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Who would help a teacher. A post-modern perspective on change in teaching in
light of a school improvement project.
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ISSN 0075-4625; 119)

ISBN 951-34-0725-X

Summary

Diss.

The focus of my research is threefold. First, international trends on school im-
provement are analysed. The purpose of this analysis is to describe school as an
open complex system and illustrate the post-modern perspective on under-
standing school change. Second, based on the data collected (N = 112) during
the two-year school improvement project the change of teachers’ epistemologi-
cal orientations and the nature of collegiality are analysed. Third, the features
of a good teaching methods development program are sought.

The qualitative analysis showed that teachers’ epistemological orienta-
tions and the practices reflected by them changed in three ways: teaching
moved from emphasising knowledge toward developing information process-
ing skills, the role of the teacher changed from presenter to guide and facilita-
tor, and pupils’ responsibility for their own learning increased. Collegiality
took the form of social support and discussions among the teachers. However,
the teacher peer coaching was not properly realised due to a lack of time in
school.

Three ways to help teachers to improve their teaching were recognised:
(1) to help teachers see school as an open system and help them to understand
the systemic nature of change, (2) to emphasise the meaning of the reflection of
individual and collective epistemological orientations, and (3) to create the en-
vironment for collegiality and individualism to exist side by side. It also ap-
pears that the thinking and actions required to change teaching in schools
should be based on non-linearity and one should expect the existence of the
characteristics of chaotic order.

Keywords: school improvement, school change, teaching methods, in-service
training, collegiality, epistemological orientations



LUKIJALLE

Tama tutkimus on tarkoitettu avuksi niille koulun kehittdmisestd kiinnostuneil-
le tutkijoille, kouluttajille ja rehtoreille, jotka haluavat ymmartdd opetuksen
muutoksen ominaisuuksia. Tétd tyotd kirjoittaessani olen ajatellut myos opet-
tajia, jotka ovat koulun muutoksen tarkeimpid tekijoitd. Haluan tutkimuksellani
auttaa opettajia ymmartdméaan paremmin koulua kokonaisvaltaisena, eldvana
systeemind, jossa totuttujen kdyttdymissdéntojen, arvojen ja uskomusten muut-
tuminen on monimutkainen ja hidas prosessi.

Téssd tutkimuksessa ei tarkastella sellaisia opettajan tydlle tyypillisid
ilmi6itd kuin uupumusta, jaksamista tai tyoyhteisén ihmissuhteita. Olen sita
mieltd, ettd opetuksen pysyvéd muutos ja koulun jatkuva kehittdminen edellyt-
tdvéat opettajalta niin paljon erilaisia tietoja ja taitoja, ettd todenndkdisesti han
ainoastaan poikkeustapauksessa selvidé niistd ilman apua. Siksi etsin tutkimuk-
sessani vastauksia kysymykseen, kuka tai miké voisi auttaa opettajaa kehitta-
madn opetustaan ja koulunsa toimintaa.

Kokeneemmat tieteenharjoittajat ovat muistuttaneet minua tutkijan tyén
yksindisyydestd. Totta on, ettd moni ilta on kulunut mikron ja omien ajatusten
parissa. Ilman ystdvien, kollegojen ja asiantuntijoiden apua en olisi saanut tut-
kimustani tehdyksi. On mahdotonta mainita nimeltd kaikkia niitd ihmisid, jotka
ovat pyytdmattd tai pyynnostd tarjonneet apuaan. Tapana on ollut, ettd kirjal-
lisen tyon tdssd vaiheessa osoitetaan kiitollisuutta niille, jotka ovat erityisesti
tukeneet tyén valmistumista.

Tutkimuksen alkuvaihe sijoittuu King’s Collegeen Lontoossa, jossa olin
vierailevana tutkijana seuraamassa Englannin ja Walesin opetussuunnitelma-
uudistuksen toteuttamista talvella 1990-91. Vieras kulttuuri tarjosi innostavan
ympdriston suomalaisen koulutuksen kannalta kiinnostavien kysymysten hah-
mottamiselle. Samalla tarjoutui ainutkertainen mahdollisuus saada kokemuksia
kansainvilisistd koulun kehittdmisideoista. My6hemmin opetushallitus oli kan-
nustava ja ainutlaatuinen paikka tdmén tutkimuksen tekemiselle. Haluan kiit-
tdd lampimasti sekd pddjohtaja, myéhemmin kansliapaallikké Vilho Hirved ettd
esimiestdni ylijohtaja Aslak Lindstromid luottamuksesta ja tuesta, joka on ollut
ratkaisevan tdrkedd tutkimukseni valmistumisen kannalta.

Haluan osoittaa lampimat kiitokseni johtaja Kauko Hamaldiselle ja johtaja
Erkki Kangasniemelle kannustavasta tavasta ohjata tyotdni ja kasvamistani tut-
kijana. Esitdn kiitokseni my®s professori Raimo Konttiselle, joka innosti persoo-
nallisella tavallaan minua ja muita opetushallituksen tutkijakoulutuksessa ollei-
ta eteenpdin silla tielld, joka ei aina ndyttdnyt ruusuiselta. Kasvatustieteen lai-
toksen johtajat professori Sirkka Hirsjarvi ja professori Jorma Kuusinen opastivat
minua neuvoillaan oikeaan suuntaan, josta heille vilpittémin kiitokseni. Kiitos



professori Erkki Olkinuoralle ja FT, yliassistentti Eero Ropolle késikirjoitukseni tar-
kastuksesta, tdrkeistd kommenteista ja parannusehdotuksista.

Haluan kiittdd Jyvaskyldn yliopistoa kirjani julkaisemisesta tdssé sarjassa.
Apulaisprofessori Leena Laurinen julkaisusarjan tieteellisend toimittajana auttoi
minua saamaan tdmdn kirjan siihen muotoon, jossa se nyt on. Julkaisutoimi-
kunnan sihteeri Kaarina Nieminen puolestaan huolehti kirjan ripeédstd valmistu-
misesta. Heille molemmille parahin kiitokseni arvokkaasta avusta. Kiitos graa-
fikko Markko Tainalle kirjan kannesta.

En unohda Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen merkitystd
innostumiselleni tdhdn aiheeseen. Dekaani Veijo Meisalo ansaitsee vilpittdmat
kiitokseni herrasmiesmdisestd esimerkistd ohjaajana ja kollegana. Kiitos myds
professori Pertti Kansaselle tutkimukseni alkuvaiheessa saamastani kannustuk-
sesta. Ystdvieni Hannu Kuitusen ja Jari Lavosen kanssa kdydyt keskustelut ovat
auttaneet minua jdsentdmadéan ja avartamaan ajattelua. Vilpiton kiitokseni heille.

Haluan tdssd yhteydessa osoittaa ihailuni ja samalla kiitollisuuteni Kou-
lun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektiin osallistuneille opettajille.
Teidédn kanssanne opin ymmartamdan kuinka monimutkaista opetuksen muut-
taminen on ja kuinka yksinkertaisilta asiat voivatkaan kirjoitettuina nayttaa.
Toivon, ettd yhteinen projektimme oli teille yhtd miellyttdvd oppimiskokemus
kuin itselleni. Toivon my®0s, ettd timd tyd auttaa teitd siind tdrkedssd elimén-
tehtdvassd, jonka olette valinneet tai joka on teille annettu.

I am grateful to the following professionals for their intellectual influence
on my work and way of writing: professor Seymour Sarason (Yale University),
professor Andy Hargreaves (Ontario Institute for Studies in Education), professor
Bill Doll (University of Louisiana), director Bruce Joyce (Booksend Laboratories
California) and professor John Berry (University of Plymouth). It was my great
privilege to work with professor Shlomo Sharan who taught me to be sensitive to
the problem of change. My gratitude goes to Dr. Hanna Shachar for her inspiring
ideas and everlasting encouragement during the last mile of this work.

Tutkimustyd on mukavaa innostavassa ty0ymparistossd. Kiitdn opetus-
hallituksen opetusmenetelmépalvelut-yksikon viked siitd, ettd olen voinut tur-
vallisin ja luottavaisin mielin viimeistelld tutkimukseni joukossanne. Kiitos
myOs opetushallituksen ensimmaiselle jatkokoulutusryhmalle myd&téeldmisesta.

Haluan lausua lampimat kiitokseni Suomen kulttuurirahastolle, Suomen
Akatemialle, The British Councilille sekd Leo ja Regina Wainsteinin Saatiolle
tutkimukselleni osoitetusta taloudellisesta tuesta.

Kirjallisen tyon tekeminen koettelee tekijan ohella hdnen ldheisimpidéan.
Olen ikuisesti kiitollinen vaimolleni ja lapsilleni tuesta, voimasta ja kannus-
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JOHDANTO

Vuosia myShemmin seistesséni epdilevdisen opettajajoukon edessd ymmarsin,
kuinka vaikean asian kanssa oikeastaan olin joutunut tekemisiin. Lukematto-
mat realistit ja idealistit olivat minua ennen yrittineet saada aikaan samaa -
muuttaa koulua, erityisesti toimintatapoja ja opetusta. Koulu on kuitenkin pe-
rusperiaatteiltaan muuttunut varsin vahan. Suora, opettajakeskeinen vaikutta-
minen on edelleenkin yleisin vuorovaikutuksen muoto kouluissa ja itsendinen
istumatyo tyypillisin oppilaiden tydskentelytapa (Koskenniemi et al. 1977;
Goodlad 1984; Leiwo et al. 1987; Miettinen 1990; Shachar & Sharan 1995; Olki-
nuora 1996). Télld vuosikymmenelld maassamme tehdyt peruskoulu- ja lukioar-
vioinnit ndyttavat edelleen tukevan tatd vaittdmaa (Jokinen 1992, 184-185; Vali-
jarvi & Tuomi 1994, 134).

Yhteiskunnallisten ja poliittisten mullistusten vuosikymmeneksi muotou-
tuva 1990-luku on ravistellut monia perinteisid, tosina pitimidmme kasityksia.
Eldmme niin perusteellisten murrosten aikaa, ettd voimme joidenkin mielesta
sanoa olevamme todistamassa suurten aikakausien taitetta. Yksi usein esitetty
tulkinta on, ettd moderni aikakausi on paattymassa ja uusi, post-moderni aika
on muotoutumassa. Kysymyksessa ei ole ainoastaan nakyvien jarjestelmien ja
rakenteiden hajoaminen ja uusien syntyminen vaan myds nakymattémien, hen-
kisten oletusten ja arvojen murros. Menneisyydestd kumuloituva tieto, jota on
totuttu pitdméén vakaana, asetetaan nykyisin yhd useammin kyseenalaiseksi.

Opetus on kouluissa pyrkinyt kehittdmdan todellisuuden havaitsemisen
ja ajattelemisen taitoja. Post-modernissa maailmassa todellisuus muuttuu yha
kompleksisemmaksi, ja siksi opettaminen ja oppiminen kdyvit aina vain han-
kalammiksi. Opettajan tai oppikirjojen esittdmat totuudet eivit riita sivistyneen
kansalaisen vilineiksi nopeasti muuttuvassa maailmassa. Koulu on ennenkin
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ollut haasteiden edessd, mutta sen nyt kohtaama todellisuus on aikaisempaa
monin verroin arvaamattomampi ja ennustamattomampi.

Téamaén tutkimuksen otsikossa kysytdan: Kuka auttaisi opettajaa? Kysy-
mykselld haluan pysédyttda lukijan ajattelemaan koulun kehittdmista erityisesti
opettajan ndkokulmasta. Opettajien kohtaamat haasteet ovat niin moninaisia ja
kompleksisia, ettd perinteisilld ajattelutavoilla ja muutoksen keinoilla ei toden-
ndkoisesti pystytd vastaamaan niihin tyydyttévésti. Kirjallisuuden ja aikaisem-
pien tutkimusten perusteella voi todeta, ettd pienissa tai suurissa uudistuksissa
koulun toiminta on harvoin pysyvasti muuttunut uudistajien toivomalla tavalla
(Miettinen 1990, 16; Sarason 1990, 2-5; Schmuck & Schmuck 1992, 12). Koulu on
ilmeisesti niin joustava systeemi, ettd se pystyy mukautumaan ulkoisiin muu-
toksiin muuttamatta kuitenkaan merkittdvdssd maarin sisdistd toimintata-
paansa. Pohdin tdssd tyossd erityisesti opetusmenetelmien monipuolistamisen
yhteydessa sitd, millaista tukea ja apua opettajat tarvitsevat etsiessdén ratkai-
suja opetuksen kehittdmistd koskeviin odotuksiin.

Tutkimuksen tarkoitus

Koulun kehittdmisestd puhuttaessa on syyta selvittdd miti silld milloinkin tar-
koitetaan ja millaiseen muutokseen kehittdmiselld pyritddn. Koulun kehitta-
minen tarkoittaa tdssad tyossd sellaisia muutospyrkimyksid, joiden padmaarana
on toisaalta parantaa oppilaiden oppimisen laatua ja lisdtd koulun valmiuksia
saavuttaa koulutukselle asetettuja tavoitteita sekd toisaalta vahvistaa koulun
kykyd toimia muutostilanteissa (van Velzen et al. 1985, 48; Hopkins et al. 1994,
68).

Opetuksen muutosta voidaan tarkastella monesta eri nikékulmasta. Pe-
rinteisesti sitd on ldhestytty sen loogisten rakenneosien suunnasta, jolloin muu-
tos ndhddan luonteeltaan lineaarisena. Koulun on odotettu muuttuvan, kunhan
sielld tyOskentelevit henkilot saavat koulutusta. Post-moderni ldhestymistapa
opetuksen muutokseen on systeeminen. Se korostaa koulun kulttuurisia omi-
naisuuksia sekd niiden merkitystd opetuksen kehittimisessa. Post-moderni na-
kokulma eroaa perinteisesté tarkastelutavasta monien epistemologisten ja onto-
logisten oletustensa osalta, mutta erityisesti post-modernille on tyypillistd
kompleksinen kisitys jdrjestyksestd ja kontrollista. Ratkaisevaksi myds tdmén
tyon kannalta muodostuu kysymys, onko post-moderni metafora aikaisempia
tarkastelutapoja parempi, kun pyritddn ymmartdméan opetuksen muutosta ja
koulun toimintaa yleisemminkin.

Pyrin vastaamaan otsikossa esittimaani kysymykseen ja siitd johdettui-
hin tutkimusongelmiin sekéd empiirisin ettd teoreettisin keinoin siksi, ettd ope-
tuksen muutos - tai muuttumattomuus — heréttda sekd kdytannollisia ettd peri-
aatteellisia kysymyksid. Siksi olen jakanut myo6s tdmén tutkimusraportin kah-
teen osaan. Tutkimuksen ensimmaisessd osassa Muutoksen paradigmat analysoin
teoreettisesti opetuksen muutoksen ldhestymistapoja ja metaforia.
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Kun ymmaérramme millaisia organisaatioita koulut ovat, on niiden kehit-
tdaminen todennékdisesti tuloksellisempaa. Piddn tdssd yhteydessd kahta nako-
kulmaa erityisen tiarkedna. Ensiksi, koulua voidaan tarkastella avoimena systee-
mind, joka on osa nopeasti muuttuvaa yhteiskunnallista verkostoa. Systeemi-
ndkokulma korostaakin systeemin osien keskindista riippuvuutta.

Toiseksi, koulua tulisi tarkastella sellaisena kuin opettajat sen nédkevit.
Toisin sanoen tutkijoiden tulisi pyrkia rekonstruoimaan opettajan tyon sellaisia
kontekstuaalisia piirteitd, jotka ovat opettajan tyon kannalta merkittdvia.
Koulun muutoksen ndkékulmien ja koulukulttuurin analysoiminen ovat siten
tutkimukseni keskeisia tehtavia.

Raportin toisessa osassa Koulukulttuuri ja opetuksen muutos analysoin
aluksi koulukulttuurin kahta perusmuotoa: individualismia ja kollegiaalisuutta.
Luonnehdin pitkdkestoisen opetusmenetelmien kehittdmisprojektin yhteydessa
opettajien kollegiaalista yhteistyotd sekd heiddn opettamista koskevien usko-
mustensa muuttumista. Tutkimuksen empiirinen osuus on rajattu koskemaan
opettajien kollegiaalista yhteisty6td ja uskomusten muutosta, koska systeemi-
sestd nakokulmasta katsottuna ne ovat osoittautuneet muutoksessa toimivan ja
itseddn uudistavan koulun (oppivan organisaation) keskeisiksi osa-alueiksi
(Senge 1990; Little & McLaughlin 1993; Hargreaves 1994). My&s Rosenholtzin
(1989) mielestd opettajien yhteistyo ja heiddn opetusty6hon liittyvat uskomuk-
sensa ovat koulun sosiaalisen organisaation peruselementteji ja siksi koulun
kehittdmisen kannalta mielenkiintoisia.

Tutkimustehtavit

Post-modernin madéritteleminen lyhyesti on vaikeaa. Vieldkin hankalammaksi
tehtdva tulee, kun post-modernia tarkastellaan koulun kehittdmisen valossa.
Tamaén havaitsee niistd teoksista, joita aiheesta on viime vuosina kirjoitettu
(Aronowitz & Giroux 1991; Doll 1993; Hargreaves 1994; Slattery 1995). Tassa
tutkimuksessa etsitddn padasiassa koulun kehittimistad koskevan kirjallisuuden
avulla vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Miti post-modernilla tarkoitetaan koulun kehittimisen yhteydessa?

1.1 Millaisia kehitysvaiheita koulun kehittdmisessa on viime vuosikym-
menten aikana havaittavissa?

1.2 Millainen on systeeminen kasitys muutoksesta?

1.3 Miké on post-modernin metaforan merkitys opetuksen muutoksen
ongelmien ymmartamisessa?

Lahtokohtanani on ollut késitys, ettd post-moderni on kédyttokelpoinen
metafora, kun halutaan ymmartida opetuksen muutosta koulussa ja muutoksen
yhteydessa havaittavia vaikeuksia.
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Analysoidessaan opettajien tdydennyskoulutuksessa kéytettyjen koulu-
tusmenetelmien vaikuttavuutta Joyce ja Showers (1988) vahvistivat kasityk-
siddn opettajien kollegiaalisen yhteistyén merkityksestd uusien opetusmene-
telmien oppimisessa. Heiddn mukaansa koulussa tapahtuva opettajien keski-
ndinen kollegiaalinen ohjaus parantaa opetusmenetelmien oppimisen siirto-
vaikutusta. Tdima valmennuksen nimelld tunnettu kehitys- ja oppimispsykolo-
giaan perustuva malli yleistyi 1980-luvulla eri puolilla maailmaa. Se ei kuiten-
kaan sddstynyt arvostelulta. Sen todelliset vaikutukset opetuksen muutokseen
asetettiin kyseenalaisiksi (Wade 1985) ja toisaalta sita kritisoitiin siksi, ettd val-
mennuksen yhteydessa ei kiinnitetty huomiota koulun ja opettajan tyon sosiaa-

Tutkimukseni toisena tehtdvana on arvioida opettajien kollegiaalisen yh-
teisty6n merkitystd koulun kehittdmisessa sekd sen toteutumista yhden opetus-
menetelmien kehittdmisprojektin yhteydessa. Tatd koskeva empiirinen aineisto
kerédttiin kaksi vuotta kestdneen opetusmenetelmien monipuolistamiseen ja
opettajien yhteistoiminnan vahvistamiseen tarkoitetun Koulun toiminnan ja oppi-
misen laadun kehittdmisprojektin yhteydessa. Projekti koostui 34 koulun opetus-
menetelmien kehittdmishankkeesta, joka kdynnistettiin Oulun yliopiston Kajaa-
nin tdydennyskoulutusyksikén ja Helsingin yliopiston Vantaan tiydennys-
koulutuslaitoksen koulutusohjelmina syksylld 1992. Projektissa oli mukana
kaikkiaan 112 opettajaa.

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojekti oli erddlld tavalla
koulukohtaisten opetuksen kehittdmisprojektien kattoprojekti, jonka ytimen
muodostivat edelld mainitut tdydennyskoulutusohjelmat. Tdydennyskoulutus-
ta vahvistettiin koulukohtaisilla itseohjautuvilla kokeilu- ja kehittdmistoimin-
noilla. Etsin timén projektin avulla vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

2. Millaista opettajien kollegiaalinen yhteistyd oli Koulun toiminnan ja oppi-
misen laadun kehittamisprojektin aikana?

2.1 Miten opettajien kollegiaalinen yhteisty® toteutui opetusmenetelmien
kehittdmisen yhteydessa?

2.2 Mitd mieltd opettajat olivat kollegiaalisesta yhteistyostad?

2.3 Millaisia kollegiaalisen yhteistyon esteitd opettajat havaitsivat projek-
tin aikana?

Hyde ja Pink (1992, 8) ovat sitd mieltd, ettd koulun kehittdmisessa ja sitd
tukevassa opettajien tdydennyskoulutuksessa on kiinnitetty harvoin huomiota
opettajien opettamista koskeviin uskomuksiin ja kdsityksiin. Young (1985) ja
Brody (1991) ovat opetuksessa ja Senge (1990) organisaatioiden kehittdmisessa
korostaneet uskomusten ja mentaalisten mallien roolia oman toiminnan ja muu-
toksen ymmartdmisessd. Tutkimukseni kolmantena tehtdvidnd on luonnehtia
tyotdan kehittdvien opettajien opettamista koskevien uskomusten muuttumista
opetusmenetelmien kehittdmisprojektin aikana sekéd pohtia uskomusten merki-
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tystd opetuksen muutoksessa. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamis-
projektin avulla pyrin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

3. Miten opettajien oppimista koskevat uskomukset muuttuivat Koulun toimin-
nan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin aikana?

3.1 Miten opettajien uskomukset muuttuivat heidén itsensé arvioimana
opetusmenetelmien kehittdmisen aikana?

3.2 Miki on epistemologisten orientaatioiden merkitys opetusmenetel-
mien monipuolistamisessa?

Koulutuksen laadun parantaminen tai tiettyjen oppiaineiden opetuksen
tehostaminen edellyttdd kdytdnnossd usein opetuskdytdntdjen muuttumista.
Tdmad puolestaan tarkoittaa opettajan tietojen, taitojen ja asenteiden sekd koulun
kulttuurin ja rakenteiden kehittimistd. Yleisimmin on opetuksen muutoksen
vauhdittajana kdytetty opettajille tarkoitettua tdydennyskoulutusta.

Viime aikoina on oppimisessa ja koulutuksessa alettu korostaa yksilon
aktiivisuutta ja metakognitiivisten taitojen merkitystd. Vastaavasti on korostettu
my0Os koulukulttuurin ja -organisaation muuttumista. Sarasonin (1990; 1993)
pessimistinen arvio koulu-uudistusten epdonnistumisesta, elleivdt muutoksen
kohteena ole koulun valtasuhteet, korostaa koulukulttuurin kehittimisen tar-
keyttd myos opetuksen eri osa-alueiden kehittimisessd. Muussa tapauksessa
joudumme hyvdksymdadn koulun kehittdmisessd tunnetun paradoksin: Mitd
enemman yritimme muuttaa asioita, siti enemmadn ne pysyvit ennallaan.

Tutkimukseni neljdntend tehtdvdnd on etsid vastauksia seuraaviin kysy-
myksiin:

4. Millaisia ominaisuuksia on opetusmenetelmien monipuolistamiseen tahtdd-
villd kehittamishankkeella?

4.1 Miten opettajat kokivat kehittamisprojektin eri toimintatapojen (luen-
not, harjoitukset, omat kokemukset ja opettajayhteisty6) merkityksen
oman kehittymisensa kannalta?

4.2 Miten projektiin osallistuneet opettajat kokivat omaksuneensa kasi-
teltyjd opetusmenetelmia ja kuinka usein he kertoivat kiyttineensa
niitd opetuksessaan projektin paattyessa?

4.3 Miten Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektissa toteu-
tettua opetusmenetelmien monipuolistamisen toimintamallia voi-
daan kehittdd paremmin suomalaiseen koulumaailmaan sopivaksi?

Tutkimuksella on tapaustutkimuksen piirteitd, jossa tutkimusaineisto ke-
rdttiin kyselyilld, opettajien kirjallisilla palauteraporteilla ja haastattelemalla
Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektiin osallistuneita opettajia.
Tutkimuksen rakenne on hahmoteltu kuviossa 1.
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TUTKIMUSONGELMAT

&1 - post-moderni ndkékulma
- systeeminen muutos

- kollegiaalinen yhteistys
- epistemologisten orientaa-
tioiden muuttuminen

Tmien kehitts

P

TEORIA

- kompleksisten systeemien teoriat
- modernisaatiomallit
- koulukulttuuri

i minen
e - systeemimallit
koulukulttuuri

KOKEMUKSET

Omat Muut :
- opettajana - muutoksen mallit f:
4 - kouluttajana - koulutusmallit :

il - kehittdjana - kehittdmisideat

JOHTOPAATOKSET
- koulu kompleksisena systeemina
H - kollegiaalisuuden ja individualismin

4 korostaminen 3
dialogi ja reflektio

]l KEHITTAMINEN

t{ - koulutusmenetelmien monipuolista.
] minen i
i1 - kehittimishankkeiden parantaminen§
1 - teorian kehittiminen i

KUVIO 1 Tutkimuksen rakenne

Koulun uudistaminen ja opetusmenetelmien monipuolistaminen niin, ettad
oppilaat oppivat paremmin, saattaa ndyttdd paperilla yksinkertaiselta, mutta se
on todellisuudessa monimutkaista. Mosaiikiksi hajoava todellisuus tekee kou-
lun kehittdmisesta entistd haasteellisempaa. Uskon post-modernin ndkékulman
avaavan uusia ikkunoita koulun ja opetuksen muutoksen ymmartdmiseen.
Olen my®s silld kannalla, ettd koulun muutosta olisi opittava entistd paremmin
arvioimaan kaikkien muutoksessa toimivien - tutkijoiden, viranomaisten, kou-
luttajien ja opettajien — ndkékulmasta. Pyrin tdssd tydssa yhdistimaan ndita eri
ndkokulmia.

Sanotaan, ettd tieto lisda tuskaa. Vaikka tdtd tutkimusta tehdessani ajatte-
lin usein, kuinka oikeaan tuo vanha viisaus kohdallani osuu, toivon tdimén tyén
myds vapauttavan lukijan joistakin koulua ja opetusta koskevista, mahdollisesti
perusteettomista uskomuksista. Mikdan ei ole kuin ennen ja kuitenkin niin
paljon on pysynyt ennallaan. Sarason on useasti todennut, ettd mitd enemman
yritimme muuttaa asioita, sitdi enemman ne ndyttdvdt pysyvédn ennallaan.
Muistamme, kuinka Aleksis Kivi (1934, 67-68) kuvaa Jukolan veljesten opiske-
lua:
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Vallan vitkaa edistyi veljesten oppi, jota ei jouduttanut heidédn opettajansa pe-
loittava kiinteys, vaan pdinvastoin kangisti aina enemmin heidén haluansa ja
mieltdnsd. Juhani ja Timo tuntevat tuskin enemmin kuin A:n; toisten taito oli
kuitenkin astunut muutaman kirjaimen kauemmas. Mutta huikean poikkeuk-
sen heisté kaikista teki veli Eero, joka jo oli jattdnyt aapiston ja harjoitteli tavaa-
mista oikein vikkelasti.

Parhaan kykynsd ja taitonsa mukaan opetti lukkari Jukolan veljeksid, jot-
ka myShemmin 18ysivdt oman paikkansa eldméssd. Samalla tavalla tekevit par-
haansa useimmat suomalaiset opettajat kouluissaan. Opettajat tarvitsevat kui-
tenkin apua, jotta opetusta osattaisiin muuttaa ja koulua kehittdd muuttuvassa
maailmassa. 2000-luvulla oman paikan 16ytdminen on monella tavalla moni-
mutkaisempaa kuin viime vuosisadan eteldisessd Hameessa.

Aureliano Buendian kédvi huonosti. Itse uskon selviytyvani onnellisem-
min.



I MUUTOKSEN PARADIGMAT

"Even the status quo is changing”
— tuntematon internetissi

Modernisaatio on kulttuurin ja yhteiskunnan makrotason kehitysprosessi, joka
sisdltdd mm. erilaisia aatesuuntia ja tyylejd. Tdssd prosessissa voidaan erottaa
kolme aikakautta, joita Doll (1993) kutsuu megaparadigmoiksi (kuvio 2): esimo-
derni, joka alkoi murtua 1500-luvulla, moderni syrjdytti esimodernin ja oli vahva
aikakausi tdiman vuosisadan alkuun saakka seka post-moderni, joka on parhail-
laan muotoutumassa ja madrittelemassa itseddn. Syy viliviivan kdyttdmiseen
sanojen 'post' ja 'moderni' vililld on se, ettd silld halutaan korostaa tdtd meneil-
laadn olevaa kehitysprosessia modernin ja myohdismodernin valilla.

"Valistus"

moderni

esimoderni post-moderni

0 1500 1900 2000

KUVIO 2 Modernisaation kolme aikakautta ja niiden keskeisimpid vaikuttajia kosmologian
nakokulmasta

Tadssd on tavoitteena analysoida koulun kehittdmisen suuntauksia osana
modernisaatiota sekd hahmotella post-modernin keskeisid piirteitd. Post-mo-
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dernin mééritteleminen yksikésitteisesti on vaikeaa siksi, ettd se on symboli
muodostumassa olevalle uudelle aikakaudelle, joka on vield keskenerdinen
(Toulmin 1982, 254). Téssd tyOssd ei tarkastella modernin aikakauden perusteita
kovin yksityiskohtaisesti. Lukija voi perehtyd niihin esimerkiksi Habermasin
(1987), Giddensin (1990), Dollin (1993) tai Hargreavesin (1994) teosten avulla.

Muutoksen tarkasteleminen on osoittautunut vaikeaksi siitd syysta, ettd
muutos ymmarretddn eri yhteyksissé eri tavoin. Arvioitaessa koulun muut-
tumista esimerkiksi viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana on yhtd pe-
rusteltua sanoa, ettd koulu on muuttunut, tai ettd muutosta ei ole juurikaan
tapahtunut. Voidaan vdittad, ettd tdlld vuosikymmenelld maassamme toteutettu
opetussuunnitelmauudistus on muuttanut kouluja. Samoin opettajien ja oppi-
laiden kdyttimét uudet oppimateriaalit tai -vélineet voidaan ndhdd muutoksina
kouluissa. Sen sijaan ei ole ollenkaan selvdd, onko opettajien opettaminen
havaittavasti erilaista kuin aikaisemmin tai onko oppilaiden oppimisen laatu
parantunut tai parantumassa. Opetusta tai koulua koskevasta muutoksesta
puhuttaessa on siis selvitettivd minkd muuttumisesta on kysymys.

Téssd tyGssd on valittu tarkastelun kohteeksi erityisesti opetuksen muu-
tos koulun kehittimisen yhteydessd. On huomattava, ettd myos opetus maari-
tellddn eri tilanteissa kirjoittajasta tai puhujasta riippuen hieman eri tavoin. Tas-
sd opetuksella tarkoitetaan oppilaan oppimisprosessin ja toimintaympéristén
intentionaalista ohjaamista ja sddtelyd, minkd tarkoituksena on saada aikaan
mahdollisimman pysyvid, tavoitteiden suuntaisia ja oppilaan kokemuksiin pe-
rustuvia muutoksia hidnen tiedoissaan, taidoissaan ja valmiuksissaan ja niiden
myotéd toiminnoissaan (Lehtisen et al. (1989, 13) esittdmd kuvaus oppimisesta).
Téllaiseen opetuskdsitykseen sisdltyy myds ajatus ohjaus- ja sddtelyprosessista
epdsuorana vaikuttamisena, jossa oppilas on opetus-oppimistapahtuman ak-
tiivinen ja osallistuva toimija. Opetuksessa korostuvat opettajan ja oppilaiden
multilateraalinen vuorovaikutus ja sen eritasoiset mekanismit. Opetusmene-
telmien monipuolistamisen yhtend tehtdvina on yksiléiden vilisen vuorovai-
kutuksen lisidminen opetuksessa ja oppimisessa.
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1 KOULU KOMPLEKSISENA SYSTEEMINA

Tassa keskitytddn tarkastelemaan koulun systeemistd muutosta, joka voidaan
ymmartdd myos koulukulttuurin muutoksena (Sarason 1982; Deal 1987; Joyce
1990; Dalin 1993; D. Hargreaves 1995). Talloin kiinnitetddn erityistd huomiota
yksilollisten tai kollektiivisten asenteiden, kdsitysten, arvojen, roolien, valtasuh-
teiden ja totuttujen toimintamallien muutoksiin. Sarason (1982, 63) vdittaa, etta
“jokainen pyrkimys saada aikaan muutoksia koulussa edellyttdd muiden asioi-
den ohella vallitsevien tottumusten muuttamista jollakin tavalla. Tavoitteena on
saada aikaan mm. vallitsevan tottumuksen muuttuminen, yhden tai useamman
tottumuksen eliminoiminen tai uusien vakiintuminen”. Toimintaa koskevia
esimerkkejd Sarasonin mainitsemista tottumuksista ovat kysymysten esitta-
minen, opetuksen jaksottaminen oppitunneiksi ja vastuun jakautuminen oppi-
misesta. Vastaavasti asenteellisia tottumuksia ovat esimerkiksi vallitsevat usko-
mukset tiedosta, oppimisesta ja toiminnan kontrollista. Valittu kulttuurinen tai
systeeminen ndkékulma muutokseen kohdistuu erityisesti koulun ihmissuh-
teisiin sekd opetus-oppimistoiminnan yhteydessd havaittaviin rooleihin ja
valtasuhteisiin. Koulun muutoksen yhtend keskeisend kriteeriné on siten myds
opetus-oppimistapahtuman muuttuminen.

Perustelen tdssd luvussa seuraavaa vaitettd: Systeeminen metafora on hyo-
dyllinen pyrittiessi ymmdrtimdin koulun kehittymistd ja opetuksen muutosta. Tama
merkitsee sitd, ettd koulua ja opettamista voidaan tarkastella avoimina systee-
meind, jotka kykenevit sopivissa olosuhteissa luomaan uutta systeemin sisdisen
itsejarjestdaytymisen avulla.

1.1  Positivismi ja muutosoptimismi koulun kehittimisessi

Viime vuosisadan alkupuolella 1dhinnd Ranskasta ja Saksasta alkaneen positi-
vismiksi kutsutun filosofisen suuntauksen voi hyvin sanoa olevan valistuksen
lapsi. Positivismia on pidetty eri tieteenalojen metateoriana, jolle on ollut tyy-
pillistd ddrimmadisen positiivinen asenne tieteeseen ja tieteelliseen metodiin.
Positivismi ei kuitenkaan muuttanut vain tieteen tekemisen metodeja vaan se
tarjosi uuden perustan totuuden etsimiselle ja tieteen tekemiselle. Téassd luvussa
tarkastellaan lyhyesti positivismia modernin keskeisimpénd epistemologisena
ja metodologisena suuntauksena sekd pohditaan positivistisen ajattelun heijas-
tuksia koulun kehittamiseen.
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1.1.1 Positivismi modernin perintona

Valistuksen ajalla vahvistui Descartesin ja Newtonin ajatuksista muotoutunut
késitys, ettd tiede on ainoa pateva tiedonmuodostuksen keino ja ettd tieteen
saavutettavissa olevat ilmi6t ovat tietdmisen ainoita mahdollisia kohteita. Posi-
tivismi klassisessa mielessd ei hyvdksy kokemuksiin perustumatonta, meta-
fyysista pohdiskelua vaan se edellyttda kaiken jarjellisen toiminnan olevan aina
palautettavissa tieteelliseen metodiin. Mystismi, auktoriteetteihin perustuva
usko tai perimitieto eivat siis ole positivismin piiriin kuuluvia tiedonhankin-
nan keinoja.

Sintonen (1986, 1) toteaa, ettd "positivismi on epdilemattd 1900-luvun
merkittdvin tieteenfilosofinen ja metateoreettinen oppi". Positivismia on luon-
nehdittu myos naturalismin, 'tdméanpuoleisuuden’ avulla. Sintonen (s. 3) kuvaa
positivistisen maailmankuvan olemusta:

Maailmankaikkeus on olemassaololtaan ja toiminnaltaan itseriittoinen, eika ih-
miselld siind ole erikoisasemaa. Niinpa ihminen fyysisend, henkisen4 ja sosiaa-
lisena olentona on sinédnsd tarkoituksettoman universumin tuote, jonka pda-
madrid ja toimintaa tulee tutkia ja selittdd olennaisesti samalla tavalla kuin fysi-
kaalista tai biologista luontoa.

Lansimaissa vallitseva maailmankuva ja kdsitys universumista oli 1800-
luvulla perusteiltaan mekanistinen ja deterministinen. Erityisesti brittildiset em-
piristit John Locke, David Hume ja John Stuart Mill olivat sitd mieltd, ettd kasit-
teenmuodostus nojaa havaintoihin ja siksi he kielsivat aistikokemusta edelta-
vien, synnynniisten ideoiden olemassaolon. Erityisen kiinnostavaksi on muo-
dostunut varhaisten positivistien — kuten brittildiset empiristit ja ranskalaiset
valistusfilosofit — luottamus tieteelliseen metodiin, jota alettiin kutsua metodi-
seksi optimismiksi.

Mekanistis-deterministisen maailmankuvan ja sitd edustavan tieteellisen
metodin yksi erikoispiirre on kokonaisuuden ja osien keskindinen suhde.
Reduktionismin periaatteiden mukaan luonnon tapahtumia ja aineellisia olioita
voidaan tutkia jakamalle ne mahdollisimman pieniin osiin. Tall6in kokonaisuus
on ymmarrettdvissd sen osista kdsin. Tallaiset kokonaisuudet ovat meristisia
(von Wright 1987, 46). Sosiologian isdksi kutsuttu Auguste Comte kasitti yh-
teiskunnan tutkimisenkin "sosiaaliseksi fysiikaksi" (von Wright 1987, 47).
Comten aloittamaa positivistisen yhteiskuntatieteen luomista jatkoi Mill. Teok-
sessaan A System of Logic (1843) hadn sovelsi yhteiskuntaan ja sen yksiléihin
samoja selittdmisen malleja, joiden ansiosta luonnontieteet olivat saavuttaneet
mainetta ja kunniaa. Téllaista ajattelua koskevanPeittivin lain perusajatuksena
on selittdd yksittdisid tapauksia yleisempien lainalaisuuksien erikoistapauksina
(deduktio). Tamad edellyttdad kausaalista tulkintaa siité, ettd havaittu tapahtuma
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on valttdmaton seuraus sitd edeltdvistd alkuehdoista ja olosuhteista (Sintonen
1986, 6).

Positivistinen metateoria vaikutti voimakkaasti 1900-luvulla oppimisen
psykologiaan ja opetussuunnitelmateorioiden kehittymiseen. Thorndiken beha-
vioristisen oppimisteorian paéoivalluksia oli vaikutuksen laki, joka sisilsi vahvis-
tamisen operationaalisen méérittelyn. Sen mukaan oppimista voidaan parantaa
vahvistamalla havaittavaa positiivista kdyttdytymistd. Capra (1982, 180) kirjoit-
taa, ettd ajatus ihmisen kdyttdytymisen ohjaamisesta havaittavien reaktioiden
avulla oli behavioristisen ajattelun suuri etu, silld behaviorismin viitekehys séi-
lyi ndin newtonilaisena. Kirjassaan Science and Human Behaviour (1953, 30-31)
Skinner kirjoittaa, ettd ainoat vakavasti otettavat ihmisen kadyttdytymistd kos-
kevat tieteelliset selitykset ovat sellaisia, jotka perustuvat mekanistiseen néike-
mykseen elollisista organismeista sekd noudattavat Newtonin fysiikan kritee-
reitd. Han jatkaa toteamalla, etta

koska viitetddn, ettéd kaikista mentaalisista tai psyykkisistd tapahtumista puut-
tuvat fysikaalisten tieteiden dimensiot, on meilld entistd suurempi syy jattaa ne
tarkastelun ulkopuolelle.

Positivismi ja sitd seurannut sosiaalitieteiden kehittyminen ovat vaikut-
taneet monella tavalla my6s koulun kehittdmisen kdytédntoihin ja koulun muu-
tosta koskevien mallien ja teorioiden muotoutumiseen. Positivismille ja beha-
viorismille tyypilliset kehitys- ja kasvuoptimismi on ollut erityisen selkedsti
nédkyvissd opettajien tdydennyskoulutuksessa ja yleensédkin koulun kehittdmi-
sessd. Samalla tavalla voidaan sanoa muutoskésitysten muotoutuneen viimei-
sen kolmen vuosikymmenen aikana tyypillisesti positivistisista 1dahtokohdistaan
kohti nykyisid kdytantojd. Positivistiselle muutostraditiolle on ollut ominaista
mekanistis-deterministinen ja meristinen orientaatio muutokseen kokonaisuu-
tena sekd optimistinen suhtautuminen koulun ja kasvatuksen monimutkais-
tenkin ongelmien ratkaisemiseen varsin yksinkertaisin keinoin.

1.1.2 Positivismin haasteet

Positivismi vaikutti etiikan, uskonnon, politiikan ja filosofian kehitykseen, mut-
ta sen merkittdvin vaikutus on ollut kuitenkin tieteellisen metodin kehit-
tyminen. Tieteenhistoriassa on erilaisia késityksid postivismin todellisesta mer-
kityksestd ja sen mddritelmistd. Lincoln ja Guba (1985, 20-24) esittdvat ndista
useita esimerkkejd. Postivismin perustana on pidetty heiddn mukaansa Millin
edelld mainittua teosta, Newtonin mekaniikkaa ja metafysiikkaa sekd yleensa
empiirisen metodologian kehittymistd. Positivismin perustan ja maérittelyn
pysyesséd epdselvind, Lincoln ja Guba vakuuttuivat kuitenkin yhdestd asiasta:
useimpien positivismia tarkastelleiden tutkijoiden mielesté positivismi on passé
(Lincoln & Guba 1985, 24).
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Lincoln ja Guba esittdvit selkedn yhteenvedon positivismin ongelmista
ja haasteista (Carr & Kemmis 1986, 71-79). He mainitsevat positivismin koh-
danneen kritiikkid ainakin seuraavista syistd: positivismi ei kykene riittdvasti
késitteellistimaddn mité tiede on, se on liiaksi riippuvainen operationalismista,
siitd seuraa sopimatonta ja perusteetonta determinismid ja reduktionismia seka
se on tuottanut tutkimustietoa inhimillisistd ilmiGistd sulkemalla niiden humaa-
nisuuden ndkoékulman tarkastelun ulkopuolelle (Lincoln & Guba 1985, 25-28).

Kritiikissddn Lincoln ja Guba (1985, 28) paatyvit siihen, ettd positivismi
nojaa ainakin viiteen olettamukseen, joita on aikaa my6ten yhé vaikeampi pitda
riittdvind ja perusteltuina. Namaé oletukset muodostavat yleisimmin esiintyvéan
ldhtokohdan positivismista esitetyille mééaritelmille. Niiden avulla voidaan tun-
nistaa my0s positivismin kohtaamat ongelmat. Nama viisi olettamusta ovat:

Ontologinen olettamus: On olemassa yksi, konkreettinen todellisuus, joka voi-
daan hajottaa sopivan pieniin, itsendisesti tutkittaviin elementteihin. Todel-
lisuus on yksinkertaisesti osiensa summa.

Epistemologinen olettamus: Havaitsija on mahdollista erottaa havainnon koh-
teesta, toisin sanoen tietdjd voisi olla erillddn tiedosta.

Hawaintojen riippumattomuuden olettamus: Havainnot voivat olla hetkellisesti tai
kontekstuaalisesti itsendisid siind mielessd, ettd se mikd on tosi tietyssd tilan-
teessa (ajassa ja paikassa) saattaa sopivissa olosuhteissa olla tosi jossakin toi-
sessa ajassa ja paikassa.

Lineaarisen kausaalisuuden olettamus: Ei ole olemassa mitddn tapahtumaa, jolla ei
olisi syytd, eikd my6skddn syytd, jolla ei olisi seurausta.

Aksiologinen olettamus: Tutkimusmetodit takaavat tutkimustulosten arvovapau-
den eli riippumattomuuden arvoista tai korostuksista.

Kritiikistd huolimatta positivismi on ollut huomattavan vaikutusvaltai-
nen metateoria. Se on selkeyttdnyt monien tieteiden késitteistdd ja luonut sovel-
tamiskelpoisia metodologisia ratkaisuja, joiden avulla tieteen kehittyminen on
ollut nopeaa erityisesti luonnontieteissa ja niitd soveltavissa tieteissa.

1.1.3 Muutosoptimismi ja koulun kehittdminen

Opettajan ammatilliseen koulutukseen piiloutui aikanaan ajatus, ettd opettajat
ovat koulutuksen saatuaan 'valmiita' eivdtkd ammatissaan kaipaa koulutusta.
Tuolloin puhuttiin opettajien valmistuksesta ja opettajien ammatillinen tdyden-
nyskoulutus oli harvinaisempaa. Koulua ja sen kdytént6ja on kuitenkin pyritty
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jatkuvasti muuttamaan. Positivistiselle aikakaudelle on ollut tyypillisté eraalla
tavalla positiivinen asenne ja usko muutoksen onnistumiseen - siis siihen, ettd
koulua ja sen kdytdnt6jd voidaan muuttaa eri tahojen haluamalla tavalla. Siitd
syystd kutsun koulun kehittdmisen ja tdydennyskoulutuksen positivistista, mo-
dernia aikaa muutosoptimismin kaudeksi. Tietty usko kehitykseen on tyypillista
kaikille aikakausille, mutta niiden orientaatio ja perspektiivi muutokseen ja sen
kohteeseen ovat erilaiset. Kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksen historia
tuntee kuitenkin paremmin koulun muuttumisen vaikeuden kuin sen onnis-
tumisen. Seuraavassa tarkastellaan joitakin kirjallisuudessa esiintyvia lahes-
tymistapoja, joita koulun kehittimisessd on tdiman vuosisadan jalkipuoliskolla
esiintynyt.

Koulun kehittdmistd koskevalla tutkimustraditiolla on varsin lyhyt his-
toria (Hopkins 1986; Fullan 1991; Fullan 1993b). Vasta 1960-luvun alkupuolella
pohdittiin vakavasti koulun kehittdmistd sekd muutosta opetuksessa ja kou-
lutuksessa. Van Velzen et al. (1985) osoittavat historiallisessa katsauksessaan,
ettd koulun kehittdminen oli OECD-maissa 1950-luvun lopulla ja seuraavan
vuosikymmenen alussa pddasiassa pienimuotoista opetussuunnitelmien ja uu-
sien oppimateriaalien kehittdmistd. Kehittdminen kohdistui useissa tapauksissa
yksittdiseen opettajaan ja tarjoamalla hidnelle innovaatioita toivottiin koulun
muiden opettajien omaksuvan niita sitten hdneltd. Suhtautuminen muutokseen
oli Van Velzenin mukaan teknistd ja muutoksen perustana kaytettiin usein
ulkoisia konsultteja. Lyhyesti voitaneen todeta, ettd itse muutoksen luonteeseen
ja merkitykseen ei tuohon aikaan juurikaan kiinnitetty huomiota.

Behavioristinen teoria oppimisesta muotoutui lineaarisen kausaalisuu-
den periaatteiden mukaan, jossa tutkija saattoi sopivan ulkoisen drsykkeen pe-
rusteella ennustaa toivotun reaktion. Behavioristit eivdt kuitenkaan kédytin-
nossa tutkineet yksittdisid drsykkeité ja reaktioita vaan yleensd tarkasteltavat
tilanteet sisélsivdt koko joukon muuttujia. Behaviorismin perusideahan oli, ettd
monimutkaisten tilanteiden ja kdyttdytymissarjojen tutkiminen voitiin redu-
soida yksittdisten drsykkeiden ja reaktioiden tutkimiseksi. Behavioristiset mallit
ja teoriat luotiin yleensa tutkimalla kvantitatiivisesti yksinkertaisempia ilmi6ité
ja yleistdimadlld sitten havaittuja sédnnénmukaisuuksia monimutkaisempiin
ilmidihin.

Yksinkertaistaminen ja reduktionismi ovat olleet ndkyvissd myds joissa-
kin koulun kehittimisen kédytdnndissa. Vasta viime vuosina on koulun kehit-
tdmisessd alettu vakavammin puhua systeemisestd muutoksesta (Fullan & Har-
greaves 1991; Fullan 1993a; Louis 1994), joka tarkoittaa monen eri osa-alueen ja
niiden vilisten vuorovaikutussuhteiden muuttamista koulua kehitettdessa.
Koulutuksen laatu redusoidaan edelleenkin monesti opetussuunnitelman uu-
distamiseksi, arvioinnin uudistamiseksi, tdiydennyskoulutuksen vahvistamisek-
si ja opetusmenetelmien monipuolistamiseksi. Nditd erilaisia uudistuksia on
pantu tdytantdon yksi kerrallaan usein ulkopuolisten toimesta. Kuten jatkossa
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huomataan, koulun kehittimisen redusoiminen pieniin osasiin ei ole yleensa
tuottanut toivottua tulosta.

Mielenkiintoisen analogian mekanistisesta tulkinnasta koulun kehitta-
misesséd antaa behavioristinen S-O-R -malli. Organismi on behavioristisissa op-
pimisteorioissa 'musta laatikko’, jolla ei ole aktiivista osuutta toivottavassa
kdyttdytymisen muuttumisessa. Arsykkeitd manipuloimalla saadaan timéin
ajattelutavan mukaan aikaan odotettuja reaktioita. Vastaavalla tavalla koulua
(ja opetusta) on organisaationa yritetty muuttaa sopivien drsykkeiden, yleensa
tdydennyskoulutuksen tai innovaatioiden avulla. Tima on lineaarinen ja deter-
ministinen kasitys muutoksesta. Organisaatio ndhdéan tallin niin ikdan 'mus-
tana laatikkona', jolta puuttuu kyky oppia ja sdddelld omaa toimintaansa (Barth
1990, 38-45). Taitd analogiaa havainnollistetaan kuviossa 3.

ORGANISMI
D
29

TAYDENNYS-
KOULUTUS

OPETUKSEN
MUUTOS

ORGANISAATIO

KUVIO 3 Kouluorganisaation muutoksen analoginen malli klassisen behavioristisen kayttdy-
tymisen sddtelyn mallin mukaan. Kuviossa S tarkoittaa yksilon O kohtaamaa drsy-
kettd ja R drsykkeen aiheuttamaa vaikutusta. Kuvion alaosa kuvaa vastaavaa li-
neaarista muutosta organisaation (O) tasolla.

Muutoksen kannalta tima malli on ongelmallinen siksi, etta siiné oletetaan kou-
lutuksen sellaisenaan saavan aikaan muutosta samaan tapaan kuin opettamisen
on uskottu saavan aikaan oppimista. Pelkkd tdydennyskoulutus saa aikaan
toivottua muutosta (siind mielessd kuin se on tdmén luvun alussa maaritelty)
koulussa kuitenkin varsin harvoin (Showers et al. 1987; Smylie 1988; Sarason
1990). Behaviorististen oppimisteorioiden ongelmaksi muodostui 'organismin'
passiivinen rooli oppimisessa. Oppija ndhtiin siind ‘mustana laatikkona’, jonka
alyllisilla toiminnoilla ei ollut merkitystd havaittavan kdyttdytymisen muutok-
sen kannalta. Kuvion 3 mukainen muutoskasitys heijastelee titd samaa ongel-
maa: koulutuksen kohdistuessa yksilé6n jaa organisaation (koulun) rooli usein
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lilan vdhélle huomiolle. Tdydennyskoulutus on muutoksen ‘raaka-ainetta’, joka
organisaation on kédytettdvd uudistusten synnyttdmiseksi. Muutoksen kannalta
oleellista on organisaation tasolla ‘mustan laatikon’ kulttuurin muuttaminen.
Tdhdn kulttuuriin kuuluvat normit, arvot, uskomukset ja tottumukset seka yk-
siléiden kdyttdytymissddnnot (Sarason 1982). Tiydennyskoulutuksen ja muu-
toksen vilistd suhdetta ovat tarkemmin késitelleet ainakin Joyce (1990) ja Fullan
(1991), josta ldhemmin seuraavissa kappaleissa.

1.2 Koulun kehittimisen aikakausia

Suunnitelmallisen muutoksen tutkimuksen kehityksessd ja kdytdnnoissd voi-
daan erottaa erilaisia vaiheita. Fullan on omassa analyysissdan tunnistanut seu-
raavat neljd vaihetta, joiden aikarajat ovat hdilyvia (Fullan 1991; Fullan 1993b,
117; Hopkins et al. 1994, 22-24):

1. Uudistusten levittdminen ja vastaanottaminen — 1960-luku
2. Uudistusten tdytdnté6npano-ongelmat -~ 1970-luku

3. Monien innovaatioiden toteuttaminen — 1980-luku

4. Systeeminen muutos — 1990-luku.

Uudistusten levittdmisen ja vastaanottamisen aikakaudelle oli tyypillista
omaksuttujen innovaatioiden mdaran korostaminen, ei niinkddn se, mitd niiden
vaikutuksesta tapahtui (Fullan 1991, 5). Erityisen voimakasta uudistusten vas-
taanottaminen oli post-Sputnikin kaudella 1960-luvun alkupuolella, jolloin uusi
matematiikka, keksivd oppiminen, opetuskoneet ja yksiléllistetty opetus levi-
sivdt kouluihin. Muutokseen prosessina ei kiinnitetty huomiota. Fullan (1993b,
118) tunnistaa neljd tdlle kaudelle tyypillistd harhandkyd. (1) Uskottiin mer-
kittdvien kansallisten innovaatioiden levidmiseen ja laajaan kdytt66nottami-
seen. (2) Uusien ideoiden kdyttdminen tarkoitti useimmissa tapauksissa sita,
ettd niitd kokeiltiin satunnaisesti tai ei lainkaan. (3) Kyseiseen aikaan innovaa-
tioita pidettiin aina 'hyvind'. (4) Vallitsevana oli innovaatioiden levittimisen
strateginen ndkemys, jonka mukaan kauko-ohjattu muutos on mahdollista eli
kansalliset virastot uskoivat voivansa muuttaa kouluja ja opetusta padkaupun-
geista ja suurista keskuksista.

Fullan kutsuu muutoksen tutkimuksen toista kautta innovaatioiden
tadytdntéonpanon ongelmien kaudeksi. 1960-luvulla kehiteltiin ahkerasti inno-
vaatioita, joita seuraavalla vuosikymmenelld toteutettiin yleensd huonolla
menestykselld (Fullan 1991, 6). Lahes koko 1970-luvulle oli ominaista muutos-
ten ja innovaatioiden tdytdnt66npanon ongelmien tunnistaminen. Epdonnistu-
minen johtui usein siitd, ettd muutoksen prosessiin ja kontekstiin ei suuremmin
kiinnitetty huomiota. Vasta vuosikymmenen lopulla mm. Fullanin ja Pomfretin
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(1977) ansiosta alettiin ymmartdd paremmin onnistuneen muutoksen edelly-
tyksid. Fullan (1993b, 120) toteaa tuosta aikakaudesta, ettd muutosta ymmar-
rettiin paremmin kuin ennen, mutta ongelmiakin oli. Han korostaa erityisesti
kahta asiaa. Ensinnédkin, muutoksen dynamiikasta ei tuolloin vield tiedetty
riittdvdsti. Muutoksen onnistumiseen vaikuttavien tekijéiden tunnistaminen on
sindnsé tarkedd, mutta aivan toinen asia on ymmartéda, miten ne ovat keskendan
vuorovaikutuksessa ja mikd on muuttuvan systeemin sisdinen dynamiikka.
Toiseksi, pian huomattiin, ettd yksittdisten innovaatioiden tdytdntdénpanon
tunteminen ei auttanut sellaisissa tilanteissa, joissa pyrittiin toteuttamaan mo-
nia uudistuksia samaan aikaan.

1980-luvulle sijoittuva monien uudistusten samanaikaisen toteuttamisen
kausi johtuu edellisten vuosikymmenten opetuksista. Télle aikakaudelle oli
tyypillista kaksi vastakkaiselta tuntuvaa voimaa. Toisaalta valtion ja keskus-
hallinnon roolin vahvistuminen ja toisaalta paikallisen tason rakenteellinen
kehittdminen. Edellinen on ollut havaittavissa erityisesti Englannissa ja Yh-
dysvalloissa kun taas esimerkiksi Pohjoismaissa kehitys on kulkenut pikem-
minkin toiseen suuntaan. Paikallisella tasolla ndkyvimpid muutoksia ovat olleet
paatoksenteon lisddntyminen, koulun kehittdmisen ja tdydennyskoulutuksen
muuttuminen koulukeskeisimmiksi ja koulun johtamisen korostuminen. Vaik-
ka nykyisestd perspektiivistd katsottuna monet tuon ajan uudistuksista nayt-
tavat puutteellisilta, olivat ne aikakaudellaan monesti merkittaviad. Esimerkkei-
nd onnistuneista muutoksista mainittakoon sellaiset useampia innovaatioita
sisdltdneet muutospyrkimykset kuin koulun sisdinen kehittdminen (Hamal4i-
nen & Lonkila 1985; Lyytinen 1986), tiydennyskoulutuksen uudet menetelmat
(Joyce & Showers 1980, 1981 ja 1982), tehokkaat koulut (Reynolds et al. 1993 ja
1994) ja koulun johtaminen.

Neljattd muutoksen tutkimuksen aikakautta, tdtd kuluvaa vuosikym-
mentd, Fullan kutsuu systeemisen muutoksen kaudeksi (ks. myds Sashkin &
Egermeier 1993). Systeemisen muutoksen perustaksi ovat muodostumassa sys-
teemiteoreettiset mallit, erityisesti avoimien dynaamisten systeemien idea. Sys-
teeminen muutos tarkoittaa sitd, ettd koulun kehittyminen ja opetuksen muut-
tuminen nihdiin monen mikromuutoksen synteesina. Sen sijaan, ettd opetusta
pyrittéisiin parantamaan massiivisten yksittdisten uudistusten avulla, muutosta
tavoitellaan monen yksittdisen osa-alueen samanaikaisella, toisiinsa sidotulla
kehittdmisella.

Fullan ja Hargreaves (1992, 1-8) puhuvat koulun kehittymisen tutkimuk-
sessa kahdesta ldhestymistavasta, jotka ovat olleet tyypillisid viimeisten 20 vuo-
den aikana: innovaatiokeskeinen lahestymistapa ja kokonaisvaltaisen kehittamisen
lahestymistapa. Innovaatiokeskeiselle ldhestymistavalle on tyypillistd kasitys,
ettd innovaation menestyksellinen toteuttaminen johtaa opetuksen muutok-
seen. 1980-luvulla opimme, ettd muutokseen tdhtddvan toiminnan tulee olla
innovaatiokeskeistd, pitkdkestoista ja koko toteuttamisen ajan jatkuvaa sekd
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sellaista, ettd se sisdltdd sekd muodollisia osia (koulutus, tySpajat jne.) ettd epéa-
muodollisia osia (opettajien keskindinen yhteisty6 jne.) (Fullan & Hargreaves
1992, 2). Fullan & Hargreaves (1992) toteavat mm. Hubermaniin ja Milesiin
(1984) viitaten, ettd tuona aikana opittiin ymmartdmaan paremmin my®ds opet-
tajan oppimisen luonnetta innovaatioiden kédyttdonoton ja muutoksen yhtey-
dessd. Fullanin ja Hargreavsin mielestd muutos on oppimisprosessi ja siind
erityisesti opettajan oppimiselle on tyypillistd, ettd jokaiseen onnistuneeseenkin
muutostapaukseen kuuluu yleensé aina alkuvaiheen ongelmia, kuten kaytin-
téjen muuttuminen ennen uskomusten ja ymmartdmisen muutosta ja vdhintddn
kahden vuoden mittainen tuki muutoksen toteuttamisessa.
Innovaatiokeskeisten ldhestymistapojen heikkoutena on niiden kapea-
alaisuus. Yksittdisen tai muutaman innovaation painottaminen on monissa
hankkeissa todettu liian heikoksi vaikuttamaan esimerkiksi koulukulttuuriin.
Kapea-alaisuus vaivaa myds monia innovaatiokeskeisten muutosprojektien
tuloksia. Esimerkiksi Joycen ja Showersin valmennukseen perustuva koulun
kehittdminen jatti tietoisesti tarkastelun ulkopuolelle koulun kulttuuriset muut-
tujat (Joyce & Showers 1981, 166). Innovaatiokeskeisten muutosprojektien vai-
kuttavuutta arvioitaessa on usein jdédnyt epdvarmaksi se, miten innovaatio on
muuttanut opettajan ty6td, koulun normeja ja arvoja sekd koulun suhdetta ym-
péristdonsd. Innovaatiokeskeinen ldhestymistapa on kuitenkin rakentanut ar-
vokasta tietovarantoa yksittdisten innovaatioiden merkityksestd koulun muu-
toksessa. Samalla on tullut selviksi, ettd koulu kohtaa vain poikkeustapauk-
sissa yksittdisid innovaatioita. Tavallisesti uudistukset tulevat yhtdaikaa ja kou-
lun on kyettdva toimimaan samanaikaisesti useiden innovaatioiden kanssa.
Innovaatiokeskeisessd muutosajattelussa on tunnistettavissa mekanistis-
deterministisen todellisuuskésityksen piirteitd ja sille on usein ominaista posi-
tivistinen optimismi. Ainakin varhaisemmalle innovaatio- ja muutostarkastelul-
le on ollut tyypillistd muutokseen vaikuttavien muuttujien minimoiminen yk-
sinkertaistamalla todellisia tilanteita. Timd on havaittavissa ainakin seuraavalla
tavalla. Varhaisemmalle koulun kehittdmisen kaudelle (1960- ja 1970-luvut) oli
ominaista muutokseen pyrkiminen tdydennyskoulutuksen ja monessa tapauk-
sessa myOs normiohjauksen avulla. Niméd molemmat perustuvat tavallaan sa-
maan deterministiseen oletukseen siitd, ettd muutos on mekaaninen ja peri-
aatteessa yksinkertaisesti hallittavissa. Erityisen selvésti muutoksen yksinker-
taistaminen on ollut néhtédvissé sellaisissa kehittdimishankkeissa, joiden avulla
on pyritty muuttamaan opettajien tapaa opettaa ja asennoitua opettamiseen.
1980-luvulle tultaessa tdllainen tdydennyskoulutus oli pdédsédéantdisesti luentoja
ja parhaassa tapauksessa keskustelua mutta kuitenkin tyypillisesti yhteen ker-
taan rajoittuvaa toimintaa. Syynd opetuksen muutoksen yksinkertaistamiseen
oli varmasti se, ettd tutkimus ei tarjonnut riittdvésti luotettavaa tietoa kdy-
tdnnon kokemuksista. Tdydennyskoulutuksen suunnittelun ja muutoksen mer-
kityksen ymmartdmisen taustalla oli varmasti my&s uskomuksia, jotka ovat
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tunnusomaisia modernille aikakaudelle: yksinkertaisuus, lineaarisuus ja kumu-
latiivisuus.

Kokonaisvaltaisessa koulun kehittimisessd koulua tarkastellaan koko-
naisuutena. Tavoitteena on pyrkid muuttamaan monia koulun toiminnan osa-
alueita samanaikaisesti. Koulun muutos tapahtuu aina tietyssd sosiaalisessa,
kulttuurisessa ja poliittisessa ympadristdssd, joka vaikuttaa muutoksen onnis-
tumiseen. Fullan ja Hargreaves (1991, 18) korostavat erityisesti opettajien eri-
laisten persoonallisuuksien, motiivien, sosiaalisten suhteiden sekd yleensédkin
opettajan tyon realiteettien merkitystd koulun kehittimisen muuttujina.

Tdydennyskoulutuksessa tai koulu-uudistuksissa ei ole aina kiinnitetty
riittdvasti huomiota edelld mainittuihin muutoksen seikkoihin. Opettajien aja-
tellaan kenties olevan péépiirteissddn samanlaisia esimerkiksi heiddn suhtau-
tumisessaan ty6honsa tai opetuksen innovaatioihin. Tutkimusten mukaan opet-
tajien uskomukset ja heiddn implisiittiset opetuksen teoriansa, joita Schén kut-
suu 'kdyttoteorioiksi', voivat olla hyvin erilaisia ja ne voivat vaikuttaa opettajien
toimintaan ja ajatteluun eri tavoin (Schén 1983; Miettinen 1990; Brody 1991).
Opettajat eldvit ja tyoskentelevdt nopeasti muuttuvassa maailmassa ja osana
yhteiskunnallista verkostoa, minkd vaikutuksia opettajan tyon kehittymiseen ei
voi jattdd huomiotta. Kokonaisvaltaista koulun kehittdmista tarkastellaan yksi-
tyiskohtaisesti seuraavissa kappaleissa.

Sashkin ja Egermeier (1993) ovat tunnistaneet Houseen (1981) nojautuen
kolme kehityshistoriallista ndkokulmaa koulun kehittdmiseen. Ensimmdinen
ndistd, rationaalis-tieteellinen perspektiivi sijoittuu 1950-1960-luvuille. Sille on
tyypillistd kehittdmis- ja muutosprosessien suoraviivainen ja yksinkertaistettu
toteuttaminen seka olettamus, ettd opettajat ottavat kdyttoon 'tieteellisesti to-
distettuja’ tai perusteltuja innovaatioita. Esimerkkeja tillaisista uudistuksista
ovat kansalliset opetussuunnitelmareformit, joissa ulkoisten asiantuntijoiden
tekemid uudistuksia levitettiin kouluihin. Toinen ndkékulma sijoittuu 1970- ja
1980-luvuille ja sitd voidaan kutsua poliittiseksi vaiheeksi koulun kehittdmisessa.
Télle aikakaudelle olivat ominaisia hallinnon yldtasoilta alaspdin ohjatut kan-
salliset reformit. Muutokset pantiin taytdntoon tyypillisesti lainsddddannén
voimin ja my6s odotetut tulokset sdddettiin laeilla. Hallinnon hajauttaminen
alemmille tasoille oli mahdollista mikdli toteuttajat pystyivdt osoittamaan tu-
loksia. Kolmas kehitysvaihe on alkanut timédn vuosikymmenen alussa. Sitd voi-
daan kuvailla kulttuurisen muutoksen vaiheeksi. Uudistukset ovat enimmak-
seen kouluista ldhtevid, organisaatioiden tai paikallisten koulutusjirjestelmien
prosesseja. Uudistus kohdistuu tdll6in erityisesti organisaation kokemien mer-
kitysten ja arvojen muuttumiseen, missé johtajuudella ja valtasuhteilla on kes-
keinen rooli (Sarason 1990). Metaforina voidaan kdyttdd oppivaa organisaatiota
tai liike-elamén johtamisen malleja.

Tdamd Sashkinin ja Egermeierin esittiméd ndkemys koulun kehittdmisen
evuluuliosta on jossain mddrin yhtenevdinen edella esitetyn TFFullanin (1993b)



29

jasennyksen kanssa. Edelliset pitdytyvit kuitenkin enemméan makrotason tar-
kastelussa ja yleisemmissé kulttuurisissa ja poliittisissa kehityslinjoissa. Fullan
ei ole taipuvainen esittdimaan koulun kehittéjille konkreetteja toimintamalleja,
eivdtkd Sashkinin ja Egermeierinkaan (1993, 3) ehdottamat menettelyt koulun
kehittdmiseksi ole kovin yksityiskohtaisia:

- korjataan osat: innovaatioiden siirtiminen 'keskuksista’ kouluihin

- korjataan ihmiset: opettajien ja johtajien kouluttaminen

- korjataan koulu: kehitetddn organisaatioiden kykya ratkaista omia on-
gelmiaan

- korjataan systeemi: systeeminen muutos.

Vaikka kukin edelld mainituista tutkijoista jasentdd koulun kehittimisen
menneisyytta ja sen kehityslinjoja hieman eri tavoin, on niissd kaikissa tunnis-
tettavissa selvid yhtenevdisyyksia. Kuvioon 4 on yhteenvedon omaisesti koottu
Fullanin (A), Fullanin ja Hargreavesin (B) ja Sashkinin ja Egermeierin (C) néke-
mykset koulun kehittdmisen kdytidntojen eri aikakausista ja niiden karkeista
ajankohdista (vrt. Hopkins et al. 1994, 34-35).

A Uudistusten Toimeenpanon Monet ysteeminen
levittiminen ongelmat innovaatiot muutos
Innovaatiokeskeisen Kokonaisvaltaisen kehitta-
B kehittimisen kausi misen kausi

C Rationalis-tieteellinen kausi % Poliittinen kausi % Kulttuurillisen muutoksen
kausi

i : : ; : -
1950 1960 1970 1980 1990

KUVIO 4 Koulun kehittamisen aikakausia eri tutkijoiden nakemdnd: (A) Fullan (1991), (B)
Fullan ja Hargreaves (1992) ja (C) Sashkin ja Egermeier (1993).

Edella esitetyt koulua koskevan muutoksen kehityskaarta kuvaavat mallit ovat
mielenkiintoisia. Ne auttavat ndkemaéan kuinka lyhyt koulun muutoksen tie-
teellisen tutkimisen historia on. Toisaalta niiden avulla on mahdollista arvioida
sitd tieto- ja kokemuspohjaa, joka koulun kehittdjilla on tdnéd pdivana kaytos-
sddn suunniteltaessa muutoshankkeita. Erityisen kiinnostavan ndkékuman tar-
joaa Fullanin analyysi muutoksesta modernin aikakauden perinténa.

Koulun kehittdmisen virtaukset voidaan tiivistdd edelld olleen tarkaste-
lun perusteella kahdeksi paradigmaksi. Ndita voidaan kutsua analyyttiseksi kou-
lun kehittdmiseksi ja systeemiseksi koulun kehittimiseksi. Analyyttiselle tradi-
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tiolle on ominaista oletus, jonka mukaan koulu ja opetus koostuvat erillisistd,
toisistaan irrallisista elementeistd, joita voidaan muuttaa. Tahadn oletukseen liit-
tyy myoOs kdsitys siitd, ettd ndiden elementtien —- esimerkiksi opetussuun-
nitelma, opetusryhmat, arviointikdytdnnot tai oppimateriaali — kehittiminen
vaikuttaa kokonaisvaltaisemmin myds tavoiteltuun koulun ja opetuksen muu-
tokseen. Systeeminen koulun kehittiminen perustuu puolestaan oletukseen,
ettd koulu on ekologinen, kokonaisvaltainen systeemi, jonka rakenneosat ovat
riippuvaisia toisistaan, eikd niitd sen vuoksi voida irrottaa kokonaisuudestaan.
Systeeminen koulun kehittdminen tarkoittaa kulttuurista, systeemin monien
toisiinsa sidoksissa olevien osa-alueiden ja niiden vilisten vuorovaikutusten sa-
manaikaista kehittdmistd. Systeemistd ldhestymistapaa muutokseen tarkastel-
laan lJdhemmin seuraavassa kappaleessa.

1.3  Systeeminen ldhestymistapa muutokseen

Kirjassaan In Search of Schrodinger’s Cat Gribbin (1984, 79) muistuttaa Ruther-
fordin sanoneen, etta "kaikki tiede on joko fysiikkaa tai postimerkkien kerailya".
Télla Rutherford tarkoitti sitd, ettd kaikki tiede voidaan lopulta redusoida
fysiikkaan tai kemiaan. Luonnontiede, erityisesti fysiikka, onkin ollut mallina
monille muille tieteille. Doll (1993, 63) toteaa, ettd "sosiaalitieteet kasvatustiede
mukaan luettuna ovat omaksuneet ohuen ja virheellisen kasityksen siitd, mita
tiede on". Yksi newtonilais-kartesiolaisen tieteen tuntomerkeistd on systeemien
tutkiminen pilkkomalla ne osiin ja analysoimalla niitd. Esimerkiksi luonnon
kvanttimekaanista systeemia ei voi analysoida niin, ettd hajotetaan kokonaisuus
ensin pieniin osiin ja tutkitaan kokonaisuutta sitten osista kdsin. Tdman vuo-
sisadan fysiikan synnyttdma uusi todellisuuskasitys perustuu systeemin kaik-
kien ilmididen - olivatpa ne fysikaalisia, kemiallisia, biologisia, sosiaalisia, psy-
kologisia tai kulttuurillisia ~ keskindiseen riippuvuuteen ja vuorovaikutukseen.
Systeeminen ldhestymistapa tarkastella todellisuuden ilmiditd korostaa koko-
naisuuden jarjestdytymisen (organisaation) perusperiaatteita. Kaikki organismit
pienimmastd bakteerista ihmiseen saakka ovat elollisina systeemeind integroi-
tuneita kokonaisuuksia. Vastaava kokonaisuuden periaate esiintyy myos so-
siaalisissa systeemeissd, kuten muurahaiskeossa, mehilédispesassa tai ihmisper-
heessd. "Luonnossa ei ole tarpeen varjella yksittdisid puita tai organismeja vaan
niiden vilisen vuorovaikutuksen kompleksista verkostoa" (Capra 1982, 287).
Systeemiteoria alkoi kehittyd puolisen vuosisataa sitten ldhinna sotilaal-
lisista intresseistd. Systeemilld tarkoitetaan erilaisista yksikodistd muodostuvaa
kokonaisuutta, jonka tila riippuu kyseisten yksikoiden tilasta sekd ndiden
keskindisistd vuorovaikutussuhteista (Lehtinen et al. 1989, 31). MyShemmin
systeemiajattelu tuli suosituksi mm. teknologian avulla kontrolloitujen (kyber-
neettisten) jarjestelmien ohjaamisessa. Talld vuosikymmenelld systeemiajattelu
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on levinnyt laajalle myds inhimillisen toiminnan ja sosiaalisten systeemien
tarkasteluun. Senge (1990) on kirjassaan The Fifth Discipline nostanut systeemi-
ajattelun organisaation kehittdmisteoriansa keskeisimmaéksi periaatteeksi —
viidenneksi tiedonalaksi — kuten hédn sitd kutsuu. Organisaatiot, jollaisena
voimme kouluakin tarkastella, koostuvat usein ndkymattomistd ja keskendan
vuorovaikutteisista toiminnoista. Senge (1990, 7) sanoo, ettd saattaa kestdad vuo-
sia, ennen kuin ndiden toimintojen vaikutukset ovat lopullisesti saavuttaneet
kaikki organisaation jasenet. Koska me olemme osallisina muuttuvassa sys-
teemissd, on meidén erityisen vaikeaa ndhda muutosta kokonaisvaltaisesti. "Sen
sijaan meilld on taipumus kiinnittdd huomiota systeemistéd eristettyihin osiin ja
ihmetelld mikseivat vaikeimmat ongelmamme koskaan néyta ratkeavan”, toteaa
Senge (1990, 7) ja kuvailee systeemiajattelua seuraavasti:

Systeemiajattelu on ... késitteellinen viitekehys, tiedonala ja menetelmaéllinen
perusta, jonka tarkoituksena on tehdé kokonaiskuva selkedmmaiksi sekd auttaa
meitd ndkemadn kuinka muuttaa sitd tehokkaammin.

Kognitiivinen toiminnan teoria selittdd yksilon toimintaa rakenteeltaan
ja vuorovaikutussuhteiltaan kompleksisena kokonaisuutena. Systeemiteoreet-
tista ldhestymistapaa kdytetddn apuna pyrittdessi muodostamaan kokonais-
kuvaa toiminnan eri tasoista ja vuorovaikutussuhteista. Lehtisen ja kumppa-
neiden (1989, 31) mukaan "yksilon ja ympdriston erityyppiset vuorovaikutus-
muodot voidaan ndhdi erilaisten, mutta kuitenkin samaan kokonaissysteemiin
kuuluvien, rinnakkaisten ja sisdkkaisten alasysteemien toimintana”. Oppimista,
kasvua ja myOs opettajan ammatillista kehittymistd voidaan tarkastella tallai-
sena monikerroksisena, systeemisend jarjestelména. Yksil6illd voi olla hyvin
erilaisia intressejd, aikaisempia kokemuksia vastaavista elamantilanteista, hei-
dan tietorakenteensa ovat erilaiset ja heiddn uskomuksensa, kasityksensa, odo-
tuksensa ja arvostuksensa poikkevat todenndkdisesti toisistaan. Ndma kaikki
osasysteemeind ymmarrettdvit osa-alueet heijastuvat yksilon kokonaissystee-
miin ja vaikuttavat siten yksilon toimintaan.

Vuorovaikutus on systeemiajattelun peruskasite. Doll (1993, 63) vdittaa,
ettd "kdyttdessddn fysiikkaa mallina ... sosiaalitieteet ovat unohtaneet vuoro-
vaikutuksen merkityksen". Vuorovaikutus on kuitenkin kasvun edellytys, ku-
ten Piaget ja Dewey ovat omissa tOissddn esittédneet.

Klassinen newtonilainen luonnontiede ja sen metaforana kdytetty me-
kaaninen kone on ollut monien muiden tieteiden esikuva ja ihanne (Capra 1982,
93; Doll 1993, 63; Prigogine & Stengers 1984, 207; Naisbitt & Aburdene 1991,
257). "Fysiikka tarjosi metaforat ja mallit mekanistiselle teollisuuden aikakau-
delle", kirjoittavat Naisbitt ja Aburdene ja jatkavat edelleen, ettd "fysiikka meta-
forana kdyttdd seuraavia attribuutteja: energiaintensiivinen, lineaarinen, mak-
rotaso, mekanistinen, deterministinen ja ulkoaohjattu" (Naisbitt & Aburdene
1991, 257).
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Naisbitt ja Aburdene (1991, 257-258) ennustavat yhden uuden vuosi-
tuhannen suurista kehityslinjoista olevan biologian merkityksen lisddntyminen.
Nykyaikainen informaatioketjuista ja -verkoista rakentuva globaali yhteiskunta
muistuttaa pikemminkin biologista eldvdd systeemiad kuin mekaanista kelloa.
Teknologiseen kieleen on jo siirtynyt biologian piirissd kasvaneita ja kehit-
tyneitd kasitteitd, kuten evoluutio, orgaaninen kasvu, symbioosi ja (tietoko-
ne)virus. Biologia metaforana tuo mukanaan maareitad kuten 'informaatioin-
tensiivinen', 'mikrotaso’, 'itseohjautuva’, 'adaptiivinen’ ja ‘holistinen' (emt., 257).
Verratessaan mekaanista kelloa biologiseen eldvdan organismiin Capra (1982,
288-290) tunnistaa ainakin seuraavia eroavaisuuksia.

(a) Kone rakennetaan mutta organismi kasvaa. Eldvén ja kasvavan orga-
nismin ymmartdminen edellyttdd prosessiorientoitunutta tarkastelutapaa. Ta-
mad tarkoittaa sitd, ettd koneen toimintaa voidaan ymmartaa sen yksittdisten
osien toiminnan avulla, mutta esimerkiksi ihmistd eldvdnd organismina tai
sosiaalista yhteis0d eldvani systeemind ei voida ymmartdd pelkdstdan niiden
rakenneosia tutkimalla. Orgaanisten systeemien ymmartaminen edellyttda nii-
den dynaamiseen jdrjestdytymiseen vaikuttavien prosessien ymmartamista.

(b) Kone koostuu ennalta midratyistd komponenteista, mutta organismi
kykenee muuntumaan joustavasti. Konetta rakennettaessa suunnitellaan yksi-
tyiskohtaisesti eri osien muoto ja tehtdvit. Yleenséd kaksi samanlaista konetta
koostuu identtisistd komponenteista. Kaksi samannékoistd organismia on tus-
kin koskaan tdysin identtisid rakenneosiltaan vaikka ne ulkoisilta ominaisuuk-
siltaan ndyttdvadt samanlaisilta. Kone toimii erilaisissa ympaéristoissa aina sa-
malla tavalla, kun taas eldville organismille on tyypillistd sopeutuminen muut-
tuviin ympariston olosuhteisiin.

(c) Kone toimii lineaaristen kausaalisuhteiden maaradmand mutta organis-
min toimintaa ohjaavat sykliset informaatiovuot eli palautesilmukat (feedback
loops). Koneen 'kdyttaytyminen' on tdysin ennustettavissa mikali tunnetaan sen
kaikkien osien toiminta. Kun kone hajoaa, sen korjaaminen on yleensé helppoa:
etsitddn epdkuntoon mennyt kohta tai osa ja korjataan se. Eldvissd organis-
meissa, joissa sen eri rakenneosat ovat epélineaarisessa kausaalisuhteessa toi-
siinsa, ei yksittdiselld toimintakuntonsa kadottaneella elementilld aina ole
tilanteen korjaamisen kannalta merkitystd. Toiminnan héiriintyminen saattaa
johtua monista syistd, joita ei voi jdljittdd yksittdisistd kausaalisuhteista kasin.
Mekaaninen kone tarvitsee aina ulkoisen 'korjaajan' kun eldvélle organismille
on tyypillistd sen sisdinen kontrolli tai geneettinen informaatio toiminnan
korjaamisessa tai vioittuneen rakenteen uusimisessa.

Toisin kuin koneilla, eldvilld organismeilla on DN A:ssa geneettinen koo-
di, joka ohjaa niiden kasvua ja kehitystd. Tama merkitsee Dollin (1993, 68) mu-
kaan sitd, ettd [organismin] "tulevat kokemukset ja kdyttdytyminen muodostu-
vat timan hetkisistd kokemuksista ja kadyttdytymisestd aivan samalla tavalla
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kuin nykyiset kokemukset ja kdyttdytyminen perustuvat menneisiin". Itse-
organisoitumista tarkastellaan ldhemmin seuraavassa.

1.4  Kaoottinen jdrjestys avoimissa systeemeissd

Systeemistd kuvaa maailmasta ja todellisuudesta voidaan hieman pelkistden
luonnehtia kahden systeemeja koskevan periaatteen avulla: systeemien sisdinen
dynamiikka ja itsejdrjestaytyminen (self-organisation). Tarkastelen tdssa kappa-
leessa aluksi systeemin sisdistd dynamiikkaa ja sen merkitystd koulun kehit-
tamisessd. Toiseksi analysoin itsejarjestaytymistd systeemisend piirteend seka
sithen ldheisesti kuuluvia epdtasapainon ja jarjestyksen kasitteita.

Luonnon systeemit, kuten solut, kasvit tai eldimet, ovat kokonaisuuksia,
joiden rakenteet perustuvat niiden elementtien véliseen keskindiseen riippu-
vuuteen ja vuorovaikutukseen. Eldvit systeemit ovat jarjestdytyneet niin, etta
ne muodostavat monikerroksisia rakenteita, joista jokainen kerros muodostuu
osasysteemeistd, jotka puolestaan ovat omia systeemisid kokonaisuuksiaan. Ih-
minen on monen erilaisen orgaanisen systeemin rakennelma. Ihmiset puo-
lestaan muodostavat perheitd, perheet sukuja, suvut yhteisdja ja yhteisét kan-
soja. Dewey ja Bentley (1949, 103) ovat esittidneet, ettd systeemin aktiivisuus on
luonteeltaan transaktiivista, samanaikaista ja vastavuoroista systeemin eri osien
vdlistd vuorovaikutusta. Systeemin dynaamisuus on sen rakenteellista jousta-
vuutta, jota erilaiset sisdiset prosessit sddteleviat. Dynaamisuudella korostetaan
ennen muuta systeemin osien vélistd vuorovaikutusta yksittdisten ja kokonai-
suudestaan eristettyjen osien asemesta. "Systeemiajattelu on prosessiajattelua”,
toteaa Capra (1982, 288), jossa "muoto liittyy prosessiin, yhteys vuorovaikutuk-
seen ja vastakohtaisuudet yhdistyvit vardhtelyn avulla”. Prigogine ja Nicolis
(1989) ovat puolestaan esittdneet, ettd tiettyjen elavien ja sosiaalisten systeemien
kdyttdytymistd voidaan sopivissa olosuteissa tarkastella dynaamisten systee-
meina.

IThminen on monen erilaisen osasysteemin muodostama kokonaisuus.
Samoin koulua ja sen eri prosesseja voidaan tarkastella dynaamisena sosiaa-
lisena systeemind (esim. Hyyppa 1983; Naukkarinen 1990; Doll 1993; Fullan
1993a; Hargreaves 1994; Louis 1994). Koulu koostuu monista osasysteemeistd,
jotka jo itsessddn ovat kompleksisia ja korkealla hierarkiatasolla. Tallaisia osa-
systeemejd ovat esimerkiksi koulussa toimivat yksilot, ryhmat (luokat, opet-
tajat, kaveriporukat), koulun johtaminen (rehtori, johtokunta, poliittiset paat-
tdjat) ja vanhemmat. Kuhunkin néihin osasysteemeihin ja sitd kautta kouluun
kokonaisuudessaan sitoutuu joukko erilaisia arvoja, normeja, odotuksia, myyt-
tejd, rituaaleja ja uskomuksia. Tassd yhteydessa voidaan puhua myds koulu-
kulttuurista ja opettajakulttuurista alakulttuureina, joilla on merkitysta koulun
sisdiseen dynamiikkaan ja ihmisten viliseen vuorovaikutukseen (Sarason 1982;
Rosenholtz 1989; Joyce 1990; Hargreaves 1993; D. Hargreaves 1995).



Muutos, olipa se kuinka vaatimaton tahansa, tapahtuu koulussa vain
harvoin irrallaan ja itsendisesti vaikuttamatta jollakin tavalla koulun toimintaan
kokonaisvaltaisemmin. Innovaatiokeskeisen muutoksen kaudella oli tavan-
omaista pyrkid muuttamaan opettajan tyotd eristimaélld opettaja kulttuurisesta
kontekstistaan ja manipuloida esimerkiksi koulutuksen avulla vain sopivasti
valittuja muuttujia (opettajan opetustaidot, asenteet tai tiedot). Muutos saattoi
tapahtua osasysteemissd, mutta sen vaikutukset aidossa systeemisessd ympa-
ristdssd jdivadt usein vidhdisiksi (Bennett 1987; Joyce & Showers 1988). Koulun
ndkeminen avoimena dynaamisena systeemind tuo laajempaa perspektiivid
myo6s muutokseen. Koulun kehittdminen edellyttdd yleensd useiden muutosten
kohdistamista systeemin (koulun) eri osiin, jolloin muutoksesta tulee holistinen,
koulukulttuuria koskettava.

Mitd sosiaalisen systeemin kompleksisuus tarkoittaa? Senge (1990, 71)
erottaa organisaatioista puhuessaan kaksi eri kompleksisuuden tyyppia: raken-
teellinen kompleksisuus (detail complexity) ja dynaaminen kompleksisuus (dynamic
complexity). Edellinen tarkoittaa sitd, ettd systeemissd on monia rakenteellisia
muuttujia, jotka tekevdt sen hallitsemisen useiden muuttujien kontrolloimisen
takia monimutkaiseksi. Mitd enemman rakenteita systeemissd on, sen komplek-
sisempi se tdssd mielesséd on (Nicolis & Prigogine 1989).

Dynaaminen kompleksisuus tarkoittaa sitd, ettd "tilanteessa syyn ja vai-
kutuksen suhde hdmairtyy ja vaikutukset intervention kestdessd eivit ole itses-
tddn selvid" (Senge 1990, 71). Systeemin dynaaminen kompleksisuus tarkoittaa
siis ldhinnd systeemin osasysteemien tai rakenneosien vilisen vuorovaiku-
tuksen monimutkaisuutta. Tédlld tavalla ymmarrettyné saattaa olla niinkin, etta
systeemi on yksinkertainen sen sisdltimien muuttujien mddréan mielessa (muut-
tujia on vdhdn) mutta niiden keskindisten suhteiden mielessd kompleksinen.
Dynaamiselle kompleksiselle systeemille on tyypillisté, ettd systeemin jonkin
osatoiminnan vaikutus lokaalisti saattaa olla merkityksetdn, mutta sen vaikutus
systeemin jossakin toisessa osasysteemissd saattaa olla hyvinkin merkittava.
Téllainendynaaminen kompleksisuus on ominaista useimmille sosiaalisille sys-
teemeille, kuten perheelle, kouluyhteisolle tai kansakunnalle.

Samalla tavalla kuin eldvid orgaanisia systeemeitd myds sosiaalisia sys-
teemejd ohjaavat niiden sisdiset dynaamiset vuorovaikutussuhteet. Systeemid,
joka kykenee sddtelemddn omaa sisdistd rakennettaan ja toimintaansa sanotaan
itsejarjestaytyvaksi (self-organising) (Nicolis & Prigogine 1989; Kauffman 1995).
Itsejdrjestdytyvdn systeemin kehitykseen ei siis vaikuta yksin sen toiminta-
ympadristd vaan ennen muuta systeemin oma sisdinen dynamiikka. Tdma ei
merkitse sitd, ettd itsejdrjestdytyvd systeemi olisi ympaéristostddn eristetty, pi-
kemminkin pédinvastoin. Itsejdrjestdytyva systeemi 'kommunikoi' ympéristonsa
kanssa jatkuvasti vaihtamalla informaatiota (aine ja energia mekaanisissa sys-
teemeissd), mutta ulkoinen informaatio ei sindnsd méaraa systeemin organisoi-
tumista (Capra 1982, 290).
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Itsejdrjestdytyminen on tullut tunnetuksi ldhinna Prigoginen Brysselin —
ja sittemmin my®&s Texasin — koulukunnan téiden tuloksena (myos Jantsch 1980
ja Kauffman 1995). Tamén vuosisadan alkupuolelta 16ytyy ainakin kaksi tun-
nettua tutkijaa, joita voidaan pitda itsejarjestdytymisen idean varhaisina edus-
tajina: Waddington ja Piaget (Doll 1993, 71). Sikittutkija C.H. Waddingtonin ns.
epigeneettisen ldhestymistavan yksi keskeisid periaatteita oli, ettd eldva or-
ganismi kehittyessddn luo itselleen erdédnlaisia geneettisid polkuja, joita pitkin
sen kasvu etenee. Organismin geenit ja sen kasvuympiristd ovat informaation
suhteen vuorovaikutuksessa keskenddn. Molekyylitasolla muodostuu ndihin
geneettisiin polkuihin haarautumispisteitd, joihin syntyy organismin kasvua
varten uusia kehityspolkuja. Jokaisen uuden kehityspolun muodostumiseen
vaikuttaa sen oma geneettinen historia. Siksi ndiden polkujen kehittyminen on
avoin (geenien ja ympaériston vuorovaikutuksen takia).

Piaget, joka sai aikanaan vaikutteita Waddingtonilta, selittdd puolestaan
ihmisen oppimista ympériston vuorovaikutuksen avulla. Piaget'n mukaan ih-
minen oppiessaan liittdd (assimiloi) ja mukauttaa (akkommodoi) yksinkertaisia
rakenteita ympariston vuorovaikutuksen avulla omaan tietorakenteeseensa.
Ennenpitkda tullaan ennalta maaraamattdomaan kynnyskohtaan (Waddingtonin
epigeeninen malli), jossa ndmad edelld mainitut rakenteet yhdistyvét uudeksi,
korkeamman tason rakenteeksi. Piaget itse kutsui tdtd rakenteiden transfor-
maatiota itsesddtelyksi (autoregulaatio). Doll (1993, 71) valittelee englannin
kieleen vakiintuneen autoregulation-termin mekanistista leimaa vaikka Piaget'lle
itselleen silla oli vahvasti progressiivinen ja eldvd merkitys. Hinen mielestdan
self-regulation olisi osuvampi termi, mutta ilman vaikeuksia ei senkdan kanssa
selvitd. Oppimisen yhteydessé itsesaatelysta ovat kirjoittaneet mm. Lehtinen ja
Rauste-von Wright (Lehtinen et al. 1989, 34-36; Rauste-von Wright ja von
Wright 1994, 89-94)

Prigogine kéyttda tdssa yhteydessa termid self-organisation, itsejdrjestayty-
minen (Prigogine & Stengers 1984, 144). "Itsejdrjestdytyminen ei ole teleologista
(etenemistd ennaltamaarattyd paamaaraa kohti) eikéd se ole edes teleonomista
(tarkoituksellista mukautumista ympéristdon, kuten eldimén suojelemisessa ja
perustoiminnoissa on kyse). Itsejarjestdytyminen on pikemminkin pddmaaransa
suhteen avoin. Tulevaisuus kasvaa nykyisyydesté (ja menneestd) ja on riippu-
vainen siitd vuorovaikutuksesta, jota tapahtuu parhaillaan ja jota on aikai-
semmin tapahtunut.” (Doll 1993, 72)

Prigogine on kehittdnyt termodynaamisia systeemeja koskevan dissipatii-
visten rakenteiden teorian, jossa hdn kuvaa sopivissa olosuhteissa joidenkin
avointen kemiallisten systeemien kayttdytymistd, erityisesti itsejarjestdytymista.
Prigogine kutsuu avoimia systeemejd dissipatiivisiksi silloin, kun ne kayttavat
jatkuvasti hyvékseen ainetta ja energiaa pitdadkseen ylla rakenteitaan (Kauffman
1995, 53). Prigoginen péavdittima on, ettd transformatiivista muutosta, toisin
sanoen avoimen systeemin rakenteiden uudelleen jéarjestaytymistd ei tapahdu
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sen ollessa tasapainotilassa tai ldhelld sitd. Lahelld tasapainotilaansa oleva sys-
teemi on stabiili ja suljettu eikd se siksi ole vuorovaikutuksessa ymparistonsa
kanssa vaihtamalla ainetta tai energiaa (informaatiota sosiaalisissa systee-
meissd). Sen sijaan kaukana tasapainotilastaan olevissa avoimissa systeemeissa
on havaittu uudenlaisten rakenteiden syntymistd spontaanisti. Prigogine ja
Stengers (1984, 12) kuvailevat dissipatiivisten rakenteiden konstruktiivista roo-
lia termodynaamisissa kemiallisissa reaktioissa néin:

Kaukana tasapainotilasta olevissa olosuhteissa saatamme havaita transformaa-
tiota epéajarjestyksestd, toisin sanoen termisesta kaaoksesta jarjestykseksi. Ai-
neelle syntyy uusia dynaamisia tiloja, jotka heijastavat kyseisen systeemin
vuorovaikutusta ymparistonsa kanssa.

Dissipatiivisten rakenteiden teoriassa on kysymys pienten heilahdusten
(fluctation) tai hairiiden synnyttdmastéd systeemin rakenteen transformaatiosta,
joka on tyypillisesti systeemin itsejdrjestdytymistd. Prigoginen mukaan kaikki
systeemit sisdltdvdt rakenneosinaan osasysteemejd, jotka ovat jatkuvasti liik-
keessd tasapainoasemansa suhteen (Prigogine & Stengers 1984, 144-145). Toisi-
naan systeemissd kdy niin, ettd yksittdisen osasysteemin aiheuttama 'hdiri¢' eli
sen poikkeama tasapainotilastaan heijastuu systeemin muihin osasysteemeihin
ja tédlld tavoin koko systeemiin. Prigogine ja Stengers kutsuvat tdtd systeemin
kehityksen kannalta ratkaisevaa hetked "singulaariseksi hetkeksi" ja vastaavaa
paikkaa "haarautumispisteeksi” (bifurcation). Systeemin kehityksen tdssd vai-
heessa on mahdotonta ennustaa, mihin suuntaan systeemin tila kehittyy. Klas-
sisen termodynamiikan mukaan entropia mééréa ajalle suunnan, jolloin tidssa
mielessd systeemin tilan tulisi kehittyd kohti kasvavaa entropiaa ja pienenevaa
jarjestystd. Prigogine on kuitenkin havainnut, ettd kaukana tasapainoase-
mastaan olevissa kemiallisissa systeemeissd esiintyy sopivissa olosuhteissa
myds negatiivista entropiaa. Timd merkitsee sitd, ettd systeemi kykenee jar-
jestdmdan rakenteitaan uudelleen yhdistdmalld osasiaan niin, ettd sen jdrjes-
tyksen aste kasvaa. Téllaisia fysikaalisia ja kemiallisia rakenteita kutsutaan dis-
sipatiivisiksi, koska niiden ylldpitdminen edellyttdd suurempaa energiaa kuin
aikaisempien yksinkertaisten rakenteiden ylldpitdminen.

