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Esipuhe

John Donnen sanoin:

"Yksikdan ihminen ei ole saari, tdydellinen itsestaan;
jokainen on pala mannermaata, kokonaisuuden osa; ”

Koulussa sen huomaa. Joka paiva. Kukaan ei yksin saavuta mitaan. Koulukulttuuri
ei muutu, ellei koko yhteis6 tule mukaan muutokseen. Osallistamista ja osallistu-
mista edellytetdan ja osallisuuden kokemuksiin pyritdan. Miten tama oikeasti
onnistuu? Miten yksilo ja yhteiso saadaan aidosti mukaan? Tata opettajana ja joh-
tajana olen pohtinut. Tahan olen talla tutkimuksellani ottanut kantaa.

Kun kuulin mahdollisuudesta hakea Helsingin kaupungin opetusviraston jatko-
opintojen tukiohjelmaan, olin kahden vaiheilla. Minulle oli syntynyt palo tutkia ja
kehittda koulumaailmaa ja tohtoriopinnot kuuluivat haaveisiini, mutta ajankohta ei
ollut oikea. Tyoni uudelleen opettelu perhevapaiden jalkeen, paivahoitokuviot,
muutto ja esikoisen koulun aloitus tayttivat vuorokauden tunnit. Haaveeni todeksi
tekeminen ei tapahtuisi yksin omalla saarellani, vaan vaikuttaisi kaikkiin ymparilla
olijoihini. Kun kotijoukot kuitenkin kannustivat kokeilemaan ja lupasivat kestaa,
Iahdin talle taipaleelle — taipaleelle, jota olen yrittanyt taittaa pienimman mahdol-
lisen aiheuttamani haitan periaatteella.

Tie on ollut pitka ja vaativa, osaamista kasvattava ja monta oivallusta tarjoava,
mutta joskus loputtomalta tuntuva. Lopulta kuitenkin loppuun paastiin ja tassa
lopussa se kiitos seisoo: Kiitos tutkimukseni kohdekoulun rehtorille ja opettajille
luottamuksesta ja avomielisyydesta. Iiman teita tata tutkimusta ei olisi. Kiitokset
Tampereen Yliopiston Tukisaatiolle, Helsingin kaupungille, Tydsuojelurahastolle ja
OKKA-saatiolle seka Koulutusrahastolle taloudellisesta tuesta, jolla mahdollistin
kirjoitustyolleni valttamattomat kouluttomat jaksot. Kiitos niin oppilaille kuin
huoltajille ja eri yhteisty6- ja esimiestahoille karsivallisyydestad opintovapaitteni
suhteen. Kiitdn ihanaa ATK-tukeani ja osaavia sijaisiani ja opettajakollegoitani ja
avustajia ja johtajasijaistani, Oili Tiainen-Simolaa, koulumme luotsaamisesta
eteenpadin yhdessa sovittujen koordinaattien mukaisesti. Kiitdan myds niita ystavia
ja tuttuja, jotka ovat tutkimusintoani, jos eivat ihan ymmartaneet, niin ainakin
yrittdneet ymmartaa ja kiinnostusta osoittaa.

Kiitan tyonantajaani, Helsingin kaupungin opetusvirastoa, ja silloista opetus-
toimenjohtaja, dosentti Rauno Jarnilaa, tieteellisten jatko-opintojen tukiohjelmas-



ta ja niihin kuuluneista innostavista Stockholm Summit -pdivista. Kiitan Tampereen
yliopistoa tukiohjelman ohjauksesta ja sujuvasta toteutuksesta. Kiitokset myds
jatko-opintoryhman keskustelukumppaneille ja hengen nostattajille. Professori
Saku Manteretta kiitdn saamistani artikkeleista ja rohkaisevasta viestista tyoni
alkumetreilla. Opetusviraston laatupaallikkoé Leena Oulasvirralle osoitan lampiman
kiitokseni avusta strategiakirjallisuuden osalta. Tatiani, professori Eija Syrjaldista,
kiitan hanen esimerkistaan tieteen saralla ja kirjapinosta tyopoydallani. Vaitdskir-
jani esitarkastajia, professori Kauko Hamalaista ja dosentti Pentti Rauhalaa kiitdan
viipymatta suoritetusta tarkastuksesta ja kasikirjoitustani koskevista tarpeellisista,
asiallisista ja arvokkaista kommenteista ja kehittdmisehdotuksista. Erityisesti kiitan
taitavaa ja asiantuntevaa, lempean kriittistd ja lampiman kannustavaa ohjaajaani,
dosentti Seija Mahlamaki-Kultasta, hanen karsivallisyydestddn opastaessaan minua
kohti tieteellisen ilmaisun saloja.

Suurin kiitos kuuluu kuitenkin kotijoukoille. Vanhemmilleni, jotka aina vasymat-
ta ovat kuunnelleet, ymmartaneet ja kannustaneet minua pyrkimyksissani ja olleet
tukenani kaikin tavoin. Veljilleni ja heiddn perheilleen, kun eivat ole sosiaalisuutta
vaatineet ja ovat sopivasti myotaelaneet. Eritoten kiitos sitkedsti ‘tohtorinnan’
tittelid tahtoneelle ikirakkaalle aviomiehelleni, Heikille, niin arvostamisesta ja va-
littamisesta kuin kaytannon avusta ja kaiken kestamisesta. Ja kiitos ja halaus par-
haimmista parhaimmille pojilleni, Mitjalle ja Mihkalle. Tarkkasilmaiset havaintonne
ja keskustelumme teiddn tiellenne osuneista kansankynttildista ovat olleet hyo-
dyksi. Paljon olen yhteista aikaamme vienyt ja paljon teiltad vaatinut — ja ehka eni-
ten itseltani. Niin ihanaa kuin tutkimukseen uppoutuminen olikin, aina ei ollut
helppoa jattaytya syrjdan perheen touhuista. Mutta toivon, ettad tekemiseni osal-
taan rakentaa ja vahvistaa eldm3amme mannermaata. Vaitoskirjani on kunnianosoi-
tus teiddn isovanhempienne ja omien vanhempieni ndkemykselliselle opettajuu-
delle. Samalla se on muistutus opettajan ja kasvattajan tyon merkityksellisyydesta.
Toivon tutkimukseni auttavan meita kaikkia ymmartamaan ja huomaamaan, miten
itse kukin olemme osa suurempaa kokonaisuutta ja osallisia toistemme eldmassa.

Mihkaa viela erikseen kiitan tyoni kuvituksesta.
Oivaltavat piirroksesi ovat tutkimusraporttini helmi.

Omistan tyoni rakkailleni.
Helsingissa huhtikuussa 2016

Milja Mantynen



Tiivistelma

Tama fenomenografinen tapaustutkimus kasittelee erityisen laatupalkitun ala-
asteen koulun opettajien kokemaa osallisuutta koulunsa strategiaprosessissa.
Osallisuus ndhdaan strategisen toimijuuden edellytyksena. Aihetta lahestytaan
useamman tieteenalan nakoékulmista opettajuuden, osallisuuden ja strategisen
toiminnan ulottuvuuksia tarkastellen. Opettajuuden historian ja nykytilan kuvauk-
sella luodaan se konteksti, johon suomalainen opettaja opetustyon tekijana, yh-
teiskunnallisena vaikuttajana ja organisaation toimijana kiinnittyy. Osallisuutta
tarkastellaan yhteiskunnallisesti ja yksilon kannalta toivottavana ilmiona. Osalli-
suus ndhdaan monivaiheisesti rakentuvana ja moniulotteisena tunnekokemuksien
yhdistelmana ja tutkimuksessa tuotetaan osallisuuden maaritelma synteesina ai-
emmista tutkimuksista. Strategiatutkimusta hyédyntaden analysoidaan kohdekou-
lun strategiatyon eri tasoja ja opettajien kasityksia strategiasta ja omasta sosiaali-
sesta positiostaan ja toiminnastaan strategiaprosessissa. Tutkimuksen paatulokse-
na tuotetaan kuvauskategoriat kohdekoulun opettajien strategiaprosessissa koke-
masta osallisuudesta.

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ja analysoida kohdekoulun strategiapro-
sessia ja opettajien sitad koskevia kasityksia ja prosessissa koettua osallisuutta.
Tutkimuskysymyksena on:

Millaista osallisuutta laatupalkitun kohdekoulun opettajat kokevat koulun
strategiaprosessissa?

Kysymysta tarkastellaan seuraavien osakysymysten avulla:
Minkalainen on kohdekoulun strategiaprosessi?

Miten kohdekoulun opettajat kokevat sosiaalisen positionsa strategia-
prosessissa?

Miten kohdekoulun opettajat kuvailevat toimintaansa ja vaikutusmahdollisuuk-
siaan strategiaprosessissa?



Miten kohdekoulun opettajat kokevat strategiapuheen strategian eri
kohtaamisareenoilla?

Lomakekyselyvastausten ja haastattelujen perusteella opettajat (N=20) jakautuivat
Mantereen (2003) teorian mukaisiin strategiatyon kyynikoihin, kansalaisiin ja akti-
visteihin siten, etta suurin osa oli strategiatydhon vain oman tydnsa tasolla osallis-
tuvia kansalaisia. Laatutyon pitkasta kokemuksesta ja koulun osallistavista raken-
teista huolimatta strategiaprosessissa koettu osallisuus jai vajaaksi. Optimaalista
osallisuutta kokevia ns. luonneroolissa toimivia tyytyvaisia kansalaisia oli kaksi.
Loput 18 opettajaa olivat koe-esiintyjia eli jaivat strategiatyon eri vaiheissa mu-
kanaolon tai osatoimijuuden tasolle.

Osallisuuden yleisiksi esteiksi muodostuivat negatiiviset tunnekokemukset, joi-
ta syntyi mm. strategiakielen, asiakirjakeskeisyyden, pakotetun tai ndenndisen
yhteistyon, toimimattoman vuorovaikutuksen ja puutteellisten tunnetaitojen
vuoksi. Myonteinen tunnekokemus nousi osallisuuden edellytykseksi.

Yksilon osallisuus strategiaprosessissa tuottaa strategista toimijuutta. Organi-
saation strateginen toiminta mahdollistuu organisaation jasenten sosiaalisten posi-
tioiden yhteensopivuuden ja yksildiden strategisen toimijuuden kautta. Kehitta-
mistyossa avainasemassa ovat luonneroolissa toimivat aktivistit, joiden autonomi-
aa tulisi edistda. Koe-esiintyjien osallisuuden esteita poistamalla on mahdollista
vapauttaa strategisen toimijuuden potentiaalia ja lisata tyohyvinvointia. Jos koulu-
tusstrategioiden halutaan toteutuvan, opettajien optimaalista osallisuutta koulun
strategiaprosessissa tulisi tukea.

Asiasanat: opettajuus, osallisuus, strategiaprosessi, strateginen toimijuus,
oppimistilat



Abstract

Teachers’ involvement in strategic practices — a case study in a quality-awarded
elementary school

The objective of this phenomenographic case study is to illuminate teachers’
experiences concerning involvement in strategic practices in a quality-awarded
elementary school. An engaged and empowered involvement and participation are
the prerequisite for empowered agency. The theme is approached by several
disciplines and from the perspectives of different dimensions of the teacher
profession and the concepts of empowerment and strategic practices.

The purpose of describing the history and the current state of the teacher pro-
fession in Finland is to make it easier to understand the wide context of teaching.
A teacher is a classroom worker and a public servant and an influential opinion-
maker in the society and in the education system. Participation is found as a posi-
tive phenomenon in the society and from the individual’s point of view. As a
synthesis of previous research empowerment, involvement and participation are
described and defined as a multistaged and a multidimensional emotional process.
Strategic practices and teachers’ participation and involvement in strategic actions
are described and analyzed with the help of strategy research. The main result is
the description of categories of teachers’ experiences in their involvement and
participation in strategic practices.

The objective of this study is to understand how teachers experience and adopt
strategic practices and what kind of things block or enable empowered agency.
The research question is:

What kind of strategic agency teachers in a quality-awarded elementary school
experience?

The question is devided into following sub- questions:

What are the strategic practices in the case school like?



How do teachers in a quality-awarded elementary school experience their
strategic position?

How do they describe their chances to participate and influence on strategic
practices?

How do they experience the strategic discourse at school?

Individual’s social positions in the strategy process are one of the champion, the
citizen and the cynic (Mantere, 2003). Qualitative questionnaire answers and
interviews (N=20) showed that most of the teachers were citizens who promoted
strategy only in their own immediate working sphere. Despite the quality award
and the school’s organizational structure that allowed and enabled teachers’
participation empowered agency was rare. There was only two empowered
citizens. 90 % of teachers were role-seekers, who were not fully empowered. Their
strategical potential was only partly in use. Negative emotions that were caused by
the abstract and difficult strategy language, the big amount of documents,
experienced coercion, poor communication and interaction and lacking emotional
competence were the main blockers of empowered agency.

Empowered agency is needed when implementing the strategies effectively.
Empowered champions are key stakeholders in the strategy process, their chances
to participate and their autonomy has to be fostered.

Key words: teacher profession, empowerment, participation, strategic practices,
strategic agency
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1 Johdanto

1.1 Tutkimustehtava tutkijan lahtokohdista kasin

Olen koulunjohtajana toimiva luokan- ja aineenopettaja. Olen aina ollut kiinnostu-
nut niin oman opetukseni kuin oman kouluni kehittamisests, ja erityisesti strate-
giatyon ja laadunarvioinnin problematiikka ja mielekkyys ovat askarruttaneet miel-
tani. Koulunjohtajuus on kaksoisrooli, jossa strategiaty6 tulee ndahdyksi seka opet-
tajan etta rehtorin nakdkulmasta. Rehtorin roolissa luon ja valitan opettajakunnal-
leni lainsdadannon ja saamani ohjeistuksen sekd oman johtamisndkemykseni mu-
kaista koulun toimintastrategiaa. Toisaalta olen opettajana yhtena tydyhteisdn
jasenend toteuttamassa strategioita kdytanndn opetustyossa.

Olen havainnut, ettd tulevaa toimintaa suunnitellessamme tyéyhteisémme ldh-
tee liikkeelle siitd, mitd jo olemme tehneet tai mitd haluaisimme tehda. Tekemisen
pohjalta tarkistamme, onko kyseinen toiminta ylhdalta annettujen strategisten
tavoitteiden mukaista. Havaintoni vastaa Saku Mantereen (2003, 3,11) kuvausta
siitd, kuinka kdytannon yritystoiminnassa tekijat kokevat, etta toiminta on oleellis-
ta ja strategian laadinta toissijaista tai kehittyy toiminnan kautta.

Koulumaailmassa suunnittelun ja toiminnan vuorottelu ja limittyminen on luon-
taista. Tavoiteldhtoista suunnitelmaa tarkistetaan ja suunnataan jatkuvasti ja arjen
toimintaa muokataan palvelemaan tavoitteita. Nain yleensa. Tai sitten ei. Strategi-
oiden toteutuminen ja toimintaan sitoutuminen ei olekaan itsestdaan selvaa. Stra-
tegian viestiminen takkuaa, kieli on vaikeaa ja merkitykset hamaria. Tavoitteiden ja
vaatimusten maara ahdistaa. Yhteisen tahtotilan ja ymmarryksen luominen ei aina
onnistu. Osa sitoutuu, osa ei, toinen innostuu, toinen tekee vain pakollisen. Toi-
minta jatkuu entiselldan, vaikka muutoksesta sovittiin. Visiovetoinen johtaminen ja
kdytanto eivat kohtaa (vrt. Mantere 2003; Santti 2008, 12). Tastad nousi tutkimus-
aiheeni. Miten strateginen johtaminen ja strategian kdytant6on vieminen koulussa
onnistuvat? Mita tapahtuu osallistettaessa ja osallistuttaessa? Mista tydmotivaa-
tio, sitoutuminen ja opetuksen laatu syntyy?
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Tutkimusaihetta valittaessa ja tutkimuskysymysta maariteltdessa on pohdittava
tutkimusaiheen relevanssia. Oman tutkimusaiheeni ja -kohteeni valinta liittyi am-
matillisiin kehittymispyrkimyksiini ja henkilokohtaiseen mielenkiintooni. Tiedossani
oli maineeltaan hyva laatupalkittu koulu, jonka rehtori oli tunnustusta saanut stra-
tegia- ja laatutyon asiantuntija. Paatin tutkia, miten rehtori oli organisoinut kou-
lunsa strategiaprosessin ja miten opettajat strategiatyon ja laadunarvioinnin koki-
vat.

Koska tarkastelin strategiaprosessia koulun tason esimies-alais-suhteina eli reh-
torin ja opettajien valisena vuorovaikutuksena, tutkimukseni rajautui opettajien
kokemusten tarkasteluun. Kohdekoulussa rehtori oli opetushenkiloston |a-
hiesimies. Hanella ei siten ollut mahdollisuuksia velvoittaa tai systemaattisesti
osallistaa esim. opettajakuntaan kuulumatonta oppilashuoltohenkilst6ad koulun
strategiatyohon. Yhteissuunnittelu jai myos koulunkayntiavustajien tydnkuvan
ulkopuolelle. Kouluhuoltopalveluiden tuottajat puolestaan toimivat omien strate-
gioidensa ja tavoitteidensa ja omien esimiesohjeistuksiensa mukaisesti.

Olin aiemmin tutustunut Saku Mantereen (2003) organisaation strategista toi-
mintaa mikrotasolla tarkastelevaan vaitostutkimukseen ja tunnistanut Mantereen
luomasta strategiatyon sosiaalisten positioiden kuvauskategoriasta kohtaamiani
opettajatyyppeja; strategiatyon kyynikoita, kansalaisia ja aktivisteja. Sosiaaliset
positiot vaikuttivat selittdvan strategiaprosessin ongelmakohtia ja tutkimukseen
liittyvdan STRADA -projektin (2001) tutkimuslomakkeistot nayttivat olevan sovellet-
tavissa kouluorganisaatioon. Tutkimuksessani paatinkin aloittelevana tutkijana
hyodyntda naita jo olemassa olevia strategiatyon analysointityokaluja valitsemani
erityislaatuisen kohdekoulun strategisen toiminnan tarkastelussa.

Suomen yhteiskuntaolot sekd koulutus- ja koulutuksen arviointijarjestelmat
ovat poikkeuksellisia (Darling- Hammond 2010; Hargreaves 2008, 2010a; Sahlberg
2010a, 2010b, 2011; la Velle 2013, 2-3). Koulutuksen arviointi Suomessa perustuu
vahvasti kehittdvan arvioinnin periaatteeseen ja vahemmassa maarin kontrolliin ja
testaamiseen (Atjonen 2015, 35; KARVI 2015, 4; Sahlberg 20113, 11). Opetus- ja
kulttuuriministerion tiedotteessa 17.2.2016 esitetadn koulutuksen jarjestajille
suurempaa toiminnan vapautta ja opettajan hallinnollisiin tehtaviin liittyvan byro-
kratian vahentamista (Opetus- ja kulttuuriministerié 2016). Esitys pohjaa Sipildn
hallitusohjelmaan (Hallitusohjelma 2015, 7, 10), jossa pyritdan sadntelyn vahenta-
miseen. Sipilan hallituskauden karkihankkeiden toteutuksessa luvataan hyodyntaa
opettajien osaamista ja kokemusta ja luvataan turvata 'opettajien laaja pedagogi-
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nen vapaus’ (Valtioneuvoston kanslia 2015, 26). Tallaiset vapausasteet eivat
useimmissa koulutusjarjestelmissa ole mahdollisia (ks. Sahlberg 2011a, 100-105).

Suomessa elinkeinoelama ja organisaatiot ovat tiiviissa sidoksessa yhteiskun-
taan (Ahonen 2003, 171-175). Strategiakasitteiden merkitys eri tieteen aloilla ja
erityyppisissa organisaatioissa ei aina ole sama, joten kasitteita on tarkasteltava
aina kulloisenkin kontekstin mukaisesti. Suomalaisen yritysmaailman strategiatut-
kimus liittyy pieniin ja keskisuuriin yrityksiin ja organisaatioihin, jotka joissain suh-
teissa ovat rinnastettavissa kouluorganisaatioihin. Rehtoria voi pitda koulun toimi-
tusjohtajana ja pedagogisen johtamisen voi rinnastaa strategiseen johtamiseen
(Raasumaa 2010, 152-155; Rinne, Simola, Makinen-Streng, Silméri-Salo & Varjo
2011,80). Suomessa johtajien ja johdettavien vililla ei ole suuria koulutuseroja.
Johtaminen on usein asiantuntijoiden johtamista, mika patee erityisesti koulukon-
tekstissa. (Kyllonen 2011, 75; Salminen 2008, 290.)

Strategista johtamista Suomessa on tutkittu talous- ja yhteiskuntatieteissa
(mm. Juuti & Luoma 2009; Kamensky 2002; Mantere, Aaltonen, Ikdvalko, Hamalai-
nen, Suominen & Teikari 2006; Rannisto 2005; Santalainen 2008; Sydanmaanlakka
2004; 2007; 2012). Kasvatustieteiden piirissa esim. Kirveskarin (2003) visiojohta-
mistutkimus ja Raasumaan (2010) osaamisen johtamista koskeva vaitdstyo voita-
neen luokitella strategista johtamista sivuaviksi. Suomalaisen peruskoulun rehtorin
ty6ta ja koulun johtamista on 2000-luvulla tutkittu jonkin verran (esim. Ahonen
2008; Karikoski 2009; Kuukka 2009; Lahtero 2011; Lehkonen 2009; Makela 2007;
Raasumaa 2010; ks. myds Honkanen 2012), samoin opettajan ty6ta (ks. luku 2.1),
mutta koulun strategiaprosessia ja strategiapuhetta opettajan nakdkulmasta ja
opettajan kokemuksena ei ole tarkasteltu.

Opettajan ty6 on oppilaasta lahtevaa ja kdytantdpainotteista ja siksi opettaja ei
aina nde tyonsa yhteyksia teoriaan tai yhteiskunnallisiin kysymyksiin (Bulterman-
Bos, 2008, 413). Opettajien on myods todettu mieluusti tyytyvan rajoitettuun val-
taan ja vastuuseen ja kaihtavan informaatiota, joka ei suoraan kosketa heidan tyo-
taan. Jaetun johtajuuden ja koulun kehittamistyon kannalta voisikin puhua opetta-
jien alisuoriutumisesta strategisen toiminnan suhteen. Mahdollisen alisuoriutumi-
sen ja osallistumattomuuden ilmenemisia, syita ja vaikutuksia tulisi tutkia ja vas-
taavasti tulisi selvittdd, miten opettajien osallisuutta ja vastuun ottoa kohti jaettua
johtajuutta voi edistaa. (Vrt. Blase & Anderson 1995, 21, 96; Fullan 2001, 2010b;
Hicks & Sligh DeWalt 2006; Mantere ym. 2006, 86—89; Sergiovanni 2000, 152—-155;
Syrjalainen 2002, 125.)
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Rajakaltio (2011) tutki yhdistyvien koulujen opetussuunnitelmaprosessia 2000-
luvun alussa ja totesi, ettd opettajien sitoutumista muutokseen ja kehittamistyo-
hon syntyi vain ja ainoastaan osallisuuden kautta. Opettajien yleisen yhteistyokult-
tuurin ja kehittdmisajattelun han naki tuolloin olevan vasta orastamassa (mt. 74—
75,107, 185, 187). Yleisesti kehittamistydssa lahtokohtana pitaisi olla kdytannon
tybeldma ja kdytannon toimijoiden puheen ja palautteen todesta ottaminen (Juuti,
Rannikko & Saarikoski 2004, 248; Mantere ym. 2006, 55). Koulua koskevien muu-
tosten voi katsoa edellyttavan opettajien ja heidan persoonallisen tietamisensa
muuttumista ja opettajien kuulemista (Syrjala, Estola & Uitto 2006, 43).

Sahlberg (1996) on tarkastellut opettajien kollegiaalisuuden toteutumista, Syr-
jaldinen opettajien kokemuksia laatutydsta (1997) ja koulun kehittamistydsta
(2002) ja Willman (2001) opettajien kasityksia tiimityosta ja Rinne kumppaneineen
(2011) opettajien kokemuksia laadunarvioinnista. Sahlstedt (2015) tarkasteli niin
opettajien, oppilaiden kuin vanhempien ndakemyksia pedagogisesti yhtendisesta
peruskoulusta. Muuta tai uudempaa tutkimusta suomalaisista perusopetuksen
opettajista yhteisen strategiatyon tekijoina ja strategioihin suhtautujina tai tutki-
musta jaetun johtajuuden ndakdkulmasta ei ole.

Ting (2005) rohkaisee opettajia hankkimaan teoreettista tietoa ja ryhtymaan
oman tyonsa tutkijoiksi. Han toteaa, etta opettajatietoa, opettajien tietdmysta,
uskomuksia ja kaytantoja tulisi tehda julkisiksi ja muuttaa tietoa tieteeksi, koska
vain kentalta ja kdytdnnosta saa relevanttia tietoa. Myos Luukkaisen (2004, 110—
111) ja Virtasen (2013, 226) mukaan opettajien kokemuksia tulisi hyodyntas, silla
opettajat ovat tyonsa parhaita asiantuntijoita.

Ambler (2012, 181) on tarkastellut opettajaa oman tyénsa tutkijana ja nostaa
keskeiseksi ja elintarkedksi tallaiselle tutkimukselle opettajan itsetuntemuksen.
Hanen mukaansa omaa tyota tutkittaessa on sulautettava opettajan, tutkijan ja
tutkimukseen osallistujan rooli. (Ks. my6s Aho 2011, 38.) Katsoin opiskelu- ja tyo-
urani tarjoavan hyvan lahtokohdan niin johtamisen kuin opettajan tyon tutkimisel-
le.

Kohdekoulun rehtoria ja opettajia haastattelemalla halusin ensinnakin analy-
soida onnistuneen strategiatyon elementteja ja toiseksi tutkia, miten opettajat
strategiatyon ja rehtorin toiminnan kokevat ja kolmanneksi peilata tilannetta
omaan kouluuni ja siten reflektoida omaa johtajuuttani. Habermasilainen tiedonin-
tressini oli praktis-teoreettinen. Tarkoituksena oli tulkita ja ymmartaa koulun stra-
tegiaprosessiin liittyvid ilmioita ja merkityksia seka tuottaa opettajien ajattelun ja
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kielen kautta uutta tietoa ja lisdta johtajien ja opettajien itseymmarrysta. (Ks. Anti-
kainen, Rinne & Koski 2006, 170; Raasumaa 2010, 50; Ruohotie 2000, 254.)
Benchmarking -lahtoisesti ajattelin laatupalkitun koulun toimintaa ja strategiapro-
sessia mallintamalla voivani mallintaa laatuty6ta yleisemminkin ja saavuttaa tietoa,
jolla tukea paitsi omaa tyotani ja kouluani myos auttaa muita oppilaitoksia niiden
laatutyossa.

Tutkimuksen edetessa ja opettajia haastatellessani tajusin nakékulmani vaihtu-
van strategiaprosessia tutkivasta rehtorista opettajakollegan kokemuksen tutkijak-
si. Kriittisen pedagogiikan koulukuntaa edustavat nakemykset alkoivat tuntua omil-
ta (ks. Ball 2003; 2012; Ball & Olmedo 2013; Hannus 2007; Kiilakoski & Oravakan-
gas 2010; Salminen 2012; Syrjaldinen, Eronen, Varri 2007; Wilkinson & Eacott
2013). Tietty teoria tai nakemys varustaa tutkijan silmélaseilla, joiden lapi han
maailmaa ja sen ilmidita tarkastelee. Teoria muotoilee havaittua sisaltéa kuten
linssit, jotka voivat tarkentaa ja terdvoittda havaitsemista tai sopimattomina ja
vaarin valittuina vaaristaa tai sumentaa nakemista. (Ely, Vinz, Downing & Anzul
1997, 225, 228; Wilkinson & Eacott 2013, 136.) Kriittisten linssien lapi katsottuna ja
esiymmarrykseeni peilaten seka luonnollisen yleistamisen kautta (ks. Syrjala ym.
1995, 103) kasitykseni strategiatyOsta ja opettajan tyohon ja persoonaan kohdistu-
vista moninaisista vaateista ja tyota rajoittavista voimista laajeni ja syveni. Koin,
ettd ilmio, jota tulisi tarkastella ei olekaan mekaaninen prosessi, vaan jotain muu-
ta. Tiedonintressini alkoi vaihtua praktis-teoreettisesta emansipatoriseksi.

Kiilakoski ja Oravakangas (2010, 12—14) viittaavat Habermasiin (1976, 132—
133), jonka mukaan emansipatorisen tiedonintressin tuoma tehtava on etsia yh-
teiskunnallisia lainalaisuuksia ja paljastaa piilevia valtasuhteita. Eritoten aloin poh-
tia kieleen ja kasitteisiin liittyvid merkityksia ja vallan kdytt6a. Koulun ja yhteiskun-
nan valisen suhteen tarkastelu ja kaytettyjen kasitteiden ja oman toiminnan kriitti-
nen arviointi voidaan kaikki lukea emansipatorisen tiedonintressin piiriin kuuluviksi
(Kiilakoski & Oravakangas 2010, 12—14; Raasumaa 2010, 50; Ruohotie 2000a, 254).
Talla tyollani haluankin antaa danen opettajille ja lisata yleista ymmarrysta siita
viitekehyksesta, jossa opettaja professiotaan harjoittaa ja strategioita toteuttaa.

1.2 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Koulutusstrategioilla eli erilaisilla koulutusta koskevilla valinnoilla on tarkoitus kan-
sakuntien koulutus- ja sivistystasoa nostamalla edistdaa yhteiskunnan ja yksilon
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kehittymista ja synnyttda hyvinvointia ja taloudellista kasvua (Kyllonen 2011, 29—
32; OECD 2013). Koulutuksen tuloksellisuutta my6s arvioidaan. Suomessa arvioin-
nin tarkoituksena on valtakunnallisen ja paikallisen paatdksenteon tukeminen ja
opetuksen ja oppilaitosten kehittamistyo. Kehittamiseen tarvittavan tiedon lisaksi
keratdan kansainvalista vertailutietoa ja seurataan koulutuksellisen tasa- arvon
toteutumista. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014.)

Laissa korostetaan, etta arvioinnin tulee olla opettajien tyota ja pedagogisten
kaytanteiden kehittamista tukevaa (A1061/2009, 2§; Valijarvi 2013, 132). Kuitenkin
arviointi tuottaa aina myds avoimen tai piilotetun ilmauksen siitd, mita opettajalta
tai oppilaitokselta edellytetaan (Valijarvi 2013, 133). Niinpa oppimistulosten seu-
raamisen ja laadun arvioinnin ja kehittamistavoitteiden ja strategiatyon kautta
tuotetaan samalla opettajaan kohdistuvia vaatimuksia ja vaikutetaan opettajan
tyonkuvaan ja ammatti- identiteettiin.

Suomalaisella opettajalla on ollut suuri harkinta- ja maaraysvalta opetuksensa
toteuttamisessa ja muutoksen eteenpdin viemisessa (ks. luku 2.1.1). Opettaja on
se, joka viime kadessa joko vie tai jattaa viematta koulutusstrategiat kaytantoon.
Muiden asiantuntija-ammattikuntien tavoin opettajien on katsottu olevan enem-
man sidoksissa professionsa arvoihin ja logiikkaan kuin tyopaikkanaan olevan or-
ganisaation padmadriin ja organisoitumisen tapoihin (Laursen 2006, 195-196; Par-
ding, Abrahamsson & Berg-Jansson 2012, 295). Tdma voi tuottaa kuilua strategis-
ten tavoitteiden ja luokkahuonetoiminnan vilille. On todettu, etta opettajat ja
hallintovirkamiehet hahmottavat suunnitelmat ja kdytannot eri tavoin, ja vaikka
papereita taytetaan ja tehdaan, kdytannon tasolla tehtdva tyo ei tule nakyvaksi
esim. opetushallinnolle (Syrjala ym. 2006, 43). Mikro- ja makrotasojen yhteydet
voivat jadda havaitsematta.

Koulutusstrategioiden toteutumisen ja vaikuttavuuden keskeinen seuranta-
muoto on koulutuksen laadunarviointi, jota opetuksenjarjestajat ovat toteuttaneet
kukin tavallaan (ks. Goman & Smeds-Nylund 2013, 70; Raatikainen & Tarvainen
2013, 79-81; Rinne ym. 2011, 25-28, 54-59; Simola 2010, 91). Koulun tasolla se,
miten koulun strategiaty6ta johdetaan, mita arvioidaan ja miten arviointia tehdaan
vaikuttaa opettajan jaksamiseen. Opettajan tyon tukemisen sijaan arvioinnin ja
laadun mittaamisen on mm. todettu lisddvan opettajan tyttaakkaa ja vahentavan
tyon mielekkyytta (Syrjalainen 1997, 108-109, 2002, 83-85). Tall6in arvioinnin
tekemisen tavat ja kohteet olisi syyta kyseenalaistaa.
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Julkisen talouden niukentuvilla resursseilla tulisi tehdda mahdollisimman oikein
ja oikeita asioita (vrt. Saari 2004, 54, 60). Tarvitaan mielekkaita strategioita ja mie-
lekkaita tapoja arvioida niiden toteutumista. Jotta ymmarrettaisiin, miten suunni-
telmat ja strategiat muuttuvat kaytannoksi, tulee tarkastella strategian toteuttajia
ja heidan tyotdan ja suhdettaan strategiaan. Koulun tasolla tarkastelun kohteeksi
tulevat opettajat. Tyontekijan ajattelua ja mikrotason strategista toimintaa tutki-
malla voidaan lisata yleisempaa ymmarrysta tyon laatuun ja strategian toteutumi-
seen vaikuttavista tekijoista. (Ks. Mantere 2003, 12-15, 185; Mantere ym. 2006,
159.)

Tama tutkimus haluaa katsoa strategia- ja laadunarviointity6ta opettaja-
perspektiivista. Tutkimuksen kohdekouluksi on valittu erityinen laatutydekspertii-
sid omaava ja osallistavia rakenteita kehittdanyt laatupalkittu ala-asteen koulu. Kou-
lun opettajien toimintaa tarkastellaan strategiaprosessiin osallistumisen ja opetta-
jien osallisuuskokemuksien rakentumisen nakokulmasta. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on kuvailla ja analysoida kohdekoulun strategiaprosessia ja opettajien sita
koskevia kasityksia ja prosessissa koettua osallisuutta. Tuotettujen osallisuuden
kuvauskategorioiden avulla voidaan lisatd ymmarrysta kohdekoulun opettajien
toiminnasta ja strategioiden toteutumisen edellytyksista ja esteista.

Tutkimuskysymykseni on:

Millaista osallisuutta laatupalkitun kohdekoulun opettajat kokevat koulun stra-
tegiaprosessissa?

Tutkimuskysymys koostuu seuraavista osakysymyksista:
Minkalainen on kohdekoulun strategiaprosessi?

Miten kohdekoulun opettajat kokevat sosiaalisen positionsa strategiaprosessis-
sa?

Miten kohdekoulun opettajat kuvailevat toimintaansa ja vaikutusmahdollisuuk-
siaan strategiaprosessissa?

Miten kohdekoulun opettajat kokevat strategiapuheen strategian eri kohtaa-
misareenoilla?

Tarkemmin tutkimuskysymykset kaikkine alakysymyksineen esitelldan luvussa 5.1.

Keskeiseksi tutkimuksessa nousee osallisuus- kasitteen maarittely ja osallisuus-
kokemuksen rakentumisen ja osallisuuden esteiden tarkastelu. Osallisuuden nah-
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daan kytkeytyvan strategisen toimijuuden syntymiseen. Omakohtaisen ajattelun,
kokemisen ja sitoutumisen on todettu tuottavan aktiivista osallistumista ja oppi-
mista (Lepisto & Tiirikainen 2006, 59—60; Rauhala 2006, 9—-11). Teoreettisesti tut-
kimus kiinnittyy opettajuuden ja opettajan ajattelun ja toiminnan ja osallisuusko-
kemuksen tutkimukseen seka yleisesti organisaatioiden muutos- ja strategiapro-
sessien ja strategiapuheen tutkimukseen tiedon muodostumisen nakdkulmasta.

Keskeiset kasitteet ovat opettajuus, osallisuus, strategiaprosessi, strateginen
toimijuus ja oppimistilat.

1.3 Tutkimuksen rakenne

Johdantoluvun alussa luvuissa 1.1 ja 1.2 olen kuvannut sen henkilékohtaisen seka
yleisen tiedon tarpeen, johon tutkimukseni lahtee vastaamaan seka koulutuspoliit-
tisen taustan, johon yksittdisen koulun laatu- ja strategiatyo ja yksittaisen opetta-
jan toiminta kiinnittyy. Jotta tutkimusraporttia on helpompi hahmottaa, on myos
tutkimustehtava keskeisimpine tutkimuskysymyksineen ilmaistu jo tdssa vaiheessa.
Johdantoluvun kasilla olevassa luvussa 1.3 esittelen tutkimuksen rakenteen, luvus-
sa 1.4 tutkimusasetelman ja luvussa 1.5 pohdin tutkimukseni mielekkyytta ja rele-
vanssia.

Raportin toinen ja kolmas paaluku kasittavat sen teoreettisen viitekehyksen,
johon tutkimukseni kiinnittyy. Luvut jakautuvat neljaan aihealueeseen. Toisessa
paaluvussa tarkastelen suomalaista opettajuutta seka osallisuuden kasitetta. Kol-
mannessa paaluvussa kasittelen koulutuksen strategista johtamista ja laadunarvi-
oinnin kytkeytymista koulun strategiatyohon.

Alaluvussa 2.1 luodaan katsaus suomalaisen opettajuuden ominaispiirteisiin
ennen ja nyt. Nykyhetkelld on juurensa historiassa ja siksi historian tuntemus on
oleellista (mm. Sahlstedt 2015, 188). Tarkoituksena on luoda opettajan tyosta ko-
konaisvaltainen taustakuvaus, jota vasten koulumaailmaa ja myds tutkimuksen
kohdekoulun kaytantoja ja kohdekoulun opettajien toimintaa ja ajattelua on mah-
dollista tulkita ja ymmartaa.

Osallisuus sanana esiintyy monissa tavoitelauselmissa, mutta se, mita kasitteel-
|3 tarkoitetaan, jaa usein kertomatta. Kattavaa maaritelmaa ei ole, minka puutteen
halusin korjata. Tarkastelen alaluvussa 2.2. osallisuuskasitteen semanttisia, koke-
muksellisia ja yhteiskunnallisia ulottuvuuksia. Asemoin oman kasitemaarittelyni ja
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tulkintani pohjalta Mantereen (2003) Champion, citizen, cynic. Social positions in
the strategy process - ja Kostiaisen (2009) Osaamisen kehittdmisen neljd tilaa.
Osaamiskeskuksen interventio sosiaalityéhén -vaitostyot asiantuntijaosallisuutta
koskeviksi tutkimuksiksi. Aloitan osallisuus- kasitteen analyysilla ja rajaan eroja
Iahikasitteisiin. Padkasitteen osakasitteiden kautta kuvaan osallisuuskokemuksen
rakentumisen vaiheet ja tarkastelen osallisuuskokemuksen eri ulottuvuuksia aiem-
pien tutkimuksien synteesind. Naiden pohjalta esitdan kokoavan maaritelmani osal-
lisuudelle ja nostan tarkasteluun osallisuuden merkityksen yksilon oikeuksien ja
yhteiskunnallisen hyodyn ndakdkulmasta sekd nditd kahta yhdistavan, yksilon hy-
vinvoinnin, ndakdkulmasta. Lopuksi esittelen kansainvalisen Teacher empowerment
-keskustelun ja -tutkimuksen katsantokantoja opettajien osallistamiseen ja opetta-
jien osallisuuden toteutumiseen.

Kolmannen paaluvun alaluvussa 3.1 tarkastelen koulutuksen strategista johta-
mista. Madrittelen lyhyesti strategiaa ja strategiaprosessiin liittyvaa kasitteistoa ja
tarkastelen strategiaa perinteisen strategisen johtamisen ja osallistavan strategia-
tyon nakokulmasta. Nostan esille strategisen ajattelun ja maailmankuvien merki-
tyksen strategiatydssa ja lopuksi tarkastelen strategian kohtaamisareenoita eli sit3,
miten ja missa yhteyksissa koulun tai yleensa organisaation strategiat voivat toimi-
joille valittya. Tiedon muodostaminen ja oppimistilat nousevat keskeisiksi kohtaa-
misareenoiden tarkastelun yhteydessa.

Alaluvussa 3.2. tarkastelen laatuty6ta strategian toteutumisen seurantajarjes-
telmana. Aluksi kasittelen koulutuksen laadunarviointia. Seuraavaksi esittelen,
millaisia kokemuksia opettajilla on todettu olevan koulujen laatutydsta ja lopuksi
tarkastelen opetussuunnitelman asemaa ja ohjaavuutta koulun strategisena asia-
kirjana.

Neljannessa paaluvussa perustelen tutkimusotteen valintaa ja esitdn keskeiset
tutkimukseni taustaoletukset ja metodologiset valinnat seka tarkastelen tutkimuk-
seni reliaabeliuteen ja validiteettiin liittyvia kysymyksia.

Viidennessa paaluvussa madrittelen tutkimuskysymykseni yksityiskohtaisesti.
Esittelen tutkimuksen kdytannon toteutuksen raportoimalla tutkimuksen kulkua ja
teoretisoinnin ja tulkinnan eri vaiheita pyrkien mahdollisimman lapindkyvaan ja
konkreettiseen kuvaukseen.

Tutkimuksen tulokset ja niiden tulkinnan esittelen luvussa kuusi. Taustoittavana
tuloksena kuvailen luvussa 6.1 kohdekoulun strategiaprosessia; strategiatyon or-
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ganisointia koulun sisalla ja strategiaty6ta kdytannossa, johtamisen ajatusmallia ja
strategisen toiminnan eri tasoja. Kuvaukset on rakennettu eri aineistotyyppien ja -
erien avulla; osa koulun asiakirjojen, osa rehtorin kertoman, osa johtoryhman
haastattelun ja osa opettajien lomakekyselyista tai teemahaastatteluista poimittu-
jen kuvausten pohjalta. Kuvauksissa on huomioitava, etta ne perustuvat kertomuk-
siin ja asiakirjoihin, jotka tuottavat vaaditun, toivotun tai koetun strategiapuheen.
Strategiapuheessa mainitun toiminnan tai rakenteiden tai arvojen faktista ilmene-
mista tai puheen totuudenmukaisuutta ei ole tarkasteltu eika se ole tutkimuksen
kysymysten kohteena.

Tulosten kasittelya jatkan esitteleméllad koettua strategiaa eli kohdekoulun
opettajien ilmaisemia kasityksia strategiaprosessista, omasta sosiaalisesta positios-
taan, visioista ja strategian toteutumisesta. Luvun 6.2.1 tuloksista osa on julkaistu
artikkelina (Mantynen 2013). Luvuissa 6.2 ja 6.3 otan tarkemman tarkastelun koh-
teeksi opettajien kasitykset yksittdisista koulunsa toimintamalleista, rehtorin toi-
minnasta ja omasta strategisesta toiminnastaan.

Esittelen tutkimukseni paatuloksena syntyneet kohdekoulun opettajien osalli-
suutta strategiaprosessissa kuvaavat osallisuuden kuvauskategoriat luvussa 6.4.
Osallisuuskokemuksien kokoavaa tarkastelua teen luvussa 6.5 ja luvussa 6.6 kdyn
|api strategian ilmenemista eri kohtaamisareenoilla. Lopuksi havainnollistan osalli-
suuskokemuksen rakentumisen ja strategisen toiminnan yhteyttd palapelimallin
avulla (luku 6.7).

Viimeisessa seitsemdnnessa luvussa teen yhteenvetoa tutkimuksen [ahtékoh-
dista, tuloksista ja niiden merkityksesta. Luvussa 7.3. esitdn kootusti keskeisimmat
havainnot osallisuuden esteista. Lopuksi luvussa 7.4. arvioin tutkimustehtavani
onnistumista ja pohdin jatkotutkimuksen tarpeita.

14 Tutkimusasetelma

Tutkimukseni kohdistuu opettajan kokemukseen osallisuudestaan koulun strate-
giaprosessissa. Esiymmarrykseni valossa muotoillussa tutkimusasetelmassa (Kuvio
1) on koottuna kuusi kouluorganisaation strategiaprosessiin liittyvaa osa-aluetta,
jotka yhdessa tai erikseen voivat olla vaikuttamassa yksilon kokemukseen. Kulloi-
setkin osa-alueiden tarjoamat tilanteiden, tosiasioiden ja normien maaritelmat
muodostavat Habermasin (1981) mukaan yksilon elamismaailman eli sen arkipai-
vakasityksen ja taustatiedon, joka rajaa ja mahdollistaa yksilon toiminnan ja ym-
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marryksen ja tuottaa yksilon identiteettid (Kusch 1986, 214—215). Yksilon kokemus
ja tunnetila heijastuvat ymparoéivaan maailmaan, joka taas vaikuttaa yksilon koke-
mukseen jatkuvassa kehassa (vrt. Fenwick 2010, 108). Nain yksilon kokemus on
aina subjektiivinen, situationaalinen ja ainutkertainen. Osallisuuskokemus muo-
dostuu Kuviossa 1 numeroitujen kuuden seuraavan osallisuuteen ja strategiapro-
sessiin nivoutuvan osa-alueen yhdistelmana. Osa-alueet ovat:

1.

Ulkopuoliset tekijat eli tyon ulkoiset, annetut puitteet, joissa organisaatio
toimii ja jotka ovat yksilOsta riippumattomia ymparistotekijoita, kuten esi-
merkiksi vallitseva lainsdadadanto, virkaehtosopimus, yhteiskunnallinen ti-
lanne tai fyysiset rakennukset ja tyotilat ja oppilasainekseen ja opetusryh-
miin liittyvat realiteetit. (Ks. Kyllonen 2011, 34-35 L628/1998; L642/2010;
Nuikkinen 2013; Onnismaa 2010; OVTES 2007- 2009.)

Henkilokohtaiset tekijat. Jokainen yksild on erilainen ja jokaisen yksilon ko-
kemus on aina henkilokohtainen ja yksil6llinen. Eri-ikdiset kokevat asioita
eri tavalla ja yksilon persoonallisuus, kompetenssi, terveydentila, elamanti-
lanne tai muu henkildsidonnainen taustatekija voi vaikuttaa yksilon jaksa-
miseen ja mahdollisuuksiin osallistua ja ottaa vastuuta. (Ks. Aho 2011; Ai-
rosmaa 2012; Blomberg 2008.)

Yksildn sosiaalinen positio. Yksilélle on annettu tai hdanelle on muodostu-
nut sosiaalinen positio organisaation jasenend, toimijana ja strategian
edistdjana. Yksilo voi kokea positionsa enemman tai vdhemman sopivana
ja mielekkaana ja siita voi pahimmillaan muodostua marginalisoiva ja ulko-
puolistava elementti tai parhaimmillaan itsetuntoa ja osallisuutta tukeva
identiteetin rakentaja. (Ks. Mantere 2003; Rajakaltio 2011, 194—-200.)

Organisaation rakenteet. Koulun ja tyoyhteison tavat organisoida vallan ja-
ko, koulutydn suunnittelu ja toteutus esimerkiksi johtoryhma- tai kokous-

kdytantojen tai tiimityoskentelyn avulla vaikuttavat koulukulttuuriin (ks.
Lahtero 2011; Scott 2008, 51). Valtarakenteet, hierarkia, tyénjako ja byro-
kratia voivat toimia innovaation esteina (Rajaniemi 2010). Rakenteet tuke-
vat osallisuutta, jos ne mahdollistavat ja edistavat yhdessa toimimista ja
osallistumista ja vaikuttamista ja yhta lailla rakenteilla voidaan vdahentaa
yksilon osallisuutta, jos aikaa ja tilaa vuorovaikutukseen ja tiedon luomi-
seen ei ole (ks. Rajakaltio 2011, 148-157; Willman 2001). Tiedon saanti on
yksi ihmisen perustarpeita (Maslow 1970, 23).
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5. Organisaation tila eli se millaisen ajattelun ohjaamana ja millaisessa toi-

mintakulttuurissa ja henkisessa ilmapiirissa koulussa tyoskennellaan (ks.
Blomberg 2008; Lahtero 2011; Scott 2008, 79). Yksiloiden ajattelumallit,
maailmankuvat ja persoonat vaikuttavat kanssakdaymiseen ja keskindisen
luottamuksen syntyyn ja muokkaavat siten ilmapiiria (Rajaniemi 2010,
187-197). Juuti ja Luoma (2009,36) tarkastelevat strategista johtamista
kolmen eri maailmankuvan kautta; rationaalisen, kompleksisen ja postmo-
dernin. Ndama maailmankuvat vastaavat Arnkilin (2006, 69) organisaation
tilaa kuvaavia kehittdmiskonsepteja; organisaatiota voidaan kehittaa ra-
tionaalisen valinnan perustein tai oppivan organisaation nakdkulmasta tai
pyrkid kehittamiseen, jonka paamaarana on monimuotoinen arjen toimin-
takyky.

Strateginen johtaminen. Organisaation johtamistapa ja johtamisen maail-
mankuva tuottavat erilaisia johtamisrakenteita ja tyon organisointia (Raja-
niemi 2010, 162-186). Teknisen, kdytannon arkiasioiden johtamisen ja or-
ganisoinnin ohella johtajuus on henkista arvo- ja visiojohtamista (mm. Kir-
veskari 2003). Johtajan johtamistyylilld ja persoonalla on vaikutusta joh-
dettavana olemisen tai johtajuuden jakamisen kokemuksiin (mm. Lahtero
2011). Johtaminen, joka usein jaetaan pedagogiseen ja hallinnolliseen joh-
tamiseen, on kokonaisvaltainen tapahtuma, jatkuva prosessi, joka kohdis-
tuu toisiinsa limittyviin tiedon, asioiden ja henkiléiden johtamisen osa-
alueisiin (Karikoski 2009, 50; Luukkainen 2004, 112; Raasumaa 2010, 151-
155).

Kaikki johtaminen ei ole strategista eli tiettyyn suuntaan ohjaavaa, mutta
strateginen johtaminen ulottuu kaikille johtamisen osa-alueille (ks. Rannis-
to 2005, 4). Strateginen johtaminen on se osa johtamisprosessia ja johta-
mistoimintaa, jolla johto tietoisesti (tai tiedostamattaan) pyrkii vaikutta-
maan yksiléon ja hanen ajatusmalliinsa niin, etta saavutetaan visio tai muu

haluttu paamaara (ks. Alamutka 2008, 20). P4admaaraan paasyn tehostami-
seksi johtamisessa olisi pystyttdava ottamaan huomioon kaikki edella maini-
tut osallisuuskokemukseen vaikuttavat osa-alueet. Se, miten johtamista
ndihin osa-alueisiin liittyen toteutetaan, vaikuttaa valillisesti osallisuusko-
kemukseen.
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Kuvio 1. Tutkimusasetelma (ks. Luku 1.4)

1.5  Tutkimuksen mielekkyys ja merkityksellisyys

Tutkimukseni on tutkimusraportin kirjoitushetkelld ajankohtainen ja relevantti
monellakin tapaa.

Opetuksen yhteiskunnallinen konteksti on muuttumassa perustavasti. Koulu-
tuksen arviointia koskeva lainsdadanto paivittyi vuoden 2014 alusta (Korkeakoulu-
jen arviointineuvosto 2014). Kansallinen koulutuksen arviointikeskus aloitti toimin-
tansa ja vastaa nyt koulutuksen arvioinnista ja laadun hallinnan kehittamisesta.
Opetussuunnitelmauudistus koskee koko peruskouluamme. Uudet opetussuunni-
telmat astuvat voimaan syksylld 2016. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa 2014 (OPH 2014c, 24) edellytetdan kokonaisvaltaista koulun kehittamista.
Perusedellytykseksi kehittamiselle asetetaan “toisia arvostava, avoin ja vuorovai-
kutteinen seka kaikkia yhteison jasenia osallistava ja luottamusta rakentava kes-
kustelu” ja todetaan, ettd aikuisten tapa toimia valittyy oppilaille. Koulujen tulee
edistda oppimista, osallisuutta ja hyvinvointia. Toimintakulttuurin kehittamista
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tulee tehda oppivan yhteison periaatteella ja pedagogisen ja jaetun johtajuuden
kautta. Johtamisen tulee kohdistua oppimisen edellytyksistda huolehtimiseen ja
arvioinnin ja arvioinnista saatavan tiedon tulee edistaa oppimista. (Mt. 24-25, 46.)

Opetussuunnitelmauudistuksesta todetaan Eduskunnan tulevaisuusvaliokun-
nan julkaisussa 8/2013 mm. ndin: "Suurin haaste on saada uudistuksen henki ja
tavoitteet jalkautumaan kuntien strategioihin ja sieltd koulujen strategioihin ja
vield niin, ettd taloudelliset ratkaisut mahdollistavat tavoitteiden toteutumisen”
(Parpala 2013, 51). Muutoksessa tarvitaan strategioita ja on oleellista ymmartaa
niiden toteutumisen edellytyksia ja toteuttamisen olosuhteita (Wilkinson & Eacott
2013, 135-136). Kdytantda voidaan teoretisoida sita tutkimalla (Maaranen 2010,
155). Opettajien arviointia ja strategiatyota koskevien kokemusten tutkiminen
tuottaa tietoa, jota on mahdollista hyodyntaa teorian muodostuksessa ja koulun
kehittamistydssa. Syrjaldisen (1995, 96) sanoin “tutkija tulkitsee tutkittavien tunto-
ja” ja jos hyvin kdy, “onnistunut tulkinta tekee ilmeisesta vieldkin ilmeisemman,
kyseenalaistaa ilmeisen tai sitten tuo esiin piilevan”. Kasilla oleva tutkimus liittyy
jatkeeksi aiempiin opettajatutkimuksiin. Tutkimustulosten kumuloituessa saattaa
aikaa myoten |oytya olennaista tietoa, jolloin yksittdisen tutkimuksen merkitys
kasvaa (mt. 96, 102-103).

Tutkimuksen tuloksia voitaneen hyédyntdaa myos opettajankoulutuksessa. Tuot-
tamalla autenttisia kuvauksia ja kokemuksia koulun arkitydstd on mahdollista lisata
ymmarrysta opettajaprofession kvalifikaatioista ja esimerkiksi pienentaa noviisi-
opettajan usein kokemaa todellisuusshokkia (ks. Antikainen ym. 2006, 140-141;
Blomberg 2008; Jyrhama & Syrjaldinen 2012). Kontekstisidonnaisuutensa vuoksi
opettajan toiminnan ja yleensa opettajuuden tutkimus on yhteiskuntatutkimusta,
joka voi selittda ajan ilmi6ita ja tuottaa uutta tietoa ideologisen keskustelun ra-
kennusaineeksi tai poliittisen paatoksenteon avuksi (ks. Nummenmaa & Valijarvi
2006). Koulutuskysymyksiin ja tavoitteiden asetteluun liittyy aina olettamuksia,
joiden paikkansa pitavyytta tai ehdollisuutta olisi syyta tarkastella ja tutkia. Esi-
merkiksi jaetun johtajuuden onnistumisesta ja edellytyksista tai koulun erilaisten
johtamistapojen vaikutuksesta koulun toimintaan kaivataan tutkimusta (Chow
2013, 37).

Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksessa -hankkeessa lahtékohtana oli
ajatus, ettd kansalaisaktiivinen ja osallistuva opettajaopiskelija on aktiivinen myos
tyossaan koulussa ja siirtovaikutus ulottuu talléin yhteisd66n ja oppilaisiin ja sita
kautta kansalaisvaikuttamisen muodossa yhteiskunnan kehittamiseen (Rantala &
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Siikaneva 2005). Opettajan aktiivisuuden strategiaty6ssa voidaan katsoa ilmenta-
van samanlaista ajattelua.

Suomalaisten koululaisten viihtymattéomyys ja huono kouluhyvinvointi on to-
dettu (Harinen & Halme 2012, tiivistelma). Ladkkeeksi esitetdan osallisuuden, si-
toutumisen, ilon ja positiivisuuden lisddmista oppimiseen. Opettajan tulisi olla
oppilailleen mallina osoittamalla kiinnostusta ja intohimoa oppimiseen ja suhtau-
tumalla innostuneesti tydhonsa. Kiinnostus ja sitoutuminen, toisin sanoen osalli-
suuden kokemukset, ovat uutta luovan oppimisen kulmakivia. (mm. Fredricks
2011, 330; Harinen & Halme 2012, tiivistelma; Husu & Toom 2010, 143; Laursen
2006, 28—-30, 48—-49; Lipponen 2013, 3,6,11; Lonka & Pyhaltd 2010, 325; Lonka,
Hietajarvi, Makkonen, Sandstrom & Vaara 2013, 98; Uusikyla 2003, 214-215.) Op-
piminen ndhddan menestyksen avaintekijana (Kyllonen 2011, 62) ja organisaation
menestyminen puolestaan on sidoksissa siihen toiminnan intensiteettiin, jolla hen-
kilosto yhteisia tavoitteita toteuttaa (Weick 2001, 346).

Kollaboratiivisuus, kollektiivisen kapasiteetin ja sosiaalisen pddoman kasvatta-
minen ndhdaan ratkaisuna osaamisen ja oppimisen tehostamiseen (esim. Fullan
2010b, 2013). Niemen (2010, 47) mukaan opettajan tydssa on osattava tiedon
luomisen taito. Oppimisympadristdjen ja oppimistilojen tutkimus liittyy olennaisesti
tahan (Lonka ym. 2013, 99-100). Dialogi ja yhteisten kasitysten synnyttdminen
tapahtuu kanssakdaymisessd, joka edellyttaa vuorovaikutukselle ja kohtaamiselle
soveltuvia oppimistiloja. Sosiaalisten suhteiden ja ilmapiirin tutkiminen ja luotta-
muksen synty- ja sarkymismekanismien havaitseminen seka kohtaamistilojen ko-
kemuksellinen tarkastelu lisddvat ymmarrysta yhteistyon, oppimisen ja kollaboraa-
tion edellytyksista (vrt. Fullan 2001, 52-53: Laine 2008).
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2 Opettajuus ja osallisuus

Koulun tavoitteiden asettelussa ja tavoitteisiin pyrkimisessa opettajan osuus ja
toiminta on keskeista. Tavoitteellinen toiminta edellyttaa tietoa ja ymmarrysta
tavoitteista, halua pyrkia niita kohti ja kykya ja mahdollisuuksia toimia tavoitteiden
suuntaisesti. Tallainen tiedon, tahdon, taidon ja toiminnan yhdistelma on osalli-
suutta (Anttiroiko 2010, 79; Gretschel 2002, 90-91; Sirvid 2006, 39). Suomalaisella
opettajalla koulutuksensa ja autonomiansa vuoksi voi katsoa olevan edellytykset
osallisuuden kokemiseen (vrt. Luukkainen 2004, 311-314; la Velle 2013, 2-3; Vir-
tanen 2013, 18; Valijarvi 2011, 31). Taman viitekehyksen puitteissa luon seuraa-
vassa alaluvussa 2.1 katsauksen suomalaisen opettajan erityisyyteen, opettajan
tyon historialliseen taustaan ja opettajuuden nykytilaan. Historiakatsausta tuke-
maan ja havainnollistamaan olen ryhmitellyt suomalaisen koulukasvatuksen histo-
riaa seitsemdaan eri ajanjaksoon ja koonnut aikakauden keskeiset piirteet Liite-
taulukoiksi 1-6.

Alaluvussa 2.2 kdsittelen osallisuutta. Selvitdan osallisuus-kdsitteen eri ulottu-
vuuksia, osallisuuskokemuksen rakentumista ja osallisuuden yhteiskunnallista
merkitysta sekd kokoan oman maaritelmani osallisuudesta.

2.1 Suomalainen opettajuus

211 Suomalainen koulu ja opettaja kansainvalisessa vertailussa

Suomi on voinut ylpeilla koulutusstrategioidensa tuloksellisuudesta. Hyvat oppi-
mistulokset luetaan hyvien opettajien ansioksi. Opettajien voi katsoa onnistuneen
toteuttamaan koulutukselle asetettuja tavoitteita. Vuodesta 1997 lahtien Suomi
on kansainvalisessa PISA-tutkimuksessa (Programme for International Student
Assesment, ks. OECD 2013) ollut toistuvasti OECD- maiden ja koko maailman kar-
kea (Kupari, Valijarvi, Andersson, Arffman, Nissinen, Puhakka, & Vettenranta 2013;
Luukkainen 2004, 311; Rinne ym. 2011, 32-33; Salminen 2012, 54, 55; Schleicher
2010). Karkisijoilla pysymisen ansiosta suomalainen koulutusjarjestelma on saavut-
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tanut maailmalla positiivisen erityisaseman (Salminen & Santti 2012b, 3; Uljens
2013, 156, 166; la Velle 2013, 3). Myd6s vuosina 2011-2012 toteutetussa OECD:n
PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) -
tutkimuksessa Suomi sijoittui erinomaisesti, mika on tulkittu nimenomaan perus-
kouluopetuksen tuottaman taitotason ansioksi (Laaksola 2013; Malin 2013).

Peruskoulu-uudistus ja muut koulutusinvestoinnit on Suomessa tehty lahes ko-
konaan julkisin varoin ja koulutus on ollut tasavertaisesti kaikkien ulottuvilla (ks.
Liitetaulukot 1 ja 2), mika on osaltaan lisénnyt kansainvalista kiinnostusta. Yhteis-
kuntamme ja kotien vahva koulutususko ja tasa-arvon periaatteet ovat pitaneet
opettajan ammatin arvostettuna (Santti 2008, 7-8). Ylipaataan opettajan professi-
on korkeampi status on mahdollista Suomen kaltaisissa valtioissa, missa julkinen
valta hallitsee koulutointa (Antikainen ym. 2006, 206—-207). Ulkopuolinen huomio
ja tunnustus ovat nostaneet arvostusta entisestdaan. Ja kun historiallisista ja kult-
tuurisista syistad luottamus opettajaan on ollut vahva ja opettajan asema vakaa,
niin korkea status on antanut suomalaiselle opettajalle myos valtuudet toimia
tyo6ssaan itsendisesti oman ndkemyksensa mukaan. (Hargreaves 2008, 2010a;
2010b; Santti 2008, 8; Rinne ym. 2011, 34-35, 66, 78, 295-296.)

Maailman ykkossijoilla olevat oppimistulokset on saavutettu kansainvalisesti
vertaillen pienilla opetustuntimaarilld (Sahlberg 2011a, 119). Suomi on ykkdsena
my0s opettajankoulutuksen houkuttelevuudessa; vain alle 10 % koulutukseen pyr-
kijoista saa opiskelupaikan, joten joukko on valikoitunutta ja jo valmiiksi eettisesti
ja ammatillisesti valveutunutta (Kumpulainen 2011, 9; Tirri & Ubani 2013, 21, 27—
28). Santti (2008, 7-8) katsoo opettajankoulutuksen kestosuosion ja opettajan
ammatin houkuttelevuuden Suomessa syntyneen paitsi akateemisen koulutuksen
ja tydn autonomian ansiosta myos siksi, etta koulu on ainakin toistaiseksi sdastynyt
kohtuuttomilta tehokkuusvaatimuksilta.

Suomalaisen opettajan voikin katsoa olevan maailmanlaajuisesti erityislaatui-
sessa ja monen muun maan kollegoitaan paremmassa asemassa. Han on halunnut
hakeutua alalle ja on valikoitu ja yliopistotasoisesti koulutettu. Han on saavuttanut
luottamuksen, laajaa arvostusta ja hyvia tuloksia. Han on valttynyt tiukalta valvon-
nalta ja kontrollilta, testauksilta ja rankinglistoilta. Hanella on ollut mahdollisuudet
ja halua asettaa myds omia tavoitteitaan ja toimia niiden mukaisesti. (Ks. Atjonen
2015, 34, 220; Heikkild, Lonka, Nieminen & Niemivirta 2012, 455-456; Jakku-
Sihvonen ja Rajanen 2002, 312; Luukkainen 2004, 311, 314; OAJ 2010, 3; Pekkala
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2005, 191,195; Rajakaltio 2011, 34; Sahlberg 2010b, 2011b; Salminen ja Santti
20123, 3; la Velle 2013, 2-3; Virtanen 2013, 23.)

Antikaisen ja kumppaneiden (2006, 209) mukaan Suomen opettajistolla sdilyi
harvinaisen pitkdan agraarinen tausta, mika selittda suomalaisen opettajan erityis-
piirrettd, konservatiivisuutta, ja hyvin vahaista poliittista ammattijarjestéradikalis-
mia sekd muihin maihin ndhden korkeaa jarjestaytymisastetta yhteen yhtenaiseen
ammattijarjestdon. Suomalainen opettaja on toiminut ja luultavasti myds halun-
nut toimia konservatiivisesti annettujen tavoitteiden ja maaraysten mukaisesti.
Uskoisin, ettd han on myos kokenut hallitsevansa ammattinsa ja kokenut aseman-
sa turvalliseksi ja vakaaksi. Opettajan ammatin professionaalistuminen lienee kui-
tenkin paitsi nostanut statusta myoskin lisannyt tyon ristipaineisuutta. Profession
arvot ja tydnantajan intressit eivat aina kohtaa ja professioasemaan liittyy uuden-
laisia vaateita kehittamisen ja arvioinnin suhteen (Laursen 2006, 195-196; Niemi
2004b 13-14; Parding, Abrahamsson & Berg-Jansson 2012, 295).

Hargreaves (2010a) katsoo konservatiivisen opetuksen tuottamien hyvien tu-
loksien olleen mahdollisia yhtendiskulttuurimme ja vaeston homogeenisuuden
ansiosta, mutta Santin (2008, 7-8) tavoin han nakee kadnteen huonompaan tapah-
tuneen. Ympadri muuta lantista maailmaa on todettu oppilaiden pahoinvoinnin ja
tyérauhaongelmien lisddntyminen ja oppimistuloksien lasku. Osaavimmat eivat
hakeudu opettajankoulutukseen, patevista opettajista on pulaa ja julkisen talou-
den rahoitusvaikeudet vaativat koulutusmenojen supistamista. (Bjorklund 2010;
OECD 2012; Salminen 2012, 53,54; Santti 2008, 7-8; la Velle 2013, 2.)

Murros on havaittavissa Suomessakin. PIAAC - ja PISA -tulokset ovat selkeasti
heikentyneet (Kupari ym. 2013; Malin 2013; OKM 2012; Sulkunen & Valijarvi
2012). OECD:n TALIS (Teaching and Learning Informative Survey) 2013 -
tutkimuksen mukaan suomalaisista alakoulun opettajista viidennes ei ole tyytyvai-
nen ammatinvalintaansa. Opettajankoulutus ei tutkimuksen perusteella tarjoa
riittavasti valmiuksia kdytannon tyohon, tdydennyskoulutusta jaa puutteelliseksi ja
tyota kehittavien palautejarjestelmien koetaan puuttuvan (Taajamo, Puhakka ja
Valijarvi 2015, 3-4).

Varkey GEMS Foundationin tutkimuksessa 2013 todettiin luottamus suomalai-
siin opettajiin ja koulutusjarjestelmadan edelleen viela vahvaksi, mutta opettajan
ammatin status, palkka ja houkuttelevuus jaivat alhaisiksi verrattuna muihin tut-
kimusmaihin (Dolton & Marcenaro-Gutierrez 2013, 13, 17-19, 24-25). Jos PISA-
tulokset jatkossakin heikkenevat ja sitd myota kansainvalinen kiinnostus ja arvos-
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tus laimenevat, voi tilanne heijastua suomalaisen opettajan statukseen ja koettuun
ammattiylpeyteen (vrt. Atjonen 2015, 30). Jo havaitut opettajien kokemukset
osaamattomuudesta ja tyytymattomyydesta vaikuttanevat heidan toimijuuteensa.
Voikin kysya, sailyyko opettajistollamme entisen kaltainen turva ja tahto toimia
koulutukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

TALIS 2013 tutkimus osoittaa kuitenkin myos, ettd Suomessa yli 90 % kaikista
opettajista pitda tyostaan ja alakoulun opettajista kaksi kolmasosaa uskoo ammat-
tiaan arvostettavan (Taajamo ym. 2015, 3.) Suomesta myds edelleen tullaan ha-
kemaan mallia toimivaan opettajankoulutukseen, Suomen menestysta analysoi-
daan ja koulutusosaamisesta puhutaan vientituotteena (ks. Darling-Hammond
2010; FCG 2012a; 2012b; OECD 2012; OKM 2013; Opetus- ja kulttuuriministerio
2009; Rinne ym. 2011, 32—-33; Salminen & Santti 2012a, 3; Sahlberg 2011b).

Kun pohditaan koulutusstrategioita, tulee tarkastella, mika on opettajan tah-
don ja toiminnan osuus asetettuihin tavoitteisiin padasemisessa ja mika puolestaan
yhteiskunnallisten ja ympaéroivien olosuhteiden ja vallitsevan kulttuurin osuus (vrt.
Atjonen 2015, 158-159). Benchmarkingin heikkoudet, toimivan kdytantoyhteison
muualle siirtdmisen vaikeus ja kulttuuriin ja arvopohjaan perustuvan koulupedago-
giikan tuotteistamisen mahdottomuus on todettu (Arnkil 2006, 59, 65; Kurtti 2009,
33-34; Sergiovanni 2000, 3, 38; Uusikyla 2010, 81-83). Toimivia hyvia kdytantoja ja
kaytantoyhteistja kannattaa silti etsid, vaalia ja tukea, ja toimimattomia tunnistaa
ja muuttaa (vrt. Arnkil 2006, 70—-71; Atjonen 2015, 164-165; Hayes, Mills, Christie
& Lingard 2006, 189-191). Tieto syntyy aina kaytantoyhteyksissaan. Siksi strategia-
tyossa ja kehittamistoiminnassa olisi oleellista kdyda keskustelua kehittamisen eri
intresseista ja ymmartaa historiallista taustaa seka toimijoiden lahtokohtia ja tapaa
hahmottaa ty6tdan ja sen tavoitteita ja periaatteita (ks. Rantanen & Toikko 2009).

2.1.2  Opettaja ja koulu yhteiskunnallisena vaikuttajana

Seuraavan katsaukseni tarkoituksena on analysoida koulun ja opettajien ja yhteis-
kunnan valista sidosta. Laajempi toimintaympariston analyysi taustoittaa tutki-
mustani kohdekoulusta ja sen opettajayhteisosta. Kulloinenkin valtiollinen tilanne,
lainsdadanto ja poliittiset olosuhteet naet kytkeytyvat kiintedsti opettajaidenti-
teettiin ja opettajuuteen. Opettajuuden kehityshistorian tuntemus voi auttaa ym-
martamaan nykypdivassa toimivien opettajien ajattelua, erityisesti kun huomioi-
daan opettajan ammatin periytyvyys sukupolvelta toiselle (esim. Myrskyla 2009).
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Kuvio 2 havainnollistaa opettajaidentiteetin rakentumiseen vaikuttavien eri taho-
jen nakemysten, vaateiden ja kokemusten suodattumista yksilon kokemaksi opet-
tajaidentiteetiksi.

- Kansainviliset N
nakemykset ja
kokemukset
opettajuudesta

" Ympérdivin =

yhteiskunnan \
/ nakemykset ja
/ kokemukset \
[ opettajuudesta

Lahipiirin nakemykset
ja kokemukset
opettajuudesta

Yksilon nakemys ja
kokemus
opettajuudesta ja
omasta
opettajaidentiteetistaan

Kuvio 2. Yksilén kokemuksen sidoksellisuus ympéardivaan yhteiskuntaan

Liitetaulukoissa 1-6 suomalainen koulukasvatus on jaettu seitsemaan eri ajanjak-
soon. Kussakin taulukossa on maaritelty koulutuksen ajanjakso olennaisine piirtei-
neen ja keskeisimpine opettajan tyota maarittelevine sadaddksineen. Lisdksi on
kuvailtu ajan opettajaihannetta ja nakemyksia opettajan tyohon kuuluvista tehta-
vista. Taulukoista voi todeta, miten suomalainen opettaja on laitettu paljon varti-
jaksi. Kun opettaja on kerran paassyt asemaansa — eli hanet on koulutukseen vali-
koitu ja persoonansa puolesta sopivaksi kunakin aikakautena todettu ja ammatti-
laisena virkaan valittu — niin haneen on kautta aikojen myds itsendisena toimijana
luotettu ja vaikuttamismahdollisuuksia tarjottu ja vaikutusmahtiin uskottu (vrt.
Vilijarvi 2012b).

Koulutuksellisen hajanaisuuden aikana 1800-luvun alussa mika taho vain saattoi
jarjestaa koulutusta ja edistda omaa ideologiaansa opettajiensa kautta. Kirkko
ensin ja sittemmin Venajan hallintokoneisto omine tarkoitusperineen hallitsivat
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suomalaisen koulutuksen kenttaa. Koko kansalle jarjestettavan koulukasvatuksen
merkityksellisyyteen suomalaiset havahtuivat varsinaisesti vasta, kun autonomia
oli uhattuna. (Hirsjarvi & Huttunen 1995, 155; Rantala 2010, 118-119; Salminen
2002, 3, 35; 2012, 102.)

Suomalainen koulukasvatus keskittyikin ensin autonomian sailyttamiseen ja it-
sendisyyden saavuttamiseen. Sittemmin koulun tavoitteena oli yhdistda kansalais-
sodan kahtiajakautunut kansa ja sotien jalkeen puolestaan turvata maan jalleenra-
kentaminen tarjoamalla oppilaille elamassa tarpeellisia tietoja ja taitoja ja sivistys-
ta. Suurtuotantoteknologian mukainen peruskoulu-uudistus 1970-luvulla halusi
luoda yhteiskunnallista eheyttd. 80-luvulta alkaen ty6elaman tarpeet ja Suomen
kansainvalisen kilpailukyvyn ja talouskasvun turvaaminen nousivat keskeisiksi kou-
lutuksen yhteiskunnallisiksi tavoitteiksi. (Ks. Liitetaulukot 1-6.)

Opettajat toimivat yhteiskunnallisina vaikuttajina koulu-uudistuksia toteuttaes-
saan tai jarruttaessaan. Opettajakunnan vaikutusmahti laajeni, kun systemaattinen
kansanopetus alkoi opettajakoulutuksen kdynnistymisestd 1863 (Hirsjarvi & Huttu-
nen 1995, 155—-156). J.V. Snellmanin johdolla luterilaisuuden ihanne ja kansalai-
suusajattelu kytkettiin yhteen. Opettajankoulutus valtiollistettiin ja opettajien pa-
tevyysvaatimuksista annettiin sadadokset. Maalaiskansakoulun aikaisiin tiukkaa
kuria noudattaviin opettajaseminaareihin valittiin vahvan kutsumuksen ja maine-
todistuksia omaavia opettajakokelaita ja koulujen johtokunnat arvioivat opettajan
esikuvallisuuden ja sopivuuden virkaan. (Salminen 2002, 35; 2012, 103; Vuorikoski
& Raisdnen 2010, 65, 66.)

Venaldistamiskaudella 1901-1917 kaikkien koulujen koko toimintakulttuuri:
opettajien patevyysvaatimukset, koulujen lukusuunnitelmat, oppilaiden kaytos ja
oppimistulokset oli tarkoitus harmonisoida. Valvonta ja asiantuntijakontrolli ulo-
tettiin myO0s valtion byrokraattista ja konservatiivista koulutuspolitiikkaa vastusta-
neisiin yksityisiin oppikouluihin, jotka autonomiansa turvin olivat voineet toteut-
taa koulutuksellisia innovaatioita, kuten modernin pehmedamman vallan muotoihin
perustuvaa pedagogiikkaa. (Salminen 2002, 35; 2012, 103; Vuorikoski & Raisdnen
2010, 65, 66.) Opettajien vastatoimien ansiosta venaldistamiskausien vaikutukset
jaivat kuitenkin vahaisiksi. Koulujen opettajakunnan keskuudesta — ehka juuri
opettajaseminaarien ja koulujen johtokuntien opettajavalintakriteerien ansiosta —
[oytyi naet sellaista kansallista valveutuneisuutta ja isdinmaallisuutta, jonka turvin
opettajat kontrollonnista huolimatta kykenivat vahvaan systemaattiseen vastarin-
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taan. (Vrt. Rantala 2010, 7-8; Salminen 2012, 102—-103; Vuorikoski & Raisanen
2010, 65.)

Myds nykyaikana koulun ja opettajien on ollut mahdollista muuntaa ja muokata
ylhaalta ohjattuja koulutusuudistuksia ja muutoksia omiin tarkoitusperiinsa ja
omaan toimintaansa sopivammiksi (Rajakaltio 2012, 59; Syrjalainen 2002, 113).
Samaan tavoitteeseen pyrkivat uudistukset saattavat toteutua eri tavoin eri pai-
koissa (Sahlstedt 2015, 41-42). Liitetaulukoista 1-6 voi havaita koululaitoksemme
kdyneen vililla tiukemman ja valilla valjemman normi- ja informaatio-ohjauksen
mukaisesti lapi jo lukuisia opetussuunnitelmauudistuksia ja muita uudistuksia kan-
sakouluasetuksesta hallinnollisesti yhtenaisiin peruskouluihin. Kuitenkin koulum-
me muuttumattomuus on todettu useissa yhteyksissd (mm. Hargreaves 2010a;
Helakorpi 2001, 393—-398; Sahlberg 2010a; Syrjaldinen 1990, 269, 1992, 17-18,
2002, 17, 61; Vitikka 2009, 271).

Suomen itsendistymisen jalkeen tarkastajat huolehtivat, ettd opettajat toimivat
mallikansalaisen tavoin. Kansalaissodan jalkeen vaadittiin isanmaallisuutta ja sosia-
lismin vastaisuutta, mutta myos oikeistolaisia aariliikkeita valvottiin. Opettajien
yhteiskunnallisia kannanottoja kontrolloitiin ja edellytettiin maltillisuutta tai ldhin-
na oikeistolaista poliittista asennoitumista ja nuhteettomuutta ja esimerkillisyytta.
(Hirsjarvi & Huttunen 1995, 160; Rantala 2010, 120-125; Salminen 2012, 72, 103,
207; Vitikka 2009, 58; Vuorikoski & Raisanen 2010, 65,66.) Tama maltillisuuden ja
puolueettomuuden vaade elda opettajaihanteissa edelleen. 1970-luvulla peruskou-
lu-uudistuksen aikaan opettajalta ei kuitenkaan enaa edellytetty ulkoista mallikel-
poisuutta vaan enemman sisdista. Opettajan tuli olla humanismin ja demokratian
arvot sisdistava rationaalinen opetuksen kehittdja. (Sahlberg 1997, 30; Salminen
2012, 103, 206; Vuorikoski & Raisdanen 2010, 68, 69).

Nykyisin yhteiskuntavastuun kantamista ja aktiivista kansalaisuutta on alettu
peradnkuuluttaa myds opettajilta (mm. Valijarvi 2008, 65-67). Tosin mallikansalai-
suus ja esikuvallisuus vieldkin sisaltyvat opettajan tyohon. Virkamiehena opettajan
on "kayttaydyttava asemansa ja tehtdvansa edellyttamalla tavalla” (Valtion virka-
mieslaki 1994/750, 148§).

Itsenadisyyden alkuvuosikymmenina alempia kansankerroksia tuli sivistaa, jotta
modernisoituvan ja teollistuvan yhteiskunnan toiminta turvattaisiin. Ensimmainen
kansallinen opetussuunnitelma laadittiin 1925 ja Kansakouluasetus (A321/1958)
saateli koulujen konkreettisia puitteita yksityiskohtaisesti. Kansakoulutarkastajat ja
johtokunta valvoivat, etta opettaja noudatti oppimaaria ja lukujarjestysta ja kaytti
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kouluhallituksen tarkastamia oppikirjoja ja dokumentoi opettamansa sisallot pai-
vakirjaan. Muutoin han sai opetuksessaan soveltaa haluamiaan menetelmia ja
valita opetusjarjestelynsa ja opetusstrategiansa annettujen suositusten ja esimerk-
kien pohjalta. Hanella oli vapaus ja ohje joustaa luokkatyossaan tilannekohtaisesti
ja oman harkintansa mukaisesti. (Hirsjarvi & Huttunen 1995, 160; Rantala 2010,
120-125; Salminen 2012, 72, 103, 207; Vitikka 2009, 58; Vuorikoski & Raisanen
2010, 65,66.)

Pedagogiset opit sotien jalkeen sallivat myds pehmedamman pedagogiikan;
opettaja sai olla oppilaistaan valittava ja heita rakastava opettajapersoona. Kutsu-
muksen sijaan alettiin painottaa opettajan empaattisuutta ja oppilaiden tarpeista
huolehtimista. Opettajan oikeanlaatuista persoonaa ja opettajankoulutuksen tuot-
tamaa oikeanlaista ammatillista oppia korostettiin. (Hirsjarvi & Huttunen 1995,
160; Rantala 2010, 89, 105-107, 110, 112, 120-125; Sagulin 2009, 18; Salminen
2012, 72, 103, 207; Santti 2008, 16; Vitikka 2009, 23, 58-59; Vuorikoski & Raisdnen
2010, 65-67, 74.)

Opettajilla oli valtaa ja vaikutusmahdollisuuksia myo6s koulutyon yleisessa suun-
nittelussa ja toteutuksessa: Opettajien ehdotus kaytettavista oppikirjoista tuli ot-
taa opetussuunnitelmassa huomioon (A321/1958, 118§) ja kansakoulun johtajan
tuli "ohjata opettajia keskindiseen yhteisty6hon, kuitenkin niin, ettei kenenk&an
itsendisyytta tarpeettomasti rajoiteta” ja antaa johtokunnalle "opettajien kanssa
neuvotellen valmistettu ehdotus opetussuunnitelman vuositarkisteeksi”
(A321/1958, 1188).

Kansakouluasetuksessa (A321/1958) maaritelty opettajien keskindinen yhteis-
tyo on aikojen saatossa muuttunut yhteissuunnitteluvelvoitteeksi. Vuonna 1985
opettajan oppivelvollisuustuntien lisdksi tydhon tuli oppituntien ulkopuolisiin teh-
taviin, opettajayhteistyohon ja koulun kehittamistehtaviin tarkoitettu ns. yhteis-
suunnittelutydaika, joka 2005 alkaen nousi yhdesta vuosiviikkotunnista kolmeen
(Kuntatyonantaja 2005, 15-16; OVTES 2003-2004; OVTES 2007-2009; OVTES
2012-2013, 28; Rajakaltio 2011,37; Uusikylad 2010, 62).

Nykyisin opettajalta edellytetdan myds moniammatillisen yhteistyon ja tiimi-
tyon taitoja. Opettajien kanssa neuvoteltu ehdotus vuositarkisteeksi on laajentu-
nut opettajien osallistumiseksi koulun kehittamistyéhon ja opetussuunnitelmien
laadintaan (ks. Liitetaulukot 4—6). Suomalainen opettaja on saanut nain kansainva-
lisesti ajatellen poikkeuksellisen hyvat mahdollisuudet jo kansakouluajoista alkaen
vaikuttaa opetuksen suunnitteluun, opetusmateriaaleihin ja muihin opetusjarjeste-
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lyihin ja pedagogisiin valintoihin (ks. Sahlstedt 2015, 64). Opettajan tyénkuvaan on
my®os jo tuolloin liitetty ndakemys kollegan kanssa tehtavasta yhteistydsta ja toisaal-
ta sisdankirjoitettu professionaalisuus, joka oikeuttaa autonomiaan ja itselliseen ja
vapaaseen tyoskentelyyn.

Opettajille annetun vapauden ja vastuun maara on kuitenkin vaihdellut aika-
kausittain. 1960-luvulle asti kansakoulun opettajan tyo nahtiin kdytdnnonlaheisena
ja normatiivisena. Tarkastajainstituutio valvoi toimintaa, mutta luokkahuonearjes-
sa opettaja oli itsendinen paatantavaltainen toimija. 1970-luvulla opettajankoulu-
tus siirtyi yliopistoon ja opettajan tyo alettiin ndhda professiona. (Vuorikoski &
Réisdanen 2010, 67—-69.) Opettajaprofession autonomiapyrkimyksistd huolimatta
vahva byrokraattinen keskushallintojohtoisuus sailyi. Valtiovalta saateli opettajan-
koulutusta ja kelpoisuusehtoja ja opettajan tuli sitoutua hallinnon tavoitteiden ja
kansallisen ideologian toteuttajaksi noudattamalla valtakunnallista opetussuunni-
telmaa. (Vitikka 2009, 62—63; Vuorikoski & Raisanen 2010, 69.)

Fredric Taylorin kehittdman tieteellisen liikkkeenjohdon mallin mukaisesti myos
kouluty6ta alettiin standardisoida ja johtamista organisoida ja rationaalisuutta
korostaa. Opettajia ohjeistettiin tavoitteiden, mitta-asteikkojen ja arviointijarjes-
telmien osalta yksityiskohtaisesti. Toiminnan tehokkuudesta tuli kriteeri. (Kiilakoski
& Oravakangas 2010, 19.) 1960-70-luvulla korostettiin hyvaa opettamista ja ope-
tustaitoa opettajan professioon kuuluvina persoonallisuuden ominaisuuksina. Posi-
tivismin ja behaviorismin tuomien mittaamiskaytantojen ja uudenlaisten tasa-
arvon ihanteiden my6ta oppilaskeskeisyys alkoi korostua (Sagulin 2009, 18; Salmi-
nen & Santti 20123, 6).

1980-luvulla yksilokeskeiset arvot vahvistuivat ja behaviorismista palattiin kas-
vatuspsykologisiin oppimisteorioihin, kognitiiviseen psykologiaan ja konstruktivis-
miin. Opettajan tyo nahtiin ajan keskusteluissa tutkijan tyon kaltaiseksi. Oppiminen
nousi koulutoiminnan tutkimuksen kohteeksi. Opettajankoulutuksessa opetuksen
teoria ja kdytanto jaivat kuitenkin erilleen ja opettajan tydssa kentalld korostui
kdytannollinen puoli. (Salminen & Santti; 2012a 9-10; 2012b, 3; Santti 2008, 14.)
Edelleenkin opettajan tyota leimaa kaksijakoisuus; tyénkuvaan kuuluu toisaalta
konkreettinen luokkaty® ja oman opetuksen suunnittelu ja toisaalta teoreettisem-
pi koko koulun kehittdmistehtava (Lashway 1997, 4).

Peruskoulun hajauttamisen aikaan (ks. Liitetaulukko 4) normiohjauksen purulla
vastattiin ajan voimakkaaseen kuntien itsehallintopyrkimykseen. Uusi tuntikehys-
jarjestelma siirsi paatoksentekoa ja suunnitteluvastuuta kunnille ja opetussuunni-
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telmavastuuta ja -valtaa koulun tasolle (Ahonen 2003, 182; Rajakaltio 2011, 33.)
OECD raportoi Suomen koululaitoksen liikarahoituksesta ja kehotti tulosvastuulli-
suuden tehostamiseen. Elinkeinoeldman valtuuskunnan ja Teollisuuden ja tydnan-
tajain keskusliiton kannanoton mukaan koulun olisi pitéanyt kasvattaa ensisijaisesti
yrittdjahenkisia palkansaajia, peruskoulua olisi pitanyt lyhentaa ja ammattiopin-
noista jattaa yleissivistava aines pois. Vaadittiin oppilaan vapaan valinnan mahdol-
lisuuksien lisddmista. (Ahonen 2003, 171-175, 182; Rajakaltio 2011, 33). Opetta-
jankoulutukseen ja tehottomuudesta syytettyyn peruskoulujarjestelmaan ja sita
kautta myo6s opettajien osaamiseen kohdistui epéluuloja ja muutospaineita. 1990-
luvun alussa opettajankoulutusta jopa ehdotettiin siirrettavaksi pois yliopistosta
ammattikorkeakouluihin. (Antikainen 1998, 100; Luukkainen 2004, 53; Niemi
2004b; Salminen 2012, 208; Salminen & Santti; 2012a 9-10; 2012b, 3; Santti 2008,
14; Uusikyla 2010, 66.)

1990-luvun laman vuoksi koulu palasi hetkeksi yhteis6a kokoavaan valistus-
hankkeen kaltaiseen eetokseen, mutta johtavaksi periaatteeksi jai vapautuminen
keskusjohtoisesta suunnittelusta ja yhdenmukaisuuden pakosta ja tiukasta nor-
miohjauksesta. Kilpailua ja lahjakkaiden esteetontad etenemista korostettiin. Lah-
jakkaiden opetusta ja valinnanvapautta pidettiin koulutuspoliittisesti ja kansanta-
loudellisesti tarkedna. (Ahonen 2003, 182—187; Rokka 2011, 28.) Siirtamalla suun-
nittelu- ja paatantavalta pedagogisista ratkaisuista kentalle haluttiin lisdta opetta-
jien asiantuntemuksen hyédyntamista ja samalla vastuuttaa ja sitouttaa opettajia
(Rokka 2011, 26—30). Hallinnolliset uudistukset toivat periaatteessa lisda vapautta,
mutta lisddntynyt vastuu kasvatti tydmaaraa (Kiviniemi 2000, 183).

1990-luvulla kasite uusprofessionaalisuus nousi esille. Opettajan tyé monimuo-
toistui mm. teknologisen kehityksen, kansainvalistymisen ja yksilollisyyden koros-
tamisen ja oppimisen tutkimuksen myota. Opettajien ammatillisuuden uudeksi
ulottuvuudeksi kollegiaalisen yhteistyon rinnalle nostettiin verkostoituminen ja
vuorovaikutus sidosryhmien kanssa. (Niemi, 2004b.; Salminen & Santti 2012a, 12—
13.) Valtion normiohjauksesta siirryttiin informaatio-ohjaukseen. Vuoden 1994
opetussuunnitelman perusteissa koulu sai opetussuunnitelmien laadinnassa run-
saasti vapauksia opetuksen sisaltéjen ja toteutustapojen suhteen ja liike-eldaman
strategiakasitteistosta poimitun mallin mukaisesti koulujen oli maariteltava 'kou-
lun tehtava’, ‘omaleimaisuus’ ja ‘toiminta-ajatus’ (Ahonen 2003, 186; Rinne ym.
2011, 81; Vitikka 2009, 147-151). Lisdantyneen vapauden koettiin tuovan epavar-
muutta ja lisatyota, mutta myds energisoitumista ja aitoa sitoutumista ja kehitta-
mistd (Rajakaltio 2011, 49; Rokka 2011, 4, 27).
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Vuonna 1998 eduskunta hyvaksyi uuden perusopetuslain. Peruskoulun ala- ja
yldasteen valinen hallinnollinen raja poistui ja siirryttiin yhtendiseen perusopetuk-
sen opetussuunnitelmaan. (L628/1998; A852/199). Kunnat perustivat yhtenaisia
peruskouluja yhdistamalla kouluyksikoita tai kasvattamalla kouluista vahitellen
kaikki luokka-asteet sisaltavia yksikoita. Hallinnollisella uudistuksella haettiin uusia
ratkaisuja johtajuuden ja opettajuuden kehittamiseen. Yhtendisyys oli koulun toi-
mintakulttuurin yhtenaistdmista ja hallinnon ndkékulmasta se oli hallittavan tyon
yhtendistamistd ja samankaltaistamista. Tausta-ajatuksena oli tehokkuuden lisda-
minen; mitad yhtendisempaa sitd tehokkaampaa. (Rajakaltio 2011, 50-54.)

Yhtendinen hallinto ei kuitenkaan automaattisesti ole lisannyt tehokkuutta.
Sahlstedt (2015, 57, 177-179, 193) totesi, ettd isossa hallinnollisesti yhtenaisessa
koulussa toiminta taytyi pilkkoa osiin, jolloin yhtendisyyden edut menetettiin; toi-
minnot eriytyivat ja niiden mosaiikkimaisuus havitti tydyhteisépysyvyyden hanka-
loittaen yhteisty6ta ja vuorovaikutusta ja vahentden tyotyytyvaisyytta. Rajakaltion
(2011, 47) mukaan opetuksen tehokkuus syntyy opettajan subjektiivisten ja koke-
musmaailmaan liittyvien elementtien yhdistyessa opetukseen; jos kouluty6 organi-
soidaan yksinomaan hallinnon intressien mukaisesti, syntyy ulkokohtaisuutta ja
irrallisuutta.

Opettajien tyotyytyvaisyytta on heikentanyt myos kokemus byrokratiasta, kont-
rollista ja vapauden rajoittamisesta. Vaikka tarkastustoiminta 1990-luvulle tultaes-
sa oli loppunut, tulosvastuu toi uudenlaista kontrollia kouluille. Kuntahallinnon
tasolla nousi tarve arvioida palvelujen laatua ja myos koulutuksen osalta haettiin
tasmallisia mitattavia tuloksellisuustavoitteita. Perusopetuksen oppilasarvioinnin
arviointikriteerit ja tulosten arviointi koettiin opettajien tyota voimakkaasti maarit-
tavina ja vapautta vahentavina (Kiviniemi 2000, 183-184). 2000-luvulle tultaessa
arviointia painottava tulosjohtamisen kulttuuri, kilpailutus ja strategiaty® ovat
vakiintuneet myo6s opetusalalla. Koulun tulee turvata kilpailukykya ja edistaa talo-
uskasvua. (Ahonen 2003, 167; Hall, Gunter & Bragg 2013, 175; Kiviniemi 2000, 81,
183; Rajakaltio 2011, 30-31, 56; Rannisto 2005, 11-13; Salminen 2012, 208.)

Vuoden 2004 valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa palattiin keski-
tettyyn normiohjaukseen. Keskeiseksi opettajan tyota normittavaksi ohjeeksi nou-
sivat uudet oppilaan arviointia koskevat hyvdan osaamisen kriteerit. Osaamistavoi-
teluettelot olivat yksityiskohtaisia, mutta tyotavat, joilla tavoitteisiin pyrittiin opet-
taja sai edelleen valita. (Rajakaltio 2011, 52, 53; Rokka 2011,4, 32—-34; Salminen
2012, 198; Vitikka 2009, 168-170.)
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Kun vuoden 2010 Laki perusopetuslain muuttamisesta (L642/2010) astui voi-
maan, opettajan tyon kuvaan tuli uusi ulottuvuus oppilaan oikeuksien ja tuen
saannin turvaajana. Lakimuutoksessa oppilaan oikeutta lahikouluun vahvistettiin ja
opetuksen tuki maariteltiin kolmiportaisena ja maarattiin toteutettavaksi yleisena,
tehostettuna ja erityisena tukena. Tuen riittavyyden arviointi, tukitoimien kirjaa-
minen ja tuen seuranta ja raportointi tulivat opettajan hallintotehtaviksi. Lakimuu-
tokset ja opetussuunnitelman muuttuminen juridishallinnolliseksi asiakirjaksi ker-
tovat osaltaan normiohjauksen lisdantymisesta ja tiukentuneesta byrokratiasta.
(Rajakaltio 2011, 38, 57; Salminen 2012, 200-201.)

Opettajan tyén luonne on muuttunut kutsumusammatista enemman palkka- ja
virkatyon suuntaan (ks. Lindén 2010). Valittavan ja rakastavan opettajapersoonan
sijaan haetaan kustannustehokasta tuloksen tekijaa. Jo vuoden 1970 Peruskoulun
opetussuunnitelmauudistus toteutettiin talousajattelupohjaisesti valtiokeskeisen
suurtuotantoteknologian toimintaperiaatteiden mukaisesti (Salminen 2012, 103,
206; Vuorikoski & Raisdnen 2010, 68, 69). Hallinnon hajauttamisen yhteydessa
1980-luvulla koulun sivistystehtavan nahtiin valineellistyneen kilpailukyvyn ja talo-
uskasvun edistamiseen ja liike-elamapohjaisen diskurssin vakiintuneen koulutus-
keskusteluun (Ahonen 2003, 171-175; Rajakaltio 2011, 33).

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteet heijastelivat 1990-luvun koulutus-
politiikan uusliberalistista arvomaailmaa, jonka mukaisesti kouluissa otettiin kayt-
t66n laadunhallintajarjestelmia, lanseerattiin perusopetuksen laatukriteerit ja ma-
nagerialistinen johtamisndkemys yleistyi (Ahonen 2003, 167, 180-182; Hall ym.
2013, 175; Kiviniemi 2000, 81, 183; Rajakaltio 2011, 30-31, 56; Rannisto 2005, 11—
13; Salminen 2012, 208). Opettajien tyon tehostamiseksi ja palkitsemiseksi on mm.
otettu kdyttoéon tyotulosten ja tydsuorituksen arviointi seka tehtavan vaativuuden
arviointi. Talla kaikella on vaikutusta koettuun ammatti-identiteettiin. Hallintajar-
jestelmilla saatetaan jopa tuottaa luottamuksen murentumista ja opettajien va-
pauden ja autonomian kaventumista (ks. luku 3.2.2).

Talla historiakatsauksellani olen pyrkinyt analysoimaan, miten yhteiskunta vai-
kuttaa opettajiin ja opettajat yhteiskuntaan. Yhteiskunta haluaa opettajien kasvat-
tavan yhteiskuntakelpoisia kansalaisia. Kulloisenkin aika- ja arvosidonnaisen yh-
teiskuntakelpoisuuden edistamiseksi valtio sdatelee, ohjaa ja kontrolloi opetusta ja
koulutusta. Saatelymekanismit muuttavat opettajien toimenkuvaa paitsi konkreet-
tisten tyotehtdvien tasolla myds kulttuurisidonnaisen toiminnan tasolla.
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Koska ihminen on aina oman eldamanhistoriansa muovaama, menneisyys vaikut-
taa hdnen toimintaansa. Niinpa aiempi kokemus ja tietamys esimerkiksi kouluun
kohdistuneista muutoksista vaikuttaa opettajan suhtautumiseen. Opettajan tyossa
arvojen ja kasvatusvastuun pohdinta on keskeistda (mm. Niemi 2004a, 65-58). Maa-
ilmankuvien tormayksetkin eri vaikutustahojen vililld ovat mahdollisia. Suomalai-
set opettajat ovat saaneet valtuutettuina ja luvan kanssa mm. toteuttaa opetus-
suunnitelman tavoitteita haluamiensa oppimateriaalien ja opetusmenetelmien
avulla. Mutta heilld on myds vapautensa turvin ollut mahdollisuus piilovaikuttami-
seen toimimalla joko aatteiden ja uudistusten promoottoreina tai niiden hidastaji-
na omien tarkoitusperiensa mukaisesti.

Tata nykya yksittaiseltd opettajalta vaaditaan tehokkuutta ja tuloksellisuutta,
mutta myos kansainvalisesti koulutukselle asetetaan mittavia tavoitteita. (Ks. Aho
2011, 20; OECD 2012; Pekkala 2005,191; Schleicher 2010; Valijarvi 2011, 31).
Talous-, tuloksellisuus- ja tehokkuusdiskurssin rinnalla kulkevat kasvatuksen ja
opetuksen historiasta nousevat humaanit kasvatusopit, hyvearvot ja lapsikeskei-
syyden periaate seka yhteiskunnallisen hyvan ja sivistyksen eteen tyoskentely.
Kouluun ja opettajaan kohdistuu loputtomasti odotuksia, mika voi aiheuttaa opet-
tajalle ristipaineita ja luoda riittdmattdmyyden tunteita (Jauhiainen & Tahtinen
2012, 224-225; Rajakaltio 2011, 1-3, 57; Salminen 12, 121, 132, 285; Salminen &
Santti 2012a, 12-13, 16; Vitikka 2009, 214). Liitetaulukot 1-6 havainnollistavat tata
vaateiden moninaisuutta ja auttavat ymmartamaan opettajuuden eri ulottuvuuk-
sia, joita tarkastelen seuraavassa alaluvussa 2.1.3.

2.1.3  Opettajuuden ulottuvuuksista

Suomalaista opettajuutta on tarkasteltu mm. Terttu Raisdsen (1996), Eija Syrjalai-
sen (1990; 1994, 1997; 2002), Arto Willmanin (2001) ja Anu Korhosen (2008) tut-
kimuksissa. Opettajuuden kokonaiskuvaa, opettajalta vaadittavia valmiuksia ja
tydn moninaisuutta ovat kasitelleet Pasi Sahlberg (1996), Olli Luukkainen (2004),
Seija Blomberg (2008) ja Kati Airosmaa (2012). Opettajuutta muutoksen ja opetta-
jaan kohdistuvien paineiden kautta ldhestyvat Jyri Lindén (2010) ja Helena Rajakal-
tio (2011); Lindén opettajan tyon eetoksen muutokseen ja Rajakaltio muutokseen
suhtautumiseen keskittyen. Ismo Ahon (2011), Anna Rytivaaran (2012) ja Mirjam
Virtasen (2013) tutkimukset keskittyvat opettajan jaksamiseen ja selviytymiseen
muutoksessa ja Kari Kiviniemi (2000) ja Jussi Onnismaa (2010) tarkastelevat opet-
tajan tyotodellisuutta ja tyohyvinvointia. Oman tutkimukseni esioletukset opetta-
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jan osallisuuskokemukseen liittyvista seikoista hahmottuivat pitkalti ndiden tutki-
musten kautta. Opettajuus kaikkiaan on moniulotteinen ilmié ja ammattina erityi-
nen. Opettajuutta voidaan tarkastella esimerkiksi suorittavan tyon tekemisend,
tunnetyona, tai kutsumuksena tai vaikuttamisen, johtajuuden, alaisuuden tai asi-
antuntijuuden nakdékulmasta.

Opettajuus suorittavan tyon tekemisena

Opettajan pitda tydssaadn pitaytya tiukasti lakien, sddddsten, ohjeistuksien ja ope-
tussuunnitelmien puitteissa. Viranhaltijana opettaja on velvollinen tydskentele-
maan annettujen tavoitteiden suuntaisesti ja osallistumaan koulutydn suunnitte-
luun ja arviointiin. (Raatikainen & Tarvainen 2013, 78-80.) Opettajan tydaikaan
kuuluu virkaehtosopimusperusteinen maara oppitunteja suunnitteluineen seka
yhteissuunnittelutydaika (Sahlberg 2011b, 36—37). Vuonna 2000 opettajan viikoit-
taiseksi tyomaaraksi arvioitiin 47 tuntia (Kiviniemi 2000, 84) ja tydmaaran koetaan
kasvaneen koko ajan (mm. Aho 2011, 20-21).

Kasvatusvastuun korostuminen, kotien ja kollegoiden kanssa tehtavan yhteis-
tyon tiivistyminen, moniammatillisuuden ja tyossa oppimisen ja kehittymisen vaa-
timus sekd muut luokan ulkopuoliset ja hallinnolliset tehtavat tyollistavat opetta-
jaa (Aho 2011, 21, 29; Korhonen 2008, 147; Kostiainen & Rautiainen 2011, 183,
190; Pohjola 2011, 11; Sahlberg 1997, 158-162; Salminen 2012, 54—61). Oppi-
misymparistot laajenevat seka fyysisesti etta virtuaalisesti ja tyoskentelytapoja on
uudistettava diginatiivien ja tietoviihdeoppijoiden tarpeiden mukaisiksi (Aho 2011,
21; Barlund 2010; Cavanaugh 2006,3; Kumpulainen & Lipponen 2010, 16—-20;
Kumpulainen, Mikkola & Jaatinen 2013; Kupiainen 2011, 99-108; Kupiainen 2013;
Sefton-Green 2011, 85-98). Opetussuunnitelmien laajuus, suuret ja heterogeeni-
set ryhmat, hallinnolliset tehtavat ja kehittdmisprojektit ja vastuiden lisdantyminen
koetaan tyota hajottavana (Kiviniemi 2000, 7, 77, 85, 180; Korhonen 2008, 156).

Opettajien mukaan tyotehtdvien maara on niin suuri, ettd niistd on mahdoton
suoriutua ja annetut tavoitteet niin haastavia, ettei niihin voi paasta (Korhonen
2008, 199; OAJ 2014).

Oppitunteja pidetdaan usein varusteiltaan ja tilaratkaisuiltaan epatarkoituksen-
mukaisissa ja kalusteiltaan epdaergonomisissa opetustiloissa eika asianmukaisia
ty6-, tauko- tai sosiaalisia tiloja aina ole. Kouluissa on sisdilma- ja homeongelmia,
ahtautta, seka valaistus-, akustiikka- ja meluongelmia. Homealtistukseen liittyvat
ammattitaudit ja opettajien adnihairiot ovat lisddntyneet. Loukkaavaa tai vakival-
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taista kdytosta oppilaiden ja vanhempien taholta tai oikeustoimilla uhkailua kokee
noin kolmannes opettajista. (Onnismaa 2010, 8—14.) Erityislasten sijoittelujen,
monimuoto- tai yhdysluokkien ja maahanmuuttajien opetusjarjestelyjen koetaan
tuottavan hankalasti ohjattavia ja toimimattomia opetusryhmia (Blomberg 2008,
15, 125-128, 132, 141, 158, 177, 186—187). Jo Kiviniemen (2000, 155) selvityksessa
nahtiin kasvatuksen kriisiytyminen ja lasten ja nuorten pahoinvoinnin lisaantymi-
nen uhkana opettajien jaksamiselle (ks. myds Syrjaldinen 2002, 95-96).

Suuret kouluyksikot tuottavat opettajistossa tyytymattomyytta (Sahlstedt 2015,
177, 193). Niissa tyoyhteisolle ei synny yhteisid kohtaamisia. Eriytyneisyytta lisda-
vat yksikoiden hajanaisuus ja koulutyon organisoinnin jaykka rakenne lukujarjes-
tysteknisesti ja tilankaytollisesti. Tyopaivia leimaavat kiihkedrytmisyys, keskeytyk-
set ja kiire. Jaksamista tukevaa toimintaa, tdydennyskoulutusta, mentorointia,
avustajia tai materiaalisia resursseja koetaan olevan liian vdahan. (Aho
2011,122,160; Blomberg 2008, 46, 65-66,132, 179, 187; Kiviniemi 2000, 7; Onnis-
maa 2010, 8-11; Sahlstedt 2015, 50, 53, 55, 183-184; Syrjaldinen 2002, 113-118;
Virta, Eloranta & Kaartinen 2005, 382.) Kouluinstituution kontrolloivat ja rajoitta-
vat mekanismit rajoittavat myds opettajan vapautta toimia (Antikainen ym. 2006,
212-215).

Opetushenkiloston ennen aikaiset eldkkeelle siirtymiset, mielenterveyshairiot ja
tyohyvinvointiongelmat ovat lisddntyneet ja opettajien sitoutuminen tyohonsa
vahentynyt (Aho 2011, 167; Luukkainen 2000; Syrjaldinen 2002, 67). Nuoret opet-
tajat eivdt automaattisesti aio jaada alalle ja moni harkitsee alan vaihtoa (Airosmaa
2012, 161; OAJ 2014; Salminen 2012, 122). Airosmaa (2012) totesi tutkimukses-
saan opettajien pysyvina kokemuksina kiireen, vasymyksen ja taistelun resursseis-
ta. Palkan ei koettu vastaavan tyoolosuhteita ja vaatimuksia. Jaksamisen ongelmia
selitettiin kuitenkin oman toiminnan, valintojen ja persoonan seurauksena. Opet-
tajuus koettiin individualistisena projektina, jossa opettaja joko sopeutuu tai vaih-
taa alaa. (Mt. tiivistelm3, 59, 62, 120-121, 141, 151-155, 161, 172-174.)

Huomiot opettajien uupumisesta, opettajan ammatin statuksen laskusta, tek-
nologian opetuskdyton vahyydesta ja oppilaiden oppimistulosten heikkenemisesta
herattavat huolta (mm. Vainikainen 2014, 172).

Vaikka mainittujen tutkimusten valittama kuva opettajien tyohyvinvoinnista ja
tyooloista vaikuttaa synkaltd, ongelmien tunnustaminen ja tunnistaminen on jo
ollut askel parempaan. Raisdsen (1996) mukaan heikentyneet tyéolosuhteet eivat
vaikuttaneet suuresti ammatti- ja kutsumusorientoituneisiin opettajiin. Han totesi
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my0s luokanopettajien sitoutuneisuuden asteen ja tyosta saadun tyydytyksen ole-
van yhteydessa. Oman tyon kehittdminen ja aktiivisuus nayttivat luovan tyohyvin-
vointia. (Mt. tiivistelma.) Tyohyvinvointisuunnitelmat ovat nykyisin osa koulun
toimintaa ja opettajien tydhyvinvointia on tutkittu (Onnismaa 2010).

Opettajien tydolosuhteita seurataan esim. OAJ:n tietyin valiajoin kokoaman
opettajien tyéolobarometrin avulla (OAJ 2014). Tyoturvallisuuslaki (738/2002)
koskee my0s opettajia, samoin tydhyvinvointi- ja tyoterveyskyselyt (ks. esim. Fa-
gerlund 2009; Laitinen 2013). Kataisen Hallitusohjelmassa (2011, 32) esitettiin
opettajan ammatin vetovoimaisuuden lisadmistad opettajan tydskentelyolosuhteita
parantamalla, ja nykyhallituksen norminpurkuohjelmalla halutaan pienentaa opet-
tajien tydmaaraa (Opetus- ja kulttuuriministerio 2016). Koulurakentamista tutki-
taan ja kehitetdan (mm. Nuikkinen 2013) ja homekouluja korjataan. Vuoden 2016
opetussuunnitelmissa oppimisymparistot on nostettu keskioon, mika yleisesti ko-
hentanee opettajankin tydskentelyolosuhteita.

Opettajuus johtajuutena

Opettaminen on johtamista ja johtaminen on vuorovaikutusta. Raasumaan (2010,
155-156) ja Rajakaltion (2011, 81) mukaan jokainen opettaja on tydssaan paitsi
oppilasjoukon myos itsensa johtaja. Pentti Syddnmaanlakka (2012, 26, 102—-103,
108-113) puhuu alykk&asta johtamisesta, jossa keskeistad on tunteiden hallinta,
tunnealykkyys ja erityisesti tunnetietoisuus niin oman itsensa kuin toisten johtami-
sessa. Oppilaiden, kotien ja eri sidosryhmien kanssa tapahtuvassa vuorovaikutusti-
lanteiden moninaisuudessa opettajalta odotetaan milloin sosiaalityontekijan, sai-
raanhoitajan tai sovittelijan, milloin poliisin, papin tai psykologin taitoja. Nama
kohtaamiset, asiantuntijatehtadvat, tiimitydskentely ja kollaboraatio kollegoiden ja
esimiesten kanssa eivat onnistu ilman johtamis- ja vuorovaikutustaitoja eli sosiaali-
suutta, vahvaa ammatti-identiteettid ja emotionaalista kompetenssia. (Ks. Aho
2011, 15, 29, 125; Kiviniemi 2000, 174; Kostiainen & Rautiainen 2011, 183, 190;
Pohjola 2011, 9, 11; Sahlberg 1997, 158—-162; Syrjaldinen 2002, 94; Santti 2008, 13;
Virtanen 2013, 20-22). Riittdmattomat tunnetaidot voivatkin aiheuttaa opetta-
jayhteison sisdista kuormittumista (ks. Sahlstedt 2015, 177).

Opettajan tyéhon kuuluvien vuorovaikutuksellisien ja epavirallisten eri projek-
teihin ja yhteistyotilanteisiin liittyvien johtamistilanteiden ja virkaan kuuluvien
kehittamistehtavien ja valtuuksien lisdksi opettajalla voi olla virallisesti maariteltyja
tai delegoituja paatdksentekoon ja vallankayttoon oikeuttavia tai velvoittavia joh-
totehtédvia johtoryhman jasenena tai esim. apulaisrehtorina (mm. Virtanen 2013,
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20). Ns. school-based - management eli opettajien ottaminen mukaan koulutydn
suunnitteluun ja paatoksentekoon tuli lantiseen koulumaailmaan 1990-luvulla
(Niesche 2013, 226). Tarkoitus oli parantaa oppimistuloksia ja hyodyntaa opettajan
asiantuntemusta koulu-uudistuksissa (Hicks & Sligh DeWalt2006, 1-4; Lashway
1996, 1). Kuten todettu, Suomessa opettajien asiantuntemusta on hyédynnetty
monin tavoin jo vuosikymmenia, alkaen opetusmenetelmien ja -materiaalien va-
linnasta paatyen virkavelvoitteiseen opetussuunnitelma- ja kehittdmistyohon (ks.
Liitetaulukot 2—4). Opettajilla on suuri valta koulun sisdisessa paatoksenteossa
(Valijarvi 2007, 60; 2012b).

Opettajan osallistuminen koulun yleiseen kehittamiseen ei silti Suomessakaan
ole ollut selvio (Syrjaldinen 2002, 125; vrt. Bogler & Somech 2004, 278, 285). Tyos-
sa perinteisesti vallinnut autonomia, tiivis yhteys omiin oppilaisiin ja riippumatto-
muus kouluyhteisén muista jasenista on aiheuttanut ns. I6yhdsidonnaisuutta;
opettajat eriytyvat ja keskittyvat omaan luokkatyohonsa, oppilaita ja padamaaria ei
koeta yhteisiksi ja opettajan on vaikea laajentaa professionaalisuuttaan luokan
ulkopuolelle (Willman 2001, 25, 164)

Kaikkea opettajan arkityota leimaa ristiriita koulun sosiaalistavan, pragmaatti-
sen ja kontrolloivan tehtdvan ja toisaalta yksil6llisyyden huomioon ottavan ja opet-
tajan oman emansipatorisen intressin valilla. Piilo-opetussuunnitelma-tradition
mukaisesti opettajien on alistuttava kouluarjen struktuuriin, minka vuoksi he suun-
tautuvat tyohonsa huomattavasti realistisemmin ja praktisemmin kuin viralliset
tavoite- ja arvolauselmat antaisivat ymmartaa. (Antikainen ym. 2006, 216). Lisaksi
jo mainittu tyon jakautuminen toisaalta oman opetuksen ja luokkatydn kehittami-
seen ja tosiaalta koulun kehittamistehtdvan tuottamaan organisationaaliseen ja
yhteiskunnalliseen ulottuvuuteen tuottaa tilanteen, jossa opettaja haluaisi keskit-
tya vain jompaankumpaan (Lashway 1997, 4; ks. myos Raisdanen 1996, 39; Syrjalai-
nen 2002). Vaatimukset osallistua seka kehittamis- etta luokkaty6hon ja hallita
molemmat osa-alueet voivat olla koetun ammatti-identiteetin vastaisia.Toki kes-
keisend esteena osallistumiselle ja kehittamistyodlle lienevat myos resurssien puute
ja faktiset tydmaarasta johtuvat ajankdyton ongelmat seka fyysisista tydolosuhteis-
ta johtuvat jaksamisen ongelmat (ks. Syrjaldinen 2002, 124-127).

Opettajat mieltavat perustehtavakseen opetuksellisen yhteistyon tekemisen ja
oppilaan parhaaksi toimimisen hanta innostaen. Opetusta ohjaavia asiakirjoja tai
valtakunnallista ohjeistusta tai yhteiskunnan tai vanhempien tarpeita ei aina pideta
keskeisina eika toimintaa ohjaavina. Opettaja voi myos jaada tai jattaytya strate-
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gisten suunnitteluprosessien ulkopuolelle. (Aho 2011, 16, 36—37, 140; Korhonen
2008, 134, 155, 199; Miettinen 2008, 220.) Rajakaltion (2011, 40) mukaan esim.
opetussuunnitelmien suhteen valta on vaarissa kasissa; ei sielld, missa kasvatetaan
ja opetetaan vaan virkakoneistolla, joka irrottaa opettamisen luonnollisista yhteyk-
sistddn ja on vieraantunut kasvatustoiminnasta ja koulun kehystekijoista. Vaikka
esim. Sahlberg (2011a, 90) ja Hargreaves ja Fullan (2013, 39) nakevét opettajien
osallistumisen opetussuunnitelmien laadintaan keskeisend menestystekijana, asial-
la on kdantopuolensa. Opetuksen tavoitteet ja strategiat tulevat ulkoa ja koulun
strategiaprosessia ohjataan ylhaalta. Opettajat kutsutaan ja velvoitetaan tekemaan
koulukohtaista opetussuunnitelmaa, jonka perusteisiin he eivat ole voineet vaikut-
taa. Heille jaa prosessissa toteuttajan rooli. On todettu, etta vaikuttamismahdolli-
suuksien ja resurssien puute, ulkopuolisuus ja kehittamistyon tukemisen, ohjauk-
sen ja tiedon vahyys vahentdvat opettajien intoa osallistua (Sahlstedt 2015, 186—
187).

Jotta koulun johtamis- ja vastuutehtaviin olisi helpompi rekrytoida opettajia,
voisi opettajankoulutukseenkin tuoda johtamisen ja kehittamisen suuntautumis-
vaihtoehtoja (OM 2007, 47) tai Korhosen (2008) mainitsemaa perustehtavakuvan
laajentamista. Koulun tehtdvien muuttuessa yha moninaisemmiksi ja verkottu-
neemmiksi johtajuutta ja paatoksentekovastuuta tulisi laajentaa ja ulottaa yksil6i-
hin asti (Blase & Anderson 1995, 12; Kirveskari 2003, 52; Kyllénen 2011, 80—-83).
Jaetun johtajuuden tai ns. toimivan opettajajohtajuuden (ks. Raasumaa 2010, 157—
158) avulla voitaisiin myds helpottaa rehtorin ty6taakkaa ja lisdta koko tyéyhteison
hyvinvointia (Virtanen 2013, 28).

Opettajuus yhteiskunnallisena tehtavana

Luukkainen (2004) naki opettajuuden vaateena eettisyyden, ndkemyksellisyyden ja
yhteiskunnan aktiivisen kehittamisen. Syrjalainen, Eronen ja Varri (2006, 289—291)
eivat katso vaateen toteutuneen. Eriytyneisyys ja opettajuuden historiasta juon-
tuva tottelevaisuuden kulttuuri ja epapoliittisuus vaikuttanevat edelleen ja jarrut-
tavat opettajan aktiivisuutta osallistua koulun tasolla ja yhteiskunnallisesti. Airos-
maa (2012, 155) totesi yhteiskunnallisen diskurssin puuttumisen nuorten opettaji-
en identiteettikuvauksissa. Aho (2011, 127) puhuu opettajan ammatti-
identiteetista, johon liittyy oman opettajuuden pohdinta, tyén arvostaminen ja
selked tyonaky. Kiviniemi (2000, 104) puhuu asioiden ndkemisesta ”avarasti”. Tal-
laista pohdintaa ja avaruutta opettajainhuoneissa maailman muuttuessa olisi syyta
lisata.
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Perusopetuslain (L628/1998, 2 §) mukainen oppilaiden kasvattaminen osalli-
suuteen ja "ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen”
edellyttaa opettajalta koulutuksen ja yhteiskunnan keskindisten sidosten, ja niiden
ja oman toimintansa yhteyden ymmartamista. Opettajan tulisi tiedostaa, mita
yhteiskunnassa tapahtuu ja aktivoitua kantamaan yhteiskuntavastuuta (Valijarvi
2008, 65—67). Omalla suhtautumisellaan ja aktiivisuudellaan opettaja samalla mal-
lintaa oppilailleen oppijana ja kansalaisena olemista (Fredricks 2011, 330). Kriittista
suhtautumistapaa nykyisen koulutuspolitiikan ja kasvatustoiminnan seurauksiin
tarvitaan (Rajakaltio 2011, 38, 44—45).

Ihanneopettaja olisi transformatiivinen intellektuelli eli kriittisen pedagogiikan
viitekehyksessa opetuksen sisalt6ja ja toimintatapoja kyseenalaistava ja omalla
esimerkilldan oppilaitansa yhteiskunnalliseen toimintaan ja kyseenalaistamiseen
innostava ajattelija ja toiminnan johtaja ja muokkaaja (Syrjaldinen, Varri, Piattoeva
& Eronen 2006, 41-42). Yhteiskunnallisten ja sosiaalipoliittisten ongelmien lisdan-
tyessa koulun kasvatustehtava korostuu. Opettajalta vaaditaan vahvaa kasvatus-
nakemysta ja ymmarrysta omasta roolistaan yhteiskunnallisena vaikuttajana ja
tasa-arvon, yhteisollisyyden ja ihmisyyden edistajana. (Ks. Kelchtermans 2007, 93;
Kumpulainen & Lipponen, 2010, 19; Rasku-Puttonen 2005, 7-10, Sihvola 2008,
352; Syrjaldinen ym. 2006, 41-42, 49, 63-64.)

Opettajuus tydorientoituneisuutena

Kutsumus on liitetty opettajuuteen vahvasti ja se on edelleen oleellinen osa opet-
tajuuden eetosta niin kuin esikuvallisuus ja altruismikin (Lindén 2010, 64, 83-85;
Vuorikoski & Raisdanen 2010, 75). Opettajien tydorientoituneisuuksia tutkittaessa
osalle opettajia opettajuutta on maaritellyt juuri ensisijaisesti kutsumuksellisuus ja
oppilaan parhaaksi toimiminen (vrt. Etherington 2011, 4—6, 32—33; Raisdnen 1996;
Syrjaldinen 2002). Esimerkiksi luokanopettajien tydorientaatio voi olla kokonaisval-
taisempi ja enemman oppilaaseen ja kasvatukseen keskittyva kuin aineenopettajan
(Rajakaltio 2011, 167; Sahlstedt 2015, 60-61). Orientaatiot eivat ole staattisia vaan
vaihtelevat tilannekohtaisesti (Rdisanen 1996, 52; vrt. Rajakaltio 2011, 258—259).
Koulutuksen ohella eldamanhistoria ja aiempi tyokokemus vaikuttavat opettajan
pedagogiikkaan ja kutsumuksellisuuden kokemiseen (vrt. Etherington 2011, 4-6,
32-33; Rajakaltio 2011, 138, 166)

Opettajuus on arvosidonnainen, lahtokohdiltaan kristillis-moraalinen ja kristilli-
seen palvelutyohon perustuva pedagoginen valtasuhde, jossa pyritdaan yksilon ja
yhteisén hyvaan (Kelchtermans 2007, 89; Rasdanen 2007, 33—-37). Tyohon liittyvassa
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vallan kdytossa ja pedagogisissa valinnoissa tarvitaan eettista herkkyytta. Opetta-
jan tyo onkin eettinen ammatti, johon liittyy vahva eettinen koodisto, mika on
profession keskeinen vaatimus (Tirri 2008; 189,190). Opettajaksi on myos todettu
hakeutuvan korkean eettisen asenteen omaavia ihmisia (Kiviniemi 2000, 70). Opet-
tajalla on vapaus ja vastuu tyonsa suhteen, eikd hanen ammatillista toimintaansa
ja persoonaansa voida erottaa (Tirri 1999, 13-14, 19-21; 2008, 189, 192). Erityises-
ti aikuisena olemisen vastuu on opettajan tydssa suuri (Niemi 2004a, 65-58). Eetti-
syys nahdaan paitsi opetustyon vaatimuksena myos sen resurssina, silla toiminnan
eettisyys tuo tyotyytyvaisyytta, lisda voimavaroja ja auttaa jaksamista ja antaa
opettajalle myds oikeuden pitda huolta itsestdan (Luukkainen 2004, 53, 56-58;
Niemi 2004b; OAJ 2006; Raisanen 1996, 39—40; Virtanen 2013, 21, 22; ks. myo6s
Juuti & Salmi 2014, 111).

