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THVISTELMA

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd tamperelaisopettajien asenteita koulukohtaiseen
opetussuunnitelmaan koulun kehittdjand, heiddn asenteitaan tydssé tapahtuneisiin mahdollisiin
muutoksiin ja heiddn kéasityksidén rehtorin merkityksestd ops—tyon onnistumisessa ja koulun

kehittymisessd yleensa.

Teoreettinen viitekehys esittelee opetussuunnitelman kehityshistoriaa kansallisella ja hiukan
kansainviliselldkin tasolla sekd kolmea aiheeseen liittyvdd varhempaa tutkimusta: Eija
Syrjéldisen vuonna 1995 tekemidd tutkimusta, Kaikkosen & Kohosen OK-projektia seki
kanadalaista Halton projektia.

Tutkimuksen perusjoukkona on Tampereen kaupungin ala—asteen koulut ja otantana ndyte, joka
kisittdd kaikkiaan yhdeksén peruskoulua. Tutkimus suoritettiin lukukauden 1997-1998 aikana
ensin kyselylomakkeen avulla ja myShemmin vield haastattelujen avulla. Kyselykaavakkeita
lihetettiin kaikkiaan 187 ja palautuksia tuli 99. Vastausprosentti oli 52. Haastatteluja suoritettiin
lopulta kaikkiaan kuusi. Aineistoa on kisitelty sekd kvalitatiivisen, ettd kvantitatiivisen

tutkimuksen keinoin.

Tulokset osoittavat, ettd vaikka koulukohtaisia opetussuunnitelmia ei vastaajien keskuudessa
pidetd opetuksen kannalta oleellisena opettajan tydssd, ovat ne kuitenkin tydprosessina
kiynnistineet uudenlaisen tyoskentelykulttuurin kouluilla. Niiden uskotaan tulleen jafidékseen ja
kehittydkseen. Aiempi julkinen moite koulujen omasta passiivisuudesta muutoksenhaussa
ndyttdd kddntyneen piilaelleen koulujen erikoistuessa jopa niin, ettd sen katsotaan vaikuttavan

haitallisesti suomalaisen peruskoulun henkeen ja kirjaimeen.

Valtaosa vastaajista oli sitd mieltd, ettei opetussuunnitelman teko kuulu opettajille, mutta he
eivit myoskadn pitdneet kuntakohtaista opetussuunnitelmaa parhaana mahdollisena vaihtoehtona.
Toisaalta viidennes vastaajista kokee tyonsd nyt haasteellisemmaksi kuin ennen ops—tyota.
Rehtorin roolin tirkeys koulun kehittimisessd korostuu tdssd tutkimuksessa. Yksik#4n vastaajista

ei ollut sitd mielt4, ettei rehtoria tarvita opetussuunnitelmatydn vetdjana.

Asiasanat: opetussuunnitelma, koulun kehittdminen, kehittdmistutkimus, rehtorin vaikutus



1. JOHDANTO

Opetustyon pitdé olla tavoitteellista ja hyvin suunniteltua. Siksi opettajan tyon pohjana on oltava
opetussuunnitelma, jota toteuttaessaan hén tdhtdd oppilaan kannalta parhaaseen mahdolliseen
oppimistulokseen. Nopeasti muuttuvassa ja kansainvélistyvissd maailmassa ei voida olettaa
koululaitoksen pysyvén vuosikymmenien ajan staattisena instituutiona, jota kehitys ja muutos ei
koskisi ja joka toteuttaisi yha edelleen niitd tavoitteita joita sille on asetettu aikana, jolla on enii
hyvin vahdn yhteistd timén péivdn todellisuutemme kanssa. Saati oppijoiden tulevaisuuden

kanssa.

Kisilla on Kkartoitus—tyyppinen tutkimus tamperelaisten ala—asteiden koulukohtaisten
opetussuunnitelmien vaikuttavuudesta koulun kehittdmisen vilineend. Tampereen kaupungissa,
jossa itse toimin rehtorina ala—asteen koulussa, opetussuunnitelmatyé kaynnistyi
Akvaariokoulujen osalta vuonna 1992 ja muiden koulujen osalta 1994 Valtioneuvoston tehtya
paétoksen peruskoulun tuntijaosta. Samaan aikaan kaupungissamme, kuten koko valtakunnassa,
alkoi kuitenkin laman myo6td voimakas sddstOkausi. Resurssien pienennys, opetusryhmien
kasvattaminen ja opettajien lomauttaminen. aiheuttivat voimakkaita tunteita kouluvéen
keskuudessa, jota samanaikaisesti vaadittiin kehittdimééin koulua yhteiskunnan vaatimusten

mukaisesti.

Toimiessani ala—asteiden yhdysrehtorina vuosina 1994-1997 vierailin useissa kouluissa ja
tutustuin niiden opettajiin ja rehtoreihin viettien hedelmaéllisid keskusteluita koulujen
opetussuunnitelmaprosesseista. ~ Tuolloin ~ mielessdni  herdsi  kiinnostus  viimeisen
koulureformimme vaikuttavuudesta. Ovatko koulukohtaiset opetussuunnitelmat se viline, jolla
staattiseksi moitittua koululaitostamme muutetaan omaa tyOtdén reflektoivaksi ja joustavaksi
oppimiskeskukseksi? Muuttuuko sen myoti opettajan tyd luokassa? Muuttuuko opettajan asenne
tyotddn ja oppilastaan kohtaan? Jos muuttuu, niin miten? Miten tdhén muutokseen vaikuttaa

koulun rehtori ja hdnen asenteensa?

Tutkimusote téssi tutkimuksessa on humanistinen ja tavoitteena holistinen nikemys vallitsevista
kouluoloista ja niiden kehittdmismahdollisuuksista koulukohtaisen opetussuunnitelman avulla.
Tutkimus on suoritettu lukuvuoden 1997-1998 aikana yhdeksissd tamperelaiskoulussa. Kuutta
kyselyyn vastanneista opettajista on lisdksi haastateltu ymmarryksen lisddmiseksi. Tuloksia on
analysoitu sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen tutkimuksen keinoin. Ndin on pyritty saamaan
esille runsasta ja laajaa tietoa sellaisistakin tutkimuksen piirteista, jotka eivit tutkijaa itsedédn
kiinnosta, mutta jotka voivat lukijan kannalta olla mielenkiintoisia. T4ssi tutkimuksessa tutkijaa
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el niinkdédn kiinnosta vastaajien ikdjakauma tai sukupuoli, vaan tutkimuksella pyritd4n lihinna

16ytdméén vastauksia laadullisella tasolla. Kehittyyko koulu?

Tutkimuksen luotettavuutta ja pétevyyttd on pyritty lisidméa4n korrelaatioiden avulla,
triangulaation kautta sekd selostamalla tutkimuksen kulkua mahdollisimman tarkkaan.
Kyselykaavakkeen ja haastattelujen tuloksia vertaamalla ~on myds pyritty tutkimuksen
luotettavuuden lisddmiseen. Tutkijan kunnianhimoisena pyrkimyksend on tutkimuksen
kaytannon relevanssin korkea taso ja sen kautta ymmairryksen lisddminen siiti, miki on
tamperelaiskoulujen ~ nykytila ja  miten kouluja parhaiten voitaisiin auttaa niiden

kehittdmispyrkimyksissa.

Tutkimustulokset osoittavat muutosta koulujen perinteisissd tyOskentelykayténteissd vaikka
suoraa ohjantavaikutusta koulukohtaisilla opetussuunnitelmilla ei timén tutkimuksen mukaan

ndyttiisi olevankaan.



2. OPETUSSUUNNITELMAN MAARITTELYA
2.1. Mita on opetussuunnitelma?

Hirsjdrvi ( 1983) toteaa, ettd opetussuunnitelman avulla koulu pyrkii toteuttamaan sille asetetut
kasvatustavoitteet. Vanhin kirjoitettu opetussuunnitelma oli antiikin Rooman trivium ja
kvadrium. Opetussuunnitelma -nimitys on tullut kéytt66n suomen kielessd vasta timin
vuosisadan puolella, aluksi kansakoulun piirissd. Englanninkielinen termi curriculum merkitsee
alunperin lapsen oppimiskokonaisuuksien suunnittelua. Saksankielinen lehrplan-termi tarkoittaa
opetussuunnitelman laadintaa oppiaineiden ja oppiaineksen pohjalta. Meilli Suomessa

ensimmdiset opetussuunnitelmat rakennettiin lehrplan-ajatuksen pohjalta.

Malinen (1985 10,16) kuvaa opetussuunnitelmia vilineiksi, joilla ohjataan koko
kasvatustoimintaa. Hin pitdd tunnusomaisena opetussuunnitelmalle jatkuvaa koulutusta, jonka

tehtivini on monipuolinen oppilaan koko persoonallisuuden kehittiminen.

Vilijarvi ( 1993,11) taas kuvaa opetussuunnitelmaa metaforaksi siitéd, miten koulussa ja luokassa
eletddn. Hin pitdd opetussuunnitelmaa tirkeénd toimivan koulun kannalta; opetussuunnitelman
kautta koulu selkeyttdd pdimédrddnsd ja toimintansa suuntaviivoja sekd luo kriteerit
toimintojen, sisdltjen ja metodien valinnalle. Hdanen mukaansa koulun kehittyminen ja sen
kiytinteiden muuttaminen on mahdollista vain luomalla uudenlainen metafora koulun
tyoskentelysta.

Amerikkalainen = Edgar H.Schein  ma#rittelee  opetussuunnitelman  osaksi  koulun
organisaatiokulttuuria joka on riippuvuussuhteessa johtamiseen. Hinen mukaansa yhteiskunnassa
toimivat organisaatiot, kuten koulut, kehittéivit omia kulttuurejaan, jotka vastaavasti vaikuttavat
taas voimakkasti niiden jisenten ajattelu-ja toimintatapaan ja tunteisiin. Ellemme opi oikein
analysoimaan tillaisia kulttuureja, emme pysty todella ymmirtiméiin, miksi organisaatiot
toimivat tietylld tavalla. Scheinin mukaan “kulttuuri” tulee ymmértidd jonkin organisaation
jdsenten yhteiselld, tiedostamattomalla tasolla olevana toimintona, joka on opittu tapa reagoida
ulkoisen ympdristén tuottamiin, ryhmén sdilymiseen ja sen sisdiseen yhdentymiseen liittyviin
ongelmiin.(Schein 1987, 21-24.) Témén kulttuurin monet tutkijat nikevit midrddviand tekijana
puhuttaessa tehokkudesta. Se tulee siis ottaa huomioon pyrittdessd koulun kéytéinteiden

muuttamiseen.



On ilmeisen selvii, ettei koulu sen kummemmin kuin mikdidn muukaan tuloksellista toimintaa
harjoittava yritys pysty pitkdén toimimaan ilman suunnitelmallista ohjelmaa. Koulun tasolla
kaikilla sen tyOntekijoilld, niin opettajilla kuin oppilaillakin, on oltava selkeé késitys siit4, miksi
koulua kidydéin. Opetussuunnitelmassa ilmaistaan koulun toiminnan tavoitteet ja opetuksen
jarjestelyt. Siind piirretddn kuvaa toiminnan kohteesta, oppilaasta ja hidneen kohdistuvan
opetuksen vaikutuksista. Koulukohtaisten opetussuunnitelmien johdosta myos huoltajilla on
mahdollisuus -~ ja oikeastaan jopa velvollisuus — osallistua vuoropuheluun koulun kanssa
midriteltdessd koulun toiminnan arvoperustaa. Vain samansuuntainen toiminta kodin ja koulun
vililla voi palvella lasta parhaiten hénen kulkiessaan kohti aikuisuutta ja hahmottaessaan omaa
eldmédnsd suhteessa muihin. Tarkedand nden myds opetussuunnitelman prosessiluonteen. Olen
Vilijarven kanssa samaa mielti siitd, ettei opetussuunnitelma voi olla mikéén valmis tuote, joka
toimeenpannaan, vaan se on juuri kehittyva prosessi (Vélijarvi 1993, 16).Opetussuunnitelman
tulee eldd koulun muuttuvien taloudellisten ym. resurssien mukana, sité tulee voida tidydentdd ja
karsia kunkin ajankohdan tarpeen mukaan. Opetussuunnitelma tulee valjastaa kayttdjien
palvelukseen, ei pdinvastoin. Edgar H . Scheinin mukaan koulun kulttuuri, sen toimintastrategia,
jonka osaksi hén siis opetussuunnitelman nékee,on opittua ja se on myds muutettavissa, mikéli
samanaikaisesti ymmarretddn oppimistapahtuman dynamiikkaa (Schein 1987,26).

3. OPETUSSUUNNITELMAN KEHITYKSESTA

3.1. Nakokulma menneeseen

Voidaksemme ymmirtds suomalaisen koulutusjirjestelmén rakennetta, meidén on hyvé tutustua
itse koulutusjirjestelmidmme historiaan. Aikaisemmin mainitsemani varhaisimmat Kkirjoitetut
opetussuunnitelmat, antiikin Rooman trivium ja kvadrium, jo antavat suuniaa siitd, ettd
kysymyksessi ei ole mikd#4n nopeasti tuleva ja meneva meidian aikamme ilmid, vaan ettd jo hyvin
pitkdan koulutuksen historiassa opetussuunnitelmat on koettu oleelliseksi osaksi koulutusta.
Historiallinen nédkokulma tiedon kisitteestd osoittaa sen tosiasian, ettei kouluoppiminen ole
alkuperdinen ja ainoa oppimisen muoto. Oppiminen tapahtui ihmisyhteisossd alunperin osana
tyénoppimista, tyévilineiden kiyttod. Systemaattinen opetus oli vain sivutuote. Tdmén rinnalla
esiintyi sosiaalisten kayttdytymismuotojen, uskomusten ja tradition vélittdmistd erilaisten

seremonioiden muodossa. (Miettinen 1989, 3-4.)

Fichtnerin mukaan koulun synty on sidoksissa kirjoitustaidon, erityisesti foneettisten aakkosten
syntyyn. Toistamisesta, muistamisesta ja mieleenpainamisesta naytti tulevan hyvin pian olellinen

osa kouluoppimista. Tallainen oppimiskulttuuri synnytti hyvin pian luokkahuonekdytannon, jossa



opettajan puheen osuus oli ylivoimainen suhteessa oppilaan puheen méiriin, ja oppijan
kysymysten osuus oli hidvidvén pieni suhteessa opettajan esittdmiin kysymyksiin. Tim4 suuntaus
on ollut vallalla koulun maailmassa hyvin pitk4én, aina meidén pédiviimme saakka, ja vasta viime
vuosina on alettu Kkyseenalaistaa timéin tyyppisen oppimisstrategian jirkevyyttd ja
tuloksellisuutta.(Miettinen 1989,4-5.)

Tayloristinen opetussuunnitelmateoria, joka nousi USA:ssa 1920-1930-luvuilla johtavaksi
kouluhallinnon vélineeksi, erotti opetussuunnitelman suunnittelijat ja toteuttajat kauas toisistaan.
Paljon my6hemmin, suomalaisen peruskoulu-uudistuksen yhteydessd 1970-luvulla omaksuttu
Bloomin taksonomia edusti erittdin selkedsti juuri titd opetussuunnitelmaperinnetti.
Tavoitteeksi tuli luoda yksiselitteinen ja yksityiskohtainen tavoitteiden kuvausjirjestelma, jotta
tulosten mittaaminen ja kontrolli olisi mahdollista.(Miettinen 1989, 6-7.)

3.2. Kohti toimivaa opetussuunnitelmaa ?

Opetussuunnitelma-kisite yleistyi Suomessa 1920- luvulla, sen jélkeen kun professori Mikael
Soinisen ( 1860-1924) johdolla kokoontunut komitea julkaisi mietinténséd ” Maalaiskansakoulun
opetussuunnitelma” vuonna 1925. Mietint6 oli saanut vaikutteita kahdelta taholta: saksalaiselta
J.F.Herbartilta ja hinen seuraajiltaan sekd amerikkalaiselta John Deweyltd ja hdnen seuraajiltaan.
Herbartin  opetussuunnitelmaopissa esitetddn periaatteita oppiaineksen valintaan ja
jérjestimiseen. Suunnitelmassa pitdydyttiin ainejakoisessa jérjestelmissd ja systemaattisessa
suunnittelussa. Herbart itse korosti jérjen ja tiedon merkitystd. Tieteenteoreettisesti tdmé liittyi
saksalaiseen henkitieteelliseen ajatteluun, jossa korostuivat formaalinen kasvatus ja eri
oppiaineiden tavoitteet. (Malinen1985,18.) Nédin Suomessakin vaikutti timi lehrplan- malli, joka
tarkoittaa, ettd oppiaineiden tavoitteet ja opetussisdllot lausutaan opetussuunnitelmassa. Téllaista
opetussuunnitelmaa voisi hyvilld syylld verrata lukusuunnitelmaan. '

John Deweyn ajatus opetussuunnitelmaopiksi perustui taas ajatukseen lapsen kokonaisvaltaisen
kehityksen kuvaamisesta. Lapsen eléménkaaren (Curriculum Vitae) kuvaamisesta muodostui
englanninkielinen termi curriculum, mikd merkitsee lapsen oppimiskokemusten suunnittelua,
sisdisen toiminnan kuvausta. Dewey ei sitonut opetussuunnitelmaa ainejakoiseen opetukseen,
vaan lapsen eldmiin yleensd. Hénen kallistumisensa pragmaattisen filosofian kannalle aiheutti
curriculum-ajattelussa kiytinnon ratkaisujen ylivoiman systemaattiseen tavoitteidenasetteluun
ndhden. Soininen painotti lehrplan-mallia omassa vuoden 1925 komiteamietinnssidin, mutta
sitd sévytti myos USA:sta tulleet curriculum-aatteet seké tyon opettaminen. Niinpid puhdasta
ainejakoista  opetussuunnitelmaa oli muunnettu  osittain  ympéristo6n  liittyviksi
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kokonaisopetuksen suunnitelmaksi.(Malinen 1985, 18.)

Aukusti Salo jatkoi ja tdydensi titd kehitystd ja ndin projektiopiskelu yleistyi Suomessa.
Kuitenkin 1930- ja 1940-luvuilla kansakoulun opetussuunnitelma alkoi painottua enemmin
reaalitietoja kerdévéksi.(Malinen 1985,20.) Kansakoulusta alkoi tulla oppikoulun valmistava
koulu, jonka tirkein tehtédvi oli “prepata ” oppilaita korkeamman asteen koulutukseen. Vuonna
1952 saatiin uusi perusrakenne opetussuunnitelmaan Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean
mietinté nro 2 ilmestyttyd. Sihteerind toimi tuolloin professori Matti Koskenniemi. Hin oli jo
aiemmin julkaissut Kansakoulun opetusopin(1944), joka jo selvisti rakentui curriculum-mallin
pohjalle. Niin tapahtui, ettd Soinisen malli alkoi hiljalleen viistyd ja maalaiskunnissa opettajat
saivat itse laatia opetussuunnitelmat, jotka sitten koulun johtokunta hyviksyi. Ainejakoinen
suunnittelu ja valtakunnalliset puitteet rajasivat kuitenkin koulujen viliset erot melko pieniksi.
My#és oppikirjat toimivat vahvoina valtakunnallistavina tekijoind.(Malinen 1985, 20-21.)

Niin syntyl kansakoulun opetuksen suunnitelu. Siind oli selvésti havaittava kahtiajakoisuus;
toisaalta hallinnollisen vahvistuksen vaativat tuntijako ja oppimiirit (= lehrplan), toisaalta
opettajan oma opetustyonséd suunnittelutapahtuma (= curriculum). Ajan my6td hallinnollista
vahvistamista tarkennettiin, joka aiheutti opettajan oman suunnittelun vihenemisen.
Oppikouluissa séilyi vuoden 1872 koulujirjestelmén mukainen suunnittelumalli aina 1970-
luvulle asti, jolloin kansakoulut ja keskikoulut liitettiin yhteen peruskoulujérjestelméksi. Tdmén
mallin mukaan kouluhallitus (nyk. opetushallitus) tai opetusministerid vahvistivat
tuntijakosuunnitelman ja eri aineiden oppimaéérit. Jalleen voinemme puhua lukusuunnitelmasta.
Oppikouluissa opetus jérjestettiin paljolti lehrplan-mallin mukaan.(Malinen 1985, 21.)
lisalon(1984) mukaan opetussuunnitelmana toimi ldhinnd oppikirjojen varaan rakennettu
opettajan oma tysuunnitelma(Malinen 1985).

Niyttid siltd, ettd vaikka oppikoulun opetussuunnitelma soi melko paljon pedagogista vapautta
opettajille toteuttaa jokapéiviistd opetusty6ti, vain harvat, asiasta innostuneet opettajat kéyttivit
tuota vapauttaan. Turvallisimmaksi opetusvilineeksi edelleen koettiin oppikirja ja sen rinnalle
nousseet erilaiset tyokirjat. Tosin kirjoittajan henkilGkohtaiset kokemukset koulumaailmasta
oppilaan ndkokulmasta sijoittuvat juuri tdhin aikakauteen, ja eldvésti muistuu mieleen joidenkin
oppikoulun-opettajien rohkeus kokeilla ryhmity6td oppimistilanteissa. Usein kuitenkin itse
prosessin suorituksen jidlkeen varsinainen aiheen kokoaminen jdi osittain tai jopa kokonaan
suorittamatta. Tdmé# johti taas pirstaleisen tiedonsisidllon sdilymiseen ja oleellisen

oppimisk#sityksen muuttumattomuuteen .
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3.3. Kaiken mullistava peruskoulu ?

Peruskoulun opetussuuunitelmakomitean mietintod (1970) alettiin toteuttaa Suomessa
vaiheittain70-luvulta alkaen. Pyrittiin yleisten tavoitteiden mukaiseen opetukseen. Kaytinndssi
timd merkitsi sitoutumista yhd tiukemmin oppikirjoihin. Kustannustoiminta rehoitti. Yhi
useammat opettajat osallistuivat kaikenlaisten oppikirjojen laadintaan eiké niiden toimivuudesta
aina ollut takeita. Tyokirjoista tehtiin oleellinen osa senaikaista tehokasta oppimista, eik#
mieleen tullut kysyd saiko oppilas jotakin oleellista uutta tietoa piirtdessdén rastia ruutuun niin
matematiikan kuin biologiankin tunnilla. Puolivalmiilla tehtévirakenteilla tdytetyt tyokirjat
kuluivat oppilaiden repuissa, niiden siséltdimi tieto oli usein arkipéivén faktoja, eikd muuta
konstia niiden oppimiselle tarjottu kuin muistamista. Kirjoihin ei tuolloin sisdltynyt mitd4n
kisitteitd, joiden avulla asioita olisi voitu kytked toisiinsa (Miettinen 1989,10).

Padtoksentekoa pyrittiin lisddmédn kouluissa, mm. kouludemokratia-lain nojalla, mutta kdytén-
nossi siirrettiin padtéksenteko yhi valtakunnallisemmaksi. Pyrittiin oppilaiden persoonallisuuden
monipuoliseen kehittimiseen, mutta ajauduttiin vahvistamaan Peruskoulun opetussuuhni—
telmakomitean mietintd numero 2 mukaiset laajat, ainejakoiset oppimiirit, mikd lisisi
huomattavasti opetuksen tietopainotteisuutta. Pyrittiin takaamaan kaikille heididn edellytyksiddn
vastaavat jatko-opiskelupaikat, mutta kiytinnossd sidottiin tehokkaan opetuksen kddet. Syntyi
tarve opetussuunnitelmien selkiyttdmiselle.

Vuonna 1976 kouluhallitus julkaisi viliaikaisia perusoppiaineoppaita, jotka rajasivat laajoja
oppimiirid. Kaiken aikaa 70-luvulta ldhtien oli tehty tutkimusta, jonka perusteella oli
mahdollista  esittdd muutoksia ainejakoiseen ja laajoja  oppimé#drid  sisdltdvédn
opetussuunnitelmaan.(Malinen 1985, 28.)

