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ABSTRACT

Johnson, P. 2006. STUCK IN STRUCTURES? The integration process of
basic education as a change challenge for the municipal school organisation.
Educational Dissertation. University of Jyvaskyld. Faculty of Education.
Chydenius Institute — Kokkola University Consortium.

The purpose of the study is to gain a holistic understanding of the integration
process of basic education. I first analyse the development work conducted
for basic education in the Finnish school system of the city of Kokkola, and
based on this I then examine the meaning structures that interacted in the
background of the development process with the help of a phenomenological-
hermeneutical research strategy and meaning structure analysis. Integrated
basic education refers to the amendment of the law in 1999, the purpose of
which is to unify the pedagogical structure of basic schooling as an integrated
basic education of nine years. I analyse this integration process using the data
of two action research studies conducted in 2000-2002 and 2003-2005. The first
phase of action research focused on four school units, and the second phase of
the study covered all Finnish basic education in the city and its administration
with 11 school units, some 230 teachers, and 3,200 students.

In the research report I first deal with the historical background of the
basic school and its present change challenge of integrating basic education.
I also examine the change of the school theoretically and the development of
school change theories. The objectives of the study are to analyse the meaning
structures interacting in the background of the development work of basic
education and investigate what kind of teachers’ continuing professional
education and collegial teacher collaboration support the integration process.
The research methodology combines principles of action research with an
interpretative approach utilising phenomenological-hermeneutical meaning
analysis.

The central research data consisted of group and individual interviews
with teachers and school administration staff in 2000-2005. Based on these I
made a grounded classification of meaning entities, which solidified the final
meaning structures that interacted in the background of the development
process. Because of the contradictory and paradoxical nature of the meaning
entities, two meaning structures were generated. These are based on different



basic interpretations of the meaning of change, i.e. whether school change
is seen as an opportunity or a threat. There were five meaning entities
related to the structures: (1) change orientation of the school organisation, (2)
paradoxes of development work, (3) interpretation of teachers’ work content,
(4) paradoxes of teachers’ pay, and (5) collaboration orientation of the teacher
community. There was a state of tension between the meaning structures,
which was manifested as insecurity and contradiction both at the individual
level and in the teacher communities.

The study showed that in the target group of this research there was
slow cultural development in the direction of the objectives that were set for
developing basic education. Teachers” attitudes to change, either as change
agents advocating change, as opponents of change, or as teachers who took
upon themselves the role of a socially acceptable teacher, seemed to remain
constant. In spite of this, the school organisation and teachers were together
able to achieve part of the objectives set for the development work, to develop
successful forms of collaboration and new teaching practices, and to create a
curriculum for an integrated basic education. Although the school organisation
acquired practices of team work, it did not function as a learning organisation,
nor did the integration process alter the byrocratic-hierarchial organisation
towards the orientation of a professional learning community. Teachers’
collaboration increased and this was found meaningful, but there were too few
meetings annually from the respective of the integration process. The findings
also indicate that the amount of teachers’ professional continuing education
should be increased; the planning and coordination of this education should
be improved, and the methods should be more versatile in order to make it
support the integration process significantly.

Keywords: integrated basic education, school development, action research,
meaning structure analysis
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TIIVISTELMA

Johnson, P. 2006. RAKENTEISSA KIINNI? Perusopetuksen yhtendistdmis-
prosessi kunnan kouluorganisaation muutoshaasteena. Kasvatustieteen vai-
toskirja. Kasvatustieteiden tiedekunta. Chydenius-instituutti — Kokkolan yli-
opistokeskus.

Tutkimuksen tavoitteena on perusopetuksen yhtenaistamisprosessin koko-
naisvaltainen ymmartaminen. Analysoin ensin Kokkolan kaupungin suo-
menkielisen koululaitoksen perusopetuksen kehittamistyota ja jasentelen sen
pohjalta fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen ja merkitysraken-
neanalyysin avulla perusopetuksen yhtendistimisprosessin taustalla vaikut-
taneita merkitysrakenteita. Yhtendisella perusopetuksella tarkoitetaan vuon-
na 1999 voimaan tullutta lainmuutosta, jonka tarkoituksena on yhtenaistaa
peruskoulun pedagoginen rakenne yhdeksanvuotiseksi perusopetukseksi.
Tata yhtendistamisprosessia tarkastelen kahden vuosina 2000-2002 ja 2003—
2005 tehdyn toimintatutkimuksen aineiston perusteella. Ensimmadisessa vai-
heessa toimintatutkimuksessa oli mukana nelja peruskouluyksikkoa ja toi-
sessa vaiheessa toimintatutkimus kosketti koko kaupungin suomenkielistd
perusopetusta ja sen hallintoa, johon kuului 11 kouluyksikkod, noin 230 opet-
tajaa ja 3200 oppilasta.

Tutkimuksen alkuosassa kuvaan suomalaisen peruskoulun historiallis-
ta taustaa ja sen nykyistd yhtendisen perusopetuksen muutoshaastetta. Tar-
kastelen my0s teoreettisesti koulun muutosta ja muutosteorioiden kehitysta.
Tutkimustehtdvind on perusopetuksen kehittamistyon taustalla vaikuttanei-
den merkitysrakenteiden jasentamisen lisdksi selvittaa, millainen opettajien
taydennyskoulutus ja kollegiaalinen yhteisty6 tukee yhtendistamisprosessia.
Tutkimukseen sisdltyy metodologinen kehittely, jossa toimintatutkimuksen
periaatteisiin yhdistyy tulkinnallisuus fenomenologis-hermeneuttisen merki-
tysanalyysin muodossa.

Keskeinen tutkimusaineisto koostui opettajien ja kouluhallintoon kuulu-
neiden henkildiden ryhma- ja yksilohaastatteluista vuosilta 2000-2005. Nii-
den pohjalta tein aineistolahtdisen merkityskokonaisuuksien jaottelun, joista
kiteytyivat lopulliset perusopetuksen kehittamistyon taustalla vaikuttaneet
merkitysrakenteet. Merkityskokonaisuuksien ristiriitaisuuden ja paradoksaa-
lisuuden takia merkitysrakenteita muodostui kaksi. Ne perustuivat erilaisil-



le perustulkinnoille muutoksen merkityksesta eli koetaanko koulun muutos
mahdollisuutena vai uhkana. Rakenteisiin liittyvid merkityskokonaisuuksia
oli viisi: (1) kouluorganisaation muutoshakuisuus, (2) kehittamistyon para-
doksit, (3) tulkinnat opettajan tydnkuvasta, (4) opettajan palkkauksen para-
doksitja (5) opettajayhteison yhteistyohakuisuus. Merkitysrakenteiden valilla
vallitsi jannitteinen tila, joka ilmeni epavarmuutena ja ristiriitaisuutena seka
yksilotasolla etta opettajayhteisdissa.

Tutkimus osoittaa, ettd kohdeyhteisossa tapahtui hidas kulttuurinen muu-
tos perusopetuksen kehittaimistavoitteiden suuntaan. Opettajien suhtautumi-
nen muutokseen joko sen puolesta toimivina muutosagentteina, muutoksen
vastustajina tai sosiaalisesti suotuisaan opettajan rooliin samaistuvina opet-
tajina naytti pysyvan muuttumattomana. Tastd huolimatta kouluorganisaa-
tio ja opettajat pystyivat yhdessd saavuttamaan osan kehittamistyon tavoit-
teista, kehittdmaan onnistuneita yhteistydmuotoja ja uusia opetuskaytantoja
sekd luomaan yhtendisen perusopetuksen opetussuunnitelman. Vaikka kou-
luorganisaatio omaksui tiimityokdytantoja, se ei kuitenkaan toiminut oppi-
van organisaation tavoin eika yhtendistaimisprosessi muuttanut kouluorgani-
saatiota professionaalisen oppivan yhteison suuntaan. Opettajien yhteistyon
maara lisdantyi ja se koettiin mielekkaaksi, mutta vuosittaisia tapaamisia oli
yhtendistimisprosessin kannalta kuitenkin liian harvoin. Tutkimustuloksista
ilmenee my®0s, ettd opettajien tdydennyskoulutuksen maaraa tulisi lisdtd, sen
suunnittelua ja koordinaatiota parantaa ja koulutusmenetelmia monipuolis-
taa, jotta se tukisi merkittavasti yhtendistamisprosessia.

Avainsanat: yhtendinen perusopetus, koulun kehittaiminen, toimintatutki-
mus, merkitysrakenneanalyysi






ESIPUHE

Lahes koko eldmani ajan, varhaislapsuutta ja paria vuotta lukuun ottamatta,
olen ollut koulussa oppilaana, opetusharjoittelijana, opettajana, rehtorina tai
tutkijana. Aloitin kansakoulun syksylla 1964 ja ensimmaisestd koulupdivasta
lahtien olen ihmetellyt koulun toimintatapoja. Tuo ihmettely on jatkunut aina
vain, jo 40 vuoden ajan, vaikka roolini kouluorganisaatiossa on muuttunut ja
kansakoulu on muuttunut peruskouluksi. Nayttaa todellakin silta, ettd kou-
luty® jatkuu samaa rataa vuodesta toiseen. Ihmettely on ollut hyva lahtokoh-
ta oppimiselle ja nyt olen paassyt omalla opintielldni kasvatustieteen paate-
pysakille. Koulun kehittamisen salaisuuksien ja paradoksien ymmartaminen
on syventynyt toimintatutkimuksen ja jatko-opintojen myota. Nyt tama tut-
kimusty0 on valmis. Olen saanut muutamia vastauksia ihmettelyyni, mutta
samalla on my0s virinnyt lisaa uusia kysymyksia.

Emeritusprofessori Juhani Aaltola (2005, 19) on kirjoittanut: “Kyse on opet-
tajan toiminnan ja tyon merkityksestd, jarjestd, mielestd. Tyon “mieli” vaikut-
taa sithen, miten sitoudumme ty6hon ja miten ymmarramme sen merkityksen
suhteessa yksiloihin ja yhteiskuntaan. Merkitys kytkeytyy kiintedsti siihen,
minkd arvon annamme tyollemme, mitd piddmme tyomme keskeisena ta-
voitteena ja mita vaikutuksia uskomme tyollamme olevan. Opettajan tyon
mieleen vaikuttaa ratkaisevasti se ajatuksellinen perspektiivi — sanokaamme
nadkoala —, joka meilld on ihmiseen, kulttuuriin ja itse kasvatus- ja opetus-
tyohon.” Viisaita sanoja, jotka koskevat my06s rehtorin tyota. Noissa parissa
lauseessa kasvatusfilosofi Aaltola ilmaisee my06s timan vaitoskirjan ydinaja-
tuksen. Millaiset merkitykset ja ajattelumallit ohjaavat meidan toimintaam-
me? Yhteinen kysymys yhdistdd koulun kasvatusfilosofista ja -sosiologista
tarkastelua.

Elinikaisen opintieni varrella olen saanut tutustua mielenkiintoisiin ihmi-
siin, joilta olen oppinut paljon. Professori Juhani Aaltola antoi ensikipinan
jatko-opintoihini ja ohjasi useiden vuosien ajan kasvatusfilosofisella syvyy-
delladn opintojani eteenpdin. Hanen eldkkeelle jadmisen jalkeen (2005) se tuli
ma. professori Raine Vallin tehtdvaksi. My6s tutkimustyon ohjauksen suh-
teen olin onnekas. Lisensiaattiopintojeni alussa suostui silloinen Opetushal-
lituksen opetusneuvos, KT Pasi Sahlberg tutkimukseni ohjaajaksi ja jatkoi
ohjausta my0s vaitoskirjatyossa. Vuosien kuluessa han siirtyi ensin Helsin-
gin yliopiston ja sitten vuonna 2003 Maailmanpankin palvelukseen. Onneksi



hanen muuttonsa Washingtoniin ei katkaissut hyvaa yhteisty6td, vaan sain
asiantuntevaa ohjausta monin eri tavoin. Vaitoskirjatutkimuksen toiseksi oh-
jaajaksi sain dosentti, KT Hannu L.T. Heikkisen, jolta sain my0s hyvaa oh-
jausta varsinkin tutkimusmenetelmien mielenkiintoisesta maailmasta. Tassa
kahden erilaisen asiantuntemuksen vélisessa dialogissa oli hienoa tehda tut-
kimustyota.

Vuodesta 2003 1ahtien padsin osalliseksi Suomen Akatemian Life as Learning
— tutkimusohjelmasta rahoitettuun Koulutuksen Tutkimuslaitoksen TeLL-tut-
kimushankkeeseen (Teachership — Lifelong Learning), joka tuki tutkimustyotani
tarjoamalla tutkimusapulaisen palveluja ja mahdollistamalla virkavapausjak-
soja rehtorin tyosta. Niin KTL:n vaki Jyvaskyldssa kuin Chydenius-instituutin
vaki Kokkolassa ovat olleet avuliaita ja kannustavia keskustelukumppaneita.
Erityiset kiitokset tutkimushankkeen johtajalle, professori Jouni Vilijarvelle ja
tutkija Hannu Jokiselle, jotka tukivat tyotani TeLL-hankkeen puitteissa.

Viditoskirjan esitarkastuksen suorittivat professorit Anneli Lauriala ja Kau-
ko Hamalainen, joilta sain kannustavan palautteen lisiksi my0s hyvid eh-
dotuksia kasikirjoituksen viimeistelyyn. Késikirjoituksen oikoluvun teki FL
Merja Merildinen ja englanninkielisista kdaannoksista vastasi veljeni FL Esko
Johnson. Lammin kiitos my0ds Suomen Kulttuurirahaston Keski-Pohjanmaan
Rahastolle, jolta sain vuonna 2005 stipendin vaitostutkimusta varten.

Olen kiitoksen velkaa my0ds Kokkolan koulutoimelle ja sivistysjohtaja Ris-
to Aallolle, joka edisti monin tavoin tutkimustani. Toimintatutkimusvuosien
aikana monet opettajat noudattivat haastattelukutsujani ja haastatteluista ku-
toutui lopulta mielenkiintoinen merkitysten verkko. Sitd ei olisi syntynyt il-
man opettajien, rehtorien ja kouluhallinnon myonteista suhtautumista.

Toivottavasti tdima tutkimusraportti tarjoaa uuden tavan ymmartaa kou-
lun kehittdmisty6td, luo pohjaa jatkopohdiskelulle ja jatkuvalle koulun kehit-
tamistyolle. Pohjimmiltaan tdssa vaitoskirjassa on kysymys puheenvuorosta,
jonka tarkoituksena on heréattad keskustelua ja uusia ajatuksia.

Lopuksi kiitokset vaimolleni, perheelleni ja kaikille ldheisilleni. Tutkimus-
tyon tekeminen on yksindista ja rankkaa puuhaa. Valilla tuntui kuin olisi ollut
yksindisella saarella. Nyt on aika palata ihmisten pariin.

Kiitokset lampimasta tuesta ja kannustuksesta!
Kokkolassa, kesalla 2006

Peter Johnson
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1 JOHDANTO

Suomalainen peruskoulu on yli 30-vuotisen kehityskaarensa aikana voittanut
ne ennakkoluulot, joita sithen kohdistettiin sen perustamisvaiheessa 1970-lu-
vulla. Monet viime vuosien arvioinnit ja suurta huomiota saaneet OECD:n
PISA-tutkimuksien (OECD 2000, 2005) tulokset osoittivat peruskoulun onnis-
tuneen koulutuksellisen tasa-arvon toteuttamisessa samalla kun oppilaiden
oppimistulokset olivat erittdin hyvaa kansainvalista tasoa. Ne osoittivat myd0s,
ettd tasa-arvo oppimistulosten saavuttamisessa toteutui niin koulujen valilla
kuin oppilaidenkin kesken. Heikoimpienkin oppilaiden osaamisen taso oli
kansainvalisesti arvioiden hyva ja suoritusten erot heikoimpien ja parhaimpi-
en oppilaiden vililld olivat vertailun pienimmat. (Linnakyla & Vilijarvi 2005,
173-273.) Peruskoulu-uudistuksen alkuvuosina pelatty kansakunnan sivistys-
tason lasku on viimeistaan 2000-luvun arviointien valossa osoittautunut ai-
heettomaksi peloksi.

Peruskoulu-uudistuksen taustalla oli 1960-luvun yhteiskuntapoliittinen
keskustelu, jonka seurauksena asetettiin tavoitteeksi yhteiskunnallisen tasa-
arvon lisidaminen ja keskusjohtoisen hyvinvointivaltion luominen. Tama kos-
ki myos peruskoululaitosta, jonka toimeenpanossa valtio maaritteli perus-
koulun koulupiirit, sdateli valtionapua ja valvoi koulujen toimintaa raporttien
ja tarkisteiden avulla. Uudistuksesta tuli siis suunnitteluvaltion ilmentyma.
Peruskoulu-uudistukseen liittyi myo6s kiintedsti keskushallinnon ja kunnan
kouluhallinnon uudistaminen. (Ahonen 2003, 154.)

Peruskoulun syntyvaiheissa kdytiin varsin kiivasta koulutuspoliittista kes-
kustelua, jota on kuvattu my6s “taisteluksi peruskoulusta”. Koulutuspoliit-
tisia kiistakysymyksia ratkaistiin lopulta tekemallda kompromisseja ja myon-
nytyksid. Yksi ongelmista oli peruskoulun rakenne ja kuinka aikaisemman
rinnakkaiskoulujarjestelman eli kansa-, kansalais-, ja oppikoulun palveluk-
sessa olleet opettajat jarjestetdan uuden yhtendiskoulujarjestelmén tehtaviin.
Vanhan koulujarjestelmén taustalla vaikuttivat my0ds suomalaisen koululai-
toksen traditiot ja perinteiset kasitykset siita, ettd yhteiskunnassa tarvitaan
kahdenlaista sivistysta: sivistyneiston lapsille oppikoulua ja tavalliselle kan-
salle kansanopetusta kansakoulussa. Taistelua peruskoulusta kaytiin myos
opettajajdrjestojen kesken. Peruskoulun alkuvaiheessa uudistuksen vastusta-
jat arvelivat, ettd koko kansalle yhteinen koulu ei olisi yksilon kannalta oikeu-
denmukainen ja se johtaisi sivistystason romahtamiseen. Uudistusta koske-
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neen vaittelyn keskeiset teemat koskettelivat dlyd, ihmisen koulutettavuutta
ja lahjakkuuseroja. (Ranne 2005, 122-126; Rinne 2005, 116-121.)

Peruskoulun rakenne ratkaistiin jakamalla se kahtia kuusivuotiseen ala-
asteeseen ja kolmevuotiseen yldasteeseen, jonka opettajiksi siirtyivat entiset
oppi- ja kansalaiskoulun opettajat. Peruskoulun yldasteelle luotiin tasokurssi-
jarjestelmad, joka eriytti organisatorisesti erilaiset oppijat oman tasonsa mukai-
siin ryhmiin ja ndin osa peruskouluun kohdistuneesta kritiikista saatiin vaien-
nettua. Tasoryhmitys poistettiin siirtymalla tuntikehysjarjestelmaan vuonna
1985. Peruskoulu toimi hallinnollisesti kahtia jaettuna kouluna huomattavasti
pitempadan eli aina vuoteen 1999 asti, jolloin maamme peruskoulut saivat nou-
datettavakseen uuden perusopetuslain. Yksi uuden lainsaddannon suurimpia
muutoksia oli se, ettd perusopetuksen rakenne uudistui yhdeksanvuotiseksi
yhtendiseksi peruskoulutukseksi. Lakiin perustuva yhtendisen perusopetuk-
sen tuntijako ratkaistiin valtioneuvostossa vuonna 2001 ja opetussuunnitel-
mien perusteet hyvaksyttiin opetushallituksessa vuonna 2004. Uusien perus-
teiden mukaiset opetussuunnitelmat tulee valmistella kunnissa niin, etta uusi
opetussuunnitelma on kaytossa kaikilla perusopetuksen luokilla viimeistaan
1.8.2006. Perusopetuksen lainuudistus jatkoi aikaisempaa desentralisaation
linjaa, jonka mukaisesti kuntien ja koulujen yllapitdjien paatosvalta koulu-
toimen organisoimisessa lisaantyi. Tastd lahtien kuntien paatosvalta ulottui
my0s perusopetuksen rakenteen organisoimiseen.

Perusopetuslakiin (628/1998) sisaltynyt kouluasteiden valisen hallinnolli-
sen rajan poistaminen tuli uudistuskaavailuihin mukaan vasta viime hetkilla
eika siita kayty julkisuudessa laajaa keskustelua. Paatos yhtenaisesta perus-
opetuksesta syntyi perusopetuslain uudistamisen yhteydessa niin, etteivat
koulujen yllapitajat ja kouluvaki oikein tienneet miten se toteutetaan ja muu-
toksen toteuttaminen onkin osoittautunut tyoladksi. Nyt kun uusi perusope-
tuslaki on ollut voimassa jo yli viisi vuotta, voidaan todeta, ettd kunnissa ei
ole ryhdytty nopeisiin toimenpiteisiin. Suurin osa peruskouluista toimii vield
kuten ennenkin ja kehittamistyo on edennyt paaasiassa vain opetussuunnitel-
maty6na, jossa on noudatettu opetushallituksen juridis-hallinnollisia norme-
ja. Yhtendisen perusopetuksen pedagogiset ratkaisut antavat siis vield odottaa
itsedan kuten taman tutkimuksen tulokset osoittavat.

Perusopetuslain (628/1998) syntymisen taustalla voidaan nahda myos kou-
lutuspoliittisen suunnan muutos, jos tilannetta verrataan peruskoulun alku-
vaiheisiin. Keskusjohtoisuuden purkaminen ja paatosvallan delegoiminen
yhéa alemmas kunnan ja koulun tasolle on yksi esimerkki uusliberalistisen
koulutuspolitiikan etenemisesta. (Ahonen 2003, 166-168.) Vuonna 1985 luotu
peruskoulun tuntikehysjarjestelma ja sen jalkeen vuosina 1993 ja 2005 tapah-
tuneet valtionosuusjarjestelman muutokset ovat tehneet peruskoululaitoksen
taloudesta yhd haavoittuvampaa. Samaan suuntaukseen liittyivat 1990-luvun
puheet koulujen tulosvastuusta ja koulujen arviointitoiminnan kriteereista,
jotka kohdistuvat koulujen tehokkuuteen, taloudellisuuteen ja vaikuttavuu-
teen. (Oravakangas 2005, 113-126; Varri 2003, 48-52; Hilpelad 2004b, 435-444.)
My0s perusopetuksen tuntijakopdatoksissa on annettu yhd enemman véljyyt-
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ta paikalliselle paatoksenteolle. Jos peruskoulun syntyvaiheissa koulunuu-
distus saatiin aikaan makrotason normiohjausmallilla, niin vuosituhannen
vaihteessa uusliberalistisen suuntauksen mukaisesti peruskoulun rakenteen
ja opetussuunnitelman kehittdmistoiminnan tulee tapahtua mikrotasolla kun-
nissa ja kouluissa. (Hellstrom 2004, 61-65.) Nahtavaksi jaa yllapitadko tama
koulutuksellista tasa-arvoa vai onko seurauksena ”oppijan polkujen” erilais-
tuminen, jos nykyisen koulutuspolitiikan seurauksena ei synny enéa kansal-
lisesti eheda ja tasa-arvoista kokonaisuutta (Suortti 2002).

1.1. Rakenteiden uudistaminen?

Kaytannon koulutyon kokemuksen, kasvatustieteellisen tutkimuksen ja kir-
jallisuuden valossa on tuttua, ettd koulun muutos on ollut perinteisesti hidas-
ta niin suomalaisessa koululaitoksessa kuin kansainvalisestikin. Jos ajatellaan
koulunuudistuksia oppilaan ndkdkulmasta, niin suuretkaan uudistukset ei-
vat ole muuttaneet koulutyon perusolettamuksia, luokkahuonetyoskentelyn
menetelmid tai oppimis- ja tiedonkaésitysta. Koulutyo etenee ikdan kuin omaa
rataansa eivatka siihen lainsdaadannon ja opetussuunnitelman muutokset tai
hallinnolliset ratkaisut paljon vaikuta. (Korkeakoski ym. 2001.) Perinteinen
koulukulttuuri ja sen traditiot ovat vahvat.

Kansainvilisesti katsoen viimeisin suomalainen perusopetuksen muutos
sijoittuu niihin koulun uudistuspyrkimyksiin, joissa opetussuunnitelmaa saa-
telemalld vaikutetaan kouluopetuksen sisaltdihin. Muissa maissa luotetaan
hyvin erilaisiin uudistamisstrategioihin, esimerkiksi standardisointiin tai suo-
raviivaisiin tuloksellisuuden arviointeihin, joiden pohjalta kouluja kilpailute-
taan ja uskotaan markkinatalouden lakien mukaiseen koulutuksen laadun
paranemiseen. (Hargreaves ym. 2001.) Suomessa opetussuunnitelmauudis-
tuksen yhteydessd pyritidn muuttamaan myos perusopetuksen rakennetta.
Téalla on myos kansainvalisid yhteyksid, koska yleisesti uskotaan koulutuksen
laadun paranemiseen, jos koulutusrakennetta uudistetaan ja paatoksentekoa
desentralisoidaan paikallistasolle seka lisatddan kuntien autonomiaa kuten
Suomessa tapahtui perusopetuslain (628/1998) ja sen toimeenpanon myota.
(Sahlberg 2004, 65-84.)

Syntynyt muutoshaaste on mielenkiintoinen. Yhtendinen perusopetus on
kirjattu voimassaolevaan perusopetuslakiin ja opetussuunnitelmien valta-
kunnallisiin perusteisiin. Lainsaatajat ja kouluviranomaiset odottavat taman
suuntaista muutosta ilman, etta niilla olisi vanhan keskusjohtoisen aikakau-
den valtaa ja erityisid resursseja ajaa uudistusta lapi, kuten 1970-luvulla oli
peruskoulu-uudistusta toteutettaessa. Toisaalta on odotettavissa, ettd muu-
tos tapahtuu hitaasti ja siihen tulee hyvin erilaisia variaatioita johtuen kunti-
en erilaisesta taloustilanteesta, oppilasmaarien kehityksesta ja kouluverkon
rakenteista. Kun tilannetta ajatellaan yksittaisen koulun ndakokulmasta, niin
lakiuudistus tarjoaa mahdollisuuden koulun kokonaisvaltaiseen kehittami-
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seen ja systeemiseen muutokseen. Yhtendinen perusopetus on muutoshaaste,
johon vastaaminen edellyttda opettajan tyon muutoksen lisdksi myods muu-
toksia opettajayhteisdjen toimintatavoissa, koulujen vilisessa yhteisty0ssa ja
koulukulttuurissa.

Taman tutkimuksen kohdeyhteisonad oli keskikokoisen lansisuomalaisen
kaupungin, Kokkolan, suomenkielinen perusopetus. Tutkimusaineisto pe-
rustui kahdesta toimintatutkimuksesta saatuun laajaan tutkimusaineistoon,
toimintatutkimukselliseen tietoon ja dokumenttianalyysiin. Tarkastelujak-
so ulottui vuodesta 1999 vuoteen 2005 asti. Perusopetuslain valmisteluvaihe
antoi vuonna 1998 lahtolaukauksen HakaTorNet-kehittamishankkeen aloit-
tamiselle. Kehittamishanke ajoittui kolmen lukuvuoden ajalle (1999-2002).
Ensimmadisen toimintavuoden ajan kehittdimishankkeeseen osallistui yksi
1.-6.-luokkien ja yksi 7.-9.-luokkien peruskoulu. Lukuvuoden 2000-2001
alussa mukaan liittyi kaksi 1.—6.-luokkien koulua. Siina vaiheessa oli mukana
kokonaisuudessaan yksi Kokkolan kolmesta perusopetuksen yhteistoimin-
ta-alueesta. Taman alueen kouluissa oli yhteensa noin 1200 oppilasta ja hie-
man yli 80 opettajaa. Lisdksi yhteistyohon liittyivat mukaan perusopetusalu-
een esiopetusta antavat padivakodit. Yhtena yhteisty6tahona olivat mukana
my0s Jyvaskylan yliopiston Chydenius-instituutin opettajien taydennyskou-
lutus ja sen asiantuntijat. Ensimmainen toimintatutkimus liittyi tdhan kehitta-
mishankkeeseen ja toinen vuosina 2003-2005 toteuttamani toimintatutkimus
laajeni koskettamaan koko kaupungin suomenkielisen perusopetuksen ope-
tussuunnitelman kehittamistyota ja perusopetuksen yhtendistamisprosessia
kolmella perusopetusalueella, joiden 11 peruskoulussa oli yhteensa noin 3200
oppilasta ja noin 230 opettajaa.

1.2 Lahtokohtana toimintatutkimus

Toimintatutkimus on suomalaisessa peruskoulun kehittamistutkimuksessa
verrattain uusi tutkimusmenetelma. Noin 15 vuotta sitten alkoi tutkiva opet-
taja —verkoston toiminta Suomessa ja sen vaikutuksesta 1990-luvun alusta al-
kaen maassamme on tehty toimintatutkimusta eri muodoissa my0s kasvatus-
tieteen alalla. Lisaantynytta mielenkiintoa kuvaa se, ettd oman tutkimustyoni
aikana julkaistiin useita teoksia ja artikkeleita, joissa toimintatutkimuksen
metodologiaa tarkasteltiin eri ndkokulmista. Oma ymmarrykseni on kehitty-
nyt uusien kirjallisuuslahteiden avulla, mutta ennen kaikkea kaytannon toi-
mintatutkimuksen tekemisen myota.

Toimintatutkimuksen luonne maaraytyy tutkimusorientaatiosta ja toisaal-
ta myos siitd millaisen merkityksen tutkimuksen kohdeyhteiso sille antaa.
Toimintatutkimuksen ja sen kohde- tai osallistujayhteison suhde maaraytyy
my0s sen mukaan kuinka aktiivisesti toimintatutkimukseen osallistutaan ja
toimivatko esimerkiksi koulun opettajat itse oman tyonsa tutkijoina osallis-
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tuen tutkimusmateriaalin kerddmiseen, analysointiin ja sen pohjalta tapahtu-
vaan kehittamiseen. (Kemmis & Wilkinson 1998, 21-24.)

Taman tutkimuksen tiedon intressejd ja tutkimuksellista luonnetta voi-
daan kuvata ldhinnad praktiseksi orientaatioksi, jossa fenomenologialla ja
hermeneutiikalla on merkittdva osuus. Tutkimus on analyysi kahdesta toi-
mintatutkimuksesta, joiden paamaarana oli kasvatuksellinen tehokkuus ja
vaikuttavuus sekda ammatillinen kehittyminen lisaamalla opettajien itseym-
marrystd. Toimintatutkimuksen tuloksena syntyneen tiedon tuli olla luon-
teeltaan ajankohtaista ja kayttokelpoista kehittimisprosessin suuntaamiseksi
ja siksi praktiseen intressiin liittynyt uudenlaisen tietoisuuden luominen oli
kehittamishankkeen kannalta hyodyllista. Tutkijan roolina on ollut rohkais-
ta kohdeyhteison jasenia osallistumaan ja reflektoimaan omaa toimintaan-
sa, koska toimintatutkimus on keskeisesti yhteisollinen prosessi. (Heikkinen
2001b, 182.)

Tutkimukseni kohteena oleva perusopetuksen yhtendistimisprosessi oli
minulle ldheinen, koska se oli osa omaa tyotdni ja olin siind mukana yhte-
na toimijana alusta alkaen. Olin my0s erdan kehittamistyossa mukana olleen
koulun rehtori. Tama heréttdaa kysymyksen, voiko tutkimus olla objektiivi-
nen, kun aihe, tutkittava ilmio ja kohdeyhteisé ovat niin ldheisia. Tulee kui-
tenkin huomata, ettd toimintatutkimuksessa eivat pade perinteiset nakemyk-
set tutkimuksen objektiivisuudesta. (Elliott 1999, 49-51; Eskola & Suoranta
1998, 128-129; Heikkinen & Jyrkdama 1999, 46-48.) Objektiivisuuden suhteen
viittaan sen positivistiseen ulottuvuuteen ja siihen liittyvasta dualistisesta ta-
vasta nahda tieto ja tietava subjekti toisistaan erillisind. Tasta perinteisesta
objektiivisuuskasityksestd olen ottanut etdisyyttd ja samalla todennut kuinka
vaikeaa se oli aluksi omassa ajattelussanikin. Mitaan yhteista perinnetta sen
suhteen, mika tutkijan asema toimivassa yhteisdssa voisi olla, ei ole olemassa
ja toisaalta toimintatutkimuksen suorittaminen omassa organisaatiossa ei ole
harvinaista. (Kiviniemi 1999, 64-65; Goghlan & Brannick 2001.)

Tutkimuskentdn tuntemisen kannalta on hyodyllista, etta tassa tapauk-
sessa tutkija 10ytyi yhteison siséltd eika tutkimuksen kdynnistimisessa tar-
vinnut kuluttaa voimavaroja tutkimuskenttdan ja kehittamisprosessiin tutus-
tumiseen. Tutkimusprosessin aikana etenin tutkijan hermeneuttisella kehalla
omasta tyoroolistani tutkijan rooliin ja ymmartamaan yha syvallisemmin kou-
lutyota ja sen kehittamisen kompleksisuutta. Toimintatutkimuksen katsotaan
edellyttavan oikeanlaista asennetta, joka on avoin tutkimustavan mukaiseen
kokemukselliseen oppimiseen. (Ks. Kuula 1999, 148-149.) Edella esitettyyn
vedoten tutkijan asemaa yhtena toimijoista voidaan pikemminkin ndhda on-
nistuneena ja toimintatutkimuksen luonteeseen sopivana ratkaisuna. Siitakin
huolimatta, ettd tukijan ja toimijan kaksoisroolissa oli olemassa epaonnistumi-
sen vaara, koska tassa kaksoisroolissa ei helposti pysty vapautumaan toimin-
takulttuurin arvoista ja uskomuksista, joita itse asiassa pitdisi pystya muut-
tamaan. Tutkija jdisi silloin oman toimintakulttuurinsa ja siinad vallitsevien
paradigmojen vangiksi. (Ilmonen 2001, 109.)
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Ensimmainen tekemani toimintatutkimus oli tiiviissa vuorovaikutuksessa
yhtendisen perusopetuksen HakaTorNet-kehittamisprosessin kanssa. Tassa
aktiivivaiheessaan se teki niakyvéksi HakaTorNet-kehittdmishankkeen etene-
misvaiheet, kun osaraportteja julkaistiin kehittimishankkeen verkkosivuil-
la kolme kertaa vuodessa. Tutkimusinterventioiden avulla toin kehittdmis-
hankkeen toimijoiden ja kaikkien osallisten tietoon osaraporttien tuloksia.
Tavoitteena oli, ettd toimintatutkimus lisdisi kehittimisprosessin reflektiivi-
syyttd ja toisi kehittamistyohon toimivan yhteyden teorian ja kdytannon va-
lille. Tutkimuksen nimi "Opettajat yhtendisen perusopetuksen rakentajina"
(Johnson 2004) kuvaa yhtendisen perusopetuksen kehittdmishankkeen taus-
talla ollutta ajattelua, jonka mukaan opettajat ovat koulun kehittaimishank-
keessa keskeisia toimijoita, joiden tulisi vieda eteenpadin muutosta koulun toi-
mintakulttuurissa ja rakentaa perusta uudelle yhtendiselle perusopetukselle.
Kehittamistyon tuloksena voitaisiin luoda yhtendinen opetussuunnitelma ja
yhtendistda peruskoulun eri kouluyksikodiden toimintakulttuureja uudistu-
neen perusopetuslain edellyttimassd hengessd. Toimintatutkimuksen aktii-
vivaiheen paatyttya alkoi uudelleen aineiston analyysi, jonka tavoitteena oli
tutkia kehittamistyon taustalla vaikuttaneita merkitysrakenteita fenomenolo-
gis-hermeneuttisen analyysin avulla. Taman tutkimusvaiheen tarkoituksena
oli syventda tutkimusta, jotta se ei jdisi pelkadstdaan toimintatutkimusta kuvai-
levaksi tutkimusraportiksi ja saisin syvallisemman analyysin avulla aikaan
myos sellaisia tutkimustuloksia, joilla voisi olla laajempaa kayttod tulosten
siirrettavyyden vuoksi.

Toinen toimintatutkimus laajeni kasittamaan koko kaupungin perusope-
tuksen kehittdimisen. Kohdeyhteison laajeneminen oli haastavaa ja lisaksi
toimintatutkimuksen piiriin tuli opettajien lisaksi my6s kouluorganisaation
johto- ja paatoksentekoportaat. Aikaisemmasta toimintatutkimuksesta saa-
dusta kokemuksesta oli hyotya toisessa tutkimusvaiheessa, koska toisaalta
toimintatutkimuksen tekeminen ja toisaalta hermeneuttis-fenomenologinen
analyysi oli jo tullut tutuksi. Toisen toimintatutkimusvaiheen tyonimena oli
”Oppiiko kouluorganisaatio — Perusopetuksen yhtendistimisprosessi kunnan
koululaitoksen muutoshaasteena”. Se kuvaa tutkimuksen nakokulman laaje-
nemista, vaikka tutkimuksen metodologia ja toimintatutkimukselliset mene-
telmat sailyivatkin perusteiltaan samoina.

Taman tutkimuksen keskeinen tutkimusaineisto koostuu siis vuosina
1999-2005 kertyneestd haastatteluaineistosta, jota syntyi yksilo- ja ryhmahaas-
tatteluista kaikkiaan 772 litteroitua sivua. Haastattelujen lisaksi on tausta-ai-
neistona oppilaskyselyjen tuloksia, dokumenttiaineistoa, tutkimuspaivakir-
jamerkintoja ja ennen kaikkea toimintatutkimusprosessissa syntynytta tietoa
ja ymmarrysta.
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1.3 Tutkimustehtdvit ja tutkimusraportin rakenne

Tutkimuksen tavoitteena on yhtendistamisprosessin haasteiden kokonaisval-
tainen ymmartaminen ja siihen liittyvien merkitysrakenteiden analysointi.
Ensivaiheessa eli toimintatutkimuksen aktiivivaiheessa tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli edistda perusopetuksen opetussuunnitelman uudistustyota ja yh-
tendisen perusopetuksen kehittdmista. Koska toimintatutkimuksellinen tieto
on luonteeltaan ajallis-paikallista tietoa, niin fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimusotteen ja merkitysrakenneanalyysin avulla selvitin perusopetuksen
kehittamistyon taustalla vaikuttaneita merkitysrakenteita. Niiden 16ytami-
nen, ymmartaminen ja esille tuominen on keskeista tassa tutkimuksessa ja ne
my06s mahdollistavat tutkimustuloksien siirrettavyyden. Niiden avulla voi-
daan edistaa yksilollista ja yhteisollista reflektiota yhtenaisen perusopetuksen
kehittdmistydssa ja niitd voidaan soveltaa laajemminkin koulun kehittamis-
tyossd. Merkitysrakenteen tutkiminen liittyy merkityksen holismiin eli siihen,
ettd asiat saavat merkityksen tietyn kokonaisuuden osana ja tutkimuksessa
pyritaan kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen. (Moilanen 1999, 93-94.)

Tutkimuksessa selvitin my0ds millaisilla opettajien yhteistydomuodoilla ja
millaisen taydennyskoulutuksen avulla voidaan luoda parhaiten edellytyk-
sid kouluorganisaation oppimiselle ja opettajien ammatilliselle kehittymiselle,
jotta voitaisiin vastata perusopetuksen opetussuunnitelman kehittaimistyon
ja yhtendisen perusopetuksen rakentamisen haasteeseen. Tutkimustehtava ja
siihen liittyvat kysymykset olivat alun perin seuraavat:

1. Millaiset merkitysrakenteet vaikuttavat yhtendisen perusopetuksen
kehittamisen taustalla?
2. Millainen opettajien kollegiaalinen yhteistyo tukee kouluorganisaati-
on oppimista yhtendisen perusopetuksen kehittamistyossa?
3. Millainen opettajien tdydennyskoulutus tukee kouluorganisaation
oppimista yhtendisen perusopetuksen kehittamistyossa?

Tutkimusaineiston hankinta tapahtui aluksi HakaTorNet-hankkeen aikana
vuosina 2000-2002 opettajien ryhméahaastattelujen, avoimien oppilaskysely-
jen ja opettajien yksilollisten teemahaastattelujen avulla. Lisdksi aineistona
on kaytetty kehittimishankkeen aikana syntyneita kokousmuistioita ja asia-
kirjoja. Toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti jokaisen tutkimuksen osan
valmistumisen jilkeen raportoin tuloksista seminaareissa tai kokouksissa.
Lisdksi koulutoimen Internet-sivuilla oli oma toimintatutkimuksen verkko-
sivusto, jolle valiraportit tulivat luettavaksi kolme kertaa vuodessa vuosina
2000-2002 ja kerran vuodessa vuosina 2004-2005. Uuden valiraportin julkaise-
misesta verkkosivuilla ilmoitettiin sahkdpostitse kaikille osallisille opettajille.
Tutkimuksen toisessa vaiheessa kokosin systemaattisella otannalla jokaiselle
perusopetusalueelle opettajien haastatteluryhmadt, joissa oli sen alueen luo-
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kan- ja aineenopettajia. Naiden ryhmien lisdksi haastattelin opetussuunnitel-
matyon ohjausryhman eli kaikkiaan nelja ryhmda kahteen kertaan vuosina
2004 ja 2005.

Tutkimusraportin rakenne noudattaa pddosin kvalitatiivisen haastatte-
luaineiston raportoinnin rakennetta (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2001, 192-193).
Johdatus tutkimuskohteeseen tapahtuu historiallisesta perspektiivista, jossa
tarkastellaan peruskoulun vaiheita aina kansainsivistyksen synnysta lahtien,
koska koulumaailmassa traditioiden merkitys on suuri ja niilld on yhtyma-
kohtia my6s koulun muutoksen taustalla vaikuttaviin merkitysrakenteisiin.
Tutkimusraportin toisessa luvussa kuvaan peruskoulun kehitysvaiheita. Hal-
linnollisesti ja pedagogisesti kaksijakoisen peruskoulun syntymisen taustalla
on hyvin kaukaa suomalaisen koulutuksen historiasta peraisin olevia vaikut-
timia. Niiden tunteminen on tarkeaa, koska ne ovat olleet lahtokohtina pe-
ruskoulun kaksijakoisuudelle, joka tdssda muutosvaiheessa tulee tarkastelun
polttopisteeseen. Tahan liittyen on perusteltua kasitelld lyhyesti my06s perus-
koulun opettajien ty6td, opettajuutta ja opettajien koulutusta.

Kolmannessa luvussa kuvaan narratiivisesti HakaTorNet-kehittamishan-
ketta vuosina 1999-2002 ja koko kaupungin perusopetuksen kehittamistyota
vuosina 2003-05, jotta perusopetuksen yhtendistamisprosessi ja toimintatut-
kimuksen konteksti tulisi lukijalle tutuksi. Johdatus tutkimusongelmaan jat-
kuu tarkastelemalla koulun muutokseen liittyvia teoreettisia ndkdkulmia ja
ongelmakenttdd. Yhtendisen perusopetuksen kehittdimisestd muodostui pe-
ruskoulujen kannalta merkittdvd muutoshaaste, mutta kouluorganisaation
reagointi muutoshaasteisiin oli kuitenkin hidasta. Se pyrki pikemminkin véis-
tamaan tai sopeuttamaan muutoshaasteet omaan perinteiseen toimintaansa
kuin reagoimaan nopeasti muutoksiin tai hyddyntdamaan muutostilanne toi-
minnan kehittdimismahdollisuutena. Koulun kehittamistyota ajatellen olisikin
hahmoteltava erilaisten oppivaan organisaatioon tai professionaaliseen oppi-
vaan yhteiso0n perustuvien teorioiden pohjalta jatkuvaan kehittymiseen si-
toutuneen koulun toimintamalli. Tata teemaa kasittelen neljannessa luvussa.

Viidennessa luvussa kerron tutkimusmenetelmien valintaprosessista ja
siitd, millaisia metodisia ratkaisuja analyysin lahtokohtina olleet toiminta-
tutkimukset sisalsivat. Tutkimukseen liittyy metodologinen kehittely, jossa
toimintatutkimukseen ja fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen
yhdistyy merkitysrakenneanalyysi. Kuudennessa luvussa kuvaan aineiston
kokoamisen osana toimintatutkimuksien etenemista.

Tutkimuksen hermeneuttis-fenomenologisen metodin takia tutkimusai-
neistoa esitellddn seitsemannessa luvussa hyvin laveasti. Ndin lukija voi seu-
rata tutkimuksen analyysiketjua ja ndhda kuinka merkityskokonaisuudet
nousevat haastatteluaiheistosta ja kuinka niistd koostuu merkitysrakenteita,
jotka ovat vaikuttaneet kehittamistyon taustalla. Aloitan tutkimustulosten ra-
portoinnin kuvaamalla ensin koulun muutoksen kaksi perustulkintaa ja sii-
hen liittyvat merkitysrakenteet. Sitten etenen tutkimusaineiston laajempaan
kuvaukseen. Tutkimuksen liitteind olevat toimintatutkimuksen vaiheita ja tut-
kimuspysikkeja esittelevat liitteet antavat tutkimusprosessin kokonaiskuvan
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ja lisddavat sen lapindkyvyytta. (Ks. liitteet 1.-3.) Siksi niiden lukeminen on
tarkeda, vaikkakin hieman vaivalloista. Tutkimusraportin luettavuuden takia
olen sjjoittanut ndima kokonaisuudet liiteosaan.

Tutkimustuloksissa tulee esille se, ettd opettajat ja muut kouluorganisaati-
oon kuuluneet henkil6t antoivat hyvin ristiriitaisia ja paradoksaalisia merki-
tyksia kehittamistyolle. Siksi analyysin tuloksena ei syntynytkéaan yhta merki-
tysrakennetta vaan kaksi vastakkaista rakennetta. Ne pohjautuivat erilaisille
perustulkinnoille koulun muutoksen merkityksesta eli koettiinko koulun
muutos ensisijaisesti mahdollisuutena vai uhkana. Merkitysrakenteisiin liit-
tyvid merkityskokonaisuuksia oli viisi, jotka koostuivat merkityksistd, jotka
liittyivat kouluorganisaation muutoshakuisuuteen, kehittamistyon paradok-
seihin, opettajan tyonkuvan tulkintoihin, opettajan palkkauksen paradoksei-
hin ja opettajayhteison yhteistyohakuisuuteen. Vaikka kouluorganisaatio suo-
si ja omaksui tiimityokaytantdjd, se ei kuitenkaan toiminut tdysin oppivan
organisaation tavoin eikd yhtendistimisprosessi muuttanut sen byrokraattis-
hierarkkista organisaatiota professionaalisen oppivan yhteison orientaation
suuntaan. Aikaisempaan kouluorganisaation toimintaan verraten opettajien
yhteistyon maara lisddntyi ja se koettiin mielekkaéksi, mutta vuosittaisia ta-
paamisia oli yhtendistamisprosessin kannalta liian harvoin. Tuloksista ilmeni
my0s se, ettd opettajien tiydennyskoulutuksen maaraa tulisi lisatd ja kou-
lutuksen menetelmid monipuolistaa, jotta se tukisi merkittavasti yhtendista-
misprosessia. Koulun toimintaa ohjaa merkittdvimmin se millainen toimin-
takulttuuri kussakin koulussa on omaksuttu. (Ks. Berg 2003.) Siksi on tarkeaa
havaita, ettad kaikista vaikeuksista huolimatta perusopetuksen yhtenaistamis-
prosessi sai aikaan tutkimuksen kohteena olleessa kouluorganisaatiossa hi-
dasta kulttuurista kehitysta individualistisesta kulttuurista kohden yhteisol-
listd koulukulttuuria.
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2 PERUSKOULUN KEHITYSVAIHEET

Yhteiskunnallisena instituutiona peruskoulu hoitaa sille kuuluvia koulun pe-
rustehtavid kuten kasvattaa oppilaita virallisesti asetettujen kasvatustavoittei-
den suuntaan ja siirtad oppilaille kulttuuriperintéa seka huolehtii oppilaiden
sosialisaatiosta yhteiskunnan jaseniksi. Taman lisaksi peruskoulu vastaa op-
pilaiden valikoinnista jatko-opintoihin. Nama institutionaaliset tehtava maa-
rittdva my0s opettajan tehtdvaa ja opettaja joutuu toimimaan kasvattajan, tie-
donjakajan ja oppimisen ohjaajan seka arvioijan roolissa. Koulun tydyhteiso
muodostaa puolestaan sosiaalisen yhteison kaikille koulussa toimiville ihmi-
sille: oppilaille, opettajille, rehtorille ja kouluhenkilokunnalle. Koulua organi-
saationa saatelevit lait ja saadokset, jotka maarittelevat myos koulun sisaista
tyonjakoa ja tehtavia. (Aittola 1988, 2-7; Kaaridinen ym. 1997, 16-17.)

Edelld mainittujen seikkojen lisdksi peruskoulun toimintaa ja kehittymi-
sen mahdollisuuksia maarittelevat myos sen historia ja kouluperinteet. Seu-
raavassa luvussa luon lyhyen katsauksen suomalaisen peruskoulun syntyyn,
sen kehitysvaiheisiin ja muutoksien taustatekijoihin. Peruskoulun nykyiset
toimintamallit perustuvat sita edeltaneiden kansa- ja oppikoulujen toiminnan
aikana vakiintuneisiin koulukaytantoihin ja toimintakulttuuriin. Historialli-
sesta perspektiivistd voidaan myos ndahda, ettd rinnakkaiskoulujarjestelman
jadnteitd on vielakin olemassa, vaikka peruskoulujdrjestelmdan siirtymisesta
on kulunut jo yli 30 vuotta. Yhtena tallaisena jadnteend voidaan pitad myos
peruskoulun hallinnollista jakoa ala- ja yldasteeseen, joka kumottiin hallinnol-
lisesti perusopetuslailla. (628/1998) Uuden perusopetuksen rakentamistyds-
sa opettajat ndhddan keskeisina toimijoina niin opetussuunnitelman uudista-
mistydssa kuin yhtendisen perusopetuksen toimintakulttuurin luojina. Siksi
on perusteltua tarkastella tdssad yhteydessa myos peruskoulun opettajien tyo-
td ja koulusta

21 Suomalaisen peruskoulun syntyhistoriaa

Suomalainen peruskoulu on koko oppilasikdluokalle annettava yhtendis-
koulupalvelu, joka on ilmainen hyvinvointiyhteiskunnan peruspalvelu. En-
nen peruskoulun syntya sitd edelsi pitkd kansansivistyksen perinne, joka pe-
rustui eurooppalaiseen koulutraditioon. Vuosien saatossa koulun toiminta
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on ollut ensin kirkon myShemmin valtion ajoittain varsin tarkankin kontrol-
lin kohteena. Monet koulun toimintaan liittyvat ajattelutavat, toimintamallit
ja ilmiot periytyvat koulun historiallisista vaiheista. Koulun muutosvaiheet
heijastelevat myos yhteiskunnallisia muutoksia ja merkittavat kouluratkaisut
syntyivat ennen kaikkea vastauksina yhteiskunnallisiin tarpeisiin.

2.1.1 Peruskoulu jatkaa kansansivistyksen perinteitd

Yleisen oppivelvollisuuden idea syntyi Euroopassa noin 400 vuotta sitten.
Aluksi opetuksen pédasiallinen tarkoitus oli kansalaisten moraalin kohotta-
minen ja luterilaisen uskonkasityksen mukaisesti kansaa opetettiin lukemaan
raamattua omalla kielellaan. Kansansivistys oli Suomessa aluksi kirkon hal-
linnassa. Opetus oli latinankielista ja tahtési ensi sijassa pappisuralle. (Anti-
kainen ym. 2000, 46-52.)

Koko kansalle tarkoitettu kansakoulu syntyi 1800-luvulla. Tuon ajan kou-
lun tirkein tehtava ei ollut luku- ja kirjoitustaidon opettaminen sindnsa, vaan
vahvistaa koko kansan yhteista arvopohjaa. Monissa Euroopan maissa koulut
pyrkivit vahvistamaan yhteiskunnan sosiaalista yhtendisyytta yli uskonto-,
kieli- ja kulttuurirajojen. Voidaankin sanoa, etta koulun tarkeimpéana tehta-
vana oli pitkaan yhteiskunnan eri kansanosien vilisen keskinaisen suvaitse-
vaisuuden ja sopusoinnun edistdminen. (Sahlberg 2000.) Taman lisdksi kou-
lun tehtavaksi tuli myos kansallisvaltion rakentaminen ja vahvistaminen seka
kansalaisten sosiaalistaminen valtiovaltaa kohtaan lojaaleiksi alamaisiksi. Tas-
td seurasi myos se, ettd opettaja oli tavallaan “puolivapaa” omassa tydssdan ja
opettajan tyohon alettiin vaatia muodollista koulutusta. (Raivola 1993, 9-30.)

Kansansivistystd voimakkaasti edistanyt J.V. Snellman naki, ettda kirkon
kansanopetus oli riittdimatontd, koska se harjoitti vain uskonnollisen kirjal-
lisuuden lukemista. Snellmanin sivistyskasitys oli sidoksissa hdnen kansal-
lisuus- ja valtiokdsitykseensd. Koska Snellman naki sivistyneiston kansal-
lisvaltion kannalta erityisen arvokkaaksi yhteiskuntakerrokseksi, han erotti
toisistaan sivistyneiston ja kansan koulutustarpeet. Sivistyneistolle tarkoite-
tun oppikoululaitoksen kehittaminen oli hanelle erityisen kiireellistd. Kansa-
koulu oli my0s tarked, mutta Snellmanin mielesta se ei sopinut kaikkien lasten
pohjakouluksi, vaan hén piti sitd lahinnd maataloussaadyn sivistyslaitoksena.
Han kannatti rinnakkaiskoulujdrjestelmda ja sai kiistakumppanikseen Uno
Cygnaeuksen, joka uskoi kaikille suunnattavan kansanopetuksen auttavan
koyhia ja keskittyi yhteiskunnan vahavakisten tarpeisiin. Snellman kannatti
kurinalaista kasvatusta sivistyksen nimissa kun taas Cygnaeus oli lapsikes-
keisyyden kannalla. (Ahonen 2003, 23-32.)

Koulutuksen valtiollisen saatelyn lisddantymista ja jarjestelman luomista
kuvaavat kansakoululain sdatiminen vuonna 1858, opettajaseminaarin pe-
rustaminen vuonna 1863 ja oppikoulun uuden koulujarjestyksen saataminen
vuonna 1872. Kansallinen ei-kirkollinen opetushallinto syntyi vuonna 1869,
kun koulutoimen ylihallitus perustettiin. Vuonna 1898 annettuun piirijako-
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asetukseen kirjattiin kunnille velvoite jarjestaa kaikille kouluikiisille lapsille
mahdollisuus koulunkéyntiin koko maassa. Koulujarjestelman perusraken-
teeksi tuli rinnakkaiskoulujdrjestelmad, joka perustui snellmanilaiseen “kah-
den sivistyksen” ohjelmaan. (Antikainen ym. 2000, 52-53; Lehtisalo & Raivola
1999, 104-105; Ahonen 2003, 65-67.)

Kun Suomi itsendistyi 1917, niin koulutuksen ulottaminen kaikkia kan-
salaisia koskevaksi ja koulutustason jatkuva nostaminen tulivat alusta asti
nuoren valtion linjaksi. Perustuslaissa vuonna 1919 asetettiin velvoite sda-
taa laki yleisesta oppivelvollisuudesta ja maksuttomasta perusopetuksesta.
Laki yleisesta oppivelvollisuudesta saddettiin vuonna 1921. Se merkitsi kan-
sakoulun muuttumista koko kansan kouluksi ja askelta kohti yhtendiskoulua.
Kuitenkin suuri joukko lapsia jai viela koulun vaikutuspiirin ulkopuolelle,
koska esimerkiksi suuri osa maaseudun vaesta oli sitd mieltd, ettei jalkeldis-
ten kannattanut istua koulun penkilld, koska maataloissa tarvittiin kipeasti
lapsityovoimaa. Kansakoulun kdyminen tuli taysin kattavaksi vasta toisen
maailmansodan jdlkeen. (Antikainen ym. 2000, 89-90; Lindstrom 2001, 80-97.)
Esimerkiksi vuonna 1905 9-15-vuotiaista vain vajaat 40 % kavi kansakoulua
ja heistakin suuri osa jatti koulunsa kesken (Lindstrom 2001, 63).

Aina vuoden 1957 kansakoululakiin asti oppivelvollisuuskouluna oli kuu-
sivuotinen kansakoulu. Kaupungeissa oli sitd ennen jérjestetty kansakoulun
jatkoluokkien opetusta, mutta maaseudulla oli 1930-luvun lopulla neljannes
kansakouluista ns. supistettuja kansakouluja. Kansakoululaki pidensi oppi-
velvollisuusajan 16 vuoteen asti. Osa ikdluokasta siirtyi kansakoulusta neljan
vuoden ja paasykokeiden jalkeen oppikouluun, joka jakautui viisivuotiseen
keskikouluun ja kolmivuotiseen lukioon. (Ahonen 2003, 105.)

Maaseudun ja kaupunkien koulutusmahdollisuuksien erilaisuuden lisak-
si rinnakkaiskoulujarjestelma piti ylld koulutuksellista eriarvoisuutta. Oppi-
kouluun meni vuosisadan alkupuolella vain pieni osa ikdluokasta, mutta yh-
teiskunnallisen rakennemuutoksen seurauksena vuonna 1963 tilanne oli jo
muuttunut siten, ettd yli puolet ikdluokasta meni oppikouluun. Oppikoulun
kdayneiden jatkokoulutusmahdollisuudet olivat kansakoululaisia ratkaisevas-
ti paremmat. Suurin osa oppikouluista oli yksityisid, joiden kustannuksista
valtio maksoi suurimman osan. Vaikka valtio edellytti, ettd oppikoulujen piti
tarjota tietty maara vapaaoppilaspaikkoja vahadvaraisten perheiden lapsille,
niin yksityiskouluvaltaisuus korosti oppikouluun menijéiden sosioekonomis-
ta valikoitumista. (Ahonen 2003, 106-107, 136.)

Kun 1970-luvulla muodostettiin koko ikédluokalle yhteinen yhdeksan-
vuotinen oppivelvollisuuskoulu, peruskoulu, snellmanilaisen ”“kahden si-
vistyksen” periaatteen mukainen rinnakkaiskoulujarjestelma sai antaa tilaa
yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden ja koulutuksellisen tasa-arvon pe-
riaatteille. (Ahonen 2003, 113-114; Kuikka 2001, 174-178.)
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2.1.2 Peruskoulu syntyi kompromissien tuloksena

Suomalaisen peruskoulun syntyvaiheiden taustalla oli 1950-luvulla alka-
nut koulutuspoliittinen keskustelu ja 1960-luvun kokeilukoulutoiminta, joka
perustui koulutuksellisen tasa-arvon vaatimuksien lisdksi my0s tydeldman
muutoksiin. Suomen yhtendiskoulu-uudistus oli osa pohjoismaista uudis-
tusliikettd, joka tdhtédsi hyvinvointiyhteiskunnan rakentamiseen. (Aho 1996,
52-60; Ahonen 2003, 141-143.) Peruskoulu-uudistusta on pidetty itsendisen
Suomen tarkeimpana sivistyspoliittisena ratkaisuna ja ymmarrettavista syis-
td uudistus herétti ristiriitoja ja jopa “koulutaistelun”. (Ahonen 139-140, 152;
Sarjala 2003, 211-219.)

Peruskoulu-uudistuksen vauhdittajana on pidettdva Suomen poliittisen ti-
lanteen muutosta, kun eduskuntaan tuli vasemmistoenemmistd vuonna 1966.
Vuosikymmenen alun koulutuspoliittisessa keskustelussa oikeisto ja osin
my06s keskusta oli pitdnyt vanhaa snellmanilaista jakoa kansansivistykseen
ja eliittisivistykseen sdilyttimisen arvoisena, koska sen nahtiin pitavan ylla
sivistyksen korkeaa tasoa. Myos koulunuudistukseen liittynyt keskusjohtoi-
suuden lisadntyminen, peruskoulun kieliohjelma, uudistuksen kustannukset
ja yksityisten oppikoulujen asema olivat keskeisia kiistakysymyksia. Maa-
laisliiton kannan muuttuminen peruskoululle suopeaksi perustui nopeaan
elinkeinorakenteenmuutokseen reagoimiseen ja kansanrintamahallituksen
muodostamiseen. Oppositiossa ollut Kokoomus ei pystynyt vastustamaan
kansanrintaman edistyksellistd eetosta ja sen nuorisosiiven kannanotot alkoi-
vat enteilld konsensuksen syntymista. (Ahonen 2003, 126-154.)

Vaikka elinkeinoelaméan vaikuttajat vastustivat peruskoulu-uudistusta,
niin myos suomalaisen yhteiskunnan nopea elinkeinorakenteen muutos 1960-
luvulla, joka ndkyi maatalousyhteiskunnan perinneammattien katoamisena
ja yleisen koulutustason kohottamisen vaatimuksina, toisaalta vauhditti osal-
taan peruskoulun syntya. (Aho 2005, 54-60; Itala 2005, 49-50; Simola 2005,
458.)

Eduskunta hyviaksyi vuonna 1963 toivomusponnen oppivelvollisuuskou-
lun uudistamisesta yhtendiskouluperiaatteen mukaisesti. Laki koulujarjestel-
man perusteista eli peruskoulun puitelaki hyvaksyttiin 1968. Ensimmainen
peruskoulun opetussuunnitelma syntyi vuonna 1972, kun opetussuunnitel-
makomitean mietinnot Ija Il hyvaksyttiin valtakunnalliseksi opetussuunnitel-
maksi. Varsinkinjonkinlaisena kompromissinajunailtu opetussuunnitelmarat-
kaisu sai osakseen kritiikkia. Myohemmin my0s koko paatoksentekoprosessia
arvosteltiin, koska se merkitsi vallan kaappaamista kunnilta keskusjohdolle
ja antoi keskitetyn ohjausotteen kouluhallitukselle. (Lehtisalo & Raivola 1999,
132-133.) Ahon (1996, 79) mielesta keskitetty ohjausote oli paikallaan, koska
siten varmistettiin uudistuksen taytantoonpano ja opetuksen sisdllon uudis-
taminen.
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Ahosen (2003, 154) mukaan valtiokeskeisyys oli 1960-luvun Suomessa
huipussaan ja se liittyi hyvinvointivaltion ideologiaan, jonka mukaan valtio
kykeni takaamaan yhteisen hyvan tasaisen jakautumisen. Tama koski myos
koululaitosta ja valtion piti saada maaritelld peruskoulun koulupiirit, saadel-
14 valtionapua ja valvoa koulujen toimintaa raporttien ja tarkisteiden avulla.
Peruskoulu-uudistukseen liittyi my0s kiinteasti keskushallinnon ja kunnan
kouluhallinnon uudistaminen ja uudistuksesta tuli suunnitteluvaltion ilmen-
tyma.

Peruskoulujarjestelméan siirryttiin vaiheittain 1970-luvun kuluessa, kun
valtioneuvosto madarasi koulujdrjestelman perusteista annetun lain nojalla pe-
ruskoulun toimeenpanosuunnitelmat. Peruskoulu kdaynnistyi asteittain vuo-
sina 1972-77 niin, ettd uudistus alkoi Pohjois-Suomesta, jossa peruskoulun
vastustus oli ollut heikointa. Lukuvuonna 1981-82 uudistus oli toteutunut
kattavasti koko maassa ja peruskoulun kaikilla luokka-asteilla opiskeltiin
uuden opetussuunnitelman mukaisesti. (Lehtisalo & Raivola, 1999.) Perus-
koulun rinnalle jdi myos yksityisten oppikoulujen tyotd jatkamaan noin 30
korvaavaa koulua, joita ei kunnallistettu. Eniten korvaavia kouluja syntyi paa-
kaupunkiseudulle. (Aho 1996.)

Peruskoulu syntyi lopulta poliittisten puolueiden ja eri intressiryhmien
neuvottelujen tuloksena. Uudistuksen toteutumisen mahdollisti peruskoulun
kiistanaiheiden ratkaiseminen tekemalld kompromisseja, antamalla vastus-
tajille pienid myonnytyksia ja hakemalla aktiivisesti koulutuspoliittista kon-
sensusta. Sen seurauksena peruskouluun syntyi kaksijakoinen ala- ja ylaaste
-rakenne, joka oli rinnakkaiskoulujarjestelman perua. Samantapaisesta ratkai-
susta johtui my0s erdiden peruskoulua korvaavien yksityiskoulujen olemas-
saolon salliminen kunnallisten peruskoulujen rinnalla.

2.1.3 Peruskoulun jako ala- ja yldasteeseen

Suomalaisen peruskoulun jako kuusivuotiseen ala-asteeseen ja kolmevuoti-
seen yldasteeseen syntyi peruskoulun suunnitteluvaiheessa yhtena koulutus-
poliittisena kompromissina. Keskusteluissa oli esilla my6s mahdollisuus ja-
kaa peruskoulu kolmeen osaan, kuten Ruotsissa tehtiin. Kokeilutoiminnassa
kansalaiskoulu ja keskikoulu yhdistettiin kolmivuotiseksi kokeiluperuskou-
lun ylaasteeksi, jossa oli tarjolla erilaista kurssi- ja ainevalintaa. (Nurmi 1989,
108-115.) Vuonna 1967 aloitettiin 11 koulussa kokeiluperuskoulun ylaasteen
kokeilutoiminta. (Aho 1996, 52-53.) Esikuvana olivat pienen Pornaisen kokei-
lukeskikoulun kehittdmat kurssi- ja ainevalintaan perustuvat tydjarjestykset.
Peruskoulun muotoutuminen 6 + 3 -rakenteiseksi koki ratkaisevat askeleet,
kun kokeilutoiminta aloitettiin tdlta pohjalta. (Aho 2000, 20-21.)
Koulujarjestelman muutoksen takia vanhan rinnakkaiskoulujdrjestelméan
kolmenlaiset opettajat eli kansakoulun, kansalaiskoulun ja oppikoulun opet-
tajat taytyi sijoittaa uuden koulujarjestelmén palvelukseen. Opettajien jarjes-
topoliittinen kiistely oli kovaa, koska opettajat olivat eri ammattijarjestoissa.
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Voimakkaimmin yhtendiskoulua vastusti oppikouluvaki (Nurmi 1989, 125).
Kritiikki kanavoitui erityisesti Yksityisoppikoulujen liiton kautta, jonka pai-
noarvoa lisdsi se, ettd se toimi poliittisen oikeiston koulutuspolitiikan mie-
lipiteen muodostajana ja viestittdjana. (Aho 2000, 20-21; Ahonen 2003, 150).
Esitetyt padargumentit olivat, ettd ”eivat kaikki oppilaat pysty kdymaan kes-
kikoulua” eli ettda koko ikdluokan opettaminen yhdessa yhdeksan vuoden
ajan johtaa umpikujaan ja ”sivistystason romahtamiseen” (Aho 2000).

Opettajajarjestotkin olivat eri linjoilla, koska Kansakoulunopettajien liit-
to oli jo vuonna 1957 esittanyt koulutuspoliittisessa ohjelmassaan avauksia
yhtendiskoulun kehittdmisen suuntaan. Opettajakunnan keskuudessa kon-
sensus syntyi kuitenkin hitaasti, koska oppikoulun opettajat olivat vahvasti
yhtenaiskoulua vastaan ja kansakoulunopettajat halusivat kehittdaa koulutus-
jarjestelmaa tasa-arvon suuntaan. Kansakouluvaelle uudistus merkitsi myos
yhteiskunnallisen aseman nousua, joka ndkyi myo6s arvostuksessa ja palk-
kaneuvotteluissa. Kansa- ja oppikoulun opettajien keskindiset suhteet eivat
koskaan olleet ldaheiset ja 1960-luvulla ne olivat tulehtuneet. Lisaksi jarjesto-
kentdn hajanaisuutta lisdsi oppikoulun opettajien eri jarjestot. Suomen Opet-
tajain Liitto (SOL) ja Oppikouluopettajain Keskusliitto (OK) liittyivat lopulta
1970-luvun puolivalissd samaan opettajien kattojarjestoon peruskoulu-uudis-
tuksen edetessa. Jarjeston nimeksi tuli Opettajien Yhteisjarjesto, josta myo-
hemmin muodostui nykyinen OA] eli Opetusalan Ammattijarjesto. (Rinne &
Jauhiainen 1988, 227; Lehtisalo & Raivola 1999; Ranne 2005, 122-126.)

Peruskoulun jako kaksiosaiseen ala- ja yldasteen rakenteeseen syntyi siis
sekd koulutuspoliittisena etta jarjestopoliittisena ratkaisuna. Ratkaisun taus-
talta ei ole loydettavissa sitd tukevia kasvatuksellisia ndkemyksia tai peda-
gogisia perusteluja. Lisdksi opettajavoimien jako luokan- ja aineenopettajien
kesken eriluokka-asteilla muistutti aikaisempaa rinnakkaiskoulujarjestelmaa,
jossa kansakoulussa oli luokanopettajajarjestelma ja oppikoulussa oli aineen-
opettajajdrjestelmd. My0s opettajien koulutus oli peruskoulun alkuvaiheessa
jakautunut samalla tavalla kouluasteiden mukaisesti.

Peruskouluun siirtyminen 1970-luvulla vaati myos koulusaneerauksia ja
uusia koulurakennuksia, jotka rakennettiin palvelemaan ala- tai yldasteen
kouluina. Ylaasteen koulupiirin perustamiseen tarvittiin vahintaan 90 oppi-
lasta jokaiselle luokka-asteelle. Pienet kunnat tekivat sopimuksia kuntien yh-
teisten ylaasteen koulujen perustamisesta ja oppilaita alettiin kuljettaa ldhinna
maaseudulla yhteisiin yldasteen kouluihin jopa yli kuntarajojen. Peruskou-
lun kouluverkot luotiin paaasiassa erilldan toimivien ala-asteen ja yldasteen
kouluyksikoiden mukaisesti kdyttdaen hyvaksi aiempia kansa- ja oppikoulu-
jen koulurakennuksia. Aineopettajajarjestelmasta ja peruskoulun saadoksista
johtuen ylaasteen kouluista tuli useimmiten ala-asteita suurempia kouluyksi-
koitd ja monet toimivat samassa rakennuksessa lukioiden kanssa.
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2.1.4 Peruskoulun lainsiddinnon ja opetussuunnitelman kehitys

Peruskoulun opetussuunnitelmasta oli tarkoitus muodostaa entisten kansa-,
kansalais- ja keskikoulun opetussuunnitelmien valimuoto. Kaytannossa sii-
ta tuli kuitenkin keskikoulupainotteinen (Lehtisalo & Raivola 1999, 133). Sil-
loisen kouluhallituksen kokeilu- ja tutkimusosaston paallikon ja myohem-
min kouluhallituksen paajohtajan Erkki Ahon (2000) mukaan peruskoulun
opetussuunnitelman laatiminen oli vaikeaa, koska siind yhteydessa koettiin
kouriintuntuvasti mita kolmen eri koulumuodon yhdistdminen yhdeksan-
vuotiseksi yhtendiskouluksi merkitsi. Taman koulutaistelun erikoispiirre oli
oppiaineiden ja niiden taustalla olevien intressiryhmien keinoja kaihtamaton
taistelu pakolliseen opiskeluun varatuista tunneista, johon oman dramatiik-
kansa loi myos kieliohjelman ratkaiseminen. Ahon mukaan otteiden kovuu-
den ymmiarsi, koska kysymys oli oman oppiaineen arvostuksen lisdksi myos
leivasta. (Aho 2000, 22-25.)

Ahon nikemys vahvistaa Lehtisalon ja Raivolan (1999) arviota siitd, ettd
opetussuunnitelmatydssa annettiin periksi oppikoulun suunnasta tulleille
paineille, niin ettd kansa- ja kansalaiskoulun arvokkaat perinteet ja kokemuk-
set unohtuivat. On kuitenkin muistettava, etta opetussuunnitelmatyota teh-
tiin keskelld rajua yhteiskunta- ja koulutuspoliittista vaittelya. Lisdksi kokei-
lukentallad koettiin pdivittdin, ettd peruskoulun sisddnajo tapahtui toimivien
oppikoulujen keskelld. Ne halusivat osoittaa, ettd peruskoulu oli jo alkuun
epaonnistunut tehtdvassaan ja sieltd tulevat oppilaat eivat menesty lukiossa,
jolloin vditteet tiedon tason laskusta olisi voitu osoittaa oikeaksi. (Aho 2000,
18-25.)

Peruskoulun hallinnosta julkaistiin kokonaisteos (Ruuhijarvi & Toivonen
1973), joka sisalsi kaikki lait, maaraykset ja muut yksityiskohtaiset ohjeet aina
kouluhallituksen organisaatiokaaviosta peruskoulun opetustilojen kalusta-
miseen. Teoksen sivumadara oli lahes 1000 sivua, joka kuvaa peruskouluun
siirtymisvaiheen normiohjauksen ja suunnitelmallisuuden tarkkuusastetta.

Peruskoulun syntymisen jialkeen noudatettiin 1970-luvulta lahtien ko-
miteamietinndn pohjalta syntynytta valtakunnallista opetussuunnitelmaa
ja POPS-oppaita, joiden sisdlloista paatettiin valtakunnallisella tasolla. En-
simmadinen merkittava peruskoululain uudistus oli vuoden 1985 alusta voi-
maan tullut uusi peruskoulu- ja lukiolainsdddantd. Paikallinen paatosvalta
lisdantyi, kun ryhmajakosdaannokset korvattiin tuntikehysjarjestelmalld. Sa-
malla my0s ylaasteen tasokurssiryhmitys poistui. Peruskoulun opetussuun-
nitelmajarjestelmaa muutettiin vuosina 1985 ja 1994 toteutetuilla peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteiden uudistuksilla ja molemmilla kerroilla
suuntauksena oli lisdta paikallisen tason paatosvaltaa. (Kaaridinen ym. 1997,
27; Aho ym. 2006, 91-94.)

Vuodesta 1985 alkanut kunnallisen opetussuunnitelman kausi kesti aina
vuoteen 1994, jolloin annettiin uudet peruskoulun opetussuunnitelman val-
takunnalliset perusteet, joiden mukaan kunnat ja myos koulut laativat kun-
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ta- ja koulukohtaisia opetussuunnitelmia. Tama opetussuunnitelmakierros
toi koulukeskusteluun uuden tiedon- ja oppimiskasityksen, jossa arvosteltiin
behaviorismia ja puollettiin konstruktivistista oppimiskasitystd. Perusteiden
antaman koulukohtaisen vapauden mukaisesti koulut myo6s profiloituivat
ja kehittivat opetuksen painotusalueita, jotka sisallytettiin opetussuunnitel-
miin.

Eri arviointien mukaan vuoden 1994 opetussuunnitelmien perusteista tuli
liian valjat eivatka ne tukeneet ja ohjanneet riittavasti paikallista opetussuun-
nitelmatyota. Tastd johtuen joissakin kouluissa opetussuunnitelmista tuli hy-
vin tarkat ja toisissa ne saattoivat olla hyvin ylimalkaisia tai niukkoja. Jos
kirjallinen opetussuunnitelma on hyvin niukka, niin se voi “haitata koko-
naisvaltaisen kasvatuksellisen otteen syntymista ja opetus on sirpalemaista”
(Apajalahti 2002, 12-13). Liséaksi ylimalkainen opetussuunnitelma voi vaaran-
taa oppilaiden oikeusturvan oppilaiden arvioinnissa. Tassa yhteydessa tulee
tiedostaa my0s se, ettd monien eri arviointien mukaan kouluissa annattava
opetus perustuu opetussuunnitelmaan pikemminkin 16yhasti kuin tiukasti
ja kaytettavat oppikirjat ja -materiaalit ohjaavat opetusta itse asiassa enem-
man kuin opetussuunnitelma. Samoin vuoden 1994 perusteiden mukainen
konstruktiivinen oppimiskasitys vastasi hyvin vahan koulujen ty6todellisuut-
ta. (Korkeakoski 2002, 223-237; Apajalahti 2002, 12-13.)

Peruskoulua koskevaan lainsaadantoon vuosien varrella tehdyt muutok-
set olivat osittaisuudistuksia ja sen takia lainsdaddanto pirstoutui. Peruskou-
luopetusta koskevia sadannoksid oli peruskoululain lisdksi yli kymmenessa
laissa ja lisdksi muilla koulumuodoilla oli omat lakinsa. Ne olivat sovelta-
misalaltaan kapeita ja ne kohdistuivat pelkastaan niissa tarkoitettuihin oppi-
laitosmuotoihin. 1990-luvun loppupuolella syntyi tarve koululainsddadannon
kokonaisuudistukseen ja uuden lakipaketin tullessa voimaan vuonna 1999
opetustoimen lainsddaddnnon maara vaheni 26:sta kahdeksaan lakiin. (Leh-
tisalo & Raivola 1999.) Tassa yhteydessa hyvaksytty perusopetuslaki piti si-
sallaan saadoksen peruskoulun ala- ja yldasteen vélisen hallinnollisen rajan
poistamisesta. Se merkitsi my0s velvoitetta antaa yhtendisen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet ja laatia uusi tuntijako vuosiluokille 1.-9. eli
yhtendiselle perusopetukselle.

Peruskoulun opetussuunnitelman kehittymista ja siihen liittyviad merkityk-
sid on mielenkiintoista tutkia, koska kirjoitetun opetussuunnitelman maarit-
tamista koskevat ristiriidat tarjoavat dokumentoitua aineistoa kouluopetuk-
sen tavoitteista kdytdvasta jatkuvasta kamppailusta. Opetussuunnitelman
laatimisen pelisaantoihin liittyy myos taloudellisten etujen ja resurssien jaka-
minen, joten Goodson (2001) pitdd opetussuunnitelmaa ”yhteiskunnallisena
konfliktina”. Lisdksi opetussuunnitelmalliset muutokset ovat luonteeltaan hi-
taita. Laajasta keskustelusta ja monista yhteiskunnallisista muutoksista huoli-
matta esimerkiksi Britanniassa oppiainejako ei ole vuosien 1904 ja 1987 valilla
juurikaan muuttunut. (Goodson 2001, 15-31, 243-254.)

Samankaltaisen asian voi havaita my0s paikallisesti kun verrataan Kokko-
lan kaupungin varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelmaa vuodelta 1969
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peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus 1994). Opetus-
suunnitelmissa on itse asiassa paljon yhtymakohtia kuten esimerkiksi se, etta
nivelkohta kansakoulusta kansalaiskouluun oli kuudennen luokan jalkeen.
Oppiainejakokin oli ldhes sama, koska vain kansalaistaito on havinnyt omana
oppiaineenaan ja didinkielen opetuksessa yhdistyivat lukeminen ja kirjoitus
samaksi oppiaineeksi. Koulun johtokunnan hyviaksyma kansakoulun opetus-
suunnitelma on tosin nykyisestda poiketen hyvin tarkka normiasiakirja, jossa
oli kirjattuna selkedsti esimerkiksi kdytettavat oppikirjat. (Kansakoulun joh-
tokunta 1969.) Suomalainen opetussuunnitelma on sdilynyt tyypiltdan ratio-
naalisena opetussuunnitelmana, jolle on ominaista edelleenkin oppiainesisal-
tojen kuvaaminen ”oppiennatyksind” (Autio & Ropo 2004, 245-249).

Opetussuunnitelmapaatoksiin kohdistuneista paineista ja ristiriitaisuuk-
sista huolimatta ne ovat toimineet tehtdvanantona opettajille, jotka ovat tassa
mielessa olleet “paljon vartijoina” (Patrikainen & Myller 1998, 188). Patrikai-
nen (1997b, 47) on koonnut Suomen itsendisyyden aikana tapahtuneet kan-
sa- ja peruskoulun opetussuunnitelmauudistukset ja niihin sisdltyneet yh-
teiskunnan oppilaille asettamat tavoitteet oheiseen taulukkoon. Olen liittanyt
sithen tulkintani viimeisimmasta vaiheesta eli vuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden sisdllosta ja opetussuunnitelman esittamas-
ta oppimiskasityksesta ja opettajan roolista opetussuunnitelman toteuttaja-
na. Opetussuunnitelman tavoiteilmaisusta heijastuu myos peruskoulutuksen
taustalla olleiden arvojen muutos vuosikymmenen kuluessa.
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TAULUKKO 1. Yhteiskunnallinen tehtivinanto opetussuunnitelmissa yksilon
kehitystavoitteet ja opettajan rooli (Mukaillen Patrikainen 1997b, 47).

Opetussuunnitelma | Yksilon Opettajan rooli
ja voimaantulovuosi | kehitystavoite
Maalaiskansakoulun |Kaytanndllisessa elamas- | Opettaja opetussuun-
opetussuunnitelma sd selvidvad, yhteiskun- nitelman toteuttajana
1925 nallisesti ja ammatillisesti
sivistynyt ihminen.

Varsinaisen kansakou- | Kansanvaltaiseen yhteis- | Opettaja opetussuun-
lun opetussuunnitel- | kunnan henkisesti vapaa, |nitelman toteuttajana

ma yksilollinen jasen.
1952
Peruskoulun opetus- |Oman isdinmaan ja koko | Opettaja valtakunnal-
suunnitelma ihmiskunnan vastuulli- | lisen opetussuunnitel-
1970 nen, persoonallisesti oma- | man toteuttajana
leimainen ja tasa-arvoinen
jasen.
Peruskoulun opetus- | Tasapainoinen, hyviakun- | Opettaja kunnallisen
suunnitelma toinen, vastuuntuntoinen, | opetussuunnitelman
1985 itsendinen, luova, yhteis- | suunnittelijana ja to-

tyokykyinen, rauhantah- | teuttajana
toinen ihminen ja yhteis-
kunnan jdsen.

Peruskoulun opetus- | Sosiaaliseen kanssa- Opettaja koulukohtai-
suunnitelman perus- |kdymiseen ja yhteistyo- | sen opetussuunnitel-
teet hon kykeneva yleissivis- | man laatijana ja toteut-
1994 tyksen ja opiskeluvalmi- | tajana

udet omaava yksilg, jolla
on jatko-opintojen ja am-
matinvalinnan kannalta
tarpeelliset valmiudet.

Perusopetuksen ope- |Ihmisyyttd arvostava ja Opettaja yhtendisen
tussuunnitelman pe- |oikeuksistaan tietoinen, | perusopetuksen ope-
rusteet yleissivistyksen ja elin- tussuunnitelman laati-
2004 ikdisen oppimisen valmi- |jana ja toteuttajana

udet omaava tietoyhteis-
kunnan jasen.

Yksilon kehitystavoitteiden taustalla ovat my0s yhteiskunta- ja koulutuspo-
liittisen suuntaukset, jotka nakyvat 1960, -70 ja -80 -lukujen hyvinvointival-
tion tasa-arvoon pyrkivana koulutuspolitiikkana ja 1990-luvulta ldhtien uus-
liberalistisena koulutuspoliittisena suuntauksena. Ylla olevasta taulukosta
kdy ilmi, ettd opetussuunnitelmien uudistamisen aikavali on kdynyt viime
vuosikymmenind yha lyhyemmaksi. Muutossyklin kdydessa lyhyemmaksi
opetussuunnitelmauudistuksen odotetaan paradoksaalisesti saavan aikaan
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aikaisempaa suuremman muutoksen. Taustalla on muutosvauhdin lisdanty-
minen koko yhteiskunnassa, joka heijastuu myos kouluorganisaatioon ope-
tussuunnitelman valityksella. Lisdksi opetussuunnitelmaty® on maaritelty
osaksi perusopetuksen ohjausjdrjestelmaa ja timan takia opetussuunnitelmi-
en perusteita tullaan myo0s tulevaisuudessa uudistamaan ilmeisesti samalla
aikavalilla. (Ks. luku 4.7.)

Perusopetusta nykydan ohjaavien lakien, asetusten ja muiden asiakirjojen
kokonaisuus muodostuu seuraavista valtakunnallisista ja paikallisista nor-
meista:

- Perusopetuslaki (628/1998) ja — asetus (852/1998)
- Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen val-
takunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (1435/2001)
- Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004)
- Opetuksen jdrjestdjan hyvaksyma opetussuunnitelma
- Opetussuunnitelmaan perustuva perusopetusasetuksen 9 §n mukai-
nen (koulun) vuosittainen suunnitelma
Opetussuunnitelman perusteiden (2004) toivotaan ohjaavan paikallisen tason
opetussuunnitelmaa ja koulun kehittamista aikaisempia perusteita parem-
min. Sisdllollisend ohjausvilineena vuoden 2004 perusteilla on kolme tehta-
vaa: juridis-hallinnollinen, tiedollinen ja pedagoginen tehtava. (Vitikka 2004,
76-81.) Seuraavassa esittelen taulukon muodossa tiivistelman naista kolmesta
tehtavasta.

TAULUKKO 2. Opetussuunnitelman perusteiden kolme ohjausulottuvuutta. (ks.
Vitikka 2004, 76-81.)

Opetussuunnitelman
perusteiden Kuvaus
ohjausulottuvuus
— Perusteet nojaavat perusopetuslakiin ja — asetukseen
Juridis-hallinnolli- sekd valtioneuvoston tuntijakoasetukseen
nen tehtiva — Tasmentavat em. pdatosten tavoitteita ja vievat tavoittei-

ta lahemmaksi paikallista kasvatus- ja opetustyota

— Normatiivisina perusteina ne ohjaavat paikallista ope-
tussuunnitelmatyo6ta ja pitavat opetuksen tavoitteiden ja
siséltdjen vaihtelun mahdollisimman pienena eri paik-
kakuntien valilla

— Maéritelld tiedeperustaista oppiainejakoa valtioneuvos-

Tiedollinen tehtivi ton tuntijakoasetuksen mukaisesti

— Madritella ne tiedot ja taidot, joita katsotaan nykyti-
lanteessa ja tulevaisuudessa olevan tarpeellista valittaa
kaikille oppilaille

— Maéritelld ydintiedon, joka tulee ainakin valittda oppi-
laille; opetuksen eheyttdminen ja aihekokonaisuuksien
jad paikallisen tason tehtaviaksi
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— Tasmentda yleisia tavoitteita ja ilmaisee valtakunnan ta-

Pedagoginen tehtiva son pedagogisen tahdon miten opetusta tulisi toteuttaa

— Tavoitekuvaukset perusopetuksen oppimiskasityksestd,
oppimisymparistOstd, toimintakulttuurista ja tyotavoista
sekd kuvaukset niiden taustalla vaikuttavista arvoista ja
filosofiasta

— Tutkimustietoon perustuen ohjaa ja pitda koulua ajan
tasalla pedagogisessa kehityksessa

— Jasentdan paikallisesti valtakunnallista yleisen tason
pedagogista ohjausta ja luo opetusta uudistavan paikal-
lisen opetussuunnitelman

— Korostaa kasvatuksen merkitysta opetuksen rinnalla

— Edistda opettajien ja opettajayhteisdjen ammatillista ke-
hittymista

— Muodostaa jatkumon eri opetussuunnitelmien valille

Opetussuunnitelman perusteet (2004) ovat aikaisempia perusteita yksityis-
kohtaisemmat, mika oli tarkoituskin. Edella kuvattujen ohjausulottuvuuksien
lisdksi perusteissa on kuvattu eri oppiaineiden hyvan osaamisen tasot, joka
oli my6s uutta suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa. Samoin uute-
na ndakokulmana on esitetty se, ettd opetussuunnitelmaty6 tukee opettajan ja
opettajayhteisdjen ammatillista kehittymista ja siten liittyy opettajan ammatin
professionaalisuuteen. (Vrt. luku 2.1.5).

Opetussuunnitelman merkitys yhteiskunnallisena konfliktina (Goodson
2001) konkretisoitui suomalaisessa koulukeskustelussa vuonna 2001, kun
valtioneuvoston tuntijakopaddtosta siivitti julkisuudessa kayty kiistely yhte-
ndisen perusopetuksen tuntijakoon tulevista muutoksista. Kun valtioneuvos-
to lopulta antoi paatoksena tuntijaosta joulukuussa 2001, niin alkuperdisesta
aikataulusta oli jaaty jalkeen puoli vuotta. Syksyn 2001 aikana julkisuudes-
sa kdyty keskustelu oppiaineiden tuntimaarista oli ensisijassa kamppailua
eri opettaja- ja intressiryhmien valilld, mutta my0s poliittista kadenvaantoa
syntyi ennen kaikkea uuden oppiaineen, terveystiedon, tulemisesta mukaan
tuntijakoon. Tuntijakokeskustelu oli kuin toisinto peruskoulun syntyvaiheis-
ta, tosin pienemmassa mittakaavassa. Kaiken kaikkiaan se osoittaa uudelleen,
kuinka opetussuunnitelman perusteisiin ja tuntijakoon liittyy paljon erilaisia
ristiriitaisia intresseja. Opetussuunnitelman perusteiden ja tuntijaon ratkaisut
ndhddan mekaanisina ratkaisuina, jotka suoraviivaisesti vaikuttavat koulu-
opetuksen tuloksiin, laatuun tai sithen millaisia oppilaita peruskoulusta val-
mistuu. Keskustelun ja paatoksenteon taustalla on ollut vahva rationalistisen
ajattelun malli. (Ks. Lehtisalo & Raivola 1999, 60.)

Esimerkiksi Sarjala (2002) totesi kdaydysta tuntijakokeskustelusta, etta erai-
den oppiaineiden nimia oli muutettu vakavassa tarkoituksessa ja, etta par-
lamentilla on ollut vakavat perustelut saataa esimerkiksi niin, ettd kouluun
tulee terveystieto-niminen oppiaine. Kyseessa ei ole pelkkd nimenmuutos-
temppu, vaan hianen mukaansa lainsdatdjan tahdon on ulotuttava opetus-
suunnitelmiin. (Sarjala 2002, 3.) Tama korostaa sitd, ettd koulujen ja niiden
opettajien olisi tunnettava koulutuspoliittinen vastuunsa ja sitouduttava val-
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tiovallan paatoksiin siitdkin huolimatta, etta valmisteluvaiheessa olisi oltu
vaikuttamassa erilaisen paatoksen puolesta.

2.1.5 Peruskoulun opettajien tyo

Yksinkertaisesti ajatellen voisi olettaa, ettd opetustyo peruskoulussa perustuu
perusopetuslain ja -asetuksen maarayksiin sekd opetussuunnitelman noudat-
tamiseen. Peruskoulun opettajan tyon maaritteleminen on kuitenkin siihen
kohdistuvien odotusten, muutoshaasteiden ja tyon kompleksisen luonteen
takia varsin vaikeaa (Hargreaves 2003, 125; Lauriala 2000, 88-89). Kaytannon
tasolla voidaan huomata, ettd opettajan tyo ndyttaa hyvin rutinoituneelta ja
rationalisoidulta opetustydlta, jota sdatelevat koulun toiminnan monet rutii-
nit (ks. Miettinen 1990; Viskari & Vuorikoski 2003, 55-79). Kun katsotaan asi-
aa opetuksen tutkimuksen kannalta, niin eteen avautuu laaja kenttd, johon on
peruskoulun kolmen vuosikymmenen aikana syntynyt hyvin monta erilaista
suuntausta, jotka painottavat eri merkityksia opettajan tyonkuvassa. Kivinie-
men (2000, 20-21) mukaan opettajan tyota voi luonnehtia ammatiksi, jota opet-
taja hoitaa oman ammatillisen nakemyksensa eli kayttoteoriansa mukaisesti.
Opettajien kdyttoteoriat ovat usein kuitenkin implisiittisid, eivatka opettajat
valttamatta tiedosta niiden merkitysta oman tyonsa ohjaajina.

Peruskoulun syntyvaiheessa 1970-luvulla nahtiin, etta opettajan tyon ydin
muodostui opetettavien asioiden hallinnasta ja opetustaidosta, jota maarit-
teli opetusteknologinen ja didaktinen ndakemys (ks. Kari 1994). Opetuksen
osatekijat nahtiin opettamisen perustaitoina, joita harjoiteltiin ja opetushar-
joittelussa myos arvioitiin. Hyva opettaminen nahtiin ulkoisesti mitattavana
didaktisena taitona. (Ks. Lahdes 1977.) Oppimis- ja tiedonkasityksen muuttu-
minen heijastui opettajan ammattitaitoon kohdistuneiden uusien vaatimusten
muodossa ja samalla kasvoi my6s nakemys reflektiivisyyden merkityksesta
(Ojanen 1996, 51-61). Taman myodtd opettajan ammattitaitoon katsottiin kuu-
luvan my6s omakohtaista pedagogista ajattelua ja reflektiivisyytta eika ope-
tusty0 ollut pelkastaan didaktiikan hallintaa (Kansanen 1966, 45-50; Krokfors
2005, 73-78).

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelmien uudistaminen ja koulu-
kohtainen opetussuunnitelmatyo toi opettajille my0ds vastuun opetussuunni-
telman kehittaimisesta. Niemen (2005, 190-191) mukaan opettajan tyon itse-
naistd kehittamisvastuuta ja kollegiaalista yhteisty6ta korostivat 1990-luvulla
monet kansainviliset suuntaukset, joista han mainitsee mm. opettajan oman
tyonsa tutkijana, paatoksen tekijang, reflektoivana ammattilaisena, tyonsa ke-
hittdjana, eettisend ammattilaisena, muutosagenttina, kriittisena ammattilai-
sena ja julkisena intellektuellina.

Vaikka ndma suuntaukset eivat valttamatta valittyneet sellaisinaan perus-
koulun arkeen, niin ne vaikuttivat koulukeskustelussa kuitenkin siten, etta
Suomessa alkoi suuren huomion saanut keskustelu opettajuudesta, josta on
esitetty tutkimuksissa erilaisia tulkintoja ja joka on myds opetuksen kental-

36



la saanut omat tulkintansa. Patrikainen (1997b, 10) tarkoittaa opettajuudella
opettajan pedagogista ajattelua, toimintaa ja niiden valista reflektiivista yh-
teyttd. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti tuli keskeiseksi na-
kemys, ettd vaikka opetus- ja oppimisprosessi on olennaisilta osiltaan opetta-
jan ja oppilaan valinen vuorovaikutussuhde, se on toisaalta my0s oppilaiden
keskinainen vuorovaikutussuhde. Konskruktivismista tuli vuoden 1994 ope-
tussuunnitelmaprosessin yhteydessa kuitenkin ennemmin virallinen ”ismi”
ja kehittdmistavoite kuin koulutyon muutosvoima. Opettajan rooliin tdma
vaikutti siten, ettd opettajaa ei endd nahty “perinteisend” opettajana vaan op-
pimisprosessin ohjaajana ja edesauttajana. (Rauste-von Wright ym. 2003a,
227-232.)

Luukkainen (2004) ndkee opettamisen, opettajuuden ja opettajan professi-
on sisdkkaisind kehyksing, joista opettajuus on profession keskeisin osatekija.
Opettajuus on kuva opettajan tyostd, jota muovaavat arkityon edellyttamat
taidot, mutta vield enemman yhteiskunnan odotukset opettajan tyota koh-
taan. Luukkainen tiivistdd opettajuuden kasitykseksi opettajan tehtavasta yh-
teiskunnassa. (Luukkainen 2004, 47-72.)

Maaritellessdadn opettajaprofessiota ja kasvatusalan asiantuntijatehtavia
Jakku-Sihvonen (2005) toteaa, ettd opettajuus perustuu substanssin hallintaan
ja pedagogiseen osaamiseen. Opettajan tehtavassa korostuu kasvattajan eri-
tyinen valta ja eettinen vastuu erilaisissa sisallon ja menetelmien valinnoissa,
jotka oppija kokee hyvin henkilokohtaisesti ja joilla voi olla kauaskantoisia
seurauksia yksilon arvoihin, kasityksiin ja tietoisuuden rakentumiseen. Ha-
nen nakemyksensa mukaan yleissivistavassa koulutuksessa opettajan vastuu-
seen kuuluu tietojen ja osaamisen kehittamisen lisaksi my0s kasvatustehta-
va nakyvammin kuin muissa koulutuksen asiantuntijatehtavissa. Opettajilta
edellytetaan lisdksi taitoa toimia yhteistyossa kodin ja koulun opettajakunnan
sekd muiden koulun piirissd toimivien asiantuntijoiden kanssa. (Jakku-Sih-
vonen 2005, 134.)