Tunnetuimmat dissipatiiviset rakenteet liittyvit Belousov-Zhabotinskyn
reaktioon (ks. Jantsch 1980, 29; Nicolis & Prigogine 1989, 18; Kauffman 1995,
53). Dissipatiiviset rakenteet ilmenevét ainoastaan tietyissd olosuhteissa. Yksi
tdllainen systeemin ominaisuus on koko. Pienissd systeemeissd reuna-alueiden
ilmiét ovat aina systeemin tilan kannalta dominoivia. Jantschin (1980, 40)
mukaan

epélineaarisuudet pystyvét paljastamaan piirteensa ainoastaan systeemin tiet-
tyjen kriittisten ulottuvuuksien tuollapuolen, jolloin systeemi saattaa luoda
uusia rakenteita, mika puolestaan johtaa systeemin tiettyyn riippumattomuu-
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teen ympéristostdan. Dissipatiivinen rakenne esiintyy vain silloin, kun systee-
min koko ylittaa kriittisen rajan.

Systeemin dissipatiivinen rakenne ja toiminta esiintyvit sitd selvemmin
mitd enemman systeemilld on vapausasteita. Koko ja vapausasteet ovat sys-
teemin sisdisen itseorganisoitumisen edellytyksid. Jantsch (1980, 40) vaittaa, etta
"yksinkertaisten dissipatiivisten rakenteiden luonnollinen dynamiikka kuvastaa
sitd optimismia, josta me olemme taipuvaisia inhimillisessd elamassa luopu-
maan: mitd enemmaén vapautta itseorganisoitua, sitd enemman jarjestysta".

Dissipatiiviset rakenteet ovat esimerkkeja systeemin itsejarjestaytymisen
dynamiikasta. Vaikka kemialliset systeemit kykenevatkin jarjestiytymaan uu-
delleen sisdisen dynamiikkansa avulla, ei téllaisia kemiallisia rakenteita voida
kutsua eldviksi. Capra (1982, 292) sanoo, ettd "ainoa syy siihen [ettd niita ei pi-
detd eldvind] on se, ettd ne eivit tuota tai voi muodostaa soluja”. Kenties eldvin
ja laheisin esimerkki uutta luovasta itsejarjestiytymisestd kaukana tasapaino-
tilasta olevissa avoimissa systeemeissi on sydamen toiminta, joka Kauffmanin
(1995, 53-54) mielesta saattaa joissakin tilanteissa toimia analogisesti Belousov-
Zhabotinskyn reaktion kanssa.

Prigoginen ja hdnen koulukuntansa tutkimustyd avointen dissipatiivis-
ten systeemien parissa on luonut uudenlaisen kasityksen (teorian) itsejarjestdy-
tyvastd muutoksesta, jolla saattaa olla kiinnostavia liittymia myo6s tarkastel-
taessa sosiaalisten systeemien muutoksiaa. Toffler (1984, xv) kiteyttdd Prigo-
ginen ajattelua seuraavaan tapaan (myos Nicolis & Prigogine 1989, ix):

Jotkut osat maailmankaikkeudesta saattavat toimia kuin koneet. Siksi ne ovat
suljettuja systeemejd ja suljetut systeemit muodostavat parhaimmillaankin vain
pienen osan fysikaalisesta maailmankaikkeudesta. Meiddn kannaltamme kiin-
nostavimmat ilmi6t ovat itseasiassa avoimia systeemejd, jotka vaihtavat ainetta
tai energiaa (ja voitaisiin lisdtd myds informaatiota) ymparistonsa kanssa. Bio-
logiset ja sosiaaliset systeemit ovat taatusti avoimia, mistd seuraa, ettd
pyrkimys ymmart4a niitd mekanistisin termein on tuomittu epdonnistumaan.

Toffler lahestyy tdssa ajatusta, ettd my0s sosiaalisten systeemien muut-
tumista voitaisiin ymmartaa soveltamalla dissipatiivisten rakenteiden teoriaa
analogisesti. My6s Nicolis ja Prigogine (1989, 232-242) esittdvat, ettd komplek-
sisten systeemien kdyttdytyminen voisi olla sosiaalisten hyonteisten ja sopivissa
olosuhteissa ihmissysteemien sopiva arkkityyppi. Mikaili oletetaan, ettd jokin
systeemi, esimerkiksi kansakunta, ekonominen tai poliittinen jarjestelma tai
suppeampi sosiaalinen yhteiso kuten esimerkiksi koulu, on sisdiseltd raken-
teeltaan kompleksinen ja avoin, voimme ajatella ainakin joissakin olosuhteissa
sen kdyttaytyvan tiettyjen luonnon avointen systeemien tavoin niiden ollessa
kaukana tasapainotilasta (Kauffman 1995). Tallaisissa kriittisissa kohdissa (haa-
rautumispisteessd) hyvin pienet hdiriot tai heilahtelut voivat saada aikaan
suurempia ennustamattomia muutoksia, jotka puolestaan saattavat ilmetd val-
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tavina systeemin rakenteita muuttavina vaikutuksina. Luonnontieteissa puhu-
taan my0s ns. perhosefektistd. Toffler (1984, xvii) jatkaa:

Tama tuo kaikenlaiset 'kvalitatiiviset' tai 'vallankumoukselliset' muutosproses-
sit uuteen valoon. Kun yhdistdd kaukana tasapainotilasta olevia ja epélineaa-
risia prosesseja kasittelevistd tutkimuksista saadut ideat ja ndiden monimut-
kaiset palautejdrjestelmat, avautuu aivan uusi lahestymistapa, joka tekee mah-
dolliseksi liittd4 niin kutsutut kovat tieteet pehme&dmpiin tieteisiin — mahdol-
lisesti jopa sosiaalisiin prosesseihinkin.

Tofflerin ajatusta ei voi pitdd tdysin mahdottomana. Tdma vuosikymmen
tarjoaa monipuolisen valikoiman esimerkkeja 'vallankumouksista’, 'paradigma-
muutoksista' ja 'murroksista’, jotka saavat uusia merkityksia, kun niita tarkas-
telee kaukana tasapainotilasta tapahtuneiden pienten vaikutusten vahvistu-
misena, ennustamattomana kehityksend haarautumispisteissd tai yksinkertai-
sempien rakenteiden muodostamana korkeampana jérjestyksend. Tunnetuim-
pia esityksid ndistd ovat Toffler (1991), Naisbitt & Aburdane (1991), Drucker
(1992), Naisbitt (1994) sekd suomalaisista ajattelijoista ainakin Pursiainen (1993),
Mannermaa (1993) ja Malaska (1994). Tdmén tyon kannalta on kuitenkin mie-
lenkiintoisempi kysymys se, millaisia mahdollisuuksia avointen systeeminen
ndkokulma tarjoaa tutkittaessa koulua ja opetusta koskevia muutoksia. Tuo-
reimmassa koulun kehittdmistd koskevassa kirjallisuudessa onkin alkanut il-
maantua pohdintaa sosiaalis-kulttuurisen kontekstin merkityksestd koulun
muuttumisessa (Rosenholtz 1989; Hargreaves 1994), sisdisten organisationaa-
listen piirteiden merkityksestd koulun kehittdmisessd (Senge 1990; Sarason
1990; Fullan 1993a) sekd yleisempien kulttuurillisten paradigmamuutosten mer-
kityksestd koulun muuttumiselle (Doll 1993; Hargreaves 1994).

1.5 Systeeminen muutos koulussa

Prigogine viittdd, ettd avoin systeemi voi itsejirjestiymisen avulla luoda jér-
jestystd kaaoksesta. Tallainen poikkitieteellinen kosmologinen argumentti on
tdman tyon kannalta kiinnostava ainakin kahdessa mielessd. Ensinnékin, dis-
sipatiiviset rakenteet luovat Prigoginen mukaan korkeampaa jdrjestystéd kaaot-
tisesta jarjestyksestd — tai jarjestystd 'heilahteluista’, kuten hén sitd itse kutsuu -
edellyttden, ettd systeemi (tai jokin sen osasysteemi) on kaukana tasapai-
notilasta. Kaikille itsejdrjestdytyville systeemeille ndyttdad olevan ominaista tie-
tyn kriittisen kynnyksen tai haarautumispisteen esiintyminen, jossa systeemin
osasysteemit tai rakenteet jarjestdytyvat systeemin kokonaisuuden kannalta uu-
della tavalla. Toiseksi, koska téllainen avoin systeemi on dynaamisesti komp-
leksinen, toisin sanoen sen sisdisten vuorovaikutusten kausaalisuhteet eivit ole
ajassa ja paikassa selvit, on koko systeemin muutos lopulta epélineaarinen ja
ennustamaton. Kuten Doll (1993, 106) sanoo, téllaiset systeemit saattavat tu-
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houtua tai yhtdlailla ne voivat organisoitua uusiksi, rakenteiltaan monimutkai-
semmiksi kokonaisuuksiksi. Ratkaisevaa systeemin kehityksen kannalta on sen
sisdisten rakenneosien keskindinen vuorovaikutus sekd koko systeemin 'kom-
munikointi' ympéristonsd kanssa.

Iteraatio on yksi dynaamisen muutoksen muoto. Se tarkoittaa muutos-
prosessia, jossa systeemin tuotosta kdytetddn prosessin seuraavan kierroksen
syOttona ja tdstd saatavaa tuotosta taas seuraavana syottona ad infinitum. Dollin
(1993, 177) mielestd tillaisissa iteratiivisissa prosesseissa on aina samanaikaises-
ti sekd pysyvyyttd ettd muutosta: muutoksen laki pysyy samana mutta muut-
tujat saavat jatkuvasti erilaisia (ja monesti ennustamattomia) arvoja.

van Geert (1994, 14) viittdd dynaamisia systeemejd tutkiessaan, ettd "mi-
kéli yleensd on olemassa kehityksen perusmekanismi, sen on oltava iteraatio".
Han esittdd konkreettisen esimerkin iteraation kyvystd luoda nopeasti komp-
leksisuutta yksinkertaisimmista mahdollisista peruselementeistd. Lahdetddn
liikkeelle janasta. Kdytetddn seuraavaa iteraatiosaantoa:

(1) jaetaan jana kolmeen yhtdpitkdd osaan,

(2) poistetaan keskimmainen osa,

(3) monistetaan jdljelle jadvat osat ja kddnnetddn ne 'sillaksi' poistetun

palan kohdalle.

Sovelletaan tadtd sddntdd neljd kertaa, jolloin saadaan kuvion 5 mukainen
sarja ja ns. Kochin kdyra (Gleick 1987, 107).

KUVIO 5 Iteratiivisessa prosessissa omaa tuotosta kdytetiddn seuraavan vaiheen syottoarvona.
Soveltamalla iteraatiositintod komioon saadaan jo muutaman iteraatiokierroksen
jilkeen tulokseksi kompleksisia muotoja (van Geert 1994, 16)
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Edelld kuvattu esimerkki osoittaa, kuinka yksinkertaisimmasta mahdollisesta
lahtotilanteesta kuvion kompleksisuus kasvaa nopeasti. Riittdvdan monen iteraa-
tiokierroksen jdlkeen muodostuvan kuvion reunaviivan pituus ndet ldhestyy
aaretontd mutta sen pinta-ala pysyy silti sen ympadrille piirretyn pallon pinta-
alaa pienempang, siis ddrellisena.

Iteratiivisuus on havaittavissa my6s yksilon oppimisessa ja sosiaalisissa
muutosprosesseissa. van Geert (1994, 20) kuvaa Piaget'n esittdimaa yksilon ke-
hitystd adaptiivisena iteraationa. Kolbin (1984) esittelema kokemuksellisen op-
pimisen malli on myds omalla tavallaan yksilétasoinen iteratiivinen prosessi.
Siind toiminta ja siihen liittyva konkreetti kokemus kasitteellistetdan subjektii-
visen reflektion ja tiedostamisen avulla. Tdssd iteraatiossa reflektion tuloksena
syntyvat kaésitykset toimivat tulevan toiminnan ja uusien kokemusten perus-
toina.

Iteraatiota ei pidd ymmartaa suljettuna prosessina vaikka kuvion 5 tapai-
nen esitys antaakin siihen aihetta. Koulun muutoksen yhteydessé organisaation
yksildiden sosiaalinen vuorovaikutus tuottaa uusia kokemuksia, jotka ovat
vastaavasti organisaation toiminnan yhtend lahtokohtana. Liséksi koulu on jat-
kuvasti erilaisten ulkoisten vaikutteiden alaisena, miké vaikuttaa organisaation
kehitykseen.

1.5.1 Vuorovaikutus

Tiedon ja vuorovaikutuksen merkitystd sosiaalisen systeemin kehittymiselle
voidaan verrata energiaan esimerkiksi luonnon biologisissa jarjestelmissa. In-
himillinen vuorovaikutus on aina ollut koululle tyypillinen piirre, mutta sa-
malla voidaan todeta sen rajoittuneen opettajan ja oppilaiden muodolliseen
vuorovaikutukseen opetustilanteessa ja oppilaiden keskindiseen epdmuodol-
liseen vuorovaikutukseen opetustapahtuman ulkopuolella. Keskindisen vuoro-
vaikutuksen puuttuminen leimaa myds koulun opettajayhteis6d. Opettaja
viettdd suurimman osan tyodajastaan luokassa oppilaidensa kanssa ja yleensa
kiireestd tai muista rajoituksista johtuen opettajilla ei ole mahdollisuuksia
keskustella, pohtia ja ratkaista ongelmia yhdessd (Rosenholtz 1989; Hargreaves
1994, 95; Louis 1994, 17).

Systeemistd lahestymistapaa on sovellettu uudemmassa oppimisen tut-
kimuksessa analysoimalla ihmisen toiminnan sosiaalista sdételyd (esim. Leh-
tinen et al. 1990, 31; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 89). Lahtokohtana
tdssd on, ettd ihminen on kokonaisuutena avoin, kompleksinen systeemi, joka
on vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa. Vuorovaikutuksella on ihmisen
toiminnassa aina jokin kulttuurillinen tai yhteiskunnallinen tarkoitus, joka on
sitd monitasoisempi mitd syvempi on yksilén sosiaalisten suhteiden verkosto.
Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 92) ovat havainnollistaneet ihmisen
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toiminnan sosiaalista sdételyd kuviolla, jossa vuorovaikutusta sddtelevat kulloi-
senkin tilanteen objektiivisten ehtojen lisdksi normatiiviset ehdot.

TOIMINNAN ULKOINEN

ke A ULKOINEN
SAATELY SISAINEN TOIMINTA TOIMINTA
* Yhteiskunnallinen * Yksilon psyko-
todellisuus fysiologinen tila
- elintaso, mahdollisuudet
* Maailmankuva
¢ Kulttuurin normatiiviset Kasitykset:
ehdot ja odotukset - fyysisestd maailmasta
- ikd, sukupuoli . - sosiaalisesta maailmasta
- arnmatti, ioulums - ihmiskuva et rﬁgﬁf:;;::ia
- oppiminen - mindstd (arvot, intentiot)
- kdyttadytyminen, elintavat
¢ Emotionaalis-kogni-
e Lihiympdriston tavoitteet tiiviset toimintaedelly-
ja kanssakdymisen tykset ja strategiat
saannot ja strategiat

KUVIO 6 Toiminnan sosiaalinen sddtely ja sen vaikutus yksilon sisdiseen ja ulkoiseen
toimintaan Rauste-von Wrightid ja von Wrightia (1994, 92) mukaillen

Edellisen kuvion mukaan siis "toiminnan sisdllét ovat sidoksissa niihin yhteis-
kunnallis-kulttuurisiin ehtoihin, jotka kulloinkin sddtelevat yksilon (ja myds
ryhmain, organisaation, jne.) vuorovaikutusta ymparistonsad kanssa" (emt., 92).
Tamad voidaan tulkita niin, ettd esimerkiksi oppimisen tulokset saattavat syntya
erilaisten tekojen ja tapahtumien vaikutuksesta ja niitd voidaan ilmaista hy-
vinkin eri tavoin, tai kuten Rauste-von Wright ja von Wright (emt., 92) toteavat:
"Tekojen merkitykset ja sosiaalisen kanssakdymisen 'skriptit' vaihtelevat monen
tekijan funktiona."

Vuorovaikutus ja informaation vaihtaminen ovat sosiaalisissa systee-
meissd itsejirjestdytymistd ja kasvua yllapitavid voimia. Siksi koulussa kaikessa
muutokseen tdhtddvéssad toiminnassa on yksiléiden ja eri osayhteisdjen keski-
ndistd vuorovaikutusta pidettdva entistd tarkedampand. Webb (1982) ja Cohen
(1994) ovat tutkimuksissaan todenneet, ettd oppilaiden oppimisen kohdetta ja
kontekstia koskeva kommunikaatio, ns. produktiivisen puheen lisidminen vai-
kuttaa positiivisesti oppimistuloksiin. Joyce ja Showers (1988) puolestaan ovat
todenneet opettajien keskindisen ammatillisen keskustelun rakentavan yhteista
'kieltd’, jolla puhua opetukseen liittyvistd asioista. Oppilaan produktiivisessa
kommunikaatiossa ja opettajien keskindisessd ammatillisessa kommunikaatios-
sa on kyse todellisuuden sosiaalisesta konstruktiosta (Berger & Luckmann
1994).
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1.5.2 Epailineaarisuus ja bifurkaatio opetuksessa

Moderniin koulutukseen syvimmalle juurtuneita uskomuksia on opetuksen ja
oppimisen kausaalisuhde. Tdmad tarkoittaa ajatusta, ettd opetuksesta seuraa
aina (toivottua) oppimista. Dewey ja Piaget esittivdt oppimisen ja kasvun yh-
teydessad ajatuksen subjektiivisten kokemusten ja merkitysten tdrkeydesta.
Dewey pitdd opetuksen ja oppimisen kausaalisuhdetta varsin epavarmana:
"Ettd oppisimme ainoastaan mitd meille opetetaan”, Dewey (1951, 48) sanoo,
"on kenties yksi kasvatuksen suurimmista harhakasityksista". Lieberman ja
Miller (1990, 154) ovat samalla kannalla todetessaan, ettd "mikdan ei ole niin
epdvarmaa kuin opetuksen ja oppimisen vdlinen riippuvuus". Opettaja saattaa
kehitelld opetussuunnitelmiaan, kdyttdd uusimpia oppimateriaaleja, muuttaa
opetuskédytdntdjdan ja monipuolistaa arviointimenetelmiddn, mutta ei voi silti
olla varma, muuttuuko oppilaiden oppiminen parempaan suuntaan. Lieber-
mania ja Millerid (1990, 154) lainaten:

Opettaja toimii tavallaan kuin sokean uskon varassa, jolloin panostamalla
suunnitteluun ja jarkevien kokonaisuuksien, tavoitteiden ja opiskelumenetel-
mien valitsemiseen, hidn toivoo oppilaiden oppivan jotain. Opettaja tietdd myos
sen, ettd monia tdrkeitd asioita opitaan, vaikka niitd ei ole osattu etukédteen
suunnitella ja toisia térkeitd asioita ei opita parhaista pyrkimyksistd huolimatta.

Tdmd on opettajan tyohon kuuluvia epdvarmuustekijéitd. Epdvarmuus ope-
tustydssd osoittautuu mydhemmin térkeédksi ilmidksi, joka auttaa ymmarta-
main opettajan tyon kompleksisuutta ja opetuksen muuttumisen vaikeutta
(esim. Huberman 1993).

Opetus perustuu koulussa paddasiassa suoraan vaikuttamiseen, minka
taustalla on olettamus oppimisesta ulkoisesti havaittavina toiminnan muu-
toksina. Tylerilainen opetussuunnitelma-ajattelu antaa opetukselle lineaarisen
ja deterministisen kehyksen maérittdmalld etukédteen opetuksen tavoitteet tés-
mallisesti, valitsemalla niihin sopivat sisdllot ja menetelmit seké arvioimalla
lopuksi miten tavoitteet on saavutettu (Tyler 1949, 1). Koulun kehittdmisessa
sovellettu strateginen suunnittelu ja kehittdminen ovat ongelmallisia samasta
syystd. Strategisen kehittdmisen perusajatuksia on, ettd muutosta varten laa-
ditaan etukédteen visio, tarkat tavoitteet ja toivottavat tulokset. Epdlineaarisissa
systeemeissd, kuten kouluyhteisd, pitkédn aikavdlin yksityiskohtainen suunnitte-
leminen on kuitenkin vaikeaa. Koulun kehittdmisen ndkeminen epélineaarisena
merkitsee sitd, ettd muutosprosessi reagoi joustavasti systeemin (kehittdmisessa
osallisena olevan yhteison) liikkeisiin ja ulkoisiin signaaleihin.

Oppimisen ja uusien merkitysten luomisen voi ajatella edellisen perus-
teella olevan yksilon kannalta erddnlaista tietojen ja kokemusten organisoimis-
ta, jossa sopivissa olosuhteissa tiedot jasentyvit bifurkaatiopisteissd muodos-
taen uusia, korkeamman asteen struktuureja. Tdma merkitsisi sitd, ettd ope-
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tuksessa ja koulutuksessa olisi pyrittdvad etsiméddn sellaisia tilanteita, joissa
oppimisen ja toiminnan ulkoinen saétely ei rajoita yksilollisten ja kollektiivisten
prosessien etenemistd. Oppimisessa bifurkaatiopisteet ilmenevét esimerkiksi
oppijan sisdisind késitteellisind (kognitiivisina) ristiriitatilanteina. Niitd saattaa
esiintyd my®0s tilanteissa, joita voitaisiin kuvata luovina prosesseina.

Muutospyrkimyksissd ovat ennakoidut ja arvaamattomat ongelmatilan-
teet vdistdmattomid. Ne ovat oppimisen kannalta hyddyllisid. Fullan (1993a, 25-
28) on todennut, ettd ongelmat ovat muutoksessa niin tarkeitd, ettd ne olisi
ndhtdva 'ystdvind'. Pyrittdessd ja kyettdessd ratkaisemaan muutostilanteissa
kohdattavia ongelmia, on mahdollista, ettd ongelman selvittdimisen yhteydessd
16ydetddn uusia mahdollisuuksia, joita aluksi ei kuitenkaan ole tullut ajatelleek-
si. Koska parhaimmillaan ongelmanratkaisu on avoin ja luova prosessi, jossa
saatetaan liikkua kaukana tasapainotilasta, on luova ongelmanratkaisu omiaan
lisidmddn mahdollisuuksia 16ytdd muutosprosessin kannalta tarkeitd bifurkaa-
tiopisteita.

1.5.3 Muutoksen kompleksisuus

Téna pdivana on olemassa runsaasti kirjallisuutta, tieteellisid raportteja ja tutki-
muksia koulun kehittdmisestd, opettajan ammatillisesta kasvusta ja erityisesti
koulun tuloksellisuudesta. Samoin on viimeisimpien parin vuosikymmenen
aikana opittu ymmadrtdmaan paremmin itse muutoksen dynamiikkaa, meka-
nismeja ja merkitystd. Painopiste koulua koskevan muutoksen tutkimuksessa
on viime vuosina ollut Pohjois-Amerikassa (Fullan 1991) ja Englannissa
(Rudduck 1991), mutta kiinnostus koulun muutoksen tutkimusta kohtaan on
lisddntynyt my6s mm. Pohjoismaissa ja Hollannissa (Dalin 1993). Seuraavalla
kirjallisuuskatsauksella on kaksi tarkoitusta. Ensinndkin, kuvata muutosta ja
koulun kehittdmistd koskevan tutkimuksen ja kirjallisuuden edistymista. Toi-
seksi, sen tarkoituksena on osoittaa, ettd muutosta pyritddn yha yleisemmin
ymmartdmaan systeemisend ja kompleksisena ilmiond aikaisemman innovaa-
tiokeskeisen tarkastelun asemesta.

Koulun muutosta koskevan tutkimuksen erdédnlaisena rajapyykkina voi-
nee pitdd Fullanin ja Pompfretin vuonna 1977 julkaisemaa artikkelia Research on
curriculum and instruction implementation (Fullan & Pomfret 1977), jota olivat
edeltineet muutamaa vuotta aikaisemmin Sarasonin ja Goodladin koulu-
uudistusten toteuttamista kasittelevit kirjat. Artikkeli oli ensimmaéinen perus-
teellisempi yritys ymmartdd opetuksen muuttumisen taustalla vaikuttavia teki-
jOitd. 1980-luvun alussa Fullan julkaisi kokonaisvaltaisemman muutoksen mer-
kitystd kasittelevan kirjansa The Meaning of Educational Change (Fullan 1982),
joka kokosi sithen mennessé kertyneet kokemukset muutosprosessin luonteesta
ja muutoksen merkityksen ymmartdmisestd. Fullan ja Pomfret (1977) muuttivat
artikkelissaan yleisesti vallinnutta ajattelutapaa: vuosikymmenen muutosta



koskevalle tutkimukselle oli ollut tyypillistd etsid innovaatioiden tadytdntéon-
panoon liittyvid opetuksia siitd, mitd ei tulisi tehd4 — nyt Fullan ja Pomfret
tekivédt ensimmaisen kerran tutkimusten perusteella synteesiin siitd, millaisia
determinantteja innovaatioiden kayttéonoton yhteydessd on 16ydettdvissa. He
luokittelivat ndma neljadn kategoriaan seuraavasti (Fullan & Pomfret 1977, 367-
368):

A. Innovaation piirteet
1. Téasmaillisyys (mitd, kuka, milloin, miten)
2. Kompleksisuus

B. Strategiat
1. Tdydennyskoulutus
2. Resurssituki (aika ja materiaalit)
3. Palautejdrjestelmat
4. Osallistuminen

C. Vastaanottavan yksikon piirteet
1. Kéyttoonottoprosessi
2. Organisaatioilmasto
3. Ympiriston tuki
4. Demograafiset tekijat

D. Makro-sosiopoliittisen yksikon piirteet
1. Suunnittelukysymykset
2. Kannustinjarjestelma
3. Arviointi
4. Poliittinen kompleksisuus.

Téaman luokittelun merkitys oli siind, ettd sen avulla tunnistettiin inno-
vaatioiden tdytdntdonpanoon liittyvat tarkeimmat tekijdt. Timén tiedon perus-
teella koulut ja kouluviranomaiset alkoivat kiinnittda tarkempaa huomiota mm.
tdydennyskoulutukseen, koulujen johtamisen kehittdmiseen ja innovaatioiden
vaikuttavuuteen (Fullan 1993b, 119-120). Innovaatioiden kdyttd6noton parempi
tuntemus vauhditti my6s koulun kehittdmisen painopisteen siirtymisté keski-
tetystd valtiollisesta kehittdmisestd kohti koulukohtaista sisdistd kehittdmista
(Henderson 1979; Hamaldinen 1982; Himaldinen & Lonkila 1985). Fullan
(1993b, 120) toteaa 15 vuotta myShemmin, ettd hdnen ja Pomfretin artikkeli vei
muutoksen ymmartamisté ja hallitsemista eteenpéin, mutta monia epdilyksia ja
ongelmia oli edelleen olemassa:

Ensinndkin, emme vieldkdan tienneet riittdvasti muutoksen dynamiikasta. Oli
aivan eri asia koota lista muutokseen vaikuttavia tekijoité ja toisaalta ymmar-
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tdd, kuinka ndma tekijit vaikuttavat toisiinsa ja muodostavat kokonaisuuksia.
Emme tienneet vield tuolloin riittdvéasti onnistuneiden muutosprosessien mikro-
prosesseista. Mutta vieldkin perustavampi oli toinen huomio: aloimme véhi-
tellen huomata, ettd tietdmys yksittdisten innovaatioiden tdytdnténpanosta
yksi kerrallaan ei ollutkaan koko totuus. Koulut eivét ottaneet kaytt6on yksit-
tdisid innovaatioita. Ne tyoskentelivdt monien innovaatioiden kanssa samanai-
kaisesti.

Toinen merkittdvéd innovaatioiden tdytdntdonpanoa késitteleva tutkimus
oli Hubermanin ja Milesin Innovation Up Close (1984). Siina tekijat kayttavat 12
kvalitatiivista tapaustutkimusta jéljittdessddn innovaatioiden tdytdnt6dnpanoon
liittyvid piirteitd. Kaikki innovaatiot tdssa tutkimuksessa olivat osavaltiotason
tai koulupiiritason kehittimishankkeita ja tyypillisesti aloite niista oli tullut vi-
ranomaisilta. Huberman ja Miles havaitsivat, ettd innovaatioiden kehittdjill ja
niiden kayttajilld oli erilaiset uudistamisen motiivit. Suurin osa innovaatioiden
kayttdjistd piti tarkeimpand motiivinaan viranomaisten painostusta (36 mai-
nintaa 86:sta), kun viranomaisten tarkempind motiiveina oli opetuksen kehit-
tdminen (21/41) ja koulun toimintaedellytysten parantaminen (10/41) (emt.,
44-51). Tutkimuksen tulokset vahvistivat mm. Fullanin ja Pomfretin esittdmia
innovaatioiden tdytantdonpanon kategorioita sekd innovaatioiden epaonnistu-
miseen vaikuttavien tekijoiden kartoittamista. Sen sijaan monien innovaa-
tioiden samanaikaiseen kayttoonottoon timakaan tutkimus ei tuonut lisdvalais-
tusta.

Fullan (1993b, 123-124) pitdd 1990-lukua uutena vedenjakajana muu-
toksen ymmartamisessd. Han toteaa, ettd tdnd pdivdnd ymmarretdin, ettei sen
enempadd keskusjohtoisuus kuin koulujen itsehallintokaan yksinddn auta, kun
monia innovaatioita otetaan kdyttdon samanaikaisesti. Fullan kiteyttaa:

Tajutessamme, ettd ongelma itse asiassa on juuri monien innovaatioiden sa-
manaikaisessa kdytt66notossa, olemme alkaneet kiinnittdd huomiota yleisem-
piin nék6ékulmiin mutta emme ole 16yténeet ongelmaan ratkaisua. Ongelma on-
kin osoittautunut vaikeammaksi kuin olemme ymmaérténeet.

Kuluvan vuosikymmenen vaihteessa yritettiin ymmartdd koulun muut-
tumista laajemmasta, kokonaisvaltaisesta ndkokulmasta. Torontolaisen
Learning Consortium -hankkeen yhteydessé kehitettiin malli, jossa pyrittiin yh-
distimédidn sen hetkinen tietimys ja kokemukset koulun ja opetuksen
kehittdmisestd sekd ndiden vailisestd suhteesta. Mallin perusajatus on se, ettd
opetuksen ja koulun kehittdminen ovat sidoksissa toisiinsa oppivan opettajan
vilitykselld. Naitd keskindisid suhteita Bennett ja Rolheiser-Bennett (1992, 107)
havainnollistavat kuvion 7 esittdmalla tavalla.



OPPILAIDEN OSALLISTUMINEN JA OPPIMISTULOKSET

KOULUN JOHTAMINEN JA KAYTANNOT

KUVIO 7 Opetuksen ja koulun kehittamisen valiset suhteet opg’van opettajan piirteiden vali-
tyksellid Bennettin ja Rolheiser-Bennettin (1992) mukaan

Téssd mallissa kédsitys muutoksesta on systeeminen. Malli osoittaa, ettd koulun
kehittiminen on monen yksittdisen muuttujan summa, ja ettd ndiden muut-
tujien viliset vuorovaikutussuhteet ovat dynaamisesti kompleksisia. Koulua
kehitettdessd on opettajien havaittu toimivan samanaikaisesti monella eri
muutoksen alueella, mutta ei valttimattd samaa tahtia (Fullan et al. 1990, 14;
Bennett & Rolheiser-Bennett 1992, 108). Siksi muutoksessa ja innovaatioiden
kdyttdonotossa on tunnistettava onnistumisen kannalta keskeisimmat muut-
tujat. Opetuksen kehittdmisessd Bennett ja Rolheiser-Bennett (1992, 108-114)
ndkevdt neljd tdrkedd muuttujaa: opetuksen sisiltd (opetussuunnitelma), ope-
tuksen perustaidot, luokan hallinta sekd opetusmenetelmdt. Opetuksen sisdltdjen ja
opetussuunnitelman muuttaminen on ndistd opetuksen kehittimisen alueista
kenties suoraviivaisin ja myds opetushallinnon puolelta yleisin keinn pyrkia
parantamaan koulutuksen tasoa. Luokan hallinta riippuu opettajan persoonal-
lisuudesta, opettajan kdyttdmistd opetusmenetelmistd sekd koulun yleisestd
ilmapiiristd (Bennett & Rolheiser-Bennett 1992, 109). Opetuksen perustaidot
tarkoittavat tdssd yhteydessd yksinkertaisia, diskreettejd opettajan toi-
menpiteitd oppilaiden opiskelun edistamiseksi. Esimerkkejad opetuksen perus-
taidoista ovat opetuksen tavoitteiden asettaminen, kysymysten esittiminen,
oppilaiden tyén organisoiminen esimerkiksi pieniin ryhmiin ja oppilaiden
ennakkokasitysten selvittiminen. Opetusmenetelmit puolestaan tarkoittavat
mutkikkaampia toimenpiteitd toivottujen tulosten saavuttamiseksi. Opetus-
menetelmdlle on ominaista jokin teoreettinen orientaatio, rakenteellinen syn-
taksi sekd toiminnallinen kokonaisuus.
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Opetusmenetelmien monipuolistaminen edellyttdd monessa tapauksessa
luokan hallinnan, yksittdisten opetustaitojen ja opetussuunnitelman kehitta-
mistd ja siksi opetusmenetelméit on opetuksen kehittdmisrattaassa mainituista
osa-alueista my6s vaikeimmin muutettavissa. Hieman kriittisesti voisikin sa-
noa, ettd koulu-uudistuksissa on annettu opetuksen sisdltdjen ja opetus-
suunnitelmien muuttamiselle liian keskeinen asema. Luokan hallinta seka
opetustaitojen ja opetusmenetelmien kehittiminen on jatetty ldhes yksinomaan
opettajan ja koulujen harteille. Nyt ndyttddkin kdyvan niin, ettd opettajat
kdyttavat kaikki voimavaransa ja koulut vdhenevit resurssinsa opetussuun-
nitelmien uudistamiseen ja edelld kuvatun mallin muut rattaat liikkuvat hyvin
hitaasti.

Koulun kehittdmisen tutkimus osittaa (mm. Rosenholtz 1989), ettd koulu
muuttuu silloin, kun sen henkildst6lld, ei vain yhdella tai kahdella yksil6lld, on
yhteinen pddmddrd muuttaa koulua. Lisdksi henkilost6lld on vahvat kolle-
giaalisuuden normit (pelisddnnét yhteistyostd, keskindisestd tukemisesta ja
kannustamisesta) seka yhteinen késitys toiminnan jatkuvasta kehittdmisesta.

Oppiva opettaja liittdd yhteen opetuksen kehittdmisen ja koulun kehit-
tamisen. Opettaja voi toimia Bennettin ja Rolheiser-Bennettin (1992, 116-117)
mukaan ainakin neljélld osa-alueella: tekninen osaaminen parantaa varmuutta
opetuksessa, reflektio selkeyttdd oman toiminnan merkitystd ja koherenssia,
oman tyon tutkiminen parantaa ongelmien ymmartdmista ja niiden ratkaisemista
ja kollegiaalisuus lisdd ideoiden vaihtoa ja keskindistad tukemista.

Vaikka Bennettin ja Rolheiser-Bennettin malli onkin kiinnostava yritys
selkeyttdd koulun kehittdmisen kokonaiskuvaa tunnistamalla siitd ydinmuut-
tujia ja niiden vailisid suhteita, karsii malli kuitenkin staattisuudesta. Siita
huolimatta, ettd sen kehittdjdt varoittavat lukijaa hammasrattaiden synnytta-
maéstd mekanistisesta mielikuvasta (Fullan et al. 1990, 13; Bennett & Rolheiser-
Bennett 1992, 106), malli jattdd silti monia kysymyksid avoimiksi. Metaforana
ratassysteemi on ddrimmaisen deterministinen ja suljettu. Tatd mielikuvaa on
vaikea vilttdd muutoksen eri osa-alueiden merkitystd pohdittaessa. Rattaiden
kuvaama systeemi on vain kaksiulotteinen ja se jattdd hyvin vdhdn sattumalle
tilaa.

Vaikka ndiden mekanististen mielikuvien yli paasisikin, on itse mallin
sisdisessd rakenteessa joitakin ongelmia. Ensinnékin, koulun kehittdmisessa
kollegiaalisuuden merkitys tulee tdssd mallissa liian yksinkertaiseksi. Opetta-
jien ja koko koulun henkildston keskindinen yhteistoiminnallisuus on osoi-
ttautunut tdrkedksi tekijaksi muutoksen onnistumisessa, mutta silld on myds
toinen puolensa. Esimerkiksi Andy Hargreaves (1994; 1995) on opettajan tyota
tutkiessaan useaan kertaan muistuttanut myos yksityisyyden kunnioitta-
misesta. Toiseksi, malli ei tee oikeutta koulun muutoksen dynaamiselle komp-
leksisuudelle ja eri osa-alueiden keskindisille vuorovaikutussuhteille. Kolman-
neksi, mallista on vaikea ndhdad mitkd muuttujat ovat osoittautuneet tarkeim-
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miksi silloin, kun opettajat ovat muuttamassa opetusmenetelmiéén tai koulu on
kehittdmadssd itselleen uutta organisaatiota. Ndmd edelld mainitut mallin
puutteet ovat timéan tutkimuksen keskeisid selvitettavia teemoja.

1.6  Hallitun muutoksen kritiikki

Louis (1994) on artikkelissaan Beyond "Managed Change’: Rethinking How Schools
Improve tarkastellut kriittisesti muutoksen hallintaan liittyvid kysymyksia.
Louis tekee yhteenvedon siitd, mitd koulua koskevasta muutoksesta tiedetdan.
Hénen mukaansa "valtaosa siitd, mitd tutkimusten perusteella tieddimme kou-
lujen muuttumisesta, voitaisiin parhaiten kutsua hallituksi muutokseksi
(managed change)" (Louis 1994, 4). Louisin mielestd tutkimus on padsaantoisesti
keskittynyt tunnistamaan uudistusten tdytdntédnpanoon vaikuttavia tekijoitd,
kuten edelld jo totesin. "Useimmissa tapauksissa organisationaalinen muutos
madritellddn pienend tai keskisuurena ohjelmana, joka monessa tapauksessa
tuodaan organisaatioon ulkopuolelta, vaikkakin lisddntyvdssd méérin on alettu
kiinnittdd huomiota pyrkimyksiin ‘'muuttaa koulujen rakenteita” (Louis 1994, 4).

Kaésityksid strategisen suunnittelun ja hallitun muutoksen voimasta
tehokkaina koulun kehittdmisen periaatteina on viime aikoina asetettu kyseen-
alaisiksi. Selkeimmin téllaista kriittistd ndkemystd edustavat kenties Louis ja
Miles (1990) tutkimuksellaan amerikkalaisten kaupunkilukioiden muuttumi-
sesta sekd Fullan (1993a) yleiselld muutosteorian kehittelyllddn. Louis ja Miles
(1990, 201-283; Louis 1994, 5) 16ysivét tulokselliselle koulun johtamiselle yhtei-
sid ominaisuuksia, jotka ovat vaikeasti sovitettavissa yhteen hallitun muutok-
sen periaatteiden kanssa. Nelja tallaista ominaisuutta olivat:

1. Toiminta ennen suunnittelua. "Jokaisessa tehokkaasti toimivassa koulussa
merkittdvimmat toimenpiteet, mukaanlukien rakenteelliset muutokset
sekd uusien merkittdvien ohjelmien aloittaminen tapahtuivat ilman
tyoryhmien kokouksia ja ilman kirjallisia padtoksid” (Louis & Miles 1990,
201).

2. Visioiden luominen toiminnan perusteella. "Usein visio alkaa hahmottua kun
muutoksen teemat alkavat yhdistyd, kaikki henkil6t kokevat onnistu-
misia ja sitoutuvat muutokseen" (Louis & Miles 1990, 207). Timé vastaa
Fullanin (1993a) esittdmaa kasitystd visioista toiminnan aikana kehit-
tyvind prosesseina.

3. Koulun oman vision kehittdminen muutosohjelman osaksi. Koulun kehitta-
misvision jdsentdminen perustuu monessa tapauksessa ulkoa tuleviin
signaaleihin ja raameihin, joita koulun kehittdmiselle on annettu. Koulun
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oman yhteisen vision luominen edellyttdd usein eri kehittdmishank-
keiden teemojen yhdistdmista.

4. Rehtorien syventyminen pdivittdiseen muutosjohtamiseen. Johtajien tehtdvana
on seurata jatkuvasti ongelmatilanteiden muodostumista sekd kayttdd
"monipuolisia ratkaisukeinoja sovittamalla ne sopivasti vallitseviin on-
gelmatilanteisiin” (Louis & Miles 1990, 283).

Suurimittaiset muutokset ovat ennustamattomia ja kompleksisia, kuten
edellisistd havainnoista ilmenee. Nayttda siltd, ettd koulun johtajan keskeinen
tehtdva on auttaa henkilokuntaansa selviytymddn vastaantulevista ongelmista
sekd ohjata heitd ymmartdimdan muutostilanteita.

Kirjallisuuden perusteella on helppo tehdad seuraavat yhteenvedot. Ta-
mén vuosikymmenen vaihteeseen saakka muutoksen ongelmia pyrittiin ratkai-
semaan tutkimalla yksittdisten tai muutamien innovaatioiden tdytdnt66npa-
noon liittyvid piirteitd. Tutkimusten ja kirjallisuuden perusteella tunnetaan
varsin hyvin, miksi muutosyritykset eivdt onnistu (esim. Huberman & Miles
1984; Sarason 1990; Rudduck 1991; Fullan 1991 ja 1993a) ja my&s mitka ovat
onnistuneen muutosprosessin tyypillisid piirteitd (Hdmaldinen & Lonkila 1985;
Lyytinen 1986; Bolam 1988; Joyce & Showers 1988; Fullan 1991; Fullan &
Hargreaves 1991; Fullan 1992; Syrjdldinen 1994; Hopkins et al. 1994). Tamén
vuosikymmenen aikana on kirjallisuudessa alettu puhua systeemisestd muu-
toksesta (Sashkin & Egermeier 1993; Dalin 1993; Fullan 1993a), kulttuurisesta
muutoksesta (Rosenholtz 1989; Sarason 1990; Joyce 1990; Little 1990) ja itseuu-
distuvasta koulusta (Lyytinen 1986; Joyce et al. 1993; A. Hargreaves 1995).
Itseuudistuvalle koululle on tyypillistd koulun ndkeminen kokonaisvaltaisena
(osa)systeemind, jonka muuttuminen tapahtuu koko systeemin samanaikaisena
muuttumisena.

Yhteisid ominaisuuksia 1990-luvun tavalle ldhestyd muutosta koulussa
ovat muutosprosessin kompleksisuuden korostaminen, koulun muuttumisen
liittdminen entistd ldhemmaksi yleistd kulttuuris-yhteiskunnallista muutosta ja
selkedn organisaatioperspektiivin yleistyminen tarkasteltaessa koulua muut-
tuvana yhteisona. Tdssd tutkimuksessa kehitelty nakdkulma koulun muutok-
seen eroaa mm. Lyytisen viime vuosikymmenen puolessa vilissa esittdmasta it-
seuudistuvan koulun ideasta ainakin siind, ettd kun tuolloin pidettiin muu-
toksen ihannetilana "dynaamisen tasapainon saavuttamista” (Lyytinen 1986,
349), olen edelld esittdnyt itseorganisoitumisen yhtend edellytyksena tiettya
kaoottista jarjestystd ja herkkien alkuehtojen ja bifurkaatiopisteiden huomioi-
mista.

Mikaili seurataan Hargreavesin (1994, 5-13) ajattelua, voidaan muutok-
sessa erottaa kolme ulottuvuutta: muutoksen substanssi, muutosprosessi ja
muutoksen konteksti. Muutoksen substanssi tarkoittaa opettajien kohtaaman
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muutoksen todellista sisdltod, kuten ideologinen mukautuminen ja talou-
dellinen itsendisyys. Muutoksen prosessilla hin tarkoittaa muutokseen vai-
kuttavia kdytdntojd, sddntdjad, suhteita sekd sosiologisia ja psykologisia meka-
nismeja. Muutoksen konteksti puolestaan tarkoittaa substanssin taustalla vai-
kuttavia yleisempid sosiaalisia ja yhteiskunnallisia tekij6itd, joilla on vaikutusta
myd&s muutosprosessiin. Hargreaves vdittdd (1994, 10), ettd

verrattuna muutoksen substanssia ja kontekstia koskevaan, varsin laihaan tut-
kimustietoon, on muutosprosessista télld hetkelld olemassa monipuolinen ko-
koelma kirjallisuutta, tutkimusta ja kdytdnnén tason ymmaérrystd. Koulun ke-
hittdmisessd on monia toimintachjeita poimittu tutkimuksesta ja sovellettu kéy-
tdntdon sen tuloksena.

Vastauksena analyyttisen ldhestymistavan haasteisiin on koulun kehitta-
misessd alkanut tdlld vuosikymmenelld ilmaantua systeemisid muutosstrate-
gioita. Systeemisen ldhestymistavan mukaan koulu muuttuu monella toisiinsa
sidoksissa olevalla osa-alueella. Tdlld hetkelld opetussuunnitelmat uudistuvat,
opetusmenetelmédt monipuolistuvat, uudet arviointikdytdnnét yleistyvét, kou-
lun johtaminen muuttuu, yhteistyé ympaériston kanssa laajenee ja teknologia
tulee osaksi kaikkea opetusta. Fullan toteaa, ettd systeemisia strategioita vaivaa
yleensd kaksi vakavampaa ongelmaa (Fullan 1993b, 124). Ensinnékin, systee-
mien toiminnan dynaaminen kompleksisuus aliarvioidaan. Toiseksi vaikka
systeemin osia voitaisiinkin koordinoida jossakin tilanteessa, ei se ole véltta-
maéttd mahdollista jossakin toisessa tilanteessa. Kiinnostava yritys tarkastella
koulua avoimena systeemind ndiden haasteiden valossa on oppivan
organisaation mallien soveltaminen.

1.7  Koulu oppivana organisaationa

Muutos on monessa mielessd oppimisprosessi. Koulun muuttuminen edellyttia
oppimista sekd yksil6iltd ettd myds koululta systeemind ja yhteisond. Oppivan
organisaation késite on ollut kdytdssd jo 1960-luvulta systeemiajattelun ja
organisaatioiden kyberneettisten mallien ajoilta. Koulun muutoksen yhteydessa
on organisaatioiden oppimisesta alettu puhua vasta viime vuosina. Kun koulun
kehittymistd tarkastellaan avoimien systeemien mallien avulla, jossa itsejar-
jestdytyminen tarkoittaa kykyé oppia ja luoda sisdisesti yhteistd todellisuutta,
voidaan koulua pitdéd orgaanisena sosiaalisena systeemina.

Koulujen yhteistoiminnalliset toimintakulttuurit luovat vuorovaikutuk-
sen avulla edellytyksid muuttaa yksiléiden oppimista yhteisolliseksi systee-
mitason oppimiseksi. Oppivasta organisaatiosta puhuttaessa korostetaan yksi-
16iden ja ryhmien kognitiivisia ja toiminnallisia muutoksia uusien organi-
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saation muotojen luomisessa. Tdtd Senge sanoo organisaatioiden oppimiseksi
(vrt. Argyris 1992, 8-9). Sengen (1990, 3) mielestd oppivassa organisaatiossa

yksil6t luovat toiminnallaan toivomiaan tuloksia, minkd my6td monipuoliset
ajattelutavat kehittyvét, kollektiivinen tahto vapautuu ja ihmiset oppivat jat-
kuvasti oppimaan yhdessé toisten kanssa.

Talla tavalla ndhtynd oppivan organisaation piirteet lahestyvat tulok-
sellisen koulun toiminnan periaatteita samalla kun oppimisen eri tasot tuovat
organisaation kehittymiseen dynaamisuutta, orgaanisuutta ja kompleksisuutta.

Koulun kehittymisen ndkeminen oppimisena antaa muutokselle syvem-
maén viitekehyksen. Organisaatioita koskeville oppimisteorioille on ominaista,
ettd "oppiminen on sosiaalisesti konstruoitujen tulkintojen luomista tosiasioista
ja tiedoista, jotka tulevat organisaatioon ymparistdsta tai syntyvét sen sisalld”
(Louis 1994, 9). Organisaation oppimisen ja muuttumisen yhteydessd on siis
tarpeen laajentaa kasitystd oppimisesta ja ajattelusta perinteisid strukturaalisia
lahestymistapoja laajemmalle. Oppiminen (muutos) voidaan ndhda konstruk-
tiilvisena ja sosiaalisena prosessina, jossa organisaation tekema yhteinen tul-
kinta tekee informaatiosta merkityksellista.

Louis (1994, 9) esittdd kiinnostavan nikemyksen muutoksen merkityk-
sestd. Hanen mielestddn nykyisin ollaan yhd useammin silld kannalla, ettd
koulun muuttaminen on enemman kuin opettajien pédtevyyden tai taitojen
parantamista, koulun ilmapiirin kehittimistd tai johtamiskdytantdjen muutta-
mista. "Ehkdpa se ei olekaan 'kehittimisprosessi’, jota pitdisi hallita vaan pi-
kemminkin tulisi korostaa kollektiivisia normeja ja menettelytapoja kasitel-
tdessd uusia ideoita" (Louis 1994, 9). Tamd tarkoittaa sitd, ettd todellinen sys-
teeminen muutos on aina kompleksinen ja sen hallitseminen saattaa olla muu-
tostilanteessa vaikeaa. Muutoksen onnistuminen riippuusiitd, pystyvatko yksi-
16t ja ryhmaét kehittdmaan uusien ratkaisujen edellyttamaa taitoa ja ymmarrysta
(Fullan 1993a, 23-24). Kysymys on siis siitd, kykeneekd organisaatio oppimaan
uuden todellisuuden edellyttamia valmiuksia.

Dalin (1993, 15) on IMTEC-projektiin (International Movement Towards
Educational Change) liittyvien tutkimusten perusteella havainnut, ettd sovellet-
taessa innovaatioita kaytantoon, koulujen kyky muuttaa toimintaansa vaihtelee
suuresti riippuen niiden aikaisemmista kokemuksista sekd organisaatiora-
kenteesta. Dalin erottaa muutoksen tarkastelussaan kolme eri koulukulttuuri-
tyyppia: fragmentoituneet koulut, projektikoulut ja oppivat koulut. Viime mainituille
on tyypillista, ettd niilld on toimintaa koskeva yhteinen visio, toiminta-ajatus ja
normit, joiden avulla koko organisaatio selviytyy muutoksesta ja oppii yhteisen
toiminnan ja kokemusten avulla. Dalin kutsuu téllaisen ‘orgaanisen” koulun
ihannetta my6s oppivaksi organisaatioksi. Han kuvaa oppivaa koulua
paikkana, jossa "on meneillddn kehittimisprosessi, jossa useimmat opettajat (ja
usein myds oppilaat ja vanhemmat) ovat osallisina" (Dalin 1993, 17). Tallaiseen
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kehittdmiseen kuuluvat monissa tapauksissa normien, arvojen, uskomusten ja
totuttujen toimintamallien kyseenalaistaminen ja muuttaminen. Tdssd mielessa
koulun muutos on luonteeltaan kulttuurin muuttumista, jossa ratkaisevaa on
organisaation yksiléiden kyky oppia ja olla osana kollektiivisesti oppivaa
yhteisoa.

Monet oppivan organisaation tutkijat korostavat sitd, ettd oppiva organi-
saatio on tydyhteisolle kulttuurin muutosta ohjaava ja vauhdittava visio (Senge
1990, 11; Dalin 1993, 19) sen sijaan, ettd se olisi konkreetisti saavutettava olotila.
Télld halutaan selvésti korostaa kehittdmisessad prosessia, tulemista (becoming)
olemisen (being) asemesta. Tulevaisuuden yhteiskunta perustuu entistd sel-
vemmin jatkuvan oppimisen idealle ja erilaisten yhteisdjen oppimiseen (Senge
1990; Drucker 1992; Fullan 1993a; Naisbitt 1994). Siksi koulujen tulisi profiloitua
luoviksi oppiviksi organisaatioiksi, joissa tulevaisuuden nopeasti muuttuvaan
todellisuuteen totuttelevat nuoret saisivat kokemuksia oppivasta yhteisosta.
Senge (1990, 6-10) on kiteyttdnyt oppivan organisaation edellytykset viideksi
osa-alueeksi, joiden avulla organisaatio voi pyrkid parantamaan valmiuksiaan
ja taitojaan oppia. Nama viisi aluetta ovat yksildiden henkilokohtainen osaaminen,
mentaaliset mallit, yhteisen vision muodostaminen, yhdesséoppiminen ja systeemi-
ajattelu. Nditd jokaista voi ajatella tdrkednd komponenttina myds koulun ja
opettajan muuttumisessa. Erityisen kiinnostavaksi tulevat kuitenkin mentaa-
limallit ja yhdessdoppiminen, koska nédihin molempiin sitoutuu tunnetusti
sellaisia piirteitd ja perinteitd, jotka ovat osoittautuneet koulun kehilldmisessa
ongelmallisiksi. Opettajien uskomuksista ja kollegiaalisuudesta puhutaan
lahemmin tutkimuksen toisessa osassa.

Mentaalimallit tarkoittavat "syville juurtuneita olettamuksia, yleistyksia
tai mielikuvia, jotka vaikuttavat sithen, miten me ymmarramme todellisuutta ja
milld tavalla me siind toimimme" (Senge 1990, 8). Koulusta puhuttaessa
jokaisella on mentaalimalleja. Oppilailla on jo kouluun tulleessaan kasityksia ja
uskomuksia siitd, miten koulussa tulee toimia, mitd pitdd tehdd ja mitd ei saa
tehdad. Opettajilla on omilta kouluvuosiltaan ja opettajankoulutuksesta olet-
tamuksia opettajan roolista ja hyvéstd opettamisesta. Kun tdhdn yhdistetdan
opettajan omat kasvatusihanteet, arvot ja odotukset, saattavat opettajien
kohtaamat mentaalimallit muodostua ristiriitaisiksi ja vaikeasti hallittaviksi
(Simola 1995). Taméan tyon kannalta kiinnostavia mentaalimalleja ovat koulun
muuttumiseen liittyvdt uskomukset. Kuten Sengekin (1990, 8) toteaa, orga-
nisaation mentaalimallien tunnistaminen ja muuttaminen edellyttdvat ref-
lektiivistd ja kollegiaalista toimintaa ja keskindistd dialogia. Koulun kehitta-
misen yhteydessd esiintyvit organisaation ‘oppimisvaikeudet’ saattavat johtua
siitd, ettd opettajilla ei ole riittdvasti aikaa kdyda keskusteluja mentaalisista mal-
leistaan. Louis (1994, 15) ndkee timédn saman ilmidn ja vdittdd, ettd "muutokset
tehdddn usein niin nopeasti, ettd niiden filosofiset yhteensopimattomuudet
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unohdetaan (ainakin joksikin aikaa) koulussa, mikd sitten aiheuttaa lisdantyvaa
hammennysta ja vaikeuttaa oppimista”.

Muutoksen hallintaa ja strategista suunnittelua niiden perinteisissd mer-
kityksissd ei endd pidetd kovin tdrkeind organisaatioiden tai koulun kehit-
tamisessa (Senge 1990, 210; Fullan 1993a, 24-25; Dalin 1993, 19; A. Hargreaves
1995). Tasmallisen strategisen suunnittelun ja muutosprosessin hallinnan ase-
mesta muutos tulisi ndhdd oppimisprosessina, jossa kehittymistd ja kasvua
tapahtuu sekd yksiléiden henkilokohtaisessa osaamisessa ettd organisaation
kollektiivisessa kokemuksissa. Muutos on rakenteiden uudistamista ja kulttuu-
rin muuttamista yhteisesti muotoutuvan vision suunnassa.

1.8  Mitd olemme koulun kehittimisestd oppineet

Tamaédn vuosikymmenen alkaessa oli tutkijoiden ja koulun kehittdjien tiedossa
luotettavaa tietoa yksittdisten innovaatioiden tdytdntdonpanosta erityisesti
tilanteissa, joissa innovaatioiden alkupera sijaitsi muutosyksikén ulkopuolella
(ks. Huberman & Miles 1984: Fullan 1991; Rudduck 1991). Samaten oli lukui-
sista kehittamisprojekteista ja tutkimushankkeista koottu varsin yhtenevia
'sdantdja’ uudistusten epdonnistumisen syista, mutta ennen muuta pystyttiin
hahmottelemaan joitakin kuluneille vuosikymmenille yhteisid opetuksia muu-
tosten onnistumisen kriteereistd. Taman vuosikymmenen alussa alkoi nayttaa
siltd, ettd koulun ja opetuksen muutosta alettiin vahitellen tarkastella
organisaatioiden ja kulttuuristen muutosteorioiden avulla. Erityisesti
kaaosteorioiden, kompleksisuusteorioiden ja yleisempien 'metamuutosten’ vai-
kutukset ovat havaittavissa tuoreimmassa koulun muuttumista ja kehittymista
koskevassa kirjallisuudessa (Doll 1993; Hargreaves 1994; Garmaston &
Wellman 1995). Fullan on koonnut vuosikymmenten kokemukset koulun ja
opetuksen kehittamisestd kahdeksaksi teesiksi (Fullan 1993a, 21-41):

1. Ennakolta ei voi médritd, mika on tdrkedd, eli mitd kompleksisempi muutos
on, sitd vihemmansiihen voi vaikuttaa.

2. Muutos on ‘matka’, ei "valokopio’, eli muutos on epdlineaarinen, tdynna epa-
varmuutta, jannitteitd ja poikkeuksia.

3. Ongelmat ovat ystiviimme, eli ne ovat vaistimattomia eika niitd ilman voi
oppia.

4. Visioiden ja strategisen suunnittelun aika on mychemmin, eli kypsymaton
visiointi ja suunnittelu sokeuttavat.

5. Individualismilla ja kollegiaalisuudella on oltava yhti vahva asema, eli eristay-
tymiseen ja ryhmaajatteluun ei ole yksipuolista ratkaisua.

6. Keskusjohtoisuus ja desentralisaatio eivit yksinddn toimi, eli sekd ylhaalta
johdettu ettd alhaalta ohjautuva strategia ovat valttamattomia.



7. Yhteydet lihiympiristoon ovat tdrkeitd, eli parhaat organisaatiot oppivat
sekd ulkoa ettd sisdltd tulevista signaaleista.

8. Jokainen henkilo on muutosagentti, eli muutos on liian tdrked jatettdvaksi
asiantuntijoiden huoleksi.

Louis (1994, 16-17) pitdd 'toimintaa’ ja 'keskustelua’ tehokkaan muutok-
sen ja kollektiivisen oppimisen vélineind. Hin véittdd, ettd toimintojen (kokeile-
misen) muuttuminen saattaa muuttaa ajattelutapoja sen sijaan, ettd paradigmat
muuttaisivat kdytdnt6jd. Louis pitdd yhtend muuttuvan ja kehittyvédn koulun
suurimmista ongelmista sitd, ettd koulusta puuttuvat ldhes kokonaan mahdol-
lisuudet vaihtaa ajatuksia, kertoa kokemuksista ja etsid yhteisid tulkintoja
koetuille ilmidille. Louis (1994, 17) kiteyttdd sanomansa ndin:

Témaé on vakava haaste nykyisille koulutuksen malleille, joissa opettajat tyos-
kentelevit ldhes yksinomaan oppilaiden parissa ja vain harvoin toistensa kans-
sa. Opettajien keskindisen vuorovaikutuksen puuttuessa organisaation oppi-
mista koskevat teoriat ennustavat koululle heikkoja edellytyksid muuttua ja
kehittya.

Sengen (1990) mainitsemien oppivan organisaation viiden osa-alueen
kehittdiminen koulussa parantaa varmasti koulun valmiuksia kohdata muu-
toksia ja erityisesti johtaa itse aktiivisesti oman kulttuurinsa muutosta. Louis
(1994, 17) nédkee koulujen mahdollisuudet kehittyad kohti oppivan organisaation
ihannetta néin:

Mikili kouluista on tulossa oppivia organisaatioita, niiltd edellytetdén perus-
teellisia muutoksia ajankdytdn suhteen niin, ettd opettajilla ja kouluviranomai-
silla on mahdollisuuksia tyéskennelld yhdessé todellisen rakennemuutoksen
aloittamiseksi.

Koulun muutoksen nidkeminen kasvavan ja kehittyvdn organisaation
oppimisena auttaa my6s ymmartdméén koulun muuttumisen ongelmia toisella
tavalla. 1980-luvulla oli suosittua puhua muutosvastarinnasta ja osoitella muu-
tokseen nihkedsti suhtautuvia yksil6itd tai kouluja sen kummemmin mietti-
mattd, mista tdssd kriittisessd suhtautumisessa muutosta kohtaan oli kysymys.
Senge (1990, 17-25) puhuu organisaation oppimisvaikeuksista ja niiden tunnis-
tamisesta. Organisaatioille tyypillisid oppimisvaikeuksia ovat mm. kykenemat-
tdmyys oppia kokemuksista (ongelmista), juuttuminen yksittdisiin, usein mer-
kityksettdmiin tapahtumiin, jimédhtdminen omaan asemaan ja siihen liittyviin
tehtdviin sekd vaikeuksien syyn etsiminen oman yhteisén ulkopuolelta. Louis
(1994, 19) puolestaan toteaa, ettd koulun

rakenteelliset ja kulttuuriset olosuhteet tekevit ldhes mahdottomaksi sen, ettéd
opettajat reagoisivat mielekkdasti heille esitettyihin muutosvaatimuksiin. Mo-
net kiytannolliset seikat, kuten palkkausjérjestelyt, tyéjarjestykset, oppiainejaot
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jne. saattavat tehdd muutoksen onnistumisen opettajien ndkokulmasta mahdot-
tomaksi.

Koulun muutosta koskevat kuvaukset (esim. Sarason 1990; Dalin 1993;
Syrjdldinen 1994; Louis 1994; A. Hargreaves 1995; Sarason 1995) osoittavat, ettd
muutoksen konteksti on tulossa entistd tdrkedmmaksi yhteiskunnan muut-
tuessa kompleksisemmaksi. Yritysmaailmassa kehitettya ja erityisesti tdlld vuo-
sikymmenelld suuryritysten saneerauksen, lisdidntyneen tehokkuuden ja kove-
nevan kilpailun aikana yleistynyttd oppivan organisaation mallia on sovellettu
myds koulun kehittdmiseen. Vaikka yhtdldisyydet koulun ja yritysmaailman
valilld ovat vuosina selkeytyneet, on oppivan organisaation periaatteiden siir-
tdmiseen koulumaailmaan suhtauduttava harkitsevasti.

Andy Hargreavesin (1995, 11) mielestd organisationaalinen oppiminen
on tulossa yhdeksi koulun muutoksen vahvimmista &lyllisistd inspiraatioista.
Hén esittdd kuitenkin samalla kritiikkid liikemaailman mallien suorasta
soveltamisesta koulun todellisuuteen. Hargreaves esittdd lahinnd kaksi
huolenaihetta: tulkinta organisaation jatkuvasta kehittdmisestd seké opettajien
tyossddn kokema syyllisyys.

Hargreaves nékee jatkuvan kehittdmisen korostamisessa koulussa sen
vaaran, ettd joidenkin yltidpdisten muutosagenttien toiminnan seurauksena
saatetaan havittdd jotain sellaista, joka on perinteend arvokasta ja
vdlttdimatontd. Vaikka kenenkddn ei tulisi kieltdd jatkuvan kehittdmisen
tarkeyttd ja muutoksen vélttimattomyyttd koulussa, on koulua kehitettidessa
ymmarrettdvd, ettd koulun yhtena tehtdvana on kulttuuriperinndn siirtiminen
uusille sukupolville sekd nuorten kasvattaminen rauhallisen yhteiskunnan
jaseniksi. Koulussa on ndhtdva tasapaino rutiinien ja uusien haasteiden vaililla.
My0s opettajien tydssddn kokemaan syyllisyyteen on Hargreavesin mukaan
syytd kiinnittdd huomiota. Oppivassa organisaatiossa, ainakin Sengen (1990,
67) mielestd, jokainen yksilo jakaa systeemin virheet eikd ongelmien syitd
kannata etsid organisaation ulkopuolelta. Koulu toimii monista organisaatioista
poiketen osana laajempaa yhteiskunnallista ja poliittista palvelujarjestelmaa,
jossa joudutaan toteuttamaan ja toimeenpanemaan monia ratkaisuja, jotka on
tehty koulun ulkopuolella. Ongelmien kartoittamisessa ja niiden taustalla vai-
kuttavien tosiasioiden tunnistamisessa on koulussa oltava erityisen tarkkana.

Voimme ehkd hieman rohkeasti sanoa, ettd elimme kompleksisen
kaaoksen maailmassa. Kaaos on ymmarrettdvad voimana, joka saattaa synnyttaa
uusia, ennustamattomia rakenteita. Kaoottisten systeemien idea, kuten edelld
esitelty dissipatiivisten rakenteiden malli, merkitsee koulun kehittdmisen néko-
kulmasta seuraavaa:

- pienet heilahdukset saattavat sopivissa olosuhteissa saada aikaan suuria
muutoksia (ns. perhosefekti),
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- dynaamisessa koulun kehittdmisesséd on luotava edellytykset bifurkaatio-
pisteiden 16ytymiselle, eli annettava prosessille riittdvésti vapausasteita,

- strateginen kehittdminen tulee systeemin kompleksisuuden kasvaessa en-
tistd vaikeammaksi.

Koulun kehittdmisen keskeiseksi voimanldhteeksi muodostuu tdssa
viitekehyksessd vuorovaikutus, joka on systeemin sisdistd energiaa. Vuoro-
vaikutuksen tulee korostua erityisesti muutoksessa eldvien yksildiden kesken.
Té&lloin muutos voi muuttua oppimiseksi ja oppiminen muutokseksi. Lupaava
ja mahdollinen keino tidmédn suuntaisessa kehittimisessd on parantaa
yksiléiden ammattitaidon ohella koulun yhteiséllisen oppimisen valmiuksia,
jolloin koulun metaforana voisi olla oppiva organisaatio.

Tamaén kappaleen otsikossa kysyttiin, mitd olemme oppineet koulun ke-
hittdmisestd. Edelld olevaan kirjallisuuteen nojaten nostan esiin kolme asiaa,
jotka 'olemme oppineet’. Ensimmadinen opetus on, ettd raha ei ole ratkaisu
koulun muutoksen ongelmiin. Tima tarkoittaa sité, ettd pelkédstdan resursseja
lisdamalld ei pysyvdd muutosta saada aikaan. Toinen opetus on, ettd muutos
onnistuu parhaiten silloin, kun muutoksen kohteena olevat yksil6t haluavat
muutosta ja se on heille jollakin tavalla merkityksellista. Ei siis riitd, ettd koulun
johtaja tai muutama innostunut opettaja pitdd muutosta vilttimattomana.
Kolmas opetus on, ettd koulun kehittyminen edellyttdd huomattavaa muutosta
yksiloiden keskindisissd vuorovaikutussuhteissa sekd niihin liittyvissd usko-
muksissa, asenteissa, normeissa ja valtarakenteissa. Koulun kehittyminen edel-
lyttdd siten rakenteellisten uudistusten ohella kulttuurin muutosta.

Aivan yhtd tdrkedd on pohtia missé olisi vield opittavaa. Koulun ke-
hittdmisen tieteelliselle traditiolle on ollut tyypillistd selkeiden teorioiden puut-
tuminen. Tdhdan koulun kehittdmisen tutkimuksen epdkohtaan ovat kiinnitta-
neet huomiota mm. Hyde ja Pink (1992). He kirjoittavat (emt., 4-5):

Kirjallisuuteen perehtyessimme olemme éllistyneitd koulun kehittdmisen epa-
teoreettisuudesta sekd erilaisten késitteiden kdyttdmisestd pikemminkin hen-
kilokohtaisten kokemusten kuvaamiseen kuin systemaattiseen reflektioon ja
tutkimukseen.

Hyde ja Pink esittdvdt edelld mainitussa, tehokkaita koulun kehittdmis-
hankkeita esittelevdssa artikkelikokoelmassaan yhden keinon kapean ja yksin-
kertaistetun késityksen syventdmiseksi ja laventamiseksi. Heiddn mielestdan
koulun kehittdmisessd tulisi kiinnittda erityistd huomiota hyvin jisennettyyn
teoreettiseen orientaatioon, erityisesti laadulliseen ja naturalistiseen tutkimuk-
seen. Samoin he pitdvat tirkednd analyyttistd ja praktista reflektiota koulun
kehittdmistd suunniteltaessaa ja kehittimistoiminnan vaikutuksia arvioitaessa.
Hyde ja Pink ovat oikeassa sikaili, ettd vaikka monet koulun kehittdmista kos-
kevat tutkimukset esittelevit selkedsti muutoksen ominaisuuksia esimerkiksi
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organisaation kehittdmisen kontekstissa (esim. Wideen & Andrews 1987; Ram-
say & Clark 1990), ndmaé tutkimukset eivit luo tukevaa teoreettista perustaa
muutosten kontekstien merkitysten ymmartamiseksi.

1.9 Yhteenveto

Koulun kehittamiselle on ollut luonteenomaista lineaarinen kasitys muutok-
sesta, mikd juontaa juurensa kartesiolais-newtonilaisesta todellisuuskasityk-
sestd. Lineaarisuus tarkoittaa koulun kehittdmisessi sitd, ettd muutos nahdian
deterministisend, yleensd yksinkertaista kausaliteettia noudattavana tapah-
tumana. Monimutkaiset todellisuuden ilmiét, kuten koulukulttuuri, on uudis-
tuksissa pyritty redusoimaan yksinkertaisemmiksi osa-alueiksi, joihin toimen-
piteet on kohdistettu.

Koulun uudistamiseen on usein siséltynyt usko siihen, ettd kehittamis-
toimenpiteilld saadaan aikaan pysyvid muutoksia. Erityisen selvdsti tdllainen
muutosoptimismi on ndkynyt opettajille tarkoitetussa taydennyskoulutuksessa.
Positivismin periaatteisiin nojaten koulun kehittdminen on pyrkinyt muut-
tamaan yksildiden tietoja, taitoja ja asenteita olettaen, ettd yksildiden kehitty-
minen saisi aikaan koko koulua koskevia muutoksia. Tdllainen reduktionistinen
lahestymistapa koulun ja opetuksen muutokseen on osoittautunut ongel-
malliseksi siksi, ettd siina ei ole kiinnitetty riittdvasti huomiota kouluorgani-
saation ja sen yksildiden vilisten vuorovaikutussuhteiden muuttumiseen. Yh-
teenvetona voidaan sanoa, ettd koulun kehittdmiselldi on pitkddn ollut
paasdantoisesti individualistinen padamaara, joka on pyrkinyt ldhinnd koulun
yksildiden tai yksittdisten asioiden kehittdmiseen, mutta ei niinkdan koulun
sosiaalisen organisaation tai yksildiden vélisten vuorovaikutussuhteiden muut-
tamiseen

Monet koulun muutosta tutkivat ovat sitd mieltd, ettd koulun kehitta-
misessd on viimeistddn tdlld vuosikymmenelld siirrytty kokonaisvaltaisen sys-
teemisen muutoksen aikakauteen. Yksittdisten innovaatioiden kaytté6notto
kouluissa ei ole osoittautunut koulun muuttumisen kannalta hedelmalliseksi.
Vaikka tiedimme millaisia tuntomerkkejd on hyvin toimivalla koululla, emme
tiedd kuinka téllaisia tuloksellisesti toimivia kouluja saadaan yleisemmin kay-
tdnnossd syntymaan (Reynolds & Parker 1992). Moderni lineaarinen todelli-
suuskdsitys on monella tavalla osoittautunut kykenemattdmaksi selittdmaan
sitd, kuinka koulu ja opetus muuttuvat. Muutoksen ymmartaminen edellyttaa
ndkokulman laajentamista silld tavalla, ettd koulua tarkastellaan eldvdnd, avoi-
mena systeemind, jonka muuttumisen ehtona on yksildiden oppimisen lisdksi
organisaation muuttuminen.

Kompleksisen systeemin keskeinen piirre on sen rakenneosien vilisen
kausaalisuhteen ennustamattomuus. Sopivissa olosuhteissa (kaukana tasapai-
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noasemasta) sosiaalisissa systeemeisséd sisdinen vuorovaikutus saattaa saada
aikaan systeemin itsejdrjestdytymistd, mika tarkoitaa uuden jarjetyksen synty-
mistd systeemin oman sisdisen vuorovaiktuksen takia. Luonnon systeemeissa
jdrjestyksen lisddntyminen edellyttdd entropialain nojalla systeemin ulkopuo-
lista energiaa, mutta dissipatiivisten rakenteiden teorian mukaan joissakin
tilanteissa my&s luonnon avoimet systeemit voivatluoda jérjestystd kaaoksesta.

Itsejdrjestdytyminen koulun kehittdmisessd tulee mielekkddlld tavalla
esiin katsottaessa koulua oppivana organisaationa. Koulun toiminnan eri osa-
alueilla tapahtuvat muutokset ovat tilléin oppimisprosesseja, joissa oppiminen
tapahtuu samanaikaisesti seké yksildiden tasolla ettd yhteisona. Mikali koulun
muutosta pidetddn organisaation oppimisena, edellyttdd se systeemisen nako-
kulman soveltamista koulun kehittdmiseen. Organisaation oppimisen edellytys
on sen jokaisen yksilon oppiminen. Tdmd ei kuitenkaan ole vield riittdvéa ehto.
Organisaation oppiminen edellyttdd my0ds yhteisollistd oppimista, joka muuttaa
koulun yhdessd kokemaa todellisuutta — arvoja, normeja, tapoja, ihanteita, toi-
sin sanoen koulukulttuuria.

Avoin kompleksinen systeemi on hyddyllinen metafora silloin, kun
halutaan ymmartdd koulun kehittymistd ja opetuksen muutosta kokonais-
valtaisemmin. Avointen systeemien metafora korostaa koulun organisaation ja
kulttuurin merkitystd kehitettdessd koulun toimintoja ja rakenteita. Mikali
koulu on avoin, kompleksinen sosiaalinen systeemi, on helpompi ymmartaa
myds miksi koulun tottumuksia — ennen muuta opetusta on niin vaikea muut-
taa.
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2 POST-MODERNI PARADIGMA

Modernisaatio on joidenkin mielestd edennyt vaiheeseen, jossa nykyiset ajat-
telumallit ja menetelmat eivadt endad kykene selittdmaan vallitsevia tapahtumia
ja ilmigita. Tadlld kannalla ovat ainakin Toulmin (1982), Aittola ja Pirttild (1989),
Harvey (1990), Turner (1991), Bauman (1992), Doll (1993), Wrexler (1994),
Hargreaves (1994) ja Slattery (1995). Ndita eri tieteenaloja edustavia ajattelijoita
yhdistéda se, ettd he kaikki ndkevit timén ajan erddanlaisena uuden aikakauden
syntymadjaksona, jota he kutsuvat post-moderniksi.

Perustelen tdssd luvussa vaittdmaa: Post-moderni nikokulma auttaa ym-
mdrtimidn joitakin koulun kehittdmisen ja opetuksen muutoksen ilmiditi tarjoamalla
uusia vidlineitd (kisitteitd) ja menetelmid. Sen sijaan en halua véittdd, ettd tut-
kimukseni tavoitteena olisi kehittdd post-moderneja koulun kehittdmisohjelmia.
Post-moderni on tédssd tutkimuksessa kisitteellinen apuviline, jonka tarkoi-
tuksena on laajentaa ndkékulmaa koulun kehittdmiseen. Tassd luvussa post-
modernia ldhestytddn késitteellisesti toisaalta kosmologisesta ndakdkulmasta
(esim. Doll 1993) ja toisaalta kulttuurisesta suunnasta sosiaalisena tilana (esim.
Hargreaves 1994). Ndiden ndkoékulmien avulla arvioidaan post-modernin mer-
kitystd koulun kehittdmiseen.

2.1 Kolme megaparadigmaa

Kuhnin teos The Structure of Scientific Revolutions (1970) tuli 1960-luvulla tunne-
tuksi tuohon aikaan varsin omaperdisestd nakemyksestd tieteiden kehittymi-
sestd. Yksi Kuhnin tunnetuimmista termeistd on paradigma. Vaikka Kuhn
kdyttadkin paradigmaa kirjassaan monessa eri merkityksessd, on se levinnyt
laajalle tieteelliseen sanastoon ja myos arkikieleen. Kuhnin mielestd paradigma
muuttuu, kun sen taustalla olevat tieteen oletukset ja perusteet muuttuvat.
Kullekin tieteelle ominaiset oletukset muokkaavat tieteen tutkimusmetodeja ja
niiden avulla saavutettavia tuloksia. Kun tutkimustietona kertyvd aineisto
alkaa kyseenalaistaa tieteen yleisesti omaksumia oletuksia, sitd pidetdan aluksi
poikkeavana tuloksena, anomaliana, kuten Kuhn sanoo (1970, 52). Ndma
poikkeavuudet johtavat ennen pitkdd tieteen sisdisiin ristiriitoihin, jotka voi-
daan ratkaista ainoastaan omaksumalla kyseisen tieteen ldhtokohdaksi uudet
oletukset. Ndiden uusien oletusten saadessa yleisempaa kannatusta tiedeyhtei-
son keskuudessa, tapahtuu yleensd muutos tieteellisen tiedonhankkinan luon-
teessa sekd tavassamme ymmartaa tieteen merkitys.

Kuhnille paradigma merkitsee kahta asiaa. Toisaalta se tarkoittaa hdnen
mukaansa "kokonaista uskomusten, arvojen, tekniikoiden ja muiden sellaisten
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joukkoa, joka on yhteinen tietyn yhteison jasenille”, ja toisaalta "tietynlaisia ta-
maén joukon alkioita, ongelmanratkaisuja, jotka malleina tai esimerkkeina kay-
tettyina voivat korvata eksplisiittiset sidnnot normaalitieteen jéljelld olevien on-
gelmanratkaisujen perustana” (Kuhn 1970, 175). Dollin (1993, 1-2) mielestd mo-
derni Kopernikuksen, Galilein ja Einsteinin viitoittama tiede on toiminut juuri
ndin. "Tieteestd ..., joka on perustunut Newtonin empirismin ja Descartesin
rationalismin modernistiseen soveltamiseen, on tullut sosiaalitieteille — siis
myos kasvatukselle ja opetussuunnitelmalle — paradigma" (Doll 1993, 1).

Paradigmaa ovat tieteenteorian kehityksen ndkokulmasta tarkastelleet
myos Lincoln ja Guba (1985). He eivdt puhu suoraan post-modernista uutena
nousevana aikakautena vaan kadyttdvdat modernisaatiosta nimityksia esiposi-
tivismi, positivismi ja postpositivismi (Lincoln & Guba 1985, 18-33). Paradig-
man tieteenfilosofisen merkityksen syvallisempi pohdiskelu on tdman tutki-
muksen tarkastelun ulkopuolella. Paradigmaa kadytetddn tdssa tyossd kuitenkin
sen edelld mainitussa kuhnilaisessa merkityksessa tarkoittamaan tietyn tiede-
yhteison omaksumien uskomusten, kédsitysten, arvojen ja menetelmien joukkoa,
joka on yhteison jdsenille yhteinen. Kayttamalla viitekehyksena ja jasentdjana
luonnontieteitd ja kosmologiaa, erityisesti fysiikkaa, voidaan ldnsimaisen sivis-
tyksen ja kulttuurin kehityksessd erottaa suuria kehityskausia, joita Dollin
(1993, 19) kaésitteitd kdyttden voidaan kutsua megaparadigmoiksi — yksittadisid
eri tieteiden aloille sijoittuvia paradigmoja kokoaviksi kokonaisuuksiksi. Kolme
modernisaation vaihetta ovat esimoderni, moderni ja post-moderni.

Aluksi on todettava, ettd modernisaation eri vaiheiden aikarajat ovat hai-
lyvid riippuen tarkastelun pohjana kaytettdvasta tieteellisesta tai kulttuurisesta
viitekehyksestd. Tassd tyossd viitekehyksend on luonnontieteiden kehitys, jolla
tieteellisten vallankumousten rajapyykit ovat hieman muiden tieteiden ja
taiteiden kehityksestd poikkeavia. Luonnontieteiden kdyttdmistd sosiaalitietei-
den yhteydessd voi perustella mm. sillg, ettd lansimaisen tieteellisen ajattelun
kehityksessa sosiaalitieteet ovat seuranneet luonnontieteiden kehitysta ja erityi-
sesti fysiikan vaikutus muiden tieteiden kehitykseen ja koko modernisaatioon
on ollut merkittdva (Capra 1982; Toffler 1984; Doll 1993).

Esimoderni megaparadigma oli hallitsevana 1600-luvun tieteelliseen val-
lankumoukseen ja sitd seuranneen teollistumisen vallankumouksen alkuvuo-
siin saakka. Esimoderniin aikakauteen sisaltyi lukuisia yksittdisid paradigmoja,
jotka olivat aikakautensa ajattelun ohjaajia: antiikin kreikkalaiset koulukunnat,
kristillinen teologia, renessanssi, esipositivismi jne. Erityisesti antiikin kreikka-
laiset loivat metafyysisen tietoteorian, jossa sellaiset maareet kuin hyvé-paha,
ylhaalla-alhaalla, valoisa-pimed ja kuuma-kylma voidaan késittda ja maaritella
ainoastaan ndiden vastakohtaisuuksien yhdistdmisena (Doll 1993, 19). Eldma4 oli
jatkuvaa kamppailua tasapainosta ja harmoniasta. Aristotelen fysikaalinen
maailmankuva yhdistettynd Tuomas Akvinolaisen kristilliseen oppiin muodos-
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ti aina Kopernikukseen ja Galileihin saakka esimodernin aikakauden aatteel-
lisen ja kosmologisen perustan.

Anttonen (1993, 116) kirjoittaa modernisaatiota ja kasvatusta analysoi-
dessaan, ettd "esimodernille oli luonteenomaista, ettd toimintaa ohjaava nor-
matiivisuus perustui esimerkiksi riittien ja myyttien tuottamaan pétevyyteen".
Esimodernille kulttuurille ja kasvatukselle oli ominaista normatiivisuus, jonka
asettaminen kyseenalaiseksi oli usein mahdotonta. Myyttien vahvistama ja
Ptolemaioksen tukema todellisuuskdsitys oli tuohon aikaan linsimaisessa kult-
tuurissa niin yleinen, ettd siitd poikkeavat kdsitykset olivat harvinaisia.

Tdhtitieteen ja luonnontieteiden ndkokulmasta katsottuna modernin al-
kuna pidetddn orgaanisen ja metafyysisen kosmologian muuttumista mekanis-
tiseksi Kopernikuksen, Brahen, Keplerin ja Galilein téiden tuloksena. Tuolloin
vallitsevina olleet paradigmat, kuten Ptolemaioksen astronomia ja Aristotelen
dynamiikka korvattiin uusilla, tdssd tapauksessa Kopernikuksen astronomialla
ja Newtonin mekaniikalla (Kuhn 1970, 10). Varsinainen modernin maail-
mankuvan perusta rakentui Descartes'n analyyttisen geometrian ja Newtonin
matemaattisen mekaniikan ja gravitaatiolain varaan. Moderni on ollut erityi-
sesti valistuksen projekti, jolle on ollut tyypillistd usko tieteiden voimaan
edistyksen ja hyvinvoinnin aikaansaajana. Habermas (1989, 103) lisdd tdhan vie-
14, ettd "valistusfilosofien muotoilema modernin projekti merkitsee [nyt] objek-
tivoivien tieteiden, moraalin ja oikeuden universalististen perusteiden sekd
autonomisen taiteen kehittdmistd niiden oman mielekkyyden perustalta”. Va-
listuksen ja teollistumisen ajan pddmadrdna oli ihmisen eldmén kaikinpuolinen
kehitys, jonka vélineitd Descartesin metodit ja Newtonin periaatteet olivat.

Modernille on luonteenoamaista yksinkertainen jarjestys ja harmonia.
Tdmaé yksinkertaisuus 16i leimansa myShemmin monien muiden tieteiden
kehitykseen. Doll (1993, 21) kiteyttdd modernin paradigman seuraavasti:

Descartesin "oikean paéttelyn" metodi oli yhtd ehdoton ja dogmaattinen kuin
sen korvaama skolastikkojen omaksuma metodiikka, ja Newtonin
mekanistinen luonnontiede perustui pysyvéén, tasaiseen kosmologiseen
jarjestykseen. Tamidn vision ydin oli matemaattisesti mitattava syy-seuraus
determinismi, joka oli riippuvainen suljetusta, ei-transformatiivisesta ja
lineaarisesti kehittyneestd maailmankaikkeudesta.

Doll maalaa modernille luonnontieteiden viitekehyksessd eliménkaaren,
joka alkaa karkeasti ottaen Kopernikuksesta ja péattyy Einsteiniin timéan vuo-
sisadan alussa (Doll 1993, 21-22; ks. my®&s Slattery 1995, 18).

Monet ajattelijat ovat silld kannalla, ettd moderni aikakausi on pdédttynyt
my0s yleisessd kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa mielessd (Habermas 1989;
Havel 1992; Hargreaves 1994; Wrexler 1994). Toulmin (1982, 254) toteaa, ettd
"meiddn on totuteltava ... ajatukseen, ettd emme endi eld "modernissa” maail-
massa. ‘"Moderni' maailma on nyt osa menneisyyttd". Hin jatkaa, ettd "muutos
modernista post-moderniin tieteeseen tapahtuu itseasiassa filosofian ja teo-
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logian vastaavien muutosten avustuksella”. Modernisaatio on tdssd mielessd
synnyttanyt erityisesti 1980-luvulla vilkaan kiistan siitd, onko modernisaation
kriisi ratkaistavissa modernin laajennuksen avulla vai olisiko moderni hylat-
tavd ja luotava perustaa uudelle aikakaudelle. Tamén dlyllisen véittelyn osa-
puolina ovat olleet nakyvimmin Habermas (1989) modernismin kannattajana
sekd Lyotard (1989) post-modernistina. Kyynisimméan kannanoton moderni-
saatiosta ja megaparadigmojen muuttumisesta esittdd Neil Smith (Harvey 1990,
325):

Valistus on kuollut, marxismi on kuollut, tyovéenluokka on kuollut ... eika
tdmaén kirjoittajallakaan mene erityisen hyvin.

Modernisaatiota ja paradigmamuutoksia ovat kasitelleet kasvatuksen ja
koulun kehittdmisen kirjallisuudessa kriittisen teorian edustajista ainakin
Young (1989) sekd Aronowitz ja Giroux (1991), uudemmassa opetussuunnitel-
mateoriassa Doll (1989; 1993) ja Slattery (1995), opetuksen kehittdmisessd Clark
(1992), tuloksellisen koulun yhteydessad Ramsay ja Clark (1990) seka opetuksen
ja koulun muutoksessa Fullan (1993a) ja Hargreaves (1994). Seuraavassa lyhyes-
ti edelld mainittujen keskeisistd merkityksistd timan tutkimuksen kannalta.

Kriittisen teorian tutkijana Young késittelee kirjassaan A Critical Theory of
Education (1989) habermasilaisesta ndkokulmasta modernisaatiota ja sen kri-
tiikkid. Young véittdd teoksensa alussa (s. 6-14), ettd vasta modernin tietoisuu-
den syntyminen valistuksen ajalla toi kasvatukseen tulevaisuuteen kasvatta-
misen ndkdkulman. Esimodernin kasvatuksen ldhtSkohtana ja pddmaarana oli
lasten kasvattaminen olemassa olevaan yhteiskuntaan. Tdimédn pdivan kas-
vattajilla on Youngin mukaan kaksi tehtdvda. Ensinnédkin kasvattaa lapset ny-
kyiseen, olemassa olevaan yhteiskuntaan ja toiseksi kouluttaa heidat "ylitta-
maan olemassa oleva, koska yhteiskunta ndyttdd vain sen epataydelliseltad var-
jolta, mitd se voisi olla" (Anttonen 1993, 116). Mikali ndin on, niin opettajan ja
opetuksen kehittymisen kannalta silld on merkittdvid seurauksia. Tulevaisuu-
den ennustamisen tullessa vaikeammaksi ja kohtalaisenkin ennustettavuuden
aikajinteen lyhentyessd, opettajien tyon haasteena on entistd joustavampi ja
dynaamisempi reagoiminen toimintaymparistén muutoksiin, erityisesti siita tu-
leviin heikkoihin signaaleihin. Opetuksen suunnitteleminen yksityiskohtaisesti
tulevat vaikeammiksi. Ja kuten Youngkin (1989, 103-104) paittelee, tulee kom-
munikaatio ja vuorovaikutus entistd tdrkedmmaksi ratkaistaessa modernin kas-
vatuksen ja koulutuksen ongelmia kriittisen ldhestymistavan avulla.

Aronowitz ja Giroux (1991) osoittavat teoksessaan Postmodern Education,
kuinka post-modernia paradigmaa voidaan kéyttda kasvatuksen kriisien kriitti-
sessd diskurssissa. He vdittavit (s. 58), ettd postmodernismin haasteet ovat
tarkeitd kasvatuksen ndkokulmasta siksi, ettd postmodernismi "nostaa esiin
maodernismin tiettyihin hegemonisiin piirteisiin liittyvid kysymyksia ja osittaa
samalla kuinka ndmaé ovat vaikuttaneet nykyisen koulutuksen merkitykseen ja



63

dynamiikkaan". Aronowitz ja Giroux pitdvit postmodernismia — kuten he sité
kutsuvat — ennen muuta kasvatuksen kulttuurisen ja poliittisen kritiikin vali-
neend. Tarkastellaan tdssd hieman ldhemmin heidén késitystddn post-modernis-
ta ja sen tarjoamista mahdollisuukista.

Aronowitzin ja Giroux'n ajattelun vahvuus on post-modernin teoreetti-
sessa ja kriittisessd tarkastelussa. Ensinnédkin, he korostavat voimakkaasti post-
modernismin diskursiivista merkitystd. Sen sijaan, ettd postmodernismia kdy-
tettdisiin uuden ajan iskusanana, Aronowitz ja Giroux (1991, 62) korostavat
termin merkitystd huomion suuntaajana lukuisiin nykyajan muutoksiin ja haas-
teisiin. Toiseksi, he edustavat kritiikissaan habermasilaista suhtautumista mo-
dernisaatioon ja modernin kriisiin (emt., 63):

Emme usko, ettd postmodernismi edustaa niinkdén perusteellista muutosta tai
repedmda suhteessa moderniin. Se viestii muutoksesta kohti sellaisia sosiaalisia
olosuhteita, jotka jdrjestelevdat uudelleen maailman sosiaalisen, kulttuurisen ja
maantieteellisen kartan samalla kun se tuottaa uudenlaisia kulttuurin kritiikin
muotoja.

He painottavat, ettd postmodernismi eroaa modernista vain tiettyjen
yksittdisten ominaisuuksien ja piirteiden osalta. He ovat omaksuneet Kuhnista
poikkeavan modernisaation tasaisen jatkamisen idean. Tdmén he kiteyttavat
ndin (emt., 63):

Modemismi on kaikkea muuta kuin kuollut - sen keskeiset kategoriat on
yksinkertaisesti kirjoitettu moniarvoisina kertomuksina, joiden tarkoituksena
on osoittaa nykyisen aikakauden perustana olevien sosiaalisten, poliittisten,
teknisten ja tieteellisten konfiguraatioiden uusi joukko.

Aronowitzin ja Giroux'n ndkOkulma on kulttuuri- ja poliittispainottei-
nen. Ehkd osin tédstd syystd he eivit tarkastelussaan tee eroa post-modernin,
postmodernismin ja toisaalta modernin ja modernismin valilld. Tama osittau-
tuu erityisesti post-modernin merkitystd pohdittaessa ongelmalliseksi, koska
post-modernilla ja toisaalta postmodernismilla tarkoitetaan yleensa eri asioita.
He madirittelevidt postmodernismin yleisemmassd mielessd "dlyllisend suun-
tauksena, kulttuurin kritiikin muotona seké sosiaalisten, kulttuuristen ja talou-
dellisten olosuhteiden ilmentyménd, jotka ovat tulleet kuvaamaan globaalin
kapitalismin ja teollistumisen aikakautta" (Aronowitz & Giroux 1991, 62).

Clark (1992) tarkastelee artikkelissaan The Search for a New Educational
Paradigm koulutuksen joidenkin peruselementtien muuttumista paradigma-
muutoksina. Han analysoi laajemman kontekstuaalisen koulutuksen paradig-
man muuttumista oppilaan, opettajan, opetushallinnon ja opetussuunnitelman
muuttumisen avulla. Vaikka Clark ei varsinaisesti puhu asiastaan modernisaa-
tion yleistd terminologiaa kédyttden, on hidnen ldhestymistavassaan kuitenkin
havaittavissa modernin kritiikkiéd ja pyrkimys uuden koulutuksellisen para-



digman hahmottamiseen (Clark 1992, 25-26; 38-39). Clarkin tarkastelutapa jda
kuitenkin kesken sikdli, ettd hédn ei riittdvasti anna aineksia jasentdd sen
laajemman sosiaalisen kontekstin perusoletuksia, joihin hdnen mielestdan
mikrotason paradigmamuutokset valttiméattd nojaavat. Koulutuksen eri osa-
alueiden muutoksia mainitaan mutta niitd yhdistdvia yleisemman makrotason
paradigman piirteitd ei kuvata. Ankarin kritiikki Clarkia vastaan kohdistuu
hédnen tekemiinsa johtopaatoksiin. Todettuaan, ettd uuden koulutuksen para-
digman huomaaminen on tiarkedd, hdn esittdd 'neljd yksinkertaisen muutosstra-
tegian' vaihetta. Tdssd yhteydessd hdanen johtopddtdksensd kddntyy kuitenkin
hédnen analyysiddn vastaan. Korostamalla ulkoisesta viranomaisesta lahtevaa
aloitetta ja tdydennyskoulutusta Clark kamppailee armotta muutoksen 'vanhan'
paradigman kanssa, joka sisdisten oletustensa — kuten muutoksen lineaarisuus,
kausaalisuus ja ndistd seuraava ennustettavuus — puolesta on yhteismitaton
muutoksen kohteen kanssa.

. . Yhteistoimin-
Arviointi Epistemologiset nallinen
perusteet hallinto
. Tehokas
Visio Koulun
191 kehittiminen muutos
Historiallinen,
Sosiaalinen |__| sosiaalinen ja Johtajuus
padoma poliittinen
konteksti

KUVIO 8 Koulun kehittdmisen kontekstuaaliset tekijit (Ramsay & Clark 1990, 15)

Ramsay ja Clark (1990) ovat hahmotelleet koulun kehittdmiselle kontekstuaa-
lista ldhestymistapaa. He puhuvat tdssd yhteydessd my&s paradigmamuutok-
sesta ja uudesta paradigmasta (Ramsay & Clark 1990, 12-13). Ramsayn ja
Clarkin ldhestymistapa korostaa koulun kehittdmisen taloudellisen, sosiaalisen
ja poliittisen kontekstin merkitystd tehokaan muutoksen aikaansaamisessa
(kuvio 8). Tdsséd ldhestymistavassaan he yksildivdt yleisestd koulun kehitta-
misen kontekstista osa-alueita, jotka ndyttdvat olevan muutoksen kannalta
tarkeitd. Vaikka mm. Fullanin (1982) ndkemyksissa koulutuksen muuttumisesta
ja koulun kehittdmisestad on tunnistettavissa Ramsayn ja Clarkin mallissa esiin-
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tyvid yksityiskohtia, on se Fullanin ja kumppaneiden (1990) ja Hargreavesin
(1994) kirjoitusten ohella ensimmiaisid yrityksid hahmottaa koulun kehittdmisen
kokonaiskuvaa kontekstuaalisessa mielessa.

