“ARVIOINTT ANTAA AJATTELEMISEN AIHETTA”

Lahtelaisten luokanopettajien kokemuksia koulun itsearvioinnista

Elina Rissanen

Kasvatustieteen pro gradu —tutkielma
Syksy 2002

Opettajankoulutuslaitos

Jyviskylédn yliopisto



TIIVISTELMA

Rissanen, E. ”Arviointi antaa ajattelemisen aihetta.” Lahtelaisten luokanopettajien ko-
kemuksia koulun itsearvioinnista. Jyviskylidn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Pro

gradu —tutkielma, 96 s.

Hallinnon hajauttaminen ja koulujen itsendisyyden lisdéintyminen on asettanut koulut
vastuulliseksi toimintansa kehittdmisesti ja arvioimisesta. Tdmén tutkimuksen tarkoitus
oli tutkia opettajien kokemuksia koulujen tekemaésti itsearvioinnista. Opettajien koke-
muksia selvitettdessd ei voida unohtaa ympéroivaid kouluorganisaatiota. Siksi tutkimuk-
sen toisena teoreettisena ldhtokohtana oli oppiva organisaatio. Toinen ldhtékohta oli
kokemuksellisen oppimisen malli, jota kéytettiin selventdmién itsearvioinnin seka sii-
hen kiintedsti liittyvien kehittdmisen ja muutoksen vélisid yhteyksid.

Tutkimusaineisto kerattiin postikyselylld lahtelaisilta luokanopettajilta.
Tutkimuslomakkeita ldhetettiin 119 luokanopettajalle ja vastausprosentti oli 51. Kyse-
lylomake koostui oppivaa organisaatiota ja opettajien itsearviointikokemuksia mittaa-
vista Likert —asteikollisesta suljetuista ja nditd tiydentdvistd avoimista kysymyksista.
Analysoinnissa kdytettiin summamuuttujien keskiarvoja, korrelaatiokertoimia ja ristiin-
taulukointia. Niitd tdydensivit avoimien kysymyksien vastaukset.

Tutkimuksen mukaan koululla oppivana organisaationa oli yhteytta it-
seavioinnin osa-alueista kehittdmiseen, tiimityShon ja vaikuttamiseen. Téssd tutki-
muksessa oppiva organisaatio ei kuitenkaan pystynyt selvittdmain muutoksen sietdmi-
seen vaikuttavia syitd. Myos tarkemmat selvitykset siitd, miksi yhteyksid oli juuri ndissi
osa-alueissa, jdivit jatkotutkimusten varaan.

Tulosten perusteella koulun itsearviointi auttoi opettajia kehittdmaiin ope-
tustaan ja lisdsi yhteistyotd. Ongelmana sen toteuttamisessa olivat aikapula sekd puut-
teet kisitteissd ja menetelmissd. Nayttadkin siltd, ettd todellinen hy6ty itsearviointitydstd
saadaan irti vasta sitten, kun siihen pystytdén kouluissa kéyttdmain riittévisti aikaa ja

menetelmit ovat jdsentyneet.
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1 AJATTELEMISEN AIHETTA KOULUN ITSEARVIOINNISTA

Koulutuksen hallinnollinen hajauttaminen ja koulujen lisdéntynyt itsendisyys vaativat
kouluilta ja koulutuksen jérjestdjiltd vastuullisuutta omasta toiminnastaan. Koulujen ja
kuntien on tehtdvd oman toimintansa itsearviointia, mikd on myds niiden lakisdéteinen
velvollisuus. Itsearviointi on tietoisuutta syventdvii arviointia, jossa yksil6 arvioi omaa
tai tyGyhteison toimintaa siten, ettd hidn on samalla itse arvioinnin kohteena (Nikkanen
& Lyytinen 1996, 93). Kuten arviointiin yleensd, myds itsearviointiin sisiltyvit kehit-
tdmis- ja muutosvaatimukset (kts. mm. Réisidnen & Vainio 1996; Nikkanen & Lyytinen
1996). Opetushallituksen selvityksen mukaan koulujen paikallisen tason itsearviointi ei
ole kuitenkaan vield silld tasolla kuin pitéisi (Rajanen 2000). My6s kansainvilinen
arviointitutkimus (Pisa) tukee tétd Opetushallituksen tulosta.

Arviointi-, kehittdmis- ja muutosvaatimukset kohdistuvat koulujen lisdksi
my0s opettajiin, silld kouluorganisaation ndhdddn muuttuvan kehittyvien opettajien
kautta. Témén tutkimuksen teoriataustan perusteella (Senge 1990, 1994, 2000) yksilo on
keskeisimmalld sijalla, mikili halutaan saada muutoksia aikaan organisaatiotasolia (kts.
my6s mm. Fullan 1994). Arviointiin kiintedsti kuuluvan kehittdmisen vaatima ammatil-
linen kasvu ei kuitenkaan valttdmaétté tee opettajan tydstd onnellista ja Syrjéldinen
(2002) onkin tuoreimmassa tutkimuksessaan huolissaan kehittdmisestd johtuvasta opet-
tajien ammattikuvan ylilaajenemisesta.

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia perus-
koulun luokanopettajilla on koulujen toiminnan itsearvioinnista. Keskeisend nikskul-
mana yksilon eli opettajan liséksi oli koulu oppivana organisaationa (Senge 2000), silld
opettajien kokemuksiin vaikuttaa myds se ymparistd, jossa tydskennellddn. Itsearvioitiin
kiintedsti liittyvid késitteitd puolestaan selvennettiin Kolbin (1984) kokemuksellisen
oppimisen mallin avulla. Opettajien kokemuksia koulun kehittdmisestd opetussuunni-
telma-uudistuksen aikaan ovat Suomessa tutkineet mm. Syrjdldinen (1994, 1997, 2002),
Seini (1996), Linnasaari (1998) ja Jauhiainen (1995). Késiini ei kuitenkaan ole osunut
yksittdistd tutkimusta siitd, miten opettajat kokevat timén kehittdmiseen kiinteésti kuu-
luvan koulun tekemén itsearvioinnin. Osaltaan tdmaé tutkimus toikin uutta tietoa jo
olemassa olevien opettajien kokemuksia koulun kehittdmisestd ja arvioinnista kartoitta-

vien tutkimusten kirjoon.



Tutkimuksessa selvitettiin kymmenen lahtelaisen koulun luokanopettajien
mielipiteitd koulun itsearvioinnista ja koulusta oppivana organisaationa. Tutkimus oli
metodiltaan kvantitatiivinen survey —tutkimus, joka toteutettiin kyselylomaketutkimuk-
sena. Mittarina kyselylomakkeessa kéytettiin viisiportaista Likert —asteikkoa. Tuloksia
analysoitiin tutkimalla teoriataustan perusteella oppivasta organisaatiosta ja koulun
itsearviointiin liittyvistd késitteistd muodostettujen summamuuttujien keskiarvoja seki
summamuuttujien vélisid korrelaatioita. Suhtautumista muutokseen tutkittiin ristiintau-
lukoimalla. Lisdselvitysti edellisiin saatiin avoimien kysymyksien analyyseisti.

Opettajien kokemusten mukaan oppivalla organisaatiolla on yhteytti
itsearvioinnin osa-alueista kehittdmiseen, tiimity6hon ja vaikuttamiseen. Koulun itsear-
vioinnissa ja kehittimisessd keskeiset keinoﬁ'@ryhméioppiminen Jja tiimityd, eivit kuiten-
kaan niéiytd olevan opettajien mielestd kovin tirkeitd. Opettajan tyéhon tuntuukin kuulu-
van edelleen yksindisyys. [tsearvioinnin vaatimaa muutosta ei pystytty selittiméin
oppivan organisaation perusteella. Siihen niyttivit vaikuttavan ennemmin opettajien
henkilokohtaiset ominaisuudet eli timin tutkimuksen perustella tydssdolovuodet.
Avoimien kysymyksien analyysien perusteella voidaan sanoa, ettd koulun itsearviointi
saa useimmiten aikaan toivotunkaltaisia seurauksia: opettajan tyo kehittyy, yhteistyo
lisdéintyy ja kokonaisuuden ymmaértdminen paranee. My6s koulun itsearvioinnin ongel-
mat ovat aikaisempien tutkimuksien suuntaisia: arviointia ja kehittdmisti vaivaavat
aikapula sekd késite- ja mittausongelmat.

Sitd, miksi juuri tiimity6l14, vaikuttamisella ja kehittamiselld oli yhteytti
oppivan organisaation keskeisiin tekij6ihin, ei my6skién tallaisella tutkimusmetodilla
pystytty selvittdméiin. Tulosten tarkentamiseksi tiltd osin tarvittaisiin siis jatkotutki-
muksia. Liséksi olisi hyvi tutkia, miten opettajien keskindistid yhteistyoti voitaisiin
kouluissa helpottaa. Ryhmioppiminen ja tiimity6 kun olisivat keskeisid keinoja seki
koulun itsearvioinnissa ja kehittdmisessi ettd opettajien vaikutusmahdollisuuksien

lisdidmisessd.



2 TUTKIMUSAIHE YHTEISKUNNALLISTA TAUSTAA VASTEN

2.1 Koulutuksen arviointivelvoite laissa

Koululaissa sdddetéin koulutuksen arvioinnista seuraavalla tavalla: ” Koulutuksen
arvioinnin tarkoituksena on turvata tdméin lain tarkoituksen toteuttamista ja tukea koulu-
tuksen kehittdmisti ja parantaa oppimisen edellytyksid. Opetuksen jdrjestdjdn tulee
arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikuttavuutta seki osallistua 3 momentin mukai-
seen ulkopuoliseen toimintansa arviointiin. Opetushallitus huolehtii asianomaisen mi-
nisterion pédttdmien perusteiden mukaisesti arvioinnin kehittdmisestd ja ulkopuolisten
arviointien toteuttamisesta. Ministeri6 voi antaa yksittdisen arvioinnin suorittamisen
my06s muun kuin opetushallituksen tehtdviksi. Arviointien keskeiset tulokset tulee
julkistaa.” (Perusopetuslaki N:o 628, 21 §.)

Pirhosen ja Salon (1999) koululain tulkinnan mukaan lakisiiiteinen
arviointivelvoite koskee kaikkia koulutusmuotoja. Koulutusprosessien
etukiteissddtelystd on siirrytty enemmén koulutuksen tavoitteisiin ja toimintaan
liittyvdin sadtelyyn ja siksi tarvitaan arviointia. Arviointi jakautuu valtakunnalliseen ja
paikalliseen tasoon. Valtakunnallista ulkoista arviointia tekevét Opetushallitus tai muu
opetusministerién maérittima taso ja sen tavoitteena on selvittdé koulutuksen
tavoitteiden ja lainsddaddnndn toteutumista kaytannossd. Koulutuksen jarjestdjalla eli
kunnalla tai kuntayhtymaillid on velvollisuus osallistua valtakunnalliseen ulkoiseen
arviointiin. Paikallisesti koulutuksen jirjestdji tekee itsearviointia, jonka tehtdvéni on
ohjata ja kehittdd kunnan ja sen koulujen omaa toimintaa. Itsearviointivelvollisuus
koskee siis sekd opetuksen jarjestdjdn ettd oppilaitoksen oman toiminnan arviointia.
(Pirhonen & Salo 1999, 24-27.) Oppilaitoksien arvioinnin kohteena ovat tavoitteiden
saavuttaminen, pedagogisten ja opetussuunnitelmallisten uudistusten toteutuminen sekd
resurssien kiyttdo (Vuorenmaa 2001, 97). Koulujen itsearvioinnissa asiantuntijoina ovat
opettajat, muu henkilokunta ja vanhemmat, joiden tulee itse saada médritelld
arviointitavat ja —menetelmit (Itsearviointi, menetelmis ja ..).

Tamaén tutkimus kohdistuu niistd edelld mainituista koulutuksen arvioin-

nin kohteista koulujen tekemiin oman toiminnan itsearviointethin.



2.2 Koulutuksen arvioinnin tila Suomessa

Suomessa koulutuksen arviointisysteemi jakautuu siis valtakunnalliseen ja paikalliseen
tasoon. Valtakunnallisesti arvioidaan koulutuksen laatua eli tehokkuutta, taloudellisuut-
ta ja vaikuttavuutta (kts luku 2.4). Tdmd arviointi on projektiluonteista ja sitd tehdidén
yhteisty6ssé yliopistojen sekd tutkimuslaitosten kanssa seki kdytetdén apuna myds
ulkomaisia asiantuntijoita. Paikallinen arviointi sisiltdd kuntien ja koulujen tekemin
itsearvioinnin. (Jakku-Sihvonen 1995, 13-14.)

Koulutuksen arviointi voidaan jakaa myds itsearviointiin, koulutusketjussa
tapahtuvaan arviointiin ja ketjun ulkopuoliseen arviointiin. Itsearviointi on yksikdn
tekemid jatkuvaa tydn seurantaa. Koulutusketjussa tapahtuva arviointi on yksikéiden
yhdesséd tekemii laadunarviointia. Ketjun ulkopuolinen arviointi puolestaan on kunnan
johdon asiakkaan puolesta tekemii arviointia, silld kunta on koululle asiakas jokaisen
oppilaan kohdalla. (Lindroos-Himberg 1995, 58-61.) Téssd tutkimuksessa keskitytddn
yksikdiden eli yksittdisten koulujen opettajien kokemuksiin itsearvioinneista.

Opetushallituksen selvityksen mukaan koulutuksen arvioinnin
kehittyminen on vield kesken ja koululain velvoittama arviointi ei toteudu kaikissa
kunnissa. Koulutuksen jarjestdjisté eli kunnista tai kuntayhtymistd noin puolet tekee
itsearviointia ja 10-30% téstd arvioinnista on jérjestelmillistd. Erityisesti paikallisen
tason arviointia haittaavat tiedon kerddmiseen ja késittelemiseen liittyvd ongelmat seki
arviointitaitojen ja resurssien puutteellisuus. Kaikissa kunnissa ei ole tiedostettu
arvioinnin merkitysté, mistd on seurauksena vilinpitdméttomyyttd. (Rajanen 2000.)

Opetusministeri6 kuitenkin olettaa koulutuksen paikallisen tason
arvioinnin olevan kunnossa vuoden 2002 loppuun mennessé. Tamén tavoitteen
saavuttamiseksi paikallisen tason arvioinnin roolia tiytyy selkeyttd4 ja soveltaa osaksi
kansallista arviointijirjestelmai sekd koulutuksen jérjestdjien ja niiden ylldpitimien
koulujen arviointi yhdistdd toimivaksi kokonaisuudeksi. Nykyisin arviointi monessa
kunnassa ldhtee vaariltd tasolta: koulut ovat ottaneet kunnalta vastuun oman
toimintansa arvioinnista, mutta kuntatasolla arviointi usein unohtuu. (Nissild, 2001.)
Myos Syrjéldisen (2002, 42) kokemuksien mukaan arvioinnin uudistuminen on
kunnissa “levillddn”. Tistd on ollut seurauksena se, ettd arviointia ei ole vilttimiittd
kehitetty koulujen arjen asiantuntijoiden avulla.

OECD -maissa tehdyn koulutuksen kansainvélisen arviointitutkimuksen

(Pisa) mukaan suomalainen koulujérjestelméd on OECD —maiden huippuluokkaa. Yksi
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keskeinen kehittdmisen kohde Suomessa on silti juuri opetuksen laadun kehittdminen.
(Angeslevi 2001.) Suomen kansallinen arviointijirjestelmé on kansainvilisessi vertai-
lussa kevyt ja perustuu pieniin otantoihin seki harvoin keréttdviin aineistoihin (Jakku-

Sihvonen & Rajanen 2002). Arvioinnissa on siis vield kehittdmisen varaa.

2.3 Muuttuvan koulutusjirjestelmén vaatimukset

Peruskoulun opetussuunnitelman (1994) mukaan koulujirjestelmi on muuttunut jousta-
vammaksi ja pddtosvaltaa on siirretty keskusjohdolta kouluille. Téllainen koulutuksen
rakenteiden kehittdminen johtuu yhteiskunnallisesta muutostarpeesta ja eri alojen tie-
teellisestd edistymisestd. Kehittdmiseen kiintedsti kuuluvaan koulukohtaiseen opetus-
suunnitelma-ajatteluun liittyy myos ndkemys opettajista oman tydnsi ja koulun sisdisen
toiminnan kehittdjind. (Peruskoulun Opetussuunnitelman perusteet 1994, 8-9.) Koulujen
vastuu opetussuunnitelman laadinnasta ja kehittimisestd lisdd tarvetta arvioida omatoi-
misesti opetuksen tasoa ja tuloksellisuutta (Jokinen 1995, 15). Yhteiskunta on antanut
opetustoimelle tiettyjd tehtiviid ja varoja niiden toteuttamiseen ja siksi sen jasenilld on
oikeus tietdd, mitd niilld varoilla saadaan aikaiseksi (Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointimalli 1995, 7). Arviointi et siis ole itsetarkoituksellista toimintaa tai itsendista
arviointipolitiikkaa vaan osa julkisia palveluita (Laukkanen 1996, 11).

My®s siirtyminen Euroopan Unioniin on lisdnnyt koulutuksen itsearvioin-
nin merkitystd. EU -jdsenmaissa on tarvetta koulutuksen arviointiin, koska koulutusjér-
jestelmid on hajautettu (Scheerens, van Almesvoort & Donoughuen 1999, 79; Syrjiléi-
nen 1997, 15). Hajauttamisen seuraukset nikyvét paiatoksentekotasolla eli milla tasolla
mitdkin padtoksid tehdddn sekd valinnanvapauden méérissd ja pddtoksentekoalueessa eli
miti aluetta koskevat paitokset tehddidn missdkin (Scheerens & al 1999, 82). Scheerens
ym. (1999, 90) huomauttavat kuitenkin, ettd koulujen kasvanut itsendisyys ei automaat-
tisesti lisdi oman toiminnan arviointia. Itsearviointi olisi kuitenkin juuri nyt erityisen
tarkedd, silld hallinnon hajauttamisen seurauksena paikallista padtoksentekoa on siirretty
edelleen kouluille ja samalla on syntynyt normistoa korvaamaan valtion purkautunutta
normijérjestelméd (Jakku-Sihvonen & Rajanen 2002).

Annalan (1998, 18-19) mukaan toiset koulut niyttdvét saavan oppimista
aikaan paremmin kuin toiset ja ndmé erot syntyvét koulun seinien sisidpuolella. Siksi

koulut olisi saatava ymmértimiin oman toimintansa vastuu. Arviointia tarvitaan, jotta
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voidaan kunnallisesti ja valtakunnallisesti varmistua koulutuksen tasosta (Syrjélédinen
1997, 15). Tamaén liséksi arviointi auttaa oppilaitosta hallitsemaan jatkuvia muutospai-
neita seké selventdmiin omaa rooliaan koulutuspalveluiden tuottajana (Risénen &
Vainio 1996, 18). Toisaalta koulukohtainen itsendisyys mahdollistaa my6s kilpaitun,
joka toimii sditelijdnd ja yllykkeend koulutuksen laadun kehittamiselle (Nikkanen &

Lyytinen 1996, 2).
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3 KOULUTUKSEN ITSEARVIOINTIIN LITTYVAT KESKEISET KASITTEET

3.1 Arviointi ja koulutuksen arviointi

Arviointi on palautetta toiminnasta, jota taas muutetaan sen mukaisesti. Muutoksen
ymmartdminen ja mahdollinen hallitseminen siis edellyttdvit arviointikyky4. (Nikkanen
& Lyytinen 1996, 95.) Arvioinnin tarkoituksena on tehd4 jérjestelméllinen analyysi
toiminnan kohteesta sekd kayttda titd analyysid kehittdmisen vélineend. Samalla se on
arvo-, kulttuuri-, ympéristo- ja aikasidonnaista seké jatkuvaa. (Résénen & Vainio 1996,
11.) My®ds Stenvallin (1996, 1) mukaan koulutus- ja tiedepolitiikassa arviointia pidetiin
usein kehittimisen sukulaiskisitteend. Raivola taas toteaa, ettd arviointi voi olla myds
yksilollistd tai yhteisollistd oppimista. Arvioinnin kohteena voivat olla tavoitteet ja
tuotokset tai tutkittavaa kohdetta voidaan verrata muihin samankaltaisiin yksikéihin.
(Raivola 2000, 65-66.) Tdmén tutkimuksen ldhtSkohtana ndhdd4n Nikkasen ja Lyytisen
(1996) sekd Risdsen ja Vainion (1996) médritelmien mukainen arvioinnin, kehittdmisen
ja muutoksen vélinen yhteys.

Koulutuksen arvioinnin tavoitteena on laadun parantaminen ja oppimis-
mahdollisuuksien kehittiminen. Se siséltd4 tiedon kokoamisen, ongelmiin perchtymisen
ja niiden ratkaisemisen sekd néiden lisdksi vaatimuksen arvioinnin jatkuvuudesta. (Issa-
kainen 1995, 1.) Scheerens ym. (1999) mukaan koulutuksen arviointi voi perustua
rationaaliseen ajatteluun, vastuullisuuteen tai se voi olla oppivan organisaation véline.
Rationaalisessa ajattelussa kédytetdin tilastomatematiikkaa ja pohditaan taloudellista
tuottavuutta. Vastuullisuuden tavoitteena on pitdd koulu vastuussa laadustaan ja tulok-
sestaan (kts. myos Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli, 1995). Kolmas arvioin-
nin tehtdvd, arviointi osana oppivan organisaation kehittymisti, ei ole muodoltaan niin
kontrolloivaa vaan enemmién laadullista kuin m#dréllistd. (Scheerens ym. 1999, 81.)

Tassd tutkimuksessa koulutuksen arviointia tarkastellaan tistd kolmannes-
ta ndkokulmasta kisin, eli osana oppivan organisaation kehittymistd. Moilasen (2001,
207) mukaan kehittdmisen lisdksi oppivassa organisaatiossa arviointia tarvitaan mm.
seuraavien syiden takia:

e Arviointi auttaa konkretisoimaan késitteellisid asioita.
e Arviointi antaa tictoa yhteisille keskusteluille.

e Arviointi auttaa seuraamaan tavoitteiden saavuttamista.
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e Arviointi antaa yksil6lle palautetta omasta osaamisesta ja

kehittymisesti.

3.1.1 Koulun itsearviointi

Itsearviointi on tietoisuutta syventdvad arviointia, jossa yksilo arvioi omaa tai tydyhtei-
son toimintaa siten, ettd hidn on samalla itse arvioinnin kohteena. Sen tarkoituksena on
lisétd arvioitsijan tietoisuutta omista kokemuksista, toimintamalleista ja toiminnan
tuloksista. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 93; Lyytinen 1995, 38). Itsearvioinnista kiyte-
tddn myos kisitettd sisdinen arviointi (internal evaluation). Termi “sisdinen” miéraytyy
arvioinnin tekijadn perusteella. Sisdistd arviointia tekevit koulun opettajat, rehtori tai
joku muu henkilokuntaan kuuluva ammattilainen. (Nevo 2001, 95.) Sisdiset arvioijat
ovat konkreettisesti organisaation sisépuolella (Torres, Preskill & Piontek 1996, 49).
Tassd tutkimuksessa kéytetéddn jatkossa termid itsearviointi, joka kattaa sekd arvioinnin
tekijin (tyOyhteison sisdinen) ettd arvioinnin kohteen (oma tydyhteisé mukaan lukien
oma toiminta). Résdsen (1995, 16) mukaan kehittidvissd itsearvioinnissa yksilo on sub-
jekti kahteen suuntaan eli samanaikaisesti arvioija ja arvioitava, joten itsearviointi késit-
teend sopii tdmén tutkimuksen taustanidkokulmaan.

Kouluorganisaation tasolla itsearviointi on koulun henkildston yhteistoi-
minnallista arviointia (Nikkanen & Lyytinen 1996, 94). [tsearviointi tuottaa tietoa kou-
lulle sen omasta tilasta ja auttaa suuntaamaan kehittimistd (Résénen 1995, 15; Résdnen
& Vainio 1996, 11). Sattumanvaraisesta yksilon pohdiskelemisesta itsearvioinnin erot-
taa systemaattisuus ja sen ldht6kohtana on siis koulujen ja opettajien vastuu omasta
ammatillisesta kasvustaan (Jokinen 1995, 16-17). Nevo (2001, 97) pitdi koulun itsear-
vioinnin etuna siti, ettd arvioitsijat ovat perehtyneet ymparistdonsi ja sen erityispiirtei-
siin. Samalla opettajien arviointitaidot lisdéintyvét ja he voivat soveltaa nditd oppimiaan
taitoja myohemmin esim. oppilasarvioinnissa.

Tamén tutkimuksen ldhtokohtana on Scheerens ym. (1999, 84) mainitsema
oppiva organisaatio, johon kiintedsti kuuluva kehittdmisnikemys puolestaan lisai it-
searviointitarvetta. Itsearviointi siis ndhddin tissi tutkimuksessa sekd vilineend ettéd

edellytyksend organisaation oppimiselle ja kehittdmiselle.
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3.1.2 Ulkoinen arviointi

Téssd tutkimuksessa keskitytddn koulun tekemiin itsearviointiin. Puhuttaessa itsearvi-
oinnista ei voida kuitenkaan tdysin voida sivuuttaa ulkoista arviointia, kuuluuhan sii-
henkin osallistuminen lain mukaan koulujen ja koulutuksen jérjestdjien velvollisuuksiin.
Ulkoinen arviointi on koulun ulkopuolisen asiantuntijan kouluun kohdistamaa arviointia
(Nikkanen ja Lyytinen 1996, 77). Se voi olla myds koulun oman toiminnan vertaamista
jonkun toisen koulun toimintaan (Annala 1998, 20).

