien eettisten normien omaksumiseen, virkavelvollisuuk-
sien tiedostamiseen ja tydyhteis6on sopeutumiseen liittyvét seikat. (Kari 1990; 12,
31)

4.2.3 Autonomia ja tybtyytyvaisyys

Opettajan tydn perinne heijastaa Luukkaisen mukaan ylhaéltd annettujen maarays-
ten mukaan toimimista. Se on nakynyt tunnontarkkana opetussuunnitelman
seuraamisena ja vahvana oppimateriaalisidonnaisuutena. Opettajat ovat katkeneet
valmiutensa ja rohkeutensa kriittisen analyysin pohjalta muuttaa vakiintuneita
kaytantoja. Opettaja on kokenut tekevansa tyénsa hyvin vain tyéskentelemalla
jatkuvalla aktiivisella, ohjaavalla tavalla luokkatilanteessa. Tama ilmenee tyétehta-
vien huolellisessa valmistamisessa niin, ettd tehtdvd on ohjeistettu loppuun asti
oppilaalle jaddessa vain toteuttajan rooli. Tallainen tyéskentelytapa, joka aikanaan
on ollut tyypillistd koulutydlle, on omiaan kahlitsemaan luovuuden prosessia.
(Luukkainen 1998, 35-36.)

Ojanen pitdd korkeatasoisen ammatin tunnusmerkkind verrattain suurta autono-
miaa. Se merkitsee, ettd alan edustajat ovat saaneet hyvéan koulutuksen ja heilla
on tehtavan itsendisen hoitamisen valmius ja vastuu. Autonomia merkitsee itse-
naisyyttd, mutta ei eristaytymista tai rippumattomuutta. (Niemi 1996, 37.)

Autonomian kasitteen perusmerkitykseen nayttaisi Puolimatkan mukaan kuuluvan,
ettd autonominen ihminen on itseohjautuva ja omatoiminen ja ettéd han pystyy teke-
maan itsendisia ja omaehtoisia paatdksia. Autonomia edellyttda vapautta ulkopuo-
lisista pakotteista, jolioin autonomista ihmisté eivat muut pysty ohjailemaan. Auto-
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nomia siis merkitsee Puolimatkan mukaan itsendisyyttd muista ihmisisté ja riippu-
mattomuutta ulkoapain asetetuista mielivaltaisista vaateista ja normeista. (Puoli-
matka 1997, 278-279.)

Kantin mukaan vaikka ihmiselld on perusvaimius autonomiseen toimintaan, hén voi
toimia epaautonomisesti. Keskeisté on, ohjaavatko tekoja ja ajatuksia jarjelliset vai
ei-jarjelliset syyt. Lindleyn mukaan toimija on autonominen vain, jos han ohjautuu

toiminnassaan jarkisyiden perusteella. (ks. Puolimatka 1997, 280.)

Niemi on opettajan roolia tutkiessaan I6ytanyt siitd kaksi aaripdatad. Toisena aari-
paana on opettajan itsendinen asema, silla opettajan ammatti edellyttéda professio-
naalista autonomiaa. Toisena &aripddnd on opettajan alisteinen asema, mika
tarkoittaa sitd, etta hallinnon edustajat ja poliitikot antavat opettajille tiukat ohjeet ja
myds kontrolloivat opettajien toimintaa. Monet opettajankoulutus- ym. tutkijat ovat
Niemen mukaan vahvasti korostaneet opettajan itsenédistd asemaa ja vastuuta ja
vastustaneet opettajan alisteista asemaa. Opettajien alisteisen aseman Niemi
nakee merkitsevan sitd, ettd esimerkiksi opetuksen kehittdminen vaatii lisddntyvaa
opettajien ohjausta ja kontrollia. Epaitsendinen status johtaa usein heikkoon ty6-
motivaatioon, mikd yleensd nakyy oppilaiden heikkoina oppimistuloksina. (Niemi
1996, 33-34.)

Autonomia ei ole vain itsenséa toteuttamista, vaan siihen kytkeytyy kiintedsti opetta-
jan ammatin eettinen vastuu. Mikali opettajalta puuttuu autonomia, hdnen on
vaikea toteuttaa vastuutaan. Autonomia on Niemen mukaan myds edellytys sille,
ettd opettajat voivat toteuttaa omassa ja oppilaittensa oppimisessa aktiivisen oppi-
misen strategioita. (Niemi 1995, 38; Niemi 1996, 37.)

Opettajan uraa karttaville tehdysta tutkimuksesta kday ilmi, etta yksi opettajan tyon
luonteeseen kohdistuva negatiiviseksi koettu asia on tyén epéitsenaisyys, jolla
tarkoitetaan ulkopuolisia toimintachjeita ja -periaatteita (Kari 1990, 45). Toisaalta
on olemassa tutkimuksia, joissa opettajan ammatin myénteisiksi puoliksi nimetaéan
tyon mahdollistama itsenaisyys ja vastuu (ks. Raisénen 1996, 47).
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Uuteen ammattikasitykseen liittyy voimakas opettajan autonomisuuden korostus.
Opettajan ammatissa autonomisuus merkitsee lisaéntyvid mahdollisuuksia tehda
tarkeitd paatoksid. Lisdantynyt autonomia opettajan ammatissa viittaa siihen, etta
on entista tarkedmpaa tarkastella opettajan ammattia eettisend ammattina. (Pitka-
nen 1996, 119.)

Opettajan autonomiaa laajasti kasitelleiden Leinojen mukaan opettajan autonomia,
hanen henkildkohtainen, ammatillinen vapautensa siihen liittyvan vastuun kanssa,
on viime vuosien suurten muutosten aikana herattéanyt aikaisempaa enemmaén
kiinnostusta. Opettajan ammatin oikeutus tulee Hoylen ja Johnin mukaan ammat-
tiin liittyvistd epavarmuustekijoista, joita ovat mm. tavoitteet, koulun rakenne ja
luokka/opetusryhma. Jos tavoitteet ilmaistaisiin hyvin yksityiskohtaisesti, olisi
opettajan autonomia hyvin vahédinen. Koulun kasvatustehtdvan ahdasta maéaritte-
lya ei kuitenkaan ole Leinojen mukaan pidetty edullisena, vaan on annettu koulun ja
opettajien tehtévaksi tulkita yleiset tavoitteet ja muuntaa niitd opetuksessa huomi-
oonotettaviksi toiminnoiksi. Tama ei kuitenkaan merkitse sita, etta opettajille annet-
taisiin taysi vapaus itse paattda opetuksensa tavoitteista. (ks. Leino & Leino 1997,
88-89.)

Koskaan ei ole mahdollista eikd edullistakaan valvoa opettajan tyén jokaista yksi-
tyiskohtaa. Opettajan autonomian maara suhteessa tavoitteisiin on vaihdellut
aikojen kuluessa. Kun perinteisen koulutiedon siirtamista oppilaille pidettiin keskei-
send, opettajan autonomia oli véhaisempi kuin nykyisin, jolloin abstraktisti ja valjasti
madritellyt tavoitteet antavat opettajalle vapaammat kédet suunnitella ja toteuttaa
opetustaan. Leinojen mukaan koulujarjestelmélle ja oppilaitokselle laaditut yleista-
voitteet, kuten lait ja asetukset, voivat vain vahédisessd maarin vahentda opetus-
tybhdén siséltyvad autonomiaa, koska niissd on tilaa arvioinneille ja tulkinnoille.
Koulut ja opettajat ovat tdssd suhteessa varsin autonomisia. Siis opettajalla ei
Leinojen mukaan ole senkaltaista autonomiaa, ettd han voisi valita, mitad opetus-
suunnitelmaan kuuluvia asioita opetetaan ja mitd ei, mutta han voi kylla valita,
miten opetus tapahtuu. Tamankaltaista autonomiaa Leinot kutsuvat opetus-
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autonomiaksi tahdentden samalla, ettd ammatillinen autonomia on siis aina
rajoitettua. (Leino & Leino 1997, 89-90.)

Koulun rakenteeseen liittyen Leinot nimeavat kaksi tekijaa, jotka vaikuttavat
opettajan autonomian maaraan. Nama ovat ty6tehtavien eriytyminen ja
koordinointi organisaation sisélld. Oppilaitoksen sisdinen tyénjako lisda opettajien
autonomiaa, kun taas tydtehtdvien koordinoinnilla on vastakkainen vaikutus.
Koska tehtavien eriyttamiselld ja koordinoinnilla on keskenadn vastakkaiset
pyrkimykset, ne usein aiheuttavat ristiriitoja ammattikunnan keskuudessa.
Suomessa on Leinojen mukaan meneillddn vastakkainen kehitys kuin monissa
muissa maissa siind mielessa, ettd Suomessa pyritdén irtautumaan vahvan
keskusjohtoisuuden perinteestd ja lisddmaén opettajien autonomiaa. (Leino &
Leino 1997, 90-91.)

Opiskelijaryhnmédn opettamiseen ja luokkahuoneeseen liittyy monia epdvarmuus-
tekijoita, silla ryhman opettaminen on aina hyvin monitahoinen sosiaalinen tilanne.
Tama on Leinojen mielestd omiaan lisddmaan opettajan autonomian tarvetta.
(Leino & Leino 1997, 91-92.)

Opettajille on nykyisin uskottu monia uusia tehtdvia. Opettajista on tullut
oppilaitoksensa kehittajia seka opetussuunnitelman laatijoita, toteuttajia ja arvioijia,
mika on merkinnyt autonomian laajentumista. Leinot kayttavat tasta autonomiasta
nimitystéa oppilaitosautonomia. Leinot toteavat useisiin lahteisiin nojautuen, etta
opettajien keskeinen yhteistoiminta ja koulukohtaiseen kehittamiseen sitoutuminen
vahentavat yksittdisen opettajan autonomiaa, mutta lisdavat oppilaitoskohtaista
autonomiaa. (ks. Leino & Leino 1997, 92.)

Leinot toteavat ajoittain kysytyn, kuinka aito professio opettaminen lukuisten rajoi-
tusten, kuten opetussuunnitelmien ja monien sdaddsten, keskelld todellisuudessa
on. He katsovat maallikon olevan helppoa ajatella, ettd opettajan tyé on vain ope-
tussuunnitelman ja erilaisten toimintasdanndsten tarkkaa noudattamista eika siten
kovin itsendista toimintaa. He kuitenkin katsovat, ettd opettajan ammatti on ja sen
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tuleekin olla varsin itsendinen monista syista. Itsendisyys opettajan tyéssa merkit-
see vapautta pakotteista, mutta edellyttdd oman henkilékohtaisen pedagogiikan
luomista ja toisten opettajien pedagogiikan kunnioittamista. Mitd enemman yksil6l-
lisyyttd kasvatuksessa arvostetaan, sitd suurempi autonomia Leinojen mukaan
opettajille tulisi antaa. Opettajan autonomiaa Leinot pitdvéat niin tunnustettuna,
arvostettuna kuin valttamattdmanakin. (Leino & Leino 1997, 93-94.)

Opettajien tydtyytyvéisyytta saitelee Raéisdsen mukaan kolme muuttujaryhmaa,
joista yksi on tybn sisaitd, joka puolestaan pitdéd sisélldan vaihtelevuuden,
merkityksellisyyden, autonomisuuden ja tiedon tuloksista. Ty6tyytyvéisyys on siis
yhteydessa tydn autonomisuuteen. (Raiséanen 1996, 46-47.)

Tahanastisten tutkimusten pohjalta arvioituna suomalaisten opettajien tyétyytyvai-
syys on verrattain korkealla tasolla. Tata kasitystéa tukee myés Siekkisen tutkimus,
jossa opettajat yleisesti ottaen kokivat tyénsa itsendiseksi, vaihtelevaksi ja mielek-
kaaksi (Siekkinen 1993, 93). Opettajien oman ilmoituksen mukaan tyéssé stressia
aiheuttavia ja tyGtyytyvaisyyttd vahentédvia tekijéitd ovat mm. luokan suuri koko,
heterogeeninen oppilasaines, kiire, materiaalisten resurssien riittméattdmyys,
vaikuttamis- ja ylenemismahdollisuuksien vahaisyys, tydn heikko arvostus, opetta-
jatyéhén kohdistuvat vaatimukset, vanhempien passiivisuus, ongelmat ihmissuh-
teissa, vaikeus tavoitteiden saavuttamisessa, opetussuunnitelman vaatimukset ja
rooliristiriidat. (K&aridinen ym. 1997, 34-35.)

4.3 Opettajien kokemukset saatelysta

Opettajien kokemuksia saatelysta ei ole tutkittu kovin paljon. Opettajia useammin

ovat tutkimuskohteena olleet esimerkiksi kunnan hallintoviranomaiset.

Korkeakoski on lisensiaattitydssaan tutkinut varsin laajan opettajaryhméan mieli-
piteitd oman opetussuunnitelmansa toteutumiseen vaikuttavista asioista. Tuloksis-
ta kavi ilmi, ettd peruskoulun sdadoksilla ei juurikaan koeta olevan merkitysta opet-

tajan opetussuunnitelmaan. S&aadosten tuntemus ylipdansa osoittautui vaatimatto-
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maksi. Sdanndksia tunnettiin paasaantdisesti aikanaan suoritetun kouluhallinnon
tutkinnon tai jonkin yksittdisen k&ytdnnén ongelman selvittdmisen yhteydessa
hankitun tiedon johdosta. Osallisuus johtokunnassa tms. kunnan hallintoelimesséa
lisasi sdanndsten tuntemusta, samoin koulun johtajuus. Saaddkset tuntuvat olevan
toiminnan taustalla, mutta ohjaavuusvaikutusta niilla ei juuri koeta olevan. Hallin-
nollisten ohjeiden ja peruskoulusaaddésten tuntemus ei siis tutkimuksen mukaan
vaikuta ohjaavan ala-asteen opettajan omaa opetussuunniteimaa. (Korkeakoski
1990, 96-97.)

Oppiaineiden yleisten tavoitteiden ja oppisiséltéjen koettiin ohjaavan opettajan tyéta
enemman kuin opetussuunnitelma kokonaisuutena. Opetussuunniteimaa ajatellen
eniten tyéhén koettiin vaikuttavan opettajan oppaat, ainekohtaiset opetussuunni-
telmat, kokeilut, yhteistoiminta vanhempien kanssa seké oppikirjat oheismateriaa-
leineen. (Korkeakoski 1990, 107.)

Henkildvaikuttajista, joista tarkeimmiksi koettiin tyétoverit ja vanhemmat, puuttuivat
lahes taysin hallintoihmiset, mitd Korkeakoski piti hAmmastyttdvana (Korkeakoski
1990, 112).