Opettajuuden kutsumusdiskurssin rinnalle ovatkin nousseet hyvinvointi-, hyoty-
ja kilpailukykydiskurssit. Opettajat sitoutuvat tydhonsa osin vallitsevan kulttuurin
ja diskurssin mukaisesti. (Hannus 2007, 404—-406; Linden 2010; Vuorikoski & Ré&isa-
nen 2010, 70, 75.) Lindén (2010) toteaa opettajan tydn perustan ja tarkoituksen
monimutkaistuneen ja julkisen sektorin auttamistyon oikeutuksen muuttuneen,
opettamisesta on tullut tyd muiden keskiluokkaisten téiden joukossa. Oppilas-
aineksen tyonjaollinen valikointitehtdva on syrjayttanyt opettajan perinteiset valis-
tus-, kasvatus- ja moraalinvartiointitehtdvat; opettajalta edellytetdan jatkuvaa
oppilaan arviointia, ohjausta, motivointia ja testausta (Antikainen ym. 2006, 211).
Opetustyon oikeutus ja mielekkyys eivat tule enaa tyon itseisarvosta, vaan koulu-
tuksen tuottamasta kilpailukykyhyddysta. Ja kun opettajan tydn hallinnointi ja
tydsuoritusten mittaamisen tavat eivat huomioi opetustyén moraalista ulottuvuut-
ta, opettajan tyon luonne ja logiikka muuttuvat. Tyon arvotus alkaa perustua siita
saatavaan hyotyyn ja tydhon kiinnittyminen vaikeutuu. (Lindén 2010, tiivistelma,
169-170.)

Postmoderniin kuuluu yksilon kiinnittyminen useisiin eri laumoihin, moninaiset
identiteetit ja itsensa etsiminen (Ollila 2010, 58-59; Sahlberg 2007, 57). Aloitteleva
opettaja ei valttamatta identifioidu opettajaksi tai jaa alalle esim. ammatin alentu-
neen statuksen ja arvottamisen mittarina koetun matalan palkan vuoksi (ks. Ai-
rosmaa 2012; Blomberg 2008; vrt. Ollila 2010, 24). Muutokset organisaatiossa
my0Os muuttavat usein kasityksia professioista ja tuottavat uudenlaisia ammatti-
identiteettejd, jotka voivat kilpailla tai olla ristiriidassa keskenaan (Parding ym.
2012; vrt. Rajakaltio 2011). Yhtenaisia peruskouluja muodostettaessa esimerkiksi
luokan- ja aineenopettajan erilainen koulutus ja erilaiset opetuskulttuurit voivat
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luoda opettajien ammattikunnan keskelle jakautumislinjoja ja kulttuurieroja, joilla
on vaikutusta ammatti-identiteettiin ja koettuun arvostukseen (ks. Sahlstedt 2015,
47,60-61, 65-66, 188—189).

Tormaykset tyotodellisuuden ja vallitsevan diskurssin ja omien arvojen tai maa-
ilmankuvan valilla muokkaavat opettajuutta (ks. Rdisanen 1996, 39—40; Lindén
2010). Kirsi Pohjola (2011, 9) puhuu esimerkiksi ”PISA -traumatisoitumisesta”, kun
hyvind pysyneet tutkimustulokset ja arjessa koettu todellisuus eivat kohtaa.

Sahlberg (1996, 1997) tarkasteli opettajan tyon perustaa epistemologisten
orientoituneisuuksien kautta. Opettajan oppimista, tietoa, valtaa, roolia ja paatok-
sentekoa koskevat uskomukset voivat olla positivistista ajattelutapaa noudattavia
opettajakeskeisia transmissio-orientoituneita tai oppilas- ja vuorovaikutuskeskei-
seen tiedonmuodostukseen pyrkivia transaktio-orientoituneita tai oppimisyhteisoa
ja dynaamista tiedonkasitysta korostavia transformaatio-orientoituneita uskomuk-
sia (Sahlberg 1997, 144—155). Orientoituneisuudet vastaavat Juutin ja Luoman
(2009, 36) maailmankuvajaottelua rationaaliseen, kompleksiseen ja postmoderniin
maailmankuvaan. Maailmankuva- ja orientaatioerot vaikuttavat opettajan toimin-
taan. Opettajien omaa opettajuuttaan koskevat kasitykset ja opettajakunnan eri
maailmankuvista nousevat arvot, sovellettavat kayttoteoriat ja kasvatusdiskurssit
tulisikin tunnistaa ja tiedostaa ja nostaa yhteiseen kasittelyyn, jotta valtettaisiin
konflikteja ja turhautumista ja edistettaisiin sitoutumista ja ammatti-identiteetin
kehittymista (ks. Aho 2011, 127; Etherington 2011, 4-6, 32—-33).

Opettajuus intuitiivisena ja autenttisena tunnety6na

Suomalaisella opettajalla on ollut lupa olla empaattinen ja oppilaistaan valittava
(ks. Liitetaulukko 2). Opettaminen onkin tunnetyota (Lindén 2010, 204; Virtanen
2013, 22). Ty6 on kokonaisvaltaista ja sitd tehdaan omalla persoonalla usein hyvin
ldheisessa ja inhimillisessa vuorovaikutuksessa oppilaan tai kollegan kanssa. Tama
tekee tyosta haavoittavaa. Opettaja kohtaa luokassaan koko inhimillisten tuntei-
den kirjon, mutta negatiiviset tunteet voivat jopa dominoida tydpaivaa, jos oma
persoona ja minuus altistuvat arvostelulle ja hyokkayksille. (Blomberg 2008, 130;
Kelchtermans 2007, 88—89; Kiviniemi 2000, 170; Korhonen 2008, 142; Syrjala, Esto-
la & Uitto 2005.)

Osa opettajista kokee olevansa nopeasyklisten muutosten kohteena ilman sanan-
valtaa ja kokee stressia tai uupuu, ehka osin itse itselleen maarittelemiensa haas-
teiden ja vaatimusten paineissa (Korhonen 2008, 134, 142, 152; Rajakaltio 2011,
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95; Syrjaldinen 2002, 119). Yhteistyo ja vuorovaikutus opettajien kesken voi olla
huonoa (ks. Blomberg 2008, Sahlstedt 2015). Dynaamisia jannitteitd ja tunne-
kuormitusta syntyy erilaisten odotusten, ryhmailmididen ja ryhmadynamiikan
kautta. Opettajien vahaiset mahdollisuudet saadelld ajankdyttédan kouluarjen
oppilaskohtaamisissa ja selkiintymattomat tai eridvat kasitykset erilaisten yhteis-
tyokokoonpanojen tarkoituksista ja tavoitteista aiheuttavat kiiretta ja turhautumis-
ta (Willman 2001, 139, 146).

Monikulttuuristuminen ja oppilaiden tunne-eldman huomioiminen vaativat uu-
denlaista kompetenssia (Talib & Lipponen 2008, 238—240). Yleisen koulutustason
kasvun ja tietokasityksen muuttumisen myo6ta opettaja ei erotu edukseen oppiar-
voltaan eika koulu ole ainoa osaamisen ja tiedon ldahde, joten opettajan asiantunti-
juus voidaan kiistaa (Pekkala 2005, 191,192; Santti 2008, 16—17). Vanhempien
vaatimuksien koveneminen ja asiakkuusajatteluun liittyva neuvottelukulttuuri voi-
vat asettaa opettajan altavastaajan asemaan. (Kiviniemi 2000, 170; Santti 2008,
18.) Suomalaiset opettajat kokevatkin tyonsa arvostuksen vahentyneen (Dolton &
Marcenaro-Gutierrez 2013; Kiviniemi 2000, 7, 77-79; Rinne ym. 2011, 203-204).

Koettu arvostuksen puute niin kotien kuin johdon tai kollegoiden taholta, tyo-
yhteisén vuorovaikutusongelmat tai tyérauhaongelmien pelko tai epavarmuus
tyosuhteen jatkumisesta aiheuttavat tunnetason kuormitusta, samoin tyon teke-
minen jatkuvan muutoksen keskelld (Blomberg 2008, 15, 125-128, 130-132, 170;
Korhonen 2008, 142; Salminen & Santti 2012a, 13). Kustannustehokkuuden lisda-
minen ja niukentuneet resurssit tuovat mukanaan kasvaneita luokkakokoja, koulu-
verkon supistamisia, tuntiresurssien pienenemista ja opettajien lomautuksia ja
madraaikaisia tydsuhteita (Rajakaltio 2011, 37).

Opetussuunnitelmauudistukset ja hallinnolliset uudistukset seuraavat toistaan
(ks. Liitetaulukot 1-6). Jatkuva muutos nayttaa tulleen opettajan tyon lahtokoh-
daksi (Rajakaltio 2011, 19-24; Santti 2008, 9, 14). Muutokset herattavat tunteita ja
edellyttavat aina luopumista jostain, joten tarvittaisiin mahdollisuuksia surutyohén
ja neuvottelevaa vuorovaikutusta, jotta muutoksessa olijat tulisivat kuulluiksi ja
osallisiksi muutokseen (Williams 2006, 2—3). Tunnekuormitusta lisda, jos opettaja
ei pysty toimimaan maailmankuvansa ja arvojensa mukaisesti (Aho 2011; Lindén
2010). Tyon ristipaineisuus aiheuttaneekin sen, ettd opettajat ovat yksi eniten tyo-
stressista ja tyduupumisesta karsivistd ammattiryhmista (Aho 2011, 37; Luukkai-
nen 2004, 40).

53



Tunnekuorman keventdmisessa oleellisina nahdaan tunnealytaidot, joissa Virta-
sen (2013) mukaan opettajilla on puutteita. Tunnealytaitojen tiedostaminen ja
kdyttaminen voidaan ndahda opettajan tyon voimavarana. Tunneosaamista voidaan
opiskella ja oppia. Opettajan emotionaalisen kompetenssin kehittamisen ja kehit-
tymisen tulisi alkaa opettajankoulutuksessa ja jatkua ty6ssa oppimisena. (ks. Aho
2011, 42, 127; Blomberg 2008, 13, 65—66; Kelchtermans 2007, 93—-94; Kiviniemi
2000, 90; Kolari 2013, 71; Luukkainen 2004, 75; Perkka—Jortikka, 2002, 17-18;
Rdsinen 2007, 33; Virtanen 2013, 24, 25, 71-72, 208.)

Airosmaan (2012) tutkimuksessa opettajuus nayttaytyi situationaalisena jatku-
vasti muuntuvana ja arkisten opettajaidentiteettia, tydtapoja ja tydmaaraa koske-
vien valintojen kautta hahmottuvana ammatillisena kasvuna, jossa alun kaootti-
suuden ja idealismin jdlkeen opettaja siirtyy ajattelussaan oppiaineiden nakokul-
masta opettajuuden nakdkulmaan. Kokenut hyva opettaja kykeneekin suurten
linjojen ndkemiseen, tarkkaan havainnointiin ja nopeaan ajatteluun ja toimintaan
(Laursen 2006, 169-174).

Emotionaalinen sensitiivisyys ja kokemus ovat eduksi moniulotteisessa, luovas-
sa ja intuitiivisessa opettajan tyossa, joka on myos tietointensiivista eli perustuu
epdvarmaan tietoon koko ajan muuttuvissa olosuhteissa ja koostuu monista paal-
lekkaisista prosesseista ja tilanteista, joiden pohjalta toimintaan taytyy orientoitua
jatkuvasti uudestaan (Aho 2011, 187; Salminen 2012, 61-62; la Velle 2013, 3).
Salminen (2012, 51) havainnollistaa kasvatustyén monimuotoisuutta Arthur
Foshayn Curriculum —matriisilla. Foshayn matriisista voidaan johtaa teoreettisesti
145 800 erilaista tavoitteellista opettajan interaktiota, joista opettajan tulee joka
hetki valita intuitiivisesti ja tietdmyksensa perusteella opetustilanteeseensa ja
opettamalleen oppilaalle sopivin toimintamalli. Muuttujia on kdytanndssa rajatto-
masti ja tehtyjen ratkaisujen paremmuutta, tuloksellisuutta tai oikeellisuutta on
vaikea arvioida. (Mt. 50-64.)

Osa opettajista kokee selviytyvansa opetustilanteen valinnoista hyvin, panostaa
tyohonsa ja kokee haasteet innostavina ja tuntee opettamisen iloa. Heidan toimin-
taansa leimaa luontevuus, uskottavuus, eheys ja aitous. Laursen (2006) kutsuu
tallaisia opettajia autenttisiksi. Autenttisuus on opettajuuden ideaali. Autenttinen
opettaja on asiantuntija, joka kokemuksensa ja osaamisensa pohjalta on kykeneva
improvisoimaan ja toimimaan intuitiivisesti oikein ja vastuullisesti. Opettamiseen
asiantuntijuutena liittyy flow eli sujuvuus. Autenttisen opettajan opetus on suju-
vaa, keskittynyttd, vaivatonta ja rentoa. (Aho 2011, 164; Laursen 2006, 20, 74,

54



169-174, 197.) Tuntitilanne voi muuttua optimaaliseksi kokemukseksi eli virtaus-
tai flow -kokemukseksi, kun opettaja on sisdisesti motivoitunut ja saa ja haluaa
uppoutua ja keskittya tekemiseen ja nauttia siitd ilman itsetarkkailua (ks. Csiks-
zentmihalyi 2005, 300—-306).

Csikszentmihalyi (2007) perdankuuluttaa flow -kokemuksien luomiseksi visiota,
jonka tarkein ainesosa on sielu. Vision tulisi tehda tyosta niin merkityksellista, etta
yksilo voi unohtaa itsensa. Talloin yksilo tuntee kutsumusta ja halua rakentaa pa-
rempi maailma ja kokee yhteis66n ulottuvaa vastuuntuntoa eli vahvaa osallisena
olemisen tunnetta (ks. Hayes ym. 2006, 29). Jos globaali vastuu, maailmanparan-
nus, pystytaan nakemaan organisaation strategisena paamaarana, visio saa sielun.
(Csikszentmihalyi 2007, 113-121, 135, 159-167, 180-189, 225-229.) Koululla kas-
vatustehtdvansa merkityksellisyyden ansiosta voisi olla mahdollisuus tallaiseen
visiointiin (ks. Aho 2011, 188; Vailijarvi 2011, 31).

Opettajuus alaisuutena

Koulumaailmaan yritysmaailmasta tulleet kehityskeskustelut ja tyésuorituksen
arvioinnit ja peruskoulun myota synnytetty rehtorin asema koulun toimitusjohta-
jana ovat muuttaneet koulun tyopaikaksi tyopaikkojen joukossa (vrt. Rinne ym.
2011, 79-83). Tyopaikoilla esimiehen ja alaisen suhde on keskeinen. Rehtorin rooli
opettajan tyon tukemisessa on merkittava; opettaja saattaa jaksaa tai uupua reh-
torin johtamistaidon mukaisesti (ks. Aho 2011, 6, 35, 95, 117, 118).

Suomessa rehtorin kelpoisuusehtoihin kuuluu asianomaisen koulutusmuodon
opettajan kelpoisuus ja tyokokemus (A986/1998) ja yleensa rehtorilla on opetus-
tunteja. Taman vuoksi suhde opettajiin voi olla hyvinkin |aheinen ja tasa-arvoinen,
vaikka toisaalta rehtorin asema hierarkiassa on legitimoitu ja hanelld on aina val-
vonta- ja tydnjohdollinen vastuu (Honkanen 2012, 15; L628/1998; Rajakaltio 2011,
79-80). Rehtorilta edellytetdan patevyytta talouden ja hallinnon, kasvatuksen ja
opetuksen ja ihmisten johtamisen suhteen, mutta lisdksi hanen pitaisi kyeta ole-
maan koulukulttuurin luoja ja yllapitdja ja symbolinen keulakuva (Honkanen 2012,
32-33).

Karikosken (2009) mukaan koulun johtamisessa keskeista olisi saada koulukult-
tuurin kehittamiseen motivoituneita ihmisia mukaan. Rehtorin tulisi osata loytaa ja
palkata 'oikeat’ ihmiset ymparilleen. Tdma ihmistuntemukseen ja kanssakdymiseen
perustuva tehtdva on haasteellinen toteuttaa, silla rehtorin aika kuluu paaosin
hallinnollisissa tehtavissa ja kdytannon koulutydn organisoinnissa. Opettajakoh-
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taamisiin rehtori pystyy kdyttdmaan vain noin viidenneksen ajastaan, vaikka yhtei-
sollisyyden luominen ja pedagoginen johtaminen koetaan rehtorin tydssa tarkeana
(mt. 198-201, 264; vrt. M&kela 2007, tiivistelma).

Sergiovannin (2007, 36—38) mukaan managerismi ja aiemmat johtamisen teori-
at eivat ole toimineet, koska intuitioita, tunteita ja hengellisyytta ei ole tunnustet-
tu legitimoituina johtamisen osa-alueina. Jaettu johtajuus ja ns. viisas johtaminen,
jossa tunnustetaan arvojen, emootioiden ja kollaboraation merkitys, nahdaan
henkil6stda sitouttavina ja toimintaa paremmin ohjaavina (ks. Rajakaltio 2011, 81—
82; Sergiovanni 2007; Syddanmaanlakka 2012). Rehtorilta toivotaan arvostusta ja
kunnioitusta opettajia kohtaan, innostusta ja aitoutta ja yhteisollisyyden luomista
ja yllapitoa; hanen tulisi luoda edellytykset kehkeytyville, jokaista sitouttavalle
johtajuudelle (Aho 2011, 191-192; Kyllénen 2011, 81-87).

Opettajat ovat tahan asti kokeneet, etta heilld on ollut pedagoginen vapaus ja
he ovat voineet opettaa haluamallaan tavalla (Kiviniemi 2000, 108, 154). Tuloksel-
lisuus- ja tehokkuus -diskurssi tuottavuusvaatimuksineen seka ulkoinen arviointi ja
kontrolli voivat horjuttaa tatéa itsehallinnan kokemusta (Ball 2012, 51, 58; Rajakal-
tio 2011, 83-84; Syrjaldinen 2002, 98; Vuorikoski & Raisanen 2010, 70-75). Kutsu-
muksellisuuden ja merkityksellisyyden kokemuksen menettdminen voi rapauttaa
opettajan asiantuntijuutta ja autenttisuutta (vrt. Lindén 2010; Raisdnen 1996;
46,47). Jos yksilo kokee itsensd mikrojohdetuksi tai toiminnan vélikappaleeksi il-
man sananvaltaa tai valinnan vapautta, eli menettaa subjektiuden kokemuksen,
syntyy stressid, epaluottamusta ja tydhon kohdistuvan mielenkiinnon menettamis-
ta (Csikszentmihalyi 2007, 114; Hakanen 2009, 24-25; Rajakaltio 2011, 74, 95).

Tyo6nantajan tulisi tehokkuutta ja tuloksellisuutta lisatdkseen luoda flow’lle otol-
lisempia tyoolosuhteita eli lisdtd innostusta ja iloa ja tehda tyosta merkityksellista
ja nautittavampaa (Csikszentmihalyi 2005, 275; 2007, 98, 103, 229). Ammatillinen
vapaus ja autonomia on tassa keskeista (la Velle 2013,3). Opettajan tulisi paasta
kehittymaan ja kdyttdmaan osaamistaan seka saada statusta, arvostusta ja itsetun-
toa. Hyvissa olosuhteissa syntyy sitoutumista ja hyvaa opetusta ja oppimista. (Bog-
ler & Somech 2004, 279, 284-287; Lashway 1997, 3—7.) KTL:n tutkimuksessa kou-
luyhteison hyva ilmapiiri ja kokemus johdon antamasta tuesta auttoivat jaksamaan
(OAJ 2013). Hyva ilmapiiri toimii luovuuden, innovatiivisuuden ja luottamuksen
lahteena (Csikszentmihalyi 2007, 192, 197; vrt. Rajaniemi 2010,191-193).

Ahon (2011) mukaan opettajan selviytymisessa korostuvat opettajan oma am-
matillinen kehittyminen ja henkil6kohtaiset ominaisuudet, luovuus, itseluottamus,
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mydnteisyys, ammatti-identiteetti ja vuorovaikutustaidot, mutta yhta merkittavak-
si nousi tyoyhteison merkitys. Tyoyhteison toimivuus, yhteisollisyys, kokemuksien
jakamisesta syntyva henkinen tuki, keskustelukulttuuri ja noviisiopettajien kannus-
taminen ovat keskeisia tekijoitd tyossa jaksamisessa. (Mt. 160, 191-196; Kiviniemi
2000, 151.) Yhdessa opettaminen ja tyétodellisuuden jakaminen edistivat Rytivaa-
ran (2012) tutkimuksen opettajilla ideointia ja jaksamista ja tukivat ammatillisen
kompetenssin kasvua. Eniten voimaa tyohonsa opettajat kokevat kuitenkin saa-
vansa myonteisista tunnekokemuksista ja onnistumisen elamyksista oppilaiden
kanssa; oppilailta saatu palaute, kontaktit nuorten kanssa ja oppimisen ja oivalluk-
sen tunteet koetaan tyon parhaimpina puolina (Kelchtermans 2007, 79; Kiviniemi
2000, 75; Korhonen 2008, 135; myo6s Airosmaa 2012; Blomberg 2008). Raisasen
(1996) mukaan tyohonsa tyytyvaisimpia ovat opettajat, jotka arvostavat néitd tyon
sisaisia palkkioita.

Opettajuus professiona

Opettajankoulutuksen siirryttya yliopistoon (ks. Liitetaulukko 3) keskusteltiin pit-
kdan, tayttaako opettajan ammatti profession tuntomerkit. Suomessa nykyisellaan
sen katsotaan tayttavan. Opettajankoulutus on pitkakestoista suljettua erikoiskou-
lutusta, jolla on sisdistetyt arvo-, sisaltd- ja laatuvaatimukset. Koulutus valtuuttaa
toimimaan opettajana ja tuottaa valmiudet ammatin jatkuvaan kehittdmiseen ja
ammatin autonomiaan. (Heikkinen & Huttunen 2007, 21; Tirri 1999; 2008, 192.)
Tosin Antikainen ja kumppanit (2006, 197, 199, 202) pitavat opettajan, erityisesti
luokanopettajan, ammattia Suomessa miltei professioksi kohonneena, mutta silti
semiprofessiona. Syrjalainen (2002, 37-39) esittda opettajan aidon professionalis-
min ehdoiksi oppimisen, osallistumisen, yhteistyon, yhteisollisyyden ja aktiivisuu-
den niin ammattikunnan sisalla kuin koulun seinien ulkopuolella eika katso ehtojen
useinkaan tayttyvan.

Niemen (2004b 13-14) mukaan opettajan professioasemasta seuraa automaat-
tisesti, ettd koulutuksen ja opetuksen arviointi on luonnollinen ja normaali osa
tyon ja alan kehittamistd. Nain eivat opettajat ole aina kokeneet (ks. Rinne ym.
2011, 205, 216-219, 230-239; Syrjaldinen 1997). Arviointi voi vaarantaa opettajan
ammatillista autonomiaa ja arvioinnin todelliset vaikutukset kehittamistyolle tai
yksilon mindkuvalle voivat olla haitallisia (Syrjaldinen 2002, 56-57). Korhosen
(2008, 213) mukaan arviointi on statuksen nostamista, silld tyén arvioiminen ker-
too sen arvostamisesta. Myds eksperttiytyminen nostaa tyontekijan statusta ja
statusta vastaavasti laskee, jos toimii vain perustehtdavan mukaisesti (Parding ym.
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2012). Professionaalistamisdiskurssia voikin tulkita vallankayttona ja tapana laajen-
taa opettajan tyon kuvaa. Statuksen nostaminen kostautuu lisdantyvina vaateina ja
vasymisena. (Syrjaldinen 2002, 37-38, 66, 91-101; Santti 2008, 11-12.)

Opettajan professionaalisen roolin osaelementit Blombergin (2008, 71) mukaan
ovat substanssiosaaminen, didaktiset taidot ja luokan hallintaan liittyvat ryhmady-
naamiset ja vuorovaikutukselliset taidot. Opettajalta edellytetdan tyossaan tutki-
vaa ja reflektoivaa otetta ja elinikdistd oppimista (Kiviniemi 2000, 21-22). Saari
(2002, 192-196) luettelee opettajantyon edellytyksiksi akateemisuuden, asiantun-
tijuuden ja kulttuurisen osaamisen seka suunnittelu- ja ihmissuhdetaidot. Ahon
(2011, 123, 163) mukaan opettajalta vaaditaan oppiaineksen hallintaa, monipuoli-
sia tyotapoja ja teknologian opetuskayttod, pedagogista ajattelua ja pedagogisia
taitoja ja kykya vastata muuttuvan maailman tarpeisiin seka vahvaa ammatti-
identiteettid, sosiaalisia- , ryhmanhallinta- ja vuorovaikutustaitoja, myonteisyytts,
huumorintajua, innostuneisuutta, luovuutta, rohkeutta, itseluottamusta ja auktori-
teettia, maaratietoisuutta ja muutoshalua ja -kykya sekd mallina ja moraalisena
esikuvana toimimista. Kun vield on tunnettua ja tutkittua, ettd opettaja aina tekee
tyota omalla persoonallaan, on ymmarrettavaa, etta opettajat kokevat téllaisten
vaatimuslistojen aarella riittamattomyyden tunteita (ks. Aho 2011, 25; Blomberg
2008, 9-14; Kiviniemi 2000,72, 88, 180; Korhonen 2008, 74).

Kaikista opettajuuden eri ulottuvuuksiin liittyvien tutkimuksien kielteisista
huomioista huolimatta opettajan tyohon liittyy myos runsaasti myonteiseksi koet-
tuja asioita. PISA-menestys on eittamatta kiinnittanyt huomion suomalaiseen
opettajaan ja nostanut opettajakunnan statusta. Opettajanty6ta arvostetaan ja
opiskelupaikoista kilpaillaan (Atjonen 2015, 30; Sahlberg 2011a, 7). Myodnteista on,
ettd opettajien tadydennyskoulutuksesta kannetaan huolta (Hallitusohjelma 2015,
17; Lintuvuori, Ahtiainen, Hienonen, Vainikainen & Hautamaki 2015). Tybeldaman
muuttuessa ja tietoteknistyessa opettajan ammatti ei myoskaan ole uhanalaisten
ammattien listalla (Pajarinen & Rouvinen 2014, 1-3). Opettajia tarvitaan jatkossa-
kin tekemaan ty6ta niin yhdessa oppilaan kanssa kuin asiantuntijoina erilaisissa
verkostoissa (Kyllonen 2011, 64—66). Lisdksi opettajan tydssa kutsumuksellisuus ja
tyon sisdinen palkitsevuus ovat ilmeisesti ne elementit, jotka tuottavat TALIS
2013-tutkimuksessakin havaitun opettajien tyoviihtyvyyden.

Se, etta yhteiskunnassamme tunnealykkyydesta ja tunnetaidoista puhutaan ja
tullaan tietoisiksi (mm. Sydanmaanlakka 2012; Juuti & Salmi 2014; Rantanen
2016), lisda myos opettajien mahdollisuuksia emotionaalisen kompetenssin kas-
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vattamiseen. Tyon jakamista, tydmotivaatiota ja opettajien jaksamista edistavat
niin samanaikaisopetuksen (esim. Rytivaara 2012) kuin pienryhma- ja tiimityos-
kentelyn yleistyminen (esim. Haapaniemi & Raina 2014, 122-125). My6s jaettuun
johtajuuteen pyrkiminen (esim. Rajakaltio 2011, 145-148; Juuti 2013) ja Sipilan
hallitusohjelman karkihankkeiden lupaukset opettajien pedagogisen vapauden
turvaamisesta ovat omiaan lisédmaan opettajan tyon arvostusta ja ammatti-
identiteetin vahvistumista.

Silti opettajien tydolojen parantamista vield tarvitaan, ammatin eettisten peri-
aatteiden tulisi toteutua, rakenteellisiin ongelmiin tulisi puuttua ja opettajien jak-
samista tulisi tukea. Yhteistd hyvaa on uskallettava tavoitella ja oikeuksia vaatia,
silla kasvatukseen liittyvat erottamattomasti moraali, hyveet, etiikka ja tunteet.
Eettista diskurssia ja alyllista rehellisyytta tarvitaan. (Ks. Blomberg 2008, 132; Kiila-
koski & Oravakangas 2010, 16—17; Kiviniemi 2000, 82, 83, 104; Puolimatka 1999,
178-180; Rajaniemi 2010, 92, 98, 197; Raisdanen 1996, 39-40; Tirri 1999, 183; Vili-
jarvi 2011, 31.)

Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman arvopohja perustuu ihmisoi-
keuksien julistukselle. Opettajan tehtdvdana on nostaa esiin elaman ja jokaisen ih-
misen arvo ja arvokkuus ja tukea inhimillistad kasvua ja kehitysta. (Rdsdnen 2007,
36-37; Varri 2008, 334.) Oppilaan kasvu ja kehitys ja oikeudet ja hyvinvointi kulke-
vat usein kasi kadessa opettajan kehittymisen ja hyvinvoinnin kanssa. Koska suo-
malaisella opettajalla on autonomia, hdnelld on myos sita kautta vastuu tyostaan,
toimenpiteistdan ja ratkaisuistaan ja saavuttamistaan tuloksista (Virtanen 2013,
21). Yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuminen ja arvokeskustelu kuuluvat —
my®&s ja eritoten — kasvatusalan ammattilaisille (vrt. mm. Sihvola 2008). Vastuu-
seen kasvaminen, osallisuus, on kestdavan muutoksen edellytys — on kyse sitten
yksittdisen oppilaan oppimisesta, tydyhteison toiminnasta, kansallisen tason ta-
voitteista tai globaalien haasteiden ratkaisemisesta.

2.2 Osallisuus

2.2.1  Mita on osallisuus?

Osallisuus ja sen merkitys eettisyyden, oikeudenmukaisuuden, hyvinvoinnin ja
tuottavuuden nakdkulmista on nostettu esiin niin lastensuojeluty6ssa, kouluissa,
nuorisotydssd, terveydenhoidossa, yhteiskuntasuunnittelussa ja asukasvaikuttami-
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sessa kuin johtamis- ja strategiakirjallisuudessa ja tyoyhteiso- ja esimiestoiminnas-
sa (mm. Ahonen 2005, 26; Anttiroiko 2010; Gretschel 2002; Juuti & Luoma 2009;
Kolari 2010; Muukkonen 2008; Niemela 2008; Pakkala 2012; Sirvié 2006). Suunnit-
telu- ja hallintotieteissa puhutaan vuorovaikutusyhteiskunnasta ja kunnat ovat
luoneet erilaisia osallisuusymparist6ja lisddmaan kuntalaisten mahdollisuuksia
vuorovaikutteiseen suunnitteluun, paatoksentekoon ja suunnitelmien toteuttami-
seen (Gretschel 2002, 184).

Osallisuutta voidaan tarkastella useista nakokulmista. Ty6yhteiso- tai yksilota-
solla toiminnassa osallisena olemista voidaan arvioida ryhman tai yksilon aktiivi-
suus-passiivisuus akselilla. Yhteiskunnallisesti osallisuutta voidaan tarkastella toi-
minnan ja kdytantojen kehittamisen yhteydessa arvokysymyksenda mm. demokra-
tian, vaikuttavuuden, hyvinvoinnin tai syrjaytymisen nakokulmista. Sosiaalisesti
osallisuutta tai ulkopuolisuutta voidaan maarittaa vuorovaikutuksen tai diskurssien
kautta yhteis6a tai yksilod koskevana kulttuurisena ilmiéna. Osallisuutta voidaan
tarkastella myds tunnetasolla ja kokemuksellisena eli psykologisena tapahtumana.

Osallisuuden tunne ja osallistumisen tarve rakentuvat yksilokohtaisesti esim.
ian, sukupuolen, periman, sukupolven vaiheiden (ks. Field 2013, 112), elaméankulun
(ks. Antikainen 1998, 112—113) tai vuorovaikutustilanteessa vallitsevien odotusten
ja tulkintojen pohjalta. Siten osallisuus on aina henkilékohtaista ja ajallis-
paikallista. (Ks. Anttiroiko 2010, 79,80; Sirvio 2006, 42; Smith & Smith & Selby
Smith 2010, 280.) Osallisena oleminen voi olla kielteista tai myonteista ja sitad kaut-
ta ihmista rajoittavaa ja painavaa tai itsetuntoa vahvistavaa ja yksil6d voimaannut-
tavaa. Osallisuus vaaraksi koetussa toiminnassa voi aiheuttaa hapead, katumusta,
pelkoa, vihaa, uhmaa tai ylpeytta — harvemmin ehka puhtaasti myodnteisia tunteita.
Osallisuutta kuitenkin tulkitaan lahtokohtaisesti tavoiteltavana ja myonteisena
ilmiona (mm. Anttiroiko 2010; Gretschel 2002; Muukkonen 2008; Pakkala 2012,
61; Sirvic 2006).

Kolari (2010, 67) tunnealytutkimuksessaan viittaa Maslowin tunnettuun tarve-
teoriaan. Ihmisen motivaatio eli sisdinen tila, josta seuraa toimintavaihtoehtojen
haluttavuus, syntyy tarpeita tyydytettdessa. Tarpeiden tyydyttyminen edellyttaa
tiettyja jokaiselle ihmiselle kuuluvia ihmisoikeuksia ja vapauksia, ja alemman tason
tarpeiden on tyydytyttava ainakin jossain maarin, ennen kuin ylemman tason tar-
peiden merkitys korostuu (Maslow 1970, 22, 28). Tarpeita on viisi tasoa: alimpana
fysiologiset tarpeet ja niiden jalkeen tulevat turvallisuuden, liittymisen, arvostuk-
sen ja itsensa toteuttamisen tarpeet. Maslow (mt. 17) toteaa, etta kun tietty tarve
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dominoi, se vaikuttaa ihmiseen ja koko hanen tulevaisuuttaan koskevaan ajatusra-
kennelmaansa tai filosofiaansa eli tarpeiden vaihtuessa myds ihmisen kasitykset ja
motivaatio vaihtuvat.

Erityisesti liittymisen tarve on keskeinen niin yksilén kuin yhteisén kannalta.
Liittyminen yhteis66n vaikuttaa yksiléon. Yhteison imago ja status heijastuvat yksi-
[66n ja hdnen lahipiiriinsa. Se, mihin ryhmaan yksilo liittyy eli mihin tuntee kuulu-
vansa ja kiinnittyvansa, maarittda hanen osallisuuttaan, toimintaansa ja oppimis-
taan. Oppiminen tapahtuu ympariston ja oppijan ja sosiaalisten suhteiden luomas-
sa tilassa. Yhteiso toimii jasenelleen aina oppimistilana. My®@s virtuaalinen liittymi-
nen ja verkostoituminen ja sosiaalisen median kayttd ovat osa oman identiteetin,
itsetuntemuksen ja oman yhteison rakentamista ja tarpeiden tyydyttamista.
Mydnteisen osallisuuden tunne liittyy kaikkiin Maslowin neljaan ylemman tason
tarpeeseen. Kun ihminen kokee olevansa hyvaksyttyna jasenena yhteison toimin-
nassa haluamallaan tavalla mukana, han voi toteuttaa itsedan ja saada myos tur-
vallisuuden, liittymisen ja arvostuksen tarpeitaan tyydytetyksi. (Ks. Beairsto 2000,
61-64; Maslow 1970, 17, 28; Perkka-Jortikka 2002, 9, 32; Roffey 2013, 41-43;
Thompson 2010, 366, 372.)

2.2.2 Osallisuusvaje ja osattomuus

Jos ihminen pakosta tai vastentahtoisesti joutuu osalliseksi itselleen epamiellytta-
vaan tilanteeseen tai tehtdvaan, hanella ei ole tarvetta eikd halua osallisuuteen.
Talloin valinnanvapauden puuttuminen tai tahdon vastaisesti toimiminen aiheut-
taa pakotetun osallisuuden tunteen eli kielteisen tunnekokemuksen, joka estda
myonteisen osallisuuden tunteen syntymista. Ndin ollen kielteinen osallisuus on
itse asiassa osallisuusvajetta, ihmisen osallisuuskokemus ei ole hanen tarpeidensa
mukainen.

Osallisuus ei ole dikotomista vaan erilaisten tunteiden muodostama jatkumo tai
kimppu. Osallisuus ja Laineen (2008, 30) maarittelema luottamus ovat kasitteina
samankaltaisia siind, etta niiden maara ja vahvuus voivat hetkittdin vaihdella; osal-
lisuutta tai luottamusta voi eri aikoina ja eri tilanteissa olla enemman tai vahem-
man. Anu Gretschel (2002, 71, 90-100, 105) kayttaa osallisen vastapoolina késitet-
ta "ei-osallinen” ja totesi ei-osallisuutta ilmenevan, jos vuorovaikutus jai vajaaksi
tai osallisuus naennaiseksi tai jos yksild koki epailya toimintansa patevyydesta ja
arvostuksesta. Ei-osallisuus itselle merkityksettémissa tai vahingollisissa yhteyksis-
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sa voi olla neutraalia tai myonteista. Sen sijaan kielteinen ei-osallisuus syntyy koe-
tusta osattomuudesta johonkin yksilon mielesta tavoittelemisen arvoiseen.

Kujala (2003) pitda osattomuutta osallisuuden negaationa ja vastakokemukse-
na. Hdnen mukaansa osattomuus on joutumista passiiviseksi toisten toiminnan
kohteeksi ilman omia vaikuttamismahdollisuuksia. (Mt. 41.) Osallisuuden tunne ja
aktiivinen osallistuminen eivat kuitenkaan liity aina yhteen eli osallisuuden koke-
musta ei voi méaaritella konkreettisen toiminnan avulla (Backlund & Kurikka 2008,
12). Ihminen voi olla prosessissa osallinen ja kokea osallisuutta ja osallistua, vaikkei
hadnen toiminnallaan olisi vaikutusta tai han kokisi, etta ei pysty vaikuttamaan (Ant-
tiroiko 2010, 80). Osattomuus on absoluuttista ja konkreettista paitsi jddmista, ei
edes objektina oloa, vaan unohdettuna ja nakymattdomana ulkopuolisena pysymis-
ta. Osattomuus lankeaa, sita ei valita itse. Osattomuuden tunne on osattomuuden
tiedostamista ja syrjdytymisen ja paitsi jadmisen kokemusta ja pakotetun pois sul-
kemisen kokemusta. Syrjaytyminen nahdaankin osallisuudelle vastakkaisena ilmio-
na (Nisula & Pukkila 2014, 48—49). Huono-osaisuus, syrjaytyminen ja osattomuus
koetaan myos yhteiskunnallisesti epdoikeudenmukaisena. Yhteiskunnassamme
osallisuuden korostamisella ja osallistamalla halutaan vahentda osattomuutta ja
lisdta osallistumista. Gretschel (2002) vertaa erityisesti nuorten osattomuutta kun-
tayhteisdssa sairauteen. Talloin osallisuustoiminnan funktioksi tulee subjektiuste-
rapia; osallisuus edistaa subjektiutta omassa elamassa, elinymparistossa ja kun-
tayhteisossa. (Mt. 71, 177.)

2.2.3 Osallisuuden rakentuminen vaiheittain

Osallistaminen, osallistuminen ja osallisuus ovat eri asioita. Kouluttajien ja esimies-
ten tehtdvana on usein osallistaa ihmisia. Pakkalan (2012) mukaan osallisuus, osal-
listuminen ja valtuuttaminen liittyvat osallistamiseen. Osallistaminen voidaan tulki-
ta yksil6on kohdistuvaksi ulkoapain tulevaksi ohjaukseksi, johtamiseksi tai toimin-
naksi, jolla yksilo saadaan tai jopa pakotetaan osallistumaan. Osallistamisella tulisi
saadaan aikaan osallistuja, joka on yhteisdssaan osallisuutta kokeva aktiivinen toi-
mija. Osallistava johtaminen tai osallistava esimiestoiminta valtuuttaa alaisia ja
ottaa heidat mukaan paatoksentekoon. (Mt. 61.)

Muukkonen (2008, 148, 151) toteaa, ettd pakottamisen sijaan osallistettavalle
tulee tarjota tilaisuuksia osallistua tai paasta osalliseksi siten, etta itse voi paattas,
milloin, miten ja miten vahvasti osallistuu ja ldhtee vuorovaikutukseen tai toimin-
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taan mukaan. Osallistavan pedagogiikan esim. tulisi tuottaa oppijalle tilaa ja mah-
dollisuuksia vaikuttaa opetukseen yhteisty0ssa opettajan kanssa lisaten demokra-
tiaa, dialogisuutta ja oppijan omaa vastuunottoa oppimisestaan (Nisula & Pukkila
2014, 49-51). Osallisuuteen kuuluu mahdollisuus osallistua (Sirvio 2006, 39).

Gretschel (2002, 90) esittelee Paavo Viirkorven (1993, 22-24) maéritelmat, joi-
den mukaan osallistumisella usein tarkoitetaan mukanaoloa toisten jarjestamassa
tilanteessa ilman omakohtaista panosta asiaan, kun taas osallisuus "merkitsee
omakohtaisesta sitoutumisesta nousevaa vaikuttamista asioiden kulkuun ja vas-
tuunottamista seurauksista”. Viirkorven osallisuuden maaritelmassa Gretschelin
(mt. 90) mukaan sivuutetaan kokemuksellisuuden aspekti eli osallisuuden tunne-
kokemus, jossa ainoastaan osallistuva ja vaikuttava henkil6 itse voi kertoa, tuntuu-
ko hanesta osalliselta. Viirkorven mainitsema “omakohtainen sitoutuminen” yhdis-
tyy nahdakseni kuitenkin tunnekokemukseen. Sitoutumisen halu syntyy nimen-
omaan tunnehavainnoinnin tuottamasta myonteisesta kokemuksesta (ks. Varila
2006, 98).

Anttiroiko (2010) maarittelee Idhinna yhteiskunnallisen vaikuttamisen nako-
kulmasta osallisuusdiskurssiin liittyvia kasitteitd seuraavasti: “Osallisuus (engl.
inclusion tai social engagement) kuvaa yksilon kiinnittymista yhteisoonsa. Sita kay-
tetdan yleensa normatiivisesti latautuneena kasitteena, joka ideaalityyppisena
viittaa yhteison jasenen vaikuttavaan kiinnittymiseen tai mukanaoloon yhteisélli-
sesti tarkeiksi koetuissa prosesseissa.” (Mt. 79.) Osallistuminen (participation) puo-
lestaan on toiminnallista, mutta ei valttamatta vaikuttavaa osallistumista johonkin
prosessiin. Vaikuttaminen (influence) tarkoittaa muutoksen aikaansaamista pro-
sessissa tai jonkinlaisen vaikutuksen syntymista vaikuttamisen kohteena olevassa
ilmiossa. Osallistaminen taas on hallinnon pyrkimysta saada kansalaisia osallistu-
maan. Osallistamisen toivotaan johtavan osallistumiseen. Valtaistaminen (empo-
werment) Anttiroikon (mt.) mukaan tarkoittaa mm. Koskiahoon (2002, 37) viitaten
erilaisten institutionaalisten toimijoiden kuten hallinnon tai tiedeyhteisén pyrki-
myksia lisata kansalaisten kykya vaikuttaa elinoloihinsa ja omaa elamaansa koske-
viin paatoksiin. Valtaistamisella pyritdan vaikuttamiseen. (Mt. 80.) Valtaistaminen
on vaikutusmahdollisuuksista tietoiseksi saattamista ja tiedon ja vallan jakamista.

Empowerment suomennetaan yleensa termeilla voimaantuminen ja valtautu-
minen (Gretschel 2002, 90-91). Antikaisen ja kumppaneiden (2006, 304) mukaan
empowerment sisaltda kykenevyyden (power in), hallinnan (power over) ja integ-
raation (power with) ulottuvuudet, jotka voi kdantaa kasitteella valtautuminen,
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jolla voidaan kuvata ilmién kahta puolta; muutosta yksilon minassa ja osallistumi-
sen kautta tapahtuvaa muutosta yksilon ymparistossa. Hobbsin ja Morelandin
(2009) mukaan empowerment voidaan nahda prosessina, jossa ihminen |0ytaa
itsestaan riittavasti vahvuutta ja voimaa osallistuakseen, sitoutuakseen ja vaikut-
taakseen elamaansa koskeviin tapahtumiin ja instituutioihin ja kantaakseen niista
vastuuta. Tama edellyttda vaikuttamiseen riittdvia tietoja, taitoja ja valtaa. (Mt. 1.)

livonen (2003) toteaa empowerment -kasitetta tarkastellun erityisesti sosiaali-
ja terveysalalla, mutta myds johtamisen ja ammatillisen kasvun ndakékulmista. Ka-
sitteella tarkoitetaan edelld mainittua voimaantumista, itsensa tuntemista kyvyk-
kaaksi seka valtuutusta, valtaistumista ja tulemista valtaa omaavaksi. livonen viit-
taa Siitoseen (1999), jonka mukaan empowerment -kasitteen synonyymi on sisai-
nen voimantunne eli voimaantuminen, joka ei ole pysyva tila. Voimaantuminen on
ihmisesta itsestdan lahteva henkilokohtainen sosiaalinen prosessi, jossa oleellisia
tekijoita ovat vapaus, vastuu, avoimuus, luottamus ja myodnteisyys seka turvalli-
suuden, luottamuksen ja tasa-arvon toteutuminen dialogissa muiden kanssa. livo-
nen pitdd voimaantumista muutosagenttiuden edellytyksena. Voimaantuminen
myos lisda ihmisen hyvinvointia. (livonen 2003, 6-8; Siitonen 1999, 59-78, 91,161—
165.) Prosessina voimaantumista kdasittelevat myds Conger ja Kanungo (1988).

Ruohotie (2000a) toteaa, ettd johtamiskirjallisuudessa empowerment -
kasitteelld ei niinkaan viitata yksilon sisdiseen voimantunteeseen vaan kykyyn, jolla
esimies voimaannuttaa tai valtauttaa alaisensa. Delegointi ja empowerment eivat
ole sama asia. Voimaannuttamalla tai valtauttamalla ei siirretd tehtavaa toiselle,
vaan poistetaan rajoituksia, jotta henkil6 vapautetaan tekemaan tyotdaan optimaa-
lisella tehokkuudella. (Mt. 298-299.)

Ruohotie (2000b) maarittelee empowerment -substantiivin olevan kykenevyy-
den tunne ja empower -verbin tarkoittavan voiman antamista, toiminnan ja aloit-
teen sallimista ja resurssien ja luottamuksen antoa eli valtuuttamista. An
empowered learner — eli itsensa kykenevaksi tunteva voimaantunut ja valtautunut
oppija — on myos kykeneva vapaasti ja taysin osallistumaan kriittiseen keskuste-
luun ja siitd seuraavaan toimintaan. (livonen 2003, 6—7; mt. 21.) Kasitteet valtaut-
taminen ja valtuuttaminen tulkitsen valtaistamisen alakasitteiksi; valtauttamisella
jaetaan vaikutusmahdollisuuksia ja valtuutuksella annetaan paatos- ja toimintaval-
tuudet.

Jotta osallistamisesta ja valtaistamisesta padstaan vaikuttamiseen, tulee yksilon
tietoisuudessa valtaistamisen jalkeen tapahtua muutos. Tarvitaan yksilossa tapah-
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tuvat valtaistuminen ja valtautuminen. Valtaistamisen kautta yksilo voi valtaistua
ja vasta valtaistumisen ja valtautumisen kautta han voi ryhtya vaikuttamaan. Val-
taistuminen on intransitiivijohdoksena yksilon kertaluonteinen tiedostava havainto
siitd, etta hanelld on olemassa vaikutusmahdollisuuksia ja valtautuminen puoles-
taan on yksilon tunne ja tieto siitd, ettd omistaa ja voi kdyttaa vaikutusvaltaa ja
paatdsvaltaa tavoitteidensa edistamiseksi. (Ks. Pekkari 2006, 73-75.)

Voimaannuttamisen voi madaritellad seuraavasti:

"Verbi voimaannuttaa tarkoittaa myoétavaikuttamista varsinkin henkiseen vah-
vistumiseen. Voimaannuttamisesta saa voimavaroja, silla omavoimaistetaan.
Vastaava intransitiivinen verbi on voimaantua, silld vahvistutaan eli omavoi-
maistutaan.” (Sprakradet 2013.)

Voimaannuttamisesta syntyvien voimaantumisen ja voimautumisen eroa voi tar-
kastella valtaistumisen ja valtautumisen tavoin. Ihminen kertaluonteisesti tiedos-
taa omien voimavarojensa olemassaolon ja omavoimaistuu eli voimaantuu. Kun
han kokee omaavansa voimia ja kdyttaa niitd, han on voimautunut. Osallistuminen
edellyttdd voimautumista, joten osallistamisen olisi oltava voimaannuttavaa ja sen
tulisi tuottaa voimaantumista ja voimautumista. Voimaantuminen on siis yksilon
havainto oman merkityksensa ja sisdisen voimansa olemassaolosta ja voimautumi-
nen tunnetta tuon voiman vahvistumisesta. Ndin voimautuminen on enemman
ihmisen sisdinen ulkoisista olosuhteista riippumaton tunnekokemus ja prosessi.
Valtaistumisessa ja valtautumisessa on suuremmassa maarin kyse ulkoisten olo-
suhteiden kautta saatavasta tiedosta ja vallasta ja vaikutusmahdollisuuksista.

Gretschel (2002, 93) méaarittelee osallisuuden ldhtékohdallisesti tunteena:

”Qsallisuus on osallisuuden tunnetta, jonka tunteen ja kompetenssin yhdistel-
maa kuvaavat kadsitteen empowerment suomennokset voimaantuminen ja val-
tautuminen.”

Kasiteyhdistelmassa tunne-ulottuvuus kaantyy siis kasitteeksi voimaantuminen,
joka on yksilon sisdisen voimantunteen 16ytdamista ja kompetenssi kddntyy kasit-
teeksi valtautuminen eli yksilon kokemukseen siita, etta on kykeneva vaikutta-
maan. Osallisuus niin Gretschelin esittdman kuin muiden tassa esiteltyjen maari-
telmien mukaan nayttaytyykin kaksiulotteisena ja prosessinomaisena tunnekoke-
muksena. Katson, etta osallisuus rakentuu vaiheittain yhteison ja yksilon vuorovai-
kutuksessa alkaen yksiloon kohdistuvasta osallistamisesta, joka on samalla voi-
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maannuttamista, paatyen yksilon toimimiseen vaikuttajana. Voimaannuttamisesta
kaytan kasitetta voimauttaminen.

Voimautumiseen liittyva kasiteketju osallistamisesta osallistumiseen on esitetty
Kuviossa 3 ja valtautumiseen liittyva kasiteketju valtaistamisesta vaikuttamiseen
Kuviossa 4.

Osallisuuskokemus rakentuu vaiheittain ndiden kahden kasiteketjun ilmaisemi-
en tapahtumien yhdistelméana. Osallisuuskokemus syntyy, kun yksild kokee voi-
maantumisen jonkin ulkoisen tahon tuottaman osallistamisen tai voimauttamisen
kautta. Voimaantumiskokemuksen jalkeen yksil6 voi kokea voiman tunteen vahvis-
tumista eli voimautua ja on voimauduttuaan kykeneva osallistumaan (Kuvio 3).
Vastaavasti yksilo kokee valtaistumisen jonkin tahon tuottaman valtaistamisen
kautta ja valtaistamiskokemuksen jalkeen voi valtautua ja ryhtya vaikuttamaan
(Kuvio 4).

2.2.4 Osallisuuden eri ulottuvuudet

Tunne- ja kompetenssi- eli voimautumis ja valtautumisulottuvuuksiin liittyy myos
yksilon toiminta; osallistuminen tai vaikuttaminen. Muukkonen (2008) tuo osalli-
suuden kasitteeseen osallisuuskokemuksen syvyys- ja laajuusulottuvuudet, joilla
osallisuudesta syntyvaa tai syntymatonta toimintaa voi selittda. Osallisuutta voi
olla eri asteisena ja vahvuisena ja erilaisia maaria ja ulottuen eri laajuisesti eri ta-
hoille. Ihmisen tarve osallisuuteen voi vaihdella eri aikoina ja eri tilanteissa; pinnal-
linen osallisuuden kokemus ja pelkka ldsndolon tason osallistuminen voi olla yksi-
|6lle riittavaa tai vahvasti osallisena sitoudutaan toimimaan ja halutaan laajaa vas-
tuuta ja valtaa. Hyvan osallisuuden kokemus edellyttaa yksilolle sopivaa maaraa
hanelle sopivaa osallisuutta. Sopivaa osallisuuden maaraa voidaan hakea dialogis-
sa, kuulemalla ja kunnioittamalla osallistamistilanteessa molempien osapuolten
kokemuksia ja toiveita. (Mt. 149-152, 157.)
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Osallisuuskokemuksen eri syvyys- ja laajuusulottuvuuksia voi verrata Kostiaisen
(2009, 134) kuvailemiin osaamisen kehittamisen tiloihin. Kostiainen on tutkinut
tiedonmuodostusta, oppimista ja oppimistilan muodostumista sosiaalityontekijoi-
den keskuudessa kdytannon sosiaalitydssa ja tunnistanut nelja osaamisen kehitta-
misen mikrotilaa: vetdytyva, vastustava, henkilokohtaistava ja jaettu tila. Nama
tilat tuottavat kukin eri tavoin jannittyneisyytta vuorovaikutukseen, oppimiseen ja
tyohon, eli toimivat eri tilanteissa osallisuuden esteina tai edistdjinad. Mikrotilan voi
nahda seka yksilon tunnekokemuksena vuorovaikutustilanteessa etta osallisuuden
tilan maaritelmana.

Vetaytyvassa tilassa valmius muutokseen on vahainen, vallitsee epaluottamus,
roolit eivat ole toimivia, yhteistd paamaaraa ei muodostu, valtetaan erilaista tie-
toa, ja reflektointia joko ei ole tai se on vahdista. Vastustavassa tilassa erilainen
tieto torjutaan, vahvat identiteetit koetaan uhkana, jannitteet luovat epavarmuut-
ta, muutosta ja oppimista vastustetaan ja muutosldahtokohta eli se, onko muutos-
aloite sisdsyntyinen vai ulkoa tuleva, korostuu. Osallisuutta ei ndissa kahdessa ti-
lassa synny tai se jaa ndennaiseksi tai pinnalliseksi. Henkil6kohtaistavassa tilassa
pyritdan samankaltaisuuksien nakemiseen ja sailyttamiseen, luottamuksen ja tur-
vallisuuden tunteen rakentamiseen ja tasapuoliseen arvostavaan ryhmakokemuk-
seen ja luomaan tunnetason osallisuutta, jossa voimaantuminen ja voimautuminen
on oleellista. Osallisuuskokemus on nimenomaan yksillle itselleen tarkea ja se voi
olla hyvinkin vahva ja syva tai jaada pinnallisemmaksi, jos tarvetta liittymiseen ei
ole. Jaettu tila on avoimen, vuoropuhelullisen oppimistilan rakentamista, rinnak-
kaista kumppanuutta, joka sietda erilaisuutta ja on arvostavaa, tasapuolista, am-
matillista ja kyseenalaistavaa. Hyvearvot, vahva ammattietiikka ja vahva ammatti-
identiteetti ja luottamus nousevat keskeisiksi. Jaetun tilan osallisuudessa on nah-
tavissad voimautumisen ja valtautumisen ja vaikuttamisen elementit. Osallisuus
nahdaan yksildtasoa laajemmin yhteiséllisen hyvan nikdékulmasta. (Vrt. mt. 134,
159.)

Osallisuuden syvyys- ja laajuusulottuvuus on yhteydessa osallisuuden kokemuk-
sesta syntyvan osallistumisen tai vaikuttamisen intensiteettiin eli siihen miten si-
toutuneesti ja laajalti yksilo lahtee toimintaan mukaan. Sirvion (2006) vaitostutki-
muksessa tarkasteltiin sosiaali- ja terveydenhuollon asiantuntijoiden ja asiakkaiden
eli lasten vanhempien vuorovaikutusta ja toimintaa asiakastilanteissa. Tilanteissa
erottuivat seuraavat osallisuuden intensiteetin tasot: mukanaolo, osatoimijuus,
sitoutuminen ja vastuunotto, jotka kaikki ovat yhdistettavissa eri mikrotiloihin (vrt.
mt. 18, 101; Kostiainen 2009, 134).
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Sirvio (mt.) kuvaili, kuinka mukanaolon tasolla asiakas luovutti vapaaehtoisesti
osallisuuttaan asiantuntijalle, jonka koki tiedollisessa hierarkiassa olevan ylempa-
na. Vanhempi ei kyseenalaistanut, kysynyt tai esittanyt omia nakemyksiaan eika
pitanyt itseddn asiantuntijana tai omia mielipiteitadan arvokkaina tai merkitykselli-
sind. Vanhemman passiivisuus saattoi johtua siita, ettei han kokenut saavansa
tilanteesta hyotya tai uutta tietoa, tai siita, ettd han koki itsensa ulkopuoliseksi,
kun asiantuntija keskittyi joko lapseen tai organisaationsa tehtavaan tai kiireiseen
rutiinitydhon. Vanhempi osallistui, tiedosti osallisuutensa, mutta pysyi vetaytyvas-
sa tilassa. Osa vanhemmista osoitti passiivista vastarintaa ja oli siten vastustavassa
tilassa.

Osatoimijuustasolla vanhempi tiedosti subjektiivisen asiantuntijuutensa, mutta
arkaili tuoda sita esille. Han kyseli ja kommentoi pidattyvasti, mutta ei kyseenalais-
tanut toisten asiantuntijuutta ja osallisuus jai konkretisoitumatta toimintana. Asi-
akkaan maaritykset ja arvottamiset poikkesivat asiantuntijoiden kasityksista ja han
saattoi kokea arkuutta ja syyllisyytta. Osatoimijuuteen liittyi erdanlaisen naytelman
piirteitd, pysyttiin rooleissa ja ennalta kasikirjoitetussa rakenteessa tilanteen sailyt-
tamiseksi myonteisena ja sujuvana. Tilanteen tapahtumilla ei ollut merkitysta tai
vaikutusta asiakkaan todellisuudessa. Tilanteissa liikuttiin vetdytyvan ja henkil6-
kohtaistavan tilan valilla.

Sitoutumisen tasolla vanhempi oli aktiivinen, oli ennalta valmistautunut ja ky-
keni erittelemaan, millaista tukea tarvitsi. Han koki tasa-arvoisuutta asiantuntijoi-
den kanssa ja oli hankkinut ja omasi tietoa ja esitti kysymyksia, joihin halusi asian-
tuntijan vastaavan. Han koki luottamusta asiantuntijaan, mutta kykeni myos ky-
seenalaistamaan. Han tiedosti oman osallistumisensa ja aktiivisuutensa tarkeyden
ja toimi henkilokohtaistavan ja jaetun tilan valimailla.

Vastuunoton tasolla asiakas koki itse olevansa asiantuntija ja vastasi itse paa-
toksistaan eika toisaalta odottanut eika halunnutkaan apua vaan ldhinna uusia
nakokulmia asiantuntijalta, jota kuitenkin arvosti. Asiakkaalla oli selkea asiantunti-
ja-identiteetti ja realistinen kuva omista kyvyistdan ja tarve vuoropuheluun, joten
nahtdvissa oli jaetun tilan piirteita, mutta my6s henkilokohtaistavan tilan kasitys
tiedon ja oppimisen tuottamisesta yksiloa varten. (Vrt. mt. 101-106, 135-136;
Kostiainen 2009, 134.)

Osallisuus on tunnekokemuksia ja toimintaa. Toiminnan syntymiseen ja laajuu-
teen vaikuttavat tunnekokemuksen laatu ja vahvuus eli se, miten voimauttamises-
sa ja valtaistamisessa on onnistuttu.
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Gretschel (2002) toteaa, ettd osallisuuskokemuksessa yksilo tuntee patevyytta
ja pitaa itse omaa rooliaan merkittdvana ja arvostettavana. Tama luo hanelle kom-
petenssia osana yhteisda tuoda ilmi omia intentioitaan ja odotuksiaan toiminnalle
ja arvioida niiden toteutumista (Autio, Hiillos, Mattila, Keskinen 2008, 26; Gret-
schel 2002, 90-100). Jos vaikuttamistoiminnassa yksil6lld on voimautuneen ja val-
tautuneen subjektin positio, tarkoittaa se, ettd hanelld on patevan subjektin rooli
vaikuttamistoiminnan kaikissa vaiheissa ideoinnista toteutukseen ja arviointiin.
Vaikuttamishalun viriamisen ja tiedonmuodostumisen nakdkulmista osallisuusko-
kemuksessa tulisi padsta Kostiaisen (2009) kuvaileman henkil6kohtaistavan ja jae-
tun tilan syntymiseen. Arvostetuksi tulemisen tunne on kokemuksessa keskeista.
(Gretschel 2002, 90-100, 105; Kostiainen 2009, 134, 183, 187; Varila 2006, 98.)

Edelld mainittu Viirkorven (1993, 22-24) osallisuusmaaritelma painottaa sitou-
tunutta vaikuttamista ja vastuuntuntoa, mika kuvaa jo tasoltaan vahvaa osallisuut-
ta eli jaetussa tilassa toimimista ja ulospain nakyvaa vaikuttamista samoin kuin
Anttiroikon (2010, 79) maarittelema osallisuuden ideaali. Sen sijaan Gretschel
(2002, 93) maaritelmassaan painottaa osallisuuden syntymekanismia ja voimaan-
tumista ja valtautumista yksilon sisdisind kokemuksina ja henkilokohtaistavaan
tilaan liittyen. Osallisuuden tunne syntyy ja sita voi kokea sisdisesti jo ennen kuin
ryhtyy toimimaan ja vaikuttamaan. Vaikuttamisen halua ei kuitenkaan synny ilman
riittdvan vahvan tunnekokemuksen tuomaa sitoutumista, joka taas edellyttaa
Gretschelin kuvailemaa voimautuneen ja valtautuneen subjektiuden toteutumista.
(Mt. 90-91.) Tiedonmuodostuksen tai kriittisen reflektoinnin tai turhautumisen
kautta kyseinen saavutettu subjektius voi myos havitd, jolloin tapahtuu liiketta
mikrotilojen valilla. Yksilo voi siirtya jaetusta tilasta henkilokohtaistavaan tai henki-
|I6kohtaistavasta vastustavaan tai vetaytyneeseen tilaan, mika on yhtapitavaa sen
aiemman kasitemaarittelymaininnan kanssa, ettei voimaantuminen ole pysyva tila.
(Ks. livonen 2003; Kostiainen 2009, 134, 183, 187; Siitonen 1999.)

Kostiaisen (2009) mukaan yhteis6pysyvyyden tunteen ja muuttavan tiedon hy-
vaksymisen ansiosta poistuminen jaetusta tilasta jaa vain tilapdiseksi. Jaetussa
tilassa yksilo on sitoutuneesti mukana muodostamassa ja tuottamassa muuttavaa
tietoa ja tiedon ansiosta kokee valtautumista ja vahvaa osallisuutta. Myds henkil6-
kohtaistavan tilan osallisuuskokemukseen nayttaa olennaisesti sisaltyvan yksilon
nakemys ja ymmarrys siita, etta hanella on mahdollisuus saada aikaan muutoksia
omassa eldmdassaan ja ymparistdssaan. (Mt. 134, 183, 187; vrt. Anttiroiko 2010, 80;
Gretschel 2002, 90-100, 105, livonen 2003, 6-8; Varila 2006, 98.) Yleinen tiedon
saanti ja tieto omista vaikutusmahdollisuuksista nousevat nain valttamattomiksi
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edellytyksiksi osallisuuden kokemukselle, yksil6lla on oltava kasitys kokonaisuudes-
ta ja omasta vaikuttavasta roolistaan siina (vrt. Backlund & Kurikka 2008, 12-21;
Hobbs & Moreland 2009, 1).

Myds Muukkonen (2008) korostaa osallisuutta tietoon osallisuuden perusasia-
na. Muukkonen puhuu prosessi- ja kohtaamisosallisuudesta. Prosessiosallisuus
Muukkosen tutkiman sosiaalitydn yhteydessa tarkoittaa lapsen osallisuutta asiak-
kuusprosessissa. Prosessissa korostuu tieto-osallisuus tiedon saamisen nakokul-
masta. Lapsella on oikeus saada tietoa prosessin kulusta ja hanella tulee olla mah-
dollisuus tulla kuulluksi ja kokea osallisuutta. Lisdksi hanen pitaa itse voida paattaa,
milld tavoin ja miten vahvasti on vuorovaikutuksessa ja osallistuu. (Mt. 156.) Tieto-
osallisuuden merkitys on ymmarrettavissa myos Maslowin (1970) tarvehierarkian
kautta. Tiedon tarve on yksi ihmisen kognitiivisista tarpeista. Ihmiselld on kasitta-
misen, alyllisyyden ja oppimisen edellytyksia ja niihin liittyvia tarpeita, jotka tulisi
saada tyydytettya. Mikali ihminen kokee uhkaa tiedon saannin suhteen, esim. sa-
laamisen, eparehellisyyden tai tiedon pimittdmisen vuoksi, han kokee uhkaa kaik-
kia perustarpeitaan kohtaan. (Mt. 23.)

Kuulluksi tulo toteutuu kohtaamisissa. Kohtaamisosallisuuden kautta lapselle
muodostuu toimijan ja vaikuttajan ja asiantuntijan rooli. Lapsi on osallisena uuden
tiedon luomisessa. Kohtaamisen vastavuoroisuudella on yleensa osallistava ja voi-
mauttava vaikutus, mutta ilman vastavuoroisuuttakin pelkkda mahdollisuus osalli-
suuteen saattaa voimauttaa ja vahvistaa kokemusta osallisuudesta omaan ela-
maan. Lisaksi kohtaamisella on arvo jo sindnsa. (Muukkonen 2008, 154-157.)
Tiedon, kohtaamisen ja kuulluksi tulon merkitys nousi esille myos Sirvion (2006)
tutkimuksessa. Lapsiperheiden osallisuuden tasoon vaikutti kokemus autonomi-
suuden toteutumisesta ja kokemus siitd, etta sai riittdvasti tukea. Sirvio (mt. 40—
41) viittaa myos muihin tutkimuksiin, joiden mukaan osallisuuden tunne syntyy, jos
yksilolla oli tai hanta autettiin hankkimaan riittavat tiedot ja taidot ja han sai tie-
don siita, millaista osallisuuden tasoa hanelta odotettiin. Roffey (2013) puhuu in-
klusiivisesta joukkoon kuulumisesta, joka lisda yksilon ja yhteison hyvinvointia.
Edellytyksena on yksilon autonomian ja demokratian kunnioittaminen, turvallisten
ja myonteisten luottamukseen perustuvien osallistumisareenoiden ja keskusteluun
soveltuvien strukturoitujen tilaisuuksien ja riittavien sosiaalisten ja tunnetaitojen
luominen. (Mt. 42-45.)

Osallistumista ja vaikuttamista tapahtuu kaikissa vuorovaikutustilanteissa ja
kohtaamisissa enemman tai vdhemman aina sen mukaan, millaista yksilon kokema
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osallisuus on vahvuudeltaan, mikrotilaltaan ja toiminnan intensiteetiltdan. Ndiden
tekijoiden lisaksi osallisuuden laajuuteen erilaisissa prosesseissa liittyy vield valta-
ja vaikuttavuus-ulottuvuus. Gretschel (2002) arvioi tutkimuksessaan kuntien to-
teuttamia nuoriin kohdistuvia osallisuushankkeita. Han kuvasi nuorten osallistu-
mista hankkeiden eri vaiheisiin ja |0ysi seuraavat osallisuuden lajit: tieto-, konsul-
taatio-, paatos-, toimeenpano-, yhteistoiminta- ja arviointiosallisuus. Osallisuuden
lajeista oli muodostettavissa vaikuttamisen ja vastuun maaran vaiheittain noustes-
sa osallisuuden portaat. (Mt. 71, 90-100, 105.)

Gretschel muodosti Salmikankaan (1997, 3) osallisuuden vaiheiden neljasta
portaasta moniaskelmaisemman version. Molemmissa versioissa ensimmaiset
askelmat Iahtevat tieto- ja konsultaatio-osallisuudesta, joissa osallinen yksil toimii
ensin tiedon vastaanottajan ja sitten asiantuntijan roolissa, kuten edelld Muukko-
sen (2008, 154-157) kohtaamisosallisuuden kuvauksessa. Seuraavilla askelmilla
siirrytdan prosessiosallisuuteen eli paatos- ja toimeenpano-osallisuuteen. Gret-
schelin osallisuuden portaat jatkuvat vield yhteistoiminta- ja arviointiosallisuuden
askelmin. (Mt. 71, 90-100, 105.) Portaiden alkuun olen lisannyt kaksi askelmaa
(Kuvio 5). Jo ennen tiedonsaanti- ja asiantuntijaosallisuutta tarvitaan tiedostamis-
ja kohtaamis-osallisuuden askelmat.

Kuvion 5 osallisuuden portaiden ensimmainen askelma on yksilossa heraava
osallisuutensa tiedostaminen eli tilanne, jossa han kokee osallisuutta johonkin ja
saa tunteen asiansa ja tilanteensa ilmenemisestd muidenkin ihmisten kokemus-
maailmassa. Seuraavana askelmana toimii myonteinen tunnekokemus, kohtaamis-
tilanne, jossa yksilo saa subjektiuden asiassaan ja arvostetuksi tulemisen tunteen
ja luodaan keskindinen luottamus. Vuorovaikutuksellinen kohtaaminen tuo kuul-
luksi tulemisen tunteen ja synnyttaa tunteen patevyydesta ja kuulumisesta koko-
naisuuteen, johon on mahdollisuus vaikuttaa. Tasta arvostetuksi ja kyvykkaaksi
tulemisen voimauttavasta tunteesta syntyy subjektius, joka tuottaa kiinnostusta
tiedon vastaanottamiseen ja antaa kompetenssia toimia asiantuntijana eli tuottaa
tieto- ja konsultaatio-osallisuutta. Nama nelja osallisuuden askelmaa ovat sisally-
tettavissd Muukkosen (2008) kohtaamisosallisuuteen ja niissa korostuvat tunne-,
voimaantumis- ja voimautumis- ja sitoutumisaspektit. Kohtaamisosallisuutta seu-
raa prosessiosallisuus, johon liittyvat loput osallisuuden askelmat; paatoés-, toi-
meenpano-, yhteistoiminta- ja lopuksi arviointiosallisuus. Ndissa vaiheissa korostu-
vat valtaistumisen tunne, valtautuminen, vaikuttaminen ja vastuuntunto.
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Arviointi-osallisuus

PROSESSI Yhteistoiminta-osallisuus

KOHTAAMINEN

Kuvio 5. Osallisuuden portaat Salmikangasta (1997) ja Gretschelid (2002) mukaillen

Osallisuuden portaiden kullakin askelmalla yksilon osallisuus toteutuu tilannekoh-
taisesti; kokemuksen vahvuus, mikrotila tai intensiteetti voivat vaihdella. Jos yksil
on vetdytyvassa tai vastustavassa tilassa, myds hdanen toimintansa jaa vastustavak-
si tai vahadiseksi tai ndennaiseksi ja pinnalliseksi. Eteneminen osallisuuden portailla
voi jaada puutteellisen kohtaamisosallisuuden ja tieto-osallisuuden askelmille.
Osallisuuden portailla prosessiosallisuuden askelmia nousten ja samalla henkil6-
kohtaistavassa tai jaetussa tilassa toimien toiminnan intensiteetti ja vaikuttavuus
kasvavat eli osallisuuden taso nousee mukanaolosta aktiiviseen vaikuttamiseen ja
vastuunottoon ja osallisuus laajenee ulottuen yha ylemmille osallisuuden portai-
den askelmille.

Saku Mantereen (2003) tutkimus strategiatydsta yksilon ndkokulmasta voidaan
nahda myds osallisuuden kuvaukseksi. Han tarkasteli tyontekijan kokemusta omas-
ta toiminnastaan ja asemastaan strategiaprosessissa ja |0ysi sosiaalisista positioista

” n

luokat: “role-players”, “role-seekers” ja "bystanders”. ” Role-player” oli henkild,
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joka halusi toimia ja koki toimivansa strategian edistamiseksi itselleen sopivalla
tavalla saaden sopivasti vaikutusmahdollisuuksia. Nahddkseni “Role-player” koki
voimautumista ja valtautumista ja tyytyvaisyytta — eli osallisuutta — ja toimi sitou-
tumisen tai vastuunoton tasolla henkilokohtaistavassa tai jaetussa tilassa. "Role-
seeker” oli henkil®, joka ei tuntenut asemaansa ja vaikutusmahdollisuuksiaan sopi-
viksi, hanen toimintansa oli osatoimijuuden tasolla ja osallisuus jai vajaaksi. ”Bys-
tander” ei ollut strateginen toimija, han jai mukanaolon tasolle tai kokonaan ulko-
puoliseksi. (Vrt. mt. 174; Sirvié 2006, 101-106.)

Gretschel (2002, 71, 90-100, 105) toteaa, etta osallisuushankkeissa harvoin
kdydaan osallisuuden portaiden kaikki askelmat alusta loppuun lapi. Usein osalli-
suus jaa ideointia paperilla -vaiheeseen, mista syntyy turhautumista ja osallisuu-
den jaamista vajaaksi. Yksilod on osallistettu ja hdn on voimautunut osallistumaan,
mutta valtaistaminen on talléin epdonnistunut. Osallistajan ja valtaistajan tulisi
antaa yksil6lle oikeaa tietoa prosessista ja yksilon vaikutusmahdollisuuksista ja
tarkistaa, mille osallisuuden portaiden askelmalle asti yksil6a voi tai haluaa sitout-
taa ja vastuuttaa. Yksilon pitdisi myos itse paasta paattamaan osallisuutensa laa-
juudesta. Osallisuuden kokemuksen tulisi olla sopiva, jotta valtetdan vetaytyva tai
vastustava tila ja jotta syntyisi Mantereen (2003, 174) kuvaileman "role-player” -
kokemuksen kaltaista optimaalista osallisuutta. Kehittamisohjelmien ja strategioi-
den toteutuminen tai toteutumattomuus on aina viime kadessa kiinni yksilon toi-
minnasta; toiminnasta, jonka syntyminen ja vaikuttavuus kulminoituvat yksilon
kokemaan osallisuuteen.

2.2.5 Osallisuuden maaritelma

Tarkasteluissani olen todennut, etta osallisuuden kokeminen on henkilokohtaista
ja ajallis-paikallista. Osallisuuden tunne syntyy monivaiheisena moniulotteisten
tunnekokemuksien sarjana. Tunnekokemukset voivat vaihdella syvyydeltdan ja
vahvuudeltaan seka mikrotilaltaan ja synnyttda intensiteetiltaan eri tasoista toi-
mintaa, joka ulottuu eri laajuisesti osallisuuden portaiden eri askelmille. Edella
esittelemieni nakokohtien perusteella maarittelen osallisuuden yksilon nakokul-
masta seuraavasti:

Osallisuus on yksilon kokemaa kuulluksi ja nahdyksi tulemisen tunnetta ja tun-
netta, ettad kuuluu johonkin suurempaan itselle merkitykselliseen ja ymmarret-
tavaan kokonaisuuteen. Jos yksilo tuntee voivansa vaikuttaa, seka jaksaa, haluaa
ja osaa vaikuttaa tahan kokonaisuuteen, osallisuuden aste nousee ja osallisuu-
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den mikrotila laajenee. Edelleen, jos yksild ottaa toimijan roolin kokonaisuudes-
sa yhteisen hyvan edistamiseksi ja ryhtyy ja pystyy vaikuttamaan ja kantamaan
vastuuta omasta vaikuttamisestaan osallisuuden portaiden kaikilla askelmilla,
myo0s osallisuuden taso eli toiminnan intensiteetti, ja osallisuuden laajuus eli
toiminnan vaikuttavuus kasvavat.

Osallisuuskokemus puolestaan on tilannekohtainen yksilon sisdinen voimaantumis-
ta, voimautumista, valtaistumista ja valtautumista koskevien tunnekokemuksien
muodostama kokonaisuus.

2.26  Osallisuuden merkitys

Osallisuuden merkitysta voidaan ldhestya ainakin kahdesta nakokulmasta, toisaalta
ihmisarvon ja yksilon subjektiivisten oikeuksien kannalta ja toisaalta yksilon, yh-
teiskunnan tai organisaation tavoitteleman hyddyn nakokulmasta. Osallisuuden
tuottama hyvinvointi yhdistaa nama nakokulmat.

Muukkosen (2008) mukaan osallisuusajattelu liittyy postmodernin ndakodkul-
maan yksil6llisyyden arvostamisesta ja dialogisuuden edistamisestd, mika nostaa
esiin ihmisoikeuksiin ja yksilonvapauteen liittyvat seikat. Osallisuusmahdollisuuksi-
en tarjoaminen paivahoidossa, koulussa ja lastensuojelussa on osa lapsikeskeisyy-
den periaatetta, joka rakentuu Yhdistyneitten Kansakuntien Lapsen oikeuksien
sopimuksen pohjalta. (Mt. 147.) Sopimus on Suomessa sisallytetty myos perus- ja
lukio-opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus 2014c, 12).
Sayer, Beaven, Stringer ja Hermena (2013, 9-11) nadkevat yhteisollisyyden ja sosi-
aalisen kiinnittymisen lapsen perustarpeena ja myoskin kaikkein keskeisimpana
hyvinvoinnin ja mielenterveyden tuottajana. Jukarainen, Syrjaldinen ja Varri (2012,
244, 251-252) nostavat osallisuuden naiden lisdksi myo6s olennaiseksi kouluturval-
lisuuden rakentajaksi. Opettajan tai ohjaajan merkitys tunneilmaston luojana, va-
littdvana aikuisena ja mallina kollaboraatioon on keskeista (Akiva, Cortina, Eccles &
Smith 2013, 216; Fall & Roberts 2012; Fredricks ym. 2004, 74—76), samaten koulun
osallistavat rakenteet ja yhteiséllinen oppilaiden kaverisuhteita tukeva toiminta
(Witkow ym. 2012, 243-244).

Onnistuneen osallistamisen ja valtaistamisen kautta voidaan tuottaa osallisuut-
ta, jossa lastenoikeuksien sopimuksen nakdkulmat toteutuvat. Lasten ja nuorten
kiinnittymisen kouluunsa (school engagement) ja heidan kokemiensa osallisuuden
(sense of connectedness and belonging) ja yhteiséllisyyden (sense of community)
tunteiden on todettu ehkaisevan koulupudokkuutta ja syrjaytymista ja lisddvan
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oppilaiden hyvinvointia ja oppimista ja sitoutumista (mm. Akiva ym. 2013, 208—
209; Fall & Roberts 2012; Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004, 60, 70—72; Fredricks,
McColskey, Meli, Mordica, Montrosse & Mooney 2011, 1-3; Juvonen 2007, 198—
200; Witkow, Gillen-O’Neel & Fuligni 2012, 249-250). Kohtaamisosallisuus tuottaa
voimautumista ja jaksamista ja osallisuuskokemus ja kuulluksi tuleminen jo itses-
sdan turvaa ja hyvinvointia (Muukkonen 156,159; Niemela 2008 4; Perkka-Jortikka
2002, 17). Tamankaltainen jaksamisen edistiminen on myds tydnantajan asia.
Johdon velvollisuus tyépaikoilla on tyontekijdiden turvallisuuden, tyékyvyn ja ter-
veyden suojeleminen ja edistaminen (Tyoturvallisuuslaki 738/2002, 18§).

Perinteisesti tydntekijan oikeuksia turvaavat esim Tydsopimuslaki (55/2001),
Tyo6terveyshuoltolaki (1383/2001), Ty6turvallisuuslaki (738/2002) ja Laki tyosuoje-
lun valvonnasta ja tyopaikan tydsuojeluyhteistoiminnasta (44/2006). Jokaisen ih-
misen oikeus yhteiskunnan jasenyyteen sisaltyy YK:n yleiseen ihmisoikeuksien so-
pimukseen (UN 1948) ja Suomessa kansalaisten oikeus osallisuuteen nojautuu
Lapsen oikeuksien sopimuksen lisdksi myds Perustuslakiin (L731/1999), Kuntalain
(L365/1995) 27 §:an, Lakiin viranomaisten toiminnan julkisuudesta (621/1999),
Lakiin sosiaalihuollon asiakkaan asemasta ja oikeuksista (L812/2000), Hallintome-
nettelylakiin (L598/1982) sekd Maankaytto- ja rakennuslakiin (132/1999). Myo6s
Luonnonsuojelulaki (1096/1996) ja luonnonsuojeluasetus (A160/1997, 5§, 148)
lahtevat siita, ettd asianosaisilla on oikeus tulla kuulluksi. Osallisuuden oletus ja
vaatimus on yhteiskunnassamme kattava.

Pietildinen ja Korkeakoski (2012) tarkastelevat demokratian mukaisen oikeu-
denmukaisuuden toteutumista suomalaisessa eri sidosryhmia osallistavassa koulu-
tuksen arvioinnissa. He nostavat esiin osallistavan arvioinnin mukanaan tuomat
arvovalinnat ja toteavat, etta tasapuolinen kaikkien osallistaminen kaikkeen arvi-
ointiin on mahdotonta ja voi vaarantaa koko arviointitehtdvan, joten tarvitaan
myo0s osallistamisen rajoittamista (vrt. Gretschell 2002, 71, 90-100). Osallistami-
nen on kuitenkin valttamatonta, jotta arvovalintojen lapindkyvyys ja arvottamisen
oikeutus turvataan ja paastaan aitoon, kdaytantéa palvelevaan vaikuttavuuteen.
(Mt. 279-284, 287-289.) Kehittavaan arviointiin arvioitavien osallistaminen kuuluu
kuitenkin keskeisesti paitsi keinona edistaa arvioinnin legitimiteetia ja laatua myos
keinona lisata arvioitavien osallisuutta ja toimijuutta (Atjonen 2015, 100, 105—
111).

Asiakkuus- ja palveluajattelu tuottavat pyrkimysta demokraattiseen ja oikeu-
denmukaiseen kunnallishallintoon ja paatdksentekoon kansalaisia kuunnellen ja
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toisaalta palveluiden kayttdjien tietamys palvelujen toteutumisesta voi edesauttaa
kehittamis- ja suunnittelutyota (Anttiroiko 2010, 79). Strategioiden tekijoille ja
toteuttajille asiakkaiden kuuleminen ja asiakasrajapinnasta l6ytyvien heikkojen
signaalien tunnistaminen ja hyddyntaminen voivat muodostua elintarkeiksi (Lai-
nema Lahdenpaa ja Puolakka 2001, 75; Stahle & Laento 2000, 29). Koulutusstrate-
gioissa oppilaiden ja opettajien tarpeet ja tieto olisi otettava huomioon, niin oike-
us- kuin hyotynakokulmasta.

Tyontekijoiden osallistumismahdollisuuksilla lisdtdan tehokkuutta (Rannisto
2005, 197). Tyontekijan psykologisiin tarpeisiin vastaamalla voidaan synnyttaa
tyontekijassa myonteisid asenteita ja kdytosta ja tydn imua, mika taas hyodyttaa
organisaatiota monin tavoin (Hakanen 2009,33-34; Li & Hung 2010, 314). Koetun
yhteiséllisyyden ja osallisuuden lisédminen tuottaa kuulluksi tulemisen tunnetta,
tyydyttaa ihmisen tarpeita, vahentaa defensiivisyytta ja lisda yleista hyvinvointia
(mm. Sayer ym. 2013, 9-10). Tyéhyvinvointi voidaan jo ndhda strategisena menes-
tystekijana (Juuti & Salmi 2014, 177). Tyontekijan hyvinvointi nakyy tydyhteisén
hyvinvointina ja parempina tyotuloksina ja tuottavuutena (Fisher 2010, 38—43;
Réisdnen 1996, 44-46). Opettajan hyvinvointi nakyy oppilaiden hyvinvointina ja
parempana oppimisena (Fullan 2010a, 88 ). Oppilaiden osaaminen ja viihtyminen
puolestaan vahentavat koulupudokkuutta ja syrjdytymista ja pienentdvat siten
yhteiskunnan kuluja ja tuottavat tyontekijoita yhteiskuntaan (Fall & Roberts 2012;
Fredricks ym. 2004, 2011; Juvonen 2007; Witkow ym. 2012).

Antonovskyn (1979) kasite koherenssi liittyy ldheisesti yksilon kokemaan osalli-
suuteen. Sopivan osallisuuden kokemus luo koherenssia, jonka voi mieltaa osalli-
suudeksi omaan eldamaan. Koherenssin eli elamanhallinnan tai eheyden tunne suo-
jaa stressilta ja tuottaa eldmisen laatua. Koherenssi muodostuu kolmesta osa-
alueesta: merkityksellisyydesta (meaningfulness), ymmarrettavyydesta (compre-
hensibility) ja hallittavuudesta (manageability). Kokemus kaikkien kolmen osa-
alueen toteutumisesta luo terveytta ja hyvinvointia. Hyvinvointi, ihmiset ja ihmi-
syys voidaan nahda organisaation paaomana, kapasiteettina, joka tulee ottaa kayt-
to0n ja jota tulee huoltaa, tukea ja kehittda (Makipeska & Niemeld 1999, 17, 50,
52; Stahle & Laento 2000, 29). Koherenssin avulla tdtd pddomaa on mahdollista
kasvattaa. (Ks. Aho 2011, 184; Antonovsky 1979; Collingwood 2006; Eriksson &
Lindstrém 2006; 2007; Honkinen 2009, 5, 15-16.)

Merkityksellisyys on kokemusta eldman mielekkyydesta ja motivaatiota vaikut-
taa oman eldman kulkuun (Honkinen 2009, 16). Tyon mielekkyys ja merkitykselli-
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syys ovat ihmisille entista tarkedmpia ja esim. osallisuus paatoksentekoon voi olla
tyontekijalle mielekkyys- ja motivaatiotekija (Sauer, Salovaara, Mikkonen & Ropo
2010, 78, 102). Opettajan tyon mielekkyytta lisdavat oikeus tyon hallintaan, am-
mattitaidosta saatu tunnustus ja koettu arvostus tyoyhteisossa (Aho 2011, 116,
194, 195). Johtajan merkitys tydyhteiséssa on suuri. Johtaminen vaikuttaa henki-
|6ston emotionaalisiin rakenteisiin ja jotta tyo koettaisiin mielekkaaksi, johtajan
tulisi pystya voimauttamaan alaisiaan (Kolari 2009, 5-6; Muukkonen 2008, 159).
Managerialistisen johtamistavan on koulumaailmassa katsottu lisinneen opettajan
tyon ristipaineisuutta ja tuottaneen kontrollin vaatimuksineen epaluottamuksen
kulttuuria ja tyduupumusta (Linden 2010, 140—-148; Rajakaltio 2011, 85; Siltala
2004, 266).

Liiallinen kiire, standardointi, hierarkiat, hiljaisen tiedon vaheksynta, muodolli-
suus, anonymiteetti ja yleensa tyoskentely oman tai oppilaiden hyvinvoinnin tai
omien tai profession arvojen vastaisella tavalla vahentavat tyon mielekkyytta (Col-
linson 2012, 339; Juvonen 2007, 205; Kiviniemi 2000, 93; Linden 2010; Parding &
Abrahamsson 2010, 296, 297, 310, 302). Eettisyys on opettajuudessa keskeista.
Jotta opetustydon merkityksellisyys toteutuisi, koulujen tulisikin niin Sergiovannin
(2000, 47-51; 2007, 111) kuin Fullanin (2010a, 77) mukaan olla enemman ja ldhin-
na moraaliseen hyvaan sitoutuneita yhteisoja.

Ymmarrettavyys on yksilon kykya nahda elamankulku loogisena ja jasentyneena
(Honkinen 2009, 16). On todettu, etta ihmisten on helpompi hyvaksya paatokset,
joiden syntyyn vaikuttavat tekijat he tuntevat tai paatokset, joihin ovat voineet olla
vaikuttamassa tai paatokset, joiden taustalla olevat arvot ja maailmankuvan he
ymmartavat (Aaltonen ym. 2003, 131-132). Myds tyon ja sen tarkoituksen ja te-
kemisen tulee olla tyontekijoiden jasennettavissa. Jokaisen tydntekijan tulisi ym-
martaa kokonaisuus, jossa toimitaan. Esimiehen perustehtavaksi tulee yhteistyo-
lahtoisesti luoda kaikille tdma ymmarrys. (Méakipeska & Niemela 1999, 88; Perkka-
Jortikka 2002, 153; Puro 2002, 108).

Kumppanuusajattelua ja palautejarjestelmaa henkiléstén ja tydnjohdon valilla
tarvitaan, jotta esimerkiksi tyossa oppiminen ja strategian implementointi onnis-
tuisivat (ks. Scheeres ym. 2010, 21). Tiedon tulee kiertaa tehokkaasti, piileva tieto
pitda saada havaittavaksi ja yksilon tieto yhteiseksi ja ymmarrettavaksi ja kayttoéon
paatoksentekotilanteissa (Syddanmaanlakka 2012, 69, 108). Tiedonmuodostuksessa
olennaisiksi nousevat vuorovaikutus ja dialektinen keskusteluprosessi (Juuti &
Luoma 2009, 220; Lainema ym. 2001, 29, 75; Mantere ym. 2006, 55). Postmoder-
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nin ndkdkulman mukaan asiantuntijuuden kasite on laajentunut; asiakas ei ole
passiivinen tyon objekti vaan toimiva subjekti ja asiantuntija omassa asiassaan.
Asiakkaan osallisuus tietoon ja prosesseihin tuottaa hyotya laajemman tiedon
muodostuksen, tiedon valittamisen ja yhteisen arvioinnin kautta. Niin oppilas-
asiakkaan kuin opettaja-tyontekijan osallisuuden kautta lisdtdan substanssitason
ymmarrysta ja yksildiden voimavarat ja vaikutusmahdollisuudet osataan hyodyn-
taa paremmin tavoitteiden saavuttamiseksi. (Vrt. Kivinen 2008, 83; Muukkonen
2008, 149, 156, 159.)

Hallittavuus on kokemusta omien voimavarojen riittavyydesta (Honkinen 2009,
16). Jatkuvat muutokset aiheuttavat epatietoisuutta ja jaksamisongelmia ja tyos-
kentely jaksamisen darirajoilla hajottaa ja aiheuttaa eripuraa (Luukkainen 2004, 89;
Syrjalainen 1997, 115). Puutteelliset vuorovaikutustaidot tai yhteisdssa torjutuksi
tulemisen kokemukset kuormittavat yhteison jasenia (Blomberg 2008, 158, 164—
165). Yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunne (sense of community) on ihmi-
sen perustarve ja tarpeeseen vastaamalla edistetdadan hyvinvointia, oppimista ja
aktiivisuutta (Sayer ym. 2013).

Kouluyhteisojen tulisi pystya liittdmaan ja sitomaan yhteen (bonding and bin-
ding/ bridging) jasenidan eli sosiaalista pddomaansa (Sergiovanni 2007, 162; Roffey
2013, 40-41). Tama edellyttad mm. tilallista yhtenaisyytta ja jatkumoa ja hallitta-
vissa olevaa mittakaavaa (Sergiovanni 2000, 98—118). Tama on ristiriidassa sen
pitkadn jatkuneen koulutuspoliittisen trendin kanssa, jossa pyritdan suuriin koulu-
yksikoihin. Blombergin (2008, 163-164) mukaan jo 250 oppilaan koulussa opetta-
jista muodostuu suurryhma, jossa ryhmadynamiikka ei endad mahdollista jokaiselle
opettajalle omaa tehtdvaa yhteisossa ja liittymista persoonallisin sitein toisiin.
Myds oppilaiden liittyminen ja sitoutuminen (connectedness and belongingness),
yhteisén vuorovaikutus, luottamus ja oppilastuntemus vahenevat koulun koon
kasvaessa (Fredricks ym. 2004, 73; Juvonen 2007, 197, 205). Luottamuksellisten
ihmissuhteiden rakentaminen on kuitenkin edellytys itseohjattuun oppimiseen ja
rakentavaan palautteeseen, mika edesauttaa niin oppilaiden oppimista kuin opet-
tajan ammattitaidon kehittymista (Sparks 2013, 28-30; Virtanen 2013, 76).

Yhteison jasenten liittyminen toisiinsa tuo sosiaalista tukea. Jos liittyminen on
heikkoa, pysytaan vetdytyvassa, vastustavassa tai henkilokohtaistavassa tilassa,
jolloin eriytyneisyys vahvistuu ja yksilon kapasiteetti ei ole valttamatta yhteison
voimavarana kaytossa. Ahon (2011, 192) mukaan yhteisollisyyteen ei voida pakot-
taa eikd sen syntymista voi kiirehtia, silla yhteiséllisyys on toimijalahtoista ja ar-
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vosidonnaista ja vaatii oman aikansa ja paikkansa (ks. myos Hayes 2006, 189-191,
207). Kouluja kehitettdessa on todettu, ettd yhteison voimavarat kasvavat kollek-
tiivisen kapasiteetin lisdéamisen kautta (Fullan 2010a, 90-91, 2013). Kollektiivisen
kapasiteetin kerryttaminen edellyttaa kohtaamisia, formaalia ja informaalia oppi-
mista, tyontekijoiden ja heidan kyvykkyyspotentiaalinsa tuntemusta ja kykyjen
kehittamiseen ja aloitteellisuuteen rohkaisevaa ja innostavaa ilmapiiria (vrt. Hayes
2006, 203, 207; Sarala & Sarala, 2010, 42). Vuorovaikutus, jossa pyritaan erilaisten
nakokulmien esittamiseen ja kasittelyyn sekd monenlaisten ratkaisujen tuottami-
seen, edellyttdd myos yksiloilta sisdista johtajuutta eli kypsyytta hyvaksya omat ja
toisen vahvuudet ja heikkoudet. (Fullan 2013; Makipeska & Niemeld 1999, 24;
Perkka-Jortikka 2002, 19, 32.)

Koherenssin edistaminen on osoittautunut hyvaksi [ahtékohdaksi erilaisissa ter-
veyshankkeissa (Aho 2011, 184; Collingwood 2006; Eriksson & Lindstrém 2006;
2007; Honkinen 2009, 5, 15-16), mutta ldhestymistapaa voisi hyodyntaa myos
oppimisen kontekstissa ja koulun kehittamistyossa. Tama tarkoittaa oppilaan ja
opettajan osallisuuden lisdamista opetuksen tavoitteiden asettelussa ja strategia-
tyoOssa.

2.2.7 Teacher empowerment — pyrkimysta opettajan osallisuuteen

Opettajien osallisuudella on ymmarretty olevan merkitysta koulu-uudistuksien
toteuttamisessa, mistd osoituksena on ns. teacher empowerment -keskustelu.
Kyseinen opettajien voimauttamis- ja valtauttamis -keskustelu liittyy yhdysvaltalai-
seen liike-elaman alaisten osallistamista koskevaan employee empowerment -
ajatteluun (vrt. Conger & Kanungo 1988; ks. Wan 2005, 1, 4-5), jota koulumaail-
massa edusti opettajien asiantuntemuksen hyédyntamiseen pyrkiva school-based -
management -ajattelu (Niesche 2013, 226). Suomessa teacher empowerment -
keskustelu on jaanyt vahaiseksi ilmeisesti suomalaisen opettajan aseman ja au-
tonomian (vrt. esim. Nyyss6ld 2013, 139) ja suomalaisen perusopetuksen arvioin-
timallin (ks. Rinne ym. 2011, 293-295, 299-300) ansiosta. Keskustelun vahaisyys
osaltaan selittanee, ettei kasitteelle ole muodostunut vakiintunutta suomenkielista
vastinetta. Kddnnan seuraavassa teacher empowerment -kasitteen pelkkana opet-
tajan valtaistamisena tai opettajan voimauttamisena sen mukaan, kumpaa empo-
werment -kasitteen ulottuvuutta painotetaan.
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Goren (1989) mukaan empower -sanan etuliite em- kuvaa sitd, etta voimautu-
minen tai valtautuminen on jotain, minka joku voi tuottaa toiselle ja jakaa tai antaa
tai ottaa pois tai jotain, mita voi kontrolloida. Prosessina se kuvaa saapumista jo-
honkin visioon tai paamaaraan. Pyrkimyksena ja lopputuloksena koulumaailmassa
on empowered teacher. Yhden ajatustavan mukaan jokin taho voi ulkoapain nos-
taa opettajan statusta ja kompetenssia ja antaa valtaa ja lisata valtautumista. Toi-
sen ndkemyksen mukaan opettajan valtautuminen ja voimautuminen on opettajan
ammatillisuuden ja ammattitaidon myota saatua kunnioitusta ja auktoriteettia ja
etenemistd hierarkiassa, sekd menestymistd opettajien keskindisessa kilpailussa ja
sitd kautta saavutettua valtaa. Toisaalta voimautuminen voi olla myds inhimillisen
potentiaalin laajentamista ja sisdistd mahdollisuuksien ja voimavarojen kasvatta-
mista. (Mt. 3-23.)

Hixcon (1990) luettelee opettajien voimautumisen ja valtautumisen keinoiksi
paatdksenteon sujuvoittamisen ja nopeuttamisen ja opettajien kannustamisen
paatdksen tekoon osallistumiseen. Lisdksi tarvitaan ammatillisuuden ja reflektion
painottamista, kollaboraatiota ja yhteisollisyytta, tydn omistajuutta ja siihen sitou-
tumista seka tyon mielenkiinnon ja kiinnostavuuden ja tydssa innovoinnin lisaamis-
ta. (Mt. 1-2.) Luettelo vaikuttaa edelleen ajankohtaiselta, kun pohditaan opettaji-
en yhteistoiminnan roolia koulun kehittdmishankkeissa (vrt. Hargreaves & Fullan
2013).

Keskusjohtoisten kehittdmisohjelmien ja strategioiden epdonnistuttua muutok-
sia lantisessa koulumaailmassa vuosituhannen lopulla ldhdettiin tavoittelemaan
desentralisaation kautta ja opettajia ulkoapdin valtaistamalla eli osallistamalla
opettajia koulujen hallinnolliseen ja taloudelliseen paatoksentekoon (Edwards,
Green & Lyons 1998; Hicks & Sligh DeWalt 2006, 1-4; Hixson 1990, 1; Hobbs &
Moreland 2009; Lashway 1996,1-2; Wan 2005, 1, 4-5). Ko. johtamistapa oli kui-
tenkin aikaa vievaa ja opettajia kuormittavaa; tekniseen tai opettamisen kannalta
triviaaliin paatoksen tekoon osallistuminen ldhinna vdahensi opettajan voimautu-
mista (Lashway 1996, 1-2; 1997, 5; Lichtenstein, McLaughlin & Knudsen 1991, 2).

Ollakseen valtauttavaa ja voimauttavaa paatdksenteon ja vallankayton tulisi ol-
la autenttista, aitoa ja merkityksellista (Bogler & Somech 2004, 278, 285). Valtau-
tumiseen tarvitaan professionaalisuuden tunnustamista eli opettajan ammatilla
tulee olla statusta, opettajalla on oltava vaikutusmahdollisuuksia ja riittavasti tie-
toa ja valtaa paatosten tekoon ja hanta on kuultava aidosti (Wan 2005, 5-8). Hix-
sonin (1990, 1-2) mukaan opettajille oppilastietdmyksensa nojalla kuuluvat koulua
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ja luokkahuonetta koskevat ammatilliset paatokset, strategioiden implementointi
ja oppimisen arviointi; keskushallinnon paatoksilla autonomiaa ei saisi kaventaa.
Wan (mt.) ja Hixson (mt.) nakevat byrokratian autonomian uhkana ja Stacy (2013,
41) katsoo standardoitujen testien, yksityiskohtaisten kirjattujen ohjeiden ja kou-
lun hierarkkisten rakenteiden estdvan opettajan valtautumista.

Koulu-uudistuksissa Wan (2005) Fullanin (2010a, 2013) tavoin pitda opettajan
autonomiaa elintarkedna. Opettajat ovat avainasemassa muutoksessa. Fullan
(2010a, 2013) esittaa koulu-uudistusten epdonnistumisten ehkaisemiseksi kollek-
tiivisen kapasiteetin lisaamista eli teacher empowerment -kasitteen laajentamista
opettajayhteis6on siten, etta opettajia voimautetaan kollektiivisesti ammatti-
laisyhteisona kollaboraation avulla. Esim. Pakistanissa, Ruandassa ja Etela-
Afrikassa onkin vuosina 2006—2010 Iahdetty koulu-uudistuksiin juuri opettajien
kollaboraation ja valtauttamisen kautta (Halai, Rodrigues & Akhlag 2008; Mokhele
2013, 74, 78,80).

Mokhele (2013) korostaa voimautumisen ja opettajan ammattitaidon yhteytta
ja taydennyskoulutuksen suurta merkitysta. Koulutuksen on oltava raataloitya ja
opettajan tarpeen ja orientaation mukaista tuottaakseen yksil6llistad kasvua ja voi-
mauttavaa transformaatiota. (Mt. 74, 78,80; my6s Ambler 2012, 183—-184; Hobbs
& Moreland 2009, 16,18-19; Parding & Abrahamsson 2010, 297, 300; Steensma &
Groeneveld 2010, 319, 329.) Suomessakin opettajien tdydennyskoulutukseen on
kiinnitetty huomiota, viimeisimmaksi nykyisessa Sipilan hallitusohjelmassa (Halli-
tusohjelma 2015, 17). Merkittava on ollut mm. Vanhasen II-hallituksen (2007—
2010) hallitusohjelman pohjalta kdynnistynyt Osaava-hanke 2010-2013. Hank-
keen tarkoitus oli suunnitelmallistaa taydennyskoulutustarjontaa ja ulottaa sita
kattavammin opettajien saataville. Tdydennyskoulutuksella pyrittiin lisddmaan
opettajien ammattitaitojen ajanmukaisuutta ja parantamaan tydolosuhteita ja
siten lisddamaan opettajan tyon houkuttelevuutta. Hankkeen loppuraportissa tode-
taan, ettd opettajat kokivat hyotyneensa merkittavasti oman osaamisensa kehit-
tamisesta ja paivittdmisesta. Nahtavissa oli, ettd tyontekijalahtoisesti opettajan
tarpeisiin suunniteltu ja toteutettu koulutus loi osallistumisaktiivisuutta ja mielek-
kyytta. Koulutuksen ajankohtaisuus ja kdaytannonlaheisyys nahtiin tarkeina. Selke-
asti voimauttavana ja tydhyvinvointia lisddvana elementtina taydennyskoulutuk-
sessa koettiin kollegiaalisen keskustelun ja arjesta irtautumisen mahdollisuus. (Lin-
tuvuoriym. 2015, 2, 4,42, 68, 69, 71, 77.)
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Fullan (2013,18) varoittaa opettajan tarpeet ohittavan koulutuksen negatiivisis-
ta vaikutuksista sekd Hargreavesin (1992) tavoin toteaa pakotetun kollegiaalisuu-
den (contrived collegiality) ja ylhdalta organisoidun yhteistydn vaarat; pakon ko-
kemus vahentaa aloitteellisuutta, yhteisty6ta ja vastuun ottoa (ks. myds Hayes ym.
2006, 191, 197-198). Pakon haitallisuudesta puhuvat myos Lichtenstein ja kump-
panit (1991, 25), Parding ja Abrahamsson ( 2010, 299) seka Stacy (2013). Osaava-
hankkeessakin pakollinen osallistuminen nahtiin haasteena koulutuksen onnistu-
miselle (Lintuvuori ym. 2015, 50).

Opettajien kollegiaalisten kokoontumisten, verkostoitumisen ja keskustelujen
tulisi olla opettajaldhtdisesti jarjestettyja ja epamuodollisia ja keskittya opettajan
tyossa merkityksellisiin asioihin (Gibson & Brooks 2012, 20-21; Parding & Abra-
hamsson 2010, 300; Stacy 2013, 45, 47). Ammatillinen kehittyminen ja erityisesti
ammatillisesti relevantin tiedon saaminen on olennaista. IiIman koulutuspoliittista
tietoa ja opettajan laajempaa ymmarrysta kokonaisuudesta on vaarana, etta aina-
kin hierarkiaan ja pakko-osallistumiseen perustuvat strategiat jaavat pelkiksi pape-
reiksi (Bogler & Somech 2004, 278; Lichtenstein ym. 1991,5, 25). Yksi keino amma-
tillisuuden ja valtauttavan tiedon hankintaan on my6s opettajan omaan tyéhonsa
kohdistuva tutkimus ja reflektio, mika tuo opettajalle vaadittavaa itseluottamusta
ja auktoriteettia oman ammattitaitonsa ja arvonsa puolustamiseen (Fandino 2010,
1).

Wan (2005) puhuu psykologisesta voimautumisesta, joka tuottaa yksilolle
psyykkisen tilan, jossa han ottaa tdayden vastuun tyostdaan. Voimautumista syntyy
kyvykkyyden, tyon hallinnan ja sen merkittdavyyden ja vaikuttavuuden kokemisesta.
Samalla yksilo saa varmuutta ja paattavaisyytta. Voimautuminen edellyttaa sisaista
motivaatiota, jota syntyy, kun yksil6llda on ymmarrys ja tieto siitd, missa kokonai-
suudessa toimii seka aineen- ja tieteenalan tuntemista ja osaamista ja arvostusta
ammattiyhteiséssaan. (Lichtenstein ym. 1991, 16, 18, 23; Wan 2005, 5-8.) Wanin
(mt.) kuvaus rinnastuu vahvan osallisuuden tai koherenssin kokemukseen.

Opettajatutkimuksessaan Hobbs ja Moreland (2009, 5) 16ysivat opettajan uralla
erilaisia ammatilliseen kasvuun liittyvid voimautumisen ja valtautumisen vaiheita.
Aloitteleva opettaja alkoi ensimmaisten kolmen vuoden aikana saavuttaa voimau-
tumisen ja valtautumisen tunteita, jotka seuraavina vuosina vahvistuivat. Noin
yhdeksan vuoden jalkeen opettaja oli ammatillisesti vahvimmillaan. Taman jalkeen
kriittisena elementtind voimautuneen ja valtautuneen subjektin position sdilytta-
misessa tai sen kadottamisessa oli yksilon nakemys ammatillisesta kasvustaan ja
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elinikdisesta oppimisesta. Jos opettajalla sailyi arvostetuksi tulemisen tunne ja
luottamus osaamiseensa, oppimiseensa ja vaikutusmahdollisuuksiinsa seka halu
ammatilliseen kehittymiseen ja kollegiaaliseen yhteisty6hon, voimautumisen ja
valtautumisen tunnetta pystyttiin yllapitdmaan. (Mt. 10-15.)

Hargreaves ja Fullan (2013) esittavat myos ldhes vastaavat kolme uravaihetta
opettajien ammatillisessa kehittymisessa ja ndakevat tarkedksi nimenomaan uran
keskivaiheilla, 4-22 tyévuoden valilld, hakea keinoja opettajan innostuksen sailyt-
tdmiseksi. He puhuvat professionaalisen pddgoman (professional capital) lisdami-
sestd. Professionaalinen padoma koostuu yksilon osaamisesta ja lahjakkuudesta
(human capital), sosiaalisesta osaamisesta eli ryhman kollaboraatiotaidoista (social
capital) ja asiantuntijaosaamisesta, joka liittyy kokemuksen myota kertyneeseen
taitoon ja viisauteen tehda oppijoita koskevia arvioita ja valintoja (decisional capi-
tal). Vaalimalla kaikkien naiden kolmen osa-alueen kehittamista hieman eri tavoin
erilaisten ja eri uravaiheissa olevien opettajien tarpeet huomioiden, voidaan luoda
innostusta ja kehittad koulua ja opetusta. (Mt. 37—-39.)

Monesti kehittamista suunnitellaan ja tavoitteita asetetaan ilman aitoa kuule-
mista ja paikallisten olojen ja tarpeiden tuntemusta, eli opettajan kokemukset tai
tietdmys sivuutetaan ja hanelle ikdan kuin vakuutetaan, ettei han ole alansa eks-
pertti (Stacy 2013, 41-42, 44). Kuitenkin esimerkiksi Ontarion menetyksekas laaja
koulureformi nojasi nimenomaan paikallisten olosuhteiden ja tarpeiden tuntemuk-
seen ja opettajien osaamisen jakamiseen ja hyédyntamiseen kollektiiivisen vas-
tuunoton kautta (ks. Hargreaves & Ainscow 2015). Koulun kehittamistydn onnis-
tumisessa Hargreaves ja Fullan (2013) ndkevat opettajien osuuden keskeisena.
Koulu-uudistuksen toimivuuden mm. Kaliforniassa he lukevat opettajavetoisuuden
ansioksi ja katsovat Suomessa opettajien osallistumisen opetussuunnitelmien laa-
dintaan olevan merkittdva menestyksen selittdja. (Mt. 39.)

Suomalaisen opettajan asiantuntemukseen esim. opetussuunnitelmaty®ssa on-
kin luotettu (ks.Liitetaulukot 4 ja 5), mutta uudistuksiin liittyva retoriikka ja koulua
idealisoiva ajattelu on koettu opettajan arjesta vieraantuneeksi (ks. Rajakaltio
2011; Syrjaldinen 1997, 2002). Koulun kehittamisessa tarvittaisiin johdon ja opetta-
jien vuoropuhelua ja opettajien ottamista mukaan luomaan koulun missiota ja
visiota (Lashway 1996, 3; Rajashekara & Prathima 2011, 43-44; Walters 2012,
124). Kaikkien yhteis66n kuuluvien osallistuminen ja koettu omistajuuden tunne
on tarkeaa (ks. Edwards ym. 1998; Rajashekara & Prathima 2011; Wan 2005).
Omistajuutta on kuitenkin vaikea kokea, mikali tavoitteet eivat lahde itsesta tai

84



yhteisosta, eika osallistuminen onnistu, ellei ole yhteisdn hyvaksyntda. Kehittamis-
tyo edellyttadkin sellaista yhtendisyytta ja systeemisyyttd, joka tukee jokaisen osal-
listumista ja voimautumista (Fullan 2013).

Hallintovetoisesti ei yleensd pdasta aitoon kehittymiseen ja ammatillisuuteen ja
osallisuuteen, vaan tuloksena saattaa olla keinotekoista pedagogiikkaa, jossa opet-
taja tyoskentelee kahdella toisiinsa integroitumattomalla tasolla; hallinnon tarpei-
ta varten ja kaytannon arjen tasolla (Lichtenstein ym. 1991, 25; Stacy 2013, 45).
Gibson ja Brooks (2012) tutkivat kanadalaisen ylhdalta ohjatun tdydennyskoulu-
tusohjelman implementoitumista kdytantoon. Tieto oli lisdantynyt, mutta kdytan-
teet eivat juuri olleet muuttuneet. Toimenpanokuilun aiheuttajiksi tutkijat totesi-
vat seurannan ja kannustuksen puutteen ja johdolta puuttuvan aidon kiinnostuk-
sen ja osallistumisen. Lisdksi kuilua aiheuttivat arkeen liittyvan ja koulukohtaisen
ohjeistuksen ja mallintamisen puuttuminen seka erityisesti opettajien henkilékoh-
taisten tunteiden kuten muutosvastarinnan tai muutokseen liittyvien muiden tun-
netilojen huomioimatta jattaminen. (Mt. 1, 17-21.) Opettajien voimautumista ja
valtautumista ei joko saatu edes syntymaan tai ei kyetty yllapitamaan ja vahvista-
maan.

Voimauttavassa tyoyhteisdssa vallitsee niin kollegoiden kuin johdon ja opetta-
jien valilla luottamus ja jakamisen, avoimen vuorovaikutuksen, keskindisen tuen ja
reflektion kulttuuri (Edwards ym. 1998, 17; Fullan 2013; Wan 2005, 5-8). Luotta-
musta pidetddn myos keskeisena valtautumisen edellytyksena (mm. Edwards ym.
1998; Fullan 2013; Wan 2005). Wanin (2005) hongkongilaisia opettajia koskevan
tutkimuksen mukaan juuri luottamuksen puute ja tiedon jakamisen vahyys estivat
paikallisten opettajien valtautumista ja voimautumista. Suomessa luottamus yh-
teiskunnallisella tasolla toteutuu (Dolton & Marcenaro-Gutierrez 2013, 13, 17-19,
24-25), mutta paikallisesti tai kokemuksen tasolla ongelmia voi esiintya (ks. Blom-
berg 2008, Virtanen 2013).

Luottamus on yhteydessa luovuuteen, erehdysten sallimiseen ja riskin ottoon ja
sitd kautta innovointiin ja mielenkiinnon lisdantymiseen (Hixson1990, 1-2). Kolla-
boraatio, luovuus ja innostuneisuus taas ovat yhteydessa voimautumiseen ja opet-
tajan autenttisuuteen ja oppilaan oppimiseen (Laursen 2006, 48-51; Rajashekara
& Prathima 2011, 43-44). Edwards kumppaneineen (1998, 18) jopa ehdottaa, etta
tyytymattomat ja negatiiviset opettajat tulisi ohjata toiselle uralle, ja innostuneita
ja voimautuneita opettajia tulisi erityisesti tukea ja jarjestaa heille paras mahdolli-
nen tydymparisto.
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Taho, jonka pitkalti, ehkdpa mahdottomia vaatien (ks. Niesche 2013, 226-231),
katsotaan olevan vastuussa opettajien voimautumisesta ja valtautumisesta ja tu-
kemisesta, on rehtori. Rehtorin olisi rohkaistava opettajia ammatilliseen kasvuun ja
uskallettava jakaa johtajuutta ja muuttaa omaa perinteista rooliaan (Aho 2011,
191-192; Bogler & Somech 2004, 279, 284—-287; Lashway 1997, 3—7). Fasilitaatto-
rin roolin ja kollaboraation lisdksi rehtorilta kuitenkin odotetaan vahvaa johtajuut-
ta visionaarisyytta ja autenttisuutta (Edwards ym. 1998, 6—7; Lashway 1996, 3).
Ball ja Olmedo (2013) ja Niesche (2013) nakevat seka tallaisten kompetenssilista-
uksien etta koulutuspoliittisten tavoitteen asettelujen performatiivisen muodon
vahentavan niin rehtorin kuin opettajien voimautumista. Johtajuuden jakaminen-
kaan ei Ballin (2012, 55) mukaan lisaa osallistamista, vaan edustaa uusliberalistista
metaorganisointia, jolla kavennetaan yksilon vastuuta ja toiminta-alueita ja siirry-
tdan vapaasta ja valjasta tiukkaan tuottavuussidokseen. Kyllsen (2011) ndkemys
jaetusta johtajuudesta on myonteisempi. Hinen mukaansa jaettu johtajuus voi olla
henkil6st6a valtauttavaa, jos kaikki ovat osallisia ja paastaan aitoon vaikuttami-
seen, kriittisyyteen ja sitoutumiseen. (Mt. 81-87.)

Aina yhteytta opettajille annetun vallan positiivisista vaikutuksista oppimiseen
ei ole todettu. Esim. Martin, Crossland ja Johnson (2001, 11) eivat I6ytdneet suoraa
yhteytta missourilaisten opettajien voimautumisen ja valtautumisen maaran ja
heidan oppilaidensa oppimisen valilla (ks. myos Lashway 1996, 1), mutta katsoivat
opettajan tyotyytyvaisyyden kuitenkin ajan myo6ta valillisesti edistavan oppimista
(ks. myos Bogler & Somech 2004, 278, 279; Edwards ym. 1998, 2—7, 16).

Organisationaalisen ja hallinnollisen osallisuuden katsotaan yleenséa luovan si-
toutumista niin luokkatydhon kuin koko koulun kehittamiseen ja hyddyttavan seka
opettajaa etta tyoyhteisda (Bogler & Somech 2004, 278-279, 284-285; Lashway
1996), mutta on myds muistettava, ettd opettajat valtauttamisyrityksista huolimat-
ta eivat aina kaipaa luokkatyon rinnalle toista roolia. He eivat valttamatta koe osal-
lisuutta hallinnollisessa paatoksenteossa tai tunne kiinnostusta reflektointiin tai
oman tai kollegan tyon kyseenalaistamiseen (Lashway 1997, 4). Konflikteja voi
tulla, jos opettaja pakotetaan pois valitsemastaan roolista.

Parding ja Abrahamsson (2010, 294, 295) ottavat esiin opettajan tydssa tapah-
tuvan voimauttamisen ja valtauttamisen muita mahdollisia kdantépuolia; vapaus ja
valtauttaminen saattavat tuottaa opettajan omia piilo-opetussuunnitelmia ja in-
doktrinoivaa tai manipuloivaa asennemuokkausta, ei-toivottua oppimista, kyseen-
alaisia tavoitteita tai tottelemattomuutta ja vastarinnan kautta status quon yllapi-

86



toa ja oppimis- ja toimeenpanokuiluja. Short ja Rinehart (1993) toteavat yhdysval-
talaisia opettajia koskevassa kyselytutkimuksessaan, etta kun opettajat valtautuvat
(become empowered) heista tulee kriittisempia koululaitosta kohtaan, mika voi
johtaa organisationaalisiin konflikteihin ja huonompaan tyéilmapiiriin (myds mm.
Lashway 1996, 2). Tdman vuoksi opettajien paatantavaltaa ja vaikutusmahdolli-
suuksia lisattdessa, pitdisi samalla pitaa huolta ongelmanratkaisutaitojen, suunnit-
telun ja implementoinnin taitojen seka vuorovaikutustaitojen kasvattamisesta,
mika voi olla aikaa vievad oppimisprosessi. (Lashway 1996, 3; Short ja Rinehart
1993, 592-596).

Gore (1989) nostaa voimauttamisen ja valtauttamisen onnistumisen ydinkasit-
teiksi mahdollisuus-diskurssin ja yhteisollisen epaitsekkdan toimijuuden. Léhdetta-
essd maarittelemaan toisen ihmisen toimintaa, tarvitaan ndyryytta ja toisen huo-
mioimista, kuuntelua ja vuorovaikutusta. (Mt. 3—23.) Pakkalan (2012, 61) mukaan
johtamisessa ja tydyhteisokulttuurissa Suomessa vasta on heratty muuttamaan
toimintaa paremmin ihmisen toimintaa huomioivaksi ja vuorovaikutteisemmaksi ja
keskustelevammaksi.

Managerialistinen — ja edelld Ruohotienkin (2000a) kuvaama — nakemys voi-
mauttamisesta on, etta silld poistetaan esteitd; toimimattomuutta ja heikkoutta.
Jos opettajat ovat heikkoja, avuttomia tai voimattomia toteuttamaan tavoitteiden
mukaista toimintaa, heille annetaan mahdollisuuksia ja valineita ja heidat vapaute-
taan toteuttamaan johdon haluamia padamaaria; itse paamaaria tai hieararkiaa ei
kyseenalaisteta (vrt. Gore 1989, 7).

Tapahtumaketjussa valaistuminen (enlightenment) — valtautuminen (empo-
werment) — vapautuminen (emancipation) (mt. 10), yksilo tai yhteiso saa tietoa ja
ymmarrystad epdkohdista ja saa valtaa ja mahdollisuuksia vaikuttaa ja pystyy kor-
jaamaan tilannetta. Valtauttaminen on tdssa selkedsti valine ja valtautuminen vali-
vaihe paamaéaran (emancipation) saavuttamiseksi. Poliittinen ja ideologinen nako-
kulma voimauttamiseen ja valtauttamiseen on epakohtien korjaamisen ja epaoi-
keudenmukaisten olosuhteiden parantamisen tavoittelu. Pohdittavaksi Gore (mt.
3-23) nostaa sen, kuka voi maaritella epakohdat tai sen kaltaisen sorron, josta
opettajan tulisi emansipoitua tai emansipoida oppilaansa ja mika on sopiva vapau-
den ja vallan maara koulun kaltaisessa instituutiossa; voiko yksil6a emansipoida,
jos rakenteita ja ymparoivaa todellisuutta ei voida muuttaa.

On katsottu, ettd opettajien tulisi mieltaad opettajuus transformatiivisena ja po-
liittisena ja pystya havaitsemaan ne kontrollin ja sdantelyn muodot ja rakenteelli-
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set rajoitukset, joiden alla tydskentelevat (Fandino 2010, 109; Gore 1989, 3-23;
Syrjaldinen, Eronen & Varri 2006, 289-291). Kiviniemi (2000, 184) mainitsee ” kau-
pallista tehoajattelua vastaan kohdistuvan eettismoraalisen ristiretken” tarpeen ja
Vuorikoski ja Raisdnen (2010, 77) ndkevat tarkedna "tyon yhteiskunnallisten ehto-
jen ja yhteyksien problematisoinnin”. Syrjalainen kumppaneineen (2006, 289) to-
teaa, ettd Suomessa ollaan "kaukana yhteiskunnallisesti aktiivisen intellektuel-
liopettajan ideaalista”. Koulussa paamadarana tulisi olla “kasvatuksen luovuttamat-
tomien arvojen” (mt. 291) tunnustaminen ja elvyttdminen. Kriittisen nakemyksen
mukaan valtauttamisella on oltava selked emansipatorinen sisalto, jotta se ei jaisi
vain valineeksi tai tyhjdksi prosessiksi. lhmisena kasvaminen ja moraalisesti ja po-
liittisesti osallisena oleminen yhteiskunnallisessa toiminnassa ovat emansipatorisia
paamaaria, joissa kritiikin diskurssista voidaan siirtyd mahdollisuuksien diskurssiin.
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3 Koulutuksen strateginen johtaminen

Koulutukselle asetetaan aina tiettyja paamaaria ja tavoitteita. Tavoitteisiin pyrki-
misen keinojen etsiminen ja keinojen kayttaminen on strategista toimintaa (Man-
tere ym. 2006, 191). Strategioiden tietoinen valinta on strategista johtamista (vrt.
Alamutka 2008, 20; Rannisto 2005,4). Osana tutkimukseni viitekehysta esittelen
seuraavassa lyhyesti strategiseen johtamiseen, strategiatyohon ja strategiaproses-
siin liittyvaa kasitteistoa ja koulutusstrategioihin linkittyvan laatutyon yhteytta
kouluun ja opettajan tyohon.

3.1 Strategia

3.1.1  Mita on strategia?

Sotatieteiden yhteydessa strategia on paitsi sotatieteen ala my6s keino “toteuttaa
sotilaallisilla voimavaroilla politiilkan asettamat tavoitteet” (Viitasalo 2002, 9, 14).
Organisaatiotutkimuksessa ”strategia on sisdisesti johdonmukainen joukko valinto-
ja, joita organisaatio tekee toteuttaakseen toimintansa tarkoitusta mahdollisim-
man menestyksekkaasti” ja strategisuus puolestaan on joskus vasta jalkikdteen
havaittavaa valintojen sisdista johdonmukaisuutta ja tavoitteellisuutta (Mantere
ym. 2006, 191). Tavoitteellisuus ja strategia liittyvat laheisesti yhteen. Tavoitteelli-
suus voidaan Saaren (2004) mukaan jakaa kahteen eri prosessiin, arvottamiseen ja
faktiseen suunnitteluun. Tavoitteella han tarkoittaa "tulevaa tilaa, johon halutaan
padsta tai suuntaa, johon halutaan edetd”. Tavoitteet ovat selvasti ilmaistuja ja
usein kirjallisessa muodossa. Suunnittelu on keinojen maarittelya tavoitteiden
saavuttamiseksi. (Mt. 104.)

Sydanmaanlakka (2004, 193) vertaa strategiaa karttaan, jota seuraamalla ra-
kennetaan reitti nykyhetkesta visioon. Nasi ja Aunola (2002, 14) tiivistavat strate-
gian suunnitelmaksi, reviiriksi, maailmankuvaksi ja toimintamalliksi paatosten vir-
rassa. Suominen ja kumppanit (2009, 14) toteavat, etta strategia ei ole staattinen
skeema, vaan muuttuva ja moniselitteinen nakemyseroja ja kyseenalaistamista
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sisaltava rakennelma, josta tehtdva tulkinta on moniaanista. Strategia esiintyy aina
jossakin strategisessa johtamisymparistossa. Mikaan strategia ei synny tyhjitssa,
vaan strategia tavallisesti vain heijastaa strategin kokemuksia ja tiedostettua ja
tiedostamatonta ajattelua eli strategin maailmankuvaa (Ala-Mutka 2008, 22, 79).