Aloni (2002) korostaa edellista voimakkaammin sitd, etta opettajan am-
matti on eettisesti erittdin vaativa siksi, ettd opettaja toimii lasten ja nuorten
kanssa. Tastd johtuen opettajien tulee pyrkia ohjaamaan oppilaita parhaaseen
elamaan ja hyvan eldaméan edistimiseen. Tavoitteena on ohjata oppilaita, jot-
ta he voisivat kehittya yksilond tdyteen mittaansa, kehittyd osallistuvana ja
vastuullisena kansalaisena seka kehittyd ihmisind, joiden eldma rikastuu ja
taydellistyy yhteydessa inhimillisen kulttuurin yhteisiin saavutuksiin. (Aloni
2002, 180-181.)

Viljjarvi (2000) on kuvannut opettajuuden inhimillista puolta luomalla ku-
van avoimesta opettajuudesta, jossa keskeisena kasitteend on kohtaaminen.
Téassa tarkastelussa opettajuus nahddan ihmissuhdeammattina, jossa korostuu
entisestadankin opettajan valmius kohdata maarallisesti ja laadullisesti lisdan-
tyva oppijoiden erilaisuus, tyoympariston vaihtelu ja ymparoivian yhteison
odotusten kirjo. Epdasuhta uusien haasteiden ja omien koettujen valmiuksien
vililla tuntuu helposti opettajan nakokulmasta kohtuuttoman suurelta. Koh-
taamiset liittyvat sithen miten erilainen oppilas, moniarvoinen kouluyhteiso,
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monikulttuurisuus, erilaiset kodit ja perheet seka laajemmin koulun ymparis-
t0 koetaan osana opettajan tyota. (Valijarvi 2000 158-159.)

Opettajuuden tarkasteluun on hyva liittda laajempi ndkokulma opettajan
professionaalisuudesta, jota Niemi (1996) kuvaa uusprofessionaalisuuden ka-
sitteen avulla. Siihen liittyy opettajan ammatin aseman muuttuminen alis-
teisesta asemasta itsendiseen, autonomiseen asemaan. Opettajan itsendista
asemaa Niemi kuvaa kuuden periaatteen avulla, jotka ovat edelleenkin ajan-
kohtaisia:

— Opettajan ammatti edellyttdd jatkuvaa oppimista

— Opettajan ammatti on eettinen ammatti

— Opettajan ammatti edellyttdd professionaalista autonomiaa

— Opettajilla tulee olla hyva oppimisprosessien ja tiedonhankinnan

tuntemus ja valmius ohjata erilaisten oppijoiden oppimisprosesseja.

— Opettajat ovat aktiivisia osapuolia ja kumppaneita kasvatuksen mah-

dollisuuksien edistamisessa ja pyrkivat luomaan oppimismahdolli-
suuksia kaikille oppijoille yhteiskunnassa.

— Opettajat toimivat kollegiaalisessa yhteisty0ssa.
Uusprofessionaalisuudessa tavoitteena on ammatin statuksen nosto, mutta
perimmainen tavoite on inhimillisen kasvun ja kasvatuksen mahdollisuuksi-
en parantaminen yhteiskunnassa ja sitd kautta yhteiskuntaan vaikuttaminen.
(Niemi 1996, 32-33.)

Opettajien tyohon on viime vuosina kohdistunut yhd enemman vaati-
muksia yhteistyon ja kollegiaalisuuden lisddmisestd. Kohosen (2002) mukaan
opettajan ammatti-identiteetissa on meneillaan muutosprosessi, johon liittyy
tiedollisen ja pedagogisen asiantuntijuuden lisdksi my06s tydyhteisollinen
asiantuntijuus. Sen yhteydessa opettajalta odotetaan osaamista ja toimintaa
tyoyhteison kehittdjana ja osallistumista my0s yhteiskunnalliseen keskuste-
luun ja toimintaan. Téassa suhteessa muutos on suuri varsinkin aineenopetta-
jille, joiden ammatti-identiteetti on rakentunut perinteisesti oman oppiaineen
tiedeperustalle. (Kohonen 2002, 259-260.) Kun tarkastellaan opettajan tyon ke-
hittymista siihen sisédltyvan asiantuntijuuden nakokulmasta, niin myos Tynja-
lan (2006, 102.-115) nakemykset vahvistavat tydyhteisoon osallistumisen mer-
kityksen kasvua. Viime vuosien kehitys antaakin viitteen siitd, ettd opettajan
tyon luonne on muuttunut yksin tekemisesta hieman yhteisollisyyden suun-
taan. (Ks. Rhose Martinsson 2005, 19-21.)

Opettajan ammatin professionaalisuus voidaan tiivistetysti kuvata niin,
etta koulutusjarjestelmassa opettajan kelpoisuus on maaritelty asetustasoises-
ti ja opettajaksi opiskelemaan paasy seka opettajaksi valintaa koskeva prosessi
on selkedsti sdannelty (Jakku-Sihvonen 2005, 125.) My0s peruskoulun opetta-
jan ammatissa on ollut korkeatasoisen asiantuntija-ammatin piirteet varsinkin
siitd lahtien, kun opettajankoulutus siirtyi kokonaisuudessaan yliopistoihin ja
opettajan kelpoisuuteen vaadittiin ylempi korkeakoulututkinto. Luukkainen
(2004) on kuvannut opettajuuden kehittymista siten, ettd “hyva opettaja” oli
1960-luvulla sosiaalistaja ja kansankynttild, 1970-luvulla hyvan opetustaidon
hallitsija, 1980-luvulla asiantuntija, 1990-luvulla reflektoiva tutkiva opettaja ja
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2000-luvulla yhteiskunnallinen vaikuttaja ja kasvattaja seka edelleen vuoteen
2010 mennessa eettisesti nikemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehitta-
ja. Taman nakemyksen mukaan opettajuus on aktiivista ajassa eldmista ja tu-
levaisuushakuista suunnan ndyttamista oppijan ja yhteisen hyvan parhaaksi.
(Luukkainen 2004, 302-303.) Myos Aaltola toteaa, ettd opettaja on vaikuttaja
sekd omassa tyOssddn etta yhteiskunnassa ja opettajan tyon mielekkyys edel-
lyttada autonomiaa koulutydssa (Aaltola 2005, 18-35).

Opettajan tyon autonomisuudesta ja sen kehittymisesta vallitsee tosin ris-
tiriitaisia ndkemyksiad. Toisaalta on nahty, ettd autonomisuus on lisdantynyt
opettajan tyon yhteiskunnallisten ehtojen muuttuessa (Valijarvi 2006, 9-26.)
ja toisaalta filosofisesti tarkasteltuna (Lapinoja 2006) postmodernissa ajassa
opettajan asema on edelleenkin alisteinen ja autonomia on kadonnut. Berg
(1999; 2003) tarkastelee opettajan autonomian luonnetta suhteessa siihen mil-
laisesta professionaalisuudesta on kysymys. Professionaalisuuden osateki-
joiksi on seuraavassa taulukossa luettu kolme tekijaa eli autonomia, ammatti-
normit ja tietoperusta. Professionaalisuus on tassa tarkastelussa luonteeltaan
joko rajattua tai laajennettua.

TAULUKKO 3. Rajatun ja laajennetun professionaalisuuden vertailu. (Berg 2003,
193.)

Opettajan | Vahva institutionaalinen oh- | Heikko institutionaalinen ohja-
toiminta- | jaus (sdddosohjaus jne.) ja us (tavoiteohjaus jne.) ja vahva
valmius | heikko professionaalinen joh- | professionaalinen johtaminen
taminen avaa mahdollisuuden | avaa mahdollisuuden laajenne-
rajatulle opettajan professio- |tulle opettajan professionaali-
Profession naalisuudelle suudelle
osatekijd
Yksilollinen, joka kohdistuu | Kollektiivinen, joka asettaa
Autonomia opettajaan yksilollisend tyon- | opettajan keskeiseksi toimijaksi
tekijana kouluorganisaatiossa ja insti-
tuutiona
Yhteishenki/ |Konservatismi, individualismi, | Joustavuus, yhteistyd, tulevai-
Ammatti- nykyhetkeen orientoituminen |suussuuntautuneisuus
normit
Oppiaineet, yleis- ja ainedi- Koulu historiallisesti kehittynee-
Tietoperusta | daktiikka ym. nd instituutiona ja kouluorgani-
saationa, kehittdmis- ja arvioin-
tity0 ja oppiaineet ym.

Opettajan rajattu professionaalisuus liittyy perinteiseen opettajan tyokuvan
tulkintaan, jonka mukaan autonomia on opettajan yksilollistd autonomiaa.
Sithen kuuluvat ammatilliset normit koostuvat kolmesta tekijasta eli konser-
vatiivisuudesta, johon liittyva jaykkyys aiheuttaa epardivaa suhtautumista
koulun kehittdmistyohon ja individualismista, joka tarkoittaa opettajan yk-
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sintydskentelyn traditiota. Nykyhetkeen orientoituminen puolestaan tarkoitta
sitd, ettd opetustyon suunnittelun aikaperspektiivi on lyhyt. Suunnittelu ulot-
tuu vain seuraavaan tyopdivaan tai -viikkoon. Rajatun professionaalisuuden
mukainen opettajan tieto- ja osaamisperusta on opetettavissa oppiaineissa ja
yleis- ja ainedidaktiikassa seka eri opetusmetodien hallinnassa. Laajennetus-
sa professionaalisuudessa autonomia nahdéan opettajan yksilollisen autono-
mian sijaan yhteisollisend kouluorganisaation autonomiana ja mahdollisena
liikkkumatilana, joka koululla on kehittdmistydssdan kaytettavissa. Jousta-
vuus, yhteisty0 ja tulevaisuussuuntautuneisuus ovat opettajan ammatillisen
normiston avaintekijoitd, jotka haastavat rajatun tulkinnan opettajan profes-
sionaalisuudesta. Opettajan osaamis- ja tietoperustaan kuuluu myo6s nako-
kulman laajentuminen kouluun historiallisesti kehittyneena instituutiona ja
organisaatioina seka kehittamis- ja arviointityon mieltaminen osaksi profes-
siota. (Berg 1999 13-15, 70-84; Berg 2003, 191-198.) Laajennetun professionaa-
lisuuden kuvauksessa on paljon yhtdldisyyksid Niemen (1996) uusprofessio-
naalisuuden ja Vilijarven (2000) kuvaaman avoimen opettajuuden kanssa.
Tahan liittyen opettajan tyotd tulee tarkastella my0s suhteessa toteutetta-
vaan koulutuspolitiikkaan ja koko yhteiskuntaan. Koulutus on yhteiskunnan
kannalta monella tavoin tiarkeata ja siksi opetustyosta ja sen kehittamisesta
ovat kiinnostuneita lukuisat tahot. Toisaalta opettajat ovat omana ammatti-
kuntanaan ja omine tavoitteineen sekd luomassa etta toteuttamassa koulutus-
poliittisia linjauksia. Suomalaisessa opettajatutkimuksessa on aikaisemmin
keskitytty pddasiassa didaktisesti ja psykologisesti painottuneeseen ldahesty-
mistapaan, jolloin opetustyon yhteiskunnalliset kytkokset ovat jaaneet tar-
kastelun ulkopuolelle. Opettajat palkataan virkamiehiksi yhteiskunnan ylla-
pitimaan ja organisoimaan koneistoon, jolloin tydnantajataho odottaa, etta
opettajat palkanansaitsijoina toimivat koulutuspoliittisten linjausten mukai-
sesti samoin kuin muidenkin sddddsten ja normien mukaan. Tastd nakokul-
masta katsoen opettaja toimii myos vallankayttdjana ja on vallankdyton koh-
teena. (Vuorikoski 2003, 31; 42; 45-47; ks. my0s Simola 1998, 89-116.)
Suomessa opettajat osallistuvat my06s koulun péaatoksentekoon ja opetta-
jien vaikutusvalta on suurempaa kuin esimerkiksi OECD-maissa keskimaa-
rin. Peruskoulussakin opettajat padsevat vaikuttamaan kurssitarjontaan ja -si-
saltoihin (7.-9. luokilla), oppikirjavalintoihin, arvioinnin ja jarjestyksenpidon
linjauksiin seka varojen jakamiseen selvasti enemman kuin kollegansa muissa
OECD-maissa. (Valijarvi 2005, 112-113.) Opettajien osallistuminen koko kou-
lua koskevaan paatoksentekoon on yleensa jarjestetty perinteisten opettajan-
kokouksien muodossa, johon eivat kaikki opettajat ole tyytyvaisia. Vulkon
(2001) tutkimuksen mukaan opettajilla on halua lisdta kollegiaalisuutta paa-
toksenteossa, mutta yleensa ottaen opettajat eivét ole tyytyvaisia koulun paa-
toksentekoon mm. siksi, etta heilla ei ole riittavasti taustatietoa asioista.
Peruskoulun opettajan tyota maariteltdessa on huomattava myos se, etta
opettajan tyo on my0s palkkatyo6ta (ks. Rinne, 1989, 193-197; Broady 1987, 43-
54). Vaikka peruskoulun muutosvaiheessa peléttya “kansankynttilan kuole-
maa” ei tapahtunutkaan ja opettajasta ei tullut keskusjohtoisen opetussuun-
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nitelman virkamiesmaista toteuttajaa (ks. Krokfors 2005, 69), niin koulun
arkipdivassa peruskoulun opettajan tyota ja tydmdaraa maarittelee keskeisesti
my0s virkaehtosopimus. Se jakaa peruskoulun palveluksessa olevat opettajat
erilaisiin ryhmiin riippuen millainen tehtava, koulutus ja kvalifikaatio ovat
kyseessa. My0s yhtendisessa peruskoulussa tydskentelee erilaisen koulutus-
taustan ja kelpoisuuden omaavia opettajia, joiden koulutuksen tiedeperusta-
kin on erilainen. Se antaa lahtokohdan sille, ettd opettajan tyon autonomisen
ja asiantuntijatyon luonteen takia koulun tyotodellisuudessa syntyy lukuisia
erilaisia tulkintoja siitd, mitd opettajan ty0 oikein on. Naitd seikkoja tarkas-
telen tarkemmin luvussa 4.1, koska ndma tulkinnat liittyvat myos opettajien
yhteistyohon ja muutoksen kohtaamisen ongelmaan.

Opettajan moninaistuvasta tehtavakentasta huolimatta palkkaus perustuu
pidettavien oppituntien maaraan ja jokaisen ammattinimikkeen kohdalla on
maaritelty vahintdan pidettavien oppituntien maara viikossa eli opetusvel-
vollisuus. Opetusvelvollisuus poikkeaa siten, etta luokanopettajilla ja joillakin
aineenopettajilla opetusvelvollisuus on 24 viikkotuntia; tata alempi se on esi-
merkiksi kielenopettajilla, matemaattisten aineiden opettajilla ja didinkielen
opettajilla, joilla se on kaikkein pienin eli 18 viikkotuntia. Vuosittain maaray-
tyy lukuvuoden suunnittelun myo6ta opettajille my06s timéan maaran ylittavia
ns. ylitunteja, joista maksetaan opetusvelvollisuudesta saatavan palkan lisak-
si ylituntipalkkio. Lisaksi opettajalle voidaan maarata koulukohtaisesti lisa-
tehtavid, joiden merkitys palkkauksen kokonaisuuteen verrattuna on varsin
pieni. Peruskoulun opettajan palkkaukseen kuuluu vield kolme ns. yt-tuntia,
joiden tarkoituksena on korvata opettajalle oppituntien ulkopuolella tehtavaa
suunnittelu- ja yhteistyota. (Ks. Kunnallinen Tyomarkkinalaitos 2005.) Ope-
tusvelvollisuuden erilaisuuksilla on omat historialliset taustansa ja tradition-
sa, joihin nojaten eri aineenopettajaryhmat ovat voineet sdilyttdd asemansa
palkka- ja tyosuhdehierarkiassa. Samalla tama luokittelu saattaa aiheuttaa tai
ylldpitad jannitteitd opettajakunnan sisalla.

Opettajien erilaiset opetusvelvollisuudet ja jaksojarjestelma heijastuvat
opettajayhteison toimintaan siten, ettd peruskoulun ylemmilla vuosiluokilla
opettajat kohtaavat toisiaan hyvin epasaannollisesti johtuen yleisesti kaytossa
olevasta neli- tai viisijaksojarjestelmasta. Erijaksoissa tyopdivat ovat eripitui-
sia ja koulupdivien aikana voi opettajille tulla vapaatunteja, joiden aikana he
voivat olla pois koulurakennuksesta ja eivit silloin tapaa kollegoitaan. Lisaksi
pienten koulujen aineenopettajilla saattaa olla oppitunteja seka lukiossa etta
peruskoulussa. Kaytannossa yhteiset opettajien kokoukset ovat ainoita tilai-
suuksia, joissa kaikki peruskoulun 7.-9.-luokkien aineenopettajat ovat yhta
aikaan paikalla. Tama vaikuttaa my0s opettajayhteison yhteistyon maaraan
tai kollegiaalisuuteen.

Virkaehtosopimuksen mukaisesti peruskoulun opettajien velvollisuuksiin
kuuluu my6s osallistuminen tdydennyskoulutukseen. Koulupaivien (190) ul-
kopuolella opettajan tulee osallistua yhteensa kolmeen koulutus- tai suun-
nittelupdivaan. (Ks. Kunnallinen Tyomarkkinalaitos 2005.) Se kuinka paljon
yksittdiselle opettajalle tulee yhteisid ja pakollisia koulutus- tai suunnittelu-

41



tilaisuuksia ja minkd verran opettaja saa kayttaa omia valintojaan tayden-
nyskoulutusvelvoitteen tayttamisessa, maarataan paikallisesti tai koulukoh-
taisesti. Taman lisdaksi kunnat tarjoavat mahdollisuuksiensa ja taloudellisten
resurssien puitteissa muutakin tdydennyskoulutusta opettajille, mutta niihin
hakeutuminen edellyttdd opettajan omaa aktiivisuutta.

Lopulta tulee tarkastella peruskoulun opetussuunnitelman ja opettajan ty6
suhdetta, josta tassa tutkimuksessa on myds kyse. Lahtokohtana on nykyadan
se, ettd kaikki opettajat tulee ottaa alusta alkaen mukaan opetussuunnitelma-
tyohon ja tavoitteena on opettajien osallistaminen ja sitouttaminen. Opetus-
suunnitelmasta pitdisi tulla entistd enemman sekd opettajien tyon ettd kou-
lun kehittdmisen véline. (Liljestrom 2004, 84-96; Vitikka 2004, 76-81.) Niinpa
opetussuunnitelman kehittamistyosta on tullut aikaisempaa kiinteimpi osa
peruskoulun opettajien tyota.

2.1.6 Peruskoulun opettajien koulutus

Kansanopetuksen kaksijakoisuus on heijastunut myds maamme opettajan-
koulutukseen. Sen sisélld on vallinnut koko sen historian ajan kaksi linjaa,
joista toinen on tuottanut nykyisen perusopetuksen aineenopettajien kaltaisia
opettajia ja toinen luokanopettajien kaltaisia opettajia, jotka ovat vastanneet
varhaisimpien kouluvuosien opetuksesta. Opettajankoulutuksemme on muo-
toutunut suomalaisen koululaitoksen kehityksen rinnalla. 1800-luvulla syn-
tynyt koulujarjestelman kahtiajako kansakouluun ja oppikouluun maaritteli
my0s opettajankoulutuksen kahdeksi paalinjaksi, joissa kansakoulunopettajia
koulutettiin seminaareissa ja oppikoulujen opettajia yliopistoissa. Seminaari
oli aluksi nelivuotinen, mutta myohemmin sen koulutuksen pituus sidottiin
opiskelijan pohjakoulutukseen. Kansakoulun pohjalta opiskeltaessa seminaa-
ri kesti viisi vuotta ja keskikoulupohjalta kolme vuotta. Opettajat valmistui-
vat erikseen joko kaksivuotisen alakansakoulun tai nelivuotisen yldkansakou-
lun opettajiksi. Vuonna 1958 kansakoululain mukaisesti ala- ja ylakansakoulu
yhdistyivat kansakouluksi ja jatkokoulu muuttui kansalaiskouluksi. Samana
vuonna voimaan tullut seminaarilaki lopetti kansakoulupohjaisen seminaa-
rikoulutuksen ja seminaariin tulevilta vaadittiin keskikoulun oppimdaran
suorittaminen. Yhdeksdn vuotta myohemmin lakia muutettiin niin, ettd se-
minaarit tulivat joko keskikoulu- tai ylioppilaspohjaisiksi. Kansalaiskoulun
opettajat olivat aineenopettajia, joille jarjestettiin 1960-luvulla hyvin monen-
kirjavaa koulutusta riippuen minka aineen opettajia heista tuli. (Luukkainen
2000, 39)

Koko yleissivistavan koulutuksen opettajankoulutuksen siirtyminen yli-
opistoihin ja kehitys kohti akateemista luokanopettajakoulutusta tapahtui
maassamme hitaasti ja vaiheittain. Tatd koskevia asetuksia annettiin vuosi-
na 1971, 1978-79, 1995 ja 2005. Jyvaskyldn seminaari muuttui vuonna 1934
Kasvatusopilliseksi korkeakouluksi, jossa koulutettiin kahdessa vuodessa
ylioppilaista kansakoulunopettajia. Monien toimikuntien tyon ja erilaisten
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nakemysten yhteensovittamisen tuloksena syntyi nykymuotoinen perus-
koulun luokan- ja aineenopettajakoulutus vuonna 1971 opettajankoulutus-
lain muodossa. Sen seurauksena 1970-luvun alkupuolella lakkautettiin kan-
sakouluseminaarit ja véliaikaiset opettajakorkeakoulut ja opettajankoulutus
siirtyi kokonaisuudessaan peruskoulu-uudistuksen mukaisesti yliopistojen
ja korkeakoulujen kasvatustieteellisiin tiedekuntiin. Vuosina 1978-79 annetut
opettajankoulutuksen tutkintoasetukset maarittelivat, ettd seka aineen- etta
luokanopettajat suorittivat ylemman korkeakoulututkinnon ja uuden jarjes-
telman mukaisia luokanopettajia alkoi valmistua vuonna 1983. Peruskoulun
opettajien peruskoulutusta sddteleva asetus kasvatustieteellisen alan tutkin-
noista vuodelta 1995 madritteli, ettd luokanopettajaopettajakoulutuksessa
suoritetaan kasvatustieteen maisterin tutkinto, jossa koulutuksen paaaine
on kasvatustiede. Aineenopettajien koulutuksen maisterin tutkintoon kuului
puolestaan yhden tai kahden opetettavan aineen opinnot ja opettajan pedago-
giset opinnot, jotka olivat kasvatustieteellisid opintoja. Aineenopettajakoulu-
tusta saatelivat alakohtaiset asetukset. (Luukkainen 2000, 42-43; Niemi 2005,
187-281.)

Viimeisin opettajankoulutuksen tutkinnonuudistus ajoittui vuodelle 2005,
jolloin voimaantulleen yliopistolain muutoksen takia siirryttiin opettajan-
koulutuksessakin kaksiportaiseen tutkintorakenteeseen ja opintosuoritusten
saavuttamisesta annetaan opintopisteitd entisten opintoviikkojen sijasta. Kol-
mivuotisen kandidaattivaiheen aikana suoritetaan 180 opintopistettd ja mais-
terivaiheessa suoritetaan kahdessa vuodessa 120 opintopistettd, jonka jalkeen
saavutetaan peruskoulun luokan- tai aineenopettajan kelpoisuus. Tutkinnon-
uudistuksen taustalla oli eurooppalainen ns. Bolognan prosessi ja sen tavoit-
teet mm. opintojen selkeydestd ja vertailukelpoisuudesta seka liikkuvuuden
parantamisesta Euroopassa. Vaikka opettajankoulutuksen tutkintojen uudis-
tamisessa tehtiin perusteellista tyota (ks. Vokke-projekti 2004; Jakku-Sihvonen
2005) ja suomalaisesta opettajankoulutuksesta tehtiin vuoden 2005 tutkinnon-
uudistuksessa ”eurokelpoista”, niin yhtenaisen perusopetuksen haasteeseen
ei taysin pystytty vastaamaan.

Mikkolan mukaan (2005) yhtendinen perusopetus on useissa yliopistoissa
otettu huomioon opettajankoulutuksen rakenteissa ja lyhyessa ajassa edel-
lytykset ovat parantuneet huomattavasti. Ongelmallista on kuitenkin kou-
lutusmahdollisuuksien epatasapaino ja yksipuolisuus, koska yhtendiseen
perusopetukseen johtaa periaatteessa vain yksi vayla. Luokanopettajien kou-
lutuksessa on hyvat mahdollisuudet kouluttautua yhtendisen perusopetuk-
sen kaksoispatevyyteen. Namad mahdollisuudet laajenevat edelleen, mutta
aineenopettajakoulutuksessa ei ole juurikaan mahdollisuuksia hankkia kel-
poisuutta 1.—6.-luokkien kaikkien oppiaineiden opetukseen. Perusopetukses-
sa opetettavien aineiden monialaisia opintojen tarjontaa on vahan eika naille
opinnoille ole jasentynyt luontevaa sijaa uudessa tutkinnossa. “Ongelma tulisi
ratkaista pian, koska opiskeljjoilla tulee olla tasavertaiset mahdollisuudet pa-
tevoitya opettajiksi yhtendiseen perusopetukseen.” (Mikkola 2005, 226-227.)
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Opettajankoulutuksen uudistamisessa on ollut esilla myos sellainen vaih-
toehto, ettd peruskoulun opettajien koulutukset yhdistettdisiin yhdeksi laa-
jan kelpoisuuden antavaksi tutkinnoksi. Perusopetuksen opettajuudella Meri
(2005) tarkoittaa sellaista opettajaa, joka voisi toimia alaluokilla kaikkien ai-
neiden opettajana, luokanopettajana ja my0s koko perusopetuksen ajan yhden
aineen opettajana. Keskustelussa yhtenaisen perusopetuksen opettajuudesta
on paasty alkuun. Meri kysyy, etta “tarvitaanko viela yksi opettajasukupolvi
sithen, ettd hyvaksytdan perusopetuksen opettajankoulutus yhtendisen pe-
rusopetuksen opettajankoulutusmallina” (Meri 2005, 253-265).

Nayttaa siis siltd, ettd oppi- ja kansakoulun perinteista syntynyt opettajan-
koulutuksen kahtiajako on niin syva, ettd se vaikuttaa edelleenkin yhtendisten
perusopetuksen toteutumiseen opettajankelpoisuuksien kautta. Keskeinen
ero on edelleenkin siind, ettd niissd on erilainen tiedepohja. Luokanopettaja-
koulutuksessa pddaineena on kasvatustiede ja aineenopettajakoulutuksessa
pddaineena on peruskoulussa opetettavan oppiaineen tiedepohja. Yhtenai-
sen peruskoulun toteutumiselle ratkaisevaa on kuitenkin se, missd maarin
opettajat jakavat yhtendisen opettajuuden identiteetin riippumatta siitd minka
ikaisten oppilaiden kanssa he tydskentelevat. (Valijjarvi 2005, 115-116.) Talla
hetkella peruskoulun palveluksessa tyoskentelee edelleenkin peruskoulutuk-
seltaan hyvin erilaisia opettajia, koska vanhemman polven opettajissa on viela
joitakin kansakoulunopettajan tai kolmen vuoden luokanopettajakoulutuk-
sen saaneita ja aineenopettajissa on sellaisia, jotka ovat suorittaneet alemman
korkeakoulututkinnon.

2.2 Peruskoulun kehitys Kokkolassa

Olen edella kuvannut peruskoulun kehitysvaiheita valtakunnallisesta nako-
kulmasta. Seuraavaksi on lyhyt kuvaus siitd mita peruskoulu-uudistus mer-
kitsi paikallisesti timan tutkimuksen kohteena olevalle kouluorganisaatiolle
ja millaisia kehitysvaiheita on vuosien saatossa koettu. Kokkolan kaupungissa
siirryttiin peruskoulujarjestelmaan vuonna 1974. Peruskoulut sijoittuvat en-
tisten koulurakennusten tiloihin. Suomenkieliset oppikoulut, Kokkolan Yh-
teislyseo ja Kokkolan Yhteiskoulu muuttuivat lukioksi ja ylaasteiksi. Samalla
muutettiin nimet Lansipuiston lukioksi ja yldasteeksi ja Kiviniityn lukioksi ja
yldasteeksi. Tosin ensin mainitun lukion nimi muutettiin myohemmin Kokko-
lan Yhteislyseon lukioksi, koska se oli perustettu jo vuonna 1898 ja perinteita
haluttiin kunnioittaa nimen sdilyttamiselld. Keskikouluopetuksen suosion ja
kaupungin vaeston nopean kasvun takia vuonna 1967 perustettu kunnallinen
Hakalahden keskikoulu muuttui my6hemmin peruskoulun yladasteeksi. Silla
ei ollut alkuun riittavia tiloja ja se toimi alkuvuodet hajautettuna kolmeen eri
koulurakennukseen. (Wiirilinna 1994, 126.)

Peruskoulun ala-asteet sijoitettiin entisiin jo sodan jalkeen toimineisiin
kansakouluihin eli Méantykankaan, Ykspihlajan ja Chydeniuksen kansakou-
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luihin. Viimeksi mainitun nimi muutettiin myéhemmin Torkinméen kouluk-
si. Ndiden lisdaksi Kokkolan kaupungin nopean viestonkasvun takia perustet-
tiin vuonna 1960 Hollihaan kansakoulu. Vuonna 1975 rakennettu Koivuhaan
koulu sen sijaan suunniteltiinkin jo alun perin peruskoulun ala-asteeksi. Pe-
ruskoulun alkuaiheessa Kokkolassa oli siis viisi ala-astetta. (Wiirilinna 1994,
126.)

Peruskouluun siirtyminen oli suuri muutos, mutta koululaitos koki viela
suuremman muutoksen vuonna 1977, kun Kokkolan kaupunki ja Kaarlelan
kunta tekivat kuntaliitoksen. Kaupungin vakiluku nousi tuolloin yli 10.000
hengella ja oli vuoden 1977 alussa 33.229 henked. Kuntaliitoksessa entisen
Kaarlelan kunnan suomenkieliset koulut eli Jokilaakson, Isokyldn ja Halko-
karin koulut tulivat osaksi kaupungin koululaitosta ja toimivat siita lahtien
peruskoulun ala-asteina. Suomenkielisten peruskouluyksikkojen maara (11
koulua) on pysynyt samana koko peruskoulun historian ajan. Valtakunnal-
lisesti esimerkiksi vuosien 1995-2002 vilisend aikana oli maassamme lak-
kautettu 550 peruskoulua. Tand aikana myos Keski-Pohjanmaalla peruskou-
lulaisten maara laski 8,5 %, mutta se ei vaikuttanut Kokkolassa niin paljon,
etta kouluverkkoa olisi supistettu. (Ks. Opetusministerio 2005.) Kokkolassa
suomenkielisid peruskoulun ala-asteen kouluja (1.-6.1k) on ollut kahdeksan.
Pienin koulu on ollut noin 100 oppilaan ja suurin suurimmillaan noin 450 op-
pilaan koulu. Suomenkielisia yldasteen kouluja on ollut kolme ja niiden oppi-
lasmaarat ovat vaihdelleet 220-540 oppilaan valilla. (Wiirilinna 1994, 119-126.)
Seuraavassa taulukossa on Kokkolan suomenkielisten peruskoulujen oppilas-
madrien kehitys vuosina 1974-2005.
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TAULUKKO 4. Kokkolan suomenkielisten peruskoulujen oppilasmdirien
ja opetusryhmien mddrin kehitys vuosina 1974-2004. (Kokkolan kaupungin
tilastolliset vuosikirjat ja kunnalliskertomukset 1974-2004)

LUKUVUOSI 1974- |1979- |1984- [1989- |1994- [1999- |2004-
1975*) | 1980 1985 1990 1995 2000 | 2005

Vuosiluokat 1.-6.

Oppilaita 1746 2815 2566 2466 2255 1957 | 2060

Opetusryhmia 108 108 108 94 96 98

Kouluyksikkoja 4 8 8 8 8 8 8

Vuosiluokat 7.-9.

Oppilaita 1867 1337 1395 1311 1231 1127 | 1007

Opetusryhmia 44 47 47 45 42 45

Kouluyksikkoja 4 3 3 3 3 3 3

Erityisopetus 1.-9.

Oppilaita **) 34 60 50 55 66 89 140

YHTEENSA

Oppilaita 3613 4152 3961 3832 3486 | 3175 | 3207

Opetusryhmia 152 155 155 139 138 143

Kouluyksikkdja 8 11 11 11 11 11 11

*) Lukuvuoden 1974-75 luvussa mukana entisen kansalaiskoulun kouluyksikkd, jos-
sa oli 214 kansalaiskoulun oppilasta. Opetusryhmien maardasta ei ole luotettavaa lu-
kua. Kuntaliitos vuonna 1977 vaikutti selvésti lukuihin.

**) Erityisopetuksen oppilasmaara sisdltyy kouluasteiden oppilasmaérien tilastoin-
tiin lukuvuoteen 1984-85 saakka. Myohemmissa luvuissa (1999-2005) on mukana
my0s vaikeasti kehitysvammaisten, dysfasialuokkien, starttiluokan ja sairaalaope-
tuksen erityisoppilaiden maara. Erityisluokkien ryhmamaara ei sisilly opetusryhmi-
en madraan. Mukautettua erityisopetusta antanut Pikiruukin erityiskoulu lakkautet-
tiin vuonna 2003 ja sen ryhmat hajautettiin kahteen kouluun.

Peruskoulun oppilasmaérien kehitys on ollut laskeva 1980-luvulta alkaen.
Tasta huolimatta pienimpienkaan koulujen kohdalla oppilasmaéara ei ole kos-
kaan laskenut niin alhaiseksi, ettd sen takia olisi keskusteltu koulujen lak-
kauttamisesta. Sen sijaan koulutoimen talousnakymien takia yhden verrattain
suuren kouluyksikon kohdalla oli keskusteluissa sulkeminen, kun koulutoi-
messa viriteltiin vuonna 1998 keskustelua koulutoimen tulevaisuudenvisios-
ta. Silloin ennustettiin oppilasméaarien nopea laskua vuoteen 2005 mennessa
ikdluokkien pienenemisen takia. 2000-luvun alun positiivisesta muuttovir-
rasta johtuen oppilasmaarat ovat kddntyneet lievaan nousuun ja arviota on
muutettu sen mukaiseksi.

Koulutoimen saastot vaikuttivat 1990-luvun alussa siten, ettda opetusryh-
mien mddrd 1.—6. vuosiluokilla pieneni nopeasti, mutta kaiken kaikkiaan Kok-
kolan peruskouluissa on ollut tasaisen kehityksen vuosia, jotka ovat anta-
neet kouluille mahdollisuuden myo6s keskittyd pedagogiseen kehittamiseen
ja osallistumiseen erilaisiin hankkeisiin ja projekteihin. Téta tasaista kehitysta
kuvaa selkedsti my0s opettajamaarien kehitys 2000-luvun taitteesta alkaen.
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TAULUKKO 5. Suomenkielisten peruskoulujen opettajamdirit Kokkolassa
lukuvuosina 1998-2005 vuosiluokilla 1.-9.

LUKUVUOSI 1998- |1999- |2000- |2001- |2002- |2003- |2004-
1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005

Vuosiluokat 1.-9.

Virassa olevat 209 213 215 210 214 216 215
Paatoimiset

tuntiopettajat 17 15 21 16 13 14 12
Yhteensa 226 228 236 226 227 230 227

Peruskoulun opettajien maarassa on ollut vaihtelua sen mukaan, kuinka pal-
jon opettajia on ollut paatoimisina tuntiopettajina ja kuinka paljon on ollut
vakinaisissa viroissa. Kaiken kaikkiaan peruskoulun opettajien lukumaaran
heilahtelut ovat olleet pienid (+ - 4,5 %) viimeisen seitsemdn vuoden aikana.
Paatoimisia opettajia on siirretty viime vuosina vakinaisiin virkoihin, joka na-
kyy suuntauksena vuodesta 2000. Tassd yhteydessa tyydyn tarkastelemaan
peruskoulun kehitysta Kokkolassa vain edella esitettyjen lukujen valossa. Nii-
den perusteella voidaan todeta, ettd vuoden 1999 perusopetuslain voimaan
tulon jalkeen Kokkolassa sekd oppilaiden maaran ettd opettajien mdaran suh-
teen ei ole tapahtunut suuria muutoksia, vaan kehitys on ollut vakaata. Kau-
pungin talousndkyminen heikentyminen ei ole suoraviivaisesti vaikuttanut
peruskoulutoimen opettajan virkojen maaraa ja siten perusopetuksen kehit-
tamisella on ollut vakaa pohja.

2.3 Matkalla yhtendiseen perusopetukseen

Euroopan maiden taman hetken koulutusjérjestelmien kuvauksista voi ha-
vaita, ettd monessa maassa on edelleenkin rinnakkaiskoulujarjestelma tai pe-
rusasteen koulutus sisaltaa muita nivelkohtia. Yleensa nivelkohdat ajoittuvat
sithen vaiheeseen, kun oppilaat ovat 10-12 vuoden ikdisia. Yhtendinen perus-
opetus on kaytossa kaikissa Pohjoismaissa eli Ruotsissa, Norjassa, Tanskassa
ja Islannissa, joissa esiopetuksenkin jdrjestelyt muistuttavat nykyista Suomen
tilannetta. Yhtendistda perusopetusta toteutetaan myos monessa Ita-Euroo-
pan maassa kuten Virossa, Latviassa, Slovakiassa, Sloveniassa, Unkarissa ja
TSekin Tasavallassa. Muista Eteld-Euroopan maista poiketen yhtendistd pe-
rusopetusta annetaan myos Portugalissa. (Eurydice 2005.)

Kansainvilisesti tarkastellen suomalainen perusopetuksen yhtendista-
misprosessi lukeutuu niihin koulureformeihin, joissa opetussuunnitelmaan
sadtelemalld vaikutetaan opetuksen sisdltoihin ja pyritdan opetuksen laadun
parantamiseen. (Hargreaves ym. 2001.) Perusopetuslaki (628/1998) muutti
hallinnollisesti myos koulutusrakennetta, koska se poisti peruskouluastei-
den vilisen rajan tuntijaossa ja muissa normeissa. Jos muutosta vertaillaan
kansainvalisesti, niin maailmalla uskotaan yleisesti koulutuksen laadun pa-
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ranemiseen, jos koulutusrakennetta uudistetaan ja paatoksentekoa desentrali-
soidaan paikallistasolle lisddmalla kuntien autonomiaa. Kuitenkin globaaleja
“koulunuudistusliikkeitd” tulee arvioida kriittisesti, koska koulutuspoliittis-
ten muutosideoiden lainaaminen tai siirtiminen maasta toiseen ei ole yksin-
kertaista maiden erilaisten kulttuuritaustojen takia. (Sahlberg 2004, 65-84.)

Perusopetuksen lainsaadannon uudistaminen vuonna 1998 jatkoi koulu-
tusjarjestelman normiohjauksen purkamista. Kuntien ja koulujen yllapitaji-
en paatosvalta ulottui lain muutoksen myo6ta myods perusopetuksen toimin-
nallisen rakenteen organisoimiseen. Vuonna 2001 annettiin valtioneuvoston
asetus uudesta yhtendisen perusopetuksen tuntijaosta ja uusien perusteiden
mukainen opetussuunnitelma tulee ottaa kadyttoon viimeistdan 1.8.2006 kai-
killa perusopetuksen luokilla. Peruskoulu-sanan sijaan lainsdddanndssa alet-
tiin kdyttda perusopetus-nimitystd. Uuden termin syntyminen on itse asias-
sa vaikeuttanut koulukeskustelua. Peruskoulujen ala- ja yldasteita ei enda
kdyteta virallisina nimityksinad. Peruskoulu-sanaa voidaan sen sijaan kayt-
tdaa edelleenkin silloin kun puhutaan koulusta organisaationa ja vuosiluokki-
en mainitseminen rajaa sen mista vuosiluokista kulloinkin on kysymys. (Ks.
Apajalahti 2004, 74-75.)

Perusopetus on yksilon eli oppilaan nakokulmasta se palvelu, joka hanelle
tarjotaan ja johon hanelld on oikeus oppivelvollisuusidssa. Useimmiten perus-
opetus on kunnissa jarjestetty niin, ettd useasta eri peruskouluyksikoista muo-
dostuu yhtendinen perusopetus, joka on pedagoginen jatkumo ja jota sddtelee
yhtendinen opetussuunnitelma. Sellaisesta kouluyksikostd, jossa on “saman
katon alla” kaikki perusopetuksen vuosiluokat (1.-9.) ja mahdollisesi myos
esiopetuksen ryhmid, voidaan perustellusti kdyttaa nimitysta ”yhtendinen pe-
ruskoulu”. Vuonna 2004 perustettu Suomen Yhtenaiskouluverkosto kayttaa
esiopetuksen ja perusopetuksen 1.-10. vuosiluokkien yhtendisistad kouluyk-
sikoista nimitysta “yhtendiskoulu”. (Tanttu 2005, 112-113.)

Tassd tutkimuksessa kaytan perusopetuksen yhtendistamisprosessi-kési-
tettd kuvatessani kattavasti kaikkia niitd toimia, joita tehdaan kouluorganisaa-
tion valtakunnallisella tai paikallisella tasolla perusopetuksen yhtendisyyden
saavuttamiseksi. Siihen kuuluu opetussuunnitelman kehittaimisprosessi ja
kouluverkkoratkaisut, joilla luodaan yhtenaista opetussuunnitelmaa ja oppi-
misympadristoja sekd saddellddan oppilasvirtoja niin, ettd oppilaalle syntyy yh-
tendinen ”oppijan polku” esiopetuksesta perusopetuksen paattymiseen saak-
ka. Yhtenaistamisprosessiin kuuluu perusopetuslain hengen mukaan my0s
opettajien tyon organisoiminen uudelleen niin, ettd pedagogisten tavoittei-
den mukaisesti luokan- ja aineenopettajien tyonjako ei maarity peruskoulun
entisen hallinnollisen rajan mukaisesti, vaan aineenopettajat tyoskentelevat
myos vuosiluokilla 1.-6. ja luokanopettajat myos vuosiluokilla 7.-9. tai ope-
tuksessa kdytetadn yha enemman ns. kaksoiskelpoisia opettajia joustavasti eri
vuosiluokilla. Yhtenaistamisprosessiin kuuluu eri kouluyksikoissa tyoskente-
levien opettajien yhteistyon lisddantyminen ja yhteistydmuotojen luominen ja
vakinaistaminen. Yhtendistamisprosessiin kuuluu my6s kouluhallinnon uu-
distaminen perusopetuksen pedagogista rakennetta vastaavaksi. Lisédksi yh-

48



tendistamisprosessin edistimiseksi on jarjestetty paljon opettajien ja rehtorien
tdaydennyskoulutusta niin paikallisella kuin valtakunnallisellakin tasolla.

Perusopetuksen opetussuunnitelmaprosessilla tarkoitan tadssa tutki-
muksessa vain sitd osaa edelld kuvatusta yhtendistamisprosessin kokonai-
suudesta, jolla pannaan toimeen opetushallituksen hyvaksyma ja opetus-
suunnitelmien perusteissa maaritelty perusopetuksen opetussuunnitelman
kehittdmistyo. Siihen liittyy my06s paikallisen opetussuunnitelman hyvaksy-
minen ja uuden opetussuunnitelman kayttoonotto kaikilla vuosiluokilla vii-
meistaan 1.8.2006.

Perusopetuslain (628/1998) sisdltama ajatus yhtendisestd perusopetukses-
ta oli ollut esilld vain harvoin peruskoulun historian aikana ja silloinkin la-
hinna opetuksen eheyttaimiskeskustelun yhteydessa 1980-luvun lopulla ja
ns. akvaariokokeilujen yhteydessa 1990-luvun loppupuolella. (Jokinen 2000,
2-3.) Opetushallituksen ”“Peruskoulun sisdllon ja rakenteen kehittamishanke
(SIRA)” toteutettiin vuosina 1997-2000. Se oli jatkoa erityisesti vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen kehittdmisverkon tyolle ja siind korostettiin raken-
neratkaisujen sijasta ennen kaikkea peruskoulun pedagogista kehittamista.
(Halinen & Pietila 2005, 102-106.) Kehittamishankkeesta julkaistiin vuonna
2001 loppuraportti, mutta kehittimishankkeeseen suunnitellusta tutkimuk-
sesta oli luovuttu eika siitd ole varsinaista tutkimustietoa saatavilla. Loppu-
raportissa kuvataan 17 kunnassa 117 koulun toteuttamia kokeiluja, joista vain
osa liittyi suoranaisesti yhtendisen peruskoulun tyokdytantdjen kokeiluun.
(Pietilda 2001.) Ennen lakimuutosta raportoitua tutkimustietoa yhtendisen pe-
rusopetuksen kokeiluista ja kdytannon koulutydsta on varsin vahan. Kajaanin
Keskuskoulun kokeilusta on julkaistu artikkeli opetushallituksen julkaisussa
vuonna 1996. Siind todettiin lyhyesti, ettd toimiminen samassa kouluraken-
nuksessa ja opettajavoimien yhteiskdytto oli tuottanut myonteisia tuloksia.
(Metsdkyla 1996, 131-136.)

Seuraavaksi olen koonnut yhtendiseen perusopetukseen liittyneiden rapor-
toitujen tutkimuksien ja selvityksien tuloksia yhteen, jotta selviaa millaisista
nakokulmista yhtendistamisprosessia on tarkasteltu viime vuosina. Joensuus-
sa toteutettu kehittimishanke ” Ala- ja yldasteen niveltamien” paneutui nivel-
vaiheen tyokaytantdjen uudistamiseen aikaisemman kaksijakoisen perusope-
tuksen rakenteen puitteissa vuosina 1998-1999. Siina tutkijat totesivat, ettd
koulujen yhtendistiminen ndhddan usein hallinnollisena yhdistimisend, jon-
ka oletetaan johtavan myos ajan myo6ta pedagogiseen yhtendisyyteen. Nopeat
ratkaisut, jotka eivat sisdlla opetussuunnitelmallista yhteistyota ja opettajayh-
teisdjen integroimista ovat pikemminkin “lumemuutoksia”, joissa kehittami-
nen jaa pinnalliseksi. (Huusko & Pietarinen 2000, 23-47.) Aiemmin Pietarinen
(1999, 265-282) tutki kasvatuspsykologisesta nakokulmasta ala- ja yldasteen
nivelvaihetta ja totesi, ettd se on ollut koko peruskoulun ajan erds haasteel-
linen kehittamistehtava. Tutkimuksen valmistuessa ratkaisu yhtendisen pe-
rusopetuksen sisallyttamisesta lakimuutokseen oli kuitenkin jo tehty ja siten
tutkimus ei sithen vaikuttanut.
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Jyvaskylan kaupungin opetusvirasto teetti selvityksen yhtendisen perus-
opetuksen toimintaedellytyksista ja mahdollisuuksista vuonna 2000. Laajan
haastatteluaiheiston ja tehtyjen kyselyjen perusteella nahtiin mahdolliseksi se,
ettd opettajat ja koulut voivat yhdessa alueellisesti toimien luoda yhtendisen
perusopetuksen uudet toimintamallit. Koulun ylldpitdjan pitdisi luottaa kou-
lujen kykyyn luoda yhtendisen perusopetuksen rakenteet. Yhtendistamiseen
tulisi edeta ensin laatimalla yhtendinen opetussuunnitelma. Prosessin tueksi
tarvittaisiin selvityksen mukaan selkeita paatoksid ja monipuolista tukea reh-
toreilta ja opetustoimelta. Lisdksi prosessiin olisi luotava kaikkia hyodyntavat
seurantajdrjestelmat. (Jokinen 2000, 59-60.)

Helsingissa tutkittiin vuosina 2000-2001 yhtendisen perusopetuksen toteu-
tumisen ehtoja tutkimuksessa, jonka kohdeyhteistina oli kaksi fyysisesti ”sa-
man katon alla” toimivaan yhtendista peruskoulua. Tutkimuksessa, joka oli
jatkoa Helsingissa toteutetulle Raketti-hankkeelle (Mehtéldinen 2001) selvisi,
ettd hyvistd toiminnallisista puitteista huolimatta opettajakunta oli selkeasti
kaksijakoinen luokan- ja aineenopettajien ryhmien kesken. Lisdaksi myos ope-
tussuunnitelma oli kaksijakoinen. Tutkimuksen mukaan koulun muutoksessa
yhtenaiseksi peruskouluksi keskeiseksi kehityksen saatelijaksi nousevat ka-
sitykset siitd, mitd yhtendisyys lopultakin merkitsee. Tehdyn tutkimustyon
lopputuloksen mukaan olisi tarkedd, etta opettajat jasentdisivat niita kasit-
teitd, jotka liittyvat yhtendisen perusopetuksen kehittimiseen. Koska kysei-
sen tutkimuksen ldhtokohtana oli pragmatistinen konstruktivismi, niin sen
mukaan yhtendisen peruskoulun kasitteiden jasentdmisen ja ymmartamisen
kannalta olisi keskeistd omaksi koettujen kysymysten herattamisen lisaksi
vertaisvuorovaikutuksen hyodyntaminen ja konfrontaatiot sekd toiminnan
peilaus. Tutkimuksessa nimetdan keskeiseksi ilmidksi “koulun eksperttiys”,
jonka sisdlloksi maaritellddn oppiva organisaatio. Yhtendisen perusopetuk-
sen toimijoiden tulisi tutkimuksen mukaan muodostaa yhteiso, jonka jasenet
kokevat itsensa oppijoiksi, jotka pyrkivat yhteisesti ymmarretyn ja konstruoi-
dun tavoitteen suunnassa luomaan mielekkaita oppimisymparistdja. (Rauste-
von Wright ym. 2003b.) Vaikka tutkimuksen tekijat yleistavat tutkimuksensa
tuloksia koko maata koskeviksi, tulisi siina olla kuitenkin varovainen, koska
koulujen ja opettajien toimintaedellytykset ovat maamme kunnissa ja kau-
pungeissa hyvin erilaisia.

Tampereen koulutoimessa toteutettiin vuosina 2000-2003 Kohti yhtendista
peruskoulua -kehittamishanke (Rajakaltio 2004), jossa oli mukana my0s kaksi
yhtendista peruskoulua, joissa kummassakin oli lahes 700 oppilasta. Kehitta-
mishankkeen ldhestymistapana oli kommunikatiivinen toimintatutkimus ja
se kuului Tyoelaman kansalliseen kehittamisohjelmaan. Tutkimuksen tiedon-
keruu tapahtui kyselyilld ja haastatteluilla, joihin osallistui seka opettajia ettd
oppilaita. Kehittamistyota tuettiin erilaisilla koulutuksellisilla interventioilla
ja osaselvitysten raportoinneilla. Kehittamishankkeessa haettiin toimivaa mal-
lia yhtendisen perusopetuksen toteuttamiseksi, koska hallinnollinen ratkaisu
oli jo tehty ja yhtendisyys olisi muuten jaanyt pelkan retoriikan tasolle.
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Samaan tapaan kuin Helsingissakin, tamperelaisten opettajien oli ensin
ymmarrettava mitd “yhtenaisyys” todella merkitsi. Kouluissa harvoin pide-
tyt opettajankokoukset eivat vastanneet todelliseen keskustelun tarpeeseen
ja vuoropuhelun mahdollistavien rakenteiden luominen oli vaikeaa. Kehit-
tamishankkeessa syntyneiden keskustelufoorumien, tiimien ylldpito ja jatku-
va kehittiminen nahtiin tarkedksi myos kehittamishankkeen paatyttya. Kes-
kustelufoorumit rakensivat yhteisoihin luottamusta ja sosiaalista padomaa.
Loppuraportissa nahtiin kehittaminen organisaation ja yksilon oppimispro-
sessina, jonka tuloksena toiminta muuttuija kehittyi eli tapahtui toimintakult-
tuurin muutos. Kehittdimisen yhteydessa selvisi my0s se, ettd koulun rehto-
ri oli muutosjohtaja ja kehittamisen portinvartija. Lisdksi jaetun johtajuuden
malli osoittautui osallistavaksi ja toimivaksi tavaksi johtaa ja koulun johdon
sitoutuminen kehittamistyohon oli erittdin merkityksellista. Kehittamishank-
keen toteuttamisen kannalta “aika oli kypsd” ja kolmen vuoden aikana hank-
keessa saatiin hyva tuloksia aikaan. Esimerkiksi molemmissa kouluissa oli
kymmenkunta opettajaa, jotka opettivat “yli asterajan” ja ainakin toisessa
koulussa tehtiin paljon t6itd 6.:n ja 7.:n luokan vélisen rajan hadivyttamiseksi.
Oppilaiden ja opettajien vélisessa suhteessa ei havaittu suuriakaan muutok-
sia ja siksi loppuraportissa ehdotetaan, etta oppilaille pitéisi tarjota enemman
vaikuttamismahdollisuuksia ja oppilaiden kuulemiselle pitdisi 16ytyd hyva
kanava. Koulun eri ammattiryhmien valistd yhteisty6ta tulisi raportin mu-
kaan edelleen lisita ja strategista dialogia koulun henkiloston, virkamiesten
ja paattdjien kesken tulisi jatkaa luomalla sitd varten pysyva foorumi. (Raja-
kaltio 2004, 56-60.)

Kokkolassa tekemani toimintatutkimuksen (Johnson 2004) tarkoituksena
oli osallistavan toimintatutkimuksen keinoin edistda yhtendisen perusopetuk-
sen kehittamishankkeen tavoitteiden toteutumista vuosina 2000-2002. Tutki-
mustehtavat liittyivat kehittamishankkeen tavoitteiden ja opettajien yhteistyon
toteutumiseen, opettajien oppimista koskevien uskomusten muuttumiseen
sekd kehittamistyon taustalla olleiden merkitysrakenteiden selvittamiseen.
Kaikkiaan hankkeessa oli mukana nelja peruskouluyksikkoa ja yhteensa noin
80 opettajaa. Toisessa vaiheessa tein opettajien haastatteluaineistojen pohjalta
kunkin vuoden kehittdmistyon kannalta olennaisten havaintojen analyysin,
merkityskokonaisuuksien jaottelun ja koulun kehittdmistyon taustalla vaikut-
taneiden merkitysrakenteiden kokoamisen. Merkityskokonaisuuksien ristirii-
taisuuden ja paradoksaalisuuden takia merkitysrakenteita muodostui kaksi.
Ne perustuivat erilaisille perustulkinnoille muutoksen merkityksesta: koe-
taanko koulun muutos mahdollisuutena vai uhkana. Tutkimuksen valossa
naytti siltd, ettd kohdeyhteisossa tapahtui hidas kulttuurinen muutos kehitta-
mishankkeen tavoitteiden suuntaan. Opettajien suhtautuminen muutokseen
joko sen puolesta toimivina muutosagentteina, muutoksen vastustajina tai
sosiaalisesti suotuisaan opettajan rooliin samaistuvina opettajina naytti pysy-
neen samanlaisena koko kehittimishankkeen ajan. Tastd huolimatta kehitta-
mishankkeeseen osallistuneet opettajat pystyivat yhdessa saavuttamaan osan
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kehittamishankkeelle asetuista tavoitteista, luomaan kehittamistyon kannalta
onnistuneita yhteistydbmuotoja ja kehittimaan uusia tyokaytantoja.

Kaikki edelld mainitut raportit ja tutkimukset tukivat yhtendisen perus-
opetuksen ideaa periaatteellisella tasolla. Vaikka yhtendisyyden toteuttami-
seen liittyy myos riski- ja uhkatekijoitd, ne eivat ole niin suuria, ettd ne vaa-
tisivat kehittamistyon suunnan muutosta. Jalkiviisaasti sanoen voisi todeta,
ettd edelld olevat selvitykset ja tutkimukset olisi pitanyt tehda jo ennen vuotta
1998. Koska paatos yhtendiseen perusopetukseen siirtymisesta syntyi lain-
sdaddantotasolla vuonna 1998, taustalla olivat pikemminkin peruskoulun toi-
minnasta tehdyt arviot kuin tutkimustieto tai jarjestelmallinen kokeilutoimin-
ta. Vaikka perusopetuksen rakenteesta johtuvia ongelmia oli ilmennyt, niin
ratkaisu syntyi pikemminkin koulutuspoliittisen linjanvedon perusteella.
Esimerkiksi opetusministerion kehittamissuunnitelmissa nimettiin kehitta-
miskohteeksi ensin perusopetuksen yldaste sekd nivelkohdat ja sen jalkeen
peruskoulun kokonaisvaltainen kehittdiminen yhtendisenad perusopetuksena
(ks. Opetusministerio 2000; Opetusministerio 2004).

Hallituksen esityksessa (1997) uudeksi perusopetuslaiksi ala- ja yldasteen
vilisen rajan poistamista perusteltiin silla, ettd peruskoulun jakautuminen
ala-asteeseen ja ylaasteeseen haittasi peruskoulun kokonaisvaltaista kehitta-
mistd. Raja ala- ja yldasteen valilla oli ollut toiminnallisesti liian jyrkka ja kou-
lut eivdt toimineet riittavasti yhteistydssa. Siirtyminen luokanopetusvaiheesta
aineenopetukseen sekd ala-asteen koulusta mahdollisesti huomattavastikin
suurempaan yldasteen kouluun katsottiin aiheuttaneen osalle oppilaista on-
gelmia, jotka ilmenivat oppimisvaikeuksina tai hairiokayttaytymisena. Perus-
opetuksen jakaminen ala-aseeseen ja yldasteeseen ei soveltunut myoskaan
uuteen lainsaddantorakenteeseen. (HE 86/1997.)

Lain perusteluissa todettiin my0s, ettd yhtendinen perusopetus oli kirjattu
silloiseen koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelmaan ja peruskou-
lun ala- ja yldasteen hallinnollinen raja poistetaan ja vuosiluokkiin sitoma-
ton opetus tehdaan mahdolliseksi. Opetusministerion kehittamissuunnitelma
vuosille 2003-2008 mainitsee myos yhtendisen perusopetuksen yhtena kehit-
tamiskohteena ja siind todetaan, ettd “myonteisista kokemuksista huolimatta
yhtendista peruskoulua koskevia hankkeita ja ratkaisuja ei ole juurikaan teh-
ty”. (Opetusministeric 2004, 34-35.) Tama antaa viitteen siitd, ettd muutoksen
toteutumiseen tarvitaan pitka aika.

Sama asia todettiin paria vuotta aikaisemmin Eduskunnan sivistysvalio-
kunnassa, joka seurasi perusopetuksen lakiuudistuksen toteutumista. Vuon-
na 2002, jolloin oli kulunut kolme vuotta uuden lain voimaan tulosta, se totesi
mietinndssdan, ettd uusi lainsdddanto poisti peruskoulun ala-asteen ja yladas-
teen hallinnollisen rajan. “Tatda mahdollisuutta eivat kunnat ole kdyttaneet
paljoakaan hyvakseen johtuen muun muassa opettajien kelpoisuusvaatimuk-
sista. Valiokunnan saaman selvityksen mukaan kuitenkin saadut kokemukset
ovat olleet myonteisid joskin muutokset asettavat koko koululle haasteita.”
(SiVM, 2002.)
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Perusopetuslaki on ollut voimassa vuoden 1999 alusta alkaen. Kuten edel-
1a kavi ilmi, lainsaatajat ja kouluhallintoviranomaiset odottavat taiman suun-
taista muutosta ilman, ettd niilld olisi vanhan keskusjohtoisen aikakauden
valtaa ajaa uudistus lapi, kuten tapahtui peruskoulu-uudistuksen yhteydessa
1970-luvulla. Tiukka normiohjaus ei sovi uusliberalistisen koulutuspolitiikan
aikaan. Ainoastaan opetussuunnitelman uudistamisen osalta on hyvaksytty
toimeenpanon aikataulu, joka maarittelee uuteen opetussuunnitelmaan siirty-
misen takarajan. Opetussuunnitelmavetoiseen uudistukseen ei liity sita tuke-
vaa opettajankoulutuksen rakenteen muutosta tai maarayksid perusopetuk-
sen opettajien kelpoisuuksien muutoksista eika hallinnollisista ratkaisuista.
Onnéhtavissd, ettd muutos tapahtuu hitaammin kuin odotettiin ja siithen tulee
hyvin erilaisia variaatioita johtuen kuntien erilaisesta oppilasmaarien kehi-
tyksestd, kuntien taloustilanteesta, ja kouluverkkojen rakenteesta.

Yhtendistamisprosessin vauhdittamiseksi opetushallitus on kdynnistanyt
vuonna 2004 yhtendisen perusopetuksen kehittdmishankkeen, johon osallis-
tuu 87 kunnasta 240 koulua mukaan lukien 10 valtion harjoittelukoulua. Kou-
lujen muodostama verkosto on jaettu 10 alueverkostoon, joille on nimetyt
koordinaattorikunnat. Hankkeessa kootaan ja levitetddn kaytanndssa toimi-
via malleja ja sen tydssa mallinnetaan oppivan yhteison toimintaperiaatteita.
Hankkeeseen liittyy my0s tutkimus, jonka avulla seurataan yhtendisen perus-
opetuksen keskeisid sdatelijoita kuten opetussuunnitelmaa, johtajuutta, opet-
tajuutta ja koulun toimintakulttuuria. (Halinen & Pietild 2005, 103-104.)

Lopulta voidaan pohtia my0s sitd, korjaako vuoden 1998 perusopetuslaki
ja sen perusteella toimeenpantava opetussuunnitelmauudistus peruskoulun
perustamisvaiheen kompromissiratkaisun, jolla paatettiin jakaa suomalainen
peruskoulu kahtia ala- ja yldasteeseen. 1970-luvulla tehdyn ratkaisun seurauk-
sena perusopetuksen yhtendistamisprosessi tulee nykyisen opettajasukupol-
ven tehtdaviksi. Muutoshaasteeseen vastaaminen vaatii my0s poisoppimista
niistd organisaatiorakenteista, ajattelu- ja toimintatavoista, joita maamme pe-
ruskouluissa noudatettiin noin 30 vuoden aikana.

53



3 YHTENAISEN PERUSOPETUKSEN
KEHITYSTARINA KOKKOLASSA

Tassd luvussa esittelen Kokkolan suomenkielisen perusopetuksen kehittamis-
tyon lahtokohtia, tavoitteita ja vaiheita. Kerron kehittamistyOstd ja sen etene-
misestd lyhyesti narratiivina, jotta syntyisi kokonaiskuva siita kontekstista,
johon tdama tutkimus liittyy. Ensin kuvaan HakaTorNet-kehittdmishankeen
lahtokohtia, kehittdmistyon luonnetta ja tuloksia. HakaTorNet-hankkeen paa-
tyttyd (2002) siirryn tarkastelemaan koko suomenkielisen perusopetuksen
kehittamistyotd, jonka kdynnistdimisvaihe oli vuoden 2002 lopulla. Tarinan
kertojana minulla on tarinaan ndhden oma subjektiivinen nakokulmani. (ks.
Heikkinen 2001a, 116-130.) Kertomusta kirjoittaessani olen voinut tukeutua
kehittdmishankkeen aikana kirjoitettuihin muistioihin, poytakirjoihin ja verk-
kosivuihin seka tutkimuspdivakirjaan. Tutkijan kannalta tarinan kertominen
on puolestaan etenemista tutkijan omalla hermeneuttisella kehalld, joka lisaa
ymmarrystd kehittimisprosessin kompleksisuudesta ja my0s syventaa tutki-
muksellista reflektiota. Se, ettd toimintatutkija on ollut yhden kehittamistyo-
hon osallistuneen koulun rehtorina eréas aktiivisista toimijoista ja on tdssa lu-
vussa tarinan kertojana, on harvinainen asetelma. Vaikka tutkimusasetelman
suhteen voidaan esittdd perustellusti kritiikkia, tama tarjoaa kuitenkin harvi-
naisen sisdkuvan peruskoulun kehittimisen arjesta.

Valtakunnalliset kehityslinjat antoivat ldhtokohdat HakaTorNet-kehit-
tamishankkeen ideoinnille Kokkolassa vuonna 1998, mutta hanke tukeutui
my0s aikaisempaan koulutoimen kehittamistyohon. Kehittamishanke toteu-
tui lukuvuosina 1999- 2002. Ensimmaisen toimintavuoden ajan kehittamis-
hankkeeseen osallistui yksi 1.—6.-luokkien ja yksi 7.-9.-luokkien peruskou-
lu. Lukuvuoden 2000-2001 alussa mukaan liittyi kaksi 1.-6.-luokkien koulua
ja siind vaiheessa mukana oli kokonaisuudessaan yksi Kokkolan kolmesta
perusopetuksen yhteistoiminta-alueesta. Alueen kouluissa oli yhteensa noin
1200 oppilasta ja hieman yli 80 opettajaa. Lisaksi yhteistychon liittyivat mu-
kaan alueen esiopetusta antavat pdivakodit. Yhtena yhteistyotahona olivat
mukana myos Jyvaskyldn yliopiston Chydenius-instituutin opettajien tay-
dennyskoulutuksen asiantuntijat. HakaTorNet-hankkeesta itse asiassa muo-
dostui Kokkolan suomenkielisen perusopetuksen pilottihanke. Opetussuun-
nitelmatyon edetessa koko kaupungin laajuisesti aloitin toimintatutkimuksen
toisen vaiheen, jonka aktiivivaihe kesti vuosien 2003-05 ajan.
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3.1 HakaTorNet -kehittimishanke ja sen ldhtokohdat

Kokkolan koulutoimessa kdynnistettiin vuoden 1998 alussa koulutoimen ko-
konaisvaltainen kehittamisprosessi “Koululaitos 2005”. Alustavassa suunni-
telmassa perusopetuksen kouluja koottiin yhteistoiminta-alueisiin ja kulle-
kin koululle ja alueelle ehdoteltiin opetuksen painotusalueita. Tamén pohjalta
hahmoteltiin kehittamistyon alustavaa aikataulua niin, ettd mahdollinen ko-
keilun aloitus tapahtuisi Itdisen perusopetusalueen kahden koulun Torkin-
maen koulun (1.-6. 1k) ja Hakalahden koulun (7.-9. 1k) kesken vuoden 1999
alussa. Yhteistyokumppanina oli myos Chydenius-instituutin opettajien tay-
dennyskoulutusyksikko.

Loppuvuodesta 1998 suunnittelu alkoi konkretisoitua. Koska rahallista
tukea ei ollut luvassa, Chydenius-instituutin osuus hankkeessa jdi hieman
taka-alalle ja siita tuli opettajien tdydennyskoulutusta jarjestava taho. Vuosi-
en kuluessa suunnittelusta tuli enemman koulutoimen ja koulujen sisdinen
asia. Alkuvaiheen suunnitelma siitd, ettd Chydenius-instituutista tulisi tut-
kija hankkeeseen viemaan tutkimus- ja kehittamistyota eteenpdin, jouduttiin
hylkaamaan ja naytti silta, ettd kehittamistyota tukevaa tutkimusta ei saatai-
si kdyntiin. Asia ratkesi kuitenkin niin, etta sain kutsun tulla suorittamaan
kasvatustieteen jatko-opintoja Chydenius-instituuttiin ja tekem&dan opinnay-
tetyona kyseisen tutkimuksen. Joulukuussa 1998 sovittiin, ettd suunnittelijat
etsittdisiinkin mukana olevista kouluista siten, ettd yksi opettaja Torkinméaen
ja Hakalahden kouluista vapautettaisiin 16 viikkotunnin ajaksi opetustehta-
vista suunnittelutyohon. Ensimmaisen suunnittelujakson pituudeksi sovittiin
yksi ylaasteen opetusjakso eli noin yhdeksan viikkoa. Torkinmaen koulus-
sa oli vuoden 1999 alussa opetusharjoittelujakso ja koska kukaan opettajista
ei voinut irrottautua ohjaustydstd, niin suunnittelujakson alussa hoidin itse
tuota tehtdvaa kuukauden. Ensimmaisid suunnittelijaparin tehtavia oli kehit-
tamishankkeen paalinjojen suunnittelu, kehityskeskustelujen kayminen, ta-
voitteiden asettaminen ja ensimmaisten opettajatapaamisten organisoiminen.
Myo6hemmin suunnittelijaopettajien tydjaksot ajoittuivat kerran lukuvuodes-
sa toteutuneeseen jaksoon ja suunnittelijaopettajien maara vaihteli kahdesta
neljdan opettajaan. Suunnittelijaopettajien tyo osoittautui hankkeen kannalta
tarkedksi eteenpdinvievaksi voimaksi.

Koulutuslautakunnan asettamat yhdeksan “Koululaitos 2005” -hankkeen
tyoryhmaa jattivat raporttinsa vuonna 1999. Yksi tyoryhmista oli nimeltaan
“Uusi opettajuus”, jonka raportissa ja tydoryhman tyossa paneuduttiin mm.
yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen. Saman aikaan oli jo virinnyt Haka-
TorNet-yhteisty0. Siitd tuli luonnollinen jatko tydryhman tyolle ja hankkeen
kdynnistaminen oli yksi tyoryhman ehdotuksista. HakaTorNet-hankkeen vi-
sio ja toimenpiteet lukuvuodelle 1999-2000 hyvaksyttiin toukokuussa 1999.
Sita ennen eli vuoden alussa oli kayty opettajien kehityskeskustelut ryhmis-
sd, pidetty yksi yhteinen koulutusiltapdiva ja kayty tutustumassa naapuri-
koulussa. Vuoden 1999 aikana kehittdimishanke sai omat verkkosivunsa, joi-
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den paivittamisestd vastasin koko kehittamishankkeen ajan. Jo varhaisessa
vaiheessa tuli esille idea siitd, ettd kehittdmishankkeeseen tulisi liittaa tutki-
mus, joka osaltaan tukisi kehittdmistyota. Myohemmin julkaisin toimintatut-
kimuksen verkkosivut osana HakaTorNet-hankkeen verkkosivuja. (Ks. Ha-
kaTorNet-verkkosivut.)

Kehittamishakkeen etenemisessa kaytettiin merellisid kasitteitd metafori-
na. Esimerkiksi ensimmaisen kehittamisseminaarin otsikkona olleen Tahdet,
merikortti ja kompassi-otsakkeen vilityksella kouluille haluttiin antaa mieli-
kuva siitd, ettd yhteistyota tehdessa ollaan ikdan kuin samassa veneessa. Me-
taforia on kaytetty koulun kehittamistyossa laajemminkin. (Ks. Auranen 2000,
49-74.) HakaTorNet-hankkeessa yhtendisen perusopetuksen metaforaksi va-
kiintui varsin nopeasti “yhtendinen oppijan polku”.

HakaTorNet-kehittamishankkeen liikkeelle panevana voimana voidaan pi-
tad sekd perusopetuslain uudistamisen ennakointia ettd Kokkolan koulutoi-
men laajempaa visiokeskustelua. Toisaalta kehittamishanke oli luonteeltaan
myos koulun sisdista kehittamistd, koska tavoitteet ja visio maariteltiin kou-
lujen yhteisessa keskusteluprosessissa. Koulun sisdisen kehittamisen alkuvai-
heessa pyritaan yleensa kehittdmaan koulua tietyilla systemaattisilla keinoil-
la. Kuitenkaan kehittamisen seurauksia ei voida tarkkaan ennakoida ja se ei
etene lineaarisesti. Kdytannossa kehittamistyo on luonteeltaan hidasta ja mo-
nisdikeistd eikd kehittdimisen kulku ole valttamatta loogista, vaikka kehitta-
miseen sitoutuneet opettajat sithen pyrkivatkin. Tamd on osittain seurausta
kehittamisen inhimillisestd luonteesta, jonka taustalla vaikuttavat erilaiset ar-
vomaailmat, pyrkimykset, motiivit ja tunteet. (Lyytinen 1988, 21-22.)

HakaTorNet-kehittamishankkeen alkuvaiheen jarjestelmallista kaynnista-
mistd kuvasi se, ettd kehittamistyon suunnittelussa kaytettiin pohjana Koho-
sen ja Leppilammen (1994) kehittam&a mallia koulun toiminnan kehittamis-
prosessista. Sen mukaan kehittamisty6 alkaa nykytilan tilannearviolla, jonka
pohjalta laaditaan kehittamisen visio ja kehittdmissuunnitelma.
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\ INVENTOINTI
TILANNEARVIO
ﬁ RAPORTOINTI

ALOITUS

KUVIO 1. Koulun toiminnan kehittimisprosessi (Kohonen & Leppilampi 1994,
154).

Nykytilan tilannearvio syntyi HakaTorNet-hankkeessa kehityskeskustelujen
pohjalta, joissa arvioitiin ja ennakoitiin perusopetuksen muutoksen vaikutus-
ta koulujen toimintaan seka kartoitettiin myos niitd odotuksia ja uhkia, jotka
liittyivat muutosvaiheeseen.

Kun hankkeen visiota ja tavoitteita tarkastelee, niin voi todeta, etta ne ovat
syntyneet hyvin rationaalisen ajattelun tuloksena ja sisaltavat suoraviivaisia
johtopaatoksia.

Kehittamishankkeen vision ensimmaisestd versiosta kaytiin vilkas keskus-
telu, koska esille tuli erilaisia painotuksia ja yhteiseen paatokseen padseminen
vei hieman aikaa. HakaTorNet-kehittimishankkeen visio hyvéksyttiin seu-
raavassa muodossa, mutta uusien koulujen liittyminen mukaan huomioitiin
my6hemmin ja niiden nimet sisallytettiin visioon.

1. Torkinméen ja Hakalahden koulut muodostavat yhtendisen yhdek-
sanluokkaisen oppimisympariston, jossa jokaiselle oppilaalle tarjo-
taan hanen edellytystensa mukaista perusopetusta.

2. Opetussuunnitelman eheyttamiselld ja monipuolisten opetusmene-
telmien avulla oppilaalle luodaan hyviin oppimistuloksiin ja kas-
vuun kannustava oppimisen polku.
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3. Oppilas 16ytdaa omat vahvuutensa ja luo perustan elinikdiselle oppi-
miselle.

4. Opettajat ohjaavat oppilaiden oppimista ja kasvua yhteistyossa kolle-
gojensa kanssa. Yhteisty0 tapahtuu koulukohtaisissa ja koulujen yh-
teisissa tiimeissa.

(Kokousmuistio 5.5.1999.)

Vision tarkoituksena oli ulottua kolmivuotista kehittamishanketta pidemmail-
le ajalle tulevaisuutteen. Hankkeen tavoitteissa oli kirjattuna osittain samoja
asioita, mutta huomattavasti yksityiskohtaisemmassa muodossa. HakaTor-
Net-kehittamishankkeen tavoitteiden asettelusta voi todeta, ettd ne kattoi-
vat hyvin laajoja koulun kehittdmisen alueita aina opetussuunnitelmatydsta
opettajan luokkahuonetyoskentelyyn, tydssa jaksamiseen ja oppilaiden elin-
ikdiseen oppimiseen asti. Laajoja tavoitteita voidaan kritisoida ja pitda ”os-
toslistana” kaikista hyvista asioista, mita kehittamishankkeelta voitiin odot-
taa. Toisaalta voidaan nahdd, ettd taustalla oli myds systeemisen muutoksen
idea.

Systeemiselld muutoksella tarkoitetaan sitd, ettd koulun kehittyminen ja
opetuksen muuttuminen nihddan monen mikromuutoksen synteesind. Sen
sijaan, ettd opetusta pyrittdisiin parantamaan massiivisten yksittdisten uudis-
tusten avulla, muutokseen tahdataan monen yksittaisen osa-alueen samanai-
kaisella ja toisiinsa sidotulla kehittdmiselld. (Sahlberg 1996, 26.)

Kun tavoitteita tarkastelee kokonaisuutena, niin niistd muodostui systee-
minen kokonaisuus, johon siséltyi yhtendistdmisprosessin perusratkaisujen
luominen, opettajien ammatillisten valmiuksien ja yhteistyotaitojen kehit-
tdaminen, oppimisympariston parantaminen ja oppilaiden yksilollisten tar-
peiden huomioiminen seka opettajien muutosvalmiuksien ja voimavarojen
huomioiminen. Keskeista tavoitteissa oli se, ettd koulujen toimintaa halut-
tiin kehittdd entistd enemman yhteistyon suuntaan. Yhteistydssa oli tarkoitus
ylittad koulujen perinteisia toiminnallisia rajoja. Opettajien yhteistyd orga-
nisoitiin tiimeind, joissa oli edustajia kaikista kouluista. Siten ne olivat my0s
moniammatillisia tiimejd, koska niissa oli jasenina luokan- ja aineenopettajia,
opinto-ohjaajia, erityisopettajia ja rehtoreita. Tiimien perustaminen aiheutti
my0s sen, ettd koulut ldhenivat my06s organisaatioina toisiaan, koska koulujen
tuli omassa toiminnassaan ottaa yha enemman huomioon naapurikoulujen
toimintaa. Tavoitteena oli siis luoda yhteistoiminnallista kulttuuria my&s kou-
lujen vilille. Samalla yhteisty0 oli luonteeltaan pakollisen kollegiaalisuuden
kulttuuria, joka saattoi loukata opettajien kasityksid heidan autonomisesta
asemastaan ja sen takia paradoksaalisesti tukahduttaa yhteistyohalua. (Vrt.
Hargreaves 1994)

Hankkeen tavoitteet kirjoitettiin maaliskuussa 1999 ja ne oli asetettu kol-
melle vuodelle. Siithen ndhden ne olivat hyvin laajoja suhteessa kaytettdvaan
aikaan. Joka tapauksessa kehittdmishankkeen tavoitteet hyvéksyttiin seuraa-
vassa muodossa:
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1. Luoda pohjaa peruskoulun kokonaisvaltaiselle kehittdmiselle Kok-
kolassa uuden perusopetuslain hengessa. Selkiyttda peruskoulun toi-
minnan paamaaria ja tavoitteita.

2. Yhtenadistda peruskoulun opetussuunnitelmaa, kehittda opetusmene-
telmid, oppimisymparistdjd ja koulukdytantdja oppimisen laadun pa-
rantamiseksi.

3. Luoda yhtendisesta peruskoulusta oppilaan kannalta turvallinen ja
mielekds kasvuymparistd, jossa oppilaan tunne-eldma ja yksilolliset
edellytykset huomioidaan.

4. Lisata johdonmukaisen kehittimistyon tuloksena opettajien muu-
tosherkkyyttdja yhteistydvalmiuksia sekd rohkaista heitd koulutyon
uudistamiseen.

5. Kehittaa koulutuksen ja tiimityon avulla opettajien tahtoa ja kykya
ohjata erilaisia oppijoita seka kykya arvioida erilaisten opetusjarjes-
telyjen ja oppimisympadristdjen vaikuttavuutta oppimisessa.

6. Parantaa opettajien tyomotivaatiota ja tyodssdjaksamista sekd kan-
nustaa heitd seuraamaan oman ammattialansa kehitysta.

7. Tarjota kehittamistyon tuloksena luokanopettajien aikuiskoulutuk-
seen opetusharjoitteluymparistd, jossa toteutuvat uuden opettajuu-
den ja yhtendisen peruskoulun toiminta- ja tyotavat.
(Kokousmuistio 25.3.1999.)

Kun kehittdimishankkeen tavoitteita tarkastellaan yksityiskohtaisemmin, niin
hankkeen ensimmadisessa ja toisessa tavoitteessa ilmeni halu sitoutua vuoden
1999 perusopetuslain sddatamien muutoshaasteiden lapiviemiseen. Ensimmai-
nen tavoite sai oikeutuksensa lain muutoksesta. Opetussuunnitelman kehitta-
minen nahtiin prosessina, joka heijastuisi opetusmenetelmien, oppimisympa-
ristjen ja koulukadytantdjen kehittamiseen. Lopullisena tavoitteena tahdattiin
oppimisen laadun parantamiseen.

Kolmannessa tavoitteessa tavoiteltiin sitd, etta yhtendisesta peruskoulus-
ta luotaisiin oppilaan kannalta turvallinen ja mielekds kasvuymparisto, jos-
sa oppilaan tunne-eldma ja yksilolliset edellytykset huomioidaan. Taman ta-
voitteen taustalla olivat samaan aikaan myo6s lakiuudistuksessa esille tulleet
tavoitteet siitd, ettd oppilasta voitaisiin kouluopetuksessa huomioida entista
yksilollisemmin ja opetusta tulisi antaa oppilaan omien edellytysten mukai-
sesti.

Neljannessa tavoitteessa pyrittiin siihen, ettd johdonmukaisen kehittamis-
tyon tuloksena opettajien muutosherkkyys ja yhteistyovalmiudet lisdantyi-
sivét ja ettd opettajat rohkaistuisivat koulutyon uudistamiseen. Taustalla oli
ajatus siitd, etta kehittamistyo vaati uusia voimavaroja ja etta kehittamisen
jatkuminen vaarantuisi, jos se koettaisiin liian raskaaksi. Lisdksi tavoitteessa
otettiin hieman verhotusti esille se, ettd muutostilanteet aiheuttavat epavar-
muutta ja niissd onnistuminen vaatii rohkeutta.
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Kehittamishakkeeseen liittyi sen koko kestoajan opettajien tdydennyskou-
lutuksen tarjoaminen kaikille hankkeessa mukana olleiden koulujen opettajil-
le. Se ilmeni viidennessa kohdassa, jonka mukaan hanke kehittdisi koulutuk-
sen ja tiimityon avulla opettajien tahtoa ja kykya ohjata erilaisia oppijoita seka
kykya arvioida erilaisten opetusjdrjestelyjen ja oppimisymparistojen vaikut-
tavuutta oppimisessa. Tassa tavoitteessa viitattiin koulun toiminnan arvioin-
tikriteeriin “koulutuksen vaikuttavuus”. Lisdksi timan tavoitteen muotoilu
muistutti paljon Nikkasen ja Lyytisen (1996, 57) kuvausta opettajan uusista
osaamisalueista. Tamaéan tavoitteen monimutkaisuus aiheutti sen, ettd tavoit-
teen saavuttamista olisi vaikea todeta, ellei mentaisi konkreettisesti seuraa-
maan opetusta luokkahuoneisiin.

Koulukeskustelussa oli ollut jo vuosikymmenen verran yleisesti esilla
opettajien tyossa jaksaminen ja uupuminen (ks. Kaaridinen ym. 1997, 82-83;
Luukkainen 2000, 211-218). Kuudennen tavoitteen mukaan kehittamishank-
keella pyrittiin parantamaan opettajien tydmotivaatiota ja tydssdjaksamista
sekd oman ammattialansa kehitystd. Tavoitteessa viitattiin siihen, ettda tyon
uudistamiseen ja onnistuneeseen kehittamistyohon liittyisi myos innostumi-
nen ja voimaantuminen eli “empowerment”. (Ks. Siitonen 1999.)

Lisdksi kehittdimishankkeen viimeiseksi tavoitteeksi oli kirjattu, ettd sen
avulla voitaisiin tarjota luokanopettajien aikuiskoulutukseen opetusharjoit-
teluympadristo, jossa toteutuisivat uuden opettajuuden ja yhtendisen perus-
koulun toiminta- ja tyotavat. Tama tavoite ei kuitenkaan koskenut kuin osaa
opettajista eli niita luokanopettajia, jotka olivat olleet opetusharjoittelun oh-
jaajina.

Monet tavoitteista oli kirjoitettu sellaiseen muotoon, ettd ne sisalsivat syy-
seuraus-suhteen. Suoraviivainen ja rationalistinen ajattelutapa oli vallalla
koulun kehittdmisessa erityisesti 1970-luvulla, mutta sitd on havaittavissa
edelleenkin esimerkiksi tietotekniikka- ja tietoyhteiskuntahankkeissa ja vie-
14 viime vuosinakin esimerkiksi juuri kansallisissa opetussuunnitelmauudis-
tuksissa. (Ks. Sahlberg 1996, 28.)

Lopuksi voidaan vielad havaita, ettd yksi tavoite oli jaanyt itse asiassa lau-
sumatta julki eli se, ettd hankkeeseen mukaan ldhteneet koulut sitoutuivat
toimimaan yhteistyossa ylittden perinteisid toiminnallisia rajoja. Perinteisesti
koulut olivat hoitaneet tehtdvansa, my0s kehittimistyonsd, yksin. Yhteinen
kehittamishanke tavoitteli tassa suhteessa koulukulttuurin muutosta jokai-
sessa mukaan tulleessa koulussa. Kulttuurisella muutoksella (Sahlberg 1996,
28) tarkoitetaan sitd, ettd uudistukset ovat enimmakseen kouluista 1dhtevia,
organisaatioiden tai paikallisten koulutusjarjestelmien prosesseja.

Kehittamishankkeen alussa tavoitteet nousivat opettajayhteisossa kdaydyn
keskustelun tuloksena kaytannon opetustyon uudistamistarpeista ja siihen
ndhden voi todeta, ettd varsinkin alkuvaiheessa kehittamistyota edisti perus-
teellinen dialogi.
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3.1.1 Kehittamistyon arkea

Vuoden 1999 alussa eli aivan kehittamistyon alkutaipaleella osa opettajista
halusi mahdollisimman nopeasti opetussuunnitelman kirjoittamiseen ilman
arvokeskusteluja tai koulun toiminta-ajatuksen pohtimista. Suunnittelun al-
kuvaiheessa oli hyvaksytty kuitenkin periaate, ettd kehittamistydssa edetdan
pienin askelin. Tasapainoilu erilaisten opetussuunnitelman laadinnan perus-
lahtokohtien valilla alkoi vuoden 1999 alussa ja jatkui syksyyn asti. Tayden-
nyskoulutuksen kdynnistymisen myota havaittiin kuitenkin se, etta tiimit tar-
vitsevat alkuun paljon aikaa tutustumiseen, jotta varsinaiseen tyohon voidaan
alkaa. Pikku hiljaa keskustelu tédsta asiasta jdi taka-alalle ja huomio kiinnittyi
kehittdmishankkeen kokonaisvaltaiseen edistdmiseen. Tdssa keskustelussa
Chydenius-instituutin tdydennyskoulutuksen asiantuntijoilla oli tarked mer-
kitys. Aluksi tdydennyskoulutuksen suunnitteluun oli nimetty Chydenius-
instituutin koulutuspaallikko ja tutkija, mutta hankkeen edetessa molemmat
henkil6t hakeutuivat muihin tyotehtaviin. Sen takia myos neuvotteluyhteys
koulujen ja Chydenius-instituutin valilla heikkeni.

Syksylla 1999 kaynnistyneessa tiimityoskentelyssa opettajat saivat itse il-
moittautua niihin tiimeihin, joiden aiheet he kokivat kiinnostaviksi. Tasta seu-
rasi se, ettd kaikkiaan seitsemasta tiimista kaksi kasvoi suureksi ja muutamis-
sa tiimeissa oli luokanopettajien edustus yhden opettajan varassa. Tiimityota
ohjeistettiin niin, ettd tiimit voisivat kokoontua yhteisten koulutustilaisuuk-
sien yhteydessa ja sen lisdksi koulutusten valilld itseohjautuvasti. Kuitenkin
lukukauden lopussa todettiin, ettd kolmen tiimin tyo ei ollut edennyt kayn-
nistysvaihetta pidemmalle. (Kokousmuistio 18.5.2000.)

Opetussuunnitelmaty6 nimettiin kehittamisen keskeiseksi alueeksi luku-
vuoden 2000-2001 suunnitelmiin. Tama merkitsi tiimityon organisoimista uu-
delleen my®0s siksi, ettd mukaan oli liittymassa kaksi uutta koulua. Uudet
tiimit nimettiin oppiainetta laajemmin kuvaavan ”suuren idean” mukaan ja
niitd perustettiin 12. Taman lisdksi marraskuussa 2000 oli kahdessa uudes-
sa koulussa saatu paatokset tehtya siitd, ettda nekin liittyisivat mukaan ke-
hittamishakkeeseen. Naissa kouluissa ei kdyty kehittamiskeskustelukierrosta
vaikka sita mahdollisuutta tarjottiinkin. Syksyn aikana tarjottiin my6s mah-
dollisuutta vierailla yhteistyokouluissa, mutta sitakin mahdollisuutta kaytti
vain osa opettajista. Uusien koulujen ja opettajien mukaan liittyminen aiheutti
huolestumista siitd, ettd hankkeen eteneminen hidastuisi. (Kokousmuistiot
25.5.2000; 15.1.2001.)

Erilaiset nakemykset opetussuunnitelmasta olivat jadneet taustalle edellis-
vuodesta. Osa opettajista naki opetussuunnitelman opettajan “ohjenuoraksi”,
jonka perusteella opettaja suunnittelee opetuksensa. Toisaalta opetussuunni-
telma nahtiin oppimisen laatua kehittdvana asiakirjana ja sen kirjoittamisen
lisdksi olisi pohdittava opetustyon periaatteita. Lukuvuoden tiimityosken-
telyn pohjalta suunnittelijaopettajat kokosivat syksylla 2001 opetussuunni-
telmatyon arvopohjan, joka otsikoitiin “oppijan polun ldhtokohdiksi” ja sen
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mottona oli “jokainen on arvokas sellaisenaan”. Tiimien esittamat ajatukset
oli koottu kolmeen osaan, jotka olivat “mina ja ihmisyys, minad ja tieto seka
mind ja oppiminen”.

Sen pohjalta ryhdyttiin luomaan yhteista opetussuunnitelman toiminta-
ajatusta. Toiminta-ajatuksen laatimisen yhteydessa tuli esiin jdlleen erilaisia
painotuksia ja suunnittelijaopettajat laativat siita ensin kasitekartan. Seuraa-
van vuoden alussa toiminta-ajatus muotoiltiin vaikeidenkin keskustelujen jal-
keen seuraavaan muotoon, jossa se tuli kirjatuksi alueen yhteiseen opetus-
suunnitelmaan.

Hakalahden, Halkokarin ja Rytimden, Jokilaakson ja Torkinmden kou-
lut sekd Hakalahden, Halkokarin, Nahkurin, Rytiméen ja Tervanpolt-
tajan paiviakodit muodostavat yhtendisen esi- ja perusopetusyhteison.
Oppijan polulla korostuvat yhdessa toimiminen, keskindinen kunnioi-
tus, oppimisen ja tyonteon ilo, vastuuntuntoisuus ja terveen itsetunnon
kehittyminen. Kasvatusta ja opetusta tukee tiivis yhteistyo oppilaiden
vanhempien kanssa. (Muistio 13.3.2002.)

Toiminta-ajatusta koskeneet erimielisyydet eivét olleet kovin suuria, mutta ne
koskivat sanavalintoja. Esimerkiksi sivistys-sanaa ei toiminta-ajatukseen tul-
lut, koska se koettiin liitan moniselitteiseksi sanaksi. Tama siitakin huolimatta,
ettd sana oli ollut mukana erdan yhteistyokoulun aikaisemmassa (1994) ope-
tussuunnitelman toiminta-ajatuksessa. Toiminta-ajatuksesta kayty keskuste-
lu antoi kuvan siitd kuinka vaikeaa oli 16ytaa yhteista kieltd ja lisaksi koettiin
myo0s se, ettd opetussuunnitelman laadinta oli erilaisten intressien sovittelu-
tilanne. Jokainen osallistuva koulu oli edellisen opetussuunnitelman laatimi-
sen yhteydessa tehnyt oman toiminta-ajatuksensa, jonka yhteisesti laadittu
toiminta-ajatus kumosi.

Samantyyppinen tilanne oli edessa seuraavana lukuvuonna 2001-02, kun
tavoitteeksi otettiin yhteisen opetussuunnitelman laatiminen esiopetukseen ja
1.ja 2. vuosiluokille. Silloin oli paastava yhteisymmarrykseen alueen koulujen
yhteisestd tuntijaosta. Valtioneuvosto paatti perusopetuksen tuntijaosta jou-
lukuussa 2001 ja heti sen jalkeen alkoi tiimityona tuntijakopaatokseen liitty-
vien liikkumavarojen tutkiminen. Tassakin yhteydessa oli sovitettava yhteen
erilaisia intresseja ja ratkaisun pohjana oli kaikkiaan nelja erilaista vaihto-
ehtoa. Perusratkaisuksi hyvéksyttiin sellainen ldhtokohta, etta 1.-2. luokkien
opetukseen lisattdisiin yksi viikkotunti ja kaikkiaan 1.-9. luokilla olisi seit-
seman viikkotuntia enemman kuin valtakunnallisen tuntijaon minimimaara
edellyttaisi. Tallaisen tuntijakoehdotuksen koulutuslautakunta myéhemmin
kevaalla hyviaksyikin lukuvuonna (2002-03) kayttoon otettavan kokeiluope-
tussuunnitelman yhteydessa HakaTorNet-alueen tuntijaoksi. (Kokousmuis-
tio 25.3.2002.)

Opetussuunnitelmatekstin kirjoittamisesta vastasivat suunnittelijaopettajat
ns. ops-tiimien tekemien ehdotusten pohjalta. Ongelmana oli se, ettd tiimien
tuotokset olivat keskendan hyvin erilaisia. Parin tiimin ja suunnittelijaopetta-
jien vilille syntyikin erimielisyyksid, koska suunnittelijaopettajat olivat muut-
taneet tekstia hyvin paljon tiimin ehdottamasta. Taustalla oli my&s ongelmia,
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jotka johtuivat tiimien ohjeista. Tiimien ohjeistuksesta olikin koko hankkeen
ajan lievad epaselvyytta ja valilld ohjeet koettiin liian ylimalkaisiksi ja joskus
taas liian yksityiskohtaisiksi.

Lukuvuodelle 2002-2003 entisen HakaTorNet-alueen eli nykyisen Itédreitin
alueen koulut saivat opetushallitukselta kokeiluluvan opetussuunnitelman
kokeiluperusteiden mukaisen opetussuunnitelman kayttoon. Samassa yhte-
ydessa alueen koulut sitoutuivat yhteiseen opetussuunnitelma-aikatauluun.

Projekteihin ja kehittamishankkeisiin kuuluu usein sellainen piirre, etta
niiden aikana saattaa putkahtaa esille uusia kehittdmisideoita tai -suuntia, joi-
ta ei ole osattu ennakoida suunnitteluvaiheessa. Niin kdvi myos HakaTorNet-
hankkeen aikana. Varsinkin kahden uuden koulun mukaantulo yhteistyohon
hyvin nopealla aikataululla oli yllatys. Esiopetuksen opettajien mukaantu-
lo ja siihen liittyen esiopetuksen opetussuunnitelman ottaminen osaksi alu-
een yhteistd opetussuunnitelmaa oli samoin merkittiva muutos alkuvaiheen
suunnitelmiin verraten. Erityisopetuksen yhteis- ja kehittamistyo eteni nope-
asti, vaikka sita ei ollut huomioitu alkuvaiheen suunnitelmissa. Naiden lisak-
si oppilaiden pajatoiminta laajeni koskemaan kolmea 1.—6.-luokkien koulua
ja kahden kuudennen luokan oppilaiden koulutyo jarjestettiin lukuvuoden
2001-02 alusta lahtien 7.-9.-luokkien koulussa ja siitd muodostui my0s yksi
ennakoimaton kehittdmisalue.