Kouluhallinnolla tai kouluhallinnon tuottamilla dokumenteilla, opetussuunnitelma
mukaan lukien, ei siis nayttanyt olevan todellista ohjausvaikutusta opettajan tydssa.
Opettajat kokivat saavansa paljon itse vaikuttaa opetukseensa. (Korkeakoski 1990;
137-141.) Vaikuttaa siis silta, ettd vaikka 1980-luvulla etenkin kirjallisuudessa kapi-
noitiin normitulvaa vastaa, opettajan tydssa normivaltaistumista ei koettu ahdista-
vana. Sdadosten merkityksen vahaisyys opettajan tydssa nadkyy selvasti seuraa-
vasta Korkeakosken laatimasta kuviosta, jossa hadn on hahmotellut virikeympéa-

ristén yhteytté opettajan omaan opetussuunnitelmaan.
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Kuvio 1. Virikeympdristd ja opettajan oma opetussuunnitelma (Korkeakoski 1990,
138)

4.4 Koulunjohtajien/rehtorien kokemukset saatelysta

Isosomppi on véitéskirjassaan tutkinut koulunjohtajien ja rehtorien aseman muuttu-
mista viime vuosikymmenind. Hanen mukaansa koulunjohtajien ja rehtorien ase-
maa pyrittin vahvistamaan vuosien 1983-84 ja 1991 koululainsdadantéuudistuk-
sissa. Koulunjohtajien ja rehtorien tuli nilden myéta huolehtia mm. koulun talouden
hoitamisesta, koulutukseen osallistumisesta ja tyOpaikkademokratian edistami-
sesta. Johtokuntien vahvistunut asema merkitsi vaikutusmahdollisuuksien lisédén-
tymistd myds kasiteltdvien asioiden valmistelijoina ja esittelijéina toimiville koulun-
johtajille ja rehtoreille. (Isosomppi 1996, 106.)

Vuoden 1991 peruskoululaissa kunta sai lisda vapauksia paattda koulunjohtajien ja
rehtoreiden tehtavista niin, etté niihin voitiin sisallyttda lainsdadantéén kuulumatto-
mia tehtdvid ja tarkennuksia. Tama merkitsi Toivosen mukaan koulunjohtajien
tehtavakentan laajentumista. Laissa ilmaistu velvollisuus osallistua koulun pedago-
giseen kehittdmiseen on merkinnyt koulunjohtajille loppumatonta tydsarkaa. (ks.
Isosomppi 1996, 106-107.)
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Isosompin mukaan seka paatosvallan hajauttaminen tuntikehysratkaisujen yhtey-
dessa ettd koulunjohtajan ja rehtorin velvoittaminen koulun sisdisen toiminnan
kehittamiseen yhdessa opettajakunnan kanssa johtivat koulujen sisélla tilantee-
seen, jossa koulunjohtaja ja rehtori velvoitettiin astumaan opettajan tyén perintei-

sesti autonomiselle alueelle. (Isosomppi 1996, 107.)

Johtaminen vaatii Isosompin mukaan paitsi valta-asemaa, myés autonomiaa eli
vapautta oman toiminnan toteuttamiseen ja omaan tyéhdn vaikuttamiseen. Iso-
somppi ei katso rehtorin esimiesaseman voivan tulevaisuudessa perustua pelkéas-
taan saadoksiin tai persoonallisuuteen. Vaikka hajauttamisella on toisaalta helpo-
tettu johtamisen autonomiaa ja irrottautumista byrokraattisesta organisaatiohier-
arkiasta, peruskoulu-uudistus toisaalta merkitsi koulunjohtajan hallinnollisen,

sihteerimaisen tyémaaran kasvamista huomattavasti. (Isosomppi 1996, 111-113.)

Ojala on tehnyt tutkimuksen, jossa haastatteli 700 rehtoria ja koulunjohtajaa koulu-
tuspalveluita koskevista mielipiteistd. Tutkimuksessa kasiteltin myds rehtorien ja
koulunjohtajien mielipiteitad kouluja ohjaavista tahoista eli siita, kenella on vaikutusta
koulun toimintaan. Yleissivistavien oppilaitosten ryhmassa eniten vaikutusvaltaa
arvioitiin olevan opettajilla. Muiksi koulun toimintaan vaikuttaviksi tahoiksi arvioitiin
kunnanvaltuusto ja -hallitus sekd oppilaat. Peruskoulujen ja lukioiden toimintaan
melko paljon vaikuttavina pidettiin myés koulutoimen johtavia viranhaltijoita ja ope-
tuksesta ja koulutuksesta vastaavia lautakuntia.  Oppilaitosten johtokuntien
merkitys arvioitiin aika vahaiseksi. (Ojala 1997, 49-51.)

Valtionosuusuudistus on toisaalta merkinnyt kuntaan kohdistuvien normien maaran
véhentymist&, mutta toisaalta myds aiheuttanut resurssien suhteen oppilaitoksen
paatosvallan kaventumista suhteessa kuntaan. Vaikka suuntaus onkin ollut viime
vuosina sellainen, ettd oppilaitokset ovat saaneet entistd enemman paatésvaltaa
itsedén koskeviin asioihin, Ojalan mukaan nayttaa silta, etta rehtorit ja koulunjohta-
jat haluaisivat vieldkin enemman paéatdsvaltaa oppilaitoksen toimintaa koskien.
(Ojala 1997, 159-160.)
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Tolvanen on selvittédnyt koulunjohtajien, johtokuntien edustajien ja koulutuslauta-
kuntien jadsenten nakemyksia paatéksentekokaytantdihin vaikuttavista asioista seka
suhtautumista olemassaoleviin sdantoihin. Paatdksentekoon vaikuttavina mainittiin
mm. lait ja asetukset, kunnan hallintosdéntdé ja virkasdantd, virkaehtosopimus,
valtionosuuspohja, kunnan talousarvio, johtosdénndt, maardaikoja koskevat saan-
nét ja asiantuntijalausunnot. Liki kaikki suhtautuivat olemassaoleviin s&antéihin
myonteisesti hyvdksyen niiden olemassaolon sindnsa. Noin puolet oli kuitenkin sita
mielta, ettéd s&dannét alentavat aloitteellisuutta, tosin taustalla arveltiin olevan tieta-
mattdmyytta sdantéjen suomasta todellisesta vapaudesta. Kolmasosa oli sitéd

mielta, ettd sdannét rajoittavat liikkumavapautta. (Tolvanen 1995, 77-79.)
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5 NORMI

Normi-kasitteen sisallén tarkka maarittely ei ole kovin yksinkertaista, silld vaikka
normin kasite on laajasti kaytetty, sen siséllésta ei ole olemassa yleistd sopimusta.
Ehdottomien ja yleispatevien maaritelmien esittdminen on mahdotonta mm. sen
tédhden, ettéd osa madritelmien esittajistd puhuu yleisesti normista ja osa tekee jaot-
teluja erilaisten normien valille. Lisdksi eri maéarittelijatkin saattavat antaa saman-
nimisellekin normille eri siséltéja. Vaittaisin kuitenkin, ettd perustavaa laatua oleva

jako on useimmilla tutkijoilla havaittavissa sosiaalisten ja oikeusnormien valilla.

Otettakoon yhdeksi esimerkiksi normijaottelusta Eklinin tekema jako eettisiin,
uskonnollisiin ja oikeusnormeihin. Eettiset normit ovat hdnen mukaansa saaneet
alkunsa yleisestad konsensuksesta, jolloin sanktioina ovat yleisen mielipiteen reak-
tiot. Uskonnolliset normit ovat yliluonnollisen vallan asettamia niihin liittyvine yli-
luonnollisen olennon rangaistuksine ja palkkioine. Oikeusnormit on jokin valtio-
saanndn osoittama valtion elin asettanut maaraten samalla niihin liittyvat sanktiot,
valtioyhteisén puitteissa toimitettavat pakkotoimenpiteet. Eklin katsoo muiden kuin
oikeusnormien kuuluvan padasiassa sosiaalisektoriin. (Eklin 1971, 47- 48.)

Nykysuomen sanakirja méadarittelee normin varsin oikeudellisesti, silla sen mukaan
normi on yhtd kuin saantd, ohje tai malli. Yhtend esimerkkind normeista kirja
mainitsee nimenomaan opetustoiminnassa noudatettavat yleiset normit. (Nykysuo-
men 1996, 687.) Muutama vuosikymmen sitten Nykysuomen sanakirja maaritteli
normin vield oikeudellisemmin s&daddkseksi, saanndkseksi, sdanndksi, maarayk-
seksi, ohjeeksi, periaatteeksi tai malliksi. Holopainen katsoi tuolloin, ettd normi on
tulevaisuuteen ulottuvana kayttaytymissaanténa laajempisiséltéinen kasite kuin

oikeussaantd tai oikeusnormi. (Holopainen 1969, 36.)

Taustaa normin synnylle on haettava aina ihmisyhdyskunnan organisoitumisen
alkuvaiheista saakka. lhmisen elo yhdessa toisten ihmisten kanssa on tuottanut

hanelle monenlaisia etuja, mutta toiselta puolen se on pakottanut hanet mukautu-
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maan ja sopeutumaan yhteiseldman vaatimuksiin. Mukautuminen ei ole aina
helppoa eikd tapahdu vapaaehtoisesti, silld ihmisten edut ovat usein ristiriidassa
keskenaan. Toinen haluaa sellaista, mitd toisella on, tai tahtoo maéarata, mité
toisen pitaisi tai ei saisi tehda. Vanhin kaytettdvaksi tullut keino on ollut voima ja
vékivalta: vahvempi on ottanut ja pakottanut. Kehitys on kuitenkin kulkenut siihen
suuntaan, ettd ensin pienemmissa, sitten yhad suuremmissa puitteissa on syntynyt
oikeusjarjestyksia eli yhteistssa noudatettavia saanndstdja, joita soveltaen eturisti-
riidat on pyritty ratkaisemaan. lhmiset ovat tunteneet tarvitsevansa oikeutta, mista
syysta he ovat kukin kohdaltansa tahtoneet alistua siihen aivan samalla tavoin kuin
he taipuvat noudattamaan esimerkiksi uskonnon ja moraalin késkyja seké yleisia ja

vakiintuneita tapoja. (Merikoski 1980, 17.)

Varhaisimpien normien tehtdvand on Klamin mukaan ollut ryhméyhtenéisyyden
yliapitaminen. Normit ovat ilmaisseet ja iimaisevat edelleen yhteiskunnassa vallit-
sevia arvokéasityksid. Normien tyyppi on ollut "Alé tapa”, "Ala varasta jne. Ne
osoittavat, millaisia tiloja, relaatioita ja toimintoja pidetdan késkettying, kiellettying,
sallittuina tai suositeltavina. Sosiaalinen normi on luonteeltaan kayttaytymissaants,
jota tuetaan pakottein ja joka siséltda rangaistusuhkan norminvastaisen kayttayty-
misen varalle. (ks. Klami 1983, 52-53; Allardt & Littunen 1972, 21.)

Sosiaaliseen vuorovaikutukseen siséltyy lukematon maara kayttaytymissaéantsja eli
normeja. Normit kertovat, kuinka yksilén on missékin tilanteessa kayttaydyttava.
Normien luonteeseen kuuluu, ettemme voi luetella kaikkia niitd normeja, jotka saa-
televat jokapdivaistad elamadmme. Normit voivat olla luonteeltaan tapojen ja tottu-
musten kaltaisia yleisid kayttdytymissdantéja tai kirjoitettuja lakeja ja asetuksia.
(Jokivuori & Vainio 1991, 21.)

Sosiologisissa teorioissa normi yleensa viittaa sellaisiin vuorovaikutuksen muotoi-
hin, joiden vélityksella yhteisé saa jasenensa toimimaan tai ajattelemaan tietylla
yhdenmukaisella tavalla. Usein tdma tapahtuu behavioristisesti palkinnoin tai ran-
gaistuksin. (Sulkunen 1994, 122.)
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Normit voivat samassakin yhteiséssd jakautua virallisiin ja epaviraliisiin. Opettaja
valvoo koulussa niiden virallisten normien noudattamista, jotka laeissa ja muissa
saadoksissa tai opettajienhuoneessa on sovittu, mutta oppilailla keskendén saattaa
olla néista poikkeavia normeja. Virallisten normien mukaan esimerkiksi kouluteh-
tavien tekeminen on luonnollinen osa koulupéivaa, kun taas oppilaiden keskuu-
dessa saatetaan pitda poikkeavana pingottajana sellaista oppilasta, joka noudattaa
tatd virallista normia liilan tunnollisesti. Koulujen opetussuunniteimia voitaneen
myés pitédd normeina. Etenkin ennen vuotta 1995 tehdyissd opetussuunnitelmissa
madriteltiin hyvin tarkasti, mitd kaikkea kussakin oppiaineessa on opittava kunakin
kouluvuotena. (Sulkunen 1994, 122-124))

Sulkunen nimeda normijarjestelmia tutkittuaan niiden olennaisiksi tunnusmerkeiksi
normien luonteen, sisalién, rajat ja normiauktoriteetit. Normien luonne on tavalli-
sesti joko kasky, kielto, lupa tai ihannenormi, jona Sulkunen pitda lahinna suosi-
tuksia. Normien sisédllidstd Sulkunen toteaa, etta normit eivat aina ole sisalléltdan
selkeita tai yksiselitteisid. Kaikki normit eivat koske kaikkia yhteiskunnan jéasenia,
silld monilla ryhmilld on omat normijarjestelmansa. Myds normien rajoista vallitsee
usein epaselvyytta ja erimielisyyttd. Kaikki normit eivat ole voimassa kaikissa olo-
suhteissa. Koulun ja tyéeldméan normit esimerkiksi koskevat vain koulu- tai tydai-
kaa. Normin Idhde ei aina ole selvasti havaittavissa. Lainsdadantéén kirjattujen
normien ldhde on koko yhteiskunta monimutkaisine koneistoineen. Usein taas
normit ovat muodostuneet pitkien aikojen kuluessa. Normin ldhteestd voidaan
erottaa normin valvoja. Laissa séddettyjd normeja valvovat paaasiassa poliisi ja
valtion virkakoneisto, koulun virallista normistoa valvoo opettajakunta jne. (Sulku-
nen 1994, 124-126.)

5.1 Oikeusnormi
Sosiologiassa normi maéritellaan laaja-alaisesti sisédltdmaan niin lainsdadantoon

perustuvat normit kuin epévirallisten yhteisdjenkin, kuten perheiden, tyéyhteisdjen

jne. parissa muodostuneet kirjoittamattomat toimintatapasaannét. Sosiologisen
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normin parista onkin poimittavissa erilleen oikeusnormi, joka tassa tutkimuksessa

on keskeinen ja jota tarkoitetaan, kun normista puhutaan.

Inhimillisessa vallankaytdssa alkoi vahitellen vakiintua séantéja siihen néhden,
miten ihmisten pitdisi toimia, jos tiettyjd sosiaalisia normeja vastaan oli rikottu.
Tahan kytkeytyy Klamin kasityksen mukaan oikeusnormin erikoistuminen muiden
sosiaalisten normien joukossa. Oikeusnormin syntyminen, tai oikeammin sanoen
tapa leimata tietyt sosiaaliset normit erikoislaatuisiksi, liittyy jarjestdytyneen yhteis-
kunnan syntyyn ja tarpeeseen yllapitda olevia oloja. Klami otaksuu kyseen olleen
tdssa yhteydessad nimenomaan konfliktien sovittelemisesta. Ristiriitojen ratkaise-
miseen ja sen sosiaaliseen legitimaatioon liittyy varhaisista ajoista léhtien erityis-
piirteita, jotka edelleenkin ovat varsin suurelta osin tunnusomaisia niille sosiaalisille
normeille, joita pidetdan oikeusnormeina. Kysymys on kahdesta keskeisesté asias-
ta: miten legitimoidaan konfliktien sovittelemiseen liittyva valta ja miten justifioidaan
itse konfliktien sovittelemiseen tahtaavat ratkaisut. Perusideaksi Klami mééarittelee
saantbésidonnaisen kayttaytymisen eli normien dualismiin liittyvan legitimointi- ja
justifiointikehan: saantd perustelee kayttaytymistd ja kayttdytyminen saantoa.
(Klami 1983, 52-53.)