Laineman ja kumppaneiden (2001, 35) mukaan strategia on sisallon, kontekstin
ja prosessin valisen vuorovaikutukseen tulos ja tarkeinta strategiassa on prosessi.
Mantere (2003) toteaa strategiatutkimuksen kahtiajaon sen perusteella, keskity-
tdanko strategian sisaltoon vai strategian muotoutumisen ja implementoinnin
prosessiin. Sisaltolahtdinen strategiatutkimus keskittyy siihen, millaisia strategioita
organisaatioilla on tai pitaisi olla ja sivuuttaa strategian toteuttajat ja toteutuksen.
Prosessilahtdinen tarkastelu hyodyntaa taloustieteiden lisdksi sosiologiaa ja sosiaa-
lipsykologiaa. Prosessikeskeisessa strategiatutkimuksessa klassinen koulukunta
lahtee olettamuksesta, ettd rakenne seuraa strategiaa eli prosessin rakennetta
tulee maaritella ja muotoilla niin, etta se palvelee strategian sisaltoa. Tulkintaldh-
toinen koulukunta painottaa kommunikaation ja kollektiivisen ymmarryksen luo-
mista strategiaprosessissa. Poliittinen lahestymistapa on tarkastella strategian
toimeenpanoa valtakysymyksina. Mantere tuo nakokulman kaytannon toimijoihin
eli tarkastelee strategiaprosessia organisationaalisen mikrososiologian nakokul-
masta. (Mantere 2003, 13, 18; Mantere 2005, 158.) Strategiaa voi tarkastella myos
oppimisprosessina ja oppimisen nakokulmasta. Lahestymistapoja voi myos yhdis-
telld, niin kuin kasilla olevassa tutkimuksessa.

Strategia sosiaalisena prosessina on epdsuoraa johtamista, jolla pyritaan vaikut-
tamaan yksilon ajatusmalleihin (Ala-Mutka 2008, 20, 77, 269). Mantere (2005, 157)
ndkee strategian sosiaalisena kaytantona, joka on lasna organisaation jasenten
jokapaivaisessa toiminnassa. Strategialla pyritdan menestymiseen (Juuti 2013, 80),
mika yleensa liittyy kehittymiseen ja kehittdmiseen. Johnson (2006, 56) toteaa,
etta kehittamistyossa syntyy koko yhteisoa koskeva oppimisprosessi, jonka seura-
uksena yhteis6 etenee tavoitteiden suuntaan. Oppiminen kehittda strategia-
ajattelua ja on siten osa strategisointia. Strateginen johtaminen on taman oppi-
misprosessin mahdollisimman hyvaa, tehokasta ja tarkoitukseen sopivaa ohjaamis-
ta, arvioimista ja hyodyntamistad organisaation tavoitteiden saavuttamiseksi.
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3.1.2  Strategiaprosessi

Strategiaprosessilla tarkoitetaan organisaation strategian laatimista ja viemista
kdytantoon (Virtanen & Stenvall 2010, 126). Strategiaprosessissa otetaan kantaa
sithen, miten ja kenen toimesta strategia laaditaan, minka ajattelumallin ja maail-
mankuvan pohjalta tavoitteet asetetaan ja toimintaa johdetaan ja millaisessa or-
ganisationaalisessa ja vuorovaikutuksellisessa kehikossa strategiaa viestitdan ja
toteutetaan. Strategiaprosessi kaikkineen voidaan mieltda yhdessa sovituksi tavak-
si kasitella strategisia asioita (Ala-Mutka 2008, 102).

Ranniston (2005) mukaan strategisen johtamisen koulukunnat jakautuvat sen
ndakemyksen suhteen, mitka tahot osallistuvat strategian luomiseen ja toteuttami-
seen ja toisaalta jaon perustana voi olla ndkemysero strategiaprosessin suunnitel-
mallisuudesta. Keskeisind muuttujina ja vastakkainasetteluina ndaiden nakemysero-
jen muodostamassa nelikentdssa ovat yhtaalta strategian luominen joko tiedostet-
tuna ja suunniteltuna prosessina versus strategia nahtyna itsestdan muotoutuvana
ja kehittyvana — ja toisaalta vastakkainasettelu strategian luomiseen ja suunnitte-
luun osallistuvan henkildjoukon suhteen siten, etta toisessa daripadssa osallistuu
joko pelkka ylin johto ja toisessa koko henkil6sto ja ulkopuoliset tahot. (Mt. 4, 51.)
Strategia laaditaan aina jonkun toiminta-ajatuksen, ndakemyksen, periaatteen tai
katsomuksen eli maailmankuvan pohjalta. Strategialogiikoista paattaminen eli
strategian Iahtokohtien maarittdminen on strateginen valinta, joka heijastaa orga-
nisaation tai strategin maailmankuvaa ja kiinnittda samalla organisaation toiminta-
periaatteet ja tulevat ratkaisut (Ala-Mutka 2008, 131-132).

Tassa tutkimuksessa strateginen johtaminen nahdaan enemman strategisen
ajattelun ja vallitsevien ajatusmallien kokemuksellisena ilmentymana kuin tiettyyn
kategoriaan luokiteltavana johtamisoppina ja menetelmien valikoimana. N&in ollen
strategiakirjallisuudessa lueteltujen strategisen johtamisen koulukuntien esittelyyn
ei syvennyta tarkemmin. Luoma (2009, 3—6) on koonnut havainnollisen esityksen
johtamisoppien historiasta ja kentasta ja koulukuntaluokitteluja ovat esittaneet
mm. Nasi ja Aunola (2002), Rannisto (2005) ja Juuti ja Luoma (2009). Kamensky
(2002, 30-33) esittaa tiivistelman strategisen johtamisen kehitysvaiheista Suomes-
sa 1970-2000 ja toteaa, ettd 2000-luvun taitteessa ajattelutapa on alkanut muut-
tua ja yksittaisen organisaation jasenen toiminta ja yleensa ihmisen ajattelu ja
kayttaytyminen ja vuorovaikutus on alettu ndahda strategisessa johtamisessa kes-
keisena.
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3.1.3 Perinteinen strateginen johtaminen

Perinteinen tavanomainen strategisen johtamisen prosessi on lineaarinen ja vai-
heittain eteneva: johto maarittelee toimintaympariston eri analyysien avulla, sel-
vittaa ja paikantaa vaihtoehdot ja méaarittaa organisaation mission, vision, tavoit-
teet, toimintatavat ja toimintapolitiikat. Taman jalkeen pohditaan keinot tavoittei-
den saavuttamiseksi ja strategian soveltamiseksi ja luodaan toimintaohjelmat,
vuosisuunnitelmat ja budjetit ja maaritetdan tehtavat toimenpiteet. Lopuksi arvi-
ointi-, kontrolli- ja raportointivaiheessa todetaan tulokset. (Ks. Nasi & Aunola 2002,
33; Santalainen 2008, 85; Virtanen & Stenvall 2010, 127-128.)

Toimintaympariston analyysityokaluista tunnetuin lienee toimintaympariston
vahvuudet (Strengths), heikkoudet (Weaknesses), mahdollisuudet (Opportunities)
seka sisdiset ja ulkoiset uhat (Threats) méaaritteleva SWOT-analyysi (Johnson ja
Scoles 2002, 134; Juuti & Virtanen 2009, 34-35). Analyysi painottaa strategiapro-
sessin alkua ja suunnittelun [ahtokohtia (Juuti & Luoma 2009, 53, 63). Toinen tun-
nettu tyokalu on useampaa toiminnan osa-aluetta tarkasteleva tasapainotettu
suoritusseuranta eli visio-ohjattu BSC-tuloskortti (Balanced Scorecard). Tuloskortin
nakodkulmat ovat oppiminen ja kasvu (1), sisdiset prosessit (2), asiakkaat (3) ja talo-
us (4). Tavoitteet jaetaan nakokulmittain padmaariksi ja padmaarat kriittisiksi me-
nestystekijoiksi, jotka puetaan mitattavaan numeeriseen muotoon. Kun tavoitteita
luetaan suunnassa 4—1, l[ahtdkohtana talous, saadaan tavoitejohtamisen perustyo-
kalu, tavoite-keinohierarkia. Lukusuunnassa 1—4 syntyy syy- ja seurauskartta, jota
voidaan kutsua myos strategiakartaksi. (Juuti & Luoma 2009, 53, 295; Kaplan &
Norton 2009, 71; Nasi ja Aunola 2002, 47.) BSC -tuloskortti nimensa mukaan kes-
kittyy tulokseen ja painottaa strategiaprosessin loppuvaihetta (Juuti & Luoma
2009, 53, 63).

Tuloskortin ohella paljon kaytetty, erityisesti erinomaisuus-ajattelua laatutyos-
sa painottava analyysivaline, on eurooppalainen laadunhallintamalli EFQM (Euro-
pean Foundation for Quality Management), joka on useimpien kansallisten laatu-
palkintokilpailujen arviointiperuste. Lahtokohtana on kehittaa kilpailukykya ja luo-
da erinomaisuutta organisaation toimintaa parantamalla. Organisaation toimin-
nasta laaditaan yleiskuvaus ja toimintaa ja tuloksellisuutta arvioidaan yhdeksasta
eri nakdkulmasta. Kyseiset nakokulmat ovat viisi toimintaan liittyvaa arviointia —
johtajuuden, strategian, henkildstdn, resurssien ja prosessien arviointi — ja nelja
mittareihin perustuvaa arviointia — asiakas- ja henkilostotulokset; yhteiskunnalliset
tulokset ja keskeiset suorituskykytulokset. (EFQM 2013; Laatukeskus 2013.)
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Analyysien kaytto ei Ala-Mutkan (2008) mukaan ole ongelmatonta. Menetelma
voi nousta lilan keskeiseksi, jos mittaristo palvelee pelkkda koordinaatiota, kontrol-
lia tai laatusertifikaatin saamisen kaltaista itseisarvoa. Analyysiraportit tai mittarit
tai niiden laatimisen motiivit eivat ole aina tarkoituksenmukaisia. Kun toiminta
tulee nahdyksi tyokalun kautta rajatulla ja ehka toimintaan soveltumattomalla
tavalla, paadytaan vain maaratyn tyyppisiin lopputuloksiin. Numeeriset laskelmat
ja historiatietojen kerdaminen eivat suuntaudu tulevaisuuteen ja kehittdmiseen ja
budjetoinnista voi tulla kutistettu ”strategia”. Ongelmia tuo myds ns. keskiarvosai-
raus, jossa keskiarvo piilottaa asian ytimen ja todellisen tiedon. Ulkopuolisen te-
kemassa analyysissa tieto ei ehka vality asiantuntijaorganisaatioon, koska yleensa
aikaa tulosten iterointiin ei ole eikd dataa kyeta tiivistimaan eri kayttdjille sopivak-
si ja merkitykselliseksi. Johdon sitoutumattomuus raporttien hyodyntamiseen va-
hentad myos niiden mielekkyytta. (Mt. 63, 109, 193—-194, 200; Annan 2010; Ka-
mensky 2002, 111.)

Perinteinen strateginen johtaminen tapahtuu yleensa transaktionaalisilla joh-
tamismalleilla, joissa johtaja tarjoaa alaisilleen sanktioita ja palkkioita ja johtami-
nen on vaihtosuhteeseen perustuvaa esimies-alaistoimintaa (Virtanen & Stenvall
2010, 80). Transaktionaalista johtamista toteuttava rehtori keskittyy systeemin ja
rakenteiden sdilyttamiseen, mika voi olla tehokas johtamistapa keskusjohtoisissa
organisationaalisissa muutoksissa, joissa tavoitellaan staattisten systeemien yhte-
naisyytta (Hopkins 2001, 115). Transaktionaalinen ajattelu perustuu positivismiin
ja rationaalisen valinnan teoriaan, jossa uskotaan sdantoihin, sdantelyyn, struktuu-
riin, taloudellisiin argumentteihin ja oman edun ja hyédyn tavoitteluun ja yksilon
preferenssien pysyvyyteen (ks. Scott 2008, 32—35). 1960-luvun lopulla suosioon
noussut tavoitejohtaminen toteuttaa tata ajattelua. Lahtokohtana tavoitejohtami-
sessa on tavoitteellisuuden henki, jossa jokaiselle asetetaan avaintehtavat ja avain-
tavoitteet. Jarjestelma perustuu pitkalti yksilosuorituksiin ja palkitsemiseen ja tu-
los- ja tavoitekeskustelut kuuluvat siihen olennaisesti. (Nasi & Aunola 2002, 34—
35.)

Tavoitejohtamisen ohella toinen perinteista rationaalista suunnitteluldhtoista
koulukuntaa edustava johtamistapa on tulosjohtaminen, jossa korostuvat strategi-
an operationalisoiminen ja prosessin hallitseminen ja tekniikoiden ja analyysien ja
etenkin numeerisen tiedon merkitys. Tulosjohtamisessa tavallinen tyokalu on BSC -
tuloskortti. Johto asettaa vision mukaiset mitattavat tavoitteet eri tuloksellisuuden
osa-alueille ja kontrolloi tuloksiin padsya ja strategia valutetaan ylhaalta alas vas-
tuualueille. (Juuti & Luoma 2009, 53; Nasi & Aunola 2002, 36—37; Santalainen
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2008, 274). Tulosjohtamisen ei aina ndhda vaikuttavan kannustavasti yhteistyéhon
eika tuloskortin ohjausvoimaan tai sen toimivuuteen menestyksen mittaamisen tai
tulosvastuuajattelun suhteen luoteta (Saari 2004, 19, 242—-243, 295; ks. myds Nasi
ja Aunola 2002, 34, 47; Rannisto 2005, 105-106). Kouluissa tulosjohtaminen on
koettu vieraana ja jopa kehittamishalukkuutta vahentdvana ja toimijoiden ja joh-
don vilista luottamusta horjuttavana (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 9-10; Raja-
kaltio 2011, 33,50; Syrjaldinen 1997, 64—-69, 2002, 98).

Suunnitteluldhtoisen koulukunnan rinnalle nousi 1990-luvulla ns. erinomaisuus-
koulukunta, jonka mukaan menestyminen on keskeisinta. Etsittiin parhaita toimin-
tatapoja kopioitavaksi ja lanseerattiin benchmarkkaus eli vertailukehittdminen
hyvien kaytantdjen tunnistamiseksi ja levittamiseksi. Alettiin puhua laatujohtami-
sesta (TQM, Total Quality Management) ja laadun arvioinnista (TQC, Total Quality
Control). Tuotteiden ja palvelun laadun kehittdminen, asiakastyytyvaisyys, johdon
ja tyontekijoiden yhteistoiminnan muodot ja sitoutuminen nousivat keskeisiksi,
orientaatio oli prosesseissa. Tuloksia mitattiin kvantitatiivisin menetelmin. Erilaiset
laatujarjestelmat ja laatukasikirjat otettiin kdyttoon. Laatujohtaminen nakyi meka-
nistisesti usein standardeina, auditointeina, poikkeamien seurantana ja jatkuvan
parantamisen ideana. (Ks. Juuti & Luoma 2009, 63; Kamensky 2002, 31; Lumijarvi
ja Jylhdsaari 2000, 27,29; Saari 2004, 19, 274.)

Laatuty6ta on myos kritisoitu. Menestystarinoihin keskittyvan benchmarkkauk-
sen on katsottu tuottavan yksipuolisia ja eparealistisia kasityksia valintatilanteista
ja kaytantojen siirrettavyydesta (Santalainen 2008, 348; vrt. Hayes ym. 2006, 171,
181; Scott 2008, 82—83). Virtasen ja Stenvallin (2010, 161, 168) mukaan julkisella
sektorilla laatujohtaminen on noussut muoti-ilmidksi ja tuottanut laatujarjestelmi-
en ja mittareiden kehittdmista muodollisesti ja keinotekoisesti vailla kunnollista
kytkentda toimintaan tai johtamiseen. TQM-kasitteistdn ja taustalla olevan aja-
tusmaailman ei esimerkiksi ole katsottu soveltuvan koulumaailmaan (Syrjalainen
1997; Sergiovanni 2000, 14-15 15, 26—32). Lumijarven ja Jylhdsaaren (2000) mu-
kaan laatumittaamiseen liittyvalla lyhyella aikavalilla on vaikea saada toivottuja
tuloksia ja kun fokus on prosesseissa, tiimityoskentelun jannitteet kasvavat ja tyo-
hyvinvointi heikkenee. He katsovat laatujohtamisen luovan eparealistisia odotuksia
tyontekijoiden sitoutumisesta. (Mt. 26).

Laatujohtamiseen liittyva jatkuvan parantamisen idea ei valttamatta toimi ke-
hittdmistydssa. Inkrementaalinen kehittdminen voi olla riittdmatonta aikaansaa-
maan organisaatiossa aitoja muutoksia (Virtanen & Stenvall 2010, 160, 167).
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Suunnitteluldhtoisyys myos tuottaa perinteisia, staattisia ennalta laadittavia sisal-
toon keskittyvia strategioita. Staattisuus syntyy rationaaliseen maailmankuvaan
pohjautuvasta strategialogiikasta, jossa prosessit ja johtamistoiminta ovat lineaari-
sia. Johtaminen perustuu ns. vesiputousmalliin, jossa strategia valuu hierarkkisesti
askel askeleelta ylhaalta alaspdin, visiosta toimintaan. Lineaarista mallia on kritisoi-
tu viisautta, luovuutta uudistumista ja mielekkyytta vahentavasta mittaamisesta ja
byrokratiasta ja mm. tulevaisuussuuntautuneisuuden ja dialogin puutteesta. Epa-
mielekkyys tuo ymmartamisen vaikeuksia. Jos hierarkian alempi taso ei ymmarra
ylemman toimintaa, ei se voi ymmartda omaakaan toimintaansa. (Ks. Ala-Mutka
2008, 50, 51, 90, 92; Santalainen 2008, 85, 278.)

3.1.4 Osallistava strateginen johtaminen

Monimutkaistuvassa maailmassa keskusjohtoisen hierarkkisen ylhaalta-alas joh-
tamisen sijaan ovat nousseet hajautetun johtamisen mallit, joissa henkilosto ote-
taan mukaan strategian luomiseen. Kutsun tallaista johtamisajattelua osallistavaksi
strategiseksi johtamiseksi (vrt. Pakkala 2012, 61).

Johtaminen antaa toiminnalle suunnan, jonka tulisi olla jokaisella selvilla, ja or-
ganisaatiossa jokaisen pitdisi pystya ndkemaan, miten oma toiminta kytkeytyy
laajempaan kokonaisuuteen (Sydanmaanlakka 2007, 87; Virtanen & Stenvall 2010,
155). Strategian voi katsoa onnistuneen, jos yksilo tuntee sen luovan tyolleen mer-
kitysta ja pystyy kertomaan, miten se hdnen tyonsa kautta toteutuu (Mantere ym.
2006, 54, 193). Yhteisen suunnan tiedostaminen ja siihen pyrkiminen tuottavat
hallinnan tunnetta ja osallistuminen suunnan maarittelyyn sitouttaa osallistujia
strategian toteuttamiseen (Virtanen & Stenvall 2010, 130, 184, 217, 227). Asian-
tuntijat myos yleensa kokevat osallisuuden paatoksentekoon motivoivana (Sauer
ym. 2010, 102). Salminen (2008, 235—-245) ei usko henkilostdn osallistamisen on-
nistuvan perinteisen strategisen johtamisprosessin avulla eika Ala-Mutka (2008)
usko staattiseen strategiaan, vaan peraankuuluttaa dynaamista, kehkeytyvaa stra-
tegiaa.

Dynaaminen strategia kehkeytyy toiminnan yhteydessa ja se kuvaa toimintaa
tai sen lopputulosta. Dynaamista strategiaa voidaan luoda ns. ketteran johtamis-
mallin avulla, jossa strateginen prosessi toteutetaan joustavammin. Nakékulmana
ketterdssa mallissa on kdytannonlaheisyys. Pyritdan strategisiin valintoihin, jotka
ovat todellisia ja hahmotettavissa konkreettisten toimenpiteiden ja resurssoinnin
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kautta ja asetetaan tavoitteita, jotka ovat realistisia, mutta silti kunnianhimoisia ja
tavoittelemisen arvoisia. Operatiivisen tasolle tuotetaan mahdollisuus samaistua
muutoksen pdamaariin, jotta se kykenee muuttamaan ideat kdytdnnon toiminnak-
si. (Vrt. Virtanen & Stenvall 2010, 131, 135, 142-144.) Ketterassa mallissa kehity-
tdan, ideoidaan ja opitaan koko ajan tekemisen kontekstissa. Osallistaminen ja
osallistuminen on oleellista. Suunnitelmat muutetaan kdytannon pieniksi kokei-
luiksi ja mittarit ratkaistaan tarve- ja strategiaelementtikohtaisesti. Jatkuvan kokei-
lun ja iteratiivisen vuorovaikutuksen avulla strategiaa kehitetdaan vahitellen ja visi-
on ja strategian muotoilua tehddan laajemmassa piirissa. (Ala-Mutka 2008, 22,23,
97,100, 135, 146, 200-201; ks. Fullan 2001, 125; Mantere ym. 2006, 54, 193.)

Kun toimintaympariston muutos on jatkuvaa ja yllatyksellisesta, tulee organi-
saatioissa my0s transformaation tarpeesta jatkuvaa. Tall6in strategian luomisen ja
toteutuksen prosessien tuleekin muodostua reaaliaikaisiksi ja paallekkaisiksi. (San-
talainen 2008, 226.) Tallaisen kehkeytyvan eli emergentin strategian ongelmana
voi olla toiminnan hajoaminen ja ronsyily, ellei kehittamista integroida operatiivi-
sen toiminnan sisdan. Keskeiseksi nousee strategian toteutettavuus ja sen yhteen-
sopivuus organisaation ajatusmallin kanssa seka reflektiivisten taitojen lisdédminen
ja tiedon ja kokemusten jakamisen mahdollisuudet. (Ala-Mutka 2008, 93, 94; An-
nan 2008; 2010; Hameyer 2010.) Moniportaisessa organisaatiossa tulisi lisdksi tar-
kistaa eri tasojen strategioiden yhteensopivuus (Oulasvirta 2007, 26). Reflektio,
kokemusten jakaminen ja tiedonluominen edellyttavat kohtaamisia ja oppimistilo-
jen huomioonottoa (ks. luku 3.1.6; Nonaka & Toyama 2003).

Kehkeytyva strategia ja strategisointi edellyttdvat organisaatiolta uudenlaista
suunnittelua, johtajuutta ja johtamisen maailmankuvaa (ks. Ala-Mutka 2008, 40,
64-65; Mantere 2003, 3,11). Aitoon muutokseen, joka on ilmiéna kompleksinen,
dynaaminen ja kulttuurinen tarvitaan transformationaalista johtajuutta (Hopkins
2001,115). Transformationaalisessa johtamisajattelussa alaiset ndhdaan sitoutuvi-
na, vastuullisina ja osaavina luovina toimijoina ja johtajuus jaettuna ja valta yhtei-
sena ja kaksisuuntaisena (ks. Drago-Severson & Blum-Destefano 2013, 21; Horton
& Martin 2013, 56-57; Virtanen & Stenvall 2010, 73, 75, 79 80). Hargreavesin ja
Fullanin (2013, 39) mainitsemissa Albertan, Ontarion ja Kalifornian onnistuneissa
koulu-uudistuksissa on perinteisten ylhaalta ohjattujen reformien sijaan toteutettu
tallaista johtamisajattelua.

Transformationaalinen ajattelu pohjaa ndkemykseen, jossa organisaatioiden
katsotaan vaikuttavan yksilon kykenevyyteen ja toimintaan; toimintaan, joka ei
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aina ole rationaalista ja ennustettavaa, koska yksilon preferenssit ovat sisdsyntyi-
sia, vaihtelevia ja kontekstisidonnaisia (ks. Scott 2008, 31—-35). Organisaation tulisi
kyeta luomaan kullekin yksilolle halua ja mahdollisuuksia osaamisensa hyédynta-
miseen organisaation hyvaksi ja onnistua yhdistamaan tama eri yksildiden osaami-
nen toimivaksi kokonaisuudeksi eri tilanteissa. Tama vaatii selkeda, neuvottelevaa
ja kuuntelevaa johtamista ja monimuotoista tietoa ja osaamista ja sisaista yhteis-
tyota, jota voisi verrata teatterin, orkesterin tai jazz-bandin toimintaan parhaim-
millaan (Sauer ym. 2010, 128—134). Sisdista yhteistyota kehittamalla kehitetdan
my0s organisaation kollektiivista kapasiteettia ja kykya tietoisiin strategisiin paa-
toksiin. Ideaaliorganisaatio Sauerin ja kumppaneiden (mt. 137) mukaan on jousta-
va ja mukautumiskykyinen verkosto, joka luo itsensa yha uudelleen ja uudelleen.

Tulevaisuuden organisaation rakenteiden ja jarjestelmien tuleekin auttaa yksi-
[6itd venymaan haasteiden mukana ja ottamaan kayttoon henkilokohtaisia vah-
vuuksiaan (Lainema ym. 2001, 13, 36; Santalainen 2008,278, 279; Sauer ym.
2010,128-130). Yksildiden vahvuuksien kdyttéonottoa tarvitaan, silld edelleen, ja
mita suurimmassa maadrin, tarkein yrityksen voimavara on tydntekija (Juuti & Salmi
2014, 176; Lainema ym. 2001, 21, 27; Santalainen 2008, 236; Stahle & Laento
2000, 30). Myos koulun vahvuus on sen opettajissa ja siind, miten opettajien po-
tentiaali saadaan kayttoon.

Suomessa on suosittu rationaalista maailmankuvaa edustavia johtamisoppeja
ihmiskeskeisten kustannuksella (Tyoterveyslaitos 2010; Virtanen & Stenvall 2010,
125). Uudemmissa valtaistamista ja sisdista yrittajyytta painottavissa johta-
misopeissa korostetaan tunneperaisen sitouttamisen merkitysta ja arvojen, eetti-
syyden ja yhteiskuntavastuun tarkeytta (Virtanen & Stenvall 2010, 77, 78; ks. myds
Fullan 2001, 4, 15, 28; Juuti & Salmi 2014, 111, 171; Lainema ym. 2001, 73; Stahle
& Laento 2000, 98). Juutin (2013, 124-125) mukaan asioiden johtamisesta ollaan
siirtymassa ihmisten johtamiseen.

Tyontekijan kokemukset siitd, miten hanta ohjataan tai kannustetaan, vaikutta-
vat hdanen toimintaansa, niinpa johdon olisikin johtamistoimintansa vaikutuksien
suhteen kyettava eldytymaan henkilostonsa kokemusmaailmaan (Juuti & Virtanen
2009, 142). Suomessa rehtorit ovat opettajataustaisuutensa vuoksi tdssa suhtees-
sa hyvdssa asemassa. Kun rehtorilla on opetustunteja, hdnen on helpompi ymmar-
taa opettajiaan. (Vrt. Sahlberg 2011a, 92-93.) Empowerment -ajattelun mukaisesti
tyontekijaa tulee voimauttaa ja valtaistaa ja pitdaa huolta hanen hyvinvoinnistaan ja
toimintakyvystaan (Juuti & Luoma 2009, 14, 220, 256; Juuti & Salmi 2014, 171-
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183; Stahle & Laento 2000, 98). Transformationaalisen johtamisndkemyksen mu-
kaisesti esimies-alaissuhteesta etsitdankin synergiaa ja johtaja nahdaan alaistensa
valmentajana ja toiminnan mahdollistajana (Virtanen ja Stenvall 2010, 80). Rehto-
reilta tallaista johtamista osataan jo odottaa (ks. Aho 2011).

Toiminta- ja erityisesti toimijalahtoisyys tulisikin huomioida johtamisessa ja or-
ganisaation strategisissa kaytanteissa ja tarkastella, millaiset kdytanteet keitakin
hyodyttavat (Mantere 2005, 157, 176,178; Sauer ym. 2010,140-141). Yksilon inno-
vointikyky ja osaaminen ovat yhteydessa organisaation innovatiivisuuteen ja
osaamiseen (vrt. Santalainen 2008, 281; Stahle & Laento 2000, 30—33). Jotta tyon-
tekijoiden luovuus ja innovatiivisuus saataisiin kayttoon, pitdisi osata vedota kun-
kin mielikuvitukseen, dlyyn, tunteisiin tai asiantuntijuuteen oikealla tavalla (vrt.
Lainema ym. 2001, 21, 27; Santalainen 2008, 236; Stahle & Laento 2000, 30). Sen
jalkeen toimintaa pitdisi osata tukea kullekin sopivalla tavalla. Tarpeiden erilaisuus
on huomioitava; eri ura- ja osaamisvaiheissa osallistamisen tapojen on oltava eri-
laisia (vrt. Hargreaves & Fullan 2013, 39). On my0s tiedostettava yksildiden erilai-
suus ja aktiivisen toimijakasityksen riskit. Kaikki eivat halua osallistua ja olla aktiivi-
sia ja oma-aloitteisia, osa ei siihen pysty ja johtamisen pirstaloituessa vastuualueet
saattavat hamartya (Virtanen ja Stenvall 2010, 80).

Johtajuus on palvelua (Juuti 2013, 131). Kun johtaja luo henkilostélle optimaali-
set tyoskentelyolosuhteet, henkildston tydpanos varmistaa, etta johtaja saavuttaa
tavoitteensa (Virtanen ja Stenvall 2010, 87, 134, 155). Optimaalisuus edellyttaa
luottamusta, jolle myds kaikki yhteistoiminta perustuu (ks. Juuti & Salmi 2014,125;
Kivinen 2008, 168, 193; Salminen 2008, 207; Stahle & Laento 2000, 52). Luotta-
mus, voimautuminen ja valtautuminen nivoutuvat yhteen ja tuottavat toimijuutta
(ks. luku 2.2.7). Virtanen ja Stenvall (2010, 51, 75, 79-80) katsovat toimijuuden
kasvattamisen johtamisen kulmakiveksi.

Luottamukseen kuuluvat seka vastuu ettad vapaus. Suurin vastuu jaa aina joh-
dolle, mutta strategisen perussuunnan valitsemisen jalkeen johdon pitdisi kannus-
taa tyontekijoitaan aloitteellisuuteen ja uskaltaa valtuuttaa ja valtauttaa heita.
(Autio ym. 2008, 26; Juuti 1992, 50-52; Santalainen 2008, 281; Sauer ym. 2010, 97;
Virtanen ja Stenvall 2010, 79-80, 87, I51, 186.) Strategiseen asemaan tulisi kuulua
tarvittavat paatoksentekovaltuudet ja tehtavan ja aseman tulisi maaraytya osaa-
misen ja innostuksen mukaan (Salminen 2008, 235-245). Santalainen (2008) pu-
huu resonanssin ldhteiden luomisesta ja niiden vahvistamisen tarkeydesta. Reso-
nanssilla han tarkoittaa tyosvengin eli flow’n mahdollistavia olosuhteita. Tyosvengi
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tulisi tunnistaa ja saada kertautumaan ja vahvistumaan luomalla se aina uudelleen
innostamisen ja ajattelun monipuolistamisen kautta. (Mt. 327.)

Innovoinnin pitdisi Stahlen ja Laennon (2000) mukaan olla tydon tekemisen ylei-
nen tapa lapi koko organisaation. Aiempaa kasitysta ennakointiin, koordinointiin ja
kontrollointiin pohjautuvasta tehokkuudesta pidetddn vanhentuneena (mt. 18, 20;
Santalainen 2008, 278, 279). Kontrolli ja koordinaatio passivoittavat ja vahentavat
toimijuutta ja innovatiivisuutta. Toisaalta valjemmat ohjeistukset ja vapaampi toi-
minta edellyttavat itseohjautuvuutta. ltseohjautuvuus lisdantyy, kun kasvatetaan
ihmisten osaamista, hiljaista tietoa ja osaamisen soveltamista (Ala-Mutka 2008, 69;
Rajaniemi 2010, 69; Virtanen & Stenvall 2010, 131, 135, 142-144). Tama tuo jal-
leen huomion oppimistilojen merkityksellisyyteen. Hiljaisen tiedon ja osaamisen
jakamiseen ja yksiloiden tiedon yhdistdmiseen tulisi olla sopiva tila ja kulloisenkin
tarpeen mukaan jarjestaytyva ja muuntuva kokoonpano, jotta luotaisiin mahdolli-
suuksia uudistumiselle (ks. luku 3.1.6; vrt. Nonaka & Toyama 2003, 7). Jatkuvaa
uudistumista tavoiteltaessa henkildston ja jarjestelmien tulisi kyetd toimimaan
entistd spontaanimmin ja itsendisemmin. Strategisen kyvykkyyden haasteena on-
kin paasta nykyista paljon autonomisempiin prosesseihin, jos halutaan syvallisia
toiminnan muutoksia. (Fullan 20103, 72; Salminen 2008, 223, 238.)

Kehkeytyvaa strategisointia on antaa tyontekijalle tilaa parhaiden toimintamal-
lien etsimiseen ja mahdollisuuksia niin kdaytanndn strategian kuin oman strategisen
osaamisensa kehittamiseen (ks. Ala-Mutka 2008, 40, 64—65; Mantere 2003, 3,11;
Salminen 2008, 235-245). Tyontekijalla tulee olla mahdollisuus osallistumiseen ja
osallisuuden kokemiseen. Alykkisssa organisaatiossa koko henkildstd osallistuu
strategian laadintaan ja prosessissa pyritaan yhdistamaan niin organisaation, tiimin
kuin yksilon tavoitteet (Syddanmaanlakka 2004, 193, 195). Nykyndkemyksen mu-
kaan henkiloston osallistamisen voi katsoa olevan johtamistydn perusta.

Osallisuus onkin olennainen hyvan johtamisen ja hyvan tyéyhteisén tunnus-
merkki. Osallisuus tuottaa voimaantumista, joka jo itsessdan on palkitsevaa ja kan-
nustavaa. Se myos lisda yhteiséllisyyden tunnetta, tyon merkitykselliseksi kokemis-
ta, turvallisuuden tunnetta ja kehittymisen ja oppimisen mahdollisuuksia — asioita,
joita ihmiset tyostdaan hakevat. (Juuti ja Virtanen 2009, 64-65.) Osallistavalla joh-
tamisella on mahdollista poistaa organisaatioiden johtamisvajetta, lisata tyohyvin-
vointia, helpottaa muutoksen onnistumista ja saada seka parempaa tulosta etta
tyytyvdisempia tyontekijoita (Gromov & Brandt 2011; 80-81; Ollila 2013, 29-31;
Salminen 2008, 235-245; ks. my6s Drago-Severson & Blum-Destefano 2013).
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3.1.5 Strateginen ajattelu

Rannisto (2005, 4) toteaa, etta strateginen johtaminen kasitteend on muuttumassa
yleiskasitteeksi kaikelle johtamistoiminnalle. Strategiseen johtamiseen eli strate-
gian suuntaiseen vaikuttamiseen tarvitaan strategista ajattelua (Suominen ym.
2009, 52). Strateginen ajattelu ja strategisointi ovat osaamista, jota myos tyonteki-
jat tarvitsevat (Ala-Mutka 2008, 28, 29; Sydanmaanlakka 2012, 70). Opettajan
tyOssa strateginen ajattelu, se ettd nakee laajemmin, tunnistaa strategiset tekijat
ja kykenee kyseenalaistamiseen ja uudistamiseen ja uudistumiseen ja luovaan
tulkintaan hiljaista tietoa hyédyntdaen on ammatillisen kehittymisen ehto (vrt. San-
talainen 2008, 25).

Strategista ajattelua voi esiintya kaikessa toiminnassa. Esimiehen ja johtajan tu-
lee pystya ajattelemaan strategisesti, mutta myo6s johtamaan varsinaista strategian
laadintaa ja toteutusta. Strateginen ajattelu on kuin vaérilliset aurinkolasit, joiden
|api maailmaa katsotaan. Strategia-aurinkolaseja voidaan kayttaa tarkoituksella ja
tietoisesti tai ne voidaan unohtaa, heittada pois tai nostaa otsalle. Ne voivat olla
tilanteeseen sopivat tai epatarkoituksenmukaiset. Linssien tummuus ja vari eli
strategin ndkemykset ja hanen tiedostettu ja tiedostamaton maailmankuvansa
heijastuvat kaikkeen mita strategi kokee, nakee, tekee tai jattaa tekematta. Usein
strateginen viisaus liittyy kokemukseen, jonka myo6ta pystyy ndkemaan maailman-
kuvan vaikutuksen ja laajemmat mittasuhteet, joskin jahmettyminen samaan ajat-
telutapaan voi myo6s kaventaa nakemysta. Strateginen ajattelu on jatkuvaa sokais-
tumisen estamistd, paremmin ndkemista ja uusien ndkékulmien hakemista. (Vrt.
Ala-Mutka 2008, 35, 41, 102.)

Maailman monimutkaistumisen my6ta myds strategista ajattelua on tarkastel-
tava uudessa valossa. Mekanistinen strateginen ajattelu sopi stabiiliin toimintaym-
paristéon. Kompleksisessa epavakaassa maailmassa strategia-aurinkolaseilta edel-
lytetddn moniteholinsseja ja uusia dlylasien ominaisuuksia. Tarvitaan intuitiivista,
luovaa ja yleista ajattelua ja nopeutta, ns. strategista kyvykkyytta. Lahtokohtana
on, ettd strategian johtaminen on jatkuva luova prosessi, jossa johtajuuden tulee
jakaantua ja strategian luomisen kuuluu koko henkilostolle. (Vrt. Ala-Mutka
2008,49; Horton & Martin 2013, 56-57; Salminen 2008, 20-21; Stahle ja Laento
2000, 20, 34.) Strateginen kyvykkyys on yksilon ja organisaation kykya kyseenalais-
taa totuttu ja I6ytaa uutta. Mitd useampi tyontekija esimerkiksi ymmartaa strate-
gian taustaoletukset sita useampi pystyy niita tarvittaessa kyseenalaistamaan.
(Lainema ym. 2001, 29,30.) Kyseenalaistamisen ja dialogin ja jaetun tilan osallisuu-
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den kautta opitaan jaettua johtamista ja strategista ajattelua (vrt. Juuti 2013, 137-
138, 152-153; Kostiainen 2009, 134, 159).

Strategisuus on kykya lukea tulevaisuutta ja ennakoida esiin nousevia muutos-
tarpeita (Juuti ja Virtanen 2009, 72). Brent Davies (2004) puhuu strategisista inten-
tioista (strategic intent), joita koulumaailman kaltaisessa turbulentissa ymparistos-
sa tarvitaan suoraviivaisen etukateissuunnittelun ja lyhytkestoisten maarattyjen
operationaalisten toimintatapojen ja tavoitteiden rinnalle tai niiden sijaan. Strate-
ginen intentio on kylla konkreettisesti ilmaistu paamaara, johon nahdaan tarkeaksi
pyrkid, mutta jonka saavuttamiseksi ei ole tiedossa toimintatapaa, vaan vasta lah-
detddn hahmottelemaan, etsimdan ja muotoilemaan keinoja ja kehittdmaan
osaamista ja ymmarrysta. Tdma vie aikaa, mutta johtaa syvempaan ja pysyvam-
paan kulttuuriseen muutokseen. (Mt. 232-233.)

Ruohonjuuritasolla on paras tieto todellisuudesta ja mahdollisuus havaita ja lu-
kea heikkoja signaaleja, joita strategisten intentioiden maarittelyssa eli organisaa-
tion strategisen suunnan ja pdamaarien, osaamis- ja kehittdmistarpeiden ja uusien
mahdollisuuksien hahmottamisessa tarvitaan (vrt. Oulasvirta 2007, 73; Virtanen &
Stenvall 2010, 131, 136; ks myds Hamaldinen 2005; Lainema ym. 2001, 75,159;
Mantyla 2002, 86). Kun yksilo kartuttaa tieto- ja osaamispdadomaansa, han voi
avartaa ajatteluaan ja siten paremmin myds itse ymmartda omaa tyotaan ja heik-
kojen signaalien merkitystd, mika tuottaa vahvuutta ja valmiuksia strategiseen
vaikuttamiseen. Ryhtymalla strategiseksi vaikuttajaksi tyontekija voi vaikuttaa ura-
kehitykseensa ja lisata tyonsa mielekkyytta ja edistad organisaation paamaarien
toteutumista. Mutta nain kay vain, jos strategina toimiminen palvelee hanelle mie-
lekkaita padmaaria. (Santalainen 2008, 328; Suominen ym. 2009, 177.) Opettajalle
opetussuunnitelmatyohon osallistumisen ja opetussuunnitelman toteuttamisen
kautta on avattu strategisen vaikuttajan rooli, mutta ei aina hanelle mielekkaalla
tavalla.

Mielekkyyden kokemus maarittyy yksilon maailmankuvan kautta. Organisaation
toimijan paatoksenteko ja toiminta ovat sidoksissa hanen omiin kokemuksiinsa,
nakemyksiinsa ja arvoihinsa, mutta myds organisaation johtamisen maailmanku-
vaan (Ala-Mutka 2008, 25, 76—77). Johtamisen tapa vaikuttaa siihen, miten moni-
puolista strategista toimintaa ja toimijuutta organisaatiossa kehittyy, esimerkiksi
syntyyko oppijan tai tutkijan tai kehittajan rooleja tai jaettua johtajuutta (Chow
2013, 39-41). Organisaation toimijan tai johtajan maailmankuva voi ajattelun lah-
tokohdiltaan olla rationaalinen ja analyyttinen tai kompleksinen ja intuitiivinen tai
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pohjautua postmoderniin maailmankuvaan tai olla taysin jasentymatonkin. Johta-
misen maailmankuva vaikuttaa strategiaan ja sen toteuttajiin ja toteuttajien maa-
ilmankuvat strategian toteutumiseen. Ihmiset ovat aina historiansa ja maailman-
kuvansa vankeja. Totuttuja kaavoja ja perinteisia ajattelutapoja on vaikea muuttaa.
(Ala-Mutka 2008, 25-26, 38—39, 76—77; Juuti ja Luoma 2009, 36, 278-279; Salmi-
nen 2008, 242.) Johtaminen ja strategisointi ovat tdman kollektiivisen elamismaa-
ilman haastamista ja uudistamista ja sitd, ettd johtaja osaa valita organisaatioon ja
tehtaviin oikeat ihmiset ja saada heidat tekemaan paivittdin oikeita asioita oikealla
tavalla (Ala-Mutka 2008, 29). Se, mika koetaan oikeaksi, on maailmankuvasidon-
naista.

Katsotaan, ettd johtajan on tarkeampaa vaikuttaa alaistensa ajatteluun ja pe-
rustella muutosta kuin olla ohjaamassa sitd (Rajaniemi 2010, 186). Toisaalta jaetun
johtajuuden dialogissa my6s johtajan ajatteluun pitaa voida vaikuttaa (Juuti 2013,
152). Juuti ja Luoma (2009) maérittelevat strategista ajattelua, strategiaa ja strate-
gista johtamista eri tavoin sen mukaan, tarkastellaanko asiaa rationaalisen, komp-
leksisen vai postmodernin maailmankuvan kautta. Nakékulmat ovat hyvin lahella
Arnkilin (2006, 69) kehittamiskonsepteja. Luoman (2009,7) mukaan strategiatyos-
kentelyssa ollaan vasta siirtymassa kompleksiseen ja postmoderniin ndkemykseen,
mika siirtyma edellyttaa kuitenkin rationaalisen strategiatyon hallintaa.

Rationaalisen maailmankuvan sisdlla strategisuus maarittyy ihmisten rationaali-
seen ajatteluun perustuvana toimintana. Strategia on talloin organisaation tietoi-
nen tulevaisuuteen liittyva suunnanmaaritys. Rationaalisen maailmankuvan mu-
kainen strateginen johtaminen on tuon suunnanmaarityksen tekemista ja etene-
mista sen mukaisesti. (Juuti & Luoma 2009, 36, 238.) Arnkil (2006, 69) puhuu ra-
tionaalisen valinnan kehittdmiskonseptista, jossa strategia on selkea ja luodaan
"etukdteen”.

Kompleksisen maailmankuvan sisalla strategia ilmenee tapahtumien keskinais-
ten yhteyksien ja vastavuoroisten suhteiden muodostaman prosessin etsimisena.
Kompleksinen strategia on mita tahansa toistettavaa ja vahvistettavaa, myonteisiin
tapahtumiin ja kehityksiin kytkoksissa olevaa vuorovaikutusta. Strateginen johta-
minen on talldin nykytilasta ldhtevaa, vuorovaikutukseen perustuvien myonteisten
kehitysten aikaansaamista, yllapitamistd ja vahvistamista ja se integroituu organi-
saation kehittdmiseen. (Juuti ja Luoma 2009, 36, 278; Luoma 2009, 7.) Michael
Fullan (2001, 2013) edustaa johtamisen viitekehyksessaan kompleksista maail-
mankuvaa, jossa jatkuvan muutoksen keskella mydnteinen kehitys voidaan saavut-
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taa vain toimimalla moraalisesti oikein; toiminnan moraalisuus ja eettisyys nouse-
vat organisaation menestystekijaksi (Fullan 2001, 4, 15, 28, 2013; Lainema ym.
2001, 73; Sergiovanni 2007, 19-48; Stahle ja Laento 2000, 98). Arnkilin (2006,69)
oppivan organisaation kehittamiskonseptissa painotetaan vuorovaikutuksellista
oppimista ja strategian muuntumista oppimisprosessissa.

Postmodernin maailmankuvan sisalla strategia on tulkinta ja tarina; se, mita
ihmiset puhuvat (Luoma 2009, 7). Strategia on organisaation toiminnasta ja tavoit-
teista tuotettuja subjektiivisia merkityksia. Postmodernin ndakékulma strategiaan
on organisaatiossa kaynnissa oleva diskurssi, jolla asiakkaalle tarjotaan identiteetin
rakennusaineita. Strateginen johtaminen on nain ollen impulssien antamista télle
diskurssille. (Juuti ja Luoma 2009, 36, 278-279.) Arnkil (206, 69) kuvaa postmoder-
nia ndakokulmaa vastaavaa kehittdmiskonseptia, jossa oleellista on kommunikointi
ja monimuotoinen arjen toimintakyky ja jossa ei laadita etukateisstrategiaa, vaan
strategia kehkeytyy teemaldhtoisesti ja itseorganisoituen. Asiakasrajapinnassa
tyoskentelevat tietdvat parhaiten, miten strategia asiakkaalle toteutuu ja he ovat
tarkeimmassa asemassa todellisuuden tulkkina ja murroksen merkkien havaitsemi-
sessa ja niiden informoimisessa ylospdin; strategisoinnin tehtavana onkin 10ytaa ja
hyodyntaa kaikki ne ajattelijat ja tulkitsijat ja oivaltajat, jotka eivat valttamatta
nouse organisaatiossa johtoasemiin (ks. Lainema ym. 2001, 75, 159; Oulasvirta
2007, 73; Virtanen ja Stenvall 2010, 131, 136).

Postmoderniin maailmankuvaan liittyy kysymys paitsi asiakkaiden myds tyonte-
kijoiden identiteetin rakentumisesta. Yksilot maarittavat itseddn ja maarittyvat
identiteetiltdan eri diskurssien kautta, mika nakyy esim. yksilén tydorientoitunei-
suudessa ja kiinnittymisessa tyopaikkaansa (vrt. Ollila 2010, 58-59; Sauer ym.
2010, 140; Vuorikoski & Raisanen 2010, 70,75). Yksil6 ei ota osaamistaan kayttoon
epamielekkaissa tehtavissa (Kirjavainen & Laakso-Manninen 2000, 124; Kyllidinen
2009, 148, 160-161). Santalaisen (2008, 281) mukaan erityisesti asiantuntija- ja
palveluorganisaatioissa yksilot arvostavat entista suurempaa toimintavapautta ja
valtuuksia ja henkilokohtaisia kasvumahdollisuuksia. Mita merkityksellisempi osa
ihmisen arkea ja elaman laatua organisaatio ja sen luoma tydymparisto on sita
tarkeammiksi kriteereiksi yhteison tarkoitus, arvot ja yhteistyologiikat muodostu-
vat ( Lainema ym. 2001, 58, 75-76).

Juutin ja Luoman (2009) mukaan strategisessa johtamisessa on eri tasoja ja joh-
tamisprosessia voidaan kehittda portaittain. Nollatasolla ei ole kirjallista strategiaa
eika strategista johtamista, viestimista tai keskustelua. Ykkostasolla strategia laadi-
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taan joidenkin strategiatytkalujen avulla systemaattisesti, mutta suunnittelu ja
toteutus jaavat erilleen. Kakkostasolla johto kdy keskendan keskustelua ja kayttaa
useampia strategiatytkaluja ja viestii strategiaa henkilostolle. Kolmannella tasolla
siirrytdan strategiseen ajatteluun, henkilosto osallistuu strategiatyohon ja kayte-
tdan tilanteeseen sopivia viestintdtapoja, strategiatyokaluja ja ryhmatydskentelyn
muotoja. Neljannella strategisen johtamisen tasolla ymmarretaan, etta kaikki vai-
kuttaa kaikkeen. Johto ja henkil6sto ajattelevat strategisesti ja kdyvat avointa dia-
logia keskenaan. Kompleksisuusajattelun mukaisesti johto pyrkii siirtamaan organi-
saation jatkuvan luovan toiminnan tilaan, “kuilun reunalle”. Arjen ty6tapahtumat
ja toiminta ja johdon nakemykset sekoittuvat toisiinsa ja muokkaavat toimintaa ja
strategiaa. Viidennella tasolla organisaatio on siirtynyt “kuilun reunalle”, jossa
ajattelu, toiminta ja tunteet yhdistyvat luovalla tavalla eri tilanteissa erilaisiksi stra-
tegioiksi. (Mt. 275.) Tasot kuvaavat samalla strategiseen ajatteluun oppimista.

Tasoilla 1-3 liikutaan rationaalisen maailmankuvan sisalla. Neljannen tason
strateginen johtaminen edustaa kompleksisuusajattelun sisalla tapahtuvaa strate-
gista johtamista ja viides taso postmoderniin maailmankuvaan kuuluvaa strategista
johtamista. Kolmostasolta neljannelle siirtyminen edellyttda toimintakulttuurin
radikaalia maailmankuvallista muuttamista. Tata siirtymaa ei johto voi aikaansaada
pelkdstadan omaa ajatteluaan muuttamalla, vaan siirtymdssa tarvitaan tyontekijoi-
den kokemusten totena pitamista ja tunnustamista siten, ettd nuo kokemukset
alkavat ohjata organisaation toimintaa. Viidennelle tasolle siirtyminen edellyttaisi
innostuneisuutta ja tunnetasoisten prosessien avointa ja aitoa havainnointia ja
arvostavaa vuorovaikutusta eri osapuolien valilla. Viidennella tasolla olevia organi-
saatioita ei tiettavasti ole. Organisaatiokulttuureissa rationaalisuusajattelu on edel-
leen niin vahvaa, ettd tunteiden, toiminnan ja energisoitumisen ja ihmisyyden tay-
dellista liittoa pidetddan mahdottomuutena. (Juuti ja Luoma 2009, 275-277.)

Fullan (2001) puhuu ”slow knowing” -kasitteesta, joka liittyy neljannen ja vii-
dennen tason johtamisajatteluun. Kaaoksen partaalla, kompleksisessa ymparistos-
sd nonlineaarisuuden lisdantyessa organisaatioissa tarvitaan "hidasta tietamysta”
eli hiljaista tietoa ja kontekstistd oppimista, joka on hiljaisen tiedon hyédyntamis-
ta. Nopeat muutokset edellyttavat tata uudenlaista tiedon muodostusta. Monen
yksilon yhteistoiminnan avulla voidaan vastata ymparoivadssa yhteiskunnassa vallit-
sevaan kompleksisuuteen. (Mt. 119, 122, 125, 130, 136, 137; Fullan 201043, 4,
15,72.) Tahan tarvitaan tiedon muodostukseen sopivia tiloja, oppimistiloja, joita
voi luoda niin rakenteellisesti kuin kulttuurisesti.
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3.1.6  Strategian kohtaamisareenat

Vaikka johdon luoma strategia olisi ymmarrettava ja hyvin viestitty, se ei Ala-
Mutkan (2008) mukaan mene kdytantdon eli sen toteutumiselle ei ole edellytyksis,
ellei haluttu tahtotila ole muodostunut kollektiiviseksi ajatusmalliksi kaikkien orga-
nisaation jasenten mielissa. Yleisesti strategiaprosesseissa pyritaan yhteiseen tah-
totilaan tai tavoitteeseen, jaettuun kollektiiviseen intentioon, jonka syntyminen
suurissa organisaatioissa ja postmodernin identiteettien moninaisuudessa on mel-
ko mahdotonta (Mantere 2003, 17—-24). Strategian moniulotteisuus ja kasitteelli-
syys paljastuvat todellisuudessa vasta strategiaa implementoitaessa. On mahdo-
tonta ennustaa, millaisena organisaation strategia lopun perin toteutuu yksilon
elamismaailmassa. Tasta syysta tulee kehittda strategian konkreettista toteutetta-
vuutta ja ilmenemista ja sellaista strategiaprosessia ja strategista kielta, joilla vuo-
rovaikutus ihmisten valilla saadaan paremmin toimimaan. Tarvitaan myos tietoa
siitd, miten strategiaprosessi kuvastuu organisaation jasenille, miten he sen koke-
vat ja miten siihen osallistuvat. (Ala-Mutka 2008, 30,41, 225; Mantere 2003,28,29.)
Tarvitaan tietoa niista yhteyksista ja olosuhteista, joissa yksilé kohtaa strategian.

Koulu on instituutio ja organisaatio. Instituutiolla on kolme ulottuvuutta, regu-
latiivinen, normatiivinen ja kulttuuris-kognitiivinen (Scott 2008, 50-59). Muutok-
sen eli strategian voi katsoa levidvan ja ilmenevan organisaation eri ulottuvuuksis-
sa samankaltaisesti kuin Scott (2008, 79) kuvailee instituutioiden valittajien toimi-
van. Muutos ja ideat levidvat kielen ja muiden symbolijarjestelmien, hallinto- ja
valtasuhteisiin liittyvien jarjestelmien, rutiinien ja toimintamallien ja tiettyjen tek-
nisten tai symbolisten artefaktien kautta (mt. 79—85; Saksa 2007, 55-56). Instituu-
tio tai organisaatio seka rajoittaa ettd mahdollistaa yksilon toimintaa (Scott 2008,
52).

Organisaation toimijoiden toiminnan seuraukset eivat aina ole ennalta arvatta-
vissa tai halutun kaltaisia (Mantere 2003, 10, 28; Saksa 2007, 45; Scott 2008, 32).
Organisaatio ja sen toimijat voivat valita institutionaalisiin paineisiin omat strategi-
set vastauksensa — myontyvyyden, kompromissin, valttamisen, uhman tai vaikut-
tamisen (Saksa 2007, 68—69). Tama vaikuttaa strategian toteutumiseen. Yksilo
kohtaa organisaation strategian useaa eri kautta ja kokemus naista kohtaamisista
maarittaa, millaista osallisuutta han strategiaan kokee eli millaisen strategisen
vastauksen omalta osaltaan antaa. Osallisuuden kokemus maarittda sen, kuinka
tietoisesti tai alitajuisesti tai kuinka ulkokohtaisesti tai sisdistyneesti yksilo strate-
giaa toteuttaa eli sen, missa organisaation kulttuurisessa ulottuvuudessa han toi-
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mii, sddntdjen ja maardysten vai arvojen ja normien vaiko kollektiivisten ajatusmal-
lien ohjaamassa kulttuurisessa tilassa (vrt. Scott 2008, 50-59).

Tarkastelen seuraavassa strategian kohtaamisareenoita aloittaen symbolijarjes-
telméatason kohtaamisista eli organisaation strategiapuheeseen ja strategiatekstei-
hin liittyvasta tematiikasta ja strategian tulkintaan eli tiedonmuodostukseen liitty-
vista seikoista. Symbolisen tason lisaksi strategia valittyy valtasuhteiden, hierarki-
an, hallintorakenteiden ja organisatoristen rakenteiden kautta. Kdytannon tyossa
strategia nakyy rutiinien tasolla eli organisaation arjen toimintamalleina, ty6tapoi-
na ja tyonjakona seka artefaktitasolla materiaalisina esineina, tiloina, tyokaluina ja
toiminnan standardeina ja sosiaalisina sopimuksina. (Vrt. Saksa 2007, 55-56, Scott
2008, 79-85.)

Strategian kohtaaminen symbolisesti strategiapuheen kautta

Postmodernin ndkdkulman mukaan vain sita voidaan kuvata, mistd voidaan puhua
ja puhua voidaan vain siitd, mistd on kielta. Kieli ja puhe tuottavat todellisuutta ja
luomalla uutta kielta voidaan luoda uutta todellisuutta. (Hacking 2009, 26; Juuti
ym. 2004, 166.) Kieli ja puhe ovat institutionaalisia symbolijarjestelmia, joilla voi-
daan luoda muutosta. Muutospuhetta usein kutsutaan kehittamispuheeksi (mm.
Rajakaltio 2011, 161-162). Organisaation kehittdmispuheella pyritdan vaikutta-
maan organisaatiota koskeviin tulkintoihin, joiden pohjalta toimintaa halutaan
kehittda. Kun puheella ja viestinnalld pyritaan vaikuttamaan yksiléon organisaation
tavoitteisiin ja visioon padsemiseksi, on kyse strategiapuheesta.

Strategiat |ahtokohtaisesti ovat olemassa dokumentteina. Johdon ja tydnteki-
joiden strateginen kumppanuus edellyttdaa yhteisymmarrysta strategian sisallosta
(Stahle & Laento 2000, 89, 99) ja vasta kun strategian sisallolle syntyy merkitys,
strategia muuttuu todelliseksi (Suominen ym. 2009, 40). Palli (2009) toteaa, etta
strategiateksti ja strategiapuhe ovat kielellisia toimintoja, jotka rakentuvat toisten-
sa kautta. Kirjallisessa muodossa strategia on intertekstuaalinen. Se keskustelee
organisaation aiempien dokumenttien kanssa ja on suhteessa muuhun ymparoi-
vaan strategiadiskurssiin. Kuntatasolla se vastaa erilaisiin yhteiskunnallisiin ja yh-
teisollisiin puheenvuoroihin. Organisaation sisalla se johtajan, esimiehen ja tyonte-
kijan tulkintana kohtaa arkikeskustelun. (Mt. 75-76, 79-80, 85.)

Strategiateksti on aina kontekstisidonnaista, se paikantuu esim. kunnan talous-
hallinnon tai muun erityisalan kasitteisiin. Strategioiden tekstuaalinen muoto on
1990-luvun strategiaoppien myota vakiintunut kasittdmaan otsikoita ja osioita
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kuten ’visio’, ‘toiminta-ajatus’, ‘toimintaympariston kuvaus’ tai ‘strategiset tavoit-
teet’. Talla hetkella strategiatyon tekijoiden ikdan kuin ammattitaitovaatimuksena
on tuntea tama kasitteellisesti oma abstrakti tekstilajinsa. (Mt. 75-76, 79-80, 85.)
Strategioilta ja strategiapuheelta tulisi kuitenkin vaatia selkeyttd, ymmarrettavyyt-
ta ja konkreettisuutta siten, etta strategiakieli voidaan yhdistda paivittaiseen toi-
mintaan ja arjen kokemuksiin (Kirjavainen & Laakso-Manninen 2000, 124; Nasi &
Aunola2002, 113; Suominen ym. 2009, 130). Strategian kielen tulisi olla organisaa-
tiolle ominaista, organisaation oman kulttuurin ja valintojen mukaista, silla ulko-
puolelta tuotu kasitemaailma voi tuottaa ongelmia (Suominen ym. 2009, 83).

Hamalainen (2005) vaatii kiinnittamaan huomiota strategiakielen toiminnalle
tuottamiin merkityksiin ja siihen, miten tyota kielen kautta kuvataan. Juuti ja
kumppanit (2004, 26—34, 77) toteavat, ettd ammattisanastolla ja tyohon liittyvalla
diskurssilla on tyévalineen arvo; tiettyjen lopputulosten aikaansaamiseksi on tar-
koituksenmukaista kdyttaa kieltd, joka sisaltaa tyohon liittyvia luokituksia. Tarkoi-
tuksenmukaisuus ei maarity neutraalisti tai objektiivisesti. Silla on aina yhteys ylei-
sempaan ajattelutapaan ja maarittelijadnsa (Hamaldinen 2005). Sydanmaanlakka
(2004, 194) toteaa johtajan aina pyrkivdan muokkaamaan ja maarittelemaan mui-
den todellisuutta ja johtamisella olevan aina vaikutusta seka tietoisella etta tiedos-
tamattomalla tasolla. Suomisen ja kumppaneiden (2009, 83) mukaan esimiehen
velvollisuus on oman puheensa tarkkailun lisdksi puuttua myos organisaation stra-
tegiapuheeseen, mikali kokee sen itselleen vieraaksi tai organisaation kulttuurin
vastaiseksi.

Strategiatekstien ja keskustelujen vuoropuhelu ohjaa organisaation ymmarrysta
itsestdan ja diskurssiyhteiso sosiaalistaa uudet jasenet tiettyyn keskustelukulttuu-
riin ja sanastoon (Palli 2009, 77, 79). Strategiapuheella luodaan organisaation ima-
goa ja tarjotaan rakennusaineita asiakkaiden ja tyontekijéiden identiteeteille. Ul-
kopuolelta hahmottuva kuva organisaatiosta vaikuttaa organisaation toimintaym-
paristoon, rekrytointiin ja tyontekijan kokemukseen tyostaan. (Juuti & Luoma
2009, 220-222.) Sosiaalisen median nousu ja viestijoiden maaran kasvu ja viestin-
nan muuttuminen, nopeutuminen ja kaikkiallistuminen muovaavat uudenlaisia
diskursseja ja identiteetteja (Hietanen 2010, 62—63, 68).

Strategiateksteilld voidaan aiheuttaa vuorovaikutuksellisia ongelmia ja torma-
yksia tavoitteiden, tulkinnan ja todellisuuden seka identiteettien ja maailmankuvi-
en valilla (ks. Juuti & Salmi 2014, 172). Hirsjarvi ja Huttunen (1995, 71-72) esimer-
kiksi toteavat suomalaisen kasvatuksen syvimpana paamaarana “tayteen ihmisyy-
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teen” pyrkimisen ja idean “tasapainoisesta ihmisesta”. Esimerkin kaltaisen kasva-
tuksen kielen ei nahda kohtaavan markkinayhteiskunnan strategiakielta, mika es-
taa kasvattajien, opettajien ja vanhempien, tasa-arvoisen kommunikaation ja neu-
vottelun paattdjien kanssa (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 16—17). Ylipaataan
kasvatuksen ja yleissivistavan opetuksen valineellistdmista voi pitaa eettisesti arve-
luttavana (Varri 2007). Strategiatydssa tulisi noudattaa ensinndkin eettisen dis-
kurssin universaaliuden periaatetta, jonka mukaan kaikkien osallisten on voitava
hyvaksya toiminnan ehdot ja seuraukset ja toiseksi eettisyysperiaatetta, jonka
mukaan vain ne saannot ovat oikeutettuja, jotka saavat kaikkien diskurssiin osalli-
sina olevien hyvaksynnan (Tirri 1999, 183).

Strategiapuhe on monella tapaa vallan kdyttoa. Kun strategia ’julkistetaan’, ja
’jalkautetaan’ tai ‘valutetaan’’alas’ ’lattiatasolle’, luodaan suunnittelijoille ja to-
teuttajille erilaiset roolit ja identiteetit; laatijat ovat aktiivisia ja osaavia toimijoita,
joilla on toimeenpanovalta — toteuttajat passiivisia objekteja, jotka ohjelmoidaan
strategian mekaaniseen toteutukseen. (Hamaldinen 2005; Palli 2009, 78, 80.) Usein
strategiatekstiin liittyy pedagogisuus. Se ‘opettaa’ kasitteilldan lukijaa. Strategian
laatijat nayttaytyvat niina, joilla on valta opettaa ja valistaa ja joilla on oikea tieto.
(Palli 2009, 80.) Puheella voidaan myos neutralisoida tai oikeuttaa henkiloston
kannalta ikdvat paatokset organisaatiossa ja luoda ikdan kuin nayttamaita ja nady-
telmia, jotka tuottavat automaattisesti tietyt roolit ja vuorosanat (Hamalainen
2005; Juuti & Luoma 2009, 243).

Strategian termit ja kdsitteet voivat olla korostetun abstrakteja tai erikoistunei-
ta, jolloin ddnen saavat ne, jotka pystyvat kommentoimaan ja hallitsevat kyseisen
kielipelin, muut hiljennetdan. Tieto ja valta voidaan nain, ehka tarkoituksellisesti-
kin, rajata vain sisapiirin kdyttoon. Arkielaméassa strategiakielen vakiintuneita me-
taforia ja kielellisid konventioita ei yleensa tiedosteta. (Grant & Oswick 1996, 6;
Hamaldinen 2005.) Ne ovat kuitenkin strategian toteutumisen kannalta huolestut-
tavia, esimerkiksi tuottaessaan tyontekijalle ulkopuolisuuden kokemuksia tai passi-
voittavia ajatusmalleja siita, etta strategiat ovat irrallaan kaytannon tyosta ja nii-
den laatiminen on pelkdstaan organisaation johdon tehtava.

Vertauskuvia ja metaforia kdytetdan strategiapuheessa yleensa tarkoituksella,
koska ne paasaantoisesti helpottavat strategian viestimista. Metaforilla viestimi-
nen toimii eri tavoin eri ihmisilla, koska jokainen yksilo rakentaa oman tulkintansa.
Metaforan onnistunut kaytto edellyttaa aina kayttoyhteison kulttuurista tunte-
musta ja kontekstin huomioon ottoa (Mahlamaki-Kultanen 1998, 75, 77). Metafo-
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rat liittyvat erityisesti hiljaisen tiedon siirtoon (Broekstra 1996, 64; Grant & Oswick
1996, 1-5; Nonaka & Takeuchi 1995, 65—67). Metaforien uudistaminen ja avaami-
nen tapahtuvat dialogissa, puheen avulla (Chia 1996, 140-144). Strategiakumppa-
neilla taytyykin olla mahdollisuus yhteiseen keskusteluun ja tulkintaan ja muotoi-
luun, merkitysneuvotteluun (ks. Palli 2009). Kirjallisen strategian ja sahkoisen ta-
paamisaikaan ja -paikkaan sitomattoman strategian tallennus-, kommentointi- ja
jakelufoorumin lisaksi tarvitaan sosiaalista arkkitehtuuria, jossa teksti muuntuu
puheeksi ja tulkinnoiksi.

Esimiehen tulee osata luoda mielekas dialogi alaistensa kanssa siitd, miten stra-
tegia kenenkin tyénkuvaan nivoutuu ja osata linkittaa organisaation tiimit ja muu
toiminta osaksi kokonaisuutta (Suominen ym. 2009, 83, 105—-109). Tama rinnastuu
hyvin orkesteri-metaforaan. Niin kuin savellys, partituurit ja kapellimestari ohjaa-
vat orkesteria niin my0s strategista prosessia voidaan ohjata kehyksilla, jotka ovat
erilaisia sdantoja, toimintalogiikkoja, periaatteita tai ajatuskehitelmia. Kehys on
johdettu ylhaalta alas ja henkilosto toimii kehyksen kautta alhaalta ylos, yhdessa ja
neuvotellen, kaikki toisiaan kuunnellen. Strategia kehittyy yhteistydssa, kehys oh-
jaa ja rajaa, mutta ei suoraan kaske. (Ala-Mutka 2008, 93, 94; Annan 2010; Ha-
meyer 2010; Juuti ja Virtanen 2009, 72; Sauer ym. 2010, 128.) Yhteisen tahtotilan
[6ytymisen, jaetun johtajuuden ja systeemisen ajattelun avulla strategisuus voi-
daan ulottaa kaikkiin organisaation jaseniin (Kyllénen 2011, 75, 87—-88).

Merkitysneuvottelu ja yhteisen tahtotilan etsiminen edellyttdvat kommunikatii-
vista puhetapaa eli asioiden ilmaisemista ymmarrettavasti ja avoimesti siten, etta
perustelut ovat selkeitd ja niiden patevyys on tasapuolisesti kaikkien arvioitavissa.
Olennaista on puhujien ja kuulijoiden pyrkimys aitoon yhteisymmarrykseen. Ideaa-
lissa puhetilanteessa osallistujilla on tasavertaiset ja vapaat mahdollisuudet osallis-
tua yhteiseen kommunikaatioon (ks. Kiilakoski & Oravakangas 2010, 16—-17).
Kommunikatiivisen puhetavan vastakohta on strateginen puhetapa. Strategisella
puhetavalla pyritdan vaikuttamaan toisiin joko avoimesti tai peitellysti. Peitetyssa
strategisessa toiminnassa todelliset tarkoitukset joko tiedostetusti salataan ja teh-
daan manipulointia tai salaaminen kommunikaation vaaristyttya on tiedostama-
tonta. Peitetyssa strategisuudessa osallistujat eivat ole tasa-arvoisia vaan puhe on
valine menestyksen eikd ymmarryksen saavuttamiseksi. Habermasin (1982, 128-
132, 381-385, 410; 1990) mukaan peitetty toiminta on pettamista. (Kiilakoski &
Oravakangas 2010, 15-16; Puolimatka 1999, 177-178; Tirri 1999, 183.)
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Strategian kohtaaminen tiedonluomisprosessissa

Suomisen ym. (2009, 13) mukaan strateginen vaikuttaminen on halutun strategi-
sen viestin aktiivista valittdmista eteenpain ja yhteisen merkityksen luomista, ja
Laineman ym. (2001, 13) mukaan strateginen johtaminen on tietoista strategisten
paatosten tekemista. Tietoiseen viestimiseen, merkityksen muodostamiseen ja
tietoiseen paatoksen tekoon tarvitaan tietoa. Strategisen johtamisen prosessissa
nousee keskeiseksi tiedon luomisen ja informaationhallinnan ja tietopadaoman
nakokulma (Salminen 2008, 227; Stahle & Laento 2000, 29, 33, 43). Uuden tiedon
muodostaminen on organisaation kykya tuottaa uutta tietoa ja osaamista kaikkial-
la organisaatiossa ja taman tiedon hyddyntdamista toiminnan kehittdmisessa. No-
naka ja Takeuchi (1995, 59) toteavat tiedon muodostuvan vain yksilon kautta. Stra-
tegian luomisesta tulee néin tiedon luomista. Stahlen ja Laennon (2000) mukaan
tallaisen yhteisen tiedon ja tietoisuuden muodostuksen vaiheen, tietopddoman
integroinnin, on tapahduttava kasvokkain, silld kokemuksellista, piilevaa tietoa voi
siirtda vain dialogissa ja yhteistoiminnassa. Sosiaalinen foorumi, jolla tdma tapah-
tuu ei tarkoita kokousta tai infotilaisuutta, vaan vuorovaikutteisempaa tapahtu-
maa, ba’ta. (Mt. 89, 113-114.)

Organisaation tietopddomasta vain murto-osa on eksplisiittistd, loput 95 % on
piilevaa, hiljaista tietoa. Hiljainen tieto on kokemuksellista, subjektiivista, yksilo- ja
kontekstikohtaista tietoa, joka valittyy analogioissa ja metaforissa epasuoran
kommunikaation yhteydessa. Innovaatioiden luomisessa hiljainen tieto ja sen hy6-
dyntdminen on eksplisiittista tietoa tarkedmpaa (Stahle & Laento 2000, 29, 89).
Eksplisiittinen, koodattu tieto on formaalia ja systemaattista kielellisessa muodos-
sa olevaa ja helposti siirrettavaa. Nama kaksi tiedonlajia voidaan muuntaa toisik-
seen vaiheittaisessa sosiaalisessa prosessissa, tiedonluomisspiraalissa.

Tiedonluomisspiraalin eli SECI-prosessin (Socialization — Externalization — Com-
bining — Internalization) mukaan uusi tieto suhteutetaan yhteisén entiseen tietoon
sosialisaation eli yhteisen tiedonmuodostuksen ja tekemisen kautta. Hiljainen tieto
jaetaan ja sita luodaan suoran kokemuksen kautta. Syntynyt yksilén hiljainen tieto
ulkoistetaan artikuloimalla se eksplisiittisesti vuorovaikutuksessa ja reflektoiden.
IImaistu tieto yhdistetdan entiseen tietoon, tehdaan uudelleen muotoilua ja tie-
donvaihtoa. Syntynyt tieto sisdistetadn tekemalla oppimisen ja toiminnan kautta,
esim. mentorin opastuksella. Tiedonluomisspiraalin onnistumisen edellytyksia ovat
yhteinen tahtotila ja sitoutuminen, yksiléiden autonomia, vuorovaikutusta stimu-
loiva epdvakaisuus ja luova kaaos. Operationaaliset tarpeet ylittava tiedon maara
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ja riittdvan monipuolisen tiedon helppo saanti ovat myds valttamattomia. (Arnkil
2006, 65-66; Heino 2006, 174-179; Nonaka & Takeuchi 1995, 59, 74-82; Nonaka
& Toyama 2003, 4-6.) Kaikkiin tiedonluomisvaiheisiin tulisi organisaatiossa jarjes-
taa kuhunkin vaiheeseen soveltuva tapa toimia, oppimistila.

Oppimistilojen luominen edellyttdd mahdollisuuksia kokoontua (ks. Liveng
2010, 48, 50; Perkka-Jortikka 2002, 18—19; Senge, Gambron-McCabe, Lucas, Smith,
Dutton & Kleiner 2001 330) ja sopivien vuorovaikutteisten tilanteiden luomista
(Alasoini 2006, 48) seka tietynlaisen organisaatiokulttuurin olemassaoloa. Keskeis-
ta on tiedon ja osaamisen jakamista edistava luottamuksen ilmapiiri ja sitoutumi-
nen, seka niin yhteisty6 kuin jaettu ndkemys yhteistyon merkityksesta (Kivinen
2008, 117; Rajaniemi 2010, 187; Senge, Kleiner, Roberts, Ross & Smith 2002; 51;
Willman 2001, 193-194). Arnkilin (2006, 65—66) mukaan olennaisimpien tiedon-
luomisvaiheiden, kuten hiljaisen tiedon artikuloinnin ja sisdistamisen, tulisi olla
fyysisesti lahekkain tai kasvokkain tapahtuvia. Hiljaisen tiedon ulkoistaminen pai-
netuiksi teksteiksi ndet havittaa juuri niitd merkitysyhteyksia, joissa hiljaista tietoa
syntyy, kun taas tiimityoskentely mahdollistaa piilevan tiedon jakamisen (Kurtti
20009, 34).

Organisaatiossa strategiaa ja strategisointia voidaan tarkastella tiedonluomis-
vaiheiden toteutumisen kautta. Strategia voidaan nahda strategisen oppimisen
edistamisend vuorovaikutuksen ja myds tydolojen nakdkulmasta eli niin aineetto-
mien kuin fyysistenkin tiedon luomisen tilojen kehittamisena (ks. esim. Tukiainen
2010, 38, 48-57; vrt. luku 2.1.3). Muodolliset tai konkreettiset hallintoon, organi-
sointiin ja aika- ja tilakysymyksiin liittyvat esteet eivat saisi vaikeuttaa hiljaisen
tiedon jakamista (Helakorpi 2001, 393-398, vrt. Shim & Roth 2008, 16-24; Virta-
nen & Stenvall 2010, 182).

Oppimistila, ba, on japanilainen, alun perin filosofi Kitaro Nishidan ja biofyysik-
ko Hiroshi Shimizun termi sille kognition, toiminnan ja vuorovaikutuksen tilalle,
jossa tietoa voidaan luoda (Kostiainen 2009, 65). Ba on luonteva muuntuva tapa
jarjestaytya yhteisen merkityksen luomiseksi. Ba syntyy itseorganisoituen ja tarvit-
taessa ja kulloisenkin tarpeen mukaan — poiketen siten hierarkian tai verkoston
kaltaisesta pysyvammasta organisoitumismuodosta tai kdytantoyhteisosta (Nona-
ka & Toyama 2003, 7). Ba voi olla fyysinen tai virtuaalinen tyotila, verkosto tai ta-
paaminen tai eksistentiaalinen tila tai kaikkien nadiden yhdistelma (Kurtti 2009, 33;
Nonaka & Toyama 2003, 6-9). Ba edellyttaa energiaa tullakseen aktiiviseksi. Ba’ssa
ihmiset sitoutuvat tavoitteelliseen dialogiin eli merkityksen ja arvon luomiseen.
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Vuorovaikutuksen ja tunteiden ja kokemuksien jakamisen ja analysoinnin kautta
syntyy kollektiivista reflektointia, jossa yksilon mentaalimalleista ja taidoista tulee
dialogin kautta yhteisia kasitteita ja konsepteja; hiljainen tieto muuntuu eksplisiit-
tiseksi. Tilanteissa tarvitaan metaforia ja herkkyytta tunnistaa merkityksia. (Arnkil
2006, 65—66; Heino 2006, 179; Kurtti 2009, 32—-33; Nonaka & Toyama 2003, 6-9;
Shim & Roth 2008, 18-20; Tukiainen 2010, 78.) Ba’n tuloksena tapahtuu muutosta
eli oppimista niin yksil6- kuin organisaatiotasolla. Strategian laatimisen prosessi
ideaalimuodossaan voisi olla ba’n kaltainen.

Strategiaa laadittaessa organisaation jasenten ja johdon olisi kyettava aktiivi-
sesti osallistumaan yhteisen merkityksen luomiseen ja strategisen viestin valitta-
miseen, tulkintaan ja strategisen omistajuuden lisdédmiseen organisaation eri ta-
soilla (Juuti ja Luoma 2009 245; Salminen 2008, 147, 148, 227; Stahle ja Laento
2000, 34: Suominen ym. 2009, 13, 55). Tdma edellyttda vanhojen hierarkioiden
rajojen ylittamista ja luontevaa tasa-arvoista kanssakdaymista (Liveng 2010, 41, 50;
Perkka-Jortikka 2002, 79; Scheeres ym. 2010, 2). Tarvitaan rakentavaa vuorovaiku-
tusta, joka puolestaan edellyttdd emotionaalista kompetenssia (Kolari 2013, 73;
Virtanen 2013, 208, 210). Vuorovaikutuksessa olennaista on vaihdannan toteutu-
misen tunne ja niin kuin sanatasokin viittaa, mahdollisuus aitoon vuorottelevaan
kommunikaatioon ja kaksisuuntaiseen vaikuttamiseen (Méakipeska & Niemela
1999, 88; Puro 2002, 102, 120, 134).

Emergentti strategia perustuu jatkuvalle neuvottelulle ja tiedon konversiolle,
kun taas ennalta suunniteltu strategia vaatii toteuttavilta tahoilta Iahinna tulkintaa
onnistuakseen (vrt. Palli 2009). Molemmissa lahestymistavoissa strategian kdytan-
toon viemisessa ba’n kaltainen dialogisuuteen sitoutunut merkityksenantotila,
jonka osallistujat vaihtuvat ja tulevat eri konteksteista tilanteen ja tarpeen mukai-
sesti, voisi luoda uudenlaista tietoa ja laajempaa tietojen vaihdantaa ja kasvattaa
strategista omistajuutta (vrt. Nonaka & Toyama 2003, 7).

Tulkinnan syntyminen ja toiseen vaikuttaminen ovat seka kielellisid ettd sanat-
tomaan ilmaisuun perustuvia tapahtumia. Puheen ja yleensa viela merkitykselli-
sempien non-verbaalisten viestien valittdmien tunnetilojen havaitsemiseen tarvi-
taan empatiaa (vrt. Virtanen 2013, 211). Juuti ja Luoma (2009, 14) ja Juuti (2013,
127) toteavat, etta strategisessa johtamisessa ihmisten tunteet ja kokemukset ovat
keskeisia. Esimerkiksi arvostavan johtamisen on todettu lisadvan tyontekijan sitou-
tumista ja arvostavan vuorovaikutuksen olevan olennaista osaamisen kehittami-
sessa (Harmoinen 2014, tiivistelma; Juuti & Luoma 2009, 135, 245, 275; Juuti &
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Virtanen, 2009, 56; Kirjavainen & Laakso-Manninen 2000,131). My6s Liveng
(2010,41) toteaa kohtaamisessa syntyvan arvostetuksi tulemisen tunteen (recogni-
tion) olevan edellytyksena sille, ettd kohtaamistila muodostuu oppimistilaksi. Ar-
vostuksen puutteesta nouseva defensiivisyys estdaa oppimista ja kuluttaa energiaa
ja tuottaa pyrkimysta hallita tilanteita ja valttaa havioita; usein kielteisten toimin-
ta- ja reagointimallien kautta (Frdjelin & Wennbo 1990, 121-125, Morgan 1997,
220, 223, 244-246, Ruohotie 2000, 225). Esim. keinot, joilla tyon tuottavuutta ja
tehokkuutta pyritdan lisdamaan, voivat defensiivisten reaktioiden vuoksi vaikuttaa
juuri painvastoin (ks. Ball & Olmedo 2013, 86; Niesche 2013, 225; Parding & Abra-
hamsson 2010, 295; Sergiovanni 2007, 62; Sauer ym. 2010, 25).

Strategian kohtaaminen organisaation hallintorakenteiden ja
valtasuhteiden kautta

Organisaatio tai yritys muodostaa toimintansa organisoinnin — eli tyén jaon, eri-
koistumisen, hierarkian, valvonnan ja kontrollin — kautta itselleen pysyvaisluontei-
sia rakenteita, jotka ovat sille valttamattomia. Nama rakenteet ja niiiden synnyt-
tdmat valta- ja auktoriteettisuhteet vaikuttavat puolestaan organisaation toimin-
taan ja eritoten innovaatioiden syntyyn ja organisaatiomuutoksiin. Ei ole olemassa
yhta parasta mahdollista organisaatiorakennetta, on vain erilaisia parhaita mah-
dollisia tilanteeseen soveltuvia organisaatiorakenteita. Mutta vanhojen ja jahmei-
den, byrokratioiden kaltaisten organisaatiorakenteiden, on havaittu vahentavan
luovuutta ja olevan toimimattomia nykymaailmassa. (Rajaniemi 2010, 46, 61 ,67—
69.) Organisoitumisen muotona hierarkiat ovat olleet hyvia sielld, missa vakaus on
ollut mahdollista saavuttaa, mutta hitaina ja tiedonmuodostukseltaan toimimat-
tomina niitd on dynaamisissa toimintaymparistdissa alettu korvata verkostomaisil-
la organisaatioilla, jotka kykenevat nopeampaan ja uudistavampaan toimintaan
(Stahle & Laento 2000, 21-24).

Organisaatiot tarvitsevat syntydkseen legitimiteetin eli kulttuurisen tai poliitti-
sen oikeutuksen toiminnalleen sekd ohjausmekanismin, sadntelyn, joka ilmenee
organisaatiokulttuurin eri ulottuvuuksissa (vrt. Scott 2008, 59-62). Sdédntely tuot-
taa reunaehdot sille, kuinka jarjestelmassa toimitaan. Rakenteellisista ohjausme-
kanismeista yksi merkittavimpia on organisaation toiminnan koordinointi eli voi-
mavarojen kohdentaminen ja tyénjako. (Ks. Rajaniemi 2010, 70, 79, 104, 122.)
Tybnjaon suhteen organisaatiot voidaan jakaa esimerkiksi linja- prosessi- ja mat-
riisiorganisaatioihin.
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Linjaorganisaatiossa tyonjako perustuu paallikdiden vastuulle annettuihin toi-
minnallisiin kokonaisuuksiin ja vahvaan hierarkkiseen ajatteluun. Tehtavanmukai-
nen tyonjako selkeyttda vastuuta, mutta saattaa havittda ymmarryksen organisaa-
tion toiminnan kokonaisuudesta. Prosessiorganisaatiossa prosessit muodostavat
organisaation ja prosessinomistaja johtaa prosessia ja on siitad vastuussa. Liian pit-
kalle viety erikoistuminen ja eriytyminen voivat aiheuttaa sen, ettei lateraalisia
yhteyksia eri prosessinomistajien valilld saada toimimaan ja kokonaisuuden hah-
mottaminen vaikeutuu ja ongelmien ratkaisukyky heikkenee. (Rajaniemi 2010,
108; Virtanen ja Stenvall 2010, 150.) Useammassa kulttuurisessa ulottuvuudessa
toimiminen ei talldin onnistu.

Matriisiorganisaatio on kahden edella mainitun — linjaorganisaation ja prosessi-
organisaation — valimuoto. Matriisiorganisaatio syntyy, kun muodollisen linjaor-
ganisaation sisdlle rakennetaan poikkileikkaavat prosessit. Perusvaihtoehtoja or-
ganisaation tosiasiallisille johtamissuunnille on kaksi: johtamistyo voidaan raken-
taa linjaorganisaatioiden mukaisesti tai prosessien suunnan mukaan organisaation
lajin ja toimintasektorin perusteella. Matriisiorganisaation peruspulmana on pro-
sessien ja linjaorganisaation valinen tyonjako. Vallan ja vastuun kysymykset koros-
tuvat niiden rajapinnassa. (Virtanen ja Stenvall 2010, 151.) Jotta tulkinta strategias-
ta olisi jaettu ja yhtendinen, on strategian kosketettava kaikkia esimiehia ja toimin-
toja ja vuorovaikutukselle on annettava tilaa (Suominen ym. 2009, 152). Vuorovai-
kutuksen onnistuminen on oleellista. Jos koordinointia matriisiorganisaatiossa
aletaan korjata lisdéamalla informaatiota tai paallikdiden maaraa, tydon kuvat muut-
tuvat epaselvemmiksi ja ohjaus ristiriitaisemmaksi ja irrallisemmaksi; lisatiedon
sijaan tarvitaan tietdmyksen kehittdmisen liittyvia toimintatapoja (Rajaniemi 2010,
135; Ala-Mutka 2008, 19-20).

Nonaka ja Takeuchi (1995) puhuvat hypertekstiorganisaatiosta, jossa toimitaan
kolmessa eri kerroksessa tai kontekstissa. On projektitiimikerros, jossa on erilaisia
osaajia yhteistyossa verkostoituneena yhteisen vision ymparille, on bisnessysteemi
eli organisaation rutiinitoiminta ja on organisaation tietoperusta. Tietoperustan
tehtdvana on yhdistella se erilainen tieto, joka rutiinitasolta ja toisaalta projekti-
tiimilta tulee ja uudelleen rekonstruoida ja tekstualisoida tieto sellaiseksi, etta se
hyodyntda organisaatiota laajemmalti. Matriisiorganisaatiossa organisaation jasen
joutuu kuulumaan ja raportoimaan kahdelle tasolle yhta aikaa eika matriisirakenne
palvele tiedon konversiota. Hypertekstiorganisaatiossa tyontekija voi liikkkua eri
kerroksissa ja vaihtaa kontekstid, jolloin ndma kolme kerrosta tai kontekstia ovat
keskendan yhteydessa ja tieto kulkee eri kerrosten lapi ja organisaatio voi siten
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nopeasti vastata ympariston muutoksiin. (Nonaka & Takeuchi 1995, 166-171.)
Syddanmaanlakan (2001,205) kuvaama alykas organisaatio, joka on tehokas, uudis-
tuva ja hyvinvoiva, toimii samankaltaisen kolmijaon pohjalta.

Perinteisesti johtamiselle on ollut kaksi suuntaa, ylhaalta- alas eli top-down -
johtaminen, joka on suunniteltua saadeltya ja kontrolloitua ja toisaalta sen anti-
teesi eli bottom-up -management. Top-down -johtamismalli kasittelee eksplisiittis-
ta tietoa ja bottom- up -malli hiljaista tietoa. Hypertekstiorganisaatiossa toteutet-
tava middle-up-down -mallissa hyddynnetdadn molempia. Tama tarjoaa paremman
pohjan toteuttaa kaikkia neljaa Nonakan ja Takeuchin esittelemaa tiedon konver-
toinnin muotoa. (Nonaka & Takeuchi 1995, 135, 136 150, 170,171.) Konsultaatio-
ja tieto-osallisuuden toteutuessa myds jaetun yhteisen ndakemyksen luominen voi
mahdollistua. Hargreaves ja Ainscow (2015, 43, 44, 47) toteavat ylhdalta alas- joh-
dettujen koulu-uudistusten yleisesti epdonnistuneen. He katsovat onnistuneiden
muutosprosessien vaativan tallaista hypertekstimaista keskelta |ahtevaa lahesty-
mistapaa. Kyllésen (2011, 61) mukaan julkishallinnolliset organisaatiot hyotyisivat
Nonakan ja Takeuchin hybridimallista kohdatessaan uusia yhteiskunnallisia haas-
teita tai halutessaan kehittaa sosiaalisia innovaatioita.

Monimutkaisuuden lisddntyessa perinteinen hierarkkinen tyonjako ja perintei-
set toimintatavat muuttuvat ja tarvitaan koko organisaation kattavaa strategisoin-
tia (Ala-Mutka 2008, 28, 29). Voidaan pohtia, luoko organisaation strategia raken-
teen vai seuraako rakenne strategiaa. Molemmat pitavat paikkansa, mutta yleensa
valittu rakenne tai logiikka ohjaa strategiaa hyvin vahvasti, silld rakenne vaikuttaa
johtamiseen ja tiedonkulkuun. Matalan organisaatiorakenteen katsotaan mm.
mahdollistavan paremmin tyoyhteison hyvan johtamisen ja kommunikaation ja
palautteen antamisen (Juuti & Virtanen 2009, 65; Rajaniemi 2010, 70). Viestintail-
mapiirin ja kulttuurin muutos on aina hidasta, joskin pienemmissa organisaatioissa
dialogin ja innovoinnin helppouden vuoksi myds kokonaisvaltainen kulttuurinen
muutos voi tapahtua nopeammin (ks. Makipeska & Niemelad 1999, 21-24; Perkka-
Jortikka 2002, 13-14, 18-20, 128; Puro 2002, 153; Stahle & Laento 2000, 15; Varila
2006, 95-103).

Rajaniemen (2010) mukaan hierarkian lisdantyessa turvallisuuden tunne kas-
vaa, mutta uusiutumiskyky vahenee. Innovaatiot ja luovuus edellyttavat toisaalta
turvallisuuden tunnetta, mutta myds vapautumista kahlitsevista rakenteista. Ra-
kenteellinen innovatiivisuuden este muodostuu, jos keski- ja operatiivisella tasolla
ei ole riittavasti strategista paatosvaltaa tai ei ole kykya kayttaa tata valtaa resurs-
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sien allokoimiseksi innovatiivista toimintaa tukemaan (mt. 69, 176, 181). Innovatii-
visuus vaatii henkista tilaa ja resursseja ja koko organisaation tukea (Stahle & Laen-
to 2000, 33). Johtajalla on henkil6ston voimavarojen vapauttajana keskeinen rooli
(Virtanen & Stenvall 2010,79).

Johtamisen eri ulottuvuuksien kautta ja auktoriteetillaan seka johtamistavallaan
johtaja vaikuttaa niin organisaation rakenteisiin kuin yksilon tunteisiin ja koko or-
ganisaatiokulttuuriin (Hopkins 2001, 115-116; Lahtero 2011, 60—62). On todettu,
ettd epaonnistuvia organisaatioita hallitaan eli kontrolloidaan liikaa ja johdetaan
eli innostetaan liian vahan (Rannisto 2005, 106). Innostavat, osallistuvat ja sosiaali-
set johtajat luovat usein innovatiivisen ja joustavan organisaation, jossa sitoutumi-
nen toimintaan on korkeampaa kuin autoritaarisessa organisaatiossa (Mantere
2005; Mantere ym. 2006, 89; Rajaniemi 2010, 169, 184).

Asiantuntijaorganisaatioiden valtahierarkiassa johtaja on riippuvainen asiantun-
tijoistaan, joilla tiedon ja osaamisensa kautta on valtaa asiakkaisiin seka paatosval-
ta tyonsa toteuttamiseen nahden (Kivinen 2008, 81,82). Johtajan tulisikin osata
tunnistaa, millaista valtaa hdneen itseensa kdytetdan ja omassa johtamistoimin-
nassaan kyeta lI6ytamaan oikeat vallankdyttotavat eri tilanteissa (Virtanen ja Sten-
vall 2010, 74). Asiantuntijat ja vahvat toimijat tai tietotyolaiset ja luovan tyon teki-
jat tarvitsevat erilaista johtamista kuin rutiinityota tekevat (Mantere 2005, 157,
178; Virtanen ja Stenvall 2010, 74). Johtajuus on tarjontaa ja kysyntaa. Tarjonta voi
olla visioita, strategioita ja paatoksia tukevia rakenteita ja kysynta puolestaan ar-
vostusta ja toimivaa vuorovaikutusta esimiehen taholta. (Virtanen & Stenvall 2010,
75.) Visiot ovat valttamattomyys (Rajaniemi 2010;180-181) ja yhta keskeista on
luottamus johdon eettisyyteen (Juuti ja Virtanen 2009, 64-65).

IIman vastavuoroista arvostusta ja luottamusta ei synny rikastavaa vuorovaiku-
tusta (Himanen 2013b, 348). Johtamistarjonnan ohella strategian laatimis- ja to-
teutustavan tulisikin olla kaikkia osapuolia kunnioittava, jotta valtytdan konflikteil-
ta ja ei tapeta innostusta (Virtanen & Stenvall 2010, 75-76). Jokaisen johtajan on
opeteltava alaistensa johtaminen ja muokattava johtamisymparistda johdettavien
mukaan. Parhaat johtajat pystyvat tunnistamaan ja kehittdmaan vahvuuksia ja
luomaan tilaa yksilolle ja osaavat johtaa niin omaa oppimistaan kuin toisten oppi-
mista (Drago-Severson & Blum-Destefano 2013; Santalainen 2008, 281; Virtanen ja
Stenvall 2010, 79, 87, 91).
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Strategian kohtaaminen rutiinien ja toimintamallien kautta

Rutiini on totuttu kaytdnto, toistettava toiminnan muoto, jossa yksilon valinnat
heijastavat organisaation hiljaista tietoa ja ovat enemman alitajunnan ohjaamia
kuin tietoisia (Scott 2008, 82—83). Rutiinit voivat olla erilaisia protokollia, standar-
doituja toimintatapoja, maariteltyja tydnkuvia ja tyotehtavia tai tietyn toimintata-
van tai ongelmanratkaisutavan oppimista ja toistamista (Saksa 2007, 55-56; Scott
2008, 82—83). Rutiini on aina opittu ja yllapidetty tietyssa yhteisdssa, useinkaan se
ei ole siirrettdvissa uusiin yhteyksiin (Scott 2008, 83). Esimerkiksi ns. parhaan kay-
tannon (best practice) siirtdminen sellaisenaan tydyhteisosta toiseen vain imitoi-
malla ei onnistu, koska toimintatapaan liittyy yhteison hiljainen tieto niin olennai-
sesti (Arnkil 2006, 65; Kurtti 2009, 33).

Toimintamalleilla ja rutiineilla voidaan ndhda monta tehtadvaa. Ne sosiaalistavat
uuden tyontekijan toimintakulttuuriin ja opettavat organisaation toimintatapoja
(Scott 2008, 83). Rutiinit ilmentavat hiljaista tietoa ja ovat oleellinen osa organisaa-
tiokulttuuria. Toimintarutiineilla on usein kiintea yhteys fyysiseen ymparistoon ja
tilaan ja sitd kautta ne tuottavat myos symbolisia merkityksia; erityisesti johtajan
rutiineilla on merkitysta alaisille (Lahtero 2011,58, 68). Rutiinit myds usein suju-
voittavat ja tehostavat toimintaa. Organisaation tasolla strateginen ajattelu institu-
tionalisoituu toimintarutiineiksi, mika turvaa jatkuvuutta (Santalainen 2008, 352).
Arjen hektisyydessa yksilo ei aina kykene strategiaa tukeviin ratkaisuihin, jolloin
rutinoituneet sovitut toimintatavat ovat merkittavia strategisen suunnan sailyttdji-
na (Mantere ym. 2006, 162).

Rutiineilla on stabilisoiva ja turvallisuutta luova vaikutus ja ne voivat tehostaa
toimintaa lisadmalla tarkkuutta ja luotettavuutta (Scott 2008, 82—83). Siksi kiihty-
van muutoksen keskella rutiineja tulisi myos pyrkia sailyttdmaan (Salminen
2008,169). Toisaalta on myds tunnistettava hyvan ja toimimattoman rutiinin ero
(Rannisto 2005, 106; ks. Rajaniemi 2010, 92—-126). Jos rutiinit ovat liian vankkoja,
aiheuttavat jaykkyytta ja niitd on liikaa ja jos niiden suorittaminen vie ajan strategi-
selta pohdinnalta, hukataan henkista padomaa ja innovaatiopotentiaalia ja uudis-
tuminen estyy (Ala-Mutka 2008, 102; Salminen 2008, 20-21; Santalainen 2008,
318; Rajaniemi 2010, 118-121). Rikas viestintakulttuuri, epaviralliset tilanteet ja
vapaat keskustelut motivoivat ja sitouttavat tyoyhteisoa (Ellstrom 2010, 33-34;
Makipeska & Niemeld 1999, 86—88; Perkka-Jortikka 2002, 6; Puro 2002, 103, 154)
ja vastaavasti tiukka rutiinien mukainen tekeminen kéyhdyttaa identiteetteja ja
havittaa luovat tulkinnat ja poikkeamat ihmisten valisesta vuorovaikutuksesta
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(Juuti & Luoma 2009, 253). Sergiovannin (2000, 11) mukaan koulun rutinointi ja
impersonointi on kohtalokasta; sdantdjen ja proseduurien seuraaminen ja funktio-
naalinen jarki eivat saa menna substanssin jarkevyyden ja ongelmien ratkaisun
edelle, itse asiaa — lasta ja kasvatusta — ei saa sivuuttaa.

Orjallinen kaskyjen, rutiinien ja standardien mukaan toiminen yllapitaa status
guota ja yksikehaista lineaarista oppimista. Status quon jarkyttdminen ja oman
roolin kriittinen tarkastelu aiheuttavat yleensa uhkaa ja kdynnistavat defenssime-
kanismeja. Taman vuoksi esim. jatkuvan kehittamisen filosofia ja laatumallit, joi-
den idea perustuu kaksikehdisen oppimisen lisdédamiseen, eivat useinkaan onnistu
parantamaan tai tehostamaan toimintaa. Jotta kaksikehaistd oppimista voisi ta-
pahtua, organisaatioiden tulisi pystya sietdmaan epavarmuutta, muutosta, kaaosta
ja ahdistustakin. (Argyris 2003, 47, 229-231; Morgan 1997, 93—94) Organisaatiossa
tulisi luoda sellainen tapa kommunikoida, joka ei jaykistaisi itse strategisointia
mutta edistaisi kaaoksen jarjestamista ja keskindisen ymmarryksen syntya (Ala-
Mutka 2008, 102; Salminen 2008, 20—21). Rutiinien tulisi vapauttaa yksilon ja yh-
teisOn energiaa muuhun innovatiivisempaan toimintaan (Ruohotie 2000, 225).

Strategian kohtaaminen artefaktien kautta

Organisaation toimijat toimivat aina jossain fyysisessa ymparistossa artefaktien
ymparoimana. Artefaktit ovat ihmisen toiminnan nakyvia tuloksia, materiaalisia tai
immateriaalisia (Saksa 2007, 56; Scott 2008, 84). Artefaktit voidaan jakaa kayttay-
tymisen tai puheen ilmenemismuotoihin ja fyysisiin objekteihin (Lahtero 2011, 47—
48). Kayttaytymisen artefaktit kuten erilaiset rituaalit ja seremoniat ja traditiot
sisdltavat runsaasti tunnetason elementteja, samoin tietyt puheartefaktit, nimet,
tarinat tai metaforat. Tunnetason symbolit ovat haasteellisempia hallita kuin ku-
valliset ja tietosisallolliset, mutta kaikkinensa symboleiden, mielikuvien, tunnelman
ja ilmapiirin johtaminen on osa strategiaa. (Juuti & Salmi 2014, 182-183.) Niin fyy-
sisilla objekteilla kuin muilla artefakteilla voi olla suuri symbolinen arvo (ks. Lahte-
ro 2011, 47-48, 57-59; Saksa 2007, 55-56; Scott 2008, 79-85). Esimerkiksi tilat ja
niiden jako, kalusteet, tyovalineet, pukeutuminen tai istumajarjestys ovat usein
statussymboleja, joilla viestitdan yksilon vallasta ja asemasta organisaatiossa (Lah-
tero 2011, 57-59).

Strategia voi ndkya ja ilmeta artefaktien vilityksella monin tavoin; paperisina tai
virtuaalisina strategia-asiakirjoina, strategian mukaisina tydkaluina, ohjelmina,
jarjestelmina ja viestintamuotoina tai tyotilojen ja tydasemien kalustuksina ja uu-
distamisina, tilaratkaisuina, kokousten organisoitumisena, tarinoina, pukeutumis-
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koodeina tai vaikkapa opetusmateriaaleina. Lahtero (2011) toteaa, etta yksilon
toimintaymparistolla ja kayttaytymisella on tiedostamaton yhteys, fyysinen struk-
tuuri ehdollistaa kaytosta (vrt. esim Rajaniemi 2010, 131-133). Symbolifunktionsa
vuoksi materiaaliset esineet ilmaisevat myds aina organisaation tai yhteiskunnan
arvoja ja niiden avulla osoitetaan arvostusta. Rakennuksien on todettu alkavan
usein edustaa organisaatiotaan ja luoda siitda mielikuvaa. Koulun fyysisen ymparis-
tén, nimen, ulkonaon, tilojen ja varien ja arkkitehtuurin katsotaan pystyvan vahuvis-
tamaan koulun toimintakulttuuria, viestimaan toiminnan arvoista ja paamaarista,
sitomaan yhteisda yhteen ja motivoimaan oppilaita ja opettajia. (Lahtero 2011,
57-59; Sahlberg 2011a, 128; Sahlstedt 2015, 50-53.) Onkin syyta tiedostaa, mita
esim. koulurakennuksia ja opetustiloja koskevilla ratkaisuilla viestitetdan ja millai-
sia mielikuvia tuotetaan. Artefaktien osuutta strategian kohtaamisessa ei voi va-
heksya.

3.2 Laadunarviointi koulutusstrategioiden toteutumisen
seurantajarjestelmana

Koulutusstrategiat eli yhteiskunnan asettamiin osaamisen, oppimisen ja opetuksen
paamaariin pyrkimisen keinot vaihtelevat eri aikakausien nakemysten, yhteiskun-
tatilanteen ja poliittisten valtasuhteiden myota. Nyyssélan (2013) mukaan koulu-
tuspolitiikan itseisarvoinen merkitys on vahentynyt. Koulutus ja opetus ndhdaan
keinoina saavuttaa talous- ja tyo6llisyyspoliittisia tavoitteita niin kansallisesti kuin
globaalisti. (Mt. 20-21, 131, 149.) Taloudellisen hyvinvoinnin ja vaestén koulutus-
tason valilla onkin todettu vahva positiivinen korrelaatio. Nykyisellddn koulutuksen
katsotaan olevan se taho, joka voi ratkaista ymparistdongelmia, poistaa globaalia
epatasa-arvoa ja turvata taloudellista kasvua ja kasvattaa kilpailukykya. (Aho 2011,
20; OECD 2012; Pekkala 2005,191; Schleicher 2010; Vailijarvi 2011, 31.)

Maailmanpankin maaritelman mukaan ihmiset ja heidan taloudellinen tuotta-
vuutensa muodostavat inhimillisen padoman, jota koulutuksen, ty6ssa oppimisen
ja terveydenhuollon kaltaisilla investoinneilla kartutetaan (Pekkala 2005, 191).
Koulutusjarjestelmiin sijoitettujen varojen ja investointiensa vastineeksi yhteiskun-
ta odottaa koulutukselta ja opetukselta laatua, tehokkuutta, taloudellisuutta ja
vaikuttavuutta (Kiilakoski & Oravakangas 2010, 8). OECD on julkaisuissaan 1990-
luvulta lahtien vakiinnuttanut inhimillisen pdaoman teorian ja ottanut keskeisen
roolin jdsenmaidensa koulutuksenarvioijana ja laadun tarkkailijana. PISA-
tutkimukset lienevat OECD:n tunnetuin tutkimusohjelma. EU voi vuoden 2000
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Lissabonin strategian mukaisesti asettaa jasenvaltioilleen ohjeita, suositusarvoja ja
aikatauluja tietoon perustuvan taloudellisen kilpailukyvyn edistamiseksi. Valtioiden
keskindisen arvioinnin, mittaamisen ja valvonnan tullessa yha tiivimmaksi voidaan
Sahlbergin termein puhua "“globaalista koulutusreformista”, kansainvalisesta “ko-
van” kehittamisen ja laadunvarmistuksen ja -arvioinnin GERM (The Global Educati-
on Reform Movement) -mallista. (Rinne ym. 2011, 32, 35-36, 58-59, 293-295.)

Rinteen ja kumppaneiden (2011, 295-296) mukaan Suomessa ndyttda toimivan
tdysin vastakkainen, “pehmeampi”, luottamukseen perustuva laadunarviointi,
SPAM, suomalainen perusopetuksen arviointimalli. Kouluilla ja opetuksen jarjesta-
jilla on sdantelysta huolimatta vahva autonomia opetuksen jarjestamisessa. Valti-
on, kunnan ja koulujen vililla ei ole suoraa kontrolliyhteytta ja valtakunnallisten
testien puuttuessa ranking-listoja ei ole. (Nyyss6la 2013, 139; Rinne ym. 2011, 295;
Vilijarvi 2012a, 105). Arviointivelvoitteet ja laadunarviointi koskevat kuitenkin
jokaista koulua ja opettajaa.

Aluksi koulutuksen laadunarviointi Suomessa perustui puhtaasti oppilasarvioin-
tiin ja koulusaavutustesteihin, joita oli jo ennen peruskouluaikaa. Kansainvalisissa
arviointitutkimuksissa Suomi on ollut aktiivisesti mukana 1960-luvulta Iahtien.
1980-luvulla voidaan puhua arvioinnin, mittaamisen ja vertailun ylikansallisesta
megatrendistd. 2001 ja 2002 julkaistiin koulutuksen laadun arvioimiseksi ensim-
maiset eurooppalaiset kouluindikaattorit ja eurooppalaiset vertailuarvot. Ndiden
tunnuslukujen avulla tuotetuista katsauksista on tullut keskeisia valtioiden koulu-
tuksellisen imagon maarittajia. OECD, EU, UNESCO ja Maailmanpankki ovat jo
pitkddn keranneet ja vertailleet koulutustietoa jasenmaistaan. (Rinne ym. 2011, 28,
31-32, 36—-37.) Suomessa arvioinnin ei ole ollut tarkoitus tuottaa paremmuusver-
tailuja tai valvontaa (mt. 295). Havaittavissa kuitenkin jossain maarin on, etta
oppilaiden saavuttamat oppimistulokset muuttuvat koulun tai opettajan tuotta-
maksi tulokseksi (Uljens 2013, 166). Tama patee myos laajemmin. Vaikka oppimis-
tuloksia ei jaljiteta oppilas- ja opettajakohtaisesti, jokainen opettaja osaltaan on
kollektiivisessa vastuussa oppilaiden osaamisen tasosta ja menestymisesta kan-
sainvalisissa vertailuissa. Ja toisaalta poliittiset paattajat ja koulutusstrategioiden
laatijat ovat vastuussa opettajien toiminnasta ja toimintaedellytyksista. Tama lisaa
paineita yllapitaa ja kehittaa koulutuksen laatua ja laadun varmistamista.
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3.2.1 Koulutuksen laadun varmistaminen

Koulutuksen tuloksellisuutta eli laatua pyritdan varmistamaan koulutuksen ohjauk-
sen ja ohjaukseen liittyvien erilaisten laadunhallinta- ja laadunarviointimenetelmi-
en avulla. Koulutuksen ohjausta tapahtuu ylikansallisen tason lisdksi kansallisella
tasolla normi-, informaatio- ja resurssiohjauksen muodossa. Kansallinen lainsaa-
danto ja erilaiset ohjausasiakirjat, kuten opetussuunnitelman perusteet, ovat nor-
meja, jotka saatelevat toimintaa. Informaatio-ohjauksella pyritaan vaikuttamaan
koulutuksen jarjestajiin vapaaehtoisuuden pohjalta. Talous- eli resurssiohjaus pe-
rustuu valtion kunnille mydntamaan rahoitukseen. Koulutusstrategia on se viiteke-
hys, joka yhdistda nama kaikki mainitut ohjauksen muodot. (Nyyssola 2013, 13, 16,
81, 130, 135-136; Raatikainen & Tarvainen 2013, 78—80.) Laatujarjestelmat kyt-
keytyvat strategiseen johtamiseen. Niilld on tarkoitus varmistaa strategian toteu-
tuminen (KARVI 2015,8).

Tahan asti trendina on ollut normatiivisen ohjauksen vahentaminen ja enene-
vissa maarin valtaa paattaa opetuksen jarjestamisestd ja opetuksen sisalloistd on
annettu koulutuksen jarjestéjille. Tulevaisuudessa informaatio-ohjauksen merkitys
tullee kasvamaan verkostojen ja indikaattorijarjestelmien kehittymisen myota.
My®ds ns. evidence-based -ajattelun eli tietoperustaisuuden vahvistumisen kautta
niukentuvien resurssien pakottamaa tuloksellisuuden arviointia paatosten tueksi
tehdaan entistd enemman. Nahtavissa on valtion tiukempi yhteiskuntapoliittinen
ote keskittdmisen muodossa. Alue- ja hyvinvointipoliittiset kysymykset ja vahva
integroituminen Euroopan Unioniin lisddvat keskusjohtoisuutta. Laadun ja vaikut-
tavuuden parantamiseksi korostetaan suunnittelukeskeisyytta ja strategista ajatte-
lua. Koulutuspolitiikkaan ja ohjausjarjestelmaan vaikuttaa myds entistd enemman
media, joka tuottamalla tietoa ja osoittamalla epakohtia ohjaa epasuorasti paatok-
sentekoa ja valintoja ja toteuttaa eradnlaista laadunhallintaa. (Mahlamaki-
Kultanen, Hamaldinen, Pohjonen & Nyyssola. 2013, 212-215; Nyyssola 2013, 153—
155.)

2000-luvulla alettiin puhua prosessilahtoisesta ja vaikuttavuuskeskeisesta jul-
kishallinnosta. Hallinta ei ole enda yksinomaan valtion tehtava, vaan kansalaisten
ja yritysten osallisuutta ja omaa vastuuta ja luottamukseen perustuvaa yhteistoi-
mintaa korostetaan. Tilivelvollisuuden suunta on siirtynyt alaspain, palvelun tuot-
tajan tulee osoittaa asiakkaan saaneen verorahoilleen vastinetta. Opetuksenjarjes-
tdjan on todennettava toimineensa lain mukaan ja saavuttaneensa asetettuja
tavoitteita. (Nyyssola 2013, 21-22; Silvennoinen 2013, 37-38.) Toiminnan onnis-
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tumista eli tuloksellisuutta arvioidaan vaikuttavuuden, tuottavuuden ja tehokkuu-
den avulla. Vaikuttavuus on tavoitteisiin paasya, tuottavuus esim. tutkintojen suo-
rituksia ja tehokkuus puolestaan panos-tuotos -ajattelun mukaista tuottavuuden
arviointia. Laatu on noussut olennaiseksi tuloksellisuuskasitteeksi. (Nyyss6la 2013,
66, 68.)

Laadunhallinnassa keskeisind ndhddan perusopetuksen oppimistulosten arvi-
oinnit, mutta myods PISA-tutkimuksen kaltaisia kansainvalisia vertailuja pidetaan
tarkeina. Lisaksi laatua mitataan erilaisilla itsearvioinneilla. Resurssiohjauksella eli
valtionosuuksien maaraytymisperusteilla ei toistaiseksi ole ollut suoraa yhteytta
perusopetuksen laadun kanssa. Esi- ja perusopetus ovat pysyneet tuloksellisuusra-
hoituksen ulkopuolella. (Mahlamé&ki-Kultanen ym. 2013, 213; Nyyssola 2013, 53,
68-70, 79.)

Perusopetuslain (L628/1998, 21§) mukaan opetuksen jarjestdjalld on velvoite
antamansa koulutuksen ja sen vaikuttavuuden arviointiin, mutta vapaus valita
arvioinnin toteuttamistavat ja toimintamallit. Arviointivelvoitetta on toteutettu
informaatio-ohjauksen avulla. Opetushallitus ja Suomen Kuntaliitto ja Koulutuksen
arviointineuvosto ovat tuottaneet suositusluontoisia arviointiohjeistuksia kunnille
ja koulutuksenjarjestdjille, mika on tuottanut laadunarvioinnin hajanaisuutta ja
paallekkaisyytta. Laadunarvioinnin tavat perusopetuksessa — lukuun ottamatta
perusopetuksen paattéarviointia — ovat vaihdelleet tdysin opetuksenjarjestdjakoh-
taisesti (Rinne ym. 2011, 58-59, 291-296).

Suomessa ensimmaisid systemaattisia yrityksia koulutuspalveluiden laatujarjes-
telmien kehittamiseksi oli Oppi ja laatu -hanke, joka perustui kokonaisvaltaisen
laatujohtamisen (TQM) viitekehykseen ja suomen Laatupalkintokriteeristoon (ks.
Syrjalainen 1997, 39). Hanke ei Syrjalaisen (mt.) mukaan tdysin vastannut toiveita,
mutta laatuty6 on kuitenkin vahitellen tullut osaksi koulujen strategiatyota. Sa-
malla kun laadunarviointi 2000-luvulla nayttaa lapaisseen koko jalkiteollisen maa-
ilman, on se vakiintunut myds Suomessa niin koulutustutkimuksessa kuin yleensa
julkisella sektorilla (Lumijarvi & Jylhdsaari 2000; Rinne ym. 2011, 47). Laatuajatte-
lua ilmentavat aiheen ymparille kehittynyt kaupallinen toiminta ja lukuisat erilaiset
laatuverkostot, laatupalkinnot ja EFQM:n kaltaiset laadunhallintamallit ja eri
asiayhteyksissa ilmenevat laatukriteerit ja laatukasikirjat (Rinne ym. 2011, 47-48,
59-60; Syrjaldinen 1997, 42; ks. mm. Laatukeskus 2013).

Askel kohti yhtenaisempaa koulujen laadunarviointikdytantoa ja vertailukelpoi-
sempaa arviointitietoa on Opetus- ja kulttuuriministerion suositus valtakunnallis-
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ten perusopetuksen laatukriteerien kdytosta. Niiden avulla on tarkoitus arvioida
koulun rakenteiden laatua ja oppilaan kohtaaman toiminnan laatua (Opetusminis-
terio 2010, 15-16; Opetus- ja kulttuuriministerié 2012,10). Sittemmin Opetus- ja
kulttuuriministerion laaturyhma on julkaissut 10.10.2013 kriteeristdluonnoksen
toimivalle laadunhallintaa ja laadun jatkuvaa parantamista tukevalle jarjestelmalle
(OPH 2013b) ja valtio on tukenut hankerahoituksella koulutuksen jarjestdjien laa-
tustrategioiden toimeenpanoa (OPH 2013d). Kansallinen koulutuksen arviointikes-
kus (Karvi) on kevaalld 2016 kdynnistamassa opetuksenjarjestdjien itsearviointi- ja
laadunhallintakdytdnteiden arvioinnin kartoittaakseen nykytilannetta ja akti-
voidakseen ja auttaakseen koulutuksenjarjestajia kehittdmaan toimintaansa (KAR-
V12016). Karvin mukaan tulisi pyrkia sellaisiin laatujarjestelmiin, jotka tukevat op-
pilaitoksen kokonaisstrategiaa ja joilla on vaikuttavuutta perustehtadvien kehittami-
seen (vrt. KARVI 2015, 8).

3.2.2 Laadunarviointi koulun tasolla

Rinteen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa todettiin ettd suuremmissa kun-
nissa koulut oli yleisesti ohjeistettu kdayttdmaan laadun arvioinnissaan BSC-
tuloskorttia, EFQM-mallia, Efekon Opetustoimen laadun arviointiperusteita, Ope-
tushallituksen Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallia, laatukasikirjaa tai kun-
nan omaa arviointijarjestelmaa. Noin joka viides koulu kaytti jotain naista. (Mt.
116-118.) Suurin osa kouluista ei siis ilmeisesti 2010-luvulle tultaessa tehnyt sys-
temaattista laadun arviointia ainakaan minkaan tunnetun mallin avulla. Tapaustut-
kimukseni kunnassa tutkimusaineiston keruun aikaan oltiin juuri otettu koulujen
laadunarvioinnissa kayttoon EFQM-arviointi ja kouluille tuotettu yhtendinen toi-
mintasuunnitelma-asiakirjapohja perustui BSC -tuloskorttipohjaiseen arviointiin.

Laatukasikirjamallli tuli kouluille tutuksi Oppi ja Laatu —hankkeen myo6ta (ks.
Syrjaldinen 1997). Syrjaldisen mukaan hanke oli kuitenkin useimmille kouluille
pettymys. Kehittamisen ei nahty onnistuvan laatukasikirjan, mittaamisten, kilpai-
luttamisen ja tuloksellisuuden avulla ja hankkeen taustafilosofia koettiin vieraaksi.
Laatukasikirja-ajattelu jakoi opettajien mielipiteet. Osa ei ndhnyt sen soveltuvan
kouluun, osa koki tietyin edellytyksin kasikirjatyyppisen kirjaamisen kehittamistyo-
ta hyddyntavana. Osalle opetussuunnitelma olisi riittanyt laatukasikirjaksi. (Mt. 40,
69. 108-109.)
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Laatujohtamiseen kytkeytyvat arvioinnin BSC- ja EFQM -mallit ja tuloksellisuus-
ajattelu ja kasitteet ovat yritysmaailmasta ldhtoisin. Kiviniemen (2000, 81-82) tut-
kimuksen mukaan opettajat ja opettajankouluttajat kokivat yleisesti tehok-
kuusajattelun ja liilke-elaman mallien soveltuvan huonosti kouluun ja kaipasivat
eettisid ja moraalisia pddamaaria. Rinteen ja kumppaneiden (2011) mukaan sama
kasitys vallitsi opettajien keskuudessa edelleen noin vuosikymmentda myéhemmin.
Tehokkuutta ja taloudellisuutta ei pidetty lainkaan tarkeina koulutoiminnan laatua
mitattaessa. Sen sijaan tarkeimmat laadun maarittajat opettajien mielesta liittyi-
vat siihen, miten oppilaan koko oppimispotentiaali saatiin kdyttoon. Enemmisto
opettajista katsoi, ettei laadunhallintamalleilla, kansainvalisella vertailulla, ulkoisel-
la arvioinnilla tai ranking-listoilla ollut vaikutusta laatuun. Opetuksen tai tyon te-
hokkuuden ei uskottu parantuvan arviointien tai suoritusmittareiden avulla. (Mt.
109, 194, 200, 212, 223—-225.) Laatutyon vaikuttavuutta perustehtdvaan ei havait-
tu.

Rinteen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa kolmannes (N=1495) opettajis-
ta koki laadunarvioinnin myota laatutietoisuuden, tyon houkuttelevuuden ja kehit-
tamisinnostuksen lisddntyneen, kolmannes koki painvastoin. Laadun arvioinnin
hyodyista oli vastakkaisia nakemyksia. Merkillepantavaa oli, etta oli laadunarvioin-
tia sitten tehty vdhemman tai enemman, sen painottamisen katsottiin kaventa-
neen niin rehtorin kuin opettajan tyon itsenaisyytta. Ulkoinen laadunarviointi ndh-
tiin tydmaaraa lisadvana ja koulua huonosti palvelevana ja kdytettyjen mittareiden
koettiin vaaristavan opetuksen tarkoitusta. Kolmasosa opettajista katsoi jatkuvan
arvioinnin lisadvan kilpailua ja opettajan tyon kontrollointia ja osoittavan epaluot-
tamusta opettajia kohtaan. (Mt. 216, 219, 230-239, 247, 292.) Naiden seikkojen
on aiemminkin havaittu vaikuttavan opettajan ammatti-identiteettiin ja tydhyvin-
vointiin (ks. Syrjdldinen 2002, 56-57). Opettajien tydmaara on ollut suuri jo ilman
laatutyota (ks. Kiviniemi 2000, 84). Jos menetetdan kokemus autonomiasta, me-
netetdan yksi keskeisimmistd opettajan tyon vetovoimatekijoista (vrt. Sahlberg
20114, 76). Arviointiin, mittauksiin ja jatkuvaan kehittamiseen liittyvan byrokrati-
an, rutiinien ja keskeneraisyyden on myos yleisesti todettu vahentdvan innostusta
ja valmiista tyosta tulevaa tyydytysta (Rajaniemi 2010, 98).

Rinteen ym. (2011) tutkimuksessa opettajat nakivat tarkeimmiksi arvioinnin
kohteiksi opettajan ty6ssa jaksamisen, syrjaytymisen ehkaisyn, resurssien maaran
ja oppimisvaikeuksisten oppilaiden tukemisen. Tama kertoo tyohyvinvointiin ja
jaksamiseen liittyvien seikkojen keskeisesta merkityksesta opettajan tydssa. Sisdis-
td laadunarviointia pidettiin mielekkaana. Opettajan ja koulun itsearviointia ja
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koulun omia tavoitteita ja oppilaan edistymisen tarkkailua lahes jokainen piti laa-
tua lisdavina. (Rinne ym. 2011, 109, 194, 200, 212, 223-225.) Itsearvioinnin merki-
tys ja luontevuus selittynevat silla, ettd oman tyon arviointi ja reflektointi ovat osa
opettajan ammatillista kompetenssia (Virtanen 2013, 199). Sen sijaan ulkoapéin
tuleva ohjaus, standardoinnit ja kriteerit voivat tuntua epéarelevanteilta ja ahdista-
viltakin, toisaalta tarkoituksenmukaisiksi koetut normit voivat tuoda varmuutta ja
tehostaa tyota (Korhonen 2008, 141; Syrjaldainen 2002, 54).

Kasitykset laadusta ja laadun arvioinnin mielekkyydesta vaihtelevat. OQulasvirran
(2007, 100) maarittelema julkisen organisaation palvelun laatu on sitd, etta palvelu
tayttaa kaikkien palvelun vaikutuspiirissa olevien ilmaisemat yhteensovitetut odo-
tukset ja tarpeet. Saaren (2005) mukaan laadulle ei ole yhteista kasitteistoa ja sen
maarittely vaihtelee eri konteksteissa. Oleellista on kuitenkin jakaa laadun arviointi
kahteen. Tulee miettia laatua tarkoitukseen sopivuutena, kun mietitaan, miten
arvioidaan eli etsitdan arviointiin oikea tapa. Toisaalta tulee miettia, mita arvioi-
daan eli arvioida oikeat asiat. (Mt. 54, 58—60.) Kun koulussa arvioidaan toiminnan
laatua, tuleekin pohtia paitsi sitd, arvioidaanko mielekkaita asioita myds sitd, arvi-
oidaanko niita mielekkaalla tavalla. Mielekkaiden asioiden tulisi olla niitd, joiden
varaan strategia rakentuu. Mielekkdan arviointitavan puolestaan tulisi luoda osalli-
suutta ja lainkin mukaan olla kehittamisty6ta edistdavas (A1061/2009, 28).

Talouselaman tarpeisiin luotujen laadunhallintamallien soveltuvuudesta kou-
lumaailmaan ei olla yksimielisia (Rinne ym. 2011, 118). Makipeskan ja Niemelan
(1999, 50-51) mukaan BSC -tuloskorttiin tulisi julkisissa organisaatioissa lisata vii-
denneksi osa-alueeksi siitd puuttuva inhimillinen nakdkulma, jotta arvioinnin vai-
kutukset olisivat todellisia ja lisdisivat hyvinvointia. Toisaalta Santalaisen (2008,
275, 278) mukaan tuloskortin B (balanced) mahdollistaisi julkisissa organisaatioissa
esim. mission tai hyvinvoinnin ja terveyden selkedmman esille nostamisen. Rinteen
ja kumppaneiden (2011, 300) mukaan toimivan laadun arvioinnin keskeisimpana
ehtona oli, ettei opettajan ja rehtorin tydn autonomiaa vaurioiteta ja etta tyota
kunnioitetaan ja tyon tekijoihin luotetaan. Tama osaltaan vahvistaa vaatimusta
osallistavasta strategisesta johtamisesta (ks. luku 3.1.4).

