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ESIPUHE

Lapsen oppimisen tukeminen ja erilaiset kollegiaaliset yhteistydmuodot ovat
kiehtoneet minua jo opiskeluajoista ldhtien. Joitakin vuosia sitten kuulin, ettd
Oppijan Tuki ryhtyi yhdessd Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Hidmeenlinnan toimipaikan kanssa kehittimédén koulujen osaamisverkostoja.
Tdmé innosti minut tutkimaan aihetta Hdmeenlinnan seutukunnan resurssikes-
kuskouluissa, joista myds kerésin tutkimusaineistoni. Kiitdn [dmpimasti kaikkia
henkil6iti ja tahoja, jotka ovat auttaneet minua tutkimuksen tekemisessa.

Tyoni ohjaajaa tutkimusjohtaja Heleena Lehtosta kiitdn syvillisestd paneu-
tumisesta tyohoni sekd ohjauksesta ja rohkaisusta koko tutkimusprosessin ajan.
Hinen kanssaan olen avoimin mielin voinut etsid ja hioa tutkijantaitojani. Filoso-
fian tohtori Ilkka Vertasta kiitdn tyon aiheeseen perehdyttimisestd ja kannustuk-
sesta. Opetustoimen johtaja Kirsti Médensivun kanssa kéydyissid keskusteluissa
minulle avautui uusia ndkokulmia verkoston tutkimiseen. Kiitdn myos kesken-
erdisen kasikirjoituksen lukemisesta ja asiantuntevista neuvoista. Oppijan Tuen
koordinaattoreita Tom Tarvaista ja Siukku Erolaa kiitdin saamastani avusta ai-
neistonkeruun aikana.

Professori Eero Rovolle esitén kiitokset tdsméllisistd ja arvokkaista ehdotuk-
sista tyoni késikirjoitusvaiheessa. Esitarkastajia professori Jouni Vilijjdrved ja
professori Hannele Niemed kiitdn huolellisesta paneutumisesta ty6honi ja sen
parannusehdotuksista. Ne laajensivat ndkoalaani opettajuudesta ja auttoivat mi-
nua raportin viimeistelyvaiheessa. Kielentarkastuksesta, arvokkaista kommen-
teista ja lampimistd kannustuksesta kiitdn dosentti Marja-Liisa Pynnosté.

Héameen ammattikorkeakoulun Ammatillisen opettajakorkeakoulun resurssi-
keskusseminaareja jérjestdneet yliopettajat helpottivat ystdvéllisesti aineiston
kerddmistd. Opetusjohtaja Ritva Mintyléltd olen saanut tutkimusmenetelméin
liittyvid arvokkaita neuvoja, Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
Héameenlinnan toimipaikan ja Himeen ammattikorkeakoulun kirjastojen henki-
lokunnalta paljon apua, tietoteknistd apua Anneli Suusaarelta, Petri Wilénilté ja
Teemu Venteldltd. Heitéd kaikkia kiitdn syddmellisesti samoin kuin Acta Univer-
sitatis Tamperensis -sarjan toimituskuntaa tyoni hyviaksymisesti julkaisusarjaan.

Héameenlinnan normaalikoulu on tydyhteisond verraton. Kiitdn ldmpimaésti
johtava rehtori Vesa Toivosta kiinnostuksesta ja kannustuksesta, lehtori Arja-
Leena Aaltoa kisikirjoitukseni lukemisesta, osuvista kysymyksisté ja kannustuk-
sesta, englanninkielisen tiivistelmén tarkastuksesta lehtori Pdivi Notermania seké
tyOtovereitani kaikesta siitd hyvistd, jota olen saanut kokea yhteisten vuosien
aikana. Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Hémeenlinnan toimi-
paikan henkilokuntaa kiitdn kannustavasta suhtautumisesta tutkimusty6honi.
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Héameenlinnan seutukunnan resurssikeskuskouluja ja tutkimukseen osallistu-
neita koulujen toimijoita kiitdn henkilokohtaisesta panostuksesta, yhteistyosté ja
ystivéllisestd suhtautumisesta tutkimustyohoni. Iloitsen viisaudestanne moninai-
sissa lapsen oppimiseen ja osaamisen jakamiseen liittyvissd kysymyksissa.

Suomen Kulttuurirahaston Himeen rahasto on tukenut tyoskentelyéni. Kiitdn
ystavillisesti mahdollisuudesta paneutua tutkimusty6hon kesken opettajaurani.

Rakasta ditidni ja jo edesmennyttd isdéni kiitdn syddmestdni esimerkista,
kiinnostuksesta ja kannustuksesta. Kotimme avoin ja keskusteleva ilmapiiri roh-
kaisi minua opiskeluun ja luoviin harrastuksiin. Tutkimusprosessin aikana ké-
vimme &itini kanssa monta syvéllistd keskustelua opettajuudesta. Sisarukseni
ovat ndyttineet minulle tietd tieteellisen tyon tekemiseen. Rakkaan isoveljeni
Arin kanssa olen saanut kasvaa toistemme ldheisind tuntijoina ja tukijoina. Outi
on korvaamaton, rakas pikkusiskoni, jonka kanssa saan jakaa eliméé kannattele-
via kokemuksia ja asioita. Arin perhettd, Annamaria, Annikaa, Erikaa ja Aaroa,
sekd Outin perhettd, Markkua, Taijaa ja Tinjaa, kiitdn onnellisista yhteisistd het-
kistd. Lampimat kiitokset kannustuksesta kuuluvat myos Alli Jyrkidiselle seka
Pekka Tuomiselle kiinnostuksesta ja avusta samoin kuin kaikille hyville ystivil-
lemme ja lastemme ystiville, jotka ovat kiinnostuneina ja kannustavina huojen-
taneet tutkimusarkea. Ystidvyys on korvaamaton lahja eldméssé!

Rakasta perhettédni kiitdn syddmesténi. Aviopuolisoni Paavo on kulkenut rin-
nallani — ei vain tutkimustydssd vaan koko yhteisen eldmdn tuomassa kirjossa.
Tyttareni Senni, Mari ja poikani Juho ovat jaksaneet auttaa monin tavoin, kes-
kustella ja viljelld huumoria niin tutkimustyon kuin muissakin eldmén vaiheissa.
Heistd jokainen kouluttaa ja kehittdd itseddn ilahduttavasti omien taipumustensa
suunnassa. Kiitos rakkaudestanne!

Pyhédinpdivand 2007

Anne Jyrkidinen



TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ja mallintaa sitd, miten koulun toimijat
jakoivat osaamisiaan verkostoissa ja miten ne kehittyivdt Himeenlinnan seutu-
kunnan Oppijan Tuen resurssikeskuksissa, jotka edustavat pedagogisesti verkos-
toituvaa toimintamallia. Oppijan Tuen syntymisen taustalla oli opettajien ja oppi-
lashuollon erityistyontekijéiden kasvava huoli yhd laajenevasta erityisopetuksen
tarpeesta, yhi heterogeenisemmista luokista ja opettajien uupumisesta. Tutkimus
toteutettiin vuosina 2003-2006 kollektiivisena tapaustutkimuksena, johon osal-
listuivat Oppijan Tuessa mukana olleet 13 resurssikeskuskoulun aktiiviset toimi-
jat Himeenlinnan seutukunnasta. Koulujen toimijoita olivat rehtorit, opettajat,
erityisopettajat ja kouluohjaajat. Suunnittelua jasensivét Lev Vygotskin l4hikehi-
tyksen vyOhykkeen teoria ja Yrjo Engestromin kehittdvéin tyontutkimuksen teo-
ria. Tutkimuksen paitehtavéni oli selvittda:

Miten verkostoituminen ja osaamisen jakaminen osana opettajan tyotd ilmenee
seudullisissa resurssikeskuskouluissa?

Alakysymyksié olivat seuraavat kolme:

— Miten resurssikeskuskoulut ovat syntyneet?

— Miten kehitykselliset ajatukset syntyvit ja levidvit?

— Miten resurssikeskuskoulujen toiminta muuttaa koulukulttuuria?

Koulujen toimijoiden kokemuksia osaamisen jakamisesta ja verkostoitumi-
sesta ldhestyttiin kertovan muutosselonteon menetelmilld. Aineiston hankinnassa
kaytettiin asiantuntija- ja teemahaastatteluja, ryhmaikeskusteluja, yhteistoimin-
nallisten tydskentelytapojen raportteja, seminaarien havainnointiaineistoa ja do-
kumentteja. Aineiston pohjalta laadittiin vuoden vilein kaksi eri muutoskerto-
musta, joita koulujen toimijat kommentoivat tai kirjoittivat uudelleen.

Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen osatekijoiksi erottuivat 1) yhteis-
ty0, 2) vuorovaikutusta tukevat rakenteet ja 3) kollektiivinen asiantuntijuus. Yh-
teistydon muodot olivat toteutukseltaan vierailuja, yhteisid kouluttautumistilai-
suuksia ja vierailijaluentoja, jotka kaikki koettiin tirkeind ja vahvistavina. Osaa-
mista jaettiin onnistuneesti, kun Oppijan Tuen seudullinen pedagoginen verkos-
to, koordinaattori, pedagogiset tukihenkildt, yhteiset seminaarit, keskustelufoo-
rumit, vierailuluennot, koulutustilaisuudet ja vierailukdynnit tukivat toimintaa.
Ne néhtiin tiedon vélittimisen ja uusien toimintatapojen omaksumisen kannalta
tarkeind. Tunne kollektiivisesta asiantuntijuudesta merkitsi koulujen sisdisen,
koulujen vilisen ja moniammatillisen yhteistyon lisdéntymistd sekd hallinnon
rajojen rikkomista. Yhteisolliset tyOskentelytavat ja kohtaamiset kannustivat
koulujen toimijoita tyonsd kehittdmiseen, mahdollistivat oman koulun toiminnan
peilaamisen, arvioinnin ja koulun toimijoiden asiantuntijuuden ndkyvéksi teke-
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misen. Lisdksi alettiin havaita muiden pedagogista osaamista, keskustella avoi-
mesti ja késitelld tyohon liittyvid ristiriitoja.

