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"Tiéssd vaiheessa opettajakin vakavoituu ja esittdd Suuren Kysymyksen.
Mitd koulunkdynti oikeastaan on? Miksi olemme tddlli? Te sanotte ehkd,
ettd yritdtte saada tddltd vain padstotodistuksen voidaksenne jatkaa
collegessa ja valmistautua tyouralle. Mutta arvoisat kanssaoppijat, ei siind
ole kaikki. Mindkin olen joutunut kysymddn itseltini, mitd hemmettid
teen tissd huoneessa. Olen laatinut itselleni erddnlaisen yhtdlon. Kirjoitan
taululle vasemmalle ison P-kirjaimen, oikealla puolelle ison V-kirjaimen.
Viilille piirrin vasemmalta PELOSTA oikealle VAPAUTEEN osoittavan
nuolen.

En usko, etti kukaan voi saavuttaa tiydellistd vapautta, mutta
ainakin yritin teidin kanssanne ajaa pelon mahdollisimman ahtaalle.”

Opettaja oppilaille Frank McCourtin omaelamékerrallisessa romaanissa
“Liitupolya”.






Esipuhe

Elimme keskelld muutosten kiihtyvaa virtaa ja ajan henkeen puhaltavat uusliberalismin
tuulet. Koulun uudistuksesta ja muutoksesta kertovan viitoskirjan loppuunsaattamis-
vaiheen tiivistiminen on tuntunut paattyméattomalta prosessilta, eikd ty6 ole tuntunut
milloinkaan valmiilta. Pitkdén, viisi vuotta kestdneen karsivéllisyyttd, sinnikkyytta ja
kurinalaisuutta vaatineen raskaan, mutta sopivin vilein iloisesti oivaltavan véitoskir-
japrojektin aikana on tapahtunut paljon maailmassa, niin meilld kuin muualla, niin
tutkimuskoulussa kuin omassa elimdssani ja itsessdni. Muutoksesta kirjoittaminen on
haastavaa, todellisuutta on vaikea vangita sanoin. Kesken uurastustani satuin kuule-
maan Helsingin Musiikkitalon padarkkitehti Marko Kivistén haastattelun radiossa.
Havahduin, kun kuulin Kiviston kuvaavan kaksitoista vuotta kestanytté vaiherikasta,
raskasta ja erityisen vaativaa rakennusurakkaa taiteellisena luomistyoni, joka muodos-
tui voittopuolisesti keskenerdisestd tydmaasta. Han kuvasi, kuinka hén oli loytanyt tyo-
maasta keskenerdisyyden kauneuden. Tama oivallus auttoi minua paittimadn oman
véistokirjatyoni ja antamaan tilaa tutkimusprosessin jatkumiselle muilla foorumeilla.

Ensimmdinen suuri limmin kiitos kuuluu professori Eija Syrjildiselle, tyoni oh-
jaajalle. Kiitos tinkimattomasti kannustamisesta, ajan antamisesta ja lukemattomista
keskusteluista yhteisesté kiinnostuksen kohteesta, koulututkimuksesta. Eliméan suuria
kysymyksid unohtamatta. Uskoit tyoni valmistumiseen pian, silloinkin, kun olin var-
ma, ettei tdstd tule ikind valmista. Varsinaisen viitdstyovaiheen alku sijoittuu aikaan,
jolloin siirryin Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitokselle Himeenlinnan toi-
mipaikkaan 2006. Monipuolinen tyo toisaalta opiskelijoiden kanssa, toisaalta opetta-
jien kanssa tdydennyskoulutuksen parissa oli monella tavalla keskustelua virittavaa ja
uusia ajatuksia synnyttavaa. Kiitdn kollegoja Himeenlinnan ajasta ja erityisesti jatko-
opiskeluryhmidn seminaarikeskusteluja, joissa avautui kasvatustieteen laaja tutkimus-
kenttd. Vertaistuki on vertaansa vailla, kiitos siita.

Kiitdn lampimasti professori Veli-Matti Virrid syville luotaavista ja ajan henked
ravisuttavista filosofisista pohdinnoista hersyvalld huumorilla hdystettynd, mikd nos-
tatti henked my0s yhteisilld matkoilla Himeenlinnan ja Tampereen vililld. Sain paljon
ajattelemisen aihetta viitdskirjaani. Erityiset kiitokset osoitan professori Tero Autiolle,
jonka kommentit kisikirjoitukseeni sen eri vaiheissa ovat olleet terdvid ja ajatuksia-
ni eteenpdin vievid. Keskustelut Teron kanssa ovat olleet ehtymittoman inspiraation



lahde. Opin my®s sen, ettd akateeminen tyo ei ole vain kurinalaista puurtamista vaan
myds hauskan luovaa irrottelua.

Lampimit kiitokset haluan osoittaa tyoni toiselle ohjaajalle, PhD Donna Trueitil-
le Kanadan Victoriasta, joka oli tyéni alkuvaiheen innoittaja, sekd hdnen miehelleen
professori William E. Dollille, Lousiana State University, Baton Rougesta. Minulla oli
tilaisuus kdydé heidan kanssaan pitkidkin keskusteluja, kun he viipyivait Tampereel-
la kahteen otteeseen muutaman viikon ajan vuosina 2005 ja 2006. Tapasimme myds
AERA:n konferenssissa New Yorkissa kevéddlld 2008 ja vietimme aikaa yhdessd keskus-
tellen, syoden ja ihaillen Gustav Klimtin toita.

Suuri kiitos kuuluu vaitoskirjatyoni esitarkastajille, professori Kauko Hamaldiselle
ja dosentti Pasi Sahlbergille, joiden huolelliset, tarkkanédkéiset ja tismilliset huomiot ja
ehdotukset auttoivat minua teravoittimadn, tiivistimaan ja saattamaan kasikirjoitus-
tyoni loppuun. Professori Pauli Kaikkosta kiitin tyoni alkutarkastuksesta. Aidinkielen
yliopistolehtoria Kaisu Rattyaa kiitdn tutkimukseni kielentarkastuksesta ja virkistavis-
td keskustelutuokioista.

Tutkimuskoulun opettajakuntaa ja koko henkilokuntaa haluan sydamestini kiittda
siitd, ettd tdimad tutkimus ylipadtdan oli mahdollinen. Tunsin itseni aina tervetulleek-
si kouluun “hdiritsemddn”, ihmettelemddn itsestidnselvyyksid ja tekemddan lukuisia
kyselyjd ja haastatteluja pitkdn toimintatutkimusvaiheen ja sitd seuranneen seuranta-
tutkimuksen ajan. Arvostus opettajantydtd kohtaan on vain kasvanut sitd laheltd seu-
ranneena. Samalla olen voinut havaita, kuinka koulu on muuttumassa kohti moniam-
matillisuutta.

Viitoskirjatutkimuksellani on pitkit juuret, jotka 16ytyvit Tyoeldmén tutkimuskes-
kuksen ikimuistettavasta (Tyoelimdn) Laatu-projektista. Tutkijaryhmaéstd muodostui
pysyvid ystavyyssuhteita, joista olen kiitollinen. Kiitos Risto Nakari, Satu Kalliola, Arja
Kuula, Sirpa Syvinen, Ilkka Pesonen Seppo Antikainen ja Antti Kasvio. Ryhma oli pe-
rustamassa jo lahes kaksikymmentd vuotta toiminutta tydeliman laatututkijaverkos-
toa, joka on tarjonnut monitieteistd, kdytdnnon kehittdmistd sekd dialogisia menetel-
mid yhdistavda keskustelufoorumia. Kiitos kaikille verkoston jasenille, kaikesta mitd
olen oppinut teiltd! Ja erityiskiitos primus motorille, Jukka Sadevirralle.

Viitoskirjatyo on ollut paljolti yksindistd puurtamista, mutta vaiherikkaassa tyos-
kentelyssd on 16ytynyt myos vertaistukea. Pitkdn matkan kuljimme yhdessd Tuula
Kostiaisen kanssa, jonka kanssa pitkit lounaskeskustelut pysyivit useimmiten tiukasti
tutkimuksen tekemisen maailmassa, toisiamme kannustaen, yhdessa ihmetellen. Mut-
ta sitten Tuula vaitteli. Niin teki my6s Péivi Portankorva-Koivisto, jonka kanssa oli ilo
pohtia tutkimuksen tekemisen saloja ja koulua erilaisista nakokulmista sekd eldmaa
suurempia kysymyksid. Olen Kiitollinen vertaistuesta. Mirka Réiséselle olen kiitolli-
nen viitoskirjan viimeisen vuoden pitkastd, erivaiheisen odotuksen jakamisesta. Kiitos



hauskasta lounasseurasta, teravistd kommenteista, pysayttavista kysymyksistd ja tark-
kanakéisistd huomautuksista tekstin oikolukemisessa.

Tyoni loppuvaiheen puristuksessa en olisi onnistunut pitiméan aikataulusta kiinni
ilman Riitta Ruohosta ja Mirkaa, jotka oikolukivat kanssani kisikirjoitusta ja tekivit
sen luettavuutta parantavia huomautuksia. Olen avustanne sanomattoman kiitollinen.
Kiitos, Riitta siitd, ettd ilmestyit kalkkiviivoille tarjoten tarkkasilmaistd ja luotettavaa
apuasi. Kiitdn Jussi Makelda kuvioiden hienosta kehittelystd painettavaan muotoon ja
Sirpa Randellia viitoskirjan saattamisesta painokuntoon nopealla, asiantuntijan kési-
alalla. Olen onnellinen siitd, ettd saan tyoskennelld limminhenkisessd monitieteellises-
sa tutkijayhteisossd, jossa yhteisollisyys ja yksintyoskentelyn tarve kietoutuvat luonte-
vasti toisiinsa. Kiitos kaikille tyyhteisomme jasenille!

Kiitin Tydsuojelurahastoa sekd Suomen Kulttuurirahastoa viitoskirjatyoni talou-
dellisesta tukemisesta. Apurahat mahdollistivat kokopdivaistd kirjoittamista lihes kah-
den vuoden ajan. Kiitin my6s Tyoministerion Tykes-ohjelmaa saamastani kolmen kuu-
kauden toimintatutkimusvaiheen lisarahoituksesta, jolla padsin tutkimuksen alkuun.
Kansainviliset konferenssimatkat ovat myds omalta osaltaan vaikuttaneet vaitostutki-
mukseeni. Kiitdn Tyosuojelurahastoa, Tampereen yliopiston tukisditiotd ja Tampereen
yliopiston entistd opettajankoulutuslaitosta matka-avustuksista.

Olen kiitollinen ystavistdni lahelld ja kaukaa, vinner fran nira och fjarran, jotka
ovat tukeneet minua eri tavoin ja jotka ovat myds sietdneet vetdytymistani aika ajoin
epasosiaaliseksi. Erityisesti haluan kiittda ystivddni Anne Rosenlewia, jonka kanssa
jaan vuosikymmenid kestaneen eliménpituisen opiskelun merkityksellisyyden. Aloi-
timme yhdessi Abo Akademissa professori Knut Pippingin johdolla sosiologian opin-
not laitoksen innoittavassa ja avarakatseisessa ilmapiirissd. Monien eldménvaiheiden
jalkeen olemme voineet jakaa myds tatd omalaatuista vaitoskirjatyourakkavaihetta toi-
siamme tukien.

Lihiomaisilleni, suurelle perheelleni, osoitan kiitollisuutta rakkaudesta, ymmarryk-
sestd, tuesta ja turvasta. Erityisesti haluan kiittdd ditidni, steinerpedagogi Ulla-Marita
Rajakaltiota eliménilosta, ssmmumattomasta kiinnostuksesta, taidosta myotdelaa ja
tukea sekd pedagogisesta viisaudesta. Lopuksi haluan kiittdd rakkaita lapsiani, jo omaa
opiskelijaelaimaa viettavid Elielid ja Juliaa, kdrsivéllisyydestd, ymmarryksestd (huumo-
rin pilke silmissd) ja viisaista neuvoista seka siitd, ettd olette usein tulleet kdymaan lap-
suudenkodissanne, siitd huolimatta, ettd Kirjapinot, paperi- ja kansiokasat valtasivat
talon ja didin. Mutta nyt empiriavuori on purettu ja kirjakasat on kannettu kirjastoon.
On taas tilaa viipyville yhdessdololle. Limmin kiitos kuvataiteilijalle, Laura Pakari-
selle, perheen jisenelle, taiteen lainaamisesta tieteen vakavan leikin kaunistamiseksi.
"Den alfvarliga leken” on viitdskirjan irtokantena. Haluan vield kiittdd vanhaa uskol-
lista Sofieta, vaikka ei kuulukaan lukeviin olioihin. Kiitos siitd, ettd pakotit minut kun-



non lenkille, joka paivi, satoi tai paistoi Nasijarven rannoille ja Kaupin metsipoluille
tuulettumaan.

Téna erityisend syksynd merkittdvin kirjallinen ystavéni on ollut Bo Carpelanin vii-
meiseksi jadnyt runollisen kaunis proosateos Blad ur histens arkiv. Kertojamind Tomas
Skarfelt viettdd syksyn kolme kuukautta kesdpaikassaan, ja seurustelee vanhan ditinsa
ja hyvin nuoren ystivinsd kanssa. Kuten romaanin tekiji, myos kertojamind on kir-
jailija. Kirjan péaitosluku November kuvaa jonkin paattymistd. Mind seuraan kirjan
kertojamindn kehotusta ja jatdn timén tekstin kdsistdni. Ja tunnen miten kevyt onkaan
taas hengittad, kun suuri tyo jaa taakse ja voin suunnata eteenpdin, kohti jotakin uutta.

... hdir dr min text, den dr min text, den siger mig: ga ut pd tunet, andas in, se hur langt
november har kommit, har den stigit in i dig, har du ingen egen drstid? Alla? Ser du i hosten
vdrens ankomst? Lukten av jord, av kommande is.

Mairklig, all skonhet.

Omistan vaitskirjani didilleni, Elielille ja Julialle.

Pyhdinpéivana 5. marraskuuta 2011 Tampereen Kapyldssa

Helena Rajakaltio



Tiivistelma

Tutkimus "Moninaisuus yhtendisyydessd - peruskoulu muutosten ristipaineissa” on ana-
lyysi suomalaisen peruskoulun todellisuudesta yhteiskunnallisten muutosten ja koulu-
uudistuksen keskelld. "Muutos” on rajattu vuoden 2004 yhtendisen perusopetuksen
uudistukseen ja tapauskouluun, jonka kautta koulun muutosta valotetaan yleisemmalla
tasolla, monitasoisena ilmiond. Koulua tarkastellaan yhteiskunnallisissa kehyksissi ja
osana koulutuspoliittista kontekstia, johon kyseessa oleva uudistus ankkuroituu. Tut-
kimuksen tarkoitus on lisdtd ymmarrystd koulun monikerroksisuudesta ja muutoksen
monimutkaisuudesta seké tunnistaa siihen liittyvid, kehittdmistd rakentavia ja sitd ha-
jottavia tekijoitd monisdikeisend ilmi6nd niin ylikansallisella, valtakunnallisella kuin
koulun tasolla. Viitostutkimuksella on kokeileva luonne: tutkimusotteella pyritian
ylittdmédn ja yhdistiméddn koulun kehittdmiseen ja muutokseen liittyvid temaattisia
rajoja. Tutkimuksessa yhdistyy teoreettinen tutkimus ja kdytinnon hyodyllisyytta
painottava toimintatutkimus. Tutkimuksen taustalla on huoli uusliberalistisen koulu-
tuspolitiikan tiukentuvasta hallintovetoisesta, teknokraattisesta, pedagogiikan unohta-
vasta otteesta myds suomalaisessa koulussa.

Tutkimustehtdva jakaantuu neljddn osaan, joista kaksi ensimmaiistd pohjautuu
tutkimuskirjallisuuden avulla tehtaviin aikalaisanalyyseihin ja kaksi jalkimmaistd
empiirisiin tutkimusvaiheisiin. Teoreettinen hahmotelma rakentuu yhtialta koulu-
tuspoliittiseen ja opetussuunnitelmateoreettiseen ldhestymistapaan seka toisaalta kas-
vatussosiologiseen lahestymistapaan, joka valottaa koulua erityisend yhteiskunnallisena
instituutiona. Teorioiden rikas valikoima toimii linssind koulun muutokseen liittyvien
moniaineksisten ja monimerkityksisten ilmididen havaitsemiseen. Koulua tarkastel-
laan yhteiskunnallisena instituutiona, johon kohdistuu moninaisia ristipaineisia odo-
tuksia ja vaateita niin hallinnon, talouseliman, opetusviranomaisten, vanhempien ja
muiden sidosryhmien kuin - yhd voimakkaammin - my6s median taholta. Koulun
uudistamiseen sijoitetaan odotuksia yhteiskunnallisten olojen parantamisesta jatku-
van edistymisen takaamiseksi. Aikalaisanalyysin avulla pohditaan, mitd vaikutuksia
uudella julkisjohtamisella ja hallinnan logiikalla on koulutuspolitiikan muotoutumi-
seen ja sitd kautta kouluun. Organisaatioteoreettinen lahestymistapa jasentdd koulun
tasolla tapahtuvaa muutosta, ja siind paneudutaan opettajuuden ja koulun kehittdmi-
sen keskeisiin kysymyksiin ja niiden ymmartimisen syventdmiseen. Tutkimuksen
teoreettinen osa kannattelee empiiristd tutkimusta. Tieteenfilosofisesti, ontologisesti



ja epistemologisesti tutkimus kiinnittyy laadullisen tutkimuksen perinteeseen: sosiaa-
liseen konstruktionismiin ja kriittiseen realismiin. Tutkimus lukeutuu realistiseen or-
ganisaatiotutkimukseen, jossa diskursiivisen kehyksen lisiksi kiinnostuksen kohtee-
na ovat koulun institutionaaliset ja rakenteelliset tekijit. Empiirinen osa toteutettiin
etnografisen lahestymistavan mukaan, jossa metodina kéytettiin kommunikatiivista
toimintatutkimusta.

Tutkimuksen empiirinen osa on kaksivaiheinen: ensimmadinen vaihe toteutettiin
toimintatutkimuksena (2000-2003) ja toinen, seurantavaihe, haastattelututkimuksena
(2006). Yhteen oppilaitokseen kohdistuvassa toimintatutkimuksessa selvitetadn, miten
koulu vastaa muutospaineisiin ja miten opetussuunnitelmauudistus tulkittiin ja toteu-
tettiin kyseisessd koulussa. Empiirinen osa kertoo opettajien ddnin siitd, kuinka pe-
ruskoulun rakenteita ja sisdltéd koskettava uudistus muokkaa opettajien tyotd, miten
uudistuksen viestit ja opettajien tulkinnat kohtaavat koulun arjessa ja millaiseksi kou-
lun toimintakulttuuri muotoutuu. Empiirisen tutkimusvaiheen jalkimmaisessd osassa
seurataan muutosta kaksi ja puoli vuotta toimintatutkimuksen pddttymisen jalkeen.
Empiiristen vaiheiden aineisto koostuu padosin opettajien ja rehtoreiden haastattelu- ja
kyselyaineistosta. Lisaksi kdytetddn oppilaiden haastatteluaineistoa.

Pitkdjdnteisessd tutkimuksessa seurataan kuinka ulkopuolelta alkanut muutostarve
siirtyy oppilaitoksen kehittdmistoiminnaksi. Tutkimuksesta kéy ilmi, kuinka koulun
toimintakulttuuri muodostuu monisyisistd ja ristiriitaisistakin elementeistd. Tulosten
valossa koulun arkitodellisuudessa on pikemminkin kyse taidosta eldé erilaisuuden
ja ristipaineiden keskelld kuin yhtendiskulttuuria tarjoavassa ympéristossd. Tutki-
muksessa tunnistettiin sekd koulun organisaation integraatiota lisdavid ettd hajotta-
via tekijoitd. Integratiivista toimintaa lisddvid prosesseja ja tekijoitd ovat muun muassa
tydorganisaation muutos ja tiimiméinen tyoskentely, yhteiseksi kehittdmistehtavak-
si muodostunut pedagoginen johtaminen ja jaettu johtajuus. Tutkimus osoittaa, ettd
koulun muutoksen toteuttaminen edellyttda tydorganisaation rakenteellisia muutok-
sia. Rakenteet luovat perustan toimijuudelle ja vuorovaikutukselle, joka voi synnyttdd
toimintaa muuntavia kokeiluja ja toimintatapoja. Toimintakulttuuria hajottavat tekijét
liittyvat muun muassa ajankayton ongelmiin, tiimien toisistaan poikkeaviin toiminta-
tapoihin sekd opettajaryhmien vilisiin jdnnitteisiin ja uuteen hallintomalliin. Jinnit-
teet liittyivat sekd rakenteelliseen, kaksijakoiseen opettajajarjestelmaén ettd asenteisiin
uudistusta ja muutosta kohtaan. Tutkimuksessa tunnistettiin yhdeksédn erilaista suh-
tautumistapaa muutokseen, ja sen pohjalta konstruoitiin yhdeksin eri opettajatyyppia.
Tutkimustulokset tuovat ilmi koulun ristipaineisuuden. Asiakaslahtoinen hallintomal-
li, voimistunut yksilokeskeinen ajattelu seka opettajien kasvanut huoli oppilaiden on-
gelmista ja resurssien puutteesta ovat lisinneet koulussa koettuja ristipaineita. Ope-
tussuunnitelmauudistukseen liittyvé retoriikka ja koulua idealisoiva ajattelu koettiin



koulusta vieraantuneeksi. Tutkimuskoulu muokkasi kuitenkin yhteniisestd perusope-
tuksen uudistuksesta omanlaisensa. Tutkimus onkin pikemmin kertomus siitd, miten
koulu muokkasi uudistusta kuin siitd, miten uudistus muokkasi koulua.

Asiasanat: koulun muutos, yhtendisen perusopetuksen uudistus, opettajuus, pedagogi-
nen johtaminen, opetussuunnitelma, koulutuspolitiikka, uusi hallinnan logiikka.



Abstract

The research report “Diversity in coherence - comprehensive school in the cross-
pressure of change” analyses the reality of the Finnish elementary education in the
midst of societal change and school reform. The "change” is confined to the 2004
reform of the comprehensive school system and a particular case school, through
which the change is illuminated as a more general multi-level phenomenon. The
school is examined in its societal framework and in the context of the educational
policy, to which the reform has been anchored. The object of the research is to increase
understanding of the multi-layeredness of the school and the complexity of the change;
and to identify related factors regarding the school’s development, both constructive
and destructive, as multifaceted phenomena on the international and national as well
as single school level. The dissertation is experimental in nature: the research method
endeavours to surpass and connect some of the thematical boundaries associated with
school development and change. The dissertation combines a theoretical study with
action research emphasizing practical usefulness. The background to this study is a
worry over the tightening grip - even in the Finnish school system - of a neoliberalist,
technocratic and administratively oriented educational policy neglecting pedagogical
concerns.

The research task is divided into four parts. The first two are based on contempo-
rary analyses using the help of research literature, and the two last ones on the em-
pirical phases of the study. The theoretical schema is structured, on one hand, on an
approach emphasizing educational policies and curriculum theories; and on the other
hand, on an approach based on educational sociology, regarding the school as a specific
societal institution. The rich variety of theories is used as a lens to observe the diverse
and ambiguous phenomena related to the changes in the school system. The school is
examined as a social institution facing the cross-pressure of many expectations and
requirements set by the government, the business, the educational administrators, the
parents and other interest groups, as well as - increasingly - the media. The school
reform is expected to ameliorate social conditions to guarantee continuous progress.
The contemporary analysis is used to ponder the effects of the new public management
and control logic on the formation of educational policies and through them on the
school system. The approach using organization theory construes the change on the



school level. It delves into the central issues of school development and the teaching
profession, and into deepening our understanding of them.

The theoretical part of the study supports the empirical research. Ontologically,
epistemologically and regarding the philosophy of science, the study adheres to the tra-
dition of qualitative research: social constructionism and critical realism. The disserta-
tion belongs to the realm of realistic organization studies, where the objects of interest
are, in addition to the discursive framework, the institutional and structural factors of
the school. The empirical part was carried out according to the ethnographic approach,
using the method of communicative action research.

The empirical part of the research has two phases: the first stage was executed as
action research, and the second, follow-up, stage as an interview study. The action
research, focusing on a single school, investigates how the school responds to chan-
ge pressures, and how the curriculum reform was interpreted and carried out in the
school. The empirical part uses the voices of the teachers themselves to tell, how the
reform affecting the structure and content of the comprehensive school system shapes
the job of teaching; how the messages of the reform and the teachers’ interpretations
meet in the everyday school world; and in what ways the activity culture of the school
will be modified. The second stage of the empirical research follows up the changes two
and a half years after the end of the action research phase. The material of the empirical
phases consists mainly of the interviews and surveys of the teachers and headmasters.
In addition some interviews of the pupils are used.

The long-term study examines how a change requirement originating on the outside
is shifted to become a development activity in an educational institution. The research
will show how the action culture of the school is formed by multi-grained and even
conflicting elements. In the light of the results, the everyday reality of the schools has
more to do with the abilities to cope with diversity and conflicting pressures, than with
an environment offering any coherent uniform culture. The study recognized factors
both adding to and disrupting the integration of the school organization. Processes and
factors adding to integrative functions were, among others, the change in job organiza-
tion and establishing team work -like procedures, the forming of pedagogical manage-
ment as a common development task, and the shared leadership. The research will show
that realizing school reform will require structural changes in work organization. The
structures will establish a foundation for actorship and interaction, which may create
experiments and modes of action that modify school functions. The factors disrupting
the action culture have to do with, among other things, problems in time consumpti-
on, the different procedural habits of the teams as well as the tensions between teach-
er groups and the new administration model. The tensions are connected to both the
dualistic structure of the teacher system and the attitudes towards reform and change.



The research recognized nine different ways of relating to change, and based
on this, nine different teacher types were constructed. The results betray the cross-
pressures in the school. The client-oriented administration model, the strengt-
hening of individual-oriented thinking and the teachers’ growing concerns over
the pupils’ problems and the lack of resources add to the crossing pressures experi-
enced in the school. The rhetoric of the curriculum reform and the tendency to
idealize the school system were experienced as alienated from the school world.
However, the research school managed to shape the comprehensive education reform
into a reform of its own. Thus, this study is more a story of how the school moditfied the
reform than a story of how the reform modified the school.

Key words: school reform, school change process, educational policy, new governance,
school community.
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1 Johdanto

11 Tutkimuksen lahtokohdat

Tutkimukseni kohteena on koulu keskelld muutosten ristipaineita. Koulun uudistami-
seen sijoitetaan toiveita yhteiskunnallisten olojen parantamisesta jatkuvan edistymisen
takaamiseksi. Koulun uudistaminen onkin poliittisten péittdjien ja erilaisten tahojen
jatkuvan kiinnostuksen kohteena (Tyack ja Cuban 1998, Kelly 2004, Simola 1995).
Samanaikaisesti koulua koettelevat julkista sektoria ja laajemmin koko yhteiskuntaa
muuntavat rakenteelliset muutokset. Jatkuva muutos vaihtuvine johtamiskonseptei-
neen heijastuu kouluun ristivetoisina kehittimispaineina (mm. Oravakangas 2005,
Seeck 2008). Uudistusvaateisiin ja kehittimispaineisiin liittyy uusia kontrollimekanis-
meja, dokumentointia, arviointi- ja laatujarjestelmia (mm. Autio ym. 2004, Julkunen
2008, Kantola 2006, Sulkunen 2006). Kouluun kohdistuvat odotukset ja vaateet tule-
vat niin hallinnon, talouselimin, opetusviranomaisten, vanhempien kuin muidenkin
sidosryhmien, kansalaisten ja yhd voimakkaammin julkisen sanan, median, taholta.
Individualismia korostavassa ajassa koulun odotetaan kompensoivan yhteiskunnasta
katoavia, ihmisié yhteenliittdvid yhteis6ja. Koulun toivotaan muodostuvan yhteisok-
si, joka tarjoaa yksilolle yhteenkuulumisen tunteen ja turvan kilpailukenttien keskel-
la. Globalisaation seurauksena tapahtunut yhteiskunnan monikulttuuristuminen ja
moniarvoistuminen asettavat niin ikdan odotuksia koulun muutokselle (mm. Kuukka
2009).

Koulun kasvatus- ja opetustyon kdytdnto6n vaikuttavat monet kontekstuaaliset te-
kijat, koulutuspolitiikan linjaukset seka vallitsevat kasvatusndkemykset ja niistd johde-
tut paikalliset ja koulukohtaiset kehittamisstrategiat. Nima monimutkaiset strategiset
kytkennat saattavat jadda tiedostamattomiksi, mutta silti opettajan ja rehtorin tyéhon
kohdistuviksi paineiksi. On tosin vaikea tunnistaa saati tarkkaan osoittaa, millaisten
mekanismien kautta laajemmat yhteiskunnalliset virtaukset ja sdatelijt valittyvat kou-
luun. Ne ilmenevit koulun arjen kdytdnnéissé, toimintatavoissa ja vuorovaikutukses-
sa erilaisina diskursseina, julkisbyrokratian ja yksityissektorin toisiinsa sekoittuvina
ulokkeina. Tutkimuksen taustalla on huolenaiheeni ylikansallisen uusliberalistisen
koulutuspolitiikan tiukentuvasta hallintovetoisesta, teknokraattisesta, pedagogiikan
unohtavasta otteesta myds suomalaisessa koulussa. Koulu on yhteiskunnan sosiaalisen
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jarjestelmén areena. Se on kuin tutkan side, joka valaisee millaisessa yhteiskunnassa
kulloinkin elimme, kuten sosiologi Nils Christie (1972) asian ilmaisee.

Pohdin, mitd kdynnissé oleva yhteiskunnallinen muutos koulun nakékulmasta mer-
kitsee, milld tavoin uusi hallinnan logiikka muokkaa koulua ja miten koulu siité selviy-
tyy. Tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd koulun muutokseen liittyvdd ymmarrysta.
Tarkastelen muutosta monitasoisena ilmiona: ensinnakin ylikansallisella tasolla koulu-
tuspoliittisten ja poliittis-ideologisten virtausten tasolla, toiseksi kansallisvaltiollisella
tasolla yhteiskunnallisen muutoksen ja koulutuspolitiikan kontekstissa, johon kyseessa
oleva yhteniisen perusopetuksen uudistus ankkuroituu. Kolmanneksi tarkastelen kou-
lua mikropoliittisella tasolla, yhteiskunnallisena instituutiona ja organisaationa, sen
rakenteita ja kulttuurisia merkityksid sellaisina kuin ne ilmenevit opettajien puheissa
ja koulun arjen toiminnassa.

Alkukipinén kisilld olevaan tutkimukseen sain, kun olin 1990-luvun alkupuolella
mukana tutkijan roolissa toimintatutkimusohjelmassa, jossa tutkittiin kuntien tydela-
mén ja palvelujen kehittamistd. Tutkimuksen tulokset osoittivat sen, kuinka henkilds-
ton vaikutusmahdollisuuksia lisddmalld voidaan parantaa palveluja (Kasvio ym. 1994).
Toimintatutkimusohjelma oli uraauurtava kuntasektorin tydeldmén tutkimuksessa,
silld siind yhdistyi tydelimén laadun (vrt. tydhyvinvoinnin) ja tuloksellisuuden saman-
aikainen kehittdminen (Alasoini 1997, Kuusela 2007). Tétd kaksoissidosta pidetdan ny-
kyisin tydeldiman tutkimuksessa lahes itsestddn selvand peruslahtokohtana. Tutkimus
rakensi monella tavalla esiymmarrystani kasilld olevan viitoskirjani tutkimusaihee-
seen. Tutkimuksessa tarkastelin koulua nimenomaan tydyhteisond. Peruskoulu osoit-
tautui kahtiajakautuneeksi: luokanopettajien hallitsema ala-aste ja aineenopettajien
yldaste. Toimintakulttuuriset erot olivat niin suuret, ettei yhteisty6td padssyt synty-
méin. Sitd vaikeutti myGs opettajien tyon vahva yksintoimimisen perinne. (Rajakaltio
1994, 1999b.)

Tutkimustulosten pohjalta kehitin sittemmin opetustoimeen soveltuvaa tutkimus-
avusteista kehittdmisotetta, jota toteutin eri puolilla Suomea pitkdkestoisissa opetus-
toimen kehittimishankkeissa sekd suomen- ettd ruotsinkielisissd kunnissa (Rajakaltio
1997, 1998, 1999a, 2000, 2004). Toistakymmentd vuotta kestanyt tyo kehittdjian roolissa
tarjosi oivan nikoalapaikan suomalaisen peruskoulun todellisuuteen. Minulle piirtyi
kuva siitd, millaisten asioiden kanssa suomalainen peruskoulu kamppailee ja millaisia
kehityssuuntia on nakyvissd. Kouluun kohdistuvat muutospaineet lisddntyivét 1990-lu-
vulla koulutuspoliittisen suunnanmuutoksen seurauksena. Tydyhteisoissé lisadntyivat
konfliktit, epaluottamus pdattdjid kohtaan, kehittimisvasymys ja retorinen asiantunti-
japuhe (Syrjaldinen 1994, 2002, Simola 1995, 2002). Kiinnostuin tutkimustyosté, koska
kehittimistyd ei ollut mahdollistanut koulun muutokseen liittyvien ilmididen lihem-
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paa tarkastelua, ja kirjoittamani loppuraportit olivat jaaneet yksittaisten projektien ke-
hitystarinoiden kuvauksiksi toimeksiantajalle ja rahoittajalle.

Tutkimuksen paikantaminen koulututkimuksen kentdssd

Viime vuosikymmenen aikana voi havaita yleissivistdvan koulutuksen laajassa tutki-
muskentdssd kasvavaa kiinnostusta koulun muutokseen liittyvadn tutkimukseen. Olen
koonnut tdhdn viitteenomaisen tutkimuskirjallisuuskatsauksen suomalaisista tutki-
muksista, johon asemoin oman tutkimukseni. Koulutuspolitiikan alueella tutkimuk-
sissa on tarkasteltu ylikansallisen uusliberalismin vaikutusta kansalliseen koulutus-
politiikkaan ja hallinnan logiikkaan (mm. Kallo 2006, Rinne 2006, Seppanen 2006,
Simola 2002, 2010, Varjo 2007), ja opetussuunnitelmateoriatutkimuksen osalta muun
muassa koulutuksen vilineellistymistd (Autio 2006, Vitikka 2009). Suomalaista yleis-
sivistavdd koulutusta on tarkasteltu myos kansainvilisissd vertailevissa tutkimuksissa,
joiden valossa Suomi poikkeaa edelleen edukseen (Hargreaves ym. 2007, 2010, Sahlberg
2007, 2009, 2010). Opettajien tyon luonteen logiikan muutosta on tutkittu my®s, opetta-
jien perustehtdvdn médrittelyd, opettajien tyon kuormittumista (mm. Korhonen 2008,
Lindén 2010, Syrjaldinen 2002, Séntti 2007), koulun kehittimisen tutkimusta (mm.
Hellstrom 2004, Linnansaari 1998, Luukkainen 2004, Sahlberg 1996, Seppald-Panka-
ldinen 2009, Willman 2001), yhtendiseen perusopetukseen liittyvad tutkimusta (mm.
Holappa 2007, Johnson 2006, Pietarinen 1999, Soini ym 2009), kouluorganisaatiotason
tutkimusta (mm. Huusko 1999, Salo 2002, Vulkko 2001), ja hyvin laajana koulun joh-
tamisen tutkimusta (mm. Ahonen 2008, Juusenaho 2004, Lehkonen 2009, Karikoski
2009, Kuukka 2009, Pesonen 2009, Vuohijoki 2006).

Oma viitostutkimukseni on vaikea asemoida tdhdn kenttddn, koska siind on toisen-
lainen, eri temaattisia rajoja ylittava ja yhdistava tutkimusote. Moninaisuus yhtendisyy-
dessi -vaitostutkimuksella on kokeileva luonne: se on ylla lueteltuja teemoja yhdisteleva
kartoitus, pyrkimys tayttdd tutkimusaukko sekd tuoda esille vaikeasti haltuun otetta-
va koulun monikerroksisuus ja kompleksisuus. Tutkimukseni tarkoituksena on lisétd
ymmarrystd koulun muutoksen monimutkaisuudesta ja tunnistaa siihen liittyvid, ke-
hittdmistd rakentavia seka sitd hajottavia tekijoitd monisdikeisend ilmiona niin ylikan-
sallisella, valtakunnallisella kuin koulun tasolla. Tutkimuksessa yhdistyy teoreettisen
tutkimuksen ja kdytdnnon hyodyllisyyttd painottava toimintatutkimus. Koulun muu-
toksen kompleksisuudesta on vaikea kirjoittaa, koska todellisuus ei ole vangittavissa
sanoin kuvattavaksi. Kyse on jatkuvasta liikkeestd ja voin vain kuvata suuntaa, mihin
tutkimustulokset osoittavat sen olevan kallistumassa.
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1.2 Tutkimustehtavat

Lihinnd kasvatussosiologiaan kuuluvan tutkimuskirjallisuuden pohjalta valitsemieni
teorioiden avulla pohjustan ja kehystdn empiiristd analyysia ja muutoksen ilmi6én ym-
miértdmistd. Tutkimustehtdvé jakaantuu neljadn osaan, joista kaksi ensimmaistd poh-
jautuu tutkimuskirjallisuuden avulla tehtdvdan sekunddarianalyysiin ja kaksi jalkim-
maistd empiiriseen aineistoon, opettajien ja rehtoreiden kokemuksista ja ndkemyksista
keradmdidni haastattelu- ja kyselyaineistoon. Empiirinen osa kertoo opettajien ddnin
siitd, kuinka peruskoulun rakenteita ja sisaltod koskettava uudistus muokkaa opettajien
tyotd, miten uudistuksen viestit ja opettajien tulkinnat kohtaavat koulun arjessa ja mil-
laiseksi koulun toimintakulttuuri muotoutuu suurempaa yhtendisyytta tavoittelevassa
muutosprosessissa. Tutkimuksen teoreettiset viitekehykset kannattelevat empiirisen
aineiston analyysid.

Tutkimustehtdvi 1

Tutkimuskirjallisuuteen perustuvan aikalaisanalyysin kautta pohdin, miten yhteis-
kuntaa muokkaava globaalitalous, uusi julkisjohtaminen ja hallintokulttuuri vaikut-
tavat koulutuspolitiikan muotoutumiseen. Opetussuunnitelmauudistukseen liittyvin
muutoksen ymmartimiseksi tarkastelen opetussuunnitelman valtiollisen ohjauksen
merkitystd. Tarkein ohjausviline on opetussuunnitelma, jonka merkitystd pohdin ope-
tussuunnitelmateoreettisen viitekehyksen avulla (Kelly 2004). Opetussuunnitelmateo-
ria silloittaa ohjausjédrjestelmén ja koulun todellisuuden valisen tilan. Lahestymistavan
avulla asemoin kyseessd olevan yhtendisen perusopetuksen uudistuksen osaksi yhteis-
kunnallista kontekstia ja vallitsevaa ajan henke.

Tutkimustehtdvi 2

Opettajan tyon tutkiminen edellyttdd koulun tarkastelemista yhteiskunnallisena ins-
tituutiona ja sosiaalisena jdrjestelmand. Tarkastelen koulua yhteiskunnallisena ins-
tituutiona osana julkista valtaa sekd koulun moninaisia ja ristipaineisia tehtavid. Or-
ganisaatioteoreettinen ldhestymistapa jasentdd koulun tasolla tapahtuvan muutoksen
ymmartdmistd. Organisaatioteorioiden avulla valotan koulun johtamista, opettajan
tyon organisointia ja opettajien toimintakulttuuria. Organisaatioteoriat tarjoavat teo-
reettisen kehikon tutkimustulosten analysoimiseksi ja jasentdmiseksi.
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Tutkimustehtdivd 3

Tutkimuksen empiirinen osa on kaksivaiheinen: ensimmaiinen vaihe toteutettiin toi-
mintatutkimuksena ja toinen seurantavaihe, haastattelututkimuksena. Tutkimuksen
teoriaosan teoreettiset viitekehykset ohjaavat empiirisen aineiston analyysid. Empiiri-
sen aineiston olen kerdnnyt opettajien ja rehtoreiden haastatteluista sekd kirjallisista
dokumenteista. Sisdllonanalyysin avulla analysoin, miten koulu vastaa uudistuspainei-
siin ja miten muutos toteutetaan koulussa. Toimintatutkimusvaiheessa valotan analyy-
sid lisaksi oppilaiden haastatteluaineistolla ja tarkastelen, miten vuoropuhelu toteutuu
koulutuksesta vastaavien tahojen, poliittisten péittdjien ja virkamiesjohdon sekd kou-
lun henkilokunnan vililla.

Tutkimustehtdivi 4

Neljas tutkimustehtdva kytkeytyy empiirisen tutkimuksen toisen vaiheen haastattelu-
tutkimukseen ja sen tarkoitus on selvittdd, miten koulu eldd muutoksessa, mitd koulus-
sa on vuosien saatossa tapahtunut ja miten koulu selvida ristipaineissa.

Koulussa tapahtuvan muutoksen ymmartamiseksi olen katsonut tarpeellisek-
si ristivalottaa muutosta erilaisista teoreettisista lahestymistavoista kdsin. Perustelen
teoreettisen osuuden laajuutta silld, ettd teorioiden rikas valikoima voi syventdd ym-
mdrrystd koulun monitahoisesta muutosilmiostd. Teoreettisten viitekehysten runsaus
on tietoinen valintani eikd pohjaudu rajaamisen ongelmaan. Perustelen nakemystini
avoimuudella kohdata teorioiden tarjoamat erilaiset nakokulmat, jotka toimivat lins-
seind koulun muutokseen liittyvien moniaineksisten ja monimerkityksisten ilmididen
havaitsemiseen. Aimee Howley ja Craig Howley (2007) tukevat valitsemaani tietd totea-
malla, ettd mitd useammasta nakokulmasta asiaa tarkastelemme, sitd paremman pe-
rustan luomme ilmién ymmartamiselle.

Tieteenfilosofisesti, ontologisesti ja epistemologisesti tutkimus kiinnittyy laadul-
lisen tutkimuksen perinteeseen: sosiaaliseen konstruktionismiin ja kriittiseen realis-
miin. Tutkimus lukeutuu realistiseen organisaatiotutkimukseen, jossa diskursiivisen
kehyksen liséksi kiinnostuksen kohteena ovat koulun institutionaaliset ja rakenteelliset
tekijat (Kuusela 2006, Willmott 2002). Sosiaalisen konstruktivistisen otteen mukaan
sosiaalinen todellisuus rakentuu ja muotoutuu yhteiskunnassa vallitsevien diskurssien
mukaan ja se on meille olemassa merkitysten kautta (Burr 2004, 132-141). Diskurssien
muuttuminen on osa koulun muutosta, mutta koulun muutos ei ole vain puhetta ja
vuorovaikutusta koskeva ilmio. Muutos edellyttda organisaation rakenteiden ja toimin-
tatapojen muutosta.

Toimintatutkimukseen osallistui kaksi peruskoulua, jotka toimivat yhtendisen pe-
rusopetuksen pilottikouluina. Toisesta pilottikoulusta tuli kisilld olevan vaitoskirja-
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tyon tutkimuskohde. Kdytdn tastd koulusta tutkimuksessani nimitystd tutkimuskoulu.
Kolmevuotisen "Kohti yhtendistd peruskoulua” -kehittimishankkeen (2000-2003) ta-
voitteena oli toimintatutkimuksen menetelmin tukea ja tutkia koulun yhteistoiminnal-
lista muutosprosessia ja auttaa koulua 16ytdmadn uudistumiskykya ja yhteisollisyytta
edistdvid toimintatapoja yhtendiskouluun siirtymisessa. Hankkeen rahoitti tyominis-
terid ja se toteutui osana Tydelimdn kansallista kehittimisohjelmaa (Tykes). Toimin
hankkeen asiantuntijana. Toimintatutkijana minulla oli useampi rooli; toimin kehitta-
mistoiminnan ohjaajana, tukijana ja raportoijana. Samalla toimin tutkijan roolissa ke-
raamalld aineistoa ja tekemdlld havaintoja kehittdmisprosessista. Tétd moninaista roo-
lia ei ollut helppo kantaa, vaan se aiheutti psyykkista ristivetoa. Tyoministerié myonsi
syksylld 2003 hankkeelle kolmen kuukauden lisarahoituksen, joka oli kohdistettu eri-
tyisesti koulun johtamisen tutkimiseen.

1.3 Tutkimusraportin rakenne

Ensimmainen luku on johdantoluku, jossa esittelen tutkimuksen ldhtokohdat ja tut-
kimustehtdvat sekd tutkimusraportin rakennetta. Toinen ja kolmas luku vastaavat
tutkimuksen ensimmdiseen ja toiseen tutkimustehtdvdan. Luvut perustuvat tutki-
muskirjallisuuteen ja muodostavat tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen, joka kan-
nattelee empiirisen aineiston pohjalta tekemédni analyysid. Toisessa luvussa valotan
koulutuspoliittisen viitekehyksen avulla kehityskulkua, joka on edeltinyt yhtendisen
perusopetuksen uudistusta. Ajanjaksolle ovat olleet leimallisia voimakkaat yhteiskun-
nalliset rakenneuudistukset, globaalisaatio ja julkisen sektorin modernisaatio. Nai-
den myotd kiihtyvd muutosprosessi on heijastunut kouluun erilaisina uudistamispai-
neina (Ahonen 2003, Oravakangas 2005, Varjo 2007). Pohdin koulun roolia valtion
ohjausjdrjestelmassé, toisin sanoen, milld tavoin yhteiskunta ohjaa koulun muutosta
koulutuspolitiikan avulla. Kuntien itsehallinto antaa kunnille suuren paatintivallan
peruskoulutuksen jarjestimisessd. Yksittdiset kunnat johtavat koulujaan ja niiden uu-
distamisty6td, jota valtakunnallinen koulutuspolitiikka linjaa. Térkein ohjausviline on
opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmauudistuksesta voidaan lukea vallitsevia arvo-
ja, koulutus- ja kasvatusnakemyksid (Rinne ja Salmi 1998, Simola 1995, 2002, Valpo-
la 2007, Vitikka 2009). Opetussuunnitelmateoreettinen tarkastelu (Autio 2006, Kelly
2004, Pinar 2006, Westbury 1998) auttaa paikantamaan suomalaista opetussuunni-
telmauudistusta teoreettisesta ndkokulmasta, tunnistamaan uudistuksessa ilmenevét
piirteet opetussuunnitelmatradition valossa ja ylikansallisessa koulutuspolitiikassa.
Curriculum-teoria ankkuroi tutkimuksen aiheena olevan opetussuunnitelmauudis-
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tuksen merkityksen koulun kehittimisen historiaan ja auttaa jisentimaén aineistosta
esille kumpuavia opettajien ajatuksia uudistuksesta.

Kolmannessa luvussa pohdin koulua ja sen erityisyyttd yhteiskunnallisena insti-
tuutiona. Tutkimuskirjallisuuden avulla pyrin tunnistamaan ja jaljittimaan koulun
erityisid piirteitd laajasta teoreettisesta nakokulmasta. Vallitseva koulutuspolitiikka ja
uusi hallinnan logiikka ovat tutkimusprosessin aikana antaneet minulle aiheen tdhan
pohdintaan koulun asemasta seka julkisilla varoilla ylldpidettynd kunnallisena palve-
lulaitoksena ettd mikrotasolla, organisaationa, jossa opetustyd ja sen johtaminen on
tietylld tavalla organisoitu. Koulun muutoksen ymmartamiseksi olen asettanut em-
piirisen aineiston vuoropuheluun tdssd luvussa esiteltyjen, tutkimuskirjallisuuteen
perustuvien teoreettisten viitekehysten kanssa. Luku heijastaa sitd henked ja niitd tie-
don intressejd, jotka saivat minut tarttumaan tdhdn tyéhon. Olen valinnut luvun ldh-
tokohdaksi koulun tarkastelemisen erilaisista nakokulmista, jotka kuvaavat koulun
monikerroksisuutta ja moniulotteisuutta. Tukeudun joihinkin klassikkoihin ja heiddn
ajatuksiinsa, kuten John Deweyn ja Emile Durkheimin sekd nykyaikaan sijoittuvien
koulututkijoiden, kuten Ian Hunterin (1994), Andy Hargreavesin (1994, 2007), Aimee
Howleyn ja Craig Howleyn (2007), Seymour Sarasonin (1996) sekd Ivor Goodsonin
(2005) ajatuksiin koulusta instituutiona ja opettajista muutoksen toimijoina. Rehtorin
tyon lisaksi tarkastelen koulun johtamista kollektiivisena prosessina ja jaettuna johta-
juutena, jossa pedagogisella johtamisella on keskeinen merkitys (mm. Davies ja Davies
2005, Hargreaves 2005, Sergiovanni 2000a). Luvun lopussa hahmotan kuvion avulla
koulua moninaisten tehtdvikenttien risteymédnd. Kuvioon olen tiivistanyt kdyttimani
erilaiset tarkastelukulmat, jotka valottavat koulun moninaisia ristipaineita. Luku tar-
joaa teoreettisen perustan empiirisen aineiston tulkinnalle.

Neljannessd luvussa kuvaan tutkimuskirjallisuuden avulla koulun uudistamisessa
kéytettyjd erilaisia ldhestymistapoja. Se sisdltdd modernistiseen perinteeseen lukeutu-
van, ylhéiltd ohjatun teknis-rationaalisen kehittdmisotteen ja my6hdismodernille omi-
naisen tavan hahmottaa koulua organismina sekd koulun tydyhteisostd kumpuavan
kehittimisotteen ja verkostomaisen kehittimisen. Ylhaaltd ohjatun kehittimisotteen
taustalla on rationalistinen késitys koulun muutoksen hallinnasta, jonka kehittamis-
td halutaan ohjata ja ennakoida. Tydyhteisoldhtoisessd kehittdmisessd organisaation
metaforana on eldva organismi ja muutos nahdddn pikemminkin poukkoilevana, osin
kaoottisena prosessina, kuin rationaalisen kalkyloivasti etenevdnd. Koska tutkimuk-
sessa on kyse kehittdmisen tutkimuksesta, katson tdrkeéksi asemoida tutkimus erilais-
ten kehittdmisen ldhestymistapojen kentdssa. Palaan ndihin kysymyksiin luvussa kuu-
si, jossa kasittelen muutosprosessia ja sen etenemisté tutkimuskoulussa.

Viides luku kertoo empiirisen tutkimuksen osan toteuttamistavasta, tutkimuskoh-
teesta, tutkimuskysymyksistd, niiden vastaamiseen kéytetyistd metodeista ja aineiston
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analyysistd. Kasittelen tutkimuksessa kéyttdmidni toimintatutkimuksen ja etnogra-
fian menetelmid seké tiedonkeruuta. Esittelen lisaksi tutkimuksen metodologisia, epis-
teemisid ja ontologisia perusteita, jotka nojautuvat sosiaaliseen konstuktionismiin ja
kriittiseen realismiin, joiden soveltamiseen liittyvid ratkaisujani tdssa kohtaa pohdin.
Kuvaan kdyttimaéni analyysitapaa sisdllonanalyysié ja kehittimaéani tulkintakehikkoa
sekd soveltamiani tulkinnan periaatteita tulosten analyysissd. Pohdin paikoin ristirii-
taista asemaani tutkijan roolissa, jossa liikuin kehittdmistyon ohjaajan roolista proses-
sia tarkkailevaan dokumentoijan ja analysoijan rooliin.

Tutkimuksen empiirisen osan olen jakanut kahteen lukuun: lukuihin kuusi ja seit-
semdn. Ndma luvut kuvaavat kaksivaiheista empiiristd tutkimusta: ensiksi toiminta-
tutkimusvaihetta ja seuraavaksi sitd seurannutta haastattelututkimusta. Empiiriset
tutkimusvaiheet vastaavat tutkimuksen kolmanteen ja neljanteen tehtdvdan. Toimin-
tatutkimuksellinen vaihe vastaa kolmanteen tehtdvdan: miten koulu vastaa sithen koh-
distuviin uudistumispaineisiin? Miten muutos mahdollistui? Ja toisaalta, mihin asioi-
hin térmittiin? Luku alkaa toimintatutkimusvaiheen (2000-2003) selostamisella, jotta
lukija saisi kuvan siitd, miten timén ensimmdisen toimintatutkimusvaiheen tulokset ja
niistd vedettavit johtopadtokset syntyivit. Sitd seuraa seitsemds luku, joka kertoo seu-
rantavaiheen haastattelututkimuksesta, joka vastaa tutkimuksen neljanteen tehtdvaan:
miten koulu selvida ristipaineissa? Mitd koulussa on tapahtunut? Kahdeksannessa lu-
vussa pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja tulosten yleistettavyyttd. Yhdeksas luku
on johtopaitoksid ja jatkotutkimusideoita varten.
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2 Yhteinen koulu koulutuspolitiikan ristipaineissa

Tarkastelen tdssi ensimmdisessi tutkimukseen johdattelevassa luvussa, miten tutkimus-
kohteessa tapahtuva yhtendiseen perusopetukseen liittyvd muutos kiinnittyy yhteiskunnalli-
seen kehitykseen. Luku vastaa tutkimuksen ensimmadiseen tutkimustehtdvidn, jossa pohdin,
miten yhteiskunnalliset muutokset heijastuvat koulutuspolitiikkaan ja millaisia néikoaloja
koulutuspoliittinen ja opetussuunnitelmateoreettinen tarkastelu avaa koulun muutoksen
ymmirtimiseksi. Valotan tutkimuskirjallisuuteen perustuvan sekundddrianalyysin avulla,
millaisia kehityslinjoja on tunnistettavissa peruskoulun kehityksessi kahden viime vuosi-
kymmenen aikana ja mihin yhtendisen perusopetuksen uudistus asettuu tdssi kehitysku-
lussa.

Viimeisten kahden vuosikymmenen ajanjakson kiihked muutostahti on tuonut muka-
naan kéinteentekevid muutoksia yhteiskunnallisissa rakenteissa. Nopea globalisoitu-
minen ja teknologisoituminen ilmenevit ylikansallisena kapitalismina, viestoryhmien
siirtymisind maasta toiseen, rikkaiden ja kdyhien maiden vilisen kuilun syvenemisena
ja kasvavina ekologisina ongelmina. Globaalitalous ja ylikansalliset toimijat haivyt-
tavat kansallisvaltioiden rajoja eikd niiden suvereenisuutta taloudellisina toimijoina
valttimattd tunnisteta. Se on merkinnyt poliittisen toiminnan alistamista taloudelle.
Toiminnan tehostamiseksi ja tuottavuuden lisadmiseksi julkinen sektori on joutunut
uudelleen organisoimisen kohteeksi, mikd on paikoin johtanut sen alasajoon ja sitd
kannattelevien perusarvojen, kuten sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon,
heikkenemiseen. Timin kehityksen seurauksena ihmisryhmid marginalisoituu ja syr-
jaytyy. (Mm. Beck 1999, Scott 2008, Sennett 2007.) Ylikansalliset markkinatalouteen
perustuvat periaatteet nakyvat voimistuvana oikeistoliberaalina linjauksena eri valtioi-
den koulutuspolitiikassa, mikd on lisdnnyt eriarvoistumista myds koulutuspddoman
suhteen globaalilla tasolla. (Ball 2001, 21-38, Rinne 2006, 183-200.)

Tétd taustaa vasten tarkastelen seuraavaksi tutkimuksen kohteena olevaa nikokul-
maa suomalaisen peruskoulun kehittdmislinjoista ja sithen kietoutuvia ylikansallisia
koulutuspoliittisia virtauksia.
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2.1 Kansallisvaltioajattelusta kohti kilpailukyky-yhteiskuntaa

Suomalainen peruskoulu kiinnittyy historiallisesti valtiolliseen yhtendiskertomukseen
ja sen valtiollismoraaliseen perustaan. Kouluinstituution merkittava ja vahva yhteis-
kunnallinen asema ilmenee varsinkin koulu-uudistusten yhteydessé. Yhtendisen perus-
koulun syntyhistoria on pitkdn poliittisen valtataistelun tulos, jonka mukaan poliittiset
puolueet vasemmisto-oikeisto-akselilla asettuivat erilaisiin asemiin suhteessa kaikille
oppivelvollisille tarkoitettuun yhtendiseen peruskouluun. Oikeistoa edustivat sadty-
jakoisen yhteiskunnan puolustajat, jotka asettuivat oppikoulun séilyttdmisen kannalle,
ja vasemmistopuolueet ajoivat taasen yhtendiskoulun asiaa. (Ahonen 2003, Varjo 2007.)
Opettajajérjestot asemoivat itsensd eri puolille kamppailussa yhtendiskoulusta: kansa-
koulunopettajat ottivat kantaa sen puolesta, kun taas oppikoulun opettajat vastustivat.
Kysymys yhteisestd koulusta nousi yhteiskuntapoliittiseksi kiistakapulaksi, josta kéy-
tiin ankaraa keskustelua tiedotusvalineissa (Varjo 2007, 52).

Yhtendiskouluperiaatteelle koulujérjestelmien kehittamisessa on ollut leimallista se,
ettd oppivelvollisuuskoulu on kaikille lapsille yhteinen, samansiséltéinen ja samanpi-
tuinen eikd sen suorittamista voi korvata milldan toisella koulumuodolla (Tisalo 1988,
251). Yhteinen koulu palveli kansallisvaltion rakentamista, jossa pyrkimykseni oli ta-
louden, hyvinvointivaltion ja demokratian vélisen tasapainon loytdminen ja kansan
eheyttdiminen sotien jélkeisend aikana. Sosiologi Pertti Alasuutari (1996) on nimit-
tanyt vuosisadan keskivaihetta moraalitalouden ajaksi 1940-luvulta aina 1960-luvun
loppuun. Sodan jalkeisessd luokkayhteiskunnassa vallitsi sddtyjakoinen ajattelutapa
ihmisten eriarvoisesta koulutettavuudesta. Rinnakkaiskoulujirjestelménd toteutettu
oppivelvollisuuskoulu ylldpiti koulutuksen erottelevaa funktiota. Oppilaat lajiteltiin
koulutielle sosiaalisen taustansa mukaan ja heiddt lokeroitiin ennalta madrattyyn paik-
kaan yhteiskunnallisessa tydnjaossa. (Antikainen ym. 2006, Rinne ja Salmi 1998.) Rin-
nakkaiskoulua puolustivat kokoomuslaiset sekd vahemmist maalaisliittolaisista, jotka
olivat huolissaan koulutuksen tasosta ja pelkésivit sen laskevan, mikali koko ikdluokka
saisi samaa opetusta (Varjo 2007, 53).

Yhteiskunnallinen ja koulutuksellinen tasa-arvoideologia voimistui 1960- ja 1970
-luvuilla. Eduskuntaan tuli vasemmistoenemmistd 1966. Titd jarjestelmédkeskeistd
koulutuspoliittista aikakautta leimasi voimakas valtiojohtoinen ohjaus- ja suunnitte-
lujarjestelmd ja tasa-arvoa korostava sddntelykulttuuri. 1970-lukua on luonnehdittu
suunnittelutaloudeksi (Alasuutari 1996). Se oli komiteamietintdjen aikaa, jolloin kou-
lutuspolitiikkaa ohjattiin voimakkaasti yhteiskunnallista tasa-arvoa ja oikeudenmu-
kaisuutta korostavaan suuntaan. Koulutuspolitiikkaa leimasi liberaali ajattelu; sivistys
ndhtiin jakamattomana hyvénd, joka on yhtéldisesti kaikkien ulottuvilla. (Ahonen
2003, 127-154, Varjo 2007.) Kaikille yhteisen yhdeksanvuotisen oppivelvollisuuskoulun
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puitelaki astui voimaan 1968. Ratkaiseva poliittinen kddnne tapahtui, kun maalaisliiton
enemmistd asettui kannattamaan yhtendiskoulua alueellisen tasa-arvon lisdédmiseksi
(Varjo 2007, 52). Tamad ei suinkaan poistanut niitd poliittisia jannitteitd, jotka savyttivat
peruskoulun syntyhistoriaa ja jotka jaivét elimdén sen jilkeenkin. 1970-luvun alussa
peruskoulun vastaiset voimat perustivat Vapaan Koulutuksen Tukisaation (VKS) vas-
tustamaan virallista koulutuspolitiikka ja peruskoulua ja sen muodostamaa tasapaista-
misen uhkaa. Etenkin sen alkuvaiheessa tavoitteena oli luoda vaihtoehto kunnalliselle
peruskoululle ja tukea yksityisid oppikouluja. (Aho 2005, 54-60.) Peruskouluajan alku-
vaiheissa hyviksyttiin poliittisena kompromissina kunnallisten koulujen ohella yksi-
tyisid peruskouluja korvaavina kouluina (Varjo 2007, 56). Niitd olivat esimerkiksi yhte-
ndisen peruskoulutuksen periaatteiden mukaan toimineet Helsingin yhteniiskoulu ja
Rudolf Steiner -koulu. Steiner-kouluille sdddettiin my6hemmin oma laki.

Suomessa koulun uudistamista kuvaa heiluriliike, joka kertoo siirtymisestd hyvin
keskusjohtoisesti toteutetusta peruskoulu-uudistuksesta 1970-luvulla kohti hajautettua
ohjausjdrjestelmad 1990-luvulla. 2000-luvulla suunta on taas kdantynyt keskitetym-
pdan suuntaan. Peruskoulu-uudistus 9-vuotisesta peruskoulusta toteutettiin keskus-
johtoisesti koko valtakunnassa vuosina 1972-77. Peruskoulun saatavuutta ohjasi lahi-
kouluperiaate. Oppilaille ja heiddn huoltajilleen, etenkin haja-asutusalueilla, uudistus
oli erittdin tdrked. Se merkitsi, ettd oppilaat saivat kdydd oman kyldn koulua. Erityis-
opetus laajentui joukkomittaiseksi. Laki turvasi, etté jokaiselle oppivelvollisuusikiiselle
taataan tasa-arvoinen peruskoulutus. (Ahonen 2003, Aho 2000.)

Rinnakkaiskoulusta kaksijakoiseen peruskouluun

Monet seikat vaikuttivat peruskoulun jakautumiseen kaksiosaiseksi ala- ja yldasteeksi.
Pedagogisten perustelujen sijaan taustalta 16ytyy niin koulutuspoliittisia kuin jarjesto-
poliittisiakin tekijoitéd seka eri maista saatuja vaikutteita. Peruskoulua edelsi kokeilutoi-
minta, jossa yhdistettiin kansalais- ja keskikoulu kolmivuotiseksi kokeiluperuskoulun
yldasteeksi. Kokeiluperuskoulujen yldasteilla oli tarjolla erilaista kurssi- ja ainevalin-
taa. (Nurmi 1989, 108-115, Aho 2000, 20-21.) Téma kokeilutoiminta johti peruskoulun
muotoutumiseen 6-vuotiseksi ala-asteeksi ja 3-vuotiseksi yldasteeksi. Tyomarkkina-
poliittisesti uudistus oli haasteellinen; entiset kansa-, kansalais- ja oppikoulujen opet-
tajat oli sijoitettava uuden koulujdrjestelmin palvelukseen. Astejakoon vaikutti myos
oppikoulun kannattajien taholta tullut kritiikki (Halinen ja Pietild 2005, 96-97, Nurmi
1989, 125).

Opettajajdrjestot olivat eri linjoilla. Oikeiston ddnitorvena toimineen Yksityisoppi-
koulujen liitto asetti kyseenalaiseksi koko ikédluokan kattavan yhdeksanvuotisen pe-
ruskoulun, ja peldttiin sivistystason romahtamista (Ahonen 2003, 150). Kansakoulun
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opettajien liitto (OL) oli 1950-luvun lopulta esittdnyt myonteisid késityksid yhtendis-
koulun kehittdimisen suuntaan. Kyse ei ollut pelkdstaan koulutuksellisen demokratian
laajentamisesta vaan my0s tarpeesta vahvistaa kansanopettajien asemaa. 1960-luvun
lopulla oppikoulun opettajien ja kansanopettajien valilld oli havaittavissa pyrkimyk-
sid yhteistyon suuntaan. Vuonna 1967 Oppikouluopettajain liitto (OK) oli hyvaksynyt
yhtendiskouluratkaisun ainoana realistisena vaihtoehtona. Opettajien Ammattijérjesto
(OAJ) perustettiin 1974 Suomen Opettajain Liiton (SOL), Oppikoulunopettajain kes-
kusliiton (OK) ja Lastentarhanopettajain liiton yhteiseksi ammattijrjestoksi. (Rinne ja
Jauhiainen 1988, 226-227.)

Rinnakkaiskoulujarjestelmdn kahtiajako kansakoulunopettajiin ja oppikoulun
opettajiin siirtyi perintond peruskouluun luokan- ja aineenopettajien kaksoisjarjestel-
méin. Toinen jadnne rinnakkaiskoulujdrjestelmasté 16ytyy opetussuunnitelmasta, jos-
sa annettiin periksi oppikoulun puolelta tulleille paineille (Lehtisalo ja Raivola 1999).
Erkki Ahon (2000, 22-25) mukaan yhdeksédnvuotisen yhtendiskoulun punominen yh-
teen kolmen eri koulumuodon perinteen pohjalta oli haasteellista. Suurimmat vadnnot
aiheutuivat eri oppiaineiden intressiryhmien tuntimaarakiistoista. Kysymys ei suin-
kaan ollut pelkidstdan oppiaineen arvostuksesta, vaan opettajan tyostd, johon oppiai-
neiden tuntimdérat suoraan vaikuttavat. (Mt.) Rinnakkaisjarjestelmastd peruskouluun
hivuttautuivat yhtendisyyttd rikkovana jadnteend tasokurssit, jotka tuottivat erilaisen
jatko-opintokelpoisuuden. Alimman tasokurssin suorittaneet eivét saaneet kelpoisuut-
ta jatkaa lukiossa (Iisalo 1988). Tasokurssit heréttivit voimakasta vastustusta niiden
eriarvoistavan vaikutuksen takia ja ne poistettiin myohemmin seuraavan opetussuun-
nitelmauudistuksen yhteydessa (POPS 1985).

Pidtosvallan hajauttaminen ja uusi julkisjohtaminen

Julkisen sektorin kehitystd leimasi valtion ja kuntien suhteiden uudelleen rakenteistu-
minen. 1980-luvulla siirryttiin kilpailutalouteen, joka jatkui 1990-luvulla ja siitd eteen-
pdin (Alasuutari 1996). Raija Julkusen (2001) mukaan 1980-luvun lopulta alkaneessa
yhteiskunnallisessa rakennemuutoksessa oli kysymys suunnanmuutoksesta. 1990-lu-
vulla julkishallinnon resurssiohjauksesta siirryttiin tulosohjaukseen. Normien purka-
misen myotd hajautettu paitosvalta siirtyi kunnille. Normiohjauksen sijaan kuntiin
luotiin toimintaa ohjaavat arviointijirjestelmat. Valtion keskusjohtoisuutta purettiin
laajoilla hallintouudistuksilla, kuten vapaakuntakokeilulla, valtionosuusuudistuksel-
la, valtion budjettiuudistuksella sekd keskusvirastouudistuksilla. Valtionapu-uudistus
vuodelta 1993 poisti eri hallintokuntien palvelujen rahoittamiseen korvamerkityt val-
tionosuudet. Kunnille hajautetun paatdsvallan tarkoituksena oli keventdd hallinnon
raskassoutuisuutta, lisitd paikallista vaikutusvaltaa ja ennen kaikkea tehostaa toimin-
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taa. Taustalla oli ksitys, jonka mukaan julkinen sektori oli tehotonta ja tuhlasi liikaa
yhteiskunnan varoja.

Julkisen sektorin alueelle kuuluvien hyvinvoinnin tuotannon vastuualueiden hal-
linnoimisen tehostamiseksi liike-eldmastd lainatttiin managerialistinen ohjausote tai
uusi julkisjohtamisen oppi (New Public Management, NPM), joka oli kehitetty Yhdys-
valloissa 1970-luvulla. David Harvey (2008, 6) toteaa, ettd tulevaisuuden historiantut-
kijat pitavit todenndkdisesti vuosia 1978-1980 maailman sosiaali- ja taloushistorian
vallankumouksellisena kddnnekohtana. Silloin Kiina kdantyi kapitalismin tielle. Mar-
garet Thatcher ja Ronald Reagan ryhtyivit johtamaan talouskehitystd, mikd merkitsi
sddntelyn purkamista ja yksityistimistd uusliberalismin mukaisesti. Uutta johtamis-
konseptia luonnehtivat uudet entistd epdsuoremmat kontrolli- ja ohjausmekanismit
arviointi- ja laadunvarmennusjérjestelmineen. Uusi hallinnan logiikka (new governan-
ce) sisaltad kaksisuuntaisen viestin organisaatioille: samanaikaisesti kun organisaatiot
saavat lisdd autonomiaa, niiden valvontaa, tarkkailua ja arviointia lisatddn (Patomaki
2007, Foucault 2005). Patoméden mukaan lisadntynyt kontrolli pohjautuu johtamisopin
taustalla vaikuttavaan tayloristiseen hallintoteoriaan, jonka mukaan hallinnointi pe-
rustuu kasitykseen asioiden yksiselitteisestd laskettavuudesta, mitattavuudesta ja hallit-
tavuudesta seka siihen, ettd niistd voidaan objektiivisesti pitda tilid (Patomaki 2007, 29).
Ty6organisaatioiden tasolla kehitys on merkinnyt muun muassa keskitetysti ohjattujen
ja funktionaalisesti organisoitujen rakenteiden purkamista ja siirtymistd prosessien
suuntaiseen tulosohjattuun organisaatioon. Taméntyyppisid organisaatioita muokkaa-
via toimintakonsepteja ovat muun muassa asiakasldhtdiseen prosessiajatteluun raken-
tuva tilaaja-tuottaja-malli, jota toteutetaan esimerkiksi tutkimuskunnassa, Tampereel-
la (Stenvall ja Airaksinen 2009).

Suomessa julkisen sektorin kaikilla hallinnonaloilla oli asteittain siirrytty tulos-
budjetointiin vuosina 1991-1995. Uusliberalistinen ohjausjarjestelma merkitsi julkiselle
sektorille ovien avaamista markkinavoimille. Valtion virastoja ja laitoksia liikelaitostet-
tiin, palveluja ulkoistettiin ja kilpailutettiin. (Kantola 2006, Julkunen 2001.) 1990-luvun
alussa suomalaista yhteiskuntaa koetteli taloudellinen lama. Neuvostoliiton romahta-
misen myotd idinkauppa tyrehtyi, mika aiheutti Suomen taloudelle suuria sopeutumis-
vaikeuksia. Taloudelliseen kehityksen suuntaan vaikutti voimakkaasti liittyminen Eu-
roopan unioniin. OECD:std muodostui vahvasti kansallista politiikkaa sddteleva voima
(mm. Kallo 2010, Rinne 2006, Varjo 2007). Uusliberalismin mydta hyvinvointivaltiota
kohtaan osoitettu kritiikki karjistyi. Hyvinvointivaltion puolustajien ja vastustajien va-
liset keskustelut yltyivit tuolloin kiivaiksi viittelyiksi (Hautamaki 1993, Jallinoja 1993,
Uusitalo 1993). Tulosohjauskulttuurin voimistuminen 2000-luvulla on muokannut pe-
rusteellisesti julkista sektoria ja kuntien hallintoa (Julkunen 2006, 2008). Kuntien va-
liset erot ovat kasvaneet, ja eri hallintokuntien tarpeita punnitaan entistd tarkemmin.
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Opetustoimen ja koulujen resurssointi vaihtelee timan seurauksena myos kunnittain.
(Nakari 2004, Nakari ja Sjoblom 2009.) Vireilld oleva kuntien mdardn supistamiseen
ja kustannustehokkuuteen pyrkiva palvelujen rakenneuudistaminen on tilld hetkelld
poliittisen kiistan alla.