Vuonna 1983 vahvistettiin uudet peruskoulu- ja lukiolait. Keskeiset opetussuunnitelma-asiat
esitetdsin Pkl 30 §:ssé ja lukiolain Lkl 20 §:ssd. Valtioneuvosto paitti kouluhallitusta kuultuaan
oppiaineiden tuntijaosta. Kouluhallitus antoi kunnille yleiset ohjeet opetussuunnitelmien
laadinnasta ja péitti valtakunnallisista oppimééristd. Témén jélkeen kunnan tehtdviksi tuli laatia
omat opetussuunnitelmansa peruskoulua ja lukiota varten. Opetussuunnitelma ja sen vuotuisena
osana oleva tydsuunnitelma tuli alistaa 144ninhallituksen hyvéksyttivéksi.(Malinen 1985,62-64.)

Opetussuunnitelmasta tuli nyt hieman kuntien erilaisuutta huomioiva, siini saatettiin painottaa
esim. maantieteellisid, kulttuurellisia ja historiallisia paikkakuntien vilisii eroja. Mutta yhi
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edelleen opetussuunnitelma koettiin “ylhédltd annetuksi liturgiaksi”, jota noudatettiin 1dhinni
oppikirjojen sisiltojen kautta. Kiytettivissd olevista oppikirjoista oli nimittdin vieli olemassa
valtakunnallisesti hyvéksyttdvien kirjojen listat, joista koulu saattoi valita haluamansa.
Kuntakohtaisia opetussuunnitelmia ei juurikaan tarkistettu muuttuvien sosiaalisten, taloudellisten
tai poliittisten tilanteiden mukaan.

3.4. Kaikkiko kultaa mika kiiltda?

Edelld esitetty kuvaus koulun opetussuunnitelman synnystd ja kehityksestd kaipaa rinnalleen
kriittistd tarkastelua. Olisiko jotakin voitu tai pitdnyt tehdd toisin? Joudumme moraalisen ja
eettisen pohdinnan maailmoihin. Paavo Malisen mukaan tutkimuksen tarve opetussuunnitelman
kehittdmisen aikana on osoittautunut oleelliseksi. Hinen mukaansa tutkimuksen tarvetta olisi
ollut etekin 60-luvulla itse opetussuunnitelman rakenteen suhteen. Samoin linjajakoisuutta,
valinnaisuutta ja kieliohjelmaa olisi pitidnyt testata kdytinnossd.(Malinen 1977,212.)

1970-luvulla opetussuunnitelmien siséltdjen analysointi olisi saattanut tuoda lisédvaloa asiaan
samoin kdytossd olevien opetussuunnitelmakokeilujen kokemusten kartoittaminen.
Opetussuunnitelman toteutuksen kehittely opettajien tidydennyskoulutuksen nidkokulmasta olisi
my0s vaatinut tutkimusta tuekseen. Kentéltd saatavat kartoitukset puhuvat aina omaa kieltdén, ja
niiden hyodyntédmists tutkimuksessa olisi ehké pitdnyt kayttdd hyodyksi.(Malinen 1977,212.)

Edelld esitetty kuvaa tutkimuksen tarvetta, mutta todellisuudessa tehty tutkimus suuntautui
hieman toisella tavalla. Peruskoulun toteutusta kylld seurattiin 1970-luvulta ldhtien, mutta timé
seuranta ei pystynyt tuottamaan tutkimusta ja tutkimustulosta siini tahdissa kuin
kouluviranomaiset olisivat sitd tarvinneet. Useimpien tutkijoiden aika kului vield seurannan
selvittelyssd, kun jo olisi tarvittu teoreettista opetussuunnitelma-analyysia ja koulutuspoliittista
analyysia. Eri oppiaineiden opetukseen kohdituvan tutkimuksen puutteellisuus tuli esille 1970-
luvun puolivilin jdlkeen. Tutkimusta oli vaikea toteuttaa siind tahdissa, missid hallinnollinen
kehittiminen tapahtui.Peruskoulun toteutukseen oli valmisteltu hallinnollinen kehittéimisohjelma,
mutta tutkimusta varten myonnettiin méiéirdrahoja vain vuosittaisen tarpeen mukaan. Niin ei
pddssyt muodostumaan yhteisty6td pitkdjanteisen perustutkimuksen kanssa,vaan tutkimusta
suoritettiin 1ihinnd toimeksiantotutkimuksena, miké oli kehittdmistutkimusta. Hedelmillisempaa
olisi ollut suunnata tutkimus opetussuunnitelman perusteiden suuntaan, niiden vaikuttavuuden
tutkimiseen, valtakunnallisten tavoitteiden selkeyttimiseen ja jdsentyneisyyteen, konkreettisten
toimintamallien esittelyyn ja opetussuunnitelman joustavuuden lisdZmiseen. Kehittdmistutkimus
olisi voitu jittdd paikallisten suunnittelijoiden tehtdviksi (Malinen 1977,213).
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3.5. Suomalainen peruskoulu 1990-luvulla

1990-luvun yllattavit valtiolliset, poliittiset ja taloudelliset rakennemuutokset ovat asettaneet
my0s koulutuksen jélleen uusien haasteiden eteen. Kuntakohtaisten opetussuunnitelmien ei
koettu muuttaneen koulutuksen vaikuttavuutta juurikaan. Useat tutkimukset kerta toisensa jilkeen
osoittavat opetuksen muuttumattomuutta, jota mitkdidn innovaatiopyrkimykset eivit naytd voivan
murtaa.Opettajan puheen méird ja laatu, yksisuuntainen vuorovaikutusmalli, oppilaiden
passiivisuus, ja opetuksen sitominen oppikirjoihin, opetuksen pilkkominen osiin ja toisistaan
irrallisiin ~ lohkoihin ovat kaikki tyypillisid koulueldmin elementtejd, historiallisia ja
ylikansallisia. Yhtd pitkddn kuin ndistd asioista on keskusteltu, on myds esiintynyt erilaisia
pedagogisia reformiliikkeitd. Uudet vaihtoehdot ovat versoneet koulun muuttumattomuuden
problematiikasta. My0s tutkimuksen avulla on haettu uusia ja tehokkaampia opetusmalleja.
Vaikka tutkijat ja kdytdnnon kouluinnovaattorit toiminnallaan onnistuivat pelastamaan monenkin
uskon kouluun, ei koulua instituutiona ole pystytty suojaamaan kritiikiltd. Koulun on katsottu
ruokkivan  lapsen valheellista tietoisuutta, joka heikentdd eldminlaatua ja vihentdd
mahdollisuuksia omien persoonallisten piirteiden kehittdmiseen. (Syrjéldinen 1992,3.)

3.6. Koulukoodi- mita se on?

Gerhard Arfwedson  puhuu  koulukoodeista tarkoittaessaan aiemmin mainitsemaani
Scheinin(1987) koulukulttuuri-termid. Hénen tutkimuksensa osoittavat, ettd opettajakunnassa
‘hyvin nopeasti muodostuu koulukohtainen kollektiivinen tapa ajatella ammatillisesti ja ettd
koulujen vélilld tdssd koodissa on selkeitd eroja.(Arfwedson 1985, 30-31.) Arfwedson veti
seuraavia johtopditiksid tutkiessaan titd ilmi6td: 1. Koulukoodin voidaan sanoa muodostuvan
yhteisten, johtavien toimintaperiaatteiden tulkinnasta, tyén tdrkeysjdrjestyksen hyviksymisesta,
tyoympadristostd ja yleisitd koulun ongelmista. 2.Koulukoodi muodostuu koko koulun ja sen
toimintaympdriston summana; systeemin ja sisdisen ja ulkoisen kontekstin summana. Puhutaan
systeemi—kontekstista silloin, kun tarkoitetaan valtion ja kunnan koululle asettamista tavoitteista
ja velvoitteista. Télloin kussakin koulussa kehittyy strategia tdyttds/ neutraloida / vastustaa nditad
tavoitteita. Arfwedson mainitsee ulkoiseksi kontekstiksi naapureiden ja koulun valittdmissi
ldheisyydessd toimivien yritysten ym. vaikutuksen koulun luodessa toimintastrategiaansa ja
koulukoodiaan. Sisdinen konteksti on kysymyksessi silloin, kun koulun historia sdilyy, vaikka
muutoksia sen sisédlld tapahtuisikin. Kolmanneksi Arfwedson mainitsee opettajakunnan
yleistasolla olevan yhteisymmdrryksen, vaikka he olisivatkin tietyistd yksityiskohdista eri mieltd..
4.Kukin opettaja sitoutuu koulukoodiin omalla yksilolliselld tasollaan ja hdn mddrittid omat
néikokantansa suhteessa yleisesti hyviksyttyihin toimintaperiaatteisiin.5. Kussakin koulussa on
joku tai jotkut opettajat keskeisid vaikuttajia, jotka tukevat koulukooodia vahvasti ulkopuolisessa
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hyéokkdyksessd. Toiset opettajat ovat odota ja katso-tyyppejd, jotka ottavat passiivisen
roolin.Jotkut  saattavat jopa vastustaa koodia, ja heitd tyoyhteisoé alkaa pitdd
koodinrikkojina.6.Jokaisessa koulussa kdydddn toisinaan kamppailua materiaalisella tai
psykologisella tasolla, eri henkilostoryhmien tai yksittdisten tyontekijoiden vililld. 7 .Koulukoodi
osoittaa myds koulun sisdistd voimaa ja sen suhteita ja 8. sitd voidaan kuvata opettajien tapana
hahmottaa ja jirjestid kaaoksen maailmaa ympdrilladn. 9.Koulukoodilla saattaa olla lukuisia
alakoodeja. 10.Koulukoodia ei tunnisteta kokonaisuudessaan. Se ei ole tarkasti muodostettu tai
selkedsti ndhtdavilld oleva .Se on toimintojen ja tekojen summa ja se saattaa osin muotoutua
uudelleen ajan kuluessa.Lopuksi Arfwedson mainitsee 11.koulukoodin teoreettisen hahmon.
Hinestd se on ldhinnd kokonaisuus, joka muodostuu kunkin koulun mahdollisuuksista /
mahdottomuuksista, siitd mika kussakin koulussa on hyvéaksyttdvia / hyléttdvaa jne.(Arfwedson
1985, 31-33.)

Peilaten Arfwedsonin tutkimuksiin koulukkodeista ndyttdisi suomalainen koulutuspolitiikka
olevan menossa oikeaan suuntaan. Kun kerran kouluilla on jokaisella oma koodinsa, olisi kai
mahdotonta olettaa niiden voivan toimia ja toteuttaa tétd koodiansa tiukoissa keskusjohtoisissa
raameissa menestyksellisesti ja tuloksellisesti. Nyky-yhteiskunnalle tyypillinen yksilén
korostuminen ja toimintojen verkottuminen asettaa koulutuksen aivan uusien haasteiden eteen. -
Tdssd vaiheessa Suomessa pdddyttiin esittdmédn opettajia oman tyOnsd suunittelijoiksi ja

toteuttajiksi. Paddyttiin koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin.
3.7. Lupa kayttaa jarkea

Keskustelua kouluoppimisen leimaa—antavista piirteistd on kéyty pitkddn. On vditetty opetuksen
passivoivan oppilasta, antavan liian yksipuolista, hajanaista ja vaikeasti yhteen koottavaa, usein
epirelevanttia tietoa eldméstd. Oppilasta on kohdeltu valmiin tiedon vastaanottajana ja
varastoijana.Vertailtaessa suomalaista koululaista muihin eurooppalaisiin ikédluokkiin, todetaan
usein suomalaisten heikko itsetunto, pelko vieraan kielen kayttdmisestd kommunikaa-—
tiotilanteissa, luottamattomuus omiin taitohin ja omiin mahdollisuuksiin. Syitd tihin voidaan
hakea nimenomaan kouluistamme. Eiké juuri edellékin kuvatunlainen keskusjohtoinen,
tarkastava ja tuloksia mittaava koulutusjirjestelmdmme tuota passiivisia kuuntelijoita, tiedon
kritiikittomasti omaksuvia toistajia? Emmeko juuri aliarvioi oppijan kyky4 omaksua kasitteitd ja
laajempia kokonaisuuksia jo aivan varhaiskasvatuksen asteella? Emmeko juuri ajattelemalla, ettd
oppijan kyvylli omaksua tietoa on riippuvuus hédnen ikdkauteensa, estd oppijan kehittymistéd
omaan, persoonalliseen tahtiinsa, omaan kokemusmaailmaansa liittimiensd mielikuvien

perusteella?



Reijo Miettinen (1989, 5) mainitsee Iuokkahuonetydskentelyyn kohdistuneen empiirisen
tutkimuksen tulosten vahvistavan juuri kisitystd, jossa opettajan melko yksipuolisten
puheilmausten m#idrd luokkatilanteessa on 78,1% koko puheilmauksen mdfristd, ja ettd
oppilaiden ilmaisussa ldhes 60% on funktioltaan vastausta. Oppilaiden osuus kysymysten
ilmaisijana oli hividvit pari prosenttia (ks.Leiwon tutkimusryhmin tulokset 1987).Koulutusta
koskevassa keskustelussa ei useinkaan oteta riittdvdsti huomioon oppilaiden ja opettajien
todellisuutta. Yleissivistyksen vahva painoarvo ei ole koulumaailmassa helposti yhdistettdvissi
yksilollisen kasvun tukemiseen. Vilijairven (1993,16) mukaan timid kysymys jad
opetussuunnitelmissa sédnnéllisesti vain pinnalliseksi pohdinnaksi. Kéytdnnossd tdllaisen
todellisuudentajun  tulisi johtaa paitsi oppilaiden henkilokohtaisten ainevalintojen
rohkaisemiseen, myos vastuun oivaltamiseen omiin valintoihin ja tulevaisuuteen néhden.

Koulukohtaiset opetussuunnitelmat ja tuntikehyksen viljyys ovat siis nyky-yhteiskunnan vastaus
koulun kehittymispyrkimyksille. Nykyaikaisten opetussuunnitelmien tavoitteiden maéérittely
lihtee siitd, ettd opetuksen tehtdvidnd on tuottaa valmiuksia toimia muuttuvassa maailmassa
(Opetushallitus 1994). Vield se, ettd vastuuta opetuksen laadusta ja menetelmistd siirretdéin
koulun tasolle, ei takaa uudenlaista lahestymistd oppimiseen. Titi seikkaa korostaa myds
Miettinen (1989,13-15) kuvaten yhtd fakta-aineiston omaksumisesta kidytyyn keskusteluun
tuotua mallia syvdllisen oppimisen tai kdsitteiden opettamisen ratkaisuksi. Tdssd mallissa
ihminen nihdiin tiedon kisittelijind, joka rakentaa pddhénsd malleja todellisuuden ilmidistd.
Oppimateriaali ei saisi ohjata didaktisia valintoja, vaan opettajan pitdisi itse vastata
opetuksellisista valinnoistaan. Opettajan tulisi omaan ammattitaitoonsa luottaen pystyd
valitsemaan ja rakentamaan kiytdnnén eldmién liityvid oppikokonaisuuksia, joilla oppilaat
saadaan kiinnostumaan itse prosessista. Miettinen kysyykin: ”Miki on timén tavoitteen suhde
oppi-ja tydkirjoihin?” Miten rakentaa oppimateriaalia niin, ettd se mahdollistaisi tiedon osien
liittimisen yhteen ilman, ettd sitd irroitetaan lihtokohdastaan, synnystéén ja esitetdéin oppijalle
valmiina struktuurina, jolloin pelkona taas olisi oppimateriaalin muodostuminen koulutekstiksi,
~ jota oppilas vain toistaa ja muistaa koetilannetta varten? Jouko Kari mainitsee tutkimuksessaan,
ettd vain 2-3% opettajista etenee opetuksessaan muun kuin kustantajalta hankitun virallisen oppi-
ja tyokirjayhdistelmén varassa (Kari 1988, 27.) Hénen mukaansa nuoret opettajat irroittautuvat

vanhoja rohkeammin oppikirjoista opetuksessaan.

Toista keskusteluun tuotua mallia Miettinen luonnehtii ajattelun metodiksi tai ajattelun ja jérjen
kéyton ratkaisuksi. Tdmin mallin ongelmaksi hin kuvaa motivaatiota, tai sen puutetta. Miten
saataisiin oppilas kiinnostumaan késitteenmuodostuksesta, pdittelystd tai asioiden ja ilmididen
selittimisestd? Miettinen kysyykin osuvasti:”Eiké siitd muodostu helposti eldmille vierasta
metodista voimistelua?” Tieto-oppiin ja logiikkaan pohjautuvan tiedon hankinnan mallissa hén
nikee vaarana ajattelun ja tiedon soveltamisen ja kehittelyn irroittamisen toisistaan. Eldvéssé

15.



16.

elimissd kaiketi kuitenkin ajattelu kytkeytyy yksilén eldmén ja yhteiskunnan kannalta tirkeiden
asioiden ja ilmididen tutkimiseen. Vaikuttaa siltd, ettd tdmién ratkaisumallin siséltond olisi
ldhinni akateemisen tiedekisityksen siirtiminen kouluun (Miettinen 1989, 16).

Kolmanneksi tihidn liittyy mielenkiintoisesti vanha tuttavamme John Dewey ajatuksineen
toiminta-ja kdytdntosuuntautuneesta ratkaisumallista. Kuten aiemmin jo totesin Dewey pyrki
tiedon ja tiedon kiyttdmisen vilisen kuilun poistamiseen. Hén ndki lapsen kehityksen
toimintatapojen jirjestelméind, hierarkisoituvana kehityksend, jossa aikaisemmat itsendiset teot
tulevat uusien tavoitteiden vilineiksi. Myos kouluoppimisen pohjana Deweyn mielesti tulisi olla
juuri oppilaan teko. Vain siten havainto, dly, kédden taito ja moraali voidaan integroida
opetussuunnitelmassa. T4dhén taas on luultavasti mahdotonta p#fistd, mikéli opettaja saa “ylhaaltd
annetut” ohjeet ja normit ty6nsd kulusta. Mikali opettaja ei ole itse oman tyonsd kehittdjéd ja
analysoija, ei tutkivaa ja uutta luovaa opetusta tulla siirtiméddn osaksi suomalaisen
koululaitoksen arkea. (Miettinen 1989,17.) John Dewey on muotoillut asian osuvasti seuraavasti:
”Ainoastaan opettaja voi tehdi opetussuunnitelmasta eldvéi todellisuutta... ellei opettajalla, joka
koulutusjérjestelméssd on ainoa todellinen kasvattaja, ole méériteltyd ja tunnustettua asemaa
opetussuunnitelman muotoutumisessa, se jai todennékdoisesti ulkoiseksi seikaksi, jbta sovelletaan
ulkokohtaisesti lapseen” (ks.Miettinen 1989, 18). V

3.8. Koulun muuttumattomuuden ongelma

Kuten edelld on esitetty, suomalainenkaan koulu ei ole sdistynyt kritiikiltd. Nayttdisi siltd, ettd
koululaitostamme vaivaa piilo-opetussuunnitelmallisuus (Syrjdldinen 1992,3). Rakenteelliset
tekijat, kuten ty6pdivin jakaminen 45 minuutin opetustuokioihin, rituaalit, kuten
pidivdnavaukset, fluoraukset, kisienpesut, kirjastoautokdynnit, eriytetty lukujérjestys,
oppikirjapainotteinen oppimateriaali, opettajan rooli ja oppilaan rooli vaikuttavat kaikki koulun
arkipdividssd. Koulu sosiaalistaa oppilaan nopeasti tiettyjen, kullakin hetkelld vallitsevien,
ihannekansalaisten rooleihin. Hyvin pian lapsi oppii vain tottelemaan, hén jittd4 sanavarastostaan
pois kysymyksen miksi. Oppilas muovaa pian itse itsestdin kuvan vastaanottavana osapuolena
itse oppimistapahtumassa.

Ongelmaksi on my8s koettu koulujen oma passiivisuus muutoksenhaussa. Koulut odottavat
liikkaa ohjeita “’ylh#iltd” sen sijaan, ettd reagoisivat itse ajan vaatimuksiin. Ilmeisesti on liian
itsestisinselvisti oletettu, ettd pelkki uudistus tai kehittimishanke sinéinsd houkuttavat opettajat
omaksumaan ja soveltamaan siti (Kosunen 1994). Opetussuunnitelma on liian usein jdnyt

opettajille ulkokohtaiseksi, paperinmakuiseksi asiakirjaksi, jota ei lueta eikd hyddynnetd
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opetuksessa. Jos opettaja on tehnyt opetussuunnitelmasta omia tulkintojaan ja soveltanut siti
rohkeasti omiin opetusryhmiinsd, ei hén siitd ole ainakaan ##ineen uskaltanut kenellekiiin
kertoa.Arkiuskomus siitd, ettd vastavalmistuneet opettajat olisivat se ”luonnonvara”, joka on
valjastettava koulussa jonkin kehittimishankkeen vetijiksi, osoittautuu Kosusen viitoskirjassa
paikkansa pitdmittoméksi. Nimenomaan kokeneiden opettajien osaamista, opetus-oppimis-
prosessin hallintaa, tyovuosien aikana kehittynyttd ammatillista osaamista, sekd heidin
kehittimishalukkuuttaan tulisi hy6dyntdd koulun kéytént6jd kehitettdessd. Vdhemmin kokeneet
opettajat tarvitsevat aikaa ja kollegojensa tukea ammatillisessa kehittymisesséin.
Opetussuunnitelman kehittdmisprojekti voi olla erittdin merkityksellinen sysédyksenantaja ja
ammatillisen kehittymisen kéynnistdja.(Kosunen 1994.)

Aiemmin mainitsemani ruotsalainen Gerhard Arfwedson toteaa koulun muuttumattomuuden
yhdeksi syyksi juuri koulukoodin, jonka kautta tyOyhteis6 yksimielisesti vastustaa etenkin
ulkoapdin tulevaa muutosta (Arfwedson 1985,67-68). Arfwedson nédkee koulun persoonattoman
“tehtailun” oppilailla johtavan nopeaan oppilaiden kierrdttimiseen pakollisessa koulusysteemissi
ja oppilaiden “ulossylkemiseen” ja uuden kierroksen aloittamiseen. Tdmé kaiken uudelleen
aloitus on omiaan hylkim#4n muutosta.

Perinteisessi opetustydssd myds opettajan yksin tyoskentely on korostunut. Luokkahuone on
ollut suljettu reviiri, jota yksi aikuinen on suvereenisti hallinnut. Opettajanhuoneen urautuneet
kiytinnot ovat vaikeuttaneet uuden opettajan sopeutumista henkilokuntaan. Aivan kuten oppilas,
hénkin sopeutuu pian vallitseviin kdytinteihin, eikd juurikaan kysy miksi. Myds huoltajien asema
koulun arkipéivissd on ollut sangen vaatimaton. Huoltajat on kutsuttu koululle ldhinni lasta
koskevissa ongelmatilanteissa tai osallistumaan perinteisiin koulun juhliin. Itse opetustilanteissa
ei huoltajia ole juuri suvaittu. Tosin tdssd on mainittava huomattava ero pienten koulujen ja
suurten opetusyksikoiden vililli. Pienten koulujen koetaan toimivan huomattavasti
joustavammin ja henkilokohtaiset suhteen oppilaiden ja opettajien vililld néyttdvit parantavan
ilmapiirid oleellisesti. Viime aikojen paitsi sosiaalinen ja kulttuurillinen raju muutos, myos
muutos suhtautumisessa koko yhteiskunnan pohjimmaisiin aatteisiin, on saanut aikaan
muutostarpeen myds ihmisen kokonaisvaltaisessa suhteessa ympdristoonsid. Endd sellaisia
asioita kuin puhdas ilma tai metsd tai tulevaisuus ei voida pitdd itsestdéinselvyyksind. Jarvis
mainitsee 1800-luvun optimistiset ihanteet menetetyiksi (Kosunen, 1994). Nykyajan kiihke&d
informatiivisuus kaataa alleen menneisyyden. Eilisen uutiset eivit ole tin#din endd uutisia.
Muutos on pidivédn termi. Informaatiosta vain pieni osa on pysyvidid. Téstd informaatiotulvasta
yksilén kannalta tirkeédn tiedon erottelutaito nousee arvoon. On tidrkeédd tietid mikd on minun
kannaltani relevanttia tietoa, mikd ei. Jarvis puhuu oppimisesta kokemisen kautta. Hinen
mukaansa oppiminen on prosessi, jossa kokemus muuntuu tiedoiksi, taidoiksi, asenteiksi,

arvoiksi ja niin edelleen. Nyky-yhteiskunnassa yksil6 siis on yhd useammin ja useammin
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tilanteissa, joissa hidnen henkilShistoriansa joutuu ristiriitaan hénen muuttuneen ympéristonsi
kanssa.(Kosunen 1994.) On siis opittava, jotta voidaan palauttaa tietty harmonia sisdisen minin
ja ympériston kanssa. Antaako koululaitos eviitd nuorilleen kohdata tdma ristiriita?

