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Metamorfoosi - vdldhdyksid koulutuksen

muutoksesta
AIMO NAUKKARINEN & MATTI RAUTIAINEN

aimo.naukkarinen@jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto

Tiivistelmd

Teknisesti helppo, mutta sosiaalisesti erittdin monimutkainen. Niin kiteytti
Michael Fullan (1995) koulutuksen muutosta koskevan ydinsanomansa teokses-
saan 7he New Meaning of Educational Change. Tarkastelemme tissi artikkelissa
tillaista periaatteellisesti helppoa, mutta monin tavoin kompleksista muutospro-
sessia. Kontekstinamme on Opettajankoulutuslaitos Jyviskylin yliopistossa 2000-
luvun alusta ilmiolihtéiseen opetussuunnitelmaan siirtymiseen saakka eli vuoteen
2014. Asiat, joita tuolloin tapahtui, kuvaavat kuitenkin laajemmin tapaa, jolla
koulutusorganisaatiot kehittyvit sekd junnaavat paikallaan. Olemme molemmat
olleet opettajankoulutuksen kehittimistyossd intensiivisesti mukana 2000-luvun
alusta alkaen. Tekstimme pohjautuu kokemuksiemme analyysisti ja kontekstuali-
soimisesta sekd peilaamisesta teoreettisiin nikokulmiin ettd laajempiin opettajan
tyon ja opettajankoulutuksen kehittymistd madrittiviin kehyksiin. Lisiksi kiy-
timme aineistoina sihképostikeskusteluja ja opetussuunnitelmaprosesseihin liit-
tyvid muita virallisia ja epdvirallisia dokumentteja. Katsomme tarpeelliseksi kuvata
laitoksemme kehitysti kahden, hyvin erilaisen opetussuunnitelmaprosessin
kautta. Kuvaamme laitoksen sisdisten ja ulkopuolisten muutosten ajanjakson,
jonka haasteisiin Opettajankoulutuslaitoksen oli vastattava sekd kulttuurisilla ettd
sisallollisilld muutoksilla. Ndemme, ettd tissd artikkelissa ksitellyt asiat ovat tut-
tuja kaikille koulutusorganisaatioille ja luovat ndin perspektiivin yleisesti koulu-
tuksen kehittdmiseen ja sen “anatomiaan”.

Avainsanat: opettajankoulutuslaitos, opetussuunnitelma-ajattelu, toimintakult-
tuuri, koulutuspolitiikka, inklusiivinen kasvatus

Prologi

"Henkilostokokous tammikuussa 1999: puheenvuorot kiyvit tun-
teellisiksi, myds osin aggressiivisiksi, eikd niissi viltetd halveksuvia
nikemyksid muista oppiaineista ja niiden tarpeellisuudesta. Kokous
jatkuu epdvirallisesti pienemmissd porukoissa, omissa kahvipdy-
dissd.”
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Opettajankoulutus akatemisoitiin 1970-luvulla. Koulutusreformilla oli selked ta-
voite kohottaa opettajien ammattitaitoa ja vastata osaltaan hyvinvointivaltion ra-
kentamiseen. Siind missd peruskouluun liittyi ristivetoa, sitd kohdistui my6s opet-
tajankoulutukseen. Moni opettajaksi opiskeleva ja opettajankouluttaja kyseen-
alaisti koulutuksen akatemisoimisen, joka merkitsi teoreettisten opintojen lisdin-
tymistd ja korostamista. Moni niki opettajan ty6n kiytinnollisend ty6nd, jossa
korostui oppiaineiden osaaminen ja niihin liittyvit tiedot ja taidot sekd yleinen
kasvatus kiytinnollisend toimintana. Teoriaopintojen pelittiin heikentdvin titd
ja rapauttavan opettajien ammattitaidon ytimen — kiytinnén opetustaidon. Opet-
tajankoulutukseen syntyi sisdisid jannitteitd, jotka liittyivit teorian ja kdytdnnon
lisiksi koulutuksen sisilt6ihin sekd henkilokunnan vilisiin valtasuhteisiin. Toi-
mintakulttuuri puolestaan perustui individualistiselle toimintakulttuurille, jossa
muut kollegat nihtiin pikemminkin uhkakuvina kuin yhteistybkumppaneina.
(Ks. esim. Hokkd 2012, Rantala & Rautiainen 2013.)

Niihin jinnitteisiin ja opettajankoulutuksen kehittimiseen alettiin vastamaan
1990-luvun lopulla ja 2000-luvun alussa erilaisten kokeilujen muodossa (ks. esim.
Nikkola, Rautiainen & Riihi 2013), pyrkimyksend saada aikaan kokonaisvaltai-
nen nikokulma koulutukseen niin opetuksen kuin oppimisen siini missi opetus-
suunnitelman ja toimintakulttuurinkin avulla. Kokeilujen rinnalla muutosta haet-
tiin myos opetussuunnitelman uudistamisella.

Keisarin vanhoja vaatteita riisumassa

"Kehittimispdivit lokakuussa 2003: Opettajien ja opiskelijoiden
ryhmid miettii miten Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitel-
maa pitdisi kehittdd. Oppimisprosessista, koulun toimintakulttuu-
rista ja yhteiskunnallisesta tietoisuudesta on opinnoissa liian vihin
ja opettamisesta aivan liikaa. Kouluyhteis6- ja yhteiskuntatason
hahmottaminen jddvit heiveréisiksi. Opetussuunnitelma on ato-
mistinen ja opiskelijan elo sirpaleista. Lidkkeeksi laajemmat kurssit
ja vihemmin luento-opetusta, opettajalle enemmin vapautta ja
opiskelijalle enemmin vastuuta ja valtaa.”