Ramsay ja Clark (1990, 14) kirjoittavat, ettd "johtajuus, kulttuuri, van-
hempien osallistuminen, arviointi, muutos, opetussuunnitelman kehittdminen,
opetusmenetelmdt jne. eivit ole tyhjiossd. Tuloksellinen koulun kehittdminen
1990-luvulla edellyttdd kokonaisvaltaisempaa ldhestymistapaa, joka ottaa
huomioon sekd paikalliset ettd laajemmat reaaliteetit”. Niin oikeassa kuin
Ramsay ja Clark ldhestymistapansa esittelyssd ovatkin, jad tdmakin 'uusi
paradigma’ ldhinnd toteamisen asteelle. Heidén ajattelunsa ehdoton vahvuus
on sosiaalisen, poliittisen ja taloudellisen kontekstin painottamisessa. Jatkuvan
koulun kehittdmisen paradigman tasolle Ramsayn ja Clarkin kehittdima malli ei
kuitenkaan ylld. Samoin heiddn ndkemyksensd visioiden olemuksesta ja
merkityksestd koulun kehittdmisessd ei kdy yhteen esimerkiksi Fullanin (1993a)
esittdmadn ajattelun kanssa. Edellisille visio ndyttdd olevan kehittdmistd ohjaava
'valmis ndky' toivottavasta tulevaisuudesta, kun Fullan on korostanut visioita
kehittdmisen aikana muotoutuvina prosesseina. Kaiken kaikkiaan Ramsayn ja
Clarkin puolustukseksi voidaan todeta, ettd vasta aivan viime vuosina on alka-
nut ilmestya kirjallisuutta, joissa kontekstuaalisen ldhestymistavan yksityiskoh-
tia on alettu problematisoida ja tarkastella osana dynaamisesti muuttuvaa
sosiaalista kontekstia (Rosenholtz 1989; Dalin 1993; Fullan 1993a; Hargreaves
1994).

Doll on analysoinut opetussuunnitelmateorioita suhteessa yleiseen mo-
dernisaatioon ja kehittinyt sen perusteella post-modernin opetussuunnitelma-
ajattelun perusteita (Doll 1989; 1993). Dollin analyysi on yksi vakuuttavimpia,
mitd alan kirjallisuus tuntee. Koska Dollia kédytetddn tdssd tyossd muutoinkin
apuna, riittdnee hdnen osuudestaan post-modernin paradigman muotoilemi-
seen tiiviimpi yhteenveto.

Doll on Toulminin (1982), Lyotardin (1989) ja Harveyn (1990) lailla
vakuuttunut, ettd varteenotettavimpana ratkaisuna modernin kriisiin on para-
digmamuutos, jonka tuloksena post-moderni on muodostumassa. Han maalaa
tdstd uudesta paradigmasta monisyisen ja syvillisen kuvan erityisesti modernin
yksityiskohtaisen analyysin avulla. Seka artikkelissa Foundations for a Post-mod-
ern Curriculum (1989) ettd teoksessa Post-modern Perspective on Curriculum (1993)
Doll kykenee selkedsti kuvaamaan post-modernille ominaisia piirteitd pitden
koko ajan mielessd, ettd sen kehitys on vield kesken, jotta post-moderni aika
olisi ehtinyt madritelld itsensd (vrt. Toulmin 1982). Doll ei sitoudu tarkastelus-
saan mihinkaan tiettyyn kulttuurin osa-alueeseen vaan tarkastelee todellisuu-
den muutosta erddlld tavalla epistemologiselta ja metodologiselta metatasolta.
Téstd syystd Doll kdyttddkin modernisaation vaiheista nimitystd megaparadigma
(Doll 1993, 19).



Andy Hargreavesin (1994) esittdméa ndkdkulma post-modernista poik-
keaa Dollin kosmologisesta lahestymistavasta. Han pitdytyy pddasiassa kasva-
tussosiologisessa viitekehyksessa ja analysoi opettajan ty6ta ja sen muuttumista
sen kontekstien avulla. Kulttuurisessa orientaatiossaan Hargreaves ldhestyy
ndin Aronowitzin ja Giroux'n ldhestymistapaa, mutta han pyrkii viimeksi mai-
nittuja selkedmmin 16ytdamdan post-modernille merkityksid opettajien todel-
lisuudesta ja koulukulttuurista. Kun Aronowitzin ja Giroux'n kohteena oli kas-
vatus yleensd, on Hargreavesin intressi puhtaasti opettajana kehittymisessa ja
opettajan tyon luonteen ymmartdmisessd. Hargreaves ldhtee liikkeelle siita
helposti hyvidksyttdvastd oletuksesta, ettd opettajat tyoskentelevidt monella ta-
valla nopeasti muuttuvassa maailmassa (Hargreaves 1994, 38). Hianen analyy-
sinsa ansio on siind, ettd hdn pyrkii monipuolisesti tarkastelemaan opettajan
tyon kulttuuriantropologisia piirteitd ja ndiden sekd modernisaation avulla sy-
ventdmaan koulun muutoksen ymmartamista.

Hargreavesin post-moderni opettajan muutoksen tulkinta antaa aineksia
myo6s kdytdinnon toimenpiteidensyvempdi tarkastelua varten. Hargreaves
(1993; 1994) korostaa jatkuvasti opettajan tyon realiteetteja, ennen muuta
opettajan kaytettdvissd olevan ajan merkitystd. Vastaavasti hdn on soveltanut
kdytannon toiminnallisiin ratkaisuihinsa post-modernille tulkinnalle tyypillisid
paradoksaalisia ratkaisuja, kuten esimerkiksi individualismin ja kollegiaalisuu-
den merkityksen samanaikaista korostamista. Hargreaves ei mydskaan naiivisti
usko, ettd opettajien ammatilliseen kehittymiseen ja koulun muuttamiseen olisi
olemassa yksinkertaisia keinoja. Todellisuus on hdnen ndkemyksensd mukaan
dynaaminen ja kompleksinen aivan samalla tavalla kuin koulu ja kasvatus.

Muuttuvat maailmankuvat ja késitykset todellisuudesta edustavat kon-
tekstin muutosta, jossa koulutus ja koulun kehittdminen tapahtuvat. "Koska
konteksti tarkoittaa merkitysten muodostamisen viitekehystd, niin kontekstin
muuttuessa myds merkitykset muuttuvat” (Clark 1992, 26). Paradigmamuu-
toksia voidaan tarkastella mikrotasolla, jolloin kiinnostavia ovat esimerkiksi
opettamisen ja oppimisen muuttuminen sekd opetussuunnitelma-ajattelun lah-
tokohtien tai johtamisen muuttuminen. Makrotason paradigmamuutoksia ovat
koulutuksen kontekstien muuttuminen, johon voidaan lukea kulttuurin, talou-
dellisten rakenteiden ja politiikan perusldhtékohtien muuttuminen.

2.2  Post-modernisuus ja postmodernismi

Post-modernista puhutaan nykydian monessa yhteydessa. Siihen liittyy luul-
tavasti enemman perusteettomia popularistisia iskulauseita kuin hyvin perus-
teltuja tulkintoja. Kuten edellisessd kappaleessa totesin, on myds tiedeyh-
teisOssd erilaisia tapoja kayttda kasitteitd post-moderni ja postmodernismi. Py-
rin seuraavassa selkeyttimddn ndita kasitteitd sekd luomaan sellaisen kasitteel-
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lisen perustan, joka auttaa ymmartdmaan paremmin post-modernisuuden piir-
teitd ja sen vaikutuksia opettajana kehittymiseen muuttuvassa koulussa.

Hargreaves on esittdnyt varsin selkedn kasityksen post-modernisuuden
ja postmodernismin eroista. "Postmodernismi on esteettinen, kulttuurillinen ja
dlyllinen ilmid. Se pitdd sisdllddn tiettyjd tyylejd, kdytantdja ja kuvataiteisiin, kir-
jallisuuteen, musiikkiin, arkkitehtuuriin, filosofiaan ja yleisempdédn dlylliseen
diskurssiin liittyvid kulttuurin muotoja — kuten pastissi, kollaashi, dekonstruk-
tio, epdlineaarisuus, eri tyylikausien sekoitus." (Hargreaves 1994, 38; ks. my0s
Giddens 1990, 45-46; Aronowitz & Giroux 1991, 62; Kolb 1990, 3-7; Harvey 1990,
113-118). Hargreavesia (1994, 38) seuraten "post-modernisuus puolestaan on
sosiaalinen tila, joka muodostuu tietyistd sosiaalisista, taloudellisista, poliitti-
sista ja kulttuurisista suhteista". Télla tavalla méaériteltynd postmodernismi on
post-modernisuuden osajoukko. Hargreaves (emt., 38-39) toteaa, ettd post-
modernismi on samalla sekd post-modernin sosiaalisen tilan elementti ettd sen
seuraus. Giddens (1990, 46) puolestaan tdydentdd tdtd sanomalla, ettd post-
modernisuus tarkoittaa "sosiaalisen muutoksen kehityskaarta, joka vie meidat
pois modernisuuden instituutioiden piiristd kohti uudenlaista sosiaalista jarjes-
tystd". Vaikka Giddensin kanta tdllaisen siirtymén olemassaolosta onkin kriit-
tinen, saattaisi postmodernismi myOnteisessd tapauksessa ilmaista juuri tie-
toisuuttamme tdsta siirtymasta.

Yhteiskunnallista kehitystd ja muutosta on vasta viime vuosina alettu
tarkastella post-modernin nidkdkulmasta. Suomalaisista tutkijoista esimerkiksi
Aittola ja Pirttild (1989) ovat vertailleet tiedon olemusta modernissa ja post-
modernissa tilanteessa. Sosiaalisena tilana post-moderni kulttuuri on joidenkin
mielestd vasta alkuvaiheessa ja se ndyttdytyy meille eri muodoissaan eri tilan-
teissa, esimerkiksi arkkitehtuurissa tai kasvatuksessa. Tiettyind aikoina tietyissa
tilanteissa muodostumassa oleva uusi sosiaalinen tila, post-moderni, on koh-
dannut vastusta niiden taholta, jotka pitdvit kiinni modernin rakenteista, ole-
tuksista ja menetelmistd. Suomalaisessa koulutusjarjestelmédssd modernin ja
post-modernin vilinen jannite ndkyy jarjestelmdtasolla mm. pddtoksenteon
hajauttamisen ja keskittdmisen suhteessa. Peruskoulun ja lukion opetussuun-
nitelmauudistus on lisdnnyt koulujen vaikutusmahdollisuuksia samalla, kun
vapauden on arveltu johtavan ajan mittaan ongelmiin. Tdssd mielessa 'suurten
kertomusten' ja 'ismien' aika on ohi. Post-modernille ovat tyypillisid 'pienet
dialogit', joista koulujen omissa opetussuunnitelmissa usein on kyse.

Miten post-moderni ndkékulma muuttaa tapaamme tarkastella koulu-
tusta ja oppimista? Todellisuudesta tekemdmme tulkinnat riippuvat siitad teo-
reettisesta tai filosofisesta taustasta ja sosiaalisesta kontekstista, jota vasten me
tatd tulkintaa teemme. Megaparadigmojen tasolla voimme tarkastella esimer-
kiksi koulun kehittdmista ja opettajan muutosta pitdmallad ldhtokohtina moder-
nin sosiaalisen tilan oletuksia (lineaarisuus, deterministisyys, tiedon objek-
tiivisuus jne.). Toisaalta voimme ymmartdd néitd samoja ilmiditd myos post-



modernin ndkékulmasta, jolloin tulkinnan taustalla olevat tietoteoreettiset,
loogiset ja metodologiset perusteet ovat toisenlaiset. T4ssa yhteydessa on kui-
tenkin varottava puhumasta post-moderneista koulutusohjelmista tai post-
modernista koulusta. Kdytdn post-modernia tdsséd tutkimuksessa vdlineend laa-
jemman tulkinnan tekemiseksi koulun kehittdmisen ilmidistd. Ndiden tulkin-
tojen perusteella on mahdollista tehdd johtopéaétdksid, jotka vaikuttavat myds
kdytannén toimenpiteisiin ja esimerkiksi kehittdimishankkeiden rakenteisiin.
Hargreaves (1994, 43) perustelee omalta kannaltaan post-modernia ndakékulmaa
seuraavasti:

Post-modernilla ei ole yhtd ainoaa merkitysté tai arvoa vaan se tarjoaa uuden-
laisen sosiaalisen ympariston, josta kasvatuksen moraaliset ja poliittiset arvot ja
sitoumukset voidaan nostaa esiin. Post-moderni tarjoaa uusia mahdollisuuksia
nédiden sitournusten ymmartdamiseksi samalla kun se luo uusia rajoitteita.

Hargreavesille post-moderni on erityisesti sosiaalinen tila, joka auttaa
ymmartdmaan opettajakulttuuria ja koulun muutosta uudella tavalla. Post-
moderni ndkdékulma osoittautuu kiinnostavaksi ainakin kahdessa mielessa.
Ensinnékin, se laajentaa tavanomaista késitteistdd kuvata koulun kehittdmisen
ilmidita. Kasitteet ovat avainasemassa siksi, ettd ne synnyttdvat mielikuvia ja
luovat ndin ilmididen tulkitsemisen avulla merkityksid. Post-modernin sosiaa-
lisen tilan ja sen systeemien kuvaamisessa kdytetddn yleensd sellaisia kasitteitad
kuten avoin, kompleksinen, transformatiivinen, epédlineaarinen ja kaoottinen.
Némad kaikki ovat toki tuttuja myds modernin kaudelta mutta niihin on sosiaa-
listen ilmididen kuvaamisessa yleensa liittynyt varauksellisuutta. Valikoiva
tarkkaavaisuutemme on modernin viitekehyksessa kiinnittynyt suljettuihin sys-
teemeihin avoimien asemesta, yksinkertaisiin ennemmin kuin kompleksisiin
tilanteisiin ja epdlineaarisuutta on totuttu pitimaan 'virheend', johon ei ole koh-
distettu mielenkiintoa.

Toiseksi, post-moderni ndkdkulma antaa modernin joillekin ilmidille ja
menetelmille uusia piirteitd. Tdllaisiksi ovat osoittautuneet ainakin paradoksit
ja metaforat todellisuuden tulkitsemisen ja ymmartdmisen valineind (Kosko
1993; Doll 1993; Hargreaves 1994; A. Hargreaves 1995). Paradoksi on absurdilta
tuntuva vaittdma tai asiantila, joka ndyttaa siséisesti ristiriitaiselta, mutta pitda
kuitenkin paikkansa. Paradokseihin liitetdan usein muodollisen logiikan to-
tuusarvoja tosi ja epatosi, jolloin paradoksiksi sanotaan tilannetta, joka nayttaa
olevan yhtdaikaa sekd tosi ettd epatosi. Paradoksit luovat samalla kertaa
vapausasteita ja rajoituksia, mahdollisuuksia ja esteitd. Kenties kirkkaimman
esimerkin tdmédn ajan paradokseista esittdd John Naisbitt kirjassaan Global
Paradox (1994). Han vaittaa, ettd mitd suuremmaksi maailmantalous kasvaa, sita
merkittdivimmaksi sen pienet alkiot tulevat. Naisbitt mainitsee myds tdhan
laheisesti liittyvan paradoksin: Mitd kansainvdlisemmiksi me tulemme, sitd
kansallisemmin me toimimme (Naisbitt 1994, 26).
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Mihin paradoksin merkitys perustuu? Naisbittin (1994, 12) mielestd "pa-
radoksin tarkoituksena on saada aikaan tuoretta ajattelua” ja hédn lisdd vield, etta
"paradoksi on tehokas ymmartdmisen véline". Doll (1993, 4) toteaa, ettd post-
modernissa "paradoksi ei ole tilanne, josta pitdisi selviytyd vaan se on perus-
teiltaan uusi tapa ajatella ja ndhda asioita". Paradoksit ovat ldhelld sumeaa lo-
giikkaa, jossa kaksiarvoisuus laajenee moniarvoisuudeksi, mustavalkeasta tulee
harmautta. Todellisuudessa kaikki tilanteet eivét ole joko tosia tai epatosia vaan
yleensi 'totuus' on jokin ndiden vililld oleva harmauden aste. Ndin ollen joko-tai
-astelema muuttuu seki-etti -asetelmaksi (Kosko 1993, 41). Post-moderni asettaa
kyseenalaiseksi modernin dikotomiat ja todellisuuden tulkitsemisen ehdotto-
mien vastakohtaisuuksien avulla. Talld on mielenkiintoisia vaikutuksia myds
késityksiimme tiedosta ja tietdmisesta.

2.2.1 Uusi epistemologia

Descartes rikkoi holistisen, vuorovaikutteisen ja orgaanisen maailmankuvan
toisaalta erottaessaan sielun ja ruumiin toisistaan ja toisaalta "oikean paattelyn"
sddntdjen takia. Descartes vertasi ruumista koneeseen ja sielusta tuli ndin osa
ruumista, ja sen fyysisend ilmentymaéana olivat aivot. Timé kartesiolainen dua-
lismi oli my6hemmin ldhtékohtana positivistiselle tietoteorialle, jossa objektii-
visuuden kriteerind oli havaitsijan ja havaittavan erottaminen. Timé virheel-
linen epistemologinen johtopddtds aiheutti sen, ettd myos 'tietdjd' (subjekti) ja
tieto (objekti) oletettiin erillisiksi. Oppimisen kannalta tdstd seurasi, ettd opis-
kelija on ulkopuolinen tiedon 'katselija' . Timéan tiedonkéasityksen mukaan tieto
on olemassa totena, joka oppijan tdytyy 'keksid’. Opetuksesta tulee tillaisessa
tilanteessa valmiiden tietojen siirtdmisté ja oppimisesta niiden vastaanottamis-
ta. Opetussuunnitelmateoriaan ja opetuskdytdntdihin ndmaé periaatteet kitey-
tyivét Tylerin (1949) rationaalisen opetuksen suunnittelun mallissa, jota usein
pidetddn modernin aikakauden opetussuunnitelmateorioiden monumenttina.
Tylerin malli on vahvistanut timén vuosisadan loppupuolella sellaisia opetus-
kédytdntoja, joissa opetuksen ldhtokohtana pidetddn itsestddnselvid totuuksia ja
niiden loogista selittdmistd. Opetuksesta ja opiskelusta tulee helposti lineaa-
rista, vaiheistettua toimintaa. Harvinaista on edelleenkin totuttujen oletusten ja
uskomusten kyseenalaistaminen tai paradoksien tarkasteleminen. Doll (1993,
168) puhuu timdn modernin epistemologian yhteydessa opiskelijan 'katselija-
suhteesta’ tietoon.

Jerome Bruner on yksi uuden, voisi jopa sanoa post-modernin episte-
mologian luojista (Doll 1993, 128). Tdssd kokemuksellisessa epistemologiassa
(experiential epistemology) Bruner korostaa henkil6kohtaisiin kokemuksiin perus-
tuvia subjektiivisia merkityksid tietdimisen kriteerind (Bruner 1986). Tamé vuo-
rovaikutusta ja dialogia korostava epistemologia painottaa tiedon luomista
(transformaatio), ei niinkddn keksimista. Tiedon hankinnan metodina se pitaa
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erityisesti neuvottelua ja kertomista (narratiivisuus), eiké todistamista. Bruner
(1986, 2. luku) toteaa, ettd loogiselle, analyyttiselle ja tieteelliselle ajattelulle on
olemassa varteenotettava vaihtoehto. Se on metaforiin ja kerrontaan perustuva
hermeneuttinen ajattelutapa. Ndiden ero on siing, ettd edellinen pyrkii selit-
tdmdan, kun taas jalkimmainen tulkitsemaan ja ymmartdmaan. Havel (1992)
korostaa myds tdtd vaatimalla, ettd "meidéan tulisi pikemminkin yrittdd ymmar-
tdd kuin selittdd". Narratiivisen epistemologian ytimessé on subjektiivisten mer-
kitysten konstruoiminen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja dialogin avulla.

Metafora tarkoittaa todellisuuden tilanteen tarkastelemista sille oudossa
ymparistdssd tai tilanteessa. Aiemmin tdssd tutkimuksessa on yhtend kosmo-
logisena metaforana kaytetty newtonilaista mekaanista konetta. Doll (1993, 169)
toteaa metaforien merkityksestd osuvasti:

Metaforat ovat kédyttokelpoisempia kuin logiikka luotaessa dialogia. Metaforat
ovat generatiivisia: ne auttavat meitd ndkemaidn mitd emme vield nde. Meta-
forat ovat avoimia, heuristisia, dialogia synnyttdvid. Logiikka on maéaéritel-
mallistd: se auttaa meitd niakemédédn selvemmin mitd jo ndemme. Se tdhtéda sul-
keutuvuuteen, kieltosdaannon takia.

Kieltosddnto viittaa tdsséd aristotelisen kaksiarvoisen logiikan kolmannen
poissuljetun lakiin. Taman lain mukaan jokaisen ilmién totuusarvo on sul-
keutuva propositiolla A TAI ei-A. Kirja on ruskea tai ei-ruskea. Se ei voi olla sa-
manaikaisesti ruskea JA ei-ruskea. Kosko (1993, 22) viittaa, ettd tama laki "maa-
ritteli filosofisesti oikean yli kahdentuhannen vuoden ajan".

On selvdd, ettd sekd logiikan mddritelmdt ja sddnnot ettd mielikuvitus ja
luovuus ovat tiedon hankkimisessa ja késittelyssd tarkeitd. Hyva esimerkki
logiikan ja luovuuden samanaikaisesta esiintymisestd on luova ongelmanrat-
kaisu (esim. Sahlberg et al. 1993). Luovan ongelmanratkaisun tunnuspiirteena
on tietojen yhdisteleminen uudella tavalla toimiviksi kokonaisuuksiksi. Useim-
mat luovan ongelmanratkaisun prosessit ja menetelmaét ovat rationaalisen ajat-
telun ja mielikuvituksen vuorottelua. Tassdkdan tapauksessa todellisuus ei ole
mustavalkoinen. Todellisuus on yleensd metaforien ja logiikan jatkuvaa yhteis-
pelia.

222 Modermin ja post-modernin piirteitd

Aikaisemmin on jo todettu modernin ja post-modernin méérittelemisen vaikeus
— tai jopa mahdottomuus. Modernille on ollut tyypillistd pyrkimys eksakteihin
ja loogisiin mééritelmiin. Post-modernia voidaan kenties parhaiten luonnehtia
tarkastelemalla sitd suhteessa joihinkin modernille tyypillisiin piirteisiin. Naita
piirteitd ovat epistemologia, logiikka, jdrjestys ja muutos, systeemien luonne,
kontrolli, talous, kulttuuri ja politiikka sekd metaforat (taulukko 1). Koulun ke-
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hittdmisen ja opetuksen muutoksen kannalta osoittautuu kiinnostavaksi néista
ensiksi mainitun piirteen, eli epistemologisen ldhestymistavan soveltaminen.

MODERNI [

POST-MODERNI

Epistemologia

Tiedon perustana on tieteellinen metodi. Tie-
to on objektiivista ja arvovapaata. Tiedon li-
sadntyminen on kumulatiivista. Positivismi,
jonka taustalla Descartes, Newton ja
brittildiset empiristit.

Tiedon perustana ovat myds tulkinnalliset,
hermeneuttiset metodit. Tieto on ei-objektii-
vista ja moniarvoista. Tiedon lisddntyminen
on myds transformatiivista. Tietoteoreettisena
taustana kaaosteoria ja kompleksisuusteoria.

Logiikka

Kaksiarvoinen logiikka, jossa arvoina tosi ja
epétosi. Dikotomiset vaihtoehdot joko/tai.
_DPééttely analyyttistd.

Sumea logiikka, jossa totuudella useita arvoja.
Paradoksien vaihtoehtoina sekd—ettd. Meta-
forat tulkitsemisen tukena.

Jarjestys

ja muutos

Jarjestys perustuu lineaarisuuteen ja determi-
nismiin. Pyrkimyksend yksinkertaisuus ja
harmonia. Jérjestyksen suuntaa kuvaa entro-
pia. Muutos perustuu strategiseen suunnitte-
luun ja vahvaan hallintoon. Muutoksen
malleina kdytetdédn yksinkertaisia kaavioita,
esimerkiksi panos-tuotos -metaforaa.

Jarjestys on epilineaarista ja kaoottista. Ko-
rostetaan kompleksisuutta ja ennustamatto-
muutta. Jarjestystd voi syntyd myds kaaok-
sesta (negentropia). Muutos perustuu itsejar-
jestdytymiseen ja sisdiseen vuorovaikutuk-
seen. Muutos on iteratiivinen prosessi.

Systeemien luonne

Systeemit ovat suljettuja. Ne eivat vaihda ym-
péristdnsa kanssa ainetta, energiaa tai infor-
maatiota. Systeemin prosesseja kuvataan
usein panos-tuotos -malleilla.

Systeemit ovat avoimia ja vuorovaikutuksessa
ymparistonsé kanssa. Systeemin prosesseja
kuvataan usein iteraatiomalleilla. Vuorovai-
kutussuhteista aiheuu systeemin dynaaminen
kompleksisuus.

Kon

trolli

Yksilon tai organisaation kehitys on ulkoisen
informaation ohjaamaa ja kontrolloimaa. Toi-
minnan onnistuminen edellyttdd valvontaa,
seurantaa ja ulkoista kontrollia.

Yksilon tai organisaation kehitys on itse-
jarjestaytyvaa, sisdisen informaation ohjaa-
maa ja kontrolloimaa. Sisiiseen informaatioon
vaikuttavat erilaiset ulkoiset systeemit.

Kulttuuri, politiikka ja talous

 Yksiarvoinen kulttuuri. Suuret tarinat. Ideo-
loginen dikotomia. Talouden perustana ovat
vahvat ja suuret organisaatiot. Fordismi, mas-
satuotanto. Fragmentoitunut kilpailu. Mono-
polikapitalismi.

Moniarvoinen kulttuuri. Ei suuria tarinoita.
Ideologinen moninaisuus. Talouden perus-
tana pienet ja vahvat yksikot. Informaatio ja
viestintd ovat vallan symboleja. Joustavat
tuotantoyksikdt. Maailmantalous.

Metaforat

Metaforat usein fysiikasta ja kemiasta, esi-
merkkind mekaaninen kone. Kehitysta kuvaa
lisddntyminen.

Metaforatbiologiasta ja orgaanisesta todel-
lisuudesta, esimerkkind ihminen. Kehitysta
kuvaa orgaaninen kasvaminen.

Edelld olevan taulukon tiivis ja yksinkertaistettu esitys ei anna oikeutta ym-
martdd modernia ja post-modernia toistensa vastakohtina. Post-moderni ei
myo6skddn kaikessa asetu vastustamaan modernia. Post-moderni on muodos-
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tumassa oleva sosiaalinen tila, jossa modernissa ongelmallisiksi kdyneita piir-
teitd ja niiden seurauksia arvioidaan uudesta perspektiivistd. Modernin piir-
teiden esittdminen auttaa kuvaamaan post-modernia nimenomaan sosiaalisten
tilojen ristiriitojen avulla.

2.3 Post-moderni nikékulma koulun kehittimiseen

Koulun kehityksen suuntaa eivat maaritd pelkédstddn koulutuspolitiikka tai
pedagogiset virtaukset. Opetuksen muutosvoima on meneillddn oleva sosiaa-
linen ja kulttuurinen kehitys. Se luo toisaalta uusia mahdollisuuksia ja toisaalta
asettaa rajoituksia. Mutta ennen muuta kulttuurinen kehitys vaikuttaa yksi-
l6iden orientaatioihin, toisin sanoen uskomuksiin, arvostuksiin ja mielikuviin.
Namad orientaatiot puolestaan ohjaavat toimintojamme, suuntaavat tarkkaa-
vaisuutemme ja luovat todellisuuden tulkitsemiselle merkitysten konstruoi-
mista varten subjektiivisen kehikon.

Opettajan tyon (opetuksen) sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti on kak-
sitasoinen. Ensimmiinen taso on opettajan oman koulun ja siihen ldheisesti
liittyvan toimintaympériston kulttuuri. Tama muodostuu monista eri osakult-
tuureista, kuten opetuksen kulttuurista, oppilaiden kulttuureista ja koulun or-
ganisaatiokulttuurista. (D. Hargreaves 1995). Niille koulua koskeville kulttuu-
reille ovat tyypillisid kollektiiviset normit, arvot, uskomukset, perinteet ja niista
johtuvat toimintamallit. Opetuksen sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin toinen
taso muodostuu sen yhteiskunnan rakenteista, normeista ja odotuksista, jonka
osana koulu toimii. Nykyisend nopeiden ja ennustamattomien yhteiskun-
nallisten muutosten aikana myds nama edelld mainitut tasot muuttuvat. Tasta
syysta opettajan tyotd ympardivan kontekstuaalisen muutoksen luonteen tun-
teminen auttaa ymmartdmaan paremmin myds opetuksen muutoksen ominai-
suuksia.

Yhteiskunnassa ja kulttuureissa tapahtuvat muutokset heijastuvat vaista-
mattd my06s kouluun ja opetukseen. Hargreaves (1994) on koonnut joukon kou-
lua ja opettamista koskevia paradokseja (vrt. myds A. Hargreaves 1995). Olen
valinnut ndistd taman tutkimuksen teemaan viisi sopivinta, jotka esiintyvét
mm. Hopkinsin et al. (1994), Piaget'n (esim. Doll 1993), Fullanin (1993a), Prigo-
ginen ja Kauffmanin (Prigogine & Stengers 1984; Kauffman 1995) ja Hargrea-
vesin (1994) ajattelussa. Ndma paradoksit ovat:

1. Mitd enemman hajautetaan, sitd tirkeammaksi keskitetty ohjaus tulee.
2. Mitd enemman opetetaan, sitd vdhemman opitaan.

3. Yhteistyon lisadaminen edellyttda yksilollisyyden korostamista.

4. Systeemin itsejdrjestdytyminen edellyttdd epdjarjestyksen lisddmista.
5. Mitd pidemmalle tiede edistyy, sitd epdvarmemmaksi tieto tulee.



Post-modernin vaikutuksia opettajan ty6hon on vastaavalla tavalla para-
doksien avulla tarkastellut Andy Hargreaves (1994; 1995). Seuraavassa tarkas-
tellaan lyhyesti edellisid paradokseja opetuksen muutoksen kannalta.

Hajauttaminen vs. keskittdminen

Suomalaisessa koulutusjarjestelméssa on 1990-luvulla siirrytty keskitetystd oh-
jauksesta hajautettuun, jolloin koulujen ja niiden yllapitdjien mahdollisuus vai-
kuttaa péiétéksentékoon on lisddntynyt. Toisaalla on havaittavissa aivan toisen
suuntaista kehitystd. Yhdysvalloissa ja erityisesti Englannissa ollaan matkalla
koulujen autonomiasta kohti valtakunnallista keskusohjausta. Seké keskusoh-
jaus ettd hajautettu padtoksenteko voivat olla koulujen kehittdmiselle onneksi ja
onnettomuudeksi. Fullan (1993a, 37-38) nédkee keskittdimisen ja hajauttamisen
vdlilld jannitteen, jossa koulun ja opetuksen muutoksessa molempia tarvitaan
(my6s Hopkins et al. 1994, 15-17).

Keskitetyn ohjauksen ongelmaksi muodostuu monissa tilanteissa liial-
linen valvonta. Innovaatioiden tdytdntdonpanoa tutkittaessa on tultu vakuut-
tuneeksi siitd, ettd pelkdstddn ylhddltd johdettu muutos ei yksinddn onnistu
(Huberman & Miles 1984; Fullan 1993a; Louis 1994). Mitd kompleksisemmiksi
organisaatiot ja niiden toimintaympéristét muodostuvat, sitd vaikeampaa on
huipulta johtaminen. Siksi koulujen ja kouluhallinnon rakenteissa tarvitaan
uudistuksia, jotka tekevit vastuun kantamisen ja padtoksenteon mahdolliseksi
organisaation eri tasoilla.

Koulun tasolle siirretyn hallinnon kompastuskiveksi nousevat usein van-
hasta johtamiskulttuurista tulevat odotukset, uskomukset ja normit. Tottumuk-
set ohjaavat odottamaan, ettd toimintaa varten annetaan ohjeita ja maarayksia
samalla kun vastuun ottaminen omista ratkaisuista koetaan vaikeaksi. Hajau-
tetun ohjauksen seurauksena saattaa olla 'hallitsematon’ kaaos, joka ei sisdisen
'energian’ puuttuessa kykene organisoitumaan jarjestykseksi. Produktiivisen
kaaoksen ja dissipatiivisten rakenteiden syntymisen kannalta paikallisen tason
vapausasteiden lisddntyminen on vilttimaton mutta ei riittdva ehto. Ilman hal-
linnon hajauttamista, kuten Senge (1990) ja Louis (1994) asian nékevit, ei ole
mahdollista muuttaa koulua modernista oppilaitoksesta kohti post-modernia
oppivaa organisaatiota.

Kuten Fullan jo aikaisemmin totesi, ovat muutoksessa sekd ylhaaltd
ohjattu ettd alhaalta johdettu strategia tdarkeitd. Keskushallinto on véalttdmatonta
esimerkiksi koulun kehittdmisen valtakunnallisen koordinoinnin takia, ja ennen
muuta paikallisella tasolla on eri oppilaitosten kehittdmisen koordinointi kai-
kille hyddyksi. Fullan jatkaa, ettd "koulujen on mahdollista kehittyd yhteistyo-
kykyisiksi ilman ympaériston apua, mutta ne eivat voi pysya yhteistyokykyisind
ilman lahiympariston tukea" (Fullan 1993a, 38). Ndyttaa siis siltd, ettd meilldkin
meneillddn olevassa koulu-uudistuksessa keskushallinnon ja paikallisten yksi-
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koiden - kuntien ja koulujen - vilisen yhteistyon merkitysta pitdad edelleen ko-
rostaa. Koulun ja opetuksen kehittdmiseksi molemmat tarvitsevat toisiaan.

Opettaminen vs. oppiminen

Oppiminen ymmarretddn nykyéan yksilon omakohtaisena, aktiivisena tietojen
ja taitojen konstruoimisena, jossa valikoivalla tarkkaavaisuudella on keskeinen
merkitys (esim. Rauste - von Wright & von Wright 1994, 77-78). Oppiminen on
siis yksilon kannalta subjektiivisten merkitysten luomista sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa oppimisympariston kanssa. Oppiminen ei tapahdu irrallaan sen
kontekstista vaan seké opittava substanssi ettd oppiva yksiloé ovat saman ko-
konaisuuden, systeemin osia.

Opettaminen on sen perinteisessd mielessd opettajan puhetta ja muuta
ns. suoraa vaikuttamista (Leiwo et al. 1987; Lehtinen et al. 1989; Doll 1993).
Konstruktivistisen oppimiskasityksen kannalta suora vaikuttaminen opetuksen
muotona on ongelmallinen siksi, ettd se rajaa yksilon konstruktioprosessit
opettajan ja oppijan véliseksi vastaanottavaksi tapahtumaksi, joka monissa ope-
tustilanteissa on saanut muotonsa opettajan olettaman 'keskiméaraisen' oppi-
lasjoukon tarpeiden mukaan. Mikili oppimisessa lahdetdan siitd, ettd se on
oppilaan omaa aktiivista toimintaa, joka saattaa eri yksil6illa vaihdella suuresti,
on kasityksid opettamisesta arvioitava uudelleen. Perinteisen opettajakeskeisen
suoran vaikuttamisen ollessa opettamisen perusmuotona toteutuu paradoksi:
"Mitd enemmin opetetaan, sitd vihemmin opitaan.”

Tama on ymmarrettava kahdella tavalla. Ensinndkin, opettajan suoraan
vaikuttamiseen kadyttdma opetusaika on pois oppilaiden mahdollisesta keski-
ndisestd keskustelusta, neuvottelusta, vdittelystd ja arvioinnista, jotka muodos-
tavat oppimisen konstruktiivisen ja narratiivisen perustan. Toiseksi, opettamis-
kasityksid olisi muutettava niin, ettd opettaminen korostaisi nykyistd enemman
opettajan merkitystd oppimisympadriston suunnittelijana ja oppimisen edelly-
tysten luojana. Téll6in opettaja voi tukea, kannustaa ja ohjata oppijoiden op-
pimisprosesseja. Oppiminen sen konstruktivistisessa mielessd edellyttdd siis
suoraan vaikuttamiseen perustuvan opetuksen mairan vahentdmistd ja sen
seurauksena oppijoiden keskindisen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja reflek-
tiivisen toiminnan korostamista.

Kollegiaalisuus vs. yksityisyys

Koulun kehittdmisessd aivan samaan tapaan kuin koulussa tapahtuvassa opis-
kelussakin on viimeisten vuosien aikana alettu korostaa kollegiaalisuutta ja
yhteistoiminnallisuutta onnistuneen muutoksen ja laadukkaan oppimisen edel-
lytyksina (Joyce & Showers 1988; Johnson & Johnson 1990; Rauste-von Wright
& von Wright 1994). Vaikka tdssd yhteydessa ei varsinaisesti ole kiistetty yksi-
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tyisyyden merkitystd, voi sen vdhdisestd huomiosta kollegiaalisuuden rinnalla
tehdd johtopaddtoksen, ettei yksityisyys olisi suotavaa opettajan tyodssd eika
opetuksen kehittdmisessa. Koska tdta problematiikkaa tarkastellaan ldhemmin
tdman tyon toisessa osassa, otan tdssd esille vain yhden tdhdn paradoksiin
laheisesti liittyvan ndkokulman.

Koulun kehittdmisessd kysymys kollegiaalisuuden ja yksityisyyden suh-
teesta on usein pelkistetty kysymykseksi siitd, tulisiko toiminnan — kuten oppi-
misen tai koulun kehittdmisen - olla yksilon kannalta itsenéistd ja muista riip-
pumatonta vai pitdisiko sen tapahtua kollegiaalisesti niin, ettd yksilot olisivat
tavalla tai toisella toimiessaan toisitaan riippuvaisia. Timéan yksinkertaistuksen,
jonka usein havaitsee tdydennyskoulutuksessa tai koulun kehittdmisessa, on-
gelma on vastakohtaisuuksien epdonnistuneessa logiikassa. Modernin logiikan
mukaan kollegiaalisuutta ja yksityisyyttd on usein pidetty toistensa vasta-
kohtina, jolloin niitd on luonnollista tarkastella joko-tai -asetelmana. Sumean
logiikan (ks. Kosko 1993) mukaan téta tilannetta voidaan kuitenkin tarkastella
my0Os toisesta suunasta, erdilld tavalla yhteison sosiaalisten attribuuttien su-
meana suhteena. Voidaan nimittdin olettaa, ettd kollegiaalisuuden vastakohta
on ei-kollegiaalisuus ja yksityisyyden vastakohta on ei-yksityisyys. Talld tavalla
kollegiaalisuuden ja yksityisyyden muodostama pinta voidaan ymmartaa mo-
niarvoisena joukkona, jonka ei-kollegiaalisuuden ja ei-yksityisyyden muodosta-
ma joukko tdydentda nelikentéksi (kuvio 9).

kollegiaalisuus

ei-yksityisyys yksityisyys

ei-kollegiaalisuus

KUVIO9 Opettajien kollegiaalisten suhteiden muodot esitettynd jatkumoina kollegiaalisuuden
ja yksityisyyden suhteen

Kuvion 9 mukaan opettajien kollegiaalisuus ja yksityisyys eivit ole toistensa
vastakohtia vaan kollegiaalisten suhteiden eriasteisia muotoja (ks. Little &
McLaughlin 1993, 3). Siksi ne ovat usein samanaikaisesti ndkyvissd. Vastaavasti
yhteistoiminnallisuus oppimistapahtumassa edellyttdd yksilollisyyden, erityi-
sesti yksilollisen vastuun merkityksen korostamista. Ndin paradoksi "yhteistyon
lisddminen edellyttid yksilollisyyden korostamista” saa koulun kehittdmisen kaytan-
téjenkin kannalta uusia tulkintoja (Sahlberg 1996, 60).
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Jarjestys vs. kaaos

Kaaoksella ei ole modernissa generatiivista merkitystd. Kaaos ymmarretaan
siind epdjarjestyksend ja tilana, joka ei ole systeemille luonnollinen tai toi-
vottava. Korkea jérjestys tarkoittaa silloin olosuhteita, jotka vastaavat ldhella
tasapainotilaa olevaa tilannetta. Entropia kuvaa jarjestyksen — tai oikeammin
epédjarjestyksen — suuruuttaa niin, ettd termodynamiikan toisen paasaannén
mukaan suljetun systeemin entropia kasvaa epajérjestyksen lisddntyessa. Pain-
vastainen prosessi edellyttdd systeemin sisdisia tai ulkoisia energiamuutoksia.

Kaaos on post-moderni tapa nahda jarjestys toisesta perspektiivista.
Kaoottiseen jdrjestykseen kuuluu ennustamattomuus, epélineaarisuus ja komp-
leksisuus. Kaaosteoreetikot tutkivat jarjestyksen ennustamatonta muutosta epa-
jarjestykseksi. Tutuin esimerkki kaoottisesta ilmidstd on sdatilan muuttuminen.
Lorentz huomasi jo 1960-luvulla, ettéd tulevien péivien sditila on herkasti riip-
puvainen ennustushetken alkuarvoista. Pieni — joskus huomaamaton — muutos
naissa alkuarvoissa saattaa aiheuttaa suuria, ennustamattomia muutoksia tule-
vassa sddtilassa (Gleick 1987, 30-31). Kaaosteorian kdantdpuolelta 16ytyva uusi
tieteenala, kompleksisuusteoria tutkii, miten pienistd osista syntyy uutta jar-
jestysta.

Olen edelld esittanyt, etta Prigoginen dissipatiivisten rakenteiden teoria
voisi auttaa ymmartamdaan koulun muutosta. Tamaén teorian perusoivallus on,
ettd systeemin ollessa kaukana tasapainotilasta epdjarjestys luo itsejarjestayty-
misen avulla rakenteita, jotka ovat alkuperdistd systeemin rakenetta jarjesty-
neempid. Prigogine ja Stengers (1984) kiteyttavat tdllaisen prosessin paradok-
siksi, jossa "jarjestysti syntyy kaaoksesta". Kaoottisen prosessin, esimerkiksi muu-
toksen, evoluution kannalta ratkaisevia ovat bifurkaatiopisteet, joissa systeemin
kehityksen suuntaa ei voi ennustaa (eli systeemi kdyttdytyy kaoottisesti).

Jarjestys ja kaaos nayttdytyvat post-modernin ndikékulmasta uudella ta-
valla. Kaaos - tai tdsmallisemmin kaaoksen ja jarjestyksen valimaasto — on post-
modernissa muutosta ja uutta jarjestystd luova voima. Se on biologisen ja
kulttuurisen evoluution valttdmaton partneri samalla tavalla kuin se on myds
koulun kehittymisen ja yksilon muutoksen uusi dimensio. Oppimisessa ja muu-
toksessa on annettava hallitsemattomalle jarjestykselle mahdollisuus. Tama
tarkoittaa sattuman hyvaksymistd, ennustamattoman arvostamista ja vuoro-
vaikutuksen kunnioittamista kehityksen ehtoina.

Tieto vs. epdvarmuus

Valistuksen ja erityisesti positivismin tarkoituksena on ollut epdvarmuuden
vidhentdminen ja tieteellisen, hyvin perustellun tiedon tuominen metafyysisten
uskomusten sijaan. Tamédn vuosituhannen viimeisten vuosien aikana tapah-
tunut informaation globalisoituminen ja sen siirtdimisen nopeutuminen ovat
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alkaneet pikku hiljaa vdhentéd tieteen ja teknologian mukanaan tuomaa var-
muutta ja objektiivisuutta. Informaation vauhdittama talouden, kulttuurien ja
politiikan kansainvélistyminen on omalta osaltaan vdhentdmassa yksiléiden ja
kansakuntien turvallisuuden ja pysyvyyden kokemista. Siind missd moderni oli
vakaa ja pyrki vahvistamaan olemisen ja tiedon varmuutta post-modernille on
ominaista epdvarmuus ja ennustamattomuus, joka korostaa tulemista (be-
coming) ja sen mukanaan tuomaa epavarmuutta.

Tieteiden kumuloituva kehitys ei ole pystynyt lisimdadn varmuutta ihmi-
sen, puhumattakaan koko ekosysteemin, eldmisen ehdoista ja tulevaisuudesta.
Nayttaadkin siltd, ettd samalla kun tiedon méaard kasvaa ja sen hankkimiseen
kdytetyt menetelmat kehittyvat, kdsityksemme aikaisemmin itsestddn selvina
pitdimistimme asioista tulevat entistd epdvarmemmiksi. Hargreaves (1994, 56)
on sitd mieltd, ettd olemme siirtyméassd pysyvén ja yksittdisen tiedon aika-
kaudesta heilahtelevien ja muuttuvien uskomusjérjestelmien aikaan.

Perinteisesti eksakteina ja objektiivisina (varmoina) pidetyissd tieteissa
on meneillddn ndiden tieteiden perusteita koettelevia mullistuksia. Kaaosteoria
on osoittautumassa matematiikassa erityisen kiinnostavaksi tutkimusalaksi,
joka asettaa monia matematiikan rakenteen perusolettamuksia kyseenalaisiksi
(Gleick 1987). Kompleksisuusteorian tavoitteena on selvittdd miten systeemin
pienistd osasista syntyy uusia rakenteita (esimerkiksi dissipatiivisia systeemei-
td): Kompleksisuusteoreetikot tutkivat monitieteisid ei-deterministisid ja epa-
lineaarisia ilmiGitd, joilla ndyttdd olevan mielenkiintoisia yhtyméakohtia moniin
kdytdnnon sovelluksiin. Kompleksisuus- ja kaaosteoriat ovat tieteiden kehityk-
sen uudempia muotoja (Prigogine & Stengers 1984; Gleick 1987; Bohm & Peat
1992; Waldrop 1992; Ruelle 1992; van Geert 1994; Kauffman 1995). Erityisesti
luonnontieteet - fysiikka, kemia ja (universaali)biologia — ja niiden poikkitie-
teelliset sovellukset ovat vetdneet puoleensa kompleksologisteja, kuten Horgan
(1995) heitd kutsuu. Kompleksisuus- ja kaaosteorioiden merkityksestd, tutki-
muksen kohteesta ja mahdollisuuksista ei olla tutkijoiden piirissd yksimielisid
mutta kaikesta huolimatta nadyttaa siltd, ettd ndiden teorioiden mahdollisuudet
auttaa ymmartdmaan luontoa ja myos sosiaalisten systeemien luonnetta ovat
lupaavat.

Kompleksisuusteorian késitteelliset ongelmat alkavat yrityksistd maari-

erilaisia ndkemyksid kompleksisuusteoriasta. Han kirjoittaa:

Useimmin lausuttu mééritelmé siséltdd idean "kaaoksen reunasta" (the edge of
chaos). Perusajatuksena on, ettd mitddn uutta ei voi esiintya stabiileissa ja jarjes-
tyksessd olevissa systeemeissd, kuten kiteissd. Toisaalta tdysin kaoottiset systee-
mit, kuten turbulentit virtaukset tai kuumat kaasut ovat liian muodottomia.
Aidot kompleksiset oliot — kuten ameebat, pérssikeinottelijat (bond traders) jne. -
esiintyvét jaykén jarjestyksen ja satunnaisuuden rajamailla.
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Systeemin kompleksisuus voidaan Horganin (1995, 77) mielestd méari-
telld esimerkiksi systeemin kuvaamiseen vaadittavan tietokoneen muistin vi-
himmaismaaran avulla (Spatial Computational Complexity) tai systeemin kuvaa-
miseen vaadittavan kielen universaaliuden asteen avulla (Grammatical Com-
plexity). Kenties hyodyllisimman selityksen kompleksisuudesta antaa Kauffman
(1995, 87) kuvailemalla sitd jaykdn jarjestyksen ja tdydellisen kaaoksen vali-
maastoon sijoittuvien ennustamattomien ilmididen kayttdytymisena.

Tieteissd ndyttdd olevan menossa kehitysvaihe, jossa mustavalkoisesta
todellisuuden kuvaamisesta siirrytdan kohti kasvavaa kompleksisuutta. Kosko
(1993, 24) kutsuu mustavalkoisen tieteen ja sumean todellisuuden valista kuilua
yhteismitattomuuden ongelmaksi:

Maailma on harmaa mutta tiede mustavalkoinen. Puhumme nollilla ja ykké-
silld, mutta totuus on niiden valissa. Maailma on sumea mutta sen kuvaus ei-
sumea. Formaalisen logiikan véitteet ja tietokoneiden ohjelmointi perustuvat
taysin toteen tai tdysin epétoteen, ykkoseen tai nollaan. Mutta maailmaa kos-
kevat véitteet ovat erilaisia.

Samalla tavalla on esimerkiksi oppimisen tutkimuksessa tullut entista
kiinnostavammaksi oppimistoiminnan ja siihen liittyvien ajattelu- ja muistamis-
toimintojen sekd ongelmanratkaisuprosessien tutkiminen (Rauste-von Wright
& von Wright 1994). Nama tieteiden sisédiset paradigmamuutokset luovat para-
doksin: Tiede tuottaa jatkuvasti yhi yksityiskohtaisempaa tietoa, mutta silti eldmisen
epavarmuus ndyttdd lisidntyvdn.

Milld tavalla vdaheneva luottamus perinteiseen tietoon ja tietdimiseen vai-
kuttaa koulutukseen ja opetukseen? Koska nama koulun ulkoiset haasteet kos-
kettavat erityisesti opettajan ty6td ja hdnen tapaansa opettaa, vaikuttavat ne
myos niihin keinoihin ja periaatteisiin, joilla koulua yleisesti kehitetdan. Erityi-
sen merkittdvaksi ovat muodostumassa ainakin seuraavat koulutuksen osa-
alueet: tieto, opetussuunnitelma, opetusmenetelmaét ja koulun hallinto (Clark
1992; Vilijarvi 1992; Doll 1993, 161-184; Hargreaves 1994, 57-60).

Lisdantyva epdvarmuus aiheuttaa sen, ettd koulutuksessa on entistd
vaikeampi 16ytaa sellaisia tietoja, joiden voisi olettaa olevan muuttumattomia ja
kestdvasti tosia. Opetussuunnitelmien laatijat ovatkin tdstd syysta alati vai-
keutuvan haasteen edessa: mita tietoja tulisi asettaa koulutuksen sisélliksi?
Toisaalta epdvarmuus siitd, miten ihminen oppii, vaikeuttaa tdta tehtavaa.
Yhdeksi ratkaisuksi on tarjottu siirtymista tietopainotteisesta opetuksesta op-
pimisen ja ajattelun taitojen opettamiseen (Joyce et al. 1992; von Wright 1996).
Opetuksen tavoitteissa korostuvat tdlldin tiedonhankinnan, tietojen yhdistele-
misen ja soveltamisen sekd arvioimisen taitojen kehittdminen. Opetussuunnitel-
man rakenne ei voi olla nopeasti muuttuvan tiedon maailmassa tylerlaisen
lineaarinen, vaan opetussuunnitelman tulisi ldhestyéd Dollin (1993, 174) esitta-
maéa opetussuunnitelmamatriisin ideaa.
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Suoran vaikuttamisen opetusmenetelmét ovat muuttuvan tiedon ja epa-
varmuuden maailmassa erityisen ongelmallisia siksi, ettd ne vahvistavat oppi-
laiden riippuvuutta opettajasta (auktoriteetista), lisddvét oppilaiden passiivista
roolia oppimistapahtumassa sekd ohjaavat joustamattomaan tapaan sopeutua
muuttuviin tilanteisiin. Epdvarman todellisuuden aikakaudella opetusmene-
telmien merkitys kasvaa. Mikili tieto ndhdadadn heilahtelevina, dynaamisina
uskomusjérjestelmind, on opetuksen tuettava niihin kytkeytyvéan tiedon sosiaa-
lista ja vuorovaikutteista konstruktiota, oppilaan omaa, aktiivista tiedonmuo-
dostusta sekd annettava tilaa yksilélliselle valikoivalle tarkkaavaisuudelle.

Kasvavaan sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen epdvarmuuteen reagoidaan
monesti kiristdimalld normatiivista kontrollia ja pienentdmalld yksiléiden va-
pausasteita. Suomalainen koulujérjestelmd toimii kuitenkin juuri pdinvastoin.
Yhteiskunnan normiohjausta on tdlld vuosikymmenelld vdahennetty, mikd on
merkinnyt paikallisen pditdsvallan lisddntymistd. Epdvarmuuteen siis rea-
goidaan luottamusta lisddmaélld. TAima luottamuksen lisddminen hallinnon eri
tasoilla on merkittdvdd siksi, ettd sen voi arvella heijastuvan lopulta myos
opetukseen. Epdsuoran vaikuttamisen vahvistuminen opetuksessa edellyttda
opettajilta luottamusta oppilaiden haluun ja kykyyn oppia ja kantaa vastuuta
omista pdatoksistddn. Hallinnon purkaminen merkitsee koulutuksen kentdn
muuttumista yhtendisesta freskosta liikkuvaksi mosaiikiksi.

En vditd, ettd tieteellisen tiedon merkitys olisi kdymadssd vahapatoiseksi.
Sen sijaan olen kylld Hargreavesin (1994, 59) kanssa samalla kannalla, ettd
esimerkiksi opettajan ty0ssd tieteellinen varmuus, jonka perustana ovat olleet
todistetut lait ja yleistettdvyys, on luovuttamassa tilaa tilannekohtaiselle var-
muudelle, jolle on tyypillistd luottamus asiantuntijoiden (opettajien) kollek-
tiiviseen kykyyn perustaa tietimyksensd myos kdytdnnolliseen pedagogiseen
kokemukseen ja tietoon. Maassamme tdlld vuosikymmenelld toteutuva opetus-
suunnitelmauudistus on esimerkki hallinnon osoittaman luottamuksen ja opet-
tajien kdytdnnollisen osaamisen ja tiedon yhdistdmisestd uudella tavalla. Vas-
taavasti uudemmissa koulukohtaisissa tdydennyskoulutus- ja kehittdmishank-
keissa on entistd selvemmin ldhdetty liikkeelle opettajien ja heiddn koulujensa
tarpeista tarjoamalla vaihtoehtoja valmiiden mallien sijaan. Ndihin rakenteisiin
latautuu myds joukko post-modernin olennaisimpia piirteitd: ennustamatto-
muus, kompleksisuus, moniarvoisuus, kaaos, epitasapaino, itseorganisoitu-
minen ja eldvat kokemukset. On sitten yksiloistd kiinni, milld tavalla he osaavat
eldd ndiden outojen ilmididen kanssa.

2.4  Yhteenveto

Modernin kulta-aika rajataan usein valistuksen aikaan, jonka kukoistus alkoi
1700-luvulta. Sen metateoreettisena perustana on kartesiolainen rationalismi ja
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newtonilainen empirismi sekd ndistd kasvaneet filosofiset ja tieteelliset aate-
suunnat, erityisesti positivismi. Tamén tyon kannalta modernin perinto on téar-
ked kahdessa mielessd. Ensinnékin, sen vaikutukset ovat edelleen nédkyvissa
monissa koulun kdytdnndissd ja perustana ndiden taustalla olevissa uskomuk-
sissa. Se paistaa lapi myos edelleenkin toteutettavista koulun kehittimishank-
keista. Modernin perinténd koulun kehittdmisessd on ollut uskomus inno-
vaatioiden voimaan koulun kehittdmisessd. Yksittdisten uudistusten toteutta-
misella on ollut vahva positivistinen leima. Modernisuus jadsentdd muutoksen ja
kehityksen yksinkertaiseksi, lineaariseksi ja deterministiseksi jakamalla sen
loogisiin osarakenteisiin. Timé on ollut sindnsd ymmarrettdvéda, koska muu-
toksen konteksti (yhteiskunta, talous, tuotanto, politiikka) on toiminut pitkalle
samojen periaatteiden mukaan. Toiseksi, muodostumassa olevan uuden aika-
kauden — suuren kddnteen — ymmartdminen on vaikeaa ilman historiallisen
kehityksen ymmartamista. Post-modernin ndkékulman avaaminen koulun ke-
hittdimiseen ja opettajan muutokseen onnistuu analysoimalla modernin aika-
kauden olennaisia piirteita.

Yhtend mahdollisena mallina yritettdessd ymmartda koulun ja opetuksen
muuttumista on dissipatiivisten rakenteiden teoria. En tarkoita tdssa sitd, ettad
sosiaalisten systeemien toimintaa olisi mahdollista mallintaa fysikaalis-kemial-
listen mallien ja lakien avulla per se. Dissipatiivisten systeemien idea on kuiten-
kin dynaaminen metafora, joka avaa sosiaalisten systeemien tarkasteluun uusia
ndkokulmia. Tdman teorian idea on, ettd systeemi voi sopivissa olosuhteissa
luoda itsejdrjestdytymisen avulla korkeamman asteen jdrjestystd kaaoksesta.
Tama edellyttdd — ainakin kemiallisissa systeemeissa - sitd, ettd systeemi on
riittdvan kaukana tasapainotilastaan. Dissipatiivisten systeemien perusluonne
on iteratiivinen, jossa iteraatio (ja rekursio) ovat itsejarjestdytymisen mekanis-
meina. Kaoottisena systeemind tillaiselle jarjestelmaille ja sen evoluutiolle on
tyypillistd herkké riippuvuus alkuehdoista, pienistd mitdttomistd 'hdiriGista’,
joiden vaikutukset saattavat mychemmin olla mullistavia.

Téamién tutkimuksen kannalta oleelliseksi muotoutuu kysymys: "Onko
post-moderni (ja sen metaforat) hyddyllinen tulkinnallinen viitekehys pyrit-
tdessd ymmartdmaddn sosiaalisten systeemien muutosta?" Koulun kehittdmisen
ja muuttumisen kannalta systeeminen ja kaoottinen metafora on mielenkiin-
toinen silloin, kun koulua tarkastellaan sosiaalisena, oppivana yhteiséna. Op-
pivan organisaation - tai tdssd tapauksessa oppivan koulun — perusominai-
suutena on sen kyky tulkita ulkoisia ja sisdisid signaaleja sekd konstruoida
niistd kollektiivisia merkityksid. Tdssd mielessd muutos on ymmarrettédva oppi-
misena. Strukturalistinen tapa ymmartdd, miten oppiminen tapahtuu, on riitta-
maéton selittdimdan tdtd oppivan koulun kaksitasoista oppimisprosessia, jossa
toisaalta yksilét oppivat ja samanaikaisesti heiddn muodostamansa yhteis6 luo
yhteistd ymmarrysté sosiaalisen konstruktion muodossa. Koulun muuttuminen
voidaan ymmartaa kollektiivisena oppimisprosessina, jossa yhteis6 konstruoi ja
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tulkitsee tietoa ja informaatiota yhteiseksi tiedoksi. Téllaisessa ymparistdssa toi-
mivien yksildiden olisi kyettdvad ndkemaén koulu systeemind, joka on komplek-
sinen ja dynaaminen ja jonka muuttumisen keskeisend piirteend on itsejarjes-
tdytyminen, tai kuten alan kirjallisuudessa on totuttu sanomaan, itseohjautu-
vuus.

Téllaista nikdkulmaa koulun kehittdimiseen voidaan kutsua post-moder-
niksi siksi, ettd monet edelld kuvatut dissipatiivisten rakenteiden tai oppivan
koulun ominaisuudet ovat vaikeasti yhteensovitettavissa modernin oletusten
kanssa. Siind missd moderni ndkékulma on kiinnittdnyt erityistdi huomiota
esimerkiksi koulun toiminnan yksityiskohtiin (opetussuunnitelma, arviointi,
johtaminen jne.), ennustettavuuteen, lineaarisuuteen ja strategiseen suunnitte-
luun, pyrkii post-modernin ndkdékulma ndkemddn koulun kehittdmisessad ja
muuttumisessa kaaosta, ennustamattomuutta, luottamusta ja kompleksisuutta.
Post-moderni ndkdékulma opetuksen muutokseen tarjoaa sekd uusia vilineitd
muutoksen ymmartdmiseksi (metaforat, paradoksit ja hermeneuttiset metodit)
ettd uusia kdsitteitd todellisuuden ilmididen systemaattiseen tarkasteluun
(kompleksisuus, itseorganisoituminen, kaaos, transformaatio jne.). Post-moder-
ni on uusi linssi, jonka ldpi muutos voidaan ndhda tuoreella tavalla.

Olen pyrkinyt edelld luonnehtimaan modernisaation valossa koulun
kehittamisen ldhtokohtia ja joitakin periaatteita. Reynolds et al. (1993) ovat
tiivistden koonneet koulun kehittimisen kahden aikakauden - tai paradigman,
kuten he niitd kutsuvat - keskeiset oletukset taulukoksi, jota olen tdydentanyt
edellisen tarkastelun pohjalta kolmannella, 1990-luvun paradigmalla. Télle
paradigmalle on ominaista post-modernille tyypillinen monimuotoisuus ja pa-
radoksaalisuus. Se korostaa mm. samanaikaisuutta koulun muutoksen orien-
taatioissa (sekd alhaalta ylos ettd ylhdaltd alas), opettajien ja muiden ‘praktik-
kojen' tietdimystd yhdessa tieteellisen tutkimustiedon kanssa, seké yhtdaikaista
kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten tutkimus- ja tiedonhankinnan menetelmien
kdyttdmistd (esim. Salomon 1991). Kyseisessd paradigmassa korostuu myds
tassd tutkimuksessa esitetty systeeminen ja kulttuurinen perspektiivi koulusta
itseuudistuvana, eldvdna organisaationa. Nama esitetdan taulukossa 2.
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TAULUKKO 2 Kolme koulun kehittdmisen aikakautta ja niiden erdtd piirteitd Reynoldsia ja
kumppaneita (1993) tiydentden

y 441t alas'
elitistinen tutkijatieto
opetussuunnitelma
painottavat
oppimistuloksia
tavoitteet annettu
koulu

lahinnd kvantitatiivi-
nen metodologia

alhaalta yl6s
kdytannéllinen
subjektiivinen tieto

koulun toiminnalliset
prosessit

korostavat koulun
toimintoja

tavoitteet ongelmal-
liset

opettaja

lahinna kvalitatiivi-
nen metodologia

ylhailta alas ja
alhaalta yl6s'

tutkimuksellinen ja
kéytandllinen tieto

koulukulttuuri ja
organisaatio

korostavat organisaa-
tion oppimista, kult-
tuurista muutosta ja
laaja-alaisia oppimis-
tuloksia

tavoitteet muuttuvat
ja kompleksiset

koko koulu sosiaa-
lisena yhteisona

systeeminen ldhesty-
mistapa (kvalitatiivi-

set ja kvantitatiiviset
metodit)
koulun ulkopuolella  koulussa koulu ja sen toimin-
taymparisto

Mikéd auttaisi opettajaa? Yhtend vastauksena tdhdn kysymykseen voisi olla:
post-modernin linssit. Ndiden linssien ldpi katsottuna erilaisten vastausten ja
mahdollisten tulkintojen kirjo kasvaa. Muutoksen ja kasvun vapausasteet li-
sddntyvit ja toiminnan vaihtoehtoja on entistd enemmaén. Edelld on todettu, ettd
avoimen, dynaamisen kehityksen kannalta ratkaisevia tekijoitd ovat systeemin
sisdinen vuorovaikutus (energia, informaatio) sekd systeemin kyky tulkita
ulkopuolelta tulevia signaaleja. Koulun kehittdmisen ja opetuksen muutoksen
ndkokulmasta erityisen kiinnostavia ovat télldin yhteison jdsenten sosiaalinen
vuorovaikutus sekd heiddn uskomustensa ja mentaalisten malliensa rooli muu-
toksessa. Namd ovat kompleksisen systeemin itsejdrjestdytymisen keskeisia ka-
talyytteja.



I KOULUKULTTUURI JA OPETUKSEN MUUTOS

"Puuttumattomuus valtasuhteisiin on se, mitd koulunuudistajat ovat tehneet, jolloin he ovat samalla
joutuneet toteamaan, ettd mitid enemman asiat muuttuvat sitd enemmdn ne pysyvit ennallaan.”
— Seymour Sarason (1990)

Koulukulttuurilla tarkoitetaan yksinkertaisesti koulun tapoja tehdd paivittdisia
asioitaan. Post-modernin ndkdkulmasta koulu on osasysteemeistd koostuva
avoin kulttuurinen systeemi, joka puolestaan on osa laajempaa systeemié. Kou-
lukulttuurit ovat monitasoisia ja niiden organisaatiot usein kompleksisia. Yk-
sildiden vuorovaikutuksista rakentuva sosiaalinen verkosto on koulukulttuurin
selkdranka, silld se luo edellytykset informaation vaihtamiselle ja jalostumiselle.

Opetuksen kehittdmiseen siséltyy tdman tutkimuksen kannalta mielen-
kiintoinen dilemma: opettaja tietdd, ettd monipuolisten opetusmenetelmien
avulla oppimisen ja opiskelun laatua voidaan luultavasti parantaa. Téatd véitettd
tukevat ne tutkimukset, joissa on selvitetty tietyn tai joidenkin opetusmene-
telmien vaikutusta oppimistuloksiin (Bloom 1984; Rolheiser-Bennett 1986; Joyce
et al. 1987; Sharan & Shachar 1988; Slavin 1988; Slavin 1990; Joyce et al. 1993).
Miksi opetus néyttad kuitenkin muuttuvan kovin hitaasti?

Kysymykseen 16ytyy sen pohtijasta riippuen erilaisia vastausehdotuksia.
Esitdn Bennettid ja Rolheiser-Bennettid (1992, 112) mukaillen neljd syytd ope-
tuksen muutoksen ongelmiin (ks. my6s Miettinen 1990, 16-26; Sarason 1990;
Hopkins et al. 1994, 20):

(1) Opettajan oppiminen. Opetusmenetelmien monipuolistuminen on
opettajalle oppimistapahtuma. Han omaksuu uusia tietoja ja taitoja seké yleen-
sd myos hioo entisid kdytantdjadn. Oppiminen on opettajalle vastaavalla tavalla
aktiivinen valikointiin, itsesdételyyn ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen perus-
tuva konstruktioprosessi kuin oppilaillekin. Koulun kehittimisessi tima oppivan
opettajan sosio-konstruktivistinen nakokulma jad liian vahalle huomiolle.



(2) Orientaatioiden ristiriita. Jokaisella opettajalla on omiin kokemuksiin
perustuvia opettamista koskevia uskomuksia. Yhdessé arvostusten ja tietopoh-
jaisten kasitysten kanssa ndmd uskomukset muodostuvat ajattelua ja toimintaa
ohjaaviksi orientaatioiksi. Opetuksen muutos saattaa olla vaikeaa sellaisessa
tilanteessa, missd uudistuksen perustana oleva filosofia tai teoria on ristirii-
dassa opettajan tai koulun orientaatioiden kanssa. Koulun kehittimisessd kiin-
nitetdin opettajien yksilollisiin ja koulun kollektiivisiin orientaatioihin liian vahin huo-
miota.

(3) Muutoksen irrallisuus koulukulttuurista. Opettajan kokema opetuksen
muutos tapahtuu aina jossakin kontekstissa, yleenséd koulukulttuurissa. Opetta-
ja on sidoksissa moneen muuhun yksilé6n ja hdnen toimintaansa ohjaavat
orientaatioiden ohella koulukulttuurin perinteet, normit ja odotukset. Opetuk-
sen muutokseen siséltyy yleensd myds koulukulttuurin muutos. Opetuksen
muutos edellyttdd tyoyhteison sisdisen vuorovaikutuksen ja keskindisen toi-
minnan muutosta. Koulun kehittdmisessd muutos ymmarretédén liian usein eril-
lisend, koulukulttuurista irrallisena tapahtumana.

(4) Ajan puute. Koulun toiminta on organisoitu jaksoiksi, joilla on selkeds-
ti médritelty funktio. Opettajan tyotd ei tavallisesti ole madritelty niin, etta sii-
hen kuuluisi my6s oman tyon kehittdminen. Téstd ajankdyton organisoimisesta
seuraa myoOs opettajien yhteisen ajan puuttuminen koulussa. Koulun kehittd-
minen on ongelmallista, kun opettajien kiytettavissi oleva aika muodostuu toimintaa
rajoittavaksi tekijiksi.

Tarkastelen tdssd tutkimuksen toisessa osassa edelld mainittujen opetuk-
sen muutoksen ongelmia. Luonnehdin tédssé ja seuraavassa luvussa individua-
lismia ja kollegiaalisuutta erityisesti opettajan tyon ndkékulmasta. Empiirisen
aineistoon nojautuen pyrin selvittimaan opettajien kollegiaalisen yhteistyon
toteutumista ja opetusta koskevien uskomusten muutosta yhden opetusmene-
telmien kehittdimisprojektin valossa. Empiiristen tulosten ja kirjallisuuden pe-
rusteella teen ehdotuksia opetusmenetelmien monipuolistamishankkeiden ke-
hittdmiseksi.
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3 INDIVIDUALISMI JA OPETUKSEN MUUTOS

Sosiaalisen ympaériston ohella opettajan kokema subjektiivinen todellisuus ja
siihen liittyvét uskomussysteemit vaikuttavat siihen, miten opettaja valitsee ja
tulkitsee kohtaamansa informaation ja minkélaisia merkityksid hén sille antaa.
Opettajien yksil6llinen toiminta, heiddn kollegiaaliset suhteensa ja kontekstit,
joissa ndma kaksi saavat muotonsa, vaikuttavat monella tavalla koulun kehit-
tamisen kdytantoihin ja ovat siksi teoreettisestikin mielenkiintoisia (Little &
McLaughlin 1993, 7).

Schmuck ja Schmuck (1992, 2) viittdvat, ettd "koulun kehittymistd ei
useinkaan tapahdu siksi, ettd koulun keskindiset vuorovaikutussuhteet ja ryh-
maprosessit jatetddn lilan vahéalle huomiolle”. Koulun kehittdmisen tutkijat ovat
yleisesti silld kannalla, ettd tuloksellinen muutos koulussa ja siitd seuraava op-
pimistulosten paraneminen edellyttdd muutosta niissa tavoissa, joilla viran-
omaiset, opettajat ja oppilaat tekevit asioita yhdessd, toisin sanoen toiminta-
kulttuurissa. Sen sijaan koulun kehittéjat eivdt aina ole yksimielisia siitd, milla
tavalla tdma lisddntyvd yhteistoiminnallisuus ja vuorovaikutus saadaan par-
haiten toteutumaan.

3.1 Koulukulttuuri

Englantilainen David Hargreaves esittda kiinnostavan analyysin koulukult-
tuurista koulun kehittdmisen ja vaikuttavuuden yhteydessa. Hanen kasityk-
sensd mukaan (D. Hargreaves 1995, 25) koulukulttuurista kdytetdén kirjallisuu-
dessa yleensa sen antropologista maaritelmad, jossa kulttuuri tarkoittaa ryhméan
omaksumaa tietoa, vallitsevia uskomuksia, arvoja, tottumuksia, moraalia, ri-
tuaaleja, symboleja ja kieltd, eli lyhyesti elamédntapaa. Etnografinen kirjallisuus
puolestaan osoittaa Hargreavesin mielestd koulukulttuuri-kasitteen analyyttista
voimaa pyrittdessd ymmartdmdan koulun toimintatapoja. Hanen kritiikkinsa
kohdistuu siihen, ettd koulukulttuuria on kirjallisuudessa kdytetty véljasti mo-
nessa merkityksessd ja yhteydessa (emt., 24-25). Hargreaves jatkaa:

Wallerin jalkeen koulukulttuuria, opettajakulttuuria ja oppilaskulttuuria kasit-
televéstd kirjallisuudesta on puuttunut ndiden kolmen kulttuurin vélisen suh-
teen systemaattinen tarkastelu. Koulukulttuuria kdytetdan usein sellaisissa ylei-
sissd merkityksissd, joiden oletetaan sisdltdvan seka henkildstokulttuurin ettd
oppilaskulttuurin.

Kulttuurin merkitys koulussa korostuu, kun se ndhdddn samassa ase-
massa kuin kulttuuri missé tahansa sosiaalisessa yhteis6ssd. Symbolisen inter-
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aktionismin perinteessd ja osittain my6s antropologisen tulkinnan mukaan
kulttuurilla on sosiaalisessa ryhmdssd todellisuutta konstruoiva tehtidva. Ber-
gerin ja Luckmanin (1994) mukaan jokainen yhteis¢ kokee arkitodellisuuden il-
miot itsestddn selvind. Kulttuurin avulla yhteison yksilét ymmartavit eldman-
tilanteittensa tapahtumia. Se on siis yhteisélle viline todellisuuden konstruoi-
miseksi ja yksilollisten merkitysten luomiseksi. Hargreaves (1995, 25) toteaa,
ettd "nykyadn kulttuurin todellisuuden méaérittelyn merkitys on usein mennei-
syydestd periytyvd ongelmanratkaisutehtdva: timan pdivan ongelmien ratkai-
semiseksi luotu kulttuuri muuttuu usein huomisen triviaaliksi toimintamal-
liksi".

Koulukulttuuri sisdltdd alakulttuureina opettajakulttuurin ja oppilaskult-
tuurin. Tdimén tyon aiheena on opetuksen muuttuminen. Siksi on luontevaa tés-
sd yhteydessd korostaa nimenomaan opettajakulttuuria. Kiinnostavia opet-
tajakulttuurin osa-alueita ovat télléin opettajien opetusta koskevat kasitykset,
uskomukset, arvostukset ja odotukset, joihin palataan myéhemmin. Post-mo-
derni ndkdkulma auttaa tunnistamaan koulun toiminnassa kokonaisuuden
kannalta tdrkeitd systeemisid vuorovaikutussuhteita ja muuttujia, joita ovat
mm. edelld mainitut koulukulttuurin elementit. Mikili koulukulttuurilla on
todellisuutta ja merkityksid konstruoiva tehtdvd, on ensimmadiseksi tunnis-
tettava sekd opettajakulttuurille ettd oppilaskulttuurille tyypillisid piirteitd, ts.
niihin kuuluvia normeja, uskomuksia ja tottumuksia. Tdimén jilkeen voidaan
kulttuuria pyrkid muuttamaan sellaiseksi, ettd se tukee opetuskadytintdjen muu-
tosta ja koulun kehittymista. Tdssa kulttuurin muutoksessa on kuitenkin pidet-
tdvd mielessd, ettd se on kyseisen yhteisén oma konstruktiivinen prosessi.

Andy Hargreaves (1994, 165-166) erottaa kulttuureissa, siis myos koulu-
kulttuurissa, kaksi keskeistd ulottuvuutta, joita han kutsuu kulttuurin sisalloksi
ja muodoksi. Kulttuurin sisilté koostuu Hargreavsin (1994, 166) mukaan "yk-
siliden asenteista, arvoista, uskomuksista, tottumuksista, olettamuksista ja toi-
mintatavoista, jotka ovat tietylle opettajajoukolle tai laajemmalle yhteisdlle yh-
teisid". Koulukulttuurin sisélléistd on kyse silloin, kun puhutaan esimerkiksi eri
koulumuotoihin liittyvistd eroista, oppiaineiden opettamisen kulttuureista tai
eri pedagogiikkoihin erikoistuneiden koulujen kulttuureista. Opettajien opet-
tamista ja tietoa koskevat arvostukset, uskomukset, kasitykset ja olettamukset —
joita tdssd tyOssd nimitetddn yksinkertaisuuden vuoksi orientaatioiksi - ovat
niitd kulttuurin siséllollisid elementtejd, jotka tekevdt koulukulttuureista moni-
muotoisia. Opettajien orientaatioiden muuttumiseen ei alan tutkimuksessa ole
juurikaan kiinnitetty huomiota (vrt. Brody 1991, 2).

Koulukulttuurin muoto puolestaan tarkoittaa opettajien (ja myds muun
kouluhenkil6ston) "keskindisten suhteiden rakenteita ja yhteisyyden muotoja"
(Hargreaves 1994, 166). Muoto selittdd siis koulun henkildstén vuorovaiku-
tussuhteiden luoman sosiaalisen verkoston ominaisuuksia. Koulun kehittamista
koskevassa kirjallisuudessa on tarkasteltu ennen muuta opettajakulttuurin



87

muotoja eristyneisyyden ja yhteistoiminnallisuuden kannalta. Opettajakult-
tuurin muoto ilmenee sen sisdltdjen avulla ja Hargreavesin (1994, 166) mukaan
myds muoto muuttuu ja kehittyy kulttuurin sisdltéjen muuttuessa. Hargreaves
(emt., 166) jatkaa:

Opettajien muuttuvat uskomukset, arvot ja asenteet saattavat olla yhteydessa
aikaisempiin tai nykyisiin muutoksiin heiddn suhteissaan kollegoihinsa sekéa
keskindisen yhteisyytensd muotoihin.

Hargreaves luo tdlld tavalla linkin opettajien keskindisen kanssakdymi-
sen ja heiddn yksilollisten orientaatioidensa vilille. Tdma osoittautuu myo-
hemmin keskeiseksi sillaksi pyrittdessd ymmartdmaan koulun kehittymistd ja
opetuksen muuttumista. Samalla tdmé opettajakulttuurin sisdllén ja muodon
erottaminen auttaa my0s késitteellisesti ymmaértamddn eron opettajan tychon
laheisesti liittyvdn individualismin psykologisten ja sosiologisten selitysten
valilld. Seuraavassa tarkastellaan yksintekemisen myyttid opettajan tydssa ja
sen jdlkeen analysoidaan opettajien individualismin selityksia.

3.2  Yksindisyyden myytti

Opettajat ovat pdivittdin tekemisissd kymmenien ihmisten kanssa. Siitd huoli-
matta sanotaan, ettd opettajat ovat kouluissaan eristdytyneitd, ammatillisesti
yksindisid ja tekevét vdhdn tyohon liittyvid asioita yhdessd (Goodlad 1984;
Little 1990; Syrjdldinen 1994). Opetustydlld on erityisesti kouluissa ollut voi-
makas yksindisyyden ja yksin tekemisen leima - opettajan oma luokka on paik-
ka, jossa hénelld on viime kddessd pédidtdsvalta toiminnan organisoinnista
(Rosenholtz 1989; Huberman 1993, 14-22; O'Neil 1995, 21).

Opettajan ty6hon liitetdédn erilaisia méaareitd, joilla pyritddn kuvaamaan
opettajakulttuurissa eri tavoin ilmenevid yksinddn tekemisen muotoja. Tdssa
yhteydessa esiintyy alan kirjallisuudessa kasitteitd, joiden merkityksiin sisdltyy
vivahde-eroja. Yksildllisyys (individuality) tarkoittaa yleensa sitd, ettd yksilon toi-
minta perustuu hidnen sieluneldménsd ilmidihin ja vuorovaikutukseen vasta-
kohtana kasitykselle, ettd olisi olemassa jonkilainen kollektiivinen sielu. Eris-
tyneisyys (isolation) puolestaan on yksilon sulkeutumista sosiaalisen yhteison
vaikutusten ulkopuolelle, jolloin vuorovaikutus yksilén ja yhteisén muiden
jdsenten vililld on vdhdistd tai luonteeltaan muodollista. Yksityisyys (privatism)
tarkoittaa tdssd yhteydessa yksilon suvereenisuuden korostamista ja sosiaalista
riippumattomuutta yhteisén muiden yksiléiden pddtoksistd suhteessa omaan
toimintaan. Opettajan tydssd ndilld yksilon toiminnan maééreilld on erilaisia
aste-eroja tilanteesta riippuen. Koulu- ja opettajakulttuuria koskevassa kirjalli-
suudessa (Rosenholtz 1989; Joyce 1990; Fullan 1991; Hargreaves 1994) eristynei-



syydelld on ndistd selvésti negatiivinen arvolataus. On selvid, ettd niinkin kol-
lektiivisessa tyOyhteisdssd kuin koulu, tietty yksityisyys on valttaimatonta.
Fullan (19934, 34) toteaa:

Eristyneisyys ja yksityisyys ndyttdytyvat monella tavalla. Ne saattavat ilmetd
sellaisina persoonallisuuden ominaisuuksina, kuten kilpailuna, kritiikin torju-
misena ja taipumuksena ahmia yhteisid resursseja. Ihmiset ovat kuitenkin olo-
suhteittensa uhreja, ja koska eristyneisyys on niin yleistd, meiddn on kysyttava,
mikd koulussa synnyttdd sitd.

Individualismi, eristyneisyys ja yksityisyys ovat kiinnostavia tarkastelt-
aessa koulukulttuurin sosiaalista organisaatiota: vuorovaikutussuhteita, valta-
rakenteita, rooleja jne. Koulun kehittimisessd on toisinaan opettajien kes-
kindiseen yhteistoimintaan pohjautuvaa kehittdmistd pidetty yksityisyyttd pai-
nottavan toiminnan parempana vaihtoehtona.

Monet koulun nykyisistd haasteista ja ongelmista ovat niin kompleksisia,
ettd niiden ratkaiseminen eristyneisyyden ja yksityisyyden leimaamassa kult-
tuurissa on vaikeaa. Hyvad esimerkki tdstd on maassamme meneillddn oleva
opetussuunnitelmauudistus. Suurin osa oppilaitoksista laatii nykyaéan itse ope-
tussuunnitelmansa ja voi myos padattdd koulunsa profiloitumisesta tai paino-
tuksista. Ndiden pddtosten tekeminen edellyttdd opettajilta entistd laheisempaa
keskindistd yhteisty6tad. Sellaiset koulut, joissa yhteisty® sujuu ja kouluyhteisén
kehittiminen on yhteinen pyrkimys, ndyttdvdt menestyvian paremmin kuin ne,
joissa eristyneisyys on tyypillistd (Rosenholtz 1989; Fullan & Hargreaves 1991,
44-52).

Fullan (1993a, 34-35) on arvioinut opettajan ammatillista eristyneisyytta
koulun kehittdmisen yhteydessd. Hinen mukaansa se rajoittaa uusien ideoiden
levidmistd ja parempien ratkaisujen 16ytymistd, lisdd opettajien ahdistusta, ylla-
pitda oppilaita, kollegoita ja itsed koskevia kieltesid ndkemyksid. Nama Fullanin
mainitsemat eristyneisyyden seuraukset ovat tyypillisid monille sosiaalisille
yhteisdille. Vallitsevasta kulttuurista irrallaan ne saattavat nayttdd yksiléiden
persoonallisuuksien heikkouksilta. Niiden ndkeminen osana kokonaisvaltaista
koulukulttuuria auttaa kuitenkin ndkemadéan ne yhtend eristyneisyyden kulttuu-
rin muotona.

Yksi vaikeimmista opettajan muuttumisen ja uudistumisen esteistd on
opettajan kokema epavarmuus, jota Rosenholtz (1989,106-110) pitda opetuksen
sosiaalisen organisaation perusteemana. Epdvarmuus tarkoittaa tdssd yhtey-
dessd selkeiden ratkaisujen, yleisten periaatteiden tai kollektiivisen varmuuden
puuttumista opetusmenetelmia ja toimintatapoja valittaessa (Rosenholtz 1989,
4). Tietty epavarmuus on luonnollista opetustydssd, joka on luonteeltaan dy-
naamista ja ennustamatonta. Mitd enemman opettaja kokeilee uusia kadytantoja
ja kehittdd muutoin opetustaan, sitd enemman hén ottaa riskejd. Riskit puoles-
taan lisddvit epdvarmuutta. Yksin koettu epdvarmuus saatetaan kokea ahdista-
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vana ja pelottavana. Useimmissa tilanteissa opettajan ainoa palaute uudistusten
kokeilemisesta tulee oppilailta ja hdnelta itseltdan. Talldin opettajan edellytyk-
set arvioida onnistumistaan ovat vahdiset, silld Fullanin ja Hargreavesin (1991,
38) sanoin "yhteen luokkaan rajoittuva palaute perustuu yhden opettajan koke-
muksiin, yhden opettajan tulkintaan ja yhden opettajan motivaatioon kehittaa
opetustaan”.

Opettajien tydssaan kokema epavarmuus ja opetuksen kulttuurin eris-
tyneisyys ndyttavat kulkevan kadsi kddessad (Rosenholtz 1989, 106-107; Fullan &
Hargreaves 1991, 38-39). Epdvarmuus omaa opetustyotd kohtaan on sidoksissa
siitd saatuun positiiviseen palautteeseen. Esimerkiksi kollegalta saatu kannus-
tava palaute saatetaan kokea psykologisena palkintona hyvasta tydstd tai uu-
den innovaation kokeilemisesta. Rosenholtz (1989, 135-138) havaitsi tutkimuk-
sessaan myos, ettd opettajan epavarmuuden ja oppilaiden oppimistulosten
kesken on negatiivinen korrelaatio (didinkielessd ja matematiikassa 4. luokalla).

Eristyneisyyden kulttuuri tuo mukanaan my®s muita opettajana kehit-
tymisen ja koulun muuttumisen kannalta ongelmallisia tekijoita. Eristyneisyy-
den kulttuurin vallitsessa koulun on vaikea toimia oppivana, itsejarjestayty-
vana organisaationa. Koulun yhteiséllisten ongelmien ratkaiseminen edellyttaa
mahdollisimman monen henkilén subjektiivisten kokemusten ja tietojen hyo-
dyntdmistad seka kollegiaalista paatoksentekoa. Tamad on eristyneisyyden kult-
tuurissa vaikeaa. Esimerkiksi Senge (1990, 239) sanoo, ettd organisaation yksi-
16iden oppiessa yhteistoiminnallisesti on lopputulos usein enemman kuin yksit-
taisten yksiloiden oppimistulosten summa. Yhteiso kykenee siis joissakin tilan-
teissa yhdessd luomaan jotain sellaista, johon pelkdstddan yksilollisten koke-
musten perusteella ei pddstdisi. Eristyneisyys vaikeuttaa ndin muutoksen
onnistumista ja luo samalla rajat oppimiselle. Rosenholtz (1989, 73) korostaa,
ettd "opettajien edellytykset oppia eristyneisyyden vallitessa rajoittuvat lahes
yksinomaan yrityksen-ja-erehdyksen metodiin."

Koulun tydyhteison eristyneisyys vaikeuttaa myods yhteisen kielen ja
yhteisten merkitysten muodostumista. Koulun toiminnan arkitodellisuus syn-
tyy sosiaalisen konstruktion valityksella, jossa kielelld on keskeinen rooli. Yh-
teinen kasitteellinenkin pohja on tarkea silloin, kun halutaan parantaa opet-
tajien ammatillista dialogia koulussa. Esimerkiksi Joyce ja Showers (1988, 90)
pitdvat opettajien keskindisen yhteistyon yhtena tavoitteena yhteisen kielen ja
késitteiston muodostamista.

Yhteisen ammatillisen terminologian puuttuminen vaikeuttaa puoles-
taan arkipdivan tyossa esiintyvien tilanteiden tulkitsemista. Uusia ilmi6itd pyri-
tddn ymmartamaan suhteessa aikaisempiin kokemuksiin. Ilman riittavia tul-
kinnan vélineitd — kasitteitd ja niistd rakentuvia malleja — kouluty6n todellisuus
saatetaan kokea merkityksettdmana tai pinnallisena. Tdllainen puutteellinen
kasitteellinen valmius opetuksen ja oppimisen tilanteiden hallintaan johtaa hel-
posti kategorisiin kdsityksiin opetuksesta, oppimisesta ja tiedosta. Rosenholtz
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(1989, 73) viittdd, ettd eristyneiden opettajien on luotava itselleen yksindan
késityksid hyvéastd opetuksesta sekd etsittdvd keinoja sen saavuttamiseksi. Tal-
16in on oletettavissa, ettd opettajan uskomukset tulevat tietoa ja tietimistd tér-
kedmmiksi uusien tilanteiden tulkitsemisessa ja ymmartamisessa.

Epdvarmuus, eristyneisyys ja individualismi on Fullanin ja Hargreavesin
(1991, 39) mielestd vakeva kolmikko. Niihin liittyy ldheisesti vallitsevien olo-
suhteiden sdilyttdminen ja tietynlainen konservatiivisuus, jolloin opettajan na-
kokulma opetusty6hoén ja oppimiseen pysyy kapeana. Muuttuviin olosuhteisiin
reagoiminen hidastuu ja tulee vaikeammaksi yksildiden etsiessd turvallisia
ratkaisuja ja minimoidessa mahdollisia riskeja. Koulun sisdinen informaatio-
virta heikkenee tai sammuu, jolloin koulusta organisaationa muodostuu sul-
jettu tai eristetty systeemi. Ulkoisen palautteen puuttuessa on vaarana, ettad
opettajan kasitykset opettamisesta ja oppimisesta tulevat lineaarisiksi, yksinker-
taisiksi ja ongelmattomiksi.

Eristyneisyyden kulttuurissa muutospyrkimykset tuovat helposti muka-
naan yksil6llisyyden ja yksintekemisen tuomitsemisen. Yksil6llisyydelle on teh-
tdvd tilaa samalla tavalla kuin yhteistoiminnallisuudellekin koulun ja ope-
tuksen kehittdmisessd. Mikali muutosprosessissa pidetddn tarkednd opettajan
ajattelun ja siihen ldheisesti liittyvien uskomusten, kdsitysten ja arvostusten
muuttumista, on tdtd tukevalle itsendiselle sisdiselle reflektiolle tarjottava
mahdollisuus. Samoin on ymmarrettdvd, ettd opettajat ovat erilaisia persoo-
nallisuuksia, jotka oppilaiden tapaan oppivat asioita eri tavoin ja erilaisissa
tilanteissa. Aivan kuten edelld todettiin ammatillisen eristyneisyyden luovan ja
vahvistavan tiettyjd koulukulttuurin piirteitd, on yksipuolisen opetustyéhon ja
koulun kehittdmiseen kuuluvan yhteistoiminnallisen kulttuurin ylistimisessa
omat vaaransa. Yksindisyys saattaa olla my6s luovuuden ja muutoksen ldahde.
Naisbitt ja Aburdane ovat valinneet kirjassaan Megatrends 2000 (1991) 'yksilon
yloésnousun' yhdeksi kymmenestd vuosituhannen vaihteen kehityslinjasta. He
(1991, 322) viittdvat, ettd kuluvan vuosikymmenen yksilé "muuttaa itseddn
ennen kuin yrittdd muuttaa yhteiskuntaa" ja jatkavat, ettd "yksil6t voivat vai-
kuttaa [yhteiskunnan] muutokseen paljon tehokkaammin kuin useimmat ins-
tituutiot".

Huberman (1993) esittdd mielenkiintoisen metaforan opettajasta itsendi-
send kasityoldisend analysoidessaan opettajien ammatillisia suhteita kouluyh-
teis6ssd. Huberman korostaa kouluyhteisén kompleksisuutta ja sen prosessien
epdlineaarisuutta. Hin ehdottaakin, ettd koulun kehittdminen saattaisi onnistua
paremmin ilman tdsmallisid koulukohtaisia tavoitteita ja niihin sidottuja toi-
menpiteitd. Spontaani opettajien keskindinen yhteisty® on se, mihin Huberman
(1993, 45) uskoo. Ammatillinen itsendisyys ja toimintojen kevyt koordinointi te-
kevdt Hubermanin (1993, 44) mielesta erityisesti opetuksessa mahdolliseksi sen,
ettd opettajilla on vapaus toteuttaa opetus ja opiskelu haluamallaan tavalla.
Huberman jatkaa, ettd "meidéan tulisi olla hyvin varovaisia silloin, kun tarkoi-
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tuksenamme on puuttua tdhédn systeemiin, erityisesti tehdessimme niin hallin-
nollisen rationalismin nimissa".

Opetuksen muutoksen ongelmien ymmartdminen ja ratkaisujen 16yty-
minen edellyttdvdt opettajan tyon syvempdd analysoimista. Erityisen mielen-
kiintoista ja samalla onnistuneen muutoksen kannalta tdrkeda on pyrkid hah-
mottamaan selkeimmin opetustyon piirteitd yksiloiden kannalta, opettajien
kollegiaalisten suhteiden kannalta sekd opettajan tyon erilaisten kontekstien
ndkokulmasta.

3.3 Individualismi opettajan tyossa

Individualismi on yksi koulun yleisimmin mainituista tunnusmerkeistd. Samal-
la se on Hargreavesin (1994, 165) mielestd erityisesti laadullisissa tutkimuksissa
osoittautunut koulun ja opetuksen muutokselle vihemmaéan ongelmalliseksi
kuin monet koulun kehittdjat ja tutkijat ovat uskoneet. Koulun kehittdmista ja
opetuksen muuttumista koskeva tutkimus ja kirjallisuus tarjoavat lukuisia
esimerkkejd kehittimishankkeista, joissa pyritddn muuttamaan koulussa vallit-
sevaa opettajan tyon yksindisyyden perinnettd. Kaikesta tastd huolimatta nayt-
tdd olevan niin, ettd koulujen opettajakulttuureissa ilmenee erilaisia individua-
lismin muotoja: uusia opetusmenetelmid kokeillaan aluksi itsekseen, luokan
hallintaa koskevaa ongelmaa pohdiskellaan yksin tai esimerkiksi arviointia
koskevissa kdytdnndissd saatetaan valita yksilollisid keinoja vallitsevista menet-
telytavoista poiketen. Miksi individualismi on osoittautunut niin voimakkaaksi
piirteeksi juuri opettajan ty6ssa?

Hargreaves (1993) on analysoinut kirjallisuuden perusteella syitd indi-
vidualismin dominoivuuteen opettajan tydssd. Han erottaa kaksi toisistaan
poikkeavaa selitystd. Ensimmadisen, perinteisen selityksen mukaan individua-
lismi liittyy yksilon kokemaan itseluottamuksen puuttumiseen, puolustautumi-
seen, pelkoihin ja ammatillisiin puutteisiin, jotka ovat osittain 'luonnollisia’ ja
jotka johtuvat osittain opettajan tyohon luonnostaan kuuluvista epdvarmuuk-
sista (Hargreaves 1993, 229). Lyhyesti sanottuna individualismi on t&lléin seu-
rausta yksilon psykologisista heikkouksista. Toisena syyna individualismin koros-
tumiseen Hargreaves mainitsee koulun sosiaalisen ilmaston ja rakenteellisen arkki-
tehtuurin.

Individualismin olemusta ja merkitystd opettajan ty0ssd on sangen va-
han tutkittu osana koulukulttuuria. Lortien opettajan tyotd kasitteleva teos
Schoolteacher (1975) lienee ensimmadinen, jossa individualismia tarkastellaan
systemaattisemmin koulukulttuurin ilmentymaéna. Lortien (1975, 210) mielestd
individualismi liittyy siihen, ettd luodessaan omia persoonallisia opettamisen
tyylejdén ja valitsessaan opetusmenetelmid opettaja kokee epdvarmuutta ja jan-
nittdmistd, josta seuraa nojaaminen mieluummin perinteisiin oppeihin ja koke-
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muksiin nuoruuden kouluvuosilta. Lortien haastattelemista opettajista useim-
mat eivdt olleet sattumalta tai olosuhteiden pakosta kollegoistaan eristayty-
neind. He valitsivat itse mieluiten yksindan tekemisen toteamalla, ettd mikali
heilld olisi kdytettdvissidn enemman aikaa koulussa, he kédyttdisivédt sen mie-
luiten lasten kanssa omissa luokissaan (Lortie 1975, 185).