Suomen koulutusasiantuntijoista Kari Uusikyld (mm. 2010, 15) ja Sirkka Ahonen
(mm. 2012, 306) ovat vastustaneet uusliberalistisen talouskielen ja tuottavuusajat-
telun tuomista kasvatuksen kentélle. Ball (2012, 52) katsoo, etta kyseinen tunteita
ja emootioita sallimaton kieli voi havittaa opettajan tunteen moraalisesta tarkoi-
tuksesta ja vastuusta, jolloin tydsta tuleva tyydytys katoaa ja kdytannot muuttuvat
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epaautenttisiksi ja vieraannuttaviksi. Sergiovannin (2000, 14-15 15, 26—32) mu-
kaan TQM-ajattelusta seka teoriana etta kielilajina puuttuvat opetuksen ja kasva-
tuksen todellinen substanssi ja tunneulottuvuus.

Tilivelvollisuuteen ja laatutyohon liittyva sanasto tuo pakkoa noudattaa tehok-
kuuden, taloudellisuuden ja tuloksellisuuden periaatteita (Vuorikoski & Raisédnen
2010, 65, 70). Tehokkuus- ja tuottavuusajatteluun liittyy kasitys ihmisen tyopanok-
sen ostamisesta. Kyseisen tydpanoksen ajatellaan olevan vaihdettavissa ja korvat-
tavissa ja sdadeltdvissa kontrollin ja ulkoisten palkkioiden avulla. (Ks. Sergiovanni
2007, 123,129.) Tama tuottaa omaa piilo-opetussuunnitelmaansa eli virallisen ja
nakyvan systeemin takana olevaa epavirallista tai todellista systeemia (Antikainen
ym. 2006, 79, 176-177). Tuloksellisuus- ja tehokkuus -diskurssin myo6ta syntyy vaa-
timus aktiivisesta kehittdmisesta ja arvioinnista, mika alistaa kasvatustyon tekijan
ulkoisen arvioinnin kohteeksi ja tama ulkoinen tarkkailu sisaistyy itsekontrolliksi.
Tuottavuuden vaatimus siirtyy yksilon paan sisaan alitajuntaiseksi pakoksi. (Ball
2012, 51, 58; Vuorikoski & Raisanen 2010, 70-75.)

Hannuksen (2007) mukaan juuri laadunarviointi ndyttaytyy monikerroksisten
markkinahallinnan mekanismeihin, kontrolliin ja itsetarkkailuun perustuvien hallin-
tajarjestelmien ytimena. Nama hallinnan teknologiat nayttavat suuntaavan opetta-
jien huomiota pois lapsista, mita voi pitda koko aiempaa opetus- ja kasvatustyon
eetosta ajatellen merkittdvana huomiona. (Mt. 400, 407, 413-414.) Tallaiset mo-
nimutkaiset hienovaraiset kontrollin ja hallinnan muodot vievat pohjan opettajan
professioasemalta ja kaventavat pedagogisia toimintavaltuuksia ja osaltaan horjut-
tavat ammattikunnan selviamisen ja jaksamisen kokemuksia, mika heijastunee
suhteessa oppilaaseen (Ball 2012, 51, 58; Vuorikoski & Raiséanen 2010, 70-75, vrt.
Rinne ym. 2011, 230-231, 292).

Piilo-opetussuunnitelma tai habermasilaisittain sanottuna peitetty strateginen
puhetapa on manipulatiivista ja silla synnytetty kontrollin ja tarkkailun kokemus on
ymmarrettava. Puolimatka (1999) kuvaa kuinka yksil6llisyytta ihannoivalla puheel-
la, kuten puheella autonomisesta, itseohjautuvasta ja itsedan hallitsevasta yksilds-
td, peitetdan vallankdytdn ja manipuloinnin muotoja. Kun yksild kuvittelee, etta
hanta autetaan kehittymaan ja hanelle saadaan luotua tunne jatkuvasta tarkkailus-
ta, arvioinnista ja mittaamisesta, hdnet voidaan saada tehokkaan valvonnan alai-
seksi ja hanta voidaan hallita ja kontrolloida mielikuvien avulla. Puolimatka puhuu
oppilaan kohtaamasta hallinnasta, mutta sama mekanismi toteutuu muualla yh-
teiskunnassa, kun ihminen ei osaa vastustaa vallitsevaa retoriikkaa ja monimutkai-
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sin manipulaatiotekniikoin toteutettu kontrolli ja vallan kadytt6 toteutuvat lopuksi
Hannuksen (2007, 400, 407, 413-414) kuvailemana itsetarkkailuna tai tarkkailun
kohteena olemisen kokemuksena. (Mt. 274-275; myo6s Sauer ym. 2010, 22-26.)
Opettajan tydnkuvaa laajentavassa professionaalistamisdiskurssissa on kyse sa-
masta ilmiodsta (vrt. Syrjaldinen 2002, 37-38, 66, 91-101; Santti 2008, 11-12).

3.2.3 Opetussuunnitelma strategisena asiakirjana

Opettajan ty6ta ohjaavat yleisesti asiakirjatasolla mm. YK:n ihmisoikeuksien julis-
tus (UN 1948), kansallinen lainsdddanto, kuntatasoiset ohjeistukset, tavoitteet ja
strategiset linjaukset ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelma
on opettajan arkityota keskeisimmin ohjaava asiakirja. Oppikirja tosin on saattanut
ohjata opettajan tyotd jopa opetussuunnitelmaa enemman (Penttinen & Kyyrénen
2005, 82; Barlund 2010, 4). Tama perustuu paitsi kdytannollisyys- ja mukavuussyi-
hin my6s vallinneeseen oppikirjojen tarkastustoiminnan pohjalta syntyneeseen
luottamukseen oppikirjojen sisaltdjen ja opetussuunnitelmien vastaavuudesta.
Oppikirja oli 1990-luvun alkuvuosiin, tarkastustoiminnan loppumiseen asti “reali-
soitunut opetussuunnitelma” (Arola 2014, 218).

Opetussuunnitelman todetaan olevan “strateginen pedagoginen asiakirja, jonka
kautta koulun toiminta liittyy opetuksen jarjestajan muuhun toimintaan ja kehit-
tamiseen” (Opetusministerio 2010, 40.) Opetussuunnitelma on keskeinen valtion-
hallinnon ohjausviline ja kannanotto siihen, mikd on arvokasta ja millaista kansal-
lista identiteettid halutaan rakentaa. Sen tavoitteet, periaatteet ja sisallot ovat
vallitsevan tahtotilan, ihmiskasityksen ja kouludiskurssin mukaiset. (Antikainen
1998, 176-177; Rajakaltio 2011, 41,44; Vitikka 2009, 78.) Opetussuunnitelmaan
valikoidaan yhteiskunnan tarpeiden ja tulevaisuuden kannalta keskeisimmiksi kat-
sotut tiedot ja taidot ja sosialisaation tavoitteet ja esitetdadn strategiat, joilla yksi-
[6llisyytta ja yhteisollisyyttad pyritdan sekd edistdmaan etta rajoittamaan (Antikai-
nen ym. 2006, 174-178, 185). Suuntaus on kohti yksilollistyvaa opetussuunnitel-
maa, mista osoituksena ovat opetussuunnitelman perusteiden 2004 oppimissuun-
nitelman kasite ja 2010 lakiuudistukseen liittyvat kolmiportaisen tuen dokumen-
tointiasiakirjat (Antikainen ym. 2006, 182-183; L642/2010).

Opetussuunnitelman toteuttaminen on yksi valtakunnallisista perusopetuksen
laatukriteereista (Opetusministerio 2010). Se, miten opettaja onnistuu opetus-
suunnitelmaa toteuttamaan, on kiinni paitsi opettajasta my6s opetussuunnitelman
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laajuudesta, selkeydesta ja ohjaavuudesta. Kouluissa toimivat opettajat ovat ehka
koulutuksessaan tutustuneet aiempien opetussuunnitelmien periaatteisiin, heita
itseddn on opetettu jonkin opetussuunnitelman mukaan ja he ovat voineet itse jo
opettaa useampaa opetussuunnitelmaa noudattaen. Moni on myos osallistunut
opetussuunnitelmaty6hon jossain vaiheessa uraansa. Eri opetussuunnitelmiin liit-
tyvat oppimisen ja opettamisen kokemukset, menetelmat, tyotavat, oppimateriaa-
lit ja muut artefaktit voivat elaa koulukulttuurissa pitkiakin aikoja.

Opetussuunnitelma opettajan toiminnan maarittajana

Ensimmainen kansallinen opetussuunnitelma laadittiin 1925. Tassa maalaiskansa-
koulun herbartilaisessa oppiainepainotteisessa opetussuunnitelmassa kotiseutu-
metodi oli keskeinen periaate. Tuli Iahtea liikkeelle oppilaan elaméanpiirista ja har-
rastuksen herattamisesta ja edeta havainnollisuudesta kasitteellisyyteen ja siita
harjoitukseen. Opettaja sai annettujen suositusten ja esimerkkien pohjalta itse
valita opetusjarjestelynsa ja opetusstrategiansa kasvattaessaan lapsista luonteel-
taan siveellisid kansalaisia. (Hirsjarvi & Huttunen 1995, 160; Rantala 2010, 120—
125; Salminen 2012, 72, 103, 207; Vitikka 2009, 58; Vuorikoski & Raisanen 2010,
65,66.)

Vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmaan ainejaon rinnalle kuuluivat si-
sdllén integraatiota edistdmaan tarkoitettu keskitetty opetussuunnitelma aine-
ryhmineen ja alakoulun kokonaisopetussuunnitelma (A321/1958, 118§). Opetus-
suunnitelma oli vélja ja joustava ja rohkaisi opettajia tekemaan tilannekohtaista
soveltamista ja harkintaa ja etsimaan kulloisiinkin tarpeisiin soveltuvimpia ope-
tusmenetelmia. Koskenniemen (1944) kansakoulun opetusopin mukaisesti kurin
sijaan puhuttiin tyérauhasta ja oppilaiden motivoinnista. (Hirsjarvi & Huttunen
1995, 160; Rantala 2010, 8-9, 105-107, 110, 112, 120-125; Sagulin 2009, 18; Sal-
minen 2012, 72, 103, 207; Santti 2008, 16; Vitikka 2009, 23, 58-59; Vuorikoski &
Réisdanen 2010, 65— 67, 74.)

Peruskoulun opetussuunnitelmassa 1970 painopiste oli oppilasjoukkojen opet-
tamisessa ja koulu kasitettiin sosiaalisena yhteisona. Silloisen kouluhallituksen
suunnittelutoimiston paallikko Reijo Virtanen (1968, 9) naki peruskoulutuksen
paatavoitteeksi yhteiskunnan nakdkulmasta ”yksilon kouluttamisen yhteiskunnan
myonteisen aktiiviseksi jaseneksi” ja korosti tavoitteesta nousevaa ldnsimaista
kansalaisihannetta. Peruskoulun opetussuunnitelma oli kaksiosainen ja siina esitet-
tiin runsaasti eheyttavia tavoitteita. Ensimmainen osa POPS | sisdlsi yleiset tavoit-
teet ja periaatteet ja oli oppilaspainotteinen ja avoin ja opettajan didaktista vapa-
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utta korostava, POPS |l taas tiedonalapainotteinen ja opetusta tiukasti sdateleva.
Tama aiheutti ongelmia periaatteiden ja kdytdannon valilla. Avoin pedagogiikka ja
oppilaiden persoonallisuuden kehittdminen ja toisaalta tiukka oppikirja- ja hallin-
tosidonnaisuus muodostivat hankalasti ratkaistavan yhtalon. (Vitikka 2009, 62—63;
Vuorikoski & Raisdanen 2010, 69.)

Opetussuunnitelma muuttui 1980-luvulla koulutuspoliittisen ohjauksen ja kil-
pailukyvyn ja talouskasvun edistamisen valineeksi. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet vuodelta 1985 toteutettiin hallinnollisena virkamiestydna. Asiakirja
toimi valtiollisesti maaritellyn koulutuspolitiikan ja pedagogiikan niveltdjana, ja
kunnat ja koulut laativat asiakirjan pohjalta paikalliset opetussuunnitelmansa.
(Rokka 2011, 23.) Opetussuunnitelman perusteissa oli yksityiskohtaisia metodeihin
liittyvia maarayksia ja tavoitteet olivat yksittdisen oppilaan oppimista, eivat ope-
tusta tai kasvatusta koskevia (Rajakaltio 2011, 33, 48; Rokka 2011, 24,25).

Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa olivat ensinnakin yleiset opetuk-
sen jarjestamista koskevat ohjeet ja periaatteet ja sen lisdksi oppiaineiden oppi-
maadrien kuvaukset. Tallainen kaksijakoisuus, opetussuunnitelmien A-osan toimin-
ta-ajatukset ja kdsitteet ja B-osan oppiainekohtaiset tavoitteet ja sisallot, on saily-
nyt myds seuraavien opetussuunnitelmien perusteissa vuosina 1994 ja 2004 ja
2014 (OPH 2014c). Vitikka (2009) viittaa Rauste-von Wright ja kumppaneiden
(2003) tutkimukseen, jonka mukaan opettajille opetussuunnitelman osien merkitys
on ollut myds kaksijakoinen. A-osa on koettu abstraktiksi ja liian yleiseksi, mutta se
on tarjonnut opettajalle vapauden toteuttaa omia pedagogisia nakemyksidan. B-
osan osa opettajista on kokenut ehdottomina vaatimuksina, osa tyotd tukevana
runkona. Jos A-osan periaatteet eivat avautuneet tai jaivat tyostamatta, opettaja
kaytti selkeampana koettua B-osaa tyonsa jasentdjana. (Vitikka 2009, 63—-65.)

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa oli aiempaa enemman joustoa ja
kouluilla my6s enemman vapautta oman opetussuunnitelmansa laatimisessa ja
mahdollisuuksia profiloitua ja kilpailla oppilaista kurssitarjonnallaan (Ahonen 2003,
180-182; Antikainen 1998, 182; Rajakaltio 2011, 33). Opetussuunnitelman perus-
teiden B-osan ainekohtaiset tavoitteet lyhentyivat minimiin, mutta A-osan arvo-
pohja puolestaan laajeni. Oppiaineiden kuvaukset olivat kattavia ja monipuolisia ja
pedagogisia aineksia sisaltavia ja luonteeltaan opettajaa tukevia. Integraatiotavoit-
teisten aihekokonaisuuksien kuvaukset olivat yleisia ja koulu sai valita itselleen
parhaiten sopivat aihekokonaisuudet ja paattaa niiden toteutuksesta. (Ahonen
2003, 186; Vitikka 2009, 147-151.) Valinnanvapaus aiheutti paitsi innostusta myoés
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hammennysta ja opetussuunnitelmatyon tueksi tuotettiinkin laadintaoppaita ja
muuta tukimateriaalia ja jarjestettiin koulutusta. (Rajakaltio 2011, 49; Rokka 2011,
4,27.)

Tasa-arvo, demokratia ja yksilon vastuu ja osallisuus yhteiskunnassa ja kulttuu-
riset arvot nostettiin 1994 perusteissa esille. Opetuksen oli kuitenkin oltava poliit-
tisesti sitoutumatonta. Kansainvalisen kilpailukyvyn turvaamiseksi koulujen halut-
tiin rakentavan tulevaisuuden yhteiskuntaa (Rokka 2011, 26—30). Oppilasyksilon
tuli olla kaiken koulun toiminnan ja kehittamisen keskitssa. Koulu maariteltiin op-
pimisymparistoksi, joka tarjoaa oppilaalle yksildllisen yhtendisen oppimispolun,
jolla han voi edeta itselleen tarkoituksenmukaisella tavalla. Erityisopetus tuli ope-
tussuunnitelmassa osaksi yhtenaistd perusopetusta. (Rajakaltio 2011, 52, 53; Rok-
ka 2011,4, 32-34; Salminen 2012, 198; Vitikka 2009, 168—170.)

Enemmisto opettajista koki vuoden 1994 opetussuunnitelman ohjausvaikutuk-
sen heikoksi ja opetussuunnitelman perusteiden ja koulun opetussuunnitelman
antaman tuen opetukselleen liian vahaiseksi (Ahonen 2003, 197; Jakku-Sihvonen &
Rajanen 2002, 307-308, 313; Rajakaltio 2011, 53-54). Kiviniemen (2000, 183-184)
mukaan vuoden 1999 oppilaan arvioinnin perusteissa esitettyjen arviointikriteeri-
en ja paaattoarviointikriteerisuositusten ohjausvaikutuksen opettajat sen sijaan
kokivat maaraavana ja tulosten arvioinnin ylikorostuneena.

Paluu keskitettyyn normiohjaukseen opetussuunnitelman osalta tapahtui vuo-
den 2004 valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden kautta. Perusteet
olivat tiukentuneet ja noudattivat vuoden 1985 mallia. Alkuosan luvut olivat vuotta
1994 suppeammat. Arvopohjassa tasa-arvo, demokratia ja yksilon vastuu ja osalli-
suus yhteiskunnassa ja kulttuuriset arvot nostettiin esille. Oppiminen madriteltiin
seka yksilollisena etta yhteisollisena tietojen ja taitojen rakentumisprosessina, joka
yhdistyy kulttuuriseen osallisuuteen. Vuorovaikutusta ja toimintakulttuuria paino-
tettiin. Tosin Rajakaltion (2011) mukaan perusteissa korostui nimenomaan yksil6l-
lisyyden vaatimus. Aihekokonaisuuksia esiteltiin omana lukunaan seitseman eri-
laista ja ne edellytettiin sisallytettaviksi paikalliseen opetussuunnitelmaan. Konk-
reettisia tapoja, missa yhteydessa tai milla tavoin sisallyttdminen tapahtuu, ei mai-
nittu. (Rajakaltio 2011, 52, 53; Rokka 2011,4, 32—34; Salminen 2012, 198; Vitikka
2009, 168-170.)

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden oppiaineosioon kuuluivat uute-
na oppilaan arviointia koskevat hyvan osaamisen kuvaukset ja sitovat valtakunnal-
liset paattdarvioinnin kriteerit. Tavoitteet, kriteerit ja oppiaineen sisallot esitettiin
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luetteloina, oppilaan oppimistavoitteina ja osaamisen tason kuvauksina hyvin sys-
temaattisesti, strukturoidusti ja eksaktisti. Tallaisella yksityiskohtaisuudella on
katsottu olevan suuri ohjausvaikutus opettajan toimintaan. Luettelot koetaan
konkreettisina ty6ta ohjaavina ja tukevina vaatimuksina ja ne ohjaavat faktapai-
notteiseen tietoon. Oppilaan intresseja huomioivaa ainesta oli vdhemman kuin
1994. Oppiaineen ja opiskelun luonteen pedagogista kuvausta vuoden 2004 perus-
teet eivat sisdltaneet. Todettiin, ettad opettaja valitsee tydtavat. Molemmat ope-
tussuunnitelman perusteet, 1994 ja 2004, olivat oppiaineldhtoisia ja akateemiseen
opetussuunnitelmaideologiaan ja herbartilaiseen didaktiikkaan nojautuvia. (Vitikka
2009, 160-163, 202-203.)

Opetussuunnitelman ohjausvaikutus

Opetussuunnitelman ohjausvaikutusta peruskoulun opettajan tydssa ovat 1990-
luvulla tutkineet esim. Kosunen (1994) ja Syrjaldinen (1994). Uudempaa tutkimusta
edustaa Miettisen (2008) ammatillista erityisopetusta koskeva tutkimus, jonka
perusteella kirjallinen erityisopetuksen opetussuunnitelma ja toteutunut opetus-
suunnitelma eivat aina kohtaa eika opetussuunnitelma automaattisesti ohjaa toi-
mintoja. Asiakirja jaa vain hallinnolliseksi, sitad ei tunneta ja toimintaan ei ole riitta-
vasti resursseja. Viitteitd on, ettd opettajat jadvat opetussuunnitelmaprosessista
syrjaan eivatka paase vaikuttamaan erityisopetuksen jarjestelyihin. (Miettinen
2008, 220.) Miettisen tutkimus ei kohdistu peruskoulun opetussuunnitelmaan ja
perusopetuksen opettajiin, mutta tuloksiin tulee oma ndkékulmansa, kun ajatel-
laan opetussuunnitelmien yksildllistymisen suuntausta (ks. Antikainen ym. 2006,
182-183) tai kun pohditaan kolmiportaisen tuen ja lain kirjaimen toteutumista
koulun arjessa (ks. L642/2010).

Korhosen (2008, 134) vaitoksessa todetaan, etteivat opetusta ohjaavat tekstit
ole keskeisid opettajan toiminnan ohjaajia. Hilmolan (2010) mukaan kéasityon ope-
tussuunnitelma ei juurikaan ohjaa tai sitouta opettajia. Teknisen tyon opettajat
toteuttavat opetussuunnitelman ulkopuolisia oppisisdltdja ja oppimistavoitteita ja
tyon suunnittelua ja toteutusta ohjaavat lahinna oppimisymparisto ja oppilaisiin
liittyvat seikat. (Hilmola 2010, 204—-206.)

Vitikan (2009) mukaan peruskoulun opetussuunnitelma ei tarjoa opettajalle va-
lineita oppimisprosessin suunnitteluun ja toteutukseen, vaan korostaa tiedollista
ainesta eikd myoskaan toimi yleisten kasvatustavoitteiden saavuttamisen apuna
tarkoituksenmukaisesti. Yleisten tavoitteiden ja oppiaineiden sisaltéjen valille
muodostuu kuilu. Sisdltéjen muuttumattomuus ei ole tukenut opetustyon pedago-
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gista muutosta ja pedagogisia tavoitteita eika vastannut relevantilla tavalla ope-
tuksen tekemiseen oppilaalle mielekkaaksi. (Mt. 259, 264-265.)

Vitikka ehdottaa opetussuunnitelmien uudistamista postmodernin opetus-
suunnitelmateorian pohjalta, jolloin opetussuunnitelma saisi selkeasti viela keskei-
semman roolin strategia-asiakirjana. Talloin tulisi ottaa kantaa ensinnakin ajatte-
lumalleihin ja maailmankuvaan eli tietokasitykseen ja eri tiedon lajeihin ja muotoi-
hin osana kouluopetusta. Toiseksi olisi huomioitava opiskelun kontekstuaalisuus ja
tutkimuksellisuuden ja valinnaisuuden edellytykset. Kolmanneksi olisi hylattava
tiukat ja strukturoidut oppimistavoitteet ja paatettava kaikkien kasvatuksen osa-
puolten kesken laajemmista kasvatuksen ja opetuksen tavoitteista ja neljanneksi
keskidssa tulisi olla avoin vuorovaikutus ja tiedon ja kdytdannon eldaman yhteys. (Mt.
271-273.) Ajattelumallien tiedostaminen, tiedon muodostus, oppimistilat ja osalli-
suus nousisivat tallaisessa emergentissa opetussuunnitelmassa keskeisiksi. Tulevis-
sa 2016 kayttoon otettavissa opetussuunnitelmissa ollaan nahdakseni jo monilta
osin kulkemassa kohti Vitikan esityksia.

Kohti uutta opetussuunnitelmaa

Uudet opetussuunnitelmat otetaan kayttoon syksyllda 2016. Pyydettyjen sidosryh-
malausuntojen pohjalta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden nahtiin
vastaavan koulutuksen kehittdmisen haasteisiin ja tulevaisuuden osaamistarpeisiin
ja ottavan huomioon keskeiset kansalliset kehittdmisstrategiat (OPH 2014a;
2014b.) Perusteiden luonnokset olivat Opetushallituksen www-sivuilla avoimesti
kommentoitavina 19.11.-5.12.2012. Kommentoinnin kohteeksi nousivat koululle
asetettavat toiveet ja vaatimukset. Keskeisid teemoja olivat arvokysymykset. Hy-
vyyden, totuuden ja kauneuden esille nostamista pidettiin hyvana, mutta kysyttiin,
kenelld on oikeus maaritella kasitteiden sisdltd. Uudet kasitteet, kuten mm.
ekososiaalinen sivistys, sukupuolten moninaisuus ja sukupuolisensitiivisyys, herat-
tivat kysymyksia. Selkeasti oli nahtavissa huoli opetussuunnitelmatekstin abstrak-
tiudesta. Monessa yhteydessa toivottiin kasitteiden tarkempaa maarittelya ja
tuomista konkretian tasolle ja kaivattiin perusteiden kansankielista ”selitysopasta”
sidosryhmille. (OPH 2013a.)

Vaatimukset ja toiveet tavoitteiden ja kasitteiden tarkemmista maarittelyista ja
tuomisesta yleiselta tasolta konkretiaan voidaan yhdistaa tuloksellisuusajatteluun.
Konkreettisten tavoite- ja maareluetteloiden avulla siirrytaan palveluntuottaja-
opettajuuteen; vanhemmat tietavat, mita he voivat opettajalta ja oppilaan opetuk-
selta odottaa ja opettajat tietdvat, mita heiltd odotetaan. Tavoitelistauksien avulla
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niin oppilaan kuin opettajan suorituksen mittaaminen ja arviointi koetaan hel-
pommaksi.

Paitsi suorittamisen ohjeistusvaatimuksena kasitteiden avaamisen toiveita voi-
daan pitda pyrkimyksina kohti kriittista keskustelua ja kommunikatiivista puheta-
paa. Puolimatkan (1999, 177—-178) mukaan kriittinen keskustelu on alyllista rehelli-
syytta ja tosiasioiden ja perustelujen monipuolista huomioimista, mikd hanesta
vastaa habermasilaista luonnehdintaa kommunikatiivisuudesta. Opetussuunni-
telmat, ja opettajat niiden toteuttajina, joutuvat tasapainoilemaan ’kovien’ ja
'pehmeiden’ arvojen ristipaineessa. Antikainen ja kumppanit (2006, 229) nostavat
vahvasti esiin koulutuksen piilofunktiot; koulun tarkoituksena ei olekaan oppilaan
luovuuden ja kriittisyyden ja kokonaisvaltaisen persoonallisuuden kehittdminen,
vaan "ohjata ja pakottaa oppilaat sisalle vallan- ja tydnjaon yhteiskunnallisiin hie-
rarkioihin”. Koulun ajallisista, tilallisista ja rituaalisista kehystekijoista ja kouluinsti-
tuution asemasta johtuvat yhteiskunnallisen rationalismin tuottamat rajaukset
aiheuttavat ristiriitoja. Opettaja ei voi toimia kasvatusoptimistina omista persoo-
nallisista lahtékohdistaan ja emansipatorisista intresseistdan kasin, vaan hdanen on
toimittava pragmaattisesti virkamiehena yhteiskunnallisen tehtavansa ja toimin-
taympadristdnsa ehdoilla. (Mt. 213-216.)

Uusikyla (2010, 86) karjistaa keskeisimmaksi koulutuskysymykseksi sen, onko
lapsella ja lapsuusajalla itseisarvo vai onko kyse pelkdsta tydelamavalmennuksesta
(ks. myds Sihvola 2008). Niemen (2004a, 64) mukaan asiassa ei ole epaselvyytts;
kasvatuksen ydin on lapsen itseisarvo, lapsi ei saa olla vdline. Yhteiskunnan taholta
tulevat viestit siitd, mitad arvostetaan, ovat ristiriitaisia. Esim. Stubbin hallitusoh-
jelmassa (2014, 1, 4) todettiin Suomen julkisen talouden kestavyysvaje ja julkisen
talouden suunnitelmaan 2015-18 sisaltyvien sopeuttamistoimien valttamattomyys
ja toisaalla mainittiin osaaminen keskeisena kasvun ja ty6llisyyden turvaajana.
Valtion ja kuntien sopeuttamistoimet tarkoittavat usein palveluverkkotarkasteluja,
toimintojen alasajoa, irtisanomisia, lomautuksia ja sdastoja, jotka kohdistuvat mui-
den palvelujen ohella my6s kouluihin ja opettajiin ja koulun tukitoimiin ja siten
heikentdvat sitd osaamista, jolla taloudellista kasvua haetaan (esim. Jarvenpaa.fi,
2014; Sulkava.fi, 2014).

Antikainen (1999) viittaa Habermasiin (1981) todetessaan, etta systeemi, eli ta-
lous ja hallinto, on rahan- ja vallankdytén ja median valityksella tunkeutumassa
ihmisten jokapaivaiseen kanssakdaymiseen ja arkeen eli ihmisten eldmismaailmaan.
Kommunikatiivinen rationaalisuus eli yhteisymmarryksen tavoittelu korvautuu
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talléin systeemimaailman tavoitteilla ja systeemimaailman organisaatioiden saan-
noilla. (Antikainen 1999, 70, 78; Puolimatka 1999, 178-180.) Eettisen diskurssin
ideaaliin tuskin voitaneen yltaa, mutta koulutusta kehitettaessa tulisi pyrkia kes-
kustelun ja vuorovaikutuksen avulla rakentamaan yhteytta elamismaailman ja
systeemimaailman vilille ja etsid objektiivisesti mahdollisimman patevia arvoja.
(Antikainen 1999, 70, 78; Puolimatka 1999, 178-180, ks. Sihvola 2008.) Puolimatka
(1999) toteaa, ettd kasvatus mahdollistuu vain, jos voidaan maarittaa se objektiivi-
nen arvoydin, jonka varassa kasvatus maaritellaan. Arvoytimeen tulisi hanen mu-
kaansa kuulua valttamattomina tieto, kriittisyys, viisaus, oikeudenmukaisuus, rak-
kaus ja onnellisuus. (Mt. 23, 24, 40-42, 54.)

Eettisyys ja arvojen kohtaaminen ovat opetustydssa keskeista niin jaksamisen
kuin laadun kannalta (mm. Aho 2011; Linden 2010; Tirri 1999; 2008). Koulua joh-
dettaessa ja koulutusstrategioita mietittdessa oppilaan hyva on se, mihin kouludis-
kurssin tulisi vastata (vrt. Tirri 2008, 190). Strategian luomisessa tiedonmuodostus
nousee olennaiseksi, silla kehittamistyo on tai sen on oltava kohdespesifia (Kirjo-
nen 2006, 124). Strategisoinnin tehtavaksi tulee yhdistda ruohonjuuritason tieto ja
laajempi ymmarrys seka |6ytaa ja tukea niitd opettajia ja oppilaisiin sidoksissa ole-
via henkil6ita, joilla on kasitys oppilaan hyvasta ja ideoita sen toteuttamiseksi.
Tahén tarvitaan koulun koko toimintakulttuurin moniulotteista muutosta (ks. He-
lakorpi 2001, 393—398), osallisuutta ja oppimistiloja. My6s opettajan hyvaa tulee
tavoitella, jotta opettajuuden arvostus sailyisi ja opetuksen laatu turvattaisiin (mm.
la Velle 2013, 2).
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4  Tutkimusmenetelmat

Tutkimukseni kohdistuu laatupalkitun koulun opettajien kokemaan osallisuuteen
koulun strategiaprosessissa. Kyseessa on tapaustutkimus, jossa tarkastellaan ih-
misten erilaisia kasityksia. Kasityksia ja kokemuksia tutkittaessa fenomenografinen
nakokulma on perusteltu. Fenomenografia tarjoaa teoreettisen viitekehyksen ja
luo samalla metodologisen perustan tutkimukselle. (Ks. Huusko & Paloniemi 2006;
Uljens 1992.) Tutkimusaineiston hankinnassa on pyritty aineisto- ja menetelma-
triangulaatioon yhdistamalla useita tietoldhteita ja asiakirja-analyysien, havain-
noinnin, lomakekyselyn ja erilaisten haastattelujen tuottamaa aineistoa (ks. Saara-
nen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

4.1 Tutkimusotteen valinta

Tutkimukseni pohjautuu aristotelisen maailmankuvan mukaiseen kasitykseen ih-
misestd ainutlaatuisena, tuntevana, kokevana ja intentionaalisena oliona, jolla on
oma sisdinen maailmansa. Tama sisdinen merkityksellinen maailma, inhimillinen
todellisuus, rakentuu subjektiivisesti inhimillisen tietoisuuden kautta. (Roisko
2002, 14.) "Tiedon perusta on tiedostavassa subjektissa itsessaan eika todellisuu-
dessa sellaisenaan” (Raunio 1999, 77). Ihmisen sisdisyys on olennaisesti sosiaalista
eli muiden ihmisten kanssa jaettua. Yksilo tulkitsee ulkoista todellisuutta ja konst-
ruoi oman sisdisyytensa pohjalta ulkoista todellisuuttaan koskevat tiedolliset ra-
kennelmat, joita, kuten sisdistd maailmaakaan, ei voida arvioida yleisilla kriteereil-
Ia. Yksilon arvonakokulmat rakentuvat yhteison arvojen muokkautumisen ja sisais-
tymisen kautta eika yksilolla ole objektiivista ndkokulmaa, mista kasin arvioida
yhteison arvojen patevyytta. (Puolimatka 2002, 135.)

Tutkimuksessani tahdataan ihmisen ajattelun ja kokemuksen ja todellisuuden
rakentamisen sosiaalisten ja psykologisten syntymekanismien tutkimiseen, kuvai-
luun ja tulkintaan. Tdman konstruktivistisen ajattelutavan mukaisesti ihminen ra-
kentaa todellisuuttaan koko ajan kertomuksina, diskursseina ja merkitysneuvotte-
luina ja siten todellisuus ei ole tasmallista, yksiselitteista tai empiirisesti ja objektii-
visesti todennettavaa. Tutkimukseni edustaa ndin ollen laadullista tutkimusotetta
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ja fenomenologis-eksistentiaalista suuntausta. (Ks. Heikkinen, Huttunen, Niglas &
Tynjala 2005, 342—-343; Roisko 2007¢c, 78-79; Tuomi 2007, 86—87.)

Tutkijana olen vuorovaikutuksessa tutkittavieni kanssa. Olen osa tutkimuspro-
sessiani ja tulokset ovat tutkija- ja aineistokohtaisia. Ihmisina konstruoimme tietoa
kokemuksiemme ja niille antamiemme merkitysten pohjalta. Pyrin intuitioni ja
esitietdmykseni ja teoreettisen tiedon varassa tulkitsemaan tutkittavieni kasityksia
tutkimusaiheestani. Aksiologinen oletus laadullisessa tutkimuksessa on, etta tut-
kimus on subjektiivista, arvositoutunutta ja puolueellista. Jo tutkimusaiheen valin-
taan voi liittyd moraalisia tai poliittisia ulottuvuuksia ja esimerkiksi tulosten hyvak-
symiseen liittyvan havaintoaineistoon sopivan teorian valinta tai tulosten sovelta-
miseen liittyva pohdinta voi sisaltda arvoasetelmia. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 24;
Raatikainen 2004,142; Roisko 2002, 14, 40; Tuomi 2007, 56, 86—87.) Naita lahto-
kohtia olen kasitellyt luvussa 1.2.

Laadullisessa tutkimuksessa saa kuulua tutkijan persoonallinen dani ja se saa ol-
la retorisesti epamuodollista, joten olen kirjoittanut tutkimusraporttia suurelta
osin yksikdn ensimmaisessa persoonassa ja myos omakohtaisia kokemuksiani ku-
vaten. Tutkimus on aina jonkun kokoama ja sidoksissa kokoajan henkiléhistoriaan
ja maailmankatsomukseen. Lukijan on tiedettava jotain kirjoittajasta, jotta voi luo-
da oman konstruktionsa tekstistd. Timan vuoksi autobiografisten yksityiskohtien
sisallyttdminen raporttiin on merkityksellista. (Woods 2006, 43—44, 91.) Kvalitatii-
vinen tutkimus edustaa naturalistista ja tulkitsevaa lahestymistapaa aiheeseen.
Tieto saadaan tutkittavilta ihmisilta tai muista aineistoista. Tutkija tydskentelee
tutkimukseen osallistuvien kanssa ja heiddn ddnensa otetaan mukaan tutkimuk-
seen. Konkreettisesti tdma nakyy tutkimuksessani suorina lainauksina informantti-
en puheesta.

Tutkimuksen teoreettiset maaritelmat ja ratkaisut ja painotukset kehkeytyivat
tutkimuksen myo6ta. Alkuperainen aikomus fokusoitua strategiaprosessiin muuttui
keskeisimmaksi nousevan ilmion, osallisuuden kokemuksen, painottamiseksi. Tut-
kimus eteni paaosin induktiivisesti, joten tutkimusasetelma ja huomioitavat tekijat
rakentuivat ja tarkentuivat tutkimuksen aikana. Laadullinen tutkimus on aina kon-
tekstisidonnaista. Siksi tutkimusajankohtaa ja opettajuuden yhteiskunnallis-
historiallista taustaa ja nykytilaa, yksildiden elamantilannetta, tyoyhteison tilaa ja
tutkimuksen situationaalisuutta korostetaan. Tavoitteena on kuvailla tutkittavaa
ilmiota ja kehittaa teorioita ymmartamista varten. (Ks. Harjanne 2005, 328-329;
Hirsjarvi & Hurme 2008, 22-24; Roisko 2002, 40.)
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Pyrin tutkimuksessani kuvaamaan yksildiden osallisuutta strategiaprosessissa.
Johtoajatuksena on osallisuuden kokemuksen yhteys strategian toteutumiseen.
Osallisuuden kokeminen on yhteydessa yksilon eldméantilanteeseen ja organisato-
risiin ilmidihin ja yksilon kasityksiin mainituista ilmidista. Olen hyédyntanyt osalli-
suuden kasitemadrittelyssani ja aineiston keruu- ja analyysivaiheessa abduktiivista
paattelya etsiessani ja keksiessani mahdollisuuksia erilaisiin tulkintoihin ja alusta-
viin johtopaatoksiin (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 136). Abduktiolla yleensa ymmar-
retddn ns. paattely parhaaseen selitykseen (PPS) -mallia, jossa sdannon ja lopputu-
loksen kautta selitetdan tapaus eli luodaan ilmidlle todennakaisin selitys tai arvaus
eli hypoteesi, jota testataan (Paavola 2009, 1).

Paavola (mt.) esittda abduktiiviselle paattelylle kuitenkin valjempaa vaihtoeh-
toa, jossa korostuvat monimutkaisten tilanteiden toisiaan tukevat eri paattelyaske-
leet ja uuden hakeminen ja keksiminen enemman kuin PPS-mallissa. Han esittelee
seitseman ehdotusta abduktiivisen paattelyn strategioiksi, jotta syntyisi keksimista
ja ei suoraan mitdan vaitettd puoltavaa tai vastustavaa dialogia, vaan edelleen
parempia tulkintoja tuottamaan pyrkivaa "trialogia” eli yhteisen olemassa olevan
kasitteiston tai tutkimuskohteen, ihannetapauksessa yhdessa tapahtuvaa, muok-
kaamista ja hypoteesien jatkokehittelya toisten kehittamien ainesten varassa. Na-
ma keksimisen lahtokohdat ovat ”poikkeuksellisten tapausten ja yllattavien ilmidi-
den hakeminen”, "huomion kiinnittdminen yksityiskohtiin ja pikkuseikkoihin”,
"pyrkimys hakea selityksia, joille l0ytyy selitys”, ”hypoteesien (jatkuva) hakeminen
ja selitysten hypoteettisuuden huomioiminen”, ”selitys- ja hypoteesityyppien ha-
keminen rajaamaan alustavasti jatkohakua”, "kokonaisuuksien ja yhteyksien ha-
keminen” ja "huomio keksimisprosessiin ja sen vaiheisiin”. Paavolan mukaan uudet
lupaavat hypoteesit |6ytyvat paremmin keskittymalla vain johonkin osaan evidens-
sia. (Mt. 1-3, 7-9.) Pienessa kohdejoukossani on mahdollista tarkastella yksityis-
kohtia ja nostaa esiin poikkeuksia tai yhtenevyyksia aiempaan tutkimukseen.

4.2 Tutkimuksen taustaoletuksia

421 Konstruktivistisuus

Tieteellinen ajattelu voi ontologiansa ja tietoteoreettisen viitekehyksensa perus-
teella olla joko konstruktivistista tai realistista. Tama tutkimus edustaa konstrukti-
vistista kasitysta, jonka mukaan yhteiskunta koostuu merkitysrakenteista, jotka

137



muodostuvat ja pysyvat voimassa yhteiskunnan jasenten rutiininomaisten tulkinto-
jen kautta. Vaikka arvoilla tai merkityksilla ei ole objektiivista olemassaoloa, syntyy
yhteiskunnallisen todellisuuden objektiivisuus siitd, etta tulkitessaan todellisuutta
yhteiskunnan jasenet ulkoistavat ja objektivoivat sitd. Tutkimus koostuu ndiden
merkitysten tulkinnoista. (Ks. Puolimatka 2007, 3, 18; Uljens 1992, 99.) Realistisen-
kin nakemyksen mukaan ihmiset tuottavat konstruktioita, joita pitavat tosina ja ne
voidaan ottaa tutkimuksen kohteiksi. Tutkittavan todellisuuden osan on vain oltava
olemassa riippumatta tutkijan uskomuksista. Arvoista, merkityksista tai kasitteelli-
sista viitekehyksista voidaan saada enemman tai vihemman oikeaa tietoa, mutta
tutkijan ei tarvitse hyvaksya tietoa totena. Ihmisten todellisuudestaan tuottamat
konstruktiot erotetaan tulkinnoista, joita tutkija niista tekee eika ihmisten tuotta-
mia konstruktioita pidetd luonnonilmididen tapaisina faktoina. (Raatikainen 2004,
83; Raunio 1999, 84, 90.)

Konstruktivistinen ajattelutapa on yleistynyt laadullisen tutkimuksen piirissa.
Kasitysten katsotaan rakentuvan jatkuvassa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, eri
tavoin jokaisen osalta, myos jokaisen tutkijan osalta. Konstruktioiden uniikkius ja
diskurssien moninaisuus tuottavat postmodernin tilanteen, jossa esimerkiksi perin-
teiset tutkimuksen luotettavuus- ja laatukasitteistot muuttuvat konstruktivisti-
sempaan suuntaan ja kohti postmodernia totuus-hyvyys - kauneus -kriteeristoa.
(Heikkinen ym. 2005, 344, 347, 350-352).

Tapio Puolimatka esittelee Reijo Miettisen (2000) jaottelua konstruktivismin
suuntauksista. Naista suuntauksista ensimmaisen mukaan tarkein konstruoinnin
kohde ovat yksilon padssa syntyvat sisdiset tiedot ja kasitteet, joiden varassa han
voi reflektiivisesti toimia. Yksilot rakentavat itselleen ideoita, kokemuksia ja merki-
tyksid ja uskomuksia ymparoivasta todellisuudesta. (Miettinen 2000, 276, 277;
Puolimatka 2002, 34-36; myos Uljens 1992, 85.) Esim. opettajat rakentavat itsel-
leen kasityksid omasta opetuksestaan ja toiminnastaan ja toimintaymparistostaan.

Toisen suuntauksen mukaan konstruktivismissa on ldhinna kyse yhteisen tul-
kinnan luomisesta keskustelussa jostakin asiasta. Ndin esimerkiksi, kun tiede ra-
kentaa malleja ja hypoteeseja. Sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan
konstruktivismi on yhteisollista. Yhteiso luo tiedolliset konstruktiot ja yksilo on
riippuvainen yhteison tarjoamista kasitteellisista valineista. llman niitd han ei voi
toimia tarkoituksenmukaisesti. Omaehtoisesti yksilo ei kykene rakentamaan kasit-
teistdd, jonka yhteiso on aikojen saatossa kehittanyt. (Miettinen 2000, 276,
281,282; Puolimatka 2002, 34—-36.) Julkisessa kouludiskurssissa tai koulun opetta-

138



jainhuoneessa vallitsee tiettyihin kasitekonstruktioihin pohjautuva yhteisén tulkin-
ta vaikkapa koulun tehtavasta ja koulutuksen arvopohjasta. Tata yhteista tulkintaa
luodaan ja muokataan yhteiskunnallisen tai tyoyhteisokohtaisen arvokeskustelun
tai strategiapuheen kautta.

Kolmannessa konstruktivismin suuntauksessa konstruoinnin kohteena on saan-
16 tai instituutio, jota yksilot yllapitdvat. Suuntaus painottaa, ettei uskomusten
rakentaminen onnistu ilman inhimillista kielta. Inhimillinen kieli ei ole yksilon luo-
mus, vaan han saa sen silta kulttuurilta, jonka jaseneksi syntyy ja jonka kanssa on
vuorovaikutuksessa. Yksilon on omaksuttava kielen merkitykset ja vallitsevat sdaan-
not, jotta pystyy viestimaan ymparoivan kulttuurin kanssa. Koulu instituutiona
tuottaa tiettya kielta ja tiettyja merkityksia eli luo merkitysjarjestelman, jonka poh-
jalta yksilo tulkitsee saamansa informaation, kokemuksensa ja havaintonsa, jotka
sitten puolestaan vaikuttavat uusiin havaintoihin ja tulkintaan ja kieleen ja saan-
toihin ja instituutioon. Tulkinta on oppimisen edellytys ja tulkinta perustuu it-
seymmarrykseen. Kulttuuri tarjoaa yksilolle sanat ja merkitykset todellisuuden ja
itsensa tulkintaan ja itseymmarryksensa luomiseen. (Miettinen 2000, 276-278;
Puolimatka 2002, 34-36, 42.) Opettajainhuone tai koulu on yhteisd, jossa toimii
oma kielipelinsa ja traditionsa. Kielen perustana ovat yhteisolliset kdytannot tai
elamanmuodot, joita koskevat tietyt sddannot. Nama saannot sulkevat kielen ulko-
puolisilta. Kasitysten ja uskomusten jarkevyytta voidaan arvioida vain siita kielipe-
lista tai elamanmuodosta kasin, jossa kasitykset syntyvat. Kaikki tieto on paikallis-
ta, sidoksissa tiettyyn kieleen, kasitejarjestelmaan ja kulttuuriin. (Vrt. Puolimatka
2002, 34-37, 68-69, 77.) Kielen merkitykset kytkeytyvat samalla yhteiskunnallisiin
valtarakenteisiin. Strategiapuheella mm. luodaan ja yllapidetaan hierarkkisia val-
tasuhteita (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 108—109).

Neljds konstruktivismin suuntaus keskittyy painottamaan konstruoinnin koh-
teena jotain esinetta tai esinejarjestelmaa, se konkretisoi rakentamisen kohteen.
Kun puheen tai kirjoituksen kohteena oleva esine, olio tai tapahtuma merkityksel-
listetdan, se konstruoidaan. Kielen ja merkityksellistamisen kautta jarjestetaan,
rakennetaan, uusinnetaan ja muunnetaan sita todellisuutta, missa eldmme ja sa-
malla kieli luo sita todellisuutta, josta puhuu ja toisaalta vain siitd, mista on kielta,
voidaan puhua. Koulumaailmassa syntyy koko ajan uusia tyotapoja, uusia asiakirjo-
ja, uusia valineitd, uusia esineiden kayttotapoja, uutta todellisuutta. Kun tutkimuk-
sessa, arkipuheessa, politiikassa ja tyoelamdassa tuotetaan uusia ilmaisuja palvele-
maan tiettyja tarkoituksia, tuotetaan samalla uutta sosiaalista, kulttuurista ja esi-
neellista todellisuutta. Uusien kielellisten luokitusten avulla muokataan saantoja,
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tyonjakoa, yhteistoiminnan edellytyksia ja sen rajoituksia. Inminen hahmottaa
kaiken kielen avulla ja on siten kaikissa havainnoissaan, kannanotoissaan ja nake-
myksissaan ja tyo- ja esinekulttuurin rakentumisen suhteen sidoksissa yhteison
kielenkayttotapaan ja ndkemykseen maailmasta. (Ks. Juuti ym. 2004, 166; Mietti-
nen 2000, 276, 278, 282, 284; Puolimatka 2002, 37, 68-69, 77.)

lan Hacking (2009) kritisoi kasitteen ’sosiaalinen konstruktio’ liikakdytt6a yh-
teiskunnassamme ja peraankuuluttaa rakentumisen tarkastelua; kaikella mita kon-
struktioksi kutsutaan tulee olla rakentamishistoria. Han toteaa konstruktionismin
ja konstruktivismin sekoittumisen, konstruktivismi kuuluu hanen mukaansa vain
matematiikkaan. (Mt.76—77.) Han itse tarkoittaa sosiaalisella konstruktionismilla
"monenlaisia sosiologisia, historiallisia ja filosofisia projekteja, jotka pyrkivat esitte-
lemaan tai analysoimaan todellisia, historiallisesti paikannettavia sosiaalisia vuoro-
vaikutuksia tai kausaalisia reitteja, jotka johtivat tai olivat osallisina jonkin nykyisen
olion tai tosiasian syntymiseen” (mt. 77). Toisaalta han toteaa, etteivat matema-
tiikkaa tutkivat konstruktivistit eivatka teoreettisia olioita loogisiksi konstruktioiksi
analysoivat ja siten ilmididen ilmenemista kuvaavat konstruktionistit tai olioita
muista materiaaleista konstruoiduksi kuin milta vaikuttaa todistelevat konstruktio-
nalistit suuresti poikkea katsantokannoiltaan. Kaikki kolme lahtevat siita, etta asiat
eivat ole sita, milta nayttavat. Todellisuus ja sen ilmeneminen ovat eri asioita.
Konstruoiva asenne on skeptinen ja humanistinen. (Mt. 74—77.) Konstruktivismin
sijaan voisi siis tassakin olla oikeampaa puhua konstruktionismista. Kasitemaaritte-
lyjen sekoittumisesta huolimatta tutkimuksen taustalla kuitenkin on ndkemys kasi-
tysten ja ymmarryksen ja ilmididen rakentumisesta ja rakentamisesta.

Hackingin (mt.) mukaan silloin, kun ldhes kaikkien asioiden vaitetdan olevan so-
siaalisesti rakentuneita, vapaudutaan ihmisluonnon ja biologian tuomista rajoit-
teista ja essentialismista, ruokitaan relativismia ja lisataan tietoisuutta eri ilmidista
— kaikki hyvia paamaaria, joilla voi olla kdantdpuoli. Tulisi pitaa erillddan yhteison
sosiaalisesti rakentama idea tai luokittelu jostain asiasta tai ilmiosta ja itse asian
ydin, jotta esim. ihmisryhmiin kohdistuvilla maarittelyilla ja luokitteluilla ei vaikute-
ta haitallisesti itse ihmisiin. Hacking (mt. 57) puhuu "inhimillisten luokkien keha-
vaikutuksesta”, luokittelu vaikuttaa luokiteltuun ihmiseen, joka voi sopeutua ja
muuttua sen mukaan haluaako paasta luokituksesta eroon tai pysya siind. Kun
tutkimuksessa rakennetaan kuvauskategorioita ja luokitellaan ja yleistetdan, vaiku-
tetaan myds ulkopuolisten ja ympariston tutkimuksen kohteita koskeviin kasityk-
siin ja siten rakennetaan ja tuotetaan uusia luokituksia ja uusia maarittelyja, joilla
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ihmisiin vaikutetaan. Maarittelyt tuottavat myos todellisuutta ja materiaa ja mate-
riaalinen vaikuttaa ihmisiin (mt. 26).

Hacking (mt. 20) toteaa sosiaalikonstruktionistisen tutkimuksen olevan Iaht6-
kohtaisesti kriittistd, asioiden ei tarvitsisi olla niin kuin ne nyt ovat. Han erottaa
kuusi konstruktionismin astetta; vahiten vaativan historiallisen tason, toiseksi as-
tetta sitoutuneemman ironisen tason, kolmanneksi ja neljanneksi asteen, jossa
ollaan uudistusmielisia tai naamioita riisuvia tai molempia ja viidenneksi ja kuu-
denneksi kapinallisen ja vallankumouksellisen asteen. Nain siis mitd tahansa ilmi6-
ta voi tarkastella joko neutraalisti historiallisen rakentumisen eli erilaisten tapah-
tumien lopputuloksena tai ironisesti ymmartaen ilmion syntymisen ja olemassa-
olon ja toteamalla sen pysyvyyden sosiaalisessa todellisuudessamme. Vaihtoeh-
toisesti voi my6s emansipatorisen tiedonintressin mukaisesti pyrkida muuttamaan
asioita paremmaksi tai pyrkia paljastamaan asioiden taustalla olevat ideologiat.
Aktiivisimmat ja sitoutuneimmat ryhtyvat kapinaan tai darimuodossaan vallanku-
moukseen asioita muuttaakseen. (Mt. 37-40.)

4.2.2  Ihmiskasitys

Kasitys ihmisestda maaraa ihmistutkijoilla suoraan jo ne esioletukset ja olettamuk-
set, joita heilld on ja maaraa hypoteesit ja kdytettavat tutkimusmenetelmat. Ta-
man tutkimuksen ihmiskasitys on aristotelinen ja voluntaristinen. Aristotelisen
nakemyksen mukaan ihminen on holistinen kokonaisuus, jonka olemassaololla on
kolme ulottuvuutta: Ensinnakin eksistenssi fyysisend, orgaanisena oliona. Ihminen
kokee kaiken kehonsa kautta, on spatiaalinen olento. Toiseksi ihmisella on eksis-
tenssi tietoisuuden tasolla, hdanelld on kokemus olemassaolosta, han on luova,
intentionaalinen, tunteva ja kokeva olio. Kolmas ulottuvuus on tilannesidonnainen
eksistenssi eli olemassaolo tietyssa historiallisessa tilanteessa, joka muuttuu, kun
ihminen syntyy, kasvaa ja kehittyy ja liittyy eri viiteryhmiin. Kaikki olemassaolon
ulottuvuudet ovat toisistaan riippuvaisia. (Roisko 2007b, 45; Tuomi 2007, 56.)

Voluntaristinen ihmiskasitys tarkastelee ihmista perimmaltaan rationaalisena
sosiaalisena toimijana. Toiminta katsotaan rationaaliseksi, jos yksil6lla on olemassa
sille perustelut. Voluntaristisen nakemyksen mukaan ihminen on autonominen
olento, joka perustaa toimintansa ennen kaikkea tietoisuutensa tai tahtoonsa.
Reflektiivisena itseddn tulkitsevana olentona han voi muuttaa tulkintojaan ja toi-
mia uudella tavalla. Sosiaalinen todellisuus on ihmisten tulkitsemaa ja siten tulkin-
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toihin perustuvalla toiminnalla muutettavissa. Ihmiset toimivat tulkintojensa va-
rassa tavoitteisesti, asettavat pdamaaria ja punnitsevat niiden saavuttamiseen
soveliaita keinoja. Silloinkin, kun pdamaarat ovat annettuja, on ihmisella itsellaan
useimmiten mahdollisuus valita keinot, jotka toteuttavat paamaarat hanen kannal-
taan parhaiten. Ndin ihmiset voivat teoillaan hallita sosiaalista ymparistodan ja
omaa eldmaansa. (Raunio 1999, 92.) Ihanne olisi, jos ympardivan yhteiskunnan
paamaarat ja yksilon rationaalinen toiminta eivat olisi ristiriidassa keskenaan.

4.2.3 Kasitys todellisuudesta ja tiedosta

Ontologinen lahtokohta tutkimuksessani on, etta todellisuus on subjektiivinen ja
moninainen. Todellisuus on sitd, mitd ihminen kokee havaitsevansa. Todellisuus
rakentuu situationaalisesti ja yksilokohtaisesti kommunikaation ja kielen kautta
ihmisten valisessad vuorovaikutuksessa. (Harjanne 2005, 328; Heikkinen ym. 2005,
342-343.) Ihminen on erottamattomassa suhteessa todellisuuteen. Absoluuttista
todellisuutta on kuitenkin mahdoton saavuttaa. Koettu todellisuus on ainoa, jonka
voimme tietda. Talloin yksilon ymmarrysta todellisuudesta ei voi yksi yhteen liittaa
todelliseen maailmaan. Ei ole olemassa objektiivista ulkomaailmaa ja sisaisesti
konstruoitua subjektiivista maailmaa. On vain kokemusmaailmamme eli yksittdisen
ihmisen kokema ja tulkitsema ilmio. (Roisko 2007b, 38; Uljens 1992, 98—99.)

Hetemaki (1999, 64) lainaa hermeneuttisen filosofian edustaja Gadameria, joka
nostaa esiin kielen ja ymmartamisen vuoropuhelun:

”"Gadamer korostaa kielen merkitysta kaiken ajattelumme lahtokohtana. Tut-
kiessamme esim. jotain menneisyytta edustavaa kirjoitusta, ilmiéta, me tulkit-
semme sitd aina omista lahtokohdistamme kasin, mutta kun alamme ymmartaa
tuota tekstid, se toisaalta muuttaa omia tulkintojamme siitd ja maailmasta.
Ymmartaminen on siten jatkuvaa vuoropuhelua tradition kanssa, eika siind ole
olemassa ylihistoriallista, tulkinnoista riippumatonta lopullista totuutta.”

Ihmiset eivat pysty koskaan taydellisesti ymmartamaan toisiaan, mutta jatkuvassa
vuorovaikutuksen kehdssa omia ajatusrakennelmia voidaan tulkita ja sanallistaa ja
verrata toisen tuottamiin sanallistettuihin tulkintoihin ja teksteihin ja jatkuvasti
uudelleen tulkita, sanallistaa ja paremmin ymmartaa. Konstruktivistinen oletus
todellisuudesta on, etta se on vailla merkitysta siihen asti kunnes ihminen antaa
sille merkityksen. Ihminen ei voi tietda, millainen maailma itsessdaan on, han tietaa
vain sen, miten maailma hanelle ilmenee. Se, mita tieddmme, on meille todelli-
suutta. Tallainen ilmeneminen, kokemus, voi olla tutkimuksen kohteena ottamatta
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kantaa siihen, millainen on todellisuus kokemuksen takana. Tapa kasitteellistaa
todellisuus on eri asia kuin itse todellisuus. Teoksen tai tekstin merkitys on eri asia
kuin ne ajatukset, joita ko. teos tai teksti herdttda meissa. (Puolimatka 2002, 36;
Uljens 1992, 100-101.)

Kirkkoisa Augustinus toi lansimaiseen ajatteluun kasityksen minuudesta, joka
on monikerroksinen ja sisdinen. lhmisen haasteena on tuntea itsensa niin hyvin,
etta voisi nahda todellisuuden sellaisena kuin se on. Jos ihminen tiedostaa, millai-
sena todellisuus nayttaytyy hanen tietoisuudelleen, voi hdn pohtia, ndkeeko todel-
lisuuden oikeassa valossa. Silla vaikka ihminen ei voi olla varma, etta todellisuus on
sellainen, milta nayttda, han voi kuitenkin varmasti sanoa, miltad se hanesta nayt-
taa. lhmisen tulisi tuntea itsensa ja kohdata itsensa rehellisesti ja hanen pitaisi
ymmartad oma nakokulmansa todellisuuteen, jotta han voisi paasta oikeaan ym-
marrykseen ja suhtautua kasitykseensa todellisuudesta itsekriittisesti. Kun ihminen
ei tunne ennakkoluulojensa syvyytta, ne vaikuttavat hdanen tietdamattaan hanen
tietoprosesseihinsa ja vaaristavat hanen kasityksidaan ja tuottavat havaintojen ja
ajattelun virheita. Augustinulaista perinnetta mukaillen moraalifilosofi Charles
Taylor puhuu itsetuntemuksesta, joka on oppimisen perustava taso ja edellytys
todellisuuden oikealle tulkinnalle. Ihminen tarvitsee itsemaarittelynsa tueksi mer-
kitysnakokentan, jonka valossa han voi arvioida eri elamadnalueitaan. Itsetuntemus
synnyttaa sisdisen itsekritiikin, syventad minuutta ja lisdd minuuden monikerroksi-
suutta. (Puolimatka 2002, 134—-135.) Opettajan ammatissa itsetuntemus on tarke-
aa. Opettajan tulisi kyeta reflektoimaan toimintaansa ja tiedostamaan ennakkoluu-
lojaan ja tunnistamaan esim. yllapitdmiaan piilo-opetussuunnitelmia (Meri 1992,
215). Reflektiivinen ammattilainen arvioi toimintansa onnistumista ja hankkii tie-
toa ja oppii kokemuksistaan (Kakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 165).

Jarvisten (2004, 194) mukaan ”epistemologia koskee tieteellisen, ilmiosta tut-
kimuksella tuotettavan tiedon luonnetta”. Epistemologinen ldht6kohta on tassa
tutkimuksessa antipositivistinen. Epistemologialtaan positivistinen tutkimus pyrkii
selittdmaan ja ennustamaan, mita tapahtuu sosiaalisessa todellisuudessa, josta se
etsii sidannénmukaisuuksia ja kausaalisuhteita. Antipositivistinen kasitys taas on,
etta sosiaalista maailmaa voidaan ymmartaa vain niiden yksiléiden nakemysten
kannalta, jotka osallistuvat tutkittavaan toimintaan. Tietoa voi hankkia vain osallis-
tumalla ja elaytymalla tutkimuksen kohteena olevien ihmisten maailmaan ja tulkit-
semalla havaintoja. Tutkija on osa tutkimustaan, josta saatava tieto on aina sidok-
sissa tutkimuksen sosiohistorialliseen kontekstiin. Tiedon hankkijan subjektiivisuus
ja kulttuurinen tausta vaikuttavat tulkintaan ja havaitsemiseen. Kriittisen filosofian
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mukaan sosiaalinen todellisuus on ajankohtaan sidottu. Niinpa kriittisen perspek-
tiivin epistemologisena oletuksena on tietamyksen perustuminen sosiaalisiin ja
historiallisiin kdytantoihin. (Heikkinen ym. 2005, 342, 344; Jarvinen & Jarvinen
2004, 194; Puolimatka 2007, 18.)

Tieto on merkityksissa, joita ihmiset saamalleen tiedolle antavat. Roiskon
(2007b) mukaan merkitykset konstituoidaan sisdisesti. Teorialla ei ole suoraa yhte-
ytta todellisuuteen tai sen ilmiédn, vaan se on aina riippuvainen tietoisuudesta ja
merkityksen annosta eli ihmisen tulkinnasta. Ihmiset eroavat siind, miten he maa-
ilman kokevat. Kokemukseen vaikuttaa se, mita olemme ja millaisessa suhteessa
olemme maailmaan. Tieto on validia tai epavalidia perustuen juuri kulloiseenkin
tiettyyn kohtaamiseen ja siihen liittyviin olosuhteisiin eika tieto valttamatta ole
yleistettavissa mihinkdan muuhun kohtaamiseen. Tieto, jonka voimme kokea tai
ymmartaa on aina suhteellista ja rajoittunutta. (Mt. 40-42; Uljens 1992, 100.)

4.3 Tutkimusprosessi

Pertti ja Annikki Jarvinen esittelevat teoksessaan kaksi mallia tutkimusprosessista,
Wallacen (1969) jatkuvan syklin mallin ja Jenkinsin (1985) lineaarisen mallin. Wal-
lacen mallissa lahdetaan liikkeelle teoriasta ja muodostetaan loogisella deduktiolla
hypoteesit, joita testataan ja hypoteesien vahvistumisen tai kumoutumisen kautta
tehddan empiirinen yleistys, josta puolestaan johdetaan uusi teoria loogisen induk-
tion kautta tai lahdetaan toistamaan syklid. Omassa tutkimusprosessissani ei luoda
eika testata hypoteeseja ja prosessi kattaa vain osan Wallacen syklista. Tutkimus-
prosessini noudattelee |dhinna Jenkinsin mallia, jossa on ensin idea, jonka pohjalta
tehdaan kirjallisuuskartoitus, valitaan tutkimusaihe ja -strategia, tehdaan koe-
suunnittelu ja tietojen keruu. Sitten saadut tiedot analysoidaan ja tulokset julkais-
taan. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 3-8.)

Itselldni [ahtokohtainen idea oli tutkia opettajuutta ja opettajan tyota johtami-
sen nakokulmasta. Lyhyen kirjallisuuskartoituksen jalkeen aihealueeksi alkoi muo-
toutua koulutyon strateginen johtaminen ja strategioiden toteutuminen. Tutki-
musaiheeksi nousi strategiaprosessi opettajan kokemuksena. Aiheen valinnan jal-
keen seurasi tutkimusstrategian eli tutkimusotteen tai metodin valinta. Tutkimus-
otteet voidaan jakaa sen mukaan, tutkitaanko reaalimaailmaa vai symbolijarjes-
telmia. Opetustyon tutkiminen on reaalimaailman tutkimista. Reaalimaailmaa kos-
keva tutkimus taas voi olla tutkimusta, jossa painotetaan innovaation hyodyllisyyt-
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ta tai tutkimusta, jossa painotetaan sitd, millainen reaalitodellisuus on. Strategia-
prosessin ja opettajien kokemuksien tutkiminen on jalkimmaista. Reaalitodellisuu-
den tutkimusta voidaan tehda kasitteellis-teoreettisella tutkimusotteella tai empii-
riselld tutkimusotteella. Molempia tutkimusotteita on hyddynnetty, mutta varsi-
nainen tutkimus on toteutettu empiiriselld otteella, joka puolestaan voi kasittaa
teoriaa testaavia otteita tai uutta teoriaa luovia tutkimusotteita. Empiria edellyttaa
menemista kentalle, tdssa tapauksessa koululle, jossa strategiaprosessi tapahtuu ja
osallisuuden kokemukset ilmenevat. Koska tutkimuskohteeksi valittiin organisaa-
tio, yksittdinen koulu, kyseeseen tuli fenomenografinen tapaustutkimus, mika luo-
kitellaan uutta teoriaa luovaan tutkimusotteeseen. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 9—
11.) Kuvaan fenomenografisen tutkimusotteen piirteitd luvussa 3.3.1.

Jenkinsin mallissa seuraava vaihe on koesuunnittelu. Jarviset (2004, 39-40)
esittelevat tutkijoiden Markus ja Robey (1983) perusjaottelun makro- ja mikrotut-
kimuksiin analyysin tason maarittelemiseksi: Makrotasolla yhteiskuntaa, yhteis6ja
ja organisaatioita tutkittaessa ei voida kayttaa tietolahteena yksilod, mutta mikro-
tason tutkimuksissa kohteena ovat juuri yksilot ja pienet ryhmat. Yksittdinen tar-
koituksellisesti valittu koulu tutkimuskohteena ja yksittdisen opettajan kokemukset
ovat mikrotason tutkimusta. Tutkimuksessani on kyseessa tapaustutkimus eli case-
tutkimus. Case-tutkimuksissa tarkastellaan yhta tapausta tai useita. Luonteeltaan
kuvailevana tai teoriaa luovana case-tutkimus voi tuottaa kasiterakenteita, malleja
tai teorioita. Voi kdyda myos niin, ettei mitdaan teoreettisesti uutta 16ydy, mutta
siltikin kuvaus voi sisdltda uutta tietdmysta reaalimaailmasta. (Jarvinen & Jarvinen
2004, 75.) Tama kaikki patee omaan tutkimukseeni. Kasittelen tapaustutkimusta
lisda luvussa 4.3.2.

Tietojen keruu tapaustutkimuksessa voidaan tehda kyselyin, haastatteluin, ha-
vainnoimalla ja arkistomateriaalin avulla. Kerattava tieto voi olla seka kvantitatii-
vista ettd kvalitatiivista. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 75.) Aiemman strategiatutki-
muksen ja kirjallisuuskartoitusten perusteella pohdin, millaisista paloista tutkittava
ilmi6 koostuu ja miten palat saa nakyviin eli kehittelin tutkimuskysymyksia ja poh-
din sopivia tiedonhankintakeinoja ja |ahteita relevantin tutkimusaineiston kokoa-
miseksi (ks. Huber 1995, 136-138). Tiedon keruu tapahtui paaasiassa liike-
elamasta lainattua ja siella testattua analyysivalineistda soveltaen kyselylomak-
keen ja teemahaastattelujen muodossa, mutta myds useita sekundaarilahteita
kuten opetuksen jarjestdjan ja koulun organisaatiota ja toimintaa koskevia asiakir-
joja hyédyntden ja jossain maarin myods ihmisten kanssa keskustellen ja eri tilan-
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teissa havainnoiden ja havaintoja kirjaamalla. Tiedonkeruuseen liittyvia ndakokohtia
kayn lapi luvussa 4.3.3.

Tiedon analysointia tein koko ajan kaiken tiedon keruun yhteydessa. Saadun
datan perusteella perehdyin koulun strategiaprosessiin ja alustavien teorioiden ja
paatelmien pohjalta tarkensin tutkimusasetelmaa ja tutkimuskysymyksia ja muo-
toilin teemahaastattelurunkoa. Haastattelujen litterointi ja analysointi tapahtuivat
tutkimuksen edetessa rinnakkain ja limittdin teoreettisen viitekehyksen kokoami-
sen kanssa. Tiedon kasittelyn ja analysoinnin apuna kaytin kvalitatiivisen tiedon
kasittelyyn soveltuvaa NVivo-ohjelmaa, joka palveli datan indeksointia ja myos
ajatusprosessien, paattelyketjujen ja valintojen taustojen dokumentointia ja kriit-
tista tarkastelua. (Ks. luku 4.3.4.).

Kirjallisuuteen perehtyen ja alustavien ideoiden kehittelyn ja uusien nakékulmi-
en avulla etsin loogisia yhteyksid havaitsemieni ilmididen valilla ja tein aineiston
luokittelua ja loin koodausskeeman. Kenttamuistiinpanot, nauhoitteet, aineistossa
edestakainen lilkkkuminen, merkityt huomiot ja hierarkiapuut ja muu kaavioilla ja
kuvilla havainnollistaminen tukivat analysointia. Koko tutkimusprosessin ajan kirja-
sin hypoteeseja ja |16ydoksiani ja suhteutin havaintojani kirjallisuuteen. (Jarvinen &
Jarvinen 2004; 71, 77; Kelle & Laurie 1995, 25,27; Richards & Richards 1995, 81;
Sibert & Shelly 1995, 122, 128.) Tulosten julkaisu lomakekyselyn tulosten osalta
tapahtui artikkelin muodossa (Méantynen 2013). Ko. tulokset tarkemmin taustoitet-
tuna ja lopulliset tutkimustulokset tulevat julkaistuksi tdman tutkimusraportin
muodossa. (Vrt. Jarvinen & Jarvinen 2004, 75-77.)

4.3.1 Fenomenografia tutkimusmenetelmana

Fenomenografia sanana tarkoittaa ilmididen kuvaamista. Huusko-Paloniemi (2006)
ei pida fenomenografiaa pelkastdan tutkimus- tai analyysimenetelmana, vaan
nakee sen tutkimusprosessia ohjaavana tutkimussuuntauksena. Tutkimusalana se
keskittyy siihen, miten ymparoiva maailma ilmenee yksildlle ja rakentuu hanen
tietoisuudessaan eli fenomenografia tutkii, millaisia erilaisia arkipaivan ilmioita
koskevia kasityksia ja niiden erilaisia ymmartamisen tapoja ihmisilla on. Kyseessa
on laadullisen tutkimuksen piiriin kuuluva empiirinen tutkimusote.

Fenomenografia hyodyntaa toisen asteen tutkimusndkdkulmaa eli ei kuvaa to-
dellisuutta sindnsa, vaan sitd, miltd maailma nayttaa eri ihmisten nakokulmista.
Fenomenografia kuvaa, analysoi ja yrittdd ymmartaa naita erilaisia tapoja kokea ja
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kasitteellistaa maailma ja etsii loogisia suhteita saavutettujen kuvaustapojen kate-
gorioiden valilla. (Ahonen 1995,114, 116; Huusko & Paloniemi 2006, 162-164;
Puolimatka 2007, 35-36.)

Ihmisten kasitykset ilmidista vaihtelevat heidan kokemustaustansa mukaan ja
heilld on erilaisia tieto- ja ajatusrakenteita, selitysmalleja ja tulkintoja, joiden poh-
jalta he toimivat. Fenomenografia olettaa, ettd ihminen hahmopsykologisen teori-
an mukaisesti pyrkii kokemuksiensa pohjalta luomaan mielekkyytta havaintoihinsa
ja saamaansa informaatioon. Kasitykset syntyvat, kun ihminen rationaalisena olen-
tona yhdistelee kokemuksiaan toisiinsa ja etsii niille selityksia. (Ahonen 1995 114—
117; Huusko & Paloniemi 2006, 162—-164; Jarvinen & Jarvinen 2004, 83; Puolimatka
2007, 35-36; Uljens 1992, 4, 85, 100-101.) Tutkimuskohteenani ovat opettajien
ilmaisemat kasitykset osallisuudestaan strategiaprosessissa. Lahtokohtani on, etta
opettaja intentionaalisena ja rationaalisena toimijana on kykeneva ilmaisemaan
kasityksensa tutkittavasta ilmiosta ja ettd jokaisen yksilon kokemus sinalldan on
totta. Fenomenografian ontologia asettuu realismin ja konstruktivismin valimaas-
toon. Todellisuutta koskevat kokemukset muodostuvat yksilon tietoisuudessa
kasityksiksi, joissa ilmenevat hdnelle tai yhteisdlle ominaiset piirteet. (Huusko &
Paloniemi 2006, 164—-166, Puolimatka 2007, 35—36.) Katson fenomenografisen
tutkimusotteen soveltuvan opettajan ndkemyksien ja opettajayhteison erilaisten
kasityksien tutkimiseen ja niiden kuvailuun. (Vrt. Ahonen 1995, 114-116, 121; Jar-
vinen & Jarvinen 2004,83; Raunio 1999, 77.)

Jarviset esittelevat Uljensin (1989, 19) maarittelyn kasityksista yksilon ja ympa-
riston valisena perustavanlaatuisena suhteena. Kasitys on ilmién kasittamista jolla-
kin tavoin eli merkityksenantoprosessi. Tassa kasittamisprosessissa erotetaan kaksi
aspektia: mita- ja kuinka-aspektit. Mita -nakokulma viittaa kasityksiin ajatustuot-
teina eli ajattelun rajattuihin fyysisiin tai psyykkisiin kohteisiin. Nakékulmassa kes-
keistd on merkitysulottuvuus eli yksilon kasityksen esille saaminen ajatussisallon
tulkintana. Kuinka -nakoékulmalla viitataan kasityksiin ajatustoimintana eli ajattelu-
prosesseihin. Siina korostuu kasitysten rakenteellinen ulottuvuus eli se, kuinka
kasitys rakentuu tai rakennetaan. Se, miten ndemme ja rajaamme jonkin ilmion,
rajaa ja maarittaa sita, mitd naemme, eli kuinka-aspektin ajatteluprosessi rajaa
ajattelun kohdetta synnyttdaen mita-aspektin (Uljens 1989, 23—24). Nakokulmat
kietoutuvat toisiinsa, ero niiden vililld ei ole selkea. (Huusko-Paloniemi 2006, 164;
Jarvinen & Jarvinen 2004, 83-84.)
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Kasitysten tutkimiseen orientoituminen eli toisen asteen perspektiivin valinta
on fenomenografiassa keskeistéa. Jarvisten (2004) mukaan toinen keskeinen piirre
Martoniin (1981; 1988) viitaten on se, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa
tarkastellaan ilmién olemusta, tasoa, joka on ilmion yleisen tason ja yksilélle omi-
naisimman tason valissa (ks. myos Uljens 1992, 2—4 46, 85). Talla valitasolla tarkas-
tellaan kasitteellistamistapoja ja ajattelun muotoja. Kolmas olennainen piirre on
aineiston pohjalta tehtavan luokittelun kattavuus. Luokittelu perustuu vastausten
koko variaatioon eli kategoriat muodostetaan kaikista niista erilaisista ilmaisuista,
joilla ihmiset kuvaavat kokemuksiaan ja kasityksiaan. Nama tehdyt luokitukset ovat
jo tutkimustuloksia. Uljensin mukaan fenomenografisen tutkimuksen tuottama
tulos ei voi mitddan muuta ollakaan kuin ndama kategoriat. (Huusko-Paloniemi 2006,
165, 166; Jarvinen & Jarvinen 2004, 83—84; Uljens 1992, 131.)

Yhteis6 konstruoi sen kasiteavaruuden, jolla yksilo pystyy operoimaan koke-
muksia tulkitessaan ja kasityksid muodostaessaan. Todellinen ja koettu maailma
eivat ole erillisid, vaan ne ovat lasnd samanaikaisesti yhdessa ja samassa, seka
todellisessa etta koetussa maailmassa, jolle kieli luo merkityksia. Kieli on ajattelun
valine; sita kdytetdan kasitysten muodostamiseen ja niiden ilmaisemiseen. Kasi-
tykset ymmarretdaan mielipiteitd syvempina ja merkitykseltdan laajempina merki-
tyksenantoprosesseina. (Miettinen 2000, 276, 281,282; Puolimatka 2002, 34-36.)
Kasitteet rakentuvat sosiaalisesti ja ovat luonteeltaan suhteellisia; ne saavat merki-
tyksensd kokonaisuuksista. Tama tuo vaatimuksen kontekstuaalisuuden huomioi-
misesta tutkimusta toteutettaessa. Tutkimushenkiléiden valinta on tehtava kon-
teksti huomioiden, ja olennaisesti kontekstuaalisuus liittyy tulkintaan ja sita kautta
my0s raportointiin. Fenomenografia ei vaita todellisuudesta mitdan, vaan etsii ja
systematisoi erilaisia ryhmdssa ilmenevia ajattelutapoja ja kasitekonstruktioita.
Kasityserojen syyt eivat ole tutkimuksen kohteena, mutta erojen ymmartamiseksi
tarvitaan kasitysten ilmenemisyhteyksien tarkastelua. Merkityksen voi ymmartaa
vain omassa kontekstissaan. (Huusko-Paloniemi 2006, 165, 166.)

Seidel ja Kelle (1995) toteavat, etta inhimillisen toiminnan merkityksesta saavu-
tetaan riittdva ymmarrys, jos toimijoiden tulkinta ja arkitieto otetaan huomioon.
Talla on kauaskantoinen metodologinen seuraus; tutkijan tulee kyeta saavutta-
maan tutkittavan yhteisén jasenten arkitieto eli tulkinnat yhteisén jokapaivaisen
elaman tapahtumista ja niihin liittyvista ilmidista. Jos tarkoitus on kuvailla tutkitta-
vien toimintaa riittavalla tasolla, eli ottaen huomioon, mika on toiminnan merkitys
toimijoille, tutkijan tulee kasittaa maailma tietyssa maarin samoin kuin tutkittavat
kasittavat. Tutkijan pitda asettautua tutkittaviensa asemaan ja tilanteeseen ja tie-
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dostaa ymparisto, joka heihin on vaikuttanut ja johon he ovat sopeutuneet ja
huomioida, etta liilkutaan fenomenografian edellyttamalla ilmion olemuksen tasol-
la (Ahonen 1995, 117; Jarvinen & Jarvinen 2004, 84). Tutkijalla on oltava empaat-
tista ymmarrystda. Hanen on ensin kerdttava tietoa ja dataa ja oltava tutkittavien
kanssa kontaktissa haastatellen tai havainnoiden ja taustatietoa ja asiantuntemus-
ta hankkien. (Seidel & Kelle 1995, 55.) Ahonen painottaa, ettd tutkittavia ilmaisuja
on aina tarkasteltava asia- ja tilanneyhteyksissaan eli on otettava huomioon jo
mainittu kontekstuaalisuus seka ilmaisujen intersubjektiivinen luonne. Toisen as-
teen perspektiivissa orientoidutaan toisten ihmisten kasityksiin ja kokemuksiin
ymparoivasta maailmasta ja tehdaan niista paatelmia. Tulkinta edellyttaa elayty-
mista ja ilmaisun tekijan intention rekonstruoimista. (Ahonen 1995, 124; Jarvinen
& Jarvinen 2004, 83).

Jarviset (2004) listaavat fenomenografisen tutkimuksen vaiheet Uljensin
(1989,11) mukaan kdytdnnossa seuraavasti: Aluksi rajataan jokin ilmi6 tarkastelun
kohteeksi ja valitaan siihen tarkastelukulma. Suoritetaan haastatteluita, jotka kos-
kevat ihmisten kasityksia tarkastellusta ilmiostd. Haastattelut nauhoitetaan ja kir-
joitetaan puhtaaksi ja kirjoitetut tekstit analysoidaan. Analyysin tulokset kirjoite-
taan lopuksi kuvauskategorioiksi. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 80, 84.)

Ahonen (1995) kuvaa fenomenografisen tutkimuksen etenemistad samoilla vai-
heilla, mutta painottaa tutkimusprosessissa tutkijan teoreettista perehtymista
tarkasteltavaan ilmiéon tai kasitteeseen sekd kootun aineiston tulkinnallista ana-
lyysia. Jarvisten mukaan jo tietojen keruu on tulkinnallista, mutta kuitenkin mah-
dollisimman ennakkoluulotonta l6ytojen kerdamista. Fenomenografinen tutkimus
pohjautuu empiirisen aineistoon; teorioista ei johdeta olettamuksia testattaviksi
eika luokitella kasityksid ennakolta, vaan edetdan aineistolahtoisesti. Kun tutkija
menee kentalle ilman valmiiksi tehtyja hypoteeseja, keskeisin tehtava on huomata
relevantit ilmiot ja yrittaa etsia sellaista, mita ei ole viela tutkittu. Tahan tarvitaan
teorian ja olemassa olevan tutkimuksen tuntemusta. Teoreettinen perehtyminen
auttaa rajaamaan ja valitsemaan ilmidita tarkastelun kohteeksi. Tutkija tuo tutki-
mukseen aina oman esiymmarryksensd, eradnlaisia esihypoteeseja, joiden pohjalta
katsoo tutkimuskohdettaan. Tama tutkijan oma perspektiivi auttaa tekemaan ilmi-
oita koskevia kysymyksia ja erottelemaan tutkittavien kasitysten elementteja. Teo-
rioihin tukeutuminen antaa valmiuksia suunnata ja toteuttaa aineiston hankintaa
ja tiedon keruuta. (Huusko-Paloniemi 2006, 164—166; Jarvinen & Jarvinen 2004,
80, 84; Seidel & Kelle 1995, 56; Puolimatka 2007, 36.) Fenomenografinen tutkimus
keskustelee aiemman tutkimuksen kanssa ja etenee spiraalina, jossa aineiston
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tulkinta tuottaa uutta teoriaa avoimessa vuorovaikutuksessa muiden teorioiden
kanssa ja uusi teoria taas vaikuttaa aineiston tulkintaan ja luokitteluun (Ahonen
1995, 115, 123, 134-158.)

Aiemmat tulkinnat ja tulkinnan vastaiset tai sita tukevat teoriat edesauttavat
uutta tulkintaa. Aineisto toimii kuitenkin koko ajan kategorisoinnin pohjana. Ana-
lyysissa edetdan vaiheittain. Jokainen vaihe vaikuttaa aina seuraavaan. Tulkinta
kohdistuu aineistosta I16ytyviin ilmidn osa-alueisiin liittyviin merkitysyksikkoihin eli
ajatuksellisiin kokonaisuuksiin, ei yksittdisiin sanoihin tai lauseisiin. Siksi empiirista
aineistoa on tarkasteltava kokonaisuutena. Tulkinta tapahtuu samanaikaisesti use-
ammalla tasolla ja aina konteksti huomioiden. Merkitysyksikoista etsitdadn sellaisia
rakenteellisia eroja, joiden avulla kdsitysten merkityssisallo6t saadaan luokiteltua.
Luokittelu edesauttaa kasitysten moninaisuuden hallintaa. Erilaiset kuvauskatego-
riat selventavat kasitysten suhdetta tutkittavaan ilmiéon. (Huusko-Paloniemi 2006,
164-169.) Kaikkien aineistosta nousevien kasitysten tulisi padtya johonkin katego-
riaan eli kategorioiden tulee olla datasta johdettuja ja kattavia. Kategoriat saavat
merkityksensa suhteessa toisiin kategorioihin. Niiden tulee olla linkittyvid, struktu-
roituja ja toisensa poissulkevia ja niiden tulee liittya laajempaan kasitteelliseen
viitekehykseen. Kategorioiden tulee olla samalla analyysitasolla ja liittyd samaan
kriteeriin, kriteeriin, jonka on oltava relevantti tutkittavan ilmién kannalta. (Araujo
1995, 96; Richards & Richards 1995, 81; Woods 1999, 26.)

Tutkimuksessani keskeisimmaksi voidaan katsoa edelld mainittu luokkien kehit-
tely ja luokista muodostettu kattava kuvauskategoriajarjestelma (vrt. Huusko-
Paloniemi 2006, 164—-166; Puolimatka 2007, 36; Uljens 1992, 131). Merkityskate-
goriat ikdan kuin sisalléllisessa mielessa selittavat ihmisen ajattelun sisdisia yhteyk-
sid ja tekevat ymmarrettaviksi tutkimushenkildiden ilmaisuja ja kasitysten erilai-
suutta. Ylemman tason kategoriat tuottavat yleisemman, universaalimman selityk-
sen kasitykselle. (Ahonen 1995, 123-128; Jarvinen & Jarvinen 2004, 85-86.) Kiin-
nostukseni kohteena ja tutkimukseni tarkoituksena ei ole etsia kasitysten takana
mahdollisesti olevia kausaalisia syy -seuraus -suhteita (cause) vaan fenomenografi-
an mukaisesti ymmartaa ja tarkastella niita laadullisesti erilaisia tapoja, joilla kasi-
tykset rakentuvat niiden omista Iahtokohdista ja niiden omaa logiikkaa seuraten
(reason). Jo yhdenkin henkilon kasitys voi tuottaa oman merkityskategoriansa.
Alakategorioita yhdistetdaan ylemman tason kasityskategorioiksi, jotka edustavat
erilaisia yleisia ajattelutapoja, eivat yksittdisen ihmisen ajattelutapaa. Kasitykset
eivat kehity lineaarisesti eika niitd voi suoraviivaisesti asettaa mihinkaan parem-
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muus- tai kehittyneisyysjarjestykseen. (Ahonen 1995, 119, 125-128; Huusko-
Paloniemi 2006, 166—169.)

4.3.2 Tapaustutkimus

Kun tarkoitus on tutkia opettajan kokemusta, tutkimuskohteeksi oli luonnollista
valita joukko opettajia ja koulu, jossa he tyoskentelevat. Case- eli tapaustutkimus
soveltuu nimensa mukaisesti yksittaisten tapausten, esim. yhden organisaation
tutkimiseen. Tapaustutkimusta ei voi maaritella kaytettyjen menetelmien perus-
teella, silla siind voidaan hyodyntaa lahes kaikkia tutkimusmenetelmia ja -
tekniikoita, eika ole itsestaan selvaa, etta tapaustutkimus tuottaisi merkitykselli-
sempaa tai rikkaampaa tietoa kuin laaja empiirinen kvantitatiivinen tutkimus. Eika
toisaalta voida vaittaa, etta tapaustutkimuksen tulokset olisivat epaluotettavampia
tai huonommin yleistettavissa kuin laajemmat kyselytutkimukset. Oleellista on
teorian ja tutkimusmenetelman valinen suhde ja tutkijan ymmarrys tutkimusme-
netelménsa rajoituksista ja vahvuuksista.Tapaustutkimuksen onnistumisen ydin on
teoreettisessa viitekehyksessa, jonka kautta voidaan osoittaa tapauksen ainutlaa-
tuisuus tai tulokset, joilla on laajempaa merkitysta ja yleistettavyytta. Tapaustut-
kimus on oikeastaan tutkimusstrategia. Se mahdollistaa syvallisemman tapahtumi-
en ja ilmididen ymmartamisen, kun voidaan kuvailla ilmiota sen todellisessa kon-
tekstissa tarkkailemalla kdynnissa olevia prosesseja, sosiaalisia suhteita ja asioiden
vélistd kompleksisuutta ja epamuodollista tai piilevdaa toimintaa. Survey-tyyppinen
tutkimus joutuu pakosti keskittymaan harvempiin muuttujiin ja valmiisiin vaihtoeh-
toihin eika voi tarkastella kaikkia taustalla vaikuttavia prosesseja ja ilmioita. Arki-
paivan kaytantojen ja sosiaalisten prosessien tutkimiseen tapaustutkimus organi-
saation jasenten kayttdaytymiseen, kasityksiin ja kontekstiin perehtymisen mahdol-
lisuuden vuoksi soveltuu hyvin. (Hartley 1997, 208—-214; Jarvinen & Jarvinen 2004,
79-82.)

Kun pyritdaan ymmartamaan mahdollisimman syvallisesti yksittdisen henkilon,
ryhman tai organisaation kokemuksia tai kdytant6ja, voidaan hyddyntaa ns. inten-
siivisen case-tutkimuksen metodeja. Jarviset (2004) esittelevat nelja Cunninghamin
(1997) case-tutkimuksen intensiivimetodia: taulukoinnin, selittavan case-metodin
ja tulkitsevan case-metodin ja narratiivin. Oma tutkimukseni ei tahtaa tapahtumien
esiintymistiheyksien laskemiseen tai kaytantojen selittdmiseen, joten sivuutin tau-
lukointimetodin frekvenssien laskemisineen ja selittavdan case-metodin, jossa hae-
taan ja kirjataan tosiasioita, joista tehdaan johtopaatoksia.
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Tutkimusaineisto koostuu useista lahteistd; erilaisista asiakirjoista, lahdekirjalli-
suudesta, tutkijan omista kokemuksista ja haastattelu-, observointi- ja havainto-
muistiinpanoista ja valokuvista ja kyselylomakedatasta seka haastatteluaineistosta.
Kaikkien ndiden avulla on etsitty eri nakdkulmia tutkimuskohteen tarkasteluun.
Esimerkiksi tutkimustuloksia taustoittavat rehtorin ja johtoryhman toiminnan ku-
vaukset ja koulun strategiaprosessin kuvaukset on laadittu kokoamalla yhteen eri
|ahteista koottua tietoa Iahinna narratiivimetodia soveltaen. Narratiivin omaiset
kuvaukset ovat palvelleet ajattelun apuvalineena ja tutkimusaineistona, jonka poh-
jalta koulun ja henkil6iden toimintaa on analysoitu ja tiivistetty lyhyemmiksi kuva-
uksiksi, kuviksi ja taulukoiksi. Tulkitsevan case -metodin avulla on laadittu kuvauk-
sia tilanteista, joissa koetaan osallisuutta tai ulkopuolisuutta. (Ks. Jarvinen & Jarvi-
nen 2004, 75-76.) Case-tutkimuksen analyysimuotona on tassa ldhinna ollut seli-
tysten rakentaminen abduktiivista paattelya vapaasti hyddyntden. Esiymmarryk-
seen perustuvien luokitusten ja kuvausten kautta on haettu ja keksitty mahdollisia
selityksid ja rakennettu erdanlaisia hypoteeseja ja teorioita sen ymmartamiseksi,
mita tapahtuu ja mita koetaan. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 136; Jarvinen& Jarvinen
2004, 78, 82; Paavola 2009, 1-3.)

Pattonin (2002) mukaan tutkimukseen voidaan valita tutkittavat tarkoituksen-
mukaisesti monin eri kriteerein siten, ettd saadaan mahdollisimman informaatio-
rikas aineisto. Voidaan esimerkiksi hyodyntada aari-ilmioita eli tutkia jotain epata-
vallista, vaikkapa ilmiota, joka liittyy erityiseen menestymiseen tai huippusuorituk-
seen tai pdinvastoin. Tai voidaan tutkia tapauksia, jotka edustavat intensiivisesti
jotain ilmi6ta, ryhmaa, joka on keskimaaradista parempi tai huonompi. Tai voidaan
hyodyntaa ketjutuksellista otantaa, jossa tieto informaatiorikkaasta lahteesta kul-
keutuu tutkijalle eri kontaktien kautta. (Mt. 243.) Kaytin harkinnanvaraista otan-
taa néita Pattonin lahestymistapoja soveltaen. Tiesin ja tunsin henkil6ita, jotka
tiesivat tai tunsivat henkil6itd, joiden kautta pystyin valitsemaan erityisen tutki-
muskohteen, josta oli jo ennakkotietoa ja asiakirjoja saatavilla ja jossa tutkimaani
ilmiota, opettajien osallisuutta strategiatasolla, oli mielekasta tarkastella.

Tarkoituksellinen otanta puoltaa paikkaansa, kun tutkitaan ilmion eli tassa ta-
pauksessa osallisuuteen ja strategiatyohon liittyvien kokemuksien eri variaatioita.
Teoreettisesti hyddyllinen case vahentad asiaankuulumatonta vaihtelua ja lisaa
ulkoista validiteettia eli luo mahdollisuuden soveltaa selityksia muissa samankal-
taisissa ilmidissa ja tarjoaa mahdollisuuden varmentaa tai laajentaa teorioita. (Jar-
vinen & Jarvinen 2004, 77, 163-164; Kukkonen 2007,146; Roisko 2007b, 101.)
Oleellista otoksen valinnalle on, etta kaikki tutkittavat ovat kokeneet ilmion, jota
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tutkitaan ja suotavaa on, ettad haastateltavat suhtautuvat tutkimukseen myontei-
sesti ja sitoutuvat siihen. (Kukkonen 2007, 146; Roisko 2007, 101.)

4.3.3 Tiedonhankinta — kyselylomake ja haastattelututkimus

Tassa tutkimuksessa opettajan tyota ja opettajan kokemaa osallisuutta tarkastel-
laan opettajan ilmaisemien koulunsa strategiatyohon liittyvien kokemuksien ja
kasityksien kautta. Kasityksia tutkittiin kyselylomakkeen ja haastattelujen avulla.

Haastatteluihin ja kyselyihin sisaltyy aina monia mahdollisia ongelmakohtia ja
virheldhteita. Kuten Jarvisten (2004) viittauksissa etnografisen metodin ongelmiin,
aivan samoin haastattelutilanteessa tutkija voi joutua harhaan monestakin syysta.
Han ei ehka saa riittavan hyvaa kontaktia haastateltavaan tai ei ole tarpeeksi pe-
rehtynyt reaaliseen tilanteeseen tai han nayttdytyy haastateltavalle taysin ulko-
puolisena ja tilannetta ymmartamattomana tai pdinvastoin liian laheisena. Kysy-
mykset, joita tehdaan ja vastaukset, joita annetaan voivat olla hyvin hetkisidonnai-
sia. Uljensin (1992) mukaan haastattelu murtaa aina luonnollisen tilanteen ja asen-
teen. Haastattelijan kysymykset aikaansaavat erdadnlaisen eideettisen reduktion tai
rajoittamisen. Haastateltava tuottaa haastattelijalle vain tiettyja aspekteja nake-
myksestdan eli vain situationaalisen, rajatun ja kohdennetun kokemuksensa uudel-
leen luomisen. (Mt. 121.) Ihmiset eivat toimi aina rationaalisesti. He ovat taipuvai-
sia muuntelemaan totuutta henkilokohtaisista syista tai kollektiivisten salaisuuksi-
en tai tabujen vuoksi ja ehka tarkoituksellisestikin haluavat valehdella tai johtaa
harhaan tai ndyttaa asioita itselle tai toiselle edullisessa valossa. Saattaa olla, etta
haastateltava ei ehka osaa pukea sanoiksi toimintaansa tai haastattelija ei osaa
kysya oikeita asioita tai haastateltavalla ei ehka ole kykya tai halua aitoon itsere-
flektioon. (Dunbar, Rodriguez, & Parker 2001, 292, 293; Jarvinen & Jarvinen 2004,
96-97; Toivonen 1999, 63.)

Kysymysten muotoilussa ja kyselylomakkeissa on aina mahdollisuuksia virhei-
siin. Kysymykset ja kontekstit voivat olla moniselitteisia ja tuottaa vaarinymmar-
ryksia tai vastaaja ei alunperinkddan ymmarra kysymysta. Vastaajan tunnetila tai
kokemukset vaaristavat muistikuvia tai hanelle ei kdy selvaksi, mita tilannetta tai
ajankohtaa tarkastellaan tai han ei tieda vastausta. Jo tutkimusprosessin aikana voi
tapahtua muutoksia, oppimista ja kypsymista ja kasitysten vaihtumista. Tutkijan tai
tutkittavan asenteet tai itsestadn selvyyksina pidetyt ennakko-oletukset voivat
vaikuttaa tulokseen, samoin kysymysten asettelu ja kaikkinainen piilovaikuttami-
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nen, joka tilanteessa tai sen ulkopuolella esiintyy. Reaaliaikaisen kokemuksen tut-
kiminen on mahdotonta ja kyselyjen ja haastattelujen ajankohta ja kesto voivat
vaikuttaa tuloksiin. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 64, 148—-154.)

Tutkimusmetodi tuottaa aina tiettyja transaktioita ja havaintojen kohdentamis-
ta ja suuntaamista. Standardoidut, valmiita vaihtoehtoja ja tietynlaista kielta ja
ilmauksia kayttavat lomakekyselyt tai haastattelukysymykset tuottavat tiettyja
kysymyksen asetteluun sidottuja vastauksia ja myos rakentavat vastaajille jo
erdanlaisen johdatellun, kdytdssa olevan hahmottamistavan mukaisen tai tutkijan
maailmaa edustavan kasityksen tutkittavasta ilmiosta. (Atkinson & Coffey 2001,
807; Hirsjarvi & Hurme 2008, 45; Jarvinen & Jarvinen 2004, 148.) Tapahtuu ’Sita
saa, mita tilaa’ -ilmio. Toisaalta vastaajat saattavat kayttaa institutionalisoitua kiel-
tad eli oman yhteisdnsa ja ammattikuntansa vakiintuneita kasitteita ja termeja,
jotka ovat niin yleisella tasolla, etta sisalto jaa tyhjaksi. Tai ilmaukset ovat niin spe-
sifeja, ettd vain yhteis6ssa voidaan ymmartaa, mita merkityksia ne tuottavat. (De-
Vault & McCoy 2001, 767-768.) My0s vastaajajoukossa voi olla eroja mm. vastauk-
sien tuottamisen motiivien, ennakko-odotusten, asiantuntemuksen, kokemuksen
tai sen suhteen, millaiseksi kokee vastuun omista vastauksistaan. Lisdksi vastaajien
aliryhmien valilla voi olla eroja. Tutkija ei paase tarkentamaan vastauksia ja paikan-
tamaan virheldhteita lomakekyselyn yhteydessd, joten vaarinymmarryksia lomake-
kyselyissa voi syntyd enemman kuin kasvokkain kyseltdessa tai haastateltaessa.
(Jarvinen & Jarvinen 2004, 148-152.)

Teemahaastattelu on haastattelijan ja haastateltavan valista keskustelua sovi-
tuista teemoista siten, etta korostetaan haastateltavan kokemuksia ja maaritelmia
teemoihin liittyvista ilmidista. Puolistrukturoituna menetelmana teemahaastattelu
ei maaraa kysymysten tarkkaa sanamuotoa tai jarjestystd, vaan antaa haastatelta-
valle mahdollisuuden joustaa haastateltavan ajatuskulkujen suhteen ja kasitella
teemoija ja ilmaistuja merkityksia siina jarjestyksessa kuin ne vuorovaikutustilan-
teessa luontevasti nousevat esille. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47—-48.) Tallainen hen-
kilokohtainen ja vahemman standardoitu avoin haastattelu tuo yleensa paremmin
tutkittavan aanen kuuluviin. Luonnollisen keskustelu- ja vuorovaikutustilanteen
kaltainen interaktiivinen haastattelutilanne rohkaisee haastateltavaa tuottamaan
luonteenomaisempia ja omakohtaisempia vastauksia ja uusia nakdkantoja. Haasta-
teltava voi tuoda esiin asioita, joista tutkijalla ei ole ennakkoon tietoa tai joita han
ei ole aiemmin pohtinut ja tilanteessa voidaan kasitelld kompleksisempia asioita
syvallisemmin. Haastattelijalla on mahdollisuus tarkentaa ja varmistaa yhteisen
ymmarryksen saavuttamista, tulkita ja selittda kysymyksidan ja korjata vaarinym-
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marryksia ja kysyad uudestaan ja haastateltavan on helpompi kokea voimaantumis-
ta ja innostua kertomaan kokemuksistaan, kun tilanteessa on nonverbaalista vies-
tintaa ja luonnollista keskustelua pelkkien vaihtoehtojen valinnan tai avoimiin ky-
symyksiin vastauksen kirjoittamisen sijaan. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 146, 154—
155; Shuy 2001, 541-545; Singleton & Straits 2001, 73-75.)

Tutkija on vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa, han haastattelee, kyselee ja
tulkitsee. Yleinen ongelma on, miten tutkijan vaikutus tutkittaviin voitaisiin elimi-
noida tai miten sita voitaisiin kontrolloida. Tutkimuksen kohteena olevat voivat
kayttaytya tutkimustilanteessa toisin kuin muulloin (Hawthorne-efekti) tai he voi-
vat pyrkia vastaamaan siten kuin olettavat tutkijan toivovan heidan vastaavan. Eri
ihmisille my6s kerrotaan asioista eri tavoin. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 154-155;
Seidel & Kelle 1995, 56; Toivonen 1999, 182.) Johnsonin ja Wellerin (2001, 496)
mukaan tutkimusaiheen ei tulisi olla haastattelijalle liian tuttu, koska talléin han
saattaa ylenkatsoa tai sivuuttaa yksityiskohtia, jotka olettaa jo tietdvansa ja infor-
mantit puolestaan saattavat kokea haastattelijan jo tietdvan asiat ja vain testaavan
heidan tietdamystaan. Toisaalta tulkinnan onnistuminen edellyttaa tutkijan esiym-
marrysta asiasta ja haastateltavan tilanteeseen eldytymista ja haastateltavan tyo-
tehtdvia tutkittaessa hdanen toimenkuvansa tuntemista (Jarvinen & Jarvinen 2004,
147). Puhujan puheen merkityssisaltéa ei voi ennakoida, kuullun ymmartaminen
on aina luova suoritus. Tutkijan tulee olla hyva kuuntelija ja hdnen on kyettava
lennosta tulkitsemaan vastauksia, esittamaan kysymyksia ja lukemaan rivien valis-
ta. Siksi hanen on hallittava case-tutkimusaiheensa hyvin. Lisaksi tutkijalta vaadi-
taan sopeutuvuutta ja joustavuutta esimerkiksi keruusuunnitelmansa suhteen, kun
informantti ei valttamatta kayttaydykaan odotetulla tavalla. (Jarvinen & Jarvinen
2004, 80; Kusch 1986, 20.)

4.3.4 NVivo analyysin apuvélineena

Tutkimuksen aineistolahtoinen sisdllonanalyysi toteutettiin QSR NVivo8- sovelluk-
sen avulla. QSR NVivo on tietokonepohjainen, Tom ja Lyn Richardsin 1980-luvulla
yliopiston tutkimusprojektin yhteydessa kehittama ja 1999 NVivo -sovelluksena
julkaistu laadullisten aineistojen analyysiohjelma. Tutkimusajankohtana se oli kay-
tossa yli 150 maan yliopistoissa ja organisaatioissa ja edelleen sita paivitetdan ja
kdaannetaan eri kielille — NVivo10 -sovellus julkaistiin 2012. (QSR International,
2014.) Ohjelmalla on mahdollista hallita laajoja aineistoja, dokumentoida tutki-
musprosessia, pitad projektidokumenttina tallentuvaa tutkimuspaivakirjaa tai to-
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teuttaa esim. useamman tutkijan rinnakkaisanalyyseja. Ohjelma tallentaa kaikki
analyysin vaiheet ja eri vaiheisiin voi palata myohemmin. Nain prosessin syste-
maattisuuden ja uskottavuuden tarkastelu helpottuu.

Sisallén analyysi NVivon avulla tapahtuu vaiheittain alkaen aineiston tallentami-
sesta ohjelmaan, aineistoon tutustumisesta ja analyysiyksikon valitsemisesta. Ana-
lyysin ja ajatustyon tekee luonnollisesti tutkija. Projektitilassa aineistoa pelkiste-
taan luokitellaan ja tulkitaan. Kaikki digitaalisessa muodossa olevat tutkimusaineis-
tot saa ohjelmaan tiedostoiksi (Sources) ja koodaus tapahtuu luokitusten (Nodes)
avulla. Luokitukset tekstikatkelmineen saa listauksina nakyviin. Tapauksille (Cases)
pystyy maarittdmaan tietyt ominaisuudet (Attributes) ja aineistosta voi tehda teks-
tihakuja (Queries). Tekstimuodossa olevasta aineistosta voi valita katkelmia, merki-
tysyksikkdja, ja sijoittaa eli koodata ne NVivon luokitusjarjestelmassa haluamaansa
luokkaan eli solmuun (Nodes), yhteen tai useampaan, tutkimuskysymysten mukai-
sesti. Ohjelman koodausmenetelméa mahdollistaa luokittelun tai koodauskategori-
an luomisen ennalta puukaaviomuodossa (Tree Nodes) ja luokittelun tarkentami-
sen tai muuttamisen koodauksen aikana seka aineistoldhtoisen koodauksen (Free
Nodes). Tekstihakujen kautta aineistosta voi etsia tiettyja ilmaisuja tai sisaltoja.
Aineistoon voi liittda laajempia muistiinpanoja (Memos) ja lyhyita huomioita (An-
notations). Ne tallentuvat dokumenttien sisaan ja ovat avuksi omien paattelyketju-
jen ja pohdintojen ja analyysiprosessin tarkastelussa. (Ks. Bazeley 2007; Korkiakan-
gas, Luoma, Alahuhta, Taanila & Laitinen 2009, 216-220.)

4.3.5 Tulkinnan subjektiivisuus

Realistisen hermeneutiikan mukaan todellisuudella ja tekstilld on jo ennen tulkit-
semista olemassa itsendinen ja objektiivinen merkitys. Tuo merkitys on |6ydetta-
vissa huolellisella tulkinnalla. Tulkitsija on vastuussa siitd, ettd hanen tulkintansa
tekee oikeutta alkuperaiselle merkitykselle. Tulkitsijan tulee suorittaa tulkintansa
perusteellisesti ja johdonmukaisesti ja etsia luotettavia menettelytapoja oikean
tulkinnan saavuttamiseksi, mika voi olla hankalaa ihmisen rajoittuneisuuden ja
erehtyvaisyyden vuoksi. Maltillisen realistisen hermeneutiikan edustajat ovatkin
sitd mieltd, ettei ole koskaan taysin mahdollista vapautua subjektiivisuudesta teks-
tia tai todellisuutta tulkittaessa. Ihminen rajallisena olentona on aina sidoksissa
tiettyyn paikkaan ja tiettyyn aikaan. Tulkinta heijastaa aina tulkitsijan nakdkulmaa,
joka voi avartua kohdatessaan toisenlaisia nakdkulmia. Tama on itsekriittisen na-
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kokulman lahtokohta. Itsekriittisyyden avulla voidaan korjata tulkinnan subjektiivi-
suutta. (Puolimatka 2002, 116-118.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ei tarvitse tavoitella puhdasta objektiivi-
suutta ja etaannyttaa itsedan tutkittavistaan, mika itse asiassa tekisi tutkimuksesta
mahdotonta. Esimerkiksi haastattelutilanteessa haastattelijan herkkyys subjektiivi-
suudelle ja suhde haastateltavaan on oleellinen osa tutkimusprosessia. Tutkijan on
kuitenkin eksplisiittisesti tunnistettava ja tunnustettava kasityksensa ja ennakko-
oletuksensa. Esiymmarrys vaikuttaa tulkintaan, siksi se tulee nostaa tietoisuuteen
ja sita tulee tarkastella kriittisesti. Dataa analysoidessaan tutkijan on tietoisesti
pyrittava siirtdamaan ennakko-oletukset syrjaan tulkintaa hairitsemasta. Kokonai-
suutta voi kuitenkin konstruoida vain osien avulla. Tekstin tai puheen osat ja mer-
kityksen konstituentit ovat ymmarrettavissa vain ennakoidun kokonaisuuden taus-
taa vasten. Tutkija siis tarvitsee valttamatta esiymmarrysta kokonaisuudesta, jotta
voi identifioida sen osia. (King 1997, 30-31; Kusch 1986, 97-98.)

Tekstien ja puheen tulkinta perustuu kieleen ja sen ymmartamiseen. Kusch
(1986) lainaa modernin hermeneutiikan klassikkoa, Friedrich Schleiermacheria
(1977, 77):

"Kuten jokaisella puhujalla on kaksinkertainen suhde, suhde kielen kokonaisuu-
teen ja suhde (puheen) luojan koko ajatteluun, myos kaikki ymmartaminen
koostuu kahdesta momentista: puheen ymmartamisesta kielen kautta ja sen
ymmartamisesta tosiasiana ajattelijalla.”

Ensin mainittu suhde kielen kokonaisuuteen on kielellistd ja grammaattista tulkin-
taa ja jalkimmainen psykologista tulkintaa. Ymmartaminen mahdollistuu vain yh-
distamalla molemmat tulkinnan puolet. Tarvitaan seka yksilon kayttaman kielen ja
puheen ja yleisten kielellisten konventioiden ymmartamista etta yksilon ajattelun
ja kasitysten ymmartamista ja yleista ymmarrysta ihmisyydesta. Erilaiset puhe- ja
tekstityypit vaativat erilaista tulkintaa. (Kusch 1986, 26—27.) Tutkijan tulee kyeta
tutkittavien kielen ja sen sisaltojen tulkitsemiseen. Siksi tarvitaan riittdvaa asian-
tuntemusta ja ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta ja siihen liittyvasta kielesta seka
kasitysta siitd, mika on tutkittavien tapa kayttaa kielta.

Tulkinnan psykologisena edellytyksena on tutkijan elaytymiskyky. Hanen pitaisi
olla ihmistuntija yksilotasolla ja pystyd ymmartamaan ja tunnistamaan myos yleisia
ihmisen kayttaytymiseen liittyvia piirteitd. Raunion (1999) mukaan liiallinen samas-
tuminen tutkittaviin estaa tutkijan reflektion, joten jonkinasteista yleisempaa ta-
soa ja etdannyttamista tarvitaan. Tutkittavien kasitys elamastaan voi poiketa siita
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kasityksesta, jonka tutkija kokemustensa pohjalta tutkittavien elamasta saavuttaa.
Tutkijan tulee tutkijana kuitenkin kertoa nimenomaan siitd, miten tutkittavat omaa
elamaansa ymmartavat. (Mt. 90, 98.) Tulkinnassa voi verrata omaa elamaa tutkit-
tavan elaman kulkuun ja peilata tutkittavan valintoja ja elamantilannetta hanen
ymmartamisekseen, mutta on muistettava, etteivat ihmisen uskomukset, halut ja
intentiot ole mekaanisesti johdettavissa hanen elamanhistoriastaan tai niista yh-
teisoistd, johon yksild kuuluu (Kusch 1986, 43—44).

4.4 Tutkimuksen reliabiliteetista ja validiteetista

Reliabiliteetti tarkastelee tutkimuksen luotettavuutta eli kvantitatiivisessa tutki-
muksessa sitd, ettd samaa kohdetta koskevat havainnointitekniikat ja tutkimusmit-
taukset tuottavat saman tuloksen tutkijasta riippumatta. Validiteetti taas kohden-
tuu siihen, mittaako tutkimuksessa kaytetty mittari sitd, mita sen oli tarkoitus mi-
tata. Validi teoria tai kasite tai malli on todellisuuden tarkka kuvaus. Samat validi-
teetin ja reliabiliteetin vaatimukset periaatteessa koskevat myos laadullista tutki-
musta. Laadullisessakin tutkimuksessa reliabiliteetti tarkastelee tutkimuksen luo-
tettavuutta ja johdonmukaisuutta. Useamman samaa ilmiéta samoin paamaarin
tutkivan tutkijan tulisi paatya suunnilleen samoihin tuloksiin tai pystya esittamaan
johdonmukaisia paattelyja eriaville tuloksille. Validina laadullista tutkimusta pide-
taan, mikali se aidosti tutkii aihetta, jota vaittaa tutkivansa. (Jarvinen & Jarvinen
2004, 163; King 1997, 30—32; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Kellen ja Laurien (1995) mukaan luotettavuustarkastelun mielekkyydesta laa-
dullisessa tutkimuksessa ei ole vallinnut yksimielisyyttd. Adripaissaan todellisuuksi-
en moninaisuus joko tuottaa tulkinnan, jossa tutkimus on vain yksi tutkijan luoma
konstruktio ja validi omilla ehdoillaan eiké siten kenenk&dan ulkopuolisen arvioita-
vissa, tai tulkinnan, jossa tavanomaisten kokeellisen tutkimuksen standardien ei
katsota olevan ollenkaan sovellettavissa, joten validiteettivaatimuksiakaan ei voi
olla. Keskitien tulkinta puolestaan katsoo jokaisen tutkimuksen ja tutkimustulok-
sen olevan jossain maarin kuva todellisen maailman prosessista ja jokaisen tutkijan
esittelevan tuloksensa paikkansa pitdavana kuvauksena tulkinnoistaan tutkittavista.
Niinpa huomio kohdistuu itse tutkimukseen, jonka on oltava avoin arvioinnille,
jotta tulosten validiutta voidaan arvioida siihen sopivilla kriteereilla. (Mt. 20-22.)
Heikkisen ym. (2005, 352) nakemys on, etta arviointikriteerit ovat muuttumassa
totuusteorioiltaan moninaisiksi ja laatukriteeristd laajenee perinteisista reliabili-
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teetista ja validiteetista kohti “konstruktivistisia, artistisia, kriittisia ja evaluoivia
laatukasitteita”.

Toivosen (1999, 105) mukaan sisallén analyysi ja laadullinen tutkimus ovat mil-
tei sama asia; tutkijan tehtdva on luotettavasti selvittda, mika on tutkittavan koh-
teen merkityssisaltd. Laadullisessa tutkimuksessa validiteettia arvioimalla tarkas-
tellaan, onko tutkimus pateva eli uskottava ja vakuuttava (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Mittarin patevyyden sijaan laadullisessa tutkimuksessa tarkas-
tellaan 1dhinna tulkinnan validiutta eli onko tutkijan paatelma esim. haastateltavan
sanoman sisallésta se, mitd haastateltava todellisuudessa tarkoitti (King 1997, 32).
Teoreettinen viitekehys ja mielenkiinnon kohteet vaikuttavat subjektiiviseen tul-
kintaan. Tama ei kuitenkaan ole valttamatta uhka validiteetille, koska on mahdol-
lista tuottaa loputtomasti yhta valideja, ei-ristiriitaisia kuvauksia ja selityksia sa-
masta ilmiosta. (Kelle & Laurie 1995, 25-26; vrt. Paavola 2009.)

Validiteetin lajeja on useita. Roiskon (2007b) mukaan tutkimuksen patevyytta
arvioitaessa voidaan esimerkiksi puhua totuuskorrespondenssista tai saavutetun
tiedon koherenssista. Totuuskorrespondenssi on saavutetun tiedon ja objektiivisen
todellisuuden vastaavuutta tai tutkijan |6yddksien ja tutkittavan kokemuksien vas-
taavuutta. Tiedon koherenssi puolestaan viittaa saavutetun tiedon pysyvyyteen ja
sisdiseen logiikkaan ja siihen, onko tulkinta mahdollinen ja luotettava suhteessa
dataan. Pragmaattinen validiteetti suhteuttaa analyysin ja tulokset kdytannon seu-
raamuksiin ja konsensus-teoria suhteuttaa tulokset tiedeyhteison vallitsevaan tul-
kintaan. Kommunikatiivinen validiteetti ottaa kantaa siihen, vastaavatko tutkijoi-
den tulkinnat toisiaan eli ymmarretdaanko tulkinta samoin eri tahoilla. Transgressii-
visen validiteetin arviointi auttaa tutkijaa huomaamaan, mita kohtia pitaa itsestdan
selvyyksina seka vahvistamaan teoriaa, kun etsitddn teoriaan “sopimattomia” osia
tai vastakkaisia ilmi6ita. (Mt. 214-221.) Kellen ja Laurien (1995) mukaan validiteet-
ti ei ole ehdotonta totuuskorrespondenssin vaatimusta eli taydellisen yhteensopi-
vuuden osoittamista tulosten ja todellisen maailman valilla, vaan olennaista on
mahdollisten virheldhteiden paikantaminen tutkimusprosessissa. Tutkimustulok-
sen voidaan katsoa olevan validi, jos on tehty kaikki mahdolliset varotoimenpiteet
virheiden valttamiseksi. (Mt. 20-22.)

Reliaabelius laadullisessa tutkimuksessa liittyy padosin tutkijaan ja tutkijan toi-
mintaan. Tutkijan on tuotava julki ennakko-oletuksensa ja oltava niista tietoinen.
Tama ns. hallittu subjektiviteetti on edellytys tutkimuksen luotettavuudelle.
(Huusko-Paloniemi 2006, 166.) Tutkijan tulee osoittaa tutkimuksensa relevanssi ja
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aineistonsa patevyys ja riittavyys ja oman analyysinsd johdonmukaisuus ja katta-
vuus. Jos laadullinen analyysi perustuu subjektiiviseen tulkintaan, luotettavuustar-
kastelussa arvioidaan, miten uskollinen ja oikeudenmukainen tutkijan tulkinta on
aineistoa kohtaan, onko esim. kaikki aineisto kasitelty ja huomioitu, onko litterointi
virheetonta, pysyyko tulkinta ja luokittelu johdonmukaisena ja ovatko tulokset
todellisia. (Huusko-Paloniemi 2006, 169; Hirsjarvi & Hurme 2008, 186, 189.) Tul-
kinnan ja luokittelunsa luotettavuutta ja johdonmukaisuutta tutkija voi arvioida
esimerkiksi pyytamalla toisen tutkijan arviota tai luokittelemalla itse aineistonsa
uudelleen tietyn ajan kuluttua (Toivonen 1999, 125, 128—-129). Tosin ihmistutkimus
on situationaalista eli perinteisilla reliabiliteetin lisdédmisen keinoilla, kuten mm.
mainituilla rinnakkaistutkijoilla tai edes oman luokittelunsa uudelleen tekemisella,
ei valttamatta saada samoja tuloksia. Jokainen ihminen on sidoksissa omaan kon-
tekstiinsa ja tulkinnat ovat aina subjektiivisia ja hetkellisia. (Kelle & Laurie 1995, 21,
23.)

Tutkimuksen luotettavuus osoitetaan tutkimusraportissa. Tutkijan on kyettava
raportoimaan analyysinsa ja tutkimuksensa vaiheet siten, etta lukija voi arvioida
paattelyjen ja tulkintojen uskottavuutta ja luotettavuutta. (Raunio 1999, 326.)
Tutkimusprosessi ja analyysimetodit tulisi kuvata seikkaperaisesti ja raportoida
analyysiprosessi lapinakyvasti ja kdyttaa aineistolainauksia tulkinnan lapinakyvyy-
den lisddmiseksi. Lukijalle on luotava mahdollisuus omien tulkintojen tekemiseen.
Raportin tulee luoda edellytykset tulkinnallisten ajatuskokonaisuuksien jaljittami-
seen ja paattelyketjujen seuraamiseen tutkimuskysymyksista johtopaatoksiin ja
painvastoin. Oleellinen tieto tulee erottaa epdoleellisesta, I6ydettya nayttda tulee
kirjata iteratiivisesti ja tiedot tulee tiivistaa ja abstrahoida eli esittda taulukkoina,
kasitekarttoina, riippuvuuspuina, matriiseina ym. Teorian ja empirian valisen suh-
teen tarkastelu lisaa tutkimuksen luotettavuutta. Saatua ndyttoa tulee suhteuttaa
kirjallisuuteen ja vertailla eri teorioihin, mika luo validiteettia ja nostaa teorian
tasoa ja yleistettavyytta (Jarvinen& Jarvinen 2004, 69, 71, 77; Puolimatka 2002,
112; Huusko-Paloniemi 2006, 169-170.) Taman tutkimuksen validiteetin ja reliabi-
liteetin arviointiin palataan tutkimuksen lopuksi luvussa 7.4.1.
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Tutkimustehtava ja -kysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ja analysoida kohdekoulun strategiaproses-
sia ja opettajien sitd koskevia kasityksia ja prosessissa koettua osallisuutta. Tuotet-
tujen osallisuuden kuvauskategorioiden avulla voidaan lisatd ymmarrysta kohde-
koulun opettajien toiminnasta ja strategioiden toteutumisen edellytyksista ja es-
teista.

Strategiaprosessiin kdsitetdaan kuuluviksi koulun strategiatyo ja sen johtaminen
eli tavoitteellisen toiminnan suunnittelu, toteutus ja arviointi kaikkine strategia-
tyon organisointiin liittyvine toimintamalleineen, asiakirjoineen ja ajatusmallei-
neen. Tutkimuksen taustatulokseksi eri tietoldhteita yhdistellen laaditaan kuvauk-
sia kohdekoulun strategiaprosessin eri osa-alueista, strategian kohtaamisareenois-
ta ja vallitsevasta strategisen johtamisen maailmankuvasta. Varsinaisena tutkimuk-
sen kohteena ovat opettajien itsensa ilmaisemat kasitykset sosiaalisesta positios-
taan ja kokemukset strategiaprosessissa koetusta osallisuudesta. Tutkimuksen
padtuloksena tuotetaan kohdekoulun opettajien osallisuutta strategiaprosessissa
kuvaavat osallisuuden kuvauskategoriat.

Tutkimuskysymykseni on:

Millaista osallisuutta laatupalkitun kohdekoulun opettajat kokevat koulun
strategiaprosessissa?

Kysymysta tarkastellaan seuraavien osakysymysten avulla:

Minkalainen on kohdekoulun strategiaprosessi?

Miten kohdekoulun opettajat kokevat sosiaalisen positionsa strategia-
prosessissa?

Miten kohdekoulun opettajat kuvailevat toimintaansa ja vaikutusmahdolli-
suuksiaan strategiaprosessissa?
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Miten kohdekoulun opettajat kokevat strategiapuheen strategian eri
kohtaamisareenoilla?

Ensimmaiseen osakysymykseen, kohdekoulun strategiaprosessin kuvaukseen, vas-
tataan asiakirja-analyysien ja rehtorin ja johtoryhman haastattelujen tuoman tie-
don perusteella. Muihin osakysymyksiin haetaan vastausta lomakekyselyn ja haas-
tattelujen avulla.

Lomakekyselyn tulokset tuottavat vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksista
johdettuihin osakysymyksiin:

1. Missa sosiaalisessa positiossa kohdekoulun opettajat katsovat olevansa?

2. Miten tyytyvaisid kohdekoulun opettajat ovat positioonsa ja
vaikutusmahdollisuuksiinsa?

3. Millainen kasitys kohdekoulun opettajilla on visioista?

4. Miten sitoutuneita kohdekoulun opettajat kokevat olevansa toiminta-
suunnitelman toteuttamiseen?

5. Millainen kasitys kohdekoulun opettajilla on strategisen teeman
toteutumisesta?

Haastattelujen pohjalta tarkennetaan lomakekyselyn tuottamaa tietoa ja haetaan
vastauksia seuraaviin osakysymyksiin:

6. Millaisia kasityksia opettajilla on kohdekoulun strategiatyon tekemisen
tavoista?

7. Millainen kasitys opettajilla on omasta osuudestaan strategiaprosessissa?

8. Millaisten seikkojen opettajat kokevat edistdvdn omaa sitoutumistaan ja
osallistumistaan strategiaprosessiin?

9. Millaisten seikkojen opettajat kokevat estavan sitoutumistaan ja
osallistumistaan strategiaprosessiin?

Opettajan kokemaa osallisuutta tarkastellaan opettajan strategiaprosessissa ko-
kemien vaikutusmahdollisuuksien, strategian mielekkyyskokemuksien ja omaa
sosiaalista positiotaan koskevien kasitysten tuomien ulottuvuuksien yhdistelmana,
strategisena toimijuutena. Erilaisista osallisuuden kokemisen tavoista muodostu-
vista strategisen toimijan positioista luodaan kuvauskategoria. Osallisuus-kasitteen
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rakentumista olen kuvaillut luvussa 2.2.3 ja osallisuuden ja osallisuuskokemuksen
maaritelmani on esitetty luvussa 2.2.5.