3.8.1. Opettaja muutoksentekijana

Peruskouluasetus asettaa opettajalle velvollisuuden noudattaa vahvistettua opetussuunnitelmaa.
Lopullinen tavoitteiden tulkinta tapahtuu aina koulussa ja yhteys opetussuunnitelman ja
toteutettavan opetustyon vililld tapahtuu aina opettajan kautta. Opettaja on aina voinut tehdi
oppiméirien valintaa. Pitkd#n hénelld on ollut ns. pedagoginen vapaus valita niitd keinoja, joita
hén katsoo kulloisenkin opetustilanteen vaativan. Samoin opettaja on voinut itse p#ittidd sen
miten hén kdyttdd oppikirjoja tai oppimateriaalia. Ndin ajatellen opettaja néyttiisi juuri olevan
oikea henkil6 arvioimaan opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumista kidytinnossi, testaahan
hén sen toimivuutta tai toimimattomuutta tyossddn piivittdin. Viime vuosiin asti kuitenkin on
ollut vallalla kéytdntd, ettd tavoitteiden toteutumista arvioidaan aivan muualla. Opetuksen
vaikuttavuutta on arvioitu valtakunnantasolla erilaisin  valtakunnallisin ikéluokan testein,
tarkastaja-jarjestelmailld ja valtakunnallisilla tuntikehyksill.

Korkeakoski (1990, 105) toteaa tutkittuaan opettajien suhdetta opetussuunnitelmaan, etté koulun
kasvatustavoitteiden sisdistimiseksi opetussuunnitelma dokumenttina niyttdd olevan tdysin
riittdméton. Kysyttdessd opettajien tottumuksia kayttdd opetussuunnitelmaa ohjaavana
asiakirjana, todettiin sen kéytt6 tdhdn tarkoitukseen vidhidiseksi. Opettajat ndyttivit ldhinni
selailevan tai muutoin tutustuvan opetussuunnitelman sisdltéihin lukuvuoden alussa.
Korkeakoski toteaa, ettd kuntakohtaisesti laaditut opetussuunnitelmat kasvatustavoitteineen
eivit ndytdi ohjaavan opettajan omaa toimintaa niin, ettd hin olisi sisdistinyt tavoitteet
nimenomaan opetussuunnitelman kasvatustavoitteina, vaan hin perustelee kasvatustavoitteiden
tarkeyttd muilla syilld -esim. omilla henkilokohtaisilla eldméinkokemuksillaan. Kokemus
opettajan ammatissa néyttdisi olevan suurimerkityksinen opetussuunnitelman kéyton
kannalta(Korkeakoski 1990). T#hin viittaa myos edelld mainitsemani Kosusen (1994) tekemi
vaitoskirja, jossa tutkija toteaa kokeneiden luokanopettajien hyddyntdvin eniten ty6ssédén laaja-
alaista, monipuolista oppimiseen ja opettamiseen liittyvadd kéyttotietoa. TySkokemuksen kautta
muodostunut ammattitaito ja hyvét tyorutiinit ndyttdvit mahdollistavan kokeneille
luokanopettajille keskittymisen opetussuunnitelman keskeisten periaatteiden, sen “hengen” ja
tavoitteiden hyddyntémiseen opetuksessa.

Nayttdd siis siltd, ettd edes kuntakohtaisella opetussuunnitelmalla ei ole ohjaavuusvaikutusta
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opettajien arkity6hén. Sen asema luokkahuonetyGskentelyssd ndyttdd olevan yhd edelleen
taustalla oleminen. Virkaehtosopimuksen mukaiset koulutuspdivét eivit ole ajaneet uusia
muutoksen tuulia opetuskéytdnt6ihin oletetulla tavalla. Edes opettajankoulutuksen uudistaminen
1980-luvulla ei ndytd tuoneen uusia ulottuvuuksia opettajakeskeiseen tyoskentelyyn

kouluissamme.

Korkeakoski(1990, 141) olettaa, ettd muutosvaikutusta saattaisi syntyd, jos opettaja voisi olla itse
vaikuttamassa oman tydnsd suunnitteluun ja kehittimiseen. Yksittdisen koulun ongelma
rakennettaessa koulukohtaisia opetussuunitelmia onkin koko opettajakunnan sitoutuminen
tehtdvddn. Kokevatko kaikki opettajat opetussuunnitelman uudistamisen ”“meididn koulun
ty6kaluksi” edes tarpeelliseksi? Miten saadaan ik#jakautumaltaan hyvinkin heterogeeninen
opettajakunta kouluavustajineen pdivineen tydskenteleméén samansuuntaisesti yhdessd?

Barrow on pédtynyt jo aiemmin Korkeakosken ajatusten kaltaisiin johtopiitoksiin: hinen
mukaansa opettajan pitémiseen koulun kehittimisen keskipisteend on painavia perusteita. Hiinen
mukaansa yksittdisen opettajan arvioinnit ja p#itokset ovat keskeisid opetussuunnitelman
toteutumisessa ja siksi opettajan tulee olla mukana my6s suunnittelemassa opetussuunnitelmia.
Opettajat tulisi perehdyttdd riittdvdsti opetussuunnitelmateoriaan eikd heitd tulisi jéttdd vain
muiden laatimien suunnitelmien toteuttajiksi. Opettajia tulee auttaa kohti tilannette, jossa heidin
oletetaan tietoisesti tekevén - ja olevan pitevid siihen - itse opetussuunnitelmallisia pédtoksid
siitd, miten ja mitd he henkilokohtaisesti opettavat.(Barrow 1984,261.)

Opettajia tulisi rohkaista opetussuunitelmauudistusten suunnitteluun, koska ilman opettajien
mukana oloa ei opetussuunnitelma-asioissa tapahdu mitédén(Kerr 1971,195-196). Kerrin mukaan
tdma edellyttﬁéi kouluissa valtasuhteiden tarkistusta, inhimillisten ja taloudellisten resurssien
lisidmistd ja muutoksia  asioiden nykyisiin hoitamistapoihin. Opettaja  tulee saada
kiinnostumaan jostakin uudistuksesta ja samanhenkiset opettajat tulee saattaa yhteistyohon.
Heissd tulee herittdd halu toimia opetussuunnitelmatydryhméssd, jolle on annettu tarvittavat
voimavarat. Mink4 tahansa opetussuunnitelmainnovation voi otaksua edellyttivin, ettd opettajat
saadaan persoonallisesti sitoutumaan siihen. Onnistumisessa, uudistuksen
institutionalisoitumisessa on siis aina kyse koulun tason valmiuksista.(Barrow 1984,261.)

Opettajan mukanaoloa opetussuunnitelman laadinnassa perustellaan laajasti. Wideen esittdd mm.
seuraavia perusteluja:

- opettajat tulee ndhdi kehittdmistyon keskipisteiksi niin, ettd opettaja ja hénen visionsa tyonsé
laadun parantamisesta ovat ldhtokohtana.
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- yhteistyd, kollegiaalisuus ja molemminpuolinen mukautuminen tulee ndhdé kaikkien koulujen
kehittdmissuunnitelman olennaiseksi osaksi.

- koulujen ja opettajien erilaisuutta seki siitd seuraavaa tulosten ainutkertaisuutta tulee arvostaa.
- ajatus siité, ettd opettajia ja rehtoreita voitaisiin manipuoloida ulkopuolelta, tule hyléta.

Siihen mitd luokassa itseasiassa tapahtuu - tai ei tapahdu - vaikuttavat kaikkein eniten opettajat.
Kaikki opetussuunnitelman kiytdnnén kehittdiminen on suodatettava opettajan kisitysten kautta.
Niitd kisityksid ovat mm. opettajan kisitys oppilaasta,opettajien arvomaailma, ja heiddn tapansa
arvottaa asioita sekd heiddn kykynsé kisitelld kehittdmishankkeita ja muutospaineita. Sen takia
heidit on perehdytettivi opetussuunnitelmaan, sen kehittdmiseen ja saatava heidét tiedostamaan
opetussuunnitelman kehittdmiseen liittyvit mahdollisuudet.(Klein 1989,99.)

Opettajien opetussuunnitelman tekoon osallistuminen selkeyttdd heidédn kehittdmissuuntautunutta
ajatteluaan ja auttaa sisdistimiin tehokkaammin opetussuunnitelmauudistuksen tavoitteita.
Ulkopuolisten konsulttien markkinoimat kehittdmisprojektit eivét johda tuloksiin, mikali niit3 ei
koeta mielekkiksi tai mikili niihin ei liity omaa aktiivista prosessointia.(Klein 1989,85.)

Kehittdmissuuntautuneissa kouluissa korostuu usein opettajien yhteistyon tdrkeys. Dynaaminen
ja muutoshakuinen tyoskentelyote ja tydyhteison jatkuva itsearviointi koetaan erittéin térkeiksi.
Niille kouluille leimallista on myds, ettd niissd koetaan tarpeellisiksi opetussuunnitelman ja
koulun kiytinteiden jatkuva kehittiminen. Opettajilta edellytetdén kykyd ja halua tehdd
yhteistyoti ja pyrkimysti ajatella laajasti koko toimivaa tydyhteis6d, ei vain omaa luokkaa ja sen
toimintaa. Tuen saaminen omilta opettajakollegoilta ja kollegiaalisuuden kokeminen saattaakin
olla vilttimétén edellytys koko koulun mukaansaamiseksi kehittdmishankkeeseen.(Kosunen
1994,130.) Opettajan asiantuntijuutta opetussuunnitelma tekemisessd ja sen piirteitd ovat
pohtineet dskettdin myos Hannele Niemi ja Viljo Kohonen (1995). He esittévit seuraavaa neljdé

ulottuvuutta opettajan uuden asiantutijuuden keskeisiksi piirteiksi:

Sitoutuminen kasvun ja oppimisen edistimiseen seki itsessi ettd toisissa; oman kasvun
pohtiminen ja herkistyminen myds oppijan eldméntilanteelle.

Professionaalinen autonomia: ammatillinen itsendisyys ja vastuunotto omasta ammattitaidosta
sekd opetustyén eettisten ulottuvuuksien, ihmiskisityksen ja omien arvojen selkiyttdminen;
osallistuminen yhteiskunnalliseen keskusteluun ja itsenséd ndkeminen my6s muutosvoimana.
Aktiivinen oppiminen ja myos itsensd kokeminen oppijana, johon liittyy itseymmaérryksen
lisséntyminen ja oppijoiden yksil6llisyyden havaitseminen.

Yhteisty6 ja vuorovaikutus: avoin toiseuden kohtaaminen ja valmius uusiin
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yhteistybkumppanuuksiin my6s koulun ulkopuolella. Némé elementit vaikuttavat toisiinsa ja
parhaimmillaan tukevat toisiaan. Niitd yhdistdd opettajan ajattelu, jonka kautta hin hankkii ja
analysoi tietoa paédtoksenteon tueksi.(Kaikkonen&Kohonen 1997.)

Atjonen painottaa ja vaatii ponnekkaasti, ettd kunnat ja erityisesti koulut Kkiinnittdisivit
tulevaisuudessa huomiota opettajien perehdyttdmiseen: tiedon puute néyttdd olevan tuntuva este
opetussuunnitelman kdytolle ja kehittdmiselle.(Atjonen 1993,218). Opetussuunnitelman
toteuttamisessa - kuten kaikessa muussakin inhimillisesséd toiminnassa -pitéinee paikkansa vanha
viisaus, ettd kaikki on itsestd kiinni. Atjosen mukaan opetussuunnitelman seuranta ja
kehittiminen tulisi ottaa mukaan jo opettajien peruskoulutukseen ja sitd tulisi jatkaa tiiviilld
tdydennyskoulutuksella. Atjonen onkin kokeillut mm. luokanopettajakoulutuksen ensimméisen
vuosikurssin opiskelijoiden didaktiikan opinnoissa teorian ja kéytdinnon yhdistdmists, jossa
lahtokohtana on ollut opetussuunnitelmatietoisuuteen kasvaminen heti opintojen alusta
lahtien.(Atjonen & Koivistoinen 1993, 47.) Toisaalta Atjonen tuo selkeisti esille, ettei opettajat
voi olla opetussuunnitelman kehittémisen ja suunnittelun ainoita osallistujia.Mukana ovat mm.
lainlaatijat, virastoto, kirjankustantajat, lautakunnat, liike-eldim3, vanhemmat, erilaiset
opetussuunnitelmatydtd valvovat ja ohjaavat henkil6t sekd oppilaat. Atjonen kysyykin
perustellusti, miten ne “orkestroidaan”sopivaksi kokonaisuudeksi kullekin opettajalle, koululle,
tai luokalle?(Atjonen 1993,85.) '

3.8.2. Opetussuunnitelma rehtorin nakékulmasta

Lao Tsu:
”The wicked leader is he who the people despise.
The good leader is he who the people revere.
The great leader is he who the people say,
4 we did it ourselves.” ( Kohonen & Leppilampi, 1994)

Koulun kehittiminen on koko tybyhteison asia. Se on my6s suuressa miérin rehtorin
toiminnasta riippuvaista. Rehtori luo omalla kéyttdytymiselldsin normistoa koulun sisélld, hén
joko kannustaa tai latistaa innovatiivista ajattelua. Usein ala-asteen rehtorina on mies, vaikka
valtaosa opettajakunnasta on naisia. Tampereella, jossa itse toimin rehtorina, naisia on vain yksi
kahdeksastatoista rehtorista. Koulunjohtajien joukossa naisia on hieman enemmain. Oikeutetusti
voidaan kysyd miksi naiset eivdt hakeudu johtaville paikoille koulumaailmassa? Koetaanko
vastuu liian suureksi tai ty6 liikaa aikaa vieviksi, jolloin joudutaan tasapainoilemaan perheen ja
ty6n kesken? Olisiko naisilla rehtoreina annettavaa koulun kehittimisen tielld? Olisivatko juuri

naisrehtorit avainasemassa pyrittdessd koulun perinteisten rutiinien muuttamiseen?
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Rehtorilla tulee olla visio koulun toiminnasta ja sen tavoitteista. Hinen tulee vield selkedsti
ilmaista tuo tavoite opettajakunnalle . Mikili rehtori osoittaa kiytokselldsn, ettei ole lainkaan
kiinnostunut koulun kehittimisesti tai ettd hin ei halua osallistua opetussuunnitelmaprosessiin,
on selvid, ettd koko toiminta jd4 ndenndiseksi. Rehtorin on oltava itse vakuuttunut muutoksen
tarpeellisuudesta, hénen on oltava mukana koko prosessin ajan innovaattorina, jérjestelijini ja
koordinaattorina. Aikaa mydten hén vetdd mukaansa joukon asiasta kiinnostuneita opettajia ja
pyoréd liikahtaa kéyntiin. Rehtorin tehtivd on pitdd tuo pyOrd liikkeessi. Koulun tasolla
kaikenlaisten kehittimisprojektien yhteydessd tormétdin aina rahan ja ajan puutteeseen. Niin
kévi my6s valmisteltaessa koulukohtaisia opetussuunnitelmia vuodesta 1994 alkaen.

Eri kunnissa saatettiin suhtautua hyvinkin eri tavalla opettajien tiydennyskoulutukseen.
Maassamme oli kuntia, jotka satsasivat runsaastikin opettajien kouluttamiseen ennen varsinaista
opetussuunnitelmatydn aloittamista, ja taas toisaalla katsottiin, ettei koulutusta edes tarvita.
Koulujen uskottiin pystyvédn kehittimédidn suunnitelmat lihes tyhjdsti. Tosin Suomessa oli
aiemmin jo kéynnistetty ns. Akvaario-kokeilu, johon valittiin kouluja eri puolilta maata
kokeilemaan opetussuunnitelman rakentamista koulun tasolla. Niiden koulujen piti sitten olla
“akvaarioina” muille, heiddn piti levittdd viestid kokemuksistaan, kouluttaa edelleen muita
maakunnan kouluja ja opettajia, heidén toimintaansa piti muiden voida tutustua paikan palli.
Valitettavasti timé suunnitelma ei vain toteutunut kunnolla. Informaatio ei levinnyt kentilla,
akvaariokoulut huomasivat pian olevansa koulutuksen, raporttien ja lausuntojen pyorteessd, josta
ei kertakaikkiaan liiennyt aikaa muille kouluille. Akvaario-kokeilun ajatus oli sininsi hyvi, ja
uskonkin, ettd suurin hyoty jédikin juuri akvaariokoulujen niille opettajille, jotka innokkaasti
lahtivdt toteuttamaan koulukohtaista opetussuunnitelmaty6ti. He saivat todennidkoisesti
riittdvisti  taustakoulutusta jossa viimeaikaisen koulututkimuksen tulokset olivat heille
saatavilla. Liséksi ndmé koulut saivat erityisid méérdrahoja voidakseen itse jérjestdd omaa
koulutustaan omista ldht6kohdistaan.

Muiden koulujen kohdalla opetussuunnitelmauudistus 14hti tahmeammin kiyntiin. Ongelmaksi
esimerkiksi omassa koulussani muodostui opettajakunnan ikdjakauma. Vanhemmat, jo eldkeikdd
lahestyvdat opettajat eivdt kokeneet tyotd endd mielekkddksi ja toisaalla vastavalmistuneet
opettajat ahdistuivat tyon suuresta médrdstd. Yhtikkid piti osata neuvotella ja puhua yhteisistd
kasvatustavoitteista, piti joustaa ja kommunikoida koko tyGyhteison kanssa, piti laatia ohjelmia,
joihin kaikki voisivat tydssdén sitoutua. Piti oppia yhteistyota.

Kullanarvoiseksi tyoyhteisossdmme osoittautuivat ne kokeneet opettajat, jotka jo jonkin aikaa
olivat itsekseen pohtineet oman tyonsd kehittdmistd. He olivat halukkaita kokeilemaan jotakin

uutta. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat tarjosivat heille mahdollisuuden toimia koko
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tyGyhteison kehittdmisen hyviksi, ei vain oman luokkahuonetydskentelyn hyviksi. Niistd
opettajista muodostui ydinjoukko, joka ldhti itseddn ja aikaansa sddstimitti luomaan uutta
koulukulttuuria, "Meiddn Koulua”.
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4. OPETUSSUUNNITELMA KOULUTYON VALINEENA

4.1. Koulukohtaisen opetussuunnitelman toteutuminen; opettajan
ansa vai mahdollisuus?

Koulukohtaisen opetussuunnitelman toteutumista  on tutkinut mm. Eija Syrjéldinen
tutkimuksessaan ~ Koulukohtaisen opetussuunnitelman toteutuminen, opettajan ansa vai
mahdollisuus?( 1995). Tama tutkimus on osa laajempaa seurantatutkimusta, jonka tarkoituksena
on selvittdd suomalaisen opetussuunnitelmauudistuksen toteutumista ajallal992-1996. On
huomattava, ettd  Syrjéldisen seurantatutkimuksessa mukana olleet koulut ovat ns.
Akvaariokouluja, joita Opetushallitus nimesi maahamme vetiméiin kunnissa titd viimeisintd
opetussuunnnitelmauudistusta. Némd koulut saivat lisdresursseja ja -koulutusta omaan
opetussuunnitelmaty6honsi prosessin alkaessa ja sen edetessi. Siis piin vastoin kuin maamme
muut koulut, joiden oletettiin saavan apua omiin opeiussuunnitelmahankkeisiinsa juuri
akvariokouluilta ja joiden tuli laatia omat opetussuunnitelmansa varsinaisen koulutydn ohella.

Syrjéldisen seurantatutkimuksen tuloksena aiemmin on jo julkaistu kuusi muuta raporttia, joissa
selvitetddn ldhinnd pédkaupunkiseudun yldasteiden ja lukioiden opettajien ndkemyksid
akvaariohankkeesta, opettajien ja rehtoreiden kokemuksia  opetussunnitelmatyosti,
koulukulttuurin muutoksesta tai koulun itsearvioinnin kehittimisestd. Tdssd viimeisimmaissi
tutkimuksessaan Syrjéldinen erottelee ala-asteen, yldasteen ja lukion opettajien kokemuksia.
Oman tutkimukseni ja kiinnostukseni johdosta keskityn seuraavassa selostamaan vain ala-asteen

opettajien kokemuksia opetussuunnitelmaty6sta.

Edelld mainitussa tutkimuksessa selvitetdin helsinkildisten opettajien ja rehtoreiden kokemuksia
koulukohtaisen opetussuunnitelman toteutumisesta. Tutkimuksen aineisto kerittiin vuonna 1994,
Kohderyhméni olivat ne suomenkieliset helsinkildiset koulut opettajineen, jotka olivat jéttineet
edellisend kevadnd koululautakunnan hyviksyttévéksi koulukohtaiset opetussuunitelmansa.

Syrjdldisen mukaan ala-asteen opettajat ndyttivit kokevan meneilldin  olevan
opetussuunnitelmauudistuksen mahdollisuutena uudistaa koulunpidon arkipdivad, he kokivat
lisdéntyvdd tyOmotivaatiota ja reflektiivisen tyOkdytidnteen lisdéntyessi he myos kokivat
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uudenlaista kiinnostusta tyotédin kohtaan. Tutkimuksen aineiston keruun aikana koulut siis vasta
tyostivit omia opetussuunnitelmiaan eikd uudistuksen vaikutuksista luokkahuonetydskentelyyn
vield osattu sanoa mitdén. T4h4n seikkaan tulen kiinnittimé&n huomiota enemmén esitellesséni

oman tutkimukseni tuloksia.

Syrjéldisen tutkimus alkoi kevailld 1995 ja aineisto kisiteltiin yksinkertaisesti tietokoneella
kirjaamalla ja ryhmittelemalld kaikki vastaukset kysymyskohtaisesti ja koulukohtaisesti.
Kisittelyssd  saatiin ~ selville luokitus, joka kuvasi koulujen kokemia muutoksia
opetussuunnitelmatyén aikana ja sen tuloksena. Syrjéldisen mukaan erityisesti ala-asteen
opettajat ja rehtorit olivat kokeneet koulukohtaisten opetussuunnitelmien toteuttamisen
haastavana ja  uusia mahdollisuuksia tarjoavana. Voidaan Syrjdldisen mukaan puhua
reflektiivisen tyokdytidnteen loytymisestd. Toinen tulkintateema liittyy muutokseen. Hénen
mukaansa  koulukohtaista  opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella  koulureformina,
innovaatiopyrkimyksend ja koulun kehittdimishankkeena.Tulkintateeman laajuuden vuoksi
Syrjéldinen on pitdytynyt muutokseen liittyvan muutoshallinnan, ja dynamiikan tulkintaan siten,
ettd hin tarkastelee muutosta sosiaali-psykologiselta ja systeemiseltd kannalta.

4.2. Tutkimuksen tuloksia

Ala-asteen opettajat ja rehtorit kokivat koulukohtaisen opetussunnitelmatyén tuoneen
passaintoisesti myonteisid kokemuksia tydyhteisdon ja sen tydskentelyyn. Positiivisena koettiin
yhteisty6n, suunnitelmallisuuden ja uskalluksen lisdéntyminen. TyShon koettiin I6ytyneen uutta
pohdiskelevaa nikokulmaa ja luottamus omaan ammattitaitoon néytti lisééntyneen.(Syrjéldinen
1995, 6-7.)