My®ds Rosenholtz (1989) puhuu opettajan tyon analyysissddn epdvar-
muudesta. Hargreaves (1993, 231) kritisoi kuitenkin Rosenholtzia siitd, ettd
tamd yleistdd opettajan tyon sosiaalista organisaatiota koskevan epdvarmuuden
tarkoittamaan my0&s opettajien psykologista varmuutta tai epdvarmuutta (vrt.
Rosenholtz 1989, 209). Hargreaves on tdssd kohtaa oikeassa. Koulukulttuurin
sosiaalista organisaatiota kuvaava epdvarmuus on relevantti médére silloin, kun
esimerkiksi koulun yhteiset pelisddnnoét, tavoitteet tai pddmaarat eivit ole opet-
tajille tai rehtorille selvid. Toisaalta opettajan persoonaan liittyvd epdvarmuus
pitda sisdllaan kiistdmattd kasityksen kyseisen opettajan henkisestd ja amma-
tillisesta puutteellisuudesta. Rosenholtzin tutkimusaineisto ei kuitenkaan sisilla
tietoa ndistd opettajien eristdytymistd kuvaavista ominaisuuksista.

Individualismin esiintymisen selittiminen koulun sosiaalisten olosuh-
teiden ja toisaalta opettajien psykologisten ominaisuuksien avulla on johtanut
tulkintoihin, joissa tySpaikan rakenteelliset ja sosiaaliset puutteet ymmarretdan
opettajien persoonallisuuden ongelmina. Merkittdvdksi tdimé tulkinnallinen
harha tulee silloin, kun se esiintyy esimerkiksi opettajien keskindisen yhteis-
toiminnallisuuden vahvistamiseen tdhtddvien kehittdimishankkeiden yhteydes-
sd. Hargreaves (1993, 232) kiteyttdd timén sanomalla, ettd yleistettdessa koulu-
kulttuurille tyypillinen eristdytyminen ja epdvarmuus koskemaan opettajan
persoonallisuuden ominaisuuksia tulkitaan mahdollisesti esiintyvéa "vastahan-
kaisuus opettajien, eikd jarjestelmdn ongelmaksi”. Muutosten vastustaminen
kuitataan tdll6in helposti muutosvastarinnan tiliin, joka kasitteend on vahin-
tadnkin horjuva. Muutoksen vastustaminen saattaa toki johtua opettajan psy-
kologisista ominaisuuksista, mutta siihen vaikuttavat my&s koulun sosiaaliset
olosuhteet ja fyysiset rakenteet.

Edellistd tuoreemman ajattelutavan mukaan individualismi ei ole pel-
kdstddn yksildiden sielullisista puutteista heijastuvaa vaan sen syynd voi olla
my0s koulun sosiaalinen ja fyysinen arkkitehtuuri ja rationaalisen tehokkaasti jar-
jestetty organisaatio. Yksinkertaistaen opettajan individualismi ndhdéan "eristy-
neisyyden fyysisestd todellisuudesta nousevana, juurtuneena perinteiseen
koulun arkkitehtuuriin ja sen lokerikkomaiseen luokkahuoneorganisaatioon”
(Hargreaves 1993, 232). My6s Lortielle (1975) ndméd koulujen rakenteellisista
ominaisuuksista seuraavat eristyneisyyden muodot edustavat toista tarkeaa
individualismin perustaa.

Eristyneisyys voi edelld olevan perusteella siis johtua sekd opettajan
psykologisista ominaisuuksista ettd koulun tydolosuhteiden kompleksisesta or-
ganisationaalisesta rakenteesta ja koulun arkkitehtuurista. Mikali koulun kehit-
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tdmisen tavoitteena on heikentdd individualismia opettajakulttuurissa, on muu-
tospaineiden kohdistuttava juuri ndihin tyopaikan rakenteisiin. Individualismin
nujertamisessa on kuitenkin oltava varovainen. Hargreavesin (1994, 171) mie-
lestd individualismin ja eristyneisyyden haitallisuutta ei ole pystytty osoi-
ttamaan oikeaksi. Tutkimuksilla ei ole tiettdvasti osoitettu, mistd johtuu opet-
tajien halu tehdd opettamiseen kuuluvia asioita yksinddn. Voitaneen kuitenkin
todeta, ettd tulkittiinpa individualismi, yksityisyys ja eristdytyminen opettajan
tyossd johtuvaksi joko yksildiden psykologisista ominaisuuksista tai tyopaikan
olosuhteista, ymmﬁrretéén ne ennenminkin haittoina kuin vahvuuksina koulun
toiminnalle.

"Eristdytyminen on vankila tai pakopaikka, yksindisyys on vapautus”,
kirjoittaa Hargreaves (1994, 180). Opettajan tyotd tutkittaessa on ndhtdva ero
ndiden vaililld. Koska yksilot oppivat ja toimivat eri tavoin, on tydyhteison
luotava mahdollisuuksia erilaisille tyyleille. Opettajista toiset haluavat poh-
diskella ja suunnitella omaa tyotdén itsekseen, toisille yhteistyo kollegan kanssa
on luontevin tapa. Yksindisyys saattaa olla ratkaisevan tdrkedd esimerkiksi
luovien innovaatioiden kehittdmisessd. Samalla tavalla yksindisyys voi olla
joillekin oman toiminnan ja ajattelun ymmartadmisen ldhde ja tila, joka tekee
mahdolliseksi itseen kohdistuvan reflektion. Ndistd syistd individualismilla ja
yksindisyydelld on oltava paikkansa koulukulttuurissa. Post-moderni ndkokul-
ma koulukulttuuriin korostaa kulttuurin monimuotoisuutta: koulun kehitta-
misessd on samalla kertaa vaalittava ja tuettava sekd individualismia ettd yh-
teistoiminnallisuutta.

3.4  Uskomukset opetuksen ohjaajina

Opettajan opetusta ja oppimista koskevat uskomukset vaikuttavat siihen, miten
opettaja luokassa toimii, milld tavalla hdn suhtautuu opetuksen uudistamiseen
ja miten hén tulkitsee havaitsemiaan ilmi6ita. Siksi opettajan henkilokohtaisten
uskomusten tarkasteleminen on koulun kehittdmisessa tdrkedd. Vaikka opet-
tajien ajattelua on tutkittu laajasti, on uskomusten muuttumisen tutkimus har-
vinaisempaa (Clark & Peterson 1986; Johnston 1988; Brody 1991; Kansanen
1992; Tornberg 1994; Block & Hazelip 1995). Olkinuora (1994) on kasitellyt opet-
tajien oppimis-, tieto- ja opetuskasityksid toimintaa koulussa ohjaavina tekijoina
ja viitannut tdssd yhteydessd myos modernisaatioon.

Uskomusten operationaalinen ja analyyttinen tarkastelu on osoittau-
tunut monesti hankalaksi. Youngin (1985) mukaan opettajien opettamista kos-
kevat epistemologiset uskomukset ts. tietoa ja tietdmistd koskevat ‘epistemo-
logiat’ saattavat olla samalla henkil6lld hyvinkin erilaisia kontekstista riippuen.
Erityisen merkittdvid ovat opettajien uskomukset silloin, kun niiden ja kay-
tannon toiminnan taustalla olevien oletusten valilld vallitsee ristiriita.
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Nespor (1987) on selvittdnyt tutkimuksissaan opettajien uskomusten
tyyppejd ja havainnut niiden perustuvan usein aikaisempiin kokemuksiin, eri-
laisiin eldimédnkatsomuksiin ja 'kdytdnnon teorioihin'. Nespor haastatteli opet-
tajia ja kuvasi heiddn pitdmiddn oppitunteja sekd muodosti ndiden pohjalta
uskomusten rakenteita ja piirteitd kuvaavan mallin. Nesporin tyo auttaa en-
sinndkin erottamaan uskomukset eri tiedon lajeista, ja toiseksi se helpottaa na-
kemdin, milld tavalla uskomukset muodostavat tiedon lailla rakenteita ja sys-
teemejd (uskomusjarjestelmia).

Uskomuksilla on Nesporin (1987, 318) mukaan kuusi rakenteellista omi-
naisuutta (ks. myds Abelson 1979), joista nelja — ennakko-oletus, vaihtoehtoi-
suus, affektiiviset ja arvioivat piirteet sekd episodinen rakenne - liittyy lahei-
sesti 'uskomusten' ja 'tiedon' késitteelliseen erottamiseen toisistaan. Kaksi muu-
ta ominaisuutta — ei-konsensuaalisuus ja rajoittamattomuus - kuvaavat usko-
musten systeemistd luonnetta. Seuraavassa kuvataan lyhyesti kutakin ndista
ominaisuuksista.

Ennakko-oletus (existential presumption). Uskomusjdrjestelmiin siséltyy
usein ldhtokohdiltaan tosina pidettdvid, joidenkin asioiden olemassaoloa kos-
kevia oletuksia. Tyypillisid esimerkkejd ovat Nesporinkin (1987, 318) mainit-
semat Jumalan olemassaolo tai vaikkapa oletus John F. Kennedyn kuolemaan
liittyvéstd salamurhahankkeesta. Vastaavia vahvasti uskottavia olettamuksia
esiintyy myos koulussa. Berry ja Sahlberg (1996) havaitsivat, ettd suuri osa tei-
ni-ikdisistd koululaisista uskoo oppimisen tarkoittavan tietojen vastaanotta-
mista ja niiden varastoimista muistiin. Opettajilla ndytti Nesporin (1987, 318)
tutkimuksessa olevan voimakkaita ennakko-oletuksia oppilaittensa 'kyvyistd’,
‘aikuisuudesta’ ja 'laiskuudesta’. Ndille kaikille edelld mainituille on yhteistd
tietty ennakko-oletus huomion kohteena olevan ilmitn totuusarvosta.

Vaihtoehtoisuus (alternativity). 'Vaihtoehtotodellisuus' tai 'vaihtoehto-
maailma' ovat Abelsonin (1979, 357-358) mielestd uskomusten tietynlaisia
representaatioita. Vaihtoehtoisuus viittaa tdssd yhteydessad "ideaalisten tilan-
teiden késitteellistdmiseen, jotka eroavat merkittavasti vallitsevasta todellisuu-
desta" (Nespor 1987, 319). Arkipdivan esimerkkeja tdllaisesta vaihtoehtoisuu-
desta ovat esimerkiksi uskonnollisten tai poliittisten aatesuuntien utopiat.
Koulussa vaihtoehtoiset uskomukset ovat havaittavissa vaikkapa silloin, kun
opettajan mielessd on ideaalinen tilanne hyvéstd opetuksesta (hauskuus, toi-
minnallisuus tms.), mutta kdytdnnossa sitd ei syystd tai toisesta pystytd toteut-
tamaan. Uskomukset ohjaavat tavoitteiden ja pddmaarien muotoutumista. ‘Tie-
tosysteemit' tulevat kuvaan vasta silloin, kun "tavoitteet ja keinot niiden saavut-
tamiseksi ovat hyvin méaritellyt" (emt, 319).

Affektiiviset ja arvioivat piirteet (effective and evaluative aspects). Affek-
tiiviset ja arvioivat piirteet ovat yleisempid uskomusjirjestelmille kuin tieto-
jarjestelmille (Abelson 1979, 358). Tieto on vapaampaa affektiivisista piirteista
kuin uskomus, johon monessa tapauksessa liittyy tunteita ja subjektiivista ar-
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vostusta. Namad affektiiviset lataukset saattavat ilmetd koulussa esimerkiksi
opettajan omaa oppiainettaan koskevista kasityksistd. Nespor (1987, 319) vait-
taa, etta opettajan oppiainetta kohtaan tuntemat arvostukset vaikuttavat usein
opettajien tapaan opettaa kyseistd ainetta.

Episodinen rakenne (episodic storage). Abelsonin (1987, 358-359) mielesta
informaatio on varastoituna tietosysteemeissd semanttisina verkostoina, kun
taas uskomussysteemit ovat rakentuneet padsaantdisesti henkilokohtaisiin
kokemuksiin perustuvista episodeista. Nespor (1987, 320) kiteyttdd edellisen
toteamalla, ettd "semanttisesti tallennettua tietoa pidetddn loogisiin element-
teihinsd hajoitettuna (abstraktit semanttiset kategoriat, periaatteet, propositiot
tms.) ja semanttisten listojen tai assosiatiivisten verkostojen avulla jarjestdy-
tyneend". Episodinen muisti rakentuu siis yksilon henkilokohtaisista kokemuk-
sista, episodeista tai tapahtumista (emt., 320).

Opettajien omien koulu- ja opiskeluvuosien kokemukset - tai episodit -
opettamisesta, opiskelusta ja oppimisesta vaikuttavat heidan kasityksiinsa opet-
tamisesta (esim. Lortie 1975; Nespor 1987). Vaikka nuorelta opiskelijalta tai
koululaiselta puuttuvatkin yleensa opettamisen ja opettajan tyén analysoi-
miseen vaadittavat reflektiiviset ja kognitiiviset valmiudet, han todennakéisesti
tallentaa episodiseen muistiinsa joitakin merkityksellisia tapahtumia tai emo-
tionaalisia kokemuksia. Myohemmin nama episodit ohjaavat hdnen opetus-
kdytantojdan ja niihin liittyvid valintoja. Nama episodiset tapahtumat ovat
opettajana kehittymisen kannalta erityisen tarkeitd siksi, ettd opettajilla on har-
voin mahdollisuus ndhda ja saada vaikutteita toisten opettajien opetuskaytan-
ndistd havainnoinnin ja kokemusten kautta. Suurin osa opettajien opettamista
ja oppilaiden toimintaa koskevista kokemuksista on perdisin heiddan omista
luokistaan.

Ei-konsensuaalisuus (non-consensuality). Uskomukset muodostavat sys-
teemejd, joille on tyypillistd ei-konsensuaalisuus, mikd puolestaan on luonnol-
linen seuraus neljdstd edelld kuvatusta uskomusten piirteestd. Ei-konsensuaa-
lisuus tarkoittaa Nesporin mallissa sitd, ettd "uskomussysteemit muodostuvat
yksilon itsensd tai ulkopuolisten tunnistamista propositioista, kasitteista,
viéitteistd tms., joista esiintyy toisistaan eroavia kasityksia" (Nespor 1987, 321).
Uskomussysteemit nayttavat olevan staattisempia ja vakaampia kuin tietosys-
teemit. Tietamys rakentuu yleensa kumulatiivisesti ja se muuttuu hyvin perus-
teltujen vaitteiden vaikutuksesta. Uskomusten muuttuminen on puolestaan
pikemminkin mielen konversiota vallitsevista kasityksistd (Nespor 1987, 321).
Tietoon liittyva konsensus koskee yleensa tiedon hankkimisen metodologiaa
sekd tiedon pétevyyden arvioimista. Nesporin mielestd uskomusten ei-konsen-
suaalisuus on seurausta uskomusten oikeellisuuden arviointikriteerien puuttu-
misesta (emt., 321).

Rajoittamattomuus (unboundedness). Tiedolla on patevyysalue, jonka ra-
joissa silla on yleistd relevanssia. Uskomussysteemejd voidaan sen sijaan kuvata
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Abelsonin (1979, 359-360) sanoin "l8ysdrajaisiksi systeemeiksi", joilla on muut-
tuvat ja epivarmat yhteydet todellisuuden tapahtumiin, tilanteisiin ja tieto-
systeemeihin. Uskomusten ja todellisten tapahtumien vélisen yhteyden kuvaa-
miseksi ei siis ole olemassa loogisia sddntdja. Ndin ollen yksilon uskomuksia
voidaan soveltaa ennustamattomalla ja ulkopuolisen kannalta katsottuna ou-
dolla tavalla erilaisissa tilanteissa, erilaisiin ilmiSihin. Nespor (1987, 321) toteaa
rajoittamattomuuden késitteen merkityksestd, ettd "yksilot luovat uskomuspe-
raisid merkityksia tilanteissa, joissa toiset yksilot eivdat ymmarrad niiden yhteyttad
vallitsevaan todellisuuteen”.

Opettajilla on seka teoreettista ettd kdytdnnollistd tietoa opettamisesta ja
oppimisesta. Tama tieto yhdessd erilaisten uskomusten kanssa vaikuttaa eri
tilanteissa opettajien toimintaan ja sitd koskevaan paatoksentekoon. Opettajien
késityksid tiedosta, tietdmisestd, oppimisesta ja muista opettamiseen liittyvista
ilmiGistd voidaan kutsua opettajien epistemologisiksi uskomuksiksi (Young
1985, 5048; Brody 1991). Edelld kuvattuun Nesporin malliin viitaten voidaan
kysyd, mikd merkitys opettajien opetusta koskevilla uskomuksilla on heidan
kdytdnnOn opetusty6hdnséd ja opettajana kehittymiseensd. Tdstd Young ja
Nespor esittavit kaksi yhtenevdista késitystd. Young (1985) on sitd mieltd, ettd
opettajien epistemologiat liittyvadt metakognitioon, silld epistemologiset usko-
mukset ovat uskomuksia toisista uskomuksista. Han jatkaa (1985, 5048):

Epistemologinen 'tieto’ on tietoa tiedosta aivan kuten metakognitiokin. Episte-
mologiset uskomukset saattavat kontrolloida tai sdddellda muiden uskomusten
toimintaa, jotka liittyvat laheisemmin siihen, ‘miten maailma toimii'. ... Epis-
temologisten uskomusten tapauksessa kontrolloitavana on tosien tai epatosien
péétdsten tekeminen esimerkiksi inhimillisid kokemuksia ja koettua 'maailmaa’
koskevista propositioista tai teorioista.

Vaikka Young ehdottaakin opetusta koskevien uskomusten liittyvédn
metakognitioon, hdn muistuttaa samalla timén johtopéatoksen taustalla olevis-
ta oletuksista. Youngin mukaan téllaisen yhteyden esiintyminen edellyttda
nimittdin oletusta yksilon rationaalisesta kédyttdytymisestd ja kognitiivisesti
selkeistd epistemologisista uskomuksista. Uskomukset ovat Nesporin mallin
mukaan kuitenkin usein tunteiden ja asenteiden varittdmia ja siksi epdselvia.
Nespor (1987, 322-325) esittdd kaksi ndakemystd, jotka ovat hdnen mielestdan
tarkeitd opetusty6ssd. Ensinnédkin, uskomukset ohjaavat yksilon kohtaamien
tehtdvien (toimintojen) madrittelyd ja niihin liittyvien kognitiivisten strate-
gioiden valintaa. Toiseksi, uskomukset tunteita, mielialoja ja subjektiivisia kési-
tyksid sisédltdvind tukevat muistin prosesseja. "Affektiiviset ja emotionaaliset
uskomusten osa-alueet saattavat vaikuttaa tapahtumien ja yksittédisten asioiden
sijoittumiseen ja sdilymiseen muistissa sekd siihen, miten tiedot rekonstruoi-
tuvat muistamisen aikana" (emt., 324). Emootiot ja affektiot vaikuttavat siis
opettajien tapaan oppia ja kdyttdd oppimaansa tydssadn. Nespor lisdd vield, ettd
uskomukset ovat osoittautuneet erityisen tadrkeiksi silloin, kun opettajat
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kohtaavat tydssaan heikosti jasentyneita tai tdysin jasentymattomia tilanteita ja
kun he yrittavat ymmartaa niita.

Uskomukset ndyttdvat siis ohjaavan niitd prosesseja, joiden avulla
opettajat méaarittelevat opettamiseen liittyviad tehtdvia, jasentavit ongelmia ja
valitsevat toimenpiteitd. Opettajana kehittymisen kannalta uskomukset ohjaa-
vat samalla tavalla kuin oppimisessa yleensakin yksilon valikoivan tarkkaavai-
suuden kohdistumista hdnen tdrkedna pitdmiinsad asioihin. Nespor (1987, 323)
kirjoittaa: "Ymmartddksemme opettamista opettajien ndkékulmasta meidan on
ymmarrettava uskomuksia, joiden avulla he maarittelevat tyonsa". Opetta-
misella saattaa olla yksildiden kannalta tdysin erilaiset merkitykset riippuen
opettajan maailmankuvasta ja opettamisen kannalta keskeisistd epistemolo-
gisista uskomuksista. Siksi opettajien tdydennyskoulutuksen ja koulun kehitta-
misen kannalta opettajien uskomukset vaikuttavat sithen, miten opettajat
kokevat kohtaamansa uudistukset ja miten uudistusten taustalla olevat ole-
tukset suhtautuvat opettajien uskomuksiin.

Taydennyskoulutuksessa ei ole aikaisemmin juurikaan kiinnitetty huo-
miota opettajien tietoa ja oppimista koskeviin uskomuksiin ja kasityksiin (Hyde
& Pink 1992, 8-10). Jos opettaja ajattelee, ettd oppiminen on pédasiassa tietojen
vastaanottamista ja tietiminen mahdollisimman objektiivisen informaation
muistamista, hdnen saattaa olla vaikea ymmartad esimerkiksi yhteistoimin-
nallisen oppimisen merkitystd opetuksessa. Yleisesti havaittu reaktio tallaisessa
tapauksessa on uuden opetusmenetelmédn vastustaminen tai sen toteaminen
sopimattomaksi oman opetustyon kannalta. Yksi opetusmenetelmid koskeva
yleinen nidkemys onkin, ettd jonkin tietyn opetusmenetelman sopivuus opet-
tajan tyokaluksi riippuu opettajan persoonallisuudesta. Oman persoonallisuu-
den yhteensopimattomuutta uusien opetuskédytdntdjen kanssa kaytetdankin
perusteluna sille, ettd kyseisia kdytantdja ei haluta kokeilla. Vaikka persoonalli-
suuden ominaisuuksien osuutta ei voi kokonaan kiistdd, tuntuu kuitenkin
luonnolliselta ajatella, ettd opettajien uusiin kaytantoihin liittyvilld uskomuk-
silla ja kasityksilld saattaisi olla vaikutusta siihen, miten han tietyn opetus-
menetelman kayttdonottoon suhtautuu.

3.5 Muutos ja epistemologiset orientaatiot

Yksilon tietoisuus perustuu hdnen maailmankuvaansa. Maailmankuva on Nii-
niluodon mielesta (1984, 79) "maailmaa koskevien, tavalla tai toisella perustel-
tujen vaitteiden jarjestelmallinen kokonaisuus". Maailmankuva on siis tavallaan
yksilon omaksuma kaisitys todellisuudesta, joka luo myds opettajan henkilo-
kohtaisen opetusta ja kasvatusta koskevan uskomusjirjstelmdn ja muokkaa
yksilon arvomaailmaa. Miller ja Seller (1990, 4-5) kutsuvat yksilén maailman-
kuvaan sisdltyvid uskomuksia, kdsityksid ja arvostuksia orientaatioiksi ja orien-
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taatioiden muodostamia yleisempid kokonaisuuksia metaorientaatioiksi. Brody
(1991, 6) kéyttdd tietoon, tietdmiseen ja opetukseen viittaavista orientaatioista
nimitystd epistemologiset orientaatiot. Tédlld tavalla orientaatiot ovat uskomuksia
laajempi systeemi, joka sisdltdd my0s yksilén kokemia asenteita ja arvostuksia.

Opettajan tyon ja sen kehittymisen kannalta tdrkeimpid epistemologisia
orientaatioita ovat késitykset tiedosta ja tietdimisestd, oppimisesta, oppijan ja
opettajan vélisestd suhteesta ja rooleista sekéd vallan- ja vastuunjaosta. Ndiden
taustalla on arvoihin perustuva ndkemys ihmisené olemisesta, toisin sanoen
henkil6kohtainen ihmiskésitys. Epistemologiset orientaatiot ovat opettajana
kasvamisessa tdrkeitd, silld ne vaikuttavat mm. siihen, miten opettaja suhtautuu
ulkoisiin muutosvaatimuksiin. Opettajien, rehtoreiden, oppilaiden ja vanhem-
pien orientaatiot ovat osoittautuneet uudistusten kdyttdonotossa erityisen vai-
keaksi alueeksi, koska orientaatiot eivit yleensd ilmene selvépiirteisina ja yksi-
késitteisind ja koska niihin on kdytdnndssé vaikea vaikuttaa. Opetuksen ja oppi-
misen orientaatiomalleja ovat edellisten ohella kehitelleet mm. Berlak ja Berlak
(1981) ja Joyce et al. (1992).

Kanadalaiset Miller ja Seller (1990) ovat luoneet koulun kehittdmisen
analysointiin soveltuvan, alunperin opetussuunnitelmateoreettisen mallin. Ta-
mé malli perustuu olettamukseen, ettd opettajien orientaatiot rakentuvat
yleensd useammista toisiinsa liittyvistd yksittdisistd orientaatioista. Tarkoituk-
sena on auttaa hahmottamaan yksilon toiminnan ja sitd ohjaavien filosofisten,
psykologisten ja sosiaalisten kontekstien vilisid yhteyksid. Millerin ja Sellerin
mallissa orientaatiot on jdsennetty kolmen metaorientaation muodostamaksi
jatkumoksi. Niitd kutsutaan transmissioksi, transaktioksi ja transformaatioksi.

Transmissio-metaorientaatio

Transmissio-metaorientaatio rakentuu sellaisista epistemologisista uskomuksista
ja késityksistd, joiden mukaan tieto on objektiivinen osa informaatiota, jota
siirretddn opettajalta tai oppimateriaalista oppilaalle. Oppiminen on téll6in
tietojen, taitojen ja arvojen vastaanottamista. Timén orientaation metodolo-
ginen ja kasvatuksellinen perusta on atomistinen ja loogis-positivistinen para-
digma, jonka mukaan todellisuus ndhdédén erillisisté ja irrallisista osista raken-
tuvana. Psykologinen perusta nojaa Thorndiken ja Skinnerin behavioristiseen
psykologiaan, josta transmissio-orientaatiota koskevat epistemologiset perus-
teet ovat johdettavissa. Oppimisessa korostuu opettajan toiminta ja opettaja
kontrolloi oppimista ja kdyttdd siihen liittyvdd valtaa. Opetuksen sisdltd on
oppiaine- tai tiedekeskeistd eikd tietdmistd yleensd ymmarretd henkilokoh-
taisena kokemuksena vaan yleisend ja objektiivisena. Oppimisen laadun kritee-
reind on usein opetussuunnitelman siséltéjen maéra.

Tyypillisimmilldén transmissio-metaorientaatio ilmenee Bloomin tavoit-
eoppimisen (mastery learning) mallissa. Tavoiteoppiminen on opetuksen inte-
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groitu systeemi, joka sisdltdd opetuksen tavoitteet ja arviointistrategiat (dia-
gnostinen, formatiivinen ja summatiivinen) seké nédiden lisdksi periaatteet ope-
tuksen jédrjestimisestd. Oppimisessa yleensd havaittavat yksilolliset erot ovat
Bloomin mielestd keinotekoisia ja olosuhteista aiheutuvia. Hanen késityksensa
oppimisesta kiteytyy seuraavaan véittimaan: "Jokaisen on mahdollista oppia
se, minkd kuka tahansa meistd voi oppia, mikéli tdhan tarjotaan riittdvét etu-
kédteisvalmistelut ja olosuhteet" (Bloom 1981, 136). Tavoiteoppimisessa oppimis-
tilanteet vaihtelevat eri oppilailla niin, ettd toiset oppilaat tarvitsevat opp-
iakseen pitkalle strukturoidun oppimisympaériston ja enemman aikaa tietojen ja
taitojen omaksumiseen kuin toiset. Tédstd syystd tavoiteoppimisajattelussa kes-
kitytddn ensisijassa yksilolliseen oppijaan eikd pienryhmien oppimiseen. Ta-
voiteoppimisen yksi ldhtokohta on oppiainejakoinen tarkasti ennakkoon
laadittu opetussuunnitelma, joka jakaa opetuksen sisillot vield pienemmiksi
yksikoiksi (vrt. Skinnerin ja Tylerin mallit). Ndmé bloomilaiset ndkemykset
opetuksen jarjestdmisestd ja kaikkien oppilaiden mahdollisuudesta oppia
samalla tavalla samoja asioita tiettyjd oppimisympariston muuttujia varioimalla
on yksi transmissio-metaorientaation ydinteeseista.

Transmissio-orientaation filosofiset juuret ovat antiikin kreikkalaisessa
filosofiassa, mutta vasta Francis Bacon ja John Locke jdsensivdt sen modernin
aikakauden yhdeksi perustaksi (Miller & Seller 1990, 17). Baconin ajatus oli, etta
empiirisen tieteellisen metodin (induktio) tulisi olla tiedonhankinnan paaasial-
linen menetelma. Kasvatuksesta ja opetuksesta esittdmiensd ndkemysten perus-
teella Baconia voitaisiin pitdd esibehavioristina (Miller & Seller 1990, 17):
ihmisen toiminnan tutkimisessa olisi hdanen mukaansa pitdydyttava tiukasti
syyn ja seurauksen suhteen selvittdimisessd eiké sattumalla tulisi edes sanana
olla sijaa tieteellisessd sanastossa. Nykyisin transmissiosuuntausta edustaa filo-
sofiassa erityisesti analyyttinen filosofia.

Transmissio on modernille aikakaudelle tyypillinen metaorientaatio tar-
kasteltaessa opettamista, opiskelua, oppimista, koulun kédytdntdja ja koulun
kehittdmistd. Tahdn metaorientaatioon sisdltyvia periaatteita ja kdytantoja voi-
daan seké perustella etté kritisoida empiiristen tutkimusten tulosten avulla. Esi-
merkiksi tavoiteoppimista késittelevistd tutkimuksista varsin huomattava osa
vahvistaa sen vaikuttavuuden erityisesti tiedollisen oppimisen tasolla (Bloom
1984). Kuitenkin viime aikoina on entistd selvemmin alettu seka kdytannossa
ettd oppimista koskevissa tieteissa asettaa kyseenalaiseksi opetussuunnitelman
ainejakoisuus ja atomistinen orientaatio oppimiseen (Rauste-von Wright & von
Wright 1994) samalla kun oppimisen painopiste on siirtymassa tietojen oppi-
misesta metakognitiivisten taitojen oppimiseen.
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Transaktio -metaorientaatio

Transaktio -metaorientaatio perustuu humanistiseen ihmiskasitykseen, jossa
"yksilé ndhdadn rationaalisena ja kykenevind édlylliseen ongelmanratkaisuun”
(Miller & Seller 1990, 6). Epistemologisten orientaatioiden kannalta transaktio-
metaorientaatio sisdltdd konstruktivistisen oppimisen tulkinnan keskeisia peri-
aatteita. Ensiksi, opiminen on aktiivinen konstruktioprosessi, jossa oppijan vuo-
rovaikutus ympéristonsd kanssa on tdrkedd. Toiseksi, oppiminen on ongel-
makeskeinen 'tutkimusprosessi', joka ei ole transmissio-metaorientaation tavoin
atomistista. Kolmanneksi, oppimisen kontekstina voi olla yksittdinen oppiaine,
useiden tiedonalojen integroitu kokonaisuus tai my0s jokin sosiaalisen todel-
lisuuden tilanne tai ilmié. Neljanneksi, oppimisen tarkoituksena on oppijan
alyllinen ja henkinen kasvu erityisesti ongelmanratkaisun strategioiden avulla.

Millerin ja Sellerin (1990, 112) mukaan transaktio-orientoituneessa opet-
tamisessa ei tehda selvadd valintaa yksil6llisen oppimisen ja yhteistoiminnallisen
(sosiaalisen) oppimisen valilld. Kuitenkin Dewey'n kasvatuskasityksistad johde-
tut opetusmenetelmit ja muut opetuskdytdnnot korostavat oppimisessa sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen merkitystd (Joyce et al. 1992; Sharan & Sharan 1992).
Esimerkiksi Piaget'n tai Brunerin teorioille rakentuvat opetusmenetelmit ovat
korostaneet yksilollisid oppimistrategioita.

Transaktio-metaorientaatio korostaa "yleista tietoa" (Miller & Seller 1990,
111), joka ei kuitenkaan valttamatta ole samalla tavalla pysyvdd ja muuttuma-
tonta kuin transmissio-metaorientaatio suuntauksessa. Tieto on aina sidoksissa
tietdjddn ja erityisesti hdnen keinoihinsa hankkia ja verifioida tietoa. Tieto on
ndin luonteeltaan prosessimaista, dynaamista ja muuttuvaa.

Transaktio-metaorientaation mukaan toimiva opettaja pyrkii vahvista-
maan oppilaidensa tutkimus- ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd. Hanen
tulee my®&s olla kiinnostunut siitd, miten oppilaat ajattelevat ja milld tavalla he
lahestyvdt opiskelussa vastaan tulevia ongelmia. Opettajan on kuunneltava hei-
dén péittely- ja ajatteluprosessejaan (Miller & Seller 1990, 111). Vastuu oppi-
misesta ja tavoitteiden saavuttamisesta on yhté lailla oppilaalla ja opettajalla.
Opettajan on autettava oppilasta ja annettava hdnelle mahdollisuus ottaa riit-
tavasti vastuuta onasta toiminnastaan. Opettaja kuitenkin muotoilee opetuksen
tavoitteet ja valitsee késiteltdvat sisallot.

Transaktio-metaorientaation filosofinen ja metodologinen perusta on tie-
teellinen metodi ja ennen muuta Dewey'n kokeellinen pragmatismi. Psykolo-
giset juuret 10ytyvit toisaalta Piaget'n ajattelusta, minkd mukaan yksilon ja
hénen dlyllisen ympéristonsa vuorovaikutus on merkityksellistd yksilon kehi-
tykselle, ja toisaalta Kohlbergin kognitiivisesta kehitysteoriasta (Miller & Seller
1990, 77). Koska Dewey'n ajatuksilla on tdmédn tyon kannalta yleisempaikin
merkitystd, tarkastellaan seuraavaksi hiukan ldhemmin joitakin hdnen nédke-
myksid opettamisesta,oppimisesta ja kasvatuksesta.
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Dewey ei hyvdksynytaikalaistensa atomistisia ja mekanistisia kasityksia
kasvatuksesta. Yhdessd pdatbistdan, Vuonna 1916 ilmestyneessd teoksessaan
Democracy and Education (1966), han kuvaa yhteiskunnan ja kasvatuksen valistd
suhdetta. Kasvatuksella on hdnen mukaansa toisaalta sdilyttdava ja kulttuuri-
perinteita siirtdvé, ja toisaalta uudistava ja rekonstruktiivinen tehtdva. Tasta
syystd koulun tehtdvdnd on Dewey'n mielestd auttaa oppilaita kasvamaan de-
mokraattisen yhteiskunnan jaseniksi. Koulun tulisi olla mahdollisimman pitkal-
le demokraattinen yhteiskunta pienoiskoossa, jossa opettajat ja oppilaat sopivat
yhteisista tavoitteista ja ratkaisevat yhdessa niistd nousevia ongelmia. Tédllainen
késitys poikkeaa radikaalilla tavalla esimerkiksi transmissio-metaorientaation
atomistisesta traditiosta.

Alykkyys kehittyy Dewey'n mukaan yksilén ollessa vuorovaikutuksessa
ympdristonsad kanssa erityisesti hdnen ratkaistessaan todellisia ongelmia. On-
gelmanratkaisu on yksi deweyldisen kasvatuksen teorian perusperiaatteista. Se
on osa tieteellistd metodia ja Deweyn mielestd tapa "kehittda dlykkyytta ja tukea
kasvua sekd samalla oppia yhteiskunnassa tarpeellisia taitoja" (Miller & Seller
1990, 65). Tdssd yhteydessd Dewey ndkee ongelmanratkaisun ennen muuta
yhteistoiminnallisessa ja sosiaalisessa kontekstissa, jossa ihmiset ratkaisevat yh-
teisid ongelmia toistensa kanssa. Kdytdnnossd tdllainen ongelmakeskeinen ja
yhteistoiminnallinen opiskelu ja opettaminen voidaan toteuttaa esimerkiksi
projektitydskentelynd tai Sharanin ja Sharanin (1992) kuvaamana ryhmaétutki-
muksena.

Edelld todettiin, ettd transmissio-suuntautuneille epistemologisille orien-
taatioille on tyypillistd tiedon staattisuus ja opettamisen ja oppimisen suora
vaikuttaminen (siirtdminen). Sen sijaan Dewey'lle (1951) tieto liittyy sub-
jektiiviseen kokemukseen. Tieto ei tdlloin siirry passiivisena oppilaiden mieliin
vaan sitd konstruoidaan kokemusten kautta ongelmanratkaisu- ja vuorovaiku-
tusprosesseissa. Miller ja Seller (1990, 67) tiivistivdt Dewey'n merkityksen
transaktio-metaorientaatiolle néin:

Tieteellinen metodi on yksilslle mahdollisuus tutkia ja kontrolloida koke-
musta; transaktio-orientoitunut yksilé uskoo analyysiin ja rationaaliseen inter-
ventioon.

Miettinen (1990, 38-41) on valinnut Dewey'n kasvatuksen teoriasta viisi
periaatetta, jotka tdssd yhteydessd kuvaavat hyvin timén metaorientaation pe-
rusteita (vrt. Dewey 1901; 1943).

1. Kokeellinen metodi: koulu ja luokkahuone ovat teorian kehittelyn
tyGpajoja.

2. Oppilaskeskeisyyden periaate: oppilaiden vaistot ja taipumukset ovat
kaiken kasvatuksen lahtokohtia.
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3. Koulun on oltava pienoisyhteiskunta ja yhteiseldméan luonnollinen
muoto.

4. Oppiaines on organisoitava lapsen luonnollisten toimintamuotojen
ympirille.

5. Koulu ja kasvatus on yhteiskunnallisen edistyksen ja reformin perus-
tava menetelma.

Dewey'a pidetddn kiistatta progressiivisen pedagogiikan kirkkaimpana
ajattelijana ja myds konstruktivistisen oppimisen ja kasvatuksen yhtend uran-
uurtajana (Miettinen 1990; Doll 1993; Sharan & Sharan 1992; Sarason 1993;
Rauste - von Wright & von Wright 1994). Hanen oivalluksensa "reflektiivisesta
ajattelusta transformaation vélineend"” on vuosien saatossa sekd vddrin tulkittu
ettd jitetty kokonaan huomiotta (Doll 1993, 138). Dewey ei kuitenkaan ole
missddn mielessd post-moderni ajattelija ja teoreetikko, hdn néet kuoli pari vuo-
sikymmentd ennen kuin post-modernisuus yleistyi kulttuurisena ja sosiaalisena
suuntauksena. Doll (1993, 13) vdittdd kuitenkin, ettd Dewey'n "kasvatukselliset
ndkemykset ovat paremmin ymmarrettdvissd post-modernin kuin modernin
ndkokulmasta".

Transformaatio -metaorientaatio

Transformaatio -metaorientaatio korostaa sosiaalista kasvua ja persoonallisuu-
den kehitystd opetuksen ja kasvatuksen pddmaarind. Millerin ja Sellerin (1990,
117-134) mukaan tdmd metaorientaatio muodostuu kolmesta erillisestd orien-
taatiosta. Ensimmadisend on humanistisen ja sosiaalisen muutoksen orientaatio,
joka korostaa sellaisten taitojen opettamista, jotka edistdvat henkil6kohtaista ja
sosiaalista muutosta. Toisena orientaationa on sosiaalisen kehittymisen né-
keminen pyrkimyksend harmoniaan ympariston kanssa sen kontrolloimisen
asemesta. Kolmantena orientaationa on henkinen ja emotionaalinen vuoro-
vaikutus ympdériston kanssa ja sen ekologinen kunnioittaminen.

Oppiminen tdhtdd kokonaisvaltaiseen fyysisten, kognitiivisten, affek-
tiivisten ja henkisten osa-alueiden yhdistdmiseen, jolloin tietiminenkin on mo-
niulotteista ja tilannesidonnaista. Samalla opetussuunnitelmassa korostuvat eri-
tyisesti eri oppiaineita yhdistdvét kokonaisuudet ja teemat seké oppijan sisdisen
minén ja ulkoisen todellisuuden yhdistaminen. Oppimisen ldht6kohtana n&h-
dédén oppijan aito sisdinen motivaatio ymmartdd tapahtumia ja ongelmia. Opis-
kelun ja opettamisen tavoittena on auttaa yksil6d ndkemdén riippuvuuksia it-
sensd ja sosiaalisen ympaériston sekad opetussuunnitelman vaélilld (Miller & Seller
1990, 168). Nditd yhteyksid voidaan oppia ndkeméén esimerkiksi reflektion,
meditaation tai sosiaalisen tietoisuuden vahvistamisen avulla. Oppimisessa ko-
rostetaan seka yksilollisyyttd ettd yhteistoiminnallisuutta.
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Opettajan rooli on tdssd metaorientaatiossa oppijayhteisén luoja ja sa-
malla sen jdsen yhtend oppijana. Opettaja ndkee elimén prosessina, jossa 'ole-
misen' (being) sijasta korostuu 'tuleminen’ (becoming). Oppilailla tulisi olla
Rousseau'n ajatusten mukaan niin paljon vastuuta omasta oppimisestaan ja
toiminnastaan koulussa kuin mahdollista. Tdma4 ilmenee joissakin tapauksissa
esimerkiksi niin, ettd oppilas on vastuussa oman oppimisensa ja kasvunsa ar-
vioimisesta sekd hanelle sopivien tavoitteiden ja pddmaddrien asettamisesta.

Epistemologiassa korostuvat tiedon sekd yleinen ettd subjektiivinen
muoto. Tieto on subjektiivisten uskomusten ja kokemusten varittdimaa, koska se
on yksildllisen tulkinnan ja konstruktion tulosta. Talléin tieto on luonteeltaan
pikemminkin prosessimaista kuin johonkin tiedonalaan kuuluvaa. Brody (1991,
9) toteaa, ettd "koska tieto ei ole erillddn yksilostd, se on liittynyt henkilékoh-
taiseen merkitysjarjestelmddn". Transformatiivinen epistemologia on saanut
vahvistusta erityisesti perinteisten 'kovien tieteiden' kuten fysiikan ja kemian
uudemmasta tutkimuksesta, jossa empiirisid havaintoja ei voida klassisessa
mielessa erottaa havaitsijasta (vrt. kvanttimekaniikka).

Transformaatio-metaorientaation filosofiset perusteet 16ytyvit transsen-
dentialismista, mystismistd ja joistakin eksistentialismin muodoista. Tieto-
teoreettisesti timd metaorientaatio sisdltdd monia samoja oletuksia kuin tdméan
tyon ensimmadisessd osassa kuvattu 'post-moderni’ sosiaalinen jérjestys, ennen
muuta systeemisen, ekologisen ja orgaanisen todellisuuskésityksensa takia.
Psykologiset juuret ovat humanistisessa ja persoonallisuuden psykologiassa,
erityisesti Maslowin ja Rogersin teorioissa (Miller & Seller 1990, 9). Kasva-
tukselliset ja filosofiset juuret voidaan jdljittdd Rousseau'n kasvatusajatteluun.

Edelld on esitetty kolmen metaorientaation keskeisimpia piirteitd. Niiden
avulla voidaan analysoida opettajien uskomuksia ja niiden muuttumista
koulun kehittdmishankkeiden yhteydessd. Eri metaorientaatioihin sisaltyvat
tairkeimmait epistemologiset osa-alueet on koottu tdtd varten taulukkon 3
(Brody 1991, 17-18; Berry & Sahlberg 1996).

Epistemologiset orientaatiot vaikuttavat yksilon toimintaan erityisesti
uusissa tilanteissa, joita ovat esimerkiksi uudistukset koulussa. Johnston (1988)
on selvittdnyt opettajien oppimis- ja opettamiskésityksid ja niiden muuttumista
opetuksen kehittimishankkeen aikana. Hédn havaitsi, ettd vaikka opettajat si-
sdistdvat uusien opetusmenetelmien periaatteet, eivit he kuitenkaan kdytannon
toiminnassaan osanneet toteuttaa niitd. Erityisen vahvasti opettajat epdilivét
oppilaiden kykyd oppia ja kantaa vastuuta omasta oppimisestaan. Johnston
arvelee, ettd ndmd epdluulot johtuvat opettajien oppimista ja opettamista
koskevista uskomuksista. Johnston (1988, 194) arvelee, ettd "joillekin opettajille
uusien kdytdntdjen aiheuttama ristiriita heiddn uskomustensa kanssa saattaa
olla melko ongelmallista".
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TAULUKKO 3 Metaorientaatioihin kuuluvia epistemologisia orientaatioita Millerin ja
Sellerin (1990), Brodyn (1991) ja Berryn ja Sahlbergin (1996) jasentelyjen

mukaan

TRANSMISSIO [

TRANSAKTIO

TRANSFORMAATIO

Oppiminen

Oppiminen on erillisten tie-
tojen, késitysten ja arvojen
vastaanottamista ja taitojen
rutiininomaista harjoitta-
mista. Oppimisessa koros-
tetaan oppijan ja opettajan ul-
koista kdyttdytymistd. Muis-
taminen ja pintaoppiminen
ovat tyypillisid ilmiita.

Oppiminen on oppijan aktii-
vinen konstruointiprosessi,
joka tukee ongelmanratkai-
sun, korkeamman tason
ajattelun ja yhteistydtaitojen
kehittymistd. Oppimisen
keskeinen viline on vuoro-
vaikutus dlyllisen ja fyysisen
ympaériston kanssa.

Oppiminen on dynaaminen
prosessi, joka pyrkii muutta-
maan oppimiseen ja opetuk-
seen kuuluvia kokemuksia,
arvoja ja normeja. Oppimisen
tavoitteena on sosiaalisen
oppijayhteison luominen,
joka hallitsee kriittisen
dialogin ja tiedonhankinnan.

Tieto ja tietaminen

Tieto on objektivinen ja
muuttumaton osa oppilaalle
siirrettivaa informaatiota.
Tietdminen korostaa loogisia,
lineaarisia paradigmoja.
Opetussuunnitelman sisallon
toteutuminen tarkeaa.

Tieto on dynaamista ja muut-
tuvaa ja padosin konstruk-
tiivista. Tietdiminen on suh-
teessa tietdjdén ja erilaisiin tie-
donhankinnan strategioihin.
Reflektio ja tutkiva ote ovat
samanaikaisesti tiedon
hankinnan vélineind. Syvyys
on tdrkedmpaa kuin laajuus.

Tieto on dynaamista, muut-
tuvaa ja konstruktiivista.
Tietdminen on moniulotteista
ja tilannesidonnaista. Keskus-
telu ja kommunikaatio ovat
keskeisessd asemassa oppija-
yhteisda luotaessa. Oppilaat
ja opettaja ovat oppijoita,
tyOtovereita.

Valta ja vastuu

Opettajakeskeinen. Opettaja
vastaa oppimisympadriston
luomisesta ja samalla oppi-
misesta kokonaisuudessaan.
Opettajalla on myos aukto-
riteett tietoon.

Oppilaskeskeinen. Pyrkimyk-
send on sisdiseen moti-
vaatioon perustuva oppimi-
nen. Opettaja on ohjaaja, ei
hallitseva. Auktoriteetti
tietoon jakaantuu opettajan ja
oppilaiden kesken.

Oppimisyhteisd. Opettajan
tehtdvédnd on tukea oppija-
yhteisdn toimintaa uuden
tiedon luomisessa. Oppilaat
kykenevét médrittelemaan
oman oppimisensa ehdot.
Auktoriteetti tietoon on op-
pijayhteisolld kollektiivisesti.

Opettajan rooli

Opettaja on esiintyj4, johtaja,
paallikko.

Opettaja on edellytysten
luoja, kannustaja, ohjaaia.

Opettaja on oppija ja osa
oppijayhteisoa.

Paitoksenteko

Useimmat oppimistilanteet
on tarkasti ennakkoon suun-
niteltu. Tehokas opetus to-
teutuu erillisten osastrate-
gioiden avulla.

Opetus on kompleksinen ja
suhteellinen toiminto, johon
liittyvét pdatokset tehddédn
parhaiten reflektion ja ulkoi-
sen konsultoinnin avulla.

Opettaminen on kompleksi-
nen ja suhteellinen prosessi,
jossa pdatokset tehddan ref-
lektion ja vuorovaikutuksen
avulla. Opettaja ottaa huo-
mioon tilanteeseen liittyvid
kasvatuksellisia tekijoita.

Vaikuttajia
Thorndike, Skinner, Bloom Dewey, Pestalozzi, Schwab Rousseau, Maslow, Rogers
Locke, Bacon Kohlberg, Piaget

Brody (1991) selvitti vastaavasti opettajien uskomuksia ja niiden muuttumista
erddan lukuvuoden mittaisen yhteistoiminnallista oppimista kasitelleen tdyden-
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nyskoulutusohjelman aikana. Héan luokitteli aineistonsa perusteella useimmat
koulutukseen osallistuneet opettajat lahemmadksi transaktio-orientaatiota kuin
transmissio-orientaatiota. Noin puolet osallistujista luokiteltiin kuitenkin kou-
lutusohjelman alussa sellaisiksi, joilla oli yhteistoiminnallisesta oppimisesta
transmissio-orientoitunut kasitys. Koulutuksen pddtyttyd useimmilla néaista
opettajista oli edelleen samalla tavalla orientoitunut nidkemys. Toinen merkit-
tdvd havainto oli uuden opetusmenetelmdn vaikutus opettajien vilisiin suh-
teisiin. Brody (1991) on sitd mieltd, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen sisaltaa
tavanomaisista opetuskayttdnnoistd poikkeavia oletuksia ja periaatteita esimer-
kiksi inhimillisen vuorovaikutuksen ja sosiaalisuuden merkityksestd. Hin
jatkaa, ettd "téllaisia kdytantoja lahestyvit opettajat erottuvat muulla tavalla
toimivista kollegoistaan, mikd puolestaan leventdd ammatillista juopaa heidan
ja muiden opettajien vililld yhteisten normien ja odotusten muuttuessa; kolle-
goiden vilinen dialogi kdy vaikeammaksi ja erilaisuudesta on odotettavista
yleisempda vastustusta” (Brody 1991, 28-29)

My®és Young (1985, 5049) on selvitellyt opettajien orientaatioiden luon-
netta, vaikkakin hidn puhuu opettajien epistemologioista tarkoittaen likipitden
samaa asiaa. Kommentoidessaan vuosikymmenen aikana saatuja tutkimus-
tuloksia hédn sanoo niiden vahvistavan kahta johtopaatosta:

Ensiksi, opettajien epistemologiat eivét ndyta sijoittuvan tasaisesti neljaan [ai-
kaisemmin] postuloituun kategoriaan, ja toiseksi, opettajien epistemologioiden
ja heidédn muiden kasvatuksen teorioittensa kesken néyttdd olevan vain vahédn
vastaavuutta (consistency). Opettajilla on samanaikaisesti monenlaisia
filosofis-késitteellisid epistemologioita vastaavia kategorioita eikéd eri tut-
kimuksissa voitu todeta selvdd korrelaatiota opettajien epistemologioiden ja
muiden uskomusten valilla.

Senge ldhestyy organisaation kehittdmistd koskevassa teoriassaan yksi-
16n orientaatioita puhumalla yksilon mentaalisista malleista. Han pitéa niitd yhte-
nd viidestd oppivan organisaation elementistd. Mentaalisilla malleilla hdn
tarkoittaa syville juurtuneita oletuksia, yleistyksid tai mielikuvia, jotka vaikut-
tavat siihen, millaisena ymmérramme maailman ja miten me siind toimimme
(Senge 1990, 8). Sengen kdsitys on, ettd organisaation jdsenilld ei yleensa ole
selvdd kuvaa mentaalisista malleistaan, ja ettd monessa tapauksessa yksilolliset
tulkinnat vallitsevista olosuhteista ovat omien mielikuvien ja oletusten va-
rittdmid. Oppivan tyoyhteison ja kehittyvan organisaation onkin Sengen (1990,
186-192) mielestd opittava késittelemddn ymparistonsd mentaalisia malleja.
Tama edellyttdd uusien taitojen oppimista ja organisaation toiminnan reflek-
toimista ja tutkimista. Senge (1990, 191) jatkaa, etta

reflektiivisten taitojen oppiminen edellyttdd ajattelumme hidastamista niin,
ettd tulemme paremmin tietoisiksi tavoistamme muodostaa mentaalisia malleja
sekd niiden vaikutuksista toimintaamme. Tutkimisen taidot liittyvat puoles-
taan niihin tilanteisiin, joissa olemme kasvokkain vuorovaikutuksessa
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toistemme kanssa erityisesti silloin, kun kisitelladn kompleksisia ja ristiriitaisia
asioita. ;

Edelld kuvattu organisaatioiden kehittdmiseen liittyvd mentaalisten mal-
lien tilanne sopii hyvin my6s koulun kehittdmiseen. Sengen esittamistd kay-
tdnnon toimenpiteistd seuraa kaksi koulun toiminnallekin tdrkedksi todettua
ehdotusta. Ensinndkin, opettajien tulisi reflektion avulla perehtyd omiin opet-
tamista ja opetustyotd koskeviin orientaatioihinsa — tai mentaalisiin malleihinsa
— ja pyrkid ndin ymmartdmddn paremmin omaa toimintaansa. Toiseksi, opet-
tajien tulisi osana ammatillista kehittymistd ja kasvua suhtautua entistd enem-
maén tutkivalla otteella oman tydnsa ilmididen ymmaértamiseen. Téllaisesta toi-
minnasta on esimerkkina tutkiva opettaja -liike (ks. Ojanen 1993).

3.6 Opetusmenetelmi ja opettaja

Opetuksen kisitteellistiminen on hankalaa, koska kaytdssa olevilla késitteilla
on monia merkityksid. Esimerkiksi opetusmenetelmilld saatetaan tarkoittaa
kaikkia mahdollisia tekoja ja toimenpiteitd, joita opettaja suorittaa osana ope-
tustaan. Aikojen kuluessa on eri koulukunnista ja traditioista syntynyt miti eri-
laisimpia kasitteitd, joilla kuitenkin saatetaan tarkoittaa samaa asiaa. Esimerk-
keja suomalaisen opetusmenetelmékasitteiston kirjavuudesta ovat mm. tyo-
tapa, opetusmetodi, opetuksen muoto ja opetustapa. Opetusmenetelman kasite-
problematiikkaa ovat tarkastelleet meilld ainakin Koskenniemi (1979), Enge-
strém 1982; Lahdes (1986), Kansanen (1992) ja Kuitunen (1996).

Lahdes (1986, 293-298) puhuu opetusmenetelmista tydtapoina, milld han
ilmeisesti haluaa kasitteellisestikin korostaa oppilaiden roolia opiskelun yhtena
osapuolena. Kansanen (1992, 83) puolestaan toteaa, ettd opetusmenetelma liit-
tyy kdytdnnon opetustapahtumaan ja se koostuu erilaisista kontekstuaalisista
tekniikoista. Tydtapa on Kansasen mielestd myds suunnittelutermi. "Ty6tapa on
siis sisdlloltddn laajempi kuin opetusmenetelmad", kirjoittaa Kansanen (1992, 83)
ja toteaa, ettd loogisin sisillollinen késitejarjestys on kenties tekniikat, opetus-
menetelmad ja tyStapa. Tassd tutkimuksessa kadytetadn kasitettd opetusmenetelma
tarkoitettaessa niita joihinkin teoreettisiin periaatteisiin perustuvia kiytannollisii kei-
noja, joiden avulla opettaja pyrkii yhdessd oppilaittensa kanssa kohti opetustoiminnalle
ja oppimiselle asetettuja paamddrid.

On hyddyllistd pohtia, mitd rakenteellisia ominaisuuksia edelld maéri-
tellyn opetusmenetelmaé-kaésitteen piiriin kuuluu. Tédhéan liittyen voidaan katsoa
lahemmin joitakin tdméan késitteen alaan kuuluvia esimerkkeja. Seuraavaksi
tarkastellaan opetusmenetelmén kaisitteelistd rakennetta ldhinnd Joycen ja
kumppaneiden (1992) mukaan.
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3.6.1 Mitd opetusmenetelmailld tarkoitetaan?

Tamad ei ole tutkimus opetusmenetelmistd vaan siitd, miten opettajat omaksuvat
uusia opetusmenetelmid ja miten tdtd opetusmenetelmien oppimista voisi
vahvistaa. Siksi tdssd ei ole syytd paneutua kovin perusteellisesti opetusmene-
telmien semanttiseen problematiikkaan. Esimerkiksi Joyce et al. (1992), jotka
ovat kehitelleet lukuisia opetusmenetelmia ja kouluttaneet opettajia kdyttamaan
niitd, eivdt kirjoituksissaan uhraa juurikaan tilaa opetusmenetelma-kasitteen
teoreettiselle pohdiékelulle. He (emt., 1) toteavatkin, ettd

opetusmenetelmét (models of teaching) ovat oikeastaan oppimismenetelmid. Aut-
taessamme oppilaita omaksumaan informaatiota, ideoita, taitoja, arvoja, ajat-
telutapoja ja itseilmaisun keinoja, opetamme heille samalla miten opitaan. Itse
asiassa tarkein pitkin aikavilin opetuksen tulos saattaa olla oppilaiden kehittynyt kyky
oppia tulevaisuudessa helpommin ja tehokkaammin toisaalta opittujen tietojen ja taito-
jen johdosta ja toisaalta siksi, ettd he hallitsevat oppimisprosessejaan.

Joycen et al. késitys opetusmenetelmdstd ilemenee implisiittisesti heidan
tavastaan kisitelld opetusmenetelmid teoksessa Models of teaching (1992). He
analysoivat ja kuvailevat opetusmenetelmid kuuden késitteen avulla: orien-
taatio, rakenne (syntaksi), sosiaalinen systeemi, toiminnan periaatteet, tukisys-
teemi ja suorat ja epdsuorat vaikutukset (Joyce et al. 1992, 14-16; ks. my&s Miller
& Seller 1990, 191). Orientaatiolla tarkoitetaan opetusmenetelméan siséltyvia
teorioita, filosofioita, periaatteita, oletuksia tai kasitteitd, joihin menetelman
rakenne ja toiminta perustuvat. Orientaatio on yksi selked indikaatori, joka
erottaa opetusmenetelmén yksinkertaisesta opetusstrategiasta tai tekniikasta
(kuten esimerkiksi luento). Opetusmenetelmin rakenne eli syntaksi on jaettu
vaiheisiin, jotka ilmaisevat, miten opetusmenetelma toimii kaytdnndssa. Sosiaa-
linen systeemi sisdltda kuvauksen opettajan ja oppilaiden rooleista sekd heidan
keskindisestd suhteestaan. Sosiaalisessa systeemissa on my0s sellaisia normeja
ja odotuksia, jotka ovat kyseisen menetelmédn kannalta tdrkeitd. Toiminnan
periaatteet tarkoittavat opettajan pedagogisia menettelytapoja vis-d-vis oppi-
laiden toiminta. Joidenkin opetusmenetelmien yhteydessd saattaa esimerkiksi
olla valttdmatontd, ettd opettaja arvioi tai antaa muutoin palautetta oppilaan
toiminnasta. Toisissa opetusmenetelmissd puolestaan opettajan on annettava
tilaa oppilaiden toiminnalle ja pidattdydyttdva puuttumasta siihen. Tukisysteemi
ei niinkddn kuvaa itse opetusmenetelmdd vaan ldhinnd niitd sosiaalisia ja
oppimisympariston ominaisuuksia, jotka ovat opetusmenetelmén kayttdmisen
kannalta tarkeitd. Tukisysteemiin kuuluvat my6s opetusmenetelmén toiminnan
kannalta oppilailta ja opettajalta edellytettdvit henkiset, sosiaaliset ja fyysiset
kyvyt, asenteet ja ajattelutavat. Opetusmenetelman suorat vaikutukset voidaan
havaita opetuksen tuloksena kohtuullisen ajan kuluttua. Sen sijaan epdsuorat,
kasvatukselliset vaikutukset saattavat kypsyd ajan mittaan ja ovat siksi vaikeam-
min havaittavissa.
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Edelld kuvattu ldhestymistapa lahtee siita, ettd opetusmenetelmat ovat
yleisid erilaisten tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden opettamisen ja oppi-
misen malleja. Ainedidaktisen tutkimus- ja kehittdmistyon tuloksena on opet-
tajille tarjolla eri oppiaineiden opetukseen soveltuvia opetusmenetelmia ja
-tekniikoita, mutta niiden kaytto rajoittuu usein kyseisen tiedonalan piiriin.

Richards ja Rodgers (1982) ovat luoneet kielenopetuksen alueella syste-
maattisen, opetusmenetelmien vertailuun sopivan viitekehyksen, jota soveltaen
ja muokaten voidaan kehitelld opetusmenetelmédn tunnistamisen indikaat-
toreita. Opetusmenetelmén tunnistamisessa (ja vertaamisessa) voidaan kdyttaa
Richardsia ja Rodgersia (emt., 154) soveltaen kolmea osasysteemia: ldhestymis-
tapa (approach), rakenne (design) ja menettelytapa (procedure).

Lihestymistapa tarkoittaa opetusmenetelmén perustana olevaa ihmis-
kisitystd ja oppimisteoriaa, toisin sanoen se on ldhelld Joycen ja kumppaneiden
(1992) kdytamaa orientaation kédsitettd. Siihen kuuluu siten my6s se laaja
orientaatioiden joukko, johon sisdltyvdt opetusmenetelmén taustalla olevat
oletukset, uskomukset, arvostukset ja késitykset. Oppimisteoria ja ihmiskasitys
ovat usein osa jotakin laajempaa teoriaa tai kokonaisuutta. Opetusmenetelmén
teoreettiset perusteet ohjaavat opettajan tarkkaavaisuuden kohdistumista ope-
tustapahtuman aikana ja ne ovat toimintaa koskevan pdatoksenteon kriteerina.
Néin muodostuu yhteys ldhestymistavan ja toiminnan vilille. Teoriatausta vai-
kuttaa my6s opetuksen tavoitteiden ja sisdllon valintaan, joten ldhestymis-
tavalla on tdtd kautta yhteys opetusmenetelmén rakenteeseen.

Kenties selvimman ja mielenkiintoisimman esimerkin ldhestymistavan
merkityksestd opetusmenetelmén yhtend indikaattorina tarjoaa Novakin ja
Gowinin (1984) tunnetuksi tekemien kasitekarttojen kdyttdminen opetuksessa.
Novak ja Gowin esittdvat kirjassaan Learn How to Learn useita syntakseja ja
malleja kasitekarttatekniikan kdyttdmiselle opetuksessa. Késitekarttojen teoreet-
tisena perustana on Ausubelin merkityksellisen oppimisen teoria. Novak (1990)
on todennut, ettd vaikka merkityksellisen oppimisen teorian idea on sindnsa
yksinkertainen, sen ymmartdminen kokonaisvaltaisena systeeminé on vaativa
haaste. Toisaalta kdytdnnon kokemuksiin nojaten voidaan sanoa, ettd ilman
tdman teorian ja sen keskeisten késitteiden ja periaatteiden ymmartamistad
opettajan on vaikea muodostaa kasitekarttojen merkityksestd ja kdyttdmisestd
itselleen sellaista kuvaa, ettd han kykenisi kdyttdmaan niitd joustavasti uusissa
opetustilanteissa.

Rakenne tarkoittaa opetusmenetelman ldhestymistavan tai orientaation
sisdltdmédn oppimisteorian tai muiden periaatteiden, opetuksen sisdllon ja
oppimateriaalin sekéd opetusvilineiden kuvausta. Talld tavalla rakenteeseen
liittyvat myos erilaiset opetustekniikat sekd odotukset opettajan ja oppilaiden
toiminnasta. Rakenteeseen kuuluvat Richardsin ja Rodgersin (1982, 157) mu-
kaan (1) selvitys opetuksen sisdllostd, (2) kuvaus oppilaan ja opettajan rooleista
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opetus-oppimisprosessissa, sekd (3) luonnehdinta oppimateriaaleista ja niiden
kayttdmisestd opetuksessa.

Opetusmenetelman kasitteeseen sisdltyy edelld esitetyn perusteella ole-
tus, ettd osa rakenteesta kuuluu menetelman yleiseen 'syntaksiin' ja toinen osa
siitd muodostuu opettajan opetuksen suunnittelun yhteydessd. Tama ajatus
opetusmenetelmédn avoimesta konstruktiosta sisdltyy myds Joycen ja kumppa-
neiden (1992) opetusmenetelméajatteluun. Nain on ilmeistd, ettd opetusmene-
telmda on periaatteen tasolla mahdotonta erottaa opetuksen sisillosté tai ope-
tussuunnitelmasta (ks. esim. Miller & Seller 1990, 189).

Menettelytapa tarkoittaa opetusmenetelmaan kuuluvia opettajien ja oppi-
laiden kdytdnnon tekoja ja toimintaa sekd yksittéisid opetustekniikoita. Opetus-
menetelmien oppimisessa ei riitd, ettd opettaja ymmartaa ja hallitsee ainoastaan
menetelmddn kuuluvat menettelytavat (osatekniikat) vaan hinen on kyettdva
ndkemadin opetusmenetelma tietyn teoreettisen viitekehyksen valossa, jolla on
syntaksi ja siihen sisdltyvid tekniikoita. Richards ja Rodgers (1982, 163) viit-
tavatkin, ettd "monia nykyaikaisia opetusmenetelmia luonnehditaan padaasiassa
niiden tekniikoiden ja kdytdntdjen avulla". Tdstd seuraa myds, ettd opetus-
menetelmien kuvaaminen edellyttdad yleensd laajempaa esitystd kuin teknisten
yksityiskohtien esittelya.

Edella kuvailtu opetusmenetelmien systeeminen malli on yhtenevéinen
Joycen ja hédnen kollegoidensa esittimdn opetusmenetelmien késitteellista-
miseen tarkoitetun idean kanssa. Richardsin ja Rodgersin malli soveltuu hyvin
tahan tutkimukseen ja Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektiin,
koska se ohjaa sekd opetusmenetelmien esittelemistd ja niiden kédyttimiseen
kouluttamista ettd antaa opettajalle selkedn késityksen opetusmenetelmien omi-
naisuuksista, niilden omaksumisen ja kayttoonoton edellytyksistd ja niiden taus-
talla olevista orientaatioista.

3.6.2 Opetusmenetelmien luokittelua

Opetusmenetelmien kasittely edelld esitetylla tavalla on kayttdkelpoinen siksi,
ettd se ndkee opettamisen laajempana kuin tiettyihin opetussisalt6ihin liittyvina
yksittédisina tekniikkoina tai strategioina. Opetusmenetelmén yksi selvimmista
tunnusmerkeistd on sen perustana oleva késitteellinen viitekehys. Mikali
opetusmenetelmalld on tietty orientaatio, rakenne ja ndistd seuraavat menet-
telytavat, on tdlld ilmeinen vaikutus siihen, miten opettaja oppii kdyttimaan
kyseistd menetelmaa. Mikali koulutuksella halutaan parantaa uusien opetus-
menetelmien kdyttdonottoa, tai yleisemmin: jos opettaja haluaa oppia ymmar-
tdmaan uuden opetusmenetelman merkityksen ja oppia kdyttdiméan sitd omas-
sa ty0ssddn, on rakenteen ja menettelytapojen ohella perehdyttdvd myds teo-
riaan ja niihin periaatteisiin, joista ne on johdettu.
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Yleisesti ollaan silld kannalla, ettei yhta yleispatevda opetusmenetelmaa
ole olemassa (Joyce et al. 1992; Kansanen 1992; Sahlberg & Leppilampi 1994).
Erilaisten opetusmenetelmien lahtdkohtina on kdytetty monia oppimisteorioita,
sosiaalipsykologian teorioita, kasvatusfilosofioita jne. Esimerkiksi ns. merkityk-
sellisen oppimisen teoria (Ausubel et al. 1978) on ollut ldhtokohtana kehitet-
tdessa sellaisia opetusmenetelmid kuin késitekartat tai ennakkojasentdjat. Tassa
nailld menetelmilla tarkoitetaan opetusmenetelmia siind mielessd, ettd niista on
kirjallisuudessa (esim. Novak & Gowin 1984; Sahlberg 1990a; Joyce et al. 1992)
kehitetty opetusmenctelmid edelld kuvatun mallin mukaisesti.

Taulukoissa 4 - 7 on koulun tavoitteisiin perustuen yksi mahdollisuus
opetusmenetelmien luokittelemiseksi (vrt. Joyce et al. 1992; Sahlberg & Leppi-
lampi 1994, 163). Kategoriat ovat: ajattelu ja tiedon prosessointi, sosiaalinen
vuorovaikutus, persoonallisuus ja itsetuntemus sekd luovuus ja ongelmanrat-
kaisu (Meisalo 1987). Taulukoissa *-merkki opetusmenetelmédn kohdalla tar-
koittaa, ettd kyseinen menetelméd kuului Koulun toiminnan ja oppimisen laadun
kehittamisprojektissa kasiteltyjen opetusmenetelmien joukkoon.

TAULUKKO 4 Ajattelun taitoihin liittyvid opetusmenetelmii

Opetusmenetelmd Teoriaperusta Tavoite tai tarkoitus

Kisitteen omaksuminen*  Jerome Bruner Induktiivisen paattelyn ja luokit-
telun taitojen seké kasitteiden
ymmartdmisen kehittdminen.

Induktiivinen ajattelu"' Hilda Taba Tieteellisen paattelyn ja luokitte-
lun taitojen kehittdminen sekéa
luokittelun oppiminen.

Kasitekartta* Joseph Navak Kasitteiden vélisen yhteyden ja

Bob Gowin tietorakenteiden ymmartdminen

seka uusien késitteiden liittami-
nen olemassa olevaan tietoon.

Kyselyn harjoittaminen*  Richard Suchman Kysymisen harjoittaminen ja
tieteellisen tiedon muodostuksen
ymmartdminen.

Ennakkojasentdji David Ausubel Tietojen omaksumisen tehosta-

minen esimerkiksi esittdvasta
opetuksesta ja opittujen tietojen
muodostamien kokonaisuuksien

ymmartaminen.
Muistamismallit* Jerry Lucas Tietojen mieleenpainamisen
Harry Lorayne tehostaminen ja muistamis-
strategioiden kehittdminen.
Oppimissykli Jean Piaget Kasitteen muodostuksen tukemi-
Robert Karplus nen sekd informaation késittelyn
ja jdsentdmisen kehittdminen.
Tiedonjdsentiminen David Perkins Tietojen jasentyminen kokonai-

suuksiksi ja niiden esittdmis-
valmiuksien kehittdminen.
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TAULUKKO 5 Sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvid opetusmenetelmii

Opetusmenetelmi Teoriaperusta Tavoite tai tarkoitus
Yhteistoiminnalliset David Johnson Yhteisty6taitojen, sosiaalisten
ryhmityomenetelmat* Roger Johnson normien ja arvojen sekd oppimi-
Elizabeth Cohen sen laadun kehittdminen.
Yhteistoiminnallinen David Johnson Ongelmatilanteiden selvittami-
ongelmanratkaisu* Roger Johnson nen luovasti ja ongelmanrat-
kaisutaitojen kehittdminen.
Ryhmitutkimus John Dewey Demokraattisen eldmisen ja yh-
Herbert Thelen teistyotaitojen seka ajattelun tai-
Shlomo Sharan tojen kehittdminen
Viz'ittely" Leena Kurki Kielellisen, kestdvadn argumen-
toinnin ja loogisen ajattelun seka
yhteistydn parantaminen
Roolileikki Fannie Shaftel Henkilékohtaisten ja sosiaalisten
George Shaftel arvojen sisdistdminen ja tutkimi-

nen.

TAULUKKO 6 Persoonallisuuden kehittamiseen liittyvid opetusmenetelmid

Opetusmenetelmd Teoriaperusta Tavoite tai tarkoitus
Rentoutus* Rimm Jannityksen ja stressin vahenta-
Masters minen sekd oman mielen ja ke-
hon hallitseminen.
Suggestopedia Georgi Lozanov Myoénteisten ja miellyttavien op-
pimiskokemusten tarjoaminen ja
tietojen omaksuminen.
Itseseuranta B.F. Skinner Oman kayttaytymisen kontrollin

oppiminen ja kdyttdytymisen
muuttaminen.

TAULUKKO 7 Luovan ongelmanratkaisun opetusmenetelmid

Opetusmenetelmii Teoriaperusta Tavoite tai tarkoitus
Kaukaiset ajatusmallit* Vilkko Virkkala Ideoinnin laadun parantaminen
luovan analogia-ajattelun avulla
sekd luovuuden kehittdminen.
Ongelmatilanteen Vilkko Virkkala Laajojen ongelma-alueiden jasen-
kokonaiskartoitus* tdminen, ideoiden etsiminen ja
ongelmien ratkaiseminen.
Synektiikka William Gordon Luovuuden kehittdminen ja on-
Vilkko Virkkala gelmien ratkaisussa tarpeellisten
valmiuksien ja ajattelutapojen ke-
hittdminen.
Tuumatalkoot ja aivoriihi ~ Kari Helin Ideoinnin parantaminen ja yh-
Vilkko Virkkala teistyotaitojen kehittdminen.
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Edellé olleissa taulukoissa esitetyt opetusmenetelméat ovat yksi mahdollinen
kokoelma sellaisista opetuskdytanndistd, joilla on todettu tutkimuksissakin ole-
van positiivista vaikutusta tiedollisiin oppimistuloksiin mitattaessa niitd tavan-
omaisilla koulusaavutuskokeilla (Bloom 1984; Rolheiser-Bennett 1986; Joyce &
Showers 1988; Sharan & Shachar 1988; Slavin 1988 ja 1990; Johnson & Johnson
1990). Téllaista opetusmenetelmien luokittelua kohtaan voidaan toki esittdaa
kritiikkiad esimerkiksi vdittdmalla, ettd osa niistd ei ole varsinaisesti opetusme-
netelmiéd (esim. induktiivinen ajattelu). Edellisen luokittelun valintaa Koulun
toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin opetusmenetelmien kokonai-
suutta jasentdvaksi malliksi perustellaan silld, ettd sen on todettu helpottavan
opetusmenetelmien ymmartdmistd ja valintaa. Koulun toiminnan ja oppimisen
laadun kehittdmisprojektissa pidettiin lahtokohtana sitd, ettd opetusmenetelmien
monipuolistaminen kannattaa aloittaa tutustumalla aluksi yhteen menetelméaan
kustakin kategoriasta. Ndin ajateltiin opetuksessa pééstdvén laaja-alaisempiin
tavoitteisiin kuin esimerkiksi pelkdstddn yhteistoiminnallisten opetusmene-
telmien avulla.

Taulukoiden 4 - 7 opetusmenetelmévalikoimaa voidaan myos kritisoida
— kuten Miller ja Seller (1990, 192-195) ovat osuvasti tehneet - siitd, ettd osa
esitetyistd opetusmenetelmistd on kenties aikansa eldneité ja toisaalta valikoi-
masta puuttuu joitakin uudempia, tuoreimpaan tutkimukseen nojaavia mene-
telmid. Esimerkiksi uudempaan konstruktivistiseen oppimisen psykologiaan
perustuvia opetusmenetelmii ei varsinaisesti 16ydy, vaikkakin Dewey'n, Ausu-
belin, Novakin ja Perkinsin teorioihin perustuvat opetusmenetelmét ovat la-
hella sellaisia.

Millerin ja Sellerin luokittelua voidaan kéyttdd tukena, kun pohditaan
opetusmenetelmien valinnan kriteereitd opetuksen suunnittelun yhteydessa.
Opetukseen valittavien opetusmenetelmien tulisi olla (Miller & Seller 1990, 196-
197):

- yhteismitallisia asetettujen tavoitteiden ja niihin liittyvien orientaatioi-
den kanssa,

- sopusoinnussa koulun yleisen oppimiskulttuurin ja toimintatapojen
kanssa (tdmad ei kuitenkaan tarkoita, ettei uusia innovaatioita saisi jos-
sakin tapauksessa kokeilla tai ottaa kdyttoon), erityisesti opettajan
omien epistemologisten orientaatioiden kanssa,

- sellaisia, ettd ne pyrkivit saavuttamaan samanaikaisesti monia eri ta-
voitteita ja

- sopivia oppilaiden kehitystason ja my0s epistemologisten viitekehysten
(uskomusten, késitysten jne.) kanssa.

Opetusmenetelmid voidaan analysoida my6s Millerin ja Sellerin meta-
orientaatiomallin avulla (Miller & Seller 1990, 228). Metaorientaatioperusteinen
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luokittelu on kdyttokelpoinen siksi, ettd uuden opetusmenetelmén orientaation
ja vastaavasti tdtd menetelmédd kokeilevan tai opiskelevan opettajan sisdisten
epistemologisten orientaatioiden suhde on osoittautunut ko. menetelmén kayt-
téonoton kannalta tarkedksi. Voitaisiinkin sanoa, ettd opetusmenetelmien moni-
puolistaminen kannattaa aloittaa tutustumalla aluksi sellaisiin opetusmene-
telmiin, joiden orientaatio on ldhelld opetustaan kehittdvien opettajien usko-
muksia, késityksid ja odotuksia. Taulukossa 8 on luokiteltu joitakin edelld mai-
nittuja opetusmenetelmii kyseisten metaorientaatioiden perusteella.

TAULOKKO 8 Joidenkin opetusmenetelmien metaorientaatiot

Opetusmenetelmd Teoriaperusta
TRANSMISSIOMENETELMIA

Suggestopedia Lozanov

Rentoutus Skinner
TRANSAKTIOMENETELMIA

Kisitekartta Novak & Gowin

Viittely Kurki

Yhteistoiminnallinen ryhmatyo Johnson & Johnson

Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu Johnson & Johnson

Oppimissykli Piaget, Karplus

TRANSFORMAATIOMENETELMIA

Synektiikka Gordon, Virkkala

Ryhmitutkimus Dewey, Thelen ja Sharan

Roolileikki Shaftel & Shaftel

3.7 Yhteenveto

Koulukulttuurin siséllén yhtend ilmentyménd on tdssd luvussa pohdittu indi-
vidualismia sekéd opettajien opettamiseen liittyvid epistemologisia orientaa-
tioita. Vaikka individualismi ndyttddkin olevan koulukulttuurissa varsin yleis-
td, emme vieldkddn ymmarrd tarpeeksi hyvin miksi opettajat tekevit tyotdan
yleensd itsekseen. Edelld on viitetty, ettd yhtend syyné tdhadn joskus myyt-
tindkin pidettyyn ammatilliseen yksindisyyteen saattaa olla opettamiseen ja
kasvattamiseen kuuluva opettajan kokema epdvarmuus, jolloin on psyko-
logisesti 'turvallisempaa’ eristdytyd kollegoista. Muita syitd voidaan etsid kou-
lun fyysisté ja organisoitumiseen sisdltyvistd yksityiskohdista: arkkitehtuurista,
tyon ja opiskelun jarjestimisestd (lukujéarjestys) ja opetussuunnitelman aineja-
koisuudesta.

Individualismia ja kollegiaalisuutta on koulun kehittdmisessd toisinaan
pidetty toistensa vaihtoehtoina tai vastakohtina. Opettajien yksindisyyttd on
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yritetty vdhentdd monien kehittdmishankkeiden yhteydessd. Harvemmin on
kuitenkaan ajateltu, ettd individualismi saataa olla koulukulttuurissa saman-
aikaisesti sekd vahvuus ettd ongelma. Samoin on myds kollegiaalisuuden
kanssa. Opettajien eristyneisyyden ja yksindisyyden vdhentdminen edellyttad
koulukulttuurin siséllén ja muodon tuntemista ja ymmartamista.

Individualismi voi olla tirkedd my®ds pyrittdessa kehittdimééan opetusta ja
muuttamaan opettajan toimintaa. Monet muutostutkijat, mm. Naisbitt, Fullan ja
Senge ovat sitd mieltd, ettd organisaatioiden muuttumisen ldhtékohtana on
yleensd yksilon muuttuminen. Koulun kehittdmisessd tdima tarkoittaa opettajan
ajattelun ja kdyttdytymisen muuttumisen korostamista koulukulttuurin ja
opetuksen muutoksessa. Muutos on siis yksilélle henkilokohtainen asia, joka
edellyttdd monen opettajan kohdalla myds koulussa tiettyad yksilollisyyttd ja
yksindisyyttdkin. Opettajilla tulee yhteistydn ohella olla mahdollisuus ajatella
itseddn, tyotddn ja suhdettaan ymparistoonsd sekd sen muihin yksildihin.
Muussa tapauksessa muutos saattaa yksilon kohdalla jadda pinnalliseksi ja vail-
le subjektiivisia merkityksia ja syvyytta.

Koulun kdytannét muuttuvat hitaasti. Opettamisen perusmuotona nayt-
tdd edelleenkin olevan transmissio-orientoitunut opettajakeskeinen opetta-
minen, jolloin oppiminen kaventuu passiiviseksi vastaanottamiseksi ja muista-
misen korostamiseksi. Opetusmenetelmien monipuolistumisen vaikeutta on
syystdkin ihmetelty sekd kirjallisuudessa ettd opetuksen asiantuntijoiden kes-
kuudessa. Yhdeksi monista tdimén vaikeuden syistd on edelld esitetty se, ettd
opettajien uskomukset ovat ristiriiddassa muutoksen sisdllon kanssa. Jokaisella
opettajalla on omaan tychonsa liittyvista orientaatioista koostuva subjektiivinen
mentaalinen 'kehikko', joka ohjaa hdnen tekemiddn valintoja ja pddatoksentekoa.
Opetusta seuraamalla ja oppimateriaaliin tutustumalla voisi vaittdd, ettd kou-
lussa ndméa uskomussysteemit ovat luonteeltaan péédasiassa transmissio-orien-
toituneita. Toisaalta on olemassa sellaisia opetusmenetelmid, jotka perustuvat
hyvin erilaisiin kdsityksiin oppimisesta, tiedosta, rooleista ja vastuusta kuin
nama opettajan kyseiset orientaatiot. Tadll6in on ilmeistd, ettd esimerkiksi tay-
dennyskoulutuksessa kohtaavat erilaiset orientaatiot saavat aikaan ristiriitoja,
jolloin uusien opetusmenetelmien kayttéénotto on monimutkaisempaa.

Mité edelld esitetystd voisi seurata kdytdnnossd? Mainitsen tdssa kaksi
seikkaa. Pyrittdessd kehittimdan opetusmenetelmid ja tukemaan opettajan op-
pimista, on opettajan epistemologisiin orientaatioihin kiinnitettdvd entista
enemman huomiota. Koulun kehittdjien on tunnettava ja tunnistettava parem-
min tilanteen kannalta relevanttien uskomusten ominaisuuksia ja rakenteita.
Samalla on pyrittdvd ymmartdmaan, milld tavalla kehittdmisen kannalta on-
gelmallisten uskomusten muuttumista voidaan vahvistaa. Toiseksi, opettajan-
kouluttajien ja koulun kehittdjien on tunnettava tarkasteltavien opetusmene-
telmien orientaatiot. Esimerkiksi yhteistoiminnallinen oppiminen korostaa yk-
sildiden sosiaalisen vuorovaikutuksen, keskindisen auttamisen ja vastuun mer-
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kitystd, jolloin ns. perinteiseen opettamiseen orientoitunut opettaja saattaa ko-
kea tallaisen opettamisen merkityksettoméaksi. Seurauksena saattaa olla joko
esitettyjen uusien ideoiden hylkdaminen tai niiden soveltaminen pinnallisesti.

Post-modernin ajan yksi visio koulusta on oppiva organisaatio tai oppiva
koulu. Téllaisen vision toteuttaminen edellyttdd organisaation mentaalisten
mallien kasittelyn taitojen kehittdmistd. Mentaalisia malleja ja orientaatioita ei
kuitenkaan voida pitdd ainoastaan yksilllisind vaan organisaatiossa ne raken-
tuvat my0s sosiaalisista vuorovaikutussuhteista. Mentaalisten mallien ja orien-
taatioiden kasittelemisessa organisaatio voi korostaa yksil6llisten reflektiivisten
taitojen kehittdmistd sekd tutkivan ja ymmartdvan otteen vahvistamista oman
tyon ja tyOyhteison ilmididen ymmartdmisessa.
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4 KOLLEGIAALISUUS JA OPETUKSEN MUUTOS

Koulun kehittdmisessd on viimeisen parin vuosikymmenen aikana syntynyt eri-
laisia opettajien keskindistd vuorovaikutusta korostavia koulukuntia ja toimin-
tamalleja. Tunnetuimpia ndisté lienevit oppimis- ja kehityspsykologisiin teo-
rioihin perustuvat.kliininen ohjaus (Goldhammer et al. 1980; Smyth 1984) ja val-
mennus (Joyce & Showers 1982; Showers & Joyce 1996), kriittiseen teoriaan poh-
jautuva kehittavd toimintatutkimus (Carr & Kemmis 1986) seka erilaiset sosiaali-
psykologiasta ja ryhmateorioista johdetut kollegiaaliset tukiryhmdt (Rodriguez &
Johnstone 1986; Neubart & Bratton 1987; Johnson & Johnson 1992). Télla vuosi-
kymmenella on alettu analysoida my®s kriittisesti kollegiaalisuuden merkitysta
koulun kehittdmisessd (esim. Hargreaves 1993; Huberman 1993; Sahlberg 1996).

Suomessa opettajien yhteistoimintaan perustuvia kehittdmishankkeita
ovat olleet ainakin Helsingissd toteutettu koulun toimintamuotojen kehittdmis-
projekti (Sava & Linnansaari 1990), tietotekniikan kehittdmiskoulujen projekti-
opiskelukokeilu (Konttinen & Renko 1987; Leino 1989; Heinonen 1994), luon-
nontieteiden ja teknologian opetuksen kansallinen tietoverkko FINISTE (Kui-
tunen 1994) seki erindiset pitkidkestoiset rehtorikoulutusohjelmat. Nama lahes-
tymistavat sisdltdvdt valikoiman ehdotuksia siitd, miten opettajien ammatillisen
kehittymisen tulisi perustua keskindiseen keskusteluun, tukeen, apuun ja oh-
jaukseen. Suomessa meneillddn oleva opetussuunnitelmien uudistaminen on
luonut uudenlaisia vaatimuksia entistd laajemmalle ja syvéllisemmalle yhteis-
tyolle koulussa (Syrjéldinen 1994).

4.1 Opettajien vilisen yhteistyon muotoja koulun kehittimisessd

Yhteistoiminnan merkitys on tullut tdrkedksi sekd koulun erilaisissa toimin-
noissa ettd niiden kehittdmisessa. Hargreaves (1994, 245) nédkee yhteistoimin-
nallisuuden yhtend post-modernin aikakauden lupaavimmista kdytdnnoistd,
joka on ominaista suunnittelulle, kulttuureille, kehittdmiselle, organisaatioille ja
tutkimukselle. Opettajien sosiaalinen vuorovaikutus ja siihen perustuva yhteis-
tyo voi olla koulussa erilaista. Samoin siitd kdytettdvdt nimitykset — kuten
kollegiaalisuus tai individualismi — ovat alttiita epdtdsmallisyydelle ja erilaisille
merkityksille. Hargreaves (1993, 229) on sitd mieltd, ettd

naitd kdsitteitd ei useinkaan kiytetd ja ymmarretd kdytantdjen, politiikan tai
pyrkimysten tdsmallisen kuvaamisen yhteydessd vaan ne ovat pikemminkin
symbolisia - muutosta ja kehittdmistd motivoivan diskurssin myyttistd reto-
riikkaa.
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Yhteistoiminnallisuus ja kollegiaalisuus ovat vakiintuneet toivottavaan
koulun kehittdmisen sanastossa. Kirjallisuudessa puhutaan yleisesti kollegiaali-
suudesta (collegiality) tarkoitettaessa opettajien keskindistd ammatillista yhteis-
tyotd (Little 1990; Hargreaves & Dawe 1990; Grimmett & Crehan 1992). Kolle-
giaalisuus on opettajien keskindisen yhteistyon suppeampi ja spesifimpi muoto,
silld yhteisty® saattaa olla my®&s esimerkiksi harrastuksiin tai vapaa-ajanviet-
toon liittyvdd toimintaa. Kollegiaalisuuteen katsotaan monessa tapauksessa
kuuluvan my®os tiettyjd tyoyhteis6llisid normeja, kuten ammatillinen dialogi,
yhteinen suunnittelu, kollegan opetuksen seuraaminen sekd omaan ty6hon ja
tydyhteis66n kohdistuva reflektio.

Yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien yleistymisen my6td on myds
opettajien keskindisestd yhteistyOstd alettu kdyttdd nimitystd yhteistoiminnalli-
suus (Johnson & Johnson 1990; Sahlberg 1993; Kohonen & Leppilampi 1994).
Mikili tdlld halutaan viitata yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydessi esitet-
tyihin periaatteisiin, on yhteistoiminnallisuuden merkitys opettajien keskinai-
sessd vuorovaikutuksessa ymmarrettdva sellaisena opettajien yhteisend amma-
tillisena toimintana, jossa yhteisten tavoitteiden tai pddmaarien saavuttamisella
on keskeinen asema. Opettajien kesken vallitsee tidll6in positiivinen sosiaalinen
riippuvuus (social interdependence) eli oppimisriippuvuus. Kuviossa 10 on hahmo-
teltu koulukulttuurin kollegiaalisuuden asteita opettajien keskindisen sosiaa-
lisen riippuvuuden suhteen Littlen (1990) ajattelua soveltaen.

KOLLEGIAALISUUDEN
ASTE

YHTEISTOIMINNALLISUUS

AUTTAMINEN
DIALOGI
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KUVIO 10 Koulukulttuurin kollegiaalisuuden asteet oppimisriippuvuuden funktiona
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Little (1990, 177-180) erottaa nelja eri kollegiaalisten suhteiden lajia koulukult-
tuurissa. Kolme ensimmaistd ndistd — tarinointi, dialogi ja auttaminen — edus-
tavat kollegiaalisuuden suhteellisen heikkoja muotoja. Littlen mukaan neljas,
opettajien yhteistoiminnallisuus, johon kuuluvat esimerkiksi yhteinen suunnit-
telu, yhdessa opettaminen, toisten opetuksen seuraaminen, valmennus, mento-
rointi jne., edustaa puolestaan kollegiaalisuuden vahvempaa muotoa. Kolle-
giaalisuuden asteen kasvaessa my0s opettajien keskindinen oppimisriippuvuus
lisddntyy. Grimmett ja Crehan (1992, 63) puhuvatkin sosiaalisen riippuvuuden
kollegiaalisuudesta (my®ds Little 1990, 182).

Tassa tyOssd kdytetddn opettajien ammatillisesta yhteistyosta ylatason
kasitettd kollegiaalisuus. Silld tarkoitetaan opettajayhteistyon korkempaa astetta,
jolle on tyypillistd yhteistoiminnallisuuteen kuuluva yksiléiden vélinen posi-
tiivinen sosiaalinen keskindinen riippuvuus. Kaytettdessd heikomman sosiaa-
lisen riippuvuden termejd, viitataan tuolloin johonkin heikompaan sosiaalisen
kanssakdymisen muotoon.

Kollegiaalisuuden merkitysté ei koulun kehittdmisessa voi kiistdd. Se on
tarkedad sekd koulun kulttuurin sosiaalisten normien — kuten luottamuksen,
tuen ja auttamisen — luomisessa ettd koulun kehittimisessa oppivaksi organi-
saatioksi. Opettajien keskindinen vuorovaikutus auttaa tunnistamaan ja muut-
tamaan kulttuurin taustalla olevia yksilollisid uskomuksia, késityksid ja arvos-
tuksia. Toisaalta kollegiaalisuutta ei voi hyviksya triviaalina opetuksen muut-
tumisen ongelmien ratkaisuna tai koulun kehittdmisen periaatteena.

4.2 Kollegiaalisuuden sosiaalinen organisaatio

Rosenholtz (1989) on tehokkaan koulun traditioon lukeutuvassa tutkimukses-
saan selvittdnyt opettajien tyon luonnetta mm. tutkimalla opettajien keskindi-
seen yhteistoiminnallisuuteen vaikuttavia sosiaalisen organisaation tekijoita.
Opettajien yhteistoiminnallisuudella Rosenholtz tarkoittaa tdssd nimenomaan
ammatillisen avun tarjoamista ja pyytdmistd opetustyén yhteydessd. Koska
auttaminen, so. avun tarjoaminen ja pyytdminen, on keskeinen piirre opettajien
uudistaessa opetuskaytdntdjadn koulussa, tarkastelen seuraavaksi hieman yksi-
tyiskohtaisemmin Rosenholtzin rakentamaa kollegiaalisuuden sosiaalisen orga-
nisaation mallia (vrt. Sarason 1982, 63-66).

Rosenholtz kayttdd tutkimuksessaan apuna kahta jasentdvdd kasitettd,
opettamiseen liittyvaa epdvarmuutta ja uhattua itsetuntoa (Rosenholtz 1989, 4-5).
Epédvarmuus tarkoittaa Rosenholtzin tutkimuksessa opettamisen teknisen kult-
tuurin ja opetustaitojen hallinnan puutteellisuutta. Lyhyesti sanottuna opet-
tamisen epdvarmuus on opettajan kokemaa epavarmuutta siitd, miten opetus ja
opiskelu tulisi jdrjestdd oppilaiden kasvun ja hyvien oppimistulosten kannalta.
Rosenholtz (1989, 4) sanoo, ettd opettamisen tekninen kulttuuri on epdvarmaa,
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jos "tyon tulokset ovat suurelta osin ennustamattomia”. Opettajalla, joka kokee
opettaessaan epdvarmuutta, ei ole kédytettdvissddn sellaisia yleisid opetuksen
periaatteita ja menetelmid, joiden avulla hidn selvidd muuttuvista tilanteista.
Voitaisiinkin olettaa, ettd mitd kapeampi opettajan hallitsemien opetusmene-
telmien ja teknisten opetustaitojen valikoima on, sitd helpommin hdn kokee
epdvarmuutta opetustilanteissa.

Opettajan tydssddn kokema epdvarmuus vaikuttaa luonnollisesti myos
hénen itsetuntoonsa. Opettajat, kuten ihmiset yleensd, haluavat onnistua ty&s-
sddn ja vilttelevat siksi ammatillisten puutteidensa ndyttdmistd. Tdstd saattaa
johtua esimerkiksi se, ettd opettajat eivdt halua kokeilla uusia opetuskdytantéja
tai ldhted mukaan sellaisiin hankkeisiin, joihin liittyy epdvarmuuden tuntoja.
Rosenholtz (1989, 5) korostaa, ettéd tidllainen kdyttdytyminen, joka on luonnol-
lista omanarvontunnon suojelemista ja itsetunnon varjelemista, on joka ta-
pauksessa yksilén oman kontrollin varassa. Rosenholtzin (1989, 42) mielesta
koulun sosiaalisen organisaation itseriittoisuuden normit vahvistuvat kouluis-
sa, joissa opettajien kokema epdvarmuus on yleistd ja itsetunto osittain tdstad
syystéd uhattuna.

Opettajien keskindisen auttamisen esteitd voidaan Rosenholtzin (1989,
43) mielestd poistaa ainakin kahden sosiaaliseen organisaatioon kuuluvan nor-
matiivisen periaatteen avulla: (1) korostamalla opetustydssd koulun saavutus-
orientoituneita ominaisuuksia ja (2) vahvistamalla kasityksid auttamisen ja neu-
vomisen vélttdimattdmyydestd onnistumisten edellytyksind. Rosenholtz erotti
tutkimuksessaan viisi koulukulttuurin piirrettd, joiden vaikutusta opettajien
keskindiseen auttamiseen hin arvioi kyselyilld ja haastattelemalla. Nama viisi
ominaisuutta ovat opettamisen tekninen varmuus, koulun yhteiset tavoitteet,
paatoksentekoon osallistuminen, yhdessd opettaminen ja koulun demograafiset
muuttujat.