Toiminnan laajenemisesta alueen muihin kouluihin voi paatelld, ettd ke-
hittimishankkeen perusideaan uskottiin ja sen tavoitteita pidettiin tavoittele-
misen arvoisina. Kun kehittimishankkeen etenemista ja tuloksia tarkastelee
jalkeenpdin, niin yhtend myonteisena lopputuloksena on pantava merkille
se, ettd kaikki mukana olleet opettajat saivat hankkeen aikana arvokasta ko-
kemusta kehittamistyostd. Varsinkin avainhenkildind toimineet suunnitte-
lutiimin opettajat saivat omaan osaamiseensa lisaulottuvuuksia ja nakoalan
koulun ja opetussuunnitelman kehittamistyohon. Heille oli my6s avautunut
mahdollisuuksia toimia kouluttajina eri koulutustilaisuuksissa omassa maa-
kunnassa ja laajemminkin seka opetussuunnitelmatyon asiantuntijatehtavis-
sa paikallisesti. Hankkeen avainhenkil6t myos esittelivat sitd kolmesta eri
kaupungista tulleille ryhmille, jotka tulivat tutustumaan hankkeeseen pai-
kan paalle.

3.1.2 Kehittimishankkeen yhteistydmuodot

Yhteistoimintamuodot saivat alkuunsa kevaalla 1999, mutta kehittamishank-
keen edetessd ne muuttivat hieman muotoaan. Kehittimishankkeen ohjaus-
ryhmana toimi linkkitiimi, jossa oli edustajat jokaisesta mukana olleesta kou-
lusta ja aluksi my06s koulujen rehtorit. Kun hanke laajeni kasittamaan nelja
koulua syksylld 2000 ja linkkitiimin jasenmaara kasvoi, niin rehtorit siirrettiin
omaan rehtoritiimiinsa. Samalla my0s tiimien tehtdva maariteltiin uudelleen
ja aikaisempaa tarkemmin. Taustalla oli my0s se, etta rehtorien valinen kes-
kustelu oli hallinnut linkkitiimin tyota. (Kokousmuistio 16.11.2000.) Tiimityo
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on koulumaailmassa vakiintunut kasitteeksi, joka kattaa lahes kaikenlaisen
yhteistyon, vaikka se ei sanan varsinaista merkitysta taytakdaan (vrt. Strommer
1999, 118). Niin oli HakaTornet-kehittamishankkeessakin. Seuraavassa kuvi-
ossa kuvataan kehittdmishankkeen yhteistydmuotoja vuosina 1999-2002.

TAULUKKO 6. HakaTorNet-hankkeen yhteistoimintamuodot.

Yhteistoimintamuoto Aloitus / Kokoontumisien /

kesto toiminnan madara
Linkkitiimi 1/1999-
— projektin ohjausryhma noin yksi kokous kuukaudessa
— edustus jokaisesta koulusta
Rehtoritiimi 11/2000- noin yksi kokous kuukaudessa
Suunnittelijatiimi 1999-2000 | Osa-aikainen suunnittelujakso
(2-4 opettajaa) n. 9 viikkoa lukuvuodessa

2001-2002 | n. 3-4 viikkoa lukuvuodessa
lisdksi kokouksia tarvittaessa
Yhdessa opettaminen 1999 -2000 | yksi opettaja pari 1kv.1999-00
lisdksi satunnaisesti muita
Opettajien taydennyskoulutus | kevat 1999 |yksi paiva- ja iltaseminaari
Kehittdmis- ja teemaseminaarit

lkv 1999-00 | kaksi kehittamis- ja kaksi teemase-

minaaria
lkv 2000-02 | kaksi kehittamis- ja yksi teemase-
minaari
Opettajatiimit Seminaarien valilla 1-2 kertaa
(kaikki mukana) 1999-2000
Ops-tiimit (12 tiimid) 2000-2002 |n. 3 - 6 kertaa lukuvuodessa

Yhteiset virkistymis-tilaisuudet | 1999-2002 |1 -2 kertaa lukuvuodessa
/ ns. tyky-toiminta

Oppilaiden pajatoiminta 1999-2002 | 5.-6. Ik:n oppilaille

kerran viikossa 1%5-2h
Toimintatutkimus 2000-2002 | Kolme tutkimuspysakkia ja -inter-
2000-02 ventiota vuosittain

Linkkitiimin tehtdva oli ohjata, koordinoida ja arvioida yhteistyota. Linkki-
tiimiin kuului kaksi opettajaa kustakin koulusta ja syksyyn 2000 asti myos
koulujen rehtorit. Rehtoritiimin tehtavana oli ldhinnd luoda resurssit kehit-
tamistyolle ja suunnitella yhteistyota hallinnon nakokulmasta. Linkkitiimin
kokouksissa saattoivat rehtorit olla kuitenkin tarvittaessa paikalla. Suunnit-
telijatiimi koostui osittain samoista henkil6ist, joita oli linkkitiimissakin. Esi-
merkiksi linkkitiimin puheenjohtaja oli pitkdan samalla my6s suunnittelija-
tiimin puheenjohtaja. Suunnittelijatiimin aktiivisin tydjakso oli aluksi noin
yhdeksan viikon mittainen (7.-9. lk:n jakson) mittainen suunnittelujakso, jol-
loin opettajat olivat osittain vapautettu omasta opetusvelvollisuudestaan 10-
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16 tuntia viikossa. Vapautuksen maara ja ajankohta seka pituus vaihtelivat
vuosittain erilaisten kdytannon jarjestelyiden takia. Vuosina 1999-2000 suun-
nittelijaopettajia oli kaksi ja myohemmin tiimi laajeni kolme- tai nelijaseni-
seksi.

Kaikkien kehittamishankkeeseen osallistuneiden koulujen opettajat oli-
vat vihintaan yhdessa tiimissa mukana. Aluksi opettajien tiimityo tapahtui
kehittdmis- ja teemaseminaarien valissa ja tiimeissa kasiteltiin seminaareissa
esilld olleita asioita valitehtdvind. Lukuvuoden 2000 alussa opetussuunnitel-
matyon tullessa yhda vahvemmin kehittdmistyon kohteeksi opettajatiimit ni-
mettiin ops-tiimeiksi. Yhteistyo laajeni ja siksi tiimeja muodostui kaikkiaan
12 ja niissa oli mukana noin 80 jasentd mukaan lukien my®ds rehtorit. Tiimien
tehtavana oli tehda opetussuunnitelman pohjustusty6ta ja tehtavankuvaukset
olivat viéljasti oppiainejakoisia. Tiedottamisessa ja tiimityon johtamisessa il-
meni vaikeuksia ja tdiméan takia opettajatiimien vetdjat koottiin vuodesta 2000
alkaen vuosittain kerran tai kahdesti yhteiseen palaveriin.

Opettajien yhteistyota edistettiin siten, ettd alkuvaiheessa kiinnostuneille
luokanopettajille tarjottiin tuntiresursseja yhteistyon tekemiseen tai yhdessa
opettamiseen aineenopettajan kanssa. Taman lisaksi lukuvuonna 1999-2000
yksi luokanopettaja- ja aineenopettajapari tyoskentelivdat koko lukuvuoden
opettaen 7. luokan oppilaita. Taman lisdksi luokanopettajat saivat satunnai-
sesti opetettavaksi ylempien vuosiluokkien tunteja, jos tunnit eivit aineen-
opettajien tunteihin mahtuneet.

Opettajien taydennyskoulutuksen suunnittelussa oli aluksi mukana Chy-
denius-instituutin tadydennyskoulutuksen koulutuspaallikko ja tutkija, mutta
parin vuoden kuluttua molemmat henkil6t olivat jo vaihtaneet tyopaikkaa.
Siita huolimatta koulutuspaallikkona toiminut psykologi tarjosi opettajatii-
meille apua tiimikonsultaation muodossa. Apua ei kuitenkaan juuri kdytetty.
Taydennyskoulutus koostui kahtena alkuvuotena kahdesta kehittamissemi-
naarista ja kahdesta teemaseminaarista. Kehittdmisseminaarien sisédltona oli
paaosin kehittamishankkeen vaiheesta kertomista ja tiimityota annetusta ai-
heesta. Teemaseminaareihin puolestaan tilattiin valtakunnan tason asiantun-
tijoita kertomaan koulun kehittdmisesta ja kasvatus- ja opetustyon teemoista.
Seminaareja suunniteltaessa lahtokohtana olivat linkkitiimissa nousseet ajan-
kohtaiset tai kiinnostavat luentoaiheet. Seminaarit toteutettiin paaosin niin,
ettd koulupdiva paattyi puolenpdivan aikaan ja iltapdiva oli seminaarityos-
kentelya. Kaksi kertaa kaytettiin lauantaipaivia ns. veso-paivana koulutuk-
seen. Lahtokohtana oli, ettd kaikkien mukana olleiden koulujen kaikki opet-
tajat osallistuvat kaikkiin seminaareihin.

Oppilaiden tasolle kehittimishanke vaikutti niin, ettd lukuvuoden 1999-
2000 alusta kaynnistyi yldasteen tiloissa pajatoiminta, johon osallistuivat 5.-
tai 6. -luokkalaiset oppilaat. Pajojen aiheet olivat valinnaisia ja opettajina olivat
aineenopettajat. Pajatoiminnan tuloksena oppilaat tutustuivat kerran viikossa
1-2 tunnin ajan yldasteen opettajiin, tiloihin ja toimintaan. Pajat vaihtuivat yla-
asteen jaksotuksen mukaan eli kukin paja kokoontui noin yhdeksan kertaa.
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Pajaopetuksen tuntiresurssi myonnettiin koulujen yhteisena lisaresurssina lu-
kuvuosittain.

Opettajien toivomuksesta yleensa kevatlukukauden lopussa jdrjestettiin
yhteinen virkistystapahtuma yhteishengen luomiseksi ja vapaamuotoisen
keskustelun mahdollistamiseksi. Yhtena yhteistoiminnan muotona oli vie-
la toimintatutkimus, joka koostui tutkimuspysakeista (ryhma- ja yksilohaas-
tattelut), interventioista ja verkkosivuilla julkaistuista osaraporteista. Lisaksi
verkkosivuilla julkaistiin my0s kehittamistychon liittyvid suunnitelmia, paa-
toksia ja yleensdkin tapahtumien dokumentointia kuvineen.

Kehittimishankkeen toteuttaminen edellytti lisim&ararahoja, joita hank-
keeseen saatiinkin ldhes sen verran mita oli tarve. Lukuvuosittain suurimmat
menoerét olivat tdydennyskoulutuksen jarjestaiminen, suunnittelijaopettajien
sijaisten palkat ja pajatoiminnan opetustunnit. Tarkkaa lukua aiheutuneis-
ta lisdkustannuksista ei ole kdytettdvissd, mutta ne vaihtelivat 13.000-20.000
euron valilla lukuvuosittain. Kun summaa vertaa mukana olleiden koulu-
jen vuosibudjettiin ja hankkeessa mukana olleiden opettajien maaraan, niin
kysymys on verrattain pienestda summasta. Tadydennyskoulutuksen kannalta
ajatellen jarjestely oli taloudellinenkin, koska kaikki koulujen opettajat saivat
ajankohtaista tdydennyskoulutusta. Yhteenvetona voi todeta, ettd tavoitteiden
saavuttamiseksi HakaTorNet-hankkeessa luotiin hyvin laaja ja monipuolinen
yhteistoiminnan verkko. Vaikka kehittamishankkeen aikana pohdittiinkin toi-
mintamuotojen jarkevyyttd ja laajuutta, niin yhteistydmuotojen perusraken-
netta ei juurikaan muutettu.

3.1.3 Miten yhtendinen perusopetus rakentui?

HakaTorNet-kehittdmishanke ja sen laajat tavoitteet sekd sen yhteistoimin-
tamuotojen monimuotoisuus tarjosivat varsin avoimen kentdn yhtendisen
perusopetuksen kehittymiselle ja uusille pedagogisille ajatuksille. Tasta
huolimatta kovin suuria pedagogisia tai toimintakulttuurin muutoksia kehit-
tamishanke ei saanut aikaan vaan kehittdmistyon voimavarat suuntautuivat
padosin opetussuunnitelman kirjoittamiseen. Valtakunnallisten opetussuun-
nitelman perusteiden valmistuminen eteni samaa tahtia kuin kokeiluopetus-
suunnitelman laatiminen HakaTorNet-alueella. Esiopetuksen ja alkuopetuk-
sen (1.-2. k) opetussuunnitelma otettiin alueen esiopetuksessa ja kouluissa
ns. Itareitilla kayttoon lukuvuoden 2002-2003 alussa. Opetussuunnitelma-
tyota jatkettiin, niin ettd lukuvuoden 2003-04 alussa uusi opetussuunnitelma
otettiin kadyttdon my0s 3.-, 5.- ja 7.-luokilla. Kevatlukukauden 2004 lopussa
valmistui opetussuunnitelman ensimmainen versio 1.-9.- luokille ja kayt-
toonotto koko perusopetuksessa tapahtui Itdreitin kouluissa suunnitelmien
mukaan lukuvuoden 2005-06 alussa eli vuotta aikaisemmin kuin valtakun-
nallinen aikataulu edellytti.

Suuria organisaatiomuutoksia kehittimishanke ei aiheuttanut. Koulut toi-
mivat edelleenkin samoissa rakennuksissa kuin aikaisemminkin. Ainoa poik-
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keus on, ettd yhden 1.-6.- luokkien koulun 6.-luokat tyoskentelevat omien
luokanopettajiensa kanssa tilanahtauden takia 7.—9.-luokkien koulun tiloissa.
Jarjestely alkoi lukuvuoden 2001-02 alussa ja aikaisemmin alkanut koulujen
valinen yhteisty0 loi pohjaa ratkaisun syntymiselle. Luokanopettajat kokivat
myonteisend sen, ettd rinnakkaisluokkien opettajien yhteistyo oli tiivistynyt
siirron seurauksena. Uudessa koulussa luokanopettajat myos tutustuivat pik-
ku hiljaa aineenopettajiin ja koulutyon lomassa herasi joskus myos “tosi ma-
keita” keskusteluja. Sopeutuminen uuteen kouluymparistoon sujui hyvin ja
kielteisia kommentteja ei aineenopettajien puolelta juurikaan kuulunut. Suu-
rin negatiivinen aineenopettajien ennakko-odotus taholta oli se, ettd oppilai-
den vilille syntyisi riitoja tai kiusaamista, mutta sitd ilmeni harvoin. Opetta-
jien erilainen toimintakulttuuri ei myoskaan aiheuttanut yhteentérmayksia,
mutta pienta “rutinaa” oli alkuvuosina ja vuosien edetessa ongelmaksi nousi
aineluokkien tilojen riittamattomyys.

Kuudesluokkalaisten kouluty6td seuraamaan nimettiin vuosittain seuran-
taryhma4, jossa oli edustettuna oppilaiden ja heiddn vanhempiensa edusta-
jat, 6.-luokkien luokanopettajat, koulupsykologi ja rehtori. Vuosittain tehtiin
kyselyja oppilaille ja heidan vanhemmilleen ja niiden pohjalta julkaistiin ra-
portteja verkkosivuilla. Seurantaryhmén perustaminen oli yksi ehto sille, etta
oppilaiden vanhemmat suostuivat kokeilujarjestelyyn, joka oli tarkoitettu va-
liaikaiseksi tilaratkaisuksi. Luokanopettajien tulo aineenopettajayhteis6on he-
ratti aluksi my0s odotuksia hyvan yhteistyon syntymisesta. Kokemus osoitti
kuitenkin, ettd luokanopettajat tyoskentelivat enemmankin keskendan ja syn-
tynytta tilannetta ei hyddynnetty koulun toimintakulttuurin kehittamisessa.
Yhteistyon laimeuteen saattoi vaikuttaa eri opettajaryhmien vélinen raja, joka
ilmenee esimerkiksi palkkaustasossa. Vaikka minkaanlaista jyrkasta rajasta
ei ollut kysymys, niin suhtautuminen aineenopettajien puolelta tyoyhteisoon
tulleisiin luokanopettajiin oli jossain maarin ennakkoluuloinen, koska tilanne
oli uusija varauduttiin ongelmiin, joita ei sittenkdan ilmennyt. Uutta tilannet-
ta ei hyodynnetty kehittamisen kannalta, niin ettd luokanopettajat olisi otettu
huomioon koulun uutena voimavarana.

Koulujen hallinto pysyi my06s alkuperdisessa muodossa, vaikkakin rehtori-
tiimi syntyikin ja toimii yhdyssiteena koulujen valilla. My06s koulujen viralli-
nen padtoksenteko ja toimintasdanto pysyivat aikaisemmassa muodossa eika
tiimiorganisaation suhdetta “viralliseen” organisaatioon nahden maaritelty
lainkaan, joten kouluorganisaatio ja HakaTorNet-kehittamisorganisaatio ei-
vat yhdistyneet.

3.1.4 HakaTorNet-kehittaimishankkeen paittyminen

HakaTorNet-kehittamishankkeen paattyminen syksylla 2002 toi eteen uu-
den tilanteen. Opetussuunnitelmaty6 oli kesken ja hankkeen tavoitteita ei
ollut saavutettu odotetussa ajassa. Toisaalta vanhaa kehittamishankkeen ni-
mead oli arvosteltu, koska siind oli mukana vain kahden alun perin mukana
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olleen koulun nimen alkutavut. Lisdksi toimintamuodot haluttiin sailyttaa
samanlaisia mihin oli jo totuttu. Syksylla 2002 hyvaksyttiin uudet tavoitteet
seuraavan kolmivuotisen kauden yhteisty6lle ja alueen uudeksi nimeksi tuli
"Itdreitti”, joka on my0s tdman perusopetusalueen nimitys. Itareitin kehitta-
mistyOn tavoitteet olivat hyvin samankaltaisia kuin HakaTorNet-hankkeella
olivat olleet. Yhteistyon tavoitteita vain yksinkertaistettiin ja kehittamistyon
painopiste siirtyi enemman kaytannon opetussuunnitelmatyoksi. Toisaalta
uusi tavoitteiden maarittely kuvaa sitd, etta aikaisemmin jo vuonna 1999 kir-
joitettuja tavoitteita pidettiin hyvina ja niita pidettiin edelleen ldhtdkohtana.
(Kokousmuistio 19.11.2002.)

Se tosiasia, ettd kolmelle vuodelle asetetut tavoitteet eivat toteutuneet suun-
nitellun ajan puitteissa, vaan ldhes samat tavoitteet asetettiin vield seuraavan
kolmen vuoden ajalle, osoittaa kuinka paljon koulun kehittamisen vastavoi-
mat hidastavat toivottua muutosta. Tama siitakin huolimatta, ettd muutoksen
toteuttajina ja perusopetuksen kehittdjina olivat yhteistydssa mukana olleiden
koulujen opettajat itse. Valtakunnallisten perusopetuksen perusteiden kokei-
luversion julkaiseminen vaikutti kehittdmistyhon niin, ettd se suuntautui yha
enemman hallinnollis-juridiseksi opetussuunnitelman kirjoittamisprosessiksi
ja etaantyi alkuvaiheen kokonaisvaltaisista kehittamistavoitteista.

HakaTorNet-kehittamishankkeen etenemisestd ja siihen liittyneestd toi-
mintatutkimuksesta interventioineen on raportin liitteend kaavio, josta ilme-
nee myos hankkeen toteutunut aikataulu. (Liite 1.)

3.2 Kokkolan suomenkielisen perusopetuksen
kehittimistyo

Kokkolan perusopetuksen kehittimistyon voi katsoa alkaneen vuoden 1998
aikana, kun Koululaitos 2005 -visiointihankkeessa peruskouluista muodos-
tettiin perusopetusalueita. Samassa yhteydessa tarkasteltiin myos kouluverk-
koa, mutta siihen ei kuitenkaan tehty mitdan muutoksia. Kehittamistyo alkoi
suuntautua opetussuunnitelman kehittamistyoksi siinad vaiheessa, kun valtio-
neuvosto antoi asetuksen perusopetuksen tuntijaosta ja opetushallituksessa
valmisteltiin perusopetuksen opetussuunnitelman kokeiluperusteita. Koko
perusopetuksen kehittamistyo oli alusta alkaen enemman suuntautunut ope-
tussuunnitelman juridis-hallinnolliseen ulottuvuuteen kuin HakaTorNet-
hanke. Opetuksen tiedollisen tai pedagogisen ulottuvuuden kehittymisen
uskottiin tapahtuvan opettajien tiydennyskoulutuksen avulla.

3.2.1 Kehittimisprosessin organisointi

Kokkolan suomenkielisen perusopetuksen kehittamistyo aloitettiin marras-
kuussa 2002 perustamalla sitd varten oma projektiorganisaatio, johon kuului
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ohjausryhma ja kuusi tyoryhmaa. Tyoryhmien tehtavat maariteltiin kokei-
luperusteiden opetussuunnitelmaosuuksien mukaan. Organisaation hui-
pulle asetettiin koulutuslautakunta, joka hyvéksyy paikallisen opetussuun-
nitelman. Tyoryhmien nimissa kaytettiin merellisid metaforia ja esimerkiksi
ohjausryhman nimeksi tuli Ruori. Seuraavassa taulukossa on esitetty lyhyesti
tyoryhmat ja niiden tehtavat.

TAULUKKO 7. Opetussuunnitelmatyon organisointi Kokkolan suomenkielisessi
perusopetuksessa.

Tyoryhma Tehtdva

Koulutuslautakunta | Paatos kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelmasta

RUORI Kokoaa kaupungin opetussuunnitelmaan kirjattavat kohdat

Ohjausryhmi tyoryhmien ehdotusten pohjalta lautakunnalle

MERIKORTTI Arvot ja toiminta-ajatus, oppimiskasitys ja toimintaympa-
risto

REITTI Tuntijako, kieliohjelma ja eri kieli- ja kulttuuriryhmiin kuu-
luvien opetus

KOMPASSI Kaupungin strategian toteuttaminen ja yhteistyé muiden

tahojen kanssa (alueellisuus)

ANKKURIPAIKKA | Opetuksen tukipalvelut ja yhteistyé muiden asiantuntijoi-
den kanssa, oppilashuollon jarjestdiminen ja oppilaanohjaus

REIMARI Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetus

LOKIKIRJA Oppilaan arviointi ja sen perustuminen hyvan osaamisen
kuvauksiin ja todistukset sekd oppimissuunnitelman laati-
misen periaatteet

Ohjausryhmaan nimettiin puheenjohtajaksi sivistysjohtaja ja sivistyskeskuk-
senjaseniksi koulutoimenjohtajaja koulutussuunnittelija. Kouluilta pyydettiin
ehdotuksia perusopetuksen yhteistydalueiden edustajiksi ja lukion edustajik-
si. Sidosryhmien edustajia kutsuttiin koulutuskuntayhtymastda, Chydenius-
instituutin opettajankoulutuksesta, hyvinvointityoryhmasta ja esiopetukses-
ta. Kaikkiaan ohjausryhmaan tuli 12 jasenta. Kussakin tyoryhmassa oli 7-8
jasentd, niin ettd jokaiselta yhteistoiminta-alueelta oli kaksi edustajaa ja lisdksi
yksi edustaja esiopetuksesta. Tyoryhmissa ei ollut jasenina pelkdstaan opetta-
jia, vaan my®0s rehtoreita, erityisopettajia, kuraattori ja koulupsykologi. Tyo-
ryhmissd oli mukana kaikkiaan yhteensa 57 jasentd ja niiden ty6 kdynnistet-
tiin yhteiselld informaatiotilaisuudella marraskuun 2002 lopulla.
Opetussuunnitelmatyon tehtavat jaettiin niin, ettd edelld mainitut kaupun-
gin yhteiset tyoryhmat valmistelivat opetussuunnitelmatekstia omista tehta-
vdalueistaan ja ndma tulisivat voimaan koko kaupungin yhteisessa opetus-
suunnitelmassa. Yhteistoiminta-alueet eli Itareitti, Keskireitti ja Lansireitti
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saivat valmisteltavakseen mm. tdsmennetyt kasvatus- ja oppimistavoitteet,
opetuksen sisallot vuosiluokittain eri oppiaineissa ja aihekokonaisuuksien to-
teuttamisen. Lisdksi opetussuunnitelmatydssa tuli jalkauttaa kaupungin stra-
tegisia painopisteitd. Annetun ohjeistuksen mukaan perusopetusalueilla oli
lisdksi mahdollisuus vaikuttaa edelld mainittujen tyoryhmien tyohon anta-
malla omia lausuntojaan.

Tyoryhmat tekivat omat esityksensa maaliskuussa 2003 Ruorille, joka ryh-
tyi muokkaamaan niita paremmin yhteensopivaksi tekstiksi. Opetussuunni-
telman yhteiset tekstiosuudet kasiteltiin koulutuslautakunnassa toukokuussa
2003, joten aikataulu oli alkuvaiheessa verrattain tiukka. Tama johtui osaltaan
my0s siitd, ettd Kokkolan kaupungin perusopetus osallistui opetushallituksen
perusopetuksen opetuskokeiluun lukuvuonna 2003-04 ja Kokkola toimi Poh-
janmaan opetussuunnitelmatyon alueverkon koordinaattorikuntana.

Opetussuunnitelmatyd jatkui seuraavana lukuvuonna niin, ettd syntynee-
seen ensimmadiseen versioon pyydettiin kommentteja eri tahoilta mm. huol-
tajilta, oppilailta, opettajakunnilta, sivistystoimen muilta hallintokunnilta ja
muilta yhteistyOkumppaneilta. Saadut kommentit kasiteltiin Ruorissa vuo-
den 2004 alussa ja niiden pohjalta laadittiin lopullinen opetussuunnitelman
kaupunkikohtainen osa. Oppilasarviointia ja paikallista koulujen toiminnan
arviointia varten perustettiin arviointitoimikunta, jonka tehtavaksi tuli puo-
lestaan em. arviointitoiminnan paikallinen ohjaaminen. (Kokkolan kaupungin
opetussuunnitelma 2004.)

Opetussuunnitelmatekstissa (2004) todettiin, ettd tyon keskeisin osuus ta-
pahtui alueiden ja koulujen tasolla, jossa yhteisia linjauksia syvennettiin ja jos-
sa opetussuunnitelmaan lisattiin ainekohtaiset osuudet ja aihekokonaisuudet.
Oleellisena seikkana opetussuunnitelman toteutumisen kannalta pidettiin
sitd, ettd opettajat olisivat mahdollisimman laajasti mukana keskustelemassa
ja paattamassa alueen ja koulun opetussuunnitelmasta. Lisdksi opetussuun-
nitelmassa todettiin, ettd se on laadittu eldvaksi asiakirjaksi, jonka toteutumista
arvioidaan kaupungin koulutustoiminnan arviointitoimikunnassa. (Kokkolan
kaupungin opetussuunnitelma 2004.)

Kun perustettu arviointitoimikuntakin otetaan huomioon, niin opetus-
suunnitelmatyotd varten luotiin seuraavan kuvion mukainen organisaatio-
ja paatoksentekorakenne. Tavoitteena oli osallistaa mahdollisimman paljon
opettajia. Siind tdssa ratkaisussa onnistuttiin, vaikka tyoryhmien toimikausi
oli vain yhden lukukauden mittainen.
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Koulutuslautakunta
- (Pagtoksenteko)
Ruor

12 j&sentd Arviointitoimikunta

12 jAsentd
Tyéryhmét 2002-03
45 jasenta
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KUVIO 2. Kokkolan opetussuunnitelmatyén organisaatiorakenne.

Moniportaisesta organisaatiosta seurasi kuitenkin se, ettd jokaisella organi-
saation portaalla tehtiin tulkintaa siitd, mika oli tehtdvana ja mitka olivat sen
tyOssad onnistumisen kriteerit. Samoin jokaisella perusopetusalueella ja nii-
den kouluyksikdissa tulkittiin omalla tavalla perusopetuksen kehittamistyo-
hon liittyneita tehtdvia ja niiden merkityksid. Koulutuslautakunnan ja kou-
lujen johtokuntien tehtavaksi jdi vain valmisteltujen opetussuunnitelmaosien
ja —kokonaisuuksien hyvéaksyminen. Niiden kokouksissa kaytiin esittelyjen
pohjalta keskustelua, mutta kunnallispolitiikan tai —demokratian kannalta
merkittdvaksi kysymykseksi opetussuunnitelmaprosessi ei missaan vaihees-
sa muodostunut.

3.2.2 Kehittimisprosessin johtaminen

Ruori-ryhma toimi opetussuunnitelmaprosessin johtoryhmana ja sen sihtee-
rind toiminut koulutussihteeri vastasi kdytannossa koordinoinnista. Haka-
TorNet-hankkeeseen verrattuna koko perusopetuksen opetussuunnitelmatyo
oli kiinteammassa yhteydessa kouluhallintoon ja opettajien vastuuttamista
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tai osallistamista ei tapahtunut samalla tavalla. Tama toi my0s opetussuunni-
telmaty6hon enemman juridis-hallinnollista luonnetta. Opetussuunnitelman
tiedollista ohjausta toteutettiin jarjestamallad opettajille tdydennyskoulutusti-
laisuuksia.

Sivistyskeskuksessa laadittiin vuonna 2002 esi- ja perusopetuksen opetus-
suunnitelmatyon suunnitelma, joka ulottui aina vuoteen 2005 saakka. Suunni-
telmassa oli aikataulut kunkin lukuvuoden opetussuunnitelmatydélle ja siihen
liitetylle opettajien tiydennyskoulutukselle. Taman lisdksi perusopetusalueet
jarjestivat alueensa kouluille yhteisid koulutustilaisuuksia, joiden teemat tu-
kivat tdydennyskoulutusta. My0s tiedottaminen oli suunnitelmassa mukana
ja tiedotuskanavina kaytettiin rehtorikokouksia, verkkosivuja ja sahkodpos-
tia. Vaikka suunnitelmassa ei arvioitu kehittamistyon kustannuksia, niin niita
syntyi paaasiassa koordinointityon palkkauskustannuksia, vaikka koulutus-
suunnittelija hoiti opetussuunnitelmaty6td muiden tehtdavien ohessa.

Ohjausryhman ja tyoryhmien kokouksien lisdksi jarjestettiin my0s tyoryh-
mien puheenjohtajien ja ohjausryhman yhteisia kokouksia, joissa selviteltiin
etenemislinjoja ja erityisen hankalaksi osoittautuneita asioita. Jo muutaman
kuukauden kuluttua oli tallaisessa yhteispalaverissa esilla perusopetuksen
tuntijako epavirallisesti ja vieraan kielen opetuksen kieliohjelma virallisena
asiana. Molemmista asioista vallitsi selkeita erimielisyyksia, koska niissa oli
kysymys my0s opetuksen resurssien jaosta, aineenopettajien tuntikertymis-
td ja intressiristiriidoista. Eniten huolestutti se, voidaanko perusopetuksen
tuntimdaraa nostaa, koska koulutoimen talous oli tiukalla. Lopulta Kokkolan
perusopetuksen tuntijakoon tuli seitseman viikkotuntia (3 %) enemman kuin
valtakunnallinen minimituntimaara (222 vuosiviikkotuntia) oli. Talousvaiku-
tukset olivat taustalla my0s kieliohjelman kasittelyssa ja lopulta paatokseksi
tuli sellainen vaihtoehto, jossa kaikille oppilaille tulee 3. luokalta englannin-
kieli ja 4. luokalta voi valinnaisena kielena valita vain yhden mahdollisen
eli ruotsinkielen. Tama merkitsi kdytannossa 1.-6. luokkien kielenopetuksen
vaihtoehtojen karsimista ja ranskan- ja saksankielen opiskelun mahdollisuut-
ta vasta 8. luokalla. Molempia ratkaisuja valmisteltaessa ei kdytossa ollut mi-
taan varmaa laskelmaa siita kuinka suuria tai pienid summia opetussuunni-
telman muutokset kdytannossa merkitsisivat.

Kehittamistyon eri yhteyksissa tuli esille, ettd opetussuunnitelmatyon pro-
sessin johtamiseen ei oltu tyytyvdisid tai sithen kiinnitetty riittivaa huomio-
ta. Rehtoreiden asemaa opetussuunnitelmatyon organisoinnissa ei myoskaan
ratkaistu siten, ettd olisi vahvistanut rehtorin asemaa koulun pedagogisena
johtajana. Selkedan ohjeistuksen puutteen takia rehtorit olivat itse ratkaisseet
tilanteen koululleen tai yhteistoiminta-alueelle sopivalla tavalla. Kaytannon
kehittamisty0 oli delegoitu opettajille tai opettajatiimeille ja siten rehtorit olivat
joissakin tapauksissa niin sivussa opetussuunnitelmaty0std, ettd se vaikeutti
asiasta tiedottamista joissakin kouluissa. Tehtdvien delegoinnin yhteydes-
sa tulisi muistaa ne maaradykset, jotka tosiasiallisesti maarittelevat virallisen
johtamisjarjestelmén ja vastuut organisaation eri tasoilla. Toisaalta rehtoreita
ei my0Oskdan nahty resursseina tai toimijoina opetussuunnitelmatydssa vaan

72



pikemminkin mahdollisuuksien ja hengen luojina omassa kouluyksikdssaan.
Kuitenkin rehtorien tuli esitelld syntyneet asiakirjat virallisen paatoksenteon
yhteydessa esimerkiksi koulujen johtokunnille.

Opetussuunnitelman kehittdimisprosessissa syntynyttd lopputulosta en
tassa raportissa analysoi kovinkaan laajasti, koska yhtendisen perusopetuk-
sen opetussuunnitelmaprosessista on meneilldan Opetushallituksen valta-
kunnallinen hanke ja sen arviointi. (Ks. Pietild.& Vitikka 2005; Halinen & Pie-
tila 2005, 104-105.) Tuntijaon muutoksia ja kieliohjelman uudistamista lukuun
ottamatta opetussuunnitelmatydssa kirjattiin yhteiseksi toimintakulttuuriksi
se, mika oli aikaisemminkin vallinnut perusopetuksen kouluissa. Uutta oli se,
ettd koulujen opetussuunnitelmista oli tullut huomattavasti laajempia ja yk-
sityiskohtaisempia kuin ennen. Tahéan oli syyna entista tarkemmat valtakun-
nalliset opetussuunnitelmien perusteet, joihin oli kirjattu maaraykset myos
siitd mitd oppilashuollollisia seikkoja paikalliseen opetussuunnitelmaan tuli
ottaa mukaan. Ohjausryhmaén eli Ruorin paatoksien mukaan kaupungin ta-
son opetussuunnitelmaosaan paatettiin sisallyttaa liitteiksi vuoteen 2006 men-
nessa kaikkiaan 13 asiakirjaa, jotka joko tdydensivét opetussuunnitelmaa tai
olivat esimerkiksi oppilaan erityisopetussiirtoon liittyvia lomakkeita. Uutta
oli my0s se, ettd opetussuunnitelma oli sen hyvaksymisesta lahtien luettavis-
sa sivistyskeskuksen verkkosivuilta. (Kokkolan kaupungin opetussuunnitel-
ma 2006.)

Uusi opetussuunnitelma ei sindnsa uudistanut koulujen toimintarutiineja
tai -kulttuuria, vaan opetussuunnitelmat yhdistettiin koulu-, alue- ja kau-
punkikohtaisilla osuuksilla sellaiseen muotoon kuin valtakunnalliset opetus-
suunnitelman perusteet edellyttivat. Hyvaksytyssa opetussuunnitelmassa
todetaankin, ettd “koulujen ja opettajien valisessa yhteistyossa tahdatdan sel-
laiseen toimintakulttuuriin, jossa opettajat ovat tietoisia koko esi-ja perusope-
tuksen paamaadrista ja tavoitteista.” (Kokkolan kaupungin opetussuunnitelma
2004.) Opetussuunnitelmatydssa syntyi siis toiminnallisen yhtendisen perus-
opetuksen malli, joka painottui opettajien yhteistyohon. Yhteistyon vahvin
silta muodostui yhdessa tehdysta ja yhdessa toteutettavasta opetussuunni-
telmasta, jossa opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta keskeisinta oli
uuden tietoisuuden syntyminen.

Toimintatutkijana sain mahdollisuuden olla ldsna ja observoida ohjausryh-
man kokouksia. Kokouksia suunniteltiin pidettdvéaksi noin joka toinen kuu-
kausi lukuvuosien aikana. Kokouksien jarjestamista vaivasi kuitenkin usein
jasenten muut kiireet. Kokouksia siirreltiin sovituista paivamaarista eteen-
pdin ja kokouksista oli poissa tavallisesti noin kolmasosa jasenista. Joissakin
kokouksissa oli paikalla vain puolet ja kokouksien aikana osallistujamaara
vaheni loppua kohti. Tama antaa kuvan kouluorganisaation tyomaaran yli-
kuormittumisesta ja siitd, ettei ajankayttoa pystyta riittavasti priorisoimaan
tarkeimpien ja vahemman tarkeiden asioiden kesken.

Johtoryhmalle selvisi ensimmadisen vuoden jalkeen, ettd opetussuunnitel-
maty0 olikin odotettua vaativampi ja suurempi tehtava. Esimerkiksi ensim-
maisen opetussuunnitelmatekstin versioon tuli palautetta yhteensa 50 sivun
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verran. Useissa kokouksissa asioita jdi kasittelematta ja ne siirtyivat seuraa-
vaan kokoukseen, koska keskustelutarvetta oli hyvin paljon ja aikaa kului
paljon yksinkertaisenkin asian kasittelyyn. Toisaalta tyoskentelytapa, jossa
késittelyn pohjana ei ollut paatosesityksid, ei ohjannut ohjausryhmaa paa-
toksien tekemiseen vaan keskustelemaan asioista yleiselld tasolla. Kokouk-
sesta toiseen toistui myos se, etta keskusteluun nousi pikemminkin "kuumia
kysymyksia" kuin varsinaisesti asialistalle merkittyja asioita.

Ohjausryhman keskustelun dynamiikkaa vaivasi se, ettd suurin osa jase-
nista ei osallistunut keskusteluun kuin lyhyillda kommenteilla. Muutamat ja-
senet hallitsivat keskustelua ja kayttivat suurimman osan kokousajasta. Vai-
keimmissa asioissa keskustelu polarisoitui kahden erilaisen ndkemyksen
valiseksi puntaroinniksi, joka lopulta jadi ilman selkeaa paatosta tai ratkaisua.
Tama tarjosi erilaisia tulkintamahdollisuuksia paatoksen tekemisen vaikeu-
desta. Haluttiin joko valttaa vaikeaksi koettua paatoksentekoa, olla varovaisia
tai sitten kaikki asialistalla olleet asiat eivat kiinnostaneet riittdvasti ohjaus-
ryhman jasenia.

3.2.3 Kouluorganisaation vanhat rakenteet sdilyivit

Kirjoitetun opetussuunnitelman valmistuminen kevaalla 2005 ja sen hyvaksy-
minen koulutuslautakunnassa merkitsi kiinnostuksen vahenemista sita koh-
taan, vaikka opetussuunnitelmatekstissa todetaankin, ettd arviointityon poh-
jalta opetussuunnitelmaa kehitetdadn jatkuvasti. Kehittdmisprosessi ei enda
edistanyt uusien yhtendisen perusopetuksen kdytannon ratkaisujen synty-
mistd, vaan esimerkiksi nivelvaiheen oppilaiden pajatoiminta “keksittiin”
jo aikaisemmassa vaiheessa ja se oli vakiintumassa pysyvaksi kaytannoksi.
Kokoavasti voi todeta, opetussuunnitelma luotiin niin, ettei se edellyttanyt
suuria muutoksia koulujen toimintakulttuureihin, koska se oli vakiintuneen
toimintakulttuurin jalostamista toimimaan yhtendisen perusopetuksen raa-
meissa. Esimerkiksi opettajavoimien yhteiskayttoa “yli asterajan” ei ole joh-
donmukaisesti lisatty tai perusopetuksen rehtoritiimien asemaa ei ole viral-
listettu. Perusopetus toimi vanhojen rakenteiden mukaisesti tarkastelujakson
paattyessa.

Kehittamistyon aikana oli my0s resurssipulaa, joka vaikutti sekd opetuk-
sen jdrjestamiseen ettd oppimisymparistojen uudistamisen hitauteen. Jos tar-
kastellaan asiaa arvovalintojen kannalta, niin vaikuttaa silta, ettd kouluorga-
nisaatio ja sen paatoksentekijat olivat sitoutuneet vahvemmin taloudellisissa
raameissa pysymiseen kuin pedagogisten kehittamistavoitteiden ja niihin liit-
tyvien arvojen saavuttamiseen. Uudistaminen olisi vaatinut siirtymavaihees-
sa lisdresursseja, mutta niitd ei ollut juuri minkdan vertaa tarjolla. Toisaalta
voidaan suunnata katse valtakunnalliseen koulutuspolitiikkaan, jonka uus-
liberalistisen suuntauksen mukaisesti peruskoulua tulee kehittda olemassa
olevien resurssien puitteissa, eikad kehittdmistyohon suunnata erityisida maa-
rdrahoja.
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Suurin yksittdinen kustannusera oli kehittdmisprosessiin liitetty opettaji-
en tdydennyskoulutus. Taydennyskoulutuksen tehtavana oli perusopetuksen
kehittamisprosessin tiedollisten ja pedagogisten tavoitteiden edistaiminen.
Koulujen yhteisind keskusteluareenoina toimivat veso-pdivat tai iltapdivati-
laisuudet, joita oli jarjestetty 1-3 kertaa lukuvuoden aikana eli suhteutettu-
na kouluvuoden ty6paiviin kouluyhteison aikaa oli kdytetty noin 0,5 - 1,0 %
vuotuisesta tyOajasta. Jos ajatellaan uhrattua aikaa tai taloudellisia resursseja
suhteessa kokonaisuuteen, niin panos oli verrattain pieni. Vaikka kaikkea tay-
dennyskoulutusta ei suunnattu tdhan tarkoitukseen, niin esimerkiksi vuon-
na 2002 kaytettiin perusopetuksen opettajien taiydennyskoulutustilaisuuksien
jarjestamiseen noin 66.000 euroa, joka oli noin 0,4 % perusopetuksen koko-
naisbudjetista.

Koska opetussuunnitelman uudistaminen vaikutti vain vahan ajatteluta-
poihin, koulujen toimintakulttuuriin tai organisaatiorakenteeseen, on olemas-
sa vaara, ettd systeemin tavoin palataan jonkin ajan kuluttua takaisin ldh-
totilanteeseen ja tehty kehittdimistyo valuu hukkaan. Kouluorganisaatiossa
tapahtui perusteellisen uudistumisen sijaan pikemminkin juridis-hallinnol-
lista sopeutumista yhtendiseen perusopetukseen.

Entinen resurssiohjaus maaritteli selkeésti esimerkiksi perusopetuksen ryh-
makoot ja valtionosuusperusteiset menot. Nykyaan uusliberalistinen suunta-
us on tehnyt kuntien koulutoimen ja koulujen taloudesta entistd haavoittu-
vampia. Kuntatalouden heilahtelut synnyttavat saastovaatimuksina, joihin
tulisi kouluorganisaationkin reagoida nopeasti. Esimerkiksi opetussuunni-
telmaprosessissa syntynytta uutta tuntijakoa on jo ehditty pohtia mahdolli-
sena sadstokohteenakin. Tama antaa viiteen siitd, ettd perusopetuksen peda-
gogisten kehittimistavoitteiden toteutumisen esteend toimi my0ds omaksuttu
uusliberalistinen ajattelutapa ja sen seurauksena voidaan kehittamistyon saa-
vutuksista joutua luopumaan.
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4 KOULU MUUTOSHAASTEIDEN
KOHTEENA

Tutkimusraportin alkuosassa kuvasin peruskoulun kehitysta sen syntyvai-
heista aina nykypdivéan tilanteeseen sakka. Seuraavaksi tarkastelen teoreet-
tisesta nakokulmasta koulun reagointia muutoshaasteisiin, koulun muutok-
sen systeemista luonnetta, kompleksisuutta ja kehittymisen mahdollisuuksia.
Teoreettinen tarkastelu on paikallaan senkin takia, ettd koulun muutoksesta
tai pikemminkin sen muuttumattomuuden vuoksi on viime vuosikymmenen
aikana kehitetty useita erilaisia teorioita. Teoreettisessa kehittelyssa on nah-
tavissd my®0s tiettyjad kehityssuuntia, joiden tarkastelu selkeyttda ja syventda
koulun muutoksen paradoksaalisuuden ymmartamistd. (Hargreaves 1998,
281-294.)

Monet aikamme kulttuurin tutkijoista kuvaavat teollisten maiden nykyista
vaihetta kasitteilla murros, hajaantuminen, yksityistyminen ja yksilollisyyden
korostaminen. Vaikka nailla kasitteilla voidaan hahmottaa ilmididen luonnet-
ta, muutoksia on niin runsaasti ja ne ovat sisdisesti jannitteisia ja keskendan
vastakohtaisia, ettd niista on vaikea hahmottaa kokonaiskuvaa. Tata kulttuu-
rista muutosta koskeva yleinen tulkinta on modernin yhteiskunnan murros
postmoderniksi. (Niemi 1998, 9-10.) Tahan tulkintaan perustuen ajatellaan
yleisesti, ettd nykyisin yhteiskunta on jatkuvassa vaikeasti ennakoitavassa
muutostilassa, jonka haasteisiin on kuitenkin vastattava. Moninaisten muu-
tosten edessa tulee yha tairkeammaksi kyky kohdata muutoksia ja niihin liit-
tyvdd epavarmuutta. (Luukkainen 2000, 108-109.) Epavarmuus, erilaisuus ja
hammennys antaa toisaalta myds mahdollisuuden inhimilliselle luovuudel-
le, intuitiolle ja herkkyydelle, jota tarvitaan muutostilanteissa, mutta koulun
muutos on joka tapauksessa “helpommin sanottu kuin tehty.” (Fink & Stoll
1998, 297-318.)

Koulut ovat véistamattd mukana yhteiskuntaa koettelevassa muutosvir-
rassa, jossa on sekad kansallisia ettd globaaleja pyorteita. Esimerkiksi Britanni-
assa syntynyt uusliberalismi heijastui maamme koulutuspolitiikkaan 1990-lu-
vulta alkaen ja vaikuttaa edelleenkin, vaikka se on saanut oman suomalaisen
ilmiasunsa, jossa korostuvat tulosvastuun, tehokkuuden ja taloudellisuuden
vaatimukset. Opettajilta vaaditaan niidenkin suhteen muutoskykya. Opetta-
jan tyon sisaltoon on vaikuttanut viime vuosikymmenen aikana kouluorga-
nisaation keskusjohtoisuuden purkaminen ja siirtyminen valtakunnallisista
opetussuunnitelmista koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimiseen. Tal-
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la muutoksella on pyritty lisadamaan koulun reagointiherkkyytta yhteiskun-
nan muuttuviin tarpeisiin. Tasta on seurannut kouluorganisaation hallinnol-
lisia ja pedagogisia muutoksia, jotka ovat puolestaan pakottaneet opettajia
pohtimaan oman opetustyonsa perusteita ja sen kehittdmiseen liittyvia arvoja
ja kdytanteita. (Hilpela 2004a, 55-65; Hilpela 2004b, 435-444; Ahonen 2003,
315-324.)

Uusien muutoshaasteiden jatkuva esiinmarssi vaikuttaa vaistamattomalta
ja muutoshaasteita syntyy myos oppilaiden muuttuvien tarpeiden takia. Jat-
kuva muutosten pyorre aiheuttaa turbulenssi-ilmion, josta seuraa, ettd kou-
lussa muutokset koetaan pikemminkin uhkana kuin mahdollisuutena. (Vali-
jarvi 2000, 160-161.) Turbulenssilla tarkoitetaan tilaa, jossa muutoksen nopeus
ylittda kyvyn ymmartaa muutosta analyyttisesti (Ruohotie 1998, 14). Turbu-
lenssin lisaantyminen on ollut selvasti havaittavissa sekd koulun sisalla etta
koulun ulkopuolisessa yhteiskunnassa (Hargreaves 1998, 294). Vaikka toisaal-
ta voidaan osoittaa, ettd koulu kaipaakin muutoksia, niin niiden suhteen on
oltava myos kriittisid ja skeptisid, koska kaikki muutokset eivat voi olla lah-
tokohtaisesti myonteisid (vrt. Kezar 2001, 8-9).

41 Kouluorganisaation erityispiirteita

Organisaatiolla tarkoitetaan yleisesti ihmisten muodostamaa yhteisod, joka
on olemassa jotain tarkoitusta varten. Se pyrkii toteuttamaan tarkoitustaan ja-
sentamalld ja jakamalla tyotd sekd hyodyntamaan kaytettavissa olevia voima-
varoja: tydvoimaa, paddomaa ja teknologiaa. (Sarala & Sarala 2001, 12.) Muista
organisaatioista poiketen koululla on omia institutionaalisia tehtavia ja pe-
rinteitd, jotka heijastuvat sen toimintaan. Esimerkiksi muista palveluorgani-
saatiosta poiketen koulun oppilailla on organisaatiossa pakkojdsenyys ja vel-
vollisuus olla aina lasna. (Ks. Vaherva 1984, 22-26; Lehtisalo & Raivola, 1999,
80.) Koulun kehittdiminen edellyttadkin koulun instituutio-, organisaatio- ja
yhteis6tasojen huomioonottamista, jotta voitaisiin saada tarpeellisia muutok-
sia aikaiseksi (Aittola 1988, 7-8; Berg 1999, 41-47).

Jos tarkastellaan kouluorganisaation erityispiirteita tarkemmin, niin sita
luonnehditaan hierarkkiseksi ja byrokraattiseksi organisaatioksi, jonka toi-
minnan padmadarat ovat abstrakteja, epamaaraisia ja ristiriitaisia. Taman lisak-
si tavoitteiden saavuttaminen on vaikeasti todettavissa tai mitattavissa. (Salo
& Kuittinen 1998, 215; Atjonen, 1993, 43-44; Sergiovanni 1998, 576-596.) Kou-
luorganisaatiota voidaan pitda edelleenkin yleensa byrokraattis-rationaalise-
na linjaorganisaationa, vaikka yksittaisten koulujen tasolla tiimityoskentelyn
suosio olisikin lisddntynyt (Sergiovanni 1998, 576-586). Siita kuinka paljon
tiimimadisesti tyoskentelevia kouluja maassamme on tilld hetkelld ei ole tark-
kaa tietoa, mutta ilmeisesti kysymys on pienesta vahemmistosta. Esimerkiksi
opetushallituksen vuonna 2000 suorittamassa arvioinnissa ei auditointiin sa-

77



tunnaisesti valituissa 26 peruskoulussa ollut yhdessiakaan tiimityokaytantoja.
(Korkeakoski ym. 2001, 208.)

Helakorven (2001) mukaan koulu poikkeaa muista tydelaméan organisaa-
tiosta edelld mainittujen seikkojen lisaksi siksi, ettd koulun tehtdvana on kas-
vatus ja sen jdsenet eivit ole “valmiita” toimimaan odotusten mukaisesti eri
tilanteissa. Koululla on lainsaadannon ja saddosten ohjaama toimintaymparis-
t0, eika silla ole autonomiaa kaikissa itsedan koskevissa asioissa. Suhteellisen
pitka historia on muovannut tiettyja tapoja ja rituaaleja, jotka ovat vain kou-
lulle ominaisia. Koulun toiminta nojaa jatkuvaan vuorovaikutukseen, jonka
takia sosiaaliset suhteet ovat tavallista painokkaammin aina lasna esimerkiksi
opettajien ja oppilaiden valilld. Kouluorganisaatiossa on monia hierarkiata-
soja ja tasta johtuen sille on tunnusomaista monitasoisuus ja siihen liittyvat
tulkintaongelmat. (Helakorpi 2001, 43, 46-47; Sarason 1996, 316-317.)

Korkein yhteiskunnan taso, joka sddtelee maamme koulutusta lainsaadan-
non avulla on eduskunta. Seuraava taso on opetussuunnitelman ja muiden
valtakunnallisten maardysten taso, joita annettaessa valtakunnan makrotason
kouluviranomaiset tulkitsevat korkeimman tason koulutuspoliittisia pyrki-
myksid. Kunnan sivistystoimen ja koulun johto puolestaan tulkitsee ylempaa
tulleita maarayksia ja sitten opettajat ja koulun henkildsto tekee vield oman
tulkintansa ennen kuin tavoitteet ja tarkoitettu kehitys tavoittavat oppilasta-
son. Monesta tasosta ja moninkertaisista tulkinnoista johtuu, ettd yhteiskun-
nan tarkoittamat tavoitteet saavat eri puolilla maata ja eri kouluissa lopulta
erilaisen tulkinnan. (Helakorpi 2001, 46-47.)

Helakorpi (2001) on kuvannut koulujarjestelmén hierarkkisuutta ja tulkin-
tatasoja seuraavan kuvion avulla. Olen muokannut kuviota edelleen niin, etta
se kuvaa tutkittavaa ilmiota ja opetussuunnitelman kehittamisprosessia osu-
vammin. Siihen on lisdtty opetussuunnitelman valtakunnallisten perusteiden
kolme ohjausulottuvuutta eli juridis-hallinnollinen, tiedollinen ja pedagogi-
nen ohjaus. (Vrt. luku 2.1.4)
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KUVIO 3. Koulutusjdrjestelmin eri tasojen tulkinta opetussuunnitelman
perusteiden tavoitteista. (Mukaillen Helakorpi 2001, 47; Svingby 1979.)

Edelld olevasta kuviosta kdy ilmi my0s se, ettd paikallisen tason kouluhallin-
nossa tavoitteista ja tarkoitetusta kehityksestd tehddan viisinkertainen tulkin-
ta ennen kuin se saavuttaa oppilaiden eli kiytannon opetustyon tason ja voi
vaikuttaa opetus-ja kasvatustyon tuloksiin. Lisdaksi my0s valtakunnallisen ta-
son ja paikallisen kouluhallinnon tason vililla on tulkinnallinen kerros, koska
kunnilla on autonominen asema suhteessa valtioon.



Paikallisen kouluorganisaation eri tasotjoutuvat vastaamaan eri tavoin ope-
tussuunnitelman perusteiden maarayksiin. Esimerkiksi juridis-hallinnollisen
vastuun kantavat kouluhallinnon ylemmat kerrokset kun taas opetussuun-
nitelman pedagogisesta toteutumisesta vastaavat opettajat. Paradoksaalista
opetussuunnitelman uudistamisessa on ollut se, ettd samalla kun kouluorga-
nisaatiolta edellytetaan uudenlaiseen toimintakulttuurin oppimista, koulu-
organisaatio toimii samanaikaisesti my0s perinteisena hierarkkis-byrokraat-
tisena kouluorganisaationa kuten ennenkin. Esimerkiksi opettajien yhteistyo
perusopetusalueiden yhteisissa tiimeissa ei poista sita tosiasiaa, ettd jokainen
opettaja tekee opetustydtddn vain omassa koulussaan ja on sen koulun hal-
linnon ja rehtorin alainen.

4.2 Koulu reagoi hitaasti muutoshaasteisiin

Koulun muutoskykya hidastavia tekijoitd ilmenee sekad koulun organisaatio-
tasolla ettd yksilolliselld tasolla eli opettajan tyossad. Opettajan tyon ominais-
piirteissa on ensindkin huomattava koulutradition merkitys, koska opettaja-
kin on ollut joskus koulun oppilas, sen jalkeen opiskeluaikana perinteiltaan
vahvan opettajakoulutuksen vaikutuksen kohde ja opettajan tyouran aikana
vakiintuneiden koulukaytantdjen vaikutuksen alainen. Opettaja viettaa var-
haislapsuutta lukuun ottamatta koko elaméansa koulun traditioiden vaikutuk-
sen alaisena, “koulumaailmassa”, jota sadtelee edelld mainittu kolminkertai-
nen traditio. Tama voi johtaa myos etddntymiseen muusta yhteiskunnasta ja
vélinpitamattomyyteen koulun ulkopuolisten asioiden kehityksesta. (Aaltola
1991, 6-7; Lauriala 2000, 90-91.)

Opettajan tyo on luonteeltaan myos pragmaattista. Yksittdisen opettajan
tyokdytantdjen taustalla voi olla hdnen omat oppimiskokemuksensa koulun
penkiltd, joita han siirtdd omaan opetuskdytantdonsa sivuuttaen perustellut
didaktiset nakemykset tai oman opettajankoulutuksensa aikana saamat opit.
Opettajuus maarittyy silloin monikertaisen normaaliuden kautta eika esimer-
kiksi koulun muutoshaasteiden kautta. Toinen vaikuttava tekija saattaa olla
se, ettd koulun tyotodellisuus aiheuttaa kiytannon sokin nuorelle tai uudistu-
mishaluiselle opettajalle. Han siirtyy koulussa yllapidetyn vakiintuneen kay-
tannon toteuttajaksi, kun on riittdvan usein tormannyt koulussa vallitseviin
opetusta maadrittaviin kehys- ja reunaehtoihin kuten esimerkiksi tyojarjes-
tyksen ja opetustyon organisointitapoihin. Opettajan sosialisaatiovaiheiden
kautta opettaja usein hylkéda ideaalimallit hyvastd opetuksesta. Vaikka han
olisikin halukas rikkomaan historiallisia ja annettuja vakiintuneita rutiineja,
niin esteeksi saattavat muodostua kollegojen lisdksi myos ammattiyhdistys-
ten, oppilaiden ja heiddn vanhempien vaatimukset ”oikeanlaisesta” opetuk-
sesta. (Antikainen ym. 2000, 213-215.) Opetustaan uudistavasta opettajasta
saattaa kehittyd my6s omassa kouluyhteisossaan kummajaisia, joita kollegat
eivat kuuntele tai arvosta (Lauriala 1998, 122-123).
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Useat tutkijat (esim. Hargreaves 2003, 129-132; Stoll ym. 2003, 83-86; Sa-
saron 1996, 119-120, 133-134; Rantanen & Hiilasvuori 2002) painottavat yhte-
jota opettajat haluavat suojella viimeiseen saakka. Tahan liittyy myos se, ettad
erilaisten kantojen esittdmistd ja konflikteihin joutumista valtetdan. Kehitta-
van kritiikin julkituominen olisi kuitenkin valttdmatonta muutoksen aikaan-
saamiseksi. Tasta syntyy koulukulttuurille ominainen tapa hallita konflikteja
vaistdmalld ne kokonaan. Kuitenkin monet koulun kehittdmismallit vain en-
nestddn vahvistavat tata konflikteja valttavaa toimintamallia, jolloin yritykset
muuttaa koulua paradoksaalisesti vahvistavat olemassa olevaa toimintakult-
tuuria. (Kuittinen 2000, 7-9.) My06s Sahlbergin (1996, 133) mukaan kritiikiton
mukavuuden tunne ja ryhmadajattelu suojaavat konflikteilta seka vahvistavat
konservatismia ja ndin vaikeuttavat muutosta.

Opettajan tyon yksindisyys, eristdytyneisyys ja individualismi ei ole vain
suomalaisen koululaitoksen ongelma, vaan se on maailmanlaajuinen keskus-
telunaihe (Sarason 1990; Sarason 1996; Berg 1999; Shachar & Sharan 2002; Ko-
honen 2002). Hargreavesin mukaan (1994, 165-166) opettajakulttuurissa voi
ilmetd monia erilaisia keskinaisten suhteiden muotoja kuten individualismi,
yhteistoiminnallisuus, pakollinen kollegiaalisuus ja klikkiytyminen. Koulun
kehittymisen kannalta on ratkaisevaa millainen koulukulttuuri on vallitseva-
na. Hargreaves (1994) on koonnut koulukulttuurien erilaisista muodosta tau-
lukon, josta ilmenevat koulukulttuurin erityispiirteet.

TAULUKKO 8. Koulukulttuurien muodot. (Hargreaves 1994, 238.)

Kulttuurityyppi Koulukulttuurin erityispiirteet

Pirstaleinen yksilollisyyden | eristyneisyys, kehitystason rajoittuneisuus, ulko-
kulttuuri puolisilta vaikutteilta suojautuminen
Klikkiytynyt kulttuuri ”pysdhtyneisyys”, epdgjohdonmukaisuus, yksiloi-

den lojaalisuus ryhméaéansa kohtaan, “kokonaisuus
on vihemmaén kuin osiensa summa”

Yhteistoiminnallinen kult- | piirteind jakaminen, luottamus ja kannustus kes-
tuuri keista jokapdivaisessa tyOssd, jatkuva kehittaminen
Pakollisen kollegiaalisuuden | strategia kollegiaalisuuden luomiseksi ja kontrol-
kulttuuri loimiseksi, hallinnollisesti ohjattu, tukahduttava

Liikkuva mosaiikkikulttuuri | rajat epaselvia, padllekkaiset kategoriat ja mahdol-
lisuus toimia useimmissa ryhmissé, piirteina jous-
tavuus, dynaamisuus, vastaanottavuus, epamaarai-
syys, haavoittuvaisuus, erimielisyys

Koulukulttuurilla tarkoitetaan tassa yhteydessa kulttuuria, joka ilmenee kou-
luorganisaatiossa yhteisesti jaettuina arvoina ja uskomuksina eli asioina, jois-
ta ihmiset “ovat sitd mielta, ettd ne ovat totta tai ne ovat oikein” (Fullan 2005,
57). Tasta syysta kouluilla voi olla keskenddn erilainen kulttuuri. Se toimii
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my0s linssing, jonka ldpi ulkopuolista maailmaa tarkastellaan. (Stoll 1999;
2002, 9-14.)

Edelld kuvatut viisi koulukulttuurin tyyppia eivét sellaisenaan ilmene kou-
lujen toiminnassa puhtaina eikéd kouluja voida yksioikoisesti luokitella niiden
mukaan, vaan Hargreavesin luokittelu antaa pikemminkin ldhtékohdan kou-
lukulttuurien vertailuun ja analyysiin. Ruotsissa Berg kumppaneineen ovat
tehneet koulujen kulttuurianalyysia kdytdnnossa ja sen pohjalta kdynnista-
neet koulun kehittamisty6ta. (Berg 1999; Berg ym. 1999; Kindenberg 2005.)
Lisdksi my0s koulujen sisélld saattaa olla epavirallisia ryhmid, joilla voi olla
kouluyhteison kokonaisuuteen verrattuna erilainen kulttuuri. (Ks. Huusko
1999.)

Koulukulttuurin erilaisten ilmenemismuotojen olemassaolon mahdollis-
taa se, ettd kouluorganisaatio on luonteeltaan asiantuntijaorganisaatio. Siita
seuraa, ettd opettajan ty0 ja ympariston odotusten hajanaisuus synnyttavat
valjakytkentdisid organisaatio- ja yhteistyorakenteita. (Vulkko 2001, 23-24;
Huusko 1999, 21-27; ks. Sveiby 1990, 26-27.) Opettajan ty6 asiantuntijatyona
on luonteeltaan standardoimatonta ja yksiléiden luovuudesta riippuvaista
monimutkaisten ongelmien ratkaisua. Asiantuntemus on usein suhteellista ja
tyon tulokset ovat vaikeasti todettavissa eika tyon tuloksen laadun arvioimi-
seen voida rakentaa selkeitd kriteereja. (Salo ym. 1998, 216.) Kouluorganisaa-
tiossa opettajan tyon erityisluonne ja organisaation 16yhasidonnaisuus ilme-
nee niin, ettd yksittdisen opettajan tyo liittyy muiden opettajien tyohon joko
epasuorasti, vahan tai satunnaisesti. Opettajat toimivat asiantuntijoina luok-
katilanteissa, jolloin sidos on tiukka kun taas koko koulua koskevien asioiden
toimintatasolla heiddn vuorovaikutuksensa on véahdista eli sidos on 16yha.
(Vulkko 2001, 24.) Opettajan tyohon liittyy erilaiset ihmissuhteet oppilaisiin ja
kollegoihin, joissa tunteilla on my6s merkityksensa. Varsinkin luokanopetta-
jat saavat opetustydssddn oppilailta positiivista palautetta, jonka takia tunne-
side oppilaisiin on palkitsevampi ja laheisempi kuin kollegoihin. (Hargeaves
2000, 824-825.) Tama saattaa vielad edelleen vahvistaa edelld kuvattua tiukkaa
sidosta oppilaisiin ja 10yhaa sidosta oman tydyhteison kollegoihin.

Koulun kehittamistd hankaloittavana tekijand on nahtava myos perintei-
seen luokkahuoneopetukseen ankkuroitunut rationalisoidun opetustyén mal-
li, joka “tuntuu uhmaavan vuosikymmenesta toiseen kaikkia uudistamisyri-
tyksida” (Miettinen 1990, 199.) Opetustyon pysyvyyden taustalla on Miettisen
(1990) mukaan kolme erilaista teoriaa. Ensinnédkin reproduktioteorian mu-
kaan luokkahuone sosiaalistaa yhteiskunnan tyonjakoon ja valtarakenteisiin.
Taman mukaan opetukselta odotetaan, etta se antaisi tydvoimalle tarpeellisia
tietoja ja taitoja seka valittdisi sellaisia asenteita ja tottumuksia, jotka ovat tar-
peellisia ja vallitsevia ty0elamassa. Tasta lahtokohdasta ajatellen luokkahuo-
neen pelisadannot ovat selvat. Ne opettavat kuriin, passiivisuuteen, tottelevai-
suuteen ja olemaan tarkkaavainen. Ne opettavat my0s, ettda opettaja paattaa
asioista. Toisen teorian mukaan koulun ja luokkahuoneen organisatorinen ra-
kenne sanelevat opettajan toimintatapaa. Koulurakennus eristettyine luokka-
huoneineen, koulupakko, ikdaryhmadjako, luokan suuruus, kédytettavissa oleva
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aika ja tavoitteet synnyttavat luokkahuonekontekstin ja sen toiminnan perus-
rakenteen, johon opettajan on sopeuduttava. Kolmantena teoriana Miettinen
esittdd sosiaalistumisen empiiriseen kayttoteoriaan, joka pitaa sisallaan tradi-
tion, valttamattomyyden ja realismin, joista edelleen kutoutuu implisiittinen
ja kdytannollinen toimintamalli eli ns. kdyttoteoria siind merkityksessa, ettd se
voi olla luonteeltaan my&s organisaation defenssimekanismi. (Miettinen 1990,
16-26; Simola 1998, 96-100.)

Suomen 1990-luvun peruskoulun opetussuunnitelmaty6 antaa esimerk-
keja siitd, miten hitaasti ja pinnallisesti uudistus voi edetd. Toisaalta pitdd
muistaa, ettd silloin taloudellinen lama koetteli julkista taloutta ja uuslibera-
lismi teki tuloaan. Koulujen niukat taloudelliset resurssithan esitetdan usein
perusteluiksi sille, ettd koulumaailmassa muutoksiin reagoidaan hitaasti. (Ki-
viniemi 2000, 79-81.) Kuitenkin Sarasonin (1996, 381) mukaan raha ei ole kou-
lun muutoksen kannalta ensisijainen ongelma, koska hyvatkaan taloudelli-
set puitteet eivdt suoraviivaisesti luo edellytyksid nopeammalle muutokselle.
Joka tapauksessa muutokset jdivat monissa kouluissa ja opettajayhteisdissa
tekstin tai puheen tasolle eika toivottua syvallistd muutosta saatu aikaan.

Tasta antaa viitteita vuonna 2000 Opetushallituksen tekema arviointi, jos-
sa selvitettiin vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen vaikutuksia 1.-6.
vuosiluokkien kouluissa. Siind havaittiin, ettd muutokset olivat jadneet pie-
niksi. Arvioinnin mukaan opetussuunnitelmat eivat juuri ohjanneet opetusta,
vaan sitd ohjasivatkin oppikirjat. Oppimateriaalien asema ja ohjausvaikutus
oli vahva pdivittdisessa tyossa ja opetussuunnitelman perusteiden mukainen
oppimiskasitys nakyi aitona tai opetusta ohjaavana periaatteena vain har-
voin. Opetuksen laadun kannalta katsottiin tilanteen olleen kohtalaisen hy-
van, mutta arviointiin liittyneen koulujen auditoinnin perusteella todettiin,
ettei koulu ole pedagogisesti muuttunut juuri lainkaan 1970-luvun koulusta.
(Korkeakoski ym. 2001, 205-212, 246.) Samanlaiseen oppikirjan vahvaan ase-
maan suomalaisessa peruskoulussa paatyi myos Heinonen (2005) tutkiessaan
asiaa oppimateriaalien kayton nakokulmasta. Kuitenkin oppikirjan ja muun
valmiin oppimateriaalin kayttotapa vaihtelee eri oppiaineissa samankin opet-
tajan opetuksessa hyvin paljon. (Heinonen 2005, 230-233.)

Vuonna 1996 (Norris ym. 1996) tehdyssa arvioinnissa tultiin myos saman-
tapaiseen loppupddtelmaan. Silloin todettiin, ettd vain alle puolet kouluista
nayttivat ymmartaneet koulukohtaisen opetussuunnitelman tekemiseen ole-
van jatkuvaa kehittamisprosessia. Ongelmallisten koulujen ryhmaan kuu-
luivat “alkukrampeista karsivat”, “fuskaajat” ja “kisasta pois jaaneet” kou-
lut. Niissd suurin osa oppitunneista, joita havainnoitiin, olivat perinteisia
koulutunteja, jotka eivdt vastanneet uuden opetussuunnitelman mukaista
oppimiskasitystd eli sama seikka mita havaittiin vuoden 2000 arvioinnissa.
Paradoksaalista oli se, ettd juuri “uuden” oppimiskasityksen piti muuttaa
opetuskaytannot ja opettajien kdyttoteoriaa.
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Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistus sisélsi ajatuksen koulukohtaises-
ta opetussuunnitelmatyoskentelystd, joka saattoi kilpistyd myds vallitsevaan
koulukulttuuriin. Huusko (1999) tutki koulukohtaisen opetussuunnitelman
kehittdmisprosessia ja tarkasteli siind yhteydessa opettajayhteisoa valjakyt-
kentdisend asiantuntijaorganisaationa. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd koulussa
vallitseva tiedostamaton toimintakulttuuri vaikutti lapitunkevasti kaikkeen
opettajien toimintaan, ei vain tutkimuskohteena olleeseen opetussuunnitel-
man kehittdmisprosessiin. Toivotun muutoksen kannalta ongelmallista oli
yhteisollinen itsesensuuri, joka kdytannossa esti koulukdytantoa aktiivisesti
muuttavien mielipiteiden esille tulemisen. Kehittamisty6td koskevien uusien
ajatuksien saamiseksi esiin olisi pyrittava tietoisesti kohti uutta keskustele-
vampaa, dialogiin perustuvaa, kulttuuria. (Huusko 1999, 308-310.)

Avoimen ja keskustelevamman toimintakulttuurin lisdksi kouluun koh-
distuvien muutoshaasteiden kohtaaminen yleensa ja erityisesti koulukohtai-
sessa opetussuunnitelmaprosessissa tarvittaisiin yhteistoiminnallista koulu-
kulttuuria ja professionaalista oppivaa yhteisod. Sen piirteitd ovat opettajien
vdlinen jakaminen, luottamus ja kannustus jokapaivaisessa tyossd, jatkuva
koulun kehittaminen ja pitkdjanteinen kehittava johtajuus. (Ks. Hargreaves
& Fink 2006, 251-274; Fullan 2005, 57-60.)

4.3 Koulun muutos kompleksisena systeemina

Kaikista muutospyrkimyksista huolimatta koulun pysymistd muuttumatto-
mana on selitetty 1990-luvulta alkaen korostamalla muutosprosessin komp-
leksisuutta eli monimutkaisuutta. Hargreaves (1994, 5-13) erottaa muutok-
sessa kolme ulottuvuutta eli muutoksen substanssin, muutosprosessin ja
muutoksen kontekstin. Muutoksen substanssilla tarkoitetaan opettajien koh-
taaman muutoksen sisdltod. Prosessi koostuu kdaytannoistd, siannoistd, suh-
teista seka sosiologisista ja psykologisesta mekanismeista. Konteksti eli muu-
toksen ymparisto, rakentuu laajemmista yhteiskunnallisista ja sosiaalisista
tekijoista. Vaikka jarjestelmén osia voidaankin jossakin tilanteessa koordinoi-
dajaniiden keskindista dynamiikkaa ymmartda, se ei valttamatta onnistu toi-
sessa tilanteessa. (Sahlberg 1996, 49; 1997, 107-108.)

Muutoksessa osallisena olevien sekd sitd johtavien tulisi siis hahmottaa
muutoksen kolme ulottuvuutta ja samalla ymmartdd sen kompleksisuus.
Koulun muutospyrkimyksistd on opittu Sahlbergin (1997) mukaan ensin-
nakin se, ettd raha ei tarjoa yksinkertaista ratkaisua koulun muutoksen on-
gelmiin. Pelkdstdan resursseja lisddmalla ei pysyvaa muutosta saada aikaan.
Toiseksi muutos onnistuu parhaiten silloin, kun muutoksen kohteena olevat
yksilot haluavat muutosta ja se on heille merkityksellistd. Kolmanneksi kou-
lun kehittdminen edellyttdd huomattavaa muutosta yksildiden keskindisissa
vuorovaikutussuhteissa seka niihin liittyvissd uskomuksissa, asenteissa, nor-
meissa ja valtarakenteissa. Koulun muutos edellyttaa siten rakenteellisten uu-
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distusten lisaksi kulttuurin muutosta ja varsinkin ajattelutapojen muutosta.
(Sahlberg 1997, 116.)

Muutokseen suhtautuminen, muutosherkkyys tai -vastarinta ndahdaan
useissa yhteyksissa yksittdisen opettajan henkilokohtaisina ominaisuuksi-
na tai ajattelun tuloksina (ks. Sahlberg 1996, 85-115; 1997, 107; Luukkainen
2000, 49-91). Fullan (1994) esitti viime vuosikymmenen alussa, ettd muutokset
etenevat muutosagenttien toiminnan tuloksena. Simola (1998) kyseenalaisti
opettajan mahdollisuutta toimia muutosagenttina, koska se olisi vaatinut hy-
vin korkeatasoista muutososaamista. Hainen mukaansa postmoderni vastaus
opettajalle, joka painii arjen vaatimusten kanssa on, ettd rakasta muutosta,
kestd kaaosta, kehitd itsedsi ja kokeile rajojasi ja tee kaikki tama yhteistoimin-
nallisesti. (Simola 1998, 108-109.)

Ajatusta muutosagenttiopettajasta tulee kuitenkin tarkastella suhteessa
muutosprosessin moniulotteisuuteen. Fullan (1994) kuvasi sitd kahdeksan-
kohtaisella uudella muutosparadigmalla, josta ilmenee hyvin muutoksen pa-
radoksaalinen luonne ja kollegiaalisuuden merkitys muutoksen kohtaami-
sessa.

1. Et voi ennalta madrata mika on merkityksellista.

(Mita monimutkaisempi muutos, sitd vdhemman voit sithen vaikut-
taa)

2. Muutos on ‘'matka’, ei "valokopio’.

(Muutos on nonlineaarinen, tdynna epavarmuutta ja jannitteita; se ei
aina edes noudata saantoja)

3. Ongelmat ovat ystaviamme.

(Ongelmat ovat vaistamattomid; ilman niitd et voi oppia etkad onnis-
tua)

4. Visioitten ja strategisen suunnittelun aika on vasta myohemmin.
(Ennenaikainen visiointi ja suunnittelu sokeuttavat)

5. Yksilollisyyden ja kollektiivisuuden on oltava yhta voimakkaita.
(Eristaytyneisyyden tai ryhmasidonnaisen ajattelun ongelmia ei voi
ratkaista yksipuolisesti)

6. Keskittiminen sen enempaa kuin hajakeskitys eivat yksindan toimi.
(Seka "ylhaalta-alas” ettd ‘alhaalta-ylos” -strategiat ovat valttamatto-
mia)

7. Yhteydet lahiyhteisoihin ovat tarkeita.

(Parhaat organisaatiot omaksuvat vaikutteita seka organisaation sisa-
ettd ulkopuolelta)

8. Jokainen voi toimia muutosagenttina

(Muutos on liian tarked jatettavaksi asiantuntijoiden hoidettavaksi)
(Fullan 1994, 38-71.)

Yhteisollisyyden merkityksen korostamisesta huolimatta Fullan (1994) naki
muutoksen olevan mahdollinen vain omaa ymparistdaan muuttamaan pyr-
kivien yksiloiden avulla, koska jarjestelma ei tue muutosta. Hinen mukaansa
”itse asiassa koulu voisi laitoksena lopettaa toimintansa, koska se on suun-
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niteltu sdilyttimaan olemassa olevia oloja”. Muutos tarvitsisi moottorin, jon-
ka voimanlahteena olisivat muutosagentit, jotka liittoutuisivat yhteen samoin
ajattelevien kanssa. Heistd muodostuisi kriittinen massa, joka saisi aikaan jat-
kuvan kehityksen. (Fullan 1994, 68-69.) Kriittisen massan puuttumisen lisaksi
koulunuudistamisen epdonnistumisen syiksi Fullanin nimesi ensinndkin sen,
ettd ongelmat ovat niin monimutkaisia, etta niihin on vaikea loytaa ratkaisuja
ja toiseksi sen, ettd kaytetyt strategiat eivat kohdistu oikein perustavanlaa-
tuiseen uudistamiseen (Fullan 1994, 76). Ajatus muutosagenttiopettajasta sai
my6s Suomessa laajaa huomiota (mm. Heikkinen 1995), mutta muutaman
vuoden kuluessa uudet muutosteoriat valtasivat alaa.

Koulun kehittimiskokemukseen perustuen Sarason (1990; 1996; 2002)
pitda todenndkoisend, ettd useimmiten koulun uudistuspyrkimykset epa-
onnistuvat. Kuitenkin eraat (Sarason 2002) onnistuneet koulunuudistukset
ovat voineet saada alkunsa kahdesta eri lahtokohdasta. Usein muutostilan-
ne syntyy koulun ulkopuolisesta aloitteesta, jolla saattaa olla jo rahoituskin
jarjestetty ja kehittimisidea tavallaan myydaan kouluorganisaatiolle. Toinen
mahdollinen muutostilanne syntyy koulun sisdisesta aloitteesta, jota ehdote-
taan kouluhierarkian paatoksentekijoille. Siita riippumatta tuliko aloite joko
kouluorganisaation sisa- tai ulkopuolelta, niilden menestymisen kannalta on
olemassa nelja ratkaisevaa ehtoa. Ensimmaisena ehtona on, etta jo ennen ke-
hittamistyon toimeenpanoa on kehittamisen kohteina olevien henkildiden ol-
tava halukkaita muutokseen. Halukkuus merkitsee sitd, ettd he ymmartavat
muutoksen jarkevyyden ja mitd se tulee heille toteutuessaan merkitsemaan.
Toinen ehto on se, ettd kehittimishankkeen johdossa olevat toimivat selkeasti
ja vastuullisesti. Lisdksi heilla tulee olla toimivat yhteydet ylempéaan johtoon.
Vuorovaikutuksen tulee olla avointa ja johdossa olevien tulee olla ajattelevia,
kokeneita ja aikaansaavia ihmisid. Kolmas ehto on se, ettd kun erilaisia nike-
myksid ja ristiriitoja syntyy, niin ne voidaan ratkaista hienovaraisesti ja reilus-
ti. Neljas ehto on, etta muutokset henkilokunnassa tulisi olla mahdollisimman
pienia ja avainhenkildiden valtasuhteet tulisi jadda ennalleen. Tarkein ehto on
kuitenkin ensin mainittu eli se, ettd muutoksen kohteeksi joutuvien tulisi olla
halukkaita hyvaksymaan muutos, koska muutoksen vastustaminen on hyvin
todennéakoista. (Sarason 2002, 27-30.)

Koulun muutospyrkimyksien epdonnistumisen yleisid syita on perusteel-
lisesti dokumentoitu tutkimuksiin ja koulun kehittdmiskirjallisuuteen aina
koulun muutosta kasittelevan tutkimuksen alkuajoista lahtien. Hargreaves
(1998) on koonnut kirjallisuuden pohjalta keskeisia syitd, jotka vaikeuttavat
koulun muutosta tai estavat sen toteutumisen kokonaan, seuraavaan varsin
kattavaan luetteloon:

- Muutoksen perustelut ovat huonosti kasitteellistetty tai niitd ei ole
selvasti osoitettu. Ei ole selvilld kuka muutoksesta hyotyy ja miten,
eikd eteenkaan ole ilmaistu selvasti sitd miten oppilaat siita hyoty-
vat.

- Muutos on liian laaja-alainen ja kunnianhimoinen, niin etta opettajien
tulee tyoskennella liian monella taholla tai vastavuoroisesti muutos
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on liian rajallinen ja spesifi, etta todellista muutosta ei ilmene lain-
kaan.

- Muutos on liian nopea, ettei ihmiset ennata sitd kasitella tai niin hi-
das, ettd sen suhteen tullaan karsimattomiksi tai siihen kyllastytaan
ja mielenkiinto suuntautuu muualle.

- Muutos on heikosti resurssoitu tai resurssit poistetaan heti kun inno-
vaation ensi aalto on ohi. Ei ole riittdvasti varoja materiaaleihin tai
opettajien suunnittelutyohon. Muutoksesta tulee opettajille taakka,
jota he eivét jaksa kantaa ilman lisdtukea.

- Ei synny pitkdkestoista sitoutumista muutokseen, joka veisi ahdis-
tuksen, turhautumisen seka ensivaiheen kokeilujen ja vaistamattomi-
en takaiskujen aiheuttaman epéatoivon ylitse.

- Avainhenkil6t, jotka voivat my6tavaikuttaa muutokseen, eivat ole si-
toutuneita. Vastaavasti avainhenkil6t saattavat muodostaa muutok-
sen kannalta liian sitoutuneen innovatiivisen eliitin, josta opettajat
tuntevat olevan eristyksissa.

- Oppilaat eivit ole osallisena muutoksessa tai sita ei ole selitetty heil-
le ja sen takia he haikailevat mennytta ja pitavat tiukasti kiinni niista
oppimistavoista, jotka ovat heille tuttuja. Siten heista tulee entisajan
voimakkaita kannattajia.

- Vanhemmat vastustavat muutosta, koska he on pidetty siitd etaalla.
Vaihtoehtoisesti vanhempien ryhma tai joku vanhemmista voi yrittaa,
ettei uudistus vaikuttaisi heiddn omiin lapsiinsa.

- Johtajat ovat joko liian kontrolloivia, liian tehottomia tai murskaavat
innovaation sen varhaisessa vaiheessa ennen kuin on paasty riittavan
pitkalle.

- Muutos joutuu eristyksiin ja ajautuu tyhjan paille muiden muuttu-
mattomien rakenteiden takia. Vastaavasti muutosta on voitu koordi-
noida huonosti ja samanaikaisten muutosaaltojen takia opettajien on
vaikea keskittya siihen.

Nykydan koulun muutosta ymmarretaan paljon paremmin kuin muutama
vuosikymmen sitten. Se ymmarretadn seka strategisena etta kulttuurisena
prosessina, joka ei ole tekninen prosessi eika se etene lineaarisesti askel aske-
leelta. Tasta valtavasta tietomddrastd ja asiantuntijuudesta huolimatta monet
muutospyrkimykset tuottavat edelleenkin pettymyksid. (Hargreaves 1998,
281-282.)

Hargreaves (1998) niakee my0s, etta koulun muutoksen ymmartamista tu-
lisi laajentaa ja syventda neljalla eri alueella. Ensindkin koulun muutos tulisi
nahda kaaoksen ja kompleksisuuden maailmassa, jossa koulun muutospro-
sessi on my0s kompleksinen ja kaoottinen. Toiseksi tulisi ymmartdd sosiaa-
lisia muutosvoimia, jotka ohjaavat koulun muutosta ja sitd miten kasvattajat
ymmartavat niita ja vastaavat niiden haasteisiin. Kolmanneksi tulisi ymmar-
taa poliittisia tekijoita, jotka maarittelevat koulun muutoksen tavoitteet ja
prosessit. Neljanneksi tulisi ymmartaa oppimisen, opettamisen ja johtamisen
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emotionaaliset aspektit ja kuinka ne voivat ohjata tai suunnata toisaalle kou-
lun muutoksen tavoitteita. (Hargreaves 1998, 283.)

2000-luvun alusta alkaen koulun muutos on nahty entistd enemman komp-
leksisena systeemisend kokonaisuutena, jonka tarkastelun aikaperspektiivin
tulee olla riittdvan pitkd. Esimerkiksi Hargreaves ja Fink (2006, 251-274) ja
Fullan (2005, 24-25) ovat tulleet siihen johtopadatokseen, ettd muutoksen ai-
kaansaaminen koulumaailmassa vaatii sitoutumista muutoksen moraalisten
paamaarien edistamiseen kaikilla kouluorganisaation tasoilla aina kansalli-
selta tasolta paikalliselle ja edelleen koulun tasolle. Ndiden kouluorganisaati-
on kolmen tason tulisi toimia yhtdaikaisesti ja kaikilla tasoilla olisi toimittava
yhteisesti hyvéksyttyjen koulun padmaarien (moral purpose) saavuttamiseksi.

4.4 Yhteistyd muutoksen edistdjand ja ongelmana

Koulun kehittdmisessd on painotettu eri tavoin yksittdisen opettajan ja koko
kouluyhteison roolia muutoksen aikaansaamisessa. Viime vuosikymmenelle
oli tyypillista etsid vastauksia ndiden kahden &dadripaiden valistd niin, ettd ke-
hittdmisessa olisi samanaikaisesti kunnioitettava individualismia ja vahvistet-
tava kollegiaalisuutta. Sahlberg (1996, 138-139) kuvaa tita paradoksina, jonka
mukaan mitd enemman koulun kehittdminen perustuu kollegiaalisuuteen,
sitd tirkeampda on opettajan yksilollisyyden korostamien.

Opettaja on perinteisesti tyoskennellyt oman luokkansa kanssa itsendi-
sesti, jopa yksindisyytta tuntien (Hargreaves 1994, 167, Hamaldinen & Sava
1989, 17-21). Kuten edelld todettiin, muutama innokas opettaja ei riita kou-
lun muutoksen aikaansaamiseen. Siksi koulun kehittamisen ldhtokohdiksi on
viime vuosina esitetty monia erilaisia koulun sisdisen yhteistyon muotoja tai
teoreettisia malleja. Kouluille on tarjottu yhteistoiminnallisen koulun mallia
(Johnson & Johnson 2002), kehittavaan tyontutkimuksen pohjautuvaa tutki-
van koulun mallia (Kddridinen ym 1997), tiimiorganisoidun verkostokoulun
mallia (Helakorpi 2001), oppivan koulun mallia (Senge ym. 2000) seka profes-
sionaalisen oppivan yhteison mallia. (Hord 1997; Stoll ym. 2003.)

Kuitenkaan kouluissa ei useinkaan ole otettu jotain teoreettista mallia sel-
laisenaan kayttoon (ks. Willman 2001). Toisaalta ei pidd odottaa, ettd yhteis-
tyon aloittaminen tai lisddminen jollain edelld esitetylld teoreettisen mallin
mukaisella tavalla sindnsa ratkaisisi ongelmia vaan saattaa jopa liséta niita.
Opettajayhteisossa vallitsevat ryhmadynamiikan lait saattavat luoda esteita
yhteisossa toimimiselle. Himbergin (1996, 25-26) mukaan ryhmadynamiikan
lait voivat estdd yhteisoon sisddn padsemisen, koska yhteison hyviaksynnan
saamisen vuoksi ei saa rikkoa yhteison normeja. Muutosagenttiopettaja voi
joutua erilaisuutensa takia opettajayhteisossa sivuraiteelle tai saattaa joutua
kestamadan melkoisia paineita. Tyypillistd on my0s se, ettd leimautumisen li-
saksi muutosta ajavat opettajat joutuvat antamaan "kasvonsa" muutoksille.
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Talla tavoin asiat henkildityvat ja muutosten edistiminen menee jonkun yk-
sittdisen opettajan ”piikkiin”. (Ks. Valijarvi 2000, 174).

Hyvista pyrkimyksista huolimatta opettajien yhteisty6 voi helposti juut-
tua mukavuutta tuottavalle tasolle, jolloin yhteisty® on neuvojen antamista,
kikkojen vaihtamista ja opetusmateriaalien jakamista, mutta yhteistyo ei laa-
jene laajempien nakoalojen tutkimiseen tai sen arvioimiseen mita opetetaan
ja miksi (Fullan & Hargreaves 1991, 55). Opettajayhteisossa saattaa ilmeta
myo0s tilanteita, joissa opettajayhteisd on jakautunut eri rintamalinjoihin tai
ryhmiin, jotka eivit keskenddn tee yhteistyotd, vaan ovat eristyksissa toisis-
taan (Hargreaves 1994, 212-213).

Kun Karjalainen (1992) tutki opettajayhteison todellisuutta kehittamis-
hankkeen yhteydessd, niin han tulkitsi, ettd opettajayhteison sosiaalisessa
traditiossa asustivat ”“synnynnaisyys”, “yksityisyys” ja “sanominen". Nama
elementit yhdistyvat latentiksi merkitysrakenteeksi, joka han nimesi ammat-
titaidon myytiksi. Opettajan ammattitaito ei ole tdssa merkityksessa myytti,
vaan sosiaalinen rakenne, joka kuolettaa dlyllisen ammatillisen keskustelun
opettajayhteisossa. Syitd vastoinkdymiseen etsitaan oppilaiden, kollegojen tai
oman itsen persoonallisuuden rakenteista. Tasta johtuen ongelmien positii-
visen ratkaisemisen mahdollisuus on kapealla pohjalla. Karjalaisen mukaan
todellinen opettajan ammattitaito perustuu sille oivallukselle, ettd ty6 on liian
monimutkainen ja vaativa kokonaisuus ollakseen kenenkaan taysin yksin hal-
littavissa. (Karjalainen 1992, 1-46.) Huusko (1999) teki saman tapaisia havain-
toja opettajayhteisOssd asustavasta tiedostamattomasta toimintakulttuurista,
joka aiheutti yhteisossa itsesensuuria, joka esti uusien ideoiden esille tulemi-
sen opetussuunnitelman laadintaprosessissa.

Tuloksellinen yhteisty6 vaatii sosiaalista osaamista, pddomaa ja hyvia so-
siaalisia taitoja, jotka voivat kehittyad vain sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Opettajakokemuksen ja opettajayhteisossa tyoskentelemisen myota jokaiselle
opettajalle kertyy sosiaalista pddomaa eli tietdmys siitd miten eri sosiaalisis-
sa tilanteissa toimitaan. Koulun opettajayhteison sosiaalisessa kentdssa uusi
opettaja saa oman asemansa, kunhan on saavuttanut ammattipatevyyden ja
vakiintuneen yhteison jasenyyden. (Ks. Bourdieu 1985, 105-155; Roos 1985,
9-24; Raiha 2001, 12-18.) Sijoittumalla tietoisesti suurimpaan, samalla taval-
la ajattelevien ja toimivien opettajien ryhméaan eli “sosiaalisesti suotuisaan
opettajan roolin kenttddn” opettaja tulee helpommin hyvaksytyksi. Talla ta-
valla voi my®0s valttda leimautumisen tyOyhteisossaan. Leimautuminen radi-
kaaliksi muutosagentiksi tai voimakkaaksi uudistuksen vastustajaksi saattaa
aiheuttaa ongelmia sosiaalisessa kentédssa. (Ks. Bourdieu & Wackquant 1995,
124-129; Heikkinen 1999, 287-288.) Sijoittuminen suotuisaan opettajan rooliin
ei kuitenkaan salli passiivisuutta kollegiaalisessa yhteisty0ss4, silld se sisdltaa
kuvan ”aktiivisesta opettajasta”, joka on periaatteessa yhteistyotaitoinen ja -
haluinen. (Willman 2001, 192-193.)
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Todelliset muutostilanteet tuovat kouluyhteis66n my0s kriisejd, jannittei-
td ja epavarmuutta, jotka halutaan mieluummin valttdaa. Opettajien opetusta
ja tyotaan (ks. luku 2.1.5) koskevat orientaatiot selittivat myos muutokseen
ja innovaatioiden kadyttoonottoon liittyva vaikeuksia, koska opettajat kokevat
muutoksen vaikeana ja epamiellyttavana. (Sahlberg 1996, 138-139.) Opettaja-
yhteison muodostaman sosiaalisen kentdn tulee antaa tilaa, tukea ja hyvak-
syntad uudistushalulle ja perustelluille uudistuspyrkimyksille. Kehittdminen
etenee opettajayhteisdssa parhaiten dialogisen vuorovaikutuksen ja tavoit-
teellisen yhteistyon voimalla, joka tarvitsee riittavasti aikaa, sopivan fooru-
min ja uudet rakenteet koulun toimintakulttuuriin. (Hargreaves 1994, 248-
262; Hargreaves 2003, 18-20.)

Ympariston koulua koskevat odotukset korostavat myos sen yhteisollista
merkitystd, vaikka nayttaa silta, ettd koulu edelleenkin muuttuu suurelta osin
yksiloidensa kautta. Koulun kehittdmistyo koetaan usein henkilokohtaisena
vaateena ja uhkana yksil6lliselle vapaudelle eikd niinkddn keinona vahvistaa
koulun yhteisollistd merkitysta. (Valijarvi 2000, 173-174.) Menestystekijoiksi
nousevat talldin avoin ja vastuullinen vuorovaikutus, keskindinen luottamus,
kollegojen hyvaksyminen ja kunnioittaminen sekd omien ja yhteisten voima-
varojen loytaminen ja niiden tehokas hyvaksikaytto. (Fullan & Hargreaves
1991, 49; Willman 2001, 194; Hargreaves 2003, 18-19.)

4.5 Kouluorganisaatio oppivana organisaationa

Koulun muutoksen ongelmien yhtena teoreettisena ratkaisumahdollisuutena
on sovellettu oppivan organisaation ideaa kouluorganisaatioon. Alun perin
Argyrista ja Schonid (1987, 17-28) pidetddn oppivaa organisaatiota koskevan
keskustelun kdynnistdjind ja Senge (2000) on ulottanut oppivan organisaation
mallin my0s koulumaailman alueelle ja soveltanut sitd yhteistyoverkostonsa
kanssa. Taman lisdksi viime vuosina nakemys kouluorganisaatiosta profes-
sionaalisena oppivana yhteisond on saanut laajaa kansainvilista huomiota.
(Esim. Stoll ym. 2003.) Suomessa Nikkanen ja Lyytinen (1996) ovat tuoneet
oppivan organisaation ajatuksia koulun kehittdmistyohon ja arviointiin. Hela-
korpi (2001) on puolestaan kehitellyt ajatusta tiimi- ja verkostokoulusta, joka
pohjautuu my0s samaan ideaan.

Oppivan organisaation teoria on ollut suosittu suomalaisessa koulun ke-
hittamiskeskustelussa 2000-luvun taitteessa ja sitd on pidetty tiimityon takia
hyvana vaihtoehtona vallitsevalle organisaatiokulttuurille. (Ks. Karkkadinen
1999; Willman 2001; Mantyla 2003.) Tyoyhteisojen arkikielessa ”tiimi” on va-
kiintunut tarkoittamaan joukkoa ihmisid, joilla on yhteinen tavoite, jonka saa-
vuttamiseen tarvitaan sujuvaa yhteistyotd seka yksiloiden tietojen ja taitojen
muodostamaa synergiaa. Myos koulumaailmassa tiimi-sanaa kaytetdaan pal-
jon, vaikka tarkkaan ottaen kyseessa olisi pikemminkin ty6ryhma tai pienryh-
ma kuin todellinen tiimi. (Ks. Mantyla 2003, 37-39; Strommer 1999, 118-119.)
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Tutkimuksen kohteena olleessa perusopetuksen kehittamistydssakin kdytet-
tiin tiimi-sanaa hyvin laajassa merkityksessd, vaikka tosiasiassa olisi pitanyt
puhua tyoryhmistd, koska opettajatiimit eivat olleet organisaation keskeisia
suorittavia yksikkdjd, vaan opetustyd perustui opettajien yksilosuorituksiin
perinteisten opetustyon rutiinien mukaan kuten ennenkin.