Pekka Sulkusen (2006) mukaan ekonomismin sanelema julkisen sektorin uudista-
minen on synnyttinyt demokratian ja tehokkuuden vilisen jannitteen. Samalla kun
kuntien hallintoa on muokattu uusliberalistisen hengen mukaisesti, on valtiovallan
merkitys ohentunut asiakkuutta korostavassa hallinnossa. Ajan hengelle ominainen
yksilollisyyden korostaminen merkitsee yksiloiden vastuuttamista omasta elimastdén,
sen hallinnasta ja kyvystd tehdd valintoja yhd nuorempana. Ulrich Beck ja Elisabeth
Gernsheim-Beck (2002, xxi-xxii) nimittavat autokraattista individualismia korostavaa
kehitystd institutionalisoiduksi yksilollistamiseksi, jossa individualismista tulee sosiaa-
linen rakenne. Anthony Giddens (1991a, 209-216) kytkee ilmién yksilon elimanpoli-
tilkkaan. Ihmisen elima ei ole endd predestinoitua, vaan toimijana ihminen on vapaa
tekemddn jatkuvia valintoja eldiméssddn elimantyylistd alkaen. Jalkimodernissa yh-
teiskunnassa ihmisen identiteettikysymys on saanut uusia merkityksid. Identiteetti-
tyd minuuden rakentamisena on jatkuva prosessi (undergoing construction of identity)
(Giddens 1991a, 52-54). Globaalissa maailmassa oppimisesta on tullut elinikdinen pro-
sessi ja yksiloltd odotetaan jatkuvaa osaamisen kehittimistd ja paivittimistd talouden
ja yhteiskunnan tarpeita varten (Blom 2009, Sennett 2002). Politiikan tutkijoiden mu-
kaan kansalaisen rooli on muuttunut palvelujen kuluttajaksi ja asiakkaaksi. Samalla
kansalainen on menettinyt asemansa poliittista tahtoa ilmaisevana yksilona. Jalkide-
mokraattisessa yhteiskunnassa kytee epaluulo poliitikkoja kohtaan. Kiinnostus danes-
tykseen hiipuu, koska valta on asiantuntijaorganisaatioilla, erikoisasiantuntijoilla, lob-
baajilla ja ylikansallisilla kasvottomilla toimijoilla. (Biesta 2009, Crouch 2004, Kallo
2010, Sulkunen 2006.)

Julkisen sektorin modernisointi on merkinnyt Pekka Kuuselan mukaan (2007,
19-21) legalistisen julkisen sektorin toiminnan mallin korvautumista liiketaloustie-
teelliselld ja managerialistisella ajattelulla. Virkamiehille tairkeimmaksi tehtéviksi on
muodostunut tulosvaatimusten tayttdminen. Yritysmaailmalle tunnusomaisia piirteitd
ja sanastoa on omaksuttu julkisen sektorin palvelujirjestelmédn, joista keskeisid ovat
asiakkuusajattelu, kilpailu, ulkoistaminen sekd tulos- ja kustannusvastuu (Kantola
2006). Pekka Sulkunen (2006) kutsuu uutta yhteiskuntamuotoa projektiyhteiskunnak-
si, jossa teollisen yhteiskunnan varmuudet ja traditiot eivit endd ohjaa ja turvaa elaimaa.
Valtio on transformoitunut kohti monitoroivaa, arvioivaa ja jalkikateistd selontekoa
harjoittavaa valtiota. Se on asettunut kumppanuussuhteisiin liike-eliman kanssa ja sii-
td on tullut palvelujen tuottaja. Julkisen hallinnon organisaatioiden toiminnan kehitta-
misessa ei ole kyse vain johtamisjarjestelman kehittamisestd. David Harveyn (2008, 8)
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tulkinnan mukaan uusliberalismista on tullut hegemoninen ajattelutapa, joka muovaa
arkiajattelua ja jonka avulla tulkitsemme ja ymmarramme titd maailmaa. Hegemonia
synnyttdd vastahegemoniaa. Michael Applen (2009) mukaan uusliberalismi synnyttaa
tilaa vastavoimille ja poliittista liikehdintda.

Koulu ja uusi julkisjohtamisoppi (hyvinvointivaltion

ja markkinoiden puristuksessa)

1980-luvun puolivalissé tehtiin koulun sisélt6ihin ja hallinnointiin pureutuva uudistus
(PKL 1983, PkA 1984). Opetussuunnitelmauudistus vastasi kuntien voimistuneeseen
itsehallintoon. Uuden tuntikehysjarjestelman mukaan paatoksentekoa ja suunnittelu-
vastuuta siirrettiin kunnille. 1980-luvulla alkoi kuulua yhd kovemmin kriittisid ddnia
peruskoulun tasapdistdvad vaikutusta vastaan. Erityisesti oikeistoliberaalin koulutus-
politiikan taholta peruskoulua syytettiin lahjakkaiden oppilaiden huomiotta jattami-
sestd. Siitd huolimatta vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa (POPS 1985) ta-
soryhmistd luovuttiin. Se merkitsi oppilaille yhdenvertaista jatko-opintokelpoisuutta.
Koulutuspolitiikan uusiksi vaikuttajiksi ja toimijoiksi nousivat elinkeinoeliman edus-
tajat, kuten elinkeinoeldiman valtuuskunta (EVA) seka teollisuuden ty6nantajat (TT),
jotka pyrkivdt tuomaan yrittdjyyshenkistd ajattelua kouluun. Koulun sivistystehtava
sai entistd vélineellisemmién arvon kansallisen kilpailukyvyn ja kestévén talouskasvun
edistdjand. Koulusta ryhdyttiin puhumaan palveluyrityksend. (Ahonen 2003, Varjo
2007)

Koulutuksen keskushallinto sai uuden roolin ja muuttui koulutuspalvelujen tar-
joajasta koulutuksen saitelijaksi ja evaluoijaksi (Varjo 2007). Kuntien opetustoimessa
siirryttiin maaraysten ja ohjeiden antamisesta informaatio- ja tulosohjaukseen. Vuo-
den 1993 valtionapu-uudistus merkitsi, etteivit koulutkaan endd saaneet niille suun-
nattua korvamerkittyd valtionavustusta. Kunnissa virisi poliittis-hallinnollisella tasol-
la tarve arvioida kunnan tuottamien palvelujen laatua. Tuloksellisuudesta muokattiin
kisitteellinen tyokalu, jonka avulla kunnan palveluja, myds koulun toimintaa, pyrittiin
ottamaan haltuun. Rationalistisen tavoitejohtamisen mukaisesti tavoitteet méariteltiin
mahdollisimman tasmallisesti, jotta niiden saavuttamista voisi arvioida ja mitata tu-
loksellisuuden kriteerein. Arvioinnista tuli keskeinen tulosohjauksen véline. Tulosjoh-
tamisopit jdivat kuitenkin kouluille vieraaksi ja ulkokohtaiseksi retoriikaksi (Orava-
kangas 2005, Rajakaltio 1994, Syrjaldinen 1997). Kehittdmisté vaikeuttivat taloudellisen
laman seuraukset, jotka ndkyivit kurjistumisena kuntien resursseissa. Tulosjohtamis-
oppi heikensi koulujen kehittdmishalukkuutta ja luottamusta koulujen, virkamiesjoh-
don sekai poliittisten paattdjien valilla. (Rajakaltio 1994, 1999, Syrjéldinen 1994, 1997.)
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1990-luvun alun tuloksellisuuskeskustelun juuret loytyvat Margaret Thatcherin
konservatiivisen hallituksen alkuunpanemasta uusliberalistisesta koulureformilaista
vuonna 1988 Englannissa (Sahlberg 2009, 165, Willmott 2002, 119-121). Laki oli ainut-
laatuinen: se perustui lifkkeenjohdon mallin mukaiseen koulutusajatteluun, jota seu-
rattiin ja sovellettiin monissa maissa. Keskeisend on usko koulujen viliseen kilpailuun
ja sen vaikutukseen tehokkuuden ja oppimistulosten parantamisessa. Vanhemmilla on
oikeus vapaasti valita lapsilleen koulu. Kouluista saadaan vertailukelpoista tietoa oppi-
mistuloksista ja koulujen laadusta, jotta vanhemmat voivat tehdéd valinnan. Laki johti
Britanniassa kansalliseen opetussuunnitelmaan, joka standardoi opetuksen kouluissa.
(Sahlberg 2009, 165-168.) Robert Willmottin (2002) tutkimuksesta kahdesta englanti-
laisesta koulusta kévi ilmi, kuinka rahoituksen allokoiminen oppimistulosten mukaan
alkoi nakyd kouluissa. Opetustyd muuttui vilineelliseksi ja tulokset alkoivat ohjata
koulun toimintaa. Hyvien tulosten toivossa kouluun halutaan “hyvéia oppilasainesta”
eika heikosti menestyvié oppilaita. Markkinalogiikan vaikutus onkin merkinnyt eriar-
voistumisen lisdantymistd koulussa (Ball 2001, Goodson 2001, Willmott 2002).

Sahlbergin (2009, 167) mukaan tiedeyhteisdssd suhtauduttiin kriittisesti tasa-arvoa
vahingoittavaan koulureformilakiin ja sen seurauksena testaamiseen perustuvaan ke-
hittimiseen. Englantilaista reformia onkin tutkittu Sahlbergin mukaan enemmaén kuin
mitdan muuta koulu-uudistusta. Willmottin (2002, 116, 149-159) mukaan toisaalta
koulututkimuksesta on kehkeytynyt merkittdva kaupallinen tutkimussektori, jolla on
vaikutusta koulutuspolitiikkaan. Tutkimus palvelee my6s tehokkuuden ja performa-
tiivisuuden mittaamiseen (assessment of performance) tarkoitettujen valineiden kehit-
tamistd. Willmottin mukaan uusi hallinnan logiikka on vahvistanut uuspositivistisen
tutkimussuuntauksen asemaa.

Englannin koulureformilain ideologinen viesti ja liike-elimén periaatteiden sovel-
taminen koulutuksessa ovat muovanneet laajasti levittaytyvaa koulujen kilpailuttami-
seen ja vanhempien valinnanvapauteen perustuvaa ylikansallista koulutuspolitiikkaa.
Tdmin suuntaista kehitystd on havaittavissa muun muassa Yhdysvalloissa (Pinar 2006),
Ruotsissa (Dahlstedt 2007) ja Kanadassa (Goodson 2005). Sahlberg (2006, 262-266,
2009, 183-187) nimittdd ylikansallista epdvirallista koulun kehittdmisliikettd globaa-
liksi koulu-uudistusliikkeeksi (GERM Global Educational Reform Movement), jonka
keskeisid tunnuspiirteitd ovat opetuksen ja koulutuksen tehostaminen, oppimistulosten
testaaminen, standardoiminen, entistd keskitetympi opetussuunnitelma, perusoppiai-
neiden (luku- ja laskutaito) vahvistaminen, tilivelvollisuus ja kontrollointi. Sahlbergin
mukaan perusopetuksen osalta suomalaisen koulun kehittdmissuunta poikkeaa mer-
kittdvasti edukseen globaalin koulun reformiliikkeen valtavirrasta. Hinen mukaansa
peruskoulujen tasavahvuus vaimentaa valinnan kautta tapahtuvaa kilpailua. (Mt.)
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Kehityksen kulku kohti suorituskeskeisyytta (performativity) ja koulutuksen mitat-
tavuuden vaatimusta on johtanut erilaisten indikaattorien ja standardoimisen kehit-
tamiseen. Indikaattorien tarkoitus on erotella tehokkaasti toimivat koulut ja opettajat
vahemmain tehokkaista (Sahlberg 2009, Willmott 2002). Standardoidut testit ovat saa-
neet yhd enemman jalansijaa koulutuksen laadun mittareina, opettajiin kohdistuneina
kontrollimekanismeina ja tilivelvollisuuksina ylikansallisine laatu- ja arviointijérjestel-
mineen (Autio 1998, 2006, Cuban 2004). Hyvé esimerkki standardisoinnin tuloksena
tarjoutuvasta vertailusta, OECD:n puitteissa, on PISA-mittari (Programme of Interna-
tional School Achievements).

Koulutus alistetaan taloudelliselle kasvulle ja kilpailukyvyn jatkuvalle parantami-
selle. Euroopan unionin Lissabonin strategian (2000) mukaan EU-maiden yhteinen
tavoite on luoda maailman kilpailukykyisint tieteelliseen tietoon perustuvaa taloutta.
Kilpailukykyyn liittyy saumattomasti vertailu. Juha Siltala (2004) puhuu benchmark-
ing-taloudesta, jossa hdpedn ja alemmuuden tunteet kumpuavat jatkuvasta vertailuase-
telmasta, mikdan saavutus ei tunnu riittavalta. Kaikki on asetettu kilpailusuhteeseen:
koulut, yliopistot, laitokset, tiimit ja yksilot. Tdméd nakyy Euroopassa OECD:n vah-
vistuneena asemana ylikansallisten koulutuksen arviointijarjestelmien rakentamises-
sa. Johanna Kallon (2010) mukaan ylikansallisten toimijoiden vallan vahvistuminen
haastaa demokraattisen padtoksenteon periaatteet ja heikentdd sen lapindkyvyytta.
Jatkuvan kilpailukyvyn ylldpitimisen vaatimukset ja globaaliksi muuttuneet yhteis-
kunnalliset, ymparistoon liittyvat ja poliittiset ongelmat tekevt kansallisvaltiot riip-
puvaisiksi ylikansallisten asiantuntijaorganisaatioiden ohjeistuksista, tilastoinneista ja
arvioinneista. (Mt.)

Pinarin (2006) ja Willmottin (2002) mukaan opetussuunnitelman formalisoitumi-
nen ja abstraktius kertovat koulun byrokratisoitumisesta ja managerialisoitumisesta.
Englannin koulureformilla on ollut merkittavd vaikutus Yhdysvaltojen koulutuspoli-
tilkan muotoutumiseen. Julkista koululaitosta ohjataan tulosjohtamisjarjestelmalla.
Kasvatustiede, opettajankoulutus ja opettajat ovat joutuneet ahtaalle ja vanhoillisen,
pelkkid talousarvoja korostavan oikeiston hyokkayksen kohteeksi. (Pinar 2006, 69,
163-164.) Diane Ravitch (2010), jolla on pitkéd kokemus yhdysvaltalaisesta koulutuspo-
litiikasta neuvonantajana, analysoi kirjassaan The death and life of the great American
school system, mihin standardisoituihin testeihin perustuva koulutusuudistusohjelma
No child left behind on johtanut. Ohjelman tavoitteena oli parantaa oppilaiden oppi-
mistuloksia luku- ja laskutaidoissa standardisoitujen testien avulla. Ohjelma on johta-
nut opetuksen viélineellistymiseen, testeihin opettamiseen. Testien tuloksia kéytetddn
opettajien tyGtulosten laadun indikaattoreina, ja oppilaiden oppimistulokset maaraavat
opettajien palkat. Koulut eriarvoistuvat, eikd heikosti menestyvié oppilaita haluta kou-
luun. (Ravitch 2010, 150-161.) Ravitchin mukaan julkinen koulutus on hengenvaarassa.
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Tavoitteet uudistaa julkista koululaitosta ovat kddntyneet paélaelleen. Koulutuksen taso
on vain laskenut (mt. 242). Yhdysvalloissa opettajia siirtyy muihin téihin ja kouluissa
on pula pitevistd opettajista, erityisesti alempien sosiaaliryhmien asuttamilla asunto-
alueilla. Koulutusta valineellistavin politiikan tuloksena opettajista on tehty tilivelvol-
lisia ja heiddn roolinsa on redusoitu opetusteknikon tai "postinkantajan” tehtavéksi,
mika vie tydstd mielekkyyden. Psykokapitalismin aikakaudella, kuten Virri nykyaikaa
luonnehtii, kasvatus- ja opetustehtavéltd on koverrettu sen moraaliperustainen sisdlto
(Vrri 2002). Sama kehitys on nahtévilld myds muissa anglosaksissa maissa (mm. Bot-
tery 2009, Day 2002, Pinar 2006).

Uusliberalistiset trendit ndkyvat my6s pohjoismaiden koulutusjarjestelmissa. Ruot-
sissa valinnanvapautta on radikaalisti lisatty 1990-luvulta ldhtien ja sen seurauksena
on syntynyt runsaasti vapaakouluja (friskolor). Tdma on johtanut koulujen véliseen
kilpailuun ja eriarvoistumiseen seka alueelliseen segregoitumiseen (Bunar 2007, Dahl-
stedt 2007, Erixon Arreman ja Holm 2010). Mutta vaikka Suomessa kehityssuunta on
ollut toistaiseksi toinen, kansainviliset yndenmukaistavat ohjausjarjestelmat asettavat
ylikansallisen kehittdimisen nimissd paineita eri maiden koulutusjérjestelmien standar-
doimiseksi (mm. Dale 2009, Pacheco 2009). Paine kohdistuu my6s Suomeen.

Pohdinnoissaan uusliberalismin tieteenhistoriallisista juurista ja niiden seurauksis-
ta koulutuspolitiikalle Jyrki Hilpeld (2001, 139-153, 2004, 55-65) asettaa kyseenalai-
seksi uusliberalismiin sisdltyvin markkinamekanismin ja koulutuspoliittisten tavoit-
teiden nivomisen yhdeksi johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi. Hin huomauttaa, ettd
koulun asiakkaiden, vanhempien ja oppilaiden valintojen perusteet eivat ohjaudu yh-
teiskunnallisten tavoitteiden mukaan vaan heiddn yksityisistd intresseistdan kisin. Hil-
peld (2004, 59) toteaa, ettd opetuksen taustalla on perinteisesti ollut kysymys yksiloista
riippumattomista arvojirjestelmistd, joiden perustalta pedagogisin keinoin on pyritty
ylittdmaédn tilannesidonnaisuus ja subjektiivisuus yhteisen hyvén, eli demokraattisen
yhteiskunnan perusarvojen toteuttamiseksi.

Suomalainen koulutuspolitiikka kidnnekohdassa?

Suomalainen koulutuspolitiikka on kddnnekohdassa, jossa sen vahvat piirteet joutu-
vat ylikansallisten paineiden ja globaalin talouskehityksen myota koetukselle. Aution
(1998, 199) mukaan angloamerikkalaisen koulutuspolitiikan seuraaminen johtaa uus-
liberalistisiin julkista sektoria heikentdviin rakenteisiin. Uusliberalismin hivuttautu-
misesta suomalaiseen peruskoulutusjirjestelméan on havaittavissa signaaleja. Tama
ilmenee diskursiivisina kdanteind Suomen eduskunnan koulutusta koskevissa lainséa-
dintoprosesseissa ja valtiopdivdasiakirjoissa 1990-luvulla (Varjo 2007). Uuden hallin-
tologiikan mukainen johtamisoppi tulosjohtamiskonsepteineen myllertdd yliopisto-
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laitosta (mm. Simola ja Rinne 2004, Sipild 2007). Yleissivistdvan koulutuksen osalta
uusliberalistinen suuntaus on koetellut lahinni lukioita, joista julkaistaan rankinglisto-
ja. Varjo tunnistaa kolme poliittista teknologiaa: markkinamuotoisuus, suorituskeskei-
syys ja management-tyyppinen johtaminen (Ball 2001). Uusi hallintokulttuuri ja uudet
talousjohtamisen muodot ovat Varjon (2007) mukaan vaikuttaneet koulutusinstituu-
tioiden toiminnan perusteisiin. Asiakkuusajattelu on voimistunut ja kouluista on tullut
kunnissa palvelujen tuottajia, vanhemmista ja oppilaista asiakkaita. Monissa kunnissa
on omaksuttu asiakasldhtdinen tilaaja-tuottaja-malli uuden hallinnon toimintakon-
septiksi (Stenvall ja Airaksinen 2009).

Paine koulun tuloksellisuuden mittaamisen ja laadun arviointijarjestelman kehitta-
miseksi on kasvanut eurooppalaisen yhdentymisen ja koulutusjirjestelmien standardi-
soimisen my6td. Arviointijarjestelman kehittimista perustellaan kunnallisten paatok-
sentekijoiden tarpeella arvioida hyvinvointipalvelujen laatua ja kustannustehokkuutta
(mm. Oksanen 2003). Kasvavat kehittimispaineet lisddvét opettajien tyokuormaa, ja
keskusteluun on noussut tarve madritelld opettajan perustehtdva (Korhonen 2008). Rai-
la Oksasen (2003) tutkimuksessa kdvi ilmi, kuinka perusopetuksen perustehtivd on
selkiytymdton niin kunnan poliittis-hallinnollisille toimijoille kuin opettajillekin. Ok-
sasen mukaan opetuksen laadun arviointijirjestelman kehittamiseksi tarvitaan perus-
tehtdvai kirkastavaa tutkimusta, jonka jalkeen perustehtdvan maarittely voisi tapahtua
lainsdadéntoteitse.

2000-luvun lopulla kiristynyt taloustilanne on vaikuttanut julkisen sektorin re-
surssointiin ja tydilmapiiriin. Opetustoimessa kustannustehokkuus ja niukentuneiden
resurssien seuraukset ilmenevdt kunnissa eri tavoin, esimerkiksi luokkakokojen suu-
renemisena, kouluverkkojen supistamisena, pienentyneind tuntiresursseina ja opetta-
jien lomautuksina. Julkisen sektorin menojen hillitsemiseksi valtiovarainministeri6 on
pannut vireille valtion tyopaikkojen tyoelimaa tehostavan tuottavuusohjelman (Julku-
nen 2006, 274). Silla on vaikutusta myos kuntien tyopaikkoihin. Tuottavuusohjelman
seurauksena ty6tahti on kiristynyt, silld elakkeelle siirtyvien tilalle ei palkata uusia
henkilditd, vaan tehtdvid hoidetaan vahentyneilld henkilostoresursseilla. Palkkaus-
uudistukset ovat myos linjassa uuden julkisjohtamisen kanssa. Opettajien vuoden 2007
palkkauudistuksessa otettiin kayttoon tyon vaativuuden mukainen palkanosa (OVTES
2007). Sen vaikutuksista ei vield ole tutkimustietoa, mutta sitd voidaan pitdd yhtend
askeleena uusliberalistiseen suuntaan (Melkas 2008).

Elitistisen ja erottelevan ajattelun sijaan suomalaista koulutuspolitiikkaa on ohjan-
nut periaate, jonka mukaan jokaisesta oppilaasta huolehditaan ja erityisopetukseen pa-
nostetaan. Pirkko Linnakyld ja Jouni Vilijarvi (2005, 261-265) korostavat peruskoulun
menestystekijad, jonka mukaan yhtadn oppilasta ei jatetd perusopetuksen ulkopuolelle.
Heikoimmin koulussa menestyvistd oppilaista huolehditaan laajoilla tukipalveluilla.
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Koulutuksen arviointineuvoston toteuttaman perusopetuksen pedagogiikan arvioin-
nin mukaan opettajat arvostavat opetuksessaan oikeudenmukaisuutta ja tasapuolisuut-
ta pedagogisina periaatteinaan (Atjonen ym. 2008). Vuoden 2004 opetussuunnitelmien
perusteissa ei endd erotella erityis- ja yleisopetusta, vaan erityisopetus on kokonaisuu-
dessaan ensimmadisen kerran linjattu kaikille tarkoitetun yhtendisen perusopetuksen
osaksi (OPS 2004). Vuoden 2011 alusta astui voimaan perusopetuslain muutos (PL
642/2010) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutos 1.8.2011 alkaen.
Muutoksissa madratadan opetuksen tukimuodoista entistd tdsméllisemmin ja vahviste-
taan oppilaan oikeutta suunnitelmalliseen kolmiportaiseen tukeen lahikoulussa. Ta-
voitteena on jdrjestdd oppilaiden tarvitsemat erilaiset tukimuodot mahdollisimman
paljon yleisopetuksen puitteissa ja pyrkid pois leimaavasta poikkeavuuden luokittelusta
tuen tarpeen tunnistamiseen ja tukemiseen. Inkluusiopedagogiikka tarkastelee kou-
lua oppilasyksilon kautta erddnlaisena ideaalitilana, jossa ei ole oppilaita erottelevia tai
poissulkevia mekanismeja.

Taloustutkijat pohtivat ETLA:n julkaisemassa raportissa pohjoismaista hyvinvoin-
timallia ja sen muutosta kilpailukyky-yhteiskunnan asettamien vaatimusten myotd
(Andersen ym. 2007). He perustelevat pohjoismaisen hyvinvointivaltion etuja taloudel-
lisesta ndkokulmasta. Sen takaama perusturva kansalaisille on pitkalld aikavililld kan-
santaloudellisesti kannattavaa. (Mt.) Tuottavuutta ei paranneta ekonomistien mukaan
yksityisen liike-eldimdn toimintatapoja kopioimalla, vaikka yksityinen yrityseldima
on monin verroin tehokkaampaa kuin julkinen hallinto. Perusteluna on sektoreiden
toimintalogiikkojen toisistaan poikkeavat premissit. Julkisen sektorin tavoitteet ovat
laaja-alaisia, arvoihin sidottuja ja moniulotteisia, kuten tasa-arvo ja sosiaalinen oikeu-
denmukaisuus. Niiden vaikutukset ovat vaikeasti mitattavissa. Larry Cuban (2004)
osoittaa havainnollisesti kirjassaan The blackboard and bottom line, kuinka liike-eld-
mistd perdisin oleva tulostavoitteinen toimintalogiikka on yhteensopimaton koulutuk-
sen kanssa. Yhdysvalloissa se on johtanut koulussa testeihin opettamiseen.

Emeritaprofessori ja historiantutkija Sirkka Ahosen (2007) havainnot koulutus-
polititkan suunnanmuutoksesta viimeisten kahden vuosikymmenen aikana kertovat
koulutuspoliittisesta siirtymaésté tasa-arvoa korostavasta normatiivisesta sadntelykult-
tuurista kohti hajautettua, yksilollisiin valintoihin perustuvaa ja arviointijirjestelmin
kontrolloitua koulutusta. Héanen dystopiansa mukaan yhteisen koulumme kaksisataa-
vuotisessa historian kehityksessd on tapahtumassa kddnne. Yhtendinen koulu, joka on
syntynyt osana valistuksen Bildung-hanketta ja pohjoismaisen kansankodin rakenta-
mista, on liukumassa julkiselta vallalta markkinoiden hoidettavaksi. Hdn viittaa naa-
purimaahan Ruotsiin, missd uusliberalismin seurauksena yksityisten koulujen méara
on kasvanut rajahdysmaisesti. Yksilon valinnanvapauteen perustuva idea on lisdnnyt
oppilaiden eriarvoistumista. Koulut ovat eriarvoistuneet, kun aktiivista kouluvalin-
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taa tekevit ylemmat sosiaaliryhmit keskittyvit tiettyihin kouluihin (Dalhstedt 2007).
Ahosen (mt.) mukaan koulujen markkinaistuminen pysdyttda sosiaalisen liikkuvuu-
den ja syséd tietyn osan ihmisid marginaaliin. Muutos kiteytyy Ahosen mukaan siihen,
ettd hyvinvointivaltiossa korostettiin jokaisen oikeutta koulutukseen ja sivistykseen,
kun taas uusliberalismissa koulutus on vilineellistynyt. Se merkitsee, ettd yksilolld on
mahdollisuus hankkia itselleen koulutuksen tuomia valtteja yksildiden vilisté kilpailua
varten. (Mt.)

Risto Rinteen (2007) mukaan muutoksen signaaleja ndkyy koulun toimintaa hal-
linnoivien ja ohjaavien viranomaisten teksteissd, esimerkkind opetusministerién kou-
lutuspoliittinen linjaus (Opetusministerié 2008), jonka mukaan huippujen seulonta on
syytd nostaa menestyksen avaintekijéksi. Rinteen mukaan tdma viittaa siihen, ettd kou-
lutuspolitiikassa on hdmaértynyt, mille perustalle suomalaisen koulutuksen ja hyvin-
vointiyhteiskunnan menestystarina on rakentunut. Rinne muistuttaa, ettd suomalaisen
hyvinvointiyhteiskunnan peruspilarit 16ytyvat koulutuksellisesta tasa-arvosta ja sosiaa-
lisesta oikeudenmukaisuudesta, joista on pidetty tinkimattomasti kiinni vuosikymme-
nid (Rinne 2007, 479-481). Valtion Taloudellisen Tutkimuslaitoksen tutkimuksen tu-
lokset vahvistavat hyvinvointiyhteiskuntaan liittyvien perusarvojen yhteiskunnallisen
oikeudenmukaisuutta korostavan ja sille perustuvan kansakunnan koko lahjakkuus-
reserveja hyodyntavan voiman. Tutkimuksen mukaan koko ikdluokan kattava yhteinen
peruskoulutus on lisdnnyt tasa-arvoa Suomessa (Uusitalo ym. 2009).

Andy Hargreaves ja hdnen johtamansa OECD:n asiantuntijaryhma osoittavat suo-
malaisen peruskoulun johtamista kasittelevassa raportissaan suomalaisen koulun vah-
vuudet. Heiddn mukaansa jaettuun ja systeemiseen johtamiseen perustuva koulun joh-
taminen mahdollistaa koulun kokonaisvaltaisen kehittdmisen. (Hargreaves ym. 2007.)
Asiantuntijaryhma toteaa, ettd toisin kuin uusliberalistisessa koulutuspolitiikassa suo-
malaisen peruskoulun opetusta eivét ohjaa testit, vaan opetuksessa keskitytdian ope-
tussuunnitelman toteuttamiseen ja pedagogiikkaan. Suomalaisen koulun menestysta-
rinan kivijalka 16ytyy julkisen koulujdrjestelmén tasa-arvoisuudesta ja luottamuksesta
suomalaisiin opettajiin. (Mt.)

2.2 Opetussuunnitelma - koulutuspoliittinen ja pedagoginen kasikirjoitus

Tutkimuksen kohteena olevassa koulun uudistamisessa keskeistd roolia ndyttelee opetus-
suunnitelma. Tutkimuksen institutionaaliseksi kehykseksi asetetaan vuoden 2004 opetus-
suunnitelmauudistus. Téssd luvussa jatkan ensimmadisen tutkimustehtivin kdisittelemistd
ja tarkastelen, miti opetussuunnitelmalla tarkoitetaan ja miten se ohjaa koulun toimintaa.
Hallinnon ja koulun arkisen toiminnan vdlilli on jinnite, jonka ymmdrtimisessd uusim-
malla opetussuunnitelmatutkimuksella on keskeinen rooli. Opetussuunnitelmateoria (cur-
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riculum theory) tarjoaa tarkastelukulman, joka valottaa kyseistd perusjinnitettd ja koulu-
uudistukseen liittyvin muutosprosessin moniulotteisuutta. Lihestymistavan avulla asemoin
kyseessi olevan yhtendisen perusopetuksen uudistuksen osaksi yhteiskunnallista kontekstia
ja vallitsevaa ajan henked.

Edellisessd luvussa olen pohtinut aikalaisanalyysin avulla, miten ylikansalliset yh-
teiskunnalliset ilmiét, kuten globaalitalous ja uusi julkisjohtaminen vaikuttavat kou-
lutuspolitiifkan muotoutumiseen. Valtiollisella tasolla koulutuspolitiikan merkittdvin
ohjausviline on opetussuunnitelma, jonka merkitystd pohdin opetussuunnitelmateo-
reettisen viitekehyksen avulla (Autio 2006, Kelly 2004, Pinar 2004).

Koulu ei ole koulu ilman opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelma asiakirjana on
vahvasti poliittinen muodoste, joka rakentuu tradition, tutkimustiedon ja poliittisten
suhdanteiden ajallisesti ja paikallisesti maarittelemédna ja historiallisesti vaihteleva-
na tekstikoosteena. Tutkimuksellisesti tulkittuna opetussuunnitelma ei ole neutraali
tai objektiivinen tieto- , taito- ja asennekokouma totuuksia kansa- tai ihmiskunnan
parhaaksi, vaan siistin virkamiestyon pinnan alla se on sidoksissa usein ristiriitaiseen,
jannitteiseen ja vastakohtaisuuksia sisdltavdan yhteiskunnallis-poliittiseen valtataiste-
luun. Tama heijastaa vallitsevan kulttuurin ja yhteiskunnan kaikkia puolia: traditioita,
katkoksia ja jatkuvuuksia. Siithen kitkeytyy sukupuolisidonnaisuutta, kulttuurisidon-
naisuutta ja piiloista vallankayttoa (Pinar ym. 2004). Ndistd, usein tiedostamattomista
lahtokohdista opetussuunnitelmassa méaritellddn koulun opetuksen ja kasvatuksen
sisaltod, joka siirretddan nuoremmille sukupolville. Jacob Levy Moreno (1953) kayttad
kasitettd "kulttuurisailyke”, jolla han kuvaa kulttuurissa yli vuosisatojenkin sdilottavia
kulttuurisia uskomuksia ja ajatusrakennelmia, jotka siirtyvit sukupolvelta toiselle ja
joiden tehtdvana on varmistaa yhteiskunnan pysyvyys ja joiden itsestddn selvad asemaa
ei kyseenalaisteta. Koulu on monien sellaisten kulttuurisdilykkeiden tyyssija. Michael
Applen (2004) mukaan kielellisind konstruktioina syntyneet opetussuunnitelmat eivét
ole koskaan yhteisymmarryksen luomuksia, vaan ovat poliittisessa jarjestelméssa kay-
tyjen valtataistelujen tulosta.

Opetussuunnitelmatyon siirtyminen yhd enemmén pedagogeilta virkakoneistolle
on kansainvdlinen tendenssi, joka nakyy muun muassa Englannissa (Goodson 2001,
Kelly 2004). Opetussuunnitelmat on irrotettu niiden luonnollisista yhteyksisté; kou-
lusta ja opettajan tyostd. Valta ei ole sielld missd kasvatus- ja opetusty6td tehdddn, vaan
kasvatustoiminnasta vieraantuneen byrokratian valta on kasvanut. Vitikan (2009, 11)
mukaan virkamiestyond hoidettu opetussuunnitelmaty6 on kaventanut sen teoreettis-
ta ymmarrystd. Opetussuunnitelmissa on pyrkimys kohti universaalisuutta, didaktista
mallia, jossa ei oteta huomioon kehystekijéitd eikd koulukontekstia vaan didaktiikan
kohteena on yksittdinen oppilas (Kansanen 2004) - eikd aina edes yksiloné vaan kas-
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vatuspsykologisen diskurssin méérittdmana, sisallollisesti tyhjané yleisabstraktiona:
oppija (learner), jonka yhteisollinen kouluinstituutiota korvaamaan pyrkiva méire on
yleispdtevyyttd ja koulutuksen standardointia ja hallittavuutta tavoitellessaan yhta tyh-
ja sisallostd. Opettajan tyon tieteellistiminen on merkinnyt didaktisen kasvatustieteen
nostamista tyon tietoperustaksi. Didaktiikan tarkastelukulma pohjautuu Pentti Kansa-
sen (mt.) mukaan yksilokeskeiseen kasvatus- ja kehityspsykologiaan, joka on voittanut
alaa kasvatustieteitd madrittdvand genrend. Didaktiikka on kadottanut alkuperdisen
sivistysteoreettisen sisaltonsd. Hannu Simolan (1995, 310-311) mukaan virkamiesten
laatimat tavoitteet kertovat siitd, mitd tulisi opettaa saavuttaakseen tavoitteet jos koulu
ei olisi koulu. Simola nimittdd dekontekstualisoitua tapaa tarkastella koulua ja opetus-
suunnitelman toteuttamista "kouluttomaksi didaktiikaksi”.

Opetussuunnitelmauudistus on merkittdvd valtionhallinnon interventio, jonka
avulla koulun opetus- ja kasvatustoimintaa ja sen kehittimistd ohjataan. Valtion oh-
jausvilineend opetussuunnitelmassa otetaan eksplisiittisesti kantaa myds ihmiskasi-
tykseen, jonka perustalle opetussuunnitelma rakentuu. Opetussuunnitelma-ajattelussa
on aina kysymys ihmisen minuuden muokkaamisesta, hallinnasta ja kontrollista val-
litsevien tieteellisten, uskonnollisten, poliittisten ja taloudellisten intressien mukaisesti
(Autio 2002, Pinar ym. 2004, Kelly 2004, Westbury 1998). Opetussuunnitelma konst-
ruoi sosiaalista ja taloudellista kansallista identiteettid ja sen avulla uusinnetaan tai uu-
distetaan vallitsevaa sosiaalista todellisuutta. Opetussuunnitelma ilmaisee valtiollista
kouludiskurssia, yhteiseksi ajateltua tai kuviteltua tahtotilaa tai konsensusta, joka on
muotoiltu tavoitteiksi ja periaatteiksi opetussuunnitelman valtakunnallisissa perus-
teissa. Niissd otetaan kantaa siihen, miké yhteiskunnassa on sdilyttdmisen arvoista
tai uudistettavaa. Koulun toimintaa sidtelevan hallinnon ja koulun vilisté jannitteistd
suhdetta kuvaan seuraavassa kuviossa (kuvio 1).

Byrokraattinen Luova

organisaatio P organisaatio

Kuvio 1. Byrokraattisen organisaation (hallinnon) ja luovan organisaation (koulun) valinen
jannite
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Kuviossa opetus- ja kasvatustoimintaa ohjaavan hallinnon, byrokraattisen organisaa-
tion tiukkenevaa otetta koulusta kuvaa kaksiterdinen nuoli. Valtionhallinnon ohjaus-
jarjestelmd on vaihdellut historiallisessa katsannossa keskitetyn ja hajautetun oh-
jauksen vililld, mikd on muokannut opetussuunnitelman uudistusta sekd sdddellyt
hallinnon ja koulun vilistd jannitettd (ks. luku 2.3). Suomessa opettajalla ja koululla on
ollut ja on edelleen muihin maihin verrattuna poikkeuksellisen suuri autonomia (Sahl-
berg 2009, 2010.) Opetussuunnitelman lisdksi byrokraattisella organisaatiolla on muita
rationaalisen hallinnan vilineitd ja kontrollimekanismeja, esimerkiksi arviointi- ja laa-
tujdrjestelmid, joilla luovan organisaation eli koulun toimintaa saddelldan. Vallitseva
julkisjohtaminen on tiukentanut otetta koulutusjarjestelmasta.

Seuraavaksi tarkastelen opetussuunnitelma-ajattelun kahta traditiota, jotka auttavat
tunnistamaan suomalaisiin opetussuunnitelmaperusteisiin sisdltyvien periaatteiden
alkuperaa.

Opetussuunnitelma-ajattelun kaksi traditiota

Opetussuunnitelmateorian historiassa voidaan erottaa kaksi opetussuunnitelmatradi-
tiota: angloamerikkalainen kasvatuspsykologian perinteeseen perustuva curriculum-
ajattelu ja saksalainen ja pohjoiseurooppalainen perinne, joka perustuu didaktiikan
Bildungstheorie-traditioon. Angloamerikkalaiseen perinteeseen on vahvasti vaikutta-
nut rationalismi, jonka juuret 16ytyvét René Descartes’lta (1596-1650). Descartesn mu-
kaan nimetty kartesiolaisuus antaa ymmartaa, ettd sivistyksen idea nousee puhtaasti
ihmisen jarjen kdytostd, cogito ergo sum ("Ajattelen, siis olen”). Opetussuunnitelmateo-
rian genealogiaa tutkineen Tero Aution (2002, 2006) mukaan tdma sivistyksen idea on
vaikuttanut instrumentaalisen rationalismin, pragmaattisen tiedon, hy6tyajattelun ja
metodikeskeisyyden syntyyn. Tama ilmenee kasvatuspsykologian keskeisessd roolissa
angloamerikkalaisessa opetussuunnitelmateoriasuuntauksessa. Taman nakemyksen
mukaan ihmisen kéyttdytymisestd voidaan tutkimuksellisesti 16ytda yleistettavissd ole-
via piirteitd, ja télle tiedolle kdyttaytymisen ennakoitavuus (predictability of behavior)
ja massakoulutusjdrjestelmat voidaan rakentaa. Oppimista korostetaan neutraalina ja
erilaisista arvosidoksista vapaana. Ralph W. Tyler (1949) edusti titd modernia, rationa-
listista suuntausta ja kirjoitti opetussuunnitelmatutkimuksen amerikkalaisen ikonin:
Basic Principles of Curriculum and Instruction, jossa hin esittelee kehittelemansa tavoi-
terationaalisen opetussuunnitelmamallin, jota kutsutaan "Tylerin rationaaliksi”. (Au-
tio 2006.) Rationaalisen mallin ja ajattelutavan mukaan opetus on teknisluonteinen ja
lineaarinen prosessi, jonka ensisijainen tehtéva on tuottaa tehokkaasti oppimista. Tassd
ajattelumallissa byrokraattisella organisaatiolla on tiukka ote koulusta, joka jdttdd ra-
joitetusti tilaa opettajan omille dlyllisille ja moraalisille tulkinnoille. Opetuksen suun-
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nittelun tulisi noudattaa oppimisen psykologian kehittimia lainalaisuuksia ja tehokas
opetus etenisi saman psykologisen kaanonin mukaan. Tylerin rationaali vaikuttaa yha
voimakkaasti eri maiden ja yksittdisen opettajan opetustyon suunnittelussa seka kasva-
tuspsykologian saamassa vahvassa otteessa opetukseen liittyvissa kysymyksissa (Autio
2006, Gallagher 2003, Marsh 2004, Westbury 1998).

Toinen tirked alkuldhde opetussuunnitelmateorialle 16ytyy klassisesta sivistys-
teoriasta, saksalaisesta mychdisvalistuksesta (1770-1830). Romantiikan ja idealismin
vastarintaliike syntyi yksipuoliseksi koettua valistusajattelua vastaan. Tatd liikettd edus-
tivat muun muassa Goethe, Schiller, Herder ja Schelling. (Autio 2002, 2006, Mansikka
2004, 2007.) Tama saksalainen ja pohjoiseurooppalainen opetussuunnitelmaperinne
perustuu didaktiikan Bildungstheorie-traditioon: Didaktik ja Lehrplan. Ajattelutavan
mukaan opetussuunnitelma ilmentda yhteiskunnan yhdenmukaista tahtoa (Volksgeist),
kansallisvaltion mentaliteettia ja koettua ykseytta (conformity of wills). Kaikkiaan sak-
salainen ja amerikkalainen opetussuunnitelma-ajattelu ja niistd kutoutuneet vastaavat
teoriat “ovat hyvin erilaisia élyllisid jarjestelmia” (Westbury 1998, 48, Autio 2006, 6).
Angloamerikkalaisessa koulutus- ja opetussuunnitelma-ajattelussa massakoulutuksen
viitekehys ja keskipiste on psykologinen yksittdissubjekti, (koulutus)poliittisesti konst-
ruoitu learner. Saksalaisessa traditiossa koulutuksen ja opetussuunnitelmateorian ja
-kéytannon viitekehys (objektive Struktur) on kansallisvaltio "yksilon ja maailman” pe-
russuhteen konkreettisena maarittdjand. IThminen, toisin kuin (kasvatus)psykologisesti
madriteltynd, suhteistaan irrotettuna yksilona tai abstraktina oppijana, ymmarretdan
ensisijaisesti suhteessa olevana. Ihmisen subjektiviteetti sisaltda lahtokohtaisesti suhteen
maailmaan ja toiseen (Ich und Welt), mikd muodostaa vastakohdan (neo)liberaalille
individualismille ja psykologismille, joissa suhde toiseen tdytyy erikseen teoreettisesti
konstruoida. Suhde luontoon ei ole vélineellinen vaan kokonaisvaltaisuudessaan luon-
nontieteellisen reduktionismin vastainen. Yksilé on tdmén holistisen Bildung-ajattelun
mukaan osa kokonaisuutta (luontoa, maailmaa), ei siitd erillinen, atomistinen yksilo.
Sivistys merkitsee moraalisuuden edistdmistd, ihmisen sisdistd vapautta vastuullisena
ja autonomisena olentona. Kokonaisvaltaista kasvatusajattelua edustava klassinen sivis-
tysteoria joutui kuitenkin vdistymédan toisen maailmansodan jalkeisten geopoliittisten
suhdannemuutosten vauhdittamana vélineellisen jarjen, psykologistisen ja menetelma-
keskeisen ajattelun hallitseman amerikkalaisen opetussuunnitelmaorientaation tielta.
(Autio 2002, 2006, Westbury 1998.) Steiner-pedagogiikan opetussuunnitelma-ajatte-
lussa nojaudutaan yhé klassiseen sivistysperinteeseen (Mansikka 2004, 2007). Téssa
ajattelussa byrokraattisen ja luovan organisaation vélinen suhde on véljempi, sadntely
on vahdisempad, mika jattdd enemman tilaa opettajan ammatillisen, moraalisen ja dlyl-
lisen arvostelukyvyn ohjaamalle pedagogiselle luovuudelle.
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Aution (2006) mukaan opetussuunnitelma-ajattelun suuri kehityslinja kulkee his-
toriallisessa perspektiivissa siirtyména yhteiskunnallisista ja kulttuurisista tiedollisis-
ta kokonaisuuksista kohti lisddntyvaa liberaali-individualismia, psykologisoitumista,
elamyksellisyyttd ja viihteellistymistd (edutainment). 2000-luvulle leimallisen ylikan-
sallisen koulutuspolitiikan rakentamisen rinnalla kdyddan hiljaista kamppailua kan-
sallisen opetussuunnitelman elinvoimaisuudesta ja kansallisesta koulutuspolitiikasta.
José Augusto Pachecon (2009, 73) mukaan Euroopan yhdentyminen nékyy jo opetus-
suunnitelman standardoitumisena. Pacheco huomauttaa, ettd kehitys merkitsee paluu-
ta Tylerin rationaaliin, jonka mukaan sosiaalinen konteksti menettdd merkityksensa
ja samalla opetussuunnitelma kadottaa sosiaalisen missionsa ja siitd tulee luonteeltaan
vélineellinen, pelkka tiedon vilittdja (mt. 73-74).

Suorituskeskeisessd kulttuurissa vaikeammin haltuun otettavat, arvosidonnaiset
kisitteet ja ilmiot, kuten kasvatus ja opetus, vaistyvit neutraalimpana pidettyjen ja hel-
pommin operationaalistettavien oppimis- ja osaamisdiskurssien tielta. Osaamisessa siir-
rytddn prosessista produktiin, ndkyvédan ja helpommin mitattavissa olevaan kayttay-
tymiseen. (Autio 2006, Kelly 2004, Sennett 2002.) Koulutuksen vilineellistyminen ja
uusliberalismi vahvistavat byrokraattisen organisaation kontrolloivan otteen koulusta.

Opetussuunnitelman pysyvi peruskysymys: mikd tieto on tdrkeintd?

Koulun sisalloistd kdyddan yhteiskunnassa jatkuvaa poliittista méarittelykamppailua
siitd, mikd on hyvéd opetusta, mikd on arvokasta tietoa. Opetussuunnitelman valta-
kunnallisissa perusteissa on erisuuntaisia tavoitteita; yhdenmukaisuutta korostavien
tavoitteiden lisaksi niissd edellytetddn koulun kehittavin oppilaissa kriittisté ajattelua.
Opetussuunnitelma-ajattelun taustalla vaikuttavat erilaiset episteemiset ja ontologiset
perusteet, jotka hejjastuvat taustaolettamuksina siitd, mité tietoa koulussa pidetddn tér-
kednd opettaa, millaiseen ihmiskasitykseen ja maailma- ja yhteiskuntasuhteeseen kou-
lun todellisuus rakentuu (ks. luku 2.2).

Michael Youngin vuonna 1971 toimittamassa kirjassa Knowledge and Control poh-
ditaan mita tietoa koulussa opetetaan ja ketd se palvelee. Kirjan pddargumentti on, ettd
koulutieto on aina poliittisesti ja sosiaalisesti rakennettu. Tiedosta kdyddan valtatais-
telua, koska vallassa olevat madrittelevit opetussuunnitelman sisdllon: mita tietoa on
tarkedd opettaa ja mitd ei. Opetussuunnitelma voidaan ndhdd hyvin laajana aikaansa
sidottuna monikerroksisena ja moniulotteisena tekstind: historiallisena, poliittisena,
sukupuolittuneena, rodullisena, fenomenologisena, esteettisend, teologisena ja globaa-
lina tekstind (Pinar ym. 2004). Poliittiseksi kysymykseksi nousee se, miten marginaa-
liin syysta tai toisesta joutuneet ryhmit padsevit osallisiksi tiedosta ja tiedonmuodos-
tuksesta.
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Kasvatuspsykologian vaikutus kasvatustieteisiin perustuu osittain siihen, ettd tima
tiedonala ikddnkuin pitda sisalldan lupauksen objektiivisesta ja neutraaliksi oletetusta,
mutta todellisuutta kuitenkin alyllisesti rajoittavasta ja yksinkertaistavasta psykologi-
sesta tiedosta, jota voitaisiin tehokkaasti ja mahdollisimman yksiselitteisesti hyoédyn-
tdd kdytdnnon kasvatus- ja opetustyossd. Itsekin kasvatuspsykologiaa opettavan Susan
Gallagherin (2003) kriittinen diskurssianalyysi kasvatuspsykologian oppikirjoista pal-
jastaa, kuinka sosiaaliset, poliittiset ja kulttuuriset merkitykset kietoutuvat neutraali-
na ja objektiivisena pidettyyn psykologiseen tietoon. C.A. Bowers (2005) kritisoi kon-
struktivistisen oppimisteorian episteemisid ja ontologisia lahtokohtia ja tdhdentdd, ettd
oppiminen ei ole neutraalia vaan tieto on aina kulttuuriin sidottu. Bowersin mukaan
vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskasitys irrottaa yksilon kulttuurisesta ja po-
liittisesta demokraattisesta perinndstd sekéd sen yhteisollisen vastuun moraalikoodista.
Bowers haastaa paittdjit ja kasvatusalan toimijat asettamaan arvioinnin kohteeksi sen,
mitd seuraamuksia vallitsevalla koulutuspolitiikalla ja kasvatustoiminnalla on. Epa-
kriittinen suhtautumistapa asioihin palvelee nyky-yhteiskunnan jatkuvan kehityksen
myyttid, linsimaisen kulutusyhteiskunnan arvomaailman uusintamista ja nykyisen
globaalin talouskehityksen oikeuttamista.

Onkin syytd kysyd, kenen ja mité tiedonintressejé keskittyminen perinteisiin oppi-
aineisiin palvelee? Ivor Goodsonin (2001, 243-254) mukaan perinteisten oppiaineiden
vahvistaminen on seurausta konservatiivisten ryhmittymien tyytymattomyydesta yh-
tendiskoulujdrjestelméda kohtaan. Goodson on tutkinut koulujen oppiaineiden synty-
historiaa, ja hierarkkisesta jarjestyksestd kdy ilmi, kuinka oppiaineet ovat sosiaalisesti
konstruoituja osana valtasuhteita. Akateemisiin oppiaineisiin ankkuroituva valta pe-
rustuu niiden asemaan yliopistojen tieteenalojen hierarkiassa (mt. 240-241). Yliopistos-
sa oppiaine on muodostunut keinoksi jakaa rajatonta tiedettd, jotta sitd voisi kasitelld.
Mutta tdmd ei kuitenkaan edistd luovaa ajattelua vaan oppiaineet palvelevat pikemmin
reviiriajattelua ja eri oppiaineita edustavien etuja kuin koulutuksen ja ajattelun kehitty-
mista. (Sipild 2007, 45-46.)

Opetussuunnitelmassa oppiaineiden vilinen hierarkkinen jarjestys siirtyy oppiai-
neiden viliseksi asemataisteluksi, etenkin opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessa.
Koulutuspoliittisesti kuuma kysymys on opetussuunnitelmaan liittyva tuntijakouu-
distus, josta kdydddn oppiaineiden hegemoniakamppailua tuntiméddristd. Vallitseva
ylikansallinen koulutuspoliittinen suuntaus, jossa painotetaan perusopetusaineita, on
yksipuolistanut opetusta ja vihentdnyt muita oppiaineita, esimerkiksi taito- ja taideai-
neita (Pinar 2006, Willmott 2002). Koulutuksen vélineellistymisen seurauksena hel-
posti mitattavia oppimistuloksia tuottavat perusoppiaineet ovat saaneet valta-aseman.
Téma ndkyy opetussuunnitelman perusteissa vakiintuneiksi oletettujen tietosiséltGjen
korostumisena taito- ja taideaineiden kustannuksella, miké on herdttdnyt vilkasta kes-
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kustelua niin julkisuudessa kuin akateemisissa piireissd vallitsevasta pedagogiikasta
(mm. Rdsdnen 2006, Saarinen 2007). Reijo Wilenius (1978, 37-38) viittaa taidekasva-
tuksen ontologisiin ja episteemisiin perusteisiin. Taiteellinen elementti inhimillisessa
toiminnassa merkitsee "valmiutta rikkaaseen valittomaan todellisuuden kokemiseen”.
Taidekasvatuksen vahaisyys tai puute koulussa merkitsee ennen kaikkea puutteellis-
ta suhdetta todellisuuteen. Viliténtd maailman kokemista ja hahmottamista tarvitaan
kaikessa inhimillisessd toiminnassa. (Mt.)

Oppiaineldhtéisyys merkitsee kokonaisvaltaisen nakemyksen, poikkitieteellisen ja
ilmiokeskeisen otteen puuttumista opetuksesta. Eri oppiaineiden vilille asettuja rajo-
ja ja reviirejd vartioidaan tarkkaan. Vihemman jyrkkd oppiainejako merkitsee koko-
naisvaltaisempaa ajattelua, rajojen rikkomista (integrated code) (Bernstein 1977). Prog-
ressiivisen pedagogiikan suuntauksissa opetus perustuu tdméntyyppiseen ajatteluun,
jossa opiskeltavia asioita pikemmin tuodaan yhteen (things must be put together) kuin
erotetaan toisistaan (things must be kept apart), kuten tapahtuu perinteisessd pedagogii-
kassa (Pinar 2006). Suomessa kehityksen suunta on pdinvastainen. Oppiainejakoisuus
on vahvistunut vuoden 2004 opetussuunnitelmien perusteissa (Vitikka 2009). Tédhdn
kysymykseen palataan vield myohemmin.

Opetussuunnitelmasta monitasoisen keskustelun virittdji

William Dollin (1993) mukaan modernin lineaarinen ja deterministinen luonnontie-
teisiin perustuva maailmankuva siirtyi paradigmaattisena ajatteluna myos sosiaali- ja
kasvatustieteisiin sekd opetussuunnitelma-ajatteluun. Tama nikyy muun muassa ylla
kuvatussa oppiainejakoisuudessa. Paradigman muutos tarjosi hedelmaillisen lahto-
kohdan postmodernin opetussuunnitelma-ajattelun kehittelylle. Siind, missd moderni
haikaili universaalisuuden ja yksiselitteisten periaatteiden perddn, polyfoninen post-
moderni haastaa yksilon tekemadin itse vastuullisia valintoja moraalisen omantuntonsa
mukaan (Bauman 1996). Opetussuunnitelmateoriassa timd merkitsi uudelleenmaa-
rittelemistd (reconceptualization), jossa huomio siirtyy opetussuunnitelmasta tavoite-
rationaalisena hallinnollis-byrokraattisena dokumenttina uuteen tilanteeseen, jossa
opetussuunnitelmasta muodostuu kasvatusalan ammattilaisille monimutkaisen, alylli-
semmin ja aikaisempaa vahvemmin teoreettisesti informoidun keskustelun (complica-
ted conversation) keskus (Doll 2002, Pinar ym. 2004, Slattery 2006). Opetussuunnitel-
ma-ajattelun perinteinen padmaira-valineajattelu on uuden kritiikin perusteella kovin
avuton hahmottamaan intellektuaalisesti ylikansallistuvan ja monin tavoin monimut-
kaistuvan koulutuksen ja opetussuunnitelman maailmaa.

Yksilon tasolla opetussuunnitelma on reflektiivinen ja transformatiivinen prosessi
(Doll 2002). Doll viittaa angloamerikkalaiseen, monimerkityksiseen curriculum-sa-
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naan, jolle ei ole suoraa suomenkielestd kadnnostd. Etymologisesti curriculumin lah-
tokohdaksi voi katsoa latinalaisen verbin currere, joka merkitsee juoksemista (fo run
the course). Dollin (2002) ja Pinarin (2004) mukaan curriculum pitdakin ymmartaa
nimenomaan toimintana, verbind, eikd substantiivina. Oppiminen on matkan tekoa,
luonteeltaan omaeldmakerrallista, ja siind oma elaima kiinnittyy matkan aikana laa-
jemmin paikallisiin ja globaaleihin yhteyksiin, sosiaalisiin rakenteisiin ja historiaan.
Koulussa tima matkanteko toteutuu, kun niin kutsuttu koulutieto yhdistyy oppilai-
den elimismaailmaan. Koulutieto rakentuu kuitenkin lijaksi oppilaille ulkokohtaiseen
systeemin maailmaan (system world), jossa tieto jaa oppilaiden kokemisen maailmas-
ta (life world) irralliseksi. Opetustydssd syntyy samankaltainen tilanne, jos opettajan
tyotd sidtelee yksipuolisesti hallinnon (system world) intressit, jolloin tyostd kaikkoaa
aidosti tehokkaalle opetukselle ominainen akateemisen tiedon ja henkilokohtaisen ko-
kemuksen yhteen liittdvd subjektiivinen elementti (life world). (Vrt. Habermas 1987,
Sergiovanni 2000b.)

Opetussuunnitelma on Dollin mukaan myos yhteis6tason ilmié (curriculum as com-
munity), jossa kyse on yhteisen reflektion kohteesta (Doll 2002). Koulun kehittdmisessd
opettajien vélinen keskustelu on tarpeen, koska keskustelujen avulla opettajaryhmat
kehittavit vallitseville epistemologioille vaihtoehtoja. Opetussuunnitelmauudistuspro-
sesseissa onkin tarpeen 16ytdd yhteinen keskusteluareena, jossa opettajat keskustelevat
kasvatukseen ja opetukseen liittyvistd kysymyksista (Marsch 2004). Goodson (2001,
249) kuvaa opetussuunnitelmaa yhteiskunnallisena toimintakenttdnd, dialektisena
toiminnan paikkana. Koulun todellinen muutos tapahtuu, kun uudelleen méirittelyt
tulevat "alhaaltapéin”, opettajien tasolta (mt.). Reflektoiva tydskentely on vastavoima
vallitsevalle teknokraattiselle, managerialistiselle koulutuspolitiikalle (Apple 2009,
Goodson 2001, Willmott 2002).

Colin J. Marschin (2004) mukaan uuden julkisjohtamisen byrokratiassa opettajat
kokevat opetussuunnitelman toimintaa tiukasti ohjaavaksi, jopa normittavaksi, tavoi-
terationaaliseksi dokumentiksi. Tdssd valossa opetussuunnitelmateoreettinen argu-
mentaatio ndyttdytyy kdytdnnon tasolla lihinnd toiveajatteluna. Mutta idea opetus-
suunnitelmasta koulutuksesta kdytavin sekd dlyllisen etti organisatorisen keskustelun
keskuksena haluaa artikuloida koulun kasvatustoiminnan luovaa luonnetta, vaikka
kasvatustodellisuus voi hallinnon puristuksessa olla jotakin aivan muuta. Wileniuk-
sen (1978, 23-25, 83-85) mukaan kasvatustoiminnan luovan luonteen oivaltaminen
merkitsee ymmarrysta siitd, ettei kdytanto monikerroksisen ja aidosti monimutkaisen
perusluonteensa takia koskaan mukaudu kasvatustoiminnasta vieraantuneelle byro-
kraattiselle sddntelylle. Pelkéstdan yhdysvaltalaisissa epdonnistuneissa koulureformeis-
sa hukatut, astronomisissa mittasuhteissa liikkuvat miljardit ovat selkedd evidenssid
tastd perusristiriidasta: kaikki koulutuspoliittiset ja opetussuunnitelmareformit onnis-
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tuvat tai epdonnistuvat sen kautta mika niiden suhde on pedagogiikkaan. Koulutushal-
linnon tehtévaksi asettuu kehittyneissd yhteiskunnissa takaperoisen, epaluottamusta
ruokkivan kontrollin ja ohjauksen sijaan kehittdd mahdollisuuksia avaavaa rohkaisua
jatkuvaan kokeilun ja uudistumisen kulttuuriin.

2.3 Suomalaiset opetussuunnitelmat muutoksessa

Suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu on ottanut vaikutteita molemmista edelld
kuvatuista opetussuunnitelmatraditioista. Opetussuunnitelma-ajatteluamme voi luon-
nehtia kisitteelliseksi hybridiksi: kummatkin traditiot eldvt siind limittdin. Uuslibe-
ralistisen, tavoiterationaalisen ajattelun myo6td angloamerikkalainen kasvatuspsykolo-
giaan nojautuva ajattelu on tullut yha hallitsevammaksi. (Autio 2006.)

Simolan mukaan (1995, 115-116) suomalaisten opetussuunnitelmauudistusten his-
toriallisessa tarkastelussa on havaittavissa kehitys, jossa opetussuunnitelmien tavoit-
teet — pitkalti kasvatuspsykologian abstrahoivasta vaikutuksesta johtuen - irrotetaan
koulun realismista. Simola (1995) tutki véitoskirjassaan opettajuuden rakentumista
valtiollisena diskurssina 130 vuoden ajalla 1860-luvulta 1990-luvulle. Simolan analyy-
sin mukaan kouludiskurssissa korostuu nelja keskeistd muutosprosessia (Simola 1995,
114, Simola 2002): 1. oppilaan yksilollistyminen, 2. opettajuuden tieteenalaistuminen,
3. tavoiterationalisoituminen ja 4. koulun dekontekstualisoituminen. Peruskoulun
alusta (POPS I-II 1970) lahtien painopiste kouludiskurssissa siirtyy oppilasjoukosta
oppilasyksildiden oppimiseen, ja koulun tarkoitus sosiaalisena yhteisond ohenee pe-
dagogisena teemana. Opetussuunnitelma muuttaa my6s luonnettaan: ohjeellisesta
pedagogisesta asiakirjasta tulee ylempien opetusviranomaisten koulutuspolitiikan oh-
jauksen viline. (Simola 1995, 93.) ”Se niveltdd eduskunnan, valtionneuvoston ja opetus-
ministerion maarittelemén koulutuspolitiikan ja pedagogiikan toisiinsa” (POPS 1985,
8). Ohjaus nikyi opetussuunnitelman perusteissa, jotka sisalsivit opetuksen metodisiin
yksityiskohtiin menevid méarayksid (Atjonen 2005, 78).

Peruskoulun my6téd tavoiterationaalinen kehitys merkitsee koulussa tapahtuvan
oppimisen luonnollistumista. Tavoitteet asetetaan oppimiseen eikd kasvatukseen tai
opettamiseen. Koulussa tapahtuvalla oppimisella ei ole yhteiskunnallista, historiallis-
ta, sosiaalisesti taikka kulttuurisesti maarittynyttd kontekstia. Se on yleisen, univer-
saalisen oppimisen synonyymi (Simola 1995, 108). Tama on mahdollistanut Simolan
mukaan retorisen asiantuntijapuheen, joka on vallannut koulun kehittdmisen kentén.
Se on merkinnyt muun muassa sitd, ettd koulussa puhutaan kansalaisten perustieto-
jen ja -taitojen sijaan korkealaatuisen, syvéllisen ja luovan oppimisen toteuttamisesta
pohtimatta kouluoppimisen institutionaalisia kehystekijoitd. Wilenius (1978, 28) nakee
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saman ilmion kasvatustiedon tyhjion tadyttymisend atomistisen ihmisen ihanneomi-
naisuuksien luettelona, jolla ei ole yhteytté todellisen kasvatustapahtuman kanssa.

Yhteiskunnallinen kehitys kohti hajautettua ohjausjirjestelméda heijastui vuoden
1994 valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteisiin. Ne véljenivat edellisiin verrat-
tuna, miké nakyi konkreettisesti monta sataa sivua tiiviimpéana tekstind. Eduskunnan
selonteon seurauksena korostettiin, tarkasti rajattujen oppisisaltdjen madrittamisen si-
jaan, metataitoja, kuten esimerkiksi tiedonhankinta-, arviointi- ja opiskeluvalmiuksien
kehittdmistd (Ahonen 2003, 158; Atjonen 2005, 78-79). Opetuksen valtakunnallisten
tavoitteiden ja sisdltéjen tarkoituksena oli luoda pohjaa koulun toimintakulttuurin
muutokselle (POPS 1994). Kuntien ja koulujen omaleimaisuutta vahvistettiin sekd kun-
ta- ettd koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimisella. Kunnat saivat koko ikéiluo-
kan opetuksen vastuulleen, kun erityisopetuksen perusteet oli kirjoitettu ensimmaista
kertaa osaksi yleistd peruskoulun opetussuunnitelmaa (Halinen ja Pietild 2005, 100-
101). Oppikirjojen tarkastustoiminnasta luopuminen vahvisti opettajan autonomiaa ja
véljensi opetustyon sisaltoja.

1990-luvulla péitosvallan hajauttaminen ja tulosvastuun siirtiminen kouluun
merkitsivit johtamiskulttuurin muutosta. Siihen asti kehittdminen oli ollut ylhaalta
johdettua viranomaistoimintaa. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden uudis-
tamiseen kytkettiin laaja kansallinen kokeilu, niin kutsuttu Akvaarioprojekti, joka to-
teutettiin verkostomaisena kehittamistyond kuntien, koulujen ja muiden sidosryhmien
kesken. Pasi Sahlbergin (2009) mukaan kyse oli innovatiivisesta kehittimisestd, joka
on kansainvilisesti katsottuna ainutlaatuisesti kaikkia osapuolia osallistavaa. Opetus-
suunnitelmaty6 haastoi opettajia yhteistyohon, mika herdtti ristiriitaisen vastaanoton
opettajien keskuudessa. Rehtoreiden haastatteluihin perustuvista tutkimustuloksista
kidy kuitenkin ilmi, kuinka opettajat motivoituivat tyoskentelemédin yhdessa yhteisen
opetussuunnitelman hyviksi (Hellstrom 2004). Koulukohtaisessa kehittdmistydssa tor-
méttiin myds koulun tydkulttuurin ongelmakohtiin. Yhteisty6td vaikeutti peruskoulun
opettajien kahtiajako luokan- ja aineenopettajiin, joiden toimintakulttuurit poikkesivat
radikaalisti toisistaan. (Rajakaltio 1994.) Parhaassa tapauksessa opetussuunnitelmatyd
synnytti uutta ymmarrystd opetussuunnitelman merkityksestd koulutyossd. Monis-
sa kouluissa uudistustyd jéi kuitenkin vain joidenkin opettajien harteille, jolloin siitd
muodostui myds kuormitustekija (Syrjalainen 1994, 2002).
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2.4 Yhtenaisen perusopetuksen uudistus

Taustaa uudistukselle

1990-luvun puolivilin jilkeen peruskoulun jakautumisesta ala- ja yldasteeseen virisi
kriittistd pedagogista keskustelua. Oppilaan siirtyminen alakoulusta ylakouluun mer-
kitsee erilaisen opetusjirjestelmdn pariin siirtymistd. Perusopetuksen rakenteellista
eheyttamistd pidettiin tarpeellisena, ja 1990-luvun loppupuolella tehtiin peruskou-
luopetusta koskeva lainsdddannollinen kokonaisuudistus, joka selkeytti pirstaleista
koululainsdaddintoa (Lehtisalo ja Raivola 1999). Téssd yhteydessd poistettiin myds pe-
ruskoulun ala- ja yldasteen vélinen hallinnollinen raja (Perusopetuslaki 628/1998, Pe-
rusopetusasetus 852/1998). Koulutuksen kehittdmissuunnitelmassa kiinnitettiin erityi-
sesti huomiota oppilaiden siirtymavaiheeseen 6. luokalta 7. luokalle (Opetusministerio
2000). Lainsdaddnnollinen muutos pohjusti yhtendisen perusopetuksen opetussuun-
nitelmauudistusta, jonka tarkoituksena oli kehittdd ala-asteeseen (vuosiluokat 1.-6.) ja
yldasteeseen (vuosiluokat 7.-9.) jakautunut peruskoulu vuosiluokat 1.-9. kisittavaksi
yhtendiseksi peruskouluksi.

Uusi perusopetusta sadtava laki ja asetus astuivat voimaan vuoden 1999 alussa. Lain
nojalla kunnissa ryhdyttiin perustamaan hallinnollisesti yhdistettyjé yhtendisid perus-
kouluja. Laki velvoitti kuntia my®os jarjestimddn esiopetusta oppivelvollisuutta edel-
tdvand vuonna ja kouluja tekemddn yhteistyotd oppilaiden huoltajien kanssa. Perus-
opetusuudistuksen julkinen tavoite on koulun kehittdminen niin pedagogisesti kuin
toimintakulttuurisesti yhtendisen perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti
(POPS 2004). Maarit Alasuutarin (2003, 27) tulkinnan mukaan laki erottaa entista sel-
kedmmin koulun tehtévat kotikasvatuksesta. Nykyisessd koululainsdddannossa edelli-
seen verrattuna koulun rooli on toimia nimenomaan opetuksen antajana eikd niinkdan
kasvattajana. Se ilmenee muun muassa siten, etté laissa puhutaan opetuksen tavoitteis-
ta eikd endd koulun tavoitteista. Alasuutari (mt.) kytkee painopisteen siirtymisen laa-
jempaan keskusteluun kodin ja yhteiskunnan vastuun jakamisesta kouluikdisten lasten
kasvatuksesta.

Yhtendistd perusopetusuudistusta edelsi tuntijaon uudistus, ja kansallisten ta-
voitteiden tdsmennys tehtiin vuonna 2001 hyvéksytylld valtionneuvoston asetuksella
(1435/2001) tuntijaosta. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
-asiakirja on kuudes valtakunnallinen opetussuunnitelma. Perusopetuslaki (628/1998)
velvoittaa kuntia ottamaan huomioon oppilaan yksilolliset tarpeet. Tama korostuu
myos opetussuunnitelmien valtakunnallisissa perusteissa. Lain mukaan oppilaalla on
yksiléllinen oikeus omaan opetusohjelmaan, jonka mukaan oppilas voi edeté opinnois-
saan yksilollisesti vuosiluokkaan sidotun opetuksen sijaan. Myds opetusministerién
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koulutuksen kehittimissuunnitelmassa korostetaan oppilaan yksilollisten oppimistar-
peiden huomioon ottamista (Opetusministeri6 2000). Yksilollisyyden, valinnanvapau-
den ja kilpailun korostaminen oli oikeiston suuntaaman 1990-luvun koulutuspolitiikan
tulosta. Varjon (2007) mukaan ajan henked kuvaa inhimillisen padoman teoria, jonka
mukaan koulutus on kansallinen investointi kilpailukyvyn parantamiseksi. Uusi kou-
lulainsdadantd syntyi timin koulutuspoliittisen suunnanmuutoksen hengessa. (Mt.)

Uudistuksen valmistelua

Yléd-asteen ja ala-asteen hallinnollisen rajan poistamista valmisteltiin laajalla peruskou-
lun sisdllon ja rakenteen kokeiluhankkeella (SIRA 1997-2000, Pietild 2001). Hankkeen
tavoitteena oli loytda yhtendisen perusopetuksen edellyttimid uusia, joustavampia pe-
rusopetuksen jirjestimismalleja (mt.). Hallinnolliseen uudistukseen asetettiin suuria
toiveita peruskoulun pedagogiseksi kehittimiseksi. Opetusviranomaiset peradnkuu-
luttivat ratkaisuja peruskoulun toimintakulttuurin, johtajuuden ja opettajuuden kehit-
tamiseksi niin, ettd ratkaisumallit tukisivat perusopetuksen yhtendisyytté ja oppilaan
joustavasti etenevén ja ehyen oppimispolun rakentamista (Halinen ja Pietild 2005, 102-
105). Koulun sisdisen tyon yhtendisyydelld tarkoitetaan yhteisesti maariteltyé suuntaa.
Yhtendisyydelld viitataan symbolisesti yhteisen savelen 16ytdmiseen toimintatavoissa,
oppimisympdriston jirjestdmisessd ja tytavoissa (Halinen ja Pietild 2007, 12). Kokeilu-
hankkeessa perusopetus organisoitiin monella tavalla. Yhtendisyyttd rakennettiin yh-
distamalld kouluyksikéitd, kasvattamalla niistéd véhitellen kaikki luokka-asteet kasitta-
vid yksikoitd, vahvistamalla yhteistyota ala- ja yldasteen nivelvaiheissa, yhtendistamalla
oppilashuoltoa ja oppilasarviointia seké kehittdmalld opettajien keskindista yhteistyotd
(Pietild 2001).