Itsearvioinnissa arvioitsijat ndkevét toiminnan usein joko korostuneen
kriittisesti tai yksipuolisen my0nteisesti ja siksi itsearviointia tulisi tdydentédd ulkoisella
arvioinnilla (Nikkanen & Lyytinen 1996, 107). Ulkoinen arviointi vahvistaa itsearvioin-
tia ja pakottaa koulut opettelemaan sen kayttdmistd. Samalla se laajentaa muuten ehkd
yksipuoliseksi jadvidd omaa toiminnan arviointia ja antaa sille uusia vaikutteita. Itsearvi-
ointi puolestaan syventdd ulkoista arviointia, parantaa sen tulkitsemista ja lisdd laajem-
minkin koulun arviointitietoutta. (Nevo 2001, 97-100.) Ulkoinen arvioija voi my6s
tutkia, toteutuvatko koulun teoreettiset periaatteet kdytdnndssé ja auttaa koulua oikealle
kehittdmisen tielle (Syrjéldinen 1997, 43).

Vaikuttavaa ulkoinen arviointi on silloin, jos koululla on siihen todella
tarve. Mikili ulkoinen arviointi koetaan puuttumiseksi koulun autonomiaan tai kontrol-
liksi, ei synny tulosta tuottavaa vuorovaikutusta. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 77; Syr-
jéldinen 1997, 43.)

3.2 Laatu koulutuksen arvioinnissa

Koulutuksen arvioinnin yhteydessi puhutaan usein myds laadusta koulussa (esim.
Syrjildinen 1997, Nikkanen & Lyytinen 1996, Vuorenmaa 2001). Nikkanen ja Lyytinen
(1996) médrittelevit laadun késitteen seuraavalla tavalla: "Laatu on toimintaprosessien,
palvelujen ja tuotosten niiden piirteiden ja ominaisuuksien kokonaisuus, jolla on
merkitystd asiakkaalle, jolla kyetéiin tyydyttdméin sisédisen tai ulkoisen asiakkaan
médrittelemid ja edellyttdmid tarpeita ja jopa ylittiméin hénen odottamansa
tarvetyydytys seki joka aiheuttaa mahdollisimman véhan ympiristohaittaa.” Koulussa
laatu on lyhyesti sitd, etti tyo tehddin aina ajoissa, tehokkaasti ja oikein heti

ensimméiselld kerralla. Laatu on kuitenkin suhteellista riippuen médrittelijasta,
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valittavista kriteereistd sekd mittaustavasta ja siksi se méiritellddnkin usein tietysti
ndkokulmasta esim. organisaatiosta kisin. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 130-132.)

Laatu on poikkeuksellista ja korkealuokkaista, tasaisuutta ja
tarkoituksenmukaisuutta. Se on myds rahan vastaavuutta. Toisaalta laatu on muutosta.
(Syrjéldinen 1997, 40.) Lindroos-Himberg (1995) méirittelee opetustoimen laadun
asetettujen tavoitteiden mukaiseksi oppilaan oppimiseksi ja opetuksen laadun
opetusjirjestelyiden onnistumiseksi niin, ettd oppimisympéristd palvelee oppijaa
mahdollisimman tehokkaasti. Oppimisessa ja kasvamisessa laatu on seurausta
opetusjérjestelmien onnistumisesta, kouluty6ssi se on erilaisten oppilaiden tarpeiden
huomioimista mahdollisimman hyvin. (Lindroos-Himberg 1995, 58.)

Tuloksellisuus ja laatu voidaan n&hdé mydés toisiaan ldhelld olevina kisit-
teind, jolloin tuloksellisuus on ylikaisite tehokkuudelle, vaikuttavuudelle ja taloudelli-
suudelle (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 12). Tuloksellisuuskisitetta

voidaan havainnollistaa seuraavan kaavion avulla:

TULOKSELLISUUS

— | N

TEHOKKUUS VAIKUTTAVUUS TALOUDELLISUUS

KUVIO 1. Tuloksellisuuden, tehokkuuden, vaikuttavuuden ja taloudellisuuden vilinen

yhteys. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995, 16.)

Vaikuttavuudella arvioidaan, miten koulutuksen tuottamat valmiudet edistivét yksilon
henkistd kasvua sekd yhteiskunnan, kulttuurin ja tydeldmin kehitystd laadullisesti ja
méirillisesti. Tehokkuudella arvioidaan koulutuksen toimivuutta, joustavuutta ja ajoi-
tusta. Taloudellisuus puolestaan tarkoittaa koulutusvoimavarojen kohdistamista siten,
ettd ne ovat asetettujen tavoitteiden kannalta mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti

kohdennettuja. (Lehtisalo & Raivola 1999, 228.)
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4 TUTKIMUKSEN TAUSTALLA VAIKUTTAVAT TEOREETTISET MALLIT

Jos halutaan tutkia opettajien kokemuksia koulun tekemisti itsearvioinnista, ei voida
unohtaa toimintaympdrist6d eli koulua. Koulujen kehittymisen menestys on riippuvaista
siitd, miten koulu pystyy kehittymaén organisaationa samanaikaisesti kehittyvien
yksil6iden eli opettajien kanssa (Brown 2000, 1). Koulu on myds organisaatio siind
missd miké tahansa muukin laitos tai yritys ja siksi sité olisi kehitettéivd oppivan
organisaation hengessd (Vaherva 2001, 44; 1995, 5). Oppivan organisaation mallina
tdssd tutkimuksessa on kéytetty Sengen mallia oppivasta organisaatiosta. Koulun
itsearviointiin ja oppivaan organisaatioon liittyvit keskeisesti myos oppimisndkokulma
ja yksilon kokemukset. Niitéd sekd arvioinnin yhteyksié kehittdmiseen ja muutokseen on
selvitetty Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin avulla (kts. luku 4.2). Tassd
luvussa kisitelldén néitd tutkimukseen liittyvid teoreettisia malleja sekd syvennetéin

edellisen luvun késitteiden merkityksid ja yhteyksié.

4.1 Oppiva organisaatio

Oppiva organisaatio —sanapari on suosittu yhdistelmd, mutta silti sille et ole vakiintunut
yhteistd, kaikkien hyviaksyméaa madritelmad. Siksi sen mééritteleminen onkin enemmén
sopimus- kuin sisdltokysymys. (Moilanen 2001, 13.) My0s oppivan organisaation
mittaaminen on vaikeaa juuri siksi, ettd yhteistd teoreettista pohjaa kisitteelle ei ole eika
niin ollen my6skédn yhteisesti sovittuja mittareita (Moilanen 2001, 59).
Tilannesidonnaisesti Moilanen (2001, 69) itse médrittelee oppivan organisaation
seuraavasti: “Oppiva organisaatio on tietoisesti johdettu kokonaisuus, jonka keskeiset
organisaatio- ja yksilotason tekijat liittyvit yhteiseen suuntaan, esteiden tunnistamiseen,
keinojen soveltamiseen ja arviointiin.”. Useat muut oppivaa organisaatiota késittelevét
kirjoittajat médrittelevét kasitettd sen avulla, mitd oppivaan organisaatioon kuuluu, mité
oppiminen on oppivassa organisaatiossa tai mihin oppivaa organisaatiota tarvitaan.
Varilan (1999, 25) mukaan oppivan organisaation perusmalliin kuuluvat
yksild, ryhmd ja ty6 sekd ndmé kolme tahoa yhteen kytkevid vuorovaikutus. Oppivan
organisaation mallit ovat tavallaan yhdistelmid ndisti eri elementisté, johon kuuluvat

yksilén, ryhmén ja koko organisaation oppiminen seké yhteistyd (Helakorpi 2001, 28).
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Organisaatiossa on mahdollista oppia, mikali siind vallitsee avoin toimintakulttuuri,
jossa arviointi ja kehittiminen ovat osa arkipaivid (Helakorpi 2001, 29).

Oppivassa organisaatiossa henkiléstén oppiminen ja organisaation
tehokkuus ovat toisistaan riippuvia ja siksi oppimisnikdkulma korostuu kaikissa
yhteyksissd (Sarala & Sarala 1996, 51). Organisaation oppiminen on tirkedd siksi, ettd
se on yksi kehittymisen edellytys. Tama taas johtuu siit4, ettd oppimiskykyinen
organisaatio saa enemman aikaa muutoksiin varautumiseen, jolloin niitd kyetdén
ennakoimaan tehokkaammin. (Piirainen 1996, 156.) Oppivassa organisaatiossa
tapahtuva useamman henkilén oppimisen ja osaamisen yhdistiminen on yhteison
oppimista. Tdma yhteison oppiminen puolestaan on enemmén kuin yksildiden
oppimisen summa. (Sarala 1988, 37-39; Moilanen 2001, 17.) Oppiminen
organisaatiossa ei ole siis vain yksilollistd vaan sosiaalista, ryhméssi tapahtuvaa
tiedollista prosessointia, jonka lopputulos riippuu myos ryhmén eiké pelkéstidn yksilon
muuttumisesta ja kehittymisestd (Piirainen 1996, 127).

Nikkasen ja Lyytisen (1996) mukaan oppivan organisaation periaatteen
vaikutukset ndkyvit monella tasolla: YksilStasolla oppiva organisaatio poistaa
oppimisesteitd, lisdi tydenergiaa ja luovuutta, puhuminen vaihtuu teoiksi. Ryhmaétasolla
se mahdollistaa uusia asioiden tarkastelutapoja ja parantaa kilpailukykyé seké kykya
selviytyd muutoksista. Organisaatiotasolla oppiva organisaatio parantaa
elinvoimaisuutta ja mahdollistaa terveellisen oppimisympériston. Yhteiskunnan tasolla
oppiva organisaatio pystyy vastaamaan jatkuvan muutoksen mukanaan tuomiin

haasteisiin seki lisd4 ithmisten aktiivista toimintaa. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 22-24.)

4.1.1 Koulu oppivana organisaationa

Koulujirjestelmi on perusteiltaan konservatiivinen, silld siind on enemmén séilyttavai
kuin muuttuvaa ainesta (Fullan 1994, 18; Linnasaari 1998, 174). My6s Vahervan (2001,
43) mukaan suomalainen koulujdrjestelma on erilaisista hallinnon
hajauttamistoimenpiteistd huolimatta edelleen varsin byrokraattinen ja hierarkkinen
jarjestelmd. Siksi koulun muutosta on vaikeaa saada aikaan. Toisaalta useat kouluissa
toteutetut projektit ovat olleet lyhytaikaisia, hajanaisia ja mukana on ollut vain harvoja

kouluyja. (Linnasaari 1998, 174.)
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Téllaisenaan koulu ei siis ole oppimisorganisaatio vaan kouluissa tapahtuu
ainoastaan epdsddnnollistd muutosaaltoilua ja hajanaisia uudistusyrityksid, jotka puoles-
taan saavat aikaan ylikuormitusta. Jirjestelma ei pysty tukemaan opettajia muutoksessa,
koska se on suunniteltu sédilyttdmédn jo olemassa olevia oloja. (Fullan 1994, 68-71.)
Koulunuudistuksessa tarvitaankin perusteellista asennemuutosta, muuten perusongel-
maksi j&d jatkuvan muutoksen ja pysyvén konservatiivisen jdrjestelmén vastakkainaset-
telu (Fullan 1994, 18).

Nikkanen ja Lyytinen (1996) ndkevit kouluissa kuitenkin mahdollisuuksia
kehittymiseen ja he puhuvatkin oppivan organisaation yhteydessé oppivasta koulusta.
Oppivaksi koulua voidaan kutsua silloin, kun koko koulun tasolla tapahtuu elinikéisti
oppimista. Oppivuuden perusteella koulut voidaan jakaa kolmeen eri luokkaan: Ensim-
mdisessd ryhmaéssé kouluista ovat ankkurissa seisojat. Ndmaé koulut ovat visihtédneet ja
urautuneet, luopuneet aktiivisesta kehittdmisesti sekd palanneet vanhoihin kdytanteisiin.
Toiseen ryhméén kuuluvat ajelehtijat puolestaan tekevét pinnallista ty&td paneutumatta
syvilliseen kehittymiseen. Ulospdin ndmé koulut kuitenkin antavat kuvaa kehittymises-
td. Kolmannella tasolla ovat purjehtijat, jotka ovat itseohjautuvia kouluja. Niiden jédsenet
ovat ymmartédneet sisdisen kehittymisen merkityksen omalta, tydyhteison ja koko kou-
lun kannalta. Niill4 yhteisoilla on halua kehittyd oppiviksi kouluiksi. (Nikkanen &
Lyytinen 1996, 9-15.)

Myds Senge (2000) puhuu oppivista kouluista. Hénen mukaansa koulusta
tekee oppivan se, ettd sithen kuuluvat ihmiset huomaavat yhteiset tavoitteensa, koulun
tulevaisuuden ja asiat, joita voidaan oppia toinen toiselta. Oppivan koulut ovat itseniisid
paitoksenteoltaan ja vaikeita asioita pystytddn kyseenalaistamaan sekd sietdiméin epé-
onnistumisia. Koulun olisi oltava oppiva siksikin, ettd omalla toiminnallaan se antaa
mallia sitéd kdyville lapsille. Koulu, joka opettaa seuraamaan ohjeita kyselemittd, antaa
oppilailleen huonot mahdollisuudet selvitd ympardivéssd yhteiskunnassa. (Senge 2000,
5-7.) Senge nikisinkin mielellddn, ettd oppivan organisaation osa-alueille luotaisiin
perusta jo lapsuudessa ja koulussa. Nykyisellddn koulujérjestelma kuitenkin pilkkoo
eldvin elamin tapahtumat, jolloin yksilon kyky hahmottaa kokonaisuuksia heikkenee.
(Moilanen 2002.)

Syrjaldisen (1997) tutkimuksen mukaan koulujen oppimista hidastaa se,
ettd ne ndhd&in irrallisina laitoksina, joissa yksittdisen opettajan vastuu ty6stddn takaa
sen, ettd koulu toimii parhaalla mahdollisella tavalla. Koulukin on kuitenkin organisaa-

tio, johon kuuluvat opettajien liséksi vanhemmat, oppilaat ja sidosryhmiit.
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Pelkkai pétevi opettaja ei takaa koulutuksen onnistumista vaan kehittdmisesti ja
johtamisesta tarvitaan tietoa, jotta voidaan luoda uusia toimintakulttuureita koulun
kehittamiseksi. (Syrjdldinen 1997, 90-92.) Kouluaan menestyksekkiisti kehittivin
tydyhteison tunnusmerkkeind ovat yhdessi tyoskenteleminen ja korkeat odotukset seki
henkil6kunnalle ettd oppilaille. Néiden lisdksi silld on yhteiset arvot, jarjestidytynyt ja
turvallinen ympéristo ja se rohkaisee opettajia ottamaan johtavaa roolia. (Hopkins &

Ainscow 1993, 3.)

4.1.2 Sengen malli oppivasta organisaatiosta

Senge on teoksissaan (1990, 1994, 2000) kisitellyt oppivan organisaation
tunnuspiirteitd. Hinen mukaansa oppivan organisaation tulee tayttad viiden osa-alueen
vaatimukset. Ndmé ovat systeemiajattelu (system thinking), henkilokohtainen
osaaminen (personal mastery), ajattelumallit (mental models), jaettu visio (shared

vision) ja ryhméoppiminen (team learning).

4.1.2.1 Systeemiajattelu

Systeemiajattelu vastaa kysymykseen: kuinka olemme saaneet aikaan sen, mitd meilld
on télld hetkelld (Senge 1990, 231). Systeemi on kokonaisuus, jonka osat ovat
riippuvaisia toisistaan ja vaikuttavat toisiinsa (Senge 2000, 78). Kaikissa systeemeissi
kéyttdytyminen noudattelee tiettyjd perusperiaatteita, jotka muodostavat systeemisen
ajattelun perustan. Systeemin rakenne tarkoittaa mallia avaintekijéiden suhteista
systeemissd ja néihin avaintekijoihin kuuluvat mm. systeemin hierarkia, prosessit,
mielipiteet, laatu ja padtdksenteko. Organisaation muutos ei kulje alhaalta yl5s tai
ylh&iltd alas vaan tapahtuu kaikilla tasoilla. Tdmén vuoksi muutoksen toteuttaminen
vaatii koko systeemin ymmaértdmistd. (Senge 1994, 88-90.)

Systeemiajattelu opettaa organisaation jasenet ndkeméiin ongelmat ja
tavoitteet osana laajempaa kokonaisuutta. Nopeat muutokset organisaatiossa aiheuttavat
systeemiajattelusta huolimatta enemmin haittaa kuin hyoty, silld nopea siirtyminen
asiasta toiseen opettaa ratkaisemaan ongelmia sen sijaan, ettd ihmiset oppisivat

ehkdisemain niitd. TAma puolestaan estdid avointa keskustelua. (Senge 2000, 77-78.)
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4.1.2.2 Henkil6kohtainen osaaminen eli yksilon pitevyys

Organisaatio kehittyy siihen kuuluvien ihmisten kehittymisen kautta (Senge 1994, 193;
1990, 139). Yksiloiden oppiminen sinélldén ei takaa organisaation oppimista, mutta
ilman sitd organisaatio ei kehity (Senge 1990, 139). Yksilon osaaminen ja patevyys
perustuvat taidoille ja tiedoille sekd kehittyvit niiden kautta. Yksilon on selvitettdva
itselleen, miki on tdméinhetkinen tilanne ja mikd on meille tirked4. (Senge 1990, 141.)
Henkilokohtaisen osaamisen kehittdminen vaatii siis reflektoimista (Senge 2000, 60).
Yksilon henkil6kohtaisen osaamisen perusta on henkilkohtainen visio, joka on kuva
tulevaisuudesta. Tdmi mahdollistaa keskittymisen tiettyyn haluttuun asiaan toisarvois-
ten tavoitteiden sijaan. (Senge 1990, 148-149.)

Ihmiset, joilla on hyvi henkilokohtainen osaaminen pystyvét visioimaan:
nykyisyys on haaste, ei vihollinen. Tallaisilla henkil6illd itsendisen tydskentely ja
yhteistyd ovat keskendin tasapainossa. Samalla he ovat tietoisia omista heikkouksistaan
ja kasvualueistaan. (Senge 1990, 142.) Jotta yksilo voisi kehittdd henkilékohtaista
osaamistaan, tdytyy organisaatiossa olla siihen sopiva ilmapiiri. Ihmisten on saatava
vapaasti luoda visioitaan ja osallistua yhteistoimintaan. [lmapiirin on my6s oltava
sopivasti haasteellinen. (Senge 1990, 173.)

Kukaan organisaation j4senisti ei voi kehittdd jonkun toisen osaamista,
mutta oppimisen tukeminen ja rohkaiseminen ovat mahdollisia keinoja auttaa toisen
osaamisen kehittymistd. Henkil6kohtaisella tasolla oppimisen tdytyy yhdistya ihmisten
uteliaisuuteen ja mielenkiintoon, silld motivaatio oppimiseen syntyy silloin, jos se on
sidoksissa henkilon omaan visioon. Yksilén oppiminen ja osaaminen on valintojen
tekemistd ja siksi aina keskustelua itsen kanssa. (Senge 1994, 193-196) Oppiminen ei
tarkoita informaation kerdimistd vaan kykyjen lisddmist4 ja téllainen oppiminen on

eldménmittaista ja luovaa. (Senge 1990, 142.)

4.1.2.3 Ajattelumallit

Ajattelumallit ovat kuvitelmia, oletuksia ja tarinoita, joita metlld on miclessamme

itsestimme, muista, instituutioista sekd maailmasta. Ajattelumallien erilaisuus selittis

sen, miksi kaksi eri ihmistd kiinnittd4 ja tulkitsee samaa asiaa niin eri tavalla.
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Ajattelumallit siis selittdvit kayttdytymistd. (Senge 1994, 235-237.) Ne my®6s rajoittavat
ihmisten kykyd muutokseen, koska ne ohjaavat huomion suuntaamista ja tilanteiden
kokemista (Senge 2000, 67). Nadkemidmme ja kokemamme asiat vaikuttavat sithen mita
me teemme ja tarkkaavaisuus puolestaan on valikoitunutta ndiden olemassa olevien
mentaalisten mallien perusteella (Senge 1990, 175).

Ajattelumallit ovat usein ndkymittomid. Niiden nidkyviksi tekemisessi
kaksi keskeistd keinoa ovat reflektio ja vuorovaikutus, keskustelu. Reflektio on
ajattelumallien ja —prosessien tiedostamista. Keskustelu on mielipiteiden vaihtamista
avoimesti, jolloin samalla kehitetdén tietoisuutta. Ihminen, joka ei ajattele
reflektiivisesti, ei kuule mit4 toinen sanoo vaan ainoastaan sen miti olettaa toisen
sanovan (Senge 1994, 235-237; 2000, 68). Kouluissa vallitsee usein sellainen
ajattelumalli, ettd ei kysytd sellaisia Kysymyksi4, joihin kysyjd itse ei osaa vastata

(Senge 2000, 68).

4.1.2.4 Jaettu visio

Jokaisella organisaatiolla on olemassa syy, miksi se on olemassa. Tdmi olemassaolon
edellytys on organisaation vision perusta. Visio puolestaan on organisaation
tulevaisuudenkuva, johon pyritdin ja sen médritteleminen helpottaa tavoitteiden
asettamista. Ainoa keino selvittdi eri jasenten nikemyksid organisaation tarkoituksesta
on kysyd sitd heiltd ja tdimé puolestaan vaatii avoimuutta sekd keskustelua. Téllainen
yhteisesti rakennettu visio on ylh4iltd annettua vistota merkityksellisempi. Visioon
liittyvit ldheisesti my6s organisaation arvot, mitkd ovat oletettuja keinoja, joilla
padmadrddn eli visioon paistddn. (Senge 1994, 298-303.)

Pohtiessaan jaettua visiotaan organisaatio jisenet miettivit, mitd
organisaatio haluaa luoda. Tdmi kysymys kantaa ldpi koko organisaation seki on
samalla oppimisen ldhde ja padmaéri. Organisaation yksildiden on helpompaa sitoutua
visioon, mikdli se on sopusoinnussa heidin henkilokohtaisen visionsa kanssa (Senge
1990, 206). T4ll6in “minun visioni” muodostuu osaksi “meidén visiotamme” (Senge
1990, 212).

My0s koulussa jaettu visio voidaan médritelld “tulevaisuudeksi, jonka
haluamme luoda yhdessd”. Tdma kysymys siséltdéd organisaation arvot ja padmédrit ja

on koulun olemassaolon tarkoitus. Siksi sen luominen vaatii aikaa seki huolellisuutta ja
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ihmisilld on oltava vapaus puhumiseen, jotta sen luominen on mahdollista. (Senge 2000,

71-72.)

4.1.2.5 Ryhméoppiminen

Ryhmé&oppiminen on ajattelemista ja toimimista yhdessd, mutta et kuitenkaan
vilttdmattd samalla tavalla. Henkildston kehittdminen on luonnollinen ryhm&oppimisen
muoto. T#ll6in se vastaa kysymykseen: ”"Miksi olemme ta4lla?”. (Senge 2000, 73-74.)
Oppiminen ryhmissd on prosessi, jossa kehitetddn ryhmin kapasiteettia siten, ettd se voi
saavuttaa todelliset rajansa. Oppimisen perustana ovat jaettu visio ja henkilokohtainen
osaaminen. Organisaatiolle ryhmien oppiminen on merkityksellisempéé kuin yksilon
oppiminen, koska ryhmissé ja ryhmien vélilla yksilolliset taidot saadaan jaettua. (Senge
1990, 236.)

Ryhmien toiminnassa haasteellisinta on saada ne toimimaan dlykkdammin
kuin niihin kuuluvat yksil6t. Toiminnan olisi oltava uudistushaluista ja jarjestdytynytta.
On myos vaativaa saada ryhmit toimimaan yhteistydssd keskendin. Néiden haasteiden
toteuttaminen edellyttdd keskustelua ja vuorovaikutusta sekd ennen kaikkea
kuuntelemista. (Senge 1990, 236-237.)

Tiimi puolestaan on ryhma ihmisid, jotka tarvitsevat toisiaan tavoitteiden
saavuttamiseen. Yhteiset johtopditokset vaativat keskustelua ja keskusteluun tarvitaan
tiimejd. Tiimeissd oppimisen tarkoituksena on se ettd havaitsemisesta tehddén yhdessd
johtopaétsksid: “what we see to what we conclude”. (Senge 1994, 352-354.) Erityisesti
Senge (1996, 3) korostaa, ettd tiimeissd toimirriinen ja oppiminen edellyttivit harjoitte-
lemista kuten miki tahansa muu asia. Télle oppimiselle on annettava mahdollisuuksia ja

aikaa.

4.1.2.6 Sengen mallin kriittistd pohdintaa

Sengen malli oppivasta organisaatiosta on Moilasen (2001) mukaan kokonaisvaltainen
seki visiokeskeinen ja vastaa humanistista ihmis- ja oppimiskésitystd. Yksilon puolelta
tdmd tarkoittaa sitd, ettd yksilon omat motiivit ja liht6kohdat otetaan huomioon

oppimisessa. Organisaation kannalta tdimi voisi tarkoittaa organisaation ja yksildiden
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tavoitteiden parempaa huomioimista kokonaisuutta rakennettaessa. Moilanen kuitenkin
pitdd téllaista oppivaa organisaatiota toistaiseksi ldhinni toivetilana, joka ei ole
toteutunut kdytdnndssd. (Moilanen 2001, 57-58.) Kokonaisuutena Moilanen hahmottaa

Sengen mallin seuraavalla tavalla:

F
Yksilon Ryhmin
Tekeminen patevyys oppiminen
Systeemiajattelu - S
Ajattelu J ae.ttu _
visio
Yksild Organisaatio

KUVIO 2. Moilasen tulkinta Sengen (1996, 96) oppivan organisaation viidesti

perusperiaatteesta suhteutettuna toisiinsa.