Osaamisen jakamisen verkoston syntyd kuvattiin kolmevaiheisena prosessi-
na. Ensimmaistd vaihetta luonnehdittiin yksittdisen koulun toimijoiden ratkaisu-
jen etsimisen vaiheeksi, jossa pedagogiset kehittimistarpeet, oma osaaminen ja
riittdmattomyyden tunne tiedostettiin. Toista vaihetta méddritti koulun toiminta-
kulttuurin uudelleen arviointi. Rehtorin tuki ja rohkaistuminen oman osaamisen
esille tuomiseen vahvistivat orastavien verkostojen kehittymistd. Kolmannessa
vaiheessa verkostoitumisesta saadut kokemukset kannustivat jatkamaan koulun
toimintakulttuurin muuttamista. Toimintakulttuuri oli muuttumassa entisti avoi-
memmaksi, kun taloudellinen tuki ja moniammatilliset tapaamiset mahdollistivat
verkostojen rakentamisen.

Monet yhteiskunnalliset muutostekijit kuten hajautuminen, polarisoituminen
ja syrjaytyminen pakottavat koulutusjérjestelméd etsimddn uusia keinoja erilais-
ten oppilaiden kohtaamiseen ja heiddn kasvunsa laaja-alaiseen tukemiseen. Néin
mittavien ongelmien parissa tyoskentelevét kouluorganisaatiot eivit pysty riitta-
vasti kehittymdan lyhytkestoisten yhteistyOkokeiluiden varassa. Tulosten perus-
teella esitetdéin panostusta kouluorganisaation vuorovaikutusta tukeviin rakentei-
siin. Yhteistyon, kumppanuuksien seké elinvoimaisten verkostojen rakentaminen
vaatii alkuvaiheessa resursseja, jotta uusien toimintatapojen ja luottamuksellisten
yhteyksien luominen tuottaa pysyvid muutoksia.

Yhteisolliseen tyoskentelyyn kannustaa erilaisten kumppanuuksien rakenta-
minen: ldhialueen kumppanuuskoulut, joiden toimijat voivat tavata sddnnollisesti
toisiaan pedagogisten teemojen parissa, mentorointiryhmit- tai parit koulujen,
kuntien tai seutukuntien sisilld tai yliopistojen ja koulujen yhteiset tutkimuspro-
jektit, joiden avulla etsitdén ja tuetaan verkostoiden syntymistd. Kumppanuuksi-
en aloittamista voidaan helpottaa esimerkiksi koordinaattorin tuella, yhteisilld
kouluttautumistilaisuuksilla tai opetusvelvollisuuden huojentamisella, jotta toi-
mijoilla olisi todellisia mahdollisuuksia oman ammatillisuutensa laajentamiseen
ja monipuolistamiseen. Uutta luovat pedagogiset ratkaisut tarvitsevat henkisti ja
taloudellista tukea, tilaa ja aikaa, jotta kdytanndt levidisivit ja vakiintuisivat kou-
lujen arkeen.



ABSTRACT

The aim of this study was to clarify and create patterns of the networking and
expertise sharing between schools that acted as resource centres in the
Héameenlinna area. The resource centres are a part of an operational model,
called Oppijan Tuki, Learner’s Support, in the region of Hameenlinna. The
Oppijan Tuki system has grown from teachers’ and special education workers’
concern for the growing need of special needs education together with more
heterogeneous classes and teacher fatigue. The study was carried out in 2003—
2006 as a collective case study in the region of Himeenlinna. Thirteen resource
schools participated. In the schools the staff involved were headteachers, teach-
ers, special needs teachers and school assistants. The study relies principally on
two theories: The Theory of the Zone of Proximal Development by Lev
Vygotsky and The Theory of Expansive Learning by Yrj6 Engestrom.

The main question in the study was:

How do networking and expertise sharing as a part of teacher’s work take place
in the resource schools?

Moreover, three further questions were studied:

— How have the schools become resource schools?

— How do innovative ideas develop and spread?

— How does the action of resource schools change school culture?

The experiences of the school staff were studied using the method of
accounts. The data was collected from the interviews of experts, themed
interviews, group discussions, reports, observations of seminars and documents.
Using the data, two different accounts were written one year apart. These were
commented and rewritten by the school staff.

In the study three components of networking and expertise sharing came up:
1) cooperation, 2) supportive structures for interaction and 3) collective exper-
tise. The forms of cooperation used were visits, inter school training events and
visiting lecturers. The staff found them important and empowering. The
expertise was shared successfully when Oppijan Tuki itself, the project
coordinator, pedagogical support teachers, common seminars, discussion forums,
visiting lecturers, training sessions and visits supported the action. They were
seen significant for passing on information and absorbing new operational
principles. The feeling of collective expertise was reported to increase
cooperation inside schools, between schools and between different professionals.
Furthermore, established borders of administration were broken. Communal
ways of working and meetings motivated staff to develop their work, enabled the
reflection and evaluation of one’s own school and uncovered expertise in schools
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allowing others to see teachers’ pedagogical methods. They also added open
discussion and frankness to handling conflicts at work.

The development of the network was described as a three-step process. The
first phase was where the school staff in an individual school tried to find a solu-
tion of their own and where they became aware of the needs of pedagogical de-
velopment, and their own expertise and inadequacies. The second phase was re-
evaluating their own school culture. The support of the headteacher and growing
confidence in displaying one’s own expertise supported the development of
starting networks. In the third phase the experiences of networking encouraged
staff to continue changing the school culture. The school culture was changing
into a more open direction when financial support and meetings between various
professionals enabled the construction of networks.

Many social factors of change, such as disintegration, polarisation and mar-
ginalization, force the education system to find new ways of facing different
kinds of pupils and widely support their personal growth. The school
organizations which face such momentous problems cannot sufficiently improve
their performance in short term pilot projects. On the grounds of this study it is
suggested that more resources are directed to the structures which support
interaction in school organisation. Building cooperation, partnerships and
working networks require initial resources so that creating new ways of conduct
and confidential contacts can generate permanent changes.

Collaborative working can be encouraged through the building of different
partnerships, such as local partner schools where school staff can meet regularly
to discuss pedagogical themes, mentoring groups or pairs within schools,
councils or regional areas, as well as cooperational research projects between
universities and schools, which can help to find and support the start of
networks. Starting partnerships can be facilitated for example with the help of a
coordinator, common training events and decreasing the number of individual
teacher’s lessons to enable the staff to have real possibilities for widening their
professionalism. The renewal of pedagogical solutions requires financial and
moral support, time and space in order to be widely adopted in everyday school
life.
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1 JOHDANTO

1.1 Lahtokohdat

Yhteiskunnan nopea muuttuminen, alueelliset tasavertaisuuspyrkimykset ja eri-
laistuvat tarpeet asettavat kouluille uusia osaamisen vaateita sekd opetuksen etti
kasvatuksen alueella. Koulujen haasteena on laajentaa tehtdvéénsd perinteisestd
opetustyostd kohti lasten ja nuorten laaja-alaista tukemista. Koulutuksen resurs-
sien kaventuessa on koulujen etsittdvd uusia yhteistyon muotoja, jotka tarjoavat
opettajille riittavasti keinoja seki tukea opetus- ja kasvatusty6hon.

Suomen koulujarjestelméssa on vallinnut yksin tekemisen perinne. Yhteis-
toiminnallinen ja vuorovaikutuksellinen tydskentely ei ole aikaisemmin kuulunut
suomalaiseen koulukulttuuriin. Tyd ja resurssit on jaettu yksikoittdin, oppilaat
luokittain. Opettajat ovat tydskennelleet usein yksin oppilaiden moninaisten tar-
peiden, huolten ja kysymysten ddressd. Opetusministerion koulutuksen kehitté-
missuunnitelmassa Koulutus ja tutkimus 2003-2008 korostetaan koulutusmah-
dollisuuksien saatavuuden ja yhdenvertaisuuden periaatetta maan eri osissa. Ope-
tuksen jérjestdjid kannustetaan hallintokunnat ylittdvdén yhteistyohon joustavan
paikallisen ja alueellisen koulutustarjonnan kehittdmiseksi. Suunnitelman mu-
kaan seutukuntien opetuksen resurssikeskusverkostojen muodostamista tuetaan.
(Opetusministerio 2004, 33-35.)

Tadmin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd ja mallintaa koulun toimijoi-
den osaamisen jakamisverkostoiden syntymistd ja kehittymistd seutukunnallisis-
sa Oppijan Tuen resurssikeskuksissa. Ne ovat kouluja, jotka Himeenlinnan seu-
tukunnassa ovat sitoutuneet osaamisen jakamiseen. Yhteistoiminnassa ja vuoro-
vaikutuksessa koulut voivat kehittdd toimintatapojaan vastatakseen erilaisiin op-
pimistarpeisiin. Niitd kohdatessaan koulut ja opettajat tarvitsevat sekd ongelmien
ja haasteiden tunnistamisen taitoja etti monimuotoistuvaan tyohon mukautumi-
sen ja sopeutumisen taitoja. Tyontekijoiden motivaatiolla, sitoutumisella ja vuo-
rovaikutuksella on suuri merkitys uusien innovaatioiden kehittimisessa.

Oppijan Tuessa mukana olevat resurssikeskukset pyrkivit yhteistoiminnassa
kehittdmédn tyotddn kouluissa ja levittdmédn kokemuksiaan laajasti seutukun-
nassaan. Hankkeen tavoitteista tdimdn tutkimuksen tarkasteluun nousivat erityi-
sesti koulujen vilinen yhteistyd, osaamisen jakaminen sekd seudullisen verkos-
toitumisen ja innovaatiotoiminnan mallien kehittiminen. Ennen kuin osaamista
voidaan jakaa, on omien opetuksellisten tai hallinnollisten ratkaisujen tiedosta-
minen ja mallintaminen tdrkedd. Ndiden ratkaisujen julkituominen saattaa tuntua
vieraalta ja tyolddltd nykyisessd koulukulttuurissa.
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Oppijan Tuen kehittdmistyd pohjautui Yrjo Engestromin kehittivin tyontut-
kimuksen teoriaan, joka lukeutuu kulttuurihistorialliseen koulukuntaan. Oman
tutkimukseni teoreettinen tarkastelu noudattaa samaa ldhestymistapaa. Teoreetti-
sena viitekehyksen tutkimukselle luovat Lev Vygotskin (1978; 1982) teoria in-
himillisen tietoisuuden kehittimisestd sekd Engestromin (1995) kehittdvén tyon-
tutkimuksen teoria.