Yhtendisen perusopetuksen edistimiseksi opetushallitus koordinoi laajamittai-
sen kehittimishankkeen 2004-2006, jonka tavoitteena oli tukea koulutuksen jérjes-
tdjid 16ytdméddn omaan kuntaan sopivaa tapaa toteuttaa perusopetuslain, tuntijaon ja
opetussuunnitelmien perusteiden edellyttimaa yhtendisyyttd. Hankkeessa toteutettu
verkostomainen toimintatapa muistutti vuoden 1994 opetussuunnitelmien perustei-
den uudistamisprosessissa sovellettua verkostomaista tydskentelyd. Hankkeessa oli
mukana kahdeksankymmentéseitseman kuntaa ja kymmenen harjoittelukoulua, jotka
jarjestaytyivat yhdeksitoista verkostoksi. Kehittdmistyd perustui osallistujien véliseen
monimuotoiseen yhteistyéhon, kuten seminaareihin ja alueellisiin verkostoihin. Kou-
lun kehittimisessd tukeuduttiin preskriptiiviseen oppivan organisaation tyyppiseen
ideaalimalliin. (Halinen ja Pietild 2007, 11.)

Uudistukseen liitetty valmistelutyd vahvisti koulutuspolitiikan diskursiivista kdan-
nettd. Viranomaisteksteissd koulusta puhutaan yhd enemman oppimisymparistona ja
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hallinnollisena yksikkénd. Opetus ja kasvatus korvautuvat oppimisen kasitteelld. Yk-
silollinen oppimispolku ohittaa luokkaopetuksesta puhumisen. Lainsdadddnnollisia
muutoksia ja opetussuunnitelmauudistusta edeltineessa vuosiluokkiin sitomattomaan
opetukseen liittyvéssd tutkimushankkeessa selviteltiin, millaisia mahdollisuuksia kou-
lulla on erilaisiin joustavampiin rakenteisiin (Mehtdldinen 1997). Tutkimuksen johto-
padtoksissd todetaan, ettd vuosiluokattomassa opetuksessa voidaan luokallista opetus-
ta paremmin ottaa huomioon oppilaiden oppimisessa tapahtuvat notkahdukset (mt.).
Tutkimuksen tuloksia pidettiin merkittdvind yhtendiselle perusopetusuudistukselle,
jonka avulla haluttiin entistd painokkaammin kehittad koulua joustavasti yksilollisyyt-
td huomioivaan suuntaan (Halinen ja Pietild 2005, 101).

Yhtendisyyden ja yksilollisyyden vaikea yhtdilo

Opetushallituksen johtokunta hyvéksyi perusopetuksen perusteet 2004 noudatetta-
viksi 16.1.2004 alkaen toistaiseksi. Ne valmisteltiin perusopetuslain 14 pykdlan (PL
628/1998) mukaan. Opetussuunnitelman perusteet -asiakirja ilmaisee eduskunnan ja
valtionneuvoston tahdon perusopetuksen jérjestimisestd. Valtakunnallisten perus-
teiden pohjalta koulutuksen jdrjestdjit (kunnat) laativat kuntakohtaiset opetussuun-
nitelmat. Yhtendisen perusopetuksen valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet
astuivat asteittain voimaan. 1.8.2006 mennessd ne olivat kdytossd kaikissa Suomen
kouluissa, ja tdlloin my6s kuntakohtaisten opetussuunnitelmien oli maara olla valmiit.
Opetusministerion koulutuksen kehittdimissuunnitelmassa painotetaan yhtendisen
perusopetuksen johdonmukaisesti etenevad, tuloksellisesti toimivaa ja korkealaatuis-
ta kokonaisuutta, joka tukee oppilaan kasvua ja oppimista (Opetusministerié 2004).
Suunnitelmassa arvioidaan samalla, ettei yhtendisen perusopetuksen uudistus ole juu-
rikaan synnyttdnyt uusia ratkaisuja tai uusia hankkeita. Suunnitelmasta on luettavissa
ajan hengen mukainen kouludiskurssi: tuloksellisuus, yksilollisyys ja koulu hallinnol-
lisena yksikkona.

Opetussuunnitelman perusteet rakentuvat yhtendisen perusopetuksen idealle, yh-
teisille arvoille ja tavoitteille sekd konstruktivistiselle oppimiskasitykselle. Vuoden
2004 opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 19) toimintakulttuuri on maaritelty
kasittimadn “kaikki koulun viralliset ja epéaviralliset sidnnét, toiminta- ja kdyttayty-
mismallit sekd arvot, periaatteet ja kriteerit, joihin kouluty6n laatu perustuu”. Midritel-
mi kdsittad oppituntien ulkopuolisen toiminnan, kuten juhlat, teemapdivit ja erilaiset
tapahtumat. Opetussuunnitelman perusteissa tavoitellaan toimintakulttuuria, joka on
avoin ja vuorovaikutteinen seka yhteistyotd tukeva. Oppilaat ndhdddn osallisina toi-
mintakulttuurin luomisessa. (Mt.) Koulun toimintakulttuuri on noussut keskeiseksi
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kehittdmiskohteeksi, mutta toimintakulttuurin mééritelma on ldhes kaiken koulun toi-
minnan kattava, ja jaa sen vuoksi vaikeasti hahmotettavaksi.

Edelliseen, vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteisiin verrattuna vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteet -asiakirja on yksityiskohtaisempi ja normittavampi.
Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden nivelkohtiin on maéaritelty kansalliset
hyvin osaamisen kriteerit (arvosanalle 8) ja 9. luokan loppuun péittdarvioinnin kritee-
rit. Opetussuunnitelman perusteissa konstruktivistinen oppimiskasitys nakyy oppiai-
neita eheyttdvina periaatteena. Oppiaineiden on tarkoitus muodostaa eri vuosiluokat
ylittdva yhtendinen kokonaisuus, jossa oppiaineiden sisallot rakentuvat aiemmin opi-
tulle. Integrointi eri oppiaineiden vélilld tapahtuu opetussuunnitelman mukaan teema-
ja aihekokonaisuuksien kautta (Halinen ja Pietild 2005). Eija Vitikan (2009) mukaan
ndin ei kuitenkaan ole tapahtunut; aihekokonaisuudet eivét yhdistd eri oppiaineita
vaan ne jaavat opetuksessa toisistaan eriytyneiksi. Julkituoduista toiveista ja tavoitteista
huolimatta opetussuunnitelman rakenne on muuttunut entistd enemman oppiaineja-
koiseksi. Tama ilmenee muun muassa siten, ettd oppiaineiden siséllot ja tavoitteet on
madritelty entistd tarkemmin. Vitikka osoittaa, ettd uudesta opetussuunnitelmasta on
tavoitteistaan huolimatta muodostunut pikemmin juridis-hallinnollinen kuin pedago-
ginen asiakirja. Vitikan (2009, 201-202) mukaan nykyisen opetussuunnitelman episte-
mologia tukee entistd vahvemmin akateemisuutta. Teoreettinen tieto korostuu. Vitikka
kaytti teoreettisena viitekehyksend Basil Bernsteinin kasitteitd suljetusta ja avoimesta
pedagogiikasta. Opetussuunnitelmassa korostuvat formaalin eli suljetun pedagogiikan
piirteet, joita ovat muun muassa yksityiskohtaiset sisdllot, tiukat tavoitteet ja oppilaan
arvioinnin standardoiminen.

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu konstruktivistisen oppimiskasityksen
pohjalta. Oppilasyksilo on opetussuunnitelman keskipiste. Opetussuunnitelman pe-
rusteet on laadittu perustuen oppimiskasitykseen, jossa "oppiminen ymmarretaan yk-
silolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy
kulttuurinen osallisuus. Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa ti-
lanteissa itsendisesti, opettajan ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettajan ja ver-
taisryhman kanssa.” (POPS 2004, 18). Perusteissa ei viitata oppimiskasityksen taustalla
oleviin kirjallisuuslahteisiin, mutta siind nojaudutaan konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaan aktiivisen toimijuuden kasitteeseen, jonka mukaan toimija tai oppija
rakentaa ja konstruoi aktiivisesti tietoa (Rauste-von Wright ja von Wright 1994, Tynjala
1999).

Vuoden 2004 opetussuunnitelmien perusteissa yksiléllisyyden eetos korostuu. Yh-
tendisyys on saanut uusia koulutuspoliittisia merkityksid. Aiemmin yhtendisyydella
viitattiin ennen kaikkea yhteiskunnalliseen tasa-arvoon. Yhtendisen perusopetuksen
uudistuksessa oppilasyksilé on nostettu koulun toiminnan ja sen kehittdmisen kes-
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kipisteeksi. Koulun oppimisymparistona tulee tarjota oppilaalle yhtendinen oppimis-
polku, jotta oppilas voi edetd opiskelussaan itselleen tarkoituksenmukaisella tavalla.
”Oppilas voi kokea kulkevansa itselleen mielekdstd opinpolkua riippumatta siitd, mil-
laisissa hallinnollisissa yksikoissd opetus jarjestetddn.” Oppilaan on my6s mahdollista
irrottautua vuosiluokkaan sidotusta opetuksesta. (Halinen ja Pietild 2005, 101-106.)
Opetusviranomaisten madritelman mukaan yhtendiselld oppimispolulla tarkoitetaan
yhteniisen, yhdeksdnvuotisen oppimista tukevan jatkumon turvaamista oppilaalle,
esiopetuksesta aina peruskoulun padttavaan yhdeksdnteen luokkaan (Halinen ja Pie-
tila 2007, 12). Yhtendisyydelld viitataan my6s koulun toimintakulttuurin yhtendista-
miseen. Viranomaisten teksteissd “yhtendisyys” jaa epdmddrdiseksi ja monitulkintai-
seksi. Koulujen kehittdmistyossd tdma heijastui erilaisina tapoina jasentdd kisitettd ja
sille annettiin toisistaan poikkeavia merkityksid (esim. Rauste-von Wright ym. 2003).
Hallinnon logiikkana yhtendisyys viittaa hallittavan tyon yhtendisyyteen ja samankal-
taisuuteen. Mitd yhtendisempad, samankaltaisempaa ty6 on, sitd tehokkaampaa se on.

Uudistuksen sisdltdima viesti yhtendisen toimintakulttuurin rakentamisesta tor-
méi koulujen reaalimaailmaan, jossa ala- ja yldkoulujen toimintakulttuurit poikkeavat
lahtokohtaisesti toisistaan erilaisten opettajajérjestelmien vuoksi. Ala- ja ylikoulut si-
jaitsevat usein fyysisesti toisistaan erillian, mikd on omiaan ylldpitimadn perusasteen
kahtiajakoa ala- ja ylikouluun. Ndima ongelmat kavivit ilmi kehittdmistyossd, jonka
tavoitteena oli kehittdd ja kokeilla alueellista yhteistoimintamallia yhtendisen perus-
opetuksen kehittimiseksi kolmen alakoulun ja yhden ylikoulun vililld. Yhteistyon ke-
hittdmisessd ala- ja ylikoulujen toisistaan poikkeavat toimintakulttuurit osoittautuivat
kehittamisen sudenkuopaksi. (Rajakaltio 2000, ks. my6s Rajakaltio 1994.) Yhtendisen
perusopetuksen toteuttamisessa on kuitenkin kehitetty erilaisia yhteistydmalleja, joissa
on ylitetty luokan- ja aineenopettajien véliset rajat tai ainakaan ne eivit ole estaneet ke-
hittdmistd (Huusko ym. 2007, Johnson ja Tanttu 2008, Johnson 2006, Pietild ja Vitikka
2007, Rajakaltio 2004).

Yhtenidisen perusopetuksen uudistusta monimutkaistaa se, ettd se osuu samaan ai-
kaan pienenevien ikdluokkien aiheuttaman oppilaskadon kanssa, minké vuoksi kun-
nissa on vireilld kouluverkkoselvityksii ja pienié kouluja koettelee lakkautusaalto. Ky-
lakoulun lakkauttamisuhasta kehittyi poliittisesti kuuma kysymys vuonna 1999-2000
toteutussa yhtendisen perusopetuksen kehittimishankkeessa. Taistelu koulun olemas-
saolosta sai pedagogisen kehittdmisen tuntumaan toisarvoiselta. (Rajakaltio 2000.)
Tiéllaisessa tilanteessa yhtendisen perusopetuksen uudistus néyttéytyy paikallistasolla
lahinné koulutuksen rakenteita koskevaksi taloudellis-hallinnolliseksi uudistukseksi.
Samaan ilmi6on tormadsi myos OPPI-tutkimusryhmad, joka tutki yhtendisen perusope-
tuksen toteutumista eri puolilla Suomea (Soini ym. 2009). Pienten koulujen ahdingosta
ja koulun paikallisesta merkityksestd on noussut vilkas keskustelu ja lakkautusuhan
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alla olevien kylakoulujen ympdrille kansanliike (Helsingin sanomat 21.3.2010, Opettaja
eLehti 11.12.2009). Kylakoulu on tutkimuskohde niin oppilaiden kasvuyhteisoné kuin
paikallisen kyldyhteison kulttuurikeskuksena. Kyldkoulu ndhddan my6s kylin elinvoi-
maisuuden symbolina (Autti ja Hyry-Beihammar 2009, Karlberg-Granlund 2009).

Kasvatuspsykologian vahvistuva ote koulun kehittimisdiskurssissa

Opetussuunnitelmien perusteissa korostetaan oppilasyksilod tietoa konstruoivana
yksilond. Kasvatuspsykologisen otteen vahvistuminen yhtendisen perusopetuksen
uudistuksessa ilmenee puheessa koulusta oppimisympéristond, joka méaritellddn op-
pimiseen liittyvé fyysinen ympdristd, psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden
kokonaisuus, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS 2004, 18). Kasvatuspsy-
kologian tulkinnat vaikuttavat koulukeskusteluun erilaisten oppimiskasityksiin si-
sdltyvien epistemologisten perusolettamusten kautta. C.A.Bowersin (2005) mukaan
konstruktivistisen suuntauksen valtavirrassa yksilollisyys korostuu ja kuva yksilolli-
syydestd vadristyy; oppija ei ole oman tiedon rakentaja, koska yksilo ei toimi, eikd opi
eikd rakenna tietoa muista erillddn, vaan oppiminen kytkeytyy sosiaaliseen ympiris-
to0n ja sen kulttuurisiin merkityksiin. Myos Gallagherin (2003) mukaan konstruktivis-
tinen oppimiskdsitys perustuu yksilokeskeiseen kasvatuspsykologiseen ajatteluun, joka
hdivyttdd objektiivisena ja neutraalina pidetyn tieteenhaaran sosiaalisen, poliittisen ja
kulttuurisen ulottuvuuden. Konstruktivistista oppimiskasitystd kasvatustieteisiin so-
veltaneet tutkijat tdhdentavit, ettd oppiminen tapahtuu yksilon ja ympériston vuoro-
vaikutuksessa (Rauste-von Wright ja von Wright 1994, Tynjdld 1999).

Peruskoulun kehittimisessd toteutunutta eetosta voi luonnehtia Simolaa (2002) lai-
naten, toiveiden rationalismiksi, jossa oppilasyksilo on nostettu koulun toiminnan ja
kehittimisen keskipisteeksi. Yksilollistiminen on Simolan (1995) mukaan ollut havait-
tavissa peruskoulun kehityksessd vuoden 1994 opetussuunnitelmien perusteista lah-
tien. Tavoitteet madritellddn mahdollisimman tdsmallisesti ilmaisemaan yksittdisen
oppilaan oppimista. Oppilaiden yksilollisyyden huomioimisen asettamat paineet il-
menevitkin opettajien huolenaiheena perusopetuksen pedagogiikan arvioinnissa (At-
jonen ym. 2008). Opettajat kokevat oppilaiden erilaisuuden entistd haastavammaksi.
Opetusmenetelmisti ja tekniikoista etsitddn eriyttdmisen ja yksilollistimisen keinoja,
joista tulee didaktisia mantroja. Oppimisen diskurssi hallitsee kasvatuksen kenttaa.
Nykyisin didaktiikalla ymmarretdan jonkinlaista pedagogista menetelmdoppia, jolle
kasvatuspsykologinen tutkimus tuottaa alati uusia ja vaihtuvia trendinmukaisia meto-
dioppeja. Tamaé on havaittu myos tdydennyskoulutuksen markkinoilla. Opettajille on
tarjolla koulutusta erilaisista yksilollistavistd menetelmisté ja keinovalikoimista, kuten
erilaisiin oppimistyyleihin perustuvat metodit ja testit (Prashnig 2007).
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Koulun kehittdmisessé psykologiasta perdisin olevat oppimiskasitykset kddnnetdan
herkisti pelkiksi jarjestelykysymyksiksi. Tamdn nakemyksen mukaan kehittdmisessd
kyse on opettajien oppimisesta ja uudenlaisesta suhtautumistavasta. Tama kay esille
muun muassa Oppiminen ja kehitys peruskoulussa (OPPI) -tutkimusryhmin léhesty-
mistavasta. Ryhma tutki, millaisten oppimisprosessien kautta yhtendinen perusopetus
rakentui kouluyhteiséissd oppilaiden todellisuudeksi (Huusko ym. 2007). Koulun haas-
teet nahdddn ensisijaisesti yhteisotason ongelmina (Soini, Pyhilto ja Pietarinen 2009).
"Pedagogisen hyvinvointi” -késitteen avulla tutkijat jasentavit oppilaiden ja opettajien
hyvinvointiin ja oppimiseen yhteen kietoutuvia prosesseja. Psykologiaperustainen na-
kemys painottaa koulun kehittdmisessd hyvintahtoisen oppimisymparistén luomista
(Pietarinen, Pyhilto ja Soini 2008). Kasvatuspsykologinen lahestymistapa irrottaa kou-
lun sen yhteiskunnallisista ja koulutuspoliittisista sidonnaisuuksista.

Oppimisdiskurssi hallitsee koulun kehittaimistd kuvaavia opetusviranomaisten
tekstejd. Koulun kehittiminen ja muutos hahmotetaan oppimisena, asenteellisena
muutoksena. Kehittiminen on kulkemista kohti "modernia oppimisen tutkimusta ak-
tiivisesti soveltavaa oppivaa yhteis6d”. (Halinen ja Pietild 2005, 104-105.) Retorisessa
asiantuntijapuheessa koulun todelliset olosuhteet sivuutetaan herkasti koulusta luodun
ideaalimallin varjolla. Luokan- ja aineenopettajiin jakautuneen opettajajarjestelman si-
jaan puhutaan opettajien joustavasta kdyttamisestd kaikilla vuosiluokilla (Pietild 2001).
Pedagoginen kehittdminen nahdéddn rajattomana, mika tekee koulusta toiveiden tynny-
rit. Tamad on omiaan synnyttamadn koululle ristipaineita (ks. luku 3.1).

2.5 Yhteenveto

Luvussa olen pohtinut, milld tavoin ylikansalliset poliittis-ideologiset ja koulutuspoliit-
tiset virtaukset heijastuvat suomalaisen koulutuspolitiikan muotoutumiseen. 1990-lu-
vulta lahtien on tapahtunut selvd kddnne, ei vahiten OECD:n kasvavan vaikutuksen
myo6td, joka korostaa koulutuksen merkitysta yhteiskunnan kilpailukykyisyyden teki-
jand. Se on johtanut koulutuksen vilineellistymiseen. Ylikansalliset, tehokkuutta, tu-
loksellisuutta ja standardoimista peraavit uusliberalistiset trendit ovat osaltaan muok-
kaamassa suomalaista koulutuspolitiikkaa. Tamé on vaikuttanut muun muassa siihen,
ettd perusopetukseen ollaan rakentamassa entistd méaaratietoisemmin arviointi- ja laa-
dunvarmistusjarjestelmia. Kilpailuun sisaltyy periaate vapaita valintoja tekevasta yksi-
16std. Tama nékyy yhtendisen perusopetuksen uudistuksessa, joka korostaa yksilod ja
hinen oppimispolkuaan.

Opetussuunnitelmateoreettinen ndkokulma auttaa tarkastelemaan koulutuspo-
liittisia virtauksia ja niihin kétkeytyvid ideologisia merkityksid opetussuunnitelma-
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traditioiden valossa. Traditiot eldvét nykykoulussa ja opetussuunnitelma-ajattelussa.
Tavoiterationalistinen ajattelu on saamassa entistd enemman jalansijaa. Kasvatuspsy-
kologian vahvistuva ote koulun kehittamisessa nakyy siind, ettd alyllisesti, sosiaalisesti,
moraalisesti ja poliittisesti asioita yksipuolistava ja yksinkertaistava oppimisdiskurssi
dominoi virallista koulusta kaytavia keskustelua. Oppiminen on koulutuksen kasitteel-
linen musta aukko, joka pyrkii nieleméddn kasvatuksen ja koulutuksen perinteiset puhe-
tavat ja sanastot: sivistyksen, opettamisen ja opiskelun. Koulusta on tullut oppimisym-
périst tai hallinnollinen yksikko. Téssa luvussa kdydyn keskustelun ja siitd vetdmieni
johtopditdsten perusteella olen muodostanut empiiristd analyysid varten koulutuspo-
liittisen ulottuvuuden, jonka avulla tutkin, milld tavoin hallinnon ja luovan organisaa-
tion vélinen jinnite ilmenee koulun todellisuudessa. Tiukentuneesta byrokraattisesta
otteesta kielii opetussuunnitelman muuttuminen juridishallinnolliseksi asiakirjaksi.
Empiirisessd osassa tarkastelen, miten ndma trendit mahdollisesti koskettavat koulun
arkea tutkimuskoulussa.
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3 Koulu yhteiskunnallisena instituutiona

3.1 Koulun erityisyys

Luvussa kolme valotan koulua yhteiskunnallisena instituutiona ja organisaationa erilaisis-
ta teoreettisista nikokulmista kdsin. Ne toimivat tutkimuksen viitekehyksen liahteind. Olen
tietoisesti valinnut monia lihestymistapoja, jotta koulun moniulotteisuus avautuisi ja sen
erityispiirteet tulisivat tunnistetuiksi. Teoreettisen viitekehyksen tarkoitus on kannatella em-
piirisen aineiston sisillon analyysid, jota kuvaan jiljempdnd. Luku kdsittelee tutkimuksen
toista tehtdvdd, jossa tarkastelen koulua sekd yhteiskunnallisena instituutiona ettd tyoor-
ganisaationa, joka kehystdid opettajan opetus- ja kasvatustyotd ja siind tapahtuvaa muu-
tosta. Luku kytkee tutkimuskohteena olevan koulun opettajien ja rehtoreiden puheet osaksi
yhteiskunnallista todellisuutta. Julkiselle sektorille rantautunut uusi hallinnan logiikka on
antanut aiheen pohtia, milld tavalla koulu on erityinen yhteiskunnallinen instituutio.

Edellisessd luvussa olen pyrkinyt asemoimaan tutkimuskohteena olevaa koulua koulu-
tus- ja opetussuunnitelmapoliittiseen kokonaisyhteyteen ja osoittamaan kuinka kou-
lu on omaan aikaansa sidottu yhteiskunnallinen instituutio ja sosiaalinen jarjestelma.
Kasvatustieteessd eldvit vahvoina perinteind empiristis-analyyttinen suuntaus ja her-
meneuttinen tai henkitieteellinen suuntaus, jotka tarkastelevat kasvatustodellisuutta
ja kouluun liittyvid ilmi6itd individualistisesta nakokulmasta, yhteiskunnallisista yh-
teyksistd irrallisina (Autio 2006, Siljander 2002, 149-150, Varri 2004). Tama on ollut
omiaan tekemddn tilaa vallitsevalle yksilokeskeiselle kasvatusilmididen psykologispe-
rdisille tarkastelulle, joka on ruokkinut koulun reifikaatiota. Kuten edellisesté luvusta
kdy ilmi, se vérittdd koulun toimintaa ohjaavia virallisia koulun uudistamisteksteja,
joissa koulu nahdédn idealistisessa valossa, kaikkivoipana instituutiona, joka kyke-
nee lunastamaan sille asetetut toiveet. Koulu ndyttaytyy yhteiskunnan vallankéyton
ulkopuolella toimivana, kaikkien parasta toteuttavana instituutiona. Mutta kasvatus
ei ole autonominen kulttuurinen ilmi6 tai redusoitavissa kasvattajan ja kasvatettavan
véliseksi suhteeksi, vaan se tulee ndhdé poliittis-yhteiskunnallisena toimintana, jossa
jatkuvasti maaritetadn ihmisten asemia yhteiskunnan luokkahierarkiassa ja valta-ase-
telmissa (Siljander 2002, 150-154).

Kriittinen kasvatustiede tarkastelee kasvatuksen ja koulun yhteiskunnallisia kyt-
koksid, jotka ovat tutkimukseni kannalta olennaisia ja auttavat tunnistamaan seka
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hahmottamaan koulun muutosta osana yhteiskunnallista todellisuutta (mm. Aittola ja
Suoranta 2001, Apple 2009, Giroux 1997). Kyseinen genre syntyi vastavoimana deter-
ministisyyttd kohtaan, joka vallitsi modernin synnyttamassa koulussa, jossa yksildiden
kohtalo oli ennalta midritty syntyperan mukaan. Muihin yhteiskunnallisiin instituu-
tioihin verrattuna koulun erityisyys (educational specificity) ilmenee sen moraalisena
ulottuvuutena, joka liittyy kiintedsti yhteiskunnan arvokysymyksiin (Dewey 1966,
Durkheim 2002, Giroux 1997, Hunter 1994). Yhteiskunnan “yhteinen hyvd” ja arvo-
kysymykset ovat madrittelykysymyksid, joista kdydddn jatkuvaa poliittis-ideologista
hegemoniakamppailua. Kriittisen kasvatustieteen episteemisten ja ontologisten perus-
teiden mukaan kasvatus nojautuu valistuksen perinteeseeen: demokratian, tasa-arvon
ja itsemadrdytyvyyden arvoihin (Siljander 2002, 155). John Dewey (1859-1952) tarkas-
telee teoksessaan Democracy and Education (1916) kasvatuksen ja yhteiskunnan valistd
suhdetta. Deweyn (1966/1916) mukaan kasvatus on aina my®os poliittista, mutta se on
enemmdn kuin politiikkaa, koska se on luonteeltaan moraalista, kuten opettajan suhde
oppilaaseen ja tiedon suhde kiytintoon. Funktionalismin edustaja Emile Durkheim
(2002, 150-155, 191) ndki, ettd kouluinstituution moraalinen tehtdvd on integroida
uudet sukupolvet osaksi yhteisod ja vallitsevaa yhteiskuntajirjestystd. Koulun tehta-
vé on toimia yhtendistdvasti ja opettajien tehtdvd on sosiaalistaa oppilaat moraalisen
kasvatuksen avulla sithen fyysiseen ja henkiseen kulttuuriin ja yhteiskuntaan, jossa he
elavit (mt.). Durkheimin funktionalistinen késitys on deterministinen; koulu uusintaa
yhteiskuntaa ja turvaa yhteiskuntarauhan sdilymisen eikéd se muokkaa tai muuta sitd.
Kriittinen pedagogiikka ottaa etdisyyttd funktionalistiseen ndkemykseen ja kyseen-
alaistaa ajatuksen koulusta yhteiskunnassa vallitsevan jarjestyksen yllapitajana.
Julkista valtaa kédyttavind instituutiona koulun tehtdvé on ristiriitainen. Sen tehtava
on vaalia tasa-arvoa, mutta yhteiskunta johon se oppilaita sosiaalistaa on eriarvoisuu-
den ldpdisema. Yhteiskunnassa on sisadnrakennettua sosiaalista, kulttuurista ja suku-
puolista eriarvoisuutta (Gordon ym. 2000). Koululla on legitimaatio valikoida, erotella
ja arvioida oppilaita (Antikainen ym. 2006). Yhteiskunnallisista instituutioista yleis-
sivistdva koulu on lihes poikkeuksetta ainoa, josta jotakuinkin kaikilla kansalaisilla on
pitkdaikainen ja samanpituinen, oppivelvollisuuden mittainen kokemus.

Koulu moninaisten ristipaineitten kentdssd

Tutkimukseni keskeisend teoreettisena ldhtokohtana on koulun sijoittaminen yhteis-
kunnalliseen kontekstiinsa, jossa se toimii moninaisten tiedollisten, poliittisten ja
moraalisten tehtdvien ja ristipaineiden kentdssd. Koulun kompleksista asemaa ja sen
yhteiskunnallis-historiallisia juuria tutkinut Ian Hunter (1994) tukeutuu tutkimukses-
saan foucalt’laiseen valtasuhteiden analyysiin. Hunter (1994) luonnehtii epalineaari-
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suutta ilmentévaa ja ristipaineista koulua hybridiksi organisaatioksi. Hunterin analyy-
sid 16yhasti soveltaen ja kasvatussosiologisiin teorioihin koulun tehtdvistd tukeutuen
olen hahmottanut kuvion avulla koulun asemaa moninaisten ristipaineiden risteymas-
sd (kuvio 2). Kuvio muistuttaa japanilaista shuriken-asetta, heittotihted: muoto sym-

viitekehysta.

boloi koulun ristipaineista ja sirmikédstd asemaa yhteiskunnassa ja tyoyhteisoné kas-
vatusalan ammattilaisille. Seuraavaksi avaan kuvioon sisddnrakennettua teoreettista
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Kuvio 2. Koulu ristipaineisten tehtavakenttien risteyméana

Tarkastelen koulua siihen kohdistuvien ristipaineiden kautta. Kuviossa olen jakanut
koulun tehtavit tai funktiot yhdeksdén tehtdvakenttadn seuraavasti:

1. Hyvinvointiyhteiskunnan perusarvot: yhteinen hyva

2. Yksilon kasvun tukeminen, subjektiviteetin muokkaaminen
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Pakollisuus, joukkomuotoisuus: valvonta- ja kontrollimekanismit
Kilpailukyky-yhteiskunnan arvot: yksilo- ja suorituskeskeisyys
Asiakasldhtoisyys, yksilollistyminen

Symbolinen pakkovalta

Arviointi, erottelu- ja luokittelumekanismit

Muutosvoima: kulttuuria ja yhteiskuntaa muuttava
Tulevaisuuteen suuntautuva: toivon perspektiivin luominen

I N

Nédmi koulun erilaiset tehtdvikentit eivdt vélttimattd ole samansuuntaisia, eivitka
muodosta toisiinsa sekoittuvaa kokonaisuutta, vaan moniulotteisen ja sarmikkaan yh-
distelman. Ne eivit ole toisistaan erillidn muuten kuin analyyttisessd mielessa. Todel-
lisuudessa ne kietoutuvat toisiinsa ja ilmenevit myos vaikutuksina ihmisten elaimassa,
instituutiossa ja yhteiskunnassa (vrt. Antikainen, Rinne ja Koski 2006, 137-140). Seu-
raavaksi kuvaan tarkemmin tehtavikenttia.

1. Hyvinvointiyhteiskunnan “yhteisen hyvin” vaaliminen. Kansallisvaltion kannal-
ta kasvatusinstituutiolla on yhteiskuntaa yllépitavé ja jatkuvuutta rakentava tehtava:
koulu huolehtii kansalaisten sosiaalistumisesta kulttuuriin sekd yhteiskunnan téysival-
taisiksi jaseniksi. Koulu on osa julkishallintoa, kansallisvaltiota ja valtiollista ohjaus-
jarjestelmda. Byrokraattinen organisaatio sddntéineen ja normeineen estda eri intressi-
piirien liian suuren vaikutusvallan. Hallinnon ja koulun valtaan perustuva suhde on
jannitteinen. Byrokratialle ominaisen hierarkkisuuden mukaan hallinnon alempi taso,
koulu, toteuttaa ylemmén tason ohjeita ja normeja. Julkisen vallan ohjausjdrjestelma
on vaihdellut keskitetystd hajautettuun, 16yhésta sadtelysta yksityiskohtaisesti ohjaaviin
sadntoihin (ks. luku 2). Julkinen koululaitos palvelee koulutuspoliittisesti tarkasteltuna
yhteistd hyvaa (common good): demokratiaa, tasa-arvoa ja sosiaalista oikeudenmukai-
suutta. Koulun sdilyttaimistd viranomaistoimintana pidetdankin yhtend keskeisena te-
kijana hyvinvointiyhteiskunnan perusarvojen toteutumisen turvaamisessa (Andersen
ym. 2007). Niissd maissa, joissa markkinavoimat ohjaavat koulujen toimintaa, yhteis-
kunnallinen eriarvoisuus on lisddntynyt (esim. Ball 2001, Bunar 2007, Ravitch 2010,
Willmott 2002).

Niistd nakokulmista katsottuna byrokratia ei ole pelkéstddn koulua pakottava val-
tajarjestelmd, vaan my6s mahdollistava. Sen vaikutuksesta yhteiset tavoitteet ja eettiset
periaatteet yhteiskunnan yhteisestd hyvastd voivat toteutua. Byrokratialla on toisin sa-
noen kahdet kasvot; toiset jotka mahdollistavat ja toiset, jotka pakottavat toimimaan
tietylld tavalla (Adler ja Borys 1996). Dewey (1966/1916) korosti, ettd koulun tehtdvé on
auttaa oppilaita kasvamaan demokraattisen yhteiskunnan jaseniksi, ja sen vuoksi kou-
lun pitdd toimia demokraattisen pienoisyhteiskunnan tavoin. Opetussuunnitelmissa
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ylldpidetddn retorisesti oppilaiden toimijuutta ja osallistumista. Kéytdnnossa oppilaat
kokevat, etteivit he juuri voi vaikuttaa kouluun (Suutarinen 2006).

2. Ainutlaatuisen yksilon kasvun tukeminen. Sivistysteoreettisesta nakokulmasta
koulu huolehtii jokaisen ainutlaatuisen yksilon kasvun tukemisesta, subjektiviteetin
muokkaamisesta, jotta hdnestd tulee yhteiskunnallisesti toimintakykyinen subjekti
(mm. Siljander 2002). Hunterin (1994) mukaan koulu on yksi niistd tekijéistd, jotka
muovaavat identiteettidmme. Koulun vaikutus yksilon subjektiviteetin muokkaajana
ulottuu kouluajan jalkeiseenkin aikaan yksilon sisdistimdnd kuvana siitd, minkédlainen
oppilas hén on. Tdma kuva voi eldd mielessimme ldpi eliman. Koulun ja kasvatustoi-
minnan on toisin sanoen tuettava jokaisen ainutlaatuisen yksilon kasvua. Tama vaatii
kasvattajalta konkreettisessa kasvatustilanteessa tietoisuutta, tietoa ja herkkyyttd (Wi-
lenius 1978, 23).

Ainutlaatuisen yksilon kasvun tukemisessa yksilo nahdddn yhteison jasenend ja
sen arvojarjestelmistd riippuvaisena. Yksilod ei ndhda narsistisena, itseriittoisena, vaan
muihin liittyvina. Asiakkuusajattelussa yksilon intressit ovat lahtokohtana, ja ne voivat
poiketa "yhteisestd hyvasta”. Kasvatusyhteison, koulun, haasteena on muodostaa yhtei-
s0, jossa yksilon ja yhteison hyva voivat kietoutua yhteen. Deweyn (1966/1916) mukaan
koulutuksen ylevi tehtdva on nostaa yksilon yhteiskunnallista ja moraalista tietoisuutta
ja synnyttdd oppilaissa heiddn kasvuaan tukevia kasvatuksellisia kokemuksia (educa-
tive experiencies). Opettajien tehtdvdnd on asettaa jatkuvan arvioinnin kohteeksi se,
minkalaisia kasvatuksellisia kokemuksia opetus tarjoaa. Keskeistd on muodostaa luo-
kasta toimiva yhteiso, jossa kommunikaatio ja yhdessd oppiminen ovat yhteison voima-
vara (Reeder 2005, Sarason 1996).

3. Koulun joukkomuotoisuus ja pakollisuus. Koulunkéynti kuuluu itsestddn sel-
vanad asiana lasten ja nuorten eldimaa séiteleviin tekijoihin. Oppivelvollisuus, mones-
sa maassa koulupakko, on kansallisvaltion harjoittaman vallankéyton véline, mika
tekee koulusta pakko-organisaation. Koulunkdynti perustuu joukkomuotoisuuteen,
mika tekee siitd omanlaisensa pienoisyhteiskunnan. Koulussa valta on kaikkialla lasna.
Michel Foucault (2005) osoittaa, kuinka tarkkaileva ja valvova valta on historiallisesti
ja hierarkkisesti rakentunut kouluun instituutiona. Foucaultn mukaan tieto ja valta
ovat tiiviisti yhteen kietoutuneet. Kaikki tieto tuottaa valtasuhteita ja kaikki valtasuh-
teet tuottavat tietoa. (Foucault 2005, Jardine 2005.) Oppilaat ovat alistetussa asemassa,
kurinpidollisten kéytantojen kohteita. Opettajien vallankdyton vélineitd ovat erilaiset
sanktiomenetelmét, arviointijarjestelmit ja tutkintovelvollisuus. He voivat kontrolloi-
da, luokitella ja sijoittaa oppilaita paremmuusjirjestykseen antamalla arvosanoja. (Bes-
ley 2007, Foucault 2005, Howley ja Howley 2007, Jardine 2005, Pongratz 2007, Simola
1995.) Ivan Illich (1972, 25) vastusti koulun yhteiskunnallista institutionalisoitumista,
sen pakollisuutta, koska néki sen johtavan vilineellistymiseen. Sen seurauksena oppi-
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laat alistuvat valtuutettujen opettajien komentoon vain saadakseen itselleen paattoto-
distuksen.

Joukkomuotoinen koulu kasvattaa oppilaita yhteiskunnan jasenyyteen, kansalai-
suuteen. Luokkahuoneessa opettaja tasapainoilee jatkuvasti yksildiden ja luokkayhtei-
son tarpeiden huomioimisessa. Seymour Sarasonin (1996) mukaan koulun ongelma
ei ole se, ettei se huomioisi riittavésti oppilaiden yksiléllisyyttd. Hinen mukaansa jo-
kainen oppilas on sindnsé ainutlaatuinen, mutta se ei ole joukkomuotoisen opetuksen
lahtokohta. Sarason (1996) korostaa yksil6llisyyden sijaan luokan sosiaalista rakennetta
ja sitd, miten yksilot saadaan liitettyéd luokassa yhteen niin, ettéd he vaikuttavat myontei-
sesti toistensa oppimiseen. Koulun pedagogiseksi haasteeksi on muodostunut oppilai-
den erilaisuus. Tama on ollut havaittavissa jo peruskouluteksteissd 1990-luvulta ldhtien
(Simola 1995, 108-109).

4. Kilpailukyky-yhteiskunta: yksilokeskeisyys. Uuden julkisjohtamisen (NPM) tar-
koitus on muokata julkista sektoria tehokkaammaksi ja entistd paremmin vastaamaan
kilpailukyky-yhteiskunnan vaatimuksiin (Patomaki 2007). Siirtyminen hyvinvointival-
tiosta kilpailukyky-yhteiskuntaan on muokannut koulutusta ohjaavaa arvoperustaa,
jossa tasa-arvon sijaan korostuu nyt yksiloiden vélinen kilpailu (Ahonen 2003). Yli-
kansallinen uusliberalistinen koulutuspolitiikka on aikaansaanut diskursiivisen kdan-
teen, ja suomalaista koulutuspolitiikkaa muokkaavat nyt sellaiset kasvatuspsykologian
korostamat kasitteet kuin yksilollisyys, performatiivisuus ja standardisoiminen (ks. luku
2). Nama kasitteet kytkeytyvat saumattomasti uusliberalistiseen, arvioivaan valtioon ja
sen noudattamaan koulutuspolitiikkaan, jossa operationaalistettavat ja mitattavat ké-
sitteet ohittavat kasvatustodellisuuteen liittyvét arvosidonnaiset ja vaikeaselkoisemmat
kasitteet (ks. esim. Autio 2006).

Ajalle ominainen yksilokeskeisyys nakyy oppilaiden ongelmien psykologisointina.
Simola (1995, 310) tarkastelee asiaa koulun dekontekstualisoitumisen nikokulmasta.
Oppilaisiin liittyvat ongelmat, kuten esimerkiksi oppimis- tai keskittymisvaikeudet,
irrotetaan koulukontekstista yksilotason ongelmiksi, vaikka ne védistimattd ovat moni-
syisid ja liittyvat myos itse koululaitokseen ja opettajan asemaan. Kun oppilaiden on-
gelmat irrotetaan niiden syy-yhteyksistd, niihin ei mydskdan 16ydetd ratkaisuja, vaan
ne muodostavat ratkaisemattoman ongelmakehdn. Willmott (2002) raportoi saman-
kaltaisista havainnoista Englannista, missd managerialismi dekontekstualisoi koulun
ja ohjaa opetuksen tavoitteet yksinomaan suorituskeskeisyyteen. Oppilaiden ongelmia
kisitelldan luokkahuoneen sisdlld tapahtuvina, oppilasyksiléihin liittyvind ongelmina.

5. Asiakasldihtoisyys. Yksilokeskeisyyttd vahvistaa uusi hallinnan logiikka ja uusi
julkisjohtaminen, jota toteutetaan asiakasldhtdisend tilaaja-tuottaja-mallin mukaisena
toimintakonseptina julkisyhteisdissa (mm. Stenvall ja Airaksinen 2009). Koko perus-
kouluajan kodin ja koulun valisté yhteisty6td on kehitetty. Vuoden 1994 opetussuunni-
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telman perusteissa vanhemmat ovat yksi koulun sidosryhmad. Markkinasuuntautunut
koulu on muuttanut kodin ja koulun valistd suhdetta (Metso 2004, 44-52). Asiakasldh-
toisessd hallintokulttuurissa koulu on palvelun tuottaja, oppilaat ja heiddn vanhempan-
sa asiakkaita. Asiakkuus perustuu palvelukonseptiin ja yksilollisyyteen, joka resonoi
oppilasyksiléd korostavaan koulutuspoliittiseen linjaan. Monissa uusliberalistisen kou-
lutuspolititkan omaksuneissa maissa vanhemmilla on oikeus valita lapsilleen koulu.
Koulun menestys on koulutusmarkkinoiden armoilla (mm. Dahlstedt 2007, Willmott
2002). Suomessa huoltajien lisidntyneet valinnanmahdollisuudet ja koulupiireistd luo-
puminen ovat asettaneet koulut kilpailusuhteeseen toisiinsa ndhden. Tosin koulujen
markkinoistuminen ja profiloituminen on tapahtunut ldhinnd suuremmissa kaupun-
geissa (mm. Hilpeld 2004, Seppéanen 2006). Asiakasldht6isyys synnyttdd koulussa risti-
paineita. Kasvatustoiminta on vaativaa toimintaa, joka edellyttdd ponnistuksia ja pitka-
janteisyyttd. Koulujen vdlinen kilpailu nostaa tulospaineita ja markkinasuuntautunut
koulutus on altis etsimddn koulun vetovoimaa lisddvid brindeji koulun viihteellisty-
misen (edutainment) lisdidmiseksi, milld ei ole tekemistd oppimisen kanssa (mm. Dahl-
stedt 2007). Kyse on oppilaiden viihdyttdmisestd, joka pikemminkin alentaa opetuksen
tasoa (miseducation) (Molnar 2002).

6. Koulun symbolinen pakkovalta. Pierre Bourdieun ja Jean-Claude Passeronin
(2008) ldhtokohtana on eriarvoistava luokkayhteiskunta, jossa on vastakkainasette-
lua ja sosiaalisia, kulttuurisia sekd taloudellisia intressiristiriitoja. Bourdieun péiteos
La reproduction (1970) perustuu laajoihin empiirisiin tutkimuksiin, joiden pohjalta
Bourdieu ja Passeron tarkastelevat koulutusjarjestelmédd. Heiddn mukaansa koulu on
modernin synnyttima konservatiivinen instituutio, jolla on reproduktiotehtava. Thmi-
sid eivit erottele vain eduiltaan vastakkaiset asemat yhteiskunnallisessa tuotannossa,
vaan kulttuurinen pddoma, joka on sidoksissa vanhempien sosiaaliluokkaan ja koulu-
tukseen. Kulttuurinen padoma, tiettyjen makuarvostelmien tuottamat habituksen dis-
positiot, periytyvét sukupolvelta toiselle. Habituksen muokkaantumiseen vaikuttavat
sosiaalisen luokan ja perheen aseman lisdksi kotikasvatus, erityisesti kieli ja kommu-
nikaatiovalmiudet. (Mt. 57, 77-82.) Ndin esimerkiksi sosiaalisen periman ja koulume-
nestyksen vélinen suhde muuntuu ideologiaksi, joka kytkee yhteen koulumenestyksen
seka oletukset oppilaan lahjakkuudesta ja kykyrakenteen jonkinlaisesta pysyvyydesta.
Ennakko-oletukset ohjaavat kasvatustoimintaa (Jackson 1968). Bourdieu ja Passeron
luonnehtivat koulun pakollisuutta oppilaaseen kohdistuvana symbolisena pakkovalta-
na (symbolic violence), johon perustuen koulu yllpitaa valtakulttuuria ja legitimoi kult-
tuuripddoman vallitsevan jaon.

Sosiaalista todellisuutta ohjaavat nakymattomat lainalaisuudet ja toimintamekanis-
mit (Foucault 2005). Symbolinen pakkovalta méarittyy diskursiivisissa kdytdnnoissi,
joista ilmenee se, mitd pidetddn vallitsevana totuutena tai itsestddn selvyytend; mitd
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voi sanoa, mité voi ajatella ja mité voi tehdd (Jardine 2005). Suomessa kouluja voi tar-
kastella kansallisina tiloina, joissa uusinnetaan suomalaisuutta kulttuuristen itsestdan-
selvyyksien kautta. Yhtendiskulttuurin myytti perustuu tavallisen suomalaisuuden
myyttiin, jonka mukaan suurin osa oppilaista on valkoihoisia, kuuluu evankelis-luteri-
laiseen kirkkoon ja puhuu suomea (Tolonen 2001, 258-259). T4lla tavoin koulu harjoit-
taa symbolista pakkovaltaa edellyttimalld oppilailta tietynlaisia ajattelu- ja toimintata-
poja, esimerkiksi itsestddnselvyytend pidetyisté ja oletetuista kulttuurisista piirteista.
Juha-Pekka Liljanderin (2003, 110-116) mukaan ranskalaisten sosiologien tutkimus-
tulokset ranskalaisesta yhteiskunnasta eivit ole siirrettavissd suomalaiseen kontekstiin
sellaisenaan, mutta ne paljastavat koulun symbolisen pakkovallan mekanismit, jotka
kohdistuvat erityisesti oppilaisiin, joilla ei ole kodinperintona hallitsevan luokan kou-
lutuksellista padomaa tai habitusta. Koulu onnistuu siten kitkemadn yhteiskunnallisen
vallankdyton neutraaliksi kuviteltujen pedagogisten muotojen taakse ja esiintyméin
yhteiskunnallisista valtasuhteista riippumattomana instituutiona. (Broady 2008.)

Donald Broady (1981, 114) kdyttdad samasta ilmidstd piilo-opetussuunnitelmakasi-
tettd, joka paljastaa, mitd ndenndisten itsestddnselvyyksien takana piilee, mitd neutraa-
lina pidetty tieto kitkee sisélleen ja mitd koulussa todella tapahtuu. Piilo-opetussuun-
nitelman tavoin koulun kéytannét uusintavat yhteiskunnallista ja kulttuurista tyon- ja
vallanjakoa (ks. Bourdieu 2008, Jackson 1968, Pinar 2004, Willis 1984). Brittitutkijoi-
den mukaan koulutuksen erotteleva funktio ilmenee vahvasti Englannissa, joka on pe-
rinteinen luokka-yhteiskunta. Paul Willisin (1984) klassikkotutkimus tyolaisnuorten
ajautumisesta tyoldisammatteihin kuvaa sitd, kuinka sosiaalinen tausta ohjaa koulutus-
valintoja ja ammatinvalintaa.

Téamin ndkemyksen mukaan koulussa vallitsee ndenndinen individualismi ja va-
pauden illuusio, jossa yksilot nahdddn riippumattomina luokkataustastaan, sukupuo-
lisuudestaan, etnisestd identiteetistddn tai perheensd taloudellisesta asemasta. Oppi-
laat oppivat erddnlaisen koulupelin, joka auttaa heitd selviytymdan koulussa. Taman
piilo-opetussuunnitelmana toteutuvan pelin henki heijastaa yhteiskunnallista kilpai-
luhenkistd eetosta. Koulu on osa yhteiskuntaa, ja luokkahuoneella on vastineensa sen
ulkopuolella. (Rinne ja Salmi 1998.) Koulu on nuorten sosiaalinen tila, jossa sukupuoli-
jarjestykset ja nuorisokulttuurit muokkaantuvat. Nuoret vaikuttavat my6s kouluyhtei-
so0n tilan ottamisella, puheella ja toiminnalla (Tolonen 2001).

7. Koulun valikointi- ja luokittelutehtdivd. Valtio on valjastanut koulun tuottamaan
yhteiskunnan tilaamia, tietyntyyppisid lapsia, joista kasvatetaan yhteiskunnalle kelpo
kansalaisia. Koulutuksen tehtéva on kvalifioida, valikoida ja sosiaalistaa kasvava suku-
polvi vallitsevan yhteiskuntajérjestyksen mukaisesti. Poststrukturalisti Thomas Pop-
kewitz (2008) tarkastelee koulua nimenomaan luokittelu- ja maarittelyoikeuden omaa-
vana instituutiona. Kasvatuspsykologian tyontyminen yhd enemmin kasvatuksen ja
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opetuksen kentille vahvistaa koulussa oppilaita erottelevia ja luokittelevia mekanismeja
(Gallagher 2003).

Yhteiskunta on delegoinut koululle oppilaita kategorisoivan luokitteluoikeuden.
Symbolisen vallankédyton néyttdmolld koulussa luokitellaan ja erotellaan oppilaiden li-
saksi myos heille opetettavat asiat (ks. myos Howley ja Howley 2007, 278). Thomas Pop-
kewitzin (2008) mukaan yhteiskunnalla on tarve sisillyttdd (inclusion) tietyntyyppiset
yksilot koulun tai yhteiskunnan systeemiin ja sulkea pois (exclusion) toisentyyppiset
tai jopa torjua (abjection) heidit kokonaan. Oppilaiden luokittelussa normaaleihin ja
poikkeaviin tai erityistéd tukea tarvitseviin on aina kysymys kielellisestd konstruktiosta,
madrittelystd, joka on kontekstisidonnainen, aikaan ja paikkaan sidottu. (Mt.) Erotte-
lussa syntyy myos oppilaiden keskuudessa me- ja he-kategorioita - kasityksid toiseudes-
ta. Toiseuden kasitteelld kuvataan suhdetta normaaliksi mielletyn ja jonkin siitd poik-
keavan valilla (Loytty 2005, 90, Hall 2003, ks. my6s edelld piilo-opetussuunnitelma).

Seppild-Pinkaldisen (2009) mukaan kategorisoiva ajattelu eldd koulun toiminta-
kulttuurissa ja ilmenee erityis- ja yleisopetukseen eriyttavind kaksoisjarjestelmana.
Koulun selektiivinen funktio on Seppéld-Pankéldisen mukaan ristiriidassa inkluu-
siopedagogiikan kanssa, jonka periaatteet on hyvéksytty lasten oikeuksia koskevassa
kansainvélisessd sopimuksessa (Salamanca-sopimus 1994). Inkluusiopedagogiikan
periaatteet ovat vastikddn voimaan astuneen perusopetuslain muutoksen (648/2010)
taustalla. Lahikoulun on lain mukaan tarjottava opetusta alueen kaikille oppilaille seka
heidén tarvitsemaansa tukea. Koulu ei timén jalkeen voi sulkea ketddn oppilasta ulko-
puolelle. Muutos tullee entisestadn lisdédmaén ristipaineita koulussa.

8. Koulu muutosvoimana. Koulun tehtavé on olla yhteiskuntaa uudistava ja trans-
formoiva voima (Dewey 1916, Giroux 2001, Tyack ja Cuban 1998). Henry Girouxn ja
Peter McLarenin (2001, 29-30) mukaan olennaista on nidhda, kuinka politiikka ja val-
ta kietoutuvat yhteen koulun toiminnassa osana yhteiskuntaa. Dewey pyrki uudista-
maan opetusta, koulua ja sen kautta koko yhteiskuntaa (Dewey 1966/1916). Keskeistd
kriittiselle kasvatusajattelulle on se, ettd koulu ei ole pelkké reaktiivinen instituutio,
joka on valjastettu jatkuvan kehityksen palvelijaksi ja kulloinkin vallitsevan poliittisen
tahtotilan toteuttamiseksi, vaan se on aktiivisesti yhteiskuntaa muokkava instituutio.
Ajattelun taustalla vaikutti kriittinen yhteiskuntateoria, Frankfurtin koulukunta, joka
osoitti tieteen yhteiskuntasidonnaisuuden. Kasvatuksen ja koulutuksen tehtdvina on
auttaa ihmisid tiedostamaan ja vapautumaan yhteiskunnallisten mekanismien pakosta
paljastamalla ihmisid alistavia ja esineellistavid suhteita. Tdiman ndkemyksen mukaan
koulu toimii muutoksen voimana, mika perustuu ihmisen itseméaraamiskykyyn, itse-
reflektioon ja toimijuuteen. (Aittola ja Suoranta 2001, Freire 1979, Giroux 1997, Giroux
ja McLaren 2001, Kincheloe 2005, Suoranta 2005, Wilenius 1978.)
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Julkinen koulutus voi toimia muutosvoimana vallitsevaa globaalia uusliberalismia
vastaan. Deweyn ajatukset demokraattisiin arvoihin perustuvasta julkisesta koulutuk-
sesta, aktiivisesta kansalaisesta ja demokraattisesta hyvinvointivaltiosta kantavat sisal-
ladn idean koulusta muutoksen tekijand (Dewey 1966/1916, Olssen ym. 2004, 15, 245,
Pinar 2006, 164-165). Demokraattinen kansallinen koulutusvaltio ndhdédin parhaana
takeena demokratian edistamiselle globaalilla tasolla (Olssen ym. 2004, 273-277). Jul-
kinen koulutus on erottamaton osa laajaa yhteiskunnallista prosessia, jonka tavoitteena
on edistdd demokratiaa sekd sosiaalista ja taloudellista oikeudenmukaisuutta (Pinar
2006, 164-165).

Giroux'n (1997, 225) mukaan kriittinen pedagogiikka yhdistdd feminismin tavoin
yksityisyyden ja poliittisuuden kentdt. Opettaja ndhdddn aktiiviseksi opetussuunnitel-
man rakentajaksi ja soveltajaksi. Giroux'n (2009, 474-475) mukaan opettajien tehtava
intellektuelleina on ottaa kantaa demokratian puolesta, paljastaa tiedon valtasuhteet ja
huolehtia luokkahuoneissa tilan luomisesta kriittiselle keskustelulle maailman asioista,
ihmisoikeuksista ja rikoksista ihmisyyttd vastaan niiden eri muodoissa. Kriittinen kas-
vatusajattelu merkitsee itsestidnselvyyksien, vddristdvien uskomusten ja stereotypioi-
den kyseenalaistamista. Oppilaat ndhdddn koulussa toimijoina, joille opetetaan taitoja
kriittiseen ajatteluun pikemmin kuin kasvatetaan hyvin sosiaalistuneita kansalaisia.
(Giroux 2001, 199-205, Tomperi ja Piattoeva 2005.).

9. Tulevaisuuteen suuntautuminen: toivon perspektiivi. Kriittinen kasvatusajat-
telu nostaa esille koulun yhteiskunnallisen ja moraalisen ulottuvuuden tulevaisuutta
muokkaavana tekijand (mm. Giroux 1997, Suoranta 2005). Opettajan on muodostettava
jokin peruskasitys ihmisestd, ihmisen olemuksesta ja yhteiskunnasta (Wilenius 1978,
29-30). Opettajan ihmiskasitys vaikuttaa siihen, kuinka hdn suhtautuu oppilaisiin. Ja
opettajan suhtautuminen vuorostaan vaikuttaa oppilaan tulevaisuuteen. Thmisolemus
ei ole irti yhteiskunnallisesta kontekstista, vaan opettajan pitdd muodostaa kasitys siitd,
millaisessa yhteiskunnallisessa tilanteessa ja maailmassa kasvava tulee eliméan ja toi-
mimaan. (Mt.) Koulussa rakennetaan tulevaisuutta, ja sen keskeinen tehtdvéd on luoda
toivon perspektiivid uusille sukupolville (Giroux 1997).

Yhteenveto

Koulu toimii moninaisilla kentilld, joiden tehtavit eivdt ole samansuuntaisia. Olen ris-
tivalottanut koulua erilaisten ristipaineiden kautta, joita olen kuvannut tehtavakenttiin
kytkeytyvien teorioiden avulla. Lahtokohtana on sdrmikés kuvio, joka symboloi shu-
riken-asetta ja toimii metaforana koulun todellisuudesta. Ian Hunterin (1994) mukaan
koulu on yksi niistd satunnaisista tekijoistd, jotka muovaavat identiteettidmme. Koulu
toimii pakko-organisaationa, jolla on lain suoma oikeus harjoittaa valtaa kansalaisiin
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nahden. Koulussa valta ilmenee oppilaisiin kohdistuvina kurinpidollisina toimenpi-
teind ja valvontamekanismeina. (Foucault 2005, Jardine 2005.) Koulun toimintaa oh-
jaa erottelumekanismi, jonka avulla oppilaat arvioidaan ja lajitellaan jatko-opintoja ja
tyeldmaad varten. Koulu tuottaa yhteiskunnan tilaamia kansalaisia. (Popkewitz 2008.)
Lajittelu toimii yhteiskunnallisella dimensiolla, koulu toimii Bourdieun (2008) mu-
kaan luokkaerojen tuottajana ja ylldpitdjand. Toisaalta koululla on kaksoiskvalifikaatio:
kulttuurin uusintamisen ja konservoimisen lisaksi se myds uudistaa kulttuuria ja voi
muodostua yhteiskuntaa muuttavaksi voimaksi (mm. Giroux 2001). Koulu on tulevai-
suuteen toivoa luova yhteis6 oppilaille. Sithen ankkuroituu koulun yksi keskeinen mo-
raalinen tehtava.

Koulun arjessa tapahtuvan muutoksen ja sithen vaikuttavien tekijoiden ymmarta-
miseksi siirryn seuraavaksi mikrotasolle, tarkastelemaan koulua organisaationa.

3.2 Koulu organisaatioteoreettisessa viitekehyksessa

Organisaatioteoreettinen viitekehys tarjoaa jasennyksen koulun tasolla tapahtuvan
muutoksen hahmottamiseksi. Organisaatioteoriat antavat hahmon organisaatiolle ko-
konaisuutena: sen rakenteille ja toiminnalle seké organisaatiossa toimivien yksiléiden
ja ryhmien kéyttdytymistd ohjaaville mekanismeille, normeille ja sidnnoille (Seeck
2008, 19). Kyse on laajasta, monitieteellisestd tutkimusalasta, jonka sisadn mahtuu
lukuisiin erilaisiin ontologisiin ja episteemisiin perusteisiin lukeutuvia ldhestymista-
poja. Tapa hahmottaa ja ymmartdd organisaation olemus vaikuttaa siihen, miten or-
ganisaatiota johdetaan ja kehitetddn. Organisaatioteorioita on kéytetty suomalaisissa
koulututkimuksissa 1990-luvulta lahtien, esimerkiksi muutoksen analyysid jasentévi-
ni tarkastelukulmina (mm. Huusko 1999, Korhonen 2008, Sahlberg 1996, Salo 2002,
Seppild-Pankaldinen 2009, Vulkko 2001). Kansainvilisessd koulututkimuksessa orga-
nisaatiososiologisella tutkimusotteella on pidempi perinne (esim. Jackson 1968, Berg
1995, Lortie 1975, Rosenholz 1989).

Olen valinnut nelja organisaatioteoreettista ldhestymistapaa, jotka muodostavat
prisman, jonka lapi ristivalotan koulun organisaatiotasolla tapahtuvaa muutosta. Niis-
td ensimmdinen tarkastelee organisaatiota modernistisesta, teknis-rationaalisesta or-
ganisaatioteoreettisesta nakokulmasta kuvaten nykyajan byrokraattista organisaatiota.
Toinen tarkastelee kouluorganisaation monimutkaista ja ristipaineista eliméi orgaani-
sena ja avoimena systeemind. Kolmas ldhestymistapa on rakenneteoreettinen, ja neljés
kiinnittyy organisaatiokulttuuriseen ndkékulmaan.
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Jilkibyrokraattinen organisaatio

Uusi hallinnan logiikka nojaa teknis-rationaaliseen, modernistiseen organisaatioteo-
reettiseen paradigmaan. Se sisdltid mekanistisen kisityksen siitd, miten organisaa-
tioiden oletetaan toimivan rationaalisesti ja miten byrokratia toimii niiden hallinnan
vélineend. Tieteellisen liikkeenjohdon organisaatioteoreettiset painotukset — rationaa-
liset tavoitteet, tehokkaat keinot sekd mittaaminen - ovat kulkeutuneet muihin orga-
nisaatioteorioihin ja tehneet niistd timén johtamisopin henkisid perillisid. Muutos on
tdmdn ajattelutavan mukaan lineaarinen, rationaalinen ja kausaalinen prosessi. (Hari-
salo 2009, 66.) Gareth Morgan (1986, 19-22) kdyttda tdstd teknis-rationaalisesta ldhes-
tymistavasta kone-metaforaa. Tdlle ajalle ominainen byrokratia ja jalkibyrokratia ovat
yhteiskunnan rationaalistumiseen liittyvid ilmidité, joita globaalit yhteiskunnalliset
muutostrendit voimistavat. Ne muokkaavat hallintoa teknokraattiseen suuntaan, jol-
loin kontrollista tulee keskeinen organisaatioiden toimintaa saateleva funktio. (Crouch
2004, Goodson 2005, Seeck 2008, 30.) Tulosohjatussa organisaatiossa kontrollime-
kanismit ja ohjausjdrjestelmd ovat entistd hienovaraisempia, kehittimisstrategioihin
ja arviointeihin perustuvia. Tyon tarkasteleminen psykologisperusteisten teorioiden
avulla antaa vilineet uusbyrokraattisille tyon tarkkailun ja kontrollin tekniikoille, joi-
den tarkoituksena on luoda uutta subjektiviteettia ja muovata persoonaa. (Julkunen
2008, 190, Rose 1990.) Edella luvussa kaksi olen kuvannut uusliberalistista valineellista
ja suorituskeskeista koulutuspolitiikkaa, jota ohjataan erilaisten seuranta-, laatu- ja ar-
viointijarjestelmien kautta.

Ivor Goodson (2005b, 30-33) on pitkddn tutkinut koulu-uudistuksia eri puolilla Eu-
rooppaa ja myos muualla, esimerkiksi Kanadassa. Hinen mukaansa globaalin mark-
kinatalouden kehityksessd on havaittavissa paradoksaalinen piirre, jonka mukaan lii-
ketoiminta on yhéd vihemmin sdddeltyd, mutta sen sijaan hallinto tiukentaa otettaan
julkisesta sektorista, jota pyritddn hallinnoimaan pieninté piirtoa myoten (microman-
agement). Koulureformeille on yhteistd se, ettd niiden julkituodut padmaarat kiinnit-
tyvat tuloksellisuuteen ja standardeihin. Organisaatioissa tuloksellisuuteen ja standar-
deihin liittyvien "normien mikrohallinnointi siirtdd muutokset usein monimutkaiselle
yksityiskohtien ja madrittelyn tasolle” (mt. 31). Reformit pyrkivit my6s korvaamaan
vallitsevat jarjestykset ja sidtdméddn niiden tilalle kokonaan uusia jarjestelmia. Julkisel-
la sektorilla tyon uudelleen jarjestiminen on merkinnyt vieraannuttavaa ja ty6suori-
tuksille suorastaan haitallista standardointia, seurantaa ja kontrollia.

Koulu orgaanisena, avoimena systeemin

Metafora kouluorganisaatiosta orgaanisena, elavdnd organismina, on vastakohta ratio-
nalistiselle ja modernistiselle, mekaanisen konemaiselle organisaatiokdsitykselle (Mor-
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gan 1986). Kaaosteoriaan pohjautuvassa nakokulmassa korostuu sosiaalisen jérjestel-
min, kuten koulun kompleksisuus ja dynaamisuus (Doll 2005, Rasmussen 2005, Reeder
2005). Kaaosteoriaan pohjautuva ndkokulma perustuu avoimen jdrjestelman teoriaan
(open system theory), joka tuli tunnetuksi, kun sosiaalitieteissd yritettiin mallintaa
muutosta luonnontieteiden ja erityisesti fysiikan avulla. Télloin osoittautui, ettd jér-
jestelmilld on luontainen kyky itsesddtelyyn. Kaaosteoria auttaa meitd ymmaértdmadn
koulun muutosta moneen suuntaan polveilevana, epélineaarisena ja luovana prosessi-
na. Pitkalti itseohjautuva, itse jarjestdytyvéd organisaatio on lopputuloksensa suhteen
avoin (Doll 1993, Morgan 1986, 44-45). Tamé on olennainen havainto koulun muu-
toksen ymmartdmiseksi. Avoimen systeemisen lahestymistavan mukaan organisaatio
muodostaa kokonaisuuden toisiinsa liittyvistd alasysteemeistd. Orgaanisuus merkitsee
jatkuvaa liikettd, kasvua ja mahdollisuutta luovuuteen. Toiminta ei ole koneen toimin-
nan tavoin ennakoitavissa tai hallittavissa. (Ks. myds esim. Fullan 2003, 21-23, Huber-
man 1992, 6.)

Postmodernin tulkinnan mukaan todellisuus rakentuu kielellisten konstruktioi-
den, puheen ja tekstien avulla. Todellisuus on jatkuvan muutoksen tilassa. (Hatch 2006,
20-27.) Organisaation keskeisid elementtejd ovat kommunikaatio ja vuorovaikutuksel-
liset prosessit, jotka ovat muutosta ja liikettd synnyttavid voimia (ks. my6s esim. Dewey
1927, Sahlberg 1996, Salo 2002, Seppala-Pinkildinen 2009). Ralph Staceyn ja Douglas
Griffinin (2005, 32-36) organisaatioteorian mukaan monimuotoisista avoimista pro-
sesseista (complex responsive processes) yksilon ja yhteisen (sosiaalisen) tason prosessit
eivét erotu toisistaan. Yksilolliset ja kollektiiviset identiteetit kietoutuvat yhteen yksi-
16iden vilisessd, uutta synnyttavéssd ja jatkuvassa tapahtumien virrassa. Robert Arnkil
(2009, 342-343) viittaa kyseiseen teoriaan ja toteaa, ettd johtamisen tehtdvd on mah-
dollistaa tyokulttuuri, jonka arkeen kommunikaatio ja vuorovaikutus kuuluvat luonte-
vana ja kdytdntod muuntelevana toimintana. Kouluorganisaatiossa kehittdminen vaatii
yhteistd tilaa ja aikaa monidéniselle keskustelulle (mm. Hargreaves 1994, Kemmis ja
McTaggart 2005, Rajakaltio 2004b). Psykodynaamisen viitekehyksen mukaan organi-
saatiolla on ulkoisen hahmonsa lisaksi my&s sisdinen hahmonsa, joka koostuu jokaisen
tyontekijan omista tulkinnoista ja havainnoista sekd organisaatioon sijoitetuista toi-
veista ja odotuksista (Hyyppéd 2000). Koulussa tyoskentelevilld kasvatuksen ammatti-
laisilla voi olla asioista hyvinkin erilaisia tulkintoja, joiden esille saaminen yhteiseen
keskusteluun on olennaista koulun kehittdimisen kannalta. Kuulluksi tuleminen ja
moniddnisyyden kuuleminen on organisaatiota muuntelevissa vuorovaikutuksellisissa
prosesseissa olennaista (mm. Arnkil 2008, Lehtonen 2004).
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Realistinen organisaatioteoria

Realistinen johtamis- ja organisaatiotutkimus sisdltdd tulkinnan siitd, millaiset yh-
teiskunnalliset tekijat vaikuttavat johtamiseen ja organisaation toimintaan. Realistien
mukaan organisaatiomuutoksessa ei ole kyse diskursiivisesta muutoksesta, jossa ra-
kenteet palautuvat kokemusten subjektiivisiin merkityksiin. Diskurssin muuttuminen
on osa organisaatiomuutosta, mutta se ei riitd, silld realismin mukaan muutoksessa
on kyse myos rakenteellisista ja institutionaalisista tekijoistd: rakenteiden ja toimijuu-
den vilisestd vuorovaikutuksesta. (Archer 1995, Kaidesoja 2009, Kuusela 2008, 49-68,
Willmott 2002.)

Anthony Giddensin strukturaatioteoria (Giddens 1984) ja Max Weberin byrokratia-
teoria (Weber 1980) auttavat hahmottamaan organisaatioita rakenteina, eikd pelkkind
ihmisten vélisind suhteina tai diskursiivisina todellisuuksina. Giddensin (1984, 96-97)
strukturaatioteoria tarjoaa kaksinaistarkastelun avulla jasennyksen ja tulkinnan orga-
nisaation, sosiaalisen rakenteen seka yksilon eli toimijan vélisestd suhteesta. Giddens
yhdistelee teoriassaan strukturalismia ja toiminnan teoriaa. Havaittavan todellisuuden
takana, tai sen alla, ovat pysyvimmat rakenteet. Rakenteet muodostavat toiminnan eh-
toja, mutta ne eivét kuitenkaan muodostu pakottaviksi. (Mt. 96-97.) Koulun sosiaali-
set rakenteet ja yksittdisten opettajien kokemukset voivat tulla ymmarrettaviksi timén
kaksinaistarkastelun avulla. Sosiaaliset rakenteet maarittavat yksilollisida merkityksen-
antoja, jotka ilmenevit ajattelun, kielen, sosiaalisten kategorioiden ja identiteettien
muotoina. Nima vuorostaan vaikuttavat sosiaalisiin ilmi6ihin, kuten toimintatapoihin
ja kdyttaytymistd sadteleviin normeihin. (Kuusela 2008, 50-54.) Koulun tarkastelemi-
nen rakenteellisena jarjestelméana tai avoimena systeemind merkitsee, ettei sitd ndhda
toimintaymparistostadn irrallisena entiteetting, yksittdisista tyontekijoistd koostuvana,
vaan erilaisista toisiinsa vaikuttavista tekijoistd muodostuvana kokonaisuutena (Hatch
2006, 37).

Organisaatio kulttuurisena ilmiond

Organisaation tarkasteleminen kulttuurisena ilmiénd merkitsee organisaation hah-
mottamista sen kulttuuristen merkitysten, merkitysjarjestelmien ja symbolien kautta.
Barbara Czarniawska-Joerges (1992) pohtii organisaatioiden kompleksisuutta ja punoo
erilaisista lahestymistavoista tavan hahmottaa eldmédd organisaatiossa. Keskeiseksi
Czarniawska-Joergesin hahmotuksessa muodostuu se, kuinka ihmiset eivét vain eld
organisaatioissa, vaan myos luovat niitd (mt. 11). Timan niakemyksen mukaan koulun
organisaatiokulttuuri on muuntuva, se eldd ja muuttuu toimijoiden vuorovaikutuksen
tuloksena. Morganin (1986, 139) mukaan kulttuuria on vaikea vangita kuvattavaksi,
koska se muuntuu koko ajan. Kulttuuri on yhteisen todellisuuden rakentamisen ja

MONINAISUUS YHTENAISYYDESSA



72

uudelleen muokkaamisen tapa. Johtamisella voidaan vaikuttaa organisaation kult-
tuurin sisdltoon, esimerkiksi pyrkimalld edistimdan toimintaa toivottujen arvojen
mukaisesti. Morgan tdhdentdd, ettd kulttuuria ei voi koskaan kontrolloida. (Morgan
1986.) Tama kavi ilmi, kun tulosjohtamisen mallia pyrittiin soveltamaan kunnallisissa
tyopaikoissa. Organisaatiokulttuurit muuntuivat, mutta ei johtamisen kannalta toivot-
tuun suuntaan (Rajakaltio 1994). Kuuselan (2008, 61-65) mukaan yhdessa luotu todel-
lisuus auttaa ihmisid ymmartdmaan asioita, puhetta, tapahtumia ja tilanteita eri ndko-
kulmista. Organisaatiodiskurssit muodostavat organisaation sosiaalisen todellisuuden
sellaisina kuin ne ovat ja ilmenevit organisaation kirjoituksissa ja sen jasenten puheissa
(mt.). Kulttuurin sijaan joissakin koulututkimuksissa puhutaan my6s koulun eetoksesta
ja koulun ilmapiiristd (vrt. Lortie 1975). Se kuvannee ilmién monimerkityksisyyttd ja
abstraktiutta.