Moilanen (1996) esittdd kritiikkid Sengen oppivan organisaation mallia kohtaan siksi,
ettd se on staattinen ja korostaa vain tiettyjd organisaation osatekijoitd ja ominaisuuksia.
Niiti tekijoitd Moilanen luonnehtii myds oppivan organisaation menestystekijoiksi.
Moilanen tulkitsee Sengen mallia niin, ettd oppivan organisaation keskeisten tekijéiden
on oltava olemassa yhtd aikaa ja jos niiden eteen tehddén riittévisti toitd, tulee

organisaatiosta oppiva. (Moilanen 1996, 107.) Niin yksioikoistahan organisaation
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kehittdminen oppivaksi ei kuitenkaan voi olla. Moilasen (2001, 64) mukaan Sengen
malli on vuosien kuluessa muuttunut ja monipuolistunut, mutta teorian vahvistumista ei
ole tapahtunut. Myds Brown (2000) kritisoi mallia siiti, ettd Senge ei pysty esittiméin
sen tueksi juurikaan pitdvid empiirisid tutkimuksia, ainoastaan muutamia
tapaustutkimuksia. Brownin mukaan Sengen viittdmien tueksi tarvittaisiinkin lisdd
systemaattista tutkimusta.

Moilanen (1996) kritisoi my6s Sengen mallin voimakasta
yksilokeskeisyyttd. Tamaé tulee ilmi kaikissa oppivan organisaation osa-alueissa. Senge
kyll4 késittelee organisaatiota kokonaisuutena, mutta nakdkulmat liittyvit silti aina
tavalla tai toisella yksilon osaamisen ja kehittymiseen. Esim. yhteisen vision kohdalla
Senge korostaa yhteisen vision rakentuvan yksilon visiot yhdistimalld ja
henkildkohtaisessa osaamisessa Senge puolestaan pitdd tdrkeénd sité, ettd oppivassa
organisaatiossa yksilén on tavoiteltava tiarkeiksi katsomiaan asioita. Motlasen mukaan
Senge ndyttdd tdssd yhteydessd unohtavan sen, miten ndmaé yksilolliset tavoitteet
mahdollisesti sopivat yhteen organisaation tavoitteiden kanssa. (Moilanen 1996, 107-
108.)

Moilasen (2001, 64) mukaan Senge esittelee hyvinkin tarkkoja vinkkejd
kédytdnt6on, mutta tima tapahtuu juuri teorian kehittdmisen kustannuksella. Siksi mallia
ei voi pitdd yleispdtevini ohjenuorana oppivan organisaation kehittdmisessi. Sarala ja
Sarala (1996) puolestaan toteavat oppivien organisaatioiden malleista, Sengen malli
mukaan luettuna, ettd olo on kuin kolmen liian makean leivoksen sydnnin jilkeen”.
Mallien taustalla on suoria oletuksia henkil6ston sitoutumisesta ty6hon, jatkuvaan
oppimiseen ja kehittymiseen sekd oletuksia vallan jakautumisesta ja johdon halusta
paneutua henkilgston oppimiseen. Toinen asia on, ovatko ndmaé oletukset realistisia.
(Sarala & Sarala 1996, 63.)

Brown (2000) on artikkelissaan arvioinut Sengen oppivan organisaation
mallin soveltamista koulumaailmaan. Hin on epdluuloinen yritysmaailmasta tulevan
mallin soveltumisesta kouluun, jossa tyon tulokset ovat ihmisid. Hin katsoo kuitenkin
systeemiajattelun ja yhteisen vision soveltamisen olevan mahdollista. Yhteinen visio
suyuntaa toimintaa ja tdma on hyddyllistd my6s koulumaailmassa. Toisaalta ongelmana
systeemiajattelun siirtimisessd on koulusysteemin hajanaisuus. Mikéli systeemiajattelua
kuitenkin pidetdin keskeiseni keinona oppivassa organisaatiossa, voidaan Brownin

mukaan Sengen mallia hyddyntid koulun kehittdmisessa.
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4.2 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli

Jos halutaan tutkia opettajien kokemuksia koulun tekemaésti itsearvioinnista on
huomioitava opettajaa ympérdivin organisaation lisdksi se, ettd itsearviointi seka
kisitteend ettd kdytdntond on sidoksissa moneen muuhun asiaan. Arviointi on
kehittdmistd ja muutosta (kts. mm. Résidnen & Vainio 1996, Nikkanen & Lyytinen
1996, Scheers ym. 1999). Sengen viiden kohdan malli oppivasta organisaatiosta kertoo
sen, millainen organisaation tulee olla, jotta se olisi oppiva ja pystyisi vastaamaan
muutokseen. Mallin keskeinen idea on se, ettd organisaatio oppii toisaalta siind oppivien
yksil6iden ja toisaalta oppivien ryhmien kautta. Mutta se ei kuitenkaan anna vastausta
siihen, miten tdma yksilon, ryhmién ja organisaation vélinen vuorovaikutus toimii, miten
arviointi (reflektointi) voisi muuttua kehittdmiseksi ja muutokseksi. Siksi tdssd
tutkimuksessa Sengen mallia tiydentimiin tarvitaan toinen oppimista kisittelevi
ndkdkulma.

Vahervan mukaan organisaation on oltava valmiina reagoimaan
toimintaympériston dkillisiin muutoksiin ja edellytys téllaisten valmiuksien
olemassaoloon on jatkuva omista kokemuksista oppiminen. Kolbin kokemuksellisen
oppimisen sykli kuvaa juuri téllaista yksilon omien kokemuksien reflektioon ja
teoreettiseen yleistimiseen perustuvaa uusien toimintamallien kdytdnnon kokeilemista.
Oppiva organisaatio kisitteend puolestaan kuvaa titd samaa sykliéd yhteisollisella
tasolla. (Vaherva 1995, 8.) Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli sopii hyvin myé6s
tdmén tutkimuksen toiseksi teoreettiseksi taustamalliksi selventdméén itsearvioinnin

monimuotoista olemusta.
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kokemus

f

tiedostamaton
ymmirtiminen

aktuymer'] muutos muutos ) reflektoiva
kokeileminen ‘ ulkoinen sisdinen havainnointi
tiedostettu
sisdistiminen
abstrakti
kisitteellistiminen

KUVIO 3. Kolbin (1984, 42) kokemuksellisen oppimisen malli. (Vrt. myos Helakorpi
2001, 132))

4.2.1 Tiedostamaton kokemus —koulun toiminta

Miten tdma Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli sitten liittyy koulun tekeméén
itsearviointiin? Voidaan ajatella, ettd Kolbin kaavion tiedostamatonta kokemusta vastaa
kaaviossa ylhdilla keskelld oleva koulun toiminta ennen itsearvioinnin aloittamista.
Organisaatiossa on aina ndkyméttdmii perusoletuksia, jotka muodostavat organisaation
kirjoittamattoman toimintateorian (Nikkanen & Lyytinen 1996, 13; Varila 1999, 9).

Sengen (2000) mukaan organisaation ongelmat johtuvat yleens néistd mentaalisista
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malleista ja suhteista, jotka vaikuttavat syvilld organisaatiossa. Mikili koulua halutaan
kehittdd systeemind, tdytyy ensin tutkia, miten ihmiset ajattelevat ja toimivat yhdessi.
Vasta sitten voidaan muuttaa toimintatapoja. (Senge 2000, 19.) My6s Haméldinen
(1986) toteaa, ettd koulun toiminta organisaationa on tiedostamatonta niin kauan, kun
sitd aktiivisesti aletaan pohtimaan. Tdm4a pohdinta muodostaa arvioinnin perustan ja
siksi arvioinnin alkuvaiheessa on keréttidva pétevdi tietoa koulun tilanteesta, ongelmista
ja mahdollisuuksista. (Hamaldinen 1986, 94.) Tiedostamattomasta on siis tehtdvi

tiedostettua.

4.2.2 Reflektoiva havainnointi —koulun itsearviointi

Kolbin mallin mukaisena reflektoivana havainnointina voidaan pitéd koulun tekeméai
itsearviointia, jonka avulla koulun toimintaa ja tuloksia tehddén nikyviksi. Keskeisend
keinona tdssd on Sengen seki yksil6- ettd ryhmétasolla oppivan organisaation tirkednd
tunnusmerkking pitdma reflektointi. Tallaisen arvioinnin keskeinen tunnuspiirre on sen
jatkuvuus ja siitd johtuva sisddnrakennettu muutosvaatimus (Raivola 2000, 66).
Arviointi tekee ndkyviksi muutosta sekd mahdollistaa muutoksen ja oppimisen
muokkaamista pienempiin ja paremmin hallittaviin osiin. Oppivaa organisaatiota
arvioimalla voidaan kehitt4i rakenteita ja thmisten osaamista sekd oppimista. (Moilanen
2001, 22-24.)

Reflektoivan havainnoinnin eli itsearvioinnin vaiheessa Kolbin mallin
mukaan tapahtuu sisdinen muutos. Useat oppivan organisaation tutkijat ovat yhtd mieltd
siitd, ettd organisaatio muuttuu siind olevien yksiléiden muutosten kautta (kts. Senge
1994, 2001; Fullan 1994; Keskinen 1996 ym.). Organisaation oppimisen ei kuitenkaan
tarvitse olla sama asia kuin yksilon oppimisen: organisaatio ei valttiméttd opi vaikka
sithen kuuluvat yksilot kehittyisivitkin, silld totut mallit ja perinteet voidaan
organisaatiossa sdilyttad siitd huolimatta. On siis myos mahdollista, ettd organisaatiolla
on vihemman tietoa kuin sen jédsenilld ja toisaalta kd#nteisesti organisaatio voi myos
olla oppiva vaikka sen jdsenet eivit kehity. (Their 1994, 129-130.) Koska koulukin on
organisaatio, on myds opettajan ja tyOyhteison vililld vuorovaikutussuhde: opettaja
kehittyy jos tydyhteisd kehittyy ja toisinpdin (Helakorpi 1998, 18).

Pelkki yksilon sisdinen muutos ei siis riitd, jotta koulu organisaationa

kehittyisi. Kokemuksellisen oppimisen on edettivd koko organisaation tasolle.
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4.2.3 Abstraktista kisitteellistimisesti aktiiviseen kokeilemiseen —arvioinnista

kehittimiseen

Abstraktia késitteellistimistd vastaa itsearvioinnin tulosten sisdistiminen.
Tiedostamaton koulun toiminta on ndin tehty nikyviksi, tiedostetuksi ja koulun
toiminnan itsearvioinnin tuloksille on annettu kisitteet. Toiminta on kuitenkin edelleen
teoreettisella tasolla.

Kolbin mallin aktiivista kokeilemista vastaa itsearviointitulosten
hysdyntdminen kaytdnnossd. Talldin arviointi muuttuu kehittémiseksi. Takala (1995) on

kuvannut koulun toiminnan kokonaisuutta seuraavalla tavalla:

KOULUN ARVOPERUSTA

. GPETUSSUUNNITELMA

TOIMINNAN UUDISTAMINEN

KUVIO 4. Koulun toiminnan kokonaisuus (mukaillen Takala 1995, 25).

Takalan kuvion mukaan koulun toiminta perustuu koulussa vallitsevaan tiedonkasityk-
seen, opetussuunnitelmaan ja koulun arvoperustaan. Ndmé muodostavat pohjan koulun
ty6lle. Koulun tydn tulokset puolestaan ndkyvét oppilaiden tiedoissa ja taidoissa. Kou-
lun toimintaa arvioidessa arvioidaan seki titd koulun ty6téd (prosessia) ettd oppilaiden
tietoja ja taitoja (tuloksia). Arvioinnin perusteella toimintaa uudistetaan edelleen ja timi
uudistaminen on siis kehittdmista.

Hopkinsin (1992, 189) mielestd arviointi ja kehittdminen ovat samaa asiaa.
Jatkuvaan itsearviointiin perustuva toiminnan suunnitteleminen on suomalaisessa

koulukulttuurissa kuitenkin vieras asia: koulut eivit arvioi omaa toimintaansa
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systemaattisesti ja unohtavat usein juuri toiminnan ja arvioinnin vélisen yhteyden
(Jauhiainen 1995, 130). Tdmin tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen mukaisesti
arvioinnista tuleekin kehittimisti vasta siind vaiheessa, kun arvioinnin tuloksia
hyodynnetiédn kéytinndssd koulun toiminnassa. Tédllgin Kolbin mallin mukainen
sisdinen muutos muuttuu samalla ulkoiseksi, yksiléiden sisdinen muutos vaihtuu
organisaatiossa nikyvaksi toiminnan muutokseksi.

Arvioinnin avulla koulua voidaan kehittéd kolmella tavalla: voidaan
arvioida koulun kehittdmistd, tehdd arviointia koulun kehittdmistd varten tai kayttaa
arviointia koulun kehittdmisen vilineend. Ndmi kolme muotoa sekoittuvat toisiinsa ja
tdrkeintd on, ettd kehittdmiselld ja arvioinnilla on sama p4ddmaéér ja tarkoitus. (Hopkins
1992, 27-28.) Vaikka nimd muodot Hopkinsin mukaan kdytdnndssé sekoittuvat
toisiinsa, keskitytiddn tdssi tutkimuksessa arviointiin koulun kehittdmista varten. Talld
pyritdén ottamaan huomioon yksi opettajien ominaispiirre, kdytdnnollisyys. Syrjdldisen
(1994, 53) tutkimuksen mukaan yksi opettajille tyypillinen piirre on pyrkimys
praktisuuteen. Jotta opettajat kokevat koulun toiminnan itsearvioinnin mielekkéiksi,

taytyy siitd olla hyotyd kaytant6on.

4.2.4 Kokemuksellisen oppimisen mallin vaatimukset

4.2.4.1 Opettaja muutoksessa

Organisaatiossa yksilo on tiedon luoja ja yksilossé tapahtuva muutos on oppimista
(Ruohotie 1997, 47). My®6s opettaja voidaan ndhdd koulussa muutoksen keskipisteend.
Arviointiin liittyvd muutosvaatimus voi kuitenkin aiheuttaa uhan arvioinnin kohteena
oleville (Raivola 2000, 66). Yksilon tyStyytyviisyyteen vaikuttaa se, millaiseksi hén
kokee asemansa organisaatiossa ja siksi muutokset ndissé asemissa heréttavét
epiluuloisuutta (Jauhiainen 1995, 129). Ihmisen kéyttdytymiseen liittyvd
turvallisuushakuisuus tekee uuden omaksumisen vaikeaksi ja epdvarmuus omasta
selvidimisestd uudessa tilanteessa herdttdd pelkoa (Tuutti 1995, 36). Uudessa tilanteessa
ei ole mahdollista saada samanlaista palautetietoa kuin ennen ja siksi on vaikeampaa
ylldpitds itsestddn patevin tyontekijan késitystd (kts. Haapaniemi 1996). Muutosta
voidaan vastustaa, jos siitd ei katsota olevan hyotyd. Vastarintaa voi atheuttaa myds

henkildston pyrkimys yksimielisyyteen: jotkut tyontekijat voivat olla valmiita
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muutokseen, mutta muiden jisenten kielteinen suhtautuminen saa heidét taipumaan
muutoksen vastustamiseen. (Hdmaildinen 1986, 136.) Muutosvastarintaa puolestaan
vihentéd kaikkia tyoyhteison jdsenid koskeva koulutus kehittimisesti (Seind 1996,
394).

Koulun kehittdminen on niin monimutkaista, ettd jokaiselle sen jisenelle
kuuluu muutosagentin rooli (Nikkanen & Lyytinen 1996, 4-5). Muutosagenttina
oleminen tarkoittaa vastuun ottamista sekd omasta muutoksesta ettd muiden tukemisesta
muutosprosessin aikana (Helakorpi 1998, 40). Muutosagentin roolin ottaminen ei ole
helppoa, silld erityisesti opettajuuteen ammattina liittyy epdvarmuuden heikko
sietokyky ja siksi opettajilla on tarve poistaa tyostdan epdvarmuustekijit (Syrjdldinen
1994, 40). Muutosvastarinnasta huolimatta opettajat tiedostavat itsearvioinnin
merkityksen koulun toiminnan kehittdmisessi. Motivoituminen siihen ei ole vaikeaa
niin kauan, kun pysytdédn koko koulua koskevalla tasolla. Mikéli arvioinnissa edetédin
alueille, joissa voidaan selvisti osoittaa jonkun henkilon tai tydryhmin vastuualue, tulee

siitd huomattavasti vaikeampaa. (Jauhiainen 1995, 131.)

4.2.4.2 Kouluorganisaatio muutoksessa

Muutos oppivassa organisaatiossa on oppimisen ldhtdkohta ja syy (Moilanen 2001, 70).
Jatkuva kasvu vaatii sopeutumista ennakoitaviin muutoksiin ja timé puolestaan
edellyttdd sellaisia toimintamalleja, joiden avulla muutoksiin voidaan reagoida nopeasti
sekd hyodyntédd olosuhteita aktiivisesti ja luovasti. Muuttuvan organisaation
aikaansaaminen edellyttdi organisaation oppimiseen liittyvien keskeisten toimintojen
tuntemusta. (Takala 1995, 18-19.) Niitd ovat mm. organisaatioon keskeisesti kuuluvat
tutut normit ja kulttuuri, jotka yhdistévit tyontekij6itd ja muodostavat hyviaksyttavit
toimintaperiaatteet eli luovat turvallisuutta. Samalla ne ehkiisevit luovuutta ja
muutosta, joita tarvittaisiin ympériston muuttuessa. (Hamaéldinen & Sava 1989, 27.)
Muutosprosessi koulussa on aina suurelta osin ennustamaton ja siksi
koulun uudistaminen ei ole suoraviivaista vaan loppumaton prosessi, joka edellyttda
myos rakenteiden uudistamista. Parhaiten muutos toimiikin siten, ettd koulun henkil6sto
alkaa tyoskennelld uudella tavalla ja timén huomataan vaativan rakenteiden
muuttamista. (Fullan 1994, 102-104.) Itsearvioinnin seurauksena koulun on luultavasti

toimittava uudella tavalla, miki ei vilttimaéttid sovi olemassa oleviin rakenteisiin.
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Opettajien on opittava yksilotasolla ja koulun ympéristoné on tuettava tdtd oppimista.
(Hopkins & Ainscow 1993, 3-4; Sarala 1998, 18.) Muutos koulussa on
opetussuunnitelman kehittdmistd, organisaation vahvistamista, opettajien
oppimisprosessia ja arvioinnin kehittdmistd. Koulun tasolla on se on siis véline uusiin
kaytantdihin. Pelkkd muutoksen hyvéksyminen ei silti riitd, vaan koulun kehittdminen
on prosessi, joka vaatii huolellista suunnittelua ja aikaa. Toiminnan muuttaminen vaatii
koko organisaation muutosta ja télloin yhteistyd sen jasenten vililld on valttimétonta.

(Hopkins 1992, 185.)

4.2.4.3 Yhteisty0 ja vaikuttaminen

Yksittdisen opettajan ei ole kuitenkaan helppoa saada &éintéinsd organisaatiossa
kuuluviin ilman muiden apua. Yhteistyd onkin avainsana koulun kehittdmisessa (Harris
& Hopkins 2000, 10). Koulun kehittimisessd tarvittava yhteistyd on luontevimmillaan
tiimityotd. Tiimi on ryhma ihmisi4, jotka toimivat yhdessd ja yhteisvastuullisesti
tarkoituksenaan tehdi tuotteita tai palveluita (Alberts Mohrman, Cohen & Mohrman
1997, 42; Vaherva 1995, 6). Tiimiorganisaation toiminta perustuu itsenéisesti
tydskentelevien ihmisten toimintaan. Siksi jokaisen tiimin jdsenen on ymmarrettiva
tiimin ja koko organisaation tavoitteet. (Helakorpi 1998, 39.) Tiimi ei ole kuitenkaan
mikd tahansa ihmisjoukko vaan tietyn prosessin kautta yhteistyhon kasvava ryhmi
(Helakorpi 1996, 38).

Tiimioppimiseen kohdistuva mielenkiinto johtuu siitd, ettd tiimien kehit-
timisen kautta voidaan kehittid myos oppivaa organisaatiota (Sarala & Sarala 1996,
144). Oppiminen oppivassa organisaatiossa tapahtuu usein tiimeissd, joissa jisenten
jaettujen kokemusten kautta syntyy yhteinen ymmarrys (Helakorpi 2001, 63). Koska
oppivan organisaation oppimisen edellytykset ovat tiimeissé ja yksildissd, tulisi molem-
pien toiminnan organisaatiossa olla turvattua (Helakorpi 2001, 29).

Tiimill4 on siis valtaa tehdd p&dtoksid ja mahdollisuuksia vaikuttaa
muualla organisaatioissa tehtidviin paétoksiin (Alberts Mohrman ym. 1997, 58). Niin
organisaatiota voidaan madaltaa ja kehittdd ty6td tyontekijoiden asiantuntemuksen
perusteella. Tiimitydssi korostuvat yhteistyotaidot: tietoa syntyy ja sitd vaihdetaan
ahkerasti koska pienimmissé yksikoissd ihmiset tuntevat toisensa ja luottavat toisiinsa.

Itseohjautuvuus ja mahdollisuus vaikuttaa omaan ty6hon kasvavat ja timé puolestaan
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saa aikaan sitoutumista tychon. (Helakorpi 2001, 19.) Vaikka tiimityd on yhteistyGté, ei
se kuitenkaan poista yksilon vastuuta vaan pikemminkin korostaa sité (Helakorpi 1996,
31).

Tiimiorganisoidussa organisaatiossa johtaminen perustuu jaettuun
paitoksentekoon, mistd seuraa tehokkuutta, tyotyytyvaisyytté ja sitoutumista (Helakorpi
1998, 39). Tdhén liittyy késite valtauttaminen (empowerment). Se tarkoittaa
mahdollisuutta vaikuttaa yksilon, tiimin ja koko organisaation laajuisten pddméérien
saavuttamiseen (Alberts Mohrman ym. 1997, 58). Toisaalta se on myos yksilon sisdistd
valtuuttamista ja vapauttamista (Helakorpi 1998, 26). Téssé tutkimuksessa tiimity6n
yhteydessd puhutaan vaikuttamisesta. Télla tarkoitetaan yksittdisen opettajan
mahdoilisuuksia vaikuttaa tydyhteison ja kouluorganisaation pdétoksiin ja sitd kautta
omaan tyohonsé (vrt. Alberts Mohrman ym.).

Koulu tiimiorganisaationa poikkeaa muista organisaatiosta mm.
itsemairadmisoikeudeltaan, historialtaan, vuorovaikutukseltaan ja hierarkialtaan.
Pyrkimyksen onkin kehittdd koulua muistuttamaan enemmaén muita tydeldmén
organisaatioita. (Helakorpi 2001, 43.) Tiimity6én voima koulumaailmassa on
yhteisty0ssd ja opettajien erilaisessa asiantuntemuksessa. Opettajan asiantuntemus ja
ammattitaito perustuvat teoreettisesti hallittuun opettajan tyohon, johon kuuluvat
opetustydn lisdksi oman tydn ja koko oppilaitoksen kehittdminen. Tieteellisen perustan
ja kdytdnnollisen tiedon ansioista opettajalla on sellaista tietoa ja taitoa, jonka turvin
opettaja on oman tyonsd erikoisasiantuntija. (Helakorpi 1998, 17.)

Toisaalta tiimityd ja yhteistoiminnallinen toimintakulttuuri vaativat
opettajilta uutta ammattitaitoa: opettajien on kehitettéva yhteistyotaitoja ja sopeuduttava
tydyhteison roolin merkityksen kasvamiseen (Helakorpi 1998, 17). Tiimity6 merkitsee
siis opettajan tydnkuvan muuttumista perinteisestd itsendisestd tydstd monipuolisen
yhteistyOn suuntaan ja samalla oppilaitoksen vuorovaikutuksen muutosta (Helakorpi
1996, 51). Opettajien perinteistd yksil6llistd tydtapaa muuttaa juuri tiimitydn vaatima
yhteinen suunnitteluprosessi (Kérkkdinen 1999, 197). Tiimity6 muuttaa perinteistad
opettajan itsendisyyttd myos tuomalla lisdd padtosvaltaa ryhmille ja sen jdsenille

(Helakorpi 1996, 55).
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4.3 Yhteenveto tutkimuksen taustalla vaikuttavaista teoreettisista malleista ja

tutkimuksen tarkka ongelmanasettelu

Yhteenvetona Sengen ja Kolbin malleista sekd muusta itsearviointia kisittelevista
kirjallisuudesta voidaan koulun tekemaésti itsearvioznnista sanoa seuraavaa:
1. Koulun itsearvioinnin tarkoituksena on kehittdminen.
2. Koulun kehittiminen edellyttdsd muutosta.
3. Muutoksen on tapahduttava yksittdisen opettajan tasolla, mutta organisaation on
tuettava tatd muutosta.
4. Yksittdisen opettajan muuttuessa kehittyy myds kouluorganisaatio.

Tédman perusteella puolestaan on muokattu Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia

vastaamaan tdman tutkimuksen tarpeita:

koulu'n foiminta

/_’ (tiedostamaton) _\

& “,
*® %,
PP organisaation opettaja \ e
kehittiminen < muutos — p’ 12 yksilon —) itsearviointi
. . muutos
R vaikuttajana ’ /
%, &
% &
o X
\ itsearviointitulosten /

sisdistiminen
(tiedostaminen)

KUVIO 5. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli muokattuna tdmén tutkimuksen

teoreettiseen viitekehykseen.
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Niiden johtopéitoksien perusteella tutkimuksen keskeiset kisitteet ovat oppivan organi-
saation puolelta Sengen mallin mukaiset systeemiajattelu, henkil6kohtainen osaaminen,
ajattelumallit, jaettu visio sekd ryhm&oppiminen. Muokatun Kolbin mallin perusteella
puolestaan opettajien asenteiden ja kokemuksien mittaamiseen tarvitaan itsearviointiki-
sitteeseen kiintedsti liittyvit kehittiminen, muutos (organisaatio ja yksilo), tiimityo ja
vaikuttaminen. Téll4 tavalla itsearviointia voidaan ldhestyd laajemmasta ndkokulmasta
ja ndin mitata opettajien todellisia kokemuksia. Néiden kisitteiden varaan rakentuu
myds tutkimuksen empiirisen osan kyselylomake.