1980-luvulle tultaessa oltiin tilanteessa, jossa yhad useammat sellaiset asiat, joita
aikaisemmin saantelivat vain sosiaaliset normit, pyrittiin jarjestdméaan oikeusnor-
mien avulla. Ei "luotettu” instituutioita koossapitaviin sosiaalisiin normeihin, vaan
haluttin muuntaa ne oikeusnormeiksi ja saattaa niiden rikkominen oikeudellisten
sanktioiden alaiseksi ja valtiollis-oikeudellisen koneiston kontrolloitavaksi. (Klami
1983, 52-53.) Kuten edelld on jo todettu, 1980-luvun lopulta lahtien aloitettiin
normien purku, jolla pyrittiin siitdmaan paatantavaltaa takaisin paikallistasolle.

Uotila jakaa oikeusnormit kahteen ryhmaan niiden vélittéman sisallén perusteella.
Kayttaytymisnormit séatelevat ihmisten ulkoista kayttdytymista ja organisaatio-
normit julkisen vallan elinten asettamista, kokoonpanoa, toimivaltaa seké késitte-
lysséa noudatettavaa menettelya. (Uotila 1963, 2.)
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Oikeusnormin yleiset tunnusmerkit ovat Sipposen mukaan yleisyys, abstraktisuus ja
imperatiivisuus. Oikeusnormin yleisyys tarkoittaa henkilSllista yleisyytta siind mie-
lessa, ettd sdanndsta sovelletaan kaikkiin henkildihin, jotka joutuvat saénnéksen
tarkoittamiin oloihin. Abstraktisuuden vaatimus taas koskee sdanneltévia asioita.
Saanndksen abstraktisuudesta puhutaan, kun sadanndkselld tarkoitetaan kaikkia
samankaltaisia tulevaisuudessa esiintyvid tapauksia, oloja ja asioita. Imperatiivi-
suus oikeusnormin ominaisuutena merkitsee oikeusnormiin sanktion uhalla liittyvaa

tottelemisvelvollisuutta. (Sipponen 1965, 112-122.)

Oikeusnormit muodostavat kokonaisuuden, jota kutsutaan oikeusjarjestykseksi.
Oikeusjarjestys on siten normatiivinen jarjestys, joka maaraa, miten pitaa, saa tai ei
saa toimia. Oikeusnormit sdantelevat yksityisten ihmisten valisid suhteita ja yksi-
tyisten suhteita julkisyhteis6ihin, mutta myds julkisyhteiséjen, kuten valtion ja kun-
tien, toimintaa seka viranomaisten tehtavid, toimivaltasuhteita ja viranomaismenet-
telyd. Oikeusjarjestys on rakenteensa puolesta ymmarrettdvissad hierarkkisena
normisysteemind, jossa oikeusnormit jaetaan eri tasoille niiden asettajan ja normeja
annettaessa noudatettavan menettelyn perusteella. Talt4 pohjalta Suomen oikeus-
jarjestyksen muodostavat oikeusnormit voidaan ryhmitella ylhaaita alkaen perustus-
lakeihin, tavallisiin lakeihin, asetuksiin, valtioneuvoston paatéksiin ja ministerididen
paatoksiin. Taman perusjaottelun ohella tunnetaan viela erditd alemmanasteisia
oikeusnormeja, kuten keskusvirastojen antamat sdanndékset ja kunnalliset jarjestys-
s&annét. (Uotila ym. 1989, 1-2.)

Hierarkkisen ryhmittelyn merkitys tulee esille siina, etté jokaisen oikeusnormin péate-
vyys perustuu aina toiseen, siihen ndhden ylemmanasteiseen normiin. Tésta seu-
raa, ettd alemmanasteisen normin antamiseen on aina oltava valtuutus ylemman-
asteisessa normissa. Edelleen, alemmanasteinen normi ei saa sisdltdnsa puolesta
olla ristiriidassa ylemmanasteisen normin kanssa. Mikali tallainen konflikti ilmaan-
tuu, syrjayttaa ylempitasoinen sdadnnés hierarkiassa alemmalla tasolla olevan. Kay-
tanndssa tama tarkoittaa sita, ettd normiristiriidan sattuessa alempiasteinen normi

jatetadn soveltamatta. (Uotila ym. 1989, 3.)
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Laintasoisessa normissa on yleensa madritelty vain yleiset kunnille kuuluvien tehta-
vien hoitoa koskevat velvoitteet eli mité tehtavaa kunnat hoitavat ja mita tehtavien
hoitoon luetaan kuuluvaksi. Asetuksessa puolestaan saadetdan yksityiskohtai-
semmin tehtavien hoitoon liittyvistd mahdollisista menettelytavoista ja osin myos
tasmallisemmin osoitetaan lain yleispiirteisesti maaritteleméan tehtavan sisalto.
Lakia ja asetusta alemmanasteisissa sadnndksissa, maarayksissa ja ohjeissa taas
annetaan asioiden kaytannén hoitoa varten hallinnollisia menettelytapaohjeita
taikka ohjaavassa ja suosituksenomaisessa tarkoituksessa ohjeita ja arviointi-
perusteita. (KM 1982:66, 119-120.)

Taman tutkimuksen kannalta on relevanttia liikkua saddnnéstasolla. Normi-maéari-
telméan perussisaltdé muodostuukin oikeusnormista, jolla tarkoitetaan valtiosaanté6n
pohjautuvia lakeja, asetuksia ja alemmanasteisia normeja. Viimeksi mainitut pita-
vat sisélldan sitovat, norminantovaltuutuksen nojalla annetut maéaraykset ja ohjeet.
Oikeusnormin liséksi normin siséltd laajenee koskemaan myds ns. norminannon
luonteisia lahestymistapoja. Téllaisiksi luetaan tiedotteet, suositukset ja osin myds
koulutuskin eli kaikki se, minka antamiseen ei ole lainsdadantéén perustuvaa val-
tuutusta ja mité ei ole tarkoitettu sitovasti noudatettavaksi, mutta mika kdytdnndssa
on muodostunut varsin sitovasti sovelletuksi toiminnan ohjausvélineeksi. Normit

voivat tulla joko kunnan ulkopuolelta tai kunnan sisélta.

5.2 Kasvatus ja normi

Kasvatus on luonteeltaan kdytdnnén toimintaa, joka ja jonka ohjailu voi tapahtua
monella tavalla ja monella eri yleisyystasolla. Leinot katsovat kasvatukselle lahei-
sen koulutus-termin laajentuneen alkuperéisestd hallinnollisesta kayttétarkoituk-
sestaan lahes kasvatuksen synonyymiksi, vaikkakin lahtékohdiltaan termilla koulu-
tus on selvasti yhteiskunnallinen tai organisatorinen painotus ja sen ala on suppe-
ampi kuin termin kasvatus. (Leino & Leino 1995, 10-11.)

Leinot katsovat kasvatuksen olemuksesta vallitsevan kolme verraten yleista kasi-
tystd. Teknisesti pitkdlle kehittyneessa yhteiskunnassa tietoa pidetaan kulutus-
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tavarana, jolle on kehitetty omat tuotantolaitokset. Tiedon omaksumista valvotaan
testein ja paasykokein. Talle teknologiselle kasvatusajattelulle on tyypillista tarkat
ohjailevat sddddkset ja kontrolloiva byrokratia. Kasvatettavien koulutusreitteja
voidaan pitda standardoituina ja kasvattajien tehtavid saadeltyind velvollisuuksina.
Luovuudelle jaava osa on vdhainen. (Leino & Leino 1995, 11-12.)

Vastakohtana teknologiselle kasvatusajattelulle Leinot pitdvat humanistista kasva-
tusajattelua. Humanistisen kasvatusajatuksen omaksuneelle kasvattajalle tarkeita
kasitteitéd ovat kasvatettavan mindkasitys ja kiinnostukset. Kasvatuksella pyritdan
yksildiden kehityksen kautta vapaamielisyyteen ja suvaitsevaisuuteen, jolloin arva-
tenkin tarkat normit jdavéat vahaiselle huomiolle. (Leino & Leino 1995, 12-14.)

Naiden kahden ajattelutavan epéakohtien sovittelijaksi on Leinojen mukaan katsot-
tava kolmas kasvatusndkemys, jota he kutsuvat emansipatoriseksi kasvatusajat-
teluksi. Siina toisaalta hyvaksytaan yhteiskuntarakenne realiteetiksi, joka saatelee
kasvatuksen mahdollisuuksia, mutta toisaalta vaaditaan kasvattajaa kasvamaan
ammatillisesti, vapautumaan véaaristad tottumuksistaan ja omaksumaan uusia kay-
tant6ja. (Leino & Leino 1995, 13-14.)

Behavioristisissa oppimisteorioissa ehdollistaminen on keskeinen, oppimiseen
samaistettava kasite. Ajatellaan, ettd ihminen oppii parhaiten, kun han saa arsyk-
keen jalkeiseen reaktioonsa johdonmukaisesti palautetta, joko kiitoksia ja palkkioita
tai rangaistuksia. Selkeimmin tdma ndékemys ilmenee behaviorismin tunnetuimman
edustajan Skinnerin ajattelussa. Behaviorismi on vaikuttanut seka kasvatuskaytan-
toon etté sitd kautta myds kasvatustieteeseen. (Leino & Leino 1995, 47-48.)

Behaviorismille luonteenomaisessa oppimisprosessissa opettaja on ohjaaja ja
hallitsija, oppilas hénen toimintansa kohde. Opetus siis onnistuu vain silloin, kun
oppilas tuottaa oikeat, ennalta méaaritetyt reaktiot. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 152.) Voidaan ajatella, ettéd behaviorismin ajattelutavan mukaan esimerkiksi
koulumaailmassa tarvitaan aina saént®, normi, aikaansaamaan toivotunlaista kayt-

taytymista, jota liséksi vahvistetaan palkkioin ja rangaistuksin.
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Konstruktivismi oppimisteoriana korostaa oppijan aktiivista osuutta tietonsa
muodostamisessa. Konstruktivismin periaatteiden mukaan ajatellaan, etta tietoa ei
voida siirtda henkil6lta toiselle, ainoastaan informaatiota voidaan saattaa opittavan
tietoisuuden piiriin. Itse tieto muodostuu vasta oppijan prosessoinnin tuloksena.
(Leino & Leino 1995, 53-54.) Konstruktivistinen ajattelutapa lahtee siis siitd, ettd

annetaan mahdollisimman véljat sdannét, jotta yksildlle jaa tilaa toimia.

Vaikka viime vuosikymmenet ovat merkinneet konstruktivismin voittokulkua beha-
viorismin kustannuksella ainakin tiede- ja koulutusmaailmassa, kdytdnnén kasva-
tustydssa behaviorismi eldnee edelleen varsin sitkeasti. Suuntaus behaviorismista
konstruktivismiin on yhdensuuntainen niiden viime vuosikymmenen hallinnollisten
muutosten kanssa, joissa paikallishallintoa normittavia sdantéja on vahennetty ja
paikallista toimintavapautta lisatty.
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimusaiheen ja -kohteen valinta

1980-luvulla havahduttin huomaamaan kunnallisen itsehallinnon kaventuneen
kunnan ulkopuolelta tulevan sadantelyn vuoksi. Samalla alettiin vaatia toimenpiteité
kunnan itsemaaraamisoikeuden laajentamiseksi. Tein aikaisemman yhteiskunta-
politikan pro gradu -tutkielmani tdhan aihepiiriin liittyen. Tutkin, miten paljon nor-
meja kahdelle hallinnonalalle, koulu- ja kulttuuritoimeen, kunnan ulkopuolelta todel-
lisuudessa tulee ja miten hallinnonalojen johtavat viranhaltijat kokevat normit tyds-

saan.

Taman kasvatustieteellisen pro gradu -tydni aihetta oli luontevaa ldhtea etsiméaén
aikaisemman tyoni aihepiiristd, etenkin kun kunnan koulutoimi oli siina keskeisesti
mukana. Tavoitteenani oli alusta alkaen hyddyntaa aikaisempaa tutkimustani ja
sen eteen tekemaani ty6td mahdollisimman paljon. Oli siis I6ydettava aikaisemman

tutkimuksen aihepiiriin liittyvé kasvatustieteelliseksi luokiteltava aihe.

Tutkimusongelman rajaaminen nékékulman ja kohdealueen puolesta tapahtui
varsin vaivattomasti. Pian ndet selvisi, ettd selkeimmin siityma yhteiskunta-
tieteellisestd tutkimuksesta kasvatustieteelliseksi tapahtuisi vaihtamalla normeja
tarkasteleva nakdkulma luokanopettajan nakdkulmaksi. Tutkisin, miten luokan-
opettajat kokevat normit tyéssdan. Kunnan koulutoimi oli luontevaa sailyttaa
tutkimuksen kohdealueena.  Aikaisemmassa tutkimuksessa kayttdméni teoria-
taustan hyédyntadmismahdollisuuden lisdksi valitsemani aihe tuntui myds kiinnos-
tavalta ja vahan tutkitulta. Muutama aihetta sivuava tutkimus oli tehty siité, mitka
asiat vaikuttavat luokanopettajan ty6hén ja mikd on opettajan oma opetussuun-
nitelma. Tutkimuksen edetessa paljastui, ettd mahdollisuus aikaisemman tutki-
muksen hyddyntdmiseen on rajallinen, silld ndkékulman muutos muuttaa valtta-

matta myos teoreettista viitekehysta.
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Nakokulman avartamiseksi ja monipuolistamiseksi paéatin valita tutkimukseen muu-
taman luokanopettajan, jotka ovat myds koulunjohtajia. Oli ndet oletettavaa, etta
juuri koulunjohtajat joutuvat kouluilla eniten tekemisiin normien kanssa. Kaytan-
nossa toteutin koulunjohtajien haastattelun siten, ettd esitin heille haastattelun
alussa pyynnon vastata kysymyksiin opettajan nakdékulmasta arvioiden. Vasta
haastattelun lopulla kerroin tekevani heille vield muutaman kysymyksen, joihin

toivoisin heiddn vastaavan koulunjohtajan ominaisuudessa.

Tutkimuksen suorituspaikaksi oli luontevaa valita noin 8500 asukkaan kotikuntani
Keski-Pohjanmaalla. Kaytannénjarjestelyjen hoitamisen vaivattomuuden lisaksi

opetushenkiléstén tuttuus helpotti tutkimushenkiléiden valintaa.

Tutkimushenkiliden valinnassa oli useita huomioitavia asioita. Koska tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdad seka luokanopettajien ettéd koulunjohtajien ndkemyksié
normeista, valitsin tutkimukseen nelja luokanopettajaa, joista kaksi on myés koulun-
sa johtajia. Toinen tarkea kriteeri haastateltavien valinnassa oli tybkokemus, olihan
tutkimuksessa mukana aikaperspektiivi. Valitsin haastateltavia, jotka ovat olleet
opettajana vahintadadn 1980-luvun alusta saakka. Edelleen mahdollisimman katta-
van otoksen saamiseksi valitsin tutkimukseen kummankin sukupuolen edustajia ja

suurelta koululta ja pienelta kyldkoululta opettajakokemusta omaavia.