Edgar Scheinin (1987) mukaan kulttuuri on ryhmién jdsenten vilisten jaettujen
merkitysten tuote. Han erottaa kulttuurissa kolme eri kognitiivista tasoa. Nama tasot
ovat ensinnékin artefaktat ja luomukset eli ndkyva, ihmisen rakentama fyysinen ja so-
siaalinen ymparisto, kuten havaittavissa olevat kdyttaytymistason ilmiét, esimerkiksi
toimintatavat, rituaalit ja puheet. Toisen tason muodostavat arvot tai preferenssit, ja
kolmannen tason perusoletukset, jotka toimivat itsestddnselvyyksind ja ohjaavat yk-
silon kayttdytymistd. Itsestddnselvyydet ovat usein piilossa olevia, tiedostamattomia
uskomuksia. (Mt. 32-36.) Scheinin (1987) mukaan kulttuurin ydin sijaitsee kaikkein
syvimmilla tasolla, perusoletuksissa ja uskomuksissa. Muutoksessa on usein kyse ni-
menomaan uskomusten tasolla olevasta muutoksesta, joka on monimutkainen ja hidas
prosessi. Tastd kdy esimerkkind tutkimus inkluusiopedagogiikan soveltamisesta perus-
kouluun. Tutkimustuloksissa todetaan, ettei uskomusten tasolle ulottuva muutos toteu-
tunut ajallisesti rajoitetussa projektissa (Seppala-Pankaldinen 2009, 209-210).

Scheinin (1985, 26) mukaan organisaatiokulttuuri pyrkii konsensuksen ylldpitdmi-
seen; organisaatiossa tavoitellaan tasapainoa ja valtelldan ristiriitoja, vaikeita puheen-
aiheita ei oteta kasittelyyn tai peitellddn ristiriitoja tai niitd herkasti sytyttavid aiheita.
Hargreavesin (2001) mukaan vaikeiden puheenaiheiden vélttdminen on luonteenomais-
ta opettajien tyokulttuurille. Mutta syyt voivat olla moninaiset. Scheinin edustama
psykologisoiva lahestymistapa organisaation kehittdmisessd ottaa lihtokohdakseen
konsensuksen organisaation vallitsevana tilana, jolloin ldhdetddn siitd olettamuksesta,
ettd organisaatiossa vallitsee yhtendiskulttuuri. Néin kuitenkin harvoin on. Hannele
Seeck (2008, 219) viittaa kriittiseen organisaatiotutkijaan Linda Smircichiin (1983),
joka on tutkinut eri organisaatioiden kulttuureja. Organisaatioissa elad erilaisia ala- ja
valtakulttuureja ja niiden aiheuttamia ristipaineita (Seeck 2008, 219). Muutostilanteis-
sa kitketyt kulttuuriset merkitykset paljastuvat ja organisaatiokulttuurin olemus tulee
esiin. Organisaation alakulttuurit voivat poiketa suurestikin merkitysjarjestelmiltdan.
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Alakulttuurit ilmenevit erilaisissa diskursseissa, puheissa, keskusteluissa ja erilaisissa
positioissa, jotka liittdvat ihmisid yhteen ja maarittavét eri positioihin liittyvia suhtau-
tumistapoja. Alakulttuureja yhdistavia tekijoitd voivat olla esimerkiksi samankaltainen
tyd, sama hierarkkinen asema tai koulutus.

Koulussa eri ammatti- ja opettajaryhmien muodostamat alakulttuurit elavét rin-
nakkain ja limittdin, mutta voivat joissain asioissa ja tilanteissa olla myds toisiinsa
ndhden ristiriidassa. Kouluyhteisossd jannitteitd synnyttavit opettajaryhmien erilaiset
orientaatiot ja suhtautumistavat muutokseen. Ruotsalaiset koulututkijat (Persson ym.
2003, 44) luonnehtivatkin koulua erilaisuuksista koostuvaksi ristiriitaiseksi muodostel-
maksi. Monikulttuuristuvassa koulussa moninaisuuden kirjo ja erilaisuus lisadntyvit.
Entistdkin tairkeimmaksi muodostuu se, milld tavalla erilaisuuteen ja moninaisuuteen
suhtaudutaan. Koulun johtaminen vaikuttaa sithen, miten koulun toimintakulttuu-
rissa kohdataan erilaisuutta ja miten suvaitsevaisuuden rajat asetetaan. (Dimmock ja
Walker 2005, Kuukka 2009.)

Scheinin (1987) mukaan organisaation jatkuvuuden kannalta on vélttimatonta, ettd
ryhmiékulttuureja pitaa koossa jokin pysyva perusoletusten taso. Organisaation jasenid
yhdistavit itsestddnselvyyksind ilmenevit perusoletukset organisaation luonteesta ja
tehtavastd. Yksiloitd yhteen sitovat ja jaetut merkitykset ilmenevét toimintatavoissa ja
ihmisten keskindisessa vuorovaikutuksessa. Yhteenkuulumisen tunne ja yhteisymmar-
rys organisaatiokulttuurin keskeisistd asioista toimivat sosiaalisena kittind (social glue),
jonka avulla organisaatio voi toimia kokonaisuutena (Weick 1995). Koulussa yhteiset
tavoitteet ja jaetut merkitykset koulun tehtdvéstd voivat toimia tallaisena koossa pita-
vand kittind. Tama integratiivinen toiminta, asioiden jakamisen ja yhdessd sopimisen
prosessi synnyttdd samanaikaisesti poissulkemista ja erottelua (Hatch 2006, 176-178).
Organisaation kulttuuri on kontekstisidonnainen, ja ankkuroituu nimenomaiseen
kulttuuriin, merkitysjarjestelméddn ja sosiaaliseen jarjestelmddn, jossa toimijat eldvat
(Morgan 1986). Kehittdmiskokemukset eivit timdn vuoksi ole suoraan siirrettavissa
tyopaikasta, saatikka maasta toiseen “koulutusvientind”, josta viime aikoina on kes-
kusteltu paljon julkisuudessa.

Opettajien tyokulttuurit ja koulu yhteisond

Andy Hargreaves (1994) on hahmottanut koulun organisaatiokulttuuria jisentamalla
opettajien erityyppisid tyokulttuureja. Tyokulttuuri vaikuttaa koulun johtamiseen (jota
kisitellddn jdljempdnd luvussa 3.3) ja on samaan aikaan myos seurausta johtamisesta
(Berg 2003, Sergiovanni 2000). Hargreaves (1994) erottaa neljd tyokulttuurista paatyyp-
pid: 1) yksilokeskeinen, 2) balkanisoitu tai klikkiytynyt, 3) pakotetusti kollegiaalinen ja
4) yhteistyokeskeinen. Yksilokeskeiselle tyokulttuurille on ominaista, ettd opettaja to-
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teuttaa kasvatus- ja opetustyon parhaaksi katsomallaan tavalla. Luokkahuoneessa tyo
on padasiallisesti yksin aikuisena toimimista. Autonomia on tarked elementti opettajan
tyossd, mutta sen kdantopuolista Rosenholz (1989) toteaa, ettd se on kuin kaksiterdinen
miekka, joka tuo ty6hon vapautta, mutta tekee siitd myds haavoittuvan. Yksilokeskei-
selle toimijuudelle perustuva tyokulttuuri ei kuitenkaan auta opettajia vastaamaan toi-
mintaympariston muutoksiin ja niistd syntyviin kehittdmistarpeisiin. (Esim. Hargrea-
ves ym. 2007, Rajakaltio 1999, 2004, Sahlberg 1996, Willman 2001.)

Balkanisoitu tyokulttuuri kuvaa yhteistydkuvioiden rakennetta: opettajat muodos-
tavat pienryhmid, jotka rikkovat yksilokeskeisid tyokuvioita, ja toisaalta ryhmit ovat
toisistaan erillddn. Hargreavesin (1994) mukaan balkanisoitu tyokulttuuri vallitsee
etenkin ylikoulussa, jossa oppiaineryhmidt muodostavat toisensa poissulkevia ryh-
mid. Koulun ty6yhteisossa elavit erilaiset pikkuryhmit tai "pikkuporukat”, kuten Jyrki
Huusko asian ilmaisee (1999, 270-271). Huusko tarkasteli vditoskirjatyossddn opettaja-
yhteisod 1oyhdsidonnaisen asiantuntijaorganisaation ndkokulmasta. Tulosten mukaan
koko koulun kehittdmistd koskeva keskustelu oli vdhaistd, mutta sen sijaan amma-
tillisia asioita purettiin pienissd porukoissa (mt. 205). Ryhmien sisdinen yhteistyd ja
kiinteys perustuivat ryhmaén yhteisiin intresseihin, joita oltiin valmiita puolustamaan
muita ryhmid vastaan. Oppiaineryhmit muodostivat ryhmid, jotka sisdisen yhteistyon
lisaksi kdvivit tarvittaessa myos ryhmien keskindistd kilpailua koulun yhteisista re-
sursseista. (Ks. myds esim. Hyytidinen 2003.)

Pakotetusti kollegiaalinen tyokulttuuri syntyy, kun yhteistyokuviot synnytetddn
johtamisen avulla ja sdddellddn normein ja sdédanndin (Hargreaves 1994). Koulun joh-
to pyrkii vahvistamaan koulun muutoskykya ja lisidméan yhteistyoté erilaisin raken-
teellisin keinoin ja ohjein. Téllaisia ovat esimerkiksi tiimit, yhteiset lukujarjestykseen
sidotut kokousajat, koulutukset ja tapahtumat. Parhaassa tapauksessa ylhaaltd synny-
tetty, pakotettu yhteistyd voi toimia siirtyméavaiheena todelliseen yhteistyokulttuuriin.
Pahimmassa tapauksessa ylhdiltd ohjattu yhteistyd voi merkitd kuoliniskua aiemmin
spontaanisti virinneisiin yhteistyokuvioihin. Néin voi kdydé jos opettajat eivit koe
itsedan osallisiksi yhteisty6td vaativaan muutokseen vaan osallistuvat vain muodolli-
sesti ja pakon sanelemana erilaiseen yhteistyohon.

Yhteistyokulttuuri perustuu opettajien haluun ja koettuun tarpeeseen tehdi yhteis-
tyotd. Yhteistyokulttuurin syntyminen on usein pitké ja vaativa prosessi. Pakotetusta
kollegiaalisuudesta poiketen yhteistyo ei ole paikkaan ja aikaan sidottu, vaan se toteu-
tuu opettajien valisessd vuorovaikutuksessa tyotd eri tavoin yhteen sitovana prosessina.
(Hargreaves 1994.) Koulun muutosta pitkdan tutkineet koulututkijat ovat korostaneet
yhteistyokulttuurin merkitysta muutoksen onnistumisen ehtona (mm. Huberman ja
Miles 1984, Rosenholz 1989, Fullan 1990, 2001, 2003, Hargreaves 1994, Sarason 1996,
Lieberman 2008). Michael Fullan (1990, 2003) problematisoi kouluorganisaation kult-
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tuurisen rakenteen vaikutusta muutostyhon ja toteaa, ettd organisaatiossa vallitseva
yksilokeskeinen kulttuuri muodostaa yleensd suurimman esteen muutokselle. Yhteis-
tyo jad usein lyhytikaiseksi, jos koulun sosiaalinen jarjestelma ja rakenteet eivit tue sen
yllapitamistd. Koulun kehittiminen edellyttddkin Fullanin mukaan seka kulttuurisia
ettd rakenteellisia muutoksia - toimintatapojen organisoimista yhteistyota rakentavik-
si. Toisaalta, kuten Fullan (1990) toteaa, yhteistydtd voi olla hyvin monella tasolla, het-
kittdisestd yhdessd toimimisesta pitkdjanteiseen ja syvalliseen yhteisen idean pohjalta
toimintaa muuttavaan yhteistyohon.

Hargreaves kollegoineen (2007) ovat havainneet, ettd Suomen kouluissa ollaan siir-
tymdssd yhteistyokulttuurin suuntaan. Tiimimaiiselld toiden organisointitavalla on
vastattu niin koulun siséltd syntyneisiin yhteistyotarpeisiin kuin ulkoisiin muutospai-
neisiin (Rajakaltio 1999, 2000, Sahlberg 1996, Willman 2001). Tiimimaisessd tydsken-
telyssd on heiddn mukaansa kuitenkin useimmin kyse pinnallisesta, esimerkiksi tyon
jarjestelyihin liittyvéstd yhteistyostd (cooperation), kuin syvemmin tyon sisdltod kos-
kettavasta yhteistyosté (collaboration) (Hargeraves ym 2007).

Koulu yhteisond

Edelld kuvattujen organisaatioteoreettisten nakokulmien kautta olen ristivalottanut
koulua organisaationa. Luvun lopuksi tarkastelen koulua yhteison ndkékulmasta.
Deweyn (1966) mukaan koulu sindnsd muodostaa yhteison (ks. luku 3.1). Kisilld ole-
vassa tutkimuksessa tarkastellaan, millainen yhteis6 koulu on. Deweyn (2006) mukaan
vuorovaikutukselliset prosessit ja kommunikaatio ovat yhteison voima. Yhteiso ei kui-
tenkaan muodostu vain yksildiden vilisistd suhteista, vaan yhteisén muodostumisek-
si tarvitaan Durkheimin (2002) mukaan yliyksilollistd kollektiivista tietoisuutta, joka
turvaa niiden sdilymisen yksiloisté riippumatta.

Yhteisollisyys on perinteisesti ymmarretty hyvinvoinnin edellytykseksi. Kouluun
kohdistuu odotuksia yhteisollisyydestd hyvinvoinnin lisadmiseksi (esim. Himaldinen
ja Vilijarvi 2007). Tydelamén kehittdmisessd korostetaan myds yhteisollisyyttd ja luot-
tamusta. Suomalaisessa peruskoulussa opettajien tyokulttuurin kehityksessd on pai-
notettu yhteistoiminnallisia toimintatapoja ja yhteisty6td 1990-luvun alusta ldhtien
(esim. Kohonen ja Leppilampi 1994, Sahlberg ja Leppilampi 1994). Téstd huolimatta
kouluorganisaatiolle on ollut leimallista yksin toimimisen tyokulttuuri, jota heikot yh-
teistyorakenteet ovat ylldpitdneet. Ortonin ja Weickin (1990) mukaan kyse on yksin
harjoitettavan asiantuntijatyon luonteesta, jonka vuoksi koulun organisaatiorakenteet
muodostuvat 16yhiksi (loosely coupled).

Olen aikaisemmin kéyttdnyt sosiaalisen padoman kisitettd opettajien vélisen yh-
teistyon analysoimisessa (Rajakaltio 2005). Sosiaalinen padoma viittaa sosiaalisiin ver-
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kostoihin, yksiliden vilisiin suhteisiin ja niistd syntyviin vastavuoroisiin normeihin
ja luottamukseen (Coleman 1990, Putnam 2000). Koulusta on puuttunut yhteisty6ta
ja vuorovaikutusta mahdollistavat rakenteet, jonka vuoksi yksiloitd yhteen liittdvaa
sosiaalista padomaa ei ole padssyt kehkeytymaidn. Yhteistyd on jadnyt liiaksi hyvin
tahdon tai yksittdisten projektien varaan. (Rajakaltio 2005.) Sosiaalisen padoman kasite
on kuitenkin monitulkintainen ja vaikeaselkoinen. Bourdieu (2008/1970) liittaa kasit-
teeseen ihmisid erottelevan valtasuhteen. Bourdieulaisen tulkinnan mukaan sosiaa-
lisen paddoman kisitettd ei voi kdyttdd yhteiskunnallisista luokka-asemista irrallaan
olevana, yhteisollisyyttd ilmentdvana késitteend. Sen vuoksi kédytédn tdssd ihmisten yh-
teenliittymistd kuvaavina kasitteind yhteisollisyyttd ja luottamusta (Ilmonen ja Jokinen
2002, Kajanoja 2009, Ruuskanen 2001).

Hahmotettaessa koulua yhteisond voi analyyttisend apuvalineend toimia sosiologian
klassikon Ferdinand Tonniesin (1889) kisitteellinen rakennelma sosiaalisten suhteiden
perustyypeista: yhteisollinen (Gemeinschaft) ja yhteiskunnallinen (Gesellschaft) (Totto
2006). Gemeinschaft-tyyppisessd yhteenliittymisessd suhde sindnsd on padmairi ja sel-
laisenaan arvokas tai jotenkin luonnostaan syntyva, kuten perhesuhde. Gemeinschaft-
suhteessa vilineellinen suhtautuminen toiseen on vihdisimmillddn, kuten rakastavan
parin suhteessa tai ystévapiirin keskuudessa. Yhteiskunnallista Gesellschaft-suhdetta
sen sijaan leimaa vilineellisyys: suhdetta arvostetaan jonkin pddmadérdn saavuttami-
seksi. Tamantyyppisissd suhteissa tavoitellaan jotakin yhteenliittymiseen ndhden ulko-
puolista asiaa. Kysymyksessé ovat valineelliset vaihto- ja hyotysuhteet, kuten myyjan ja
ostajan suhde tai jasenten viliset suhteet yhdistyksissé ja tyoyhteisoissa. (Mt. 154-179.)
Toton mukaan modernissa maailmassa yhteisolliset suhteet vaistyvat yhteiskunnallis-
ten suhteiden tieltd. Tdssd tutkimuksessa on aiheellista kysyd, miten koulutuksen véli-
neellistyminen muokkaa kouluyhteisoa.

3.3 Johtaminen koulussa

Koulun johtaminen johtamisparadigmojen valossa

Johtamisella on keskeinen merkitys koulun kehittdmisessd ja muutoksessa (mm.
Bennett ym. 2003, Busher 2006, Pennanen 2006, Willmott 2002), minké vuoksi on
perusteltua tarkastella johtamista tdssd koulun muutosta kisittelevassa tutkimuksessa
tarkemmin. Michael Fullanin (2001, 82-84) mukaan rehtorilla on ratkaiseva merkitys
sithen, kuinka uudistuksen tuomaa muutosta toteutetaan tai toteutetaanko sité lain-
kaan. Fullanin mukaan rehtorit ovat tydyhteisotason muutosjohtajia. Organisaatiotut-
kija Edgar Schein (1987, 334) tahdentds, ettd johtajuuden ymmartdminen on olennaista,
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jotta voisimme ymmartdd, miten organisaatiot toimivat ja milld tavalla niiden toiminta
saadaan tehokkaaksi. Erilaiset johtamisopit ilmenevit erilaisina tapoina organisoida ja
johtaa tyotd sekd jakaa valtaa.

Suomalaisen rehtorin tyén tutkiminen on viime vuosina ollut kasvaneen kiinnos-
tuksen kohteena ja aiheesta on ilmestynyt useampia véitoskirjoja (mm. Juusenaho
2004, Karikoski 2009, Kuukka 2009, Lehkonen 2009, Makeld 2007, Mustonen 2003,
Pennanen 2006, Pesonen 2009, Vuohijoki 2006). Yhteistd tutkimustuloksille ovat ha-
vainnot koulun johtamisen muutoksesta, joka nahddan laajemmin yhteiskunnalliseen
muutokseen kytkeytyneend ja rehtorin toimintakentdn laajenemisena (mm. Pesonen
2009). Rehtoreiden tyomdard on lisddntynyt merkittavasti ja tyén kuormittavuudesta
on muodostunut tyohyvinvointia uhkaava tekija (mm. Karikoski 2009). Informaatio-
ohjauksen myotéd padtoksentekoa ja hallinnollisia tehtévid on siirtynyt rehtoreille en-
tisten tehtavien lisdksi. Tyomédran lisidntyminen liittyy laajempaan julkisen sektorin
uudistamisessa sovellettuun tulosjohtamiseen. Kouluista on tehty tulosyksikoitd, mika
on muuttanut olennaisella tavalla rehtorin ty6td. Koulun johtamisen muutosta tarkas-
tellaan osassa tutkimuksia psykologisperusteisen tai rehtorin yksildasemaa korostavan
lahestymistavan kautta, esimerkiksi selviytymisen eetoksena (mm. Karikoski 2009,
Lehkonen 2009, Vuohijoki 2006). Témai tarkastelukulma heijastaa yksilon ja yhteis-
kunnan suhteen muuttumista, yksilollistymisen doktriinia, josta on tullut tyoelamaa
leimaava piirre. (Bauman 2002, 140-148, Julkunen 2008, Siltala 2004.)

Koulun johtamisessa nakyvit ajankohtaiset johtamisopit, jotka ovat oman aikansa
tuottamia ja heijastavat yhteiskunnallista muutosta (mm. Bottery 2004, Willmott 2002,
Pesonen 2009). Piirreteorioihin ja muihin henkilokohtaisiin ominaisuuksiin perustu-
vien tyénkuvauksien voimistuminen liittyy uuteen julkisjohtamiseen, managerismiin,
joka painottaa johtajan merkitystd. Hannele Seeck (2008) ankkuroi johtamisparadig-
mat historialliseen jatkumoon: teollisten olojen parantaminen (1870-1900), tieteel-
lisen liikkeenjohdon paradigma (1900-1923), ihmissuhdekoulukunnan paradigma
(1923-1955) sekd systeemirationalismin (rakenneteoria) (1955-1980) ja kulttuurikou-
lukunnan (1980-) paradigmat (mt. 23-24). Paradigmoille on yhteistd tuottavuuden ja
kilpailukyvyn parantaminen. Vaikka nimé johtamisopit liittyvét lahinné teollisen ja
elinkeinoeldimén kehitykseen, ne vaikuttavat myds julkisella sektorilla ja koulutusalal-
la. Paradigmaa nopeammin vaihtuvat johtamistrendit (2-5 vuodessa), jotka pyrkivit
muokkaamaan organisaation toimintatapoja ja kiytdntojd. Tatdkin nopeammin (alle
vuodessa) vaihtuvat johtamismuodit ja johtamiseen liittyvat iskusanat. (Mt. 27.) Eri-
laiset johtamisopit muokkaavat tyontekijoiden ja johtajien subjektiviteettia erilaisilla
arviointi- ja valvontamekanismeilla (Rose 1990).

Julkisen sektorin ohjausideologiat ja johtamisopit ovat vahvistaneet johtajan asemaa
organisaatiossa. Johtamisessa management- ja leadership-funktiot erotetaan toisistaan
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(Kotter 1990). Johtaminen merkityksessd leadership viittaa toimintaan, jossa muita
johdetaan ja innostetaan tulevaisuuteen tdhtddvaan toimintaan. Kasitteen etymologi-
nen merkitys perustuu anglosaksisissa kielissé esiintyvddn sanaan lad (pitkd "a”), joka
tarkoittaa matkaa, tietd ja verbiin laedan, joka tarkoittaa ohjata. Johtaminen merkit-
see timin tulkinnan mukaan matkalla olemista ja toimimista tienndyttdjind muille
(Kotter 1990, Leithwood ja Jantzi 2005). Koulussa johtaminen on ndhdakseni moni-
mutkaisempi asia kuin monissa hierarkisemmissa organisaatioissa. Muutostilanteessa
leadership-nakokulmaa painottava johtaminen tulee tosin koulussakin merkittavaksi,
koska silloin yhteisen suunnan léytdminen koulun kehittamiselle on tirkeda. Silloin on
luontevaa, ettd rehtori toimii tienndyttdjdna tai ainakin kdynnistdd keskustelun yhtei-
sen kehittdmissuunnan loytamiseksi.

Uusi julkisjohtaminen ja rehtorin tyo

Tyoelimdn muutosten liikkeelle panevana voimana on talous ja sen synnyttdmat joh-
tamisopit, joiden toteutumista organisaatiot palvelevat (Blom ja Hautaniemi 2009). Yk-
sityiselta sektorilta perdisin olevat johtamisopit ovat tunkeutuneet julkiselle sektorille.
Organisaatioiden kehittiminen merkitsee manageristisen ajattelutavan mukaan ni-
menomaan johtamisjirjestelmien kehittdmistd. Management viittaa johtamisen funk-
tionalistisiin tehtdviin, rakenteiden yllapitdimiseen. Managerismin mukaan johtajista
tehddan ammattijohtajia. (Kuusela 2007, Lénnqvist 2002.) Tama johtamisen ajattelu-
tapa on ujuttautunut koulumaailmaan, rehtoreiden koulutukseen ja koulumaailmaa
koskevaan sanastoon (mm. Ahonen 2008, Oravakangas 2005). Nima uudet johtamis-
trendit ja ohjausideologiat ovat vahvistaneet rehtorin asemaa ja kaventaneet entises-
tddn opettajan autonomiaa monissa maissa (ks. esim. Goodson 2003, Sahlberg 2009,
Willmott 2002). Suomessa tilanne on toinen. Opettajan autonomia ei ole kaventunut,
mutta sen sijaan rehtorin autonomia ndyttda vahenevin uuden julkisjohtamisen myo6ta.
Liike-eldmastid perdisin oleva johtamispuhe tuloksia tekevistd sankareista sopii kuiten-
kin Ahosen (2008, 169) mukaan huonosti oppilaitosymparistoon.

Willmottin (2002) kriittiseen realismiin perustuva analyysi kahdesta brittildisestd
koulusta paljastaa, kuinka manageristisen johtamisopin omaksuneet rehtorit asettu-
vat palvelemaan koulutuksen vilineellisid tavoitteita, kuten hyvid testituloksia, joiden
avulla koulu niittdd mainetta ja kunniaa. Markkinahenkisessd kamppailussa koulun
synnyttamastd mielikuvasta on tullut koulun johtamisessa keskeisen tarked asia. Ma-
nageristisen johtamisotteen puristuksessa toimivat oppilaskeskeisen ajattelun omak-
suneet rehtorit ja opettajat kokevat syvid ristiriitoja johtamisopin ja omien arvojensa
valilla (Willmott 2002). Managerismi on muuttanut brittildisen koulutuspolitiikan
suorituskeskeiseksi ja vélineelliseksi. Suomessa kilpailua koulutuspalvelujen tuottami-
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sesta kunnissa ei kdytannossd ole, mutta tilaaja - tuottaja -mallin tyyppinen ajattelu voi
luoda maaperdd sentyyppisille muutoksille. Julkisiin organisaatioihin ovat levinneet
laajasti erilaiset kontrollimekanismit: seuranta-, laadunvarmistus- ja arviointijarjestel-
mét ovat osittain korvanneet johtajuutta. Organisaatioiden kuohuvassa toimintaym-
paristossd, jossa toiminnan ennustettavuus on heikentynyt, kontrolloiva johtamisote
vahvistuu (Lénnqvist 2002, 10-11).

Rehtorin asema, koulun organisaatio ja kehittiminen

Rehtorin ja opettajan suhteen tarkasteleminen historiallisesta perspektiivistd avaa na-
kokulmia nykykoulun johtamiseen liittyvien kysymysten pohdinnoille. 1960-luvulla
koulutusekspansio ja suurten koulujen perustaminen edellytti koulukohtaista johta-
mista, ja tatd tehtdvaa hoitamaan syntyi rehtoreiden muodostama uusi ammattikunta.
Samalla kuntien kouluhallinto kasvoi, ja koulutarkastajat poistuivat. Hallinnollisten
muutosten ja tyon rationalisoinnin seurauksena tyonjakoa ja hierarkkisia asemia maa-
riteltiin uudelleen. Rehtoreista tuli tyonjohtoa edustava vakituinen virkakunta rivi-
kansanopettajiston padlle (Rinne ja Jauhiainen 1988, 226-229.) 1970-luvulla yhtendis-
koulu-uudistus merkitsi suuria kdanteentekevid muutoksia yleissivistavan koulutuksen
historiassa, erityisesti opettajankoulutuksessa mutta my6s hallinnossa. Kouluhallinto-
jarjestelmd kasvoi, opetustyon tyonjako voimistui ja johtamista muokattiin. Koulun
johtajaopettaja oli aiemmin opettajien keskuudesta toimikaudeksi valittu luottamus-
mies. Nyt hénestd tuli vakinainen kokonaistydaikainen tyénjohtaja, rehtori. Rehtori
erottautui myos statukseltaan ja palkkaukseltaan, mika lisdsi viran kiinnostavuutta
urakehityksen kannalta. Rehtorista tuli koulun johtava hallintovirkamies, joka asettui
kouluhallinnon ja opettajakunnan viliin. (Mt. 230.) Ndin rehtorin ty alkoi muistuttaa
muiden organisaatioiden johtamistehtévaa.

Keskitetyn, hierarkkisen hallinnon aikaan rehtorin tehtédvana oli toimia ylempien
kouluviranomaisten ohjeiden ja médrdysten vilittdjand kouluyhteisdssd. Ohjeet valit-
tyivét opetusministerion, kouluhallituksen ja sittemmin opetushallituksen, ladninhal-
lituksen kouluosaston ja kyseisen kunnan kouluviraston kautta rehtoreille, jotka valvoi-
vat ohjeiden toimeenpanemista kouluissaan. Edelleenkin rehtorin tehtdvdna on toimia
hallinnon vilittdjand, mutta koulun johtaminen on my®os radikaalisti muuttunut. Siir-
tyminen hajautettuun hallintokulttuurin ja tulosjohtamiseen 1990-luvulla vahvisti
entisestddn rehtorin valtaa. Rehtorin juridinen valta-asema tulee selkedsti esille paa-
toksentekoprosessissa, jossa opettajat kokevat johtajuuden merkityksen vahvana kou-
lukulttuurin séitelijand (Vulkko 2001, 151). Kuntalain uudistuksen mydtd useimmista
kunnista lakkautettiin koulujen johtokunnat. Rehtorille keskitetty valta on synnyttényt
Suutarisen (2006) mukaan koulussa demokratiavajeen. Johtokunnat olivat toimineet
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erddnlaisina lahidemokratian elimind koulun paitoksentekoprosessissa ja toisaalta reh-
torin tukena. Joissakin suurissa kunnissa, kuten Helsingissa ja Espoossa, johtokunnat
toimivat edelleen. Niiden tehtdvdna on tukea koulun kdytdnnon tyotd seka tuoda van-
hempien nikokulmaa koulun toimintaan (Mustonen 2003, 82). Rehtorille luotu vahva
yksiloasema merkitsee, ettd rehtori myos vastaa viime kddessd koulun toiminnasta. Se
merkitsee, ettd rehtori on my6s koulun kehittdmisen portinvartija. Karjistden ilmais-
tuna rehtori joko mahdollistaa koulun kehittdmisen tai toimii sen jarruna. (Rajakaltio
1999b, 2004.)

Opettajan tyon kannalta rehtorin aseman vahvistuminen ei ole horjuttanut opetta-
jan autonomista asemaa opetustyossa. Rehtorilla on juridinen valta ja hinelld on hal-
lussaan siihen liittyvét vallan vélineet: koulun resurssit ja tyon organisointiin liittyva
valta. Rehtori luo puitteet opettajan tyélle, mutta opettajalla on kuitenkin autonomian
tuoma valta ja suoja, rehtori ei puutu varsinaiseen opetustyon toteuttamiseen kuin
poikkeustapauksissa. Rehtorin ja opettajan suhdetta ohjaa ilmio, jota Berg (1995, 2003)
luonnehtii nakymittoméksi sopimukseksi. Taman hiljaisen sopimuksen mukaan opet-
tajat kunnioittavat rehtorin tyotd, kunhan tdma ei astu heidédn reviirilleen: luokkahuo-
neeseen ja sielld tapahtuvaan opetukseen. Toisaalta tima on juuri se alue, joka uuden
julkisjohtamisen ldpdisemissd maissa on koulun johtamisen ydinalueita. Esimerkiksi
Englannissa koulujen tehostaminen on pitanyt sisdllddn pyrkimyksen ohjata koulun
opetusta perin yksityiskohtaisesti (Willmott 2002, Bottery 2004).

Se, ettd suomalainen rehtori on peruskoulutukseltaan opettaja, ylldpitda luontevalla
tavalla ammatillista laheisyyttd koulun rehtorin ja opettajien valilld. Opettajuus on osa
rehtorin ammatillista identiteettid. Rehtorit kokivat, ettd johtajan identiteettiin liittyy
olennaisesti heiddn aikaisempi tydkokemuksensa opettajina (Ahonen 2008). Sarasonin
(1996) mukaan se, ettd rehtorit valttavit opettajan tyohon puuttumista, perustuu pit-
kilti heiddn omiin opettajakokemuksiinsa. Niiden perusteella rehtori on tietoinen siitd,
etteivit ohjeistukset vaikuta opettajan luokkahuonetyoskentelyyn. Suomessa puuttu-
mattomuuden taustalla vaikuttaa luja luottamus opettajaan, miké puolestaan perustuu
opettajien korkeatasoiseen akateemiseen koulutukseen (Atjonen ym. 2008). Autono-
mia tuo myos valtaa opettajille. Epamuodollinen valta liikkuu opettajien keskuudessa.
Rehtorin ja opettajien vélistd suhdetta voi luonnehtia kollegiaaliseksi, mutta monimut-
kaiseksi. Rehtori toimii hallinnon ja opettajakunnan vilissd, tydnantajan edustajana ja
opettajien esimiehend. Koulussa johtaminen muokkaa opettajien tyokulttuuria ja toisin
pdin: koulun opettajakulttuuri vaikuttaa my6s koulun johtamiseen.

Karikosken mukaan kuilu opetuksen ja kasvatuksen kehittdmisen ja rehtorin ar-
kitoiminnan valilld syvenee entisestddn lisadntyvien hallinnollisten tehtdvien myo6ta
(Karikoski 2009, 263). Koulua johdetaan Mustosen (2003) mukaan asiantuntijaorga-
nisaatiomaisesti eikd oppivan organisaation tavoin. Mutta koulun johtaminen on yha
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enemman integroivaa toimintaa erilaisten ihmisten, ryhmien ja ryhmittymien keskuu-
dessa (mm. Dimmock ja Walker 2005, Lonngvist 2002, 99).

Pedagoginen johtaminen kollektiivisena tehtdvind

Koulun johtamista tutkinut Kenneth Leithwood (2005) toteaa, ettei johtamista voida
erottaa siitd toimintakontekstista, jossa sitd harjoitetaan. Kouluorganisaation johtami-
nen erottuu muiden organisaatioiden johtamisesta perustehtaviluonteensa vuoksi, joka
sisaltdd laaja-alaisia, moniulotteisia, arvolatautuneita ja vaikeasti mitattavia tavoitteita.
Johtaminen on riippuvainen ennen kaikkea kyseessa olevasta substanssista, sosiaalisen
organisaation luonteesta, tavoitteista, resursseista, aikaraameista ja osallistuvista yksi-
16istd. Samoin kuin muissa asiantuntijaorganisaatioissa, niin myds koulussa jokainen
toteuttaa johtamista tavallaan, koska jokainen kantaa vastuun itsendisestd tyostdan. Jo-
kainen opettaja on seka itsensd ettd oppilasryhmansa johtaja. Rehtorin tehtéva on toisin
sanoen johtaa johtajia.

Opetusalan johtamisesta kdytetddn sen erityisyyttd tahdentdvad kasitettd educatio-
nal leadership (ks. mm. Davies ja Davies 2005, Leithwood 2005, Hargreaves 2007), jolle
ei 16ydy hyvéd suomenkielistd kdannostd. Kaytdn sen suomenkielisend vastineena pe-
dagogista johtajuutta. Hargreavesin ja hanen kollegojensa (2007) havaintojen mukaan
suomalaisen koulun johtamisesta, he kiinnittdvat huomionsa siihen, ettd Suomessa joh-
taminen perustuu muihin maihin verrattuna substanssivetoisuuteen, pedagogiikkaan,
eivitka rehtorit ole monen maan tavoin ammattijohtajia (managers).

Pedagogista johtamista sddtelevdt valtionhallinnon tasolla koulutuspoliittiset lin-
jaukset, opetussuunnitelma, kunnan opetustoimen strateginen kehittdminen ja erilai-
set rakenteelliset reunaehdot ja resurssit. Pedagogiseen kehittdimiseen vaikuttavat lisak-
si opettajien toimintakulttuuria sddtelevd opettajien virkaehtosopimus (OVTES) seki
opettajien ammattijarjesto (OAJ), jolla eittimattd on merkittavé rooli koulutuspolitii-
kan tulkkina ja muokkaajana, ja suoranainen vaikutus koulun kehittimiseen. Koulun
johtamisessa rehtorin keskeinen tehtéva on johtaa, valvoa ja kehittda koulun opetus- ja
kasvatustyotd sekd huolehtia opetussuunnitelman mukaisen toiminnan toteutumises-
ta (Himaldinen 1986). Koulun pedagogiseen johtamiseen vaikuttavat rehtorin tulkin-
nat sddtelymekanismeista ja rehtorin luomat puitteet pedagogiselle kehittimiselle sekd
tyoyhteisossa kaytava pedagoginen keskustelu (Hammersvik ja Jensen 2007, Shields ja
Edwards 2005). Mike Botteryn (2004, 210-212) mukaan koulun moraalinen ulottuvuus
edellyttdd koulun johdossa eettisesti orientoituneita yksiloitd, jotka ovat taitavia kes-
kustelijoita (ethical dialecticians) ja jotka haastavat opettajia reflektoimaan toimintaan-
sa pedagogeina.
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Kouluorganisaation johtamisen tutkimuksessa ja tarkastelussa on havaittavissa
kaksi erilaista ldhestymistapaa. Koulun johtaminen nahdédin joko rehtorin asemaan
kytkeytyvéna tai johtajuus nahdadn yhteiseksi kollektiiviseksi tehtaviksi, joka kosket-
taa koko opettajakuntaa. Bergin (1995) mukaan opettajien tyokulttuurilla voi olla jopa
suurempi vaikutus koulussa harjoitettavaan pedagogiikkaan kuin johtajalla. Koulun
kehittiminen ei ndin ollen ole yhden, enemman tai vihemman karismaattisen johtajan
varassa. Toisaalta on kiistatonta, ettd juridinen valta ja vastuu ovat rehtorilla. Jaetussa
johtajuudessa johtaminen ndhdadn pikemmin eri tasoille hajautettuna prosessina kuin
yhteen henkil66n rajoittuvana tehtaviana (Spillane ja Diamond 2007). James P. Spillane
ja John B. Diamond (2007) ovat tutkineet jaettua johtajuutta koulukontekstissa. Em-
piirinen tutkimus on heidin mukaansa edelleen vihaistd ja kasitteeseen liittyy paljon
myyttejd. (Mt. 148-152.) Jaettu johtajuus ei sindnsd vahenna rehtorin merkitystd, mut-
ta tastd ndkokulmasta katsottuna pedagogisen johtamisen tehtdvé jakautuu yhteisena
tehtdvind ldpi koko opettajakollegion eikd jdd yksin rehtorin vastuulle. Se edellyttda
opettajien sitoutumista yhteiseen vastuuseen kasvatus- ja opetustehtdvastd sekd yhtei-
siin arvoihin.

Johtaminen ja muutos

Hargreavesin (2005) mukaan johtamistutkimuksissa on siirrytty rationaalisesta ja
ennakoivasta strategisen suunnittelun kisitteestd kohti prosessiohjautuvaa strategiaa,
jonka tavoitteena on luoda kestavéd johtajuutta (sustainable leadership) kouluun ja koko
opetustoimeen. Koulun johtamisessa tarvitaan strategista taitoa, mikd merkitsee kou-
lun nikemistd suhteessa ymparistoonsi ja yhteiskuntaan. Kysymyksessd on systemaat-
tinen kestavé johtaminen. (Fullan 2005, Hargreaves ja Fink 2006.)

Koulun jatkuvan muutoksen aikana keskeiseksi muutoksen johtamisen teoriaksi on
noussut transformatiivinen johtamisnakemys (transformational leadership). Teorian
mukaan muutoksessa nojaudutaan organisaation omaan uudistumiskykyyn ja tyonte-
kijoiden haluun kehittdd ja uudistaa organisaatiota. (Hopkins 2007, Leithwood & Jantzi
2005, Pennanen 2006.) Kenneth Leithwood ja Doris Jantzi (2005) korostavat koulun
johdon keskeistd tehtdvaa sellaisten olosuhteiden ja yhteistyorakenteiden luomisessa,
jotka mahdollistavat kollektiivisen oppimisen tydyhteisossd. Koulussa professionaaliset
oppimisen yhteisét perustuvat yhteiseen pedagogisen kehittimisen ideaan ja yhteiseen
moraaliseen perustaan (Bottery 2004, Busher 2006, Hoyle ja Wallace 2005, Mulford
2008). Johtamisen muuttaminen edellyttdd valtakysymyksen uudelleen arvioimista.
Yhteistyotd mahdollistava ja osallistava johtaminen edellyttda keskitetystd vallasta luo-
pumista. Johtajan menestyminen tyossd liittyykin usein siihen, miten sujuvaa yhteis-
tyotd han kykenee luomaan alaistensa kanssa. (Eriksen 2001, Nonaka ja Takeuchi 1995.)
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Parhaimmillaan johtaminen on vuorovaikutukseen perustuvaa yhteistyotd. Rehtori
on keskeisessd roolissa muutosprosessin eteenpdin luotsaamisessa, mutta se ei yksin rii-
td. Fullanin mukaan uudistusten kdynnistimat uudistusprosessit ovat monimutkaisia
ja edellyttavit professionaalista yhteiséllisyyttd, mutta myds uudistuksen ulkopuolista
tukea (2001, 2003). Brent Davies ja Barbara Davies (2005, 23-27) painottavat my6s kou-
lun uudistamisen monimutkaisuutta, joka edellyttad monitasoista strategista dlykkyyt-
td. He viittaavat késitteellddn ihmistd koskevaan ymmarrykseen (people wisdom) seki
proseduraaliseen viisauteen (procedural wisdom). Tilla tavoin luonnehdittu strateginen
dlykkyys antaa muutosprosessissa tilaa dialogia edellyttéville oppimiselle. Lisdksi sii-
hen siséltyy kontekstuaalinen viisaus (contextual wisdom), jonka avulla koulu ndhdéén
osana sen historiaa ja nykyistd toimintaymparistod sekd yhteiskuntaa. Kysymyksessa
on yhteinen oppimisprosessi, jossa ratkaisut eivit ole siirrettévissa sellaisinaan koulusta
toiseen, vaan on otettava huomioon jokaisen koulun omaleimainen kulttuuri. Koulun
muutosprosessia pohditaan lisaksi luvussa 4.

Tutkimuksen empiirisen osan yhtend ulottuvuutena analyysissd on koulun johta-
minen, jonka kautta analysoin tutkimuskoulun johtamista ja johtamisen merkitystd
muutoksessa.

3.4 Opettaja koulun ristipaineisessa kentassa

Opettajan tyon luonteen muutos

Opettajan tehtdvina on huolehtia opetus- ja kasvatustehtévistd, mutta hanen on jatku-
vasti asemoitava itsensd uudelleen ylld kuvatuissa yhteiskunnan tuottamissa ristipai-
neisissa kentissd, joissa koulun todellisuus rakentuu (luku 3.1). Opettaja on valjastettu
toteuttamaan kulloistakin kansallisvaltiollista projektia (ks. esim. Simola 1995, Lindén
2010). Opetussuunnitelmasta, joka toteutuu opettajan tulkitsemana ja toteuttamana,
on luettavissa kunkin aikakauden henki ja eetos, kuten olen luvussa kaksi kuvannut.
Rinne ja Jauhiainen (1988) tarkastelevat opettajien ammattikuntaa osana julkisen sek-
torin uusintamistehtdvissd olevien ammattikuntien muotoutumista ja opettajan tyon
yhteiskunnallista sidonnaisuutta. Autonomian kisite liittyy keskeisesti suomalaiseen
opettajuuteen ja opettajan tyon historiaan seké sen erityisluonteeseen valtiollisen teh-
tdvdn toteuttajana, mutta edelld kuvattu koulutuspolitiikan suunnanmuutos (luku 2)
asettaa opettajan tyon uuteen valoon.

Jyri Lindén (2010) tarkastelee opettajan tyotd paitsi erottamattomana osana joka-
piivdistd elimdd koulussa, myds suhteessa tyotd kannattelevaan ja uudelleen maa-
rittelyn alla olevaan valtiolliseen yhtendiskertomukseen. Lindén paikantaa opettajan
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tyon historiallisesti osaksi valtiollista yhtendiskertomusta, jossa silla on ollut suojattu
ja tarkkaan maédritetty tehtdva sen erityisen valtiosuhteen kautta. Opettajan tyon luon-
ne ankkuroituu hegelildis-snellmanilaisen virkamiehen ideaaliin ja kutsumustyhon.
(Mt.) Liisa Steinbyn (2008, 32-33) mukaan virkamiehen kutsumusty6na oli toteuttaa
jotakin itseddn suurempaa tehtdvaa, valtioideaa, johon virkamies samaistui. Tama aut-
toi virkamiestd ndkemadin itsensd osana kokonaisuutta ja yhteyden toisiin ihmisiin ja
synnyttimdan halun toimia yhteiseksi hyvéksi. Virkamiehen tehtdvaan kuului itsensd
kehittiminen laajan sivistyksen perustalta. Lindénin (2010) mukaan kansallisvaltioker-
tomuksen vaimentumisen my6td opetustydstd on tullut entistd enemmén yksil6llinen
itsensd toteuttamisen areena. Lindén kuvaa kehityskulkua siirtymand kutsumustyosta
palkkatyohon. Kysymys on psykologisen sopimuksen murtumisesta, mikd merkitsee
sitd, ettei tyOstd saatu vastine vastaa sithen annettua panosta. Opetusalalla on havaittu
tyon mielekkyyden kokemisen heikkenemistd vuodesta 2001. (Alasoini 2006.)

Opettajan tyén muutos liittyy laajempaan yhteiskunnalliseen kertomukseen, jota
edelld on kuvattu (luku 2). Globaali uusliberalismi on alistanut koulutuspolitiikan
taloudelle, mika on vilineellistinyt koulutuksen kentdt. Steinby (2008, 39-49) kuvaa
nykyaikaa tilana, jossa kaikenlainen inhimillinen toiminta nahddan hyodykkeiden ja
vaihdon ndkokulmasta: tuottamisena ja kuluttamisena. Tydstd on tullut ulkokohtais-
ta, valineellistd ja suoriteperustaista palkkaty6td. Varrin (2002, 92-93) mukaan tima
liittyy aikamme syvimpédn, yksilon ja yhteiskunnan vilisessd suhteessa tapahtunee-
seen muutokseen, jossa talouden ulkopuolella ei ndytd olevan mitddn transsendenttia,
ideaalia eikd toivon nakoalaa. Goodsonin (2005b, 30-31) tutkimusten mukaan liike-
elimédn toimintalogiikan mukaan uudelleen jdrjestetyt ja mikrohallinnoidut julkis-
palvelut kontrollimekanismeineen ovat vieneet tyostd mielekkyyden. Julkisen sektorin
tyontekijat ovat vieraantuneet ennen vélittavda ammatillisuutta sisaltavésta tyostadn,
ja johon he ovat kokeneet olleensa sitoutuneita. Ty6eldmad lapdiseva yksilollistymisen
eetos on tuonut mukanaan myos kollektiivisten suojien ja rakenteiden purkautumista.
Tyossd koetut ongelmat jaavit yksildiden kannettaviksi (Julkunen 2008, Lindén 2010,
Siltala 2004). Opettajien tyotd muovaavat, kuormittavat ja murentavat enenevassa maa-
rin ty6eldmaa laajemminkin muuntavat ilmiét laadunvarmistus- ja arviointimenetel-
mineen (Autio ym. 2004, Autio 2006, Simola 2002). Monissa maissa opettajan ty6 on
koulutuspoliittisen ohjauksen tiukassa otteessa ja opettajista on tehty opetusteknikkoja
tai postinkantajia pedagogien sijaan (mm. Ball 2001, Goodson 2005, Pinar 2006, Will-
mott 2002). Suomessa tilanne on ainakin toistaiseksi toinen. Sahlbergin (2007, 2010)
mukaan suomalaisen opettajan autonomia on poikkeuksellisen suuri muihin maihin
verrattuna. Kouluun kohdistuvat ristipaineet viestittavit kuitenkin siitd, mihin suun-
taan opettajan asema on vaivihkaa muuttumassa.
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Muuttuva opettajuus ja kysymys autonomiasta

Yhtendisyyttd tavoitelleen kansallisvaltiokertomuksen osittaisen hajoamisen jilkeen
opettajilta puuttuu itsestddn selvid perusteita kasvatus- ja opetustyélle. Opettajan
kasvatus- ja opetustyotd ohjataan opetussuunnitelmilla, mutta niihin sisdltyy ajan
henkeen liittyvid ristiriitaisia ja epdmaaraisesti ilmaistuja viestejd (ks. luku 2). Kasva-
tus- ja opetusala ja sen kokemien monimutkaisten muutosten ajankohtainen, mutta
historiallisesti motivoitu teoretisointi on vilkkaan kansainvilisen tutkimustoiminnan
kohteena. Kuitenkin koulutuspolitiikassa ja opetussuunnitelmien muotoilussa markki-
navetoiset ja niitd tukevat teoreettisesti vanhentuneet ajattelumallit hallitsevat. Kasva-
tuspsykologian amerikkalaisperdinen dominointi kasvatusalalla, opetussuunnitelmis-
sa ja opettajan ammatillisen identiteetin muovaamisessa on merkinnyt kasvatusalan
arvosidonnaisten ja vaikeasti operationaalistettavien késitteiden redusoimista psykolo-
gian kisitteistoon ja sanastoon (Autio 2006, Gallagher 2003).

Samanaikaisesti opettajiin kohdistuu monenlaisia odotuksia ja paineita yhteiskun-
nan, kansalaisten, talouseldman ja median taholta. Koulutuspolitiikan korostama yksi-
l6llisyys, subjektiivinen oikeus koulutuspalveluihin ja yritysmaailmasta perdisin oleva
asiakaslahtoisyys muodostavat ristipaineita aiheuttavan yhdistelman. Asiakkaan yksi-
l6lliset intressit eivat valttimatta ole samansuuntaiset yhteisen hyvin tai pedagogisten
intentioiden kanssa. Santin (2007) mukaan opettaja on muuttunut eri tahojen kanssa
jatkuvia neuvotteluja kdyviksi ammattilaiseksi, jonka on lunastettava auktoriteettiase-
mansa aina uudelleen. Opettajia on ohjannut mallikansalaisuus ja “erinomaisuuden
eetos” (Simola 2001). Opetustuntien ulkopuolella tehtdvdn tyon maérd on lisadnty-
nyt erilaisten kehittaimisprojektien, laatu-, arviointi- ja seurantatyén muodossa. Nai-
hin kaytetty ajallinen satsaus vie voimia varsinaisesta luokkahuonetydsta. Syrjalaisen
(2002, 94-98) mukaan opettajat ovat ndiden ulkoisten vaatimusten ja ylilaajentuneen
tyonkuvan seurauksena kadottamassa autonomiaansa. Opettajan tydsta tulee toiveiden
tynnyri, joka tayttad opettajan mielen riittiméttomyyden tunteella. Téma tunnetodel-
lisuus on tand paivdna jatkuvasti lasnd tydelaimdssd (Blom 2009, Sennett 2002, Simola
2001). Tydmadrén lisdédntyminen on virittanyt keskustelua tarpeesta maaritelld opetta-
jan perustehtdva ja tyon ammatillisia rajoja (Korhonen 2008). Samalla kunnissa kehi-
tetddn laatujdrjestelmid ja arviointimenetelmid opettajan tyon vaativuuden ja laadun
arvioimiseksi (Oksanen 2003).

Suomalainen opettaja on autonominen ja nauttii luottamusta, mika tulee selkeds-
ti esille kansainvalisissd vertailuissa. Luokkahuoneessa opettajalla on vapaus toteuttaa
opetus parhaaksi katsomallaan tavalla. (Mm. Asanuma 2006, Atjonen ym. 2008, Sahl-
berg 2007, 2010.) Kokemus autonomiasta, itsemdaradmisen oikeudesta, on myés tyon
mielekkyyden kannalta olennainen tekija. Suomalaisen opettajan tyon autonomian
arvellaan vaikuttavan, opettajien korkean koulutuksen lisdksi, oppilaiden hyvéddn kou-
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lumenestykseen (Asanuma 2006). Sennett (2004, 125-126) liittdd autonomian kasittee-
seen toisen kunnioittamisen. Opettajan autonomisuuden kunnioittaminen merkitsee
opettajan ammattitaidon kunnioittamista. Sennettin mukaan se edellyttdd myos, ettd
opettaja suo autonomisuutta oppilaille ja suhtautuu heihin tiedon tuottajina. (Mt.) Ndin
ymmarrettynd autonomia on luonteeltaan tasa-arvoa vaalivaa.

Autonomian tunteeseen voidaan liittdd myds kokemus opettajan tyon kutsumus-
luonteesta, mikd ilmenee Santin (2007, 296-297) haastattelemien opettajien eldméker-
roissa. Kertomusten mukaan kutsumus on edelleen osa opettajien ammatillista identi-
teettid. Se mielletddn sisdiseksi tunteeksi, jolloin opettaja vakuuttuu siitd, ettd on juuri
itselleen sopivassa ammatissa. Kutsumukseen liittyy tyohon sitoutuminen. Estolan ja
Syrjalan (2002) opettajatutkimuksessa monet opettajat kertovat, ettd kutsumus liit-
tyy heiddn kokemaansa tyén mielekkyyteen (mt. 98). Tosin isommassa populaatiossa
tarkasteltuna opettajien kokemukset tyon mielekkyydestd nayttavit vihentyneen (ks.
Alasoini 2006, Lindén 2010).

Luovuus opettajan tyossd

Kasvatustapahtuma on luonteeltaan intentionaalinen, mutta lopputulokseen nihden
avoin. Elliott W. Eisner (1985, 1991) kuvaa kasvatustoimintaa ja opettamista inhimil-
lisen toiminnan muotona, jonka tulokset syntyvit vuorovaikutuksen kautta eivitka
ole ennalta médrdttavissd. Eisner korostaa esteettisyyttd, mielikuvituksen ja luovuu-
den voimaa ja merkitystd opettamisessa, ja vertaa opettajan tyotd taiteilijan tyhon.
Opettajalla on jokin kisitys ihmisestd, ihmisen olemuksesta. Eisner perustaa oman na-
kemyksensd kokonaisvaltaiseen kasitykseen ihmisestd monipuolisena, aistillisena, it-
seddn ilmaisevana, kokevana ja tuntevana oliona. Wileniuksen (1978, 23) mukaan opet-
tajan inhimillisen tyon luovuudessa yhdistyy todellisuuden tieteellinen tiedostaminen
ja taiteellinen tajuaminen. Taiteellinen tajuaminen liittyy kasvatustapahtumaan, tyon
todellisuuden valittomadn kokemiseen tdssd ja nyt, mutta myos sen historia- ja tulevai-
suusperspektiiviin.

Kasvatus- ja opetustydssd kyse on paljolti hiljaisesta tilannesidonnaisesta tiedosta
(tacit knowledge), jota on vaikea kielellistdd, mutta joka ilmenee toiminnassa (esim.
Toom 2008). Kasvattajalla on tietoa, jota milladn ulkopuolisella tarkkailijalla ei voi olla
(Wilenius 1978, 23-27). Opettaja tekee tyotddn persoonansa kautta, eivitkd mitkddn
teoriat tai strategiat voi tdysin tavoittaa kdytantod, vaan todellisen tilanteen arvioimi-
nen ja sen mukaan toimiminen jid aina yksittdisen opettajan viisaan, tilanteeseen sido-
tun harkinnan seké subjektiivisuuden ldvistdvan "aineosaamisen” varaan (Hargreaves
1994, Goodson 2003). Opettajan tydlle onkin luonteenomaista reflektiivisyys, kyky
reflektoida kohdattua luokkahuonetodellisuutta ja omaa ammatillista toimintaa. Kas-
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vatukselliset prosessit eivét ole kausaalisuhteita. Korkeatasoisesta koulutuksestaan
huolimatta opettaja ei voi taata oppilaan oppimista. Oppilaan elimaan ja tilanteeseen
vaikuttaa lJukematon méara eri tekijoitd. Opettajan tyon arviointi yksinomaan oppilai-
den oppimistulosten perusteella, kuten Yhdysvalloissa tehdddn, on karikatyyri opetta-
jan tydon monimutkaisesta todellisuudesta (Pinar 2006, 223).

Kysymys on samantyyppisistd haasteista, joita Claes Andersson (2009, 123) kuvaa
kokeneensa lddkarin tyossddn. Psykiatrina hdn yritti auttaa potilaita ja lieventdd heiddn
hitadnsd. Andersson tuli kuitenkin huomaamaan, ettei kaikkia potilaita voinut auttaa
hyvistd hoidoista, kaikesta tiedosta ja korkeasta koulutuksesta huolimatta. Oli valtta-
métontd ymmartaa, ettei psykiatri ole kaikkivoipa eikd hdn voi ohjata muiden kohtaloa
vaikka toivoisi voivansa. Opettajan kohdalla tilanne on hiukan samanlainen.

Tulevaisuuteen suuntautuminen - kriittisyys opettajan tyossdi

Tietoisuus yhteiskunnallisesta tilanteesta, vallitsevan koulutuspolitiikan tunteminen
sekd oppilaiden ja koulun nakeminen laajemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa
auttavat opettajaa orientoitumaan tyon moninaisissa ristipaineissa. Pelkdt opetustaidot
eivét endd riitd. (Autio ym. 2004, Kelly 2004, Suutarinen 2006.) Thanteellisuuteen ank-
kuroituneen kasvatuskisityksen mukaan kasvatuksen yhteiskunnallinen tehtdvd on
kuitenkin aina ollut moraalisesti ylevien ja sivistyksellisesti korkeatasoisten paamaa-
rien edistiminen lapsen ja kansakunnan parhaaksi, eiké politiikka ole kuulunut kou-
luun. Opettajien arvot ovatkin rakentuneet melko konservatiivisten, keskiluokkaisten
arvojen varaan, eivitka opettajat ole erityisen kantaaottava joukko (Rinne 1986, Syrja-
ldinen 2006). Téstd poikkeuksena oli lapipolitisoitunut 1970-luku, jolloin toimeenpan-
tiin muun muassa kouludemokratiakokeiluja ja niiden konservatiivisia vastaoperaa-
tioita (Rinne ja Salmi 1998, Suutarinen 2006).

Opettajan tyén moraaliseen perustaan kuuluu kriittinen suhtautuminen todelli-
suuteen. Giroux'n (1997, 224-226) mukaan kriittinen ajattelu edellyttdd, ettd opettajat
sisdistavdt ammatilliseen rooliinsa dlyllisen kriittisyyden eivatké toimi pelkkina tie-
donsiirtdjind ja valitd vain tietyn elimdntavan mallia. Opettajan yhteiskunnallinen ja
alyllinen rooli on kuitenkin tarkan punninnan kohteena, missd méirin opettaja saa
ilmaista omia kantaaottavia mielipiteitddn ja esittdd omia arvovalintojaan. Kriittisen
kasvatusajattelun mukaan opettajien tavoitteena on itsendisten, kriittisesti ajattelevien
ja sosiaalisesti toimivien yksiloiden kasvattaminen ja opettaminen. Opettajan tehtd-
vand on tutkia maailmaa yhdessa oppilaiden kanssa ja auttaa heitd etsimédin asioita,
jotka edistavit demokraattisen yhteiskunnan kehittymista ja luovat toivon perspektii-
via tulevaisuudelle (mm. Kincheloe 2005, 97-114, Giroux 1997, 224-228, Virri 2002,
99). Kriittisen kasvatustieteen mukaan koulun johtamisen tehtédvina on huolehtia siita,
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ettd koulu palvelee demokraattisuutta ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta, ja rehtorin
tehtdva on kitked koulusta alistavat valtasuhteet. Tama merkitsee dialogisuuden ja de-
mokraattisen paitoksenteon lisddmistd koulun sislld. (Johnson 2007, Willmott 2002,
Woods 2005.) Tulevaisuuden toivon rakentamisen tehtdva on ristiriitainen, koska kou-
lutus ei endd turvaa esimerkiksi tyon saantia. Nuori sukupolvi kokee tulleensa petetyk-
si, miljoonat nuoret ovat Euroopassa ty6ttomind (Lundahl 2010).

Luokkahuoneen institutionaalisen jirjestyksen muutos ja opettajan tyo

Thomas Ziehen (1991, 168) mukaan koulu on menettdnyt auramaista sidekehdansa
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen muutosten seurauksena. Koulun institutionaalisen
aseman murentuminen merkitsee pedagogisen toiminnan luonteen muuttumista. Vas-
tuu koulun hengen ja aseman luomisesta nuoren maailmassa jad opettajan henkild-
kohtaisten ponnistelujen varaan. (Mt.) Koulu on toisin sanoen menettinyt asemansa
nuorten elaimassd aiempiin sukupolviin verrattuna, eivitkd opettajat voi endd perustaa
toimintaansa auktoriteettiasemansa ja kulttuuristen itsestddnselvyyksien varaan. Kou-
lua leimaa neuvottelukulttuuri ja vuorovaikutukselliset prosessit. Oppilaiden kanssa
kdydadn jatkuvia neuvotteluja sosiaalisesta tilasta, ajasta ja ihmisten valisistd suhteista.
Koulussa eletddn alituiseen muuttuvissa tilanteissa, erilaisissa vuorovaikutussuhteissa,
mika tekee opettajan tyostd intensiivisté ja tunnelatautunutta (Aittola 2003, 203-204,
Ilmonen ja Jokinen 2002, 170-193, Ziehe 1991.) Nuorten epévirallisen kulttuurin mer-
kitys koulussa kasvaa, mikd haastaa koulun institutionaaliset kdytinnot, kurinpidon
ja valvonnan uudelleen arvioinnin kohteeksi (Laine 2000, 13-34). Nuoret ottavat myos
tilaa ja muokkaavat koulun ilmapiirid ja koulun kulttuuria (Tolonen 2001).

Konstruktivistisen otteen tavoitteena neuvottelevassa kulttuurissa on luoda dialo-
gia ja ymmarrystd samanarvoisten kesken, jolloin valtasuhteiden epdtasapaino voisi
tasoittua. Opettajan rooli ohenee ohjaajan tai fasilitaattorin rooliin (Ilmonen ja Jokinen
2002). Varrin (2004, 157-158) mukaan kasvatus sisaltda kuitenkin aina epasymmetri-
sen valtasuhteen, kasvatus on aina intentionaalista ja kasvattajalla on asiantuntijavalta.
Koulu on pakko-organisaatio ja valta on aina lasnd kasvatusinstituution todellisuutta
ohjaavana voimana, ja vallan alaisina ovat niin kasvattajat kasvatustehtdvassddn kuin
kasvatettavatkin. Varrin mukaan kasvatussuhde ei ole koskaan valtasuhteista vapaa,
miké mahdollistaisi tasavertaisen dialogisuuden. Kétkettya valtaa ilmentéva piilo-ope-
tussuunnitelma (hidden curriculum) toteutuu vuorovaikutusprosesseissa, sosiaalisis-
sa tilanteissa, seké jarjestetyn opetuksen ohessa ettd sen ulkopuolisessa toiminnassa.
Niissd toteutuivat ei-kirjoitetut tavoitteet, kuten odottamaan oppiminen, karsivallisyy-
den sietokyky ja oppilaan perhetaustaan liittyvdn sosiaalisen aseman vahvistaminen.
(Broady 1981, Jackson 1968, Kelly 2004, Ziehe 1991.)
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Kaarlo Laineen (2000, 35-45) mukaan opettaja vaikuttaa ratkaisevasti oppitunnin
ilmapiiriin ja siihen, miten oppilaiden ja opettajan véliset suhteet rakentuvat tuntityds-
kentelyssd. Luokkahuonesuhteiden pitkdikéisyys mahdollistaa periaatteessa sellaisten
vuorovaikutussuhteiden kehittimisen, joissa huomioidaan samanaikaisesti yksilolli-
nen oppilas ja luokka yhteisond. Sarasonin (1996, 385-386) mukaan opettajan tehta-
vand on ohjata ryhméprosesseja ja oppilaiden vaikutusta toisiinsa, niin ettd oppilaat
vaikuttavat toisiinsa myonteisesti, oppimista ja keskindisti liittolaisuutta edistavsti.
Elisabeth Cohen (1994) tulee samaan johtopaatokseen koulututkimuksissaan hetero-
geenisista luokista, joissa on oleellista se, miten opettaja suhtautuu yksilon ja ryhmén
suhteeseen. Luokkahuone on enemmén kuin kokoelma uniikkeja yksiléitd, ja Cohen
toteaa, ettd tavoiteltavaa on se, ettd luokkahuoneesta muodostuu toisiinsa liittyvien
yksiloiden kollektiivi. Cohen on kehittdnyt yhteistoiminnallisen opetusmenetelman,
complex instruction, joka nostaa esille oppimisen sosiaalisen luonteen. Yksilokeskei-
syyttd ja suoriutumiskykyd korostavassa kulttuurissa ndmé pedagogiset tavoitteet jou-
tuvat koetukselle. Tdma tulee hyvin esille Laurent Cantetin ohjaamassa elokuvassa
Luokka (Entre les murs 2008), joka kertoo monikulttuurisen koulun monisaikeisestd
arjesta ja ristiriidoista. Elokuvan pddosaa esittdva opettaja pyrkii luomaan luokkaansa
tasa-arvoa vaalivan, neuvottelevan ja dialogisuuteen nojautuvan luokkayhteisén, mika
osoittautuu varsin haastavaksi ja monimutkaiseksi prosessiksi. Opettaja ei ole kaikki-
tietdvd ohjaaja eikd aina tiedd mitd hdn tekee, eivitka oppilaat aina opi. Opettaja jou-
tuu laittamaan itsensa likoon ja joutuu myds nurkkaanajetuksi jatkuvassa dialogisessa
prosessissa, jonka kautta oppilaat muokkaavat identiteettiddn. Elokuva kertoo myos
vanhempien kouluttamattomuudesta ja oppilaiden rasismista. Luokassa oppilaiden
keskindiset suhteet muodostavat epavirallisen, opettajan katseelta katketyn rakenteen
(piilo-opetussuunnitelman), mika tekee luokkahuonedynamiikasta haasteellisen.

Koulun institutionaalinen muodollisuus on vieraannuttanut koulun nuorten eld-
mistd. Koulun tiloissa oppilaat opiskelevat koulukirjoihin sidottua, oppilaiden koke-
muksista irrallaan olevaa abstraktia koulutietoa (mm. Illich 1972, Pinar 2006, Senge
ym. 2001, 57, Slattery 2006, Ziehe 1991, 1992). Paul Willis (1984, 215-216) ja Thomas
Ziehe (1991, 161-171) haastavat opettajia nakemaédn kouluun liittyvit, oppilaiden héiri-
kointid synnyttavat rakenteet. Ymmartimalld nuorten kulttuuria opettajat voivat tun-
nistaa luokkahuoneen hiirikéinnin ja kouluvastaisuuden syvempii kulttuurisia merki-
tyksid ja niiden taustalla vaikuttavia laajempia yhteiskunnallisia ilmioitd. (Willis 1984,
215-216))

Mlich (1972, 44-48) tarkastelee koulua pakko-organisaationa, jossa koulupakko!
edellyttdd oppilailta tdysiaikaista ldsndoloa. Tamd antaa opettajalle auktoriteettiroo-

1 Tosin Suomessa ei ole koulupakkoa vaan oppivelvollisuus. (Laki oppivelvollisuudesta.15.4.1921).
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lin valvojana ja seremoniamestarina, joka huolehtii koulun rituaalien lapi viemisestd -
roolin, joka on omiaan viélineellistimdan koulunkayntid. Illich (1972) kyseenalaistaa
muodollisen oppimisen sekd koulun tarpeen ja yksinoikeuden monopolisoida oppimi-
sen kenttd. Hdn selventdd oppimisen kisitettd ja toteaa, ettd oppiminen on ihmiselle
lajityypillistd ja elintirkedd elimissa selviytymiselle. Suurin osa oppimisesta on satun-
naista, joka puolella tapahtuvaa, informaalia, ohjelmoimatonta (Illich 1972, 18-19, vrt.
Ahonen 2003, Rinne ja Salmi 1998). Muodollinen koulutus on jo kasitteend suppea ja
viittaa oppimisen institutionaaliseen muotoon. Illichin nostama keskustelu oppimises-
ta on ajankohtainen nyt, kun oppiminen on korvaamassa kasvatuksen ja opetuksen
kisitteet, jotka viittaavat nimenomaan koulun intentionaaliseen, ohjattuun kasvatuk-
selliseen toimintaan.

Koulun asema tieto-organisaationa on radikaalisti muuttunut nopean teknologisoi-
tumisen ja globalisoitumisen myotd. Tietoa on saatavilla kaikkialla, nopeammin ja
tehokkaammin erilaisten tietoverkkojen vilitykselld. Koska koululla ei ole endd mo-
nopolisuhdetta tietoon, koululla on toisenlainen merkitys oppilaille (Ziehe 1991). Tek-
nologian avaama symbolinen avaruus tarjoaa nuorille uusia mahdollisuuksia ja herét-
teitd oman identiteetin rakentamiseen ja elimankulun suunnitteluun.

Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet

Kansainvilinen vertaileva tutkimus kertoo, ettd suomalaiset oppilaat kokevat vaiku-
tusmahdollisuutensa koulussa hyvin véhaisiksi. Suutarisen (2006, 92) mukaan suoma-
laisten koulujen demokratiavaje koskee niin oppilaita kuin opettajia. Kouluneuvostoja
ei endd ole ja oppilaskuntatoimintaa on niukasti. Oppilaat ovat passiivisia kouluyhtei-
son vaikuttajia, jotka eivit koe tulevansa kuulluiksi. (Mt.) Opetussuunnitelman valta-
kunnallisissa perusteissa on vuodesta 1994 ldhtien painotettu oppilaiden osallistumis-
mahdollisuuksien lisédmistd. Vuonna 2004 valtioneuvosto kédynnisti laajan oppilaita
ja opiskeljjoita aktivoivan kansalaisvaikuttamisen politiikkaohjelman, mutta edelleen
opettajaksi opiskelevat ovat yhteiskunnallisessa osallistumisessaan varsin passiivisia ja
kokevat politiikan itselleen vieraaksi (Syrjildinen ym. 2006, 136).

Kriittisyyteen kasvattaminen on asetettu tavoitteeksi nykyisissa vuoden 2004 ope-
tussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa, kuten aiemmissakin vuosien 1994 ja
1985 perusteissa . Koulussa kéytettavit opetusmenetelmit eivat kuitenkaan aktivoi op-
pilaita osallistumaan, vaan vallitseva opetustapa on arvioitu konservatiiviseksi, ja oppi-
laat ovat useimmiten edelleen passiivisen vastaanottajan roolissa (Cantell 2001, Norris
ym. 1996, Hargreaves 2007, Simola 2002). Oppilaat eivit ole varsinaisesti timén tutki-
muksen kohteena, mutta kuitenkin vilillisesti lasna haastattelujen kautta.
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3.5 Yhteenveto

Valikoimani viitekehyksen tarkoituksena on kannatella tutkimuksen empiiristd ana-
lyysid, jossa pyrin hahmottamaan koulun todellisuutta, 16ytdmaan lisid ymmarrysta
koulun monimerkityksisyydestd ja koulun muutoksesta. Tarkastelen koulua tydyhtei-
s6nd, mutta implisiittisesti tarkastelen sitd my6s oppilaiden kasvatusyhteisond, kos-
ka aikuisten tyoyhteiso ja oppilaiden kasvatusyhteiso muodostavat yhdessd koulun ja
ovat toisiinsa sisidnrakennettuina. Cohenin (1994) mukaan opettajan tyokulttuurin ja
luokkahuoneen kulttuurin valiset prosessit ovat rinnakkaisia. Koulun hahmottaminen
monikerroksisena sosiaalisena jarjestelmana kasittaa sekd yhteiskunnallisen, organisa-
torisen ettd luokkahuoneen tasot (Howley ja Howley 2007, 355). Kisilld olevassa luvussa
on tarkasteltu nditd kolmea tasoa.