Vastausten perusteella Syrjdldinen veti myos sen johtopéitoksen, ettd opettajien suhtautuminen
opetussuunnitelmaan koulun toimintaa ohjaavana asiakirjana on muuttunut. Sitd luetaan
enemmin eikd sitd jatetd polyttymidn kirjahyllyyn. Myoskédin oppikirjojen ei katsota endd
korvaavan opetussuunitelmaa. Parhaimmillaan koulukohtaisista opetussuunnitelmista nayttéisi
tulevan koululle kehittimisen viline ja koulunpidon apu(Syrjdldinen1995,8).

Toisaalta tyd vaati veronsa; osa vastaajista kuvasi selkedsti tyGyhteisdon syntyneitd sirdjé;
ongelmia esim. rehtorin ja opettajien vilisissi ihmissuhteissa, joidenkin yksiloiden
muutosvastarinnasta johtuvia riitoja, vasymyst jne. Suuren ongelman niytti tuovan tydn suuri

méAri ja vastaavasti ajan puute. Stressi ja vdsymys nékyi monissa vastauksissa selvésti.
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Syrjéldinen kuvaa oppilaiden arkipdivin muutosta asenteilla “parempaan ollaan menossa”.
Hinen mukaansa oppilaiden tydskentelyyn johtavat muutokset voitaisiin ryhmitelld kolmeen:
rakenteiden muutoksesta johtuvat muutokset koulutydssd, uudistuvan oppimiskésityksen
konkretisointipyrkimykset seki kolmanneksi koulunkéynnin mielekkyyteen liittyvét ilmi6t.

Kodin ja koulun yhteisty6n Syrjdldisen tutkimus kuvaa muuttuneen mydnteiseen suuntaan. Useat
koulut kartoittivat jo opetussuunnitelmatyén alkuvaiheessa kotien mielipiteitd ja odotuksia
koulunpidosta(Syrjéldinen 1995,16). Tutkija valaisee kodin ja koulun yhteisty6td kolmella
tasolla; koulun odotukset kodilta, kodin odotukset vastaavasti koululta ja kodin ja koulun
vuorovaikutteisten ja yhteisten toimien tasolla. Huoltajien n#hdé&in olevan enemmén
kiinnostuneita lasten koulunkdynnisti, koulun pedagogisista ratkaisuista ja ennenkaikkea uudesta
opetussuunnitelmasta ja heiddn mahdollisuuksistaan vaikuttaa siihen. Toisaalta jélleen
Syrjdldinen mainitsee joissakin vastuksissa olleista negatiivisista huomioista; huoltajien liiallinen
kiinnostus ja aktiivisuus opetustydtd kohtaan saattaa olla opettajaa stressaavaa ja visyttdvai.

Jatkuva neuvottelu ja palaveeraaminen saattaa visyttdd ja turhauttaa myos huoltajia.

Arvioinnin koettiin olevan Syrjildisen mukaan selkedsti yleisin ja voimallisimmin eldvi
kehittimisen kohde. Monet ala-asteen rekenteelliset muutokset, kuten jaksottaminen,
henkilokohtaiset opetussuunnitelmat tai luokattomuus, pakottavat muutoksiin arvioinnissa
(Syrjdldinen 1995, 25). My6s monet pedagogiset uudelleen jérjestelyt, kuten joustavat
opetusjdrjestelyt, opetus yli luokkarajojen, yhteistoiminnallisuus, kokonaisopetus jne. asettavat
my6s omat vaatimuksensa arvioinnin painopisteen muuttamiselle uusille alueille. Toisaalta
ty6yhteison toiminnan itsearviointi, opettajan oman ty6nsd arviointi tai koulun toiminnan
tuloksellisuuden arviointi tulevat opilasarvioinnin rinnalle ja vaativat opettajilta uudenlaista
otetta ty6honsa.

Ala-asteen osuuden yhteenvedossa Syrjdldinen kiteyttdd tdrkedn seikan: opettajan tyd on
perinteisesti koettu yksin puurtajan tyoksi. Vanhempien mielipiteitd ei juuri ole aikaisemmin
kyselty sen enempéi opettamisen kuin oppimisenkaan suhteen. Koulun avautuminen, koulujen
kilpailu oppilaista, vanhempien uusi rooli ja merkitys saatetaan monissa kouluissa tai ainakin
monen opettajan sisimmissid kokea opettajan ammattitaitoa kyseenalaistavana ja kiusallisen
aasiana. Koulun kehittdmishankkeissa tormétdén aina muutoksen broblematiikkaan. Muutoksen
hallinnan vaikeudet tulivat tdssd Syrjdldisenkin tutkimuksessa selkeésti esille; kun ty6yhteisod
kehitetéddn, 16ytyy joukosta aina niité, joiden mielestd muutostahti on liian hidas, tai niitd, jotka
kasvattavat muutosvastarintaa ja asettuvat poikkiteloin. Muutoksen hallinnan vaikeudet
ilmenevdt sekd henkilokohtaisella tasolla ettd rakenteellisella, systeemiselld tasolla.
Taloudellinen lama ja koulutukseen kohdistuneet sdést6t ovat olleet omiaan syémién opettajien
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kehittdmishalukkuutta. Tuen tarjoaminen on juuri nyt ratkaisevan tirkedd, jos koulukohtainen
opetussuunnitelmauudistus halutaan viedd onnistuneena koulun kehittimishankkeena

kunniallisesti 14pi.(Syrjaldinen 1995)

4.3. OK-projekti

Toinen mielenkiintoinen projekti, josta jo on olemassa raportteja, vaikkakin projekti on vield
kéynnissd, on koulukohtaisten opetussuunnitelmien kehittdmisestd ja vaikutuksesta tehty
Tampereen yliopiston ja kuuden pirkanmaalaisen koulun yhteishanke, joka tdhtdd koulun
opetussuunnitelman kehittdmiseen (raportit Eldvd opetussuunnitelma 1 ja 2, Kaikkonen &
Kohonen, 1997). Téssé opetussuunnitelma ymmérretdén prosessiksi, jota kaikki koulun osapuolet
toteuttavat. Projektin ldhtdajatuksena oli suunnitella ja toteuttaa osallistujille merkityksellinen,
pitkdkestoinen  tdydennyskoulutus—ja  opetuskokeilu, joka tukee  koulukohtaisten
opetussuunnitelmien toteutusta ja on avoin kaikille koulun opettajille, ei vain jonkin yhden
oppiaineen opettajille. Projektissa etsitiin myds uudenlaisia koulujen ja yliopiston
asiantuntijoiden vilisid yhteistoiminnan muotoja, jotka perustuvat tasaveroiseen kumppanuuteen
ja yhdessd oppimiseen. Projetin eri vaiheet toteutetaan ja arvioidaan toimintatutkimuksen
periaattein.(Kaikkonen & Kohonen, 1997.)

Projekti kdynnistettiin syksylld 1994, ja se nimettiin Oppija, opetussuunnitelma ja kulttuurin
muutos— eli OK- projektiksi. Siihen osallistuivat Tampereelta Amurin koulu, Pyynikin koulu,
Tesoman koulu, Tampereen normaalikoulu ja Svenska samskolan i Tammerfors sekd Nokian
lukio. Tdémé johtui yht#iltd ndiden koulujen omasta aktiivisuudesta ja toisaalta aiemmasta
yliopiston ja koulujen yhteistyOstd. Ajatuksena oli opettajien kouluttautuminen
vapaachtoisuuden, sitoutumisvalmiuden ja yhteistoiminnallisuuden pohjalta. Koordinoinnin
ottivat vastatakseen Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opettajat ja tutkijat Pauli
Kaikkonen ja Viljo Kohonen. Projekti tdhtdd neljan vuoden jaksoon, joista ensimméinen oli
yksinomaan kouluttautumista ennen oppilaiden mukaantuloa ja kolme seuraavaa vuotta
kouluttautumista ja koulun opetussuunnitelman kehittymisen tutkimusta projektiin valittujen
opiskelijoiden opiskelun edetessid. Projektin kantavana ajatuksena oli osallistujien keskindinen
yhteisty0, vuorovaikutteinen oppiminen ja verkottuminen eri tavoin.Verkottautumista edistettiin
perustamalla erilaisia ohjausryhmii, joiden jésenten tuli toimia oman koulunsa ohjaajana ja eri
koulujen  yhteisia tyOskentelymahdollisuuksia lisddmailld, sekd rehtoreiden keskindisen

suunnitteluyhteistyon kautta .
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Verkottautumistoiminta aloitettiin kevailld 1996 pidetyssd seminaarissa, ja se osoittautui varsin
tiarkedksi koulunjohdollisten kokemusten vaihdon ja projektin jatkosuunnittelun kannalta.
Joulukuussa 1996 rehtoreiden seminaarissa pohdittiin koulukohtaisia opetussuunnitelmatilanteita
ja opettajien jaksamista. Kevitlukukaudella 1997 pidettiin koulutustilaisuus, jossa paneuduttiin
opettajan ammatillisen kasvun ja kulttuurien vélisen oppimisen kysymyksiin.

Syksystd 1995 ldhtien kouluttautumisen painopistettd on kénnetty kohti opettajien keskindistd
kouluttautumista ja tdmé linja ndytti voimistuneen vuden 1996 aikana.(Kaikkonen & Kohonen,
1997.) Niin on tutkijoiden mukaan voitu hyddyntdd tdysipainoisetsi projektin koulujen
hankkimia kokemuksia, joista on muodostunut merkittédvéd koulukohtaisten opetussuunnitelmien
ja kokeilun voimavara. opettajia on kannustettu myos laatimaan itselleen henkilokohtaisia
kehityssuunnitelmia, jotka liittyisivét kunkin opettajan omiin tavoitteisiin ja ammatillisen kasvun

tarpeisiin.

4.4. Koulun opetussuunnitelman kehittyminen OK-projektissa

Pauli Kaikkonen selvittdd raportin loppupuolella opetussuunnitelmatilannetta maassamme ja
koulukohtaisten suunnitelmien tuloa jokaisen maamme koulun kaytossa kuluvaksi asiakirjaksi.

Opetussuunnitelman | 2 Opetussuunnitelman
valtakunnalliset pe- kehittamistyd

rusteet ‘T

1 [

Koulun oma opetus- - - - - --|Opettafient - — — -
suunnitelma === - ——=- toiminta- - |- — — Y
strategiat

4
[Koulun toimintastrategiat [~ —

— o i e — ———-—>

Kaaviol. Koulun opetussuunnitelman kehittdmisen prosessi ( Pauli Kaikkonen, 1997)

Opetushallitus on mééritellyt 1994 opetussuunnitelman perusteet, jotka ovat varsin yleisié, joten

kouluille ja opettajille jd4 varsin suuri vapaus toimia haluamallaan tavalla. Koulukohtainen
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opetussuunnitelma mielletdsin Kaikkosen mukaan dynaamiseksi, alati muutuvaksi. Hénen
mukaansa puhutaan ns. prosessiopetussuunnitelmasta. Opettajien lisdksi koulussa on monia
muita toimijoita; opilaat, koulun muu henkil6kunta, vanhemmat, yhteiskunan edustajat jne.
Niamd lukuista ryhmiét vaativat toimiakseen aina kompromisseja opetussuunnitelmissa ja siksi
dynaamisuuden vatimus on ymmaérrettéivid. Kaikkosen mukaan kuitenkin ihmiselle on tyypillisti,
ettei se halua olla alati muutoksen kynsisséd, silld sen kokeminen ja sille jatkuva altistuminen
koetaan erittdin raskaaksi. Siksi prosessitoiminnalle, siis my6s nykyiselle koulukohtaiselle
opetususunnitelmalle, on typillistd erdéinlainen portaittainen eteneminen.(Kaikkonen & Kohonen
1997, 248.) T#td etenemisprosessia Kaikkonen kuvaa ylld esitetyssd kaaviossa ja tiivistid
sanomansa; jotta koulun opetussuunnitelman kehittymisestd ja opetuksen kehittymisesti sen
my6td saadaan tietoa, olisi ymmaérrettdva nitd strategioita, joiden ohjaamana koulussa toimitaan,
ja jotka siis viime kéddessd toteuttavat opetussuunnitelmaa kéytinnossd. Kaikilla meilld
yhteiskunnassa, sen eri tasoilla vaikuttavilla ja eldvilld kansalaisilla on omia strategioita ajatella
jatoimia koulun kasvatus-ja opetustehtdvddn ndhden. Pelkistetysti Kaikkonen on sitd mielts, ettd
periaatteessa opetusuunnitelma on joukko arvoja, arvostuksia, uskomuksia, késityksii,
merkityksid ja strategioita.(Kaikkonen 1997, 250)

Ok-projektista ja sen vaikuttavuudesta hankittiin viliaikatietoja mm. haastattelemalla oppilaita.
Oppilashaastattelujen runko laadittiin niin, ettd saatiin selville oppilaiden késityksid siitd, miten
opiskelussa on edistytty koulun valitseman painopistealueen suunnassa.Kaikkosen artikkelissa
esiin nousevat oppilaiden arvioimana eritysiesti seuraavat tutkimuskysymykset:

-Koulun ty6skentelyilmapiiri ja kéytetyt tydbmuodot
-oppilaan oma tydskentely

-salkun , vihon tai pdivikirjan tekeminen
-yhteisty6 muiden oppilaiden/opettajien kanssa
-itsearvioinnin ja itsetuntemuksen kehittyminen
-erilaisuuden hyviksyminen ja oppiminen
-kisitykset Suomessa asuvista ulkomaalaisista

Oppilaita hastateltiin useamman kerran ja haastatteluja on tarkoitus toistaa koko projektin ajan,
jotta nihd#éin miten oppilaiden kisitykset muuttuvat tutkimusvuosien aikana. Haasateltavina oli
tasaisesti tytt6jd ja poikia, tiedollisesti huonommin ja paremmin menestyvid sekéd persoonaltaan
erilaisia oppilaita. Tutkijat vaihtoivat keskendén kouluja niin, ettei sama tutkija suorittanut saman
koulun haasatteluja perdkkiin. Kuten tutkijat ennalta olettivat, vain harva oppilas tunnisti, etti
heidin kanssaan oli keskusteltu samasta asiasta aiemminkin. Vain kysymys ulkomaalaisista nosti

tdmén asian muutaman oppilaan kohdalla esiin.
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Erés haastatelluista kertoi mieleipiteenéén, ettd oma opiskelutahti hidastuu yhteistoiminnallisessa
tyoskentelyssd, joka oli nyt yleistynyt koulun opetusmenetelmiksi. Se, ettd erddssi koulussa
opettajat paéttavit edelleen asioista oppilaiden puolesta vanhemman ja viisaamman oikeudella, ei
néyttanyt kiusaavan oppilaita. Myoskin se, mitd sanotaan oppilaiden itsearvioinniksi, osoittautuu
harhaiseksi, ainakin osittain. Oppilaat suorittavat yleensd itsearviointia vain kognitiivisesta
edistymisestéén, muu arviointi on 1dhinnd tuntikéyttdytymiseen liittyvd4, jossa viimeinen sana on
taas opettajalla. Hin vahvistaa oppilaalleen, onko tdmin késitys itsestd oppijana oikea. Erésissi
projektin koulussa on selked ero kahden luokan luokkahengessi. Toisessa on olut ilmeisii
vaikeuksia jo pitkdén. Opetussuunnitelman toteutuminen on selkeisti vaikeaa luokissa, joissa on
huono yhteishenki. Se néyttdd Kaikkosen mukaan masentavan oppilaita. Erdfissi luokassa
kéytettiin oppilasparien vélisten konfliktitilanteiden ratkaisemiseen nopeaa parien vaihto-
taktiikkaa. Haettiin siis sujuvia, ongelmattomia tySpareja ja oppilaat ndyttivét olevan tyytyviisii
tdhén.

Ero suomenkielisten ja ruotsinkielisten koulujen vililli tulee esiin esim. suhtautumisessa
erilaisuuteen ja ulkomaalaisuuteen. Néyttdd siltd, ettd ruotsinkielisten lasten on helpompi
hyviksyd Suomeen ulkomaalaisia, eivétkd he aseta ndiden oleskelulle maassamme ehtoja, kuten
suomenkieliset ndyttévit tekevdn. My6s kaksikielisen oppilaan itsendisyys ja itseymmérrys
ndyttédisi kehittyvin aikaisemmin kuin yhdelld kielelld operoivan lapsen. Myéskéin opiskelu
koulussa ei ole niin kognitiivisesti painottunutta kuin suomenkielisessd koulussa.(Kaikkonen
1997, 259.)

Oppilaskokemuksista nousee esiin myds opettaja-oppilas-suhde ja sen kapeus. 'Kouluj en ilmapiiri
ndytetdéin kokevan ldhes aina myonteiseksi, mutta opettajien ja oppilaiden vilinen yhteistyo
koetaan usein etdiseksi. Erds haastaeltava tokaisi haasattelussa, etteivit opettajat nde keitd
he(oppilaat) ovat ja miten he eldvit.Oppilaiden kannaotoissa niyttdd Kaikkosen mukaan
paistavan selvésti 1dpi se, ettei “opettajat pysty ndkeméin miten kauheita me itse asiassa ollaan!”

4.5. Koulun muutosprosessit

OK-projektin toinen tutkimusaineiston hankintatapa oli opettajien henkilokohtaisten esseiden
kirjoituttaminen ja niiden analysointi. Toinen aineiston hankintamuoto oli opettajien haastattelu.
Kustakin koulusta haastateltiin kahta opettajaa kutakin kaksi kertaa. Kohonen analysoi raportin
loppuosassa nditd esseitd ja toteaa niiden muodostavan rikkaan ja moniulotteisen kuvan
uudistuvasta opettajuudesta, opettajan ammatillisesta kasvusta ja koulukulttuurin muutoksesta.
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Ammatillisen kasvun ldhtokohtana pidetdin hermeneuttisen ajattelun mukaan omaa
tdiménhetkistd tilaa, omien merkitysten tunnistamista ja tiedostamista. Kohonen vertaa
ammatillista kehittymistd matkaan ja mainitsee ettd kukin voi katsoa matkan alkavan siitd, missi
kukin kokee olevansa nykytilassa. Kiinalaisen viisauden mukaan pitkékin matka alkaa yhdelld
askeleella.( Kaikkonen & Kohonen 1997, 285.)

Ammatilliseen kasvuun néyttdd liittyvén pyrkimys syvenevddn ammatilliseen itseymmérrykseen
ja henkiseen vahvistumiseen. Opettajan itseymmaérrys, hénen oman eldmismaailmansa
ymmirtiminen ja hénen liittymisensé oppijoiden eldmismaailmaan ovat siten ldheisesti toisiinsa

yhteydessd. Oman itsen kohtaaminen néyttd4 luovan pohjaa toisten kohtaamiselle.

Kun kasvattaja itse tutustuu omakohtaisesti sithen prosessiin, jolla yksilon merkitysmaailma,
kasitykset ja uskomukset rakentuvat ja muuttuvat, hén tulee tietoiseksi oppimisesta yksilollisen4,
ihmisen kokonaisuutta koskevana tapahtumana( Kohonen 1997, 287).

Tété kautta késvattaja ymmirtdi kussakin tilanteessa oman ja toisen ihmisen oppimisprosessin
henkilokohtaisuuden ja ainutkertaisuuden. Opettaja-oppilas-suhde n#hdédn télloin Kohosen
mukaan kahden ihmisen kohtaamisena joilla molemmilla on oma eldmakerrallinen historiansa ja

siind syntyneet merkitykset.

Edelld mainitut muutokset niin ammatillisessa kehittjrmisessﬁ kuin oppilaan kohtaminen
yksiléllisend oppijana asettaa paineita opettajan perinteisille tydskentelytavoille. Yksilén ja
ryhmién vilill4 tulisi vallita dynaaminen jénnite, antamisen ja saamisen vuorovaikutus (Kohonen
1997, 290). Kollegiaalisuus tulee ndhdd kehittyvind ja muuttuvana asiana, joka koulun
yhteiséllisen tilanteen mukaan saa erilaisia muotoja. T#hén liittyy vélittémésti tydyhteisén kyky
kommunikoida. Mikali asioista voidaan puhua ja ongelmia pystytdin julkisesti késitteleméén,
niyttdd kehittymismahdllisuudet hyvilti. Toisaalta OK-projektin opettajien esseistd paistoi
selkedsti lipi  haluttomuus puuttua tiettyihin asioihin toisen loukkaamisen pelossa. Niin
kuitenkin tyoyhteisd lukkiutuu, tyOsséd jaksaminen kdy raskaaksi ja umpikuja% ajautuneesta
tilanteesta on vaikea péidstd omin neuvoin ulos. Koulujen kokemukset osoittavat, ettd
edistyminen on mahdollista, jos sen hyviksi tehdédfin pitk#jénteistd tyotd vakavasti. Koulun

rehtorin rooli on tédssd ihmisten johtamisessa tdrked.

Mielenkiintoista on, ettd ndissd molemmissa esittelemisséni tutkimuksissa, sekid Syrjdldinen, etti
kaksikko Kaikkonen & Kohonen paityvit tutkimuksensa loppupuheenvuorossa samaan ja
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molemmissa viesti on selkeén yksinkertainen péitdjien suuntaan; koulu ei uudistu eikd kehity
nopeasti, se tarvitsee aikaa. Opetussuunnitelmien vaikuttavuus on sitd suurempi, miti
tehokkaammin opettajat saadaan muutosasian taakse. Téssd tehokas ja oikein suunniteltu
tdydennyskoulutus auttaa. Opettajat tarvitsevat vuorovaikutustilanteita, joissa he voivat peilata
omia kokemuksiaan muiden vastaavassa tilanteessa tyoskentelevien opettajien tilanteisiin, kokea
yhteisyyttd ja vuorovaikutusta. Suurena huolenaiheena esitetddn molemmissa tutkimuksissa
opettajan jaksaminen. Maamme taloudellinen lama ja resurssien pienentiminen oleellisesti
hetkelld, jolloin opettajat olisivat tarvinneet tdydennyskoulutusta ja tukea, on aiheuttanut
loppuunpalamista ja jopa vastustusta koulukohtaisten opetussuunnitelmien toteuttamiselle ja
kehittdmiselle. Kouluissa on runsaasti asiantuntemusta, jonka varaan voidaan uudistaminen
rakentaa, mutta se edellyttdd vapautettuja voimavaroja. Ei kukaan jaksa kehittdd tyotdin aina
tydajan ulkopuolella ja ilmaiseksi. Ammattitaitoinen opettaja vastaa tyonsi laadusta, mutta sen
syvillisen uudistamisen edellytykset ovat tydnantajajérjestoilld, ammattiliitoilla ja kasvatusalan
hallintohenkilgstolld ( Kohonen 1997, 293).
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4.6. Halton-projekti

Louise Stoll ja Dean Fink ovat tutkijoita, jotka olivat kuuden vuoden ajan mukana suuressa
Kanadan Ontairion osavaltion koulujen kehittdmistutkimuksessa, ns.Halton-projektissa. Tamén
projektin perimmaéisend tarkoituksena oli parantaa koulujen laatua tukeutumalla viimeaikaiseen
koulun vaikuttavuustutkimukseen ja sen tuloksiin. Heiddn mukaansa on mahdollista parantaa
kouluja yhdistimélld koulun vaikuttavuustutkimus koulun kehittimiseen. MyShemmin téssi
luvussa kuvaan useita tutkijoiden ajatuksia vaikuttavan koulun piirteistd. Néihin piirteisiin my6s

Stoll ja Fink perustivat ajatuksensa Ontairion Halton-projektin suunnittelussa.

He kuvaavat teoksessaan “Changing our schools”(1996) sikélédisen koululautakunnan ty6ryhmén,

johon itsekin kuuluivat, asettamia vaikuttavan koulun nékyvid piirteitd seuraavalla kaaviolla:
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ohjaava
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o oppilaiden
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Kuvio2. Stoll &Fink: vaikuttavan koulun ndkyvid piirteitd.