Kvalitatiivisen tarkastelun tuloksena Rosenholtz (1989, 46-49) havaitsi,
ettd koulun demografisia ominaisuuksia lukuunottamatta kaikki nelja koulun
sosiaalisen organisaation piirrettd korreloivat positiivisesti opettajien keskindi-
sen yhteistoiminnallisuuden kanssa (riippuva muuttuja). Rosenholtzin tutki-
muksessa siis esimerkiksi koulun koolla tai sen sosio-ekonomisella statuksella
ei ndyttdnyt olevan vaikutusta opettajayhteisén kollegiaalisuuteen. Sen sijaan
opettajien kokema opettamisen tekninen varmuus ja opetusmenetelmien hallin-
ta oli yksi vahvimmista ennusteista opettajien keskindiselle yhteistoiminnalle.
Rosenholtz (1989, 46) kirjoittaa:

Mitd enemman opettajilta puuttuu tietoa ja kontrollia oppilaittensa oppimisen
auttamisessa, sitd véhemmaén he ovat taipuvaisia pyytdmaédn apua toisilta
opettajilta. Epdvarmuus nayttdd myo6s heikentdvan opettajien halua tarjota
apua niille kollegoille, jotka ovat vaikeuksissa. Jos avun tarjoaminen tai
pyytdminen uhkaa paljastaa jotakin ammattitaidottomuudesta, nayttaa silta,
ettd opettajat, kuten muutkin ihmiset, yksinkertaisesti valttavat sita.
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Vaikka Rosenholtzin tutkimus synnyttadkin kdytdnnén kannalta joukon
hankalia kysymyksia (esimerkiksi "Miten koulun sosiaalinen organisaatio muu-
tetaan kollegiaalisuutta vahvistavaksi?"), tarjoaa se myos aineksia kiinnostaviin
johtopdatoksiin. Ensiksi, ndyttaa siltd, ettd koulun yhteisten tavoitteiden ja paa-
maddrien sisdistiminen parantavat yhteistyon edellytyksid. Tyoyhteison yhteiset
tavoitteet ja visiothan ovat yksi Sengen (1990) kuvaaman oppivan organisaa-
tion viidestd periaatteesta. Toiseksi, opetustydssad koettu epdvarmuus ja siitd
johtuvat itseriittoisuuden normit voidaan ndhda koulun sosiaalisessa organi-
saatiossa opettajaﬁ suojautumiskeinoina itsetuntunnon uhkia vastaan. Opetta-
jien kollegiaalisuuden lisddntyminen koulussa edellyttdd, ainakin Rosenholtzin
tutkimuksen mukaan, kollegiaalisuuden sosiaalisen organisaation kehittdmista
sellaiseksi, ettd auttaminen, kannustaminen, keskusteleminen, yhteinen suun-
nittelu, opettaminen ja arvioiminen muodostuvat kulttuuria kuvaaviksi nor-
meiksi.

Auttaminen ja avun pyytdminen ovat keskeisid kollegiaalisuuden nor-
meja my9s opettajien monipuolistaessa opetusmenetelmiéan ja -kdytantojaan.
Erilaisten opetusmenetelmien hallitseminen ja niihin laheisesti liittyvat opetus-
taidot ovat opettamisen teknisen kulttuurin ytimia. Joyce ja Showers (1988) ovat
korostaneet uusien opetusmenetelmien oppimisen vaikeutta ldhinnd oppimis-
psykologisesta viitekehyksestd. Vaikka opettajat ovatkin hyvid oppimaan, edel-
lyttdd uusien kdytdnnon taitojen oppiminen useimmilta kokeilemisen ja harjoit-
telemisen ohella palautetta ja tukea muilta. Siksi koulun kehittdmisen ja opetus-
menetelmien uudistamisen tiarkeimpid tavoitteita on vahvistaa sellaista kou-
lukulttuuria, joka kunnioittaa kollegiaalisuuden keskeisid normeja — tuen ja
avun tarjoamista sekd keskindistd kannustamista.

4.3 Valmennus kollegiaalisuuden muotona

Kollegiaalisuuden merkityksen korostuminen koulun kehittimisessd on inspi-
roinut tutkijoita etsimadan malleja, jotka perustuvat tavalla tai toisella opettajien
keskindiseen vuorovaikutukseen. Tukemiseen, auttamiseen ja ohjaukseen pe-
rustuva valmennus (coaching) on ollut suosituimpia menetelmia erityisesti opet-
usmenetelmien kehittdimiseen tdhtddvassa koulutuksessa. Joyce ja Showers
(1981; 1982 ja 1988) esittelivit kollegiaaliseen valmennukseen perustuvan kou-
lutusmallinsa, jonka tavoitteena on tukea opettajan oppimien "uusien" opetus-
kdytantojen siirtymista (transfer) tehokkaasti opetustilanteisiin (myds Showers
1985; Showers & Joyce 1996). Valmennus on osa koulutuskokonaisuutta, ja se
tapahtuu yleenséd seminaarin tai tydpajan jdlkeen opettajien omissa kouluissa.
Valmennus tapahtuu opettajan omassa tydymparistdssad kollektiivisena suunnit-
telu-observointi-palaute -syklind, jota Joyce ja Showers (1988, 69) kuvailevat seu-
raavasti:
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Valmennus tapahtuu koulussa varsinaisen koulutuksen jdlkeen. Se tukee opet-
tajayhteis6d, joka pyrkii oppimaan uusia opetuskéytédntéja ja tarjoaa teknisté
palautetta siitd, miten harjoittelu vastaa tavoiteltua kdyttdytymistd. Valmennus
tarjoaa opettajille mahdollisuuden toimia yhteistoiminnallisesti ja ratkaista
kollegiaalisesti ongelmia kun uusia taitoja liitetddn olemassa oleviin kéytin-
t6ihin ja kun niitd sovelletaan opetustilanteissa.

Valmennuksen ideaa on sittemmin kehitelty eri tarkoituksiin. Yhden
nidkemyksen mukaan opettajan valmentaja on joku koulun ulkopuolinen
asiantuntija. Yleisimmaksi on kuitenkin kehittynyt opettajien kollegiaalisuuteen
perustuva ns. vertaisvalmennus (peer coaching), jossa opettajat ovat toistensa
tukijoita ja valmentajia. Garmston (1987) on erottanut kolme vertaisvalmen-
nuksen lajia, jotka auttavat kehittdmisohjelmien suunnittelijoita muotoilemaan
valmennukselle tarkoituksenmukaisia malleja. Garmston kédyttdd néistd nimi-
tyksid kollegiaalinen valmennus, tekninen valmennus ja ongelmanratkaisuvalmennus.

Kollegiaalisen valmennuksen tarkoituksena on opettajien keskindiseen
apuun ja tukeen perustuen hioa kdytossd olevia opetuskaytantojd, lisdta profes-
sionaalista dialogia sekd syventdd opettamiseen ja omaan tyohon liittyvdd
ajattelua (Garmston 1987, 20; ks. myds Rodriguez & Johnstone 1986). Kollegiaa-
liselle valmennukselle on tyypillistd vapaaehtoisuus, jolloin yksil6lld on mah-
dollisuus valita valmennuksen ajankohta, sisdlto sekd valmennukselle sopivat
muodot. Siihen saattaa kuulua opetuksen seuraamista ja palautteen antamista,
yhteistd suunnittelua tai jonkin opetusmenetelméan toimivuuden pohdiskelua.
Kollegiaalinen valmennus pyrkii vahvistamaan kollegiaalisuuden normeja kou-
lukulttuurin elementteinéd. Kollegiaalisen valmennuksen erds tyyppi on ns.
kognitiivinen valmennus, jonka perustana on opettajan tyén professionaalisuu-
den korostaminen (Carr & Kemmis 1986, 7 - 10).

Kognitiivisen valmennuksen tarkoituksena on reflektiivisyyden ja omien
orientaatioiden analysoimisen avulla parantaa oman tyon ymmartamista ja
hallintaa. Ammatillinen reflektiivisyys ymmarretdan usein dynaamisena tapana
toimia ja oppia omista kokemuksista seka ajatella luovasti ja jarkevasti. Ojanen
(1993, 127) kiteyttaa reflektiivisyyden tdssd yhteydessd "oman toiminnan perus-
teiden ja ldhtokohtien sekd sen seuraamusten kritiseksi analysoinniksi" (Schén
1983 ja 1987, 26; Tiuraniemi 1995).

Ongelmanratkaisuvalmennus tdhtdd opettajaryhmén sellaisten yhteisten
ongelmien ratkaisemiseen, jotka liittyvat yhteisten opetuksen suunnitteluun tai
toteuttamiseen (vrt. Sahlberg et al. 1993). Opetussuunnitelmatydssa koulut ovat
joutuneet tilanteisiin, joissa on sovellettu joitakin ongelmanratkaisuvalmennuk-
sen muotoja. Sekd kollegiaalinen ettd ongelmanratkaisuvalmennus perustuvat
opettajien avoimeen ja spontaaniin keskindiseen avoimeen vuorovaikutukseen,
jossa auttaminen ja kannustaminen ovat avainasemassa.

Tekninen valmennus muistuttaa hieman em. kliinisen ohjauksen mallia
(Smyth 1984), jossa suunnittelu, observointi ja palautekeskustelu muodostavat
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syklisen prosessin. Valmennus on alunperin Joycen ja Showersin (1981) kehit-
tdima idea, jonka tarkoituksena on uusien opetuskdytdntdjen ja opetusme-
netelmien tekninen oppiminen ja niiden kdyttdonoton (transferin) vahvis-
taminen. Tdlldinen valmennus on yleensd kahden opettajan yhteistd toimintaa,
jossa molemmat ovat valmentajia. Joyce ja Showers (1988) vdittdvit, ettd tek-
nisen valmennuksen avulla opettajat oppivat tehokkaamin kdyttdmaan uusia
opetusmenetelmid omassa tyossddn, voivat syventdd keskindistd kollegiaali-
suuttaan sekd rikastuttaa ammatillista vuoropuhelua luomalla yhteistd kieltd
opetuksen kehittdmisen alueella. Joyce ja Showers (1988) toteavat edelleen
kokemuksiinsa viitaten, ettd yhden uuden opetusmenetelman vakiinnuttami-
nen osaksi opettajan tyovalineitd edellyttdd teorian ja taustafilosofian esitta-
misen lisdksi lukuisia esimerkkejd menetelmédn sovelluksista: 10 - 15 oma-
kohtaista harjoitusta simuloiduissa olosuhteissa, joihin liittyy palaute seké nai-
den jdlkeen 20 - 30 valmennussyklid oman tyon yhteydessd valmentajan kanssa.
Joyce ja Showers (1988) siis vdittdvit, ettd opetusmenetelmien kaytta-
misen oppiminen edellyttdd tavanomaisen koulutuksen lisdksi jatkuvaa, paa-
sddntOisesti omassa ty0Ossd tapahtuvaa harjoittelua ja ohjausta. Showers & Joyce
(1996, 12) esittdvit, ettd alle 10 % 'tavanomaiseen' tdiydennyskoulutukseen osal-
listuneista opettajista pystyi kdyttamaan koulutuksessa kasiteltyjd opetusmene-
telmid opetuksessaan. He ovat koonneet koulutuksen vaikuttavuuttaa koske-
neista tutkimuksista (mm. Bennett 1987) yhteenvedon eri koulutusmenetelmien
ja niiden yhdistelmien tehokkuudesta. Joyce ja Showers (1988, 68-70) erottavat
opetusmenetelmien kouluttamisessa nelja eri tasoista tulosta:

(1) Tietojen lisddntyminen: opettaja tietdd ko. menetelméan periaatteet ja
sen taustalla olevat teoreettiset oletukset.

(2) Asenteiden muuttuminen: rooleja, vastuuta ja kontrollia koskevat
muuttuneet asenteet.

(3) Taitojen kehittyminen: opetusmenetelmdan kuuluvien osataitojen hal-
litseminen.

(4) Siirtovaikutus ja menetelmdn sisdistiminen: opetusmenetelmaén asian-
mukainen kdyttdiminen ja soveltaminen opetustilanteissa.

Siirtovaikutus viittaa Joycen ja Showersin mukaan uusien opetusmene-
telmien oppimiseen ja sisdistdimiseen niin, ettd opettaja ymmartdd menetelman
periaatteet, hallitsee siihen kuuluvat opetustaidot sekd osaa soveltaa mene-
telmda joustavasti opetuksessa. Koulutuksen siirtovaikutusta voidaan pitdd
koulutuksen yhtend metakognitiivisena ehtona ja erillisend tehtdvdna. Joyce ja
Showers (1988, 73-74) ovat sitd mieltd, ettd sekd opettajat ettd kouluttajat ovat
aliarvioineet uusien opetuskdytantdjen kdyttoonottoon liittyvat kognitiiviset
ominaisuudet: "Opettajat olettavat, ettd he voisivat pelkdstdan katselemalla op-
pia kdyttdmaan uusia opetusmenetelmid tarkoituksenmukaisesti ja kouluttajat
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puolestaan eivét ole uhranneet juurikaan aikaa transferin ongelman ratkaisemi-
seksi." Taulukkoon 9 on koottu joitakin Joycen ja Showersin (1988, 71) mai-
nitsemia eri koulutusmuotojen tehokkuutta kuvaavia lukuja (effect size). Luvut
on saatu jakamalla koeryhmén ja vertailuryhmén erotus vertailuryhmén kes-
kihajonnalla. Tdll6in esimerkiksi 1,0 vastaa yhden keskihajontayksikén suuruis-
ta muutosta keskiarvosta (84 % normaalijakaumalla).

TAULUKKO 9 Eri koulutusmenetelmien vaikuttavuus (effect size) Joycen ja Showersin (1988)
meta-analyysin perusteella

Koulutuksen vaikuttavuus

Koulutuksen osa-alueet Tieto Taidot Siirtovaikutus
Teorian esittdminen (luento) 0,15 0,50 0
Teoria ja esimerkit (esim. video) 0,66 0,86 0
Teoria, esimerkit, harjoittelu ja

palaute - - 1,31 1,18 0,39
Teoria, esimerkit, harjoittelu, palaute 271 1,25 1,68

ja valmennus

Taulukon 9 dramaattiselta ndyttdvia lukuja on tulkittava varovasti. Luotettavin
johtopéitds on todenndkdisesti se, ettd uusien opetusmenetelmien ymmarta-
minen ja kdyton oppiminen edellyttdd muutakin kuin luentoja, esimerkkeja ja
harjoituksia. Joycen ja Showersin ehdottama tukimenetelméa on opettajien kes-
kindinen valmennus. Tdma jo yksindédn on tiarked havainto. Toiseksi voisi tode-
ta, ettd opetusmenetelmien koulutus ndyttda olevan yhtd kompleksinen ja epa-
lineaarinen prosessi kuin yksilén oppiminen yleensdkin on. Ei ndytd olevan
mitdan yksiselitteistd ja selkedd mallia, jonka perusteella opetusmenetelmia kos-
keva tdydennyskoulutus tai koulun kehittdmistoiminta voitaisiin toteuttaa.

Tédssd yhteydessd on kuitenkin huomattava kaksi taulukon 9 tulkintaan
vaikuttavaa seikkaa. Ensinndkin, taulukon tulokset perustuvat yksittdisiin tut-
kimuksiin, eikd niiden antamien tulosten yleistettdvyydestd voida olla varma.
Esimerkiksi Bennettin (1987) viitoskirja on tehty suhteellisen kapeassa kulttuu-
riymparistdssa. Toiseksi, valmennuksen aiheittama vaikutus transferiin on saa-
tu aikaan tavanomaisesta koulutodellisuudesta poikkeavissa olosuhteissa. Kou-
lutukseen kéytettiin runsaasti resursseja ja ennen muuta aikaa, joka monesti on
osoittautunut opettajien kannalta kynnyskysymykseksi. Kaikesta huolimatta
taulukko 9 osoittaa, ettd opetusta voidaan muuttaa, mikali opettajien koulutta-
miselle ja koulukulttuurin kehittdmiselle luodaan suotuisat edellytykset.

Joyce ja Showers eivit varmasti ole vaarassa korostaessaan uusien kay-
tantdjen oppimisen kompleksisuutta. Heiddn valmennusmallinsa heréttaa kuit-
enkin monia kysymyksid. Opetuksen teknisten ominaisuuksien ja siirtovaiku-
tuksen korostaminen tekevit tastd valmennusmallista uudistusten toimeenpa-
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non vilineen, jolla on hallinnollinen leima. Vaikka sen toteuttaminen edellyt-
tddkin aikaa ja muita resursseja, vaivaa teknistd valmennusta kuitenkin ratio-
naalis-mekanistinen suhtautuminen muutokseen. Tastd seuraa, ettd teknisessi
valmennuksessa ei ole tarpeeksi korostettu opettajan tyon kulttuuri-sosiaalista
kontekstia. Siksi tekninen valmennus on opettajan ammatillisen kehittymisen
kannalta kapea-alainen. Joyce ja Showers (1981) ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd
mikéli uudistusten toimenpanossa halutaan onnistua, tulee koulun makro-so-
siopoliittisiin muuttujiin kiinnitt4d huomiota. Myéhemmin he toteavat valmen-
nuksella olevan muitakin tavoitteita kuin teknisten taitojen kehittiminen, ja ettd
koulun sosiaalinen organisaatio on opetusmenetelmien omaksumisen kannalta
erittdin tarked (Joyce & Showers 1988, 83-84; Showers & Joyce 1996, 14).

TAULUKKO 10 Erilaisten valmennuskdytintojen eroavaisuuksia Garmstonia (1987) mukail-

len

koulutuksen transferin
vahvistaminen
yhteisen késitteiston
luominen
kollegiaalisuuden ja
ammatillisen dialogin
lisidminen

- opetusmenetelmén
arvioiminen
palautteen antaminen
opetustilanteen jilkeen

opetuksen
havainnoiminen ja
tiedon kerddminen
palautteen antaminen,
kannustaminen ja
neuvottelu

taa opetusmenetel-
mien kéyttdd turval-
lisessa ympéristdssa
annetun palautteen
avulla

- tdydennyskoulutusta
opetusmenetelmisté

- opetuskéytidntdjen
hiominen

- opettajan oma-
aloitteisen ja itsendisen
ajattelun kehittdminen

- koulun kulttuurin
kehittdminen

- ammatillisen dialogin
lisddminen

- kirkastaa suunnittelu-
vaiheessa tavoitteet,
menetelmien valinnan
ja roolit

- auttaa opettajaa ope-
tuksen analysoimises-
sa ja pddtoksenteossa

- opetuksen
havainnoiminen ja
tiedon kerddminen

- kannustaminen ja
syvillisen analyysin
tekeminen opetus-
tilanteista

- opettajat oppivat arvi-
oimaan omaa tydtdan
ja toimintaansa reflek-
tiivisesti ja kehitta-
méddn ndin ammattitai-
toaan

- ohjausta valmennuk-
sen taitoihin

- opetuksen ongelmien
ratkaiseminen

- tydyhteison
toimintaedellytysten
parantaminen

- kehitysmyonteisen ja
muutosvalmiin
kulttuurin luominen

- kertoo toivottavan
pddmaéran ja
hahmottelee ongelman

- osallistuu ongelman-
ratkaisuun

- arvioi ideoita

- keskustelu- ja
vuorovaikutustaidot

- luovuus ja joustavuus

- havaintojen tekeminen
ja tilanteiden analy-
soiminen

- ongelmanratkaisu aut-
taa 10ytdmdan uusia
malleja ja kdytdntoja
opetukseen sekd sen
suunnitteluun

- kollegiaalisuuden
normit ja ammatillinen
dialogi sekd aikaa
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Garmston (1987, 22) korostaa sitd, ettd opetusviranomaiset voivat valita sopivan
valmennuksen mallin toivottavien tavoitteiden ja kdytettdvissd olevien resurs-
sien ja mahdollisuuksien mukaan. Téllainen toimeenpaneva ndkékulma val-
mennukseen opettajien kollegiaalisuuden muotona perustuu perinteiseen kasi-
tykseen oppimisesta, koulutuksesta ja kehittymisesta. Taulukkoon 10 on koottu
eri valmennusmuotojen piirteitd ja eroja Garmstonia (1987, 25) mukaillen.

Tekninen valmennus muistuttaa suomalaista opettajien peruskoulutuk-
sen opetusharjoittelun mallia. Siindhdn opetusta yleensad suunnitellaan yhdessa
ohjaavan opettajan tai pienen opiskelijaryhmén kanssa. Opetusta seuraa ja
arvioi opettaja, joka opetuksen jilkeen antaa opiskelijalle palautetta hanen ope-
tuksestaan. Opetusharjoittelun yhteydessa on tyypillistd, ettd ohjauksessa huo-
mio kiinnittyy opetuksen perustaitoihin sekd suunnittelun ja kdytdnnén toteu-
tuksen teknisiin piirteisiin.

44  Kollegiaalisuuden vahvuuksia ja ongelmia

Kuten monet kirjoittajat ovat aikaisemmin todenneet, voi kollegiaalisuus olla
sekd hyodyksi ettd haitaksi (esim. Little 1990; Fullan 1993a; Hargreaves 1994).
Pyrittdessd ratkaisemaan opettajien eristyneisyyden ongelmia koulussa, on eri-
tyisesti amerikkalaisessa kirjallisuudessa tarjottu opettajien kollegiaalisuutta
keinoksi muuttaa koulukulttuuria (Little 1982; Joyce & Showers 1988; Rosen-
holtz 1989). Joissakin koulun kehittdmishankkeissa on liiallisen opettajien kes-
kindisen yhteistoiminnallisuuden korostamisen takia ajauduttu suorastaan vai-
keuksiin (Hargreaves & Dawe 1990). Vasta 1990-luvulla on kollegiaalisuuden
merkitysta tarkasteltu kriittisemmin (ks. Little & McLaughlin 1993).

4.4.1 Miten kollegiaalisuus auttaa?

Sarason esittdd kirjassaan The Predictable Failure of Educational Reform (1990) syn-
kdn arvion koulu-uudistusten menestyksestd. Han toteaa, ettd arvioitaessa
uudistuksia niiden vaikutuksilla luokissa tapahtuvaan opetukseen ja opiske-
luun, useimmat toteutetuista uudistuksista ovat epdonnistuneet (Sarason 1990,
4-5). Sarason nikee tdhédn kaksi syytd, jotka ovat timédn tutkimuksen kannalta
oleellisia. Ensiksi han mainitsee koulu-uudistusten toteuttamisen kapeiden osa-
alueiden uudistamisena, jolloin uudistuksia ei ole osattu tarkastella toisistaan
riippuvina kompleksisen kokonaisuuden elementteina. Toiseksi hdn vdittaa,
ettd koulussa ei tapahdu merkittdvid muutoksia, elleivdt muutoksen kohteena
ole koulukulttuurin oleelliset valtasuhteet. Néilld valtasuhteilla Sarason tarkoit-
taa opettajien ja kouluviranomaisten vilisid suhteita, vanhempien ja opettajien
suhteita sekd oppilaiden ja opettajien vilisid suhteita. Tima Sarasonin esittdma
kdsitys koulun muuttumisesta tarkoittaa sitéd, ettd koulun kehittyminen niin,
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ettd muutos tunnistetaan myds oppilaiden tavassa opiskella ja oppia, edellyttdad
rakenteellisten uudistusten — kuten opetussuunnitelman, arviointikaytantojen,
tydajan, oppimateriaalin, opetusmenetelmien jne. - rinnalla my&s perusteellista
koulukulttuurin uudistamista, rekultturaatiota.

Kulttuuri on tyypillisesti inhimillisen toiminnan tulosta eiké se el4 ja ke-
hity ilman yksilditd. Siksi yhteison sosiaalisten valtasuhteiden ja yhteistoimin-
nan merkitys on kulttuurin muutoksen kannalta keskeinen. Kollegiaalisuuteen
perustuva koulun kehittdiminen on nédhty tarpeelliseksi aikana, jolloin odo-
tukset ja vaatimukset ovat kovempia, ongelmat ennustamattomia ja ratkaisut
epdvarmempia kuin ennen. Hargreaves (1994, 245-247) on havainnut opettajien
yhteistoiminnallisuuden vahvistavan opettajien keskindistd moraalista ja psy-
kologista tukea, koulun tuloksellisuutta, tilannekohtaista varmuutta, reflektiota
ja dialogia, oppimisen edellytysten paranemista sekd koulun jatkuvaa kehit-
tamista.

Moraalinen ja psykologinen tuki. Yhteistoiminnallisuus auttaa opettajia selvia-
madn muutosten yhteydessd esiintyvistd epdonnistumisista, negatiivisista tun-
temuksista, turhautumisista ja muista vaikeuksista. Tietoisuus siitd, ettd tydyh-
teisOssd on tarvittaessa saatavana tukea ja apua, rohkaisee opettajia kokeile-
maan ja etsimddn uusia ratkaisuja opetuksen ongelmiin.

Koulun tuloksellisuus. Koulun toimintojen koordinoiminen auttaa vilttimaan
padllekkdisid toimintoja. Esimerkiksi kehittdimishankkeiden yhteydessd voi-
daan vastuualueita jakaa opettajien kesken. Aito kollegiaalisuus voi vaikuttaa
myds oppilaiden oppimistuloksiin positiivisesti, koska opettamisen laatu para-
nee. Hargreavesin (1994, 245) mielestd yhteistoiminnallisuus lisdd riskinot-
tokykyd, monipuolistaa opetusmenetelmien kiyttdd ja parantaa tehokkuuden
tunnetta itseluottamuksen lisdéntyessd (my6s Rosenholtz 1989).

Tilannekohtainen varmuus. Rosenholtz (1989) havaitsi, ettd opettajien kokema
epdvarmuus vaikuttaa siihen, millaiseksi opettajien vélinen yhteistoiminta
muodostuu. Opettajien lisddntyvd keskindinen kollegiaalisuus koulussa vidhen-
tdd samalla eristyneisyyteen kuuluvaa epdvarmuutta ja sen myotd hiipivda
negatiivista itseriittoisuuden tunnetta. Hargreaves (1994, 246) korostaa myds
yhteitoiminnallisuuden mahdollisuuksia luoda sellaista ammatillista itseluotta-
musta, joka "auttaa opettajia vilttdmaan riippuvuutta mm. opetuksen tehok-
kuutta koskevista vadrista tieteellisistd varmuuksista". Kollegiaalisuuden avulla
on mahdollista korvata ndma 'véarit tieteelliset varmuudet' opettajien luomalla
ammatillisella ja praktisella tietimyksella.

Reflektio ja dialogi. Yksi vastavuoroisen kollegiaalisuuden takuista on Littlen
(1990, 187) mukaan opettajien yhteinen kieli, jonka avulla he kuvaavat ja ana-
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lysoivat opetuksen ja opetuksen suunnittelun ongelmia. Yhteinen kieli ja termi-
nologia ovat vélttdmédttdmid yhdenmukaisten merkitysten muodostumiselle.
Yhteistoiminnallisuus opettajien keskindisessd dialogissa ja toiminnassa luo
edellytykset palautteen saamiselle omasta tydstd, mikd puolestaan saattaa aut-
taa opettajaa tarkastelemaan reflektiivisesti omaa opetustyotddn (Hargreaves
1994, 246). Dialogi ja reflektio auttavat kdyttdmaadn kollegaa 'peilind’, josta
voidaankatsella omaa toimintaa kriittisesti.

Oppimisen edellytysten paraneminen. Rosenholtz (1989, 102-103) havaitsi, ettd yksi
opettajien oppimisen edellytyksistd koulussa on opettajien keskindinen yhteis-
toiminnallisuus. Kollegiaalisuus on tehokas ammatillisen kehittymisen ja op-
pimisen viline. Yhteistoiminnallisuudella voi olla Rosenholtzin (1989, 79) mie-
lestd joko suora tai epdsuora vaikutus opettajien oppimiseen. Suora vaikutus
tarkoittaa opettajien vilitontd ideoiden jakamista, auttamista ja ohjaamista.
Yhteistoiminnallisuuden epédsuora vaikutus puolestaan ilmenee ldhinné kolle-
giaalisuuden ja kokeilemisen normien muodossa, jolloin opettajien halu ja
mahdollisuus kokeilla esimerkiksi uusia opetuskdytdntdjd helpottuu (esim.
Little 1982).

Koulun jatkuva kehittdiminen. Yhteistoiminnallisuus rohkaisee opettajia nike-
méaidn muutoksen "paadttymattomana kehitysprosessina, jonka tarkoituksena on
pyrkid toisaalta yhd parempiin tuloksiin, ja toisaalta tuottaa ratkaisuja nopeasti
muuttuviin ongelmiin” (Hargreaves 1994, 247). Yhteisten kehittdmistavoitteiden
asettaminen toisaalta helpottaa yhteistoiminnallisuuden lisddntymistd, ja toi-
saalta auttaa ndkemaan kehittdmisen jatkuvana kollegiaalisena prosessina.

Little (1982) puhuu kollegiaalisuuden normeista yhtend menestyvin
koulun piirteistd. Haastattelemalla opettajia ja opetushallinnon edustajia hdn
havaitsi, ettd kouluissa voidaan ndhdé eroja niissd esiintyvien vuorovaiku-
tussuhteiden perusteella. Kollegiaalisiksi luokiteltavien vuorovaikutusten jou-
kosta erottuu neljd jatkuvan ammatillisen kehittymisen tdrkedd luokkaa. Ne
ovat Littlen (1982, 331) mukaan opettamista ja kasvattamista koskeva puhumi-
nen, toisten opettajien opetuksen seuraaminen ja palautteen saaminen, opetuk-
sen, arvioinnin ja oppimateriaalin yhteinen suunnittelu ja opettajien keskinai-
nen ohjaaminen ja tukeminen.

Opettajien kollegiaalisuudella on joidenkin mielestd implisiittinen vai-
kutus myds luokissa tapahtuvaan opetus-oppimistoimintaan (Schmuck &
Schmuck 1992, 317). Itse asiassa koulun organisaation ja opetuksen organi-
saation vélilld ndyttda Shacharin ja Sharanin (1995) mielesté olevan korrelaatio:
autoritaarisissa ja byrokraattisesti toimivissa kouluissa, joissa opettajien yhteis-
tyd on satunnaista, oppilaiden yhteistoiminnallisuuden ja muun vuorovaiku-
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tuksen lisddminen on epatodenndkoisempdd kuin sellaisissa kouluissa, joissa
kollegiaalisuus on keskeinen osa opettajien tyota ja koulukulttuuria.

Opettajien yhteistoiminnallisuuden yhtend tarkoituksena on siis vahvis-
taa koulukulttuurin kollegiaalisuuden normeja ja tukea uusien kidytdntdjen
kokeilemista. Littlen tutkimus tukee samoihin aikoihin kehittymassd ollutta
Joycen ja Showersin (1982) teknisen valmennuksen mallia osana opettajien
tdydennyskoulutusta. Seké Joyce ja Showers (1988) ettd Little (1982) ovat koros-
taneet sitd, ettd kollegiaalisuuden yhtend tdarkednd seurauksena on yhteisen
kielen, késitteiston ja normien syntyminen kouluun (esim. Rosenholtz 1989;
Fullan & Hargreaves 1991).

Myb6hemmassd tutkimuksessaan Little (1990, 175-6) kokoaa kollegiaa-
lisen koulun vahvuudet kolmeksi mahdollisuudeksi: pdivittdisen opetuksen
jirjestiminen onnistuu paremmin, uusien ideoiden kokeileminen ja kadytto6n-
otto on helpompaa sekéd opettajakunta on tyytyvdisempaa eikad turhaa 'virka-
kiertoa' ndin ollen tapahdu.

4.4.2 Kollegiaalisuuden ongelmia

Individualismin seurauksena ilmenevien ongelmien ratkaisemiseksi on luon-
nollista korostaa koulun tydyhteisén yhteistoiminnallisuutta. Adrimmilleen
vietynd kollegiaalisuuden periaatteet ja kdytdnnot saattavat kuitenkin aiheuttaa
odottamattomia tilanteita. Seuraavassa tarkastellaan lahemmin tdydennyskou-
lutuksen osana olevan valmennuksen synnyttdmid ongelmia, kollegiaalisuuden
pakotettuja muotoja sekd kritiikittdbméan ryhmaajattelun ja siihen liittyvdn mu-
kavuuden tunteen vaikutuksia. Kollegiaalisuuden mahdollisia haittoja opetta-
jan tyossd ovat tarkastelleet ainakin Rosenholtz (1989), Fullan ja Hargreaves
(1991), Little ja McLaughlin (1993), Huberman (1993), Fullan (1993a) ja Hargrea-
ves (1994).

Valmennus

Pohjois-Amerikassa kiisteltiin 1980-luvulla valmennuksen vaikuttavuudesta ja
merkityksestd opettajan kehittymisessa (Wade 1985; Sparks 1986; Brandt 1987).
Robertson (1992) kritisoi joycelaista valmennuskdytdntéd sukupuoliroolien
ndkokulmasta. Hinen mielestddn urheilusta lainattu valmennuksen idea on
maskuliininen ja perustuu mekanistiseen ja lineaariseen késitykseen opettajan
kehittymisestd. Myos Hargreaves (1994, 204-205) on esittanyt kritiikkid valmen-
nusta kohtaan erityisesti normatiivisen kollegiaalisuuden argumentein. Han
toteaa: "... ongelma on ehki keskitetyissd, standardoiduissa ja valmiina anne-
tuissa kehittdimisohjelmissa sekd niissd syntyvien ratkaisujen suoraviivaisessa
siirtdimisessd muuttuviin ja erityisiin opetustilanteisiin”.
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Valmennus-késitteen kédyttiminen ei ole suomalaisen koulun kehit-
tamistradition nikokulmasta ongelmatonta. Ensinnakin on kiistelty siit4, onko
valmennus opetusta tai koulutusta vai ei. Joyce myontdad haastattelussa (Brandt
1987) avoimesti, ettd opettajien teknisten taitojen kehittdmistd varten tarvittiin
1980-luvun alussa positiivinen iskusana ja siksi valmennus (coaching) lainattiin
jalkapallosta. Joyce ja Showers (1982, 7) toteavat, ettd "alamme 16ytdd yhtdlai-
syyksiéd opetuksen siirtovaikutuksen ongelman ja urheiluvalmennuksen siirto-
vaikutuksen ongelmien kanssa". Vaikka urheiluvalmennuksella onkin yleensa
postiivinen varaus, ei voi tdysin kiistdd Robertsonin (1992) esittdmaa kritiikkia
valmennus-kédytantdjen maskuliinisuudesta ja mekaanisuudesta. Toiseksi meil-
14 on koulun kehittdmisessd lukuisia valmennukseen viittavia kdytantoja, joille
on jo olemassa omia nimityksia. Téllaisia kehittdmisorientoituneita nimityksid
ovat esimerkiksi koulun kollegiaaliset tukiryhmat, erilaiset kehittdmisryhmat,
opintopiirit, pedagogiset ja didaktiset klubit. Kolmas ongelma valmennuksesta
puhuttaessa on sen ymmartdminen kaikenlaisena opettajien keskindisend yh-
teistyond. Valmennukseksi tulisikin meilld kutsua vain sellaista opettajien kes-
kindistd yhteistoimintaa, jonka tarkoituksena on parantaa opettajien opetuskay-
tdnt6jd sekd helpottaa uusien opetusmenetelmien kédyttoonottoa ja vakiintu-
mista opettajan tyovilineiksi. Ndin valmennus vastaisi lahinna kansainvalisesti
tunnettua teknistd valmennusta.

Teknisen valmennuksen kenties vaikein ongelma on sen vaatima aika.
Mikili Joycen ja Showersin mallia noudattaa heididn ehdottamallaan tavalla,
tuntuu kouluttautumiseen tarvittava kokonaisaika kohtuuttomalta. Vaikka he
esittavatkin joitakin kdytdnnon ratkaisuja ajan 10ytymisté varten, ei tédtd teoria-
esimerkit-harjoittelu-palaute-valmennus -prosessia luultavasti voida ottaa yle-
iseksi kouluttautumisen malliksi. Taulukossa 9 esitetyt (vrt. Bennett 1987; Joyce
& Showers 1988, 70-71) valmennuksen dramaattiset vaikutukset opetusmene-
telmien oppimiseen perustuvat usein poikkeuksellisiin olosuhteisiin ja runsaa-
seen ajankdyttoon, joihin ei kdytdnnossd yleensd ole mahdollisuuksia.

Valmennuksen idea on pitkélle pohjoisamerikkalainen ja se kantaa mu-
kanaan monia sikdldisen yhteiskunnan kulttuuripoliittisia arvoja ja oletuksia.
Paneutumatta syvemmin ndihin yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin eroihin
mainitaan tdssd yhteydessd muutama seikka, joilla saattaa olla merkitystd
arvioitaessa erityisesti teknisen valmennuksen soveltumista suomalaiseen opet-
tajakulttuuriin.

Vuorovaikutuksellinen avoimuus. Mikali pidetdan oikeana oletusta, ettd
anglosaksisen kulttuurin yhtend meistd poikkeavana piirteend on kommuni-
kointiin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen kuuluva avoimuus, voisi valmen-
nuksen odottaa tdstd syystd sopivan hankalammin suomalaiseen ymparisto6n.
Valmennushan on pddasiassa kollegoiden keskindistd kielellistd ja sosiaalista
vuorovaikutusta, jossa kannustamisella, auttamisella ja emansipaatiolla on kes-
keinen asema. Tdma ei tarkoita, etteikd suomalaisessa opettajakulttuurissa voi-
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taisi toimia ndin, vaan ldhinnd sitd, ettd valmennuksen kayttdonoton oletukset
ovat luonteeltaan sellaisia, ettd niitd ei voida pitda itsestddn selvyyksind suo-
malaisessa toimintaymparistossa.

Opettajan ammatillinen patevyys. Suomalaiset opettajat ovat valtaosaltaan
saaneet yliopistollisen koulutuksen ja heiddn pétevyytensd on siksi korkea.
Tamaé on kuitenkin kaksiterdinen miekka. Korkeasta ammatillisesta péatevyy-
destd seuraa nimittdin se, ettd opetuksen perustaitojen harjaannuttamista ei
kenties pidetd tarpeellisena. Toisaalta yliopistollisen opettajankoulutuksen an-
siosta opettajan didaktinen ajattelu ja opetettavan aineen hallinta saattavat olla
silld tasolla, ettd kollegiaalinen tai tekninen valmennus eivét opettajista tai
kouluttajista tunnu tarpeellisilta. Toisaalta voisi sanoa, ettd meilld korkea am-
matillinen koulutus antaa opettajille valmiuksia kollegiaaliseen toimintaan ja
sen yhteydessd kdytdavddn professionaaliseen dialogiin ja yhteistydhon. Amerik-
kalaisessa kulttuurissa puolestaan on oletettavaa, ettd valmennuksen erilaiset
muodot ovat hyoddyllisid erityisesti sellaisissa tapauksissa, joissa opettajan
pedagoginen ammattitaito on puutteellinen.

Pakotettu kollegiaalisuus

Kollegiaalisuus ei ole koulun kehittdmisessd yksinomaan hyvéksi, kuten Fullan
ja Hargreaves (1991, 7) sanovat. Heiddn mielestddn opettajat voivat tehda
yhteistyossd sekd hyvid ettd huonoja asioita tai yhteistyon tuloksena ei ehka
synny mitdan. Joissakin tapauksissa kollegiaalisuutta pyritddn lisddmaan vain
sen itsensa takia. Ndin saattaa olla asian laita sellaisissa hallinnollisesti toimeen-
pannuissa kehittimishankkeissa, joihin on sisddnrakennettuna opettajien kol-
legiaalisuuden korostaminen. Fullan ja Hargreaves (1991, 58) kutsuvat tallaista
ulkoa kontrolloitua kollegiaalisuuden muotoa pakotetuksi kollegiaalisuudeksi
(my&s Hargreaves & Dawe 1990). Hargreaves (1994, 195) kuvailee pakotettua
kollegiaalisuutta seuraavasti:

Pakotetussa kollegiaalisuudessa opettajien tyshon liittyvat keskindiset vuoro-
vaikutussuhteet eivit ole spontaaneja, vapaaehtoisia, kehittamisorientoituneita,
aikaan ja paikkaan sidottuja eivatkd ennustettavia.

Spontaanius puuttuu sellaisesta yhteistoiminnasta, joka on hallinnol-
lisesti médadrdtty, kuten on asianlaita yleensd esimerkiksi lakisddteisen yhteis-
suunnittelun tai opetussuunnitelmien laatimisen yhteydessd. Kollegiaalisuus ei
ole téllin vapaaehtoista eikd se kunnioita opettajan individuaalisuutta tai itse-
ndistd tahtoa. Pakotettu kollegiaalisuus tdhtdd usein joidenkin ulkopuolelta
tulevien uudistusten, esimerkiksi uusien arviointikdytdntdjen tai opetus-
suunnitelmien taytdntéonpanoon. Pakotettu kollegiaalisuus tapahtuu tietyissa
tilanteissa tiettyind aikoina ja yhteistoiminta rajoittuu monesti myo6s tdhan.
Ongelmaksi muodostuu télldin kollegiaalisuuden irrallisuus normaalista toi-
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mintakulttuurista. Hargreaves (1994, 196-207) kertoo tapauksista, joissa kolle-
giaalisuuteen perustuvan koulun kehittdmisen tuloksena on jotain muuta kuin
mitd odotettiin ja toivottiin: esimerkiksi turhautumista, klikkiytymista ja stres-
sid.

Pakotettua kollegiaalisuutta voi luonnehtia "joukkona muodollisia tai
hallinnollisia toimenpiteitd, joiden tarkoituksena on korostaa yhteissuunnitte-
lua, konsultointia ja muita yhteistydmuotoja" (Fullan & Hargreaves 1991, 58).
Pakotettua kollegiaalisuutta voi havaita mm. joissakin pitkékestoisissa tdyden-
nyskoulutushankkeissa, jotka perustuvat kollegiaalisten tukiparien tai valmen-
nuksen kdyttdmiseen, koulujen opetussuunnitelmien laatimisessa seka erityi-
sesti koulujen resurssina olevan ns. yhteistoimintaresurssin kdyttamisessd. Kol-
legiaalisuuden tarkoituksena ndissd tapauksissa on luonnollisesti rohkaista
yksilditd kehittdmaadn opetustaan ja 16ytdmdan yhdessa uusia ideoita.

Fullan ja Hargreaves (1991, 58-59) toteavat pakotetulla kollegiaalisuudel-
la olevan my&s mydnteisid vaikutuksia sen kdytto6n liittyvien ongelmien ohella
(my6s Grimmett & Crehan 1992, 81). Hallinnollisesti kdynnistetty kollegiaali-
nen koulun kehittdmistoiminta saattaa hyvin organisoituna osoittaa yhteistoi-
minnallisuuden mahdollisuudet ja saada tilla tavalla aikaan koulun kulttuurin
yhteistoiminnallisuuden kehittymistd. Grimmett ja Crehan (1992, 81) véittavat-
kin, ettd kaikki pyrkimykset saada aikaan kollegiaalisuutta koulussa perustuvat
lahtékohdiltaan pakottamiseen.

Pakotettu kollegiaalisuus saattaa pahimmillaan tukahduttaa opettajien
halun spontaaniin yhteistoiminnallisuuteen. T&ll6in toteutuva kollegiaalisuus ei
vahvista yhteistoiminnallisen koulukulttuurin kehittymistd vaan péinvastoin
edistdd individualismin yleistymistd. Esimerkkeina tdllaisista hallinnollisista tai
rakenteellisista kollegiaalisista kehittimishankkeista ovat mm. erdit tdydennys-
koulutuksessa toteutettavat valmennusohjelmat (Hargreaves & Dawe 1990),
kliininen ohjaus (Grimmett & Crehan 1992) sekd opetuksen yhteissuunnittelu
(Hargreaves 1993).

Ryhmdajattelu

Ryhmaéssd on yleensd helpompi lausua mielipiteitd ja olla aktiivinen kuin
suuressa laumassa. Ryhma saattaa parhaassa tapauksessa olla yksil6illeen kan-
nustava ja rohkaiseva ymparisto, joka kykenee tuottamaan paremman tuloksen
kuin yksiléllinen toiminta. Ryhmén toiminta voi kuitenkin joskus muodostua
kehittdmiselle ja muutokselle esteeksi. Yksi ndistd esteistd on ryhmaajattelu.
Koulukulttuurin kollegiaalisuuden vahvistamisessa edetddn toisinaan
liian suurin askelin. Fullan (1993a, 34) sanoo, ettd "ddrimmaisyyksiin vietyna
yhteistoiminnallisuuden korostaminen saattaa synnyttdd 'ryhmaéajattelua’, joka
tarkoittaa ryhmaén kritiikitdéntd mukavuuden tunnetta, ehdotettujen ideoiden
harkitsematonta hyviksymistd ja yksil6llisten erimielisyyksien tukahduttamis-
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ta". Ryhmdajattelusta saattaa tulla ryhmadlle suojakuori ulkoisia uhkia ja muu-
toksia vastaan. Vallitsevien olosuhteiden sdilyttdiminen saattaa muodostua tal-
16in ryhman sisédiseksi tehtdvaksi. Fullan (1993a, 35) ndkee ryhmén tai yksilén
intuition ja kdytdnnollisen tiedon tukahduttamisen — joka on usein seurausta
mukavuuden tunteen lamaannuttamasta ryhmastd — yhtena tarkeimmisté syis-
td huonosti onnistuville uudistuksille ja niistd seuraaville muutoksen maineen
mustaamisille.

Kritiikiton mukavuuden tunne ja ryhmaajattelu suojaavat ryhmaéa konf-
likteilta. Ne vahvistavat konservatismia ja vaikeuttavat muutosta. Ennustamat-
tomuuden ja kompleksisuuden lisddntyessad on tdllaisen sdilyttdvan ryhmédn
vaikea reagoida ulkoisiin signaaleihin. Muutostilanteiden kohtaaminen ja on-
gelmien ratkaiseminen edellyttdvét erilaisten mielipiteiden ja ndkemysten esit-
tamistd samanaikaisesti ryhman sisdisen turvallisuuden, luottamuksen ja avoi-
muuden kanssa. Kouluyhteisd ei voi muuttua elleivdt sen yksilét muutu ja
heiddn keskindiset suhteensa uudistu. Koulu ei voi oppia elleivit sen jasenet
opi, ja oppiminen on hankalaa ristiriitoja vélttelevdssd toimintakulttuurissa,
jollaista ryhmaéajattelu pyrkii vahvistamaan.

4.5 Kollegiaalisuus post-modernin nikdkulmasta

Mikéli aikaisempien tutkimusten viestid pidetddn oikeana voidaan kol-
legiaalista koulukulttuuria korostavien koulujen sanoa toimivan paremmin ja
olevan valmiimpia kohtaamaan muutostilanteita (Joyce & Showers 1988;
Rosenholtz 1989; Fullan & Hargreaves 1991). Tdtd havaintoa seuraa véliton
kysymys: Mika on kollegiaalisuuden merkitys opetuksen muutoksessa? Lisdksi
voidaan luontevasti pohtia, milld tavalla muutokselle luodaan parhaat edel-
lytykset ja mité tulisi pyrkid muuttamaan.

Kollegiaalisuuden merkitys korostuu erityisesti silloin, kun koulun ty6-
yhteisOssé tai opiskelussa halutaan kehittdd dialogin ja reflektion edellyttdmia
yhteisid normeja, kuten vastavuoroisuutta, luottamusta ja toisten ndkemysten
arvostamista. Kollegiaalisen koulukulttuurin sosiaalinen organisaatio on avoin
abstrakti systeemi. Avoimuus ilmenee toisaalta koulun yksiléiden sisdisend
kommunikaationa ja muuna vuorovaikutuksena ja toisaalta kouluorganisaation
ja ympdrdivan yhteisén informaation vaihtamisena. Koulun (tai ryhmén) sisa-
inen dialogi lisdd spontaanisuutta ja ennustamattomuutta, joka puolestaan on
tyypillistd kompleksisille systeemeille.

Post-modernin ndkékulmasta kollegiaalisuus lisdd koulun sosiaalisen or-
ganisaation kompleksisuutta. Kompleksisuus tarkoittaa tdssd eri systeemien ja
niihin kuuluvien yksildiden vélisten vuorovaikutus- ja riippuvuussuhteiden
monimuotoisuutta ja ennustamattomuutta sekd niiden maaraa.
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Kolmanneksi post-modernin tulkinnan mielesséd opettajien yhteistoimin-
nallisuuden merkitys korostaa koulukulttuurissa todellisuuden sosiaalista re-
konstruktiota, rekultturaatiota ja transformaatiota. Kollegiaalisuuden tarkoituk-
sena ei ole pelkdstddn koulun perinteiden ja tottumusten siirtiminen ja kay-
tdntGjen reproduktio vaan uusien merkitysten ja kollektiivisen todellisuuden
luominen vuorovaikutuksen avulla.

Lineaariset muutoksen ja kehittdmisen mallit eivit ole hyddyllisia silloin,
kun halutaan ymmartdad kuinka opetus koulussa muuttuu. Esimerkkina lineaa-
risesta muutoksen mallista on olettamus, ettd tdiydennyskoulutus tai pelkka kol-
legiaalisuuden lisddminen parantaisivat koulun toiminnan laatua tai lisdisivat
uudistusten kdyttoonottoa. Tdman tutkimuksen ensimmadisen osan mukaan
koulua voidaan pitdd dynaamisena ja kompleksisena systeemind, jossa syyn ja
seurauksen suhde on epéselvi ja vaikutusten ennustettavuus kédy ajan mittaan
vaikeaksi.

Post-modernin ndkdkulmasta on mielenkiintoista tarkastella koulua op-
pivana ja muuttuvana organisaationa. Sengen (1990, 73) mukaan systeemiajat-
telulta vaaditaan kokonaisuuden vuorovaikutussuhteiden nidkemistd lineaa-
risten syy-seurausketjujen sijaan ja muutosprosessien tunnistamista irrallisten
tilanteiden asemesta. Muutoksen kannalta tima tarkoittaa sita, ettd tunnistetaan
koulun toimintaan vaikuttavia tekijoitd ja ymmarretddn, milld tavalla ne ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn. Se on koulukulttuurien ymmartamista.

kollegiaa-
tavoiteltu lisuus
tila
koettu kulttuurin
muutos muutos
vallitsevat /
normit,
uskomukset
ja arvot

KUVIO 11 Sirkulaariset kausaalisuhteet koulun kehittdmisessi

Senge (1990, 73-79) esittda systeemiajatteluun siséltyvan ajatuksen sirkulaarisesta
kausaalisuudesta (kuvio 11), jolla on kiinnostavia mahdollisuuksia my&s koulun
muutoksen ymmartamisessa (vrt. Jantschin (1980, 32) mainitsemat hypersyk-
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liset prosessit kompleksisissa systeemeissd). Avainkasite tdssd on palaute (feed-
back), joka Sengen (1990, 75) mukaan on ymmarrettdva arkikasitysta laajemmin
"any reciprocal flow of influence”. Senge (1990, 75) jatkaa, ettd systeemiajattelun
aksiomana voidaan pitdd ajatusta, ettd "jokainen vaikutus on samanaikaisesti
sekd syy ettd seuraus". Post-modernin viesti koulun kehittdmiselle on nidko-
kulman muuttaminen niin, etta lineaaristen kausaalisuhteiden sijaan muutosta
tarkasteltaisiin esimerkiksi sirkulaarisena palauteprosessina. Kuviossa 11 on
palautekehd kollegiaalisuudesta koulun kehittdmisessa.

Tuoreimman koulun kehittdmistd ja opetuksen muutosta kisittelevan
kirjallisuuden perusteella kollegiaalisuus ndyttdd muodostuneen jonkinlaiseksi
kdytdntoja ohjaavaksi metaparadigmaksi riippumatta koulun kehittdmisen tra-
ditosta tai sen taustalla olevista teorioista (Rosenholtz 1989; Sarason 1990;
Fullan 1991; Fullan 1993a; Hargreaves 1994). Yhteistoiminnallisuus on tulossa
entistd keskeisemmaiksi myos oppilaiden opiskelun yhtend perusmuotona
(Slavin 1990; Johnson & Johnson 1990; Cohen 1994; Sahlberg & Leppilampi
1994). Huolimatta téstd varsin selkedsti tunnistettavasta koulun kehittdmisen
kdytantoihin liittyvastd trendistd on kiinnostavaa tarkastella itse muutoksen
kohdetta. Voidaankin kysyd, ovatko koulun kehittimisen kohteena koulun
vallitsevat rakenteet vai sielld esiintyvat roolit ja valtasuhteet. Timan ohella on
aiheellista pohtia my®0s sitd, mihin post-modernin ndkékulmasta koulun kehit-
tdmisen toimenpiteiden tulisi kohdistua.

Rakenteet tarkoittavat aikaan ja tilaan liittyvid seikkoja, eli miten tyo- ja
opiskeluaika on koulussa jarjestetty sekd millainen koulun fyysinen rakenne on.
Rakenteisiin kuuluvia ominaisuuksia ovat edellisten lisdksi my6s opetussuun-
nitelma ja siihen liittyen opiskelun tuntijako, arvioinnin periaatteet, oppima-
teriaalit ja opetusmenetelmait. Poliittisella tasolla koulun rakenteita ovat vas-
tuun jakautuminen, rahoitusmekanismien ohjausjarjestelmat seké yleensa toi-
mintaa koskeva kontrolli. Suurin osa néistd koulun rakenteellisista elementeista
on ldheisesti riippuvaisia koulun ulkopuolisista tahoista, kuten kouluviran-
omaisista, poliittisista paattdjistd tai vallitsevista taloudellisista olosuhteista.
Téstéd syystd rakenteisiin kohdustuva koulun kehittdiminen on yleenséd ulkoa
ohjautuvaa, ja sen aloitteet tulevat myds koulun ulkopuolelta.

Rakenteiden ja kulttuurin keskindinen suhde on kompleksinen, silld
rakenteet ohjaavat kulttuuria ja kulttuuri puolestaan muokkaa rakenteita
(Hargreaves 1994, 156). Seka vallitsevat kulttuurit ettd rakenteet saattavat kou-
lussa aiheuttaa harmia tai ne voivat tukea tuloksellista toimintaa. Kollegiaa-
lisuuden yleistymisestd huolimatta koulun kehittdminen on kohdistunut paa-
asiassa koulun rakenteiden kehittdmiseen ja muuttamiseen. Se on ollut yleensa
koulun ulkopuolelta kontrolloitua, ei niinkddn koulun sisdisistd tarpeista ja
lahtokohdista nousevaa. Hargreaves (1994, 255) on havainnut arviointivirheitd
joissakin koulun muutospyrkimyksissd. Hanen mielestddn kehittdmisessd on
ensinndkin aliarvioitu koulun toimintojen taustalla olevien perinteiden, ole-
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tusten ja arvojen merkitys ja voima. Toiseksi muutosoptimismi on yliarvioinut
rakenteiden muuttamisen vaikutuksia opetuksen muuttumiseen. Huolimatta
massiivisista tdydennyskoulutusohjelmista ja kehittdmishankkeista koulukult-
tuurit ndyttdvdt pysyvan suhteellisen muuttumattomina (Miettinen 1990;
Sarason 1990).

Yksi syy rakenteiden muuttamisen korostamiseen lienee siind, ettd ihmis-
ten vdlisid vuorovaikutussuhteita on vaikeampi muuttaa. Kulttuurin muutos
tarkoittaa usein syvilld olevien yksil6llisten ja sosiaalisten uskomusten, totut-
tujen kdytdntdjen ja keskindisten valtasuhteiden muuttumista. On hyvin
tunnettua, etta traditiot uusiutuvat hitaasti.

Nopeisiin ympéristén muutoksiin reagoidakseen koulukulttuuri voi uu-
distua lisddamalld vuorovaikutusta sekd sisédisesti ettd koulun ja sen ympériston
kesken. Kulttuurin muutos edellyttdd myds sen yksiléiden orientaatioiden
muuttumista. Tima puolestaan edellyttdd reflektiivisten kdytantojen yleisty-
mistd osana opettajien ty6td. Fullan ja Hargreaves (1991, 69-72) ehdottavat mm.
opetusta koskevaan kirjallisuuteen tutustumista ja ammatillista keskustelua,
toimintatutkimusta ja patevyytta tiydentdvad koulutusta keinoiksi lisitd oman
tyon kriittistd arviointia.

Kehittdminen/
yhteinen innovaatio
visio \
toivottu Rakenteet
kulttuuri

KUVIO 12 Rekultturaatio koulussa syklisend prosessina

Rakenteisiin kohdistuvat muutospyrkimykset tuntuvat yksinkertaisilta ja sa-
malla tehottomilta, silld ne eivit yleensd pysty vaikuttamaan koulukulttuuriin
tai sen alakulttuureihin. Viime aikoina onkin toistuvasti esitetty, ettd koulun
kehittdmisen painopisteen tulisi siirtyad rakenteiden uudistamisesta koulukult-
tuurien kehittdmisen suuntaan (esim. Nevi 1988; Joyce 1990; Fullan & Har-
greaves 1991; A. Hargreaves 1995). Kulttuurimuutos — rekultturaatio — tarkoittaa
uskomusten, arvostusten, odotusten, roolien ja valtasuhteiden muuttamista ja
vahvistamista. Siind missd koulun rakenteellinen kehittdminen on toteutettu
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pddasiassa ulkopuolisen ohjauksen ja informaation varassa, on kulttuurien
muuttamisessa korostettava koulun sisdisen aktiivisuuden, dynaamisuuden ja
kontrolloinnin merkitystad. Rekultturaatio edellyttdd monissa tapauksissa orga-
nisaation rakenteiden ja toimintatapojen pro-aktiivista muuttamista (kuvio 12).

Kaksi kirjallisuudessa usein todettua rakenteellisen uudistamisen koh-
detta ovat rekultturaation kannalta erityisen tdrkeitd. Ensimmadinen on aika.
Opettajien péivittdisid tyotottumuksia olisi pyrittdvd muuttamaan niin, ettd
opettajien ammatilliselle keskustelulle, yhteiselle suunnittelulle ja arvioinnille
olisi riittdvasti aikaa. Nykyisin kdytossé oleva virkaehtosopimuksen mukainen
yhteissuunnittelu nédyttdd kuitenkin vain poikkeustapauksissa toteutuvan niin
kuin on tarkoitus. Hargreaves (1993) on yhteissuunnittelua koskevassa tutki-
muksessaan todennut, ettd tdllainen 'pakotettu’ kollegiaalisuus ei tuota toivot-
tua tulosta opettajien kokiessa sen turhana. Aika muodostuu ongelmaksi myos
kehitettdessd opetuskdytdntojd ja kokeiltaessa uusia innovaatioita (Joyce &
Showers 1988; Sahlberg 1990b).

Toinen rekulttuuraatiota vauhdittava rakennemuutos koskee opettajien
tapaa toimia yhteistydssa koulussaan. Koulukulttuurin uudistaminen ei onnistu
pelkéastdan yksil6itd kouluttamalla ja heiddn asenteitaan kehittdmalld. Yhteisten
tavoitteiden, arvojen, normien ja visioiden konstruoiminen on kollegiaalisen
prosessin tulos. Rekultturaatio on siis sekd yksilollinen ettd sosiaalinen ja
kollektiivinen prosessi. Vastuun ja vapauden siirtiminen kouluille opetussuun-
nitelmien laatimisessa ndyttdédkin lisinneen opettajien keskindistd keskustelua,
suunnittelua ja arvojen pohdiskelua (Syrjildinen 1994; Malinen 1994). Kolle-
giaalisuuden merkitys saattaa tdlla tavalla ulottua kahtaalle: toisaalta se tehos-
taa rakenteellisten uudistusten toteutumista ja toisaalta se edistda tavoiteltavaa
koulukulttuurien uusiutumista (Sahlberg 1996).

Rakenteellinen kehittdminen muuttaa toivottuja rakenteellisia asioita,
kuten esimerkiksi opetussuunnitelmaa, hallintoa tai opettajien ty6ajan kdyttoa.
Toiseksi se saattaa vaikuttaa koulun kulttuuriin epdsuorasti. Esimerkiksi ope-
tussuunnitelmajarjestelman muuttaminen niin, ettd kouluilla on entistd parem-
pi mahdollisuus osallistua omien opetussuunnitelmiensa laatimiseen, nayttaa
meilld Suomessa tuoneen monien koulujen toimintaan uudella tavalla yhteista
suunnittelua ja ongelmien ratkaisemista. Vastaavalla tavalla opetusmenetel-
mien monipuolistaminen koulussa saa yleensd opettajat pohtimaan yhdessa
vallitsevia kdytdnt6ja ja niiden taustalla vaikuttavia uskomuksia ja odotuksia.
Rakenteellisten uudistusten yhteydessa ovat monesti paljastuneet koulun muu-
tosvalmiuksien perusvaikeudet: yhteistyon puuttuminen, staattiset uskomukset
ja yhteisten kasvatus- ja koulutustavoitteiden puuttuminen.

Koulun perinteiset rakenteet ja kulttuurit ovat erityisen ongelmallisia
nopeasti ja ennustamattomasti muuttuvassa todellisuudessa. Koulujen on vai-
kea ottaa kdyttoon uudistuksia, ratkaista pdivittdisia ongelmia, muuttaa toimin-
tansa painopisteitd joustavasti ja kehittdd organisaatiotaan oppivaksi. Byro-
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kraattiset ja fragmentoituneet organisaatiot ovat post-modernissa yhteiskun-
nassa jaykkid ja niiden yhteisélliset oppimisvaikeudet ovat ilmeiset. Siksi kou-
lun kehittdmisessdkin on korostettava organisaation kehittdmistd, erityisesti
luottamuksen lisddmistd, vuorovaikutuksen rikastamista ja yksilSllisten ja yh-
teistoiminnallisten oppimisen taitojen kehittimista. Tdtd varten tarvitaan sekd
rakenteiden ettéd kulttuurien kehittamistd. Rakenteet ja kulttuurit kulkevat kou-
lussakin kasikddessa. Hargreaves (1994, 256) kirjoittaa rakenteiden ja kulttuu-
rien kehittdmisen suhteesta:

Koulun rakenteiden muuttamisen haaste vallitsevien, Sarasonin ehdottamien
valtasuhteiden suunnassa ei merkitse rakenteiden tai kulttuurien valitsemista
kehittdmisen kohteiksi. Se ei liion tarkoita koulukulttuurien 'hallitsemista’ niin,
ettd opettajat huolellisesti omaksuvat byrokratian ennalta asettamia tavoitteita
ja paamaarid. Pikemminkin haasteena on koulun modernististen rakenteiden
muuttaminen sellaisiksi, ettd ne auttavat opettajia tekemddn yhdessa tyéta
tehokkaammin yhdessdoppimisen, positiivisten riskien ja jatkuvan kehittami-
sen yhteistoiminnallisissa kulttuureissa. Opettajien vuorovaikutus edellyttaa
siis jonkin verran hallinnollisia maarayksia.

Tarvitaan siis sekd rakenteiden ettd kulttuurien kehittdmista. Kollegiaa-
lisuus ja individualismi ovat yhta tarkeitad. Koulukulttuuri ja rakenteet muodos-
tavat paradoksaalisen kokonaisuuden, samoin kuin kollegiaalisuuden ja yksi-
16llisyyden suhdekin. Koulu on tdssdkin mielessd systeemi, jonka eri osasys-
teemit liittyvat kompleksisella tavalla toisiinsa.

4.6 Yhteenveto

Koulun kehittdmisessd on aikojen saatossa painotettu eri tavoin opettajan ja
koko koulun henkilstén roolia onnistuneen muutoksen kannalta. Tallin on
usein esitetty kysymys, tulisiko koulun kehittimisen olla yhteiskeskeista ja
kollektiivista vai tulisiko koulun muutokseen pyrkid yksittdisten opettajien
muuttumisen avulla. Post-modernille aikakaudelle on tyypillistd etsid tahdn
usein kaksiarvoisena ymmarrettyyn kysymykseen vastausta jostakin sen aari-
pdiden valistd, jolloin kehittdmisessd on samanaikaisesti kunnioitettava indivi-
dualismia ja vahvistettava kollegiaalisuutta. Tima koulun kehittdmisen peri-
aate voidaan lausua paradoksina:

Mitd enemmdin koulun kehittdminen perustuu kollegiaalisuuteen, sitd tarkedmpdd on
opettajan yksilollisyyden korostaminen.

Opettajien opetusta koskevat epistemologiset orientaatiot selittdvdt muu-
tokseen ja innovaatioiden kayttdonottoon liittyvid vaikeuksia, kuten muutoksen
kokemisen vaikeana ja siihen liittyvdt muut epamiellyttavat tuntemukset. Muu-
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tosvastarinnan tarkasteleminen jatetddn koulun kehittdmistd tarkasteltaessa
usein pinnalliseksi toteamiseksi, johon etsitddn erilaisia koulutusstrategisia
ratkaisuja. Uudistusten vastustaminen saattaa johtua siis siité, ettd uudistuvan
opettajan omat orientaatiot ovat ristiriidassa kohdattavien uusien asioiden
kanssa. Mikali jokin uusi opetuskdytanto edellyttdd esimerkiksi transformaatio-
orientoitunutta suhtautumista rooleihin ja vastuun jakamiseen, on transmissio-
orientoituneen opettajan vaikea ymmartaa tallaisen menettelyn merkitysta.

FYYSINEN YMPARISTO

- arkkitehtuuri
- ty&jérjestys

SOSIAALINEN ORIENTAATIOT | &
JA g
ORGANISAATIO TOTTUMUKSET ’57::
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- toimintatavat
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KUVIO 13 Koulukulttuurin elementit ja perusprosessit opetuksen muutoksessa

Yhteistoiminnallisuuden vahvistaminen koulun toiminnassa ei ole yksinker-
taista. Koulukulttuurin normit ja toisaalta opettajien opetusta koskevat orien-
taatiot vaikuttavat koulun ja opetuksen muuttamista koskeviin nakemyksiin.
Edelld on pohdittu opettajien kollegiaalisuuden merkitystd koulun kehitta-
misessd. Opetuskdytdntdjen uudistamiseen tdhtddvan valmennuksen tarkoi-
tuksena on tukea tietojen ja taitojen oppimista niin, ettd opittuja menetelmia
voidaan kayttdd joustavasti opetustydssa. Yhteistoiminnallisen koulukulttuurin
ja sen kollegiaalisuuden normien vahvistaminen edellyttdd kuitenkin erilaista
yhteisty6td opettajien kesken. Oleellista tdssd yhteistoiminnassa on monipuo-
lisuus ja mahdollisuus valita erilaisia yhteistyén muotoja. Kollegiaalinen toi-
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mintakulttuuri on yksi oppivan tydyhteisén perusta. Siksi yhteistoiminnal-
lisuus tulisikin ymmartda oppimisen ja kasvamisen vélineeksi.

Kollegiaalisuuden ja individualismin painottaminen kdytannon kehitta-
mistydssd on monesti osoittautunut vaikeaksi. Fullanin (1992, 107) ajattelua
siteeraten voisi todeta, etta

kollegiaalisesti orientoituneissa koulun kehittdmishankkeissa ei kiinniteta riit-
tavasti huomiota koulun kulttuurin peruskysymyksiin, tai yksinkertaisesti ali-
arvioidaan sitd, mitd kulttuurin muuttaminen edellyttaa. On my6s naytt6a siité,
ettd yhteistoiminnalliset toimintakulttuurit, silloin kun niitd tapaa, ovat tiet-
tyjen yksiliden péattavaisen toiminnan tulosta. Usein téllainen yksiléiden pa-
nos ei ole jatkuvaa ja se loppuu avainhenkilgiden poistumisen my6ta.

Koulun ja opetuksen muuttuminen ovat kompleksisia prosesseja (kuvio
13). Monet kdytannén kehittimistoimenpiteet perustuvat edelleen lineaariseen
ja deterministiseen kdsitykseen todellisuudessa avointen ja kompleksisten so-
siaalisten systeemien muuttumisesta. Koulu organisaationa on monesti muu-
toksessa 'musta laatikko', johon ei tarpeeksi kiinnitetd huomiota. Yhteistoimin-
nallisuus ja yksiloiden orientaatiot ovat timan 'mustan laatikon' kiinnostavia
elementtejd. Miten edelld esitelyl havainnot kollegiaalisuudesta ja yksiléiden
orientaatioista yhdessa edellisen sitaatin sisdltiman ajatuksen kanssa vaikutta-
vat koulun kehittdmiseen ja esimerkiksi tdydennyskoulutukseen kdytannossa?
Tétd kysymystd pohditaan seuraavilla sivuilla.
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5 KOULUN TOIMINNAN JA OPPIMISEN LAADUN KEHIT-
TAMISPROJEKTI

"On myos oppilaita, jotka eivit halua kertoa tietojaan toisille, saati opettaa muita, kun
opettaminen on opettajan tyotd."” — projektiin osallistunut opettaja

Post-moderni ndakdkulma opetuksen kehittdmiseen korostaa muutoksen komp-
leksisuutta ja systeemisyyttd. Opettajan eldmén eritasoiset kontekstit — erityi-
sesti koulukulttuurit - toimivat muutoksen tulkkeina: niiden perusteella opet-
tajat ymmartdvat ja tulkitsevat todellisuutta.

Selvitdn seuraavaksi opetusmenetelmien monipuolistumiseen tarkoite-
tun Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektin periaatteita, raken-
teita ja niitd olosuhteita, joissa se toteutettiin. Pyrin luonnehtimaan tdmaéan pro-
jektin valossa opettajien kollegiaalisen yhteistyon toteutumista sekd heiddn
epistemologisten orientaatioidensa muuttumista opetusmenetelmien kehittami-
sen yhteydessd. Projektista saatujen kokemusten ja kirjallisuuden perusteella
teen lopuksi ehdotuksia opetusmenetelmien monipuolistamiseen tdhtddvien
vastaavanlaisten projektien edelleen kehittamiseksi.

5.1  Projektin tavoitteet

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojekti (KOTOLA-projekti) to-
teutettiin vuosina 1992-94 Oulun yliopiston Kajaanin tdydennyskoulutusyksi-
kon ja Helsingin yliopiston Vantaan tdydennyskoulutuslaitoksen maksullisina
koulutuspalveluina. Sen keskeisena sisdltona olivat erilaisiin teoreettisiin lahto-
kohtiin nojaavat opetusmenetelmait ja oppimisstrategiat. Projektin tavoitteena
oli auttaa opettajia muuttamaan opetustaan monipuolistamalla heidan opetus-
menetelmiddn osana kouluissa meneilldéan olevia laajempia kehittimishankkei-
ta sekd samalla vahvistaa kollegiaalisen koulukulttuurin normien vahvistumis-
ta.

Téamaéan tutkimuksen ongelmien kannalta Koulun toiminnan ja oppimisen
laadun kehittdmisprojektissa on ollut tarkeda saada aikaan tilanne, jossa kohtalai-
sen suuri joukko erilaisia opettajia kehittaa aktiivisesti opetustaan yhteistoimin-
nallisesti toisten kollegojen kanssa. Oleellista tdssd oli my0s projektin riittdvan
pitka kesto, jotta muutoksia opettajien toiminnoissa ja ajattelussa olisi mahdol-
lista havaita. Projekti pyrittiin kdytdnndssé toteuttamaan niin, ettd se vahvistaisi
opettajien oman toiminnan reflektointia ja kdyttdytymisen ymmartdmistd. Sa-
malla projektin tavoitteena oli rohkaista opettajia itseohjautuvaan oman ope-
tuksensa kehittimiseen sekd yhteistyon lisddmiseen ja kollegiaalisuuden nor-
mien vahvistamiseen kouluissa.
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Tutkimusongelmien kannalta ei kuitenkaan ole ratkaisevaa se, ettd pro-
jektin sisdltond ovat olleet nimenomaan erilaiset opetusmenetelmat. Asetelma
olisi voinut olla téllainen, vaikka kyseessa olisi ollut yksinomaan yhteistoimin-
nallisen oppimisen opiskelu. Kyseessa olisi voinut olla myds esimerkiksi muu-
taman kunnan yhteinen opetuksen kehittdmishanke. Koulun toiminnan ja oppi-
misen laadun kehittdmisprojekti voidaan ndhdd erddnlaisena yksittdisten koulujen
opetusmenetelmien kehittdmisprojektien kattoprojektina vaikka se toteutettiin-
kin osana yliopistojen tdydennyskoulutusyksikdiden toimintaa. Projektiin osal-
listuneissa kouluissa oli meneilldidn samaan aikaan muitakin kehittdmistoi-
mintaa, joista yleisimpid olivat opetussuunnitelman kehittdmishankkeet. Pro-
jektilla on my6s tdydennyskoulutuksen piirteitd. Talloin on kuitenkin huomat-
tava, ettd tdydennyskoulutus on ymmarrettdva laajemmin kuin tavanomaisina
koulutustilaisuuksina. Merkittdvd osa projektin toiminnasta oli tarkoitettu ta-
pahtuvaksi yhteisten koulutustilaisuuksien vilisind aikoina opettajien omissa
kouluissa.

Projekti suunniteltiin kevaalld 1992 ja se kdynnistyi saman vuoden syys-
lukukauden alussa. Vallineilla yhteiskunnallisilla ja koulutuspoliittisilla olosuh-
teilla oli vaikutusta projektin toimintaan, joten niistd on syytd puhua kokonais-
kuvan hahmottamiseksi.

5.2  Yhteiskunnallis-poliittinen konteksti

Opetuksen muuttamisen paineet. Koulujemme opetuskdytintdja ja niistd heijas-
tuvia epistemologisia késityksid kohtaan suunnattiin osittain voimakastakin
kritiikkid 1980-luvun loppupuolella ja timdn vuosikymmenen alussa (esim.
Lehtinen 1989; Miettinen 1989; Voutilainen et al. 1989; Lehtinen et al. 1989;
Miettinen 1990; Jarvilehto 1990). Kritiikki kohdistui erityisesti opetuksessa ja
opiskelussa vallitseviin kasityksiin tiedosta. Puhuttiin ns. koulutiedosta ja -lah-
jakkuudesta, jonka perusolemus kiteytyy Lehtisen (1989, 14-15) esittdmassd
analyysissd seuraavasti:

Yksi opetuskdytannéille tyypillinen piirre ndyttaa olevan kyky opettaa vakuuttavantun-
tuisesti asioita tai taitoja, joiden varsinaiseen ymmaértdmiseen ei kuitenkaan anneta
aineksia. Vastaavasti oppilaan tirked menestysstrategia on oppia nopeasti tietojen ja
taitojen kulisseja, jotka on lisdksi osattava esittdd koulun evaluaatiotilanteiden vaati-
musten mukaisesti.

Esitettyjen epdkohtien ratkaisemisen todettiin tuolloin edellyttdvdn mm.
koulussa opetettavan tiedon syvillistd uudelleenarviointia (Lehtinen 1989, 28),
oppimateriaalin uudistamista (Miettinen 1989, 18) ja oppimisprosessin laadul-
lista tarkastelua (Lehtinen et al. 1989, 77). Vaikka kritiikki kohdistuikin kiel-
tdmattd oikeisiin ja oleellisiin asioihin koulujen kdytdnnoissé, ei tuolloin esitetty
yleisid toimintamalleja ja kdytdnnollisid periaatteita tilanteen parantamiseksi.
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Virinnyt julkinen keskustelu johti siihen, ettd opettajille tarjottava tdydennys-
koulutus ja virkaehtosopimuksen mukaiset koulutuspéivit paneutuivat entista
useammin juuri opetuksen kdytannollisten ongelmien ratkaisemiseen. Esimerk-
keind sellaisista koulun kehittdmishankkeista, joissa tavalla tai toisella pureu-
duttiin tiedonkésityksen ja opetuskdytdntdjen ongelmien lieventdmiseen mai-
nittakoon Luonnontieteiden opetuksen kansallisen tietoverkon toiminta (Sahl-
berg 1990b; Kuitunen 1994), Koulun toiminta- ja tydmuotojen kehittdmishanke
(Sava & Linnansaari 1990; Linnansaari 1993) sekd Projektiopiskelu tietotek-
niikan opetuksessa ja opettajien tdydennyskoulutuksessa (Konttinen & Renko
1987; Leino 1989; Heinonen 1994).

Opetusmenetelmien monipuolistamiseen tdhtdavistd kehittamisprojek-
teista saatiin 1980-luvulla vakuuttavaa ndyttoa siitd, ettd yksi vaikuttavan muu-
toksen edellytyksistd on toiminnan riittdvan pitka kesto. Tavanomaisilla muu-
taman pdivan mittaisilla kursseilla ei tutkimusten mukaan ndyta yksindén ole-
van vaikutusta opetuksen muuttumiseen (Bolam 1988; Joyce & Showers 1988;
Joyce et al. 1993). Opettajien tdydennyskoulutuksen alalla ei ole olemassa luo-
tettavaa kotimaista tutkimustietoa opetusmenetelmid koskevan kehittdmis-
toiminnan vaikuttavuudesta. Emme siis tieda riittdvan hyvin, millaista opetus-
menetelmien monipuolistamiseen tdhtddvan kehittdmisen pitdisi olla. Siksi
meilld on tdltd osin jouduttu nojaamaan ldhinnd pohjois-amerikkalaiseen, eng-
lantilaiseen ja australialaiseen tutkimustietoon sekéd kotimaisiin kdytinnon
kokemuksiin.

Kuntien koulutoimen sddstot. Valtion talouden tilanne oli alkanut nopeasti
huonontua 90-luvun alussa. Varsinaiset vaikutukset leikkausten ja supistusten
muodossa kohdistuivat kouluihin kuitenkin parin vuoden viiveelld kunnasta
riippuen. KOTOLA-projektin alkuvaiheessa syksylld 1992 oli kuitenkin selvaa,
ettd kaikki koulut joutuisivat tulevina vuosina — osa jo samana lukuvuonna -
tulemaan toimeen vahenevillda mddrarahoilla. Ndmd valtionosuuksien kautta
kouluihin kohdistuneet sddstot vaikuttivat ensimmaisend koulujen henkiléston
koulutusmadararahojen pienenemiseen, joissakin tapauksissa jopa katoamiseen
kokonaan. Monessa kunnassa vaihdettiin virkaehtosopimuksen mukaiset yhtei-
set tdydennyskoulutuspdivat sddstdjen kartuttamiseksi pakollisiin palkattomiin
vapaapaiviin.

Koulut saivat monessa tapauksessa etsia itse sopivimmat keinot kadon-
neiden markkojen sddstdmiseen. Useimmat koulut joutuivat piddttdmaan tietyn
osan opettajien palkoista, mikd merkitsi tilanteesta riippuen eri mittaisten pal-
kattomien pakkolomien jdrjestdmistd. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun ke-
hittamisprojektissa mukana olleiden osallistumiseen ei ndiden opettajien pak-
kolomilla ollut sindnsd suoranaista vaikutusta. Sen sijaan koulujen joutuessa
ahtaammalle henkildston maardn pienentyessd monet kokivat 'ylimédéraiseen’
koulutukseen osallistumisen vaikeana. Opettajan ollessa palkattomalla vapaal-
la, koulussa olleet opettajat huolehtivat oman tyénsa ohella my&s poissaol-
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leiden opettajien oppilaista. Ndin ollen talouden kiristyminen toisaalta vaikeutti
joidenkin opettajien osallistumista aktiivisesti KOTOLA-projektin kaikkiin
vaiheisiin ja toisaalta kiristi koulujen sisdistd ilmapiirié niin, ettd kaikissa ta-
pauksissa avoimelle ja tdysipainoiselle koulun kehittdmistoiminnalle ei ollut
parhaita mahdollisia edellytyksid. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittd-
misprojektiin osallistunut opettaja kommentoi asiaa ndin:

Tuntui ironiselta, miltei pilkalta tulla tdhén tilaisuuteen. Kunnassamme on huhtikuun
alusta aloitettu opettajien pakkolomat. Koska opettaja on sama ja tyotd tulee kaksi
kertaa enemmaén, oman luokan lisdksi jokin muu luokka, tuntuu se opettajan selka-
rangassa. Kylld siitd on kaukana kaikki pedagogiset ratkaisut, kun mahdollisuuksia
siihen ei silloin enda ole. Tima kierre jatkuu nyt kevain ja syksylld jatketaan pakko-
lomia!

Opetushallinnon normien purkaminen. Samoihin aikoihin KOTOLA-projek-
tin kdynnistymisen kanssa toteutettiin monia koulujen toiminnan ja opetuksen
jarjestdimisen kannalta merkittdvid opetushallinnon ja lainsddddnnén uudis-
tuksia. Koululainsddddnnén kehitysideana oli lisdtd kuntien ja koulujen paatan-
tdvaltaa opetuksen jdrjestdmistd ja suunnittelua koskevissa asioissa. Opetus-
hallitus luopui elokuussa 1992 oppimateriaalien ennakkotarkastuksesta, mika
vauhditti opetuksen 'vapautumista' ja erilaisten oppimateriaalien ja opetus-
ohjelmien yleistymista kouluissa. Valtakunnallinen keskushallinto luopui muu-
toinkin koulutuksen normiohjauksesta, mikd pikkuhiljaa alkoi siirtdd vallan
ohella vastuuta kuntiin ja kouluihin opetuksen kdytdnnén toteuttamisesta ja
myos koulutuksen tuloksellisuudesta. Opetushallinnon normien purkamisella
ndyttdd olleen opettajien tyotd aktivoiva vaikutus, silld se on tuonut opetuksen
suunnitteluun lisda lilkkkumavaraa ja tehnyt helpommaksi esimerkiksi paikallis-
ten koulutuksellisten ratkaisujen etsimisen. Erityisesti normiohjauksen védhene-
minen on vaikuttanut opettajiin ja kouluihin valvonnan ja kontrollin siirtyessa
keskusjohdosta toiminnallisiin yksikéihin ja yksiléille itselleen.

Opetussuunnitelmien perusteiden uudistaminen. Opetushallinnon lainsda-
danndsta péétettiin peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteet uu-
distaa niin, ettd kunnat voisivat ottaa ne kdytt66n syyslukukauden 1994 alussa.
Opetussuunnitelmien perusteisiin ldheisesti liittyvdd opetuksen tuntijakoa
koskevaa asetusta muutettiin vuonna 1993 silld tavalla, ettd se on saman suun-
tainen opetushallinnon yleisen, valinnaisuutta lisddvén kehityksen kanssa. Kdy-
tdnnossd tdma ilmeni erilaisten vapausasteiden lisddmisend ja tuntijaon raken-
teen muuttamisena sellaiseksi, ettd oppilaiden, koulujen ja kuntien valinnan-
vapaus opintokokonaisuuksien rakentamisessa, opetussuunnitelman laatimi-
sessa ja erilaisten koulutusmahdollisuuksien tarjonnassa kasvoi.

Kunnat toteuttivat lakisdateiset opetussuunnitelmavelvoitteensa varsin
eri tavoin. Ennenhdn opetussuunnitelmat laadittiin kuntakohtaisiksi asiakir-
joiksi, joilla tutkimustenkin mukaan oli varsin vdhdn merkitystd opettajien kay-
tdnnon opetustydn kanssa (Atjonen 1993). Tdssd puheena olevaan opetussuun-
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nitelmien uudistamiseen koulut ja opettajat ovat osallistuneet aktiivisesti. Voi-
daankin sanoa, ettd nykyinen opetussuunnitelmatyo on tyollistanyt ja sitonut
opettajien ja koulujen voimavaroja — mikd tarkoittaa ldhinnd aikaa ja koulutus-
resursseja — huomattavassa madrin. KOTOLA-projektin kannalta télld saman-
aikaisella opetussuunnitelmauudistuksella oli kahtalainen vaikutus. Ensiksi,
opetussuunnitelmaty® koettiin monessa koulussa primaarina kehittdmisen
kohteena ja siihen suunnattiin siksi myo6s kédytettdvistd voimavaroista huomat-
tava osa. Moni projektiin osallistuneista opettajista ja koulun johtajista oli taval-
la tai toisella oman koulunsa avainhenkild koulun kehittdmisessd ja opetuksen
uudistamisessa. Ndmd samat henkil6t olivat yleensd myos aktiivisia koulunsa
opetussuunnitelmatyén kdynnistdmisessad. Tdlld tavalla samojen henkiléiden
harteille kasautui joissakin tapauksissa kohtuuton maara tehtdvia ja odotuksia,
miké ei voinut olla vaikuttamatta Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehit-
tamisprojektin tavoitteiden tdysimédaraiseen toteutumiseen. Toisaalta taas vaikut-
ti siltd, ettd opetusmenetelmien monipuolistaminen koettiin "oikeaksi ja tér-
kedksi" osaksi opetussuunnitelmien uudistamista. Projektin sisdlto ja tavoitteet
koettiin siis tdrkeind opetussuunnitelmien kehittdmisessa.

Yhteiskunnallis-poliittiset olosuhteet aiheuttivat projektin toteutumiselle
sekd vaikeuksia ettd vauhdittivat sitd. Vahenevien resurssien ja monien saman-
aikaisten uudistusten rinnalla tdysipainoinen projektiin osallistuminen ei ollut
kenellekddn varmasti helppoa. Toisaalta projektin uskottiin tarjoavan kadytdn-
nollisid keinoja vastata oppimiskdytdntojd ja tiedonkasitystd koskeneeseen kri-
tiikkiin sekd syventdd meneilldédn olevaa tai kdynnistyvdd opetussuunnitelma-
tyota.

5.3  Projektin periaatteet

Viime vuosina on koulun kehittédjien kaytettdvissa ollut varsin tukeva tutkimus-
ja kokemusperusta vastaavista opetusmenetelmien monipuolistamisprojekteis-
ta (esim. Joyce & Showers 1980, 1988; Sparks 1986; Rudduck 1986, 1988;
Showers 1987; Bennett 1987; Wideen 1987; Evans & Hopkins 1988; Fullan et al.
1990). Tama tietdmys ja vastaavat kdytdnnon kokemukset perustuivat kuitenkin
lahinnd pohjois-amerikkalaiseen koulutusymparistoon ja sikéldiseen yhteis-
kunnalliseen ja kulttuuriseen tilanteeseen. Hyvienkdan kokemusten siirtiminen
sellaisenaan suomalaiseen koulumaailmaan ei ole perusteltua eikd jarkevaa-
kddn, siind méaarin merkittavid eroja kulttuurien vélilld kuitenkin on. Suomessa
ei varsinaisia erilaisten opetusmenetelmien monipuolistamiseen tdhtdavia tut-
kimushankkeita ole aikaisemmin toteutettu. Siksi KOTOLA-projektin lahto-
kohtina olivat soveltuvin osin kansainvalinen tutkimustieto opetusmenetelmien
tdydennyskoulutuksesta sekd omat kokemukseni opettajana, opettajien koulut-
tajana, tdydennyskouluttajana ja opetushallinnon asiantuntijana.



146

Luonnontieteiden ja teknologian opetuksen kansallisen tietoverkon
(FINISTE) toiminnassa oli vuosikymmenen vaihteeseen mennesséa pyritty liki
viiden vuoden ajan eri tavoin tukemaan opettajia opetusmenetelmien kehitta-
misessd ja pedagogisten innovaatioiden kayttoonotossa. Olin FINISTEn toimin-
nassa aktiivisesti mukana sekd koordinaattorina ettd opetusmenetelmien kehit-
tdjand, tutkijana ja kouluttajana. Hyvin pian kdvi selvdksi, ettei perinteiselld
muutaman pdivdn mittaisella tdiydennyskoulutuksella ole toivottavaa vaiku-
tusta opettajien opetuksen ja kdytettdvien opetusmenetelmien uudistumiseen.
Vaikka koulutustilaisuudet sindnsd nadyttivdt toimivan hyvin ja sisdltéina ol-
leiden opetusmenetelmien idea tuntui avautuvan osallistuneille opettajille, ei
niiden siirtyminen aktiiviseen kdyttd6n ollut itsestddn selvdd (Kuitunen &
Sahlberg 1992; Kuitunen 1994, 71). Kansainvdliset tutkimukset ja kokemukset
vastaavista kehittdmishankkeista vahvistivat tdtd vaikutelmaa. Tehokkaan tdy-
dennyskoulutuksen ja koulun kehittdmistoiminnan on perustuttava muuhun-
kin kuin kursseilla annettavaan opetukseen ja harjoitteluun.

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektin suunnittelun ja to-
teuttamisen perusajatuksena olivat seuraavat kirjallisuuteen ja omiin koulut-
tajakokemuksiini nojaavat ideata. Yhtend keskeisend rakenteellisena ja toimin-
nallisena ajatuksena oli Joycen ja Showersin kehittimd, opetusmenetelmien
kouluttamiseen tarkoitettu malli (Joyce & Showers 1988; Joyce et al. 1992; 1993).
Toisena, erédilla tavalla metatason ideana pidettiin kokemuksellisen oppimisen
periaatteiden toteutumista projektin aikana (vrt. Kolb 1984; Sava & Linnansaari
1990; Kohonen 1993; Heinonen 1994). Tahén pyrittiin muuttamalla perinteista
koulutusmetodia (luentoja ja ryhmékeskusteluja) omien kokemusten, keskinai-
sen dialogin ja yksil6llisen reflektion keinoin tapahtuvaksi prosessimaiseksi toi-
minnaksi. Uusiin opetusmenetelmiin perehdyttiin omakohtaisen kokemuksen
sekd siihen liittyvien ilmididen ja kasitteiden analysoimisen ja arvioinnin avul-
la. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektin kdytannon toimintaa
ohjaavina periaatteina pidettiin ndin ollen seuraavia:

1. Kollegiaalinen tuki (valmennus)

2. Reflektiivisyys ja uskomusten tunnistaminen
3. Pitkakestoisuus

4. Koulukohtaiset pienryhmat

5. Vapaaehtoisuus ja sitoutuminen

Kaksi ensimmadistéd periaatetta nojaavat tdiman tutkimuksen alkupuolella
esitettyyn analyysiin opettajien kollegiaalisuudesta (Joyce & Showers 1988;
Fullan & Hargreaves 1991) ja epistemologisista orientaatioista (Brody 1991).
Kéaytdnnossd ndama tarkoittavat yhteistoiminnallisuuden korostamista uusien
opetusmenetelmien kayttdd opeteltaessa ja erilaisten reflektiivisten kdytdntojen,
kuten keskustelun, dialogin, kirjoittamisen ja arvoinnin, ottamista osaksi kehit-
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tamistoimintaa. Kolme muuta periaatetta ovat lahinné aikaisempiin kokemuk-
siin ja kirjallisuuteen pohjautuvia rakenteellisia ratkaisuja, joiden uskottiin vai-
kuttavan myonteisesti sekd kahden edelld mainitun periaatteen toteutumiseen,
ettd muutenkin koko projektin onnistumiseen.

5.4  Projektin sisdlto

Aikaisemmin tdssd tydssd on todettu, ettd koko koulua koskeva opetuksen
muuttaminen edellyttdd sekd koulun rakenteiden ettd kulttuurin muuttamista.
Esimerkiksi Fullan et al. (1990) pitdvat koulun kehittdmisen mallissaan opet-
tajan yksittdisid opetustaitoja ja -menetelmid keskeisind muutoksen kohteina,
mikéli opetusta halutaan parantaa. Lyhyesti voidaan sanoa, ettd opettajien
opetusmenetelmien muuttaminen on osoittautunut vaikeimmin muutettaviksi
asioiksi koulussa.

Mikili pidetddn ldhtokohtana ajatusta systeemisestd muutoksesta avai-
mena koulun kehittymiseen, on paikallaan kysyd miten tdméa systeeminen la-
hestymistapa toteutui Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektissa.
Heti on todettava, ettd puheena oleva projekti ei sellaisenaan varmasti pysty
muuttamaan yhdenk&ddn koulun toimintaa, ainakaan kovin nopeasti. Olihan
projektissa mukana vain muutama opettaja jokaisesta koulusta. Toisaalta on hy-
vd muistaa, ettd samaan aikaan projektin kanssa oli kaikissa kouluissa meneil-
ladn monia muita opetuksen kehittdmishankkeita. Valtakunnallinen opetus-
suunnitelmien uudistamisty6 oli kdynnissa kaikissa projektiin osallistuneiden
opettajien kouluissa. Opetusmenetelmien kehittdminen néhtiin luontevana osa-
na opetussuunnitelmien kehittdmistéd ja niiden toteuttamista. Télld tavoin mo-
net projektissa mukana olevat koulut olivat systeemisessd muutoksessa, jossa
koulun toiminnan eri osa-alueita kehitettiin samanaikaisesti.

5.5 Projektiin osallistuneet opettajat ja koulut

Tutkimuksen kohdejoukon muodostivat KOTOLA-projektiin osallistuneet
opettajat. Opetusmenetelmien kehittdmisestd kiinnostuneet koulut saivat il-
moittaa tdhdn projektiin koulustaan 3-5 opettajan ryhman. Tdlla tavalla saatiin
kokoon kaikkiaan kolme kehittdmisryhmada: yksi Kainuuseen ja kaksi Vantaalle.

Kainuun ryhmaéén osallistui kaikkiaan 36 opettajaa yhdekséastd oppilai-
toksesta. Yhdestd koulusta ilmoittautui mukaan seitsemén opettajaa, jotka
muodostivat kaksi ryhmaa. Tdssd Kainuun ryhmaéssa oli kaksi ala-asteen ja nel-
ja yldasteen koulua sekd yksi lukio ja kaksi ammatillista oppilaitosta. Yksi
mukana olleista kouluista oli yhteisndiskoulu, jossa toimii 9-vuotinen perus-
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koulu. Ylédasteen ja lukion opettajat edustivat tasaisesti eri oppiaineita. Am-
matillisten oppilaitosten opettajat olivat kauneudenhoidon, ravitsemustalou-
den, vaatetuksen ja elektroniikan aloilta. Tutkimuksen Kainuun opettajia yh-
disti halu monipuolistaa omaa opetusta, muuten timan ryhmaén voi sanoa ole-
van monessa mielesséd heterogeeninen.

Uudenmaan ryhmit koostuivat kaikkiaan 76 opettajasta yhteensd 24
oppilaitoksesta. Ndmé koulut olivat ala-asteen ja yldasteen kouluja seké lukioi-
ta. Tassd mielessd ndiden kahden ryhmén voi sanoa olevan homogeenisempia
kuin Kainuun ryhmé. Uudenmaan ryhmien jdsenet olivat Kainuun ryhmén
tapaan eri oppiaineiden opettajia.

Projektin aikana koulujen ryhmissé tapahtui lievdd henkilévaihtoa, kos-
ka muutamat opettajat joutuivat olemaan poissa osasta yhteisid koulutustilai-
suuksia, jolloin heidédn tilallaan oli kollega samasta koulusta. Varsinaisia "kes-
keyttdjid" tdstd koko joukosta oli 10. Syitd poissaoloihin olivat ensisijassa kou-
lun sddstétoimien aiheuttamat kdytdnnoén vaikeudet, henkildkohtaisessa ela-
mantilanteessa tapahtuneet muutokset (ditiysloma, muutto muualle jne.), ope-
tussuunnitelmatyén aiheuttamat kiireet sekd henkinen uupumus. Kuitenkin
kolme neljdsosaa syksylld 1992 projektiin mukaan ldhteneistd opettajista osal-
listui vdhintddn seitseméén kahdeksasta koulutustilaisuudesta.