Moniulotteisen koulun kehittdminen ja uudistaminen edellyttda erilaisia ldhesty-
mistapoja. Seuraavaksi tarkastelen, miten koulutuspolitiikan vaatima koulun kehitta-
minen ja muutos (ks. luku 2) toteutetaan erilaisten lahestymistapojen avulla. Tarkoi-
tuksena on tunnistaa timan tutkimuksen tavat ldhestyé koulun uudistamista.
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4 Lahestymistapoja koulun
uudistamiseen ja kehittamiseen

Tarkastelen koulun uudistamista ja muutosta monitasoisten lihestymistapojen kautta, jois-
ta ddripdind ovat koulutuspoliittisen ohjausjirjestelmdn toimeenpanema, ylhédltd suuntau-
tuva kehittimisote ja toisaalta mikropoliittisella tasolla koulun tyoyhteisyhteison tasolta
lhtevd kehittamisote. Pohdin, millaisia vuorovaikutuksellisia tiloja kouluorganisaatiossa
tarvitaan uuden ymmdrryksen luomiseksi. Asemoin empiirisen tutkimukseni ndiden koulun
muutosta koskevien erilaisten tarkastelukulmien kenttidn ja analysoin, millaisista lihesty-
mistavoista on kyse yhtendisen perusopetuksen uudistuksessa.

Kilpailukyky-yhteiskunnan vaatimus jatkuvasti itseddn uudistavasta organisaatiosta
suuntautuu organisaatioiden itsensa sijaan yksiloiden mentaalisiin malleihin ja heiddn
oppimis- ja reflektointiresursseihinsa. Tdma on avannut kéyttaytymistieteille ja psyko-
logisperustaiselle konsultointitydlle ennennakemattomat markkinat (mm. Engestrom
1995, Filander 2000). Anu Jarvensivun (2006) mukaan tyopaikat ovat oppimisdis-
kurssin kylldstimid. Kehittamistd kasittelevdssa kirjallisuudessa kiydaan keskustelua
muutoksen hallinnasta. Taustalla on rationaalinen kasitys organisaatiosta ja yksilos-
td, jonka kautta kehittamistarpeita voidaan ennakoida ja jonka kehittdmistd voidaan
hallita. (Filander 2000.) Jatkuvan kehityksen idea pohjautuu kuvitelmaan paremmasta
tulevaisuudesta, uskoon lineaarisesta kehityksestd ja tuottavuuden ehtymattomasta
kasvusta (Kiilakoski 2005). Tdma lineaarinen ajattelutapa on perintdd valistusajasta,
josta se on kulkeutunut vankkumattomana edistysuskona tahdn pédivaan (Autio 2006).
1980-luvulta lahtien kehittimistyon tausta-ajatteluun on vaikuttanut uusi julkisjohta-
minen. Kehittdmisty6 on saanut strategisen merkityksen niin organisaatioiden sisélla
kuin poliittis-hallinnollisella tasollakin. Tamé diskursiivinen kddnne haastaa kehit-
tamistoiminnan ja sen kytkemisen selkeimmin kyseessa olevaan alan tutkimukseen.
(Seppdnen-Jarveld 2007, 16-31.) Sahlbergin (2009) mukaan kehittdmisen tutkimusta on
ollut védhin ottaen huomioon sen, kuinka aktiivista kehittdminen on ollut koko perus-
kouluajan 1970-luvulta lahtien.

Kehittdmiseen liittyy idealisointia. Koulua on ehkd enemmén kuin mitddn muu-
ta organisaatiota kuvattu normatiivisesti ja sitd koskevaa muutosta preskriptiivisesti.
Tama kdy ilmi esimerkiksi yhtendisen perusopetuksen uudistusta koskevissa teksteissa.
Lihestymistavalle on tunnusomaista kuvan luominen ihanneorganisaatiosta, jota koh-
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ti kehittdmisessd kuljetaan. Kehittamisessd etsitiadn ratkaisuja ideaalimalleista, kuten
oppivan organisaation ideasta (esim. Hopkins 2007, Senge ym. 2001). A.V. Kellyn (2004,
40-43) mukaan kouluun ja koulu-uudistuksiin liittyy paljon diskursiivista valtaa ja
manipulointia. Koulun kehittdmiseen liitetddn virallisissa teksteissé retorisia ilmaisuja,
esimerkiksi positiivisia konnotaatioita, kuten demokratia tai oppilaskeskeisyys, vailla
kytkentda todellisuuteen tai himartdmalld asioiden valisid yhteyksid. Koulumaailmaan
siirtyy myos arvoja esimerkiksi liike-eldmaistd perdisin olevien metaforisten ilmaisujen
kautta, kuten tehokkuus ja tilivelvollisuus. Nama kasvatustodellisuudelle vierasperaiset
diskurssit muokkaavat ja tulevat osaksi kasvatuksen ilmiokenttaa.

Erilaiset ldhestymistavat koulun kehittdmiseen ja uudistamiseen heijastavat vallit-
sevaa koulutuspolitiikkaa. Sahlberg (2009, 169-182) jakaa peruskoulun kehittdimisen
kolmeen aikakauteen sisdllollisesti toisistaan erottuvina prosesseina: teoreettinen ja
menetelmiéllinen uudistuminen (1988-1995), verkostoituminen ja itseohjautuva ke-
hittiminen (1994-2002) ja meneillddn oleva rakenteellinen ja hallinnollinen tehosta-
minen (2001-2009). Kisilld olevassa tutkimuksessa eri lahestymistapoja tarkastellaan
tutkimusaikana ajallisesti samanaikaisesti ilmeneving, toisiinsa yhteen kietoutuneina
prosesseina seuraavasti:

ylhdaltd ohjautuva teknis-rationaalinen lahestymistapa kehittamiseen (top down)
tyoyhteisosta lahteva lahestymistapa kehittdmiseen (bottorm up)
kaksisuuntainen lahestymistapa kehittdmiseen (fop down< > bottom up)
verkostomainen ldhestymistapa kehittimiseen

o =

Keskushallinnosta suuntautuvan teknis-rationaalisen top down kehittdimisotteen rin-
nalla muutosprosessia lahestytddn pikemmin orgaanisena kuin hallittavissa olevana
teknokraattisena prosessina. Tyoyhteisolahtoisen lahestymistavan mukaan ihminen on
aktiivinen toimija ja muokkaa ymparistéddn vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Or-
ganisaatiokulttuuri on jatkuvassa liikkeessd eika sitd voi rationaalisesti hallita (ks. luku
3.2). Kaksisuuntaisessa ldhestymistavassa strateginen, ylhdiltd suuntautuva kehittami-
nen yhdistyy ja tukee tyoyhteisostd lahtevaad kehittdmistd. Verkostomainen kehittami-
nen rakentuu sekd horisontaaliselle kehittamiselle, koulujen viliselle vuorovaikutuk-
selle, mutta myds vertikaaliselle, hierarkiatasoja ylittavlle kehitystyolle.

Ylhdilti ohjattu teknis-rationaalinen kehittdminen

Kouluyhteison ulkopuolelta, poliittisten paattdjien taholta, tulevat uudistukset ovat po-
liittisen hegemoniakamppailun tuloksia, kuten edelld kuvatussa koulutuspolitiikkaa
kisittelevassa luvussa (luku 2) on kuvattu. Paineet haluttujen muutosten toteuttami-
seksi kulkeutuvat eri hierarkiatasojen valitykselld keskushallinnosta opettajiin. Koulun
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uudistus on pohjimmiltaan poliittinen ja siihen kytkeytyy, eksplisiittisesti tai impli-
siittisesti, koulua suurempi yhteiskunnallinen viesti tai visio. Tavoitteena on uudistaa
koulua entistd paremmaksi (mm. Apple 2004, Fullan 2001, Tyack ja Cuban 1998, Varjo
2007). Hallintovetoisen teknis-rationaalisen ldhestymistavan avaintekija on johtami-
nen, jonka avulla koulun muutosta ja uudistusta ohjataan ylhaalta alaspéin, vallitsevan
koulutuspolitiikan edellyttimdan suuntaan implementoimalla tai jalkauttamalla kou-
luihin hallinnon ylapdéssa suunniteltuja uudistuksia. Fullan (2001) kuvaa timéntyyp-
pistd koulureformin muutosprosessia kolmivaiheisena initiaation, implementaation ja
institutionalisoimisen prosessina. Initiaatio eli aloite kdynnistdd muutosprosessi tulee
koulun ulkopuolelta paattéjien taholta. Reformin implementoiminen tai jalkauttami-
nen kouluihin tapahtuu koulun johtamisen avulla, mutta onnistumiseen vaikuttaa kes-
keisesti opettajien muodostama tydyhteiso. Institutionalisoiminen eli vakiinnuttami-
nen merkitsee, ettd uudistus tulee osaksi koulun systeemid. Mutta ndin ei valttdmatta
tapahdu, tdma vaihe voi jadda toteutumatta. (Mt. 50-84.)

Suomessa valtiojohtoisen ohjausjarjestelman lisaksi kouluja ohjaavat kunnat kou-
lutuksen jdrjestdjind ja yllapitdjind. Kuntien ohjausjirjestelmddn ja kehittdmiskonsep-
teihin vaikuttavat erilaiset johtamisopit, jotka voivat vaihtua tiuhaankin. (Seeck 2008.)
Hallintovetoinen uudistaminen perustuu Ikujiro Nonakan ja Hirotaka Takeuchin
(1995) mukaan manageristiseen johtamisoppiin, jossa viestintd ja kommunikaatio
nahdédn yksisuuntaisena. Ulkoiset seikat, kuten ndyttivdan nakoiset slideshow-esityk-
set, voivat ohittaa sisdllon. Hyvé esimerkki timantyyppisestd kehittdmisestd on edelld
kuvattu (luku 2), suomalaisissa kunnissa 1990-luvulla toteutettu tulosjohtaminen. Tu-
losjohtamisen malli koettiin kouluissa ulkopuolelta tulevaksi paineeksi, joka jdi ulko-
kohtaiseksi opetustyota koskettamattomaksi reformiksi (Oravakangas 2005, Rajakaltio
1994, Syrjéldinen 1997).

Julkishallinnon uusi hallintojérjestelmd nojautuu kyseiseen teknis-rationaaliseen
periaatteeseen, jota leimaa projektimaisuus. Yhteiskunnallista toimintaa, sen hallin-
noimista ja kehittdmistd organisoidaan pitkdjanteisten strategisten kehittamislinjojen
sijaan projekteina (Sulkunen 2006). Projektimuotoinen kehittdminen ilmenee myds
perusopetuksen kehittdmisessd, joka kytketddan erilaisiin ohjelmallisiin projekteihin,
joihin allokoidaan julkista rahoitusta valtionhallinnon kehittimisen painopisteiden
mukaan. Vallitsevaksi diskurssiksi ja pysyviksi olotilaksi muuttuneen projektikehitta-
misen heikkoutena on nimenomaan sen projektimaisuus, lyhytjénteisyys ja katkonai-
suus. Se on johtanut projektivasymiseen (Julkunen 2008, Syrjéldinen 2002). Kehittdmi-
nen ei ulotu tdméntyyppisessd ajallisesti tarkkarajaisessa kehittdmisessd valttimatta
lainkaan organisaatioiden rakenteisiin, vaan muutos jaa herkasti pelkéstddn organisaa-
tion pintaa koskettavaksi, diskurssien tasolle.
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Jatkuvasta kehittdmisestd on muodostunut laajeneva hallitsemisen véline ja palkat-
tomaksi tyoksi koettu osa-alue, joka lisdd tyon henkistd kuormitusta (Jarvensivu 2006).
Jatkuvat muutokset ja koulu-uudistukset ovat lisdnneet opettajien tyotd ja sen kuormit-
tavuutta (Syrjaldinen 2002). Simolan (2002) mukaan koulusta on muodostunut refor-
migeneraattori ja opettajista koulun kehittdjille toimenpiteiden kohde. Sama kéy ilmi
Syrjalan ja Estolan (2006) tutkimuksessa, jonka mukaan opettajat kokevat olevansa
muutosten kohteita eivatkd aktiivisia vaikuttajia. Stressid synnyttda se, ettei téllaiselle
kommunikaatioprosessille yleensd ole tilaa, eikd muutoksen lapiviemiselle sille vaadit-
tavaa aikaa. Muutokset ovat monimutkaisia sosiaalisia ja tunnekuormaa lisdavia pro-
sesseja, joita kukin opettaja tulkitsee ja toteuttaa oman ymmarryksensd, ndkemyksensd
ja kokemuksensa perusteella. (Mt.) Opettajat kokevat puutteellisen kommunikaation
koulu-uudistuksen suunnittelijoiden ja paattdjien kanssa epaluottamuslauseena opetta-
jien asiantuntijuutta kohtaan (Bottery 2004).

Ylhdaltd ohjattujen uudistusten heikkoutena on se, ettd ne uhkaavat jaada retorisik-
si, jos ne eivat ankkuroidu koulun arkitodellisuuteen ja jadvit opetustyostd irrallisiksi
(Fullan 2001, Goodson 2003, Hargreaves 1994, Sarason 1996, Syrjildinen 1994, 1997,
2002). Fullanin (2003, 27) mukaan ulkopdin ohjatut laajamittaiset reformit ovat toimit-
tuja epdonnistumaan, jos ne eivit kytkeydy paikallistason kehittimiseen. Syrjaldisen
(2002, 38) mukaan opettajia on houkuteltu koulun kehittimisen pariin vetoamalla ve-
rukkeenomaisesti tyon professionaalistumiseen ja sen mukanaan tuomaan arvostuksen
lisddntymiseen. Thomas Popkewitzin (2008) mukaan ajallemme leimallinen pyrkimys
muutoksen rationaaliseen hallintaan jad kuitenkin usein kielellisten konstruktioiden
tasolle, koska jatkuvasti liikkeessé olevaa muutosta on mahdotonta hallita ja kontrolloi-
da. Tahén yhtyvit kriittiset organisaatiotutkijat, joiden mukaan organisaatiokulttuuria
ei voi muuttaa tai kontrolloida etukdteen maéariteltyyn suuntaan (mm. Morgan 1986,
Schein 1987, Willmott 2002). Scheinin (1987) mukaan muutoksessa ei silloin ainakaan
ole kyse syvalld olevien uskomusten (belief-system) tai arvojirjestelmien muutoksesta.

Koulumuutoksen onnistumisen edellytyksend on, ettd muutos koskettaa kou-
lun valtasuhteita (mm. Sarason 1996, Huberman 1992). Kysymyksessé ovat niin etu-
oikeuksia ja tiedonvaltaa koskettavat arvot ja asenteet kuin valtaa yllapitavat rakenteet
ja auktoriteettisuhteet. Muutosprosessi on konflikteille altis prosessi, jossa opettajaryh-
mit voivat joutua erilaisiin asemiin suhteessa muutokseen. Tama tapahtui esimerkiksi
peruskoulu-uudistuksen yhteydessd, kun kansakoulunopettajat ja oppikoulun opettajat
asettuivat vastakkaisiin asemiin.

Uudistusty6 on aina poliittinen prosessi, jossa uudistuksen suunnittelijoiden, hallin-
non ja sité toteuttavien opettajien kasitykset voivat poiketa toisistaan. Tama on kéynyt
ilmi uusliberalistisen koulutuspolitiikan mukaisessa uudistustydssd (esim. Day 2002,
Goodson 2005, Willmott 2002). Hargreaves (1994, 2007) ja Fullan (2001, 2003) nikevit
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koulun muutoksen koko systeemin kulttuurisena muutoksena ja hyvin kompleksisena
prosessina. On vaikea yksityiskohtaisesti selvittdd, miten koulutuspoliittiset linjaukset
muokkaavat opettajan tyoté ja koulun arkea, koska mekanismit, joiden kautta ne valit-
tyvit, ovat hyvin monimutkaiset.

Hubermanin (1992, 16) havaintojen mukaan muutoksen problematiikkaan kytkey-
tyy retoriikka, johon liittyy koulutyohén sisadnrakennettu altruismi ja idealismi, jotka
sallivat ja mobilisoivat ihmisid kestimddn epavarmuutta. Hallinnon ja opettajien tyon
maailmat eroavat toisistaan. Hallinnolle on leimallista pitkdn tdhtdimen strateginen
suunnittelu ja tehtdvien pilkkominen hallittaviin kokonaisuuksiin. Luokkahuoneen
todellisuus lasten ja nuorten parissa on sen sijaan jatkuvaa improvisointia, nopeasti
muuttuvien tilanteiden hallintaa, oppilaiden jatkuvasti vaihtelevan aktiivisuuden ja
motivaation kanssa toimimista. Opettajalle toiminnan suunnittelu merkitsee kaytan-
nossa lyhytaikaisia tavoitteita, kuten oppitunnin pitdmista tai juuri kasilld olevasta ti-
lanteesta selviytymistd. Hallinto ei tiedd, mitd oppitunnilla todella tapahtuu, eivatka
opettajat raportoi todellisia tarinoita, vaan itseddn sadstden ja itsepuolustuksena heiddn
raporttinsa luokkahuoneesta ulkomaailmaan ovat todellisuutta kaunistelevia. Tallai-
seen maaperadn koulutuspolitiikan ja kehittimisen epérealistisuus saattaa tormata.
Ndma havainnot siirtdd kehittaimisen nakokulmaa organisaation ruohonjuuritasolle.

Tyoyhteisolihtioinen kehittdminen

Tyo6yhteisolahtoisen kehittdmisen ldhtokohtana on kisitys ihmisestd aktiivisena toimi-
jana, jonka mukaan ihmiset eivét toteuta mekaanisesti mitddn ulkopuolelta annettua,
vaan heilld on kyky arvioida ja tehdd valintoja (mm. Archer 2000, Carr ja Kemmis
1986, Giddens 1991a, Gustavsen 1990). Olennaista kehittimisessd on opettajan oman
paikallisen tiedon merkityksen tunnistaminen ja arvostaminen (Kiilakoski 2005, 161-
162). Reflektiivisyys ilmenee toimijan kyvyssd asettaa oma toimintansa reflektion ja
itsearvioinnin kohteeksi sekd halussa jatkuvaan oppimiseen ja kehittymiseen. Reflek-
tointi auttaa yksiloitd tiedostamaan omaa toimintaansa ohjaavia mentaalisia malleja,
uskomuksia ja itsestddnselvyyksid. (Alasuutari 2007, Schon 1983.) Karkea vastakohta
talle ihmiskasitykselle on postmodernistinen ajattelutapa, jonka mukaan yksilo on in-
dividualisti, jatkuvasti identiteettiddn vaihtava, hetken mielihyvéa etsivd, joka ei kiin-
nity mihinkddn kestdvimpdédn yhteisoon (Bauman 1996, 2002). Tamédn niakemyksen
mukaan tyontekija ei mydskddn sitoudu tydyhteisdon. Lyhyet tydsuhteet ovat sindnsa
omiaan ruokkimaan paikasta toiseen vaeltavaa yksilod, mutta se ei vélttamaitta ole pel-
kédstddn elimantapaan liittyva vaan yhtalailla tyéeldmén pakottama tilanne.
Toimijuus liittyy yhdessd toimimiseen. Deweyn (2006/1927) lahtokohta on, ettei
atomistista yksilod ole, vaan ihminen on olemassa vain suhteessa toisiin ja maailmaan.
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Dewey kritisoi ajattelua, jonka mukaan ihmistd voisi tarkastella muista erotettuna,
abstrahoituna yksilond. Ihmiset kehittavit ympéristoddan yhdessa eivatkd muista irral-
laan (mt. 27). Thmisten kdyttaima dly on toisin sanoen jaettua ja yhteisollista. Ideat toi-
mijuudesta kollektiivisena dlykkyytend ovat organisaation alhaalta ylos suuntautuvien
kehittdmiskonseptien taustalla (mm. Arnkil 2008, Gustavsen 1990, 2001, Lehtonen ym.
2004, Stoll ym. 2008).

Koulussa joudutaan kasittelemddn yhd enemman vaikeasti maariteltavid, arvosi-
donnaisia, monisyisid ja monimerkityksellisid kysymyksid. Asiantuntijuus l6ytyykin
useamman asiantuntijan yhdessi ajattelemisen tai kollektiivisen dlykkyyden tuloksena,
jossa ylitetddn perinteiset kommunikaatiorajat, kuten hierarkkiset ja ammatti- sekd hal-
lintokuntarajat (Gustavsen 1990, Hakkarainen ym. 2004, Isaacs 2001). Yhteistyon ke-
hittyminen edellyttdd tydorganisaation rakenteellisia muutoksia (mm. Willmott 2002).
Laajan ty6eldimdn kehittdmis- ja tutkimushankkeita koskevan arviointitutkimuksen
tuloksena ilmeni, ettd tydyhteison yhteiset vuorovaikutuksen foorumit osoittautuivat
onnistuneen kehittdmisen edellytyksiksi (Kalliola ja Nakari 2004). Arvioinnin kohtee-
na oli my6s opetusalan hankkeita. Jean Laven ja Etienne Wenger (1991) tutkivat op-
pimista eri kulttuureissa. Heiddn havaintojensa mukaan asiantuntijuuteen oppiminen
tapahtuu verkostoissa ja kdytdntoyhteisossd osallistumisen kautta, ei yksilon sisdisend
prosessina. Lavenin ja Wengerin mukaan oppimista tarkastellaan virheellisesti useim-
miten yksilollisend prosessina, kuten monet oppimisteoreetikot tekevit (mm. Argyris
ja Schon 1978, Argyris 1990, Collinson ja Cook 2007). Yksilokeskeisen ndkékulman
korostamisen vaarana on, ettd kontekstuaaliset, tyon sisdltoon tai rakenteisiin liittyvét
tekijat jaavat toisarvoisiksi. Toisaalta organisaatiot eivit sindnsd opi, vaan yksil6t. Mut-
ta oppiminen tapahtuu yhteisollisten prosessien kautta.

Fullanin (2003, 33-35) muutosteorian mukaan muutos ei onnistu pelkastad bottom
up -strategialla. Fullanin mukaan tarvitaan seka ylhaalta ohjattua uudistuksen imple-
mentointia ettd organisaation muutoskykyisyyttd. Kyse on organisaation oppimispro-
sessista, jossa oppimista tapahtuu kahdella tasolla, seki yksilollisind ettd yhteis6llisind
prosesseina. Reformin onnistuminen edellyttdd moraalista padméaraa, reformilla pitaa
olla merkityksellinen sisdltd. Oppivalle organisaatiolle (Senge 1990, Senge ym. 2001)
on luonteenomaista proaktiivisuus, jossa kehittiminen muuntuu osaksi tyotd. Tyoyh-
teis6lld on kyky luoda, kehittaa ja oppia uusia asioita. Fullanin (2003, 43-47) mukaan
keskeistda muutoksen onnistumiselle on nimenomaan organisaation jasenten kyky kes-
kustella, luoda tietoa ja toimia yhdessé. Fullan korostaa keskustelussa moninaisten na-
kokulmien huomioimista.

Kaytantoyhteison (community of practice) idea tarkoittaa tilaa, joka mahdollistaa
yhteisollisen oppimisen (Wenger 1998). Kéytantoyhteison lahtokohtana on tiedon kon-
tekstuaalisuus. Kontekstuaalisuuden idean mukaan tietoa ei koskaan voi erottaa yhtei-
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sostddn, vaan se on osa jatkuvasti muuttuvaa kdytantoa yhteisossd, joka tarvitsee, luo,
muokkaa ja soveltaa tietoa. Idea muistuttaa siité, ettd oppimista tapahtuu kaiken aikaa,
ei ainoastaan kehittdmis- ja tutkimushankkeissa, vaan jokapéivdisessa tyoeldmassa ja
yhteisdssd. Wenger (1998, 4-6) madrittelee kdytantoyhteison ryhmaksi ihmisid, jotka
jakavat ongelmakentén tai kiinnostuksen kohteen ja ovat jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa keskenddn. Kdytantoyhteiso toimii sosiaalisena rakenteena tiedon luomista ja jaka-
mista varten. Lahtokohtana on ihmisten kiinnostus toteuttaa jokin merkitykselliseksi
koettu asia yhdessd. Se voi muodostua epdvirallisista ammatillisista tai tyohon liittyvis-
td tyoryhmistd, organisaatioista tai niiden keskindisistd suhteista. Koulussa esimerkiksi
opettajat voivat muodostaa ryhmid, joissa he jakavat tyokokemuksia ja asiantuntijuutta
(esim. Hargreaves 1994, Little 2002).

Oppivan organisaation mukaan yhteinen visio voi toimia keskeisend vélineend, joka
vahvistaa organisaatiota ja auttaa yksiloitd kiinnittyméén yhteisoon yhteisen reflek-
toinnin avulla (Spillane ja Diamond 2007, Senge 1990). Oppivan organisaation ja kéy-
tantoyhteison rinnalle on tuotu professionaalisen oppivan yhteison kasite (professional
learning community) (Stoll ym. 2008). Nama kasitteet perustuvat kaikki nakemykseen
oppivasta yhteisostd, jonka mukaan kehittiminen voi tapahtua yhteison jasenten vali-
sessd vuorovaikutuksessa ja sille luoduissa tiloissa. Ksilld olevassa tutkimuksessa ei
nojauduttu mihinkddn valmiiseen malliin, mutta oppivan organisaation periaatteet
olivat jonkinlaisina 16yhind taustaideoina. Toimintatutkimusvaiheessa sovellettiin
dialogisia menetelmid (ks. luku 5.3.4). Dialogisen lihestymistavan ideana on tarjota
mahdollisuutta reflektoida ja kriittisesti arvioida yhdessd tydyhteison muutosta. Lahes-
tymistavan mukaan oppiminen on sosiaalisesti konstruoituva prosessi, jossa uuden tie-
don luominen syntyy vuoropuhelussa. Sitd ohjaa ryhmén jdsenten yhteinen tiedonint-
ressi, monidanisyyden tunnustaminen, toisiltaan oppiminen ja yhdessa oivaltaminen.
(Arnkil ym. 2001, Arnkil 2009, Isaacs 2001, Lehtonen 2004, Vahdmaki 2008.)

Ikujiro Nonaka, Ryoko Toyama ja Noboru Konno (2000) kdyttavit tiedonluomisen
tilasta késitettd ba, jossa hiljainen tieto ja eksplisiittinen tieto ovat vuorovaikutukses-
sa keskenddn. Ba viittaa yhteiseen fyysiseen, henkiseen ja ajalliseen tilaan, jossa jaettu
tieto muokkaantuu ja uusi tieto syntyy. Ba on tila, jossa hiljainen kokemustieto voi
muuntua yhteiseksi kasvokkaisen vuorovaikutuksen ja artikuloimisen kautta. Ba lii-
tetddn usein organisaation rajojen sisdlld tapahtuvaksi tiedonluomisprosessiksi, mutta
ba voi muodostua myds organisaatioiden rajoja rikkovissa solmukohdissa ja ryhmien
vilisissd verkostoissa. (Mt.) Thmisen toimintaan liittyy ekspliittisen ilmitiedon rinnalla
paljon sellaista piilevaa tietoa (tacit knowledge), jota emme osaa sanoin kuvata. Hiljaista
tietoa opettajan tyossd tutkineen Auli Toomin (2008, 53-54) mukaan hiljaisella tiedolla
tarkoitetaan implisiittisté tietoa, joka kattaa taustalla vaikuttavat uskomukset, arvot ja
asenteet. Hiljainen tietdiminen liittyy opettajan tyossé viisaaseen, professionaaliseen ti-
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lannesidonnaiseen toimintaan. Hiljaisessa tiedossa ja tietimisessa on kyse kontekstiin
sidotusta ilmi6std, jossa yksiléllinen ja yhteisollinen ovat vuorovaikutuksessa keske-
ndan. Tdiman madritelmén avulla Toom sitoo yhteen yhteison kulttuurin ja yksilon toi-
minnan. Yhteison kulttuuri konkretisoituu yksilon toiminnassa ja taitava yksilollinen
toiminta vaikuttaa myonteiselld tavalla yhteis6ihin. (Mt.) Timénkaltainen dialektisuus
on lasnd myds koulun tydyhteisolahtoisessd kehittamisessa.

Oppivaan organisaatioon ja narratiiviseen tyoskentelyyn kohdistuu myos kriitti-
sid kommentteja. Goodsonin (2003) mukaan kokemuksien jakaminen pienryhmissd
voi antaa opettajille sindnsd hyodyllisia hengahdystaukoja vallan piiristd, mutta ne
eivit poista vallan harjoittamista. Goodson peradankuuluttaa opettajien kertomusten
upottamista yhteiskunnallisiin kehyksiin, jotka auttavat nikemddn opettajan tyotd
laajemmassa kontekstissa. Tarinointiin liittyykin Goodsonin mukaan tietty paradok-
saalisuus, silld samalla kun opettajille annetaan dani, annetaan vallitsevien tydolojen
ja muutospaineiden jatkua, vaikka juuri ndmé paineet tuottavat tarinoissa ilmenevaa
pahoinvointia.

Hargreavesin (2008) ja Liebermanin (2008a) mukaan oppimisyhteis6ihin liit-
tyy trendimdistd pinnallisuutta, ja kehittdimisen substanssi voi jadda toisarvoiseksi.
Hargreavesin (2008) analyysissd oppimisyhteisistd paljastui, ettd niistd voi kehittyd
vélineellisid tehokkuuteen ja testaamiseen valmentavia yhteisdjd, joilta puuttuu mo-
raalinen perusta. Hargreavesin mukaan yhteisot ovat kddntymaéssa oppilaiden oppi-
mismahdollisuuksia tukevasta opetuksen kehittdmisestd vallitsevan manageristisen
koulutuspolitiikan palvelemiseen (mt. 182-183). Samalla Hargreaves (2008, 184-192)
maalailee tulevaisuudenkuvaa professionaalisista oppivista yhteisoistd kestavin kehi-
tyksen foorumeina, mika edellyttds, ettd yhteisoistd tulee aidosti oppivia, keskustelevia,
reflektoivia, ja ettd ne asettavat oppimisen suorittamisen edelle. Hargreavesin mukaan
muutos edellyttdd jaettua johtajuutta ja keskindistd luottamusta, kollegiaalista asian-
tuntijuutta ja yhteisty6td muiden koulujen kanssa. Hargreavesin analyysi on preskrip-
tiivinen. Se tarjoaa myds, kuten oppiva organisaatio, ideaalimallin koulusta ja tarjoaa
vaihtoehtoisen nakéalan koulun kehittdmiselle.

Muutos ja luokkahuonetodellisuus

Eiké koulun todellisen muutoksen pitiisi ulottua luokkahuoneeseen, oppilaisiin, kay-
tinnon opetus- ja kasvatustyohén? Hubermanin ja Milesin (1984) mukaan opettajat
sitoutuvat vasta sitten muutokseen, kun he voivat siirtdd oppimaansa omaan tyohonsa
luokkahuoneessa oppilaiden parissa. Tama edellyttad, ettd opettajat saavat tilaisuuden
kokeilla ja reflektoida yhdessd oppimaansa kéytdnnon tyon tasolla. Todellisessa kou-
lun muutoksessa on kysymys siitd, ettd opettajat tukevat paremmin oppilaiden oppi-
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mista (mt.). Koulun uudistusta tutkineen Jeroen Imantsin (2002) mukaan uudistus voi
onnistua ja nikyé opettajan kdytdnnon tyossd tapahtuvana pedagogisena toimintana.
Mutta se vaatii hallinnolta halua ja kykya kuulla opettajia ja opettajilta kykya katsoa
koulua etadmmaltd, ulkopuolisin silmin. Hubermanin (1992) mukaan ilman opettajan
taidon kehitystd ei tapahdu oppilaan edistystd, mutta samalla han huomauttaa, ettei
opetuksen muuttaminen takaa oppimisen paranemista. Huberman herittaa kysymyk-
sen siitd, onko koulun kehittimisessd kuitenkin kysymys henkiloston kehittamisestd
eikd oppilaiden oppimisedellytysten parantamisesta. Koulun kehittdminen oppilaiden
kannalta paremmaksi edellyttdd sitd tukevaa koulutuspolitiikkaa ja reunaehtoja. Se
haastaa my9s opettajia jatkuvaan ammatilliseen ja henkiseen kasvuun (continuing pro-
fessional development) (Wei ym. 2009). Huberman (1992, 11-12) toteaa, ettd opettajien
hyva keskindinen vuorovaikutus ei vélttdmattd tarjoa parempaa oppimisymparistod
oppilaille. Siirtymisessd kouluyhteison tasolta luokkahuoneeseen on kyse toisenlaisesta
syvemmastd muutoksesta, jonka alkemia on hyvin monimutkainen. Tama tuli myés
ilmi suomalaisissa tutkimuksissa, joissa kyse oli sekd opettajien yhteistyon ettd opetuk-
sen kehittdmisestd (Linnansaari 1998, Sahlberg 1996). Helja Linnansaaren (1998, 195)
mukaan koulun todellinen muutos tapahtui vasta kun opettajien tydtapojen muutokset
nikyivit opetuksessa ja oppilaan oppimiskokemuksissa.

Linda Darling-Hammondin (1997) kiinnostus kouluolojen kehittimiseen oppilai-
den ndkoékulmasta syntyi hdnen omista havainnoistaan opetusty6ssd. Hdn havaitsi,
kuinka koulu yllapiti yhteiskunnallista eriarvoisuutta ja samalla vahvisti sitd. Darling-
Hammondin tutkimusty6lld on ollut merkittavé vaikutus Yhdysvaltojen eri osavaltioi-
den koulutuspolititkkaan ja koulujen toimintapolitiikkaan. Han osoitti, kuinka vaati-
vaan opetustyohon tdytyy panostaa. Han onnistui ratkaisemaan ongelmia kdyttimalla
opetuksessaan opetusmateriaalia, joka kytkeytyi oppilaiden kokemuksiin. Oppilaat
saivat materiaalista vélineitd, jotka auttoivat heitd oppimaan ja ymmartdméin eldmai
sekd 16ytdmadn oman paikkansa paremmin. Tama edellytti Darling-Hammondin mu-
kaan muun muassa sitd, ettd oppilaiden ja opettajien vaatimustaso on riittavin kor-
kealla. Kouluja pitdd hdnen mukaansa kehittdd organisaatioina ja panostaa opettajien
korkealaatuiseen koulutukseen.

Kaksisuuntainen kehittiminen

Koulutuksen uudistamisprosesseissa on nahtavilld kaksi edelld kuvattua rinnakkais-
ta kehittdmissuuntaa: yhtaalta ylhaalta alas suuntautuva (top down) -strategia, jonka
mukaan pyritdan implementoimaan kouluihin hierarkian yldpddssd suunniteltuja uu-
distuksia ja toisaalta pyrkimys uudistaa koulua tydyhteisolahtdisesti (bottom up) ha-

HELENA RAJAKALTIO



101

jauttamalla paatoksentekoa, tukemalla ammatillista kehittymisté ja paikallisia muutos-
pyrkimyksid.

Brittildistd koulujdrjestelméa ja sen muutosta koskevassa tutkimuksessa Willmott
(2002) kaytti viitekehyksenddn realistiseen ontologiaan pohjautuvaa organisaatio-
teoriaa koulun muutosprosessista. Tutkimuksessaan Willmott tarkasteli makrotason
uusliberalistisen koulutuspolitiikan kehitystd, opetustyén luonteen muutosta ja sitd,
milld tavoin koulutuspolitiikka vaikutti mikrotasolla kahden kouluorganisaation ar-
jessa. Willmottin viitekehys perustuu Margaret Archerin (1995) morfogeneettiseen
lahestymistapaan, jonka mukaan sosiaalinen todellisuus on monikerroksinen. Morfo-
geneettisen analyysin mukaan organisaation eli koulun toimintaa voidaan hahmottaa
prosessina, jossa on kyse morfogeneettisistd kolmivaiheisista, paattyméattomistd kehi-
tyssykleistd: rakenteellisesta ehdollistumisesta (structural conditioning), joka luo puit-
teet sosiaaliselle vuorovaikutukselle, jonka seurauksena rakenteellinen muutos (struc-
tural elaboration) voi syntyd (Willmott 2002, 33). Olennaista muutoksen analyysissd on
erottaa rakenteet ja toimijat toisistaan. Willmottin (2002) tutkimustulosten mukaan
manageristinen koulutuspolitiikka ndkyy koulun tasolla oppilaskeskeisen lahestymis-
tavan havidmisend. Koulut olivat muuttumassa viélineellisyyttd palveleviksi, testeihin
perustuviksi opetuksen tehostamispaikoiksi.

Fullanin (2001, 2003) mukaan ainoa toimiva ratkaisu on ylhdiltd suuntautuvan re-
formin kytkeminen tydyhteisolahtoiseen kehittimiseen. Liian keskitetty kehittamisote
pyrkii standardoimaan liikaa niin opetussuunnitelmaa kuin oppimistuloksia. Hajau-
tetussa mallissa on vaarana, ettd yksittdiselld koululla ei ole muutostyon hallintaan
tarvittavaa ymmarrystd. Koulukohtaisessa kehittimisessa valtellddn vaikeita asioita ja
etsitddn tyytyvaisyyttd lisddvid oikoteitd. Ongelma on myos se, ettd yksittdiset koulut
jatetddn yksin ongelmineen. Fullanin mukaan koulu on muutoksen yksikko, mutta se
ei merkitse sitd, ettd se olisi ympdaristostddn erillinen, vaan osa sitd. Hdn tarkastelee
uudistumista ekologisena prosessina, joka ei ole itseohjautuva vaan edellyttda alueen,
kunnan tai valtion tukea. Kaikki osapuolet, oppilaat, opettajat, rehtorit, vanhemmat ja
muut sidosryhmit ovat Fullanin mukaan tarpeellisia koulun kehittdmisessd. Parhaas-
sa tapauksessa vertikaalinen, ylhddltd suuntautuva strateginen kehittdminen yhdis-
tyy horisontaaliseen, alhaalta tyoyhteisostd lahtevadn kehittdmiseen. Hargreavesin ja
OECD:n asiantuntijaryhmén (2007) raportissa todetaan, ettd systeeminen johtaminen
nojautuu toimintaa ohjaaviin arvosidonnaisiin periaatteisiin, kuten sosiaaliseen oikeu-
denmukaisuuteen ja syrjaytymisen ehkdisemiseen (mt. 14). Systeeminen johtaminen
merkitsee siirtymisté pois rationaalisesta ja ennakoivasta strategiasta kohti prosessioh-
jautuvaa strategiaa, jonka tavoitteena on luoda kestévaa johtajuutta (sustainable leader-
ship) kouluun ja koko opetustoimeen.
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Arnkilin (2008, 135) mukaan erilaisten kehittimiskonseptien vedenjakajaksi on
muodostunut suhtautuminen monimutkaisuuteen, epivarmuuteen, kaoottisuuteen
ja jatkuvaan muutokseen. Perinteisissd johtamis- ja kehittdmiskonsepteissa pyritdan
teknis-rationaalisuuteen ja selkeyteen. Tamd merkitsee pyrkimystd ennen muuta py-
syvyyteen, asioiden yksinkertaistamiseen ja epdvarmuuden poistamiseen. Epavarmuus
kuuluu kuitenkin véistimaittd kehittimiseen ja muutokseen. Ongelmallista on, ettd eri
hallinnon tasoja ohjaavat erilaiset kehittdmiskonseptit. Keskushallinnossa nojaudutaan
herkemmin teknis-rationalismin mukaisiin kehittaimiskonsepteihin, kun taas organi-
saatioiden tasolla ja kédytdnnon toteutuksessa kehittaimisen lahtokohtana on toimin-
takyky arjen toiminnassa (Arnkil 2007, 68-71). Jérgen Sandbergin ja Axel Targaman
(1998) mukaan tyon arki ja strategiset tavoitteet eivit kohtaa. Kehittamisestd puuttuu
oivallus, jonka mukaan muutoksessa on kyse uuden ymmarryksen luomisesta eikd me-
kaanisesta implementoinnista. Sandberg ja Targama kuvaavat uudistamiseen liittyvaa
kaksijakoista suunnittelun ja kdytinnon maailmaa: toisaalta tyon reaalista maailmaa
(miten asiat ovat) ja toisaalta retorista kehittimisen maailmaa (miten asioiden halu-
taan olevan). Uuden ymmarryksen rakentaminen on hidas prosessi, joka edellyttaa
vuorovaikutusta samassa toimintaymparistossd olevien muiden ihmisten kanssa.
Muutosprosesseihin liittyvit tavoitteet eivit ole suoraan siirrettdvissa kdytantoon, vaan
kyseistd tyotd tekevat tulkitsevat ja arvioivat niiden realistisuutta ja muovaavat niitd
omaan toimintaansa sovellettaviksi. Yksiloiden tarve reflektoida tyokokemuksiaan liit-
tyy olennaisesti yksilon identiteettiprosessiin (Sandberg ja Targama 1998). Sandberg ja
Targama jakavat timén késityksen Goodsonin (2003) kanssa, jonka mukaan oppimis-
prosessi on ennen muuta elimakerrallinen prosessi, jossa oppiminen kiinnittyy yksilén
henkil6historiaan.

David Tyackin ja Larry Cubanin (1998) havaintojen mukaan koulun muutoksen tut-
kimuksessa pitdisikin tutkia pikemmin sitd, miten koulut muokkaavat uudistuksia kuin
sitd, miten reformit muovaavat kouluja. Tastd Tyackin ja Cubanin havainnosta muo-
dostui yksi timdn tutkimuksen kantavista ajatuksista. Roland Vandenberghe (2002)
osoittaa samaa tutkimustulostensa perusteella: koulun muutos syntyy tulkinnallisissa
prosesseissa. Opettajat tulkitsevat ja muokkaavat uudistusta ja siihen liittyvaa strate-
giaa. Se edellyttad, ettd uudistus ankkuroituu opettajien autenttiseen tyotilanteeseen.
Koulun rakenteelliset ja kulttuuriset tekijt vaikuttavat sovellusten ja muutosten toteu-
tumiseen. Vandenberghen mukaan tdma edellyttdd opettajien tarpeiden ja kasitysten
selvittdmistd jo uudistuksen suunnitteluvaiheessa. (Mt. 653-659.) On kysyttdvd, miten
uudistuksen padmaara liittyy opettajayhteisoon ja opettajien ammatilliseen identiteet-
tiin. Vastustusta syntyy, kun uudet ohjausjérjestelmit lyovit korville vakiintuneita kay-
tdntGjd tai uusia ei koeta ylipaatadn mielekkaiksi (ks. esim. Goodson 2005).
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Verkostomainen kehittdminen

Fullan (2005) on lanseerannut kestavan kehittamisen kasitteen koulun kehittdmiskes-
kusteluun. Hdnen mukaansa se merkitsee, ettd jatkuviin kehittimishaasteisiin vastaa-
minen tehdddn sopusoinnussa keskeisten inhimillisten arvojen kanssa. Fullan koros-
taa yhteisollisyyden merkitystd niin tydyhteison sisdlld kuin suhteessa ympéaristoon ja
erilaisiin sidosryhmiin. Samoilla linjoilla ovat Brent Davies ja Barbara Davies (2005,
10-28), joiden mukaan kestévan kehityksen idea on siirtyé pois standardien sanelemas-
ta lyhyen tdhtdimen tavoitteiden suunnittelusta strategiseen suunnitteluun, jossa kou-
lutusprosessit ndhddan laajempina kokonaisuuksina. Perusteenaan he kéyttavit laajaa
englantilaista tutkimusprojektia (Developing the Strategically Focused School), jonka
mukaan strategisen johtamisen onnistumiseen vaikuttaa keskeisesti eri osapuolten va-
linen yhteinen dialogi niin ideoiden luomisessa kuin paatoksentekoprosessissakin.

Sahlberg (2009, 174-177) pitdd vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen yh-
teydessd verkostomaisesti toteutettua Akvaarioprojektia kansallisena innovaationa,
jonka vaikutus suomalaisen koulun kehittdmiseen on ollut merkittavd. Vuoden 1994
opetussuunnitelmaperusteet tehtiin koulukohtaisesti 1990-luvun koulutuspolitiikan
hengessd, joka korosti hallinnon hajauttamista, autonomiaa ja koulujen profiloitumis-
ta. Koululdhtéinen ja yhteistoimintaa rakentava kehittaimiskonsepti perustui arvopoh-
jaan, joka oli tasa-arvoa vaaliva ja yhteisollistd kehittdmistd tukeva. Sithen kytkeytyi
kiintedsti mukaan kolmas sektori. Martti Hellstromin (2004) vaitostutkimuksen mu-
kaan suurin osa mukana olleista kouluista onnistui kehittdimisessd omien arvioittensa
mukaan. Sahlbergin mukaan verkostomainen kehittiminen oli innovatiivista ja silla
oli merkittavid vaikutuksia niin paikallisesti kuin valtakunnallisesti koulun kehittami-
seen. Siirtyminen verkostomaisesta kehittamisestd ylhaaltd ohjattuun rakenteelliseen
ja hallinnolliseen kehittdmiseen on Sahlbergin mukaan ennen kaikkea kaventanut pe-
dagogisen kehittamisen elintilaa (mt. 181). Yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessa
on kaytetty verkostomaista otetta, mutta siind on kuitenkin keskitytty enemmankin
hallinnollisten ratkaisujen etsimiseen kuin pedagogiseen innovoimiseen (esim. Pietild
2001, Johnson ja Tanttu 2008).

Wiel Veugeleursin ja Hans Ziljstran (2005) mukaan keskeisiksi tekijéiksi koulutuk-
sen uudistamisessa ovat osoittautuneet koulun kehittimistd tukevat koulujen ja yli-
opistojen muodostamat yhteistyoverkostot. Hollannissa verkostot ovat tarjonneet myos
vastavoimia keskitettyéd ohjausta vastaan. Verkoston sisdlld on muodostunut pienempia
eri kehittdimisteemoihin liittyvid verkostoja, joissa eri kouluissa tydskentelevit opet-
tajat vaihtavat ajatuksia ja ideoita. Useamman koulun ja opettajien vélinen verkostoi-
tuminen tuo moninaisia, erilaisia nik6kulmia muutosprosessiin. Verkostoitumisessa
yhdistyy laajempi kirjo erilaista osaamista, ideoita ja kokemuksia. Vuorovaikutus tois-
ten koulujen kollegojen kanssa auttaa katsomaan omaa koulua etidmmaltd ja uudesta
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perspektiivistd. Verkostot voivat muodostua myds hallinnolliset rajat ylittavasta (cross-
institutional model) kehittdmisyhteistyostd, jossa verkostot muodostuvat tiettyjen pro-
jektien ympdrille. Verkostomainen ldhestymistapa kehittdmiseen aktivoi opettajia osal-
listumaan eika rehtorin rooli muodostu niin keskeiseksi. Ann Lieberman (2008b) on
tehnyt vuosikymmenié t6itd koulujen kehittdmis- ja tutkimustyon parissa. Lieberman
pitdd kaikkein tirkeimpdna tekijand kehittimistydssa eri osapuolten vilistd dialogia ja
erilaisten verkostojen luomista. Kantavimmat tulokset koulun uudistamisessa syntyvat
koulun, koulutusta ylldpitavin tahon ja yliopiston koulututkijoiden pitkdjanteisen yh-
teistyokumppanuuden seurauksena. Koulututkimus ja koulun kehittaiminen rikastavat
toisiaan ja rakentuvat eri toimijoiden vélisessa dialogissa. (Mt.)

Bill Mulford (2008, 166-178) kiyttda sosiaalisen pddoman kasitettd koulun kehitta-
misen moniulotteisuuden kuvaamisessa. Han siirtda Putnamin (2000) maarittelemat
sosiaalisen padoman kolme ulottuvuutta koulukontekstiin. Ensinndkin kiinnittymi-
nen (social bonding), joka sitoo tasaveroiset ihmiset yhteen, esimerkkind kollegojen
valiset siteet, toiseksi silloittaminen (bridging), joka kytkeytyy koulujen vilisen sosi-
aalisen padoman syntymiseen ja kolmanneksi linkittaiminen (linking), jossa yhteistyd
tapahtuu vertikaalisesti eri hierarkiatasojen, koulun ja sen yllpitdjan vililld. Kasitteen
monimutkaisuudesta ja ristiriitaisesta tulkinnasta huolimatta sen avulla on mahdollis-
ta hahmottaa koulun muutosta yhteisollisend prosessina, johon osallistuvat toimijat eri
tasoilta.

41 Yhteenveto

Erilaiset lahestymistavat koulun kehittdmiseen ja uudistamiseen heijastavat vallitse-
vaa koulutuspolitiikkaa. Olen tarkastellut koulun kehittimisen lahestymistapoja tut-
kimusaikana ajallisesti samanaikaisesti ilmeneving, toisiinsa yhteen kietoutuneina
prosesseina seuraavasti: ylhaaltd ohjautuvana teknis-rationaalisena ldhestymistapana
(top down), tyoyhteisostd lahtevana lahestymistapana (bottom up), kaksisuuntaisena
lahestymistapana (top down< > bottom up) ja verkostomaisena lahestymistapana. Tut-
kimuksen empiirisessé osassa peilaan niitd kehittimisen erilaisia lahestymistapoja tut-
kimuskoulun toimintatutkimusvaiheeseen. Pohdin, missd méarin kysymys oli ylhaalta
ohjautuvasta uudistusprosessista, missa maarin tyoyhteisolahtoisestd kehittamisesta tai
ndiden mahdollisesta yhdistelemisestd. Tarkastelen toimintatutkimusta myds verkosto-
maisen kehittdmisprosessin ndkokulmasta kysyen miten ndma erilaiset lahestymista-
vat olivat ldsnd toimintatutkimuksessa, miten ne jaivit elimadan tutkimuskohteessa ja
milld tavoin ne tukivat koulun muutosprosessia.
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5 Empiirisen tutkimuksen metodiset
ratkaisut ja toteuttamistapa

9.1 Tutkimuksen tarkoitus, tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on lisitd ymmarrystd koulun monimutkaisesta muutos-
ilmiostd, niin teoreettisten ldhestymistapojen valossa kuin empiiriseen aineistoon
perustuvan analyysin kautta. Ensimmaisté ja toista tutkimustehtévaa eli tutkimuskir-
jallisuuteen perustuvaa analyysid olen ksitellyt edelld luvuissa 2, 3 ja 4. Muodostin teo-
reettisen tutkimusvaiheen perustalta empiirisen aineiston analyysid varten tulkinta-
kategorioita, joita nimitin ulottuvuuksiksi. Teoreettiset viitekehykset kannattelevat
empiirisen aineiston analyysid ja tuovat esille kouluun liittyvin moniulotteisuuden.
Ensimmaisté ja toista tutkimustehtdvaa olen pyrkinyt toteuttamaan tarkastelemalla
aikalaisanalyysin avulla kriittisesti opetustyon kontekstuaalisia tekijoitd: valtakunnal-
lista koulutuspolitiikkaa ja sitd muokkaavia yhteiskunnallisia muutostrendejd, kuten
uusliberalismia ja uutta julkisjohtamista. Julkisen opetuksen ohjauksen merkitysta ja
opetussuunnitelmauudistusta olen pohtinut opetussuunnitelmateoreettisen viiteke-
hyksen avulla. Olen tarkastellut organisaatioteoreettisen ldhestymistavan kautta kou-
luorganisaatiota sosiaalisena jarjestelmand, sen rakenteita ja toimintaa, seké kasvatus-
ja opetustyon kdytantod ja johtamista. Organisaatioteoriat ovat tarjonneet ontologisen
kehikon tutkimustulosten analyysille.

On tietenkin vaikea osoittaa, miten ndmd monimutkaiset yhteiskunnalliset meka-
nismit vaikuttavat kouluun tai mitkd yhteiskunnalliset tekijdt ja valtarakenteet muok-
kaavat vilittémasti koulun yhteis6tason ilmi6itd ja miten paineet vélittyvat vaatimuk-
sina koulussa toimiville yksildille. Mutta yksil6t ovat osa sitd sosiaalista ymparistoad,
jossa he toimivat. Yliyksilolliset yhteiskunnalliset prosessit muokkaavat yksiloitd ja
muuttavat sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutuksen luonnetta (Eskola 1982, 156).
Aikakauden erilaiset ilmiét kontekstoivat koulun toimintaympiristdd ja muokkaavat
opettajan tyota.

Luvut 6 ja 7 sisdltavat koulusta tehdyn kaksivaiheisen empiirisen tutkimuksen, joka
vastaa tutkimuksen kolmanteen ja neljanteen tutkimustehtavdan. Empiirisen tutki-
muksen ensimmdisen vaiheen toteutin toimintatutkimuksena ja toisen, seurantavai-
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heen, haastattelututkimuksena. Toimintatutkimusvaihe kasittaa tutkimuksen kolman-
nen tutkimustehtdvén, joka on analyysi siitd, miten koulu vastaa muutospaineisiin ja
miten kyseessd oleva opetussuunnitelmauudistus tulkittiin ja toteutettiin tutkimus-
koulussa. Kysymyksessd on monitasoinen lihestymistapa. Tarkastelen koulua yhtdalta
osana koko kaupungin koulutointa ja sen kehittdmistd ja toisaalta organisaatiotasolla,
kyseisessd koulussa tapahtuvana pitkdjanteisend kehittdmisprosessina ja siind tapah-
tuvina muutoksina. Empiirinen aineisto perustuu opettajien ja rehtoreiden haastat-
teluihin ja kyselyihin sekd uudistusta kisitteleviin dokumentteihin. Valotan koulun
tilannetta lisiksi oppilaiden haastatteluaineistolla ja tarkastelen, miten vuoropuhelu
toteutuu koulutuksesta vastaavien tahojen eli poliittisten paittdjien ja virkamiesjohdon
sekd koulun henkilokunnan valilla.
Toimintatutkimusvaiheen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten koulu vastaa muutospaineisiin?
2. Miten opettajat tulkitsevat ja muokkaavat yhtendisen perusopetuksen uudistus-
ta?

Analyysissd pohdin, millaisia merkityksenantoja ja tulkintoja yhtendisen peruskoulun
muutosprosessi saa diskurssien ja kdytannon toiminnan tasolla. Tutkimuskirjallisuu-
teen ja aineistoon perustuen muodostin toimintatutkimusvaiheen analysointia varten
seuraavat kategoriat, joita nimitdn ulottuuvuuksiksi:

i johtamisen ja tydorganisaation kehittdmisen ulottuvuus
i opettajuuden ja pedagogisen kehittimisen ulottuvuus
iii koulutuspoliittinen ulottuvuus

Neljas tutkimustehtdva kytketyy empiirisen tutkimuksen toiseen vaiheeseen: haastat-

telututkimukseen. Tutkimustehtdvin mukaan tarkoituksena oli selvittdd, miten koulu

selviytyy ristipaineista ja mitd koulussa on tapahtunut toimintatutkimuksen jalkeen.
Seurantatutkimusvaiheen kysymykset olivat seuraavat:

3. Mitd koulussa on tapahtunut?
4. Miten muutos toteutettiin? Millaisen kehittimistavan koulu kehitti uudistuksen
toteuttamiseksi?

Tamén empiirisen tutkimuksen seurantavaiheen toteutin kevaalld 2006, kaksi ja puoli
vuotta toimintatutkimuksen padttymisen jalkeen. Paluuni tutkimuskouluun tapahtui
kitkattomasti, silld kolmivuotinen etnografisella otteella toteutettu toimintatutkimus
oli synnyttanyt luottamuksen minun ja koulun vilille.
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5.2 Tutkimuskohteet

Tutkimuksen kohteeksi valitsemani koulu toimi yhtendisen perusopetuksen uudistuk-
sen pilottikouluna ja kiinnittyi siten kaupungin opetustoimen yhtendisen opetuksen
strategiseen kehittimiseen. Uudistustyohon ryhtynyt peruskoulu oli valtakunnallisen
perusopetusuudistuksen edellakavijoita. Tutkimuskoulu muodostui aiemmin toisis-
taan erillddn toimineista ala- ja yldasteen kouluista, jotka oli yhdistetty hallinnollisesti
toisiinsa 1.8.1999 alkaen, jolloin uusi perusopetuslaki (PL 628/1998) oli astunut voi-
maan. Talloin Tampereen kaupunki teki padtoksen siirtymisestd yhtendisen perus-
opetuksen edellyttdmaéin jarjestelmaan. Kaupungin koulutuspoliittisessa linjauksessa
painotettiin alueellista kehittdmistd, jonka avulla luotiin edellytykset silloisten ala- ja
yldasteiden yhdistimisille ja yhtendisen perusopetuksen toteutumiselle. Yhtendisen pe-
rusopetuksen toteuttaminen asetettiin yhdeksi keskeiseksi koulutuksen korkean laa-
dun tekijiksi opetustoimen strategiassa (Tampereen koulutustoimialan strategia — Op-
piva Tampere vuoteen 2012). Tampereen kaupunginvaltuusto hyvaksyi opetustoimen
strategian lokakuussa 2001, jolloin aloitettiin valtakunnallisten opetussuunnitelma-
perusteiden mukaisen kuntakohtaisen opetussuunnitelman valmistelu. Syksyyn 2006
mennessd kaikkien peruskoulujen oli maéra siirtya yhtendiseen perusopetukseen.
Tampereen kaupungin koulutuslautakunta ja koulutoimen johto paittivat kevaalla
2000 tukea pilottikouluja, jotka ryhtyisivit vapaaehtoisesti yhtendiseen perusopetuk-
seen liittyvadn kehittdmistyohon ja siirtyisivit yhtendiskouluiksi. Kouluille tarjottiin
mahdollisuutta osallistua tyéministerion Ty6eliman kehittdmisohjelmaan (Tykes),
jonka puitteissa koulut saisivat asiantuntijatukea. Olin saanut kaupungilta kutsun
ryhtya kehitteilld olevan hankkeen asiantuntijaksi. Kevdalld 2000 kdvin asiasta alku-
neuvottelut kaupungin yhteistoimintapdillikon ja tydsuojeluvaltuutetun sekd koulu-
toimenjohtajan kanssa. Ennen hankehakemuksen tekemisté selvitin koulujen henki-
l6kunnan kanssa, millaisia kehittdmistarpeita ja kiinnostusta osallistua kouluissa oli.
Tutkimuskoulu valikoitui pilottikouluksi, koska se oli kaupungin ensimmadisid, jossa
hallinnollinen ala- ja yldkoulun yhdistiminen oli paitetty tehdd. Yhdistetty ala- ja yla-
koulu saivat yhteisen rehtorin ja apulaisrehtorin. Kehittdmistyon aloite tuli tydsuoje-
luvaltuutetulta, joka néki kehittimishankkeessa mahdollisuuden antaa tukea koululle
yhtendistimisprosessissa, joka oli outo ja uusi asia. Pilottikouluksi valikoituminen ei
ollut aktiivisen hakeutumisen tulos, mutta rehtori suhtautui kaupungin tarjoukseen
myonteisesti; opettajat lihinnd varovaisesti ja haimmentynein tuntein.
Tutkimuskohteeksi valittua isoa peruskoulua voi mitd ilmeisimmin luonnehtia tule-
vaisuuden tyypilliseksi suomalaiseksi peruskouluksi. Se sijaitsee lapsirikkaassa lahios-
sd, jossa yhteiskunnallinen eriarvoistuminen moninaisine taloudellisine ja sosiaalisine
ongelmineen ovat osa perheiden jokapdivdistd arkea. Alueella on paljon maahanmuut-
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tajataustaisia perheitd, korkea tyottomyysaste ja monet perheet ovat yhteiskunnan tues-
ta riippuvaisia. Perheiden sosiaalis-taloudelliset ongelmat heijastuvat my6s kouluun
oppilaiden erilaisina vaikeuksina. Toimintatutkimuksen prosessivaiheeseen (2000-
2003) osallistui koulun koko henkilokunta, mutta kasilld olevan vaitoskirjatutkimuk-
sen olen rajannut koskemaan vain opetushenkilostoda. Muun henkilokunnan osallistu-
mista kehittdmisprosessiin rajoitti heiddn kuulumisensa eri hallintokuntiin, heilld oli
eri esimiehet ja henkilévaihdoksia tapahtui tiuhaan. Toisaalta tutkimuskysymyksetkin
kohdistuivat selkedsti opettajan tyohon, koska kyseessé oli opetussuunnitelmaan ja sen
muutokseen liittyvé tutkimus. Pddtin tehdd rajauksen koskemaan vain opetushenki-
16st6d lahes kolme vuotta toimintatutkimusvaiheen jilkeen toteutetussa seurantatut-
kimuksessa. Haastateltavina oli neljannes opetushenkilostostd. Toimintatutkimus- ja
seurantatutkimusvaiheisiin osallistuneet kohdejoukot on kuvattu kyseisestd tutkimus-
vaiheesta kertovien lukujen alussa (luvut 6 ja 7).

9.3 Tutkimuksen metodologinen perusta ja metodiset ratkaisut

5.3.1  Sosiaalinen konstruktionismi ja kriittinen realismi

Tutkimus lukeutuu laadullisen tutkimuksen perinteeseen, joka liittyy fenomenologis-
hermeneuttiseen perinteeseen siind mielessd, ettd kyse on koulun muutosilmién ym-
mdrryksen lisddmisestd (Alasuutari 1999, Laine ym. 2007.) Tutkimus on diskursiivinen
tai kielenkdyton tutkimus. Kerddmani empiirinen aineisto perustuu kielelliseen ilmai-
suun, padosin haastatteluihin ja kyselyjen vastauksiin. Analyysi tapahtuu diskursiivi-
sen kehyksen avulla. Havainnot perustuvat ihmisten antamiin erilaisiin kuvauksiin ja
tulkintoihin tapahtumista ja toiminnasta, ja vain vihdisessd maarin tekemiini suoriin
havaintoihin. (Kuusela ja Kejonen 2008, 21-22.) Tutkimuksessa rakenteelliset tekijat
nahdéddn yhta merkityksellisina tekijoind kuin diskurssit. Tutkimus ei ole ndin ollen
pelkéstdan aineistoldhtdinen vaan abduktiivinen: teorioihin nojautuva ja niitd luova
(vrt. Gronfors 1982). Tutkimuksen ontologiset ja episteemiset perusteet 16ytyvit sosiaa-
lisesta konstruktionismista ja kriittisestd realismista, jotka tarjoavat moniulotteisen
lahtokohdan koulun muutoksen tarkastelulle. Sosiaaliset rakenteet ja yksittdisten opet-
tajien kokemukset voivat tulla ymmarrettéviksi timan kaksoisvalotuksen avulla. Siind
valotetaan samanaikaisesti toiminnan rakenteellisia ehtoja, sosiaalisia ja kulttuurisia
tekijoitd, valtasuhteita ja toimijoiden omaa aktiivisuutta. Lahtokohtana on subjektia,
toimijaa, edeltdva rakenteellinen ympéristd. (Kuusela 2006, 88-96.) Koulukontekstis-
sa tarkastelutapa auttaa etsimddn selityksid muutosprosessille, opettajien yhteistyélle
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ja sen kehittymiselle. Realistinen yhteiskuntateoria korostaa sosiaalisen todellisuuden
kerrostuneisuutta ja rakenteellisten jarjestelmien emergenttid luonnetta sekd toimijuut-
ta. Oletus todellisuuden kerrostuneisuudesta ilmenee tutkimuksessa koulun nikemi-
send makrotasolla eli yhteiskunnallisessa kontekstissa, mesotasolla eli instituutiona ja
organisaationa sekd mikrotasolla eli ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.

Kéyttdmaéni diskursiivinen kehys perustuu sosiaaliseen konstruktionismiin, jonka
ontologisen ja epistemologisen perustan mukaan kielenkaytto on osa todellisuutta: kie-
lelliset prosessit heijastavat yhteiskunnallisia rakenteita ja sosiaalisia valtahierarkioita.
Ihmisten vilinen sosiaalinen todellisuus rakentuu kielellisten kéytdntojen pohjalta.
(Burr 1995, 2004, Hacking 2009, Kuusela ja Kejonen 2008.) Sosiaalisen konstruktio-
nismin perinteeseen lukeutuu useita suuntauksia. Kanadalaisen filosofian professorin
Tan Hackingin (2009) mukaan sosiaalinen konstruktionismi voi merkitd radikaalissa
muodossaan diskursiivista kddnnettd, jonka mukaan todellisuutta tutkitaan puheta-
pojen ja diskurssien kautta. Kielenkdyton ja muun tekemisen valilld ei sen mukaan ole
jyrkkda dikotomista jakoa, vaan kieli ja teot ovat toisiinsa kietoutuneita. Kieli ei vain
kerro teoista vaan on osa niitd ja tekojen maailmaa. (Mt.) Kielenkaytté on sosiaalista
toimintaa, jossa rakennetaan sosiaalista todellisuutta (Juhila ja Suoninen 1999, 238).
Sosiaalisessa konstruktionismissa piilee relativismin vaara, totuuden ja todellisuuden
suhteellistaminen, jonka mukaan erilaisia nakemyksid ei voi arvottaa eikd diskurssien
ulkopuolella olevaa todellisuutta ole olemassa (Burr 2004). Téssd tyossé otetaan etdi-
syyttd kyseiseen suuntaukseen.

Tan Hackingin (2009, 19-43) nakemyksen mukaan konstruktionismiin siséltyy tie-
toisuuden lisddminen. Hanen mukaansa ei pidd kysyd vain merkityksid, vaan sitd mika
on asian ydin. Sosiokonstruktionistinen tutkimus suhtautuu kriittisesti vallitseviin
oloihin. Hacking (mt. 39) viittaa Karl Mannheimin (1952/1925, 140) vertauskuvalliseen
ilmaisuun naamiota riisuvasta mielenlaadusta, jolla tarkoitetaan suhtautumistapaa,
jonka avulla paljastetaan, mité tarkoitusta kyseessd olevat ideat palvelevat. Naamio-
ta riisuva konstruktionismi vie idealta perusteettoman arvovaltaisen vaikutelman.
Hacking ottaa esimerkin taloudesta, joka on juurtunut syvaén ajatteluumme. Naamioi-
den riisuja voi paljastaa talouden taustalla piilevdn ideologian ja esimerkiksi sen, mitd
eturyhmia se palvelee.

Konstruktionismi synnyttdd kategorisointia, jossa luokitukset eivét ole olemassa
vain diskursseina kielen tyhjdssa avaruudessa. Tavat luokitella ihmisid kytkeytyvit
instituutioihin ja kaytantoihin (Hacking 2009, 46, 53). Yhteiskunta- ja kasvatustie-
teissa luokittelut ovat vuorovaikutteisia. Kategorisoinnit ovat vuorovaikutuksessa luo-
kiteltavien ihmisten kanssa ja erilaisiin luokkiin luokitellut ihmiset voivat itse ryhtya
médrittelemddn itseddn luokkiin kuuluviksi ja ndin luokitukset muokkaavat ihmisen
identiteettid (mt. 57). Gender-tutkimus on nostanut esiin sen, kuinka konstruktiot kie-
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toutuvat yhteen ja vaikuttavat toisiinsa, ja kuinka sukupuolittavat instituutiot tuottavat
essentiaalisen sosiaalisen sukupuolen piirteitd kielen ja kdytinnon tuotteina ja kuinka
ne madrittavat heidan kokemuksiaan itsestdan (Hacking 2009, 49). Essentialistiseen ih-
miskasitykseen perustuvan psykologistisen konstruktionismin mukaan ihmiselld on
sosiaalisesta kanssakdymisestéd erillinen tai riippumaton sisdinen olemus. Ihmiseni
oleminen ei perustu timénkaltaiseen prometheuslaiseen nakemykseen ihmisesti itsen-
sd tuottajana, eristdytyneend yksilond, vaan ihminen on aina dialektisessa suhteessa so-
siaaliseen maailmaan, intersubjektiivisesti. (Vrt. Burr 1995, Kuusela 2006.) Stuart Hall
(2003) tarkastelee identiteettid ylitilanteisena yksilon elimanhistorian jatkumona, joka
muokkaantuu suhteessa toisiin erilaisissa konteksteissa. Antiessentialismin (Hacking
2009, 35) mukaan ei ole olemassa objektiivisia kategorioita esimerkiksi sukupuolen tai
rodun suhteen, vaan ne ovat kielellisid konstruktioita. Koulussa ja kasvatuksen kentilla
tuotetaan ja uusiinnetaan erilaisia eroja. Pierre Bourdieu (2008/1970) on esimerkiksi
tutkinut, kuinka koulu tuottaa ja yllapitdd yhteiskunnan luokkaeroja. Etnografisessa,
feministisessd ja kriittisessd koulututkimuksessa erojen nakokulma on vahvasti esilld
(mm. Gordon ym. 2000, Giroux ja McLaren 2001).

Tiedonsosiologian edustajien Peter Bergerin ja Thomas Luckmannin (2005/1966)
kirjoittama, klassikoksi luokiteltava teos The Social Construction of Reality (Todellisuu-
den sosiaalinen rakentuminen) ankkuroituu fenomenologiaan. Bergerin ja Luckmannin
(mt.) argumentaation mukaan maailma, todellisuus, rakentuu sosiaalisesti ihmisten
teoissa, keskindisessd kanssakdymisessd ja muovautuu keskustelussa heiddn antamis-
taan merkityksistd kdsin. Maailma on olemassa meille niiden merkitysten kautta, jotka
me sille annamme. Keskustelu on Bergerin ja Luckmannin (mt. 172) mukaan tirkein
todellisuutta ylldpitavd mekanismi, joka ylldpitdd, muuntaa ja rakentaa alati uudelleen
yksilon subjektiivista identiteettid.

Tuukka Kaidesoja (2009, 35) toteaa neljakymmentd vuotta Peter Bergerin ja Thomas
Luckmannin (mt.) kirjan ilmestymisen jilkeen, ettd sosiaalisen konstruktionismin
kenttd on laajentunut huomattavasti ja siind on tapahtunut eri suuntausten valistd eriy-
tymistd. Kaidesoja viittaa Burriin (1995) ja toteaa, ettd sosiaalisen konstruktionismin
maédrittelemisen sijaan on hedelmallisempdd puhua siihen liittyvisté erilaisista tradi-
tioista. Kyseisille perinteille yhteistd on perusolettamus, joka asettaa kyseenalaisek-
si havainnoistamme riippumattoman objektiivisen tiedon mahdollisuuden ja jonka
mukaan ihmiselld olisi kyky kuvata ymparéivéa todellisuutta peilin tavoin. Kaidesoja
(2009, 38-52) loytai sosiaalisen konstruktionismin ja kriittisen realismin valiltd yhty-
mékohtia. Yhtymakohdat tuovat esille my6s kisilla olevan tutkimuksen kannalta olen-
naisia episteemisid ja ontologisia lahtokohtia:

1. kriittinen suhtautuminen itsestddnselvana pidettyyn tietoon
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2. historiallinen ja kulttuurinen ankkuroituminen, erityiset tavat ymmartda maa-
ilmaa

3. tiedonmuodostus liittyy sosiaalisiin prosesseihin ja on niiden ylldpitdmaa

4. tieto ja sosiaalinen toiminta kuuluvat yhteen.

Sosiaalista todellisuutta muokkaavat sosiaaliseen realismiin perustuvan suuntauksen
mukaan yhteiskunnan institutionaaliset kehykset ja rakenteelliset tekijt. Sosiaalinen
todellisuus on rakentunut ja on olemassa yksiloistd riippumatta, mutta ei siten, ettd
se olisi juuri sellainen kuin millaiseksi me sen havaitsemme. Sosiaaliset ilmiot ovat
reaalisia, todellisia ja niilld on seuraamuksia. Kriittisen realismin mukaan tarvitsem-
me teorioita ja ilmididen kaisitteellistimistd, jotta ymmartdisimme maailmaa ja sen
monimutkaisuutta. (Archer 2000, Giddens 1984.) Kriittinen realismi nakee sosiaali-
sen maailman avoimena ja muuttuvana jarjestelménd, joka on samalla rakenteellisesti
monitasoinen ja kerrostunut, ja jossa erilaiset mekanismit ja kontekstit liittyvét toisiin-
sa. Sosiaalisessa maailmassa ilmenevid asioita ei voi selittdd yksinomaan yksildiden tai
yliyksilollisten rakennetekijéiden avulla vaan realismissa korostetaan rakenteiden, me-
kanismien, kontekstuaalisuuden ja niiden vélisten suhteiden ymmartamistd. Kriittiset
realistit ajattelevat, ettd ei ole olemassa teorioista vapaata havaintoa, tulkintaa tai seli-
tystd. Kaikkeen liittyy jonkinlainen tulkinnallinen kehikko, esiymmarrys, uskomus tai
perusolettamus.