Erilasia tiimin maaritelmia 1oytyy kirjallisuudesta ja tutkimuksista hyvin
paljon (Mantyla 2003, 37-39). Jokelainen ja Ramstad (2000) ovat analysoineet
erilaisia tiimin maaritelmia ja rakentaneet niiden pohjalta nelja kriteeria.

1. Tiimi on mahdollisimman itseohjautuva, kehittamissuuntautunut ja
jdsenten osaamista optimaalisesti hyodyntava tyoryhmad, jossa yhtei-
sesti sovitut toimintatavat ohjaavat tyoskentelya tavoitteiden muo-
dostaessa toiminnan ytimen organisaation padmaaran mukaisesti.

2. Vuorovaikutuksellisessa riippuvaisuussuhteessa toisiinsa nahden ole-
vat tiimin jasenet jakavat yhteisen myonteisen mielikuvan tiimista.

3. Tiimi on toimivassa vuorovaikutuksessa organisaation ja toimintaym-
pariston kanssa niiden tarjotessa edellytyksid ja asettaessa reunaeh-
toja tiimin toiminnalle.

4. Tiimi on tyon organisoinnin ja kehittaimisen véline.

Naiden kriteerien avulla syntyy kuva ideallisesta tiimistd ja niihin siséltyy
uusia elementtejd kuten kehityssuuntautuneisuus ja tiimin jasenten jakamat
myonteiset mielikuvat omasta tiimistaan. (Jokelainen & Ramstad 2000, 437-
438.)

Kirjallisuudesta 16ytyy my®os paljon kuvauksia siitd, miten organisaatio voi
siirtyd tiimityon kayttoon ja millaisia kehitysvaiheita siind kdydaan lavitse.
(Helakorpi 2001, 97-113; Sarala & Sarala 2001, 158-168.) Tiimiorganisaation
kehittaminen on vuosia kestava haaste, johon liittyy riskejd ja tiimeilta odote-
taan usein tuloksia liiankin nopeasti. Tiimin kehitysvaiheet etenevat Strom-
merin (1999) mukaan viiden vaiheen kautta. Ensimmaisessa muotoutumis-
vaiheessa tiimille on ominaista jasenten kohteliaisuus ja kokeilunhalu. Toista
vaihetta han nimittaa pyrytykseksi, koska silloin tiimissa taistellaan ja jaetaan
rooleja. Kolmannessa vaiheessa keskitytaan tyohon, joka sujuu hyvin, jos teh-
tavaan on sitouduttu hyvin. Neljannessa vaiheessa tiimin jasenten valilla on
toverillisuutta, tiimity0ssa tapahtuu kypsymista ja tiimiin sitoutumista. Vii-
meisessd vaiheessa yhteisty0 paattyy, koetaan menestyksen tunteita ja jopa
juhlistetaan tuloksia. (Strommer 1999, 122-123.)

Tiimityohon liittyy kdynnistdmisen ja edelld kuvattujen vaiheiden lisak-
si my6s muitakin pulmia. Willman (2001) havaitsi tutkiessaan opettajien tii-
mityotd, ettd sen aikana syntyi myos ristiriitaisia diskursseja ja opettajilla oli
paradoksaalisia tulkintoja tiimityon rakentumisesta ja paamaarista. Ne ei-
vit edesauttaneet tiimityolle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Tiimityo
saattoi luoda epavarmuuden ilmapiirid, jossa ongelmien ratkaisu itse asiassa
vaikeutui ja opettajien vdlinen yhteisty0 vaarantui. Opettajat eivat valttamatta
hallinneet tiimityotd ajatteluun, oppimiseen, vuorovaikukseen ja tutkimiseen
liittyvind kokonaisuuksina, vaan lahestyivat sitd pikemminkin samankaltai-
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suutta, yhteenkuuluvuutta ja kdytannollisyytta korostavien ndkokulmien
kautta. Taman takia tiimityolta ei voi odottaa suuria, ellei samanaikaisesti
muuteta koulua rakenteellisesti siten, ettd se kannustaisi opettajia yhteisten
toimintamallien kokeilemiseen ja kehittdmiseen. (Willman 2001, 159-185.)

Tiimityon ja —oppimisen hallinnalla on kuitenkin keskeinen merkitys op-
pivan organisaation toiminnassa. Kyseessa on kaikkien osallisena olevien
henkildiden yhteisesta oppimisesta seka heidan osaamisensa yhdistymises-
ta. Monissa maaritelmissa siihen liitetdan myos sellaisia tunnuspiirteita kuten
yhteinen visio, tyontekijoiden osaamisen kehittaminen, tehokas oppimiso-
rientaatio ja systeemiajattelu. (Ruohotie 1998, 40-48; Strommer 1999, 32; Sarala
& Sarala 2001, 144-150.)

Kansainvilisesti tunnettu oppivan organisaation teorian kehittdja Senge
(1990; 1994; 2000) on luonut tiimioppimisen perustuvan oppivan organisaa-
tion mallin, jonka lahtokohtana on systeemiteoria. Mallissa on keskeista, etta
sen viisi perusperiaatetta (discipline) erottavat sen perinteisen organisaation
toiminnasta ja ndma osa-alueet ovat keskendan jatkuvassa systeemisessa riip-
puvuussuhteessa. (Senge 2000, 15-21; Senge ym. 2000, 59-78.) Seuraavassa
kuviossa on timantin muotoon sijoitettuna oppivan organisaation elementit.
Kuvio on hyvin pelkistetty, mutta visualisoi systeemiajattelun keskeisen ase-
man oppivan organisaation teoriassa.

PM

HENKILOKOHTAINEN HALLINTA
(Personal Mastery)

SISAISET ST YHTEISESTI
TOIMINTAA MUODOSTETTU
OHJAAVAT SYSTEEMIAJATTELU JA JAETTU
MALLIT Svst Think VISIO
stems Thinkin
(Mental Models) Sy 9 (Shared Vision)

TL

TIIMIOPPIMINEN
(Team Learning)

KUVIO 4. Oppivan organisaation viisi perusperiaatetta (Senge ym. 2000, 24).
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Tassa mallissa tiimioppimisen tavoitteena on, ettd tiimin jasenet voivat yhtei-
sen dialogin avulla siirtda taitojaan ja osaamistaan kollektiiviseen ajatteluun.
Tiimin jasenten ei tarvitse ajatella, eivatka he todennakoisesti ajattelekaan sa-
malla tavalla. (Senge ym. 2000, 73-73.) Yksiloiden oppiminen on valttamaton,
mutta ei riittdva ehto tiimin ja organisaation oppimiselle. Jos tiimit eivdt osaa
oppia, ei my0Oskédan organisaatio sitd osaa. (Senge 1990, 139.) Henkilokohtai-
nen hallinta (personal mastery) on organisaatioon kuuluvan yksilon elinikaista
oppimista, joka perustuu tyypillisesti yksilolliseen reflektioon ja asiantunte-
mukseen (Senge ym. 2000, 17-18). Organisaatioilla on tirkea rooli tassa op-
pimisprosessissa ja henkilokohtaisen vision luomisessa, koska se tapahtuu
organisaation luomassa kontekstissa ja sen hetkisessa todellisuudessa (Senge
ym. 2000, 59-60). Sisdiset toimintaa ohjaavat mallit (mental models) ovat usein
tiedostamattomia ja tutkimattomia ajatusmalleja. Taman oppivan organisaati-
on osa-alueen tarkoituksena on tuoda esille hiljaiset olettamukset ja asenteet,
jotta niistd voidaan keskustella ja my6s ehkdista vaarinymmarrysten synty-
mistd. Itsereflektio ja yhteisen selvittelyn kdyminen on ratkaisevan tarkeda
oppivan organisaation kannalta, koska sisdiset toimintaa ohjaavat mallit toi-
saalta rajoittavat ihmisten muutoskykya. (Senge ym. 2000, 66-69.) Yhteisesti
muodostettu ja jaettu visio (shared vision) vahvistaa organisaation sitoutumista
yhteisen pdamaaran saavuttamiseen. Visio saa ihmiset yrittdmaan parhaan-
sa ja se ilmaisee millaista tulevaisuutta halutaan luoda yhdessa. (Senge ym.
2000, 71-73.)

Systeemiajattelu (systems thinking) on mallin keskeisin perusperiaate. Se
pitda muita elementtejd yhdessd, koska ne jatkuvasti vaikuttavat toisiinsa.
Systeemiajattelu edistdda kompleksisuuden, keskindisen riippuvaisuuden,
muutoksen ja vaikutussuhteiden tiedostamista. Systeemi-sanan alkupera on
kreikan kielessd, jossa se tarkoittaa “koska ne ovat yhdessa”. (Senge ym. 2000,
77-78.) Systeemi-kasitettd voidaan verrata luontoon, jolloin se saa elavan me-
taforan. Luonnon systeemit, kuten solut, kasvit tai eldimet ovat kokonaisuuk-
sia, joiden rakenteet perustuvat niiden valiseen keskindiseen riippuvuuteen ja
ne muodostavat monikerroksisia rakenteita, joista jokainen kerros muodos-
tuu edelleen osasysteemeista. (Sahlberg 1997, 90.)

Oppivan organisaation mallia ja sen ytimena olevaa systeemiajattelua on
kritisoitu eri nakokulmista. Fullan (2005) on kritisoinut systeemiajattelua en-
sindkin siksi, ettd idean esittimisesta on kulunut jo yli vuosikymmen, mutta
siitd huolimatta se ei ole tuottanut ratkaisuja organisaatioiden ongelmiin tai
suuria muutoksia niiden toimintaan. Syyna saattaa olla se, ettda systeemiajat-
telun késite ja sen soveltaminen on ollut sekavaa. Toisaalta saattaa olla niin,
ettd vain pieni joukko spesialisteja on omaksunut ajattelutavan eika sitad ole
tehty tunnetuksi organisaation kaikille jasenille sen kaikilla tasoilla. Systee-
miajattelun onnistunut soveltaminen kaytantoon merkitsisi kestavien muu-
tosten ja jatkuvan kehittymisen aikaansaamista kouluorganisaatiossa. (Fullan
2005, 40-44, 99-104.)

Suomessa Sarala ja Sarala (2001) ovat kyseenalaistaneet oppivan organi-
saation kehittdmismallin taustalla olevia oletuksia, jotka koskevat henkil6s-
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ton tyohon sitoutumista ja jatkuvaa oppimis- ja kehittymishalua. He viittaavat
my0s siihen, ettd kirjallisuudessa esitetyt tapausesimerkit, “malliorganisaati-
ot” eivat ehka ole padsseet hyviin tuloksiin pelkastdan oppivan organisaation
toimintamallin kautta, vaan taustalla on ollut aiemmin muutakin kehittamis-
tyotad. (Sarala & Sarala 2001, 63-64.)

Tama lisaksi on pohdittu, etta kannattaisiko koulujen lainkaan ”vaivautua”
ja pyrkia kehittymaan oppiviksi kouluiksi. Sita on kuitenkin pidetty positiivi-
sena mahdollisuutena, koska siina on mahdollista yhdistda yhteison kaikkien
jasenten ajattelua ja osaamista. Lisaksi toimimalla reflektiivisesti ja kokemuk-
sista oppien yhteiso harjaantuu kyseenalaistamaan kdytossa olevia toimin-
tamalleja. Oppiva koulu voisi olla tulevaisuusvaihtoehto, jonka valitessaan
tyoyhteiso voi vaikuttaa tulevaisuuteen ja ennakoida sita. (Nikkanen 1996,
25-26.)

Kouluorganisaatioiden toiminnassa oppivan organisaation kasitetta on-
kin hyodynnetty 1dhinna hyvaksymalld se metaforaksi, visioksi tai tulevai-
suuden mahdollisuudeksi. Talloin huomio on kiinnittynyt tulevaan eika ole-
massa olevaan organisaation toimintatapaan. Kun tavoiteltavan ja vallitsevan
organisaatiomallien eroja tarkastellaan, niin esille nousevat organisaation eri
tasoilla oppimista hankaloittavat ja ehkaisevat tekijat kuten organisaation
erityyppiset 1oyhat sidokset, sisdiset ristiriidat, defensiiviset rutiinit ja paa-
toksentekoon liittyva irrationaalisuus. Siksi oppivan organisaation vision to-
teuttaminen kouluorganisaatiossa on hyvin kompleksinen, monisyinen ja ris-
tiriitainen prosessi. (Salo ym. 1998, 214-215.)

Muutoksen aikaan saamiseksi organisaation jasenilta edellytetaan kykya
irrottautua omasta roolistaan toimimaan koko organisaation edustajana ja
organisaatiolta edellytetddn puolestaan julkisen vuorovaikutusareenan laa-
jenemista. Opettajilta muutos edellyttdd myos henkilokohtaista sitoutumis-
ta vuorovaikutusareenalla tapahtuvaan toimintaan ja sen puitteissa tehtaviin
paatoksiin. Opettajien kollegiaalisuutta ei voi saada aikaan pelkadstdan hallin-
nollisilla paatoksilla. Opetusvelvollisuuteen ja oppituntien organisoitiin liit-
tyvat rutiinit rajoittavat tehokkaasti opettajien osallistumista spontaaniin kol-
legiaalisuuteen ja siksi voidaan kysyakin onko yksityisen ja julkisen areenan
lahentyminen yleensdkdan mahdollista. (Salo ym. 1998, 211-222.)

Lopulta voidaan esittda skeptinen kysymys my0s siitd, voidaanko kouluun
yleensdkaan luoda kaytantoja tai foorumeja, jotka loisivat nykyista parempia
mahdollisuuksia ammatilliselle keskustelulle. Esimerkiksi Sarasonin (1996,
328-330) tutkimuksissa mukana olleissa kouluissa ei ollut kuluneen 25 vuo-
den tarkastelujakson aikana tapahtunut merkittivia muutoksia, jotka olisi-
vat edesauttaneet ammatillisen keskustelun lisaantymista kouluissa. Oppivan
koulun idean taydellinen toteuttaminen edellyttdisi Sengenkin (2000) mukaan
sitd, ettd koulu pitdisi “luoda uudelleen”. Oppivan organisaation ajatuksen
toteuttaminen koulussa ei merkitse vain sitd, ettd ihmiset vain maarataan
keskustelemaan ja tyoskentelemédan yhdessa, vaan kaikkien tulisi omaksua
oppiva orientaatio. Tama merkitsee sitd, ettd kaikki organisaatioon kuuluvat
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ihmiset ilmaisevat omat tavoitteensa, kehittavat tietoisuuttaan ja kykyjaan yh-
dessa. (Senge ym. 2000, 5.)

Oppivan kouluorganisaation edellytyksid pohdittaessa kiinnittyy huomio
sithen, ettd sen kehittdimisvisio on hyvin organisaatiokeskeinen ja mekaaninen.
Ikdan kuin organisaatio muodostuisi pikemminkin yhteisen vision toteutta-
miseen ohjelmoitavista roboteista kuin professionaalisista ihmisistd. Lisaksi
oletetaan, ettd yhteisollinen oppiminen alkaa automaattisesti organisaatiora-
kenteiden muuttamisesta. Tutkimuksissa (Soini ym. 2003) onkin huomattu,
ettd vaikka opettajat ovatkin oppimisen asiantuntijoita, niin opettajayhteisoi-
hin juurtuneet kasityksen formaalista oppimisesta ja oppimisen operationali-
soimisesta estavat kehittymista oppivaksi organisaatioksi. Teollisuusyritykset
on helpompi saada toimimaan oppivana organisaationa kuin koulutusorgani-
saatiot. Lisdksi johdon huomio kiinnittyy pikemminkin organisaation talou-
dellisen tehokkuuden parantamiseen kuin inhimillisen kasvuun tai yhteisen
oppimiseen. (Soini ym. 2003, 289.)

Oppimisstrategia onkin organisaatiokeskeinen eikad ota huomioon yksit-
taisten ihmisten tyouralla etenemis-, kehittymis- ja oppimistarpeita. Tulee
my0Os huomata, ettd ty6 ja sen yhteydessa oppiminen muodostaa vain osan jo-
kaisen ihmisen elinikdisesta kehitys- ja oppimisprosessista. 1990-luvulla tyo-
elamadssa alettiin odottaa, ettd passiiviseen tottelevaisuuteen opetetut tyon-
tekijat olisivatkin aktiivisia ja osallistumishaluisia. Tyontekijoilta ryhdyttiin
edellyttamaan, ettd he olisivat tiimityohon kykenevida oman oppimisensa oh-
jaajia ja innovaattoreita. Lahtokohtana ei ollut yksildiden omat tarpeet vaan
tyo- ja tuotantoelaman tehostamistarpeet. (Autio ym. 2004, 130-137.)

Joka tapauksessa tiimiorganisoidun koulun ideaan luotetaan laajasti myds
kansainvalisilld foorumeilla. Esimerkiksi koulun kehittymisen tulevaisuus-
skenaarioissa OECD (2001) on nimennyt yhdeksi koulun uudistamisen ske-
naarioksi koulun kehittymisen oppivaksi organisaatioksi. Siind yhteydessa
oppivan koulun toimintamalliin liitetdan myos matala tiimiorganisaatio, laaja
verkostoituminen koulun ulkopuolisiin yhteistyotahoihin ja elinikdisen oppi-
misen ajatus. Oppivan koulun menestyminen edellyttdisi hyvia resursseja ja
yhteiskunnan luottamusta tuloksien saavuttamiseen. Opettajakunnalta edel-
lytettdisiin hyvaa ammatillista osaamista, innovatiivisuutta opettamisessa ja
oppimisessa seka jatkuvaa ammatillista kehittymista. Verkostoituminen olisi
opettajien tyossa keskeinen normi ja yhteistyohon liittyisi muiden opettajien
lisdksi my0s muita asiantuntijoita. Tata skenaariota pidetdaan kansainvalisesti
tavoiteltavana, mutta se on OEDC:n selvitysten mukaan hyvin kaukana sen
jasenmaissa olemassa olevista kdytanndista. Jos se toteutuisi, se merkitsisi ra-
dikaalia muutosta nykytilanteeseen verrattuna. (OECD 2001, 88-91.)
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4.6 Koulu professionaalisena oppivana yhteisona

Oppivan organisaation idean vaikutuksesta monet tutkijat ovat ndhneet kou-
lun yhteisond, jonka tulisi oppia tehokkaasti, luoda oppimiselle tarvittavat
rakenteet ja vastata nopeasti ennakoimattomiinkin ympariston muutoksiin
(Hargreaves & Giles 2003, 98-100). Yksil6tason sitoutumisen ja muutosagent-
ti-ajattelun sijaan painotetaan yhteisollisyytta ja koulun tulisi toimia profes-
sionaalisena oppivana yhteisona (professional learning community) (Hord 1997;
Stoll ym. 2003, 131-155). Muutososaamisen ja oppivan orientaation tulisi olla
jaettuna kaikkien organisaation jdsenten ja sen tasojen kesken (Morrissey
2000).

Hargreavesin ja Gilesin (2003) mukaan kaikkien yhteison jasenten tulisi
nahda organisaatio “kokokuvassa” sekd ymmartaa kuinka oppivan organi-
saation osat ja kokonaisuus kuuluvat systeemisesti yhteen. Organisaation
jasenten tulisi ndhda yhteys jokaisen ihmisen oman oppimisensa ja organi-
saation yhteisollisen oppimisen valilld ja kuinka se on avain muutokseen ja
menestyksen. Wengerin (1998) kdytantoyhteison (communities of practice) ide-
an vaikutuksesta on kehitetty edelleen teoriaa koulusta professionaalisena
oppivana yhteisona. Sen toiminnassa toteutuu kolme keskeistd periaatetta,
jotka tdydentavat oppivan organisaation periaatteita:

- yhteisty0 ja professionaalinen keskustelu koulun ammattilaisten kes-
ken
- vahvajajohdonmukainen keskittyminen opettamiseen ja oppimiseen
em. yhteistyota tehdessa
- arviointi- ja tutkimustiedon kerddaminen arviointiprosessia ja ongel-
mien ratkaisua varten
Professionaalisen oppivan yhteison katsotaan johtavan selviin ja mitattaviin
parannuksiin oppilaiden oppimisessa. Nopeiden ja pintapuolisten muutoksi-
en sijaan syntyy pysyvaa ja pitkdkestoista kehittymistd, joka perustuu profes-
sionaalisille osaamiselle ja luo voimavaroja koulun kehittymiseen. (Hargreaves
& Giles 2003, 98-100.) Professionaalisen oppivan yhteison luonteenpiirteista
on kuitenkin erilaisia ndkemyksia niin Euroopassa kuin Pohjois-Amerikassa-
kin ja siksi teorioista ei muodostu niin yhtendista tai yksiselitteista teoreettis-
ta pohjaa kuin oppivalla organisaatiolla on ollut (ks. Hord 1997; Hargreaves
2003, 133-139). Taman takia professionaalisen oppivan yhteison teoreettisen
pohjan katsotaankin olevan jatkuvassa kehitysprosessissa (Morrissey 2000).

Koulun kehittyminen uudenlaiseksi oppivaksi yhteisoksi edellyttdda myos
sitd, ettd sen teollisen ajan perinteestd tullaan tietoisiksi. Sengen mukaan
(2000) perinteinen koulutyo pitda sisdlldan teollisen ajan olettamuksia, joi-
den takia koulu toimii konemaisen tyon organisoinnin mallin pohjalta eika
eldavan systeemin mukaisesti. MyOs oppimiskasityksen tulisi muuttua ratkai-
sevasti opettajakeskeisestd opettamisesta oppijakeskeisyyteen. Opetuksessa
tulisi huomioida erilaisia lahjakkuuden lajeja ja erilaisia oppimistyyleja. Ym-
pardivdaa maailmaa tulisi ymmartda pikemminkin keskindisen riippuvuuden
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ja muutoksen maailmana kuin opetella faktoja tai kilvoitella oikeista vastauk-
sista. Koulu voisi perustaa uudelleen merkityksensa yhteiskunnallisen insti-
tuutiona asettamalla lasten elaman ja sen ilmi6t oppilaiden oppimisen keski-
pisteeksi. (Senge 2000, 32-35, 43-48, 52-57; ks. myos Miettinen 1994, 198-199.)
Systeemiajattelun tulisi olla lapdisevana ajatuksena niin koulun paatoksente-
ossa kuin kaikessa opettamisessa ja oppimisessa, jos pyritdan jatkuvaan pro-
fessionaaliseen kehittymiseen. (Hargreaves & Giles 2003, 99-101.)

Samanlaisiin johtopaatoksiin ovat tulleet my0s yhteistoiminnallisen oppi-
misen ja yhteistoiminnallisen koulun kehittdjat D.W. Johnson ja R.T. Johnson
(2002), jotka kuvaavat vallitsevia kouluorganisaatiota “massatuotanto-organi-
saatioksi”, joissa toisistaan erilladn tyoskentelevatja usein myos keskenaan kil-
pailevat yksilot huolehtivat kunkin osan valmistumisesta. Heidan mukaansa
koulujen on muututtava kilpailuhenkisista ja yksilokeskeisistd massatuotan-
tolaitoksista tehokkaiksi, yhteistoiminnallisiksi kouluorganisaatioiksi. Niissa
oppilaat tyoskentelevit ensisijaisesti yhteistoiminnallisissa oppimisryhmissa.
Opettajat ja kouluhenkilokunta tyoskentelevdt omissa yhteistoiminnallisissa
tiimeissa ja samoin tekevat myos kouluhallintovirkamiehet. Talloin luokan,
koulun ja kouluhallinnon organisaatiorakenteet ovat yhtenevaiset ja ryhmien
jokainen taso tukee toisiaan. (Johnson & Johnson 2002, 111-115.)

Yhteistoiminnallinen kouluorganisaatio eroaa oppivan organisaation ja
professionaalisen oppivan yhteison malleista 1dhinna siten, ettd yhteistoi-
minnallisuudessa lahdetddan muita enemman oppilaiden tasolta ja koroste-
taan yhteistoiminnallisen oppimisen avulla saavutettuja oppilaiden hyvia op-
pimistuloksia. Samalla paljastuu myos “massatuotantomalliin” perustuvan
koulun toiminnan tehottomuus varsinkin oppimistulosten kannalta ja ettei
kilpaileminen ole tie parempiin oppimistuloksiin tai tehokkaampaan koulu-
organisaation toimintaan. (Vrt. Arvaja 2005, 389-398.)

Opettajien tyohon on viime vuosina kohdistunut yha enemman vaatimuk-
sia yhteistyon ja kollegiaalisuuden lisadmisestd. Uusia yhteistydmuotoja ei
kuitenkaan opita nopeasti ja muutos asettaa opettajan ammattitaidon uhan-
alaiseksi. Lisaksi opettajan henkilokohtainen jatkuva kasvu ihmisena ja am-
matillinen kehittyminen nivoutuvat ldheisesti yhteen. (Kohonen 2002, 259-
260; Hargreaves & Giles 2003, 99.) Koulukulttuurin muutos professionaalisen
oppivan yhteison suuntaan edellyttaa ihmisten antamien erilaisten merkitys-
ten ja tulkintojen kunnioittamista seka niiden syvallistd ymmartamista siten,
ettd niistd voidaan kehittaa yhteisesti jaettuja merkityksia, jotka johtavatjatku-
vaan koulun kehittamiseen. (Stoll 2002, 9-14.) Muutoksen aikaan saamiseksi
tarvitaan lisaksi kdytannon systeemiajattelua (systems thinking in action) ja pit-
kédjanteista kestavaan kehitykseen suuntaavaa johtamista (sustainabile leader-
ship). (Hargeaves & Fink 2006, 251-274; Fullan 2005, 13-27.)

Uudistuvassa koulun toimintakulttuurissa opettajalla tulisi olla siihen so-
pivat ja riittdvat ammatilliset edellytykset seka nakoala omaan ammatilliseen
kasvuunsa. Opettajan tulisi olla reflektiivisesti ja systeemisesti ajatteleva op-
piva opettaja. Opettajan reflektiivinen tyonote edesauttaa tyon taustalla ole-
vien ajattelumallien ja kdyttoteorian paljastumista sekd niiden kriittista tar-
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kastelua. Usein opettajan tyon kayttoteoria on kuitenkin implisiittinen eika
sen merkitysta tiedosteta oman opetustyon ohjaajana. (Kiviniemi 2000, 21;
Luukkainen 2000, 123.) Oppivan organisaation tiimityo, yhteistoiminnallisen
koulun kollegiaaliset tukiryhmat tai oppivan yhteison tyotavat tarjoavat yk-
sittdiselle opettajalle foorumin, jossa voi kdydd ammatillista keskustelua ja
vahvistaa siten reflektiivista tyonotetta.

4.7 Koulun muutosteorioiden kehitys

Tassd luvussa esitetyistd koulun muutokseen ja muuttumattomuuteen liitty-
vista teoreettisista nakokulmista esitin omana yhteenvetonani, ettd koululla
on monia defensiivisid ominaisuuksia, joiden takia se voi sdilyd muuttumat-
tomana. Niita ovat:

- Koulun historialliset, traditionaaliset ja sosiaalistavat sidokset

- Koulun pysyva institutionaalinen tehtava yhteiskunnassa

- Opettajan tyon praktinen, autonominen ja asiantuntijatyon luonne
Rationalisoitu opetustyd ja koulun toiminnan rutiinit

- Opettajayhteison toimintaan liittyvat sosiaaliset ryhmailmict
Naista tekijoistd muotoutuu koulun kulttuurissa ilmeneva kokonaisvaltainen
defensiivinen systeemi, joka edesauttaa koulun sailymistd muuttumattomana
vaikka muutosta voitaisiinkin pitdd valttamattomana tai toivottavana. Muu-
toksen kannalta on tarkedd, ettd koulun defensiivinen systeemi tunnistetaan
ja siitda voidaan keskustella avoimesti.

Vastauksina koulun muutoksen ongelmiin on eri aikakausina esitetty lu-
kuisia teoreettisia ratkaisumalleja ja muutoksen teoreettisen tarkastelun ai-
kakausia on kuvattu useissa tutkimuksissa. (Sahlberg 1996; Fullan 1998; Har-
greaves, 2004; Lundahl 2004; Hargreaves & Goodson 2006.) Hargreaves (2004,
2; Hargreaves & Goodson 2006, 3-24.) on esittanyt 1970-luvulta tahan pdivaan
ulottuvan muutosteorioiden aikakausien kolmijaon, joka taustalla on vuosi-
kymmenille ominaisten yhteiskunnallisten muutosten heijjastuminen koulun
kehittamiseen. Olen liittanyt aikakausien tarkasteluun myos suomalaisen pe-
ruskoulun kehitysvaiheiden tarkastelun ja muutamia esimerkkeja tehdyista
ratkaisuista, jotka olivat esilld luvussa 2.1.4.
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TAULUKKO 9. Koulun muutosaikakaudet 1970-luvulta alkaen. (Mukaillen
Hargreaves 2004, Hargreaves & Goodson 2006.)

Ajanjakso

Muutosaika-
kausi

Suomalaisen peruskoulun kehitysvaiheet

1970- luku

Optimismin ja
innovaatioiden
aika

Keskusjohtoisen siddosohjauksen vaihe

Peruskoulu-uudistus toimeenpantiin 1972-77 tar-
kan keskusjohtoisen resurssi- ja sdédddsohjauksen
mukaisesti.

Uudistusta edelsi kokeilutoiminta. Opettajia kou-
lutettiin SIVA-tdydennyskoulutuksessa ja VESO-
koulutus alkoi.

Peruskoulun tarkastustoiminnan aloittaminen
1972 ja paikallisen peruskouluhallinnon luominen
1972-77 tukivat hallinnollisesti uudistuksen toteu-
tumista.

1980- 1995

Kompleksisuu-
den ja ristirii-
taisuuden aika

Delegoinnin ja deregulaation vaihe

Valtionosuusuudistukset 1986 ja 1993 antoivat
kunnille paatosvaltaa peruskoulun resurssien
kayttamiseen.

Tuntikehysjarjestelma korvasi opetusryhméanormit
ja lopetti tasoryhmat 1985.

Laaninhallituksen suorittama peruskoulujen tar-
kastustoiminta lakkasi 1985.

Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden
uudistamiset 1985 ja 1994 siirsivat paatosvaltaa
kunta- ja koulukohtaiselle tasolle. Koulujen profi-
loituminen alkoi.

1996-

Globalisaation,
markkinoista-
misen ja stan-
dardisoinnin
aika

Tulosohjauksen, arvioinnin ja uusliberalismin
vaihe

Kansallisen ja kansainvilisen arvioinnin lisdédnty-
minen ja peruskoulujen toiminnan arviointivastuu
kunnille 1998.

Perusopetuslaki 1998 antoi kunnalle oikeuden or-
ganisoida peruskoulun rakennetta kun jako ala- ja
yldasteeseen poistettiin lainsdddanndosta.

Tuntijakoasetus 2001 antoi lisdd vapauksia paattaa
paikallisesti peruskoulun tuntijaosta. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2004 sisélsivat
hyvan oppimisen kriteerit ja ohjasivat aikaisempaa
tiukemmin paikallista opetussuunnitelmatyota.

Valtionosuusuudistus 2005 poisti pienten koulujen
tuen ja vahditti peruskouluverkon supistamista.

Opetushallituksen organisaatiouudistus 2006.
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Taulukosta kay ilmi, ettda muutosaikakaudet ovat heijastuneet sithen miten
peruskoulun ohjausjarjestelmada on muutettu. Samoin kuin Suomessa myos
Ruotsissa on valtion rooli ja valta pienentynyt sekd koulutuspolitiikassa ettd
yhteiskunnassa yleensa. (Berg ym. 1999, 52-58.) Koulun valtiollista ohjaus-
jarjestelmda voidaan kuvata neljdn erilaisen tyypin mukaan, jotka on esitetty
seuraavassa kuviossa.

Koulu instituutiona

Keskitetty
(Centraliserad)
A. Saadosohjaus B. Tulosohjaus
Yhteiskunta-
rakenne
Valtiollistettu yhteiskunta Yhteisollistetty valtio
(Forstatligat samhallet) (Forsamhaélligad stat)
C. Kehysohjaus D. Tavoiteohjaus
Hajautettu

(Decentraliserad)

KUVIO 5. Yhteiskuntarakenne, koulu instituutiona ja ohjausjirjestelmdin tyypit.
(Berg 2003, 132.)

Suomalaisen peruskoulun alkuvaiheet olivat siddosohjauksen (A.) vuosia,
koska silloin ohjausjérjestelma perustui tarkkoihin valtakunnallisiin normei-
hin, maaradyksiin ja ohjeisiin, joiden noudattamista valvottiin ensisijaisesti
laaninhallituksien kouluosastojen voimin. 1980-luvun kuluessa ohjausjar-
jestelmda hajakeskitettiin, jolloin alkoi deregulaation ja desentralisaation ai-
kakausi ja Suomessa siirryttiin kehys-(C.) ja tavoiteohjauksen (D.) suuntaan.
Esimerkiksi valtakunnallisen opetussuunnitelman sijaan annettiin valtakun-
nalliset opetussuunnitelman perusteet vuonna 1994. Tulosohjaus (B.) on loo-
ginen osa yhteiskuntaa, jossa valtiolla on rajoitettu valta ja uusliberalistisen
suuntauksen mukaisesti uskotaan markkinoiden ohjaukseen myos koulutuk-
sen alueella. Kun peruskoulun tai koko koulutuksen ohjauksen lahtokohta-
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na on tulosohjaus, niin tuloksien kuvaaminen ei ole yksiselitteista ja niiden
saavuttaminen on tulkinnanvaraista. (Berg ym. 1999, 52-58.) Tulosohjauksen
esiinmarssin selkein esimerkki on Opetusministerion hallinnon alan tuotta-
vuusohjelman hyvaksyminen ja toteuttamisen aloittaminen viime vuonna.
(Opetusministerio 2005.)

Vaikka ohjausjarjestelman tyypit ja niiden vaihtelu eivat tule esiin selkeasti
peruskoulun kehityksessa eri aikakausina, niin ohjausjarjestelma on kuiten-
kin tarked strateginen viline, jolla pyritaan vaikuttamaan koulujen kehitty-
miseen ja luomaan muutoshaasteita hallinnon avulla. Téassa tarkastelussa on
tarkeda havaita, ettd koulutuspolitiikassa, peruskoulun ohjausjdrjestelmassa
ja koulun kehittdmistyossa ja —tutkimuksessa on eletty samanmittaisia muu-
tosaikakausia. Niiden edetessa ajankohtaiset, uudet lahtékohdat ja ideat ovat
vaikuttaneet kaikkien kolmen osa-alueen toimintaan. Lisdksi on hyva havai-
ta, ettd ohjausjarjestelmassa kaytettavalle ohjaustyypille on olemassa vaihto-
ehtoja. (Ks. Berg 2003, 151-153.) Kulloisenakin aikakautena kaytetty ohjaus-
tyyppi on valittu joko valtakunnallisella tai paikallisella koulutuspoliittisella
paatoksella.

Muutosperiodeille on tyypillistd, ettda niihin ovat vaikuttaneet vaestoke-
hityksen, ideologioiden ja talouden muutokset ja opettajasukupolvien vaih-
tumiset. My0s globalisaatio on heijastunut kansallisvaltioiden talouksiin ja
kulttuureihin. (Hargreaves & Goodson 2006, 40-45.) Vaikka Hargreavesin ja
Goodsonin (2006) retrospektinen tarkastelu on tehty Pohjois-Amerikan nako-
kulmasta, samankaltaiset muutosaikakaudet on nahtavissa myos suomalai-
sessa ja pohjoismaisessa (Berg ym. 1999, 206-232) koulutuspolitiikassa globa-
lisaation voimistumisen takia. Peruskoulun hallinnon ja opetussuunnitelmien
kehityksessa (ks. luku 2.1.4) on havaittavissa samanlaisia ajanjaksoja. Perus-
koulu sai alkunsa 1970-luvulla, kun sodanjilkeiset suuret ikdluokat koulut-
tivat lapsiaan optimistisessa hengessa ja koulutustason nostamisen katsot-
tiin lisdavan yhteiskunnallista tasa-arvoa. 1980-luvulla koulun kehittamisessa
kiinnitettiin huomiota post-modernismille tyypilliseen kompleksisuuteen ja
ristiriitaisuuteen ja kouluhallinnossa alkoi deregulaation ja desentralisaation
aika. (Aho ym. 2006, 55-66, 88-99.) Suomessa 1990-luvun taloudellinen lama
antoi alkusysdyksen uusliberalismin piirteiden nousulle ja markkinavoimien
korostamiselle my®6s koulun kehittimisessa (Ahonen 2003, 182-199). 2000-1u-
vun alkuvuosina globalisaation vaikutukset ovat alkaneet tuntua yha enem-
man myo6s suomalaisessa koulun kehittamiskeskustelussa esimerkiksi PISA-
arviointien takia (ks. Linnakyla & Vilijarvi 2005).

Viimeksi kuluneen vuosikymmenen aikana esitetyt koulun muutoksen
teoreettiset ndkokulmat ovat kehittyneet kasvatustieteellisen tutkimuksen ja
kaytannon koulun kehittdmistyon tuloksena. Niihin ovat heijastuneet myos
yhteiskunnalliset ja talouseldman trendit. Esimerkiksi tasapinotetun mittaris-
ton mallia (balanced scorecard) (ks. Kaplan & Norton 2002) on sovellettu kou-
lujen ja kuntien strategiatydssd, mutta koska se keskittyy ensisijaisesti stra-
tegiatyohon ja strategian muuttamiseen mitattaviksi muuttujiksi, en ota sita
seuraavaan tarkasteluun mukaan.
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Seuraavassa taulukossa on koottuna taman tutkimuksen kannalta olen-
naiset koulun muutoksen niakokulmat, joissa korostuvat koulun muutoksen
kompleksisuus, sen systeeminen luonne ja kouluorganisaation jasenten op-
piva orientaatio. Erilaisten nakokulmien, teoreettisten lahtokohtien ja kehit-
tymisoletuksien lisdksi olen maininnut taulukossa muutamia keskeisid kan-
sainvalisid ja kotimaisia ldhteitd. Taulukko toimii tdssa tutkimuksessa vain
teoreettisten nakokulmien kehittymisen alustavana jasennyksena. Tutkimuk-
sen kannalta on tarkeda nahda, ettda koulun muutoksen vaikeus ja muutos-
haasteet ovat motivoineet teoreettista kehittelyd niin omassa maassamme
kuin kansainvalisestikin.

TAULUKKO 10. Koulun muutoksen teoreettisten nikokulmien kehitys.

Niakokulma | Teoreettinen ldhtokohta | Kehittymisoletus

1990 -
Koulun SKEPTISYYS Koulutyon perinteet ja kou-
muuttumattomuus Koulun muutos on vai- | lunpidon ”kielioppi” eivat

keaa ja muutosyritykset |mahdollista muutosta. (Sa-
todenndkoisesti epdon- | rason 1990; 1996; Miettinen

nistuvat. 1990.)
Opettaja RATIONAALISUUS Muutosvoimien ja kriittisen
muutosagenttina Muutos tapahtuu yksi- | massan avulla saadaan aikaan

16iden avulla ja muutosa- | toimintakulttuurin muutos.
genttien yhteenliittymi- | (Fullan 1994; Heikkila 1995.)

sena.
Yhteistoiminnallinen | KOLLEGIAALISUUS Yhteistoiminnallisen koulun
kouluorganisaatio Muutoksen hallitseminen | rakenteiden, toimintakulttuu-
yhteistoiminnallisuuden | rin ja oppimisen omaksumi-
avulla. nen. (Johnson & Johnson 1992;
2002; Kohonen & Leppilampi
1994.)
Koulukulttuurin SYSTEEMIAJATTELU | Muutos tapahtuu monien

systeeminen muutos | Koulukulttuurin muutos | osatekijoiden yhtdaikaisen
kompleksisena ja systee- | kehittymisen tuloksena. Kou-
misend ilmiona. lukulttuurin muuttaminen
yhteisty6ta lisdamalla. (Har-
greaves 1994; Sahlberg 1996;

Berg 1999.)
2000 -
Oppiva OPPIVA ORGANISAA- | Organisaatiorakenteen muut-
kouluorganisaatio TIO taminen tiimiorganisaatioksi.
Oppivan orientaation Tiimioppiminen, yhteinen
omaksuminen, yksilol- visio, mentaaliset mallit ja
linen ja organisaation systeemiajattelu keskeiset
oppiminen. perusperiaatteet (Senge ym.

2000; Helakorpi 2001.)
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Kestdvan kehittymisen
aikaansaaminen kesta-
van johtajuuden avulla
ja luomalla voimavaroja
jatkuvaan kehitykseen.

Professionaalinen AMMATILLINEN YH- | Yhteisollinen oppiminen am-

oppiva yhteiso TEISTOIMINTA OPPI- | matillisena kehittymisend,
VASSA YHTEISOSSA | itsearviointikdytannot, toimin-
Professionaalinen dialo- | takulttuurin uudistaminen,
gi, keskittyminen oppi- | luovuuden ja spontaanisuu-
misen parantamiseenja |den hyvaksikayttd. (Hord
tutkimustiedon hyviksi- | 1997; Stoll ym. 2003; Berg
kaytto. 2003.)

2005 -

Kestdvi kehitys EVOLUUTIO JA EKO- |Jatkuvaan koulun kehitykseen

LOGINEN MUUTOS pyrkiminen mm. jaetun joh-

tajuuden, syvallisen oppimi-
sen, oikeudenmukaisuuden,
erilaisuuden arvostamisen,
resurssien monipuolisen
hyvéksikadyton, tulevaisuus-

suuntautuneisuuden ja men-
neisyydestd oppimisen avulla.
(Fullan 2005; Hargreaves ym.
2006.)

Koulun muutoksen teoreettisten ndakokulmien kehittymisessa voi havaita
kuinka ne perustuvat aikaisemmille teorioille ja 2000-luvulle tultaessa niis-
sd painottuu yha selvemmin kouluyhteison sisdisen yhteistyon merkityksen
kasvaminen. Kouluorganisaation jasenten ja siten myos koko organisaatiossa
omaksuttu oppiva orientaatio ja siihen liittyva professionaalinen dialogi saa
myo6skin yha keskeisemman merkityksen. Sen lisdksi koulun suhde ymparoi-
vaan yhteiskuntaan ja verkostoituminen ndhdaan tarkedksi. Lopulta kestavan
kehityksen metaforan kautta koulun muutosta verrataan luonnon ekologi-
seen kehitykseen. (Ks. Hargreaves & Fink 2006.)

Koulun muutosteorioissa on kiinnitetty nykyisin yhda enemman huomiota
muutoksen vaatimaan aikaan ja muutoksen pysyvyyteen. Kaytettavissa oleva
aika on muutoksen kannalta kaikkein arvokkain resurssi, johon liittyy varsin-
kin professionaalisessa oppivassa yhteisdssa monia merkityksid ja odotuksia.
(Stoll ym. 2003, 155-156, 184-188.) Aikaan ja aikakausiin liittyy myos erilaisia
merkityksid ihmisen henkilokohtaisesta, organisatorisesta, sosiaalisesta tai
poliittisesta ndkokulmasta tarkasteltaessa. (Goodson ym. 2006, 42-61; Louis
2006, 165-168.) Koulun kehittymisen tuloksia ei tule odottaa liian nopeasti tai
jos siihen pyritdan, niin muutokset saattavat jadda pinnallisiksi ja ohimene-
viksi ilmidiksi.

Oppivan kouluorganisaation ja professionaalisen oppivan yhteison me-
nestymisen ja niiden kestavan kehityksen uhkana nahdaan varsinkin Pohjois-
Amerikassa koulutuksen standardisoinnin yha tiukkeneva ote. Koulun kehit-
tamisen yksi paradokseista on se, etta juuri nyt kun innovatiivisilla kouluilla
olisi mahdollisuus kehittyd professionaalisen oppivan yhteison kaltaisiksi
post-moderneiksi ja luoviksi organisaatioiksi, niin samanaikaisesti koulutus-
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politiikan tulosohjauksen standardisoinnin aalto vie kehittymisen edellytyk-
set. (Giles & Hargreaves 2006, 152-153.)

Muutosten ja vaatimusten ristipaineet voivat saada aikaan kouluorgani-
saatiossa voimavaroja kuluttavan tilanteen, joka pysayttaa koulun kehittamis-
tyon ja opettajien ammatillisen uudistumisen. (Kohonen & Kaikkonen 1998,
130-143.) Tulosohjauksen ja koulun kestavan kehittamisen nakokulmien yh-
distiminen on vaikeaa ja ristiriitaista. Siksi pitdisikin ryhtya pohtimaan kou-
lutuspolitiikan tavoitteiden, peruskoulun ohjausjarjestelman ja uusimpien
koulun kehittdmistutkimuksien ndkoékulmien yhteensovittamista, jotta kou-
luihin voitaisiin saada aikaan parempi luottamuksen ilmapiiri ja edellytykset
kestdavaan kehittymiseen. (Ks. Aho ym. 2006, 132-134; Hargreaves & Goodson
2006.)
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5 TOIMINTATUTKIMUS ANALYYSIN
LAHTOKOHTANA

Tama tutkimusraportti perustuu kahdelle toimintatutkimukselle. Ensimmai-
nen tekemani toimintatutkimus oli tiiviissd vuorovaikutuksessa yhtendisen
perusopetuksen HakaTorNet- kehittimisprosessin kanssa vuosina 2000-2002,
jolloin tavoitteena oli, ettd toimintatutkimus lisdisi kehittamisprosessin reflek-
tiivisyytta ja toisi kehittamistyohon my0s toimivan yhteyden teorian ja kdy-
tannon vaélille. Toimintatutkimuksen aktiivivaiheen paatyttya alkoi kertyneen
aineiston analyysi, jonka tavoitteena oli tutkia kehittamistyon taustalla vai-
kuttaneita merkitysrakenteita fenomenologis-hermeneuttisen analyysin avul-
la. Tamén tutkimusvaiheen tarkoituksena oli syventda tutkimusta, jotta se ei
jaisi pelkadstdan toimintatutkimusta kuvailevaksi tutkimukseksi. Analyysin
avulla syntyisi my0s sellaisia tutkimustuloksia, joilla voi olla laajempaakin
kayttoa tulosten siirrettavyyden vuoksi. Muutoinhan toimintatutkimuksessa
saavutettu tieto on luonteeltaan kontekstisidonnaista tietoa tutkittavasta ta-
pauksesta ja sen laajempi hyddyntaminen on rajallista.

Toinen toimintatutkimus laajeni kasittdimaan koko kaupungin perusope-
tuksen kehittamista vuosina 2003-2005 ja kontekstin laajeneminen lisasi tut-
kimustyon vaativuutta. Opettajien lisdksi otin toimintatutkimuksen piiriin
myo6s kouluorganisaation johto- ja padtoksentekoportaat. Aikaisemmasta
toimintatutkimuksesta saadusta kokemuksesta oli hyotya toisessa tutkimus-
vaiheessa, koska toimintatutkimuksen tekeminen ja siihen liittynyt herme-
neuttis-fenomenologinen analyysi oli jo tullut tutuksi. Toisen toimintatutki-
musvaiheen tyonimend oli "Oppiiko kouluorganisaatio — Perusopetuksen
yhtendistamisprosessi kunnan koululaitoksen muutoshaasteena”. Se kuvasi
tutkimuksen nakokulman laajenemista, vaikka tutkimuksen metodologia ja
toimintatutkimukselliset menetelmat sailyivatkin samoina. Tama tutkimusra-
portti perustuu naille kahdelle toimintatutkimukselle ja kdytan tutkimuksen
keskeisena tutkimusaineistona niiden haastatteluaineistoa. Haastattelujen li-
saksi tausta-aineistona on oppilaskyselyjen tuloksia, dokumenttiaineistoa ja
tutkimuspaivakirjamerkintdja. Lisdksi vuosien aikana kertyi paljon toiminta-
tutkimuksellista tietoa, jota olen kayttanyt hyvaksi timan raportin narratiivi-
sessa osassa.

Toimintatutkimus ei ole varsinaisesti tutkimusmenetelma, vaan pikem-
minkin tutkimusstrateginen lahestymistapa, joka voi kdyttda valineenaan eri-
laisia tutkimusmenetelmia. Sille on tunnusomaista toiminnan ja tutkimuksen
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samanaikaisuus seka pyrkimys saavuttaa valitonta, kaytannollista hyotya tut-
kimuksesta. Toisaalta Elliott (1991, 49-52) on todennut, ettd tutkimusmetodin
sijasta toimintatutkimus on perimmiltaan toiminnan filosofiaa ja sen tarkaste-
lua. Toimintatutkimuksen sateenvarjon alle asettuu itse asiassa monia erilaisia
tutkimuksellisia lahestymistapoja, jotka painottavat eri tavalla toimintatutki-
muksen tavoitteita. Esimerkiksi toimintatiede (Argyris ym. 1987) korostaes-
saan oppimisen merkitysta loi pohjan oppivan organisaation teorian syntymi-
selle. (Heikkinen 2001b, 170; 2004, 190; Coghlan & Brannick 2001, 7-15.)

Tutkimuksen tehtdvana oli aktiivivaiheessa tarjota mahdollisimman ajan-
tasaista tietoa siitd, miten perusopetuksen kehittamistyo koettiin siind osal-
lisina olevien ihmisten mielestd ja tutkimusinterventioiden avulla vaikuttaa
kohdeyhteisoon, jotta se voisi suunnata kehittamistyota uudelleen. Toisessa
vaiheessa tutkimus irtautui toimintatutkimukselle ominaisesta yhteydesta
kehittamisprosessin edistdmiseen. Tavoitteena oli selvittda kehittdmistyon
kokemuksia ja niiden taustalla vaikuttaneita merkitysrakenteita, jotka olivat
joko edistaneet tai vaikeuttaneet kehittamishankkeen tavoitteiden toteutumis-
ta. Seuraavaksi on tarkoituksena kuvata yksityiskohtaisesti toimintatutki-
muksen perusteita ja hermeneuttis-fenomenologisen tutkimuksen perustei-
ta, jotta niiden pohjalta voitaisiin arvioida tutkimusaineiston analyysia ja sen
pohjalta tekemiani tulkintoja.

51 Tutkimusmenetelmien valinta prosessina

Tassa luvussa kuvaan seikkaperéisesti toimintatutkimuksen erityispiirteita ja
tutkimuksellisia valintoja, joita olen tehnyt tutkimusprosessin edetessa. Tut-
kimusta tehdessdan tutkija tekee lukuisia paatoksid, jotka suuntaavat tai ra-
jaavat tutkimusta. Loppuvaiheessa selvida kuinka ratkaisut ovat onnistuneet
ja se jaa myo0s lukijan arvioitavaksi. Merkittavin tutkimussuuntaukseen liit-
tyneen paatoksen tein fenomenologian ja fenomenografian valilld. Molem-
mat ldahestymistavat tarjoavat itse asiassa laajat mahdollisuudet erilaisille
analyysimenetelmille. (Van Manen 2002; Huusko & Paloniemi 2006; Heikki-
nen ym. 2005) Fenomenografinen ldhestymistapa ja siihen luontevasti liittyva
diskurssianalyysi (Jokinen ym. 1999) olisi tarjonnut mahdollisuuden tutkija
kohdeyhteisossa kaytya kehittamiskeskustelua ja sen perusteella olisi voinut
eritelld erilaisia diskursseja, repertuaareja tai erilaisten kéasitysten valisid suh-
teita. Fenomenologian valinta perustui siihen, etta kehittamistyon kannalta
oli tarkeda selvittaa siihen liittyneita merkityksid ja merkitysrakenteita, jotta
voisin syvallisemmin ymmartaa yhtendistamisprosessia ilmiona sinansa eika
siitd kaytavid diskursseja. Toisena vaikuttimena oli se, ettd halusin yhdistaa
toimintatutkimukseen harvemmin kaytettya merkitysrakenneanalyysid ja sa-
malla kokeilla niiden yhteensopivuutta ja toimivuutta. Koska diskurssiana-
lyyttisid menetelmia on kasvatustieteen alalla sovellettu viime vuosina hyvin
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yleisesti, ajattelin my0s, ettd taméan tutkimuksen antina voisi olla hieman eri-
lainen tutkimusmenetelmallinen kehittely.

Toimintatutkimus on suomalaisessa peruskoulun kehittdmistutkimukses-
sa verrattain uutta, mutta kasvatustieteen alalla sitd on kdytetty laajemmin jo
pitempaankin. Noin 15 vuotta sitten ulottui tutkiva opettaja -verkosto Suo-
meen ja sen vaikutuksesta 1990-luvun alusta alkaen maassamme on tehty
toimintatutkimusta eri muodoissa myos kasvatustieteen alalla. Taman tutki-
muksen kohdeyhteisoille toimintatutkimuksen tekeminen ja siihen osallistu-
minen oli varsin uutta ja vierasta ja siitakin syysta tutkimukseen tuli praktisen
toimintatutkimuksen luonne. Toimintatutkimuksen syvallinen hy6dyntami-
nen edellyttdisi kohdeyhteisolta perehtymista toimintatutkimuksen mahdol-
lisuuksiin. Praktisessa toimintatutkimuksessa tutkijan rooli on kyseleva, sok-
raattinen ja tutkija toimii kaikupohjana toimijoille, jotka kokeilevat ideoitaan,
oppivat lisda toimintansa perusteista ja reflektoivat prosessia. (Carr & Kem-
mis 1986, 203.)

Varsinkin alkuvaiheessa tutkimus oli luonteeltaan toimintasuuntautunutta
toimintatutkimusta eli “puhdasta toimintatutkimusta”, joka lahtee liikkeelle
kohdeyhteisosta ja sen tavoitteista. Jalkeenpdin arvioiden pidan toimintatut-
kimuksen aloittamista varsin onnistuneena ratkaisuna, silla sen avulla voitiin
myo0s lisdta opettajien mielenkiintoa kehittdmistyta kohtaan ja rohkaista hei-
td aktiiviseen toimintaan kehittamishankkeen hyviksi. Lopulta toimintatutki-
muksen onnistuminen ja hyddyllisyys ilmenee kuitenkin siind, kuinka se on
pystynyt tukemaan kohdeyhteisda sen pyrkimyksissa kehittdd omaa toimin-
taansa. (Ks. esim. Ginns ym. 2001.) Toimintatutkimuksen luonne maaraytyy
pitkalti myds sen mukaan kenen arvomaailmasta ja eduista kdsin toiminta-
tutkimuksen tavoitteet ja pddmaarat muotoillaan (Jyrkama 1978, 50-51). Toi-
mintatutkimuksen ldhtokohtana voi olla my6s pyrkimys demokraattiseen ja
diskursiiviseen tahdonmuodostukseen (Huttunen & Heikkinen 1999¢, 18-30).
Tassad tapauksessa kehittamistyon tavoitteet oli kuitenkin annettu kouluorga-
nisaation ylimmilta tasoilta ja siten tavoitteet oli ennalta rajattu koskemaan
perusopetuksen yhtendistdmisprosessia.

Ensimmaisen toimintatutkimuksen loppuvaiheessa tutkimus eteni syval-
lisempdan kehittdimisprosessiin liittyvien merkityskokonaisuuksien ja mer-
kitysrakenteiden analyysiin. Silloin oli tarkoituksena kehittdimisprosessin ja
siihen liittyneiden kokemusten syvéllisempi ymmartaminen. Tédssd vaiheessa
(v. 2003) syntyneet merkitysrakenteita kuvaavat tutkimustulokset ovat siir-
rettavissa olevia tuloksia toisin kuin puhtaan toimintatutkimuksen tulokset
ja siitd syntynyt tieto. Siirrettavyydella tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen ha-
vainnot voidaan siirtda toiseen toimintaympadristoon tai toiseen tapaukseen,
jolloin yleistettdvyys syntyy tutkimuksen lukijan toimesta (Eskola & Suoran-
ta 1998, 68).

Taman kasilla olevan tutkimusraportin samoin kuin lisensiaattitutkimuk-
sen (Johnson, 2004) olisi voinut laatia my6s pelkkdna toimintatutkimuksen
kuvauksena, mutta silloin sen luonne olisi jaanyt paikalliseksi ja raportti olisi
kytkeytynyt vain jo tapahtuneeseen kehittamisprosessiin. Kuitenkin toiminta-
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tutkimuksen praktisen luonteen takia ja siksi, ettd kehittamistyon analyysista
nousseet merkitysrakenteet nayttivat liittyvan kehittamishankkeen etenemi-
seen, paddyin tahan ratkaisuun. (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 155-169.) Mer-
kitysrakenneanalyysi antaa kuvan koulun kehittdmistyon taustalla vaikutta-
neista perustulkinnoista ja paljastuminen antaa my6s mahdollisuuden ryhtya
reflektoimaan ajattelua ohjaavia mentaalisia malleja, jotka toimivat linkkina
oppivan organisaation teoriaan. Kyse ei ole pelkastdan tutkimuksellisten rat-
kaisujen tekemisesta tai tutkimusmetodien kokoamisesta toimintatutkimuk-
sen sateenvarjon alle. Taustalla on toimintatutkimuksen, merkitysrakenneana-
lyysin ja oppivan organisaation teoreettinen sukulaisuus ja yhteensopivuus
niiden toimintatieteestd (Argyris ym. 1987) ja yleisestd systeemiteoriasta pe-
rdisin olevien yhteisten teoreettisten lahtokohtien takia. (Greenwood & Levin
1998, 68-77.) Taustalla on toimintatieteen ja systeemiteorian lahtokohdat seka
pyrkimys ilmion kokonaisvaltaiseen hermeneuttiseen tulkitsemiseen. Siten
taman tutkimuksen luonne on my®os tulkinnallinen toimintatutkimus. (Strin-
ger 2004, 25-28; McNiff & Whitehead 2001, 31-32; Denzin 2001.)

Tutkimukselliseen valintaprosessiin liittyi my0s tutkimuksen kohdejouk-
ko ja sen rajaaminen eri vaiheissa. Ensimmadisen toimintatutkimuksen alus-
sa (v. 2000) kohdeyhteiso koostui vain kahden koulun opettajista ja koska
kohdejoukko oli verrattain pieni, se johti laadullisten tutkimusmenetelmien
kayttoon. HakaTorNet-hankkeen alussa kaytiin molemmissa kouluissa ke-
hittaimiskeskustelut, joten niiden pohjalta oli myos johdonmukaista jatkaa
haastattelututkimuksella. Kohdejoukko voitiin kokonaisuudessa haastatella
kuudella ryhméahaastattelulla. Laadulliselle tutkimukselle tyypillinen aineis-
tolahtodisyys oli puolestaan perusteltua, koska tavoitteena oli tyokaytantojen
taustalla vaikuttaneiden piilevien tai tiedostamattomien merkitysrakenteiden
analysointi. Tutkittavalla yhteisollda voidaan katsoa olevan oma luonnollinen
ajattelutapansa ja kasitteistonsa, jotka on kyettdva vangitsemaan ja tuomaan
esille keskeisena tulkintojen ja analysointien keinoina ja valineina (Kiviniemi
1999, 71-81).

Tutkimuksen aineistollisen triangulaation takia sisallytin tutkimussuun-
nitelmaan my06s oppilaille suunnatut kyselyt ja rehtorien teemahaastattelut.
Tutkimusraportissa kuvaan narratiivina paikallisen yhtendisen perusopetuk-
sen kehittamistarinan. Tastd syntyy lukijalle mahdollisuus menetelmallisen
triangulaation kautta ndhda kehittamistyon kokonaisuus eri aineistojen, me-
netelmien ja tutkimuskohteiden kautta. Samalla tutkimusraportista syntyy
kokonaisvaltainen kertomus tutkimusprosessista. (Eskola & Suoranta 1998,
22-23; 69-70; Heikkinen 2004, 179-181.)

Toimintatutkimus ja sen hermeneuttis-fenomenologinen analyysi ovat mo-
lemmat hitaita ja vaativia tutkimusstrategioita ja -menetelmia. Niiden lahto-
kohtana on ollut laaja toimintatutkimusten aikana koottu aineisto, jonka ana-
lysointi on vaativuudessaan mahdollistanut tutkittavan ilmion syvallisen ja
monipuolisen ymmartamisen. Samalla on syntynyt yksi sovellutus toiminta-
tutkimuksen toteuttamisesta suomalaisessa perusopetuksessa, jonka piirissa
ei ole vield kovin paljon tdma tyyppista tutkimusta tehty.
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5.2 Toimintatutkimuksen ominaispiirteita

Koulumaailmassa tehdaan talla hetkelld monenlaista toiminnan arviointi-
ja selvitystyotd, jota voitaisiin pitdd jossain mielessa toimintatutkimuksena.
Jotta tutkimusta voitaisiin todellakin kutsua toimintatutkimukseksi, Carr ja
Kemmis (1986) maarittelevat minimivaatimukset, jotka toimintatutkimuksen
on taytettava. Ensinndkin tutkimuskohteena pitda olla sosiaalinen kaytanto,
joka on muutettavissa. Toiseksi projekti etenee suunnittelun, toiminnan, ha-
vainnoinnin syklisena spiraalina, jossa jokainen ndista vaiheista toteutetaan
ja suhteutetaan toisiensa kanssa systemaattisesti ja itsekriittisesti. Kolman-
neksi ehdoksi asetetaan se, etta osallistujat ovat kaikissa vaiheissa vastuulli-
sia toiminnastaan ja huolehtivat prosessin kollektiivisesta kontrollista. (Carr
& Kemmis 1986, 165-166.) Suojasen (1992, 38) mukaan toimintatutkimuksen
tarkoituksena on 16ytaa kdaytannon tilanteeseen sidottuun ongelmaan ratkai-
su, jossa osallistujat kehittavat padsaantoisesti omia kaytantojaan.
Toimintatutkimus on tutkimusta ja toimintaa yhdistava prosessi. Tutki-
jan kannalta tutkimusprosessia voi luonnehtia eraanlaiseksi tutkijan oppimis-
prosessiksi, jossa koko tutkimuksen ajan pyritaan kasvattamaan tutkijan tie-
toisuutta tarkasteltavasta ilmiosta ja sita ohjailevista tekijoistd. Kyseessa on
eradnlainen tutkijan konstruktiivinen oppimisprosessi, jota voidaan kuvata
jatkuvasti kehittyvaksi ymmarryksen spiraaliksi (Kiviniemi 1999, 74-75).

Toimintatutkimuksen ja siihen kiintedsti liittyvan pragmatismin juuret
16ytyvat Yhdysvalloista, jossa toimintatutkimuksen perusideat kehitettiin jo
1940-luvulla. Kiinnostus toimintatutkimusta kohtaan viaheni Yhdysvalloissa
1950-luvun lopulla ja se herési uudelleen 1970-luvun Englannissa, jossa ke-
hittyi ajatus opettajasta oman tyonsa tutkijana. Reflektiivisyyden nakokul-
man vahvistuminen 1980-luvulla vaikutti toimintatutkimuksen kehittymisen
lisdksi my0s opettajankoulutukseen. Australiassa julkaistussa Carrin ja Kem-
misin (1986) pdateoksessa toimintatutkimus nahddan yhteiskuntaa muutta-
vana voimana ja tastd kriittisen teorian nakokulmasta katsoen paamaarana
on tasa-arvon, emansipation ja yksilon vapaan itsemaaraamisoikeuden edis-
taminen. (Heikkinen 2001, 172-174; 2004, 187-188; McNiff & Whitehead 2001,
39-58.)

Toimintatutkimus on tullut yha suositummaksi tavaksi yhdistda koulun
kehittdminen ja sitd tukeva tutkimus. Sen luonne maaraytyy tutkimusorien-
taatiosta ja toisaalta myds siita millaisen merkityksen tutkimuksen kohdeyh-
teisO sille antaa. Toimintatutkimuksen, tutkijan ja tutkimuksen kohde- tai
osallistujayhteison suhde maaraytyy myos sen mukaan kuinka aktiivisesti
toimintatutkimukseen osallistutaan. Toimivatko esimerkiksi koulun opetta-
jat itse oman tyonsa tutkijoina osallistuen tutkimusmateriaalin kerddmiseen,
analysointiin ja sen pohjalta tapahtuvaan kehittdmiseen? Siind tapauksessa
voidaan puhua osallistavasta toimintatutkimuksesta. Lisaksi tima etenemis-
prosessi on yhteisollinen, joten se edellyttaa tukijan ja kohdeyhteison yhteis-
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tyon luonteen tiivistymista lopulta yhteisvastuuksi. (Kemmis & Wilkinson
1998, 21-24; Kiviniemi 1999, 74-75.)

Osallistava toimintatutkimus (participatory action research) pyrkii helpotta-
maan ihmisia tutkimaan todellisuutta, jotta sitd voitaisiin muuttaa ja samalla
muuttamaan todellisuutta, jotta sita voitaisiin tutkia. Juuri osallistava toi-
mintatutkimus sopii erityisesti auttamaan ihmisia tutkimaan ja muutamaan
heidan sosiaalisia ja kasvatuksellisia realiteetteja, muuttamalla niita kaytan-
t0ja, joista heidan realiteettinsa koostuu. Kasvatusalalla osallistavaa toiminta-
tutkimusta voidaan kayttda ammatillisen kehittymisen, opetussuunnitelman
kehittamisen tai ongelman ratkaisun vélineenad erilaisissa tyOymparistoissa.
Sen keskeisia piirteitd ovat Kemmisin ja Wilkinsonin (1998) mukaan sosiaali-
nen prosessiluonne, osallistavuus, kdaytannollisyys ja yhteistoiminnallisuus,
empansipatorisuus, kriittisyysja uusiutuvuus, joka pitaa sisallaan reflektii-
visyyden ja dialektisuuden. (Kemmisin & Wilkinsonin 1998, 21-24; Kemmis
& McTaggart 1988, 5.)

Taman tutkimuksen luonnetta voidaan kuvata ldhinna praktiseksi orien-
taatioksi, jossa fenomenologialla ja hermeneutiikalla on merkittava osuus (ks.
Gadamer 2004, 29-39.) Tutkimus on analyysi kahdesta toimintatutkimukses-
ta, joiden paamaarana on ollut kasvatuksellinen tehokkuus ja vaikuttavuus
sekd ammatillinen kehittyminen lisaamalla opettajien itseymmarrysta. Tut-
kijan roolina on ollut rohkaista kohdeyhteison jasenid osallistumaan ja ref-
lektoimaan omaa toimintaansa. Tutkijan ja osallistujien suhdetta voi kuvata
yhteistyoksi. Toimintatutkimuksen tuloksena syntyneen tiedon tuli olla ajan-
kohtaista ja kdayttokelpoista kehittamisprosessin suuntaamiseksi ja siksi prak-
tiseen intressiin liittyva uudenlaisen tietoisuuden luominen oli kehittamis-
hankkeen kannalta keskeista ja hyodyllista. (Heikkinen 2001b, 182.)

Toimintatutkimuksien pyrkimyksena on tutkittavan organisaation tyokay-
tantojen reflektiivinen kehittdiminen, joka on luonteeltaan kokemuksellinen
ja reflektoiva prosessi. Reflektoidessaan ihminen tarkastelee omaa subjekti-
viteettiaan, omia ajatussisaltojaan, kokemuksiaan ja itseddan tajuavana ja ko-
kevana olentona. Ihminen ikdan kuin etaantyy itsestdan ja nakee oman toi-
mintansa ja ajattelunsa uudesta niakokulmasta. Han pyrkii ymmartamaan,
miksi han ajattelee niin kuin ajattelee ja miksi han toimii kuten toimii. (Elliott
1991, 49-51; Heikkinen & Jyrkama 1999, 36.) Tahan liittyy my0s kasitys toi-
minnan véahitellen ja usean vaiheen kautta tapahtuvasta kehittimisestd, joka
etenee suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja reflektion spiraalisena ke-
hana. Kaytannon toimintatutkimus ei useinkaan etene hyvassa jarjestykses-
sd, vaan eri osa-alueet pikemminkin limittyvat ja menevit toistensa kanssa
paallekkain. Prosessi on luonteeltaan avoin ja altis reagoimaan toiminnassa
ilmeneviin muutoksiin. (Kiviniemi 1999, 66-68.)

Heikkisen (2001b, 170-185) mukaan toimintatutkimuksessa reflektiivises-
ta kehasta syntyy ajassa eteneva spiraali. Se kuvaa kuinka toiminta ja ajattelu
liittyvat toisiinsa perdkkaisind suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin, ref-
lektion ja uudelleen suunnittelun sykleina.
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KUVIO 6. Toimintatutkimuksen spiraali (Heikkinen, 2001b, 177.)

Aiemmin Carr ja Kemmis (1986, 186) ovat esittaneet samantapaisen spiraali-
mallin, mutta heidan mallissa korostuu enemman mukana olevien yksildiden
omakohtainen reflektointi. Spiraalimalliin liittyy kaiken kaikkiaan sellainen
heikkous, ettd toimintatutkimuksessa saatetaan lukkiutua seuraamaan sen
kaavamaisia vaiheita ja toiminnan kehittdmisen sijasta huomio kiinnittyy sii-
hen. Toinen heikkous on se, ettd spiraalimalli antaa toiminnasta progressii-
visen ja kehittyvan kuvan, joka ei vastaa todellisuutta. Todellisuudessa tyo-
yhteison toiminnassa tapahtuu niin monenlaisia, yhtdaikaisia prosesseja, etta
niita ei voi tiivistaa vain yhteen ajassa etenevaan spiraaliin. Lisaksi usein pro-
sessin aikana jostain pienestd ongelmasta tai sivukysymyksesta saattaa syntya
ja kasvaa merkittdva uusi tutkimussuunta koko tutkimukselle. Ne aloittavat
toimintatutkimuksessa erdanlaisia ennakoimattomia sivuspiraaleja. Syntyvid
sivuspiraaleja ei tarvitse kokea haitallisina aloitetun toimintatutkimuksen
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kannalta, vaan ne ovat luontaisia sivupolkuja, joita aina liittyy toimintaan.
Ne ovat uutta luovia yllatyksid, jotka syntyvat odottamatta interventioproses-
sin kuluessa. (Heikkinen 2001b, 178.)

Tutkimustyon kannalta toimintatutkimus on raskas ja tyolds tapa tehda
tutkimusta. Kuulan (1999) mukaan toimintatutkimus on menetelmd, jossa
asetelmat sosiaalisessa todellisuudessa muuttuvat koko ajan ja samalla tut-
kittavaa materiaalia tulee koko ajan lisda. Taman takia vain riittavan selkeat
tutkimuskysymykset auttavat tutkijan lapi “empiriavuoden”, kuten tassakin
tutkimuksessa. (Kuula 1999, 224-228.)

Toimintatutkimuksen edetessd huomasin, ettd se vaatii tutkijalta sitkeytta
ja ennen kaikkea pysymistd suunnitellussa aikataulussa. Ajantasaisen toimin-
tatutkimuksellisen tiedon tuottaminen vaati aktiivivaiheessa haastatteluaika-
taulujen pitdmista ja haastattelujen nopeaa ensivaiheen analysointia. Koska
toimintatutkimuksellisella tiedolla on kontekstisidonnaisuuden lisdksi myos
ajallis-historiallinen sidos, tutkijan on valtyttava silta tilanteelta, ettd hankit-
tu tieto on vanhentunutta tai se on merkityksetontd. Toimintatutkimuksen
aikana siind osallisena olevat yhteison jasenet eivét ole juurikaan kiinnostu-
neita tutkimuksen metodologisesta onnistumisesta tai spiraalimallin toteu-
tumisesta vaan pikemminkin siitd saavatko he ajankohtaista ja hyodyllista
tietoa juuri niiden ongelmien ratkaisemiseen, jotka ovat ajankohtaisia juuri
silld hetkella.

5.3 Toimintatutkimus ja tieto

Tieteellinen tieto on perinteisesti ymmarretty objektiiviseksi kuvaksi todelli-
suudesta, joka on periaatteessa samanlainen riippumatta siita kuka sita tar-
kastelee. Tutkimuksissa tima on konkretisoitunut niin, etta tutkijan persoona
on havinnyt taustalle tai han pysyttelee etddlld kohteestaan, koska etdisyyden
katsotaan turvaavan sen, ettd tutkija suhtautuu neutraalisti tutkimuskohtee-
seensa. Nain on saatu vaikutelma tutkijasta, joka jattaytyy tutkimansa todel-
lisuuden ulkopuolelle ja tutkittava todellisuus on olemassa riippumatta siita,
onko tutkija siina ldsna vai ei. Tallaista oletusta tiedon ja todellisuuden va-
lisestd suhteesta kutsutaan naiviksi realismiksi. Ajattelutapa on myds dua-
listinen, koska siind tieto ja tietdva subjekti oletetaan erillisiksi asioiksi. Toi-
mintatutkimus kyseenalaistaa ja haastaa perinteisen positivistisen tieteellisen
tiedon periaatteita. (Kemmis & McTaggart 2000, 575-586; McNiff & Whitehead
2002, 19-20; Heikkinen & Jyrkama 1999, 46-48.)

Toimintatutkijan lahestymistapa on tyypillisesti subjektiivinen ja yhtei-
sOllinen. Tutkija tekee tutkimustaan ”itsestdan ja meistd”, jolloin dualistinen
asenne tiedon subjektin ja objektin valilld katoaa. Tieto on tdssa tapauksessa
olemassa ihmisen elamismaailman, henkilokohtaisen tulkitsevan kokemuk-
sen, horisontin kautta. Tieto on my0s eldavaa ja jatkuvasti kehittyvaa. Toimin-
tatutkimuksellinen tieto on tulkintaa tietysta naikokulmasta ja sama tulkinnal-
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lisuus liittyy my6s merkitysrakenneanalyysiin. (McNiff & Whitehead 2002,
17-18; Heikkinen 2001b, 179; Huttunen, Kakkori & Heikkinen, 1999, 130—
132.)

Edellisesta johtuen on paikallaan syventyd Habermasin teoriaan tieteel-
lisen tiedon intresseistd, jonka mukaan ei ole olemassa disintressoitunutta
eli intresseista vapaata tietoa, vaan tutkimuksella on aina jokin intressi. Se
voi olla tiedostamaton ja julkilausumaton yhteiskunnallinen tehtava. (Heik-
kinen & Huttunen 1999, 155-170; Heikkinen 2001b, 179-182.) Habermas erot-
telee tutkimukselle teknisen, praktisen ja emansipatoriseen intressin. Tekni-
sen intressin tarkoituksena on tukea ihmislajin pyrkimysta uusintaa omaa
olemassaoloaan tuottamalla luonnosta kaikkea sitd mitd tarvitaan materiaa-
lisen olemassaolon turvaamiseen. Praktiseen intressiin sitoutunut tutkimus
luo sellaista tietoa ja kulttuuristen symbolien tulkintaa, jonka avulla yksilo
sosiaalistuu yhteiskuntaan ja han voi ymmartda oman taustansa historiallisen
madrdytyneisyyden. Emansipatorisen intressin paamaéarana on toteuttaa ref-
lektiota, jonka avulla ihmiset voivat vapautua vapautta rajoittavista ulkoisis-
ta tai sisdisista pakoista. Vaikka reflektion aikaansaamisen merkitys on kou-
luorganisaation kehittamisessa tarkeaa, niin tutkijan lahtokohtana kriittinen
orientaatio ja siihen liittyva emansipatorinen intressi olisi voinut johtaa krii-
sin syntymiseen toimintatutkimuksen ja kohdeyhteison valille. (Heikkinen
2001b, 181-182; myd6s Brown & Jones 2001, 3-8.)

Toimintatutkimuksessa on sellainen vaara, etta saatetaan lukkiutua tutki-
muksen kaavamaisiin vaiheisiin tai toiminnan kehittimisen sijasta huomio
kiinnittyy siihen tehdaanko tutkimusta metodisesti oikein. Toisaalta toiminta-
tutkimuksen luonteenpiirteiden kolmijaottelu on olennaisempaa tutkimusme-
todologian kehittdimisen kannalta kuin kdytannon toimintatutkimusproses-
sin tai uusien tutkimuksellisten kadytantdjen kehittdmisen kannalta. Lopulta
voidaan todeta, ettd toimintatutkimuksen kolmijakoa ei tarvitse tulkita niin,
ettd joku niista olisi arvokkaampaa kuin toinen eika tutkimuksen jasentami-
nen tassa kehyksessa olekaan valttamatonta. Varsinkin emansipation kasit-
teen merkityksen erilaisuus vaikkapa suomalaisessa kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa tai australialaisen alkuperdiskansan elinolojen sosiologisessa
tutkimuksessa on huomattavan suuri. (Huttunen & Heikkinen 1999b, 164-
170; Heikkinen 2001b, 177.) Edella kuvattua Habermasin tiedonintressiteorian
yhdistamista toimintatutkimuksien kolmeen erilaiseen luonteeseen on myos
viime vuosina kritisoitu. Ensindkin sen takia, ettd toimintatutkimuksen kol-
mea erilaista tyyppia ei pitdisi ndhda hierarkiana, jossa emansipatorinen olisi
kaikkein arvokkain taso. Toiseksi sen takia, etta tiedolla ei liene kolmijakoista
luonnetta, joka voidaan tavoittaa eri kategorioista kdayttamalla erilaisia toi-
mintatutkimuksellisia ldhestymistapoja. Kolmanneksi Elliott ei kritiikissdan
nde kovinkaan suurta eroa praktisen tai emansipatorisen intressin valilla. (El-
liott 2005, 359-374.)
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Ensimmadisen tutkimuksen alkuvaiheessa oma ennakkokasitykseni oli se,
ettd ajan myotd toimintatutkimuksissa toteutuisi kriittinen orientaatio, joka
johtaisi byrokratian kritiikkiin ja pyrkimykseen muuttaa organisaatiota tai
saada aikaan huomattavan suuria muutoksia vallitsevaan toimintakulttuu-
riin. Naytti kuitenkin siltd, ettd padmadraa ei voi asettaa ennalta teoreettisista
lahtokohdista, vaan kohdeyhteison toiminta ja reagointi tutkimusinterventi-
oihin maarittelee toimintatutkimuksen luonnetta ja siten se ei ole yksin tutki-
jan ratkaistavissa. Toimintatutkimuksen kdytannon toteutuksessa ei toisaalta
voi havaita selkeitd laatueroja tai erilaisia vaiheita kuten kirjallisuudessa on
teoreettisesti esitetty. Kun edelld esitettyd peilataan tahan tutkimukseen liitty-
viin toimintatutkimuksiin, niin siind keskeisena tiedonintressind voidaan pi-
taa praktista orientaatiota, koska kehittamistyon tavoitteenakin oli opettajien
laajempi yhteisty0, kasvattajien parempi itseymmarrys ja reflektiivisyyden li-
saaminen. Siten taman tutkimuksen kdytannon kokemukset vahvistavat niita
nakemyksid, joita Elliott (2005) on esittanyt kritiikissaan.

5.4 Toimija tutkijana

Toimintatutkimuksen ja samalla myos tutkijan tavoitteena on saada aikaan
joitakin muutoksia tutkittavassa kohteessa, mutta toisaalta tutkijalta on toi-
mintatutkimuksen metodisissa opeissa kielletty muutosta suoraan toteuttava
jajohtava rooli (Kuula 1999, 204-205). Tutkijan kannalta tutkimusprosessia voi
luonnehtia erddnlaiseksi tutkijan oppimisprosessiksi, jossa koko tutkimuksen
ajan pyritaan kasvattamaan tutkijan tietoisuutta tarkasteltavasta ilmiosta ja
sitd ohjailevista tekijoistd. Kiviniemen mukaan (1999, 74-75) kyse on erdan-
laisesta tutkijan konstruktiivisesta oppimisprosessista, jota voidaan kuvata
jatkuvasti kehittyvaksi ymmarryksen spiraaliksi.

Tutkimukseni kohteena oleva perusopetuksen kehittamistyo oli minulle la-
heistd, koska se oli 0sa omaa tydténi ja olin siind mukana itse yhtena toimijana
alusta alkaen. Voiko toimintatutkimus olla objektiivinen, kun aihe, tutkittava
ilmid ja kohdeyhteiso ovat niin ldheisia? Useassa yhteydessa mainitaan, etta
toimintatutkimuksessa eivit pade perinteiset ndkemykset tutkimuksen objek-
tiivisuudesta. (Elliott 1991, 49-51; Eskola & Suoranta 1998, 128-129; Heikkinen
& Jyrkama 1999, 46-48; Heikkinen 2004.) Objektiivisuuden suhteen viittaan
sithen mita timan luvun alussa esitin objektiivisuuden positivistisesta ulottu-
vuudesta ja siihen liittyvasta dualistisesta tavasta nahda tieto ja tietava subjek-
ti toisistaan erillisina. Tasta perinteisesta objektiivisuuskasityksesta olen yrit-
tanyt ottaa etdisyyttd ja samalla todennut kuinka vaikeaa se oli aluksi omassa
ajattelussanikin.

Kun syvennytdan tarkemmin toimintatutkimusta koskevaan kirjallisuu-
teen ja tieteenfilosofiaan, avautuu sen avulla uusia ndakokulmia objektiivi-
suudesta (ks. Huttunen ym. 1999, 111-133; Varto 1992; Kusch 1986). Perintei-
sesti tutkimuksessa on pyritty objektiiviseen tietoon, jolloin tutkija tulkitsee
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kohdettaan tietyn valimatkan paasta. Toimintatutkimuksessa tama asetelma
kaantyy paalaelleen. Siina tutkija on mukana yhteisossd, jota han tutkii. Tut-
kija ei pyrikaan tarkastelemaan toimintaa ilman omaa lasndoloaan, vaan tekee
itse aloitteita ja vaikuttaa kohdeyhteisossdaan tutkimusinterventioita tehden.
Koska toimintatutkija on toimiva subjekti, joka tulkitsee sosiaalista tilannetta
omasta nakokulmastaan kasin, eikd puolueeton tarkastelija, hanen saavutta-
mansa tieto ei voi olla objektiivista sanan tavanomaisessa merkityksessa. Toi-
mintatutkimusta pidetddnkin arvosidonnaisena ja subjektiivisena lahestymis-
tapana. (Heikkinen & Jyrkama 1999, 46-48; Heikkinen 2001, 179.)

Lisdksi toimintatutkimuksessa tiedon ajallis-paikallinen ja historiallinen
luonne korostuu ja tutkimusintervention avulla hankittu tieto on patevaa sii-
nd ajan ja paikan madarittamassa hetkessd, jossa se on saavutettu (Huttunen
ym. 1999, 113-114) Toimintatutkimuksen perustavoite on pikemminkin kay-
tantdjen parantaminen kuin tiedon tuottaminen. Tiedon tuottaminen ja hy-
vaksikaytto on tdiman perustavoitteen suhteen alisteista ja sen ehtojen mukais-
ta. (Elliott 1999, 49.) Taman vuoksi toimintatutkimusta voidaan pitdd myos
narratiivisen tietdmisen muotona, jossa narratiivinen tutkija kuvaa inhimillis-
ta toimintaa ymmarrettavan juonellisen kertomuksen muodossa. (Heikkinen
2004, 179-181.)

Toimintatutkimus on keskeisesti yhteisollinen prosessi. Siina tutkija osal-
listuu tutkittavan yhteison toimintaan ja pyrkii ratkaisemaan tietyn ongel-
man yhdessa yhteison jasenten kanssa, eikd asetelma ole missdadn mielessa
yksinkertainen. Mitdan yhteista perinnettd tai periaatetta asemasta toimivassa
yhteisOssa ei ole. Toimintatutkimuksen katsotaan kuitenkin edellyttavan tut-
kijalta avoimuutta tutkimustavan mukaiseen kokemukselliseen oppimiseen.
Toimintatutkijan roolissa on kysymys my0s osallistumisen ja vetdytymisen
dynamiikasta suhteessa tutkimuksen kohdeyhteisoon. Toimintatutkimuksen
tekemistd omassa organisaatiossa on pidetty toisaalta hyvin monimutkaisena
ja dynaamisena prosessina, vaikka sitdkin tapahtuu niin omassa maassamme
kuin kansainvalisestikin. (Kiviniemi 1999, 64-65; Kuula 1999, 148-149; Kulta-
lahti ym 2005, 44-51; Goghlan & Brannick 2001.)

Edelld esitettyyn vedoten tutkijan asemaa yhtena toimijoista voidaan nah-
da onnistuneena ratkaisuna. Tutkimuskentdn tuntemisen kannalta on hyo-
dyllistd, ettd tassa tapauksessa tutkija 10ytyi yhteison sisélta eika tutkimuksen
kdynnistamisessa tarvinnut kuluttaa voimavaroja tutkimuskenttdan ja kehit-
tamisprosessiin tutustumiseen. Toimijan ja tutkijan kaksoisroolin omaksu-
minenkaan ei lopulta tuottanut vaikeuksia, koska kyseessa oli myds oman
tyon kehittdminen ja omassa tyotodellisuudessa tuttujen ilmididen kasitteel-
listdimisesta tieteellisten metodien avulla. Tutkimusprosessin aikana etenin
tutkijan hermeneuttisella kehalld omasta tyoroolistani tutkijan rooliin ja ym-
martamdan yha syvallisemmin koulun tyotodellisuutta ja sen kehittdimisen
kompleksisuutta. Elliottin (1991, 47-48) mukaan opettajien toimiessa toimin-
tatutkijoina on kuitenkin olemassa vaara, ettd tassa kaksoisroolissa voi epa-
onnistua, koska ei voi vapautua siind toimintakulttuurissa olevista arvoista ja
uskomuksista, joita itse asiassa pitdisi pystyd muuttamaan. Tutkija on silloin
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oman toimintakulttuurinsa ja siina vallitsevan paradigman vanki. (Ilmonen
2001, 109; ks. Kuhn 1994, 170-183.)

Kehittamistyon aikana halusin pitdd tata toimija tutkijana -teemaa usein
esilld. Koulun kehittamisty0ssa on usein nahty ongelmaksi se, ettd opettajat
eivat ndaytd olevan kiinnostuneita koulutyohon liittyvasta teoreettisesta tie-
dosta, vaan he nakevat kaytannon kokemuksen tarkeampana. Teoreettinen
tieto voidaan kokea jopa uhkaavana tekijana. Toimintatutkimuksen on nahty
ratkaisevan téta teorian ja kdytannon valista ongelmaa. (Elliott 1991, 45-48.)
Tassa tutkimusasetelmassa, jossa toimintatutkija 16ytyi kohdeyhteison sisal-
td, voidaan asetelma nahda ainutlaatuisena mahdollisuutena seka tutkijalle
itselleen etta kohdeyhteisollekin.

5.5 Fenomenologis-hermeneuttinen toimintatutkimus

Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti teoriaa ymmartamisesta ja tulkinnas-
ta. Hermeneuttisen sidnnon mukaan kokonaisuus tulee ymmartaa yksittai-
sestd ja yksittdinen kokonaisuudesta. Siten oikean tulkinnan ja ymmartami-
sen kriteerina on yksittaisen yhteensopivuus kokonaisuuden kanssa. Ilmion
esiymmarryksesta edetaan hermeneuttisella kehdlla kohti ymmarryksen tay-
dellistymistd. Lahtokohtana tulee olla, etta tulkitsijan, joka haluaa ymmartaa,
tulee olla sidoksissa kyseiseen asiaan, sen traditioon tai han pystyy loytamaan
taman yhteyden. Tulkintoja voidaan patevoittaa ajallisen etdisyyden avulla ja
historiallisen taustan pohjalta. Onnistunut tulkinta edellyttdd aitoa kiinnos-
tusta asiaa kohtaan, tietoisuutta tulkittavan ajatuksen vieraudesta seka eet-
tis-reflektiivista asennetta, jossa tutkija pystyy vapautumaan omista ennak-
koluuloistaan ja kohtaamaan avoimesti vieraat nadkemykset. (Gadamer 2004,
29-39; Koski 1995, 100-112; Kusch 1986, 121-123; Laine 2001, 29-30.)
Hermeneuttisessa toimintatutkimuksessa on perusideana tehdad nakyvak-
si arkielamadssa kdytettyja paattelysdantoja ja kollektiivisesti jaettuja perus-
olettamuksia. Kun tdhdan hermeneuttiseen luonteeseen yhdistetaan fenome-
nologinen nakdkulma, niin padstaan timan tutkimuksen ytimeen eli sithen,
miten toimintatutkimuksien kohteena ollut perusopetuksen kehittamistyon
sisdltdmat tavoitteet ja niiden toteutuminen on koettu osallisena olleiden
henkildiden tyttodellisuuden osana ja millaiset merkitysrakenteet vaikutti-
vat kehittamistyon taustalla. Tutkimuksen edetessa hermeneuttisella kehalla
huomio kiinnittyy siihen, minkalaisen merkityksen osallistujat antavat kehit-
tamishankkeelle henkilokohtaisesti ja yhteisollisesti. Lisaksi tutkijan kannal-
ta tarkedna osana tulee mukaan myos tutkijan kehittdimisprosessiin liittyvan
oman ymmarryksen syventyminen jatkuvana kehana. Siten tdma tutkimus
on luonteeltaan fenomenologis-hermeneuttinen toimintatutkimus. Toiminta-
tutkimuksen, hermeneutiikan ja fenomenologisen merkitysrakenneanalyysin
yhteisid ominaisuuksia ovat perusajatus spiraalinomaisesta etenemistavasta,
tulkinnallisuudesta ja asteittain etenevasta ymmartamisen taydentymisesta ja
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taydellistymisestd. Hermeneuttinen kehg, jota kdytetaan ymmartamisen pro-
sessin metaforana ja toimintatutkimuksen syklisyys muistuttavat laheisesti
toisiaan. (Alasuutari 1989, 68; Laine 2001, 26-43; Perttula 2000, 430-441; Green-
wood & Levin 1998, 83.)

Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia, jotka kasitetddn laajasti ihmi-
sen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa. Taman ihmiskuvan
mukaisesti kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet ovat tutki-
muksellisesti keskeisid ja niita pyritadan ymmartamaan ja tulkitsemaan. Ko-
kemuksellisuus on ihmisen maailmasuhteen perusmuoto ja fenomenologien
mukaan ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen eli havaitsemme to-
dellisuutta omien pyrkimysten, kiinnostuksen ja uskomustemme valossa. Ko-
kemus siis muotoutuu merkitysten mukaan ja merkitykset ovat fenomenolo-
gisen tutkimuksen varsinainen kohde. Tahan liittyy my0s ajatus, ettd ihmiset
elavat yhteisoissd, jotka synnyttavat intersubjektiivisia eli ihmisten vilisia ja
ihmisid yhdistavid merkityksia. Siten eri kulttuuripiireissa elavilld ihmisilla
on erilainen eldmismaailma ja he eldvit erilaisissa todellisuuksissa siksi, kos-
ka asioilla on heille erilaiset merkitykset. Taman yhteisollisen samanlaisuu-
den aspektin rinnalla my0s jokaisen yksilon erilaisuus kiinnostaa ja fenome-
nologinen tutkimus on yksittdiseen suuntautuvaa paikallistutkimusta. Siten
fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa soveltuu hyvin toimintatut-
kimuksellisen aineiston analyysiin. (Laine 2001, 26-29; Aaltola 1992, 96-97;
Eskola & Suoranta 1998, 44-52.)

Tutkittavan ilmion ensisijaisuus on kaiken fenomenologisen tutkimuksen
ydin ja samalla tutkimuksen tieteellisyyden alkupiste. Eksistentiaalisen fe-
nomenologian mukaan fenomenologinen metodi muotoutuu kaksiosaiseksi.
Ensimmainen osa etenee yksilokohtaisella tasolla. Eksistentiaalisen fenome-
nologian ihmiskasityksen mukaan tajunnalliset merkityssuhteet ovat up-
poutuneita yksilon koetun maailman kokonaisuuteen ja kokemukset muo-
dostuvat aina yksilon elimantilanteessa eli situaatiossa. Fenomenologisen
analyysin toisessa osassa yksilokohtaisesta tiedosta edetdén yleiseen tietoon,
joka on eksistentiaalisen fenomenologian kannalta ongelmallinen siirtyma.
Yleinen tieto reaalisista kokemuksista on peruslaadultaan enemman tutki-
jan konstruoimaa kuin yksilokohtainen tieto. Perttula kuvaa fenomenologista
metodia seitsenvaiheisena siirtyméaprosessina, joka alkaa tutkimusasenteen
omaksumisesta ja paattyy yleisen merkitysverkoston rakentamiseen erilais-
ten ehdotelmien testaamisen kautta. (Perttula 2000, 430-441.)

Siljander (1988) tiivistdd hermeneuttisen kehan kolmeen keskeiseen peri-
aatteeseen, joiden mukaan ensindkin tulkintaprosessilla ei ole absoluuttista
lahtokohtaa, silld kaiken ymmarryksen perustana on tulkitsijan oma esiym-
marrys. Tulkinnan edetessd tdma esiymmarrys muuttuu ja vaikuttaa uusiin
tulkintoihin, jotka puolestaan muovaavat uutta ymmarrysta. Toiseksi tulkit-
tavaa ilmiotd on mahdollista ymmartaa vain sen yksittdisten elementtien ja
kokonaisuuden vilisen dialogisen suhteen kautta. Mitd paremmin kokonai-
suutta ymmarretddn, sitd paremmin ymmarretddn myos sen osien merkitys ja
pdinvastoin. Kolmanneksi tulkintaprosessilla ei ole absoluuttista paatepistet-
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ta, silla hermeneuttinen keha on sulkeutumaton. Kaikkien kasitteiden tulkin-
ta tapahtuu alati jatkuvassa spiraalinomaisessa dialektisessa tiedostuksessa.
Tutkimuksen jokaisessa vaiheessa tutkija kohtaa hermeneuttisen kehdn on-
gelman ja tulkinta jatkuu filosofisessa mielessd loputtomiin. (Siljander 1988,
115-119; Denzin 2001, 70-83.)

Vaikka ero fenomenologian ja hermeneutiikan vélilld on liukuva, sitd voi
luonnehtia niin, ettd fenomenologia on ilmididen rakenteiden tutkimista.
Hermeneutiikalla puolestaan tarkoitetaan yleisesti tulkintaan ja ymmartami-
seen liittyvaa tieteellista menetelmaa. Koko kulttuurinen ja sosiaalinen todel-
lisuus on merkitysten lapaisemada ja sen tutkiminen on ilmididen merkitysten
etsimistd. Tulkinnalle etsitddn ja luodaan sdantojd, joita noudattaen voidaan
puhua vaaristd ja oikeammista tulkinnoista. Fenomenologiseen tutkimukseen
tulee hermeneuttinen ulottuvuus tulkinnan tarpeen myéta. (Juntunen & Meh-
tonen 1997, 113-114; Denzin 2001; Laine 2001, 29 -30.)

Laine (2001) tarkoittaa hermeneuttisella kehéalld laajaa tutkimuksellista
dialogia tutkimusaineiston kanssa ja ndkee tutkimusaineiston potentiaalise-
na keskustelukumppanina aivan kuin toisen ihmisen. Tutkiva dialogi on siten
kehamaista liiketta aineiston ja oman tulkinnan valilla, jossa tutkijan ymmar-
ryksen tulisi jatkuvasti korjautua ja syventya. Tarkoituksena tassa kehaliik-
keessd on 10ytda todenndkoisin ja uskottavin tulkinta siitd, mitd tutkittava
on tarkoittanut. Turunen (1995) toteaa, ettd hermeneutiikassa on olennaista
kehittaa nakemystd jatkuvasti, ettei se jdisi epatdydeksi. Tulkintaa tai vaitettd
arvioidaan kokonaisuuden, johdonmukaisuuden ja ristiriidattomuuden na-
kokulmista ja kysymys on lahinna yksityiskohtien yhteensopivuuden kriitti-
sestd vaatimisesta. (Turunen 1995, 206.) Laine (2001, 35) kuvaa hermeneuttista
kehaa seuraavalla kuviolla, jossa kriittisen reflektion toistuvuus tulee hyvin
esille.

kriittinen kriittinen kriittinen kriittinen
reflektio reflektio reflektio reflektio
tutkijan tulkinta 1 tulkinta- arvio: Mité toinen on
esiymmarrys hypoteesi tarkoittanut
ilmaisullaan
\ / &)‘ettey‘ x:)etteh/
TOISEN AINEISTO AINEISTO
ILMAISUT

KUVIO 7. Hermeneuttinen kehi (Laine 2001, 25).
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Fenomenologis-hermeneuttisella tutkimuksella on kaksitasoinen rakenne. Pe-
rustason muodostaa tutkittavan koettu eldma esiymmarryksineen ja toisella
tasolla tapahtuu itse tutkimus, joka kohdistuu ensimmaiseen tasoon. Haasta-
teltava kuvaa mahdollisimman luonnollisesti ja valittomasti, ei-reflektiivises-
ti omia kokemuksiaan ja niihin liittyvaa ymmarrysta. Toisella tasolla tutkija
pyrkii reflektoimaan, tematisoimaan ja kasitteellistiméaan ensimmaisen tason
merkityksid. Fenomenologisesta tai hermeneuttisesta metodista ei ole mah-
dollista esittda tarkkaa kuvausta tai maaritelld niita kahdeksi erilaiseksi me-
todiksi. Tutkimus saa soveltavan muotonsa kulloisenkin tutkimuksen monien
eri tekijoiden tuloksena. Sellaisia ovat ennen kaikkea tutkijan, tutkittavan ja
tilanteiden luonne tai erityislaatuisuus. (Laine 2001, 29-40.)