Tutkimuksessa mukana olleista henkildistd "Pekka” oli haastatteluajankohtaan
mennessa toiminut suurimman osan 30-vuotisesta opettajaurastaan kyldkoulussa,
jonka johtajana han oli samalla ollut 20 vuotta. "Matti” oli yhtd keskustan koululla
viettdmaansa vuotta lukuun ottamatta ollut kylékoulun opettajana 22 vuotta. Kou-
lunjohtajavuosia hanelle oli kertynyt 21. "Leena” oli tyéskennellyt luokanopettajana
20 vuotta, mistd ajasta 7 vuotta kyldkoulussa ja 13 vuotta keskustan koulussa.
Keskustan koulun opettajan ndkékuimaa haastatteluissa edusti selkeimmin "Marja”,
joka oli tyéskennellyt koko opettajauransa eli 17 vuotta keskustan koulun
opettajana.
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Yhden paikkakunnan ja neljan haastateltavan riittdvyys tutkimuskohteeksi oli
perusteltua tutkimuksen luonteen vuoksi. Tutkimuksen tarkoituksena ei ollut
merkittdvan yleistettdvyyden aikaansaaminen, vaan tapauksenomaisesti yhden
kunnan tasolla kartoittaa pienen tutkimusjoukon nakemyksid. Kuten Eskola ja
Suoranta toteavat, ei ole olemassa mekaanisia sdantéja aineiston koon maaraa-
miseksi. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena kun ei ole ainoastaan kertoa
aineistosta, vaan pyrkid rakentamaan siitd teoreettisesti kestdvia nakdkulmia.
(Eskola & Suoranta 1998, 62.)

6.2 Tutkimusongelmat

Koulumaailmaa on puhuttanut 1dhes koko 1990-luvun ajan uusien koululakien val-
mistelu ja kasittely. Vihdoin vuoden 1999 alusta voimaan tulleet lait merkitsevét
selvaé jatkumoa edellisen vuosikymmenen loppupuolella alkaneelle kunnallishal-

lintoon kohdistuneen normisaantelyn purkamiselle.

Taman tutkimuksen ongelmanasettelu sai alkunsa aikaisemman pro gradu -tyéni
aihepiiristd.  Normit, jotka 1980-luvun loppupuolella olivat ajankohtaisia vapaa-
kuntakokeilun ansiosta, ovat kymmenen vuotta myéhemmin ajankohtaisia koulu-
lainsdadannén uudistamisen vuoksi. Taman tutkimuksen paaongelmana on selvit-
tad, miten ensisijaisesti luokanopettajat, mutta myés koulunjohtajat kokevat normit
tydssdan. Aikaisemman yhteiskuntapolitikan pro gradu-tyéni tutkimusnakdkulma

oli kunnan viranhaltijan.

Haen tutkimuksellani vastauksia seuraaviin osaongelmiin:
- minkalaiset normit saatelevat luokanopettajan ty6ta?
- mitd mielta luokanopettajat ja koulunjohtajat ovat normien maérasta?
- miten normien maara on muuttunut 1980-1990-lukujen vélisena
aikana?
- mitd muutoksia luokanopettajat ja koulunjohtajat haluaisivat
normeihin?

- toteutuuko luokanopettajan ja koulun autonomia?
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- mik& osuus luokanopettajan ja koulunjohtajan tyéssa on normien
noudattamisella?
- miten koulunjohtajan tehtavat ovat muuttuneet 1980-1990-luvuilla?

- mita ajatuksia uudet koululait herattavat?

6.3 Aineiston keruu ja tutkimusmenetelméat

Tutkimuksen empiirisen osan ovat muodostaneet haastattelut. Haastattelujen laji
on ollut Iahinnd puolistrukturoitu teemahaastattelu, jossa erotukseksi avoimesta
haastattelusta aihepiirit eli teema-alueet ovat olieet tiedossa. Perinteisestad teema-
haastattelusta tutkimus eroaa sikali, ettd kysymykset ovat olleet suhteellisen tar-
kasti muotoiltuja ja maaratyssa jarjestyksessé esitettyja. (Hirsjarvi & Hurme 1985,
30.) Tama ei toki ole estényt tarpeellisten lisdkysymysten tekoa.

Haastattelun valinta tutkimusmenetelmaksi oli itsestdan selva tutkimushenkiléiden
maéran vahaisyyden ja haluttavan tiedon luonteen vuoksi. Tutkimuksen tavoittee-
na on ollut saada pieneltd kohdejoukolta mahdollisimman perusteellista ja syvéllista
tietoa. Hirsjarven ja Hurmeen mielestd teemahaastattelua kaytetaan usein halut-
taessa tietoa emotionaalisesti aroista aiheista. He kuitenkin katsovat teemahaas-
tattelun olevan paikallaan myés silloin, kun tutkitaan iimiditd, joista haastateltavat
eivéat paivittain ole tottuneet keskustelemaan. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 35.) Oletin
jo etukateen tamén tutkimuksen aihepiirin olevan haastateltaville harvoin esille
tulleen ja olinkin siind oikeassa. En ehkd péaassyt haastatteluissa porautumaan
aivan niin syvalle kuin olisin halunnut juuri siksi, ettd vaistosin haastateltavissani
lievaa ahdistusta ja epdvarmuutta siitd, ovatko he ymmartaneet kysymykset oikein
ja osaavatko he vastata "oikein”. Huomasin haastattelujen aikana, ettd molemmin-
puolisten tarkennusten teon mahdollistava henkilékohtainen kontakti tutkimuksen
tekijan ja tutkimushenkildiden vélilla on vaittdméatén harvinaista aihetta kéasitelta-
essa.

Ennen varsinaisten haastattelujen tekoa suoritin koehaastattelun eréalle tuntemal-

leni koulunjohtajalle. Varsinaiset haastattelut tein kahden paivan aikana touko-
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kuussa 1998. Olin valikoinut edella selostamieni kriteereiden perusteella mahdol-
lisimman kattavan haastateltavien joukon hyvin tuntemastani kotipaikkakuntani
luokanopettajakunnasta. Haastateltavat suhtautuivat puhelimitse tekemé&ani
haastattelupyyntdon erittdin myonteisesti. Tutkimuksen aiheen kuultuaan he tosin
hieman eparéivat, osaisivatko he vastata kysymyksiin. Rohkaisin heita, etta tutki-

mus ei testaa tietamista, vaan pyytaa ainoastaan kertomaan omista tuntemuksista.

Haastattelut, joiden kesto oli tunnin molemmin puolin, tapahtuivat asianomaisten
opettajien omilla kouluilla paaasiassa koulupaivan paétyttyd. Yksi haastattelu teh-
tiin kesken tyopaivan, koska haastateltava muisteli hénella olevan silloin vapaa-
tunti. Haastattelijan saavuttua paikalle selvisi, etta tunnille olisikin ollut ohjelmaa.
Saimme kuitenkin haastattelun suoritettua, joskin hieman héataisisséd tunnelmissa.
Kaiken kaikkiaan kaksi haastattelua sujui tdysin keskeytyksittd ja rauhallisissa
tunnelmissa, kun taas kahdessa haastattelussa haastattelupaikkamme oli niin

keskeinen, etta tyétovereiden vierailut hieman héiritsivat keskittymista.

Haastattelut muodostuivat keskustelutilanteiksi, joissa tehtiin puolin ja toisin tar-
peellisia tarkennuksia. Vaikka olin muotoillut teema-alueet, kysymysten muodon ja
esittdmisjarjestyksen suhteellisen tarkasti etukateen, seurasin tilanteen kehittymista
ja tein lisdkysymyksiad havaitessani ne tarpeellisiksi tai saadakseni syvéllisempéaa
tietoa (ks. keskeisimmét teemakysymykset liitteind 1 ja 2). Jouduin kuitenkin pitéy-
tyméaan lisdkysymysten teossa ja tarkennusten pyytédmisessd kohtuudessa, etten
olisi luonut haastateltavilleni tunnetta heiddn vastaustensa riittdméatidbmyydesta,
etenkin kun tutkimusaihe selvasti hieman vieroksutti heita.

Haastateltavien vastauksissa oli jonkin verran eroavaisuuksia. Koulunjohtaja, joka
luottamustehtdviensd kautta on ollut tekemisissa ja ilmeisesti kiinnostunutkin tutki-
muksen aihepiiriin liittyvistd kysymyksista, antoi selkedsti perusteellisimmat vas-
taukset kysymyksiini. Toisen koulunjohtajan vastaamista hairitsi selvasti haastat-
telun ajankohdan huonous. Hanelld oli kiire toisaalle unohdettuaan sopimansa
haastattelun. Kaksi naispuolista haastateltavaa vaativat hieman enemman apua
kysymysten tarkoituksen selvittdmiseksi, mutta katson sen johtuvan siitd, ettd
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koulunjohtajat ovat tehtdviensd puolesta olleet enemmén tekemisissé normien

kanssa.

Nauhurin kayttdé haastattelutilanteessa ei kohdannut mink&anlaista vastustusta
haastateltavien taholta. limeisesti he ymmarsivat sen vélttdmattémyyden tdman-
kaltaisessa tutkimuksessa. Varsin pian he nayttivdt unohtavan koko nauhurin
lasnédolon. Haastateltavani eivat myoskaan kokeneet tutkimuksen aihepiirid miten-
kaan arkaluonteiseksi asiaa heiltd tiedustellessani. limoitin kuitenkin siitd huoli-
matta pitdvéani heidan henkilbllisyytensd omana tietonani.

6.4 Tutkimuksen analysointi ja validiteetti

Tutkimuksen analysointi koostuu aineiston osittamisesta kasitteellisiin osiin ja sen
uudelleen kokoamisesta joko kuvauksiksi, empiirisiksi yleistyksiksi tai teoreettisiksi
johtopaatoksiksi. Gronforsin mukaan menetelmakirjallisuudesta saa turhaan etsia
mitaan systemaattista mallia aineiston jarjestdmiseksi. Useimmat tutkijat kehitta-
véitkin itse omat menetelménsa kulloiseenkin aineistoon parhaiten sopivaksi.
(Gronfors 1982, 154-156.) Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara ilmaisevat asian siten,
ettd aineiston analysointitavan valinnassa on péaaperiaatteena valita sellainen
analysointimenetelmé, joka parhaiten tuo vastauksen ongelmaan tai tutkimus-
tehtavaan. Oma tutkimukseni on ldhestymistavaltaan ymmartdmaan pyrkiva
selitamaan pyrkivan asemesta. Ymmartdmaan pyrkivassa lahestymistavassa
kaytetaan tavallisesti kvalitatiivista analyysia ja paatelmien tekoa. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 1998, 219-220.)

Taman tutkimuksen tuottama aineisto on luokiteltavissa kvalitatiiviseksi materi-
aaliksi. Gronfors luettelee mm. seuraavanlaisia tekniikoita kvalitatiivisen aineiston
analysoimiseksi: siséllénanalyysi, verkostoanalyysi, tyypittely, viitekehysanalyysi,
eldmakerta-analyysi ja tapausanalyysi. (Gronfors 1982, 160-173.) Grénforsin
mainitsemista analysointimenetelmistd oma tutkimukseni on selkeimmin tapaus-
analyysia, onhan tutkimuskohteeksi valittu yksi kunta eli tapaus. Myds tutkimus-

henkildiden tietoisesti ja tietyin perustein suoritetussa valinnassa ja tutkimus-
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asetelmassa, jossa tutkimuksen kohteena on tietty kayténtd eli saéntely ja sen
muuttuminen, on tapaustutkimuksen piirteitd. Merriam puhuu historiallisesta
tapaustutkimuksesta, jossa tutkimuksen kohteena voi olla laitosten, ohjeimien ja
kaytantéjen seka niiden muuttumisen kuvaus. Edelleen hén toteaa, ettéd yhteen
tapaukseen saattaa kuulua hyvinkin paljon ihmisid, jotka eivat kuitenkaan ole
satunnainen otos perusjoukosta. (ks. Syrjéla, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1995,
11-12.)

Roos katsoo kvalitatiivisella analyysilla olevan kéytdsséd karkeasti ottaen kaksi
perusstrategiaa: tematisointi ja tyypittely. Koko aineisto on mahdollista hajottaa eri
teemoihin ja pohtia sitd, miten eri teemat esiintyvét, tavallisesti joidenkin tausta-
muuttujien, kuten sukupuolen tai ammatin mukaan. (Roos 1981, 297.) Katson
oman tutkimukseni analysointimenetelman l&hinnd Roosin tarkoittamaksi temati-

soinniksi, jossa keskeisena taustamuuttujana on ammatti.

Tulosten analysoinnin aluksi halusin hieman esitelld niitd aikaisemman tutkimukseni
tuloksia, jotka muodostivat olennaisen lahtékohdan tdmén tutkimuksen kysymyk-
senasettelulle. Kovin yksityiskohtaiseen tutkimustulosten kasittelyyn en katsonut

olevan aihetta.

Haastattelujen analysoinnin ensimmaisen vaiheen muodosti ty6las haastattelunau-
hojen purku. Koska haastateltavia oli vahan, kirjoitin haastattelut sana sanalta
ylos. Lisdksi halusin vélttaa relevantin tiedon katoamisen liiallisen tiivistdmisen
seurauksena. Luokanopettajien haastatteluista muodostui puhtaaksikirjoitettua

tekstia yhteensa noin 50 sivun verran.

Nauhoista saatua aineistoa lahdin analysoimaan haastattelussa kayttamieni tee-
ma-alueiden pohjalta. Muutin hieman teemojen kasittelyjarjestystd haastattelussa
kayttdmastani saadakseni aikaiseksi mielestdni johdonmukaisemman etenemis-
jariestyksen. Valitsin aineistoa analysoidessani aina tietyn teema-alueen, jonka
sisdlla keskendan vertaillen tarkastelin haastateltavieni mielipiteitd.  Pyrin myds
litthmaan analysoinnin oheen viitteita tassa tutkimuksessa kayttamistani teorioista.
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Tieteellisen tutkimuksen tekoon liittyy olennaisesti tutkimuksen validiteetin osoit-
taminen. Tutkimuksen validiudella tarkoitetaan sitd, mittaako tutkimus sita, mita
sen on tarkoitus mitata (Hirsjarvi ym. 1998, 222). Kuvalitatiivisessa tutkimuksessa
se onkin yksi ongelmallisimmista seikoista. Gronfors ndkee ainoaksi tavaksi osoit-
taa tallaisen tutkimuksen validius kertoa tutkimusraportissa yksityiskohtaisesti
kaikki, minka voi olettaa helpottavan tutkimuksen itsendista arvioimista. Kvalita-
tiivisen tutkimuksen validius siis perustuu tutkimusprosessin yksityiskohtaiseen
kuvaukseen. (Gronfors 1982, 178.) Tahéan tutkimusprosessin yksityiskohtaiseen
kuvaamiseen olen yrittdnyt tdssa tutkimuksessa pyrkia.