Muutoksen dynamiikan ymmartamiseksi toimijan, toiminnan ja ulkoisten olosuh-
teiden vilisten suhteiden hahmottaminen on keskeistd. Yksilon ja yhteiskunnan suh-
teen hahmottaminen dialektisena suhteena tarjoaa sithen yhden nikokulman (Berger
ja Luckmann 1966/2005, Archer 2000). Begerin ja Luckmannin mukaan ihminen,
kollektiivin jasenend, ja hinen sosiaalinen maailmansa ovat vuorovaikutuksessa kes-
kenddn. Yhteiskunnallinen dialektiikka merkitsee ihmisen ja yhteiskunnan tarkaste-
lemista kolmen dialektisen momentin kautta. Yhteiskunta muodostuu ulkoistamisen,
objektivaation ja sisdistdmisen jatkuvassa dialektisessa prosessissa (mt. 203-212). Yh-
teiskunta on ihmisen tuottama, mutta samalla se on olemassa yksilostd riippumatto-
mana todellisuutena. Yhteiskunta ja sitdi muokannut historia asettavat rajoituksia sille,
miten ihmiset voivat eldd ja rakentaa sosiaalista maailmaa. (Hacking 2009.) Margaret
Archerin mukaan toimija on dialektisessa suhteessa yhteiskuntaan, ja hin voi omalla
toiminnallaan vaikuttaa olosuhteisiin (Archer 1995, 2000). Inhimillisyys, ihmisyksils-
nd oleminen ja sosiaalisuus ovat punoutuneet yhteen. Archerin (mt.) ihmiskésityksen
mukaan keskeistd on toimijuus (agency). Toimijoina tulkitsemme tilanteita ja tapah-
tumia saamiemme kokemusten pohjalta ja muokkaamme maailmaa. IThmisyksilé on
luova, tunteva ja aktiivinen (homo sentiens), joka kykenee sitoutumaan moraalisesti
yhteisollisiin arvoihin ja toimimaan niiden mukaan. Tunteet ovat tdrkeitd ja toimivat
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elimdn polttoaineena. Tdmai on tarked ontologinen ldhtokohta, kun tarkastelee elimad
tyoyhteisoissa.

Archerin (1995) morfogeneettisen ldhestymistavan mukaan rakenteen ja toimijan
suhteessa rakenteet eivit madrittele suoraan yksildiden toimintaa, vaan yksilot ovat
luovia ja heilld on voimia ja alttiutta muuntaa sosiaalisen jarjestelman muotoa, raken-
netta ja tilaa. Morfogeneettisyys viittaa muotoaan muuttavaan, muuntavaan jirjestel-
maédn tai yhteiskuntaan. Organisaation tai yhteison muoto muuttuu kehkeytymisen
seurauksena. Archerin morfogeneettinen malli kuvaa sitd, miten rakenteet, toimijat ja
rakenteellinen muuntaminen ovat keskenddan yhteydessd. Muuntamista edeltda ajalli-
sesti rakenne ja toiminta. Olennaista on se, ettd yksilot toimivat valmiiksi rakentuneis-
sa rakenteissa, jotka ovat ehdollisia. Yksilot eivit ole passiivisia, vaan he reflektoivat ja
tulkitsevat vallitsevia olosuhteita ja toimivat sen pohjalta, joko uusintaen tai muuntaen.
(Mt. 71-91, 158-167.) Tama antaa myos hyvéin lahtokohdan koulun muutoksen mah-
dollisuudelle ja sen ymmartdmiselle.

Sosiokonstruktionismin ote on liheinen toimintatutkimukselle, jonka mukaan
tiedonluomisprosessi rakentuu kielellisessd vuorovaikutuksessa. Kriittinen realismi
auttaa hahmottamaan koulun todellisuutta ja sen muutosta, jota muokkaavat institu-
tionaaliset kehykset ja sosiaaliset rakenteet. Ndmai heijastuvat vuorostaan ihmisten tul-
kinnoissa ja merkityksenannoissa. Ndmd ontologiset ja episteemiset lahtokohdat ovat
ohjanneet ty6tani.

5.3.2  Etnografinen lahestymistapa

Etnografinen tutkimusote on syntynyt vastavoimana positivismille ja mekanistiselle
ihmiskasitykselle, jossa ihminen nahddén passiivisena tutkimuskohteena (Syrjéldinen
1991). Etnografia on ldhestymistavaltaan holistinen: tutkittavana olevaa sosiaalista
todellisuutta hahmotetaan kokonaisuutena ja se tapahtuu tutkittavien luonnollisessa
ympiristossd (Pole ja Morrison 2003, 47). Christopher Polen ja Marlene Morrisonin
(2003, 16) mukaan etnografiaa sitovat epistemologisesti naturalismiin liittyvat periaat-
teet. Thmisten tutkiminen heidén luonnollisessa ympéristossddn vaatii kunnioittavaa
suhtautumista tutkimuskohteeseen ja tutkittavien todellisuuden nikemistd heidédn lah-
tokohdistaan kasin. Syrjildinen (1991, 38-39) toteaa, ettd etnografiassa on kirjaimelli-
sesti kysymys jonkin ihmisryhman elimantavan kuvaamisesta. Se edellyttaa eldmista
tutkimuskohteen arkipdivéssa. Syrjaldisen (1990) mukaan prosessinomaisen kenttétyo-
vaiheen pitdd kestad koulussa vahintdan yhden lukuvuoden. Pitkdaikainen viipyminen
tutkimuskohteessa vie tutkijan hyvinkin lahelle tutkittavia, heiddn todellisuuttaan ja
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heididn kokemuksiaan, joita tutkija pyrkii ymmaértadn heiddn lahtokohdistaan kasin
(Syrjalainen 1990, Eskola ja Suoranta 2005, 103-105).

Vietin tutkimuskohteessani kolmen ja puolen vuoden aikana useita paivid kuukau-
dessa. Osallistuin koulun suunnitteluryhmén kokouksiin, olin mukana koulutuspi-
villd, istuin vililld opettajainhuoneessa ja juttelin vapaamuotoisesti opettajien kanssa.
Tutkimukseni on pitkittdistutkimus: olen seurannut tutkimuskoulua ja sielld tapah-
tuvaa muutosprosessia lahes kuusi vuotta. Toimintatutkimusvaiheen jilkeen palasin
kouluun kaksi ja puoli vuotta myohemmin tekemédn haastatteluja. Halusin tutkia, mi-
ten koulu oli selvinnyt muutoksesta ja millaiset kysymykset nyt askarruttivat opettajia.

Etnografisessa tutkimuksessa kyse on lahestymistavasta, ei pelkdstd metodista. Et-
nografia on luonteeltaan tapaustutkimus. Robert Yinin (1990, 13) maérittelyn mukaan
tapaustutkimus on kontekstisidonnaista: se mahdollistaa kokonaiskasityksen luomisen
tutkimuskohteena olevasta ilmiostd. Tapaustutkimuksessa tutkitaan jotain nykyajas-
sa tapahtuvaa ilmi6td sen todellisessa tapahtumakontekstissa, sielld missa se tapahtuu.
Pole ja Morrison (2003, 5-8) paikantavat myos etnografian teoreettiseen traditioon,
jossa tilannesidonnaisuuden merkitys ja kontekstuaalinen kokemus ovat ensisijaisia
sosiaalisen kdyttdytymisen selittimisessd ja ymmartdmisessd. Kysymys on tutkimuk-
sesta, joka perustuu ensi kdden tietoon sosiaalisesta vuorovaikutuksesta tietyssd pai-
kallisessa kontekstissa. Keritty aineisto kertoo tutkittavien kokemasta todellisuudesta
kyseisessa kontekstissa (mt. 16). Kasilld olevan tutkimuksen tehtdvana on selvittdd, mi-
ten opettajat selvidvat muutoksen aiheuttamissa ristipaineissa ja millaisia ratkaisuja he
16ytavit. Lahtokohtana on opettajien tyokokemus tai kdytdnnon tieto (practical knowl-
edge) ja asiantuntemus. Tarkastelen tukimuskohdettani monikerroksisena ilmioné, jota
kontekstoivat yhteiskunnalliset rakenteelliset ja kulttuuriset tekijét, joita olen kasitellyt
tutkimuksen teoreettisen osion koulutuspolitiikkaa ja opetussuunnitelmateoriaa kasit-
televissd luvuissa (luvut 2.1, 2.2). Toisaalta tarkastelen koulua organisaatioteoreettisista
nidkokulmista. Kolmanneksi tarkastelen koulua yksittaisen toimijan ndkékulmasta pu-
heena ja vuorovaikutuksena koulun kontekstissa.

Tapaukset edustavat piirteitd, jotka tarkemmin méariteltyind voivat paljastaa jonkin
laajemman yhteiskunnallisen ilmi6n. Hyvina esimerkkind Markus Laine kollegoineen
(2007, 31) mainitsevat Foucaultn tutkimukset vankeinhoidosta ja mielisairaanhoi-
dosta, jotka paljastavat tosiasioita hallinnan historiasta yleensé (Foucault 2005/1975).
Foucault’n analyysit ovat auttaneet ymmartdmaan myds kouluun ja kasvatukseen liit-
tyvid ilmi6itd ja problematiikkaa (esim. Hunter 1994, Jardine 2005). Oma tutkimukse-
ni rajoittuu yhteen kouluun. Tavoitteenani on tutkia ja lisdtd laajemmin ymmarrysta
koulun muutoksen ilmi6std. Olen pyrkinyt ankkuroimaan tulosten tulkintaa laajem-
piin yhteiskunnallisiin yhteyksiin ja 16ytimaan niille teoreettista perustaa ja kiinni-
tyskohtia. Robert Staken (1995, 87-88) mukaan kyse on instrumentaalisesta tapaus-

MONINAISUUS YHTENAISYYDESSA



114

tutkimuksesta, koska kiinnostukseni kohteena ei ole tutkimuskoulu sindnsi, vaan sen
avulla haluan saada ymmarrystd ja parantaa teoriaa koulun muutoksen ilmidstd, jota
tutkimuskoulu edustaa. Etnografinen lahestymistapa merkitsee moniddnisyyttd, eri
osapuolten kuulemista, ihmisten toimijuutta, valtasuhteiden seka jannitteisten suhtei-
den esille saamista (Gordon 1986, Gordon ja Lahelma 2004, Tolonen 2001, Willis 1984).
Etnografialla on paljon yhtymékohtia osallistavan toimintatutkimuksen lahestymista-
paan, jota kdytin tutkimukseni metodina.

5.3.3  Metodina toimintatutkimus

Toimintatutkimukselle on leimallista erilaisten ldhestymistapojen ja moninaisten tut-
kimusorientaatioiden laaja kirjo humanistisesta toimintatutkimuksesta systeemiteo-
reettiseen tarkasteluun (Reason ja Brandbury 2001, Heikkinen ym. 2007, Kuula 1999).
Peter Reasonin ja Hilary Bradburyn (2001, xxiv) mukaan toimintatutkimuksen kisite
on kirsinyt inflaation, koska sitd on kéytetty mité erilaisimmissa yhteyksissd, muun
muassa kritiikittoméssd konsultoinnissa. Teoreettisesta eklektisyydestddn ja kéytin-
to0n painottuvasta kehittdmistyostd huolimatta toimintatutkimuksen padsuuntaukset
noudattavat sosiaalitieteellisen tutkimuksen yleisid, metodologista pohdintaa vaativia
ratkaisuja (Kuusela 2005, 19). Toimintatutkimuksen ontologisia ja episteemisid perus-
teita pohtii myds esimerkiksi Olav Eikeland (2008). Arja Kuulan (1999, 23-24) mukaan
suurin osa metoditeksteistd ei edusta mitddn suuntausta, vaan ne kuvaavat vain toimin-
tatutkimusta lahestymistapana. Tassa tutkimuksessa toimintatutkimus toimii empiiri-
sen tutkimusvaiheen metodina. Mielestdni on perusteltua esitelld lukijalle tarkemmin,
miten asemoin soveltamaani toimintatutkimusmetodia toimintatutkimuksen kenttdén
ja millaisia ontologisia ja episteemisid sitoumuksia siihen liittyy. Luvussa 5.3.1 olen sel-
vittanyt tutkimuksen ontologisia lihtokohtia eli millaiselle kasitykselle sosiaalisen to-
dellisuuden luonteesta tutkimus perustuu.

Toimintatutkimuksen taustalla olevan ihmiskisityksen mukaan ihminen on omaa
toimintaansa muuttava ja muokkaava aktiivinen toimija, eikd hdn jda ulkopuolelta tu-
levan muutoksen passiiviseksi kohteeksi (mm. van Beinum ym. 1993, Carr ja Kemmis
1986, Elden ja Chisholm 1993, Elliott 1991, Kemmis ja McTaggart 2005, Kuula 1999).
Toimintatutkimukselle luonteenomaisen yhteistoiminnallisen kehittdmisen idean mu-
kaan tutkittavat osallistuvat sosiaalisen todellisuuden tutkimiseen ja muuttamiseen.
Kasvatustieteen kriittisen toimintatutkimuksen suuntauksen emansipatorinen, vallan-
kumouksellinen tavoite on vapauttaa ihminen hanti alistavista vallankéyton jarjestel-
mistd (Carr ja Kemmis 1986, Elliott 1991). Kuulan (1999) mukaan Carrin ja Kemmisin
(1986) nidkemys toimijuudesta on idealisoiva ja tarkastelee toimijaa kollektiivisubjek-
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tina, eikd huomioi osapuolten erilaisia valta-asemia ja mahdollisia intressiristiriitoja.
Tutkijalla on aktiivinen rooli muutosprosessissa, mika voi myds olla omiaan synnyt-
tdmadn ristipaineita. Olen pohtinut omaa rooliani luvussa 5.4. Toimintatutkimuksessa
tutkijan ja tutkittavan vélilld vallitsee yhteisty6 ja yhteinen vastuu (van Beinum 1994).
Toimintatutkimuksessa liikutaan monella tasolla: niin élylliselld kuin tunnetasolla
sekd sosiaalisella, kulttuurisella ettd poliittisella tasolla (Stringer 2007, 11). Seuraava
toimintatutkimusprosessin vaiheistusta kuvaava malli kuvaa myos kisilld olevan tut-
kimuksen etenemista:

Ongelman havaitseminen, kehittimistarpeen tiedostaminen (uudistus)
=

Neuvottelut tutkijan, tydnantajan ja ty6yhteison valilla

=

Tutkijan suorittama aineiston kerddminen

=

Keskustelua ja tulkintaa kerdtystd aineistosta tyoyhteisossd
=

Tavoitteiden maarittelya

=

Kehittdmistyon suunnitelmasta sopiminen

=

Aineiston kerdaminen

=

Aineiston Kkasittely ja tulkinta tutkittavan kohteen henkilston kanssa
=

Kehittdmistoiminnasta sopiminen ja toiminnan suunnittelu
=

Muutos toiminnassa

=

Havaintojen tekeminen, analysoiminen henkildston kanssa
=

Aineiston kerdaminen

Toimintatutkimuksessa korostuu tieteellisen tutkimuksen ja kdytdnnon kehittdmisen
kiinted suhde. Kéytdnnon toiminta ja teoreettinen tieto ovat jatkuvassa vuorovaiku-
tuksessa toistensa kanssa. Toimintatutkimus ei vain kuvaa tai selitd sosiaalista todelli-
suutta vaan silld on pragmaattinen tavoite: sen avulla pyritddn muuttamaan tutkittavaa
todellisuutta johonkin nykyistd parempaan tilaan (Kalliola 1996). Tiedonluomisproses-
sissa toimijat luovat uutta tietoa, jonka avulla he voivat muuttaa sosiaalisia kdytantoja.
Toimintatutkimus on oppimisprosessi, joka avaa uusia nikokulmia ja jonka vaikutuk-
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sesta tyoyhteis6on kehkeytyy uusia toimintatapoja. (Mm. Kuula 1994, Heikkinen ym.
2007, Somekh 2006, Vahamaki 2008.) Metodina ja tiedonkeruumenetelméni toimin-
tatutkimus voi vaikuttaa paljastamalla valtarakenteita, asenteita ja piilevéa tietoa, jotka
eivat valttimatta tulisi esille pelkilld haastatteluilla tai muilla tiedonkeruumenetelmilla
(Kuula 1994, 37). Muutosten toteuttamisen edellytyksend on, ettd niissd nojaudutaan
paikallisiin toimijoihin ja paikallisiin teorioihin eikd ylhaaltapdin tuleviin uudistusoh-
jelmiin (mm. Kalliola 1996, Stringer 2007, Syvéanen 2003, Veugeleurs ja Ziljstra 2005).

Toimintatutkimuksellisen lahestymistavan mukaan teoreettinen, kontekstistaan
riippumaton tieto ei ole arvokkaampaa kuin kéytdnnéllinen ja kontekstiin sidottu tieto.
Winfred Carr ja Stephen Kemmis (1986, 162) korostavat toimintatutkimuksen prag-
maattisia tavoitteita, kdytinnon hyodyllisyyttd ja menestyksen mittana aikaan saatuja
konkreettisia tuloksia eikd niinkéddn tutkimuksen kirjallisia tuotoksia. Pragmaattisuu-
della on kuitenkin kddnteinen puoli; toimintatutkimus voi muodostua pelkéksi kay-
tantod palvelevaksi kehittdmistoiminnaksi ilman tieteellisen tutkimuksen otetta tai
muutoksesta voi tulla pakottavaa. Tutkimuksessani olen pyrkinyt yhdistimadn kiytan-
tod hyodyttavad toimintatutkimusotetta teoreettiseen tutkimukseen ja ndin olen ehka
onnistunut valttiméaan akateemista arvokeskustelua ja tyypillistd jakoa tieteen sisdlla,
tieteen ja kdytdnnon elimén vastakkainasettelua.

Tutkimusmetodina soveltamani skandinaaviseen perinteeseen lukeutuva kommu-
nikatiivinen toimintatutkimus (Gustavsen 1990, 2001) on yleisimmin sovellettu metodi
tydelimén dialogisessa kehittdmisessd. Suuntaus nostaa nimensd mukaisesti kommu-
nikaation, dialogin ja keskustelun kehittdimisen tarkeimmaéksi menetelméksi. Sosiaa-
lisissa jarjestelmissd, toimintamenettelyjen kehittelyssa ja yhteisen ymmarryksen ra-
kentamisessa, erityisesti muutostilanteissa, puhe ja keskustelu ovat keskeisia (ks. myos
Kuusela 2008). Norjalaisen Bjorn Gustavsenin (1990, 1992, 2001) kehittimad suuntaus
perustuu demokraattisen dialogin periaatteisiin, jotka alleviivaavat kommunikaation
ja vuorovaikutuksen merkitystd tydeliman kehittamisessd. Niiden kehittelyn vaikut-
timena on Jirgen Habermasilta perdisin oleva kommunikatiivisen toiminnan teoria,
jonka hdn on nostanut esille sosiologian tutkimuksen perinteestd (Habermas 1987).
Habermasin mukaan ihmiset pyrkivit kommunikaation avulla tietoisesti pddsemaén
sopimukseen ja konsensukseen, jotta voisivat toimia yhteisymmarryksessd kyseessd
olevassa tilanteessa. Kommunikatiivisessa toiminnassa tirkedd on vapaa ja jarkiperai-
nen keskustelu, jotta syvempi ja yhteinen ymmérrys voisi syntyd. Kommunikatiivinen
toimintatutkimus perustuu niakemykseen demokratiasta ideaalisena puhetilanteena.
Habermas asettaa tavoitteeksi totuudellisuuden etsimisen, mutta "herruudesta vapaata
kommunikaatiota” voi kuitenkin kritisoida idealisoivasta, valtasuhteita ja hierarkki-
suutta véistelevastd suhtautumisesta, joka rakentuu viime kidessd oletukseen, jonka
mukaan konsensus ja yhteisymmarrys ovat aina loydettavissa. (Mt.)
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Keskeisen menetelmdn, tyokonferenssin, juuret 16ytyvét lewinildisestd toiminta-
tutkimuksesta ja tavistockilaisesta sosioteknisten ja avointen jarjestelmien teorioista
(Pulkkis ja Vartiainen 2004, Hyyppa 2000). Satu Kalliola (1996, 55-57) nojaa toimin-
tatutkimusotteessaan Kurt Lewinin (1947) perusideaan, jonka mukaan toimintatut-
kimus on sosiaalisen toiminnan edellytysten ja vaikutusten vertailevaa tutkimusta,
joka johtaa uudenlaiseen sosiaaliseen toimintaan. Sosiaalinen toiminta tulee parem-
min ymmarretyksi silloin kun tutkimus yhdistetidan muutokseen ja sen tutkimiseen.
Sosiaalisen muutoksen tutkijana Lewin kehotti kohtaamaan rohkeasti valta- ja arvo-
kysymykset. (Lewin 1948, 1951.) Lewin jitti toimintatutkimukselle perinnéksi demo-
kratiaulottuvuuden, joka on vaikuttanut toimintatutkimuksen erilaisiin suuntauksiin
(mm. Kuula 1999, Kalliola 1996, Heikkinen ym. 2007). Kisilld olevassa tutkimuksessa
on kyse sosiaalisen muutoksen tutkimuksesta, joka perustuu tutkittavien osallistumi-
seen ja koulun kehittimiseen ja muutokseen liittyvien ongelmien ratkaisemiseen.

5.3.4  Dialoginen kehittdmistapa toimintatutkimusvaiheessa

Kommunikatiivisesta toimintatutkimuksesta puhutaan my6s dialogisena kehittamis-
menetelmdnd (Lehtonen ym. 2004, Arnkil 2008). Organisaation mahdollisimman mo-
nen jasenen osallistuminen kehittdmistyohon varmistaa prosessin legitimaation ja luo
paremmat mahdollisuudet onnistua (Gustavsen 1992, 7). Kuviossa kolme olen kuvan-
nut soveltamaani toimintatutkimusta syklisesti etenevind, vaiheesta toiseen spiraalin-
omaisesti kasvavana prosessina. Kuvio perustuu Hans van Beinumin (1994) esittimaén
sovellukseen, joka noudattaa Kurt Lewinin toimintatutkimusprosessin vaiheistusta
(van Beinum 1994). Lewin kuvasi toimintatutkimusta syklisend prosessina, jota vaiheis-
tavat suunnittelu, toteuttaminen eli toiminta ja reflektio. Tutkimuksen ja kehittdmisen
lahtékohtana ovat kokemuksellinen tieto ja paikalliset teoriat. (van Beinum ym. 1993,
Kuula 1994, 1999, Lewin 1948, 1951.) van Beinumin (1994) mukaan toimintasyklin en-
simmaiinen vaihe alkaa yhteisen maaperan (common ground) muokkaamisesta yhteisen
kielen ja kommunikaatiotavan loytamiseksi. Keskusteluareena (communicative space)
muodostaa vapaan tilan reflektoinnille ja toiminnan kehittimiselle demokraattisessa
hengessd. Keskusteluareenat tarjoavat tilaa tiedonmuodostusprosessille, tarkoituksena
on l6ytdd yhteinen ymmarrys. (Carr ja Kemmis 1986, 159-160, Kemmis ja McTaggart
2005, Kalliola ja Nakari 2006). Kasilld olevassa tutkimuksessa olen soveltanut realisti-
seen ontologiaan perustuvaa kaksoistarkastelua, jonka mukaan olen ottanut huomioon
keskusteluareenoiden jarjestimisen liséksi sosiaalisen jarjestelmén, koulun rakenteelli-
set ehdot. Kysymykseen tulevat usein ei-ndkyvit, mutta silti vaikuttavat yhteiskunnal-
liset ja sosiaaliset rakenteet, jotka muokkaavat koulun todellisuutta (vrt. Giddens 1984).
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VISIO

Mitd haluamme?
Mihin pyrimme?
N k

ykytilan kartoitus
Alkukartoitus
Havainnointi Yhteinen tulkinta
Aineiston keruu Jatkuva arviointi

)

Toiminta Kehittdmisohjelma
Rakenteelliset @ Dialogiset menetelmiit,
muutokset: tiimit, oppimistilat

yhteiset foorumit Tavoitteiden jatkuva
Yhteistyo tasmentdminen, uudelleen
Johtaminen mddrittely

Kuvio 3. Toimintatutkimuksen sykli

Toimintatutkimuksellinen prosessi palveli sekd koulun kdytdnnon tyon kehittdmistd
ettd koulun muutosprosessin tutkimista. Kehittimisotteen dialogisuus loi maaperai
kriittiselle reflektoinnille. Koulun toimijat saatettiin yhteen keskustelemaan yhte-
ndisen perusopetuksen uudistuksen julkisista tavoitteista ja niiden tulkinnoista seka
mahdollisista sovelluksista. Tavoitteena oli uuden ymmarryksen l6ytdminen, uusien
toimintatapojen ja uusien rakenteiden luominen yhtendiskoulun kehittimistd varten.
Tutkimuskoulun liséksi prosessin eri vaiheisiin osallistuivat koulutuksesta vastaavat
tahot: virkamiehet ja luottamushenkil6t. Koulun tydyhteis6tasoisen ldhestymistavan
lisaksi yhtendiskoulun kehittimistd tarkasteltiin osana kyseisen kunnan opetustoimen
ohjausjdrjestelmda. Ndin ollen toimintatutkimuksessa yhdistyi tydyhteiséldhtoinen al-
haalta ylospdin suuntautuva kehittdminen ylhaaltd alaspdin suuntautuvaan kehittdmi-
seen.

Kerdsin aineistoa syklinomaisen prosessin aikana sen kaikissa vaiheissa. Kehittdmi-
nen kulki vaiheesta toiseen diagnostisesta kehittaimisen ja muutoksen tarpeen tunnis-
tamisesta interventioihin ja niiden kautta uuden ymmaérryksen rakentamiseen. Kehit-
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tdmisen tavoitteita tismennettiin ja muunneltiin tarpeen mukaan koko prosessin ajan.
Tutkimuksellinen ote piti sisdllddn systemaattisen tiedonkeruun ja dokumentaation,
miké tuki kehittimisprosessin etenemistd. Tutkittavat tuottivat koko kehittimispro-
sessin ajan kokemuksiinsa perustuvaa tietoa tuomalla julki ajatuksiaan, mielipiteitidn
ja nakemyksiaan. Dokumentoimani aineisto toimi keskustelun virittdjédna ja toi proses-
siin lapindkyvyttd. Kaikki tydyhteison jasenet saivat kopion kirjoittamistani dokumen-
teista. Kehittdmisen periaatteina oli, ettd kaikki ovat osallisina prosessissa ja tieto on
kaikkien saatavilla. Muutos haastaa valtasuhteita, yksiloiden kokemaa rutiinien tuomaa
turvallisuuden tunnetta ja altistaa konflikteille. Luotettavan tiedon mahdollisimman
avoin saatavuus ehkiisee valtataisteluja ja olettamusten varaan rakentuvien huhujen le-
vidmisen. Muutokseen kuuluvan epavarmuuden seurauksena puuttuvan tosiasiallisen
tiedon tilalle muodostuu herkasti huhujen varaan perustuvaa, usein kielteisen savyt-
teistd tietoa. (Valtee 2002, 52-61.) Dokumentit toimivat tukena tydyhteisén jasenten
kollektiiviselle muistille ja auttoivat asioiden uudelleen jasentimisessd seké tarjosivat
kaikille yhteista reflektiopintaa. Ne vaikuttivat myds luottamuksen rakentumiseen.

Kehittdmisprosessissa oppiminen ja dialogi kytkeytyivat toisiinsa tavalla, jonka mu-
kaan dialogi on edellytys oppimiselle. Toisaalta dialogi sindllddn on oppimisprosessi.
Dialogi ja keskustelu toimivat uutta tietoa synnyttavina muutosmekanismina (Arnkil
2008, Kuula 1994, Kalliola ja Nakari 2004, Vahamiki 2008). Isaacs (2001) mairittelee
dialogin yhdessé ajattelemiseksi, jossa tietoisuus muiden kisityksistd ja kokemuksis-
ta kasvaa. Se edellyttdd, ettd yksilo on valmis luopumaan itselleen merkityksellisestd
mielikuvasta. Vasta siten avautuu mahdollisuus sitoutua prosessissa syntyviin uusiin
mielikuviin (Lonngvist 2002). Eri toimijoiden merkitysperspektiivit olivat ldhtokoh-
tana yhteisille keskusteluille, mutta omien ajatusten daneen muotoileminen lisidd tie-
toisuutta myos oman ajattelun lahtokohdista. Se mahdollistaa Jack Mezirowin sanoin
uudistavaa oppimista (Mezirow 1995, 30-36). Dialogisuus merkitsee, ettei osallistujilla
ole valmiiksi sementoituneita kasityksia késiteltivana olevasta asiasta. Tama tosin ku-
vaa tavoiteltavaa ideaalitilannetta — pyrkimyksend oli saada mahdollisimman monen
ddni kuuluville.

Dialogisina menetelmind kéytettiin erilaisia keskustelufoorumeja, kuten esimer-
kiksi tyokonferensseja ja ennakointidialogia, joissa koulun toimijat kohtasivat toisensa
ja vaihtoivat ajatuksiaan. Ndma prosessin aikana jérjestetyt erilaiset tilat olivat seka
erikseen kehittdmisprojektiin raatéloityja tilaisuuksia ettd koulun tavanomaisia yh-
teisid keskustelun tiloja. Keskustelutilaisuuksia jarjestettiin noin 5-7 kertaa lukuvuo-
dessa (liite 1). Dialogiset menetelmit tarjosivat luontevan kanavan vuorovaikutuksen
kehittdmiseksi. Tilaisuuksissa kéytettiin tasaveroisen vuoropuhelun periaatteita dialo-
gisuuden edistimiseksi (Gustavsen 1990). Dialogisuudelle on ominaista vertaisuuden
periaate: kukaan ei ole toista ylempéna vaan kaikki ovat samanarvoisia asiantuntijoita.

MONINAISUUS YHTENAISYYDESSA



120

Toimintatutkimuksessa keskustelun periaatteet eivit toimineet keskustelua normitta-
vina, vaan tarjosivat lihtokohdan keskustelukulttuurin kehittimiselle. Ne olivat esilld
vain prosessin alussa, mutta toimivat keskeisiltd periaatteiltaan prosessin lapéisevina
ohjenuorina.
Tasaveroisen vuoropuhelun periaatteet
1. Dialogi on ajatusten vaihtoa osallistujien valilla.
2. Kaikkien, joita asia koskee, on saatava osallistua keskusteluun.
3. Mahdollisuus osallistua ei kuitenkaan yksin riitd. Kaikkien tulee olla aktiivisia:
a) jokaisen pitdd esittdd oma nakokulma sekd
b) auttaa myds muita esittdméddn omansa.
Kaikki osallistujat ovat tasa-arvoisia.
Tyékokemus on osallistumisen perusta.
Keskusteltavaan asiaan liittyvit vditteet ja perustelut ovat oikeutettuja.
On vilttdmatontd, ettd kaikki ymmartavét, mistd on puhe.
Mielipiteet esitetddn suullisesti; kukaan ei voi osallistua ainoastaan “paperilla”.
Jokaisen osallistujan on hyvaksyttavé, ettd muilla osanottajilla saattaa olla pa-
rempia perusteluja kuin hénelld itsellddn on.
10. Jokaisen osanottajan tyorooli, auktoriteetti tms. voidaan ottaa keskustelun koh-
teeksi.
11. Osallistujien on siedettdvi erilaisten mielipiteiden esiintyminen.
12. Dialogin tulee tuottaa sopimuksia, jotka voivat johtaa kdytdnnon toimenpitei-
siin. (Gustavsen 1990.)

© 0 N o

Kommunikaation keskeinen merkitys kehittdimisessd perustuu nikemykseen tiedon
luomisen prosessista sosiaalisesti konstruoitavana toimintana (Berger ja Luckmann
2005/1966). Tyoyhteisollinen prosessi ja tydorganisaatio muokkaantuivat jatkuvassa
sosiaalisen vuorovaikutuksen prosessissa. Térked lahtokohta kehittimiselle oli epis-
teeminen perusoletus, jonka mukaan kielellinen ilmaus ei ole riittavd, vaan muutos
edellyttdd myos rakenteellisia ja toiminnallisia muutoksia (Giddens 1984, Archer 1995,
Willmott 2002). Seuraavan kuvion (kuvio 4) avulla kuvaan kronologista etenemistd
toimintatutkimuksesta seurantatutkimukseen seké toimintatutkimuksen avainkohtia.

Liitteeseen (liite 1) olen koonnut kronologisen jarjestyksen mukaisen luettelon toi-
mintatutkimuksen aikana tehdyisté interventioista seké kerddmaisténi ja dokumentoi-
mastani aineistosta. Suurin osa aineistosta koostuu opettajien ja rehtoreiden haastatte-
luista ja kyselyista.
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- lihtétilanteen - prosessiarviointi - rakenteelliset
kartoitus muutokset
- yhteiset keskustelu-
foorumit - tiimiytyminen
- tydyhteisojen 7
kehittimi toimivuuden - haastattelut
- kenmittamis- kehittdminen .
tmj‘?}t?i“?e” Itseohjautuva
madarittely PN
(jatkuva) - pedagoginen kehittiminen kehittdminen
- pedagoginen johtaminen
o —verkottuminen
- visio
I | — ops-tyd I ______ - .
2000 2001 2002 2003 2006

Kuvio 4. Toimintatutkimus prosessina ja seurantatutkimus

5.4 Tutkimuksen luotettavuus ja toimintatutkijan rooli

Etnografisen lahestymistavan mukaisesti viivyin pitkddn tutkimuskoulussa ja tulin
sen vuoksi hyvinkin tutuksi etenkin avainhenkil6iden kanssa. Pole ja Morrison (2003,
18-19) kehottavat miettimédan itsekriittisesti omaa positiota kentélld ja olemaan jatku-
vasti siitd ja siind tapahtuvista muutoksista tietoinen. Omaa kaksoisrooliani olenkin
pohtinut koko prosessin ajan, olin hankkeessa seké kehittdja ettd tutkija ja vililld my6s
fasilitaattori (Stringer 2007). Jouduin my6s milloin “pelastajan” milloin “syntipukin”
tai "hdiritsijan” rooliin. Aiheuttaahan kehittimis- ja tutkimusprojekti aina sosiaalis-
ta hdiriota tyoyhteisossa. Syrjldisen (1991, 41-42) mukaan subjektiivisuuden kritiikin
ydin on siind, ettd tutkija toimii itse tutkimusinstrumenttina ja timén vuoksi Syrjali-
sen mukaan paras tapa valttdd ja ennakoida luotettavuusuhkia on tiedostaa oma tut-
kijan roolinsa, jolloin subjektiivisuus kdantyy laadullisen tutkimuksen voimaksi. Olen
kokenut tirkedksi kdyda jatkuvaa sisdistd keskustelua itseni kanssa toimintatutkijana
toimimisesta. Minulla oli onneksi tilaisuus jakaa kokemuksia muiden toimintatutki-
joiden kanssa, jotka toteuttivat kommunikatiivista toimintatutkimusta. Uskottavuutta
ja luotettavuutta olen pyrkinyt tuomaan tydhon seikkaperiiselld ja tarkalla koko pro-
sessin kuvauksella. Olen tuonut mahdollisimman tarkasti ja lapinakyvasti esille eri tut-
kimusvaiheissa tekemdni valinnat ja ratkaisut, jotta lukija voisi arvioida tutkimuksen
luotettavuutta.

Tutkimuskoulussa suhtauduttiin alussa varautuneesti hankkeeseen, koska koko idea
yhtendisestd perusopetuksesta ja yhtendiskoulusta sai ristiriitaisen vastaanoton. Vihi-
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tellen osallistuminen muuttui aktiivisemmaksi. Itselleni oli kertynyt monipuolisesti
kokemusta koulujen kehittdmis- ja toimintatutkimusprojekteista niin kehittdjand kuin
toimintatutkijana (esim. Rajakaltio 1994, 1998, 2000). Olin myds ollut kehittdjand yh-
tendiseen perusopetukseen liittyvissa projektissa, joka oli pattynyt edellisend kevaa-
nd. Aiemmat kokemukset auttoivat osaltaan sitd, ettd onnistuin pikkuhiljaa saamaan
yhteisén luottamuksen. Olin oppinut kuuntelevan lihestymistavan. Mutta kehittdja
ja tutkija on kouluyhteisdssd kuitenkin ulkopuolinen henkild, jota on vaikea asemoi-
da. Kerroin tydstdni ja omista arvolahtokohdistani ja sitoumuksistani, jotka liittyivt
demokraattisuuteen ja tasaveroisen dialogin periaatteisiin. Olin asiantuntijatehtdvaan
taysipaivdisesti palkattuna koko kolme ja puolivuotisen toimintatutkimusvaiheen ajan
(tydministerion kansallisen tyoeldmin kehittamisohjelma). Tutkimuskoulun liséksi
olin asiantuntijana myos toisessa koulussa.

Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd kehittiminen ja tutkiminen limitty-
vét toisiinsa. Erottelua on vaikea tehdé kdytdnndssd ja myds tutkimusraportissa, kuten
olen kirjoittaessani tullut huomaamaan. Ty6ssdni kerdsin valtavan méddran aineistoa
mahdollisimman monipuolisesti ja mahdollisimman monelta. Haastattelin kaikki
opettajat eri vaiheissa, ja myos muita tyontekijoitd ja oppilaita. Tahdn minulla oli tut-
kimuksellisia intressejd, mutta ei vain niitd. Ajattelin, ettd keradmalla mahdollisimman
paljon aineistoa, saisin mahdollisimman monen ddnen kuuluviin ja se lisdisi my0s osal-
lisuuden tunnetta ja tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta.

Empiirinen aineisto, kuten palauteraportit, on myos tutkimuskdytinnon valta-
optioita. Ne muodostavat epavarmuuden vydhykkeen, joka liittyy tutkijan rooliin.
(Kuula 1999, 222.) Epdvarmuuden vychyke on olemassa suhteessa tutkittavaan yhtei-
s60n, jos kehittdmishankkeen tai tutkimushankkeen aloite tulee yhteisén ulkopuolelta
tai johdolta. Taméhan oli asianlaita kyseessa olevassa hankkeessa. Se liittyi valtakun-
nalliseen yhtendisen perusopetuksen kehittimiseen ja perustui kaupungissa tehtyyn
paatokseen siirtymisestd yhtendiskoulujdrjestelmaan. Tutkimuskoululla ei voinut olla
tdyttd varmuutta projektin alussa siitd, mité tai ketd mind kehittdjana tai tutkijana pal-
velen. Aihe oli my6s kovin uusi meille kaikille, enka suinkaan ollut asiantuntija juuri
yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessa. Talld epavarmuuden vyohykkeelld jouduin
olemaan ennen kuin véhitellen sain yhteison luottamuksen. Mutta yhteisé ei muodos-
tunut yhdestd yhteisostd vaan kyse oli erilaisista ryhmittymistd. Tarja Tolonen ja Tarju
Palmu (2007) kirjoittavat, ettd kenttdtyo merkitsee astumista erilaisiin sosiaalisiin ti-
lanteisiin ja valtasuhteisiin, joita kehystavit seka viralliset asemat ettd yhteiskunnalliset
rakenteet. Se merkitsee koko ajan itsensd uudelleen asemoimista.

Toimintatutkimukseen liittyvd “muutospakko” asettaa paineita. Tavoitteena ovat
muutokset, jotka ovat positiivisia sosiaalisilta arvoiltaan (osallistujille), kuten esimer-
kiksi demokraattisuus ja osallistuminen, oikeudenmukaisuus, tasa-arvoisuus ja ih-
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misen koko potentiaalin huomioon ottamisen mahdollistaminen (van Beinum 1994,
Gustavsen 2001, Stringer 2007). Néiden lisaksi kehittimisprojektissa oli tarkoitus
saada aikaan toimiva yhtendiskoulu. Taméd muutospakko aiheutti sisdisen ristiriidan,
koska kyseinen muutosprosessi ei nditd arvoja valttimatta edistdnyt ja toisaalta yhte-
ndiskoulun toimivuudesta ei ollut tietoa. Karistin kuitenkin muutospakon mielestini,
valilla onnistuen, silld yhtendiskoulun kehittamisessd koululla oli vapaus tehdd siitd
omanlaisensa ja minulla oikeus tutkia sitd. Ratkaisin demokraattisuusasian niin, ettd
pyrin jarjestimadn kehittdimisen olosuhteet sellaisiksi, ettd toimintatutkimukselliset
periaatteet toteutuisivat mahdollisimman hyvin itse prosessissa. Kehittamisprosessin
tuloksista en luonnollisestikaan ollut yksin vastuussa. Kyse oli yhteistoiminnallisesta
kehittimisestd, jossa vastuu kuului osallistujille, my6s minulle, seki erityisesti niille,
joilla oli valta paattaa.

Kehittdjand ndin tehtdvakseni saada eri toimijat ja erilaiset késitykset vuoropuhe-
luun keskenddn riittdvan yhteisymmarryksen synnyttimiseksi, jotta kehittdmistyd
mahdollistuisi. Toimintatutkimusprosessissa osallistujat ovat tutkijan kanssa tasaver-
taisia tiedonluojia eri tavoin kuin asiantuntijajohtoisessa kehittimistydssé, jossa nojau-
dutaan valmiisiin malleihin ja yhteisén ulkopuolelta tulevaan tietoon. Asiantuntija-
johtoinen kehittiminen rakentaa herkasti riippuvuussuhdetta tutkijan ja tutkittavien
vélille, mikd ilmenee kehittdmistoiminnan lopahtamisena projektin loputtua. Asian-
tuntija pitdd kehittdmistoiminnan langat késissddn eiké siirra vastuuta kohdeorgani-
saatiolle. Osallistavassa toimintatutkimuksellisessa ldhestymistavassa tuetaan kohde-
organisaation omaehtoista kehittimistd, jotta se jatkuisi projektin jalkeen. Tdiman ndin
keskeiseksi tehtavakseni kehittdjand. Kehittdmistyota ei voi delegoida ulkopuolisille.

Tunnistan itsessini Arja Kuulan (1999, 214) esittimédn toimintatutkijan paranta-
jan asenteen ja toimintani taustalla emansipatorisen mission. Haluan tutkimuksessani
tuoda ndkyviin koulun kompleksisuuden, koulu-uudistukseen liittyvin monimutkai-
suuden ja siihen liittyvét valtasuhteet yhteiskunnallisessa kontekstissa ja luoda ym-
mirrystd koulun erityisyyttd ja kasvatus- ja opetustydtd kohtaan antamalla opettajille
ddnen. Kyseessd olevassa tutkimuksessa se merkitsi sitd, ettd tutkijana ja kehittdimisen
asiantuntijana ndin tehtévakseni tukea koulun toimijoita muutosprosessissa eikd vain
kerdtd aineistoa tutkimustani varten.

TyGyhteison jasenet osallistuivat tutkimukseen sen kaikissa vaiheissa tavoitteiden
madrittelysté lahtien. Kehittdmistd veivat eteenpéin ty6yhteison valisessd vuorovaiku-
tuksessa syntyneet ajatukset ja ideat, jotka perustuivat jasenten kokemustietoon ja kéy-
tannolliseen viisauteen (phronesis). Kehittdjana tehtdvandni oli auttaa tutkimuskoulua
etenemddn heiddn asettamiensa kehittimispyrkimysten suunnassa. Siind olikin monta
haastetta. Kyse oli kuudenkymmenen hengen opettajakunnasta, joka oli vasta muo-
dostettu ala- ja yldkoulun yhdistdmisen myotd. Kyse oli monesta eri ryhmittymasta
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eikd suinkaan homogeenisesta joukosta. Yhteisesti muotoillun vision kautta tavoitteita
16ytyi, jotka muuttuivat ja tdsmentyivét prosessin aikana useaan otteeseen. Prosessi ei
suinkaan edennyt lineaarisesti vaan poukkoillen, kyseenalaistaen ja pysahdellen. Toin
keskusteluun tutkimustietoa ja nakoékulmia muista vastaavista projekteista. Lahtokohta
oli kuitenkin se, ettd yhteisossd on tieto, jota tyon kehittdmisessé tarvitaan. Tarkeintd
oli saattaa tyontekijét yhteiseen keskusteluun, jotta tietoa ja kokemuksia jaetaan. Ndin
syntyi myos uutta tietoa. Kehittdmistyé muodostui prosessiksi, jossa olin kehittdjana ja
tutkijana osallinen. Se oli yhteisty6td, jossa jokaista vaihetta ja kehittdmisinterventiota
suunniteltiin yhdessd suunnitteluryhmassd, johon minut kutsuttiin mukaan. Mitddn
en tehnyt ilman yhteistd suunnittelua ja neuvottelua koulussa. Se rakensi luottamus-
ta, joka onkin edellytys yhteistyon sujumiseksi. Prosessi sininsd muodostui kuitenkin
myos raskassoutuiseksi monivaiheisuudessaan.

Toimintatutkimusvaiheen kehittimistydssa noudatin tutkimustyélle ominaisia eet-
tisid periaatteita, kuten luottamuksellisuutta, puolueettomuutta ja totuuteen pyrkimista
vaikka eittdimattd koin ristiriitaisuuksia toimintatutkijan normatiivisessa roolissa toi-
mia keskelld jannitteistd kenttad, jossa eri toimijoilla oli erilainen positio (Kuula 1999,
46-47). Lahestyin koulua avoimesti kuuntelemalla opettajia, rehtoreita, eri ammatti-
alojen tyontekijoité ja oppilaita, asettumalla heiddn arkeensa ja pyrkien ymmartimaan
moniddnisyyttd ja heiddn erilaisia tulkintojaan. Pyrin rekisteroimaan mahdollisimman
autenttisesti sen, minka tutkittavat asioista ilmaisivat. Runsaan kolmen vuoden aikana
tulin varsin tutuksi kouluyhteisossé. Syrjaldisen (1991) mukaan ldheisyyden tutkimus-
kohteeseen voi kddntdd voimavaraksi, joka luo mahdollisuuden ndhda asioita pintaa
syvemmalti ja asioita, jotka eivét ndy ulospdin. Tama asetelma oli ainakin olemassa.

Tutkimuksen teoreettisessa osuudessa olen pohtinut koulun kehittdmisen ja muu-
toksen kompleksisuutta perehtymalld laajaan tutkimuskirjallisuuteen. Se on luonut
perustaa myds tutkimuksen luotettavuudelle. Tyoni tutkimuskentélld on merkinnyt
sitd, ettd tutkijana ja kehittdmisen asiantuntijana olen tukenut koulun toimijoita muu-
tosprosessissa. Tukeminen ja tutkiminen liittyvit toisiinsa, kuten kehittdminen ja tut-
kiminen. Se on merkinnyt keskustelua, yhdessd ihmettelemistd, kuuntelemista ja ai-
neiston keradmistd. Siitd kertynyttd empiriavuorta olen tutkimuksessani onnistunut
purkamaan ja kokoamaan olennaisen tdmén vaitoskirjan kansien véliin.

5.5 Sisallonanalyysi aineiston analyysimenetelmana

Analysoin toiminta- ja haastattelututkimusvaiheista kerddmidani aineistoa sisallon-
analyysilld, jonka tarkoituksena on saada keritty aineisto jarjestetyksi tutkimuksesta
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tehtdvid johtopdatoksid varten (Gronfors 1982). Eri tutkimusvaiheiden toteutumisesta
kertovissa luvuissa (luvut 6 ja 7) kuvaan tarkemmin, miten toteutin analyysin.

Sisdllonanalyysi on tekstianalyysid, joka tarkastelee inhimillisid merkityksid, kun
taas diskurssianalyysissd analysoidaan, miten nditd merkityksid tekstissd tuotetaan
(esim. Tuomi ja Sarajarvi 2004). Suorittamani analyysi ei ole puhtaasti aineistoldhtéinen
vaan teoriaohjattu. Se tuntui jarkeviltd valinnalta, koska teorian avulla voi muodostaa
kasitteellisid kategorioita, joiden avulla voi my6s ohjata aineiston keruuta. Gronforsin
(1982) mukaan teoriaan nojautuva aihealueen hahmottaminen on erityisen hy6dyllista
tapaustutkimuksissa, joissa ilmion ja kontekstin rajoja ei voi ndhda useinkaan selvas-
ti. Tamd osoittautui varteenotettavaksi huomioksi omassa tutkimuksessani. Sisdllon-
analyysidni ohjasi ndin ollen empiirisen aineiston lisaksi esiymmarrykseni tutkittavas-
ta ilmiostd. Ymmarryksen syventamiseksi lahestyin teoreettisista viitekehyksistd késin
tutkittavaa ilmi6td: koulua yhteiskunnallisena instituutiona, koulua sosiaalisena jérjes-
telmdnd ja muutosprosessia koulussa.

Aineistoa olen jdrjestdnyt hallittaviin kokonaisuuksiin. Olen tarkastellut sitd uusis-
ta nakokulmista uusien lukukertojen kuluessa. Ajallisesti pitkdssa tutkimusprosessissa
etdisyys aineistoon on kasvanut niin, ettd olen kyennyt lukemaan ja tulkitsemaan sitd
uusin silmin. Aineisto perustuu yksittdisten henkildiden kokemuksiin, mutta ne heijas-
tavat koulun toimintakulttuuria, silld kokemukset syntyvit yhteisossd. Kokemuksiin
voidaan olettaa ankkuroituvan laajemmin yhteisdssé esiintyvid merkityksid (Laine ym.
2007, 36-40). Samalla tavoin yksittdinen toimija ja hdnen sosiaalinen ymparistonsa kie-
toutuvat yhteen, diskurssianalyysissa havaintoyksikko on jotain laajempaa kuin yksilo
(Suoninen 1999, 29).

Tutkimusprosessin eri paittelyn lajeista, deduktiivisesta, induktiivisesta ja abduk-
titvisesta, paddyin abduktiiviseen (Gronfors 1982). Tutkimusprosessin aikana seurasin
sivusta vaitoskirjatyotd, joka perustui aineistoldhtdisyyteen ja jossa tutkijakollegani
rakensi teoriaa havaintojensa pohjalta kdyttden strukturoimatonta grounded theory
-analyysimenetelmda (Glaser 1992). Gronforsin (1982, 30-36) mukaan induktiivises-
sa paittelyssa tutkijalla on kuitenkin jonkinlainen esiymmarrys tutkittavasta ilmidsta,
koska puhdas havaintojen kuvaaminen ei ole mahdollista ilman jonkinlaista valikoin-
tia. Se ei kuitenkaan tullut kohdalleni ajankohtaiseksi, koska en kiyttinyt pelkdstian
empiirista aineistoa teorianmuodostukseen.

Abduktiivinen padttely perustuu siihen, ettd uudet tieteelliset 16ydot (teorianmuo-
dostus) ovat mahdollisia vain silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus
eli johtolanka (guiding principle). Martti Gronfors (1982, 37) kuvaa tutkimustyota 16y-
toretkeksi. Prosessissa huomio kohdistuu jostain syysta tarkeiksi oletettuihin seikkoi-
hin. Jostakin saadaan varsinaisen péittelyn lahtokohtana oleva johtolanka, jonka anta-
mien viitteiden mukaan sen jilkeen edetddn. Koska tdllainen johtolanka voi olla mika
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tahansa, sen avulla saattaa padstd uuden teorian jaljille. Johtolanka voidaan hyldta tai
muuttaa toiseksi missd tahansa tutkimuksen vaiheessa. Epatavalliset ja yllattavitkin
seikat voidaan ottaa huomioon, ja samanaikaisesti voidaan tarkastella useampia joh-
tolankoja (mt). Uusi teoria ei synny pelkdstddn havaintojen pohjalta, kuten induktiivi-
sessa padttelysséd oletetaan. Téllainen johtoajatus voi olla luonteeltaan varsin epamaa-
rdinen intuitiivinen kisitys tai esiymmarrys, tai se voi olla hyvin pitkélle muotoiltu
hypoteesi. Gronfors (1982, 33) viittaa Charles S. Peirceen (1958, 96-97) ja toteaa, ettd
hypoteesin avulla havainnot voidaan keskittdd joihinkin seikkoihin ja olosuhteisiin,
joiden uskotaan tuottavan uusia ndkemyksid ja ideoita, uutta teoriaa kyseisestd ilmios-
td. Gronfors (1982, 148-149) tahdentds, etteivat induktio ja deduktio ole toistensa vaih-
toehtoja tutkimusprosessissa, vaan molemmat ovat jossakin muodossa aina osa sitd ja
kvalitatiivisen aineiston analyysia.

Kayttdmaani analyysitapaa voi kuvata my6s induktiivis-deduktiiviseksi paattelyksi,
jota ohjaa oma esiymmarrykseni tutkimuksen kohteena olevasta ilmi6std (Alasuutari
2007). Esiymmarrystd tutkittavasta ilmiostd, koulun muutoksesta, olin saanut pitka-
aikaisesta koulujen kehittdmistyostd. Teoriat ja aiemmat tutkimukset ovat auttaneet
ymmartdméin aineistoa syvemmin ja auttaneet myos luomaan tulkintakehikkoa, joka
on muotoutunut pikkuhiljaa tutustuttuani aineistooni perinpohjaisesti.

Teoriaohjatun analyysitavan mukaan kdyn vuoropuhelua aineiston ja tutkittavasta
ilmidsta jo tiedetyn tiedon vililla (Alasuutari 2007, Eskola ja Suoranta 2005). Samalla
olen pyrkinyt olemaan avoin katsomaan aineistoa uusin silmin sitd moneen kertaan
lukiessani. Pyrkimyksendni on ollut 16ytda perusopetuksen uudistukseen liittyvid tut-
kittavien antamia merkityksid, heiddn esittimiddn huolenaiheita, ongelmia, ideoita
sekd sitd, miten he ovat yrittdneet niitd prosessin aikana ratkaista. Samalla kun aineis-
to ohjasi tutkimuskysymysteni muotoutumista ja paakasitteiden tdsmentymistd, teo-
ria ohjasi aineiston hahmottamista ja jasentdmistd. Aineistoldhtéistd grounded theory
-analyysid kehittanyt Barney Glaser (1992, 36) korostaa myds kirjallisuuden lukemisen
tarpeellisuutta samanaikaisesti analyysin kanssa, jotta tutkija ei harhaudu kokonaan
sivupoluille haastateltavien maailmassa, vaan pysyy tutkimusta jasentévin tieteenalan
kisitteellisessd ja perspektiivid tuovassa kielessd. Olen pyrkinyt tasapainoilemaan teo-
rialdhtdisyyden ja aineistolahtdisyyden vililld. Emergentti relevanssi on ollut oleellista,
eli ongelma ja tutkittavat kategoriat ovat nousseet aineistosta.

Analyysin kohteena on toimintatutkimusvaiheessa keritty kvalitatiivinen aineisto,
joka kasittaa tutkitun tyoyhteison ihmisten puheita, keskusteluja, toimintatapoja ja hei-
ddn tuottamiaan tekstejd. Merkitysten muodostamisen prosessi on Ernest Stringerin
(2007) mukaan laadullisen tutkimuksen ydintd. Han viittaa Guba-Lincolnin herme-
neuttis-dialektiseen prosessiin, jonka mukaan uudet merkitykset syntyvat, kun erilai-
sia kasityksid vertaillaan ja asetetaan vastakkain (Stringer 2007, 41). Laadullinen tutki-
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mus auttaa meitd ymmartdmaan, millaisia merkitysvaihteluita ihmisilld on ja miten he
tulkitsevat asioita. Laadullinen tutkimus edellyttdd taitoa kuunnella, kyselld ja havan-
noida. Tutkimuksessani tarkastelen opettajien antamia tulkintoja ja kisityksid teoreet-
tisista viitekehyksistd kdsin. Aineistoon kuuluvat lisdksi erilaiset asiakirjat ja dokumen-
tit sekd havainnot opettajien toiminnasta ja vuorovaikutuksesta.

Aineistoa olen analysoinut esittimieni tutkimuskysymysten perusteella. Olen ja-
sentdnyt aineistoa luokittelemalla sitd. Olen peilannut opettajien ja rehtorien antamia
merkityksid teoreettisten viitekehysten perusteella muodostamiini kategorioihin. Kate-
gorioiden muodostumiseen ovat vaikuttaneet myds aineistosta emergoituneet teemat.
Tein aineistosta sisallonanalyysin, joka perustui yhdesséd tutkimuskoulun henkil6ston
kanssa tekemadni tulkintaan, joka syntyi toimintatutkimuksen prosessinomaisen ke-
hittdimistyovaiheen aikana. Olen kuvannut tarkemmin eri tutkimusvaiheiden analyysit
niistd kertovien lukujen yhteydessd (luvut 6 ja 7). Kaiken sisdllonanalyysin perustana
olleen materiaalin olen sdilyttdnyt tutkimuskansioissa.

Raportointitavaksi olen valinnut kronologisesti etenevdn raportoinnin (Patton
1991, 388). Tutkijana olen ollut vuorovaikutuksessa aineistoni kanssa koko ajan, ja olen
tietoinen myds siitd, ettd olen siihen vaikuttanut. Vditostyon tekeminen on ollut mah-
dollista, kun olen saanut riittavasti etdisyytta itse kehittimisprosessiin, joka kuului toi-
mintatutkimuksen interventiovaiheisiin (2000-2003).
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6 Toimintatutkimuksen toteuttaminen ja tutkimustulokset

6.1 Toimintatutkimuksen tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen empiirisen osan ensimmdinen vaihe toteutui toimintatutkimuksena
"Kohti yhtendistd peruskoulua” (2000-2003). Toimintatutkimusprosessi palveli sa-
manaikaisesti kahta asiaa; toisaalta se tuki koulun toimijoita yhtendisen peruskoulun
kehittdmisessd, toisaalta tutki muutosprosessia. Prosessinomaisessa toimintatutkimus-
syklissd tapahtumat ja tulokset limittyivit toisiinsa (ks. kuvio 3). Ndin ollen kehittami-
sessé kaytetyt yhteistoiminnalliset toimintatavat ja dialogiset menetelmédt muodostui-
vat myos koulun toimintakulttuuria muokkaaviksi tuloksiksi.

Tutkimustehtévana oli analysoida toimintatutkimuksen keinoin, miten koulu vas-
taa uudistuspaineisiin ja miten muutos toteutetaan koulussa. Tulkintaani on vaikut-
tanut kriittinen realismi, jonka mukaan ajallisuus jasentdd rakenteen, toimijuuden ja
muutoksen suhteita (Archer 1995, 65-92). Realistisen ontologian mukaan maailma on
olemassa ennen toimijoita. Rakenne edeltda toimintaa, joka muuttaa sitd. Muuntumi-
nen (elaboration) seuraa rakenteiden jalkeen (Kuusela 2006, 88-96). Tdta metodologista
tarkastelutapaa karkeasti soveltaen lahestyn koulun muutosta siihen vaikuttavien ra-
kenteellisten tekijoiden kautta. Toiminta kehittyy tai muuntuu toisenlaiseksi toimijoi-
den (opettajien, rehtoreiden, oppilaiden) vuorovaikutuksen ja tulkintojen kautta.

Toimintatutkimusvaiheessa valotan analyysid opettajien ja rehtorien haastattelujen
liséksi oppilaiden haastatteluaineistolla. Tarkastelen my®os, miten vertikaalinen dialogi
toteutuu koulutuksesta vastaavan tahon eli poliittisten paattdjien ja virkamiesjohdon
sekd koulun henkilékunnan valilla.

Tutkimuskysymykset:
Miten koulu vastaa muutospaineisiin?
Millaisia ratkaisuja koulu kehittdd?

Miten yhtendisen perusopetuksen uudistuksen koulutuspoliittiset viestit tulkitaan kou-
lussa ja miten ne ilmenevit koulun arjen toiminnassa?

Millaisen tulkinnan uudistus saa koulussa?

HELENA RAJAKALTIO



129

6.2 Tutkimuskohde

Toimintatutkimusvaiheeseen osallistui koulun koko henkilokunta. Viitoskirjatut-
kimukseni tutkimuskohteen olen kuitenkin rajannut koskemaan pelkéstddn opetus-
henkilostod. Perustelen sitd tarkemmin jéljempéana. Opettajia oli tutkimuksen aikaan
viisikymmentdkahdeksan ja muita ammattiryhmid edustavia tyontekijoitd neljatoista,
joista yksi tyoskenteli puolipdivdisesti. Viimeksi mainittuihin kuuluivat koulusihteeri,
vahtimestari, koulukuraattori, kuusi keittiétyontekijad, terveydenhoitaja, nelja siivoo-
jaa, joista yksi oli puolipdivdinen. Koulussa tyoskenteli tutkimuksen aikana myds kaksi
mdirdaikaista kouluavustajaa.

Tutkimuskoulussa oli oppilaita lahes 700 ja heistd 20 prosenttia oli maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita. He edustivat kuuttatoista eri kansallisuutta. Suurimmat oppi-
lasryhmat olivat syntyjddn Vendjaltd ja Afganistanista. Tutkimuksen aikaan koulus-
sa oli maahanmuuttajataustaisia oppilaita varten kaksi valmistavaa luokkaa, joissa he
aloittivat koulunkéyntinsa ja siirtyivit yleisopetuksen pariin sitd mukaa kun heidén
suomen kielen taitonsa parani. Jokaisella yleisopetuksen luokalla oli maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita. Toimintatutkimuksen aikana tein toistasataa oppilashaastattelua.
Oppilailta kerddmaini aineisto antoi opettajille tietoa siitd, millaisia kdsityksid oppilailla
oli koulusta. Olen kuitenkin rajannut oppilaat timén tutkimuksen ulkopuolelle, paitsi
ettd tihan toimintatutkimusvaiheesta kertovaan lukuun olen siséllyttdnyt yhden alalu-
vun, joka tuo koulun kehittdimiseen oppilaiden ndkulman. Oppilaat vaikuttivat myo6s
valillisesti toimintatutkimusprosessiin haastattelutulosten kautta.

Ala- ja ylakoulut oli hallinnollisesti yhdistetty yhtendiskouluksi vuotta ennen hank-
keen alkamista. Ne olivat sijainneet samassa koulurakennuksessa kuusitoista vuotta
ilman kytkentdi toistensa toimintaan. Fyysiset puitteet olivat mahdollistaneet erilladn
elamisen. Ala- ja ylakoulu oli sijoitettu yksikerroksisen koulurakennuksen eri puolille.
Rakennuksen sijaintia rinteessd oli hyddynnetty siten, etté ala- ja ylaluokkien pihat si-
jaitsivat eri tasoilla rakennuksen vastakkaisissa paissa. Hallinnollinen yhdistyminen
tapahtui ajankohtana, jolloin silloinen ala-asteen rehtori siirtyi elakkeelle. Hanen ti-
lalleen valitusta uudesta rehtorista tuli vasta perustetun yhtendiskoulun rehtori. Var-
sinaisen rehtorin lisaksi kouluun valittiin apulaisrehtori. Koulusihteeri jatkoi yhte-
ndiskoulun koulusihteeriné ja hanen lisikseen kouluun palkattiin toinen osa-aikainen
koulusihteeri.

Yhdistymisen jélkeen rakennuksen tilojen kédyttdsuunnitelmassa otettiin huomioon
koko koulun ja kaikkien 1.-9. luokkien tarpeet. Ala- ja yliluokat jatkoivat tosin toi-
mintaansa kuten ennenkin, rakennuksen eri pdissé, koska se koettiin toimivaksi tila-
ratkaisuksi niin oppilaiden kuin opettajien kannalta. Yhteiset tilat, kuten hallintotilat,
kirjasto ja voimistelusali sijaitsevat kouluyksikoiden vélissd. Rakennus on jaettu viiden
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tai kuuden luokan soluiksi, jotka jakavat ison talon pienemmiksi yksikoiksi. Pitkistd
kéytavista on ndkoyhteys yksikkojen véleissa oleviin pihoihin. Joillakin oppiaineilla on
omat aineluokat.

Tutkimuskohteen rajaaminen

Toimintatutkimusvaiheeseen osallistui myds toinen iso peruskoulu, suomalais-englan-
tilainen peruskoulu (Rajakaltio 2004a). Kaksikielisyydesté johtuen koululla oli erityisia
kehittdmisen haasteita, jotka eivét liittyneet suoranaisesti yhtendiseen perusopetuk-
seen. Tamdn johdosta rajasin kyseisen koulun pois kasilld olevasta tutkimuksesta. Ar-
vioin myds, ettd keskittyminen yhteen kouluun on tutkimuksen hallittavuuden kan-
nalta viisaampi ratkaisu. Tutkimuskoulun valintaan vaikuttivat myds kyseisen koulun
opettajien ja rehtorien osoittama halukkuus ja kiinnostus kehittdd yhdessd koulustaan
yhtendinen peruskoulu. Kdytan koulusta nimed "tutkimuskoulu” tdssa tutkimusrapor-
tissa.

Toimintatutkimuksen lahtokohtana oli koulun kehittiminen koko henkildstén na-
kokulmasta. Tavoitteena oli parantaa eri ammattiryhmien vilistd vélitontd yhteistoi-
mintaa (Hankkeen toimintasuunnitelma 21.6.2000). Eri ammattiryhmien tyontekijét
muodostivat oman tiimin ("mehutiimin”) yhteistoiminnan kehittimiseksi. Heiddn
osallistumisensa yhteiseen kehittamisprosessiin jdi kuitenkin rajalliseksi, koska he
kuuluivat toisen hallintoalan alaisuuteen eikd koulun rehtorilla ollut heiddn tyétddn
koskevaa pddtosvaltaa. Heiddn tyGtehtdviensd vuoksi he eivdt kdytinnossd voineet
osallistua lainkaan yhteisiin tilaisuuksiin. Koulu muodostui hallinnollisesti eri tulos-
yksikoistd, eikd sitd tarkasteltu hallinnon suunnalta kasvatusyhteisond, joka vaikuttaa
kaikkien tyotehtaviin. Osallistumista yhteisiin keskustelutilaisuuksiin vaikeutti lisaksi
siivoojien ja keittichenkilokunnan tyén pakkotahtinen luonne, jonka vuoksi heidén oli
vaikea irrottautua ty6tehtdvistdan. Siivoojien tilannetta vaikeutti tyontekijoiden suuri
vaihtuvuus, joka esti heitd kiinnittymaéstd kouluun ja sen tydyhteis6on. Koulun hen-
kilokunta ja oppilaat eivét ehtineet tutustua heihin lainkaan. Olen kuvannut koulu-
yhteison pirstoutumista luvussa 7.6.4. Sen sijaan terveydenhoitaja ja koulukuraattori
onnistuivat valilld irrottautumaan tyostdan ja osallistumaan kehittdmistilaisuuksiin.
Koulukuraattorilla oli sitd paitsi tdrked rooli yhtendiskoulun kehittdimisprosessissa
(ks. myo6s Sipild-Lahdekorpi 2004). Vahtimestari ja koulusihteeri osallistuivat kehitta-
misprosessin alussa jirjestettyyn visiointipdivaan, jolloin luotiin yhteinen toivottu tila
koulun tulevaisuudesta. He toimivat tyonsa kautta kiintedssa vuorovaikutuksessa koko
tyoyhteison kanssa. Koulusihteerin tyd liittyy keskeisesti koko koulun toiminnan or-
ganisointiin ja hallinnointiin. Koulusihteeri oli néin ollen ainakin vélillisesti mukana
kehittdmisprosessissa.
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Toimintatutkimuksen eri vaiheisiin osallistui my6s kouluyhteison ulkopuolisia
toimijoita. Tyonantajaa edustivat koulutuksesta vastaavat virkamiehet ja poliittisista
paattdjista koulutuslautakunnan jasenet. Tama yhteys paikallisiin paatoksentekijoi-
hin, joiden vilitykselld valtakunnallinen koulutuspolitiikka suodattuu kouluun, kuu-
lui olennaisena osana tutkimussuunnitelmaan. Paikallisen yhteistyon kannalta tarked
avainhenkild oli opettajien tydsuojeluvaltuutettu, joka osallistui tutkimuksen eri vai-
heisiin alusta loppuun asti. Han osallistui muun muassa koulun suunnitteluryhmén
kokouksiin, koulutustilaisuuksiin ja toimi yhteyshenkilond kaupungin virkamiehiin ja
padttdjiin pdin. Projektin alkuneuvotteluihin ja ennakointidialogitilaisuuteen osallistui
opettajien paikallisen ammattiyhdistyksen paaluottamushenkilé. Ennakointidialogiti-
laisuuteen osallistui myos oppilaiden vanhempien edustajia.

Ylld kuvaamieni kehittdmisprosessissa ilmenneiden seikkojen vuoksi paddyin ra-
jaamaan tutkimuskohteen viitoskirjatutkimuksessani koskemaan pelkastddn opetus-
henkil6stod. Koulu moniammatillisena yhteisond vaatii oman tutkimuksen, jossa
tarkastellaan yhteistyohon vaikuttavia tekijoitd, kuten uutta hallintomallia, tulosyksi-
koittamistd sekd eri ammattikuntien typrosesseihin liittyvid niin kasvatusyhteisollisia
kuin ammattispesifeja kysymyksid. Rajaaminen tuntui myds tarpeelliselta, jotta voisin
fokusoida tutkimustehtévit koulun kasvatus- ja opetustyon sekd yhtendisen perusope-
tuksen uudistamisprosessiin liittyviin tutkimuskysymyksiin.