Osallistaminen, osallistuminen, osallisuus ja sitoutuminen liittyvat toisiinsa seu-
raavasti: Ulkopuolinen taho voi osallistaa ja voimauttaa yksiloa tavoitteeseen pyr-
kimiseen liittyen. Jos yksilo kokee voimaantumisen ja voimautuu, han haluaa osal-
listua ja tuntee kykenevansa osallistumaan tavoitteeseen pyrkimiseen (Kuvio 3,
luku 2.2.3). Jos yksil6a valtaistetaan ja han kokee valtaistumisen ja alkaa valtautua,
niin valtautumisen myota han on kykeneva vaikuttamaan eli toimimaan tavoittei-
den saavuttamiseksi. (Kuvio 4, luku 2.2.3). Prosessi synnyttaa yksilolle moniulottei-
sen situationaalisen osallisuuden kokemuksen. Sitoutuminen Abergin (1999, 153)
maaritelman mukaan tarkoittaa tavoitteen asettelun tai tehtavan hyvaksymista ja
oman panoksen antamista tavoitteen saavuttamiseksi tai tehtavan suorittamiseksi.
Sitoutumista ei voi olla ilman osallisuutta. Yksilon sitoutumisen aste on yhteydessa
sithen kuinka vahvaa osallisuutta yksil6 tavoitteeseen pyrkimisen prosessissa ko-
kee.

5.2 Tutkimuksen kaytannon toteutus

Tutkimuksessani mahdollisia tarkastelun kohteita olivat perusopetuksen koulut
yleensa ja niisté erityisesti kohdepaikkakunnan ala-asteen koulut. Kyseisen paikka-
kunnan kaikilla perusopetuksen kouluilla oli tutkimusajankohtana kaytossaan
Wilma-jarjestelmassa opetuksenjarjestdjan suunnittelema rakenteeltaan kaikille
yhdenmukainen strategiatydkalu. Tdma toimintasuunnitelma-toimintakertomus -
asiakirja (jatkossa TOSUKE -asiakirja) oli koulujen tyoskentelya ohjaava kaksiosai-
nen lukuvuoden tydn suunnittelun ja toiminnan kirjaamisen ja toiminnan tuloksel-
lisuuden arvioimisen véline, johon oli valmiiksi opetuksenjarjestajan taholta annet-
tu tuloksellisuuden ja laadunarvioinnissa kdytetyn BSC -kehikon (ks. luku 3.1.3)
mukaiset koulujen yhteiset tavoitteet.

Lukuvuoden alussa TOSUKE-asiakirjan toimintasuunnitelmaosiossa (TOSU) ase-
tetaan raamit opetussuunnitelman mukaiselle tydskentelylle opetuksenjarjestadjan
antamien strategisten painopisteiden ja avaintavoitteiden ja koulun omien arvo-
lahtdkohtien pohjalta. Tehtya tyota arvioidaan ja raportoidaan pitkin lukuvuotta
tai viimeistaan lukuvuoden lopussa toimintasuunnitelman toteutumista kommen-
toivassa toimintakertomusosiossa (TOKE). Koulun oppilaskunnan ja opettajakun-
nan tulee osallistua TOSUKE -asiakirjan kasittelyyn ja asiakirjan hyvaksyy koulun
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johtokunta. Tutkimusajankohtana TOSUKE -asiakirja oli séhkoisesti kaikkien kohde-
koulun opettajien luettavissa ja asiakirjan laatimisaikana my6s vastuuhenkildiden
muokattavissa. Valmis asiakirja ndkyi Wilma -jarjestelman kautta myds oppilaiden
huoltajille.

Valitsemani case oli suuri peruskoulun ala-asteen koulu, jossa oli tutkimusajan-
kohtana 616 oppilasta ja 37 opettajaa. Tarkoituksellinen otanta kohdistui kouluun,
jonka tiesin hyvamaineiseksi ja kuntatason laatupalkinnolla palkituksi. Rehtorin
vaikutus koulun toimintakulttuuriin ja sen kehittdmiseen on suuri (Passila & Niini-
kuru 1993, 77-96, 131-146). Kohdekoulun rehtori oli jo aiemmassa koulussaan
toteuttanut palkitun laatuhankkeen ja oli laatutyén suhteen kokenut ja osaava
hankkeiden vetaja (ks. Seppala & Syteld 1998). Rehtorilla oli vahva EFQM-
ekspertiisi ja han oli jo pitkdan tehnyt koulussaan visio- ja strategiatyota syste-
maattisesti laadunhallintamallien avulla ja koulu oli mm. vapaaehtoisesti mukana
kunnan virastojen yhteisessa tulospalkkiokokeilussa. Koulussa oli pyritty luomaan
mahdollisuuksia osallisuuteen mm. uudistamalla koulun rakenteita tiimi- ja johto-
ryhmatydskentelyn kautta. (Mantynen 2013, 35-36.)

Yleiskasityksen ja esiymmarryksen saavuttamiseksi haastattelin kohdekoulun
rehtoria syksyllda 2008 ja kavin keskusteluja hdanen kanssaan. Helmikuussa 2009
vierailin pdivan ajan koululla tutustumassa ja tekemdssa havaintoja seka kertomas-
sa opettajakunnalle tutkimuksestani. Osallistuin tarkkailijana opettajain valitunti-
kokoukseen ja johtoryhman kokoukseen, tein rehtorin ja johtoryhman teemahaas-
tattelut ja keskustelin rehtorin kanssa, joka esitteli koulun toimintaa ja eri strate-
gia-asiakirjoja, jotka sain kaytt6oni. Varsinaisen tutkimusaineiston kerasin lomake-
kyselyna kevaalla 2009 seka haastattelemalla opettajia syksylla 2009.

Opetuksenjarjestdjan ohjeiden mukaan TOSUKE-asiakirja tuli kasitella opetta-
jien kesken, joten jokainen koulun opettaja oli ainakin teoriassa osallistunut stra-
tegiaprosessiin ja koulun osallistava toimintakulttuuri tuki tata oletusta. Laatutyon
ja EFQM-arvioinnin tekemisen kautta oletin strategiakielen ja koulun ja opetuksen-
jarjestdjan visioiden olevan tutkimuksen informanteille tuttuja, ja opetussuunni-
telman noudattamisen virkavelvoitteisuuden vuoksi oletin myos opetuksen yleis-
ten tavoitteiden olevan tiedossa. Taustatietoa ja dokumentteja koulun toiminnasta
ja rakenteista oli monipuolisesti saatavana laatutyon ja rehtorin aiempaan toimin-
taan liittyvan palkitsemisen ja tutkimuksen ansiosta. Pyysin opettajainkokouksessa
kasvokkain seka kokouksen jalkeen sahkdpostitse kaikkia koulun opettajia osallis-
tumaan kyselytutkimukseen. Suurin osa opettajista palautti kyselyn huolellisesti
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taytettyna ja myos suostui haastateltaviksi. Ndin ollen informanttieni voidaan kat-
soa olleen kiinnostuneita tutkittavasta ilmiosta ja sitoutuneita tutkimukseen, mika
haastateltavia valittaessa on toivottavaa (vrt. Kukkonen 2007, 146; Roisko 2007b,
101).

Pidan kohdekoulun lukuvuosien 2008-2009 ja 2009—2010 TOSUKE -asiakirjoja
koulun virallisina ns. lyhyen aikavalin strategisen suunnittelun ja toiminnan doku-
mentteina. Pidemman aikavalin strategisen suunnittelun pohjana toimivat opetuk-
senjdrjestdjan useamman vuoden ajalle maaritetyt visio ja strategiset painopisteet
avaintavoitteineen (ks. Liite 7) seka koulun opetussuunnitelma (OPS). Lisdksi tulivat
koulun muut pysyvaisluonteiset, mutta vuosittain paivitettavat strategia-asiakirjat
kuten esim. ’Kriisi- ja pelastautumissuunnitelma’, ‘Turvallisuussuunnitelma’, 'Ym-
paristéohjelma’ tai ‘Tietostrategia’ ja erilaiset koulun kdytannon toimintatapoja
madrittelevat asiakirjat, kuten 'Yhteinen sopimus’ tai ‘Tervetuloa téihin’ -
tietopaketti uudelle opettajalle.

Kaytossani oli myos tuore EFQM:n mukainen ‘Koulun toiminnan kuvaus 2008’ ja
’Itsearviointiraportti’, joissa kuvailtiin mm. koulun strategiset kdytanteet, strate-
giaprosessin kulku ja strategiset tavoitteet ja koulun toimintakulttuuri, seka kau-
pungin tyoterveyskeskuksen syksylla 2009 ns.’” Paikallisen Muutoksen Mallin’ (ks.
Fagerlund 2009; Laitinen 2013) mukaisesti johtamisen ja kehittdmisen seka talou-
den ja strategioiden nakokulmista laadittu kooste koulun opettajien kasityksista
omaa tyotaan, tyopaikkaansa ja koulutyon arkea koskien. Koulun strategiaproses-
sin hahmottaminen ja koulun strategisen toiminnan kuvauksen laatiminen tapah-
tui paddosin naiden ja muiden Taulukossa 1 mainittujen asiakirjojen ja rehtorin ker-
toman pohjalta. Toiminnan kuvauksen ja taustatietojen tehtdvana oli luoda pei-
lauspintaa informanttien kokemuksille ja auttaa ymmartamaan sita kontekstia,
jossa informanttien kasitykset ilmenivat.

Mantereen ja kumppaneiden (2006) strategiatutkimuksen kautta tutustuin
Teknillisen korkeakoulun Strada-projektin (2001) ESTIMA -kyselyihin, joiden taus-
talla olevalla tutkimusmenetelmalla useat yritykset ja julkisorganisaatiot ovat tut-
kineet strategiaprosessia ja strategian toteutumisen esteita (Strada-ohjelma 2007).
ESTIMA- lomakkeistosta muokkasin koulumaailmaan ja tdhan tapaustutkimukseen
soveltuvan kyselyn strategian toteutumisesta (Liite 1). Katsoin valmiin ja tutkitun
menetelman olevan aloittelevalle tutkijalle turvallinen ja vahentavan kyselyn virhe-
Iahteitd ja toisaalta tuottavan strategiaprosessista yleisemman ja kattavamman
kuvauksen case-tutkimuksen analyysin lahtokohdaksi. ESTIMA-lomakkeistossa
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strategioita tarkastellaan osina jonkin strategisen teeman nakdkulmasta. Poimin
opettajien lomakekyselyyn tarkasteltavaksi strategiseksi teemaksi opetuksen jar-
jestdjan visiosta (Liite 7) ja koulun omasta visiosta (Kuvio 9) visioiden yhtenevan
osuuden, pyrkimisen oppimisen intoon ja iloon.

Esiymmarrykseni pohjalta muotoilemieni vastausvaihtoehtojen ja lomakkeen
avoimien kysymysten avulla selvitin opettajien kasityksia visioista, koulutydn stra-
tegisesta suunnittelusta ja toteutuksesta seka opettajien strategiaprosessin tun-
temuksesta ja osallistumisesta siihen ja tyytyvaisyydesta positioonsa. Sosiaaliset
positiot — Mantereen (2003) teorian mukaiset strategiatyon aktivistit, kansalaiset
ja kyynikot — oli esitetty eldinhahmoina (leijona, tydmuurahainen, siili) ja positioon
liittyvien piirteiden luettelona, joista vastaajan tuli valita itsedan parhaiten kuvaa-
vat. Lisaksi kysyttiin opettajien kasityksia strategisen teeman toteuttamisen esteis-
ta strategian viestimisen, organisaation jarjestelmien, henkiloston sitoutumisen ja
toimeenpanon seurannan ja kehittdmisen nakokulmista. Esteiden maara ilmaistiin
ESTIMA -asteikon 0—4 mukaisesti sanallisesti ja numeraalisesti. Vastausvaihtoeh-
doissa 0 oli "En osaa sanoa” ja 1 tarkoitti "ei esteitd” ja 4 ” runsaasti esteitad”. Kon-
teksti ja voimassaolevat visiot ja strateginen teema esiteltiin ja kasitteet maaritel-
tiin kyselylomakkeen johdannossa. Lomake esitestattiin tutkijakollegoilla. (Ks.
Mantynen 2013, 35-37; vrt. Jarvinen & Jarvinen 2004, 150-151.)

Vierailukdynnillani koululla opettajainkokouksen alussa esittelin tutkimusai-
heen, kyselylomakkeen ja sosiaalisten positioiden eldinhahmot (Liite 2). Jokainen
koulun opettaja (N= 37) sai kyselyn seka paperiversiona etta sdhkopostiliitteena ja
palautus oli mahdollista molemmin tavoin. Suurin osa opettajista (70 %) palautti
kyselyn ja samalla antoi suostumuksensa tutkimukseen. Kyselyn heikko tekninen
toteutus saattoi hidastaa tai estda vastaamista. Rehtorin tyépaikan vaihto tuli syk-
syn haastattelussa yllatyksena, joten kunnollisen sahkdisen lomakkeen laadintaan
ei ollut aikaa. Informantit joutuivat vastaamaan tekstinkasittelypohjalle, minka
mainittiin olleen tuskastuttavaa. Enemmistén (19/26) suosima sahkdinen vastaa-
minen edellytti siten erityista tarkkuutta ja tekstinkasittelytaitoja, mika lienee va-
hentanyt joidenkin vastausintoa. Toisaalta, ilman vastauskenttia ja tila- tai merkki-
rajoituksia, sai vastata niin perusteellisesti kuin halusi.

Lomakekyselyn tulosten avulla taustoitin teemahaastatteluja ja pyrin tarkista-
maan tarkoituksellisen otannan mielekkyytta seka arvioimaan organisaation tilaa
ja rehtorin ja opettajien kasitysten vastaavuutta. Haastatteluissa muutama kertoi
palauttaneensa kyselyn puhtaasta velvollisuudentunnosta, mutta silti paneutu-
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neensa lomakkeen tayttdmiseen. Moni sanoi tutkittavan ilmion olevan kiinnostava,
mika nakyi laajoina vastauksina lomakkeen avoimiin kysymyksiin seka haastatelta-
vaksi suostumisena ja haastattelujen intensiivisyytend. Suuri vastaus- ja osallistu-
misprosentti on merkittava tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Jarvinen & Jar-
vinen 2004, 154).

Stradan haastattelurungoissa (Liite 3) kysymykset oli laadittu erikseen johdolle,
keskijohdolle ja tyontekijoille, minkd koulukontekstissa sovelsin jaoksi rehtoriin,
johtoryhmaéan ja opettajiin. Rehtorin ja johtoryhman haastatteluissa hyédynsin
lahes suoraan ESTIMAnN johdolle ja keskijohdolle suunnattua haastattelurunkoa
(Liite 4) ja opettajien teemahaastattelujen aihepiirit ja teemahaastattelurungon
(Liite 6) muotoilin ESTIMAnN tyontekijahaastattelurungon pohjalta. Nain pyrin ot-
tamaan huomioon vastaajien aliryhmiin liittyvia eroja (Jarvinen & Jarvinen 2004,
151-152; vrt. Strada-projekti 2001). Johtoryhméan teemahaastattelut ja opettajien
lomakekyselyn esittelyn tein juuri ennen rehtorin siirtymista toisiin tehtaviin hel-
mi-maaliskuun taitteessa. Rehtoria haastattelin sekd vapaamuotoisesti etta struk-
turoidusti kahteen otteeseen, 20.10.2008 ja 23.2.20009.

Kiitin henkilokohtaisesti sahkopostitse kaikkia lomakekyselyyn vastanneita
opettajia (N=26) ja samalla pyysin heita osallistumaan tulevana syksyna haastatte-
luun, jonka teemat lupasin kertoa ennakkoon. Haastattelin opettajat, jotka onnis-
tuin syksylla koululla vieraillessani tapaamaan kasvokkain ja jotka suostuivat haas-
tateltaviksi ilman suurempia taivutteluja seka ne, jotka sdhkopostitse itse ilmoit-
tautuivat haastateltaviksi. Noin tunnin mittaiseen haastatteluun lupautui tai tar-
joutui kaikkiaan 21 opettajaa, joista yhden jatin haastattelematta, koska han oli
ollut virkavapaalla edellisen lukuvuoden eika siten kuulunut kohderyhmaani. Kaksi
haastateltavaa ei ollut palauttanut lomakekyselya, joten lomakekyselyyn vastan-
neista tuli haastatteluun 70 % (18/26). Koko lukuvuoden 2008—09 opettajakunnas-
ta (N=37) haastatteluun osallistui yli puolet (54 %).

Toimitin teemahaastatteluaiheet (Liite 5) haastateltaville etukateen, joskin mo-
ni mainitsi, ettei ollut niihin ennakkoon tutustunut. Etenin haastattelijana joko
teemahaastattelurungon (Liite 6) mukaisesti tai antaen haastateltavan puhua ai-
heista siina jarjestyksessa, missa ne luontevasti tulivat esille. Kyselin strategiapu-
heesta, ohjausasiakirjojen merkityksesta, arvoista, visioista ja strategioiden toteu-
tumisesta, hiljaisen tiedon jakamisesta, tydyhteisén vuorovaikutuksesta ja viestin-
nasta ja sosiaalisista positioista, kehittamistyosta ja tavoitteiden ja kdytannon koh-
taamisesta. Haastattelijana osin syvensin tai tarkistin lomakekyselyn vastauksia,
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mutta myos laajensin nakokulmaa pelkasta edellisvuoden TOSUKE-prosessin kuva-
uksesta opettajan kasityksiin koulussa vallinneesta yleisesta toimintakulttuurista ja
opettajan kokemuksiin osallisuudestaan tai ulkopuolisuudestaan.

Tutkimuskouluni edusti suurta koulua ja itsellani koulunjohtajana on paaosin
kokemusta vain pienesta koulusta. Tama taustani oli haastateltavilla selvillg, joten
oletan, ettei Johnsonin ja Wellerin (2001, 496) kuvaama liiallinen tuttuus noussut
ongelmaksi. Kuitenkin koska esiymmarrykseni strategiaprosessiin liittyvasta kon-
tekstista ja opettajan arjesta oli omakohtaisen kokemukseni vuoksi vahva, uskon
pystyneeni katsomaan maailmaa tutkittavieni tavoin ja elaytymaan heidan koke-
muksiinsa ja siten ymmartamaan tutkittaviani ja tutkimaani ilmiéta. (Vrt. Meri
1992, 12-13; Puolimatka 2007, 36; Seidel & Kelle 1995, 55-56.) Rekrytointikoke-
mukseni myota olen melko kokenut haastattelija, minka katson vahentdneen joita-
kin haastattelutilanteiden virheldhteitd. Osa haastateltavista mainitsi haastattelun
olleen heille positiivinen tai ldhes terapeuttinenkin kokemus, mika kuvannee vuo-
rovaikutuksen onnistumista (vrt. Jarvinen & Jarvinen 2004, 146-147).

Lomakekysely toteutettiin kevatlukukaudella, jolloin edellissyksyn toiminta-
suunnitelman teosta oli jo aikaa, mutta toimintakertomuksen tekoa ei ollut vield
aloitettu. Vuotuista toimintasuunnitelma- prosessia ja syksyn EFQM-arviointia ja
koulun aiempaa visio- ja OPS-tyoskentelya vetdnyt rehtori oli tuolloin juuri siirtynyt
toisiin tehtdviin. Opettajien strukturoidut teemahaastattelut tehtiin seuraavan
syyslukukauden puolessa vilissa, padasiassa loka-marraskuussa uuden rehtorin
aikana. Tall6in edelliskevaan toimintakertomus oli hyvaksytty ja alkaneen lukuvuo-
den toimintasuunnitelma oli jo tehty ja kasitelty opettajakunnan toimesta.

Lomakekysely tehtiin siis lukuvuoden ja myds kevatlukukauden alun suunnitte-
luprosessin jalkeen, ja haastattelututkimus tehtiin tarkastellen koko edellisen luku-
vuoden strategiaprosessia — alkaen toimintasuunnitelman laatimisesta sen toteu-
tumisen arviointiin toimintakertomuksessa — paatyen tarkastelemaan toiminta-
kertomuksen vaikutusta alkaneen lukuvuoden toimintasuunnitelmaan. Koulun
strategisessa prosessissa muutoksen eli suunnitelman mukaisen toiminnan tulisi
tapahtua lukuvuoden aikana eli retrospektiivinen tutkimus on perusteltua. Aika-
ulottuvuus on tassa tutkimuksessa jatkuva ja ilmiota koskeva tieto kerataan jalkika-
teen. Aineisto perustuu koulussa koko ajan toimivien ihmisten kuvauksiin toimin-
nastaan, kayttaytymisestdan ja kokemuksistaan. (Vrt. Jarvinen & Jarvinen 2004,
64.)Kuviossa 6 on esitetty tutkimukseni ajallinen toteutus karkeasti hahmoteltuna.
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2007-2008:
* strategiakirjallisuuden ldpikdyntid, ESTIMAan tutustuminen,

B s—

2008 lokakuu:
rehtorin haastattelu
(Toimintasuunnitelma 2008-2009 opettajakunnan kisittely 24.9.2008.)

e m——

2008-2009 marras-helmikuu
kyselylomakkeen muotoilu, esitestaus

W

2009 helmikuu:
kouluvierailu, kyselylomakkeen esittely ja jako, rehtorin ja

johtoryhmiin haastattelu.

W

2009 maalis-elokuu:
Kyselylomakkeeseen vastaaminen maalis-keséikuussa.
(Toimintakertomus 2008-2009 hyviksynti toukokuussa 2009.)

] L

2009 syys-joulukuu: opettajien teemahaastattelut
(Toimintasuunnitelma 2009-10 opettajakunnan kisittelyt
10.9 ja 24.9.2009)

2009-2016
haastattelujen litterointi, aineiston analysointia, litterointien tarkistuttaminen
informanteilla, luvat haastatteluaineiston kiyttdon,

teoriataustan kehittelyé, kuvauskategorian laadintaa, tutkimusraportti

Kuvio 6. Tutkimuksen aikataulu

Teemahaastattelut vaihtelivat kestoltaan 46—110 minuutin valilla. Henkilot kertoi-
vat nakemyksiadn monipuolisesti ja laajasti ja kaikkiin kysymyksiini vastaten, usein
myds teemoja oma-aloitteisesti puheeksi ottaen. Kaikki haastattelut nauhoitettiin
ja litteroitiin sanatasoisesti. Jokainen haastateltu sai myohemmin sahkopostitse

luettavakseen haastattelulitteroinnin, jota saattoi kommentoida ja jokainen antoi
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luvan materiaalin kdyttoon tutkimuksessa. Muutama halusi erikseen varmistuksen,
ettei tutkimuksessa tietyistd vastauksista kdy vastaajan henkildllisyys ilmi. (Vrt.
Kukkonen 2007, 146; Roisko 2007b, 101.) Anonymisoin tutkimusaineiston ja jatin
haastattelusitaateista joko kokonaan pois ilmaukset ja viittaukset, joista informan-
tin henkildllisyys olisi suoraan paljastunut tai muutin ne merkityssisalléltaan toisiin
vastaaviin. Tutkimusaineiston hallinnassa ja analysoinnissa hyédynsin NVivo-
ohjelmaa.

Kokosin kaiken sdahkdisen tutkimusaineiston NVivoon, jossa se oli helposti kay-
tettdvissa tarkistusta, vertailua ja tiedon hakua varten koodaustyota tehdessa ja
tutkimusraporttia kirjoitettaessa. Kyselylomakkeen avoimet osiot ja haastattelutal-
lenteet kirjoitin puhtaaksi sanatarkasti ja tein jokaisesta litteroinnista oman tiedos-
tonsa. Samoin tallensin tiedostoina kaikki kyselylomakevastaukset, kirjoittamani
kuvaukset ja havainnointimuistiinpanot. Jokainen haastateltava koodattiin tapauk-
sena, jonka taustatiedot tallennettiin attribuutteina. Alaryhmien eroja saattoi tar-
kastella attribuuttihakujen avulla. Tekstitiedostoista koodasin tiettyyn tarkastelta-
vaan aiheeseen liittyvia tekstikatkelmia vapaina solmuina (nodes). Litteroinneista
poimin kasityksid ilmaisevia merkitysyksikkoja, joita Iahdin luokittelemaan ja ryh-
mittelemaan ensin tiettyihin alakategorioihin, joista sitten muodostin uusia tar-
kempia luokituksia, joita puolestaan yhdistin tiettyihin teemoihin ja luokkiin, joista
muodostui yldkategorioita. Indeksoinnin ansiosta liikkkuminen datan, merkitys-
yksikkojen ja kontekstin ja muodostettujen luokkien valilla oli helppoa ja siten aja-
tuskulkujen seuraaminen, tulkintaan palaaminen ja tulkinnan muuttaminen ja ka-
tegorioiden tarkentaminen oli myds mahdollista. (Vrt. Dey 1995; 71; Jarvinen &
Jarvinen 2004; 71, 77; Kelle & Laurie 1995, 25-28; Korkiakangas ym. 2009, 222;
Seidel & Kelle 1995, 61.)

Haastattelutilanteet palautuivat mieleen haastattelujen kuuntelemisen ja haas-
tattelumuistiinpanojen kautta. Litterointien epatarkkuudet sai korjattua ja ilmaisu-
jen merkitysvivahteet tarkistettua valittomasti koodausty6ta tehdessa saman oh-
jelman sisalla. Sana- ja tekstihaut olivat hyodyllisia tarkistettaessa esimerkiksi, mita
mistdkin teemasta oli sanottu tai kenen sanoma jokin ilmaus oli. Vaikka NVivon
kaytto vaati runsaasti perehtymista ja aikaa enka kaikkia ohjelman mahdollisuuksia
osannut hyodyntaa, katson sen olennaisesti lisanneen tutkimukseni luotettavuutta
ja toimineen hyvana apuvalineena niin analyysiprosessin tallentajana kuin varsinai-
sessa aineistoldhtoisessa sisallénanalyysissa. Endoton etu oli se, etta olin itse ke-
rannyt ja litteroinut tutkimusaineistoni, joten tunsin ja muistin aineiston hyvin.
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Ns. koodausansa tarkoittaa koodauksen tarpeetonta jatkamista ilman punaista
lankaa. Koodausansaan joutumista esti teoreettisen viitekehyksen rakentamisen ja
koodauksen rinnakkaisuus ja eritoten mahdollisuus tarkastella rinnakkain aineis-
tosta muodostuvia teemoja ja luokituksia ja Mantereen (2003) luomaa kuvauska-
tegoriaa. (Vrt. Korkiakangas ym. 2009, 224-225.)

Tein tutkimukseni yksin, mika joissakin suhteissa on eduksi. Olen ainoa, jolla on
kokonaiskasitys kaikesta asiaan liittyvasta. Teorian ja datan tuntemus ja itse suun-
niteltu ja toteutettu tutkimusprosessi luovat ymmarryksen kokonaisuudesta. Ana-
lyysiyksikkdjen 16ytaminen aineistosta ja niiden tulkinta on helpompaa, kun on itse
haastatellut informantit ja litteroinut haastattelut ja tietaa tilanteet, joissa infor-
maatio on keratty. Kategorioiden muodostaminen onnistuu, kun luokittelu on kon-
sistenttia ja johdonmubkaista. Yksin toimien ei tarvitse sopia erikseen tulkinnan
lahtokohdista tai etsiad yhteisymmarrysta eikd koodaamisessa synny luotetta-
vuusongelmaa sen vuoksi, ettd eri koodaajat paatyvat eri luokitteluun. Yksin tyos-
kentelyn vaaraksi tosin nousee analyysin kapeaksi jadminen, mita olen pyrkinyt
estdmaan palaamalla aineistoon useampia kertoja ja vertailemalla tulkintojani eri
aikoina ja eri informanttien osalta seka peilaamalla nakemyksiani aiempaan tutki-
mukseen ja teorioihin. (Ks. Lee & Fielding 1995, 37; Uljens 1992, 122-129.) Uskon
tutkijana kyenneeni esiymmarrykseni valossa tulkitsemaan |6ydoksia kontekstis-
sdan ja etsimdan havainnolleni evidenssia useammista ldhteista.

5.3 Aineiston analysointi

5.3.1  Asiakirjojen sisallon analyysi

Tutkimuskoulun strategia-asiakirjat oli joko jaettu kaikille opettajille henkilokohtai-
sesti tai ne olivat vapaasti saatavilla opettajainhuoneessa, kansliassa tai tietoko-
neen palvelimella. Sain ne kayttooni ja sisallytin tutkimusaineistooni. Kokosin sisal-
toanalyyttisesti asiakirjojen kuvaukset koulun strategiaprosessista, tavoitteenaset-
telusta, tyon jaosta ja toimintakulttuurista. Taulukossa 1 on nahtavissa kunkin stra-
tegia-asiakirjan nimi ja rasti, mikali asiakirjassa oli joko mainintoja tai pidempia
kuvauksia seuraavista strategiatyon osa-alueista A-D:

e A: Strategiaprosessin kulku:
— esim. miten tavoitteista ja asioista paatetaan, ketka osallistuvat eri vai-

171



172

heissa, mitd asiakirjoja laaditaan ja miten ja missa lukuvuoden vaiheessa
niitad paivitetdan

e B: Koulun tavoitteiden asettelu:
— mihin pyritdan, mika on visio tai toiminta-ajatus, mitka ovat keskeiset ar-
vot ja tavoitteet. (Ympéristoohjelmassa tavoitteet eivat olleet eksplisiitti-
sesti ilmaistuna, vaan ilmenivat toimenpiteina kuten ”“kulutuksen opti-
mointi” tai toimenpiteen perusteluina ”jotta sailyvat hyvina” tai arvolau-
selmina "kasitellaan/lajitellaan ”oikein”, ”laitetaan oikeisiin paikkoihin”.)

e C: Koulun tehtavien- ja tyon jako ja kdytannon ohjeet :
—kuka tai ketka vastaavat mistdkin toiminnan osa-alueesta ja mita kysei-
seen vastuualueeseen kuuluu tai miten joissakin tiloissa tai tilanteissa
konkreettisesti toimitaan.

e D: Yhteistyon tekemisen tavat ja tietoa yhteistydkumppaneista ja yleisesta
toimintakulttuurista:
— miten oppilaita kohdellaan, miten saa ja ei saa toimia, miten aikuiset
kayttaytyvat, millaisia yhteistydn muotoja on ja miten yhteisollisyytta ja
hyvaa ilmapiiria tuetaan.

Asiakirjojen sisallon pohjalta hahmottelin kuvauksen kohdekoulun strategia-
prosessista ja rehtorin ja johtoryhman toiminnasta seka visualisoin erilaisia
strategiamalleja. Tarkensin kuvauksia ja malleja rehtorin ja opettajien kerto-
man pohjalta ja peilasin opettajien ilmaisemia kasityksid asiakirjojen tuotta-
maan kuvaan esimerkiksi koulun toimintakulttuurista ja ilmapiirista. Tarkoituk-
seni ei ollut tuottaa objektiivista yksi yhteen kuvausta tosieldman strategiapro-
sessista, vaan tuottaa kuvauksia, jotka joko vastasivat kasityksia vallitsevasta
tilanteesta tai kuvasivat sitd asiantilaa, jonka dokumentin laatimishetkella toi-
vottiin tai kuviteltiin vallitsevan. (Vrt. Jarvinen & Jarvinen 2004, 156.)



Strategia-asiakirja A B: C: D:

Prosessi Tavoit- Tyénjako | Tapa
teet

Toimintasuunnitelma- ja toimintakertomus X X X X

(TOSUKE) vuosilta 2008-2009 ja 2009-2010

Opetussuunnitelma (OPS) X X X X

EFQM-raportti ja toiminnan kuvaus 2008 X X X X

(Eurooppalainen laatupalkintomalli)

Kriisisuunnitelma ja pelastautumis- - - X X

suunnitelma

Turvallisuussuunnitelma - X X X

Ymparistdohjelma X (X) X -

Tybhyvinvointisuunnitelma X X X X

Tietostrategia X X X -

Yhteis6llisyytta edistava suunnitelma - X X X

Opettajien yhteinen sopimus - X X -

Tervetuloa tydhon oppilaitokseemme - - X -

(uusille opettajille)

Opettajien tydsuorituksen arvioinnin osa- - X X X

alueet ja kriteerit

Vastuuopettajat 2008-09 ja - - X -

vastuualueiden kuvaukset

Kaupungin ty6terveyskeskuksen X - X X

Paikallisen Muutoksen Malli, kooste, 2009/10

Taulukko 1. Kohdekoulun strategia-asiakirjoissa mainittuja strategiatydn osa-alueita
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Koodaus alkaa teoriasta. Koodit eli merkitysyksikdt ovat osa teoreettista viiteke-
hysta ja toisaalta puhtaasti datasta nousevia. Merkitysyksikéiden poimiminen on
alustavien luokittelukategorioiden yhdistamistad havaintoihin, indeksointia. Merki-
tysyksikot ovat metonyymisia kasitteita siina, etta ne sallivat osan edustaa koko-
naisuutta. Metonymia aiheuttaa myds sen, etteivat kaikki havainnot ole yhta hyvia
esimerkkeja kategorioista. (Araujo 1995, 97-101; Prein, Kelle, Richards & Richards
1996, 68.) Seidelin ja Kellen (1995) mukaan on olemassa kaksi koodaustapaa, fak-
tuaalinen ja referentiaalinen. Faktuaalisessa koodauksessa koodataan tekstikat-
kelma, joka sisdltda informaatiota tietysta aiheesta. Katkelma indeksoidaan, kun
siina faktisesti esiintyy esimerkiksi tutkittavaan aihepiiriin liittyvan sana. Referenti-
aalisessa koodauksessa koodataan tekstikatkelma, jonka sisaltama merkitys, jokin
fakta, paatelma tai ilmaus viittaa tai liittyy tutkittavaan asiaan. Jokaisella koodilla
on kuitenkin aina referentiaalinen funktio ja indeksi sisaltdaa aina myos faktista
tietoa. (Mt. 52-53.)

Hahmoteltuani strategiaprosessin vaiheet ja ne tilanteet ja yhteydet, joissa
opettajan osallistumista koulun strategisen toiminnan suunnitteluun tai arviointiin
edellytettiin tai toivottiin (ks. luku 6.1.1 ja Kuvat 7 ja 11), |ahdin kerdamé&an haas-
tatteluaineistostani ilmauksia, merkitysyksikkoja, joissa opettaja kertoo jotain osal-
listumisestaan naissa yhteyksissa. Merkitysyksikot saattoivat olla hyvinkin laajoja
kokonaisuuksia tai lyhyita toteamuksia, oleellista oli, ettd ne ilmaisivat henkilon
kasityksen tarkasteltavasta ilmiosta. Westfall-Rudd (2011) tutkimuksessaan toteaa
omistajuuden tunteen (sense of ownership) ja koulutukseen osallistumisen olevan
yhteydessa toisiinsa ja esittda jatkotutkimuksen aiheeksi selvittaa omistajuuden
tunteen ja opettajan suunnittelutyohon osallistumisen tason yhteyksia. Tata nako-
kulmaa vasten lahdin tarkastelemaan omistajuuden tunteen ilmenemista osallis-
tumistilanteiden kuvauksissa, mista kaynnistyi myos teoreettisen viitekehyksen
osallisuus-kasitteen tarkempi analysointi ja maarittely, joka puolestaan vaikutti
aineiston tulkintaan.

Analysoin informanttien strategiatyohon liittyvia kokemuksia; myonteisia tai
kielteisia ja ulkopuolisuutta tai osallisuutta ilmaisevia. Edelleen jaottelin merki-
tysyksikkoja tutkimusasetelmani pohjalta tarkastellen, mika ilmi6 tai tapahtuma
kokemukseen tai tunnetilaan oli yhteydessa, oliko kyse kielesta tai ymmartamises-
ta tai osaamisesta, vuorovaikutustilanteesta, toisesta henkilosta tai omasta tilan-
teesta, fyysisesta ymparistosta, arvoista tai jostain muusta seikasta. Etsin myos
merkitysyksikkoja, joissa opettaja kuvaili sosiaalista positiotaan ja toimintaansa
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yhteis6ssa. Samoin analysoin visioihin, arvoihin ja omiin vaikutusmahdollisuuksiin
ja sitoutumiseen liittyvia ilmauksia ja kasityksia.

Strategiatyon sosiaalinen positio oli kansalaisen, aktivistin tai kyynikon. Strate-
gisia toimijoita ovat kansalainen ja aktivisti. Kansalaisella eli tydmuurahaisella on
myonteinen tai neutraali suhtautuminen strategiaan ja ehka tunne, etta han to-
teuttaa strategiaa ty6ssaan, mutta han ei halua toimia organisaatiossa omaa pe-
rustyotaan laajemmin. Kansalainen pysyttelee vastaanottajan asemassa. Han osal-
listuu kdskettdessa tai pyydettaessa ja suorittaa tyonsa, mutta ei pyri aktiivisesti
vaikuttamaan strategian sisaltoon. Kansalainen pitaa kuitenkin organisaation me-
nestymista ja tulevaisuutta tarkedna ja haluaa ndhda oman tyonsa merkityksellise-
na. Han on lojaali organisaatiolle ja pyrkii tekemaan tyonsa hyvin ja organisaation
edun mukaisesti. (Mantere 2003, 75-77, 147, 221; Mantere ym. 2006, 87.)

Aktivisti eli leijona ndkee strategian mielekkdana ja haluaa toteuttaa sita tyos-
saan ja vaikuttaa strategiaprosessissa myos perustyonsa ulkopuolella. Han haluaa
tietdd, miten tehdaan ja mika on strategian padamaara. Han on kiinnostunut asiois-
ta omaa toimenkuvaansa laajemmin ja halukas perehtymaan ja ottamaan kantaa ja
etsimaan uusia strategian toteuttamisen ja vaikuttamisen muotoja. Han haluaa
ymmartaa kokonaisuuden, jossa toimii ja saattaa kyseenalaistaa asioita. Han pyrkii
aktiivisesti vaikuttamaan asioihin, joita pitda strategisesti merkittavina ja han poh-
tii oman toimintansa merkitysta organisaatiolle ja sitd, miten itse toteuttaa strate-
giaa. (Mantere 2003, 75-77, 117, 221; Mantere ym. 2006, 87.)

Siili eli kyynikko asennoituu negatiivisesti strategiatydohon, ei nde sen mielek-
kyytta eika yrita osallistua tai vaikuttaa edistdvasti strategian laadintaan tai toteu-
tukseen. Han ei usko strategian hyodyllisyyteen vaan suhtautuu siihen valinpita-
mattomasti, vaheksyen tai avoimesti kritisoiden, vaikkakin voi sindnsa asennoitua
omaan perustydhoénsa ja organisaationsa positiivisesti. (Mantere ym. 2006, 88;
Mantere 2003, 167, 221.)

Tutkimushavaintojeni suuntaamisessa ja tarkentamisessa hyddynsin yllamainit-
tuja sosiaalisten positioiden kuvauksia. Varsinaisena analyysityokaluna kdytin Man-
tereen (2004, 7) luokitteluskeemaa, jossa yksilon strateginen toimijuus tulee ku-
vailluksi kolmen ulottuvuuden, aktiivisuuden, tulkinnan ja vaikutusmahdollisuuksi-
en yhdistelmana. Ulottuvuudet ilmaisevat:

Missa sosiaalisessa positiossa yksilo strategian edistdjana toimii?
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Kuinka ymmarrettavana ja sopivana yksilo kokee strategiasta saamansa ohjeis-
tuksen ja informaation?

Kuinka sopivasti yksilo pystyy mielestdan strategiaprosessissa vaikuttamaan ja
saamaan vastuuta tai valtaa?

Kukin ulottuvuus jaetaan edelleen kolmeen ryhmaén (Mantere 2003, 72-78):
Sosiaalinen positio jakautuu aktivistin, kansalaisen ja kyynikon positioihin.

Tulkintaulottuvuutta tarkastellaan kokemuksena, jossa strategiasta on joko liian
vahan tietoa tai tiedon maara koetaan sopivana ja strategia mielekkaana tai
strategia on liian laaja ja informaatiota liikaa.

Valta-ulottuvuustarkastelussa henkil6lla on joko liian vahan vaikutusmahdolli-
suuksia tai sopivasti valtaa tai liikaa vastuuta.

Naiden ulottuvuuksien yhdistelmina Mantere 16ysi 20 erilaista sosiaalisen posi-
tion luokkaa, jotka han kuvailee esimerkkitapausten avulla yksitellen (mt. 82-171).
Kiinnostuneelle lukijalle nopein tapa saada yleiskasitys luokittelusta on TieVie -
luentokalvosarja ja vaitoskirjan havainnollistava eldinhahmokuvitus, jonka on teh-
nyt Aleksi Salokannel (Mantere 2004, 7-11). Kyseisid kuvauksia, piirroksia ja luokit-
teluperusteluja hyodynsin paitsi omien aineistolahtdisten kuvauskategorioideni
rakentelussa myos oman kategoriointini luotettavuuden arvioinnissa.

Taulukoissa 2—4 on listattu Mantereen henkilon suhdetta strategiaan kuvaavat
kategorianimikkeet siten, ettd kunkin taulukon ensimmaisessa sarakkeessa on
Mantereen (2004) suomennos, toisessa kasite englanniksi (Mantere 2003) ja kol-
mannessa omaa ajatteluani tukevat ja empiirisen aineiston analyysia varten kehit-
tdmani esiymmarrykseeni perustuvat kyseiseen ylakategoriaan kuuluvat hypoteet-
tiset alakategoriat. Taulukko 2 listaa kyynikkokategoriat, henkil6t, jotka edustavat
kriittisyytta strategian suhteen, Taulukko 3 kansalaiset, jotka ovat enemman suun-
tautuneita omaan tyotehtavaansa kuin strategiaan ja Taulukko 4 strategiaa edista-
vat aktivistit.

Aineistolahtoisesti esiymmarrykseeni perustuvien hypoteettisten luokitusten ja
osallisuuskokemuksen kuvauksen sekd Mantereen kokemusulottuvuuskehikon (ks.
Kuvio 15) avulla analysoin informanttieni kertomuksia ja kokemuksia kohdekoulun
strategiatyO0sta muodostaen erilaisten kokemistapojen pohjalta kohdekoulun opet-
tajien osallisuuden kuvauskategoriat (Taulukko 9).
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Kyynikkokategoriat
(Mantere 2004)

Cynics
(Mantere 2003)

Tutkijan esiymmarrykseen perustuvat hypoteettiset kyy-
nikkojen alakategoriat

Piittaamaton

Disinterested cynic

valinpitdmaton kannykan rapladja, ajan kuluttaja, "Not my business’,

"EVVK”, "Turhaa hopin&a”

Passiivinen Passive cynic mitatoija, latistaja, ei osallistu, takapulpetin tuhahtelija
) . pettynyt, tuomittu rooliinsa, "Ei pysty, ei reped, ei onnistu..”,
Toivoton Hopeless cynic "Kukaan ei tajua...”
) kokeillut ja luovuttanut, kehéraakki, kaikkensa turhaan antanut,
Antautunut Surrendered cynic vésynyt, "Ei voi kuin nostaa kadet pystyyn”
Nyrjéhtanyt Dislocated cynic vastavirtaan ajautunut, vaaryytta karsinyt, 4anekas marttyyri,

vihainen asiakas, totuuksien laukoja, tiukka kriitikko,
oman paansa pitava, vastarannan kiiski

Taulukko 2. Mantereen (2003, 2004) nimeadmat kyynikkojen alakategoriat ja tutkijan omat
esiymmarrykseen perustuvat hypoteettiset kyynikkokategoriat empiirisen aineiston analyysia

varten

Kansalaiskategoriat
Mantere (2004)

Citizens
(Mantere 2003)

Tutkijan esiymmaérrykseen perustuvat hypoteettiset kansalaisten
alakategoriat

Avun tarpeessa

Citizen in need

tukea tarvitseva, ep&varma, kiitosta kaipaava, kehityskeskustelija, varmistaja

Eksynyt Lost citizen hukassa kaaoksen keskell3, vierailija, eksynyt turisti, aloittelija
Satisfied/Content | | . o .
Tyytyvainen citizen omalla” paikallaan, kutsumusopettaja, pateva pikkuvirkamies
e Unenlightened valaistumaton, "on vain tissa taalla”, onnellisen tietdméaton strategioista,
Sivistymaton citizen omat jutut menee edelle
Erakko Reclused citizen unohdettu véliinputoaja, omiin tyotehtaviinsé vetaytynyt,
luokkahuoneessansa pysyva
Vaiennettu Neutralized oppositiossa, vaikutusmahdollisuudet mitatdity, kahlittu
citizen
Huolestunut Troubled citizen ongelmainen, esteiden vanki, taakankantaja, huolten uuvuttama

Taulukko 3. Mantereen (2003, 2004) nimeamat kansalaisten alakategoriat ja tutkijan omat
esiymmarrykseen perustuvat hypoteettiset kansalaiskategoriat empiirisen aineiston analyysia

varten
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Aktivistikategoriat Mantere (2004) Champions Tutkijan esiymmarrykseen perustuvat
(Mantere 2003) | hypoteettiset aktivistien alakategoriat

Hylatty Abandoned oman onnensa nojaan heitetty, "orpo susi”,
champion yksin jatetty yksindinen puurtaja

Stressattu Champion under | stressaantunut, "puun ja kuoren vélissa”,
stress "liian monta rautaa tulessa”

Lannistunut Overwhelmed tyéhon hukkuva, “kaikki kaatuu paalle”,
champion musertuva, uupuva

Valtuutettu Empowered voimautunut, tien ndyttaja, vahvasti osallinen,
champion itsevarma visionaari, aito johtaja

Hammentynyt Puzzled "pihalla oleva”, "ufo”,
champion "liian suurissa saappaissa”

Eristetty Excluded ulkopuolelle tydnnetty, pimentoon jatetty,
champion hyljeksitty osaaja

Tyytymatén Discontent vallan puutteesta karsiva, vihainen,
champion "Halki, poikki, pinoon-tyyppi

Sivuutettu Disregarded ilman selityksia ja odotuksia jatetty,
champion “kuin ilmaa”

Taulukko 4. Mantereen (2003, 2004) nimedmat aktivistien alakategoriat ja tutkijan omat esi-
ymmaérrykseen perustuvat hypoteettiset aktivistikategoriat empiirisen aineiston analyysia varten
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6 Tulokset ja niiden tulkinta

Vastaan tassa luvussa ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni:

Minkalaista on kohdekoulun strateginen toiminta?

Koulun strateginen toiminta koostuu rehtorin ja jokaisen yksittdisen tyontekijan
toiminnasta opetuksen jarjestajan ja koulun asettamien strategisten tavoitteiden
edistamiseksi. Jotta kohdekoulun toimintaa voisi ymmartaa, tarvitaan kuvaus toi-
mintaymparistdsta ja toimintaa rajaavista puitteista. Kaytan jasentelyssani yleista
strategiasanastoa ja hyodynnan Ala-Mutkan (2008) strategiamallin ideaa. Ala-
Mutkan mallissa strategia rakentuu ensinnakin henkildiden ja ryhmien ajatusmal-
leista ja toisekseen organisaation johtamiskaytannoista ja edelleen organisaation
rakenteista ja paatoksentekoprosesseista seka sisdisesta politikoinnista. Lisdksi
strategiamalli taydentyy strategian mukaisen toiminnan kuvauksilla eri tasoilla
yleisen strategiatason ja henkildtason valilla. (Mt. 99-100, 225.)

Kohdekoulussa strategia- ja laatutyota oli tehty jo pitkdan, joten esim. visio, ar-
vot, tavoitteet ja joitakin prosessien ja toiminnan kuvauksia oli jo asiakirjoissa maa-
riteltyina. Strategiasanaston kaytto oli rehtorille luontevaa ja tuttua, mika myos
helpotti kohdekoulun strategiaprosessin hahmottamista. Kuvailemalla ja visuali-
soimalla kohdekoulun strategista toimintaa teen omia tulkintojani asiakirjojen ja
informanttien valittamista nakemyksista, uskomuksista ja tulkinnoista kohdekou-
lun strategiasta. Samalla muodostuu ja tulee nakyvaksi ilmaistu strategia ja hallit-
seva malli eli se, mika joko konkreettisesti toteutuu tai minka ajatellaan tai toivo-
taan toteutuvan kdytannossa. (Vrt. Ala-Mutka 2008, 99, 100, 225; Fullan 2010a,
71; Luoma 2008, 26-28; Mantere 2003, 19.)
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6.1  Kohdekoulun strateginen toiminta

6.1.1  Toiminnan organisointi kaytannossa

Fyysisesti koulu toimi kolmessa eri rakennuksessa; oli useammasta osasta koostu-
va padrakennus, 200 metrin pdassa oleva vanha koulu ja reilun kahden kilometrin
paadssa oleva sivupiste. Tutkimuskevaana luokkaa opettavia opettajia oli 25, erityis-
ja aineopettajia ja muita opettajia 12. Yhteydenpito ja viestinta tapahtui sahkopos-
tin, Fronterin, Wilman, puhelimen, ilmoitustaulujen, tietokonepalvelimen
Y-aseman ja asiakirjojen avulla seka kasvotusten kehityskeskusteluissa ja kokouk-
sissa eri muodoissa.

Kuvio 7 esittda kohdekoulun strategiatydn organisointia. Strategiaan vaikutta-
vat taustalla sisdinen politikointi eli hierarkia ja vallankaytto seka toiminnalle luo-
dut rakenteet. Yleisesti koulun johtaminen on henkildston ja tavoitteiden johta-
mista, joka pohjautuu paitsi kasvatustehtdvan eettisiin ja moraalisiin paamaariin ja
vallitseviin arvoihin myos koulun institutionaalisten vastuiden ja velvoitteiden tayt-
tdmiseen (Kyllonen 2011, 72). Erilaiset valtakunnalliset ja paikalliset sdadokset ja
ohjeistukset ja koulukohtainen opetussuunnitelma maaraavat koulun strategisen
toiminnan raamit. Rehtorilla on kokonaisvastuu ja paatdsvalta ja han toimii ja joh-
taa oman maailmankatsomuksensa ja ajatusmallinsa mukaan. Koulussa vallitsee
tietty kehittamiskonsepti ja noudatetaan tiettyja ajatusmalleja, mika vaikuttaa
mm. tydskentelyilmapiiriin ja toimintatapoihin.

Rehtori johti koulua apulaisrehtoreiden ja johtoryhman avulla. Rehtori hoiti
asioita koulusta ulkomaailmaan ja opetuksenjarjestajatahoihin pain ja huolehti
suuremmista linjoista ja visioinnista, apulaisrehtorit vastasivat paivittdisen toimin-
nan pyorittamisesta. Johtoryhma oli valmisteleva ja tietoa valittava ja kerdava elin,
joka kokoontui saannéllisesti lukuvuoden rytmiin liittyvien TOSUKE -tehtavien,
raporttien, talousarvion ja oppimateriaalitilausten ja muiden ajankohtaisten tai
opettajilta nousevien asioiden tiimoilta.

Johtoryhmaan rehtorin lisdksi kuuluivat apulaisrehtorit (AR) ja rehtorin valitse-
mat kolme opettajajasenta (J). Johtoryhma teki tydsuunnitelman ja jakoi toimin-
nan vastuualueet ja kokosi ndihin vastuualueisiin liittyvat tiimit (T). Rehtori toimi
johtoryhmaén vetajana ja jokainen johtoryhman jasen (J/AR) veti yhta tiimia. Johto-
ryhman jasenet rehtorin ohjauksessa valmistelivat opettajainkokouksessa paatet-
tavat asiat ja niita voitiin esitella ja tyostada tiimeissa ennen kokouskasittelya.
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Jokainen opettaja kuului johonkin tiimiin. Lisdksi samaa luokka-astetta opettavat
opettajat osallistuivat ns. luokkatasokokouksiin, joista tuotiin asioita tiimeille tai
opettajainkokoukseen ja painvastoin.

Tiimit keskittyivat yhteisiin yleisiin asioihin ja luokkatasokokoukset enemman
opetussuunnitelmatasoisiin asioihin. Jokainen opettaja pystyi myos tuomaan suo-
raan ilman edustuksellisuutta asioitaan rehtorille tai johtoryhman jasenille tai

opettajainkokoukseen.
ARVOT SAADOKSET VISIO
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L Luokkataso Luo® E
A 4 H
N T T I
K E '
A J J J ‘ T
Y v A
AR

T i ¥ M
,!: 1k:4)}ulun C"‘-Ak«[){ulun I
0 Rehtori (R) toiminta sisdinen S

-suuret linjat, yhteydet toiminta K
J ulkomaailmaan 0
0 T Opettajainkokous N
H Johtoryhmi « =, . S
T e ZAI; > 37 opettajaa E
A suunnittelu, tyo:ﬁako, arviointi P
M T
1 I
N
E
N

| Hyviksytetén johtokunnalla

TOIMINTASUUNNITELMA JA TOIMINTAKERTOMUS /
STRATEGIA

Luokkataso = opettajien luokkatasokokoontuminen 1-2 krt kuussa

T= opettajien tiimikokoontuminen johtoryhmén jisenen vetiméni 1-2 krt kuussa
Johtoryhmii = J (Johtoryhmin jésen) + AR( Apulaisrehtori) + Rehtori, viikoittainen kokous
Opettajainkokous (kuukausikokous tai viikoittainen vilituntikokous)

* = jokaisella mahdollisuus tuoda asioita suoraan rehtorille, johtoryhmiliisille tai kokouksiin

Kuvio 7. Kohdekoulun strategiatyn organisointi
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Rehtori vei strategiset tavoitteensa johtoryhman ja tiimien kautta opettajain-
kokoukseen ja sielta edelleen toimintasuunnitelmana hyvaksytettavaksi johtokun-
taan. Nahtavissa on johtamisen suunta linjaorganisaation mukaisesti johtoryhma-
ldisten vetamien tiimien kautta, vaikkakin luokkatasokoukset tuovat jarjestelmaan
matriisiorganisaation piirteita (ks. luku 2.3.1).

Kuvaus johtoryhman ja opettajien toiminnasta

Kokouksiin osallistumista edellytettiin kaikilta. Viikoittain oli sekd johtoryhméko-
kous ettd opettajien valituntikokous ja tiettyna iltapdivana oli aina joko iso opetta-
jainkokous tai tiimi- tai luokkatasokokous. Johtoryhmakokouksissa ja paakoulun
isoissa opettajakokouksissa oli esityslista, sihteerivuoro kiersi ja poytakirjat jaettiin
sdhkoisesti. Sivupisteen opettajat eivat osallistuneet paakoulun valituntikokouk-
siin, vaan pitivat omansa ja saivat paakoulun kokousmuistion sahkdisesti. Kolman-
nes opettajakunnasta oli ollut talossa alle kolme vuotta, kolmannes alle yhdeksan
ja loput yli 9 vuotta, rehtori seitseman vuotta. Johtoryhma oli toiminut kaksi vuotta
samassa kokoonpanossa. Suurin osa opettajista tunsi toisensa.

Osallistuin tarkkailijana rehtorin viimeisella tyoviikolla johtoryhman kokouk-
seen, jossa EFQM -raportin kokoaminen oli keskeinen aihe. Johtoryhman ja rehto-
rin yhteisty6 vaikutti saumattomalta. Ryhman ja koko koulun toiminnasta tuli tun-
tu koulun ryhmasoutu-aiheisen logon mukaisesta tasaisesta yhteisesta etenemi-
sesta samaan suuntaan. Kokous sujui hallitusti. Kukin teki ja oli tehnyt osansa,
tyonjako ja aikataulut olivat selvilld, kaytetty kasitteisto naytti olevan tuttua ja
kaikilla oli asiantuntemusta, puhuttiin vuorollaan ja pysyttiin yhteisymmarryksessa.
Rehtori kehui johtoryhmé&ansa ja naytti arvostavan heitd ja heidan toimintaansa ja
johtoryhma tuntui arvostavan rehtoriaan. Ryhma vaikutti itsenaiselta ja rauhallisen
varmalta, vaikka muutoksia oli tulossa.

Johtoryhman ryhmahaastattelussa kaikki osallistuivat. Vaikutelma samanmieli-
sestd, yhteenkuuluvasta ja yhteistoimintaan harjaantuneesta ryhmasta vahvistui.
Jasenten mukaan talossa vallitsi yhteisollinen hyva ilmapiiri ja keskustelua ja stra-
tegiapuhetta oli olemassa ja tiimityoskentely oli tavoitteellista, vakiintunutta ja
toimivaa. Asioiden ennakointia ja erityisesti ongelmien ennalta ehkaisya pidettiin
tarkeana eika tulevaisuudessa nahty suuria muutoksia tai uhkakuvia. Johtoryh-
maan hakeutumisen motiivina ryhmalaisilla oli ollut halu vaikuttaa asioihin ja pa-
rantaa koulun toimintaa. Yhteisen nakemyksen luominen oli heista tarkeaa ja
yleensa helppoa ja he halusivat esiintya yhtendisena ryhmana myds ulospain,
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opettajainhuoneessa. Yksildindkin he katsoivat toimivansa johtoryhman edustaji-
na, mallina ja suunnan ndyttdjind muille opettajille.

Johtoryhmalaisten mielesta tavoitteiden edistaminen oli jatkuvaa ja muutoksia
kannatti vieda eteenpain vaiheittain ja vahitellen. Henkil6kohtainen, kasvokkain
tapahtuva viestinta oli heista ensiarvoisen tarkeda monessa tilanteessa. Yleisesti
he kokivat viestinndn talon sisalld toimivana ja ongelmattomana ja pitivat niin
muiden opettajien strategista osaamista kuin omia strategisia taitojaan hyvina.
Heista johtoryhmassa — ja koko talossa — osattiin hyddyntaa eri ihmisten osaamis-
alueita. Asioiden, suunnitelmien ja prosessien kirjaamista he pitivat merkitykselli-
sena toiminnan vakiinnuttamiseksi. Johtoryhmalaiset kokivat nauttivansa arvostus-
ta ja luottamusta opettajakunnan taholta. Rehtorivaihdoksesta huolimatta ryhman
toiminnan uskottiin jatkuvan ennallaan. Johtoryhman ajattelumalli naytti olevan
rationaalisen valinnan kehittamiskonseptin mukaista; suunnnittelu oli rationaalis-
ta, epdvarmuus haluttiiin eliminoida, tietamys oli johdolla ja sita valutettiin ylhaal-
ta alas, suosittiin yhtendisyytta ja toiminnan vakiinnuttamista (vrt. Arnkil 2006, 69).

Tutkimukseni esittelyn yhteydessa seurasin myos opettajakunnan valituntiko-
kouksen, jossa vallitsi hillitty, rauhallinen, asiallinen tunnelma. Asiat etenivat reh-
torin ohjaamina, mutta opettajavetoisin puheenvuoroin. Ao. opettaja esitti asiansa
keskeytyksitta, kaikki ndyttivat kuuntelevan ja kommentit olivat asiallisia ja tar-
peellisia huomioita siita, mita esitetty asia vaikutti koulun tai tietyn luokan tai
opettajan toimintaan. Kokous eteni ripeasti ja kaikki tuntuivat tietdvan roolinsa
asianomistajina, asianosaisina, puheenjohtajina tai muistion kirjaajina. Kaytannot
tiedon kulun ja vakiintuneen kokoustoiminnan osalta vaikuttivat selkeilta ja pysy-
vaan toimintakulttuuriin kuuluvilta.

Vieraillessani noin kymmenkunta kertaa opettajainhuoneessa oppituntien, vali-
tuntien ja koulupdivan paattymisen aikaan sielld oli yleensa valjaa, vain muutamia
opettajia sattui olemaan paikalla ja vallitsi rauhallinen, joskus vasyneenkin oloinen,
hengdhdys- ja lepotaukotunnelma. Péydan pinnat olivat tyhjia ja yleisvaikutelmana
oli siisteys ja jarjestys. Osa istui itsekseen erillaan toisella puolen opettajainhuo-
netta kahvikupin tai lehden aaressa. Ison kokouspdydan aaressa oli useimmiten
tyhjaa, siina korjattiin vihkoja tai kaytiin tyotehtaviin liittyvaa keskustelua. Kahvin-
keittimen lahistolle muodostui ruokatunnin aikaan hetkittaisia seisaallaan jonkun
sanan keskendan vaihtavia ryhmittymia ja muutama asettui viereiseen sohvaryh-
maan seurustelemaan. Vieraaseen ei otettu kontaktia tai kiinnitetty juurikaan
huomiota.
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Alkuesittelyni jalkeisilla kdynneilla tiedustelin kulloinkin opettajainhuoneessa
olevilta henkilokohtaisesti heidan osallistumisestaan tutkimuskyselyyni ja innok-
kuuttaan haastateltaviksi. Pari ilmoitti jyrkasti, ettei opettajalla yksinkertaisesti ole
aikaa eika mahdollisuuksia vastata kaikkiin niihin lukuisiin kyselyihin, joita tulvii,
saati istua haastateltavana. Muut suhtautuivat tutkimukseen myotamielisesti,
mutta tydkiireen ja aikapulan nosti esiin lahes jokainen. Yleisvaikutelmaksi jai tun-
ne suunnitelmallisesta ja jarjestelmaéllisesta ja tydorientoituneesta ilmapiirista.

Rehtorin strateginen toiminta

Rehtorin rooli koulun strategiatydssa on keskeinen. Han organisoi, ohjaa ja johtaa
opettajien tyoskentelya ja sita kautta strategioiden toimeenpanoa. Rehtori vastaa
kaikesta koulun toiminnasta (L628/1998, 378). Han on hierarkiassa ylinna ja ainoa,
jolla on hallinnollista paatosvaltaa ja mahdollisuus toteuttaa strategista johtamista
koulun sisalld haluamallaan tavalla. Johtamisen ja ajattelun tapa vaikuttaa alaisiin;
jokainen johtamistoimenpide vaikuttaa kokonaisuuteen, joka taas vaikuttaa osiinsa
(Juuti & Luoma 2009, 207; Ollila 2010, 25, 48—49, 187). Taman vuoksi otan rehtorin
strategisen toiminnan erilliseen tarkasteluun jo tassa vaiheessa, erillaan opettajien
osallisuuden kokemuksien syvemmasta analyysista.

Taulukossa 5 on esitetty tiivistetysti kasilla olevan luvun havainnot, eli keskeisim-
mat rehtorin strategisen toiminnan eri osa-alueita edustavat ilmiot ja rehtorin
ajattelua ja toimintaa ilmentavat strategiatyon toimintamallit ja ilmenemista ku-
vaavat naytteet rehtorin haastatteluaineistosta.

Strategisen toiminnan | Mika toimin- Miten tai missa | Naytteita rehtorin

osa-alue nassa keskeis- | konkreettisesti haastatteluaineistosta
ta? ilmenee?

Ajattelumallina Kausaalisuus, Jérjestelmallinen "Jos tyota ei pysty ennakoi-

rationaalinen valinta. ennakointi rehtorivetoinen maan, se ei lisaa tyohyvinvoin-
suunnittelu, . ) tia.”

_ seuranta suunnittelu- ja

(Amkl 2006, 69; hierarkkiéuus paatosprosessi. "Prosessi lahtee siita, ettd

ks. Luku 3.1.5) ' o . )
virkamiehena analysoin toiminta-ajatusta.

A SWOT-analyysi.

toimiminen.

Taulukko 5. Kohdekoulun rehtorin strateginen toiminta (taulukko jatkuu)
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Strategisen toiminnan

Mika toiminnassa

Miten tai missa

Naytteita rehtorin

osa-alue keskeista? konkreettisesti haastatteluaineistosta
ilmenee?

Johtamismallina Tavoitejohtaminen, BSC-tuloskortti. "Kaikki on ainakin arvioi-

laatujohtaminen tulosten seuranta, Tulospalkkiot. tavissa, ellei mitattavissa.”

(suunnitteluldhtdisyys-ja | parhaiden k&ytantd- | Laatupalkinto. "Parannamme entista

erinomaisuuskoulukunta). | jen etsiminen, EFQM-arviointi. parastamme.”

(Ks. Luku 3.1.3; mm. henkildston sitoutta- Kehityskeskustelut,

Lumijérvi & Jylhasaari minen. avaintavoitteet,

2000, 28 - 29)

Yhteinen sopimus.

Strateginen
vaikuttaminen

(Ks. Luku 3.1.6;
Salminen 2008,

153 -157;

Suominen ym. 2009,13)

Visionaarisyys (pitka
aikaperspektiivi),
pitkdjanteinen
tiedottaminen ja
paaméaarien jatkuva
esillapito,
monikanavaviestinta,
vahittdinen
eteneminen

Vision ja OPSin pai-
nottaminen rekrytoin-
nissa, asiakirjoissa,
kokouksissa, kehitys-
keskusteluissa ja
koulutuksissa.
Tavoitteellinen ja
systemaattinen moni-
kanavainen tiedotta-
minen (sloganit, kou-
lun logo, iimoitustau-
lut, teesit, verkko jne.)

"Visio elaa koko ajan.”

Ideoiden tuominen on
"ujuttamista”,

"aina uudestaan”,

"pala kerrallaan”,

siten, etta

"antaa pdlyn laskeutua”.

"Opettajalle pitda antaa
aikaa tottua uusiin ajatuk-
siin, en vie vakisin.”

Johtajuuden jakaminen

(Ks. Kyllénen 2011,
81-82; Luku 3.1.3)

Johtoryhma rehtorin
yhteistydelimena ja
tydvélineend.

Johtamistehtavien
jakaminen progressii-
visesti

Rehtorin valitsemat
apulaisrehtorit ja
johtoryhmaé.

Johtoryhman jasenella
tiimi johdettavanaan.

"Ei se

[johtoryhmaléisten valinta]
ole mik&an demokraatti-
nen paatds, vaan osa
koulun johtamista.”

"Jasenen pitaa olla vas-
tuullinen, kyeta vetdmaén
ryhméaa ja pystya kesté-
méaan paineita.”

"Johtoryhmatydskentelyyn
kasvetaan.”

Taulukko 5.

Kohdekoulun rehtorin strateginen toiminta (taulukko jatkuu)
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Strategisen toiminnan
osa-alue

Mika toiminnas-
sa keskeista?

Miten tai missa
konkreettisesti il-
menee?

Naytteita rehtorin
haastatteluaineistosta

Suhde tydyhteisd6n

(Ks. Fullan 2010g;

Juuti & Salmi 2014, 245;
Sergiovanni 2007, 49 -
59: Sydanmaanlakka
2004; 2007; 2012)

Alaisista valittami-
nen, hyvinvoinnista
huolehtiminen.

Hyvinvoinnin siirto-
vaikutus.

Resurssien etsimi-
nen, kehittaminen
ja turvaaminen.

Ovet auki kansliaan.

Opettajien
kuunteleminen.

Opettajien elamantilan-
teen huomioiminen.

Kokoustarjoilut.

Koulutus, osaamisaluei-
den hyddyntaminen.

"En ole mikaan Leelian
lepotuoli, mutta sanon,
ettd voi puhua..”

" 44 on just rehtorin
tydssa, mietin, mika kulla-
kin on”

"Yritén aina, ettd henkild-
kunta voi hyvin”

"Kun koulu voi hyvin,
luokka voi hyvin, oppilas
voi hyvin”

"Ne pienetkin helmet voi
olla tarkeita.”

Rehtorin rooli

(Ks. Mantere 2003, 103;
Raasumaa 2010,

Rehtorin
tehtavat.

Laaja-alainen pe-

Lakisaateisten tehtavien
hoito.

Kannustaminen koulut-

"Olen kaupungin ihminen,
ndyrasti siina roolissa”

[rehtori mottonaan
opettajille]: | make the

273-276) dagoginen johtami- | tautumiseen ja osaami- | chances, you make the
. . el
nen. sen jakamiseen. business!
. . . "Omalla tavalla mé oon
Aktivistina, Uudet ideat resurssien valmentanu johtoryh-
visionaarind ja jaosta, ty6tavoista, maa..”
innovaattorina kehittdmisesta. .
toimiminen "Oma rooli? -
' Henkildkunnan motivoimi-
nen ensimmaisena.”
"Yritan innostaa”
Taulukko 5. Kohdekoulun rehtorin strateginen toiminta

Rehtorin toiminta edusti ns. rationaalista strategista ajattelua. Systemaattisen
informaationkeruun ja analyysiensa ja havaintojensa pohjalta han ennakoi ja
suunnitteli mm. rekrytointia ja resurssien jakoa. (Vrt. Juuti & Luoma 2009, 43-44.)
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Han kantoi vastuun strategiatyon ja laadun arvioinnin abstrakteista, kasitteiden
hallintaa vaativista osuuksista ja varmisti tiimien ja kehityskeskustelujen avulla,
etta henkilosto toteutti strategiaa perustasolla. Toiminta oli rationaalisen valinnan
kehittamiskonseptin mukaista. (Vrt. Arnkil 2006, 69.) Rekrytoinnin, tuloskeskuste-
lujen ja tilannekartoituksien avulla rehtori loi haluamansa strategisen suunnan
mukaista osaamista ja nakemys- ja arvopohjaa ja vei valitsemaansa strategiaa hie-
rarkiassa alaspain.

Tavoitteellisuuden henki ja suunnitelmallisuus ovat tavoite- ja tulosjohtamisen
perusajatuksia, kuten myos avaintehtava- ja avaintavoite -ajattelun mukainen reh-
torin tapa ohjata johtoryhmaa antamalla jasenille vastuualueita ja tiettyja asiako-
konaisuustiimeja vedettavaksi. (Vrt. Ndsi & Aunola 2002, 34.) Koulussa kaytetyt
strategiatyOkalut edustavat suunnitteluldhtoisyyskoulukunnan mukaista toimintaa,
ja best practices- ja benchmarkkaus -ajattelu erinomaisuuskoulukuntaa (vrt. Juuti
& Luoma 2009, 53, 63). 198090 -lukujen suosima operatiivinen tavoite- ja tulos-
johtaminen seka laatupalkintomallien mukainen laatujohtaminen (ks. Kamensky
2002, 31; Saari 2004, 19) olivat rehtorille tuttuja Oppi- ja laatu -hankkeen kautta
(ks. Seppala & Syteld 1998). Laatupalkintomallien kaytto, laatupalkinnon saavut-
taminen ja EFQM -arviointi osoittavat rehtorin toteuttavan laatujohtamista edel-
leen. Laatujohtamisessa keskeista alaisten sitouttamista tavoitteisiin rehtori piti
yhtena tarkeimmista tehtavistddn motivoinnin ohella. Han katsoi palkitsemisen
luovan motivaatiota ja sitoutumista. (Vrt. Lumijarvi, & Jylhdsaari 2000, 57-58; Réi-
sdnen 1996, 43.) Rekrytoitavilta han edellytti sitoutumista yhteisiin arvoihin ja
opettajien "Yhteinen sopimus”-asiakirjaan. Ajattelussa on nahtavissa transaktio-
naalisen johtamistavan piirteita (ks. luku 3.1.3).

Rehtori totesi olevansa ideoija ja visionaari. Han suunnitteli koulun toimintaa
useamman vuoden janteelld, laajalla aikaperspektiivilla (vrt. Kirveskari 2003, 6).
Visio oli rehtorille johtamisen valine. Han pyrki vaikuttamaan opettajiensa ajatte-
luun monipuolisesti ja pitkdkestoisesti. Kehityskeskusteluja han piti strategisesti
erityisen tarkeina (vrt. Mantere ym. 2006, 141; Valpola 2002, 13). Niissa koulun
visio ja opetussuunnitelma nostettiin esiin myods henkilokohtaisten tavoitteiden
maarittajind. Samalla rehtori loi visiotyoskentelyssa olennaista yhteista nakemysta
ja tietoisuutta tyoyhteisoon (vrt. Kirveskari 2003, 3). Rehtori korosti ja piti moni-
kanavaviestinnan keinoin jatkuvasti esilla oppilaan oikeuksia, opetussuunnitelman
merkitysta ja koulun yhteisia arvoja ja toimintatapoja (vrt. Salminen 2008, 153—
157; Suominen ym. 2009, 13). Tavoitteista kerrottiin henkil6kohtaisesti ja kokouk-
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sissa. Jokaiselle opettajalle oli annettu koulun strategiadokumentit ja ne olivat
saatavilla my6s sahkadisesti. Uusille opettajille nimettiin mentori-opettajat.

Rehtori lanseerasi ideoitaan pikkuhiljaa osissa antaen opettajille aikaa totutella
seka ajatukseen muutoksesta ettd itse muutokseen. Hin myds pyrki rauhoittele-
maan ja motivoimaan henkilost6a muutostilanteissa ja piti tiimityota ja keskuste-
lua tarkedna. Nain han loi edellytyksia tiedon kasittelyyn, nakemysten vaihtoon ja
yksil6lliseen tulkintaan ja sitad kautta vahittdiseen asioiden omaksumiseen ja sisais-
tdmiseen pelkan kaskytyksen sijasta (vrt. Juuti & Luoma 2009, 40; Mantere ym.
2006, 38; Suominen ym. 2009, 83).

Koulun systemaattisen laatutyon alkaessa oli rehtorin aloitteesta tuotettu yh-
teisesti visio, jossa oli maaritelty toivekuva tulevaisuudesta ja strateginen suunta ja
keinot, joilla vision suuntaan edetaan (vrt. Kirveskari 2003, 87). Rehtori katsoi, ett3
nyt vision merkitys jo ymmarrettiin ja naki johtoryhmalla ja varsinkin pidempaan
talossa olleilla opettajilla olevan hyvat valmiudet osallistua strategiaprosessiin ja
toimia vision mukaisesti. Noviisiopettajat saattoivat rehtorin mielesta kuitenkin
kokea tdssa suhteessa ulkopuolisuutta ja osaamattomuutta. Rehtori kertoi laatu-
palkintoarvioijien todenneen koulun jo saavuttaneen visionsa. Vision saavuttamis-
ta rehtori ei pitéanyt yksinomaan hyvana ja harmitteli vision pdivittamatta jaamista
ja mitddnsanomattomuutta nykyiseen ajattelutapaansa ndhden. Han vaikutti tie-
dostavan vision toteutumisesta ja helposta saavuttamista aiheutuvan paikoilleen
jahmettymisen vaaran (vrt. Kirveskari 2003, 89-90). Han kaipasi innostavampaa
visiota ja vertasikin visiointia laihduttajan motivoimiseen. Paamaaran on oltava
niin houkutteleva ja koukuttava, ettd se saa ihmisen ponnistelemaan pitkdkestoi-
sesti ja keinojen sellaisia, etta visiota kohti on mahdollista paasta (vrt. Kirveskari
2001, 89; Rajaniemi 2010, 69; Virtanen-Stenvall 2010, 131, 135, 142-144).

Visioissa maaritellysta strategisesta teemasta — oppimisen innosta ja ilosta —
rehtori totesi, etta teema voisi nakya toimintasuunnitelman tavoitteissa paremmin
ja ettd iloa pitdisi olla enemman, mutta uskoi kehittdmiensa hankkeiden tuovan
asiaan parannusta jatkossa. Han totesi, etta kaikki eivat koskaan tavoitteita omak-
su eivatka ne kaikin osin toteudu, mutta naki mm. tydparitoiminnan ja kehityskes-
kustelujen edistavan tavoitteisiin padsya. Rehtori katsoi koulunsa vision ja tulos-
palkkiotavoitteiden olevan linjassa opetuksen jarjestajatahon kanssa ja piti annet-
tua TOSUKE -pohjaa omalla tavallaan jarkevana, joskin katsoi sen ylhaalta alas joh-
dettuna vdhentavan koulun omaa tavoitteenasettelua. Rehtorin mukaan vuosittai-
sen toimintasuunnitelman pohjana olivat missio ja toiminta-ajatus, joita han koki
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pitdneensa huonosti esilla. Han piti tarkeana, etta toimintasuunnitelma olisi kasi-
tettdvissa ja ainakin osin mitattavissa olevana toimenpideohjelma. Hanen kasityk-
sensd sopi yleiseen ajatteluun siita, etta strategia on seka abstrakti etta konkreetti
ja ettd abstrakti menettaa merkityksensa, ellei siita seuraa konkreettia toimeenpa-
nosuunnitelmaa (vrt. Kirveskari 2003, 81, 82, 87).

Rehtorista opetuksenjarjestajataho ja koulut olivat vieraantuneet toisistaan.
Han oli selvilla ylemman tahon visioista ja strategioista, mutta koki niitd pidettavan
irrallaan toisistaan ja huonosti ja tarkoituksellisen epamaaraisesti esilla, jolloin
tieto ei kulje. Rehtorin mukaan koulumaailman ulkopuolelta tuotu kieli hamarsi
strategian sisaltoa ja saattoi myos vahentaa sen vaikuttavuutta. Rehtori tekikin itse
alustavan tyon toimintasuunnitelman tuloskorttiosion tayttamisessa, koska naki,
ettei kasitteisto ollut luontevaa muille. Uusia asioita lanseeratessaan han vetosi
asioiden tuttuuteen aiemmista yhteyksista ja huomioi néin sen, etta strategiatyos-
ta ja prosessista tulisi puhua organisaation toimintakulttuurin mukaisella tavalla.
Rehtori tarkkaili opettajakunnan sanavalintoja ja pyrki mallioppimisen ja ohjeista-
misen kautta ohjaamaan strategiapuhetta ja sitd kautta ihmisten ajattelua (vrt.
Juuti & Luoma 2009, 40; Suominen ym. 2009, 83).

Rehtori katsoi, ettd hanen asemansa oli vakiintunut ja hanet oli "hyvaksytty’
johtajaksi. Rehtorin valta on legitimoitua, hierarkian perusteella saatua ja yleisesti
hyvaksyttya (Hardy & Clegg 1997, 624), niinpa rehtori "virkamiehena” pystyi teke-
maan yksin paatoksia ja kayttamaan valtaansa myos 'diktatorisesti’. Rehtorin yk-
sinvalta nakyi selkeimmin johtoryhman muodostamisessa ja maaraaikaisten opet-
tajien tydsuhteen jatkumiselle asetettujen ehtojen yhteydesséa seka resurssien
jaossa. Jaettu johtajuus ja yhteisollinen johtaminen toteutuivat rehtorin mukaan
tiimityoskentelyn ja johtoryhman kautta. Johtoryhma oli hanelle tarkein yhteis-
tydelin ja tiimit keino osallistaa ja vastuuttaa opettajia.

Rehtori olisi halunnut tehda johtoryhman jasenyydesta ja apulaisrehtoriudesta
houkuttelevaa ja tavoiteltavaa siten, etta tehtavat antaisivat opettajille mahdolli-
suuksia urakiertoon. Nykyisellaan halukkaita ei ollut monia, mutta riittavasti. Reh-
tori muodosti johtoryhman tehtdvaan halukkaista opettajista erilaisten osaamis-
alueiden perusteella vuosittain, mutta pyrki luomaan ryhmaan myds pysyvyytta.
Johtoryhman jasenet olivat tiiminjohtajia ja vallassa ja vastuussa tietyin osin ja
saivat tehtavaansa myos koulutusta. Tassa voidaan Kyllosen (2011, 81, 82) lainaa-
mien Hargreavesin ja Finkin (2006, 120-122) mukaan puhua joko ns. progressiivi-
sesta johtamisen jakamisesta, jossa johtamistehtavia jaetaan hierarkian ja virallis-
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ten rakenteiden kautta rehtoria avustaville apulaisrehtoreille ja johtoryhmalaisille
tai ns. ohjatun jakamisen mallista, jossa tiimien kautta keskitetyn rehtorin ohjauk-
sen mukaan hajautetaan johtajuutta laajemmin henkilost6lle. Rehtori katsoi toimi-
neensa johtoryhmalle valmentajana ja han piti myodnteisina kehittamishankkeita,
jotka nousivat opettajakunnalta, mitka ajattelutavat sopivat transformationaali-
seen johtamisndakemykseen (ks. luku 2.3.4).

Rehtori uskoi hyvinvoinnin siirtovaikutukseen. Alaisista valittamisen han naki
edistdvan kokonaishyvinvointia ja piti mm. kokoustarjoiluja ja opettajien henkil6-
kohtaistenkin huolien kuuntelemista ja elamantilanteen huomioimista tarkeina.
Han katsoi olevansa esimiehend tyontekijoilleen fasilitaattori ja palvelija, joka tur-
vaa opettajille mahdollisimman hyvat tyoolot. Hanella oli vahvasti sama tulkinta
kollektiivisuuden ja opettajien tydolosuhteiden merkityksesta oppimisen ja oppi-
laiden hyvinvoinnin lisdajina kuin esimerkiksi Michael Fullanilla (2010a). Rehtorin
osoittama kiinnostus alaisiaan ja heidan tunteitaan kohtaan ja palvelutehtédvan
korostaminen tayttavat nykykasityksen mukaiset hyvan johtamisen tunnusmerkit
(vrt. Aaltonen ym. 2003, 133; Juuti 2013, 47, 50, 119; Juuti & Salmi 2014, 171, 245;
Niinistd-Sivuranta 2013; 22, 164,167; Sauer ym. 2010; 140-141; Sergiovanni 2007,
49-59; Suominen ym. 2009, 67, 79, 155-167; Sydanmaanlakka 2004, 121, 193—
195; 2007, 87; 2012; Virtanen & Stenvall 2010, 73-75).

Rehtori etsi henkilostosta “helmid” potentiaalisiksi johtoryhmalaisiksi. Han kan-
nusti opettajia kouluttautumaan ja jakamaan osaamistaan. Huolehtiessaan henki-
|6stonsa hyvinvoinnista ja toimintaedellytyksista sekd osaamisen kehittamisesta ja
oppimisesta koulutuksen, tuloskeskustelujen ja tyopariopetuksen tai verkkoalusto-
jen kaltaisten uusien tyétapojen ja tydmenetelmien avulla rehtori toteutti laaja-
alaista pedagogista johtamista ja otti vastuuta osaamisresurssien sailymisesta (vrt.
Raasumaa 2010, 273-276; Santalainen 2008, 138). Hy6dyntdessadn opettajien
osaamisalueita ja jakaessaan vastuualueita rehtori turvautui sisdisiin olemassa
oleviin resursseihin ja valmiuksiin, mikd on nopea tapa vieda strategiaa eteenpadin.
Taman ajattelutavan voi ndhda kompleksisen maailmankuvan piiriin kuuluvana
resurssijohtamisena (ks. Lainema, Lahdenpaa & Puolakka 2001, 122-123).

Rehtori néki itsensa leijonana, aktivistina. Mantereen (2003, 103) luettelemista
valtautuneen aktivistin kuvauksista rehtoriin tuntuivat sopivan niin strategin, van-
hemman, fasilitaattorin, sisapiirildisen kuin kylanvanhimman piirteet. Strategin
tavoin han painotti analysointia, faktoja ja realismia ja opettajan tavoin oli prag-
maattinen ja otti vastuuta siita, etta saa henkiléston ymmartamaan strategian
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merkityksen. Vanhemman tavoin han huolehti alaistensa hyvinvoinnista ja vei uu-
distuksia eteenpain ‘tietden’, mika oli tydyhteisélle parhaaksi ja opettajien eduksi,
vaikkeivat opettajat itse sitd heti olisivatkaan tajunneet. Fasilitaattorin roolin han
nimesikin itselleen. Laatuty6ekspertiisin ja aiemman tyékokemuksensa vuoksi
rehtori nautti arvostusta, toimi kouluttajana ja koululla kavi vierailijoita. Hanella
oli 'sisapiiritietoa’ ja verkostoja ja kokemusta ja meriitteja niin paljon, ettd haneen
sopivat myos kylanvanhimman ja sisapiirildisen kuvaukset.

Kiireesta huolimatta rehtori vaikutti rauhalliselta ja jatti tyytyvaisena hyvin toi-
mivan koulun seuraajalleen. Han koki tekemansa tyon mielekkdana ja onnistunee-
na. Han hallitsi visiotyoskentelyn ja strategiatyon, joita lIdhti vetamaan uudessa
toimenkuvassaankin. Hanella oli ollut mahdollisuuksia toteuttaa ndakemyksiaan ja
valtaa vaikuttaa asioihin sekd edelleen mahdollisuus itse paattdaa omasta toimin-
nastaan.

6.1.2  Ajatusmalli strategisen toiminnan taustalla

Ajatusmallit maarittavat, mita sisaltoja painotetaan ja miten prosessit organisoi-
daan. Toimintaa ja siihen liittyvaa ajatusmallia ei voi erottaa toisistaan (Willman
2001, 54). Kohdekoulussa strategian johtaminen naytti tapahtuvan ns. vesipu-
tousmallin mukaisesti (Kuvio 8).

Vesiputousmalli edustaa perinteista lineaarisen johtamisen mallia, jossa ede-
taan askel askeleelta eteenpain, visiosta toimintaan. Johtamisella on vain yksi
suunta, ylhaalta alas. (Alamutka 2008, 51). Rationaalisen valinnan kehittamiskon-
septin mukaisesti rehtori kdynnisti ja suunnitteli toiminnan ja laati etukateisstrate-
gian johtoryhman kanssa. Strategia perustui asiantuntijoiden ja johdon etukateis-
tietdmykseen, se ymmarrettiin lineaarisesti ja valutettiin alaspain. Tietoa jaettiin
opettajille rehtorin ja johtoryhman sopivaksi katsomissa maarin, pala kerrallaan,
tiimien ja tiedottamisen kautta. Tuloksia pyrittiin mittaamaan ja toimintaa arvioi-
tiin ja dokumentoitiin jatkuvasti. Arvioinnin tarkoituksena oli katsoa, ettd mennaan
oikeaan suuntaan. Epdavarmuus pyrittiin eliminoimaan ja suosittiin yhtenaista toi-
mintakulttuuria. Kaytantoja pyrittiin yhtendistamaan prosessikuvausten ja yhteis-
ten sopimuksien ja toimintamallien avulla. Kehityskeskusteluissa tarkistettiin, etta
tavoitteet oli omaksuttu perustasolla ja toimittiin strategian mukaisesti.

Mm. opetussuunnitelman noudattamisen ja mittaamisen ja arvioinnin tarkey-
den korostamisen perusteella oppiminen nahtiin rationaalisena, kognitivistisena ja
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ilmitietoa ja yleistyksid painottavana toimintana. Etsittiin hyvia kaytantoja (best
practices), joilla strategioita pyrittiin realisoimaan ja toteutettiin benchmarkkaus -
ajattelua. (Vrt. Arnkil 2006, 69.) Johdon oletus naytti olevan, etta tyontekijat toimi-
vat saman maailmankuvan mukaisesti.

Vesiputousmalli: Strategia valuu alaspiiin

&qzﬁﬂfm

THRIRIN
o ol

Rehtori, hierarkiassa ylinnd / Maailmankuva: Rationaalinen

- Asiantuntemus ja ylin tieto johdolla, etukateissuunnittelu (SWOT) ,

tulos- ja laatukeskeisyys (BSC, EFQM), erinomaisuus,

"Parannamme entistd parastamme”, benchmarkkaus
- Strategian valuttaminen alaspdin, "ujuttaminen”, jatkuva esilld pito 1,;3: 4
- Mittaaminen, arviointi , "Kaikki on ainakin arvioitavissa, jos ei mitattavissa”
- Arvojohtaminen, logon mukaisesti ” soudetaan samaan suuntaan” —
- Rooli: Aktivisti; visiondarisyys, oma innostus ja kiinnostus, suorlttamlh’e%jﬂos

b

Johtoryhmad, hierarkiassa riviopettajan ylapuolella /
Maailmankuva: Rationaalinen

- Asiantuntemus, osaaminen ja tieto johdolla, suunnitteluldhtéisyys, ennakointi
- Strategian valuttaminen alaspéin "pala kerrallaan”

- - Arviointi, dokumentointi, mittaaminen, kontrollointi, jatkuvuus, sdilyttiminen
- Arvolédhtoisyys, mallina toimiminen, yhtenaiskulttuuri
- Kansalaisjohtoryhmaldisyys : toimintakeskeisyys, rutiinit, annetut tehtavét

|

Tiimit/ Opettajat / Oletettu maailmankuva: Rationaalinen

- Ylin tieto muualla

- Palkkatyélainen ( tuloksen/hyédyn/palkitsemisen tavoittelu)

- OPS -keskeisyys (velvollisuus noudattaa, itse tehty ja hyviksi koettu)

- Koulun ja johdon arvot = opettajan arvot

- virkamies, kansalainen: oma perustyd keskiossd, ohjeiden ja strategian noudattaminen,
sitoutuminen Yhteiseen sopimukseen

Kuvio 8. Kohdekoulun strategisen johtamisen ajatusmalli ns. vesiputousmallina
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Kouluun luodut osallistavat rakenteet olisivat luoneet edellytykset kokeilevam-
piinkin epalineaarisiin prosesseihin, ns. ketterdaan johtamismalliin, mutta tdssa
hierarkia ja tiukka suunnittelu, asiakirjapainotteisuus ja jalkikateisarviointi pitivat
mallin perinteisené vesiputousmallina (vrt. Alamutka 2008, 98, 99). Esitetty vesipu-
tousmalli on pelkistys, silla inhimillistd toimintaa ei voi jasentaa yksiselitteisesti
vaihe vaiheelta, aina on ennakoimattomuutta ja tilannekohtaista vaihtelua (vrt.
Davies & Ellison 2001). Kohdekoulussa oli havaittavissa myos alhaalta-yl6s -
prosesseja, jotka Ala-Mutkan (2008, 102, 103, 201, 266) mukaan edustaisivat luon-
taisempaa strategista ajattelutapaa eli systemaattisen I6ytamisen prosesseja. Tal-
laisia opettajalahtdisia ajattelun ja toiminnan malleja kuvailtiin joitakin, kuten
opettajien aloitteesta lahtenyt tapakasvatustavoite toimintasuunnitelmaan, oma-
ehtoiset materiaalipankit ja jaksamista edistavat tiimien kokoontumistapajoustot
ja kokousrutiinien piristamiset. Kuviossa 8 nditd kuvaavat vastavirtaan nousevat
nuolet.

Ajattelumallin mukaisesti my0s strategiaprosessi noudatti ns. tavanomaisen stra-
tegisen johtamisen prosessia, joka on lineaarinen ylhaalta alas eteneva ja saannol-
lisesti samanlaisena toistuva sisdltden ympariston kuvauksen, strategian maarityk-
sen, soveltamisen ja arvioinnin ja kontrollin (vrt. Nasi & Aunola 2002, 33; Santalai-
nen 2008, 85). Rehtori maaritti analyysiensa, ndkemyksensa ja saamansa ohjeis-
tuksen pohjalta lukuvuoden tavoitteet, strategiat ja toimintapolitiikat. Soveltamis-
vaiheessa han organisoi toiminnan yhdessa johtoryhman kanssa, jakoi resurssit, loi
rakenteet ja laati toimintaohjelmat. Toteutumisen arviointia ja toteuttamiskontrol-
lia han teki jatkuvasti johtoryhman ja tiimien toiminnan kautta, lukuvuosittain ke-
hityskeskusteluissa ja toimintakertomuksen muodossa, kalenterivuosittain tulos-
palkkiojarjestelman tavoitteiden saavuttamista arvioitaessa seka lisaksi EFQM-
arvioinnin muodossa kerran valtuustokaudessa.

Rehtorin ja johtoryhman tyo oli visiosuuntautunutta ja sitoutunutta, tulevaisuus-
nakokulmaa ja tavoitteita pidettiin esilld, yhteistyo oli sujuvaa ja keskustelukult-
tuuri olemassa. Koulussa tuotettiin strategiapuhetta. Rehtorin johtamistoiminta oli
kuin malliesimerkki hyvan strategisen johtamisen oppikirjasta. Strateginen suunta
ja tahtotila olivat rehtorin maarittamia ja esim. laatutyon tekeminen seka yhteis6l-
lisyyshanke, jolla strategisen teeman mukaiseen iloon oltiin pyrkimassa, olivat reh-
torivetoisia. Kohdekoulun strategiatydssa korostui asiakirjapainotteinen etukateis-
suunnittelu, mutta kuten yleensakaan kouluissa, ‘suunnittelu’- ja ‘tuotanto-osasto’
eivat olleet erillisia. Koulussa tilanteet eldavat ja prosessit limittyvat, joten toiminta
ei voi olla puhtaan lineaarista. Visio, arvot ja yleiset opetussuunnitelman tavoitteet
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ohjaavat strategiaa pidemmalla aikavalilla, mutta jokapaivdisen toiminnan jarjes-
tdminen ja organisointi ja arviointien tekeminen ja vuosittaisen toimintasuunni-
telman toteuttaminen vaativat jatkuvaa lyhyen tdhtdimen operationaalista suun-
nittelua. Kohdekoulussa tiimeja vastuuttamalla ja monivaiheisten valmistelu-, esit-
tely ja paatosprosessien ja eri tiimien ja opettajien sadnnéllisten kokoontumisien
kautta ‘suunnittelu- ja tuotantoprosessin’ limittymiselle luotiin tilaa. Tiedottami-
nen ja valituntikokoukset tukivat ‘tuotantoprosessia’ eli kaikkea jokapaivaista
konkreettiseen tekemiseen liittyvaa, henkilokuntaa ja oppilaita koskevaa, opera-
tionaalista toimintaa. (Vrt. Davies & Ellison, 2001.)

Nahdakseni kunkin johtoryhmalaisen vetama heterogeeninen eri tyontekija-
ryhmia kasittava tiimi toimi koulun ‘kehittamistiimind’, ja opetuksen sisaltdihin
keskittyvat luokkatasokokoukset taas toimivat homogeenisina ‘laadunvarmistus-
tiimeind’. Koulun kehittamistehtava oli tuotu opettajakokoontumisiin kahdesta eri
nakodkulmasta — opetuksen sisallon ja luokkatyon kehittdmisen ja toisaalta eri tyon-
tekijaryhmien tuntemuksen ja koulun yleisen toiminnan kautta, mika loi mahdolli-
suuksia sidoksellisuuden lisddmiseen. Kahden eriperusteisen kokoonpanon myo6ta
tiimien sisdisen vuorovaikutuksen ja tiedonmuodostuksen voisi olettaa monipuolis-
tuvan seka opettajakulttuurissa vallinneen ndkemyksen oman tyon liittymatto-
myydesta toisten tyohon eli ns. 16yhadsidoksisuuden ongelman vahenevan ja muu-
toksien aikaansaamisen helpottuvan (vrt. Willman 134-136, 151, 161-163; Luuk-
kainen 2004, 103).

Tiimit johtoryhmajdsenet johtajinaan ja rehtori kaikkien esimiehena edustivat
linjaorganisaation mukaista jarjestaytymista ja tosiasiallisen johtamisen ja paatok-
senteon kanavoitumista. Luokkatasokokoukset oli organisoitu alkuopetuksen tai
kuudensien luokkien opetuksen kaltaisten prosessien ymparille. Tallaisessa organi-
soinnissa ongelmaksi voi nousta linjojen ja prosessuaalisten toimintojen valinen
tyonjako ja kommunikointi (Virtanen & Stenvall 2010, 151). Monen kokoonpanon
ja viestintdasuunnan viidakoissa yhtendisen informaation, luottamuksen ja jaetun
tulkinnan saavuttaminen on haasteellista (Suominen ym. 2009, 152).
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6.1.3  Kohdekoulun strategisen toiminnan tasot
Strategiataso: toimintaa ohjaavat periaatteet

Strategiatasolla otetaan kantaa koulun toiminnan suunnittelun ja toteutuksen
lahtokohtiin. Kohdekoulussa visio ohjasi energian jakautumista ja resurssien kayt-
t6a. Se maaritti kehityskeskustelun sisaltoja, perusteli resurssiopettajien palkkaa-
mista tai teknologian kaytt6a tai koulutusta. Visio ja arvopohja synnyttivat yhteisen
strategiailmaston. Arvot ja moraaliset Iahtokohdat loivat ja kasvattivat erilaisia
tavoitteiden saavuttamisen edellytyksia ja toiminnan painotuksia. Koulun kirjaami-
en arvojen — yhteistyon, vastuullisuuden, oikeudenmukaisuuden, turvallisuuden ja
jatkuvan oppimisen — katsottiin edesauttavan mm. yhteisoéllisten toimintatapojen,
kuten tiimityoskentelyn tai mentoriopettajatoiminnan onnistumista ja lisdavan
luottamuksen ilmapiiria ja hyvinvointia.

Keskeisin opettajien kdytannon toimintaa ohjaava periaate oli opetussuunni-
telman noudattaminen. Opetussuunnitelman mukaisen opetuksen katsottiin tuot-
tavan tietyn kasvupohjan tavoitteiden toteutumiselle, eli hyvan opetuksen, oppi-
misen ja oppimistulosten saavuttamiselle. Toinen keskeinen ldhtékohta oli vision
mukainen oppimisen ilo, johon pyrittiin asiakaslahtdisesti, oppilaan tarpeet huo-
mioiden eli lapsikeskeisyyden nakokulmasta. Laadukkaalla ty6lla katsottiin saavu-
tettavan tyohyvinvointia ja laatutydskentelylla yleensa pyrittiin systemaattiseen
tavoitteiden edistamiseen. Kuviossa 9 ndkyy kohdekoulun visio, josta on poimittu
toiminnan lahtdkohdat ja strategia visualisoitu niiden mukaan.

Valittu toimintalogiikka maaraa mm. budjetointia, resurssien jakamista, osaa-
misvaatimuksia tai teknologian kayttoa. Esimerkiksi laatuajatteluun liittyva tasa-
painotetun tuloskortin tai EFQM:n kaytto rajoittaa erilaisuutta ja tuottaa toimin-
nan jasentamiseen vain tietyt hyvaksytyt nakokulmat seka vahvan mittareihin ja
mittaukseen liittyva orientaation. (Vrt. Luoma 2008, 27.) Jatkuva parantaminen tuo
vertailun ja arvioinnin keskeiseksi nakékulmaksi. Opetussuunnitelmapainotus vie
huomion opetuksen sisaltdihin ja menetelmiin ja oppimistuloksiin, lapsikeskeisyy-
den periaate taas lapsen hyvinvointiin, oppimaan oppimiseen ja lapsen etuun.
Jokainen yksil6 painottaa naita lahtdékohtia omalla tavallaan, oman ajattelumallinsa
mukaisesti. Nakemykset voivat poiketa toisistaan ja yhteisesti hyvaksytyn ja sa-
moin ymmarretyn ndkemyksen saavuttaminen ja logiikan valinta voi olla haasteel-
lista. Ala-Mutka (2008) toteaa, etta toimintalogiikka voi tulla valituksi tiedostamat-
takin, mika saattaa johtaa ristiriitaisuuksiin. Tasta syysta yksi tarkeimmista strate-
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gisista valinnoista onkin tietoinen strategian kehittdmisen ja toteuttamisen nako-
kulmien valinta. (Mt. 127, 131, 132, 146, 147.)

VISIO:

XX:n koulu on laadukasta ja monipuolista opetusta tarjoava suuri ala-asteen koulu,

joka toimii kahdessa eri pisteessa. Yhteistydssé opettajien ja opetuksen tukihenkilbiden kanssa
huomioimme erilaisten oppijoiden tarpeet ja seuraamme yhteiskunnan muuttuvia osaamistarpeita
kehittdmélléa toimintaamme. Henkilbkunnan erilaisia vahvuuksia ja joustavia opetusjérjestelyjé
hyédyntémélla edistdmme oppimisen iloa, hyvien oppimistulosten saavuttamista ja henkil6-
kunnan tyémotivaatiota ja jaksamista. Kdytdmme monipuolisia tyétapoja ja opetusvalineita seké
piddmme ylla teknistad osaamista ja teknisten laitteiden tarkoituksenmukaista hy6dyntéamista toi-

nen toisiamme tukien.

Visio: Suuri koulu, jossa
laadukas ja monipuolinen

teknisen osaamisen ja
opetusjiirjestelyjen
monipuolisuuden avulla

~
AN
o

"'-‘12"'O<2_<-<=O=-<—i>

0

P

E

T

U

S ja
1
L
(6}

- ‘
OPS-Kkeskeisyys Lapsikeskeisyys Laatuajattelu

Kuvio 9. Kohdekoulun strategia toimintaa ohjaavien periaatteiden nakdkulmasta
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Liiketoimintataso: strategisen toiminnan osa-alueet

Liiketoimintatasolla maaritelldan strategia toiminnoittain ja konkreettisemmin eri

elementtien yhdistelmana. Koulu ei ole liiketaloudellinen toimija, joten kasite

’liiketoiminta’ ei tdssa vastaa liiketaloustieteen tulkintaa. Koulukontekstissa kat-
son liiketoiminnaksi koulun yhteiskunnallisen tehtdvan mukaisen toiminnan, kas-
vatuksen ja opetuksen, ja ndiden toimintojen organisoinnin.

Kohdekoulun osalta visiolahtoisen strategisen toiminnan osa-alueita voi ryhmi-
tella Kuvion 10 mukaisesti; oppimisen, opettamisen, yhteistydn ja laatutyon kaut-
ta. Koulun omat arvot vaikuttavat kaiken taustalla. Laki ja sdddokset, opetussuun-
nitelma ja yleinen arvopohja samoin. Henkildston osallistuminen eli erilaiset stra-
tegiatyon positiot ja kaikkien strategisten toimijoiden eli strategien maailmankuvat

vaikuttavat siihen, mihin toiminnan osa-alueisiin huomio kiinnittyy ja millaisia
resursseja ja rakenteita eli keinoja toiminnan edistdmiseksi otetaan kayttoon.

KOULUN ARVOT

....vastuullisuus, oikeudenmukaisuus, oppilaskeskeisyys, turvallisuus, yhteisty®.....

Sadokset /
Oppiminen

_\ Arvopohja
Opettaminen

monipuoliset opetusmenetelmiit
ja -vilineet, teknologia,
opetussisillot, samanaikaisopetus,
erityisopetus

kehityskeskustelut, rekrytointi,
mentorointi, tiedon jakaminen,
koulutus, monikanavaviestinti
resurssiopettajakdytdntd

laatujérjestelmien kiyttd
-suorituksen parantaminen

kokouskiytdnnét, tiimien tehtéviit,
luokkatasotoiminta, tyGpariopettajat
prosessit, vastuualueet

Laatu

Maailmankuva

Yhteistyo

Positio

Kuvio 10. Kohdekoulun strategia toiminnan osa-alueiden ndkdkulmasta
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Vision mukaisesti oppimista tavoiteltiin oppilastasolla opetussuunnitelman
madraamina osaamistavoitteina ja tyotapoina ja oppilaan tukitoimina, ja opettaja-
tasolla taitojen, tietojen ja teknologisen osaamisen kehittamisena ja opettajan
jatkuvana kouluttautumisena. Opettaminen oli koulun arvoja ja tavoitteita edista-
vaa toimintaa, jota pyrittiin toteuttamaan sellaisin keinoin, joilla saavutetaan op-
pimistuloksia, oppimisen iloa ja my&s opettajan tyohyvinvointia. Toisiinsa limittyvia
yhteistyon ja vertaistuen kehittamista ja laadukasta toimintaa laatujarjestelmien
mukaan arvioituna edistettiin mm. teknologiaa hyodyntamalla, koulutuksilla, re-
surssiopettajien, yhteisten toimintasopimusten ja asiakirjojen avulla, osallistavia
rakenteita luomalla tai arvioimalla laatua EFQM:n tai BSC-kehikon kaltaisilla tyoka-
luilla.

Toimintamallitaso: kdytdnnoén tason toiminta

Toimintamallitasolla kuvataan strategia konkreettisina tekoina tai sanoina eli anne-
taan kaytannonldheinen ja selked ohje strategian mukaiselle toiminnalle. Kohde-
koulussa opetussuunnitelman (OPS) noudattaminen oli toimintamalli, jota jokaisel-
ta opettajalta edellytettiin. Silld turvattiin oppilaan oikeudet ja hyvat oppimistulok-
set. Koulun opetussuunnitelma noudatti vuoden 2004 valtakunnallisia opetus-
suunnitelman perusteita ja kuntakohtaisia ohjeita sisaltden joitakin koulun omia
painotuksia. Kolmannes opettajista oli ollut mukana laatimassa opetussuunnitel-
maa, joten he olivat voineet vaikuttaa sen sisdltdéon ja se oli heille Idhtdkohtaisesti
tuttu.

TOSUKE -asiakirjan laatiminen ja toimintasuunnitelman noudattaminen olivat stra-
tegiaa edistdvia toimintamalleja. Asiakirjan laatimisen prosessi, jolla mm. edistet-
tiin osallisuutta, on kuvattu Kuviossa 11. TOSU- ja TOKE-asiakirjaa kasiteltiin eri
kokoonpanoissa vaiheittain ja valmiin asiakirjan hyvaksynta oli johtokunnan tehta-
va. Tiimien osuus (tydstdvaihe, kohta 2) oli joinakin vuosina jaanyt TOKE -
prosessissa valiin. Jokaisella opettajalla oli mahdollisuus antaa asiakirjasta palau-
tetta ennakkoon tai tiimi- tai kokouskasittelyn yhteydessa. TOKE toimi pohjana
seuraavan lukuvuoden TOSU:lle. Tutkimusajankohtana opettajilla oli ensimmaisia
kertoja mahdollista kayttaa asiakirjan sahkoistda Wilma-versiota asiakirjan jakelussa
ja ennakko- ja tarkistuslukemisessa, mika mahdollisuus ei kuitenkaan ollut kaikilla
tutkimuksen opettajilla tiedossa.
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Syyslukukauden alku TOSU-asiakirja / Keviitlukukauden loppu TOKE-asiakirja

1. TOSU/KE -asiakirjan valmistelu: rehtori, sihteeri, johtoryhmi
tiimit l ﬂ

~

. TOSU/KE-osien tyostd:

3. TOSU/KE-version koonti: johtoryhmii (:>
-> palautus tiimeille l <:j

4. TOSU/KE —kisittely: opettajainkokous

-> palautus johtoryhmddn tai tiimeille

!

5. TOSU/KE -hyviiksynti oppilaiden vanhemmista koostuva johtokunta

Kuvio 11. Kohdekoulun TOSUKE-asiakirjan laadinta- ja hyvaksyntéprosessi

Koulun lukuvuosittainen parikymmensivuinen kirjattua strategiaa kuvaava toimin-
tasuunnitelma jakaantui 'Perustiedot’-, ‘Toiminta’-’ ja ‘'Tavoitteet’- osioihin. Perus-
tiedoissa oli koulua ja henkil6stda koskevat faktiset tiedot, koulun tydajat ja perus-
kaytanteet. Toimintaosiossa oli yksiloity lukuvuoden juhlat, retket ja tapahtumat ja
kuvailtu yleisperiaatteet ja toimintatavat niin oppilashuollosta, erityisopetuksesta
kuin iltapdiva-, kerho- ja oppilaskuntatoiminnasta ja eri tahojen kanssa tehtavasta
yhteistyosta. Ko. tiedot palvelivat tiedotusmielessd myos huoltajia. Kuvauksissa oli
esitetty joitakin perusteluja toiminnalle, kuten ”Luokanopettajat opettavat myos
muiden luokkia, jotta oppivat tuntemaan oppilaat ja jotta opettajat voivat parem-
min yhdessa miettid pedagogisia ratkaisuja”. Tai etta ”Leikkeja ja peleja kdytetdan
yhteiséllisyyden lisddmiseksi”. Muutoin teksti oli I1dhinna toteavaa ja koulun eri
prosessien kuvausta. Opetuksenjarjestajan tai oman koulun visiota ei ollut mainit-
tu, mutta asiakirjaan kirjatussa koulun toiminta-ajatuksessa oli aineksia molemmis-
ta.

'Tavoitteet’-osassa oli opetuksen jarjestdjan toimesta annettu BSC -kehikon
mukaiset valmiit ‘Asiakkuus ja vaikuttavuus’-, ‘Prosessit’-, ‘"Henkil6st6 ja osaami-
nen’- ja ‘Talous ja resurssit’- nakokulmiin liittyvat tavoitteet seka kouluille asetetut
ympadristétavoitteet. Kehikkotavoitteiden konkretisointi oli koulun, Iahinna rehto-
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rin, kirjaamaa. Toimet olivat pddosin samoja, joita oli jo kuvattu asiakirjassa edella
eri toimintojen kuvausten yhteydessa, nyt vain ryhmiteltyna tuloskortin nakokul-
mien mukaisesti.

Vuosien 2008—-2009 ja 2009-2010 toimintasuunnitelmat olivat rakenteeltaan ja
sisalléltadn ja sanamuodoiltaan pitkalti samat, ajankohdat ja henkil6t vain paivit-
tyivat. ‘Teemat ja painotukset’ kohtaan oli jalkimmaisessa virallisen paino-
tusainekuvauksen sijaan nostettu teemaksi ‘"Hyvat tavat’ ja BSC-osiossa oli annet-
tuna opetuksen jarjestdjan tavoitteet sanamuodoiltaan toisina mutta sisaltden
kehikko-otsikoiden alla samat tarkasteltavat kohteet: 'Oppimistuloksien mittaami-
nen’, ‘Lahikoulun houkuttelevuus’, ‘Oppilaiden hyvinvoinnin seuranta’, ’Kodin ja
koulun yhteistyon kehittaminen’, 'Oppimisympariston kehittaminen’, "Henkiloston
osaamisen kehittaminen’ ja ‘'Tuntikehyksen kayttd’ ja ’Ymparistdohjelman laatimi-
nen’. Erona oli edellisvuoden 'Oppilashuoltotoiminnan kehittaminen’- ja ’Oppilai-
den osallisuuden lisddminen’ -otsikkojen poistuminen. Myds EFQM -arvioinnin
teko puuttui, se kuului vain lukuvuoteen 2008—09. Tavoitteiden konkretisointi oli
esitetty hyvin samansuuntaisesti molempina vuosina.

Toimintakertomus (TOKE) -asiakirjan pohja tuotettiin Wilmasta. Siind nakyi syk-
syn TOSU-teksti, jonka kuhunkin osa-alueeseen oli lisdtty otsikko 'Kertomus’, jonka
alle tulivat vaihtoehdot Suunnitelma toteutui’, ‘Suunnitelma toteutui osittain’ tai
’Suunnitelma ei toteutunut’. Sopiva toteutumisvaihtoehto rastitettiin. TOKE 2008—
2009 sisalsi paria tapahtuma- ja vierailumuutosmainintaa lukuun ottamatta pelkas-
tdan ‘Suunnitelma toteutui’ -vaihtoehtoja.

TOSUKE 2008-2009 - ja TOSUKE 2009-2010 -asiakirjojen samankaltaisuus selit-
tynee ensisijaisesti sahkodisen pohjan kautta; edellisen vuoden sisalto siirtyi edelli-
sesta asiakirjasta suoraan seuraavaan. Voi olla, etta asiakirjan ndkyminen myds
vanhemmille vaikutti sinne kirjattavaan sisaltéon. Koulussa oli tapahtunut juuri
rehtorin vaihdos. Johtoryhman ja uuden rehtorin lieneekin ollut luonnollisinta pi-
taytya hyviksi havaituissa vanhoissa toimintamalleissa ja valttaa suurien muutok-
sien tekemista. Toisaalta myodskaan asiakirjan rakenne ja sitova luonne, opetuksen
jarjestdjan ohjeistus, koulun lakisdateiset tehtavat ja voimassaoleva opetussuunni-
telma eivat mahdollistaneet suuria suunnanmuutoksia.

EFQM-arviointi oli kerran valtuustokaudessa tapahtuva laadun arvioinnin malli.
EFQM-arviointi tehtiin kalenterivuoden 2008 aikana ja arviointiin liittyva ulkopuo-
linen auditointi oli joulukuussa. Rehtori ohjeisti prosessin ja johtoryhma koulutet-
tiin arviointiin. Koulu laati 38-sivuisen koulun toiminnan kuvauksen ja 10-sivuisen
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itsearviointiraportin, jossa pisteytettiin ja kuvailtiin yhdeksan eri toiminta- ja tulos-
alueen (ks. luku 3.1.3) vahvuudet ja parantamisalueet valmiiksi annetulle raportti-
pohjalle. Viiden toiminta-alueen arviointi tapahtui tiimeissa kevdaan 2008 aikana ja
neljan tulos-alueen arviointi syksylla 2008. Arviointien yhteenveto kasiteltiin opet-
tajainkokouksessa marraskuussa 2008. Johtoryhma viimeisteli raporttia kevaalla
20009.

OPS - ja TOSUKE -asiakirjojen lisaksi kohdekoululla oli lukuisia muita strategia-
asiakirjoja (ks. luku 5.3.1), joiden ulottuvuus oli lukuvuosittaista toimintasuunni-
telmaa pidempi. Ne oli laadittu vuosien saatossa ja pyrittiin pitdmaan ajan tasalla
paivittamalla niitd johtoryhmassa tai tiimeissa. Niissa esitettiin yksittaisia toimin-
tamalleja tiettyihin aihealueisiin pelastautumisesta tyéhyvinvointiin. Kaytannon-
Iaheisia ohjeita oli esimerkiksi 'Ymparistoohjelmassa’: ”Jalkiruokakipot keratdan
talteen vesivarikipoiksi ja askarteluun” tai ‘Tervetuloa tyohon oppilaitokseemme’
tietopaketissa: "Opettaja toimittaa antamistaan tiedotteista kopion kansliaan”.
Konkreettinen kdytannon toiminnan ohjeasiakirja oli opettajien 'Yhteinen sopi-
mus’. Siind madriteltiin yhteisvastuun periaate ja yhteiset toimintaohjeet ja sdan-
not valituntitilanteista ruokailuun ja kuhunkin koulun opetustilan kdyttéon ja joi-
hinkin tilaisuuksiin, kuten paivanavauksiiin, juhliin ja retkiin.

Jokapadivaista kouluty6ta ohjasivat mm. koulun arvoista johdetut teesit (Kuva
1). Kaikilla oli ohje toimia teesien mukaan ja ne olivat luokissa ja kaytavilla nakyvilla
ja kdytossa strategiapuheessa.

3 / Koulussa kaikki

otetoan mukaan.
2 Toisia tai itsea ei
S00 vuhin\goittaa‘

3.Mitaan ei saa
tohallaan rikkoa.

Kuva 1. Kohdekoulun arvoista johdetut teesit luokan seinélla
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Oppilaille palautettiin teeseja mieleen niin oppitunneilla kuin valituntitilanteissa.
Opettajien kertoman mukaan vanhemmilla opettajilla teesit olivat selkdytimessa ja
ulkomuistissa ja niiden merkitysta pidettiin hyvin esilla.

Opetusteknologian hyddyntaminen opetuksessa ja yhteistyon lisédminen olivat
strategisia tavoitteita. Toimintamallina oli opettajien kouluttaminen ja velvoite
siirtyd kayttdmaan yhteistydssa uutta valinettd. Opettajat saivat MediaPlayer- ja
Fronter -koulutusta. Nahdakseni pyrkimyksena oli saada Fronter jokapaivaiseen
kayttoon opettajien viestinnadn ja yhteissuunnittelun tydkaluna ja siten opettajien
omaa Fronterin hyotykayttoa lisaamalla saada se oppilaskayttoon. Yleisella yhtei-
selld MediaPlayer -koulutuksella pyrittiin luomaan vertaistuen mahdollisuuksia
seka tukemaan opettajia ohjelman luokkakayton aloittamisessa.

Kokoukset olivat toimintamalli, jolla turvattiin opettajien yhteistyén mahdolli-
suudet ja kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus, tiedonsaanti ja osallistuminen kay-
tdnndn toiminnasta sopimiseen, tyon suunnitteluun, toiminnan kehittdmiseen ja
paatdksen tekoon. Toisaalta tiimityoskentelyn kautta toteutettiin myds tyon jakoa
ja opetuksen laadun tarkkailua ja arviointia.

6.2 Opettajien kokema strategia

Henkilotasolla strategiaa tarkastellaan organisaation toimijan nakékulmasta ja
toimijan kokemana. Tama tarkastelu tapahtuu kohdekoulun opettajien lomake-
kyselyn ja teemahaastattelujen tuottaman aineiston avulla ja tuottaa vastaukset
loppuihin tutkimuskysymyksiini. Luvussa 6.2.1 vastaan tutkimuskysymyksiin 1-5 ja
luvuissa 6.2.2 ja 6.2.3 tutkimuskysymykseen 6, luvussa 6.3.1 kysymyksiin 7 ja 8 ja
luvussa 6.3.2 kysymykseen 9.

Tutkimuskysymykset ovat:
1. Missa sosiaalisessa positiossa opettajat katsovat olevansa?
2. Miten tyytyvaisia opettajat ovat positioonsa ja vaikutusmahdollisuuksiinsa?
3. Millainen kasitys opettajilla on visioista?

4. Miten sitoutuneita opettajat kokevat olevansa toimintasuunnitelman
toteuttamiseen?
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5. Millainen kasitys opettajilla on strategisen teeman toteutumisesta?

6. Millaisia kasityksia opettajilla on kohdekoulun strategiatyon tekemisen
tavoista?

7. Millainen kasitys opettajilla on omasta osuudestaan strategian
toteuttamisessa?

8. Millaisten seikkojen opettajat kokevat edistavan omaa sitoutumistaan ja
osallistumistaan strategiatydhon?

9. Millaisten seikkojen opettajat kokevat estdvan sitoutumistaan ja
osallistumistaan strategiatyohon?

6.2.1 Strategiaprosessi opettajien kokemana

Opettajat ilmaisivat kasityksensa kohdekoulun strategiaprosessista vastaamalla
kirjallisesti prosessin osa-alueita koskevaan lomakekyselyyn. Tuloksista on julkaistu
erillinen artikkeli (M&dntynen 2013), jota tasséa osin lainaan ja tarkennan. Kyselylo-
make on anonymisoituna liitteena (Liite 1) ja suluissa oleva lyhenne KL ja numero
viittaavat kyselylomakkeen vastaavaan kohtaan.

Kohdekoulun 37 opettajasta 26 opettajaa (70 %) vastasi kyselyyn. Paperisena
lomakkeen palautti seitseman opettajaa, joista viisi nimettémana, loput 19 vasta-
sivat sdhkodisesti. Vastanneet edustivat melko tasaisesti eri-ikaisid, eri virkasuhtei-
sia ja eripituisen opettajatyokokemuksen omaavia opettajia (ks. Taulukko 6). Opet-
tajista osa kuului johtoryhmaan ja osa ei. Kdytdn selvyyden vuoksi seuraavassa
johtoryhméaan kuulumattomista opettajista tarvittaessa ilmaisua ‘riviopettaja’
ilman arvolatausta.

Vastanneissa oli nelja johtoryhmaan kuulunutta opettajaa ja loput 22 riviopet-
tajia. Kyselylomakkeen strategiasanastoa ja -kdsitteistoa kaksi opettajaa piti kou-
luun soveltumattomina ja ilmoitti vierastavansa niitd. Muutoin opettajien vastauk-
set olivat neutraaleja. Lomakkeet oli taytetty tunnollisesti ja myds perusteluja esit-
taen. Yksi vastaaja, jolle TOSUKE -prosessi oli vieras, sekoitti Wilman toiminta-
suunnitelmapohjan Wilman tuntimerkintajarjestelmaan.
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Lomakekyselyyn vastanneet: N=26/37, 70 %

lkaryhma: Ty6kokemus: Asema: Virkasuhde:

alle 30 |30-50|yli 50 | |alle 2 v|2-10v |10-20 v.|yli 20 riviopettajajjohtoryhm@mééréaik. |vakituinen
mies
lkm 2 4 0 2 1 2 1 5 1 2 4 6|miehia
% 8 15 0 8 4 8 4 19 4 8 15 23
nainen
lkm 3 15 2 2 8 6 4 17 3 9 11 20[naisia
% 12 58 8 8 31 23 15 65 12 35 42 77
Yhteensa
lkm 5 19 2 4 9 8 5 22 4 11 15 26|yhteensa
% 19 73 8 15 35 31 19 85 15 42 58 100

Taulukko 6. Lomakekyselyyn vastanneiden kohdekoulun opettajien sukupuolijakauma
ian, kokemuksen ja virka-aseman suhteen jaoteltuna (Méantynen, 2013)

Kokemus sosiaalisesta positiosta

Opettajilta tiedusteltiin, missa sosiaalisessa positiossa he katsoivat koulun strate-
gia- ja kehittdmistydssa toimivansa (KL 5a). Tydmuurahaisia eli kansalaisia oli 20,
leijonia eli aktivisteja viisi ja siileja eli kyynikoita yksi. Enemmisto, 22 opettajaa (85
%), oli taysin tyytyvaisia positioonsa (KL 5b). Koulun kuudesta johtoryhmalaisesta
nelja vastasi kyselyyn. Kolme heista oli aktivisteja, joista kaksi tyytyvaista ja kolmas
koki tydmaaransa liilan suurena. Neljas johtoryhmaldinen viihtyi kansalaisena, mut-
ta tunsi painetta olla enemman aktivisti.

Yli puolet (54 %) riviopettajista kokivat olevansa taysin tyytyvaisia kansalaisia.
Kolmannes (32 %) huojui maarityksessaan, mutta vain kolme kansalaisopettajaa oli
tyytymatonta ja kaipasi mahdollisuutta aktivistin positioon. Nahtavissa oli yksilGi-
den pyrkimyksia erilaisiin positioihin erilaisissa elamantilanteissa. lakkdampi opet-
taja oli luopunut aktivistin positiostaan hengahtaiakseen kansalaisena ja vastaval-
mistunut opettaja halusi kansalaisena rauhassa kerata kokemusta ja uskottavuutta
ennen ryhtymistaan aktivistiksi.
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Kasitys visioista

Vision merkityksen ja tarpeellisuuden suhteen vallitsi konsensus. Kaikki olivat sita

mieltd, ettd visio on yhteinen pddamaara ja suunta (KL 3a). Visiokeskustelua (KL 3b)
kaikki kyynikkoa lukuun ottamatta pitivat tarpeellisena ainakin toimintaa suunni-

teltaessa ja lahes kaikki kokivat saaneensa osallistua keskusteluun sopivassa maa-
rin (KL 2d).

Visiokeskusteluun oli osallistunut n. 60 % opettajista ja kritiikkia oli esittanyt
kolme opettajaa (KL 2c). Visiot (ks. liite 7 ja Kuvio 9) tunnettiin (KL 1a ja KL 2a), vain
neljalle oman koulun visio oli vieras. Visiot olivat tulleet opettajille tutuiksi paaosin
kokouksissa (KL 1b, 2b). Kuviossa 12 on Wordlen (ks. www.wordle.net/) avulla
havainnollistettu, mitka olivat keskeisimmat tietolahteet opettajien visiotunte-
muksen synnyssa. Virallisen rehtorivetoisen tiedottamisen osuus on hallitseva ja
vastaavasti vapaamuotoinen kahvipoytdkeskustelu ja kollegalta saatu tieto jaavat
vahaisiksi.

asiakirja

kokous™

_rehtori

Kuvio 12. Lahde, jonka kautta visio oli tullut opettajille tutuksi

tus

0

tied

Toimintasuunnitelmatyohon keskustellen oli osallistunut n. 60 % opettajista (KL
6a). Viidennes opettajista joko ei osallistunut tai oli ollut passiivisesti mukana. 81 %
opettajista koki padsseensa vaikuttamaan tyohon riittavasti (KL 6b) ja kaikki 19
opettajaa, jotka vastasivat kysymykseen vuotuisesta TOSUKE -asiakirjan teosta,
olivat tdhan tapaan tyytyvaisia (KL 9b). Aloittelevien opettajien keskuudessa
TOSUKE -prosessia ei tunnettu. Enemmisto ilmoitti yksiselitteisesti olevansa sitou-
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tunut toimintasuunnitelman toteuttamiseen, viidennes koki sitoutuminensa osit-
taiseksi (KL 8b).