Tutkimusotteeni on laadullinen, strategiana tapaustutkimus, jossa resurssi-
keskuskoulujen verkostoitumista ja osaamisen jakamisen ilmiotd tarkastellaan
kertovan muutosselonteon (Harré & Secord 1972; Laitinen 1998; 1999) mene-
telmén avulla. Oppijan Tuessa resurssikeskusten aktiiviset toimijat muodostivat
verkostoituvan yhteison, jossa tutkijana olen osa tétd yhteisod. Tutkijan ja tutkit-
tavan yhteison vuorovaikutus on tavoitteisiin sidottua, pysyvéi ja pitkdaikaista.
Tutkijan roolini on tukittavaan kohdejoukkoon néhden ldheinen. En silti lukeudu
resurssikeskuskoulun aktiiviseksi toimijaksi, vaan tutkimuksen ajan pyrin kul-
kemaan tutkittavien rinnalla. Luvussa 5 kuvaan suhdettani tutkimukseen ja sen
kohdejoukkoon; luvussa 8 arvioin toimintaani.

Lahestymistapani on kerronnallinen. Resurssikeskusten yhteistyon kehittdmi-
nen on vahvasti vuorovaikutuksellista ja reflektoivaa toimintaa. Kertovan muu-
tosselonteon menetelmidn avulla on mahdollista kuvata uuteen toimintatapaan
johtanutta prosessia. Aineiston hankinnassa kdytin haastatteluja, ryhmékeskuste-
luja, yhteistoiminnallisten tydskentelytapojen raportteja ja kirjallista materiaalia.

Seuraavaksi kuvaan lyhyesti Oppijan Tuen syntymistd, resurssikeskusten
muodostumista ja nithin liittyvid, tutkimuksen kannalta keskeisid késitteita.

1.2 Oppijan Tuen resurssikeskukset tutkimuskohteena

Héameenlinnan seutukunnassa koulutuksellinen yhteistyo tiivistyi vuosituhannen
alussa, kun opetustoimen verkostoituvaa toimintamallia, Oppijan Tukea, ryhdyt-
tiin muodostamaan. Oppijan Tuki syntyi opettajien ja oppilashuollon erityistyon-
tekijoiden yhteisestd tarpeesta kehittdd tyotapoja erilaisten oppilaiden kohtaami-
seen. Oppilaiden oppimisvaikeuksien tutkimisen ja diagnosoinnin rinnalle kai-
vattiin oppimisen valmiuksia kehittidvid ja kuntouttavia menetelmié. Erityisesti
huoli yhi laajenevasta erityisopetuksen tarpeesta, yhd heterogeenisemmista luo-
kista ja opettajien uupumisesta olivat taustana uusien yhteistydmuotojen etsimi-
seen ja seudullisen hankkeen suunnittelemiseen. Kaytdnnon tydssi koetut risti-
riidat sysdsivit liikkeelle alueellisen keskustelun yhteistyon kehittdmisen tarpeis-
ta ja suunnasta. Néihin keskusteluihin osallistui kuntien, oppilaitosten ja tdyden-
nyskoulutusorganisaatioiden edustajia, oppilashuollon yhteistydkumppaneita ja
yliopiston tutkijoita. Toimintamallin kehittimisessd olivat alusta asti mukana
Hattulan, Hauhon, Himeenlinnan, Janakkalan, Kalvolan, Lammin, Tuuloksen ja
Rengon kunnat sekd Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Himeen-
linnan yksikko. (Erola 2004, 2—4; Méensivu 2003, 1.)
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Oppijan Tuki perustui tasavertaiseen kumppanuuteen, jonka avulla etsittiin
tukea alueen opettajien ja koulujen verkottumiseen ja koulussa toimivien aikuis-
ten omassa ammatissa kehittymiseen. Oppijan Tuen kdynnistysvaiheen keskeisid
toimintamuotoja olivat pedagogisten tukihenkildiden toiminta, resurssikeskus-
toiminta, koulutus ja tyonohjaus sekid tutkimustyd. Pedagogisten tukihenkiloiden
ja resurssikeskuskoulujen osaamisen kehittimisen viitekehysté ei aluksi maéritel-
ty, vaan hankkeeseen saattoi ldhted mukaan hyvin erilaisia osaamisen kehittdjid.
Pian ajankohtaiseksi haasteeksi Oppijan Tuessa muodostui moniammatillisen
yhteistyon kehittdminen. Esimerkiksi sosiaalistyon, nuorisotyon, terveydenhuol-
lon ja poliisin kanssa tehtdvdd yhteistyotd kaavailtiin kehitettdvin case-
oppimisen avulla, jossa yksittdisten tapausten tarkan analysoinnin ja arvioinnin
kautta voidaan oppia ja levittdd hyvid kdytdnteitd. Vuonna 2002 Hameenlinnan
seudulla 13 koulua ilmoittautui mukaan hankkeeseen resurssikeskuksiksi, ja nii-
den méérd on lisdéintynyt viime vuosina ldhes kahteenkymmeneen. (Erola 2004,
2—4; Méensivu 2003, 1-3; 8-9.)

Tutkimuksen kannalta keskeisiksi kasitteiksi nousevat resurssikeskus, niiden
toimijat, yhteisollisyys ja vuorovaikutus, verkostoituminen ja verkottuminen seka
seudullisuus. Tarkastelen niitd seuraavaksi Oppijan Tuen kontekstissa oman tut-
kimukseni ndkokulmasta.

Resurssikeskus

Kasite resurssit (engl. resources) tarkoittaa voimavaroja, edellytyksii ja keinoja.
Oppijan Tuen toimintamallissa kisite on kytketty kuvaamaan kouluja, jotka ovat
halukkaita kehittdmién toimintaansa avoimesti vuorovaikutuksessa toisten kans-
sa.

Oppijan Tuki on laajan seudullisen yhteistyon tulos. Toimintamallin avoi-
muus on tarjonnut mahdollisuuden innovatiivisille toimijoille tuoda omat ideansa
hankkeen kdyttoon. Sen perimmdiinen tarkoitus on auttaa lasta oppimaan entisti
paremmin. Naistd 1dhtékohdista Oppijan Tuen toimintaan hakeutui 13 koulua,
joita kutsuttiin resurssikeskuksiksi. Kaikkia yhdisti halu kehittdd koulujen val-
miuksia tunnistaa erilaiset oppimisen tarpeet ja kehittdd opetusta vastaamaan
nithin. Resurssikeskukset profiloituivat kukin yhden osaamisalueen kehittdmi-
seen. Oli kouluja, jotka pyrkivét varmistamaan koulun organisaation myonteisen
kehittymisen, toteuttamaan koulun tukitoimintamallia, kehittdméén joustavan
koulunaloittamisen tueksi luodun alkuluokan toimintaa, sitomaan moniammatil-
lista yhteistyotd koulun arkeen, toteuttamaan erityiskoulun vierailupedagogiikkaa
ja integraatiota, kehittimddn avoimia oppimisymparistdjd, kyldkoulun toimintaa
ja yhteisollisyyttd tai kehittimién matematiikan opetusta ja matematiikan opetta-
jien tdydennyskoulutusta. Oppijan Tuen rooli oli tukea alueellista verkottumista,
mahdollistaa erilaisia kokeiluja, kutsua ihmisid mukaansa ja ruokkia innovaatioi-
ta. (Mdensivu 2003, 3; 10; Tarvainen 2003.)

Oppijan Tuessa haluttiin kannustaa eri kehitysvaiheissa olevia kouluja yhteis-
tyohon. Joillakin oli jo valmis toimintamalli ja valmiutta ottaa vastaan seudun
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opettajia tutustumiskdynneille. Muutamille kouluille osaamisen kehittimisen
kohde oli vield jédsentyméitdn, ja ne aloittivat Oppijan Tuen kannustamina oman
idean tai osaamisvahvuuden kehittdmisen. Verkoston toivottiin tarjoavan tukea
opettajille mahdollisimman laajasti seutukunnassa myos resurssikeskuskoulujen
ulkopuolella.

Koulukeskustelussa resurssikeskuksen késite ei aina ole ollut ymmarrettava
ja selked. Se saatetaan esimerkiksi kytked suoraan kéytettdvisséd oleviin materiaa-
lisiin tai taloudellisiin resursseihin. Tarkasteltavien resurssikeskusten tavoitteena
on osaamisen kehittiminen ja jakaminen verkostoitumalla. Verkostoitumisen
avulla voidaan saada yksittdisten opettajien ja koulujen osaamisen resurssit entis-
td laajempaan kayttoon. Resurssikeskuksen rinnakkaisena késitteend kaytdn kési-
tettd resurssikeskuskoulu. Ne ovat sitoutuneet kehittiméin toimintaansa siten,
ettd syntyvdd osaamista voidaan jakaa.

Resurssikeskuksen toimija

Toimijan késite on monitasoinen. Toimijan ja toimijuuden késitteet ovat 1dhelld
toimimisen verbid (engl. act), joka kuvaa tekemisté ja aktiivisena olemista. Eng-
lannin kielen agency merkitsee toimintaa, vaikutusta ja vaikuttavaa voimaa.
Toiminta on laajempi késite kuin teko tai tekeminen. Aleksei Leontjevin (1977,
92) mukaan toimintaa ei ole ilman motiivia ja teot realisoivat toimintaa. Toimin-
nan késitteen yhteydessd Engestrom (1995) tarkastelee Vygotskin (1978) vilitty-
neen teon mallia ja nostaa esiin ihmisen kyvyn reflektoida toimintaansa. Ihmisen
toiminnalla on kollektiivinen ulottuvuus, jossa yhteisolla, tyonjaolla ja sddnnoilla
on merkitystd. Kielen ja tyokalujen avulla ihminen voi harkita, sdddelld ja arvi-
oida tekojaan ja rakentaa siten kulttuuria. (Vygotski 1978, 40; Engestrom 1995,
41-46.) Toiminnan kisitteen tunnuspiirteitd ovat kohteellisuus, vélittyneisyys,
monidénisyys, historiallisuus ja sisdinen ristiriitaisuus (Engestrom 1995, 73).
Jaana Pirkkalainen (2005, 272) nidkee toiminnan ja toimijuuden késitteen proses-
suaalisena ja kytkee siithen ’ty6hon, tydssd ja tyOstd oppimisen” kisitejaottelun.
Refleksiivisesti toimiva ihminen on seké toimija ettd olemisensa ja toimintansa
tarkkailija (Burr 2004, 139; Matikainen 2002, 14). Néin ollen toimija voi olla
resurssikeskuksena toimiva kouluyhteiso, yksittdinen resurssikeskuksen rehtori,
opettaja, kouluohjaaja tai muu koulun arjessa toimiva henkild. Ryhtyminen re-
surssikeskuksen toimijaksi edellytti paitsi aktiivisuutta myds osaamisen jakamis-
ta, kun taidot karttuivat yhteistyotd tehden ja toimintaa reflektoiden.