Millaisia sitten olivat KOTOLA-projektin opettajat? Ensinnédkin voidaan
todeta, ettd sukupuolen perusteella joukko edusti yleistd peruskoulun ja lukion
opettajien sukupuolijakoa: naisten osuus koko projektin opettajista oli noin 75
%. Puolet opettajista opetti ala-asteella, kolmasosa yldasteella, noin 13 % oli
lukion opettajia ja 4 % ammatillisisssa oppilaitoksissa opettavia (kuvio 14). Yla-
asteen ja lukion opettajista 44 % opetti matematiikkaa tai luonnontieteitd, 28 %
oli kielten opettajia ja 19 % eri reaaliaineita opettavia.

ala-aste
ammatillinen

& lukio

yldaste

KUVIO 14 Projektin opettajien edustamat kouluasteet

Opettajien ammatillista taustaa koskevia tietoja koottiin projektin kdynnistyessa
syyskuussa 1992 tehdyn kyselyn yhteydessd. Kyselylomake jaettiin jokaiselle
ensimmadiseen koulutustilaisuuteen osallistuneelle ja se pyydettiin palautta-
maan joko ko. tilaisuuden aikana, ldhettimaan postissa tai tuomaan seuraavaan
koulutustilaisuuteen. Kaikkiaan 112 jaetusta lomakkeesta palautettiin 76. Osa ei
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syystd tai toisesta halunnut osallistua kyselyyn. Koska ensimmadisessé tilai-
suudessa syksylld 1992 eivit kaikki olleet paikalla, jdi osalta lomake palaut-
tamatta ilmeisesti tdstd syysta.

Palautettujen 66 %:n perusteella voidaan kuitenkin kuvailla KOTOLA-
projektiin osallistuneiden opettajien koulutuksellista ja ammatillista profiilia.
Kohdejoukkoa voidaan luonnehtia hyvin koulutetuksi ryhmaéksi. Ainoastaan
alle neljéltd prosentilta opettajista puuttui ammatillinen opettajan peruskoulu-
tus mutta heilldkin oli yleensd runsaasti tdydennyskoulutusta peruskoulutuk-
sen asemesta. Noin 85 % opettajista oli peruskoulun opettajan tutkinto tai ai-
neenopettajan tutkinnon rinnalla ylempi korkeakoulututkinto. Kasvatustieteen
arvosana puuttui 8 %, kun korkeimman arvosanan oli suorittanut viidesosa
opettajista. Tyokokemuksensa puolesta KOTOLA-projektiin osallistuneita voi-
daan pitdd varsin kokeneina opettajina. Liki puolella opettajista oli yli 15 vuo-
den kokemus koulutydstd. Huomattavaa on vastavalmistuneiden opettajien
osuus: mukana oli toistakymmentd muutama vuosi sitten valmistunutta opetta-
jaa. Kohdejoukon ammatillinen profiili on taulukossa 11.

TAULUKKO 11 Tutkimuksen kohdejoukon ammatillinen profiili

koulutus tai tutkinto kasvatustiede tyokokemus
kansakoulun opettaja 4%  approbatur 51% -5v 16 %
peruskoulun opettaja 42%  cumlaude 21 % 5-15v 38 %
aineenopettaja (LuK/HuK) 8%  laudatur 20 % 15-25v 38 %
aineenopettaja (FK/KK) 42 %  eiarvosanaa 8 % 25v- 8 %

Useimmat opettajat kertoivat motiivikseen osallistua projektiin tyytymatto-
myyden omaan tapaansa opettaa. Yleinen kommentti projektin kdynnistysvai-
heessa oli uusien ideoiden ja virikkeiden etsiminen sen tarkemmin tdsmen-
tdmdttd mitd ne voisivat olla. Pieni joukko osallistuneista opettajista kertoi tul-
leensa mukaan rehtorin tai koulun johtajan kehotuksesta tai kollegoiden hou-
kuttelemana. Tiedusteltaessa opettajien osallistumista muuhun opetusta kos-
kevaan tdydennyskoulutukseen saatiin vastaukseksi seuraavaa: Hieman alle
puolet ilmoitti osallistuneensa harvoin tai ei lainkaan tdydennyskoulutukseen.
Noin neljannes opettajista listasi vdhintddn kolme opetuksen kehittdmiseen
liittyvdd tdydennyskoulutuskurssia tai koulun kehittdmisohjelmaa, joinin he
olivat osallistuneet. Yleisimmin mainittuja koulutuksen aiheita olivat erilaiset
tietokoneen kayttoon liittyvat kurssit, koulun sisdisen kehittimisen ohjelmat,
suggestopedia ja yhteistoiminnallinen oppiminen.
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Tutkimuksen kohdejoukkoa voisi luonnehtia kokeneeksi ja hyvin koulu-
tetuksi ryhmaéksi erilaisia opettajia, jotka ovat kiinnostuneet oman tyonsé kehit-
tdmisestd ja opetusmenetelmiensd monipuolistamisesta. Vaikka ldhes jokaisella
projektiin mukaan tulleella oli aito, itsestd 1dhtevé kiinnostus opetusmenetel-
mien kehittdmiseen, oli tdhédn liittyvien odotusten kirjo melkoisen lavea. Tama
oli luonnollista siitdkin syystd, ettd mukana oli monien oppiaineiden opettajia.
Myos aikaisempi tdydennyskoulutus ndytti olevan yksi tekijd, joka ohjasi
odotusten ja tarpeiden muodostumista. Esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppi-
misen koulutukseen aikaisemmin osallistuneet halusivat tietaa siitd lisdd, kun
taas ammatillisissa oppilaitoksissa opettavilla oli erityisend odotuksena tyotai-
tojen opettamista koskevien menetelmien oppiminen. Koulun toiminnan ja op-
pimisen laadun kehittdmisprojektin sisdlto ja toimintatavat pyrittiin alusta ldhtien
valitsemaan sellaisiksi, ettd edelld mainitusta heterogeenisuudesta ei muodos-
tuisi ongelmaa.

5.6 Koulutusmalli ja projektin toteutus

Joyce ja Showers kehittelivdat koulutusmallinsa nimenomaan uusien opetusme-
netelmien kouluttamista ajatellen (Joyce & Showers 1988). Aikaisemmissa kir-
joituksissaan he toteavat, ettéd yleisend kdytantona ollut luentoihin, esimerkkien
esittelyyn ja koulutuksen aikana tapahtuvaan harjoitteluun perustuva koulutus
ei ole kyennyt saamaan aikaan toivottua tulosta opettajien opetuskdytantdjen
muuttamisessa (esim. Joyce & Showers 1980; 1981, my6s Bents & Howey 1981,
11-12). Heidadn mallissaan on viisi vaihetta, jotka ovat pitkdkestoisemman ope-
tusmenetelmien kehittdmisprosessin syklisid komponentteja. Koulun toiminnan
ja oppimisen laadun kehittimisprojekti suunniteltiin Joycen ja Showersin mallin
mukaan soveltamalla sen periaatteita suomalaiseen koulumaailmaan ja opet-
tajien tyohon.

Teorian esittely. Opetusmenetelmdn omaksuminen ja sen 'spontaani' so-
veltaminen opetukseen edellyttdvét opetusmenetelmén perustana olevien kas-
vatuksellisten teorioiden tai filosofisten perusteiden tuntemista. Esimerkeiksi
kelpaavat yhteistoiminnallinen oppiminen ja késitekarttatekniikka, joiden kayt-
tdminen opetuksessa kdy vaikeaksi ilman kisitystd niiden taustateorioista ja
orientaatioista. Teorioiden esitteleminen saattaa koulutuksessa tapahtua esi-
merkiksi luennoimalla, itsendisené opiskeluna, yhteisenad keskusteluna tai néi-
den yhdistelmina.

Esimerkkeja kiytinnostd. Opetusmenetelmien kayttod erilaisissa opetus-
tilanteissa voidaan kuvailla omakohtaisten kertomusten, yhteisten demonstraa-
tioiden, video-ohjelmien tai todellisten opetustilanteiden avulla. Esimerkit ja
demonstraatiot toimivat teorioiden kanssa toistensa tdydentdjind. Joyce ja
Showers (1988, 82) viittdvit, ettd uuden opetusmenetelman oppimiseksi tarvi-
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taan yleensa 15 - 20 erilaista esimerkkia siitd, miten kyseinen opetusmenetelma
kdytdnnosséd toimii ja miltd se ndyttdd. Esimerkkien kdyttiminen sellaisessa
koulutustilanteessa, jossa on mukana eri oppiaineita ja eri kouluasteilla opet-
tavia opettajia, on tehtdva erityisen huolellisesti, ettei joillekin jid opetusmene-
telmén sopivuudesta liian kapeaa kasitysta.

Harjoittelu. Opetusmenetelmien kédytt6d voidaan harjoitella esimerkiksi
simuloimalla todellisia opetustilanteita opettajien kanssa. Joyce ja Showers
(1988, 68-69) toteavat, ettd "mitd enemman koulutuksen harjoitteluolosuhteet
muistuttavat koulun todellisuutta, sitd parempi on siirtovaikutus". Harjoittelu
toteutetaan koulutuksen yhteydessd pienissd opettajaryhmissd, joissa opettajan
ja oppilaiden rooleja vaihdellaan. Joissakin tapauksissa ndissd simulaatioissa
voidaan kdyttdd myds oppilaita, mikéili se on mahdollista. Téssd yhteydessa
omakohtaisten kokemusten ja harjoittelun voidaan sanoa olevan ldhelld opet-
tajien peruskoulutuksessa kidytdssd olevaa mikro-opetusta.

Harjoittelua voidaan jatkaa koulutusjaksojen valilld koulussa. Harjoit-
telun méaara riippuu luonnollisesti opetusmenetelmén rakenteesta ja menettely-
tavoista. Joycen ja Showersin (1988, 69) mielestd yhden opetusmenetelman
omaksuminen edellyttaa 20 - 25 harjoituskertaa omien oppilaiden kanssa parin-
kolmen kuukauden aikana. Opettajan metakognitiivisten taitojen ja opetustai-
tojen kehittyessa harjoittelun tarvekin vihenee.

Palaute. Opettajan saama palaute harjoittelun yhteydesséd vahvistaa ope-
tusmenetelmaan liittyvien taitojen kehittymista. Palautteen antaja voi olla kou-
lutuksen ohjaaja tai samassa kehittdmisprojektissa mukana oleva kollega.
KOTOLA-projektin tarkoituksena oli rohkaista opettajia toistensa ohjaajiksi ja
kannustajiksi sekd palautteen antajaksi opetusmenetelmien harjoittelun yhtey-
dessd. Palautetta voi opetella saamaan myds oman toiminnan reflektoinnin
avulla.

Keskindinen valmennus. Valmennuksella tarkoitetaan tdssd yhteydessa
koulutusta seuraavaa, tyopaikalla tapahtuvaa kollegiaalista dialogia, tukea ja
kannustusta. Valmennus voi olla tilanteesta riippuen luonteeltaan teknistd, kol-
legiaalista tai yhteisten ongelmien ratkaisemista. KOTOLA-projektissa opetta-
jien keskindisen valmennuksen tirkeimmiksi tavoitteiksi asetettiin kollegiaa-
linen tukeminen ja auttaminen seké kehittimiselle ja kokeilulle turvallisen
ympadriston luominen. Osallistujia rohkaistiin myds suunnittelemaan opetusta
yhdessi ja seuraamaan kollegojen opetusta uusien opetusmenetelmien kokeile-
misen yhteydessa.

Joyce ja Showers korostavat valmennuksessa erityisesti opetuksen tek-
nisten osa-alueiden parantamista vaikkakin he puhuvat sen yhteydessd myds
muista valmennuksella saavutettavista vaikutuksista (Joyce & Showers 1988,
83-84). Heiddn tdrkein motiivinsa valmentamiselle on opetusmenetelmien op-
pimisessa transferin ongelman ratkaiseminen. Koulun toiminnan ja oppimisen laa-
dun kehittdmisprojektissa valmennuksen avulla uskottiin voitavan lisdtd opet-
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tajien reflektiivistd toimintaa, erityisesti omien orientaatioiden analysoimista.
Opettajan reflektiiviselld toiminnalla tarkoitetaan tissd yhteydessid oman kayt-
tdytymisen ja ajattelun perusteiden, erityisesti subjektiivisten epistemologisten
orientaatioiden sekd niiden seuraamusten kriittistd analysoimista. Reflektii-
visyyttd pyrittiin kdytdnndssd vahvistamaan pyytdmalld opettajia pitimaéan padi-
vékirjaa, analysoimalla yhteistd toimintaa ja kokoamalla opettajilta arvioita
heiddn ammatillisesta kehittymisestaan.

Projekti suunniteltiin toteutettavaksi kollegiaalisen ja teknisen valmen-
nuksen periaatteiden mukaan. Yhtend keskeisend ideana oli varsinaisten kou-
lutustilaisuuksien vilinen opettajien kollegiaalinen yhteisty® opetusmenetel-
mien kokeilemisessa ja opiskelussa. Projektin kestoksi sovittiin kaksi lukuvuot-
ta. Télle ajanjaksolle sijoitettiin kahdeksan kahden pdivdn mittaista koulutus-
tilaisuutta, joiden aikana perehdyttiin opetusmenetelmiin, niiden taustateorioi-
hin ja esimerkkeihin sekd harjoiteltiin niiden kadyttdmistd opetuksessa. Kou-
lutustilaisuuksia oli kaksi kunkin lukukauden aikana, jolloin kokonaisuus muo-
dostui rytmiltddn tasaiseksi (kuvio 15).

KOTOLA-PROJEKTI 1992-94

I KOULUTUS 9/92
® oppimisen haasteet

. 1lisen
oppimisen perusteet

IT KOULUTUS 11/92

e induktiivinen piittely

e kisitteen omaksumi-
nen

III KOULTUS 1/93

® luova ongelmanrat-
kaisu koulussa

® viittely

IV KOULUTUS 4/93
o kisitekartta opetuk

* merkitylsellinen oppi-

minen

V tarkoittaa koulutustilaisuuksien vililld tapahtuvaa valmennusta

V KOULUTUS 9/93

® kyselyn harjoittaminen

* yhteistoiminnallinen
oppiminen

VI KOULUTUS 11/93
® luova ongelmanrat-

VIIKOULUTUS 1/94
® rentoutus
* muistamismalleja

VIII KOULUTUS 5/94
e arviointi
® opetussuunnitelma

ja opetusmenetelmiit

KUVIO 15 KOTOLA-projektin sisillollinen rakenne ja aikataulu
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Pyydettdessd kouluja ilmoittamaan opetusmenetelmien monipuolistamisesta
kiinnostuneita opettajia KOTOLA-projektiin asetettiin yhdeksi ehdoksi, ettd
samasta koulusta osallistuu projektiin kolmesta kuuteen opettajaa. Tadlld me-
nettelylld haluttiin varmistaa jokaisen osallistujan mahdollisuus omaan 'val-
mennusryhméén'. Yhtd koulua lukuunottamatta opettajat osallistuivatkin pro-
jektiin oman pienryhmaénsa kanssa.

Toinen opettajien osallistumista koskeva ehto oli vapaaehtoisuus seka
sitoutuminen oman tyon kehittdmiseen koko projektin ajaksi. Vapaaehtoisuus
ja sitoutuminen ovat tdllaisessa projektissa tarkeita siksi, ettd huomattava osa
projektin toiminnasta perustuu osallistujien itseohjautuvaan ja omaehtoiseen
panokseen koulutustilaisuuksien valilld. Kysymyksessa on opettajien kannalta
oppimisprosessi, joka ei tuota toivottua tulosta, mikéli asianomaisilla henkil&il-
14 ei ole aitoa halua ja kiinnostusta itsensa kehittdmiseen.

Opetusmenetelmien kehittimiseen soveltuva kotimainen kirjallisuus on
kovin vdhiistd. Kirjoitin projektia varten 13-osaisen materiaalikokonaisuuden
projektissa tarkasteltavista opetusmenetelmistd ja niiden kdyttéénoton oppi-
misesta ja periaatteista. Lisdksi koulutusaineistona oli opetusmenetelmii ja
oppimista koskevia artikkeleita sekd muuta kirjallisuutta. Ty6tapoina koulutuk-
sessa kéytettiin yhteistoiminnallisen oppimisen ja kokemuksellisen oppimisen
menetelmid (Kolb 1984; Schén 1987; Johnson & Johnson 1990; Kohonen 1993).
Projektissa koulutus rakentui teorian, esimerkkien ja harjoitusten muodosta-
mista sykleistd. Projektin edetessd toimintatapa muotoutui enemman toimin-
nallisen tyOpajatyoskentelyn suuntaan, jolloin esimerkiksi opetusmenetelméaan
kuuluvaa teoriaa esiteltiin dialogien ja keskustelujen tai itsendisen opiskelun
muodossa. Koulutusseminaarin ohjelmasta on esimerkki liitteessa 1.

Projektin toteuttamisessa edelld esitettyjen periaatteiden mukaan oli
joitakin vaikeuksia. Osa ndistd, kuten opettajien tavallista suuremmat tyGpai-
neet, on jo mainittu edelld. Tdssd on kuitenkin syytd arvioida myos sellaisten
tekijoiden vaikutuksia projektin toteutumiseen, jotka ovat pdédasiassa koulutuk-
sen organisoijasta riippuvaisia. Kolme merkittdvintd epdkohtaa olivat valmen-
nusvastuun jattdminen liiaksi opettajille, reflektion taitojen kehittimisen jatta-
minen liian vdhille huomiolle seka kirjallisen tukiaineiston puuttuminen.

Alusta pitden pyrittiin lisidmadén yksil6llistd ja ryhmékohtaista vastuuta.
Téstéd syystd opettajien kollegiaalisuuden ja opetusmenetelmien harjoittelun ja
valmennuksen toteutumiseen ei kiytetty sellaisia keinoja, jotka olisivat aiheut-
taneet opettajille paineita. Jokaista kehotettiin kokoontumaan oman ryhméansa
kanssa muutaman kerran koulutustilaisuuksien vililld. Viliraporteissa kysyt-
tiin jokaiselta toteutuneiden yhteisten tapaamisten lukumadérat sekd mité niissa
oli tapahtunut. Jalkikédteen arvioituna opettajien kollegiaalisuuteen olisi pitayt
kiinnittdd koulutuksessa enemmain huomiota. Teknisen valmennuksen sijaan
olisi kenties pitdnyt korostaa opettajien kollegiaalisuuden normien vahvista-
mista. Omaa tyotddn ja kouluaan kehittéville opettajille olisi pitdnyt selvittaa
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enemman koulukulttuurin muuttumisen merkitystd sekd oman kehittymisen
roolia koko koulun toiminnan kehittymisen kannalta.

Toiseksi, vaikka erilaiset reflektion keinot siséltyivit yleensd opiskelta-
viin opetusmenetelmiin, ei opettajien omaan arkityéhén kohdistuvaan analyyt-
tiseen ja kriittiseen arviointiin kiinnitetty projektin aikana riittdvésti huomiota.
On osoittautunut virheelliseksi arvioksi, ettd jokainen opettaja osaisi reflektoida
omaa toimintaansa. Opettajien omiin paivakirjoihinsa kirjoittamat arviot omas-
ta kehittymisestddn ja orientaatioidensa muuttumisesta olivat monesti pinnal-
lisia, koska reflektiiviseen kirjoittamiseen ei projektissa kiinnitetty huomiota.
Alussa sovittiin, ettd paivakirja on jokaiselle yksityinen apuviline, jota ei edes
tutkijalla ole lupa katsoa. Yksityisyyden korostamisella oli tavoitteena rohkaista
jokaista opettajaa varsinkin projektin alkuvaiheessa kirjoittamaan kokemuk-
sistaan ilman pelkoa siitd, ettd joku my6hemmin arvioi néita kirjoituksia. Pro-
jektin loppuvaiheessa monet opettajat sanoivat, etteivit he ole juurikaan kirjoit-
taneet pdivikirjaa tai kdyttdneet sitdi oman muutoksensa arvioimisen apuna.
Téssd yhteydessd on aiheellista kysyd, olisiko reflektiivisyyden lisdédminen on-
nistunut lisdidmalld paineita kirjoittamista ja pohdiskelua kohtaan. Selvdd on
kuitenkin se, ettd jatkossa tdllaisissa projekteissa kannattaa varata aikaa ja vai-
vaa reflektiotaitojen harjaannuttamiseen seka dialogin ettd kirjoittamisen muo-
dossa.

Kolmas projektin toteuttamisen vaikeus oli opetusmenetelmia koskevan
suomenkielisen kirjallisuuden puuttuminen. Maassamme ei ole olemassa yleis-
td opetusmenetelmid kasittelevéa kirjaa ja my0s asiaa késittelevien artikkelien
16ytdminen on vaikeaa. Useimmat projektiin osallistuneet opettajat pitivit eng-
lanninkielisten tekstien lukemista ja ymmartdmistd hankalana. Opetusmene-
telmien teoreettisia ja filosofisia perusteita tarkasteltiin siksi ldhes yksinomaan
kouluttajan kirjoittaman aineiston ja niihin tukeutuvien esitysten avulla. Tésta
aiheutui my®ds vaikeuksia opettajien yhteisiin tapaamisiin, joissa yhtena tarkoi-
tuksena oli syventdd kisiteltyjen menetelmien ymmartdmistd. Opetusmene-
telmien monipuolistaminen Suomen kouluissa edellyttdédkin opettajille sovel-
tuvan kirjallisen aineiston tuottamista kdytannon kehittdmistyon tueksi.

Projektin suunnitteluvaiheessa oli yhtend odotuksena, ettd projektiin
osallistuneet pienet opettajaryhmat saisivat kouluissaan heratetyksi sellaista
kehittdmisintoa, joka vaikuttaisi myos heidan kollegojensa ty6hon ja sitd kautta
koko tydyhteisdn toimintakulttuuriin. Siksi projektille annettiin nimeksi Koulun
toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojekti. Jo ensimmaisen toimintavuoden
jalkeen kuitenkin naytti siltd, ettd projekti tulisi jddmaan pdasaantoisesti mu-
kana olevien opettajien yksilolliseksi ammatilliseksi kehittdmishankkeeksi eika
se siksi luultavasti saisi aikaan muutosta koulujen toiminnoissa yleisemmin.
Myo6hemmin vastaavaa kehittdmishanketta onkin alettu kutsua Oppimisen laa-
dun kehittdmisprojektiksi.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA TULOKSET

Tdmad tutkimus rakentuu kahdesta osasta. Ensiksi olen pyrkinyt teoreettisesti
analysoimaan koulua ja sen muutosta tarkastelemalla koulua kompleksisena
systeemind. Tdmad analyysi muodostaa omine tutkimusongelmineen tutkimuk-
sen ensimmadisen osan. Seuraavaksi luonnehdin empiirisesti opettajien kolle-
giaalisen yhteistyon piirteitd sekd heiddn epistemologisten orientaatioidensa
muuttumista erddn opetusmenetelmien kehittdmisprojektin aikana. Ndiden mo-
lempien tarkastelujen perusteella luonnehdin sitten opetusmenetelmien moni-
puolistamiseen tarkoitetun kehittdmistoiminnan piirteitd. Johdannossa olen
esittdnyt ne tdsmalliset tutkimusongelmat, joihin vastaamalla ndihin tavoittei-
siin pyritaan.

Tdssd luvussa kuvataan valittu empiirinen tutkimusasetelma seka Kou-
lun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin aikana kootun aineiston pe-
rusteella tehdyt pddtelmat. Selvyyden vuoksi tutkimuksen empiirinen aineisto
on késitelty omissa kappaleissaan tdssd luvussa ja tulosten perusteella tehty tar-
kastelu ja koko tutkimusta koskevat johtopaatokset on koottu omaan lukuunsa.

6.1  Tutkimuksen toteutus ja aineiston keruu

Tutkimusaineisto kerattiin Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmispro-
jektin aikana ja sen jdlkeen vuosina 1992-1995. Aineisto koottiin projektin alussa
ja sen pddttyessd opettajakyselyilld sekd projektin aikana opettajilta saaduilla
véliraporteilla. Opettajien arvioita omien epistemologisten orientaatioidensa
muuttumisesta syvennettiin opettajia haastattelemalla. Osa tutkimusaineistosta
on saatu projektiin osallistuneiden opettajien kanssa kdymistidni epamuodol-
lisista keskusteluista ja projektin aikana tekemistdni havainnoista. Tutkimus-
asetelmaa ja siihen liittyvdd tiedonkeruun jarjestimistd on havainnollistettu
kuviossa 16.

Tutkimusaineistoa keréttiin koko projektin ajan. Kuvaan seuraavassa eri
tiedonkeruun keinoihin liittyvid yksityiskohtia.

Opettajien viliraportit. Jokainen opettaja sai projektin alkaessa henkild-
kohtaisen pdivakirjan. Pdivdkirjan tarkoituksena oli olla opettajan muutoksen
peili, jolle oman mielensi ja tarpeidensa mukaan voisi kertoa kokemuksia ja
pohtia tapahtumia projektin edetessd. Yhteisten koulutustilaisuuksien aikana
korostettiin toisaalta omien kokemusten analysoimisen merkitystd mutta sa-
manaikaisesti kunnioitettiin pdivakirjan pitdimisen vapaaehtoisuutta ja luotta-
muksellisuutta. Pdivakirjoja kaytettiin koulutustilaisuuksissa silloin, kun opet-
tajia pyydettiin arvioimaan omien epistemologisten orientaatioidensa muuttu-
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mista projektin aikana. Muutoin paivakirjan kirjoittaminen oli vapaaehtoista.
Téllainen pehmeadmpi ja opettajan omatoimisuutta painottava ote tuntui projek-
tin alkuvaiheessa perustellulta, koska projektiin osallistuminen aiheutti opet-
tajille runsaasti muita paineita, kuten esimerkiksi koulukohtaiset yhteiset tapaa-
miset, kédsiteltyjen opetusmenetelmien kokeileminen ja annetun kirjallisuuden
lukeminen. Vallinneiden ulkoisten olosuhteiden (sddstovapaat, opetussuunni-
telmatyo jne.) takia koulutuksella ei haluttu kohtuuttomasti rasittaa jo ennes-
tddn uupuneita opettajia.

INDIVIDUALISMI, KOLLEGIAALISUUS JA KOULUN KEHITTAMINEN

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojekti 1992-94
SYKSY - KEVAT
1992 1994

S1 S2 S3 S4 55 S6 S7 S8

| JOHTOPAATOKSET |

AINEISTON JARJESTAMINEN JA TULKITSEMINEN

S koulutusseminaari
K kyselyn suorittaminen

R opettajien véliraporttien keruu
H haastattelut

KUVIO 16 Tutkimusasetelma ja aineistonkeruu vuosina 1992 - 1995

Jokaisen koulutustilaisuuden yhteydessd osallistujilta pyydettiin valiraportti
oman opetuksen muuttumisesta, kollegiaalisuudesta ja opetusta koskevista us-
komuksista (ks. liite 2). Talldin pyydettiin kdyttdmaan apuna pédivakirjaa, mi-
kali siihen oli tehty ndista asioista muistiinpanoja. Valiraportit keréttiin yhteis-
ten tapaamisten aikana.

Koulutustilaisuuksien S2-S7 (kuviossa 16) yhteydessa keratyista vélira-
porteista saatiin kollegiaalista yhteistyotad koskevaa tietoa. Valiraporteista ilme-
nee kuinka usein opettajat ovat oman koulun ryhmaénsa kanssa kokoontuneet ja
mitd mahdolliset tapaamiset ovat koskeneet. Koulutustialisuudessa S4 (huhti-
kuussa 1993) keréttiin tavanomaisen véliraportin lisdksi ensimmaista toiminta-
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vuotta koskeva arvio oppimista koskevien kdsitysten muuttumisesta, opetus-
kdytantdjen muuttumisesta sekd oman ryhman toiminnasta (liite 2).

Pidin tutkijana ja kouluttajana henkil6kohtaista pdivakirjaa, johon kirjoi-
tin kouluttamisen ja projektin ohjaamisen aikana esille tulleita ajatuksia. Pdiva-
kirjaan on koottu keskeisid havaintoja yhteisistd keskusteluista koulutussemi-
naarien aikana sekd yleisid huomioita projektin edistymisesta.

Opettajakyselyt. Projektin aikana tehtiin kaksi kyselyd, joiden tavoitteena
oli kerdtd tietoa osallistuvien opettajien ammatillisesta taustasta, erilaisten
opetusmenetelmien kdyttdmisestd sekd oppimiskasitysten muuttumisesta. En-
simmaiselld kyselylld (K1 syksylld 1992) kerittiin tietoa opettajien taustoista ja
aikaisemmista kokemuksista sekd heiddn kasityksiddn opettajien yhteistyostd
koulussa. Toisessa kyselyssd (K2 kevaalld 1994) kysyttiin opettajien kasityksia
yhteistyOstd sekd siitd, miten he itse kokivat omaksuneensa ja kdyttdvansa
projektissa kasiteltyja opetusmenetelmid. Opetusmenetelmien kaytt6ad koskeva
osio suunniteltiin tdtd projektia varten, koska tutkimuksen kannalta sopivaa ky-
selyd ei ollut olemassa. Osion suunnittelussa oli ldhtékohtana Joycen ja
Showersin (1988) esittdma malli opetusmenetelmien omaksumisen tasoista. Op-
pimiskasityksid koskevassa osiossa opettajia pyydettiin arvioimaan sitd, milld
tavalla omat késitykset oppimisesta olivat projektin aikana muuttuneet. Kysely-
lomakkeet ovat liitteend 3 ja 4.

Toiselle Vantaalla projektiin osallistuneista opettajaryhmisté ldhetettiin
kutsu keskustelutilaisuuteen vuosi projektin pddattymisen jdlkeen. Paikalle saa-
pui 18 opettajaa, joista 16 palautti tilaisuudessa jaetun oman opetuksen muut-
tumista koskeneen palautelomakkeen (R95).

Tutkimusasetelma ei tdssa ole kvasieksperimentaalinen vaikka kuvio 16
antaakin siitd viitteitd. Toisessa opettajakyselyssd kerittiin sellaista tutkimus-
ongelmien kannalta relevanttia tietoa opetusmenetelmistd, jota ei olisi tutki-
muksen alussa voitu kysya. Sen sijaan opettajien kasiyksiad kollegiaalisesta yh-
teistyostd tiedusteltiin molemmissa opettajakyselyissa.

Haastattelut. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin paa-
tyttyd kevddlla 1994 seka sitd seuraavana syksynd haastattelin kahdeksaa pro-
jektiin osallistunutta opettajaa. Heiddt valittiin eri kouluista ja heitd voidaan pi-
tdd ainakin oman koulunsa osalta avaintiedottajina. Kukin haastatelluista osal-
listui aktiivisesti projektin koulutustilaisuuksiin. Samoin heiddn kollegansa
samoista kouluista olivat aktiivisesti mukana projektissa. Pdddyin ndihin kah-
deksaan haastateltavaan valitsemalla projektiin osallistuneiden koulujen jou-
kosta ensin kahdeksan sellaista, joiden opettajat olivat olleet ldsnd suurimmassa
osassa yhteisistd koulutustilaisuuksista. Tamén jdlkeen valitsin ndiden kah-
deksan koulun opettajaryhmistd yhden opettajan haastatteluun. Se, ketd néista
kouluista haastateltiin, tapahtui kdytdnndssd sattuman kautta.

Tutkimuksen uskottavuuden kannalta olisi luonnollisesti ollut eduksi
haastatella esimerkiksi yhtd opettajaa jokaisesta projektiin osallistuneesta kou-
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lusta. Kouluja oli mukana 34 ja ne sijaitsivat eri puolilla maata. Tédssé tutkimuk-
sessa ei kuitenkaan ollut mahdollista toteuttaa niin laajaa haastattelukierrosta.

Haastattelumenetelmana oli teemahaastattelu (liite 5), jolla pyrittiin sy-
ventdmaddn tietoa epistemologisten orientaatioiden muuttumisesta ja kyseisten
opettajaryhmien kollegiaalisesta toiminnasta projektin aikana. Haastatelluista
kolme oli Kainuun ryhmasté ja viisi Uudenmaan ryhmista.

Kéytin haastattelurungon suunnittelussa tukena Brodyn (1991) vastaa-
vaa haastattelua. Han tutki opettajien epistemologisten orientaatioiden muut-
tumista yhteistoiminnallisen oppimisen opetusmenetelmien koulutuksessa.
Brodyn tutkimusta mukaillen haastattelun teemoiksi valittiin opettajien kasi-
tykset oppimisesta, tiedon ja tietdmisen luonteesta, paatoksenteosta, rooleista ja
toiminnan kontrollista. Lisdksi tiedusteltiin heiddn arvioitaan oman pienryh-
maénsd toiminnasta. Kaksi haastattelua tehtiin puhelimella ja haastateltavien
vastaukset kirjoitettiin haastattelulomakkeeseen. Muut haastattelut nauhoitet-
tiin kyseisten opettajien kouluilla ja kirjoitettiin puhtaaksi my6hemmin. Haas-
tatteluun sisdltyi 15 kysymystd, jotka esitettiin haastateltaville. Kysymyksiin oli
mahdollista tehdd tdsmentédvid lisdyksid haastattelun aikana. Haastattelujen
kesto oli tunnista puoleentoista tuntiin.

Osallistuva havainnointi. Koska mind kouluttajana olin koko projektin
ajan tekemisissd opettajien kanssa, voidaan myds tdmén yhteistyon aikana
muodostuneita mielikuvia ja merkityksiad kdyttdd osana tutkimusaineistoa. Eri-
tyisesti keskustelin Kainuun ryhmén kanssa opetuksen kehittdmisesta ja opet-
tajien kokemasta muutoksesta, koska monet opettajista joutuivat pitkien etdi-
syyksien takia my6s yopymddn koulutuspaikalla. Keskusteluissa kdvimme
usein ldpi my0s niitéd yksittdisid muutokseen, opetusmenetelmiin ja kollegiaa-
lisuuteen liittyvid asioita, joita opettajat olivat palauteraporteissaan kertoneet.
Olen merkinnyt péivakirjaani huomioita néistd keskusteluista sekéd kehitta-
misprojektin aikana havaitsemistani asioista.

Pyysin opettajia kirjoittamaan minulle vapaamuotoisesti kokemuksiaan
opetusmenetelmien monipuolistamisesta. Sain kevaalld 1994 kuusi kirjettd,
joissa kerrottiin tarinoita omasta tyosté ja uudistamista seurranneista vaikeuk-
sista. Olen kdyttidnyt osaa ndistd kirjoituksia pyrkiessdni ymmartdmaéan opetuk-
sen muutoksen ongelmia erityisesti kollegiaalisuuden ja epistemologisten
orientaatioiden ndkdkulmasta.

Keritessdni tutkimusaineistoa halusin tukeutua mahdollisimman mo-
neen eri menetelmddn, koska tdman tutkimuksen ongelmat ovat luonteeltaan
sellaisia, ettd yhden tiedonkeruumenetelmén perusteella aineisto jéisi ohueksi
(vrt. Tornberg 1994, 21). Tiedonhankintaan liittyy tdssad tutkimuksessa kaksi
rajoitusta, jotka on johtopdatosten oikeellisuutta arvioitaessa hyva pitdd mie-
lessd. Ensinnékin, tutkimuksen kohteena olevien ilmididen todellisten piirtei-
den kasitteellistdminen kdytettyjen aineistonkeruumenetelmien avulla on han-
kalaa. Toiseksi, tutkijan ldheinen suhde tutkimuksen kohteeseen seké osallis-
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tuminen tutkittaviin prosesseihin suunnittelijana ja kouluttajana saattaa vai-
keuttaa relevanttien kysymysten tekemistd ja arvoista vapaiden tulkintojen
muotoilemista.

Taulukossa 12 on yhteenveto tutkimuksen aikana kootusta aineistosta ja
sen kerddmisen ajankohdista.

TAULUKKO 12 Tutkimuksen aikana koottu empiirinen aineisto, kiytetyt valineet sekd aineis-
tonkeruun ajankohta

Tutkimusaineiston keruu

Viline ja sen koodi  Keritty tieto ajankohta

opettajakysely K1 - taustatiedot syyskuu 92
- opetusmenetelmien kaytté ennen
projektia
- kdsitys kollegiaalisesta yhteistyosta

opettajakysely K2 - arvio opetusmenetelmien omaksu- huhti-toukokuu 94
misesta ja kdyttamisesta
- arvio epistemologisten orientaatioi-
den muutoksesta
- késitys kollegiaalisesta yhteistyosta
- arvio eri koulutusmetodien vaikutuk-
sesta

raportit R - kollegiaalisen yhteistyon toteutumi-  11/92,1/93, 4/93,
nen 9/93,11/93,1/% ja
- arvio epistemologisten 4/94
orientaatioiden muuttumisesta

véliraportti VR - arvio epistemologisten orientaatioi-  huhtikuu 93
den muuttumisesta
- kollegiaalisen yhteisty6n
toteutuminen

haastattelu H - epistemologisten orientaatioiden touko-syyskuu 94
muuttuminen
- késitykset kollegiaalisesta
yhteistydsta

raportti R95 - arvio epistemologisten orientaatioi-  toukokuu 95
den muuttumisesta
- opetusmenetelmien kédyttdminen

osallistuva havain- - arvio kehittimisprosessin vaiheista ~ syyskuu 92 - touko-
nointi kuu 94

Pohdittaessa opettajien epistemologisten orientaatioiden kartoittamista on hy-
vd muistaa Youngin (1985) ja Brodyn (1991) kokemukset. On kaksi selkeda
haastetta, jotka tutkijan on kyettdvd ratkaisemaan. Ensimmadinen nédistd koskee
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yksildiden epistemologisten orientaatioiden késitteellistdmistéd ja operationali-
stasta. Nayttda siltd, ettd yksilon subjektiivisten epistemologisten orientaat-
ioiden kuvaamiseen ei ole olemassa yhtendistd terminologiaa vaan yksil6t
kuvaavat omia orientaatioitaan ldhinna todellisten kokemusten ja erilaisten me-
taforien avulla. Varsinkin tiedonkésitystd ja uudempia oppimiskasityksia kos-
kien on kédytanndssa omaksuttu joukko kielellisid ilmauksia (pedagogista slan-
gia), joilla omaa ajattelua pyritddn kuvaamaan, mutta jonka taustalla olevien
merkitysten jdljittiminen luotettavasti on usein mahdotonta. Néitd ongelmia
vilttddkseen Brody (1991) onkin haastatteluissaan pyytdnyt opettajia kuvaa-
maan heiddn mielestddn ideaalisia opetus- ja oppimistilanteita ja pyrkinyt sitten
niistd tunnistamaan eri metaorientaatioihin viittavia piirteita.

Toinen epistemologisiin orientaatioihin kohdistuva aineistonkeruun
haaste liittyy Youngin (1985) havaintoon, ettd yksiléiden orientaatiot eivat ole
lateraalisti konsistentteja, toisin sanoen sama henkil6 saattaa eri yhteyksissd
ilmaista eri tavoin samasta ilmiosta tulkittavia kasityksia. Lisdksi orientaatiota
erdalld tavalla metakognitiivisina olioina saattaa olla vaikea operationaalistaa.
Koska yksilon orientaatioihin viittaavasta kdyttdytymisestd ei Koulun toiminnan
ja oppimisen laadun kehittimisprojektin aikana ollut mahdollista tehdad havaintoja,
on niitd pyritty jaljittdimaan opettajien kirjoitusten ja haastatteluiden avulla.

Haastattelu oli rakennettu niin, ettd haastateltavaa pyydettiin omien ka-
sitysten kuvaamisen lisdksi kertomaan kuvitteellisista tilanteista, joissa heidan
kuvaamansa orientaatiot olisivat operationaalisina nakyvilla.

6.2 Tutkimusmetodista

Pohtiessaan tutkimusmenetelmien valintaa Creswell (1994, 8) toteaa, etta "tutki-
ja tuo tutkimukseen mukanaan oman maailmankuvansa ja ndkemyksensd, joka
suosii kvantitatiivisia tai kvalitatiivisia ontologisia, epistemologisia, aksio-
logisia, retorisia ja metodologisia oletuksia". Tdhdn maailmankuvaan ja tutkijan
késityksiin vaikuttavat my6s hdnen koulutuksensa ja kokemuksensa. Tutki-
musmenetelmén valinta riippuu myo6s tutkijan psykologisista tekijoistd, eli
hédnen taipumuksestaan tarkastella todellisuuden ilmiditd, ottaa riskejd, tyos-
kennelld epéselvissd olosuhteissa ja ndhdd tutkittavat ilmiét niiden konteks-
teissa. Tutkimusmenetelmait riippuvat luonnollisesti my&s tutkimuksen ongel-
mien luonteesta.

Téaman tutkimuksen ensimmadinen empiirinen tehtdva on opettajien kes-
kindisen kollegiaalisuuden kuvaaminen ja sen toteutumisen arvioiminen Kou-
lun toiminnan ja oppimisen laadun kehittémisprojektin aikana. Olennaisia luonneh-
dittavia piirteitd ovat kollegiaalisuuden aste ja merkitys sekéa kollegiaalisten toi-
mintojen esiintymisen maaralliset muutokset projektin kuluessa.
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Post-modernin ndkoékulmasta opettajien epistemologiset orientaatiot
ovat muutoksen avaintekijoitd. Tdsséd tutkimuksessa kuvataan opettajien arvioi-
mana sitd, miten heidén epistemologiset orientaationsa muuttuvat projektin ai-
kana sekd mika niiden merkitys opetuksen muuttumisessa saattaisi olla.

Tédmaén tutkimuksen empiiristd osuutta voi luonnehtia laadulliseksi tut-
kimukseksi, jolla on tapaustutkimuksen piirteitd. Tapauksena on téllin kaksi-
vuotinen opetusmenetelmien kehittdmisprojekti sekd sen aikana havaittavat
ilmi6t. Salomonin (1991) esittdmadd kasitteistdd kdyttden voisi yhtd hyvin sanoa,
ettd kyseessd on metodologisessa mielessé systeeminen ldhestymistapa, jolla on
joitakin analyyttiselle ldhestymistavalle tyypillisid ominaisuuksia. Tdimén tutki-
muksen tarkoituksena ei ole selittda tai etsid yleistyksid vaan pikemminkin yrit-
tdd ymmartdd, miten opettajien opetusmenetelmét muuttuvat seké etsid ope-
tuksen muutoksen ongelmia kuvailevia tuloksia.

Yin (1984, 24) mddrittelee tapaustutkimuksen empiirisend tutkimuksena,
joka tutkii tilapdisia ilmi6itd niiden todellisessa ympaéristossé. Raja ilmion ja sen
ympdriston vililld ei ole aina selva ja ilmidstd hankittu tieto perustuu yleensa
useisiin ldhteisiin. Tapaustutkimusta on usein kuvattu ei-interventiivisena la-
hestymistapana, joka pyrkii vdlttdimddn hypoteesien kokeellista testaamista ja
tutkittavan tilanteen muuttujien kontrolloimista. Tapaustutkimuksen tehtdvéana
on haastattelemalla, havainnoimalla ja joskus myds osallistumalla etsid kerdt-
tyyn tietoon perustuvaa ymmartamysta ja selityksid tutkimuksen kohteina ole-
ville ilmiéille. Kun tapaustutkimusta sovelletaan koulumaailman ilmiéihin,
tulisi ottaa huomioon mahdollisimman laajasti koko se kompleksinen ympa-
rist, missa tutkimus tehddan. Tdma merkitsee kokonaisvaltaista, kuvailevaa 1a-
hestymistapaa, joka keskittyy tutkittavan tilanteen ja ympéréivan todellisuuden
kuvailemiseen. Tédssd tutkimuksessa kuvailevaa selvitystd ei tehda keskittyen
johonkin koulun osa-alueeseen erityisesti vaan pyritddn antamaan tutkimusym-
paristostd riittdvad kuva ja tulkitsemaan tdtd post-modernin ndkékulmasta.

Monissa tapauksissa tapaustutkimuksen ja toimintatutkimuksen raja on
hdilyva (Yin 1984; Stenhouse 1988, 50; Syrjdld & Numminen 1988, 50-67; Syrjdld
et al. 1994, 11-18). Tapaustutkimuksessa tutkija ei niinkdan ole aktiivinen toi-
minnan kehittji ja osallinen vaan enemmaén passiivinen tarkkailija. Toimin-
tatutkimukselle puolestaan on tyypillistd itsereflektoiva sykli: suunnittelu, toi-
minta, havainnointi ja reflektointi (Kemmis 1988, 42).

Opetusmenetelmien oppimisen kvantitatiivista arvioimista ja analysoi-
mista ei pidetty mielekkééna siksi, etta:

1) tutkimuksen tarkoituksena ei ole arvioida opettajien oppimisen méda-
réllisid muutoksia vaan ymmartdéd, miten uusien opetusmenetelmien kdyttéon-
otto tapahtuu ja millaista opettajien keskindinen vuorovaikutus on tdméan pro-
sessin aikana.

2) Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin kdynnistyessa
syksylld 1992 alkoivat kouluissa ja kunnissa ensimmadiset koulutuksen sddsto-



162

toimenpiteet. Tdma nakyi valittomasti monien koulujen toiminnassa mm. niin,
ettd opettajien osallistuessa koulutukseen ei fyé'mantaja palkannut heille sijaisia
vaan hoitamatta jadneet tehtdvat oli hoidettava oman opettajakunnan voimin.
Téstd syystd tuntui kohtuuttomalta sitouttaa opettajia pitkdkestoiseen hankkee-
seen, jossa koulutuksen vaikutuksia olisi arvioitu ja samalla tavallaan arvosteltu
siihen osallistuvien opettajien oppimista ja onnistumista.

3) Kehittdmisprojekti oli kokonaisuudessaan tutkijan suunnittelema ja
toteuttama. Tadstd syystd tuntui jirkevdmmaltd valita sellainen tutkimusase-
telma, ettd tutkija yhtend osallisena voi perusteellisemmin analysoida ja ym-
martdd prosessia ja sen yksittdisid ilmioitd. Nama seikat vaikuttivat myos sii-
hen, ettd tutkimustuloksia ei olisi voitu yleistdd tdman tutkimuksen kohde-
joukon ulkopuolelle, eikd tuloksilla ndin ollen olisi ollut suurtakaan merkitysta.
Naéihin syihin nojaten pidettiin perusteltuna laadullisen tutkimusotteen valitse-
mista timén tyon metodologiseksi keinoksi.

Tapaustutkimuksella on hyvit ja huonot puolensa. Tapaustutkimuksia
arvostellaan usein siksi, ettd niistd saatavat tulokset koskevat yhté tai muuta-
maa erityistd tapausta, eikd niiden perusteella voida tehdd populaation suun-
taisia tieteellisid yleistyksid. Tatd tutkimusta ei kuitenkaan tulisi arvioida yleis-
tettdvyyden kriteerein. Timén tutkimuksen - kuten tapaustutkimusten yleensa-
kin - tavoitteena on etsid kuvailevaa tietoa, hahmotella uusia kysymyksia ja
edelleen testattavia hypoteeseja kdytdnnén toiminnoista, joilla saattaa olla myo-
hempien tutkimusten tai projektien kannalta mielenkiintoa.

6.3  Aineiston kisittely

Kvalitatiivisen aineiston késittely on prosessi, joka alkaa yleensd kenttdtyon al-
kaessa ja huipentuu tutkimusraportin laatimiseen. Aineiston jirjestiminen ja
luokittelu ovat tulkitsemisen, laadullisen tutkimuksen tyypillisimmén ominai-
suuden, edellytys. Kvalitatiivisen aineiston tulkitsemisen tarkoituksena ei ole
tuottaa uutta tietoa samassa mielessd kuin mité selittiminen kvantitatiivisessa
tutkimuksessa vaan se tavoittelee todellisuuden ilmididen syvempdd ymmar-
tdmistd. Syrjaldisen (1992, 31) mielestd juuri tulkinnallisuus on laadullisen
tutkimuksen haaste.

Tutkimusaineisto muodostui projektin ja sitd seuranneen lukuvuoden
aikana kootuista véliraporteista, kyselyistd, kenttimuistiinpanoista ja haastat-
teluista. Viliraporttien avulla kerdttiin maarallista ja laadullista tietoa opettajien
keskindisestd yhteistyOstd projektin aikana. Opettajien ndkemykset on kirjoi-
tettu puhtaaksi aineiston jdrjestdmistd ja luokittelua varten. Kyselylomakkeilla
on saatu tietoa projektiin osallistuneista opettajista sekd heiddn késityksistdan
eri koulutusmenetelmien (osioiden) vaikutuksesta uusien opetusmenetelmien
omaksumiseen. Haastatteluaineisto on kirjoitettu puhtaaksi ja jarjestetty. Syn-
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tyneitd muistiinpanoja ja puhtaaksikirjoitettuja opettajien vastauksia ei ole nii-
den laajuuden vuoksi timén tutkimuksen liitteend. Asiasta kiinnostunut lukija
saa ne pyynnostd tutkijalta.

6.4 Tutkimuksen luotettavuudesta

Laadulliselle tutkimukselle tyypilliselld tavalla luotettavuus muodostuu kriitti-
seksi teemaksi tutkimusta arvioitaessa. Lukija saattaa tdssd vaiheessa ennen tut-
kimuksen tuloksiin perehtymistd miettid, kuinka luotettavaa Koulun toiminnan
ja oppimisen laadun kehittdmisprojektista kerdtty aineisto ja sen perusteella tehdyt
tulkinnat voivat olla. Tarkastelen tdssd kappaleessa tutkimuksen luotettavuu-
teen liittyvid seikkoja selvittdmalld samalla niitd ratkaisuja, joita luotettavuuden
lisddmiseksi on tutkimuksen aikana tehty.

Teoreettisten tutkimusongelmien validiuden varmistamiseksi etsin vas-
tauksia mahdollisimman monesta erityyppisesta kirjallisesta ldhteestd. Toisin
sanoen analysoin systeemistd ndkdkulmaa koulun toiminnan ja opetuksen
muutoksen ongelmien ymmartamiseksi opetussuunnitelmateoreettisesta kirjal-
lisuudesta késin (Doll ja Slattery), organisaatioteorioiden avulla (Senge ja
Argyris), sosio-kulttuurisesta ndkdkulmasta (Fullan ja Hargreaves) sekd komp-
leksisten systeemien mallien suunnasta (Prigogine, Kauffman ja Jantsch). Kou-
lun muutosta tarkastelevat erilaiset koulukunnat korostavat samansuuntaisesti,
joskin eri tavoin, koulun muuttumisen kompleksisuutta, epdlineaarisuutta ja
avoimuutta. Minulla on lisdksi ollut mahdollisuus keskustella eri ldhteiden syn-
teesind rakennetusta systeemisestd lihestymistavasta edelld mainituista pro-
fessori William Dollin (keskustelu 23.5.1995 Helsingissd) ja professori Andy
Hargreavesin kanssa (12.7.1994 Torontossa), professori Seymour Sarasonin
kanssa lokakuussa 1995 ja professori Shlomo Sharanin kanssa Tel Avivissa ja
Helsingissd vuoden 1995 aikana.

Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan yleensd validiu-
den ja reliaabeliuden avulla. My0s laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus-
pohdinnoissa on mahdollista kdyttdd kvantitatiivisen tutkimuksen termino-
logiaa. Syrjild et al. (1994, 100) toteavat, ettd toisinaan kadytetdan laadullisessa
tutkimuksessa kuitenkin tdssd yhteydessd kasitettd tutkimuksen 'uskottavuus'
(Tynjdld 1991, 390). Uskottavuuden kannalta tutkijalla on edessddn selked kysy-
mys: Kuinka hdn vakuuttaa lukijansa (ja toisinaan my®0s itsensd) siitd, ettd tut-
kimus on perehtymisen arvoinen ja ettd siind esitetyt johtopdatdkset ovat vaka-
vasti otettavia?

Tutkimuksen validius tarkoittaa sitd, miten hyvin tutkimuksessa tehdyt
johtopddtokset vastaavat sitd todellisuutta, josta ne on johdettu. Lyhyesti sanot-
tuna validius tarkoittaa tieteellisten tulosten ja 16yddsten tarkkuutta. Syrjéla ja
Numminen (1988, 145) sanovat, ettd "kvalitatiivisen tutkimuksen uskottavuu-
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den osoittaminen on monivaiheinen prosessi, jota ei voida tarkastella erillisend
itse tutkimusprosessista eikd tutkimuksen raportoinnista". Uskottavuuden
osoittaminen on ndin ollen kokonaisuus, jossa asiat kietoutuvat toisiinsa eika
validiutta ja reliaabeliutta voida tarkastella erillisind esimerkiksi "jdykasti jaotel-
len sisédiseen ja ulkoiseen validiuteen ja reliaabeliuteen", kuten Syrjéld ja Num-
minen (1988, 145) asian toteavat. Seuraavassa pyritdankin tarkastelemaan ta-
man tutkimuksen uskottavuutta arvioimalla néitd elementtejd edellisen muis-
tuksen mukaisesti.

Sisdisen validiuden osoittamiseksi tutkijan on pyrittivd ndyttdmdan
missd médrin hdn havainnoi ja mittasi sitd, mitd hdnen oli tarkoitus havain-
noida ja mitata. Oleelliseksi uskottavuuden kannalta muodostuu siis kysymys,
kuinka hyvin tutkimusraportti vastaa kohdejoukon ndkemyksia ja kasityksia
tutkituista ilmioista ja tilanteista.

Laadullista 1dhestymistapaa soveltavan tutkijan maailmankuva perustuu
olettamukseen, ettd 'todellisuus' on monikerroksinen mentaalisten konstruk-
tioiden muodostama systeemi. Tdstéd syystd isomorfinen vastaavuus tutkimuk-
sen tulosten ja 'todellisuuden’ vililld on laadullisen ldhestymistavan kannalta
mahdoton. Sisdisen validiteetin osoittaminen tarkoittaa sitd, ettd tutkija pystyy
mahdollisimman hyvin perustelemaan tutkimuksen kohteina olevien 'todelli-
suuksien' rekonstruktioiden ja alkuperdisten konstruktioiden keskindisen vas-
taavuuden (Lincoln & Guba 1985, 296). On huomattava, ettd myds tutkimuksen
tulokset ja niistd tehtdvit tulkinnat ovat konstruktioita ja tavallaan tutkijan
tekemid tulkintoja tutkittavien tulkinnoista. Tutkija on tédlloin Syrjdldisen (1992,
70) mukaan "rakentanut tutkittavien todellisuusrekonstruktioista oman re-
konstruktionsa ja nyt hidnen pitéisi osoittaa, ettd hinen rakentamansa rekonst-
ruktio vastaa tutkittavien alkuperdistd rekonstruktiota".

Téssa tutkimuksessa on pyritty parantamaan tutkimuksen sisdistd vali-
diutta pitkikestoisen kenttityoskentelyn avulla (ks. Gronfors 1985, 177). Kaksi
vuotta kestdnyt projekti ja siihen liittynyt jatkuva kenttédtyo pienentdvét virheel-
listen ensivaikutelmien muodostumista sekd vdhentdvét tutkittavien todelli-
suuksien kannalta epéasiallisia tulkintoja. Pitkdn ajanjakson aikana on mahdol-
lisuus oppia huomaamaan usein tahatonta 'hdiri6td’, jota kommunikaatio ja
muu vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vélilld aina sisdltdvat. Suhteellisen
pitkdaikainen yhteistyd tutkittavien kanssa oli omiaan vahvistamaan luotta-
musta. Projektin alusta pitden osallistujille tehtiin selvéksi, ettd projektin veta-
jan toisena intressind kouluttamisen ohella on oman tutkimusaineiston keréa-
minen projektin aikana. T&lld tavalla pyrin luomaan luottamukseen ja avoi-
muuteen perustuvan ilmapiirin, jossa sekd mind tutkijana ettd projektiin osal-
listuvat opettajat olisivat yhdessd oppimassa. Voisi sanoa, ettd projektin aikana
tutkijan ja tutkittavien valille kehittyi positiiviseen keskindiseen riippuvuuteen
perustuva oppimissuhde, jossa kumpikin osapuoli oli (mydnteisessd mielessa)
rilppuvainen toisen osapuolen menestymisesta.
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Toinen tapa parantaa sisdistd validiutta oli jatkuva tutkittavan kohteen
observointi. Olin lasna kaikissa yhteisissa koulutustilaisuuksissa, jolloin minulla
oli mahdollisuus seurata ldheltd opettajaryhmien toimintaa ja kehittymista. Jo-
kaisessa tilaisuudessa yhteiset reflektiot tarjosivat mahdollisuuden havainnoida
tutkittavien kasityksid ja kokemuksia. Sinnikkdan havainnoinnin tarkoituksena
on Lincolnin ja Guban (1985, 304) mukaan "tunnistaa sellaiset tilanteeseen sisal-
tyvét piirteet ja elementit, jotka ovat tutkimusongelmien kannalta tarkeimpia
sekd paneutua sitten niihin perusteellisesti”. Minulla oli myds mahdollisuus
kdyda tutustumassa joidenkin opettajien kouluihin. Tima auttoi osaltaan jasen-
tamaan kuvaa siitd, millaisissa olosuhteissa opettajat opetustaan kehittivat. Sen
sijaan opettajien opettamista ja opetusmenetelmien kokeilua en projektin aikana
voinut observoida.

Kolmas keino sisdisen validiuden parantamiseksi oli triangulaatio nimen-
omaan tiedonkeruun mielessa. Tutkimusaineisto koottiin tutkittavilta opettaja-
kyselyilld, raporteilla ja haastatteluilla sekd koko projektin ajan osallistuvalla
observoinnilla. Olen halunnut esittdd tdssa raportissa autenttista tutkimusain-
eistoa siind maadrin, ettd lukijalla olisi mahdollisuus padstd mukaan tutkittavien
ajatteluun. Tutkimusaineistosta kootun kenttdkirjan ja muun alkuperéisen ai-
neiston avulla on lisdksi mahdollisuus varmistua siitd, ettd jatkossa lainatut
opettajien ajatukset ovat oikeissa asiayhteyksissdan, eivatkd mahdollisesti tutki-
jan valitsemia erikoistapauksia.

Tutkimuksen sisdisen validiuden arvioimisen kannalta on huomattava,
ettd tutkijan ja tutkittavan kohteen vélinen vuorovaikutus oli luontevaa yhteis-
ten kokemusten ja koulutustaustan takia. Opettajan tyén tunteminen auttaa
16ytdamaédn tutkimuksen kannalta oleellisia kysymyksié erityisesti opettajan
tyon ndakokulmasta. Syrjaldinen (1992, 70) muistuttaa osuvasti, ettd tadllainen
hengenheimolaisuus saattaa muuttua myds tutkijan ongelmaksi. Se voi so-
keuttaa, kuten Syrjéaldinen sanoo, havaintojen teossa ja tulkintojen rakentami-
sessa. Tadssd tutkimuksessa itsestddn selvyyksien ndkemistd vdhentdd se, ettd
minulla on viimeisten vuosien aikana kokemusta opetustyon lisdksi myos opet-
tajankouluttajan ja opetushallinnon tehtdvistd. Tdima auttaa katsomaan tut-
kittavia ilmi6itd monipuolisemmin ja avoimemmin.

Ulkoinen validius tarkoittaa sitd, miten tutkimuksen tulokset, kasitteet ja
oletukset ovat siirrettdvissd uusiin tilanteisiin. Ulkoisesta validiudesta voidaan
kdyttdd myos laadullisen tutkimuksen yhteydessd osuvaa nimitystd 'siirretta-
vyys' (Lincoln & Guba 1985, 300), joka sopii tdhdn yhteyteen paremmin kuin
tavallisesti kdytetty termi yleistettdvyys. Tutkijan tehtdvdna ei ole laadullisen
tutkimuksen yhteydessd huolehtia tutkimuksensa seikkaperéisesta siirrettdvyy-
destd vaan hdnen vastuullaan on tarjota lukijoiden kayttoon riittavasti tutki-
muksen aikana koottua aineistoa, jotta tutkimuksen lukijoiden on mahdollista
tehdd omia johtopédatoksidan tutkimustulosten hyddyllisyydesta. Téstd seuraa,
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ettd laadullisen tutkimuksen ulkoisen validiuden lisddmiseksi pyritadn tdsmal-
liseen raportointiin ja tutkittavien todellisuuksien perusteelliseen kuvaamiseen.

Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa sitd, milld tavalla tutkimuksen tulok-
set pysyvdt samoina tutkijasta tai tilanteesta riippumatta. Koska laadullinen
tutkimus kohdistuu tutkittavien subjektiivisten tulkintojen tulkitsemiseen ja sen
kohteena on jokin ainutkertainen todellisuuden tilanne, on perinteinen reliaa-
beliustarkastelu téllaisissa tapauksissa osoittautunut usein sopimattomaksi.
Lincoln ja Guba (1985, 316) suosittelevat tutkijaa arvioimaan tutkimuksensa
luotettavuuden osoittamiseksi tutkimustilanteen. Lukijan on hyva saada tietda
tutkimuksen aikana vallinneen ilmapiirin ja mahdollisten olosuhteiden muu-
tokset, jotta hdn voisi muodostaa kasityksensa tutkimuksen uskottavuudesta.

Téssa tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan riittdvan yksityiskohtaisesti
tutkittavien ilmididen kontekstit ja rakenteet. Edelld on selvitetty projektiin
osallistuneiden opettajien ominaisuuksia. Toiseksi on pyritty kuvaamaan tut-
kimuksen aikana vallinneiden yhteiskunnallisten olosuhteiden muuttumista.
Tutkimuksen suorittaminen ja oma osallistumiseni projektiin sujuivat hyvin.
Havainnointia ja koulujen toiminnan systemaattista seuraamista vaikeuttivat
toisaalta koulujen sijainti ja lukumaaérd, ja toisaalta tutkijan sitoutuminen koko-
paivatyohon tutkimusprosessin aikana.

Tutkimuksen neutraaliutta tarkasteltaessa puhutaan kvantitatiivisen tut-
kimuksen yhteydessa objektiivisuudesta, joka sisdltdd oletuksen yhden ainoan
totuuden olemassaolosta ja timan totuuden saavuttamisen mahdollisuudesta
(Tynjdld 1991, 391). Tutkimuksen objektiivisuus tarkoittaa tutkimusaineiston ja
sen perusteella saatujen tulosten seka aineistosta tehtyjen tulkintojen ja johto-
pdatosten yhteismitallisuutta tutkimusasetelman kanssa. Subjektiivisuus on
Syrjdldisen (1992, 71) mielestd on laadullisen tutkimuksen voima, koska se ko-
rostaa tutkittavan ja tutkijan valistd vuorovaikutusta.

Tutkijan subjektiivinen rooli tutkimustapahtumassa on laadullisen tutki-
muksen yksi kriittisid kohtia. Subjektiivisuus aiheuttaa eettisia ongelmia, vilpit-
tdmyyteen ja avoimuuteen liittyvid kysymyksiad sekd tutkimuksen aikana, ettd
sitd raportoitaessa. Yleinen keino laadullisen tutkimuksen neutraalisuuden
osoittamiseksi on ulkoisen asiantuntija-arvioitsijan kdyttaiminen. Tdssa tutki-
muksessa ei sen laajuuden vuoksi ollut mahdollista kdyttdad ulkopuolisia tut-
kijoita. Sen sijaan on opinndytetydlle tyypilliseen tapaan pyritty ohjauksen ja
tarkastuksen aikana saamaan tukea tehdyille paatelmille.

Tutkimustilannetta arvioitaessa on syytd pohtia my0s kdytettyjen tiedon-
keruun keinojen reliaabeliutta. Gronforsiin (1985, 175-176) viitaten laadullisen
tutkimuksen tiedonkeruun luotettavuutta voidaan arvioida tarkistamalla, mi-
ten kaytetyt indikaattorit mittaavat samaa asiaa, selvittamallad tiedonkeruun va-
lineiden tarkkuus ja objektiivisuus sekd kuvaamalla tutkittavien ilmididen jat-
kuvuus. Epistemologisten orientaatioiden muuttumisen arvioimiseksi kay-
tettiin opettajien kirjoittamia ajatuksia, koulutustilaisuuksissa kaytyja keskus-
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teluja ja haastatteluja. Haastattelussa opettajia pyydettiin omien orientaatioiden
muutosten lisdksi kuvailemaan opetustilanteita, joissa kyseiset orientaatiot ovat
hdnen mielestddn kdytdannossa nakyvissa.

Tiedonkeruuta on tdssd tutkimuksessa pyritty tarkentamaan kerddmalla
opettajayhteistyota koskevaa aineistoa jatkuvasti projektin aikana. Talld tavalla
on ollut mahdollista seurata, miten opettajien koulukohtaisten tapaamisten
maddrd on vaihdellut projektin kestdessd. Tdma oli luultavasti kdyttokelpoisem-
pi valinta kuin se, ettd yhteistydstd olisi kysytty ainoastaan projektin paattyes-
sd. Epistemologisten orientaatioiden muuttumisen selvittdminen avointen,
reflektiivisten kysymysten avulla on saattanut olla epatarkempaa. Tarkkuutta
olisi voitu parantaa laatimalla projektin alussa tédtd varten oma mittari tai seu-
raamalla muutaman yksittdisen opettajan orientaatioiden muuttumista projek-
tin kuluessa.

Opettajat ndyttivat olevan toisinaan epdtietoisia tietojenkeruun tarkoi-
tuksesta. Muutamat projektiin osallistuneet opettajat kertoivat projektin paat-
tyessd, ettd heille ei aina ollut selvdd, ettd valiraporteissa kerrottuja tietoja tul-
laan kdyttdmddn tutkimusaineistona. Ndiden opettajien mielesta tietojen keraa-
misen merkitystd olisi pitdnyt korostaa enemmaén. Voidaan siis sanoa, ettd
vaikka projektiin osallistuneet opettajat hyvéksyivit kouluttajan samanaikaisen
tutkijaroolin, oli toisinaan epaselvdd, mitkd toimenpiteet olivat koulutusta ja
mitkd tutkimusta. Sindnsa tutkimuksen ja koulutuksen vélisen rajan hdilyvyys
ei ole ongelma. Se saattaa kuitenkin olla yksi kerdtyn tiedon tarkkuuteen vai-
kuttava seikka. Toisaalta tdimé saataa vaikuttaa my®0s niin, ettd opettajat ker-
toivat kokemuksistaan avoimemmin ja vapaammin.

Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa on hyvé pitdd mielessa, ettd
tutkija on opetushallinnon virkamies ja esiintyi my0s projektissa osittain tdssa
roolissa. Tama tutkittavien ja tutkijan vélinen 'virallinen' suhde on saattanut
vaikuttaa joissakin tapauksissa opettajien tutkijalle antamiin kirjoituksiin, suul-
lisiin vastauksiin tai haastattelutilanteisiin. Tutkimuksen alkuvaiheessa opetus-
hallitus (joka oli tyonantajani tutkimuksen aikana) oli etsimdssd uutta muo-
toaan vanhan hallinnollisen ja valvovan roolin tilalle. On mahdollista, ettd var-
sinkin tutkimuksen alussa muutamat opettajat saattoivat suhtautua tutkijaan
entisenkaltaisena hallintovirkamiehend, joka kédyttdd kerddmddnsad tietoa ja
havaintojaan hallinnollisiin tehtdviin. Erityisesti tdllainen asenne voi olla syynd
siihen, ettd osa opettajista ei halunnut palauttaa véliraportteja tai kyselyja. Toi-
saalta taas on todettava, ettd tutkiva suhtautuminen koulun toimintojen ke-
hittdmiseen soveltui hyvin opetushallituksen orastavaan uuteen toiminta-aja-
tukseen. Lisdksi tutkija oli koko ajan intensiivisesti mukana projektin kou-
luttajana ja ohjaajana. Télld tavalla minulla oli mahdollisuus tutustua tutkitta-
viin hyvin ja luoda heihin luottamuksellinen ja vastavuoroinen suhde. Projektin
ja tutkimuksen aihepiirit olivat minulle ldheisid, mika teki vastaamisen ja pa-
lautteen antamisen opettajille helpommaksi ja avoimemmaksi.
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Yhteisissd seminaareissa opettajilta kerdtyt raportit koostuivat lahinna
avoimista kirjoituksista, silld opettajille haluttiin antaa mahdollisimman paljon
vapautta kertoa ndkemyksistddn. Télld tavalla oli mahdollista pitdytyd suh-
teellisen lyhyissd lomakkeissa, joiden tdyttimiseen ei kuluisi kohtuuttomasti
aikaa. Téstd seurasi kuitenkin myds vaikeuksia. Ensinnékin, joitakin vastauksia
oli vaikea tulkita niiden suppeuden tai yleisyyden takia. Avoin kysymys antaa
opettajalle mahdollisuuden kuvata esimerkiksi oppimista koskevia uskomuk-
siaan suhteessa ihannetilanteeseen, jolloin tutkijan on hankala péaételld onko
kirjoittaja kuvannut todellista ajatteluaan ja vallitsevia uskomuksiaan vai sita,
miten hdnen mielestddn tilanteen tulisi olla. Edellisen kaltaisissa tapauksissa
asia oli mahdollista tarkistaa yhteisten keskustelujen aikana.

Tiedonkeruun luotettavuuden kannalta on tdrkeéda pohtia tutkijan osal-
listuvan havainnoinnin valitykselld kertyneen tiedon merkitysta. Projekti oli
kokonaisuudessaan tutkijan itsensd suunnittelema ja toteuttama. Tallaisessa ti-
lanteessa on luonnollista, ettd inhimillisten tekijoiden vaikutuksesta jotkut teke-
mistdni havainnoista saattoivat saada subjektiivista painotusta. Ollessani sa-
manaikaisesti myds kouluttaja on opettajilta saatu palaute saattanut vilittya
suodattuneena. Itse koulutusprosessi on usein niin intensiivinen ja monin
tavoin herkkd, ettd saman henkildn on vaikea olla samalla sekd kouluttaja ettad
havainnoiva tutkija. Toiseksi téllaisessa tutkijan 'omistamassa’ ja hidnelle ldhei-
sessd projektissa saattaa olla vaikea asettaa tutkittavalle kohteelle neutraaleja ja
kriittisid kysymyksid. Monen vuoden intensiivisen tyon jilkeen olin niin sisélla
tdssd projektissa, ettd en kenties ndhnyt kaikkia niitd mahdollisuuksia tutki-
muksen kannalta, jotka olisivat olleet kiinnostavia ja jatkon kannalta tarkeitd.
Naitd molempia tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja olisi voitu
lieventdd ulkopuolisen havainnoitsijan avulla.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on aina lopulta luki-
jan tehtdva. lman riittdvan tarkkaa ja huolellista tutkimuksen raportointia luki-
ja on kohtuuttoman tehtdvan edessd. Lukijalla tulee olla mahdollisuus seurata
tutkimuksen kulkua ja tutkijan ajattelua. Timén tutkimuksen pddosan muodos-
taa opetuksen muutoksen teoreettinen tarkastelu. Siitd huolimatta tdmaén tut-
kimuksen empiiristen tutkimusongelmien vastausten arvioimisen on oltava lu-
kijalle mahdollista. Tutkimuksen luotettavuus havaitaan lukijoiden ja tutki-
mubksen kayttdjien reaktioista. Kuinka luotettavasti tdssd tutkimuksessa on me-
netelty, jad nahtavaksi.
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6.5 Tutkimuksen tulokset

Téssd kappaleessa esitetddn tutkimuksen ongelmien kannalta oleellisen aineis-
ton analyysin perusteella saadut tulokset.

Tutkimusaineiston késittely on kaksivaiheinen. Ensimmaéisena tehtdvana
on aineiston jasenteleminen luokittelemalla opettajien kirjoituksia ja vastauksia
sekd laatimalla tietyistd osioista kvantitatiivisia taulukoita. Epistemologisia
orientaatioita, opettajayhteisty6ta ja kollegiaalisuutta koskevan aineiston luokit-
telu tehtiin lukemalla aineistoa kokonaisuutena ja tunnistamalla siita toistuvasti
esiintyvid teemoja. Aineistosta oli havaittavissa opettajien orientaatioiden
muuttumisessa kolme luokkaa: tiedonkdsitysten, roolien ja vastuun jakaantu-
misen muuttuminen. Vastaavasti opettajayhteistyon tiarkeyttd arvioitaessa tun-
nistettiin nelja teemaa, jotka koskivat opettajayhteistyon valttamattomyyttd, sen
puuttumista, muodollisuutta sekd erilaisia vaikeuksia.

Toinen vaihe on aineiston sisédllon pohtiminen ja tulkintojen tekeminen.
Tavoitteena on pyrkid niin tarkkaan ja yksityiskohtaiseen tutkimusongelmien
viitoittamien ilmididen kuvaamiseen, ettd lukijan on mahdollista muodostaa
aineiston perusteella omia késityksidan ja verrata niité tutkijan esittdmiin. Jat-
kossa opettajien kirjoittamat tai puhumat ajatukset erotetaan tekstissa kur-
siivilla. Aineistoviittauksissa kenttdkirjaan kédytetddn seuraavia koodeja: HX
viittaa haastaletuun numero X ja numero pilkun jdlkeen kenttdkirjan sivuun, K
viittaa kyselyyn, VR tarkoittaa huhti-toukokuussa 1993 keréttya véliraporttia ja
R95 toukokuussa 1995 kerdttyd palauteraporttia (vrt. kuvio 16 s. 156).

6.5.1 Epistemologiset orientaatiot

Opetuksen muutosta koskevan tutkimuksen yhteydessd on pohdittu, miten
opettajien asenteet ja uskomukset muuttuvat opetuskadytantdjen muuttuessa.
Guskey (1986; 1988) on paidtynyt malliin, jossa tdydennyskoulutuksen vaiku-
tuksesta ensiksi tapahtuu muutos opettajien opetuskdytdnnoissa ja oppilaiden
oppimistuloksissa, jotka sitten aiheuttavat opettajan asenteiden ja uskomusten
muuttumisen (Guskey 1986, 6). Guskeyn esittdmé ‘uusi malli' on kuitenkin li-
neaarisuudessaan patevyysalueeltaan varsin suppea. Paremmin tdtd opettajan
ja opetuksen muutosta voitaisiin kuvata esimerkiksi sirkulaaristen kausaliteet-
timallien avulla.

Opettajien omaan kehittymiseen ja muutokseen kohdistuvien reflektioi-
den avulla pyritddn seuraavaksi luonnehtimaan projektiin osallistuneiden opet-
tajien joidenkin epistemologisten orientaatioiden muuttumista. Tdssd kohtaa on
syytd huomata, ettd opettajien jatkossa esittdmat arviot epistemologisten orien-
taatioidensa muuttumisesta perustuvat heiddn subjektiivisiin tulkintoihinsa
omista uskomuksistaan ja niiden muuttumisesta projektin aikana.
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Projektin pddtyttyd tehtyjen haastattelujen ja toisesta opettajakyselysta
(K2) saadun aineiston perusteella voidaan jarjestdd taulukon 3 (s. 104) avulla
teemoja, jotka kuvaavat opettajien muuttuneiden orientaatioiden yleisempia
luokkia. Olen nimennyt ne tdssd seuraavasti: suhde tietoon, opettajan ja op-
pilaan roolit ja vastuunjako. Ndiden lisdksi aineistosta erottuvat opettajien viit-
taukset ilmapiirin muutokseen opetuksessa ja opiskelussa.

Toisessa opettajakyselyssd pyydettiin arvioimaan sitd, miten kasitykset
oppimisesta, tiedosta ja opetuksesta ovat projektin aikana muuttuneet. Avoin-
ten vastausten (N = 60) jarjestiminen ja luokittelu kertoo, ettd tiedonkésitysten
muutoksia koskevia mainintoja oli 21 vastaajalla, roolien uudistumisesta kertoi
niinikdadn 21 opettajaa ja vastuun jakaantumisen muuttumista kuvaili 9 vas-
taajaa. Suurin osa opettajista kertoi projektin lisinneen oman tyon pohtimista ja
kehittdmistd. Samoin joidenkin omien opetuskaésitysten vahvistumista pidettiin
myonteisend. Viidesosa vastanneista korosti opetuksen muutoksessa ilmapiirin
paranemista ja oppimisen ilon lisdd@ntymista.

Suhde tietoon. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektiin osallis-
tuneet opettajat arvioivat itseddn opettajana tiedon ja tietdmisen suhteen puhu-
malla roolistaan erdédnlaisena tietojen jakajana tai siirtdjanad. Tahadn orientaatioon
sisédltyy usein olettamus, ettd koulun tehtdvdnd on antaa oppilaille riittavat tie-
dot eldmdd varten ja ettd opettaja on nédiden tietojen jakaja. Kehittdmisprojektin
jdlkeen opettajien on hyddyllistd pohtia omia orientaatioitaan ja niiden muuttu-
mista erityisesti suhteessa projektin sisdltona olleisiin opetusmenetelmiin. Ken-
ties yleisimmin toistuva teema oli uskomus opettajasta tiedon jakajana, jota yksi
osallistuneista kuvaa seuraavasti:

Opettaja ei ole endi pelkki tiedon jakaja, joka tuo opiskelijoille valmiiksi "pureskellun”
paketin asiaa. Opettaminen ei tarkoita, ettd opiskelijat opettelisivat opettajan opettamat
tai tarjoilemat faktat ulkoa. Opettajan tulee ohjata opiskelijat "tiedon lahteelle", herdit-

itse "kakun", nauttii tekemisestddn, loytamisen riemusta ja ennen kaikkea stitd, ettd mi-
nakin osaan ja opin. (K2, 42)

Tiedonhankinnan keinojen monipuolistuminen ja oppilaiden oman aktii-
visuuden korostaminen ovat esimerkkejd niistd oppimisen osa-alueista, joiden
avulla opettajat kriittisesti arvioivat oman opettamisensa muutosta. He puhui-
vat my6s ongelmakeskeisyydestd ja kommunikaation lisidmisestd siirtyessadn
tiedon jakajasta kohti opiskelun ja oppimisen ohjaajaa. Opettajat tulkitsivat kdy-
tantdjensd ja uskomustensa muuttumista usein oppilaidensa kautta:

Silld tavalla oon huomannu, ettd ku kyselee oppilailta oppimisesta, niin ne on ittekin
huomannu sen, ettd ulkoluku, sellainen ymmartdmdton ajattelu, se on vahentynyt.
Projekteissa ei endd jaljennetd suoraan vaan tiedon taytyy kiydd ensin omassa padssd.
Se on menny eteenpdin. Ne itteki hakeutuu tiedon ddreen eri tavalla. Endd ei paukuteta,
ettd hauki on kala, hauki on kala, niinkiin paljo. Mulla oli aika monta sellasta, tyttoja
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lahinnd, jotka oli opetellu ulkoo, ja ku kysy ettd miksi, niin ei ne ollu pohtinu sitd ikind.
(H5, 58)

Opetusmenetelmien monipuolistaminen sai monen opettajan pohtimaan
omaa suhdettaan oppimiseen ja tietoon uudella tavalla. Muutoksen arvioimi-
nen osoittautui toisinaan kuitenkin vaikeaksi ja sen kuvaamiseen kéytettiin
konkreettisiakin metaforia, kuten teki seuraava omaa kehittymistddn tilittava
opettaja:

Muutoksen arvioiminen on vaikeaa, mutta luultavasti suurin muutos on siind, ettd

sensin, konkretisoin ja havainnollistin = input ja kuunnellessaan oppilas oppi ja pystyi
tuottamaan vastauksia jne. = output. Oppimis- ja tiedonkdsityksid en juurikaan pohti-
nut. Nyt monet konstruktivismin ajatukset tuntuvat oikeilta. Yhteistoiminnallisuus ja
mm. itsearviointi ovat asioita, joihin jatkuvasti satsaan enemman. (K2, 41)

Edellisestd kuvauksesta heijastuu yksi pitkdkestoisen kehittdmistoimin-
nan etu. Pitkdn prosessin aikana opettajien on mahdollista késitteellistdd omaa
ajatteluaan silld tavalla, ettd esimerkiksi kasvatustieteissé esiintyvét teoreettiset
mallit synnyttdvit heissd mielekkditd merkityksid, kuten konstruktivismin laita
ndytti edelld olevan. Vaikka opettaja edelld ei suoranaisesti kertonut orientaa-
tioidensa muuttuneen, on se implisiittisesti kuitenkin nahtévissa.

Vieldkin konkreettisemmin suhdettaan tietoon kuvasi opettaja, jonka
mielestd opetuksen muutos vaikutti myos opiskelun ilmapiiriin:

Aikaisemmin kaadoin tietoa oppilaille ja se varmasti valui pois kuin "vesi hanhen
selastd”. Olin aina dinessd luokassa. Ilmapiiri oli vasahtanyt ja opettaja mairdsi asiois-
ta, eiki se ollut liheskddn aina tuloksellinen tapa. Kurssin ansiosta opiskelijat etsivit
tietoa, ottavat vastuuta omasta ja myds toisten oppimisesta. Opiskelijat kertovat
asioista ja tekevat yhteenvetotauluja luokan seinille opiskeltavista asioista. Ilmapiiri on
ollut innostunut ja avoin. Ongelmia ratkotaan yhdessd ja opiskelijat laativat yhteiset
sdannot. Ennen koetta pyrin pitdmadan pienen rentoutushetken. (K2, 42)

Projekti ndyttdd aktivoineen monien opettajien mielissd itdneet kasityk-
set tietdmisestd ja oppimisesta. Opettajien mielesta tietojen siirtdmiselld ja tie-
don médiralla ei ndyttdnyt olevan niin suurta merkitystd kuin ennen. Oleellista
oli tietojen hankkiminen ja oppilaiden aikaisempien tietojen olemus:

Suurin oivallus oppimisen suhteen on se, ettd entiselld tietdmiselld on niin suuri mer-
kitys. Tottakai asia on niin, sitd vaan ei ole ennen tiedostanut. Olen myds tiedostanut

hanelle evdit hankkia tietoa. Opetuksessa tarkeinti on antaa oppilaalle hyvit olosuhteet
itse 10ytdad tarvittava tieto ja taito. Koen, ettd oma roolini on olla saatavilla ja olla
myonteinen ja kannustava, ei endd shown tahtiesiintyjd. (K2, 45)

Opettajien epistemologiset orientaatiot voidaan ymmartda vektoreina,
joilla on ajan suhteen suunta. Brodyn (1991) epistemologisten orientaatioiden
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jasentelymallin (ks. taulukko 3 s. 104) perusteella voidaan todeta opettajien
orientaatioiden muuttuneen transmissio-orientaatiosta kohti transaktio-orien-
taatiota. Opettajat korostivat tyypillisesti mm. tietokokonaisuuksien hallitse-
mista, yhdessdoppimisen taitoja sekd tietimisen laatua tiedon méérdn ase-
mesta.

Opettajan ja oppilaan roolit. Toinen orientaatioiden muutosta hyvin kuvaava
opetuksen osa on opettajan ja oppilaiden roolien jakautuminen opetustapah-
tumassa. Roolit ovat luonnollisesti laheisesti sidoksissa tiedon auktoriteettiin,
#6. siihen, kenelld on péasy tiedon ldhteille. Koulussa ndyttda edelleenkin eldvan
ajatus, ettd "opettaminen on opettajan tyotd" ja "oppilaiden tehtdvéd on oppia
opettajalta”. Opettajat kuvasivat oman roolinsa muuttumista perinteisesté 'opet-
tajasta’ opiskelun ja oppimisen ohjaajaksi:

Opettaja on minusta tdnd pdivind semmonen neuvonantaja sielld luokassa. Ei niinkidn
paljo oo endd dinessa kuin ennen. Nyt pystyy rakentaan enemmdn siihen, ettd oppilaat
tekee asioita. On enemmdn halindd luokassa, mutta sielld saattaa tapahtua positiivisia
asioita. Oppilaat on yleensd ddnessa, kun tehdddn ryhmdtoitd. Oppimisprosessi on
erilainen kun oppilaat saavat tehdi yhdessd. (H6, 63)

Opettajan perinteiseen opettavaan rooliin sisdltyy implisiittinen usko-
mus, ettd opettaminen on oppimisen valttimaton edellytys. Tdstd puolestaan
seuraa, ettd opettajan rooli oppilaan oppiessa muodostuu keskeiseksi. Talldin
opettaja kiinnittdd huomiota pddasiassa omaan toimintaansa, eiké tadlléin kyke-
ne tarkkailemaan oppilaiden oppimisprosesseja. Opettajat puhuivatkin oppi-
laskeskeisemmastd opetuksesta, kun he kertoivat muutoksesta oman toimin-
tansa korostamisesta oppilaan oppimisen tarkkailuun.

Ennen koulutuksen alkua olin behavioristinen opettaja. Itse sanelin ja padtin opetta-
jajohtoisesti asioista ja opetuksesta. Koulutuksen aikana kisitykset oppimisesta, tiedosta
ja opetuksesta ovat muuttuneet tiysin. Painotan nykyddn oppimisessa itseohjautuvuut-
ta ja reflektiota. Ymmdrran oppijoita paljon paremmin kuin ennen koulutusta. Omasta
mielestini olen muuttunut valtavasti "parempaan suuntaan". (K2,41)

Opettajat pohtivat myos tehtdviddn opettajana ja oman roolinsa tarkeytta:

Aikaisemmin ajattelin, ettd roolini opettajana on ratkaiseva oppimisen kannalta. Nyt
ndkisin oppilaan olevan avainasemassa. Nippelitietoa tarkedmmaksi on tullut ky
hankkia tietoa. Opetus on muuttunut opettajakeskeisestd oppilaskeskeiseksi. (K2,41)

Opettajan ja oppilaiden roolien tdsmentyminen avasi myos joillekin
opettajille uusia alueita opetuksessa. Opettajan rooliin katsottiin kuluvan myos
oppilaiden auttamisen ja kannustamisen oppimistilanteissa.
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Olen oppinut niakemdidn oppilaan aktiivisena oppijana ja opettajan hantd tdssd proses-
sissa auttavana ja kannustavana henkilond. Olen kiinnostunut tyostani uudelleen,
tutkin ja tarkastelen sekd arvioin sitd jatkuvasti uusista nikokulmista. Uskon, ettd
jonakin pdivind todellinen oivaltaminen, kokemuksien hallinta ja oppimisen ilo syr-
jayttid nippelitiedon ja tylsdn jannaamisen. (K2, 50)

Muutamat, vaikkakin vain harvat, kuvailivat roolien muuttumista niin,
ettd he pitivat itseddnkin opetustilanteessa oppijoina. Yksi opettajista sanoi, ettd
"olen oppinut oppilailta melko paljon asioita”. TAman tyyppiset kasitykset opettajan
ja oppilaiden rooleista lahestyvit Brodyn mallissa transformaatio-orientaatiota.
Tahadn kuuluu myo6s seuraava opettajan kasitys rooleista:

Mun mielestd siis nd@ roolit taytys saada hilventymdin hirveesti, ettd ei siind oo
opettajia ja oppilaita, vaan siind on eri ikdisid ihmisid, joilla on annettavaa toisilleen.
(H7, 67)

Erityisesti yhteistoiminnallinen oppiminen auttoi monia opettajia muut-
tamaan opetustaan silld tavalla, ettd myOs opettajan ja oppilaiden keskindiset
roolit ovat muuttuneet. PienryhmatySskentelyn avulla opettaja voi helposti
siirtyd ohjaajaksi ja avustajaksi oppilaiden oman toiminnan korostuessa. Joi-
denkin mielestd rooleihin sisdltyi my6s uskomus oppimistulosten muuttumi-
sesta ja viihtymisesta entistd paremmin tyossa:

Oma roolini opetustilanteissa vahemman keskeinen, luottamus oppilaiden tekemiseen
kasvanut. Opetukseni on varmasti vaihtelevampaa. Muutamille luokille yhteistoimin-
nallisuus on istunut erityisen hyvin (nikynyt myos koetuloksissa). Viihdyn paremmin
tdssd nykyisessd roolissani. Kurssi on osittain tuonut uutta, osittain vahvistanut
kisityksid, joita minulla oli jo ennen kurssia. (K2, 49)

Rooleihin ja tiedonkésityksiin liittyi ldheisesti my&s vastuun jakaantu-
minen opetustapahtumassa.

Vastuu. Opettajien kuvatessa omien orientaatioidensa muuttumista, he viitta-
sivat useimmin juuri vastuun uusjakoon opetuksessa. Varsin yleinen kasitys
vastuusta opettamisessa ndytti olevan se, ettd opettaja kantaa vastuuta ope-
tusjarjestelyjen ohella my6s oppilaiden oppimisesta.

Kylld vastuu on ollut mulla. En ndhnyt muuta. Olin tosi huonosti opettanut jos joku
asia ei mennyt perille. Ehkd liikaa painotti omaa itsednsd. Mind oon se joka annan
namd tiedot. Silloin haki itsellensd sellaista, ettd antoi mddratylld tavalla itselleen
numeron. (H6, 62)

Téllainen kokonaisvaltainen vastuu kasautui toisinaan ahdistukseksi.
Vastuun jakamisen myo6téd opettaja saattoi kokea tyonsad uudella tavalla:
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Sanoisin, ettd oppilaan rooli opiskelussa ja opettamisessa on nyt avainasemassa. Nykyi-
sin pyrin antamaan mahdollisimman paljon vastuuta oppilaille. Olen huomannut, ettei
kaikkea kannata antaa valmiina. Ja palaute oppilailta on ollut hyva ja kannustava.
Tamd muutos on ollut myos itselleni helpotus. Oppilaat ovat mun mielestd viime
kadessd vastuussa siitd, oppivatko he vai eivit. (H1,52)

Projektin jilkeen opettajat kuvailivat omaa muutostaan suhteessa vas-
tuuseen tdhan tapaan:

Olen rohkaistunut luottamaan ja opettamaan oppilaita itsendisempdin opiskeluun ja
pohtimaan omaa oppimistaan. (K2, 42)

Opettajan siirtdessd opetustapahtumassa vastuuta oppilaille erityisesti
oppimisesta ja oppilaiden toiminnasta, voi tdlléin myos opettajan orientaatioi-
den sanoa muuttuvan transmissio-orientaatiosta transaktio-orientaatiota kohti.
Vastuu on sidoksissa kahteen muuhun edelld esitettyyn orientaatioiden kate-
goriaan. Uusien opetusmenetelmien kdyttdminen lisédsi yhteistoiminnallisuutta
opiskelussa ja oppilaiden omien voimavarojen kdyttéd. Samalla oppilaiden
vastuuitsestd ja muista kasvoi. Téllaista muutosta kuvaa seuraava esimerkki:

Aikaisemmin pidin kaikki tunnit vanhan kaavan mukaan (vanha liksy, kotitehtavat,
uusi laksy, harjoittelua). Nykydan kiytan opetuksessa paljon "mind mappia"” ja kdsi-
tekarttaa, jonka teemme oppilaiden kanssa yhdessd. Tyoskentely luokassa on enemman
yhteistyonomaista ja keskustelemme enemmdin. Siis oppiminen on yhteistyoprosessia,
oppilaan on kiytettdvd enemmdn omia aivojaan, uusi asia pohjautuu vanhoihin link-
kethin. (K2, 43)

Oppilaan kanatama vastuu oppimisestaan on yksi opettajien eniten
toivomia asioita opetuksen kehittimisessd. Projektin aikana opettajat raportoi-
vat erityisesti yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien auttaneen til-
laisessa vastuun uusjaossa koulussa. Opettajien néyttii kuitenkin olevan aika
vaikea saada kédytdnnOssd otetta vastuun jakamisesta. Néin asiaa tilitti sellainen
opettaja, joka piti itseddn ainakin jollakin tavalla kehittdvdna opettajana:

Mielestini en koskaan ole ollut kovin vamhakantainen opetusmenetelmieni suhteen
mutta kylld meno luokassa on nykyddn erilaista. Ei vain istumajirjestys vaan melkein

Edelld esitetyn aineiston perusteella ndyttaa siltd, ettd opettajien suhde
tietoon ja heidadn késityksensd rooleista ja vastuusta muuttui projektin aikana.
Tédrkednd muutoksena nédiden orientaatioiden rinnalla oli opettajien mielesta
my®ds ilmapiirin paraneminen opetustilanteissa. Opettajien sanoin "ilmapiiri luo-
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" on

kassa on mukavampi”, "ilmapiiri on ollut innostava ja avoin” ja "positiivisen ilmapii-
rin merkitys opetuksessa on korostunut".

Opettajan ajattelun ja epistemologisten orientaatioiden muuttumisesta
saa eldvdn kuvan tarkastelemalla ldhemmin yhden yksilén kokemuksia. Seu-
raavaa tapausta voi pitda tyypillisend sikili, ettd monet hdnen kuvaamistaan
muutoksista esiintyivét yleisemminkin (H5, 58-61).

Millaisia késityksid Sinulla oli oppimisesta projektin alkaessa?
Ehki sitd itekki ajatteli silld tavalla, ettd se tieto piti olla jotenkin valmistellumpaa niiku
ikatasolle sopivampaa. Nyt se on enemmdn menny siihen, ettd oppilas itte pyrkii loy-
tdmdin, eihdn se kannettu vesi kaivossa pysy. Ja siitd on hyvid kokemuksia tullu, se
kantaa hedelmdd paljon enemman. On oppinut luottamaan nithin oppilaisiin enemman.

Muistatko jotain muita asioita?
No, ehki se sellanen toiminnallisuus, ja sitd kautta kiden avulla tekeminen ja kokei-
leminen ja sit se, ettd se on selkeesti ettd [sic] ongelmakeskeisyys. Sitd niinku, ettd on
antanut ihan rohkeesti, ettd ei oo tullu sanottua, ettei titd vield tartte tietdd. Jos
ongelma tulee, niin kisitellddn se sitte siind.

Millainen kuva Sinulla oli hyvasta opetust. yahtumasta projektin alussa?
Mulla oli semmonen tilanne, ettd md ldhdin valmistumisen ]alkeen tekemddn ihan
muuta. Mun ihanteet oli niin korkeella, ettd musta tuntu, ettd ma en pysty toteut-
taamaan niitd. Ma tavottelin sellasta kokonaisopetusta, jossa vanhemmat ja opettajat
tekee tosi kiinteetd yhteistyotd. Opettaja on hyvalld tuulella, koska se on suunnitellu
kaiken valmiiksi. Luokka on mukavasti sisustettu. Ehka rima oli vahd korkeella. Ihan-
teena oli se, ettd opetus ei ole ulkolukua tai paukuttamista vaan ett innostus lahtisi
oppilaista Oma rooli oli sellainen, ettd mun pitdisi nelji tuntia valmistella kotona ja

Miten oppilaat toimivat?
Selkedisti niin, ettd oppilaat voivat itse valita, miten ne voivat toimia. Oppilaat valitsee
itse. Ne oli kauhean isoja paketteja. Kun sain ekan oman luokan eteeni niin se oli kauhea
shokki, koska ajattelin ettd nainko se on.

Millainen on késityksesi hyvistad opetustapahtumasta nyt?
Nyt se on selkedstisellainen, ettd ryhmat toimii. Oppilaat keskustelee keskendin ja osaa
kommunikoida. Vaikka olisi pulmia ja rankkojakin tilanteita niin ne osaa mennd siitd
eteenpiiin. Ettei olisi sellainen ahdistava hiljaisuus. Joko keskitytédn tyohon tai haetaan
kontaktien ja puheen kautta. Kukaan ei oo yksin ja opettaja kiertdd ja auttaa.

Onko hyvié opetustilanne ryhmaétilanne?
Kylla. Tassd on tapahtunut muutos. Haluan korostaa sitd ryhmdd, kotiryhmd, se on
tullut selvdsti.

Enta Sinun oma roolisi"

ero. Sellainen ahdistus on helpottanut ettei tartte tehd niin pal]o Oma rooli on
muuttunut ohjaajaksi, ei sellainen tiedonjakaja, joka hallitsee kaikki ja hyvin.
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Miten vastuu jakaantuu?
Se jakaantuu kaikille oppilaille ryhmdssd eikd se oo yksin opettajan harteilla. Huomaa,
ettd sitd jakaa vastuuta ja odottaa niiltd. Aikaisemmin ajattelin ettd se on vaan opettaja,
joka voi opettaa. Nyt ei sellaisia kommentteja onneksi ole ollut.

Entés tila ja luokka?
Toivoisin, ettd kouluissa olisi enemmdn mahdollisuuksia siihen, ettd olis niinku muun-
tuva tila, ettei se olis tdimmaonen kiinted niinku nykysin tuppaa olemaan. Ettd se tila olis
muunneltavissa helpommin. Siihen on tullu selked semmonen ... kodinomaisuus. Md
piddn ympdristod tarkednd. Tdssd olis paljon parantamisen varaa suomalaisessa koulus-
sa.