Vaikuttavan koulun tunnusmerkeiksi tyéryhmi mainitsee ensinndkin yhteisen tehtdvin(a
common mission), joka sisdltdd tyoyhteison yhteisesti hyviksytyt ja tunnustetut arvot ja
odotukset, selkedn yhteisen paamasrin ja rehtorin merkittdvin panoksen opettajien, oppilaiden ja
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huoltajien rohkaisussa ja sitoutumisessa yhteiseen pdadmadrddn. Toiseksi keskeiseksi
tunnusmerkiksi mainitaan oppimisen painottamisen( emphasis on learning) tirkeyden
vaikuttavan koulun tydskentelyn tunnusmerkkind. Téllaisen koulun opettajilla on tutkijoiden
mukaan korkeita odotuksia oppilaidensa suorituksilta. Opettajat kayttavit vaihtelevia opetus-ja
arviointimenetelmid, he kdyttdvit yhteistyGtd opetussuunnitelman ja tavoitteiden toteutumiseksi.
Kolmanneksi vaikuttavan koulun erityispiirteeksi tyéryhméd mainitsee oppimista edistévin
ilmapiirin(a climate conducive to learning). Téllaiselle tydyhteisolle on tunnusomaista korkea
moraali ja itsereflektio sekd oppilaiden aktiivinen osallistuminen ja vastuun jakaminen. Tutkijat
mainitsevat lisdksi reilun pelin hengen sekd oppilaiden keskindisen  kiyttdytymisen
hyvédksymisen. Opiskeluympéristd on téllaisessa koulussa viihtyisd, tyotd Kkunnioittava ja
huomioiva. Huoltajia ja muita koulun sidosryhmid kutsutaan mukaan toimintaan . Koulu on

avoin paikka kaikille .

Lisétékseen ndiden vaikuttavan koulun piirteiden yleistymistd ja sisdistymistd kouluissa Halton-
projektin tyéryhmé loi erityisen kehittimissuunnitelman kouluille, jonka perusteella ndméi
saattoivat luoda omat kehittimisohjelmansa.Taméd kehittimisohjelma perustui neljdéin
peruskysymykseen, joihin koulujen tuli pyrkié vastaamaan omassa kehittimisohjelmassaan:

1. Missé olemme nyt? (arvio)

2. Missd haluaisimme olla tulevaisuudessa? (suunnitelma)
3. Miten parhaiten liikumme siihen suuntaan? (juurtuminen)
4. Miten arvioimme tekemdimme muutosta? (arviointi)

Yhdeksédn koulua 14dhti ensimmdiisend mukaan Halton-projektiin ja 25 koulua liittyi mukaan
seuraavana vuonna. Ndamé koulut saivat hiukan lisdrahoitusta budjettiinsa voidakseen toteuttaa
projektia. Yhteiskunnan tuki téllaiselle kehittdmishankkeelle on oleellista. Parhaiten tdméa tuki
ndkyy juuri lisdsintyvénd resurssina, jota koulu voi itse sdddelld. Halton-projekti vahvisti
tutkijoiden kisitystd siitd, etd suuret resurssilisdykset eivédt ole aina tarpeellisia pyrittdessd
kehittiméin koulutusta. Sen sijaan resurssien vapaa kohdentaminen koulun omien tarpeiden ja
halujen mukaan on oleellista. Raha ei voi olla korvamerkitty4d. Opettajakunta tunsi saavansa
osakseen luottamusta ja timid motivoi heitd projektin aikana. Ty6ryhmin jédsenet viettivét
runsaasti aikaa kokeilukouluissa ja tekivédt havaintoja. Jotkut koulut pystyivdt nostamaan
oppilaidensa kiinnostusta erilaisiin kursseihin huomattavasti ja jotkut koulut taas keskittyivét

lyhytaikaisiin projekteihin palaten taas pian normaaliin kaytdnt6onsa.
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Koulun kehittémiseen liitetédén usein vaatimus resurssien lisdfimiseksi. Halton-projekti kuitenkin
osoitti, ettei suuret resurssien lisddmiset ole vilttdméttd kehittdmistyén edellytys. Kuitenkin,
kuten meilld td4lld Suomessakin opetussuunnitelmauudistuksen ja Akvaario-kokeilun humussa,
myds Haltonin projektissa selvisi yksi kompastuskivi: tyéryhmé oli aliarvioinut opettajien
tdydennyskoulutuksen tarpeen ennen kehittimiskokeilun alkamista. Témén vuoksi tyéryhmi
jérjesti viisipdivdisen koulutuksen kunkin koulun kehittimisryhmaille. Koulutus keskittyi
avainseikkoihin kuten, ongelmien ratkaisuun, p#itoksen tekoon, suunnittelun aloittamiseen,
nykytilan kartoitukseen ja arviointiin. Témén koulutuksen koettiin onnistuneen ja koulut saivat
tarvitsemaansa tukea aloittaessaan kehittimistydtéan.

4.7. Halton-projektin tuloksia

Projektin tuloksista ei voida vetdd mitésn yksiselitteisid johtopastoksid, sitd eivét tutkijat edes
ldhteneet etsiméin, vaan pyrkiessddn yhdistimdén koulun toiminnan parantamisen ja koulun
vaikuttavuuden, he péityivat kuitenkin lopputuloksiin, joita voidaan yleistdi mielestini
koskemaan ldhes kaikkia maailman poliittisten tai taloudellisten jérjestelmien yllépitimia

koulutusjérjestelmid.

Konteksti, niin sisdinen kuin ulkoinenkin, on ehdottomasti otettava huomioon suunniteltaessa
koulun kehittdmistd. Sisdinen konteksti, kuten koulun luonne, oppilasaines, lukujirjestys,
opettajien ammattitaito, persoonallisuus, politiikka tai oppimiskokemukset on otettava huomioon
tehtdessd koulukohtaisia suunnitelmia . Samoin kuin koulun nykykéytinteet ne luovat pohjan,
joka on tunnettava ennen kuin voidaan suunnitella pysyvid muutoksia. Ulkoisena kontekstina
voidaan pitdd kouluviranomaisten, ministerion tai paikallishallinnon odotuksia ja sosiaalisia
trendejd. Suunnittelun tdrkeys korostuu muutosprosessin aikana, tydyhteisén kollegiaalisuus ja
yhteisten tavoitteiden sisdistiminen sekd oikea johtajuus asettavat vaatimuksia kaikille
tydyhteison jasenille. Se, ettd tydyhteiso mieltdd itsensd oppivaksi organisaatioksi, kyvykkasksi
muuttumaan ja itse oppimaan lisdd, on ratkaisevan tirkedi. Stolla ja Fink nostavat kuitenkin
kirjansa lopussa ndiden seikkojen yhteiseksi nimittdjiksi yhden osa-alueen, jonka avulla hanke
onnistuu tai sen puutteessa epdonnistuu: vilittdimisen. Heiddn mukaansa koulun ei tule
pelkéstddn luoda hyvid oppijoita, vaan ennen kaikkea hyvid ihmisid. Kun koulu vélittdd
oppilaistaan, sen kaikki jésenet tyoskentelevit kaikkien sen jésenten parhaaksi, ei vain niiden,

joilla luullaan olevan mahdollisuuksia menestya.



36.

5. TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimukseni ongelmat ovat:

1. Millainen on opettajan asenne opetussuunnitelmaan koulun kehittdjana?

2. Onko opettajan asenteessa tyohonsi tapahtunut muutosta
opetussuunnitelmatyon johdosta?

3. Miké on rehtorin merkitys ops—tyon onnistumiselle ja koulun kehittymiselle

yleensa?

Esioletukseni on, ettd koulukohtaisilla opetussuunnitelmilla ja etenkin silld prosessilla, joka
tyohon liittyy, on ollut vaikutusta koulun kehittymisessd. Oletan myds, ettd rehtorin osuutta
koulun kehittymisessd ja oppimisen laadun parantumisessa pidetddn oleellisena. Aikaisemmat
tutkimukset, joihin olen tutustunut tétd tutkimusta suorittaessani antavat tdimén suuntaista tietoa.
(Vrt.Stolle & Fink, 1996)sekid (Kaikkonen & Kohonen, 1997)

6. PERUSJOUKKO JA OTANTA

Tutkimukseni perusjoukkona on Tampereen kaupungin ala—-asteen koulut, joita on kaikkiaan 43.
Erityiskoulut eivdt kuulu perusjoukkoon. Otannaksi valitsin néytteen kaupunkimme
peruskouluista. Toimiessani ala—asteen koulujen yhdysrehtoina vuosina 1994-1997, tutustuin
useihin kouluihin ja rehtoreihin. Kokemukseni mukaan tamperelaiskouluissa, kuten kouluissa
kautta maan, on henkilokunta melko visynyttd ja kylldstynyttd vastaamaan jatkuviin kyselyihin,
joita lahettdvét niin gradu—opiskelijat, kouluhallintoviranomaiset kuin muutkin tahot. Halusin
siis olla tarkkana valitessani sellaisia kouluja, joiden rehtoreiden tiesin suhtautuvan myénteisesti

hankkeeseeni.

Piaddyin valitsemaan tutkimukseni ndytejoukoksi yhdeksédn koulua, joiden oletan edustavan
tamperelaiskouluja kokonsa, toimintansa sekd opettajakuntansa puolesta.Yksi ndistd kouluista,
on ns. kokeilukoulu, joka oli mukana Opetushallituksen Akvaario—projektissa.

Pyydettyini ensin henkilokunnalta rehtoreiden vilitykselld syksylld 1997 luvan tutkimukseni
suorittamiselle, ja sen saatuani kaikista kouluista, ldhetin kaikkiaan 187 kyselykaavaketta
opettajille ko. kouluihin. Palautettuja kyselykaavakkeita kertyi kaikkiaan 99 (vastausprosentti oli
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52%), joista naisopettajien vastauksia oli 70(70%) ja miesopettajien 29(29%) kappaletta.
Virkavuosiltaan vastaajat sijoittuivat seuraavasti: 32 vastaajaa oli ollut opettajan tytéssda 0-9
vuotta. 36 opettajaa oli ollut tydssdédn 10-19 vuotta. 21 opettajaa oli tydskennellyt opettajana 20—
29 vuotta ja 10 vastaajaa oli ollut tydssdén 30 vuotta tai enemmén. Néytejoukkoani voidaan
kuvata heterogeeniseksi ién ja sukupuolenkin suhteen, sillda Tampereen kaupungin 657 opettajasta
174 (26%) on michii.

7.TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN
7.1. Tutkimusmenetelma

Tutkimus on luonteeltaan kartoitus, jonka aineisto on kerétty kyselylomakkeella syyslukukauden
1997 aikana ja sen tarjoaman tutkimustiedon syventimiseksi vield haastattelemalla kuutta
kyselyyn vastannutta opettajaa samana lukukautena. Tutkimuksen kvantitatiivista osuutta edustaa
kyselykaavakkeen kysymykset ja niiden analyysi ja kvalitatiivista osuutta haastattelut ja niiden

analyysi.

Joidenkin tutkijoiden mielestd kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusmenetelmin
yhdistdminen ei ole oikein eikdmahdollista, mutta itse nden, ettd nidméa kaksi tutkimussuuntaa
lahinnd tdydentivit toisiaan.Jéttdmailld toinen tai toinen pois, jitetddn myos sellaista oleellista
tietoa pois, joka voisi lisdselvittdd lukijalle kidsilld olevaa tutkimusta. Laatu (kvaliteetti) on siind
madrin madradn (kvantiteetti) ndhden priméadrid, ettd tdytyy olla olemassa laatua kuvaavia
kategorioita ennen kuin paljoudesta on mielekistd puhua.(Jussila 1992,247-255.) Laatu ja maird
eivit ole kuitenkaan toisistaan erillisi tai toistensa vastakohtia: kvantiteetti ilmaisee sen kuinka
paljon jotakin kvaliteettia esiintyy (Kaplan 1964, 206). Laatu ja méiré kulkevat siis kdsi kddessid
ja niiden erossa pitiminen paradigmaattisesti on omiaan védristimiin tutkimustilanteita. Erno
Lehtinen (1991, 29-30) onkin aivan oikein todennut, ettd kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen
tutkimusmenetelmén vastakkainasettelu on harhaanjohtavaa. Joidenkin tutkimusongelmien

kannalta on tirkedmpéi keskittyd ladun, joidenkin taas miérén, tarkasteluun.

Puhuttaessa kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen yhdistdmisestd timin ei tarvitse
merkitd samaa kuin pyrkimys integrointiin. Polg'inhome (1983, 242,252-256) on tdhdentinyt,
ettd ymmartdmisen syvyyttd voidaan lisitd synkreettisen tarkastelun avulla, tutkimalla ilmiGitd
rinnakkain eri menetelmid kayttden.(Jussila 1992, 254.) Puhutaan asiasta, jota

tutkimusmetodologiassa kutsutaan triangulaatioksi.
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7.2. Reliabiliteetti ja validiteetti

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus—ja yleistettdvyyskysymyksié tulee tarkastella eri tasolla
kuin ns.perinteisen, kvantitatiivisen tutkimuksen. Tdmd johtuu menetelmien taustalla olevista
tieteenfilosofisista ja epistemologisista perusolettamuksista. Voidaan puhua tutkijan
taustasitoumuksista, jotka kvalitatiivisessa tutkimuksessa ovat erilaiset kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa.(Syrjéldinen 1992, 70.)

Kisilld olevan tutkimuksen kyselykaavakkeen alkuperdisid kysymyksid karsittiin nayttdmalla
kyselykaavakkeen raakaversiota opettajille ja kysymélld heiddn mielipiteitdsn. Nain pyrittiin
reliabiliteetin parantamiseen. Mittarin eri dimensioiden sisdisen homogeenisuuden tarkistamiseksi
ajettiin aineistosta korrelaatiot. Mittarin dimensionaalisuuden tarkistamiseksi tehtiin myos
yksinkertaistettu klusterianalyysi. Klusterianalyysin avulla I0ytyi kolme Kklusteria, joista
ensimméiiseen muodostui neljd ydintd, 2. klusteriin muodostui yksi ydin ja 3.. klusteriin
muodostui kaksi ydintd. Ensimmadisen klusterin korrelaatiokertoimet vaihtelevat .50 ja .63 valilla,
kakkosklusterin korrelaatiot vélilld .41 — .51 .Kolmannen klusterin ytimien korrelaatiokertoimet
vaihetelevat vélilld .44 — .47. Korrelaatiot ovat kohtuullisen korkeita jokaisessa ytimessd, joten
voidaan sanoa niiden vahvistavan reliabiliteettia. Suurin osa mittarin kysymyksistd littyi

1.ongelmaan, joka kisittelee opettajan asennetta opetussuunnitelmaan koulun kehittéjana.

Useat kysymykset mittavat myos 2.ongelmaa, joka késittelee opettajan asenteessa tyohOnsé
tapahtunutta mahdollista muutosta. My6s timi klusteri sisilsi useita muita vahvistavia
kysymyksié. Rehtorin vaikutusta ops—tydlle mittaa selkeésti joukko kysymyksid, mutta ne eivét
klusterianalyysissid saaneet kovinkaan montaa vahvistavaa kysymystd. Tdmin voidaan katsoa

johtuvan yksittiiisén henkil6n toiminnan arvioinnista suhteessa ty0yhteisoon.

Kyselylomakkeiden avulla 16ytyi helposti kiinnostavia vastaajia mielipiteineen, joita pyrittiin
haastattelemaan  tutkimustuloksen luotettavuuden lisddmiseksi. Kyselylomakkeen ja
haastattelujen tuloksia vertaamalla voidaan tutkia tukevatko ne toisiaan (Tynjild 1991, 392-393).

Niin tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisdtd. Puhutaan ristiinvalidioinnista.

Vaikka mittari olisi laadittu kuinka hyvéksi tahansa, jai validiteetti alhaiseksi, jos reliabilitetti on
alhainen, eli sattumanvaraiset tekijit vaikuttavat mittaustulokseen. Toisaalta korkeakaan
reliabiliteetti ei takaa valttamatta korkeaa validiteettia, mikéli operationaalistaminen ei ole ollut

huolellista. Pyrin  satunnaisuuden minimointiin ja validiteetin lisdfimiseen  kuvaamalla
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tutkimukseni suorittamisen niin tarkkaan ja rehellisesti, ettd lukijan on helppo mahdollisesti
toistaa se niin halutessaan. Liséksi pyrin ndytejoukon valinnan tarkkaan perusteluun. Pyrin myés
myOhemmin perustelemaan tulkintaani ja tekemiféni johtopadtoksié niin, ettd lukijan on helppo

nidhdé mihin johtopéitdkseni perustuvat.

Bogdan ja Biglen ( 1992,51) mainitsevat laadullisen analyysin ongelmaksi sen pitkiaikaisuuden,
havaintojen pelkistdmisen, standardien puuttumisen menettelytavoista ja suurten populaatioiden
késittelyn vaikeuden. Reliabiliteetin arviointia he eivdat niink&in pidd tdrkedni, koska
tutkimustilanteen ainutkertaisuus ja sen dynaamisuus sekd sen prosessiluonne eivit edes
mahdollista perinteista reliabiliteettikeskustelua. (Syrjéldinen 1992, 72)

Toisaalta  tutkimukseni  kohde, koulukohtaiset  opetussuunnitelmat, ovat olleet
tamperelaiskoulujen kdytossd vasta muutaman vuoden, ja kokemuksia niistd on siis karttunut
vasta suhteellisen véhin ja toisaalta vastaajien joukossa oli niitd vastavalmistuneita opettajia,
jotka eivit ole olleet mukana itse opetussuunnitelman tekoprosessissa koululla. N#in olleen
voidaan ajatella, ettd muutaman vuoden kuluttua kokemuksen yh# lisdintyessd mielipiteet

saattavat muuttua puoleen tai toiseen.

Toisaalta pohdin pitkddn oman henkiloni osuutta tutkimuksessa ja sen vaikutusta tuloksiin. Olin
tuttu suurelle joukolle opettajia ja kaikille rehtoreille. Olisiko télld vaikutusta tutkimukseni
tulokseen? Toisaalta tosi asia on, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on aina
tutkimuksessa viline, jolloin héinen koulutuksellaan, kokemustaustallaan ja niikkulmallaan voi
olla vaikutusta tutkimustuloksiin (Tynjédld 1991, 395).Tutkimuksen totuudellisuus perustuu
tutkittavan ja tutkijan véliseen vuorovaikutukseen; mitd syvempi ja avoimempi dialogi saadaan

aikaan, sen ldhemmds totuutta voi tutkija paésta (Syrjaldinen 1992, 70.)

Katson, ettd kokemustaustani ja suhteeni tutkimuskohteena oleviin kouluihin ja opettajiin on
omiaan lisddméén tutkimuksen luotettavuutta. Olin heille tuttu, joten minulle he saattoivat puhua
vapaasti. Etenkin haastattelutilanteessa katsoin téstd olleen jopa etua, silld haastateltavat puhuivat
erittdin vapaasti ja luonnollisesti heille esitetyista aiheista vaikka tilanteessa muistin vuoksi olikin
mukana nauhuri. Hyvén reliabiliteetin ja validiteetin vaatimus merkitsevit my0s sitd, ettd
todellisuutta hahmotetaan tutkijoiden eiki tutkittavien kdyttdmien kategorioiden ja todellisuuden

jasennyksen perusteella (Nummenmaa,Konttinen,Kuusinen, Leskinen 1997, 208).
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7.3. Kyselylomake

Kyselylomakkeeseen siséltyi 43 viittdmai, joihin vastaajan tuli valita mieleisensd vaihtoehto 1-5
niin, ettd 1= tdysin eri mieltd, 2= jokseenkin eri mielti, 3= en osaa sanoa, 4= jokseenkin samaa
mieltd ja 5= tdysin samaa mieltd. Taustamuuttujina kysyttiin sukupuolta ja virkavuosia.
Kyselykaavakkeet oli varustettu numerokoodein, jotta tutkija voisi 10ytdd tutkimuksen
syventdmisen kannalta tirkeitd haastateltavia. Tutustuttuani aiempiin tutkimuksiin aiheesta
paddyin laatimaan aluksi 50 kysymysti, joiden joukosta valitsin lopulliseen
kyselykaavakkeeseeni 43 kysymysti, joiden oletin liittyvan tutkimusongelmiini.

Seuraavassa taulukossa kuvaan oletustani, jonka mukaan kyselykaavakkeen kysymykset liittyvit

tutkimusongelmiin:

Ongelma kysymykset

Millainen on opettajan asenne opetussuunnitelmaan

koulun kehittdjana? 1-11,13,14,16, 21-23,
26,29,41

Onko opettajan asenteessa tyGhonsa tapahtunut

muutosta ? 19,20,27,30-33, 38,39,42

Mika on rehtorin merkitys ops—tyon onnistumiselle
ja koulun kehittymiselle yleensi? 15,17,24,25,37,40,43

7.4. Aineiston tilastollinen kasittely

Kyselykaavakkeen kysymysten vilisen lineaarisen yhteyden selville saamiseksi ajettiin
aineistosta korrelaatiot ja yksinkertaistetun klusterianalyysin menetelmin niisti rakennettiin
klusterit, joita analysoimalla voitiin selvittdd mittarin pétevyyttd mitata haluttuja ongelmia.
Analyysin tuloksena I0ytyi kolme klusteria, joita kyselykaavakkeen kysymykset erityisesti
ndyttdvat kuvaavan. Klusterit voidaan nimetd 1. Asenne opetussuunnitelmaan koulun
kehittdjand(nelja ydintd) 2. Asenne tyohon ja siind tapahtuneeseen muutokseen (yksi ydin) seké 3.
Asenne rehtorin osuuteen koulun kehittymisessi (kaksi ydintd). Kyselykaavakkeen kysymykset
12,18,28,34,35 ja 36 eivit saaneet mainittavia korrelaatioita mink#sin muun kysymyksen kanssa,

joten ne jétettiin analyysivaiheen ulkopuolelle. Naiitd kolmea Kklustereita analysoin
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Klustereiden analysoinnin tdydentdmiseksi aineistosta ajettiin myds keskiarvot ja hajonnat seki

jakaumat ja niiden prosentuaaliset osuudet.

7.5. Haastattelu

Tilastollisen kisittelyn jélkeen aineistosta oli helposti 10ydettdvissd sellaisia mielenkiintoisia
vastaajia, jotka edustivat erilaisia nikemyksid tutkittavasta aiheesta. Aluksi paitin syventii
ymmarrystidni haastattelemalla seitsemidd kyselykaavakkeeseen vastannutta opettajaa, mutta
valitettavasti yksi heisti kieltdytyi soitettuani hinelle ja ehdotettuani haastattelua. Haastateltavien
méaraksi jii siis kuusi, joista kaksi oli naisia ja nelja miehis. Mielenkintoista tissd kohden oli se,
ettd vaikka naisia oli vastaajien joukossa huomattavasti enemmén kuin miehis, niin kaikkein

voimakkaimpia kannanottoja tutkittavan asian puolesta tai vastaan tekivat juuri miesopettajat.

Haastattelut suoritettiin opettajien tyOpédivén aikana heidén tydpaikallaan marras—joulukuussa
1997 nauhoittamalla kaikki keskustelut ja lopuksi litteroimalla ne. Kukin haastattelu kesti noin
tunnin ja sen aluksi tutkija antoi haastateltavalle avoimia kysymyksid pyytden tdtd pohtimaan
ddneen omaa suhdettaan kyseessd oleviin asioihin. Kaikki esitetyt kysymykset syvensivit ja

liséselvittivét tutkimuksen padongelmia.
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8. TULOKSIA
8.1. Klusteri no 1: Asenne opetussuunnitelmaan koulun kehittajana

Ydin 1.1. Onnistuminen ops-tydssa

Osio 1 2 3 4 5 ka s
f % f % [(f % | f % |f %
1|Olen tyytyvainen... 3 3 |2 22(15 15 |56 573 3 3,34 0,84
3|Tydyhteisdmme on.. 4 4 |12 1240 40 |34 34 (9 9 3,32 0,77
16|Tyodyht. ei arvosta.. 7 7 |29 29|35 35 (|24 24| 4 4 2,89 0,79
17|Esimiehen myént.. 3 3 |11 11|24 24 |43 43 (18 18 3,63 0,82
19|Ops-ty6 lisda yht.. 0O 0 |14 14|11 11 |51 52|23 23 3,84 0,71
22|En saanut kokon.. 9 9 |25 25|17 17 |33 33|15 15 3,20 1,08

Ensimmaisen klusterin ensimmaéinen ydin voidaan nimetd Onnistumiseksi ops—tydssd ja siihen
liittyvdt osiot 1 ja 3 ja ne saavat korrelaatiokertoimekseen arvon 0.53. Osiot 16,17,19 ja 22
vahvistavat ydintd .Vahvistuksen on katsottu olevan merkitsevéd, jos korrelaatiokerroin on > .34.
Liitteissa nékyy klusterien graafinen esitys.