YhteisOllisyys ja vuorovaikutus

Yhteisollisyydessd on kyse yksiloiden halusta toimia yhdessé ja olla osana jouk-
koa, joka jakaa yhteisen kiinnostuksen. Pekka Himanen (2004; 2007) pitdd yhtei-
sOllisyyttd inhimillisesti energisoivana kokemuksena. Luottamus ja kannustus
ovat olennainen osa rikastavaa yhteis6d. Hdn maédérittelee rikastavaksi yhteisoksi
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tilan, jossa yksilo saa enemmain aikaan tuloksia ja kokee toimintansa mielek-
kddmmaksi kuin yksin toimiessaan. Rikastavassa yhteisdssd yksilot arvostavat
toinen toisiaan ja tuntevat vahvasti itse kuuluvansa tirkednd osana joukkoon.
Himanen muistuttaa, miten merkityksellistd fyysinen kohtaaminen on rikastaval-
le vuorovaikutukselle. Uusiutuva kommunikaatioteknologia ei ole misséén vai-
heessa syrjayttinyt fyysisen kohtaamisen merkitystd luovuuden historiassa. (Hi-
manen 2004, 9; 2007, 67—68, 100-115.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004, 12) yhteisollisyyden rakentaminen osoitetaan yhdeksi perus-
koulun térkeidksi tehtidviksi. Koulussa on mahdollista luoda puitteet rikastavassa
vuorovaikutuksessa tapahtuvalle aktiiviselle oppimiselle. Korostaessaan yhtei-
sOllisyyttd koulu viestii vastuustaan kasvattaa oppilaita yhteiskuntakelpoisiksi
kansalaisiksi. Oppijan Tuen tavoitteena (Tarvainen 2003) oli auttaa opettajia
16ytdméédn tyovalineitd, tyoskentelytapoja ja keinoja osaamisen jakamiseen ra-
kentamalla osaamisverkostoja. Oppijan Tuen resurssikeskuksilla oli mahdolli-
suus kehittyé rikastavaksi yhteisoksi.

Inhimillinen kanssakédyminen rakentuu yksildiden ja yhteisojen véliseen vuo-
rovaikutukseen. Kommunikaatio perustuu merkityksellisiin eleisiin, symboleihin
ja kieleen sekd kykyyn ymmartda toista. Vuorovaikutus on sidoksissa kulttuuriin
ja historiaan sijoittuen minuuden ja toiseuden muodostamaan kenttdin. Vuoro-
vaikutus eli interaktio perustuu kielen ja muiden symbolisten ilmausten kaytt6on
janiiden tulkintaan (Mead 1934; Siljander 2005, 181).

Sosiaalinen vuorovaikutus on kohtaamista kasvokkain tai vélittynein vuoro-
vaikutusmuodoin (esimerkiksi sdhkoiset viestimet). Vuorovaikutusta voidaan
selittdd myds sosiaalisuuden yleisilld selitysmalleilla, sosiaalisen vaihdon, vertai-
lun, konstruktionismin tai historiallisen selitysmallin avulla (Helkama, Mylly-
niemi & Liebkind 1998, 63—80). Vuorovaikutus ei ole maarillinen ilmio, vaan
vuorovaikutustekojen merkitys on ihmiselle olennaista ja se on vastavuoroista.
Sen luonteen méarddvat kdyttdjit, heiddn suhtautumisensa ja toimintansa. (Mati-
kainen 2002, 10-18; Syrjdldinen & Jyrhdma 2005, 420.)

Koulun toiminta perustuu vuorovaikutukseen. Opettaja on vuorovaikutukses-
sa oppilaittensa, kollegoidensa ja koulun muun henkilékunnan kanssa, ja oppi-
minen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Opettajan ja oppi-
laiden vélinen vuorovaikutus on kouluoppimisen peruselementti, ja yhteisolliset
opiskelumuodot yleistyvit koulussa. Silti opettajien yhteinen oppiminen, asioi-
den jakaminen ja yhteisolliset tydskentelytavat ongelmien ratkaisemiseksi eivit
ole koulussa itsestddnselvyyksid. Opettaja on sosiaalistunut koulun kulttuuriin ja
siirtdd sitd eteenpéin tiedostaen ja tiedostamattaan. Oppijan Tuen toiminnan ke-
hittdminen resurssikeskuksineen voidaan nihdd pyrkimyksend perinteisen kou-
lun toimintakulttuurin muuttamiseen ja entistd avoimemman kanssakdymisen
mahdollistamiseen. Niinpd Oppijan Tuen resurssikeskuksen toimijat olivat vuo-
rovaikutuksessa keskendén, kun koulut pyrkivédt verkostoitumalla jakamaan
osaamistaan. Oppijan Tuen toimintamalli tarjosi koulun toimijoille mahdollisuu-
den vuorovaikutukseen esimerkiksi vierailuiden, seminaarien ja erilaisten koulu-
tusten muodossa.
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Verkostoituminen ja verkottuminen

Verkostoituminen, yhteisty0 ja yhteistoiminta ovat ldheisid ja osaksi péaallekkai-
sid késitteitd. Yhteisty0 on yhdessd toimimista jonkin yhteisen asian tai paamaa-
rdn saavuttamiseksi. Verkostoituminen edellyttdd ihmisten ja/tai organisaatioiden
yhteistyota.

Verkottumisen kasite yhdistetddn usein tietokonevilitteiseen viestintdén. Eng-
lanninkielinen sana network tarkoittaa verkkoa tai verkostoa ja networking verk-
kotyoskentelyéd. Verkoston elementit kiinnittyvit toisiinsa jollakin tavoin. Tieto-
verkoissa kiinnittyminen tapahtuu tietokonevilitteisesti. Tietoverkkoja ei sinél-
ladn voida pitdd vuorovaikutteisina, mutta esimerkiksi television tai www-
sivujen katselulla voi olla vaikutus katsojaan, mikd synnyttdd vuorovaikutteisen
prosessin. Toisaalta esimerkiksi keskusteluryhmién osallistuminen ei vilttimatta
takaa vuorovaikutuksen syntymistd. (Matikainen 2002, 25-26.)

Antti Hautamiki (2003) tarkastelee suomalaisen yhteiskunnan kehittymis-
mahdollisuuksia taustanaan amerikkalaisen tiedeyhteisén innovaatioihin kannus-
tava ilmapiiri. Yhdysvaltain lénsirannikolla rakennetun niin sanotun Piilaakson
menestystarinan merkittivéna tekijdnd han nikee osaajien ja keskeisten toimijoi-
den verkottumisen. Verkottumisella liiketoiminnassa hin tarkoittaa vuorovaiku-
tusta ja kykyd yhdistelld resursseja, mikd synnyttdd osaajien kiertoliikkeen.
(Hautamiki 2003, 26-29.) Himanen arvioi Piilaakson kaltaisen kehittymisen
sosiaalisesti kalliiksi ja vahingolliseksi sekéd esittdd yhteiskuntamme perusraken-
teiksi valittdmistd, kannustamista ja luovuutta (Himanen 2004, 8). Sosiaalisissa
verkostoissa tarjoutuu mahdollisuus Himasen esittimiin yhteisollisyyden ja kan-
nustamisen haasteisiin.

Voimaannuttava oppimisympiristé Hannele Niemen (2002) mukaan tukee it-
sesddtelytaitoja, yhteisollisid tyoskentelytapoja, vuorovaikutteisia teknologisia
ratkaisuja ja tarjoaa riittdvaa tiedollista ja henkistd tukea. Niemi tiivistdd virtuaa-
lisesti verkostoituneen oppimisen kulttuurin edellytykset neljdéin elementtiin: 1)
kannustuksen ja jakamisen kokemus, riskin ottamisen uskallus ja avoin ongel-
manratkaisu, 2) oppimisen tarpeellisuuden ymmaértaminen 3) tiedon jakamisen ja
oman hyddyllisyyden tunteen kokeminen ja 4) halu voittaa vastoinkdymiset.
(Niemi 2002, 27.) Himasen (2004; 2007) esittdmit rikastavan yhteison luonneh-
dinnat ovat samansuuntaiset Niemen kirjaamien menestyksellisen verkostoitu-
neen oppimisen edellytysten kanssa. Oppijan Tuen kontekstissa koulujen oli
mahdollista kehittdd oppimisympaéristojddn Niemen kuvaamaan suuntaan.