Niiden teoreettisten mallien perusteella voidaan madritelld myos
tutkimusongelmat tarkemmin:
Jotta voidaan selvittdd
MITEN OPETTAJAT KOKEVAT KOULUN TEKEMAN ITSEARVIOINNIN?
on selvitettdvd my0s
KUINKA OPPIVIA ORGANISAATIOITA KOULUT OVAT (Senge)?
ja
MITA ITSEARVIOINNIN OSA-ALUEITA OPETTAJAT PITAVAT
MERKITYKSELLISINA (Kolb)?
seka
MITEN NAMA OPPIVAN ORGANISAATION JA ITSEARVIOINNIN OSA-
ALUEET OVAT YHTEYDESSA TOISIINSA?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Kvantitatiivinen tutkimusote

Edellisessd luvussa esiteltiin tdmén tutkimuksen taustalla vaikuttavat teoreettiset mallit
ja tutkimusongelmat. Tutkimusote on kvantitatiivinen eli tdtd teoriaa koettelevaa ja
testaavaa (kts. Uusitalo 1991, 82). T4lloin tiedon hankintaa ohjaavat aikaisempaan
tietoon perustuvat kisitykset tutkittavasta ilmiostid sekd ndistd késitteistd rakennettu
teoriatausta (Erdtuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 97; Hirsjarvi 1997, 138). Teoreettista
perustaa tdytyy olla erityisesti silloin, kun tutkimuksen aihe syntyy kiytdnnosti, jolloin
tutkimusongelma tdytyy ensin kisitteellistda (Kari & Huttunen 1981, 25). Tutkijan on
tunnettava siis kvantitatiivisen tutkimuksen kohteena oleva ilmi6 hyvin, jotta hin pystyy
ymmartdmaéin ja tulkitsemaan tuloksia oikein (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 21).
Myos téssd tutkimuksessa aikaisemmilla tutkimustuloksilla oli merkittidvd osuus
kyselylomakkeen laadinnassa seki tulosten analysoinnissa ja tulkinnassa. [lman
teoreettisia malleja ja aikaisempia tutkimuksia tutkimustulokset olisivat jadneet
selittiméttomiksi ja irrallisiksi.

Kvantitatiivisella tutkimuksella voidaan kuvata tutkittavan ilmion
rakennetta eli sen osia, niiden koostumusta seki ndiden osien koostumien vilisid
riippuvuuksia ja yhteyksid (Alkula ym. 1994, 22). Alasuutarin (1994, 115) mukaan
kvantitatiivisen menetelmin keskeinen sisélt6 on todellisuuden tarkasteleminen
erilaisista muuttujista koostuvina lainalaisuuksien jirjestelménd. Tutkija muodostaa
tutkittavasta todellisuudesta pelkistimailla yleiskisitteen (abstrahoi) ja timén vuoksi
tutkimuksessa tdytyy tehdd useita yleistyksii ja esioletuksia. Tdssd tutkimuksessa
esioletus oli, ettd koululla oppivana organisaationa on merkitystd opettajan
suhtautumisessa koulun itsearviointiin, kehittdmiseen ja muutokseen. Tdhén oletukseen
perustuivat myds kyselylomakkeen sisdlto ja rakenne.

Heikkildn (1998, 16) mukaan kvantitatiivista tutkimusta arvostellaan usein
pinnallisuudesta: tulokset ovat kartoittavia, mutta asioiden syitd ei pystyti selvittiméian.
Tassidkddn tutkimuksessa ei padstd kysymain, miksi opettajat kokevat jollakin tietylld
tavalla. Sen sijaan keskitytddn tutkimaan sitd, miten opettajat kokevat ja kartoittamaan

ndiden kahden mallin (itsearviointikokemukset ja oppiva organisaatio) vilisid yhteyksid.
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5.2 Tutkimuskohde

Tutkimuskaupunki valittiin kdytdnnollisyyden perusteella. Haluttiin valtta4
yliopistokaupungin tutkimuksia tekevien opiskelijoiden ylikuormittamat koulut ja siksi
tutkimuskaupungiksi valittiin Lahti. Toisaalta haluttiin vilttdd myos se, ettd yliopiston
laheisyys vaikuttaisi tuloksiin: voidaan olettaa, ettd arvioinnin uusimmat tuulet
vaikuttavat enemmaén kaupungissa, jossa toimii juuri titd asia tutkivia laitoksia ja
kouluttajia. Tutkimus, jota ei tehdd yliopistokaupungissa, saattaa antaa todellisemman
kuvan kentélla tydskentelevien opettajien mielipiteista.

Otantatutkimukseksi kutsutaan tutkimusta, jossa kootaan tietoja osasta
perusjoukkoon kuuluvista havaintoyksikdistd siten, ettéd tavoitteena on tehdd yleistys
koko perusjoukkoon. Otos poimitaan todennikdisyystekniikalla, ndyte saadaan milla
poimintatavalla tahansa. (Huttunen 1981, 117.) Otannalla pyritdéin saamaan isosta
perusjoukosta pienoismalli, joka kuvaa mahdollisimman hyvin perusjoukkoa (Valli
2001, 102). Otantaa pohtiessa tdytyy selvittdd, kuka tutkittavassa joukossa tietdd eniten
ja voi ndin tarjota parasta informaatiota (Czaja & Blair 1995, 14). Otantakokoon
puolestaan vaikuttavat tutkimuksen tarkoitus, perusjoukon heterogeenisuus,
perusjoukon koko ja aineiston tilastollisen k&sittelyn tavat (Huttunen 1981, 121).

Tassd tutkimuksessa otoksen muodostivat kymmenen lahtelaisen koulun
(perusopetuksen luokat 1-6) luokanopettajat. Koulujen tekemét itsearvioinnit vaihtele-
vat kunnittain ja siksi timén tutkimuksen tuloksia ei voi yleistdd kaikkiin luokanopetta-
jiin vaan ainoastaan sen kaupungin opettajiin, jossa tutkimus on tehty. Toisaalta jo pieni
otoskoko asettaa rajoituksia yleistdmiselle. Gradutasoista tutkimusta tehtiessi otosko-
koa puolestaan rajoittavat 1&hinnd resurssit. Ongelmana ei ole tyomééaré ,silld
lomakkeiden sy6ttdminen tilasto-ohjelmaan on varsin nopeaa toimintaa, vaan
kustannukset. Monistus- ja postikulut kahteen kertaan ldhetettyind ovat aika suuret jo
ndinkin pienessd tutkimuksessa.

Yksinkertaisessa satunnaisotannassa kaikilla mahdollisilla alkioilla on
sama todenndkdisyys tulla valituksi. Satunnaistaminen voidaan tehda erilaisten
satunnaistamismenetelmill4 tai arpomalla. (Valli 2001, 103; Huttunen 1981, 123-124.)
Tdmin tutkimuksen yksinkertainen satunnaisotanta tehtiin siten, ettd kaikki Lahden
kaupungin koulut, joissa on perusopetuksen luokkia 1-6 kirjoitettiin lapuille ja néistd
lapuista arvottiin kymmenen koulua ja niille kouluille viisi varakoulua. Mainittakoon,

ettd kaikki viisi varakoulua tulivat lopulta mukaan tutkimukseen, koska ensimmaisesté
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kymmenestd viisi kieltdytyi osallistumasta tutkimukseen. Yhteensi tutkimukseen
osallistuvia opettajia oli 119.

5.3 Tutkimusmenetelmé

5.3.1 Survey tutkimusmenetelméini

Survey —tutkimus pyrkii kuvaamaan tutkittavaa perusjoukkoa tilastollisten menetelmien
avulla ja selittiméén néin todellisuudessa vallitsevia olosuhteita (Kari & Huttunen 1981,
47). Foddy (1996) kuvaa perinteisen survey —tutkimuksen mallia seuraavalla tavalla:

huolellisesti standardoitu kysymys

>

TUTKIJA VASTAAJA

A

vastaus siind standardoidussa muodossa,

joka on mahdollinen (tutkijan antama mahdollisuus)

KUVIO 6. Survey -tutkimuksen malli (Foddy 1996, 14).

Menetelmini survey —tutkimus tarkoittaa etukéteen standardoitujen aineistojen
kerddmistd kysely- tai haastattelulomakkeilla (Alkula ym. 1994, 118). Standardoiminen
puolestaan tarkoittaa sité, ettd tutkittavia asioita kysytddn kaikilta vastaajilta tdsmélleen
samalla tavalla (Hirsjdrvi 1997, 189). Niin tulosten vertaaminen eri vastaajien vililld
helpottuu (Foddy 1996, 12-13).

Parhaimmillaan survey —tutkimus on keréttéessé tdsmaéllisié tai
arviointivaraisia tosiasiatietoja sekd vastaajien mielipiteitd, tietoja, asenteita, arvoja ja

ideologioita selvitettidessd. Kédyttdytymisestd ja asenteista keréttdvit tiedot ovat
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kuitenkin epéluotettavampia kuin tosiasioista keréttavit. (Alkula ym. 1994, 119-121;
Uusitalo 1991, 92-93.)

Uusitalon (1991, 93) mukaan survey —tutkimuksen etuna ovat pitkille
kehitetty kvantitatiivinen analysointi seki lomakkeiden tehokkuus ja taloudellisuus.
Kerétyn tiedon mééré on suuri, joten sitd on siksi pystyttdvd analysoimaan kriittisesti.
Saatu tieto jdd usein kuitenkin pinnalliseksi, silli tutkijalla on harvoin mahdollisuutta
varmistaa vastaajan ajattelutapaa. Tdmén vuoksi tuloksia ei voida erottaa
kysymystavasta vaan niitd on aina tulkittava kysymyksenasettelua vasten. Silti
vastaukset saattavat edustaa pikemminkin vastaajien roolikdyttidytymistd kuin todellista
kokemusmaailmaa. Myés tdssa tutkimuksessa huomasin avoimien kysymyksien
perusteella sen, ettd saatekirjeestd huolimatta kyselylomakkeen kisitteet eivit olleet
tdysin yksiselitteisid. Koulun tekemd oman toiminnan itsearviointi saattoi sekoittua
muuhun koulun tekemiin (teettiméin) itsearviontiin. Arvioinnin alan kisitteistd on
moniselitteistd ja siksi vastaajien ymmarrystd kaikilta osin et pystytty varmistamaan.

Huttusen (1994, 152) mukaan tutkittavilla on usein my6s tapana vastata
sosiaalisesti suotavalla tavalla. Tadssdkin tutkimuksessa riski siihen, ettd vastaajat
vastaavat siten kun pitdisi vastata, oli kohtuullisen suuri. Kyselylomakkeet toimitettiin
perille postitse ja rehtori vel niitd eteenpéin opettajille ja keréisi myos taytetyt

lomakkeet. Tdma saattoi ainakin pienimmissd kouluissa myds vaikuttaa vastaamiseen.

5.3.2 Kyselylomake

Téssd survey —tutkimuksessa kdytettiin postitettua kyselylomaketta (liite 1). Lomakkeet
ldhetettiin saatekirjeen kanssa koulujen rehtoreille, jotka toimittivat ne eteenpéin
opettajille. Ensimmadiset lomakkeet ldhetettiin huhtikuussa (2002) ja toiset toukokuussa
(2002). Toisella kierroksella vastausprosentti ei kuitenkaan endé kasvanut.
Kyselylomakkeeseen siséltyivit taustamuuttujat (sukupuoli,
opettajakokemus ja tySkokemus ko. koulussa), 50 suljettua Likert —asteikkoista
kysymysti sekd kolme suljettuja kysymyksid tdydentdvéd avointa kysymysta.
Kyselylomakkeen kysymysten tulisi olla yksiselitteisid, jotta vastaajat ymmértdvét ne
samalla tavalla kuin tutkija (Valli 2001, 100; Czaja & Blair 1995, 36-37). Vastauksia
voi silti olla vaikeaa tulkita, silld ei ole olemassa tarkkaa tictoa siitd, miten vastaajat

ovat ymmirténeet kysymyksen (Uusitalo 1991, 93). Suljettuihin kysymyksiin on
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helpompi vastata ja niiden analysoiminen on yksinkertaisempaa. Liséksi niiden
vastauksia voidaan verrata keskenédéin paremmin ja vastauksissa on vihemmién
vaihtelua. Toisaalta avoimet kysymykset antavat vastaajan kertoa sen, mité todella on
mielessd, sen sijaan suljetut rajoittavat vastaamisen tiettyihin vaihtoehtoihin. (Foddy
1996, 127-128.) Avoimien kysymysten vastausten joukossa voi olla hyvid ajatuksia ja
niilld voidaan lisdtd vastaajien mielipiteiden selvittdmisen perusteellisuutta. Usein
avoimiin kysymyksiin kuitenkin jitetd4n vastaamatta tai niihin vastataan epitarkasti.
(Valli 2001, 111.)

Tamén vaihtelun huomasin my6s omassa tutkimuksessani. Toiset
vastaajista olivat kirjoittaneet varsin pitkii ja huolellisia vastauksia avoimiin
kysymyksiin. Ndm4 lisdsivit tutkijan ymmérrysti ja toivat esiin sellaisia
mielenkiintoisia asioita, jotka muuten olisivat jddneet tulematta esille. Toisessa
ddripadssd taas olivat lomakkeet (13 kpl/61kpl), joissa avoimiin kysymyksiin et oltu
vastattu laisinkaan.

Kyselylomaketutkimuksen etuna on se, etté tutkija ei vaikuta ldsnéolollaan
vastauksiin. Lomakkeella on myds mahdollista esittdd paljon kysymyksii, jotka
esitetddn jokaiselle vastaajalle tdysin samassa muodossa. Toisaalta vastausprosentti jia
usein alhaiseksi. (Valli 2001, 101.) Téssi tutkimuksessa vastausprosentti oli 51.
Tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oli luokanopettajia 119 kpl ja 61 kpl palautti
kyselylomakkeen. Palautusprosentti ei noussut tdtd suuremmaksi siitd huolimatta, ettd
koulujen osallistuminen tutkimuksiin varmistettiin erikseen rehtoreilta ja
kyselylomakkeet 1dhetettiin my0s toiseen kertaan. Alhainen vastausprosentti vaikuttaa

luonnollisesti tutkimustulosten yleistettdvyyteen ja luotettavuuteen.

5.3.3 Mittart

Kun halutaan mitata havaintoyksikdiden ominaisuuksia muuttujilla, tarvitaan
kisitteiden operationalisointia. Operationalisointi ja tulkinta ovat kiénteisid toisiinsa
nihden: ensimmadisessi siirrytdén teoriasta empiiriseen tutkimukseen ja jalkimmaisessa
tutkimuksesta takaisin teoriaan. Huolellinen operationalisointi mahdollistaa
oikeanlaisen tulkinnan. (Alkula ym. 1994, 74-75.)

Tassé tutkimuksessa kyselylomakkeen kysymykset laadittiin

teoriataustaan nojautuen kahdella eri tavalla (liite 2). Oppivan organisaation kysymykset
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perustuivat Sengen (1994) viiteen oppivan organisaation tunnuspiirteeseen. Keskeiset
kisitteet tdssd olivat systeemiajattelu, henkilokohtainen osaaminen/yksilon pitevyys,
ajattelumallit, jaettu visio ja ryhmdoppiminen. Opettajien kokemuksia mittaavat
kysymykset puolestaan laadittiin perustuen Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen
mallista muokattuna tétd tutkimusta varten koulun oman toiminnan itsearviointiin.
Tassd keskeisid kisitteitd olivat arviointi, kehittiminen, muutos (yksilo ja organisaatio)
sekd tiimityd. Osa kysymyksistd on kddnnetty negatiivisiksi. Tdmaé on tarpeen siksi, ettd
jos mitta-asteikot ovat aina samoin péin (esim. negatiiviset vasemmalla, positiiviset
oikealla), suuntautuvat vastaukset jo muutaman kysymyksen jélkeen kohti positiivista
péatd. Tiedostamatta ihmiset kertovat itsestdsn mielelldén todellisuutta positiivisempia
asioita. (Valli 2001, 108.)

Niistd kysymyksistd laadittiin mittariksi viisiportainen Likert —asteikko.
Vastausvaihtoehdot asteikossa olivat: 1=tdysin eri mieltd, 2=eri mieltd, 3=vaikea sanoa
4=samaa mieltd, S=tdysin samaa mieltd. Valli (2001, 107) toteaa tédllaisen mittarin
heikkouden olevan sisillossd: mittari rajoittaa vastaajien mahdollisuuksia ja vastaajan
on pakko ottaa kantaa asioihin, joihin hénelld ei itse asiassa ole sanottavaa. T4t4 mittarin
sisillollistd heikkoutta pyrittiin lievittdmain silld, ettd keskimmdinen vaihtoehto (3) oli
muodoltaan “vaikea sanoa”. Niin vastaaja saattoi valita timén vaihtoehdon, jos hinelld
ei ollut asiaan mielipidettd. Pakkovalintaongelmaa vihentidd my0s se, ettd vastaajat ovat
asiantuntijoita tutkittavalla alalla (Valli 2001, 107).

Vilimatkatasoiselta mitta-asteikolta oletetaan, ettd on olemassa
mittayksikk6. Kédytdnnon kriteerind tulosten analysoinnille on kuitenkin niiden
johdonmukaisuus ja tulkittavuus. (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen
1997, 177-179.) Ihmistieteissa Likert —asteikkoa pidetddn vilimatka-asteikkona, silld
suuressa vastaajajoukossa voidaan olettaa etdisyyksien vakioituvan eri kohdilla
asteikkoa. Ongelmana on se, ettd vastaajat vilttavit yleensd déripdiden vastaamista.
(Erdtuuli ym. 1994, 39-40.) Téssi tutkimuksessa Likert —asteikkoa kisitelldéin
vilimatkatasoisena, silld suurin osa tehdyistd analyyseistd perustuu muuttujista

muodostetuille summamuuttujille.
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5.3.4 Tutkimusmenetelmiin luotettavuus

Tutkimustieto eroaa uskomuksista systemaattisuutensa seki luotettavuutensa vuoksi.
Luotettavuus on yhdenmukaisuutta todellisuuden kanssa. Luotettavuutta arvioidaan
myos silld perusteella, missd médrin tieto on yhdenmukaista aikaisemmin luotettavaksi
todettujen tulosten kanssa. Ihmistieteissi ei kuitenkaan ole aina mahdollista pasdsti
tdyteen vastaavuuteen havaintojen ja todellisuuden vilillg, silld tutkimuskohteena
olevien asioiden vaikutus on usein pitk#aikaista ja sidoksissa moniin muihin tekij6ihin.
(Erdtuuli ym. 1994, 109.)

Luotettavuutta voidaan tarkastella sekd mittarin kannalta ettd koko
tutkimuksen kannalta. Koko tutkimusta ajatellessa tarkastelu keskittyy sithen, miten
pitevid, yleistettdvad ja kdyttokelpoista tietoa tutkimus esittdd, Mittarin luotettavuus
puolestaan tarkoittaa mittausvirheettémyytté (reliabiliteetti) sekd patevyytti
(validiteetti). (Soininen 1994, 43.) Yhdessi validiteetti ja reliabiliteetti muodostavat
tutkimuksen kokonaisluotettavuuden. Huono reliabiliteetti alentaa mittarin validiteettia,
mutta huono validiteetti ei vihenn4 reliabiliteettia. (Alkula ym. 1994, 89; Heikkild
1998, 179.)

Tutkittaessa reliabiliteettia eli mittausvirheettdmyytté tarkastellaan
mitattavan ominaisuuksia eri mittaustilanteissa ja kohderyhmissi. Mikili mitattava
ominaisuus pysyy muuttumattomana, olisi reliaabelin mittarin annettava jatkuvasti
samanlaisia tuloksia. (Soininen 1994, 44.) Sattumanvaraisuuden todennakdisyys
tuloksissa kasvaa, jos otosjoukko on liian pieni. Luotettavuuden varmistamiseksi on
huolehdittava siiti, ettd otos ei ole vino vaan antaa kuvan koko tutkittavasta
perusjoukosta. (Heikkild 1998, 29.) Reliabiliteetti on myds mittaustulosten
toistettavuutta ja varmuutta. Reliabiliteettia alentavat satunnaisvirheet, joita voi syntyi
useasta eri syystd: vastaaja voi ymmartad kysymyksen ert tavalla kuin tutkija on
ajatellut, tallennettaessa saattaa sattua virheité jne.. (Uusitalo 1991, 84.)

Sisdinen reliabiliteetti voidaan varmistaa mittaamalla sama tapausjoukko
kahdella eri mittarilla. Ongelmana on kuitenkin se, ettd on vaikeaa rakentaa kaksi tdysin
rinnakkaista mittaria. (Soininen 1994, 46.) Rinnakkaismittaus ei tdssdkiin
tutkimuksessa ollut mahdollista. Siksi kyselylomakkeen tekemisessi kéytettiin tukena
Nikkasen ja Lyytisen (1996) sekid Helakorven (2001) tutkimuksien kyselylomakkeita,
joiden luotettavuus lienee testattu. Mittarin reliabiliteettia voidaan arvioida myos sen

sisdisen johdonmukaisuuden perusteclla. Tdm4 tarkoittaa sitd, ettd mittarin eri osa-
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aluetden on mitattava samaa asiaa johdonmukaisesti. (Soininen 1994, 48.)
Summamuuttyjien reliabiliteettia eli sisdistd johdonmukaisuutta voidaan mitata
Cronbachin alfa —kertoimella (Valli 2001, 109), kuten myds tdssé tutkimuksessa tehtiin.

Validiteetti tarkoittaa mittauksen kykyd mitata tismélleen sitd mitd se on
tarkoitettu mittaamaan (Uusitalo 1991, 84; Alkula ym. 1994, 89; Erétuuli ym. 1994,
106; Soininen 1994, 52). Validius tarkoittaa myd6s systemaattisen virheen puuttumista,
joten validilla mittarilla tehdyt mittaukset ovat keskimédraisesti oikeita (Heikkild 1998,
28). Empiiriselld tasolla tehty mittaus ei vastaa valttiméttd taysin todellisuutta vaan
kattaa jonkun verran myds késitteen ulkopuolista aluetta. Mittaustuloksessa on siis
virhe, joka toistuu samanlaisena kerta toisensa jdlkeen ja titd sanotaan systemaattiseksi
virheeksi. (Alkula ym. 1994, 89.) Validiteetti on varmistettava etukateen huolellisella
suunnittelulla ja harkitulla tiedonkeriddmiselld (Heikkild 1998, 28).Tilld varmistetaan se,
ettd mittaviline kattaa mittaamisen kohteena olevan késitteen. Toisaalta validiteetin
varmistamiseksi on saatava myds kisitteen kaikki osa-alueet mitatuksi. (Erdtuult ym.
1994, 106.) Tdmin tutkimuksen validiteettia saattoi pienentdi suppea kyselylomake.
Toisaalta ndin vastaajat jaksoivat keskittyd sithen paremmin, mutta toisaalta yhti
kisitettd mittaavia kysymyksid oli aina vain muutama.

Soininen (1994, 52) jakaa validiteetin késitteen teoreettiseen ja
empiiriseen osaan . Teoreettinen validiteetti tarkoittaa teoreettisen késitteen ja sen
operationaalisen mééritelmén vastaavuutta. Empiirinen validiteetti puolestaan liittyy
mittaustulosten yhtépitdvyyden tarkastelemiseen. Kisitevaliditeetti ja siséllon
validiteetti kuuluvat teoreettiseen validiteettiin (Soininen 1994, 45). Késite- eli
rakennevaliditeetti tarkoittaa, etti kohteena olevan kisitteen voi olettaa olevan
yhteydessd johonkin olemassa olevaan toiseen késitteeseen. Tdmé edellyttdd teoreettista
tietoa ndiden kahden kisitteen vilisistd yhteyksistd. (Erdtuuli ym. 1994, 107.) Mittarilla
on kisitevaliditeettia, jos sen avulla saadaan tictoa késitteen médrittelevistd
ominaisuuksista. Kisitevaliditeetin turvaaminen edellyttdad huolellista mitattavan
kisitteen etukiteisanalysointia, jonka pohjalta voidaan rakentaa mittaviline, joka antaa
mahdollisimman paljon tietoa ndistd mitattavista késitteistd. (Soininen 1994, 53.)
T4ll6in mittari kokonaisuutena toimii hyvin koko tutkimusprosessin ajan ts. tulokset
ovat oletusten suuntaisia (Alkula ym. 1994, 92).

Sisdllon validiteetti tarkoittaa kisitteiden alan tarkkaa rajaamista (Erdtuuli
ym. 1994, 106; Heikkild 1998, 178). Se tarkoittaa myds sitd, ettd mittarin tulee olla

tutkittavan kohteen kannalta jirkevi ja perusteltu, jotta se mittaa juuri tarkoitettua asiaa
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(Alkula ym. 1994, 92). Ulkoinen validiteetti tarkoittaa sitd, tulkitsevatko muut tutkijat
ko. tutkimustulokset samalla tavalla (Heikkild 1998, 178).

Téssd tutkimuksessa validiteettia pyrittiin lisédméadn summamuuttujien
avulla. Summamuuttujat lisdavit tutkimuksen validiteettia, koska validi
operationalisointi vaatii tutkittavan kisitteen kartoittamista osamittareilla, jotka
puolestaan on jarkevad yhdistdd kokonaismittariksi. Se lisdd myos reliabiliteettia, silld
laskettaessa yhteen osioiden arvoja satunnaisvirheet kumoavat toisiaan. (Alkula ym.

1994, 101.)

5.3.5 Faktorianalyysi

Muodostettujen summamuuttujien tueksi tehtiin faktorianalyysi suljetuista
kysymyksistd. Sen avulla oli tarkoitus selvittdd teoriataustan pohjalta tehtyjen
summamuuttujien luotettavuutta. Alkulan ym. (1994, 270) mukaan faktorianalyysi antaa
kuvan muuttujien vilisistd riippuvuuksista, mutta muuttujat saattavat latautua samalla
faktorilla hyvinkin erilaisista syistd ja ndin muuttujien vélille syntyy korrelaatioita.
Faktorianalyysi ei tdssdkdin tutkimuksessa antanut tdysin samanlaista mallia keskendén
korreloivista kysymyksistd kuin mitd teorian perusteella muodostetut summamuuttujat,
mutta osittaisia yhtenevéisyyksid ndiden vililla oli.