Osioon numero yksi (Olen tyytyviinen koulumme opetussuunnitelmatyéhon) vastasi 3%
vastaajista ollen tdysin eri mieltd, 22% heisté oli jokseenkin eri mieltd ja 15% ei osannut sanoa
kantaansa. 57% vastaajista oli jokseenkin samaa mieltd ja jdlleen 3% oli tdysin samaa mielté.
Hajonta tdmén osion kohdalla oli 0.84 ja keskiarvoksi muodostui 3.34. Ytimen osioon numero
kolme ( tydyhteisomme on kehittynyt opetussuunnitelmatyon aikana) 4% vastaajista vastasi
olevansa tdysin eri mieltd ja 12% jokseenkin eri mieltd. 40% vastaajista ei osannut sanoa
kantaansa ja 34% vastaajista oli véitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 9% vastaajista oli

tdysin samaa mieltd véitteen kanssa. Tdmin osion hajonnaksi tuli 0.77 ja keskiarvoksi 3.32.

Ydintd vahvistavista osioista numeron 16 (tydyhteisémme ei arvosta ops—tyotd riittdvisti)
kohdalla vastaajat jakaantuivat seuraavasti: 7% heisté oli tdysin eri mieltd ja 29% jokseenkin eri
mieltd. 35% vastaajista ei osannut médritelld kantaansa ja 24 % heistd oli viitteen kanssa
jokseenkin samaa mieltd. 4% Vastaajista oli véitteen kanssa tdysin samaa mieltd.Osion
hajonnaksi saatiin 0.79 ja keskiarvoksi 2.89. Osio numero 17( Esimieheni myonteinen asenne
ops:aa kohtaan vaikutti ratkaisevasti onnistumiseemme) vahvistaa myds tdtd klusterin ydinti.
3%vastaajista oli viitteen kanssa tadysin eri mieltd ja 11% heisté oli jokseenkin eri mieltd. 24%
vastaajista ei osannut médritelld kantaansa ja 43% oli viitteen kanssa jokseenkin samaa mielté.
18% wvastaajista oli tdmin véitteen kanssa tdysin samaa mieltd. Tamén osion hajontaluku oli 0.82
ja keskiarvo oli 3.63.
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Osio 19 ( ops—tyo lisdd opettajien vilistd yhteistyétd) vahvisti myo6s titd ydinta ja kukaan, 0%
vastaajista, ei ollut viitteen kanssa tdysin eri mieltd. 14% heisti oli jokseenkin eri mielti ja 11%
vastaajista ei osannut médritelld kantaansa. 52% vastaajista mainitsi olevansa jokseenkin samaa
miletd viitteen kanssa ja 23% oli tdysin samaa mieltd. Tdmén osion hajontaluvuksi tuli 0.71 ja
keskiarvoksi 3.84.

Viimeisend tdtd ydintd vahvistavana osiona on numero 22 (en saanut ops—tydsti selkedi
kokonaiskuvaa lainkaan). 9% vastaajista oli véitteen kanssa tdysin eri mieltd ja 25% jokseenkin
eri mieltd.17 % vastaajista ei osanuut médritelli kantaansa ja 33% heistd oli viitteen kanssa
jokseenkin samaa mieltd. 15% vastaajista oli viitteen kanssa tidysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi
tuli 1.08 ja keskiarvoksi 3.20.

Yhteenvetona tdmidn ytimen kohdalla voidaan sanoa, ettd opettajat ovat melko tyytyviisid
koulunsa opetussuunnitelmaty6hon ja he kokevat tydyhteisonsd kehittyneen ops—tyon aikana.
Sen koettiin lisinneen opettajien vilistd yhteisty6td runsaasti. Tama seikka tukee esioletustani,
joka  liittyi nimenomaan  opetussuunnitelmatydn kdynnistdmain uudenlaiseen
tydskentelykulttuuriin kouluissa ja sen aikaansaamiin muutoksiin tydrutiineissa. Voidaan olettaa,
ettd timd muutos on aikaansaanut myoOnteisid kokemuksia osassa opettajakuntaa. Kuitenkin
vastaajista kolmannes (33%) koki opetussuunnitelmatydén selkedn kokonaiskuvan jiineen

hahmottumatta.

Ydin 1.2. Opetussuunnitelma-Kkielteisyys

Osio ‘ 1 2 3 4 5 ka s
f % |(f % | f % |f % | f %
5|0ps:n teko ei kuulu. 3 3|10 10| 5 5 | 47 47| 34 34| 4,00 0,69
Kunnanopsonparas (23 23|42 42| 16 16 (13 13| 5 5 2,34 0,92
10{Vastuu muutoksesta.. |2 2 [ 5 5 6 6 |41 41|45 45| 4,23 0,70
11|Koulukoht. ops. on.. 5 519 9|11 1140 40|34 34| 390 0,84
13|Enpidaops:aoleell.. |5 5 |19 19| 5 5 | 43 43 (27 27| 3,69 0,99
21|Pidan tarkeana, etta.. | 1 1 6 6 (12 12|39 39 (41 41| 4114 0,71
29|Oppikirjaonparas.. |27 27|49 49|11 1110 10| 2 2 2,10 0,70
41|Olen halukas kokoont. | 14 14| 20 20| 9 9 [ 44 44 |12 12| 3,20 1,15

\l

Ensimmdisen klusterin toinen ydin muodostuu osioista 5 ja 7 ja niiden vilinen korrelaatiokerroin
oli 0.55. Tdmid ydin voidaan nimetd Ops-kielteisyydeksi ja siti vahvistavat  osiot
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10,11,13,21,29,41. Néistd kuitenkin 11 ja 21 ovat osioina neljénnessd ytimessd, joten ne
analysoidaan myohemmin.

Osioon 5 (opetussuunnitelman teko ei kuulu opettajille) vastaajista 3% oli viitteen kanssa tdysin
eri mieltd ja 10% heisté oli jokseenkin eri mieltd. 5% vastaajista ei osannut maéritelld kantaansa
ja 47% oli viitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 34% vastaajista oli viitteen kanssa tdysin

samaa mieltid. Tamé&n osion hajontaluvuksi tuli 0.69 ja keskiarvoksi tasan 4.0.

Osion 7 ( kuntakohtainen opetussuunnitelma , jonka virasto valmistelee, on paras) vastauksista
23% oli viitten kanssa tdysin eri mieltd ja 42% jokseenkin eri mieltd. 16% vastaajista ei osannut
ottaa tdhin kantaa ja 13% oli viitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 5% vastaajista oli viitteen

kanssa tdysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi tuli ndin 0.92 ja keskiarvoksi 2.34.

Ydintd numero 2. vahvistavia kysymyksié oli runsaasti ja ne saavat melko korkeita korrelaatioita
muidenkin ydinten ja niitd vahvistavien osioiden kanssa.Ne analysoidaan myohempien ydinten
kohdalla. Osioon 10 (vastuu koulun muutoksesta kuuluu koko henkilokunnalle) vastaajista 2%
vastasivat olevansa tdysin eri mieltd ja 5% jokseenkin eri mieltd. 6% vastaajista ei osannut
médrittid kantaansa ja 41% heisti oli viitten kanssa jokseenkin samaa mieltd. 45% vastaajista oli
véitteen kanssa tiysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi muodostui 0.70 ja keskiarvoksi 4.23. Osioon
29 (oppikirja on paras ops) vastaajista 27% vastasi olevansa tdysin eri mieltd jé 49% jokseenkin
eri mieltd. 11% vastaajista ei osannut médrittdd kantaansa ja 10% heistd oli viitteen kanssa
jokseenkin samaa mieltd. 2% vastaajista oli véitteen kanssa tdysin samaa mieltd. Tdémén osion
hajontaluku oli 0.70 ja keskiarvo 2.10. Osion 41 (olen halukas kokoontumaan tyon merkeissd
kollegojen kanssa tyéajan ulkopuolellakin) vastauksista 14% oli viitteen kanssa tiysin eri mieltd
ja 20% jokseenkin eri mieltd. 9% vastaajista ei osannut sanoa kantaansa ja 44% oli sen kanssa
jokseenkin samaa mieltd. 12% vastaajista oli viitteen kanssa tdysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi

muodostui 1.15 ja keskiarvoksi 3.20.

Tdmédn ytimen molemmat osiot ovat melko negatiivisia viittdmii koulukohtaisista
opetussuunnitelmista ja vastaajien kannanotot olivat melko ristiriitaisia. Toisaalta he ovat sitd
mieltd, ettei opetussuunnitelmien teko kuulu opettajille, mutta toisaalta he eivit ole kunnankaan
valmisteleman opetuussuunnitelman kannalla. Koulun muutoksesta ja sen jakamisvastuusta
vastaajat ovat erittdin yksimielisid, vain alle kymmenen vastaajaa on sitd mielti, ettei vastuu
koulun muutoksesta kuuluisi kaikille. Heistikin kuusi on sellaisia vastaajia, jotka eivét osaa
madrittdd kantaansa. Valtaosa vastaajista ei pidd oppikirjaa ops:n vaihtoehtona ja ldhes puolet
vastaajista on halukkaita kokoontumaan ja yhdessi pohtimaan ty6tiin myds vapaa-—ajalla.

Niyttaa siis siltd, ettd ytimet 1.1. ja 1.2. tukevat toisiaan.
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Ydin 1.3. Opetussuunnitelman merkitys opettajalle

Osio 1 2 3 4 5 ka S

13|En pida oleellisena.. 5 5119 19| 5 5 |43 43|27 27 3,69 0,99
14|Koen ty6ni haasteell.. |15 15|20 20| 36 36 |20 20| 8 8 2,86 0,91
27|Koulumme opetus... 7 7|18 18| 45 45|25 25| 4 4 3,01 0,66
30(Olen muuttanut tyés.. |10 10| 26 26| 26 26| 35 35| 2 2 2,93 0,88
32|0Ops on muuttanutkas |14 14| 34 34| 23 23|24 24| 4 4 2,70 0,96
33|Otan huomioon oppil.. |12 12| 15 15| 26 26| 36 36 3,17 0,97
38|Painotan oppikirjaa... {10 10|21 21|27 27|33 33| 8 8 3,08 0,92
39|Suht. oppilaisinon... |21 21|17 17|29 29|24 24| 8 8 2,81 1,04

e
o
ure
o

Ensimmdisen klusterin kolmas ydin muodostuu osioista 13 ja 14 ja niiden vélinen korrelaatio on
0.50.Ydin voidaan nimeté Opetussuunnitelman merkitys opettajalle ja sitd vahvistaa osiot 27, 30,
32, 33,38, ja 39.

Osioon 13 (en pidi opetussuunnitelmaa oleellisena opetuksessani) vastaajista 5% mainitsi
olevansa viitteen kanssa tdysin eri mieltd ja 19% jokseenkin eri mieltd.5% vastaajista ei osannut
sanoa mielipidettdin ja 43% heista oli véitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 27% vastanneista
oli tdimén viitteen kanssa tdysin samaa mielti. Hajontaluvuksi saatiin tdssd kohden 0.99 ja
keskiarvoksi 3.69.

Osioon 14 ( koen tyoni haasteellisemmaksi nyt kuin ennen ops—tyétd) 15% vastaajista mainitsi
olevansa tdysin eri mieltd ja 20% jokseenkin eri mieltd. 36% vastaajista ei osannut méaarittda
milelipidettd4n ja 20% mainitsi olevansa véitteen kanssa jokseenkin samaa mielti. 8% vastaajista
oli viitteen kanssa tdysin samaa mieltd.Tdmén osion hajontaluvuksi saatiin 0.91 ja keskiarvoksi
2.86.

Osioon 27(koulumme opetuskdiytinteet ovat muuttuneet ops—tyén johdosta) saatiin seuraavia
vastauksia: 7% vastaajista oli viitteen kanssa tiysin eri mieltd ja 18% jokseenkin eri mieltd. 45%

opettajista ei osannut tdssd osiossa madritelld kantaansa ja 25% heistd oli viitten kanssa
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jokseenkin samaa mieltd. 4% vastaajista oli véitteen kanssa tdysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi
saatiin 0.66 ja keskiarvoksi 3.01.

Osio 30 (Olen muuttanut tydskentelydni luokassa  tutustuttuani  koulukohtaisen
opetussuunnitelman tarjoamiin mahdollisuuksiin) vastauksista 10% oli tdysin eri mileti kuin
véite ja 26% jokseenkin eri mieltd. 26% vastaajista ei osannut sanoa kantaansa ja 35% oli viitteen
kanssa jokseenkin samaa mieltd. 2% vastaajista oli viitteen kanssa tdysin samaa mielti.

Hajontaluvuksi saatiin 0.88 ja keskiarvoksi 2.93.

32.0si0 (koulukohtaiset ops:t ovat muuttaneet kdsityksidni oppimisesta ja opettajan tydstd) sai
14% vastaajista kannanoton tdysin eri mieltd. 34% heistd oli jokseenkin eri mieltid ja 23% ei
osannut sanoa kantaansa. 24% vastaajista oli viitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd ja 4%

tdysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi tuli 0.96 ja keskiarvoksi 2.70.

Osio 33 (otan opetuksessani nyt enemmdn huomioon oppilaitteni erilaisuuden) vastauksista 12%
oli tdysin eri mieltd viitteen kanssa ja 15% jokseenkin eri mieltd. 26% vastaajista ei osannut
médritelld mielipidettdén ja 36% oli véitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 10% vastanneista
oli tdysin samaa mieltd. Tdmén osion hajontaluku on 0.97 ja keskiarvo 3.17.

Osio 38(painotan opetuksessani nyt oppikirjaa vihemmdn ops—tyén johdosta) sai 10% vastaajista
kommentin tdysin eri mieltd. 21% vastaajistai oli jokseenkin eri mieltd ja 27% ei osannut
madritelld kantaansa. 33% sen sijaan oli véitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd ja 8% tdysin
samaa mielti. Hajontaluku oli 0.92 ja keskiarvo 3.08.

Osio 39(suhtautumiseni oppilaisiin on muuttunut uuden oppimiskdsityksen johdosta) sai seuravat
jakaumat: 21% vastaajista oli véitteen kanssa téysin eri mieltd ja 17% jokseenkin eri mieltd. 29%
vastaajista ei osannut méadrittdd kantaansa ja 24% heistd oli viitteen kansa jokseenkin samaa
mieltd. 8% heistd oli véitteen kanssa tdysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi tuli 1.04 ja
keskiarvoksi 2.81.

Tamén ytimen ja sitd vahvistavien osioiden tulokset ovat tutkimuksen kannalta erittdin
mielenkiintoisia: vaikka opettajat ovat kokeneet opetussuunnitelmatyon koulullaan melko
onnistuneeksi ja tyOyhteis6ddn kehittivdksi, valtaosa heisti kuitenkaan ei pidd

opetussuunnitelmaa oleellisena opetuksessaan. Yllattavan suuri prosentti (36%) vastaajista ei
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myOskddn osaa kuvata kokevatko he tyonsd haasteellisemmaksi nyt kuin ennen ops—tyGta.
Myoskéddn suuri osa vastaajista (45%) ei osaa sanoa onko koulun opetuskiytinteet muuttuneet
ops—tyon johdosta vai eividt. Suuri osa opettajista mainitsee opetuskiyténteidenssd, suhteensa
oppimiseen ja opettamiseen silti muuttuneen ops—tyon johdosta ja yli kolmasosa heistd kokee
ottavansa oppilaat huomioon nyt enemmén yksil6ind. Oppikirja ndyttds véistyneen opetuksen
padosasta yli kolmanneksella vastaajista, toisaalta taas yli neljinnes (27%) heisti ei osaa
madrittdd kayttddko oppikirjaa entistd vdhemmain juuri ops—tyon johdosta vai jostakin muusta

Syysta.

Ydin 1.4. Asenne opetussuunnitelman tulevaisuuteen

Osio 1 2 3 4 5 ka s
f % |(f % | f % | f % | f %

11|Ops on tullut jaadaks. 9 9 11 11 | 40 40 (34 34| 3,90 0,84
21|Pidan tarkeana,etta. 1 1 6 6 12 12 | 39 39 (41 41 4,14 0,71
20|Olen kiinnostunut... 3 3|10 O 2 2 |29 29165 66 4,55 0,60

Ensimmdisen klusterin neljannen ytimen osiot 11 ja 21 saavat korkeimmat korrelaatiot(0.63) ja
niitd vahvistaa joukko muita osioita: 1,3,5,10,13,14,20,22,41. Suurin osa niistd liittyvét .
muihinkin ytimiin ja-ovat siis jo aiemmissa taulukoissa esitellyt. Téssé analysoin vaan ne timén
ytimen vahvistajaosiot, joita vield ei ole analysoitu.Tdmé ydin on nimetty Asenteeksi ops:n
tulevaisuuteen.

Osioon 11(koulukohtaiset opetussuunnitelmat ovat tulleet jdddikseen) vastaajista 5% mainitsee
olevansa viitteen kanssa tdysin eri mieltd. 9% heisti vastaa olevansa jokseenkin eri mieltd ja 11%
ei osaa midrittda kantaansa. 40% vastaajista on viitteen kanssa jokseenkin samaa mielté ja 34%

tdysin samaa mieltd. Hajontaluvuksi saatiin ndin 0.84 ja keskiarvoksi 3.90.

Osio 21(Pidin tirkednd, ettd opetussuunnitelmaa kehitetddn koko ajan) saa 1% vastaajista tiysin
eridvdn mielipiteen. 6% vastaajista on jokseenkin eri mieltd ja 12% ei osannut sanoa
mielipiteitddn. 39% vastajista oli viitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd 41% tdysin samaa

mieltd.Hajontaluku on 0.71 ja keskiarvo on 4.14.

Osioon 20(Olen kiinnostunut oppilaitteni tulevaisuudesta) vastaajista 3% vastaa olevansa tdysin
eri mielti ja 0% jokseenkin eri mieltd. 2% opettajista ei osaa mdiritti4 kantaansa ja 29%
vastaajista on viitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 65% vastanneista on viitteen kanssa
tdysin samaa mieltd. Tihéin osioon hajontaluvuksi saatiin 0.60 ja keskiarvoksi kaikkein korkein
arvo 4.55.



48.

Yhteenvetona voidaan tistd ytimestd sanoa, ettd suurimman osan mielesti opetussunnitelmat ovat
tulleet jadddkseen ja enemmistd vastaajista on sitd mieltd, ettd opetussuunnitelmia tulee kehittda
jatkuvasti. Tamd tukee myOs muista ytimisti saatuja tuloksia: koulujen muuttunut
tyoskentelykulttuuri ops—tyon aikana ndkyy opettajien halukkuutena kokoontua ja kehittad
toimintaa yhdessd. Valtaosa (66%) opettajista on kiinnostuneita oppilaidensa tulevaisuudesta ja
voidaan siis sanoa timéinkin tukevan aiemmin saatua tulosta, jossa yli kolmannes opettajista

mainitsi kiinnittivdnsid huomiota nyt enemmén oppilaidensa yksilollisyyteen.

8.2. Klusteri no 2: Asenne ty6hon ja siina tapahtunut muutos

Ydin 2.1.Muutos nahtavissa

Osio 1 2 3 4 5 ka S
f % |(f % f % |f %
27|Koulumme ops-kayt. ({7 7 |18 18 | 45 45 | 256 25
32(Koulukoht. ops on.. 14 14 | 34 34 | 23 23 | 24 24
3| Tybyhteisbmme on.. 4 4 |12 12 | 40 40 | 34 34 9 3,32 0,77
Akvaariokoulujenapu. |28 28 | 24 24 | 40 40 |5 5 2 2,28 0,86
13|En pida oleellisena.. 5 5 |19 19 5 5 43 43 (27 27 3,69 0,99
14{Koen tyéni haasteell. |15 15 | 20 20 {36 36 |20 20 (8 8 2,86 0,91
30|Olen muuttanuttyés. |10 10 | 26 26 |26 26 [ 35 35 |2 2 2,93 0,88
33|Otan huomioon oppil. {12 12 | 15 15 |26 26 | 36 36 |10 10 3,17 0,97
38|Painotan oppikirjaa.. |10 10 [ 21 21 |27 27 | 33 33 {8 8 3,08 0,92
39|Suht.oppilaisinon... |21 21 | 17 17 [29 29 | 24 24 |8 8 2,81 1,04

4 3,01 0,66
2,70 0,96

NO S~
S

[o)]

Timin ytimen osiot 27 ja 32 on analysoitu jo aiemmin. Lisdksi sitd vahvistavat osiot on
analysoitu aiempien ydinten kohdalla numeroa 6 lukuunottamatta. Niité ei siis analysoida enéé
tdssd. Osioiden 27 ja 32 viliseksi korrelaatiokertoimeksi saatiin 0.51. Ydin voidaan nimetd

muutos néhtdvissd.

Osion 6( Akvaario-koulujen apu ops—tydssimme oli ratkaiseva) viitteeseen vastasi olevansa
tiysin eri mieltd 28% vastaajista ja 24 jokseenkin eri mieltd. 40% vastaajista ei osannut
madritelld kantaansa ja 5% oli viitteen kanssa jokseenkin eri mieltd. 2% vastanneista oli viitteen

kanssa tdysin samaa mielti. Hajonta oli 0.86 ja keskiarvo 2.28.

Yhteenvetona timin klusterin tuloksista voidaan todeta, ettd opettajat arvioivat koulunsa

opetuskiytinteiden muuttuneen jonkin verran koulukohtaisen opetussuunnitelmaty6n johdosta,
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tosin ei paljon, silld yli kolmannes opettajista ei osannut mééritelld ovatko kdytéinteet muutuneet
vai eivit tai onko ty6yhteiso kehittynyt vai ei. Suuria muutoksia ei siis ollut ndhtévilla kouluissa.
Akvaariokoulujen apua ei pidetty kovin suurena, ilmeisesti hyoty kokeilusta on koettu juuri
kokeilukoulun sisilld. Muutosta on parhaiten néhtévissd ehka yksittdisten, asiasta innostuneiden

opettajien suhteessa tyohonsi, oppimiseen tai oppilaaseen.

8.3.Klusteri no 3: Asenne rehtorin osuuteen koulun kehittymisessa

Ydin 3.1. Rehtorin asenteen merkitys

Téhin ytimeen liittyi vain muutama kysymys eivitkd muut osiot néyttineet vahvistavan sitd

oleellisesti. Erddna syyni voitaneen pitia rehtoriin liittyvien kysymysten véhdistd méaarsa.

Osio 1 2 3 4 5 ka s
f % |f % f % | f % |f %
15|Onnistunut ops-tyé.. 3 3 |14 14 |10 10| 45 45 |27 27| 3,80 0,84
24|Pidan esimiehen ... 0 0 |12 12 |14 14| 44 44 |29 29| 3,91 0,72

Ytimen osiot 15 ja 24 saivat korrelaatiokertoimen 0.47 ja se voidaan nimeté Rehtorin asenteen
merkitykseksi.

Osio 15 (onnistunut ops—tyd vaatii rehtoria toimimaan hankkeen moottorina) sai 3% vastaajista
tdysin eri mieltdi~ kommentin ja jokseenkin eri mieltd oli 14% vastaajista.10% vastaajista ei
osannut madrittid kantaansa ja 45% vastaajista oli viitteen kanssa jokseenkin samaa mieltd. 27%

heisté oli viitteen kanssa tdysin samaa mieltd.Hajontaluku oli tésséd 0.84 ja keskiarvo 3.80.