Sosiaalista pddomaa tuottavia verkostoja Vesa Korhonen (2005, 202-217)
mallintaa osallistumisen, tiedon luomisen, oppimisverkoston ja yhteiskehittelyn
nidkokulmista. Osallistumisndkdkulmaa havainnollistavat Jean Laven ja Etienne
Wengerin (1991) esimerkit kdytdanndnyhteisdistd (communities of practice), jois-
sa osaaminen ja asiantuntijuus rakentuvat. Ndissd suhteellisen pienissd asiantun-
tijayhteisoissd uudet jdsenet oppivat tietojen ja taitojen lisdksi yhteison kulttuu-
rista tietoa ja normeja. Lave ja Wenger kuvaavat esimerkeisséédn eri kulttuurei-
den oppimiskdytintdjd, joissa aloittelijat saavat rauhassa perehtyéd asiantuntijoi-
den kéytintoihin ja tydskennelld yhdessd heiddn kanssaan. Oppimisen kautta
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aloittelija saa yhd merkityksellisemmén aseman yhteisossd. (Lave & Wenger
1991, 62—-87; Wenger 1998.) Kai Hakkarainen, Kirsti Lonka ja Lasse Lipponen
(2005) pitavat kdytdnnonyhteisoja kulttuurisen oppimisen yksikdiné, joissa op-
piminen perustuu seki yksilolliseen ettd yhteisolliseen oppimiseen. Hakkarainen
ndkee verkostoituvien oppimisympadristojen luovan uusia osallistumisen mahdol-
lisuuksia. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 136—137). Heleena Lehtonen
(2006b, 14) muistuttaa, ettd oppimista tapahtuu myo6s informaaleissa oppi-
misympadristdissd, joissa oppija ei tarkoituksellisesti pyri oppimaan. Oppijan Tu-
en resurssikeskusten yhteistyOsséd pyrittiin yhdessd oppimiseen ja kouluissa hy-
véksi koettujen kdytdntdjen hyddyntdmiseen. Asiantuntijuutta rakennettiin oman
kouluyhteison ja resurssikeskusten verkostossa.

Ty6eldmin verkostoja voidaan tarkastella Korhosen (2005) mukaan my®s tie-
toymparistdind, jolloin tiedon merkitys, yhteinen kehittely ja innovoinnin mah-
dollisuus korostuvat. Tdlloin osaaminen ja asiantuntijuus muuttuvat ja kehittyvét
sekd yksilolliselld ettd yhteisolliselld tasolla. (Korhonen 2005, 208-209.) Oppi-
misverkostot toimivat tavoitteellisesti ja organisoidusti, jolloin tyd ja oppiminen
ovat tietoisen kehittdimisen kohteena. Oppimisverkostot voivat organisoitua use-
alla eri tavalla ja niiden keskeisend tavoitteena on oppimisen tuottaminen. (mt.,
214-215.) Yhteiskehittelyllda Korhonen viittaa kulttuurihistorialliseen toiminnan
teoriaan ja Engestromin (1995) kehittdvén tyontutkimuksen teoriaan perustuvaan
verkostoituneeseen toimintatapaan. Siind tyotoimintaa tarkastellaan historialli-
sesti muuttuvana, vélineellisend ja moniddnisend toimintana. Tydn monimutkai-
suus vaatii tyOyhteis0d etsimédédn entistd joustavampia ratkaisuja. Niiden 16ytdmi-
seksi organisaatiosta muodostuu verkkomainen rakenne, jossa hierarkia on pyrit-
ty minimoimaan. (Engestrom 1995, 32). Toiminnan teorian nikokulmasta Enge-
strom (2004) méidrittelee verkon ja verkoston muodostuvan sisdisesti ristiriitai-
sista toimintajédrjestelmistid. Niiden dynamiikka on vaikeasti ennakoitavaa. ”Ver-
koston ymmaértiminen edellyttdd siten toimintajérjestelmien ja niiden sisdisten
ristiriitojen erittelyd” (Engestrom 2004, 85).

Tiiviisti ilmaistuna tarkoitan verkottumisella ja verkostoitumisella resurssi-
keskuskoulujen toimijoiden valista yhteisty6ta ja osaamisen jakamista. Tutkitta-
vien koulujen verkostoitumiselle tarjoutui mahdollisuus seutukunnallisessa Op-
pijan Tuen hankkeessa, jossa resurssikeskuskoulujen verkostoitumista ja osaami-
sen jakamista tuettiin erilaisin keinoin.

Seutu, seutukunta ja seudullisuus

Sanalla seutu ymmarretddn laajahkoa tarkasti mairittelematontd aluetta. Seutu-
kunta on sisdasiainministerion vahvistamana alueellinen kokonaisuus. Seutukun-
tajaon madrdytymisessd ovat perustana tyossdkdynti, asiointi, kuntien vélinen
yhteisty0 ja liikkenneyhteydet (Alueiden kehittamislaki L602/2002). Seudullisuus
ja alueellisuus ovat tiettyyn alueeseen tai seutuun liittyvid késitteitd. Téassé tutki-
muksessa tarkasteltava Oppijan Tuki oli seudullinen opetuksen verkostoituva
toimintamalli. Resurssikeskusten toiminta ulottui koko seutukuntaan. Seminaarit
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jarjestettiin yhtd lukuun ottamatta Himeenlinnassa, mutta opettajien ja oppilas-
ryhmien vierailuja, luento- ja tutustumiskdynteji jérjestettiin eri kunnissa.

Edelld esitetty lyhyt katsaus kisitteisiin ennakoi niiden kéyttod jaljempand. Mui-
ta keskeisid késitteitd jisennén teoreettisen tarkastelun yhteydessa.

1.3 Tutkittava 1lmio ja tutkimuksen kohdejoukko

Tutkittavana ilmiéna on Oppijan Tuen resurssikeskuskoulujen verkostoitumi-
nen ja koulujen toimijoiden osaamisen jakaminen. Resurssikeskuskoulut ovat osa
Héameenlinnan seutukunnan opetustoimen verkostoituvaa Oppijan Tuen toimin-
tamallia. Tutkimuksen tavoitteena on ymmartié resurssikeskuskoulujen verkos-
toitumisen kehittymistd ja osaamisen jakamista. Tutkimustehtdvana on kuvata
ja mallintaa resurssikeskuskoulujen verkostoitumista ja opettajien osaamisen
jakamisen kehittymistd resurssikeskuskouluissa seki tarkastella toiminnan muu-
tosta ja sen mahdollista pysyvyyttd tutkimuskohteessa.

Tutkimuksen paatehtdvana on vastata kysymykseen, miten verkostoitu-
minen ja osaamisen jakaminen osana opettajan tyotd ilmenee seudullisissa
resurssikeskuskouluissa. Paatehtdvin liséksi etsin vastausta kysymyksiin, miten
resurssikeskuskoulut ovat syntyneet, miten kehitykselliset ajatukset syntyvit ja
levidvit sekd miten resurssikeskuskoulujen toiminta muuttaa koulukulttuuria.
Tutkimustehtdvéin tdsmennys on luettavissa teoreettisen tarkastelun jélkeen lu-
vussa 4.

Tutkimus eteni padpiirteittdin seuraavasti: Ensimmaisessa vaiheessa tutus-
tuin resurssikeskusten toimintaan ja tavoitteisiin ja tarkastelin niiden l1dhihistori-
aa. Ensimmdiisen vaiheen tavoitteena oli esiymmarryksen muodostaminen tutkit-
tavasta ilmiostd ja kohdejoukosta. Toisessa vaiheessa selvitin, miten resurssi-
keskusten opettajat tulivat tietoisiksi koulunsa erityistehtdvéstd ja resurssikes-
kuksena toimimisesta sekd miten resurssikeskusten verkostoituminen ja vuoro-
vaikutus kehittyivdt. Kolmannessa vaiheessa pyrin selvittiméédn ja ymmarta-
madn verkostoitumisen kehittymiseen ja osaamisen jakamiseen liittyvid tekijoitd
resurssikeskusten sisdlld ja vélilld sekd ympardivan yhteiskunnan kanssa. Lisédksi
arvioin innovaatioiden toteutumista ja resurssikeskusten kehittymista.

Tutkimusprosessin aikana tekemiéni teoreettisia valintoja avaan tutkimuk-
sen toisessa ja kolmannessa luvussa. Viidennessd luvussa tarkastelen tutkimuk-
sen metodologiaa, jota olen pohtinut tutkimustyon alusta asti. Pyrkimykseni ja
samalla haasteeni on ymmaértdd resurssikeskusten verkoston syntyprosessia ja
toimijoiden kokemusta osaamisen jakamisesta. Inhimillisesti toimivan verkoston
kehittymisen ymmaértdminen edellyttdd luottamuksellista yhteistyotd ja keskuste-
lua toimijoiden kanssa. Totuuden etsimisessd oleellista on pééstd niin ldhelle
totuutta kuin on mahdollista (Metsdmuuronen 2006, 81). Tarkoitukseni on valit-
tad lukijalle uskottava kuva koko tutkimusprosessista pohtimalla teorian, mene-
telmien ja tulosten suhdetta tutkittavaan kohdejoukkoon, osaamista jakaviin re-
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surssikeskusten aktiivisiin toimijoihin. On ollut mielenkiintoista selvittdd, milla
tavoin resurssikeskuskoulujen yhteistyd on ainutlaatuista ja miten se vilittyy
ympéristoonsd. Tutkimuksen toteutusta kuvailen kuudennessa luvussa ennen
tuloksia, arviointia ja pohdintaa.

Kohdejoukkona ovat Oppijan Tuessa mukana olleet 13 resurssikeskuskou-
lun aktiiviset toimijat, joita ovat koulujen rehtorit, opettajat, erityisopettajat ja
kouluohjaajat.

Seuraavassa luvussa keskityn koulun muutoksen tarkasteluun, minki avulla
lahestyn verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen ilmion tutkimista 2000-luvun
ensimmadisten vuosien koulussa.
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2 KOULUN MUUTOS JA
OSAAMISEN KEHITTAMINEN

Suomalaisen koulun kehittymisen ja tradition tunteminen on tarpeellista, kun
tutkitaan koulua ja sen muutospyrkimyksid. Koulun sanotaan olevan murrokses-
sa ja jatkuvassa muutoksen tilassa. Siihen liittyvit ilmidt ovat monitahoisia.
Niinpé keskityn tarkastelemaan vain niitd koulun muutoksen alueita, joiden kat-
son voimakkaimmin liittyvin verkostoitumiseen ja osaamisen jakamiseen. Tadssa
luvussa kisittelen koulun kulttuuria, suomalaista kouluorganisaatiota, valtakun-
nallisten rakennemuutosten vaikutuksia koulun toimintakulttuuriin sekd opetus-
toimen verkostoituvaa toimintamallia Oppijan Tukea kuvion 1 mukaisesti.