2000-luvun alussa olleen Opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelman voi ki-
teyttid sanaan “sirpaleinen”. Atomistisuuden voi ajatella johtuneen opettajien yk-
sin tekemisen perinteestd ja vanhentuneesta tiedonkisityksestd. Kun opettaja on
erikoistunut tiettyyn, usein suppeaan asiantuntijuuteen, hin on saanut tuoda asi-
antuntijuutensa opetussuunnitelmaan autonomisesti, omana palana. Kun iso
massa opettajia on toiminut niin, opetussuunnitelmasta muodostui asiantunti-
juuksien tilkkutikki. Atomistisuus yhdessd suuren luento-opetuksen kanssa oli
vaikeuttanut yhdessi opettamisen ja opetussuunnitelman jdsentymisen
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edistymistd. (Naukkarinen 2004.) Lisiksi opittavia sisilt5jd oli runsaasti ja niitd
opiskeltiin melko opettajajohtoisilla ja -keskeisilli menetelmilld, jolloin opettajan
tiedon siirtdminen opiskelijan otsaluun taakse (transmissio) oli liikaa esilld ja
opettajan ja opiskelijan tasavertaisempi vuorovaikutus (transaktio), saati sitten op-
pijayhteis6d luova vuorovaikutus (transformaatio) (Patrikainen 1997, Sahlberg
1998), liian vihiistd. Samaan aikaan tiedonkisitys oli vapautumassa tiedon pysy-
vyyden ideasta (staattisuus), mutta tieto oli tuolloin useimmiten kuitenkin ero-
tettu ympirdivistd todellisuudesta (kirjatietoa). Tiedon ja toiminnan yhdistdmi-
nen ja kokemuksellisuus oli vahiisti.

Ennen Bolognan prosessia (Huusko & Vilimaa 2005) oli tavallista, ettd opiskeli-
jalla oli runsaasti luento-opetusta. Yksi nikokulma on, ettd runsas luento-opetuk-
sen maird opiskelijalla liittyi kdsitykseen, ettd opiskelija on passiivinen tiedon vas-
taanottaja. Tami kisitys saattoi heijastua myos siini, ettd opettamisesta oli ope-
tussuunnitelmassa paljon, mutta oppimisprosessista ei riittivisti. Opettajankou-
lutuslaitoksella yritettiin 2000-luvulla tukea laajempien opintojaksojen muodos-
tamista ja opiskelijan aktiivista, kriittistd toimijuutta, mutta toimintakulttuuri ei
taipunut tihidn. Yksi syy on ehki se, ettd muutos ei koskenut uskomuksia (toisen
asteen muutos, Argyris & Schon 1996), vaan samoille uskomuksille perustuvia
kiytinnon tydtapojen muutoksia (ensimmdisen asteen muutos, ibid.).

Asiantuntijaorganisaatio ja henkilékunnan pitkille viety erikoistuminen asian-
tuntijuuteensa (Skrtic 1995) yhdessi tydyhteison 16yhin sidosteisuuden (Weick
1976) kanssa tekevit opetussuunnitelman hahmottamisen vaikeaksi. Oma asian-
tuntijuuden alue hallitaan, mutta sen ulkopuolella ei kovin paljoa. Opettajien halu
luopua sirpaleisuudesta ja tieteellisen ajattelun lisdidminen riippuvat siis osittain
opettajien yhteistyérakenteiden mahdollistamisesta, osittain henkilokohtaisten
uskomusten ja taitotiedon (kiyttoteoria) tutkiskelusta. Seki rakenteita ettd usko-
muksia tiytyy uudistaa (Skrtic 1991, Naukkarinen 2000).

Kollegat haukkuu, karavaani kulkee...

’Opetussuunnitelmaprosessi syyskuu 2004 - maaliskuu 2005: Lop-
pupuolella kielteinen kritiikki lisddntyy, kohteina tulevan opetus-
suunnitelman sisill6t, tyGtavat ja tyojirjestelyt. Suunnittelusta vas-
tuussa olevien kollegojen pitdisi huolehtia opettajien asiantunti-
juuksien niakyvyydestd opetussuunnitelmassa. Heitd arvostellaan: ei
kuuntele, ei keskustele, kohtelee ithmisid epitasa-arvoisesti, ei hyo-
dynnd hinelle lihetettyjd ehdotuksia, tiedottaa asioista huonosti,
toteuttajat eivit olleet pddsseet riittdvisti vaikuttamaan, opetus-
suunnitelmasta ei tullut hyvi ja edustuksellinen demokratia ei ole
toiminut.”
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Kuten useassa koulutusorganisaatiossa, my6s Opettajankoulutuslaitoksessa edus-
tuksellisuus toimi organisoitumisen lihtokohtana opetussuunnitelmatyossi. Se
toimi hyvin niin pitkddn kuin suunnittelu ja padtoksenteko pysyivit riittdvin ylei-
selld tasolla. Kun henkil6kohtaiset intressit ja asiantuntijuusreviirin puolustami-
nen tulivat enemmin ajankohtaisiksi, edustuksellinen demokratia ei endi riitti-
nyt, vaan olisi tarvittu enemmin suoraa, osallistuvaa demokratiaa. Tilanteessa
muutosvastarinta ja kielteinen kritiikki kasvoivat pienen, mutta ddnekkain ryh-
min taholta.