0% osioon 24(pidin esimiehen asennetta ratkaisevana ops:n onnistumiselle tai
epdonnistumiselle) vastanneista oli sen kanssa tiysin eri mielti ja 12% jokseenkin eri mieltd.14%
vastaajista ei osannut midrittdd kantaansa ja 44% oli viitteen kanssa jokseenkin samaa
mieltd.29% vastaajista oli viiteen kanssa tdysin samaa mielti. Hajontaluvuksi tuli 0.72 ja
keskiarvoksi 3.91

Tutkimuksen mukaan siis opetussuunnitelmatyon onnistumiselle on rehtorin asenne ja mukanaolo
ratkaisevan tirkedd. Kukaan vastanneista ei ollut siti mieltd, ettei rehtorin asenteella ollut

merkitysta .
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Ydin 3.2. Rehtorin vaikutus onnistumiseen

Osio 1 2 3 4 5 ka s
f % |{f % f % | f % |f %
17|Esimieheni myontein. {3 3 (11 11 |24 24 | 43 43 |18 18| 3,63 0,82
40|Esimieheni osuus... 20 2035 35|29 29|19 9 6 6 2,45 0,91

Tama3 ydin voidaan nimeti Rehtorin vaikutukseksi onnistumiseen ja sen osiot 17 ja 40 korreloivat
keskenddn negatiivisesti —0.44 korrelaatiokertoimen verran. Tdmé on luonnollista , silld vaittdmat
kumoavat toisiaan .T#td ydintd vahvisti joukko osioita: 1,3 ja 21. Ndmi osiot on analysoitu

edellisissd ytimissi.

Osioon 17 (esimieheni myonteinen asenne ops:aa kohtaan vaikutti ratkaisevasti
onnitumiseemme) vastasi 3% vastaajista ollen tiysin eri mieltd ja 11% jokseenkin eri mieltd. 24%
vastaajista ei osannut méfritelld kantaansa tihdn osioon ja 43% heistd oli véitteen kanssa
jokseenkin samaa mieltd. 18% vastaajista oli sen kanssa tdysin samaa mieltd. Keskiarvoksi

muodostui 3.63 ja hajontaluvuksi 0.82

Piinvastaiseen véittdmaidn osiossa 40( esimieheni osuus ops—tydssi oli liian vdihdinen)
vastanneista 20% oli tadysin eri mieltd ja 35% jokseenkin eri mieltd. 29% vastanneista ei osannut
sanoa mielipidettddn ja 9% oli jokseenkin samaa mieltd. 6% vastanneista oli viitteen kanssa

taysin samaa mieltad. Tassi osiossa keskiarvoksi muodostui 2.45 ja hajontaluvuksi 0.91. -

Yhteenvetona voidaan siis sanoa, ettd rehtorin myonteiselld asenteella koetaan olevan suuri
vaikutus opetussuunnitelmatydsséd ja tamperelaisrehtorit ilmeisesti ovatkin padsééntoisesti olleet
aktiivisia toiminnassaan, silld esimiehen osuutta ops—ty0ssd piti liian véhdisend vain muutama
vastanneista opettajista. Ytimid vahvistavista osioista voidaan todeta, ettd tyOyhteison
kehittyminen, opettajien tyytyvidisyys koulunsa ops—tyohon ja opetussuunnitelman jatkuva
kehittdmistarve ndyttdd liittyvin rehtorin asenteen myonteisyyteen ja hénen osuuteensa itse

tyOnteossa.



51.

8.4. Haastattelut

Haastattelujen yhteydessd kutakin haastateltavaa pyydettiin pohtimaan 4éd4neen haastattelijan

antamia syventavii kysymyksia :

1. Miti ajattelet koulukohtaisesta opetussuunnitelmasta vélineens koulun kehittdmiseksi?
— miten koit ops—tyén?
— onko ops ylipaétdin véline koulun kehittdmisessi?
— pitdisiko jotakin muuta tuoda sen rinnalle?
— miten teiddn ops—ty0 onnistui/epdonnistui?
2. Muuttuuko opettajan asenne ty6honsé koulukohtaisen ops:n kautta? Voiko se muuttua?
— mink3 muun kautta se muuttuu?
— pitddko sen muuttua?
3. Koetko oman asenteesi muuttuneen a. ty6hdsi?
b. oppilaaseesi ops—prosessin aikana tai johdosta?
— miten?
4. Miti ajattelet rehtorin asemasta kouluyhteisdssé ja sen kehittdmisessd?
— miten asiaan voitaisiin vaikuttaa?

Tulosten analyysissd kdytin mukana suoria lainauksia, jotta lukijalle selvidisi vastaajan ajatusten
kulku ilman tutkijan vaikutusta.

8.4.1. Ajatuksia ops-tyosta kouluilla

Opetussuunnitelmaty® on koettu eri kouluilla hyvin eri tavoin. Laht6kohdat ovat olleet erilaiset,
silld Akvaariokouluissa tyd aloitettiin muita aikaisemmin ja siihen liittyi hyvinkin Kkallista
opettajien orientointikoulutusta ja tdsmikoulutusta, jota muut tamperelaiskoulut aloittaessaan
omaa tyotddn eivit saaneet. Toisaalta nimékédn tyOyhteison jésenet eivét ole kokeneet tyotd
samalla tavalla ja ongelmia ty6n kiynnistimisessi on ollut. Néiyttéiéi' siltd, ettd
opetussuunnitelmaty6n aloittaminen on ollut koulukohtaista ja tyOyhteison valmius tehdéd
yhteisty6ta on alussa joutunut kovalle koetukselle. Sopivien tyStapojen 16ytyminen ja yhteisen
sdvelen l16ytyminen on ollut aikaa vievdd ja joskus turhauttavaa. MyGs Tampereen kouluja
kohdanneet siddstovaatimukset ja opettajien lomautus koettiin tulleen pahimpaan mahdolliseen

aikaan.

Jos joku on vanhentunu tai se koetaan huonoks, niin sitten... ei kannata tehdd muutosta
muutoksen vuoks... Ja sitten pitdis kattoo resurssit, eiki mennd vaan , no... kuinka nyt hienosti

sanottas... perse edelli puuhun ja sitten katotaan, ettei tdd toimi... Nyt me tehtiin hirveesti turhaa
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tyotd ja sit kaikki on korjattu. Tdssdkin talossa jotkut opettajat teki todella paljon téitd... Itteeni
en kylli laske siihen sakkiin... Tdd oli niinkun semmonen homma, etten mdd aina ihan
ymmdrtdny mitd sid tehtiin... Tdd Ops oli parempi kun se Akvaario, vaikka ne liitty aika

oleellisesti yhteen. Periaatteessahan tdd on kauheen hyvi ajatus..”

”Se oli kylld tdn laman nurja puoli, ettd kaikkia ei voitu kouluttaa... Meihinhén sitd rahaa
laitettiin aika paljon, eihdn me olla ikind saatu rahaa koulutukseen niin paljon kun nyt...meiltd

aina kysyttiin , ettd mitd koulutusta te ny haluaisitte, ny olis rahaa...”

”Onko valmista? ... No, mdd koin sen opsin teon kauheen kasvattavana sekd henkilokohtasesti,
ettd koko opettajakuntaa kasvattavana. Se oli kylld kovaa tyétd... siihen meni paljon aikaa ja
sitten sattu vid toi lama ja sddstot. Pahat kidlet puhu kuinka kuinka ndd oli niinkun tarkotuksella
laitettu samaan aikaan...Meilld ei ollu niinkddn semmosta vastatuulta, mutta kun kéytiin muissa

kouluissa kertomassa, niin kyld sid oli aika kitkerid puheenvuoroja...”

"Mdd koin kauheen tdrkeend ops-tyon. Mutta meilld ei kylld ollu tarpeeks tietoja sen tyon
tekemiseen. Akvaariokoulujen apu oli nolla. Ne oli jossain Ilukkojen takana eikd sitd
saanu...opettajilla pitdis olla koulutusta, ettd ne osais kehittdd...Meiddn opettajien pitds olla
kehityksen etunendssd. Ajatellaan nyt vaikka hammaslddkdrid. Ei me mentds ittekkdiin
semmoselle lddkdrille, jonka opit on kuuskytluvulta, vaan me halutaan nykyaikasta hoitoo... Téid

sama pdtee meihin opettajiinkin!”’

”Ops-tyohén olis pitdny ldhtee rauhallisemmin. Sddstdd yhden-kaks vuotta koulutusmddrdrahoja

Jja sitten panostaa opettajien koulutukseen...”

Toisissa haastateltavien kommenteissa nikyy selkedsti innostuneisuus ja etenkin kokeneemmat
opettajat ovat ndhneet koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa mahdollisuuden. He ovat kokeneet,
ettd vihdoin luvalla saa tehdi sitd, mité he jo pitkéin, ehkd hiukan salaakin, ovat lukkahuoneissa

tehneet.

”Sehdn oli ihan surkeeta se vanhojen opetussuunnitelmien noudattaminen... ja ne Vvitsit mitd
niistd kerrottiin oli ihan totta... Kylld ainakin mun mielestd ops alkaa olla vdiline koulun
kehittémiseen, mutta pitkdlle vidld tdaytyy mennd, jotta se on toimiva. Ensin me vdhdn luultiin,
ettd nyt tehdddn tdd homma valmiiks ja sit taas opetetaan... mutta kylld sen keskustelun on

Jjatkuttava. Meilld on avoimet ovet ja me puhutaan ndistd asioista keskendmme...”

"’Se oli ensimdinen kerta kun sai itte vaikuttaa siihen mitd tekee ja mitd lapsille opettaa...Ei siitd
00 montaakaan vuotta kun kevddn viimesilld tunneilla paahdettiin biologiaakin viis kappaletta
ldpi, ettd vaan saatiin kirja loppuun...Ndistd ndkokohdista tdd koulukohtanen ops on hiukan

oppilasidhtosempi, kun ei olla niin sidottuja kirjoihin...”
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Toimivan opetussuunnitelman rinnalle toivotaan yhteisty6td ja yhteistd koulutusta opettajille.
Koulun sisélld tapahtuvaa opettajien yhteistyotd arvostetaan, mutta sen rinnalle haluttaisiin myos
koulujen vilistd verkottautumista ja yhteistyotd, mahdollisesti opetussunnitelmien osien

yhdistely4 ja vertailua.

“Ja sitten se, ettd jos joku on tehny ops:sta jonkun osan hyvin, niin se tarttis saada kéyttéon. Se
ettd ops epdonnistuu, niin siihen kylld on yks syy se, ettei opettajat kdy nditd asioita léipi yhdessd.
Joku siirtdis sitten sen taidon itteltddn toisille... Me voitas vaihdella asiantuntijaa... Eli
tdmmdonen opettajien ja koulujenkin vdlinen yhteistyo on aika oleellista... Se keskeinen asia tdssd
ops-tydssd on kans, ettd mielletddnko me, ettd tdd on mun luokka, ja ndd on mun opilaani, vai

olisko se koko koulun yhteinen asia.”

Aikakysymys tulee esille haastateltavien kommenteissa. Koetaan tirkedksi, ettd
- opetussunnitelmaty6hon varataan riittdvisti yhteistd aikaa ja ehkd hiukan varojakin. Se, ettd
opettajakunta tekee ja pohtii oppisisdltéjd ja tavoitteita yhdessd koetaan tdrkedksi ja usein
epéonnistumisen yhteydessd mainitaan yksin tydskentely ja titd kautta muiden sitoutumattomuus

tuotoksiin.

“On tdrkedd, ettd on aikaa tarpeeksi, ettd asioita ehtii miettid. Se. mikd tuntui meiddin
opetussuunnitelmatyossd hyvdltd, oli se, ettd suurin osa opettajista tuntui innostuneilta ja he
olivat valmiita myéds sitoutumaan tyohon... Pohdittiin kaikkea yhdessd ja muodostettiin aina

erilaisia ryhmid...”

“Suurimpana ongelmana oli se, ettei me yhdessd pohdittu sitd, minkdlaisia ryhmid me
muodostetaan, vaan jokainen sai mennd siihen ryhmddn mihin halus. Oli sellasia aineita, johon
ei tullu yhtdikddn opettajaa... Ja sitten siind kun ... pakotettiin tekeen... sitten jossain vaiheessa
puoli pakolla se aine... ei siitd tahtonu tulla mitddn.. tein siitd semmosen henkilokohtasen

suunnitelman, en kovin lajaa, koska tiesin, ettei se kannata...”

* Kylld mun mielestd pitdd muuttua... se on myonnettivad itselle... Jos kerran haluaa tehdd
muiden opettajien kanssa tyotd, ett sdd loydit ittelles tydparin ,jonka kanssa tehdd tyotd. Kylld

mdd oon sitd mieltd, ettd tyo kehittyy , jos sdd kehitdt itteds...”
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8.4.2. Ajatuksia omasta asenteesta ja sen muuttumisesta

Itse opetussuunnitelmien ei koettu muuttaneen opettajien asenteita juurikaan. Titd tukee myds
aikaisempi klusterianalyysin tulos, mutta se prosessi, joka useissa kouluissa kdynnistyi
opetussuunnitelmatyon tekemisen yhteydesséd on koettu arvokkaaksi ja sen sanotaan vaikuttaneen
asenteisiin. On 16ytynyt uusia koulutuksellisia ndkdkulmia, konstruktivismin opit ovat levinneet
ja yhteisen pohdinnan on koettu avartaneen ndkokulmia sekd opettajan tyohon, ettid
oppilaaseen.Toisaalta valtakunnallinen normipurku on antanut opettajille rohkeutta uudenlaisiin
valintoihin, ja ne, jotka ovat olleet kiinnostuneita kokeilemaan, ovat myds aloittaneet uusia
kéytinteitd. Toisaalta taas mainitaan ,ettei suuria muutoksia ole tapahtunut asenteissa.

”Mdd pyrin léytddn koko ajan uusia tydtapoja ja mdd pyrin huomioimaan sen lapsen yksilond.
Ja kylld tdssd on sekin, etd tdytyy ndhda, ettd mdd olen se viline siind lasten oppimisessa. Lapsi
on se A ja O. Vastuu on opettajalla ittellddn. Sen kautta, kun opettaja itse on ensin saanu
koulutusta, hdn muuttaa sitd kdyttdytymistddn sid luokassa..Mun oma kehittymiseni ei kylld liity
tdhdn opetussuunnitelmatyohdon. Mdd oon koko ajan opiskellu...Kirjallisuutta on vaikka kuinka
paljon , sen kun vaivautuu hakeen... Se on mun mielestd paljon ittestd kiinni, ettd mitd vaivautuu

tekeen...”

” Sitten mun oma asenteeni muuttu, kun joutui pohtimaan mikd on omassa tydssd tirkedd ja mitd
tavoitellaan... Asenne muuttui tietysti myds koulutuksen kautta. Ei pelkdstddn niinkddn ops-tyon
kautta. Aloittaessani opettajana pidin tdrkednd, ettd oppilaat saa joka ikisen tiedon murun ja
sitd, ettd vaan itse olisin mahdollisimman hyvd opettaja. Nyt tdrkeintd on se, ettd lapsista
kehittyisi sosiaalisia, muita huomioivia ihmisid. Ja ettd ne pdrjdis tiedollisesti tulevaisuudessa.

Itse ops-prosessin aikana asenteeni ei niinkddn muuttunut oppilaisiin...”

”No, ei ainakaan oppilaisiini... se on ihan varma... mulla on ollu aina tdd ihan sama... mun
mielestd kaikkiin tdmmdsiin ops-t6ihin ja Akvaarioihin pitdis ottaa se oma jdrki mukaan, tot
kritiikkia kans...ettei sitd tarvi aina harjottaa sitd jalkiviisautta... Tddld tdytys aina olla

Jjdlkiviisas... ettd jos me sitd... ja jos me tota...”

Erds haastateltavista kertoi ops-tyon muuttaneen hinen koko opettajuuttaan. Osallistuminen
koulutukseen ja sen mukanaan tuoma varmuus taidoista ja osaamisesta vahvisti kokeneen
opettajan heikkoa itsetuntoa. Témén hin mainitsi olleen mullistavan kokemuksen .

” Mdd koin olevani Suomen toiseks huonoin opettaja. Mulla oli niin surkee itsetunto, mutta kun
mdd pddsin mukaan siihen kielikokeiluun, niin sitten... me luultiin sd Kohosen kokeilussa, ettd
sid tutkitaan lapsia ja niitten muuttumista, mutta se olikin ndds opettajan kautta... Sitd ne taas

tarkkaili sid ne yliopistoihmiset ja ne vdsds meistd kolme vditékirjaa monta vuotta... Kohonen
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saatto sanoo mulle, ettd viittiks pistdd paperille siittd jotain mitd saa sanoit dsken tua
keskustelussa...se oli hyvd ajatus...Mdd olin ihan monttu auki, ettd miten mulla voi olla jotain
hyvid ajatuksia ... Ensin mdd en edes tajunnu mitd kieltd ne yliopistoihmiset puhu, mdd olin ihan
punasena...mdd tulin kouluun ja kysyin meiddn maistereilta , ettd mitd ndd sanat oikeen
tarkottaa...Ettd tdllain mun piti ruveta pikkuhiljaa nouseen tyvestd puuhun. Ne professorit
hianosti kehumalla sai mun itsetuntoni nouseen... ja lopuks, kuule mun piti Kohosen apuna
alustaa yks juttu tua Kasvatustieteellisessd yhdistyksessd...mdd jannitin niin , ettd piti pitdd

piirtoheittimestd kiinni...”

8.4.3.Ajatuksia rehtorista kouluyhteis6n jasenena

Rehtorin asema ty6yhteis6n jdsenend on kaikkien haastateltavien mielesté erittdin tirked. Hinen
tyonsd paineet tunnistetaan ja hinen osuuttaan tySyhteison kehittdjind ja veturina pidetddn
erittdin tdrkednd. Kukaan haastateltavista ei kyseenalaista rehtorin merkitystd koulun ja
opetussuunnitelmatyon veturina. Rehtorin ikd ja virkavuosien mi#rd ndyttdd olevan suhteessa
hidnen halukkuuteensa toimia ja kehittdd koulua. Hyville rehtorille asetetaan erilaisia
vaatimuksia: hinen tulee olla koulullansa nikyvé, hinen tulee olla perilléi alan viimeisestd
koulutuksesta ja innovaattori kehitettdessd uusia tyGtapoja. Rehtorin oma asenne koulun
kehittimiseen ja opetusty6hon yleensd n#yttdd olevan ratkaiseva ops-tyén kannalta. Niisséd
kouluissa, joissa rehtori on ollut perilld opetussuunnitelmatydn vaiheista ja tavoitteista, on myds
koettu tyén onnistuneen ja tySyhteson kehittyneen.

“Rehtorin pitdd olla ajassa mukana. Sen pitdd tietdd mikd on milloinkin pinnalla...Ei hdn
muuten voi johtaa koulua..Rehtorit on kylld nyt kovassa ristipaineessa.On ndd koulun vaikeet
ihmissuhteet, sit on tdd pedagoginen johtajuus, vanhemmat soittelee ja lehdet kirjottaa...Jos

sithen joutuu vid suunnitteleen oppitunteja niin saa olla aika fakiiri...”

“Sitten mielestini meiddn ops-tyo onnistui paljolta sen takia, ettd rehtori oli hyvin selvilld siitd,
mitd tehdddn. Se piti hyvin langat késissddn. Hdan oli ainoa, jolla oli selked kdsitys alusta
alkaen...Hdn oli perehtynyt asiaan ja piti ohjat kdsissddn ja ohjas tyotd niin, ettei me muutkaan
pddsty herpaantumaan. Ja hdn oli myds se, joka piti huolen , ettei tyé pddse venymddn
loppumattomiin, vaan pysyttiin kutakuinkin aikataulussa. Ja ehkd siitd johtui, ettei se tyo sitten

niin vaikeaa ollutkaan, koska suurin osa innostui sen myotd...”

”Mun mielestd on erittdin tdrkedd, etti rehtori herdttelee henkiin ja vie eteenpdin...Jos rehtori
on tdlldnen henkils, joka ei itse oo kovin kiinnostunu, niin tuntuu jotenkin hassulta, ettd

henkilokunta kovasti panostaisivat siihen...”
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VEttd pitds pddstd semmoseen valistuneeseen diktatuuriin, ettei rehtorin aina tarttis kaikkien
kanssa keskustella.. ei tddld kaikkia saa yksimieliseks ikind...Rehtorille pitdis riittdc
ilmoitusvelvollisuus...se vaan ilmoittais ettd tdd on nyt ndin.. Toki sitten, kun olis jotain
suurempaa, niin sitten keskusteltais. Ei rehtorin tartti kumarella ja pyllistelli joka suuntaan... Ei

sellasella paperitiikerilld mitddn tehdd...”

“Rehtori pitds valita mddrdajaks, sittenhdn se olis, ettd kaikki vihaa sitd ja siind se vaan
keikkuu, miehisto vaihtuu ympdriltd... se on vdhdn niin, ettd jos sut valitaan presidentiksi niin et
sdd siind ... md haluun jatkaa-tyylilld mene, vaan sdd jatkat jos muut on sitd mieltd... sillonhan
sulla on tdydellinen luottamus ja porukka uskoo sua. Tietysti se pitds olla virastoonkin pdin

mieluisa henkilo...”

Opetussuunitelmatyon koetaan olevan erittdin vaikeaa rehtorin kannalta. On saatava
opettajakunta innostumaan, on hankittava vidhin varoin koulutusta ja kouluttauduttava itse,
samalla on hoidettava kaikki muut juoksevat tyot, kokoukset viraston kanssa ja palaverit
huoltajien kanssa. Opettajien omaa vastuuta korostetaan ja erilaisia rehtoin tukiryhmis
ehdotetaan perustettaviksi.

”On se hirveen vaikeeta rehtorille... rehtorista tdytyy olla ddrettomdn vaikeeta se, ettd yhd on
suuri joukko opettajia,jotka ei halua sitoutua mihinkddn yhteisiin sopimuksiin. On se kylld
helppoo keskustella ja vdngdtd saako heittdd lumipalloja sielld tai tddlld, siitd kylld pipotetaan...
mutta sitten ollaan hiljaa, kun pitds sitoutua opetussuunnitelmaan. Vield enemmdn on semmosia,

Jjotka ei oo kiinnostuneita sen kehittdmisestd ollenkaan... Sen téiytyy olla rehtorille vaikeeta...”

” Vallankin pitkddn tydssd olleelle rehtorille on vaikeeta ldhtee yhtdkkid kehittddn ja mieltddn
opetussuunnitelmaa ja tyénkuvaa toisella lailla. Niin, ja taisin sanoo jo, ettd en tiedd onko

rehtorin uutta asemaa edes mielletty opttajakunnassa...

Rehtorin oma panos ja esimerkki ndyttdd olevan tdrked opettajille ja rehtorin innostuneisuuden
tai vilinpitdiméttomyyden koetaan heijastuvan pian opettajakunnassa. Se, etti rehtori liikkuu
koulun kiytdvilld, ruokalassa, keskustelee oppilaiden kanssa, pohtii ja jakaa kasvatusvastuuta
opettajien kanssa koetaan tédrke#ksi. Toisaalta hdnen puuttumisensa huomataan vilittomadsti ja se
tuo mukanaan turvattomuutta ja irrallisuutta.

?Joo, tdd on sulle tdrkeetd, eks 0o? Me koettiin se kylld tdssd ops-tydssd se hankaluus, kun
meiddn rehtori ei jaksanu olla siind mukana. Se oli sairauden takia nin paljon pois...Jdi sitten
sairaseldkkeelle...Nyt kun meiddn nuori rehtori on ollu innolla mukana ndissd asioissa, niin me
on koettu se kauheen myénteisend. Eihdn sitd kukaan muu kun rehtori voi tuntea sillain

koulua...Kylld rehtori tuo sen muutoksen kouluun...”
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9. POHDINTAA

Téman tutkimuksen teoriaosuudessa on pyritty tarkastelemaan opetussuunnitelman historiaa ja
kehitystd pddosin kansallisesta, mutta myds jonkin verran kansainvilisestd niakékulmasta.
Tarkastelun tavoitteena on ollut selkiyttdd sekd tutkijalle itselleen, ettd lukijalle yhti
keskeisistd tutkimusaiheen kohdista, opetussuunnitelman, kehitysvaiheita sekd sen vaikutusta
oppimisen tai opettamisen muuttumiseen, sanalla sanoen koulun kehittymiseen. Pyrkimykseni
on ollut holistinen ndkemys koulun nykytilasta ja sen realistisista kehittymismahdollisuuksista.
Tutkijan kunnianhimoisena tavoitteena on ollut pyrtkimys tutkimuksen mahdollisimman
korkeaan kdytinnon relevanssiin ja tdtd kautta ymmérryksen lisddntymiseen siitd, miten
parhaiten voidaan auttaa kouluja niiden kehittdmispyrkimyksissid. Tutkimusote nojaa
konstruktivistiseen nikemykseen todellisuudesta ihmisen tulkitsemana ja se heijastaa tutkijan

omia reflektioita tutkimuksen edetessa.