Koulun kulttuurn kehittininen

Koulun toimintatavat tutkimuksen kohteena

Opettaja koulun muutoksen pyorteissi

Alueellistuminen ja opetustoimen seudullinen
verkostoituminen

Osaamisen kehittdmistd Oppijan Tuen
toimintamallissa

Kuvio 1.  Koulun muutoksen osatekijoita tutkimuksessa

2.1 Koulun kulttuurin kehittdminen

Kulttuurin késite viittaa sivistykseen ja yhteiskuntaan. Klassisesti ymmaérrettyné
kulttuuri on kunkin yhteison jasenten kayttdytymispiirteiden ja -muotojen yhte-
ndinen kokonaisuus, joka on sosiaalisen oppimisen ja keksimisen tulosta. Koulu-
kulttuurin kisite sisdltdd niitd rooleja, normeja ja arvoja, jotka liitetdédn virallises-
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ti koulujérjestelmiin tai siséltyvit koulun alakulttuureihin. (Kasvatustieteen ké-
sitteistd 1983, 88—89, 98.) Edgar Scheinin (1987, 26) mukaan kulttuuri on ryh-
min yhdessd keksima ja kehittdma riittdvin hyva malli, jonka avulla jdsenet ul-
koisesti sopeutuvat ja sisdisesti yhdentyvit sekd opettavat uudet jésenensd ha-
vaitsemaan, ajattelemaan ja tuntemaan. Pasi Sahlberg tarkastelee koulukulttuuria
yksilon arvoihin, normeihin, uskomuksiin, yksiloiden véliseen vuorovaikutuk-
seen ja vallitseviin valtasuhteisiin liittyvand ilmiond, jolloin esimerkiksi opetta-
juuskulttuuri on yksi sen alakulttuureista (Sahlberg 1997; 128, 236-238).

Andy Hargreaves (1996; 2000) pitdd opettajakulttuuria ja tyon kontekstia
opettajan tyon keskeisind elementteind. Kulttuurin avulla opettajalla on mahdol-
lisuus ndhdé tyonsa tarkoitus, saada ammatillista tukea ja yhteenkuuluvuuden
tunnetta oman ammattiryhménsa sisédlld. Kulttuurilla on sisdltd ja muoto. Opetta-
jakulttuurissa on useita erilaisia sisdltojd, mutta muotoja vain vahin. Kulttuurin
muodot ovat keskeisessd asemassa, koska niiden vilitykselld kulttuurin arvot,
normit, uskomukset ja kdytidnteet toistuvat tai mairitellddn uudelleen. Hargrea-
ves erottaa opettajakulttuurissa neljé erilaista muotoa. Ensiksi on yleisesti vallal-
la oleva opettajien yksilollinen, yksin tekemisen ja eristiytymisen kulttuuri. Toi-
seksi on ndhtdvissd niin sanottu balkanisoitunut eli pienten ryhmittymien kulttuu-
11, jossa eri ryhmittymét saattavat kilpailla keskenddn. Edelld mainitut kulttuurit
esiintyvét usein rinnakkain, mutta eivit edistd opetussuunnitelman ja yhteisolli-
syyden kehittymistd. Kolmanneksi erottuvat kollaboratiiviset yhteistydkulttuurit,
joissa opetuksen kehittdminen tapahtuu avoimuuden, luottamuksen ja tydtove-
reiden tukemisen avulla. Ndiden kulttuurien kehittyminen on kuitenkin hidasta.
Neljantend muotona Hargreaves esittdd teenndisen yhteistyon kulttuurin, jossa
opettajat toimivat madrittyjen sddntdjen ja médrdtyn ajan puitteissa hallinnollis-
ten sddntdjen mukaisesti. Téalloin he kehittidvit hallinnollisia tarkoitusperié itsen-
sd ja oman tyonsd kehittymisen kustannuksella. Laajenevan yhteistyon kulttuurin
haasteena on ihmistenvélisten suhteiden todellinen kehittdminen kouluyhteisos-
sd. Toinen tdrked haaste on jakaa vastuuta uudelleen opetussuunnitelman koko-
naisvaltaisessa kehittdmistydssd, ei vain kdyttoon otossa. Perimmaéisend haastee-
na on tasavertainen vastuun jakaminen sekd opettajien yksilollisten ja kollektii-
visten pyrkimysten huomioiminen. (Hargreaves 1996, 261-285; 2000.) Suomes-
sa 2000-luvun alun opetussuunnitelmauudistuksessa kokonaisvaltaista kehittd-
mistyOti ja opettajien osallisuutta on pyritty lisddmadn.

Michael Fullan (1996; 2005) esittdd koulukulttuurin muutoksen koskevan 1a-
pikotaisin koulun eri toimintoja ja kulkevan kési kddessé rakenteellisten muutos-
ten kanssa. Opettajien ammatillinen uudistuminen tapahtuu opettajan roolin
muuttumisen myo6td. Fullan méarittelee kuusi aluetta, joista muutoksessa on huo-
lehdittava. Ensiksi opettajien korkeaa tiedollista ja taidollista tasoa on ylldpidet-
tavd. Sen tulee ulottua laajasti erilaisiin yksildllisiin oppimistarpeisiin. Toiseksi
opettajien yhteisollisid tyoskentelymuotoja pitdd vahvistaa. Kolmanneksi tyon
kontekstin laaja-alaisuus opetuksesta oppilaiden vanhempiin ja koulun ulkopuo-
lisiin yhteistyokumppaneihin on tiedostettava. Neljanneksi Fullan korostaa elin-
ikdisen oppimisen merkitystd. Viidentend kohtana hin mairittdd opettajat alansa
asiantuntijoina muutoksen agenteiksi, koska muutos on kompleksinen ja vaativa
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prosessi. Lopuksi Fullan haastaa opettajat ja kouluyhteisét muutoksen vastusta-
misen sijasta ohjaamaan muutosta, luomaan yhteistyolle hedelmaillinen kasvu-
ympdristo, vélttdmidn turhia karikoita, jakamaan visioita ja etsimiddn keinoja
verkostoitumiseen. (Fullan 1996, 221-224; 2005.)

Kauko Hidmadldinen ja Inkeri Sava (1989) vertaavat koulun omaleimasta il-
mastoa ja kulttuuria koulun persoonallisuuteen. Tédssd médritelmédssé tarkastelun
paino kohdistuu koulun heréttdmiin tunteisiin, sen ominaisuuksiin ja tyypillisiin
piirteisiin. (Hdméldinen & Sava 1989, 26-27.) Jyrki Huusko (1999) on luokitel-
lut koulun omaleimaisia vahvuuksia kolmeen luokkaan: 1) koulun ty6dyhteisolli-
nen vahvuusalue, 2) henkilokohtaisista taidoista nouseva vahvuusalue sekéd 3)
koulun fyysisestd ympdristostd ja yhteistydsuhteista nouseva vahvuusalue. Vah-
vuusalueita vaativampana tutkimuskohteena Huusko koki opettajien ndkemysten
ja tyoyhteison kiytinteiden kulttuurisen mallintamisen. Koulun vuorovaikutus-
kulttuurin ongelmana hén nikee itsesensuurin, jonka avulla tydyhteison liberaali-
suutta, tyytyvidisyyttd ja vakautta ylldpidetddn ja suojellaan. Talloin koulun oma-
leimaisia vahvuuksia ei pohdita ja hyddynnetd koulun tasolla, vaan ne jadvit
erilaisten epdvirallisten opettajaryhmien tehtdviksi. Tutkimuksessaan Huusko
havaitsi myo0s, ettd koulun tiedostamaton toimintakulttuuri tydntyy kaikkeen
opettajien toimintaan. (Huusko 1999, 306-311.)

Seppo Helakorpi (2005) tiivistdd organisaation jasenten omaksuman syvalli-
sen ajatusmaailman perusmyytistoksi, joka ohjaa jdsenten kdyttdytymistd, vies-
tinndn perustaa ja vuorovaikutuksen kieltd. Organisaation toimintakulttuurin
muuttaminen ja ajanmukaistaminen koetaan usein niin kaoottisena, ettd usko-
muksista ja arvoista kamppaillaan. Koulun toimintaa ja muutosta on verrattu
Peter Sengen (1994) oppivan organisaation malliin (ks. Helakorpi 2005; Johnson
2006, 52-53). Senge (1994, 12—-13) nidkee oppivan organisaation paikaksi, jossa
yksil6t voivat havaita, miten he luovat todellisuutta ja muuttavat sitd. Organisaa-
tion oppiminen tapahtuu yksildiden kautta (Senge 1994, 139). Koulun toiminta-
kulttuuria ohjaavat arvot ja pddmaérat, minkd vuoksi niiden yhteinen pohdinta on
erittdin merkityksellistd. Fyysisen toimintaympériston jdrjestimisen lisdksi sosi-
aalisessa organisaatiossa on keskeistd vuorovaikutuksen ja johtamisen jarjestd-
minen sekd organisaatiossa vallitseva ilmapiiri. (Helakorpi 2005, 75—77; Johnson
2006, 52-53.)

Koulun toimintakulttuuria voidaan kuvata Engestromin (1987; 1995) toimin-
tajarjestelmén rakenteen mallin avulla kuvion 2 mukaisesti. Engestrom maééritte-
lee toimintajérjestelmén rakenteen kulttuurihistorialliseen teoriaan nojaten koh-
teelliseksi, kulttuurisesti vélittyneeksi toiminnaksi. Toiminta on yhteisollisesti
merkityksellisestd ja pitkédjanteistd. Toimintajarjestelmdn mallin avulla on mah-
dollista kuvata yksilon ja yhteison vélistd suhdetta. Toimija (ks. Engestromin
mallissa "tekijd”) voi olla joko yksittdinen tyontekijd tai tyoryhma. Yhteisolla
tarkoitetaan koko toimintajédrjestelméin osanottajia, joilla on sama tyon kohde.
Toiminnan laatua médrittdvind tekijoind ovat toimintajirjestelmisséd kehittyneet
tyovélineet, sopimukset ja tyonjako. (Engestrom 1987, 73—82; 1995, 41-48.)
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Tyiviilineet
toimintakulttuuri,
kiytinteet, tavat

Koulun toiminnan kohde:
"LAPSEN HYVA”
ongelmien ratkaiseminen

Toimija
yksild, yhteisd

Sopimukset Tybyhteiso Tybnjako
toimijat, jotka
pyrkivit samaan
tavoitteeseen

Kuvio 2.  Koulun toimintajarjestelmén rakenne kasilla olevassa tutkimuksessa (ks.
Engestrom 1987, 78; 1995, 47)

Néen koulun toiminnan kohteena lapsen hyvinvoinnin ja oppimisen, miké usein
merkitsee myo0s lisddntyneiden ongelmien ratkaisemista. Oppijan Tuen viiteke-
hyksessd etsitddn ratkaisukeinoja verkostoitumalla ja verkostossa osaamista ja-
kamalla. Resurssikeskuskoulujen yksittéiset toimijat ja tyéryhmét hakeutuivat
yhteistyohon. Toiminnan kulttuurin vélittyneisyydelld tarkoitan koulujen toimi-
joiden kdyttamia tyovélineitd, kasitteitd ja merkkeja. Niitd voivat olla esimerkik-
si resurssikeskusten seminaarien erilaiset yhteisolliset tydskentelymuodot, uudet
toimintatavat ja kouluvierailut.