Edelld kuvattu kielteinen kritiikki kumpuaa tietysti suurelta osin tyytymattomyy-
destd suunnitteluvastuussa olevien kollegojen toimintaan. Sen lisiksi kyse lienee
myo6s tietdmittdmyyden ja epivarmuuden projisoinnista prosessin avainhenkiloi-
hin. Voi tulkita, etti muutokset aiheuttavat kiusaantuneisuutta ja uhkaa, joihin
reagoidaan osittain hyvilld argumenteilla, toisaalta defensiivisilld rutiineilla (Ar-
gyris & Schon 1996) eli vallitsevia kiytintdjd arvostellaan virallisen tavoitteen
kannalta epitarkoituksenmukaisilla argumentoinneilla (esimerkiksi vihittelylld,
naurettavaksi tekemilld, asian vierestd puhumalla, sanomalla rivien vilissd, hen-
kilokohtaisella hyokkiykselld). Jotkut opettajista esittivit, ettd joidenkin muiden
kuin heidin pitéisi organisoida heidin keskindinen yhteisty6nsi. Yksi nikokulma
tassi oli, ettd yhteistyohon opettajien vililld ei ole totuttu. Tdmi lienee merkki
individualistisesta opetuskulttuurista — voisiko jopa sanoa opitun avuttomuuden
kulttuurista suhteessa yhteistoimintaan. Opetussuunnitelmaprosessia ja toimin-
takulttuuria oli pyritty 2000-luvun alkupuolelta asti muuttamaan yhteistoimin-
nallisemmaksi (ks. esim. Naukkarinen 2004). Lukuisat kulttuuriset tekijit (muun
muassa keskustelumahdollisuuksia rajoittava autonomisuus, yksin opettaminen,
suppeat opintojaksot, opintojaksojen sisiltéjen yhdistimisen hyddyntimitto-
myys) olivat aikojen kuluessa luoneet yksin tekemisen kulttuuria ja yllipitineet
sitd.

Kokous, jossa opetussuunnitelma hyviksyttiin helmikuussa 2005, on hyvi esi-
merkki opetussuunnitelmaprosessin jannitteisyydestd ja siitd poikivasta kieltei-
sestd kritiikistd. Kokouksessa oli hyvi ’turn-out’ eikd kokous ollut osallistujille
‘turn-off’, vaan tunnelma oli sihkéinen ja odottava, ammatilliset intohimot sa-
keuttivat ilmaa. Ennen kokousta jotkut opettajat harkitsivat kokouksen videoi-
mista vidrinkdytosten estimiseksi ja joidenkin oppiaineiden opettajat aikoivat jir-
jestdd radioaikaa asiansa edistimiseksi. Kokouksessa moitittiin suunnittelua ja
suunnitteluvastuussa olleet kollegat puolustautuivat: prosessi oli ollut vaikea, oli
tehty kompromisseja eikd kaikkia toiveita voitu toteuttaa. Opetussuunnitelman
hyviksymisestd kokouksessa valitettiin lopulta myés tiedekuntaan ilman vaiku-
tusta sen hyviksymiseen.

Opetussuunnitelmaprosessissa vallankdytté on taitolaji. Edelld kuvatun opetus-
suunnitelman hyviksymistd koskeva kokous toi esille vallankdyton ongelmia.
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Vuosien 2003-2005 prosessissa suunnitteluvastuussa olevat kollegat olivat alem-
pana akateemisessa hierarkiassa kuin jotkut niistd kollegoista, joiden esityksid ei
sellaisenaan tai ollenkaan hyviksytty opetussuunnitelmaan. Tdma voi synnyttdd
hierarkkisessa organisaatiossa mikropoliittisia valtaristiriitoja (Blase 1991). Toi-
nen ongelmallinen asia oli, ettd suunnitteluvastuussa olevien kollegojen virkojen
sisilto ei kattanut kaikkia niitd asiantuntijuuden alueita, joilla he tekivit ehdotuk-
sia, padtoksidkin. Niin parissakin mielessid koordinaattorit rikkoivat mikropoliit-
tisia raja-aitoja (Achinstein 2002): joidenkin mielestd he toimivat nikyvimmin
kuin heiddn hierarkia-asemansa salli ja joidenkin mielestd olivat litkaa insidereita
alueilla, jossa heidin olisi pitdnyt olla enemmin outsidereita. ’Outsiderista insi-
deriksi’ -asetelmalla oli merkitystd siind, ettd jotkut opettajat nakivit suunnittelu-
vastuussa olevien kollegojen toiminnassa moitittavaa. Heidin vastuunottonsa sopi
kaikille, mutta vastuunoton mairi ei sopinut kaikille. Kokouksen kiihkeytti voi
selittdd myos opettajan ammatti-identiteetin kautta. Jokaisella on ammatti-iden-
titeetti ja jokainen luo mielessddn kollegalleen ainakin jossain miirin sellaisen.
Voi tulkita, ettd jotkut, jotka kokouksessa avoimesti moittivat suunnittelusta vas-
tuussa ollutta kollegaa, olivat prosessissa tunteneet epimieluisten kehittimisaja-
tusten ja pddtosten myotd ammatti-identiteettinsd horjuneen. Ja onhan vield ma-
kuasia -osasto selittimissd kokouksen henked: jotkut eivit syystd tai toisesta pi-
tineet opetussuunnitelmasta. Keskeinen tyytymittdmyyden lihde liittyi kuiten-
kin tyétapoihin ja valittuihin sisalt6ihin.