Ideointi ei ollut tavallista. Vain viidennes opettajista, ldhinna johtoryhmalaisia ja
yli 15 vuotta tyossa olleita vakinaisia opettajia, olivat esittaneet kritiikkia tai ideoita
strategiatydssa (KL 2c, 6a). Visioiden tyostamista koskevassa kohdassa vain puolet
opettajista valitsi vaihtoehdon, jossa sanoo huomioivansa visiot arkitydssaan (KL
2c). Yleisesti opettajat kuitenkin katsoivat visioilla olevan vaikutusta, osa néki nii-
den esim. edistdaneen toiminnallisuutta, yhteishenkea tai oppilaan huomioimista
(KL 7b). Viidennes koki skeptisyytta vision ndakymisesta ja vaikutuksesta (KL 7a,7b)

"ei ehka riittavasti”,
”ei kovin selvasti arkeen sijoitettuna”,
"ehka”.

”Vaikea sanoa, juuri nama asiat hautautuvat meidankin koulussa talous-, laatu-
ja byrokratiakeskustelun alle. Arvokeskustelulle on aivan liian vahan aikaa ja
etenkin, etta tavoitteet vield saataisiin kdaytannon tasolle.”

Yleisesti visioiden nahtiin vaikuttavan omaan tyohon (KL 4). Oppimisen innon ja
ilon luomisen opetuksessaan sanoivat huomioivansa kaikki (KL 8c). 11 opettajaa
mainitsi, etta oppilaan ilo ja into oppia ovat ehdoton edellytys oppimiselle, yhdek-
sdn opettajaa totesi oppimisen ilon ja innon olevan kaiken toimintansa lahtokohta,
osa mainitsi luovansa viihtymista ja hyvinvointia ilon ja innon kautta tai totesi op-
pimisen ja oppilaiden ilon auttavan myos opettajaa jaksamaan ja kokivat sen pal-
kitsevana. Viidennes opettajista painotti, etta heilld oppimisen intoon ja iloon pyr-
kiminen ei ollut ylhaaltdpain saneltua tai visioista tai asiakirjoista lahtevaa (KL 4,7b,
8c).

” En lue papereista sita, ettd oppimisesta taytyisi I0ytaa ilo.”

”Tata asiaa en ole todellakaan omaksunut xx:n visiosta tai koulumme toiminta-
suunnitelmasta.”

Kuviossa 13 on havainnollistettu syita, joiden vuoksi opettajat pyrkivat luomaan
oppilailleen oppimisen iloa ja intoa.
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palkitsevuus akemys
vuhtymlnen

motivaatio @

oppiminen-
lahtokohta ™™

Kuvio 13. Syita, joiden vuoksi opettaja halusi luoda oppilailleen oppimisen intoa ja iloa

Kasitys strategian toteutumisesta

Strategian toteutumiselle eli tdssa strategisen teeman ‘oppimisen intoon ja iloon
pyrkimisen’ toteuttamiselle ei nahty juurikaan esteitad (KL Osiot 1-5). Kokonais-
estepistemadrat asteikolla 1-4, jossa estepistemaara 1 tarkoittaa, ettd teema to-
teutuu taysin ja 4, ettd teema ei toteudu lainkaan, vaihtelivat valilla 1,08 —2,28.
Koulun toiminta nayttaytyi sujuvana ja systemaattisena. Ongelmattomimmaksi
teeman toteuttamisen kokivat opettajauransa alussa olevat alle kaksi vuotta tyos-
sé olleet nelja riviopettajaa (ka. 1,27, s =0,18) ja toisaalta yli 20 vuoden kokemuk-
sen omaavat nelja opettajaa (ka. 1,29, s = 0,17).

Toteutumisesteestd annettu arvio 'Pitaa taysin paikkansa’ eli yksittdinen este-
pistemadara 4, annettiin kolmesti, kahden kokeneen opettajan kokemuksena. Akti-
vistista kansalaiseksi siirtynyt opettaja arvioi, ettd oletetaan, etta kaikki automaat-
tisesti tuntevat strategian (KL osio 2, kohta 2.2.) ja etta strategiaa ei kyeta konkre-
tisoimaan selkeiksi tavoitteiksi (KL osio 3, kohta 3.6). Aktivistiriviopettaja koki, etta
ulkoiset olosuhteet, joista hdan mainitsi suuret ryhmat ja sopivien tilojen puutteen,
vaikeuttavat strategisen teeman toteutumista (KL osio 1, kohta 1.3).

Estepistemaara 3, 'Pitda melko paljon paikkansa’, annettiin 21 kertaa 9 eri hen-
kilon toimesta. Nelja henkil6a naki ongelmia strategian viestimisessa (KL osio 2,
kohta 2.2) seké koki olosuhteiden haittaavan strategian toteuttamista (KL osio 1,
kohta 1.3). Kolmen mielestad ongelmia oli strategiaan sitoutumisessa eli koettiin
muiden tapahtumien tai asioiden vievdan huomion strategian toimeenpanolta (KL
osio 4, kohta 4.7).
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Osa-alueita, joissa kahden opettajan mielesta oli selkedsti ongelmia olivat lisak-
si KL osio 1, kohta 1.1 Strategia ei sovellu kouluun, KL osio 3, kohta 3.1 Strategian
toimeenpanoon ei ole riittavasti resursseja, kohta 3.5. Eri henkildiden rooleja ei ole
madritelty tarpeeksi tarkasti ja kohta 3.6 Strategiaa ei kyeta konkretisoimaan sel-
keiksi tavoitteiksi sekd KL osio 5, kohta 5.2 Toimeenpanon onnistumisesta ei saada
riittavasti tietoa.

Kohta, jossa oli eniten 'En osaa sanoa ’-vastauksia (10 kpl) oli KL osio 3, kohta
3.4. Palkitsemisjarjestelmalla ja strategialla ei ole riittdvaa yhteytta. Yksi kokenut
johtoryhmalainen naki taman selkedna ongelmana.

Yhteenvetoa strategiaprosessista opettajien kokemana

Lomakekyselyn perusteella riviopettajien enemmistd oli omaan tyohonsa keskitty-
via kansalaisia ja positioonsa tyytyvaisia (vrt. Blase & Anderson 1995, 96). Leijonak-
si itsensd kokevat olivat pddosin johtoryhmalaisia eli aktivistit olivat |0ytaneet vai-
kutuskanavan tai heidat oli l0ydetty strategiatyohon johtoryhmaan ja tiimien veta-
jiksi, mika nakyi myo6s johtoryhmaéahaastattelussa ilmaistuissa johtoryhmaan hakeu-
tumisen motiiveissa (ks. luku 6.1.1). Mitd enemman vastuuta ja johtotehtavia sen
tarkedmpaa, ettd henkil on aktivisti. (Vrt. Mantere 2003, 89; Mantere ym. 2006,
86—89.) Tehtadvajaossa oli huomioitu opettajien osaamisalueet ja opettajat saattoi-
vat vaihtaa positiotaan eldmantilanteen mukaan. 85 % vastaajista oli tdysin tyyty-
vaisia positioonsa, mika luo kuvan positioiden sopivasta jakautumisesta yhteisdssa
ja antaa viitteita tyoyhteison hyvastd hengesta ja tyotyytyvaisyydesta.

Visiot tunnettiin melko hyvin ja ne koettiin merkityksellisind, mika vastasi myos
edelld esitettyd rehtorin kasitysta asiasta; vain nuoremmille opettajille koulun visio
oli vieras. Osin visiot nadhtiin kdytdannosta irrallisina. TOSUKE -prosessiin ja omiin
vaikutusmahdollisuuksiin oltiin tyytyvaisia ja toimintasuunnitelman toteuttami-
seen oltiin sitoutuneita, joskaan aloittelevat opettajat eivat olleet selvilla prosessin
kulusta eivatka tunteneet asiakirjaa. Visio- ja strategiapuhetta tyoyhteistssa nayt-
taa olleen ja rehtorin keskeinen osuus asioiden esillapitoon nakyy.

Strategiaprosessi nahtiin lomakekyselyssa melko yksimielisesti selkedana, enna-
koitavana ja ongelmattomana. Strategian toteuttamisen esteiden havaitsemisessa
voi nahda viitteita ammatillisesta kasvusta ja kokemuksen mukanaan tuomasta
oppimisesta ja ymmarryksesta ja dialogin ja kommunikaation syvenemisesta (vrt.
Hobbs & Moreland 2009, 10-15). Johtoryhmalaisilla on riviopettajaa enemman
kokemuksia, osaamista ja tietoa koulun strategiatyosta, joten reflektion maara
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lienee ollut suurempi kuin riviopettajilla (vrt. Blase & Anderson 1995, 19,29; Sauer
ym. 2010, 115-117). Strategian toteutumisen esteissa muutama koki vahvasti, etta
lilaksi oletetaan, etta olisi olemassa yhteinen ndkemys pdamaarasta ja etta strate-
giaa ei kylliksi avata ja konkretisoida eika toimeenpanoa seurata. Tama ja mainittu
visioiden nakymattomyys arkitydssa viittaavat strategian toimeenpanon kuiluun,
jolloin yhteytta johdon strategian ja kdytannén tyon valilla ei havaita (vrt. Mantere
2004, 3). Toisaalta opettajat olivat kylla kiinnittdneet huomiota opetuksessaan
strategisen teeman mukaiseen oppimisen intoon ja iloon, mutta opettajan omat
arvot ja ndkemykset menivat virallisten asiakirjoissa esitettyjen tavoitelauselmien
edelle.

Palkitsemisjarjestelmia kohdekoulussa ei ilmeisesti tunnettu tai ainakaan ei
hahmotettu niilld olevan yhteytta strategian toimeenpanoon ja kyseisen strategi-
sen teeman toteutumiseen, mikd nakyi myos haastatteluissa:

"Must tuntuu, ettd kun on tullut naita lisdpalkkioita ja henkil6kohtasia lisia, niin
ne tulee kaikki jostain muusta kuin siitd lapsesta ja se on musta huono. Musta
lapsi on se tarkein.”

Opettajien vastauksissa nakyi sisdisen motivaation tuottama halu toimia visioi-
den suuntaisesti sekd oppilaan hyvasta nouseva tyon palkitsevuus (vrt. Airosmaa
2012; Lindén 2010). Jatkossa haastatteluissakin todettiin opettamisen pdamaaras-
ta:

"ett oppilas on siinad flow’ssa niinku opetuksessa, ett se on innostunu, ett pystyy
kehittelemaan sen opetuksen niin, ett se ei oo liian vaikeeta, mut se on haasta-

vaa. Sillon ku siind onnistuu ja ndkee etta oppilas on niinku taysilla.., se on niin-
ku se juttu tassa tyossal”

Lomakkeen kautta ja osin varmasti myds lomakkeen tuottaman valmiiksi jasen-
nellyn ja maaritellyn strategiaprosessin kuvauksen kautta vahvistui kasitys siita,
ettd koulu toimi rationaalisen valinnan kehittdmiskonseptissa: hierarkia maaritti
positioita, aktivistit olivat johtoryhmassa, suurin osa opettajista oli ohjeiden mu-
kaan toimivia kansalaisia ja strategiaa ja tietoa valutettiin alaspain. (Vrt. Arnkil
2006, 69.) Ideointia, kritiikkia ja aktiivista vaikuttamista strategiaan oli vahan ja
vain lahinna johtoryhmalaisten tai kokemushierarkiassa ylempana olevien toimes-
ta. Tama sopii kuvaan strategiatyoskentelysta vesiputousmallina (ks. Kuva 8). Nah-
tavissa oli kuitenkin, ettd opettajien maailmankuvat eivat olleet puhtaan rationaa-
lisia; visioita, hyotyajattelua ja palkitsemisjarjestelmia ei ilmeisesti koettu niin kes-
keisind ja omaa tyota maarittavina kuin johto oletti. Lomakekyselyn virhelahteita
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olen kasitellyt jo luvuissa 4.3.3 ja 5.2. Vastausprosentti oli lomakekyselyksi harvi-
naisen korkea ja tuotti kohdekoulusta edustavan otoksen. Nahtavissa on kuva or-
ganisaatiosta, jossa strategiaprosessi tunnetaan ja koetaan hallittuna. Kysely osoit-
ti kohdekoulun tehneen systemaattista opettajia osallistavaa visio- ja strategiatyo-
ta ja vahvisti tutkimuksen tarkoituksellisen otannan mielekkyytta.

6.2.2 Strategiatyon toimintamallit opettajien kokemana

Teemahaastattelulla selvitin opettajien kasityksia strategiatyon tekemisen ta-
voista. Haastateltavaksi tuli n. 70 % kyselylomakkeeseen vastanneista 26 opetta-
jasta ja lisdksi kaksi opettajaa, jotka eivat olleet kyselyyn vastanneet. Yhteensa
haastattelin 20 opettajaa, jotka edustivat melko tasaisesti koulun opettajakunnan
yleista rakennetta. Haastateltujen opettajien sukupuoli-, virka-asema-, tyokoke-
mus- ja ikdjakaumat ndkyvat Taulukossa 7.

Haastatellut: N=18/26,=69% + 2 N =20

lkaryhma: Tybkokemus: Asema: Virkasuhde:

alle 30 [30-50 |yli 50 alle 2v.|3-10v_|10-20 v.|yli 20 riviopettajajjohtoryhmg maaraaik. |vakituinen|Yhteensé
mies
Ikm 4 1 1 2 2 4 1 5 5
% 20%| 5% 5%| 10%| 10% 20 % 5% 25 % 25 %|miehia
nainen
Ikm 2| 12 1 5 3 3 4 14 1 7 8 15
% 10 %|60 %| 5% 25%| 15%| 15%| 20% 70 % 5% 35% 40 % 75 Y%|naisia
Yhteensa
Ikm 2| 16 2 5 4 5 6 18 2 7 13 20
% 10 %80 %[ 10 % 25 %[ 20 %| 25%| 30% 90 % 10 % 35% 65 %)| 100 %|yhteensa

Taulukko 7. Haastateltujen opettajien jakautuminen sukupuolen, idn, kokemuksen ja virka-
aseman suhteen

Taulukkoon 8 on koottu kohdekoulun strategiatydn toimintamalleja (ks. luku 6.1.3)
ja naytteita opettajien niitd koskevista , vastakkaisiakin tavallisimpia kasityksia
ilmaisevista haastattelukatkelmista seka haastatteluaineistosta esille nousseita
perusteluja sille, miksi toimintamalli koettiin hyvaksi tai toimimattomaksi.
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Toimintamalli Naytteita opettajien Miksi toiminta- | Miksi malli koet-
haastatteluaineistosta malli koettiin tiin toimimatto-
hyvana maksi
Opetussuunnitelma "Ehdottomasti se OPS, Tarkeytta on OPS liian laaja.
PS) i {15 on ihan hi . korostettu ja
(OPS) ja sen meilla on ihan hirveesti | igety esiila. | OPS liian vaikea.
noudattaminen painotettu sitd /—/, ettei
siis oppikirja vaan OPS, " | On oltuitse OPS ei
laatimassa ajan tasalla.
vuoden 2004 valtakunnallisten OPS:aa. . .
_ . L Ei ole tiedossa,
perusteiden mukainen "Et mun ty6ssa OPS on OPS ajantasai- | mita painottaa
) tosi hyva ja siitd ma tar- nen ja hyva ja tai karsia.
kolmannes opettajista ollut Kistan aina, mit pitas ohjaava. . o
mukana laatimassa tehda. " Ei ole yhteista
enaa.. OPS kaikkien nakemysta
noudattaminen tie.do§sa ja lnoudattalmisen
) o kaikkien nouda- | ja tekemisen
virkavelvoitteista tettava. tavoista.
Toimintasuunnitelma (TOSU) ”..se OPS on se tarkee, Kirjatut tavoitteet | Asiakirja liian
. L ett TOSU on nyt paperi..” | tuovat toimin- pitka.
ja sen laatiminen ja taan ryhtia. BSC-kieli
noudattaminen ei avaudu.
"Siel on niinku vahan Toimii muistilis- .
o . h h tana. Tuo jaykkyytta.
21-sivuinen, luettelomainen, s.e.r.n..mOSta tur aa sanane- Pysyy samana ja
opetuksen jarjestjan antaman |'Qa?-- en 0o m@ltgny, ett | syunnitelmat rutiininomaisena.
sahkgisen pohjan mukainen mika meidan toiminta- ovat koottunaja | Tavoitteet annettu
[ immai- ' lkoapain.
koulun toiminnan ja tavoitteiden suunnltelrpan perflmmal tgw|tta?s§a uikoapain
, nen tarkoitus on. |6ydettavissa ja o
kuvailu tarkistettavissa. | Ef ymmarretd,
Osiot: 'Perustiedot’, "Toiminta’, keta varten teh-
Kaikilla mahdol- | daan.

ja BSC-kehikon mukaiset
"Tavoitteet’

lisuus osallistua.

Se varsinainen
‘oikea’ toiminta ei
ole kirjattavissa.

Taulukko 8. Kohdekoulun strategiatyon toimintamallit opettajien kokemana (taulukko jatkuu)
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Toimintamalli Naytteita opettajien haas- | Miksi koettiin | Miksi malli koettiin
tatteluaineistosta hyvana toimimattomaksi

EFQM Iaatua_rviointi "Toi oli mun makuuni yks Avaa EI |Ilty arkeen: .

ja sen tekeminen . , y Jaa ilmaan, ei vaiku-
niit pahimman makusii keskustelua. ta mihinkaan.

Kerran valtuustokaudessa, | juttuja ..”

toteutus vuoden 2008 Vie aikaa "oikealta”

aikana. Saa sanoa tydlta ja arjen todel-

. . lisilta ongelmilta.

. mielipiteensa. . s
Rehtorllllla“I.EFQM- "EFQM, se onkin, siité tuli Kiask!arvot p|m|tta-
ekspertiisia. o i vat oikean tiedon.
Johtoryhmé saanut koulu- vahan filosofinen olo, et
tuksen arvioinnin tekemi- mita naa desimaalit muka- Vaikea, ei avaudu.
seen. mas kertOO, mihin naa Koetaan kuuluvaksi

. L, johtoryhmélle.

38-sivuinen toiminnan oikeesti vois littyy..
kuvaus.
10-sivuinen itsearviointi.
Strategia-asiakirjat ”.. sehan on tas asiakirjojen | Asiakirjojen Asiakirjoja liikaa.
ja niihin sitoutuminen tyostdmisessa tarkeetd, ett | tekeminen tuo Ei ehdita lukea.

tavallaan ne samat asiat keskustelua ja Eivat avaudu.
Yhteinen sopimus Llfiz e"rl tasolla niissé kai- pohdintaa. Osa turhia.

o . . "Onhan se ihan mahtavaa On mustaa Toisten tekemid
Kriisisuunnitelma ja pelas- | nayttaa niille nuorille ope- valkoisella. asiakirjoja ei tunneta
tautumissuunnitelma tusharjoittelijoille, —, ett Muistin tukena | ja toisten sopimaa ja

tajuatteko te mika maara ja uudelle tekemaa ei koeta
Turvallisuussuunnitelma asiakirjoja koulun arkeen opastuksena. omaksi tai omien
kuuluu, ett ei tdnne tulla arvojen mukaiseksi
Ympéristsohielma silleen vaan, et 2x5, paljon- | Samat sdannét
P I ko! Ett tietad, mika taa ja ohjeet Asiakirjojen sisaltoa
paikka on, missa tehdaan kaikilla. ei kasitella yhdessa.

Tydhyvinvointisuunnitelma
Tietostrategia

Yhteisollisyytta
edistava suunnitelma

toita!”

"Aika vino pino siind on, on
hakellyttavaa saada ne, kun
tulee tanne toihin, ett 15
kirjaa ja lehtista luettavaks,
ett ei ihan silleen niinkd
avaudu!” [Oletko lukenut
kaikki?] No en!!”

Antavat kaytan-
nén toimintata-
vat, jotka hel-
pottavat arkea.

Luovat ammatti-
identiteettia,
tuovat profes-
sionaalisuutta.

Vaikea sitoutua.

Paperit hautautuvat
mappeihin,
eivat ela arjessa.

Sanahelinaa ja
irrallaan tydsta.

Taulukko 8. Kohdekoulun strategiatyon toimintamallit opettajien kokemana (taulukko jatkuu)
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Toimintamalli

Naytteita opettajien haastatte-
luaineistosta

Miksi toimintamalli
koettiin hyvana

Miksi malli koettiin
toimimattomaksi

Arvot kédytannossa, teesit

Arvoista johdetut koulun
seinilla nakyvat kaytosoh-
jeet oppilaille.

"En méa edes muista mika se
visio on.. en ma niista. Naa
teesit, niista ma oon ottanu
vaarin!”

"Ne on hirveen hyvat, mut niita
pitas jotenkin vield syventaa, ett
ne on aika lailla lauseita vaan..”

Ovat esilla, nahtavis-
sa ja muistettavissa.

Ovat kéaytannon tasol-
la, suoraan kaytetta-
vissa oppilaiden
kanssa.

Ovat kaikille samat.

Jaavat pinnallisiksi

Ei sisaisteta, kayte-
taan mekaanisesti.

Ovat ohjeistuksina
yksinkertaistavia tai
holhoavia.

Iso opettajakokous
Kerran kuussa paakoululla.
Kaikille opettajille pakolli-
nen esityslistallinen koko-

us.

Rehtori ja 37 opettajaa.

"Ett isoissa opettajakokouksissa
on kauhean vaikea puhua tai
saada niinku nkdkantansa
julki. Tai niinku kokee, ett se ei
0o oikee paikka, kun t4 on niin
iso talo..”

".. ei opettajat uskalla sanoa
mielipiteitdén tai asioita siella,
tai niin, kun siella kysytaan
jotakin, se on ihan niinku oppi-
laat, kattelee seinille, ja tota,
vaikka on kuinkakin kuuma
aihe, niin kenelldkaan ei o
mitaan mielipidetta

ja kaikki on siella suu kiinni

ja kun 14hdetééan pois, niin
onhan siella mielipiteita vaikka
kuinka!”

Mahdollisuus tavata
kaikki kollegat.

Paasee paakoululle.

Tietaa, mita tapahtuu,
saa informaatiota.

Osallistumista rajoi-
tettava, jottei saa
paheksuntaa ja jottei
kokous veny lisaa.

Ovat liian pitkia.

Isossa joukossa ei
uskalleta puhua.

Aina samat &énessa
Lasnaolopakko.
Ajankohta vasyttaa.

Sivukoulun ja paa-
koulun asiat eivat
yhteisid, sivukoulu
unohdetaan.

Ei todellista vaiku-
tusvaltaa, asiat
ennalta paatetty,
naennaisosallisuus.

Taulukko 8. Kohdekoulun strategiatyon toimintamallit opettajien kokemana (taulukko jatkuu)
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Toimintamalli Naytteita opettajien haastatte- | Miksi toiminta- Miksi malli koettiin
luaineistosta malli koettiin toimimattomaksi
hyvana
Tiimikokous "Must kaikkein parhaimpii ko- Pienessa ryhmas- | Pakko osallistua.

2-3 kertaa kuussa

n. 7 hengen maaratyn
opettajaryhman
kokoontuminen tiettyyn
aikaan joko tietyn tehtavan
tai aihealueen tiimoilta
tiiminvetdjan kanssa

tai itseorganisoituen

kouksii on luokka-astekokoukset
ja sit tiimikokoukset, jos niiss& on
jotain jérkevaa mietittavaa, mut
kyl luokka-asteis .. ne on just sita
oman arkityon auttamiseen ja
tammaseen liittyvii asioita tulee
sillon. Silloin me ei huikennella
siell’ jossain sfadreissa ett taa on
meidn ..ett pitda tehd joku hieno
visio, vaan mietitaan, ett mitd me
tehaén tiistaina tunnil”

”..Sinne turhiin asioihin —, esim.
etta pitaa olla tiimit. Ma en oo
ikind ymmartany, miks pitaa olla
tiimit, mika on niiden funktio...!”

"Tiimit oli hyvia ja vapaat keskus-
teluhetket.”

sa osallistuminen
helpompaa

Saa aanensa
kuuluviin

Toimivaa, jos
mukava porukka
tai kasiteltdvat
asiat arkityéhon
liittyvia tai mielek-
kaita.

lltapéivéaika.
Tiimiosallistujien
kemiat eivat toimi.

Tiimien funktio ei
selvilla.

Kasiteltavat asiat
eivat kosketa.

Tietotekninen koulutus
(Media-Player, Fronter)

Kaikille opettajille tydpaivan
jalkeen jarjestetyt pakolliset
iltapaivakoulutustilaisuudet
koululla

"Kylléhan se [verkkotydskentely]
vapauttaa omaa tydtd mahdotto-
masti!”

"Koko koulu &hti
[MediaPlayer-koulutukseen]—
kukaan ei 0o kéyttany.. — oleel-
lista on kuitenkin se, ett joku,
joka on suositellu sita, ei 00
kuitenkaan saanu meit oppiin
sital”

Vahvistaa ammatti-
taitoa ja auttaa
pysymaan ajan
tasalla.

Luo mahdollisuuk-

sia monipuolisem-

piin ty6n tekemisen
tapoihin.

On pakollista.

Tapahtuu oppitunti-
en jalkeen, kun on
vasynyt.

Ohjelmat huonosti
hyddynnettavissa
omassa tydssa.

Ohjelmat huonoja,
eivat toimi tai ole
tarkoitukseen sopi-
via eivatka tuo
helpotusta tai ajan-
saastoa toimintaan

Taulukko 8.

Kohdekoulun strategiatydn toimintamallit opettajien kokemana

Opettajien kasitykset koulun toimintamallien toimivuudesta vaihtelivat suuresti.
Eniten yksimielisyytta vallitsi opetussuunnitelman noudattamisen tarkeydests,
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teesien toimivuudesta ja vuorovaikutuksen vaikeudesta isoissa opettajankokouk-
sissa (vrt. Lahtero 2011, 140-144). OPS:n noudattamisesta ja toteutumisesta kay-
tiin luokkatasotapaamisissa keskustelua, mutta muutoin strategiatyon tekemisen
tapoja ei tunnuttu kasiteltdvan yhdessa eika vakiintunutta toimintaa kyseenalais-
tettu. Tavoitteiden konkretisointi ja toimintamallien merkitys strategian toteutu-
misen kannalta ndytti jadvan Iahinna kunkin tahollaan itsekseen pohdittavaksi.
Usea toivoikin tavoitteiden ja kasitteiden yhteista avaamista ja vision ja arvojen
konkretisoimista kdaytannon toiminnaksi, esimerkiksi juuri oppimisen ilon ja innon
osalta.

Yleisesti naytti vallitsevan kasitys opetussuunnitelmasta keskeisimpéana ja tar-
keimpana ohjausasiakirjana. Kaikki totesivat pitavansa opetusuunnitelmaa opetuk-
sensa suunnittelun ja toteutuksen lahtokohtana, mutta muutoin yhteistd nakemys-
ta esim. OPS:n ajantasaisuudesta, ymmarrettavyydesta ja sitovuudesta ei ollut.

TOSUKE —prosessi ja -asiakirjat olivat vieraita uusille opettajille. Muut kokivat
prosessin rutiiniluonteisena ja totesivat tydn rajaamisen vuoksi pitdydyttavan pe-
rustoiminnassa ja siten TOSU:n toteutuvan jokseenkin automaattisesti. Asiakirja
katsottiin velvoittavaksi ja kirjaamisen nahtiin tuovan toimintaan jarjestelmallisyyt-
ta, joskin myos jaykkyytta. Tekstimaara koettiin liialliseksi ja tavoitteet osin kay-
tannosta irrallisiksi ja ulkoa tuoduiksi ja siten hankaliksi konkretisoida. BSC-
kasitteistoa pidettiin kouluun soveltumattomana ja vaikeana ja TOSUKE -asiakirjan
teko ja suunnittelutyo pitkalti ulkoistettiin “osaavammille”. Kuitenkin koettiin hy-
vaksi, etta kaikilla oli mahdollisuus lukea ja viimeistaan opettajakokouksessa hy-
vaksymisvaiheessa kommentoida ja vaikuttaa asiakirjaan.

Osa opettajista ei tunnistanut kirjainlyhennetta EFQM eika tiennyt tai muista-
nut, etta kyseinen arviointi oli koulussa tehty. EFQM:n yhteytta strategioihin tai
paivittdiseen koulutyohon ei yleensa nahty ja pisteyttaminen ja kasitteiden ja kie-
len vaikeus herattivat negatiivisia tunteita. EFQM-arviointia ja laatupalkintohan-
ketta pidettiin rehtorin projekteina ja todettiin hdanen ymmartavan ne ja hoitavan
vaikeimmat kohdat, kosketuspintaa opettajien luokkaty6hon ei syntynyt. Yleensa
koettiin, etta asiakirjoja oli koulussa liikaa, niihin ei ehditty tutustua. Niiden paivi-
tysta pidettiin rutiiniluonteisena, pienemmalle joukolle delegoitavana tyona ja
niiden yhteinen kasittely jai ulkokohtaiseksi ja vahaiseksi. Nakyi, etta ilman sopivaa
oppimistilaa, osallistumista ja jaettuja kokemuksia ja keskusteluja ei saatu synty-
maan merkityksia eikd yhteista tahtotilaa ja sitoutumista.
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Asiakirjojen kielestad puhuttaessa osa totesi nykyisen koulusanaston olevan jo
kasittdamatonta osalle oppilaiden vanhempia ja totesi valttavdansa ammattislangia.
Muutoin ammattikieleen ja asiakirjateksteihin suhtauduttiin melko neutraalisti,
osin huvittuneestikin. Saavutetun laatupalkinnon, asiakirjojen ja oman ammattikie-
len katsottiin myds tuovan professionaalisuuden tuntua ja vaikuttavan myontei-
sesti omaan ammatti-identiteettiin ja opettajan tyon arvostamiseen. Toisaalta
uhkakuvana aiemmassa tutkimuksessa nahdaan, etta kun painotetaan opettajan
professionaalisuutta ja kompetenssia, tullaan samalla legitiminoineeksi opettajan
laajeneva tyonkuva ja estetdan konkreettisesti opettajaa keskittymasta todellisiin
ongelmiin ja oppilastyohon (Syrjaldinen 2002, 96-97; Lindén 2010 133, 134). Ta-
man uhkakuvan toteutumista kuvannee kommentti:

”--kun taal on ihmisia, jotka on ollu 30 vuotta, miten ne suhtautuu tan paivan
kouluun... Kyl md ymmarran jollain tapaa sen heidan turhautumisen tahan kai-
kenndkdseen, suoraan sanottuna, turhien asioiden pyorittelyyn, kun vois keskit-
tyy siihen, ett miten noi mukulat vois mahdollisimman hyvin tuol luokassa...”

Oppilastyo koettiin asiakirjoja tarkeammaksi. Kokoustamisen, koulutuksen ja
omaan luokkatyohon liittymattéman paperin sijaan oltaisiin haluttu suunnitella
omia oppitunteja ja keskittya oppilaiden tarpeisiin. Monikaan ei ollut kiinnostunut
suuremmista kokonaisuuksista tai koulun asiakirjoista eikd halunnut lisdvastuuta ja
jattaytyi omasta halustaan strategiatyon ulkopuolelle. Tassa mielessa opettajat
rinnastuivat Tuulenmdaen (2005, 167) kuvaamiin suorittavan tyon tekijoihin. Kay-
tdnnodnlaheisten toimintamallien suosiminen liittynee myo6s tdhan. Muutama koki
saantoja ja konkreettisia toimintaohjeita sisdltdavan 'Yhteinen sopimus’ -asiakirjan
holhoavana tai rajoittavana ja piti valmiisiin sddntoéihin sitoutumista hankalana,
mutta yleisesti asiakirja koettiin hyvana ja paivittdista toimintaa selkiyttavana.
Erityisen onnistuneena toimintamallina pidettiin kohdekoulun teeseja. Arvojen
tuomisen konkretiaan ja oppilaiden tietoon nahtiin toteutuvan teesien kautta.

Koulutus, joka kiintedsti nivoutui opettajan tyohon ja toi ideoita ja oli sovellet-
tavissa kaytantoon, koettiin hyvaksi ja vastaavasti koulutus, joka ei ollut opettajan
tarpeiden mukaista, koettiin turhaksi (vrt. Ambler 2012, 183; Gibson ja Brooks
2012, 1-2; Lintuvuori ym. 2015). Mainittiin, etta Fronteriin siirtyminen oli maarays
ja Media Player -koulutukseen pakko osallistua. Pakko naytti tuottavan defensiivi-
syyttad ja muutosvastarintaa, mika sopii Juutin ja Virtasen (2009, 141) huomioon
siita, etta kun strategiatasolla tuodaan hierarkkisesti ylemmalta taholta muutos,
vaikka perusteltukin, ihmiset eivat muuta toimintaansa auktoriteetin mukaan,
vaan luottavat enemman omiin kokemuksiinsa ja havaintoihinsa.
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Opettajat nakivat isot opettajakokoukset valttamattémina, moni valttamatto-
mana pahana. Usea mainitsi kokousten olevan pitkid, huonosti valmisteltuja, va-
syttavia ja kiireen leimaamia ja kasiteltdvien asioiden olevan vaikeasti ymmarretta-
via. Suuren osanottajamaaran katsottiin ahdistavan, rajoittavan osallistumista ja
tuottavan passiivisuutta (vrt. Makipeska ja Niemeld 1999, 88; Puro 2002, 134). Osa
kritisoi lasndaolopakkoa ja kokousten paljoutta. Vuorovaikutus kokouksissa koettiin
huonona. Mielipiteen ilmaisu koettiin vaikeaksi ja puheenvuorojen jakautuminen
epatasaiseksi. Sivupisteen opettajat tunsivat ulkopuolisuutta ja todettiin, etta hei-
dat unohdettiin tai ohitettiin tai kasiteltdvat asiat eivat koskettaneet heita. Koko-
uksien ajankohtana oltiin vasyneitd, mika luultavimmin vaikutti opettajien aktiivi-
suuteen ja kokemuksiin ja altisti toisten tunnetilojen ja viestien virhetulkinnoille
(vrt. Salminen 2012, 275; Willman 2001, 106). Epéluottamuksen tunteet, koettu
arvostuksen puute ja muut tilanteeseen liittyvat negatiiviset tunnekokemukset
vahensivat osallistumista ja vaikuttivat etdannyttavasti (vrt. Varila 2006, 98). Vuo-
rovaikutus ei ndyttanyt toteutuvan pakotetusti eikd suuressa ryhmdassa, missa luot-
tamuksen ilmapiirin ja aidon keskustelumahdollisuuden syntyminen ei onnistu (vrt.
Liveng 2010, 41; Puro 2002, 102, 120).

Yleisesti oli ndhtavissa, etta ylhaaltd pain ja pakon kautta tuotujen tavoitteiden,
toimintojen ja tehtdvien koettiin tuottavan keinotekoista ja ndenndista toimintaa
(vrt. Lichtenstein ym. 1991, 25; Stacy 2013,45). Opettajat kokivat, ettd kokouksia
pidettiin ja papereita tehtiin 1ahinnd opetuksenjarjestdjatahoa varten ja hallinnon
tarpeisiin ja muodon vuoksi, joten keskusteluista ja kirjaamisista ei tunnettu saata-
van itselle tai koululle hyotya eika niiden nahty vaikuttavan varsinaiseen toimin-
taan. Kokoukset, jotka tutkijana seurasin, etenivat kohteliaasti ja hallitusti. Korrek-
tius ja systemaattisuus eivat aina ole hyva asia. Huolellisen, selkedsti etenevan
rutinoidun johtamisen ei katsota edistdvan intensiivisyyttd, tyoskentelyyn paneu-
tumista ja sitoutumista samalla lailla kuin ns. ’kuuma toiminta’, jossa kokoukset
tahtaavat aina vuorovaikutteisuuteen ja tehtavan suorittamiseen kaoottisuutta-
kaan kaihtamatta (Puro 2002, 99-100).

Kaikki pitivat vapaaehtoisuuteen perustuvia vapaamuotoisia vuorovaikutusti-
lanteita pienemmissa ryhmissa hyvina ja yleensa yhteistyo kollegoiden kanssa nah-
tiin tyon rikkautena ja opettajan jaksamista tukevana (vrt. Aho 2011). Yleinen kasi-
tys oli, ettd opettajan tydssa vallinneesta yksintekemisen kulttuurista (vrt. Korho-
nen 2008, 74; Syrjalainen 2002, 36) ollaan siirrytty pois. Eras totesi:

"Pidetdan vahan vanhanaikasena, jos sa koitat selvita sielld silleen, ett ovi
kiinni...”
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Kohdekoulussa tiimi- ja luokka-astekokouksien avulla strategioita vietiin eteen-
pdin ja arvioitiin strategian toteutumista. Samalla ne olivat osa strategiaa. Niilla
turvattiin opettajien yhteistydmahdollisuuksia ja pyrittiin luomaan osallisuutta ja
yhteisollisyyttd. Tiimitoiminta oli ylhdalta ohjattua, vakiintunutta ja sisallytetty
rakenteisiin ja erityisesti tuoreemman opettajankoulutuksen saaneet vaikuttivat
kokevan tiimit luonnollisina tydntekoymparistoina (vrt. Willman 2001, 20, 140,
168). Yleisesti tiimien katsottiin toimivan keskustelun mahdollistajina.

Johtoryhmassa oli pohdittu tiimien koostumusta niin monimuotoisuuden kuin
yhteenliittymisen kannalta yhteistyon onnistumiseksi. Kaikkien tiimien ei kuiten-
kaan koettu olevan toimivia. Ylhaalta ohjatun tiimityoskentelyn katsottiin onnistu-
van vain tietyin ehdoin: tiimityoskentelyn tuli olla opetuksellisesti perusteltua ja
mielekasta ja lisaksi tiimien kokoonpanon ja ‘’kemioiden’ piti toimia — kahden haas-
tateltavan sanoin:

”"Mut ei me siitd vapauduta siit henkil6kemiasta, jos meidat lyddaan vakisella
neljan opettajan nippuun. Ei se toiminta siitd parane.”

” Ei, se [hyva keskustelu] ei silleen pakottamalla tuu, se lahtee sitten toisten
kanssa ja toisten kanssa ei niinkdan.”

(Vrt. Gibson & Brooks 2012, 20-21; Lahtero 2011, 138-139; Parding & Abra-
hamsson 2010, 300; Sahlstedt 2015, 140; Stacy 2013, 45, 47; Syrjaldinen 2002, 36—
37.) Opetuslahtdisempia, mm. konkreettisiin tuntisuunnitelmiin tukea tuovia luok-
katasokokouksia pidettiinkin antoisimpana ja parhaimpana tiimitydn muotona.

Opettajien kuvauksissa oli havaittavissa toisaalta ristiriitaisia kdsityksia tiimityon
tavoitteista ja tarpeellisuudesta ja toisaalta harmoniahakuista yksimielisyyden
tavoittelua ja tukeutumista vanhoihin yhteistyosuhteisiin ja tiettya sisapiirien syn-
tymistd, mika saattoi lisata eriarvoisuuden kokemuksia tai opettajayhteison pirs-
toutumista tai estaa keskustelua (vrt. Willman 42, 104,112, 193-194). Ryhmaan
kiinnittyminen vaikuttaa yksilon kokemaan osallisuuteen, oppimiseen ja osallistu-
miseen. Liittymisen tarpeen tyydyttamiseksi yksilon tulisi [6ytaa ryhma, jossa saa
arvostetuksi tulemisen tunteen ja vuorovaikutus toimii. (Liveng 2010, 41, 50; Mas-
low 1970, 17, 28.)
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6.2.3  Rehtorin johtamistoiminta opettajien kokemana

Suurin osa opettajista sanoi padsseensa ja paasevansa halutessaan vaikuttamaan
ja osallistumaan kohdekoulun TOSUKE -ty6hon riittavasti ja sopivasti. Johtoryhma-
laiset kokivat omat vaikutusmahdollisuutensa hyvina. Useimmat pitivat strategia-
tyon organisointia ja strategian viestimista toimivina ja katsoivat saaneensa riitta-
vasti tietoa osatakseen toimia koulun tavoitteiden mukaan. Tiimimaisen tyosken-
telyn nahtiin edistaneen tiedon kulkua ja tiedon konversiota ja opettajien vaiku-
tusmahdollisuuksia koulun tasolla. Koulusta ulospain opettajat katsoivat ainoan
vaikuttamisvaylansa olevan rehtori, ja paaosin rehtoriin luotettiin opettajien "asi-
anajajana’ ja koulun resurssien turvaajana ja viestin viejana opetuksenjarjestaja-
taholle ja paattijille.

Opettajat katsoivat rehtorin pitdneen OPS:n ja arvojen merkitysta hyvin esilla.
Rehtorin kyky pitda ohjat kdsissdan ja hallita kokonaisuus ja ndhda asiat opettajan
nakodkulmaa laajemmassa mittakaavassa tunnustettiin ja ymmarrettiin hanen toi-
mivan ylempaa saamiensa maarayksien ja ohjeiden mukaisesti. Rehtori koettiin
innovatiiviseksi ja dynaamiseksi visionaariksi ja taitavaksi asiakirjojen ja taloushal-
linnon suhteen. Hanen nahtiin “taikovan” resursseja opettajien toiveiden mukaan
ja opettajien tueksi ja toimivan fasilitaattorina. Huolenpitoa kokoustarjoilujen kal-
taisen virkistaytymisen suhteen arvostettiin. Usea totesi, ettd rehtorin “ovi oli aina
auki” ja tukea halutessa tarjolla. Mutta kuten usein vahvojen johtajien kohdalla,
mielipiteet jakaantuivat ja my0ds ns. ristiriitaisen johtamistyylin (adversarial lea-
dership) piirteita tuli ilmi (vrt. Blase & Anderson 1995, 18—-20). Rehtorin tavalla
johtaa on suoraa vaikutusta opettajien toimintaan tydyhteisdssa ja luokkahuoneis-
sa (mt. 25, 41, 73). Ristiriitainen johtamistyyli tai alaisen jostain syysta syntynyt
tunne koetusta epadoikeudenmukaisuudesta voi lisdta alaisen defensiivisyytta, mika
puolestaan vaikuttaa yksilon tulkintoihin, itsen puolustamiseen ja reflektion maa-
raan (mm. Sauer ym. 2010, 112-121).

Rehtori nahtiin aarimmaisen motivoituneena ja tyélleen omistautuneena, jopa
tyonarkomaanina. Muutama opettaja koki, ettd rehtorin oma ty6tahti ja kiireisyys
ikaan kuin asettivat opettajillekin vaatimuksia tehda enemman:

”Jos tekee itse niin paljon, niin sitd akkii alkaa paa kaantyy siihen suuntaan, ett
sitd alkaa salaa edellyttdd myos muilta.”

Fullanin (2001, 35) mukaan johtajan asettama liiallinen vaatimustaso itselleen ja
toisille saattaa tuottaa tyduupumusta ja heikentaa ilmapiiria ja tydsuoritusta.
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Laatupalkinnosta puhuttiin hieman huvittuneesti:

”Niit palkintoja pidettiin vdhan rehtorin kotkotuksina, semmosta et mita
ihmettd tdmmosta...”

Palkinnosta oli kuitenkin yleisesti tunnettu iloa ja ylpeytta ja saatu tukea ammatti-
identiteetille, eritoten kun oppilaiden vanhemmat palkinnon noteerasivat. Toisaal-
ta tunnustuksen saamisen koettiin velvoittavan opettajia toimimaan aina kunnian-
himoisemmin. Hankkeita ja kehittamista oli perusteltu saavutetulla maineella:

”Monesti meille korostettiin, etta te olette sen ja sen laatupalkinnon saanut
koulu, nythan teidan pitaa kulkea etunendssal”

Erinomaisuusajattelu, jatkuva parantaminen ja laatukoulun status toivat riittamat-
tomyyden tunteita.

Maaraaikaiset opettajat kokivat pelkoa tyén menetyksesta, mika vaikutti hei-
dan osallistumiseensa, kritiikin antamiseen ja kuvaan, jonka halusivat itsestdan
tuottaa (vrt. Blase & Anderson 1995, 19, 29; Sauer ym. 2010, 115-117). Osa oli
kohdannut psykologista eli sosiaalisnormatiivista vallankayttoa. He kokivat, etta
kritiikkid esittaneet joutuivat rehtorin epasuosioon ja etta rehtorilla oli sisapiirijar-
jestelmia ja etta rehtori ei kuullut tai kuunnellut tai tukenut kuin osaa opettajista.
(Vrt. Blase & Anderson 1995, 104.) Osa koki julkisivun ylldapidon ja onnistumisen
pakkoa tai tunsi jddaneensa ilman rehtorin ja tydyhteison tukea vaikeuksia kohda-
tessaan.

Joistakin resursseista koettiin olevan pulaa ja niiden jakoa ei koettu tasapuoli-
seksi. Palkkioiden jakamisen ja rekrytointipaatosten koettiin osin tapahtuvan toi-
sen kdden tiedon ja kuulopuheiden varassa. Mainittiin, ettei rehtori edes voi tun-
tea asiaintilaa tai opettajan oikeaa osaamista, koska ei ehtinyt kdyda seuraamassa
opetusta. Vallan legitimiteetin katsottiin katoavan, kun tieto puuttui eli kun rehtori
ei ollut riittavasti paikalla, ei opettanut tai ei tuntenut oppilaita. Todettiin, etta
isossa koulussa rehtori

”..jotenkin kadottaa sita todellisuuskuvaa, mita koulussa tapahtuu.”
ja ettd rehtorin pitdisi tietaa

”..mita siellad kuulusalla kentalld tapahtuu, eika vaan niinkun katsella kristalli-
luolastaan, mita pitais tapahtua!”
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Muutama koki, ettd rehtori oli paattanyt asioista jo etukateen, jolloin keskuste-
lut ja opettajien vaikuttamismahdollisuudet koettiin ndenndisina. Osa opettajista
kyseenalaisti rehtorin tarkoitusperia ja koki, ettei asioista puhuttu avoimesti ja etta
rehtori toimi manipulatiivisesti. (Mantynen 2013; vrt. Blase & Anderson 1995, 18—
20; Sauer ym. 2010, 106—108.) Osin vallitsi luottamuspula rehtoria kohtaan, kun ei
tiedetty, toimiko tdma aidosti koulun hyvaksi ja ongelmien ratkaisemiseksi vaiko
ylhaalta kaskytettyna. Epailyt veivat legitimiteettiad arvojohtajuudelta. Muutama
totesi rehtorin ottavan kaytt66n menetelmia vastustuksesta huolimatta eli kaytta-
van suoraa kaskyttamista eli koersiivistd, pakottamisvaltaa (vrt. Blase & Anderson
1995, 104). Pakko ja maardykset herattivat suuttumusta ja vastustusta (vrt. Fullan
2001, 35).

6.3 Opettajien kokemus omasta toiminnastaan strategiatyossa

6.3.1 Kokemus sosiaalisesta positiosta ja omaa strategista toimintaa
edistavista seikoista

Opettajat vahvistivat haastattelussa lomakekyselyssa ilmoittamansa kansalaisen,
aktivistin tai kyynikon positionsa, johon olivat enimmakseen tyytyvaisia. Kaikki
sanoivat sitoutuneensa noudattamaan opetussuunnitelmaa, jota noin puolet opet-
tajista piti toimivana ja ajantasaisena ja omaa tyota tukevana. Opettajat pitivat
hyvana sita, ettd saivat toteuttaa opetussuunnitelmaa itsendisesti ja halusivat jat-
kossakin sailyttaa lilkkkumisvapautensa mm. ty6tapojen valinnan suhteen. Opetta-
jan autonomiaa pidettiin valttamattomana ja vapaus koettiinkin keskeisena tyon
vetovoima- ja motivaatiotekijana. Yhteisen ymmarryksen opetussuunnitelman
merkityksesta nahtiin syntyneen pitkalti rehtorin ansiosta. Suurin osa opettajista
oli ollut myos laatimassa nykyista OPS:a, mika naytti edistaneen naiden opettajien
tietdmysta asiakirjan sisallosta ja lisanneen heidan sitoutumistaan ja tyytyvaisyyt-
taan siihen (vrt. Hageman 1991, 127; Mantere ym. 2006, 13; Aberg 1999, 153).
Opettajat olivat myds kiinnostuneempia ja aktiivisempia niiden strategiatyon osa-
alueiden suhteen, jotka liittyivat heiddan omiin mielenkiinnon kohteisiinsa ja vah-
vuuksiinsa tai joilla oli suoria yhtymakohtia heidan omaan luokkatyéhonsa.

Tiimityoskentelyn edut tutustumisen, yhteistyon ja erilaisten nakemysten esit-
tamisen ja osallistumisen kannalta todettiin. Tutustumisen myota koettiin ymmar-
ryksen kollegan tyosta lisdantyvan ja ymmarryksen lisddantymisen katsottiin lisda-
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van myos oman tyon vaikuttavuuden nakemistd. Isojen opettajakokouksien hyvak-
si puoleksi mainittiin kaikille yhtaaikainen tiedon valittaminen ja kommentointi-
mahdollisuus seka eri rakennuksissa tyoskentelevien kollegoiden ndakeminen ja
tapaaminen. Lisaksi paakoululla kiaymisen koettiin tuottavan enemman tietoa kuin
mita sivupisteisiin poytakirjojen tai muun viestinnan kautta tuli. Tyéskentely tyopa-
rina resurssiopettajan kanssa koettiin hyvaksi omaa nakemysta ja opetusta moni-
puolistavaksi ja reflektiota lisddvaksi uudistukseksi. Luokkayhteistyon nahtiin on-
nistuvan niilla opettajilla, joiden luokkatilat sijaitsivat [ahekkdin samassa kaytavas-
sa.

Sitoutumista ja osallistumista kuvaavat kommentit liittyivat usein henkilokoh-
taisiin positiivisiin kokemuksiin yhteistydstd, ryhmahengesta, kollegoista tai rehto-
rin toiminnasta. Yleisin kasitys oli, etta tydilmapiiri ja koulun henki oli hyva ja reh-
torilta ja kollegoilta sai tukea. Tama tuli esille myos tyoterveyskeskuksen tekemés-
sa selvityksessa. Samanhenkinen tyoyhteiso edisti viihtymista ja opettajat pitivat
kouluaan hyvamaineisena ja koulun arvopohjaa sellaisena, jonka mukaisesti oli
helppo toimia. Omien ja yhteisten arvojen samankaltaisuus edisti sitoutumista,
samoin yhdessa sovittu ja kollegan kanssa suunniteltu toiminta. Vapaamuotoisia
omaehtoisia kahvipoyta- ja kaytdvakeskusteluja ja toisen luokassa piipahtamista
tunnin jalkeen pidettiin parhaimpina ja virkistavimpina tiedonjakamistilanteina ja
samalla mukavina yhteistyotilanteina oman opetuksen suunnittelemiseksi ja kehit-
tamiseksi. Tama sopii yhteen tiedonluomisteorian mukaisiin kasityksiin oppimisti-
loista ja ihmisten vélisen kanssakdymisen ja sosiaalisten prosessien valttamatto-
myydesta uuden tiedon syntymiseksi (ks. Heino 2006, 175; Kurtti 2009, 33; Nonaka
& Takeuchi 1995, 83—-90; Nonaka & Toyama 2003).

Opettajat pitivat johtoryhmaa tarpeellisena suunnittelu- ja valmistelutyota te-
kevana, tietoa valittavana ja opettajien tyota helpottavana ja tukevana elimena
(vrt. Lahtero 2011, 136-137). Riviopettajat mainitsivat arvostavansa johtoryhmaa
ja ryhmaldisten suurta tydpanosta ja osaamista. Johtoryhman kayttama valta vai-
kutti olevan normatiivista, positiivista ja symbolista vallan kaytt6a, minka katso-
taan edesauttavan henkiloston moraalista sitoutumista (vrt. Blase & Anderson
1995, 105). Lomakekyselyssa opettajat mainitsivat oppilaan hyvan ensisijaisena
opetuksensa lahtokohtana ja oppilaan oppimisesta syntyvan ilon tuoman palkitse-
vuuden jaksamisensa edellytyksena ja tydmotivaationsa lahteena. Sama nakyi
haastatteluissa. Myos kollegan tukeminen ja oman panoksen antaminen yhteisen
hyvan lisdamiseksi, oman ammatti-identiteetin rakentaminen ja itsensa kehittami-
nen mainittiin olennaisiksi oman toiminnan lahtokohdiksi. Ihmissuhteiden ja oppi-
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laskontaktien merkitys ja tyostd saatava tyydytys ja ilo nousivat esille. (Vrt. Kelch-
termans 2007, 79; Kiviniemi 2000, 75; Korhonen 2008, 135.) Moni puhui omien
arvojen ensisijaisuudesta, lapsen parhaasta, tilanteen mukaisesta toiminnasta,
omasta persoonallisesta tavasta toimia, asiakirjojen tai hallintoasioiden sivuutta-
misesta, koulutyon tekemisesta 24/7, suunnittelutunneista iltaisin koululla ja ilta-
toista kotona, innostumisesta, valittamisesta ja oppilaan kautta tulevasta palaut-
teesta.

Opettajista suurin osa ei toiminut rationaalisen valinnan kehittamiskonseptissa
(vrt. Arnkil 2006, 69) eikd edustanut puhtaan rationaalista maailmankuvaa. Palkki-
oiden ja oman edun tavoittelu ei nayttanyt olevan keskeisinta tai tavallista. Havain-
to on yhdenmukainen esim. Sergiovannin (2000) ajatusten kanssa. Han toteaa,
etta virheellisesti usein oletetaan rehtoreiden, opettajien, vanhempien ja oppilai-
den toimivan vain itsekkaista lahtokohdista kasin ja tekevan paatoksia rationaali-
sesti pelkdstddan omaa etua tavoitellen. Todellisuudessa ihmiset voivat uhrata
oman etunsa toimiessaan yhteison normien, uskomusten ja arvojen mukaisesti
saadakseen mielekkyytta ja merkityksellisyytta elamalleen. (Mt. 14.)

Opettajien maailmankuvista oli [6ydettavissa piirteita rationaalisesta, komplek-
sisesta ja postmodernista nakemyksista (ks. Juuti & Luoma 2009, 36, 238, 278—
279): Osa mainitsi vain tekevansa tyotaan ja toimivansa ohjeiden mukaan, mika
sopii rationaaliseen nakemykseen. Osa korosti kompleksisen ajattelun mukaisesti
yhteista hyvaa ja lapsen kohtaamista, maailman monimutkaistumista ja kasvavia
vaatimuksia ja vaikeuksia vastata opettajaan kohdistuviin vaatimuksiin. Osa piti
tarkeina oman identiteettinsa ja arvojensa mukaista toimintaa ja viihtymistaan ja
vaikuttamismahdollisuuksiaan ja pohti, miten ty6 tukee tai estdad hdanen omia hen-
kilokohtaisia kasvumahdollisuuksiaan, mikad vastaa postmodernia ajattelua (vrt.
Juuti ja Luoma 2009, 210, 267; Santalainen 2008, 281).

6.3.2 Opettajien kokemat strategiatyon esteet

Opettajien lomakekyselysta valittynyt kuva ongelmattomasta strategian toteutta-
misesta ja vallitsevasta tyytyvaisyydesta muuttui haastatteluissa moninaisemmiksi
kasityksiksi koulun strategisesta toiminnasta. Puheenvuoroista tuli ilmi tilanteita,
joissa opettajat olivat kokeneet esteitd sekd omalle toiminnalleen ja osallistumisel-
leen ettd oppilaan edun ja strategisten tavoitteiden toteutumiselle.
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Johtoryhman toiminnasta todettiin:

”0On ihanaa, ett meil on sielld patevid innokkaita sielld johtoryhmassa.”

Mutta suurinta osaa tehtava ei houkuttanut:

”Ma en oo siihen valmis, ett ma en haluu, ma en jaksa, mulla on niin paljon tyo-
ta tas koulussakin, 29 oppilaassa, ett ma en voi enaa ottaa sitd [johtoryhmavas-
tuutal”.

Luotettiin johtoryhman hoitavan asiat hyvin eika itse haluttu enempaa vastuuta
(vrt. Sergiovanni 2000, 152-155). Todettiin osallistumista rajoittavan myos sen,
ettei riviopettajilla ollut tietoa strategiaprosessin kulusta tai strategiakasitteistosts,
joka johtoryhmalaisille oli tuttua. Johtoryhmalaisella katsottiin olevan tietoon poh-
jautuvaa valtaa, arvostusta, osaamista ja vastuuta riviopettajaa enemman (vrt.
Blase & Anderson 1995, 104). Vaikka johtoryhman toiminta sindnsa koettiin posi-
tiivisena, voitaneen silti puhua valtaa kayttavasta eliittiryhmasta, jonka olemassa-
olo ja toiminta voivat vahentaa eliittiin kuulumattomien kiinnostusta osallistua
paatdksentekoon (vrt. Hardy ja Clegg 1997, 627). Jokin valtaapitava ryhmittyma voi
myo0s estaa toisten osallistumisen vallankayttoon, mitd kohdekoulussa kuvasi use-
amman opettajan nakemys siitd, ettd opettajainkokouksissa tietyt “danekkaat”
opettajat saivat enemman valtaa ja mitatdivat muiden osallistumisyritykset.

Koulun suuri koko ja toimiminen hajallaan useassa pisteessa vaikeuttivat erityi-
sesti tyOpdivan aikana ja tyon lomassa tapahtuvaa kommunikaatiota ja kdytannon
yhteisty6ta ja tiedon vaihtoa. Sivukoulun todettiin olevan ”erillinen saareke”, jonka
olemassaolo helposti unohdettiin. Lahelldkin olevissa rakennuksissa osa koki ole-
vansa eristyksissa ja tietamatdn padkoulun elamasta tai oppilaiden tilanteista.
Matka opettajainhuoneeseen koulun siipiosasta tuntui pitkalta, lyhyen valitunnin
aikana sinne ei ehtinyt. Tiedonkulun katkeaminen tai ilman tietoa jaaminen tai
jakamistilanteiden puuttuminen synnytti ulkopuolisuuden tunteita:

17

”--0Oli sellanen tunne, ett 'ai jaa, tallasta on valmisteltu ja en tienny ollenkaan

Koulun koon todettiin estavan joustavuutta, lisdavan kirjaamisen tarvetta ja saan-
t6ja ja tuovan opettajan oman nakemyksen vastaisia pakkoja luokkatoimintaan,
esim. oppituntien rytmittamisen, ruokailun aikatauluttamisen tai siirtymistilanne-
ohjeistuksien suhteen. Samoin kiireen ja eri saadoksien ja maaraysten, kuten val-
vontavelvollisuuksien ja kokouspakon tai opetussuunnitelman laajuuden tai rajoit-
teiden vuoksi opettajat kokivat, etteivat voineet aina ottaa huomioon oppilaiden
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tarpeita ja joutuivat valilla luopumaan haluamastaan oppilastyon tekemisen tavas-
ta.

Opettajat kuvailivat pakotetun yhteistyon ja luokkatydn ulkopuolisen ajankay-
ton ja vasymyksen tuomia ongelmia (vrt. Salminen 2012, 275-277). Kontrollia ja
pakkoa vastustettiin, niiden koettiin vahentavan motivaatiota (vrt. Ollila 2010, 48).
Arviointia sinansa, erityisesti itsearviointia, pidettiin hyvana, mutta suhtautuminen
EFQM:n kaltaiseen laatuarviointiin ja mittaamiseen oli yleensa kielteista (vrt. Rinne
ym. 2011, 223-225, 247). Osa koki, etta opettajilla ei ollut sananvapautta ja toi-
minnan vapautta ja annettu paatdsvalta oli ndennaista ja tiimityd keinotekoista.
Asiakirjatyon ja byrokratian koettiin lisddntyneen ja niiden nadhtiin menevan oppi-
lastyon edelle. Koettiin, etta arvoista huolimatta kiusaamiseen ei puututtu ja oppi-
laan hyvinvointia ei tuettu. Kokoustaminen ahdisti ja monessa toimintatavassa ei
nahty mielta (vrt. Puro 2002, 134).

Osa jattaytyi tietoisesti syrjaan strategiatyosta tai sen osista, joko vastarinnan
vuoksi tai omaa tyota rajatakseen. Jotkut kokivat uupumusta ja vaikeuksia fyysises-
ti jaksaa pitkia tyopaivia ja kokouksia ja tietokoneella tyoskentelya. Haastatteluissa
tulivat esille ahtaus, melu, huono sisailma, rakennusten sijainti erillaan, tyérauha-
ongelmat, suuret ryhmakoot, epaviihtyisat tilat, oppilaiden paha olo ja hankalat
vanhemmat; kaikki aiemmankin tutkimuksen toteamia opettajan tyéolosuhteiden
epakohtia (ks. luku 2.1.3). Huoli omasta jaksamisesta nousi ldhes kaikilla esille ja
silld perusteltiin riman laskemista tyon laadun suhteen tai kieltdytymista kaikesta
ylimaaraiseksi koetusta (vrt. Airosmaa 2012).

Opettajat kertoivat tilanteista, joissa tyoyhteiso tuli ldhteneeksi mukaan liian
moniin tai liian vaativiin hankkeisiin tai teki muita epaonnistuneita paatoksia, joista
keskustelu ja kritiikki alkoivat vasta paatoksentekokokouksen jalkeen. IImio lienee
ryhmaddynaaminen; joko syntyy ns. ryhmaajattelua jossa yhteenkuuluvaisuutta
tuntevat tyoyhteisot alkavat ajatella samalla tavoin ja huonoihinkin paatoksiin
imeydytdadan mukaan, tai tydyhteisén harmoniahakuisuus ja yksilon sosiaalistumi-
sen pyrkimykset ja defenssimekanismit tuottavat liiallistakin yhtenaisyytta ja kiel-
teisen luonteinen osallistuminen estyy. (Vrt. Puro 2002, 110; Willman 2001, 20-21;
16.)

"Ma oon kuullu salaa, ett jotkut muutkin, ett ois halunnu sanoo jotain ihan
muuta sielld kokouksessa, mutta antaa sen virran vieda siind kokoukses, ku se
suunta on tavallaan se, ett se on niin vahva...”.
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Toisaalta kuvailtiin jonkinasteista jamahtamista ja passiivisuutta ja kehittamis-
vasymysta.

”--ruvetaan tas nyt sitten kokeilemaan ja kehittamaan, ja sit piti kauheesti
vaantaa, ett mita ruvetaan kehittamaan, kun tuntu, ett hyva isa, tds ole mitaan
kehitettavaa enas, ett ei tassa mikaan muutu!”

Osa viittasi menestymisen tuomaan tyytyvaisyyteen yhteisossa ja laakereilla lepai-
lyyn esimerkiksi laatupalkinnon merkityksestd mainitessaan:

”--Se on silloin ollu, se on silloin saatu ja nyt sit taas pitds osata palata maan
pinnalle.. — Niin, eikd, ei ne siivet kanna, ei se voi se yks palkinto kantaa ihan
mahottomia, montaa vuotta, ilman etta sen eteen oikeesti tehddan toita!l”

Muutama totesi opettajien toiminnan olevan rutiininomaista ja kaavamaista ja
toimintatapojen tai opetussisaltdjen olevan vanhentuneita ja olisi kaivannut uu-
denlaisia tyotapoja ja ajattelumalleja ja toiminnan paivittamista. Tallainen pysah-
tyneisyys tai liiallinen tyytyvaisyys voi olla vaarallista muuntautumiskyvyn ja kehit-
tamisvalmiuden seka reflektion kannalta. Jos omaa toimintaa ei tarkastella kriitti-
sesti, voi syntya ns. lepokitkan tila, jolloin hyvin toiminut organisaatio jamahtaa
vanhoihin toimintamalleihin eika tunne halua eika tarvetta uudistua (Juuti & Virta-
nen 2009, 25-27, 167).

Usea opettaja kritisoi liike-elaman kasitteiden, erityisesti ‘asiakkuuden’ tuomista
koulumaailmaan:

”Sana asiakas, se ei niinku tunnu, etta taalla vois puhua oppilaista asiakkaina,
vaikka ne oliskin asiakkaina. Ne on sellasia sanoja, jotka ei istu, ei istu suuhun
eikd minun mielestd tdhan koulumaailmaan.”

Strategiakielen vaikeus ja kasitteiden ja kdytannon tyon yhdistamisen tyolays tuli
haastatteluissa vahvasti esille. Rehtorilla katsottiin olevan paras osaaminen ja stra-
tegiakasitteiston hallinta ja ymmarrys strategiatyosta. Johtoryhmankin edustajat,
joille strategiatyo oli tutuinta, kokivat, etta vaadittiin erityistd paneutumista ja
jatkuvaa strategiakasitteiden esillapitoa, jotta kasitteet sai yhdistetyksi konkreti-
aan. Nuoret opettajat mielsivat olevansa tietamattomia ja osaamattomia strate-
giaprosessin suhteen. Katsottiin tarvittavan kokemusta ja harjaantumista ja aikaa,
jotta strategiatyohon paasisi sisalle.

Negatiiviset tunteet ja kokemukset sdivat tyémotivaatiota ja jaksamista. Tyo-
madrien ja vaatimusten koettiin kasvaneen ja luokkatydn vaikeutuneen (vrt. esim.
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Rajakaltio 2011; Salminen 2012). Katsottiin, etta joitakin opettajia oli suljettu tyo-
yhteisén ulkopuolelle tai kohdeltu epaoikeudenmukaisesti. Osa koki joutuneensa
vaheksytyksi tai mitatoidyksi tai julkisen moitteen kohteeksi. Opettajien kommen-
teissa oli aistittavissa aloittelevien opettajien itseluottamuksen vahaisyytta ja opet-
tajayhteison tunnetaitopuutteita (vrt. Virtanen 2013). Alituiseen valittavat kollegat
herattivat artymystd. Mainittiin, etta niin rehtorin kuin opettajien yleensa oli hyvin
vaikeaa ottaa kritiikkiad vastaan. Valitettiin rakentavan kritiikin puutetta ja sita,
etteivat ihmiset tuo mielipiteitdaan julki. Toivottiin, etta vaikeuksista ja epdaonnis-
tumisista olisi saanut puhua ilman hapealeimaa ja kaivattiin lupaa epdonnistua ja
ettd virheisiin suhtauduttaisiin oppimistilanteina. Kyseiset toiveet edustavat oppi-
van organisaation piirteita. Oppivan organisaation kehittamiskonseptissa korostuu
oppimisen laatu ja tietdmyksen kehittyminen virheiden ja kokeilun ja yhteisen
jakamisen kautta (Arnkil 2006, 69.)

Opettajat kokivat tiettyihin asioihin, kuten ryhmakokoihin tai muihin tydolosuh-
teisiin lahes mahdottomaksi vaikuttaa. Heilld ei mielestaan ollut vaikutusmahdolli-
suuksia koulun ulkopuolella tai opetuksenjarjestdjatasolla kuin ehka valillisesti
ammattijarjestdn tai rehtorin kautta. Koulutuspoliittisten paattajien ja kentan valil-
I3 ei koettu olevan yhteytta. Todellista kouluty6ta kuvaavan tiedon ei uskottu siir-
tyvan tyohyvinvointikyselyjen, toimintakertomusten tai raporttien muodossa
eteenpdin. Osa myos koki, etta tietoa opettajien tyotodellisuudesta ei ollut aina
edes rehtorilla. Informantit ehdottivatkin opettajan tyon aidoksi tukemiseksi ja
oppilaan edun lisddmiseksi numeroiden ja papereiden sijasta keskittymista hiljai-
sen tiedon siirtoon: Paattajien tulisi jalkautua opettajia kuulemaan ja seuraamaan
koulun arkity6ta. Opettajille pitaisi paremmin selvittaa erilaisten koulutuspoliittis-
ten paatosten ja linjausten perusteluita. Ammatissa toimivien opettajien tulisi
menna kertomaan ty6stdaan opettajaksi opiskeleville ja elakkeelle jaavat opettajat
tulisi haastatella ja heidan tietonsa ja ndakemyksensa hyddyntda paatosten teossa.

6.4 Osallisuuden kuvauskategoriat

Osallisuuden kuvauskategoriat rakentuivat seuraavien osakysymyksien kautta:

Miten perusopetuksen opettajat kokevat sosiaalisen positionsa koulun strate-
giaprosessissa’?

Millaisena opettajat kokevat strategiapuheen?
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Miten opettajat kuvailevat toimintaansa ja vaikutusmahdollisuuksiaan strate-
giaprosessissa?

Tutkimusaineistosta poimittuja opettajien kokemuksia strategiaprosessin eri osa-
alueista on tarkasteltu Mantereen (2004, 7) kokemusulottuvuuksien analyysikehi-
kon (Kuvio 14) avulla.

Vaikutus-

£ W Zl
mahdollisuudet

= Kuinka paljon kokee saavansa /
vastuualueita tai arvostusta ja [

vaikutusvaltaa paatoksenteossa.

/
Sopivast /

/
/ Kansalainen

Kvvnikko

v Luan paljor Aktiivisuus

lulkinnan mahdollisuudet I =Missé positiossa kokee olevansa I

= Kuinka paljon kokee saaneensa tietoa strategiasta

ja millaisena kokee strategiapuheen maarin

Kuvio 14. Strategian kokemusulottuvuudet (Manteretta (2004, 7) mukaillen

Olen lisannyt Mantereen kehikkoon tekstilaatikoihin oman tulkintani ja selvennyk-
seni ulottuvuuksien kuvailusta seka varjostanut kuvion keskelta ulottuvuusyhdis-
telman, josta kdytan 'luonneroolin’ kasitetta.

Opettajien kokemuksia arvioitiin kolmen ulottuvuuden suhteen, ensinnakin
opettajan itsensa ilmaisemana aktiivisuutena strategian edistamisen suhteen eli
sosiaalisena positiona; toiseksi strategian mielekkaaksi kokemisena eli tulkinnan
mahdollisuuksien suhteen, mita ulottuvuutta tarkasteltiin opettajan kokemuksena
strategiasta saamastaan informaatiosta ja strategiapuheen maarasta, ja kolman-
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neksi opettajan strategiatydssa kokemien vaikutusmahdollisuuksien ja arvostuksen
tai hanelle annetun vastuun suhteen. Kokemuksien ja kasitysten yhdistelmana
yksilélle muodostui analyysikehikossa tietty positio, joka ilmaisi tietyn vahvuista
osallisuuden kokemusta ja tuotti sita kautta tietyn strategisen toimijuuden kuvauk-
sen. limaistut kokemukset tai kasitykset saattoivat joiltain osin olla negatiivisia,
jolloin osallisuuden kokemus puuttui tai jai vajaaksi eli henkil® jai strategiatyossa
syrjaan tai ulkopuoliseksi tai ei ollut tyytyvdinen positioonsa. Oma positio voitiin
myos kokea kaikilta osin sopivaksi, jolloin henkild koki itselleen optimaalista osalli-
suutta strategiaty6ssa. Varjostettu alue keskelld kuvaa luonnerooleja eli naita op-
timaalisen osallisuuden positioita, joissa vallitsisi tyytyvaisyys oman strategisen
toimijuuden tilaan.

Aineistolahtoisesti ja esiymmarrykseeni tukeutuen nimesin Mantereen katego-
rioille rinnasteiset 20 opettajakategoriaa Taulukon 9 mukaisesti. Taulukossa on
suluissa kursiivilla Mantereen kayttamat kategorianimikkeet (Mantere 2003, 170,
2004, 7-11). Tummennetulla pohjalla ovat ne Mantereen kategoriat, joille tdssa
aineistossa ei |6ytynyt vastinetta ja valkealla ne, joille 16ytyi. Itse nimeamani opet-
tajan strategista toimijuutta kuvaavat alakategoriat on taulukossa lihavoitu ja su-
luissa ilmoitettu ko. kategoriaan kuuluvien opettajien lukumaéra aineistossa.

Teemahaastatteluissa opettajat (N=20, ks. Taulukko 7) vahvistivat lomake-
kyselyn mukaiset sosiaaliset positionsa, mutta koettu tyytyvaisyys strategiatyohon
omalta osalta oli haastattelujen perusteella huomattavasti vahdisempaa kuin mita
lomakekyselyn vastauksista kavi ilmi. Taysin tyytyvaisia sosiaaliseen positioonsa ja
mahdollisuuksiinsa toimia strategiaprosessissa oli vain kaksi opettajaa eli 10 %
haastatelluista (Taulukko 9, kategoria nro 8). Kohdejoukossa opettajien enemmisto
(85 %) oli kansalaisia, jotka sijoittuivat kuuteen eri kategoriaan. Joukossa oli yksi
kyynikko-kategorian edustaja (5 %) ja kaksi edustajaa aktivistikategoriasta (10 %).
Opettajat madrittelivat itse oman sosiaalisen positionsa ja oma haastatteluihin
pohjautuva analyysini heiddn toiminnastaan strategian edistdmisen suhteen tuotti
saman tuloksen.
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N=20

(Tekstit suluissa ks. Mantere, 2003,170; 2004, 7-11)

Kyynikot / cynics (N=1) 5%

Kansalaiset /citizens (N=17) 85%

Aktivistit / champions (N=2) 10%

13. OMAN ONNENSA NOJAAN JATETYT
(N=0) (abandoned / hylétty)

6. TARVITSEVAT (N=3)

(citizen in need / avun tarpeessa)
“kehityskeskustelija”(2)
"puurtaja”(1)

14. STRESSAANTUNEET (N=2)
(under stress / stressattu)
"autenttinen opettaja”(1)
“Kansalaisjohtoryhmadldinen”(1)

7. EKSYNEET (N=2) (lost /eksynyt),
"ulalla oleva” (2)

15. TYOHON HUKKUVAT (N=0)
(overwhelmed/ lannistunut))

1. VALINPITAMATTOMAT (N=0)
(disinterested /piittaamaton)

8. TYYTYVAISET (N=2) (satisfied/
tyytyvainen) "kutsumusopettaja” (1),
"tiimitoimija” (1)

16. VOIMAUTUNEET (N=0)
(empowered / valtuutettu)
"visiojohtaja”

2. PASSIIVISET (N=0)
(passive / passiivinen).

9. VALAISTUMATTOMAT (N=4)
(unenlightened / "sivistymatén”)
"viilipurkkiaskartelija”(1),
”vanhankansanmies”(2), "turisti”(1)

17. HAMMENTYNEET (N=0)
(puzzled / hdmmentynyt)

3. TOIVOTTOMAT (N=0)
(hopeless / toivoton),

10. UNOHDETUT (N=0)
(reclused/ erakko)

18. ULKOPUOLELLE TYONNETYT (N=0)
(excluded/ eristetty)

4. LUOVUTTANEET (N=0)
(surrendered / antautunut),

11. ELAMAN HANKKINEET (N=3)
(neutralized / vaiennettu)
"profeetta omalla maalla”(1)
"arvonsa tunteva” (2),

19. TYYTYMATTOMAT (N=0)
(discontent/ tyytymaton)

5. VASTAVIRTAAN JOUTUNEET (N=1)
(dislocated / 'nyrjahtényt’)
"totuuden torvi” (1)

12.ONGELMAISET (N=3)
(troubled / huolestunut)
"huolten uuvuttama™ (2),
"piikkilankojen vaistelija”(1)

20. OHITETUT (N=0)
(disregarded / sivuutettu),

Taulukko 9. Kohdekoulun opettajien strategista toimijuutta kuvailevat alakategoriat

Arvioisin, etta haastatteluun suostuneet opettajat ylipaataan edustivat keskimaa-
raista aktiivisempaa ja asioista kiinnostuneempaa ihmistyyppia ja ehkd myos taval-
lista velvollisuudentuntoisempaa opettajakuntaa. Kyynikkoja oli vain yksi, mika
vastaa omaa kokemustietoani. Kyynisyys ja passiivisuus eivat ole pienten lasten
opettajilla yleisida ominaisuuksia. Taulukon 9 kyynikkokategoriat 1-4 (valinpitamat-
tomat, passiiviset, toivottomat, luovuttaneet) vaikuttavat koulutydssa epatoden-

nakoisilta. Mikali opettaja yleensa on tyokykyinen ja virassa, hanella on virkavel-

voitteita ja opettajankoulutuksen luomaa ymmarrysta ja tavoitteellisuutta toimin-

nassaan. Oppituntien pidon, kokouksien, arviointien ja lukuvuosirytmin noudatta-

misen muodossa hanen lienee mahdotonta jattaytya passiiviseksi koulun paamaa-

rien ja strategian tiettyjen osien ikddn kuin automaattisen toteuttamisen suhteen.

Kategoria 5, vastavirtaan joutunut, onkin todennakdisin kyynikkotyyppi. Opettajan

perustehtavan laajentuessa ja byrokratian kasvaessa han kyynistyy strategiatyon

suhteen ja asettuu vastavirtaan ja kyseenalaistaa kehityksen ja tuntee epaluuloa.
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Suhde opettamiseen, kollegoihin ja ty6paikkaan voi silti olla my6nteinen. (Vrt.
Mantere 2003, 160-161.)

Mantereen organisaatiotutkimuksessa johtoasemassa olijat olivat padosin akti-
visteja ja operatiivisen tyon tekijat kansalaisia, joten opettajien paaasiallinen sijoit-
tuminen kansalaiskategoriaan oli odotustenmukaista. Mantereen kuvailemista
kansalaistyypeista oli kohdejoukosta |I6ydettavissa kaikille opettajavastineet lu-
kuun ottamatta unohdettujen kategoriaa numero 10 (Taulukko 9, kategoriat 6—
12). Opettajan profession mukanaan tuomat vastuut ja ulottuvuudet ja virkavelvol-
lisuudet seka kohdekoulun osallistavat rakenteet, kuten opettajan velvoite osallis-
tua kokouksiin ja kuulua tiimiin ja jokaiselle jaetut strategia-asiakirjat, tekevat
luonnolliseksi sen, ettei kukaan voinut jaada taysin erakoksi ja unohdetuksi ja eril-
leen tybyhteisosta.

Aktivisteja kohdejoukossa oli vahadn. Kategoriat 13, 18 ja 20, hylatyt, eristetyt ja
sivuutetut, jaivat tyhjiksi kasittdakseni samoista syista kuin kategoria 10. Tiimijoh-
tamisen ja vastuualueiden maarittelyn ansiosta ko. kategorioihin liittyvaa ulkopuo-
lisuutta ei synny. Stressaantuneella aktivistilla (kategoria 14) Mantereen (2003,
104-105) mukaan on hyva ymmarrys strategiasta ja aito halu edistaa sita, mutta
tekemistad ja vastuuta on liikaa ja strategiaprosessi joko luo esteita tai tuo tukea
lilan vdahan. Tyohon hukkuva eli lannistunut (overwhelmed) aktivisti (kategoria 15)
on ajautunut irralleen ja etaalle strategiaprosessista, kun tehtavien ja vastuun
maara kasvaa yli voimien ja ymmarryksen ja yksilo jaa ilman tukea (mt. 114-116).

Voimautuneen aktivistin (kategoria 16) piirteita oli havaittavissa vain koulun
rehtorin kuvauksissa toiminnastaan (vrt. mt. 97-102). Hanella oli innostusta ja
nakemysta ja halua vaikuttaa. Rehtorina hanella oli voimautumisen ja valtautumi-
sen edellytykset eli todellista toimeenpano- ja muuta valtaa ja suurimmat mahdol-
lisuudet vaikuttaa tydnkuvaansa ja koulun rakenteisiin seka suurin maara strate-
giatietoa ja ulkopuolisia kontakteja. Opettajan tyonkuva on paljon ohjatumpi,
kontrolloidumpi ja aikataulutetumpi ja valiténta paatosvaltaa ei ole, joten voimau-
tuminen ja valtautuminen on hankalampaa saavuttaa (vrt. Sergiovanni 2007, 23;
Salminen 2012, 275).

Hammentynyt aktivisti (kategoria 17) on henkild, jolla on valtaa ja vaikutus-
mahdollisuuksia, mutta jolle strategian merkitys tai yhteys pdivittdiseen tyéhon ei
ole selvilld (Mantere 2003, 110-113). Téallainen voisi olla yllattden rehtoria sijais-
tamaan joutunut henkil6 tai aloitteleva johtoryhmaldinen tai toisia hammentava
ymmartamaton tai maailmankuvaltaan organisaation muista jasenistd poikkeava
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leijona. Tyytymattomia aktivisteja (kategoria 19), henkil6itd, jotka ymmartavat
strategiatyon merkityksen ja joilla olisi annettavaa, mutta joille ei ole annettu
mahdollisuutta vaikuttaa, voisi myos esiintyd, jos koulua johdettaisiin autoritaari-
sesti ja yksinvaltaisesti (vrt. mt. 92-96).

Kuviossa 15 nakyy, miten aineistosta analyysiskeeman mukaisesti [6ytamani
kansalais-, aktivisti- ja kyynikkokategoriat sijoittuvat strategian tulkinta- ja val-
taulottuvuuksien suhteen. Kategorioiden sijoittuminen oikeaan laitaan osoittaa
opettajien saaneen informaatiota ja tietoa strategiasta eli visio- ja strategia-

puhetta nayttda olleen.

—y

Vaikutus- Lilanvdhdn |+ Sopivasti I~ Liian palj
I]]Llhdﬂ”i\lllldcl informaatiota | tietoa ja Il informaatiota
ja strategia- strategia- ja strategia-
puhetta p puhetta j puhetta
Liikaa
vastuuta,
tehtavia ja

paatosvaltaa

Sopivasti
vastuualueita,
arvostusta ja
paatosvaltaa

Stressaantunut
aktivisti / Byt
Tarvitseva kansalainen
kansalainen

i
Tyytyvidinen Valaistumaton
kansalai kansalai

= — Eldman Ongelmainen
o kansalainen j‘::::::::““
paatosvaltaa Kyynikko
i )
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Aktivistien,
kansalaisten ja
kyynikoiden
sijoittuminen
koettuihin
vaikutus-
mahdollisuuksiin
ja koettuun
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Kuvio 15. Aktivisti-, kansalais- ja kyynikkokategorioiden sijoittuminen kokemusulottuvuuksien

suhteen

Loytamani ylakategoriat olen jakanut vielad alakategorioiksi (ks. Liite 8), joita kuvaa-
vat piirrokset ovat poikani Mihka Mantysen kasialaa. Piirrokset eivat esita taman
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tutkimuksen opettajia, vaan ainoastaan tyypittelevat kategorioita muodostaen
yhden (dari)esimerkin kategoriaan sopivasta opettajasta. Esittelen seuraavissa
luvuissa vain kohdekoulun opettajien kasityksista ja esiymmarrykseni pohjalta ra-
kennetun yleisen ylakategoriakuvauksen. Kyseista kategoriaa edustavien opettaji-
en osallisuuskokemusten pohjalta muodostetut alakategoriakuvaukset ja niihin
liittyvat ndytteet haastatteluaineistosta ovat tutkimuksen liitteina (Liite 8).

6.4.1  Kyynikkokategoria

6.4.1.1  Vastavirtaan joutuneet kyynikot

Aineiston ainoaksi kyynikkokategoriaksi
muodostui ‘vastavirtaan joutuneet’
(Kuva 2). Tahan kategoriaan kuuluvat
' kyynikot kokevat strategiatyon keinote-
BN T koisena toimintana, jota eivat halua olla
V/ \ ' aktiivisesti edistdimassa. He toimivat
' vastustavassa tilassa ja osallistuvat stra-
" tegian toteuttamiseen mukanaolon ta-
{10\ { %‘ ; L solla, mutta voivat aktiivisestikin pyrkia
' / NS N vaikuttamaan niihin asioihin, jotka koke-
\ ' vat tarkeina. He ovat praktisesti orientoi-
tuneita ja vastustavat abstraktia strate-

Kuva 2. Vastavirtaan joutuneet kyynikot giapuhetta eivatka koe mielekkadksi
(‘totuuden torvet) jatkuvaa muutosta ja kehittamista.

Realisteina kyynikot eivadt yleensa usko visioiden tai strategioiden toteutumiseen.
Asiantuntijuutensa kautta heilla on usein vankka nakemys siitd, miten asiat kannat-
taa tehda, ja mikali toimintamallit tai uudistukset aiheuttavat uhkaa heidan ajatte-
lutavalleen tai eivat heidan mielestaan helpota opettajan tyota tai lisda oppilaan
hyvaa, he asettuvat vastarintaan. He eivat kulje joukon mukana eivatka pelkaa
ilmaista mielipiteitaan tai suuttumustaan. Vastustava tila estda voimaantumista ja
valtaistumista. Kyynikkokategoriaa edustavat ‘totuuden torvet’ (Liite 8a)
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6.4.2 Kansalaiskategoriat

6.4.2.1 Tarvitsevat kansalaiset

Kuva 3. Tarvitsevat kansalaiset (kehityskeskusteljjat' ja ‘puurtajat)

"Tarvitsevat kansalaiset’ (Kuva 3) ymmartavat vision merkityksen ja kokevat strate-
gian mielekkdana ja haluavat toimia strategian mukaisesti. He tuntevat kuitenkin
saaneensa lilkaa vastuuta ja tehtdvia ja katsovat, etteivat kykene kaikesta selviy-
tymaan, joko aineettomien tai aineellisten resurssien puuttuessa. Voimautumisen
ja valtautumisen kokeminen on vahaista. He osallistuvat strategiaprosessiin sitou-
tumisen tai vastuunoton tasolla henkil6kohtaistavassa tilassa ja tuntevat tarvitse-
vansa jotain lisatukea voimautuakseen ja voidakseen tdysin toteuttaa strategiaa.
Tata kategoriaa edustavat 'kehityskeskustelijat’ (Liite 8b) ja 'puurtajat’ (Liite 8c).

6.4.22 Eksyneet kansalaiset

"Eksyneet kansalaiset’ (Kuva 4) toimivat strategiatytssa vetaytyvassa tilassa mu-
kanaolon tasolla, kun eivat tunne, hahmota tai ymmarra koulun strategiaprosessia
eivatka sitd kokonaisuutta, jossa toimivat. Omaa ammatti-identiteettia ei ole joko
syntynyt tai se on vasta muotoutumassa. Voimaantumista ja valtaistumista ei ole
kunnolla tapahtunut.



"Eksyneet kansalaiset ‘tarvitsisivat opastusta
ja kasitteiden avaamista ja rauhaa keskittya
ensin luokkaty6hon ja vasta vahitellen, kart-
tuvan tiedon ja kokemuksen tuoman voimau-
tumisen myota, he ovat kykenevia valtaistu-
maan ja vaikuttamaan.

"Eksyneet kansalaiset’ -kategoriaa edustavat
"ulalla olevat’ (Liite 8d).

Kuva 4. Eksyneet kansalaiset
('ulalla olevat’)

6.4.2.3 Tyytyvaiset kansalaiset

S )

Kuva 5. Tyytyvaiset kansalaiset ( timitoimijat’ ja ’kutsumusopettajat’)

"Tyytyvaiset kansalaiset’ (Kuva 5) ovat voimautuneita strategian kdytannon toteut-
tajia. He toimivat sitoutumisen ja ainakin osittaisen vastuunoton tasolla henkil6-
kohtaistavassa tilassa. Mikali heillda on vahva ammatti-identiteetti, he saattavat
my0s toteuttaa jaetun tilan osallisuutta. He pitavat visioita ja strategioita tarkeina
ja kokevat ymmartavansa niiden merkityksen ja haluavat toimia niiden mukaisesti.
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He tuntevat pystyvansa toteuttamaan ja kokevat toteuttavansa strategiaa arki-
tydssdan, johon panostavat. He kokevat olevansa valtautuneita; heista strategia-
prosessi on toimiva ja he tuntevat saavansa osallistua siihen nykyiselldan riittavasti
eivatka ainakaan toistaiseksi halua lisda vastuuta strategian edistamisesta tai ke-
hittdmisesta. 'Tyytyvdisten kansalaisten’ kategoriaa edustavat "tiimitoimijat’ (Liite
8e) ja 'kutsumusopettajat ’(Liite 8f).

6.4.24 Valaistumattomat kansalaiset

"Valaistumattomat kansalaiset’ (Kuva 6) toimivat strategian suhteen vetaytyvassa
tai vastustavassa tilassa, mukanaolon tai osatoimijuuden tasolla. Ulkopuolisuus ja
syrjaan jattaytyminen on heille itse valittua. He saattavat tiedostaa oman asiantun-
tijuutensa, mutta eivat nde strategiatyon koskettavan tai hyodyttavan itsedan ja
mieluusti jattavat sen toisten tehtavaksi. Heista opettajan oikea tehtdva on keskit-
tya oppilaisiinsa ja opetussuunnitelmaan. Osallistaminen ja valtaistaminen eivat
ole tuottaneet osallisuutta tuottavia tunnereaktioita. Tatd kategoriaa edustavat
kolme erilaista opettajatyyppia: 'viilipurkkiaskartelijat’ (Liite 8g), ‘'vanhankansan-
miehet’ (Liite 8h) ja "turistit’ (Liite 8i).

ous,)

Tyishkou,
'.w:v‘?'* R73.57'|

g I yas

Kuva 6. Valaistumattomat kansalaiset ('viilipurkkiaskarteljjat’, 'vanhankansanmiehet ja ‘turistit’)

6.4.2.5 Elaman hankkineet kansalaiset

'Elaman hankkineet kansalaiset’ (Kuva 7) ovat strategiatyon tekemisen tapojen
suhteen vastustavassa tilassa ja osatoimijuuden tasolla omasta tahdostaan. Vas-
tustava tila estda osallistumista ja vaikuttamista. Heilld on strategista osaamista ja
nakemysta ja laajempaa ymmarrysta kokonaisuudesta ja vahva tyokokemus, mutta
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tunne siita, ettei heitad kuunnella tai ettei heidan osaamistaan arvosteta tai etta
heita on kohdeltu vaarin. He eivat nouse nakyvasti vastustamaan yleisia kaytanto-
ja, vaan pyrkivat yhteisen hyvan ja oman etunsa vuoksi pitdmaan toiminnan suju-
vana. He suuntautuvat luokkatyohon ja ndkevat oppimisen ilon ja oppilaan hyvin-
voinnin keskeisimpana tavoitteenaan.

Ideoitaan ja ndakemyksidaan he toteuttavat hiljaisuudessa omien oppilaittensa
kanssa eivatka pyri tuomaan tekemisiaan julki. He ilmoittavat keskittyvansa omaan
elamaansa koulun kehittdmisen sijaan ja jattaytyvat tietoisesti ja ehka protes-
tinomaisesti yhteisesta suunnittelutydsta syrjaan. Oppituntien ulkopuolella he
panostavat omaan harrastukseensa, sivutydohonsa tai omaan kouluttautumiseensa
ja kehittymiseensa. Heillda on voimaantumisen ja voimautumisen kokemuksia, mut-
ta valtaistumisen ja valtautumisen kokemukset ovat vahaisempia. Tata kategoriaa
edustavat 'profeetat omalla maallaan’ (Liite 8j) ja ‘arvonsa tuntevat’ (Liite 8k).

Kuva 7. Elaman hankkineet kansalaiset (‘profeetat omalla maallaan’ ja 'arvonsa tuntevat’)

6.4.26 Ongelmaiset kansalaiset

’Ongelmaiset kansalaiset’ (Kuva 8) toimivat vetdytyvassa tilassa, mukanaolon tai
osatoimijuuden tasolla. He kokevat paineita monelta taholta ja tuntevat vasyvan-
sa. Heista koulun kulttuuri ja kdytanteet luovat esteita heiddan toiminnalleen ja
lisaavat jaksamisen ongelmia. Heilla on tunne, etta heiltad on evatty osallistuminen
ja mahdollisuudet vaikuttaa strategiaan ja omaan tyohonsa. He tuntevat jaavansa
ulkopuolisiksi ja ilman tietoa ja tukea ja mahdollisuutta ilmaista itsedan.
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’Ongelmaiset kansalaiset’ kokevat joutuneensa pakotetuiksi tai manipuloiduksi
tehtaviin, joita eivat halua ja pitavat tydmaaransa liiallisena ja syyttavat itsedan,
kun eivat ole riittdvan rohkeita kieltdytymaan tai puuttumaan asioiden kulkuun. He
kokevat riittamattomyyden ja huonommuuden tunteita osaamisensa, jaksamisen-
sa, ymmarryksensa ja vetaytymisensa vuoksi ja uskovat, etteivat ole itse tehneet
tarpeeksi ja syyllistavat itsedan tilanteesta. Osallistaminen, voimauttaminen ja
valtaistaminen ovat heidan kohdallaan epdonnistuneet. ‘Ongelmaisten kansalais-
ten’ kategoriaa edustavat ‘piikkilankojen vdistelijét’ (Liite 8l) ja “huolten uuvutta-
mat’ (Liite 8m).

B

I

Kuva 8. Ongelmaiset kansalaiset ( piikkilankojen vaistelijét ja *huolten uuvuttamat’)

6.4.3 Aktivistikategoria

6.4.3.1 Stressaantuneet aktivistit

’Stressaantuneet aktivistit’ (Kuva 9) ovat sitoutumisen tai vastuunoton tasolla ja
henkilokohtaistavassa tai jaetussa tilassa toimivia strategian edistajia. He ovat
kykenevia tekemaan mielekkaita tulkintoja strategiasta, jota haluavat toteuttaa ja
kehittad. He kokevat olevansa strategiaprosessissa sisdlla ja mukana, ovat osin
voimautuneita ja valtautuneita, mutta tuntevat, ettei heilld ole aikaa ja mahdolli-
suutta toteuttaa kaikkea, mitad haluavat tai ndkevat velvollisuudekseen tai ovat
saaneet tehtdvakseen. He kokevat niin rehtorin, kotien, oppilaiden, opettajien,
yhteiskunnan kuin oman perheen taholta kohdistuvat odotukset ja vaatimukset
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suuriksi. Selviytymiskeinonaan he yrittavat rajata tyotdan ja pyrkivat keskittymaan
eniten mielestdadn olennaisimpiin ja tarkeimpiin asioihin, mutta ahdistuvat, kun
eivat ehdi ja pysty vaikuttamaan siten kuin haluaisivat. ‘Stressaantuneita aktiviste-
ja’ edustavat 'kansalaisjohtoryhmdildiset’ (Liite 8n) ja 'autenttiset opettajat’ (Liite
80)

‘‘‘‘‘‘

Kuva 9. Stressaantuneet aktivistit (‘kansalaisjohtoryhméléiset' ja 'autenttiset opettajat’)

6.5 Osallisuuskokemuksien kokoava tarkastelu

Olen tarkastellut osallisuutta henkil6kohtaisena situationaalisena monivaiheisena
ja moniulotteisena tunnekokemuksien kokonaisuutena. Ulkopuolisuus, sivuun
jddminen tai osallisuus on sidoksissa tiettyyn tilanteeseen ja kohtaamiseen ja sii-
hen liittyvaan yksilon enemman tai vdhemman voimakkaaseen tunne- ja tahtoti-
laan. lhmiset voivat vuorovaikutustilanteessa olla vetaytyvassa, vastustavassa,
henkilokohtaistavassa tai jaetussa tilassa (Kostiainen 2009, 134). Osallistumisen ja
toimintansa intensiteetin suhteen yksild voi olla osallinen mukanaolon, osatoimi-
juuden, sitoutumisen ja vastuunoton tasolla (Sirvié 2006, 18, 101). Yksilon valtau-
tumis- ja vaikutusmahdollisuudet eri tilanteissa puolestaan voivat ulottua osalli-
suuden portaiden eri askelmille alkaen tiedostamis- ja kohtaamisosallisuudesta
kohti paatos- ja arviointiosallisuuden askelmia (vrt. Gretschel 2002, 90-100;
Muukkonen 2008, 154-156). Kaikki ndma osallisuuden eri ulottuvuudet yhdessa
luovat osallisuuskokemuksen, joka eri tilanteissa tuottaa erilaista toimintaa ja toi-
mijuutta.
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Osallisuuden kokemus strategiatydssa koostuu yksilon kasityksista ja tunneko-
kemuksesta ensinndkin hanen sosiaalisen positionsa sopivuuden, toiseksi hanen
strategiaty0ssd saamansa vastuun ja vaikutusmahdollisuuksien maaran ja kolman-
neksi hdnen strategiasta saamansa informaation maaran ja laadun suhteen. Kun
yksild kokee itselleen sopivaa osallisuutta, han toimii luonneroolissa. Talloin han
on tyytyvdinen eli on strategisena toimijana sitoutumisen tai vastuunoton tasolla,
pitda vastuunsa maaraa ja vaikutusmahdollisuuksiaan osallisuuden portaiden eri
askelmilla sopivana ja tarkastelee strategiaa henkilokohtaistavassa tai jaetussa
tilassa kokien strategian ymmarrettavana ja mielekkaana. Jos yksilo haluaa muu-
tosta ja etsii ja kaipaa muutosvaylaa positionsa, vaikutusmahdollisuuksiensa tai
tietonsa ja osaamisensa suhteen, han on koe-esiintyja. Mikali han jattaytyy strate-
giatyOsta syrjaan pysytellen mukanaolon tai osatoimijuuden tasoilla vetaytyvassa
tai vastustavassa tilassa eika kaipaa muutosta, han on sivustakatsoja. Taysin ulko-
puolisella ei ole tietoa strategiasta eika tehtavaa tai vaikutusmahdollisuuksia stra-
tegiatyOssa.

Tutkimusaineiston informanteista kukaan ei jadnyt strategiaprosessissa taysin
ulkopuoliseksi. Kohdekoulun osallistavat rakenteet asiakirjoineen ja kokouskadytan-
teineen varmistivat kaikkien informaation saannin ja kaikkien paasyn vahintdan
osallisuuden portaiden alimmille askelmille ja mukanaolon tasolle. TOSUKE -
prosessi mahdollisti jokaiselle myos kaikkien osallisuuden portaiden askelmien
lapikdaymisen. Ulkopuolisuuden kokemuksia kuitenkin oli havaittavissa. Opettajat
kokivat virallisesta toimenkuvastaan johtuvaa ulkopuolisuutta. Koulussa vain reh-
torilla on hallinnollinen paatosvalta ja kokonaisvastuu, alaiset eivat voi olla kaikes-
sa valmisteluty6ssa ja paatoksenteossa ja tiedossa osallisina. Tima opettajien hie-
rarkkinen ulkopuolisuus voi osaltaan selittaa kasityksia siita, etta rehtori saneli tai
jyrdsi paatoksia tai teki niitd puolueellisesti tai salaa.

Ulkopuolisuuden kokemuksia syntyi myds, kun opettaja ei ymmartanyt, miksi
tai mista puhuttiin. Osa koki, etta strategiapuhe oli liian abstraktia ja vaikeaselkois-
ta tai irrallaan kdytanndsta tai omasta arvomaailmasta (vrt. Syrjaldinen 1997, 64—
69, 2002, 98). Lisaksi koulun suuri koko, ihmisten suuri maara, tottumattomuus
sahkoisiin viestintavalineisiin ja rehtorin fyysisen lasndolon puute tuottivat joillekin
viestinnallista ulkopuolisuutta. Fyysiset valimatkat aiheuttivat konkreettista ja
henkista ulkopuolisuutta. Kaikki ulkopuolisuuden lajit (vrt. Mantere 2003, 180—
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182) tuottivat ongelmia kohtaamis- ja tieto-osallisuuden suhteen ja toisaalta koh-
taamis- ja tieto-osallisuuden toteutumattomuus aiheutti ulkopuolisuutta.

Kohtaamisosallisuuden ongelmat liittyivat usein vuorovaikutuksen epdonnistu-
miseen. Jos kohtaamisissa ei syntynyt luottamusta, yksilo jdi epaluulon vuoksi ve-
taytyvaan tai vastustavaan tilaan ja defenssimekanismit kdaynnistyivat. Negatiivinen
tunnetila puolestaan ruokki epdluottamusta ja ulkopuolisuuden tunteita ja vaike-
utti uusia kohtaamisia. Kokemus tai tunne epatasa-arvosta tai epaoikeudenmukai-
sesta kohtelusta tai manipulatiivisesta toiminnasta saattoi myds tuhota jo saavute-
tun luottamuksen, mika taas vaikeutti kohtaamisia ja tuotti vastustusta. Henkil6t
asettuivat vastustavan tilaan myos, kun kokivat pakkoa tai kdskytysta tai liiallisiksi
koettuja odotuksia ja vaatimuksia.

Perustelemattomat tai etukdteen tehdyt paatokset ja ndennaiselta tuntuva
toiminta tai aiheettomaksi koettu kritiikki koettiin loukkaavina. Loukkaantuminen
aiheutti defensiivisyyttd, mika osin nakyi loukkaajan ja hanen edistdmansa asian
vastustamisena, osin vetdytymisena asian kasittelysta. Heikko itsetunto tai kasityk-
set osaamattomuudesta tuottivat erilaisuuden ja alemmuuden tunteita, ja vuoro-
vaikutustilanteissa eri osapuolten puutteelliset tunnetaidot synnyttivat mita-
toidyksi ja torjutuksi tulemisen kokemuksia. Kokemus julkisesta moitteesta tai
vahaisesta arvostuksesta aiheutti vetaytymista tai vastustusta. Ulkopuolisuutta
syntyi, kun yksilo koki vaheksynnan vuoksi tulleensa suljetuksi ulos sisapiirista,
mutta my0s sitd kautta, ettd han jatkossa itse jattaytyi ulkopuolelle.

Ulkopuolisuus oli muutamille itse valittua, ehka osalle juuri defenssimekanis-
meista lahtevad. Omat intressinsa etusijalle asettaneet opettajat kokivat hyvana
mahdollisuuden osallistua rajatusti strategiatyohon tai jattaytya strategiatyon ul-
kopuolelle. He kokivat, ettd halutessaan olisivat voineet osallistua. Itse valittu ul-
kopuolisuus synnytti sivustakatsojan roolin, johon ei kaivattu muutosta. (Vrt. Man-
tere 2003, 181.)

Osallisuus tietoon on osallisuuden perusasia (Muukkonen 2008, 156). Kohde-
koulussa tieto-osallisuutta vahensivat toimimattomat kokoukset, ilmaan jaaneet
paatokset seka liiallinen tai asiaankuulumaton informaatio tai kommunikatiiviset
ongelmat. Fyysisten tietokatkoksien ja kasitteellisten vaikeuksien lisaksi kokemuk-
set tiedon virheellisyydesta, varittyneisyydesta tai puutteellisuudesta tuottivat
epaluuloa ja ulkopuolisuutta. Moni naista seikoista liittyi koettuun johtajan toimin-
taan ja viestintaan.
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Konsultaatio-osallisuus jdi vajaaksi silloin, kun opettajat kokivat, etta heita ei
kuultu tai heidan nakemyksiaan vaheksyttiin tai puheenvuoroja ei katsottu suota-
viksi opettajakokouksissa. Samaten opettajien kuvailemat tilanteet, joissa rehtori
ei kuullut asianosaisia suoraan tai ei mennyt luokkaan hankkimaan ’oikeaa’ tietoa,
aiheuttivat tunteen opettajan kokemuksen ja asiantuntemuksen sivuuttamisesta
suunnittelussa ja paatoksen teossa. Myds tiimitydskentelyn paperinmakuisuus tai
keinotekoisuus, ‘turhan tyon teettdminen’ ja se, ettei tehdysta tyosta tullut palau-
tetta tai kyselyjen ei nahty vaikuttavan mihinkaan, verotti asiantuntijuuden koke-
musta. Kokemukset ndennaisestd paatosvallasta olivat turhauttavia.

Osallisuusportaiden ylemmille askelmille pdasyn eli prosessiosallisuuden sinan-
sa kylla katsottiin olevan mahdollista ja tilaisuuksia olla mukana paatoksenteossa,
toimeenpanossa ja arviointivaiheessa koettiin olevan tarjolla. Lahes jokainen oli
sitd mieltd, etta olisi koulun tasolla halutessaan paassyt vaikuttamaan asioihin,
mutta vahvaa paloa strategiseen vaikuttamiseen tai kokemuksia vaikuttajana toi-
mimisesta ei juuri ilmaistu.

Vetdytyvassa ja vastustavassa tilassa pysyttely ei valttamatta koskenut kaikkea
strategiatyohon liittyvaa toimintaa. Osa esimerkiksi toimi aktiivisesti luokkatasoko-
kouksissa, mutta ei tiimikokouksissa tai noudatti teesejd, mutta ei lukenut toimin-
tasuunnitelmaa. Oltiin mukanaolon tai osatoimijuuden tasoilla. Suurin osa opetta-
jista toimi monilta osin henkilokohtaistavassa tilassa, jossa pyritdan itselle voi-
mauttavia kokemuksia tuottaviin yhteistyén muotoihin. Tama heijastaa opettajan
tyon historiasta periytyvaa yksin tekemisen kulttuuria ja tydhon liittyvaa au-
tonomiaa ja loyhasidoksisuutta (vrt. Luukkainen 2004, 103; Willman 2001, 25).
Lisdksi lainsdadannostd (L628/1998, 29§; L304/2003, 178) nouseva opettajan vir-
kaperusteinen henkil6kohtainen vastuu oppilaistaan on omiaan suuntaamaan
opettajaa enemman omaan luokkaty6honsa ja oppilaisiinsa kohdistuvaan ajatte-
luun ja toimintaan kuin kokonaisvaltaisempaan kehittamistyohdn. Kun yhteistyo ei
ole valttamattomyys ja vastuu kokonaisuudesta on muualla, on opettajan myos
mahdollista olla kiinnostunut vain omaan jaksamiseensa ja oppilasvastuuseen liit-
tyvasta osuudesta (Luukkainen 2004, 103).

Hyvaa tyoilmapiiria vaalimalla ja konflikteja valttamalla tavoiteltiin henkilokoh-
taista hyvaksyntaa, tukea, viihtymista ja jaksamista. Laajempaa yhteisollisen ja
yhteiskunnallisen hyvan nakékulmaa ja jaettuun tilaan pyrkimista oli havaittavissa
vain muutaman informantin puheenvuoroissa. (Vrt. Kostiainen 2009, 134, 159.)
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Heilla vallitsevan ajatusmallin ja oman maailmankuvan kohtaamattomuus rajoitti
strategista toimijuutta.

Myds osaamisen, ymmarryksen ja jaksamisen taso vaikuttivat siihen, miten laa-
jasti haluttiin osallistua tai pystyttiin osallistumaan. Tyokokemuksen ja strategia-
tyohon harjaantumisen myota itseluottamus ja ammatti-identiteetti ndyttivat vah-
vistuvan. Johtoryhmaéjasenyys tai reflektoinnin maara vaikutti olevan yhteydessa
kokemuksen karttumiseen. Noviisiopettajat eivat alun kaoottisuudessa viela usko-
neet osaamisensa ja ymmarryksensa suhteen kykenevansa strategiatyohon. Vahai-
sen kokemuksen aiheuttaman itsetunto- ja legitimiteettivajeen ja tydn menettami-
sen pelon vuoksi varsinkaan méaaraaikaisilla nuorilla opettajilla ei ollut uskallusta
Iahted osallistumaan ja aktiivisesti ideoimaan ja poikkeamaan ruodusta.

Jaksamisen ongelmista ja liiasta tunnollisuudesta puhui moni. Samoin vaateiden
paljoudesta ja ahdistuksesta, joka syntyi, kun kaikkeen ei kyennyt vastaamaan.
Mainittiin, ettd laatukoulun maine ’'pakotti’ osallistumaan uusiin hankkeisiin. Muu-
tama kertoi kokeneensa tutkimuskyselyyn vastaamisenkin erdanlaisena laatukou-
luun ja opettajuuteen liittyvdana pakkona ja velvollisuutena. Vaikutti silta, ettd ym-
pariston odotukset, oletetut ja todelliset, siirtyivat opettajille alitajuntaisiksi, tie-
dostamattomiksi velvoitteiksi (vrt. Ball 2012, 51, 58; Hannus 2007; Vuorikoski &
Réisdnen 2010, 70-75).

Elamantilanne, perhe tai terveydentila rajoittivat joidenkin osallistumista, vaik-
ka osaamista ja halua strategiatyhon olisi ollut. Osa ei kokenut strategiatyon te-
kemisen muotoja innostaviksi. Osaa kaavamaisuus, valmiit tavoitteet ja standar-
doiminen hairitsivat ja toisaalta asioiden paljous, epdjohdonmukaisuus, tempoilu,
aikataulujen paallekkaisyys ja kiire véahensivat toisten innokkuutta osallistua.

Isojen kokousten toimimattomuus vuorovaikutustilanteina oli yksi keskeisim-
mista osallistumista vahentavista seikoista. Isoissa kokouksissa oltiin pakotettuina
ja niissa osallistujamaara esti aidon vuoropuhelun, vastavuoroisuuden ja vaihdan-
nan lain toteutumisen (vrt. Niinistd-Sivuranta 2013, 160; Puro 2002; 102, 120).
Vuorovaikutuksen ongelmat aiheuttivat vetaytyvaan ja vastustavaan tilaan siirty-
mistd. Osa koki tulleensa vaarin ymmarretyksi tai oli tulkinnut toisten asenteen
itseddn kohtaan kielteiseksi. Kaikkia kollegoita ei tunnettu hyvin, todettiin esim.,
ettd uudet opettajat eivat ehkda ymmarra vanhojen huumoria. Ellei ole tietamysta
toisen tilanteista ja keskindista tuntemusta ja ymmarrystd, on vaikea synnyttaa
luottamusta ja aitoa, sujuvaa ja kritiikin sallivaa vuoropuhelua (Méakipeska & Nie-
meld 1999, 88; Perkka-Jortikka 2002, 18-19).
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Tiimi- tai luokkatasoryhmissa vuorovaikutuksen koettiin yleensa onnistuvan hy-
vin ja henkilokohtaistava tila mahdollistui. Ihmiselld on liittymisen tarve ja tahan
tarpeeseen hyvin toimiva ryhma pystyi vastaamaan (vrt. Maslow 1970, 17, 28).
Toimivissa tiimiryhmissa vaikutti syntyvan seka kohtaamis- ettd prosessiosallisuut-
ta ja ryhman jasenten sitoutumista toimintaan seka vastuun ottoa toiminnan ja
tapaamisten onnistumisesta. Ryhmaan kiinnittyminen jo sinallaédn tuottaa osalli-
suutta ja ryhmalta saatu tuki lisaa sitoutuneisuutta (Aberg 1999, 153). Osa opetta-
jista koki oman tiimiryhmansa tiiviina ja yhteenkuuluvana ja koki ryhmassa toimi-
misen voimaannuttavana ja omaa osaamistaan kasvattavana. Tallaiseen ryhmaan
liittyi olennaisesti siind koettu arvostetuksi tulemisen tunne. (Vrt. Liveng 2010, 41,
50.)

Vahvan strategisen toimijuuden syntyminen edellyttdad luonneroolissa toimimis-
ta eli riittavan vahvaa ja yksilolle sopivaa osallisuutta. Luonnerooli ei edellyta jae-
tun tilan tai vastuunoton tason osallisuutta eika kaikkien osallisuuden portaiden
askelmien lapikayntia. Yksilolle sopiva osallisuuden maara vaihtelee tilannekohtai-
sesti. Tassa "tyytyvaiset kansalaiset’ olivat niita, jotka kokivat voivansa vaikuttaa
strategiaty0ssa haluamissaan kohdissa haluamallaan tavalla ja pystyivat mielestdaan
toimimaan strategiaa edistden. Heilla oli riittavasti jaksamista ja osaamista ja he
kokivat yhteistyon ja strategian mielekkdind. He olivat sitoutuneita ja ottivat omal-
ta osaltaan vastuuta strategian toteuttamisesta. Sosiaalisen position sopivuus
tuotti voimautumista ja aktiivista strategista toimijuutta strategian kdytantéon
viemisen tasolla.

Strategiatyon sivustaseuraajiksi jdivat ne, joilla ei ollut kiinnostusta, halua tai
tarvetta osallistua eli valaistumattomat kansalaiset’. He kokivat omiin tarpeisiinsa
ja oman alueensa osaamiseen ja omaan luokkatyéhon liittyvat asiat mielekkaiksi ja
muun epadolennaiseksi ja jattaytyivat strategiaprosessista syrjdan (vrt. Lashway
1997, 4; Syrjaldainen 2002, 87). He kritisoivat strategioiden laajuutta ja abstraktiut-
ta, osin turhuuttakin. Heilld strategiatyo ei kytkeytynyt omaan arkitoimintaan eika
siten tuottanut lisdarvoa omaan tyohon. Pitka tyoura ja jo useampi opetussuunni-
telmauudistus takanaan pari opettajaa totesi, ettei heilld ole tarvetta eika halua
seurata opetussuunnitelmia orjallisesti. He mainitsivat tyon ytimen, oppilaan kans-
sa tyoskentelemisen, pysyneen kuitenkin aikojen saatossa niin muuttumattomana.
Strategiatyohon he osallistuivat virkansa puolesta, osin pakotetusti, ja olivat mu-
kanaolon tai osatoimijuuden tasolla, mutta eivat kokeneet sellaista osallisuutta,
joka olisi saanut heidat toimimaan vaikuttajina.
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Mantere (2003, 174) luokitteli tutkimuksessaan kaikki kyynikot sivustaseu-
raajiksi katsoessaan, etta heidan positionsa strategiatydssa oli strategisen proses-
sin ulkopuolella. Tassa kyynikko-opettaja ei ollut kokonaan prosessin ulkopuolella
eikd myoskaan puhtaasti sivustaseuraaja. Mukanaoloa strategian toteuttamisessa
syntyi automaattisesti opetussuunnitelman noudattamisen ja luokkatasotyosken-
telyn kautta. Han my®s ilmoitti noudattavansa toimintasuunnitelmaa, vaikka vas-
tusti jyrkasti strategiakieltad eika kokenut varsinaisen strategiaprosessin hyodytta-
van sen paremmin itseddn kuin muita. Han osallistui keskusteluun ja pyrki vaikut-
tamaan strategiaan vastustaen tai toteuttaen sitd omien arvojensa mukaisesti ja
omilla ehdoillaan. Han oli osallinen, koki asiantuntijuutta ja uskalsi kyseenalaistaa,
mutta varsinaista strategista toimijuutta ei syntynyt. 'Vastavirtaan joutunut kyy-
nikko’ on kuitenkin merkityksellinen strategiatydssa juuri vanhan sailyttajana ja
strategian jarruttajana sekd pohdinnan herattdjana ja perustelujen vaatijana (vrt.
Puro 2002, 110; Mantere ym. 2006, 88; Ollila 2010, 211).

Koe-esiintyjia olivat ne, jotka olisivat halunneet toimia strategian hyvaksi
enemman tai toisin kuin nyt, mutta jokin esti. Osa koe-esiintyjistad jai mukanaolon
tai osatoimijuuden tasolle. 'Eksyneillad kansalaisilla’” osaamisen puute nousi esteeksi
toimijuudelle. ’Elaman hankkineet’ ja ‘ongelmaiset kansalaiset’ olivat vastustavas-
sa ja vetdytyvassa tilassa, mika aiheutti osittaista toimijuutta. ‘Tarvitsevat kansalai-
set’ ja 'stressaantuneet aktivistit’ olivat sitoutumisen tasolla, mutta heiltd puuttui
tukea ja resursseja toimia tdysin haluamallaan tavalla. Vastuunoton tasolla olivat
ne, jotka olivat lahteneet johtoryhmatoimintaan. He olivat sitoutuneita paitsi
oman luokkatyonsa tekemiseen myds ottamaan vastuuta toiminnasta koko koulun
tasolla. Heilla oli useampia osallisuuden portaiden askelmia kaytossdan kuin rivi-
opettajilla, mutta voimautumisen ja valtautumisen esteiksi nousivat mm. tyon
paljous, tarkka normitus, korkea vaatimustaso ja strategiakieli. Vesiputousmallin
mukainen strategiaty® ohjasi kantamaan vastuuta toiminnasta, joka oli enemman
uusintavaa kuin uudistavaa.

Koe-esiintyjistd ‘profeetat omalla maallaan’- (Liite 8j) ja 'autenttiset opettajat ’-
(Liite 80) alakategorioihin kuuluvat opettajat olisivat halunneet tehda strategiatyo-
ta toisella tavoin, toisenlaisessa kehittamiskonseptissa. Heidan sitoutumisen ja
vastuunoton tasonsa ulottui omasta luokasta koulun ulkopuolelle, yhteiskunnalli-
seen vastuuseen asti. Luokkatydssaan heilla vaikutti olevan pyrkimysta henkilokoh-
taistavasta tilasta jaettuun tilaan (vrt. Roffey 2013) ja samoin tyoyhteisdssa. Naki-
sin, ettd ilman esteitd he olisivat voineet toimia tasolla, jota voisi kutsua 'uudista-
van osallisuuden tasoksi’. Nyt strategiatydon muodot ja maailmankuvien eroaminen
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nousivat heille keskeisimmiksi osallisuuden esteiksi ja heiddn strateginen toimijuu-
tensa jai potentiaaliseksi.

Kaikkinensa tdssa tutkimuksessa opettajien enemmisto (65 %) oli strategiatyos-
sa koe-esiintyjia eli heilla osallisuus strategiatyohon jai vajaaksi. Sivustakatsojiksi
jattaytyivat nelja 'valaistumatonta kansalaista’ ja ilman strategista toimijuutta jai
yksi kyynikko, yhteensa 25 %. Voimautuneita strategian toteuttajia eli luonneroo-
lissa toimivia oli 10 %. Kohdekoulun rehtorin osallisuuskokemus vaikutti hanelle
sopivalta, han toimi luonneroolissa eli oli ‘'voimautunut aktivisti’. Tutkimuksen
tulos osoittaa, ettd kohdekoulussa jai runsaasti strategisen toimijuuden potentiaa-
lia kayttamatta.

Tarkastelen seuraavassa opettajien strategisen toimijuuden syntymisen lahto-
kohtia strategian kohtaamisareenoiden nakokulmasta. Se, missa tunnetilassa stra-
tegia kohdataan, vaikuttaa siihen, miten sita lahdetdan toteuttamaan.

6.6 Strategian kohtaamisareenat

Kohtaamisareenoinaan strategiaan ja strategiaty6hon opettajat kuvailivat henkil6-
kohtaisia rekrytointi- ja kehityskeskustelutilaisuuksia ja muita kohtaamisiaan reh-
torin kanssa, omaehtoisia vapaamuotoisia tapaamisia kollegan tai kollegoiden
kanssa, tiimi- ja luokka-astekokouksia ja isoja opettajainkokouksia seka kosketus-
pintojaan strategia-asiakirjoihin ja strategiapuheeseen. Naissa tilanteissa keskei-
seksi nousee niiden tuottama tunnekokemus. Kielteisestd tunnekokemuksesta
seuraa vetaytyva tai vastustava tila, joka estda osallisuutta. Myonteiset tunneko-
kemukset ja luottamuksen syntyminen ovat osallisuuden ja strategisen toimijuu-
den edellytyksia.

Strategian kohtaaminen rehtorin kanssa keskustellen

Kahdenkeskiset tapaamiset rehtorin kanssa olivat niitd, joissa opettajan oli mah-
dollista kokea kohtaamis-, tieto ja konsultaatio-osallisuutta. Opettajan kokeman
defensiivisyyden asteen ja rehtoriin kohdistuvan luottamuksen tason mukaisesti
keskustelut joko voimauttivat tai turhauttivat opettajia. Luottamus johtajaan ja
johtajan kiinnostus alaista kohtaan ovat johtajuudessa keskeista (Laine 2008, 33,
108). Henkil6t, jotka kokivat, ettd rehtori oli aidosti kiinnostunut ja empaattinen,
asennoituivat kehityskeskusteluihin mydnteisesti ja kokivat ne voimaannuttavina
(vrt. mm. Juuti & Virtanen 2009, 35, 61, 142, 145). Vastaavasti kehityskeskustelua
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ei koettu hyodylliseksi, jos rehtori ei tuntenut tyontekijan todellisuutta tai osoitta-
nut ymmarrysta tai arvostusta tyontekijan kokemuksia kohtaan (vrt. Kolari 2009,
5-6).

Informanttien kokema ongelmien kieltdminen, kriittisten kommenttien vaimen-
taminen ja onnistumisen pakko tai rehtorin taholta koettu sanelupolitiikka tai kuu-
lemisen tai arvostamisen vahyys herattivat negatiivisia tunteita. Talla lienee ollut
vaikutusta siihen, miten rehtorin lanseeraamiin ajatuksiin suhtauduttiin. Vastaan-
ottajan tunnekokemus sanoman lahettdjasta ja viestintatilanteesta vaikuttaa aina
sanoman perillemenoon, silla sanoman merkitys muodostuu vasta sitd vastaan-
otettaessa ja aina assosiatiivisesti ja taysin yksilollisesti (Aberg 1999, 30). Myédntei-
syys rehtoria kohtaan naytti edistavan sitoutumista koulun toimintaan ja negatiivi-
set tunnekokemukset olivat yhteydessa strategiatydsta vetdaytymiseen.

Strategian kohtaaminen kollegan kautta

Kohdekoulun strategiaan kuului oleellisesti yhteistyon tekeminen ja sen edistami-
nen. Opettajat, jotka omaehtoisesti jarjestivat kollegansa kanssa tapaamisia, jar-
jestivat niitd voimautumisensa ja jaksamisensa tueksi. Tallainen yhteissuunnittelu
tai vertaistuki itse valitun ty6parin kanssa vaikutti edistavan kokeilunhalua ja sitou-
tumista yhdessa suunniteltuun toimintaan ja tuottavan kohtaamis-, tieto- ja kon-
sultaatio-osallisuutta. Yhteisissa opetusprojekteissa toteutui myods prosessiosalli-
suus. Opettajat selittivat positiivisen tunnekokemuksen syntyvan yhteensopivien
kemioiden ja vertaisoppimisen ja jakamisen kautta. Osa mainitsi tilanteissa tapah-
tuvan hiljaisen tiedon siirtoa. Hiljaisen tiedon siirtymisessa keskeista on fyysinen
Iaheisyys, yhdessa tekeminen ja yhdessa kokeminen ja luottamuksen syntyminen,
mitd naytti helpottavan kollegan samankaltainen kokemustausta ja mahdollisuus
itse rajata omat yhteistydkumppaninsa ja muokata yhteisty6ta koskevat toiminta-
tavat ja velvoitteet (vrt. Arnkil 2006, 65-66; Shim & Roth 2008, 16—24; Willman
2001;163, 165).

Ylhadalta organisoitu pakotettu yhteistyd hyvaksyttiin, jos sille oli selkea peda-
goginen perustelu, vaikkakin antoisimmiksi koettiin vapaaehtoisuuteen pohjautu-
vat kokemuksenvaihtotilaisuudet (vrt. Gibson & Brooks 2012, 20-21; Parding &
Abrahamsson 2010, 300; Stacy 2013, 45, 47; Syrjaldinen 2002, 36—37, 111). Johdon
kokoamista tiimeista ja mentorointisuhteista todettiin, etta toiset toimivat, toiset
eivat. llmaukset henkilokemioiden merkityksesta tiimien toimivuuden kannalta
kuvaavat kasityksia opettajan pedagogisesta vapaudesta, autonomiasta ja oikeu-
desta erilaisuuteen, mutta samalla implisiittisesti kasityksia yhteistyén onnistumi-
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sesta vain samanhenkisten kanssa (vrt. Willman 2001, 124). Samanhenkisyyden
korostaminen liittyy henkilokohtaistavassa tilassa toimimiseen. Yhteistyon onnis-
tuminen tilanteessa kuin tilanteessa vaatisi jaetussa tilassa toimimista ja emotio-
naalista ammattitaitoa ja kompetenssia (vrt. Kostiainen 2009, 134, 159; Virtanen
2013; Niinist6-Sivuranta 2013, 73). Jaettuun tilaan ei voi pdasta ilman luottamusta.
Luottamuksen syntymiseksi ihmisten pitdisi oppia tuntemaan toisensa, mihin taas
tarvitaan kohtaamisia ja aikaa. (Vrt. Laine 2008, 27-28, 39, 97; Niinist6-Sivuranta
2013, 160.)