Koulu on sosiaalinen jérjestelméd, johon koulun toimijat ovat sosiaalistuneet.
He myo6s kokevat toimintatapojen muutoksen kukin tavallaan. Yksi toimija voi
olla innostunut ja halukas edistimddn muutosta samanaikaisesti, kun taas toinen
kokee sen vieraaksi tai jopa uhaksi omalle tavalleen tehdd tyotd. Niinpd koulun
kulttuurista kdytan koulukulttuurin késitteen rinnalla koulun toimintakulttuurin
kisitettd. Koulun toimintakulttuurissa on kyse tutkituissa kouluissa ilmenevistd
kiytanteistd ja yhteisistd tavoista, jotka madrittdvat tutkittujen koulujen toimin-
taa.

Tutkimukseni kohdejoukko ldhestyi uutta koulukulttuuria ja toimintatapaa
kahdesta suunnasta. Yhtddltd keskitetyn ohjauksen selked viheneminen ja kunti-
en autonomia siirsivit osaamisen kehittdmistd kunnan ja koulun tasoille. Toisaal-
ta kouluissa kohdatut ongelmat ovat yhd monimuotoisempia, joten ratkaisuja
ryhdyttiin etsiméén koulun ja kunnan tasoilla.
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2.2 Koulun toiminta tutkimuksen kohteena

Kouluorganisaatioiden kehittdmisen teoreettinen tarkastelu Suomessa on suhteel-
lisen nuorta, ja se on rakentunut l&hinnd organisaatioteorioiden varaan. 1980-
luvulla tutkimuksen kohteena olivat erityisesti koulun johtaminen ja kouluorga-
nisaatiotutkimukset. (Isosomppi 1996, 22.)

Euroopassa samoin kuin muualla maailmassa 1990-luvun koulutuksen kes-
keisid teemoja olivat avoimet oppimisympéristot ja verkottuminen. Organisaati-
oiden tarkastelussa keskityttiin yhd enemman toimivan, verkottuneen ja tasaver-
taisen kumppanuuden tutkimiseen. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996.) Opettajien
tiimityon katsottiin asiantuntijuutta jakamalla tuottavan entistd kehittyneempid
tyotapoja ja tyossd jaksamista (Méntyld 2002).

Koulutus samoin kuin siihen liittyvd tutkimus heijastaa aina omaa aikaansa.
Opettajuutta kisittelevistd 1990-luvun tutkimuksista Olli Luukkainen (2000, 51)
tiivistdd opettajuuden keskeisiksi osatekijoiksi epavarmuuden sietimisen, tule-
vaisuuden kohtaamisen ja yhteiskunnan aktiivisen kehittdmisen. Niemi (1996a)
puolestaan ndkee uuden vuosituhannen haasteina globalisaation, integraation,
jakautumisen ja hajaantumisen, kriminalisoitumisen, ennustamattomasti muuttu-
vat rakenteet ja uuden teknologian. Yhdessd nima trendit asettavat mittavat haas-
teet eri asteiden koulutukselle ja opettajille. Uudet vaatimukset tuovat esiin uusi-
en kumppanuuksien ja yhteistydmuotojen tarpeet. Tiedot ja taidot ovat yhéa tar-
peellisia, mutta niiden rinnalle nousee inhimillinen kasvu keskeiseksi taidoksi
vuorovaikutuksen, yhteistyon, oikeudenmukaisuuden, ihmisoikeuksien ja tasa-
arvon alueilla. (Niemi 1996a, 227-229.) Niemen (1998, 52-53) mukaan ldhes
kaikissa Euroopan tulevaisuutta tarkastelevissa dokumenteissa opettajan tyon
merkitys korostuu. Sahlberg (1997, 234) tdhdentdd, ettd koulun tuloksellinen
kehittdminen tarkoittaa monien eri ominaisuuksien kehittdmistd kokonaisvaltai-
sen koulukulttuurin osana, ei yksittdisid uudistustoimenpiteitd. Suomen Akate-
mian Life as Learning -tutkimusohjelma (LEARN) on merkittdva laaja oppimis-
tutkimuksen ohjelma. Kansainvilisen yhteistyon lisdksi sen yhtend kansallisena
pddmidrdnd on tutkijoiden, oppimisympéristojen rakentajien ja kiyttdjien sekd
yhteiskunnan paittdjien vélisen tiedon ja vuorovaikutuksen lisdédminen (Niemi &
Latva-Karjanmaa 2006, 5).

Hargreaves (2000) erittelee opettajan ammatillisuutta neljdén historialliseen
kategoriaan. Tarkastelukohteena ovat useiden eri maiden opettajien ammatilli-
suus ja sen jdsentyminen osana yhteiskuntaa. Ensimmaéisen tasona Hargreaves
esittdd esi-ammattimaisen aikakauden, “the pre-professional age”, jolloin Har-
greaves nidkee opettajan tietoa kaavamaisesti luennoivana auktoriteettina suurien
luokkakokojen ja perinteisten opetusmenetelmien ajanjaksolla. Toiseksi hén pu-
huu autonomisen opettajuuden kaudesta, ’the age of autonomous professional”.
Lantisissd maissa 1960-luvulta alkaen teollistumisen ja tieteiden edistymisen
myotévaikutuksella myds kouluun kohdistuneet odotukset lisddntyivit. Koulu-
tukselliset innovaatiot levisiviat opetukseen. Ammatillisuus ja autonomia elivét
rinnakkaisina késitteind; opettajan ja yksilon vapaus oli korostunutta. Opettajat
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tyoskentelivit luokissaan eristdytyneesti eivdtkd toimineet yhteistydssa kollegoi-
den tai ympéristonsd kanssa. Opettajien lisddntynyt ammatillinen arvostus nosti
heidat jalustalle ja etddnnytti heitd vuorovaikutuksesta. Kolmanneksi “the age of
collegial professional” eli kollegiaalisen opettajuuden aikana yhteiskunnassa ja
opetustyOssd tapahtui monia uudistuksia. Opettajien koulutus ja ammatti muo-
toutuivat entistd akateemisemmiksi, mikd edisti vanhojen rakenteiden kyseen-
alaistamista ja lisdsi ammatillista keskustelua ja yhteistyotid. Opetussuunnitelma-
uudistukset useissa maissa, opetusmenetelmien moninaistuminen ja opetuksen
tarpeiden erilaistuminen herdttivit opettajien tarpeet yhteistyon tekemiseen.
Keskindinen tuki, yhteissuunnittelu ja pedagogisen tietimyksen jakaminen aut-
toivat opettajia saavuttamaan yhd oikukkaampia ja moninaisempia kdytdnnon
koulutyon tavoitteita. Opettajat tyOstivdt roolejaan uudelleen taitojen, oman tyon
luonteen ja ajankdyton suhteen tietoisina entistd kollegiaalisemmasta tydyhtei-
sOstd. Yhteistyo ei kuitenkaan hevin ulotu koko tydyhteisoon. Osa opettajista on
tietiméton yhteistydon suomista eduista tai haluaa pitdd kiinni omasta au-
tonomiastaan luokassaan. Ammatillisuuden jilkeinen eli postmoderni “the age-
post-professional or postmodern” ajanjakso opettajuudessa merkitsee yhd uusia
tehtévid ja ympdristostd tulevia vaatimuksia opettajan tydssd. 2000-luvun vaih-
teeseen osuneet muutokset yhteiskunnassa ja koulutuksessa ovat saattaneet opet-
tajuuden uudelle aikakaudelle. Opettaja taistelee eri suunnista tulevissa paineis-
sa. Hargreaves nidkee monenlaisia uhkia postmodernissa ajassa opettajan tyotd
kohtaan. Hin haastaa opettajia huolehtimaan tyonsd henkisestd ja taloudellisesta
arvostuksesta, kouluyhteisdiden positiivisen muutoksen ja yhteistyon tekemisen
mahdollistamisesta. Avoimuuden rinnalla on paradoksaalisesti aina mukana
mahdollinen arvostelu ja haavoittuvuus, johon opettajien tdytyy suostua, jos he
haluavat ammatillisesti vahvistua. (Hargreaves 2000, 151-176.)

Koulun kehittyminen on sidoksissa yhteiskunnassa tapahtuviin muutoksiin.
Fullan (2000) erottaa viisi tekijdé, jotka koulun tulisi ottaa huomioon ja kdéntaa
edukseen: 1) vanhemmat ja yhteiskunta, 2) teknologia, 3) yhteistyd yritysten
kanssa, 4) hallinto ja 5) entistd laajempi opettajan ammattikuva. Tehokkaat kou-
lut kéyttdvit kykyjdan solmiakseen yhteyksid ympardivdn yhteiskunnan kanssa.
Ne ndkevidt vanhemmat ja 1dhiympériston koulun voimavaroina. Muutokseen
tarvitaan henkista, poliittista ja dlyllistd voimaa ja tahtoa. (Fullan 2000.)