5.6 Merkitysrakenteiden analyysi

Fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen perustuvan merkitysra-
kenne-analyysin avulla selvitin kehittamistyon taustalla vaikuttaneita merki-
tysrakenteita. Niiden 16ytdminen, ymmartdminen ja esille tuominen on tdméan
tutkimuksen kannalta keskeista. Kokonaisvaltainen tapa ldhestya tata meto-
dia on tarkastella Laineen (2001) esittamaad fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimuksen rakennetta, joka etenee seitseman vaiheen kautta.

1. Tutkijan oman esiymmarryksen kriittinen reflektio
(jatkuu koko tutkimuksen ajan)
2. Aineiston hankinta
- esim. avoin haastattelu
3. Aineiston lukeminen, kokonaisuuden hahmottaminen
4. Kuvaus
- tutkimuskysymyksen nakokulmasta olennaisen esiin nostaminen ai-
neistosta ja kuvaaminen luonnollisella kielella
5. Analyysi
- aineiston merkitysten jasentyminen merkityskokonaisuuksiksi
- merkityskokonaisuuksien sisdllon esittdminen tutkijan omalla kie-
lella
- tulkintaa vaativien lauseiden ja lausekokonaisuuksien tarkastelu
6. Synteesi
- merkityskokonaisuuksien yhteen vienti, kokonaiskuva merkitys-
ten verkosta
- arvioidaan merkityskokonaisuuksien vilisii suhteita
7. Uuden tiedon kdytanndllisten sovellutusten arvioiminen, kehitta-
misideat

KUVIO 8. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen rakenne (Laine 2001, 42).
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Laineen edelld kuvaama tutkimuksen rakennemalli etenee vaihe vaiheelta ja
aiempi vaihe selvitetdaan ennen seuraavaa. Avoimuus tutkimuskohteelle ja
toisen kokemukselle maarittaa niin tutkijan esiymmarrysta kuin haastatte-
lun luonnetta. Haastattelun tulisi olla mahdollisimman avoin, luonnollinen ja
keskustelunomainen. Esimerkiksi strukturoidussa haastattelussa haastatteli-
jan kysymykset maarittelevat ja rajaavat jo ennalta sitd ongelmaa, josta halu-
taan tietoa. Sita vastoin avoimessa haastattelussa laajat, avoimet kysymykset
tarjoavat mahdollisuuden siihen, etta keskustelunomaisesti haastateltava itse
esittdd kysymykset ja antaa niihin my06s vastaukset. (Lincoln & Cuba 1985,
268-269; Laine 2001, 35-37.)

Seuraavaksi edetddn ensimmadiseen tutkimuksen tyostovaiheeseen, jossa
aineiston lukemisen ja kuvaamisen jalkeen pyritdan tutkimuskysymysten
avulla olennaisen esiin nostamiseen. Taman jalkeen aineiston hajanaisuudesta
huolimatta pyritddn saamaan esiin merkitysten muodostamia kokonaisuuk-
sia. Tama tutkimuksen analyysivaihe on vaativa, koska siind korostuu myos
tutkijan intuition merkitys; analyysivaiheessa tulee “nahda” aineiston merki-
tyskokonaisuudet. Merkitysten vilisten yhteyksien ymmartaminen perustuu
tutkijan omaan intuitiiviseen ja elamankokemuksen kautta kehittyneeseen
merkitysten tajuun, mutta merkityskokonaisuudet jasentyvat myos tutkimus-
kysymysten ehdoilla. Synteesivaiheessa merkityskokonaisuuksiin jaotelluista
aineistosta luodaan kokonaiskuva tuomalla ne yhteen merkitysrakenteiksi.
Merkityskokonaisuuksien vilisten suhteiden selvittiminen antaa lopullisen
kuva ilmiostda. Ndin fenomenologia pyrkii ilmion olemuksellisen merkitys-
rakenteen selvittamiseen. Tutkimus on onnistunut, jos se auttaa nakemaan
ilmion aikaisempaa selkedmmin ja monipuolisemmin tai jos ymmarramme
ilmiota paremmin kuin ennen tutkimusta. Loppuvaiheessa kokonaisrakenne
voidaan irrottaa aineistoldhtoisyydestddn ja tuloksia voidaan tarkastella eri
nakokulmista sekd verrata muihin tutkimuksiin. (Laine 2001, 38-43.)

Merkitysrakenteen ja niistd muodostuneen verkon tarkeys liittyy Moilasen
(1999, 93-94) mukaan merkityksen holismiin eli sithen, ettd asiat saavan mer-
kityksen asemastaan tietyn kokonaisuuden osana. Myds Moilanen ja Raiha
(2001) nakevat merkitysrakenteiden tutkimisen prosessinomaisena jatkumo-
na, mutta he ndkevat tulkinnan laajempana osana kuin Laine. Han piti tar-
kednd, ettd tutkija ei ryhdy liian nopeasti valittomien tulkintojen tekemiseen,
vaan tulkintaa tarvitaan monimerkityksellisten lausumien selvittdimiseen ja
siltd osin kuin haastatteluaineisto ”vaatii tulkintaa”. (Moilanen & Raiha 2001,
48-58; Laine 2001, 38-43.)

Merkitysrakenteiden tulkinnassa tutkimustulos ei ole se, mita informantit
sanovat, vaan tutkija pikemminkin “ratkaisee arvoitusta” annettujen vihjei-
den avulla. Tama erottaa merkitysrakennetulkinnan aineiston laadullisesta
kuvailusta ja se paljastaa latentteja merkitysstruktuureja. (Moilanen & Raiha
2001, 55-58.) Paljastumisen ja peittymisen dynamiikkaa Heidegger (2000) ku-
vaa fenomenologian nakokulmasta siten, ettd samalla kun jokin ilmi6 paljas-
tuu, niin se samanaikaisesti peittad jotain muuta alleen. Siten my®0s latentin
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merkitysrakenteen paljastuminen merkitsee samalla toisen mahdollisen ra-
kenteen peittymista. (Heidegger 2000, 59-60; Huttunen ym. 1999, 124-125.)

Ruohotie (1998) ndkee organisaation oppimisen suoraviivaisesti orga-
nisaation merkitysrakenteiden muutoksena. Han jakaa merkitysrakenteet
henkilokohtaisiin, avoimiin ja kollektiivisiin merkitysrakenteisiin. Avoimet
merkitysrakenteet ovat organisaation oppimisen kannalta tarkeimpia, mutta
erottelu niiden ja henkilokohtaisen merkitysrakenteen valilla on vaikeaa. Yh-
teisten merkitysrakenteiden muuttumisen aiheuttaa esimerkiksi jokin ulkoi-
nen voima, joka kyseenalaistaa olemassa olevia merkitysrakenteita. Dixonin
(1994) organisatorisen oppimissyklin elementteja mukaillen Ruohotie kuvaa
yhdeksanportaisen prosessin, joka muuttaa yhteisid merkitysrakenteita dialo-
gin avulla. Taman nakemyksen perusteella organisaation oppimista voidaan
edistda siten, ettd henkilokohtaiset merkitysrakenteet avataan keskustelulle
ja samoin yhteiset merkitysrakenteet avataan ”testaukselle ja muutokselle”.
(Ruohotie 1998, 50-51.)

Ongelmallista edelld kuvatussa merkitysrakenteiden muutosprosessissa
on se, ettd merkitysrakenteisiin voitaisiin suoraviivaisesti vaikuttaa ja dialogi
saisi vaistamatta muutoksen aikaan eika siina ole otettu huomioon inhimilli-
sen toiminnan intentionaalisuutta. Lisdksi tama antaa illuusion siitd, etta yk-
silon ja organisaation valilla kdytéisiin jonkinlaista kauppaa merkitysraken-
teista tai niiden muuttamisesta. Koska suurin osa merkityskokonaisuuksista
ja —rakenteista on tiedostamattomia, ne my0s pysyvat piilevind, ellei jokin
konflikti tai todellinen muutostilanne tuo niita tietoisuuteen. Jos merkitys sai-
lyy tiedostamattomana, niin sitd ei voida ottaa yhteisen dialogin kohteeksi.
Merkitysten muuttuminen liittyy puolestaan my6s uusiin kokemuksiin eika
pelkdstaan dialogin kautta tapahtuvaan yksil6lliseen tai yhteisolliseen reflek-
tointiin. Lisdksi merkitykset liittyvét toisiinsa merkitysten verkossa ja muo-
dostavat kokonaisuuden. (Moilanen 1999, 93-97.)

Tama tutkimus on luonteeltaan myos tapaustutkimus, joka tavoittelee ko-
konaisvaltaista ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta. Tapaustutkimuksessa to-
dellisuutta tarkastellaan kokonaisuutena eri nakokulmista pilkkomatta sita
yleensa yksityisiksi mitattaviksi muuttujiksi. Olennaista on, ettd kasitelty ai-
neisto muodostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden, siis tapauksen. Tapaus
késitteena ei ole yksiselitteinen ja sen valintaan saattaa vaikuttaa jopa sattu-
ma, mutta usein valinta perustuu jo kdytannolliseen tai teoreettiseen intres-
siin. Kohteen synnyn selvittiminen on myos osa tutkimusprosessia, joka tassa
tutkimuksessa esitettiin edella. Tapaustutkimukseen liittyy aina yleistamisen
ongelma, mutta tapauksen kokonaisvaltainen ymmartaminen on itse asiassa
tarkedmpaa kuin yleistaminen. (Saarela-Kinnula & Eskola 2001, 161-165, 168;
Syrjala & Numminen 1988, 8-20.)

Ihmiseldamdn ongelmat ovat useasti ihmisten itse luomia ja ihmisen tarkoi-
tusperdisen toiminnan tulosta. Toiminnan tietoinen kehittaminen edellyttaa
olemassa olevien toimintatapojen merkitysrakenteiden ymmartamista, jolla
on myos edelld esitetyt rajansa.
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5.7 Tutkimuksen luotettavuus

Taman tutkimuksen luotettavuuden pohdinnassa on otettava huomion kolme
erilaista nakokulmaa. Ensin on arvioitava kuinka analyysin perustana olleet
toimintatutkimukset ovat onnistuneet ja kuinka luotettavia ne ovat olleet. Sen
jalkeen tulee arvioida merkitysrakenneanalyysia ja viimeiseksi tutkimusra-
portin kokonaisuutta. Siksi tdiman tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa
on perehdyttdava analyysin ldhtokohtana olevien toimintatutkimuksen luo-
tettavuusperusteisiin ja myos fenomenologis-hermeneuttisen merkitysraken-
neanalyysin luotettavuuteen.

Tutkimukseen liittyvaa validiteettia ja reliabiliteettia on kaytetty perintei-
sesti tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Laadullisen tutkimuksen pii-
rissd ndiden kasitteiden kayttoa on kritisoitu padosin siksi, ettda ne ovat synty-
neet maarallisen tutkimuksen piirissa ja kdsitteind ne vastaavat lahinna vain
maadréllisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin tarpeisiin. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2002, 133; Huttunen ym. 1999, 111-113.)

Validiteetin ja reliabiliteetin kasitteiden kdayttaiminen on toimintatutkimuk-
sen yhteydessa paradoksaalista monestakin syystd. Reliabiliteettia ajatellen
itse tutkimus on itse asiassa ns. viliin tuleva muuttuja, koska toimintatutki-
musta kadytetddn tarkoituksellisesti interventiona ja paamdarana on muuttaa
tai auttaa tutkittavaa toimintaa. Sama tutkimustulos ei ndin ollen voi periaat-
teessakaan toistua, koska tilanne on jokaisen intervention jalkeen toisenlai-
nen. Validiteetin kasite perustuu ajatukselle, ettd on olemassa erikseen tietava
subjekti (tutkija), joka esittda vaitteen ulkoisesta todellisuudesta — objektista.
Totuuden kysymys ratkaistaan yksinkertaisesti niin, ettd vaite on tosi, jos se
vastaa ulkoisessa maailmassa olevaa tosiasioiden tilaa eli korrespondenssia.
Ongelmaksi tulee tietenkin se miten tai kuka maarittelee ”"todellisen” tosiasi-
oiden tilan. Tastd perinteisestd korrespondenssiteoriasta on siirrytty entistd
enemman sitoumuksiin, joiden mukaan tieto ja tietava subjekti eivat ole dua-
listisella tavalla erilldan toisistaan. Taman mukaan todellisuus on ihmiselle
lasna jostain ndakokulmasta kasin ja tieto on kontekstuaalista eli yhteyksis-
ta riippuvaa. Toimintatutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on otetta-
va huomioon myés vallan ja tiedon suhde kriittisen teorian nakokulmasta.
(Huttunen ym. 1999, 113-114.) Toimintatutkijan on tiedostettava, ettd hanen
oma nakokulmansa ei ole parempi kuin joku toinen, vaan se on kognitiivisen
vaatimattomuuden nimissa esitetty puheenvuoro, joka tuottaa enemman kes-
kustelun lahtokohtia kuin lopullista totuutta (Heikkinen 2004, 181-183).

Taman tutkimuksen keskeisind luotettavuutta vahvistavina periaattei-
na voidaan pitdd neljdd toimintatutkimuksen luotettavuusperiaatetta (Heik-
kinen 2004), joita ovat historiallisen jatkuvuuden periaate, refleksiivisyys-,
dialektisuus- ja toimivuusperiaatteet. Historiallisen jatkuvuuden periaatteen
mukaisesti hyvidssa toimintatutkimuksessa otetaan huomioon toiminnan his-
toriallinen kehitys seka makro- ettd mikrotasolla ja toiminnassa mukana ol-
leiden ihmisten intentiot. Oleellista on my0s se, ettda tapahtumat rakentuvat
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juonellisesti jatkuvina, mutta my0s keskenerdisyys tulee esille, kuten tasta
tutkimuksesta voi havaita. Refleksiivisyysperiaatteen mukaan tutkijan tulee
tarkastella ymmartamisyhteyksidan, esioletuksiaan, asemaansa tutkijana tut-
kimuksen kohdeyhteistssa ja subjektiivista adekvaattisuuttaan. Tutkijan hyve
on olla tietoinen miten han tuottaa todellisuutta ja muistuttaa aktiivisesti lu-
kijaa, ettd tarina on hdnen luomuksensa. Nama seikat tulivat erityisesti ilmi
kolmannessa ja viidennessa luvussa. Refleksiivinen tutkimus on siten tietoi-
nen omasta tietimisestdan ja sen mahdollisuuksista ja rajoituksista. Tahan pe-
rustuu kolmas eli dialektisuusperiaate, jonka mukaan sosiaalinen todellisuus
rakentuu ihmisten vilisessa keskustelussa dialektisena prosessina. Tassa tut-
kimusraportissa tulevat esille erilaiset ddnet ja tulkinnat mahdollisimman au-
tenttisina seitsemannessa luvussa. Tutkimustuloksia esittelevan luvun tekstia
ei ole kirjoitettu vain tutkijan oman monologisen danen varaan, vaan tekstiin
sisdltyy myo0s riitasointuja ja paradokseja. Neljds periaate eli toimivuusperi-
aate tarkoittaa, etta toimintatutkimuksen laadun arvioinnissa on kiinnitettava
huomio siithen, onko se saanut aikaan suotuisia muutoksia sosiaalisessa toi-
minnassa. Tdssd periaatteessa palataan takaisin toimintatutkimuksen synnyn
juurille eli pragmatismiin, jonka mukaan se, mika toimii, on totta. Tassa ei ole
kysymys vain tiedon kdyttdarvosta tai hyodyllisyydestd, vaan myds tiedon-
prosessin perimmaisesta luonteesta. (Heikkinen 2004, 183-188.)

Tutkimuksen refleksiivisyyteen kuuluu vield ndkemys, jonka mukaan tut-
kijan emootiot ja moraaliset kannanotot eivat ole jotain hdivytettavad, vaan ne
on tehtdva nakyvaksi tutkimuksen arvioijalle, kuten viimeisessa luvussa olen
tehnyt. Lahestymistapa on erityisen tarked, jotta postmodernin epistemolo-
gian mukaisesti voidaan tiedostaa kuinka todellisuus ja totuus ovat varsin
kontekstuaalisia kasitteita. (Saastamoinen 2004, 18-22.)

Taman tutkimuksen prosessiluonteisuus heijastuu myos tutkimuksen luo-
tettavuuden tarkasteluun. Tutkimusprosessin edetessa tutkijan ymmarrys ja
tulkinta kehittyy ja siksi on tutkimuksen kannalta tarkeda tiedostaa minka-
laista vaihtelua tutkijassa, aineistonkeruumenetelmissa ja tutkittavassa ilmi-
0ssa tapahtuu. (Kiviniemi 1997, 39.) Nama seikat olen tuonut esille seuraavas-
sa kuudennessa luvussa ja kahdeksannessa pohdintaluvussa, joista voidaan
arvioida tutkimusprosessin hallintaa. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan
lisdtd my0s kdaytannon toiminnan ja keskustelun avulla. Se ilmenee tdiman
tutkimuksen osalta liitteesta 1. (ks. Liite 1.) Tutkimuksessa on toteutunut
my0s osittain Lincolnin ja Guban (1985) suosittelema tarkastuskaytanto, jos-
sa tutkittavina olleet arvioivat tutkimuksessa saatuja tuloksia ja siina tehtyja
tulkintoja (member checking).

Tutkimuksen sisdista luotettavuutta voidaan osoittaa kuvaamalla tarkasti
sitd analyysiketjua, joka liittyy haastatteluaineiston kasittelyyn. Kuitenkin ta-
man tutkimuksen tulkinnallisuuden takia ei ollut tarkoituksenmukaista pyr-
kia kuvaamaan analyysiketjua mekaanisesti etenevana paattelyketjuna, koska
kyse oli hermeneuttisesti etenevasta ja kriittisen reflektioon perustuvasta pit-
kaaikaisesta prosessista. Merkitysrakenneanalyysin kannalta ei ollut miele-
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késta ryhtya myoskaan erittelemaan kvantitatiivisesti haastatteluaineistoa ja
analysoimaan tilastollisesti siind esiintyneiden lausumien maaria.

Tutkimuksessa syntyi menetelmallista triangulaatiota kayttamalla eri haas-
tattelumuotoja, ryhma- ja yksilohaastatteluja ja dokumenttianalyysia. Myos
suoritetut oppilaskyselyt suhteessa opettajien haastatteluihin saavat aikaan
aineistotriangulaatiota, jotka vahvistivat tutkimuksen luotettavuutta. (Ks.
Patton 2002, 247-250.)

Eskola ja Suoranta (1998) pitavat kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuu-
den kriteereind uskottavuutta, tutkimustulosten siirrettavyytta, varmuutta ja
vahvistuvuutta. Uskottavuudella luotettavuuden kriteerina tarkoitetaan sita,
ettd tutkijan on tarkistettava vastaavatko hanen kasitteellistyksensa ja tulkin-
tansa tutkittavien kasityksia. Taman tutkimuksen tulosten siirrettdvyys on
mahdollista tietyin ehdoin. Varmuutta tutkimukseen lisdtdan ottamalla huo-
mioon my6s tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavat ennakkoehdot.
Vahvistuvuus tarkoittaa puolestaan sitd, ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea
vastaavaa ilmidita tarkastelleista muista tutkimuksista. Luotettavuutta voi-
daan tarkastella neljastd nakokulmasta eli realistiselta (ikkunana todellisuu-
teen), vakuuttavuuden, yhteistoiminnan ja kritiikin kannalta. Luotettavuuden
kannalta tarkein nakokulma on tassa tutkimuksessa yhteistoiminta, jossa luo-
tettavuudesta tulee reflektiivisten toimijoiden yhteisten neuvottelujen tulos.
Toimintatutkimuksen luotettavuutta on koeteltu tutkittavaan kohdeyhteis6on
tai sen toimintaan pdin esimerkiksi julkaisemalla osaraportteja verkkosivuilla
seka esittamalld toimintatutkimuksen tuloksia seminaareissa ja kokouksissa.
Laadullisten tutkimusaineistojen luotettavuuden arvioinnissa voidaan kiin-
nittdd huomiota myos aineiston merkittavyyteen, sen riittavyyteen ja analyy-
sin kattavuuteen. (Eskola & Suoranta 1998, 211-124.) Tassa tutkimusprosessis-
sa haastatteluaineistoa karttui vuosien saatossa suuri maara eli yli 700 sivua,
mikd on merkittava tutkimuksen luotettavuutta vahvistava tekija

On kuitenkin muistettava, ettd omassa maassamme koulut toimivat hyvin
erilaisissa olosuhteissa ja niissa ilmenee erilaisia toimintakulttuureja. Siksi ta-
man tutkimuksen tulosten siirrettavyys toimii lahinna suomalaisten keski-
suurien kaupunkien tai vastaavan suuruisten kouluyksikkdjen valilla silloin,
kun yhtendinen perusopetus kehittyy toiminnallisena yhteistyona ja yhteis-
tyon lahtokohtana on ollut opetussuunnitelmallinen yhteisty®. Jos olisin tut-
kimusraporttivaiheessa tyytynyt vain toimintatutkimuksen aktiivivaiheen
kuvailuun, niin tulosten siirrettavyytta ei olisi syntynyt. Siirrettavyys toteu-
tuu lopulta tutkimuksen lukijan ja hdnen tulkintojensa kautta.

Taman tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen vuok-
si olen luonut tulkinnoille periaatteita (ks. luku 5.5), joita noudattaen olen voi-
nut kriittisen reflektion avulla lisdta tulkintojen patevyytta. Lisaksi toiminta-
tutkimuksien aktiivivaiheissa tutkijan ymmarrys korjaantui hermeneuttisen
kehan mukaisesti ja syventyi jatkuvasti. (Ks. Laine 2001, 25.) Lopulta 16ytyi
tulkinta, jota saatoin vahvistaa palaamalla uudelleen tutkimusaineistoon ja
tarkastella sen suhdetta kokonaisuuteen. Hermeneutiikassa on olennaista ke-
hittdd nakemysta jatkuvasti, ettei se jdisi vajaaksi. Tulkintaa arvioidaan koko-

124



naisuuden, johdonmukaisuuden ja ristiriiddattomuuden nakokulmasta. Para-
doksaalisesti tulkintaprosessiin liittyy sen paattymattomyys, ehdollisuus ja
epatdydellisyys. Tulkinta alkaa uudelleen, kun tutkija palaa tutkimaan ilmi-
otd. Tutkimuksen teoreettis-filosofisten ldhtokohtien, kasitteiden maarittelyn
ja menetelmallisten ratkaisujen tulee olla my0s loogisessa suhteessa toisiinsa,
kuten olen tassa luvussa esittanyt. (Gronfors 1982, 174-178; Eskola & Suoranta
1998, 213-124; Laine 2001; Turunen 1995; Denzin 2001, 70-83.)

Toimintatutkimuksen onnistumisen arvioinnissa yhtena kriteerinad voidaan
pitda sitd, kuinka toimintatutkimuksella on pystytty auttamaan kohdeyhtei-
s0d reflektoimaan omaa toimintaansa ja toimimaan tehokkaammin tavoittei-
den saavuttamiseksi. Toimintatutkijan pyrkimysten lisdksi tassd yhteydessa
on ratkaisevaa se, onko kohdeyhteis6 halukas ylipaataan muuttamaan toi-
mintatapojaan, vaikka toimintatutkimuksellinen tieto olisikin kaytettavissa.
Toiminnan aikaisten tutkimustulosten hyvaksikayttamisessa ongelmaksi tuli
myo6s koulumaailman traditioihin liittyva teoreettisen tiedon vahadinen hyvak-
sikdytto ja se, ettd kaytannollisen ja kokemuksellisen tiedon katsotaan olevan
arvokkaampaa kuin teoreettinen tai tutkimuksellinen tieto. (Vrt. Elliott 1991.)
Esimerkiksi toimintatutkimuksen osaraportin (1/2005) julkaisemisesta verk-
kosivuilla ilmoitin kaikille osallisille perusopetuksen opettajille ja rehtoreille
sahkopostitse. Kuukauden kuluttua sivuilla oli kdynyt 38 lukijaa, joka vastaa
noin 16 %:m osuutta kohderyhmasta ja kahden kuukauden kuluttua sivuilla
oli kdaynyt kaksinkertainen maara. Oletettavaa on, ettd verkkosivujen lukijoi-
den joukossa oli muitakin kuin vain kohderyhméaan kuuluvia ja lukijamaara
osoittaa sen, ettei kiinnostus ollut kovin suurta.

Kuitenkin toimintatutkimuksesta saatu hy6ty seka yhtenaistamisprosessin
ettd toimintatutkijan oman kokemuksen kannalta oli siind maarin merkittavaa,
ettd toimintatutkimuksia voidaan pitdaa ainakin osittain toimivuuskriteerin
osalta onnistuneena. Toimintatutkimuksen aktiivivaiheiden aikana osallise-
na olleilla opettajilla oli mahdollista kommentoida ja keskustella tutkimuk-
sen osaraporteista. Tama lisdsi toimintatutkimuksien luotettavuutta toteutu-
neen member cheking —menettelyn avulla. (Lincoln & Cuba 1985.) Samalla
on toteutunut myos toimintatutkimuksen dialektisuusperiaate. Toimintatut-
kimuksen historiallisen jatkuvuuden periaatetta olen toteuttanut kuvaamalla
tutkimuksen alkuosassa perusopetuksen historiallista kehitystd sekd valta-
kunnallisesti ettd paikallisesti. Refleksiivisyysperiaate on puolestaan toteutu-
nut toimintatutkimuksen aktiivivaiheen aikana ja my0s tassa tutkimusrapor-
tissa ottamalla tutkijan aseman yhtena toimijana reflektion kohteeksi useaan
otteeseen. (Heikkinen 2004, 183-188.)

Lopulta tulee pohdittavaksi tutkimuksen kokonaisuus, jossa yhdistyy
toimintatutkimuksen luonne merkitysrakenneanalyysiin ja fenomenologis-
hermeneuttisen tulkinnallisen tutkimusotteeseen. Tutkimusvalintojen onnis-
tuneisuutta tuki se kaytannon kokemus, etta toimintatutkimuksen edetessa
saatoin vahvistaa tulkintoja palaamalla yha uudelleen aikaisempiin tulkintoi-
hin ja tutkimaan ilmiota uudelleen tutkimusaineiston valossa. Toimintatutki-
muksellisen tiedon luotettavuuden suhteesta tavanomaiseen tutkimustietoon
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ja saavutettujen tutkimustulosten merkityksesta on todettu, etta toimintatut-
kimuksellinen tieto olisi itse asiassa patevampad, koska paras tapa ymmartaa
jotain ilmiotd on yrittdd muuttaa sitd. (Greenwood & Levin 1998, 54-57.) Tama
antaa hyvan lahtokohdan myo6s koko tutkimuksen tulosten uskottavuudelle.

Koska toimintatutkimuksen kohdeyhteist koostui yhden kaupungin kou-
luorganisaatiosta, jolla oli takanaan oma historiansa ja kokemuksensa kou-
lun kehittamistyosta, tulosten siirrettdvyys on mahdollista ottamalla huomi-
oon vastaavat seikat jossain toisessa kontekstissa. Toimintatutkimusvaiheen
tulokset eivat ole sellaisinaan siirrettdvissa, mutta niiden pohjalta syntyneet
kehittamistyon taustalla vaikuttaneet merkitysrakenteet ilmittd jasentavina
tuloksina ovat siirrettdvissa samantapaisiin koulun kehittamistilanteisiin.
Niiden pohjata voidaan etsia ratkaisuja koulun kehittamistyon kaynnistami-
seen ja kehittdmisprosessin yllapitimiseen. Keskeista on se, ettd kehittamis-
ty6 kdynnistaa yksilollisia ja yhteisollisia reflektiivisia prosesseja, joihin ei ole
yksiselitteisid tai suoraviivaisia vastauksia tarjolla. Opettajayhteistissa elavat
merkityskokonaisuudet ja -rakenteet ovat muotoutuneet koulun kehittamis-
historian aikana ja ovat koulukulttuuriin liittyvia tekijoita. Haastatteluaineis-
ton laajuus (772 sivua) ja viiden vuoden aikaperspektiivi tukevat tutkimuk-
sen uskottavuutta, varmuutta ja vahvistuvuutta seka luovat pohjaa tulosten
siirrettavyydelle.
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6 TUTKIMUSAINEISTON KOKOAMINEN

Tassa luvussa kuvaan ensin tutkimuksen kohdejoukon ja sitten aineiston ko-
koamisen aikajarjestyksessa. Lisdksi kuvaan haastattelumenetelmien luonnet-
ta sekd teen yhteenvedon koko haastatteluaineistosta. Kuten edelld kerroin,
toimintatutkimuksen luonteeseen liittyy usein se, ettd tutkimusprosessin ai-
kana alkuperdinen suunnitelma saattaa muuttua. Tassakin tutkimuksessa on
kaynyt niin, tutkimusaineiston laajenemisesta johtuen. Laaja tutkimusaineis-
to vahvistaa tutkimuksen luotettavuutta ja tukee myos historiallisen jatku-
vuuden periaatetta.

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohteena lukuvuonna 1999-2000 olleissa kahdessa koulussa oli
kehittamishankkeen alussa opettajia yhteensa 52 ja oppilaita yhteensa noin
770. Kun kehittamishanke laajeni kahdella uudella koululla syksylla 2000,
niin tutkimuskohteena olevissa kouluissa oli yhteensd 77 opettajaa ja 1181
oppilasta. Lisdksi kehittamishankkeessa oli mukana myd6s vaihteleva maa-
rd esiopettajia (5-10), jotka eivat osallistuneet haastatteluihin, mutta kyllakin
kehittamistyohon. Seuraavassa taulukossa ilmenee tutkimuksessa mukana
olleiden koulujen oppilas- ja opettajamaarat lukuvuoden 2001-02 tilastojen
mukaan. Opettajien maaraa lisaa viela sivutoimisten ja koulujen yhteisten ai-
neen- ja tuntiopettajien maara (yhteensa noin 10), mutta sita ei ole tassa taulu-
kossa otettu huomioon, vaan luvuissa on mukana vain paatoimiset opettajat.
Lisdksi jokaisessa koulussa on oma rehtori, lukuun ottamatta pieninta koulua,
jossa koulunjohtaja sisdltyy opettajien lukuun.

TAULUKKO 11. Tutkimuskohteina vuosina 2000-02 olleet koulut.

Koulu Luokat Oppilasmididrd | Opetusryhmid | Opettaja
Koulu 1 1.-6. 327 15 17
Koulu 2 7.9. 412 19 34
Koulu 3 1.-6. 329 17 20
Koulu 4 1.-6. 113 6 6
Yhteensi 1181 56 77
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HakaTorNet-kehittamishankkeessa koulut 1 ja 2 olivat mukana alusta alkaen
ja koulut 3 ja 4 liittyivat mukaan lukuvuoden 2000-01 alussa. Koulut sijaitse-
vat kaupungin itdisessd osassa ja niiden maantieteellinen etdisyys toisistaan
onnoin 1-3 km. 1.—6.-luokkien kouluista ldhes kaikki oppilaat siirtyvat timan
alueen 7.-9.-luokkien kouluun, joten yhteinen oppilasvirta on ollut koulu-
ja yhdistava tekija jo vuosien ajan. Seuraavasta taulukosta ilmenee kaikkien
haastatteluihin osallistuneiden opettajien opettajakokemus kouluittain vuo-
den 2001 haastattelujen ajankohdan mukaan. Haastateltujen opettajien tyo-
kokemuksen olen luokitellut viiden vuoden jaksoihin eli sen mukaan oliko
haastatteluhetkelld opettajakokemusta alle 5 vuotta, yli 5 vuotta, yli 10, 15,
20, 25 tai 30 vuotta. Vuosiluokilla 1.—6. toimineen aineenopettajan ja erityis-
opettajan olen yhdistanyt luokanopettajien kategoriaan ja vuosiluokkien 7.-9.
erityisopettajat olen haastattelulainauksissa yhdistanyt aineenopettajien kate-
goriaan.

TAULUKKO 12. Haastatteluihin vuosina 2000-02 osallistuneiden opettajien
opettajakokemus.

Koulu Opettajien opettajakokemus vuosina

5v. [ 6-10v. | 11-15v. | 16-20 v. | 21-25 v. | 26-30 v. | 31- v. | Yhteensd
Koulu 1 3 3 2 1 1 2 4 16
Koulu 2 0 6 4 7 8 4 3 32
Koulu 3 2 1 1 1 1 2 1 9
Koulu 4 0 1 1 0 0 1 0 3
Yhteensd | 5 11 8 9 10 9 8 60

Taulukosta voi havaita, etta opettajien tydkokemusjakauma oli kokonaisuu-
dessaan tasainen ja jokaisen luokkaan kertyi noin kymmenen tapausta. Kui-
tenkin uran alkuvaiheessa olleita opettajia eli alle viisi vuotta opettajina toi-
mineita oli selvasti vahiten. Koulujen véliset eroavaisuudet kdyvat myos ilmi
taulukosta. Kun tarkastelee haastateltujen opettajien maaraa suhteessa koulu-
jen opettajien virkojen maaraan, tulee siina huomioida opettajien vaihtuvuus
kolmen vuoden aikana. Haastatteluihin osallistui sellaisia opettajia, jotka lah-
tivat pois kouluista ja my0s sellaisia, jotka tulivat kouluihin uusina opettajina
kehittamishankkeen aikana. Lisdksi alusta alkaen mukana olleiden koulujen
1 ja 2 kohdalla haastatteluihin osallistuneiden opettajien lukumaara on suu-
ri, koska ensimmaiselld ryhmahaastattelukierroksella kutsuin haastatteluun
kaikki naiden koulujen opettajat.

Toimintatutkimuksen toisessa vaiheessa se laajeni koskemaan kaikkia
Kokkolan suomenkielisen perusopetuksen kouluja. Olennaista on huomata,
ettd koulut ovat varsin eri kokoisia ja koulujen opettajayhteisojen koko vaihte-
lee. Kuitenkin jokaisella koululla on samankaltaiset velvollisuuden osallistua
perusopetuksen yhtendistamisprosessiin ja yhtendisen opetussuunnitelman
luomiseen. Seuraavasta taulukosta ilmenee koulujen luokka-asteet, oppilas-
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maarat, opetusryhmien ja opettajien maarat lukuvuonna 2003-04. (Kokkolan
sivistyskeskus 11.8.2003.)

TAULUKKO 13. Tutkimuskohteina vuosina 2003-05 olleet koulut ja niiden
oppilas-, opetusryhmi- ja opettajamddrdit lukuvuonna 2003-04. (Kokkolan
sivistyskeskus 2003.)

Koulu Luokat Oppilasmididrd | Opetusryhmid | Opettaja
Koulu 1 7.-9. 402 18 34
Koulu 2 1.-6. 359 17 23
Koulu 3 1.-6. 349 16 19
Koulu 4 1.-6. 127 6 8

Koulu 5 7.9. 308 14 24
Koulu 6 1.-6 259 11 13
Koulu 7 1.-6. 368 18 22
Koulu 8 1.-6. 280 13 16
Koulu 9 7.-9. 285 14 29
Koulu 10 1.-6. 230 11 14
Koulu 11 1.-6. 87 5 5

Yhteensa 3054 143 207

Opettajien lukumaarassa ei ole mukana koulujen virkarehtoreita (9) ja erityis-
luokkien erityisopettajia (17), koska heidat rajattiin opettajien haastatteluotok-
sen ulkopuolelle samoin kuin sivutoimiset opettajat. Opettajien lukumaaran
ja sukupuolijakautuman mukaisesti tein tasavaliselld otannalla haastattelu-
ryhmat jokaiselle perusopetusalueille. Jos opettaja kieltdytyi haastattelukut-
susta, lahetin kutsun luettelossa seuraavalle samaa sukupuolta olevalle opet-
tajalle. Jatkoin ndin, mutta jos samasta koulusta sain kolmannen kielteisen
vastauksen, en endd ennattanyt kutsua neljatta, koska haastattelut jo alkoivat.
My0s haastatteluajankohdan sopimattomuudesta johtuen kolmesta koulusta
ei lopulta tullut haastatteluryhmiin ketddn. Tosin kaikkien koulujen rehto-
rit olivat mukana rehtorihaastatteluissa vuonna 2005 ja koulujen edustajia
oli my0s opetussuunnitelman ohjausryhmassd, joten sita kautta myos naiden
koulujen edustajat tulivat mukaan haastatteluaineistoon.

Vuonna 2004 ja 2005 haastateltujen opettajien tyokokemus kay ilmi seuraa-
vasta taulukosta haastatteluryhmittdin. Otannan perusteella tehdyt ryhmat
eivat olleet ikdjakautumaltaan niin tasaisia kuin aiemmat haastatteluryhmat;
tama johtui osaltaan opettajien kieltaytymisistd ja osaltaan myos siitd, ettd
haastattelut jarjestettiin opettajien omien koulujen sijasta kaupungintalolla.
Haastatteluryhmien kokoaminen koulujen ulkopuolelle oli toisaalta perus-
teltua haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi.
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TAULUKKO 14. Haastatteluihin vuosina 2003-05 osallistuneiden opettajien
opettajakokemus.

Reitti Opettajien opettajakokemus vuosina

-5v. | 6-10v. [ 11-15v. | 16-20 v. | 21-25v. | 26-30 v. | 31 - v. | Yhteensd
Reitti 1 2 2 0 0 0 0 0 4
Reitti 2 3 0 0 0 3 0 0 6
Reitti 3 0 0 2 0 1 0 0 3
Yhteensd | 5 2 2 0 4 0 0 13

Opettajien haastatteluryhmien tyokokemusjakautumista nakyy myos se, ett-
eivat uran loppuvaiheessa olleet opettajat viitsineet vaivautua ryhmahaas-
tatteluihin, jotka jarjestettiin oppituntien paatteeksi. Ryhmahaastatteluissa
olleiden opettajien keski-ikd vuonna 2004 oli noin 36 vuotta. Opetussuunni-
telmatyon ohjausryhma osallistui my6s ryhmahaastatteluihin. Haastatteluis-
sa oli seitsemdn ohjausryhman 12 jasenesta paikalla ja heistad nelja oli naista ja
kolme miesta. Osallistuneiden keski-ika oli korkeampi kuin opettajaryhmissa
elinoin 52 vuotta. Vaikka ohjausryhmassa oli my0s hallinnon ja sidosryhmien
edustajia, vain yhdelld haastatteluihin osallistuneella ei ollut lainkaan opet-
tajakokemusta.

Rehtorien teemahaastatteluihin osallistui yhtd lukuun ottamatta kaikki
suomenkielisen perusopetuksen rehtorit ja koulunjohtajat vuonna 2005. Seu-
raavassa taulukossa esitelldan rehtorien tyokokemus rehtorin tyosta.

TAULUKKO 15. Haastatteluihin osallistuneiden rehtorien tyokokemus.

Rehtorien rehtorityokokemus vuosina
-5v. [ 6-10v. | 11-15v. | 16-20 v. | 21-25v. | 26-30 v. | 31- v. | Yhteensd
Maadra 3 3 2 0 0 1 1 10

Haastateltujen rehtoreiden keski-ikd oli noin 48 vuotta ja vain yksi oli nais-
rehtori. Rehtorikokemuksen jakautumisesta nédkyy, ettd suurin osa oli ollut
rehtorin tehtdvéssa alle 10 vuotta, mutta kaikilla oli my0s tietenkin opettaja-
kokemusta. Lisdksi kahdella rehtorilla oli kokemusta apulaisrehtorin tyosta
usean vuoden ajalta ja kahdella haastatellulla rehtorilla oli kokemusta my0s
sivistysjohdon tehtévista.

6.2 Tutkimusaineiston hankinta ja
toimintatutkimuksen interventiot

Tutkimusaineiston hankinta tapahtui HakaTorNet-hankkeen aikana vuosina
2000-2002, opettajien ryhmahaastattelujen, avoimien oppilaskyselyjen ja opet-
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tajien yksilollisten teemahaastattelujen avulla. Suunnittelin opettajien haas-
tattelut aluksi siltd pohjalta, ettd saisin koottua ryhmahaastatteluihin mah-
dollisimman paljon opettajia, jotka kertoisivat kokemuksiaan kasilld olevasta
kehittdmistyon ajankohtaisesta vaiheesta. Tasta syysta ei ollut haitaksi, vaikka
haastatteluryhmissa ei ollutkaan vuosittain samoja henkildita. Teemahaastat-
telut suunnittelin puolestaan niin, etta siihen osallistuisivat kolmen vuoden
aikana aina samat henkil6t, joiden otannan tein mahdollisimman edustavaksi.
Tama oli onnistunut perusratkaisu, koska osoittautui, etta opettajien vaihtu-
vuus oli hyvin vilkasta kaikissa kouluissa kolmen vuoden aikana.

Oppilaskyselyjen ottaminen mukaan tutkimusaineistoon perustuu trian-
gulaation ajatukselle. Oppilaskyselyjen avulla saatiin tietoa siitd, miten op-
pilaat olivat kokeneet koulussa tapahtuneet muutokset. Oppilaskyselyjen tu-
loksilla saatoin joko vahvistaa tai kumota opettajien esittamid nakemyksia
kehittdmistyon vaikutuksista oppilaisiin.

Lisdksi on hyva muistaa, ettd hankkeen suunnitteluvaiheessa kevatluku-
kauden alussa 1999 kaytiin mukana olleiden kahden koulun opettajien kanssa
ryhmakeskustelut, joissa kehittamiskeskustelun luonteisesti selviteltiin odo-
tuksia, mahdollisuuksia ja uhkia, jotka liittyvat yhtenaisen perusopetuksen
ideaan. Kevatlukukauden 1999 aikana hyvaksyttiin myos kehittamishank-
keen visio ja tavoitteet sekd hankittiin tarvittavat kehittimistyon resurssit
seuraavalle lukuvuodelle. Sitd vaihetta kutsun kehittamishankkeen suunnit-
telujaksoksi. Sen aikana toimintatutkimus ei vield ollut kdynnistynyt, silld
toimintatutkimuksen aktiivivaihe alkoi vuoden 2000 alussa. Tutkijan roolin
ratkaisu tapahtui lokakuussa 1999 ja toimintatutkimuksen suunnittelu puo-
lestaan ajoittui loppuvuodelle 1999.

Liitteend olevissa taulukoissa on koottuna tiivistetysti HakaTorNet- ke-
hittimishankkeen toiminnan eteneminen ja toimintatutkimuksen tutkimus-
pysdkkien ja -interventioiden ajoittuminen toiminnan yhteyteen. (Liite 1.)
Tutkimusaineistona kdytin myos HakaTorNet-hankkeen aikana kirjoitettu-
ja kokousmuistiota ja pdytadkirjoja. Aloitin myos reflektiivisen tutkimuspai-
vakirjan tekemisen vuoden 2000 alussa, mutta lopetin sen vuoden kuluttua,
koska verkkosivuilla julkaistu aineisto ja muut dokumentit olivat sen kanssa
paallekkaisia. Verkkosivut kuvaavat kehittdmishankkeen vaiheita kronologi-
sesti ja lisdksi toimintatutkimuksen valiraportit on julkaistu siella. Raportit
tein heti aineiston kokoamisen jilkeen tuoreeltaan. Yhteenvetojen luotetta-
vuutta ja patevyytta on testattu seminaareissa ja kokouksissa kussakin ajan-
kohtaisessa tilanteessa kidydyssa keskustelussa. Tutkimuspdivakirjan tekemi-
nen ei ollut mielekdstd, koska tutkimusmateriaalia kertyi muutenkin varsin
runsaasti ja aineisto oli hyvin kyllainen. Tutkimuspaivakirjamerkintoja tein
jonkin verran toisessa toimintatutkimusvaiheessa, jolloin merkitsin muistiin
kehittamistyon aikana pidettyjen kokouksien havaintoja.

Toinen toimintatutkimus kattoi koko suomenkielisen perusopetuksen ke-
hittamistyon. Siind toimintatutkimuksen suunnitteluvaihe ajoittui vuoden
2002 loppuvuodelle samaan aikaan, kun kehittamistyon organisointi alkoi.
Sen jalkeen alkoi opetussuunnitelmatyon ohjausryhméan kokouksien obser-
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vointi ja vuoden 2003 lopussa oli ensimmainen ohjausryhméan ryhmahaastat-
telu. Opettajien ryhméahaastatteluja varten kokosin vuoden 2004 alussa kolme
haastatteluryhmaa, jotka olivat kaikki samalta alueelta. Haastatteluryhmiin
pyrin saamaan edustajia jokaisesta koulusta niin, ettd opettajien sukupuo-
lijakautuma ja aineen- ja luokanopettajien jakautuma toteutuisi edustavalla
tavalla. Vuonna 2004 kootut ryhmat kutsuttiin haastatteluun uudelleen vuon-
na 2005 ja my0s ohjausryhman haastattelu toteutettiin toisen kerran kevaalla
2005. Rehtorien teemahaastattelut toteutin alkuvuodesta 2005 ja vield kevaalla
2005 toteutettiin Itareitin alueella oppilaskysely, joka koski oppilaiden paja-
tyoskentelyn onnistumista. Toimintatutkimuksella oli omat verkkosivunsa,
joilla julkaisin osaraportit vuosina 2004 ja 2005. Tutkimusinterventiot liittyivat
osaraporttien julkaisemiseen kuten liitteend olevasta taulukosta kay ilmi. (Lii-
te 2.) Seuraavaan taulukkoon olen kerdnnyt tutkimusmenetelmat, kohdejou-
kot, tutkimushenkildiden méarét ja aiheet aikataulun mukaisesti. Tutkimus-

henkildiden médaraa on kirjattu toteutuneiden haastattelujen mukaisesti.

TAULUKKO 16. Tutkimusaineiston kokoaminen vuosina 2000-2005.

Ajankohta Menetelma ja Tutkimushenkildiden | Aihe
kohde maara
1. vaihe
Huhtikuu 2000 | Avoin ryhma- 6 opettajaryhmaa HakaTorNet-hank-
haastattelu opet- |12 luokanopettajaa | keen 1. lukuvuoden
tajille 27 aineenopettajaa toiminnan arviointia
Toukokuu 2000 | Kyselylomake 18 oppilasta (5.1k) pajatyoskentely
oppilaille
Syyskuu 2000 | Teemahaastattelu |4 luokanopettajaa Teemahaastattelu-
opettajille (1/3) 6 aineenopettajaa runko 2000
Toukokuu 2001 | Avoin ryhma- 6 opettajaryhmaa HakaTorNet-hank-
haastattelu opet- |18 luokanopettajaa | keen
tajille 8 aineenopettajaa 2 Jukuvuoden toi-
minnan arviointia
Toukokuu 2001 | Kyselylomake 47 oppilasta (5.1k) 6.1k:n siirtyminen 7.-
oppilaille 9. Ik:n kouluun
Lokakuu 2001 | Teemahaastattelu |3 luokanopettajaa Teemahaastattelu-
opettajille (2/3) 6 aineenopettajaa runko 2001
Toukokuu 2002 | Avoin ryhma- 6 opettajaryhmaa HakaTorNet-hank-
haastattelu opet- |14 luokanopettajaa | keen
tajille 6 aineenopettajaa 3.Jukuvuoden toi-
minnan arviointia
Toukokuu 2002 | Kyselylomake 25 oppilasta (6.1k) 6.lk:n siirtyminen 7.-
oppilaille 9. Ik:n kouluun
Lokakuu 2002 | Teemahaastattelu |3 luokanopettajaa Teemahaastattelu-
opettajille (3/3) 6 aineenopettajaa runko 2002
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2. vaihe
Joulukuu 2003 | Johtoryhman 1 luokanopettaja Perusopetuksen
avoin 1 aineenopettaja opetussuunnitelma-
ryhmahaastattelu |3 hallintovirkamiestd | tyon eteneminen
(1/2) 2 sidosryhmien edus-
tajaa
Huhtikuu 2004 | Avoin ryhma- 3 opettajaryhmaa Perusopetuksen
haastattelu opet- | 8 luokanopettajaa opetussuunnitelma-
tajille (1/2) 6 aineenopettajaa tyOn eteneminen
Tammi- Rehtorien teema- |7 1.-6.lk. koulujen | Perusopetuksen
helmikuu 2005 | haastattelut rehtoria opetussuunnitelma-
3 7.-9.1k. koulujen | tyon eteneminen ja
rehtoria rehtorin rooli siind
Maaliskuu 2005 | Johtoryhmén 1 luokanopettaja Perusopetuksen
avoin 1 aineenopettaja opetussuunnitelma-
ryhméhaastattelu |3 hallintovirkamiesta | tyon eteneminen
(2/2) 2 sidosryhmien edus-
tajaa
Hubhti- Avoin ryhma- 3 opettajaryhmaa Perusopetuksen
toukokuu 2005 | haastattelu opet- |4 luokanopettajaa opetussuunnitelma-
tajille (2/2) 5 aineenopettajaa tyOn eteneminen
Toukokuu 2005 | Kyselylomake 118 oppilasta (5.-6. Itdreitin pajatydsken-
oppilaille (3 kou- |1k) telyn palaute
lua)

Opettajien haastatteluihin vuosina 2000-02 osallistuneista aineenopettajista
enemmisto eli 82 % oli naisia ja miehia oli 18 %. Luokanopettajista vastaavas-
ti 32 % oli miesopettajia. Nama luvut on laskettu niin, ettd mukaan on luettu
kaikki joko ryhmahaastatteluihin tai yksilohaastatteluihin osallistuneet opet-
tajat huolimatta siitd, onko osallistunut vain yhden tai kolme kertaa. Vuonna
2003 ja 2005 haastatelluista opetussuunnitelmatyon johtoryhman jésenista oli
43 % miehia ja 57 % naisia. Opettajien ryhmahaastatteluissa olleista aineen-
opettajista oli enemmisto6 eli 60 % miehia ja luokanopettajista suurin osa eli
75 % oli naisia.

6.3 Tutkimushaastattelujen eri muodot

Tutkimushaastatteluiden eri muotojen valinta riippuu siita mihin tarkoi-
tukseen tietoa kerdtaan ja kuinka syvilliseen tietoon pyritaan. Teemahaas-
tattelussa haastattelun aihepiirit eli teemat on etukédteen suunnitellut, mutta
haastattelurungosta puuttuu strukturoidulle haastattelulle tyypillinen kysy-
mysten tarkka muoto ja jarjestys. Suurin osa taman tutkimuksen haastatte-
luista oli avoimia haastatteluja, joissa tilanne muistuttaa eniten keskustelua.
Haastattelija ja haastateltavat keskustelevat tietysta aiheesta, mutta kaikki-
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en haastateltavien kanssa ei kdyda kaavamaisesti lapi kaikkia teema-alueita,
vaan pyrkimys on paasta syvalle aiheeseen. (Eskola & Vastamaki 2001, 26-27;
Siekkinen 2001, 43—44.)

Taman tutkimusaineiston tarkeimmat osat koostuvat opettajien ryhma-
haastatteluista ja yksilollisistd haastatteluista. Ryhmahaastattelut olivat haas-
tattelumuodoiltaan avoimia haastatteluja. Haastattelumuodon valinnan
perusteena oli se, ettd tarkoituksena oli selvittdd mahdollisimman monen
opettajan kokemuksia kehittamistyosta ja kokemuksista kertominen onnistui
parhaiten avoimessa haastattelussa. Menetelméana avoin ryhmahaastattelu so-
pii my06s fenomenologiseen tutkimukseen.

Opettajien yksilohaastattelujen rakenne oli puolestaan teemahaastattelun
mukainen, vaikka niissakin teema-alueiden kasittely sujui hyvin joustavas-
ti. Teemahaastattelun valinta HakaTorNet-hankkeen haastatteluissa vuosina
2000-2002 perustui sille ajatukselle, ettd teemahaastattelujen kohdehenkilot
olisivat kolmen vuoden aikana samat ja samalla haastattelurungolla toteute-
tuissa haastatteluissa tulisi esille se, miten kehittamishankkeen eteneminen
ndkyisi samanlaisten haastattelujen toistuessa ja opettajien vastauksien muu-
toksissa tai muuttumattomuutena. Myo6s rehtorihaastattelut vuonna 2005 oli-
vat luonteeltaan teemahaastatteluja.

Tutkimushaastattelutavan valitsemisen lisdksi kvalitatiivisen tutkimuk-
sen luotettavuuden kannalta on tarkedd my0s se, miten haastattelija toimii
haastattelutilanteessa ja miten kysymykset esitetdan. Myos haastattelupaik-
ka on merkityksellinen, koska se heijastuu haastattelutilanteeseen. HakaTor-
Net-toimintatutkimuksessa kaikki haastattelut tapahtuivat opettajien omilla
kouluilla samoin kuin rehtorihaastattelut vuonna 2005. Vuosina 2004-2005
ryhmahaastattelut suoritettiin oman koulun ulkopuolella, kaupungintalolla.
Tarkedd naytti olevan se, ettd opettajan ei tarvinnut siirtyd muualle haastat-
teluun, koska jalkimmaisessa tapauksessa oli vaikea saada kokoon haastatte-
luryhmia ja opettajien oli vaikea ennittaa koulun ulkopuolella olevaan haas-
tattelutilaisuuteen.

6.3.1 Avoimen ryhmihaastattelun luonne

Ryhmaéhaastattelut olivat avoimia strukturoimattomia haastatteluja. Ky-
symysten jdrjestys ja kysymysten muotoilu ei ollut kovinkaan tarkkaa. En-
simmadisend vuotena toteutetuissa ryhmahaastatteluissa puheenvuoroja sai
vapaasti pyytaa ja tdsta seurasi suurta aktiivisuuden vaihtelua haastatteluti-
lanteissa. Muutamat haastateltavat saattoivat dominoida voimakkaasti ryh-
man keskustelua ja sen ilmapiirid. Seuraavina vuosina kdytin ryhméahaas-
tatteluissa periaatetta, jossa haastattelijan esittimda kysymysta seurasi ensin
jokaisen haastateltavan vastaus istumajarjestyksen mukaan ja vastauskierrok-
sen jalkeen haastateltavat saivat vapaasti esittdd omia nakemyksidan. Tama
paransi ryhmatilanteen tasapainoa ja varmisti sen, ettd jokaisen nakemys tuli
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dokumentoitua haastatteluaineistoon tasapuolisesti ja se mahdollisti myos
vapaan keskustelun.

Ryhmaéhaastattelut osoittautuivat hyvaksi tavaksi saada koottua tietoa
suurelta osallistujajoukolta, mutta haastatteluryhméan toimintaan ja ryhma-
dynamiikkaan liittyviin asioihin kannatti kiinnittdd huomiota. Ryhmatilan-
teessa oli useimmiten hyvin vapautunut keskusteluilmapiiri toisin kuin yksi-
l6tilanteessa, joissa haastattelijan ja haastateltavan roolit ovat vahvasti esilla.
Erds haastateltava sanoi, ettd kun ryhmahaastattelussa keskustelu kdaynnistyi,
niin han itse asiassa unohti, etta kysymyksessa oli haastattelutilanne. Toisaal-
ta haastatteluajan sopiminen ryhmalle on vaikeampaa kuin yksilohaastatte-
luissa.

6.3.2 Teemahaastattelun luonne

Teemahaastattelu on varsin suosittu lomakehaastattelun ja avoimen haastatte-
lun valimuoto, jossa haastattelun aihepiirit ovat tiedossa, mutta kysymysten
muotoilu on suosituskysymystyyppistd. Haastattelurungon kysymysalueet
ovat vain paapiirteittdin maariteltyja. Kysymysten tarkka muoto ja jarjestys
saattavat vaihdella eri haastattelutilanteissa. Tutkijalla ja haastateltavalla on
mahdollisuus tehda tarvittaessa lisakysymyksia ja tismennyksiad. Teemahaas-
tattelua kaytetdaan tyypillisesti silloin, kun tutkimuksen koehenkilomaara on
melko pieni. (Hirsjarvi & Hurme 1991, 38-41.) Suorittamani teemahaastatte-
lut olivat kysymysrakenteeltaan tavanomaiseen teemahaastatteluun verraten
joustavia ja siten niiden luonne soveltuu hermeneuttis-fenomenologiseen tut-
kimusotteeseen. Toimintatutkimuksen luonteen mukaista oli lahted haastat-
telussa liikkeelle kehittdmisajankohtaan sidotusta hetkestd, joka kertoi sen,
miten kehittimistyon eteneminen oli koettu osallisina olleiden opettajien na-
kokulmasta.

6.3.3 Haastattelun suorittaminen

Haastattelun suorittamistapa vaikuttaa laadullisen tutkimuksen luotettavuu-
teen. Siksi haastattelutilanteessa tulisi esittdd yksinkertaisia ja suoria kysy-
myksid. Varsinkin tunnepitoisessa aihepiirissa suorien kysymysten esittami-
nen on tarkedd ja kiertoilmaisujen tai asian kaunistelu kysymyksen asettelussa
voi aiheuttaa ongelmia haastateltavalle ja tulkintavaiheessa my0s tutkijalle.
Kysymyksissa ei myoskaan saa esittda vaitteita eikd niihin saa sisallyttaa eh-
dotuksia. (Trost 1997, 73-74, 83-84.)

Kvale (1996) asettaa haastattelutilanteelle ja haastattelijalle kymmenen laa-
tukriteerid, joihin kuuluvat esimerkiksi seuraavat: haastattelijalla tulee olla
laajat taustatiedot kasiteltavastd asiasta, hanen on oltava selked kysymyksis-
saan, lempea ja herkka varsinkin tunneperaisissa asioissa. Haastattelijan on
kontrolloitava haastattelutilannetta kuitenkaan kiirehtimatta tai keskeytta-
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matta sitd. Haastattelija voi olla my0s kriittinen ja testata haastateltavan kerto-
musta, jos sen luotettavuutta tai johdonmukaisuutta on syyta tarkistaa. (Kvale
1996, 148-149)

Kvalen (1996) haastattelun laatukriteerit ja Trostin (1997) esittamat
kysymysten muotoilua koskevat seikat lisaavat tutkimuksen luotettavuutta.
Naiden asioiden tiedostaminen haastattelutilanteessa nakyi selvasti haastatte-
lujen kirjoitetussa muodossa. Sovelsin edella mainittuja ndkokohtia seka avoi-
missa ryhmahaastatteluissa ettd yksilollisissd teemahaastatteluissa. Haastat-
teluaineistossa tulee lisdksi sddannonmukaisesti julkilausuttuna esille se, ettd
tutkijalla oli kaksoisrooli toimintatutkijana ja toimijana. Taméan asetelman
mahdollisen vaikutuksen minimoimiseen pyrin korostamalla kaikkien haas-
tattelutilanteiden aikana sitd, ettd oma mielenkiintoni kohdistui vain tutki-
muksellisiin tavoitteisiin ja korostin tutkijan tutkimuseettisid sitoumuksia.
Toisaalta toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti tutkija on joka tapauk-
sessa toimiva subjekti, jolla on oma roolinsa suhteessa yhteison toiminnan
kehittdmiseen.

Suurissa tutkimushankkeissa kdytetdan usein tutkimusapulaisia haastat-
telujen tekemisessa. Silloin ongelmaksi saattaa tulla se, etta eri haastattelijat
toimivat eri tavalla haastattelutilanteissa. Juuri timan takia suoritin tassa tut-
kimuksessa kaikki haastattelut itse, jolloin haastattelijan vaihtumisesta joh-
tuvia haittatekijoita ei syntynyt. Tutkimusapulaisia kaytin sen sijaan haastat-
telunauhojen litteroinnissa, joka on hyvin tekninen tyoprosessi. Noin puolet
HakaTorNet-toimintatutkimuksen haastatteluista litteroin itse ja toisen puo-
len litteroivat tutkimusapulaiset antamieni ohjeiden mukaan. Vuosien 2003-
2005 haastattelut litteroi tutkimusapulainen. Kaikkiaan tein perusopetuksen
kehittdmistyon toimintatutkimuksissa yhteensa 63 haastattelua, joista 26 oli
ryhmahaastattelua ja 37 yksilohaastattelua. Toimintatutkimuksien tutkimus-
pysdkkien ja tutkimusinterventioiden kuvaukset ovat liitteena. (Liite 3.)

6.4 Yhteenveto haastatteluaineiston laajuudesta

Taman tutkimuksen keskeinen aineisto koostuu vuosina 2000-2005 tehdyista
haastatteluista. Seuraavaksi esitin yhteenvetona haastatteluihin osallistunei-
den henkildiden maarat ja litteroitujen haastatteluaineistojen laajuuden ajan-
kohtien haastattelutyyppien mukaan. Jos toisin ei mainita, niin haastatellut
henkil6t ovat olleet perusopetuksen opettajia.
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TAULUKKO 17. Haastattelujen ajankohdat, haastattelutyypit, osallistujamdirit ja
haastatteluaineiston laajuus litteroituina sivuina.

Ajankohta Haastattelutyyppi | Osallistuneiden Litteroituja
henkildiden miara sivuja

1. vaihe
Huhtikuu Ryhmaéhaastattelu
2000 avoin haastattelu 39 61
Marraskuu Yksilohaastattelu
2000 teemahaastattelu 10 79
Toukokuu Ryhmaéhaastattelu
2001 avoin haastattelu 26 96
Loka-marraskuu | Yksilohaastattelu
2001 teemahaastattelu 9 102
Toukokuu 2002 | Ryhmahaastattelu

avoin haastattelu 20 85
Syys- Yksilohaastattelu
lokakuu 2002 teemahaastattelu 9 128
2. vaihe
Joulukuu 2003 Ryhmahaastattelu 7

avoin haastattelu (osa virkamiehid) 21
Huhtikuu 2004 Ryhmahaastattelu 13

avoin haastattelu 70
Tammi-helmikuu | Yksilohaastattelu 10
2005 teemahaastattelu (pelkédstdan rehtoreita) 59
Maaliskuu Ryhmaéhaastattelu 7
2005 avoin haastattelu (osa virkamiehia) 16
Hubhti-toukokuu | Ryhmaéhaastattelu
2005 avoin haastattelu 9 55

Yhteensa 772

Kuten taulukosta ilmenee, ryhmahaastatteluihin osallistuneiden opettaji-
en madrd pieneni vuosittain. Osallistujien lukumaardan vaikuttaa kuitenkin
se, etta vuoden 2001 haastatteluihin otanta muuttui ratkaisevasti, koska 2000
haastatteluihin kutsuttiin kaikki kahdessa mukana olleessa koulussa tydsken-
televat opettajat ja vuonna 2001 otanta muuttui suppeammaksi kasittamaan
vain ylempien luokkien luokanopettajat ja osan aineenopettajista. Toinen ha-
vaittava seikka oli se, ettd ryhmahaastattelut eivat enaa kiinnostaneet opettajia
samalla tavalla kuin tutkimuksen alkuvaiheessa.
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6.5 Dokumenttianalyysi

Dokumenttianalyysin aineistona minulla oli kadytettavissa HakaTorNet-hank-
keen kaikki erilaisten tydoryhmien ja tiimien kokousmuistiot ja kirjalliset do-
kumentit vuosilta 1999-2002, jotka olivat sdilyneet tallessa joko kirjallisessa
muodossa tai sahkopostiviesteina ja -liitteind. Sen lisdksi minulle kertyi my0s
Itareitin perusopetuksen opetussuunnitelmatyon jatkumisesta ajalta 2003-
2005 syntyneet kokousmuistiot ja kirjalliset dokumentit. Koko kaupungin pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman kehittimisprosessiin liittyvat dokumentit
kerdsin toimintatutkimuksen aikana alkaen vuoden 2002 syksysta paattyen
vuoden 2005 kevaaseen.

Dokumenttianalyysin menetelména kaytin aineistolahtdista sisallonana-
lyysia siltd osin kuin se olisi mahdollista (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002). Ana-
lyysia vaikeutti se, ettd useimmat kokousmuistiot olivat pikemminkin paatos-
poytdkirjoja kuin muistioita. Niissd ei juurikaan perusteltu ratkaisuja, vaan
kerrottiin hyvin lyhyesti paatoksen tai ratkaisun sisalto. Sen takia dokument-
tianalyysi toimi lahinna tutkimuksen raportoinnin kronologisena tukena, eikd
se tuottanut juurikaan uutta tutkimuksellista tietoa. Syntyneen opetussuun-
nitelman sisallon analyysin olen rajannut taméan tutkimuksen ulkopuolelle,
koska se ei suoranaisesti liity tutkimustehtaviin.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuskohteena olleet peruskouluyksikét ja niiden paikallinen kouluor-
ganisaatio muodostavat tapauksena oman kulttuurisen kokonaisuuden, jos-
sa eri asiat ja ilmiot saavat tietyn merkityksen. Merkityksistda muodostuu in-
tersubjektiivisia merkitysrakenteita, jotka ovat osin tiedostamattomia. Uudet
kokemukset saavat merkityksen intentioiden varittamana. Siksi opettajien toi-
minta tassa tapauksessa yhtendisen perusopetuksen suunnittelijoina ja toteut-
tajina mdarittyy sen mukaan, millaisia merkityksia he liittdvat siihen yksiloinad
ja yhteisollisesti. Tutkimuksen kannalta merkitysrakenteiden perusteellinen
analyysi ja niiden paljastaminen ovat keskeisid tutkimustuloksia. Kdaytannon
elamdssa emme tee tietoista merkitysanalyysia, vaan toimimme vaistomaises-
ti. (Ks. Laine 2001, 29-30.)

Tassa luvussa kuvaan keskeiset tutkimustulokset siten, ettd lahden liik-
keelle ensin merkitysrakenneanalyysin avulla syntyneesta koulun muutok-
sen kahdesta erilaisesta perustulkinnasta ja niiden mukaan rakentuvista
merkitysrakenteista. Sen jdlkeen kuvaan merkitysrakenteisiin liittyvat mer-
kityskokonaisuudet esittamalla laajasti lainauksia haastatteluaineistosta. Tu-
losten kuvaaminen tassa jarjestyksessa on perusteltua sen takia, etté eri asiat
saavat merkityksensd asemastaan tietyn kokonaisuuden osana eli kysymys
on merkitysten holistisuudesta. (Ks. Moilanen 1999, 93-94.) Laajalla kuvauk-
sella pyrin tuomaan esille ja sdilyttdmaan aineiston monidanisyyden ja para-
doksaalisuuden. Luvun loppuosassa esitan tutkimustulokset myos kahteen
muuhun tutkimustehtavaan eli sithen miten opettajien kollegiaalinen yhteis-
ty0 ja tdydennyskoulutus tukivat yhtendistamisprosessia. Lisaksi tarkastelen
lyhyesti my6s kouluorganisaation oppimista perusopetuksen yhtenaistamis-
prosessin aikana.

7.1 Perusopetuksen kehittimisen merkitysrakenteet

Haastatteluaineiston pohjalta tein ensin kunkin vuoden kehittamistyon kan-
nalta olennaisten havaintojen ja merkityskokonaisuuksien jaottelun. Jaottelu-
vaiheessa kdytin apuna myos toimintatutkimuksen osaraportteja. Niista ki-
teytyivat ehdotukset merkitysrakenteiksi. Lopuksi syntetisoin niiden pohjalta
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muodostuneet koulun kehittdmistyon taustalla vaikuttaneet merkitysraken-
teet. Fenomenologis-hermeneuttisen merkitysanalyysin vaiheittainen kuvaa-
minen kirjallisessa tai graafisessa muodossa on vaikeaa ja siita voisi saada
liian yksinkertaistetun tai vain viitteellisen kuvan merkityskokonaisuuksien
siirtymasta merkitysrakenteisiin. (Ks. Laine 2001, 41; Huusko & Paloniemi
2006; 167.) Itse asiassa etenin tutkijana hermeneuttista kehaa, johon liittyi
tutkiva dialogi tutkimusaineiston ja tutkijan omien tulkintojen valilla. Pyzr-
kimyksend oli ymmartaa syvallisesti kehittdmistyohon liittyneitd merkitys-
rakenteita. Tama prosessi eteni niin, ettd ymmartamista edelsi merkitysten
tulkinta. (Denzin 2001, 119-124.) Siihen liittyi my6s vapautuminen omista esi-
ymmarrykseen sisdltyneista ennakkokasityksistd ja tutkimusotteen mukaisen
avoimen asenteen 16ytyminen. (Laine 2001, 32-34.) Lopulta merkitysraken-
teinen syntetisoituminen edistyi nopeasti, kun huomasin, ettd paradoksaa-
lisuuden ongelma ratkeaa rakentamalla kaksi erilaista merkitysrakennetta.
Niiden ldhtokohtana on kaksi erilaista perustulkintaa koulun muutoksesta
ja niiden valilla vallitsee keskindinen jannitteinen riippuvuussuhde. Tutki-
mubksen tulkintaprosessi oli aineistoldhtdinen vuosia kestanyt hermeneutti-
sen kriittisten reflektoiden prosessi ja merkitysrakenteiden kokonaisvaltaisen
yhteensovittamisen tulos. Koko tutkimusprosessia ja sen tulkinnallisia kehia
olen kuvannut liitteessa 5. Tutkimusprosessia, sen tulkinnallisia kehia ja mer-
kitysrakenteisen syntetisoimista ei voi yksityiskohtaisesti osoittaa graafisessa
tai kirjallisessakaan muodossa, mutta edelld mainitusta liitteestd ilmenee tut-
kimusprosessin vaiheet ja niihin kaytetty aika.

7.1.1 Koulun muutoksen kaksi perustulkintaa

Merkitysrakenneanalyysissa syntyneiden merkityskokonaisuuksien para-
doksaalisuuden ja ristiriitaisuuden takia merkitysrakenteita muodostui siis
kaksi, jotka perustuivat erilaisille perustulkinnoille koulun muutoksen mer-
kityksesta eli siita, kokivatko opettajat koulun muutoksen mahdollisuutena
vai uhkana. Rakenteisiin liittyvid merkityskokonaisuuksia muodostui viisi:
koulun muutoshakuisuus, kehittdmistyon paradoksit, opettajan tyonkuva,
opettajan palkkauksen paradoksit ja yhteistyohakuisuus. Nama merkitysra-
kenteet ja -kokonaisuudet kdayvat ilmi seuraavasta kuviosta.
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KOULUN MUUTOS
MAHDOLLISUUTENA

MUUTOSHAKUISUUS
Muutoksia odotetaan
Muutos kiinnostaa ja se
nahdaéan edistymisena
Halu vaikuttaa muutokseen

YHTEISTYOHAKUISUUS

- Yhteistyd on ammatillisesti
kehittavaa

- Kollega antaa tukea

ammatilliseen kasvuun ja

kehittamistyéhon

KEHITTAMISEN PARADOKSIT

- Kehittdmistyon ongelmat voidaan
ratkaista

- Kriittiset nakdkulmat ovat hyddyllisia

- Erilaiset mielipiteet kuuluvat

kehittdmisprosessiin

Dialogiin osallistuminen on tarkeaa

:

erkitysrakenteiden vélisia jAnnitteit:

PALKKAUKSEN PARADOKSIT y
- Ei haittaa vaikka palkkaus ei

tue kehittamistyota
Kehittamistyon tulokset ja
sisainen palkitsevuus on
tarkeaa

OPETTAJAN TYONKUVA
- Tydnkuvan moninaistuminen
ja kehittamistehtavien
delegointi on myonteista
- Opettajien sitouttaminen ja
valtuuttaminen on suotavaa

A

OPETTAJAN TYONKUVA
- Opettaja on rajannut
tydnkuvansa suppeaksi

PALKKAUKSEN perustehtavaksi
PARADOKSIT - Koulun tehtavanjakoa ei
Kehittamistyo ei sisally tarvitse muuttaa eika -
palkkaan delegointia lisata KEHITTAMISEN PARADOKSIT

- Yksimielisyyden puute estaa
kehittamistyon

- Oman mielipiteen ylikorostaminen

- Vetéytyminen yhteistyosta tai

monologi

- Kehittamistyd on
ylimaaraista tyota ja palkka
on muutenkin huono

YHTEISTYOHAKUISUUS

- Yhteistyd kannattaa vain jos
siité itse hyotyy

- Tiimityd ei ole mielek&sté ja
siihen ei ole aikaa

MUUTOSHAKUISUUS
Muutoksia ei toivota
Aikaisemmista muutoksista ei
ole ollut hyétya

Muutokset tulevat liian
nopeasti tai niité on liikaa

KOULUN MUUTOS
UHKANA

KUVIO 9. Koulun muutoksen taustalla vaikuttavat merkitysrakenteet.

Kuvion vierekkaiset merkityskokonaisuudet liittyvat laheisesti toisiinsa ja tu-
kevat toisiaan. Niiden rajaaminen tédysin toisistaan erilleen on vaikeaa ja ilmi-
on ymmartamisen kannalta toissijaista, koska kokonaisuuden hahmottaminen
on keskeisempdd. Kuviossa koulun kehittamisty6ta tukeva merkitysrakenne
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perustui sellaisen muutostilanteen tulkintaan, jossa muutos nahdaan mahdol-
lisuutena parantaa vallitsevaa koulun nykytilaa. Vastaavasti kehittamistyon
vastavoimana toimiva merkitysrakenne perustui sellaiselle muutostilanteen
perustulkinnalle, ettd muutos oli uhka koulun nykytilalle, sen toimintakult-
tuurille ja opettajalle itselleen. Merkitysrakenteen tama puoli pyrkii siis sdilyt-
tamaan koulun vallitsevassa nykytilassa, sopeuttamaan kouluun kohdistuvat
muutoshaasteet nykyisiin toiminnan puitteisiin tai torjumaan taysin muutos-
haasteet. Tama keskeinen tutkimustulos vahvistaa sellaista koulun muutok-
sen tulkintaa, jonka mukaan muutokseen vaikuttaa yhtd aikaa sekd eteenpain
vievid muutosvoimia ettd muutosprosessia hidastavia vastavoimia. (Vrt. Sa-
rason 1996; Fullan 1994.)

Naiden kahden merkitysrakenteen valilla vallitsee jannitteinen tila, joka il-
meni haastatteluaineistossa epdvarmoina ja paradoksaalisina ilmaisuina. Jan-
nitteisyys ilmeni yksiltasolla muutostilanteeseen liittyvana epavarmuutena,
vetdytymisenad tai vaikenemisena. Yhteisotasolla tima ilmeni yhteison jasen-
ten vilisend keskusteluna ja vuorovaikutuksena, jossa haettiin tukea omalle
tulkinnalle. Jannitteiden voimiin vaikuttivat koulun kehittdmiseen tai toimin-
taan liittyvat ratkaisut, jotka heilauttivat eri merkityskokonaisuuksien paino-
arvoa. Ajan kuluessa merkitysrakenteisiin saattaa liittyd uusia merkityskoko-
naisuuksia, jotka vaikuttavat my0s rakenteiden véliseen jannitteiseen tilaan.

Koulun muutostilanteen perustulkintoihin ldheisimmin liittyvana mer-
kityskokonaisuusparina rakentui suhtautuminen koulussa koettuihin muu-
toksiin ja muutostahtiin, joka kiteytyi kasitteeksi muutoshakuisuus. Tassa
merkityskokonaisuudessa asetettiin positiivisia odotuksia muutokseen ja ke-
hittamisty0 koettiin todellisena mahdollisuutena muuttaa peruskoulun toi-
mintaa parempaan suuntaan. Osalla opettajista oli halu vaikuttaa aina valta-
kunnallisella tasolla tehtdviin ratkaisuihin asti. Vastaavasti muutokset nahtiin
lilan nopeasti tuleviksi, kiiretta ja turbulenssia aiheuttaviksi kielteisiksi teki-
joiksi. Muutoksia koettiin olevan jo ennestdankin liikaa ja aikaisemmistakaan
muutostilanteista ei koettu olleen hy6tya. Osallisuuden sijasta haluttiin vetay-
tya kehittamisty0Osta ja vaadittiin tyorauhaa opettajan rajatun professionaali-
suuden mukaisesti perustehtdvan suorittamiseen varsinkin siind vaiheessa,
kun opetussuunnitelman kirjoitustydssd oli jo edetty hyvaksymisvaihee-
seen.

Muutoshakuisuuteen liittyi laheisesti toinen merkityskokonaisuuspari,
josta kédytan ilmaisua kehittamisen paradoksit. Ne ilmentavat kehittamisty0os-
sa esiintyneisiin ristiriitoihin ja ongelmiin liittyneita merkityksia. Kehittamis-
tyon alkuvaiheessa kehittamishankkeeseen positiivisesti suhtautuneet opet-
tajat toivoivat, ettd kielteisella kannalla olleet muuttaisivat suhtautumistaan.
Kehittamistyon aikana ristiriitoihin syntyi hyvaksyvampaa suhtautumistapa,
jonka mukaan ongelmat ja ristiriidat kuuluvat olennaisena osana kehittamis-
tyohon ja muutostilanteeseen. Suvaitsevaisempaan suhtautumiseen vaikutti
my0s se, ettd ristiriitaisista mielipiteista oli my0s hyotya, koska ne rikastutta-
vat ja monipuolistavat dialogia. Lisdksi kehittdmistyon kokemuksen karttues-
sa uskottiin yha siihen, ettd ilmenneet ristiriidat olivat ratkaistavissa. Toisaal-
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ta ristiriitojen ilmeneminen nahtiin kehittamistyon esteend ja pysayttdjana.
Jos riittavaa yksimielisyytta ei syntyisi, niin ratkaisuja suuntaan tai toiseen
ei tulisi tehdéa lainkaan, vaan vallitseva nykytila tulisi sdilyttda sellaisenaan.
Lisdksi tahan liittyi vield omien mielipiteiden ylikorostaminen, keskustelun
tyrehdyttamien ja eturyhmadajattelu, joka perustui omien olemassa olevien
ryhmaéetujen sailyttamiselle.

Opettajan tyonkuvan suhteen rakentui myos kaksi vastakkaista merkitys-
kokonaisuutta. Toisaalta tydnkuvan moninaistuminen nahtiin positiivisena
mahdollisuutena ammatilliseen kehittymiseen ja kehittdimistyon tehtdvien
delegointi opettajille oli suotavaa. Opettajien valtuuttaminen osallistumaan
kehittamistyotd koskevaan paatoksentekoon koettiin mielenkiintoiseksi ja hy-
viksi ratkaisuksi. Vastaavasti haluttiin my0s pitaa ylla opettajan rajatun pro-
fessionaalisuuden mukaista perinteistd kapea-alaista tulkintaa, jonka mukaan
opettajan tyohon liittyy vain oppituntien pitiminen ja opettamiseen suoranai-
sesti liittyvat tehtdvat. Taman paradoksaalisen merkityskokonaisuuden mu-
kaan opettajankuvan moninaistuminen oli kielteista ja lisdsi tyon kuormitta-
vuutta ja uupumista.

Kehittamishankkeessa tuli esille kehittamistyon tavoitteiden toteutumista
vaikeuttavana yhtena tekijana opettajien tyOaika- ja palkkausjarjestelmad, jota
kuvaa kaaviossa merkityskokonaisuuspari palkkauksen paradoksit. Tyypil-
listd taman merkityskokonaisuuden kasittelylle oli se, ettd siitd ei suoraan
puhuttu kuin negatiivisessa mielessd ja muutenkin se pysytteli padasiassa
varsinaisen keskustelun taustalla. Kehittdmistyon aikana joistakin tehtavista
maksettiin erilliskorvauksia, mutta ne eivat olleet merkittavia. Kehittamistyon
liittynyt dlyllinen haaste, asiantuntijuuden kehittyminen ja ammatillinen kas-
vu koettiin sisdisesti palkitsevana tekijand, joka antoi motivaatiota kehittamis-
tyon tekemiseen, vaikka palkkaus ei tata tukenutkaan.

Viidentend merkityskokonaisparina kiteytyi opettajayhteisdjen yhteis-
tyohakuisuus. Tahan liittyvdat merkityskokonaisuudet koostuivat niin, ettd
toisaalta kollega koettiin oman tyon ja tyoyhteison kehittimisen seka kehit-
tamishankkeen edistymisen kannalta myonteisena resurssina. Tiimityon on-
nistumisen takia kollegiaalisuuteen sitoutuminen oli ensiarvoisen tarkeaa.
Toisaalta kollega voitiin kokea ongelmalliseksi, jos henkilokemiat eivat koh-
taa, yhteistyotaidot ovat puutteelliset tai yhteisty0lle ei 10ydy tai sille ei haluta
varata aikaa. Tassd yhteydessa yhteistyon hyodyllisyyttd arvioidaan siltd pe-
rustalta kuinka paljon siitd saa hyo6tya itselle ja yhteison hy6ty on toisarvoista.
Taman takia my0s yhteistyon merkitysta vahateltiin ja sen organisoimista ei
pidetty tarkedna. Lisdksi yhteistyon organisoinnista haettiin ja 16ydettiin hel-
posti ongelmia tai puutteita.

Seuraavaksi tarkastelen yksityiskohtaisemmin edelld mainittuja merkitys-
rakenteita ja esitdan lainauksia haastatteluaineistosta. Jokaisen haastattelukat-
kelman lopussa on haastatellun henkilén koodinumero, jossa luokanopettajat
(LO), aineenopettajat (AO) ja hallinnon edustajat (JR tai R) erotellaan lyhen-
tein ja numerolla. Sen lisdksi haastattelukatkelman lopussa mainitaan haas-
tateltavan opettajakokemus (opet.kok.) viiden vuoden luokitteluvaleina seka
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kuukausi ja vuosi (esim. 4/2002), jolloin haastattelu on tehty. Vuodesta 2003
alkaen opettajien koodinumerointi on eri kuin vuosina 2000-2002.

7.1.2 Kouluorganisaation muutoshakuisuus

Muutostilanteen perustulkintoihin laheisimmin liittyvana merkityskokonai-
suuksien parina rakentui suhtautuminen koulun koettuun muutostahtiin,
joka kiteytyi kasitteeksi muutoshakuisuus. Kouluorganisaation muutosha-
kuisuus perustui organisaation jasenten perusorientoitumiseen odotettaviin
muutoksiin ja muutoshaasteisiin. Tassd tapauksessa merkityskokonaisuuden
lahtokohtana oli perusopetuksen yhtendistamisprosessin aikana oletettavas-
ti tapahtuva muutos. Ensimmaisen toimintatutkimusvuoden (HakaTornet-
hanke, v. 2000) aikana totesin, ettd opettajat kokivat perusopetuksen kehit-
tamishankkeen aloittamisen padasiassa myonteisena ja kehittdmishankkeen
idea hyvaksyttiin laajasti. Taustalla oli se, ettd tavoitteet oli luotu opettajien
kehittamiskeskustelujen (1999) pohjalta. Toisessa toimintatutkimusvaiheessa
kehittamistyon tavoitteet liittyivat opetussuunnitelmatyohon ja toisessa vai-
heessa tavoitteet oli asetettu kouluorganisaation huipulla. Erityisesti luokan-
opettajien haastattelussa tuli ilmi, ettd perusopetuksen kehittamistyo koettiin
tarkedksi, koska siind luotiin oppilaiden kannalta turvallista ”oppimisen pol-
kua”. Oppilaiden turvallisuuden tunteen parantaminen oli huomioitu Haka-
TorNet-hankkeen tavoitteissa ja jo alkuvaiheessa vanhempien palaute oli ollut
myonteistd, koska vanhemmat ja oppilaat olivat yleisesti kokeneet ylaasteelle
siirtymisen ongelmalliseksi pelkojen ja ennakkoluulojen takia.

Tassa HakaTorNetissa on se hyva, etta tassda on ollut ldhes koko ajan

oppilaat mukana tdsséd toiminnassa. Ettd se ei ole pelkdstaan opettajien
suunnittelutyota. (LO2, opet.kok. yli 30 vuotta, 4/2000)

... Niin silloin kun pajat alkoivat juteltiin oppilaiden kanssa. Niilld oli
ihan oikeasti semmosia jannityksid yldasteelle [dhtemisen kanssa. ... ettd
se palaute, jonka mind olen saanut niinko oppilailta... niin ne on siis mie-
lelldan lahossa sinne koko ajan. Niinku positiivisella mielelld menevit.
(LO3, opet.kok. alle 5 v., 4/2000)

Haastatteluissa toistui usein ilmaisu ”oppimisen polku” tai “oppijan pol-
ku” erilaisten mdaritteiden lisind. Oppimisen polku metaforana yhtendisen
perusopetuksen kehittimisen padamaarand tuntui saaneen laajan hyviaksyn-
ndn jo ensimmadisen kehittdmisvuoden aikana. Sama teema oli esillda my0s
toisessa toimintatutkimuksen vaiheessa ja vaikutti siltd, ettd oppimisen polun
parantaminen ja siitd koituva etu oppilaille oli yleisesti hyvaksytty eettinen
perustelu perusopetuksen muutokselle. Tama kirjattiin myos kaupungin ope-
tussuunnitelman toiminta-ajatukseen. Toinen eettinen perustelu, jolla muu-
tosta perusteltiin kehittamistyon myohdisemmassa vaiheessa, oli yhteiskun-
nallinen muutos. Sen katsottiin velvoittavan opettajia uudistamaan koulua ja
itsekin uudistumaan.
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Kylla musta ninkun, kun ma oon jossain vaiheessa purnannu kauheesti,
ettd aina tulee uus opetussuunnitelma, niin sitd vastaan jotenkin, niin
kylla musta nyt on silld tavalla, ettd yhteiskunta on muuttunu taas jo-
tenkin niin voimakkaasti, ettd pitda koulunkin muuttua mukana. (AQ3,
opet.kok. yli 20 v., 4/2004)

Ma ajattelin taas my®0s silta kannalta, ettd opettajan rooli on muuttunut
siind mielessd, ettd nyt meiddn taytyy ninkun vield enemman, tulee taa
kasvatus, kasvattaminen mukaan siihen, ei vaan se, ettd opetetaan ja yh-
teiskunta muuttuu ja pitdd nditd asioita muuttaa, mutta se timmonen
itse kasvattaminenkin on tullu ninkun enemman ja enemmaén opettajan
rooliksi. ... Ja sit voidaan ninkun tietysti kysyd, ettd miten tdd menee sit
yks yhteen, etta toisaalta tulee enemman tietoja, lisdd informaatiota ja se
pitdis késitelld ja toisaalta niin sulla on vahemmaén aikaa, ihan konkreet-
tisesti luokassa. (LO7, opet.kok. yli 5 v., 4/2004)

Yhteiskunnallinen merkitys nousi esille kehittdimisvuosien aikaa silloin tal-
16in ja jostain syysta se tuli erityisen selvasti esille vuoden 2004 ryhméahaastat-
teluissa. Yhteiskunnallisen muutoksen katsottiin heijastuvan myos opettajan
tyonkuvaan, kuten viimeisessa haastattelukatkelmassa todettiin.

Varovaisen positiivinen perusasenne

Perusopetuksen kehittamiseen kohdistuneet positiiviset odotukset ja varovai-
sen myOnteinen perusasennoituminen yllitti, koska yleisesti on puhuttu opet-
tajien kiireestd ja kasvavasta tyon kuormittavuudesta (esim. Kiviniemi 2000,
82-87). Monet haastatellut opettajat kokivat kehittimishankkeen myonteisend
kaikista vaikeuksista huolimatta.

Mutta...timmonen tuntuma mulla on tdstd on, ettd hyva systeemi tda
kaiken kaikkiaan on. Kauheesti voimiahan tda vie. Vaikka tavallaan oon
tdssa sivusta seurannut, niin kaikkia tapaamisia on ollut niin paljon, ettd
sithen niinku uupuu jo. Mutta toisaalta oon niinku kauheen innostunut.
.. (AO28, opet.kok. yli 10 v., 4/2000)

Ettd on niinku sellanen jarkeva pohja sille opettamiselle ja sitte sopia tie-
tysti ndma yhteiset arvot ja yhteiset periaatteet ja kautta linjan alhaalta
ylos ettd miten toimitaan. Ja sitte myOskin opetusmenetelmat, ettd ne
pitdis tehda tutuiks ihan esiopetuksesta tuonne ylos saakka... On pa-
rempi tehda tyotd kun tuntee mille pohjalle sita omaa tyota ryhdytaan
rakentaan, ma uskoisin, ja sitte se mikd varmasti vaatii niinko muutoksia
koko ajan on tédd aika, ettd meilld vahan niinkun kaikki tassd meidén ajas-
sa muuttuu kauhean nopeaa vauhtia. Ettd me ei saada vaikka meidan
toiminta nyt on tassa alkanu HakaTorNet niin ei saada pudota niinku
junasta, vaan meidan pitaa koko ajan seurata aikaa ja tapahtumia tassa
ympdrilld ja ottaa sekin toiminta huomioon ja samoin niinko taa Kokko-
lan tdma tan alueen véestopohjakin... Ettd ei tdd HakaTorNet-toiminta
varmaan missaan vaiheessa pysahdy ellei sitd niinku panna poikki. Siind
varmasti riittdd asiaa koko ajan ihan jatkuvalle toiminnalle, oppimiselle
ja eteenpédin menolle. (LO2, opet.kok. yli 30 v., 9/2000)
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Huomattavaa oli se, ettei yksikaan haastatelluista esittanyt kehittamistyon lo-
pettamista, pysdyttamista tai muita ratkaisevia muutoksia. Tulevaisuuteen oli
asetettu myonteisia odotuksia ja yleisesti odotettiin, etta kaytannossa 10ytyisi
toimivia ratkaisuja kehittamistyon etenemisen myo6ta. Kun opettajien ryhma-
haastatteluissa vuonna 2002 kysyin HakaTorNet-hankkeen tavoitteiden ja vi-
sioiden toteutumista kehittamishankkeen aikana, niin vastauksista kuvastui
se, ettd hankkeen edetessa sen paamaarat ja tyoskentelytavat olivat tulleet en-
tistd tutuimmiksi opettajille. Kolme vuotta oli kuitenkin monen mielesta lyhyt
aika suurien kehittaimisaskelien ottamiseen. Kehittamistyon epamaaraisesti
etenevaa tietd kuvaa yksi haastateltu seuraavalla tavalla.

Musta tad kehittdminen se ei oo silld lailla, ettd ainakaan mulla se ei tapa-
hu silld tavalla, ettd nyt ma kehitdn néin, vaan se tapahtuu jossakin taalla
ylahaalla (osoittaa padtddn) ja sitten joskus myohemmin méa huomaan,
ettd aha, maa oon nakdjaan tehnyt nain.

(AO33, opet.kok. yli 15 v., 4/2002)

Ryhmahaastatteluista ilmeni hidas ja rauhallinen koulukulttuurin muutos
seka pilottialueen ettda koko perusopetuksen laajuudessa. Koska se eteni rau-
hallisesti, niin muutoksia tai kehittymistd on vaikea huomata kouluorgani-
saation ”sisdltd pdin”. Aikaisemmilta vuosilta tuttu positiivinen perusasen-
noituminen kehittimishanketta kohtaan sailyi ennallaan vuodesta toiseen ja
jatkui tutkimusjakson loppuun saakka. Haastateltujen opettajien arviot oli-
vat kuitenkin keskenaan ristiriitaisia ja samassakin puheenvuorossa saattoi
olla ristiriitaisia lausuntoja, joiden yksiselitteinen tulkitseminen oli hankalaa.
Yleista positiivista linjaa edustaville ndkemyksille 10ytyi my0s tdysin pdinvas-
taista suhtautumista. Kukaan ei kuitenkaan kertonut omasta muutosvastai-
suudesta tai motivaation puutteesta, vaan vastarintaa kerrottiin olevan muis-
sa kollegoissa.

No sanotaanko, ettd ne hitaammatkin on ldahtenyt niinku pikkuhiljaa
niitteen alkuvastustelujen niinku kautta, ettd ensiksi oli etta taasko tam-
mostd ja ehka se kone on niinku ldhtenyt kayntiin meidan koululla, etta
ollaan tekemadssa tosissaan yhteistyota kaikkien kans ja ne rajat on pik-
kuhiljaa murtumassa. (AO8, opet.kok. yli 5 v., 9/2000)

Tassa kylla ihan selvéasti on nahtdvissa nyt tand vuonna, ettad on sellasia
opettajia, jotka on niinko tédysillda mukana eli heilld on sitd muutosherk-
kyyttd ja on yhteistyovalmiuksia ja yleensakin tota niin, niinku kaiken-
laiseen opettajana olemiseen, mutta on sitten kylla joukko opettajia, joil-
le tdma koko kehittamisty6 on niinku kirosana. Ettéd jos on niinku jotain
tulossa, niin heti ollaan niinku myrtsind, etta kylla tota, ettd taasko tota.
(AOA0, opet.kok. yli 20 v, 4/2002)

Samalla kun HakaTorNet-hankkeessa mukana olleiden koulujen opettajien
enemmiston sanottiin suhtautuvan positiivisesti kehittamistyohon, niin se
opettajayhteison osa, joka oli alun perinkin suhtautunut kielteisesti hankkee-
seen, suhtautui sithen loppuun asti kielteisesti. Merkittdvaa asennemuutosta
ei tapahtunut heidan kohdallaan tai ainakaan kukaan ei kertonut “kdannyn-
ndisista”. Toisaalta asiasta innostunut joukko oli saanut innostusta lisdd ke-
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hittamistyon edetessa. Sama asia oli eri alueiden opettajien ryhmahaastatte-
luissa esilla vield vuonna 2004. Tassa puheessa puututtiin myos siihen kuinka
paljon aikaa kuluu “marisemiseen” ja kuinka vdhan jaa aikaa tehokkaaseen
tyoskentelyyn.

... En ma tiid, onks vddra kayttasd, vdarin kayttdd sanaa marina, mutta
kylld mulla tulee ninkun semmonen mieleen, ettd méd en ninkun jaksa
kuunnella sitd marinaa. Se on ninkun marinaa, marinaa, marinaa. Me
jaksetaan marista kaks tuntia siitd, ettd voi ettd, tehtdiskd me 20 minuut-
tia toitd, et sitd ma en voi kasittad. Ettd me voidaan opettajakokouksessa
tai jossain huoneessa kayttdd aikaa tunti tolkulla siihen, ettd me maris-
taan sitd, ettd voi, voi, voi, kun tata nyt joutuu miettimaan ja pohtimaan
ja loppujen lopuks me tehdan sitd tyota murto osa siitd, mitd me ma-
ristaan... Tiammosistd asioista niin m& en koe koskaan marisseeni. Etta
tuota ja sehdn on tietysti henkilokohtanen kysymys, ettd kuka milldkin
tavalla suhtautuu asioihin, mutta kylla mun mielesta ninko vois ehka
hieman reippautta 10ytya ninkun meista opettajista siind asiassa, ettd
mitenkd me ninkun omaan ty6hon suhtaudutaan. Vois olla ninkun reip-
paastija avoimestija rohkeesti kiinnostunu siitd omasta tyostd, ettd (ess).
Ettd tuntuu vahaén siltd, ettd oisko siind jonkunlaista sellasta pelkookin
siitd, ettd leimautuu sitten jonkunlaiseks litka innokkaaks tuota nin ihmi-
seks tai innokkaaksi opettajaksi taikka on jotenkin omituista, ettd on niin
kiinnostunut omasta tyostaan. (LO13, opet.kok. yli 10 v., 4/2004)

Haastatteluissa sanottiin, ettd projekteja oli jo ennestdaan paljon ja muutokset
tapahtuivat hitaasti. Jotkut kokivat oman roolinsa ja kaikkien osallisuuden
my06s ongelmalliseksi. Kielteisend seikkana nahtiin se, ettda kehittdimishank-
keen aikana oli samanaikaisesti viety lapi muitakin muutoksia, jotka olivat
aiheuttaneet lisdd tyopainetta ainakin osalle opettajista. Lukuvuoden 2001-02
aikana oppilasarviointi uudistui paljon 1.-6. luokilla ja jonkin verran myos 7.-
9. luokilla. Taman lisdksi samaan aikaan luotiin koulujen tietostrategiat ja se
oli ilmeisen vaativa urakka.