Strategian kohtaaminen tiimityossa

Kohdekoulussa tiimit toimivat luontevasti koulun rakenteisiin sijoitettuna eika
yksikdan nuoremmista opettajista kritisoinut pakollisia kokouksia ja tiimityoskente-
lya sindnsa (vrt. Willman 2001, 20, 140, 168). Ainoat noviisiopettajilta tulleet kritii-
kit kohdistuivat tiimien sisdiseen vuorovaikutukseen. Jos vuorovaikutus toimi,
aloittelevat opettajat kokivat saavansa danensa kuuluviin ja mahdollisuuden no-
viiseinakin muihin kuin vain seuraajan ja mukautujan rooleihin, mika vahvisti am-
matti-identiteettid ja edisti voimautumista ja valtautumista (vrt. Blomberg 2008).

Tiimiryhmissa koettu yhteenkuuluvuus ja tyoyhteison taholta saatu arvostus li-
sasivat sitoutumista ja vahvistivat toimijuutta (vrt. Aho 2011, 116, 194-195).
Tiimien strateginen merkitys hyvinvoinnin lisdajana kavi ilmi kuvauksista joissakin
tiimiryhmissa vallitsevasta viihtymisen ja ristiriidattoman yhdessdolon ja keskinai-
sen tuen ja avunannon ilmapiirista. Tiimit edistivat tutustumista ja lisdsivat keski-
naista luottamusta ja ymmarrysta toisten tyosta, mika lienee helpottanut kokonai-
suuden hahmottamista ja vahentdnyt vastustavassa ja vetaytyvassa tilassa toimi-
mista (vrt. Laine 2008, 27-28, 97; Mantyla 2002, tiivistelma).

Tiimeihin epdilevimmin suhtautuvat olivat kokeneita miesopettajia, joiden
opettajankoulutusaika lienee sijoittunut 1970-80 luvun taitteeseen ja 1980-
luvulle. Saman ikdluokan naisopettajat kritisoivat tiimien keinotekoisiksi koettuja
tehtdvia, mutta eivat tiimityoskentelya sindnsa. Osa heista kuitenkin ilmaisi kai-
puuta itsenadiseen, yksin tapahtuvaan tyon suunnitteluun. Saatu koulutus voi olla
yhteydessa naihin kasityksiin. Opettajankoulutuksessa on perinteisesti aiemmin
vahvistettu opettajan yksintoimimista keskittymalla didaktiikkaan ja jattamalla
tyoyhteisonakokulma huomiotta, mita puutetta vasta 2000-luvulla on ryhdytty
korjaamaan (Rajakaltio 2011, 203-205, 259).
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Enemmist6 opettajista naki parhaimpana ja hyodyllisimpana tiimitydn muotona
luokkatasokokoontumiset, joissa keskityttiin opetuksellisiin sisdltoihin ja luokka-
tyohon seka oppilasarvioinnin suunnitteluun yhdessa. Kun keskityttiin lukuvuosi-
syklin mukaisiin kausittaisiin tarpeisiin, arkityon helpottamiseen ja ideoiden jaka-
miseen, opettajat tunsivat saavansa vastinetta kokoukseen kaytetylle ajalle. Tama
ei valttamatta tuota sitoutumista tai vastuunottoa tai uudistavaa toimintaa, mutta
ehkaisee vastustavaan ja vetaytyvaan tilaan joutumista. (Vrt. Willman 2001, 39,
161, 179.) Hallintoon ja strategia-asiakirjoihin liittyvia tiimitehtavia pidettiin usein
toisarvoisina tai turhina tai vaikeina ja osa valtteli niitd. Kdytannosta irrallisina ne
herattivat vastustusta, kun niiden nahtiin vievan aikaa tarkeammaksi koetulta op-
pilastyolta (vrt. Lashway 1997, 4, 136, 151; Stacy 2013, 45, 47; Syrjala 2008, 179;
Willman 2001, 111-113).

Nadennaisyys ja keinotekoisuuden tuntu vahensivat luottamusta ja sitoutumista
ja vaikeuttivat kohtaamis- ja konsultaatio-osallisuuden syntya, mika tuotti turhau-
tumista (vrt. Gretschel 2002, 71, 90-100, 105; Kiviniemi 2000, 183-184). Vastustus
ja valttely saattoivat levitd ryhman yhteiseksi asenteeksi ja yhdessa ”purnaamisek-
si”. Yhteinen tyytymattomyys voi palvella joitakin yhteison tarpeita ja synnyttaa
yhteisen padamaaran, minka tiimitydskentelya taysin turhana pitdva opettaja ironi-
sesti ainoasta "tavoitteelliseksi’ kokemastaan tiimikokouksesta totesi :

"-- kaikki halus purnata — lhmiset purnas, ni yht’akkia tiimeilla olikin funktio!”

Negatiivisten tunteiden tarttuminen voi lisdta vastustavaan tilaan joutumista ja
yleista strategian vastustusta. Yhteinen nakemys tiimityon tavoitteista ja tiimityds-
kentelyn tuomasta hyddysta ja lisdarvosta olisi keskeista niin tiimin toiminnan on-
nistumiseksi kuin strategian edistamiseksi (vrt. Willman 2001, 139).

Opettajat kuvailivat kuinka he usein pitaytyivat totutussa ja mukautuivat ylei-
seen mielipiteeseen ja kuinka toimintasuunnitelma sailyi ‘samana’ vuodesta toi-
seen. Vaikutelmaa staattisuudesta ja uudistavan ajattelun ja uudistavan tekemisen
vahaisyydesta lisdsivat opettajien koulustaan kayttamat metaforat "iso laiva, joka
kaantyy hitaasti” tai “raiteillaan eteneva juna”. Toisaalta toivottiin asioiden esitta-
mistd innostavammin ja uusien toimintatapojen ideointia, ja oli aiottu kokoontua
pedagogisiin kahviloihin, mutta nama jaivat Willmanin (2001, 135) sanoin 'aikomi-
sen retoriikaksi’.

Henkilokohtaistavaan tilaan liittyen tiimeista haettiin voimautumista ja tukea
omalle tyolle samanmielisyytta kaivaten. Moni totesi samanhenkisia |0ytyvan. Sa-
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manmielisyys ja ristiriidattomuus voivat osaltaan tuottaa staattisuutta. Arvomaa-
ilmaltaan homogeeninen ryhma usein haluaa harmonian sailyvan ja pitaa siksi kes-
kustelun yleisella tasolla valtellen erimielisyytta, mika yleensa johtaa uusintavaan
toimintaan uudistavan sijasta. (Willman 2001, 161-163, 175, 179.) Vastuunottoa
kriittisen keskustelun herattdamisestd, yhteison innostamisesta tai toiminnan uudis-
tamisesta ilmaisivat vain ‘autenttiset opettajat ’(Liite 80)- ja ‘profeetat omalla
maallaan’ (Liite 8j) -kategorioihin kuuluneet opettajat.

Strategian kohtaaminen isossa opettajankokouksessa

Isot opettajakokoukset nahtiin valttdmattoming, joskin vuorovaikutuksellisesti
toimimattomina. Ne koettiin tarkeina strategiatyon tieto-osallisuuden ja pdatos-
osallisuuden turvaajina, mutta kohtaamis- ja konsultointiosallisuuden toteutumi-
nen niissa jai vajaaksi. Kokouksissa moni oli vetaytyvassa tai vastustavassa tilassa ja
mukanaolon tasolla, milla oli vaikutusta ldsnéolijoiden tunnetilaan. Tunteet naky-
vat kaikessa viestinnadssa ja vaikuttavat ihmisen oppimiseen, sitoutumiseen ja mo-
tivoitumiseen (Laine 2008, 51-53). Toisten passiivisuus tai tyytymattémyys tai
puheenvuorojen keskittyminen “kovaaanisimmille” koettiin painostavana tai drsyt-
tavana. Hyljeksintda tai epdvarmuutta kokevat eivat osallistuneet keskusteluun ja
tunsivat ulkopuolisuutta. Negatiivinen ilmapiiri vahensi innostusta ja aloitteelli-
suutta ja sitoutumista ja suuri ihmismaara esti vuorovaikutusta. Yhteistyon aree-
nana suuri ylhaalta organisoitu kokous oli jaykka ja byrokraattinen ja keskittyi 13-
hinna tiedotukseen, asiakirjojen muodolliseen lapikdymiseen, kadskyttdmiseen ja
rutiininomaiseen paatoksentekoon.

Rehtorin rooli tilanteen ohjaajana ja asioiden esittelijana nousi keskeiseksi.
Todettiin, ettd suora kaskytys ylhdalta ei toimi; rehtorin olisi pitanyt olla kuin "tai-
kuri, joka luo opettajille illuusion kuulluksi tulemisesta ja vaikuttamaan paasysta”
ja hanen olisi pitanyt osata perustella ja esittaa asiat niin, ettd “opettajat olisivat
tunteneet haluavansa samaa kuin han”(vrt. Niinistd-Sivuranta 2013, 192). Opetta-
jat kuvailivat kalvosulkeisia ja loputonta papereiden tayttamistd, ulkopuolisuuden
tunteita ja vasymysta (vrt. Willman 2001, 37) ja toisaalta my®os sitd, kuinka kokouk-
set venyivat, olivat valmistelemattomia, eivat pysyneet kasassa, paperit olivat hu-
kassa ja niiden olisi pitdnyt olla “valmiina jo eilen” ja sorruttiin hatailyyn tai ”jaarit-
teluun” ja epaolennaisuuksiin. Tieto-osallisuuden turvaamiseksi ja muun osallisuu-
den ja sitoutumisen lisadamiseksi olisi tarvittu luottamuksellisempaa ilmapiiria, ja-
sennellympad, ymmarrettavaa ja relevanttia informaatiota ja viestintdympariston
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uudistamista paremmin tiedonmuodosta tukevaksi (vrt. Liveng 2010, 41; Niinisto-
Sivuranta 2013, 160; Palli 2009, 75, 80).

Strategian kohtaaminen muiden toimintamallien kautta

Opettajille oli jarjestetty taydennyskoulutusta seka koulun etta koulutuksen jarjes-
tajan taholta. Visiossa mainittu tekninen osaaminen pyrittiin turvaamaan pakolli-
sella iltapdivakoulutuksella ja lisdksi opettajilla oli vapaus hakeutua kaupungin
koulutuksiin. Johtoryhmalaiset olivat osallistuneet johtoryhmakoulutukseen. Nah-
tavissa oli, etta ylhaalta organisoitu ja opettajan sen hetkiset tarpeet ohittava kou-
lutus heratti vastustusta eika kdynnistanyt toivottua toimintaa ja toisaalta vapaa-
ehtoinen itselle ja omalle kdytannon tyolle lisdarvoa tuova koulutus koettiin hyvin-
vointia, jaksamista ja sitoutumista lisdavana (vrt. Lintuvuori 2015; Mokhele 2013,
74,78, 80; Parding & Abrahamsson 2010, 299; Stacy 2013, 45, 47).

Opettajat puhuivat strategiateksteista ‘sanahelindna’. Abstraktien ja idealisoi-
vien tavoitteiden ei ndhty olevan yhteydessa koulun paivittdiseen toimintaan. Stra-
tegia-asiakirjojen paljous ja kielen vaikeus hankaloittivat tieto-osallisuuden syntya
ja aiheuttivat vetaytyvaan tai vastustavaan tilaan joutumista ja osatoimijuutta.
Toisaalta opettajan oma kiinnostuksen, motivaation tai osaamisen puute ja pereh-
tymattomyys tuotti kokemuksen strategiasta turhana. Oli ndhtavissa, ettd moti-
vaation, kokemuksen ja osaamisen kautta mielekkyyden kokemuksia tuli lisaa.
Strategia-asiakirjat edistivat tieto- ja toimeenpano-osallisuutta, kun opettajalla oli
riittavasti ymmarrysta kokonaisuudesta tai han hallitsi strategiakielen. Osallistumi-
nen OPS-tyohon ndytti lisddvan tieto- ja konsultaatio-osallisuuden toteutumista ja
OPS:n merkityksellisyytta ja siihen sitoutumista ja vastuunottoa sen toteutumises-
ta. Sovittujen yhteisten kdytannon toimintamallien kautta ja vastuiden jakamisen
kautta loyhasidoksisuutta oli pystytty vahentdamaan ja yhteisollisyytta lisddamaan
(vrt. Luukkainen 2004, 103).

Strategiatieto valittyi useamman viestintdkanavan kautta: julisteina ja ilmoituk-
sina koulun seinilta, digitaalisessa muodossa viesteina, asiakirjoina ja alustoina,
paperidokumentteina, keskusteluissa verkossa, puhelimessa ja kasvokkain ja erilai-
sissa tapaamisissa ja kokouksissa. Eri viestintakanavat koettiin eri lailla. Nuorimmil-
le sahkoiset viestintdkanavat olivat luontaisia, osaa ne ahdistivat, osa kaipasi asia-
kirjoja, osa keskustelua. Osalle sahkdposti- ja puhelinyhteys rehtoriin riitti, osa
kaipasi kasvokkaisuutta. 'Poissa silmista, poissa mielestd’ -totuus pati kddnteisesti.
Informantit pitivat kasvokkain viestimista ja keskustelua tehokkaimpana tapana

251



muistuttaa arvoista ja pitaa visiot mielessa ja sitouttaa toimintaan. Poydalla esilla
oleva OPS oli aktiivisessa kaytossa ja seinilla nakyvilla olleet teesit muistettiin.

Keskeisiksi vuorovaikutuksen saatelijoiksi nousivat konkreettiset paikkaan, ai-
kaan ja jaksamiseen liittyvat seikat. Fyysinen valimatka ja toimipisteiden sijainti
hajallaan aiheuttivat ulkopuolisuutta ja vahensivat opettajien intoa ja mahdolli-
suuksia tehda yhteisty6ta ja jakaa kokemuksiaan ja sitoutua. Tyopaivan hektisyys
tai iltapaivan kokousajankohta toi vasymysta, joka rajoitti osallistumista. Kokoon-
tumispaikka ja tilan viihtyisyys vaikuttivat ilmapiiriin. Opettajat kuvailivat, miten
kollegatapaaminen oli mukavampi kahvilassa tai kuinka kokoustarjoilut ja esteetti-
syyden huomiointi toivat tunnelmaa ja tunnetta arvostuksesta tai kuinka jaksami-
sen mukaan tiimi tyoskenteli joko koululla tai verkossa kotoa kasin. Mahdollisuus
itse sdddelld kokoontumisaikaa tai -paikkaa koettiin voimauttavana. Positiivinen
tunnetila edesauttoi kohtaamisosallisuuden syntya ja edisti myds prosessiosalli-
suutta.

6.7 Osallisuuskokemuksen rakentumisen ja strategisen
toiminnan yhteys

Yksilon situationaaliset kokemukset sosiaalisesta positiostaan, strategian mielek-
kyydesta ja koetuista vaikutusmahdollisuuksista strategiaan muodostavat yhdessa
osallisuuskokemuksen, jonka tdssa kuvaan neljasta palapelipalasta muodostuvana
strategisen toiminnan osakokonaisuutena. Yksilon sopiva ja riittdvan vahva osalli-
suuskokemus tuottaa strategista toimijuutta, joka nivoutuu osaksi toisten yksil6i-
den kokemusta ja toimijuuden syntymista ja sitd kautta useamman yksilon koke-
muksista ja toiminnasta muodostuu organisaation strateginen toiminta. (Kuvio 16.)

Yksilon strateginen toimijuus syntyy kokonaisuutena kaikkien yksilon osallisuu-
den osapalojen pohjalta. Varsinainen strateginen toiminta syntyy, jos osallisuusko-
kemus strategiaprosessissa on optimaalinen eli osallisuuden palat ovat yksil6lle
sopivia ja oikean kokoisia ja strateginen toimijuus riittavan vahvaa. Sopivuutta
tarkasteleva strategian mielekkyys-kokemus jakautuu kahteen osaan, ensinnakin
yksilon maailmankuvan, identiteetin ja arvomaailman tuomaan kokemukseen toi-
minnan merkityksellisyydesta ja toisaalta oppimiseen perustuvaan ymmarryksen
kasvamiseen ja strategisen osaamisen syntymiseen. Yksilon vaikutusmahdollisuu-
det strategiaan maaraytyvat fyysisten, organisatorististen ja hierarkisten rakentei-
den ja vuorovaikutus- ja osallistumisareenoiden kautta. Lisaksi tulee viela taysin
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henkilokohtainen elamantilanteen tuottama jaksamisen ulottuvuus. Vaikka kaikki
muut osallisuuden osa-alueet toteutuisivat, yksilon sairaus, perhe- tai tydyhteisoti-
lanne, tunnetila tai vaikkapa harrastus voi rajata yksilén osallistumista strategiseen
toimintaan.

rakenteet

vaikutusmahdollisuudet

merkityksellisyys

D

jaksaminen osaaminen

Yksilon osallisuuskokemus

Yksilo A Yksils C

7

£
Strateginen toiminta

Kuvio 16. Yksilon osallisuuskokemuksen rakentuminen ja sité kautta syntyvan strategisen
toimijuuden muodostama yksilén ja yhteisdn strateginen toiminta
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Osallisuuskokemuksen elementit ovat tunne, tieto, taito, tahto ja toiminta.
Aiemman maaritelmani mukaisesti:

Osallisuus on yksilon kokemaa kuulluksi ja ndhdyksi tulemisen tunnetta ja tun-
netta, ettd kuuluu johonkin suurempaan itselle merkitykselliseen ja ymmarret-
tavaan kokonaisuuteen.

Jos yksilo tuntee voivansa vaikuttaa seka jaksaa, haluaa ja osaa vaikuttaa tahan
kokonaisuuteen, osallisuuden aste nousee ja osallisuuden mikrotila laajenee.

Edelleen, jos yksil6 ottaa toimijan roolin kokonaisuudessa yhteisen hyvan edis-
tdmiseksi ja ryhtyy ja pystyy vaikuttamaan ja kantamaan vastuuta omasta vai-
kuttamisestaan osallisuuden portaiden kaikilla askelmilla, my&s osallisuuden ta-
so eli toiminnan intensiteetti ja osallisuuden laajuus eli toiminnan vaikuttavuus
kasvavat.

Katson, etta osallisuuskokemus on ehed, jos yksild tuntee voivansa vaikuttaa seka
jaksaa, haluaa ja osaa vaikuttaa. Optimaalista osallisuutta kokiessaan yksil6 ottaa
toimijan roolin kokonaisuudessa ja ryhtyy ja pystyy vaikuttamaan ja kantamaan
vastuuta omasta vaikuttamisestaan.

Mainitut osallisuuskokemuksen elementit sisaltyvat Ruohotien (2000, 299) esit-
telemaan Thomasin ja Velthousen (1990) kasitteeseen psykologinen voimaantumi-
nen. Thomas ja Velthouse luonnehtivat psykologista voimaantumista sisdiseksi
motivaatioksi, joka muodostuu merkityksellisyyden, kompetenssin, vaikutusvallan
ja itseohjautuvuuden ulottuvuuksista. Merkityksellisyys syntyy, kun tyoroolin vaa-
timukset ja yksilon omat uskomukset, arvot ja toimintatavat kohtaavat, eli syntyy
tunne. Kompetenssi tarkastelee sitd, miten yksilo kykyjensa ja taitojensa puolesta
selviytyy tyotehtavistdaan eli onko hanella tietoa ja taitoa. Vaikutusvalta maarittyy
siind, miten paljon yksil6lld on tietoa ja_valtaa ja miten yksil6 voi tydssaan vaikuttaa
strategiaan, hallintoon ja toiminnan operationalisointiin eli kuinka han voi toimia.
Itseohjautuvuus puolestaan on yksilon omiin valintoihin perustuvaa toiminnan
saatelya ja autonomisuutta paattaa toiminnan kestosta, intensiteetista, tyovali-
neista ym. eli yksilon tahtoa toimia.

Psykologisen voimaantumisen kognitiiviset ulottuvuudet ja oman osallisuusmal-
lini palapelipalat (Kuvio 16) asettuvat paallekkain. Merkityksellisyys ja mielekkyys
eli arvojen ja toiminnan yhteensopiminen luo motivaatiota ja tyohyvinvointia ja
sitd kautta voimaantumista ja osallisuutta (vrt. Kolari 2009, 5-6). Kompetenssi vas-
taa_osaamista — tiedollista ja taidollista osaamista ja opettajalle merkityksellista
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sosiaalista- ja tunnealy- osaamista, jota voi lisatd opettelemalla ja oppimalla ja
luomalla sopivia oppimistiloja (ks. Goleman 1999, 204; Uusikyla 2006, 136; Virta-
nen 2013).

Tunne osaamisesta ja hallinnasta ja patevyydesta tuottaa osallisuutta (Gret-
schel 2002, 90-91). Varsinaista vaikutusvaltaa enemman osallisuuskokemuksen
synnyssa on kyse tunteesta eli koetuista vaikutusmahdollisuuksista. Yksilo voi ko-
kea voimaantumista ja tulla osalliseksi, vaikka hanella ei varsinaista paatosvaltaa
olisikaan. Jo pelkka kuulluksi tuleminen, kohtaamisosallisuus, voimaannuttaa
(Muukkonen 2008, 156,159; Niemela 2008, 4; Perkka-Jortikka 2002, 17) ja toisaalta
vallan ja vastuun maaran tulee olla yksilon itselleen sopivaksi kokema (Csikszent-
mihalyi 2007, 115, 154; Wang & Lee 2009). Organisaation toimintakulttuuri, hie-
rarkia ja rakenteet vaikuttavat kokemukseen.

Itseohjautuvuus ja jaksaminen ovat sidoksissa toisiinsa. Ellei ole jaksamista, ei
ole itseohjautuvuuttakaan. Toisaalta itseohjautuvuus luo jaksamista. Yksilon ela-
mantilanne vaikuttaa hanen voimavaroihinsa. Kun yksilén voimavarat ovat riittavat
ja itseohjautuvuuden mahdollisuuksista pidetdan huolta, my6s sisdasyntyista moti-
vaatiota tuottavat yksil6a edelleen voimaannuttavat flow -kokemuksen mahdolli-
suudet lisdantyvat (Csikszentmihalyi 2005, 82, 97-98; 2007, 151).

Psykologisen voimaantumisen teorian on katsottu saaneen laajan hyvaksynnan
ja tulleen koetelluksi ja paikkansa pitavaksi (Spreitzer, Kizilos & Nason 1997; Wang
& Lee 2009). Spreitzer ja kumppanit (1997) totesivat etta kaikkien neljan ulottu-
vuuden pitda toteutua, jotta kokemus voimaantumisesta voi syntyd. Samoin opti-
maalinen osallisuuden kokemus edellyttaa neljaa palaa — tunteen, tiedon, taidon ja
tahdon paloja — ja niiden yhteensopivuutta. Koska vain voimaantumisen kautta
tyontekija pystyy ottamaan proaktiivisen tyéroolin passiivisen sijaan, on tyonteki-
jan tyokyky ja motivoituneisuus merkityksellistd myds tyonantajalle. Kun tutkittiin
tyotyytyvaisyyden, tehokkuuden ja stressinsietokyvyn yhteytta voimautumisen eri
ulottuvuuksiin, todettiin, ettei mikdan ulottuvuus yksindan vaikuttanut kaikkiin
kolmeen tyontekijan ominaisuuteen, mutta jokaisella ulottuvuudella oli yhteys
ainakin yhteen ominaisuuteen. Merkityksellisyysulottuvuus esimerkiksi liittyi ensi-
sijaisimmin tyotyytyvaisyyteen. ( Mt. 679— 697, 700.)

Aiemmissa tutkimuksissa Wangin ja Leen (2009) mukaan on todettu vain psyko-
logisen voimaantumisen additiivinen malli, jonka mukaan ulottuvuudet ovat riip-
pumattomia toisistaan, jolloin lisdys yhdessa kasvattaa vain kyseista ulottuvuutta
ja lisdys nahdaan aina positiivisena kokonaisuuden kannalta. Wangin ja Leen inter-
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aktiivisessa mallissa osa-alueet vaikuttavat toisiinsa joko lisdten tai pienentden
toistensa osuutta epalineaarisesti, jolloin kokonaisuus on joko enemman tai va-
hemman kuin osiensa summa. Voimaantumiskokemus ei siis ole ennustettavissa
oleva tasakokoisten palojen summa, vaan enemmankin hahmotyyppinen kokonai-
suus, jossa eri elementtien optimaalinen suuruus vaihtelee tilanteen mukaan. Ta-
man haluaisin myds omassa osallisuuskokemuksen mallissani tuoda esiin. Palapelin
palat voivat olla erikokoisia ja -muotoisia ja vahvuisia ja silti toisiinsa sopivia. Eri
yksiloilla eri palojen merkitys ja osuus painottuvat erilailla.

Strategisessa toiminnassa johtajan haasteeksi nousee parhaimman yhdistelman
|6ytaminen kullekin yksilolle, jotta sitoutumista ja tulosta syntyisi. Tyontekijoiden
preferenssit ja vaatimustasot ja eri osa-alueiden tasapaino tulisi huomioida. Henki-
16n tyon tulisi olla koulutusta ja osaamista vastaavaa ja tarjota sopivasti vastuuta,
haastetta, valinnanvapautta ja merkityksellisyytta. Tilanteen mukaan jonkin osa-
alueen ominaisuudet voivat motivoida ja mahdollistaa tai pdinvastoin stressata ja
estda. Esimerkiksi lisdvastuu voi osaamattomalle tuottaa stressia ja osaavaa moti-
voida, tarjottu koulutus ja lisdtieto voivat edistaa tai heikentaa jaksamista tai tietty
osa-alueiden yhdistelma voi lisata tyotyytyvaisyytta ja yhdenkin osa-alueen muu-
tos heikentda. ( Vrt. Wang ja Lee 2009, 272, 275, 277, 288, 290.)

Lisdhaasteena johtajalla postmodernissa ajassa on ylipaataan saada yksilo edes
haluamaan osallisuutta johtajan toivomassa kontekstissa. Identiteettejaan raken-
tavat ihmiset kiinnittyvat yhteisdihinsa vaihtelevasti. Ollila (2010, 58-59) puhuu
kulutushyodykkeitten kaltaisista, mahdollisesti periaatteiltaan hyvinkin ristiriitaisis-
ta laumoista, joihin ihmiset hakeutuvat ja joihin enemman tai vahemman tiiviisti
kuuluvat ja joita halujensa, tarpeidensa ja tilanteidensa mukaan vaihtavat. Yksilolle
sopiva osallisuus ei aina ole organisaatiolle riittdvaa osallisuutta strategian toteut-
tamiseen, mutta osallisuuden on oltava yksil6lle sopivaa, jotta syntyy sitoutunutta
toimintaa. Johtajan tulisi kyeta luomaan lauma, jossa osallisuus toteutuu yksil6lle
sopivana ja organisaatiolle riittavana.

Yksilon strategiatydssa kokema osallisuus tuottaa strategista toimijuutta, jos
kaikki osallisuuden palat sopivat saumattomasti toisiinsa. Eri yksiléiden osallisuus-
kokemukset tuottavat erilaisia strategisia toimijuuksia, paloja, joista ideaalitapauk-
sessa muodostuu ehja strateginen kokonaisuus, toivottu strateginen toiminta.
Visioon ja strategisiin tavoitteisiin pyrkiminen on palapelin kokoamista; tulee 16y-
tya ja loytaa oikeat ehjat palat oikeisiin kohtiin. Tietyilld organisaation arvoihin,
rakenteisiin ja oppimistiloihin liittyvilla toimilla paloja voidaan turmella, rikkoa tai
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havittaa ja tietyilla toimilla 16ytaa ja pitda kunnossa tai muokata. Palojen 16ytami-
nen vaatii yksildiden elamantilanteen huomioimista ja vie aikaa. Tarvitaan pitkaai-
kaisia ty6suhteita, sitoutumista, henkildtuntemusta, oppimista, ymmarrysta ja
sopivaa osallisuuden tasoa. Kaikki palapelin palat eivat muodosta yhta nakyvia
kuvioita, toiset ovat ndakyvampia kuin toiset, mutta jokaisen palan pitdisi sopia
kokonaisuuteen.
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7 Tutkimuksen yhteenvetoa ja johtopaatoksia

Tdssa fenomenografisessa tapaustutkimuksessa on tarkasteltu opettajan kokemaa
osallisuutta koulun strategiatydssa. Tutkimuskysymyksena oli ‘Millaista osallisuutta
laatupalkitun kohdekoulun opettajat kokevat koulun strategiaprosessissa?’. Loma-
kekyselyn ja haastattelujen tuottaman aineiston avulla osallisuutta kuvailtiin opet-
tajien strategiatyohon liittyvina tunnekokemuksina ja opettajien kasityksina sosiaa-
lisesta positiostaan, strategiapuheesta ja vaikutusmahdollisuuksistaan koulunsa
strategiaprosessissa.

Tutkimus osoitti, ettd osallisuuden kokeminen on moniulotteinen ja monitasoi-
nen tunnekokemukseen sidoksissa oleva ilmid. Aivan kuten Laine (2008, 51-53, 74)
toteaa luottamuksen olevan tunteen ja tiedon yhdistelma ja tunteiden keskeisesti
maarittavan ihmisen toimintaa ja luottamuksen kokemista niin my6s osallisuus
rakentuu tai estyy tunteiden kautta.

Osallisuuden kokemus ja luottamuksen kokemus ovat sidoksissa toisiinsa ja mo-
lemmat ovat yksilokohtaisia situationaalisia, dynaamisia, ei-dikotomisia muuttujia.
Luottamus ja epaluottamus, kuten osallisuus ja osattomuus eivat ole vastapooleja
vaan lahinna eri ilmioita. Luottamusta voi olla jossain maarin, samoin osallisuutta
on eritilaista ja eritasoista. (Vrt. Gretschell 2002, 71, 177; Laine 2008, 30.) My6n-
teinen tunnekokemus on osallisuuden edellytys. Laine (2008, 82) kuvaa tyossa
syntyvaa epaluottamuksen kehaa, jossa tunne epaluottamuksesta vahentaa kom-
munikaatiota ja motivaatiota ja sitd kautta tyotyytyvaisyys heikkenee ja irtisanou-
tumisen halu kasvaa, mika taas lisda epaluottamusta. Epaluottamus on negatiivi-
nen tunne, joka estaa osallisuuden tunteen syntymista. Jos yhteis6 pystyy synnyt-
tdmaan yksilossa luottamuksen ja hyvaksytyksi tulemisen tunteen, on yksilén
mahdollista alkaa kokea osallisuuden tunnetta, joka edistaa vuorovaikutuksen
onnistumista ja sitoutumista ja edelleen vahvistaa osallisuuden tunnetta, joka luot-
tamuksen ja osallisuuden kehassa voi alkaa tuottamaan tunteen lisaksi toimintaa.

Kohdekoulun opettajien kertomuksista valittyi tydyhteison hyva henki ja sitou-
tuneisuus tavoitteisiin ja padosin opettajat tuntuivat viihtyvan ty6ssaan ja olevan
melko tyytyvaisia. Mutta luultavasti tavalliseen ja ilmeiseen ja mydnteiseen asiain-
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tilaan ei kiinnitetd samalla tavoin huomiota kuin epakohtiin tai kielteisia tunteita
nostattaneisiin kokemuksiin. Opettajahaastatteluissa nousivatkin esiin tilanteet,
joissa oli koettu jotain negatiivista ja omaa toimintaa rajoittavaa. Vaikka tunteet
ovat yksilokohtaisia, oli opettajien kuvailemissa kokemuksissa koulunsa strategia-
prosessista havaittavissa sellaisia strategiatyon organisointiin ja strategian viesti-
miseen liittyvia piirteitd, jotka yleisesti vaikuttivat tuottavan negatiivisia tunneko-
kemuksia ja estdvan osallisuuden syntymista. Tdman tutkimuksen perusteella
opettajien kokema osallisuus koulunsa strategiaprosessissa jai vaillinaiseksi ja in-
tensiteetiltddan vahaiseksi, vaikka koulussa oli menestyksekkaan laatutyon myota
harjaannuttu strategiatydhon ja kehitetty osallistavia rakenteita. Nahtavissa kui-
tenkin oli, ettd osallisuuden esteiden ollessa pienempia strateginen toimijuus oli
vahvempaa. Konsultaatio-osallisuus nadytti edesauttavan strategian kokemista
merkitykselliseksi.

7.1 Katsaus tutkimuksen lahtokohtiin

Jotta kouluopetus olisi laadukasta, tehokasta ja tuloksellista, jokaisen opettajan
tulisi olla kaikkien osapuolten kannalta optimaalista osallisuutta kokeva strategi-
nen toimija. Koulun strategiaty6ssa tarvitaan didaktisen ja substanssiosaamisen
lisdksi laajempaa kasvatuksellista ja yhteiskunnallista ymmarrysta ja strategiataito-
ja. Strategioissa olisi hyva pystya yhdistamaan kasvatukselliset seka koulutuspoliit-
tiset paamaarat ja tavoitteet ja kdytdnnon tyon tasolla tapahtuva toiminta. Strate-
goiden toteutumisen varmistamiseksi tehtdavan laadun arvioinnin tulisi olla miele-
kastad. Tama edellyttdda ymmarrysta ja tietoa opettajan tyostd, opettajien ajattelus-
ta ja toiminnasta, koulun strategiaprosessista ja strategiatyon lahtokohdista seka
osallisuuden syntymekanismeista. Tahadn tiedon tarpeeseen kasilla oleva tutkimus
[ahti vastaamaan.

Tutkimuksessa on avattu ja madritelty paljon kdytetty, mutta usein selittamatta
jatetty osallisuuden kasite maarittelemalla se toisiaan seuraavien osallisuuteen
liittyvien kasitteiden ketjuna. Kasiteketjut ‘osallistaminen — voimaantuminen —
voimautuminen — osallistuminen’ ja toisaalta 'valtaistaminen — valtaistuminen —
valtautuminen ja vaikuttaminen’ (Kuvat 3 ja 4, luku 2.2.3) kuvaavat samalla opti-
maalisen osallisuuden syntyyn johtavia tapahtumaketjuja. Synteesina aiemmista
tutkimuksista osallisuuden todettiin olevan henkil6kohtainen ajallis-paikallinen
monivaiheinen syvyydeltdan, vahvuudeltaan ja mikrotilaltaan vaihteleva tunneko-
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kemus, joka synnyttaa intensiteetiltddn ja vaikuttavuudeltaan vaihtelevaa toimin-
taa. Tutkimuksessa tuotettiin osallisuudelle kattava maaritelma (ks. luku 2.2.5).

Tutkimukseni opettajuuden historiaa ja nykytilaa koskevasta osuudesta kay il-
mi, miten suomalaisen opettajan ty on viimeisen sadan vuoden kuluessa muuttu-
nut valtiovallalle uskollisen, kristillis-siveellisen valistusta jakavan virkamiehen ja
kutsumusopettajan tyosta instrumentaalisen opettajakasityksen ja tutkivan opet-
tajan ihannekuvan kautta opettajan professioksi. Professioon kuuluvat ominaispiir-
teet — erikoiskoulutus, autonomia, tyon arviointi ja kehittdminen seka koulu-
uudistuksien toteuttaminen — tuottavat uudenlaisia opettajaidentiteetteja ja jopa
identiteettikriiseja (ks. Parding ym. 2012; Syrjalainen 2002, 78—79; Tirri 1999, 2008,
192). Opettajan ty6lld on kaksi dimensiota, oppilaaseen ja luokkatyohon ja toisaal-
ta organisaatioon ja yleiseen kehittamistyohon liittyvat ulottuvuudet (Lashway
1997, 4). Opettajan tarkeimmaksi tehtavaksi mielletdan opetus ja kasvatus (Syrja-
ldainen 2002, 87). Luokkatyota tehdessaan opettaja on aina suorittavan tyon tekija.
Se, missd maarin opettaja saa, osaa, ehtii tai haluaa olla my6s omaa tyotaan ja
koulun toimintaa ja suuntaa kehittava koulutuksen asiantuntija, ndkyy opettajan
osallisuutena koulun strategiatydssa (vrt. Willman 2001, 22). Koulun tulisi olla asi-
antuntijaorganisaatio, jossa opettaja tekemisen lisdksi ajattelee, innovoi, uudistaa
ja uudistuu (vrt. Juuti & Luoma 2009, 213).

Peruskoulun myo6ta rehtorista tuli hallintovirkamies ja 1980-90-lukujen aikaisen
managerialistisen ajattelun mukaisesti hdanet nahtiin koulun tulosvastuullisena ja
tilivelvollisena toimitusjohtajana. Liike-elaman tehokkuus- ja tuloksellisuusdiskurssi
tuli tuolloin myds koulutuskeskusteluun. (Rinne ym. 2011, 79-83). Koulun kehit-
tdminen on nyt strategiatyota ja laadun arviointia, mihin toimintoihin opettajan
tulee virkavelvoitteisestikin osallistua (ks. Raatikainen & Tarvainen 2013, 78-80).
Koulun lakisaateisten tehtavien ja koulutuksen ohjausjarjestelmien vuoksi koulujen
tavoitteiden asettelu ja toiminnan puitteiden maarittely ovat olleet vahvasti yl-
haalta alas ohjattuja ja opettajan yksilolliseen tydsuoritukseen painottuvia. Tata
nykya organisationaalinen yhteistyénakdkulma on noussut esiin. Tiimityd, opetta-
jien osallistaminen ja heidan ottamisensa mukaan paatoksen tekoon ja jaettu joh-
tajuus nahdaan jo koulun strategiatyohon kuuluvina elementteina.

Tassa tutkimuksessa kohdekoulun strategiaty6ta jasennettiin strategiakirjalli-
suuden ja liiketaloustutkimuksen tuottaman kasitteiston kautta tuoden kasitteet
koulukontekstiin. Tapaustutkimuksen tarkoituksellisen valinnan kohdistuminen
laatutyota tehneeseen kouluun ja EFQM -ekspertiisia omaavaan rehtoriin mahdol-
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listi talouselaman strategiakasitteiston kdytén myos koulumaailmaa ja opettajien
kokemuksia tutkittaessa. Tutkimuksessa pystyttiin hyodyntamaan liiketalouden
strategiatutkimuksen vélineita ja liiketaloustieteen teorioita, joiden voidaan katsoa
toimineen tarkoituksenmukaisesti ja tehneen tutkimuskohteelle oikeutta myos
kasvatustieteellisestd tarkastelukulmasta arvioituna.

Strategiatyoksi katsottiin koulun strategiapuhe strategia-asiakirjoineen, laa-
dunarviointi mm. EFQM-raportin muodossa ja toiminnan organisointi erilaisten
tapaamisten, kokouskaytantojen ja toimintamallien avulla. Kohdekoulun luku-
vuosittainen strategiaprosessi kasitti lukuvuoden tydn suunnittelun, toteutuksen ja
arvioinnin. Syyslukukausittainen suunnittelu ja kevatlukukausittainen arviointi
tapahtuivat laatimalla TOSUKE -asiakirjat eli strategiadokumentit, jotka olivat ope-
tuksenjarjestdjatahon maarittaman asiakirjamallin ja tavoitteiston mukaisia. Opet-
tajan osallisuutta tarkasteltiin opettajan strategiatyohon liittyvien kokemuksien
pohjalta muotoutuvan strategisen toimijuuden kautta. Tarkastelu oli mielekasts,
koska harkinnanvarainen case tuotti ympariston, jossa tutkittavan ilmion esiinty-
minen oli mahdollista ja todennakaoistd. Kohdekoulussa laatutyon kautta syntynyt
strategiaosaaminen ja kouluun luodut osallistavat rakenteet loivat edellytykset
opettajan osallisuudelle strategiatychon.

7.2 Keskeisimmat johtopaatokset

Taman tutkimuksen valossa kohdekoulun strategiaty6 osallistavista rakenteistaan
huolimatta ei onnistunut luomaan opettajissa sellaista osallisuutta, joka olisi tuot-
tanut aktiivista strategista toimijuutta. Tarkastellussa opettajajoukossa strategia-

tyossa koettu osallisuus jai suurimmalla osalla vajaaksi. Nahtavissa oli, etta vaikka
osallistaminen on osallistumisen edellytys, se ei yksin riitd. Osallistavat rakenteet

ovat valttdmaton, mutta ei riittava ehto osallisuudelle strategiatydssa.

Tutkimuksen 20 opettajasta suurin osa ei toiminut itselleen sopivassa sosiaali-
sessa positiossa, ns. luonneroolissa. Luonneroolilaisia oli vain kaksi kategoriaan
"tyytyvaiset kansalaiset’ kuuluvaa opettajaa. Informanttien kokemuksien perus-
teella moni jai vetaytyvaan tai vastustavaan tilaan strategiatyon eri vaiheissa, jol-
loin voimautumista tai valtautumista ei tapahtunut. Havainnot vahvistivat Mante-
reen (2003) teoriaa strategisen position sopivuuden ja strategian edistamisen yh-
teydesta. Jos yksil6 ei strategiatydssa kokenut sosiaalista positiotaan sopivaksi,
hanen strateginen toimijuutensa jai heikommaksi.
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Kohdekoulun opettajien strategiatyohon osallistuminen ja vaikuttaminen jaivat
vahaisiksi ja pysyttiin mukanaolon ja osatoimijuuden tasolla, mika vastaa muiden-
kin toimialojen kokemuksia henkiloston vahaisesta osallistumisesta (vrt. mm. Kivi-
nen 2008, 194; Mantere ym. 2006, 86—89). Kuitenkin koulu-uudistuksia ja strate-
gioita voivat kdytantoon vieda vain opettajat. Mikali status quon sijaan halutaan
aitoja muutoksia ja sitoutumista, tulee strategiatydn positioiden ja kollektiivisen
kapasiteetin merkitys ymmartaa (vrt. Blase & Anderson 1995, 20-21). Mantereen
(2003) tavoin nden, etta strategian faktisessa toteuttamisessa keskeisessa roolissa
ovat osallisuutta kokevat tyytyvdiset kansalaiset, joilla on voimaa, halua ja taitoa
toteuttaa strategiaa paivittaisessa tydssaan, mutta uudistavan ja eldvan strategian
luomisessa tarvitaan johtajuuteen kykenevia voimautuneita aktivisteja, joilla on
osaamista ja halua toimia ja kantaa vastuuta yli oman perustyonsa.

Johdon olisi tarkeda tunnistaa ja |0ytaa strategiatyon aktivistit ja sallia ja turvata
heidan taysi osallisuutensa seka tukea tyytyvaisia kansalaisia, mutta samalla pyrkia
kollektiivisen kapasiteetin kasvattamiseen. Kollektiivista kapasiteettia voi kasvattaa
vapauttamalla koe-esiintyjien strategisen toimijuuden potentiaalia. Kyynikoiden
arvo kyseenalaistajina ja harkinnan lisdajina on syyta nahda, mutta kyseinen posi-
tio ei ole kenellekdan hyvaksi pysyvana. Sivustakatsojien maara pitaisi minimoida.
(Vrt. Fullan 2010a, 2010b, 2013; Mantere 2003, 2004, 2005; Rajaniemi 2010, 5,
167.) Tahan tarvitaan osallisuuden syntymekanismien ymmarrysta ja osallisuusko-
kemuksen eri ulottuvuuksien tarkastelua.

Vaikka osallisuuskokemus on aina tdysin situationaalinen ja henkilékohtainen ja
monesta osa-alueesta rakentuva (ks. Kuvio 16), oli informanttien kokemuksista
|6ydettavissa seuraavia osallisuuskokemuksen syntyyn vaikuttaneita yhtenevia
piirteita:

Pakon haitallisuus

Ylhaalta ohjattu pakotettu strategiatyo ei ndyttanyt osallistavan kaikkia eika auto-
maattisesti tuottanut osallisuuden kokemusta. (Vrt. Aho 2011, 192; Fullan 2013;
Hargreaves 1992; Lichtenstein 1991; Parding & Abrahamsson 2010; Stacy 2013).
Pakko, kaavamaisuus ja kontrolli tuottivat monelle negatiivisia tunnekokemuksia.

Luottamuksen ja voimaantumisen merkitys
Osallisuuden kokemisessa keskeisiksi nousivat vuorovaikutukselliset seikat. Mika

tahansa negatiivinen kokemus strategiaan liittyvista vuorovaikutustilanteista tai
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strategiakielesta vaikutti etddnnyttavan ja vieraannuttavan opettajia strategiatyOs-
ta (vrt. Varila 2006, 98). Epaluottamuksen tunne rajoitti kommunikaatiota (vrt.
Laine 2008, 82). Osallisuuden portaiden alkupaassa tapahtuva kohtaamis-
osallisuuden synty maaritti pitkalti sen, miten osallisuus alkoi rakentua. Jos koh-
taamisessa yksilo ei tullut kuulluksi eika syntynyt luottamusta ja voimaantumista,
defenssimekanismit kdynnistyivat (vrt. Muukkonen 2008, 156, 159; Niemela 2008,
4; Perkka-Jortikka 2002, 17). Subjektiuden kokemus seka koettu huolenpito ja va-
littdminen esimiehen ja kollegoiden taholta puolestaan tuottivat myonteisia tun-
nekokemubksia ja sitd kautta voimaantumista ja voimautumista (vrt. Lindén 2010,
147-148; Muukkonen 2008, 154—157; Sirvio 2006, 40-41).

Tiedonmuodostuksen merkitys

Osallisuuden portailla kohtaamis-askelman ohella toinen kriittinen kohta oli tieto-
osallisuuden askelman saavuttaminen. Rehtorin vahainen lasniolo, keskittyminen
asiakirjoihin ja hallintoon pedagogiikan sijaan ja se, ettei hanella ollut opetustunte-
ja, loivat kasityksid, ettei hdn tunne opettajien tyon todellisuutta tai ettei hanella
ollut tai han ei hankkinut tai tarjonnut oikeaa tietoa, mika aiheutti vallan legitimi-
teettivajetta ja torjuntaa (vrt. Blase & Anderson 1995; Salminen 2008, 169, 276;
Valpola 2002 , 38-39; Aberg 1999, 169). Kokemus tiedon puuttumisesta, virheelli-
syydestd, salaamisesta tai manipuloinnista on aina uhka ihmisen perustarpeita
kohtaan (Maslow 1970, 23). Tiedon tarpeen huomioimattomuus aiheutti epaluot-
tamusta ja toisaalta informaation paljous ja tiedon jasentymattomyys, epérele-
vanttius tai vaikeaselkoisuus vahensivat mielekkyyttd ja ymmarrysta (vrt. Himalai-
nen 2005; Juuti ja Luoma 2009, 208-209, 213; Palli 2009, 75, 80). Kyseiset koke-
mukset tuottivat defensiivisyyttd, mika lienee estanyt reflektiota ja tiedon konver-
siota seké konsultaatio- ja prosessiosallisuuden syntymista (vrt. Kivinen 2008, 117;
Rajaniemi 2010, 187).

Valtaistamisen ja valtaistumisen merkitys

Valtaistumisen ja valtautumisen kannalta tuntemukset arvostetuksi tulemisesta,
asiantuntijuudesta ja koetuista ja todellisista vaikutusmahdollisuuksista olivat
olennaisia (vrt. Juuti ja Luoma 2009, 214; Willman 2001, 52). Opettajan autonomia
ja toiminnan vapaus omassa opetustydssdan koettiin elintarkeiksi (vrt. Santti 2008,
7-8). Pakotettu yhteistyd, ylhaalta alas tapahtuvat kaavamaiset prosessit tai maa-
raykset, opettajan asiantuntemuksen sivuuttaminen tai ylemmyyden osoittami-
nen, naenndinen vaikutusvalta ja epdaoikeudenmukaisuuden kokemukset horjuttu-
vat autonomian tunnetta ja ndyttivat estavan osallisuuskokemuksen syvenemista
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sitoutumisen, toiminnan ja vastuunoton tasolle. Aito prosessiosallisuus edellyttaisi
aitoa aloite-, pdatos- ja toimeenpanovaltaa, mita opettajilla hierarkkisesti johdetun
strategiatyon eri vaiheissa ja vuorovaikutustilanteissa ei ollut (vrt. Bogler & So-
mech 2004, 278, 275; Rajakaltio 2011, 95).

Oppimisen ja kokemuksen merkitys

Noviisiopettajat kokivat ulkopuolisuutta, kun eivat alun kaaoksessa tunteneet tai-
tojensa ja tietojensa vahaisyyden vuoksi kykenevansa strategiatydohon ja toisaalta
OPS-tyota tehneet ja johtoryhmalaiset kokivat hallitsevansa strategiatyon ja stra-
tegiakasitteistdon muita paremmin. Strategiaosaamisen nahtiin syntyvan ja kasva-
van kokemuksen, oppimisen ja harjaantumisen myotda. Tama rinnastuu esim. Tur-
janmaan (2005) teoriaan laadun oppimisesta.

Naiden havaintojen perusteella strategiatyota ja opettajien yhteistydn muotoja
olisi hyva kehittaa toimijalahtoisesti konteksti ja situaatio huomioiden (vrt. Aho
2011, 192). Luottamuksen synnyttaminen ja sailyttdminen on ensiarvoisen tarkeaa.
Huomattavaa on, etta erilainen johtaminen ja erilaiset organisationaaliset kdytan-
teet hyodyttavat erilailla erilaisia toimijoita. Tutkimuksen “tyytyvaiset kansalaiset’
esimerkiksi kokivat strategia-asiakirjat voimautumista ja osallisuutta lisdavana teki-
jana ja ‘eksyneet kansalaiset’ osallisuuden esteend. Mantereen (2005) mukaan
operationaalisella tasolla toimivat strategiatyon aktivistit kaipaavat rekursiivisia,
turvallisuutta luovia kaytanteita, kun taas edelldkavijdaktivistit hydtyvat enemman
adaptiivisista, dynaamisemmista kdytanteista. Tassa uudistavan osallisuuden tasol-
le pyrkivat opettajat olisivat luultavasti hyotyneet toisenlaisesta kehittamiskonsep-
tista ja adaptiivisemmista kaytanteista.

Strategiatyon voi ndhda oppimisprosessina. Strateginen toimijuus edellyttaa
strategiataitoja; strategiadiskurssin hallintaa, strategiseen ajatteluun harjaantu-
mista, vuorovaikutus- viestinta- ja tunnetaitoja seka kykya tiedon muodostukseen.
Tarvitaan myos strategian kohtaamisareenoiden huomioimista ja oppimistiloja,
mahdollisuuksia tiedon konversioon. (Vrt. Turjanmaa 2005.) Jaettua johtajuutta
aidosti toteutettaessa opettajien asiantuntemukseen tulee luottaa ja todelliset
vaikutusmahdollisuudet turvata. Vain voimautuneen ja valtautuneen subjektiuden
saavuttamisen ja sdilyttdmisen kautta syntyy innostusta ja innostamista, mika
ammatillisen kehittymisen, kollaboraation ja oppilaan oppimisen kannalta on
oleellista. (Vrt. Edwards ym. 1998, 18; Hobbs & Moreland 2009, 10-15; Laursen
2006, 48-51; Rajashekara & Prathima 2011, 43-44; Virtanen & Stenvall 2010, 51.)
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Tunnekokemukset, jotka vahentavat yksilon voimautumista ja valtautumista ovat
osallisuuden esteitd, joita voi pyrkia havaitsemaan, tiedostamaan ja poistamaan.

7.3 Osallisuuden esteista

7.3.1  Strategian viestinnasta syntyvat esteet

Seka kohtaamis- etta tieto-osallisuuden syntymista tuntui vaikeuttavan kaytetty
strategiakieli (vrt. Suominen ym. 2009, 83, 130-131). TOSUKE -asiakirjan ja EFQM -
raportin TQM -kieliset osuudet herattivat negatiivisia tunteita (vrt. Ahonen 2012,
306; Sergiovanni 2000, 15-33; 2007, 101-111; Uusikyla 2010, 15). Kyseinen kasit-
teisto koettiin kouluun kuulumattomana ja vaikeaselkoisena, jopa naurettavana,
mika aiheutti torjuntaa tai etdantymista strategiatyosta (vrt. Ball 2012, 52; Kiila-
koski & Oravakangas 2010, 9-10; Rajakaltio 2011, 33, 50; Syrjalainen 1997, 64—-69,
2002, 98). Strategian jo sanana todettiin herattdavan myonteiseen kasvatusajatte-
luun ndhden ristiriitaisia mielikuvia sodasta, voiton tavoittelusta ja taktikoinnista
(vrt. Juuti ja Luoma 2009, 215). Strategiakieli voi myds tekstin pedagogisuuden tai
annettujen kasitteiden ja kielikuvien kautta tuottaa implisiittisesti ajatusmalleja,
joilla oikeutetaan tiettyja toiminta- ja suhtautumistapoja tai hierarkkisia asetelmia,
mika saattoi osaltaan tassakin olla vaikuttamassa tiettyyn tyon rajaamisen tarpee-
seen ja tunteeseen rajaamisen oikeutuksesta ja hyvaksyttavaan passiivisuuteen tai
kielteisten reaktioiden syntyyn vaikkapa koetusta holhoamisesta (vrt. Grant & Os-
wick 1996, 1-6; Hamaldinen 2005; P4lli 2009, 76-83).

Kohdekoulussa strategian laadinta naytti siirtyvan sinne, missa strategiaan teks-
tilajina oli harjaannuttu ja strategiatyo tunnuttiin ulkoistettavan niille, joilla oli
valtaa ja jotka tyota olivat menestyksellisesti tehneet. Osa strategiatydsta katsot-
tiin pelkastaan rehtorin ja opetuksen jarjestdjatahon projekteiksi. Tilanne, jossa
strategiat jadvat ylimman johdon ja esimiestason valiseksi abstraktiksi keskusteluk-
si, ei ole ideaali, vaan keskustelu pitdisi saada kdytannon toiminnan tasolle (Puro
2002, 146). Sahlstedt (2015, 124—-125) havaitsi tutkimansa yhtenaisen peruskoulun
opettajilla samoja tarpeita ja toiveita arvokeskustelun ja merkitysneuvottelujen
lisddmisesta kuin tdman tutkimuksen opettajilla. Yhteiseen ymmarrykseen tulisi
pyrkia ja kasitteiston tulisi aueta riviopettajallekin. Tassa johtoryhmaan kuulumat-
tomalta opettajalta kielipelin kautta otettiin pois asiantuntijuus ja keskustelun
mahdollisuus strategiatyon suhteen, mika lienee osaltaan liséannyt riittamattomyy-
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den ja ulkopuolisuuden tunteita ja vahentanyt oman tydn hallinnan kokemusta
(vrt. Hdmaladinen 2005; Juuti ym. 2004, 26—-34, 77; Juuti & Luoma 2009, 209; Palli
2009, 75, 80; Suominen ym. 2009, 83, 105, 130-131; Syrjaldainen 2002, 97).
Abstrakti kielenkadyttd naytti hamartavan perusasioita, strategiatekstien ‘sanaheli-
nan’ ja konkreettisen tekemisen valilla oli kuilu (vrt. Puustinen 2007). Yleisesti voisi
pohtia, onko tilanne tarkoituksenmukainen. Palveleeko tdmankaltainen kehitta-
mis- , strategia- ja laatudiskurssi koulua?

Strategiatyon ulkoistaminen osaavimmille ja pitdminen irrallaan perustyosta il-
meisesti tuotti passiivisuutta seka vahensi dialogia ja tulkintaa strategian suhteen.
Sergiovanni (2000, 13) toteaa, ettd jos suunnittelu erotetaan tekemisesta, eli jos
opettaja joutuu vain toteuttamaan toisten suunnittelemaa ja valitsemaa toimintaa,
opettajan tyo fragmentoituu ja opettajat eristyvat seka toisistaan etta oppilaiden
tarpeista ja sita kautta myos tarkoitus, tavoitteet ja oppiminen ajautuvat erilleen.
Viitteita tallaisesta eristymisesta oli havaittavissa opettajien kuvauksissa asiakirja-
tyon vastuualueiden jakamisesta ja jakautumisesta ja kokouksissa esiteltyjen
suunnitelmien toteutumattomuudesta ja jdamisesta toisille vieraaksi. Strategia-
asiakirjojen suuri maara ja laajuus eivat myoskaan edistaneet tiedon konversiota.
Hiljainen tieto ei siirtynyt painettuina teksteina (vrt. Kurtti 2009, 3). Pelkka tiedo-
tustilaisuus ja kirjallinen materiaali eivat tdssakdan kaynnistaneet tiedon proses-
sointia eivatka edistdneet ymmartamista (vrt. Salminen 2008, 153; Virtanen &
Stenvall 2010, 223). Tuotettu strategiapuhe ei vaikuttanut luovan tietoista strate-
gian mukaista toimintaa (vrt. Himaldinen 2005; Suominen ym. 2009, 40).

Strategia ja kaytanto ovat kuitenkin erottamattomia. Arkinen ajattelu, tekemi-
nen ja diskurssi ronsyilevat eri suuntiin ja eri tasoille, mika tekee kokonaisuuden
hahmottamisen vaikeaksi. Paivittaisen toiminnan ja koulutyén moninaisuuden
ymmartamiseksi ja jasentamiseksi ja uusien tasojen l0ytamiseksi tarvitaan ajatte-
lua pelkistavia ja paamaaria kirkastavia malleja, strategioita. (Vrt. Juuti & Luoma
2009, 216-217.) Yleinen strategiakieli voi toimia suunnittelu- ja tarkastelukehykse-
na eri asioiden yhteyksien havaitsemiseksi. Tulee kuitenkin huomata, etta kaytetyt
kasitteet, ajattelumallit ja kieli vaikuttavat siihen, mitd ymmarretdan, mita nah-
daan, miten asioihin suhtaudutaan ja miten toimitaan. Kieli ja sen luomat ajatus-
mallit vaikuttavat tydyhteison toimintaan, kodin ja koulun yhteisty6hon ja yhteis-
kunnassa kaytavaan koulutuspoliittiseen keskusteluun. Jotta dialogi ndiden valilla
onnistuisi, strategioiden ja todellisuuden tulisi kohdata ja kasvatuskaytantoja oh-
jaavien mallien tulisi olla kasvatusalan ammattilaisten ja kasvattajien hahmotetta-
vissa ja kasvatuksen kielen ja arvomaailman mukaisia. (Ks. Kiilakoski & Oravakan-
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gas 2010, 16—-18; Salminen 2012, 23; Uusikyla 2010; Vuorikoski & Raisdnen 2010,
65.)

Jos kdytannon toiminnan ja strategian yhteytta ei nosteta esiin, opettajat jaavat
mekaanisiksi operatiivisen toiminnan toteuttajiksi. Talldin oman toiminnan vaikut-
tavuutta ei havaita eika toimintalogiikkoja tiedosteta eikd my&skadan tulla kaytta-
neeksi opettajien todellisia mahdollisuuksia vaikuttaa koulutydn suuriinkin periaat-
teellisiin linjauksiin. Strategiatydssa keskeista on oppia strategiseen ajatteluun ja
oman toiminnan ndkemiseen osana strategiaa. Opettaja ei kaikkien entisten vas-
tuualueittensa paalle liene halukas ottamaan uudeksi vastuualueekseen strategis-
ten paamaarien ja linjausten laatimista, mutta jos hdanen tyostdan etsitdan strate-
gisuus eli hanelle annetaan mahdollisuus nahda lahtopiste ja pdamaara, han voi
olla itse ottamassa koordinaatteja ja suunnittelemassa asiantuntijana omaan tilan-
teeseensa ndhden jarkevintd etenemisreittia ja toimintatapaa (vrt. Sergiovanni
2000, 149, 155). Tall6in, ihannetapauksessa dialogissa toisten kanssa, strategia
rakentuu emergentisti ja opettaja on vaikuttamassa suunnan valintaan ja tekemas-
sa paatoksia suunnassa pysymisesta.

7.3.2  Ajattelumallien eroista johtuvat esteet

Ajattelumallit saatelevat kaikkea toimintaa. Kohdekoulussa toimittiin padosin ra-
tionaalisen valinnan kehittamiskonseptissa, mika hairitsi niitd opettajia, jotka olisi-
vat kaivanneet oppivan organisaation piirteisiin liittyvia muuntuvampia ja moninai-
sempia kaytantoja. Osa koki pitkdaikaisen tarkan etukateissuunnittelun jaykistavan
ajattelua ja estavan kokeiluja ja tilanteenmukaista ja omaehtoista toimintaa. Oppi-
laiden elamismaailman todettiin myds muuttuvan kiihtyvaa tahtia. Opettajien ajat-
telumalleissa oli ndhtavissa siirtymista oppivan organisaation ihanteeseen, jossa
tietdmys ja strategiat eivat ole ennalta rationaalisen maailmankuvan pohjalta maa-
riteltyja, vaan kehittyvat oppimisen ja oppimistilojen kautta yllatyksia, virheita ja
moninaisuutta hyédyntaen (vrt. Arnkil 2006, 69).

Maailman ndakeminen nopeasti muuttuvana, kompleksisena ja epdvakaana
muuttaa myds ajattelua intuitiivisemmaksi, jolloin strategia ihannetapauksessa on
joustavaa myonteisten kehityskulkujen ja toiminnan tarkoituksen etsimista (vrt.
Juuti & Luoma 2009, 36, 218-219, 278). Kohdekoulun 'autenttiset opettajat’- ja
'profeetat omalla maallaan’ -kategorioita edustavat opettajat erottautuivat tutki-
jan mielesta haastateltavien joukosta vahvan nakemyksellisyytensa vuoksi. Heilla
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oli kehittamisideoita innostavan opetuksen, tyéyhteisdn toiminnan ja hiljaisen
tiedon hyddyntamisen suhteen. Toinen opettaja puhui ”paivittdisista ministrategi-
oista”, toinen “intuitiivisen mindn” toiminnasta. Vaikutelmaksi jai, ettd naiden
opettajien oppilaat ja opettajat itse aidosti toteuttivat koulun strategista 'oppimi-
sen into ja ilo’ -teemaa, mutta strategiatyon jaykkyys, kouluarjen tiukka ohjeistus
ja aikataulutus koettiin haitaksi. Opettajia vaivasi oppilaiden tarpeiden jadminen
taka-alalle. Toiveenaan tai ihanteenaan opettajat kuvailivat tydnteon tapoja, jotka
vastasivat Arnkilin (2006, 69) monimuotoisen arjen toimintakyvyn piirteita. Ratio-
naalisen valinnan ennakoivassa ja yhtenaisessa kehittdamiskonseptissa tamankal-
taisten opettajien tietamysta ja potentiaalia ei saatu kayttoon.

Tutkimuksen opettajien ammattiorientoituneisuuksissa oli eroja. Urallaan eri
vaiheissa olevat mielsivat perustehtdvansa eri tavoin ja antoivat asioille erilaisia
paino-arvoja ja myos saatu opettajankoulutus saattoi vaikuttaa suhtautumistapoi-
hin. Ammatti-identiteettien ja ajattelutapojen eroissa nakyi, ettd se mika ehka on
merkityksellistd rationaalisen maailmankuvan pohjalta, ei valttamatta kompleksi-
sen tai postmodernin maailmankuvan pohjalta pade. Palkitsemisjarjestelmien toi-
mivuus tai vesiputousmallin mukaisen kehittamistydn onnistuminen saattoi kaatua
siithen, etta johdon ja tyontekijoiden maailmankatsomukset eivat kohdanneet.

Toisaalta rationalistiseen tehokkuus- ja hyotyajatteluun perustuva palkitsemi-
nen saattoi maailmankatsomuksien samankaltaisuudesta huolimatta kaantya itse-
dan vastaan, jos osallisuutta ei syntynyt. Opettajien kasitykset turhan ja ylimaarai-
sen ja palkattoman tyon tekemisesta ja ajanhukasta ja pyrkimykset minimin teke-
miseen ja omaan tyohon keskittymiseen saattoivat liittya uusliberalistiseen tehok-
kuuteen ja taloudelliseen hyotyyn ja omien tarpeiden tyydyttamiseen tdhtaavaan
ajattelumalliin, jossa pyritdan negatiiviseen vapauteen eli yhteiskunnalliseen riip-
pumattomuuteen ja yhteiskunnallisesta vastuusta vetdytymiseen (vrt. Syrjalainen
2004, 20; Lindén 2010). Se, mista ei itselle ndhty suoraa taloudellista tai ajankay-
tollista hyotya, koettiin turhaksi. Ajattelumallien merkitys olisi hyva tiedostaa toi-
mintaa suunniteltaessa ja perusteltaessa. Toimintaa ohjaavan logiikan tulisi olla
tyontekijoiden ymmarrettadvissa, maariteltavissa ja hyvaksyttavissa, jotta voisi syn-
tya osallisuutta ja sitoutumista.

Ty0 ja tyopaikka ovat osa yksilon identiteettid. Opettajat pitivat tarkedana omien
ja tyopaikan arvojen kohtaamista. Kohdekoulun hyva maine ja saavutettu laatupal-
kinto tuottivat symboliarvoa ja nostivat myds opettajien statusta. Tiimityoskentely,
kollegiaalisuus ja koulutusmahdollisuudet edistivat viihtymista ja jaksamista ja
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olivat osalle ilmeisen tarkea motiivi pysya kohdekoulussa tai opettajan ammatissa
(vrt. Lainema ym. 2001, 58, 75-76). Opettajat nayttivat viihtyvan tydssaan (vrt.
Rinne ym. 2011, 77-78; Taajamo ym. 2015, 3), mutta kaikilla oli kokemuksia stres-
sistd, vasymisestad ja opettajan ammatin arvostuksen laskusta. Vaikka opettajat
eivat kohdekoulussa suoraan ilmaisseet ammatinvaihtohalukkuutta, kasvaneet
tyomaarat ja kiireen mainitsi jokainen, identiteetteja ja uria rakennettiin myos
koulun ulkopuolella, “ylimaaraisestd” vastuusta strategiatyossa vetaydyttiin ja
elakoityva opettaja ei halunnut jatkaa paivaakaan yli pakollisen (vrt. Airosmaa
2012; Blomberg 2008; Dolton & Marcenaro-Gutierrez 2013). Huoli opettajan am-
matin vetovoimaisuuden sdilymisesta ja hyvien opettajien tydssa pysymisesta lie-
nee todellinen. Koulutuspoliittisille paattajille olisi hyddyksi tiedostaa, mitka tekijat
luovat opettajan tyohon mielekkyytta ja palvelevat erilaisten identiteettien raken-
tumista ja pyrkia naiden tekijoiden tukemiseen ja edistamiseen (vrt. Lindén 2010;
Réisdnen 1996; Rasdanen 2007; Vuorikoski & Raisdnen 2010, 75; laVelle 2013, 2).
Ihmisilld on tarve jakaa organisaationsa arvomaailma ja olla ylpeitd tyostaan ja
tyopaikastaan.

Postmodernissa kaoottisessa pirstaleisia identiteetteja tuottavassa ajassamme
strategioiden tehtdvaksi tulee tuottaa subjektiivisia merkityksia ja siten edistaa
identiteettien rakentumista (Juuti & Luoma 2009, 176-182, 198-201). Tama edel-
lyttdd moninaisuutta suosivaa, epdvarmuutta sietavaa, joustavaa, luovaa ja itseor-
ganisoituvaa arjen toimintaa seka tietamysta lisddavaa kommunikaatiota ja hiljaisen
tiedon hyddyntamista (Arnkil 2006, 69; Rajakaltio 2011, 102). Nakisin, etta koulun
toiminnassa tulisi enemman uskaltaa kuunnella tunnetiloja, heittdaytya hetkeen ja
toimia joustavasti, mika vaatii my6s uudenlaista koulukulttuuria ja kehittamiskon-
septia. Osallisuutta edistamalla eli arjen osallistumista ja kommunikointia lisaamal-
Ia on mahdollista vahvistaa niin erilaisia opettajaidentiteetteja kuin oppilaan iden-
titeettien rakentumista.

7.3.3  Opettajan osallistumisen ja aktiivisuuden puute

Osallistuminen, innostaminen, visioiminen ja dialogi eivat taman tutkimuksen va-
lossa ole koulutusstrategioiden ja strategiatyon tuottamaa todellisuutta (vrt. myos
kokemukset koulu-uudistuksista, esim. Rajakaltio 2012; Sahlstedt 2015; Syrjaldinen
1997, 2002, 2004; Willman 2001). Opettajien kriittisyys ja aloitteellisuus strategia-
tyossa oli vahaista (vrt. Airosmaa 2012; Syrjalainen ym. 2006, 276-28). Talla lienee
juurensa opettajuuden historiassa. Kansakouluaikainen vaatimus olla kuuliainen
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valtiovallalle jatkuu kuuliaisuutena tyonantajaa kohtaan ja aiempi opettajan poliit-
tisen toiminnan rajoittamisen eetos ja opetuksen poliittisen sitoutumattomuuden
vaatimus tuottavat edelleen kasityksia epapoliittisuudesta hyveena (vrt. Rinne ym.
2011, 69,70, 81-83). Yleisesti opettajat katsoivat, ettei yksittdisen opettajan mieli-
piteelld ole merkitystd, ei oman koulun tasolla eikd opetuksenjarjestajatasolla, ja
kansalaisvaikuttamisenkin mahdollisuuksia pidettiin vahaisina. Pelko tyén mene-
tyksesta tai hankalaksi leimautumisesta esti mielipiteen ilmaisuja. Koulutuspoliitti-
siin paatoksiin tai koulutuspolitiikan arvosisaltdihin tai pdamaariin ei nahty voita-
van vaikuttaa (vrt. Syrjalainen 2004, 20).

Opettajien tyytyminen ja alistuminen vallitseviin ajatusmalleihin ja olosuhteisiin
ja pyrkimykset tunnollisesti vastata kaikkiin eri tahoilta koettuihin vaatimuksiin
olivat ilmeisesti osasyina koettuun uupumukseen ja itsensa syyllistamiseen ja ve-
taytymiseen strategiatyosta (vrt. Korhonen 2008, 134, 199; Rajakaltio 2011, 95;
Syrjalainen 2002). Syrjalaisen ja kumppaneiden (2006, 281, 282) mukaan opetta-
jankoulutus ei tue opettajaksi opiskelevien kansalaisvaikuttamisen taitoja eika
koulutuspoliittisen ja yhteiskunnallisen tietouden muodostumista, mika jattaa
tdman ammatillisen osa-alueen kehittamisen tdysin yksilon oman aktiivisuuden
varaan. Kuitenkin naita taitoja tarvittaisiin niin oppilaita yhteiskunnan jasenyyteen
kasvatettaessa kuin opettajan profession kannalta.

Opettajat kokivat, etteivat paattajat tunne ja tieda koulun todellisuutta eivatka
ole siita kiinnostuneita eivatka ymmarrd, mita vaikutuksia koulutuspoliittisilla paa-
toksilla on koulun paivittdiseen toimintaan. Opettajien tdssa ehdottamat tavat
siirtaa hiljaista tietoa tyossa olevilta opiskelijoille tai elakoityvilta paattajille (ks.
luku 6.3.2) voisivat olla yksi mahdollisuus tietdmyksen kasvattamiseen, vaikkapa
opettajankoulutuksen yhteydessa tapahtuvina tiedonkeruina (vrt. Uljens 2013,
167). Osallisuuden lisddamisen nakokulmasta vaatimukset paattajien ja opettajien
vuorovaikutuksesta, kollaboraatiosta ja yhdessa tapahtuvasta paamaarien asette-
lusta ovat oikeutettuja (vrt. Lashway 1996, 3; Rajashekara ja Prathima 2011, 43—
44; Walters 2012, 124).

Tutkimuksen opettajat uskoivat, etta parhaat ja helpoimmin hyvaksytyksi tule-
vat kehittamishankkeet lahtisivat opettajilta itseltdan, jos siihen annettaisiin mah-
dollisuus. Koettiin, ettd opettajien asiantuntemusta vaheksyttiin, kun uudistuksia
toteutettiin ilman, etta yleisesti opetuksenjarjestajatasolla tai omassa koulussa
olisi kuunneltu opettajien mielipiteita tai pyritty hyddyntamaan opettajien koke-
muksia ja tietdmysta (vrt. Rajakaltio 2012, 59). Koulun uudistaminen ldhtee yksit-
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taisestd opettajasta ja kouluyhteisosta, ei ylhaaltad johtaen (Santti 2008, 12). Kehit-
tamistydssa kaytannon tuntemus on tarkeaa, siksi opettajan danen olisi kuuluttava
ja opettajan olisi oltava aktiivinen niin koulun kuin koulutuspolitiikan tasolla (vrt.
Juuti ym. 2006, 248; Syrjala ym. 2006, 55; Willman 2001, 44).

7.3.4  Vuorovaikutusareenojen toimimattomuus tiedonmuodostuksessa

Strategia on oppimista ja strategian valittdminen ja valittyminen tiedon siirtymista.
Ty6paikan ihmissuhteet, vuorovaikutus ja kollegiaalisuus muodostavat ammatilli-
sen kehityksen ja strategiataitojen oppimisen puitteet (vrt. Ryymin 2008, 6, 15—
16). Luvussa 6.6. tarkastellut kohdekoulun strategian kohtaamisareenat eivat ol-
leet toimivia oppimistilallisesti silloin, kun sosiaalinen kanssakdayminen ep&donnistui
ja syntyi epaluottamuksen tila ja kielteisia tunnekokemuksia strategiatyohon nah-
den (vrt. Kivinen 2008, 117; Liveng 2010, 41; Perkka-Jortikka 2002, 79; Rajaniemi
2010, 187; Scheeres ym. 2010, 21). Strategian onnistuneeseen valittamiseen olisi
tarvittu vahvempaa tunnetaito-osaamista. Emotionaalisen kompetenssin lisdksi
oppimistilan, ba’n, syntyminen edellyttaa kanssakdymiseen, vuorovaikutukseen ja
tiedon konversioon soveltuvaa fyysista tilaa ja aikaa. Tutkimuksen opettajat koki-
vat kokousajankohdan ja kokoontumisympariston viihtyisyystekijoiden ja osallistu-
jien maaran ja sanattoman viestinnan vaikuttavan tunteisiinsa ja intoonsa tehda
yhteisty6ta. Asiakirjojen suuri maara ja laajuus herattivat padosin negatiivisia tun-
nekokemuksia ja vaikeuttivat tiedon omaksumista.

Strategiasisaltdjen valittdmiseen ja strategiatydn kdaytadnnon organisointiin ja
tapaamisten vuorovaikutteisuuden turvaamiseen myos ulkoisten puitteiden ja
artefaktien kautta on hyva kiinnittdad huomiota ja luoda monia erilaisia mahdolli-
suuksia tulkintaan ja yhteistyohon (ks. Willman 2001, 44). Hierarkkisuus ja kahlit-
sevat rakenteet ja latistava tai yndenmukaistava ymparisto estavat luovaa ja kriit-
tista ajattelua ja vuorovaikutusta, mika nakyi kohdekoulussakin (vrt. Csikszentmi-
halyi 2005; Hagemann 1991, 29; Rajaniemi 2010, 176, 181; Salminen 2008 247,
248; Tukiainen 2010, 38, 44, 48-57). Uskoisin, etta tiedotus- ja kokousjdrjestelyjen
ja asiakirjatyon pohtiminen innovatiivisemmin jaksamiskysymysten ja oppimistila-
ajattelun valossa voisi luoda kouluihin osallistavampaa ja rikkaampaa viestinta- ja
tyoskentelykulttuuria (vrt. Ellstrom 2010, 33—34; Makipeska & Niemela 1999, 86—
88; Puro 2002, 103, 154). Opetussuunnitelman merkitysta ja asemaa opettajia
selkeimmin ohjaavana strategia-asiakirjana voisi myos hyédyntaa ja korostaa. Ylei-
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sesti strategioiden sisaltdjen kirkastaminen ja strategiatekstien maaran karsiminen
saattaisi tehostaa strategioiden omaksumista.

Oma opettajalajinsa oli tutkimuksen ’turistit’ -kategoriaan kuulunut opettaja
(Liite 8i). Han totesi, ettei tunne kohdekoulun eikd muiden koulujen strategiapro-
sesseja eika strategia-asiakirjoja eika ehdi tavata eika oppia tuntemaan koulujen
henkilostoa. Oppilaiden ja opettajien kotikielten ja kulttuurien kirjon kasvaessa ja
oppimisen tuen ja opetuksen muotojen eriytyessa opettajayhteisoihin tullee entis-
td enemman kuulumaan ‘turistien’ kaltaisia kiertavia, useammassa koulussa tyos-
kentelevia eri alojen opettajia tai virtuaali- tai etdopetusta antavia opettajia tai
muuta tukihenkilostoa. Kun tydsuhteet ja tyopaikat vaihtelevat, toimitaan useam-
massa pisteessa, kouluyksikot ovat suuria ja opettajakunta maailmankatsomuksi-
en, kielitaidon, verkostojen ja osaamisalueiden osalta heterogeenistyy, syntyy eri-
laisia fyysisia ja ryhmadynaamisia osallistumisen, liittymisen ja sitoutumisen han-
kaluuksia ja ulkopuolisuuden kokemuksia sekad kohtaamis- ja tieto-osallisuuden
esteitd. Oma kysymyksensa onkin, miten ylipaataan tiedonluomisprosessien eri
vaiheita vastaavat ba’t, jotka edellyttavat fyysista laheisyytta ja kasvokkaisuutta ja
luottamuksen syntya, voidaan isossa tai hajanaisessa organisaatiossa kdaytannossa
toteuttaa (vrt. Blomberg 2008, 163—-164; Juvonen 2007, 197, 205; Kyllonen 2011,
83; Sergiovanni 2000, 98—-119; Virtanen & Stenvall 2010, 182). Tdma tulee myds
osaltaan asettamaan koulun strategiatyolle uudenlaisia haasteita ja kyseenalais-
tamaan nykyiset strategiatyon toimintamallit.

7.3.5 Tunnetaitojen puutteet ja kiire

Puutteellisuudet tunnetaidoissa nakyivat monenlaisina tyoyhteison vuorovaikutus-
ta heikentavina ilmidina (vrt. Blomberg 2008, 158). Opettajien kuvailema osallis-
tumisen ja kritiikin antamisen vaikeus opettajakokouksissa, rakentavan vuorovai-
kutuksen vahaisyys ja heikko itseluottamus ilmaisivat emotionaalisen itsetietoi-
suuden puutteita (vrt. Virtanen 2013, 208, 210). Luottamuksen puute rehtoria ja
opetuksenjarjestdjaa kohtaan, epdoikeudenmukaisuuden kokemukset ja koetut
arvoristiriidat rehtorin puheen ja toiminnan valilla tai strategiatekstien ja kaytan-
non valilla synnyttivat epaluuloa ja kyynisyytta ja murensivat monen opettajan
intoa osallistua. Epaluulo ja pelko vaikuttivat viestien tulkintaan ja kohtaamisten
onnistumiseen ja negatiiviset tulkinnat lisdsivat epaluuloa (vrt. Niinist6-Sivuranta
2013, 22,73, 164, 166). Tallaista epaluulon kehaa ei saisi paasta syntymaan (vrt.
Laine 2008, 82).
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Niin opettajankoulutuksessa kuin opettajien tdydennyskoulutuksessa voisi en-
tista vahvemmin nostaa esille kommunikaation ja opettajan emotionaalisen kom-
petenssin merkityksen ja lisdtd ongelmanratkaisutaitojen ja vuorovaikutustaitojen
opettelua (ks. Niinisto-Sivuranta 2013, 62, 73). Erityisen tarkeaa téllainen koulutus
olisi rehtoreille ja johtajille. Jotta strategiaviestinta onnistuisi, johtajan olisi tunnis-
tettava omia ja toisten tunnetiloja ja kyettava niiden huomioimiseen ja osattava
kommunikoida (vrt. Juuti & Virtanen 2009, 142; Niinistd-Sivuranta 2013,166; Raa-
sumaa 2010, 204, 214, 228). Postmodernissa ideaalistrategiassa tyontekijoita osal-
listetaan, sitoutetaan ja innostetaan jatkuvaan kokeilemiseen ja dialogiin, mika
edellyttdd johtajalta sosiaalisuutta ja tunnetaito-osaamista (Juuti & Luoma 2009,
206-209, 218-219, 264; Rajaniemi 2010, 169, 184; Rinne ym. 2011, 82).

Myds opettajien kuvailema kiireen korostaminen ja korostuminen tyoyhteisds-
sé viesti tunneosaamisen ongelmista (vrt. Virtanen 2013, 208, 210). Kiirepuheella
on vaikutusta tunteisiin ja ilmapiiriin ja tietyt kiireen osoittamisen tavat voivat
estdd kommunikaatiota. Tehtavien paljous ja todellinen ajan puute, esimerkiksi
siirtymisajan puute tydpisteesta toiseen vaihdettaessa, aiheuttivat kiiretta ja esti-
vét faktisesti opettajien vuorovaikutusta ja kohtaamisia (vrt. Airosmaa 2012, 121;
Rajakaltio 2011, 218), mutta jo kiirepuhe ja kiireviestinta itsessdan nayttivat nou-
sevan osallistumisen ja keskustelun esteeksi. Omaan kiireeseen vetoamalla vetay-
dyttiin vastuusta, vuorovaikutuksesta tai toisen huomioimisesta. Kokouksissa las-
naolijoiden viestittama kiireisyys ja aikapulan painottaminen rajoittivat puheen-
vuoroja. Rehtorista huokuva kiireen ilmapiiri esti yhteydenottoja ja asioiden esille
ottamista seka vaikutti opettajan tunnekokemukseen ja tydyhteison yleiseen tun-
netilaan. Kiireen koettiin tarttuvan. Tydyhteisdssa vellovat valituntipuheet alitui-
sesta kiireesta ja vasymyksesta ahdistivat joitakin. Kiirepuheen yhteys vuorovaiku-
tuksen laatuun on hyva tiedostaa.

Liiallisen tehtavamaaran lisaksi kokemukset asioiden vaarasta kiireellisyysjarjes-
tyksesta, oman ajanhallinnan puutteesta ja pakotetusta osallistumisesta pahensi-
vat opettajien kiireen tunnetta ja lisasivat vastustavaan tai vetaytyvaan tilaan jou-
tumista. Kiireen nahtiin estdvdan oman tyon suunnittelua ja rajoittavan luovuutta ja
oppilaiden kanssa ideointia ja aiheuttavan turhautumista ja vasymysta (vrt. Lindén
2010, 141; Rajaniemi 2010, 139). Informantit myds kokivat kiireen lisddntyneen
koko ajan. Kiirepuheen taustalla olevia kiireen syita olisikin nostettava tarkastelun
kohteeksi. Rajaniemen (2010, 141) mukaan kiire johtuu kulttuurisidonnaisesta
tyohon asennoitumisesta tai ongelmista tyon koordinoinnissa tai organisaation
rakenteiden toimimattomuudesta. Voidaankin kysya, kuinka pitkdan opettajat
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suostuvat tyon kuvansa laajentamiseen ja selvidvat tydmaaran todellisista faktisis-
ta ajankdyton ongelmista ja toisaalta voidaan pohtia, onko kaikki toiminta koulussa
olennaista tai mielekkaasti toteutettua (vrt. opettajan tyonkuva Kiviniemi 2000;
Korhonen 2008; Onnismaa 2010; Rajakaltio 2011; Salminen 2012; Syrjaldinen
2002).

Opettajan tyon eri ulottuvuudet tuottivat pirstaleista ajankayttoa. Kokoustamis-
ajan nahtiin tassa olevan pois oman opetuksen suunnittelusta ja puuttuvan suun-
nittelun pois oppilaalta ja opetuksesta. Koulutuspdivien koettiin olevan pois oppi-
laalta ja myo0s itselta sijaisohjeiden lisatyon vuoksi. Oppilaan kanssa vietetty aika
puolestaan vei aikaa tyoyhteisolta ja pitkaksi venyvat tyopaivat perheelta. Kokouk-
seen kiiruhtaminen oppilaan huolien kuuntelun sijaan tuntui vaaraltd. Tama tuotti
huonoa omaatuntoa useampaan suuntaan ja turhautumista liiallisiksi tai ylimaarai-
siksi koettuihin tehtaviin ja asioiden jadmiseen huonolle hoidolle. Opettajan tyo-
aika ei tassdkaan ollut vakioitavissa eika tyon sisdlté ennakoitavissa, vaan sita saa-
teli ympardivien ihmisten ja tapahtumien verkosto ja kuvailtiin, kuinka tapahtui ns.
kiireen ketjuuntumista; opettajan oli etukateissuunnitelluista toista huolimatta
hoidettava ensisijaisesti ja valittdmasti oppilaaseen liittyvat velvoitteet (vrt. Will-
man 2001, 146).

Vaikka kiire aiheutuu tydmaarasta niin kiireen voi myos katsoa lisdavan tyota.
Opettajat kuvailivat stressia, hatadilya, virheita ja keskittymattomyytta kiirehtimisen
keskelld. Willmanin (2001) mukaan kiire on kyvyttomyytta nahda pidemmalle. Kii-
reeltd ei usein nahda vallitsevien kaytantojen tai rakenteiden heikkouksia tai uusi-
en menettelytapojen ja yhteistydén tuoman ajansaastén mahdollisuuksia. Willman
perddnkuuluttaa kiireen vahentamista koulun tasolla toiminnallisesti ja rakenteelli-
sesti ja yhteistyon kaytannon hyotyja painottaen seka peraa opettajilta aktiivista
vastuunottoa ajan jarjestamisessa. (Mt. 11, 16, 30, 136, 146—151.) Osallisuutta
edistamalla kiireen kokemusta voisi vahentaa. Jos tehtavaa tai asiaa ei ymmarreta
tai koeta omaksi, osallisuutta ja voimautumista ei synny ja tehtdva muodostuu vain
kiiretta kasvattavaksi lisatyoksi kaiken entisen tyémaaran paalle.

7.3.6  Loputtomat vaatimukset

Tutkimukseni informantit kokivat, etta tavoitteita tulee koko ajan lisda ja tydonkuva
laajenee. Moni tunsi pelkoa, ettei pysty vastaamaan kaikkiin persoonaansa ja tyo-
honsa kohdistuviin odotuksiin ja teknologisen kehityksen tai oppilaiden elamis-
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maailman muuttumisen tuomiin haasteisiin. Rajakaltion (2011, 56, 85) sanoin kou-
lun ja opettajan tyo koettiin rajattomana "toiveiden tynnyrind’. Opettajan tydomaa-
ran kasvu nakyi erityisesti kokemuksina laadunarviointien, paperityon, kokousten,

sahkoisen viestinnan ja kodin ja koulun valisen yhteydenpidon seka erilaisten oppi-
lashuollollisten tapaamisten lisdantymisena.

Osa opettajista koki laadunarvioinnin ja opettajan professionalisaatioretoriikan
nostavan opettamisen statusta ja luovan kaivattua ammatti-identiteettia, mutta
Iahinna perustehtavan laajentuminen ndytti tuottavan opettajille riittamattomyy-
den tunteita, tiedostamattomia pakkoja ja suorituspaineita (vrt. Ball 2012; Korho-
nen 2008; Hannus 2007; Vuorikoski & Raisanen 2010). Opetussuunnitelmien laa-
juus ja asiakirjojen maara koettiin suurena. Opetussuunnitelmien tavoitteiden ja
sisdltojen maaraa (ks. luku 3.2.3.), koululainsdadantoa ja esimerkiksi tutkimuskou-
lun laadunarvioinnin asiakirjoja (TOSUKE, EFQM) tarkasteltaessa voikin todeta
opettajan tyon ohjaukseen ja kontrollointiin liittyvan informaation valtavaksi.
Ahdistumisen kokemukset ovat ymmarrettavia. Oman tyon rajaaminen, muutos-
ten vastustaminen ja riman laskeminen toimivat osalla keinoina selviytya vaati-
musten virrassa. Ahdistavat ja negatiiviset tunnekokemukset hukuttivat osalta ilon
ja energian. Yleinen kokemus oli, ettd opettajan toiveiden tynnyriin rydppyaa vaa-
timuksia, tulvii informaatiota ja sinne kaadetaan vastuuta. Strategian valuttaminen
alaspain vesiputousmallin mukaisesti ei ndhdakseni hillitse tulvimista eika auta
opettajaa uimaan tai pelasta hukkumiselta.

7.4 Tutkimuksen vakuuttavuuden ja vaikuttavuuden tarkastelua

Pyrkimystani poikkitieteellisyyteen ja tutkittavan ilmion kokonaisvaltaiseen ym-
martamiseen voi pitdaa seka tutkimukseni vahvuutena etta heikkoutena. Poikkitie-
teellinen ote vaatii useamman tieteenalan tarkastelua. Téma tuo tutkimukseen
laajempaa ja monialaisempaa nakékulmaa, mutta toisaalta nakékulmien runsaus
my0s tuottaa pintapuolisempaa ja rajatumpaa tarkastelua jo pelkdstdan ajan, tilan
ja tutkijan rajallisuuden vuoksi. Rajauksista huolimatta tutkimukseni teoriaosuus
jaa runsaaksi, mika heikentaa tutkimusraporttini luettavuutta. Perustelen kuiten-
kin katsauksieni laajuutta tutkittavan ilmién monipuolisen taustoittamisen kautta.
Koulutuksen ja opettajuuden historia esimerkiksi on osa yksilon historiaa ja jokai-
sen suomalaisen kokemukset koulusta ja opettajista ovat osaltaan vaikuttaneet
sithen, mitd opettajilta odotetaan. Historiallisen jatkumon ja yhteiskunnallisen
kontekstin tuntemus ja tiedostaminen auttavat ilmididen ymmartamista. Pidan
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myo0s useita aiempia osallisuustutkimusten lahestymistapoja yhdistavaa osallisuu-
den kasiteanalyysiani tutkimukseni kannalta keskeisena ja osallisuus- ja toimijuus-
diskurssiin kontribuutiota tuovana.

Kuvio 17 pyrkii viela havainnollistamaan sitd moninaista ilmiokenttas, jossa tut-
kimuksessani olen liikkunut. Yksilon kokemus suodattuu aina hanta ymparoivan
yhteiskunnan ja sen jasenten kautta.

KOULUTUSJARJESTELMAT JA ARVIOINTI (GERM) IHMISKUNNAN HISTORIA
OPPILAITOKSET (SPAM) EUROOPAN HISTORIA
OPETUSSUUNNITELMAT (LAKI) [ SUOMEN HISTORIA
KOULUT (EFQM, BSC) Ihmiskunnan PAIKKAKUNNAN,
OPETUS (TOSUKE) KOULUN JA
OPETTAJAT (PISA) Kansakunnan YKSILON HISTORIA

i
|

thTiiriN. |
C ot > / L/ YHTEIS-
KUNTA

KOULUTUS

MAAILMANKUVA VAATIMUKSET

YKSILON ARVOT YKSILON OMAT
KOULUN ARVOT Osallisuuden kokemus LAHIPIIRIN TUOTTAMAT
KUNTATASON ARVOT PROFESSION TUOTTAMAT
KANSAKUNNAN ARVOT YHTEISKUNNAN TUOTTAMAT
YLEISINHIMILLISET ARVOT GLOBAALIT VAATEET

Kuvio 17. Yksilon kokemuksen sidonnaisuus ympéaroivaan yhteiskuntaan ja yhteisdon

Toisaalta moni aiheeseeni ldheisesti linkittyva teema rajautui tutkimukseni ulko-
puolelle. Esimerkiksi fenomenografian tarkastelu filosofisena suuntautumisena
olisi ansainnut oman lukunsa Ference Martonin ajatuksiin perehtyen. Osallisuus
puolestaan kytkeytyy hyvin moneen teemaan, mm. tunteiden tutkimukseen, kehit-
tavaan arviointiin, dialogisuuteen tai yhteistoiminnallisuuteen, jotka kaikki olisivat
voineet tarjota tutkimukseeni mielekkaita tarkastelukulmia. Toimijuuden tutki-
muksen (ks. esim. Aikuiskasvatus 2014/3, AITU 2016) yhdistaminen osallisuuden
analyysiini olisi voinut olla hedelmallista. Johtajuuden ja erityisesti jaetun johta-
juuden teemoja olisi my0s ollut mielenkiintoista syventaa esimerkiksi juuri dialogi-
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sen johtamisen tutkimuksen kautta (ks.esim Syvanen, Kasvio, Loppela, Lundell,
Tappura & Tikkamaki 2012; Syvanen, Tikkamaki, Loppela, Tappura, Kasvio & Toikka
2015).

Strategiaprosessin kaltaisen kulttuuri- ja aikasidonnaisen ilmién kuvaaminen on
haastavaa. Prosessin dynaaminen luonne tuottaa kysymyksen siita, mika on oikea
tutkimusjankohta tai oikea tutkimuskohde. Olisivatko tulokset olleet toisenlaisia
toisena ajankohtana? Olisiko tutkimus toistettavissa tai tulokset yleistettdvissa?
Case-tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole ottaa kantaa naihin kysymyksiin.
Case on tarkoituksellisesti tehty teoreettisesti merkityksellinen valinta (vrt. Patton
2002, 243). Laadullinen tapaustutkimukseni on situationaalinen, se kuvaa ilmiota
erityisessa laatupalkitussa kohdekoulussa aineistonkeruuhetkilld. Tutkimukseni
merkitys ei ole sen siirrettavyydessa, vaan siind, miten analyysini auttaa syvalli-
semmin ymmartamaan koulun strategiaprosessin kaltaista moniulotteista ilmiota.
Katson, etta tutkimani ilmion teoreettinen taustoittaminen ja tiedonkeruun moni-
vaiheisuus ja monipuolisuus sekd keradamani datan moninainen luonne ovat tuo-
neet tarkasteluuni sellaista laajuutta, jolla syvemman ymmarryksen tuottaminen
on mahdollista.

7.4.1 Tutkimuksen luotettavuus ja patevyys

Yleisia tutkimuksen reliaabeliuteen ja validiuteen liittyvia seikkoja on tarkasteltu
luvussa 4.4. Oman tutkimukseni luotettavuuden ja johdonmukaisuuden olen pyr-
kinyt osoittamaan tdman tutkimusraportin muodossa. Esimerkiksi selostaessani
tutkimuksen kaytannon toteutusta luvussa 5.2. olen myds esittanyt perusteluja
ratkaisuilleni ja arvioinut toteutuksen toimivuutta. Validina tutkimustani voidaan
pitdaa, mikali voidaan katsoa, ettd olen aidosti tutkinut sitd, mita oli tarkoitus (vrt.
Jarvinen & Jarvinen 2004, 163; King 1997, 30—32; Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006) ja mikali voin osoittaa, ettd olen systemaattisesti erilaisin varotoi-
menpitein pyrkinyt estdmaan virhelahteita (vrt. Kelle & Laurie 1995, 20-22).

Tutkimukseni kohdistui opettajien osallisuuteen strategiaprosessissa. Esitieta-
mykseni ja teoreettisen perehtymiseni pohjalta tehty harkittu tutkimuskohteen
valinta ja aiemman tutkitun menetelman kayttaminen aineiston hankinnan pohja-
na lienevat tuottaneet sisalléltdan mielekkaan ja patevan tutkimusaineiston stra-
tegiaprosessia koskien. Haasteellinen tehtdva oli yhdistda johtamis- ja strategia-
tutkimuksen kasitteistd kasvatuksen ja koulumaailman kasitteistoon arvovapaasti
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ja molemmille tutkimuksenaloille ja tutkimuskohteelle oikeutta tehden. Tehtavaa
helpotti se, ettd kohdekoulussa oltiin esimerkiksi Turjanmaan (2005, 155) kuvaile-
man laadun oppimisen mallin perusteella ndhdakseni edetty laatutydssa ainakin
tiedostamis- ja kasittelemistasolta laatujarjestelman kayttéon ja kohti kehittamis-
tasoa. Toimintojen tunnistaminen, kuvaaminen ja kirjaaminen hallittiin valineelli-
selld tasolla. (Vrt. mt. 149-151.) Kaytetyt laatujarjestelmat ja laatutyon tuntemus
tuottivat siten asiakirjoja ja kuvauksia, joita tassa tutkimuskontekstissa oli miele-
kasta tarkastella. Vastaava opettajien keskuudessa tehty tutkimus ns. tavallisessa
perusopetuksen koulussa tuskin olisi tutkimuksen tekoajankohtana ollut uskottava.
Sen sijaan rehtorin toiminnan tarkastelu johtajuusoppien ja strategiatutkimuksen
kautta oli luontevampaa. Rehtorikoulutuksessa on uuden julkisjohtamisen ja NPM
-paradigman myota hyodynnetty strategiakirjallisuutta ja johtamistutkimusta ja
managerialistinen johtamisndkemys on levinnyt kouluihin (Ahonen 2008, 16; Ran-
nisto 2005; Rinne ym. 2011, 79-83). Rehtorin rinnastaminen toimitusjohtajaan
lienee tassd mielessa oikeutettua.

Rehtorin tydn tutkimus ja johtajuuden tutkimus vaikuttavat myos tukevan toisi-
aan (esim. Lehkonen 2009; Raasumaa 2010). Molemmissa on havaittavissa paino-
pisteen siirtymistad pois managerismista kohti laajempaa nakemysta. Strategiakir-
jallisuudessa strategisen johtamisen kasite on laajentunut koskemaan johtamis-
toimintaa yleensa (Rannisto 2005, 4). Puhutaan strategisesta ajattelusta, oman
toiminnan johtamisesta ja tunteet huomioivasta alykkaasta tai viisaasta johtami-
sesta (esim. Syddnmaanlakka 2012; Virtanen & Stenvall 2010, 126). Ajattelutapa
on hyvin ldhelld esim. Sergiovannin ( 2000; 2007) nakemysta koulun johtamisesta
tai Hargreavesin (2008; 2010a; 2010b) ndkemyksia kestavasta johtajuudesta. Reh-
torin tulisi olla tasavertaisen joukon edella kavija, "first among the equals” (Har-
greaves 2010a). Ajatuksessa tiivistyy ndkemys opettajien osallisuuden valttamat-
tomyydesta kehittamistydssa seka rehtorin roolista osaamisen, kehittymisen ja
tasavertaisen yhteistyon johtajana. Suomessa rehtoriprofessiossa tama ‘primus
inter pares’-ajattelu on pitkaan ollut taka-alalla ja on korostettu rehtorin roolia
nimenomaan opettajien ylapuolella olevana hallintoviranomaisena ja tydnantaja-
puolen edustajana (Rinne ym. 2011, 80—81), minka painotuksen riittamattomyys
opettajan tyon tukemisessa on todettu (esim. Ahonen 2008; Blomberg 2008; Aho
2011; Airosmaa 2012). Innovatiivisuuden, luovuuden, oppimistila-ajattelun ja osal-
lisuuden ndkdkulmasta rehtorin rooli fasilitaattorina, palvelijana ja visiondarina on
keskeinen.
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Osallisuuden kuvauskategorian rakentamisessa hyddynsin jo olemassa olevaa
kuvauskategoriaa ja palasin tulkintoihini useita kertoja. Tulosten rinnastettavuus
aiempaan tutkimukseen kertonee |6yddsten uskottavuudesta. Kyseiset toisen tie-
teenalan menetelmat ja havainnot nayttivat asettuvan taman tutkimuksen kon-
tekstiin yllattavankin helposti, mika toisaalta heratti huolta siita, olivatko paatel-
mani liian suoraviivaisia ja nakeminen kapeaa. Tata vaaraa yritin halventaa keskit-
tymalla osallisuuden nakokulmaan ja syventamalla ja tarkentamalla osallisuus-
kasitteen maarittelya.

Hallittu subjektiviteetti on luotettavuuden edellytys (Huusko-Paloniemi 2006,
166). Olen pyrkinyt tuomaan julki ennakko-oletukseni ja tiedon intressini seka
oman taustani opettajana ja koulunjohtajana. Olen osittain ollut myoés oma tutkit-
tavani voidessani jakaa monia kokemuksia ja kasityksia informanttieni kanssa ja
kyetessani peilaamaan niitd oman tyoni ja tyoyhteisoni kautta. Uskon kuitenkin
pystyneeni pitdmaan tutkijan roolini erillaadn ja tarkastelemaan tutkimaani ilmi6ta
teoreettisen viitekehykseni lahtokohdista ja oman subjektiivisuuteni tiedostaen ja
I6ydbksien ja teorian valista vuoropuhelua kdyden. Analyyseissani olen tavoitellut
johdonmukaisuutta ja kattavuutta. Runsailla lainauksilla informanttien puheesta
olen paitsi pyrkinyt tuomaan opettajan danen kuuluviin my6s tarjoamaan lukijalle
mahdollisuuden seurata paattelyketjujani ja arvioida tulkintojani. Tutkimusrapor-
tissani olen selostanut tutkimuksen kulun, mahdolliset virhelahteet ja kaytetyt
menetelmat ja analyysin lahtokohdat mahdollisimman lapinakyvasti, jotta lukija
voi my6s arvioida tehtyjen ratkaisujen soveltuvuutta ja onnistuneisuutta. Tuloksia
olen tiivistanyt ja havainnollistanut taulukoiden ja kuvien avulla ja tulkinnoissani
olen pyrkinyt olemaan aineistolleni uskollinen ja oikeudenmukainen. (Vrt. Hirsjarvi
& Hurme 2008, 186, 189; Huusko & Paloniemi 2006, 169, 170; Kelle & Laurie 1995,
20-22; Roisko 2007a.) Tutkimukseni korkeat vastausprosentit lisddvat osaltaan
tulosten vakuuttavuutta.

Mielenkiintoinen ja metodologisesti uskottava yksityiskohta oli tutkimuksen
lomakekyselyn ja haastattelujen tuottaman tiedon poikkeavuus. Tieto ei kirjallise-
na vality yhta monitasoisesti kuin henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa. Nahta-
vissa oli teemahaastattelun tuomat mahdollisuudet omakohtaisempaan ja moni-
puolisempaan ja monitasoisempaan tiedon tuottamiseen. Haastattelujen yhtey-
dessa saattoi tarkentaa ja tarkistaa mahdollisia lomakekyselyn kysymyksenasette-
lun tai valmiiden vastausvaihtoehtojen ohjailemina tuotettuja vastauksia ja keskus-
tella niista. (Vrt. luku 4.3.3.) Rehtorin vaihtuminen lienee vaikuttanut opettajien
tulkintoihin. Johtajan |dht6 synnyttdnee aina erilaisten tunteiden kirjon suuttu-
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muksesta suruun ja uusi tilanne tuottaa mahdollisuuden vertailuun ja etdannytta-
miseen tai vaikkapa turhaumien purkuun. Mahdollista my6s on, etta tutkimuspro-
sessin aikana, sahkopostikontaktien, kouluvierailujeni ja pitkan haastattelun aikana
tapahtui luottamuksen lisddntymista, mika avasi ns. onnellisuusmuuria (ks. Rasi-
mus 2006, 38—39). Kirjallisessa kyselyssa ilmaistu tyytyvaisyys muuttui haastatte-
luissa kertomuksiksi koetuista osallisuuden esteista ja omasta ulkopuolisuudesta ja
tyytymattomyydesta tiettyihin asioihin. Samoin paperilla ilmaistu yksimielinen
kasitys strategisen teeman jokseenkin esteettomasta toteutumisesta osoittautui
hyvinkin jakautuneiksi kasityksiksi teeman huomioon ottamisesta ja toteutumises-
ta kdytannon tasolla.

Lomakekyselyssa ilmaistut kasitykset strategiatyon sujuvuudesta ja onnistumi-
sesta saattoivat heijastella tyoterveyskeskuksenkin toteamia kasityksia kohdekou-
lun opettajien yleisesta tyytyvaisyydesta tyoyhteisoonsa ja opetustyohon. Haastat-
teluista kavi ilmi, ettd turhauttavaakin arviointi- tai raportointity6ta tehtiin, kun
tiimi ymparilla oli mukava ja saatiin keskustella tai ‘purnata’. Ahon (2011) mukaan
tyon paineista selviytymisessa tyoyhteison merkitys korostuu. Huolta herattavatkin
ne opettajat, jotka kokivat mitatdintia kollegojen taholta tai eivat 16ytaneet ryh-
ma3, johon liittya ja jaivat ulkopuolisiksi.

Kohdekoulussa koettu puutteellinen osallisuus strategiaty6ssa voi osin liittya
kouluasteeseen. Strategiaty0 ja laadunarviointi nahtiin kohdekoulussa luokkatyon
ulkopuolisena ja arkityosta irrallisena hallintotehtdvana. Opettajat halusivat keskit-
tya oppilaaseen. Ala-asteen koulut ovat nahdakseni opettajan tyon kdytantoon
suuntautumisen kannalta oma erityinen lajinsa. Luokanopettajan tyé on mita vah-
vimmin tunnetyota ja oppilasty6ta (vrt. Lindén 2010; Virtanen 2013). Opettajan ja
oppilaan valiset suhteet ovat alakoulussa kiinteitd ja pidempikestoisia, tunnesiteet
voivat olla vahvoja ja opettajalla on aina aikuisen, huolehtijan ja vastuunkantajan
rooli vuorovaikutustilanteissa (ks. Blomberg 2008, 118-120). Ylaasteilla ja toisen
asteen oppilaitoksissa tai nuoriso- ja aikuiskoulutuksessa opettajan tyo on
substanssikeskeisempaa, ajallisesti paremmin sdadeltdvissa ja suunniteltavissa ja
suhde opetettaviin helpompi pitda etdisend. Tama ero voi nakya opettajien am-
mattiorientoituneisuudessa ja tunnesidonnaisuudessa, mika heijastuu maailman-
kuvassa ja siind, mika nahdaan perustehtavaksi, oppilaan hyvaksi tai kehittamisen
paamaaraksi. Yhtenaisiin peruskouluihin siirryttaessa tahan nakékulmaeroon on jo
koulun toiminnassa tormatty (ks. Rajakaltio 2011, Sahistedt 2015). Kiertavien ja
maadraaikaisten tuntiopettajien osallisuuden ja sitoutumisen pohdinta koskettaa
myos useita kouluja ja oppilaitoksia.
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Koulutyo6ta johdettaessa ja koulu-uudistuksia ja koulutuspolitiikkaa toteutetta-
essa opettajan profession eettisyyden vaatimus ja tunnetyon piirteet on huomioi-
tava (ks. OAJ 2006; Rasanen 2007, 33—37; Varri 2008, 334). Opettajan tulisi saada
mahdollisuus luoda tydssaan tunnesiteita ja tehda tyonsa hyvin. Hanen tulisi saada
kohdistaa huomionsa lapseen ja lapsen etuun ennen muita ja muiden etua (vrt.
Ball 2012, 52; Hannus 2007, 400, 407, 413—-414). Omien arvojen vastainen tai epa-
eettiseksi koettu toiminta tuhoaa osallisuuden (Makipeska & Niemeld 1999, 70—
71).

Negatiivinen tunnekokemus voi havittaa halun strategiseen toimijuuteen. Tal-
I6in olemassa olevaa kehittdmispotentiaalia ei saada kadyttéon, kuten kohdekou-
lussa kavi. Samoin kdy jos voimautumisen lisdksi ei pideta huolta valtaistamisesta.
Ndennainen osallisuus tdssdkin murensi luottamusta ja turhautti. Osallisuuden
syntymekanismien tarkastelu ja vuorovaikutustilanteiden rakentumisen ja tunne-
kokemusten merkityksellisyyden osoittaminen ovat sita tutkimuksen antia, joka
koskettaa jokaista tyoyhteis6d. Tunnetaitojen merkitys kaikessa sosiaalisessa kans-
sakdymisessa ja viestinndssa on tunnustettu, mutta onko emotionaaliseen kompe-
tenssiin ja vuorovaikutustaitojen opetteluun edelleenkaan kiinnitetty tarpeeksi
huomiota (vrt. AITU 2016; Ellstrom 2010; Méakipeska & Niemela 1999; Perkka-
Jortikka 2002; Puro 2002; Varila 2006; Virtanen 2013)?

Esimiehen on muistettava, etta johtaminen herattaa aina johdettavassa tuntei-
ta, jotka sdatelevat luottamuksen syntymista ja toimintaa (esim. Kolari 2010; Laine
2008). Tutkimuksen informanttien kokemukset johdettuna olemisesta voivat olla
hyodyksi kaikille johtajille. On hyva havaita, etta kahdella saman johtajan alaisella
ei ndyta olevan samanlainen johtaja. Jokaisen kokemus johdettavana olosta on
henkilokohtainen ja situationaalinen. Johtajan toiminnan tulkinta ja sanoman peril-
lemeno on aina vastaanottajasta riippuvainen (Aberg 1999, 30). Alaisten tunnetilo-
jen havaitseminen ja osallisuuskokemuksen rakentumisen tiedostaminen ja ym-
martaminen voivat kuitenkin auttaa sanoman ldhettdjaa luomaan paremmin vai-
kuttavia sanomia (vrt. Salminen 2008, 151, 164).

7.4.2 Pohdintaa ja jatkotutkimuksen aiheita

Tassa tutkimuksessa keskeisena ajatuksena on, ettd opettaja on yhteiskunnallinen
vaikuttaja, joka tapauksessa, vaikkei asiaa tiedostaisikaan. Mutta opettajan pitdisi
myds haluta olla vaikuttaja ja hdnelle pitaisi turvata mahdollisuudet vaikuttaa (ks.
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esim. Sergiovanni 2000, 152-153; Valijarvi; 2008, 65-67). Kun yhteiskunnassam-
me monilla eri osa-alueilla puhutaan osallisuuden lisddmisesta, ei useinkaan olla
valmiita aitoon valtaistamiseen ja vaikuttavan toiminnan mahdollistamiseen vallan
menettamisen ja ei-toivottujen vaikutusten pelossa (ks. Gretschell 2002, 71, 90—
100, 105; Parding & Abrahamsson 2010, 294-295; Salminen 2008, 236). Osallisuut-
ta haluttaessa ja luotaessa tulee tarkastella osallisuuden portaiden eri askelmia ja
tarkistaa, mille askelmalle ja keihin asti osallisuus ulottuu ja kuinka taydellisena ja
missé asioissa sen halutaan toteutuvan (vrt. Goman & Smeds-Nylund 2013, 72;
Pietildinen & Korkeakoski 2012, 284).

Koulun kaltaisessa asiantuntijayhteisdssa niin kansalaisten kuin aktivistien op-
timaalinen osallisuus strategiaty6ssa — eli strategian luominen, hyvaksyminen ja
ymmartdminen seka strategian suuntainen vaikuttava toiminta, sitoutuminen ja
vastuun otto — on tavoiteltavaa. Naen, ettd opettajan pitdisi rohkeammin tiedostaa
oma yhteiskunnallinen merkityksensa ja kantaa vastuuta myods omista osallisuuden
mahdollisuuksistaan, omasta opettajuudestaan ja oppilaan hyvinvoinnista. Rehto-
rin tehtavaksi tulee selvittaa, miten yksildiden osallisuuskokemuksien paloista saa-
daan ehed kokonaisuus siten, ettd osallistavan tahon toimet synnyttavat osallistet-
tavissa myonteisia tunnekokemuksia ja osallisuus-kasiteketjun mukaiset tapahtu-
mat ovat mahdollisia. Ihmisten tunteet ja tarpeet on huomioitava ja osattava loy-
taa kullekin sopivat tehtavat ja sopiva sosiaalinen positio, jotta syntyy strategista
toimintaa. (Vrt. Hargreaves & Fullan 2013, 39; Mantere 2003, 184; Mantere ym.
2006, 88—89; Valpola 2002, 38-39, 111-112; Virtanen & Stenvall 2010, 79, 210,
240, 289.)

Professionaalisuuteen liitetddn henkilon pyrkimys tehda tyotdaan parhaalla
mahdollisella tavalla. Tassa pyrkimyksessa tarvitaan kriittista reflektiota. Omien
kokemuksien, tunteiden, uskomusten ja olettamusten tulkinta ja niiden ja oman
toiminnan valisen yhteensopivuuden tarkastelu on keskeistd, samoin ymmarrys
siitd, missa kontekstissa toimitaan ja mika laajempi merkitys omalla toiminnalla on.
Kriittinen reflektio on toimijuuteen kasvamista. (Pekkari 2006, 73.) Oma persoona
ja toimijuus tulisi pystya yhdistdmaan opettajan ammattirooliin ja ammattieettisiin
kysymyksiin ja oppilaan parhaaksi toimimiseen (Aho 2011, 127). Kasvattajan olisi
kyettava havaitsemaan eri intressitahojen kouluun kohdistamia vaikutusyrityksia ja
osattava asiantuntemuksensa ja ammattietiikkansa pohjalta erotella, millaisia
enemman tai vahemman asiantuntevia, pyyteettomia tai itsekkaita tai piiloarvoista
lahtevia pyrkimyksia tai hallintamekanismeja mm. kehittamisdiskurssin ja erilaisten
vaatimuksien taustalla voi olla ja mita pyrkimyksia han itse omalla toiminnallaan
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edistda. (Hannus 2007; Uusikyld 2002, 25.) Opettajuuteen tulisi kuulua jatkuva
arvokeskustelu, vahva kasvatusnakemys, kriittisyys ja yhteiskunnallinen aktiivisuus
(mm. Rasanen 2007, 36—37; Syrjaldinen ym. 2006, 283, 289; Valijarvi 2007, 66—67).

Se, mita opettaja tuntee, ajattelee ja tekee ja miten han toimii esimerkkina yh-
teisossa, heijastuu oppilaaseen ja sitd kautta yhteiskuntaan (vrt. Blase & Anderson
1995, 21). Jos opettaja jaa passiiviseksi tahdottomaksi tottelijaksi tai pekkaa tili-
pussia tavoittelevaksi virkamieheksi tai vaateiden alla stressaantuu ja palaa lop-
puun, ei oppilaskaan voi voida hyvin. Opettajan hyvinvointi heijastuu lapsen hyvin-
vointina (ks. Fullan 2010a, 88) ja lapsen hyvinvointi on eettisen opettajan hyvin-
voinnin edellytys (ks. esim Tirri 1999; Niemi 2004b). Lyhytnakoéinen talouden ja
markkinavoimien ehdoilla tapahtuva koulutydn organisointi ja lasten oikeuksien
sivuuttaminen tai lapsen jddminen strategiatyOssa taka-alalle horjuttavat usein
tata hyvinvoinnin kehaa. Tarvittaisiin habermasilaista kommunikatiivista puheta-
paa ja rohkeutta nostaa esiin toimimattomia tai haitallisia kdytantoja. Se, etta luo-
daan hyvinvointia nyt ja tehdadan asioita eettisesti ja kestavasti, tuo tehokkuutta,
taloudellisuutta ja vaikuttavuutta tulevaisuudessa.

Laki nostaa arvioinnin padamaaraksi opettajien tydn ja pedagogisten kaytantei-
den kehittamisen tukemisen (A1061/2009, 2§; Valijarvi 2013, 132). Tast3 pitéisi
seurata, ettd laadun arvioinnin tavat ja luodut strategiat ja strategiatyon tekemi-
sen muodot olisivat my6s opettajia tukevia ja voimauttavia. Strategiatyo voisi olla
opettajan professiota ja ammatti-identiteettid vahvistava ja tydntekoon innostava
tekija eika tihea etenemista estava piikkilanka-aita, jonka lapi on yritettava hivut-
tautua mahdollisimman vahin vaurioin. Innostus ja innovointi ja luovuuden ja hy-
vinvoinnin edistdminen nahdaan kansallisina strategisina menestystekijoina (Stahle
2009; Stahle & Laento 2000; Himanen 2013c). Staattisten ohjausjarjestelmien,
mekaanisen laadun arvioinnin, mittaamisten, hierarkian, byrokratian ja kontrollin
savyttama tehokkuus- ja tulosvastuuajattelu enemman murentaa kuin luo kyseisia
menestystekijoitd. Opettaminen on luovaa ty6ta. Luovuuden ja innostuksen vaali-
misen ajattelua voisi tuoda vahvemmin myos koulutuspolitiikkaamme.

Tama tutkimus l0ysi joitakin vastauksia, mutta heratti enemman kysymyksia.
Tarpeita jatkotutkimukseen |6ytyisi ainakin seuraavissa alaluvuissa esittamissani,
tassa tutkimuksessa sivutuilta, kasvatukseen, kouluun ja opetukseen liittyvilta alu-
eilta.
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7.4.3 Virtauskokemuksen eli flow’n tutkimus

Uutta luovaan oppimiseen liittyvat olennaisesti kiinnostus ja sitoutuminen ja opti-
maaliset motivationaaliset tilat eli flow’n, virtauksen, kokemukset. Niiden tutkimi-
seksi on jo kdynnistetty useampia kansallisia ja kansainvalisid hankkeita. (Lonka &
Pyhélto 2010, 326.) Osallisuuskokemuksessa on paljon samaa virtaus-kokemuksen
kanssa. Erityisen hyviksi opettajiksi koin ne tutkimukseni opettajat, joilla oli kiin-
nostusta, innostusta ja intohimoa omaan ja oppilaiden oppimiseen ja jotka kuvaili-
vat autoteelisia kokemuksia luokassaan. Tallaisia sisdisesti palkitsevia virtauksen
kokemuksia pitdisi pyrkida saamaan mahdollisimman monelle oppijalle. Autenttinen
opettaja kykenee itse flow’hun ja luomaan lapselle flow’n edellytyksia. Kun vir-
tauskokemus koetaan oikeassa yhteydessa toisia vahingoittamatta, se tuottaa
osallistumista, hallinnan tunnetta ja iloa ja vahvistaa psyykkista energiaa. llo ja
innostus vaikuttavat oppimiseen. (Ks. Csikszentmihalyi 2005, 107, 109, 112, 200;
Fredricks 2011, 330; Husu & Toom 2010, 143; Laursen 2006, 28—-30, 48-49; Lippo-
nen 2013, 3, 6, 11; Uusikyla 2003, 214-215.) Yliopisto-opetuksessa on havaittu
yhteys ns. akateemisten emootioiden kuten kiinnostuksen, innostuneisuuden,
paattavaisyyden ja energisyyden ja oppimistulosten valilla (Lonka ym. 2013, 98;
Lonka & Pyhalt6 2010, 325). Myds opettajien ja oppilaiden emootioita ja virtaus-
kokemuksien ilmenemista ja ilmenemisen edellytyksia voisi tutkia ja tarkastella
niiden yhteyksia oppimiseen tai itsetuntoon.

Autoteelinen ihminen saa iloa ajatuksilla leikkimisesta. Vapaa assosiointi ja lei-
kittely ilman maarattyja tulosodotuksia johtavat uusiin oivalluksiin. Olisiko opetus
ja oppiminen toisenlaista, jos opettajien ja oppilaiden tyoskentelyolosuhteet olisi-
vat paremmin flow’n kokemista edistadvia ja annetut tyotehtavat muistuttaisivat
flow -toimintoja (ks. Csikszentmihalyi 2005, 118, 133-134, 227; 2007, 98, 116, 119,
129, 229)? Koulussa arvosanat ja kokeet voivat ranking-listojen tai koulushoppailun
tai tuloksellisuusvaatimusten johdosta ylikorostua. Oppimistulosten korostaminen,
hyvan osaamisen kriteerit, ylioppilaskirjoitukset tai byrokraattisuus ja valmiit ra-
kenteet tai tavoitteet saattavat vaikuttaa innovointia ja kokeiluja vahentavasti.
Tutkimuskoulussa menestys ja sen tavoittelu ja strategiaprosessi itsessdaan ehka
jopa ohjasivat opettajia staattisuuteen ja tutuissa toimintamalleissa pitdytymiseen
(vrt. Ala-Mutka 2008, 50, 51, 90, 92; Santalainen 2008, 85, 278). Tutkimuksella
voisi selvittda esimerkiksi numeroarvostelemattomien steiner-koululaisten ja nu-
meroarvosteltujen peruskoululaisten innovointivalmiuksia tai stressitasoa, tai
flow’n kokemisen yhteyttd menestymiseen jatko-opinnoissa tai tyoelamassa, tai
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voisi tarkemmin tarkastella laatu-, tulos- ja suorituspainotteisen kouluilmapiirin
yhteytta opettajien tai oppilaiden kokeilunhaluun.

7431  Ajankayton ja tyotapojen tutkimus

Yhteiskuntamme asiakirjakeskeisyys ja tulosvastuuajattelu teettdvat paljon tyota ja
paperia. Kiire koetaan ongelmaksi ja kiiretta koulussa tuntuvat lisdavan kokousta-
miseen kaytetty aika ja kasvava asiakirjatyd. Esimerkiksi tutkimukseni koulun reh-
tori sanoi varovaisestikin arvioiden kdyttavansa vuodessa TOSUKE -asiakirjan val-
misteluun, esittelyyn, kirjoittamiseen ja tarkistamiseen itse kymmenisen opettaja-
ty6paivaa (60 h), 10-henkinen iltapaivatiimi kerran kolme tuntia (30 h), viisihenki-
nen johtoryhma kukin paivan lukukaudessa (60 h), 40 opettajaa asiakirjan hyvak-
symiskokouksissa kaksi tuntia kahdesti vuodessa (160 h), mika tekee yhteensa yli
300 henkiloty6tuntia. Lisaksi tulevat opettajien hyvaksymiskokousten ulkopuolella
tekema suunnittelu- ja tiimityo, keskustelut ja asiakirjoihin tutustumiset. 300 hen-
kilotyotuntia vastaa yhden luokanopettajan yli kolmen kuukauden opetustunti-
maarda. EFQM -arviointiin ja raportointiin lienee mennyt sama aika.

Yhteinen keskustelu on valttdmatontd, mutta palvelevatko kaytetyt asiakirjat ja
arvioinnit muodoltaan ja sisalloltaan koulua ja opetusta suhteessa naihin tunti-
maariin ja saavatko opetuksen jarjestdjataho ja koulutuksen arvioijat asiakirjoja
lukemalla tarvitsemiaan tietoja paatoksentekoon ja vastinetta omalle ajankadytol-
leen? Mita tapahtuisi, jos toiminnan kirjaamista ja yleista raportointia ja raporttien
pituutta karsittaisiin, kuten mm. Annan (2010) ja Ala-Mutka (2008, 109) ehdotta-
vat? Tai asiakirjojen kieltd ja muotoa ja laadintatapaa radikaalisti muutettaisiin
(vrt. Ala-Mutka 2008, 71, 101, 109, 121, 204-205,225; Salminen 2008, 20-21, 32—
33)? Toimintatutkimuksella voisi selvittaa, mitka olisivat tiedotuskokouksia ja kir-
jallisia dokumentteja luovempia ja sitouttavampia keinoja strategiatyéhon tai mika
olisi se kirjattu minimikehys ja kirjaamisen muoto, jolla koulu pystyisi tavoitteelli-
sesti toimimaan ja laadunarviointivelvoitteensa hoitamaan? Voisiko kiireeseen ja
kiireen kokemiseen vaikuttaa uudistamalla itse strategiatyon tekemisen tapoja?

7.4.3.2  Sosiaalisen kanssakdymisen fyysisten ja emotionaalisten edellytysten tutkiminen

Tiedon luomisen prosessit edellyttavat sosiaalista kanssakaymista eli toimivia op-
pimistiloja. Tietoa luodaan, jaetaan ja hydodynnetaan vuorovaikutuksessa. Oleellis-
ta on, miten vuorovaikutuksesta saadaan rikastavaa ja miten tietoa ja osaamista
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osataan kayttda innovatiivisesti (Himanen 2013b, 348). Vuorovaikutuksen paran-
tamisessa tunnetaito-osaamisen merkitys korostuu ja viestinnan ja vuorovaikutuk-
sen ja luottamuksen tutkimus tarjoaa jo paljon tietoa asiasta. Ndiden aineettomien
vuorovaikutuksen elementtien lisaksi oppimistilat ovat myos fyysisia tiloja tai vir-
tuaalisia alustoja, joilla voidaan edistaa tai estda kommunikointia ja innovointia.