Olennainen tekiji on myds, onnistuiko jaettu asiantuntijuus prosessissa vai ei.
Vuosien 2003-2005 opetussuunnitelmaprosessi ei suunnitteluvastuussa olleiden
kollegoiden hallitsevan roolin ja edustuksellisen demokratian voimakkaan roolin
vuoksi rohkaissut riittdvisti jaettuun asiantuntijuuteen. On ymmarrettivid, ettd
kokemus siitd, ettd omaa asiantuntijuuden aluetta ei ole riittdvisti noteerattu ope-
tussuunnitelmassa aiheuttaa mielipahaa, katkeruuttakin.

Opetussuunnitelmaan kohdistui lopulta vastakkaisia ehdotuksia, joiden osalta
jouduttiin ddnestimiin. Adnestykseen ja joidenkin kollegojen mielenpahoittami-
seen pédttynyt prosessi olisi mennyt paremmin osallistuvan demokratian kautta:
opettajat olisivat voineet kokoontua yhdessi riittivin aikaisessa vaiheessa proses-
sia ja ehkd péidsti yhteisymmirrykseen ilman ddnestystd. Ongelmana osallistu-
vassa demokratiassa olisi ollut se, ettd ko. opinnot olisi ollut vaikeaa saada suun-
niteltua osana koko opetussuunnitelmaa, miki edustuksellisen demokratian avulla
oli mahdollista.

Vastuunotto opetussuunnitelmasta on ollut Opettajankoulutuslaitoksella moni-
selitteinen asia. Laitoksella ei ollut opintojaksojen vastuuhenkiléjakoa aiemmin
liheskdin siind tarkkuudessa kuin mitd 2003-2005 prosessissa vaadittiin. Vas-
tuuttamista ja toimintakulttuurin muuttamista yritettiin opetussuunnitelmapro-
sessissa ensimmiisen kerran paneutuen. Opetussuunnitelmaprosessissa on
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tavallista, ettd alussa innovaatioaallot ly6vit korskeina ja korkeina, mutta proses-
sin loppua kohti ne tyyntyvit ja lopulta opetussuunnitelma hyviksytidn kompro-
missien kautta. Lopputulos on tilléin pikemminkin perinnetietoisesti alkutilaan
nihden hyvin maltillinen. My6s vuosien 2003-2005 opetussuunnitelmaproses-
sissa lihtokohtana olivat suuret muutokset. Tamikin opetussuunnitelma oli lo-
pulta varsin maltillinen ja my6hemmin opetusohjelmasta ilmeni, ettd monet opet-
tajat opettivat vielikin yksin pienid kokonaisuuksia, miki ei tukenut sirpaleisuu-
den vihentimisti ja yhteistoiminnallisuutta.

Daavid seldttdd Goljatin ja tuo valon

"Kehittimispaivit lokakuussa 2004: kehittimisty6ssd mukana ole-
vat opiskelijat esittivit avoimesti tyytymittomyyttidn sirpaleista ja
heikosti teorian kanssa resonoivaa koulutusta kohtaan ja esittivit
my6s ehdotuksensa siitd, kuinka opinnot ja opetussuunnitelma tu-
lisi jarjestad. Opiskelijat pysyivit rauhallisesti argumenttiensa ta-
kana, kun taas osa opettajankouluttajista koki asian todella tunteel-
lisesti. Kouluttajien joukko jakaantui selkedsti kahtia. Osa asettui
opiskelijoiden taakse. Tuli tuntemus, ettd opiskelijat ovat oikeasti
yhteison aktiivisia kehittdjid, eivit passiivisia omaksujia.”

Oppijaldhtoisyys ja aktiivisen tiedonrakentajan ja osallistujan rooli olivat nousseet
1990 -luvulla opettajankoulutuksen keskioon. Se ei kuitenkaan tarkoittanut opis-
kelijoiden todellista mukaan ottamista kehittdmiseen. Vaikka opiskelijoilta kysyt-
tiinkin satunnaisesti heiddn mielipidettddn asioihin ja opiskelijoilla oli edustajia
opettajankoulutuslaitoksen eri toimiryhmissd, valta-asetelmat olivat selkeit.
Opettajankoulutus mallinsi koulukulttuuria, jossa demokraattiset piirteet olivat
hyvin vahiisid, kuten ylipddtinsi osallisuus yhteison kehittimiseen ja pddtoksen-
tekoon. Vaikka Deweyn “pienoisyhteiskunnasta” ja sen toteuttamisesta puhuttiin,
se tulkittiin kiytdnnossi tradition mukaisesti sosialisaationa, jossa opettaja ohjaa
oppilaan kohti ideaalia kansalaisuutta, ja jossa joka aktiivisuuden ja kriittisyyden
sijaan vallitsee pikemminkin alamaisuus ja kuuliaisuus. (Rautiainen 2017.)