Téassd tutkimuksessa tulokset on esitetty graafisina piirroksina, klustereina, taulukoina seki
analysoitu sanallisesti, jotta sellainenkin tieto, miti tutkija itse ei ole pitdnyt oleellisena, on
lukijalle helposti 10ydettévissd. Tutkimukseen kiytetyt aineistonkeruumenetelmdt,
kyselykaavake ja haastattelut, ovat perinteisii tiedonkeruumenetelmii ja katson niiden
pystyneen parhaiten toteuttamaan sosiaalista todellisuutta tutkimuskentésséni. Tulokset sekd
kyselykaavakkeen ettd haastattelun osalta ovat samansuuntaisia ja vahvistavat siis toisiaan,
joten triangulaation avulla voidaan vahvistaa my0s tutkimuksen validiteettia. Tutkimuksen
helppo toistettavuus lisdd myos validiteettia. Tutkimukseni reliabiliteetin korkeutta voidaan
selittdd korrelaatioilla ja tdstd johtuvalla mittarin kohtalaisella johdonmukaisuudella.
Faktorianalyysin  kdyton ongelmallisuus ratkaistiin ~ kdyttdmilld  yksinkertaistettua
klusterianaiyysiéi, joka on epitarkempi, mutta jonka tulosten voidaan katsoa rittivan

késilldolevan kartoitus—tyyppisen tutkimuksen lapiviemiseksi.

Tutustuminen laajaan opetussuunnitelmateoriaan sekd tutkimuksen edetessd tapahtunut runsas
ymmaérryksen lisdéntyminen tutkijan omassa rehtoriudessa, ovat olleet kasvattavia niin
ammatillisesti kuin henkil6kohtaisestikin. Eldm4 on todellakin jatkuvaa oppimista...

9.1. Mika on muuttunut?

Tutkimuksen tuloksista voidaan vetdd selkedt johtopaitOkset: vaikka koulukohtaisia
opetussuunnitelmia ei pidetd opetuksen kannalta oleellisina opettajan tyGssi, ovat ne kuitenkin
tyoprosessina kdynnistineet opettajakunnissa jotakin. Se ty0, joka alkoi kouluilla vuoden 1994
jalkeen ja jonka tulisi jatkua sielld edelleen, on kuitenkin aikaansaanut joissakin opettajissa — ja
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joissakin kouluissa — uudenlaista asennoitumista niin suhteessa oppilaaseen kuin suhteessa
opettajan tydhonkin. Aiempi julkinen moite koulujen omasta passiivisuudesta muutoksenhaussa
ndyttdd kadntyneen pailaelleen koulujen erikoistuessa jopa niin, ettd sen katsotaan vaikuttavan

haitallisesti suomalaisen peruskoulun henkeen ja lain kirjaimeen.

Se, ettd vastaajista valtaosa on sitd mieltd, ettei opetussuunnitelman teko kuulu opettajilla, saa
minut pohtimaan koulutusta ja sen tarvetta. Olisiko laajalla, kuntakohtaisella opettajien
tdydennyskoulutuksella pitdnyt aloittaa opetussuunnitelmatyd ja tdten saada opettajat
sitoutumaan paremmin edessd olevaan ty6hon? Titd viitettd tukee mm. Syrjéldisen (1995)
tekemd tutkimus, jonka tuloksia esitelldén tdssdkin tutkimuksessa aiemmin. Myds Kaikkosen
(Kaikkonen &Kohonen 1997) aiemmin téssé tutkimuksessa esitelty ajatus opetussuunnitelman
portaittaisesta etenemisestd saa kannatusta téstd tutkimuksesta. Vastaajien epidvarmuus ja
osittainen ristiriitaisuus kyselykaavakkeiden vastauksissa saattaa olla erdénlainen tasanne—vaihe
portaiden valilld ja opettajat ikd&inkuin vésyneind vetévét henked, ovat himmentyneitd eivitka

vilttamaitta vield nde muutosta.

Opettajien vastaukset seké haastattelujen kautta saatu tieto viittaavat siihen, ettd noin viidennes
vastanneista kokee tyonsid haasteellisemmaksi nyt kuin ennen ops—ty6td. Mikd on se seikka,
joka saa heiddt asennoitumaan ndin? Olisivatko he joka tapauksessa, ilman
opetussuunnitelmatyGtakin, aloittaneet tyonsd uudistamisen koulutuksen, asennekasvatuksen tai
jonkin muun seikan vuoksi? Toisaalta rehtorina olen kiinnostunut tietdimé#in mitd sellaista
heissd on tapahtunut, joka voitaisiin menestykselld siirtdd yhi laajeneviin opettajajoukkoihin?
Vai onko kyseessid sama ilmid, joka aloitettaessa ops—tyotd kouluilla néytti olevan leimallista
onnistuville, muutoskykyisille kouluille; muutaman innokkaan muutosagenttiopettajan ryhma,
joka ajan myoOtd veti muita mukaansa innolla ja tarmolla? Onko ajan myﬁtéi nihtavissi, ettd
opettajien suhtautuminen opetussuunnitelmaan tulee muuttumaan yhd myonteisemmaiksi ? Tété
véitettd puoltaa Tapio Kosusen (1994) viitOskirja, jossa hdn toteaa opetussuunnitelman
kehittéimisprojektin voivan olla erittdin merkityksellinen sysdyksenantaja ja ammatillisen

kehittymisen kdynnistéja.

9.2. Rehtori minussa itsessani

Koko tutkimukseni ajan olen peilannut omaa kouluyhteisdéni ja sen kehittymisti ja kehityksen
vaiheita muuhun tutkimusaineistoon ndhdédkseni mahdolliset onnistumiset ja epdonnistumiset ja
oppiakseni niistd. Olenko itse rehtorina tehnyt kaiken voitavan, jotta oma kouluni olisi voinut
kehittyd palvelemaan paremmin nyky-yhteiskunnan kiihkedsti muuttuvia tarpeita? Olenko
pystynyt innostamaan opettajia tarpeeksi, jotta he olisivat voineet huomata koulukohtaisten

opetussuunnitelmien kiistattomat edut sen vaivaan ja tydon miirdan nihden? Miten sen olisi
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voinut tehdd paremmin? Katson tdmén tutkimuksen ja koko sen prosessin, joka gradu—tyéhoni
liittyy, olleen itselleni mité kasvattavin kokemus. Vasta nyt, kahdeksantoista opettajuusvuoden,
kuuden rehtorivuoden ja yhden gradun jélkeen luulen piésseeni sisille johonkin. Luulen
kdyneeni ldpi erinomaisen itsereflektion ja ammatillisen kasvun, josta tieddn olevan hyotyi

jokapéiviisessd koulutydsséni Olkahisen koululla. Tutkiva opettaja minussa on herénnyt.

Tutkimukseni osoittaa rehtorin roolin tirkeyden kouluyhteisossd. Mikili rehtori omalla
kdyttdytymisellddn ja innostuneisuudellaan osoittaa henkilokunnalle kannattavansa koulun ja
opetustydn kehittﬁmistﬁ, on sen onnistumisella selvésti suuremmat mahdollisuudet kuin mikali
rehtori ei osoita kiinnostusta koulunsa kehittdmiseen. Opettajakunta heijastaa nopeasti rehtorin
mielipiteitd ja innokkainkin koulun kehittdjé hiljenee passiivisen esimichen katseen edessi.
Tutkimustulokset ilmaisevat selkedsti rehtorin osallistumisen valttimattomyyttd. Huomioitavaa
on, ettdi kukaan kyselyn palauttaneista ei ollut sitd mieltd, ettei rehtoria tarvita
opetussuunnitelmatyon veturina. Toisaalta taas henkilokohtaiset kokemukseni nousevat pintaan
ja herittdvat mielessdni kysymyksen miksi rehtoreiden valintaan ei kiinnitetd kunnissa
suurempaa huomiota? Miksi yhd edelleen rehtorit kokevat joutuneensa virkaan olosuhteiden
pakosta tai puoli vahingossa? Olisiko aika kiinnittd4 huomio rehtoreiden luutuneisiin asenteisiin

ja etsi vastauksia koulun muuttumattomuuden ongelmiin meista?
9.3. Matkalla tulevaisuuteen?

Tutkimuksen yksi tulos oli selkedsti se, ettd opettajien mielestd koulukohtaiset
opetussuunnitelmat ovat tulleet jadddkseen. Toinen tdhdn liittyva tulos oli se, ettd vastaajista
valtaosa oli sitd mielts, ettd niitd on myds jatkuvasti kehitettiva. Jos tihin padstddn, voidaan
katsoa, etté ainakin osittainen voitto on saavutettu ja kouluty6 alkaa pikkuhiljaa muuttua. Kuten
Syrjéldinen ( 1995) ja Kaikkonen & Kohonen (1997) toteavat kahdessa eri tutkimuksessa, mutta

samaan déneen; koulun kehitys ei tapahdu koskaan nopeasti, se tarvitsee aikaa.

Olisiko nyt aika panostaa kunnissa opettajien laajaan tdydennyskoulutukseen, jossa saatettaisiin
nidmé opetussuunnitelmien kehittimisestd innostuneet opettajat yhteen ja jossa mahdollisesti
onnistuneita hankkeita esiteltdisiin ja kokemuksia vaihdettaisiin? Halton—projektin yhteydessa
selvitettiin jo se tosiasia, ettei pelkéstddn resursseja ja médrarahoja lisadmalla padsta koulun
kehittdmisen tielld eteenpdin, vaan kohtuullinen resurssilisdys yhdessd asiasta innostuneen
henkilokunnan kanssa on paras tae hankkeen onnistumiselle. Oleellista niyttda olevan se, ettd

koulukohtaisesti voidaan p#éttda resurssien suuntaamisesta koulun sisalla.
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On selvéd, ettei suomalainen koululaitos tule selviimiin muuttumattomana ajasta ikuisuuteen.
Jotta alettu suuri koulureformi todella toteutuu kautta maan eikd pelkastdan Akvaariokouluissa,
on kunnan kouluviranomaisten ja poliittisten péittdjien, samoin kuin ammattiyhdistyksenkin
kannettava kortensa kekoon. Jittdmélld opetussuunnitelmauudistus pelkdstdan koulujen
hartioille, tai kiinnittdmilld kapea-alaisesti seurantahuomio vain arvioinnin osalle, ollaan
tekemissd karhunpalvelusta maamme koululaisille. Koulua on nyt, kivien kerran ldhdettya
liikkeelle, kehitettdva laaja—alaisesti kaikilla tasoilla ja pidettdvé huoli siitd, ettd kivet vierivit

tulevaisuudessakin.

Jatkotutkimuksen kannalta mielenkiintoiseksi muodostuu koulujen erilaiset tavat tehdi
opetussuunnitelmatydtd. Mitkéd ovat ne seikat jotka ohjaavat titd toimintaa, mitki seikat koulun
sisélld vaikuttavat tdhén tyohon, miten tydyhteison jasenet tiedostavat ndma virtaukset ja miten
niihin vaikutetaan tai niille annetaan suuntaa? Gerhard Arfwedson puhuu tidssd yhteydessé
koulukoodeista. Han mainitsee niiden muodostuvan systeemin sisdisen ja ulkoisen kontekstin
summana. Voidaanko siis tdhdn koodiin vaikuttaa ja siti kautta ldhted kehittimadn

koulukohtaisista opetussuunnitelmista todellisia opettajan tyokaluja?
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KYSELYKAAVAKE
sukupuoli 1. mies 2. nainen
Kuinka kauan olet toiminut opettajana? V.

Lue lauseet ja rastita itseesi sopiva vaihtoehto.

1 = taysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta

3 = en osaa sanoa

4 = jokseenkin samaa mielta
5 = taysin samaa mielta

1. Olen tyytyvainen koulumme ops-ty6hén.

2. Koulullamme ei ollut tarpeeksi tietoja/taitdja tehdé. ops.
3.Tydyhteisbmme on kehittynyt ops-tyon aikana.

4. Opettajia ei koulutettu riittédvéasti ops-tyon alkaessa.

5. Opetussuunnitelman teko ei kuulu opettajille.

6. Akvaario-koulujen apu ops-tydssdmme oli ratkaiseva. |
7. Kuntakohtainen ops, jonka virasto valmistelee,on paras.

8. Olisimme onnistuneet paremmin, mikali meilla olisi
ollut mahdollisuus vaikuttaa tuntikehykseen.

9. Kaupungin vaikea taloudellinen tilanne vei pohjan todel-
liselta ops:n kehittamiselta.

10.Vastuu koulun muutoksesta kuuluu koko
henkilokunnalle.

11.Koulukohtaiset ops:t ovat tulleet jaaddakseen ja kehit-
tyakseen.
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12. Arvokeskusteluille huoltajien kanssa on liian vahan
aikaa.

13. En pida ops:aa oleellisena opetuksessani.

14. Koen tydni haasteellisemmaksi nyt kuin
ennen ops-ty6ta.

15. Onnistunut ops-ty6 vaatii rehtoria toimimaan
hankkeen moottorina.

16. TyS6yhteisbmme ei arvosta ops-ty6ta riittavasti.

17. Esimieheni mydnteinen asenne ops:aa kohtaan vaikut-
ti ratkaisevasti onnistumiseemme.

1§.Tyc‘5yhteisc'§mn:-, kaikki jésé;Iet osallistuvat ops-tyéhon.
19. Ops-ty6 lisaa opettajien valista yhteisty6ta.

20. Olen kiinnostunut oppilaitteni tulevaisuudesta.

21. Pidan tarkeana, etta ops:aa kehitetéén koko ajan.

22 En saanut ops-ty6sta selkeda kokonaiskuvaa lainkaan.

23. Ops-ty6 kasaantui kohtuuttomasti joidenkin opettajien
harteille.

24. Pidan esimiehen asennetta ratkaisevana ops:n onnis-
tumisessa tai epaonnistumisessa.

25.Rehtorin tulee olla koulunsa pedagoginen johtaja.
26. Haluan hoitaa tydni luokassa yksin.

27. Koulumme opetuskayténteet ovat muuttuneet ops-tyén
johdosta.

28. Mielestani huoret opettajat ovat innostuneempia kehit-
tamaan opettajan ty6ta, kuin iakkaadmmat opettajat.

29.0ppikirja on paras ops.

00 O 000 O 000000 OO0 O odo-

OO OO O OO
OO OO0 0O OO0

D.
O

O 00O
O 0OLC

[
[]

O
[]

Oood
OO O

(]
]

O O
O O



30. Olen muuttanut tydskentelyani luokassa tutustuttuani
koulukohtaisen ops:n tarjoamiin mahdollisuuksiin.

31. Pidan tyétani aiempaa rasittavampana uuden ops:n
johdosta.

32. Koulukohtaiset ops:t ovat muuttaneet kasitystani
oppimisesta ja opettajan ty6sta.

33. Otan opetuksessani nyt enemman huomioon
oppilaitteni erilaisuuden.

34. Olemme téna syksyna tarkistaneet ja paivittaneet
opsia:aa.

35. Pidan kokeneita opettajia parempina opettajan tyén
kehittdjina, kuin vastavalmistuneita opettajia.

36. Innovatiiviset kollegat ovat rasittavia.
37. Rehtorin ei pida puuttua opettajien tyskentelyyn.

38. Painotan opetuksessani nyt oppikirjaa vahemman
ops-tyén johdosta.

39. Suhtautumiseni oppilaisiin on muuttunut uuden
oppimiskasityksen johdosta.

40. Esimieheni osuus ops-tydssa oli liian vahainen.

41. Olen halukas kokoontumaan tyén merkeissa kollego-
jen kanssa ty6ajan ulkopuolellakin.

42. Pidan tiedon jakamista opettajan ty6n paatehtavana.

43. Saan tydssani riittavasti kannustusta esimieheltani.

KITOS VASTAUKSISTASI!

oo 0 0 o o O
OO0 O O 0O O O

]

]

0o

00O



liite 2.

Korrelaatiot

Kysymys 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

1 1,00

2 019 1,00

3 053 005 1,00

4 028 001 024 1,00

5 015 0,12 029 006 1,00

6 025 005 027 043 026 1,00

7 -029 -005 -043 -0,08 -055 -0,18 1,00

8 00 -012 006 -0,12 -0,03 -0,07 -0,15 1,00

9 -0,06 -0,15 -0,16 -0,16 -0,17 -0,29 -0,01 043 1,00
10 019 003 029 -003 034 001 -024 012 008 1,00
11 037" 015 041- 012 045 025 -063 0,18 -0,12 040 1,00
12 -043 008 -0,13 -009 0,13 -0,09 -0,01 0,18 0,18 024 0,19 1,00
13 023 -005 047 037 037 023 -036 001 -047 007 034 0,08 1,00
14 023 -001 044 030 024 035 -038 004 -0,17 0,04 044 000 050 1,00
15 013 008 007 002 030 002 -008 006 005 012 008 0,07 -0,10 0,03 1,00
16 036 020 014 0,17 -0,14 024 0,13 -0,15 -004 -0,16 -0,10 -0,25 -0,09 -0,07 0,06 1,00
17 047 013 040 027 0,19 021 -0,14 004 -009 0,15 022 -0,03 024 020 022 0,4 1,00
18 028 013 026 0,10 009 008 -017 009 -002 009 020 -0,01 -003 0,15 008 038 0,18 1,00
19 037 000 047 011 028 021 -024 008 -002 020 031 0,18 0603 031 019 0,16 020 034
20 032 o001 03 -004 017 013 -0,16 0,19 002 0,16 034 0,09 017 019 0,13 0,06 0,03 0,20
21 038 010 044 023 045 029 -043 008 -011 019 063 0,09 041 040 0,16 000 022 0,25
2 038 005 o046 038 0118 039 -020 005 -021 0,10 036 -0,15 034 034 002 025 030 0,19
23 000 o011 003 002 008 002 -006 004 014 005 0,08 014 003 006 024 -028 005 -028
24 013 006 019 013 042 005 -007 0411 017 021 0,17 011 004 022 047 001 029 0,14
25 012 -007 021 004 025 002 -027 028 002 0,02 027 004 026 027 030 -014 022 0,01
26 -0,11 -004 -009 -0,05 -034 -022 030 001 011 -021 -025 -0,11 -026 -0,13 -020 0,08 -0,09 0,09
27 028 -002 037 022 018 034 -025 -002 -028 0,00 031 -005 033 044 -006 0,14 010 0,23
28 004 006 -011 0,114 -0,12 -002 0,09 -004 -001 -003 0,01 -0,02 -0,07 0,01 -0,01 -005 0,07 0,08
29 -0,18 004 -034 -021 -038 -027 034 0,110 0,10 -0,06 -0,36 -009 -042 -037 -0,14 0,00 -0,14 0,02
30 029 -002 030 017 027 029 -023 008 -0,17 0,15 029 -0,10 038 030 014 006 024 0,01
31 -0,04 -008 005 -017 -0,16 -0,04 -0,01 -0,10 -0,06 -003 0,02 -003 002 004 001 006 -011 -0,09
32 030 000 032 025 02 041 -023 003 -015 006 0,16 -0,10 041 037 0,13 0,08 024 0,01
33 017 -010 047 0,18 0,18 027 -025 005 001 017 021 0,11 024 05t 0,11 -0,18 0,16 -0,06
34 016 -0,11 027 020 020 030 -0,08 -007 -0,11 005 0,07 -0,14 0,27 023 -001 0,16 022 0,04
3 -0,08 -004 -0,13 -0,03 -0,20 -0,05 018 016 000 -011 -007 005 -0,18 0,00 000 -0,16 -0,16 0,01
36 -0,15 -0,04 -021 -0,31 -029 -0,22 0,30 001 009 -0,18 -029 -0,08 -0,25 -0,16 -0,05 -0,04 0,05 -0,13
37 003 003 003 014 013 007 003 -0,02 012 0,10 003 0,15 0,11 0,11 0,04 -0,10 0,04 -0,11
38 021 001 025 0,10 027 0,28 -024 001 -0,17 008 025 008 0,40 042 000 -006 0,16 0,02
39 006 001 017 002 0,10 0,08 -026 025 0,16 017 0,17 0,141 0,17 031 0,08 -031 0,07 -0,02
40 -034 0,17 -0,33 -0,09 -0,02 -0,04 0,09 -0,18 -0,10 -0,02 -0,07 0,15 -0,11 -0,08 0,12 -0,21 -044 -0,19
41 014 -006 027 0116 045 024 -043 013 -009 013 037 007 022 025 0,10 -0,06 0,13 0,06
42 001 002 -021 -00t -0,17 004 0,16 -022 -006 -0,25 -0,10 -0,02 -0,03 -0,13 0,04 005 -0,09 -0,06
43 025 -002 025 000 0,19 0,28 -003 005 -041 -005 0,15 -011 0,16 0,03 -0,17 0,16 0,27 0,10




19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43
1,00

041 1,00

033 066 1,00

026 022 034 1,00

004 005 002 -019 1,00

029 026 030 020 0,21 1,00

018 020 032 02 0,18 033 1,00

005 -007 -020 006 -006 0,13 -0,16 1,00

025 018 024 026 005 =002 022 -007 1,00 )

001 -0,17 -011 -015 o023 009 -003 0,10 009 1,00

029 -022 -054 -020 -0,01 -009 -020 035 -0,19 -0,01 1,00

012 011 0,19 025 0,19 006 019 -020 037 001 -0,19 1,00

007 -003 -003 -0,10 0,17 000 -0,11 001 008 -008 003 0,18 1,00

012 -001 016 0,18 0,15 004 028 -025 051 0,12 -023 057 021 1,00

016 009 0,16 0,16 0,18 027 028 -0,16 024 0,00 =015 049 005 055 1,00

025 004 008 024 006 0,06 008 002 033 -008 -014 0,20 -0,04 027 0,13 1,00

001 009 -009 001 007 -002 009 021 012 001 016 -0,11 =002 -003 0,15 004 1,00

012 -014 -028 -022 0,15 0,04 =002 033 -0,11 006 033 0,08 028 -004 000 -0,13 024 1,00

011 004 008 -001 031 017 013 -020 -002 -0,03 -0,12 0,17 =015 005 0,13 007 -003 -003 100

022 005 0,13 0,13 0,13 -0,09 011 -019 026 005 -028 048 008 047 044 016 007 009 0,14 1,00

011 006 014 012 010 0,10 017 -022 0,11 000 -018 024 003 034 059 -002 0,10 -0,19 0,06 031 1,00

019 -020 -024 -036 027 -0,09 =007 -022 004 0,13 006 0,07 013 006 000 -018 005 -005 0,02 007 -0,04 1,00

033 012 040 022 -0,18 0,05 020 -025 0,14 -0,17 -040 0,09 =012 023 012 017 -026 -044 0,09 017 023 -020 1,00
014 -0,16 -008 -0,14 0,16 -0,03 000 003 012 023 003 -009 017 008 -008 002 015 024 -0,14 000 -021 0,19 -028 1,00
032 014 020 028 -015 -0,04 006 002 011 -005 -0,11 015 =027 005 002 027 -004 003 013 015 -007 -039 025 -0,06 1,00




Klusteri no 1:

liite 3.

Asenne opetussuunnitelmaan koulun kehittdjané
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liited4.

Klusteri no 2: Asenne tydhdn ja siind tapahtunut muutos

ydin 1.
muutos nahtivissia
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Klusteri no 3: Asenne rehtorin osuuteen koulun kehittymisessé

I\

ydin 2. rehtorin
/ vaikutus onnistumisezen

ydinl. rehtorin asenteen
merkitys