Parhaiten faktorianalyysi toimi 11 muuttujalla (liite 3). Sen vertailtavuus
teoriataustan pohjalta luotuihin summamuuttujiin oli kuitenkin vaikeata, koska niita
muodostettaessa kyselylomakkeen suljetut kysymykset oli jaettu jo etukiteen kahteen
osaan teoriataustan perusteella ja faktorianalyysi puolestaan tehdéin jaottelematta
kysymyksié etukéteen.

Faktorianalyysia ja korrelaatiokertoimia verratessa teoriataustan pohjalta
luotujen summamuuttujien ja faktoreiden vililla oli kuitenkin yhteyksia (liite 4).
Faktorianalyysi tukee siis ainakin jossakin méérin teoriataustan pohjalta muodostettuja
summamuuttujia. Tosin kaikista summamuuttujista ei 16ydy yhteneviisyytté laisinkaan.
Tallaisia summamuuttujia ovat henkil6kohtainen osaaminen/yksilon pitevyys, muutos
(organisaatio) ja vaikuttaminen. Nam4i kaikki summamuuttujat ovat pienid ja koostuvat
kolmesta tai neljdstd kysymyksestd. Muuten pienemmissd summamuuttujissa on yleensé

kaksi samaan faktorilatauksen saanutta muuttujaa (systeemiajattelu, ajattelumallit, jaettu
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visio, ryhmdoppiminen, tiimioppiminen) ja suuremmissa taas muuttujat ovat

jakautuneet kahteen eri faktoriin (arviointi, kehittiminen ja muutos, yksild).

5.4 Tulosten analysointimenetelmét

Kvantitatiivisen tutkimuksen analyysi perustuu tilastollisiin séé@nnénmukaisuuksiin
muuttujien arvojen yhteyksistd ja analysoinnissa edetdédn yksilollisisti eroista yleiseen
selitysmalliin (Alasuutari 1994, 128). Tyypillisesti survey —tutkimuksia analysoidaan
yksi- ja kaksiulotteisilla jakaumilla, tunnuslukujen avulla sekd
monimuuttujamenetelmien avulla. Tuloksia kisitellessd on keskeistd numerotietojen ja
perusjoukon yhdistdminen. (Kari & Huttunen 1981, 49.)

Tutkimuksen pddongelmana oli se, miten opettajat kokevat koulun
tekemdn itsearvioinnin. Kuten jo edellisessd luvussa todettiin, tdytyy timin kysymyksen
vastaamiseen selvittdd tarkempia alaongelmia. Seuraavassa taulukossa on yhteenveto

tdmén tutkimuksen ongelmanasettelusta ja analysointimenetelmisté:

TAULUKKO 1. Analysointimenetelmét

Tutkimusongelma Analysointimenetelmé

Kuinka oppivia organisaatioita tutkittavien opettajien =~ Summamuuttujat, keskiarvot

koulut ovat.

Miti itsearvioinnin osa-alueita opettajat pitdvit Summamuuttujat, keskiarvot
merkityksellisind.
Miten oppivan organisaation ja itsearvioinnin osa- Pearsonin korrelaatiokertoimet.

alueet ovat yhteydess4 toisiinsa.

Lisdksi nditd madrallisid analysointimenetelmid ja kysymyksid tdydentidvit avoimien
kysymyksien tulkinnat. Omalta osaltaan ne vastaavat sithen, miten opettajat kokevat
koulun tekemdn itsearvioinnin.

Tassd tutkimuksessa suljetuista kysymyksistd rakennettiin

summamuuttujia analysointia varten. Summamuuttujat perustuivat operationalisoinnissa
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muodostetuille samaa késitettd mittaaville kysymyksille (liite 2). Vallin (2001, 108-109)
mukaan summamuuttujia muodostetaan siten, ettd yhdistetdéin ne kysymykset, jotka
mittaavan useassa eri kysymyksessid saman ominaisuuden osa-alueita. Muodostettuja
summamuuttujia voidaan analysoida samalla tavalla kuin mitd tahansa yksittiisti
muuttujaa. Summamuuttyjilla kuvataan useimmiten abstraktia kisitetti ja siihen
valitaan keskendin korreloivia muuttujia (Alkula ym. 1994, 101). Kun abstraktia
kasitettd mitataan useilla kysymyksilld, kumoavat satunnaisvirheet toisiaan ja tillin
havaintoyksikkod koskeva kokonaistulos tarkentuu (Alkula ym. 1994, 95).

Korrelaatio —termid kéytetdén yleisesti puhuttaessa muuttujien
yhteisvaihtelusta, riippumatta mitta-asteikosta (Alkula ym. 1994, 233). Korrelaatio
kertoo onko kahden muuttujan vililld riippuvuutta sekid minkd suuntaista ja kuinka
voimakasta tdmd riippuvuus on (Erdtuuli ym. 1994,85-86; Alkula ym. 1994, 234).
Korrelaatio ei kuitenkaan kerro kausaalisesta yhteydestd (Alkula ym. 1994, 237).
Tutkittaessa sitd, miten oppivan organisaation ominaisuudet vaikuttavat opettajien
mielipiteisiin itsearvioinnista kdytettiin tdssé tutkimuksessa Pearsonin
korrelaatiokerrointa. Silld voidaan mitata lineaarista riippuvuutta 1dhinni vilimatka- ja
suhdetasoisille muuttujille (Heikkild 1998, 88; Lehtinen & Niskanen 1997, 109), mutta
toisaalta Pearsonin tulomomenttikerroin on kuitenkin tulkittavissa jo hyvilld
jarjestysasteikolla mitattujen muuttujien vililla eli esimerkiksi Likert —asteikolla
(Metsdmuuronen 2000, 56). Analysoitaessa korrelaatiokertoimen merkitysti taytyy
tuloksia tarkastella kolmesta ldhtSkohdasta kisin:

1. Riippuvuuden voimakkuuden eli korrelaatiokertoimen numeerisen

arvon tutkiminen.

2. Korrelaatiokertoimen tilastollisen merkitsevyyden tutkiminen.

3. Korrelaatiokertoimen nelion suuruuden tutkiminen.

Tilastollinen merkitsevyys riippuu koehenkildiden maérista. Mitd vihemmén tapauksia
on, sitd suurempi téytyy olla korrelaatiokertoimen numeerisen arvon, jotta tuloksen
riippuvuus on tilastollisesti merkitseva. (Erdtuuli ym. 1994, 87.) Korrelaatiokertoimen
numeerinen arvo voi vaihdella vililld —1 ja +1 ja mitd ldhempéni —1 tai +1 kertoimen
arvo on, sitd voimakkaampi lineaarinen riippuvuus vallitsee muuttujien vililld. Nolla tai
ldhelld nollaa oleva kerroin ilmaisee, ettd muuttujien vélilld ei ole lineaarista
riippuvuutta. (Lehtinen & Niskanen 1997, 109.)

Korrelaatiokertoimen ja keskiarvojen vertailemisen lisdksi tdssd

tutkimuksessa kéytettiin ristiintaulukointia muutoksen vertaamisessa taustamuuttujiin.
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Muutos ei korreloinut positiivisesti minkdin oppivan organisaation osa-alueen kanssa ja
siksi selvitettiin, olisiko silld jotakin yhteyttd tyokokemukseen tai sukupuoleen.
Heikkildn (1998, 199) mukaan ristiintaulukoinnilla analysoidaan kahden luokitellun
muuttujan vilistd yhteyttd eli sitd, milld tavalla ne vaikuttavat toisiinsa. Téssi
tutkimuksessa pieni otoskoko mahdollisti ristiintaulukoinnin analysoinnissa ainoastaan

prosenttiarvojen jarkevin vertailemisen.
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6 TULOSTEN ANALYSOINTI JA JOHTOPAATOKSET

Tama4 luvun tarkoituksena on vastata tutkimuksen pdfdongelmaan alaongelmien kautta.
Luvun otsikkona voisikin siis olla: "Miten opettajat kokevat koulun tekemén

itsearvioinnin ja misté syysta?”.

6.1 Taustamuuttujat

Tutkimuslomakkeen taustamuuttujaosiossa selvitettiin vastaajien sukupuolta,
tyokokemusta ja tydskentelyaikaa siind koulussa, missd vastaaja oli nyt toissa.
Sukupuolijakauma vastaajissa jakautui siten, ettd miehid oli 23 % ja naisia
77 % (n 61). Kunnallisen tydmarkkinalaitoksen internet —sivujen mukaan
valtakunnallisesti luokanopettajista naisia on 70,5 % ja miehid siis 29,5 %. Tutkimuksen

otosjoukossa oli naisia hieman valtakunnallista keskiarvoa enemmin.

koehlén sukupuoli
100

Percent

koehidn sukupuoli

KUVIO 6. Koehenkiléiden sukupuolijakauma.

Vastanneista opettajista 11 kpl eli 18 % oli toiminut opettajana alle viisi vuotta. 15 kpl
eli 24,6 % oli tydskennellyt opettajana 5-10 vuotta. Yli kymmenen vuotta

opettajakokemusta oli 35 vastaajalla eli 57,4 %:a.
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koehlén opettajakokemus

40

Frequency

koehlén opettajakokemus

KUVIO 7. Koehenkil6iden opettajakokemus.

Vastanneista opettajista 11 kpl eli 18 % oli tyoskennellyt tidssd koulussa alle vuoden, 22
kpl eli 36,1 % 1-5 vuotta, 9 kpl eli 14,8 % 5-10 vuotta ja 19 kpl eli 31,1 % yli

kymmenen vuotta.

koehidn tybaika tassa koulussa

Percent

5
1-5 vuotta vii 10 vuoltta

koehién tybaika tassa kouiussa

KUVIO 8. Koehenkiloiden tybaika tdméanhetkisessd koulussa.



49

6.2 Miti itsearvioinnin osa-alueita opettajat pitivdt merkityksellisind?

Selvitettdessd opettajien kokemuksia koulun tekemésti itsearvioinnista Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen muokatun mallin perusteella suljetuista kysymyksistd

muodostettiin seuraavanlaiset summamuuttujat:

TAULUKKO 2. Summamuuttujat:  Oppiva organisaatio

SUMMAMUUTTUJA KYSYMYKSET ALPHA KESKIARVO
Arviointi 24,28,38,46,47,50  .6622 3,3885
Kehittdminen 22,30,32,33,36,40,49 .6605 4,0726
Yksilén muutos 26,29,34,39,42,43,45 7337 3,8322
Organisaation muutos 20,37,44,48 5083 3,3224
Vaikuttaminen 41,35,23 7654 3,8634
Tiimity6 21,25,27,31 6131 3,2131

Sisdinen reliabiliteetti ndissd summamuuttujissa vaihteli vélilld .5083-.7654. Erituuli
ym. (1994, 104) mukaan tutkija voi olla tyytyvéinen yli .80 reliabiliteettiin ja jos
reliabiliteetti jad alle .50, kannattaa reliabiliteetin nostamista yhdistamaélld muuttujia.
Heikkildn (1998, 179) mukaan taas Cronbachin alfa —kertoimessa korrelaatio saisi olla
yli .70. Niissé opettajien itsearviointeja mittaavissa summamuuttujissa siséiset
reliabiliteetit jdivét alhaisemmaksi kuin oppivaa organisaatiota mittaavissa
summamuuttujissa. Reliabiliteetin kasvattamiseksi kokeiltiin summamuuttujien
muokkaamista ja yhdistimistd niissd summamuuttujissa, joissa reliabiliteetti jdi selvisti
alle .70. Alkuperidinen, teoriataustaan pohjautuva summamuuttujajaottelu kuitenkin
sdilytettiin, silld kaikkien summamuuttujien reliabiliteetti ylitti arvon .50 ja suurin osa
ldhenteli .70. Kvantitatiivisessa tutkimuksessahan tulosten analysoiminen perustuu
teoriataustaan ja siksi katsottiin, ettd on syytd ennemmin nojautua teoriataustaan

summamuuttujien muodostamisessa.
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Keskiarvojen perusteella opettajien mielipiteet voidaan asettaa seuraavaan
jérjestykseen:
1. Kehittdminen (4,0726)
Vaikuttaminen (3,8634)
Muutos, yksilo (3,8322)
Arviointi (3,3885)

I

Muutos, organisaatio (3,3224)

6. Tiimity6 (3,2131)

Keskiarvojen perusteella opettajat ndyttavit pitdvit kehittdmistd tirkednd asiana, silla
opettajien kokemuksia ja mielipiteitd mittaavassa osiossa kehittiminen on saanut
korkeimman keskiarvon. llmeisesti opettajat tutkimuskouluissa olivat kokeneet
kehittimistyon olevan hyodyllistad. Fullan (1994, 93) korostaa, ettd vain ne
kehityspyrkimykset, jotka tahtddvit opetuksen ja oppimisen muutoksiin ovat hyddyllisid
ja keinotekoiset uudistusyritykset vidhentdvét innostusta tydhon. Téhén liittynee
opettajuuden piirteisiin kuuluva konkreettisuuden kaipuu: uudistuksia ei haluta, jos
niistd ei ole luvassa selvid kiytanndollistd tulosta (Syrjéldinen 1994, 54). Syrjéldisen
(1994, 45) tutkimuksen mukaan opettajilla on sitd myonteisempi asenne kehittdmiseen
mitid enemmén koulussa on aiemmin tehty kehittdmisty6td (kts. myds Vainio 1995, 29).
Tami Syrjéldisen tulos on julkistettu jo kohta kymmenen vuotta sitten
opetussuunnitelmauudistuksen aikana ja kehittdmistd on siis ehditty harjoittelemaan
useita vuosia kouluissa tutkimuksen jilkeen. Tdmén tutkimuksen mukaan opettajat
ndyttivit nyt ymmartdvan kehittdmistyon merkityksen.

Toiseksi korkeimman keskiarvon ndistd summamuuttujista sai
vaikuttaminen. Oppivassa organisaatiossa yksilon katsotaan voivan vaikuttaa tiimityon
kautta (mm. Alberts Mohrman & al 1997, Helakorpi 1996). Tassd tutkimuksessa
tiimity® sai kuitenkin alemman keskiarvon kuin vaikuttaminen. Tatd keskiarvojen eroa
saattavat selittdd Syrjildisen (1997, 113) tutkimuksen tulokset siitd, ettd opettajat
uskovat itsendisyyteensi ja sithen, ettd kaikki muutokset koulun tasolla tehdain
opettajien ehdoilla. Syrjéldinen (1997, 107) pohtii nédiden tulosten kohdalla kysymysta
siitd, onko timi opettajien tervettd itsetuntoa vai yhteiskunnallisen ndkemyksen
puutetta. Tassikin tutkimuksessa herdd kysymys siitd, miten opettajat kokevat voivansa
vaikuttaa ty6honsd, jos tiimity6td ei pidetd tidrkednd. Avoimet kysymykset antavat tdhédn

lisdselvitystd (kts. luku 6.7.3).
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Yksilon muutos oli keskiarvoissa kolmanneksi korkeimmalla sijalla. Tissi
tutkimuksen vaiheessa ei endé liene epéselvyyttd siitd, ettd koulukin kehittyy
kehittyvien yksiloidensi kautta. Mielenkiintoa heréttdd se, ettd organisaation muutos on
saanut selvésti pienemman keskiarvon kuin yksilon muutos. Tama tulos voi selittyi sillid
(vrt. Fullan 1994, Hopkins ja Ainscow 1993, Linnasaari 1998), etti suomalaisenkaan
koulun rakenteet eivét tue yksittdisten opettajien oppimista. Tdmé vaikuttaa aika
todennikoiseltd, jos ajattelee jo aivan tavallista suomalaista koulurakennusta ja —péivia.
Harvoin opettajat nékevit toistensa toimintaa ja ehtivit vaihtamaan ajatuksia
koulupdivédn aikana muualla kuin vélituntien aikana opettajanhuoneessa.

Keskiarvoissa neljinteni oli arviointi. Hopkinsin (1992) mukaanhan
kehittdminen ja arviointi ovat samaa asiaa. Tdssé tutkimuksessa niiden keskiarvot eivit
kuitenkaan ole ldhell4 toisiaan, josta puolestaan voi péitelld, ettd tutkimukseen
osallistuneet opettajat eivit valttdmaittd hahmota arvioimisen ja kehittdmisen vilista
suhdetta. T4td tukevat my6s muutaman avoimien kysymysten vastaukset (kts. luku
6.7.1). Jauhiaisen (1995, 130) mukaan itsearvioinnin jatkuvuus on suomalaisessa
koulukulttuurissa vieras asia, silld koulut eivit arvioil omaa toimintaansa
systemaattisesti ja unohtavat usein kiytdnnon ja arvioinnin vélisen yhteyden. Arviointi
ei siis valttdmattd automaattisesti johda kehittdmiseen ja toisaalta opettajat eivit aina
ndytd tiedostavan arvioinnin ja kehittdmisen vélistd suhdetta.

Tahin tutkimukseen osallistuneiden opettajien vastauksissa viimeiselle
sijalle jdi tiimityd. Opettajuuden tyypillisid piirteitd ovat pyrkimys kdytinnollisyyteen,
yksindisyys ja taipumus pitidyty4d entisessd (Syrjédldinen 1994, 53-54). Tiimity6n
heikoimmassa keskiarvossa heijastuvat mahdollisesti juuri ndma opettajuuden
luonteenpiirteet: opettajat eivit koe ryhméssé pohdittuja asioita tarkedksi oman tyonsd
kannalta ehka juuri siksi, ettd niiden yhteyttd kdytanto6n ei havaita ja toisaalta taas
tiimity6n et katsota kuuluvan opettajan yksindiseen ammattikuvaan. Ja muutoksia
tdllaiseen ajatteluun on vaikeaa saada aikaan, koska opettajien ominaisuuksiin kuuluu
taipumus pitdytyd entisessa.

Syrjédldinen (1994, 83) selittdd opettajuuden yksindisyytté silld, ettd
perinteisid opettajanhuoneita mielletdin harvoin yhteisoiksi. Sen sijaan koulukulttuuri
suosii yksityisyrittelidisyyttd, autonomista opettajaa ja tdmé tarkoittaa usein myos
opettajan yksindisyyttd. Keskusteleminen ja yhteistyd ovat vieraita perinteiselle
koulukulttuurille. My6s Jauhiaisen (1995, 129) mukaan opettajat ovat ihmeteltivin

vihin tottuneet tekemafn yhteisty6td muiden aikuisten kanssa ja siksi vastuunotto
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ryhmén toiminnassa voi tuntua ylivoimaisen vaikealta. Opettaja on tottunut olemaan
yksin vastuussa opetustydn suunnittelusta ja toteuttamisesta ja samalla opettajalla on
ollut vapaus oman tyonsi arvioimiseen. Jokainen yksilo tarvitsee kuitenkin
vuorovaikutusta kehittymiseen, tyotdkidn ei voi kehittid yksin. (Kadridinen, Laaksonen
ja Wiegand 1990, 253;245.)

Tamd tulos on sikili mielenkiintoinen, ettd keskiarvojen vertailun mukaan
opettajat pitdvit kehittdmisti ja vaikuttamista oleellisena, mutta tehokkain keino néihin

,tiimityd, ei ole opettajien mielesti niin oleellista.

6.3 Kuinka oppivia organisaatioita koulut ovat Sengen mallin mukaan?

Sengen (1994) jaottelun mukaisesti oppivan organisaation summamuuttujat

muodostuivat seuraavanlaiseksi (liite 2):

D e e e— e e ]
TAULUKKO 3. Summamuuttujat: Opettajien kokemukset

SUMMAMUUTTUJA KYSYMYKSET ALPHA KESKIARVO
Systeemiajattelu 1,9,10,15 7574 4,0492
Henkilokohtainen osaaminen/

Yksilon pitevyys 2,4,7 8707 3.6530
Ajattelumallit 6,11,12,19 .8292 3,5451

Jaettu visio 5,13,16,18 .8183 3,7937
Ryhmé#oppiminen 3,8,14,17 7581 3,6448

s S

Niiden kysymyksien perusteella muodostetuilla summamuuttujilla oli korkea sisdinen

reliabiliteetti. (kts. Erdtuuli ym. 1994; Heikkild 1998).



Koulu oppivana organisaationa voidaan asettaa vastausten keskiarvojen
perusteella seuraavaan jirjestykseen:

1. Systeemiajattelu (4,0492)

2. Jaettu visio (3,7937)

3. Henkilokohtainen osaaminen/yksilon patevyys (3,6530)

4. Ryhmé&oppiminen (3,6448)

5. Ajattelumallit (3,5451)

Keskiarvojen vertailun perusteella voidaan sanoa, ettd opettajat kokevat koulujensa
toimivan oppivan organisaation mukaisesti eniten systeemiajattelussa. Opettajat siis
ndyttdvit hahmottavan koulun toiminnan kokonaisuutena. Téamaé tulos on erilainen
verrattuna Seindn (1996) tutkimukseen, jonka mukaan koulun kehittimishankkeen
ongelmana néytti olevan nimenomaan kokonaisuuden on hahmottaminen. Opettajat
pystyvdt muodostamaan nykytilanteesta kokonaisnidkemyksen, mutta halutusta
tulevaisuudesta se on vaikeampaa. (Seind 1996, 386-387.) Eroa tutkimustulosten vililli
voi aiheuttaa se, ettd tidssa tutkimuksessa systeemiajattelua mittaavat kysymykset
perustuivat Sengen mainitsemiin avaintekijoiden suhteisiin systeemissa eli ldhinna
hierarkiaan ja péitoksentekoon.

Tutkimuskouluilla on my6s toimiva jaettu visio eli opettajat ndyttavit
ymmaértdvén toiminnan pddméadrin. Seindn (1996) tutkimuksen mukaan tutkittavassa
koulussa yhteinen visio toteutui parhaiten koulutustilaisuuksien ja yhteisten
keskustelujen kautta. [Imeisesti my6s tdhén tutkimukseen osallistuneissa kouluissa oli
kdyty ainakin jonkin verran yhteisii keskusteluita koulun pddmairisté ja keinoista, joilla
niihin voidaan pédésti. Toisaalta taas avoimissa kysymyksissi tuli ilmi, ettd ndin ei
kaikkien opettajien mielestd ole tehty tarpeeksi (kts. luvut 6.7.2.1 & 6.7.2.2). Myés
Seindn (1996, 384) tutkimuksen mukaan yhteiset keskustelut ja koulutustilaisuudet
edesauttoivat koulun perustehtdvin ja toiminta-ajatuksen selvidmistd, mutta
syvillisempéin vision rakentamiseen ei titd kautta paasty.

Henkilokohtainen osaaminen tutkimuskouluissa oli kolmannella sijalla.
Tamén perusteella voidaan ajatella, ettd oman osaamisen kehittdminen ja toisten
osaamisen kannustaminen eivit opettajayhteisossé ole kovin korkealla tasolla. Seinédn
(1996, 383) tutkimuksessa henkilokohtaisen osaamisen koettiin edistyneen eniten
kehittdmisryhmissd. Tdlloin oppimista oli tapahtunut erityisesti yhteistyo- ja
ryhmitaidoissa. Mikali kouluilla ei ole tillaisia aktiivisesti toimivia kehittdmisryhmid,

ei ndin ollen kehity yksittdisen opettajan osaaminenkaan. Vaikka oppimisen
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perusyksikkd on yksild, ei oppimista tapahdu ilman sitd tukevaa ympéristdd (mm.
Fullan 1994, Senge 1990, Ké4dridinen ym.1990).

Ryhméoppiminen oli tutkittujen opettajien vastauksissa keskiarvoissa
toiseksi viimeisend. Luultavasti kouluissa toimitaan yhdessd, mutta eri asia on,
voidaanko toimintaa kutsua tiimiorganisoituneeksi. Tiimihén ei ole mika tahansa joukko
ihmisid, vaan tiettyjen prosessien kautta yhteiseen toimintaan kasvava ryhmi (Helakorpi
1996, 38). Pelkki opettajanhuoneen yhteinen toiminta ei ndin ollen tiyta tiimity6n
kriteereitd. Toisaalta ongelmana ryhméoppimisessa voivat olla opettajien vihdiset
kokemukset todellisesta yhteistydstd. Seindn (1996) tutkimuskoulun ryhmissi oli
mukana erilaisia, erilaisista tehtdvisté tulevia ihmisid. Tadma rikastutti toimintaa puoli ja
toisin, mutta toisaalta vdhdinen ryhmitoimintakokemus johti siihen, ettd asioissa
hypittiin sinne ja tdnne. (Seind 1996, 384-385.) Opettajat saattavat pitdd
pienryhmitydskentelyd turhauttavana, koska sithen kéytetty aika on suoraan pois
opetuksen suunnittelemisesta. Yhteistyon tulisi siis olla pedagogisesti perusteltua, jotta
silld olisi opettajille merkitysta. (Syrjdldinen 2002, 36.)

Viimeiselld sijalla keskiarvojen vertaamisessa ovat ajattelumallit. Tdmén
keskiarvon perusteella voisi sanoa, ettd tutkimuskouluissa ei ole tehty kovin ndkyviksi
taustalla vaikuttavia ajattelumalleja koulun toiminnasta tai rakenteista. Erilaisia
ajattelumalleja ei tdmin tuloksen mukaan my6skéén ilmeisesti pidetd kovin suotavina.
Myés Seindn (1996) tutkimuksessa koulussa néytti olevan vallalla kulttuuri, jossa oli
syvédn juurtuneita olettamuksia, yleistyksid, malleja ja mielikuvia. Nami olivat osittain
tiedostamattomia tai niisté ei juurikaan oltu puhuttu yhdessd, mutta ne vaikuttivat

taustalla sithen, mitd koulussa tehtiin. (Seind 1996, 383.)