2000-luvun alussa tilanne muuttui. Suomalaisten nuorten vihiinen kiinnostus
polititkkaa kohtaan ja heikot osallistumismahdollisuudet koulussa saivat aikaan
laajaa julkista keskustelua. Niiden my6td syntyi useita kehittdmishankkeita, joissa
koulujen demokraattista kulttuuria ja osallisuutta pyrittiin parantamaan kaikilla
koulutusasteilla. Kriittiset nikemykset opettajankoulutusta kohtaan yleistyivit
opettajankoulutuslaitoksissa ja johtivat kokeiluihin, joissa haastettiin traditiota
monin tavoin, myos suhteessa opiskelijan asemaan. Jyviskyldssd tillainen oli
vuonna 2003 toimintansa aloittanut integraatiokoulutus (ks. lisad Nikkola, Rau-
tiainen & Riihd 2013). Muutokset ovat yhteisollisid prosesseja, mutta myos
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yksiléiden rooli on merkittivi erityisesti ideoinnin ja toiminnan kidynnistimisen
vaiheissa. Opettajaksi opiskelevien yhteiskunnallinen aktiivisuus oli 2000-luvun
alussa todettu vihiiseksi (Eronen, Virri & Syrjildinen 2006), mutta yhteiskun-
nallisista asioista kiinnostuneita ja aktiivisia vaikuttajia on opiskelijajoukossa toki
aina ollut olemassa. Heitd osui 2000-luvun alkuun Opettajankoulutuslaitokselle
useita, jotka ryhmind pystyivit hyodyntimain ja my6s ymmirsivit mahdollisuu-
den tuoda omat nikemyksensi esiin. Ne vaikuttivat lopulta paitsi opetussuunni-
telmaan myos toimintakulttuuriin.

Aktiivisella osallistumisella ja keskusteluilla opiskelijat toivat itsensd osaksi kehit-
timisyhteis6d. Sen merkitys oli erityisen suuri opettajankoulutuksen kehittdmisen
kannalta. Yhteis6 tuli avoimemmaksi ja kuulevaksi suhteessa opiskelijoihinsa.
Vuosien 2003-2005 opetussuunnitelmaprosessin jilkeisessi toimintakulttuurin
uudessa luomisessa opiskelijoiden rooli jii kuitenkin enemmin odotuksen kuin
lunastuksen tasolle. Tdhin vaikuttivat monet asiat, eiki vihiten se, ettd innostu-
nut ja vaikuttamisesta kiinnostunut ryhmi valmistui ja jitti yhteisén. Maaperi oli
kuitenkin muokattu sellaiseksi, ettd tuleville aktiiveille oli edessi opiskelijoiden
ajatuksista kiinnostuneita opettajankouluttajia. Heidédn roolinsa olikin tirked vuo-
den 2012-2014 opetussuunnitelmauudistuksessa, jossa opiskelija-aktiivit asettui-
vat vahvasti tukemaan ilmiéldhtSisyyteen siirtymistd, ja visioivat yhdessd opetta-
jankouluttajien kanssa tulevaisuuden koulutusta.

Goljat seldttdd Daavidin ja Daavid nousee matosta

"Erityiskasvatuksen ja inkluusion (e/i) suunnittelua, syksy 2004 ja
kevit 2007: Erityispedagogiikan laitoksen ja Opettajankoulutuslai-
toksen henkilékunnan edustajat miettivit e/i:n asemaa Opettajan-
koulutuslaitoksen opinnoissa. Nykytilaan kielteisesti suhtautuvat
katsoivat ettd erilliset erityispedagogiikan opintojaksot jidvit vaih-
telua tuoviksi poikkeuksiksi ja he vaativat e/i-sisiltojen opetusta ld-
piisyperiaatteena. Sovitaan, ettd e/i-sisdllét opetetaan muissa opin-
tojaksoissa. Muutamia opintojaksoja jirjestetdin molempien laitos-
ten kesken ja molempien laitosten opiskelijat osallistuvat niihin.
Asia tulee uudelleen esiin opetussuunnitelmaa pdivitettdessi ke-
vailld 2007.”

Opetussuunnitelmaan kirjattiin teemoja, joiden katsottiin kuuluvan opettajan-
koulutukseen kokonaisuutena, kaikkiin sen osa-alueisiin. Naiksi kirjattiin tutkiva
oppiminen, monikulttuurisuus ja inkluusio. Teemojen ndhtiin yhtéiltd vihenti-
vin sirpaleisuutta sekd resonoivan vahvemmin yhteiskunnallisen kehityksen
kanssa. Niiden kiytint66n vieminen ei kuitenkaan sujunut suunnitellusti.
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Salamancan julistuksen (The Salamanca statement 1994) henki oli vield 2000-
luvun alkupuolella kovin heikosti tavoittanut Jyviskylin yliopiston erityispedago-
giikan laitoksen ja Opettajankoulutuslaitoksen: kansainviliset ajatukset inkluusi-
osta eivit Suomessa levinneet alkuvaiheessa nopeasti milldan koulutuksen tasolla
(Butler & Naukkarinen 2017). Kehitysvammalain laitoshoidon korostus ja perus-
koulun kansainvilisesti runsas erityisluokka- ja erityiskouluopetus ovat megatren-
deji jotka kertovat, ettd ennen 1990-luvun loppupuolta suunta ei ole ollut kohti
inkluusiota, vaan kategorisointia ja erillisii opetussuunnitelmia sdilyttavd. Kak-
soisjdrjestelma yleiseen ja erityiseen koulutukseen oli vahva 2000-luvun alkupuo-
lella. Koulutusta ja kehittimisty6td raamittivat vahvasti perinteiset rakenteet ja
uskomukset sekd edunvalvonta eivitkd niinkidn yhteiskunnalle annetut inklusii-
viset tavoitteet. (Naukkarinen 2010.)