6.3 Tutkimusaineisto ja tiedonkeruun kuvaus

Toimintatutkimusvaiheen aikana syyskuusta 2000 joulukuuhun 2003 kerasin laadul-
lista aineistoa haastattelemalla opettajia, rehtoreita, eri ammattiryhmié edustavia tyon-
tekijoitd, virkamiehia ja oppilaita. Haastattelin kaikkia eri ammattiryhmien edustajia
toimintatutkimusprosessin aikana, jotta kaikkien nédkulma tulisi esille kehittdmises-
sd. Eri ammattiryhmien tyontekijoiden haastattelujen tuloksia hyoédynsin kehittamis-
prosessissa, mutta ne eivit sisally kasilld olevaan viitoskirjatutkimukseen. Opettajat
vastasivat erilaisiin kyselyihin (ks. taulukko 2). Aineistoon kuuluu myos eri kehitta-
mistilaisuuksista kerddméaani materiaalia. Olen luetteloinut kaiken kayttaiméni mate-
riaalin kehittamisinterventioista kertovaan taulukkoon (liite 1). Laadullisen aineiston
lisdksi tein havaintoja vierailujeni aikana koulussa. Olen tehnyt niistd muistiinpanoja
ty6paivikirjoihini (TP1 ja TP2). Alla oleviin taulukoihin olen koonnut kronologisessa
jarjestyksessd opettajien haastattelujen ajankohdat ja niistd kerétyn aineiston ja tallen-
nustavan.
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Taurukko 1. Opettajien haastattelut

09/2000 Alkuhaastattelut 19 opettajaa, Raportti 2/00, kdsinkirjoi-

(vksilohastatteluja) | rehtori, apulais- ja | tetut muistiinpanot, TP 1
vararehtori nauhoitukset
(nauhoitus)

02/2002 | Viliarviointihaas- | 34 opettajaa, rehto- | Raportti 14/02, nauhoituk-
tattelu rit ja koulukuraat- | set ja kdsinkirjoitetut muis-
(ryhméhaastatte- | tori tiinpanot
luja) (nauhoitus)

04/2003 | Loppuhaastattelu | 15 opettajaa, 3 Raportti 34/03, nauhoi-
(ryhmaéhaastatte- | rehtoria tukset ja kdsinkirjoitetut
luja) (nauhoitus) muistiinpanot

11/2003 Paatosarviointi- 12 opettajaa, 3 reh- | 7 haastattelua litteroitu,
haastattelut toria, 2 virkamies- | (osan nauhoitukset ja kédsin-
(yksilo- ja ryhma- | té, kuraattori kirjoitetut muistiinpanot,
haastatteluja) (osan nauhoituk- TP2)

set)

Teemahaastattelut toteutin kehittdmisprosessin aikana neljassd eri vaiheessa 2-3
opettajan ryhmissd. Haastattelusitaateissa olen kédyttdnyt tunnisteita seuraavasti: ai-
neenopettajasta lyhennettd AO ja luokanopettajasta LO, erityisopettajasta EO ja kou-
lukuraattorista KK. Lyhenteen jilkeen olen merkinnyt jokaisen haastateltavan juok-
sevalla numerolla siten, ettd jokaisella haastateltavalla on oma tunniste. Sen jilkeen
olen merkinnyt haastatteluajankohdan kuukauden ja vuoden, esimerkiksi seuraavasti:
AO6/04/03. Teemahaastattelut olivat puolistrukturoituja, mika jatti informanteille ti-
laa muotoilla vastauksiaan omin sanoin. Haastatteluissa keskityttiin sisdltoon, samo-
ja aihepiirid kasiteltiin kaikissa ryhmissd, mutta kysymysten muotoilu saattoi hiukan
vaihdella. (Eskola ja Suoranta 2005, 86.) Hankkeen alussa syksylld 2000 kartoitin kou-
lussa vallitsevia toimintatapoja ja niiden ongelmakohtia sekd opetustyon kehittdmi-
seen ja tydhyvinvointiin liittyvid kehittdmistarpeita. Yhtendiskoulun muutosprosessia
koskeva viliarviointihaastattelu oli maalis-huhtikuussa 2002. Padtoshaastattelut tein
kaksivaiheisesti kevéddlld 2003 ja syksylld 2003. Pyysin haastateltavia arvioimaan yhte-
ndiskoulun merkitystd ja sitd, mitka tekijit olivat edistaneet ja mitka estdneet tai vai-
keuttaneet muutosprosessia. Haastattelukysymykset ovat liitteena (liite 3).
Ryhméhaastattelujen tarkoituksena oli aineistonkeruun ohella aktivoida yksiloitd
osallistumaan kehittdmisprosessiin ja esittdimadn omia ajatuksiaan ja mielipiteitadn
sekd lisidmadn opettajien vilistd vuorovaikutusta. Ryhmahaastattelut kuuluivat olen-
naisena osana toimintatutkimusprosessiin. Haastattelu oli luonteeltaan keskustele-
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va, mutta tiedontuottajina olivat haastateltavat. Kdytin haastattelun institutionaalista
luonnetta korostavaa nauhoitusta ja tein muistiinpanoja. (Ruusuvuori 2005, 11-13.)
Haastateltavat saivat kukin henkilokohtaisen kutsun haastatteluun ja haastattelukysy-
mysten rungon nahtdvikseen haastattelun alussa. Kerroin, ettd seuraisimme teema-
runkoa sisallollisesti, mutta voisimme viipya eri aiheissa ryhman kiinnostuksen mu-
kaisesti. Teemat olin valinnut oman tiedonintressini mukaisesti. Haastattelut kestivét
45-60 minuuttia.

Valitsin opettajat ryhmiin sattumanvaraisesti, kuitenkin niin, ettd pyrin saamaan
jokaiseen ryhmaédn sekd luokan- ettd aineenopettajia ja erityisopettajia, sekd naisia
ettd miehid, niin uusia kuin kokeneempia opettajia. Ryhmat olivat siten heterogeeni-
sia koostumukseltaan, tai Pertti Alasuutarin (2007) sanoin, kutsuin ryhmiin erilaisia
puhujan asemia edustavia informantteja, jotka valottivat koulun muutosta eri ndkékul-
mista. Se antoi samalla sytykkeitd tyoyhteisossa kdaytavdan keskusteluun koulun muu-
tosprosessista. Rehtoreita (rehtori, apulaisrehtori, vararehtori) haastattelin erikseen.
Kolmivuotisen prosessin aikana haastattelin jokaista opettajaa, joitakin heistd kahteen
otteeseen. Prosessin alussa ja lopussa haastattelin kaupungin koulutoimenjohtajaa ja
lopussa my6s koulutustoiminnasta vastaavaa apulaiskaupunginjohtajaa. Prosessin ai-
kana kdvin useampaan otteeseen keskusteluja koulutoimenjohtajan kanssa. Tuloksista
kertovassa tekstissa kdytdn haastattelusitaatteja, jotka perustuvat kehittimishankkeen
padtoshaastatteluihin syksylld 2003. Rehtorien osalta kdytdn my6s toukokuussa 2003
tehtyjd haastatteluja. Padtoshaastatteluihin osallistui yksitoista opettajaa ja kolme reh-
toria seka koulukuraattori.

Kirjoitin haastattelujen tuloksista yhteenvetoraportit, joista jokainen sai kopion.
Niitd tulkittiin ja niistd keskusteltiin yhdessd yhteisissa kehittdmistilaisuuksissa. Haas-
tattelut toimivat siten yhteisen keskustelun virittdjina ja toivat esille tydyhteison moni-
adnisyyden, erilaisia kehittimistarpeita ja nakokulmia. Keskustelut olivat omiaan ylla-
pitimdédn kehittdmisen jédnnitettd ja vieméddn yhteison kehittamisprosessia eteenpdin.
Haastattelujen lisdksi kerdsin aineistoa kyselyjen avulla. Ne koskivat kehittdmistyon
edistymistd, koulutustarpeita ja tyossd jaksamista, yhtendisen perusopetuksen merki-
tystd seké kasityksid sen toteuttamismahdollisuuksista, tiimien toiminnasta ja koulun
visioiden toteutumisesta. Kyselyistd tein vastaavanlaiset temaattiset raportit kuin haas-
tatteluista. Kaupunki jarjesti oppilaiden huoltajille asiakaskyselyn, jonka tulokset olivat
hankkeen hyddynnettdvissd. Seuraavassa taulukossa olen luetteloinut kehittamispro-
sessin aikana tekemani kyselyt ja niistd kirjoittamani raportit.
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Taurukko 2. Opettajille tehdyt kyselyt

05/2000 Kehittamistarvekartoitus Tyoeldmén laatu -kysely | Raportti 1/00

10/2000 Raportti 3/00

05/2001 Kehittamisprosessin arviointi Raportti 13/01

03/2002 Opintomatka Ruotsiin, tutustuminen peruskoului- | Raportti 18/02
hin

05/2002 Koulutustarpeita ja tyohyvinvointia kartoittava Raportti 20/02
kysely

09/2002 Yhtendisen perusopetuksen merkityksia ja toteutta- | Raportti 21/02
mista kartoittava kysely

10/2002 Kehittamisideointikysely Raportti 23/02
11/2002 Yhteisen vision ja kehittimisen arviointi Raportti 25/02

03/2003 Yhtendisen perusopetuksen toteuttamisen arviointi | Raportti 27/03
opintomatkan yhteydessa

04/2003 Tiimien toiminnan arviointia Raportti 29/03
05/2003 Kehittamisprosessin arviointi Raportti 32/03
05/2003 Ty6elamidn laatu -kyselyn uusinta Raportti 33/03

Kyselyjen ja haastattelujen lisaksi kerdsin aineistoa osallistuvan havainnoinnin kautta.
Tutustuin koulun toimintaan osallistumalla suunnitteluryhmén kokouksiin (24 muis-
tiota), vierailemalla koulussa, opettajainhuoneessa ja keskustelemalla vapaamuotoisesti
opettajien ja muiden tyontekijoiden kanssa. Olin yhteydessd kouluun myos sadnnol-
lisesti kirjeitse; jokainen tydyhteison jésen sai kopion kirjeistd. Sdhkoposti ei tuolloin
ollut vield helposti kaikkien kaytettavissd. Kéytin sahképostia ldhinnd yhteydenpidossa
johtoon. Toimintatutkimuksen loppuvaiheessa sihkoposti otettiin laajemmin kayt-
toon. Dokumentoin havaintojani tutkimuspdivékirjoihini (TP1 ja TP2). Tutkimusai-
neistoon sisdltyy interventioista tehtyja muistioita ja raportteja, yhteensd 35 raporttia
(330 sivua).

Interventioista kirjoittamani raportit olen merkinnyt seuraavasti: raportin krono-
loginen numero/vuosi, esimerkiksi R19/02 eli raporttiin kirjoitettu interventio numero
19 vuodelta 2002. Olen luetteloinut kaikki interventiot ja kaiken kerddméni aineiston
liitteeseen (liite 1). Laadullisen aineiston lisaksi aineistoon kuuluu toimintatutkimuk-
sen alku- ja loppuvaiheen aikana tehty tydelimin laatu -kysely. Kyselylld mitattiin
koulun henkilokunnan ty6hyvinvointia standardoidulla tydelimin laatu -mittarilla,
jota on kdytetty laajoissa kuntien tydeldmén laatua selvittavissd tutkimuksissa, kuten
Kunta2004-tutkimusohjelmassa (Nakari 2004). Olen kéyttinyt samaa kyselyd aiem-
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min koulun kehittdmishankkeissa, miki antoi vertailuaineistoa (Rajakaltio 1998, 2000,
2004).

Oppilaiden haastattelut

Haastattelin oppilaita toimintatutkimuksen aikana kolmessa eri vaiheessa (taulukko 3).
Oppilaat eivit olleet tutkimuksen varsinaisena tutkimuskohteena, mutta heiltd keraa-
mélldni aineistolla oli merkittiva osuus kehittamisprosessiin. Oppilaiden haastattelu-
jen tulokset antoivat opettajille arvokasta tietoa siitd, mitd oppilaat ajattelivat koulusta
ja sen kehittdmisestd. Tutkimuksen erityisen kiinnostuksen kohteena olivat 6. luokalta
7. luokalle siirtyvit oppilaat, joista osaa seurasin haastattelemalla heitd ennen ja jalkeen
siirtymisen.

TauLukko 3. Oppilaiden haastattelut

02/2001 | Alkuhaastattelut 82 oppilasta (6. lk. 24 opp., 7. lk. | Raportit R7/01,
18 opp., 8 1k. 20 opp., 9. lk. 20 R8/01 ja R9/01
opp.). Nauhoitettuja ryhméhaas-
tatteluja.

05/2002 | Ryhméhaastatteluja | 57 oppilasta (6. lk., 7. 1k., 9.1k.). | Raportti R19/02
Nauhoitettuja ryhméahaastatte-
luja

04/2003 | Ryhmihaastatteluja | 16 oppilasta (6. 1k., 7. 1k., 91k.). | Raportti R31/02
Nauhoitettuja ryhmdhaastatte-
luja

Oppilaat saivat henkilokohtaisen kutsun haastatteluun, jossa heille kerrottiin koulun
kehittimisprojektista ja ettd haastattelu kuuluu sithen. Kaikki kutsutut oppilaat ottivat
haastattelukutsun vastaan ja suhtautuminen oli lahes poikkeuksetta innostunut. Tosin
he saivat sen varjolla oppitunnin vapaaksi. Kerroin heille, ettd haastattelujen yhtena
tarkoituksena oli antaa opettajille palautetta siitd, mitd oppilaat ajattelevat koulusta.
Haastateltavina olivat siirtymisvaiheessa 6. luokalla olevia oppilaita seka 7.-9. luokkien
oppilaita. Valitsin oppilaat satunnaisotannalla koulusta saamieni oppilaiden nimi-
luetteloista. Valintaa ohjasin sen verran, ettd huolehdin siitd, ettd kaikissa ryhmissd
oli sekd poikia etté tyttoja. Kevaalla 2002 ja 2003 valitsin my6s 7. luokkien oppilaiden
joukosta ne oppilaat, joita olin haastatellut edellisend vuonna, kun he olivat 6. luokal-
la. Olin tuolloin sopinut heiddn kanssaan, ettd haastattelisin heitd vuoden kuluttua, 7.
luokalla. Lisaksi haastattelin oppilaskunnan ja tukioppilaiden edustajia 8. ja 9. luokilta.
Alkuhaastattelut tein kevaalld 2001, seuraava haastattelukierros oli toukokuussa 2002
ja loppuhaastattelut toukokuussa 2003. Toteutin oppilaiden haastattelut poikkeuksetta
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pienryhméhaastatteluina (2-5 oppilasta). Haastattelukysymysten runko on tutkimuk-
sen liitteend (liite 5). Vertaisryhmén kdytto tuntui luontevalta nuorten haastatteluissa.
He saivat toisiltaan tukea haastattelutilanteessa, kun he kohtasivat itselleen tuntemat-
toman aikuisen haastattelijan. Tilanne olisi ollut todennakéisesti jaykempi kahdenkes-
kisessd haastattelutilanteessa. Nuoret virittivit yleensd tunnelman akkia leppoisaksi,
ja innostuivat siitd, ettd heiddn ajatuksistaan ja mielipiteistddn oltiin kiinnostuneita.
Haastattelun aluksi kerroin lyhyesti pelisddanndét, ettd kukin puhuu vuorollaan ja ettd
mind huolehdin siitd, etté jokainen saa danensa kuuluville. Toinen sddnto oli, ettei opet-
tajista tai muista henkiléista puhuta nimilld. Tama sddnto oli heille itsestddnselvyys,
jota he kunnioittivat. Haastattelin kehittimisprojektin aikana 155 oppilasta, osaa heistd
kahteen otteeseen, ensiksi 6. luokalla ja seuraavan kerran 7. luokan kevailld. Suurin osa
oppilaiden haastatteluista on nauhoitettu.

6.4 Toimintatutkimusvaiheen sisallonanalyysi ja analyysin ulottuvuudet

Aloittaessani vaitoskirjatutkimusvaihetta kevéilld 2006 olin saanut riittavasti etdisyyt-
td kehittamistyohon ja edelld kuvattua aineistoa saatoin lukea uudelleen uusin silmin
ja analysoida sitd uudelleen tutkimuskysymysteni kautta: Miten koulu vastaa siihen
kohdistuneisiin muutospaineisiin? Millaisia ratkaisuja se kehitti? Millaisen tulkinnan
yhtendisen perusopetuksen uudistus sai koulussa? Analyysin kohteena on ollut toimin-
tatutkimusvaiheessa keritty kvalitatiivinen aineisto, joka kasittda tutkitun tydyhteisén
ihmisten puheita, keskusteluja, toimintatapoja ja heiddn tuottamiaan tekstejd. Aineis-
ton analyysissa olen kéyttanyt sisdllonanalyysid (ks. luku 5.5). Olen jasentdnyt aineis-
toa luokittelemalla sitd haastatteluaineistosta emergoituneiden teemojen mukaan ja
samalla peilannut opettajien ja rehtorien merkityksenantoja tutkimuksen teoreettisen
osan analyysin perusteella muodostamiini kategorioihin.

Tutkimuksen tuloksia tarkastelen kolmen ylakategorian tai ulottuvuuden avul-
la, jotka toimivat analyysivélineind. Kuten edelld on kuvattu, ne perustuvat toisaalta
teoreettisen osan analyysiin ja toisaalta aineistoanalyysin pohjalta muodostamiini te-
maattisiin merkityskokonaisuuksiin. Ulottuvuuksien avulla olen jésentdnyt aineistosta
esille nousevia, haastateltavien koulun muutokselle antamia merkityksid ja toiminnal-
lisia ratkaisuja. Koulun muutoksella tarkoitan tdssd yhteydessd opettajien kisityksid ja
kokemuksia opetussuunnitelmauudistukseen liittyvéstd koulun muutosprosessista tyo-
yhteison tasolla ja opetustydsséd sekd kasityksistd sen taustalla vaikuttavasta koulutus-
politiikasta. Tekstissd kdytetyt haastattelusitaatit ovat padosin perdisin loppusyksystd
2003. Toimintatutkimuksen interventiovaihe paittyi toukokuussa 2003. Syksylld 2003
seurasin lahinnd suunnitteluryhmin ja johdon tyoskentelya.
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Analyysin ulottuvuudet:

i johtamisen ja tydorganisaation kehittdmisen ulottuvuus (6.5)
i opettajuuden ja pedagogisen kehittamisen ulottuvuus (6.6)
iii koulutuspoliittinen ulottuvuus (6.7)

Toimintatutkimuksen tutkimustulokset

6.5 Johtamisen ja tydorganisaation kehittamisen ulottuvuus

Koulussa tapahtuvan muutoksen hahmottamiseksi tarkastelen koulua sen rakenteellis-
ten tekijoiden avulla. Koulu itsessian muodostaa rakenteen laajemmassa yhteiskunnal-
lisessa kontekstissa, mutta tdssd esitetyn ulottuvuuden avulla hahmotan koulua orga-
nisaation tasolla, mikrotasolla, ja sen sisilld vaikuttavien rakenteiden kautta. Willmott
(2002, 11-15) tarkastelee koulun sosiaalisia rakenteita roolien, positioiden kautta, yliyk-
silollisind suhteina koulun johtajien, opettajien ja oppilaiden valilld. Rehtorin ja opet-
tajien positioihin liittyy valta. Johtaminen on yksi keskeinen rakenteellinen tekija, joka
raamittaa koulun toimintaa ja luo toimintaedellytyksid opettajien tyélle. Opettajien
suhde oppilaisiin on epdsymmetrinen, heilld on asemaansa perustuen valtaa oppilaisiin
nidhden. Haastattelun aineistosta johtamiseen liittyvét aiheet emergoituivat merkitys-
kokonaisuuksiksi. Tutkimuskoulu oli asettanut johtamisen toimintatutkimusprosessin
yhdeksi kehittamiskohteeksi. Johtamisen valinta yhdeksi analyysiulottuvuudeksi pe-
rustuu johtamisen kytkeytymiseen kehittdmiseen. Organisaation kehittdmisessd johta-
misella on keskeinen vaikutus (luku 3.2). Rehtorilla on juridinen valta-asema koulussa
ja olin aiemmissa kehittdmishankkeissa havainnut, kuinka keskeisesti koulun johtajat
vaikuttivat kehittimiseen. Tdssa kisiteltdvan ulottuuvuden kautta pyrin tunnistamaan
ja tarkastelemaan johtamisen lisdksi muita koulussa vaikuttavia rakenteellisié tekijoita
ja sitd, miten koulu organisaatiotasolla on vastannut muutospaineisiin.

6.51  Yhteisty6ta rakentava tydorganisaatio
Tutkimuskoulun ldhtétilanne on kuvattu alla olevassa kuviossa (kuvio 5). Tuossa vai-

heessa kysymys oli vield kdytdnnossd kahdesta toisistaan erillddn olevasta ala- ja yli-
koulusta.
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7-9

Kuvio 5. Lahtétilanteen kahtiajako

Ala- ja ylikoulujen rakenteet ja toimintatavat poikkeavat monella tavalla toisistaan.
Luokan- ja aineenopettajien tyokulttuurit pohjautuvat erilaiseen koulutukseen ja eri-
laisiin toimintatapoihin. Erontekoa ylldpitdvit myos virka- ja tyoehtosopimukseen
liittyvat asiat kuten palkkauskysymykset. Aineenopettajien koulutus muodostuu tie-
tyn tieteenalan, opetettavan oppiaineen? syventévistd opinnoista, sivuaineopinnoista
ja opettajaksi patevoittavistd pedagogisista opinnoista. Aineenopettajasta tulee tietyn
oppiaineen tai laajemmin jonkin tieteenalan asiantuntija, mikd muodostaa tydorien-
taation perustan. Paatds opettajaksi ryhtymisestd voi syntyéd opintojen eri vaiheissa.
Luokanopettajan kohdalla tilanne on toinen, jossa jo koulutukseen hakiessa on synty-
nyt paitos opettajaksi pyrkimisestd. Luokanopettajan koulutus on monialainen ja paa-
aineena on kasvatustiede. Koulutus tekee luokanopettajasta kasvatusalan asiantuntijan.
Sivuopintojen kautta hdn voi erikoistua joihinkin oppiaineiseen. Kouluissa oli tutki-
muksen ajankohtana opettajia, joilla oli erilainen opettajankoulutus takanaan. Nama
eri koulutussukupolvet kantavat mukanaan eri aikakausiin liittyvid tydorientaatioon
vaikuttavia koulutustraditioita. Ennen peruskoulua oppikoulun opettajat olivat aka-
teemisen koulutuksen statuksen myotd hierarkkisesti kansakoulunopettajia ylempana.
Kansakoulunopettajilla oli lyhyempi, opettajaseminaarista saatu koulutus. Opettaja-
ryhmien koulutuksellinen ero poistui, kun peruskoulun opettajien koulutus akateemis-
tui ja siirtyi yliopistojen yhteyteen vuonna 1974. (Rinne ja Jauhiainen 1988.) Vuonna
1979 tutkinnonuudistuksen seurauksena opettajankoulutus sai nykyisen muotonsa.
Mutta yhé edelleen koulussa eldd eri opettajankoulutukseen kytkeytyva hierarkkinen
ajattelu. Aineryhmittdiset klikkiytymiset muodostavat yldasteella opettajainhuoneen
sisdisen oppiaineisiin liittyvan hierarkian, jossa ylimpéna ovat tieteenalastatuksen mu-
kaisesti matemaattis-luonnontieteelliset aineet ja alimpana kaytannonldheiset taito- ja
taideaineet (mm. Goodson 2001). Oppiaineiden sisdinen hierarkia perustuu tieteiden

2 Tédmi on tosin muuttumassa aineenopettajankoulutuksessa ja esimerkiksi Tampereen yliopis-
tossa matematiikan aineenopettajaksi opiskelevilla osalla on pddaineena kasvatustiede. Opet-
tajankoulutuksen muutoksella yliopistot pyrkivdt vastaamaan yhtendisen perusopetuksen
laajenemiseen kunnissa. On syntynyt tarve kouluttaa aineenopettajia, joilla on oman aineensa opet-
tamisen ja oppimisen asiantuntemusta seké vahva kasvatustyon ja koulun kehittdmisen tuntemus
(Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2010-2011, 2011-2012).
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véliseen jarjestykseen ja arvotukseen yliopistossa (mm. Goodson 2001). Opettajien va-
hidinen toistensa tyon tunteminen on omiaan synnyttdmaéén erilaisia uskomuksia tyo-
tavoista ja yllapitimadn ala- ja yldkoulun opettajaryhmien valista erottelua.

Ellipsin muotoinen kuvio symboloi alakoulun kokonaisvaltaisempaa opetuskult-
tuuria verrattuna oppiaineisiin jakautuneeseen ylakouluun. Luokanopettaja opettaa
useimmissa oppiaineissa, vain muutaman oppiaineen kohdalla oppilailla voi olla toinen
opettaja. Opettaja oppii tuntemaan hyvin oppilaansa ja oppilaat opettajansa alakoulus-
sa, koska sama luokanopettaja opettaa oppilaita useamman vuoden ajan. Tutkimus-
kohteena olevassa koulussa oli opettajia, jotka opettivat oppilaita koko alakoulun ajan,
ensimmaisestd luokasta kuudenteen. Jotkut opettajat opettivat vain kolme ensimmaista
vuotta ja jotkut kolme ylintd luokkaa. Nelikulmio symboloi ylikoulua, 7.-9. luokkia.
Siirtyminen ylikouluun, seitsemannelle luokalle merkitsee oppilaille astumista toisen-
laiseen koulumaailmaan, jota jasentdd oppiainejakoisuus ja aineenopettajajarjestelma
(ks. Pietarinen 1999). Yldluokkien opetuskulttuuria voi luonnehtia balkanisoituneek-
si tyokulttuuriksi, jossa eri oppiaineet muodostavat oman saarekkeensa (Hargreaves
1994),

Aijemmissa tutkimus- ja kehittdmishankkeissa ilmennyt peruskoulun kahtiajako
ala- ja ylikouluun luonnehti myds tutkimuskoulua. (Rajakaltio 1994, 2000, Johnson
2006.) Ala- ja ylakoulut sijaitsivat saman katon alla, mutta kdytdnnossd niilld ei ol-
lut mitddn yhteyttd toisiinsa. Toimintatutkimuksen alkaessa opettajat eivit edes vilt-
tamattd olleet ndahneet toisiaan. Tutkimuskoulu oli ilmeisen suuren muutoshaasteen
edessd. Opettajille tehdyn alkutilannetta kartoittavan kyselyn mukaan opettajat koki-
vat uudistuksen kdtkevin sisdlleen uhkia, jotka voisivat jarkyttdd koulun tyéilmapiiria
ja synnyttdd eri opettajaryhmien vilisid intressiristiriitoja. Huolta kannettiin muun
muassa eri koulutuksen saaneiden opettajien vertailusta, opettajien erilaisten toimin-
tatapojen arvottamisesta ja omien opetustuntien vahenemisestd. Kysymyksessd oli
etenkin ylitunnit, joita ldhes jokaisella opettajalla on opetusvelvollisuuteen liittyvien
minimituntien lisaksi ja jotka muodostavat tirkedn osan palkasta. Pelkoa oli, ettd niistd
neuvotteleminen voisi kdantya taisteluksi tunneista.

"Uhkakuva: kyse on tuntien jakamisesta, tyollistymisestd. Ylitunteja tarvitaan. Toi-
nen uhkakuva: sivistyskoulun loppu? Oppiaineiden tulokset heikentyvit, jos kasvatus
korostuu liikaa.”

“Suuri kulttuurinen ero, koulu on kahtiajakautunut: fyysisesti (seind vilissi) ja hen-
kisesti kaksi eri maailmaa: luokanopettajan ja aineenopettajan ajatusmaailmat ovat
erilaiset.” (R2/00)

MONINAISUUS YHTENAISYYDESSA



140

Toisaalta yhtendisen perusopetuksen uudistus sai alusta ldhtien my6s myonteistd vas-
takaikua. Uudistuksen ndhtiin avaavan opettajille mahdollisuuden rikastaa tyotddn ja
parantaa oppilaantuntemusta.

"Uudet valtakunnalliset opsit pohjautuvat yhtendiskouluideaan, nyt on tilaisuus poh-

justaa sitd tyotd omassa koulussa.” Y htendiskoulussa voi paremmin hyodyntdid kaik-
kien opettajien vahvuuksia.” "Palvelee oppilasta, oppilaantuntemuksen hyodyntimis-
td jatkona, nyt se on katkennut.” (Kolmen opettajan vastauksia. R2/00)

Koulussa vallitsi alkutunnelmien ristiriitaisista kasityksista huolimatta hyvé henki ja
kehittimismyonteisyys. Se ilmeni my6s ty6elamén laatu -mittauksessa, jossa kysyttiin
tyon kuormittavuudesta, tydmotivaatiosta, tyoilmapiiristd ja tyon tuloksellisuudesta
(Rajakaltio 2004, R1/00). Kyselyn tulokset olivat samansuuntaiset kuin haastatteluiden
tulokset, mika vahvisti haastattelujen perusteella tehtyj johtopdatoksia ja tutkijan te-
kemid havaintoja koulun tilasta. Tydelaiman laatu -kyselyn tulosten vertailukohtana oli
laaja kuntien sivistystointa tarkasteleva aineisto (Nakari 2004). Siihen verrattuna kou-
lun tydelimin laatu oli hyvd, miki loi hyvén perustan kehittdmistyélle. Tutkimuskou-
lun henkil6kunnalle osoitettujen, alkutilannetta kartoittavien kyselyjen ja haastattelu-
jen avulla pyrittiin hahmottamaan kehittimisen keskeiset haasteet. Chris Argyriksen
ja Donald A. Schonin (1978) mukaan tdma yhteisossd vallitsevien erilaisten ajatteluta-
pojen ja kdyttoteorioiden selvitysvaihe (mapping out) on vilttimaton yhteisymmarryk-
sen luomiseksi.

Koulussa kehittaimistyohon kohdistettiin odotuksia vuorovaikutuksen, yhteistyon
ja johtamisen parantamiseksi. Kehittdmistarpeet perustuivat koulun arkitodellisuudes-
sa havaittuihin ongelmiin. Ne koskettivat sekd koulua tydyhteisona ettd oppilaiden kas-
vatusyhteisond. (R1/00.) Tama sointui hyvin hankkeen ontologisten ja episteemisten
perusolettamusten kanssa tydelimén laadun ja vaikuttavuuden kaksoissiteestd. Taman
periaatteen mukaan hyvin toimiva tydyhteis6 vapauttaa henkildston voimavaroja pe-
rustehtdvén toteuttamiseen ja sen kehittimiseen (Kalliola ja Nakari 2004).

Pikkuhiljaa koulussa syntyi riittdvdssa madrin yhteisymmarrystd kehittimisen ta-
voitteista. Opettajat ja rehtorit muotoilivat niitd yhdessa seuraavasti:

+ Yhtendiskoulua edistivien toimintatapojen kehittiminen; yhteistyé opettajien
vililld (aineenopettajat, luokanopettajat)

+ Oppilaiden toimintaympariston kehittiminen yhtendisen perusopetusidean
pohjalta

o TyGyhteison toimivuuden parantaminen: yhteistoiminnallisten toimintatapojen
lisédminen, johtamisen kehittiminen, tyossa jaksamisen tukeminen

+ Yhteistyon kehittdminen huoltajien ja oppilaiden kanssa

o Yhteisollisyyden lujittaminen koko henkiloston keskuudessa
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o Yhteistoiminnan kehittdminen koulutoimen virkamiesten ja paittajien kanssa.
(R2,R3/00)

Koulusta puuttuivat kuitenkin yhteisollisyyttd ja yhteistyotd mahdollistavat rakenteet.
Yld- ja alakoulujen sijainti eri puolilla rakennusta merkitsi, ettd luokan- ja aineenopet-
tajien vililtd puuttuivat luontevat tilat jokapdiviiselle vuorovaikutukselle. Lahtokohta
oli haastava, koska jokainen ty6yhteison jasen katsoo ja tulkitsee organisaatiota (kou-
lua) omasta tehtdvastddn, positiostaan ja perspektiivistadn kisin (Hyyppé 2000). Kou-
lussa eri opettajaryhmien erilaiset ndkokulmat ja tulkinnalliset prosessit oli tarpeen
saattaa yhteiseen tarkasteluun kehittimisen mahdollistamiseksi. Kehittdmisen lahto-
kohtana oli pyrkimys nahda erilaisuus ja monidénisyys voimavarana muutosta raken-
tavassa yhteistyossd (Lonnqvist 2002, 53-55, Arnkil 2009). Tama edellytti koulun orga-
nisaatiorakenteiden muuttamista yhteisen tilan jarjestimiseksi. Ensimmainen askel oli
yhteisen johdon ja koko opettajakuntaa edustavan suunnitteluryhman perustaminen
(kuvio 6).

Kuvio 6. Yhteinen johto ja suunnitteluryhma

Suunnitteluryhma oli keino muuttaa ty6organisaatiota ja lisitd vaikutusmahdollisuuk-
sia. Tdssd mielessd kysymys oli osallistavasta johtamisesta (Davies ja Davies 2005).
Toiminta-ajatuksena oli koulun johtamisen tukeminen ja muuttaminen jaetun johta-
juuden suuntaan, vaikutusmahdollisuuksien ja osallisuuden laajentaminen ottamal-
la opettajat mukaan koulun yhteisten asioiden valmisteluun. Ryhma koostui koulun
johdosta (rehtori, apulaisrehtori, vararehtori), kolmesta luokanopettajasta ja kolmesta
aineenopettajasta. Heistd kukin toimi myohemmin perustettujen tiimien vetdjind, joi-
den tehtdviin kuului yhteydenpito ty6yhteison ja suunnitteluryhmién vililld, opettajien
palautteiden ja ideoiden kanavoiminen suunnitteluryhméin. Aluksi ryhmén toiminta
oli hapuilevaa, mutta se selkiytyi kehittdmisprosessin mydtd. Suunnitteluryhmasta tuli
nimensd mukaisesti suunnittelua ja asioiden valmistelua koordinoiva ryhma, joka ei
varsinaisesti padttdnyt mistdan opettajien tyotd koskevasta asiasta. Asiat vietiin tiimien
kasiteltdviksi. Tiimit muuttivat koulun tydorganisaation perinteistd rakennetta, jossa
opettajainkokoukset toimivat informaatio- ja paatoksentekofoorumeina. Mutta raken-
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teellinen muutos etsi muotoaan kahden koulun muodostaneessa uudessa opettajakun-
nassa, joka oli kaksinkertaistunut kertaheitolla.

“Ehkd on vihdin epdselvyyksid suunnitteluryhmdn valtuuksista. Ihan kaikkia asioita
ei voi alistaa koko opettajakunnalle, eihin ryhmdstd ole silloin mitddn hyotyd. Sehin
on sellainen tyorukkanen. Sen kaltaiset asiat jotka koskettavat meiddn tyotd vieddin
tiimeille ja sieltd takaisin suunnitteluryhmddin.” (3LO/11/03)

“Se on sellainen katto-organisaatio, jossa pddtetddin tiimienvetdjien ja koulun johdon
kesken suurista linjoista tai tehddin ehdotuksia ja pannaan alulle kokeiluja, jotka
viedddn sitten tiimeille. Joskus tulee takapakkia, sit yritetddn uudelleen.” (1A0/11/03)

"Mutta se on tirked se suunnitteluryhmd, valmistelee asioita ja sit me tiimissd voi-
daan kisitelld niita.” (11LO/11/03)

Suunnitteluryhmistd muodostui tirked foorumi kehittdmisprosessin arvioimiseksi ja
edistimiseksi. Ryhmissa sovelletun osallistavan suunnittelun mukaan ryhmaéssa suun-
niteltiin kaikki toimintatutkimukseen liittyvdt interventiot, arvioitiin jokaista pro-
sessin vaihetta ja tehtiin niiden pohjalta suunnitelmat kehittdmisprosessin seuraavaa
askelta varten. Tutkijana ja kehittdjand olin ryhman ulkopuolinen jasen, mutta osallis-
tuin lahes kaikkiin ryhmén kokouksiin. Ryhmastd tuli koulun johdon ohessa tirkein
yhteistydkumppanini toimintatutkimuksessa. En toiminut hankkeessa yksin, vaan
aina yhteistyossd ryhman kanssa. Toimintatutkimusprojektin nivominen suunnittelu-
ryhmin toimintaan mahdollisti sen, ettei se jaanyt koulun arkitydstd irralliseksi.

Koulun toimintakulttuurin kehittdmisessd suunnitteluryhmén tehtdvana oli vai-
kutusmahdollisuuksien lisddmisen lisaksi kasvattaa tunnetta yhteisvastuullisuudesta
koko koulutoiminnan kehittdmisessd. Tarkoituksena oli saada kaikki opettajat vuorol-
laan tyoskentelemadn ryhmiéssd. Koulun johto eli rehtori, apulaisrehtori ja vararehtori
olivat pysyvid jasenid. Opettajien osalta jasenyys perustui vapaaehtoisuuteen, ja opet-
tajia oli vaikea saada mukaan. Tdma liittyi laajemmin opettajuuteen ja sitd koskeviin
muutoskysymyksiin. Opetustuntien ulkopuolisten tehtavien koettiin lisddntyneen ei-
vitkd ne motivoineet kaikkia opettajia.

"Tirkedd, etti suunnitteluryhmdn jdsenet ovat tiimien vetdjid, pddtetddn suurem-
mista linjoista, mitd tiimit kdsittelee, tieto kulkee tiimeille. Saadaan aikaan pdctoksid
ja kokeiluja. Kehittdminen on tavoitteena. Kiertoa on, ala- ja yldasteen opettajia,
mutta yldasteen opet ei halua, sinne enemmdn tai vihemmidn pakotetaan. Se kun on
sitd niin kutsuttua muuta tyotd, josta kaikki eivit ole kiinnostuneita.” (1AO/11/03)

“Jokaisen pitdisi kokea se, et miten toimitaan ku yhteisid asioita pitid hoitaa, kuten
nyt tamd ops-prosessi. Olisi hyvi saada sinne ihmisid jotka valittavat, tekee mieli sa-
noa, ettd mene ja tee toisin. Ihmiset tykkdd valittaa ja pitdd olla mahdollisuus, opstyo
marraskuussa on aika kauheeta, kun kaikki ovat visyneitd. Rankkaa.” (2LO/11/03)
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Koulu on matalahierarkkinen organisaatio. Koulun perinteisen tyokulttuurin mukaan
rehtorin ty6té rasittaa yksin tekemisen perinne samalla tavalla kuin opettajan tyGta.
Kukin hoitaa oman ruutunsa eli opetustyonsa. Rehtorilla on selked juridinen valta-ase-
ma ja vastuu koulun kokonaisuudesta, mutta opetustydssé opettajilla on autonominen
asema. (Pennanen 2003, Berg 2003.) Suunnitteluryhma oli osa uutta tyén organisointi-
mallia, joka perustui jaetun johtamisen ideaan (Spillane ja Diamond 2007). TySorgani-
saation rakenteita muuttamalla haluttiin murtaa yksintoimimisen kulttuuria ja rikkoa
ala- ja ylikoulun kahtiajakoa ylldpitanyttd organisaatiota.

6.5.2  Koulun johtamisen kehittaminen

Uusi tyoorganisaatio ja pedagoginen johtaminen

Muutostilanne vaatii yhteisid ponnisteluja, jolloin rehtorin rooli nousee erityisen tar-
kedksi. Rehtorilla on asemastaan johtuen portinvartijan rooli ja hdn on ainoa, joka voi
toimia koulussa tienndyttdjand. Fullanin (2001) mukaan rehtori on ty6yhteison muu-
tosjohtaja. Esimiesasemastaan huolimatta rehtorin mahdollisuudet delegoida tehtévia
opettajille ovat kuitenkin hyvin rajalliset. Tydorganisaation rakenteellinen muutos li-
sasi yhteistéd vastuunottoa koulun kokonaisuudesta ala- ja ylakoulun yhdistdmisen seu-
rauksena. Rehtori halusi yhdessé apulais- ja vararehtorin kanssa kehittdd johtajuutta
kollegiaaliseen suuntaan, jaetun johtajuusmallin mukaisesti.

Opettajien haastatteluissa koulun johtamistapaa kuvattiin sosiaalisesti taitavaksi
ja joustavaksi, mikd ilmeni koulun arjen tasolla. Haastateltavien mukaan johtaminen
selkiytyi kehittamisprosessin aikana. Selked johtaminen ei jattanyt tilaa opettajien vé-
liselle valtakamppailulle epamuodollisesta johtajuudesta.

"Opehuoneista loytyy usein sellaisia, jotka haluaa kaikesta mddrdtd, ns. varjo-
rehtoreita, se on sellaista johtamisen piilo-opetussuunnitelmaa, jota tddalld ei ole.”
(13A0/11/03)

Koulun rehtori priorisoi johtamistehtévassdan henkilostdjohtamista ja hyvén tyilma-
piirin luomista. Hyva ty6ilmapiiri liittyi myds pedagogiseen johtamiseen, joka koettiin
yhteiseksi tehtaviksi. Henkilostéjohtaminen ja pedagoginen johtaminen kietoutuivat
yhteen. Pedagogisen johtamisen rehtori méaritteli edellytysten luomiseksi opettajien
tyolle, jotta opettajat kykenivit tekemdan oppilaiden kannalta hyvid pedagogisia rat-
kaisuja. Rehtori pyrki tyollistimddn kaikki opettajat koulussa, jotta heiddn ei olisi
tarvinnut siirtyd koulusta toiseen saadakseen opetusvelvollisuuden tdyttymaan. Yhtd
tarked motiivi tyollistdd opettajat omassa koulussa perustui kollektiiviseen nakokul-
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maan. Kouluun haluttiin vakituinen oma opettajakunta, koska se mahdollisti koulun
kehittamisen yhteisen idean pohjalta ja tarjosi turvallisen toimintaympariston oppilail-
le. Rehtori koki keskeiseksi tehtdvikseen huolehtia koulun henkildstoresurssien kayt-
tdmisestd parhaalla mahdollisella tavalla niin, ettd opettajat saisivat kdyttda tyossddn
omia vahvuuksiaan.

“Se on mahdollisuuksien, olosuhteiden, edellytysten luojana toimiminen. Pyrin ra-
kentamaan koulua niin, etti kaikkien erityisosaaaminen tulee huomioiduksi. Hen-
kiset ja fyysiset resurssit kaikkien opettajien eduksi, et on rohkeus tuoda esille omia
taipumuksia. Sellainen ku aineryhmittdin kamppailtiin ennen etuuksista ja tunneis-
ta, sitd ei endd ole tai on vihentynyt. Nyt on lihtokohtana ollut ettd me halutaan
kaikista tin koulun kokonaisvaltaisia opettajia, vain timdn koulun opettajia ja jdr-
jestetddn tunnit niin, ettd saadaan kaikki pysymddn tddlld. Oma koulu. Jotenkin viki
on tyytynyt tai luottanut siihen, ettd suht tasavertaisina kohdellaan tuntien, ettei ole
pelkoa omien tuntien menettimisestd.” (15L0/11/03)

Koulun pedagogista johtamista ohjasi toimintatutkimuksen aikana syntynyt yhteinen
visio koulun kehittdmisestd. Visio perustui koulun tulkintaan yhtenéisen peruskoulun
kehittamisestd. Koulu kéytti hyvikseen niitd vapausasteita, joita koululla on opetus-
suunnitelman toteuttamisessa. Samalla se soi opettajalle autonomian opetustydssa. Ti-
lannetta voi kuvailla Bergin (2003, 192) avulla. Berg kisittelee autonomiaa kahdesta eri
nakokulmasta. Yhtdiltd opettajan autonomialla tarkoitetaan sitd vapautta, joka opetta-
jalla on perinteisesti luokkahuoneessa ja jossa hin saa itsendisesti paattad, miten han
toteuttaa opetuksen. Toisaalta on kysymys kollektiviisesta autonomiasta, joka liittyy
kouluun organisaationa. Tamédn mukaan koululla on tietty autonomia, vapaa tila toi-
mia parhaaksi katsomallaan tavalla (mt.).

“Parasta johtamisessa on se, ettd meille annetaan henkistd tilaa. Jokainen saa tehdd
tyoti parhaaksi katsomallaan tavalla.” (13A0/11/03)

Opettajan autonomialla on my6s kddntopuolensa, johon kehittimisprosessissa tormat-
tiin, kun etsittiin yhteisia ndkemyksié ja tapoja toimia. Siitd enemmén jaljempéna.
Koulun johdon nakemyksen mukaan yhtendiskoulun kehittamisessa keskeisté oli
siis saada yhteinen opettajakunta pysyméin talossa. Se mahdollistaisi pedagogisen joh-
tamisen kehittimisen yhtendisen perusopetuksen nikokulmasta. Tehtdvé oli vaativa,
mutta fyysinen lahtokohta oli hyvé, kun kaikki luokat, 1.-9. luokkaan, sijaitsivat saman
katon alla. Opettajien pétevyysvaatimuksista tiukasti kiinni pitiminen herdtti johdon
epardinnin. Yli luokka-asterajojen opettaminen tarkoitti opettajien liikkumista puolin
ja toisin siten, ettei keneltikéddn vietdisi opetusvelvollisuustunteja. Se vaatisi joustoa pa-
tevyyksistd, koska muuten liikkuminen rajoittuisi vain muutamiin opettajiin.
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“Ideaalista on, etti ollaan saman katon alla, henked on helpompi puhaltaa. Fyysi-
set raamit, et tiedetddn miten tddlld ollaan. On pienten jutut, ja isojen jutut. Rajan
ylittdminen on tirkedd, eri-ikdisten nikeminen, jos ei tunne eri-ikdisid oppilaita, se
on tddlld puute, etti esimerkiks on vain ensimmadinen ja toinen luokka.” (3LO/11/03)

“Thannetilanne olisi ettd kaikki sais tddltd toitd ja me voisimme toimia niin kuin par-
haaksi katsomme, eikd kaupunki puutu. Mehdn voisimme paremmin saada toimi-
maan. Ainahan joku siirtyy muualle. Kaupunki vaatii sen 35 opintoviikkoa (luokan-
opettajien kaksoispatevyys, kirj. lis.), mut vois suoraan tarkistella vihdn ihmisilti
halua, kun on niin erilaisia pdtevyyksid. Nii ja ei ole kyse vain halukkuudesta, vaan
myos tyollistymisestd, siitd et saatais ihmisiltd tddltd ne pakolliset tunnit. Et aineen-
ope vois tulla vaikka vitos-kutosille, mut sit taas jos kaupunki vaatii sen 35. Vois olla
vihdn joustavuutta. Ei ole hydtyi sellaisista ihmisistd jotka kdyvit tddlld muutaman
tunnin, ettei ole tamdn talon ihminen. Et tunnit tulis tidltd. Ja sit toi rajan ylittdmi-
nen, et viel on paljon sellaisia jotka on oman asteen mielikuvissa, sielld md oon ja
sielld md opetan, pitdisi enemmdn mennd yli, siit on ittelle hyotyd, md nddn sen ku
itte opetan kasilla ja vitosella. Sit se 35 ov vaatimus, mun mielest et piru se on se este,
muodollisuus, et vois vihin niin ku enemmdn joustaa.” (4A0/11/03)

H: "Voitteko te, miti tapahtuu, jos niin tekisitte?”
"Helsinki on rikkonut jo, voi olla vihdn kapinahenked.” (3LO/11/03)

Keskustelu opettajien muodollisista patevyysvaatimuksista oli vireilld koko kehittamis-
prosessin ajan ja se hertti sekd vastustusta ettd hyviksyntad. Koulun johdolla oli libe-
raali linja, se ei pitanyt muodollisia patevyysvaatimuksia ensisijaisina, vaan opettajien
taitoja ja motivaatiota opetustyossa.

"Yhtendisessd peruskoulussa on katsottava kokonaisuutta ja mietittivi miten opet-
tajien osaamista parhaiten voi hyddyntid kokonaisuuden kannalta. Siindg on vield
paljon kehitettivii. Kaikkien opettajien vahvuuksia voidaan hyddyntid paremmin
ja on mahdollista tehdd laajempia toimenkuvia.” (15LO/11/03)

Opettajien patevyys osoittautui monimutkaiseksi ja ristiriitaisuuksia herattavéksi
asiaksi. Pdtevyysvaatimuksista kiinnipitimiseen suhtauduttiin eri tavoin. Osa opet-
tajista halusi ehdottomasti, ettd muodollisista patevyysvaatimuksista pidetdan kiinni,
osan mielestd oli haettava erilaisia ratkaisuja tapauskohtaisesti.

Jaettu johtajuus

Tutkimuskoulussa jaetulla johtajuudella tarkoitettiin ensisijaisesti koulun johdon si-
sdistd tyon- ja vastuunjakoa. Jaettu johtajuus -kasite liittyy organisaatiokulttuurin laa-
jempaan muutokseen, jonka mukaan hierarkkisten johtamisrakenteiden tilalle muo-
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toutuu uudenlaisia, osallistavampia rakenteita (Fullan 2005, Hargreaves 2005, Busher
2006, Pesonen 2009, Spillane ja Diamond 2007, Wood 2006). Jaetun johtajuuden idean
asettaminen kehittdmistavoitteeksi merkitsi uusien ratkaisujen etsimistd uuden ison
koulun tuomiin johtamishaasteisiin.

Haastatteluissa koulun johtajat (rehtori, apulaisrehtori ja vararehtori) kertoivat, ettd
hallinnolliset ja henkilostdjohtamiseen liittyvdt ty6t ahmaisivat ison osan tydajasta.
Uusi hallinnointitapa ja hajautettu paitosvalta oli merkinnyt hallinnollisten tehtdvien
siirtymistd kunnan virastolta kouluihin. Lisddntyneet hallinnolliset tyot ja samalla
johtamiseen kohdistuneet vastuupaineet ovat osoittautuneet rehtoreita kuormittavik-
si (Ahonen 2007, Mustonen 2003, Makeld 2007). Nopeatempoisia tyopéividan rehtorit
kuvaavat ennakoimattomiksi ja hajanaisiksi. Katkonaisesti etenevét tyopdivit tekivat
suunnitelmallisen tyon vaikeaksi. Hallinnollisten tehtdvien lisddntymisen oheistuot-
teena seurasi myos uusien ohjelmistojen kayttoonotto. Koulutydn muutosten ristipai-
neiden keskelld oli my6s koulusihteeri, joka teki tiiviisti ty6td koulun johdon kanssa.

Jaettu johtajuus ja muutostilanne tarjosivat tilaisuuden 16ytda uusi johtamisen tapa,
kun koulun jokapiivdiseen arkipyoritykseen kuuluvat tehtdvdt jaettiin rehtoreiden
kesken. Peruskouluun liittynyt kahtiajako nakyi my6s rehtoreiden tyonjaossa. Luo-
kanopettajataustainen rehtori vastasi koko koulun henkildstdjohtamisesta sekd 1.-6.
luokkien opetusjdrjestelyistd, kuten lukujérjestyksestd. Aineenopettajataustainen apu-
laisrehtori vastasi padasiassa 7.-9. luokkien toiminnasta. Kehittdmistyon alussa apu-
laisrehtorilla oli vain vahdn huojennusta opetuksesta, mutta kehittdmisprosessin ai-
kana hdnen asemaansa vahvistettiin. Kaupunki teki paatoksen apulaisrehtorin viran
perustamisesta yhtendiskouluihin. Koulun johtajat jakoivat myds johtamisen tehtavit
sopimalla koulun sisa- ja ulkopolitiikan hoitamisesta. Rehtorin toimenkuva laajentui,
mikd merkitsi tyon lisdédntymistd koulun rajapinnalla eli koulun ulkopuolisissa eri-
laisissa yhteistyoverkostoissa ja sidosryhmissd toimimista (vrt. Makeld 2007, Pesonen
2009). Apulaisrehtori ja vararehtori hoitivat timén tyénjaon mukaan “sisdpolitiikkaa”
olemalla ldsnd koulun arjessa, kun taas rehtori keskittyi hoitamaan aluerehtoriutta ja
muita "ulkopoliittisia” tehtavia.

“Et ku on kysytty mikd sun tyéaika on, niin md on sellainen kummajainen tdssi po-

rukassa, aineenopettajana ja luokanopettajana ja kaiken aikaa silmdt auki kuljen,

apulaisrehtori. Rexilld on kokonaistyoaika, mul on opetusta 9 tuntia. Et suurin osa
luulee et mulla on kokonaistydaika. Jos se olis korkeempi se velvollisuus niinno, se olis,
se on tietylld tapaa tirkedd et joku on paikalla. Se jako on 70/30 % yldasteen ja ala-
asteen valilld. Ne 30 % tulee ala-asteen opetuksesta ja oppilashuollosta.” (4A0/11/03)

Rehtorin, apulaisrehtorin ja vararehtorin muodostama kolmikko kutsui itseddn johto-
troikaksi. Johtotroikkaan kuuluneella vararehtorilla ei ollut huojennusta luokanopet-
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tajan tehtdvistd. Vararehtorin tehtdvan hoitaminen kuitattiin muutamalla C-palkka-
luokan lisélld. Vararehtorin tehtdvakuva oli pirstaleisempi ja moninaiset tehtavit oli
haasteellista yhdistid opetustyohon. Vararehtorin erityistehtavat liittyivdt koulun
erityispiirteiden ja vararehtorin oman kiinnostuksen ja osaamisen mukaan, maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kysymysten
parissa tydskentelyyn. Vararehtori oli yleisopetuksen tuetun pienryhman opettajana.

”No suoraan sanoen md vastaan hyvin pitkille erityisopetuksesta ja maahanmuutta-
jaopetuksesta. Mulla on 24 opetustuntia. Tdlld johtajuudella on menty kolme vuotta.
Mun mielestd tdd jonkin nikdinen johtajuus jota kukin meistd edustaa tuo muka-
nansa sen, ettd vaikka mulla on 3 oppituntia torstaisin, niin meilld on aamulla yt ja
me tehdddn opetussuunnitelmaa. Md kyllii teen ne tunnit siind et vaikka opetusta on
3, niin oon ma tddlld 6-7 tuntia.” (3LO/11/03)

Haastatteluissa opettajat ilmaisivat huolensa koulun johdon kuormittavasta tyotilan-
teesta ja pedagogisen johtamisen puutteesta. Himmastystd herdtti se, ettei yhtendis-
koululle osoitettu enemman resursseja johtamiseen ja koulun hallintoon. Johtotroikan
jaetun johtamisen malli sai mydnteisen vastaanoton opettajien keskuudessa.

“Hallinto on ihan alimitoitettua. Hallinnolliset tydt ovat lisiddntyneet. Tdamd on iso
kouluyhteiso. Vararehtorin pitdisi saada myds huojennusta opetuksesta.” (13LO/11/03)

"Paras olisi sellainen ratkaisu, ettd koulussa olisi kokonaisuudesta ja hallinnosta sekd
henkildjohtamisesta vastaava rehtori ja sitten kaksi pedagogista johtajaa, yksi 1.-6.
luokille ja toinen 7.-9. luokille. Nyt kenelldkdidn ei ole aikaa pedagogiseen johtami-
seen.” (7LO/11/03)

Jaetun johtamisen mallin pragmaattinen tavoite eli rehtoreiden keskindisen ty6njaon
jarkiperdistiminen ja ty6taakan keventdminen osoittautui toimivaksi ratkaisuksi ja se
muovasi heiddn ty6tadn tiimityoksi. Mutta idea jaetusta johtajuudesta ei liittynyt pel-
késtadn rehtoreiden keskindiseen tyonjakoon, vaan pyrkimyksend oli listéd yhteisvas-
tuullisuutta koulussa. Jaetun johtajuuden idea avasi uusia ndkokulmia koulun johtami-
seen (vrt. Spillane ja Diamond 2007). Johtaminen on toimintaa. Tdima avaa useammalle
mahdollisuuden ottaa johtajan tehtdvid. Kaikki eivit suinkaan ole koulun johtajia, mut-
ta se mahdollistaa sen, ettd johtamisen tehtdvit jaetaan paremmin osaamisen mukaan.
Spillane ja Diamond (2007, 153-154) toteavat, ettd management- ja leadership-tyyppiset
tehtdvit kietoutuvat kdytdnndssa toisiinsa, eikd niitd voi erottaa toisistaan. Jaettu joh-
tajuus ja osallistava johtaminen eivét kuitenkaan muuta valtasuhteita koulussa mutta
lisagvat vaikutusmahdollisuuksia.
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"Hyvi kun on kolme johtajaa, joiden tyénjako tuntuu luontevalta. Nyt useampi on
osallinen koulun asioissa. Tiimit ovat johtamisen tukena ja ne ottavat vastuuta erilai-
sista asioista niin, ettei rehtoreiden harteille jitetd kaikkea.” (16A0/11/03)

6.5.3  Tiimimaisen tydskentelyn idea

Kehittamistyotd ei ohjannut mikadan valmis preskriptiivinen malli ihanteellisesta kou-
luorganisaatiosta, jota kohti olisi pitdnyt pyrkid. Kehittdmisen taustalla kuitenkin vai-
kuttivat oppivan organisaation ideat, kuten yhteinen visio ja yhdessd oppimista mah-
dollistavat tiimit. Tamén nakemyksen mukaan yhteinen visio kehittdmisen suunnasta
ja yhteistyoté vahvistavat rakenteet lujittavat koulua organisaationa (Senge 1990, Senge
ym. 2001, Nikkanen ja Lyytinen 1996). Oppimista idealisoivassa mallissa piilee vaara
dekontekstualisoida organisaatio, jolloin katseet kdantyvit pois kouluun vaikuttavista
rakenteellisista ja yhteiskunnallisista tekijoisté ja niiden sijaan painotetaan konsensus-
henkista diskurssien tasolla tapahtuvaa oppimisprosessia. Tétd kehittamisessd pyrittiin
vélttdmadn ja kriittisen realismin otteen mukaisesti rakenteet ja toimijuus nostettiin
keskeisiksi tekijoiksi. Ideana kehittdmiselle oli toimivan yhtendiskoulumallin luomi-
nen. Tiimiorganisaatiolla haluttiin rakentaa luottamusta ja hyvaa tyoilmapiirid paran-
tamalla vaikutusmahdollisuuksia ja vuorovaikutusta. Tiimeillda muodostettiin yhteis-
tyoverkosto, joka tuki niin yhteindiskoulun kehittimistd, me-hengen synnyttdmistd
kuin tyssd jaksamista (vrt. Sergiovanni 2000a, 47-48).

Kehittdimisen painottuminen aikuisyhteis66n perusteltiin ndkemykselld, jonka mu-
kaan tyon hyvi organisointi, sosiaaliset rakenteet ja hyvin toimiva vuorovaikutus muo-
dostavat kivijalan koulun ydintehtéville: opetukselle ja kasvatukselle. Tydyhteison ja
luokkahuoneen viliset rinnakkaisprosessit ovat tulleet ilmi koulututkimuksissa (mm.
Cohen 1994, Rosenholtz 1989, Sahlberg 1996). Kyseisten tutkimustulosten perusteel-
la oli oletettavissa, ettd mitd paremmin koulu toimisi tydyhteisond, sitd paremmin se
toimisi myos opetus- ja kasvatusymparistond. Prosessin aikana kavi ilmi, kuinka ty6-
yhteiso koettiin yhteiseksi voimavaraksi, jota tiimit vahvistivat tarjoamalla yhteenliit-
tymisen foorumeja.

“Jos vihddkddn tuntee olevansa oikealla alalla, oppilas on tirkein sitoutumisen koh-
de. Mutta jaksaminen on paljolti kiinni siitd, miten tulee toimeen kollegoiden kanssa.
Tydyhteiso voi, ja kantaakin joskus.” (13LO/11/03)

Luokan- ja aineenopettajien luontevan kommunikaatioyhteyden luomiseksi oli valtta-

mitontd organisoida tyo yhteistyosuhteita rakentavaksi. Yhteinen tila tarjosi mahdol-
lisuuden ylittda eri kouluasteiden pystyttdmid opettajien vilisid kommunikaatiorajoja.
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Tédma mahdollisti koulun tarkastelemisen kokonaisuutena ja auttoi 16ytdmaén kantavia
ideoita koulun arjen pitkdjanteiseen kehittdmiseen. Alussa kehittamistyo painottuikin
yhtendiskoulun rakenteelliseen kehittdmiseen: ala- ja yldasteen rajan hdivyttamiseen ja
uudentyyppisen toimintakulttuurin muokkaamiseen, joka perustui luokan- ja aineen-
opettajien viliselle yhteistyolle.

Siirtyminen tiimimdiseen tydskentelytapaan voi tukea tydssd jaksamista (esim.
Hargreaves 2001, Willman 2001). Rakenteelliset muutokset eivét sindnsd lisdd tyo-
hyvinvointia vaan olennaisinta on tyén mielekkyys ja luottamuksen ilmapiiri (mm.
Mamia 2009). Tiimimdiset rakenteet mahdollistavat vuorovaikutuksen lisidntymistd
ja me-hengen luomista. Muuntamalla tutkimuskoulun ty6organisaatiota tiimimaisek-
si kaikki opettajat liitettiin yhteistyon piiriin. Tiimiytyminen avasi mahdollisuudet
tiedonjaon lisddmiseen ja yhdessd oppimiseen. Koulussa kaytettiin tiimid ja ryhmaa
rinnakkaisina kisitteind, mutta tiimilld haluttiin korostaa, ettd kysymyksessa oli uusi,
entistd jarjestelmallisempi yhteistyon muoto. Tiimiorganisaatio oli myds ajan ilmio,
joka liittyi tydeliman muutosten jalkibyrokraattisiin piirteisiin ja uudelleen organisoi-
tumishaasteisiin, jotka koskettivat my6s koulua (Blom 2009). Hallinnon muutos ilmeni
opetustuntien ulkopuolella tehtavin tyon lisadntymisend. Koulussa on kasiteltavd yha
enenevassd madrin monisyisid ongelmia, joiden ratkomiseen tarvitaan eri tahojen va-
listd yhteistoimintaa ja koulun sisélld tiivimpaa yhteistyotd. Yksin tekemisen kulttuuri
ei vastannut endd koulun toimintaymparistén muutoksiin ja koulun ty6organisaation
muuttaminen oli tullut vadjamattomaksi. Yhteistyon lisidmisen toive oli tullut my®os
koulun sisalta.

Tutkimuskoulu muodostui ennen toisistaan erillaan toimineista kouluista (kuvio 5).
Ne olivat saaneet hallinnollisen yhdistdmisen seurauksena yhteisen johdon ja toiminta-
tutkimusprojektin yhteydessa yhteisen suunnitteluryhmén (kuvio 6). Tutkimuskoulun
esittdma kehittimisidea oli, ettd uudentyyppinen ty6organisaatio, joka nojautui jaetun
johtajuuden malliin ja tiimeihin, edistéisi yhtendiskoulun kehittymistd sekd toimin-
nallisesti ettd sisdllollisesti. Arja Ropo kollegoineen (2005) nikee jaetussa johtajuudessa
kaksi lahestymistapaa. Yhtdilta siind on kysymys johtajan tehtdvakuvan tai vastuiden
jakamisesta, jossa johtamistehtavit ositetaan esimerkiksi tiimeihin. Tutkimuskoulussa
tastd oli osittain kyse. Toisaalta jaetussa johtajuudessa on kyse yhdessi tekemisen pro-
sessista, jossa jaetaan tehtdvid ja vastuita, vaihdetaan kokemubksia ja ajatuksia, jaetaan
tietoa, arvostusta ja rakennetaan luottamusta (mt). Tahdnkin haasteeseen tutkimus-
koulun uusi tydorganisaatio pyrki vastaamaan.
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Kuvio 7. Yhteiset tiimit

Tutkimuskoulusssa syntyneet tiimit muodostivat yhteisollisen rakenteen (kuvio 7), joka
toimi kouluorganisaatiota yhteen sitovana “kittind” (Weick 1995). Tiimien sisallot pe-
rustuivat tutkimuskoulun kehittdmisen teemakokonaisuuksiin. Néité olivat opetuksen
kehittdminen, virkistys ja tydssé jaksaminen, erityisopetuksen ja maahanmuuttajaope-
tuksen kehittdminen, kestdva kehitys ja viihtyisa tydymparisto seké projektitiimi, jolla
oli vuosittain vaihtuva sisilt, toimintatutkimusvaiheessa se oli koulun 20-vuotisjuhla-
vuoden valmistelu. Tiimeihin liittyminen tapahtui koulun omassa koulutustilaisuudes-
sa, jossa tiimiytyminen toteutettiin yhteistoiminnallisen menetelman avulla (R22/02).
Jokainen sai vapaasti liittyd tiimiin, joka kiinnosti eniten. Se tosin johti siihen, ettd
virkistystiimiin tuli toistakymmenta jasentd, opetuksen kehittdmis- ja arviointitiimiin
vain muutama. My6hemmin koulun johto ohjasi tiimien kokoonpanoja hienovaraises-
ti, jotta tyo jakaantuisi tasaisemmin.

Tiimien keskeisend toimintaperiaatteena oli saattaa yhteen luokan- ja aineenopet-
tajia, eri oppiaineiden opettajia, erityisopettajia ja eri-ikdisten oppilaiden kanssa tyos-
kentelevid opettajia. Taméd mahdollisti yhteisten asioiden késittelemisen erilaisista na-
kokulmista koulun kokonaisuus huomioon ottaen. Tarkoituksena oli, ettd ne toimisivat
tiedon jakamisen ja oppimisen tiloina, kdytantdyhteis6ind (Nonaka ym. 2000, Stoll ym.
2008, Wenger 1998). Tutkimuskoulussa yhteistyd ei sindnsé ollut mikdan uusi asia. Yh-
teistyotd oli tehty ennenkin erillddn toimineissa ala- ja ylakouluissa, mutta koulujen
yhdistdminen synnytti tdysin uuden tilanteen. Kehittdmisen haasteellinen perustarkoi-
tus oli luoda kahdesta erillisestd koulusta yhtendiskoulu, joka muodostaisi oppilaille
ehedmmin kasvatus- ja opiskeluympdriston. Erityisen haasteelliseksi tehtdvan teki se,
ettd opettajakunta oli kasvanut huikeasti (100 %) ja luokan- ja aineenopettajat muodos-
tivat nyt yhteisen opettajakunnan. Opettajien vdlinen yhteistyo oli ollut tyypiltddn eri-
laista, ei systemaattista, kaikkia koskettavaa, vaan pikemmin yksittéisiin opettajiin liit-
tyvad. Se oli satunnaista tai pidempédn kestdvia ja perustui tydtoveruuteen tai hyvaan
henkilokemiaan eiké niinkddn yhteiseen pedagogiseen ideaan. Alakoulussa jotkut rin-
nakkaisluokkien opettajat olivat hitsautuneet yhteen yhteistyota tekeviksi tyopareiksi.
Yldluokilla saman aineen opettajat toimivat yhteistydssé ja myds jossain madrin saman

HELENA RAJAKALTIO



151

luokka-asteen, rinnakkaisluokkien opettajat. Koulun yhteisten asioiden hoitaminen oli
tuolloin herkisti kummassakin kouluyksikossa kaatunut vastuunkantajien harteille.

"M olin kaksi vuotta pois, niin on tapahtunut ihan huima hyppdys. Niin et kiitos
tyoministerion rahoitukselle. Konsulttiapua ihan ehdottomasti tarvitaan. Ei kukaan
voi tehdd niin paljon tyotd koulun sisdlld. Kaikki ei oo pddssyt sisddn tihdn juttuun.
Maihin en nde edes opettajia piivin aikaan, tyé oppilaiden kanssa vie mukanaan.
Mut ennen timd oli aikamoista sopan keittoa, mistddn ei tiennyt. Ja sit me jotkut
vastuunkantajat yritettiin hoitaa asioita.” (2LO/11/03)

Tiimimainen tyd toi uuden elementin opettajan tyon arkeen: ryhmaédn kuulumisen.
Tiimit auttoivat yksittdisid opettajia kiinnittymaan uuteen kouluyhteiso6n. Tiimit pe-
rustuivat pienryhmaéideaan, joka mahdollisti kaikkien osallistumisen. Pienissd ryhmis-
sd opettajat oppivat tuntemaan toisensa paremmin. Se lisdsi vuorovaikutusta, jolla oli
myonteisid seurauksia koko tydyhteisoon. Tiimin erilainen kokoonpano vastasi Katzen-
bachin ja Smithin (1993) tiimity6n teoriaa, jonka mukaan tiimi muodostuu pienesta
ryhmastd ihmisié, joilla on toisiaan tdydentdvid taitoja ja joita sitoo yhteen yhteinen
tehtdvd. Durkheim (2002) puhuu sosiaalista kiinteytta lisadvasta kollektiivisesta tietoi-
suudesta, joka on yksittdisen ryhmin jasenen yldpuolella oleva, ryhmaa yhteen liittava
asia. Koulussa kollektiivista tietoisuutta kehitettiin yhteisen ndkemyksen (vision) avulla
koulun kehittdmisen suunnasta. Fullan (2003, 19) pitdd myos yliyksilollistd moraalista
arvopadmadrad uudistuksen onnistumisen kannalta olennaisena. Tiimit muodostivat
yhteisollisyytta lujittavan rakenteen. Pieni ryhma edesauttoi luottamuksen rakentamis-
ta, joka on osoittautunut ty6yhteisdssd merkittavésti hyvinvointia lisadvaksi voimava-
raksi (mm. Koivumaki 2008, Mamia 2009, Ilmonen ja Jokinen 2006). Tiimit edesaut-
toivat Robert E. Putnamin sanoin sosiaalisen pddoman (social bonding) kehkeytymista
tyoyhteisossa (Putnam 2000).

“Tirked on, ettd jokaisen pitdd kuulua johonkin tiimiin. Pienessi ryhmdssd voi vai-
kuttaa johonkin, ja saa kokea onnistumisia. Hirved negatiivisuus on monesti sitd,
ettei tunne kuuluvansa mihinkddn, et kokee ulkopuolisuutta ettei ota sellaista asen-
netta ettd mddikin voisin tehd jotain. Téd koko prosessi, yhtendiskoulu ja ops-prosessi,
on kehittdnyt titd kaikkea, et se on vaikuttanut siihen, et on tajunnut et hei mdikin
voin ottaa vastuuta tdstd. Sellaista kielteisyyttd ei endd esiinny.” (LAO/11/03)

Tiimien tarjoama tila asioiden yhteiselle reflektoinnille tuki ammatillista kehittymis-
td. Joissakin ryhmissd pedagogiikkaan eli perustehtdvadn liittyva tiedon tuottaminen
muodostui osaksi tiimien toimintaa.

"Ryhmidit ruokkivat opettajien aktiivisuutta ja vastuuta. Keskustelu siirtyy ajattelun
mukana toiselle tasolle sisillollisesti. Opettajuus muuttuu. Kaikki puhuvat ryhmissd.
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Asiat etenevit nyt paljon jirkevimmin. On jadnyt sellaista aktiivisuutta, miki nikyy
opettajissa jotka ovat ldhteneet joihinkin muihin tiimeihin, koulutyon osallistumi-
sessa, se ruokkii selvisti semmosta opettajan kasvua, tai ihmisend tissd tyoyhteison
jasenend. Siti tekee varmaan ihan kaikki tiimit. Mdd oon ajanut sitd, ettd suunnit-
teluryhmdssi vaihtuisi aina porukat. Samalla ne tiimien vetdjit vaihtuu, vastuuta
siirtyy, mutta niissi on sitten sellaista potentiaalia, ja voivat hirveen nopeasti lihted
uusiin, aina kun tarvitaan jotakin projektia vetimddn. On ne valmiudet olemassa
tavallaan, miten sanoisin. Ovat he siirtyneet siind omassa ajattelussa toisenlaiselle
tasolle, ei pelkdstdidn vaan jonkun toiminnan kautta, vaan myos sisallollisesti. Md
ainakin huomaan.” (15LO/11/03)

Tiimit vaikuttamisen kanavana

Tiimiorganisaation juurtumisesta kouluun kertoo se, ettd runsaan kahden vuoden
jalkeen toiminnan aloittamisesta kaikki kuuluivat johonkin tiimiin eikd tiimeja kri-
tiikistd huolimatta kyseenalaistettu. Uusi ty6organisaatio oli selkeyttanyt yhteisté ke-
hittdmistd. Kehittdmistehtdvien siirtiminen tiimien valmisteltaviksi lisdsi osallistu-
mismahdollisuuksia yhteisten asioiden kisittelyssd. Eri ammattiryhmien tyontekijit
muodostivat oman tiimin, niin kutsutun “mehutiimin”?, jonka koollekutsujana toimi
vararehtori. Opettajien tiimeihin kuului opettajien liséksi koulukuraattori, joka koki
rakenteen mahdollistavan ammattirajat ylittavin yhteistyon.

”Ne tarjoavat mahdollisuuden osallistua ja helpon viylin myos muulle henkilokun-
nalle osallistua koulun toimintaan. Ne auttavat hahmottamaan koulua kokonaisuu-
tena ja edistdd yhteistyoti asianomaisten avainhenkildiden kanssa, esim. maahan-
muuttajien ja erityisopetuksen tiimeissd.” (14KK/11/03)

Ryhmat tai tiimit muodostuivat osaksi johtamisjirjestelméd. Tiimeistéd oli tullut ka-
nava, jonka kautta yhteisiin asioihin pystyi vaikuttamaan. Tiimien toimintavaltuudet
eivit yltdneet suoranaiseen paitoksentekoon, mutta koulun rehtori kannusti opettajia
tekemddn tiimeissd esityksid ja aloitteita asioiden muuttamiseksi. Koulun johto kan-
nusti ruohonjuuritasolta kumpuavien kehittdmistarpeiden esille nostamista ja oli val-
mis tarjoamaan tiimeille toimintavaltuuksia.

"Tiimit vois olla vield rohkeammin aloitteellisia ja ottaa konkreettisemminkin enem-
mdn vastuuta ja tehdd hyvid esityksid, esittdd ideoita. Ja me yritetddn [oytdd resurssit
sit toteuttaa. Delegointi merkitsee myds vallasta luopumista, avaimien antamista kai-
kille. Siitd tissd on myds kyse.” (15L0/11/03)

3 ”Mehutiimin” toiminta jad kuitenkin tdmén tutkimuksen ulkopuolelle, koska tutkimuskohteena on
opetushenkilosto. Ks. Rajakaltio 2004.
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Toimintatutkimuksen péaitosvaiheessa opettajat kokivat tiimien parantaneen vaikut-
tamismahdollisuuksia. Tunne johdon osoittamasta luottamuksesta oli kasvanut. Tii-
mit saivat pohdittavakseen kysymyksid, joista suurissa opettajainkokouksissa olisi ollut
vaikeaa synnyttdd keskustelua.