Haastattelututkimusta tehtdesséa aineisto on ulkoisesti validia silloin, kun haasta-
teltava on antanut totuudenmukaisia tietoja (Grénfors 1982, 174.) Kun on kyse
haastateltavien omista mielipiteista ja tuntemuksista, on vaikea arvioida vastausten
totuudenmukaisuutta. Taman tutkimuksen osalta uskon, ettd haastateltavani vas-
tasivat kysymyksiini rehellisesti ja parhaan kykynséd mukaan. Kaantaen ilmaistuna,
en ainakaan nde mitdan syytd, miksi he eivét olisi sitd tehneet. Koska kyse ei ollut
haastateltavilleni arkaluonteisista asioista, ei mahdollinen henkiléllisyyden paljastu-

minenkaan uskoakseni olisi kiusallista.

Tutkimuksen luotettavuutta on mielesténi edesauttanut myds huolellisuus kysy-
mysten laadinnassa, haastateltavien valinnassa, haastattelunauhojen purkamises-
sa jne. Sen sijaan tutkimuksen yleistettdvyys suurempaan joukkoon on kyseen-
alaista haastateltavien pienen maéaran vuoksi, mutta yleistettdvyyshan ei alun
perinkdan ollut tdméan tutkimuksen keskeisena tavoitteena. Kuten Hirsjarvi ym.
toteavat, kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistosta ei tehda paatelmia yleistet-
tavyytta ajatellen, vaan ajatuksena on, ettéd yksityisessa toistuu yleinen. Heidéan
mukaansa tutkimalla yksityista tapausta kyllin tarkasti saadaan nakyviin myés se,
mika ilmiéss& on merkittavaa ja mika toistuu usein tarkasteltaessa ilmiéta yleisem-
malla tasolla. (Hirsjarvi ym. 1998, 181-182.) Mielesténi tassakin tutkimuksessa oli
haastateltavien vahdisestd lukumaarasta huolimatta havaittavissa joidenkin kysy-
mysten kohdalla selkeda yhdenmukaisuutta.
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7 TULOKSET

7.1 Aikaisempi tutkimus innoittajana

Aikaisempi tutkimukseni Normit ja kunnan hallinto, jossa selvitin kunnan koulu-
toimenjohtajan ja kulttuurisihteerin ndkemyksid normeista, osoitti, ettd normi on
kasitteena varsin vaikeaselkoinen ja monimerkityksinen saaden erilaisia ilmentymia
kulloisenkin tarkastelundkékulman mukaan. Esimerkiksi koulutoimenjohtaja mielsi
paikoitellen normeja olevan liikkaa ja toivoi niiden maéaran vahentamista, paikoitellen
taas hdn ymmaérsi ja hyvaksyi niiden olemassaolon. Samoin kulttuurisihteeri ilmoitti
toisaalla normeja olevan liikaa, toisaalla taas hén piti niiden maarda sopivana.
Myo6s han pitkalti ymmarsi ja hyvéksyi normien olemassaolon kansalaisten tasa-

arvoisen ja oikeudenmukaisen kohtelun vuoksi.

Haastattelemieni kunnan viranhaltijoiden nékemys kunnallisen itsehallinnon tilasta
ei ollut laheskaén niin synkkd kuin julkisessa keskustelussa 1980-luvun lopulla
annettiin ymmartdad. Molemmat viranhaltijat tunsivat omaavansa riittavasti paatés-
valtaa ja mahdollisuuksia itsensa toteuttamiseen. Tama oli sikali yllattavaa, etta
kuntaan kunnan ulkopuolelta tulleiden dokumenttien tarkastelu osoitti esimerkiksi
opetuksen siséltéa koskevien normien pikemminkin lisdantyneen kuin véahenty-

neen.

Tamén aikaisemman tutkimukseni normi-aihe jdi sen verran kiinnostamaan, etta
uuden aiheen hakeminen sen tiimoilta tuntui mieleiseltd. Varsin pian tutkimus-
nakokulmaksi l6ytyivat opettajan ja koulunjohtajan ndkdkulmat. Halusin selvittas,
miten he kokevat normit tyéssdan. Tata aihetta on hyvin vahan tutkittu ja opetta-
jien haastatteluista kavikin ilmi, etteivat he ole olleet tdméankaltaisten asioiden

kanssa kovin usein vastakkain.
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7.2 Opettajien kokemukset normeista

7.2.1 Opettajan ty6én rajoittajat

Lahestyin varsinaista aihettani tiedustelemalla opettajilta, minkéa asioiden he koke-
vat asettavan rajoja opettajana tyéskentelemiselle. Halusin néhdé, tuovatko he
normeja esiin tdssad yhteydessd. Normi-kasitteen vieraudesta kertonee se, ettd
normi-sanaa ei mainittu yhdessakaan vastauksessa. Tydnsé rajoittajiksi kaikki
mainitsivat opetussuunnitelman. Yksi opettaja vahvisti opetussuunnitelmien siséal-
I6n muutoksen toteamalla, ettd aikaisemmin suunnitelmissa oli selkeammin kerrottu

rajat, kun taas nykydan toimintaan on tullut enemmaén vapautta.

Muina rajoittajina pidettiin opettajan moraalia, oppikirjaa, yleisid odotuksia, vanhem-
pia ja oppilaiden erilaisuutta. Opettajan moraalilla sen maininnut opettaja tarkoitti
opettajan itselleen asettamia tavoitteita saada lapset oppimaan. Vanhemmista
todettiin, ettd on olemassa vanhempia, joille joutuu toisia vanhempia enemmaén

perustelemaan tekemisidéan, eika se voi olla jollain lailla vaikuttamatta tyéhén.

Ainoan selkeésti normildhtdisen vastauksen tydnsa rajojen saatelyyn antoi kokenut

miespuolinen koulunjohtaja.

“Nimenomaan asiat, jotka téytyy ottaa huomioon, niin tietysti ensiksi
ldhdetéén voimassa olevasta lainsdddannésta ja muista séédéksista,
mutta sitten seuraava téllainen huomioon otettava asiaryhmé on tietysti
voimassa oleva opetussuunnitelma, sen puitteissahan koulussa on
toimittava. Jos ajatellaan kouluorganisaation siséllé, niin sitten vieléd
tietysti on opettajakunnan paéatdkset ja koulutoimenjohtajan ja koulu-
tuslautakunnan méérédykset ja muut tdmmébiset ohjeet, mutta koulu
toimii vijsaasti, jos se oftaa huomioon myéskin toimintaympdéristésté
tulevat toivomukset, sikali kuin niitd voidaan koulun puitteissa toteut-
taa.” (Pekka)
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Se, etta opettajat kokivat tyonsa rajoittajiksi ensisijaisesti opetussuunnitelman,
vanhemmat jne. eivatka lainsdadantéa ja hallinnollisia maarayksid, jotka Koro
(1998, 139) aikaisemmin luvussa 4 mainitsi koulun toiminnan ulkoisiksi rajoiksi,
kertonee, mitka asiat ovat 18himpana opettajien tyétodellisuutta. Koron niin ikdan
mainitsemien taloudellisten resurssien puuttuminen rajoittavien tekijéiden joukosta
oli huomionarvoista. Ovathan erilaiset saastétoimenpiteet koetelleet koulutointa

rajuin ottein viime vuosina.

7.2.2 Opettajan autonomia

Haastateltavat eivét kaivanneet lisdselvitystd kasitteelle opettajan autonomia, vaan
mielsivat heti kyseen olevan opettajan itsendisyydestd ja toimintavapaudesta.
Opettajan kokemus tyénsa itsendisyydestd kiinnosti minua erityisesti, olivathan
koulutoimenjohtaja ja kulttuurisinteeri aikaisemmassa tutkimuksessani pitéaneet
tyotaan itsendisend normeista huolimatta. Tamén tutkimuksen tulos oli hyvin
samankaltainen, sillda my6s opettajat katsoivat omaavansa tarpeeksi itsenaisyytta

toteuttaakseen tyétaan persoonallisesti ja omien mieltymystensa mukaisesti.

". .. Kylld minusta opettajalla on aika paljon semmoista [itsendisyytté]
. ainakin tammoisesséd pienessé koulussa, jossa ei ole rinnakkais-

luokkia, niin hyvin paljon pdésee itse tekeméén."” (Matti)

"Minusta se [autonomia] on aika lailla . . . suuri . . . sitd pystyy opettaja
kylld aika lailla itse tyéskentelemaén itsenéisesti ja varsinkin tammoébi-
sellé pienellé koululla ei ole sitéd toista, mihin verrata, vaan ainoastaan

se yksi oma luokka . . ." (Leena)

"On minulla aika paljon sité valtaa [tehda niin kuin itse haluaa] . . .
mind olin alussa jotenkin orjallisempi, mutta kylld . . . olen mind aika

itsendinen . . . " (Marja)
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“No &sken mainitsemieni asioiden puitteissa niin kyllé opettajalle j&a
tilaa toimintaa varten ja vapautta. Se sitten hénesté itsestaén rijppuu,
mill4 tavalla se konkretisoituu. En mind néita séételevia tekijoité ole
kokenut koulua kahlitseviksi, oikeastaan opettajan pitdékin kayttéé sité
autonomiaa . . . meillahédn [vrt. esim. keskieurooppalainen kulttuuri]
yksittainen opettaja saa aika paljon sen opetustyénsé siséllosté ja sen
toimintamalleista ja tdmmoéisistd paéattaé ja se on hyvé, koska silloin voi

kéyttaa niité voimavaroja, joita hédnella itselldén on parhaiten.” (Pekka)

Tyoskentelyn itsendiseksi eli autonomiseksi kokemisen saattoi Idhes kaikilla haas-
tateltavilla aistia olevan enemmankin tarkemmin maarittelematén tunne kuin selke-
asti esimerkiksi saantéihin tms. suhteutettu kokemus. Itse asiassa vain opettajan
tyon rajoja koskevaan kysymykseen varsin normilahtdisen vastauksen antanut
opettaja suhteutti opettajan autonomian mainitsemiinsa puitteisiin. Yksi haastatel-

tava mainitsi oppikirjan merkitsevan paljon etenkin alkuopetuksessa.

Kaksi suurelta keskuskoululta opettajakokemusta omaavaa kylakoulun opettajaa
liittivat kysymyksen opettajan autonomiasta asetelmaan iso koulu - pieni koulu.
Tana opettajien keskindiseen yhteistybhén kannustavana aikana ndmé opettajat
kokivat, ettd rinnakkaisluokkien keskeinen yhteistoiminta ja -suunnittelu rajoittavat
opettajan itsenaisyyttd ja toimintavapautta. Toinen opettaja ilmoitti nauttivansa
kylékoululla tyoskentelyssa juuri siitd, kun saa vapaasti hyédyntdd ja painottaa
omia vahvuuksiaan ja mielenkiinnonkohteitaan tuntematta huonommuutta rinnak-
kaisluokkien opettajien vahvuuksien ja voimakkaampien mielipiteiden edessa.
Opettajat tuntuvat arvostavan kyldkoulussa tyGskentelyssd nimenomaan riippu-
mattomuutta muista luokista ja sitd myéta vapautta tehdd oman mielensd mukai-
sesti. My6s keskuskoululla parhaillaan opettava ja koko tyburansa opettanut
opettaja mainitsi toisessa yhteydessa opettajan tyén saatelijbistd kysyttdessa
tyotoverit yhdeksi saatelytahoksi. Tosin tilanne on hanen mielestdén vuosien
saatossa parantunut niin, ettd aikaisemmin  kyréileviltd tuntuneet tyttoverit

vaikuttavat nykyaan pikemminkin kannustavilta.
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Opettajien edella tyonsa rajoittajiksi mainitsemansa asiat eivat mitéd ilmeisemmin
muodosta merkittdvaa kahletta opettajan tydlle, eivathan ne ainakaan vaikuta
estavan opettajan itsensa autonomiseksi kokemisen tunnetta. Voitaneen siis tode-
ta, etta haastattelemani opettajat kokevat olevansa itsenaisid, muista ihmisista ja
ulkoapain asetetuista mielivaltaisista vaateista ja normeista riippumattomia toimi-
joita. Naita piirteitdhan Puolimatka (1997, 278-279) piti luvussa 4 autonomiaan

olennaisesti kuuluvina.

7.2.3 Mielikuva normista ja sen kohdealasta

Ennen tutkimuksessani kayttdmani normi-maéritelman esittdmista pyysin haastatel-
tavia kertomaan, mita sana normi tuo heidan mieleensd. Olin haastattelupyynt6a
esittdessani ja alustavasti tutkimusaiheesta kertoessani yrittdnyt valttdd normi-
kasitteen sisaltéon kajoamista. Kukaan haastateltava ei normi-ké&sitetta pohties-
saan nimeltd maininnut lakeja, asetuksia, ohjeita tms. hallinnollisia méaarayksia.
Normien sitova luonne tuli kuitenkin kahdessa vastauksessa hyvin esille.

"Jaa-a. No normit sédételee asioita, missé puitteissa tulisi sitten pysyéa.”
(Matti)

". .. ettd tietyt normit, sddnnét aina . . . joita téytyy . . . tosiaan nou-
dattaa . . . joka koululla on tietyt omat normit, joitten puitteissa tehdaén
... " (Leena)

Kolmaskin haastateltava katsoi normin merkitsevan jotain rajaa tai rajoja, joista ei
aina puhuta ddneenkdan, mutta jotka kuitenkin ovat olemassa. Esimerkkind hén
mainitsi kdyttaytymissdannét sekd muut yhteiskunnassa vallitsevat saannét, joiden
korostamista han kokee opettajalta odotettavan. Se, mité asioita normit saétele-
vat, ei kdy ilmi kahdesta ensimmaisestd vastauksesta, mutta kolmannessa vas-

tauksessa normin saama sisélt6é on selkeésti sosiologinen.
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Normi-sanan mainitseminen ja sen herattamista mielikuvista kertomaan pyytaminen
johti neljannen haastateltavan laajaan normien nykytilaa koskevaan pohdintaan.

Oli selvaa, etta normeja koskeva keskustelu oli hanelle tuttua. Hanen mielikuvansa
normista viittaa haastateltavista selkeimmin oikeusnorminomaiseen tulkintaan, silla
normien purku oli ensimmainen asia, jonka han otti esille. Opettaja katsoi tadsséa
yhteydessd, etta painvastaisista vaitteistd huolimatta kunnilla ei enaa ole sellaisia
ahtaita normeja, joiden mukaan opetustyé pitéisi jarjestda ja resurssit kouluille vara-
ta. Tama onkin johtanut kunnat lipsumaan velvoitteistaan eikd uusi, entista
vapaampi koululainsdadanté lupaa tdhan parannusta, pdinvastoin. Haastateltavan
nadkemyksen mukaan samalla kun kouluilta ja koulujen yllapitajiltd poistetaan
normeja, niitd ollaan tuomassa opettajille muun Euroopan mallin mukaan erilaisten

opetuksen tasoa koskevien mittareiden muodossa.

Asioina, joita normit saatelevét, opettajat mainitsivat 1&hinna koulutyén puitteita
koskevat asiat. Kaikki haastateltavat mainitsivat nimeltd tuntijakoihin, tydaikoihin,
oppituntiméériin tms. liittyvat madraykset. Kaksi haastateltavaa otti tdssa yhtey-
dessa esille resursseja ja maararahoja koskevat asiat merkittdvina toiminnan séaa-
telij6ind. Etenkin kerhotuntien ja tukiopetukseen varattujen tuntien poistaminen
koettiin ikdvdna. Kunnan koulutoimesta tulevat ohjeet ja maaraykset mainitsi yksi
haastateltava nimelta, kaksi haastateltavaa taas koki oppilaiden kuljetusasiat koulu-
tydn jarjestamista rajoittavana tekijand. Opetuksen sisdltéd koskevia normeja ei
tuotu esille kuin yhdessa haastattelussa, ja siindkin haastateltava katsoi opetuksen

sisaltédn liittyvien normien jdaneen etéisiksi.