..Ymmartda hyvin, ettd on jonkinsorttista kyllastymistakin ollu ndihin
kaikenlaisiin projekteihin ja muutoksiin.... Me ei saada edellista projek-
tia loppuun ja tulla seurattua, etta mita siitd vois olla tuloksena. Sitte on
niinku aloittaa seuraava. Meilla on niinku péallekkéin ja limittdin monta
asiaa, joita vieddan niinku eteenpdin. (AO10, opet.kok. yli 25 v., 4/2000)

Miks tda, ettd maa oon hukannu sitd juonta, niin méaa oon ollu kans tas-
sd mikd se on nyt se tietostrategia. Siis niinku suunniteltiin jotain mita
ei ole... Mitd ei ole olemassa... ollaan mietitty niinku Marsin eldmaa...
Niin olen tdtd mieltd. Kun suunnitellaan yldasteella tietotekniikka, kun
sitd ei ole sitd ainetta. Sille ei ole varattu yhtdan tuntia resurssia. (AO31,
opet.kok. yli 5v, 4/2002)

Alkuvaiheen haastattelujen reunamainintoina tuli esille, etta opettajien asen-
teita ja koulun perinteisia kaytantoja on vaikea muuttaa. Lisaksi sanottiin, etta
kehittamistyOssd on syyta edetd rauhallisesti ja harkiten.

Mun mielestd vois miettid my0s sitd, ettd ihmisten asenteet ei muutu
ihan tosta vaan naps, ettd nyt muutu ja kehity. Tata jollaki lailla vois ke-
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hittdaa miettimélla keinoja, joita voitaisiin kadyttaa niitten kdannyttami-
seksi (nauru) jotka tatd hommaa vield vastustaa. Tietenkin pitdd hyvak-
sya kriittiset kommentit. (LO10, opet.kok. alle 5 v., 4/2000)

Onhan se aika jannaa, etta vaikka tdssa minkalaisia projekteja pidetdan,
niin kdytantohdn ei muutu paljo mihinkdan. Opetustyd on keksitty jo
kauan sitten. Jo muinaiset egyptildisetkin ovat jo suunnitelleet... (AO10,
opet.kok. yli 25 v., 4/2000)

HakaTorNet-kehittamishankkeen tavoitteita pidettiin tarkeina ja tavoittele-
misen arvoisina hankkeen loppuun saakka. Aikaan saadut konkreettiset tu-
lokset motivoivat viimeisen vuoden kehittamistyota ja antoivat onnistumisen
tunteita. Vuonna 2005 tuli opettajien haastatteluryhmassa esille toivomus, etta
nyt opettajat haluaisivat tydrauhan uudistetun opetussuunnitelman kaytta-
miseen ja ettei siihen tulisi suuria muutoksia.
..., ettd sais rauhassa keskittya siihen tychon ja ehka se pahin pelko on
sitten, ettd menee viisi vuotta ja taas se alkaa iso projekti, ettd taas kdan-
netaan kaikki nurin... ettei nyt heti olla muutamassa ja tekeméssa jotain
muuta, ettd tavallaan nostetaan taas kissa pdydalle... Mullakin on hyvin
lyhyt ura, mita monilla on, niin se tietdd jo monta opetussuunnitelman
uudistusty6td, ettd jatkuvasti tulee, muuttuu ja sitten loppujen lopuks
kun katotaan niin kuinka paljon sielld sitten on sitéd todellista muutosta,

ainoastaan ehka nakee parhaiten sen, ettd timmonen tietoisuus on li-
saantynyt. (LO2, opet.kok. alle 5 v., 5/2005)

Tama antaa viitteen siitd, ettd vaikka perusopetuksen kehittamisty9ssa oli vas-
ta “paasty alkuun”, niin kirjoitetun opetussuunnitelman valmistuminen oli
merkki siitd, ettd kehittamistyohon haluttaisiin tauko tai paatos. Tutkimuk-
sen padttyessd perusopetusalueet olivat edenneet eri tahtia ja yhdella alueella
opetussuunnitelman kirjoitustyo jatkui vield lukuvuonna 2005-06 joidenkin
puuttuvien osuuksien tdydentamisella.

7.1.3 Kehittamistyon paradoksit

Kehittamistyon paradoksit liittyivat ldheisesti kouluorganisaation muutosha-
kuisuuteen. Tassa merkityskokonaisuusparissa kiteytyi suhtautuminen kehit-
tamistyOssa esiintyneisiin ristiriitoihin ja ongelmiin. Kehittamistyon alussa oli
tarkedna puheenaiheena se miten suhtaudutaan kehittimistyohon yleensa.
Asetutaanko sen puolelle vai sitd vastaan tai halutaanko toimia sen hyvaksi
vai vastustaa sitd. Sama keskustelu jatkui my6s koko tutkimusjakson ajan.
Vasta kun muutostilanne alkoi jasentyd opetussuunnitelman uudistamisek-
si, se jai pienemmalle huomiolle. Tahédn keskusteluun kaytettiin paljon aikaa.
Lahtokohtana oli ilmeisen tunteenomainen ratkaisu, joka liittyi erilaisiin tul-
kintoihin opettajan ty® autonomiasta ja itsendisyydestd, mutta sitd perustel-
tiin my0s omien persoonallisuuden piirteiden pohjalta. Kehittamistyon tuo-
mat haasteet koettiin my0s eri tavoin. Se loi uusia voimavaroja innostumisen
ja uudistumisen takia seka tarjoamalla asiantuntijuuden ja ammatillisen ke-
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hittymisen mahdollisuuden. Kehittamisty® my0s vei voimavaroja, koska tyo
koettiin aikaisempaa kuormittavammaksi. Jos yhtendistamisprosessi ei ollut
henkilokohtaisesti merkityksellinen, niin se koettiin erityisen negatiivisena.

Mua ainakin virkistda ja avartaa tydssani tima ndakokulma ala-asteelle.
Tuo uusia nakokulmia. Tassa kysyttiin sitten, ettd ... tavoitteena on pa-
rantaa opettajien tydmotivaatiota. Kyl se parantaa tydmotivaatiota, kun
tulee tuollaisia uusia nakokulmia. Ilman muuta. (AO24, opet.kok. yli 30
vuotta, 4/2000)

... tai itse on kokenut sen semmosena mukavana, timéan ala- ja yldas-
teen yhteistyon silla lailla, etta vaikka sita vahan on ollut, mutta sekin
on kuitenkin parempi kuin ei mitdan. Ettd niissd ryhmissd, missa ollaan
kokoonnuttu, niin musta se on ollu sillai ihan mukava, ettd on oppinu
tuntemaan niitd ylaasteen opettajia ja heiddn mielipiteitddn ja sitten heil-
le varmaan, ninkun he on moni sanonukkin, ettd voi ettd kun oli kiva,
ettd kuulla, ettd mitd, ettd nyt ite ymmartaa ninkun ihan erilailla sita tyo-
td, mita te ala-asteella teette. Ettd tuota niin musta se on ollu ninkun se
hirveen tdrked ja hyva asia tdssd, ma oon kokenut sen, ettd musta se on
ollu antosa. (LO10, opet.kok. yli 20v., 4/2004)

... Tuntuu téssd, ettd on tullu monen laista uutta ja paljon uutta niin ettd
on se aika paljon sillai kuluttanukin, ... vaikka se ois kriittistékin se ajatte-
lu ja ndin niin kylla se kuitenkin vie eteenpéin, koska joutuu miettimaan
uusia nakokulmia ajatuksilleen. (LO15, opet.kok. yli 5 v., 4/2001)

Haastatteluissa ilmeni myos paradoksaalista suhtautumista, jonka mukaan
kehittdmistyo koetaan hyvana, kunhan se ei vaadi liikaa omaa vaivannakoa
tai ei kuluta omia voimavaroja. Voimavarojen suhteen kehittaminen koettiin
seka kuluttavaksi ettd voimavaroja tuottavaksi, innostavaksi tekijaksi. Vaikka
kehittamisprosessin keskeisenad tyovalineend oli alusta alkaen opettajien yh-
teistyon kaynnistaminen ja sithen suhtauduttiin lahtokohtaisesti positiivises-
ti, niin yhteistyon aloittamistoimet saivat haastateltuilta opettajilta runsaasti
kritiikkid monista eri syistd. Seuraavassa haastattelukatkelmassa haastatelta-
va pdatyi my®0s siihen, ettd opettajatiimin jasenten vuorovaikutuksen laatu ja
persoonallisuus heijastui my0s tyoskentelyyn. Voimakkaasti asioihin kantaa-
ottava jasen tukahdutti monologillaan keskustelua opettajatiimissa.

... ja sitten sielld ryhmassa oli sitten semmonen aika voimakas jésen,
joka puhu koko ajan ja vdhédn ninkun asian sivustakin, ettei paasty oi-
kein asiaan, ettd tota sillon tuntu, ettd ei tdssa nyt oikein tapahtu mitdan,
ettd on ninkun turhaa kokoonnuttu. Mutta nyt sitten, kun on uudestaan
tana syksyna sitten ollu naitd palavereja ja sitten tama kyseinen henkilo
on vaihtunu ja sinne on tullut hyvin semmonen asiansa osaava, pateva,
muodollisesti pateva opettaja sinne hommiin, niin nyt tuntuu, ettd nyt
taa lahtee. (LO2, opet.kok. yli 30 v., 9/2001)

Haastattelukatkelmasta tulee esille my0s se, ettd koulujen opettajakunnissa
oli tutkimusjakson aikana jonkin verran muutoksia johtuen opettajien virka-
suhteiden muutoksista, virkavapaista ja valiaikaisista sijaista. Se vaikutti niin,
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ettd opettajien tiimien kokokoonpanot vaihtuivat ja myos haastatteluryhmissa
oli tastd johtuvaa vaihtelua.

Yksimielisyys toteutumattomana haaveena

Kehittamistyon alkuvaiheessa kehittamishankkeeseen positiivisesti suhtautu-
neet opettajat toivoivat, ettd kielteisella kannalla olleet muuttaisivat suhtau-
tumistaan. Kun HakaTorNet-hankkeessa oli edetty kolme vuotta, niin haas-
tateltavat katsoivat, ettd tiettyd asennemuutosta oli tapahtunut siten, ettd osa
aikaisemmin neutraalisti perusopetuksen yhtendistimisprosessiin suhtautu-
neista opettajista oli kdantynyt entista myonteisemmiksi ja aikaisemmin ke-
hittamiseen innokkaasti suhtautuneet olivat vieldkin innokkaampia. Luokan-
opettajien kesken arvioitiin muutosvastarinnan hieman vahentyneen. Erdan
aineenopettajan arvion mukaan noin kolme kymmenesta opettajasta oli ko-
kenut kehittamistyOn rasitteena tai kielteisena asiana. Yli 30 opettajan koulun
opettaja arvioi, ettd hanen koulussaan oli voimakkaasti kehittimishanketta
vastustavia noin viisi, joiden suusta voi tulla kokouksissa “ihan mita vaan”
tai selan takana voidaan puhua muuta kuin kokouksissa.

Paapiirteissaan, suurin osa kuitenkin suhtautuu positiivisesti tdhdn
muutokseen ja tahan koko hankkeeseen, mutta sitten mun ndkemyksen
mukaan se riippuu sitten persoonasta, etté ettd ne, jotka sitten vastustaa
niin ne nyt vastustaa sitten varmaan muitakin asioita kuin tata hanketta,
ettd se on ehka ldhinna siita kiinni. Ja sitten jonkin verran, ma tunnen sit-
ten muutamia persoonia pidemmalta aikavaliltd, niin nin ei tda oo ainoa
asia, missd tormaa siihen vastustukseen tai on torménny siihen vastus-
tamiseen vaan se on aina ilmenny erilaisten asioiden kanssa. (LO2, opet.
kok. yli 30 v., 9/2002)

En maakaan oo havainnu erityisen suuria kddnnynnaisid suuntaan tai
toiseen. Silld lailla, ettd varmaan ne joilla alkuun oli muutosvastarintaa
projektia kohtaan, niin on vieldkin... Ja tavallaan siirtyneet semmoselle
raiteelle. Niinko siirtyy pois asian ytimesta ovat tavallaan sielld laitamil-
la ja ovat sielld vieldkin. Joilla oli alunperin valmiutta ja halua asiaan,
niin ovat menneet siihen mukaan. (AO6, opet.kok. yli 5 v., 4/2002)

...niin se, ettd jos me keskustellaan isossa joukossa, joka esim. opettajako-
kous on, niin sieltd 10ytyy ne yks-kaks henked, jotka kayttaa sitd puheen-
vuoroa silla tavalla, ettd mehén kaikki olemme tatd mielta niin sillonhan
se johtaa siihen, ettd meilla ne, jotka ovat muutosherkkia ja valmiita niin
ajattelee, ettd enpad nyt tassa viitti paljon vaivautua, ettd okei, menndan.
(AOY, opet.kok. yli 20 v., 4/2002)

Edellisessa haastattelukatkelmassa kay ilmi, ettd suuressa opettajajoukossa
vastustajat yrittivat luoda kuvaa yleisesta kielteisestd mielialasta ja omalla
kayttaytymiselldan vaientaa niitd, jotka olivat myonteisellda kannalla. Kaiken
kaikkiaan keskustelukulttuurit koulujen valilla vaikuttivat olevan erilaisia.
Vuorovaikutuksen laatu oli erilaista ja se ilmeni my0s tavoissa miten asioi-
ta ilmaistiin ryhmdhaastatteluissa. Opettajien ryhméahaastatteluissa puhuttiin
my0s avoimesti tyoyhteison sisdisistd asioista ja varsinkin kehittamisessa kes-
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keisesti mukana olleet opettajat ihmettelivat muutamien hanketta vastustavi-
en tapaa puhua asioista omassa tyoyhteisossaan.

Kehittamistyon laajentuminen ensimmadisessa vaiheessa HakaTorNet-
hankkeessa yhden perusopetusalueen sisilld ja myohemmin koko kaupungin
alueella alkanut kehittamistyo herétti aikaisemmin mukana olleiden koulujen
opettajille epaluuloja. Rintamalinjoja haluttiin ndhda “uusien” ja ”vanhojen”
koulujen tai pilottialueen ja muiden alueiden vililla. Ryhmahaastattelut kui-
tenkin osoittivat, etteivat rintamalinjat kulkeneet koulujen valilla, vaan erilai-
sia mielipiteitd oli jokaisessa koulussa. Rintamalinjoja ei 16ytynyt myoskdan
yksioikoisesti opettajaryhmien eikd opettajien ikdryhmien valilla. Kuitenkin
sekd ryhmahaastatteluissa ettd yksilohaastatteluissa tuli ilmi, ettd positiivista
perusasennoitumista oli havaittavissa kaiken kaikkiaan oletettua enemman.

Puolesta vai vastaan -pohdintojen taustalla vaikutti olettamus, etta jos kaik-
ki suhtautuisivat kehittimisty6hon myonteisesti, niin tavoitteisiin paastaisiin
nopeasti ja helposti. Vastaavasti oletettiin, etta jos kaikki vastustaisivat kehit-
tamistd, se johtaisi olemassa olevan toimintakulttuurin ja kouluorganisaation
sdilymiseen ennallaan. Kehittdmistyohon suhtautumiseen vaikutti jatkuvasti
se, ettd useimmat opettajat nakivat oman opetustyonsa pddasiana ja sen jal-
keen tuli kehittamistyohon paneutuminen vahemman merkityksellisena asi-
ana mikali sithen oli aikaa, kiinnostusta tai voimavaroja.

Ettd edelleenkin ma sanon sen, ettd kun se oma tyd0, ettd saa sen nyt ve-
dettya silla tavalla, ettd jotenkin vois olla tyytyvainen itekin niihin, se
on kuitenkin se, se on mun pédasia. Ettd ma oon aika, se, neutraalisti

kylla siihen, koko tdahan prosessiin ninkun. (AO10, opet.kok. yli 25 v.,
9/2001)

Se energiamddrd, mikd meilld on kdytettdvissd, niin minusta se pitdis
suunnata suurelta osin ja valtaosa ndihin oppioihin. Ja se, ettd mita
enemmaén meille annetaan sitd ylimaaraista tekemistd. Semmosta, joka
kuluttaa mietd, jota me ei valttamatta koeta mielekkaaksi, niin se on kyl-
la nailtad oppioilta eli silta kaikkein tarkeimmaltd kohteelta pois. (LO21,
opet.kok. yli 25 v., 4/2002)

Oman opetustyon asettamisesta etusijalle seurasi se, ettd suhtautuminen ke-
hittamishankkeeseen oli etdinen suurimmalle osalle opettajista. Kouluorgani-
saation ja koulujen opettajayhteisdjen kannalta oli tarkeaa, etta kouluista 16y-
tyi my0s kehittamistyon vastuunkantajia, jotka tekivét tarvittaessa paljonkin
tyota yhteiseksi hyvaksi. Kehittdamistyon kannalta oli ratkaisevaa, ettd opetta-
jayhteisoistd 10ytyi vastuunkantajia, jotka saattoivat opettajan tyon moninais-
ten tehtavien joukosta omakohtaisesti priorisoida kehittamistyon tarkealle si-
jalle ja samalla antautua my6s muiden arvostelun kohteeksi. Kehittamistyon
ongelmien ratkaisemisen kannalta vastuunkantajien osuus ratkaisujen 16yta-
jind oli erittdin tarkeda. Yksi kehittamistyon paradoksi oli se, ettd ongelmien
etsimiseen ja esittamiseen kulutettiin paljon aikaa, kun taas ratkaisujen poh-
timiseen ei niinkdan paneuduttu. Lisdksi esitettyihin ongelmiin olisi pitanyt
loytaa ratkaisut nopeasti. Taméan ongelmahakuisen ajattelutavan taustalla vai-
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kutti my0s se, etta kehittamistyota ei ylipaataan voitaisi tehda, koska ratkai-
semattomia ongelmia oli litkaa.

Kuten edelld jo ilmeni, oli kehittdmistydssa kaikista vaikeuksista ja erimie-
lisyyksistd huolimatta vallalla positiivinen perusvire. Jos tarkastellaan sitd,
mihin positiivinen kehittimisasenne perustui, niin yksi vaikuttava tekija oli
se, kuinka hyvin kehittamishankkeen tavoitteet tunnettiin ja herattivatko ne
myonteisid odotuksia. Toinen positiivista henkea lisannyt seikka oli se, etta
kun kehittdmistydssa edettiin periaatteellisesta keskustelusta konkreettisem-
paan ja opetustyota laheisesti koskeviin asioihin, niin tyytyvaisyys lisdaantyi.
Kolmantena seikkana vaikuttivat myonteisesti konkreettisten tulosten aikaan
saaminen eli se, kun saatiin valmiiksi opetussuunnitelman ensimmdiset versi-
otja ne hyvaksyttiin. Neljantena vaikuttavana seikkana tuli esille kypsymisil-
mio eli suvaitsevampi suhtautuminen erilaisiin mielipiteisiin, joka lisdantyi
kehittdmisestd saatujen kokemuksien mukana. Alkuvaiheen ajatuksia siita,
ettd joidenkin ”paat pitdisi kadntaa” kehittamistyolle myonteiseksi ei esitetty
endd samalla tavalla.

Mita tdssa jo aiemminkin sanoin, ettd ainakin tuon opetussuunnitelman
kehittamisen puitteissa kun eri opettajat kohtaa ja niinpé tastéakin tulee
eri mielipiteitd ja siind on pakostakin jokaisen joustettava. Otettava vas-
taan muutoksia ja erilaisia ajatuksia, ettd ei voi pitda vaan yhta tiettya
pdamadraa. Jos haluaakin pitdd, niin siind huomaan, ettd siind on pak-
ko hieman muuttua ja olla valmis kohtaamaan toistenkin ajatuksia. Ettd
siind on varmasti jokainen joutunut muuttumaan omalla kohdallaan ja
ottamaan vastaan. (LO31, opet.kok. alle 5 v., 4/2002)

Kypsymistd ndytti tapahtuneen siind miten tulee suhtautua ristiriitoihin ja eri-
laisiin intresseihin samoin kuin tiimity6ssa ja ihmissuhteissa ilmenneisiin on-
gelmatilanteisiin. Lisdaksi positiivisesti kehittamishankkeeseen suhtautuneet
opettajat nakivat kehittamishankkeen selkeampana kokonaisuutena ja koki-
vat, ettd hankkeessa oli saavutettu paremmin tuloksia kuin ne, jotka kertoivat
suhtautuvansa hankkeeseen negatiivisesti.

Hidas ja vaikea kehittimisprosessi

Kehittdimisprosessin etenemistd arvioitaessa tuli opettajien haastatteluissa
enemman kielteisia kuin myonteisid kommentteja. Myonteisina asioina nah-
tiin yleensa se, ettd eri koulujen opettajaryhmat olivat tavanneet, oli tutustuttu
ja paasty alkuun yhteisty0ssa. Muita opettajia tyytyvdisempia olivat pilotti-
alueen opettajat, joiden opetussuunnitelman kehittamistyo eteni muita nope-
ammin. Yhden alueen aikaisempi liikkeelle 1aht6 sai muiden alueiden opet-
tajilta my0s kritiikkid. Kritiikkid sai my6s opetussuunnitelmatydryhmien ja
perusopetusalueiden tydryhmien tydskentelyn ohjeistus. Se ei monien haas-
tateltujen mielesta ollut riittdvan selvaa ja sithen olisi pitdnyt paneutua enem-
man. Toisaalta kyseessd oli kehittamisprosessin johtamisen ongelma, mutta
toisaalta myos annettujen ohjeiden erilaisesta tai virheellisesta tulkinnasta.
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Kehittamisprosessin vaikeutta ja epamaaraisyytta selitti osaltaan se, kuinka
aktiivisia opettajat olivat hankkimaan tietoa kehittdmissuunnitelmista. Niilla
opettajilla, joilla ei ollut kollegojen tulkinnan mukaan riittavasti tietoa, ilme-
ni muita enemman kielteistd asennoitumista, joka ilmeni "marinana” tai asia
ilmaistiin niin, ettd joidenkin opettajien kohdalla "opetussuunnitelma panee
opettajan karvat pystyyn" kuten ryhmahaastatteluissa vuonna 2004 todettiin.
Yleinen perustelu kielteiselle suhtautumiselle oli my0s se, ettd opetussuunni-
telmatyota tehtiin ns. omalla ajalla tai ylimaaraisend tyona. Yksi kiinnostus-
ta heikentanyt seikka oli se, ettd kehittamistyo koettiin kouluorganisaation
ylemmalta taholta annettuna pakollisena tehtavana.

Kylla tietysti aina tuntuu se, ettd ei oikeestaan, se ei oo hyv, ettd pakote-
taan ihmiset, etta sieltd vaaditaan. Ja sitten kun se monesti on semmosta
ylimaarasella ajalla tehtdvaa, ettd ite tuntus, ettd ei voi velvottaa. Mut-
ta sit siind on se toinen puolikin, ettd kylld maa ainakin oon nahny, ettd
kun ihmiset on péaassy mukaan siihen jollain tavalla, niin sitten kaikki
on kuitenkin ollu tyytyvaisia ettad. Kylla maa ihan sanon, ettd alku oli
hirmu ahdistavaa, ettd monikaan ei halunnut ldhted mukaan ja koettiin,
ettd kaikkien on pakko ldhted, mutta sitten taas nyt, kun se valmis tulos,
et siind on aina kaks puolta etta...(LO5, opet.kok. yli 5 v., 4/2004)

Opettajayhteisdissd kerrottiin olevan "pari jyrdd, jotka panee kovasti vastaan"
ja heidédn jarrutus hidasti kehittamistyota. Toisaalta opettajayhteisossa yk-
sittdinen innokas opettaja ei uskalla leimautua liian innokkaaksikaan, vaan
parempi pitdd “matalaa profiilia". Jatkuvasti ilmeni kritiikkia siitd, ettd ke-
hittamistyon pitdisi olla selkeimmin ohjeistettua tai ettd noudatettaisiin jo-
tain selkedd kaavaa, jonka mukaan edettdisiin. Tahan vaatimukseen esitti yksi
opettaja vastavaitteen.
..., ettd pitdis olla niinku, jos maa ymmarsin oikein niin, timmonen niin-
ku valmis, valmiimpi sabluuna ja ettd mihin me ollaan menossa ja aika-
taulutus ja ndin ja ndin. Ja silloinhan se tarkoittaa sit4, ettd joku on jo sen
padssddn miettinyt valmiiksi miten tima homma etenee ja mun mielesta
se on sitte taas semmosta, jota estdd timmosten uusien ideoiden tulemi-

sen. Ettd tdssa on annettu, tassa projektissa kaikille mahdollisuus esittaa
niitd ajatuksia. (LO32, opet.kok. yli 20 v., 4 /2002)

Yhdeksi ongelmaksi koettiin se, ettd perusopetuksen yhteistoiminta-alueiden
toimintakulttuurit olivat erilaisia ja kiinnostus opetussuunnitelmatyota koh-
taan oli erilaista. Pilottialueen opettajat olivat lopulta tyytyvaisida muita aikai-
sempaan liikkeelle 1aht66n. Vastaavasti muiden alueiden opettajat kokivat sen
ongelmaksi. Sama asia ilmeni yhdesta rehtorihaastattelusta.

... alussa sanoin, ettd semmonen tietty koordinointi, ettd tda ei ois niin
eri aikaan ndma eri alueet, jos nyt tdd nyt tapahtuis 10 vuoden paastd uu-
destaan niin toivois, ettd oltais aika paljon samalla ldhtoviivalla yhté ai-
kaa, ettd sitten se yhteistyokin olis ehkéd hedelmaéllisempaa ja tuota noin
niin siitd sais enemman irti. Ettd se nyt ehka paallimmaisend. Semmonen
koordinointi ja samanaikaistaminen. (LO7, opet.kok. yli 5 v., 4/2004)
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Toisaalta se on ollut ihan hyva, ettd meidan reitin opetussuunnitelma
tyd on ohjannut sitten my0s kaupungin koko opetussuunnitelmatyota.
Voisin kuvitella, ettd siind on tietynlaisia jannitteita sitten muiden kah-
den suomenkielisen alueen ops-tydskentelyn ollut. . Kun yksi alue on jo
tyOstanyt omaa opsiaan aika pitkalle ja siind on ihan selkeesti sitten tal-
lainen ohjausvaikutus sinne kaupungin opetussuunnitelmaankin. Voisi
kuvitella, ettd siella on jonkinlaisia jannitteitd muiden alueiden osalta
syntynyt. (R2, rehtorikokemusta alle 5 v., 2/2005)

Toisaalta etenemistahti oli joka tapauksessa erilaista perusopetusalueiden
kesken ja jopa saman alueen sisdlld eri koulut etenevit eri tahdissa. Alueiden
kehittdmisstrategiatkin ovat erilaisia, koska joillakin alueilla oli valittu reh-
torivetoinen linja ja toisilla opettajia oli vastuutettu enemman. Eri alueilla oli
erilaista sitoutumista opetussuunnitelmaprosessiin, kuten seuraavista rehto-
reiden haastatteluista kdy ilmi.

Jotenkin tuntuisi, ettd me olisimme valmiimpiakin lahtee nopeammalla-
kin aikataululla siihen mukaan. Sitten se, ettd tdssa tuli organisatorisesti
se niin kuin maariteltyd, ettd me toimitaan yhteistyoalueena. Tavallaan
siind piti oottaa sitd laivaa, ettd se oli valmiina. Kun siind niin kuin en-
simmaistd kertaa oli osapuolina nyt useampia kouluja. Oli alakoulua
ja ylakoulua. Tavallaan se ennen kuin se keskusteluvalmius oli kaikilla
toimia yhteen hiileen. Se vei oman sellaisen kdynnistamisvaiheensa. (R6,
rehtorikokemusta yli 5v., 2/2005)

Kylla sellainen jonkin sortin kivireki tdssa tydyhteisdssa on, koska vain

muutama (opettaja) yhden kdden sormetkin on litkaa, kun puhutaan
niistd muutamasta, jotka todella tekee tyota ja sitten muut tulee sitten
vaan piiskatessa perdssa. Ja kokevat, uskovat ehka vieldkin, ettd ollaan
tekemassa hyllylle mappia, joka polyttyy sinne saman tien... Silla taval-
la valta osa opettajista ei ole oikein ottanut sita silld tavalla tosissaan tai
vakavasti. Mitd sanaa kdyttdisi. Paneutuu siihen niin, ettd se vaikuttaisi
hédnen omaan opetukseensa. (R7, rehtorikokemusta yli 30 v., 2/2005)

Tavoitetietoisuus oli my0s erilaista eri alueiden kesken. Erityisen merkityk-
sellistd oli se, ettd tavoitteiden asettamiseen oli voinut itse osallistua. Vaikka
esimerkiksi HakaTorNet-kehittimishankkeen tavoitteet oli kirjoitettu kehit-
tamiskeskustelujen perusteella jo vuonna 1999, niin siita huolimatta haasta-
teltujen opettajien mielesta tavoitteet tuntuivat edelleen mielekkailta viela
hankkeen paattyessakin vuonna 2002. Kukaan haastatelluista opettajista ei
sanonut, etta kaikki tavoitteet olisi saavutettu kokonaisuudessaan, vaan suu-
rin osa sanoi, ettd hankkeen aikana on luotu pohjaa yhtendisen perusopetuk-
sen kehittamiselle ja timan pohjalta olisi hyva jatkaa.

Suurimpana kehittdmistyon ongelmana oli se, kuinka paljon tai vahan
koulun kehittamistyon osaamista kullakin yksittdisella henkil6lla ja toisaalta
eri kouluorganisaation portaalla oli. Kehittamistyon luonteesta ja esimerkiksi
ohjausryhméana toimineen Ruori-ryhman roolista oli erilaisia ndkemyksia. Li-
saksi paljon kdytettyyn prosessi-kasitteeseen ja sen luonteeseen liittyi monia
erilaisia merkityksid, eika niista keskusteltu juuri kuin Ruori-ryhmén omassa
piirissa.
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Rehtorit tyytyvdisempid kehittimisprosessiin kuin opettajat

Opettajien ryhmahaastatteluissa vuonna 2004 arvosteltiin kehittamisproses-
sin johtamista. Tastd syystd ja my0s aineistotriangulaation takia tein rehtorien
teemahaastattelut vuonna 2005. Perusopetuksen rehtorit olivat opetussuun-
nitelmaprosessiin yleisesti tyytyvaisid, vaikka “ainahan parantamisen varaa
olisi”. Vaikutti siltd, ettd jokaiselle rehtorille oli kertynyt prosessin aikana oma
erityinen kokemuksensa riippuen siitd missa koulussa ja milld alueella oli
toiminut. Muutama rehtori kertoi olleensa hieman sivussa opetussuunnitel-
maty0Ostd. Erds rehtoreista kertoi olleensa my0s ohjausryhman jasen ja siten
olleensa muita enemman vastuussa. Rehtorien haastatteluissa vahvistui myos
se havainto, ettd eri kouluissa ja alueilla oli erilainen toimintakulttuuri. Esi-
merkiksi erds rehtori mainitsi, ettd heidan koulussaan olisi haluttu olla ri-
peammin liikkeelld ja opettajat olisivat siind koulussa olleet innokkaampia
kuin naapurikoulussa. Kehittimisprosessin etenemiseen ja sen johtamiseen
olivat rehtorit yleensa tyytyvaisia, vaikka suhteellisen pienesta rehtorijoukos-
ta 16ytyi myos taysin poikkeavakin nikemys.
Kun ldhdetdan tekemaan, kun ei olla varmoja mita tehddan. Niin se tah-
too ruveta niin kuin sutimaan koko homma. Pyorii ja pyoritetdan ja pyo-
ritetddn, tulee niin kuin sellaista tyhjakayntia hirveesti. Siina ei ole ta-
voitteellista se tyoskentely. Ei ole selkennetty mitaan, mita tavoitellaan
tdssd tyossd. Mun mielesta tdssd opetussuunnitelma prosessissa kaiken

kaikkiaan on ollut jotenkin hakusalla koko ajan se...”(R9, rehtorikoke-
musta yli 5 v., 2/2005)

Eniten rehtorit olivat tyytyvaisia opetussuunnitelman aluekohtaiseen osaan ja
sen tekemiseen yhteydessa syntyneeseen yhteistyohon. Rehtoreilla oli kuiten-
kin keskendan ristiriitaisia ndkemyksid. Vaikka valtaosa rehtoreista koki, ettd
opetussuunnitelmaprosessissa oli onnistuttu hyvin, niin yksi haastatelluista
naki, etta prosessin johtamisessa oli osittain epaonnistuttukin. Haastatteluista
tuli esille my®0s se, ettd rehtoritkin olivat kokeneet laajaan osallisuuteen pyr-
kineessa prosessissa hitautta ja raskassoutuisuutta. Tatad tapaa pidettiin kui-
tenkin parempana kuin sitd, ettd opetussuunnitelmaa olisi laadittu pelkastaan
esimerkiksi virkamiesvoimin sivistyskeskuksessa. Rehtoreiden roolin tarkem-
pi maarittely prosessin alkuvaiheessa olisi saattanut helpottaa myds tiedon-
kulkua organisaatiossa. Tiedonkulun ongelmia oli ilmennyt my6s ylemmilla
kouluorganisaation tasoilla, esimerkiksi kun oli kysytty jotain kdaytannon oh-
jeita Opetushallituksesta.

Koko kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelmatyota ohjanneen Ruo-
ri-ryhmaén jasenet kokivat, ettd opetussuunnitelmaprosessissa oli onnistuttu
kohtuullisen hyvin ja samoin kokivat myos useimmat rehtorit, vaikka ohjaus-
ryhman jasenet olivat viela heitakin positiivisempia vuoden 2005 ryhméahaas-
tattelussa. Ruorissa nahtiin opetussuunnitelmaprosessissa myonteisina asioi-
na yhteistyon lisdidntyminen, pienet alut toimintakulttuurin kehittymisessa ja
“kohtaamisen tason” syntyminen, joka oli edesauttanut keskustelun kaymista
kulloinkin tarkeind koetuista asioista. Kehittdmisprosessin edetessa jokaiselta
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perusopetusalueelta oli 16ytynyt “ne innokkaat opettajat”, jotka olivat vieneet
asioita eteenpain.

... nyt jotenkin pitdis kysya néiltd reiteilta sitten, ettd miten me ollaan
onnistuttu, mutta omasta mielestd noin kohtuullisen hyvin ja ja edel-
leen pidan hyvéana sita keskustelufoorumiajatusta, mika tdssa on ollut ja
sitten se, ettd tdssd on tdssa johtoryhmassa ollu my0s sitten eri reiteilta
edustusta. Ja miten sitten se ndkys, ettd me ollaan onnistuttu? Nyt kui-
tenkin kaikki reitit ovat sen oman opetussuunnitelmansa ndhdakseni
saaneet aika hyvalle mallille siitd huolimatta, ettd ruori ei oo ninkun na-
pittanu ja talld tavalla hyvin ninkun tiukasti ohjannut. Nakisin sen silla
tavalla, ettd jos ei hyvin tiukasti ohjata niin sillon sielta tulis sieltd ken-
télta sita innovaatiota ja eika sitten lyotés tuota lyttyyn sit niitd ideoita,
mita sieltd vahan on tullu, et enemmaénkin varmaan olis toivonut, ettd
sieltd olis tullu tanne painkin. (JR6, johtoryhmaén jasen, 3/2005)

Mun mielesta erittdin hyva keskustelu oli se, jossa me keskustelimme,
mika on Ruorin tehtdva. Eli sen viime kertasen haastattelun jalkeen, jos-
sa tuli vahadn ninkun lunta tupaan, ettd sen jalkeen me keskustelimme
siitd, mika on Ruorin tehtdava niin minusta siind sillon, kun kuunneltiin
reittejd, reittien opetussuunnitelman selostuksia niin siind tuli myoskin
esille se, ... ettd vaikka ehka on koettu, ettd Ruori on vahan timmonen
16perd, se ei niin anna niin tarkkoja timmdsia systeemejd, jonka mukaan
pitda tehdad niin se on ollut hyvé, koska reiteiltd on tullu ihan selvésti sitd
palautetta niin, ettd on saanu ninkun tehd oman nakostd, ... mika on tun-
tunut hyvalta. (JR5, johtoryhmaén jasen, 3/2005)

Kun vertaa ohjausryhman, rehtoreiden ja opettajien haastatteluja keskenaén,
niin voi havaita, ettd kun kouluorganisaatiossa noustaan koulun tasolta ylem-
mille organisaatiotasoille, niin tyytyvdisyys toteutuneeseen opetussuunni-
telmaprosessiin lisddntyi. Vastauksista tuli esille my0s se, ettd milld tavalla
opetussuunnitelmaprosessin ja Ruori-ryhman tehtavan luonne ymmarrettiin,
heijastui sithen millaista ohjeistusta rehtorit tai opettajat odottivat silta saa-
vansa.

Pinnallinen vai syvillinen prosessi?

Vuosien 2004 ja 2005 opettajien ryhméahaastatteluissa esitettiin kritiikkia siita,
ettd opetussuunnitelman kehittamisprosessi oli ollut liian pinnallinen. Opet-
tajien tapaan yksi rehtoreista oli kokenut samoin ja yhdeksi syyksi han arveli
sitd, etta silld alueella prosessi oli edennyt rehtorivetoisemmin kuin muilla
alueilla. Erds opettaja piti pettymyksena sitd, ettd prosessin edetessa opettajien
keskuudessa ei syntynyt yhteistd nakemysta eika opetussuunnitelman ydin
ollut selkeytynyt. Jos opetussuunnitelmaa muutetaan, niin sen pitaisi heijas-
tua opetustychon oppimiskasityksen ja opettajuuden muuttumisen kautta.
Toinen haastateltu opettaja piti pettymyksena sitd, ettd opetussuunnitelman
kirjoittaminen oli joskus tuntunut olemassa olevan toimintakulttuurin kir-
jaamiselta ja siksi se ei tuota minkdanlaista muutosta vallitseviin kadytantoi-
hin. Lisaksi haastatteluissa huolestutti se, ettd yleisesti opettajat eivat sisdista
opetussuunnitelmaa heidan omana ”tyokaluna tai moottorina”. Seuraavassa
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ryhmahaastattelukatkelmassa opettajat pohtivat asiaa siltd kannalta, ettd jos
opettajat eivat noudata uudistettua opetussuunnitelmaa, niin mita he silloin
oikeastaan kayttavat tyonsa perustana.

Maa voisin olettaa sen, ettd se johtuu siitd, ettd opettajat ei sisdistd, ettd se
on heidan tyokalunsa. Et se on ninkun, se on heiddn moottorinsa tai yks
osa sitd moottoria. Ettd jos ei sitd olis, niin mité se olis sitten. Ettd voisko
toitd tehda ilman opetussuunnitelmaa, otettais kaikki opetussuunnitel-
mat pois, opettajat silti tekis toitd, mut siitdhan katoais sillon se lanka
sitten. (AO5, opet.kok. yli 10 v., 5/2005)

- No, mitd opetussuunnitelmaa ne sillon noudattaa? (LO13, opet.kok.
yli 10 v., 5/2005)

- Heilld on joku sisdinen kirjan suunnitelma. (AO5)

-... mulla on semmonen ajatus, ettd ne noudattaa sitd opetussuunnitel-
maa, joka on tullu sillon voimaan, kun he on ... tullu opettajiksi taikka
jopa sita opetussuunnitelmaa, mita heiddn oma opettaja on noudattanu
sillon kun he on ollu lapsena koulussa. Osittain, eihdn se kokonaan pida
(paikkaansa) ndin. Tammosiéd vaikutelmia vaan ninkun jotenkin tulee.
Jostakinhan sen taytyy tulla se opettajalle se tahto tehda oikein, opetta-
jahan haluaa tehda oikein, se haluaa teha hyvin, han kokee ninkun teke-
vansd hyvaa tyota. Mut se ei vélttamatta tuu se ohje sieltd opetussuun-
nitelmasta vaan jostakin aivan muusta, eldméan moraalista ja etiikasta ja
kaiken maailman tammosistd mummon opetuksista, oman isodidin ja
oman isdn ja oman opettajan opetuksista. Mut sillonhan me ollaan nin-
kun kaukana siita opetussuunnitelman ytimestd, mika télla hetkella on
ninkun taalla kyseessa. (LO13)

Viimeisesta toteamuksesta tulee esille kuinka koulun traditiot vaikuttavat
koulutyohon. Eraaksi prosessin etenemisen ongelmia aiheuttaneeksi tekijak-
si nimettiin se, ettd alueilla on yhteenlaskettuna ”aika paljon” opettajia (n. 60-
80) ja sen takia johtaminen on ollut haasteellista erilaisten kasitysten ja mie-
lipiteiden takia.

Toisaalta varsinkin luokan- ja aineenopettajien vélille syntynyt yhteistyo
koettiin hedelmalliseksi ja positiiviseksi verrattuna edelliseen opetussuunni-
telman uudistamiseen. Vuoden 1994 perusteiden mukaan jokaisen koulun
piti kirjoittaa oma opetussuunnitelmansa ja luoda omaa profiilia. Siina tyos-
sd ei kaikissa kouluissa oltu onnistuttu rehtoria tyydyttavalla tavalla. Parissa
koulussa opetussuunnitelmatyo oli vield kesken uuden opetussuunnitelma-
prosessin alkaessa. Erds rehtori arvioi tatda opetussuunnitelmakierrosta suh-
teessa aikaisempiin ndin:

..ndkisin, ettd tima viimeinen prosessi on ollut opettajille antoisin. He
ovat niin kuin tavallaan ensimmaista kertaa ihan oikeasti pystyneet si-
sdistaimdan sen asian, ettd opetussuunnitelma on jotakin muuta kuin
oppikirja tai ne sisdllot sielld. Sithen kuulu niin paljon muutakin, kuin

vain oppiaineitten sisallot. Nain mind itse koin, kun se tehtiin riittivan
hitaasti, etta se ei ollut silld tavalla, ettd dkkid viikon paasta valmiiksi.
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Vaan annettiin kypsyttelyaikaa. Tama on ollut hedelmallisempaa. (R10,
rehtorikokemusta yli 15 v., 2/2005)

Kuten edella tuli ilmi ja vuoden 2004 ja 2005 ryhmaéhaastatteluissa toivottiin
yleisesti, ettd alueiden opetussuunnitelmatydssa olisi pitanyt padsta syvem-
malle tasolle asioista keskusteltaessa. Joillakin alueilla opetussuunnitelma-
tyossa oli lahdetty suoraan kasittelemdan oppisiséltdja kun olisi tarvittu sy-
vallisempaa pohdintaa opetus- ja kasvatustyon arvoista ja ldhtokohdista.

7.1.4 Tulkinnat opettajan tydnkuvasta

Opettajan tyonkuvan suhteen rakentui myos kaksi erilaista merkityskokonai-
suutta. Toisaalta opettajan tydnkuvan moninaistuminen néhtiin positiivisena
mahdollisuutena ammatilliseen kehittymiseen ja kokemuksen hankkimiseen
kehittamistyosta. Kehittdmistyon tehtdvien delegointi opettajille koettiin joi-
denkin opettajien mielestd myonteisend ja mielenkiintoisena. Toisaalta sa-
maan aikaan haluttiin my06s pitdd ylla opettajan tyonkuvan perinteistd ka-
pea-alaista tulkintaa, jonka mukaan opettajan tyohon liittyy vain oppituntien
pitdaminen ja kiintedsti omaan opetustyohon liittyvat tehtavat. Taman tulkin-
nan mukaan opettajan tyotehtdavien moninaistuminen oli kielteist ja se lisasi
tyon kuormittavuutta ja uupumista.

Opettajien haastatteluissa tuli usein esille puhuminen omasta tyoajasta ja
sithen kuulumattomasta ylimaaraisesta ajasta tai lisatyostd, vaikka peruskou-
lun opettajien tyotehtavien ja tydajan maarittely on epéselvaa (ks. luku 2.1.5).
Opetuksen valmisteluun, oppilaskohtaisiin asioihin, oppilaiden tehtavien tar-
kastamiseen ja kokeiden korjaamiseen menee vaihtelevasti aikaa. Usein opet-
taja ei voi itse vaikuttaa tyohon kuluvaan aikaan, vaan kaikki eteen tulevat
tehtavat on hoidettava kokonaisvastuullisesti. Seuraavassa haastattelukatkel-
massa kehittaimistyon rajataan kokonaan pois opettajan tyokuvasta vetoamal-
la omaan persoonaan.

.. ettd minka takia tdssa pitda kaikkien opettajien olla tassa mukana. Kun
mind tunnen itteni sellaiseksi perus riviopettajaksi. Haluan niinku tehda
sita perustyotd, johon niin ku oon tullutki. En ma ollenkaan koe olevani
sellainen innovatiivinen — semmonen, joka keksin ja kehitan.... (AO15,
opet.kok. yli 5 v., 4/2000)

Erds haastatteluissa hyvin reippaasti kantaa ottanut opettaja kuvasi haastat-
telussa hyvin tarkkaan sitd miten opettajat yleensa kokevat opetussuunnitel-
matyon ylimaaraisena tyona ja kuinka siihen innostuva opettaja saattaa joutua
tyoyhteisossa hankalaan tilanteeseen.

...meijan opettajakunnassa hyvin yleisesti... koetaan tdma, opetussuun-
nitelmatyd, niin ylimaarasenad lisdatyona, joka ei oo palkattua ja tuota re-
sursoitua ty6ta vaan tulee ninkun jonkun ylemman ihmisen pakotta-
mana lisdtyond ... semmonen opettaja, joka haluais oikeesti paneutua
tammnoseen tyohon ja ja puntaroida erilaisia vaihtoehtoja niin joutuu
kdymaan ldpi semmosen tietyn taistelun sielld opettajakunnassa, ettad
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tuota tulee ihmettelyd, ettd mita tuo yrittda, hei hei, mika sa luulet ole-
vas, rauhotu nyt hyva ihminen, ettd tuota oo nyt hiljaa, etta tdssa jouvu-
taan pian ylimddrdsiin hommiin muutkin. Et semmonen tietty ninkun
tunnelma on ollu koko ajan..., ettd se on hyve kun tuota vastustaa taman
opetussuunnitelmatyon tekemistd, opettajakunnassa siis, etta se on nin-
kun hyva juttu. (LO13, opet.kok. yli 10 v., 5/2005)

Kun haastatteluissa puhuttiin kehittamistyon kuormittavuudesta tai sen vai-
keuksista, niin opettajakokemuksen méaaralla, haastateltavan sukupuolella tai
tyokokemuksen maaralla ei ollut merkitysta. Mutta niin kuin edelld tuli jo
ilmi, jos hanke koettiin henkilokohtaisesti merkitykselliseksi tai motivoivak-
si, se koettiin vihemman kuormittavana ja innostavanakin osana tyota. Erds
keskustelun aihe oli se, ettd iltapdivisin jarjestetyt koulutustilaisuudet tai tii-
mipalaverit olivat joidenkin opettajien mielesta oppilailta pois vietya aikaa.
Se ei nimenomaan sais olla sieltd (oppilailta) pois. Ei se sieltd saa olla
pois, meija yhteistyo. Toisaalta niinkd maakin oon samaa mieltd, etta
tiassa tehdaan muutenkin talkoita ihan tarpeeksi muutenkin iltaisin ja
iltapdivisin, ettd enda kovin herkasti ldhtisi sillekdan linjalle, ettd sielta
puolelta sitd kuormaa, ettd tietenkin toivois kaupungin paattdjilta, etta
mista sitd resurssia sitten tulis lisdd, etta tuota niin, ettd saatais sita aikaa
ja loydettdis. Varmasti niinku jos olis ollu lisdd tapaamisia, niin oltais

paasty paremmin néihin tavoitteisiin. Mistéd sen ajan sitten ottais? Ei se-
kdan olen helppo tehtdva. (LO26, opet.kok. alle 5 v., 4/2002)

Vaikka kehittamistyon ajankdyton ratkaisuiksi etsittiin koko kehittamistyon
ajan uusia ratkaisuja, niin toimivaa tai kaikkia tyydyttavaa ratkaisua ei loyty-
nyt. Esimerkiksi sitd, ettd joissakin vaiheissa opettajia irrotettiin omasta ope-
tustyostd opetussuunnitelman kirjoittamiseen, ei pidetty valttamatta hyvana
ratkaisuna.

Kehittamistyossa noudatettiin periaatetta, ettd kaikkien opettajien tuli olla
jollain tavalla osallisena prosessissa. Se koettiin toisaalta reiluna ja oikeuden-
mukaisena lahtokohtana, mutta toisaalta se loukkasi perinteista ajattelua au-
tonomiasta, jonka mukaan opettajan tulee saada itse maaritellda oman tyonku-
vansa ja siithen liittyvat tehtavat.

No, se on kylla hyvé periaate se, koska eihdn sitd muuten, mullakin ois
kylla jaany ihan totaalisesti ulkopuoliseks tédssa asiassa, jos ei ois. Ja kyl-
lahan tietenkin nama, ainahan se on vahan sitd, ettd se oman aineen asiat
kiinnostaa eniten, ettd miten siind aikoo kayva, ettd mitd siind on tapah-
tumassa. Sehan se on, mika kiinnostaa. (AO5, aineenopettaja, opet.kok.
yli 10 v., 9/2002)

Ettd kylld se on mun mielestd ymmarrettavissa, ettd se kuuluu yhtena
osana tdhan opettajuuteen tdd kehittamistyo ja silld sipuli. Etta jokai-
nen, jokaisen siithen on annettava joku panos. (LO4, opet.kok. yli 5 v.,
9/2002)

Ja hitaasti hyva tulee. Eihdn tda ole loppumassa tda projekti, ettd pitdis
olla jo jotakin. Mulla on ainakin niin, ettd haluun ainakin mieluummin
miettid, ennen kuin paan paani johonkin uuteen puskaan. Maa niinku
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odotan sitd omaa ideaa, juttua, ettd millon mulle valahtda se, ettd minka
maé haluan tehda toisin. Tota niin... oon hengessd mukana, mutta en maa
paata pahkaa ole etunendssa menossa. (AO31, opet.kok. yli 5 v., 4/2000)

Viimeisessa haastattelundytteessa tuli esille opettajan tyonkuvalle leimaa-an-
tava individualismin korostaminen. Toisaalta halutaan yksilollistd vapautta
ja toisaalta koetaan myds yhteistyd ja yhteisollisyys tdarkedna asiana, jos sii-
hen osallistuminen voidaan maaritella omista lahtokohdista. Opettajuuden
nakeminen laaja-alaisena vaikuttamisena ja osallistumisena tukee tyonkuvan
laajentumista, niin etta se sisdltdd oman ja koko kouluyhteison tyon kehitta-
misen. Erddt opettajat ryhtyivat vastuunkantajiksi, jotka joko lyhytaikaisen
tyoaikaratkaisun tai lisdpalkkioiden avulla saivat korvausta erityistehtavista.
He joko suunnittelivat kehittamistyota tai sitten kirjoittivat opetussuunnitel-
mien teksteja. Heille muodostui muista opettajista poikkeava tyonkuva, joka
oli vastuullisempi ja poikkesi totutusta opettajantyosta.
Etta tassahdn on hyva pohja kuitenkin, tdssa on ollu hirveen aktiivisia ih-
misid tekeméssd ja panemassa alulle téta, ettd on ollu, 16ytyny heti alusta
pitden sitd tahtoa kuitenkin, ettd nyt me tehddn tdma ja vahan ninkun
halutaan olla esikuvana muille. Ja nimen omaan tida on kysynyt vastuun-
kantajia, et kylla ndd opettajat, jotka tahan on hirveesti pannut aikaansa
ja suunnitellu, tehny koulutuksia ja nditd niin kyl méa sanon, ettd ne on
semmosia vastuunkantajia, todellisia vastuunkantajia, kun vertaa nin-

kun meikéldiseen ja varmaan moneen muuhunkin riviopettajaan... Etta
nostan kylld vaan hattua heille. (LO17, opet.kok. yli 15 v., 4/2002)

Vastuunkantajat toimivat my0s kehittaimistyon esikuvina ja ansaitsivat aina-
kin tdaman puheenvuoron perusteella muiden kunnioituksen. Toisaalta sen
mitd joku vastuunkantajista kokee mielekkadksi tyoksi, joku toinen opettaja
luokittelee ylimaardiseksi tyoksi, joka kuluttaa opettamiseen tarvittavia voi-
mavaroja.

7.1.5 Opettajan palkkauksen paradoksit

Perusopetuksen kehittdmistyon tavoitteiden toteutumista vaikeuttavana yh-
tena tekijana opettajien tydaika- ja palkkausjarjestelmad, jota kuvaan kasitteelld
palkkauksen paradoksit. Tyypillista tahan merkityskokonaisuuteen liittyvien
merkitysten tulkinnassa oli se, etta palkkauksesta ei puhuttu suoraan kuin ne-
gatiivisessa mielessd ja muuten se pysytteli varsinaisen keskustelun taustalla.
IImeisesti rahasta tai varsinkaan omasta palkasta puhuminen ei koettu haas-
tattelutilanteissa suotavaksi. Kehittamistyon liittynyt osaamisen ja asiantun-
tijuuden kehittyminen sekd ammatillinen kehittyminen koettiin sisdisesti pal-
kitsevana tekijand, joka antoi motivaatiota kehittdmistyon tekemiseen, vaikka
palkkaus ei tata tukenutkaan.

Opettajien palkkausjarjestelma perustuu pidettavista oppitunneista koos-
tuvaan palkkaan, joka saattaa ylituntien vaihtelun takia vaihdella vuodes-
ta toiseen. Palkkausperusteesta seuraa merkityksid, jotka ovat osin tiedosta-
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mattomia. Opettajan palkkauksen paradoksit eivat tulleetkaan haastatteluissa
esille selkeind ilmauksina, vaan palkkausasiat vilahtelivat pieninad vihjeina.
Vuoden 2002 ryhmahaastatteluissa kaksi luokanopettajaa otti esille opettajan
kokonaistyoajan yhtend kehittamistavoitteena. Heiddn mielestddan kokonais-
tyoaika loisi selkeamman rajan ty0- ja vapaa-ajan valille ja sen puitteissa voi-
taisiin jarjestaa yhteistyon vaatimia kokouksia ja suunnittelupalavereja. Haas-
tatteluaineistosta 16ytyy myos kokonaistytaikaa vastustavia kannanottoja.

Ei se kokonaistyOaika. Jos ei sitd rahaa oo, niin miten se siitd muuttuu
tai jos ei sitd haluta siihen suunnata, ei se musta oo ratkasu mihink&an.
Ne on arvovalintoja, siis ndma raha-asiatkin, ettd mihin, kuinka paljon
budjetoidaan kaupungin budjetista rahaa koulun puolelle, niin se on
yks arvovalinta tuota ja silla meijan pitda tulla toimeen. Sitten on tietysti
tosiasioita, ettd joku vanhustenhuolto, niin sinne koko ajan rahamaara
kasvaa, terveydenhuolto, ne on ninkun semmosia realiteetteja, joiden
kanssa pitdd elda.

(AO4, opet.kok. yli 20 v., 4/2004)

Yhden haastatellun aineenopettajan mielesta yhteistyohon tarvitaan siis my0os
taloudellisia resursseja tiimityon pyorittdmiseen, koska pelkkaan ”talkoo-
tyohon” suunnittelutyo ei voi perustua. Aiemmin tuli esille jos se, ettd osa
opettajista koki, ettd kehittamistyota tehtiin ylimaaraisella ajalla.

... ettd jotkut opettajat kokee, ettd se vei heidan tyoaikaansa liikaa, ettd
kun kaikkea keksitddn uutta, ni tydaika sit, heidn tydaika pitenee, mutta
sitd ei ndhdd sen oman ty6 kehittdimisend vaan, vaan se nahdaan niinku
rasitteena silleen... ettd se on ongelma ennen kun joskus mennaan tam-
moseen kokonaistydaikaan.... (AO8, opet.kok. yli 5 v., 9/2000)

Niin no se on varmaan semmonen yks fakta, tuota, ettd nin, kun ma oon
aina sanonu, ettd ihminen talkoillakin tekee aikansa, mutta sitten jossa-
kin vaiheessa se vasdhtaa, ettd sithen pitdis kylla ninkun sitd resurssii-
kin 16ytyy tdhdn. Ma oon pikkusen aatellu tamaén silld lailla, ettd kun
tad alko prosessi, ettd ne on nyt dkdnny tuolla Opetusministeridssa tai
-hallituksessa, ettd nyt pannaan opettajat tekeméén se opsi niin jos siita
sitten jotakin tulisi, et kun ne ite vdstda sen... Tietysti sitten se kaytan-
non ongelma on se, ettd kun ei taho sita rahaa I0ytyd, ettd tuota se on
semmonen huono ldhtokohta musta sitten tuota, ettd jos se ees jotenkin
se noteerataan, ettd oli se korvaus nyt sitten mita oli, mutta nin se pitdis
olla aina tammdsissd ninkun positiivisen tekemisen lahtokohta. (AO4,
opet.kok. yli 20 v., 4/2004)

Opettajien ajankadyton ongelmat olivat vaikeita ratkaista varsinkin kun niihin
liittyi sellainen pelko, ettd yhteistyon lisdidntyminen veisi varmaankin paljon
aikaa. Vuonna 2004 syntyi opettajien ryhmahaastattelussa seuraavanlainen
keskustelu opetussuunnitelmatyohon tarvittavasta lisdpalkkauksesta.

- Eli tota nin, tdssa ei varmaankaan ollu kysymys, ettad kukaan, ma en

usko, ettd kukaan opettaja tekis tata ninkun rahan vuoksi tai rahan takia.
(LO10, opet.kok. yli 10 v., 2/2004)

-Ei tietenk&an. (AO4, opet.kok. yli 20 v., 4/2004)
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-Tai tarkotuksena, ettd maa saan tasta paljon rahaa vaan tda on arvostus-
kysymys. (LO10)

-Joo, nimen omaan. (AO4)

-Semmonen, minka tuota, mistd sad saat saman arvosen palkkion kuin
opetustydstd, ndin tarkedsta tyOstd, niin tyonantajan pitdis ... tai ei yk-
sin tyGnantajan vaan vaan sanotaanko etta valtio olemme me, niin pités
my0s arvostaa sitd, ettd se ei oo ninkun pelkastaan sitten semmosta, etta
mikd vaan tosta noin sitten iltapdivalla heitetaan. (LO10)

-Niin, koska me arvostetaan, tda on, kylla opettajat haluaa tehd, tda ei oo
siitd kiinni, etteikd me haluta, mutta se on motivaatio on paljon parempi,
kun sd saat tehd sen kaikessa rauhassa aamupaivalla taikka siihen aikaan
kun s& oot parhaimmillas kuin se, ettd saa ootat iltapaivalld, ettd no tosi-
aan, nyt pitdis hakea lapsia. (LO7, opet.kok. yli 5., 4/2004) (Opettajan omia
lapsia pdivihoidosta - tutkijan lisdys)

Opettajaryhman keskustelusta ilmenee, ettd kehittamistyohon liittyy myos si-

sdisesti palkitsevia tekijoitd ja arvondkokulmia, joiden suhteen opetussuunni-

telmaty0sta kertyvan lisdpalkan suhteen ei ole suurta merkitysta.

Mihin palkkarahat menevit?

Opettajien ryhmahaastatteluissa esiintyi myos olettamuksista siita mihin pe-
rusopetuksen yhtendistiminen tulee johtamaan. Vaikka mitkdan suunnitel-
mat eivat uhanneet luokanopettajien tyollisyyttd, se tuli haastatteluissa esille
eraand uhkana.

Siind mun mielestd vahén haittas yhdessa vaiheessa se, ettd ajatus, ettd
niin jos tdim-mdosta asteetonta touhutaan, niin... niin miten jatkossa luo-
kanopettajat tyollistyvat, ettd onko uhka siitd, ettd niin loppus ty6t luo-
kanopettajilta, tulis aineenopettajat tanne...

(LO23, opet.kok. yli 30 v., 4/2001)

Erds opettaja esitti kriittisen nakokulman kuudesluokkalaisten oppilaiden pa-
jatoimintaan, koska pajatoiminnan kdytannon takia palkkausresurssit suun-
tautuvat aineenopettajille. Aiemmin hanen koulunsa omat luokanopettajat
olivat pitdneet valinnaisia taitoaineiden tunteja oppilaille omalla koululla.

... niin oppilaiden kannalta tdd (pajatoiminta) on erittdin hyvd, mutta
opettajat ei 0o ollu kaikki ihan valmiita sitd hyvaksymaéén, ettd menndan
pajakouluun sinne (ylaasteelle), koska meilld oli ennen harrasteita kuu-
densille taalla. hmetelldan, ettd mihin ne nyt on sitten mennyt, ne tun-
nit sitten. Se meilla on ollut vdhan semmonen epamaardinen kysymys.
(LO22, opet.kok. yli 10 v., 4/2001)

Seuraavassa haastattelukatkelmassa tulee myds esille ristiriitaiset intressit,
joita haastateltava naki kehittdmistyon ja koulun arkielaman valilla. Taman
suuntaisia puheenvuoroja ei tullut esille kuin yksi, mutta se kertoi taustalla
olevista taloudellisista ristiriidoista.

Mita useampi timmonen projekti otetaan kayttoon, niin sitd enemmaén
se kurjistaa sitd meijjin normaalia arkieldmaa. Ja kylla opettajaki tarttee
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rahhaa ja tuota, kun meijan palakka on kiinni pietyista tunneista. (LO28,
opet.kok. yli 25 v., 4/2002)

Opetussuunnitelman uudistaminen herétti aineenopettajissa etukdteen levot-
tomuutta, koska valinnaisaineiden tarjonta muuttui uuden tuntijaon my®ota.
Sen néhtiin vaikuttavan suoranaisesti aineenopettajien tuntimaariin ja palk-
kaukseen. Haastatteluissa pari aineenopettajaa ennakoi valinnaisaineita kos-
kevan paatoksenteon tuovan eteen ristiriitaisia tilanteita.

..., mutta méa uskon, ettd se kdytannossa kylld ninkun tulee tuota aika-
moista rutinaaa ninkun herattdan puolin ja toisin, koska se on meilla aika
pitkalle my6skin ty6llisyyskysymys ninkun varmaan monella muulla-
kin koululla ja. Etta ettd jotkut valinnaisaineet on suositumpia kuin toiset
ja kun oppilas, oppilaiden valinnanmahdollisuudet vahenee, niin siina
tulee olemaan, kaikenlaista markkinointia, joutuu tavallaan myymaan
itseddn toisten kustannuksella... Mut ettd se on semmonen ninkun muu-
taman vuoden sisélld tapahtuva muutos, joka tuota varmaan tulee jos-
sain maarin vaikuttaan tdalla ninkun tuota tyon tekemiseen ja varmaan
my0skin asenteisiin ja se on semmonen ehkd, mika nyt ylaasteen, varsin-
kin taito- ja taideaineiden opettajilla varmaan on télla hetkella mielessa
paallimmadisend, ettd tulevaisuus on hieman epavarmempi kuin aikai-
semmin, ettd ei tiedd, minkélaiseksi se muodostuu. (AO6, opet.kok. yli
5v., 9/2002)

Haastattelundytteessa tulee esille se, ettd opetussuunnitelmatyohon liittyi
my0s vastakkaisia intressejd, koska tuntijako ja opetussuunnitelman valin-
naiset kurssit vaikuttivat opettajien palkkaukseen ylituntien jakautumisen
muodossa aineenopettajajarjestelmassa.

Sisdinen palkitsevuus vai kannustimeksi lisda palkkaa?

Perusopetuksen kehittdmiseen osoitettiin jonkin verran palkkausresursseja
lahinna kehittdmistyon erityistehtaviin kuten suunnittelutehtaviin ja kirjoi-
tustyohon. Yhtena lukuvuotena HakaTorNet-hankkeessa maksettiin myos
opettajatiimien kokoontumisista ns. eritystehtavapalkkion mukaisesti. Ta-
man virkaehtosopimuksen maarayksen mukaan opettaja sai yhden ja puolen
tunnin tyostd yhden opetustunnin mukaisen korvauksen. Vaikka HakaTor-
Net-hankkeessa yhtend lukuvuotena palkkiota siis maksettiin tiimityOsta li-
sakorvauksia, niin se ei ratkaisevasti lisannyt opettajatiimien kokoontumisien
maaraa tai niihin osallistumista. Toisaalta opetussuunnitelmatyohon ei osoi-
tettu suuria resursseja, joka osaltaan heikentaa motivaatiota kuten seuraavas-
ta kdy ilmi.

Mutta aina kun siitd maksetaan niin se velvottaa, mutta jos ei siitd mak-

seta niin se ei ninkun sill4 lailla velvota, koska..., siind on semmonen sa-

vyero... No se liksa ei oo kummonen ollu kylld, mita siitd on maksettu
(heh-heh) (AO4, opet.kok. yli 20 v., 5/2005)

Tama antoi viitteen siitd, ettd kehittdmistyOssa ainakin osa opettajista koki
merkittdvaimpana saavutetut edistysaskeleet kuin varsinaisesti siitd saadun
lisapalkan.
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7.1.6 Opettajayhteison yhteistyohakuisuus

Viimeisend, viidentend merkityskokonaisuutena kiteytyi opettajayhteisdjen
yhteisty6hakuisuus. Tahan liittyvat merkityskokonaisuudet rakentuivat niin,
ettd toisaalta opettajakollega koettiin monella tavalla myonteisend resurssi-
henkilona. Toisaalta kollega koettiin ongelmalliseksi, jos henkilokemiat eivat
toimineet, yhteistyotaidot olivat puutteelliset tai yhteistyolle ei haluttu uhra-
ta aikaa. Tassd yhteydessa yhteistyon hyodyllisyytta arvioitiin siltd pohjalta
kuinka paljon siitd saa hyotya itselle. Jos yhteistyon merkitys koettiin vahai-
seksi tai sen organisoimista ei pidetty tarkednd, niin se koettiin ongelmaksi tai
sen tulokset vahaisiksi tai merkityksettomiksi.

Koulujen vilisen opettajien yhteistyon aloittaminen koettiin yleisesti
myoOnteisend asiana. Se oli yhteistychakuisuuden liikkeelle paneva voima.
Yhteistyon lisdantyminen ja vilkastuminen oli toisaalta helppoa havaita, kos-
ka aikaisemmin sitd ei tdssd laajuudessa ole ollut. Opettajien tutustuminen
toisiinsa ja keskindisen tuntemisen paraneminen yli koulurajojen koettiin
myonteiseksi. Opettajien ammatillinen ndkdkulma saattoi laajentua koko pe-
ruskoulun mittaiseksi.

No ainakin silld tavalla, ettd nyt tota ajatellaan asioita laajemmin... Nyt
kun on tullu tda yhtendinen peruskoulu ja sen myo6ta tehty ty6ta, niin se
alkaa ninkun pikku hiljaa vdhan tuntua siltd, ettd maa oon ninkun siina
koko peruskoulussa opettaja, ettd aikasemmin olin osanen sielld erdédssa
lokerossa, jossa tehtiin tyotd. (LO2, opet.kok. yli 30 v., 4/2002)

Kunkin opettajan omaa kokemusta yhteistyon aloittamisesta varitti se, oliko
hénelld aikaisempaa kokemusta opettajien yhteistyosta omassa koulussaan tai
koulujen yhteisesta tiimityostd. Alkuvaiheen ongelmiin liittyi myos se, kuin-
ka kauan luottamuksellisen keskusteluilmapiirin syntyminen kesti ja miten
tavoitehakuista tai ratkaisukeskeista keskustelu oli luonteeltaan. Silloin kun
tiimity0 ei sujunut niin hyvin kuin odotettiin, yhteistyon esteena nahtiin myos
ihmissuhdeongelmat kuten erilaiset henkilokemiat, vaikka kyseessa olivat pi-
kemminkin muutoshakuisuuteen liittyvat ongelmat. Toinen henkilokohtai-
siin ominaisuuksiin viittaava havainto oli se, ettd tiimityohon onnistuminen
vaati luottavaisuutta ja rohkeutta tyoskennelld hieman vieraampienkin ihmis-
ten kanssa. Jotkut ryhtyivat nopeasti yhteistyohon, toisilla se vei aikaa enem-
man ja saatettiinpa tuntea jopa pelkoa yhteistyota kohtaan.

Se ei valttamatta kaikille ole ihan helppoa ollut. Ja se on varmasti tdim-
moinen henkilokohtainen asia. Jonkun on helpompi ryhtya tammoiseen
yhteistyohon vieraampien ihmisten kanssa ja jotkut vaatii taas enemmaén
sitda tutustumisaikaa. Eikd tdimmdinen muutama tapaamiskerta, niin
kuin meilld on ollut, ole ollut viela riittavan paljon. Tammoisen suuren
asian sisdistiminen vaatii aika paljon aikaa ja semmoista hyvaksyntaa.
(LO12, opet.kok. yli 25 v., 4/2000)

Mun mielestad se on ollu kylla niin eri tasosta. Joillakin se (yhteistyd) on
kauheen tiivistd ja osalla ei oo ollut muuta kontaktia kuin on tervehtinyt,
nahty jossakin ndissa tiimeissa....Mulle ainakin, ettd ma en oo tuntenu
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eikd tienny ulkondoltakaan, ettd ketd sielld (ala-astella) on. (AO29, opet.
kok. yli 10 v., 4/2000)

... Et usein ne ongelmat ninkun karjistyy ehka yhteen ihmiseen tai joil-
lakin on semmonen vastahankanen suhtautuminen asioihin, niin sit se
helposti vaikuttaa siihen koko koko ryhmaéén tai tiimiin..., niin et se hel-
posti heijastuu ninkun muihin ihmisiin, semmosen oon ninkun téssa
suhtkoht tiiviissakin tiimity0ssa tavallaan ninkun ihan outojen ihmisten
kanssa niin huomannu. Et sita helposti huomaa itsestaankin sitten, etta
ninkun vadhan alkaa ninkun samoja mielipiteitd helposti, ettd joo, tuo-
han on totta, mutta ei valttamattd, jos on oikein joku voimakas ihminen
mukana niin niihin helposti nyokyttelee mukaan. (LO3, opet.kok. alle 5
v., 9/2002)

Opettajien vilisen yhteistyon esteitd, jotka vaikuttivat kielteisesti yhteistyo-
hakuisuuteen, tuli esille kolmenlaisia. Ensinndkin kaikissa haastatteluissa pu-
huttiin koulun kiireestd ja yhteisen ajan l10ytamisen ongelmista. Yhteisen ajan
ongelman taustalla oli my0s se, ettd kokoontumiset koettiin rasitteena, joka
lisaa kiirettd. Ongelmien taustalla vaikuttivat ajankayton priorisoinnin peri-
aatteet, joiden mukaan opettajat ndyttivat panevan etusijalle omaan opetus-
tyohon kaytettdvan ajan ennen yhteistyohon varattavaa aikaa. Toisena ongel-
mana tuli esille se, ettd tiimien kokoamisessa ei opettajien omia mieltymyksia
aina noudatettu ja niiden kokoonpanoa saatettiin arvostella sen perusteella
oliko niissd tasapuolisesti luokan- tai aineenopettajia tai jotakin oppiainet-
ta edustavia aineenopettajia. Lisdksi voimakkaiden persoonien vaikutus tai
kayttaytyminen oli saattanut hidastaa tai vaikeuttaa tiimityota.

No yks ongelma on varmaan se, ettd jos sinne tiimiin sattuu tulemaan
hyvin, hyvin voimakas persoona, jolla on itsetuntoa ja itseluottamusta,
niin hin ilmaisee asian talld tavalla, ettd “olemmehan me kaikki tata
mieltd”, niin tuota, silloin, silloin sen koko tiimin ty6 niin mun mieles-
td vaikeutuu ja hidastuu ja silloin ei mun mielesté voi oikeestaan enda
puhua tiimity0sta... Ja sitte yksi mika mielld oli viime vuonna naissa tii-
meissd ongelmana se, ettd kun niitten annettiin, opettajien annettiin va-
paasti hakeutua eri tiimeihin... (AO9, opet.kok. yli 20 v., 9/2000)

Jos opettajalla oli hyva motivaatio yhteistyon tekemiseen ja yhteistychakui-
suutta, niin silloin tiimityon ongelmia ei nahty niin vaikeina ja niiden ratkai-
semiseksi esitettiin erilaisia ratkaisuja. Yhteistyohakuiset opettajat olivat siis
valmiita uhraamaan omaa aikaansa ja ajatuksiaan tiimityolle enemman kuin
muut.

Pakotettu vai spontaani yhteistyo?

Opettajien tiimity0 ja tapaamiset erilaisissa yhteistyotilaisuuksissa oli jarjes-
tetty koulujen yhteisty0ssa ja perustuivat opetussuunnitelmaorganisaation tai
rehtorien ratkaisuille ja se oli siten pakotettua yhteistyota. Opettajien vali-
set spontaanit yhteydenotot ovat jaaneet vihalle ensimmaisen HakaTornNet-
hankkeen kehittamisvuoden aikana ja ainakin yksi aineenopettaja on siihen

pettynyt.
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Tuota, timmosten yksittdisten opettajien valiset kontaktit on ilmeises-
ti jddny aika vahalle, timmoset spontaanit kontaktit, ettei valttamatta
tand paivanakaan vield lahetetd sahkdpostia sille luokanopettajalle ja ky-
syttds jotain mielipidettd vastaan vaikka jostain paja-aiheesta tai jostain
muusta. Et sitd ma olisin niinku toivonut, tai luullu, ettd sita ois tullu
niinku enemman tdssd, mutta se on aika vahasta. (AO9, opet.kok. yli 20
v., 9/2000)

Spontaanista yhteistyOsta ei puhuttu muissa haastatteluissa ja se jai olemat-
tomaksi kaikkien kehittamisvuosien aikana. Kehittamistydssa toteutettua pe-
riaatetta, ettd jokainen opettaja oli jollain tavalla osallisena, ei kukaan haasta-
telluista kyseenalaistanut. Sita pidettiin reiluna pelina ja toisaalta pohdittiin,
miten ne opettajat, jotka olisivat olleet kokonaan syrjassd, olisivat sitten ko-
keneet kehittaimistyon. Opettajatiimeissa oli tullut ilmi ndkemyseroja opetus-
suunnitelman suhteen. Toisaalta nakemyserot vievat kasiteltavaa asiaa eteen-
padin, mutta tiimity6 saattoi menna kadenvaannoksikin. Toisaalta erds opettaja
koki erimielisyyden syntymisen joskus hyvanakin asiana, koska se ”panee
ajattelemaan sitten asioita monelta kantilta”. Seuraavassa haastattelukatkel-
massa ndhdaan opettajapersoonallisuus ja pitkd opettajakokemus muutoksen
kannalta ongelmallisena tekijana.

Ja tietysti meitd ohjaa paljon muukin asia kuin opetussuunnitelma ja op-
pikirja. Mehan tehaan tyota koko persoonalla, ei omaa opettajapersoo-
naa lahe kukaan muuttamaan, eikd pystykdan muuttaan... Uskaltaisin
sanoa, ettd mitd pitempi opettajakokemus on, niin sitd enemman siihen
on tullut timmdsia tiettyja vakiintuneita kaytanteita. Ei...sanoisko, etta
tdammonen 20-vuotinen opettajaura, niin se on raskassoutunen tankki-
laiva, jonka kurssin kddantaminen ei kauhean nopeasti kylla onnistu. Tai
sanotaanko, ettd jos siind pitdd kauhen paljon kdaantaa, niin sithen kdan-
tamiseen kuluu niin paljon energiaa, niin sitten taas kysyy, etta onko se
sen kdantamisen vaartti. Mutta, mutta kylldhan se kdantyy. Ei siitd mi-
hinkdan padse. Ja varsinkin, jos sen kokee mielekkaaksi. (LO21, opet.
kok. yli 25 v., 4/2002)

Muutoshakuisuus ja kehittamiseen sitoutuminen nahtiin edelld enemman
opettajan yksildlliseksi ratkaisuksi, kuin kouluorganisaation tekemaksi paa-
tokseksi.

Positiiviset kokemukset yhteistyostd kannustivat jatkamaan

Yhteistyohakuisuuden ja — valmiuksien erot tulivat esille HakaTorNet-hank-
keessa siten, ettd esi- ja alkuopetuksen tiimin ja oppilashuollon ja erityisope-
tuksen tiimin ty6ta arvioitiin ryhmahaastatteluissa onnistuneeksi. Seka tiimin
jasenet itse ettd muiden tiimien jasenet arvioivat samoin. Taustalla vaikutti se,
ettd esi- ja alkuopettajat (paivakotien esikoulunopettajat ja 1.-3.-luokkien luo-
kanopettajat) olivat jo aiemmin tehneet yhteisty6ta ja varsinkin paivakotien
toimintakulttuurissa on totuttu moniammatilliseen yhteistyéhon ja onnistu-
mista tuki se, ettd paivakotien puolella oltiin valmiita yhteistyohon. Sama ti-
lanne koski my®0s erityisopetusta ja oppilashuoltoa.
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Mun mielesta se on kehittyny tosi hyvin, ettd meilla jostakin syysta lahti
niin hirvedn hyvin pyorimaan sillon tda, kun alotettiin tdd yhteinen toi-
minta. Ja sitten, sitten tota kun oli paiviakotien puolella semmonen hen-
kilokunta, joka todella oli tota heti valmista tulemaan mukaan ja yhteis-
tyohon ja ja suhtautu positiivisesti niin ma luulen, ettd se oli se suurin
syy, ettd se lahti niin hyvin. (LO2, opet.kok. yli 30 v., 9/2001)

Kokemus yhteisty0sta siis lisdsi yhteistyohakuisuutta ja onnistumisen koke-
mukset vield lisdsivat sita entisestadn. Seuraavassa naytteessa yksi haastatel-
luista luokanopettajista kuvasi omaa kehittymistdan, joka voidaan ymmartaa
my06s nakokulman laajenemisena ja kypsymisena yhteistyohon. Han kuvasi
omien kdsitystensa muuttumista siind yhteydessd, kun vei oppilaitaan yladas-
teen kouluun pajatydskentelyyn.

..ettd se on terveellistd sinne (yldasteelle) menna ja olla yhteistydssa
opettajien kanssa ja kdyda sielld. Nahda sitda hommaa sielld, koska sitd on
ollu itselld, tadytyy myontdd, kummallisia ei voi nyt ihan sanoa, etta pel-
koja tai semmosta, mutta kuitenkin semmosta varautuneisuutta ... Ettd se
on ollu minulle hyvin kasvattavaa tima myoskin ... (heh) Ettd aluksi sita
ajatteli, ettd onko se nyt niin tarpeellista, mutta nyt sitd ajattelee vahan
eri lailla. Sita ajattelee ihan myd&nteiseksi, nappijutuksi. Suosittelen sita.
(LO15, opet.kok. yli 5 v., 4/2001)

Jos ajattelee opettajan tydssa jaksamista, niin minusta tuntuu, etta tyossa
vasyy sellaset opettajat, jotka tekee tyotansa yksin. Eivatka uskalla ha-
kea apua tai eivatkd uskalla myontdd, ettd on ongelmia. Ja se, ettd tdssa
on mahdollisuus sithen keskusteluun ja tapaamiseen. Toisaalta voi aja-
tella, ettd "apua, taas kokouksia” ja “en ma jaksa”, mutta toisaalta sitten
ne antaa kuitenkin niin paljon... Mutta mulla on semmoinen tunne, ettd
sama mika tahansa uusi asia heitetadn yks kaks kehéén, niin on aina on
olemassa niitd opettajia, jotka tekis vaan mieluiten yksin omassa luo-
kassaan tyotdan... ja sitd on vaikea muuttaa, sitd, ettd vaikka minkalaisia
motivointikeinoja. (LO5, opettajakokemusta yli 15 v., 4/2001)

Kehittamistyohon suhtautuminen vaikuttaa siitd saatavan hyodyn kokemi-
seen ja vastaavasti, jos yhteistyOstd koetaan saatavan hyotyd, niin asennoi-
tuminen yhteistyohon muuttuu positiivisemmaksi. Jos opettajan ajattelu- ja
toimintatapa perustuu yksin tekemiseen ja individaulismiin, niin kehitta-
mishankkeen yhteisollinen ja vuorovaikutteinen perusasetelma saattaa tun-
tua vaikealta. Enemman paasevat hyotymaan ne, jotka lahtevat yhteistyohon
avoimin mielin, eivdtkd torju yhteiseen keskusteluun tarjottua tilaisuutta.
Opettajien yhteistyo koettiin myos eraana ratkaisuna tyossd jaksamisen on-
gelmiin, mutta myos muihin opetustyon pulmiin.

Opetusty6 samassa koulutalossa helpottaisi yhteistyota

Opettajien haastatteluissa tuli esille koko tutkimusjakson ajan ajatus yhtenai-
sesta peruskoulusta, jossa samassa koulurakennuksessa olisi koko perusope-
tuksen eli 1.-9. luokkien toiminta. Se helpottaisi kehittamista ja opettajien yh-
teistyotd, mutta sen toteutumismahdollisuudet todettiin olevan heikot, koska
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koulurakennuksien kayttd oli suunniteltu vanhan peruskoulun rakenteen
mukaisesti.

No, sillon me ehka oltais kaikki opettajat ikddn kuin samassa opettajan-
huoneessa ja ruvettais tata kakkua jakamaan ettd kuka opettaa missakin
mitékin elikka se ois sillon ikddn kuin taydellista ettd luokanopettajat-
kin ei viélttamatta oisko sitten luokanopettajia tai mitd kaikki opettais
sitten tuolla ylemmillad luokilla ja vastaavasti he tulis tdinne alemmille
niin sillonhan se olis melko tdydellista mutta tietysti me nyt ollaan ka-
hessa paikassa etta se ei oo niin helppo toteuttaa. (LO1, opet.kok. yli 10
v., 9/2000

Joo ei se valttamattd oo ne tilat jotka sen tekee kylla se tottakai, kylld se
varmaan on se yhteiset semmoset, yhteiset opetussuunnitelmat ja taval-
laan niinku pidemmalle, nimenomaan sinne yhdeksénteen saakka elik-
ki ei se valttamatta ne tilat tee, vaikka ne olis samassa talossa ne kaikki
tuota, se ei tee meitd yhtendiseksi se enempaa, pitds olla joku semmonen
punainen lanka, yhteinen punainen lanka jota seurataan, sen kautta lah-
dettéis sitd tekemaan. (LO3, opet.kok. alle 5 v., 9/2000)

Yhteista koulurakennusta ei pidetty kuitenkaan kynnyskysymyksena. Toi-
minnallinen yhteisty0 ja opetussuunnitelman yhtendistaminen seka yhteisen
punaisen langan 10ytamistd pidettiin my0s toimivana vaihtoehtona. Kuiten-
kin puhe yhtendisesta perusopetuksesta samassa koulurakennuksessa ilmen-
si myos sitd, kuinka yhteistyohakuinen kukin haastateltu opettaja tai rehtori
oli. Samassa rakennuksessa toimiminen merkitsisi koulutilojen uudelleen or-
ganisointia ja suuria muutoksia opettajien tyohon eli yhteistyon paremmista
puitteista jouduttaisiin myos uhraamaan verrattain paljon. Seuraavassa erdan
rehtori ndkemys asiasta:
Varmaan ensimmainen ldhtokohta on tallaiset henkiset vanhat perinteet.
On totuttu siihen, ettd meilld on ala-asteet ja yldasteet. Ne on rakennettu
sitten sen pedagogiikan niiden ideologioiden pohjalta. Siind pitéisi pyr-
kia ehka viela avarammin ndkemdadan mahdollisuuksia sille, ettd mita

sellainen laajempi perusopetuksen yhtendistaminen sitten voisi kaytan-
nossa tarkoittaa. (R2, rehtorikokemusta alle 5 v., 2/2005)

Rehtorien haastatteluista tulee ilmi my0s se, ettd monet yhtendistamispro-
sessiin liittyvat asiat olivat viela avoinna vuonna 2005. Esimerkiksi opettajien
yhteiskdytto opetustydssa vanhan ala- ja yldasteen “rajan yli” ei ollut juuri-
kaan lisdaantynyt, vaikka opettajien muu yhteistyd koulujen valillad olikin li-
saantynyt.

Yhteenveto: Millaiset merkitysrakenteet vaikuttivat perusopetuksen ke-
hittimisen taustalla?

Tutkimusprosessin edetessa tutkija joutuu tekemdan tutkimuksellisia valin-
toja jatkuvasti. Merkitysrakenteita syntetisoidessani jouduin ratkaisemaan
tutkimusaineiston paradoksaalisuuden ja ristiriitaisuuden ongelman. Merki-
tysrakenteiden ldhtokohtana oli haastateltavien erilainen perustulkinta kou-
lu muutoksesta. Kaksijakoinen merkitysrakenne antoi mahdollisuuden myos
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sille, etta haastateltavien antamat monet merkitykset tulivat tutkimusrapor-
tissa esille. Lopulta merkitysrakennepareja, jotka esitettiin timan luvun alus-
sa, syntyi viisi eli:

1 Kouluorganisaation muutoshakuisuus
2 Kehittamistyon paradoksit

3 Tulkinnat opettajan tyonkuvasta

4 Opettajan palkkauksen paradoksit

5 Opettajayhteison yhteistyohakuisuus

Merkitysrakenteet perustuivat niille kokemuksille, joita kaksijakoisesta pe-
ruskoulusta oli saatu vuosien kuluessa. Koska uudenlaisesta pedagogisesta
rakenteesta ei ollut kokemuksia, oltiin vanhoissa rakenteissa edelleen kiinni.
Yhtendiseen perusopetukseen liittyvia yhteisesti jaettuja intersubjektiivisia
merkityksia ei tullut kovinkaan paljon esille, vaan viela viimeisessakin opet-
tajien ryhmahaastattelussa (2005) vaikutti siltd, ettd yhtendinen perusopetus
oli kouluorganisaation jasenten mielessa vield idea-asteella ja sen kehittami-
sessa ei oltu juurikaan edetty.

Tutkimuskohteena olleen kouluorganisaation opettajilla, rehtoreilla ja hal-
linnon viranhaltijoilla ei ollut aikaisempaa kokemusta koulujen yhteisesta
opetussuunnitelmaprosessista ja yleensidkaan laaja-alaisesta kehittamistyos-
ta. Se heijastui niihin odotuksiin, joita ilmeni kehittimisprosessia kohtaan. Se
tuli ilmi usein tyytymattomyytend ja arvosteluna kehittamistyota ja sen joh-
tamista kohtaan. Palaan tdhdn asiaan kahdeksannessa luvussa.

7.2 Opettajien kollegiaalinen yhteisty6 kehittimistyon
tukena

Tutkimuksen toisena tutkimustehtdvana oli selvittdd miten opettajien kolle-
giaalinen yhteisty0 eri muodoissaan tuki perusopetuksen yhtendistamispro-
sessia. Yhteistyon muotoja ja organisointia kuvasin aiemmin kolmannessa lu-
vussa. Opettajien pienryhmatyOskentelya jarjestettiin seka pilottialueella ettd
kaupungin muilla perusopetusalueilla kehittamistyota tukeviksi yhteisiksi
keskusteluareenoiksi. Suurin osa opettajista oli tyytyvaisia hankkeen orga-
nisaatioon, pidettyjen tiimikokouksien mdaradan ja tyon tuloksiin. Opettajien
yhteisty6ta vaivasi kuitenkin kaiken aikaa se, ettd yhteista aikaa yhteistydlle
oli vaikea l0ytda. Ryhmédhaastatteluissa tuli usein esille tiimityon aloittami-
sen kriittiset kohdat eli se, milld perusteella opettajatiimit kootaan, paaseeko
opettaja siihen tiimiin mihin katsoisi parhaiten soveltuvansa ja onko tiimityo
pakotettua kollegiaalisuutta vai perustuuko se vapaaehtoiseen yhteistyoha-
kuisuuteen.

169



Osa haastatelluista nimesi my0ds ongelmaksi sen, etta tiimin aihe tai se tii-
mi, johon oli joutunut, ei ollut mieleinen. Joillekin opettajille jo pelkastdaan
tiimity0-sana aiheutti vastareaktion. Valtaosa opettajista oli sitd mieltd, ettd
tiimien kokoamisessa pitdisi opettajilta itseltddn kysyd enemman tai niihin
pitdisi saada ilmoittautua oman mielenkiinnon mukaan. Tiimien vetdjien toi-
minnan suhteen esitettiin my06s paljon kritiikkia ja tiimityon ohjeet koettiin
usein epaselviksi. Vaikka kaikkia tiimityon kdytannon ja asennoitumisen on-
gelmia ei saatu ratkaistua, niin opettajien tiimityo koettiin vahintaan yhta tar-
kedksi tai tarkeammaksi kuin kehittamistyohon liittynyt tadydennyskoulutus
ja sen anti. Tiimityon kdytannonldaheisyys koettiin tarkedksi ja sitd arvostet-
tiin, koska sen avulla oli tutustuttu hyvin kollegoihin.

Kehittamistyon alussa oli jokaisen opettajan kohdattava oman koulunsa
opettajien lisdksi oman perusopetusalueen koulujen opettajia. Kuten edella
todettiin, yhteistyon alkuvaihe vaati aikaa tutustumiseen ja erilaisten ennak-
koluulojen voittamiseen. Yhteisty0dssad oli mukana seka luokan- ettd aineen-
opettajia, jotka tyoskentelivat erikokoisissa kouluyksikoissa. Tama vaati myos
kypsyttelyaikaa, koska se mika toimi suuressa, yli 30 opettajan kouluyksikos-
sd, ei toiminut samalla tavalla pienemmissa kouluissa, joissa oli alle 10 opet-
tajaa. Tasta syysta myos koulujen toimintakulttuurien uudistaminen ”oppijan
polun” nimissa oli suuri haaste.

Se ei valttamatta kaikille ole ihan helppoa ollut. Ja se on varmasti tdim-
moinen henkilokohtainen asia. Jonkun on helpompi ryhtya tammoiseen
yhteistyohon vieraampien ihmisten kanssa ja jotkut vaatii taas enemmaén
sita tutustumisaikaa. Eikd timmdinen muutama tapaamiskerta, niin
kuin meilld on ollut, ole ollut viela riittavan paljon. Tammoisen suuren
asian sisdistdiminen vaatii aika paljon aikaa ja semmoista hyvaksyntaa.
(LO12, opet.kok. yli 25 v., 4/2000)

...sitten semmosia opettajia jotka ei kaikki oo niin hirvittdvédn innostu-
neita ollu tastd meidan tydskentelysta niin ma oon ottanu sen sillee haas-
teena ettd ma oon aina yrittdny niinku vieda asioita siella eteenpain...
No, monesti se on menny silld tavalla, ettd sielld on ollu timmosia jotka
ei 0o niin kauheesti ollu ihastunu tasta ty0sta niin ne on ensin purkautu-
neet ja vihan tota niin napisseet ja totaniin mut sen jalkeen ku he on saa-
neet sanansa sanottua niin on ryhdytty t6ihin ja kylla me ollaan niinku
toita tehty ja edettykin... No tietysti se vois johtua vaikka ajanpuuttees-
ta jos joku kokee ettd tulee ikdan kuin ylimaarasta tyota aikaa vievaa ja
sitte tietysti tommosen tydskentelytapojen toiminnan muuttamisesta on
semmosta vastarintaa ettd ku ne ei oo tottunu toisen koulun opettajien
kanssa tyoskentelemaan. (LO1, opet.kok. yli 10 v., 9/2000)

Jotkut opettajat pyrkivat pienryhmatilanteissa dominoimaan ”voimakkaalla
persoonallaan” tiimityota. Siitd aiheutui muiden ndkokulmasta katsoen ajan-
hukkaa ja tehottomuutta.
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Ammattinimike ja tydnkuva lokeroivat opettajia

Peruskoulun sisdlld on useita erilaisia opettajien ammattinimikkeitd, joilla oli
vaikutusta opettajien kollegiaaliseen yhteistyohon. Ne tukivat osin tiedosta-
mattomastikin ajattelutapaa, jonka mukaan opettajat voidaan helposti loke-
roida omissa yhteisoissdan erilaisiin ryhmiin. HakaTorNet-hankkeen alussa
(v. 2000) yhden aineenopettajaryhman haastattelussa nousi keskustelussa on-
gelmaksi luokan- ja aineenopettajien erilaiset tyonkuvat. Haastattelussa poh-
dittiin erilaisuutta siltd pohjalta, voiko opettajien ajattelu kohdata, koska tyon-
kuvan ja ajattelun erojen koettiin olevan luokan- ja aineenopettajien valilla
niin suuria. Seuraavassa ndyte keskustelun kulusta aineenopettajien haastat-
teluryhmassa:

- Mutta ajatteleeko ala-asteen opettaja ollenkaan sitten tdlld tavalla kuin
me ? (AO12, opet.kok. yli 15 vuotta, 4/2000)

- Varmaan eri tavalla. Siind meidan ajattelu ei kohtaa. Me ei ymmarreta
toinen toisiamme. (AO16, opet.kok. yli 15 v., 4/2000)

-...niin ne ei voikaan kohdata, kun ala-asteen opettajalla on tietyt resurssit
my®Js positiivisella tavalla, kun se voi jarjestelld, integroida niiden omien
aineitten kesken ja sumplia sitd ajankayttod, ettd me ollaan justiin tassa
tontissa (oppiaineessa) kiinni. Kun tuo kello taas piippaa, sielld vaihtuu
taas porukat ja sielld vaihtuu taas kaikki. (AO14,opettajakokemusta yli
15 v., 4/2000)

Opettajayhteison lokerointi ammattinimikkeen mukaan nakyi puolestaan ai-
neenopettajien keskuudessa jakona oppiaineiden tiedejakoisuuden mukaan.
Aineenopettajien ryhmittely tiimeihin oman oppiaineensa mukaan piti ylla
eraan aineenopettajan mukaan perinteisia raja-aitoja eri oppiaineiden ja nii-
den opettajien vilille.