“Tiimit on hyvid. Ennen ei ikind pédssyt vaikuttamaan. Mull on se tunne ainakin,
mut tiimit ovat lisdnneet vaikutusmahdollisuuksia. IThan konkreettisiakin asioita,
mm. verhoja vaihdetaan.” (10AO/11/03)

"Kuulluksi tullaan, keskustellaan paljon, mutta sanat ja teot eivit aina seuraa toi-
siaan. Mutta vihemmdn sitd on kuin ennen, silloin oli paljon tyhjii lupauksia. Tédlld
saa puhua ongelmista, on toinen asia sitten jos niille voi tehdd mitddn. Mutta se on
tddlld ihanaa etti ainakaan opettajaa ei syyllistetd ammattitaidon puutteesta, jos on
ongelmia.” (13A0/11/03)

“Tiimien kokoontumisissa kaikki uskaltavat sanoa jotain. Syrjéssékin olleet ihmiset
ovat tulleet mukaan. Isoissa kokouksissa useimmat vaikenevat.” (11LO/11/03)

Uusi toimintatapa oli my6s omiaan herdttimaén ristiriitaisia tunteita. Pakkojdsenyys
oli opettajalle vieras periaate. Tiimit olivat tulleet kuitenkin osaksi koulun arkea, eikd
tiimijasenyys ollut vapaaehtoista. Jasenyydesta oli tullut uusi normi, jonka mukaan jo-
kaisen opettajan piti kuulua johonkin tiimiin. Hargreaves (1994) kuvaa timankaltaista
yhteistyokulttuurin rakentamista pakotetuksi kollegiaalisuudeksi (contrived collegial-
ity). Tiimien tehtdvdna oli ankkuroida kehittdmistyd osaksi koulun arkipéiviista toi-
mintaa ja saada kaikki osallistumaan ja kantamaan vastuuta kehittimisesta.

"Tdadlld ei kysytd etti halutaanko koulua kehittid, vaan koulua pitid kehittddg. Yh-
dessd. Sithen ndd tiimit on oivallinen ratkaisu.” (15L0O/11/03)

"Mun mielestd tiimit on hyvd tyorukkanen ndin isossa talossa. Et esim. erityisopetuk-
sen tiimi, et nehdn repis peliverkkarit yksin. Nyt on 6. ja 7. luokkien niveltdminen, sen
erityisopetuksen jatkuminen otti lujille.” (3LO/11/03)

“Tiimit kokoontuu, jostain tiimeistd nikee et jotain on tehtykin. Ennen ei ole ollut
sellaista touhua kuin virkistystiimi. Toisten mielestd ndd tiimit on syviltd, mut se on
vain muutamien mielipide, mitd olen kuullut.” (6LO/11/03)

Tiimi-ideaan kohdistui kritiikkid, jonka mukaan vaarana oli niiden ulkokohtaisuus.
Pelattiin, etteivét ne edistdisi koulun perustehtdvaa eli oppilaiden oppimista vaan ettd
tiimeissd puuhailtiin toisarvoisten asioiden kanssa. Vaarana néhtiin, ettd rakenteesta
muodostuu sisdltod tarkeampi asia ja ettd tiimejd kdytettdisiin pelkkina tyonjaollisina
yksikkoind tai niisté tehtdisiin valttimaton yhtendiskouluun kuuluva rakenne tai stan-
dardj, joka levitettdisiin muihinkin yhtendiskouluihin.
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"Koulun tydyhteiso toimii koko ajan paremmin. Tiimi-ajatus on hyvd, organisoi-
dusti hoidetaan asioita. Tin yhtendiskouluprojektin mydtd tiimit on sisiin ajettu ja
siin on yksi vaarallinen aspekti, et siitd tulee sellainen standardi, et se kuuluu td-
hdn hommaan. Et siind voi dkkid kdydd niin ku arviointikeskusteluissa, et yhtikkid
joku koulutuslautakunta nakittaa, etti se kuuluu tihdn yhtendiseen peruskouluun.”
(7LO/11/03)

“"Mut toisille se ei 0o , et on kiire, ja jotkut kokee ettd eiko tddlld saa keskittyy opet-
tamiseen, et meidn puolella seiskaysilld, hirveesti valitusta. Md innostun kauheesti,
ja et ku on tyopaikassa niin haluu vaikuttaa ja sillonhan pitid mennd ndihin. Jotkut
kokee et vedetdidn niin ku kaikkiin suuntiin, mutta kysymyksessi on yks ja sama jut-
tu.” (1AO/11/03)

Siitd huolimatta, ettd tiimien asemaan ja tehtdviin kohdistui tiettyd eparéintid, ne saivat
virallisen aseman koulun tydorganisaatiossa. Uusi tapa toimia oli kuitenkin hiukan
hapuilevaa. Yhteisid pelisddntoja ei ollut tai ne olivat puutteelliset. Tiimit toimivat teh-
tdvastd ja kokoonpanosta riippuen hyvin eri tavoin eiki toisten tiimien toiminnasta
juuri tiedetty. Opettajainhuoneen ilmoitustauluihin kiinnitettyihin tiimien riippukan-
sioihin ilmestyi silloin tdlloin yhteenvetoja tiimien kokouksista. Tiimeihin oli pilkottu
yhteisid tehtévid ja tiimit olivat korvanneet yhteiset opettajainkokoukset. Se oli merkin-
nyt tydyhteison fragmentoitumista. Yhteisistd opettajainkokouksista ja tiimikokoon-
tumisista oli tullut lahes toisiaan poissulkevia vaihtoehtoja, koska opettajien yhteinen
kéytettavissd oleva aika asetti tiukat reunaehdot ajalliselle liikkumavaralle. Toisaalta
padtoshaastattelujen perusteella oli havaittavissa orastava toimintakulttuurinen muu-
tos, johon kuului keskustelukulttuurin muuttuminen.

"Ténd syksynd ei ole kuulunut mitddn tiimeistd, ainoa mistd on kuullut on juhlatiimi.
Ja sit toisaalta noi yt tai vastaavat yhteiset on vihentynyt mikd sekddn ei oo hyvi.
Mut toisaalta niistd repii aikaa niihin tiimeihin, kun ei ole mitddn lisdresurssia. Toki
tamd syksy on ollu opsia kaikille.” (7LO/11/03)

“Tapa prosessoida nditd asioita on muuttunut. Se ei oo niinku sitd opettajankokousta,
vaan keskustelu on siirtynyt pienempiin ryhmiin. Et 55 tai 60 ihmistd yhdessi niin
vaikka kuinka hyvin keskustelu on avautunut ja yhteistyé parantunut niin eihdn se
ole mielekdstd lihtee syvillisiin debatteihin.” (3LO/11/03)

"Osa ehkd ei ajattele, et pitdis olla selvi kokous ja tehdd selked pdctds, moni voi aja-
tella ndin. Samoja asioita tehddin, mutta toisella tapaa. Kaikki puhuu nyt niissi
ryhmissd, mut ku oli opettajankokous niin muutama sano vahvan mielipiteensd ja se
oli siind, nyt ndd hommat menee jirkevimmin.” (4A0/11/03)
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“Endd ei ole niinkddn perinteisii opettajankokouksia, missd rehtori puhuu, ja vaan
jotkut rohkeimmat opettajat, muut nuokkuvat. Kaytavilld sit jilkeenpdin puhuttiin.
Nyt keskustellaan ja asioita valmistellaan yhdessi ryhmissd.” (13A0/11/03)

Tiimit kiinnittyivit tehtdviensa kautta kouluyhteisoon, joko vaikeammin rajattavien
kehittimistehtévien kautta, kuten esimerkiksi opetuksen kehittdminen, maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden opetus ja erityisopetuksen kehittdiminen tai konkreettisem-
pien, selkedrajaisempien tehtévien kautta, kuten esimerkiksi virkistystiimin ja juhlatii-
min tehtdvit. Tiimit olivat tehtavikeskeisid, mutta pienryhmén tavoin ne toimivat myos
sosiaalisesti ryhmién jdsenid yhteen liittdvind areenoina. Paatoshaastatteluista piirtyi
kuva siitd, kuinka tiimit tarjosivat isossa tyoyhteisossa opettajille luontevan tavan liit-
tyd yhteen. Tiimeissé oli havaittavissa jonkin verran klikkiytymistd, mutta kyse ei ol-
lut toistensa kanssa kilpailevista kuppikunnista. Tiimien vilinen heikko tiedonkulku
rakensi valimatkaa tiimien vélille. Niissé oli havaittavissa piirteitd opettajainhuoneissa
esiintyvistd toisistaan eristdytyvistd pikkuporukoista (vrt. Huusko 1999).

“Tiimien pitid toimia ikddn kuin sisiltd ulos, kytkemdlld ryhmdn tehtivi koulun
yhteiseen tehtividn. Siindg mielessd vaikka se oli ihan mieleton se mammuttitiimi se
virkistystiimi, mut kun se on mammuttitiimi, niin ne rakastaa kylli sitd omaa tyotd,
ja kuinka hyvid ne onkaan! Mutta ne ei pddse klikkiytymddn kun se on niin iso.”
(5LO/11/03)

Yhteinen aika ja sitoutumisen dilemma

Osallistuminen kehittimiseen edellytti yhteistd keskustelua, yhteistd aikaa ja yhtei-
seen toimintaan sitoutumista. Yhteisen ajan riittdméttomyys ja sitoutuminen varittivat
prosessia lapitunkevina diskursseina. Opettajien tyopaikkaan sidottu tyaika rajoittuu
ndet lahes yksinomaan opetustunteihin. Niiden lisaksi tydaikaan kuuluu kolme yhteis-
suunnittelutuntia viikossa (nk. yt-tunnit).*

Opettajainkokoukset on perinteisesti jarjestetty yhteistd ksittelyd ja paatoksente-
koa vaativia asioita varten. Ennen muutosprosessia alakoulun opettajat olivat kokoon-
tuneet sadnnollisesti kerran viikossa ja kdyttineet siihen yhteissuunnittelutydaikaa.
Yhteisen ajan 16ytdminen luokanopettajille alakoulussa kdy melko kivuttomasti. Sen
sijaan ylaluokilla tyoskentelevien aineenopettajien tyodjarjestykset ovat hankalammin
yhteensovitettavissa. Ylaluokkien aineenopettajilla oli harvemmin yhteisid kokouksia.
Kehittamisprosessin alussa oli koettu tirkeéksi, ettd kokoukset olisivat yhteisid kai-
kille opettajille. Yhteisen ajan 16ytdminen osoittautui vaikeaksi ja pian kévi ilmi, ettd

4 Lyhenne yt tulee sanasta yhteissuunnittelutydaika. Se tarkoittaa muun muassa opetuksen yhteis-
suunnittelua, neuvonpitoja, kodin ja koulun vilistd yhteisty6td, koulun kehittdmiseen liittyvid
tehtdvid. Virkaehtosopimuksessa opettajalle on méadritelty ko. tydaikaa kolme tuntia viikossa.
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kokouksista tuli liian aikaa vievid, useimmat asiat olivat vain joko luokan- tai aineen-
opettajia koskettavia kysymyksid, jonka vuoksi ne heréttiviat pikemmin turhautumista
kuin yhteishenked. Kokouksissa kavi ilmi, kuinka luokan- ja aineenopettajien tyon si-
salto ja luonne poikkeavat monella tavalla toisistaan.

Kehittdmistyolle tarvittavan tilan raivaaminen ja yhteisen ajan 16ytdminen koulun
arjesta osoittautui yhdeksi kehittdmisen sudenkuopaksi. Yhteinen ajankiytto ja siitd
sopiminen on vallankaytostd sopimista. Tyonantajan ja opettajien paikallisen am-
mattiyhdistyksen vilille syntyi erimielisyyttd yt-ajan kéyton tulkinnasta. Ammatti-
yhdistyksen mukaan yt-tunnit muodostavat aikaresurssin, jonka kaytostd opettajalla
on oikeus madratd tydssd syntyvien ajankohtaisten tarpeiden mukaan. Mutta yhtei-
nen kehittiminen edellytti yhteissuunnitteluajan valjastamista koulun kehittdmiseen
ja yhteisten asioiden hoitamiseen. Kokousten rationalisoimisella 16ytyi keskustelujen
ja pitkdn suunnittelun jalkeen projektin padttyessa syksylla 2003 lisda tilaa yhteiselle
ajankaytolle. Kolmesta yt-tunnista yksi varattiin yhteisiin kokouksiin, tiimikokouksiin
ja tarpeen mukaan ylaluokkien luokanvalvojatunneille. Taman lukujirjestykseen mer-
kityn yt-ajan liséksi ei ollut yhteisid kokouksia, silld koulussa oli siirrytty yhd enemmén
sahkoiseen viestintddn, mm. viikkotiedotteeseen. Yldluokkien puolella koulun yhtei-
nen yhteissuunnitteluaika meni vdistdmaittd jonkun opetustunnin kanssa paallekkain.

"Yt-aika on hyvi. Ainoa ongelma on se, et yliasteen kohdalla joutuu jirjestddn tunnit
samaan aikaan yksi tai kaksi opettajaa (heidan opetustuntiensa kanssa paallekkdin,
kirj. lis.), suoraan sanoen siksi ettei perjantaina tarvitsisi olla kolmeen. Mieluummin
aamulla yt, oppilaat ruikuttaa.” (4A0/11/03)

Aika osoittautui kaikista yrityksistd ja jarjestelyistd huolimatta niukaksi resurssiksi ja
tiimien kokoontumiset kuitattiin usein vélituntipalavereilla. Yhteistd aikaa suurem-
pien kysymysten kasittelylle 16ytyi yt-tuntien lisksi nivomalla virkaehtosopimuksen
mukaiset koulutuspaivat® kehittamisprosessiin. Koulun johdon mielesta yhteistd aikaa
oli aina jotenkin l6ydetty.

“Jos ajatellaan sellaisena kéytinnon matemaattisena kysymyksend, niin mikd téssd
on ylimddrdgisti? Me tehdddn yt-ajalla, me tehdddn tai jirjestetdcdn et oppilaat lihtee
vaik yhdeltd kotiin, meilld on veso-pdivi, meilld on seiskaysien opettajilla oppilaiden
tetistd vapautuneet tunnit. Ihmiset tekee tavallaan oppituntien aikana, koulun ai-
kana, mitd niille kuuluu. Eihin siind, tai must siind annetaan sellainen kuva, et me

5 Veso - virkaehtosopimuksen mukaista koulutusta. Varsinaisten koulupéivien lisdksi viranhaltijalla
on velvollisuus osallistua opinto- ja suunnitteluty6hon kolmena péaivanéd lukuvuoden aikana, paa-
sdantoisesti koulun tydpdivien ulkopuolisina tyopdivind. Tydantaja voi lisdksi médratd osallis-
tumaan koulutyon kehittdmiseen tai suunnitteluun enintddn kaksi péivdad lukuvuodessa vilitto-
masti lukukauden ty6ajan pddttymisen tai alkamisen yhteyteen. Opettajalle maksetaan pdivistd
péivapalkka. (Kettunen 2007, 122.)
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tehdddn kauheesti ylimddrdiselld ajalla muu, mut paljon tapahtuu ihan ndissd ndin.”
(4A0/11/03)

Yhteisestd ajasta sopiminen nosti pintaan kysymyksen tydajan maarittelysta ja opetus-
tuntien ulkopuolella olevien tydtehtavien erilliskorvauksista. Arviointikeskusteluihin
kdytetyn ajan korvaamisesta oli kiistelty aiemmin ja koulutuslautakunta oli silloin teh-
nyt paitoksen, jonka mukaan arviointikeskusteluihin kdytetysta ajasta ei makseta eril-
listd korvausta. Ilmassa oli aistittavissa varuillaanoloa uusien tehtavien lisadntymises-
td. Opetustuntien ulkopuolisten tehtavien kohdalla tunne tydlle annetusta panoksesta
ja siitd saadusta korvauksesta eivét tuntuneet kohtaavan (vrt. Lindén 2010).

"Ammattiyhdistyksen mukaan yt-aikaa ei pitdisi kéyttdd yhteisiin kokouksiin, vaan
se on tarkoitettu kaikkeen muuhun, mitd opettajien pitid tehdd opetustuntien lisik-
si.” (16A0/11/03)

Kehittdmisprosessi sindlldan sekoittaa rutiininomaisia kuvioita, asettaa ajankdyton
koetukselle, altistaa ristiriidoille ja valtataistelulle (Valtee 2002). Koulussa yhteistoimin-
nallisella toimintatavalla haluttiin vélttad kehittdmisprosessista koituvia ylimaaraisia
paineita. Termin sitouttaminen sijaan tutkimuskoulussa kéytettiin termia osallistu-
minen, joka korostaa jokaisen toimijuutta ja oikeutta osallistua kehittimisprosessiin.
Koulun rehtori suhtautui luottavaisesti kehittaimisprosessiin ja hanen mukaansa oli
hyviksyttdva se, ettd ihmiset sitoutuvat kehittdmiseen vahén eri vaiheissa ja eri tavoin.
Rehtori otti myds huomioon ihmisten erilaiset eliméntilanteet, jotka vaikuttavat tyo-
hon ja tydyhteis6on sitoutumiseen (mm. Blom 2009).

“Siipeilijoitd l6ytyy, ja heitd voi yrittid saada mukaan positiivisuudella. Jotkut ihmi-
set sitoutuvat vasta sitten, kun he nikevit myonteistd kehitysti konkreettisissa asiois-
sa. Mutta sekin on hyviksyttdvd, et muutama voi jaddi sivustakatsojiksi. Joillakin
saattaa elamdntilanne olla sellainen, et voi vain mennd puolivaloilla.” (15L0O/11/03)

6.6 Opettajuuden ja yhteisollisen kehittymisen ulottuvuus

6.6.1  Koulutus — yhdessa oppimista

Tiimeissd tapahtuvan oppimisen lisaksi kehittdmisprojektiin liitettiin opettajien virka-
ehtosopimuksen mukaisia koulutuspéivid (vesot). Tydministeri6 edellytti kaupungilta
taloudellista panostusta kehittdmistd tukevaan tdydennyskoulutukseen. Vaikka tuki
jai rahamadraisesti aika pieneksi, se mahdollisti tdaydennyskoulutuksen niveltimisen
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osaksi kehittdmisprosessia, mika ryhditti kehittdmisty6ta (Kohti yhtendistd peruskou-
lua - hankesuunnitelma 21.6.2000). Tavoitteena oli saada kaikki opettajat osallistu-
maan koulutuspdiville, mikéd paddosin myos toteutui. Koulutuspéivien lisaksi koulussa
jarjestettiin kahden tunnin mittaisia keskustelutilaisuuksia kehittdmisprosessissa esille
nousseista erilaisista teemoista. Alla olevaan taulukkoon olen koonnut opettajien kehit-
tdmis- ja koulutustilaisuudet.

Taurukko 4. Koulutus- ja kehittamistilaisuudet

2000-2001 2001-2002 2002-2003
Visiointipdivat (2 pv) | Koulun pelisddnnot Tiimistd toimeen, (R22/02)
Synteesi visiosta Opettajan ammattietiikka | Ennakointidialogi (R26/03)
(R5/00, R6/01) Miten hyva etiikka ohjaa | Yhtendinen peruskoulu
kaytdnnon tyota? (R21/02)
(R14/01, R15/01) Ryhmaohjaajakoulutus
(R22/02)
Yhtendinen perus- | Tyossd jaksaminen Kouluvierailut Suomessa
koulu - oppilaan etu | Opintomatka Ruotsiin, (R27/03)
Yhtendiskoulun kouluvierailuja (R18/02) | Ongelmista ratkaisuihin
kehittiminen (R28/03)
(R10/01) Paatoskonferenssi (R25/03,
R32/03)

Yhteistd visiointia

Yhteistoiminnallisuus muodostui projektissa keskeiseksi prosessia ja toimintaa kuljet-
tavaksi periaatteeksi. Organisaatiotutkijat tdhdentdvit yhteisen suunnan ldytamisen
merkitystéd kehittimistyossd (esim. Sandberg ja Targama 1998, Senge 1990, Senge ym.
2001). Koulun henkilokunnalle jarjestettiin kaksi visiointipdivaa syksylla 2001, jotta ke-
hittamistyolle [6ytyisi yhteinen nakemys. Keskustelun kirvoittamiseksi visiointipdivis-
sa sovellettiin dialogisina menetelmind ryhmamessut -menetelmaé ja tydkonferenssin
periaatteita (Lehtonen 2004).

Visiopdivit osoittautuivat yhdeksi kehittaimisprosessin avainkohdaksi (R5/00,
R6/01). Koulun koko opettajakunta sekd vahtimestari ja koulusihteeri osallistuivat
paiville. Sen mahdollistivat poikkeusjérjestelyt, joiden mukaan koulua pydritti puolet
opettajakunnasta, kun toinen puoli osallistui tydkonferenssiin. Toisena paivdna roolit
vaihtuivat. Pdivien arvioinneista poimittua:

"Oli hyvd olla kokonainen pdivi rauhassa ndiden asioiden parissa sillikin uhalla,
ettd oppilaat olivat vihdn "huonommassa kurissa” koulussa.” (aineenopettaja)
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"Se, ettd pddsi keskustelemaan “uusien” opettajien kanssa ja sai uusia nikemyksid,
oli hyvd. Se auttaa jisentdmddin tyotd.” (luokanopettaja) (R5/00)

Visio antoi kehittimiselle yhteisen suunnan, tavoitteille konkreettisen siséllon ja vi-
sio toimi erddnlaisena kompassina ja tyokaluna kehittaimisessd. Koulun visiossa (liite
2) todettiin, ettd kehittdmistyon padtyttya vuonna 2003 koulua ohjaisi yhteinen yhte-
ndistd perusopetusta ohjaava opetussuunnitelma, joka on oppimista tukeva, yhteiseen
kasvatuslinjaan pohjautuva seké opettajien véliseen yhteistyohon perustuva (Raportti
5/00). Kehittiminen ei edennyt lineaarisesti vaan poukkoillen ja kehittimistavoitteita
muokaten koko prosessin ajan. Kehittdmisprosessille onkin ominaista epélineaarisuus
ja yllattavatkin kddnteet (Fullan 2003, 21-23). Projektin loppuvaiheessa vision toteutu-
mista arvioitiin (liitteet 6-8).

Yhteiset oppimistilat

Ylhaaltd tullut uudistus piti ankkuroida koulussa koettuun todellisuuteen, jotta ke-
hittdminen mahdollistuisi. Yhteisten kehittdmistarpeiden tunnistaminen loi yhteisen
perustan kehittdmiselle. Tdllaisia kysymyksid olivat muun muassa 6. ja 7. luokkien va-
lisen nivelvaiheen madaltaminen, yhteisen kasvatuslinjan kehittiminen, monikulttuu-
risuuden synnyttdmat haasteet, erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeet ja yhtei-
sen opetussuunnitelman laatiminen (R1/00). Kaikkia nditd aiheita kasiteltiin yhteisilla
koulutuspaivilld. Erityisopetukseen ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuk-
seen liittyvia kysymyksid késiteltiin kahtena koulutuspdivina (R22/02, R27/03). Tarkoi-
tuksena oli kisitelld ndiden oppilasryhmien kysymyksid koko opettajakunnan yhteisi-
nd pedagogisina tehtdvind. Koulutuspdiville kutsuttiin tarpeen mukaan ulkopuolisia
asiantuntijoita luennoimaan ja johdattelemaan keskustelua kyseiseen aiheeseen, mutta
péivien ideana oli ennen kaikkea virittdd opettajien vilistd ajatusten ja ideoiden vaih-
toa. Toimintatutkimuksessa lahtokohtana oli, ettd tietoa 16ytyy koulun sisdltd yhteises-
s tiedonluomisprosessissa (knowledge creation) (Nonaka ja Takeuchi 1995). Opetuksen
kehittdmistiimi jarjesti pedagogisia kahviloita tiettyind aamuina, joihin kutsuttiin ul-
kopuolisia asiantuntijoita keskustelun alustajiksi, muun muassa Montessori-pedagogii-
kasta, konstruktivistisesta oppimiskasityksestd ja yhtendisestd peruskoulusta.
Keskustelu- ja kehittdmistilaisuuksien ideana oli muodostaa oppimistiloja (learning
space) (esim. Hernes 2004, Carr ja Kemmis 1986, Nonaka ym. 2000), jotka mahdol-
listivat toisiin tutustumisen, vuorovaikutuksen lisddntymisen ja keskusteluyhteyksien
vahvistamisen. Tdma oli edellytys yhteiselle kehittimiselle. Koulun arkisessa kiireessa
useimmat kollegat olivat jadneet toisilleen vieraiksi. Arkipdivdan lomassa tutustumista
vaikeutti yhteisen opettajainhuoneen puute. Isossa koulussa oli kolme erillistd opetta-
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jainhuonetta. Alaluokkien (1.-3. 1k) opettajilla oli oma opettajainhuone, luokanopet-
tajilla ja aineenopettajilla molemmilla omansa. Luokanopettajien opettajainhuoneen
puoli oli pikemmin sosiaali- kuin tyétila. Aineenopettajien puoli muistutti enemmén
tyétilaa; poydat olivat tdynnd kirjoja ja muuta materiaalia. Luokan- ja aineenopetta-
jien opettajainhuoneita yhdisti yhteinen pieni keittio, josta oli avattu kulku molempiin
huoneisiin.

Yhteinen opettajainhuone oli asetettu heti kehittdmistyon alussa tavoitteeksi. Opet-
tajainhuoneasia oli vuosia kuuma keskustelunaihe. Suurin osa opettajista oli alusta lah-
tien asettunut yhteisen opettajainhuoneen kannalle, mutta muutamat opettajat olivat
vastustaneet sitd ja olivat keranneet vastustajista koostuvan nimilistan. Listaan nimen-
sd oli kirjoittanut kuusi opettajaa. Haastatteluvaiheessa pddtos yhteisestd opettajain-
huoneesta oli syntynyt ja suunnitelma sen toteuttamiseksi oli edennyt arkkitehdille.

"Ala-aste oli niin myotamielinen, md ajattelin, et te rupeette valittamaan. Mut ekana
pitid ottaa tuo seind. Ei ennen voi yhdistid.” (2LO/11/03)

“Tastdhdn tid tiytyy lihted et opettajalta avataan ensiksi tdd asenne jotenkin, ja
sit oppilaisiin. Et jos meilld aina vaan se seind torrottid vilissi ja aatellaan et nuo
luokanopettajat ja me aineenopettajat ja vield siind se arvo, joku ihmeellinen arvo-
asetelma.” (1A0/11/03)

Yhteinen opettajainhuone symboloi jakamatonta yhteisod, jota kehittdmisessé tavoi-
teltiin. Se oli konkreettinen tavoite, joka samalla kertoo prosessinomaiseen tyosken-
telyyn liittyvastd tunteenomaisesta latauksesta. Yhteiset keskustelut, erilaisten nako-
kulmien kuuleminen ja jaetut kokemukset synnyttivét yhteistd elimismaailmaa, mika
oli omiaan rakentamaan me-henkei ja yhteistd ymmarrystd. Tama vaikutti myontei-
sesti yhteisten asioiden hoitamiseen, jotka eivit olleet endd "heidédn tai meiddn” (vrt.
Sergiovanni 2000a, 47, Stringer 2007, 62). Yhteenkuulumisen tunnetta lisdsivt erityi-
sesti tilaisuudet, jotka jarjestettiin muualla kuin koulussa ja joihin siséltyi vapaamuo-
toista yhdesséoloa.

"Téd on ollu sellanen prosessi, et jokainen on joutunut miettimddn mitd yhtendisyys
tarkoittaa. Ollaan pddsty tutustumaan toisiimme. Joillekin tdd on ollu rankka pro-
sessi.” (1AO/11/03)

"Mun mielestd ylldttdvin hyvin, oppimisen tulos, on opittu tekemddn tydtd vihdn
eri tavalla, on opittu miettimddn asioita vihdn eri tavalla. Mun mielesti aika hy-
vinkin opettajat ovat sitoutuneet, ei mitidn sellaista, ylldttivinkin hyvin, et jos 16y-
tdd jonkun kehittdmiskohteen jota tiytyy miettid, niin sen voi oikeasti ottaa tihdn.”
(5LO/11/03)
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Ammatillinen kehittyminen ja oppiminen ndhtiin sekéd yksilollisend ettd sosiokult-
tuurisena, laajemmin yhteisoon kiinnittyvand oppimisprosessina. Yhdessa oppimisen
mahdollisuus perustuu ndkemykseen, jonka mukaan tieto, uskomukset ja ajatustavat
muuntuvat ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa (esim. Fullan 2003, Hakkarainen
ym. 2004, Mulford 2008, 166-180, Stoll ja Louis 2008, 1-13). Kehittdmisjannitettd yl-
lapidettiin kehittdmis- ja tdydennyskoulutustilaisuuksien vililld kyselyilld ja haastatte-
luilla. Niiden tarkoituksena oli, ettd jokainen ty6yhteison jasen reflektoisi kehittdmisen
kohteina olevia asioita omasta merkitysperspektiivistadn kasin (Mezirow 1995, 18-21).
Monimerkityksisid asioita ja kompleksisia kysymyksid tarkasteltiin sen jilkeen yhtei-
sissé tilaisuuksissa. Kirjoittamani raportit toimivat kehittamisprosessin tyovalineina.
Samalla ne palvelivat tutkimuksellisia intressejani.

Dialogisuus

Yhteisessa tiedonmuodostamisen prosessissa kdytettiin metodina dialogisuutta. Kou-
lun kehittdmisessa tiedonlajeista eksplisiittinen tieto (explicit knowledge), kirjallisesti
tai muulla tavoin selkedsti ilmaistu tieto hallitsee virallista kehittimispuhetta. Olen-
naista kehittimisessd on hiljaisen tiedon (tacit knwoledge), kokemusperdisen tiedon
jakaminen. (Vrt. Nonaka ym 2000, Nonaka ja Takeuchi 1995, 8, 85, Toom 2009.) Hiljai-
sessa tiedossa vilittyvit vaikeammin sanallistettavat, mutta yksilon toimintaa ohjaavat
elementit, kuten kokemukset, uskomukset, tunteet ja erilaiset mentaaliset mallit. Yhtei-
sissd kehittdmistilaisuuksissa noudatettiin tasaveroisen vuoropuhelun periaatteita (ks.
luku 5.3.4), joiden lahtokohtana on yksiléiden kokemusten ja mielipiteiden jakaminen.
Dialogisuuden ideana on kokemusperdisen tiedon jakaminen ja uuden tiedon tuotta-
minen.

Dialoginen lahestymistapa auttoi erilaisten tulkintojen ja késitysten pohtimista.
Térkedksi muodostui se, ettd jokainen joutui muotoilemaan omia ajatuksiaan ja otta-
maan kantaa asioihin, miké vahvisti sitoutumista. Térkeé osa prosessia oli monidéni-
syys, jonka esille saamista helpotettiin eri tavoin, esimerkiksi ryhmétoissa ohjeistettiin
kaikkien mielipiteiden kirjaamista ja vdkindisen konsensuksen vélttamistd. Subjektii-
visten totuuksien kohtaamisessa erilaiset nakokulmat olivat valilld torméyskurssilla.
Kehittdmisprosessissa opittiin kuitenkin myds sietimddn paremmin erilaisia nike-
myksid, vaikka opettajien keskustelukulttuurille ominainen varovaisuus savyttikin sitd
(vrt. Hargreaves 2001). Koulun keskustelukulttuurille oli tosin ollut leimallista sarmi-
kidskin mielipiteiden vaihto. Koulussa oli lupa olla asioista eri mielta.

"Yhtendginen peruskoulu lihtee jokaisen opettajan omasta ajattelusta, siis suhtautu-
misesta ja asenteesta. Se on pitkd prosessi.” (17LO/11/03)
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“Yhteiset tilaisuudet on pakottanut ottamaan kantaa asioihin, miettimdcdn niitd. Yli-
pddnsdi keskustelu ja ajatusten vaihdon vilkastuminen yhtendiskouluideasta on liittd-
nyt sen oman tyon kehittamiseen.” (5LO/11/03)

Tasaveroisen vuoropuhelun periaatteet suuntasivat kehittdmispuheen tyokeskeiseksi ja
auttoivat valttimédan keskustelun luisumista ihmisten vélisten suhteiden setvimiseen.
Keskustelun pragmaattinen tavoite oli 16ytdd yhteisymmarrysta, jotta kdytannon tasol-
la tapahtuva toiminta mahdollistuisi (Gustavsen 1990, 2001). Matka sanoista tekoihin
osoittautui kuitenkin usein pitkaksi ja jatkuva keskustelu heritti turhautumista. Kes-
kustelua ei ndhty varsinkaan kehittdmistyon alkupuolella siihen niveltyvina psyykki-
send tyond, vaan odotukset kohdistuivat konkreettisiin tekoihin.

“Kaikki rutisivat ekan puolen vuoden jilkeen, ettei mitidn tapahdu, kun keskustel-
laan aina vaan. Mut ei silloin voinut oikein vield mitidn tapahtua, kun emme edes
tunteneet toisiamme. Keskustelu ei ollut avointa, eikd asioista voinut sopia. Sit on
ryhdytty tekemddn pelisidntdjd, ettd jotain konkreettista syntyisi.” (16A0/11/03)

Tilaisuuksissa kdytettiin pienryhmié keskustelun virittdmiseksi. Pienryhmat tarjoavat
turvallisen ilmapiirin keskustelun synnyttamiseksi. Ensimmaisen puolentoista vuoden
jalkeen oli havaittavissa, kuinka opettajien vélinen vilkastunut vuorovaikutus oli virit-
tanyt myos jonkin verran yhteistyotd, esimerkiksi samanaikaisopetusta.

"Yhteisten tilaisuuksien ja keskustelufoorumien avulla vuorovaikutus lisidntyi. Ne
ovat tarjonneet mahdollisuuden tutustua opettajiin yli entisten asterajojen. Keskus-
teluilmapiiri parantui, alkoi syntyd ideoita ja tavoitteita. Ne kdynnisti yhteistyotd,
esim. alussa oli tyoympdriston kohentaminen, yhteisten pelisidntdjen tekeminen.”
(15LO/11/03)

Sandbergin ja Targaman (1998) mukaan kehittiminen edellyttid uutta ymmarrysta
synnyttavad osallisuuden prosessia. Ndiden teoreettisten linssien ldpi nahtynd organi-
saation kehittdminen ei synny ylhaaltd pdin johdettuna vaan sitd luonnehtii sosiaalinen
prosessi, jossa ihmiset keskindisen vuorovaikutuksen kautta rakentavat yhteistd ym-
marrystd. Mutta kehittamisprosessi vaatii rakenteita, muuten se luisuu kaaoksen par-
taalle (vrt. Fullan 2003). Toimintatutkimuksellinen sykli vaiheisti prosessia. Yhdessa
oppiminen vaatii avainhenkilditd, jotka avaavat ndkdaloja koulun kehittamiselle (Ful-
lan 2001, 82-82, Rosenholz 1989, 121). Tama kavi ilmi myds tutkimuskoulussa. Koulun
johtajilla oli avainrooli, heiddn lisakseen koulussa oli mielipidevaikuttajia, jotka yllapi-
tivit keskustelua.
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6.6.2  Opetussuunnitelma ja pedagoginen kehittaminen

Valtakunnallisella tasolla uudet opetussuunnitelman perusteet olivat vasta tekeilld,
kun toimintatutkimusprosessi sai alkunsa syksylld 2000. Tutkimuskoulusta pari-kol-
me opettajaa osallistui opetussuunnitelmaprosessiin valtakunnallisella tasolla ja kun-
nan tasolla. Ennakkoasenteet opetussuunnitelmaa kohtaan oli aistittavissa prosessin
alussa. Opetussuunnitelma koettiin ylhailtd hallinnosta tulevaksi, koulun toimintaa
etddltd ohjaavaksi asiakirjaksi (vrt. Syrjdldinen 1994, 1997). Jotkut opettajista olivat
olleet mukana vuoden 1994 opetussuunnitelmatydssé, johon siséltyi koulukohtaisten
opetussuunnitelmien laatiminen. Sen prosessin jilkeen opetussuunnitelma oli jadnyt
taka-alalle. Opettajille oli jadnyt prosessista ristiriitaisia muistoja. Kehittdmistyossa
tarjoutui uusi tilanne, kun uudet valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet oli
loppuvaiheessa tulossa ja niitd ryhdyttiin muokkaamaan.

"OPS? Se on ihan hyvd, ihan niin ku meil ei olis opsia ollutkaan. En tiedd onks niiti
edes vdlilli katsottukaan -94 jilkeen. Nyt -04 tdmd ops on normi. Koulukohtaises-
ti ei jid paljon mitddn kirjoitettavaa. Aihekokonaisuuksia voi koulussa hyddyntdd.
Yhteinen teema koko koululle ei olisi holmao, et luokka sais siiti jotain,oppis, niin
opettajan tdytyy siit aiheest jotain tietddkin. Opettajat sitoutuu nyt enemmdn. On
pakkokin, ops on tehtivd.” (6A0/11/03)

"OPSien yhteen nivominen tirkedd myos oppiainekohtaisesti. Sisillot, tietorakenteet
pitdd suunnitella yhdessd siten, ettd opetus etenee jatkumona, aiemmin opittuun no-
jautuen.” (10AO/11/03)

Pddtoshaastattelujen aikaan opetussuunnitelmatyd oli muuttunut osaksi arkea, mika
oli siirtanyt keskustelun painopisteen tydyhteis6d koskevista kysymyksistd pedagogi-
siin kysymyksiin. Yhteinen ajankaytto oli valjastettu opetussuunnitelman tekemiseen,
jonka kirjoittaminen toi yhteistyolle pedagogista sisdltod. Dialoginen lahestymistapa,
jonka mukaan keskustelu on lopputulokseensa nahden avoin, osoittautui hedelmalli-
seksi uuden opetussuunnitelman tydstaimisprosessissa. Sen laatiminen yhdessa syvensi
pedagogista kehittimisotetta ja rakensi luontevalla tavalla opettajien vilistd yhteistyo-
td. Uuden opetussuunnitelman laajuus, lahes nelinkertainen edeltdjaansa verrattuna,
heritti paljon keskustelua ja myds kummastusta.

"OPS-prosessi etenee mutta on omat vaikeutensa. Valtakunnan opsin jilkeen ja Tam-
pereen kaupungin omilla lisittynd, se on jo tissi vaiheessa niin vaikeaselkoinen asia-
kirja, et ku siihen vield enemmdn tai vihemmdn lisitidn koulukohtaisia, niin md
pelkddn et siit tulee semmoinen et sitd ei lue kukaan. Se on niin hankala teknisesti.
Toisaalta nid aihekokonaisuudet, ja muut jotka sindnsi on yksinkertaisii, mutta tek-
nisesti jo kaupungin tason opsissa niin vaikeeksi tehty, ei viki edes hahmota. Kuitenki
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iso osa, jos on tutustunut siihen, niin on vain vihdn silmdissy, sitd omaa ainetta,
tai luokanopettaja, sitd ainetta joka kiinnostaa. Ehkd tuolla seiskaysi, aineenopet-
tajapuolella se on selkedmpi ja helpompi, koska siind on se oma aine jonka lukaisee,
luokanopettajan puolella se on hirvittivin paljon laajempi.” (7LO/11/03)

Toimintatutkimuksen aikana pohdittiin, mitd yhtendistamiselld tarkoitetaan, missa
méirin oli tarkoituksenmukaista yhtendistaa erillddn olleiden koulujen kéytantoja ja
missd médrin erilliset kdytdnnot olivat perusteltuja. Etymologisesti yhtendisyys viittaa
yhtdi kappaletta olevaan, sairmittomadn jatkumoon. Kehittamisprosessin myota kou-
luun oli kehkeytynyt yhtendisyyttd rakentava tydorganisaatio, yhteinen opettajakunta
ja johto, mutta todellisuudessa ala- ja ylikoulun jonkinasteinen kahtiajako sailyi ja sitd
pidettiin luonnollisena. Luokanopettajien ja aineenopettajien tyét eri-ikéisten oppilai-
den parissa kun poikkeavat niin monella tavalla toisistaan. Yhteisia kokouksia ei pi-
detty myoskadn tarkoituksenmukaisina, vaan opettajat kokivat tarkeédksi, ettd on myos
erillisid kokouksia 1.-6. luokkien ja 7.-9. luokkien opettajille.

"Vaikka olemme yhtendinen peruskoulu, niin kaikki asiat eivit ole yhtendiskoulu-
asioita.” (13A0/11/03)

"Aineen- ja luokanopettajien ajatusmaailmat ovat niin erilaiset. Periaatteessa hyvi
asia, mutta kouluyhteisé on liian iso, opettajakunnat ovat erillddn, ei tunneta toisten
tydtd ja tyotapoja, mutta oppilaat ovat yhteisida.” (7LO/11/03)

Tutkimuskoulun oma yhtenéisen perusopetuksen valtakunnallisten perusteiden mu-
kainen uusi opetussuunnitelma valmistui syksylld 2003. Opetussuunnitelmatyohon oli
kaytetty kaikki yhteiset, lukujarjestykseen varatut yt-tunnit. Tyoskentely oli toteutettu
yhteistoiminnallisesti hyviksikdyttden kehittamisprojektin aikana sovellettuja dialogi-
sia menetelmid. Koulu kehitti siitd omanlaisensa tyoskentelytavan.

“Hyvin toimi, syksylld ollut kolme kertaa kaksi yt-tuntia, joissa on pohdittu opsin
yhteisid asioita yhdessd, aihekokonaisuuksia, ainekohtaisia ja tyotapoja. Ihmiset ei
ole ehkd tutustuneet aiemmin. Opetuksen kehittamistiimi meni Ikaalisiin kahdeksi
pdiviksi kokoamaan koko aineiston. Oppimistavat, oppimisympiristot, aihekokonai-
suudet on kdsitelty. Harjoiteltiin 3 vuotta, opittiin.” (2A0/11/03)

"TYKE-prosessin aikana harjoiteltiin, nyt toimii hyvin. Yhteisissd tilaisuuksissa, jos-
sa on nyt tehty esim. opsia, toimitaan pienryhmissd, ja isossa ryhmdssd, vaihdellen
ryhmid ja tyétapoja.” (5LO/11/03)

“On ryhdytty toimimaan, et kun on tietyt toimintatavat. Nyt kun on ollut tdd OPS-
tyo, niin tavallaan jatkannut sitd perinnetti ja on tavallaan ollu hyvi ettd on ollut
jokin mitd on pitinyt tehdd. Se on koonnut yhteen ja on ollut luonnollista jatkaa, md
itse ainakin ajattelin, etti kun Tyke-projekti loppu niin sitten kaikki loppuu helposti,
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on ollut vihin ilmassa, ettd sitten palataan vanhaan tuttuun. Mutta ei tdssd ole ollut
endd paluuta sithen.” (5L0/11/03)

Jo ennen opetussuunnitelmatydskentelyéd oli virinnyt ideoita yhtendistd peruskoulua
koskevista pedagogisista muutoksista. Opetussuunnitelman kirjoittaminen ohjasi kes-
kusteluja pedagogisiin kysymyksiin ja loi puitteita koulun uudistamiselle. Yhtendis-
kouluideaan oli suhtauduttu sekéd varauksellisen myonteisesti ettd passiivisen torju-
vasti. Yhtendiskouluun liittyvid kysymyksid oli pohdittu kehittdmisprosessin aikana
monesta ndkokulmasta. Alan tutkijoita oli ollut alustamassa yhteisissd koulutustilai-
suuksissa (R10/01). Koulun suunnitteluryhma oli tehnyt vierailuja muihin yhtendis-
kouluihin, niin kotimaahan kuin Ruotsiinkin (R18/02, R28/03). Keskustelua oli viritel-
ty my0s kyselylld yhtendisen perusopetusuudistuksen merkityksista (R21/02). Vastaava
kysely oli tehty toisessa yhtendistd peruskoulua koskevassa tutkimuksessa Helsingissd
(Rauste-von Wright ym. 2003). Suurin osa vastaajista niki uudistuksen avaavan uusia
mahdollisuuksia koulussa. Kolme vastaajaa koki, ettei se koskettanut millddn tavalla
heiddn tyotddn. Opettajien merkityksenantojen perusteella muodostin vastauksista
nelja padkategoriaa. Uudistuksen merkitys oli 1) tydyhteisoéd yhdistavd, 2) kasvatuk-
sellinen ja opetuksellinen jatkumo, 3) opettajuuden kehittymisen nakokulma, 4) ulko-
kohtainen omaan tydhén ndhden (R21/02). Yhtendisessd peruskoulussa nahtiin myds
mahdollisuus rikastaa opettajan tyonuraa.

"Meilld on hyvi porukka. Johto on hyvi, ottaa huomioon miten jaksaa. Ops pakot-
taa tekemdidn jotakin. Uudet nivelkohdat tuovat muutoksia ja oppilaille tekee hyvidi
jatkuvuus. Ei ole irrallinen olo. Kun oppilaat tuntee ala-asteelta asti, ne ei oikein edes
kehtaa kdyttiytyd huonosti. Ja kun itse on nihnyt sellaisen pallinaaman tuolla ekalla
jo, niin uskaltaa mennd sen luo sormi pystys myds sanomaan. Mut sekin on huono
asia, jos kemiat ei sovi yhteen ja joutuu yhdeksin vuotta olemaan yhdessi. Must on
pelkdstddn hyvd, etti aineenopet tulee jo 5. luokalle. Mut md tieddn, et tuolla on niiti
jotka pelkdd, et aineenopettajat tulee ja vie tunteja ainakin 5. ja 6. luokalta. Lapsen
kannalta aineenopettajasysteemi vois olla hyviksi. Kaksoispitevyyden saa helpolla.
Itse oon lukenut korkeimman arvosanan x-aineessa ja sit approt xx-aineissa ja sit ai-
neenopettajan didaktiset opinnot (oppiaineet on hdivytetty haastattelusitaatista, kirj.
lis.). Et nykydidn sen 35 opintoviikkoo saa helpolla.” (6AO/11/03)

Opettajat ottivat aktiivisen toimijan roolin eivitka jadneet odottamaan ulkopuolisten
mddrittelyjd siitd, miten yhtendiskoulua pitdisi kehittda ja mikd on hyvaksi oppilail-
le. Keskustelun kohteiksi nostettiin 6.-7. luokkien nivelvaihe, 7.-9. luokkien opetuksen
pirstaleisuus, erityistd tukea tarvitsevat oppilaat seké ylipatddn opettajan ja oppilaiden
vélisen vuorovaikutuksen erilaiset puolet. Yhtendiskoulun oppilaiden eri ikévaiheiden
huomioon ottaminen pohditutti myds.
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"OPSiin tarvitaan yhtendiset kasvatustavoitteet 1.-9. luokille. Yhteinen keskustelu
tirkedd, ettei vain yksi ryhmi tee niitd. Yhteiset pelisidnnot koko kouluun, sen mdd-
rittdminen mitd ne merkitsevit eri-ikdisille oppilaille.” (8LO/11//03)

"Palvelee oppilasta, oppilaantuntemuksen hyddyntimistd jatkumona, nyt se on kat-
kennut. Kun oppilas siirtyy 7. luokalle, 6. luokan opettaja voisi jatkaa 7. luokalle ja
pitid vaikka tunnin viikossa. Vaatii tiivistd yhteistyotd 6. luokkien opettajien ja 7.
luokkien opettajien vililla.” (11LO/11/03)

"Onkohan tissi koulumuodossa, tid yhtendinen peruskoulu, lapsen ja nuoren takia
ku tddlld toissd ollaan, et niin ku Seppo (nimi muutettu, Kirj. lis.) sano, et ku men-
nddn seiskalle niin yhtikkid, md en voi ymmadrtdd sitd ajattelua et se oppilas osais
abstraktia ajattelua. Et samat pallinaamat, jotka on ollu kuudennella, et ne olis kau-
heesti kesin aikana muuttunu, joku pidempdnd, joku pulleempana, mut ei niitten
ajatukset niin hirveesti oo abstrahoitunut kesin aikana, se kestid sinne ysille saakka.
Jotenkin odotukset nuorilta seiskalla, se on aikuisten luoma, sit ne itteki ajattelee, et
ne pitdd olla muuta ku mitd ne oli edellisend kevidnd.” (3LO/11/03)

Yhtendisen peruskoulun pedagoginen kehittdminen haastoi opettajia hahmottamaan
kokonaisvaltaisemmin perusopetusta koko peruskouluajan kattavana ajanjaksona, jon-
ka eri vaiheissa opettajat opettavat samoja oppilaita eri ikédvaiheissa. Tosiasiassa kou-
lussa sdilyi kaksijakoisuus, siind oli koulua suuremmasta rakenteellisesta asiasta kyse.
Pddosa luokanopettajista opetti vain 1.-6. luokkien oppilaita ja pddosa aineenopettajista
vain 7.-9. luokkien oppilaita. Kehittimisprosessin aikana koulu alkoi kuitenkin hah-
mottua opettajille yhdeksi kouluksi.

6.6.3  Yhtenaiskoulun haasteet opettajuudelle

Opettajat pohtivat kehittdmisprosessin aikana omaa opettajuuttaan ja tydorientaatio-
taan. Eteldpellon (2007, 90, 137) mukaan tyoidentiteetit maaraytyvat tydelimén sosio-
kulttuurisessa ja praktisessa todellisuudessa, jossa vaikuttavat erilaiset tyon reunaeh-
dot. Opettajien ammatillista identiteettid maarittavat toimenkuvan muodolliset tekijat:
koulutus, palkkaus ja niiden mukaan méarittyva hierarkkinen asema koulutusjdrjes-
telmassa. Tyoidentiteetti ei ole staattinen vaan muokkaantuu jatkuvasti vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa (mt.). Opettajien erilaiset koulutustaustat, kuten luokan- ja
aineenopettajankoulutus, tuottavat erilaisia ammatillisia tyorientaatioita. Nama toi-
mivat kyseistd opettajaryhmad yhdistivdnd ja ymmarrystd lisddvana tekijand. Muu-
tostilanne tarjosi tilaisuuden tarkistaa ja uudelleenarvioida tydorientaatiota, jonka itse
kukin oli omaksunut osaksi omaa opettajuuttaan.
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"Meiddn on pitinyt nyt yhtendistyy, tutustuu toisen puoleen ihmisiin, ja samalla ke-
hittid tdtd koulua ja tiimejd, ups, tddlld niin ku tapahtuu, ma tykkddn! On ryhdytty
pohtimaan yhdessi oppimiskdsityksid. Yleisesti ei puhuta, mutta jotkut. Itse oon aina
ollut kiinnostunut ja ajatellut konstruktiivisesti, ajattelen et nyt vihdoin tidlld kes-
kustellaan!” (2LO/11/03)

“x-opet (oppiaine on hdivytetty sitaatista, kirj. lis.) on aina kokenut konstruktivismin
liheiseksi. Mut nyt on enemmdn puhuttu yhdessd, ei vain omasta aineesta, kuten ai-
kasemmin. Silloin mietittiin vain sitd omaa. Ennen se oli vihdn kirosana koko opsi.”
(1A0 /11/03)

Haastateltavien mukaan opettaja sitoutuu ensisijaisesti oppilaiden opettamiseen ja kas-
vatukseen, intentionaaliseen toimintaan. Opettajan tyon mielekkyys l6ytyy siitd, ettd
hin kokee oppilaiden oivaltavan ja oppivan.

"Opettajan tyo on tavoitteellista toimintaa, koen onnistumisen hetkid, kun huomaan,
ettd joku oppilas on oppinut jonkun jutun.” (3LO/11/03)

Erilaiset tyoorientaatiot ja suhtautumistavat oppilasryhmiin

Kahtiajakautunut peruskoulu on ollut jatkuvien keskustelujen kohteena peruskoulun
syntyvaiheista lahtien. Sen syntyminen ei ollut pedagoginen ratkaisu, vaan siihen oli
vaikuttanut eri opettajakategorioiden ty6llistymisen ndkokulmat. Entisestd rinnak-
kaiskoulujarjestelmastd jai elimdan opettajien kaksoisjarjestelma: kansakoulunopetta-
jien sijaan luokanopettajat vastasivat kuuden ensimméisen luokan opetuksesta ja oppi-
koulun opettajien sijaan aineenopettajat saivat vastatakseen ylakoulun opetuksesta (ks.
luku 2.4).

Opettajien erilaiset tydorientaatiot toivat yhteiseen keskusteluun erilaisia nakokul-
mia. Aineenopettajien ja luokanopettajien tyon erilaisuuteen kytkeytyy koulutukselli-
sia ja rakenteellisia tekijoitd. Ne ilmenevit opettajan ja oppilaiden vilisissd suhteissa,
joissa luokanopettajat painottavat aineenopettajia enemmén kasvatusta. Luokanopet-
tajien ty6 perustuu pitkdaikaisiin oppilassuhteisiin, mikd merkitsee myos kasvatuksel-
lisempaa otetta. Luokanopettajat opettivat samoja oppilasryhmid monia vuosia, jopa
koko alakoulun ajan ensimmiisestd luokasta kuudenteen luokkaan. Luokanopettajaan
verrattuna aineenopettajalla on moninkertainen maérd oppilaita. Péivittdin useille
opetusryhmille hajaantunut opetus ei mahdollista léheisten oppilassuhteiden rakenta-
mista samalla tavalla kuin alaluokilla. Aineenopettajien tydssd painottuu tietyn oppi-
aineen asiantuntijuus, mika kannattelee opetusta ja savyttdd tyorientaatiota kyseisen
tieteenalaperinteen kautta.
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Oppilaiden kannalta siirtyminen alakoulusta yldkouluun merkitsee suurta muutos-
ta ja uudelleenorientoitumista monella tavalla. Muutos tapahtuu 12-13-vuotiaan ke-
hitysvaiheessa, joka merkitsee siirtymistd lapsuudesta nuoruusvaiheeseen. Institutio-
naalisella tasolla siirtyminen merkitsee oppilaille uuteen koulumaailmaan astumista.
Oppilaat kohtaavat monia rakenteellisia muutoksia. Yldkoulussa koulupéivid rytmit-
tavat sirpalemaisemmat koulupdivit tiuhaan vaihtuvien oppiaineiden myétd. Perio-
diopetus tuo kouluty6hon pitkdjanteisempad suunnitelmallisuutta vaativaa opiskelua.
Oppilaan ja opettajan valinen suhde muuttuu merkittévasti. Tiiviin luokanopettaja-
kontaktin tilalle tulee useita, vaihtuvia aineenopettajia ja uusia oppiaineita. Opettajista
yksi toimii luokanvalvojana, joka lahinna huolehtii koulun ja kodin vilisestd informaa-
tiosta, oppilaiden poissaolojen ja ldsndolojen kirjaamisesta sekd muistutuslappujen ja-
kamisesta. Luokanvalvojan ajallinen kontakti valvontaluokkaan vaihtelee oppiaineesta
riippuen, mutta usein luokanvalvojan tehtdvit hoidetaan vain vilituntien aikana. Luo-
kanvalvojuuteen perustuvassa ohjauksessa ylikoulun oppilasryhmien ohjausta voi ku-
vata loyhdksi tai olemattomaksi, etenkin kun sité verrataan alakoulun oppilasryhmiin.
Joidenkin yldluokkien kohdalla timén seurauksena ilmeni oppilaiden levottomuutta ja
opettajilla oli vaikeuksia saada aikaan tyérauhaa. Oppilaiden kéytoshiirididen takana
saattoi piilld oppimisvaikeuksia, jotka tulivat ilmi, kun luokanopettajan monivuoti-
nen ldhiseuranta katkesi. Oppilaiden ja luokanvalvojan kontaktin ja luokanhallinnan
lisaidmiseksi yldluokille ehdotettiin sddnnollisid luokanvalvojatunteja. Idea ei saanut
kaikkien aineenopettajien kannatusta, mutta yldluokkien ohjausongelmista kannettiin
huolta.

"Térkeintd ois se yhteinen kasvatuslinja ja sitoutuminen pelisddntdoihin. Oppilaat
ovat tottuneet 6 vuotta tietyntyyppisiin tyoskentely- ja toimintatapohin, ja se on niin
kuin hukkaan heitettyd tyotd, jos sille ei ole jatkuvuutta. Yliluokilla oppilaisiin suh-
taudutaan liian isoina, ja opettajat ei opi tuntemaan niitd, kun ei ole edes luokanval-
vojatunteja.” (8LO/11/03)

"6. luokkalaiset hajaantuvat eri 7. luokille, mutta niiti vois jotenkin seurata. Mulle
soitettiin ku yks mun entinen oppilas oli sulkeutunu vessaan, niin md osasin sanoa
et kutsu se ja se oppilas sen luo, niin se tulee sieltd. Niin kivi. Ne oppilaansahan oppi
todella tuntemaan 6 vuoden aikana.” (9LO/11/03)

"Mulla on esimerkiksi semmonen et tdssi jaksossa ei ole ollenkaan omia oppilaita,
ja ne riehaantuu ja villiintyy ja oon kutsunut ne ens torstaiaamuks et pitdd sit pitid
luokanvalvojatunteja et md en tiedd mitd sielli on tapahtunu ku md en kolmeen kuu-
kauteen oo nihnyt heitd ollenkaan.” (1A0/11/03)

H. "Niin on ollut puhetta ettd pitdisitte luokanvalvojatunteja, et joku systeemi?”
"Meilld ei kaikki halua niitd, et md teen omavaltaisesti et md kutsun ne et en tiedd
tuleeko kaikki, osa valitti, et on vapaatunti.” (1AO/11/03)
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Kehittamisprosessin aikana keskustelu kasvatuksen ja opetuksen suhteesta toisiinsa
oli jatkuva. Yhtendiskoulu oli tehnyt nakyvéksi sen, kuinka suuri muutos siirtyminen
alakoulusta yldkouluun on ja miten oppilaiden ja opettajien vélinen suhde muuttuu.
Kasvatuksen ja ohjauksen merkitys sai uuden painoarvon yldluokkien puolella, minka
seurausta oli muun muassa se, ettd ylaluokkien ryhmayttdmiseen kiinnitettiin entista
painokkaammin huomiota. Kehittdmisprosessiin vaikutti myds haastattelujen kautta
saatu oppilaiden palaute.

Peilikuvia oppilailta

Oppilaiden mukaan ottaminen kehittdmisprosessiin tuntui luonnolliselta, olihan kou-
lu heité varten. Se perustui myds kommunikatiivisen toimintatutkimuksen perusléh-
tokohtiin toimijoiden tasavertaisuudesta. Jouduin kuitenkin rajaamaan kisilld olevan
tutkimuksen opetushenkildstoon. Téssd luvussa kuvaan lyhyesti oppilashaastatteluja
tutkimuksellisena interventiona, jolla oli merkittdva vaikutus kehittdmisprosessiin.
Oppilashaastattelut osoittautuivat tirkedksi kanavaksi oppilaiden ddnien kuulumisel-
le koulun kehittamisprosesissa. Néin oppilaat olivat vélillisesti mukana vaikuttamassa
kehittdmiseen. Tein oppilashaastatteluja kolmessa eri vaiheessa ja haastattelin toistasa-
taa oppilasta 6.-9. luokilta (ks. taulukko 3).

Haastattelujen tuloksista tekemini yhteenvedot tarjosivat opettajille peilikuvia
siitd, miten oppilaat kokivat koulutodellisuuden, miten he koulua halusivat kehittaa
ja mitd he ajattelivat opettajien vireille panemista kehittamisinterventioista (R8/01,
R19/02). Tama koski erityisesti yhtendiskoulun taitekohtaa eli 6. ja 7. luokkien vilistd
nivelvaihetta. Kehittdmisessa pyrittiin entisten kouluasteiden parempaan kytkemiseen
toisiinsa. Seurasin tilannetta haastattelemalla samoja oppilaita 7. luokalle siirtymis-
td edeltdvand kevddna ja siirtymisen jilkeisend kevadnd. Yhtendisen perusopetuksen
uudistuksen keskeisin pedagoginen perustelu oli 6.-7. luokkien vilisen kuilun poista-
minen ja eheymman perusasteen kehittiminen.

Oppilaiden haastatteluaineisto tarjosi opettajille tarttumapinnan siihen, miten ope-
tussuunnitelma heijastuu oppilaiden kokemuksiin koulun arjesta. Oppilaat kertoivat
kokeneensa siirtymisen 6. luokalta 7. luokalle melko suurena muutoksena, joka oli
useimpien mukaan mydnteinen ja odotettu siirtymavaihe. (R7/01, R8/01, R9/01, R19/02,
R31/03, Pietarinen 1999, 270-275.) Muutokseen suhtautumisessa ja sopeutumisessa on
luonnollisesti yksilollisid eroja, mutta yhteistd niille on, ettd oppilaat eivét niinkddn ot-
taneet kantaa kouluympariston muuttumiseen oppimisympéristond, kuin siirtymiseen
liittyvdn sosiaalisen aseman muuttumiseen. Oppilaiden kannalta katsottuna kaikkein
suurin muutos ovat uudet luokkakaverit. Se askarrutti monia oppilaita ja teki niky-
viksi sen, mitd koulu nuorille erityisesti merkitsee: kavereita ja kaveripiirissd aseman
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saamista. Nuorille sosiaaliset suhteet, tarve liittyd yhteen ja loytdd samaistumisen koh-
teita, ovat ensiarvoisen tarkeitd (esim. Laine 2000, Ziehe 1992). Oppilaat tarkastelivat
siirtymistd ensisijaisesti tdstd nakokulmasta.

Ryhméhaastatteluissa siirtyminen ylikouluun heratti vilkasta mielipiteidenvaihtoa,
johon liittyi paljon tunteita. Tunneilmaisut olivat padosin myonteisid, mutta oppilaat
kertoivat myds jannittdvansd sitd, miten yldasteella tulee selviytymdan. Siirtyminen
merkitsi oppilaille tarkeda riittid elaméanpolulla, jossa alakoulu edustaa lapsuuden tiu-
kemman kasvatuksen maailmaa ja edessd oleva ylakoulu merkitsi vapausasteita lisadvaa
nuorison koulua. Samalla oma rooli muuttuu alakoulun idltddn vanhimpien oppilaiden
helposta asemasta ylakoulun vaativampaan nuorimpien oppilaiden asemaan, johon
liittyi my0s oppilaiden omat, mutta kielletyt "mopotus™-rituaalit. Turvaa siirtymiselle
toivat tuttu koulurakennus ja kaverit. (R7/01, R8/01, R19/02, R32/03.)

"Mut on aika jo siirtyd yldasteelle, siti kylldstyy samoihin opettajiin ala-asteella ja
yldasteella on vapaampaa, esim. saa syodd pullaa ja karkkeja.”

“Jannittdd, mutta hyvi kun tulee vaihtelua, vaikka jotkut sanovat ettei se ole hyvi
tissd idissd.”
"Uusi aikakausi elimdssd alkaa.”

“On hyvd, kun kaikki luokat on samassa rakennuksessa, on helppo siirtyd, tuttu paik-
ka ja tutut koulukaverit. Se on tirkeintd, etti saa olla samojen koulukavereiden kans-
sa. Ei tartte jinnittdd sitd.”

(6. luokan oppilaita R7/01, R8/01)

Pietarinen (1999) tarkasteli kasvatuspsykologisesti orientoituneessa viitdstutkimuk-
sessaan, miten oppilaat kokevat siirtymisen ylakouluun ja miten he kokevat opiskelun
sielld. Tulosten mukaan yksilolliset selviytymistyylit vaihtelevat suuresti ja riippuvat
paljolti siitd, miten oppilas on kokenut selviytyneensd aiemmin koulussa. Tatd taus-
taa vasten oppilas arvioi odotuksiaan ja mahdollisia ongelmiaan tulevassa ylikoulussa.
Ensimmainen vuosi yldkoulussa seitseménnelld luokalla on yleensd myrskyisa vaihe ja
sopeutumisessa on suuria eroja. Pietarisen (mt.) mukaan oppilas jasentdd rooliaan op-
pilasryhmissa vertaisryhmaltd saadun arvostuksen mukaan. Koulumenestys korreloi
oppilaiden valmiuksiin reflektoida muutoksen vaikutuksia heiddn omaan opiskeluun-
sa ja jasentdd selviytymistyylejd, jotka ovat myds hyvéksyttyja toimintatapoja. Tytot
ovat tdssd etevaimpid kuin pojat. Opettajien toiminnalla koulun kaikissa tilanteissa on
keskeinen merkitys siihen, miten oppilaat sitoutuvat opiskeluun. (Mt. 271-272.) Tut-
kimuskoulussa oppilaiden selviytymistyylit vaihtelivat ja joillakin vaikeudet sopeutua
ilmenivit hdiriokdyttaytymisend. Siirtymavaiheeseen liittyvaa jannittamistd pyrittiin
rauhoittamaan siten, ettd oppilaat saivat tietid kevdalld ennen seitseménnelle luokalle
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siirtymistd tulevien luokkakavereiden nimet seké tutustua tulevaan luokanvalvojaansa
ja muihin aineenopettajiin yhteisissa tilaisuuksissa.

”Se on hyvi, ettd kuudennen luokan kevdidlld sai tutustua luokanvalvojaan ja vihdn
muihinkin uusiin opettajiin ja ettd sai tietdd luokkakaverit, ettei tarvinnut koko ke-
sdd miettid sitd, ettd ketd tulee samalle luokalle.” (7. luokan oppilas, R19/02)

Haastatteluissa oppilaat toivat esille ajatuksiaan siitd, miten opetusta pitéisi heiddn
mielestddn kehittad ja millainen on hyvé opettajuus. Oppilaat korostivat vastauksissaan
opettajien kykya kuunnella oppilaita ja opettaa asioita ymmarrettavalld ja innostavalla
tavalla. Opettajien taitoihin kuuluu heiddn mielestdan tyorauhan ylldpitiminen, joka
syntyy opettajien kyvystd toimia oppilaiden kanssa. Tarkedd on myés opettajan huu-
morintaju. Oppilaat miettivit myos keinoja ratkaista tydrauhaongelmia.

“Se vaatii jamdkkyyttd, mutta myds huumorintajua, ei saa olla liian tiukka.” (9. luo-
kan oppilas) (R32/03)

Ylidkoulussa vetonaulana oli matematiikkapainotteinen luokka. Se oli perustettu, jotta
parhaat oppilaat eivét kaikkoaisi kaupungin keskustan kouluihin. Opettajakunnassa
koulun profiloitumista pidettiin valttimattomaéna, silld ylakoulujen valilld kaytiin kil-
pailua oppilaista. Matematiikkapainotteinen luokka ei siis ollut pedagogisin perustein
syntynyt ratkaisu. Itse asiassa sen seurauksena syntyi pedagoginen ongelma: luokka
toimi erottelumekanismina. Luokkaan hakeutui muutenkin hyvid oppilaita, miké hei-
kensi muiden rinnakkaisluokkien kokoonpanoa. Luokka oli opettajien suosiossa, koska
oppilaat olivat muita motivoituneempia ja sieltd puuttuivat tyorauhaongelmat. Mate-
maattispainotteisen luokan oppilaat kertoivat haastatteluissa, ettd he kokivat saavansa
koulun parasta opetusta, koska heiddn mielestddn heilld oli koulun parhaat opettajat.
Oppilaat kokivat myos, ettd opettajilla on korkeammat odotukset heitd kohtaan kuin
muita oppilaita kohtaan.

“Kokeetkin ovat vaikeammat kuin muilla.” (9. luokan oppilas, R32/03)

Oppilaat kokivat, ettd he voivat koulussa vaikuttaa vain opetuksen ulkopuoliseen oheis-
toimintaan, esimerkiksi munkkien myyntiin tai limsa-automaatin saantiin. Opettajas-
ta riippuen he voivat kuitenkin myos jossain maérin vaikuttaa opetuksellisiin asioihin
(R19/02). Oppilaskunnan toimintaa pyrittiin projektin aikana aktivoimaan, mutta se
ei johtanut mihinkdan pysyvampdan muutokseen (R11/01). Kouluneuvostotoiminnan
lakkauttamisen jalkeen peruskouluun ei ole muotounut niitd luontevasti korvaavia op-
pilaiden foorumeita. Oppilaskuntien tehtavét ovat kouluneuvostojen tehtavia huomat-
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tavasti suppeampia, eivitka oppilaat juurikaan osallistu niiden toimintaan (Suutarinen
2006, 118). Ndin oli asianlaita myds tutkimuskoulussa.

Luokan- ja aineenopettajien vilistd yhteistyotd ja ristivetoa

Yhtendiskoulun rakentuminen luokan- ja aineenopettajien vilisen yhteistyon tulokse-
na nakyi selkeimmin 6. ja 7. luokkien nivelkohdassa. Koulussa kehitettiin siirtyma-
rituaaleja ylikouluun siirtymisen helpottamiseksi. Yldluokkien tyorauhan ja luok-
kahengen parantamiseksi oli ryhdytty kehittimdan luokkien ryhméhenked. Syksyn
alussa panostettiin uusien seitseménsien luokkien ryhmayttimiseen. Koulukuraatto-
rilla oli aktiivinen rooli yldluokkien ryhmaytymisen parantamisessa. Siihen osallistui
my0s nuorisotoimen tyontekijoita.

“Suunnitteilla on, ettd nyt myos 8. luokilla olisi ryhmidyttimistd yhteistydssi nuori-

so- ja raittiustoimen kanssa ja luokanvalvoja lihtee mukaan. Opitaan miten huo-

mioidaan toiset. Parhaassa tapauksessa se olisi sitd, ettd oppilaat tukisivat toisiaan.”
(14KK/11/03)

Opettajia tuntuivat voimakkaimmin yhdistavin yhteiset ja samanikaiset oppilaat sekd
yhteinen oppiaine. Ndmad luontevasti opettajia yhdistavit tekijét kertoivat siitd, mitka
asiat toimivat yhteenliittdvind juonteina opettajan tydssd. Tiimiméinen tydskentely
rikkoi opettajia yhdistavid kuvioita ja saattoi yhteen eri oppiaineiden opettajia ja eri
luokkatasoilla opettavia opettajia. Ndmaé heterogeeniset ryhmit olivat omiaan rakenta-
maan yhtendiskoulun ideaa, jonka mukaan opettajat ylittédvit opetuksessa luontevasti
entisid luokka-asterajoja. Koulussa oli paljon erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, joiden
auttaminen edellytti opettajien vilistd yhteisty6td. Inkluusiopedagogiikan tuomista
muutoksista ei ollut vield projektin aikana péitetty lainsaddéntéteitse, mutta oppilaita
oli ryhdytty integroimaan entistd enemman.

Rehtorin aloitteesta koulussa jarjestettiin opettajille tilaisuuksia vierailla toistensa
luokissa, mutta se toteutui varsin pienimuotoisesti. Toisen opettajan luokkahuoneeseen
ei menty ilman ettd olisi ollut jotain konkreettista yhteistyota. Lisddntynyt vuorovai-
kutus auttoi yhteisistd asioista kiinnostuneet opettajat 16ytimaén toisensa, mika par-
haassa tapauksessa viritti uudentyyppistd yhteistyotd. Tdstd esimerkkind olivat kemian
opettaja ja pienryhmién luokanopettaja, jotka toteuttivat samanaikaisopetusta. Uuden
nivelvaiheen mukaan jérjestetty kemian ja fysiikan opetus oli aloitettu koulussa ja yla-
luokassa tarkoitukseen sopivat tilat ja opetusvilineet helpottivat sen toteuttamista.

“Odotankin et kun md pédsen x:n kemian tunneille opetusta seuraamaan, siihen liit-
tyy monenlaisia aspekteja, siinikin teemme tiimityotd ja yritdmme toimia ja miettiG
milld 20 pdssid pysyy liekassa.” (LO3/11/03)
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"Meilli on vilineet sille, ettd matikan opettaja voi mennd ja toteuttaa ala-asteella
kemian tunteja ja luokanope voi menna sit yldasteelle ala-asteelta.” (16A0/11/03)

Muutamalla opettajalla oli kaksoispatevyys, joka antoi muodollisen pétevyyden opet-
taa eri luokka-asteilla. Heiddn kokemuksensa herattivit kiinnostusta opettaa seka ala