Niinpid vuonna 2007 kaksi opintopistettd siirrettiin opetusharjoittelusta inklusii-
visen kasvatuksen vahvistamiseen. Kyse oli osittain mikropoliittisesta kaupan-
kiynnistd: muutoshakuisten kollegojen tiytyi keskittyd johonkin agendaan eiki
haalia niita litkaa, jotta edes joku agenda menisi ldpi. Tdma siirto sopi myos lai-
tosjohtajan agendaan. Laitoskokouksessa, jossa asia esiteltiin henkilokunnalle, osa
opettajista kivi rajusti muutosta vastaan. Johtaja perusteli paitoksensi silld, ettei
normaalikoululla harjoittelu sujunut niin kuin pitéisi ja siksi on hyvi siirtdd opin-
topisteitd opiskeluun laitoksella. Tunnelma kiristyi, koska yleensi johtoryhma
pyrki tekemidn paidtokset yhdessid keskustellen, mutta tissd tapauksessa johtaja
oli tehnyt sen vastoin johtoryhmin nikemystd. Niin asian perustelu my®os jii joh-
tajalle itselleen. Kokous pdittyi lopulta siihen, ettd johtaja poistui selvittimitti
kantaansa riittavisti. Kyse oli my6s tradition ja vallan suhteesta. E/i:lla ei ollut
laitoksella perinteitd eturyhmind, vaan se oli hieman outona kienpoikana Opet-
tajankoulutuslaitos-pollon pesdssi. Tdstd nikokulmasta johtajan voimakkaan
roolin voi nihdi korvaavan e/i:n ohutta historiaa, pientid eturyhmai ja niisti joh-
tuvaa vallan puutetta.

Opintopistemuutos muistutti vanhan laitoskulttuurin perustodellisuudesta, jossa
oikean viestin tuoja saa tahtonsa lipi johtajalle. Kosmeettiseksi muutokseksi aja-
teltu pieni muutos osoittautui lopulta peiliksi toimintakulttuurin muuttumatto-
muudesta ja toisaalta vihiisesti jactusta yhteisestd ymmarryksestd opetussuunni-
telman perustasta. Siind missi opiskelijoilla oli vililld vaikeuksia hahmottaa, onko
heidin péddaineensa kasvatustiede vai perusopetuksessa opetettavien aineiden
opinnot, juonteille kivi samoin. Ne jdivit pikemminkin hallinnolliseksi muu-
tokseksi todellisuuden muuttamisen sijaan.

Taysin vaille muutoksia inklusiivisen juonteen edistiminen ei toki jadnyt. Ylld
kuvailemamme opetussuunnitelmauudistus toi yhteistyotd lipi opetussuunnitel-
man varsinkin luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden ja henkilokuntien
kesken. Opetussuunnitelmaprosessi poiki laitosten kesken pari yhteistd
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opintojaksoa. Hienona yksityiskohtana inklusiivisen ajattelun levidmisestd laitok-
sellamme oli se, ettd syksylld 2004 yksi lehtori ehdotti inklusiivisen kasvatuksen
lukupiirin jirjestimistd henkilokunnalle. Vaikka hin ei ollut inklusiivisen kasva-
tuksen asiantuntija virkansa puolesta, hin otti vetovastuun lukupiiristi ja oppi
muiden mukana.

Perusopetuslain muutokset ja tiydennykset (2010), Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (OPH 2014) ja Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (2013) ovat
sdddoksid, jotka painottavat entistd enemman inklusiivista kasvatusta opettajan-
koulutuksessa. Oppiva yhteiso, ilmidlahtoisyys ja inklusiivinen kasvatus ovat kes-
keisid kisitteitd nykyddn peruskoulussa ja opettajankoulutuksessa. Vuoden 2004
syksylld tehty pditos e/i-sisiltojen lipdisyperiaatteella opiskelusta Opettajankou-
lutuslaitoksen ja erityispedagogiikan laitoksen kesken on ollut aikaansa edelld pyr-
kiessddn jirjestimdin koulutusta, jossa tulevat luokanopettajat ja erityisopettajat
opiskelevat yhdessi ja valmistautuvat tilld tavoin tydelimin vaatimuksiin monia-
laisesta yhteistyostd ja inkluusiosta.