6.4 Oppivan organisaation ja itsearvioinnin tekijoiden viliset korrelaatiokertoimet

Oppivan organisaation ja itsearvioinnin osa-alueiden vilistd yhteyttd tutkittiin
vertailemalla riippuvuuksia oppivan organisaation kysymyksistd muodostettujen
summamuuttujien ja opettajien kokemuksia mittaavista kysymyksistd muodostettujen
summamuuttujien vililld. Korrelaatiota oli 12 yhdistelméssd. Taulukossa 4 sarakkeessa
“merkitsevyys” on luku .05 tai .01. Luku .05 tarkoittaa, etti korrelaatiokerroin eroaa

nollasta <5 %:n riskilld. T4lloin korrelaatio on “melkein merkitsevd”. Jos
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korrelaatiokerroin eroaa nollasta < 1%:n riskilld (.01), on tulos “merkitsevi”.

(Metsdamuuronen 2000, 57.)

TAULUKKO 4. Oppivan organisaation ja opettajien kokemusten véliset korrelaatiot

OPPIVA ITSEARVIOINTI KORRELAATIO MERKITSEVYYS
ORGANISAATIO
Systeemiajattelu Tiimity6 426 .01
Vaikuttaminen .685 .01
Henkilokohtainen Tiimity6 254 .05
osaaminen Vaikuttaminen 405 .01
Ajattelumallit Tiimityd 344 .01
Vaikuttaminen 492 .01
Kehittiminen 302 .05
Jaettu visio Vaikuttaminen 341 .01
Kehittiminen 412 .01
Ryhmioppiminen Vaikuttaminen 563 .01
Tiimity6 .624 .01
Kehittiminen 340 .01

6.4.1 Systeemiajattelu

Systeemiajattelu korreloi positiivisesti tiimityon ja vaikuttamisen kanssa. Teoriataustaan
verrattaessa on ymmaérrettivii, ettd systeemiajattelussa on yhteyksid seké tiimity6hon
ettd sitd kautta myos vaikuttamiseen. Ndma tulevat ilmi Sengen mainitsemissa
avaintekijéiden suhteissa. Avaintekij6ihin oppivassa organisaatiossa kuuluvat mm.
systeemin hierarkia, prosessit ja padtoksenteko. Samat piirteet liittyvét myds

tiimitydhon: tiimity6114 organisaation hierarkiaa voidaan muuttaa matalammaksi ja
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péitdsvalta siirtyy alemmaksi (kts. Helakorpi 2001, 1998, 1996). Myds Jauhiaisen
(1995, 129) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat organisaation madaltuvan tiimity6n
kautta. Samalla lisdéntyvit yksilon mahdollisuudet vaikuttaa koko organisaation
toimintaan (Alberts Mohrman ym. 1997, 58).

Toisaalta voidaan ajatella, ettd tiimityoskentely helpottaa organisaation
kokonaisuuden ymmértdmistd. Systeemiajatteluhan tarkoittaa myos sitd, etti
organisaation jdsenet ymmdértivit, miten organisaatio on padssyt timénhetkiseen
tilanteeseen (Senge 1990, 231). Tamad ymmarrys puolestaan kehittyy parhaiten
tiimeissd, joissa vertaillaan jdsenten yhteisid kokemuksia organisaation toiminnasta
(Helakorpi 2001, 63). Yhteenvetona voidaan siis sanoa, ettd tiimityd kehittdd ja muuttaa

systeemid ja toisaalta taas helpottaa sen ymmartamista.

6.4.2 Henkil6kohtainen osaaminen / yksilon pétevyys

Henkil6kohtainen osaaminen korreloi tiimityon ja vaikuttamisen kanssa. Organisaatio
kehittyy siithen kuuluvien ihmisten kehittymisen kautta ja ilman yksilon kehittymisté
organisaatio ei kehity (Senge 1990, 139). Organisaatioon kuuluvien ihmisten on
kehitettdvi itse omaa osaamistaan, toisen osaamista ei voi kehittdd, mutta sen sijaan
toisen oppimisen tukeminen ja rohkaiseminen ovat mahdollisia (Senge 1994, 193).
Parhaiten tdllainen toisen oppimisen tukeminen onnistuu tyoskennellessd titmeissé,
koska pienemmissi yksikéissd ihmiset tuntevat toisensa ja luottavat toisiinsa ja siksi
tietoa syntyy ja sitd jaetaan paljon (Helakorpi 2001, 19). Tdmaé osaltaan voisi selittdé
tiimityon, vaikuttamisen ja henkilokohtaisen osaamisen vilistd yhteyttd.

Tiimien toiminta perustuu itsendisesti tydskenteleviin thmisiin ja siksi
jokaisen tiimin jasenen on omalla kohdallaan ymmaérrettév tiimin ja koko organisaation
tavoitteet (Helakorpi 1998, 39). Tiimissd toimiminen edellyttia siis my6s oman
osaamisen kehittdmistd. Yksilon henkilokohtainen osaaminen on siis perustana tiimien
ja sitd kautta koko organisaation oppimiselle ja toisaalta tiimit osaltaan tukevat

henkilokohtaisen osaamisen kehittymista.
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6.4.3 Ajattelumallit

Ajattelumalleilla on yhteisvaihtelua tiimity6n, vaikuttamisen ja kehittdmisen kanssa.
Tiimity&ssd keskeinen asia on vuorovaikutus: tietoa syntyy ja sité jactaan paljon, koska
pienemmissé yksik6issd ihmiset tuntevat toisensa ja luottavat toisiinsa (Helakorpi 2001,
19). Téllainen vuorovaikutus puolestaan on keskeinen keino organisaatiossa
nidkymittdmind olevien ajattelumallien tekemisessd ndkyviksi. Senge (2000, 68)
korostaa tdssd yhteydessi juuri reflektointia ja vuorovaikutusta keskeiseni keinona.
Téma4 selittdnee sitd, miksi tiimityon, vaikuttamisen ja ajattelumallien vililld on
positiivista korrelaatiota.

Arvioinnilla ja kehittimiselld on todettu olevan selvé yhteys (mm.
Hopkins 1992, Moilanen 2001). Tédssé tutkimuksessa teoriataustan perusteella nihdain
arvioinnin muuttuvan kehittdmiseksi siind vaiheessa, kun puheet muuttuvat teoiksi eli
tuloksia aletaan hyddyntdd kdytantoon. Kehittdmisessd, arvioinnissa ja ajattelumalleissa
puolestaan on yksi yhteinen nimittdj4: nikymittéman tekeminen nikyvéaksi. Senge
(2000, 68) puhuu koulun kirjoittamattomasta sdanndsté, jossa on hiljaisesti sovittu, ettd
ei kysytd sellaisia kysymyksid, joihin kysyjé itse ei osaa vastata. Senge (2000, 19)
korostaa myos sitd, ettd koulua ei voida kehittdd systeemind, mikali ei ensin selvitetd
sitd, miten ihmiset ajattelevat ja toimivat. Moilanen (2001) puolestaan pitéi kehittimista
ihmisten osaamisen ja oppimisen ldhtSkohtana. Voidaan siis padtelld, ettd kehittdminen
perustuu ndkymittdmien ajattelumallien nikyviksi tekemiseen ja toisaalta kehittdminen

puolestaan vaikuttaa yksiléiden oppimiseen ja sitd kautta ajattelumalleihin.

6.4.4 Jaettu visio

Jaettu visio korreloi vaikuttamisen ja kehittdmisen kanssa. Aikaisemmissa
korrelaatiokertoimissa seki tiimityd ettd vaikuttaminen ovat korreloineet
samanaikaisesti toisen muuttujan kanssa. Tamé on tukenut sitid ndkemysté, ettd tiimityd
ja vaikuttaminen kuuluvat yhteen. Jaettu visio korreloi kuitenkin merkitsevisti vain
vaikuttamisen kanssa. (Korrelaatiokerroin ei ole kovin suuri.) Téssd yhteydessd
kannattaakin pohtia timén tuloksen luotettavuutta, koska se poikkeaa muista tdméin

tutkimuksen tuloksista.
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Toisaalta tulos voisi selittyd sillé, ettd organisaation jaetun vision
muodostamisen keskeinen tekijd on yksilon oman vision sulautuminen osaksi koko
organisaation visiota. Yhteisen vision muodostaminen on helpompaa, jos se on
samansuuntainen yksiléiden omien visioiden kanssa. (Senge 1994, 206; 212.) Sekin on
vaikuttamista, jos organisaation tulevaisuudenkuvaan vaikuttavat yksiloiden omat
nidkemykset eli yksildiden omat visiot vaikuttavat koko organisaation vision luomiseen.

Jaetulla visiolla ja kehittimiselld on my6s yhteyttid. Senge (2000, 71)
médrittelee koulun jaetun vision tulevaisuudeksi, jonka koulu haluaa luoda yhdessa.
Arviointi koulun kehittdmistd vartenhan oli laadullista arviointia, jonka tarkoituksena on
kdytdnnon kehittdminen (Hopkins 1992, 27-28). Arvioinnin perustana puolestaan on
koulun nykyisen toiminnan kartoittaminen (Hdmaéldinen 1986, 94). Tamén tutkimuksen
teoreettisen mallin perusteella arvioinnista tulee kehittdmisté siind vaiheessa, kun
tuloksia aletaan hy6dyntiméin kaytdntoon. Mikéli tédtd tehddidn aktiivisesti ja yhteisten
keskustelujen kautta, muodostetaan samalla organisaation yhteistd visiota ja timéi

puolestaan voisi selittdd jaetun vision ja kehittdmisen vilistd yhteytta.

6.4.5 Ryhméoppiminen

Ryhmé&oppiminen korreloi vaikuttamisen, kehittdmisen ja tiimitydn kanssa.
Ryhméoppimisen yhteys vaikuttamiseen ja tiimityohon saa tukea teoriataustasta. Tdssd
kohdassa korrelaatiokertoimet ovat my0s suuria ja sekd vaikuttamisessa etté tiimitydssa.
Nimi samansuuntaiset arvot tukevat oletusta siitd, ettd vaikuttamisella ja tiimity6lld on
yhteyttd ryhméoppimiseen. Sengen (2000, 73) mukaanhan ryhmé&oppiminen on
ajattelemista ja toimimista yhdessi. Tiimity6td ryhmdoppimisesta tulee silloin, kun tilld
ajattelulla ja toiminnalla on tarkoitus ja toiminta on yhteisvastuullista (Alberts
Mohrman ym. 1997, 42; Vaherva 1995, 6). Kehittamalla tiimien toimintaa, voidaan
kehittdd oppivaa organisaatiota (Sarala & Sarala 1996, 144). Myos Senge (1994, 352)
pitdd tiimiorganisaatiota ryhméoppimisen keskeisend keinona.

Ryhmioppimisen ja kehittdmisen vélinen yhteys voi osaltaan selittyi sill4,
ettd henkiloston kehittdminen on luonnollisin ryhméoppimisen muoto (Senge 2000, 73-
74). Sengen mukaan ryhm&oppimisen perusteena ovat jaettu visio ja henkilékohtainen
osaaminen. Organisaatiossa tehdédin arviointia, jotta voidaan kehittdd ithmisten

osaamista (Moilanen 2001, 22). Toimintaa arvioidaan yhdess4, jotta sitd voidaan
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kehittd4 ja toisaalta luonnollisin tapa arvioinnille ja kehittdmiselle on ryhmaoppiminen.

Arviointi ja kehittdminen ovat tehokkaimpia silloin, kun niitd tehdédédn yhteisyOssa.

6.5 Muutoksen tutkiminen ristiintaulukoinnin avulla

Korrelaatiokertoimia tutkittaessa kivi ilmi, ettd mikdin oppivan organisaation osa-alue
ei korreloinut muutoksen kanssa. Téstd voitaisiin tehdi siis sellainen johtop#itss, ettd
muutoksen sietdminen ei niink&in ole yhteydessd oppivan organisaation osa-alueisiin
vaan selittyy enemmén yksilon ominaisuuksilla. Téssd tutkimuksessa muutoksella on
kuitenkin teoriataustan perusteella keskeinen asema: koulun kehittyminen perustuu
yksittdisen opettajan muutokseen. Siksi muutosta verrattiin ristiintaulukoimalla myos
taustamuuttujiin. T&lld pyrittiin selvittimain, onko muutoksella yhteyttd sukupuoleen
tai tyokokemusvuosiin.

Ristiintaulukointia varten yhdistettiin summamuuttujat muutos, yksilo ja

muutos, organisaatio. Niin saatiin uusi summamuuttuja muutos, kokonaisuus.

TAULUKKO 5. Muutos, kokonaisuus

SUMMAMUUTTUJA KYSYMYKSET ALPHA
Muutos, kokonaisuus 26,29,34,39.42,43.4 8397
5,20,37,44,48

Jotta taulukosta saatiin jarkevisti luettava, muokattiin luokkia uudelleen siten, ettd

luokkia tuli viisi.

Ristiintaulukoinnissa muutokseen suhtauduttiin samalla tavalla
sukupuolesta riippumatta, mutta muutoksella ja tydvuosilla nédyttdd olevan jonkinlainen

suuntaa-antava yhteys.
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Taulukko 6. Ristiintaulukointi.

muutos kokon.

2 3 4 5 Yhteensd

koehlon  alle viisi vuotta 2 6 3 11

n/% 18,2% 54,5% 27,3% 100,0%
opettaja-  5-10 vuotta 4 10 1 15

n/% 26,7% 66,7% 6,7%  100,0%
kokemus yli 10 vuotta 1 13 20 1 35

/% 2,9% 37,1% 57,1% 29% 100,0%

Yhteensd 1 19 36 S 61

/% 1,6% 31,1% 59,0% 82% 100,0%

alle viisi  5-10 vuotta yli 10 wuotta
wuotta

n

60

R mi=1-18
o 02=18-26
.30 W3=26-34
0 m4=34-42
10 W5=42-5
% 0 1< !

Kuvio 9. Ristiintaulukoinnin prosentit.

Kaikissa ikdryhmissd opettajat vastaavat eniten luokkaan nelja. Eli
kokonaisuutena voidaan sanoa, ettd opettajat suhtautuvat muutokseen suhteellisen
myonteisesti. Kuitenkin luokan kolme vastaukset kasvavat selvisti sitd suuremmiksi,
mitd enemmin opettajalla on ty6kokemusta (alle viisi vuotta 18,2%, 5-10 vuotta 26,7%,

yli 10 vuotta 37,1%). Kukaan alle kymmenen vuotta tai 5-10 vuotta tydskennelleisti ei
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vastannut luokkaan 2. Ja luokan viisi vastauksia puolestaan on prosentuaalisesti kaikista
eniten tydvuosiltaan nuorimmilla opettajilla (alle viist vuotta 27,3%, 5-10 vuotta 6,7%
ja yli kymmenen vuotta 2,9 %). Erot ndkyvit eniten ehké juuri tdssd padssi eli siini,
miten mydnteisesti muutokseen suhtaudutaan. Pieni osa opettajista vastustaa timéin
tutkimuksen mukaan muutosta, mutta mitd vihemman tydkokemusta on, sitd
myonteisemmin siihen ndytetddn suhtautuvan.

Koska tutkittavien kokonaismaééri oli ndin pieni, ei ristiintaulukointia
voitu jatkaa jirkevisti milldén testilld eteenpdin. Tuloksista saadaan parhaiten nikemys
tarkastelemalla taulukkoa prosenttiméairdisesti, mutta samalla tdytyy huomioida pienet
frekvenssit. Tdmén tutkimustuloksen luotettavuuden varmistamiseksi otannan olisi
tdytynyt olla suurempi, silld tdima tulos antaa ldhinni viitteitd siitd, millainen
suuremman otoksen tulos olisi voinut olla.

Tulos on kuitenkin samassa linjassa aikaisempien koulun kehittimisti
koskevien tutkimustulosten kanssa. Linnasaaren mukaan uudistamishalukkuus on
yhteydessd ikdén ja kokemukseen siten, ettéd juuri opintonsa lopettaneet ovat halukkaita
kehittamiseen. Toimittuaan koulussa 5-6 vuotta opettajat tottuvat koulunsa tapoihin ja
alkavat noudattaa niitd. (Linnasaari 1998, 6.) Seind (1996) selittéd idn ja
tyokokemuksen vaikutusta muutoksen sietdmiseen silld, ettd nuoret opettajat tuovat
kehittdmisessd esiin ideaalisempia toimintamalleja, jotka aiheuttavat vanhemmissa
opettajissa turhautuneisuutta ja pettymystd. Kenties vanhemmat opettajat ovat joutuneet
alemmin luopumaan omista mallistaan, koska niiti ei ole ollut mahdollista toteuttaa.
Tama pettymys purkautuu nyt nuorempiin ja vanhemmat opettajat kokevat, ettd
kehittimiseen ei kannata osallistua, koska siitd ei ole mitdén hyotyd. (Seind 1996, 398.)
Syrjdldinen (1997) puolestaan toteaa, ettd opettajien koulutus on muuttunut ja se antaa
nykyiselldédn suhteellisen hyvit mahdollisuudet selviytyd esim. tiimityoskentelysti ja
eldd jatkuvassa muutoksessa. Hanen mukaansa ikd voi osaltaan vaikuttaa
muutoshalukkuuteen, mutta toisaalta kysymys voi olla my6s asenteesta. (Syrjdldinen

1997, 100.)
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6.6 Avoimet kysymykset

6.6.1 "Miten koulun tekemd itsearviointi on vaikuttanut omaan ty6hdsi?”

Tamén kysymyksen vastaukset jakautuivat selvisti neljdan luokkaan: itsearviointi oli
herittidnyt opettajan ajattelua, auttanut suuntaamaan tai hahmottamaan toimintaa

kokonaisuutena tai tuottanut lisatyGta.

Ajattelun herddminen

Syrjdldinen (1994, 45) on tutkimuksessaan havainnut, ettd opettajat suhtautuvat koulun
kehittdmiseen sitd mydnteisemmin mitd enemmén koulussa on tehty kehittimistyota.
Kaiken kaikkiaan opettajat ovat kokeneet timén ty6n herittelevén tietoisuutta.

Seuraavat vastaukset kiteyttdvit timén oman ajattelun herdéimisen:

”Olen alkanut kiinnittdimé&in huomioita asioihin, joita en aikaisemmin
kovin tarkkaan huomioinut.”

”Olen oppinut, ettd minkdénlainen kollektiivinen palaute ei ole sindllddn
hyvi, koska olemme kaikki niin erilaisia persoonallisuudeltamme. Se
kuitenkin heritti minut taas ajattelemaan, tarkkailemaan itseéni
tarkemmin.”

”Jonkin verran, mutta vain hetkellisesti ~huomion kiinnittdminen tiettyihin
asioihin.”

Syrjdldinen (1997*, 47) toteaa my®0s, ettd koulun uudistaminen pakottaa opettajat
kiinnittim&idn huomiota opettajan ja tyoyhteison toimintaan. Tassékin tutkimuksessa
muutamat opettajat kokivat, ettd arviointi on hy6dyttdnyt jollakin tavalla yhteisty6td

koulun sisilld ja/tai vanhempien kanssa:

’Se on herittdnyt tarkistamaan omia ty6tapoja seki lisdnnyt yhteistyoti
toisten opettajien kanssa.”

”Arvioinnin mukana on koulussamme alettu kiinnittdd enemmén huomiota
erilaisiin yhteistyStapoihin, joita aikaisemmin ei paljon toteutettu.”

”Olen saanut uusia ajattelutapoja, ndhnyt taustalla vaikuttavat arvoni
selvemmin ja kehittynyt myos tiedoissani koulujarjestelmastd. Harmillista
vain, etté sitd on ollut melko vihin. My6s oppilaiden ja heidédn
vanhempiensa tekemit arvioinnit ovat olleet erittdin hyddyllisia.”
”Arviointi antaa ajattelemisen aihetta. Asioista, joita on arvioinnissa
kehuttu, saa tukea toiminnalleen ja toisaalta tietdd, mitd vanhemmat
haluavat koulun/opettajan kehittdvin.”
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Arviointi on siis osaltaan hyédyttinyt kodin ja koulun vilistd yhteisty6td. Toisaalta
vanhempien uudistuva rooli voi my0s vaikeuttaa arvioinnin kehittymisti, silld
vanhemmat saattavat Syrjdldisen mukaan olla tietylld tavalla konservatiivisia. Arviointi
koulun toiminnan kehittdmiseksi vaatiikin myds vanhempien asenteiden muuttamista.

(Syrjaldinen 1997, 81).

Toiminnan kehittdminen ja suuntaaminen

Fullanin (1994, 93) mielesti vain ne kehityspyrkimykset, jotka tahtdavit opetuksen ja
oppimisen muutoksiin ovat hyddyllisid. Osa tdhén tutkimukseen osallistuneista
opettajista koki, ettd koulun tekemd itsearviointi antaa suuntaa nimenomaan kaytiannon

opetustydn kehittdmiseen:

”Opetussuunnitelmaa ja sen toteutumista on tullut seurattua tarkemmin.”
”Opetusta on kohdentunut tavoitteisiin, joita on valittu.”
”Voi arvioida omaa ty6tdin ja tarkentaa suuntaa.”

Jauhiaisen (1995, 184) tutkimuksen mukaan opetuksessa tapahtuu laadullista
kehittymistd silloin, kun koulun yhteiset tavoitteet siirtyvit myds opetukseen. Myés
tdssd tutkimuksessa muutamat opettajat erittelivit tarkemmin téta yhteisen arvioinnin

tulosten siirtymistd omaan opetusty6hon:

”Jos arvioinnissa on ilmennyt tiettyjd osa-alueita (esim. tyStavat, tyorauha
tms.) olen tietysti kiinnittényt asiaan huomiota ja yrittdnyt parantaa —
muuttaa esim. toimintamallia.”

”Parannan niit4 asioita, jotka arvioinnissa ovat menneet huonosti, kehitéin
ty6tdni sen mukaisesti.”

Eréddt vastaajista myos kokivat arvioinnin lisddvdn oman tyon suunnitelmallisuutta:

’Lisdd oman tyon suunnitelmallisuutta.”
”Piddn omaa opetukseni tasoa korkealla. Toimin + suunnittelen tunnit
tavoitteiden mukaisesti.”

Koulun hahmottaminen kokonaisuutena
Jauhiaisen (1995, 128) tutkimuksen mukaan koulun kehittdmisen keinona kaytetty

tyoryhmissé tyoskenteleminen kasvatti yksiloitd kokonaisvastuuseen ja auttoi nikeméién
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koulun toiminnan kokonaisvaltaisemmin. My0s tdmén tutkimuksen vastaajista osa koki
arvioinnin hyddyttdvan omaa ty6td juuri siksi, ettd koulun toimintaa oli sen ansiosta

helpompaa hahmottaa kokonaisuutena:

”Opettanut katsomaan koulua (koulun toimintaa) KOKONAISUUTENA.
Auttanut oman arviointimetodien selkiyttimisess.”
”Nakokulmat laajenevat eri osa-alueilla.”

Ei vaikutuksia, lisdtyo
Muutama opettaja suhtautuu arviointiin neutraalisti ja kokee, etti se ei ole aiheuttanut

omaan ty6hon muutoksia vaan ty$ jatkuu niin kuin ennenkin:

”Se on yksi tyovéline ja ohjeistaja. Ei kuitenkaan kovin sitova!”
”Samanlailla kuin ennenkin eli otetaan oppilasta enemmén huomioon ja
keskustellaan yhdessd opituista asioista ja ongelmista.”

Muutamat opettajat puolestaan listasivat arvioinnin vaikutuksiksi ainoastaan ty6maéran

lisddntymisen.

”Tyotd lisdnnyt.”
”Lisénnyt kovasti ty6td, jota ei aina nde tarpeelliseksi.”

Joidenkin opettajien ty6hon arviointi ei ollut padssyt vaikuttamaan siksi, ettd koulussa
itsearvioinnin kehittdminen on vield kesken syysti tai toisesta tai koulussa on ongelmia

koko itsearvioinnin toteuttamisessa;

”Ei vield juuri mitenk#én. Odotan koulun yhteisten painopistealueiden
esilletuomista.”

”Koulussamme ei ole tehty jatkuvaa, systemaattista
seurantaa/itsearviointia. Kdytdnnossi jokainen on arvioinut itse omaa
tyotddn, omalla tavallaan.”

“Tyoyhteison arviointi olematonta. Itse arvioin ty6téni ja tySyhteisoini ja
muut eivit halua kuulla kehityskohteista —mennddn kuten ennenkin.
Harvojen kollegoiden kanssa puidaan ongelmia ja tuetaan toisia maessi!”



65

6.6.2 ”Mitd kédytdnnon ongelmia tai etuja ndet koulusi tekemdéssi itsearvioinnissa?”

Ongelmia koulun itsearvioinnissa aiheuttivat aikapula, késite- ja mittausongelmat,
opettajien asenteet, arvioinnin koettu kdytannon hyddyttdmyys sekd koulun sisdiset

asiat.

Aikapula
Koulun kehittdmisen ongelmana on ajan puute (Syrjaldinen 1994, 52; Jauhiainen 1995,
128; Seind 1996, 391; Adelman & Walking-Eagle 1997, 107). Tama kévi ilmi myos

tdmén tutkimuksen tuloksista:

”Aikapula, erilaiset késitykset tydajasta, ty6tavoista.”

”Aika ja yot eivdt riita!”

”Suuren koulun ongelmat: kiire, erilaiset aikataulut —tydryhmien
kokoontuminen vaikeaa.”

Ongelma kouluissa on todellinen ja my6s merkityksellinen koulujen tulevaisuuden
kannalta. Kouluyhteisossi vallitseva jatkuva kiire vaikeuttaa kehittdmisti, silld kiireen
vuoksi kouluyhteisossi ei ole aikaa pysdhtyd pohtimaan sitd, miten koulussa toimitaan
ja mitd saadaan aikaan ja niin ollen ei ole mydskéaén tilaisuutta ottaa oppia omista
kokemuksista (Seind 1996, 391). Aikapula siis estdd uudistamista ja opettajien

ammatillista kehittymistd (Adelman & Walking-Eagle 1997, 107).