Kaiken kaikkiaan voi todeta, ettd opettajat olivat varsin yksimielisid yleisimmista
normisiséalldistd, mutta puitteita ja maararahoja koskevien normien liséksi muiden
normisiséaltéjen I16ytédminen ei ollut kovin helppoa, mika kertonee normien suhteelli-
sesta vahaisyydesta tai vaikeudesta sijoittaa asioita normi-méaéritelmén alaisuu-
teen.
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7.2.4 Normien maéra ja sen muuttuminen

Normien tdmanhetkiseen maéaraan opettajat olivat kohtuullisen tyytyvéisid. Norme-
ja ei haluttu ainakaan lisda, koska silloin ne sitoisivat ja rajoittaisivat liikkaa, pikem-
minkin niiden maaraa haluttiin viela hieman vahentda. Tosin yksi opettaja ilmaisi
huolensa siitd, ettei normitus kovin véljaksi menisi, jotta olisi jotain tuttua s&dannél-
lisyytta ja yhtenaisyyttd. Toinen opettaja totesi, ettd maara vaikuttaa ainakin tois-
taiseksi sopivalta, onhan niihin jo niin tottunut. Tama mielipiteiden kirjo osoittaa
saman, minka aikaisemmassa tutkimuksessani koulutoimenjohtajan ja kulttuuri-
sihteerin pohdiskelut, ettd normi-kysymyksessd on monta puolta ja mielipide
saattaa vaihdella aina sen mukaan, mista nakdkulmasta asioita katsoo.

Yksi haastateltava perusteli normien maéaran rajoittamishalujaan seuraavasti:

7. .. min& en ole hirveédn jyrkké ihminen . . . min& en haluaisi hirvedsti
kirjoitettuja saantéjé . . . mind en haluaisi oppilaillekaan . . . jos on joku
ehdoton, niin se saattaa olla, ettd se ei ole aina hyvéa . . . ” (Marja)

Samansuuntaisen ndkemyksen ilmaisi toinenkin opettaja, joka samalla mietti, millai-

set normit riittaisivat koulua normittamaan.

"No yksittdisen koulun kohdalla saattaisi olla paras ratkaisu se, ettéd
kovin paljon yksityiskohtiin meneviéd séédéksia eli naitd normeja ei olisi.
Ainoa, missé ndité tarvitaan, on juuri esille tulleet toimintaedellytyksia
sé&éatelevét normit ja tietysti opettajan ja oppilaiden oikeusturvaan liit-
tyvid normeja tarvitaan ja mainitsin tdmén palkkauskysymyksen. Mutta
mitd se kdytannén tyé, niin ei mielesténi siinég tarvita semmoista séé-
telyéd . ..” (Pekka)
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Han ehdotti myés, ettd ohjaus ja puuttuminen koulun toimintaan voisi tapahtua
vasta jélkikateen, jos koulu ei tuottaisi toivottua tulosta. Nain eliminoitaisiin vaara,
etta tiukalla saatelylla naivetettaisiin koko koulun toiminta ja omaleimaisuus.

Tutkijoiden tulkinnat normien purusta ja koulutoimen saantelyn vahentymisesta
eivéat ole olleet vain teoriaa, vaan ne todentuvat opettajien haastatteluissa. Haasta-
teltavat olivat yhta mielta siita, ettd 1980-luvulta, mutta erityisesti vielda 1970- luvulta
I&htien normien maara on koko ajan vahentynyt.

"No kylldéhdn se on lieventynyt, ettd siis se semmoinen johtaminen
tuolta ylhdélta péin, niin on se selvésti vahentynyt . . . jostakin sielté
peruskoulun alkuajoilta sieltd 1970- luvulta. Sielléhédn oli hyvin tark-
kaan nédmé oppituntien késiteltdvat asiatkin méaéritelty.” (Matti)

"Minusta tuntui, etté silloin [80- luvulla] oli paljon kireédmpaé, etts . . .
nyt koulut saa joustaa ... ” (Leena)

"Vapaampaan suuntaan on mennyt, ettéd . . . miné en koe, etté toiset
tulee minulle sanomaan, ettd siné olet tehnyt néin ja miné olenkin nain
... (Marja)

7. .. 1970- lukuhan oli hyvin tiukka normivuosikymmen . . . ilman muu-
ta normit ovat véhentyneet. Meilldhdn puhutaan yleisesti normien pu-
rusta kaikillakin aloilla . . . 7 (Pekka)

Kaikki haastateltavat kokivat opetussuunnitelmauudistuksen 1990-luvun alkuvuo-
sina merkinneen selkedd muutosta normien méaaran suhteen. Uusien koulukoh-
taisten opetussuunnitelmien tekeminen antoi mahdollisuuden vapaammin jarjestella
koulun toimintaa sen omista léhtdkohdista kasin. Yhden opettajan sanoin “nyt
uskaltaa jattaa jotain pois ja painottaa semmoista, misté itse pitédd ja misséa tuntee

olevansa vahvoilla”. Opetussuunnitelmauudistuksen lisdksi normituksen véhene-
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mista ovat merkinneet lakiuudistukset. Yksi haastateltava muistutti 1980- fuvun
koululakiuudistuksen merkinneen ja vuoden 1999 alusta voimaan tulevan uuden
koululainsdadannén merkitsevan normien maéaaran erittdin merkittdvaa vahene-

mista.

Haastateltavien mainitsemat koululainsdadantdémuutokset ja opetussuunnitelma-
uudistus kuuluivat Rasilankin (1996, 83-84) edella luvussa 3 nimeamiin keskeisiin
koulutoimen normituksen véhentdmistoimenpiteisiin. Sen sijaan haastateltavat
eivat tdssa yhteydessa tuoneet esille esimerkiksi valtionosuusjérjestelman uudis-
tusta eivitké perustetun opetushallituksen roolin muuttumista norminantoyksikosta
kehittamisyksikdksi.

7.2.5 Normien luonne

Opettajat ovat siis edelleen tekemisissd normien kanssa, vaikka normien maaréa
onkin viimeisen kymmenen vuoden aikana jatkuvasti vadhentynyt. Osa opettajista
haluaisi normeja vieldkin vdhemmaksi. Minkalaisia normeja he poistaisivat eli
minkélaisia normeja he pitdvat tarpeellisina, mitd turhina ja ovatko he térménneet
jopa haitallisiin normeihin? Namé kysymykset tuntuivat tutkijasta erityisen mielen-
kiintoisilta. Olin kiinnostunut kuulemaan, vastaavatko opettajien mielipiteet turhista

normeista esimerkiksi uuden koululainsdadannén suorittamaa normien karsimista.

Se, ettd suomalaiset yleensa ja opettajat erityisesti ovat lainkuuliaista kansaa, tuli
esille opettajien mielipiteissd normien tarpeellisuudesta. Opettajat pitivdt normeja
yleisesti ottaen tarpeellisina ja hyvéksyivat niiden olemassaolon.

"Kylld mind hyvéksyn . . . ettd on valtakunnallisesti ja pitéjakohtaisesti
tietyt normit, missé pysytaéan. Kylld minusta ne on hyvét.” (Matti)

7. .. tdytyyhdn ymmartaa, eftd se on mahdottomuus, jos jokainen saisi
pyorittaa ihan, ettd kylléhdn ne rajoittaa . . . mutta ei minusta ne liikaa
ole rajoittaneet.” (Leena)
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Kolmas haastateltava ei muistanut tilannetta, etta olisi oikein kovasti kapinoinut
jotain normia vastaan, joten han péaatteli sen ilmeisesti merkitsevan normien hyvak-
symistd. Neljas haastateltava antoi tdhan kysymykseen omienkin sanojensa mu-
kaan valtiomiehen vastauksen: "Hyvét ja tarpeelliset normit hyvaksyn, tottakai”.
Esimerkkind han kertoi kotikuntansa toistaiseksi viimeisimman opetussuunnitelman
laadinnan yhteydessa edustaneensa kantaa, ettd kunnan koululaitoksella tulisi
koulukohtaisten opetussuunnitelmien asemesta olla yksi yhteinen opetussuunni-
telma antamaan kehystéd koulujen kasvatus- ja opetustyélle. Muiksi tarpeellisiksi
normeiksi han nimesi normin, joka kertoo, missa laajuudessa opetusta annetaan,
seka normin, joka madrittelee taloudellisten resurssien jakamisen koulutyén jarjes-
tamiseen. Kouluajan vahvistamiseen liittyvat normit olivat toisenkin opettajan mie-
lesta niité tarpeellisimpia.

Kouluaikaan liittyvat kysymykset osoittautuivat siité erikoisiksi, ettad seka tarpeelli-

sista ettd turhista normeista annetut esimerkit liittyivét jollain tavalla kouluaikoihin.

7. . . tama tiukka oppitunti-vélituntijako, niin siitéd voisi vdhén poiketa
mutta se on kylld aika hyvéasti minusta joustanutkin kokonais-
opetuksen kautta . . . 7 (Matti)

7. .. kylld joskus tuntuu . . . kun pitéd saada justiin tietyt viikkotunnit ja
tietyt tybpéivat téyteen . . . ettd ensi kesdnékin, kun pidetdén koulua
kesdkuun 5. paivédén, niin se on aivan turhaa . . . keksitdén kaiken-
laista, turnauksia naapurikoulujen kanssa, pelataan jos jonkinlaista
ottelua, tehdadén ylimaaraisia retkié . . . joissakin tdmmoisisséd asioissa
tuntuu semmoiselta pikkutarkalta . . . enemmaén saisi kyllé olla jousta-
vuutta.” (Leena)

Yksi haastateltava ei osannut kyseiselld hetkelld nimetd yhtddn turhaa normia,
muistutti vain viime vuosien normien vahentamistoimenpiteistd. Han kertoi muuta-
ma vuosi sitten eldkkeelle jadneesta tyétoveristaan esimerkkind siitd, kuinka riippu-
vaiseksi itsestdan normit ovat voineet opettajan opettaa. Opettaja, joka oli paaasi-
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assa tyoskennellyt aikakaudella, jolloin kaikkia koulun asioita saadeltiin tiukasti
normeilla, oli viimeisimpind tyévuosinaan monesti joutunut ymmélle muutosten
edessa. Han oli usein kysynyt, eikd ole mitdan pykalaa, minka mukaan voisi toimia.
Yhtaén varsinaisesti haitalliseksi tulkittavaa normia haastateltavat eivat pystyneet

nimeamaan.

Normeista puhuttaessa on paasaantdisesti pohdittu normien vahentamiseen liittyvia
kysymyksid, mutta onko mahdollista, ettd opettajat toivoisivat uusia normeja?

Yksi opettaja kielsi aluksi kaivanneensa uusia normeja, mutta muisti sitten joskus
pohdiskelleensa esiopetuksen jarjestamisen kirjavuutta.

. .. joskus on tullut mieleen . . . ettd kun toiset on vain jonkun koulun-
kayntiavustajan harteilla koko porukka, toisessa ne on téysin opetuk-
sessa ja muuta. Se vain on tullut mieleen, ettd eiké tassé ole mitaan

tarkkoja normeja, joiden mukaan pitéisi . . . ” (Leena)

Toinen opettaja kertoi joskus keskustelleensa tyékavereiden kanssa siitd, kuinka
eriarvoiseen asemaan oppilaat eri puolella maata joutuvat sen mukaan, paljonko

kunta méaarittelee luokka-asteittaiseksi viikkotuntimaaraksi.

7. .. nythdn on annettu hirvedsti vapautta niin, ettd kunta voi maarété,
onko oppilaalla vaikka se 21 viikkotuntia vai onko se 19, etté jos aina
valitaan se minimi, niin millé lailla ne sitten ne oppilaat péraéa . . .
(Marja)

Samainen haastateltava oli kohdannut koulussa myds oppilaiden muuttamiseen
liittyvid ongelmia. Kun kouluille on annettu liikkumavaraa tehda opetuksessa kou-
lukohtaisia painotuksia, luokkaan saattaa muuttaa oppilas, joka ei ole opiskellut
laheskaén samoja asioita kuin muut. Opettaja kertoo edelld mainittuihin asioihin

liittyen pohdiskelleensa, onko koulujen toiminta menossa jo liian vapaaksi.
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Kolmas opettaja taas oli tuskastunut siihen, etté kouluille tulee vuosittain melkoiset
maarat yhteydenottoja erilaisilta yhdistyksiltd ja seuroilta.

” ... kun vuoden aikana . . . joku seura tai yhdistys keksii, ettd taté
asiaa pitaisi ajaa eteenpéin, se ottaa yhteytté kouluun. Tulee valtavat
madrét erilaisia kilpailuja eri tahoilta. Ehka tdmmobisessé asiassa voisi
olla enemmén yhteistyétd, jonkunlainen suunnitelma koko pitéjéssé
... 7 (Matti)

Neljas opettaja toi tdssa yhteydessa esille asian, jonka itsekin arveli kuuluvan
taman haastattelun aihepiirin ulkopuolelle. Han nimittdin oli kaivannut jonkinlaista
normiuudistusta opettajien palkkausjarjesteimaan. Hanen mielestdén nykyinen
palkkausjarjestelma, jossa palkkaus maaraytyy vain pidetyista tunneista késin,
edustaa menneitd vuosikymmenia eikad ole oikeudenmukainen. Muodostavathan

oppitunnit vain osan siitd kokonaisty6std, minké opettajat tekevét.

Kuten edelld esitetyt esimerkit osoittavat, normien vahentédmissuuntauksen ohella
on ldydettavissa asioita, joihin painvastoin kaivattaisiin normia. Normeissa olemme
tekemisissé sellaisen asian kanssa, jota ilman jarjestaytynyt yhteiskunta, ei siis
koulukaan, voi toimia. Kuinka pitkalle siis voimme menna normien purussa? Taté
asiaa sivutaan myéhemmin, kun opettajat kertovat uuden koululainsdadannén

herattamista ajatuksista.

7.2.6 Normien noudattaminen

Normit sekd niiden tunteminen ja noudattaminen muodostivat merkittavan osan
edellisessa tutkimuksessani haastattelemieni viranhaltijoiden tyén arkipaivada. Yksi
taméan tutkimuksen keskeisimpia tavoitteita oli selvittda, miten normit kuuluvat opet-
tajan tyén arkipaivéan eli missd maarin opettaja paivan mittaan tiedostaa tydsken-

televansa normien mukaan ja normeja noudattaen.
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Haastateltavat joutuivat kysymyksen edessa hieman ymmalleen, mutta vastasivat
loppujen lopuksi hyvin yhtenevéiselld tavalla. Vastauksista selvisi, ettéd opettajan
ty6 on niin kiinni todellisuudessa ja normit ovat opettajan toiminnan taustalla jossain

niin syvélla, ettéd han ei tyépaivan aikana tiedosta niiden olemassaoloa.