... On ollut puhetta jo aikaisemminkin, ettd kun pannaan yhteen tiimiin
kaikki matematiikan edustajat, toiseen tiimiin kielten edustajat ja sitten...
kolmanteen kdden taitojen edustajat ni se, kun sinne pistetddn aina sa-
malla tiimityksella menemaan kaikki koulutuspdivat ja niin kauan kun
ma oon ollut tuolla meijan koulussa ni aina on pistetty niinku tavallaan...
niin ei se 0o kauhian hedelmallistd loppujen lopuksi... joskus tuntus, ettd
olis niinku mahtavaa, etta siind olis matematiikan edustajat, biologian,
aidinkielen, kielten edustajia ja silld tavalla niinku ehka se nopeammin
se kuva aukenis siitd, ettd mitd tuo toinen vois opettaa ja missa ma voisin
kédyttaa tota toisen opettajan asiantuntijuutta hyvéksi. (AO8, aineenopet-
taja, opet.kok. yli 5 v., 9/2000)

Taman mukaan yhtendisen perusopetuksen kehittamistyon luonteen kannal-
ta olisi ollut perustelua pyrkia pikemminkin luomaan sellaisia tyoryhmia,
joissa erilaisuus ja diversiteetti olisi synnyttanyt uudenlaisia nakokulmia.
Haastatteluissa selkein ero luokan- ja aineenopettajien valilld syntyi siitd,
ettd aineenopettajat puhuivat asioista usein oman aineensa nakokulmasta, ei
niinkdan koko kouluyhteison kannalta. Luokanopettajat puhuivat vastaavas-
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ti enemman koko koulun, mutta myos oman luokkansa kannalta. Luokan-
opettajien keskuudessa omaa kouluyhteisod painotettiin siis enemman kuin
omaa asemaa opettajayksilona. Tamakaan ei kuitenkaan jakanut opettajaryh-
mid suhteessa kehittdmisherkkyyteen vaan pikemminkin antoi erilaisen na-
kokulman koulun sisdiseen ja koulujen véliseen kehittimiseen. Taman ajatte-
lutavan mukaan opettaja voisi itse rajata omaa tyonkuvaansa sen perusteella
mika asia koetaan tarkedksi ja mika ei. Opettajan autonomisen aseman takia
ndin onkin, mutta toisaalta silldkin on olemassa rajansa. Organisaatiossa on
voitava my0s johtaa kehittamistyota.

Seuraavassa haastattelukatkelmassa nahdaan, ettd opettajien erilaiset am-
mattinimikkeet luovat lasiseindn peruskoulun luokan- ja aineenopettajien va-
lille ja jollakin tavalla asetelmaa halutaankin yllapitaa.

... Mé oottasin ninkun esim. meidén aikuisten valilld ja luokanopetta-
ja-aineenopettaja, yldkoulujen rehtorit ja alakoulujen rehtorit, yleensa
ninkun voitais tulla ninkun sillei yhden ammattinimikkeen tai yhden
ammattikunnan sisélle eika olla kuin periaatteessa kahta eri ammattipo-
rukkaa ettd. Syitd on tietysti molemmissa ja meilld varmasti alakoulun
opettajat jollakin tavalla jannittaa tai on tiettyja asenteita, ennakkoluuloja
esim. omasta toiminnasta sitten sielld ylakoulun oppilaitten parissa, se
kovasti pelottaa joitakin ihmisid alakoulun puolellaja..., mutta kylldhan
se ndin on, ettd sitten taas aineenopettajat ja kun ruvetaan viela lukion
opettajat ottaan sithen mukaan, niin kylld he haluaa ihan selkeesti silti
tietyn tuota niin lasiseindn sinne kuitenkin sitten valissa pitda. ... Se on
semmonen ninkun, jonka ninkun aistii ja tuntee, etta sitd kuitenkin on
edelleenkin, ettd tassa ollaan ninkun luokanopettaja ja sitten on aineen-
opettajia. Ei oo kukaan koskaan tullu sanomaan, etta pysykaa te luo-
kanopettajat siella alakoulun puolella vaan se jotenkin, ehka me ei vaan
ninkun ymmarretd toisiamme tarpeeks hyvin, en tiid. (LO13, opet.kok.
yli 10 v., 4/2004)

... Se varsinainen opetustyd, ettd miten se prosessi hoijetaan ja kasva-
tukseen liittyvét asiat ja arvomaailmoihin ja arvovalintoihin ja tuota, et
siind on tietysti joku 1-6 luokan opettaja ninko véhan erilaisessa asemas-
sa kuin aineenopettaja, kun teilld on kuitenkin semmonen kiinteempi
porukka, ettd musta sielld ninkun korostuu tai vois korostua ninko joku
tdmmonen just tapakasvatus ja ninko teilld varmasti sielld korostuukin
se... Etkyllahdn mekin yldasteella tehddan sitd, mut me ei voida, meilla
on sit, voi olla ettd joku uskonnon opettaja niin silld voi olla 300 oppilas-
ta, hadin tuskin se muistaa niitd (oppilaiden) nimid. Se on niin erilainen
maailma silla tavalla ettd. (AO4, opet.kok. yli 20 v., 4/2004)

Jalkimmaisessa haastattelukatkelmassa tulee esille aineenopettajan olettamus
siitd, ettd luokanopettajajarjestelmassa opettajayhteiso olisi kiinteampi kuin
aineenopettajien kesken. Toisaalta tamad on yleinen olettamus, mutta opet-
tajayhteison kiinteytta maarittelee kuitenkin enemman koulun toimintakult-
tuuri kuin opettajien tyonkuvat tai ammattinimikkeet. Haastatteluissa ei ollut
mukana kuin pari opettajaa, jotka tekivit opetustyota seka 1.—6.-luokilla ettd
7.-9.-luokilla yksinkertaisesti siitd syystd, ettd naita “rajaa ylittavid” opettajia
ei ollut kovin montaa koko kouluorganisaatiossa.
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Ja kun tédsséa on, se on kuitenkin niin, sit kun sielld on ne pelot ja muut
niin se on hyvin voimakasta sitten sielld se vastustus. Ettd itte olen ollu
ihan alusta lahtien erittdin myonteisesti tassa (kehittdmistydssd) mukana
sen takia, ettd ma oon itte opettanu ala- ja yldasteella ja md en ninkun naa
tyOssd mitdan eroa, mutta kylla toiset nékee tydssa hyvin paljon eroa,
ala- ja ylaasteen tyon valissd. (Erds aineenopettaja, opet.kok. yli 20 v.,
4/2001, opettajakoodi jatetddn mainitsematta —tutk. huom.)

Haastatellulla opettajalla oli siis kokemusta usean vuoden ajan seka ala-as-
teen ettd ylaasteen “puolelta” ja hdan ei ndhnyt juurikaan eroa opetustydssa eri
koulumuodoissa ja niiden luokka-asteilla. Pikemminkin erojen 16ytaminen on
riippuvainen siitd kokemuksesta, jota kullekin opettajalle on kertynyt. Kerty-
nyt kokemus vdhentaa epaluuloja ja tunnepohjaista suhtautumista asiaan.

Eri opettajaryhmien valisiin suhteisiin vaikutti se, milld luokka-asteella ku-
kin opettaja tyoskenteli. Yleisesti oli vallalla sellainen ajattelutapa, etta ”oppi-
jan polun” alemmalla portaalla tyoskentelevan pitéisi tehda parempaa tyota,
jotta ylemmalla portaalla tyoskenteleva opettaja saisi oppilaita, joilla on pa-
remmat edellytykset opetuksen tavoitteiden saavuttamiseen. Tama tuli esille
siten, ettd alkuopettajilla oli selkeét ajatukset siitd miten esiopetuksessa pitdisi
toimia ja vastaavasti 7. -9.-luokkien opettajilla siitd miten 1.-6.-luokilla pitdisi
tehda. Tama heijastui osittain my6s opetussuunnitelmatyohon, koska yhte-
naisen opetussuunnitelman etu olisi se, ettd ylemmille luokille tulevat oppi-
laat omaisivat suunnilleen kaikki samanlaiset taidot, joka sitten hyodyttaisi
ja helpottaisi ylempien luokkien opetustyttd. Aineenopettajien ndkokulma
my06s opetussuunnitelmatyotd varittdneeseen keskusteluun perusopetuksen
tuntijaosta oli enemman oppiainekeskeinen, koska kysymyksessa oli myos
omat edut tuntimédaran ja tyollisyyden kannalta ajatellen.

Mutta tuota kylla siind selvasti huomaa sen, ettd kun ruvetaan puhu-
maan siitd omasta aineesta niin sita valpastuu. Ja tietysti sita rupee puo-
lustamaankin sitd sitten ettd. Mut meilld ei oo vield ainakaan sita jakoo
sen tarkemmin tehty, ettd nyt ilmeisesti niitd jad niitd lyhyempia kursseja
valinnaisaineista jaa sitten pois kuitenkin etta.... Ja tosiaan nyt oon huo-
mannu, kun on siirrytty tiimeissa pohtiin sitd opetussuunnitelma-asiaa,
niin siind se tulee konkreettisesti kylla tai ehka se on ollu pikkusen kau-
kana ite omalla kohalla ainakin siit3, tasta konkreetiselta tasolta, mutta
nyt se ainakin tulee sitten ... nakyviin. (AO5, opet.kok. yli 10 v., 9/2001)

Perusopetuksen tuntijaon kasittely valtakunnan tasolla heratti keskustelua sii-
td, miten oppiaineiden tuntimddrid muutettaisiin. Paikalliselle tasolle jai ai-
kaisempaa enemman péatosvaltaa ennen kaikkea siitda mita valtakunnallisen
minimitason paalle voisi lisata. Tuntijakokeskustelu toi my0s lisaa merkitysta
ja mielenkiintoa opetussuunnitelmatyohon. Olihan kyse monen aineenopet-
tajan kohdalla my0s toimeentulon perustasta.
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Vastuullinen vuorovaikutus opettajayhteisossa

Ryhmahaastatteluissa kavi ilmi, ettda kehittamistyota koskenut tieto opetta-
jayhteisossé ja niiden valilla kulki paaasiassa puheen muodossa. Kirjalliset
materiaalit tai verkkosivut eivat saaneet niin suurta merkitysta, kuin se mita
joku opettaja oli sanonut. Mitd arvostetummassa asemassa kantaaottava opet-
taja oli, sitd suuremman merkityksen hanen sanomansa viesti tai mielipide
sai. Toinen huomion arvoinen seikka oli se, ettd opettajien valisessa puhees-
sa asiat valittyivat ilmeisen epdtdsmallisessa muodossa ja puheisiin lomittui
omia olettamuksia ja tulkintoja, jotka saattoivat johtaa vaarinymmarryksiin.
Liséksi suulliseen tiedottamisen liittyi sellainen ongelma, etta jos joku opettaja
oli poissa opettajien kokouksesta tai palaverista, niin tavallisesti tdlle opetta-
jalle ei kerrottu asiaa erikseen uudelleen ja tieto ei mennyt kattavasti perille.
Tiedottamisen ja vuorovaikutuksen suhteen korostui opettajien yksilollinen
ja yhteisollinen vuorovaikutusvastuu. (Ks. Kiesildinen 1998.) Se koski seka
puheena olevien asioiden paikkaansa pitavyytta ja toisaalta sita, miten olet-
tamuksien perusteella asioita ja ihmisten intentioita liitettiin toisiinsa.

Eradssd ryhmahaastattelussa tuli esille se, ettd opettajienhuoneen keskuste-
luissa oli puhuttu seldn takana toista, mita virallisissa yhteyksissa oli annettu
ymmartdd. Negatiivinen suhtautuminen kehittamistyohon ja muutosvasta-
rinta aiheutti sen, ettd joskus opettajienhuoneen arkipuhiessa, ”teacher tal-
kissa”, saattoi esiintyd nalvimista tai poyristyttavia puheenvuoroja. Toisaalta
tunnustettiin se, ettd on “tiettyja tyyppeja”, joiden paata ei kaanneta ja vastus-
taminen kuuluu ikdan kuin osana persoonallisuuteen.

... Poyristyttavaa puhetta... mun mielestd nuo koulutustilaisuudet on
ollu tosi hyvid ja puhuttu oikeista asioista. Niin sitten tulee aivan, sil-
lon tallon, aivan ninkun niin kerta kaikkiaan niin kaikki maahan pane-
via kommentteja... se mikda mua siind kaikesta eniten joskus itted jurp-
pii, mutta oonpahan oppinu pitaan turpani kiinni, on se, etta se on niin
hirvedn helppoa olla aina ndlvimassa. Mutta jos sitten ndilta kysys, ettd
okei, ettd saisko sitten sellasia perusteltuja kommentteja, niin ei varmasti
tule, ettd ne on kaikki vaan, kun ei huvita, ei oo kivaa, méaa en ainakaan
halua tulla omalla ajalla mihink&én koulutukseen ja méa en halua tulee
koulutukseen ollenkaan, niin sitten se halvin ja tapa ninkun kommen-
toida nditd on semmonen puolivillanen nalviminen. (AO26, opet.kok.
yli 20 v., 4/2001)

No tadhan on tietysti semmosta, ma olen sitd miettiny, ettd kuuntelenko
ma liian tosikkomaisesti niitd, enko mind 16yda sieltd sitd oikeata savya,
mahollisesti en, koska tuota minusta juuri on, on hirvean valitettavaa,
jos todella asenteet on noin. Mutta sitten on sellanen tietynlainen teach-
er talk, jossa puretaan paineita hyvin rajulla tavalla, mutta jos se ninkun
jatkuvasti tulee samanlaisena se puhe niin kylla se joku oire on. (AO26,
opet.kok. yli 20 v., 4/2001)

Vastuuttoman vuorovaikutuksen ja epdasiallisen puhetavan syyksi arveltiin
my0s sitd, ettd opettajien tyopaineet vaikuttivat heidan ilmaisutapaansa epa-

174



virallisissa yhteyksissa. Joka tapauksessa opettajayhteisossa vallitseva vuoro-
vaikutus ja puhetapa vaikuttivat siihen, milld tavoin opettajat kokivat oman
tyonsa ja tyOyhteisonsd, josta puolestaan rakentuivat opettajan tyolleen anta-
mat merkitykset ja yhtendistamisprosessin taustalla vaikuttaneet merkitysra-
kenteet.

Tiimityon johtaminen opettajien nikokulmasta

Tiimityon johtamista kohtaan esitettiin paljon kritiikkid sekd HakaTorNet-
hankkeen (v. 1999) ettd koko kaupungin perusopetuksen kehittamistyon alus-
sa (v. 2002). Opettajien tiimityon ja muunkin yhteistyon aloittamiseen liittyi
paljon ratkaistavia ongelmia, koska mitdaan timan kaltaista kehittamistyota ei
oltu aikaisemmin tehty. Opettajat kertoivat haastatteluissa paljon yhteistyon
ongelmista, mutta niihin esitettiin hyvin vahan sopivia tai kdyttokelpoisia
ratkaisuja. Mielenkiintoista oli my0s se, ettd ongelmat nadhtiin usein muissa
kollegoissa, organisointitavoissa tai organisaation johdossa, mutta ei itses-
sa. Joissakin tilanteissa tiimin kokousta kaytettiin foorumina, jossa opettajat
saattoivat purkaa yleista tyytymattomyyttaan kouluasioihin ja se vei aikaa
varsinaisesta tiimityosta. Johtamisen ongelmien ratkaisuksi ehdotettiin (2004)
rehtoreiden aseman vahvistamista ja selkeyttimistd opetussuunnitelmapro-
sessissa. Haastatteluissa ei esitetty mitdan konkreettisia ratkaisuvaihtoehtoja
ongelman ratkaisemiseksi. Kehittamistyon selkedd johtamista pidettiin vain
tarkedna tavoitteena.

HakaTorNet-hankkeessa koettiin ongelmalliseksi se, etta tehtdvanannot
olivat olleen monen mielesta liian ymparipyoreitd. Samoin koettiin vaikeaksi
se, ettd tiimien vetdjat eivat aina olleet selvilla omasta tehtdvastaan tai ryhman
tyoskentelyn aikataulusta.

... Mutta se ettd et ehka ne ohjeet mitd mitd on pitdny niinkd miettia tai
kehittad niin ne ohjeet on ollu hirveen ymparipyoreita... Et on tullu niin-
ko tavallaan bumerangina takasi, ettd miettikdd tuota niin ja yksiloikaa
ndma asiat... Et vahan niinko siind on ollu semmosta heilahtelua et ei
00 oikee tiedetty ettd mihin suuntaan mennaan. (AO8, opet.kok. yli 5
v., 9/2001)

Vuonna 2002 haastatellut opettajat puhuivat edellisvuotta enemman tiimin
vetdjan tehtdvasta ja siihen liittyvista ongelmista. Tiimin vetdjan ote ja vas-
tuunotto oman tiiminsa johtamisesta vaikutti sithen, miten tiimityoskentely
koettiin. Tiimin vetdjien vastuulla oli vieda tyoskentelya eteenpdin vaikka yh-
teisid kokousaikoja oli vaikea 10ytaa, kaikki jasenet eivét olleet aina paikalla ja
tiimien ohjeet koettiin lilan moniselitteisiksi tai ylimalkaisiksi.
Ja tuntuu, etta tdlle tiimin vet&jélle kaatuu aika paljon siina loppujen lo-
puks sitten, ettd se harmittaa siind, koska tietaa ite, ettd jos ois siind tilan-
teessa, ettd pitda olla raportoitavaa johonkin ja pitdis saaha kaikki kasaan
ja sitten ei tuukkaan porukkaa niin se on tympee paikka kylla. Pitais olla,
pitdis saaha kaikki paikalle pohtimaan sitd asiaa. Ja kyll4 siina jotakin oli

siind, siind tehtdvan asettelussakin oli jotakin tota nin epatarkkuuksia,
mita eilen pohdittiin. (AO5, opet.kok. yli 10 v., 9/2002)
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Opettajien tiimityon johtaminen oli vaikeaa my0s siksi, ettd varsinaisen asian
eteenpdin viemisen lisdksi tiimin johtajan piti hallita myos sosiaalista vuoro-
vaikutusta ja siihen liittyvien ongelmien ratkaisemista. Osuva sivuhuomau-
tus oli se, ettd “valilla menee paremmin ja valilld takkuilee enemman”, koska
se vastasi monen muunkin haastatellun opettajan arviota tiimityon sujumi-
sesta.

HakaTorNet-hankkeen lopussa haastatellut opettajat olivat tyytyvaisia tii-
mien kokoontumisien maaraan. Yleensa tiimit olivat kokoontuneet noin kol-
me kertaa lukuvuoden aikana ja lisdksi teema- ja kehittdmisseminaareissa.
Vuosina 2003-05 kaikilla perusopetusalueilla kokoontumiskertoja oli vuosit-
tain vield vahemmankin. Muutamat opettajat pitivit oman tiiminsa kokoon-
tumiskertoja liian vahaisend, vaikka suurin osa oli tyytyvaisid. Kolme koko-
uskertaa vuoden aikana oli eraan haastatteluryhméan mielesta liian vahan,
jos tavoitteena on koulujen toimintakulttuurien yhtendistaminen. Se vaatisi
huomattavasti tiiviimpaa tapaamista tai tyoskentelya samassa rakennuksessa,
joka mahdollistaisi my®s spontaanin opettajien vélisen yhteistyon.

Joo, kylla se, tota nin se kylla vaatis sitd, ettd ois fyysisesti lasnd. Nyt tie-
tysti meilld on, kun nuo kutoset on siind meijan koulussa niin sehén tie-
tysti, ainakin oppilaitten kannalta varmasti ja opettajankin kannalta on
sillei, ettd me ndh&an ... ettd ja siind samalla keskustellaan, joka viikko
keskustellaan, etta minkélaista materiaalia on tulossa ja mita teette, mita
tekee, ettd se ei sindnsd vaadi semmosta vakisin tehtya palaveria vaan
se on ihan normaalia. Etta ehka se vaatis sitd tosiaan, ettd oltais samassa

rakennuksessa. Se nyt ei tietysti ihan alhaalta ylospain onnistu talld het-
kella. (AO2, opet.kok. yli 10 v., 5/2005)

Tiimityon kaytannon laheisyys koettiin tarkedksi ja sitd arvostettiin, koska sen
avulla oli tutustuttu hyvin kollegoihin ja heiddn ajatuksiinsa.

Pedagogisen ajattelun muutokset vahaisid

Haastatteluaineiston perusteella oli vaikea arvioida millaisia muutoksia ke-
hittamisty® oli tuonut opettajien pedagogiseen ajatteluun. Haastatteluissa
opettajat ilmaisivat usein, etta hanke oli vahvistanut heidan aikaisempia pe-
dagogisia nakemyksidan. Tama siitakin huolimatta, etta opettajat kuvasivat
eri tavoin omaa opettajuuttaan ja siihen liittyvia periaatteita. Muutamat haas-
tateltavat totesivat yksilohaastatteluissa suorasukaisesti, ettd “ei ole mitdan
sen kummempaa” muutosta ollut tapahtunut. Pari opettajaa kertoi, ettd oma
pedagoginen ajattelu oli jotenkin jalostunut tai kédsitys siitd, ettd opettaja oli
oikeilla jaljilld, oli vahvistunut.

..jos mad mietin tan hankkeen aikana tapahtunutta kehitysta niin ei se nyt

mihinkdén sen kummempaan suuntaan muuttunut vaan jotenki on vah-
vistunut se, ettd ma oon oikeilla jéljilla. (LO4, opet.kok. yli 5 v., 9/2000)

Tama antaa viitteen siitd, ettd sen enempdd kehittamistyd sindnsa kuin
opettajien yhteisty0 tai tdydennyskoulutus ei ollut kyseenalaistanut
vakiintunutta koulujen toimintakulttuuria, opettajien tyoorientaatioita tai
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koulutyon rutiineja.

Ryhmahaastattelujen perusteella voi havaita, etta opetussuunnitelmatyon
vauhti ja tyoskentelyn intensiteetti laski tutkimusjakson loppua kohti. Uu-
sia tyOskentelytapoja ei syntynyt eikd my0dskdan uusia resursseja osoitettu
opetussuunnitelman kehittdmiseen. Tama on toisaalta ymmarrettavaa, koska
kirjoitetun opetussuunnitelman linjaukset oli padosin jo tehty ja esimerkiksi
aikaisemmin tuntijaosta paattamiseen liittyneita erialaisia nakokulmia ja etu-
ristiriitoja ei tullut esille. Yhdelld perusopetusalueella opetussuunnitelman
tarkennukset ja korjaukset tehtiin vain muutaman henkilon voimin ja opetta-
jien yhteisia kokoontumisia oli alueilla aikaisempia vuosia vahemman, kuten
seuraavasta kdy ilmi. Toisella alueella opetussuunnitelmatyota kuvasi vas-
tuussa ollut opettaja yksindan tyoskentelya seuraavalla tavalla.

Aika yksin siind on saanu teha toitd, ettd ei siind kauheesti kommentte-
ja oo (heh-heh) ymparistosta tullu, ettd tuota nin, miten nyt kannattais
edetad taa. Se on ninkun mulla ollu ninkun sama kasitys tai olo kanssa,
ettd padstdis pois tastd opetussuunnitelmatyostd, ettd joku sen vaan tekis
niin ..., ettd tuota nin ei kukaan oo mulle tullu sanomaan, ettad hei, nyt
tuli hyva ajatus mieleen, mites, me ollaan tastda porukan kanssa mietitty

tammostd, ettd tuota nin tuohon voitais tehda tuommonen pieni muutos
tuohon kohtaan. (LO13, opet.kok. yli 10 v., 5/2002)

Tama kuvaus antaa puolestaan viitteen siita, etta opetussuunnitelmaprosessi
ei ainakaan sen loppuvaiheessa osallistanut laajasti opettajia, vaikka se oli ta-
voitteena opetussuunnitelmaprosessia kdaynnistettdessa.

Yhteenveto: Tukiko opettajien kollegiaalinen yhteistyd kouluorganisaati-
on oppimista perusopetuksen kehittimistydssa?

Kaiken kaikkiaan opettajien kollegiaalisen yhteistyon voidaan nahda tuke-
neen yhtendisen perusopetuksen kehittimistd periaatteellisena ratkaisuna,
mutta sen toteutuminen ei onnistunut taysin. Opettajien kollegiaalista yh-
teistyotd rajoitti se, ettd yhteisty0 ei ollut riittdvan intensiivistad ja pitkdkes-
toista. Tamad johtui osaksi todellisesta opetustyon kuormittavuudesta ja ajan-
puutteesta, mutta my0s siita, ettd yhteistydlle ei haluttu antaa riittavasti aikaa.
Opettajien autonomiaan liittyvat erilaiset merkitykset ja tulkinnat johtivat sii-
hen, etta suhtautuminen kaikkien osallisuuteen kehittamistyossa voitiin ko-
kea my0s ongelmaksi tai vetdytyminen yhteistyosta voitiin ndhda hyveeksi.
Kehittimistyohon osallistuneita kouluja ja niistd muodostuneita perusope-
tusalueita ei voi pitdd oppivina organisaatioina yksinkertaisesti siitd syystd,
ettd niissa ei ollut riittavan hyvin toimivaa tiimiorganisaatiota, joihin opettajat
olisivat olleet tyytyvaisid. Niissdkin kouluissa, joissa tiimiorganisaatio oli pe-
rustettu, sen toiminta rajoittui vain suunnittelu- ja kehittamistyohon, eika var-
sinaiseen opetus- ja kasvatusprosessin tai opetustyon organisointiin. Yhteis-
toiminta-alueittain luodut opettajatiimit kokoontuivat niin harvoin, etteivat
ne pystyneet kiynnistamaan syvallista perusopetuksen yhtendistamisproses-
sia ja yhteisty0ssa tapahtunut kouluorganisaation oppiminen oli vahaista. Yh-
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tendistamisprosessi muuttui itse asiassa vuosien kuluessa kapea-alaisemmak-
si ja rajoittui lopulta vain kirjoitetun opetussuunnitelman kehittdmiseen.

Tutkimuskohteena olleet peruskoulut toimivat tutkimusjakson paattyessa
(v. 2005) edelleenkin ”kahtia jaettuna” kouluorganisaationa. Toimiminen eri
kouluyksikoissa on luonut ja pitda ylla jokaisessa yksikossa erilaista toimin-
takulttuuria, joka ilmenee my0s opettajien yhteistyon arvostuksessa ja kay-
tannon yhteistyohon osallistumisena. Opettajien erilaiset ammattinimikkeet
ja tyonkuvat olivat edelleenkin yhteisty6ta rajoittavia lasiseinid opettajien ja
opettajaryhmien valilla.

Vaikka opettajayhteisdissd ilmenikin yllattavan paljon myonteistd suhtau-
tumista perusopetuksen yhtendistamisprosessia kohtaan, niin kovin moni
opettaja ei halunnut leimautua omassa kouluyhteisdssaan, koulujen yhteis-
tyotilaisuuksissa tai opettajien tiimitydskentelyssa muutosagentiksi. Suurin
osa opettajista katsoi parhaaksi sijoittua opettajien sosiaalisessa kentassa so-
siaalisesti suotuisaan opettajan rooliin. Sille oli ominaista kehittdmisen asia-
sisdllon hallinta ja varovaisen positiivinen suhtautuminen muutospyrkimyk-
siin ja yhteistyohon sindnsa. Kuitenkin suurin osa opettajista halusi valttya
riskinotolta, joka liittyi keskeisiin kehittamistehtavien vastuulliseen hoitami-
seen ja siihen, ettd ei leimautuisi yhteisossaan muutosagentiksi. (Ks. Raiha
2001; Lauriala 1998.) Saman logiikan perusteella oli my0s riskittomampaa
liittyd suureen enemmistoon kuin leimautua hankkeen voimakkaaksi vastus-
tajaksi. Vastustaja voisi joutua ajan myota myontamaan virheensa tai sitten
saattaisi joutua yhteisossaan syrjityksi.

Koulun kehittymisen kannalta on kuitenkin ratkaisevaa, etta myos kriitti-
sia kantoja esitetdan, koska kritiikin vaientaminen tai konfliktitien karttami-
nen on muutoksen aikaan saamisen kannalta myds ongelmallista. Toisaalta
muutoksen vastustaminen voi olla tervekin reaktio. (Kezar 2001.) Seuraavas-
sa kuviossa kuvaan opettajien asettumista sosiaalisesti suotuisan opettajan
roolin kenttddn seuraavalla normaalijakautumaa muistuttavalla kuvaajalla.
Muutosagenttien tai vastustajien lukumadraa suhteessa kokonaisuuteen ei
tassa tutkimuksessa ollut tarkoituskaan selvittdd, vaan kuvio antaa visuaa-
lisen mallin télle ilmiolle. Normaalijakautuman kuvaajaa on kaytetty myos
muissa tutkimuksissa ja koulun kehittamiskirjallisuudessa saman ilmién ku-
vaamiseen. (Vrt. Kari & Heikkinen 2001, 46; Heikkinen 2001c, 124-125; Aho-
nen 2001, 110-114.) Usein on oletettu, ettd kehittamistyon edetessd normaali-
jakautuma muuttuisi vinoksi muutosagenttien maaran lisaantymisen takia.
(Esim. Ahonen 2001, 111.)
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VASTUSTAJAT SOSIAALISESTI MUUTOS.-
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Kuwvio 10. Sosiaalisesti suotuisa opettajan rooli ja kehittdmistyon suunta.

Suurimman opettajajoukon sijoittuminen sosiaalisesti suotuisan opettajan roo-
lin kenttdan ei kuitenkaan estanyt kehittdmistyon etenemistd yhtendistamis-
prosessin tavoitteiden suuntaan. Lopulta voin todeta, ettd tavoitteiden suun-
taan oli jonkun verran edetty riippumatta siita millaiseen kenttadn opettaja oli
kuulunut. Muutosagenttien maara ei opettajayhteisoissa tai kouluorganisaati-
ossa lisddntynyt niin, etta he yhteen liittyessdéan olisivat muodostaneet muu-
toksen aikaan saavan kriittisen massan. Kehittamisprosessi sai pikemminkin
aikaan koko yhteistd koskettaneen oppimisprosessin, jonka tuloksena koko
yhteiso liikkui yhtendistamisprosessin tavoitteiden suuntaan. Opettajayhtei-
sOn sosiaalisessa kentdssa omaksutut situaatiot sdilyivat lahes muuttumatto-
mina.

7.3 Opettajien tiydennyskoulutus kehittimistyon
tukena

Tutkimuksen kolmantena tutkimustehtavana oli selvittaa millainen opettaji-
en taydennyskoulutus tukee perusopetuksen yhtendistimisprosessia. Taman
tutkiminen ei ollut yksiselitteista, koska perusopetuksen kehittamistyossa yh-
distyivat opettajien tiimityoskentely ja taydennyskoulutus kehittamisty6ta tu-
kevina elementteind. Taydennyskoulutuksen vaikutuksen selvittdiminen eril-
lisena tekijana jaa siis ilman tyhjentdvaa vastausta, mutta se johtuu pikemmin
kehittdmisprosessin luonteesta kuin tutkimusasetelmasta. Toisaalta tama ke-
hittdimisprosessin rakenne sai laajan hyviaksynnan ja sitd pidettiin onnistu-
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neena opettajien keskuudessa, vaikka asiasta ei ollut selvaa yksimielisyytta.
Vaikka haastatelluilla opettajilla oli erilaisia ndkemyksid esimerkiksi tiimi-
tyon tai tdydennyskoulutuksen merkityksestd, niin yksikddn haastatelluista
ei ollut halukas muuttamaan eri yhteistydmuotoja, vaan kaikki koettiin tar-
keiksi. Useimmat haastatellut opettajat eivat osanneet sanoa kumpi oli ollut
tarkeampaa opettajien tiimityo vai koulutuksen anti. Lisaksi arvostukset tun-
tuivat menevan ristiin. Tosin tiimityton merkitysta korostettiin, koska se oli
lahelld kdytannon tyota ja siind on tutustuttu eri koulujen kollegoihin.

No sitten nédissd teemaseminaareissa, jotenkin ettd nekin kokenu tarkea-
nd, ettd nyt on ollu tosi hyvid aiheita ja ma uskon, ettd ne on semmonen
yks kulmakivi just tdssa tassa toiminnassa, ettd sieltd nousee esiin sem-
mosia asioita ja aiheita, joitten puitteissa ninko tuntee, ettd kannattaa
kokoontua ja kannattaa tehda tyota, etta se tavallaan ninko nousee sem-
mosia ongelmia esiin taikka sitten tota semmosia systeemejd, joita meilld
ninkun kannattaa ottaa kayttoon. (LO2, opet.kok. yli 30 v., 9/2001)

... mutta kylld ne on molemmat tarkeitd, koska kyllahan siellda koulutus-
tilaisuudessa nytkin, niin sielldhdn on tarkotus tehd, tiimit kokoontuu
sielld kans ja on siina sitd yhteistdkin asiaa. Etta kyllda ne musta tukee
toisiaan hyvin. Molemmat on tarkeitd kylla. (AO5, opet.kok. yli 10 v.,
9/2001)

Kysyin monissa opettajien haastatteluissa mitd opettajille oli jadnyt mieleen
edellisvuoden koulutustilaisuuksista. Usein haastatelluilla oli vaikea muis-
taa mihin koulutustilaisuuksiin he olivat osallistuneet tai mitd asioita niissa
oli kasitelty. HakaTorNet-hankkeessa lukuvuoden aikana 2000-01 jarjestetys-
ta tdydennyskoulutuksesta oli parhaiten jadnyt haastateltavien mieleen Vas-
tuun portaat -koulutus. Se mainittiin usein nimelta ja yksi opettaja mainitsi
my0s luennoitsijan nimenkin. Se olikin ainoa taydennyskoulutusta koskeva
tarkka yksityiskohta, joka haastatteluaineistossa tuli esille. Mielenkiintoista
oli se, ettd lahes kaikki sanoivat, ettd koulutuksien anti oli tukenut heidéan
aikaisempia nakemyksiddn tai vahvistaneet niita. Naytti siltd, ettd opettajat
olivat koulutuksessa valmiita vastaanottamaan tai valitsemaan sellaista tie-
toa, joka myotdili heiddan omia aikaisempia kédsityksidan. Tata tukee myos
se, ettei kukaan haastatelluista kokenut, ettd koulutuksissa olisi tullut eteen
jotain sellaista, joka olisi kyseenalaistanut hanen ajatuksiaan opettajan tyosta
tai oppimisen perusolettamuksista. Taydennyskoulutuksessa tulleiden uusi-
en ajatuksien siirtymista opettajan kaytannon tychon kuvattiin vaikeaksi, kos-
ka opettajan tyota sanottiin tehtavan “kuitenkin omalla persoonalla”. Lisdksi
muutamille opettajille pelkastaan tdydennyskoulutuksen osallistumisvelvoi-
te aiheutti vastareaktion.

...., ettd aiheutti negatiivista. Ettd se kdantyi vahén itteensa vastaan ne

koulutustilasuudet, ettd hiki nousi saparoon, ettd taasko joku sellainen

joku Tornet-seminaari. Ettd kattoo kelloo, ettd eiko tdd ikina lopu taa las-
syttely. (AO14, opet.kok. yli 20 v., 4/2000)
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Ettd jos sita tekee yhteistyotd, niin sen vois tehd jotenki selvemmasti. Ja
ollaan sitten yhteydessa just sen koulun opettajiin tietysta asiasta. Eika
kuunnella tommosia pitkid luentoja jostakin kaukaisista asioista. (AO28,
opet.kok. yli 10 v., 4/2000)

Erds aineenopettaja toivoi, ettd yhteistyota tehtdisiin vain yksittdisten asioiden
osalta, ei kokonaisvaltaisen kehittdmisen nakokulmasta. Vastaavasti erds toi-
nen aineenopettaja koki koulutukset ja niihin liittyneet tiimikokoukset pain
vastoin antoisiksi. Haastatteluaineisto sisalsi ristiriitaisia ja toisiaan kumoa-
via ndkemyksia tdydennyskoulutuksen merkityksesta varsinkin kehittamis-
ty6 alkuvaiheessa.

Sitte tietysti on naa luennot ja asiantuntijavierailut jotka on ollu just ja ne
on musta tarkeita tédssa yhteistyon tekemisessa ja ettd on niinku voitu sit-
te verrata nakemyksid ja periaatteita mita voitais niinku yhdistaa ja naita
arvoja niinku pydritella mielessa, etta mitka sopii tahan meidan Hakato-
net toimintaan, mitkd tuntuu hyviltd ja mitka kannattaa ottaa kayttoon.
(LO2, opet.kok. yli 30 v., 9/2000)

Erds haastatelluista luokanopettajista kertoi, ettd koulutustilaisuuksista oli
saattanut saada ahaa-eldamyksid, mutta ei sitten tarkemmin muistanut mihin
asiaan ne olivat liittyneet. Haastattelundyte antaa my6s kuvan siita kuinka
vaikeilla vesilld nédissa kysymyksissa liikuttiin, koska opettajat eivat kovin
hyvin muistaneet millaisia teemoja koulutuksissa oli kasitelty viimeksi ku-
luneen vuoden aikana. My0s luennoitsijoiden nimien ja luentojen otsikoiden
muistaminen oli vaikeaa.

Kylla varmasti, niitd on tullu naissa koulutustilaisuuksissa kun on ollu
asiantuntijoita puhumassa niin ainahan sitd niinku kun kuuntelee nai-
td luentoja niin peilaa sithen omaan tyohonsa ja saattaa tulla semmosia
ahaa-elamyksid ettd tdd on ndin, ndinhédn se onkin ja ndinhan sen vois
tehda sen asian ettd tottakai tallasella on aina merkitysta. (LO1, opet.
kok. yli 10 v., 9/2000)

Eras aineenopettaja kertoi koulutuksesta saamastaan hyvasta jutusta, joka ei
toisaalta vaikuttanut suoranaisesti omaan tychon, mutta oli jaanyt mieleen
muhimaan. Koulutuksessa saatu “ahaa-elamys” tai “hyva juttu” ei suoranai-
sesti vaikuttanut opettajan kaytannon tyohon. Valtaosa haastateltavista ker-
toi kuitenkin, ettei tdydennyskoulutus ollut vaikuttanut suoranaisesti heidan
pedagogiseen ajatteluunsa juuri mitenkdan tai sitten se oli vahvistanut aikai-
sempia kasityksid. Asia on tuttu my0s muista tutkimuksista ja opettajuutta
koskevasta kirjallisuudesta. (Ks. Kiviniemen 2000, 20-21; Jyrhama 2002, 13-23;
Sahlberg 1996, 93-97.)

Taydennyskoulutuksen jarjestelyja pohdittaessa tuli esille se, ettd opetta-
jakuntien pitdisi yhdessa osallistua samaan koulutukseen, jotta kaikki saisivat
saman tiedon ja kokemuksen. Samalla se lisdisi yhteisollisyyttd, yhteisid aja-
tuksia ja kollegat tutustuisivat paremmin toisiinsa. Toisaalta yksilollisen am-
matillisen kehittymisen kannalta nahtiin tarkedna myos se, etta opettajilla on
mahdollisuus hakeutua itse valitsemaansa tdydennyskoulutukseen. Koulu-
tukseen hakeutumiseen vaikuttaa my0s se miten sijaisjarjestelyt koulussa toi-
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mivat ja kuinka paljon opettajan pitaa valmistella poissaoloajan oppitunteja.
Lisédksi koulutukseen osallistumisen pakko tai annettu velvollisuus herattaa
osassa opettajissa kielteisia tunteita, jotka tulisi kasitella tai ottaa huomioon
koulutustilaisuuksia jarjestettdessa.

Yhteenveto: Tukiko opettajien tiydennyskoulutus kouluorganisaation
oppimista yhtendisen perusopetuksen kehittimistyossa?

Kaiken kaikkiaan opettajien tdydennyskoulutuksen suunnittelu ja koordi-
nointi olisi pitdnyt olla tehokkaampaa, jotta se olisi tukenut selkedsti yhtenai-
sen perusopetuksen kehittdmistd ja kouluorganisaation oppimista. Joissakin
vaiheissa tima kuitenkin onnistui kuten esimerkiksi HakaTorNet-hankkeen
alkuvaiheessa, jolloin kehittamistychon oli liitetty kiintedsti koko yhteistoi-
minta-alueen opettajakuntien yhteiset teema- ja kehittimisseminaarit. Koko
kaupungin perusopetuksen kehittdmistydssa ei ndin tiivista kytkentaa ollut
ja opettajilla oli mahdollisuus my06s hakeutua vapaasti sellaisiin paikallises-
ti jarjestettyihin koulutustilaisuuksiin, jotka kiinnostivat eniten. Molemmissa
jarjestelytavoissa oli kuitenkin yhteisena tausta-ajatuksena, ettd tdydennys-
koulutuksen avulla tuettaisiin perusopetuksen kehittamistyota tai myotavai-
kutettaisiin muutoksen aikaansaamiseen seuraavan kuvion muodossa.

o [o] - R

TAVDENNYS- m PERUSORETUKSEN
KoULUTUS = ouTes

Kuwio 11. Thdydennyskoulutuksen odotettu vaikutus perusopetuksen muutokseen.

Kuviossa on behavioristisen oppimiskasityksen mukaisesti kuvattu tayden-
nyskoulutuksen toimivan drsykkeena (S), joka suunnataan kouluorganisaa-
tioon ja sen jaseniin (O), josta seuraa reaktiona (R) perusopetuksen muutos
toivottuun suuntaan. (Vrt. Sahlberg 1996, 24; Rauste-Von Wright 1977, 18;
Rauste-Von Wright ym. 2003a, 17- 19, 148-149.)

Kuten haastatteluista saattoi havaita, kuvion mukaista suoranaista yhteyt-
td ei ollut, vaan opettajat omaksuivat tadydennyskoulutuksen siséltoja sovel-
taen ne omiin késityksiinsa ja mahdollinen oppiminen tapahtui pikemminkin
kostruktivistisen oppimisteorian mukaan. (Vrt. Rauste-von Wright ym. 2003a,
162-169.) Taydennyskoulutuksessa tapahtuneen oppimisenkin suhteen tulee
olla varauksellinen, koska monet ilmaisivat tdydennyskoulutuksen vain tu-
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keneen omia aikaisempia kasityksidan ja toisaalta oppimista haittasi yleisesti
opettajien motivaation puute tai kielteinen suhtautuminen tarjottuun oppimi-
sen mahdollisuuteen. Tadydennyskoulutuksen tuki perusopetuksen yhtendis-
tamisprosessille olisi ollut vaikuttavampi, jos koulutustilaisuuksia olisi jarjes-
tetty huomattavasti enemman ja niiden sisalt6ja olisi suunniteltu selkeammin
usean vuoden kestoiseksi opintokokonaisuudeksi. Taydennyskoulutuksen
tulisi liittya my0s kiintedsti opettajan peruskoulutukseen. Palaan tdhan asi-
aan tutkimuksen kahdeksannessa luvussa.

Taydennyskoulutuksella oli kuitenkin merkittava osa kehittdmistydssa
siksi, ettd se ldhensi opettajia toisiinsa niin koulujen sisdisina kuin koulujen
valisind yhteisind sosiaalisina tilaisuuksina. Taydennyskoulutustilaisuudet
tarjosivat yhteisen opiskelukokemuksen lisdksi mahdollisuuden opettajien
viliselle keskustelulle ja vuorovaikutukselle. Tama oli tarkeaa, koska opetta-
jien paivittdisen tyorytmin puitteissa ei ollut riittdvasti mahdollisuuksia yh-
teiselle keskustelulle.

74 Kouluorganisaation oppiminen?

Kouluorganisaation oppimisen tutkiminen ei ollut varsinainen tutkimusteh-
tava, mutta sitd on aiheellista tarkastella perusopetuksen yhtendistamispro-
sessin viitekehyksen ja kouluorganisaation toiminnan analysoinnin takia.
Perusopetuksen yhtendistamisprosessin tulisi tuottaa uudenlaista toiminta-
kulttuuria ja kouluorganisaation oletetaan oppivan yhtendisyyden merkityk-
sen ja myOs oppimaan toimimaan sen mukaisella tavalla. Seuraavassa tarkas-
telen haastatteluaineistoon viitaten perusopetuksen kehittamistyota suhteessa
oppivan organisaation teorian viiteen perusperiaatteeseen. (Vrt. luku 4.4)

Aluksi on todettava, ettd kouluorganisaatio vaikutti olevan kaikilla tasoil-
laan ylikuormitettu eikd aikaa tai muita resursseja panostettu kovinkaan pal-
jon kehittamistyohon (ks. Syrjdla ym. 2006, 44-45; Pyhaltd ym. 2005, 66-72).
Jos pedagogisen uudistamisen halutaan edistavian kouluorganisaation oppi-
mista, niin organisaatiossa tulisi olla tyoskentelytapoja, jotka antaisivat opet-
tajille ja hallinnon viranhaltijoille enemmé&n mahdollisuuksia keskindiseen
vuorovaikutukseen ja dialogiin. Oppivaan orientaatioon sitoutumisen tulisi
my0s olla tietoista organisaation kaikilla tasoilla.

Henkilokohtaisen hallinnan ja ammatillisen tietoisuuden laajentuminen

Oppivan organisaation perusperiaatteista ensimmadinen liittyy tyon henkilo-
kohtaiseen hallintaan ja osaamiseen. Opettajien haastatteluissa kehittamis-
tyon tarkeimpina tuloksina mainittiin useimmin se, etta opettajat olivat oppi-
neet tuntemaan paremmin muiden koulujen opettajia, kohtaamaan erilaisia
kollegoja ja arvostamaan toisen tyotd. Muutama haastateltu opettaja kertoi
oman nakemyksensa laajentuneen.
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Ja sit kylla yksityistasolla, kylla omat nakemykset on mulla ainakin hir-
veesti muuttunu ja laajentunu, et ma oon oppinu aika paljon tassa. Ma
nyt oon kylld aika semmonen kuuntelija, ettd kun méa oon silla paalla,
mutta kylla méa oon aika hyvin omasta mielestani henkilokohtasesti si-
sadistanyt taiman systeemin... (LO17, opet.kok. yli 15 v., 4/2002)

Ehka tamd timmonen ammatillinen tietoisuus on lisddantynyt. Ymmar-
tdd, ymmartdd paremmin erilaisia opettajia, aineenopettajia verrattuna
luokanopettajiin. Ja se on musta kauheen iso ja arvokas asia. Se lisda
my0Os arvostusta toisen tyotd kohtaan ja ymmarrysta toisen tyota koh-
taan... (LO6, opet.kok. alle 5 v., 4/2002)

Samasta “ammatillisen tietoisuuden” lisddntymisesta kertoivat myos 7.-9.-
luokkien koulun yhteydessa vuoden tyoskennelleet 6.-luokkien luokanopet-
tajat. Heille kertynyt vuoden kokemus oli avartanut omaan opettajuuteen
liittyvaa nakemysta ja on siten arvokas. Haastatteluaineistosta ei kuitenkaan
kaynyt selkedsti ilmi se, oliko opettajilla tapahtunut “ammatillisen tietoisuu-
den” lisddntymisen lisdksi selkedd pedagogisen ajattelun kehittymista. Tai oli-
ko kouluorganisaation muilla jdsenilld tapahtunut jotain muuta ammatilli-
sen osaamisen kehittymistd, ellei opetussuunnitelman kirjoittamista ja sithen
liittyvaa keskustelua oteta lukuun. Ammatillisen kehittymisen edistysaske-
leet voisi havaita parhaiten seuraamalla mahdollisia muutoksia paivittdises-
sd tyOssd, mutta siihen ei tassa tutkimuksessa menty. Voi olla my0s niin, ettd
viisi tutkimusvuotta on liian lyhyt aika, jotta muutokset olisivat nakyvid, tie-
dostettuja tai helposti todettavissa.

Tiimioppiminen — oppimista yhteistyohon ja yhteistyossa

Kouluorganisaatiossa tapahtunut tiimioppiminen oli luonteeltaan kahden-
laista. Ensinndkin piti oppia tiimi- tai yhteistyon toimintatapoja ja tutustua
uusiin yhteistyokumppaneihin, koska aikaisemmin tdmaéan laajuista yhteis-
tyota ei ollut koettu. Toisena oppimisen kohteena olivat ne asiasisallot, joita
kasiteltiin yhtendistamisprosessin aikana. Yhtendistamisprosessissa nahtiin
kuitenkin tiimity6 ja oppiminen toisistaan erillisind ja uuden oppiminen orga-
nisoitiin opettajien tdydennyskoulutuksena formaalin oppimisen muodossa
kayttamalla padasiassa vierailevia luennoitsijoita asiantuntijoina. (Vrt. Soini
ym. 2003.) Oppivan organisaation teorian mukaan tiimioppiminen tapahtuu
yhteistyota tehdessa ja siind on keskeista hiljaisen tiedon siirtyminen. (Senge
ym. 2000, 73-74.)

Opettajien tiimioppimisen ja vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta on
ratkaisevaa se, padstaanko tiimin tyoskentelyssa dialogin tasolle (Senge ym.
2000, 75-77). Yksilotasolla vuorovaikutustaitojen vaikeuksista ja kehittymises-
td kertoo seuraava haastattelunayte.

Et mitd maa oon oppinu, ettd méda oon huono oppimaan, kun ma oon

niin kova puhuja. Opettajana on semmonen, ettd tota noin... maaraa ja
pitda sen luokan niinku toiminnan kasassa, niin on hirveen vaikee olla
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ryhmassa niinku aina kuuntelijana, kun ma en oo mikdan hyva kuunte-
lija. Koskaan ollu ja ei musta koskaan semmosta tuu. Niin varmaan se,
ettd jos jotain on oppinu, niin toivois, ettd yhteistyota ja ihmisten koh-
taamista. Sehan tassa on ollu rikkaus, etta on saanu teha niinku aikusten
kanssa. (LO32, opet.kok. yli 15 v., 4 /2002)

Opettajien yhteisty6taitoihin liittyvana havaintona tassa tuli esille myos se,
ettd opettajan vuorovaikutus oppilaiden ja toisaalta opettajien valilla vaatii
erilaisia taitoja, koska opettajan ja oppilaan vililld on erilainen vuorovaiku-
tus- ja valtasuhde kuin kahden tai useamman opettajan valilla. Toinen tarked
vuorovaikutustaito on my0s yhteyden ottaminen toiseen kouluyksikkoon,
jossa tyoskentelee erilainen ammattiryhma.
Oppinut ainakin yksilona sen, ettd pystyy ottaan yhteytta toiselle koulul-
le, toiseen opettajaan ja keskustella kun ndkee, ettd mita te ootte tehneet
tdssa ja millasia materiaaleja on ja sitten on péin vastoinkin tullu, ettd ai-
nakin samojen luokka-asteiden opettajien kaa on tullu puhuttua. Myos
sitten yldasteen opettajien kaa on tullu jaettua kokemuksia, ettd sita ei
tarvi olla opettajana yksilohommissa, vaan sitéd ollaan ihan oikeesti yh-

teistybhommissa. Ja varmasti se yhteistyé on koko porukankin ndhden
parantunut. Kaikkien vélilla. (LO31, opet.kok. alle 5 v., 4/2002)

Tiimioppimisen kannalta on tarked huomata, ettd kaikkien tiimin jasenten
ei tarvitse ajatella samalla tavalla eikd niin tule olettaakaan (Senge ym. 2000,
75-76). Kehittamistyohon liittyviin erilaisiin ndkemyksiin ja ristiriitaisuuksiin
suhtauduttiin kehittimistyon loppuvaiheessa aikaisempaa suvaitsevaisem-
min ja niiden ymmarrettiin kuuluvan olennaisena osana kehittamisprosessiin.
Kuitenkin opettajien yhteistyohon liittyi jatkuvasti ajankayton ja sitoutumisen
ongelmat. Koulujen yhteisina keskusteluareenoina toimivat veso-paivit tai il-
tapaivatilaisuudet, joita oli jarjestetty esimerkiksi lukuvuosina 2003-05 yhdes-
ta kolmeen kertaan lukuvuoden aikana. Suhteutettuna kouluvuoden kaikkiin
tyopdiviin kouluyhteison aikaa kaytettiin ndihin tilaisuuksiin noin 0,5 - 1,5 %
tyOajasta. Ei voi olettaa, ettd ndin vahaisilld tapaamiskerroilla ja aikaresurs-
seilla saadaan aikaan syvallista dialogia opetussuunnitelmasta, oppimiskasi-
tyksestd, koulun toimintakulttuurista tai yhtendiseen perusopetukseen liitty-
vista kysymyksista. Vahdisesta yhteisesta ajasta johtui my0s osittain se, etta
haastatteluaineistosta oli vaikea 10ytaa selkeitd yhteisesti jaettuja merkityk-
sid, mikd antaa viitteen liian vahdisesta tai pinnallisesta vuorovaikutuksesta
koulujen tai opettajaryhmien valilld. My0s opettajatiimien muodostamiseen
sindnsa kohdistui arvostelua, mutta toisaalta vastuunkantajien” ja tiimien ve-
tdjien ty0 sai arvostusta osakseen. Taydennyskoulutustilaisuuksia arvioidessa
tulee huomata, ettd keskeisena kehittymisen vélineena toimi kuitenkin opet-
tajien valinen dialogi, siihen liittynyt reflektiivinen ajattelu ja kollegiaalinen
yhteistyo eri muodoissaan. Yhteistyotilanteissa ja tyon lomassa tapahtunut
informaali oppiminen vilitti hiljaista tietoa opettajien valilla ja oli siksi arvo-
kasta. (Ks. Nonaka & Takeuchi 1995.)
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Mentaaliset mallit pysyivit vanhoissa rakenteissa kiinni

Vaikka kehittdmisprosessin aikana oli syntynyt uusia yhteistydmuotoja ja
koulujen vilinen vuorovaikutus oli lisdantynyt, niin loppuun asti ”oltiin van-
hoissa rakenteissa kiinni”. Niin opettajien haastatteluissa kuin kdytannon ke-
hittdmistyssa painottui opetussuunnitelmaprosessin merkitys opettajan tyon
kannalta. Vaikka yhtendistamisprosessin periaatteellisella tasolla on kysymys
pedagogiikan kehittimisesta ja siitd oppilaalle mahdollisesti koituvasta lisa-
arvosta, niin tutkimuksen valossa nayttikin siltd, ettd opetussuunnitelman ke-
hittamistyon merkityksellisessa keskipisteessa oli opettaja eika oppilas. Op-
pilaiden ja heidan vanhempiensa osallistaminen opetussuunnitelmatyéhon
laajemmin olisi voinut avata uusia ndkokulmia. Esimerkiksi kehittamistyon
alkaessa olisi eri ndkokulmista tehty nykytilanteen arviointi voinut olla jar-
keva lahtokohta. Kouluorganisaatio on kuitenkin luotu oppilasta ja hdanen
oppimistaan varten. Kehittamistyon tulokset kuten kasvatus- ja oppimispro-
sessien laadun paraneminen syntyvat ja ilmenevit oppilaan toiminnassa ja
tuloksissa. Perinteisen opettajakeskeisyyden takana lienee sama ajattelumalli,
joka on vallalla my0s yleisesti opetustilanteessa. (Vrt. Rasku-Puttonen 2005,
95-100.)

Erds perusopetuksen yhtendisyyden elementti on opettajavoimien yhteis-
kaytto eri luokka-asteilla. Luokan- ja aineenopettajien tyon organisoinnissa
ei kuitenkaan edetty tahan suuntaa. Koulurakennusten sijainti kahden tai
kolmen kilometrin padssa toisistaan koettiin liian pitkaksi valimatkaksi, joka
haittasi opettajien yhteiskdyton lisdamista ”asterajan yli”. Vaikka opettajien
yhteiskayttoa pidettiin hyodyllisend, niin rehtorit toivat esille vuoden 2005
haastatteluissa selkeind ongelmina yhteiskaytosta aiheutuvat tydjarjestyson-
gelmat, oppituntien erilaiset pituudet eri kouluissa, erilaiset jaksojarjestelmat
ja valimatkoihin liittyvat pulmat.

On niin tavattoman vaikea tehda sellaisia tydjarjestyksid, jotka saadaan
pelaamaan. Kylla se siltd puolelta tulee ne hankaluudet. Siind on kau-
pungin resurssit, ettd yleensa tama perusjarjestelma meilla ylakoulujen

puolella. Se on niin monimutkainen.... talon sisélla jo. (R1, rehtori, reh-
torikokemusta yli 5 vuotta, 2/2005)

Sindlldan tima meidan prosessi ei hirveesti ole yhtendista perusopetusta
vienyt eteenpdin. Kokkolassa on kuitenkin rakenteet luotu vanhojen jar-
jestelmien mukaan. (R2, rehtorikokemusta alle 5 v., 2/2005)

Kaupungin opetussuunnitelmaty6ta tehtiin siis olemassa olevien peruskou-
lun rakenteiden ja kouluverkon mukaisesti. Opettajien yhteiskaytto todettiin
ainakin rehtoreiden haastatteluissa vaikeaksi vaikka toisaalta osa haastatel-
luista opettajista toivoi tédllaista mahdollisuutta. Yksi rehtoreista naki asian
toisin ja totesi, etta valimatkat eivat ole esteend vaan pikemminkin opettajien
ja rehtoreiden asenteet.
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Koulut on erilldan. No onpa tietenkin. Onhan siind mahdollisuus. Mi-
nusta niinko sehan ei silla tavalla ole este missaan muotoo. Ilman muuta
on mahdollisuus edetad totta kai... Saada se muoto sinne ja ne asenteet
sellaiseksi, etta se ldhtee toimimaan. Mitd meiddn alueella on tehty niin
se on ollut varmaan riittamatonta. Ilman muuta se mahdollisuus on, etta
pystytaan tekemaan. (R8, rehtorikokemusta yli 10 v., 2/2005)

Jotta opettajien yhteiskdyttd toimisi laajemmin, se vaatisi asennemuutosta,
koska opettajat ovat tottuneet siihen, ettd tyopistetta ei tarvitse vaihtaa kesken
koulupdivan tai kouluviikon aikana. Siten opettajan mukava tyOymparisto
nahtiin pedagogista kehittamistd ja oppilaalle mahdollisesti siitd koituvaa li-
sdarvoa tarkeampana.

Erds rehtoreista totesi, ettd nyt paatdsvalta on kunnilla ja “kuntien paat-
tdjien arvovalinnat” ratkaisevat. Tama koskee opettajavoimien yhteiskdayton
lisaksi my0s koulurakennuksia ja halutaanko ylipaataan sellaisia oppimisym-
paristoja, joissa koko peruskoulu toimii samassa rakennuksessa. Opettajaryh-
mien valiseen yhteistyohon sanottiin vaikuttavan myo6s sen, millaista perus-
koulun rakennetta opettajankoulutus tukee ja millainen palkkaus opettajilla
on. Muutamissa opettajien haastatteluryhmissa nousi keskusteluun se, kuin-
ka kauan kehittamistyon alaisena ollut uuden opetussuunnitelman kayttoon-
otto vie.

Ma veikkaan, ettd se riippuu siitd koulun kulttuurista. Ett miten sielld
toimitaan. Et miten sielld rehtori toimii tai miten johdetaan sitd. Miten
keskeiseen asemaan sielld koulussa nostetaan se opetussuunnitelma. Vai
onko opetussuunnitelma oppikirja, kun tilataan uudet oppikirjat, ettd
tastd ma lahen opettamaan. Se, ettd miten on totuttu tekemaan. Jos jos-
sain koulussa otetaan se ops kéteen ja ldhetddn tekemaan sita tyosuun-
nitelmaa syksyks ja katotaan sisdllot sieltd.. (LO5, opet.kok. yli 15 v,
4/2002)

Kysymys liittyy olennaisesti siis kunkin koulun omaan toimintakulttuuriin.
Jotta koulun kehittamisty0ssd voidaan edetd, niin edelld esitetyt kehittdmis-
tyon taustalla olevat merkitysrakenteet ja organisaation toimintaa ohjaavat
ajatusmallit tulee ottaa tietoisesti keskustelun kohteeksi. Jotta organisaatio
oppisi, niin se edellyttaisi juuri tata keskustelua, jossa paljastettaisiin ” vanhoi-
hin rakenteisiin” liittyvat ajatusmallit, joita pidetaan implisiittisesti oikeina.
Edella oli vain muutamia esimerkkeja, jotka liittyivat opetussuunnitelmatyon
opettajakeskeisyyteen, opettajavoimien yhteiskadyttoon perusopetuksen sisal-
14 ja oppikirjan asemaan opetustyossa. Jos kouluorganisaatio ottaisi oppivan
organisaation orientaation, niin myos muistakin toimintaa ohjaavista mentaa-
lisista malleista tultaisiin tietoisiksi ja niita nostettaisiin koulun kehittamiskes-
kustelun keskipisteeseen. (Vrt. Senge ym., 2000, 66-71.)
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Visio perusopetuksen ihannetilasta?

Yhtendisen perusopetuksen ihannetilasta puhuttiin useaan otteeseen opettaji-
en ryhmahaastatteluissa. Niissa todettiin yleisesti, ettd yhtendinen perusope-
tus toimisi parhaiten, jos kaikki vuosiluokat voisivat toimia samassa koulu-
rakennuksessa. Kun vuonna 2005 kysyin samaa asiaa rehtoreilta, niin kahta
lukuun ottamatta haastatellut rehtorit nakivat, ettd samassa koulurakennuk-
sessa olisi helpointa saada aikaan yhtendisen perusopetuksen toimintamalli.
Kaksi rehtoria piti etusijalla sitd, ettd opetuksesta ja toimintatavoista syntyisi
yhtendinen jatkumo tai oppijan polku, joka toteuttaisi yhtendisyyden periaat-
teita. Haastatteluista ilmeni, etta ”yldaseteiden” rehtorit kokivat idean saman
katon alla toimivasta 1.-9.-luokkien peruskoulusta kielteisempana tai varauk-
sellisempia kuin ”ala-asteiden” rehtorit. Tama on ymmarrettavad, koska 1.-6.-
luokkien koulujen ndkokulmasta koulun kehittiminen yhdeksanluokkaiseksi
avaisi uuden kehittamisnakyman, kun taas 7.-9.-luokkien koulujen kannalta
se merkitsisi uhkaa koulun tulevaisuudelle. Haastatteluista kdavi myos ilmi
se, ettd rehtorien punnitessa asiaa oman koulun kannalta ja laajemmin koko
kaupungin koulutoimen kannalta, niin ihannetilanne maarittyi kuitenkin en-
sisijaisesti oman koulun ndkdkulmasta. Vastauksen yhteydessa rehtorit alkoi-
vat my0s spontaanisti arvioida vision toteutumisen mahdollisuuksia tai sitd,
millaisia esteitd yhtendistaimisprosessissa on edessa.

Mina pidén ... aika hyvéana tatd suomalaista peruskoulua, jossa on seka
luokanopettajat ettd aineenopettajat. Eli kylla mina ...ihanteena pidan
sitd, ettd molemmat sielld on jatkossakin. Tietysti ihannetila on se, ettad
meilla olisi yhtendisid yksikoitd, jossa niin kuin ne rinnakkain toimii. Sit-
ten taas onko se teoreettisestikaan mahdollista ottaa taloudelliset seikat
huomioon... Vahan niin kuin pessimistisen suhteen, ettd ei koskaan ta-
han ideaalitilanteeseen paastaisiin. Sitten sopii miettia tietysti, ettd mihin
me tyydymme... Jos ihanne tilannetta niin kuin ajatellaan Kokkolassa,
niin kylldhéan siind aika iso remontti pitdisi pistaa. Eli siind pitdisi hei-
lauttaa aika paljon kaikki rakenteet uusiksi.(R1, rehtorikokemusta yli 5
v., 2/2005)

Mina nékisin sen sellaisena, ettd ... koulu olisi sellainen, etta siind olisi
esiopetuksesta alkaen. Se lahtisi sillein ihan ysille asti. Ne voisi olla sa-
massa, siis samassa kompleksissa. Osana samaa koulua kaikki tieten-
kin... Pystyttdisi jarjestelemaan, ettd opettajat olisi yhteisia....Vanhat ra-
kenteet jarruttaa.... Vanhat asenteet ja sitten tama kulttuuri mika tassa
kaupungissa on. Sitdkin on monenlaista, sitd kulttuuria ja arvomaailmaa
sitd 10ytyy kyllda. Niinko mielellaan nékisi tuon, olisi hieno sellainen ti-
lanne, ettd olisi tdllainen koulu optimaalinen tilanne. Siitd voisi olla joku
innostunutkin. (R8, rehtorikokemusta yli 10 v., 2/2005)

Ihannetilaan paasemista jarruttaa rehtorien mielesta taloudelliset ongelmat,
jotka estavat koulurakennuksien saneeraamisen uutta pedagogista mallia
vastaaviksi. Toisaalta esteend ndhtiin my0s vanhat peruskoulun organisaa-
tiorakenteet ja niihin liittyvat asenteet. Erds haastateltu rehtori naki, ettei tule
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edeta vain yhden mallin mukaan, vaan tulee etsid monia erilaisia ratkaisumal-
leja yhtendisen perusopetuksen toteuttamiseksi.

Opettajien haastatteluissa samassa koulurakennuksessa toimivan yhtenai-
sen perusopetuksen koulun visio tuli ilmi kaikkien tutkimusvuosien aikana.
Seuraavassa opettajien ryhmahaastattelun katkelmassa keskustellaan timan
vision toteutumisen esteista.

- Fyysinen ympiristd varmasti. Jos ollaan erillaan, niin onhan se yh-

teisty® ninkun ihan oikeesti vaikeampaa. (LO4, opet.kok. alle 5 vuotta,
4/2004)

- Aikataulujen sovittaminen ja semmonen kaikki, ettd ne vaan, se ei vaan
helppoo oo. Kylldhdn se huomattavasti helpottuu sitten, jos ollaan sa-
massa tilassa, mutta ei se helppoo sittenkdan oo aina. (LO3, opet.kok.
alle 5 v., 4/2004)

- Eika valttamatta oo hirveen ninkun helppoa kenenkaan tulla kysymaan
esim. aineenopettajan ninkun luokanopettajalta, ettd haluaisitko sd pitda
jotain tiettya ainetta tai eika ehka luokanopettajat kysy aineenopettajilta,
ettd tuutteko te ninkun meijan puolelle opettamaan jotakin, etta kuiten-
kin siina on jonkinlainen kynnys varmasti. (LO4)

PJ (tutkija): Mika se kynnys sitten ois?

- En ma tiid, eikd sita tuu kysyttya vai ajatellaanko, ettei patevyys riita tai
ajatellaanko, ettei luokanopettaja osaa opettaa ainetta tai aineenopettaja
ei osaa kohdata pienempid oppilaita. Ehka se on jotain semmosta niin
kun paahanpinttymaakin. (LO4)
Yhtendisen perusopetuksen oppimisympariston kehittiminen vaatisi juu-
ri “padhanpinttymien” eli mentaalisten mallien reflektointia ja sen pohjalta
yhteisesti jaetun vision luomista. Perusopetuksen ihannetilan pohdinnasta
voidaan lopulta paitya siihen johtopaatokseen, ettda yhtendistamisproses-
sin tuloksena ei saatu aikaan sellaista perusopetuksen muutosta, joka olisi
vastannut haastatteluissa kuvattua ihannetilaa. Kehittimistyossa ei syntynyt
my0Oskddn yhteisesti jaettua tulevaisuudenvisiota, vaan sita alettiin tyostda
opetussuunnitelmaprosessin paatyttya vuonna 2005, kun koululaitoksen vi-
siotyoskentely “Koululaitos 2012” kaynnistettiin. Tavoiteltavan tulevaisuu-
denkuvan lisdksi yhteisesti jaettu visio vahvistaa koko kouluorganisaation si-
toutumista ja lisaa halua toimia yhteisen paamaaran hyviksi. Vision luomisen
yhteydessa on my0s sovitettava yhteen olemassa olevat ristiriitaiset intressit.
(vrt. Senge ym. 2000, 71-73.)

Systeemiajattelu perusopetuksen kehittimisessa

Haastatteluaineistosta nousi yleisesti esille perusopetuksen yhtendistamis-
prosessia koskeva ajatusmalli, jonka mukaan opetussuunnitelmatyon ja sii-
hen liittyvan yhtendistamisprosessin tulisi edetd lineaarisesti kohti tavoitteita
ilman mitaan yllatyksellista poikkeamaa tai hidastumista. Kehittamistydlle
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on kuitenkin tyypillista, ettd se keskeytyy, siind joudutaan palaamaan takai-
sin, purkamaan aikaisempia ratkaisuja tai tavoitteet muuttuvat kehittamis-
tyon aikana. (Ks. Senge ym. 2000, 91.) Lahes kaikkien haastateltujen opettajien
ja rehtorien mielesta kehittamisprosessi nahtiin hyvana, jos siina olisi beha-
vioristinen lineaarisen etenemisen luonne, jolloin organisaatio reagoisi annet-
tuihin arsykkeisiin ennalta arvattavalla tavalla. Systeemiajattelun mukaisesti
muutoshaasteen kohtaaminen tulisi kuitenkin ndhda kokonaisvaltaisemmin
kuin tassa kehittamisprosessissa nahtiin. (Vrt. Sahlberg 1996, 23-24.)

Kehittamistydssa tulisi ottaa paremmin huomioon my0s se sosiaalinen kent-
td, jonka opettajayhteisot ja kouluorganisaatio kokonaisuudessaan muodosta-
vat. Haastatteluaineiston perusteella voi nimittdin tulkita, ettd mitd ylemmalla
tasolla kouluorganisaatiossa oltiin, sita useimmat kokivat, etta prosessissa oli
onnistuttu hyvin. Eri tasoilla oli my0s erilaisia arvioita siitd, kuinka osallistava
opetussuunnitelmaprosessi oli ollut. Opetussuunnitelmatyon johtoryhmassa
ja osalla rehtoreita oli ihanteellinen nakemys siitd, ettd prosessi oli osallistanut
laajasti opettajia, mutta kun organisaatiossa mentiin opettajien tasolle, niin
osallisuudesta muodostui kielteisempi kuva. Opetussuunnitelmatyo oli sit-
tenkin ollut vain aktiivisimpien opettajien todellisen kiinnostuksen kohteena.
Koulujen yhteisid opettajien tapaamiskertoja oli lilan vahéan ja aikaa ei ollut
riittdvasti, jotta olisi saatu aikaan syvillistd dialogia yhtendiseen perusopetuk-
seen liittyvistd kysymyksista.

Lopuksi on todettava, ettd tutkimuskohteena olleen kouluorganisaation
toiminnassa, tiimioppimisen laadussa ja organisaatiorakenteessa oli niin suu-
ria eroja verrattuna oppivan organisaation teoriaan, ettei kyseista kouluorga-
nisaatiota voi pitdd oppivana kouluorganisaationa vaan perinteisenad byro-
kraattis-hierarkkisena kouluorganisaationa. Varsinkin kun opettajien tiimien
tai pikemminkin tyoryhmien tehtavat liittyivat yhtendisen perusopetuksen
suunnitteluun tai opetussuunnitelmatyohon ja opettajien varsinainen opetus-
ty0 sdilyi tiimityOsta irrallisena yksilollisend opetustyond. Opettajien kollegi-
aalisen yhteistyon maara kuitenkin lisadntyi aikaisempaan toimintatapaan
verrattuna.

190



8  YHTENAINEN PERUSOPETUS
MUUTOSHAASTEENA

Viimeisessa luvussa pohdin tutkimuksen keskeisid tuloksia perusopetuksen
yhtendistamisprosessin ndakokulmasta ja reflektoin tutkimuksen metodologi-
sia ratkaisuja. Lisédksi esitan johtopaatoksina kehittamissuosituksia, jatkotut-
kimusideoita ja perusopetuksen tulevaisuuden nakymia, joihin tutkimuspro-
sessi on antanut aihetta.

8.1 Toimintatutkimuksen merkitys kehittimistyon
kannalta

Toimintatutkimuksen tutkimusorientaation kannalta on tarkeaa se, kuinka
hyvin sen avulla voidaan edistda tutkimuksen kohdeyhteison toimintatapo-
jen kehittymista. Tassad tapauksessa on kysymys perusopetuksen kehittamis-
tyolle asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta kunnan kouluorganisaatiossa.
Siksi toimintatutkimuksen merkitysta pohdittaessa on perustelua palata tut-
kimuksen luonteen mukaisesti viela haastatteluaiheistoonkin, vaikka yleensa
ei niin enda tehda tutkimuksen pohdintaosassa. Opettajien teemahaastatte-
luissa selvitin (v. 2000-2002) sitd, miten haastateltavat olivat kokeneet toimin-
tatutkimuksen merkityksen. Alkuvaiheessa ei laheskdan kaikilla haastatel-
luilla ollut selkeaa kuvaa toimintatutkimuksesta, mutta seuraavana vuonna
yksi haastatteluista kuvasi sen merkitystd ndin:

Kylla ma kokisin, ettd et se nimen omaan ettd kun se on tuommosta
avointa ja tuota, et se ninkun tehaan kaikkien hyvaks, et sita ei ninkun
jemmata jossain ja sitten tuoda esille, et tdssa se tyo on, ettd nyt se on val-
mis, lukekaa téastd. Nyt kun se on tossa ninkun tavallaan netissakin luet-
tavana koko ajan, se ettd missd menndan, niin mun mielesta se on avointa
ja semmosta tavallaan kannustavaa siing, ettd siind voi miettid siind tyon
aikana, ettd hei, missa nyt mennaan ja mikéa tossa vois olla se seuraava
askel ja mita siind tapahtuu. (LO3, opet.kok. alle 5 v., 9/2001)

Toimintatutkimukseen kohdistui yleisesti positiivisia odotuksia ja se koet-
tiin hyodylliseksi, koska sen avulla saatiin dokumentoitua kehittamistyon eri
vaiheita ja tuloksia. Toisena toimintatutkimusvuotena (2001) haastatteluissa
paljastui kouluissa liikkunut huhu, jonka mukaan koko kehittimishankkeen
tarkoituksena olisikin ollut vain tutkimuksen tekeminen. Perusteluja talla
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viitteelle ei 16ytynyt, mutta kuitenkin asia oli ollut huhuna liikkeelld. Tama
oli erds harvoista tutkimustychon kohdistuneista kielteisista seikoista, joihin
toimintatutkimusvuosien aikana tormasin. Toinen kielteinen asia oli se, ettd
haastatteluihin osallistuminen oli joidenkin opettajien mielestd vaikeaa, koska
aikaa tai motivaatiota ei ollut riittavasti.

Opettajien teemahaastattelussa (v. 2000-2002) kysyin saannollisesti myos
sitd, miten rehtori koettiin tutkijana. Sita ei pidetty ongelmana, vaan esimer-
kiksi erds opettaja sanoi siitd voivan olevan hyotyakin, koska “rehtori on taval-
laan linkki oppilaiden ja opettajien seka eri koulujen vililld ja johtaa osaltaan
kehittamistyota ja tietdd paremmin ndistd asioista”. Toimintatutkijan ongel-
maksi koin sen, ettd tutkimussuunnitelmassa ja toisaalta kouluorganisaation
suunnitelmissa ei riittdvan tarkasti maaritelty sitd, miten eri osaraportit esi-
tetddn tai hyodynnetaan. Se vaihteli alustuspuheenvuorojen esittimisesta ke-
hittamisseminaareissa puheenvuoroihin eri kokouksissa tai pelkastdan verk-
kosivuilla julkaistuihin raportteihin. Joskus koin, ettd kouluorganisaatiossa
ei annettu riittdvad painoarvoa tehdyille haastatteluille tai osaraporteille tai
niistd ei syntynyt niin paljon keskustelua kuin olisin toivonut. Toimintatut-
kija on joka tapauksessa osallistuvan toimijan roolissa, johon liittyy osallistu-
misen ja vetaytymisen dynamiikkaa. Tutkimusasetelmasta johtuen en voinut
saada "ystavallisen ulkopuolisen” toimintatutkijan asemaa vaikka sekin olisi
voinut olla kohdeyhteison kannalta hedelmallinen tilanne. (Ks. Greenwood
& Levin 1998, 104-108.)

Kun verrataan tutkimusinterventioissa esitettyjen osaraporttien tuloksia
ja kehittamishankkeen kokousmuistioita seka kehittamistyon linjauksia kes-
kendan, niin joitakin yhteyksid voidaan kuitenkin 16ytdaa. Ensimmaisen Ha-
kaTorNet-hankkeen kehittamisvuoden jalkeen (2001) toimintatutkimuksen
kautta valittyi tieto siitd, ettd opettajien yleinen suhtautuminen kehittamis-
hankkeeseen oli padosin myonteinen. Tama havainto oli yllattdva siind mie-
lessa, ettd vapaamuotoisissa keskusteluissa, kehittdmishankkeen seminaareis-
sa ja opettajien kokouksissa olivat kielteiset nakdkannat saaneet suuremman
huomion kuin mita kielteisen suhtautumisen kannattajien osuus opettajien
keskuudessa itse asiassa oli ollut. Seuraavana vuonna (2002) toimintatutki-
muksen anti kehittamistydlle oli se, ettd opettajien tiimityon ohjeistamiseen,
tiimivetdjien asemaan ja informointiin kiinnitettiin aiempaa enemman huo-
miota. HakaTorNet-kehittimishankkeen loppuvaiheessa toimintatutkimuk-
sen perusteella voitiin todeta, ettd kehittamishankkeen tavoitteet olivat vain
osittain toteutuneet ja hanke kaipasi jatkotoimia. Loppuvaiheessa saatoin
my0s todeta, ettd kehittimishanke koettiin kaikista vaikeuksista ja kdanteis-
tdan huolimatta valtaosin mydnteisend asiana ja syntyneet yhteistydémuodot
ja -kdytanteet haluttiin sailyttaa.

Jos toimintatutkimuksia ei olisi ollut, niin kehittdmistyon etenemiseen olisi
ilmeisesti vaikuttanut vain kehittamistyon ytimessa olleiden opettajien, rehto-
rien ja opetussuunnitelmatyon johtoryhméan nakemykset. Toimintatutkimus
osallisti suuremman opettajajoukon mukaan kehittamistyon pohdintaan ja
toi useampien nakemyksia esille. Esitin vuonna 2004 opetussuunnitelmatyon
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ohjausryhmalle toimintatutkimuksen osaraportin (1/2004) tutkimusinterven-
tiona. Osa johtoryhmaén jasenista koki sen niin, ettd “saatiin lunta tupaan”.
Toimintatutkimuksen merkitysta kehittamistyon kannalta verrattiin seuraa-
vassa ryhmahaastattelussa peiliin ja tutkimusintervention kerrottiin myos sel-
kiyttaneen ajatuksia.

Peilejahan on eri kokosia ja tuota ehka se nyt sittenkin liittyy tahén, tihan
tahan peilianalogia siihen, mita ennen kun naita dskeisia puheenvuoroja
kuulin, niin ajattelin sitd, ettd toimintatutkimuksessa voi olla ilmeisesti
erilaisia intensiteetteja siihen, ettd miten paljon ninkun menndan sotke-
maan ihmisten hyvia kaytavia elikka ettd miten paljon se toimintatutkija
toimii sitten ja hdimmentaa sitd soppaa ja niin poispdin ja. Tuo, mita téssa
edelld on sanottu niin se mun mielestani ihan hyvin kuvaa tita toiminta-
tutkimuksen vaikutusta. Mutta, enkd ma sitten osaa sanoa sitten sité, etta
olisko pitdny olla enemman sitd himmennysta tai oisko se pitany olla,
minké&lainen se annostus sitten on, tddhan on aika voimakas ilmaus tdma
lunta tupaan ja vaikka se nyt on voimakas ilmaus niin kylla se... vastaa
osittain mydskin omaa tuntemustani siitd ninkun palautteesta, mitd me
Ruorina saimme. Hyddyllista kuitenkin. (JR3, sidosryhma, 3/2005.)

Samassa haastattelussa sanottiin myds, etta pelkkien kysymyksien esittami-
nen haastattelutilanteessa voi toimia tutkimuksellisena interventiona. Useissa
puheenvuoroissa arvioitiin tutkijan roolia yhtenad kouluorganisaation jasene-
nd. Seuraavassa erds esimerkki, jossa pohdiskelu koskee seka toimintatutki-
musta ettd yhtendistaimisprosessia.

Se, ettd tuota noin toimintatutkija itse on ollu toimija, (ess) minusta se
on ollu merkittava etu tdssa kautta linjan. Jos meilla ois ollu sellanen toi-
mintatutkimus meneilldédn, jossa toimija olis ollu jossakin muualla, oli-
pa nyt sitten vaikka ihan kaukanakin, niin me ei varmasti ois saatu irti
tastda koko hommasta niin paljon ollenkaan. Mutta nyt kun han on ollut
yks tdalld kentalla tyoskentelemassa niin siitd on ollut apua seka opetus-
suunnitelmaty0ssa ja sen syntymisessa ettd mydskin minusta yhtenevan
perusopetuksen eteenpdin menemisessa. (JR2, kouluhallinto, 3/2005)

Toimintatutkimus loi my0s varsinkin ryhmahaastattelujen avulla yhden vuo-
rovaikutusareenan, jolla saatettiin vaihtaa mielipiteitd ja pohtia yhtenaista-
misprosessia syvallisemmin. Teemahaastatteluissa haastatellut opettajat pi-
tivat omaa osallisuuttaan haastattelukierroksissa mydnteisind kokemuksina,
koska he olivat “joutuneet miettimaan tarkemmin” kehittamistyota ja siten se
oli tullut tutummaksi.

Toimintatutkimuksista kehkeytyi vuosien kuluessa varsin laaja ja tyolds
tutkimusprosessi. Niiden onnistumisen kannalta olisi ollut parempi, jos tutki-
muksia olisi tehnyt tutkijaryhma kuin vain yksi tutkija. Kun tutkimus laajeni
koko kaupungin perusopetuksen kattavaksi, olisi voitu jakaa tutkimus jokai-
selle alueelle omaksi osatutkimukseksi. Silloin opettajia olisi voitu osallistaa
enemman ja toimintatutkimuksen olisi koettu olevan lahempéand omaa kou-
lua tai perusopetusaluetta. Tama olisi kuitenkin vaatinut useamman tutkijan
tyOpanostaja paikallisen tutkimusryhman perustamista. Tutkimusryhma olisi
voinut myos laajentaa tutkimusta opetuksen havainnointiin ja seurata opetus-
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suunnitelman kayttdonoton vaikutuksia kdytannon opetustyohon, opetusme-
netelmiin ja koulutyon organisoitiin. Oma oletukseni on, ettd toimintatutki-
muksista ei valittynyt suuria muutoksia oppilaan ja kdytannon opetustyon
tasolle. Kuitenkin oppilaiden kannalta oli merkityksellistd, ettd heille kohdis-
tettiin nelja oppilaskyselyd, joiden kautta he saattoivat esittda mielipiteitd ja
kertoa kokemuksistaan esimerkiksi pajatoiminnasta ja siten my06s oppilaiden
aanta kuunneltiin.

Toimintatutkimuksen onnistumisen kannalta on olennaista miten sen koh-
deyhteiso suhtautuu tutkimukseen, miten kiinnostunut se on tutkimustulok-
sista ja kuinka se niitd hyodyntaa. Toimintatutkimukseen liittyen haastattelin
opetussuunnitelmatyon ohjausryhmaa kahteen kertaan joulukuussa 2003 ja
maaliskuussa 2005. Tutkimusinterventioina raportoin kahteen kertaan ohjaus-
ryhmille syyskuussa 2004 ja lokakuussa 2005. Ensin mainitun raportoinnin
seurauksena syntyi keskustelua Ruori-ryhmaén tehtavasta ja roolista opetus-
suunnitelmaprosessissa, joka johti prosessin luonteen pohtimiseen. Ohjaus-
ryhman jasenet nakivat, ettd asioiden hidas eteneminen ei ollut niin kielteista,
koska sen takia oli ollut mahdollista keskustella asioista perusteellisesti ja pe-
rehtya niihin syvallisesti. Kuitenkin Ruorissa kayty keskustelu pysyi vain sen
omassa piirissd, koska tiedottamisessa pitaydyttiin vain paatosten tiedotta-
miseen ja yhteista kasitysta kehittdmisprosessin luonteesta ei syntynyt. Tois-
ta raporttia antaessani lokakuussa 2005 kokouksessa oli paikalla vain puolet
ohjausryhman jasenistd. Keskustelu pureutui silloin kouluorganisaation yli-
kuormittumiseen, kiireeseen ja ajanhallinnan ongelmiin.

Koulutuslautakunta kasitteli vuoden 2004 osaraporttia kokouksessaan lo-
kakuussa 2004, jossa olin kutsuttuna paikalla, mutta vuoden 2005 syyskuussa
osaraportti merkittiin koulutuslautakunnassa tiedoksi ilman suullista rapor-
tointia tai keskustelua. Tama viimeinen vaihe oli tutkijan ndkokulmasta tieten-
kin pettymys, koska tutkimusta ei loppuvaiheessa voitu hyodyntaa parhaalla
mahdollisella tavalla. Toimintatutkijan roolia ja toimintamahdollisuuksia aja-
tellen lopuksi voi todeta, ettd kun kohdeyhteisoksi tuli koko perusopetus, niin
yhteys kehittamisprosessiin heikkeni. Toisaalta kouluorganisaation nakokul-
masta ajatellen toimintatutkimuksen resursseja ja mahdollisuuksia ei kaytetty
riittdvan suunnitelmallisesti eikd taysimaddrdisesti.

Tulevaisuutta ajatellen voisi erilaisten toimintatutkimuksen perinteiden
pohjalta luoda kaytannon koulun kehittimiseen sopivan perusmallin, jota
voitaisiin soveltaa kouluorganisaatiossa. Lahtokohdaksi voisi riittda toimin-
tatutkimuksen periaatteiden selostaminen, suunnittelun, toiminnan, havain-
noinnin ja reflektoinnin yhteensovittaminen seka aikataulusta sopiminen.

8.2 Askelia yhtendisen perusopetuksen suuntaan

Yhtendinen perusopetus rakentuu koulu- ja paikkakuntakohtaisesti eri tavoin
(vrt. Opetushallitus 2005). Tutkimuskohteina olleet koulut toimivat pysyvissa
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olosuhteissa, koska niiden oppilas- ja opettajamaarissa ei tapahtunut suuria
muutoksia. Kouluhallinnon uudistamista tai muita suuria organisaatiomuu-
toksia ei myoskaan tapahtunut. Kouluilla ja perusopetusalueilla oli mahdol-
lisuus kehittdd toimintaansa verrattain autonomisesti parhaaksi katsomalla
tavalla. Kehittdmistyon alkuvaiheessa pidin avautunutta muutostilannetta
mahdollisuutena opettajien ammatilliselle kehittymiselle ja yksil6lliselle uu-
distumiselle. Aluksi odotin, ettd muutaman innokkaan muutosagenttiopet-
tajan ryhma kasvaisi pian suuremmaksi kriittiseksi massaksi, jonka voimalla
muutos tapahtuisi ja asetetut tavoitteet saavutettaisiin nopeasti. Niin ei kui-
tenkaan kaynyt, vaan useimmat opettajat haluisivat pitaytya sosiaalisesti suo-
tuisassa opettajan roolissa. Perusopetuksen yhtendistamisprosessissa pdastiin
vain puolitiehen ja perusopetuksen kaksijakoisuus sdilyi lahes muuttumatto-
mana. Vaikka opettajavoimien yhteiskayttoa seka pelattiin etta toivottiin, niin
muutamaan poikkeusta lukuun ottamatta luokan- ja aineenopettajat pysyivat
omien koulujensa opettajina ja samanlaisessa tydjaossa. Kehittdmishankkeen
(v. 1999) aloittaneen kahden koulun vililla opettajien yhteiskayttoa syntyi jon-
kin verran siten, ettd luokanopettajat saivat opetettavakseen joitakin 7.-9.-
luokkien oppitunteja ja aineenopettajat opettivat muutamia tunteja lahinna
6.-luokilla, mutta suurta muutosta koko kaupungin kouluorganisaatiossa ei
tapahtunut.

Kouluhallinto muuttui perusopetusalueiden yhteistyotarpeiden takia
niin, ettd koulujen rehtorit perustivat omasta aloitteestaan rehtoritiimejs, jol-
la ei ollut virallista hallinnollista asemaa, mutta ne toimivat valmistelevina
tyoryhmina. Kehittdimisvuosien aikana koulujen johtokuntien rakenteeseen
tuli muutos, jossa niakyi perusopetuksen alueiden mukainen aluejako. Muu-
toksen jalkeen 1.-6.-luokkien koululla sailyivat koulujen omat johtokunnat,
mutta 7.-9.-luokkien koulun johtokunta sai oman koulun hallinnollisten paa-
tosten lisdksi tehtdvid ja paatosvaltaa, joissa se toimi my0s alueen yhteisend
johtokuntana.

Selkein uudistus, joka ei vaatinut organisaatiorakenteen muuttamista,
mutta loi toimivaa yhteisty6ta kouluyksikoiden vilille, oli oppilaiden pa-
jatoiminnan kaynnistyminen. Siind yhdistyi perusopetuksen 6.-luokkien ja
7.-9.-luokkien toiminta uuden opetusjarjestelyn muodossa, joka vahvisti pe-
rusopetuksen sisdista nivelvaihetta. Kokeiluvaiheen jalkeen se jai pysyvaksi
opetusjarjestelyksi, joka resursoitiin perusopetuksen tuntijaon avulla. Oppi-
laskyselyjen tulosten valossa oppilaat pitivat pajatoimintaa myonteisena asi-
ana ja he olivat paaasiassa tyytyvaisia jarjestelyihin. (Oppilaskyselyt 1999-
2005.)

Toinen ndkyva muutos oli se, ettd koulutiloja alettiin kdyttda joustavas-
ti kahden koulun valilld. Erdan koulun tilanahtaus voitiin ratkaista véliai-
kaisesti siirtamalla 6.-luokat oman luokanopettajansa kera tydskentelemaan
7.=9.-luokkien koulun tiloihin. Ndin saatiin kokemusta 6.-luokkien oppilai-
den kouluty6n sujumisesta ”yldasteen” kouluymparistdssa ja nahtiin, oliko
ylipaataan mahdollista kadyttaa koulutiloja joustavasti koulujen vaihtelevi-
en tilantarpeiden tyydyttimiseen. Jarjestelystda kertyneet kokemukset oli-
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vat ennakkoluuloista huolimatta paasaantdisesti myonteisia. Kun tarkastel-
laan muutoksia koko kaupungin koulutoimessa, kehittamishankkeen aikana
ei kahdella muulla perusopetuksen yhteistoiminta-alueella tehty vastaavia
muutoksia. Vaikka muutamia muutoksia suunniteltiin lahinna koulujen tila-
ongelmien ratkaisemiseksi, niissad ei edetty ratkaisuihin kevaaseen 2005 men-
nessa.

Yhtendistamisprosessin aikana syntyneita uusia opettajien yhteistyoraken-
teita ja -muotoja voidaan pitaa yhtendistamisprosessin kannalta myonteisina
tuloksina. Koulujen yhteisissa opettajatiimeissa ja opetussuunnitelmaa varten
luoduissa tyoryhmissa toimiminen yhtendisti perusopetuksen kouluorgani-
saatiota, madalsi hieman hierarkiaa ja osallisti opettajia koulun kehittamis-
tyohon. Yhteisten vuorovaikutusareenoiden luominen ratkaisi osittain niita
ongelmia, jotka liittyvat opettajan tyon yksindisyyden ja individualismin on-
gelmiin, asiantuntijatyon 16yhiin kollegiaalisiin kytkoksiin ja kehittamistyon
kompleksisuuteen. (Sahlberg 1996; Huusko 1999; Fullan 1994.) Samalla luo-
dut uudet yhteistyorakenteet haastoivat perinteistd kasitysta opettajan pro-
fessionaalisuuden kapea-alaisesta tulkinnasta ja antoivat mahdollisuuden
reflektiiviselle pohdinnalle sekd uudenlaiselle merkityksenannolle. (Vrt. Berg
2003, 186-198; Mezirow 1995, 21-26.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd perusopetuksen organisaatiossa ei ta-
pahtunut perustavanlaatuisia muutoksia oppivan kouluorganisaation suun-
taan, vaan kehittymistad on pidettava pikemminkin vakiintuneen byrokraattis-
hierarkkisen kouluorganisaation pienind askelina yhtendisyyden suuntaan.
Jokainen mukana ollut kouluyksikko toimi my0s tutkimuksen paattyessa 1a-
hes samalla tavalla kuin alussakin. Peruskouluyksikot olivat edelleen hallin-
nollisesti itsendisid, oman rehtorin johtamia ja oman henkilokuntansa seka
oman budjettinsa varassa toimivia kouluja. Tapahtuneet muutokset olivat
tahan viralliseen organisaatioon ndhden valiaikaisia ja virallisesti kirjaamat-
tomia keskindisid sopimuksia yhteistyon muodoista. Esimerkiksi hallinnon
tasolla syntyneet rehtoritiimit toimivat pelkastaan yhteisen sopimuksen pe-
rusteella ja siella tehdyt ratkaisut eivat koskettaneet perustavanlaatuisesti
koulujen sisdista virallista paatoksen tekoa. Kouluorganisaation toiminta py-
syi siis padosin aikaisemman kahtia jaetun peruskoulun rakenteissa kiinni.

Toimintatutkimusvuosien aikana kouluyksikét kuitenkin lahenivét toi-
minnallisesti toisiaan, yhteisistd toimintatavoista keskusteltiin ja hyvaksy-
tysta yhtendisestd opetussuunnitelmasta tuli juridis-hallinnollinen yhdys-
side koulujen vilille. Oppilaan kannalta yhtendinen oppijan polku rakentui
juuri sen varaan. Aikaisempaan opetussuunnitelmaan verrattuna huomattava
muutos oli se, ettd kirjoitettuun opetussuunnitelmaan liitettiin mukaan myos
esiopetus, joten yhdysside my®0s esi- ja perusopetuksen vilille rakentui ope-
tussuunnitelman muodossa.

Taman tutkimuksen valossa vaikuttaa siltd, ettda yhtendistamisprosessi joko
onnistuu tai epdonnistuu sen mukaan millainen tahtotila kouluyksikoilla ja
niiden opettajilla on. Opettajilla on riittavasti opetussuunnitelman laatimi-
seen liittyvaa kdaytannon taitoa, mutta motivaatio sen laatimiseen vaihtelee
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seka yksilollisesti ettd koulukohtaisesti. Opettajien yhteistyon ajankaytto tuot-
ti vaikeuksia jatkuvasti kaikilla perusopetusalueilla. Vaikeuksista huolimatta
opettajien valille syntyi kollegiaalista kumppanuutta, jota voidaan pitdd yh-
tend kehittamistyon myonteisend tuloksena. Syntyneet yhteistydsuhteet sai-
vat aikaan my0s kehittdmistyon inhimillisen ulottuvuuden, minka useimmat
opettajat kokivat tarkeimpéana myonteisend seikkana ja sen sanottiin useasti
ja monissa eri yhteydessa luovan pohjaa yhteistyolle myos jatkossa.

Taman tutkimuksen perusteella perusopetuksen yhtendisyytta on parempi
pitaa kehittamissuuntana tai tulevaisuusvisiona kuin odottaa nopeasti etene-
vaa yhtendistamisprosessin toteutumista. Tutkimus osoittaa, ettd tavoitteiden
suunnassa on edetty, mutta tarkasteluaika eli viisi lukuvuotta oli liian lyhyt
aika. Kuten jo aiemmin on useaan otteeseen kdaynyt ilmi, koulun muutos on
monista defensiivisistd syistd johtuen hidasta. Tutkimustyon kuluessa koulu-
organisaatio astui kuitenkin ensimmaisid askelia yhtendisen perusopetuksen
suuntaan. Muutosprosessi oli luonteeltaan hidasta kulttuurista irtautumista
individualistisesta opetustydstd suuntautuen kohti kollegiaalisen yhteistyon
kulttuuria. (Vrt. Hargreaves 1994.)

Kehittamistyon edistymista vaivasi se, ettd alkuvaiheen jalkeen uusia rat-
kaisuja kehittamistyon resurssien tai mahdollisuuksien parantamiseen ei
osoitettu. Opettajat kokivat jatkuvasti opetussuunnitelmatyon ylimaardisena
tyona, joka ei saanut merkittdvaa sijaa opettajien itse kokemassaan opettajan
tyonkuvassa. (Vrt. Salo ym. 1998.) Kirjoitetun opetussuunnitelman valmis-
tuminen merkitsi kiinnostuksen viahenemistd opetussuunnitelmaa kohtaan,
mikad nakyi my0s prosessin “vauhdin hiipumisena” ja keskustelun paatty-
misend. Opetussuunnitelmaprosessin etenemisen, ”elossa pitaminen” ja kir-
joitetun opetussuunnitelman muuttaminen kdytannon toiminnaksi koulujen
toimintakulttuurissa ja opettajien luokkahuonetytssa ovat seuraavia suuria
haasteita.