Kdsite- ja mittausongelmat

Koulun tekemiin itsearviointia vaikeuttavat opettajien mielestd myos yhdenmukaisten
késitteiden ja mittareiden puute. Opettajat ja rehtorit kaipaavat jarjestelmallistd
toimintojen dokumentointia ja arvioinnin kehittdmisti systemaattisemmaksi
(Syrjdldinen 1997, 89). Tdma4 systemaattisuuden puute ndkyy my®ds tdmén tutkimuksen
opettajien vastauksissa. Opettajien mielestd koulun toiminnan arvioinnissa taytyisi
kiinnittdd enemmaén huomiota yhtendisiin késitteisiin, mittareihin ja lomakkeiden

kisittelemiseen:

”Hyvid itsearviointeja on vaikea kehittdd ja eri sanat merkitsevit eri
thmisille eri asioita.”
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”Koulun tekeméssi itsearvioinnissa tuloksina esitetdén yleensi keskiarvot
vastaajien mielipiteistd. Ne sijoittuvat yleensd aina keskikohdalle eivitki
kerro juuri mitéén tarkasti. Eri ihmiset ovat asioista luonnollisesti eri

mieltd.”
”Mittarit ovat olleet vililld huonoja. Seuranta puuttuu —itsearviointia
tehtdvd johdonmukaisesti ja pitkdjdnteisesti.”

Koulun sisdisessd itsearvioinnissa ongelmana onkin yleensd arvioinnin ty6ldys; ei osata
esittdd oikeita kysymyksid, tietoa kerétddn paljon eika sitd osata késitelld. Téstd syystd

monet koulut eldvét vidristyneen tiedon varassa. (Syrjdldinen 1997, 91.)

Opettajien asenteet

Koulun kehittdmisessd ongelmia aiheuttavat Jauhiaisen (1995, 128) mukaan mm.
opettajien tottumattomuus vastuunottoon, epéselva tehtdvinjako, motivaation puute ja
turhautuminen. My6s Syrjéldisen (1994) tutkimuksessa opetussuunnitelmatyon esteiti
olivat puutteelliset tiedot ja taidot seké tottumattomuus avoimuuteen, julkisuuteen ja
yhteisty6hon. Opetussuunnitelmatydn onnistuminen edellyttdd opettajien
yhteistyGtaitoja ja vasta télldin silld on merkitystéd koulun todellisen kehittymisen
kannalta (Syrjaldinen 1994, 57). Nama asiat nikyvit myos koulun itsearvioinnissa

seuraavissa vastauksissa:

”Ongelmana on se, ettid asia ei tavallaan “kuulu erityisesti kenellekddn™ —
joten kukaan ei ole vastuussa. Osa hoitaa vain oman opetustyonsi ja
hidvidd koulupdivin jalkeen mahdollisimman nopeasti. Kaikenlaiset
arvioinnit koetaan raskaiksi ja turhiksi..toisaalta myds potentiaalia ja
innostusta 16ytyisi. Kdytinnon sanelemat ehdot, yhteisen
(suunnittelu/arviointi) ajan l6ytyminen on kuitenkin hankalaa. Vahvimmat
persoonat vastustavat tai eivit ole kiinnostuneita arvioinnista. Jos ja kun
heiti ei saada mukaan, ei toisten ty6lld ole merkitystd. Asennekasvatusta
tarvitaan.”

”Opettajat eivit sitoudu tyonsi kehittdmiseen eivét halua “tuhlata”
aikaansa arviointikeskusteluunkaan. Miten saada kaikki innostumaan?”
”Kaikki eivit koe tétd kuuluvaksi opettajan térkedédn tyonkuvaan ja
kehittdmisen/kehittymisen vilineeksi. Aikaresurssit!”

Turhautuneisuus kehittdmiseen, kdaytdnnon hyodyttomyys
Syrjaldisen (1994, 39) mukaan opettajat arvostavat sellaista tietoa, mistd on hyotyd
kéytannon tilanteissa. Kaiken kehittdmisen tiytyy liittyd koulun arkipdiviin eli

perustehtédviin (Seind 1996, 390). Tdmai on tullut esiin tdssd tutkimuksessa eri tavalla jo
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useassa eri yhteydessd. Se ndkyl myds avoimien kysymyksien vastauksissa. Seuraavassa

esimerkkejd vastaajista, jotka kokivat arviointia tehtdvin vain arvioinnin vuoksi:

”Arviointi arvioinnin vuoksi voi olla tyollistavas ja turhauttavaa ellei se
johda mihink&&n.”

Jos tekisimme toimenpiteitd palautteiden mukaan niin ia:lla olis
merkitystd. Koska emme tee mitdin muutoksia mihink&én suuntaan, niin
se on SUURI ONGELMA.”

”Tuloksia pitdisi pohtia yhdessd enemmain. Usein arviointeja tehdéddn vain
tekemisen vuoksi. Ne eivit johda mihink&édn, koska yhteinen pohdinta j&i
tekemdttd. Tuloksia ei yritetd hyddyntad kaytdnt6on”

Toisaalta osa opettajista koki, ettd tehty itsearviointi jai liian pinnalliseksi ja tuloksiin ei

ehditd paneutua riittiavasti:

”Kaikkiin epikohtiin ei voida puuttua, minki takia ongelmat jadvét
vaivaamaan. Toisaalta on hyvi, ettd epdkohdat kuitenkin tiedostetaan.”
”Todella tirkeille asioille jdtetddn liian vdhin aikaa. Tulisi olla
selkedmmiit yhteiset linjat. Arviointi on tirkedd, mutta siitd tulee my0s

oppia.”

Vastustusta koulun kehittdmisessd aiheuttavat kiire, lisdéintynyt tydméaéri ja koetut
pettymykset. Edelleen moni opettaja kyselee, ettd miksi nditd uudistuksia tiytyy tehda.

(Syrjéldinen 1997%*, 45.) Niin oli myds tdssd tutkimuksessa:

”Arvioinnista ei koskaan tule oikeaa tulosta, arvioipa oppilas itsedén,
vanhemmat koulun toimintaa tai opettajat omaa ty6tdan.”
”Onko todellista vaikutusta. Toimenpiteet?”

Koulun sisdiseen toimintaan liittyvdt ongelmat.
Vastauksissa nikyi my6s merkkejd koulujen erilaisista toimintakulttuureista ja

tilanteesta sekd niiden vaikutuksista opettajien mielipiteisiin:

”Ensin pitdd kdydd arvokeskustelua. Mitkd asiat meiddn koululle ovat
ylipddtddn tirkeitd!

"Luotettavuus: joskus pelko siitd, ettd joku tietdd kuka paperin on
tdyttdnyt, voi vaikuttaa vastauksiin. Tama korostuu pienissé yksikoissd.”
”Oppilaat ovat arvioineet opettajiaan, huoltajat arvioineet koulun
tyGskentelyd, opettajat arvioineet esimiestdéin. Mutta missd on koulun
tekemd itsearviointi kokonaisuudesta?”
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Koulun tekemén itsearvioinnin etuina opettajat pitivét arvioinnista saatua

tietoa, yhteistyon kehittymisté ja epdkohtien tulemista julki.

Tietoa nykytilanteesta.

Opettajien mukaan itsearviointi lisdd tietoutta koulun tdménhetkisesti tilanteesta ja sitid

kautta koulun toimintaa on mahdollista kehittii.

”Saa tietoa missd menndén. Osaa parantaa asioita tai saa varmistuksen ettd
on tehty oikeita ratkaisuja.”

”Etuna on senhetkisen tilan kartoitus.”

”Kehittdmisen ja kehittymisen viline.”

Yhteistyon kehittyminen.
Syrjdldisen (2002, 21) tutkimuksen mukaan opetussuunnitelmatyd on lisdnnyt
yhteisty6td sekd koulun aikuisyhteisossa ettd koulun ulkopuolelle. My6s tdssa

tutkimuksessa muutamat opettajat kokivat yhteistyon lisdéntyneen koulun itsearvioinnin

myOti:

”Etyja: Vanhemmat ja oppilaat ovat motivoituneita ja tyytyviisid.”
”Vuorovaikutus paranee.”

“Tavoitteellisuus ja tarkkuus paranee opetustydssd. Yhteys kotiin
kehittyy.”

Epdkohdat esiin

[tsearviointi voi paljastaa asioita, jotka eivit ole kohdallaan ja se voi koulussa olla
viline ongelmienratkaisuun ja tilannearviointeihin (Annala 1998, 20). Muutama
opettaja koki myds téssd tutkimuksessa, ettd koulun itsearviointi on tuonut esiin

koulussa kehittimisti tarvitsevia asioita:

“Hyvin kohdistettu tdsmillinen arviointi voi auttaa [6ytdméin epdkohdat
koulun toiminnassa ja tehdi siten arvioinnista tuloksellista ja auttaa
tyoyhteison kehittdmisessd.”

“Tietyt ongelmakohdat on tullut paremmin kartoitettua.”

”Edut —voidaan puuttua niihin kohtiin joissa on parantamisen varaa, olla
iloista niistd asioista, jotka onnistuvat.”
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6.6.3 "Millaisena koet yksittdisen opettajan vaikutusmahdollisuudet koulun toiminnan

kehittdmisessd?”

Tutkimukseen vastanneiden opettajien mielipiteet opettajien vaikutusmahdollisuuksista
olivat erilaisia, ldhes vastakohtaisia. Toisessa d4ripadssé olivat opettajat, joiden mielestd
opettajalla ei ole laisinkaan vaikutusmahdollisuuksia. Toisessa laidassa taas olivat ne
vastaajat, joiden mielesti yksittdiselld opettajalla on rajattomasti keinoja vaikuttaa.
Useat vastaajat olivat sitd mieltd, ettd pelkkd yksindinen innokas vaikuttaja ei

kuitenkaan riitid vaan ympirille tarvitaan myds samaan suuntaan vaikuttava ty0yhteiso.

Yksittdinen opettaja vaikuttajana
Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd vaikutusmahdollisuudet ovat hyvi ja riippuvat

yksittdisestd opettajasta:

”Mielestini on tirkedd olla mukana koulun kehittdmisessé, jokaisella on
mahdollisuus vaikuttaa, kun vain nékee asian eteen vaivaa ja tekee
perusteltua tyotd.”

”Jos opettaja itse on aktiivinen, hin todennékoisesti saa paljonkin
aikaan. Hiljaa murjottajalta tai selén takana puhujalta kukaan ei tule
kehittimisehdotuksia kyseleméin.”

“Kylld yksittdinen ope voi vaikuttaa, jos haluaa. Usein vain opettajat
valittavat turhasta, mutta eivit ole valmiita tekemdaén toitd asioiden
parantamiseksi.”

”Vaikutusmahdollisuuksia on, jos jaksaa sinnikkéésti viedd asioita
eteenpdin. Hyvit ideat saavat kannatusta, jos eivit ole liian ty6ldita
toteuttaa.”

”Todella hyvit. Jokainen voi vaikuttaa jos vain haluaa ja hiljaisimmat
voivat tuoda asiansa esille rehtorin kanssa kdydyissa
kehityskeskusteluissa.”

Muutama vastaaja oli sitd mieltd, ettd vaikutusmahdollisuuksia olisi, mutta muuhun

ty6hdn vdsyminen vaikeuttaa osallistumista:

”Jos jatkuvaa resurssipulaa ei oteta huomioon, niin vaikuttaa voi ...jos
jaksaa.”

”Vaihteleviksi. Jos satut esittimaidn mielenkiintoisia kehittimiskohteita,
muut innostuu. Jos ne koetaan ty6ldiksi, kehitys jd4 sithen.”

”On hyvit mahdollisuudet, jos on tahtoa ja energiaa. Usein on vain
normaalista tyGstd niin sippi, ettei muuta jaksa.”
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Tyoyhteison merkitys

Oppilaitoksen ilmapiiri vaikuttaa kehittdmisen onnistumiseen, yksilot haluavat kehittyi,
mikéli ympéristo tarjoaa sithen mahdollisuudet. Sosiaalisen vuorovaikutuksen
toimivuus ja yhteenkuuluvuus ovat korkeita niissi oppilaitoksissa, joissa kehittdmiselld
koetaan saavutetun tuloksia. (Piirainen 1996, 149.) Tassdkin tutkimuksessa osa
vastaajista koki, ettd yksittdisen opettajan vaikutusmahdollisuudet riippuvat

tyOyhteisosti:

“Riippuu tyOyhteisostd.”

”Avainasemassa ovat itse opettaja ja koulun rehtori. Mikéli rehtori on
kannustava ja opettajalla riittdvisti itseluottamusta, aktiivisuutta,
mahdollisuuksia kehittimiseen, vaikutusmahdollisuudet ovat hyvit.”

Useista vastauksista ndkyi, ettd vastaajan koulussa oli olemassa jonkinlainen "me —

henki”. Vaikutusmahdollisuuksia ainakin omassa koulussa pidettiin hyvini:

”Aika hyvit. Jokaista kuunnellaan ja paitokset tehddin demokraattisesti.
(1ahes kaikki).”

”Omassa koulussani erittdin hyviksi!”

”Meidin koulussamme jokainen opettaja voi vaikuttaa toimintamme
kehittdmisessd.”

”Meilld vaikutusmahdollisuudet ovat hyvit, koska jokaisen mielipiteitd
kuunnellaan.”

“Mielipiteitd ja ehdotuksia otetaan vastaan hyvin, ilmapiiri on suotuisa
kaikelle uudelle.”

“Riittdvén hyvind. Kaikilla on mahdollisuus lausua avoimesti mielipide
kokouksissa tms.. Mahdollisuus paisti erilaisiin kehittdmisryhmiin.”

Tallainen “yhteen hiileen puhaltaminen” nikyy myos Syrjildisen (2002)
tutkimuskouluissa.

Muutamat vastaajat pitivdt koulun kokoa merkityksellisend opettajan
vaikutusmahdollisuuksiin. Tosin vastaukset eivit kerro sitd, olivatko kyseiset opettajat
tyoskennelleet aikaisemmin my6s suuremmissa kouluissa ja kokeneet sielld
vaikutusmahdollisuutensa heikommiksi, vai oliko tdmi vain olettamus. My&skéin
aikaisemmat tutkimukset eivit antaneet tukea tille tulokselle p4#asiassa siksi, ettd ne

olivat kohdistuneet vain yhteen tai muutamaan tydyhteisoon.
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”Koulussamme ollaan avoimia uusille ideoille. Meidin koulun hyvi
yhteishenki vaikuttaa siihen, ettd omia ajatuksia uskalletaan tuoda julki.
Suurissa kouluissa saattaa olla vaikeampaa.”

”Ainakin ndin pienessi tyoyhteisossi opettaja voi hyvin vaikuttaa
mielipiteillddn koulun toimintaan.”

”Jokainen opettaja voi vaikuttaa tyGyhteisonsd kehittdmiseen. Pienessd
yhteisossd ddnen saa helpommin kuuluville kuin suuressa.”

Yksittdinen opettaja yhteistyossd muiden kanssa

Syrjildisen (1997) tutkimuksen mukaan yhteinen suunnitteleminen murtaa opettajan
ty6hon perinteisesti kuuluvaa yksindisyyttd ja pakottaa opettajat yhteisychon. Tama
puolestaan koetaan mielekkaina ja tydmotivaatiota lisddvind. ~Yksintekemisen myytti
on murrettu.” (Syrjdldinen 1997*, 48.) Tami ndkyy myds tdssi tutkimuksessa

vastanneiden mielipiteissi:

”Mikili koululaitosta ei johdeta ulkoapdin, tirkein muutoksen
voimavara on opettaja itse —yhteisy0ssi toisten opettajien kanssa!™
”Jokaisella opettajalla tulee olla tasavertaiset
vaikuttamismahdollisuudet. Jos arviointia tehdéén yhteistuumin ja
koulun tavoitteiden hengessi, se on mydnteinen rakentava prosessi.”
”Yksittdinen opettaja voi innostaa, ehdottaa, olla aktiivinen muuallakin
kuin koulun piirissé (koulujédrjestelmissi kuitenkin), tuoda tietoutta ja
saattaa alkuun projekti. Jotta kyse on todellisesta toiminnan
kehittdmisesti, pitdd sithen osallistua kuitenkin useampia opettajia.”
”Yhteistyd on voimaa”, eli yhdessi keskustellen koulun toiminnan
tavoitteista ja suurien linjojen kehittiminen onnistuu parhaiten silld
tavoin. Yksittdinen opettaja voi ja hdnen pitddkin rohkeasti esittda
ideoitaan ja mielipiteitdin, olla siis ravistelijana ja epidkohtien urheana
esiin tuojana.”

Vihdiset vaikutusmahdollisuudet
Muutama vastannut opettaja koki kuitenkin, ettd yksittdiselld opettajalla ei ole

vaikutusmahdollisuuksia. Yhtend syyni pidettiin resurssipulaa:

“Melko vihiisiksi. Resurssit eli rahat -suuret luokkakoot esim. ovat

esteend.”
”Pienind (taloudelliset resurssit vaikuttavat esim. ryhmékokoihin,

hankintoihin yms.)”

Niissd vastauksissa puolestaan ndkyy se, ettd koulujen sisilld voi olla myos

valtakiistoja ja kateutta:
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”Yritys hyvé, mutta se joskus turhauttaa. On olemassa tietyt henkilot,
jotka mé#drdavit ja yhden opettajan sana ei paljon paina.”

”Meill4 on kehittdmisryhma ja tiimi. Se pdittid ja muut ovat
ulkopuolella. Pditokset nuijitaan pdytddn. Ne pddttad rehtorinkin
puolesta. Yksittéiselld opella ei ole vaikutusmahdollisuutta vaikka
rehtori kuunteleekin.”

My®6s Jauhiaisen (1995) tutkimuksessa todettiin, ettd opettajat kokevat asemansa
helposti eriarvoisiksi. Osa kehittdmisryhmisti tuntui opettajista tirkedmmalti kuin toiset
ja toisaalta térkedit tehtévit ndyttivit kasaantuivat samoille ihmisille. Muutamat opettajat
kokivat itsensd syrjdytetyksi ja vihemmén tdrkedksi. Jauhiainen korostaakin, ettd
opettajien kaltainen asiantuntijayhteis6 on herkka tallaiselle eriarvoisuudelle

(Jauhiainen 1995, 128-129).
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7 Tuloksien ja prosessien itsearviointia

7.1 Tutkimustulokset ja niiden merkittdvyys

7.1.1 Opettajien itsearviointikokemusten ja oppivan organisaation summamuuttujien

keskiarvot

Opettajien kokemuksia koulun tekemdsti itsearvioinnista ja kouluista oppivana
organisaationa vertailtiin summamuuttujien keskiarvojen perusteella. Télla tavalla oli
mahdollista saada ainoastaan kisitteiden vilinen jdrjestys selville ja pohtia sille syita.
Tutkimusmetodina tdm4 ei siis ole mitenk&dn luotettava.

Joitakin suuntaa-antavia tuloksia ndinkin silti saatiin. Tiimityd oli
keskiarvoltaan heikoin. Samansuuntainen tulos oli mys oppivaa organisaatiota
mittaavien keskiarvojen ryhmdoppimisella (keskiarvoltaan toiseksi heikoin). Ndiden
tulosten valossa voidaan siis arvioida, ettd jarjestelméllinen yhteisty6 ei ole vield
saavuttanut kouluorganisaatiota.

Opettajien itsearviointikokemuksista saatua korkeinta keskiarvoa
(kehittdminen) voidaan tdssd tutkimuksessa myos pitdd aika pitevini tuloksena, koska
se on keskiarvona selvisti muita korkeampi. Tutkijalle aitheuttaa kuitenkin pééinvaivaa
se, miten opettajien mielestd koulua kehitetddn, jos ei tiimityon kautta? Toisaalta
avoimien kysymyksien perusteella ainakin osa opettajista piti merkityksellisend keinona
yhteisty6td. Tassd suhteessa tulokset olivat siis keskenéin ristiriidassa. Ristiriitaa voi
osaltaan selittdi se, ettd vastaajat ovat halunneet antaa itsestéén todellisuutta paremman
kuvan, jokainenhan haluaa kehittd4 ja kehittyd. Tutkimuksen kaikissa osioissa vastaajat
eivit ole ehki pystyneet vaikuttamaan vastauksiin niin paljon, jolloin tuloksista on tiltd
osin tullut ristiriitaisia.

Oppivan organisaation keskiarvojen osalta merkityksellistd oli jo edelld
mainitun ryhmdoppimisen matala keskiarvo. Sen lisdksi on merkillepantavaa on sys-
teemiajattelun ja jaetun vision korkeat keskiarvot (vrt. Brown 2000). Erityisesti juuri

systeemiajattelu on saanut selvésti muita korkeamman arvon. Tdmé on térkeda siksi,
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ettd tilloin voidaan olettaa koulussa olevien aikuisten toimivan kasvatuksessa ja opetuk-

sessa samansuuntaisesti ja yhteisten tavoitteiden mukaisesti.

7.1.2 Korrelaatiokertoimet

Kokonaisuutena korrelaatiokertoimia tarkastellessa voidaan sanoa, ettd oppivan
organisaation ja itsearvioinnin osa-alueiden vélilld on olemassa yhteyksié.
Huomioitavaa on, ettd tiimity6 ja vaikuttaminen korreloivat samanaikaisesti yhti osa-
aluetta (jaettu visio) lukuun ottamatta kaikissa oppivan organisaation osa-alueissa.
Niyttds siltd, ettd tiimity6 ja vaikuttaminen kuuluvat yhteen, kuten jo teoriataustankin
perusteella voi olettaa. Ndiden kahden itsearvioinnin osa-alueen lisdksi my6s
kehittdminen korreloi usean oppivan organisaation osa-alueiden kanssa (kts. taulukko
4). Tastd voidaan padtelld, ettd oppiva organisaatio vaikuttaa opettajien kokemuksiin
itsearvioinnista tiimitydn, vaikuttamisen ja kehittdmisen osalta. Sitd, miksi néin on, ei
tima tutkimus pysty selvittdimédn. Korrelaatioiden selittdminen perustuu pelkdstddn
teoriataustaan ja joissakin kohdissa avoimien kysymyksien vastauksiin. Tulosten luotet-
tavuuden kannalta olisi ollut oleellista selventdd nditd yhteyksid syventivilla haastatte-
luilla.

[tsearvioinnin osa-alueista jadvit selvittdmaéttd arvioinnin ja muutoksen
yhteydet. Avoimeksi jad my6s kysymys siitd, miksi arviointi ja kehittdminen eivét ndytd
kuuluvan yhteen samalla tavalla kuin vaikuttaminen ja tiimityd, vaikka niin olisi
teoriataustan perusteella voinut olettaa. Ehki opettajat ja koulut eiviét
kokonaisuudessaan ymmérri arvioinnin ja kehittdmisen vélistd yhteyttd (kts. Jauhiainen
1995)?

My6s muutoksen sietdmisen selittiminen jdd aika avoimeksi. Tutkimus
antaa vain jonkinlaisia viitteitd siit4, ettd henkilokohtaiset ominaisuudet ,tdssd
tapauksessa tydvuodet , voivat vaikuttaa muutoksen hyviksymiseen enemmin kuin
organisaatio. Voi olla, ettd oppiva organisaatio organisaationa pystyy reagoimaan
muutokseen helpommin ja nopeammin, mutta sen yksilot ovat silti yksiloité ja

ajattelevat ympérdivistid organisaatiosta huolimatta kuten aiemminkin.
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7.1.3 Avoimet kysymykset

Avoimien kysymyksien vastauksista on raportoitu sellaiset, jotka toistuvat useammassa
lomakkeessa. On kuitenkin huomioitava, ettd vastaajajoukko oli kokonaisuudessaan
pieni (n 61) ja tistikin madristd 13 kpl oli jattinyt avoimet kokonaan vastaamatta.

Pienestd vastaajaméairdstd huolimatta tulokset olivat hyvin samankaltaisia
aliempien koulun opetussuunnitelman kehittdmisti koskevien tutkimuksien kanssa.
Koulun itsearviointi on kehittdnyt sekd yksittdisen opettajan ty6td ettd yhteistyoti ja
koulua on pystytty sen ansiosta hahmottamaan paremmin kokonaisuutena. Toisaalta
joukkoon mahtuu my®§s niitd opettajia, jotka eivét koe silld olevan mitd4n muuta vaiku-
tusta kuin lisétyd. Ongelmia itsearvioinnissa aiheuttavat suurimmaksi osaksi aikapula
sekd erilaiset késite- ja mittausongelmat. Myds opettajien erilainen suhtautuminen koko
arviointity6hon aiheuttaa ongelmia.

Avoimien kysymyksien vastauksissa ndkyy parhaiten se, ettd vastaaja-
joukko saattoi olla valmiiksi valikoitunutta eli suhtautui koulun kehittdmiseen myéntei-
semmin kuin opettajat yleensi (kts. luku 7.2.2). Pddosin vastaukset nimittdin olivat

tdmin suuntaisia.

7.2 Tutkimusprosessi

7.2.1 Tutkimuksen teoreettinen tausta

Kvantitatiivinen tutkimus perustuu teoriaan. Téssd tutkimuksessa alusta alkaen
tormittiin arvioinnin alan laajaan ja monimuotoiseen késiteviidakkoon (vrt. Syrjéldinen
2002, 42), puhumattakaan oppivan organisaation ehki vield laajemmasta alueesta.
Koulutuksen itsearviointi ja oppiva organisaatio on ensimmaisté tutkimusta tekeville
tutkijalle melkoisen haastava yhdistelma.

Tutkimukseen kuuluvien kisitteiden rajaaminen et siis ollut helppoa, pu-
humattakaan teoreettisten mallien valitsemisesta. Siksi rajaaminen oli tehtéva tehok-
kaasti: Oppivassa organisaatiossa paadyttiin Sengen malliin siksi, ettd se pystyy erotte-
lemaan viisi selvdi osa-aluetta, joiden varaan voitiin rakentaa kyselylomakkeen ensim-
mdinen osa. Itsearvioinnissa puolestaan pdidyttiin Kolbin kokemuksellisen oppimisen

kehddn siksi, ettd se pystyi selventdméin itsearviointiin kiintedsti liittyvid muita kisittei-
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td ja ndiden vélisid yhteyksid. Tutkimustulosten luotettavuuden varmistamiseksi kiyte-
tyt tutkimukset puolestaan olivat pddosin suomalaisia, koska tutkimuksen aihe on kiin-
tedsti liitoksissa meidén koulujdrjestelmédmme.