7. . . kyllahdn paasaantdisesti on ndin, ettd opettajan ammatissa ja
varsinkin, jos on vuosia siind toiminuf, on muodostunut sellainen
siséinen ammattietiikka, josta késin sitten tekee ne péivittéiset ratkai-
sunsa. Ei siind nyt normikirjoja tarvitse niin kuin ruveta selailemaan.
Kylla se varmasti ndin toimii ja ehké& muidenkin kuin minun kohdalla . . .
” (Pekka)

"En miné sitd koskaan . . . sitd on niin tullut jo rutiinia . . . ei sitd pysty
erilleen ajattelemaan, etté se on jo niin iskostunut vuosien varrella, ettd

sité toimii niin kuin tietdéa, etté on oikein.” (Leena)

"En miné sité silla lailla ajattele. Miksei sité joskus tarkastele, ettd onko
kaikki tullut tehtyd, mitd on, mutta ei kai se péivittaista ole.” (Matti)

7. .. en mind ole silld lailla ajatellut, etté se olisi joku normi tai tammoi-

nen [taustalla] ... sevainon...” (Marja)

Nayttaa siis silts, etta opettaja tekee tyotaan etiikkansa ja tiedostamattomaan siirta-
ménsa toimintamallien mukaan. Korkeatasoisella opettajankoulutuksella lienee
oma osuutensa naiden syntymisessa. Se, ettei opettaja suuressa maarin tiedosta
olevansa normien noudattaja, tukee aikaisemmin esille tullutta kokemusta autono-

mian omaamisesta.

Vaikka haastateltavat jo aikaisemmin ilmaisivatkin tyytyvaisyyttdan normien méaaran

vahenemiseen ja siis sitd kautta tavallaan paljastivat normeilla olevan vaikutusta
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tydohoénsa, edelliseen liittyen on luonnollista, ettd opettajat eivat koe saanndilla

olevan vaikutusta tydmotivaatioon.

... miksei se sillakin lailla tyydyta, ettéd voi sanoa, etté kyllépas sité
on tehty se, mitd on vaadittukin, niinkin péin sen voisi ajatella. Ei se
minun mielesta ole ainakaan milldéan lailla véhentdméasséa motivaatiota,

jos on saéantéja.” (Matti)

"No ei silla lailla periaatteessa . . . pitda se [tybmotivaatio] muustakin
lahted, itsestakin, eftd se ainoastaan niitten [sdantbjen] puitteissa olla

..." (Leena)

Tutkimustulos nayttéisi tukevan Réisdsen (1996, 46-47) aikaisemmin luvussa 4
esittamaa, ettd opettajan tyétyytyvaisyys on yhteydessd tyén autonomiseksi
kokemiseen. Tama tutkimus nayttdd tukevan myfds sitd yleistd ndkemysta, etta
suomalaisen opettajan tyéssa viihtyminen on korkealla tasolla. Jos tyytymétt6-
myyttd on, se kohdistuu johonkin muuhun kuin normeihin suoranaisesti. Tosin
ovathan luokan suuri koko ja materiaalisten resurssien riittamattdmyys seurausta

jonkin olemassa olevan normin noudattamisesta, sitad vain ei siksi helposti mielleta.

7.2.7 Ajatuksia uusista koululaeista

Haastattelemani opettajat eivat mitéd ilmeisemmin olleet kovin tarkasti seuranneet
uusien koululakien ympérilld kaytyd keskustelua. Heilld tuntui paasaantdisesti
olevan luottamus siihen, etteivat kaytdnnoén asiat tule muuttumaan kovin radikaa-
listi. Joitain uusissa laeissa vahvistettavia asioita kun on toteutettu jo tahankin
mennessa. Opettajat myds mieluummin antavat ajan nayttad, mita tuleman pitaa,
kuin ryhtyvat ennustamaan. Ainoa huolenaihe, jonka pari opettajaa ottivat esille, oli
epétietoisuus vapaammat kadet saavan kunnan halusta huolehtia laadukkaan
koulutuksen jarjestamisesta.
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"No yleisajatus on kylld enemmaén tdamméinen huolestunut . . . julki-
suudessa . . . se [uusi koululainsd&déanté] nyt kuitenkin koetaan liian
véljdksi tdsséd normimielesséa, eli ei oikein niin kuin luoteta siihen, etté
kunta sitten toimisi riittdvdn laadukkaasti sen jdlkeen, kun mikéan
tdmmoinen ylempdaa tullut normi ei sitd pakota esimerkiksi varaamaan

riittévét toimintaedellytykset omalle koululaitokselleen . . . 7 (Pekka)

Ala- ja ylaasteen rajan poistuminen, koulupiirirajojen havidminen, eliittikoulujen syn-
tyminen tms. eivat tulleet esille keskusteluissa koululaeista, vaan ainoat huolen-
aiheet tuntuivat liittyvan talouteen ja kuntatyénantajaan. Opettajat eivat siis vaikuta
pelkddvan tulevaa saati odottavan uusien koululakien tuovan mukanaan suuria

mullistuksia.

7.3 Koulunjohtajien kokemukset normeista

Tutkimuksessa paatettiin selvittdd omana osa-alueenaan koulunjohtajien koke-
muksia normeista, koska oletuksena oli, ettéd juuri koulunjohtaja virkansa puolesta

ensimmaisena kohtaa koulun toimintaa ja opetusta sadatelemaan pyrkivat normit.

Koulunjohtajilta tiedusteltiin mielipiteitd koulun autonomisuudesta ja koulun tehta-
vasta tdman paivan Suomessa, koulunjohtajan tehtavien sisallésta, tehtdvien muu-
toksesta ja nimenomaan normeista ja niiden osuudesta koulunjohtajan ty6ssa.
Kunnan koulutoimi on kunnan muiden hallinnonalojen tavoin ollut viime vuosina
melkoisten organisaatiomuutosten ja hallinnon uudelieenjarjestelyjen kohteena.
Yhtend muutossuuntana paatdsvaltaa on hajautettu kouluille, mink& on katsottu
merkinneen paitsi toimivallan, myds tyéméaaran lisdéntymistd kouluilla. Tutkimus
pyrki selvittdmaan tutkimukseen valittujen koulunjohtajien nakemyksia edella
mainituista asioista.
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7.3.1 Koulun tehtdva

Kysymys koulun tehtavastd voi opetushenkildstén keskuudessa aikaansaada
mielenkiintoisen keskustelun. Varsin vankka kannattajajoukko on pitk&an ollut
nakemykselld, ettd koulun tehtdvénd on kasvattaa yksiléitd sopeutumaan ympa-
réivan yhteiskunnan normeihin ja sitd kautta toimimaan yhteiskunnan toivomalla
tavalla. Talla ajatuksella on kannattajansa viela tanakin paivéna, mutta ainakin
kasvatustieteessad kannatetaan nykydan mieluummin ajatusta, ettd koulun tehta-
vand on kasvattaa itsendisesti ajattelevia ja toimivia yksiléitd. Haastattelemani
koulunjohtajat ovat ajan hengessad mukana, silld kummaliekaan johtajalle ei ensin
mainittu nédkemys edusta nykypaivaa.

"Kylld minusta tuntuu, ettd se tdmé puoli on lisdéntynyt se yksildllisyys
vield. Se l&hti jo silloin peruskoulun alkuaikoina, sehén oli jo ensimmaéi-
sid mdéritelmid, mutta se on entisestdén yksiléitynyt ja sithen suun-
taan.” (Matti)

Haastateltava myénsi pitdvansad suuntausta yksildllisyyden arvostuksen lisédén-
tymiseen hyvadna. Toisen haastateltavan kysymys koulun tehtdvastd sai pohti-
maan yhteiskuntarakenteen muutosta ja sen mukanaan tuomia muutoksia koululle

ja kasvatukselle asetettavissa odotuksissa.

"Silloin kun oli tdmméinen keskusjohtoinen hallintomalli koko yhteis-
kunnassa . . . niin silloinhan tarvittiin téllaisia kansalaisalamaisia ja
luotettavia alamaisia ja siind tilanteessa koulun tehtdva oli koulia
lapsista ja nuorista téllaisia. Meilléd nyt kuitenkin on siséistetty ajatus
siita, efté ihmiset kasvaisivat yksilbiné ja kriittisiksi yksil6iksi, ja mit§
tulee kasvatukseen ja opetukseen, niin saisivat sielld sellaisia vah-

vuuksia, ettéd he voivat toimia muuttuvassa maailmassa.” (Pekka)
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Haastateltava kertoi koulunsa joskus tehneen vanhemmille kyselyn, jossa kavi ilmi,
ettd kaikkein tarkeimpana koulun tehtdvana vanhemmat pitdvat lasten kasvatta-
mista niin, ettd he osaavat elda. Koulunjohtaja piti t4td hyvin filosofisena tavoit-
teena ja pystyi selvasti hyvdksymaan vanhempien ajatuksen. Vaikka haastatte-
lemani koulunjohtajat osoittautuivatkin yksiléllisyyden ja itsendisyyden kannattajiksi,
véittaisin, ettd Suomen kouluissa on vield matkaa siihen, ettd ndméa ajatukset
toteutuvat kaytannén toimissa. Jossain maarin toteutumista hidastavat taloudel-
listen resurssien vaheneminen, sillda suurissa opetusryhmissa yksilbllisyyden
huomioiminen on vaikeaa. Toisaalta taas opettajien ja koulujen mahdollisuudet
entistd vapaampaan toimintaan omien ja koulun valitsemien painotusten mukaan

ovat lisdantyneet normien purun ja uusien opetussuunnitelmien my6ta.

7.3.2 Koulun autonomian ja koulunjohtajan tehtavien muutos

Koulun autonomian tilaa koulunjohtajat pitivat hyvana, mika olikin odotettavaa hei-

dan opettajan autonomiasta esittdmiensa ndkemysten perusteella.

"Aika pitkélle on ja mielesténi se saa ndin ollakin. Autonomian puit-
teissa kukin koulu pystyy toimimaan itse valitsemillaan keinoilla ja
luulenpa, ettd tulokset ovat parempia, kuin mitd sellaisessa tapauk-
sessa, etté sitd sdaddeltéisiin hyvin tiukasti ulkoapéin.” (Pekka)

"No aika pitkélle tdmméinen [autonominen] yksikké.” (Matti)

Molemmat koulunjohtajat myds katsoivat koulun autonomian lisdantyneen aikai-

sempaan verrattuna.

”

" . . No ehk& sekin [muutos] on justiin sinne véljempéaédn suuntaan.
(Matti)

.. . koulunjohtaja . . . joskus -80-luvulla vield se oli hyvin paljon né&it-
ten virallisten yleis- ja mité kaikkia kirjeitd niité tulikaan kolmelta eri
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tasolta eli ministeriésta, siften keskusvirastosta, eli silloinen kouluhalli-
tus, ja sitten tuli vield la&nin kouluosastolta ja tietysti kunnan koulutoi-
mistosta. Vaikka se huvittaakin néin jélkeenpdin, ettd kunnan koulu-
toimistosta olisi voinut suullisesti saada sen tiedon, mutta sieltd tuli
aina paimenkirje ja tdmén koulunjohtajan pdétyd oli lukea ne kirjeet
tietysti ja sitten diaroida ja arkistoida ne siisteihin mappeihin ja téllé
tavalla saatiin siihen aikaa kulumaan.” (Pekka)

Haastateltava kertoo, etta nykyiselldan koulunjohtaja ja rehtori toimii hyvin pitkéalle
oman osaamisensa varassa ja yrittda tiiminsa eli tydyhteisbnsa avulla saavuttaa

mahdollisimman hyvié tuloksia.

Molemmat koulunjohtajat katsovat koulun autonomian lisdantyneen, mutta vain
toinen yhdistda autonomian lisdantymisen koulunjohtajan tehtdvien muuttumiseen.
Toinen koulunjohtaja ei katso koulunjohtajan tehtadvien merkittavasti muuttuneen

parin viimeisen vuosikymmenen aikana.

"Periaatteessa ne nyt kovin paljon muuttuneet . . . ei minusta suurta
muutosta ole tullut t&mdn 20 vuoden aikana, periaafteessa samoja
asioita, etté koulun toiminta pyérii ja siihen liittyvét kaikki jarjestelyasiat
Ja keskustelut ja sovittelut, ne nyt on térkeitd.” (Matti)

”. . . Koulunjohtajan tehtéavien sisélté on muuttunut myéskin sillé tavalla,
ettd kun aikaisemmin koulunjohtaja oli tdmmédisen hyvin tiukan koulu-
hallinnon etéispéaéte sielléd koulutasolla, niin nykyisin hdn ensisijassa on
téman tydyhteisén ja koulutiimin téllainen valmentaja ja innostaja ja
tukija, aivan niin kuin joku pelinjohtaja, ja tdmé téllainen hallintomiehen

puoli jaa véahédn niin Kkuin pienemmaéksi ja véhemmén térkeaksi.
(Pekka)

Jalkimmainen koulunjohtaja on sitd mieltd, ettd koulun hallinto voidaan jarjestaa

muullakin tavalla, mutta pedagogista tiimijohtajuutta on vaikea korvata millaén
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muulla jarjestelylld. Koululla on oltava joku, joka ottaa siitd kokonaisvastuun.
Isosomppi (1996, 106-107) puhui edelld luvussa 4 samaisesta koulun pedagogi-
sesta kehittdmisesta todeten, ettd laissa ilmaistu velvollisuus osallistua koulun
pedagogiseen kehittdmiseen on merkinnyt koulunjohtajille loputonta tydsarkaa.
Samainen koulunjohtaja mainitsikin myéhemmin, ettd "kun vield —80-luvulla saattoi
tyopaivan jalkeen ldhtea koulusta siind mielessa tyytyvaisena, ettd kaikki tarpeel-
linen on tehty, niin nykyisin tydpdydét notkuvat tekeméttémia toitd”. Tama pedago-
gisen johtajuuden merkitys tuntuu unohtuneen ainakin niissa kunnissa, jotka tana

paivana suunnittelevat koulujen johtajuuksien yhdistéamisia.

7.3.3 Normien maara ja luonne

Koulunjohtajat katsovat normien ma&aréan muutoksen olevan samanlainen niin
koulunjohtajan kuin opettajankin ndkékulmasta. Normien maara on vahentynyt.
Tamé tukee ndkemysts, ettd koulunjohtajuus on muuttunut pedagogisen johta-
juuden suuntaan normeja toteuttavan johtajuuden asemesta. Toinen koulunjohtaja
kertoo itse pyrkineensd johtajana toimimaan pikemminkin neuvottelevana kuin

késkyttavana johtajana.

Turhia tai tarpeettomia normeja ei kumpikaan koulunjohtaja pystynyt nimeamaan.
Lieneekd tama johtunut vastaamisesta samankaltaiseen kysymykseen jo aikaisem-
min. Toinen haastateltava tosin mainitsi "turhanpaivéisten”, samoja asioita kysy-
vien lomakkeiden tayttdmisen joskus turhauttavan. Toinen koulunjohtaja taas
ilmoitti olleen vaikeaa sopeutua nykytilanteeseen, jossa tekemattdmien tbiden
mééra tuntuu suurelta. Opettajan korkea tyémoraalihan tunnetusti vaatii tekemaan
kaiken, mikd tehtédvaksi annetaan. Silloin, kun toimintaa ohjattiin normeilla, tilan-
teesta viela selvisi tekemalld kaiken normien vaatiman. Nykydan normien vahen-
nyttya ja valinnanvapauden lisdannyttya opettajan ja koulunjohtajan tyéhén on tullut
niin paljon muita tarkeaksi katsottavia asioita, ettd kaikkien niiden tekeminen on
koulunjohtajan mukaan mahdotonta. Aika on siis sellainen, ettéd normien véhene-

misen jélkeen koulutyén todellisuus ei valttamatta ole yhtaan entistd helpompaa.
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7.3.4 Normien noudattaminen

Mikd osa koulunjohtajan tehtavistd sitten on erilaisten normien noudattamista?