Systeemisen koulun muutoksen ndkemyksen mukaan on myds mahdol-
lista, ettd kehittamisen askelissa palataan jostain syysta takaisin lahtotilan-
teeseen, jolloin kehittamistyohon panostettu aika ja resurssit valuvat hukkaan
ja kouluorganisaation toimintakulttuuri palaa samanlaiseksi kuin se oli alun
perin (Sahlberg 1996, 57-58).

8.3 Opettajan elinikdinen oppiminen

Opettajien koulutusta tarkasteltaessa tulee muistaa, ettd kelpoisuuteen johta-
va peruskoulutus on vain ensimmainen askel opettajan ammatillisen kehit-
tymisen polulla, jolla edetessd opettaja oppii myds kokemuksellisesti oman
opettamiskokemuksiensa ja informaalisesti kouluorganisaation jasenena toi-
mimisen myota.

Perusopetuksen yhtenaistaimisprosessiin liittynyt pedagogisen rakenteen
muutos tulisi ottaa pikaisesti huomioon opettajankoulutuksen kehittdmisessa
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ja uudistaa koulutuksen rakennetta niin, etta perusopetuksen palvelukseen
tulevat opettajat saisivat nykyistad laajemman kelpoisuuden toimia joustavasti
opettajana kaikilla vuosiluokilla. Esimerkiksi nykymuotoista luokanopettaja-
koulutusta voitaisiin laajentaa niin, ettd sen aikana opettaja saavuttaisi luo-
kanopettajakelpoisuuden ja erikoistumalla johonkin oppiaineryhmaan saisi
my0s kelpoisuuden opettaa niissa oppiaineissa kaikilla perusopetuksen vuo-
siluokilla. Uudenlainen kelpoisuus tulisi my6s nakya ammattinimikkeissa ja
virkaehtosopimuksissa, joita tulisi yhtendistaa, koska ne nykyiselldan aiheut-
tavat opettajayhteison sisdistd lokeroitumista. Nykymuotoinen aineenopetta-
jakoulutus voitaisiin sailyttda vain lukion opettajien koulutusvaylana. Opet-
tajankoulutuksen kaikilla sektoreilla tulisi lisdta sisaltdja, joissa kasiteltdisiin
koulun kehittamistyo6td, tyoelaman kollegiaalisia yhteistyotaitoja ja opettajan
tyon moninaistumista. Tydelamavalmiuksia parantaisi my0s se, etta perus-
koulutusvaiheessa tuleva opettaja suorittaisi opintojaan yhteistoiminnallises-
ti tai tiimioppimisen menetelmia kayttaen. (Ks. Pietarinen 2004, 47-58; Meri
2005.)

TyOuran aikana opettajille, rehtoreille ja kouluhallinnolle tuotettu tiyden-
nyskoulutustarjonta ja sithen osallistuminen antaa helposti kuvan automaatis-
ta, joka tayttaa sille asetetut odotukset ja tavoitteet, jotka heijastuvat suoravii-
vaisesti opetustyohon, professionaaliseen kehittymiseen ja kouluorganisaation
muuhun toiminaan. (Vrt. Willman 2001, 194; Clarke & Hollingsworth 2002,
949-950.) Tahan liittyen olisi tarkeda edelleen tutkia tdaydennyskoulutuksen
vaikuttavuutta ja sen heijastumista opetustyohon, professionaaliseen kas-
vuun ja oppimiseen. (Ks. Clarke & Hollingsworth 2002.)

Taman tutkimuksen haastattelujen perusteella opettajat vaikuttivat olevan
padosin tyytyviisid opetussuunnitelmaprosessiin kytkettyyn opettajien tay-
dennyskoulutukseen. Kehittamistyon kannalta oli kuitenkin ongelmallista se,
ettd tdydennyskoulutuksen sisdltojen ja annin koettiin pikemminkin vahvis-
tavan opettajien aikaisempia nakemyksia kuin, ettd ne olisivat saaneet aikaan
transformatiivista eli uudistavaa oppimista (vrt. Mezirow 1995, 21-26; Mali-
nen 2000, 134-140.) tai merkittavia oppimiskokemuksia (Silkeld 2001). Lisaksi
taydennyskoulutuksen kattavuus ja vaikuttavuus paranisi huomattavasti, jos
opettajayhteisot ja perusopetusalueiden opettajat koulutettaisiin yhtend ko-
konaisuutena ja kaikki saman koulun opettajat saisivat saman oppimiskoke-
muksen, jota voitaisiin yhdessa reflektoida.

Tassa tutkimuksessa tuli useaan otteeseen esille se, ettd seminaarimuotoi-
nen taydennyskoulutus oli vaikutuksiltaan tehotonta eika silla saatu aikaan
toivottuja tuloksia tai odotukset eivat toteutuneet tdaysin. Taydennyskoulu-
tuksen suhteen tulisikin harkita resurssien suuntaamista ammatillista kehit-
tymistd tukevaan toimintaan. Resursseja tulisi kohdistaa entistd enemman
uusien opettajien mentorointiin, opettajauran eri vaiheissa toteutettavaan voi-
mavaroja uudistavaan koulutukseen, tydnohjauksen lisdédmiseen ja koulujen
kokonaisvaltaiseen prosessikehittamiseen. (Ks. Merildinen 1999, 379-387.) Jo-
kaisella opettajalla ja my0s rehtorilla on omat yksilolliset koulutustarpeensa,
mutta ne tarpeet voitaisiin tyydyttdd henkilokohtaisen kehittymissuunnitel-
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man pohjalta. Koulutuspoliittisena ratkaisuna opettajien taydennyskoulutuk-
sen tutkintotavoitteisuus ja siihen liitetty tdydennyskoulutukseen osallistumi-
sen vahimmaisvaatimukset sekd ammatillisen kehittymisen salkkuarviointi
edistdisivat merkittavasti opettajien elinikdistd oppimista. (Ks. Kohonen 2000,
44-47.)

Taydennyskoulutuksen muotoja tulisi monipuolistaa niin, ettd seminaari-
tyyppista luentojen passiivista kuuntelemista korvattaisiin tai tdydennettai-
siin pienryhmatyoskentelylld, jossa opettajille tarjoutuisi enemméan mahdol-
lisuuksia keskusteluun ja vuorovaikutukseen eri koulujen ja opettajaryhmien
kesken. Sen kytkemista kdytannon opetustyohon opetuskokeilujen tai etdteh-
tavien muodossa tulisi myos harkita. Tadydennyskoulutukseen tulisi ennen
kaikkea lisdta runsaasti resursseja ja parantaa sen suunnittelua ja koordinoin-
tia, jotta se tukisi perusopetuksen yhtendistamisprosessia.

Opettajien tdydennyskoulutuksen oppimisteoreettiset lahtokohdat tuli-
si my0Os ottaa kriittisen arvioinnin kohteeksi. Parempiin tuloksiin voitaisiin
paasta, jos tavoitteeksi otettaisiin koulutukseen osallistuvien opettajien omien
opetustyon lahtokohtien reflektointi uudistavan oppimisen (Mezirow 1995,
17-35.) ja kokemuksellisen oppimisen nakokulmista. (Malinen 2000; Ojanen
2000a; Ojanen 200b.) Lisdksi tdydennyskoulutuksessa tulisi perehtya nykyis-
ta syvallisemmin aikuisen oppimisen problematiikkaan ja kouluttajiksi tulisi
valita sen hallitsevia aikuiskouluttajia (ks. Ruohotie 1998, 77-102; Malinen
2000).

Opettajien taydennyskoulutuksen uusi huolenaihe on se, ettd vaikka kou-
lutustarpeet ovat lisadntyneet, niin kuntien talousvaikeuksien takia ja muis-
takin syista johtuen opettajien osallistuminen koulutuksiin on vahentynyt
viime vuosina. Valtakunnallisessa opettajien tadydennyskoulutuksen seuran-
nassa (Piesanen ym. 2006) on havaittu, ettd vuosien 1998 - 2005 valilla opetus-
henkil6ston osallistuminen tdydennyskoulutukseen oli méaarallisesti vahenty-
nyt, vaikka lyhyiden koulutusjaksojen maara olikin lisdantynyt. Vuoden 2003
alun jalkeen vuoteen 2005 mennessa 11,3 % kyselyyn vastanneista opettajista
ei ollut saanut lainkaan taydennyskoulutusta. (Piesanen ym. 2006, 116-117.)
Taydennyskoulutuksen saatavuus on opettajan elinikdisen oppimisen kan-
nalta merkittava tekija ja siksi tdma kehityssuunta on erityisen huolestuttava
eikd tue perusopetuksen yhtendistimisprosessin etenemista.

Opettajien elinikdisen oppimisen kannalta tulee tarkastella myos tyossa
tapahtuvaa informaalia ja kokemuksellista oppimista. Taméan kaltaisen op-
pimisen tietoinen edistiminen ja opettajien itseymmarryksen lisdédminen
tadaydennyskoulutuksen keinoin sekd ammatillisen kehittymisen liittdminen
konkreettisiin opetustyon tilanteisiin tehostaisi ratkaisevasti nykyista tdyden-
nyskoulutusta. (Ks. Kohonen 2000, 41-44.) Taydennyskoulutuksen saavutetta-
vuutta, kattavuutta ja sithen kaytettya aikaa tulisi myos tarkastella kriittisesti.
Taman tutkimuksen valossa taydennyskoulutukseen kaytetaan yksinkertai-
sesti lilan vaha aikaa, jotta se saisi aikaan tavoitteeksi asetettuja oppimistulok-
sia tai opettajien ammatillista uudistumista.
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8.4 Kestivdin kehittymiseen sitoutunut
kouluorganisaatio

Tassa tutkimuksessa jaa edelleen avoimeksi kysymys siitd, miten peruskoulu
ja sen kouluorganisaatio voisi kehittyd oppivan organisaation tai professio-
naalisen oppivan yhteison suuntaan. Tassad tapauksessa nayttdisi siltd, ettd
koulut pyrkivit pikemminkin sopeutumaan muutoksiin tai vaistamaan muu-
toshaasteet niin, ettd ne uudistavat mahdollisimman vidhéan perinteista toi-
mintakulttuuria ja organisaatiorakennetta. Muutokset tapahtuivat pikemmin-
kin paperilla tai puheissa eivatkad ne vaikuttaneet ratkaisevasti opetustyohon
tai heijastuneet merkittavasti opettajien pedagogiseen ajatteluun. Kun saman-
laisia havaintoja on tehty jo aiemmin (esim. Norris ym. 1996; Korkeakoski ym.
2001; Syrjala ym. 2006), tulee pohtia taman kaltaisten kansalliselta tasolta stra-
tegisesti johdettujen opetussuunnitelmauudistusten mielekkyytta.

Koulun kehittamistydssa koulutyon perinteistd organisointia ja vallitsevaa
individualismin koulukulttuuria tulee kyseenalaistaa. Matalan, epahierarkki-
sen ja oppivista tiimeistd koostuvan organisaation on nimittdin todettu roh-
kaisevan organisaation jdsenid luovuuteen ja aloitteellisuuteen, joka voisi
vieda tehokkaasti yhtenaistaimisprosessia eteenpdin. Kyseenalaistaminen on
nahtava katalysaattorina, joka kdynnistaa uusiutumisen ja kyseenalaistajat tu-
lisi ndhda organisaation voimavarana ja kehityksen edellytyksind. (Ruohotie
1998, 34, 42-43; Pyhalto ym. 2005.) Koulutyon kehittdminen edellyttdd myos
riskien ottamista uusien opetus- ja kasvatustyon kaytantojen kokeilemises-
sa.

Professionaalisen oppivan yhteisoon liittyvat kasitykset (Stoll ym. 2003) ja
koulun kestavan kehityksen teoria (Hargreaves & Fink 2006) nayttavat avaa-
van paremmin kehittymisvdylaa perusopetukselle yhtendistamisprosessille
kuin oppivan kouluorganisaation malli tai perinteinen strateginen koulun ke-
hittiminen. Ne tarjoavat koulun muutoksen systeemisen ja ekologisen luon-
teen ymmartamiselle aikaisempia koulun muutosteorioita laajemman viite-
kehyksen, jossa kaytettavissa olevia resursseja hyodynnetaan paremmin. Ne
korostavat my0s johtajuuden merkitystd muutoksen eteenpdin vievana voi-
mana ja nakevit jaetun johtajuuden muutoksen avaintekijana. Kestavan ke-
hittdmisen teoria tunnistaa my0ds koulun kehittdmiseen liittyvat poliittiset ja
historialliset ndkokulmat, joihin liittyen koulun kehittamistyon tulosten tar-
kastelu tulisi tehdd riittavan pitkalla aikavalilla. (Hargreaves & Gooodson
2006.) Esimerkiksi yhden vaalikauden mittaisten (4 vuotta) ajanjaksojen ai-
kana ei voi tapahtua kuin pinnallisia muutoksia, vaikka koulutuspoliittisen
valtapelin kannalta olisikin tarkoituksenmukaista pyrkid osoittamaan, ettd
merkittdvid muutoksia on saatu aikaan jo yhden vaalikauden aikana. Jos tar-
kasteluvaliksi asetetaan 30 vuotta eli yhden opettajasukupolven kehittamis-
tyon tulokset, kyse on jo pysyvistd muutoksista, joiden tulokset on selvasti
havaittavissa. (Ks. Hargreaves & Fink 2006.)
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Taman tutkimuksen perusteella kannatta my6s pohtia millaisia nakoaloja
kestavan kehittymisen teoria antaisi peruskoulun pitkan aikavalin kehitty-
miseen liitettdvaan toimintatutkimukseen, joka seuraisi ja tukisi yhtendisen
perusopetuksen yhtendistamisprosessia esimerkiksi seuraavan 20-30 vuoden
ajan. Tutkimuksen tavoitteena tulisi my0s olla yhtendisten peruskoulujen ke-
hittdminen professionaalisiksi oppiviksi yhteisoiksi samalla kun keskitytaan
oppimisen syvyyden ja laadun kehittdmiseen. (Vrt. Hargreaves & Fink 2006;
Stoll ym. 2003.)

Kestavaan koulun kehittymiseen sitoutuminen edellyttédisi samankaltais-
ta sitoutumista my6s koulutuspolitiikan ja koulutuksen ohjausjdrjestelman
tasolla. Luottamuksen ilmapiirin ylldpitiminen ja kouluntason viestien vas-
taanottaminen koulutuspolitiikan huipulla olisi tarkedd. Samoin perusope-
tuksen yllapitdjan eli kuntien ja valtiovallan valista suhdetta ja paatosvaltaa
tulisi selkiyttda niin, ettd se tuntuisi koulujen tasolla nykyista luotettavampa-
na taloudellisena pohjana.

8.5 Perusopetuksen kehittiminen ja koulutuspolitiikan
uusliberalistinen kddanne

Valtakunnalliselta tasolta annetussa yhtenaisen perusopetuksen kehittamis-
strategiassa paikalliselle kouluorganisaatiolle ja kunnallisille paattajille on
annettu mahdollisuus tehdd muut kuin opetussuunnitelmalliset paatokset
hyvin autonomisesti. Koulun yllapitdjan kannalta helpoin tapa reagoida muu-
toshaasteeseen on tehdd ainoastaan hallinnollisia paatoksid, jolloin uudistus
jaa pelkaksi lumeuudistukseksi. (Ks. Huusko & Pietarinen 2000, 26.) Jos esi-
merkiksi kouluja yhdistetdan vain hallinnollisilla paatoksilla, niin perusope-
tuksen yhtendistaimisprosessi on luonteeltaan juridis-hallinnollinen, eika se
valttamatta uudista lainkaan pedagogiikkaa ja siten oppilaiden saama mah-
dollinen lisdarvo on olematon. Toinen mahdollisuus on laajentaa tai rakentaa
uusia koulurakennuksia, jotka fyysisind puitteina yhdistavat perusopetusta
ja sen oppimisymparistdja. Kuitenkaan yhtendiseksi peruskouluksi raken-
nettujen koulurakennustenkaan puitteet eivat automaattisesti luo yhtendisen
perusopetuksen uutta pedagogiikkaa ja siihen liittyvad opettajien yhteistoi-
mintaa, vaan opettajan tyohon liittyvat traditiot ja koulun toiminnan rutiinit
voivat sdilyd entiselldadn. Yhtendistamisprosessi on luonteeltaan systeeminen
ja siten prosessin tulisi sisdltda kokonaisvaltaisesti kaikki yhtendisen perus-
opetuksen osatekijat ja osatekijoiden valisesta riippuvuudesta tulisi olla tie-
toisia. (Ks. Rauste-von Wright 2003b; Rajakaltio 2004.)

Yhtendisen perusopetuksen kehittaminen vaikuttaa sikéli olevan oikean
suuntainen ratkaisu, ettd se vie kouluja aikaisempaa vilkkaampaan keski-
ndiseen yhteistyohon ja tuo perusopetuksen opettajia ja rehtoreita yhteisen
pOydan dareen. Koulujen ohjausjarjestelma toimii télla hetkelld opetussuun-
nitelmien perusteiden antamisen, arviointitoiminnan ja opettajien tiydennys-

201



koulutuksen kautta. Naiden lisdksi yhtendisen perusopetuksen toteutumis-
tapaan vaikuttaa noudatettava koulutuspolitiikka ja kuntien talouskehitys.
Kuten jo aiemmin kerroin, koulutuspolitiikan suunnanmuutos 1990-luvulta
alkaen on tehnyt koulutoimen taloudesta yha epavakaampaa ja koulutuksel-
linen tasa-arvo on sen takia uhattuna. (Ahonen 2003, 166-168; Oravakangas
2005, 120-126.) Tasta johtuen yhtendisen perusopetuksen ratkaisutavat saatta-
vat yksittaisen kunnan tasolla maarittya enemman taloudellisten arvojen kuin
pedagogisen kehittaimisen ndkoalojen mukaisesti.

Yhtendisen perusopetuksen opetussuunnitelman toimeenpanovaiheen ai-
kana on my0s monissa kunnissa oppilasmaarien kehitys kdantynyt laskuun,
mikd nopeuttaa pienien kouluyksikdiden sulkemista ja kasvattaa yllapidetta-
vien kouluyksikoiden kokoa. Vuoden 2005 lopulla eduskunta hyvaksyi ope-
tus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta annettuun lakiin (1068/2005) muutoksia,
joiden mukaan vuoden 2006 alusta valtionosuuteen vaikuttava kouluverkko-
tunnus otettaan huomioon vain harvimmin asutuissa kunnissa ja saaristokun-
nissa. Tdmd muutos pienentdd kuntien saamaa peruskoulun valtionosuuksia
ja siksi monet kunnat ovat ennakoineet muutosta sulkemalla pienimpid kou-
lujaan. Maassamme lakkautettiin vuosien 1995 - 2002 vililla noin 550 perus-
koulua. (Opetushallitus 2004b; Opetusministerié 2005.) Lahivuosien aikana
saatetaan sulkea vield satoja peruskouluja, jos kuntien talouskehitys ei parane
ja oppilasikédluokat pienenevit (Hynynen 2005). Myos suurimmissa kaupun-
geissa suljetaan tai yhdistelldan kouluja ja tavoitellaan suuruuden ekonomian
tuomia saastoja.

Yksittaisen koulun tai opettajan nakokulmasta valtakunnallisesta koulutus-
politiikasta ja paikallisesta paatoksenteosta valittyy ristiriitaisia viesteja. Sa-
manaikaisesti tulisi toimia uusliberalistisen katsannon mukaan taloudellisesti
ja tehokkaasti, mutta myos uudistaa pedagogiikkaa, kollegiaalisia yhteistyo-
muotoja ja omia opetustyon perusteita. Taloudellisten nakokulmien ylivallan
entistd selkeimpadad korostumista kuvaa opetusministerié hyvaksyma opetus-
ministerion hallinnonalan tuottavuusohjelma vuosille 2006-2010 (Opetusmi-
nisterio 2005) ja Valtiontalouden tutkimuskeskuksen julkaisema raportti kun-
tien perusopetuksen tehokkuuseroista ja tuottavuudesta vuosina 1998-2003
(Aaltonen ym. 2005). Molemmissa nostetaan esille uusi kasite tuottavuudesta,
jolla on selkedsti uusliberalistinen leima, koska silld voidaan kuvata esimerkik-
si tavoitellut henkilostovahennykset tuottavuuden paranemisena.

Yhtendistamisprosessiin nayttaa liittyvan siis tdysin pdinvastainen talou-
dellinen tilanne kuin oli peruskoulun perustamisvaiheessa. Silloin perus-
koulun rakenteita luotiin lisddamalla valtion taloudellista panosta, kun taas
2000-luvulla perusopetuksen muutosta vauhdittaa peruskoulutoimen talou-
dellisten resurssien supistaminen, joka johtuu sdadosten deregulaatiosta, paa-
tosvallan delegoimisesta paikalliselle tasolle ja kuntien heikentyvista talous-
tilanteista. (Vrt. Aho ym. 2006, 89-91.)

Koska perusopetuslain toimeenpanossa on kunnallisen tason paattdjille
annettu entistad laajempi autonomia, paikalliselle tasolle jaa ratkaistavaksi tu-
levatko perusopetuslain seuraukset kunnan tasolla olemaan uusliberalistisen
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linjan mukaisia vai voittavatko peruskoulun pedagogiseen kehittamiseen liit-
tyvat arvot. Pahimmillaan talouden ylivalta johtaa siihen, ettd opettajan perin-
teinen kasvatusvastuu unohtuu ja tilalle tulee tulosvastuu, jossa opettaja on
pikemminkin vastuussa vain oppilaittensa testituloksista kuin kokonaisval-
taisesta kasvatuksesta. (Hilpeld 2004b, 435-444.) Rinteen (2001, 93-98) mukaan
suomalaisessa koulutuspolitiikassa on edetty uusliberalistiseen suuntaan pie-
nin askelin ja perusopetuslain saataminen siunasi 1990-luvulla tehdyt osarat-
kaisut. Tastd johtuen myos koulutuksellinen tasa-arvo on uhattuna ja lahivuo-
sien kehitys osoittaa, johtaako perusopetuksen yhtendistaimisprosessi oppilaan
kannalta tasa-arvoisten edellytysten paranemiseen vai heikkenemiseen.

8.6 Merkitysrakenteet koulun kehittymisen jasentdjina

Olen tdssa tutkimuksessa yhdistanyt toimintatutkimusta ja merkitysrakentei-
den analyysia tutkimusmenetelmalliseksi kokonaisuudeksi. Metodiratkaisun
taustalla oli oletus toimintatutkimuksen, merkitysrakenneanalyysin ja oppi-
van organisaation teoreettisesta sukulaisuudesta ja yhteensopivuudesta nii-
den teoreettisten lahtokohtien perusteella. (Greenwood & Levin 1998, 68-77.)
Taustalla on toimintatieteen ja systeemiteorian lahtokohdat seka hermeneut-
tinen tulkinta. Nadiden yhteyksien olemassaolon havaitsin myods kdytannon
tutkimustyota tehdessani. Spiraalimallin mukaisesti eteneva toimintatutki-
mus antoi tukea merkitysrakenteiden tulkinnalle ja tulkinnan vahvistumisel-
le. Tamaén takia koin tutkimuksellisten valintojen onnistuneen hyvin.

Vaikka merkitysrakenneanalyysi ei olekaan helppo analyysiviline ja sen
fenomenologis-hermeneuttinen luonne vaati aikaa ja karsivallisyyttd, niin se
nostaa esille kokemuksen ja intention merkityksen eri toimijoiden taustasi-
toumuksina kouluorganisaation eri kerroksissa ja myds laajemmin koulutus-
politiikassa. Taman tutkimuksen paatuloksina syntyneet merkitysrakenteet
antavat kokonaisvaltaisen kuvan ilmidstd ja avaavat uusia nakokulmia kou-
lun muutoksen kompleksisuuteen ja tarjoavat avaimia sen syvalliseen ym-
martamiseen.

Tutkimusta voidaan pitdd onnistuneena, jos se auttaa ndkemaan ilmicn
aikaisempaa selkeimmin ja monipuolisemmin tai jos ymmarramme ilmiota
paremmin kuin ennen tutkimusta. Merkitysrakenteiden esille tuominen an-
taa lahtokohdan jatkopohdinnalle ja toisaalta luo tutkimustuloksien siirret-
tavyyden mahdollisuuden. Tassa mielessd korostan viela uudelleen taman
tutkimuksen merkitysta keskustelun ja uusien ndkokulmien avaajana niin
tutkimuksellisten valintojen kuin keskeisten tutkimustulosten suhteen. (Ks.
Heikkinen 2004, 181-183.) Laajempi keskustelu olisi hyddyllistd my0ds syn-
tyneiden tulkintojen vahvistamisen ja siirrettivyyden suhteen. Tulkintojen
suhteen kun on muistettava my0s paljastumisen ja peittymisen dynamiikka,
jolloin latentin merkitysstruktuurin paljastuminen merkitsee samalla toisen
mahdollisen rakenteen peittymista. (Ks. Heidegger 2000, 59-60) Peittymisen ja
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paljastumisen dynamiikka on my0s taméan tutkimuksen luotettavuuden kan-
nalta kriittinen tekijd, jonka edessa tutkijan on tunnustettava mahdollisuuten-
sa ja rajoittuneisuutensa.

Koulun kehittdmiskeskustelussa on koulun muutoksen esteita ja hidasta-
via tekijoitd kuvattu yleisesti kéasitteelld muutosvastarinta tai konservatiivi-
suus (esim. Luukkainen 2004, 137-138; Syrjaldinen 2002, 59-61; Simola 2004,
91-98). Merkitysrakenteiden analysointi tarjoaa mahdollisuuden syvallisem-
paan koulun muutosvoimien ja niiden vastavoimien analysointiin kuin edella
mainitut yleisesti kdytetyt kasitteet. Lisdksi se antaa my0s uuden tarkastelu-
nakokulman koulun muutoksen paradoksaalisuuteen. Merkitysrakenteiden
analysointi mahdollistaa my0s ilmion hienojakoisemman reflektoinnin ja
avaa syvallisempid ndakokulmia muutoshaasteen ymmartamiseen ja systee-
miseen tulkintaan. Taméan perusteella muutosprosessi voidaan myos ymmar-
taa pikemmin yksilolliseksi ja yhteisolliseksi oppimisprosessiksija osaamisen
kehittymiseksi kuin strategisesti suunnitellun muutosprosessin toteuttami-
seksi. (Vrt. Sahlberg 1996, 52-53.) Lisaksi merkitysrakenneanalyysin antama
kokonaiskuva avaa nakokulman erilaisten merkitysten moninaisuuteen siten,
ettd muutostilanteessa mielenkiinto ei kohdistu pelkastaan “muutosvastarin-
taan” tai sen voittamiseen, vaan tasapuolisesti myds muutosta ja kehittymista
edistaviin merkityskokonaisuuksiin.

Organisaation oppimisen ndkeminen suoraviivaisesti organisaation mer-
kitysrakenteiden muutoksena tai niin, ettd merkitysrakenteisiin voitaisiin
suoraviivaisesti vaikuttaa dialogin avulla, ei ole yksiselitteista (vrt. Ruoho-
tie 1998, 50-51). Kokemuksellisen oppimisen teoreetikot (Ks. Malinen 2000)
nakevit, ettda oppiminen on tehokkainta ja johtaa todennakoisemmin kayt-
taytymisen muutokseen, jos se alkaa problemaattisella tai poikkeavalla koke-
muksella (Ojanen 2000a, 92-93). Siten merkitysrakenteiden kehittyminen tai
muutos perustuu uusien, aikaisemmasta poikkeavien kokemusten saamiseen
ja niiden reflektointiin. Kyseessd on luova prosessi, jossa kokemuksellisella
oppimisella ja merkitysten muuttumisella tiedostamattomista tiedostetuiksi,
on keskeinen merkitys. (Ks. Ojanen 2000b, 132-136; 156-164.)

Oma tulkintani on se, ettd suurin osa tassa tutkimuksessa esille tulleista
merkityskokonaisuuksista ja -rakenteista olivat kehittamistyon aikana tiedos-
tamattomia ja ne my0s pysyivat piilevind, koska ne eivat herattaneet huomio-
ta. Niitd ei havaittu eivdtka ne tulleet keskustelun kohteeksi, koska organi-
saation jasenet olivat vallitsevan koulukulttuurin ja sen paradigman vankeja.
(Vrt. lmonen 2001.) Siksi kaikkia koulun kehittamisen mahdollisuuksiakaan
ei voitu ndhda. Merkitysrakenneanalyysia tulisi kayttaa hyvaksi koulun muu-
toshaasteiden jasentdjina ja vallitsevan koulukulttuurin analysoinnissa. (Vrt.
Berg 2003.) Analyysin pohjalta tulisi edetd uusien koulukaytantojen kokeile-
miseen. Kokeilemisesta kertyvat uudet kokemukset voivat vaikuttaa myontei-
sesti sekd koulun kestdvaan kehittymiseen ettd kehittamistyon taustalla vai-
kuttaviin merkitysrakenteisiin.

Taman tutkimuksen merkitysrakenneanalyysin perusteella olisi syyta ko-
keilla kdytannon koulutydssa koulujen kehittymissuunnitelmia, jotka suun-
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tautuvat lahivuosien lisdksi hyvin kauas tulevaisuuteen. Kehittymissuunni-
telmia voitaisiin laatia yhden opettajasukupolven tyduran mittaisina eli noin
30 vuoden aikavalilld jokin tulevaisuuteen suuntautuvan ennakointimenetel-
man kuten esimerkiksi skenaario- tai visiotyoskentelyn avulla. Tulevaisuu-
teen suuntautuvan keskustelun avulla voisi syntya tilanne, jossa muutoksia
ryhdyttdisiin odottamaan sen sijaan, ettd ne koettaisiin uhkana. Ennen kaik-
kea toivottava tulevaisuus tulisi opettajayhteisdssa pohdinnan kohteeksi ja
sen suhteen saatettaisiin tehda joitakin ennakoivia ratkaisuja. Kehittamistyon
paradoksaalisuus ja siihen liittyvat ongelmat kavisivat ilmi silloin kun tata
pitkdn aikavilin suunnitelmaa seurattaisiin ja sen toteutumista arvioitaisiin
koko kouluyhteison ja —organisaation voimin.

Opettajan tyonkuvaan ja palkkauksen paradokseihin liittyvien tulkintojen
suhteen voisi taiman tutkimuksen perusteella yksinkertaisesti ehdottaa opet-
tajan ns. kokonaistyoajan kokeilemista. Naitd kokeiluja on maassamme tehty
muutamia ja opettajien palkkauksessa on jo nykyisinkin elementtejd, jotka
ovat kehittyneet kokonaistydajan suuntaan. Taman lisdksi peruskoulujen reh-
torit ja opinto-ohjaajat ovat jo kokonaistydajassa. Mutta kuten jo edelld on tul-
lut esille kysymys ei ole pelkastdan rahasta tai ajasta, vaan pikemminkin opet-
tajien ja muiden kouluorganisaatiossa tyoskentelevien professionaalisuuden
laajemmasta tulkinnasta. Asiantuntijatyon luonne antaa kouluorganisaatios-
sa mahdollisuuden tulkita ja mdaritella omat tyotapansa ja -tehtdvansa varsin
autonomisesti. Autonomia on nahtéava positiivisena ammatillisen kehittymi-
sen vayland, mutta samalla se tarjoaa mahdollisuuden myds kehittymisen py-
sahtymiselle ja jopa taantumiselle. Siksi opettajan tyonkuvan ja palkkauksen
kehittdmiseksi olisi kokeiltava kokonaisvaltaisia professionaalisia kehittamis-
hankkeita, joiden osana voitaisiin kokeilla uudenlaisia opettajien palkkaus-,
tyotehtdava- ja tyOaikajdrjestelyja.

Edelliseen liittyen tulisi kokeilujen avulla hankkia kokemusta uudella ta-
valla jarjestetysta opettajien yhteisty0sta. Yhteisty® voidaan nahdd avaimena
monen ongelman ratkaisemiseen, mutta siihenkin sisédltyy paradoksaalisia
seikkoja. Yhteistyokin vaatii opettajan osaamisalueiden laajentumista, kos-
ka jos yhteistyétaitoja kuten esimerkiksi tasavertaista dialogia ei hallita, niin
silloin yhteisty0 ei saa aikaan odotettuja tuloksia. Uudenlaisen yhteistyokult-
tuurin luominen kuuluu olennaisesti koko kouluorganisaation paatoksente-
ko- ja toimintakulttuurin uudistamiseen. Yhteisty® ei motivoi, jos sitd tehddan
pakotetun kollegiaalisuuden hengessa tai jos siihen ei liity merkityksellista
valta-ja paatoksentekorakenteen uudistamista. Jaetun johtajuuden idean mu-
kaisesti toimivan professionaalisen oppivan yhteison toimintamallia kokeile-
malla voisivat my0s opettajien yhteistyohon liittyvat merkitysrakenteet kehit-
tya. (Vrt. Willman 2001, 185.)

Tutkimusraportin nimen mukaisesti on yhteenvetona todettava, etta yhte-
ndisen perusopetuksen kehittyminen on useista eri rakenteista kiinni. Ensi-
nakin voi havaita, etta peruskoulun organisatoriset, hallinnolliset ja pedago-
giset rakenteet ovat luoneet kaksijakoisen peruskoulun toimintakulttuurin,
jonka rakenteet hidastavat yhtendistimisprosessia. Toimintakulttuuri on puo-
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lestaan tuottanut siita 1ahtoisin olevia kokemuksia, jotka ilmenevat opetta-
jayhteison ja myos koko kouluorganisaation intersubjektiivisina merkitys-
rakenteina ja mentaalisina malleina, joiden rakenteissa ollaan kiinni ellei
kokemusta toisenlaisesta toimintakulttuurista kerry. Muita rakenteita, jotka
toimivat perusopetuksen yhtendisprosessia haitaten tai vain heikosti tukien
ovat kouluorganisaation hierarkkinen rakenne, opettajankoulutuksen ja opet-
tajakelpoisuuksien rakenne ja koulutuksen tulosohjaukseen perustuva ohja-
usjarjestelma. Lopulta voidaan 16ytdd myos kansainvalisida yhteyksid, joiden
kautta vilittyy maahamme erilaisia kansainvalisid koulun kehittimisen tren-
dejd, jotka luovat nakemyksia siitd miten koulun kehittaminen tulisi kunakin
aikakautena strategisesti suunnitella ja toimeenpanna.

8.7 Perusopetuksen tulevaisuuden nikéaloja

Taman tutkimuksen tavoitteena oli ymmartda kokonaisvaltaisesti koulun
muutoksen systeemistd luonnetta ja siihen liittyvid muutoshaasteita perus-
opetuksen yhtendistimisprosessin kontekstissa. Holistiseen nikemykseen
pyrkimisessa oli haittapuolena se, ettd jouduin késittelemdan monia asioita
pintapuolisesti ja rajaamaan monien mielenkiintoisten osa-alueiden syvallis-
ta analyysia minimiin. Tutkimusprosessin aikana herési erityinen mielenkiito
ihmisten intentionaaliseen kayttaytymiseen muutostilanteessa. Kouluorgani-
saatiolle tyypilliset kdyttaytymispiirteet ja toimintatavat olisivat mielenkiin-
toisia jatkotutkimuskohteita jo sindnsa ilman yhteytta koulun kehittdmiseen
tai muutoshaasteisiin.

Tutkimuksen kuluessa tutustuin moniin uusiin opettajiin ja kollegojen tun-
teminen syventyi haastattelujen aikana ja haastatteluteksteja lukemalla. Sa-
malla syntyi ndkemys siitd, ettd jokaisella koululla on oma yksildllinen kult-
tuurinsa, joka on sekd voimavara ettd niitd kuluttava tai rajoittava tekija. (Ks.
Stoll ym. 2003, 175-177.) Koulukulttuuri on hyvin abstrakti ja monimutkainen
ilmid, jota on hyvin vaikea yksiselitteisesti kuvata. Koulun toiminnan kannal-
ta vallitseva koulukulttuuri on sen toimintaa voimakkaimmin ohjaava tekija.
(Ks. Berg 2003, 183-184.) Koulun kehittdmisessa tulisikin tdma tunnustaa ja
luopua valtakunnallisista koulun kehittamisstrategioista, jota tuntuvat ohjaa-
van koulujen toimintaa heikosti ja aiheuttavan vain paineita koulutuksen oh-
jausjdrjestelmadssa. Sen sijaan lahtokohdaksi voisi asettaa kunkin koulun kou-
lukulttuurin analyysiin ja sen pohjalta maaritella koulun kehittamistavoitteet
ja kehittamismahdollisuudet. Tama edellyttaisi koulujen autonomisen aseman
vahvistamista ja toiminnan puitteiden pitkdaikaista takaamista. Koulun tason
kehittymisen lisaksi tulisi jokaisen opettajan, rehtorin ja kouluorganisaation
muissa tehtdvissa tyoskentelevien my0s laatia henkilokohtaista ammatillista
kehittymista tukeva suunnitelma. (Ks. Kaikkonen 2000, 35-36.)

Tutkimukseen sisaltyi fenomenologis-hermeneuttisesta ldhestymistavasta
huolimatta my6s koulun kehittamisen ja muutoksen teoreettinen tarkastelu.
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Tutkimusvuosien aikana julkaistiin paljon tahan liittyvaa tutkimusta ja uut-
ta kirjallisuutta. Oma ymmarrykseni koulun muutoksesta, kehittamisesta ja
kehittymisestd syveni seka kirjallisuuden ettd tutkimuksen myota kertyneen
kokemuksen ja tiedon avulla. Kun alkuvuosina uskoin, ettd koulun muutos
etenee muutosagenttien voimalla (Fullan 1994), tutkimuksen keskivaiheilla
ymmarsin, ettd yksiloiden toiminta ei riitd, vaan tarvitaan koko yhteisossa ta-
pahtuvaa muutosta. Muutoksen avaimeksi ndin oppivan organisaation teori-
an (Senge ym. 2000) ja siihen sisdltyvan oppivan orientaation. Tutkimuksen
loppuvaiheessa uusimman kirjallisuuden myota koulun muutoksen merkitys
muuttui. Paradoksaalisesti muutoksen sijasta onkin pohdittava koulun kesta-
vaa kehittymista ja sithen vaikuttavia tekijoita. (Hargeaves & Fink 2006.) Kou-
lun kehittymisen lahtokohtana on kullekin ominainen kulttuuri, jota tulisi ke-
hittaa. Olisi my06s pystyttava laajentamaan koulun kehittamiselle mahdollista
lilkkkumatilaa ja kayttaa tuo liikkumatila mahdollisimman tarkoin hyvéksi.
(Berg 2003, 47-51.)

Lopulta keskeisten tutkimustulosten ja myos teoreettisten nakokulmien
valossa nayttad siis siltd, ettd yhtendisen perusopetuksen muutoshaaste ei
saakaan aikaan kansalliselta tasolta strategisesti suunniteltua samanaikaista
muutosvaihetta vaan pikemminkin on pyrittiva maamme peruskoululaitok-
sen kestavan kulttuurisen kehittymisen avulla kohden yhtendista perusope-
tusta. Myos tutkimuksen aineistoldhtdinen merkitysrakenneanalyysi tukee
tatd. Merkitysrakenteiden kehittyminen tapahtuu kokemuksen ja kokeilujen
avulla. Ne luovat my6s kouluorganisaation jasenten professionaalisen kehit-
tymisen nakodalat ja mentaalisten mallien puitteet, joissa peruskoulujen kehit-
tyminen voi tapahtua.

Peruskoulun kehittymisen rajoja ja mahdollisuuksia luovat myo6s koulu-
tuspoliittiset linjanvedot. Uusliberalistinen koulujen ja kuntien tulosohjaus ei
luo kestavaa pohjaa peruskoulujen kehittymiselle ja yhtendistamisprosessille.
Koulujen kehittamistyon kannalta on lamaannuttavaa, jos koulujen ruohon-
juuritasolle valittyy ristiriitaisia viestejd, jotka vaativat samanaikaisesti uusien
kehittdmisstrategioiden muodossa nopeaa muutosta, parempaa ”tuottavuut-
ta”, toiminnan tehostamista ja ammatillista kehittymista. Ristiriitaisissa tilan-
teissa ratkaisuna on usein vain nykyisten toiminnan rutiinien ja rakenteiden
sdilyminen. Tulevaisuussuuntautuneisuuden sijasta keskitytdan vain nyky-
hetkeen ja nykyisten toiminnan rakenteiden puolustamiseen.

Koulun kestdvan kehittymisen ndakokulmasta tulisi tutkia miten yhtenai-
sen perusopetuksen uudistusvaiheessa toteutettu uusliberalistinen koulutus-
politiikka on vaikuttanut perusopetuksen pedagogiseen kehittimiseen. Tu-
losohjauksen ja koulun kestavan kehittamisen ndakokulmien yhdistiminen on
nakemykseni mukaan vaikeaa tai jopa mahdotonta. Siksi pitdisikin ryhtya
pohtimaan koulutuspolitiikan tavoitteiden, peruskoulun ohjausjdrjestelman
ja uusimpien koulun kehittamistutkimuksien nakokulmien yhteensovittamis-
ta siten, etta tulosohjauksesta luopumalla saataisiin aikaan parempi luotta-
muksen ilmapiiri ja luotaisiin edellytykset kestavdaan perusopetuksen kehit-
tymiseen myos tulevaisuudessa.
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SUMMARY

Johnson, Peter. 2006.

STUCK IN STRUCTURES?

The integration process of basic education as a change challenge for the local
school organisation.

Introduction

During its development of more than 30 years, Finnish basic education has
overcome the prejudices it met in the founding stage of the 1970s. Several
evaluations conducted recently and the results of the PISA surveys (OECD 2000,
2005) show that basic education has succeeded in implementing educational
equity. (Linnakyla & Valijarvi 2005, 173-273.) A decline in the nations’ level of
civilisation that was suspected in the early years of basic education reform
has proven to be unfounded in the light of these evaluations.

The structure of basic education was established in the 1970s by splitting
it in two halves, i.e. a lower level of six years and an upper level of three.
Administratively the basic education system functioned as a school divided in
two until 1999 when the new Basic Education Act took effect. According to this
act, the structure of basic education was to be reformed and integrated to form
a unified basic education system lasting nine years. The curricula following
the new national core curriculum (2004) was to be developed at a local level
so that the new curriculum was implemented for all grades of basic education
no later than the 1% of August 2006. The amendment of the law continued a
decentralising policy taken previously, according to which the municipalities
received more local power of decision for organising municipal education
administration. Since this time, the power of decision for the municipalities
also covered organising the structure of basic education. The background of
the birth of the Basic Education Act shows a change of course for education
policy if compared to the early years of basic education. Removing centralised
administration and delegating power of decision further to the levels of the
municipalities and the school is one of the signs of an advancing neo-liberalist
education policy (Ahonen 2003, 166-168.)

In international comparison, the change of Finnish basic education finds
its place in the school reform efforts to impact the objectives and content of
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school education by regulating the curriculum and structure of education.
(See Sahlberg 2004, 65-84.)

In spite of the amendment and the reform of the core curriculum it is seen
that the change of basic education is taking place slowly and getting very
diverse variations depending on the economic state of the municipalities,
development of pupil cohorts, and structures of school networks. From the
perspective of an individual school, the phase of change offers an opportunity
for holistic school development and systemic change. An integrated basic
education is a change challenge, the meeting of which requires change in
teachers’ work as well as changes in the practice of teacher communities, co-
operation between schools, and in school cultures.

Purpose of the study

The study is an analysis of two action research studies, the goals of which
were educational efficiency and impact as well as professional development
by increasing teachers’ self-understanding. The research focused on the school
organisation of a mid-sized Finnish city which had 11 basic schools with 230
teachers and 3,200 pupils. The knowledge interests and research approach of
this study can be described as utilising a practical action research orientation
with a phenomenological-hermeneutical research strategy. The role of the
researcher was to encourage the target group members to participate and
reflect on their own action, because action research is fundamentally a social
process. (Heikkinen 2001b, 182.)

The objective of the study was to reach a holistic understanding of the
challenges of the integration process and an analysis of the related meaning
structures. Because action research knowledge is historically and locally
situated in character, I chose to study the meaning structures that interact
in the background of the development work of basic education with the
help of meaning structure analysis. Finding, understanding and articulating
the meaning structures are essential for this study. They also enable the
transferability of research findings. The study of meaning structures is related
to the holism of meaning because things get their meanings as parts of an
entity, and the research strives at reaching a holistic understanding of these.
(Moilanen 1999, 93-94.)

The research questions were initially as follows:

1. What kind of meaning structures interact in the background of the
development work of integrated basic education?

2. What kind of collegial teacher collaboration supports the learning
of the school organisation for the development of integrated basic
education?

3. What kind of teachers’ continuing professional education supports the
learning of the school organisation for the development of integrated
basic education?
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Research data were first gathered during the HakaTorNet development project
in 2000-2002 with the help of group interviews with teachers and individual
thematic interviews as well as pupil surveys. In the second phase of this study,
in 2003-2005, I used systematic sampling to invite three teacher groups to
be interviewed. In addition to these I interviewed the guiding group of the
curriculum development project, so there were four interview groups that I
interviewed twice in 2004-2005. In 2005 I also interviewed the heads of the
schools that had taken part in the development work, and I used documents
that were created during the development project.

Results of the study

The schools of this study and their local school organisations constitute a case
of its own cultural entity, where things and phenomena are assigned their
meanings. These meanings are built into intersubjective meaning structures
which are partly unconscious. New experiences receive their meanings as
they are enhanced by intentions. Therefore, teachers” actions as designers
and implementers of an integrated basic education are determined by the
meanings they assign to their actions individually and as a community.

The results of the study showed that teachers and other persons in the
school organisation assigned contradictory and paradoxical meanings
to development work. This is why the analysis did not generate only one
meaning structure but two opposing structures. They are based on different
basic interpretations of the meaning of school change, i.e. one that primarily
sees an opportunity, the second one, a threat, in school change. There were five
meaning entities related to the meaning structures, made up of meanings of
the school organisation’s change orientation, paradoxes of development work,
interpretations of teachers” work content, paradoxes of teacher pay, and the
collaboration orientation of the teacher community. The meaning structures
and meaning entities are show in Figure 12.
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CHANGE IN SCHOOL AS
AN OPPORTUNITY

ORIENTATION TOWARDS
COLLABORATION

- Collaboration is a key for
professional development

- Colleagues as a resource

PARADOXES OF TEACHERS' PAY
It does not matter if the pay does
not support development work

CHANGE ORIENTATION
Changes are expected
Changes bring development
Anxiousness to influence the
current change situation

PARADOXES OF DEVELOPMENT

- The problems of development work
can be solved

- Critical opinions are also useful

- Different opinions are part of the
development process
- Active participating in the dialogue

[\

- The results of development work TEACHERS' WORK CONTENT
are important and rewarding - Delegation of tasks and

diversity of work is positive

- Teachers’ commitment and
delegation of new tasks are
desirable

TEACHERS' WORK CONTENT
- Content of teachers’ work is
limited to a narrow basic task
No need to change the
schools’ work practices or
delegate new tasks to the
teachers

V

PARADOXES OF TEACHERS' PAY

- Development work is not included
in the pay

- Development work is extra work

and the pay is low anyway

V

PARADOXES OF DEVELOPMENT

- The lack of consensus prevents
development work

- Expressing one’s extreme opinions
as the only solutions

- Withdrawal from the discussion, or

a monologue

ORIENTATION TOWARDS
COLLABORATION
Collaboration is only favoured
when it is beneficial to oneself
Teamwork does not make
sense and there is no time for it

CHANGE ORIENTATION

No desire for any changes

Previous changes have not
been beneficial

Changes comes too fast or
there are too many changes

CHANGE IN SCHOOL AS
A THREAT

FIGURE 12. The meaning structures of the change of integrated basic education.

The figure shows that the adjacent meaning entities are closely connected
to and support each other. Delimiting them completely from each other is
difficult and less important for understanding the phenomenon since outlining
the entity is more essential. In the figure, the meaning structure supporting
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school development work was based on an interpretation of the change
situation where change was seen as an opportunity to improve the present
state of the school. Conversely, the meaning structure acting as a counter
force of development work was based on an interpretation of the change
situation where change was a threat to the state of the school, its culture of
practice and the teacher herself. Between these meaning structures there is
a state of tension, which in the interview data was manifested as insecure
and paradoxical expressions. At the individual level, tension came forward
as insecurity, withdrawal, and silence related to the change situation. At the
community level, this was shown as discussions and interaction between the
members of the community to seek support to one’s own interpretations.

Attitudes to change and to the speed of change seen in the school
constituted the pair of meaning entities that was most closely related to the
basic interpretations, and these attitudes were crystallised as a concept of
change orientation. In the meaning entity, positive expectations were placed
on change, and development work was seen as a real opportunity in order
to change and improve the function of basic education. Conversely, changes
were seen as a negative factor, taking place too fast, and causing rush and
turbulence. There was a feeling of too many previous changes, and the
previous change situations were seen as useless. Instead of involving oneself
one wished to withdraw from development work and demanded peace to
work to commit to one’s core duty, in line with the notion of teachers’ restricted
professionalism (see Berg 2003).

The second meaning entity pair closely connected to change orientation
was paradoxes of development. These entities represent the meanings of
contradictions and problems seen in development work. In the initial stage
of development work, teachers who experienced the development project
positively wished that those with a negative position would change their
attitude. During development work, an attitude emerged that accepted
contradictions more readily, and related problems and contradictions as an
essential part to development work and the change situation. Gaining more
experience of development work, teachers and other members of the school
organisation still believed that the contradictions that were encountered could
be resolved. On the other hand, the emergence of contradictions was seen
as halting and stopping the progress of development work. If no sufficient
unanimity was to be reached, no decisions in any way should be made at all,
but the present state of things should be preserved.

Also, two opposing meaning entities were made up of teachers” work
content. On the one hand, the diversification of work content was seen
as a positive opportunity for professional growth, and the delegation of
development duties to teachers was seen as favourable. Having teachers to
take part in the decisions on development work was seen as an interesting and
positive solution. In the opposing position, there were also views maintaining
the traditional idea of teachers’ restricted professionalism, according to which
teachers” work only includes preparing and giving lessons and duties directly
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related to teaching. According to this interpretation, the diversification of
teachers” work content was negative, and it contributed to strain and burn-
out at work.

The development project brought up another factor that impeded the
successful implementation of the objectives of development work: the system
of teachers” pay and working hours; in Figure 12 this is represented by the
pair of meaning entities called the paradoxes of pay. It was typical of dealing
with this meaning entity that the issue was mostly left in the background
of the main discussion. The intellectual challenge, development of expertise,
and professional growth related to development work were seen as internally
rewarding factors, which provided motivation for development work,
although teachers’ pay did not support this.

The fifth pair of meaning entities was made up of orientation towards
collaboration by the teacher communities. On the one hand, colleagues were
seen as a positive resource for developing one’s own work, the working
community and the progress of the development project. Because of the
success of team work, committing to collegiality was of prime importance. On
the other hand, colleagues could be seen as problematic if personal chemistry
failed to work, if collaboration skills were poor, or if there was no time for
collaboration or no effort was made to find time. In this connection, the
usefulness of collaboration was assessed based on the benefit to oneself; the
benefit to the community was perceived as secondary. Because of this reason,
the meaning of collaboration was played down, and organising collaboration
was not seen as important. In addition, it was easy to find problems or faults
in the way collaboration was organised.

Conclusions

Although the school organisation of this study promoted and acquired practices
of team work, it did not entirely function as a learning organisation, nor did
the integration process alter its byrocratic-hierarchial organisation towards
the orientation of a professional learning community (see Senge & al. 2000;
Stoll et al. 2003). Compared to the function of the previous school organisation,
teachers’ collaboration increased and this was seen as positive, but there were
too few gatherings annually from the respective of the integration process.
The findings also indicate that the amount of teachers’ professional
continuing education should be increased and the methods of this education
be more versatile, in order for it to support the integration process significantly.
The support of continuing education for the integration process would have
been more effective, if significantly more events had been organised and
their content had been more clearly designed as a module extending over
several years. However, continuing education was an important part of
development work in that it brought teachers closer to each other both during
the internal events and in those organised for several schools. In addition to
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offering a shared learning experience, the continuing education events gave
an opportunity for discussions and interaction between teachers.

As this study indicates, it is better to regard the integrity of basic education
as a course of development or a vision of the future than to expect a fast
integration process to take place. The study indicated progress in the direction
of the objectives, but the time perspective of the research, i.e. five years of school
work, was too short. Because of a number of defensive factors, school change
is slow, but during the research process the school organisation still took its
first steps towards an integrated basic education. Therefore it is important
to realise that, in spite of all the difficulties, the integration process of basic
education caused slow cultural development in the school organisation of this
research, from an individualistic culture towards a communal school culture.
(See Hargreaves 1994.) According to the systemic view of school change, it is
also possible that, for some reason or other, process leads back to the initial
situation; the time and resources spent on development work are then wasted
as the culture of practice in the school organisation is re-established as it was
initially. (See Sahlberg 1996, 57-58.)

One of the questions left unanswered by this study is how basiceducation and
its school organisation could develop in the direction of a learning organisation
or a professional learning community. In this case it would seem that schools try
to adapt to change or to avoid the change challenge in order to reform the culture
of practice and organisational structures minimally. Change only took place in
the written and spoken word, and had little impact on teaching; nor was it
significantly reflected in teachers’ pedagogical thinking. As similar conclusions
have been drawn previously (e.g. Norris et al. 1996; Korkeakoski at al. 2001;
Syrjala et al. 2006), this calls for judging the validity of similar curriculum
reforms that are managed strategically from the national level.

Views of the professional learning community (Hord 1997; Stoll et al. 2003)
and theory of sustainable school development (Hargreaves & Fink 2006) seem
to open up a more favourable developmental route for the integrating process
of basic education than the model of the learning organisation (Senge at al.
2000) or the traditional strategic approach of school development. They offer
a wider framework for understanding the systemic and ecological nature of
school change than the school change theories introduced previously. They
also emphasise the significance of leadership as a driving force of change and
view shared leadership as a key factor of change. Theory of sustainable school
development also acknowledges the political and historical perspectives of
the school; considering these aspects, the analysis of the results of school
development should be carried out within a time frame that is sufficiently
long. (Hargreaves & Goodson 2006.)
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LIITE 1

HakaTorNet- KEHITTAMISHANKKEEN VAIHEET

Seuraavissa taulukoissa on koottuna tiivistetysti HakaTorNet- kehittamis-
hankkeen toiminnan eteneminen ja toimintatutkimuksen tutkimuspysakki-
en ja -interventioiden ajoittuminen toiminnan yhteyteen. Samalla siita saa ku-
van, miten tutkimusinterventiot, niistd tiedottaminen ja kehittdmistoiminta

kietoutuvat toisiinsa.

Suunnitteluvaihe 1999

TAULUKKO 1. Suunnitteluvaiheen toiminta v. 1999.

Ajankohta Kehittamistyo Koulutus Toimintatutkimus
Tammi -helmi- | Suunnittelijapari Toimintatutkimus ei
kuu 1999 aloitti tyon ja kavi vield kdynnissa
kehittamiskeskus-
telut opettajien
kanssa
Kehittdmishank-
keen verkkosivut
julkaistaan
17.2.1999 Tuulta purjeisiin,
klo 18.30 -20.30 peruskoulu!
- seminaari
Opettajien
tutustumisilta
Kehittamiskeskus-
telujen meriseli-
tykset
11.3.klo 11-15 | Vilitehtava:
15.3. klo 8 -12 Opettajien tutustu-
16.3. klo 8 -12 mispaivat
1999 vastavuoroista tu-
tustumista opettajan
tyohon
(luokanopettaja
- aineenopettaja )
25.3. klo 12-16 | Vilitehtava: Samassa veneessd
1999 Oppimistyylit - seminaari
Ehdotukset pieniksi | Tiimityotaidot ja
askeliksi vuorovaikutus
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LIITE 1 (jatkuu)

Ajankohta
Toukokuu 1999

Toimintatutkimus
Ajatus kehittamis-
prosessiin liittyvasta
tutkimuksesta syn-
tyy

Kehittamistyo Koulutus
Kehittdmishank-
keen tavoitteet ja
visio hyvaksytaan
Oppilaiden pajatoi-
minta suunnitellaan

Lukuvuosi 1999 - 2000 KEHITTAMISHANKKEEN 1. VUOSI

TAULUKKO 2. Kehittimishankkeen 1. vuosi ja tutkimuspysdkit ja —interventiot.

Ajankohta Kehittamistyo Koulutus Toimintatutkimus
Elokuu 1999 | Oppilaiden pajatoi- Toimintatutkimus ei
minta alkaa vield kdynnissa
Linkkitiimin toi-
minta alkaa
Syyskuu 1999 | Yhdessd opettami- Toimintatutkimuk-
sen kokeilu alkaa sen idea esitetddn
1.11.1999 - Suunnittelijaparin Tutkijan valinta rat-
7.1.2000 tyoskentely jatkuu keaa lokakuussa
2.11.1999 Koulutuksen tee- 1. Kehittimis-semi- | Toimintatutkimuk-
moihin liittyvat naari: Tdhdet, meri- |sen suunnittelu alkaa
opettajatiimit luo- | kortti ja kompassi, |ja sen aloittamisesta
daan Kokkola tiedotetaan
22.1.2000 1. Teemaseminaari :
Voimia muutok-sen
tuuliin !, Lappajdrvi
22.2.2000 2. Kehittimis-semi-
naari: Syvaltd meri
huokaa, Kokkola
13.4.2000 Rehtoreiden kesken | 2. Teemaseminaari: | Tutkimuspysakki:
neuvotellaan kah- | Opettaja ja muuttu- | 1. Opettajien ryh-
den uuden koulun |va koulu, Kokkola |mahaastattelut, 6
mukaantulosta ryhmaa
kehittdmishankkee- Tutkimus-interven-
seen tio:
Tulosten yhteenveto
esitetdan seminaa-
rissa
Toukokuu Suunnitelmat lu- Tutkimuspysakki:
2000 kuvuodelle 2000-01 1. Oppilaskysely
hyviksytdan, paja- 18 oppilasta ( 5.1k)
toiminta laajenee
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LIITE 1 (jatkuu)

Lukuvuosi 2000- 2001 KEHITTAMISHANKKEEN 2. VUOSI

TAULUKKO 3. Kehittimishankkeen 2. vuosi ja tutkimuspysdkit ja —interventiot.

naari: Laajennettu
laivasto ops-aalloilla
, Kokkola

Ajankohta Kehittamistyo Koulutus Toimintatutkimus
Elokuu 2000 Kaksi uutta koulua
liittyy mukaan ja
oppilaiden pajatoi-
minta laajenee
Linkkitiimin toi-
minta jatkuu
(ohjausryhma)
Syys-lokakuu | Rehtoritiimi perus- Tutkimuspysakki:
2000 tetaan 1. Opettajien tee-
mahaastattelut, 10
Ops-tiimit luodaan opettajaa
30.10.2000 1.
Teemaseminaari:
Myé6tatuulessa kari-
koita vilttien
Kokkola
10.2.2001 1. Kehittimis-semi- | Tutkimus-interven-

tio:

Teemahaastatte-
lujen tuloksista tie-
dottaminen seminaa-
rissa

Tammi - hel- Suunnittelutiimi
mikuu 2001 kolmijdseniseksi
24.4.2001 2. Teemaseminaari:
"Tuulen suuntaa
et voi muuttaa...”
- Vastuun Portaat,
Kokkola
Toukokuu Suunnitelmat luku- Tutkimuspysakki:
2001 vuodelle 2001-2002 2. Opettajien ryh-

hyvéaksytdan, paja- mahaastattelut, 6
toiminta jatkuu ryhmaa
2. Oppilaskysely
25 oppilasta ( 6.1k)
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Lukuvuosi 2001-2002 KEHITTAMISHANKKEEN 3. VUOSI

TAULUKKO 4. Kehittidmishankkeen 3. vuosi ja tutkimuspysikit ja —interventiot.

Ajankohta Kehittamistyo Koulutus Toimintatutkimus
Elokuu 2001 Linkkitiimin toi-
minta jatkuu
6. luokkien koulu-
ty6 7.-9. Ik koulus-
sa alkaa
Marraskuu Tutkimuspysakki:
2001 2. Opettajien teema-
haastattelut, 9 opettajaa
28.11.2001 1. Kehittimisse-
mi-naari: Ope-
tus-suunnitelman
toiminta-ajatus,
Kokkola
12.01.2001 1. Tutkimus-interventio:
Teemaseminaari: | Teemahaastattelujen
22.01. OPS- tiimin- | ”Mistd mieli tulosten tiedottaminen
vetdjien palaveri opettamiseen”, linkkitiimissa
Kokkola
18.03. 2002 2 Kehittimisse-
mi-naari: tiimi-
tyotd, Kokkola
04.03. - 30.04. Suunnittelutiimi
2002 kokoaa opetus-
suunnitelmaa
3 opettajan tiimi
Hubhti-touko- | Opetussuunnitel-
kuu 2002 ma hyvaksytdaan
esiopetukseen ja
1.-2.1k
Toukokuu 2002 | Suunnitelmat lkv: Tutkimuspysakki: 3.

lle 2002-03 hyvak-
sytaan: pajatoimin-
ta jatkuu ja 6.1k:t
jatkavat 7.-9. luok-
kien koulussa

Opettajien ryhmahaas-
tattelut, 6 ryhmaa

3. Oppilaskysely

25 oppilasta (6.1k)
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Lukuvuoden 2002-2003 alku - TOIMINTATUTKIMUKSEN

PAATOS

TAULUKKO 5. Kehittimishankkeen pddtos ja viimeinen tutkimuspysikki ja -

interventio.
Ajankohta Kehittdmistyo Koulutus Toimintatutkimus
Syys- lokakuu Tutkimuspysakki:

2002

3. Opettajien teema-
haastattelut, 9 opettajaa

28.10.2002

Tutkimus-interventio:
Toiminta-

tutkimuksen paattymi-
sestd ja teemahaastatte-
lujen tuloksista tiedot-
taminen kehittamis-
seminaarissa

Marraskuu
2002-
maaliskuu 2004

Loppuraportin laati-
minen
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OPS-PAR-TOIMINTATUTKIMUKSEN AIKATAULU

TAULUKKO 1. Opetussuunnitelman kehittimistyo, tutkimuspysdkit ja -

interventiot.
Ajankohta Kehittamisty6 Toimintatutkimus
Marraskuu 2002 | Opetussuunnitelmatyén | Toimintatutkimuksen suunnitte-
organisointia lua
14.11.2003 Ruorin kokous Toimintatutkijalle lupa osallistua
Ruori-ryhmén kokouksiin
28.11.2002 Tyoryhmien informaatio- | Tutkimuspaivakirjamerkinta
tilaisuus
22.1.2003 Ruorin ja tydryhmien Tutkimuspaivakirjamerkinta
puheenjohtajien kokous
4.2.2003 Ruorin ja tydryhmien Tutkimuspaivakirjamerkinta
puheenjohtajien kokous
14.4.2003 Ruorin kokous Tutkimuspaivékirjamerkinta
17.9.2003 Ruorin kokous Tutkimuspadivakirjamerkinta
29.10.2003 Ruorin kokous Tutkimuspaivakirjamerkinta
18.12.2003 Ruorin kokous ja Tutkimuspaivakirjamerkinta
ryhmaéhaastattelu Ryhmahaastattelun nauhoitus
12.1.2004 Ruorin kokous Tutkimuspaivakirjamerkinta
Maaliskuu 2004 | Opettajien ryhmahaastat- | Tutkimuspaivakirjamerkinta
te-luotoksen tekeminen ja
kutsujen ldhettdminen
26.4.2004 Opettajien ryhmahaastat- | Ryhmahaastattelujen nauhoitus
27.4.2004 telut
29.4.2004
Kesdkuu 2004 Verkkosivujen valmistaminen ja
julkaisu
17.9.2004 Ruorin kokous Tutkimusinterventio:
Toimintatutkimuksen osaraportin
1/2004 tuloksista tiedottaminen
koulutuslautakunnan jasenille
28.10.2004 Koulutuslautakunnan Tutkimusinterventio:

suomenkielisen osaston
kokous

Toimintatutkimuksen osaraportin
1/2004 tuloksista tiedottaminen
koulutuslautakunnan jasenille
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5.11.2004

Tutkimusinterventio:
Osaraportin 1/2004 julkaisu verkko-
sivuilla

OPS-PAR-TOIMINTATUTKIMUKSEN AIKATAULU
TAULUKKO 2. Opetussuunnitelman kehittamistyo, tutkimuspysdkit ja —

interventiot.

Ajankohta Kehittamistyo Toimintatutkimus

13.1.2005 Ruorin kokous Tutkimuspaivakirjamerkinta
Keskustelu toimintatutkijan sahko-
postikommenteista

28.1.- 15.2. Perusopetuksen rehtorien | Teemahaastattelujen nauhoitus

2005 teemahaastattelut

21.3.2005 Ruorin kokous ja Tutkimuspaivékirjamerkinta

ryhmaéhaastattelu Ryhmahaastattelun nauhoitus

26.4.2005 Opettajien ryhméahaastat- Ryhmaéhaastattelujen nauhoitus

4.5.2005 telut

10.5.2005

13.5.2005 Ruorin kokous Tutkimuspaivakirjamerkinta

12.9.2005 Tutkimusinterventio:
Osaraportin 1/2005 julkaiseminen
verkkosivuilla

27.9.2005 Koulutuslautakunnan ko- | Tutkimusinterventio:

kous Toimintatutkimuksen osaraportin

1/2005 tulokset tiedoksi koulutus-
lautakunnan jasenille

3.10. 2005 Ruorin kokous Tutkimusinterventio:

Toimintatutkimuksen osaraportin
1/2005 tuloksista tiedottaminen Ruo-
rin jasenille
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Toimintatutkimuksien tutkimuspysakit ja -interventiot
vuosina 2000-2002

Ensimmadinen toimintatutkimus koostui yhdeksasta osasta, jotka toteutin toi-
mintatutkimuksen aktiivivaiheen aikana. Kutsun toimintatutkimuksen osia
tutkimuspyséakeiksi ja niitd seuranneita osaraportointeja kehittimishankkeen
verkkosivuilla, seminaareissa tai kokouksissa kutsun tdssa raportissa tutki-
musinterventioiksi. Seuraavassa kaikkien tutkimuspysékkien yksityiskohtai-
set kuvaukset.

Tutkimuspysikit vuonna 2000

Huhtikuussa 2000 kdvin ensimmadisen ryhmakeskustelukierroksen, johon
kutsuttiin kaikki opettajat kahdesta kehittamishankkeessa mukana olleesta
koulusta. Haastatteluryhmia oli kuusi ja niihin tuli yhteensa 39 opettajaa.
Ryhmaéhaastatteluihin osallistui 80 % kutsutuista luokanopettajasta ja 70 %
kutsutuista aineenopettajista. Suurin ryhma oli aineenopettajien kahdeksan
hengen ryhma ja kaikkiaan ryhmien koko vaihteli kahdeksan ja viiden valilla.
Haastattelut kestivat 45 - 75 minuuttia ja ne pidettiin opettajien omilla kou-
luilla joko aamuisin tai iltapdivisin. Kysymykset koskivat kahta ensimmaista
tutkimusongelmaa eli miten visio ja tavoitteet ovat toteutuneet ensimmaisen
kokeiluvuoden aikana ja miten opettajien kollegiaalinen yhteistyo on toteu-
tunut.

Tama ryhmahaastattelukierros oli ensimmainen kerta, kun opettajat osal-
listuivat ryhmassa toteutettuun haastatteluun. Aikaisemmin samantapaiseen
tilanteeseen opettajat osallistuivat alkuvuonna 1999, kun kehittamiskeskus-
telukierros kaytiin lapi. Nyt tilanne oli vaikeampi, koska piti arvioida toteu-
tunutta toimintaa. Monet sanoivat, etteivat tieda asiasta kovin paljoa tai, ettd
kaikki on niin alkutekijoissddn, ettd on vaikea arvioida. Joillekin ryhmille oli
todella vaikeaa pysya asiassa. Koulupaivan tapahtumista tai arkirutiineista
keskusteleminen saattoi pulpahtaa esiin tuon tuostakin.

Selvimmat erot ryhmahaastattelujen valilla tulivat esiin siind, ettd aineen-
opettajat eivdt pysyneet niin hyvin asiassa kuin luokanopettajat. Vaikutti siltd,
ettd heilld olisi ollut keskusteluntarvetta my9s monista muista asioista. Haas-
tattelijan tehtdvana olisi palauttaa ryhma takaisin asiaan.

Toisaalta vastaus- ja keskustelutavoissa oli eroja. Luokanopettajat keskus-
telivat enemman toisiaan kuunnellen ja kommentoiden kuin aineenopettajat.
Yhdessa aineenopettajien ryhmékeskustelussa tapahtui my6s niin, ettda yhden
opettajan esittimat voimakkaat puheenvuorot ohjasivat koko ryhméahaastat-
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telutilannetta. Aineenopettajat nayttivat arvioivan asioita oman oppiaineen ja
sen opettamisen nakokulmasta, vaikka arvioita pyydettiin koko koulun na-
kokulmasta. Aineenopettaja ryhmissa keskusteluun vaikutti myos se, etta sa-
maan ryhmaan saattoi tulla useampia saman aineen opettajia.

Oppilaskysely vuonna 2000

Vaikka tutkimusongelmissa ei suoranaisesti nimetty oppilaita tutkimuksen
kohderyhmaksi, oppilaskyselyjen kasittelemisen kautta syntyy aineistotrian-
gulaatiota. Paatin tehda yhden oppilaskyselyn vuosittain lukuvuoden lopus-
sa vuosina 2000-2002 ja valita yhden luokan oppilaat vuorollaan otokseen.
Kasittelin kyselyt aineistoldhtoisen sisallonanalyysin mukaisesti ja tein ensin
tuoreeltaan analyysin verkkosivuille ja késittelin aineiston toiseen kertaan li-
sensiaatintutkimuksen yhteydessa.

Toukokuussa 2000 annoin yhden 6. luokan oppilaille kyselykaavakkeen,
jossa oli vain avoimia kysymyksid. Kysymyksia oli kaksi ja ne koskivat pa-
jatoiminnasta kertyneitd kokemuksia. Oppilailla oli 30 minuuttia aikaa vas-
tata kysymyksiin. Luokan 20 oppilaasta oli 18 oppilasta paikalla ja he kaikki
vastasivat kirjoittamalla noin puolen sivun mittaisen vastauksen. Kyselyn
vastaukset kasittelin sisdllonanalyysilla ja tein ensin tuoreeltaan analyy-
sin verkkosivuille kesdakuussa 2000, joka tassd yhteydessa toimi myds tutki-
musinterventiona.

Opettajien teemahaastattelu vuonna 2000

Teemahaastatteluihin valittavien opettajien otannan tein HakaTorNet-toimin-
tatutkimuksessa vuonna 2000 niin, ettd haastateltaviksi tuli seka 1-6 luok-
kien luokanopettajia ja 7-9 luokkien aineenopettajia kehittamishankkeessa
mukana olleista kouluista. Lisdksi valinnassa ryhmitin suunnittelijaopettaji-
en jaottelun mukaisesti opettajat sellaisiin, jotka olivat olleet kehittdmistyon
ytimessa ja sellaisiin, jotka olivat olleet syrjdssa kehittamistyostd. Ndin kehit-
tamisprosessia voitiin valottaa erilaisista nakokulmista. Haastateltavat nel-
ja luokanopettajaa valitsin sitten tdimén jaon jdlkeen tasaviliselld otannalla
ja tarkistin, ettd mukaan tuli molempia sukupuolia. Aineenopettajien osalta
kaytin my0s tasavalistd otantaa, mutta muutin sitd hieman, niin ettd jokainen
kuudesta opettajasta oli eri oppiaineen opettajaaja mukaan tuli molempia su-
kupuolia. Otantaan tuli mukaan vakinaisessa lehtorin virassa olevia opettajia
ja tuntiopettajia. Ne opettajat, jotka eivit olisi endad koulussa tdissa vuonna
2002 poistettiin luettelosta, koska kolmivaiheista haastattelua ei heidan kans-
saan voisi tehda.
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Lahetin haastattelupyynnot kirjekuoressa opettajille lokakuun alussa ja
pyysin vastausta viikon kuluessa. Yhden kieltdytyneen opettajan tilalle va-
litsin opettajaluettelosta seuraavan nimen ja toimitin haastattelupyynnon sa-
malla tavalla. Teemahaastattelujen teemat, johdin kolmesta ensimmaisesta
tutkimusongelmasta ja lisaksi otin haastattelun lopussa esille my6s toiminta-
tutkimukseen liittyvid asioita kuten seurattiinko toimintatutkimuksen netti-
sivuja. Teemahaastattelurunko on liitteena. (Liite 4)

Teemahaastattelut kestivat 50-90 minuuttia ja ne pidettiin opettajien omil-
la kouluilla joko aamuisin tai iltapdivisin. Haastattelunauhojen litteroinnista
syntyi 79 sivua tekstid. Yksi haastattelu oli pakko jattaa pois aineistosta haas-
tattelunauhan voimakkaan taustadanen takia. Lopulta mukaan tuli siis yh-
deksan opettajan haastattelut.

Tutkimuspysikit vuonna 2001

HakaTorNet-kehittamishankkeeseen oli liittynyt mukaan kaksi uutta kou-
lua syksylla 2000 ja toimintatutkimus ulottui my6s niihin. Kustakin kolmes-
ta mukana olevasta 1.—6.-luokkien koulusta kutsuttiin 4.—6.-luokkien opetta-
jat ryhméahaastatteluun. 7.-9.-luokkien koulusta kutsuin kaksi edellisvuoden
ryhmaa ja lisdksi otin mukaan suunnittelijatiimin opettajat. Suunnittelijatiimi
oli laajentunut nelijaseniseksi ja sille oli kehittdmistyon aikana kertynyt sel-
laista kokemusta ja tietoa kehittamistyOstd, jota muilla ei ollut. Katsoin, etta
kyseessa oli avaintiedottajien ryhma, joista kaksi oli luokanopettajaa ja kaksi
aineenopettajaa. Kaksi opettajaa oli toiminut tehtdvassa edellisendkin vuon-
na ja kaksi oli uutta.

Nadiden ratkaisujen jilkeen haastatteluryhmia tuli kuusi, joista kolme oli
samaa kuin edellisendkin vuonna. Tosin ryhmien jdsenet olivat osittain vaih-
tuneet koulujen opettajavaihdosten takia ja my®0s siksi, ettd luokanopettajien
luokka-asteet vaihtuivat. Kutsun ryhmahaastatteluihin sai yhteensa 34 opet-
tajaa. Vuonna 2002 kutsuin ryhmahaastatteluihin opettajat samojen periaattei-
den mukaan. Haastattelut olivat luonteeltaan avoimia ja kysymykset koskivat
edellisvuoden tapaan sita miten kehittamishankkeen visio ja tavoitteet olivat
toteutuneet ja miten opettajien kollegiaalinen yhteistyo oli toteutunut. Haas-
tattelut kestivat 45-90 minuuttia ja ne pidettiin opettajien omilla kouluilla joko
aamuisin tai iltapaivisin.

Ryhmahaastattelujen haastattelutilanteen kannalta oli edullista, ettd ryh-
mat olivat kahta lukuun ottamatta pienempia kuin edellisend vuonna. Pienin
ryhma koostui kahdesta opettajasta ja suurin oli kahdeksan opettajan ryh-
ma. Haastattelussa keskustelu pysyi edellisvuotta paremmin kasiteltavassa
aiheessa ja sujui luontevammin. Kahdessa uudessa koulussa, joissa haastat-
teluja kdytiin, keskusteluja vaivasi hieman se, ettd opettajille kehittamistyo
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ja sen tavoitteet eivat olleet kovin hyvin selvilla. Taman he totesivat itsekin
haastatteluissa.

Aineenopettajat noudattivat haastattelukutsua hieman heikommin kuin
edellisend vuonna. Aineenopettajien ryhmiin tuli paikalle puolet kutsutuis-
ta eli yhteensa kuusi opettajaa. Suunnittelijatiimin haastatteluun tuli kaksi
aineenopettajaa ja yksi luokanopettaja. Yhteensa ryhméahaastatteluihin osal-
listui 18 luokanopettajaa ja kahdeksan aineenopettajaa eli osallistujia oli yh-
teensa 26 opettajaa.

Opettajien kokonaismaaraa ajatellen otos on kuitenkin edustava, koska
kutsun saaneiden opettajien osallistumisprosentti oli 76 %, joka oli hyva kun
ottaa huomioon opettajien tyokiireet ja ajankohdan.

Oppilaskysely 2001

Vuonna 2001 oppilaskyselyn teema liittyi kevaan aikana ongelmaksi muodos-
tuneeseen koulun tilaongelman ratkaisuun. Kyseisen koulun opetusryhmien
madrd nousi yllattaen niin suureksi, ettd se edellytti yhden luokan siirtamista
jonnekin muualle. Ratkaisuksi tuli se, ettd kahden 6. luokan tyoskentely siir-
rettiin 7.-9. luokkien kouluun, jossa tilaa oli tarjolla. Oppilaiden vanhemmat
suhtautuivat siirtoajatukseen aluksi torjuvasti. Vanhempien kanssa kuitenkin
neuvoteltiin kevaan aikana useaan otteeseen ja keskustelujen jalkeen asenteet
muuttuivat hieman lievemmiksi. Kun muuta vaihtoehtoa ei ollut, niin van-
hemmat suostuivat siirtoon, jos muutamia ehtoja taytettaisiin.

Oppilaille toukokuussa 2001 suunnatun kyselyn tarkoituksena oli kartoit-
taa oppilaiden kasityksia siirrosta toiseen kouluun. Siihen osallistuivat ldhes
kaikki 5. luokkien oppilaat eli 51 oppilaasta kyselyyn vastasi 47 oppilasta. Ky-
sely oli yhden sivun mittainen ja kysymykset olivat avoimia. Kysymyksilla
selvitettiin sitd, milloin ja miten oppilaat saivat tietda asiasta, mita positiivisia
ja negatiivisia vaikutuksia siirrolla voisi olla ja mistd asioista oppilaat olivat
eniten huolissaan. Kyselyt kasittelin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla ja
tein ensin tuoreeltaan analyysin verkkosivuille kesdkuussa 2001.

Opettajien teemahaastattelu 2001

Vuonna 2001 kutsuin teemahaastatteluihin samat opettajat kuin vuonna 2000.
Yksi opettaja oli poissa, koska hdan oli muuttanut toiselle paikkakunnalle.
Haastateltavia oli jaljelld siis yhdeksédn, joista kolme oli luokanopettajaa ja
kuusi aineenopettajaa. Pois jadneen haastateltavan tilalle en valinnut uutta,
koska suunnitelmana oli verrata eri vuosina tehtyja haastatteluja toisiinsa.
Taman takia en myodskaan ottanut uusia opettajia mukaan yksilohaastattelui-
hin kahdesta vuonna 2000 kehittdmistychon mukaan liittyneestd koulusta.
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Koska samat haastateltavat olivat nyt toista kertaa yksilohaastattelussa, niin
haastateltavat olivat haastattelutilanteessa rennompia kuin aiemmin. Saatoin
syvennelld teemoja ja tarkentaa vastauksia entista paremmin. Edellisvuoden
tapaan teemahaastattelurunko koostui samasta neljasta paakohdasta. Edelli-
sistd teemahaastatteluista poiketen annoin haastattelutilanteessa enemman
joustavuutta sille, ettd teemarungosta voitiin poiketa haastateltavan esittami-
en ajatusten suuntaan. Teemahaastattelujen litteroinnin tuloksena syntyi teks-
tida 102 sivua, joka osoittaa, ettd teemahaastattelut luistivat paremmin kuin
ensimmaisena vuonna.

Tutkimuspysikit vuonna 2002

Toukokuussa 2002 haastatteluihin kutsuttiin samat ryhmat kuin edellisendkin
vuonna. Edellisvuoteen verrattuna ryhmiin tuli vihemman opettajia paikalle.
Haastatteluihin osallistui kuitenkin yhteensa 20 opettajaa. Kutsun saaneiden
opettajien osallistumisprosentti oli 76 % vuonna 2001 ja vuonna 2002 osal-
listumisprosentti laski 59 %:iin. Eniten osallistumisprosentin pudotusta oli
aineenopettajilla, joita haastatteluihin tuli vain kuusi eli alle puolet kutsutuis-
ta. Luokanopettajien aktiivisuus oli sdilynyt parempana kuin aineenopettaji-
en, koska esimerkiksi yhdessa koulussa kaikki kutsutut tulivat haastatteluun.
Suurin haastatteluryhma oli viisi opettajaa ja pienin kaksi. Keskimddrdinen
ryhmaékoko oli kolme, joka oli hyva tasavertaisen keskustelun ja vuorovaiku-
tuksen syntymisen kannalta. Kun haastattelut litteroitiin, niin tekstia syntyi
85 sivua.

Oppilaskysely 2002

Toukokuussa 2002 oppilaskysely suunnattiin 6. luokan oppilaille. Kyselykaa-
vakkeessa oli avoimia kysymyksid, joilla kartoitettiin oppilaiden mielipiteita
ja kokemuksia tyOskentelysta 7.-9. luokkien koulussa. Oppilailla oli 30 mi-
nuuttia aikaa vastata kysymyksiin.

Kyselyyn osallistui yksi 6. luokka yhta poissaollutta oppilasta lukuun ot-
tamatta eli kaikkiaan 25 oppilasta. Oppilailta kysyttiin avoimilla kysymyksil-
13, mita hyvia ja huonoja puolia siirrolla oli, mitd parannuksia olisi tehtava
seuraavana vuonna ja miten siirtoon kohtaan tunnetuille ennakkoluuloille tai
odotuksille oli kiynyt vuoden aikana.

Kyselyt kasittelin samalla tavalla kuin edellisenédkin vuonna.
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Opettajien teemahaastattelu 2002

Teemahaastatteluihin kutsuin vuonna 2000 tehdyn otannan perusteella sa-
mat opettajat kuin vuonna 2001 eli yhdeksan opettajaa, joista kolme oli luo-
kanopettajia ja kuusi aineenopettajia. Edellisvuoden tapaan teemahaastatte-
lurunko koostui samasta neljasta padkohdasta ja lisdaksi kahdesta teemasta,
jotka liittyivat kehittamishankkeen padttymiseen. Haastatteluissa annoin
joustavuutta sille, ettd teemarungosta saatettiin poiketa haastateltavan esitta-
mien ajatusten suuntaan. Haastatteluiden kesto oli pidempi kuin vuonna 2001
eli noin 45 minuutista ldhes kahteen tuntiin. Teemahaastattelujen litteroinnin
tuloksena syntyi my0s paljon tekstia eli yhteensa 128 sivua.

Johtoryhméan ryhmahaastattelu 2003

HakaTorNet-kehittamishankkeen jalkeen alkoi toinen toimintatutkimus, jon-
ka ensimmainen tutkimushaastattelu oli opetussuunnitelmatyon ohjausryh-
man avoin ryhmahaastattelu joulukuussa 2003. Olin seurannut ohjausryhman
eli Ruorin tyoskentelya observoimalla sen kokouksia ja kysymykset pohjau-
tuivat my®0s osittain sen tuloksiin.

Kysymykset liittyivat ohjausryhman tyon ja opetussuunnitelman kehitta-
mistyon kokemuksiin ja arviointiin. Haastattelu suoritettiin varsinaisen ko-
kouksen paatteeksi ja paikalla oli seitseman 12:sta jasenestd, jotka olivat opet-
tajia, kouluhallinnossa tydskentelevia ja sidosryhmien edustajia. Haastattelu
kesti hieman yli tunnin ja siita kertyi tekstia 21 litteroitua sivua.

Opettajien ryhmahaastattelu 2004

Kuten edella kerroin, opettajien ryhmahaastatteluja varten kokosin jokaisen
perusopetusalueen kouluista ryhmid, joihin pyrin saamaan seka luokan- etta
aineenopettajia jokaisesta koulusta. Otannan jilkeen haastattelukutsujen 1a-
hettiminen 21 opettajalle kirjeitse ja sihkopostitse, vastausten odottaminen ja
niihin reagoiminen osoittautui odotettua suuremmaksi ja vaikeammaksi teh-
tavaksi. Kutsutut opettajat perustelivat kieltaytymisid mm. silld, etta heilla ei
ollut aikaa koulupdivin jalkeen tai haastattelut pitéisi tehda tyoaikana eli op-
pituntien aikana. Taustalla oli my®0s se, ettda osaa kutsutuista opettajista ope-
tussuunnitelmatyo tai perusopetuksen yhtendistiminen ei kiinnostanut. Erds
opettaja soitti ja kieltdytyi sanomalla, ettd ”en voi osallistua ja olen muutenkin
ops-kielteinen henkil6”. Lopputulos oli, ettd kolmeen haastatteluryhmaan tuli
paikalle yhteensa 13 opettajaa, joista viisi oli aineen- ja kahdeksan luokan-
opettajaa. Pienimman ryhman koko oli kolme ja suurimman kuusi haastatel-
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tavaa. Haastatteluissa keskustelu oli vilkasta ja ne olivat hieman yli tunnin
mittaisia. Kun haastattelut litteroitiin, niista syntyi 70 sivua tekstia.

Seuraavasta taulukosta kdy ilmi opettajien haastatteluryhmien kokoami-
sen perusteena ollut otanta.

TAULUKKO 1. Opettajien otanta haastatteluryhmiin lkv. 2003-04.

Itdreitti
Koulu |[luo- |naisopettajat | miesopettajat | yhteen- | otan- |joista |joista
kat N % N % |sd ta naisia | miehid
koulul |[7.-9. 27 | 79% 7 21% 34 2 1 1
koulu2 |1.-6. 17 | 78% 6 22% 23 2 1 1
koulu3 |1.-6. 15 | 79% 4 21% 19 2 2 0
koulu4 |1.-6. 6 75% 2 25% 8 1 1 0
Yhteensa 65 | 79% 19 21% 84 7 5 2
Keskireitti
Koulu luo- |naisopettajat | miesopettajat | yhteen- | otan- |joista |joista
kat N % N % sd ta naisia | miehia
koulu5 |7.-9. |17 71% |7 29% |24 2 1 1
koulu6 |1.-6. |10 77% |3 23% |13 1 1 0
koulu7 |1.-6. |20 90% |2 10% |22 2 2 0
koulu8 |1.-6. |13 81% |3 19% |16 2 2 0
Yhteensa 60 80% |15 20% |75 7 6 1
Lansireitti
Koulu luo- |naisopettajat | miesopet- yhteen- | otanta | joista | joista
kat N % tajat sd naisia | miehia
N %
koulu9 [7.-9. |18 62% |11 38% |29 2 1 1
koulu10 |1.-6. |11 76% |3 24% |14 2 2 0
koulull [1.-6. |3 60% |2 40% |5 1 0 1
Yhteensd 32 67% |16 33% |48 5 3 2
Erityisluokat
Koulu luo- |naisopettajat | miesopettajat |yh- otan- |joista |joista
kat N % N Y% teensd |ta naisia | miehia
Erityis- |1.-9. |15 88% (2 |12% 17 1 1 0
luokat
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Rehtorien teemahaastattelu 2005

Rehtorien teemahaastatteluihin paatin lahettdaa sahkopostitse kutsun kaikil-
le suomenkielisen perusopetuksen rehtoreille ja koulunjohtajille. Koska itse
toimin yhden koulun rehtorina, niin kaikkiaan kutsuttuja rehtoreita oli kym-
menen. Teemahaastatteluissa oli kaksi teemaa, joista toinen kosketti uusien
opettajien perehdyttamistd ja toinen perusopetuksen opetussuunnitelmatyota
ja yhtendistamisprosessia. Perehdyttaiminen liittyi koulutoimessa kaynnissa
olleeseen kokeiluun ja koska siinédkin oli aikomuksena haastatella kaikki pe-
ruskoulujen rehtorit, niin oli perusteltua yhdistda haastattelut. Haastatelluis-
ta rehtoreista vain yksi oli naisrehtori. Haastattelut kestivat noin tunnin ja ne
jarjestettiin kahta lukuun ottamatta rehtorien omissa tydhuoneissa sopivana
ajankohtana joko aamuisin tai iltapdivisin. Litteroidusta tekstistd yhteensa 59
sivua kosketteli taméan tutkimuksena aihepiiria.

Johtoryhman ryhmaéhaastattelu 2005

Opetussuunnitelmatyon ohjausryhmaén eli Ruorin toinen ryhmahaastattelu
suoritettiin maaliskuussa 2005. Tavoitteena oli, ettd olisin voinut tehda sen
vuoden kuluttua edellisestd haastattelusta, mutta kokouksien siirtyminen ai-
heutti kolmen kuukauden viivastymisen. Kysymykset liittyivat ohjausryh-
man tyon ja opetussuunnitelman kehittamistyon kokemuksiin ja arviointiin
kuten edellisendkin vuonna. Haastattelu suoritettiin varsinaisen kokouksen
paatteeksi ja paikalla oli samat seitseman jasenestd, jotka olivat paikalla edel-
lisendkin vuonna. Haastattelu kesti noin tunnin ja siita kertyi 16 litteroitua
sivua tekstia.

Opettajien ryhmahaastattelu 2005

Lahetin huhtikuussa 2005 haastattelukutsut edellisend vuonna opettajien ryh-
mahaastatteluihin osallistuneelle 13 opettajalle kirjeitse ja sahkopostitse. Kak-
si kutsutta ilmoitti, ettd olivat virkavapaalla ja sen takia eivat halunneet osal-
listua haastatteluun. Yksi opettaja oli siirtynyt eri kouluun ja kieltaytyi silla
perusteella ja yksi kertoi, ettei toisen tyon takia voi-nut osallistua iltapaivisin
haastatteluun. Han lahetti kuitenkin haastatteluun liittyvan sahkopostivies-
tin. Haastatteluihin tuli lopulta yhteensd yhdeksan opettajaa, joista viisi oli
aineen- ja neljd luokanopettajaa. Siten aineenopettajat olivat timan vuoden
ryhmadhaastatteluissa yliedustettuina luokanopettajiin nahden. Ryhmaéhaas-
tattelut olivat kuitenkin vilkkaita ja ne olivat noin tunnin mittaisista. Haas-
tatteluista kertyi yhteensa 55 sivua litteroitua tekstia.
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Oppilaskysely 2005

Toukokuussa 2005 viimeinen oppilaskysely suunnattiin Itareitin 5. tai 6. luo-
kan oppilaille kolmessa eri koulussa. Kyselykaavakkeessa oli nelja avointa
kysymystd, joilla kartoitettiin oppilaiden mielipiteitd ja kokemuksia pajatyOs-
kentelystd. Oppilaiden omat luokanopettajat toteuttivat kyselyt ja oppilailla
oli 30 minuuttia aikaa vastata kysymyksiin. Kyselyyn osallistui yhteensa 118
oppilasta. Kasittelin vastaukset luokittelemalla ne ryhmiin ja lahetin tulokset
koulujen rehtoreille.
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ESIMERKKI OPETTAJIEN TEEMAHAASTATTELURUNGOSTA
TEEMAHAASTATTELURUNKO 2001

1. Miten HakaTorNet-hankkeen tavoitteet ovat toteutuneet?

1.1 Mika on ollut sinun osuutesi HakaTorNet-hankkeen kehittamisessd viime
haastattelun jalkeen? (millainen rooli? - onko se muuttunut?)

1.2. Miten tavoitteiden toteutuminen on nakynyt koulussasi ?

1.3. Mita konkreettista on saatu aikaan?

1.4. Mita muutoksia on tapahtunut?

1.5. Miten olet kokenut nuo muutokset omalta kannaltasi?

1.6. Miten muut opettajat ovat kokeneet nuo muutokset?

1.7. Millaisia muutoksia on vield odotettavissa?

1.8. Miten oletettavat muutokset vaikuttavat sinun tyohosi?

1.9. Mitd sinun pitdd/voit/haluat tehdd muutosten hyvaksi?

1.10. Miten asennoitumisesi on kehittdmishanketta kohtaan on muuttunut?

2. Miten opettajien yhteisty6 on toteutunut HakaTorNet- hankkeessa?
2.1. Mihin tiimeihin olet osallistunut HakaTorNet-hankkeessa viim vuoden

aikana ?

2.2. Missa muissa hankkeen yhteistyokuvioissa olet ollut mukana ?

2.3. Millaisia kokemuksia olet saanut tiimitydsta ?

2.4. Miten opettajien muu yhteisty6 on sujunut ?

2.5. Oletko havainnut vaikeuksia tai esteitd, jotka ovat haitanneet tiimityota ?

2.6. Oletko ryhtynyt kdyttamaan jotain uusia tyokaytantoja opettajien vélisessa
yhteistydssa ?

2.7. Pitdisiko yhteistyokuvioita jotenkin muuttaa ?

3. Miten opettajien oppimista koskevat kisitykset ja uskomukset ovat muut-
tuneet HakaTorNet-hankkeen viim. vuoden aikana ?

3.1. Oletko viim. vuoden aikana joutunut ajattelemaan uudelleen sita tapaa mi-
ten teet opettajan tyota ?

3.2. Oletko joutunut ajattelemaan uudelleen opettajan roolia oppimisessa ?

3.4. Onko kasityksesi oppimisen perusasioista muuttunut ?

3.5. Oletko ottanut opetuksessasi kdyttoon jotain uusia opetusmenetelmia ?

3.6. Oletko ottanut opetuksessasi kédyttoon jotain uusia tyoskentelytapoja ?

3.7. Onko HakaTorNet-hanke vaikuttanut oppimista koskeviin uskomuksiisi ?
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4. Miten toimintatutkimus on vaikuttanut HakaTorNet-hankkeen etenemiseen
?
4.1. Millaisia hyotya toimintatutkimuksella on hankkeen etenemiseen ?

4.3. Millaisia haittaa toimintatutkimuksella on hankkeen etenemiseen ?
4.4. Millaisia odotuksia sinulla on toimintatutkimuksen suhteen jatkossa ?

ESIMERKKI OPETTAJIEN RYHMAHAASTATTELURUNGOSTA
RYHMAHAASTATTELUT 2004

1 Nimi, ikd, tyotehtava?

2 Mista opetussuunnitelmaprosessissa on kysymys?

3 Millainen on onnistunut/hyva opetussuunnitelma?

4 Oletko ollut tyytyvainen tdhan asti tehtyyn opetussuunnitelmatyo-
hon? (kaupunki / reitti)

5 Mitad pitdisi muuttaa opetussuunnitelmaprosessissa?

6 Mistd yhtendisessa perusopetuksessa on kysymys?

7 Miten se on toteutunut?

8 Mita viela pitdisi tehdd, jotta onnistuttaisiin opetussuunnitelmapro-
sessissa ja yhtendisessa perusopetuksessa?

(tdydennyskoulutus, opettajien yhteistyd, muuta)

9 Mitda muuta haluaisit sanoa?
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TUTKIMUKSEN RAKENTUMINEN JA SEN
TULKINNALLISET KEHAT

Viitoskirjatutkimus 2006: RAKENTEISSA KIINNI?
Perusopetuksen yhtendistamisprosessi kunnan koululaitoksen muutos-
haasteena

TUTKIMUSAINEISTON ANALYYSI 2000 -2005

Lisensiaatin tutkimus 2004
Opettajat yhtendisen
perusopetuksen rakentajina

TUTKIMUSAINEISTON ANALYYSI 2000 -2002

Toimintatutkimuksien aktiivivaiheet:

9 osaraporttia verkossa 2 osaraporttia verkossa
akaeriet 200002 OPSLAR 200805
Tutkimuspyséakkeja 9 Tutkimuspysakkeja 4
2000 2001 2002 2003 2004 2005

Aikajana vuosilta 2000-2005
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