Mité ajattelet opetusmenetelmistd hyvéissad opetustilanteessa?
Atkaisemmin mietin, ettd kaikki pitdd olla valmista ja joka kysymykseen pitdisi olla
vastaus valmiina omassa pidssi. Semmonen rentous on jotenkin loytyny. Tamin
koulutuksen aikana on tullu varmuutta ja omille ajatuksille on saanu tukee.

Millé tavalla toteutat yhteistoiminnallista tydskentelya?
Mulla on nyt kaks vuotta oppilaat istunu neljin tai viiden hengen ryhmissd. Tamdn
hetkiset ryhmdat on ollu timmosend koko vuoden. M jouduin muuttelemaan niitd
vihin syksyllad uusien oppilaiden myota. Ne istuu paivittdin kasvokkain ryhmdssd. Joka
paivd tulee joku tehtivd, joka tehddin yhdessd. Md yritdn ettd joka paivd ois semmonen,
ettd olis jollakin tavalla yhteistd.

Miten yhteistoiminnallisuus on vaikuttanut valtaan opetuksessa?
On se silld tavalla vaikuttanu, ettd mun hirmuvalta on silld tavalla vahentyny. Mutta
kylld ma silti tykkian, ettd homman pitid toimia esimerkiksi litkunnassa, ettd lapset

tietdd mitd md odotan, ettd md oon sillee jamdkkd. Md tykkddn, ettd asioitten pitdd
rullata eteenpdin. Kuitenkaan mind en oo automaattisesti se, joka sanelee ja pdattid ja

Toimiiko se?
Toimii ja ei toimi. Kylld sen vdlilld huomaa, ettd pitdd kokeilla ja loytdd ettd missd
opettajan kuitenkin vield pitdd sanoo. Opettajalla pitad kuitenkin olla se tuntuma missd
se raja menee.

Entds opettaja tietdjanad?
Huomaan sanovani paljo enemmdn, ettd en tiedd, ettd otetaanpa selvid. Ettd se on kans
vahentdny tuskaa. Aineenhallinta on tdrkee, mutta tuntuu ettd opiskeluaikana sitd
korostettiin ihan hirveesti.

Mitd tuloksia olet saanut yhteistoiminnallisen oppimisen kanssa?
Olen aika tyytyvdinen. Jos md nddn, ettd valitunnilla tytot ja pojat leikkii keskendin,
mikd mun mielestd oon huomannu positiivista muutosta. Kannetaan vastuuta ja
mottona on jotenki se, ettd kaveria ei jitetd. Henki sielld taustalla on muuttunut.
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Mika on térkeinta?
Sellasta vilittamista toisesta. Sit huomaa sen, ettd heikot on loytany apua ihan selkeesti

ja niilld alkaa mennd paremmin. Selkeesti on oppimistulokset heikcilla parantunu. Tyon
ilo on ruvennu nikymddn ihan eri tavalla.

Onko odottamattomia tuloksia?

Ma huomaan, ettd md en rajota silld tavalla, ettd ne saa mennd niin pitkalle ku sielu
sietd@d. Sielld loytyy ihan uskomattomia kykyjd mitd ei niinku oo tajunnu. Ettd ne saa
mennd niin kaukas tekemisessd ku mahollista. Ei aseta rajoja, ettd sen pitdd olla
tallinen ja tallinen sen lopputuloksen.

Onko tuntunut, ettd haluaisit lopettaa yhteistoiminnallisen tydskentelyn?
Ei. Ei pdinvastoin se on tullu, ettd tdd on sitd mitd md haluan tehd. Joskus on sem-
monen olo ettd huh huh, ettd menipd niinku perd edelld puuhun. Mutta se on

Edellinen opettajan kuvaus antaa viitteitd siitéd, ettd yksil6tasolla on ta-
pahtunut siirtymistd transmissio-orientaatiosta kohti transaktio-orientaatiota.
Tamaékin opettaja koki selvdsti muuttuneensa valmiin tiedon esittdjastd oppi-
mistilanteiden suunnittelijaksi, mikd on selked esimerkki transmissio-orien-
toituneen opetuksen muuttumisesta. Han uskoo oppilaidensa oppimiskykyihin
aikaisempaa enemman ja uskaltaa siksi antaa vastuuta heille eri tavalla kuin
ennen. Monien muiden projektiin osallistuneiden tavoin tdmakin opettaja piti
yhteistoiminnallista oppimista hyvana ratkaisuna opetuksen kehittdmisessa.

b

tieto —_—
roolit —_—
vastuu | e
-
transmissio transaktio transformaatio

KUVIO 17 Opettajien orientaatioiden muutoksen suunta

Miti opettajien orientaatioiden muuttumisesta voidaan edellisten nojalla sanoa?
Vaikka pieni osa opettajista arvioikin omien oppimista, opettamista ja tietoa
koskevien orientaatioidensa pysyneen projektin ajan péépiirteissdan ennallaan,
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voidaan edelliseen aineistoon viitaten sanoa useimpien opettajien orientaa-
tioiden muuttuneen. Opettajien omien arvioiden perusteella voidaan todeta,
ettd heiddn epistemologiset orientaationsa ovat muuttumassa kuvion 17 osoit-
tamalla tavalla.

Epistemologisten orientaatioiden muutoksen tarkempi tutkiminen olisi
edellyttdnyt sellaista tutkimusasetelmaa, jossa opettajia olisi haastateltu projek-
tin alkuvaiheessa ja mahdollisesti projektin kuluessa tdssa tutkimuksessa kay-
tettdvissa olleen aineiston lisdksi. Nyt kadytettiin kuitenkin osittain olosuhteiden
pakosta opettajien itsereflektioon perustuvia omia arvioita tiedon ldhteena.
Siksi orientaatioiden muuttumisesta ei tdssa tehdd yksityiskohtasia johtopaa-
toksia.

Tamad aineisto osoittaa kuitenkin sen, ettd ainakin opettajien omien ar-
vioiden mukaan heiddn opetusta koskevat uskomuksensa saattavat olla tal-
laisten kehittdmisprojektien alkuvaiheessa ristiriidassa kehittdmisen substans-
sin kanssa. Tdma voi aiheuttaa arvaamattomia ongelmia, ellei kyseisid us-
komuksia kyetd tiedostamaan ja késitteellistimaan kehittdmisen aikana. Ope-
tustaan uudistava opettaja voi ajatella esimerkiksi niin, ettd hdanen tehtdvansa
on opettaa oppilaille mahdollisimman paljon tietoja. Sellainen uudistus, joka
perustuu erilaisiin oletuksiin opetuksen paddmaaristd, saattaa siksi tuntua ky-
seisestd opettajasta mielettomaltd tai sopimattomalta.

Koulun kehittdmisen ja opetuskdytdntdjen (esimerkiksi opetusmenetel-
mien) muuttamisen kannalta opettajien epistemologiset orientaatiot ovat tarkei-
td. Orientaatiot voivat olla muutoksen jarruja tai ne saattavat auttaa opettajaa
muuttamaan opetustaan. Jalkimmaisessd tapauksessa sekd opettajien itsensa
ettd kehittdimishankkeen ohjaajien on tiedostettava erilaisisten orientaatioiden
olemassaolo ja niiden muuttuminen. Yksi keino on jatkuva analyyttinen oman
toiminnan reflektio ja sen avulla tapahtuva opetuksen ymmartdminen. Tassa
tutkimuksessa monet opettajat huomasivat omaa muutostaan pohtiessaan, etta
he kiinnittivét entistd enemmaéan huomiota opettamiseen ja oppimiseen. Ilman
kunnollisia reflektion taitoja ja teoreettista viitekehystd oman toiminnan ym-
madrtaminen on hankalaa.

6.5.2 Kollegiaalisuus

Opettajien keskindiseen yhteistoiminnallisuuteen perustuvien koulun kehitta-
misohjelmien keskeisend ideana on opetustaan kehittdvien opettajien oma-aloit-
teinen ja itseohjautuva kollegiaalisuus. Esimerkiksi Joyce ja Showers ovat
opetusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessa korostaneet opettajien tyo-
ympdristoon sijoittuvan kollegiaalisen toiminnan merkitystd uusien taitojen
oppimisen siirtovaikutuksen vahvistajana. Olen Littlen (1990) viitaten aikai-
semmin sanonut, voidaan opettajien keskindisessd yhteistydssd nahda erilaisia
muotoja ja asteita. Sosiaalinen vuorovaikutus saattaa kehittdimishankkeen yh-
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teydessa vaihdella koulusta riippuen epamuodollisesta ja satunnaisesta tari-
noiden kertomisesta muodollisiin ja suunniteltuihin kehittimisryhmien ko-
kouksiin, joissa reflektoidaan ja analysoidaan kehittimisen kohteena olevia
asioita. Yksi yleisimpid iskusanoja 1990-luvulla koulun kehittdmisesséd on ollut
opettajayhteison kollegiaalisuus. Ongelmaksi nédyttda kuitenkin muodostuvan
tamén toivotun yhteistoiminnan monimuotoisuus ja sen kdytdnnon toteutta-
mista vaikeuttavien ongelmien ratkaiseminen.

Kollegiaalisuutta ei voi pitdd automaattiratkaisuna koulun kehittimisen
ongelmiin. On kuitenkin perusteltua véittaa, ettd kollegiaalisuuden vahvista-
minen auttaa opettajia muuttamaan opetusmenetelmiddn ja koulunsa kult-
tuuria. Uusien opetusmenetelmien omaksumiseen liittyy aina opettajan kan-
nalta epdmiellyttdvid kokemuksia. Monessa tapauksessa ndiden kielteisten tun-
temusten sietiminen on helpompaa yhdessa toisten opettajien kanssa. Tarkeita
tekijoitd ovat tdssd yhteydessd kollegojen kannustaminen ja rohkaiseminen,
kuten yksi projektiin osallitunut opettaja kuvasi heti projektin alkuvaiheessa:

Olen jo kaksi vuotta yksin kokeillut yhteistoiminnallista oppimista ja aina turhau-
tuneena palannut vanhaan. Minulla ei ole ollut tyoparia. Mielestini tama koulutus ja
sen ohella saamani tyonohjaus tukee minua tyossini ja olen rohkaistunut jalleen
kokeilemaan jotain uutta. (R1)

Opettajien kisityksia opettajayhteistydstd. Opettajia pyydettiin projektin
alussa (K1) ja lopussa (K2) kirjoittamaan kasityksidan yhteistyon merkityksesta
koulun kehittdmisessd. Kdytettdvissd olevan aineiston perusteella voidaan saa-
da yleiskuva opettajien kasityksista kollegiaalisen yhteistyon merkityksestd
opettajan tyossd ja koulun kehittdmisessa.

Tarkastellaan aluksi opettajien késityksid heidan keskindisestd yhteis-
tyostaan koulussa. Projektin alkaessa syyskuussa 1992 opettajille annettiin kyse-
lylomake, jonka avoimia kysymyksia sisdltdneessa osiossa kysymyksena oli:
"Mitéd ajattelet opettajien keskindisestd yhteistyostd koulussa?". Vastaavasti
projektin péattyessd toukokuussa 1994 samaisessa osiossa oli kysymys: "Miten
tarkedna pidat opettajien yhteisty6ta koulun kehittdmisessa?". Opettajien kir-
joittamat vastaukset vaihtelivat lyhyistd toteamuksista syvallisempiin pohdis-
keluihin. Kaikkien 136 vastauksen joukossa oli ainoastaan yksi tyhjad. Vaikka
tdllaisen menettelyn avulla ei ole mahdollista tehdéd perusteellisia johtopda-
toksid opettajien kasityksistd heiddn keskindisestd yhteistydstdan koulussa, saa-
daan lomakkeista puhtaaksi kirjoitetuista vastauksista jarjestimalla ja luokit-
telemalla seuraavat temaattiset ryhmat, jotka kuvaavat saatuja vastauksia:

(a) yhteistyon tarkeys,

(b) yhteistyén puuttuminen,
(¢) yhteistyon muodollisuus,
(d) yhteistyon vaikeudet.
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Yhteistyon tirkeyttd korostettiin tavalla tai toisella usein. Sen sijaan vas-
tausten perusteella ei ole mahdollista aina tietdd kaikkia niitd syitd, miksi sitd
pidetédan tarkedna. Opettajat kirjoittivat yhteistyon tirkeydestd mm. ndin:

— Yhteistyotd tarvitaan eikd ainoastaan samaa ainetta opettavien opettajien valilld. (K1,
8)

— Erittdin tdrkednd. Yhdessd saamme paljon enemmdn aikaan kuin yksinddn
puurtamalla. (K2,11)

— Se on ehdoton edellytys. Jos jai yksin, antaa pian periksi, eikd koskaan saa tietdd, mitd
olisi saavuttanut. (K2, 13)

—Yhteistyo on ehdottoman tirkedd. Voidaan jakaa kokemuksia ja voimavarojakin. (K2,
13)

— Hyvin tarkednd. Yhteistyo on edellytys sille, ettd jaksaa kehittdmistyotd tehdd
tavallisten arkirutiinien ohella. (K2, 14)

— Hyvin tdrkednd. Ei mitdin sotaa ole yksin voitettu. Aina on joukossa tyyppejd, jotka
eivit osallistu vaikka palkka juoksee. (K2, 14)

— Erittdin tdrkednd. Jokaisen opettajan tulisi sitoutua koulussa kehittdmiseen
(mddrdaikaistetaan kaikki virat). (K2,15)

Yhteistyd nahtiin siis monesti tarkedna ty6ssa jaksamisen kannalta. Kol-
legojen antama tuki ja henkinen kannustus néyttivdt myds olevan syitd yhteis-
tyon tiarkeydelle. Joidenkin mielestd opettajien yhteistyén merkitys olisi ndh-
tdva koko koulun toiminnan ndkékulmasta. Opettajien mielestd kollegiaalinen
yhteisty6 on erittdin tarkead, silla

— se luo pohjan koko koulun tyoskentelylle. (K2, 14)

— keskustelu ja toisten kuunteleminen on tdrkeid. Viemmehdn opettajanhuoneen
tunnelmaa mukanamme luokkaan. Miten voisimme opettaa yhteistyotaitoja, jos
yhteistyo ei toimi opettajien kesken. (K2, 14)

— jos opettajien vilinen yhteistyo pelaa ja tukea annetaan ja saadaan, koko koulun
ilmapiiri on hyvd ja oppilaatkin hyotyvat tdstd. Eripuraisesta ilmapiiristd oppilaat
karsivat. Opettajilla on hyvd olla yhteinen linja kasvatusasioissa. Saman aineen
sisalld opettajien yhteistyo sidstad tyotd ja antaa uusia ideoita. (K1, 3-4)

Yhteistyon puuttuminen omasta opettajayhteisdstd ndhtiin pddasiassa
ongelmallisena. Tdma ilmaistiin mm. toivomalla yhteistyon lisddmista tai sen
laadullista parantamista.

— Pitdisi lisatd, mutta totuus on sellainen, ettd kukin kdy omaa taisteluaan. Talloin lop-
punpalamisen riski on suuri. Tdmd on havaittavissa "vanhoissa konkareissa”. (K1, 4)

— Tarpeellista mutta hankalaa. Osa opettajista odottaa jo eldkevuosia, osalla ei ole aikaa
tai haluja ja osa tekisi jos joku vetdisi. Onhan se ajastakin kiinni. (K1, 7)

— Joidenkin opettajien kesken yhteistyotd on hyvin paljon mutta suurin osa tekee
"omaa" tyotddn aivan yksin. Yhteistyotd saisi olla enemmankin. (K1, 8)

Naissd ajatuksissa tulee esiin opettajayhteisélle tyypillinen kahtiajako:
toiset odottivat tyoyhteisolta tiiviimpad yhteisty6td, kun toisessa leirissd kukin
omista syistddn haluasi pysytelld timén 'aktiivisemman' ryhmén ulkopuolella.
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Kaijkesta huolimatta jad edelleen mysteeriksi Lortien (1975) ihmettely motii-
veista, jotka saavat toiset opettajat puurtamaan koulussa mieluiten itsekseen.

Projektin aikana esitettiin usein ajatus, ettd opettajien kollegiaalisuuden
pitdisi olla enemmaén kuin samoja aineita opettavien opettajien vilistd yh-
teistyotd. Valtakunnallinen opetussuunnitelmien uudistaminen loi paineita eri-
tyisesti oppimista ja kasvatusta koskevan pedagogisen ja filosofisen keskus-
telun lisddmiselle opettajayhteisdissd. Opettajat ajattelivat, ettd yhteistyé on
ollut ldhinnd yhteisten projektien, teemapdivien ja juhlien jarjestimistad. Oppi-
aineiden rajat ylittdvaa ja koko koulua koskevaa yhteisty6td pidettiin niin ikdan
tarkedna:

Sitd pitdisi olla muullakin tasolla kuin oppilashuollossa. Opettajien tulisi yli ainerajo-
jen keskustella oppimis- ja opetusmenetelmistd, itsensd kehittdmisestd. Meiddn tulisi
myos kuunnella toistemme huolia tuomatta samalla esille omaa erinomaisuuttamme.
Opettajat tarvitsevat empaattisuutta, pelkki sympatia ei riitd. Ketdan ei tarvitse sadlid,
mutta meiddn tulee tukea toisiamme. Jokaisella opettajalla on ongelmia. Teemme
kuitenkin tydtdmme hyvin yksin sielld luokkatilanteessa. (K1,10)

Yhteistyon organisoimisessa viitataan myds ‘spontaaniin’ tai 'satunnai-
seen' yhteistyéhon, muodollisen tai 'pakotetun kollegiaalisuuden' sijaan:

Yhteistyo on hedelmallisintd, jos yhteistyokumppanit loytdvat toisensa spontaanisti
eikd aina pakonomaisesti ryhmittamalld. Erilaisuutta ja erilaisia ndkemyksid tulisi
myos arvostaa ja pitdd kehittamisen mahdollistajana. Liian helposti haetaan aina jotain
yhteistd, johon kaikki kuitenkaan eivit todellisuudessa sitoudu. Mikd on se mdird yh-
teisesti sovittavaa sddnnostod, joka tarvitaan, ettd tydyhteiso toimii jarkevdsti ja vapau-
tuu sitten yksilollisyyteen? (K2, 15)

Hyvin tunnettu tosiasia on se, ettd aika on koulun kehittdmisen suu-
rimpia puuttuvia resursseja. Opettajat tarvitsevat aikaa myo6s keskindiseen yh-
teistyohon koulussa. Aikaisemmin mm. Sarason (1990), Hargreaves (1994) ja
Louis (1994) ovat kirjoittaneet ajan puuttumisen aiheuttamista vaikeuksista
koulun kehittdmisessd. Opettajat pohtivat yhteistyon tarkeyttd ajankdyton kan-
nalta:

— Ensiarvoisen tdrked. Sille vain tulisi l6ytdd todellista aikaa ilman stressid ja muita
tyopaineita. (K2, 13)

— Siind olisi sarkaa kynnettiviksi. Yhteistd aikaa ei tahdo jarjestyd. Kun toiset ovat
teoriassa ja toiset keittiolld ja tyOpdivan pddtyttyd osalla on aina kiire kotijoukkoja
huolehtimaan. Kylldhdn yhteistyotd jonkin verran tehdddn, mutta yleensd se osas-
tollani koskee tuotannollisia asioita. Luulenpa, ettd kehityksen siemen on kylvetty ja
yhteistyo tulee laajenemaan pedagogiselle puolelle. (K2, 12)

— Kehittamisen paikka, mutta kun tyoajalla ollaan tunneilla ja useat eivat halua vapaa-
aikaansa kayttdd yhteistyon luomiseen. (K1,7)

Toisaalta ajan puuttuminen saattaa osoittautua monessa tapauksessa
ldhinna toiminnan organisoimisen ongelmaksi. Joidenkin vastaajien kouluissa
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opettajien yhteistyoélle oli jarjestetty aikaa organisoimalla opettajat pienemmiksi
ryhmiksi. Timé saattaa edellyttda irrottautumista totutuista ajankdyton perin-
teistd muuttamalla tyojdrjestystd, lukujarjestyksid ja koko koulun tydyhteison
tyoaikoja. Yksi opettajista kuvaili oman koulunsa tilannetta ndin:

Koulussamme toimii opettajien tyoyksikot eli neljan opettajan ryhmat, joissa viikoittain
kasitellddn pedagogisia ongelmia ym. Itse pidin nditd palavereja oikein hedelmallising.
Lisaksi kerran kuussa kaksi tyoyksikkod kokoontuu yhteen analysoimaan lisia ongelmia.
Rehtorimme "jakaa" viikoittain meille erilaisia ongelma-alueita, joita ryhmissd pohdim-
me. Lisaksi kdytannon opetustyon kannalta kokoonnumme opettajatyopareina suunnit-
telemaan omaa tyotdmme ja jakamaan tyon mukanaan tuomia suruja. Eivat kaikki opet-
tajat tule toimeen kaikkien kanssa, muttei se olekaan mielestini valttdmatontd. (K1, 5)

Ajankdyttd muodostuu ongelmaksi erityisesti byrokraattisessa koulu-
organisaatiossa, jossa on tapana nojata tottumuksiin ja perinteisiin toiminta-
malleihin. Koulun johtajalla on tyon organisoimisessa keskeinen rooli. Edellisen
kaltainen tilanne saadaan aikaan sellaisen toimintakulttuurin vallitessa, jossa
koulun kehittdminen omaksutaan osaksi opettajan tyotd ja 'koulun pitoa'. Koko
tyOyhteison yhteiset visiot tai toiminnan tavoitteet syntyvit ainoastaan avoi-
men ja luottamuksellisen yhteistyon ja kollegiaalisuuden tuloksena.

Opettajilla oli erilaisia kokemuksia ja kasityksid kollegiaalisesta yhteis-
tyostd. Useimmat olivat sitd mieltd, ettd opettajien yhteistyd on koulun toimin-
nan kannalta tdrkedd, vaikka sen toteuttamisessa onkin monia esteitd. Aika ja
yksinddn tyotddn tekevit kollegat ndyttdvit olevan esteistd yleisimmat. Pro-
jektin toteutumista ajatellen nayttaa siltd, ettd projektin yhdeksi toiminnalliseksi
osaksi suunniteltu kollegiaalinen valmennus on ainakin periaatteena osallistu-
vien opettajien kannalta tdrkea. Eri asia on, kuinka se kdytdnndssd toteutetaan.

Kollegiaalinen valmennus. Projektin ensimmaéisessé yhteisessd tapaamisessa syys-
kuussa 1992 opettajille kerrottiin valmennuksen ideat (Joycen ja Showersin mal-
lia soveltaen) ja kehotettiin jokaista ryhmdd kokoontumaan pari-kolme kertaa
ennen seuraavaa yhteistd koulutusseminaaria. Samalla korostettiin myos opet-
tajien keskindisen auttamisen ja kannustamisen merkitystd uusien opetus-
menetelmien kokeilemisen ja harjoittelun aikana. Koulukohtaisten kokoontu-
misten kdytdnnon toteuttaminen oli opettajien itsensd vastuulla.

Valmennusryhmien yhteisten kokousten merkitystd korostettiin koko
projektin ajan. Yhteisten seminaarien aikana keréttiin véliraporteilla opettajilta
tietoa yhteisten kokoontumisten mdéarastd ja sisdllostd. Samoin yhteisen, am-
matillista kehittymistd ja muutosta koskevan reflektion aikana pohdittiin kou-
lun ryhmien toimintaa. N4illd keinoilla pyrittiin siihen, ettd opettajat tiedos-
taisivat kollegiaalisen yhteistyon merkityksen ja mahdollisuudet uusien opetus-
menetelmien oppimisen kannalta. Taulukkoon 13 on koottu véliraporteista
koulutusseminaarien vilisinéd aikoina kokoontumisten méérait ja niihin osallis-
tuneiden opettajien lukumaarit.
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TAULUKKO 13 Projektin koulukohtaisten ryhmien tapaamisten madrat eri koulutustilai-
suuksien valilld

— OPETTAJIEN MAARAT JA
SUHTEELLISET OSUUDET
TUSTILAlSULKSER 0 1 2 3 4 >5[ N
VALINEN AIKA kokousta  kokous  kokousta kokousta kokousta kokousta
24 23 14 4 4 9 78
31% 29% 18% 5 % 5% 12 %
31 30 9 3 1 3 77
41% 39% 11% 4 % 1% 4 %
17 14 13 5 4 5 58
29% 24% 22% 9% 7 % 9 %
21 15 16 2 2 6 62
34% 24% 26% 3% 3% 10 %
42 11 13 2 3 9 80
52% 14 % 16% 3% 4 % 11%
20 3 8 2 0 2 45
5% 29% 18% 4% 0% 4 %

Taulukon 13 perusteella ndyttad siltd, ettd huomattava osa opettajista ei ole
osallistunut koulutustilaisuuksien valilld koulukohtaisten ryhmien kokouksiin,
mika voidaan tulkita my®s niin, ettd monet projektiin osallistuneet ryhmat eivat
ole kédyttdneet keskindistd valmennusta niin kuin projektissa oli tavoitteena.
Vaikka edelld olevasta taulukosta ei voi suoraan sanoa, ovatko ryhméakokouk-
sia laiminlyOneet aina samat koulut, on todennékdistd, ettd asia on ndin. Vas-
taavasti ndyttad siltd, ettd ne opettajat, jotka projektin alusta lahtien (ja kenties
jo ennen sitd) kokoontuivat sdannéllisesti ja muodollisesti, ovat jatkaneet tata
kaytantda myos projektin ajan.

Alle puolet projektiin osallistuneista kertoo kokoontuneensa oman ryh-
maéansd kanssa 1 - 2 kertaa koulutustilaisuuksien valilld. Vastaavasti voidaan
ndhda, ettd vain muutama ryhma koko 34 ryhmaén joukosta tapasi viikon tai
kahden viikon vélein.

Ensimmaisen lukuvuoden lopussa (neljannen koulutustilaisuuden yh-
teydessa) opettajia pyydetiin kertomaan kirjallisesti mitd ryhmien tapaamisissa
kevadn aikana oli tapahtunut. Tdma oli sopiva ajankohta kollegiaalisuuden
tarkastelemiseksi, koska opettajilla oli ollut riittavasti aikaa tutustua toisiinsa ja
toisaalta kevaan koulutustilaisuuksien véli oli noin 9 viikkoa, jolloin opettajien
tapaamisille oli sen puolesta hyvit edellytykset. Kuten taulukosta 13 nédkyy, 29
% vastanneista opettajista ilmoitti, etteivdt he osallistuneet yhteenkaan tapaa-
miseen. Yli puolet opettajista oli sen sijaan ollut mukana 1 - 3 kokouksessa.
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Opettajien kirjoituksia analysoimalla voidaan muodostaa nelja luokkaa,
jotka kuvaavat erilaisia yhteistoiminnan ja kollegiaalisuuden muotoja, eli sita
mitd opettajat ovat ryhmiensd kokouksissa tehneet. Nama luokat ovat epamuo-
dollinen keskustelu, koulutuksen suunnittelu, kokemusten vaihtaminen ja
ideointi sekd kokemusten arviointi ja analysointi. Tarkastellaan néitd seuraa-
vaksi hieman lahemmin.

Projektin ensimmadisen vuoden paattyessa opettajilta keréttiin védlirapor-
tissa kuvauksia siitd, mitd koulujen ryhmien tapaamisissa on tapahtunut. Tau-
lukon 13 mukaan 29 % véliraportin palauttaneista (N=58) ei ollut kokoontunut
yhtddn kertaa edellisen koulutustilaisuuden jilkeen. Opettajien vastausten pe-
rusteella kokoontumisten siséltdjen frekvenssit ovat taulukossa 14.

TAULUKKO 14 Opettajien keskindisten kokoontumisten muotojen mddrdt ja suhteelliset
osuudet kahden koulutustilaisuuden valilla

Kokoontumisen sisaltd frekvenssi osuus
epamuodollinen keskustelu 8 13 %
koulutuksen suunnittelu 12 21 %
kokemusten vaihtaminen ja ideointi 17 29 %
_kokemusten arviointi ja analysointi 10 17 %

Epimuodollinen keskustelu tarkoittaa sitd, ettd opettajat ovat tavanneet satunnai-
sesti esimerkiksi vélituntien aikana ja puhuneet opetusmenetelmisté tai muusta
opetukseen liittyvéstd. Téllaisen epdmuodollisen kokoontumisen taustalta 16y-
tyy ldhes jokaisessa tapauksessa aikapula tai kiire, joka estdd suunniteltujen
tapaamisten jarjestimisen.

- Olen vdlituntikeskusteluissa kertonut muille kokemuksista em. vdittelytunneista.

— Tapaamiset ovat olleet satunnaisia. Isossa talossa tapahtuu koko ajan, yhteistd aikaa
vaikea 10ytdd. Keskusteltu toki on ja jonkin verran vierailtu toisten tunneilla. (VR,
35)

- Oli vain ‘puhelinkokous’. Opetussuunnitelmatyot painavat péille. (VR, 38)

— Pikaisesti kyselty, mitd on tehty, koska osalla on miltei aina jotain menoa politiikassa
ja muissa harrastuksissa. (VR, 39)

Vaikka edellisistd opettajien ajatuksista ei ndy, mistd itse asiassa on pu-
huttu ja mita nédissa tapaamisissa on tapahtunut, on oletettavaa, ettei valitunnin
aikana ehdi syntyd opettajien vilille syvempdd kokemusten reflektiota tai
analyysia. Edelliset lainaukset kuvaavat hyvin sitd todellisuutta, jossa opettajat
pyrkivit kehittdmdan omaa tyotaan.
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Monet opettajat olivat saaneet tdhdn projektiin ldhtiessddn 'sosiaalisen
velvoitteen' kouluttaa koulunsamuut opettajat niiden opetusmenetelmien kayt-
toon, joita he itse oppivat. Tahan liittyva koulutuksen suunnittelu muodostaa
ryhmien tapaamisten toisen sisill6llisen luokan. Projektiin osallistuneet opetta-
jat jarjestivdt koulujensa VESO-pdivii ja ns. avoimien ovien pdivid, jolloin toi-
silla opettajilla oli mahdollisuus tulla luokkaan seuraamaan uusia opetusme-
netelmid kdytannossa.

Mietimme mitd ja miten kerromme yhteistoiminnallisesta oppimisesta muille
opettajille. Koulussamme on 12 opettajaa, joten jokainen meistd (nelja opettajaa)
koulutuksessa olevista sai kaksi opettajaa ryhmddnsd. Ensimmdisessd tapaamisessa
kerroin yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteista ja miten itse olen sitd kokeillut.
Suunnittelimme samalla rinnakkaisluokan open kanssa yhteistoiminnallisen oppimisen
tuokion oppilaille ja seurasimme toistemme tyoskentelyd. (VR, 38)

Téllaiseen toimintatapaan koulussa sisdltyy monia myonteisid asioita.
Ensinndkin opettajien suunnitellessa mitd ja miten he opettavat oppimiaan tie-
toja ja taitoja kollegoille, he joutuvat pohtimaan oppimaansa monelta eri kan-
nalta. Toiseksi huolellisesti toteutettuna koulun siséiselld kouluttautumisella on
mahdollista tehdad pienen ydinryhmaén kasittelemat innovaatiot tunnetuiksi ja
yhteisiksi. Kolmanneksi opettajien keskindinen toistensa ohjaaminen ja opetta-
minen tapoina toimia saattavat muuttaa joitakin koulukulttuurin normeja, jotka
puolestaan voivat olla tarkeitd koulun kehittymiselle.

Toisaalta saattaa kuitenkin kdyda niin, ettd koulutuksen suunnittelu syo
yhteistd aikaa opettajien kokemusten analysoimiselta ja harjoiteltavien opetus-
menetelmien kdyton harjoittelemiselta.

Kolmantena opettajien koulukohtaisten tapaamisten laadullisena luok-
kana on (uusien) opetusmenetelmien kokeilemisesta saatujen kokemusten vaihta-
minen ja opetuksen yhteinen ideointi. Tahan luokkaan sijoittuvat sellaiset tapauk-
set, joissa opettajat kertovat toisilleen kokemuksia opetustilanteista ja oppilai-
den reaktioista uusia menetelmia harjoiteltaessa. Tdllaiset kokoontumiset olivat
yleensa etukdteen sovittuja ja suunniteltuja. Niissd suunniteltiin monesti myos
tulevia oppitunteja, joiden aikana kaytetddn erilaisia opetusmenetelmia. Opetta-
jat kuvailivat asiaa seuraavassa:

— Olemme kertoneet kokeiluistamme ja vaihtaneet mielipiteitd. Olemme saaneet ja
antaneet virikkeitd toisillemme. Olemme saaneet hyvid tietoa toistemme tyostd. (VR,
35)

— Kerroimme kokeiluistamme. Jaoimme kokemuksia ja tuntemuksia. Harkitsimme ke-
viaksi vdittelyprojektia (ei toteuteta). (VR, 35)

— Olemme kertoneet kokemuksia ja suunnitelleet yhteistoiminnallista opiskelua yhdessd.
(VR, 36)

— Jaoimme kokemuksia. Paatimme tehdd yhdessd jonkun yhteistoiminnallisen tunnin.
(VR,37)

— Suunniteltu esim. vdittelyn jarjestdmistd. Seurattu toistemme tunneilla vdittelyd ja
Iuovaa ongelmanratkaisua. (VR, 39)
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Joyce ja Showers (1988) pitdvét kollegojen opetuksen seuraamista uusia
opetusmenetelmié kokeiltaessa osana opettajien keskindistd valmennusta. Nai-
hin sekd opettavan opettajan ettd tunteja seuranneiden kollegojen kokemuksiin
perustuvaa yhteistd analyysié ja reflektiota voidaan pitdd yhtend kognitiivisen
valmennuksen korkeimmista muodoista. Opettajien kokoontumisia luonneh-
tiva neljas luokka on juuri opetuskokemusten arviointi ja analyysi. Noin 17 % vas-
tanneista opettajista ilmoitti toimineensa yhden jakson kokoontumisissa néin.
Tama tarkoittaa sitd, ettd téllaisissa kokouksissa opettajat olivat seuranneet
toistensa opetusta ja kokoontuivat sen jalkeen keskustelemaan siitd nimen-
omaan opetusmenetelmien kdyttdmisen kannalta. Keskustelulle on ominaista
arvioiva ja analyyttinen ote, joka tulee nékyviin opettajien kertomuksissa:

— Palautekeskusteluja kuunnelluista ja pidetyistd vdittelytunneista — miten tunti sujui,
mitd me niistd opimme, syntyneitd havaintoja, ideoita ... Kokemusten vaihtoa
yhteistoiminnallisesta oppimisesta. (VR, 38)

~ Olemme kertoneet kokemuksiamme luokissa havaitsemistamme ongelmatilanteista,
keskustelleet koulun sidnnoistd ja yhteistoiminnallisen oppimisen kdyttdmisestd.
(VR, 38)

Kollegojen opetuksen seuraaminen oli harvinaista vaikka muutamia
poikkeuksia olikin. Vieldkin vdhidlukuisempia olivat sellaiset tilanteet, joissa
opettajat olisivat systemaattisemmin analysoineet ndkeméaénsd ja kokemaansa.
Valmennusta on kritisoitu mm. siksi, etta toisten opetuksen seuraaminen ja siitd
keskusteleminen koetaan helposti arvostelemisena. Siksi monet tuntuvat kart-
tavan oman opetuksen ndyttamista ja tarjoamista kollegojen katsottavaksi. Ta-
hédn tutkimukseen osallistuneisiin kouluhin oli muodostunut (luultavasti jo
ennen projektin alkamista) sellainen kulttuuri, jonka luontevana osana oli ope-
tuksen avoimuus ja oman tyon kehittdminen toisilta opettajilta saadun palaut-
teen ja kannustuksen avulla.

Opetusmenetelmien kehittdmisen yhteydessad edelld havaittu opettajien
kollegiaalisen yhteistyon védhdisyyden ja satunnaisuuden pohtiminen johtaa
mielenkiintoiseen huomioon. Tédssa projektissa oletettiin, ettd opettajien kolle-
giaalisen valmennuksen toteutumiseksi riittdisi se, ettd opettajat perehdytet-
tdisiin projektin alussa valmennuksen periaatteisiin ja sen todettuihin vaikutuk-
siin uusien opetusmenetelmien oppimisen omaksumisessa sekd seurattaisiin
yhteisten reflektointien avulla valmennuksen toteutumista. Toisin sanoen, val-
mennuksen uskottiin toteutuvan ilman ulkoisia pakotteita ja kontrollia. Edelld
oleva opettajien kollegiaalista yhteisty6td koskeva analyysi antaa viitteita siita,
ettei pelkkd vetoomus riitd opettajien keskindisen valmennuksen syntymiseen.
Tédssd yhteydessd herdd kysymys, ovatko muualla pakotettuun kollegiaali-
suuteen viittaavat kdytannét oireita siitd, ettd koulukulttuurit eivit yleensa tue
spontaanin yhteistyén syntymistd. Tulevissa opetusmenetelmien kehittdmis-
ohjelmissa tdhadn seikkaan on kiinnitettdva erityistd huomiota.
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6.5.3 Opettajien kokemuksia projektista

Projektin ensimmadisen vuoden viimeisessa koulutustilaisuudessa opettajia pyy-
dettiin kirjoittamaan paivakirjoihinsa siitd, mikd on vuoden aikana omassa
opetustydssd muuttunut ja millaisia asioita on opittu. Taimaén jdlkeen kdydyssa
keskustelussa todettiin mm. seuraavia seikkoja (kouluttajan paivakirjasta):

- usko itseen ja omiin oppilaisiin on lisddntynyt,

- aktiivisuus omaa tyotd kohtaan on vuoden aikana lisddntynyt,
- oma ajattelu on avartunut,

- opettajan epdvarmuus on lisddntynyt,

- opettajan rooli on muuttunut enemmdn ohjaajaksi ja tukijaksi,
- oppiminen on muuttunut rennommaksi,

- oppilaille annetaan enemmdn vastuuta,

- omat kisitykset koulusta ja oppimisesta ovat vahvistuneet,

- usko omaan itseen ja oppilaisiin on parantunut,

- pohditaan enemmdn sitd, mitd todella pitdisi oppia,

- oppimisen tuloksista on entistd suurempi huoli,

- kriittisyys omaa toimintaa ja koulua kohtaan on kasvanut,

- on havaittu opettamisen vaikeus,

- on havaittu, ettd muutokseen on todella tarvetta.

Projektin ensimmadisen puoliskon aikana kertyneet kokemukset koskivat
tyypillisesti asenteita, ajattelutapoja ja uskomuksia. Opettajien kokemukset oli-
vat padsaantoisesti positiivisia ja ne vahvistivat myo6nteistd muutosta. Joukossa
oli my®0s tapauksia, jotka voidaan ymmartda ongelmallisiksi. Téllaisia ovat esi-
merkiksi epdvarmuuden lisddntyminen ja krittisyyden aiheuttama ahdistus ja
sopivien kdytdnnollisten toimintamallien puuttuminen. Opettajien kuvaamien
kokemusten perusteella saadaan tukea kisitykselle, ettd kehittdmishankkeen
riittdvan pitkd kesto on yksi tehokkaan kehittdmishankkeen ominaisuuksista.
Taman projektin perusteella ndyttdisi olevan niin, ettd opettamista ja oppimista
koskevien uskomusten (tai asenteiden) muuttuminen ja timdn muutoksen
tiedostaminen vaativat ainakin yhden vuoden tiivistd osallistumista kehittamis-
projektiin.

Eldmadnmakuisen kuvan Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmis-
projektista saa opettajien omista kuvauksista projektin padatyttyd. Muutamat
opettajat kertoivat kokemuksistaan esseissd, joita pyysin heitd oman harkin-
tansa mukaan kirjoittamaan. Seuraavassa yhden opettajan kirjoitus kokemuk-
sistaan projektin pdatyttya.

Projekti sattui erddseen eldmini murroskohtaan. Jilkeenpdin olen siunannut
kohtaloa, joka jarjesti ndin. Projekti auttoi minua selviytymdin joutuessani muut-
tamaan tyopaikkaa oman tutun ja turvallisen koulun lakattua. Muutos oli todella raju.

Ensimmdisen vuoden aikana sain harjoitella yhteistoiminnallisen oppimisen
kayttoonottoa omassa koulussani, jossa oppilaat olivat jo tottuneita muutoksiin ja
kokeiluihin. Olimme toteuttaneet juuri kahden vuoden ajan [opetusmenetelmien
kehittamis]projektia. Kasvualusta tdlle uudelle projektille oli hyvd niin oppilaissa kuin
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minussa itsessdnikin. Sen kun vain piteli ja veteli. Sain vahvistusta oman kehitykseni
suunnasta ja se kannusti eteenpdin. En missidn vaiheessa aikonut keskeyttdd. Sitten
kouluni lakkasi.

Uusi tyopaikkani oli ...koulu. Menin innokkaana tyomaalle uudet opit kaina-
lossani. Olin kai jotenkin nokka pystyssd taitojeni kanssa. Minutpa tyrmattiin heti
ensimmdisend pdivind ja pdin larvid tuli jatkuvasti. Oppilaat olivat luonteiltaan ja
kehityksiltddn laidasta laitaan. Ihmettelin kuinka niin pieneen joukkoon mahtuu niin
monta merkillisyyttd. Kayttdytymistavat olivat hirvedt. Poydillad hypittiin, kiljuttiin ja
tapeltiin. Joka pdiva joku parkui kurkku suorana, silli he todella vahingoittivat toisiaan.
Ruokailuhetket olivat yhtd porsastelua. Opiskella ei aiottu sitten alkuunkaan. Kannoin
jarjestysmiehen ja joskus jopa poliisin roolia. Tukea sain toiselta opettajalta, joka oli jo
yli viisikymppinen nainen, muodollisesti epdpatevd. Kerroin hanelle KOTOLAsta. Hin
oli onneksi hyvin innokas kaikkeen uuden kokeiluun ja tuli mukaan tekemdin
suunnitelmia koulumme tyoskentelytapojen ja sitd myotd uuden hengen luomiseen
tahdn pikkupirujen pesddn.

Teimme ryhmat omissa luokissamme ja ainakin mind yritin toteuttaa saamiani
oppeja aina kun siihen oli tilaisuus. Emme antaneet periksi. Pdivd toisensa jalkeen
panimme oppilaat tutkailemaan tekosiaan ja kiyttdytymistidan. Pikkuhiljaa yhteiset
savelet alkoivat 1oytyd. Pennut muuttuivat lapsiksi. Ryhmissd autettiin toisia jo oma-
aloitteisesti. Luokan seindlle voi jo kiinnittda ensimmaisen tosiasian: "Tdssd luokassa
toimitaan yhdessd". Vihitellen nditd yhteistoiminnallisuuden teesejd tuli lisdd.

Niin lujille tamd kaikki otti, ettd sain voimakkaita mahahaavan oireita. Sain
ladkkeet, en jaanyt sairaslomalle, silld pelkdsin joutuvani aloittamaan alusta, jos nyt
hetkeksikin vaistyn. Onneksi selvisin tdstakin harmista muutamassa viikossa.

Suuren kiitoksen annan tyotovereilleni, jotka jaksoivat pitdd iloista ilmapiirid
ylli kaiken aikaa. Keittdjamme osuus ei ole vahdisin. Kovin suurta merkitystd taas ei ole
muilla (3) projektiin osallistuneilla opettajilla, silld emme saaneet aikaan kokoontumisia
tarpeeksi usein.

Kevitlukukaudella oppilaat ottivat tavaksi kokoontua jokaisen tyopdivin
pidtteeksi "ystavdn piiriin” ja laulaa siind: "Tdd ystavyys ei raukene, vaan kestad
ainiaan. On suuri silloin riemumme, kun jilleen kohdataan.” Kun vield viimeisend

oppeja kylla kaytan hyvikseni. Tamd vuosi on todistanut, ettei periksi pidd antaa.
Vaikeuksia kylld tulee, mutta ne vdistyvat ja sen jalkeen helpottaa. Toivon pysyvini

Edelld oleva kertomus yhden opettajan kokemuksista on esimerkki kou-
lun tySyhteisén voimasta, joka voi seka rasittaa ettd auttaa. Koulukulttuurin
perinteet ja tottumukset ilmenivat tdssd tapauksessa tydyhteisén voimakkaina
vastareaktioina uuden jasenen muutospyrkimyksille. Samanaikaisesti yhteisos-
td 16ytyi kuitenkin sellaisia yksil6it4, jotka auttoivat opettajaa jatkamaan omaa
linjaansa. Kuvaavaa edellisessd tapauksessa on se, ettd monesti opettaja saattaa
saada koulussa apua ty6hdnsa muilta kuin opettajakollegoiltaan.

Yhdelle kolmesta Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektiin
osallistuneista ryhmista jarjestettiin mahdollisuus tavata toisiaan vuosi projek-
tin pdattymisen jalkeen. Tilaisuuteen saapui 16 opettajaa. Heitd pyydettiin ti-
laisuuteen tullessaan kirjoittamaan lyhyesti oman opetuksensa ja siihen liitty-
vien késitysten muuttumisesta projektin jdlkeen. Tilaisuuteen osallistuneet
opettajat olivat padasiassa aktiivisia opetuksen kehittdjia, joilla oli takanaan
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myonteisid kokemuksia uusien opetusmenetelmien kayttdmisestd. Ndin ollen
heiltd saatu palaute ei vilttimatta edusta koko projektia.

Opettajien kokemukset tukevat ainakin kahta edelld todettua tulkintaa
opetuksen muutoksesta ja opetusmenetelmien kehittimisprojektin vaikutuk-
sista opettajan tyohon. Ensinnékin, opettajien kirjoituksista on helppo havaita,
ettd pitkdkestoinen opetusmenetelmien monipuolistamiseen tdhtddva kehitta-
misprojekti pienentdd opettajien tydssddn kokemaa epdvarmuutta sekd lisaa
intoa ja uskoa oman opetuksen muuttamiseen. Opettajat kertoivat, ettd “opet-
taminen on tullut mielenkiintoisemmaksi”, "tyd tuntuu haastavalta ... vaikka omalla
tyopaikalla ilmapiiri on toisinaan kehittimisvastainen”, "olen ehki osin vdlttynyt
urautumasta ja innostunut uuden kokeiluun" ja "projekti on valanut uskoa uudelleen
yrittimiseen”. Monet kertoivat kehittdmisprojektin tukeneen ja vahvistaneen
omia ajatuksia opetuksen kehittamisestd. Tarkedna pidettiin mahdollisuutta
tavata samalla tavalla suuntautuneita opettajia. Yksi opettajista analysoi omaa
kehittymistddn seuraavalla tavalla:

Jonkinlainen oikeutuksen saaminen omalle ajattelulle, oman profession laajentuminen.
Myonteinen ryhmaytyminen muiden projektiin osallistuneiden kanssa (en osaisi ottaa

ja klikiksi nimeamistd. Akkistd vaan, kadehtikoon jokainen, jos ei itse pysty sithen mihin
me. Kaikkienhan ei tarvitse ottaa kollegojen keskistd yhteistoiminnallisuutta asiakseen,
jos rahkeet ei riitd. Meni sivuraiteille, nojoo. On tullut uusi nakokulma, jota ei enda
tarvitse pitdd uutena vaan pikemminkin itsestdanselvyytend. Oppimisen laatua on
kuitenkin tullut tutkittua liian vahdn ... siis, projektin avulla on kehittynyt toisinaan
jopa terve itsekritiikki. (R95,23)

Innostuneilla ja kokeilevilla opettajilla on merkitystd koulukulttuurin
normien kehittdmisessd. Uusien kdytdntdjen ja innovaatioiden tuominen kou-
luun voi muuttaa tavanomaisiin rutiinikdytantoihin nojaavaa koulukulttuuria.

Toiseksi, opettajien kirjoituksista voi havaita, ettd he kokivat tdrkeina
asenteidensa ja ajattelutapojensa (lue: epistemologisten orientaatioidensa) muu-
toksen. Opettajat korostivat oppilaskeskeisyyttd ja oppimista. He kertoivat, ettd
"ldhden enemmin oppilaiden tilanteesta ja tiedoista”, "olen vihentinyt runsaasti opet-
tajan esitystd oppitunneilla” ja "luennointi on vihentynyt, enemmin dialogia ja oppi-
laskeskeisempid tyotapoja, mielestani tunneilla on vapaampaa ja iloisempaa”. Nama
tiivistyivadt yhden opettajan ajatuksissa seuraavasti:

Oma osuus tunneilla on vihentynyt. Asenteeni koko hommaan on siind ehka toisen-
lainen ettd kiinnitdn huomiota oppilaiden oppimiseen enemmdn kuin omaan "selviy-
tymiseeni"”. (R95, 20)

Opettajien opetusmenetelmien monipuolistumisesta ei tdiméan tutkimuk-
sen puitteissa ole mahdollista saada luotettavaa tietoa. Opettajien kirjoituksista
voi kuitenkin saada sellaisen késityksen, ettd ainakin omasta mielestdan heidan
opetusmenetelménsd ovat monipuolistuneet. Tdssd on kuitenkin muistettava
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varsin lyhyt aika itse projektin pdattymisestd. Uudet ideat saattavat olla muis-
tissa ja kokeiltavana ensimmadisend vuonna projektin pdattymisen jilkeen.
Niiden siirtyminen pysyviksi menetelmiksi ratkeaa kuitenkin vasta pidemmalla
aikavalilla.

Opettajien kirjoitusten perusteella voidaan tehda sellainen johtopditos,
ettd opetusmenetelmien monipuolistumiseen pyrkivéan kehittdmisprojektin yh-
tend pddmaddrana tulee olla opettajien epistemologisten orientaatioiden kehit-
tyminen. Nayttdd myos siltd, ettd projektiin osallistuvien opettajien merkitys
kollegoilleen on uskottua suurempi erityisesti ns. henkisena tukena. Siksi pro-
jektin toiminta tulisi jarjestdd niin, ettd keskindiselle ideoiden vaihtamiselle ja
muulle vuorovaikutukselle on riittdvat edellytykset. Projektin kouluttajien olisi
tiedostettava ndma mahdollisuudet ja varottava pitdytymastd liian kouluttaja-
keskeisissd toimintamuodoissa.

6.5.4 Kehittamisprojektin arviointia

Tamaén tutkimuksen yhtend tavoitteena on luonnehtia opetusmenetelmien mo-
nipuolistamiseen tdhtdavia kehittdmistoiminnan piirteitd. Aikaisempiin koke-
muksiin ja tutkimustietoon nojaten KOTOLA-projektin suunnittelussa ja toteu-
tuksessa on pyritty auttamaan opettajia opetuksen kehittdmisessa. Keskeisim-
pind kontekstuaalisina muuttujina on tdssa tydssa pidetty toisaalta opettajien
henkil6kohtaisten (ja kulttuurin my6td myds kollektiivisten) epistemologisten
orientaatioiden, ja toisaalta kollegojen keskindisen vuorovaikutuksen merkitys-
ta.

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektiin liittyvia yksityis-
kohtia, ilmidita ja johtopddtoksid on mielenkiintoista tarkastella post-modernin
ndkokulmasta. Talléin opetuksen muutokseen tdhtddvid toimenpiteitd on kat-
sottava ja arvioitava suhteessa vallitsevaan toimintakulttuuriin ja sosiaaliseen
tilanteeseen. KOTOLA-projektia voidaan arvioida yhtend mahdollisena opetus-
menetelmien kehittdmishankkeena esimerkiksi Dollilta (1989) lainattujen post-
modernin ominaisuuksien avulla. Télloin projektia on arvioitava jatkumoilla
suljettu —avoin, yksinkertainen — kompleksinen sekd kumulatiivinen - transfor-
matiivinen.

Avoimuus voidaan tulkita tdssd yhteydessd projektin taipumuksena vas-
taanottaa ja siirtdd informaatiota toimintaymparistéonsé, toisin sanoen kunkin
opettajan omaan tydyhteisd6n. Informaatiovuorovaikutus tarkoittaa silloin mm.
sitd, ettd projektin itsesddtely kasvaa uuden tiedon ja kokemusten vaikuttaessa
projektin etenemiseen. KOTOLA-projektissa pyrittiin toimimaan mahdollisim-
man pitkélle yhteistoiminnallisten ja muiden epdsuoran vaikuttamisen mene-
telmien mukaisesti.

Yksi téllaiselle kehittdimishankkeelle ominainen piirre oli sen 'suunnit-
telemattomuus' sanan mydnteisessa mielessa. Tdlla tarkoitan sité, ettei yhteisten
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koulutusseminaarien ohjelmaa ly6ty lukkoon muutoin kuin keskeisen teeman
(opetusmenetelmén) osalta. Toiminta ja sen aikataulu jasennettiin yleensad yh-
dessd tilanteen ja olosuhteiden mukaan. Néin tarjottiin jokaiselle tilaisuus ottaa
vastuuta kehittdmisprosessin etenemisestd ja onnistumisesta. Toimintatapana
tama viestitti projektin prosessimaisuutta sekd lisédsi 'sattuman’ mahdollisuutta,
ts. avoimuus johti toisinaan tilanteisiin, joissa osallistuvat opettajat vaikuttivat
sithen, mitd projektissa tapahtui. Koulutustilaisuudet aloitettiin yleensa kes-
kustelemalla aikaisemmista kokemuksista ja odotuksista. Ndiden keskustelujen
aikana tuli esille sellaisia kysymyksid ja ehdotuksia ohjelman sisillsksi, joita
kouluttaja ei olisi ennakkoon osannut keksia. Osallistujilta tulleiden ideoiden ja
kokemusten ottaminen toiminnan perustaksi lisési kiinnostusta ja aktiivisuutta
ja osoitti samalla kouluttajalle joitakin opettajien kannalta tdrkeitd teemoja
opetusmenetelmien monipuolistamisessa.

Avoimuudesta aiheutui my6s vaikeuksia. Ensinnékin, joidenkin opetta-
jien orientaatiot projektin alkuvaiheessa olivat selvésti sen suuntaisia, ettd
heidédn késityksensd ja kokemuksensa tdydennyskoulutuksesta olivat ristiriitai-
sia avoimuuden periaatteiden kanssa. Projektin aikana keréttiin saannollisesti
palautetta opettajilta, jolloin tiedusteltiin my&s heiddn mielipiteitddn koulu-
tusmenetelmista ja muusta toteutuksesta. Joidenkin mielesta varsinaiseen kou-
lutukseen varattu yhteinen aika olisi pitdnyt kdyttdd tehokkaammin "opetus-
menetelmien opettamiseen" toisten toivoessa selkeita luentoja siitd, "miten uu-
sia opetusmenetelmid eri tilanteissa kdytetdan". Yksi mahdollinen tulkinta tal-
laisille kdsityksille saattaa olla opettajien vaikeus ymmartdd omaa kehittymis-
tadn tai ainakin sitd, kuinka he itse oppivat opettamaan uudella tavalla. Opetta-
jien epistemologioiden ja uusien opetuskéytantdjen oppimiseen liittyvien meta-
kognitiivisten taitojen kontrollin puutteellisuuden vaikutus on todettu myds
muissa yhteyksissd (Young 1985; Johnston 1988; Bennett & Rolheiser-Bennett
1992, 112).

Kompleksisuus tarkoittaa tdssd Fullanin (1993a) késitteiston mukaista dy-
naamista kompleksisuutta. Kehittimisprojektia voidaan tarkastella systeemina,
jonka yhtend tunnusmerkkiné ovat erilaisten osasysteemien véliset vuorovai-
kutukset. Tdssd tapauksessa luonnollisia osasysteemeja ovat yksittdiset opetta-
jat ja toisaalta heiddn koulunsa. Projektin toimintaperiaatteena oli maksimoida
opettajien ja koulujen keskindistd vuorovaikutusta: dialogia, keskustelua, ideoi-
den vaihtamista ja toisten auttamista. Téllaisessa projektissa muodostuvat kom-
munikaatiosysteemit ja yhteistyOsiteet kasvattavat hyvin nopeasti vuorovaiku-
tusverkoston monimutkaiseksi. Dynaaminen kompleksisuus viittaa juuri tdhan
systeemin vuorovaikutusten moninaisuuteen ja ennustamattomuuteen.

Kuten Senge (1990) on organisaatioiden oppimisen yhteydessd todennut,
systeemien kehittyminen edellyttdd erityisesti yksiléiden vuorovaikutustaitojen
parantamista. Tdssd projektissa pidettiin tavoitteena sekd koulutustilaisuuk-
sissa ettd niiden vililld kouluissa mahdollisimman monipuolisen ja dynaamisen
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sosiaalisen vuorovaikutuksen syntymistd. Vaikka tyypillisiin koulutustilai-
suuksiin verrattuna yhteistoiminnan maééré ja laatu olivatkin tyydyttavid, ei
parasta mahdollista tilannetta kuitenkaan saavutettu. Kompleksisuus néyttaa
tuovan mukanaan epdvarmuutta ja ainakin aluksi ahdistavia tilanteita, joita
opettajat pyrkivdt projektin aikana jossakin madrin vélttdmaan. Tama nakyi
mm. niin, ettd tydskentelykumppaneiksi valittiin mieluummin tuttuja (oman
koulun opettajia) kuin tuntemattomia kollegoja. Projektin alkuvaiheessa olisi
kenties pitdnyt kiinnittdd enemmaéan huomiota juuri vuorovaikutuksen laad-
ullisiin ominaisuuksiiin ja kohdistaa niihin my®s reflektoivia toimintoja.

Transformatiivisuus ymmarrettiin projektissa 1dhinna tiedon luomisen
prosessin médreend. Talldin se merkitsee sitd, ettd opetusmenetelmien moni-
puolistamiseen ja kdyttdmiseen liittyvid tietoja ja taitoja ei pyritd siirtimaan
suoraan opettajille vaan projektissa pyritddn korostamaan subjektiivisten mer-
kitysten sekd konstruktiivisten toimintojen ja tulkintojen roolia oppimisessa.

Yhteenvetona edellisestd Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmis-
projektin arvioinnista voisi todeta, ettd avoimuuden, kompleksisuuden ja trans-
formatiivisuuden toiminnallisten periaatteiden toteutuminen opetusmenetel-
mien kehittdmisessad edellyttdd sitd, ettd suunnittelijat, kouluttajat ja projektiin
osallistuvat tiedostavat ne. Projektin kokemusten perusteella voidaan sanoa,
ettd kehittdmishankkeissa on kiinnitettdvd huomiota siséllon ja tyoskentelyme-
netelmien ohella siihen, kuinka mukana olevat ymmartavét projektin toimin-
tatavat ja niiden taustalla olevat orientaatiot ja periaatteet. Ndin on asianlaita
erityisesti pitkdkestoisemmissa, toimintojen ja orientaatioiden muuttumiseen
tdhtddvissd ohjelmissa.

Lineaarisuus on modernin jérjestyksen ja kontrollikésityksen perustyyppi.
Aikaisemmin olen vdittdnyt, ettd koulun muutospyrkimukset ovat aikanaan
perustuneet monessa mielessd lineaarisuuden olettamukselle, johon kitkeytyy
vdistimattd aina myos tietty tulkinta deterministisyydestd ja kausaalisuudesta.
Hieman yksinkertaistaen voitaisiin sanoa, ettd opetuskdytantdjen muuttumisen
orientaationa koulun kehittdmisessa on ollut samanlainen uskomus kuin luok-
kahuoneopetuksessakin, ettd opettamisesta seuraa aina toivottua oppimista.
Télld vuosikymmenelld voimme viimeistddn vakuuttua siitd, ettéd lineaarisuus ei
ole koulun kehittdmisessd kestdva orientaatio. Sen sijaan voitaisiinkin puhua
epdlineaarisesta koulun kehittdmisestd, mika tarkoittaa edelld mainittujen kol-
men systeemisen piirteen — avoimuuden, kompleksisuuden ja transformatii-
visuuden - korostamista.

Voidaanko Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektia pitaa
epilineaarisena kehittimishankkeena? Ennen vastauksen etsimistd on todet-
tava, ettd projektilla oli monia perinteisen opettajien tdydennyskoulutusohjel-
man piirteitd. Projektin kdynnistys ja toteutus olivat pddasiassa koulujen ulko-
puolisen asiantuntijaorganisaation harteilla ja projekti toteutettiin varsin rajal-
lisissa taloudellisissa olosuhteissa. Epélineaarisuuden arvioimiseksi voidaan
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projektia tarkastella neljin toiminnallisen piirteen valossa. Nama ovat (1) pro-
sessiluonteisuus, (2) toiminnallisuus, (3) jatkuva sisdinen ja ulkoinen dialogi,
sekd (4) reflektiivisyys.

Prosessiluonteisuus tarkoittaa tdssé sitd, ettd toiminnan signaalit ja olo-
suhteet sddtelevit projektin etenemistd ennakkoon sovittujen tavoitteiden suun-
taan. Prosessille on tyypillistd myds normien ja sattuman vuorovaikutus. Pro-
sessiluonteisuus aiheuttaa myds sen, ettd osallistujien reaktiot vaikuttavat pro-
jektin eri tavalla kuin esimerkiksi luentoon tai muihin suljetumpiin mene-
telmiin perustuvissa toimintatavoissa. Prosessimaisuus korostuu sitd voimak-
kaammin mitd enemmadn projektin ohjelmassa on tilaa sattumalle ja yhteis-
suunnittelulle. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittimisprojektin voi sanoa
toteutuneen monella tavalla prosessimaisena hankkeena.

Toiminnallisuus liittyy ldheisesti kokemukselliseen oppimiseen. Useim-
piin opetusmenetelmiin tutustuttiin projektissa soveltamalla kokemuksellisen
oppimisen periaatteita (esim. Kolb 1984; Heinonen 1994). Ndin opettajat saivat
omien kokemustensa vilitykselld sekd aineksia ymmartdd opetusmenetelméan
kriittisid kohtia, ettd vélineitd keskeisten asioiden ja ilmididen késitteellistd-
miselle. Yhteistoiminnalliseen opiskeluun sisdltyy usein tietty mdira itseoh-
jautuvuutta ryhmén toiminnan ja sisdisen dynamiikan vaikutuksesta. Toimin-
nallisuuden tarkoituksena projektissa oli auttaa opettajia ndkemaan mista tar-
kasteltavissa opetusmenetelmissi oli kdytdnndssd kysymys sekd tukea niiden
taustalla olevien teorioiden késitteellistimistéd ja ymmartamista.

Luentojen tai muun tavanomaisen opettamisen (suoran vaikuttamisen)
sijasta Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektissa korostettiin dia-
login merkitystd oppimisen ja subjektiivisten merkitysten muodostumisen vali-
neend. Hieman pelkistéden voitaisiin sanoa, ettd projektissa tehtiin valinta kerto-
van ja tulkinnallisen ldhestymistavan hyviksi selittivén, loogis-analyyttisen 1-
hestymistavan sijaan. Tédllainen hermeneuttinen ldhestymistapa perustuu olet-
tamukselle, ettd merkitykset konstruoituvat usein dialogin avulla. Doll (1993,
169) huomauttaa osuvasti, ettd "dialogi on koko kehittymisprosessin sine qua
non" eikd ilman dialogia Dollin mielestd ole mydskddn transformatiivisuutta.
Kéytdnnosséd dialogia pyrittiin vahvistamaan ohjaamalla prosessia mahdolli-
simman usein subjektiivisten tulkintojen tekemisen suuntaan, jolloin opettajia
pyydettiin kertomaan omista kokemuksistaan tarinoita ja kirjoittamalla henki-
16kohtaisiin pdivdkirjoihin kuvauksia kdytdnnén opetustapahtumista.

Neljantend operationaalisena ideana projektissa oli reflektion kdyttdmi-
nen oman ja ryhmén yhteisen toiminnan kriittisessd arvioinnissa. Anning (1988,
143-145) ja Brody (1991, 29) ovat havainneet, ettd kokemus on koulun kehitta-
mishankkeissa opettavainen vain silloin, kun se on analyyttisen reflektion
kohteena. Reflektiivisyyttd pyrittiin lisddmaan yksilollisten pdivakirjojen avulla.
Reflektion periaatetta ja tiedon- ja teorianmuodostusprosessia voidaan havain-
nollistaa kuvion 18 esittdamalld tavalla.
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Epistemologiset orientaatiot
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KUVIO 18 Reflektiivisen toiminnan syklinen malli Anningia (1988, 144) mukaillen

KAYTANNON
TOIMINTA JA
VUOROVAIKUTUS

Brodyn (1991) tekemédn havainnon tavoin tédssd projektissa opettajilla ei ollut
selkedd kasitystd reflektiivisestd toiminnasta opetuksessa tai koulun kehitta-
misessd. Kokemusten kirjoittaminen pdivakirjaan oli vaikeaa ja muutoksen
analysoiminen osoittautui hankalaksi. Tima saattaa johtua kirjoittamiseen tar-
vittavan ajan vdhdisyydestd sekd reflektiivisen kirjoittamisen taitojen puuttu-
misesta. Kollektiivista reflektiivisyyttd pyrittiin kehittimaan sdannéllisten yh-
teisten arviointikeskustelujen avulla.

6.6  Opetusmenetelmien kehittimisen kriittisid tekijoita

Tutkimusaineiston perusteella voidaan arvioida projektia yksityiskohtaisem-
minkin. Tdmén arvioinnin perusteella syntyy johtopadatoksid, joiden avulla voi-
daan vastaavia kehittimishankkeita toteuttaa niin, ettd ne auttavat opettajia
muuttamaan opetustaan ja kehittdmédan kouluaan.

Opetusmenetelmien uudistumista koskevat tutkimukset ovat selvasti
osoittaneet, kuinka tirkeda opettajien kollegiaalinen yhteisty6 on opetuskdytan-
t6ja monipuolistettaessa (esim. Bennett 1987; Joyce & Showers 1988; Joyce et al.
1993; Shachar & Sharan 1995; Showers & Joyce 1996). Tekninen apu ja henkinen
kannustus vaikuttavat tutkimusten mukaan uusien opetusmenetelmien omak-
sumisen siirtovaikutukseen sekd niiden liittimiseen osaksi opettajan ty6td. On
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kuitenkin huomattava, ettd edelld mainitut tutkimukset on yleensa toteutettu
erityisolosuhteissa, toisin sanoen tutkimuksiin osallistuneissa kouluissa on
pystytty luomaan puitteet kollegiaalisuudelle: toisten tuntien seuraamiselle,
yhteiselle suunnittelulle ja palautteelle jne. Aika ndytti jilleen kerran muodos-
tuvan kynnyskysymykseksi koulussa. Kiire vihentdd opettajien yhteistd aikaa
ja uusien opetusmenetelmien kokeileminen ja oppiminen tapahtui edelleen
péadsdantdisesti kunkin opettajan yksindisend projektina.

Opettajilta tiedusteltiin toisen kyselyn (K2, liite 4) yhteydessd mitkd pro-
jektin tyGskentelymenetelmistd vaikuttivat heiddn mielestddn uusien opetusme-
netelmien omaksumiseen. Valittavana oli viisi Joycen ja Showersin valmennus-
syklin komponenttia: teorian esittiminen, esimerkit opetusmenetelman kaytta-
misestd opetuksessa, harjoittelu koulutuksen yhteydessd, palautteen ja avun
saaminen sekd oman koulun valmennusryhmaén tarjoama tuki. Vastaaja sai
arvioida jokaisen vaihtoehdon vaikutusta asteikolla 1 - 10, jolloin 1 tarkoitti sita,
ettd kyseiselld elementilld ei ollut mitddn vaikutusta oppimiseen ja 10 vas-
taavasti sitd, ettd timan elementin vaikutus oli ratkaisevan tarked. Arvioita
pyydettiin jokaisesta koulutuksen osa-alueesta. Edellisten lisdksi oli arvioitava-
na oman panoksen merkitys, mika kertoo siitd, miten opettajat itse kokivat osal-
listuneensa projektiin ja vaikuttaneensa omaan kehittymiseensa. Kuviossa 19 on
laskettu vastausten (N=60) keskiarvot ja keskihajonnat.

10
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Opettajien arvio vaikuttavuudesta
~
=

4 L) L) L] L] L) L}
teoria esimerkit harjoitus palaute ryhmén apu oma panos

KUVIO 19 Eri koulutuksen vaiheiden vaikuttavuuden merkitys opettajien kokemana (N =
60) keskiarvojen ja keskihajontojen avulla asteikolla 1 - 10
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Kuviosta 19 havaitaan, ettd opettajien mielestd koulutuksen vaikuttavuuden
kannalta tdrkein koulutuksellinen komponentti on omakohtainen osallistuva
harjoittelu. Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektissa tima toteu-
tettiin niin, ettd kaikkiin projektin ohjelmassa olleisiin opetusmenetelmiin
perehdyttiin ‘oikeiden’' opetustilanteiden harjoittelun ja simuloinnin avulla.
Simulaatioissa kouluttaja oli yleensd opettajan roolissa ja projektin opettajat
olivat oppilaita. Opetusmenetelmien toimivuutta havainnollistettiin joskus
my0s video-ohjelmilla.

Kéytdnnoéllisyyden pitiminen tdrkednd osana téllaista praktista koulu-
tusta ei ole yllatys. Téllainen késitys saattaa kuitenkin merkita sitd, ettd opet-
tajat pitdvat mallista oppimista itselleen hyvidna oppimisen muotona. Télléin on
vaarana, ettd samanaikaisesti teoreettisen tiedon merkitys uusien opetusmene-
telmien oppimisessa jdd vdhemmalle. Mikéli on kdy, voi opetusmenetelmien
syvillisempi ymmartdminen olla vaikeaa. Kuten olen jo edelld kirjoittanut,
monien opetusmenetelmien omaksuminen niin, ettd niitd pystytdan sovel-
tamaan joustavasti opetuksen eri tilanteissa, edellyttdd niiden taustalla olevien
teoreettisten periaatteiden tiedostamista. Pelkkien harjoitusten ja esimerkkien
avulla tapahtuva opetusmenetelmien oppiminen saattaa kaventaa kasitysta
kyseisestd menetelmasta niin, ettd opettaja ymmartdd sen soveltuvan ainoas-
taan koettujen harjoitusten kaltaisiin tilanteisiin. Yksi mahdollinen syy teoreet-
tisten ja kdytannollisten elementtien epdtasapainoon koulutuksen vaikutuksia
arvioitaessa voi olla se, ettd projektin aikana kouluttaja ei osannut esitelld
teoreettisia osuuksia tarpeeksi kiinnostavalla ja tarkoituksenmukaisella tavalla.

Opettajia kouluttava joutuu jatkuvasti tasapainottelemaan praktisuuden
ja teoreettisuuden vililld — osa opettajista pyytdd vain kdytannollisid ideoita
toisten odottaessa myds teoreettisia perusteita. Luentomainen tapa esittda ope-
tusmenetelmén taustateoriaa ei aina ole kaikkein sopivin. Ndin on erityisesti
silloin, kun puhutaan oppilaskeskeisisté tai yhteistoiminnallisista menetelmista.
Tarkoituksenmukaisempaa saattaa monissa tilanteissa olla yhteistoiminnallis-
ten tai yksilollisten menetelmien kdyttdiminen my®ds silloin, kun opettajat pereh-
tyvat opetuksen teorioihin.

Teoreettisen ndkokulman korostaminen uusien opetusmenetelmien op-
pimisen yhteydessa on tdrkeéda ainakin kahdesta syysta. Ensinndkin, opetuksen
uudistuessa opettajat joutuvat ottamaan kayttoon uusia kasitteitd, joiden avulla
he kuvaavat ja selittdvdt uusia ilmiditd. Késitteiden ja mallien kdyttdminen
esimerkiksi keskusteluissa kollegojen kanssa on helpompaa, mikali ne liittyvat
yksildiden tietorakenteisiin ja laajempaan kéasitekokonaisuuteen. Toiseksi, yk-
silén oman toiminnan reflektointi on syvallisempéd teoreettisten ja filosofisten
viitekehysten avulla. Oman opetuksen kriittinen analysoiminen edellyttaa tiet-
tyd valmiutta teoreettiseen ilmididen tarkasteluun ja kuvaamiseen.

Kuvio 19 kertoo myos siitd, ettd opetusmenetelmien oppimisessa ei ole
joko osattu tai haluttu kdyttdd hyvaksi kollegoilta tai kouluttajalta saatavaa
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palautetta omista ideoista tai kdytdnndistd. Projektia suunniteltaessa ajateltiin,
ettd opettajat saisivat palautteen padasiassa kollegoiltaan, jota kouluttajan anta-
ma palaute tukisi. Ideaalisena esitettiin tilanne, jossa kollegat seuraavat toisten-
sa pitdmid oppitunteja ja keskustelevat (palaute) kokemuksistaan sen jdlkeen.
Projektissa tdllainen toiminta osoittautui kuitenkin harvinaiseksi. Yhteisissa
keskusteluissa monet tuntuivat yhdistdvan palautteeseen kenties opettajankou-
lutuksesta mieleen palautuvan opetustaidon arvioimisen. Palautteen saamisen
ja sen antamisen puuttumisesta seuraa kuitenkin helposti oppimista vaikeut-
tavia ongelmia: opettajat joutuvat omaa opetustaan kehittdessddn toimimaan
yksinomaan itseltd (ja ehka oppilailta) saatavan palautteen varassa arvioides-
saan toimintansa onnistumista. Tdmaén takia opettajan itsekritiikki saattaa kas-
vaa aiheuttaen epdvarmuutta, jolloin myds uusien menetelmien kokeileminen
saattaa muuttua vaikeammaksi.

Ylldttdvaa sen sijaan on oman valmennusryhmin merkityksen koke-
minen niinkin pienend, kuin mitd se kuviossa 19 on. Toisaalta ryhmén apua
koskevan elementin verraten suuri keskihajonta osoittaa, ettd vastausten jou-
kossa on paljon toisistaan poikkeavia ndkemyksid. Tdtd vahvistaa myos tau-
lukon 12 havainto: pieni uskollisten kokoontujien joukko ndyttdad pitdvan ryh-
man antamaa apua ja tukea kehittymisen ja oppimisen kannalta tdrkeadna.

Edellisistd havainnoista voidaan tehdd ainakin seuraavat johtopéatokset:
Ensimmaiseksi, opetusmenetelmien monipuolistumiseen tdhtddvassd tiyden-
nyskoulutuksessa on teoreettisten osa-alueiden esittdmiseen kiinnitettdva eri-
tyistd huomiota. Koska teoria on oleellinen osa opetusmenetelmid, on se pystyt-
tdvad tarjoamaan opetustaan kehittdville opettajille mielekkadlla tavalla. Yksi
mahdollisuus on pohtia teorian esittimiseksi erilaisten opetusmenetelmien
kayttamistd, kuten kasitekarttaa, ennakkojasentdjid tai ryhmatutkimusta.

Toiseksi, opetusmenetelmien oppimisessa on korostettava yksilollisen
palautteen merkitystd. Koulutus olisi rakenteellisesti suunniteltava niin, ettd
sen aikana jokainen saa omakohtaisia kokemuksia palautteen antamisesta ja sen
vastaanottamisesta. Tdssd yhteydessd on tdrkedd, ettd opettajat oppivat anta-
maan palautetta silld tavalla, ettei se sisdlld varsinaista evaluaatiota vaan tukee
kyseisen opettajan vahvuuksia ja rohkaisee kehittimaddn heikompia opettami-
sen osa-alueita.

6.6.1 Opetusmenetelmien omaksuminen ja kdyttiminen

Mielenkiintoinen ja samalla ongelmallinen kysymys on, milléd tavalla opettajat
ovat Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin aikana omaksuneet
kdsiteltyjd opetusmenetelmid ja miten he raportoivat kdyttdvansd niitd opetuk-
sessa. Opetusmenetelmien kayttamista olisi voitu selvittdd esimerkiksi Hallin ja
Loucksin (1977) (LoU-)mallin avulla. Téassa tutkimuksessa joudutaan kuitenkin
turvautumaan yksinkertaisempaan menettelyyn siksi, ettd yksityiskohtaisem-
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paa analyysia varten ei aineistoa opetusmenetelmien kayttamisestd. Opettajilta
kysyttiin projektin péattyessa (liite 4), kuinka hyvin he itse kokivat omaksu-
neensa projektissa késiteltyja opetusmenetelmia ja kuinka usein he olivat kayt-
taneet niitd opetuksessaan. Taulukossa 15 on laskettu saatujen vastausten (N =
60) perusteella eri opetusmenetelmien omaksumisen ja vastaavasti niiden
kdyttamisen viliset korrelaatiot (Pearson) sekd varianssit.

TAULUKKO 15 Korrelaatiot opetusmenetelmien kiyton ja vastaavien opetusmenetelmien
omaksumisen valilld opettajien itsensd ilmoittamana (N = 60)

opetusmenetelma Pearsonin r varianssi
kasitekartta 0,39 0,15
luova ongelmanratkaisu 0,36 0,13
kyselyn harjoittaminen 0,54 0,29
kisitteen omaksuminen 0,51 0,26
muistamismallit 0,47 0,22
vaittely 0,54 0,29
rentoutus 0,59 0,35
yhteistoiminnallinen oppiminen 0,70 0,49

Opettajat arvioivat projektin paattyessa kunkin opetusmenetelman omaksumi-
sen tasoaan ja niiden kdyton maaraa omassa opetuksessaan kyselylomakkeessa
2 (liite 4) esitettyjen kysymysten avulla. Omaksumista arvioitiin kdyttamalla
neljdd tasoa Joycea ja Showersia (1988, 68) mukaillen: (1) tieto menetelmén pe-
riaatteista, (2) taito kdyttdd menetelmaa esimerkkitapauksissa, (3) taito soveltaa
menetelmad uusissa tilanteissa ja (4) taito soveltaa menetelmaa tai sen sovel-
lusta (ad hoc) uusissa tilanteissa (suunnittelematta ja ylldttden). Vastaavasti
kédyttamista arvioitaessa 1 tarkoittaa sitd, ettd kyseistd opetusmenetelmaa ei
kéytetd lainkaan tai hyvin harvoin, 2 tarkoittaa opetusmenetelméan kéyttamista
joskus, 3 usein ja 4 opetusmenetelman kayttamista jatkuvasti.

Opetusmenetelmien omaksumisen ja kdyttimisen tasoa koskevat kysy-
mykset laadittiin niin, ettd ne vastaisivat mahdollisimman hyvin toisiaan. Toi-
sin sanoen, pelkkd tieto jostakin opetusmenetelmédstd (omaksumisen taso 1)
vastaa tilannetta, jolloin opettaja tuskin kykenee kdyttimaan kyseistd mene-
telmaa usein tyossdan (kdyttdmisen taso 1). Vastaavasti korkeimmalla tasolla
(taso 4) opetusmenetelmén hallitseminen niin, etté sitd pystytddn soveltamaan
suunnittelematta uusissa tilanteissa luultavasti myos kaytannossa lisaa kysei-
sen opetusmenetelman kdyttdmistd opetuksessa joustavasti (taso 4).
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Taulukon 15 perusteella nayttaa siltd, ettd kaikki lasketut korrelaatiot
ovat joko kohtalaisia tai melko korkeita. Tdma viittaa siihen, ettd opettajien ke-
hittdmisprojektin aikana omaksumien opetusmenetelmien ja niiden kayttami-
sen vililla on selked yhteys. Korrelaatiot voidaan jakaa taulukossa 15 karkeasti
kolmeen kategoriaan: luovan ongelmanratkaisun ja kasitekarttamenetelméan
kohdalla korrelaatio on hieman alle 0,4 ja molemmissa tapauksissa kovarianssi
vastaavasti pienempi kuin 15 %. Kyselyn harjoittamisen, késitteen omak-
sumisen, muistamismallien ja vaittelyn osalta korrelaatio on noin 0,5 luokkaa,
joka vastaa 22 - 35 % kovarianssia. Kolmannessa kategoriassa yhteistoimin-
nallinen oppiminen osoittaa korkeinta korrelaatiota (0,70) kehittdmisprojektin
aikana tapahtuneen omaksumisen tason ja opetusmenetelmén kadyttimisen
tason valilla. On kuitenkin huomattava, ettei timéan aineiston perusteella voida
sanoa mitdan ndiden korrelaatioiden kausaalisista suhteista, silla havaittu
vaikutus saattaa johtua joistakin sellaisista muuttujista, joita tdssa asetelmassa
ei ole otettu huomioon.

Opettajien arvioita kehittdmisprojektin aikana tapahtuneesta opetusme-
netelmien omaksumisesta ja vastaavien menetelmien kédyttamisestd voidaan
tarkastella ldhemmin omaksumisen ja kdyttdmisen eri tasoja kuvaavan prosent-
tijakauman avulla. Namad jakaumat on esitetty taulukkosssa 16.

TAULUKKO 16 Opettajien arvioiden prosenttiset osuudet (%) heiddn opetusmenetelmien
omaksumisensa tasosta (vasen puoli) ja vastaavien opetusmenetelmien kayt-
tamisen tasosta (oikea puoli) projektin aikana

opetusmenetelma omaksumisen taso kdyttdmisen taso
1 2 3 4 1 2 3 4
kasitekartta 7 1 50 32| 18 54 25 <}
luova ongelmanratkaisu 7 41 35 17 8 67 20 5
kyslyn harjoittaminen 15 3 30 2|10 5 27 8
késitteen omaksuminen 12 48 33 7 |15 58 17 10
muistamismallit 17 38 28 17 || 22 58 17 3
vaittely 8 25 45 22|28 57 17 3
rentoutus 10 20 42 28 || 22 47 28 3
yvhteistoiminnallinen oppiminen 0 5 35 60 2 23 43 32

Taulukosta 16 voidaan havaita ainakin seuraavia asioita. Ensinndkin, se miten
opettajat arvioivat omaksuneensa kehittamisprojektin aikana kasiteltyja opetus-
menetelmia ja miten he raportoivat pystyvénsa kayttamaan niitd opetuksessaan
poikkeavat toisistaan selvésti. Jatetddan yhteistoiminnallinen oppiminen het-
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keksi tarkastelun ulkopuolelle. Opettajat siis arvioivat valmiutensa kayttaa
uusia opetusmenetelmid opetuksessaan suhteellisesti heikoimmiksi kuin milld
tavalla he kokevat omaksuneensa vastaavat opetusmenetelmat kehittdmispro-
jektin aikana. Opetusmenetelmien kédytt6d pohdittaessa useimmat opettajat ar-
vioivat kdyttdmisen tasolle 2 vaikka vastaavasti omaksumisen taso painottuu
selvemmin tasoille 2 ja 3. Tdhédn viittaavat myds taulukossa 15 lasketut kor-
relaatiot ja varianssit. Taman voisi tulkita niin, ettd useat opettajat kokivat
padsseensa kehittamisprojektin aikana opetusmenetelmien kédyttamisessa lahin-
na 'rutiinikdyttamisen' tasolle, joka perustuu paaasiassa koulutuksessa annet-
tujen mallien tai niiden kaltaisten tapausten soveltamiseen omassa opetuksessa.
Taulukon 16 sisdltimén aineiston nojalla voisi ehkd hieman yksinkertaistaen
sanoa, ettd kehittdmisprojektiin osallistuneiden opettajien omien arvioiden
mukaan he eivit ainakaan vield projektin aikana kokeneet oppineensa uusia
opetusmenetelmid kovin hyvin, eivdtkd he kadyttdneet niitd projektin aikana
usein. Nayttdd todenndkdiseltd, ettd ainakaan projektin aikana ei monessakaan
koulussa ole nédiden opettajien opetuksessa tapahtunut vield muutosta siind
mielessd, kuin se tdssa tutkimuksessa ymmarretaén.

Toiseksi, yhteistoiminnallisen oppimisen osalta aineisto kertoo muuta
kuin mitd edelld muista opetusmenetelmistd todettiin. Lahes kaikki kyselyyn
vastanneet opettajat arvioivat omaksuneensa yhteistoiminnallisen oppimisen
niin hyvin, ettd he uskoivat pystyvédnséa soveltamaan sitd uusissa tilanteissa ja
usein ilman ennakkosuunnittelua. Vastaavasti valtaosa opettajista raportoi
kayttdvansa yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmid usein tai jatkuvasti.
On mielenkiintoista kysya, mika saattaa aiheuttaa yhteistoiminnallisen oppi-
misen osalta eron muihin opetusmenetelmiin. Vaikka yhteistoiminnallisella op-
pimisella oli koko projektissa muita keskeisempi osa, ei se ollut niin merkittava,
ettd se selittdisi edelld kuvatun ilmion. Yksi syy saattaa olla yhteistoimin-
nallisen oppimisen suosio monien opettajien keskuudessa. Monet opettajat il-
moittivat kehittdmishankkeen alkaessa, ettd heitd kiinnostavat erityisesti yhteis-
toiminnalliset opetusmenetelmat. Toinen, kenties edellistd todenndkoisempi
syy saattaa kuitenkin 10ytya kehittdimishankkeessa kaytetyistd koulutusmene-
telmistd. Koko projektin ajan nimittdin kdytettiin koulutusmenetelméana yhteis-
toiminnallisen oppimisen menetelmien sovelluksia my6s muiden opetusme-
netelmien opiskelun yhteydessa. Tastd seurasi, ettd opettajat saivat jatkuvasti
kokemuksia yhteistoiminnallisesta oppimisesta tavallaan oppilaan nakokul-
masta.

Yhteenvetona voisi sanoa, ettd opettajien itsensa kokemana ja arvioima-
na heidan uusien opetusmenetelmien omaksumisensa tason ja vastaavasti nii-
den kéyttdimisen maaran vililld ndyttdd olevan merkittdva side, jonka kausaali-
suhteesta ei tdssd yhteydessd kuitenkaan voida sanoa mitddn varmaa. Vastaa-
van ilmidn opettajien kasitysten ja kadytantojen valilld ovat havainneet myos
Yaakobi ja Sharan (1985).
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Tdssd esitetty lyhyt analyysi opettajien arvioista opetusmenetelmien
omaksumisesta ja kdyttdmisestd on herkkd monille virheille. Havaitut erot
omaksumisen ja kdyttdmisen tason vililld saattavat johtua siité, ettd uusia ope-
tusmenetelmid uskotaan hallittavan paremmin kuin asianlaita todellisuudessa
on. Arviointiin saattaa tulla epatarkkuutta myos siitd, ettd esimerkiksi yhteistoi-
minnallinen oppiminen ymmarretddn yhteisestd kokemustaustasta huolimatta
eri tavoin. Jollekin kaikki ryhmétyd saattaa olla yhteistoiminnallista oppimista,
kun taas toinen saattaa vaatia yhteistoiminnallisuudelta hyvinkin ankaria kri-
teereitd. '

Toinen mahdollinen tulkinta, jolle timan tutkimuksen teoreettinen tar-
kastelukin antaa tukea, korostaa koulukulttuurin merkitystd. Koulun todelli-
suus tekee uusien opetusmenetelmien kdyttdmisen vaikeammaksi kuin opettaja
on kenties osannut odottaa. Mikéli koulukulttuuri ei kannusta ja tue opetuksen
kehittdmista ja uusien ideoiden kokeilemista, saattavat monen opettajan omak-
sumat tiedot ja taidot jadda kdyttdmattd. Opetusmenetelmien omaksumisen ja
kédyttdmisen vilisen riippuvuussuhteen selvittiminen edellyttdisi eksperiment-
tityppistd asetelmaa.

Opettaja tarvitsee tukea ja apua opetellessaan opettamaan uudella taval-
la. Mikili edella olleista tulkinnoista jalkimmadistd pidetdén oikeana, on opetta-
jla autettava kohtaamaan koulun todellisuus opetusta uudistettaessa. Koulun
johtajan tai rehtorin merkitys tukijana ja edellytysten luojana korostuu téssa yh-
teydessa. Rehtori voi avoimella kiinnostuksellaan rohkaista opettajiaan kokei-
lemaan ja kehittdimédn opetusta ja samalla turvata opettajille tarvittaessa rau-
han perehtya uusiin opetusmenetelmiin. T4lléin on varmistettava, ettd opettajat
kokevat tekevidnsd koko koulun toiminnan kannalta tarkeitd asioita kehittdes-
sdan opetusmenetelmidan.

Toinen keino auttaa opettajia kdyttdimaan oppimiaan opetusmenetelmia
on luoda heille paremmat edellytykset kollegiaalisen yhteistyon syventdmiseen.
Aikaisemmin tdssd luvussa havaittiin, ettd opetustaan kehittdvien opettajien
yhteisty on koulussa usein satunnaista. Mahdollisuudet oppia kollegoilta ovat
siksi kdytdnnossd vdhidiset. Opettajan kokema epdvarmuus omien opetustai-
tojen riittdvyydestd uusissa tilanteissa saattaa vahvistua, ellei opettajilla ole
mahdollisuuksia vaihtaa ajatuksia ja kokemuksia toistensa kanssa tai seurata
toistensa opetusta.

Opetusmenetelmien omaksumisen tason luotettavampi arvioiminen
edellyttdisi opettajien haastattelemista, opetuksen observointia ja opetustilan-
teiden analysoimista. Opetusmenetelmiin perehtyessaan opettaja huomaa usein
vanhan paradoksin: Mitd enemman asioihin perehtyy, sitd vdhemman huomaa
niistéd tietdvansd. Toisin sanoen, ensimmadinen reaktio uuden opetusmenetel-
man kanssa saattaa olla sellainen, ettd sitd pidetddn vanhana tuttuna mene-
telmédna. Lahempi tutustuminen opetusmenetelmdén ja sen kdyttoon syventaa
ndkokulmaa ja herédttdd myods uusia kysymyksia.



202

Korkeimmat pisteet saaneet opetusmenetelmét ovat muissakin koulutus-
hankkeissa osoittautuneet suosituiksi (mm. Kuitunen 1996). Niiden avulla on
my0s yleensd nopeimmin mahdollista saada palaute oppilailta. Sen sijaan tie-
donkasittelyyn ja ajattelun kehittdimiseen tarkoitetut opetusmenetelmit ovat
vaativampia sekd opettajalle ettd oppilaille. Timd on kenties syyna siihen, etta
niiden oppiminen koetaan vaikeammaksi.

Mielenkiintoisen, vaikkakin vain suuntaa antavan kuvan projektissa
késiteltyjen opetusmenetelmien siirtymisestd kouluun antaa vuosi projektin
padttymisen jdlkeen opettajilta tiedusteltu arvio kyseisten opetusmenetelmien
kdyttdmisestd. Vantaan tdydennyskoulutuslaitoksella jarjestettyyn tapaamiseen
toukokuussa 1995 saapuneille opettajille annettiin vastattavaksi palauteraportti
(R95), jossa tiedusteltiin opetusmenetelmien kdyttdmisen tasoa samaan tapaan
kuin vuotta aikaisemmin. Paikalla oli 18 opettajaa, joista 16 jétti palauteraportin
taytettynd. Vaikka ndin pienen joukon perusteella ei voida tehdd koko projektin
osalta kovin luotettavia paatelmid, tukevat kuviossa 20 esiintyvat tulokset
edelld tehtyja havaintoja.

50 %

kasitekartta

luova ongelman
ratkaisu

kasitteen
omaksuminen

muistamismallit

véittely

rentoutus

yhteistoiminnal
linen oppiminen

oskus tai usein “:° = harvoin tai ei koskaan

KUVIO 20 Opettajien arvioiden prosenttiset osuudet (%) kategorioissa ‘joskus tai usein’ ja
*harvoin tai ei koskaan’ heiddn kayttamistddn opetusmenetelmistd vuosi projektin
piadttymisen jalkeen

Kuviosta 20 havaitaan, ettd kédsitekartta ja yhteistoiminnallinen oppiminen ovat
olleet opettajien ilmoituksen mukaan eniten kdytettyja opetusmenetelmid en-
simmadisend vuonna projektin paattymisen jdlkeen. Vastanneista yli 80 % ilmoit-
ti kdyttdvansa nditd opetusmenetelmia joskus tai usein opetuksessaan. Vastaa-
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vasti voidaan luovan ongelmanratkaisun, muistamismallien ja véittelyn osalta
sanoa, ettd ainoastaan runsas kolmannes vastanneista kertoi kdyttdneensd nditd
menetelmid joskus tai usein. Mielenkiintoista tdssd on se, ettd kuusi opettajaa il-
moitti, ettei ole koskaan kadyttdnyt opetuksessaan vdittelyd ja viisi opettajaa
kertoi vastaavaa luovan ongelmanratkaisun menetelmistd. Tdssd kaytetty
aineisto edustaa vain noin 15 % projektiin osallistuneista opettajista, joten edella
sanottuun on syytd suhtautua tietylld varauksella. Voisi nimittdin olettaa, ettd
luvut ovat pienempié todellisuudessa, silld kyseisessé tilaisuudessa oli edus-
tettuna aktiivinen osa koko projektin opettajista.

Yhteenvetona tdstd pienestd ndytteestd Koulun toiminnan ja oppimisen laa-
dun kehittimisprojektiin osallistuneista opettajista nayttaa siltd, ettd opettajat
kiintyvat tiettyihin opetusmenetelmiin ja kokeilevat niitd. Sen sijaan monimut-
kaisempien ja vaativampien opetusmenetelmien kadyttoonotto tuntuu olevan
hidasta. Tdhén saattaa olla syyna se, ettd téllaiset opetusmenetelmit ovat usein
vaativia myos oppilaille, jolloin oppilaiden palaute opettajalle saattaa olla
kriittisempdd. Tdméan suuntaiset havainnot ovat siten taipuvaisia asettumaan
Guskeyn (1986) esittdmad opetuksen muutosmallia vastaan: ainakin timén tut-
kimuksen perusteella opettajien uskomukset nayttdvat muuttuvan selvemmin
kuin opetusmenetelmien kdyttdminen.

6.6.2 Opetusmenetelmien monipuolistamisen periaatteita

Opetusmenetelmien monipuolistamiseen tdhtddvan tiydennyskoulutuksen tai
kehittimishankkeiden jérjestimiseksi ei ole jarkevéda hakea yleispdtevia kaytan-
non periaatteita tai malleja. Koulu on kompleksisena systeemind ymparisto,
jonka kehittdmisessa ei kovin yksityiskohtaisten ennakkosuunnitelmien teke-
minen aina ole mielekdstd. Monet nykyiset koulun muutoksen tutkijat, kuten
Hargreaves, Fullan, Louis, Sarason, sekd suomalaisista ainakin Hdamaldinen ja
Syrjadldinen ovat valottaneet koulun ja opetuksen muutosta silld tavalla, ettd
heidén ajatteluunsa nojautuen voidaan tunnistaa joitakin koulun kehittdmisessd
tarkednd pidettyjd elementtejd ja ominaisuuksia. Pyrin seuraavaksi tunnista-
maan tdssd tyossa aikaisemmin késitellyn teoreettisen tietimyksen sekd KOTO-
LA-projektin kokemusten perusteella mielestdni néista tarkeimpia.

1) Ajan jarjestiminen

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektin selkedsti kdytannollinen
ongelma oli opettajien omaan kehittdmiseen kdytettdvissa oleva aika. Posi-
tivistinen ajattelutapa, jonka mukaan koulutuksen avulla siirrettdvat innovaa-
tiot muuttavat opetusta, ei opetusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessd
toimi. Joyce ja Showers (1988) ovat muiden muassa koko 1980-luvun kesta-
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neissd tutkimus- ja kehittimishankkeissa todenneet, kuinka kompleksinen ja
aikaa vaativa prosessi opetuksen muutos on (ks. myos Fullan et al. 1990;
Showers & Joyce 1996). Voidaankin todeta, ettd mikéli opetuksessa kédytettédvien
opetusmenetelmien halutaan muuttuvan monipuolisemmiksi, on titd varten
varattava opettajille aikaa. Esimerkiksi Joycen ja Showersin (1988, 71) mielestd
opetus muuttuu tdydennyskoulutuksen vaikutuksesta vasta silloin, kun opet-
tajat ovat aktiivisesti ja jatkuvasti mukana omaan tyohonsa liittyvéssd kolle-
giaalisessa valmennuksessa. Heiddn mallinsa on kuitenkin periaatteellinen, silld
sen toteuttaminen tutkimuksissa olleiden olosuhteiden mukaisesti ei ainakaan
yleisesti ole mahdollista.