Tarkka rajaus helpotti tutkimuksen toteuttamista, mutta jétti samalla var-
masti ulkopuolelle monia térkeitd lahteitd. Jatkossa olisikin mielenkiintoista perehtyd
tarkemmin my&s muissa maissa tehtyihin koulujen arvioinnin uudistuksiin ja niisti
tehtyihin tutkimuksiin. Suomessahan tdmi osa-alue on vield jdljempénd monia muita
maita.

Tutkimuksessa yhdistettiin kuitenkin uudella tavalla kahta eri mallia
toisiinsa ja opettajien kokemuksiin. Useassa koulun kehittdmistd koskevassa
tutkimuksessa sivutaan oppivaa organisaatiota ja puhutaan, ettd koulun pitéisi olla
sellainen. Tdssd tutkimuksessa on yritetty selvittidd, millaisella oppivan organisaation
tasolla koulut kiytdnndssd ovat eli mitkd osa-alueet ovat kehittyneet. My6s Kolbin
kokemuksellisen oppimisen kehdi on sovellettu koulun itsearviointiin. Tutkimus pyrki
osaltaan selventdmiin myds arvioinnin ja kehittimisen teoreettisten kisitteiden

yhteytta.

7.2.2 Tutkimusmenetelmi

Tulosten merkitsevyyttd ja luotettavuutta vihentdd pieni otos. Aikaisemmin todettiinkin,
ettd tulokset voidaan pétevésti yleistdd ainoastaan Lahden kaupungin opettajiin. Otosta
vol vadristdd myos se, ettd tutkimukseen mukaan arvotusta kymmenestd ensimmaisestd
koulusta viisi kieltdytyi, ja jouduttiin turvautumaan vara-arvontoihin. Voidaan olettaa,
ettd kieltdytyneet koulut eivat ehki ole tehneet oman toiminnan itsearviointia ja ndin
ollen mukaan valikoitui alun alkaen jo sellaisia kouluja, jotka suhtautuvat arviointiin
mydOnteisesti. Toisaalta tutkimukseen valikoituneista kouluista kyselylomakkeen
saattoivat tdyttdd 1dhinni ne opettajat, jotka suhtautuvat koulun tekeméén itsearviointiin
kaikkein myonteisemmin. Toki mukana oli my0s sellaisia vastauksia, joissa
suhtautuminen oli varsin kriittista.

Kyselylomakkeen ja mittarin etuja ja haittoja on kisitelty luvussa 5. Téassi
tutkimuksessa oli varmasti puutteita mittarissa ja sen vuoksi voidaan pohtia myds tulos-

ten luotettavuutta. Mittarin heikkoudet johtuvat siitd, etté tutkijan tietimys teoreettisesta
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taustasta ja metodologiasta lisdéntyivit tutkimuksen edetessi vield kyselylomakkeen
analysoinnin jilkeenkin.

Likert —asteikon haittana oli pakkovalintaongelma ja se, ettd tutkija ei
voinut varmistaa vastaajien ymmarrystd. Toisaalta tidssd tutkimuksessa mittarin valinta
puoltaa paikkaansa siksi, ettd tilld tavalla saatiin kerdttyd monen koulun opettajilta
suhteellisen paljon tietoa ja vastattua tutkimusongelmiin pddosin. Tosin aivan kaikkia
osa-alueita ei tdlld mittarilla saatu selvitettyd (muutos, yksilo ja organisaatio). Vilimat-
katasoisena kisitelty mittari mahdollisti my0s tulosten analysoimisen tilasto-ohjelmalla
eli siis korrelaatiokertoimien ja summamuuttujien muodostamisen sekd niiden sisdisen
reliabiliteetin tutkimisen.

Saadut tulokset eivit kuitenkaan pysty selittdmaéin, miksi vastaajat olivat
sitd mieltd kuin olivat, ainoastaan kuvailemaan néitd kokemuksia. Vield tarkempien
tulosten saamiseksi olisi vastaajia pitdnyt haastatella. Jatkotutkimuksissa olisikin hyva
tarkentaa, miten opettajat ymmartavit koulun systeemini ja miké estéd koulun siséistd
yhteistyotd. Myo0s opettajien mielipiteet kehittdmisen ja arvioinnin vélisestd yhteydesta

ja suhtautumisesta muutokseen olisivat mielenkiintoisia tutkimuskohteita.

7.3 Itsearvioinnin opettajaan ja kouluorganisaatioon kohdistamat vaatimukset

Taman tutkimuksen keskiossa ndhtiin opettaja oman tyonsd vaikuttajana. Tutkijan
ajatuksissa siinteli ihanteellinen kuva siitd, ettd kouluorganisaatio muuttuu pelkistiin
kehittyvien opettajayksiloidensi kautta. Tutkimuksen aikana ndkokulma on kuitenkin
laajentunut ja mieleen on noussut ajatuksia siité, ettd myds organisaation olisi
rakenteellisesti tuettava titd muutosta (kts. Fullan 1994).

Kuitenkin opettajayksil6iden harteille kasataan suuria odotuksia ammatil-
lisesta kehittymisestd ja muuttuvan yhteiskunnan haasteisiin vastaamisesta: Seinén
(1996) mukaan opettajilta vaaditaan uutta laaja-alaisempaa osaamista opettamisen
lisdksi ja kykyd tehda yhteistyotd. Koulun tasolla tdimaé tarkoittaa laajempaa kulttuurista
muutosta, jolloin yksittdisestd osaamisesta siirrytdéin tilmiosaamiseen ja —oppimiseen.
(Seind 1996, 385.) Syrjéldinen (1994) puolestaan toteaa hallinnon hajauttamisen lisda-
vin suunnittelu- ja kehittdmisvastuuta, koulun kehittdmisen olisi oltava osa opettajan
arkea. Tahan kuuluvat kiintedsti my6s kiinnostuminen omasta tydstd, jatkuva itsensé

kouluttaminen, tyoskentely koko koulun yhteisten tavoitteiden suuntaisesti ja osallistu-
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minen koulun profiilin nostamiseen. (Syrjéldinen 1994, 60.) Timén muuttuvan opetta-
juuden myotd opettajan tyo laajenee luokkahuoneesta koko koulua koskevaan kehitti-
miseen, aikuiskontaktit lisdéntyvit, opettajan tietoisuus tyShon liittyvistd valinnoista ja
vaikuttamismahdollisuuksista lisdéntyvit (Jauhiainen 1995, 184). Lisiksi opettajien on
nihtdvi arviointi kehittymisen vilineeni ja kehitettdvd omaa kritiikinsietokykydin seka
valmiuttaan muuttua (Jauhiainen 1995, 132). Opettajan tdytyy myds olla selvilld koulun
toiminnan kokonaisuudesta sekd oman toiminnan perusteista ja opettajan ajatteluun on
kuuluttava edellisten lisdksi koulua ja yhteiskuntaa kehittdvd ndkokulma (Linnasaari
1998, 35).

Opettajuuteen on siis kasattu varsin mittava méiré vastuualueita koulun
perustehtdvin, eli opettamisen ja kasvattamisen lisakst. Syrjéldisen (2002) tutkimuksen
mukaan todellisuus ei olekaan aivan ndin ihanteellinen. Massauudistusten, joihin myds
arviointiuudistus kuuluu, mukanaan tuomat vaatimuksen ovat uuvuttaneet opettajat ja
vieneet aikaa koulun todelliselta tehtidvilti. Seurauksena on ollut se, ettd opettajat ovat
alkaneet suhtautumaan kyynisesti koulun kehittdmiseen sen sijaan, etti olisivat
innostuneet ammatillisen kasvun ja vaikuttamisen mahdollisuuksista.

Taminkaltaiset kentilld tydskentelevien opettajien kokemukset vilittyvit
hyvin Opettaja —lehden mielipidepalstan kirjoituksesta: “Jotain rajaa!”, kaipaa opettaja,
jonka tyshon kuuluvat yhteiset vanhempainillat, suunnittelut, arvioinnit, puhelinkeskus-
telut sekd yksil6llisten opetussuunnitelmien laatimiset. Ndiden pdille tulevat lisdksi
koulun opetussuunnitelman kehittimiset, arvioinnit, muuntamiset ja véintdmiset seki
kokoukset, joissa “intomielinen opettajajoukko puurtaa laatuarvioinnin kimpussa™.
(Opettaja 41/2001, 14.) Myos Tiilild (2002) kirjoittaa kolumnissaan "Rehtorilla on
visio” koulumaailmassa “jyllddvasti ilmiostd”, joka on tullut sinne muista julkisyhtei-
soistd. Nykyisin my8s kouluissa suunnitellaan, kehitetdén ja pédtetidn, laaditaan ohjeita,
suolletaan suosituksia ja mietitddn médrdyksia.

Syrjaldisen (2002, 94) mukaan edellisen kaltaiset kokemukset johtuvat
siitd, ettd opettajan ammattikuva on ylilaajentunut. Endé ei riité, ettd on opettaja ja
kasvattaja, lisdksi on tunnettava ldhes kaikkia muita tieteenaloja, kyettdvé vastaamaan
vaativiin filosofisiin kysymyksiin, ndhtévi tulevaisuuteen ja analysoitava tétd paivaa
sek4 tiedettdvd myos menneisyydestd. Opettaja —lehden haastattelussa myos Inkeri Sava
suhtautuu kriittisesti kehittimiseen, jolle ei ndly loppua ja jossa vallitsee ahneuden dy-

namiikka. Kehittdmistd perustellaan silld, ettd sitid tehddédn oppilaiden hyviksi vaikka
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todellisuudessa opettajasta on tehty viline, joka toteuttaa talouseldmaén tai kulutusyh-
teiskunnan arvoja. (Koivisto 2002.)

Pelkkd muuttuva ja kehittyva opettajayksild el siis riitd. Jos halutaan, ettd
itsearviointi muuttuu kehittdmiseksi ja muutokseksi, tdytyy myds organisaation raken-
teiden uudistua: opettajien lisddntyvi vastuu koulun kdytinndstd ja suunnittelutysti
vaatii muutosta koulun hierarkiassa ja koko koulyjirjestelméssd (Carlgren 1999, 233-
235). Opettajuuden muutosta tutkinut ja innolla ajanut Helakorpi (2001*) on tastd sa-
maa mieltd. Hanenkin mukaansa koulun toimintakulttuurin muutostarvetta on pohdittu
liian vdhian. Koulutuksen rakenteita on kylld uudistettu, mutta koulu et silti ole vield
valmis, silld hallinnon hajauttamisesta ja autonomiasta huolimatta muutosta ei niyti
tapahtuvan. (Helakorpi 2001 *, 8.)

Koulun rakenteellisia uudistuksia varten tarvitaan rahaa. Syrjdldisen
(2002,125) mukaan vetoaminen opettajuuden ammatilliseen kasvuun ei riitd
kehittimisen perustaksi vaan lisdéintyneestd tyosti tarvitaan lisdd taloudellisia
korvauksia. Toinen vaatimus koskee lisikoulutusta: kehittimisen ongelmana on se, ettd
suurin osa opettajista on saanut koulutuksensa sidotummassa ja epéitsendisemmésséi
opettajakulttuurissa kuin missé nyt toimitaan ja siksi tarvitaan tiydennyskoulutusta
opettajille ja tydyhteisoille (Luukkainen 2000, 53).

OECD -maiden vilisessd oppimistulosten vertailussa Suomi menestyi
erinomaisesti. OAJ:n puheenjohtajan Erkki Kangasniemen (2001) mukaan tdmén tulok-
sen takana ovat hyvin koulutetut, pitevit ja erittdin vastuuntuntoiset opettajat. Koulujen
toiminnan kehittdminen ja arvioiminen voidaan varmasti laskea nididen opettajien har-
teille, mutta ei ilman lisdresursseja. Kuten Kangasniemi toteaa, on “aika kiittéd opettajia
tuloksekkaasta tyostd”. Kiitos koulumaailmassa nékyisi parhaiten lisdéintyneend aikana

ja taloudellisina panostuksina.
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HYVATOPETTAJAT

Opiskelen luokanopettajaksi Jyvaskyldn yliopistossa ja teen parhaillaan opintojeni pro gradu —tyGta.
Tutkimuksessani selvitdn luokanopettajien kokemuksia koulujen tekemdéstd oman toimintansa
arvioinnista. Taustalla on nikemys oppivasta organisaatiosta. Asia on ajankohtainen seki kouluille

ettd opettajille ja siksi sen tutkiminen on térkeds.

Tutkimusaineistoni kerdiin kyselylomakkeella kymmenestd lahtelaisesta koulusta, jotka olen
valinnut arpomalla. Olen anonut ja saanut luvan tutkimukseni tekemiseen koulutusjohtaja Juhani
Tommolalta. Pyydin, ettd autatte minua tutkimuksessani tdyttdmilld oheisen kyselylomakkeen

huolellisesti. Vastaukset késitellddn nimettdmind ja luottamuksellisesti.

Palauttakaa tdytetty kyselylomake minulle viimeistddn 5.4.2002 mennessd. Jokaiselle koululle on

toimitettu yksi yhteinen palautuskuori, jonka postimaksu on maksettu.

Kaikissa tutkimukseen liittyvissd asioissa voitte ottaa yhteyttd minuun tai professori Jouko Kariin
(puh. 014-2601790), joka ohjaa pro gradu —ty6téni. Tutkimukseni valmistuu elo-syyskuussa 2002,

jonka jdlkeen vastaukset ovat luettavissa Jyvidskyldn yliopiston Kkirjaston internet —sivuilta

tutkijapankista.

Kiitos tutkimuksen avustamisesta!

Elina Rissanen (jatkuu)
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Vastaa kysymyksiin rastittamalla oikea vaihtoehto.

a.)Sukupuoli nainen mies

b.)Olen toiminut opettajana alleSv__ 5-10v.__ ylilOv_
c.)Tdssd koulussa olen tydskennellyt

alle vuoden I-5v 5-10v yli 10v

Alla on viittdmid, jotka koskevat tyOyhteisddsi ja omaa tyotdsi. Arvioi rehellisesti
seuraavalla asteikolla, missd médrin olet niistd samaa mieltd. 1=tdysin eri mielti,

2=eri mieltd, 3=vaikea sanoa, 4=samaa mieltd S5=tdysin samaa mielté

Koulussamme kaikki opettajat voivat 1 2 3 4
osallistua paatdksentekoon.

Opettajilla on selvd kuva siitd, miki 1 2 3 4
on meiddn koulumme yhteinen '
pddmaéra.

Teemme yhdessd havaintoja 1 2 3 4
koulumme toiminnasta.

Opettajat koulussamme hyddyntévét 1 2 3 4
toistensa erityisosaamista.

Tieddmme koulumme vahvat puolet. 1 2 3 4
Olemme keskustelleet yhdessd siiti,

mitd asioita piddmme koulussamme 1 2 3 4
tarkeina.

Tybdyhteisomme kannustaa yksittdistd : 1 2 3 4
opettajaa kehittdmaan itseddn. ’

Kehitimme koulumme toiminnan osa- 1 2 3 4
alueita tiimityond.

Kaikkien tybyhteison  jdsenten 1 2 3 4
mielipiteet otetaan huomioon

padtoksid tehdessi.

. Tieddn tdsmilleen, mitkd tehtdviit 1 2 3 4

koulussamme ovat minun vastuullani.

. Saan tyostdni ammatillista palautetta 1 2 3 4

toisilta opettajilta.

. Tybyhteistssamme ymmérretiin ] 2 3 4

erilaisia mielipiteitd.

. Pohdimme kdytdnnollisia  keinoja, 1 2 3 4

joiden  avulla  voimme  pdistd
lahemmaksi koulun tavoitteita.

. Suunnittelen  opetustani  yhdessi I 2 3 4
muiden opettajien kanssa.

. Tyo6ni koulussa on tédrked osa koko 1 2 3 4
koulun toimintaa.

. Koulussamme on yhteisesti sovittu 1 2 3 4
arvoperusta.

. Voin keskustella vaikeista tilanteista 1 2 3 4
muiden opettajien kanssa.

. Koulussamme  asetetaan  yhteisid ] 2 3 4

tavoitteita oppimiselle:

(Jatkuu)

w



20.

21.

22,

24.

25.

26.

27.

28.

31
32.

33.

34.

35.

36.

37.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.

. Haluan osallistua

. Olemme  kehittdneet  koulumme
paitoksentekotapoja.
Tydyhteisomme tystapojen

uudistaminen on tarpeellista.
Opettajien vilinen tehtdvinjako on
koulussamme toimiva.

Opetussuunnitelman yhteinen kehittdminen on

tirked osa opettajan tyOtd.

koulumme
padtoksentekoon.

Koulun toiminnan yhteinen arviointi
on parantanut omia arviointitaitojani

Opettajan ty6 on ryhmatyotd. -

En  pidd tarpeellisena  omien
tyGtapojeni muuttamista.

Tiimityolld ei ole vaikutusta omaan
tyShoni.

Koulun  toiminnan
arviointi on tarpeellista.
Haluan kehittdd omaa tydtani.
Mielesténi koulun yhteiset
kasvatustavoitteet ovat tarpeellisia.

sddnnollinen

Ty®ni on pddosin itsendisti.
Koulumme suunnitelmat eivit toteudu
kédytdnnossi.

Koulun yhteiset oppimistavoitteet
ovat térkeitd.

Mielestdni olen jo saavuttanut kaikki
opettajan tydssd tarpeelliset taidot.

Mielipiteilldni on merkitystd
koulumme tulevaisuudelle.
Koulumme toiminnan taustalla

vaikuttavien arvojen pohtiminen on
tirkedd.

Koulutyén jatkuva uudistaminen vie
litkaa aikaa opetus- ja kasvatustylta.
Koulumme toiminnan arviointi on
muuttanut omaa opetusty6tani.

Pidin  haasteista, joita  koulun
toiminnan  yhteinen  kehittdminen
tarjoaa.

On tdrkedd, ettd koulullamme on
yhteinen pddméaéira.

Mielestdni en voi vaikuttaa tarpeeksi
koulumme yhteisiin asioihin.

Haluan saada vertailutietoa oman
opetukseni tuloksista.

Toimin mielelldni erilaisissa uusissa
tyotehtdvissd koulussani.

Koulun on pystyttdvd vastaamaan
ympérdivin yhteiskunnan muutoksiin.
Haluan oppia tydssdni jatkuvasti uusia
asioita.

Arviointitoiminnan uudet haasteet
tuntuvat ylivoimaisilta minulle.

%]
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47. Koulun toiminpan arvioinnista on

hyOtyd omassa kidytdnndn tydssini. 1 2 3 4 5
48. Muutokset  koulun  toiminnassa

tapahtuvat opettajien ehdoilla. 1 2 3 4 5
49. Tydyhteissllani on riittdvit valmiudet

sisdiseen kehittdmiseen. 1 2 3 4 S
50. Tyoni itsessddn antaa  minulle

riittavisti tietoa tydskentelyni 1 2 3 4 5

tuloksista, joten yhteinen arviointi ei
ole tarpeellista.

3. Vastaa kysymyksiin koulusi tekemistd oman toimintansa arvioinnista omien kokemustesi

perusteella. Tarvittaessa voit jatkaa kdantopuolelle.

1. Miten koulusi tekemad itsearviointi on vaikuttanut omaan ty5hosi?

2. Mitd kdytdnnon ongelmia tai etuja ndet koulusi tekeméssd itsearvioinnissa?

3. Millaisena koet yksittdisen opettajan vaikutusmahdollisuudet koulun toiminnan kehittdmisessd?
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LITE 2. Summamuuttujien jaottelu.

OPPIVA ORGANISAATIO

Systeemiajattelu (4 kpl)

1. Koulussamme kaikki opettajat voivat osallistua paitoksentekoon.

9. Kaikkien tydyhteison jdsenten mielipiteet otetaan huomioon péétoksid tehdessi.
10. Tiedédn tdsmiélleen, mitkd tehtdvit koulussa ovat minun vastuullani.

15. Tyoni koulussa on tdrked osa koko koulun toimintaa.

Henkilokohtainen osaaminen/yksilén péatevyys (3 kpl)
2. Opettajilla on selva kuva siitd, mikd on meidin koulumme yhteinen pddmaara.
4. Opettajat koulussamme hyddyntdvit toistensa erityisosaamista.

7. Tyoyhteisomme kannustaa yksittdistd opettajaa kehittimédn itsedin.

Ajattelumallit (4 kpl)

6. Olemme keskustelleet yhdessi siitd, mitd asioita piddmme koulussamme térkeina.
11. Saan tyostdni ammatillista palautetta toisilta opettajilta.

12. Tyoyhteisossimme ymmdrretdin erilaisia mielipiteitd.

19. Olemme kehittineet koulumme paitdksentekotapoja.

Jaettu visio (4 kpl)

5. Tieddmme koulumme vahvat puolet.

13. Pohdimme kaytannollisid keinoja, joiden avulla voimme pdisti [dhemmaksi koulun
tavoitteita.

16. Koulussamme on yhteisesti sovittu arvoperusta.

18. Koulussamme asetetaan yhteisii tavoitteita oppimiselle.

Ryhméoppiminen (4 kpl)

3. Teemme yhdessd havaintoja koulumme toiminnasta.

8. Kehitdimme koulumme toiminnan osa-alueita tiimitydni.

14. Suunnittelen opetustani yhdessd muiden opettajien kanssa.

17. Voin keskustella vaikeista tilanteista muiden opettajien kanssa

(Jatkuu)



OPETTAJIEN KOKEMUKSET KOULUN TEKEMASTA ITSEARVIOINNISTA

Arviointi (6 kpl)

24. Koulun toiminnan yhteinen arviointi on parantanut omia arviointitaitojani.
28. Koulun toiminnan sdidnnéllinen arviointi on tarpeellista.

38. Koulumme toiminnan arviointi on muuttanut omaa opetustySténi.

46. Arviointitoiminnan uudet haasteet tuntuvat ylivoimaisilta minulle.

47. Koulun toiminnan arvioinnista on hyoty4 omassa kdytinndn ty§sséni.

50. Ty0ni itsessddn antaa minulle riittivisti tietoa tydskentelyni tuloksista, joten

yhteinen arviointi ei ole tarpeellista.

Kehittdminen (7 kpl)

22. Opetussuunnitelman yhteinen kehittiminen on tiarked osa opettajan tyGta.
30. Mielestdni koulun yhteiset kasvatustavoitteet ovat tarpeellisia.

32. Koulumme suunnitelmat eivét toteudu kaytdnnossa.

33. Koulun yhteiset oppimistavoitteet ovat tarkeita.

36. Koulumme toiminnan taustalla vaikuttavien arvojen pohtiminen on térke#i.
40. On tirkedd, ettd koulullamme on yhteinen paimaéra.

49. TyOyhteisolldni on riittdvit valmiudet yhteiseen kehittdmiseen.

Yksilon muutos (7 kpl)

26. En pidi tarpeellisena omien tyStapojeni muuttamista.

29. Haluan kehittdd omaa ty6téni.

34. Mielesténi olen jo saavuttanut kaikki opettajan tyossé tarpeelliset taidot.
39. Pidén haasteista, joita koulun toiminnan yhteinen kehittdminen tarjoaa.
42. Haluan saada vertailutictoa oman opetukseni tuloksista.

43. Toimin mielelldni erilaisissa uusissa tydtehtdvissad koulussani.

45. Haluan oppia ty6sséni jatkuvasti uusia asioita.

Organisaation muutos (4 kpl)
20. Tyoyhteisdmme tydtapojen uudistaminen on tarpeellista.
37. Kouluty6n jatkuva uudistaminen vie liikaa aikaa opetus- ja kasvatustyolti.

(jJatkuu)
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44, Koulun on pystyttdvi vastaamaan ympardivan yhteiskunnan muutoksiin.

48. Muutokset koulun toiminnassa tapahtuvat opettajan ehdoilla.

Vaikuttaminen (3 kpl)
23. Haluan osallista koulumme paitoksentekoon.
35. Mielipiteilldni on merkitystd koulumme tulevaisuudelle.

41. Mielesténi en voi vaikuttaa tarpeeksi koulumme yhteisiin asioihin. (kdinnetty)

Tiimioppiminen (3 kpl)

21. Opettajien vilinen tehtdvdnjako on koulussamme toimiva.
25. Opettajan ty6 on ryhmiéty6ta.

27. Tiimity6lld ei ole vaikutusta omaan ty6honi. (kdfinnetty)

31. TyOni on péddosin itsendistd. (kddnnetty)
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LIITE 3. Faktorianalyysin ja teoriataustan perusteella muodostettujen summamuuttujien

vertailu

Taulukko 7. Faktorianalyysi

Faktori Oppiva Opettajien Faktoreiden
organisaatio kokemukset selitysprosentit
Faktori 1 3,4,5,11,17. 35 19,015
Faktori 2 23,24,29,39,43,45,46, 11,231
47

Faktori 3 30,33,36,40,44 7,030
Faktori 4 16 38 4993
Faktori 5 14,15 25,31 4,541
Faktori 6 10 26,2734 3,385
Faktori 7 12 20,22,49 3,083
Faktori 8 8 37,42 2,726
Faktori 9 2 28,50 2,492
Faktori 10 1,9 41,48 2,239
Faktori 11 6,7,13,18,19 21,32 2,058

yht. 62,791



LIITE 4. Faktorianalyysin ja summamuuttujien yhtéldisyydet

- ]

Taulukko 8. Summamuuttujat ja faktorianalyysi

Summamuuttuja Kysymys Faktori
Systeemiajattelu 1 10
9 10
10 6
15 5
Henkil6kohtainen osaaminen / yksilon pétevyys 2 9
4 1
7 11
Ajattelumallit 6 11
11 1
12 7
19 11
Jaettu visio 5 1
13 11
16 4
18 11
Ryhmioppiminen 3 1
8 8
14 5
17 |
Arviointi 24 2
28 9
38 4
46 2
47 2
50 9

(jatkuu)
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