Rakenteellisten uudistusten alku

"Lokakuussa 2010 oltiin tilanteessa, jossa haluttiin enemmin tehdi
asioita yhdessi ja kokeilla uutta, mutta rakenteet eivit antaneet sille
tukea. Syntyi idea opetuksettomasta tiistaista, jolloin ei opetettaisi
lainkaan, vaan aika varattaisiin yhteisty6lle niin kouluttajien kuin
opiskelijoiden osalta. Idean kantavuutta koeteltiin puolikaarella,
jonne henkilokunta sai asettua sen mukaan, kuinka kannattavana
piti ajatusta. Puolikaaren toisella puolella oli vain kaksi ihmistd.
Toinen ddripadssi, toinen jossain epavarmuuden ja vastustamisen
vilimaastossa. Loput ilmaisivat joko kannatuksen tai vahvan kan-
natuksen uudistukselle.”

Toimintakulttuuri oli kehittynyt odotettua hitaammin uuteen suuntaan opetus-
suunnitelmauudistuksen jilkeen. Toimintakulttuurissa ei ollut tapahtunut odo-
tettua “thmettd”, vaikka kokeiluja olikin kédynnissd. Ne olivat edelleen enemmin
yksiléiden kuin yhteison varassa. Henkilokunnan puhe toisin tekemisestd voimis-
tui, mutta sen esteend nihtiin kerta toisensa jilkeen vaikeudet saada yhteistd aikaa
paitsi opetuksen toteuttamiselle my6s sen suunnittelemiselle. My6s opiskelijat
olivat tuoneet esille vaikeuden 16ytdd yhteistd aikaa omalle tyGskentelylleen.

Rakenteellinen uudistamistyd oli pydrinyt johtajien keskindisissd keskusteluissa
useasti. Henkilkunnan voimistunut puhe yhdessi tekemisestd tarjosi uudista-
mistydlle vahvan argumentin, niin sanotusti “tistd ehdotuksesta ei voi kieltiytyd”
-asetelman. Oli helppo ehdottaa uudistusta, koska se oli vastaus henkilokunnan
toiveeseen. Tiistai-uudistus loi mahdollisuuden yhteistyolle ja antoi

93



Metamorfoosi — vilihdyksid koulutuksen muutoksesta

henkil6kunnalle tilan tulla yhteen ja kehitelld koulutusta sekd tutkimusta varsin
viljissd raameissa. Rakenteellista uudistusta voisi kuvata vilineeksi synnyttii kou-
lutusta, joka on tulevaisuuteen orientoitunutta, teoreettisesti perusteltua, kokeile-
vaa ja yhdessi tehtyd. Uudistukseen liittyi myos ajatus kaoottiseen tilaan siirtymi-
sestd. Tiistai-uudistuksen lisiksi tehtiin muita rakenteellisia uudistuksia, kuten
lukujdrjestyksen uudelleen organisointi, kokouskdytinteiden uudistaminen, tyo-
suunnitelmien muutokset sekd tiimiopettajuuden tukeminen. Niihin tarttuivat
ne, joilla oli ajatuksia koulutuksen uudistamisesta sekd tutkimusperustaisen opet-
tajankoulutuksen vahvistamisesta.

Sattumaa vai ei?

"Tiedekunnan laajennetun opetussuunnitelma-ryhmin kokous
joulukuussa 2012: pienryhmissi kiyty ajatuksenvaihto alkoi kiertdd
kehid ilmididen ja ilmiolihtéisyyden ympirilld. Jostain syystd ku-
kaan ei ampunut niitd vilittomisti alas. Pikemminkin piinvastoin.”

Huvittavaa kylld, opetussuunnitelman alkulauseisiin oli kirjattu jo vuodesta 2009
lihtien, ettd opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma on ilmiéldhtdinen.
Siitd ei tosin aikanaan kiyty mitddn keskustelua, eikd sitd monikaan ottanut va-
kavasti. Sen sijaan se salli kouluttajille ilmicldht6isyyden tapaisen kokeilun, silld
ajatus ei suinkaan ollut yksil6tasolla vierasta, vaikka se organisaation tasolla olikin.
Nyt tilanne oli kuitenkin toinen, koska osa henkilékunnasta halusi opetussuunni-
telman suuntaavan vahvemmin oppiaineiden integraatioon sekd teoreettisen opis-
kelun kumpuamiseen autenttisista arjen kysymyksisti, joita lahestyttdisiin eri ni-
kékulmista. Opettajankoulutuslaitoksella tartuttiin tihin hetkelliseen yhteisym-
mirrykseen nopeasti ja ajatus ilmididen ympirille rakentuvasta opetussuunnitel-
masta vietiin pohdittavaksi koko henkiléstolle. Vaikka ilmi6ldhtoisyyden idea ky-
seenalaistettiin hyvinkin voimakkaasti ulkoa pdin, opettajankoulutuksessa aloitet-
tua prosessia se ei kuitenkaan estinyt.

Oliko kyse sitten sattumasta vai mahdollisuuteen tarttumisesta vai jostain
muusta? Sattuman osuutta esimerkiksi erilaisissa historian prosesseissa on vaikea
osoittaa (ks. esim. Koselleck 2004), vaikka tunnistammekin itse omassa elimis-
simme hetkid, joissa odottamattomilla ja ylldttavilld asioilla on vaikutusta siihen,
millaiseksi elimdamme muodostuu. Mahdollisuuteen tarttuminen puolestaan on
poliittinen asetelma, jossa on mahdollisuuksia toisin nikemiseen ja siitd seuraa-
vaan toimintaan. Ti4ssi esimerkissid sattumanvaraisuus kulminoitui siihen, keiti
kokoukseen kutsutuista tuli paikalle. Loppu oli mahdollisuuksiin tarttumista.