Virtuaalisten tilojen mahdollisuudet luovuuden, innovoinnin, hyvinvoinnin, vuo-
rovaikutuksen ja yhteisollisyyden lisddjina pitdisi tiedostaa ja hyodyntaa ja myos
fyysisia tiloja tulisi kdyttaa luovemmin (ks. Lonka ym. 2013, 99-100; Mattila &
Miettunen 2010, 34-35; Nuikkinen 2013; Tukiainen 2011). Erilaisilla tiloilla on eri-
laista potentiaalia ja erilaisia tunnevaikutuksia. Samaten tulisi havaita tilojen luo-
mat esteet. Mihin virtuaalildsndolo sopii ja mihin ei? Sitouttaako virtuaaliyhteis6?
Luoko etdjohtaminen tai etatyo hyvinvointia tai etdopetus tunnesiteita?

Yhtélailla tulisi paremmin selvittaa ja osoittaa sisdilmaongelmien, ahtauden,
huonon akustoinnin ja valaistuksen ja esteettisyyden puutteen vaikutukset fyysis-
ten vaikutusten ohella myds mielialaan, oppimiseen ja motivaatioon (vrt. Onnis-
maa 2010, 8-10). Tiloja tulisi arvioida oppimisen nakdkulmasta ja sosiaalisen ja
psyykkisen ymparistén merkitys tiedostaen. Rakennuksen struktuuri ja tilajarjeste-
lyt mm. vaikuttavat voimakkaasti yhteisollisyyden muodostumiseen ja henkilostén
vuorovaikutukseen ja johtamiskokemuksiin, samoin tasa-arvon toteutumiseen ja
yksil6llisten tarpeiden huomioimiseen (Nuikkinen 2013, 87, 89, 91-93). Tassa tut-
kimuksessa havaitut sivupisteessa toimivien ulkopuolisuuden kokemukset tai ka-
teuden ilmaisut toisten opettajien opettajainhuoneessa kaynnin tai keskindisen
tuntiyhteistydn mahdollistavaa opetustilojen sijaintia kohtaan eivat liene ainoita
lajissaan. Olisi mielenkiintoista selvittaa, miten hajallaan toimivissa kouluyksikdissa
valta jakautuu tai miten koetaan esimiehen |dsna- tai poissaolo tai kuinka niissa
saadaan syntymaan yhteinen nakemys tai yhteisoéllisyyden tai tasa-arvon kokemus
(ks. Valpola 2002, 38—-39).

Arkkitehtonisten kokonaisratkaisujen ohella myds erilaisin visuaalisin ja auditii-
visin keinoin, teknologialla, valaistuksella, muotoilulla, tila-, kaluste- ja materiaali-
ratkaisuilla voidaan tuottaa psykologisesti, kokemuksellisesti ja fyysisesti oppimi-
seen ja vuorovaikutukseen paremmin sopivia tiloja, minka koulujenkin kalustehan-
kinnoissa ja remontoinneissa voisi huomioida. Esimerkiksi Maaretta Tukiaisen Luo-
van tilan konsepti ja Margit Sjoroosin kehittdma Stress free area -konsepti kokous-
tiloissa ja koulurakennuksissa kdytettyina ovat avauksia luoda oppimista, luovuutta
ja hyvinvointia edistavia fyysisia tiloja (ks. Conbalance OY 2013; Tukiainen 2011,
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44, 48, 53, 57). Samaten vuorovaikutuksen ja kokonaisvaltaisen oppimisen ja inno-
voinnin lisdamiseen tdahtaa Helsingin yliopiston Kayttdaytymistieteellisen tiedekun-
nan 2012 avattu Minerva-tori, joka on suunniteltu teknologiaa hyédyntden ns. ELE
-tilaksi (engaging learning environment) (ks. Lonka ym. 2013, 99-100). Tassa tut-
kimuksessa tietotekniikka ja virtuaalialustat eivat innostaneet osallistumaan ja
viihtyvyyden lisadamiseksi kollegatapaamisissa tapaamistiloja somistettiin tai lah-
dettiin koululta pois. Lahteron (2011, 111-112, 139-141, 181-182 ) tutkimuksessa
isot opettajakokoukset vietiin ruokalaan, jossa keskustelu pdytaryhmissa saattoi
onnistua, mutta muutoin tila aiheutti epamukavuutta, keskittymattémyytta ja ul-
kopuolisuutta. Tilojen ja teknologian vaikutusta oppimiskokemuksiin ja osallistumi-
seen tulisi tutkia. Edistaisiko stressivapaa kokoushuone tai ELE-tila tai kdvelylenkki
yhteistyota tai vuorovaikutusta?

74.3.3  Yhteis6llisyyden, sitoutumisen ja osallisuuden yhteys koulun kokoon

Yhteisollisyyden, osallisuuden ja toimijuuden on havaittu olevan yhteydessa oppi-
misen onnistumiseen ja sitoutumisen syntymiseen (Husu & Toom, 2010; Lipponen
& Kumpulainen 2010; Lonka ym. 2013, 98; Lonka & Pyhélt6 2010). Tohtorikoulu-
tettavien opintoihinsa sitoutumista tutkittaessa on havaittu, ettad voimauttavat
osallisuuden kokemukset ja itsensd ndkeminen aktiivisena toimijana yhteisossa
edistivat oppimista ja opintojen edistymista ja vastaavasti ulkopuolisuuden koke-
mukset ja kokemus itsesta passiivisena toiminnan kohteena ja yhteisén destruktii-
viset sosiaaliset suhteet vahensivat kiinnostusta ja sitoutumista opiskeluun. (Vek-
kaila, Pyhalto & Lonka 2013.) Vastaavuus tdaman tutkimuksen tuloksiin strategia-
tyohon sitoutumisesta on nahtavissa. Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuk-
sessa -hankkeessa todettiin, ettd pienemmassa opettajankoulutuslaitoksessa osal-
listumisen kynnys oli matalampi ja osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksien ja
yhteiséllisyyden maara suurempi (Rantala & Siikaneva 2005, 7-10, 100).

Hortonin ja Martinin (2013, 55, 68—-69) mukaan opettajan ammatillista kehitty-
mista edistavan oppivan organisaation muodostumisen edellytys on koulun pieni
koko ja opettajien toiminta konkreettisesti |dhella toisiaan. Omassa tutkimukses-
sani opettajien suuri maara esti vuorovaikutusta ja osallisuutta ja erilliset raken-
nukset ja fyysiset etdisyydet toivat osallistumisen ongelmia. Tama on todettu suur-
ten kouluyksikkdjen ongelmaksi (Kyllonen 2011, 83). Opettajat kokivat tilanteen
eradnlaisena luonnonlakina, johon oli mukauduttava. Mainittiin, ettd pienemmassa
koulussa toimiminen olisi varmasti yksinkertaisempaa ja vahemman sdadeltya.
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Pienia organisaatioita ja kouluja on tutkittu ja nakemyksia niiden eduista on esi-
tetty: Pienten organisaatioiden hyva innovaatiokyky on todettu (Stahle & Laento
2000, 15; Turjanmaa 2005, 24). Matalan hierarkian organisaatioissa kommunikoin-
ti, palautteen anto ja hyva johtaminen on helpompaa (Juuti & Virtanen 2009, 65;
Rajaniemi 2010, 70), ja tyontekijoiden aloitteellisuus ja autonomisuus suurempaa
(Rajaniemi 2010, 70), ja rakenteiden joustavuus ja epamuodollisuus edistavat luo-
vuutta (Tukiainen 2010, 44). Juvosen (2007, 198-200) ja Fredricksin ja kumppanei-
den (2004, 73) mukaan pienessa koulussa oppilaiden ja opettajan suhteet ovat
|aheisemmat ja kanssakdyminen, osallisuus ja kiinnittyminen parempaa, minka
toteaa my0ds Sergiovanni (2000, 98—118), joka korostaa erityisesti pienen koulun
mahdollisuuksia joustavuuteen, yhteisollisyyteen ja yksilon vahvuuksien [6ytami-
seen. Suomalaisten koulujen pienuus, keskimadarin alle 300 oppilasta, on nahty
yhtena osatekijand Suomen hyviin PISA-tuloksiin (Darling-Hammond 2010).

Kilpeldisen (2010) vaitostutkimuksen mukaan opettajat viihtyvat tyossaan pie-
nissa kylakouluissa, joissa vallitsee vahva yhteisollisyys, yhteistyohon oppiminen ja
tyon ilo (Puustinen 2010). Pienten koulujen kaikinpuolista paremmuutta vakuutta-
vat myos Reeves (2010) ja Karlberg-Granlund (2009), joka toteaa kyldkoulujen
opettajien kokevan tyonsa mielekkdaksi ja opettajien pedagogisen ajattelun ja
koulun kehittamishalun kyldkouluissa vahvaksi. Yksildiden aktiivisuus ja osallisuus
tuntuvat yhdistavan naitd huomioita. Onko vastaavien seikkojen ilmenemista tut-
kittu isoissa kouluissa? Vaikuttaako koulun koko ratkaisevasti siihen, kuinka osalli-
suus toteutuu? Sahlstedt (2015) toteaa vaitoksessdan, ettd suurta yhtenaista pe-
ruskoulua on hankala saada toimimaan jarkevasti. Suuren organisaation toiminta
on ositettava, mika aiheuttaa hajanaisuutta ja eriytymista. Koulun koko myos oh-
jaa ja maaraa ja rajoittaa pedagogisia ratkaisuja. (Mt. 55, 177, 183—-184.) Mita kei-
noja mielekkyyden ja osallisuuden vahvistamiseen on |6ydettavissa? Esim. Rajakal-
tio (2011) katsoo, ettd yhtendisen peruskoulun toteutumisen edellytys on yhteis-
tyo ja tiimimdinen tyotapa, jolla valttamaton kasvokkainen keskustelu ja vuoropu-
helu voidaan mahdollistaa.

7.4.3.4  Yhteiskunnallisten arvovalintojen tunnistaminen ja lasten oikeuksien
puolustaminen

Koulua koskevat uudistukset ja ratkaisut liittyvat aina lasten oikeuksiin ja niita voi
tarkastella myds vahemmistdkysymyksina ja tasa-arvokysymyksina (vrt. Karlberg-
Granlund 2009, 278-279). Opetusalan eettinen neuvottelukunta (2013) kannan-
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otossaan tuomitsee lasten oikeuksien vaarantamisen taloudellisia sddst6ja haetta-
essa. Jos opettaja kokee, ettd opetuksen organisointia ja toteutusta koskevia rat-
kaisuja tehd&an vain hallinnon tai talouden nakékulmasta ja oppilaan edusta valit-
tamatta, tilanne on opettajan ammattietiikan tai arvojen vastainen ja vaikuttaa
hanen tunteisiinsa, sitoutumiseensa ja jaksamiseensa. Oppilaan olojen huononta-
minen yleensa heikentda myos opettajan tydoloja.

Peltonen (1979, 206-210) ja Kangas (1968, 185-191) pitivat peruskoulu-
uudistuksen yhteydessa tapahtunutta kouluyksikdiden koon kasvattamista talou-
dellisin perustein tehtyna ja kasvatukselliset nakokulmat sivuuttavana. Rajakaltio
(2011, 50-54) ndkee yhtenaisen peruskoulun taustalla halun hallinnon tehokkuu-
den lisddamiseen. Tassa tutkimuksessa opettajat kokivat, ettei akustiikka-, sisdilma-
ja ryhméakoko-ongelmista aidosti valitetty ja epailivat erityislasten integroinnin
motiiveiksi muuta kuin lapsen etua. He myos kokivat, etta papereiden teko ja
suunnitelmista ja toimintarutiineista kiinni pitaminen menivat oppilaiden ja ope-
tuksen tarpeiden edelle. Tapahtui se, mita Sergiovanni (2000, xvii, 119) kuvailee:
Vaikka ollaan sitd mielta, etta lapsi ja oppiminen tulevat ensin ja koulutyd organi-
soidaan ja hallinnoidaan sen mukaan —” Form should follow the function!” — ta-
pahtuikin niin, ettd koulu mukautui annettuihin kaavoihin ja opetus ja oppilas jai-
vat rakenteita ja prosesseja ja hallintoa korostettaessa taka-alalle — ”Function
winds up following the form!”

Koulun tila heijastuu oppilaisiin, opettajiin, koteihin, alueeseen ja koko yhteis-
kuntaan. Suomen lainsdddanto on vuodesta 1994 edellyttanyt ihmisiin kohdistuvan
vaikutusten arviointia ymparistoon ja tasa-arvoon liittyvissd muutoksissa ja YK
suosittelee aina kuntapaatosten yhteydessa lapsivaikutusten arvioinnin tekemista
(Taskinen 2006, 8-9). Tassa opettaja on ndakoalapaikalla. Vaikutusten arviointia ja
vaikutusten seurantaa ja vaikutusten tutkimista tulisi tehda aina kouluuudistuksien
ja opetuksen organisoinnin yhteydessa, jotta ymmarrys kestavan toiminnan edelly-
tyksista kasvaisi. Tarvitaan avointa keskustelua koulutuspoliittisen toiminnan ja
uudistusten arvolahtokohdista, tehtyjen valintojen eettisyydesta, opettajien ja
oppilaiden hyvinvoinnista ja strategioista ja niiden toteutumisesta. Globalisaation
myota koulutusstrategioiden merkitys kasvaa ja valtion ja kuntien kiristyvassa ta-
loustilanteessa kestdvien ja uudistavien strategioiden tarkeys tullee entisestaankin
korostumaan. Strategiatyon onnistumisen edellytys on osallisuus, joka synnyttaa
seka sitoutunutta ettd uudistavaa strategista toimijuutta.
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Lopuksi

Vision luominen

Suomalaisen yhteiskunnan ja koulutuspolitiikan ongelmaksi on ndhty visiottomuus.
Mm. Hargreaves (2010a), Sahlberg (2010a, 2010b) ja Himanen (2013a, 2013b,
2013c) perdaankuuluttavat kansakunnan yhteisen suuren unelman tai vision luomis-
ta. Tahan tehtdvaan tutkijoiden ja kasvattajien olisi syyta osallistua. Jo esitettyja
visioita koululle ovat mm. "yksilén itsensa toteuttaminen ja onnellinen eldma yh-
dessa toisten kanssa” (Uusikyla 2003, 136), "arvokas elama eli kestavan inhimilli-
sen potentiaalin toteutuminen” (Himanen 2013a, 298) ja “oppimisen ilo ja sivisty-
nyt kansalainen” (tutkimuksen opetuksenjarjestajatahon visio). Opettaja tarvitsee
tyokaluja visiointiin ja visioon pyrkimiseen.

Mielekkyyden kokemukset, eettisyys ja arvojen mukainen toiminta, itsensa ke-
hittdmisen mahdollisuudet, yhteiséllisyys ja kokemus tuen ja arvostuksen saami-
sesta ovat niita tekijoita, jotka auttavat opettajaa jaksamaan tydssaan oppilaiden
hyvinvoinnin luomiseksi (vrt. Aho 2011; Linden 2010). Voimautuminen ja valtau-
tuminen ovat hyvinvoinnin kulmakivia ja osallisuus tulevaisuuden rakentamisen
perusta. Uusikyla (2003) sanoo opettajien olevan yhteiskunnan paa ja sydan, joista
on pidettava huolta. Jos paa ei kykene ajatteluun tai sydan kokemaan ja ndkemaan
ihmisen arvokkuutta, yhteiskunta ei voi hyvin. (Mt. 136-137.)

Oivallus osallisuuden osuudesta onnistumiseen —
tutkimukseni lahtékohta ja lopputulos

Toivon tutkimuksellani pystyneeni valittdmaan kuvaa yhteiskunnan paan ja syda-
men tilasta. Omaa sydantani taman tutkimuksen teko on ilahduttanut suuresti
huomatessani, ettd opetuksen, kasvatuksen ja tieteen kentalla liikkkuu oikeuden-
mukaisuuden, ihmisyyden ja hyvyyden puolestapuhujia ja idealismiakin on havait-
tavissa. Olen kiitollinen saamastani mahdollisuudesta kayttaa paatani ajatteluky-
kyni kehittamiseen. Tutkimuksen teko opetti ja kasvatti minua ja vahvisti koke-
maani osallisuutta, kaikissa rooleissani, kodista kansliaan ja luokkahuoneesta
luentosaliin.

“Valaistuksen tuo kysymys, ei vastaus.”

(Eugene lonesco)
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OPETTAJAN KOKEMUS KOULUN STRATEGIAPROSESSISTA:

Tutkin sitd, miten opettajat paésevat vaikuttamaan koulunsa strategiaprosessiin.

Strategiaprosessilla tarkoitan sitd, miten koulussa jalkautetaan opetuksenjarjestajan ja koulun visio
Wilman ” vuosisuunnittelu” -tydkalun kautta arkitydhon.

Ns. oikeita vastauksia ei ole, yksittaisen opettajan tdménhetkinen kokemus asioiden tilasta on se, jota
tavoittelen. Olen hyvin kiitollinen, mikali arjen kiireiden keskelld uhraat ajastasi n. 20 - 30 minuuttia
vastataksesi tutkimukseen, jonka avulla lisdtaan ymmaérrysta opettajan tydsta ja mahdollisesti voidaan
luoda kaytanteita, joilla edistetaan opettajan tyéhyvinvointia. Vastauksesi on korvaamattoman arvo-
kas.

Kaikkia vastauksia tullaan kayttdmaan vain tieteellisiin tarkoituksiin tai koulun omaan kehittamistyo-
hén. Tutkimuksessani vastaajia ei mainita nimelta missaan yhteydessa.

Toivon saavani osan vastaajista jatkohaastatteluun. Siksi pyydan myds nimitietoja ja hieman taustatie-
toja.

Osallistu ja anna suostumuksesi tutkimukseen seuraavasti:

1. Talleta tdma liitetiedosto itsellesi.

2. Avaa tallettamasi tiedosto, vastaa kysymyksiin ja tallenna vastauksesi.
3. Laheté tallentamasi tiedosto minulle sahkdpostilla.

Ystavallisin terveisin ja etukateen Kiittden

Milja Mantynen

Koskelan ala-asteen johtaja
milja.mantynen@edu.hel fi
puh. 050- 593 0966
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Liite 1. Kyselylomake s. 2/6 (Lomakkeesta poistettu kaikkiin kysymyksiin liitetyt tyhjat rivit, joille
vastaaja sai kommentoida kysymysta tai vastaustaan omin sanoin)

NIMI; LUOKKA-ASTE :

Voit alleviivata ( U) itsellesi sopivat vastaukset ehdotuksistani ja/tai

kirjoittaa omin sanoin...

OLETKO: mies / nainen / alle 30-vuotias / 30-50-vuotias / yli 50-vuotias ?

OLETKO: vakituisessa virassa / maaraaikainen / tydskennellyt XX :ssa yli kaksi vuotta?
TOIMITKO: johtoryhmassa / tiimin vetdjana / ns. riviopettajana?

TYOURASI? opettajana __ vuotta, muulla alalla vuotta

Opetuksenjarjestdja xxx:n visio on:

"Edistéda oppimisen intoa seké kasvua sivistyneeksi kansalaiseksi .

Yksi opetuksenjarjestaja xxx:n strategisista painopisteista on

"Oppimisen into kaikille”.

XX:n koulun visiossa mainitaan mm. ” Yhteisty6ssa opettajien ja opetuksen tuki-henkildiden kanssa
huomioimme erilaisten oppijoiden tarpeet ja seuraamme yhteiskunnan muuttuvia osaamistarpeita
kehittdmalla toimintaamme.” -- "Henkilékunnan erilaisia vahvuuksia ja joustavia opetusjarjestelyja
hyddyntdmalla edistdmme oppimisen iloa, hyvien oppimistulosten saavuttamista ja henkilokunnan
tyémotivaatiota ja jaksamista. ”

VISIOISTA:
1 a.) Ovatko opetuksenjarjestéjén visio ja strategiset painopisteet
sinulle tuttuja? ( Kylla / Ei / Osin...)

1b.) Jos tunnet ne, niin mité kautta?
(opetuksenjarjestajan tiedotus / koulutus / kokoukset / rehtorin kautta /kollegoiden
kautta/ Intranet/ koulun asiakirjat/ muu kanava....)

2 a.) Enta miten hyvin tunnet oman koulusi vision?
(Hyvin. / Paapiirteittain. / Vain summittaisesti. / Joudun tarkistamaan asiakirjoista...)

2 b.) Missa yhteydessa visioista on koulussasi keskusteltu tai niitd on kasitelty?
(johtoryhméssa / rekrytoinnin yhteydessa / timeissa / opettajakokouksissa /
tuloskeskusteluissa / tiedottamisen yhteydessa / asiakirjojen késittelyn yhteydessa /
koulutuksissa / vanhempainilloissa / kahvipdytakeskusteluissa... / ei tietoa. )

2 c.) Miten olet ollut mukana visioiden kasittelyssa?
(lukemalla / kuuntelemalla / kirjoittamalla / keskustelemalla/ ideoimalla/ kritisoimalla
osallistumalla kokouksiin / tyéskentelemalla tiimissa / seuraamalla sivusta / hyvaksymalla
yleisen linjan / tiedottamalla vanhemmille ja oppilaille / muistuttamalla niisté keskusteluissa/
huomioimalla visiot arkitydssani /... /En ole ollut mukana.)
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2d.) Oletko mielestési saanut olla riittdvédsti mukana visiotydskentelyssé?
(Kyll, liikaakin. / Kylld, sopivasti./ En riittévasti. / En ole halunnut osallistua.)

3a.) Mihin visioita mielestési tarvitaan vai tarvitaanko niita?
(yhteinen padmaara, suunta / maarays tai ohje tydnteolle / muistutus / sanahelinaa..)

3b.) Tarvitaanko visioista yhteistad keskustelua? Perustele.
(Kylla, jatkuvasti. / Aina toimintaa suunniteltaessa. / Tiedotus riittaa. /
Keskusteluilla ei ole merkitysté. / On johdon tehtava huolehtia visioista. )

4.) Ovatko perusopetuslinjan ja oman koulusi visio vaikuttaneet omaan
opettamiseesi ? Perustele.

5a.) Mika on roolisi koulun strategia- ja kehittamistyossa? eli ...
Mik& seuraavista vaihtoehdoista a), b) vai ¢) lahinna kuvaisi Sinua?

a) aktivisti /leijona = aloitteentekija/ innovaattori / tienndyttaja / kokeilija / johtohahmo/ vaikuttaja /
visionaari / organisaation kehittaja

b) kansalainen/tydmuurahainen = tunnollinen/ joukkoon kuuluva perustyon tekija/ puurtaja/ ohjeita
noudattava / lojaali tydntekija /omaan tyéhon keskittyva

c) kyynikko /siili = kyseenalaistava / arvioiva / kriitikko / ei valtavirran mukana kulkeva/ sivusta
seuraava / ei innostunut visioista / ei koe tarvetta organisaation tai tyon kehittdmiseen

5b.) Oletko tyytyvainen rooliisi? Miksi?

KOULUN VUOSISUUNNITTELUSTA:

Wilmassa on koulun "vuosisuunnittelu”- osio.
6a.) Miten itse olet ollut mukana vaikuttamassa siihen, mita toimintasuunnitelmaan on
kirjattu?

(ideoimalla / muokkaamalla / keskustelemalla / hyvaksymalla / sivusta seuraajana..)

6b.) Oletko mielestési saanut vaikuttaa toimintasuunnitelmaan riittavasti? --

Visioissa mainitaan “oppimisen into” ja "oppimisen ilo”
7a.) Tulevatko kyseiset tavoitetilat esille Wilman toimintasuunnitelmaosiossa? —

7b.) Onko visioiden mukaisilla ”oppimisen into ja ilo” - tavoitteilla ollut
mielestasi vaikutusta koulusi toimintatapoihin? --
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8a.) Kuinka paljon Wilman toimintasuunnitelma ohjaa omaa opettamistasi? --

8h.) Oletko mielestési sitoutunut toimintasuunnitelman toteuttamiseen? --

8c.) Oletko itse kiinnittanyt erityistd huomiota oppimisen ilon ja innon luomiseen

oppilaillesi? Miksi? --

9a.) Miten Wilman vuosisuunnittelun toimintakertomusosio koulussasi

tehdaan? --

9h.) Oletko tyytyvéinen tédhéan tapaan? -

STRATEGIAN TOTEUTUMINEN

Laita rasti siihen ruutuun, joka lahinna vastaa kokemustasi asiasta.

strategia (= koulun visiossa ja Wilman vuosisuunnittelu- osiossa kuvatut tavat ja
keinot, joilla visioissa mainittuun "oppimisen intoon ja iloon” ja pyritdan )
organisaatio (= oma koulusi: johto, opettajat, muu henkilokunta ja oppilaat)

ti tuntevat strategian

En osaa Ei pida Pitaa jossain Pitaa melko Pitaa taysin
sanoa lainkaan maarin paljon paik- paikkansa
paikkansa paikkansa kansa
Osio 1: Strategian toteuttamiskel-
poisuus
1.1 Strategia ei sovellu kouluun. 0 1 2 3 4
1.2 Strategia tuottaa ristiriitoja muiden 0 1 2 3 4
tavoitteiden kanssa.
1.3 Ulkoiset olosuhteet tai puitteet 0 1 2 3 4
vaikeuttavat strategian toteuttamista
Huomautuksia /perusteluja:
En Ei pida Pitaa jossain Pitaa melko Pitaa taysin
osaa lainkaan maérin paikkansa paljon paikkansa
sanoa paikkansa paikkansa
Osio 2: Strategian viestiminen
2.1 Strategia jatetaan tarkoituksellisesti 0 1 2 3 4
epamaaraiseksi.
2.2 Oletetaan, etté kaikki automaattises- 0 1 2 3 4
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En Ei pida Pitaa jossain Pitaa melko Pitaa taysin
o0saa lainkaan maarin paikkansa paljon paikkansa
sanoa paikkansa paikkansa
Osio 2: Strategian viestiminen
2.4 Tiedonkulku katkeaa jollakin organi- 0 1 2 3 4
saation tasolla
2.5 Strategiaa ei ymmarretd oikealla 0 1 2 3 4
tavalla
Huomautuksia/ perusteluja:
En osaa Ei pida Pitaa jossain Pitad melko Pitaa taysin
sanoa lainkaan méaarin paik- paljon paikkansa
paikkansa kansa paikkansa
Osio 3: Organisaation jarjestelmat
3.1 Strategian toimeenpanoon ei ole 0 1 2 3 4
rittdvasti resursseja
3.2 Todelliset toimintatavat ovat ristirii- 0 1 2 3 4
dassa laaditun strategian kanssa
3.3 Organisaatiorakenne on ristiriidassa 0 1 2 3 4
strategian kanssa
3.4 Palkitsemisjarjestelmalla ja strategial- 0 1 2 3 4
la ei ole riittavaa yhteytta
3.5 Eri henkiliden rooleja ei ole méaritel- 0 1 2 3 4
ty tarpeeksi tarkasti
3.6 Strategiaa ei kyeta konkretisoimaan 0 1 2 3 4
selkeiksi tavoitteiksi
Huomautuksia/perusteluja:
Enosaa | Eipida Pitaa jossain Pitaa melko Pitaa taysin
sanoa lainkaan maérin paik- paljon paikkansa
paikkansa kansa paikkansa
Osio 4: Strategiaan sitoutuminen
4.1 Rehtori ei sitoudu riittdvasti toimeen- | 0 1 2 3 4
panoon
4.2 Johtoryhma ei sitoudu riittavasti 0 1 2 3 4

toimeenpanoon
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En Ei pida Pitaa jossain Pitaéd melko | Pitaa taysin
o0saa lainkaan maérin paik- paljon paikkansa
sanoa paikkansa kansa paikkansa

Osio 4: Strategiaan sitoutuminen

4.3 Opettajat eivat sitoudu riittavasti 0 1 2 3 4

toimeenpanoon

4.4 Laaditun strategian toteutumiseen ei 0 1 2 3 4

uskota

4.5 Strategian toimeenpano sotii koulun 0 1 2 3 4

kulttuuria vastaan

4.6 Strategian toimeenpano sotii joitakin 0 1 2 3 4

henkildkohtaisia tavoitteitani vastaan

4.7 Muut tapahtumat/asiat vievat huomion | 0 1 2 3 4

strategian toimeenpanolta

Huomautuksia /perusteluja:
En Ei pida Pitaa jossain Pitaa melko Pitaa taysin
o0saa lainkaan maarin paik- paljon paikkansa
sanoa paikkansa kansa paikkansa

Osio 5: Toimeenpanon seuranta ja

kehittiminen

5.1 Toimeenpanon onnistumista ei 0 1 2 3 4

arvioida

5.2 Toimeenpanon onnistumisesta ei 0 1 2 3 4

saada riittdvasti tietoa

5.3 Toiminnan vanha suunta palautuu pian | 0 1 2 3 4

minka tahansa muutoksen jélkeen

5.4 Strategian toimeenpanossa havaittui- | 0 1 2 3 4

hin ongelmiin ei reagoida

Huomautuksia /perusteluja:

Valtavan suuri

KIITOS vaivannaostasi!

Palautus sdahkopostiin: milja.mantynen@edu.hel.fi tai
Milja Mantynen, Koskelan ala-aste
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Liite 2. Tutkimuksen esittelytilaisuuden kalvo (Mantere 2003)

342

Saku Mantere:

Champion, citizen, cynic?

Social positions in the strategy process

Helsinki University of Technology

Industrial Management and Work and Organizational Psychology
Dissertation Series No 5, Espoo 2003

Kuvat: Aleksi Salokannel




Liite 3. ESTIMA-haastattelurunko

Teknillinen korkeakoulu 23.1.2001
STRADA-projekti HAASTATTELURUNKO (s. 1/4)

Johdon haastattelu
Kesto: 2-3 h

Materiaalit: strategian toimeenpanokeinot (lomake 1), strategian toimeenpanon ongelmat (lomake 3)
sekd strategiaprosessikaavio.

Johdanto

Haastattelijan esittely

Tutkimuksen aihe: strategian toimeenpanon tutkimista tietyn strategisen teeman kautta
Luottamuksellisuus, nauhoittaminen (+miksi)

Tulosten kasittely/esittely yrityksessa

Haastateltava: tehtavanimike, tydnkuva ja tydryhméa

Onko tydssasi tapahtunut viime aikoina muutoksia? Millaisia?

Taustatietolomakkeen tayttd

Yritys

1. Minkalaisena néet yrityksen tulevaisuuden?

Strategiaprosessi

2. Mitd ymmarrét késitteelld strategia? (Mita asioita liitat siihen?)

3. Mitd ymmarrat kasitteella strategian toimeenpano? (Mité asioita liitat siihen?)

4. Kuinka paljon aikaa kaytetaan strategian toimeenpanoon? (henkilotydpaivat/vuosi)

5. Miten osallistut/osallistuit strategiaprosessiin? (viittaus strategiaprosessikaavioon)

6. Mik& on oma roolisi strategian toimeenpanossa?

7. Miten viestit strategioita?

8. Kuinka hyvin tunnet yrityksen strategian? (mité asioita liitat siilhen?)

9. Onko strategian toimeenpanossa joitakin erityisia ongelmia? (lomake 3)

10. Minkalaiset valmiudet yrityksen jasenilla mielestési on osallistua strategiaprosessiin?

Teema

11. Mita on mielestasi teema?

12. Mika rooli teemalla on yrityksen strategiassa?

13. Miksi teema on yrityksen kannalta tarkeaa?

14. Miten olet edistanyt teeman toteutumista? (Lomake 1, rastita ne keinot, joita olet kayttanyt)
Valitse 5 mielestasi parhaiten toimivaa keinoa, merkitse ne rastilla lomakkeen vasemman reunan
sarakkeeseen. Koskien 5 valittua parhaiten toimivaa keinoa:

15. Miksi ne mielestasi toimivat?

16. Ketka valitsemiisi toimeenpanokeinoihin ovat osallistuneet? (Milla tavoin?)
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17. Missa muissa tilanteissa ja kenen kanssa olet keskustellut teemasta?

18. Miten teeman ymmaértamista on tuettu?

19. Miten tiedat etta henkildstd on omaksunut teeman?

20. Mitka teemaan liittyvat asiat tuntuvat vaikeimmilta selittda henkilostolle ymmarrettavalla tavalla?
21. Minkalaisia keinoja olet kayttanyt varmistaaksesi, ettd henkildston jasenet ymmartavat asiat jok-
seenkin samalla tavalla?

22. Minkélaista osaamista teeman toteuttaminen edellyttaa tyontekijoilta?

23. Milla tasolla osaaminen on nyt?

24. Miten teema nakyy kohdeorganisaation tavoitteissa?

25. Miten teema nakyy kohdeorganisaation tyétoiminnassa nyt?

26. Miten teeman tulisi nakya kohdeorganisaation tydtoiminnassa?

27. Mita olet teemasta keskeisimpana asiasisaltona viestinyt kohdeorganisaation jasenille?

28. Minkélaisia henkildkohtaisia tavoitteita sinulla on tydssasi? Kuka nama tavoitteet on asettanut?
Miten teema nakyy néissa tavoitteissa?

29. Miten toteutat teemaa / teema nakyy tydssasi kaytanndssa? Kerro jokin esimerkki.

30. Oletko saanut mielestési riittavasti vaikuttaa teemaan liittyvien tavoitteiden asettamiseen?

(Jos ei, niin: Miten olisit halunnut vaikuttaa?)

31. Mik& on mielestasi kaikkein tarkein asia, joka tulisi tehda_teeman toteutumiseksi?

Kysymyksia? Kommentteja? Olivatko kysymykset vaikeita vastata? Kiitos!

Keskijohdon haastattelu
Kesto: 1,5-2 h

Materiaalit: strategian toimeenpanokeinot (lomake 1), strategian toimeenpanon ongelmat (lomake 3)
seka strategiaprosessikaavio.

Johdanto

Haastattelijan esittely

Tutkimuksen aihe: strategian toimeenpanon tutkimista tietyn strategisen teeman kautta
Luottamuksellisuus, nauhoittaminen (+miksi)

Tulosten kasittely/esittely yrityksessa

Haastateltava: tehtdvanimike, tydnkuva ja tydryhméa

Taustatietolomakkeen taytto

Onko tydssasi tapahtunut viime aikoina muutoksia? Millaisia?

(tarkennukset johdon haastatteluissa esiin tulleiden aiheiden mukaisesti)

Yritys
1 Minké&laisena ndet yrityksen tulevaisuuden?

Strategiaprosessi
2. Mita ymmarrat kasitteella strategia? (Mita asioita liitat sihen?)
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3. Mitd ymmarrat kasitteella strategian toimeenpano? (Mité asioita liitat siihen?)

4. Miten osallistut/osallistuit strategiaprosessiin? (viittaus strategiaprosessikaavioon)

5. Miké on oma roolisi strategian toimeenpanossa?

6. Miten viestit strategioita?

7. Onko strategian toimeenpanossa joitakin erityisid ongelmia? (lomake 3)

8. Minkéalaiset valmiudet yrityksen jasenilla mielestasi on osallistua strategiaprosessiin?

Teema

9. Mita on mielestési teema?

10. Mika rooli teemalla on yrityksen strategiassa?

11. Miksi teema on yrityksen kannalta tarke&a?

12. Ovatko jotkut asiat teemassa epéselvia? Mitka?

13. Missé yhteydessa olet saanut tietaa teemasta?

14. Missé muissa tilanteissa ja kenen kanssa olet keskustellut teemasta?

15. Miten teeman ymmartamista on tuettu?

16. Miten tiedat ettd henkildstd on omaksunut teeman?

17. Mitké teemaan liittyvat asiat tuntuvat vaikeimmilta selittaa henkilostélle ymmarrettavalla tavalla?

18. Minkéalaisia keinoja olet kayttanyt varmistaaksesi, etta henkildston jasenet ymmartavat asiat jok-

seenkin samalla tavalla?

19. Minkalaista osaamista teeman toteuttaminen edellyttaa tydntekijoilta?

20. Miten teema nakyy yksikkdsi/ryhmasi tavoitteissa?

21. Miten teema nékyy yksikkdsi/ryhmasi tyétoiminnassa nyt?

22. Miten teeman tulisi nakyé yksikkdsi/ryhmési tytoiminnassa?

23. Miten olet edistanyt teeman toteutumista? (Lomake 1, rastita ne keinot, joita olet k&yttanyt)

Valitse 5 mielestasi parhaiten toimivaa keinoa, merkitse ne rastilla lomakkeen vasemman reunan

sarakkeeseen. Koskien 5 valittua parhaiten toimivaa keinoa:

24. Miksi ne mielestasi toimivat?

25. Ketka valitsemiisi toimeenpanokeinoihin ovat osallistuneet? (Milla tavoin?)

26. Mit4 olet teemasta keskeisimpand asiasiséltona viestinyt ryhmallesi/yksikollesi?

27. Minkalaisia henkildkohtaisia tavoitteita sinulla on tydssasi? Kuka ndma tavoitteet on asettanut?
Miten teema nékyy néissa tavoitteissa?

28. Miten toteutat teemaa / teema nakyy tydssasi kaytanndsséa? Kerro jokin esimerkki.

29. Mik& motivoi sinua toteuttamaan teemaa?

30. Oletko saanut mielestési riittavasti vaikuttaa teemaan liittyvien tavoitteiden asettamiseen? (Jos ei,

niin: Miten olisit halunnut vaikuttaa?)

31. Uskotko teeman toteutumiseen?

32. Miké on mielestasi kaikkein tarkein asia, joka tulisi tehda teeman toteutumiseksi?

Kysymyksia? Kommentteja? Olivatko kysymykset vaikeita vastata?
Kiitos!
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Liite 3. ESTIMA-haastattelurunko, s. 4/4 (Teknillinen korkeakoulu STRADA-projekti

Tyéntekijoiden haastattelu: Kesto: 1-1,5 h
Materiaalit: Mista yhteydesté teema on tuttu (lomake 2) sek strategiaprosessikaavio.

Johdanto:

Haastattelijan esittely, Tutkimuksen aihe: strategian toimeenpanon tutkimista tietyn strategisen tee-
man kautta, Luottamuksellisuus, nauhoittaminen (+miksi)

Tulosten kasittely/esittely yrityksessa

Haastateltava: tehtdvanimike, tydnkuva, tyypillinen ty6paiva ja tydryhma, taustatietolomakkeen tayttd
Onko tydssasi tapahtunut viime aikoina muutoksia? Millaisia?

(tarkennukset johdon haastatteluissa esiin tulleiden aiheiden mukaisesti)

Strategiaprosessi

1. Kuinka hyvin tunnet yrityksen strategiaprosessin?

2. Miten osallistut/osallistuit strategiaprosessiin? (viittaus strategiaprosessikaavioon)
3. Onko sinulla mielestasi riittdvat valmiudet osallistua strategiaprosessiin?

Teema

4. Mita on mielestasi teema?

5. Miksi teema on yrityksen kannalta tarkeda?

6. Ovatko jotkut asiat teemassa epaselvia? Mitka?

7. Missa yhteydessa olet saanut tietda teemasta? (Lomake 2, rastita ne keinot, joista teema on tut-
tu)Valitse 5 mielestasi parhaiten toiminutta keinoa, merkitse ne rastilla lomakkeen vasemman reunan
sarakkeeseen. Koskien 5 valittua parhaiten toimivaa keinoa:

8. Miksi ne mielestasi toimivat?

9. Ketka valitsemiisi toimeenpanokeinoihin ovat osallistuneet? (Milla tavoin?)

10. Missa muissa tilanteissa ja kenen kanssa olet keskustellut teemasta?

11. Mité olet havainnut tehtdvan teeman toteuttamiseksi?

(Lisakysymyksena, mita mielta on niiden toimivuudesta?)

12. Onko ryhmallenne maéritelty tavoitteita? (Jos on, niin: Miten teema néakyy ryhmasi tavoitteissa?)
13. Onko sinulle maaritelty henkildkohtaisia tavoitteita tyossasi?

(Jos on, niin: Miten teema nékyy naissa tavoitteissa?)

14. Miten toteutat teemaa / teema nakyy tyossasi kaytanndssa? Kerro jokin esimerkki.

15. Mik& motivoi sinua toteuttamaan teemaa?

16. Oletko saanut mielestasi riittdvasti vaikuttaa teemaan liittyvien tavoitteiden asettamiseen? (Jos ei,
niin: Miten olisit halunnut vaikuttaa?)

17. Mika on mielestasi kaikkein tarkein asia, joka tulisi tehda teeman toteutumiseksi?

18. Uskotko teeman toteutumiseen?

Yritys
19. Mink&laisena néet yrityksen tulevaisuuden?

Kysymyksia? Kommentteja? Olivatko kysymykset vaikeita vastata? Kiitos!
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Liite 4. Koulun johdon haastattelurunko

s. 1/3 Opettajatutkimukseen muokattu versio 26.1.2009.
Alkuperainen kyselylomake:Teknillinen korkeakoulu; STRADA-projekti / 23.1.2001

Rehtorin haastattelu
Kesto: 1-2h Materiaalit; strategian toimeenpanokeinot (lomake 1), strategian toimeenpanon ongelmat
(lomake 3) koulun toiminnankuvaus

1. Johdanto

Haastattelijan esittely

Tutkimuksen aihe: strategian toimeenpanon tutkimista tietyn strategisen teeman

(oppimisen into ja ilo) kautta

Luottamuksellisuus, nauhoittaminen (+miksi)

Tulosten kasittely/esittely koulussa

Haastateltava: tehtavanimike, tydnkuva

Onko tydssasi tapahtunut viime aikoina muutoksia? Millaisia?

Taustatieto — ty6historia lyhyesti

2. Yritys

1. Minkélaisena néet koulun tulevaisuuden?

3. Strategiaprosessi

2. Mitd ymmarréat kasitteella strategia?

3. Mitd ymmarrat kasitteella strategian toimeenpano? (Mité asioita liitat siihen?)

4. Kuinka paljon aikaa kaytetaan strategian toimeenpanoon? (henkilétydpaivat/vuosi)

5. Miten osallistut strategiaprosessiin? (viittaus strategiaprosessikaavioon)

6. Mika on oma roolisi strategian toimeenpanossa?

7. Miten viestit strategioita?

8. Kuinka hyvin tunnet opetuksenjarjestajan strategian? (mita asioita liitat siihen?)

9. Onko strategian toimeenpanossa joitakin erityisi ongelmia?

10. Minkalaiset valmiudet johtoryhmallé ja opettajakunnalla mielestési on osallistua strategiaproses-

siin?

4. Teema

11. Mita on mielestasi oppimisen into tai oppimisen ilo?

12. Mika rooli oppimisen ilolla on koulun strategiassa?

13. Miksi pyrkimys oppimisen iloon on koulun kannalta tarkeda?

14. Miten olet edistanyt oppimisen innon ja ilon toteutumista? (keinot, joita olet kayttanyt)
5 mielestasi parhaiten toimivaa keinoa.Koskien 5 valittua parhaiten toimivaa keinoa:

15. Miksi ne mielestasi toimivat?

16. Ketka valitsemiisi toimeenpanokeinoihin ovat osallistuneet? (Milla tavoin?)

17. Miss& muissa tilanteissa ja kenen kanssa olet keskustellut oppimisen ilo ja into -teemasta?

18. Miten vision ja oppimisen ilon kasitteen ymmartamista on tuettu?

19. Miten tiedat etta henkilostd on omaksunut pyrkimyksen oppimisen iloon?

20. Mitka oppimisen ilon lisddmiseen liittyvat asiat tuntuvat vaikeimmilta selittda henkilostolle ymmar-

rettavalla tavalla?
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Liite 4. Koulun johdon haastattelurunko s. 2/3 Opettajatutkimukseen muokattu versio

21. Minkalaisia keinoja olet kayttanyt varmistaaksesi, ettd henkildoston jasenet ymmartavat asiat jok-

seenkin samalla tavalla?

22. Minkélaista osaamista oppimisen innon ja ilon lisddmisen toteuttaminen edellyttaa tyontekijoilta?

23. Milla tasolla osaaminen on nyt?

24. Miten oppimisen ilo nakyy toimintasuunnitelman tavoitteissa?

25. Miten oppimisen ilon kehittdminen nakyy koulun toiminnassa nyt?

26. Miten sen tulisi nékyé koulutydssa?

27. Mité olet oppimisen into ja ilo-teemasta keskeisimpana asiasisalténa viestinyt johtoryhmalle ja
opettajakunnalle?

28. Minkalaisia henkilokohtaisia tavoitteita sinulla on tydssési? Kuka ndma tavoitteet on asettanut?

Miten oppimisen ilon lisddmisen teema nakyy néissa tavoitteissa?

29. Miten toteutat oppimisen iloon pyrkimisen / miten ko. tavoite nakyy tyossasi k&ytanndssa?
Kerro jokin esimerkki.

30. Oletko saanut mielestési riittavasti vaikuttaa oppimisen intoon liittyvien tavoitteiden asettamiseen?
(Jos ei, niin: Miten olisit halunnut vaikuttaa?)

31. Mik& on mielestasi kaikkein tarkein asia, joka tulisi tehda_oppimisen innon toteutumiseksi?

Kysymyksia? Kommentteja? Olivatko kysymykset vaikeita vastata? Kiitos!

Johtoryhman haastattelu

Kesto: 1-2 h

Materiaalit: strategian toimeenpanon ongelmat (kyselylomake), koulun toiminnankuvaus
1. Johdanto

Haastattelijan esittely

Tutkimuksen aihe: strategian toimeenpanon tutkimista tietyn strategisen teeman
(oppimisen into ja ilo) kautta

Luottamuksellisuus, nauhoittaminen (+miksi)

Tulosten kasittely/esittely koulussa

Tydnkuva ja tyéryhma

Taustatietoja(tyShistoria,virkasuhde, koulutus, kuinka kauan tass& koulussa)
Onko tydssasi tapahtunut viime aikoina muutoksia? Millaisia?

(tarkennukset johdon haastatteluissa esiin tulleiden aiheiden mukaisesti)

2. Yritys

1 Minkalaisena naet koulun tulevaisuuden?

3. Strategiaprosessi

2. Mita ymmarrat kasitteella strategia? (Mita asioita liitat siihen?)

3. Mitd ymmarrat k&sitteella strategian toimeenpano? (Mita asioita liitat siihen?)
4. Miten osallistut/osallistuit strategiaprosessiin? (viittaus TOSUKE-prosessiin)
5. Miké& on oma roolisi strategian toimeenpanossa?
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6. Miten viestit strategioita?

7. Onko strategian toimeenpanossa joitakin erityisia ongelmia?

8. Minkalaiset valmiudet johtoryhman jasenilla ja opettajilla mielestasi on osallistua
TOSUKE-prosessiin?

9.

10.
1.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

3. Teema

Mit& on mielestési oppimisen into

Mika rooli pyrkimisella oppimisen intoon ja iloon on koulun strategiassa?

Miksi oppimisen into ja ilo on koulun kannalta tarke&a?

Ovatko jotkut asiat kasitteessa oppimisen into tai oppimisen ilo epaselvia? Mitka?

Missa yhteydessé olet saanut tietda tavoitteesta pyrkid oppimiseen intoon ja iloon?

Missa muissa tilanteissa ja kenen kanssa olet keskustellut kyseisesta tavoitteesta?

Miten tavoitteen ymmartamista on tuettu?

Miten tiedat ettd henkildstd on omaksunut tavoitteen?

Mitk& oppimisen ilon ja innon lisd&dmiseen liittyvat asiat tuntuvat vaikeimmilta selittda henkildstolle

ymmarrettavalla tavalla?

18.

Minkalaisia keinoja olet kayttanyt varmistaaksesi, etta henkildston jasenet ymmartavéat asiat jok-

seenkin samalla tavalla?

19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26
27.

Minké&laista osaamista oppimisen innon ja ilon toteuttaminen edellyttaa tyéntekijoilta?
Miten oppimisen into ja ilo nikyvéat johtoryhman / tiimisi tavoitteissa?

Miten pyrkimys oppimisen intoon ja iloon nakyy johtoryhmé&n/ tiimisi tydtoiminnassa nyt?
Miten sen tulisi nakyé johtoyhmén/ tiimisi tydtoiminnassa?

Miten olet edistanyt oppimisen innon ja ilon toteutumista? 5 parhaiten toimivaa keinoa?
Miksi ne mielestasi toimivat?

Ketk valitsemiisi toimeenpanokeinoihin ovat osallistuneet? (Mill tavoin?)

. Mit& olet oppimisen innon ja ilon lisd&misestd keskeisimpand asiasiséltona viestinyt tiimillesi?

Minké&laisia henkildkohtaisia tavoitteita sinulla on tydssési? Kuka ndma tavoitteet on asettanut?

Miten oppimisen into ja ilo n&kyy ndiss tavoitteissa?

28.
29.
30.

Miten toteutat pyrkimystd oppimisen intoon ja iloon tydssési kdytanndssa? Kerro jokin esimerkki.
Mik& motivoi sinua toteuttamaan em. pyrkimyst&?
Oletko saanut mielestasi riittdvasti vaikuttaa oppimisen iloon ja intoon liittyvien tavoitteiden aset-

tamiseen? (Jos ei, niin: Miten olisit halunnut vaikuttaa?)

31.
32.

Uskotko em. tavoitteiden toteutumiseen?
Mika on mielestasi kaikkein tarkein asia, joka tulisi tehda_oppimisen innon ja ilon toteutumiseksi?

Kysymyksia? Kommentteja? Olivatko kysymykset vaikeita vastata? Kiitos!
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Liite 5. Ennakkotiedote ja kutsu haastatteluun s. 1/2

25.10.2009

Heil

Olen kiitollinen ja iloinen, jos mahdollistat ja edistat tutkimustani tulemalla haastateltavaksi.
Haastattelu vienee tunnin verran. Tuossa alla aihealueet, joista tarvitsen opettajan kokemuksellista
tietoa tai mielipidettd. Esitan yksilityja kysymyksia néista aiheista tai voit kertoa niihin liittyvia koke-
muksiasi ja ajatuksiasi vapaasti. Kaikki tiedot kasittelen luottamuksellisesti. Nauhoitan haastattelut ja
talletan ne tutkimuksen valmistumiseen asti tietokoneelle, joka on vain minun k&ytdssani kotonani.
Havitan nauhoitteet tutkimuksen valmistuttua. Naytan puhtaaksikirjoitetun haastattelun Sinulle ja voit
esittaa tarkennuksia tai korjauksia ilmauksiisi.

Tutkimusraportissani ei kayteta nimia.
Kiitos osallistumisestasi.

Milja
TEEMAHAASTATTELU /

Vaitdskirjatutkimuksen tyénimi:
“Opettajan kokemus osallisuudestaan koulutydn strategiseen suunnitteluun ja toteutukseen”

1. KIELI JA TERMISTO
a. Ajatuksia viimekevaisesta strategiaprosessi- lomakekyselysta?
b. Millaista hallinto- ja virastoasiakirjojen kieli ja sanasto on?
¢.  Omia kokemuksia virastokielen kaantamisesta arkikielelle?

2.  OHJAUSASIAKIRJAT
(perusopetuslaki, YK:n ihmisoikeuksien julistus,
valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet, opetussuunnitelma, toimintasuunnitelma)
a. Kuinka tuttuja ja mista yhteydesta?
b.  Mika niist4 ohjaa eniten, milld suurin vaikutus?
c. Millaisia muutoksia vaatimuksissa ja opettajan tydnkuvassa on mielestési tapah-
tunut, miten ne koet?
d. Viime lukuvuoden tavoitteet ja oma opetuksesi?
i. Mika oli suunnittelusi Iahtdkohta: Oma toimintasi, jonka sovitit tavoittei-
siin? Vaiko tavoite ensin, johon aloit luoda toimintaa?
ii. Intuition kautta /’selkaytimelld” opettaminen vaiko tarkka etuk&teissuun-
nittelu?
jii. ~Tavoitteisiin paasy?

3. ARVOT, VISIOT, STRATEGIAT
a. Mita kasitteet tarkoittavat?
b.  Miten niihin suhtaudut?
¢. Missa yhteydessa niita tulisi kasitella ja miten?
d.  Miten vaikuttavat opetukseesi?
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4. HILJAINEN TIETO / TIEDON JAKAMINEN
a. Millaista on hyodyllinen tieto?
b.  Voiko ja pitdisikd sita jakaa? Millaisin keinoin?
c.  Miten hyvin tydsi arki oli kollegojesi ja rehtorin tiedossa viime lukuvuonna?

5. VUOROVAIKUTUS JA VIESTINTA
a. Mieti viime lukuvuotta. Suhtautumisesi tiimitydhdn, kokouksiin, koulutuksiin ja eri-
laisiin koulun asiakirjoihin?
b.  Saitko &&nesi kuuluviin? Saitko tietoa tarpeeksi?
c. Parhaat vuorovaikutustilanteet?
d. Miten viestintaa voisi kehittaa?

6. ROOLIT
siililtydmuurahainen/leijona...
a. Mika olet/ haluaisit olla? Min& muut sinua pitavat?
b. Mita rooleja tydyhteisdssasi viime lukuvuonna oli?
c.  Miten roolit jakautuivat?

7.  KEHITTAMINEN
a. Hyvé oppiminen, hyva opetus — miten maaritelldén?
b.  Suhtautumisesi kehittdmisprojekteihin? Arviointiin?
c.  Viime lukuvuoden tydilmapiiri kehittdmisen suhteen?
Keskustelukulttuuri, tunneilmapiiri?

8. TEORIAN JA KAYTANNON KOHTAAMINEN
a. OPS:n ja opetuksesi vastaavuus?
b.  Toimintasuunnitelman, toiminnan ja toimintakertomuksen suhde?
c. Kirjaamisen hyodyt?
d.  Omat kokemuksesi, késityksesi ja toivomuksesi?
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Taustatiedot:
Nimi_, ikd , tyokokemus_, tassa koulussa__, tyonkuva_? Tiesi opettajaksi?

KIELI JA TERMISTO: (kyselylomake, OPS, TOSUKE)

1. Mitd ajatuksia viime kevainen strategiaprosessi -lomakekysely heritti sinussa?
(tuntemuksia?/ huomioita? mika arsytti / kiinnosti? / miten suhtauduit vastaamiseen?)

2. Millaisena koit lomakkeeseen ja aiheeseen (strategiaprosessi) liittyvan kielen ja sanaston?
(mm. visio, missio, strategia, organisaatio, resurssit, vaikuttavuus, asiakkuus, prosessit, BSC-kehikko)

3. Esiintyyko hallintoasiakirjoissa (lakitekstit, opetussuunnitelman perusteet, opetussuunnitelma,
opetusviraston ryhmakirjeet yms, toimintasuunnitelma, toimintakertomus jne.) mielestési ns. virasto-
jargonia (erityissanastoa, kapulakieltd)?

4. Onko niiden velvoitteita tai maarayksia tai kuvauksia mielestéasi helppo yhdistaa arjen
toimintoihin ja kasitteisiin?

5. Kaytatko itse kasvatustieteellistd sanastoa kollegojen kanssa? Miksi?

OHJAUSASIAKIRJAT:
(perusopetuslaki, YK:n ihmisoikeuksien julistus, valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet, ope-
tussuunnitelma, toimintasuunnitelma)

Mista hankit /saat tietoa ohjausasiakirjoista?Kuinka tasmallista/ tarkkaa tietosi on?
Miten suhtaudut ko. asiakirjoihin ja niiden ohjausvaltaan?

Mika ohjausasiakirja vaikuttaa opettamiseesi eniten?

Ovatko ohjausasiakirjat "ajan tasalla”?

Ovatko yhteiskunnan opettajan tydhon kohdistamat vaatimukset muuttuneet? Miten?
Onko oma tyoskentelytapasi tai tydnkuvasi oleellisesti muuttunut siita, mité se oli
aloittaessasi? Miten?

I ol o

Muistele viime lukuvuotta:
YHTEISET TAVOITTEET esim. ) )
/ OPPIMISEN ILO / MONIPUOLISET TYOTAVAT JA VALINEET

7. Osaatko sanoa,

- mukautitko opetustasi vastaamaan yhteisesti asetettuja tavoitteita vai
- aloitko luoda opetustasi yhteisten tavoitteiden pohjalta?

8. Kuinka paljon opetit ns. intuitiivisesti, "selkdytimelld”?

9. Teitkd runsaasti etukateissuunnittelua?

10. Miten suunnitelmasi toteutuivat?
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ARVOT, VISIOT, STRATEGIAT

1. Miten suhtaudut koulunne arvoihin?

2. Mika vaikutus niilld on opetukseesi?

3. Kenen tehtéva on luoda visioita?

4. Uskotko véitteeseen, etta jo pelkdstdan puhumalla visioista ja arvoista saadaan aikaan
niiden suuntaista toimintaa
Mitd ymmarrat termilld "strategia” koulumaailmassa?

5. Kenen tehtdvé on suunnitella strategioita kouluun? Tarvitaanko niita?

6. Millaisilla foorumeilla keskustelua em. aiheista olisi hyva kayda?

7. Pidatko parempana valmiiksi annettua paamaaraa tai toimintamallia vai haluaisitko itse
olla luomassa niita?

8. Toteutitko opetuksessasi viime lukuvuonna mielestasi tietoisesti opetuksenjérjestéjan tai
oman koulusi visiota?

HILJAINEN TIETO

1. Onko sinulla sellaista tietoa oppilaista tai opettamisesta, jonka jakamisesta kollegasi tai
koulunne hyotyisi?

Voisitko kuvitella, etta tietosi hyodyttaisi esim. opetuksenjarjestéjatahoa?

Luuletko, etté kollegoillasi voisi olla kyseisenlaista tietoa?

Onko kaikki tieto tai osaaminen jaettavissa?

Kannattaako tiedon jakamiseen kayttaa aikaa?

Pitaisiko jaettua tietoa kirjata ylos ja merkitad muistiin ja ehka levittaa laajemmalti?
Siirtyyko oleellinen tieto paattajilta kentélle ja toisaalta kentélta paattajille?

Miten tietoa voisi siirtda?

Millaisessa tilanteessal ryhmassé lyhteydessa voisit kuvitella itse keskustelevasi mielel-
lasi tai olet keskustellut mielelldsi tydstasi, kouluarjestasi ja jakanut opetuskokemuksiasi
ja suunnitellut opetusta?

©oNooaRwWN

Muistele viime lukuvuotta:

10. Oliko sinulla tilaisuutta jakaa tai olisitko halunnut jakaa tietoasi missaén yhteydessa?
11.  Luuletko, etté kollegasi tiesivat, miten teet tyota ja millaisten oppilaiden kanssa?
12. Luuletko, etté rehtori tunsi ja tiesi ty6si todellisuudesta?

VUOROVAIKUTUS, VIESTINTA
Muistele viime lukuvuotta:

Miten suhtauduit kokouksiin?

Enta tiimityohon?

Koulutuksiin?

Millaisin edellytyksin ne olivat toimivia?
Elleivat olleet, mika teki niista toimimattomia?

o=
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aSoYoNoo

e —d

12.

13.

14.
15.
16.

17.
18.
19.

Mité hyvia vuorovaikutustilanteita muistat?

Koitko, etta sait aanesi kuuluviin?

Saitko itse riittavasti tietoa?

Lisaako vai vahentaako tiimityo yksittdisen opettajan vaikutusmahdollisuuksia?
Mita mielté olit toimintasuunnitelman ja toimintakertomuksen tuomisesta Wilmaan?
Millainen véline Wilma on kyseisten asiakirjojen laadintaan ja esittdmiseen?

Miten hyvin annettu toimintasuunnitelma- ja toimintakertomuspohja palveli sinua tai
yleensa opettajaa?

Onko hyva, ettd prosessikuvaukset, toimintasuunnitelma, yhteiset sopimukset,
EFQM- arviointi ym. ovat kirjattuina olemassa?

Pitaako koko opettajakunnan olla tietoinen siita, mita koulua koskeviin asiakirjoihin
on kirjattu?

Pitaako jokaisen paasta vaikuttamaan siihen, mita téllaisiin asiakirjoihin kirjataan?
Onko jokaisen sitouduttava toimimaan asiakirjojen mukaisesti?

Millaisella tavalla / milla foorumilla mieluiten itse osallistut tai osallistuisit koulun
toiminnan suunnitteluun?

Millainen on paras mahdollinen vuorovaikutustilanne?

Millaista on hyva viestinta?

Koetko, etta sinulla on mahdollisuus vaikuttaa kouluun ja koulutukseen liittyviin asi-
oihin laajemmalti, alueellisesti tai opetuksenjarjestéjatasolla?

ROOLIT (kuvat) siili / tydmuurahainen /leijona

1. Kerro omasta roolistasi yhteisossa viime lukuvuonna. Mika olit / halusit olla?
2. Nékivatk6é muut sinut samalla tavalla?
3. Mika oli roolisi koulun toiminnan suunnittelussa?
4. Mité rooleja opettajakunnassanne mielestasi oli?
5. Mika rooli kuvasi rehtoria?
6. Missa suhteissa roolit jakautuivat, mita eniten/véhiten?
7. Oliko roolijakauma toimiva?
KEHITTAMINEN
1. Kuka tietad tai maarittelee, miké on hyvaa opetusta?
2. Millaista on hyva oppiminen?
3. Mité koulussa pitéa arvioida vai pitddk6? Miksi?
4. Mista tulevat parhaat kehittamisideat?
5. Kuka voi esittaa kehittdmisprojekteja?
6. Onko suhtautumisesi johonkin toimintaan lahtemisesté erilaista, jos aloite tulee
opetuksenjarjestajan taholta, rehtorin taholta tai opettajan taholta?
7. Millaisissa asioissa koululla on oltava yhteinen linja ja toimintamalli?

Muistele viime lukuvuoden ilmapiiria:

8.
9.
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Miten itse suhtauduit yllatyksiin ja virheisiin tai epadonnistumisiin?
Miten muut suhtautuivat?




Liite 6. Opettajien teemahaastattelurunko s. 4/5

10. Oliko paha, jos tavoite tai toimintamalli muuttui alkuperaisesta?

11. Kuinka luova sait olla?

12. Miten kritiikki otettiin yhteisossanne vastaan?
Kuinka kriittisiin puheenvuoroihin suhtauduttiin?

13. Kuinka uusiin ideoihin ja toimintamalleihin suhtauduttiin?

14. Millaiset asiat tuntuivat olevan opettajalle tai koululle noloja tai havettavia?

15. Oliko ilmassa ammattiylpeytta koulun saavutusten vuoksi?

16. Olitko itse ylpea siitd, etta tyoskentelet tasséd koulussa?

17. Oliko opettajien ja opetustapojen erilaisuus tavoiteltava, hyvaksyttava vai
muutettava asia?

18. Millainen oli mielestési yleinen keskustelukulttuuri?

19. Millaisena nait rehtorin roolin kehittamistyossa?

20. Millaista kehittamistyon tulisi olla? Millaista se taalla on? Mista jokin kehittdmispro-
jekti on saanut alkunsa.. vaikkapa resurssiopettajakaytanto?

TEORIAN JA KAYTANNON KOHTAAMINEN (kuvat)

A. OPS:in ja opetuksesi vastaavuus:
1. Jos jokainen toiminto ja tapahtuma oppitunnillasi/luokassasi yritettéisiin kohdistaa OPS:n kuhunkin

sisalto- tai tavoitealueeseen nuolella, mika olisi kasityksesi vastaavuudesta ja osumatarkkuudesta?

- Kuinka suuri osa nuolista [6ytaa maalitaulun, miten hyvin osuu siihen? Eli toiminta on suunniteltua ja
OPS:n mukaista? Milloin tallainen tilanne on mahdollinen?
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Liite 6. Opettajien teemahaastattelurunko s. 5/5

- Onko paljon nuolia, joille ei ole maalia? Eli onko paljon sellaista tarkoituksellista toimintaa, jota ei
OPS:ssa ole kuvattu? (Omien arvojen tai painotusvalintojen mukaista tekemista)

- Onko paljon sellaisia maalitauluja, joihin ei ole nuolia? Eli onko OPS:ssa tavoitteita joihin ei ope-
tuksessa ole mahdollista paésta tai pyrkia? Mik& voi aiheuttaa tallaisen tilanteen?

- Onko nuolia, joista ei voi tietdd, mihin maaliin ne sopisivat tai sopivat moneen, eli onko toimintaa,
josta et tiedd, mihin se liittyisi tai liittyykd mihinkaan tai liittyy l8hes kaikkeen

-tai onko sellaisia maalitauluja, joihin sopii mika nuoli vaan tai maalitauluja, joista et tieda mika nuoli
saattaisi sopia, eli tavoitteita, joita et k&sité tai ovat lian ymparipydreité tai monimerkityksellisia

- Oletko tyytyvainen tilanteeseen?

B. Muistele viime lukuvuonna kirjattua toimintasuunnitelmaa, koulun tosiasiallista toimintaa,
omaa toimintaasi ja kirjattua toimintakertomusta. (TOSUKE)

N

. Miten koet niiden "osumatarkkuuden”?

. Kirjattiinko niin kuin oikeasti tehdaan?

. Tehtiinkd niin kuin kirjattiin?

. Mité jai kirjaamisen ulkopuolelle?

. Oliko tekemistd enemman tai vahemman tai erilaista kuin kirjattiin?

. Tuntuiko, etta kiinnitit opetuksessasi huomiota kirjattuihin tavoitteisiin?
Tehdaanko toimintasuunnitelmaa omalle yhteisélle ja itselle, halutaanko innovoida?

™™ 0o O 0 T o

1. Vaikuttiko viime lukuvuoden toiminnan arviointi timén lukuvuoden suunnitteluun
koulun tasolla / omalla kohdallasi?

2. Mita muistat EFQM-raportista?

3. Missa suhteessa mielestési erilaiseen asiakirjatyoskentelyyn viime lukuvuonna kayt-
tamasi aika oli ko. asiakirjoista saamaasi hy6tyyn nahden?

4. Onko missaan tietamissasi asiakirjoissa nakyvilla opettajan faktista toimintaa luokas-
sa, pedagogisia ratkaisuja, toimintamalleja?

5. Pitéisiko jossain olla kirjattuna kaytannén arkikielen tasolla toimintamalleja, kokeilu-
ja, toimimattomia systeemej, ratkaistuja ja ratkaisemattomia ongelmia?

6. Olitko mielestasi “oikeasti” mukana viime lukuvuoden tydn suunnittelussa ja toteu-
tuksessa ja arvioinnissa?

7. Olisiko tilannetta voinut tai pitanyt jotenkin muuttaa?

8. LOPUKSL.. Mita haluaisit lisata?

KIITOS!
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Liite 7. Opetuksenjarjestajan visio

A Kirje
Visio, strategiset painopisteet ja avaintavoitteet 2008-2010

Visio

Opetuksen

AR visio on korkeatasoinen ja kansainvalisesti arvostettu opetustoimi seka oppiva, osaava, sivistynyt ja hyvinvoiva D

Perusopetuksen visio on edistdd oppimisen intoa seké kasvua sivistyneeksi kansalaiseksi.
Oppimisen innolla tarkoitamme:

o vuorovaikutusta ja yhteisollisyytta

o kaikkien oppimiskapasiteetin vapauttamista: erilaisuutta, lahjakkuutta
o halua oppia ja rohkeutta kokeilla

o elinikéistd oppimista

o |uovuutta

Sivistyneelld kansalaisella tarkoitamme:

o kokonaisvaltaisesti kehittynytta: muodollista ja syddmen sivistysta
o oikeudenmukaisuutta, suvaitsevaisuutta ja kaikkien hyvinvointia
o osallisuutta ja vaikuttamista

Strategiset painopisteet Avaintavoitteet 2008-2010
o selkedt johtamisen rakenteet ja vuorovaikutuksellinen
Ammattitaitoinen johtaminen johtamiskulttuuri

o pedagoginen johtaminen

o yhtendinen perusopetus

Vetovoimainen lahikoulu o alueellinen verkottuminen; vahvuudet ja osaaminen

o toimiva oppimisympéristd ja monipuoliset oppimisen mahdoll
Oppimisen into kaikille kaikille
o oikea-aikainen tuki jokaisella

o Ammattitaitoisen henkiloston saatavuus ja osaamisen kehitté

Osaava ja hyvinvoiva henkildstd o jaksava henkidst)

Koulutuspalveluiden kehittaminen; kaupunki- ja pks- o Hallintokuntien valinen yhteistyd
tasolla o Kuntarajat ylittéva yhteistyd
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Liite 8.Alakategoriat 8a - 80

Liite 8a: KYYNIKKOKATEGORIA ’vastavirtaan joutuneet kyynikot’
Alakategoria: "totuuden torvet’

Strategiatydssa 'vastavirtaan joutuneiden kyynikoiden’ alakategoriaa edustava
"totuuden torvi’ on vahvan ammatti-identiteetin omaava kokenut opettaja, joka
nakemyksensa ja tyokokemuksensa pohjalta katsoo asioiden koulumaailmassa
menneen huonompaan suuntaan niin opettajan tydmaaran kasvun, turhan tyon
teettamisen kuin oppilaiden kdytoksen ja opiskeluvalmiuksien osalta. Han kokee
omaa tyotdan vaikeutettavan johdon taholta ja tuntee joutuneensa vaarin kohdel-
luksi tai liiallisen kontrollin alle. Han tuntee epaluuloa rehtorin motiiveja kohtaan
ja kokee, etta paatoksia jyrataan lapi ylhaalta pain vaarin perustein. Strategiatyon
han ndkee turhana, tietyt strategiset ratkaisut ja asiakirjat toimimattomina ja kei-
notekoisina, strategiakielen "hubba-bubbana” ja asiakkuusretoriikan naurettavana.
Han haluaa toimia omien arvojensa mukaisesti oppilaan ja yhteisdn etuja puolus-
taen, mutta kokee, ettei hanta kuulla eikd hdanen osaamistaan ja asiantuntemus-
taan tunnusteta. Hanta suututtavat passiiviset kollegat, jotka nurisevat asioista
kuitenkaan nostamatta epdkohtia yhteiseen keskusteluun. Itse han puuttuu aktiivi-
sesti huonoiksi kokemiinsa kdytantdihin ja kokee toimivansa yhteisén danitorvena.

Han arvostaa kouluaan ja osin kollegoitaan ja haluaa kehittda opetustaan.
Opettajien valista yhteistyota han pitda tarkedna ja osaa nahda rakenteellisten
ratkaisujen arvon yhteistyon ja keskustelun lisdéamiseksi. Han kaipaa aitoja osallis-
tumisen mahdollisuuksia ja lisda vaikutusvaltaa paatosten teossa. Praktisuudes-
saan han Ollilan (2010, 211) sanoin on ” immuuni johdon karismalle” ja hdnelta
puuttuu ”haltioitumisen lahja”. Tallainen kyynikon positio voi suojella yhteisoa ja
palvella strategiatyotd tuomalla esiin tarpeellisia tarkastelundkoékulmia ja lisdamal-
13 harkintaa ja terveellistd kyseenalaistamista (Mantere ym. 2006, 88; Ollila 2010,
211; Puro 2002, 110). Pitkdaikaisena positiona jatkuva kyseenalaistaminen tai hal-
tioitumattomuus ei ole hyvaksi sen paremmin yksil6lle itselleen kuin organisaatiol-
le (vrt. Mantere 2003, 88).
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'Totuuden torvet’

"Vililla tulee tata hubba-bubbaa niin hir-
veesti, mitd mietitadn.. ja sitten mietitaan
taas hienoja sanamuotoja...”

,\;'\\ e D | [ ”Nimenomaan opettajat, ku ne vaan on, ett
’joo ihan sama’, ne ei niinku, vaikka maara-
taan jotakin, ne ei tee sitd, mut ne ei myos-
kdan sano, ett "hei, tda on huono juttu’, ett’

_ A tatd ei kannata tehd noin’, ne ei sano, ett
] ¥ A 1 \ ne on vaan ihan hiljaa..”
; \ \if !\
“N ) \ i \ ! i 8 . .. .
W / RN LN [Koet olevasi hyodyllinen
g |, L1 " ’totuuden torvi'?]

5 A ”Niin, joissakin asioissa tota, etta ottaa esiin
3 ja huomaa, ettd niinhan on ajatellut suurin

o | 4 = A ”

0osa.

Liite 8b: KANSALAISKATEGORIA ’tarvitsevat kansalaiset’
Alakategoria: 'kehityskeskustelijat’

'Tarvitsevien kansalaisten alakategoriaa edustava 'kehityskeskustelija’ ei koe opti-
maalista osallisuutta strategiaprosessissa. Han on tuskastunut tehtavien, tavoittei-
den ja ohjeistuksen paljouteen ja tarvitsee johdonmukaisuutta ja asioiden selke-
ampaa kytkentaa kaytantoon, mutta myods tulevaisuuden visioita. Han kaipaa hen-
kilokohtaisempaa, osallistavampaa ja innostavampaa suunnitteluprosessia. Han
haluaa lisda yhteista keskustelua, reflektointia seka vertaistukea. Rehtorilta han
kaipaa tdsmallista tavoitteen asettelua ja jatkuvaa tukea ja kannustusta ja kuunte-
lua. ’Kehityskeskustelija’ voi olla joko viela omaa ammatti-identiteettidan ja paik-
kaansa etsiva kunnianhimoinen noviisi tai idkds osaava opettaja, joka kokee huk-
kuvansa massaan tai jadvansa nuorempien jalkoihin. Molemmat kaipaavat ohjei-
den lisaksi arvostusta ja huomioiduksi tulemista; toinen oman osallisuutensa vah-
vistamiseksi, toinen sen palauttamiseksi.
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] ’Kehityskeskustelijat’

=\ ”.Sanotaan et pitdaa kdayda opettajien kans-
- sa lapi, mut sit onks se lapikdyminen sita,
ett ne kdydaan kalvolta ja kysytaan, onks
jollain jotain sanottavaa..”

1 Kyl se on hirveen tarkeetd, ett rehtori on
i \l‘ W siind 13sna ja on silleen mukana siind, etta
’ opettajat ndkee, ettd me ollaan yhdessa
P ). 3 : 71 ' siind yhteisessd hommassa tekemassa tata,
\ A\ WA A eika nii, ett taa on nyt vahan hélmdosti sa-
ﬂ e J AN e N . nottu, mut niin, ettd sieltd tornista katsoo..”

il X ; ”Jos naita [asiakirjoja] tehd&an, niin vois
\ W o7 s sitten miettid, miten tédta vois oikeesti hyo-
N~ S dyntaa!l”
”Ett ma koen, ett aika harvaa kiinnostaa
keskustella ndista pedagogisista asioista.”

"Vertaistuki ja keskustelu on niin tarkea.”

Liite 8c: KANSALAISKATEGORIA ‘tarvitsevat kansalaiset’
Alakategoria: ‘puurtajat’

‘Tarvitsevien kansalaisten’ toista alakategoriaa edustava ‘puurtaja’ puolestaan
kamppailee ja ponnistelee itsenaisesti suoriutuakseen tehtavistdan ja vastatakseen
niihin odotuksiin, joita hdanelle asetetaan. Han kokee strategiatyon tarkeana ja on
ottanut siita erityisvastuuta ja haluaa tehda sen, minka on luvannut, mutta kokee
tydmadran suurena. Han tuntee strategiatydn vuoksi joutuvansa hoitamaan oman
luokkatyonsa ‘'vasemmalla kadelld’. Han kokee, etteivat vastuualueet strategiapro-
sessissa jakaudu koulussa tasaisesti. Hanesta lahinna vain johtoryhma harjaantu-
misen myota kykenee ymmartamaan strategiasanastoa ja viitsii nahda vaivaa stra-
tegiakasitteiden sisdistamiseksi tai strategian aidoksi toteuttamiseksi.

‘Puurtaja’ kaipaa strategiatyon tekemiseen lisda resursseja; opetusvelvollisuu-
den huojennuksia, selkeitd vastuualueita ja tyonjakoa, koulutusta ja verkostoitu-
mista ja tehdyn tyon tekemista nakyvaksi tyoyhteisossa seka kiitosta tyon tekemi-
sestad ja siten strategiatyon tekijoiden arvostamista. Han kokee opettajille ja koulul-
le asetetun vaatimustason liian korkeaksi ja toivoo, ettd erinomaisuuden kulttuu-
rista padstaisiin pois ja ihan tavallinen tyon tekeminen riittaisi.
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‘Puurtajat’

”..tulee koko ajan enemman vastuuta ja
hommia koulun tasolle, mut sit niinko,

‘ / missa se nakyy.. Mut aina vaan se tydmaa-
v = : ra, tai siis tydomaara lisaantyy ja sama henki-
fie it (7, ">\ |6 tekee enemman...”
‘\ e \"l\‘, \
il Jas A/ // ”Joskus vaan tuntuu, et valil on se, ett me
}‘\ &2 ﬂ‘j 5% 6N tehaan liian tunnollisesti taal, — ett mitdan
4l (- \\\\ ei voi kohta tehd silleen tavallisesti, vaatii
‘ VA // \h melkein silleen.., ett hei, ei meidan tartte
- e~ ) kaikkee tehi ihan vimosen paille!”

Liite 8d: KANSALAISKATEGORIA ‘eksyneet kansalaiset’
Alakategoria: ‘ulalla olevat’

‘Ulalla oleva’ on ‘eksyneiden kansalaisten’ alakategorian edustaja, aloitteleva
opettaja, jolle strategiaprosessi ja siihen liittyva kasitteistd on vield tuntematonta,
vierasta ja vaikeaa. Noviisiopettajana han kokee, etta perustydn tekeminen nielee
ajan ja energian ja voimat eivat riitd strategiatyohon (vrt. Blomberg 2008; Airos-
maa 2012). ‘Ulalla oleva’ voi kokea strategiapuheen liian abstraktina ja informaati-
on maaran liiallisena ja kaikkiin ohjeisiin ja asiakirjoihin tutustumisen ja niiden
sisdistamisen mahdottomana. Han kaipaa kasitteiden avaamista ja opastusta ohje-
viidakossa ja haluaa pysya tarkkailijan ja seurailijan asemassa. Han ei halua aktiivis-
ta roolia strategiatydssa, koska kokee, ettei tdssa vaiheessa uraansa vield osaa ja
tieda tarpeeksi, mutta uskoo ajan ja kokemuksen my6ta oppivansa ja padsevansa
sisdan strategiatyohon.
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‘Ulalla olevat’

”..ett mika visio, mitd ihmetta, jotenkin sita

joutu aika paljon hakeen, ku oltiin pydritelty

vaikka minkalaisia papereita kevaan aikana

: 4 ja silleen niinku oli ensimmaista vuotta, niin

&' K QY sillon myoskin tuntu, ett maa oon ihan ulalla
niinku naista jutuista, ku tarpeeks oli tyota
ehka siinda oman opetuksen omaamisessa..”

”0On iso pino, joo, en oo kaikkea sanasta
sanaan todellakaan lukenu..” [strategia-
asiakirjat]

R ” _.on se oma osaaminen kuitenkin sillain
jollain lailla rajallista.”

” ..oli ehka vahan viela sellanen seuraajan
rooli.”

Liite 8e: KANSALAISKATEGORIA ‘tyytyvaiset kansalaiset’
Alakategoria: ‘kutsumusopettajat’

‘Kutsumusopettaja’ kuuluu strategiaprosessissa taytta osallisuutta kokevien ‘tyyty-
vdisten kansalaisten’ kategoriaan. Han tuntee vahvaa kutsumuksellisuutta opetta-
miseen, joka on hanelle elamantehtadva ja vayla toteuttaa omia arvoja kaytannds-

sa. Han voi olla ikdnsa opettajaksi halunnut ja opettajana aloittanut ja toiminut tai
toiselta alalta opettajaksi siirtynyt. (Vrt. Rdisdnen 1996; Etherington 2011, 4-6.)

Toiselta alalta kouluun siirtynyt ‘kutsumusopettaja’ tuntee olevansa nyt oikealla
alalla ja kokee, ettd voi hyodyntaa opetuksessaan ja sidosryhmatyoskentelyssdan
aiemmasta tyostaan kertynyttd osaamistaan ja kokemustaan. Han uskoo, etta ha-
nen osaamisensa voi myos hyodyttaa koko tyoyhteisda ja tuoda koulun toimintaan
ja strategiatyohon uusia ndakoékulmia ja han onkin oman alkuorientaatiovaiheensa
jalkeen valmis panostamaan yhteiseen strategiatydhén enemman. Mutta aluksi
han haluaa keskittya vain opettamiseen ja oppilaiden kanssa tehtavaan tyohon.
Han on vahvasti motivoitunut toimimaan vision ja strategioiden mukaisesti oppi-
laskeskeisesti ja tavoitteiden mukaisesti. Hanelld on taustansa vuoksi systeemista
ymmarrysta ja laajempaa nakemysta asioista ja siten hyvat edellytykset hyodyntaa
strategia-asiakirjoja ja ohjeistuksia seka kykya erottaa informaatiovirrasta hanelle
mielekds osuus.
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'Kutsumusopettaja’ viihtyy tyossaan, jonka merkityksellisyys ja palkitsevuus
syntyvat oppilaalle tuotetun hyvan kautta ja arvojen edistamisen kautta.

N

1))

‘Kutsumusopettajat’

”Mun ty0, se ydintyd, on luokassa noiden
oppilaiden kanssa ja ma koen olevani aika
tyytyvainen, koska ma tykkaan siita, mita
ma teen, mutta ma en vastusta tietysti
[strategia-] tydohon osallistumista,

ett mietittds myos isommassa kontekstissa
kuin luokassa, mutta se ei valttamatta oo
mulle semmonen kutsumustyo.

Toiset on enemman sellasia
kehittamispuolen...

Mun mielestda mul on tydsarkaa tuolla
[luokassa] aika paljon ja mé saan kehittya
sielld niin paljon kuin sielu sietda. ”

”Ma sain hirveen hyvat asiakirjat tasta ta-
losta; kriisisuunnitelmat, tydyhteison kay-
tanteet...

Meil on ihanat pienet kierrekansiot jokaisesta asiasta tdssa talossa.
Ne on luettavissa. Ne ei o Raamatun kokosia, ne on luettavissa..”

”.Musta tda edistimme oppimisen iloa, sitd on alleviivattukin, mun mielestd se
elda... kauheen vaikeeta sanoa ihan kaikesta, mitad sielld on, mutta sellanen henki

musta tdssa talossa on!”

Liite 8f: KANSALAISKATEGORIA ‘tyytyvaiset kansalaiset’

Alakategoria: ‘tiimitoimijat’

Toinen ‘tyytyvaiset kansalaiset’-kategorian alakategoria on ’tiimitoimijat’, joita

edustaa usein nuori tai mahdollisesti tyopaikkaa ilmapiirin vuoksi vaihtanut aloitte-

leva tai maaraaikainen opettaja, joka nauttii yhdessa tekemisesta ja tiimityosken-

telysta. Yhteistyo kollegoiden kanssa luo ‘tiimitoimijalle’ tunnetason osallisuutta.

Tiimit ovat hanelle mahdollisuus tutustua toisiin ja sosiaalistua ja kiinnittya ryh-
maan (vrt. Willman 2001, 105, 107, 142) ja sita kautta keskeinen tekija ty6ssa viih-
tymiselle. Kollegojen kautta hdn kokee saavansa tukea omalle opettamiselleen ja

opettajuudelleen. Hanelle tiimeissa tapahtuva keskustelu on tapa lisata ymmarrys-

363



ta koulun toiminnasta ja asiakirjoista ja varmistaa, ettd oma toiminta on yhteisen
strategian mukaista.

. Tiimitoimijat’

s / , "Ylipdansa se, ettd tehddan asioita yhdessa,
'®) (oll | "7 ~ /I janiinkun jos meilld on naa tiimit ja luokka-

\ (=)

) 4 tasot ja kaikki niinku toimii, //
zg\ i N
- A J .. ja jotenkin must vaan taa tyo taalla poh-
—7 [N T , 1 jautuu siihen, etta tda on yhteistyota, etta
, / Ti~ taa ei ole kenenk&an niinku yksin puurta-
= ‘ | mista.”
e [ il

Liite 8g: KANSALAISKATEGORIA ‘valaistumattomat kansalaiset’
Alakategoria: “iilipurkkiaskartelijat’

‘Valaistumattomat kansalaiset’ eivat koe strategiatyotda omakseen. Tdman katego-
rian yksi alakategoria on ‘viilipurkkiaskartelijat'. ‘Viilipurkkiaskartelija’ on kaytan-
nonldheinen moniosaaja ja oman opetuksensa kehittdmiseen ja arjen sujumiseen
ja konkreettisiin tavoitteisiin sitoutuva kokenut opettaja. Han suhtautuu luokka-
tasoyhteistydhon myonteisesti, mutta kaikki, mika ei suoraan liity oppitunteihin ja
koulunpitoon on hanesta 'sfaareissa huikentelua’, mita ei tarvita. Han kokee ole-
vansa’ rivisotilas’ ja jattda mielellddn ‘suunnittelupuolen fiksummille’. Hanesta
koulutyd on monimutkaistunut ja asioista on tehty vaikeita. Hanesta koulumaail-
massa pitdisi rohkeammin keskittya olennaiseen; opettamiseen ja oppimiseen, ja
olla koko ajan pelkdamatta ulkopuolista arvostelua eika suostua tekemaan asioita,
jotka eivat opettajalle kuulu. Nyt han kokee oppituntien ulkopuolisen tyén maaran
kasvaneen niin, ettei kenelldkaan enaa riita aikaa oikeaan varsinaiseen koulutyo-
hon ja oppituntien valmisteluun.
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‘Viilipurkkiaskartelijat’

”Joistain asiakirjoista tulee hyotyy, ihan
selkeesti tulee hy6tyy, "Yhteinen sopi-
mus’ on hyva ja kaikki semmoset meidn
suoraan tyohon liittyvat asiakirjat ja
sopimukset on erittdin hyvii, mut kyl ma
tiedan ittestanikin ett ma oon hyvin
valinpitamaton ollu joitain sellasii asioita
kohtaan, jotka tuntuu, ett naa ei oikein
liippaa mua millaan tavalla..”

”Mut ei tallaset visiot ja strategiat..,
Iahinna ne voi olla vitsimielessa meilla
taallal”

”Nyky&dan vesopaivat on sellasii, et men-

ndan nyt kuuntelemaan jotain luentoo,
mist ma en oo ollenkaan innostunut ja ma mieluummin tekisin jotain sellasta hyo-
dyllista, mika ndkyis mun arkitydssa..”

Liite 8h: KANSALAISKATEGORIA ‘valaistumattomat kansalaiset’
Alakategoria: ‘vanhankansanmiehet’

Toinen strategiaprosessin suhteen ulkopuoliseksi jattdytyvien ‘valaistumattomien
kansalaisten’ edustaja on ‘vanhankansanmies’, kokenut opettaja, joka turvaa hy-
viksi havaitsemiinsa rutiineihin, kokee hallitsevansa tyonsa ja osaavansa valita ope-
tustapansa ja -menetelmansa oppilasryhman mukaan. Han pitda itsenaisesta tyos-
kentelysta ja haluaisi keskittya vain tuntien pitoon ja toimia omien arvojensa mu-
kaisesti. Han kokee paperityon, byrokratian ja tietoteknistymisen seka jatkuvat
pakolliset kokoustamiset, koulutukset, tiimit ja keskustelut turhauttavina, osin
ahdistavinakin ja vetaytyy niista. Han kokee asioiden nadissa suhteissa menevan
vain huonompaan suuntaan. Luokkatyo sindnsa, opettaminen ja oppilaat, eli tyon
ydin, on hanesta pysynyt samana. Han arvostaa epamuodollista opettajayhteistyo-
ta ja kdytannon vinkkien jakamista ja kollegiaalista tukea. Han nakee hiljaisen tie-
don lisddantymisen oleellisena ja tarkedana opettajan ammatillisessa kasvussa ja
kokee hyvana esim. mahdollisuuden saada seurata kollegan opetusmenetelmia
kdaytanndssa.
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‘Vanhankansanmiehet’

”Tyb6han opettaa paljon, itse ty6 ja kokemus.
Niinhdn sitd sanotaan, et hyva pelaaja ei enda
juokse niin paljon, ett se ndkee kenttaa vahan
paremmin, pitdad kompensoida ik ja hitaus
kattomalla, mihin pallo vois menna, ehka se
on sama tassa, jos ei 00 enda niin nuoruuden
innostunu, niin...”

”En ma valita niista systeemeistd. Ma mie-
luummin jatan kaiken nakdsen sellasen tur-
han haihattelun muille ja ma enemman keski-
tyn tohon tekemiseen.”

”Eihan kaikki asiat muutu. Vaikka yhteiskunta

muuttuu hirveeta vauhtia, ni tietyt asiat pysyy
samanlaisina, mita sita nyt pyoraa keksimaan

uudestaan.”

Liite 8i: KANSALAISKATEGORIA ‘valaistumattomat kansalaiset
’Alakategoria: ‘turistit’

‘Valaistumattomien kansalaisten’ kolmas alakategoria on strategiaprosessissa jo
kdytannon syista ulkopuolisiksi jadvat ‘turistit’. ‘Turisti‘on usealla eri koululla yksit-
taisia oppitunteja pitamassa kayva kiertdva tuntiopettaja, jolla ei ole mahdollisuut-
ta osallistua kaikkien koulujen tai edes padkoulunsa opettajakokouksiin eika tosi-
asiallisesti aikaa tutustua eri koulujen strategiatyéhon tai niiden strategia-
asiakirjoihin. Nain ollen han ei tunne koulujen strategiaprosesseja eika strategioita.
Han katsoo, ettei asiantila kuitenkaan haittaa hdanen omaa opetusty6taan, koska
hén pitaa kaikkien koulujen arvoja, visioita ja tavoitteita yleisesti samansuuntaisi-
na. Olennaisinta hdnestad on noudattaa oman aineensa opetussuunnitelmaa, jonka
kehittamisesta ja omien oppilaidensa oppimisesta han on kylla kiinnostunut. Muu-
toin han ei kaipaa vaikutus- tai osallistumismahdollisuuksia ja on tyytyvdinen, kun
voi jattaa kokoukset valiin.

Han kokee useasta eri toimipisteesta kertyvan opettaja- ja oppilaskontaktien
suuren maaran henkisesti kuormittavana ja syvemman eri koulujen opettajiin tu-
tustumisen tai yhteiséllisyyden syntymisen mahdottomana. Ajoittain han kokee
olevansa ulkopuolinen ja jadvansa arjen asioissa yksin ilman tukea, kun ei tunne tai
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tapaa koulujen opettajia eika juuri rehtoreitakaan, mutta han turvautuu muihin
verkostoihin ja kollegiaaliseen tukeen verkossa yli kuntarajojen.

‘Turistit’

”’Sahkopostiin laitetaan esim. opettajien
kokouksista, koska enhdan ma niissa jokaisen
koulun kokouksissa voi olla, ja viikkotiedot-
teet, niita tulee..”

"Perusjutut samat kaikissa
[koulujen TOSU-asiakirjoissa].”..En ma kylla
niita kaikkia oo lukenu..”

"Kylld ne omaan opettamiseen liittyvat
tavoitteet on enemman esilld, noi arvot on
vaan niinku taustalla vaikuttamassa, tuntuu
ettd nda on jo jotenkin niin itsestdansel-
vyyksid, ettei niita tarvi erikseen miettia..”

”Ma kayn sielld vain kerran viikossa, sen
yhden tunnin pitdmdssa, mutta ei tee mieli
menna opehuoneen suuntaankaan, jos ei oo mitdan syyta..”

”Mut se pitdad sanoa kun kay niin monella koululla ett ei ole sellasta haluakaan tu-
tustua koko opettajakuntaan, ett ei niinku jaksa, ett ihan tarkotuksella suojelee itse-
dan jossain maarin niinku liioilta ihmiskontakteilta..”

Liite 8j: KANSALAISKATEGORIA ‘elaman hankkineet kansalaiset’
Alakategoria: ‘profeetat omalla maallaan’

‘Elaman hankkineet kansalaiset’ ovat olleet kiinnostuneita koulun strategiatyosta,
mutta ovat jonkin negatiivisen kokemuksen jalkeen omaehtoisesti vetdytyneet
strategiaprosessista syrjaan. Taman kategorian alakategoriaan kuuluva ‘profeetta
omalla maallaan’ on reflektoiva ja ndkemyksellinen opettaja, taiteilija-filosofi, joka
ajattelutavaltaan kokee poikkeavansa muusta opettajajoukosta. Han on turhautu-
nut strategiatyon tekemisen tapaan ja rehtorin vallankaytt6on ja kokee opettajien
vaikutusmahdollisuudet ndenndisina ja monet asiat jo ennalta ylhaalta paatettyina.

Han kokee etukateissuunnitelmien ja sopimusten jaykistavan toimintakulttuuria
ja vastustaa yleista ilon puuttumista ja keinotekoisia, turhiksi kokemiaan tiimeja ja
pakollisia kokouksia. Han katsoo kuitenkin paremmaksi mukautua saantoéihin kuin
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nousta kapinaan, mutta viljelee ironiaa ja sarkasmia ja pitaa ylla epavirallista kes-
kustelua asioista, joihin kaipaisi muutosta. Han pelkaa jamahtamista ja haluaa ko-
keilla uutta ja kehittdd omaa opetustaan ja tukea myos oppilaidensa eldmantaito-
ja. Han kaipaa innostavia yhteistydn muotoja opettajien ja eri luokkien valilld, mut-
ta tuntee jaavansa yksin toimintatapoineen ja ideoineen. Han ei vietd ylimaaraista
aikaa koululla vaan rientaa harrastuksiensa ja omien koulun ulkopuolisten verkos-
tojensa pariin.

‘Profeetat omalla maallaan’

”Mul on téllasia visioita ja ma toteutan niita
i omassa tydssani, vaikken ma niista paljon
huutele..”

: acl ”Ja ma olisin valmis [avoimeen keskuste-
S~ 5 luun ja osaamisen jakamiseen], mut en ma

N kehtaa sanoo kellekaan sitd, ensinndkaan ei
! kukaan ole profeetta omalla maallaan... — ...
Mut ma tarkotan esmes, ett ku joka luokas-
; sa on levottomia lapsia, ett semmosest vois
¥ /. puhua ja mita jos lapsi ei tee laksyja, ett

B! N/ N/ kenen maailma kaatuu ja kaatuuko ollen-
) (Y . B . kaan, et tammosta rauhallista keskuste-
i \A VoI 7 7y lua..”

"Ku pyytaa, et joku lukis kirjasta ja kukaan
ei nosta katta ja pelatdan ettd toiset nauraa mun danelle, niin silloin ei oo kaikki
kunnossa, mutta kylla kdyttaytya osataan..”

”"Ma myos koen, ettd se on mulle etu, ettd ma padasen aikasin kotiin, se on mulle
suuri etu. Ma osaan kadyttaa vapaa-aikani hyodyksi..”

Liite 8k: KANSALAISKATEGORIA ‘elaman hankkineet kansalaiset’
Alakategoria: ‘arvonsa tuntevat’

Strategiaty0sta syrjaan jattaytynyt ‘arvonsa tunteva’ on kokenut ja osaava opetta-

ja, joka tuntee visiot ja tavoitteet ja ymmartaa niiden merkityksen. Jostain syysta
han on menettanyt luottamuksensa yhteis66n tai rehtoriin. Hanella on tunne, ettei
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kritiikkia saa esittaa tai ettd asioita esitetaan tarkoituksellisesti vaarassa valossa.
Han kokee joutuneensa epaoikeudenmukaisesti kohdelluksi, minka vuoksi ei halua
tuoda osaamistaan ja tydpanostaan tdydesti jakoon rehtorin organisoimassa stra-
tegiatyossa. Han suuntaa energiansa muualle, koulun ulkopuolelle, oman itsensa
kehittdmiseen, koulutukseen tai harrastukseensa. Opettajien tiimiryhmissa han
esiintyy omanarvontuntoisesti ja aktiivisesti ja tekee yhteisty6ta kollegoiden kans-
sa seka kokee osaavansa toimia luokkatydssaan vision suuntaisesti. Mutta han ei
osallistu keskusteluun isoissa opettajankokouksissa eika ota vastuuta yleisesta
strategian toteuttamisesta.

‘Arvonsa tuntevat’

”Opettajakunta on niin motivoitunutta,
etta ilman johtajaakin me saadaan kylla
se homma pyorimaan ja kehittymaan!”

“’Kylla méa olen omaan tyohon keskitty-
va. Maé olen rehtorillekin sanonu, ku
mulla on taa toinen tyd, X, ma oon
sanonu ettd mun voimavarat ei riita
koulun kehittdmiseen, siihen ett ma
olisin aloitteen tekija..”

"Tohon pités vastata, etta kylla [visio-
ty6ssad) pitda saada vuoropuhelua, mut-
ta mindpa vastaankin, etta enpa kylla
jaksa kdyda tuommosta vuoropuhelua,
ettd antaa tehda jonkun...”

Liite 8l: KANSALAISKATEGORIA ‘ongelmaiset kansalaiset’
Alakategoria: ‘piikkilankojen vdistelijdt’

‘Ongelmaiset kansalaiset’ eivat koe voimautumista eivatka valtautumista strategia-
tydssa. Taman ryhman toisen alakategorian edustaja, ‘piikkilankojen vidiistelijé’ on
varuillaan oleva, asemansa uhatuksi tunteva opettaja. Han haluaa lunastaa paik-
kansa tyoyhteisOssa ja vanhempien ja rehtorin silmissa. Vaikka han kokee itsedan
pompoteltavan tai kohdeltavan vaarin, han nielee kritiikkinsa ja joustaa, jotta saisi
sailyttda asemansa. Han yrittda toimia huomaamattomasti ja pahennusta herat-
tamattomasti kaikkia miellyttden ja konflikteja vaistellen.

369



Han ndkee ongelmia ymparillaan; kokee vanhemmat hyokkaavina, opetusryh-
mat liian suurina, opetussuunnitelmat ylimitoitettuna, strategiakielen hankalana,
hyvat tulokset liioiteltuina, koulun julkisivun valheellisena, vaatimukset kohtuut-
tomina ja ohjeistukset rajoitteina. Han ei puutu kokemiinsa epakohtiin, vaan pyrkii
selvidamaan paivan kerrallaan.

‘Piikkilankojen vaistelijat’

”...milld tavalla vanhemmat saattavat kayt-

taytyd, et se on ehka ollut se suurin haaste

tassa tyossa, et se on yllattanyt silla raa-
e 1 kuudellaan.”

4 = "”Pitda olla ruodussa ja ei voi nousta sielta
Z/I8 ainakaan kritiikkid nostaan niin hirveesti,
ett jos kokee vaikka vaaryytta siina tyossa,
niin se on aika vaikee tuoda esille, kun sit
pelkdd, ettd mulla ei jatku sit enda tassa

\ i’ tyot..”
S ”Mun tyossa tapahtu hirveen paljon, ku se
oy oli vdhan semmosta pompottamista.

\ \q Alkuun suhtauduin kylla positiivisesti, mut

sit se kavi vasyttamaan, ne liiat yllatykset”

"Et kyll, jos ne asetetaan sieltd ylempaa ne
visiot meille, kuka naa nyt sitten onkaan ne tehnyt, niin se on helppo sanoo, et op-
pimisen ilo, mut mitka resurssit meille sitten annetaan toteuttamiseen..”

Liite 8m: KANSALAISKATEGORIA ‘ongelmaiset kansalaiset’
Alakategoria: ‘huolten uuvuttamat’

Toinen ‘ongelmaisten kansalaisten’ alakategoria on ‘huolten uuvuttamat’. ‘Huol-
ten uuvuttama’ on tunnollinen ja tarkasti ohjeita noudattava opettaja. Han on
sitoutunut tyéhonsa ja haluaa osallistua, mutta kokee tyémaaransa liian suureksi,
vasyy, on uupumisen partaalla ja tuntee, ettei tieda, jaksa, ehdi tai osaa kaikkea,
mita kuuluisi. Hanta kuormittaa moni asia; haastavat oppilaat, alentunut tyokyky,
muuttuva tyénkuva, vahdinen tydyhteison tai rehtorin tuki tai epaoikeudenmukai-
seksi koettu resurssien jako. Han kokee, ettei padse tavoitteisiin eika pysty vas-
taamaan kaikkiin itseensa kohdistuviin vaatimuksiin oman saamattomuutensa,
osaamattomuutensa tai hitautensa vuoksi. Han haluaisi vaikuttaa tarkeiksi koke-
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miinsa asioihin, mutta kokee, ettei hantd kuunnella ja ettd hanet ja hdanen mielipi-
teensa mitatdidaan. Han tuntee tulleensa petetyksi tai epaoikeudenmukaisesti
kohdelluksi joissakin suhteissa ja kokee jadvansa syrjaan ja ulkopuoliseksi.

‘Huolten uuvuttamat’

” paineita mulle tds luokassa on, ett ei oo ikind ollu
téllasta luokkaa. Se on niin raskas vetaa...”

" ett jossain menee se raja.., ndita ite miettii joskus,
ett on vahan liiankin kiltti”

"jotenkin tuli sellanen... ett tuli viilattua linssiin siina
) asiassa [lisatyo ilman korvaustal.”

f " ja valilla meni ohi [kokouksessa asia],niin, ett jos
jotain sano, ett "hah hah’, ei nyt naurettu, mut...”

\ \ "Ett saatetaan olla jéljessa, ett oppilaatkin on huo-
mannu sen, ett ollaan jaljessa ja mua hairitsee se
ittednikin, mut se on sitad taitamattomuutta..”

” mut ettd ku sekin alue [teknologia] on niin laaja et
sitd olis niin paljon kaytettadvissa, et mika riittaa, et
tuntuu et joka puolelta tulis vaan lisda, et ota taaki ja
taa tahanki..”

Liite 8n: AKTIVISTIKATEGORIA ‘stressaantuneet aktivistit
‘Alakategoria: ‘kansalaisjohtoryhmdildiset’

Aktivistit ovat strategian edistdjia ja haluavat ottaa laajempaa vastuuta strategian
edistamisestd, mutta stressaantuvat tydmaarien, strategiatyon tekemisen tapojen
ja ajanpuutteen vuoksi. ‘Stressaantuneita aktivisteja- edustava ‘kansalaisjohto-
ryhmédldinen’ on kokenut ja tunnollinen johtoryhmaldinen, joka osallistuu tiiviisti
strategiatyohon ja kokee joskus hankalanakin velvollisuutenaan ottaa vastuuta
koko koulun tai toisen kollegan toiminnasta. Han toimii valittajatahona rehtorin ja
opettajakunnan valilla ja rehtorin tukena arjen organisoinnissa ja yrittaa paikata
niitd johtamisen osa-alueita, joissa kokee olevansa rehtoria taitavampi. Han kokee
strategiaohjeistuksen, kielen ja ylhdalta annetut tavoitteet vaikeiksi ja laajoiksi.
Han on praktinen ja kaipaa kdytannosta lahtemista ja perusopetuksen kehittamista
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’sanahelinan’ ja byrokratian sijaan ja kantaa vahvasti vastuuta strategioiden to-
teuttamismahdollisuuksista ja konkretisoimisesta kaytannon tasolle.

‘Kansalaisjohtoryhmalaiset’

”_.kun siind oli koko ajan se vastuu luokasta

y ja siin tuntu, ett ku tulee hommia ja rehto-
7520 i 5\ rikin anto hommia, niin tuntu, ett ku.. 'voi-
: |\ Ly sitko sa soittaa tan’, ni ku ei oo ku ne valkat
(N ™y 15 %8 ja ett mul on ne lapset ja vaikka mulla on se
ey = \ muutaman tunnin huojennus, ei se tunnu
=\ siind kuitenkaan, pitda tunnit suunnitella ja
| 9 A ( ! hoitaa..”

T~ —\ |/ ”Se suunnittelu pitdd mun mielesta olla niin
N i AR e . He A selked, ettd sitten siind toteutusvaiheessa ei
=/ R N P e olla sormi suussa..”

07 ”Onhan sielld paljonkin sellasta, ett joku

N —— \ ‘ % o [l asia, ett ma en tykkaa, ett méa tekisin ihan
toisin, mut sit toisaalta kuinka paljon siihen

voi puuttuu sit sithen opettajan tapaan

tehda..”

Liite 80: AKTIVISTIKATEGORIA ‘Stressaantuneet aktivistit
Alakategoria: ‘autenttiset opettajat’

Autenttinen opettaja on kokenut ja aikaansa seuraava innostunut omaa tyotaan
reflektoiva opettaja, jolla on paljon kehittamisideoita ja joka perdankuuluttaa oppi-
lasnakokulmaa. Han on ollut aktiivinen ja keskeisemmassa roolissa aiemmassa
kehittamistydssa, mutta nyt ajan rajallisuuden vuoksi asettaa oman perheensa ja
oppilaansa koulun kehittamiseen panostamisen edelle.

Han tuntee tyon lisddntyneen ja vastuiden moninaistuneen ja kritisoi kouluun
tuotua strategiakasitteistod, asiakkuusajattelua ja kiireen tuntua. Hanta suututtaa
ja ahdistaa opettajien passiivisuus kokouksissa ja papereiden tekeminen silloin,
kun koulussa on akuutisti ratkaistavia ongelmia. Han tuntee visiot ja hallitsee stra-
tegiakielen ja pyrkii arjen tilanteissa luomaan myos muille kosketuspintaa strategi-
aan. Han osallistuu aktiivisesti keskusteluun ja tuo mielipiteitdaan esille ja katsoo,
ettd opettajan tyohon kuuluu osallistuminen, kokonaisuuden ymmartaminen ja
vastuunotto ideoinnista ja kehittdmistydsta. Han arvostaa opettajan autonomiaa ja
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vapautta ja kaipaa valjyytta ja vapautta myos koulukulttuuriin ja perdankuuluttaa
vahvempaa oppilasndakdkulmaa ja tulevaisuusorientoituneisuutta.

‘Autenttiset opettajat’

”Suhtaudun strategiasanastoon kriittisesti,
kun tulevat yritysmaailmasta ja tehdaan
ihmislasten kanssa taalla toita paivittdin..”

”Koen vision tuttuna ja jarkevana ja tarkea-
nd, tammasia pitda olla, ei tdad oo sanahe-
linda, nda on niinku niita, ett ei ala siks
viilipurkin leikkaajaks, vaan taa on taa juttu!

”

”"Semmonen elinikdisen oppimisen tai op-
pimiskapasiteetin vapauttaminen tai erilai-
sen oppimisen tukeminen, ett se voi olla
arjessa sellasia pienia yllattavidkin juttuja,
ett elamaa voi olla muuallakin kuin taalla
meidan luokkahuoneessa, ett noinkin voi
tehda”

"Vastustan sita sellasta ettd aina sanotaan

etta toi ei koske mua, kyl’ meidan taytyy

tietad, missa kokonaisuudessa me tydsken-

nellddn.””Mut se ei 00 must missaan ni-
messa sellanen, ett johtoryhma vaan tekis ja sit se tuodaan opettajille, ett jotenkin
suomalaisen opettajan akateeminen vapaus on sitd, ett meiddn on saatava osallis-
tua..”
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Liitetaulukot 1-6

Autonomian ajasta maalaiskansakouluun (Liitetaulukko 1)

Aikakausi / olennaiset piirteet

Ohjaus

Opettajaihanne

Tyén kuva

1800-luku ja autonomian aika

Koulutuksen jarjestéja:

Koulutuksen

Halutun ideologian

Koulutuksellinen valtio seurakunta, jarjestdjan ideologian | edistadminen ja
hajanaisuus yhteiso, sisdistanyt ja sitd paikallisiin tarpeisiin
' yksityishenkil®. edistava henkild. vastaaminen.
Kansanopetuksen T,
ja systemaattisen CImqq.klrrl](klcl)l ja
koulukasvatusajattelun alku. engjan hallinto-
koneiston kontrolli.
Aikakausi / olennaiset piirteet Ohjaus Opettajaihanne Tyon kuva
Maalaiskansakoulun aika
1866-1958 Vuoden 1866 kansa- | kytsymuksellinen, Opetusmenetelmévapaus.

"Koti, uskonto ja isdnmaa!”

Opettajien patevyysvaatimukset.

Johtokunnat arvioivat
opettajan sopivuuden.

Kouluylihallitus (1870) ja laanien
kansakouluntarkastajat (1884)
valvoivat lakien noudattamista.

1918 kouluylihallituksesta
kouluhallitus, joka valvoi
opettajien yhteiskunnallisia
kannanottoja

ja alkoi tarkastaa oppikirjoja.

kouluasetus.

Opettajaseminaarin
perustaminen 1863.

Oppivelvollisuuslaki
1921 (7-13 -vuotiaat).

1925 kansallinen
opetussuunnitelma.

kristillissiveellinen,
valtiovallalle
uskollinen,
isanmaallinen,
kurinalainen ja
oikean koulutuksen
saanut virkamies.

Kotiseutumetodi ohjenuorana.

Oppikirjat, opetussisallét ja
lukujarjestys kontrollin alla,
niiden dokumentointi
paivakirjaan.

Tehtavana toimia esikuvana
ja tuottaa moraalisia,
kaytannéllisesti taitavia ja
ahkeria kansalaisia.

Kansallisen yhtenaistamisen
tehtava sisallissodan jalkeen.

Lahteet:

Hirsjarvi & Huttunen 1995, 155-156, 160; Pekkala 2005, 192-194; Pirttiniemi 2010;
Rantala 2010, 7-8, 118-119, 120-125; Sahlstedt 2015, 27; Salminen 2002, 3, 35, 2012, 72,
102-103, 207; Vitikka 2009, 58; VVuorikoski & Raisédnen 2010, 65-66.

Liitetaulukko 1. Autonomian ja maalaiskansakoulun aika, 1809-1958
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Kansakoulukasvatuksen aika

(Liitetaulukko 2)

Aikakausi / olennaiset piirteet Ohjaus Opettajaihanne Tyon kuva
Kansakoulun aika 1952-1970 1952 Kansakoulun Empaattinen, :;?:tii iht:tlts;?i/;);a
Myyttisen ja instrumentalisen opetussuunniteima oppilaistaan valittava, i oo Kans
Yy oen e (sisdinen integraatio: —— ja kotien kanssa,
opettajakasityksen alku. > Integ : esimerkillinen, s ,
aineryhmat ja oikeanlaatuinen kehitiga ammatt-
Psykologis-pedagogiset alakoulgn taitoaan,
kagvatugo ,Ft) %9 kokonaisopetus). persoona, hoitaa kouluarjen
P folla on opetajan- Kéytannon tehtavat
Pyrkimys avoimuuteen oulutuksesta saatu itgé sivikiiaa,
yramy ‘ 1957 Kansakoululaki oikeanlainen zsalli:tua aa,
Opettajalla vapaus ja ohje (oppiainest). ammatillinen oppi oopikirioien valintaan
joustaa tilannekohtaisesti ja pyrkimys kehittya ossllis:u:a '
Ja toimia itsenaises. 1958 Kan§aI§oquasetus ammatissaan. vuositarkisteen
Tarkastustoiminnan muuntuminen | (Koulun toiminnan laatimiseen

valjemmaksi.

Oppivelvollisuus 7-15 —vuotiaat.

yksityiskohtainen saately)

johtajan kanssa.

Tehtavana

toimia esikuvana ja
tarjota oppilaille
elamassa tarpeellisia
tietoja ja taitoja,
tukea heidén
opiskeluaan ja
sivistysharrastuksiaan
ja kasvattaa heita
siveellisyyteen ja
hyviin tapoihin.

Lahteet:

A321/1958, 118, 117§, 1188; Hirsjarvi & Huttunen 1995, 160; L247/1957, 18; Pekkala
2005, 192-194; Pirttiniemi 2010; Rantala 2010, 8-9, 105-107, 110, 112, 120-125; Sagulin
2009, 18; Salminen 2012, 72, 103, 207; Santti 2008, 16; Vitikka 2009, 23, 58-59; Vuori-
koski & Raisanen 2010, 65-67, 74.

Liitetaulukko 2. Kansakoulun aika 1952-1970
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Peruskoulupedagogiikan aika

(Liitetaulukko 3)

Aikakausi / olennaiset piirteet

Ohjaus

Opettajaihanne

Tyon kuva

Peruskoulu-uudistus 1970-1983

Valtiokeskeinen suurtuotanto-
teknologian mukainen uudistus.

Kouluyksikdiden suurentaminen
ns. rationalisointihydtyyn ja
kustannustehokkuuteen pyrkien.

Ala- ja ylaasteet.

9-vuotinen oppivelvollisuus
(7-16 -vuotiaat).

Positivismin vaikutus.
Behaviorismi.
Tietopainotteisuus,

oppikirjoihin ja hallintoon
tukeutuminen.

Valtiollinen opettajankoulutus
(vliopistot).

Kelpoisuusehdot.

Opettajuus professiona.

Laaninhallituksen kouluosastot ja
koulutoimentarkastajat valvoivat.

Peruskoulun puitelaki 1968.

Peruskouluasetus 1970.

1970:

Peruskoulun opetussuunni-

telmakomitean mietinto |

(vleiset tavoitteet ja
opetuksen toteuttaminen /
avoin ja joustava)

ja

Peruskoulun
opetussuunnitelma-
komitean mietinto ||

(oppiainekohtaiset
tavoitteet ja sisallot /
suljettu ja kontrolloiva).

Lisaksi lapéisyperiaate
eli opetuksen
eheyttdminen
horisontaalisella
integraatiolla.

Humanismin ja
demokratian
arvot siséistanyt
ja kognitiiviseen
oppimiseen seké
rationaaliseen
koulun kehittdmiseen
myonteisesti
suhtautuva,
analyyttinen ja
tehokas,
motivoitunut
kasvatusoptimisti
ja kasvatusalan
ammattilainen.

Kasvatusalan
kirjallisuuden tuntemus.

[tsendinen oman
opetuksen rationaalinen
suunnittelu.

Oppilaskeskeinen
behavioristinen
opetussuunnitelman
mukainen opetus.

Tavoitteisiin paasyn /
oppimisen arviointi
ja mittaaminen

Tehtavana

oppilaan
persoonallisuuden
monipuolinen
kehittdminen seka
uudistuksen taustalla
pyrkimys tehokkuuden,
taloudellisen kasvun ja
yhteiskunnallisen
eheyden lisadmiseen.

Lahteet:

Kangas 1968, 185-191; Kiilakoski & Oravakangas 2010, 19; Pekkala 2005, 192-194;
Peltonen 1979, 206-210; Pirttiniemi 2010; Sahlberg 1997, 30; Salminen 2012, 103, 206;
Salminen & Séntti 2012a, 6; Vitikka 2009, 62—63; Vuorikoski & Réisénen 2010, 68, 69.

Liitetaulukko 3. Peruskoulu-uudistuksen aika 1970-1983
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Peruskoulun perustan kyseenalaistamisen aika (Liitetaulukko 4)

Aikakausi / olennaiset piirteet Ohjaus Opettajaihanne Tyon kuva
Peruskoulun hajauttamisen )
aika 1983-1992 Peruskoululaki 1983. Oikeanlainen Opetuksen
Peruskouluasetus 1984, gpettajapersoona, ja om?n gmmatt|ta|don

Normiohjauksen purku: jolla kasvatus- kehittdminen
Suunnitteluvastuu ja Opetussuunnitelman psykologisten tutkijan tavoin
padtoksenteko kunnille. perusteet 1985: oppimisteorioiden yhteistydssa toisten
Uusi tuntikehysjarjestelma. tuntemus opettajien kanssa
(k)peitustsuur;rltelmavalta A'.OS.a: . ja halu kehittya

oulun tasolle. toiminta-ajatukset ja kehittza. Uusien menetelmien

Oppilaille valinnan
mahdollisuuksia.

Opettajien
yhteissuunnitteluaika
virkaehtosopimukseen.

Liike-elamapohjaisen
diskurssin alku,
strategiakielen tulo.

Ehdotus yliopiston opettajan-
koulutuksen siirtamisesta
ammattikorkeakouluun.

Kouluhallinnon keventaminen,
tarkastustoiminnan
loppuminen 1987,
opetushallituksen synty,
informaatio-ohjaus.

Oppikirjojen tarkastus-
toiminnan lopettaminen
1992.

ja kasitteet
(yleinen ja abstrakti /
pedagoginen vapaus).

B-osa:
oppiaine-kohtaiset
tavoitteet ja siséllot
(vaatimukset oppimiselle)

Hallinnon hajauttamis-
komitean mietintd 1986.

Autonominen
opetussuunnitelman
toteuttaja ja myos
opetussuunnitelman
laatija, jolla halu
sitoutua
kilpailukyvyn

ja talouskasvun
edistdmiseen.

etsiminen ja
oppilaan oppimiseen
keskittyminen

Tehtévana

tukea oppilaan
yksildllisyytta ja
lahjakkuutta ja
kasvattaa oppilaista
yrittajahenkisia
palkansaajia.

Lahteet:

AT718/1984; Ahonen 2003, 171-175, 182; Antikainen 1998, 100; Kuntatydnantaja 2/2005,
16; L476/1983; Luukkainen 2004, 53; Niemi 2004b; Pirttiniemi 2010; Rajakaltio 2011, 33,
48; Rask, 2000; Rokka 2011, 23-25; Salminen 2012, 208; Salminen & Santti 2012a, 9-10;
2012b, 3; Santti 2008, 14; Uusikyld 2010, 66; Vitikka 2009, 63-65.

Liitetaulukko 4. Peruskoulun hajauttamisen aika 1983-1994
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(Liitetaulukko 5)

Uudet uljaat uskot: Uusprofessionalismi ja uusliberalismi

Aikakausi / olennaiset piirteet Ohjaus Opettajaihanne Tyon kuva
Uusliberalistinen peruskoulu
19922004 Tuntjakoyoniman | Sioutun, Profoiuminen
mietintd 1990. ammattitaitoaan kllpqllu,tyop .
. ) e monimuotoistuminen,
Koulut tulosohjaukseen 1992: Opetuksen ja ajan tasalla pitava ammatillinen

tulosvastuu,
markkinaohjaus,
valinnanvapaus ja
yksiléllisyys,

koulujen valinen kilpailu.

Informaatio-ohjaus.

Yritysmaailman
johtamisopit ja
strategiaretoriikka.

Jatkuva muutos.

Koulupiirijako kumottiin,
valtionapu yksikkohintaiseksi,
koulujen omat
opetussuunnitelmat,
paatantavaltaa kouluille.

Ala- ja ylaasteen

hallinnollinen raja poistui 1998,
yhtendisilla peruskouluilla
suurempia kouluyksikéité ja
uusia johtamisjarjestelyja.

tutkimuksen kehittamis-
suunnitelma 1991.

Opetushallituksen
kehitysvisio 1992.

Opetussuunnitelman
perusteet 1994:

-yleinen osa:

yleiset tavoitteet ja arvot
(laaja, pedagogisesti
monipuolinen),

- ll-osa:
aihekokonaisuuksien ja
oppiaineiden tavoitteet
(tavoiteltu oppilaan
paatekayttaytyminen,
ei sisaltdmaarittelyja).

Opetussuunnitelma-
uudistus 1997.

Perusopetuslaki 1998.

ja sité kehittava,
yhteisty6taitoinen,
verkostoitunut,
arvotietoinen ja
muutoskykyinen,
omaleimainen ja
tulevaisuus-
suuntautunut,
kilpailukykyinen,
tehokas ja
tulosvastuullinen
opetuksen
ammattilainen.

kehittyminen,

oma sitoutuminen,
kollegiaalinen ja
sidosryhméyhteistyo,
verkostoituminen,
opetussuunnitelmien
laadinta,

uusien pedagogisten
tekniikoiden hallinta,
uuden teknologian

ja TVT:n kéytto,
kansainvalistymisen
huomioiminen,
lahjakkaiden tukeminen,
arvioinnin kehittaminen,
itsearviointi.

Tehtavana oppilaan
yleissivistyksen ja
opiskeluvalmiuksien
kehittdminen oppilaan
kiinnostuksen ja
aktiivisuuden pohjalta,
ja koulun ja opetuksen
tuominen ajan tasalle
kansainvalisen

Kuntalain mukaiset Perusopetuksen kilpailukyvyn ja
|&aninhallituksen oppilasarvioinnin tulevaisuuden
tarkastuskaynnit mm. perusteet 1999. yhteiskunnan
kantelujen johdosta. rakentamiseksi.
Léhteet:

A852/1998; Ahonen 2003, 180-187; Antikainen 1998, 182; Kiviniemi 2000, 183; L
628/1998; Niemi 2004b; Pirttiniemi 2010; Rajakaltio 2011, 19-24, 33, 49-54; Rinne ym.
2011, 81; Rokka 2011, 4, 26-30; Sahlstedt 2015, 27, 37-38; Salminen 2012, 208; Salminen
& Santti 2012a, 12-13; Santti 2008, 9 14; Vitikka 2009, 147-152; Vuorikoski & Raisénen

2010, 65, 70.

Liitetaulukko 5. Uusliberalismin aika 1994-2004
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Taman vuosituhannen tulosohjaus

(Liitetaulukko 6)

Aikakausi / olennaiset piirteet Ohjaus Opettajaihanne Tyon kuva
Yhtendisen peruskoulun aika . -
2004-2016 Opetussuunnitelman | pyjiittisesti Tehtavakuvausten
perusteet 2004: ; mukainen toiminta,
sitoutumaton, . i

) Ikkatvits tekeva luokan ulkopuoliset tehtavat,
Paluu keskitettyyn Alkuosa: paikkatyola tekeva, oppilaiden oppimistulosten
normiohjaukseen. arvopohia, moniammatilliseen seuraaminen,

_ . . tehtavat, rakenteet, yhteistyohon ja arviointikriteerien

Tulosjohtamisen kulttuuri. oppimiskasitys ja hallintotehtéviin noudattaminen,

o oppimisymparisto, kykeneva, sivistdmis- ja kasvatustyo,
Laadun arviointi. toimintakulttuuri systemaattinen, koulutuspolitikan ja

. ) ja tyotavat, titaitoi opetussuunnitelman
2004 erityisopetus osaksi yksildllisyyden ammattitartoinen, noudattaminen,
yhtenista perusopetusta. vaatimus. muutoskykyinen, kolmiportaisen tuen arviointi
tavoiterationalistinen, ja raportointi,
Oppilaan yksilollinen, Oppiaineosio: tuloskeskeinen ja moniammatillinen yhteistyd,
yhtenainen oppimispolku Hyvan osaamisen kustannustehokas tiimityd, sidosryhméayhteistyo,
ja koulu oppimisympristona. kriteerit, oppiaineiden | agiantuntija ja ammattitaidon kehittaminen,
tavoitteet ja sisallot virkamies verkostoituminen,

Opettajan tyGtulosten
ja tysuorituksen ja
tyén vaativuuden arviointi.

Opetushallituksen
tarkastustoimintaa
rahoituslakiin liittyen.

luetteloina eksaktisti.
Aihekokonaisuuksia.

2010 Laki
perusopetuslain
muuttamisesta
(erityisopetuksen
maarittely
kolmiportaisen tuen
kautta).

Perusopetuksen
laatukriteerit 2010.

koulun kehittaminen.

Tehtavana oppilaiden
persoonallisen kasvun,
kehityksen ja osallisuuden
tukeminen ja oppilasyksilon
pitdminen kaiken toiminnan ja
kehittdmisen keskidssa seké
osaamisen kasvattaminen
Suomen taloudellisen
menestyksen, hyvinvoinnin
ja uuden kasvun ja
tydllisyyden turvaamiseksi.

Lahteet:

Ahonen 2003, 167; Hall, Gunter & Bragg 2013, 175; Hallitusohjelma 2011, 8, 38; Hallitus-
ohjelma 2014, 4; Jauhiainen & Tahtinen 2012, 224-225; Kiviniemi 2000, 81, 183; Laki
642/2010; Linden 2010; OVTES 2003-2004; OVTES
2007-2009; OVTES 2012-2013, 28; Pirttiniemi 2010; Rajakaltio 2011, 1-3, 30-31, 37-38,
52-53, 56-57; Rannisto 2005, 11-13, 33-36; Rokka 2011, 4, 32-34; Salminen 2012, 12,
121, 132, 198, 200-201, 208, 285; Salminen & Santti 2012a, 12-13, 16; Uusikyla 2010, 62;
Vitikka 2009, 160-163, 168-170, 202203, 214.

perusopetuslain  muuttamisesta

Liitetaulukko 6. Yhtendisen peruskoulun aika 2004—-2016

379