Opetusmenetelmien monipuolistumiseen ja opetuksen muutokseen ylei-
semminkéaan ei siis ole oikotietd. Ei ole pystytty osoittamaan ainoatakaan sel-
laista tdydennyskoulutusohjelmaa, joka olisi verraten nopeasti muuttanut
useimpien mukana olleiden opettajien opetuskdytdntdjed. Ajan ongelmaan
sisdltyy implisiittisesti my&s ajatus koulutuksen tai kehittdmisen kestosta.
KOTOLA-projektin yhteydessd on tutkijan pdivékirjassa merkintd ensimmaisen
vuoden jdlkeen: "Monet sanoivat, ettd nyt alkaa olla sinut ndiden ajatusten
kanssa. Eli nédyttda siltd, ettd kestdd noin lukuvuoden ajaa sisddn nditd aja-
tuksia." Tdma johtuu ainakin osittain siitd, ettd vuoden aikana opettajat havai-
tsivat muutoksia oppilaissaan, tavassaan opettaa sekd omassa ajattelussaan.

Aika on myos vélttdiméton edellytys opettajien ja koko kouluyhteisén
keskustelun ja dialogin lisdédmiselle mutta se ei vield yksin riitd. Louis (1994)
pitdd keskustelua yhtend edellytyksend oppivan tydyhteisén kehittdmisessa.
Doll (1993) puolestaan on sitd mieltd, ettd dialogi on transformatiivisen op-
pimisen keino. Keskustelu ja dialogi saavat parhaassa tapauksessa aikaan yhtei-
sOllisyyttd, yhteistd kieltd ja kulttuuria. Tima on oleellinen osa opetusmene-
telmien muuttamisen avulla tapahtuvaa systeemistd koulun ja opetuksen muu-
tosta.

Opetusmenetelmien monipuolistamiseen tdhtddvissd koulun kehittdmis-
ohjelmissa on pyrittdvd luomaan opettajille edellytykset kdyttdd aikaa oman
tyonsd kehittdmiseen sekd itsendisesti ettd yhdessd kollegojen kanssa. Ilman
kehittdmiseen tarkoitettua aikaa opetus muuttuu todennékdisesti yhté hitaasti
kuin ennenkin.

2) Opettajien yhteistyon monimuotoisuus

Yhteistyd on osoittautunut koulussa vaikeaksi. Se on vaikeaa seké oppilaille
opiskelussa ettd opettajille koulun erilaisten toimintojen yhteydessa. Yhteis-
toiminnallisen oppimisen menetelmit ovat pyrkineet lisidmdadn oppilaiden
sosiaalista vuorovaikutusta, kun samaan aikaan koulun kehittdmisessid on
esiintynyt opetuksen kehittdmisen virtauksia, jotka ovat perustuneet kollegiaa-
liseen kehittdmiseen ja opetuksen uudistamiseen. Ndiden virtausten mukana
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menndan toisinaan yksisilmadisesti ddrilaidasta toiseen. Ryhmadtyoskentelya ja
kollegiaalisuutta korostettaessa itsendisyys ja yksilollisyys leimautuvat helposti
ei-toivottaviksi.

Opetuksen kehittdmistad koskevassa kirjallisuudessa on lukuisia esimerk-
kejd opettajien kollegiaalisuuden muodoista. Harvemmin tapaa kuitenkaan
pohdintaa tai analyysia sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd opetuksen
kehittdmisen yhteydessa. Yhteistyon merkityksen monimuotoisuus oli havaitta-
vissa my6s KOTOLA-projektin opettajien keskuudessa. Useimmat ajattelivat,
ettd yhteistyé opettajien kesken on koulussa tdrkedd. Sen sijaan yhteistyon
motiivit vaihtelivat oman tyémaaran kevenemisestd koulun toiminnan kehit-
tamiseen. Ndyttdisi olevan niin, ettd opettajien yhteistydén merkitys vaihtelee
opettajasta riippuen. Tastd seuraa luonnollisesti, ettd opettajat luultavasti suh-
tautuvat tarjolla oleviin yhteistydmahdollisuuksiin omien tarpeidensa ja
odotustensa mukaisesti.

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektissa sovellettiin opet-
tajien keskindisen valmennuksen periaatetta opetusmenetelmien monipuolis-
tamisen yhteydessa. Jokainen opettaja oli jasenend oman koulunsa ryhmassa ja
valmennus pyrittiin toteuttamaan kyseisen ryhmdn jdsenten kesken. Téllaisessa
jarjestelyssd voidaan ndhdd pakotetun kollegiaalisuuden tunnusmerkkeja: yh-
teistyotd tehdddn satunnaisesti muodostuneen ryhmaén kanssa, yhteistyén koh-
teena ovat osittain koulun ulkopuolelta tulevat ideat ja yhteistyon kdynnista-
minen saa monessa tapauksessa alkunsa ulkoisesta 'pakotteesta’. Yhteistyohon
kédytettdvissd olevan ajan véhdisyys ja yksilolliset erot aiheuttavat useasti kdy-
tannon ongelmia, jotka vaikeuttavat hyvén keskindisen vuorovaikutuksen syn-
tymista.

Millaista opettajien vilinen kollegiaalisuus oli tdssd projektissa? Edelld
esitettyjd tuloksia tulkitsemalla voidaan tehdd kolme huomiota. Ensiksi voi-
daan sanoa, ettd projektin aikana huomattava osa opettajista teki yhteistyotd
oman ryhménséd kanssa myds varsinaisen koulutuksen ulkopuolella. Toiseksi
tutkimusaineiston ja omien havaintojeni perusteella nayttaa siltd, ettd opettaja-
ryhmien kokoontumisten aiheena eivit aina olleet uusien opetusmenetelmien
kokeilemista koskevat asiat (vrt. tekninen valmennus). Yleinen yhteistyén muo-
to oli 'epamuodollinen keskustelu'. Opettajat kdyttivét yhteistd aikaa myd&s ope-
tuksen suunnitteluun. Monet suunnittelivat tapaamisissaan koulutuksessa ka-
siteltyjen asioiden opettamista koulunsa muille opettajille. Kolmanneksi, opet-
tajat eivat pitdneet koulunsa oman ryhmaén yhteisty6td kovinkaan merkittavand
oman kehityksensd kannalta. Tdmé on toki luonnollista, jos ottaa huomioon
edelld todetut yhteisty6td koskevat havainnot.

Tamd tutkimus osoittaa ainakin sen, ettei Joycen ja Showersin esittimaa
tdydennyskoulutusmallia onnistuttu toteuttamaan sellaisena, kuin se kirjalli-
suudessa esiintyy. Tdssd asiassa voi todeta, ettd tutkijan kdsitykset kollegiaa-
lisesta yhteistydstd ovat tutkimuksen aikana muuttuneet. Projektin suunnit-
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telun ja tutkimuksen aloittamisen aikoihin késitykseni opettajien kollegiaa-
lisesta yhteistyOstd ja erityisesti valmennuksesta opetusmenetelmien oppimisen
yhteydessd perustuivat kenties liian yksinkertaiseen ndkemykseen opettajien
kollegiaalisesta yhteistydstd. Tutkimusaineiston perusteella ndyttdd siltd, ettd
vaikka opettajat ajattelivat, ettd yhteistyé on koulun toiminnan kannalta tar-
kedd, yhteisty® kohdistui harvoin suoraan opetuksen kehittdmiseen ja opetus-
taitojen parantamiseen. Valmennuksen 'teknisyys' on Joycen ja Showersin mal-
lin tdrkein elementti. Edellisen perusteella voidaan tehda seuraava yhteenveto.

Opetusmenetelmien kehittdmisen kdytdnnollisend periaatteena voisi olla
opettajien keskindisen yhteistydn muotojen ja koulukulttuurin kollegiaalisuu-
den normien kehittdminen. Tdma tutkimus ei kuitenkaan tue sellaista kasitystd,
ettd opettajien yhteisty kehittdmishankkeen aikana voisi perustua yhteen peri-
aatteeseen (kuten tekniseen valmennukseen). Pikemminkin opetusmenetelmien
monipuolistamiseen tdhtddvien hankkeiden suunnittelussa ja toteuttamisessa
tulee ldhted erilaisten yhteistydmuotojen kehittdmisestd. Kollegiaalisuus on
ndhtdva kehittyvdna ja muuttuvana asiana, joka tilanteista riippuen saa erilaisia
muotoja. Samalla on my6s kdytdnnon toimenpiteilld pyrittdvd seuraamaan
aikaisemmin esitettyd koulun kehittdmisen paradoksia: Miti enemmin koulun
kehittdminen perustuu kollegiaalisuuteen, sitd tirkeimpadi on opettajan yksildllisyyden
korostaminen. Kdytdnnon toimintaperiaatteita voivat olla esimerkiksi erilaisten
kollegiaalisuuden muotojen tarjoaminen opettajille vaihtoehtoina, joista he
voivat valita itselleen sopivimmat. Samoin koulun kehittdmisessa olisi jdrjes-
tettdvd mahdollisuuksia hiljaiseen, itsendiseen pohdiskeluun ja painotettava
my0Os tdmédn pohdiskelun tdrkeyttd osana muutosta. Koulun jatkuva ke-
hittiminen edellyttdd kuitenkin sité, ettd koulun toimintakulttuurissa paran-
netaan sosiaalisen vuorovaikutuksen eri muotoja: yhteisty6td, kommunikaa-
tiota ja organisaation johtamista.

3) Reflektiivisyyden korostaminen

Reflektiivisyys on yksi tapa pyrkid ymmartdmdidn omaa toimintaa ja siihen
kytkeytyvid ilmiditd. Se edellyttdd yksiloltd monenlaisia metakognitiivisia
taitoja. On varomatonta olettaa, ettd reflektiotaidot edes koulutetuilla ihmisilla
olisivat kehittyneet silld tavalla, ettd niitd osattaisiin kdyttdd oman toiminnan ja
ajattelun tutkimiseen.

Reflektion merkitys korostuu silloin, kun muutos ja kehitys ymmarre-
tddn kokemuksellisen oppimisen kaltaisina syklisind prosesseina, joissa tieto ja
toiminta ovat dialektisessa suhteessa toisiinsa. Reflektiolla on tdssd prosessissa
tietoa ja késitteitd konstruoiva merkitys. Toisaalta reflektio voidaan kohdistaa
my0s yksilon maailmankuvan tai todellisuuskésityksen elementteihin, kuten
uskomuksiin, késityksiin ja arvostuksiin. Oman ajattelun ja toiminnan poh-
timisen ja analysoimisen avulla voidaan ymmartdd muutoksen kannalta oleel-
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lisia uskomuksia tai kdsityksid. Tietoiseksi tuleminen puolestaan auttaa ymmar-
tdmddn omaa kdyttdytymistd ja muuttamaan sita.

Opetusta ja oppimista koskevat uskomukset vaikuttavat siihen, miten
opettaja opettaa ja miten han asennoituu opetuksen uudistamiseen. Téstd syys-
td epistemologisten orientaatioiden tunnistamisen ja analysoimisen tulee olla
kehittdimistoiminnan yksi tehtdva. Yksilollinen ja kollektiivinen reflektio ovat
tahdn tarkoitukseen sopivia keinoja. Yksilollinen reflektio tarkoittaa sita, etta
kehittdmiseen osallistuvaa opettajaa ohjataan tarkastelemaan ja arvioimaan
kriittisesti omia opettamisen kadytantojaan, pohtimaan niiden merkitysta seka
tunnistamaan niiden taustalla olevia orientaatioita. Yksilollisen reflektion tulee
olla jatkuva prosessi, jonka aikana pyritdan tunnistamaan opetuskaytantdjen ja
ajattelun muutosta. Yksilollistd reflektiota voidaan kdytdnnossd tukea esimer-
kiksi pitdmalld henkilokohtaisia padivakirjoja. KOTOLA-projekti opetti kuiten-
kin sen, ettéd pelkka paivakirjojen olemassaolo ei vield riitd. Opettajat tarvitsevat
ohjausta ja kannustusta sekd oman opettajuutensa reflektoimisessa ettd sen
avulla tehtdvien havaintojen tallentamisessa. Kouluttajan ohjaava ja kannustava
rooli korostuu juuri tdllaisessa opettajien oppimisen ohjaamisessa. Itseohjautu-
vuus ei saa merkitd sitd, ettd jokainen saa selvitd itse muutosprosessin haas-
teista. Kouluttajan on reflektiivisessd toiminnassaan loydettdva tilanteeseen
sopiva tasapaino ohjaamisen ja itseohjautuvuuden kesken. Kollektiivinen ref-
lektio, jonka aikana pohditaan omia ja toisten kokemuksia ja ideoita, saattaa
auttaa myos kouluttajaa oman reflektiivisyytensa kehittdmisessa.

Reflektiivisyys johtaa parhaimmillaan opettajan tyossd opettamisen ja
oman opettajuuden eri osa-alueiden tiedostamiseen ja ymmartdmiseen. Kun
opettaja ymmartdd paremmin kayttdytymistdan tietyissa tilanteissa, han samal-
la ymmartdd paremmin sen, milld tavalla kdyttdytymistdan voi itse muuttaa.
Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektin kokemukset opettajien
epistemologisten orientaatioiden muuttumisesta uusien opetusmenetelmien
opiskelun yhteydessa tukevat edelld esitettyd ajatusta reflektiivisten toimintojen
tarkeydestd opetuksen kehittdmisessd. Millerin ja Sellerin metaorientaatiomal-
lin mukaan KOTOLA-projektissa mukana olleiden opettajien kasitykset oppi-
misesta, opettajan roolista, vastuusta opetustilanteissa ja tiedosta viittaavat sii-
hen, ettd (epistemologisten) orientaatioiden voi sanoa siirtyneen projektin
aikana transmissio-orientaatiosta kohti transaktio-orientaatiota. Opettajan tie-
toisuus tastd muutoksesta on tiarked askel kohti oman opettamisensa parempaa
ymmartamista.

Opetusmenetelmien kehittimishankkeiden toiminnallisena periaatteena
tulee olla opettajan yksilollisen ja tydyhteison kollektiivisen reflektiivisyyden
kehittdminen. Tdmd voidaan kdytdnndssa toteuttaa ottamalla reflektoivat kay-
tainnot erottamattomaksi osaksi koko kehittimishanketta. Timad puolestaan
edellyttda sitd, ettd opettajilla on ohjelman aikana mahdollisuus harjoittaa ja
parantaa reflektioon kuuluvia metakognitiivisia taitojaan. Ihannetilanne on sel-



208

lainen, jossa harjoiteltavat ja kdytettdvat reflektiiviset menetelmét ovat niitd,
joita voidaan kdyttdd myos oppilaiden kanssa opetustilanteissa.

4) Itseorganisoitumisen tunnistaminen ja tukeminen

Itseorganisoituminen on avoimien dissipatiivisten systeemien ominaisuus, joka
erottaa ne yleisistd systeemeistd (general systems). Systeemit, joille on ominais-
ta itseorganisoituminen, ovat myos kompleksisia. Ne kykenevit reagoimaan
ympadristostd tuleviin signaaleihin samalla kun ne voivat vaikuttaa ympaéris-
toonsd. Kommunikaatio on avointen sosiaalisten systeemien perusvuorovai-
kutus ja itseorganisoitumisen edellytys.

Sosiaalisissa systeemeissé itseorganisoituminen tarkoittaa sitéd, ettd sys-
teemi kykenee oman sisédisen vuorovaikutuksensa avulla konstruoimaan todel-
lisuuden rakenteita, joilla on niiden osia korkeampi jdrjestyksen aste (kasit-
teellinen hierarkia). Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektia voi-
daan tarkastella tdllaisena sosiaalisena systeeminid. Se on Sengen (1990) ai-
kaisemmin esittdmédn maéritelmédn mielessd dynaaminen kompleksinen systee-
mi, silld sen yksildiden keskindiset vuorovaikutussuhteet muodostavat komp-
leksisen ja muuttuvan sosiaalisen verkon. Se on systeemind my®6s avoin, koska
projektissa mukana olevat yksilot systeemin elementteind ovat jatkuvasti vuo-
rovaikutuksessa ulkopuolisten kanssa ja tuovat ndin informaatiota systeemiin.

Itseorganisoituminen edellyttdd kehittdmisprojektin pitdmistd avoimena
systeemind, joka koostuu koulutettavista ja kouluttajista. Tima on ymmarret-
tdva niin, ettd kouluttaja vaikuttaa omalla toiminnallaan yksiloéiden kehitty-
miseen samalla kun jokainen yksil6é tuo sithen oman vaikutuksensa. Mikali
osallistujien panosta pidetdan kehittdmisprosessissa tirkeédn4, ei sitd voi suun-
nitella kovin tarkasti etukédteen. Tdmdn projektin perusteella voisikin sanoa, etta
yksityiskohtaisten sisdltjen pohtimisen sijaan tulisi miettid, milla tavalla odot-
tamattomien tapahtumien esiintymista voisi lisata.

Miten itseorganisoitumista voisi kehittdmisessd tukea? Ensimmadinen ja
kenties tdrkein keino on epdsuoraan vaikuttamiseen perustuvien koulutusme-
netelmien kdyttdminen. Epdsuoran vaikuttamisen menetelmaét eivit pyri siir-
tdmaan tietoa opetusmenetelmistd kouluttajalta opettajille vaan tarkoituksena
on jérjestdd opettajille sellainen ympiristé koulutuksessa, ettd he voivat ko-
kemustensa avulla oppia uusia menetelmia. Vihentédessddn suoraa vaikuttamis-
ta kouluttaja lisdd koulutettavien toiminnan joustavuutta, mika siirtdd prosessin
kontrollia kouluttajalta koko yhteison jaetuksi kontrolliksi. Mitd enemmaén
opettajat tekevdt omaa toimintaansa koskevia ratkaisuja kehittdmisprosessin
kuluessa, sitd todenndkoisempdd on 'epédjarjestyksen’ lisddntyminen. Luotta-
muksellisen ja avoimen ilmapiirin vallitessa tdstd kaaoksesta saattaa syntya
uusia toimivia ideoita esimerkiksi koulutettavien luomien aloitteiden muo-
dossa.
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Yhteistoiminnalliset koulutusmenetelmdt ovat esimerkkejd epdsuoran
vaikuttamisen kdytdnnon keinoista. Koulutettavat voidaan jarjestdd toimimaan
pienissd ryhmissd, jolloin kommunikaatiolle ja muulle vuorovaikutukselle on
olemassa suotuisat olosuhteet. Sosiaalinen vuorovaikutus synnyttdd dialogia,
joka puolestaan saattaa saada systeemissé aikaan luovia ratkaisuja.

Toinen keino tukea itseorganisoitumista koulun kehittdmisprosesseissa
on ndhda ristiriidat ratkaistavissa olevina 'ystdvind', kuten Fullan (1993a) niita
edelld nimitti. Kehittdmistoiminnassa on usein késiteltdvid asioita tai yhteisid
toimintatapoja koskevia ristiriitoja. Mikaéli pitkdkestoisessa kehittdmisprojek-
tissa kdytetddn hyvidksi esimerkiksi luovan ongelmanratkaisun menetelmia,
ovat niiden avulla monet yhteisistd konflikteista selvitettdvissa. Tassa tapauk-
sessa sosiaalisen systeemin itseorganisoituminen voidaan ndhda luovana pro-
sessina, jossa olemassa olevasta tilanteesta konstruoidaan systeemin kannalta
uutta todellisuutta ongelman ratkaisemiseksi. Luova ongelmanratkaisu on ym-
marrettdvad laajemmin kuin pelkdstddn negatiivisesti arvolatautuneiden ongel-
mien ratkaisemisena. Se on myds parannusideoiden etsimistéd vallitsevissa olo-
suhteissa.

Kolmas tapa lisdtd kehittimisprosessin itseorganisoitumisen edellytyksid
on kayttda hyvaksi prosessin ohjaamisessa opettajien aikaisempia kokemuksia.
Kunkin yksilén kokemukset ja niihin liittyvdt odotukset tuovat mukanaan
uuden ulottuvuuden, joka on kompleksinen ja ennalta arvaamaton. Kouluttajan
kannalta tédllainen toimintatapa tarkoittaa riskin ottamista, silld ilmeisesti opet-
tajien kokemukset ovat hyvin erilaisia ja samoin heiddn toimintaa koskevat
odotuksensa. Télloin saatetaan ajautua tilanteisiin, joita ei ole voitu suunnitella
etukéteen eikd niissad toimimiselle ole olemassa yksiselitteistd mallia.

5) Muutoksen epilineaarisuus

Opetuksen tai koulutuksen lineaarisuus tarkoittaa yleensa sitd, ettd oppimis-
prosessi riippuu padsddntodisesti kouluttajan toimenpiteista. Talloin toiminta on
ennalta méariteltyd, samoin kuin ne tavoitteet, joihin toiminnalla pyritdén.
Tyypillisimpadnd esimerkkind on perinteinen luentoihin perustuva koulutus,
jolloin koulutuksen jérjestiminen nojaa 'lineaariseen' transmissio-orientaatioon.
Tylerin rationalistista opetussuunnitelmamallia on usein kdytdnnossd pidetty
myos opettajankoulutuksen ldhtékohtana.

Epélineaarisuus prosessin tai systeemin ominaisuutena tarkoittaa ehdot-
tomasta determinismistd luopumista. Tdimd merkitsee kdytdnnossd sitd, ettad
koulun kehittdmisessd on tilanteita ja tapahtumia, joita on vaikea ennustaa
etukdteen. Osallistuvien opettajien aikaisemmat kokemukset, toimintaympa-
ristdn muutokset tai olosuhteiden muuttuminen kouluissa saattavat aiheuttaa
ennustamattomia muutoksia kehittdmisprosessiin. Téllaiset ennustamattomat
muutokset voidaan ndhda erdilld tavalla perhosefekteind sosiaalisissa systee-
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meissé: pieni muutos kehittdmishankkeen jossakin osasysteemissé saattaa ai-
heuttaa suuria muutoksia my&hemmin koko systeemin toiminnassa.

Monet Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektissa kasitellyt
opetusmenetelmit ovat sellaisia, ettd niitd on vaikea 'opettaa' sanan perin-
teisessd mielessa. Hyvd esimerkki tdstd ovat yhteistoiminnalliset menetelmat.
Opettajien mielestd tdrkein yksittdinen tekiji oman kehittymisen ja opetus-
menetelmien omaksumisen kannalta oli koulutuksen ainana tehty kdytan-
nollinen harjoittelu. Tdma tarkoittaa sitd, ettd yhteistoiminnallisiin opetusmene-
telmiin perehdytddn kdyttdmalla koulutusmenetelméana kyseisia menetelmia,
esimerkiksi ryhmétutkimukseen tutustutaan tutkimalla ryhmissa joitakin ta-
méan menetelman ominaisuuksia. Opetusmenetelmien monipuolistumiseen tah-
tddvad kehittdmistd ei kokemusten mukaan kannata toteuttaa pelkéstdan luen-
noimalla ja malleja ndyttdmalld, vaan liittdmalld teoria, esimerkit, omakoh-
tainen harjoittelu (kokemus) ja reflektio kokonaisuudeksi.

Post-moderni ndkdkulma opetuksen muutokseen korostaa ennen muuta
systeemistd ndkdkulmaa koulusta. Monet tdmadn ajan merkittdvdt koulun
uudistamisen tutkijat ovat sitd mieltd, ettd koulun kehittiminen edellyttda sys-
teemistd muutosta, so. monien koulun toiminnan toisistaan riippuvien osa-
alueiden samanaikaista kehittdmistd (esim. Fullan 1990; Sarason 1990; Fullan
1993a; Dalin 1993; Louis 1994; Hargreaves 1994; Shachar & Sharan 1995). Ope-
tusmenetelmien muuttaminen ei vield valttdmattd yksinddan muuta koulua.
Kuten Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektikin osoittaa, on
koulun toimintakulttuurin, erityisesti valtasuhteiden, roolien ja vastuunjakaan-
tumisen muuttaminen opetusmenetelmien monipuolistamisen ohella valtta-
maton edellytys opetuksen muutokselle. Hieman pessimistisesti voisikin sanoa,
ettd niin kauan kuin koulun ja luokan organisaatiot ovat modernin byro-
kraattisia — erityisesti opettajien ja oppilaiden ajan- ja tilankdyton suhteen - ja
niin kauan kuin koulun arkkitehtuuri vahvistaa fragmentaatiota ja lokeroi-
tumista, on koulun muuttuminen jatkossakin hankalaa.
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7  TULOSTEN TARKASTELUA JA JOHTOPAATOKSIA

Tutkimukseni koostuu kahdesta toisiaan tdydentdvdstd osasta. Tutkimuksen
pddasiallisena tehtdvédnd oli jisentdd ja analysoida systeemiteoreettista ndko-
kulmaa ja sen taustalla olevaa metateoreettista paradigmaa seké tarkastella néi-
td koulun kehttdmisessd yhden opetusmenetelmien kehittdmisprojektin valos-
sa. Tutkimuksen empiirisen osan tavoitteena oli luonnehtia opetusmene-
telmiddn kehittdvien opettajien kollegiaalista yhteisty6td ja heiddn epistemo-
logisten orientaatioidensa muuttumista edelld mainitun kehittimisprojektin
aikana. Tutkimuksen empiiriset tulokset ovat melko alustavia ja siksi ldhinnd
uusia kysymyksid virittdvid. Tutkimuksen tulokset antavat tietoa koulun
kehittdimishankkeiden ja niihin mahdollisesti liittyvdn opettajien tdydennys-
koulutuksen kehittdmiseen.

Opetuksen muutoksen ongelmien ymmartdminen on osoittautunut vai-
keaksi. Tdmd herdttdd sekd teoreettisia ettd kdytdnnollisid kysymyksid. Miet-
tiseen (1990, 11) viitaten voi todeta, ettd teoreettiset kysymykset koskevat sitd,
miksi opetus pysyy muuttumattomana, ja mitkd koulukulttuurin tekijdt sdate-
levét opetuskdytdntdjd ja nilden muutosta. Ndiden kysymysten selvittiminen
edellyttdd empiiristen ilmididen tutkimisen rinnalla my&s koulukulttuurin ja
muutoksen teoreettista pohdintaa. Suomalaisessa kasvatustieteellisessd tutki-
muksessa ei tdssd tyOssd tarkasteltuja teoreettisia ndkokulmia ja empiirisid ky-
symyksid ole kovin paljon aikaisemmin selvitelty.

7.1  Tutkimuksen pddtulokset

Kouluja ja niissd tapahtuvaa opetusta on perinteisesti pyritty muuttamaan
henkildstdd kouluttamalla ja tuomalla kouluun eri tarkoituksiin kehiteltyjd in-
novaatioita. Opettajien tai opettajaryhmien tdydennyskoulutuksella on uskottu
voitavan vaikuttaa my6s opetuksen ja oppimisilmapiirin muuttumiseen kou-
luissa. Tdllainen lineaarinen ja positivistinen muutoksen malli on modernille
tyypillinen ominaisuus. Ongelmaksi on kuitenkin osoittautunut koulun todel-
lisuuden tarkasteleminen sen loogisten rakenneosien avulla. Yksi ndistd on
opettaja. Edellisten vuosikymmenten kokemusten nojalla voidaan péaétya sel-
laiseen johtopéétokseen, ettd pelkdstddn opettajia kouluttamalla ja resursseja
lisdidmalléd ei koulun toiminnassa ndytd tapahtuvan suuria muutoksia, erityi-
sesti opettajien ja oppilaiden viliset valta- ja vuorovaikutussuhteet nédyttavat
muuttuvan varsin hitaasti.

Opetuksen muuttumiseen ja koulun kehittymiseen liittyy kaksi aikojen
kuluessa visaiseksi osoittautunutta ongelmaa. Ensimmadinen niistd koskee ajan
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kayttod ja tilajarjestelyja (aika-paikkaongelma). Modernille koululle on (ainakin
ylemmilld asteilla) tyypillistd opetuksen jakaminen oppiaineiksi, joita opiskel-
laan tiettyind aikoina niille varatuissa paikoissa. Opiskelu ja opettaminen ryt-
mittyvdt madrdtyn mittaisiksi pulsseiksi, jolloin opetuksesta tulee helposti
oppiaineen opettamista ja oppimisesta fragmentoituneiden tietojen omaksumis-
ta. Aika muodostuu télldin toimintaa ohjaavaksi ja rajoittavaksi tekijaksi. Ko-
kemus osoittaa, ettd opetus voidaan toteuttaa sovitun aikataulun ohjaamana,
mutta oppiminen ei tapahdu aikataulujen mukaan. Opettajat viittaavat juuri
ajan puutteeseen ja kiireeseen selittdessddn opetuksen uudistamisen
vaikeuksia.

Toinen koulun kehittdmisen ongelma on ollut kasitys koulusta byro-
kraattisena ja hierarkkisena (suljettuna) organisaationa. Monissa tapauksissa
ndyttda siltd, ettd koulua ei ole ymmarretty edes organisaationa vaan joukkona
omaa tyotddn tekevid yksiloitd, joiden keskindiseen sosiaaliseen yhteisol-
lisyyteen ei ole juurikaan kiinnitetty huomiota. Deweyn viisaus, ettd koulu ei
ole nuoren valmistamista eldmédén vaan ettd koulu on itsessddn osa eldamai,
ndyttdd harvemmin toteutuvan. Vasta parikymmentd vuotta sitten, ldhinnd
Sarasonin ajattelun vaikutuksesta koulua alettiin yleisemmin tarkastella systee-
ming, jolla on sille ominainen kulttuuri. Koulun ja opetuksen kehittdminen on
aikaisemmin perustunut pitkéille kouluhenkildston yksilollisten valmiuksien
parantamiseen ja heiddn toimintansa muuttamiseen. Koulukulttuurin element-
tien, kuten johtamisen, valtasuhteiden, roolien, normien ja arvojen muutta-
miseen koko koulun tasolla on alettu kiinnittdd yleisemmin huomiota vasta
viime aikoina.

Post-moderni ndkdkulma avaa uusia ikkunoita opetuksen muutoksen
ymmartdmiseen. Post-modemin linssien ldpi katsottuna koulu ndyttédytyy avoi-
mena systeemind, jonka kehittimistd ohjaava visio on kompleksinen oppiva
organisaatio. Koulun toimintaa ja sen muutosta tulisi tarkastella holistisesti,
kokonaisuuksista késin, jotta koulua ja opetuksen muutosta ymmarrettdisiin
paremmin.

Post-moderni ndkokulma opetuksen muutokseen tarkoittaa sitd, ettd
koulu on kompleksinen systeemi, jolla voi olla my&s dissipatiivisia ominai-
suuksia. Tdllainen systeemi voi sopivissa olosuhteissa muuttua itsejdrjestay-
tymisen avulla. My6s koulu voi uudistua itse, oman sisdisen sosiaalisen orga-
nisaation jarjestdytymisen seurauksena. Itsejdrjestdytyminen on kompleksiselle
systeemille ominainen tapa luoda uutta jdrjestystd kaaoksesta dissipatiivisten
rakenteiden muodossa. Koulun kehittdmisessa tdmad tarkoittaa sité, ettd koulun
tai jonkin sen osasysteemin kehittymisessa on korostettava kommunikaatiota ja
reflektiivisyyttd sekd sallittava vapausasteita, silld itsejdrjestdytyminen edellyt-
tdd vuorovaikutusta ja ainakin jonkin asteista kaoottista jarjestystd. Kdytdnnon
toimenpiteitd ovat esimerkiksi yksildiden kokemusten, orientaatioiden ja odo-
tusten ottaminen kehittdmisen ldhtokohdaksi, epdsuoran vaikuttamisen kayt-
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tdiminen ohjaamisessa ja koulun kehittdmisessa sekd ongelmatilanteiden luo-
minen ja niiden ratkaiseminen luovasti. Tassd tutkimuksessa mainittuja fysi-
kaalis-kemiallisten mallien analogioita ei kuitenkaan pida siirtda sellaisenaan
sosiaalisiin systeemeihin. Nama mallit ovat kuitenkin osoittautuneet mielen-
kiintoisiksi metaforiksi koulun kehittdmisen kdytdnnon toimenpiteitd etsittdes-
sd.

Post-modernin ndkékulmasta katsottuna koulun muutosvoimia ovat
kaksi oppivalle organisaatiolle ominaista vuorovaikutusprosessia: reflektio ja
dialogi. Reflektio kohdistuu sekd kouluorganisaation kulttuurin osa-alueisiin,
kuten valtaan, normeihin, arvoihin ja toimintatapoihin, sekd koulussa toimivien
yksildiden orientaatioihin, eli uskomuksiin, késityksiin ja arvostuksiin. Reflek-
tio on siis koulukulttuurin sisdllén analysoimisen ja muuttamisen keino. Dia-
logi luo puolestaan kouluyhteisdn yhteistd kieltd ja todellisuutta. Se on kollek-
tiivisten merkitysten konstruoimisen véline. Dialogin avulla voidaan muuttaa
koulukulttuurin muotoa, joka rakentuu kouluhenkilGston sosiaalisesta verkos-
ta. Koulukulttuurin yksi perusmuoto on yksildiden vélinen kollegiaalisuus.

Suurin osa Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehitt@misprojektiin osal-
listuneista opettajista piti kollegiaalista yhteistyotd tarkedna sekd jokapdivaisten
toimintojen ettd koulun kehittimisen kannalta. Yhteistyon tdarkeys korostui
erityisesti tuen saamisena ja antamisena sekd keskindisend kannustamisena.
Monille opettajille 1dheinen kollega néytti olevan apu jaksamiseen ja uudistu-
miseen. Huomattava osa projektiin osallistuneista opettajista ei kuitenkaan
kokoontunut projektin yhteisten tapaamisten vélisiné aikoina koulussaan oman
ryhmaénsé kanssa, vaikka se oli projektin yksi tdrked toiminnallinen periaate.
Tédma voidaan tulkita niin, ettd kehittimisprojektissa opettajien keskindinen
valmennus ei toteutunut toivotulla tavalla. Syynd tdhdn saattaa olla se, etta
koulun toiminnan rakenteelliset ominaisuudet ja koulun organisaatio eivit luo-
neet riittdvia edellytyksid opettajien yhteistoiminnalle. Monet néistéd yhteistyon
esteistd ndyttivédt olevan samoja useimmissa kouluissa. Koulut ovat kuitenkin
keksineet lisddntyneen itsendisyyden myotd keinoja kollegiaalisuuden edista-
miseksi koulun tyOyhteisdissa.

Opettajien keskindinen kollegiaalisuus oli 1dhinnd sosiaalista tukea ja yh-
teisyyden tunteen luomista silloin, kun uusia opetusmenetelmia otettiin kayt-
toon. Se auttoi myds suojautumaan tydyhteisén opettajaan kohdistamilta odo-
tuksilta ja paineilta. Nayttaa siltd, ettd Joycen ja Showersin esittiman teknisen
valmennuksen toteuttaminen vaatii erityisolosuhteet, joissa opettajille on kokei-
lemiselle suotuisa ilmapiiri, riittdvasti aikaa suunnitella ja arvioida yhteisia
kokemuksia sekd annettu mahdollisuus seurata toistensa opetusta tai opettaa
yhdessé kollegan kanssa. Tulevia opetusmenetelmien kehittdmishankkeita to-
teutettaessa on tarkkaan pohdittava, millaista kollegiaalista yhteistyttd pide-
tadn tarpeellisena ja milld keinoin se saadaan aikaan. Tdssa tutkimuksessa kévi
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ilmi, ettd opettajat eivdt seuranneet toistensa opetusta kuin poikkeustapauk-
sissa, silloinkin todennakdisesti kokeilumielessa.

Aika on opettajan pahin vihollinen. Opettajien tydajasta ja koulun tyo-
jdrjestyksestd seuraa se, ettd ilman erityisjérjestelyjd opettajien on vaikea 16ytdd
yhteistd aikaa. Ajan puuttuminen vdhentdd opettajien keskindistd kommuni-
kointia, mikd puolestaan vahvistaa olemassaolevia koulun sosiaalisen organi-
saation sddannénmukaisuuksia. Kollegiaalisuuden lisidmisen ongelmaksi muo-
dostuu tédlléin fragmentoitunut kasitys opettajan tyostd, joka ndhddan usein
ainoastaan omien oppilaiden opettamisena. Koulukulttuurissa, jossa yksindi-
syyden normit ovat dominoivia, opettajat kokevat todenndkdisesti tydssdan
enemman epdvarmuutta. Epdvarmuus puolestaan vaikeuttaa entisestddn opet-
tajien keskindisen kollegiaalisuuden vahvistumista.

Opettajat olivat sitd mieltd, ettd heiddn epistemologiset orientaationsa
muuttuivat opetusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessd kolmella alueel-
la: heiddn suhteensa tietoon muuttui, opettajan rooli monipuolistui sekd vastuu
oppimisesta ja toiminnasta jakaantuminen laajemmalle.

Opettajat ajattelivat, ettd projektin aikana heiddn kédsityksensa tiedosta
muuttuivat tiedon ja sen siirtdimisen korostamisesta tiedonhankinnan taitojen
kehittdmiseen. Tdmd voidaan ymmartdd myds niin, ettd opettajien mielesta
tiedolla ei sindnsé ole koulussa itseisarvoa vaan taito tietdd ja ymmartdd tie-
tdménsd on tdrkedmpdad. Opettajan roolin ndhtiin yleisesti muuttuneen tiedon
jakajasta kannustajaksi ja ohjaajaksi. Samalla muuttuivat myos kasitykset vas-
tuusta: oppilailla on oltava enemmain vastuuta omasta toiminnastaan ja erityi-
sesti oppimisestaan, opettajalla on vastuu opetuksesta. Ndyttda siltd, ettd ope-
tusmenetelmien monipuolistamisen yhteydessd useimpien opettajien epistemo-
logiset orientaatiot kehittyivat transmissio-orientaatiosta kohti transaktio-orien-
taatiota.

Opetusta, oppimista ja tietoa koskevat uskomukset ovat koulun kehitta-
misessd tarkeitd siksi, ettd niiden perusteella opettajat tulkitsevat uusia tilan-
teita ja mddrittelevdt oman toimintansa rajat. Uskomukset vaikuttavat usein
tiedostamattomasti, jolloin opettaja ei vélttimattd ymmarrd oman kayttayty-
misensd ja reaktioidensa syitd. Koulun sosiaalisen organisaation ja opetuksen
muutokseen tdhtddvassd koulun kehittdmisessd olisikin kiinnitettdva entistd
enemmadn huomiota opettajien epistemologisiin orientaatioihin ja niiden
muuttumiseen. Niiden tiedostaminen on tdrkeda kehittimishankkeen ohjaajille,
mutta tdrkeintd se on ty6tdan kehittdville opettajille itselleen. Muutoksen mer-
kitys avautuu helpoimmin silloin, kun yksil6 tuntee oman toimintansa taustalla
olevat orientaatiot ja niistd seuraavat implisiittiset opetusta koskevat teoriat.
Yksi tapa auttaa opettajaa muuttamaan opetusta on ohjata hdnet ndkemaén
omien orientaatioidensa merkitys ja pyrkid tarvittaessa muuttamaan niita.

Opetusmenetelmien kehittdmisprojektin vaikuttavuuden arvioinnissa
voidaan kiinnittdd huomiota kahteen seikkaan: uusien opetusmenetelmien
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omaksumisen tasoon sekd vastaavien opetusmenetelmien kédyttdmisen
madrdan opetuksessa. Opettajat kdyttdvdt omien sanojensa mukaan uusia
opetusmenetelmid harvemmin kuin mitd niiden omaksumisen tason
perusteella voisi odottaa. Tdstd havainnosta voidaan pditelld, ettd opettajat
ndyttdvdt omaksuvan uusia opetusmenetelmid paremmin teoriassa ja periaat-
teiden tasolla. Sen sijaan niiden kdyttdminen osoittautuu usein vaikeammaksi.
Siksi rehtorin ja muun tydyhteison tulee tukea koulunsa niitd opettajia, jotka
kokeilevat ja ottavat kdytto6n uusia opetusmenetelmia.

Tamén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ett4 tehokkaan opetus-
menetelmien monipuolistumiseen tdhtddvén kehittimisohjelman tulee sisaltaa
ainakin seuraavat periaatteet:

Ensimmaiseksi, kehittdmisprojektin on oltava riittdvdn pitkdkestoinen.
Mikéli kysymyksessd on monimutkaisempien opetusmenetelmien oppiminen,
on ohjattuun kehittimiseen varattava aikaa ainakin kaksi vuotta. Toiseksi,
kehittdmisprojektissa on kédytettivd monipuolisia koulutusmenetelmia. Koke-
muksellisen oppimisen periaatteiden mukaisesti opetusmenetelmien koulutuk-
sessa on oltava teorian ja esimerkkien lisdksi mahdollisuus aktiiviseen oma-
kohtaiseen kokeilemiseen, reflektointiin ja uusien kasitteiden hahmottamiseen.
Kolmanneksi, kehittdmisprojektiin on kuuluttava keskeisend toiminnallisena
periaatteena opettajan oman tyén yhteydessd tapahtuva uusien opetusme-
netelmien harjoittelu. Neljanneksi, opettajia on rohkaistava koulussaan kolle-
giaalisuuden vahvistamiseen. Kuitenkaan ei pidd pyrkid toteuttamaan yhta
tiettyd kollegiaalisuuden muotoa, vaan opettajille olisi tarjottava erilaisia mah-
dollisuuksia toimia kollegiaalisesti kouluissaan. Lopuksi, opettajan oppiminen
voidaan ymmadrtdd sosio-konstruktiivisena prosessina, jossa opettaja valitsee,
tulkitsee ja jdsentdd havaitsemaansa informaatiota, toisin sanoen konstruoi siitd
itselleen merkityksellisid kokemuksia. Oman subjektiivisen tietimyksen raken-
taminen edellyttdd epdsuoran vaikuttamisen menetelmien korostamista sekd
opettajien aikaisemmista kokemuksista ja tiedoista ldhtevdd lahestymistapaa.
Opettajien ohjaaminen ymmartimaian omaa oppimisprosessiaan auttaa heita
my0s sddtelemddn oman opettamisensa muutosta.

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektia arvioitaessa nou-
see esiin muutamia sellaisia kysymyksid, joita ole ei edelld mainittu. Ne ovat
jdlkeenpdin arvioituina osoittautuneet kehittimisprojektin onnistumisen kan-
nalta puutteiksi.

Projektin koulutusjaksot toteutettiin kaksipdivdisind seminaareina nelja
kertaa vuodessa. Padpiirteissddn timd kadytdntd onnistui hyvin vaikka siind
olikin kaksi epdkohtaa, jotka jatkossa kannattaa ottaa huomioon. Ensinnékin,
seminaarien vilinen aika oli toisinaan liian pitka (2 - 4 kuukautta). Tastd kar-
sivit sekd reflektiivisen toiminnan kehittiminen osana koulutusta ettid opetta-
jien keskindisen kollegiaalisuuden parantaminen kouluissa. Siksi parempi
ratkaisu olisi saattanut olla jakaa seminaarit osiin ja jirjestdd yhteisid tapaa-
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misia useammin, esimerkiksi kerran kuukaudessa. Tiheammin toistuvat ko-
koontumiset olisivat kenties auttaneet opettajia kokeilemaan opetusmenetelmia
useammin. Kouluttajan olisi ollut tadlléin mahdollista puuttua nopeammin
havaittuihin epékohtiin, kuten kollegiaalisuuden puuttumiseen.

Toiseksi, kaksi paivda kestdva opetusmenetelmékoulutus on opettajille
usein vaativa ja henkisesti raskas, silla koulutusmenetelméana kaytettiin paa-
sdantoisesti osallistuvaa prosessityoskentelya. Silti voi olla niin, ettd opettajien
tyon kaytannon jarjestelyjen kannalta tallainen kaksipaivdinen jarjestely on mo-
nella tavalla yksinkertaisempaa. Koulutuksen vaikuttavuuden kannalta saattaa
kuitenkin olla tehokkaampaa toimia lyhyempia jaksoja kerrallaan, koska opet-
tajat jaksavat olla talloin aktiivisempia. Lisdksi taloudellisesti kireind aikoina
joidenkin opettajien oli hankalaa jarjestda itselleen kahta perédkkaista vapaa-
paivaa koulusta.

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektissa ei otettu kou-
lujen rehtoreita millddn tavalla huomioon. Tama on jdlkeenpdin osoittautunut
virheeksi. Projektin tavoitteista ja toimintaperiaatteista tiedottaminen jdi nain
taysin opettajien harteille, eikd ole ollenkaan varmaa, olivatko kaikkien kou-
lujen johtajat perilld siitd, mistad projektissa oli kysymys ja mitd he olisivat
voineet tehda opettajien onnistumisen tukemiseksi. Yksi tdstd seurannut on-
gelma oli se, ettd rehtorit ilmeisen hyvassa tarkoituksessa pyysivit projektiin
osallistuneita opettajia kouluttamaan muita koulunsa opettajia niihin oppeihin,
mitd he olivat itse saaneet. Mikali rehtorit olisivat olleet tietoisia uusien opetus-
menetelmien oppimisen kompleksisuudesta ja opetuksen muutoksen hitau-
desta, he olisivat ehka pyrkineet antamaan projektissa mukana olleille opet-
tajille aikaa ja rauhaa perehtyd oman opetuksensa kehittdmiseen ja riittavan
varmuuden saamiseen ennen kouluttajaksi ryhtymistd. On varsin epatoden-
nakoistd, ettd itsekin opetusmenetelmia vasta opiskelevat opettajat pystyvat
muutamassa tunnissa opettamaan muillesitd, mista ovat vield epavarmoja.

Rehtorin toinen tdrked tehtava tdllaisessa projektissa on koulun muun
henkilokunnan tiedottaminen siitd, millaisessa hankkeessa koulun opettajia on
mukana. Vaikka luotettavaa tietoa ei timan tutkimuksen yhteydessa ole siita,
onko ndin tapahtunut, on luultavasti niin, ettd projektin opettajat ovat itse ker-
toneet opetuksen kehittamishankkeistaan.

Huolimatta projektin nimestd, kehittimisen kohteena olivat lahinnd yk-
sittdisten opettajien opetusmenetelmait ja niiden taustalla vaikuttava pedago-
ginen ajattelu. Valmennuksen ja opettajien muun keskindisen yhteistoiminnan
tarkoituksena oli parantaa projektiin osallistuneiden opettajien osalta koulun
toimintaa edistamalla kollegiaalisuuden normien vahvistumista. Koska projek-
tiin osallistui useimmista kouluista vain pieni osa opettajista, ei projekti yk-
sindan ole luultavasti saanut aikaan muutosta koulujen toimintakulttuureissa.
Hiukan pessimistisesti voisikin vaittdd, ettei koulun muutaman opettajan osal-
listuminen opetuksen kehittdmishankkeeseen pysty juurikaan muuttamaan
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koulun toimintaa ja opetusta yleisemmin (Sarason 1995, 69). Mikaili koulu-
kulttuuri, erityisesti yksildiden véliset valta- ja vuorovaikutussuhteet pysyvat
muuttumattomina, koulu toimii tulevaisuudessakin luultavasti kuten ennen.
Tilanne saattaa olla valoisampi silloin, kun téllainen kehittdmisprojekti kyt-
keytyy koulussa meneillddn oleviin muutoksiin tai jos se synnyttdd koulussa
muutosaallon, johon muutkin opettajat ja erityisesti rehtori ldhtevdt mukaan.

Opetuksen muuttuminen koulussa niin, ettd oppilaiden oppimisen laatu
pysyvasti paranee, edellyttdd yleensd systeemistd muutosta monella eri koulun
toiminnan ja rakenteiden alueella (Fullan et. al 1990). Tulevissa opetusmene-
telmien kehittdmishankkeissa on kiinnitettivd huomiota siihen, ettd kehit-
tamisen kohteena ovat opettajien valmiuksien ja ajattelun lisdksi mahdolli-
suuksien mukaan koulukulttuuri, erityisesti henkildston kollegiaaliset suhteet.
Opetusmenetelmien monipuolistaminen onnistuu luultavasti paremmin sellai-
sissa kouluissa, joissa on meneillddn useita erilaisia kehittdimishankkeita sa-
maan aikaan. Télloin koulukulttuurin muuttuminen on todennakdisempéa.

Kollegiaalisuuden ja individualismin samanaikainen painottaminen
saattaa tuntua vaikealta ja se on osoittautunut myos kdytdnnossa erittdin han-
kalaksi. Timdn tutkimuksen kohteena olleessa kehittdmisprojektissa kaytettiin
lahtokohtana aikaisempien tutkimusten tarjoamaa neuvoa kollegiaalisuuden
vahvistamisesta opetustaan kehittdvien opettajien apuna. Tédllaisessa tilanteessa
on kuitenkin vaarana unohtaa opettajan yksilollisyys ja vapaus tehdd omia
itsendisid ratkaisuja. Opettajien 'painostaminen’ kollegiaaliseen toimintaan
koulussaan saattaa joissakin tapauksissa kddntya kehittdmistd vastaan. Siksi
tassdakin projektissa olisi kenties pitanyt alkuvaiheessa tarjota opettajille eri-
laisia vaihtoehtoja oman opetuksensa kehittdmiseksi, kuten yksil6llinen kokei-
leminen ja sen raportointi tai mieluisan tukiparin valitseminen myds muiden
kuin projektiin osallistuneiden opettajien joukosta.

Tama tutkimus on kokonaisuudessaan noin viisi vuotta kestanyt inten-
siivinen prosessi, jonka aikana tutkijan tdarkednad pitdmat kysymykset ovat
osittain muuttuneet. Tutkimus on entistd selvemmin paljastanut sen, kuinka
tdirkedd on ymmadrtdd koulun toimintaa, kulttuuria ja ndiden erilaisia kon-
teksteja, mikdli opetuksen ja oppimisen halutaan kehittyvan. Usein koulun
onnistuneen kehittdmisen kannalta merkittdvimpia tekijoita ovat kehittdjien ja
koulussa toimivien henkildéiden ajattelutapojen muutokset. Timan tutkimuksen
myo6td on valaistunut myos se, ettei raha ole ratkaisu koulun muuttumatto-
muuden ongelmiin. Tédstd syysta yleensa taloudellisesti erittdin kallis opettajien
ja koulun johtajien tdydennyskoulutus olisi nivottava erottamattomaksi osaksi
muutokseen tdhtddvid kehittimishankkeita (Hamaldinen 1991). Pelkka henki-
16iden kouluttaminen sanan perinteisessd mielessé ei yleensd saa aikaan toi-
vottuja muutoksia koulukulttuurissa, opettajien ja oppilaiden toimintatavoissa
tai oppilaiden oppimistuloksissa.
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7.2  Pohdiskelua tutkimuksen uskottavuudesta ja merkityksestd

Laadullisella tutkimusotteella on ollut timén ty6én kannalta monia vahvuuksia.
Se on tehnyt mahdolliseksi autenttisen aineiston esittelyn ja tutkijan subjek-
tiivisten tulkintojen tekemisen asetettujen kysymysten selvittdmisessd. Valittu
lahestymistapa oli my6s kehittdmisprojektin toiminnan kannalta sopiva, koska
siten tutkimus ei hdirinnyt projektia, joka jo muutenkin toteutettiin opettajien
kannalta vaikeissa olosuhteissa.

Tehty tutkimusmenetelmallinen valinta asetti myd&s joitakin rajoituksia
empiiristen ongelmien selvittimiselle. Projektin kannalta olisi ollut mielen-
kiintoista arvioida koulutuksen vaikuttavuutta nimenomaan opetuskéytantéjen
muuttumisen tasolla. Pelkdstddn opettajia haastattelemalla timéd kysymys ei
kuitenkaan ratkea. Jatkotutkimusten yhtena kohteena voisikin olla muutamien
opettajien kehittymisen seuraaminen ja muutoksen kuvaaminen koulutuksesta
luokkaan ja oppilaiden oppimisprosessiin saakka.

Toinen laadullisen menetelmén rajoitus koskee opettajien epistemolo-
gisten orientaatioiden muuttumisen selvittdmistd. Tdssd tutkimuksessa orien-
taatioiden muutosta jouduttiin jdljittdimaan opettajien omien reflektiivisten
arvioiden perusteella. Tarkempi ja yleistettdvampi kasitys uskomusten muut-
tumisesta kehittdmisprojektin aikana olisi luultavasti saatu mittaamalla jokai-
sen opettajan epistemologiset orientaatiot projektin alkuvaiheessa ja vastaavasti
sen padttyessd. Sama olisi myds voitu tehda haastattelemalla satunnaisesti va-
littua opettajaryhmdd projektin alussa ja lopussa. Olen kuitenkin kokenut tata
tyota tehdessani tilanteen, joka on tuttu monillelaadullista tutkimusta tekeville:
tutkimuksen kannalta kiinnostavat kysymykset ovat tutkimuksen edetessa ja
erityisesti kehittdmisprojektissa kertyneiden kokemusten my6td muuttaneet
muotoaan. Alkuvaiheessa esilld olleet ongelmat ovat siirtyneet sivuun ja uusia,
kiinnostavampia kysymyksid on tullut vastaan. Ndin kédvi esimerkiksi opet-
tajien epistemologisten orientaatioiden kanssa. Opettajien ennakkokasityksia ja
opetusta koskevia uskomuksia pidettiin kehittimisprojektin alusta pitden
tarkeind, mutta tutkimuksen kohteeksi ne tulivat vasta siind vaiheessa, kun nii-
den merkitys uusien opetusmenetelmien omaksumisessa alkoi osoittautua
mielenkiintoiseksi.

Tutkimusta arvioitaessa huomio kiinnittyy yleensa tutkimuksen kohteen
luonteeseen ja edustavuuteen, tulosten yleistettdvyyteen, analyysimenetelmiin,
operationalisoinnin ongelmiin sekd mahdollisten kontrolloimattomien tekijoi-
den vaikutukseen tutkijan tekemiin johtopdatelmiin. Taman tutkimuksen us-
kottavuutta ja merkitystd arvioitaessa on huomattava seuraavat kaksi rajoi-
tusta. Ensinndkin, tutkimuksen empiirisen osan kohteena ollut opettajajoukko
oli valikoitunut eikd se siksi valttdmattd edusta maamme opettajakuntaa
yleisemmin. Opettajat osallistuivat projektiin pddsaédndisesti omasta halustaan,
mistd puolestaan saattoi seurata se, ettd mukana olleet opettajat olivat tavalla
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tai toisella aktiivisia koulunsa kehittdmisessd. Ndihin seikkoihin vedoten tdimén
tutkimuksen perusteella ei pitéisi tehdd kovin suoraviivaisia yleistyksia esi-
merkiksi kollegiaalisuuden luonteesta tai opetusmenetelmien kayttdonotosta.
Toiseksi, melko suppea haastatteluotos ei valttdmattd anna edustavaa kuvaa
koko projektista. Opettajien epistemologisten orientaatioiden analysoimisessa
haastattelu on yksi luotettavimmista tiedonhankinnan keinoista. Siksi
erityisesti tdltd osin tutkimukseen olisi saatu syvyyttd laajempaa otosta
kayttamalla.

Tutkimuksen empiirisen osuuden tuloksia voidaan pitdd luonteeltaan
melko alustavina ja suuntaa-antavina. Niiden luotettavuuteen voidaan suhtau-
tua kriittisesti siksi, ettd tutkija toimi samanaikaisesti monessa eri roolissa eikd
kédytettdvissa ollut ulkopuolisia asiantuntijoita varmistamaan tehtyja havaintoja
ja pédételmid. Olen pyrkinyt luvussa 6.3 tarkemmin selvittdmaan niitd toimen-
piteitd, joita tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi tehtiin. Tulosten sisdi-
nen johdonmukaisuus tukee kuitenkin kasitystd, ettd tdssd esitetyt tulokset ovat
peruslinjoiltaan valideja.

Tutkimuksessa tehtyjen havaintojen, tulkintojen ja niistd tehtyjen johto-
paétosten objektiivisuuteen saattaa vaikuttaa tutkijan 'omistajuus' kehittdmis-
projektissa. Tutkimuksen empiirinen osa oli tavallaan tutkijan oman tyon ar-
viointia. Tulosten tulkintoja on verrattu vastaaviin kansainvalisiin kokemuksiin
keskusteluissa mm. israelilaisten ja pohjois-amerikkalaisten tutkijoiden kanssa.
Toisaalta voidaan kysyé, kuinka paljon tutkijan moninainen rooli vaikutti tut-
kimuksen kohteen toimintaan ja siitd tehtyihin tulkintoihin. Oma késitykseni
on, ettd intensiivinen osallisuus kaksi vuotta kestdneessa kehittdmisprosessissa
heikensi opetushallinnon virkamiehen roolin mahdollisia vaikutuksia tutkitta-
vien reaktioihin.

Opettajien epistemologisten orientaatioiden muuttuminen ja niiden vai-
kutus opetuksen kehittymiseen ovat mielenkiintoisia tulevien tutkimusten ai-
heita. Siksi olisi kehitettdvad sellaisia tutkimusvalineitd, kuten haastattelurun-
koja ja kyselylomakkeita, jotka sopisivat seka tutkijoiden ettd kouluttajien kdyt-
toon vastaavissa opetuksen kehittdmishankkeissa.

Télla tutkimuksella on selvit yhteydet kahteen koulun kehittdmisen tut-
kimusalueeseen: tdydennyskoulutuksen menetelmien vaikutuksia koskevaan
tutkimus- ja kehittdmisty6hon (esim. Bennett 1987; Joyce & Showers 1988;
Hargreaves & Dawe 1990) sekd epistemologisten orientaatioiden muuttumisen
tutkimukseen (Young 1985; Brody 1991). Kumpaakaan edelld mainituista ei ole
Suomessa juurikaan koulun kehittdmisessa tutkittu. Vastaavasti voidaan sanoa,
ettd avointen systeemien tarjoamaa ndkékulmaa koulun kehittdmiseen ja ope-
tuksen muutokseen ei myoskaan ole meilld aikaisemmin tutkittu. Post-moder-
nin metaforan sekd kaaos- ja kompleksisuusteorioiden analysoiminen koulun
kehittdmisen yhteydesséd on mielenkiintoinen ja lupaava jatkotutkimusten koh-
de.
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Kenties kiinnostavimman haasteen tulevia tutkimuksia ajatellen tarjoaa
seuraava tdman tyon aikana mielessdni muotoutunut ajatus: Koulun toiminta
voidaan ymmartdd monitasoisena systeemind, jossa selvimmin havaittavat
tasot muodostuvat opetuksen (eli luokkahuoneen) organisaatiosta ja koulun
henkildstdon organisaatiosta. Taméan tutkimuksen perusteella néyttaisi siltd, etta
yksittdisen koulun osalta ndiden kahden organisaation vililld on yhteys silla
tavalla, ettd avoimessa ja yhteistoiminnallisessa koulun henkildstdorganisaa-
tiossa my0ds opetuksen jarjestiminen yhteistoiminnalliseksi on todenndkdisem-
pdd. Tdhdn suuntaan antaa viitteitd myds mm. Shacharin ja Sharanin (1995)
tutkimus ja Miettisen (1990, 19-22) teoreettinen tarkastelu. Uskon, ettd edellisen
aiheen tutkimustiedolla olisi yleistd mielenkiintoa koulun kehittdjien keskuu-
dessa ja erityisesti koulujen toiminnan ymmartamisen kannalta.

Tutkimuksen tulokset antavat viitteita siitd, ettd Joycen ja Showersin esit-
tamat teknisen valmennuksen periaatteet opetusmenetelmien monipuolista-
misessa eivit heidadn esittdmalldan tavalla kovin helposti sovellu suomalaiseen
kouluun. Koulun rakenteelliset ominaisuudet ja kdytettavissd olevat resurssit,
erityisesti aika, vaikeuttavat opettajien keskindisen valmennuksen toteutumis-
ta. Ainakin tdman tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettad kaikki opettajat
eivét ndyta pitdvan valmennuksen kaltaisia kdy(édnt6ja oman oppimisensa kan-
nalta aina edes tarpeellisina. Olisiko niin, ettd opettajien keskindinen tekninen
valmennus saadaan toteutumaan parhaiten kiristimalld ulkoista ohjausta ja
osittain 'pakottamalla’ opettajia yhteistyohon. Nama vaihtoehdot tuntuvat
kuitenkin olevan vaikeasti sovitettavissa opettajan tydhon kuuluvan autono-
mian ja individualismin kanssa.

Sen sijaan tassd tutkimuksessa tehdyt havainnot tukevat Brodyn tekemid
havaintoja opettajien epistemologisten orientaatioiden muuttumisesta. Nayttaa
nimittdin siltd, ettd opettajien epistemologiset orientaatiot ovat tyypillisesti
transmissiopainotteisia kehittamisprojektin alkuvaiheessa. Kehittdmisen ede-
tessd uskomukset muuttuvat transaktio-orientaatiota kohti. Tdméa on kaytan-
ndssd merkittdva havainto, silld opettajien orientaatiot ja kasiteltdvien opetus-
menetelmien orientaatiot ovat usein ristiriitaisia. Mikali uusien kehittdmis-
hankkeen alkuvaiheessa opettajat ovat taipuvaisia suuntautumaan transmissio-
orientaatiota kohti, kannattaa kehittdmisen sisdllot valita niin, ettd niiden
orientaatiot ovat lahelld kyseisia orientaatioita.

Tasséd tutkimuksessa hahmoteltu systeeminen kuva koulusta oppivana ja
itsejarjestdytyvana organisaationa on lahelld Sarasonin (1982), Fullanin (1993a)
ja Hargreavesin (1994) aikaisemmin esiteltyja kasityksid. Myos Garmstonin ja
Wellmanin (1995) hahmottelema malli adaptiivisista kouluista on yhtenevainen
tassd tyOssd esitettyjen ndkokulmien kanssa. Kiinnostavaa on my®ds tassa kasilla
olevassa tydssd hahmotetun itsejérjestdytyvén dissipatiivisen systeeminakokul-
man yhteydet yhdysvaltalaiseen CHART-projektiin (Collaboratives for Human-
ities and Arts Teaching). Stanford (1996) kuvaa mainittua projektia itsejarjestay-
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tyvana adaptiivisena systeemind samaan tapaan kuin mité olen tdssa tutkimuk-
sessa edelld tehnyt. Tutkimukseni lisdarvo edellisiin verrattuna on itseorgani-
soitumisen ja 'pienten heilahtelujen' pitiminen koulun muutoksessa keskeisina
mekanismeina, toisin sanoen dissipatiivisten systeemien dynamiikan sovelta-
minen sosiaalisten systeemien tarkasteluun. Tulevaisuudessa tehtdvien timéan
tutkimuksen alaan kuuluvien tdiden yhtend tehtdvdnd voisi olla itseorga-
nisoitumisen mekanismien ja kaoottisten sosiaalisten systeemien yksityiskoh-
taisempi kuvaaminen. Samalla olisi hy6dyllistd yhdistdd muualla tehtyja tutki-
muksia esimerkiksi reflektiosta sekd toiminnan ja tiedon vuorovaikutuksesta
kouluorganisaation itsejarjestdytymisessa.

Tdssd vaiheessa on hyva kysyd, onko tutkimuksessa kédytetty post-mo-
derni ndkokulma tarpeen ja siihen nojaavat kompleksisten systeemien meta-
forat sopivia koulun ja opetuksen muutoksen tarkastelemiseen. Onhan edelld
esitetty kritiikkia aikaisempia, esimerkiksi luonnontieteista tai tekniikasta so-
siaalitieteisiin lainattuja analogioita kohtaan. Kysymykseen voidaan vastata
kahdella tavalla.

Ensinnékin, kompleksisten systeemien teoriat eivdt korvaa koulun muu-
tosta koskevia yksityiskohtaisen kuvaamisen malleja. Aina silloin, kun sosiaa-
lisen todellisuuden tutkimisessa on mahdollista kdyttdd ennustavia, kvantita-
tiivisia teorioita, niitd tulisi kdyttdd. Monet kouluun liittyvat ilmi6t ja osa-
systeemit muodostavat kuitenkin niin monimuotoisia kokonaisuuksia, etta nii-
den tarkastelemisessa téllaisten teorioiden pétevyysalue on rajallinen. Esimer-
kiksi kdy tadssdkin tutkimuksessa mainittu oppimispsykologiaan perustuva
opetusmenetelmien koulutusmalli, jossa koulun sosio-poliittisten muuttujien
vaikutus joudutaan usein jattdimadan vihemmalle huomiolle.

Toiseksi kaaosteoriat, kompleksisuusteoriat ja katastrofiteoriat ovat
luonteeltaan kvalitatiivisia teorioita, joiden tarkoituksena ei ole selittaa
tapahtunutta tai ennustaa tulevaa. Pikemminkin kvalitatiivisten teorioiden ja
mallien tarkoituksena on hahmotella tulevaisuuden yleisiad puitteita. Komplek-
sisten systeemien mallit ja vastaavat teoriat pystyvdt parhaimmillaankin
ainoastaan esittimadan sellaisia kdyttdytymis- ja toimintamalleja, joita kannattaa
ylipddtddn etsid. Naihin vastauksiin viitaten voidaan sanoa, ettd koulu
kompleksisena sosiaalisena systeeminad on mielenkiintoinen kohde edelld mai-
nittujen epélineaaristen ja kvalitatiivisten teorioiden soveltamiselle.

Mité tulee post-modernin ndkdkulman merkitykseen ja tarpeellisuuteen
tdssd tyOssd tarkasteltujen kysymysten kannalta, haluan sanoa vield seuraavaa.
Kompleksisten systeemien mallia voidaan ldhestyd mainiosti ilman, ettd valt-
tamattd puhutaan post-modernista ndkdkulmasta. Nédin ovat tehneet esimer-
kiksi luonnontieteissd Prigogine, Jantcsh, Waldrop ja Kauffman. Heidén tarkas-
tellessaan kosmologisia ilmiditd perusoletus on, ettd todellisuuden jérjestys ja
orientaatiot ovat kausaalisuhteiltaan epilineaarisia ja kompleksisia. Talla
tavalla voidaan sivuuttaa yleensd varsin monimutkainen ja hankala késitteel-
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linen tarkastelu. Tdimén tutkimuksen yhtend tarkoituksena on auttaa opettajia
ja muita koulun kehittdjida ndkemddn koulu avoimena, kompleksisena
systeemind. Mielestdni on seké lukijalle ettéd tutkijalle hyédyksi jasentdd oman
todellisuudensa tulkintaa arvioimalla niitd oletuksia ja paradigmoja, joiden pe-
rusteella kyseisid ilmiditéd tarkastellaan. Olen edelld pyrkinyt osoittamaan, ettad
post-modernin ndkdkulmasta monet ilmi6t ja menetelmét saavat subjektiivisen
ymmadrtdmisen kannalta rikkaampia merkityksid. Tdllaisia ovat esimerkiksi
paradoksit, metaforat sekd dialogi ja muu ihmisten sosiaalinen vuorovaikutus.
Tutkimuksen tuloksista on toivottavasti hyotyd opetusmenetelmien mo-
nipuolistamiseen tdhtddvien tdydennyskoulutusohjelmien ja koulun kehitta-
mishankkeiden suunnittelussa ja toteuttamisessa. Vaikka tutkimukseni yleisil-
me saattaa ndyttdd pessimistiseltd, voi siind ndhdd myos mahdollisuuksia. Pes-
simismi astuu kuvaan silloin, kun opetusta pyritddn muuttamaan péddasiassa
kouluttamalla muutama opettaja ja velvoittamalla heidét siirtdimddn oppi-
mansa tiedot uusista opetusmenetelmistd koulun muille opettajille. Lupaavaa
sen sijaan on se, ettd kahden vuoden kehittdimishankkeen aikana muuttuivat
sekd opettajan orientaatiot ettd opetuskdytannét. Kahden vuoden kokemukset
kehittdmisprojektin vetdjana vakuuttivat, ettd meilld on kaytettdvissimme mie-
lenkiintoinen ja kdyttokelpoinen kokoelma eri tarkoituksiin sopivia opetus-
menetelmid. Kysymys onkin ldhinna siitd, millaista apua opettajat tarvitsevat
opetellessaan kdyttdimadn néitd opetusmenetelmid opetuksessaan.

7.3  Muuttuuko opetus?

Opettaja on post-modernissa maailmassa monien muutosten edessd. Koulutus-
jarjestelmé odottaa koululta ja opettajilta aina vain parempia tuloksia vaikka
koulutuksen ulkoiset edellytykset kiristyvdt. Monimutkaistuva ja ennus-
tamaton yhteiskunta asettaa monet tavanomaiset koulun kdytannot kyseenalai-
siksi. Opetuksen pitdisi muuttua, opettajien pitédisi uudistua ja koulun tulisi
toimia toisella tavalla kuin ennen.

Tamaén tyon otsikko saa oikeutuksen siksi, ettd opettajat eivat selvid néis-
td muutoshaasteista ilman apua. Mutta millaista apua opettajat tarvitsevat?

Opettaja saa kenties parasta apua itseltddn. Opetustaan kehittdvan opet-
tajan on hyvd perehtyd koulun muuttumisen ongelmiin pyrkimaélld ymmarta-
maéaan koulua avoimena systeemind. Téllainen ldhestymistapa auttaa parhaassa
tapauksessa ymmadrtdmaéin, ettei oman tyon ja koulun toimintojen muuttu-
minen ole yksinkertaista ja ettei nopeita ratkaisuja opetuksen ongelmiin ole
olemassa. Ndhdessdan itsensd osana laajempaa kokonaisuutta, opettaja voi
hahmottaa my&s omaan muuttumiseensa valittdomaésti vaikuttavat sidokset, ku-
ten koulun johtaminen, koulun ihmissuhteet, normit, ja valtasuhteet. Systeemi-
ajattelu saattaa auttaa opettajaa ndkemdén itsensd osana koulun tydyhteisdad —
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ei yksindisend ammattilaisena, jolla on kollegoistaan riippumaton tehtdva kou-
lussa.

Kollegat voivat auttaa toisiaan opetuksen kehittdmisessd. Heilld on yh-
teinen kieli, yhteistd menneisyyttd ja yhteisid tavoitteita. Kollegiaalisuuden li-
sddntyminen opettajien vililld vaatii kuitenkin koulukulttuurin muuttamista.
Toisaalta kollegiaalisuuden vahvistaminen muuttaa myd6s koulukulttuuria.
Kollegiaalisuuden vahvistumista voidaan vauhdittaa sovittamalla koulun ra-
kenteita, kuten tydaikaa ja tilojen kdyttd, opettajien yhteistyota tukeviksi.

Sopivissa olosuhteissa opettajat voivat auttaa toisiaan suunnittelemalla,
opettamalla ja arvioimalla toimintaansa yhdessd. Kollegiaalinen opetuksen ke-
hittdminen onnistuu parhaiten sellaisessa koulukulttuurissa, joka tukee kokei-
lemista ja yhteistoiminnallisuutta niin opettajien kesken kuin opetustilanteis-
sakin.

Opettajat voivat auttaa toisiaan parantamaan reflektiivisid valmiuksiaan.
Reflektio on keino ymmartéa ja késitteellistdd omaa toimintaa. Kenties helpoin
tie reflektiivisen toiminnan lisdidmiseen on kollegiaalinen, kriittinen opetustyon
analysoiminen.

Rehtorin ja koulun johtajan rooli on lisdédntyneen paikallisen pdatoksen-
teon myotd tullut tirkedmmaksi. Johtaja voi monella tavalla auttaa koulunsa
opettajia kehittdmddn opetustaan ja muuttamaan koulun toimintoja. Koulun
johtaja voi tukea koulunsa opettajia jarjestimadlld heille aikaa yhteistd suun-
nittelua, toisten opetuksen seuraamista ja koko ty&yhteisdn yhteistd reflektoin-
tia varten. Toiseksi, johtaja voi auttaa opettajia tukemalla yhteisen vision luo-
mista tyOyhteisolle. Kolmanneksi, johtaja voi onnistua koulunsa kehittdmisessa
ymmartdmalld, ettd muutos onnistuu parhaiten silloin, kun opettajat (tai suurin
osa heistd) haluavat muutosta.

Kokemattomampana uskoin, ettd hyvéd koulutus yksindédn voisi muuttaa
kouluja ja synnyttdd kouluihin ja luokkiin uudenlaista toimintakulttuuria. Nyt
olen sitd mieltd, ettd koulutus on parhaimmillaankin vain koulun kehittdmista
tukevaa toimintaa, tirkedd raaka-ainetta, joka ei yksinddn kykene muuttamaan
moniakaan asioita koulujen toiminnoissa. Koulun toimintojen muuttuminen on
yleensd hidas ja ennakoimaton prosessi, joka edellyttdd koulun monien osa-
alueiden samanaikaista kehittdmistd, ja systeemistd kehittdmisndkékulmaa.
Oppimista tutkivissa tieteissd on vallalla ajatus, ettd oppiminen on yksilon
tasolla aktiivinen sosiokonstruktiivinen prosessi, jonka aikana han tulkitsee
aistimaansa informaatiota ja luo siitd itselleen merkityksid. On luontevaa olet-
taa, ettd my0s opettajat oppivat jaisentamalld, jarjestelemdlld ja konstruoimalla
tietoa vuorovaikutuksessa toisten opettajien kanssa (von Wright 1996).

Lopullinen kysymys on: Miten koulu ja opetus muuttuvat? Seka aikai-
sempi opetuksen ja koulun muutosta kasitteleva kirjallisuus ettd osittain myds
tdssd tutkimuksessa kisitelty opetusmenetelmien kehittdimisprojekti antavat
pessimistisen kuvan koulukulttuurin muutoksen mahdollisuudesta. Systee-
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misen muutoksen yhtena tavoitteena on yksildiden tottumusten ja roolien seka
niiden taustalla olevien orientaatioiden muuttuminen. Koulun kehittyminen
oppivaksi organisaatioksi edellyttdd vuorovaikutuksen lisdamista kaikissa kou-
lun toiminnoissa: tydyhteisdsséd, oppilaiden kesken, opettajien ja vanhempien
vililld sekd koulun ja poliittisten padttdjien valilla.

Néen my6s koulun muutoksen yksilon oppimisen tavoin konstruktii-
visena organisaation oppimisena, joka on systeemisend prosessina yhtd komp-
leksinen kuin ihmisen mielen liikkeet ja dlylliset kokemukset hianen oppiessaan.
Toivon kuitenkin timén tyon avaavan tutkijoille, opettajille, koulun johtajille ja
muille koulun kehittdjille uusia ikkunoita tai puhkovan seinid, jos se on tar-
peen, koulun ndkemiseksi orgaanisena, eldvédna ja muuttuvana systeemina.

Jean Renoirin sanoin: “Siing meidin tyomme — nayttid maisema ihmisille hy-
vin puhtaan ilman lipi.”



SUMMARY

1 Aims of the research

The aim of this research was to develop a theoretical perspective on school
change with the aid of contemporary archetypes from complexity and chaos
theories on the one hand, through the empirical findings of collegiality in
school and teachers' beliefs on the other.

The study consists of two integrated parts. The first part includes an
analysis of the international trends on school improvement. Based on that anal-
ysis the post-modern perspective on change in teaching was reconstructed. The
second part of the report is an empirical analysis of the change of teachers' epis-
temological orientations and the nature of teacher collegiality during a school
improvement project. The over all purpose of this study is to gain an under-
standing of how teaching methods can be developed in schools.

2 Theoretical framework and conceptual themes

This is a study of change in teaching. Here change is understood to refer to a
distinct alteration in the way in which people relate to one another. It entails a
change in existing roles, in the regular patterns of behaviour expected in the or-
ganisation, in the use of power and in the delegation of responsibilities to peo-

ple.

The evolution of school improvement has two broad approaches that
have different orientations and methodologies in school change. In first of
these, the analytical approach , dominant until the beginning of this decade, is
characterised by an innovation centred top-down approach (see Fullan 1993b).
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In this study the other approach is called systemic because it has a cultural em-
phasis on school as a living organisation.

2.1 Systemic perspective on school change

The analytical efforts to improve teaching in schools have been based on the
positivistic and mechanistic approaches. Hence, in this study the systemic ap-
proach on school change was constructed. The key assumption in this study
was that it is useful to view school as an open complex system if we are to un-
derstand the nature of school and how school changes. The advancements of
contemporary science, such as complexity theories and chaos theories, provide
the metaphoric framework for describing human systems with potential con-
cepts and ways of thinking, as well as new methodologies (Nicolis & Prigogine
1989; van Geert 1994; Kauffman 1995).

Complexity and chaos theories have two features that appeared to be in-
teresting when considering school improvement. First is a system's sensitive
dependency on the preconditions of its initial state. This means that in social
systems when they are in a particular state and size, the future of the system
will be dependent on the minor changes of the system's variables. This sensilive
dependency then disturbs the deterministic cause and effect relationship of the
system. Systems like that may be refered to as non-linear systems.

The second feature is a systems ability to self-organise, i.e. transform it-
self through the dissipation of external energy, matter or information. This kind
of system behaviour is called dissipative and such systems dissipative systems.
School as an open system may also renew itself when appropriate conditions
are met. According to the study of the dynamics of dissipative behaviour such
system conditions must include openness, proper size, flow of communication
and far-from-equilibrium state.

The systemic perspective on school improvement in this study is inter-
preted to mean a learning organisation (Senge 1990), or a learning school. In
practice this means that in school improvement interaction and reflective prac-
tices should be emphasised, non-direct training methods should be used and
conflict situations should be valued. School improvement becomes cultural de-
velopment and transformation in which collaboration among individuals and
the awareness of mental models will play key roles.

This systemic approach together with its epistemological, ontological
and methodological assumptions is referred to as post-modern perspective on
school change. Post-modern paradigm is defined in terms of cosmology (see
Doll 1993) and in school improvement it may also be seen as cultural transfor-
mation of organisation.
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2.2  Epistemological orientations

In this study epistemological orientations refers to an educator's personal belief
structure about the purposes and methodologies of education. These orienta-
tions were clustered to three major metaorientations in teaching and learning
(Miller & Seller 1990; Brody 1991). They are labelled as transmission, transac-
tion and transformation metaorientations. The concept of metaorientation is
helpful when educators try to link practices and the philosophical and social
contexts that shape them. The outcome of this analysis was that teachers should
develop reflective skills to recognise and cope with their epistemological orien-
tations.

2.3 Collegiality

Teachers' work has been described as a lonely profession and individualism has
been a most visible form of school culture. This is why teacher collaboration has
been highly recommended in school improvement practices (Joyce & Showers
1988; Sarason 1990; Fullan 1993a). This study analyses different aspects and
methods of collegiality in school improvement. Peer coaching was selected as
the main methodology of teacher collegiality. However, the critical issues of the
implementation of respective practices were presented. The conclusion was that
individualism and collaboration must have equal power among teachers.

3 The Project

The data were collected during the two-year Improving the Quality of Learning
Project. Altogether 112 teachers from 34 schools were involved. The Project was
aimed to develop teachers' repertoire of teaching methods. Special emphasis
was devoted to the methods of co-operative learning. Teachers had eight 2-day
workshops during the period of two academic years. While in their schools be-
tween the workshops teachers were encouraged to use peer coaching to help
each other implement new methods.

The data consisted of two questionnaires, teachers’ reports, interviews
and observations during the Project. Teachers’ conceptions of teaching and
learning were collected in every workshop. Teachers also reported on the fre-
quency and the nature of the collaboration that took place in schools between
the workshops. Interviews of eight teachers concentrated on the change of their
epistemological orientations during the Project.
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4 Results

Most of the teachers in the Project thought that collaboration was an important
feature in their daily work. It was also valued as an essential norm in school im-
provement. Collegiality, however, took the form of social support and discus-
sions among the teachers. A lack of time in school was the main reason that the
amount of teacher collegiality and coaching recommended by the literature was
notrealised (see Joyce & Showers 1988; Showers & Joyce 1996).

The qualitative analysis of the data showed that teachers’ epistemologi-
cal orientations and the practices reflected by them changed during the Project
in three ways: First, teaching changed from emphasising knowledge to devel-
oping information processing skills. Teachers reported that in teaching they
paid more attention to developing their pupils’ social and higher-order think-
ing skills. Second, the role of the teacher changed from presenter to guide and
facilitator. Third, the changing roles in turn increased pupils' responsibility for
their own learning. Using the terminology of the theoretical framework of this
study, the conclusion is that teachers' epistemological orientations were moving
from transmission to transaction position. These findings parallel to those of
Brody (1991).

5 Conclusions

Teachers are meeting complex challenges in our unpredictable, changing post-
modern world. The title of this study was motivated by the realisation that
teachers need support and help to manage these moving situations. In this
study it is argued that to avoid the failure of the educational reforms, we need a
new perspectives on schools and teachers’ work in particular.

Three ways to help teachers who want to improve their teaching were
recognised in this study: (1) to help teachers see school as an open system and
help them to understand the systemic nature of change, (2) to emphasise the
meaning of the reflection of individual and collective epistemological orienta-
tions during the development process, and (3) to create the environment in the
school improvement project for collegiality and individualism to exist side by
side.

In light of this study it appears that the thinking and actions required to
change teaching in schools should be based on non-linearity and one should
expect the existence of characteristic of chaotic order.
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LIITE 1. Yhden koulutusseminaarin ohjelmarunko

KOULUN TOIMINNAN JA OPPIMISEN LAADUN KEHITTAMINEN
Koulutusseminaari 6 25. - 26.11.1993

Koulutusjakson tavoitteena on tdydentda luovaa ongelmanratkaisua koskevaa
tietdmystd sekd perehtyd muutamiin koulussa kdyttokelpoisiin menetelmiin.
Tarjolla ovat ongelmatilanteen kokonaiskartoitus, tuumatalkoot ja kaukaisten
ajatusmallien syventdminen.

IPAIVA

1. jakso

Keskustellaan erilaisten opetusmenetelmien kdyttamisestd ja omista kokemuk-
sista koulussa. Jakaannutaan ensin pieniin ryhmiin ja pyritdan niissd 16ytdimééan

kaikkien kannalta kiinnostavia kokemuksia. Kootaan véliraportit.

Tehdddn opetusmenetelmien monipuolistamiseen liittyvd kédsitekarttaharjoitus.
(Yhteistoiminnallinen ryhmityo)

LOUNAS
2. jakso

Luovuuden kehittdminen koulussa. (Lyhyt alustus luovuudesta ja sen
periaatteista ldhinna Virkkalan ja Heikkildan mukaan. Kuvauksia Luova
ongelmanratkaisu koulussa -projektin toiminnasta seké esimerkkejd kdytannén
tilanteista.)

Ongelmatilanteen kokonaiskartoitus. Kdytannon toiminnallinen tilanne
menetelméan kayttdmisestd. Ratkaistavana ongelmana Koulun toiminnan ja
oppimisen laadun kehittdmisprojektin padtdsseminaarin toteuttaminen.
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LIITE 1. (jatkoa)
IIPAIVA
1. jakso

Harjoitellaan kaukaisten ajatusmallien kdyttdd ongelmanratkaisussa (pienissd
ryhmissa).

Oman opetuksen suunnittelua pienissad ryhmissa. Tavoitteena on 16ytdd omasta
opetussuunnitelmasta kohta, jossa luovaa ongelmanratkaisua voisi kokeilla
sekd laatia alustava suunnitelma.

LOUNAS

2. jakso

Opetusmenetelmien luokittelu (Iyhyt alustus ja keskustelua). Tavoitteena on
jasentaa kokonaiskuvaa erilaisista opetusmenetelmistd, erityisesti niista, joita

tdman koulutuksen aikana on kasitelty.

Reflektioharjoitus. Arvioidaan yhdessd miten koulutustilaisuus onnistui sekd
pohditaan omaa kehittymistd opettajana. Kaytetddn péivakirjoja.

Jatkotoimista sopiminen.
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LIITE 2. Viliraportointilomakkeet 2-93 ja 3-93

PIKAPALAUTE 2-93

Toivon, ettd vastaat kaikkiin seuraavista kysymyksistd mahdollisimman perusteellisesti. Kiitos!!

¢ Olen kokeillut tai kdyttdnyt seuraavia menetelmia opetuksessani:

yhteistoiminnalline‘n oppiminen kertaa
kdsitteen omaksuminen______ kertaa

induktiivinen ajattelu __ kertaa

véittely _____ kertaa

luova ongelmanratkaisu _______ kertaa

¢ Ryhmdmme on kokoontunut edellisen koulutusseminaarin jilkeen ___ kertaa

¢ Kerro mitd ryhménne tapaamisissa on tapahtunut:

¢ Kerro mitkd ovat olleet suurimmat vaikeudet uusien tytapojen
kédyttdonottamisessa?

¢ Vapaat kommentit:
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LIITE 2. (jatkoa)

Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdmisprojekti 1992-94 15.4.1993
Palaute ensimmaisesta vuodesta
Vastaa seuraaviin kysymyksiin mahdollisimman avoimesti ja tdsmallisesti.

Nimi:

Koulu:

1. Arvioi miten se, ettd olet ollut mukana tassa koulutuksessa on muuttanut
késityksidsi oppimisesta ja omasta tydstési. Kdyta apuna péivékirjaasi.

2. Miten opetuksesi on muuttunut kdytanndssa timan vuoden aikana?

3. Miten arvioit oman ryhmasi toimintaa koulussasi?
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LIITE 3. Kyselylomake 1

KYSELYLOMAKE 1

"Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittaminen”

Tama kysely liittyy Helsingin yliopistossa tehtdvdadn tutkimukseen, jossa selvi-
tetddn koulun kehittdmiseen sopivien menetelmien kdyttdkelpoisuutta. Tédssa
lomakkeessa kysyttdvid tietoja tullaan kdyttdmaan arvioitaessa Koulun toimin-
nan ja oppimisen laadun kehittdmisprojektin lahtotilannetta. Kaikki lomak-
keessa esiintyvit tiedot késitellddn ehdottoman luottamuksellisesti.

Pyydén Sinua ystédvallisesti vastaamaan mahdollisimman tdsmallisesti kaikkiin
seuraaviin kysymyksiin.

Kiitos avusta!

Kysymysryhmad A: Perustiedot

Nimi: Koulu:

Kouluaste:

Opetettavat aineet:

Koulutus ja tutkinnot:

Kasvatustieteen arvosana:

Opettajakokemus: vuotta

Mihin tdydennyskoulutukseen olet viime aikoina osallistunut?
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LIITE 3. (jatkoa)
Merkitse rasti sopivaan kohtaan (Q)

1. Olen kdyttanyt opetuksessani seuraavia tydtapoja

Q projektityoskentelya

Q ryhmatoita

Q kasitekarttatekniikkaa

Q mind map -tekniikkaa

Q viittelya

QO kyselyyn harjaannuttamista

Q rentoutusta

Q suggestopediaa

Q opintokdyntejd

Q késitteen omaksumisen menetelmia

U ennakkojasentdjia

Q prosessikirjoittamisla

Q yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmia
Q luovan ongelmanratkaisun menetelmia
O simulaatioita

O muita (mitéd?)

2. Kokeiletko tai sovellatko opetuksessasi jotain pedagogista suuntausta?

Mita?

3. Oletko osallistunut opetusmenetelmia kasittelevdan koulutukseen?
(koulutuksen aihe)
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LIITE 3. (jatkoa)

Kysymysryhmé B: Avoimet kysymykset
Vastaa omin sanoin seuraaviin kysymyksiin (jatka tarvittaessa kdantdpuolelle)

1. Miten haluaisit kehittya opettajana?

2. Minkilaista on mielestési tehokas ja hyvé tdydennyskoulutus?

3. Minkailainen on oman koulusi toimintakulttuuri (arvot, normit, ihanteet, ...)?

4. Mitd ajattelet opettajien keskindisestd yhteistydstd koulussa?
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LIITE 4. Kyselylomake 2

KYSELYLOMAKE 2

"Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdminen”

Tamad kysely liittyy Jyvaskyldn yliopistossa tehtdvadan tutkimukseen, jossa tar-
kastellaan koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittdimisen menetelmia.
Tassd lomakkeessa kysyttdvid tietoja tullaan kdyttdmaadn arvioitaessa Koulun
toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektin vaikutuksia. Kaikki lomakkeessa
esiintyvait tiedot kasitellddn ehdottoman luottamuksellisesti.

Pyydén Sinua ystévillisesti vastaamaan mahdollisimman tdsmallisesti kaikkiin
seuraaviin kysymyksiin.

Kiitos avusta!

Perustiedot

Nimi: Koulu:

Kouluaste:

Opetettavat aineet:

Koulutus ja tutkinnot:

Opettajakokemus: vuotta

Mihin tdydennyskoulutukseen tdmén liséksi olet viime aikoina osallistunut?




LIITE 4. (jatkoa)

Kysymysryhmé A. Opetusmenetelmit opetuksessa

251

Al. Arvioi seuraavien opetusmenetelmien kayttod omassa tyossési. Merkitse

rasti sopivaan kohtaan (Q ). Kdytan opettaessani ...

projektitydskentelyd

ryhmatditd

késitekarttatekniikkaa

mind map -tekniikkaa

viittelya

kyselyyn harjaannuttamista
rentoutusta

suggestopediaa

opintokdyntejd koulun ulkopuolelle
késitteen omaksumisen menetelmié
ennakkojisentijid
prosessikirjoittamista

yhteistoiminnallisen oppimisen
menetelmid

luovan ongelmanratkaisun menetelmid
simulaatioita

roolileikkejd

muistamismallit

muita (mita?)

jatkuvasti

Q

0O 0O 0 O O O 0O O O O O O

0O 0O 0O 0O O

[=}
7]

0O 0O 0O 0O 0O 0 0O 0O 0 O 0O O Og

0 0 0 0O O

5

satunnaisesti

Q

0 0o O O O O 0O O 0O O O O

0O 0O 0O 0O O

en juuri koskaan

0O 0O 0 O O O O O O O O O

Cc 0o o O O
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LIITE 4. (jatkoa)
Kysymysryhmé B: KOTOLA-projektin vaikutukset

D1. Arvioi kuinka suuri vaikutus seuraavilla koulutuksen osatekij6illd on ollut oman henkil6-
kohtaisen kehittymisesi kannalta timéin koulutusohjelman aikana. 1 tarkoittaa ei mitdén vai-
kutusta ja 10 sité, ettd tapahtunut johtuu taysin kyseisesta tekijasta.
Luennot, kirjallisuus ja alustukset opetusmenetelmén taustateorioista

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Esimerkit ja mallit opetusmenetelmén kdytannén sovelluksista

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Koulutuksessa itse tehdyt harjoitukset ja sovellukset

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Koulutuksen aikana toisilta saatu palaiute ja kannustus

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Oman koulun tukiryhmén apu ja palaute

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Koulutusohjelman kesto (kaksi vuotta)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Kouluttajan vaikutus

1 2 3 4 ] 6 7 8 9 10
Oma henkil6kohtainen panos

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

D2. Arvioi kuinka hyvin olet koulutuksen aikana oppinut seuraavien opetusmenetelmien kayt-
tod. Kdytd arvioinnissa neljdd tasoa: (1) tieto menetelmaén periaatteista, (2) taito kidyttdd menetel-
médd esimerkkitapauksissa, (3) taito soveltaa menetelmda uusissa tilanteissa ja (4) taito soveltaa
menetelmaa tai sen sovellusta ad hoc uusissa tilanteissa (suunnittelematta ja yllattden).

Kyselyyn harjaannuttaminen 1 2 3 4
Késitteen omaksuminen 1 2 3 4
Muistamismallit 1 2 3 4
Kaésitekartat 1 2 3 4
Induktiivinen ajattelu 1 2 3 4
Viittely 1 2 3 4
Yhteistoiminnalliset tytavat 1 2 3 4
Rentoutus 1 2 3 4
Luova ongelmanratkaisu 1 2 < 4
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Kysymysryhmé C: Avoimet kysymykset
Vastaa omin sanoin seuraaviin kysymyksiin (jatka tarvittaessa kdantdpuolelle)

E1. Arvioi mahdollisimman tarkkaan miten omat kasityksesi oppimisesta, tiedosta ja
opetuksesta ovat muuttuneet viimeisen kahden vuoden aikana.

E2. Miten koulusi on muuttunut viimeisen kahden vuoden aikana?

E3. Miten tiarkednd pidét opettajien keskindisestd yhteisty6td koulun kehittimisessa?
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OPPIMISEN ORIENTAATIOIDEN MUUTOKSEN JA KOULUTUK-
SEN SIIRTOVAIKUTUKSEN HAASTATTELUKYSYMYKSET

Kysymyskategoriat
Kisitys yhteistoiminnallisesta oppimisesta
Kasitykset oppimisesta
Tiedon ja tietdimisen luonne
Paitoksenteko
Roolit
Valta ja kontrolli
Kollegiaalisen ryhmén toiminta

1. Mieti millaisia késityksid Sinulla oli oppimisesta KOTOLAnR alkaessa. Miten
namad kasitykset ovat muuttuneet?

2. Kun aloitimme KOTOLAn kaksi vuotta sitten, millainen kuva Sinulla oli hy-
véstd oppimistapahtumasta luokassa? Yritd kuvata tilanne mahdollisimman
tarkkaan: Mitd opettaja teki? Entd oppilaat? Miten luokka oli sisustettu?
Mika luokka? (Oliko nyt kysymyksessa todellinen tilanne vai kuviteltu
tapahtuma?)

3. Millainen on késityksesi hyvéstd oppimistapahtumasta nyt?

4. Milld tavalla ja kuinka paljon kdytdt opetuksessasi yhteistoiminnallisia
menetelmid ja muita tydtapoja?

5. Miten teet pddtokset siitd mitd opetat oppilaille ja mitd et? Onko
koulutuksella ollut vaikutusta tdhdn paatdksentekoon?

6. Miten kuvailet rooliasi opettajana suhteessa oppilaisiisi? Onko esimerkiksi
yhteistoiminnallinen oppiminen vaikuttanut késityksiisi vallasta, vastuusta
tai tiedosta? Esimerkkeja?

7. Ovatko tulokset esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen kdytosta olleet
odotettuja? Kerro miké tuloksissa on ollut tirkeintd? Onko mitdén
odottamattomia tuloksia?

8. Kuvaile jokin mielestdsi onnistunut oppimistilanne, jossa kdytit
yhteistoiminnallista (tai jotain muuta) oppimismenetelmda. Miksi se on
Sinulle merkityksellinen?

9. Misté tiedd milloin jokin opetusmenetelmd (esimerkiksi yhteistoiminnallinen
oppiminen) toimii kdytdnnossa?
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10. Oletko koskaan tuntenut, ettd haluaisit lopettaa yhteistoiminnallisen
oppimisen kokeilemisen tai kdyttdmisen? Mitd tdlle tunteelle tapahtui?
Miksi?

11. Mikali kollegasi kysyy Sinulta vinkkid yhteistoiminnallisen oppimisen (tai
jonkin muun) kokeilemiseksi, mitd ehdotat?

12. Onko roolisi tai asemasi suhteessa kollegoihisi muuttunut KOTOLAn
aikana? Jos on, niin miten?

13. Mieti millainen vaikutus koulusi muilla KOTOLAan osallistuneilla on ollut
oman opetuksesi muuttumiselle? Onko ryhma tukenut kehittymistd?

14. Jos aloittaisit nyt KOTOLAn alusta, mité tekisit tukiryhmasi suhteen toisin?
15. Mitd asioita piddt koulun ja opetuksen kehittdmisen kannalta tarkeimpinad?

Ovatko kasityksesi tdiman suhteen muuttuneet viimeisen kahden vuoden
aikana?
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