Tana paivana ei kovinkaan suuri osa verrattuna esimerkiksi 1970-1980-lukuihin.

"Kun aikaisemmin kunnan tasoltakin tuli tdmmobisid erilaisia kirjeité,
hallinnollisia kirjeitd, keskiméérin varmasti ldhes joka péivé yksi
kappale, siis tarkoitan jotain —70-80-lukua, niin nykyiselldén ei taida
tulla edes yhta kirjettd per kuukausi, eli nédin paljon on muutosta
tapahtunut.” (Pekka)

Koulunjohtaja tosin myéntaa edelleen silloin talléin joutuvansa muistuttamaan tyé-
yhteis6ansé jonkin normin noudattamisesta, silla viela on joitakin pykalia, joita ei voi
sivuuttaa. Toinen koulunjohtaja mainitsee tydsuunnitelman teon ja johtokunnan ko-

kousten pidon toimenpiteina, joita normit séételevat.

Nykyaéan koulunjohtajan tydn pédosa ei siis ole normin noudattamista, vaan enem-
mankin erdanlaista joukkueenjohtajuutta. Aikaisemmin mainittiin jo ns. pedagogi-

sen johtajuuden lisddntymisesté koulunjohtajan tyékuvassa.

"Ei, minusta se on enempi t4td yhteistoimintaa, koulun siséistd ja
ulospédin. Téammobisté toiminnan jérjestdmista ja sitten aivan tuommois-

ten rutiiniasioiden hoitamista, ehké niin kuin suureksi osaksi.” (Matti)

Toisella haastatellulla koulunjohtajalla on niin suuri luottamus koulun selvidmiseen
ilman ulkopuolelta tulevaa ohjausta, ettéd han kertoi koulujen lakkauskeskusteluissa
esittdneensa kustannussaastdjen hakemista mieluummin hallinnon yldpaasta kuin
koulujen tasolta.

”. . . Hyvéassé tapauksessa esimerkiksi kyldkoululle riittéisi se, etté
annetaan riittdvét taloudelliset resurssit, ja kun sielld on osaava henki-
I6sté, niin se pystyy kylléd hy6édyttéamaén ja pitdméén toiminnassa ja
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tuottamaan hyvédé tulosta sielld koulussa aivan omin avuin, sillé
koululaitos poikkeaa kuntatasolla, ainakin tdmméisissd maaseutu-
kunnissa, niin monista muista toiminnoista siiné, etté kiistatta se paras
asiantuntemus on juuri sielld koulussa. Sitd ei ole esimerkiksi sielld

kunnan koulu- tai opetustoimen keskushallinnossa.” (Pekka)
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8. DISKUSSIO

Epailin tutkimuksen kaynnistysvaiheessa, kuinka motivoituisin tekemaan toisen
tutkielman ja viela samasta aihepiiristd kuin ensimmaisen. Itsenikin yllattden aihe
vei mukanaan ja jaksoi kiinnostaa loppuun saakka. Osasta haastateltavistani sen
sijaan huomasin, kuten jo todettua, ettd he joutuivat vastakkain sellaisen aiheen
kanssa, jota he eivét olleet aikaisemmin joutuneet késittelemaén ja jota he eivat
tunteneet hallitsevansa. Vaikka taméa asetelma osaltaan rajoittikin kovin syvalli-
seen analyysiin paasyd, se myds tarjosi mahdollisuuden aidon tiedon lahteille

paasyyn.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda, miten luokanopettajat ja koulunjohtajat koke-
vat normit kaytannon tyossdan. Tutkimuksessa selvisi, ettd normit, joilla tassa
tutkimuksessa tarkoitan hallinnollisia saantéja, ohjeita ja maaréyksia, eivat kovin
olennaisesti kuulu luokanopettajan tyétodellisuuteen. Normien ei koettu olevan
konkreettisesti lasna, vaan pikemminkin vaikuttamassa jossain tiedostamatto-
massa. Nain ollen olikin luonnollista, ettd opettajat katsoivat omaavansa suuren
henkilokohtaisen autonomian tydskennella itsendisesti. Tulos on samansuuntainen

aikaisemman tutkimukseni virkamiesten nakemysten kanssa.

Tamanhetkiseen normien maaraan luokanopettajat olivat tyytyvaisia, etenkin kun
maara oli selkeasti vahentynyt 1980-luvulta lahtien. Normeja ei haluttu enéé lisaa,
paremminkin painvastoin, joskaan normien maaran véhentdmisessa ei katsottu

voitavan menna enaa kovin paljon pidemmalle.

Padosa normeista, joita luokanopettajat tydnsa saatelijoiksi kokivat, liittyivat koulu-
tyon puitteiden jarjestdmiseen eika niink&an opetustydn sisaltéén. Ylipdansa opet-
tajat varsin pitkalle hyvaksyivat normien olemassaolon ja kokivat ne tarpeellisiksi
mm. tietynlaista sdannéllisyytta ja yhtenevyytta tarjoavina. Taméa nékyi siinékin, etta
he hyvin vahan muistivat kapinoineensa turhilta tai jopa haitallisilta tuntuneita
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normeja vastaan. Taméa normien olemassaolon hyvaksyminen tuli esille myos

edellisen tutkimukseni virkamiehill&.

Edella sanotun perusteella on aika luonnollista, etteivéat opettajat kokeneet normien
noudattamista kovin merkittavaksi osaksi tyétaan. Luokanopettajan ty6 on siis puit-
teita saatelevistd normeista huolimatta hyvin konkreettista ja kdytédnnénidheista
ty6ta.

Tutkimuksessa haluttiin nakdkulman avartamiseksi késitelld erikseen koulunjohta-
jien nékemyksid normeista tyéssaan. Olihan aihetta olettaa, ettd koulunjohtajat
joutuisivat luokanopettajia enemmaén tekemisiin normien kanssa. Koulunjohtajien
keskeisiin kysymyksiin antamat vastaukset olivat kuitenkin hyvin samansuuntaisia
luokanopettajan nakékuimasta annettujen vastausten kanssa. Koulunjohtajien
haastatteluissa tuli esille aikaisemmissakin tutkimuksissa havaittu normien maaréan
vahenemisestd johtuva koulunjohtajan toimenkuvan muuttuminen pedagogisen

johtajuuden suuntaan.

Tutkimuksen empiirinen osa antoi monin paikoin vahvistusta teoreettisessa viite-
kehyksessa esitetyille nakemyksille. Raisdnen esimerkiksi nayttda taman
tutkimuksen pohjalta olleen oikeassa vaittdessaéan, ettd koulu-uudistusten myota
opettajan tyén hallinnoliinen kontrolli on vahentynyt muunlaisen kontrollin
kustannuksella. Korkeakoski, joka oli tutkinut opettajaa ja normia hieman eri
nakokulmasta kuin tama tutkimus, oli paatynyt tdman tutkimuksen kanssa
samankaltaiseen johtopaattkseen, ettéd sddddkset ovat opettajan tydssé taustalla

ilman ohjaavuusvaikutusta.

Teoriaosuudessa katsottiin kasvatustieteessa olleen vallalla suuntautuminen
konstruktivismiin behaviorismin kustannuksella. Tassa tutkimuksessa haastatellut
koulunjohtajatkin asettivat koulun tehtdvaa pohtiessaan koulun ensisijaiseksi
tavoitteeksi kasvattaa lapset pikemminkin itsenaisiksi kuin saantéihin sopeutuviksi

kansalaisiksi.
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Kuten edelld esitetyt paatelméat osoittavat, tutkimuksen ongelmanasettelu ja
toteutus kohtasivat sikali hyvin, etté tutkimuksen toteutuksella onnistuttiin saamaan
vastauksia niihin kysymyksiin, joka tutkimuksen ongelmiksi asetettiin. Ongelmaksi
haastatteluja tehdessa muodostui se, ettd asetettujen ongelmien pohjalta tehdyilléa
haastattelukysymyksillid ei paassyt aiheeseen niin syvélle, kuin oli tavoitteena.
Tama johtui mielestani hyvin pitkalle siitd, ettd aihe oli joillekin haastatelluille sen
verran vieras, ettd vastaaminen jai pakostakin vdhan pinnalliselle tasolle.
Haastattelijan roolissa tuntui valilla silta, ettd pyrkiessd auttamaan haastateltavia
ymmartdméan kysymyksid ja padseméan vastaamisen alkuun tuli samalla ikdan
kuin huomaamatta johdatelleeksi vastauksia.

Luonnollisesti on pohdittava myés sité, olivatko kysymykset parhaalla mahdollisella
tavalla muotoiltuja. Kysymysten muotoiluun kéytettiin aikaa, vaikka kysymysrunko
I6ytyikin aikaisemmassa tutkimuksessa kéyttdmistdni kysymyksistd. Mielesténi
kysymyksilla joka tapauksessa saatiin vastauksia, ei kovin syvallisia, mutta kuiten-
kin vastauksia asetettuihin ongelmiin. Haastattelun valinnan tutkimusmenetel-
maéksi katson olleen ainoan mahdollisen juuri aiheen vierauden ja siitd johtuvan

henkilékohtaisen kontaktin tarpeen vuoksi.

Tutkimuksen alusta lahtien oli selvaa, ettd haastateltavien joukkoa ei kasvatettaisi
kovin suureksi. Nain siksi, ettd tutkimuksella ei tavoiteltu yleistettavyyttd, vaan
pienen tutkimusjoukon tarjoamaa mahdollisimman perusteellista nakemysta tutki-
musongelmista. Jalkeenpéin voi kysya, olisiko syvéllisempaan analyysiin paase-
miseksi pitdnyt tutkimusjoukon valinnassa tehda toisenlaisia valintoja, eli olisiko
pitdnyt valita enemmaén sellaisia haastateltavia, joilla olisi voinut olettaa olevan riit-
tavasti etukateistietoa tutkimusaiheesta. Mielesténi talla ratkaisulla olisi kuitenkin
menetetty paljon tutkimuksen kattavuudesta ja aitoudesta. Kaiken kaikkiaan uskon,
ettd suurempaan tutkimusjoukkoon vietynd tdmén tutkimuksen tulokset alkaisivat
toistaa itseddn. Nain siksi, ettd nainkin pienelld tutkimusjoukolla oli useiden
kysymysten osalta havaittavissa merkittdvaa yhdenmukaisuutta.



67

Jokaisen tutkimuksen kunnianhimoisena tavoitteena on I6ytaa uutta tietoa tutkimus-
aiheesta. Téassa tutkimuksessa keskeisena ollutta normia on tutkittu paljon ja
monesta nakékulmasta. My6s luokanopettaja on oliut lukuisien tutkimusten tarkas-
telukohteena. Sen sijaan tietdmykseni mukaan ei normia ja luokanopettajaa ole
aikaisemmin tutkittu saman tutkimuksen sisalla, ei ainakaan tamén tutkimuksen
nakékulmasta katsoen. Tassa mielessa tdma tutkimus on varmasti tarjonnut jotain
uutta kasvatustieteelle.  Koulunjohtajien kokemuksia saantelystd on kéasitelty

muutamassa tutkimuksessa.

Edelleen yksi tutkimukselta mielelldan edellytettdva piirre on tutkimuksen tuottaman
tiedon hyédyntdmismahdollisuus. On varmaankin luonnoliista olettaa, ettd uudesta
tutkimusasetelmasta tehty tutkimus on uutta tietoa tuottaessaan aina hyédyllinen.
Aika harvoin olen my6s havainnut esimerkiksi kunnallishallintoon kohdistuvien
normien vahentymista kasitelleiden tutkijoiden perustavan nakemyksidan ns. "ruo-
honjuuritason” kokemuksille, vaan pikemminkin erilaisten valillisten tahojen mieli-

piteille.

Tutkimus osoitti myGs niille, jotka haluavat entisestdén vahentdd normeja esimer-
kiksi koulutoimesta, ettd vaikka opettajat normien maaran vahentadmistd hyvana
pitavétkin, he silti pitdvéat kohtuullisen normimaaran olemassaoloa vélttamattomana
ja opettajan autonomiaa vaarantamattomana. Tulevien Kkoululakien valmisteli-
joidenkin olisi hyva pitda tama mielessa, etteivat intoudu liialliseen normien véhen-
tamiseen. Saattaahan kovin suuren kuntakohtaisen vapauden antaminen vaaran-
taa sen, mika oli peruskoulu-uudistuksen johtoajatuksena ja jota haastateltavatkin
pitivat tarkednd. Tama oli tasa-arvoisten ja yhdenvertaisten opiskelumahdollisuuk-
sien tarjoaminen taloudellisesta asemasta riippumatta. Sinédillddn haastateltavat
suhtautuivat etukéateisarvioita tehdessaan vuoden 1999 alusta voimaantulleiden
uusien koululakien sisdltéén hieman levollisemmin mielin kuin teoriaosuudessa
mainitut Opettaja-lehden haastattelemat opettajat.

Taman tutkimuksen pohjalta on herannyt muutamia mahdollisia jatkotutkimus-
aiheita. Kun tassd tutkimuksessa kasiteltiin hallinnollisia oikeusnormeja, olisi
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mahdollista ottaa tutkittavaksi luokanopettajan suhde koulussa vallitseviin sosi-
aalisiin normeihin. Sosiaaliset normit liittyvat koulumaailmaan vahintddn samassa
madrin kuin oikeusnormitkin, mikd nakyi tassakin tutkimuksessa mm. siten, etta
haastateltavien oli joissakin kysymyksissa selvasti helpompaa ajatella vastausta
sosiaalisen normin tapauksessa. Yksi mahdollinen tutkimuskohde olisi my6s oppi-
laiden suhde normeihin, ovathan oppilaat koulussa monien opettajien asettamien

normien kohteena.
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LIITE 1. Keskeisimmat luokanopettajille esitettyjen kysymysten teemat

minkalaisia normeja olet tydssasi kohdannut?

- mita mieltd olet normien tarpeellisuudesta?

- mitad mielta olet luokanopettajan tyétéa saatelevien normien maarasta?

- miten normien maara on muuttunut kahden viimeisen vuosikymmenen aikana?
- saatko mielestasi tydskennella tarpeeksi itsenaisesti?

- mika osa ty6stasi on normin noudattamista?

- onko normeilla vaikutusta tydmotivaatioon?
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LIITE 2. Keskeisimmat koulunjohtajille esitettyjen kysymysten teemat

- miten koulunjohtajan tehtavét ovat muuttuneet kahden viimeisen

vuosikymmenen aikana?

- miten normien maara on muuttunut kahden viimeisen vuosikymmenen aikana

koulunjohtajan nékdékulmasta katsottuna?
- mita mielté olet koulunjohtajana normien tarpeellisuudesta?

- mika osa koulunjohtajuudesta on normin noudattamista?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