Samalla kun tehtiin periaatteellinen pditos, ettd lihdetdin kokeilemaan ilmioldh-
toisyyden mahdollisuuksia opetussuunnitelman perustana, paitettiin myos, ettid
prosessista tulisi pddttymaton projekti. Siksi ty6 aloitettiin “tyhjdn tilan” -idealla
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eli niin, ettd henkiloston tehtivi oli miettid ilmididen kautta, mikd opettajankou-
lutuksessa on tirkedd. Tami vaihe ja erityisesti prosessin jatkaminen yhteisend
mahdollisti sen, ettei opetussuunnitelma jadnyt pelkistiin kirjoitetuiksi korulau-
seiksi, vaan sisdlsi alituisen peilauspinnan omaan toimintakulttuuriimme. Ope-
tussuunnitelman keskeisten ilmi6iden valikoiduttua, opetussuunnitelmatyoti jat-
kettiin niin, ettd henkilokunta sai jatkaa haluamassaan ryhmissi (tai useammassa)
ja ryhmi itse valitsi niin toimintatapansa kuin ryhmin vetdjin. Toisin sanoen ke-
hitysty6td vei eteenpidin koko henkil6kunta, ei pieni asiasta innostuneiden joukko.

Henkilokunnan sitoutumisen lisiksi prosessi oli suunniteltu niin, etté aikaa kéy-
tettiin ilmioldhtdisyyden ymmartimiseen ja keskeisten ideoiden kirkastamiseen
sekd henkilokunnan mahdollisuuksiin kehitelld niihin liittyen samanaikaisesti
myo6s ideoita kiytinnon toteutuksista. Toki kaikki ei ollut ruusuilla tanssimista.
Vaikka hankkeeseen sitoutui suurin osa henkilékunnasta ja lopputulos syntyi yh-
teisymmarrystd hakevista neuvotteluista ja keskusteluista, hanketta my6s vastus-
tettiin muun muassa vetoamalla siihen, ettei ilmi6ldhtdisyydestd ole riittavisti tut-
kimustietoa, se tuhoaa koulun oppiaineiden perustan ja hylkdd myoskin kasvatus-
tieteen perustan. Sitd pidettiin my6skin "horhéilynd” ja epaakateemisena koulu-
tuksen kehittimisend.

Henkilokunnan oli pidittaydyttivi kirjoittamasta omaa asiantuntijuutta heijaste-
levia yksityiskohtaisia sisiltluetteloita ja valmisteltava opiskelijoille mahdollisuus
valita sisdltojd. Tami ei ollut henkilokunnalle helppo asia sisdistdd. Myos tiede-
kuntatasoista yhteistd opetussuunnitelmaa ei katsottu joka silmin hyvilld. Osaa
kauhistutti ajatus opetussuunnitelmasta, jossa opiskelu rakentuu opiskelijoiden
kanssa yhdessi pohdittujen ja neuvoteltujen kysymysten ympirille.

Joka tapauksessa lopputulemana oli opetussuunnitelma, jonka laatiminen periaat-
teita ja kéytinteitd myoten erosi radikaalisti edellisestd uudistuksesta (2003-
2005), mutta joka kenties ei olisi ollut mahdollinen ilman niitd vaiheita.

Lopuksi

Olemme tdssi artikkelissa kuvanneet vilihdyksid koulutuksen muutoksesta, joka
tapahtui pitkin tradition omaavassa koulutusorganisaatiossa. Olemme kuvanneet
niitd oman kokemuksemme kautta sekd pyrkineet jisentiméin niitd laajemmalla
kisitteelliselld tasolla koulutuksellisen muutoksen malliksi (kuvio 1).

Kyseessi on syklinen prosessi, jossa kehd pyorahtdd uudelleen, kun havaitsemme
olevamme tyytymittomid nykytilaan. Siksi tyytymittdmyyteen toisin ndkemiseen
tulee olla erityisen tyytyviinen, koska se on uuden alku.
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Kuvio 1. Koulutuksen muutoksen vaiheet.

TIETOLAATIKKO

Koulutuksen muutos on kompleksinen ilmi6 ja siksi sithen on suhtauduttava niin. Se
vaatii useiden eri tasojen huomioon ottamista sekd kykyi siirtyd epdvarmuuteen, ja
samanaikaisesti organisoida prosessi loogis-rationaaliseksi kokonaisuudeksi. Seuraavat
asiat ovat muutoksen toteuttamisen kannalta keskissa.

® Muutos on yhteisollinen prosessi eli yhteison jasenten on tunnettava se omakseen.
o Aikaa on satsattava yhteisen ymmirryksen l6ytimiseen niin paljon kuin se tarvitsee.

o Seki rakenteita ettd uskomuksia pitdd muuttaa. Rakenteiden on muututtava ideoi-
den mukana. Jos aikaa yhteistyélle ei ole, sitd on luotava.

e Tavoitteen on oltava kirkas paitsi yhteisolliselld tasolla myos suhteessa yksilon pa-
nokseen.

o Konfliktit kuuluvat muutokseen ja niitd on pyrittivd ymmirtdmiin seké ratkaise-
maan.

¢ Monimutkaisessa muutosprosessissa tulee olla valmis soveltamaan demokratian eri
muotoja.
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