Koulukulttuurissa vallitsevaa yhteisollisyyttd pidetddn yksilon kehittymisen
kannalta merkityksellisend. Clive Beck ja Clare Kosnik (2001) tutkivat opetta-
jaksi opiskelevien kokemuksia yhteisollisistd tyoskentelytavoista. Yhteisollisyy-
den tukeminen ja edistdminen lisdsivdt opettajaksi opiskelevien ryhmin kiinty-
mystd, yhteistyohalukkuutta, toisista huolehtimista, osallistumista sekd persoo-
nallista ja sosiaalista kasvua. Yhteisollisyyden tukeminen heijastui niin sanottu-
jen pehmeiden arvojen lisdksi selkedsti my0s akateemisille ja teknisille alueille:
titvistd osallistumista ryhmén toimintaan, korkeatasoisia keskusteluja ja yhtey-
denpitoa ryhmadssé, halukkuutta yhteistyohon ja toisten auttamiseen ryhméssi,
uskallusta riskinottoon ja mielipiteenilmaisuus sekd halukkuutta tukea yhteisolli-
syyttd luokassa. (Beck & Kosnik 2001, artikkelin 5.luku)
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Viljo Kohonen (2000; 2002) raportoi vuosina 1994-1998 toteutetusta OK-
projektista, jossa opettajan ammatillinen kasvu ja koulukulttuuri olivat tutkimuk-
sen keskiossd. Laajassa toimintatutkimuksessa opettajat verkottuivat jakamaan
opetus- ja kasvatusratkaisujaan ja ongelmiaan keskendén. Opettajat kokivat yh-
teiskunnallisen murroksen kohdistuvan myds heiddn ammatilliseen identiteettiin-
sd. He tunsivat, ettd opetus oli muuttumassa oppimisen ohjaamiseksi ja opettajat
kokivat toimenkuvansa laajentuneen sosiaalistydon suuntaan. Aineistostaan Ko-
honen erottaa kolme opettajuuden kannalta keskeistd teemaa: 1) opettajan amma-
tillinen identiteetin muutos ja sithen kytkeytyvin tunnetyon merkitys, 2) amma-
tillinen tdydennyskoulutus transformatiivisena oppimisena ja 3) ammatillisen
uusiutumisen voimavarat. Ensimmaéisessd teemassa on kyse opettajan tehtdvin
muuttumisesta oppimisen ohjaamisen ja koulun kehittimisen suuntaan. Toisessa
teemassa on kyse uudistavasta oppimisesta, jolloin omaa ty6td ja pedagogisia
ratkaisuja tarkastellaan avoimesti, mydnteisesti ja kriittisesti ja uskalletaan tehda
asioita uudella tavalla. Tdméa edellyttdd vuorovaikutuksen merkityksen oivalta-
mista ammatillisessa kasvussa. Kolmanneksi teemaksi nousevat ammatillisen
uudistumisen voimavarat yhé kiireisemmaéksi muuttuneessa tydssd. TyOyhteison
merkitys ammatillisena kasvualustana on tdrked. Koulun toimintaympéristod
pitdisi tarkastella ndiden muutosvaatimusten ristipaineessa. Kohonen nékee to-
dellisen uudistumisen mahdollisuuden vasta siind, kun opettajien kesken syntyy
jaettua ymmarrystd, yhteistd paddmaéadratietoisuutta ja sitoutumista toimintaan. Jos
koulut saavat kehittdmistyohon tyorauhaa ja voimavaroja, ne voivat saavuttaa
tavoitteen. (Kohonen 2000, 130-142; 2002, 357-375.)

Eija Syrjdldinen (2001) on seurannut 1990-luvulla tapahtunutta suomalaista
opetussuunnitelmauudistusta, joka edelsi koululainsddddannén muutosta. Opetus-
suunnitelmatyon alkutaipaleella niin sanotun Akvaariokokeilun aikana pyrittiin
entistd avoimempaan vuorovaikutuskulttuuriin kentén opettajien, kunnan ja ope-
tushallituksen vélilld. Opetussuunnitelmaprosessi oli merkittdva askel opettajan
ammatillisen tiedostumisen ja kehittymisen kannalta. Toisaalta samanaikainen
siirtyminen tulosvastuullisuuteen loi epdvarmuutta ja pelkoa koulumaailmaan.
(Syrjéldinen 2001, 47-51.) Opettajan tyonkuvan laajeneminen ylikorostuneen
kasvatusvastuun ja moninaisten velvoitteiden suuntaan uhkaavat arvioinnin ohel-
la opettajan todellista kasvatus- ja opetustehtdvid ja autonomisuutta (Syrjéldinen
2002, 96-98).

Eero Ropo ja Merja Huopainen (2001) ovat tarkastelleet opettajien kokemuk-
sia koulukohtaisista kehittimisprosesseista. Opettajan tyon he ndkevit kehittyvin
yhéd diskursiivisemmaksi ja tutoroivammaksi samanaikaisesti, kun opettajan ja
oppilaan roolit vaihtelevat ja sekoittuvat (Ropo & Huopainen 2001, 80). Enge-
strom, Ritva Engestrom ja Arja Suntio pyrkivét peruskoulua koskevassa inter-
ventiotutkimuksessaan tunnistamaan sellaisia sosiaalisia, tilaan liittyvid ja ajalli-
sia rakenteita, jotka rajoittivat koulun toimintaa sen pyrkiessd vastaamaan uusiin
pedagogisiin haasteisiin ja moninaisten opiskelijaryhmien tarpeisiin. (Engestrom,
Engestrom & Suntio 2002, 211-224.)

Viime vuosina on tutkittu runsaasti myds ammatillista koulutusta, tydeld-
masuhteita ja tydssd oppimista (mm. Tuomi-Gréhn 2001, Ruohotie 1996; 1999;
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2002, Vertanen 2002). Terttu Tuomi-Gréhn (2001, 31) pyrki selvittdmddn kehit-
tavad siirtovaikutusta koulun ja tydpaikan rajapinnalla. Kehitetyissd harjoittelu-
kdytdnnodissd uutta tietoa ja taitoa tuotettiin koulun ja tydpaikan vilisesséd yhteis-
tyossd. Ammatillista koulutusta ja opettajuutta tutkinut Ilkka Vertanen (2002,
200-201) toteaa, ettd oppilaitosten vilistd yhteistyotd on lisdttdva verkostoitu-
malla, jotta ne selvidisivit niille asetetuista vaatimuksista. Verkostojen luomises-
sa opettajat ovat keskeisessd asemassa.

Seija Mahlaméki-Kultanen (2004) esittelee Noste-ohjelmaa jdrjestdvien ai-
kuiskoulutusorganisaatioiden verkostojen arviointitutkimuksen alustavia tulok-
sia. Verkostohankkeena toteutettavan ohjelman tavoitteena on kohottaa tutkintoa
vailla olevan aikuisvéeston koulutustasoa. Mahlaméki-Kultanen on verrannut
tuloksiaan englantilaisen Network Learning Communitiens -ohjelman kokemuk-
siin. Siind koko koulujarjestelmén kattavassa ohjemassa on erityisesti tavoitteena
koulujen verkostoituminen. Noste-ohjelmassa verkostoitumisen merkitystd ko-
rostetaan hakevassa toiminnassa. (Mahlamaki-Kultanen 2004, 165-166).

Oma tutkimukseni liittyy osaltaan koulun toimintatapojen muutoksen tutki-
mukseen, jossa verkostoilla on keskeinen merkitys. Totutuista yksin tekemisen
toimintamalleista siirtyminen yhteisolliseen toimintatapaan vie aikaa ja tarvitsee
tukea, kuten Oppijan Tuen mallissa resurssikeskukset saivat. Koordinaattori aut-
toi yhteistyOssé, aloitusvaiheen rahallinen tuki oli mahdollista kiyttdd kunkin
koulun tarpeiden mukaan, seminaarit, vierailut ja tapaamiset suunniteltiin resurs-
sikeskuskoulujen tarpeiden mukaan. Resurssikeskustoiminnan tavoitteena on
yksittdisten osaajien vélinen vuorovaikutus ja osaamisen jakaminen.

2.3 Muutoksen kohtaaminen koulussa — opettaja
muutoksen pyorteissa

Euroopan tulevaisuus rakentuu korkean koulutuksen varaan, joten koulutusjér-
jestelmait tarvitsevat nopeaa ja systemaattista muutosta. Monissa maissa koulu-
tuksen yksi heikkous on yhteistydtaitojen puute oppilaitosten sisélld ja suhteessa
yhteiskunnan muihin instituutioihin. Opettajan ammatti ndhdididn yhtaaltd seki
kulttuurisen perinndn vaalijana ettd siirtdjdnd ja toisaalta inhimillisen kasvun
tukijana (Vilijarvi 2006, 10-11).

Niemi (2006, 74) kuvaa opettajan ammattia kahden ddripdén vélilld. Toisaalta
opettajan ty0 yhteiskunnassa on alisteista, poliittisten pddtosten toteuttamista ja
toisaalta uudistuksia suuntaavaa yhteiskunnallista vaikuttamista. Oppilaan syr-
jaytymisen ehkdiseminen, havahduttaminen elinikdiseen oppimiseen ja aktiivi-
seksi yhteiskunnan jdseneksi kasvattaminen ndhddin merkittdvind opettajan am-
mattiin liittyvind haasteina. Yhd heterogeenisemmat opetusryhmét, laajeneva
erityisopetuksen tarve ja koulunkdyntiongelmat ovat esimerkkeji koulutuksen ja
kasvatuksen kentdlld kohdattavista yhteistyon ongelmista. Niiden ratkaisemiseksi
tarvitaan entistd jisentyneempidd nikemystd oppilaan kehityksestd. Tutkimukses-
sa tarkasteltavassa Hiameenlinnan seutukunnassa opetustoimen verkostoituvassa

32



pedagogisessa toimintamallissa Oppijan Tuessa ryhdyttiin etsimddn ratkaisua
erilaisuuden kohtaamiseen koulussa. (ks. Niemi 1996b, 36; 2006; Lehtonen
2006a, 171-172; Luukkainen 2000, 82; Opetusministerio 2006:32, 58.)

Perinteiset roolit ja toimintakulttuurit ovat kehittdneet opettajien ammatti-
identiteettid hyvédn opetustaidon, kulttuurinsiirtdmistehtdvén ja kutsumustyon
suuntaan. Opetuksen ja kasvatuksen vastuu ei enédé rajaudu luokkahuoneeseen,
vaan vuorovaikutustaitojen rikastaminen, yhteistydtahojen monipuolistaminen,
tiedonhankinta ja liittyminen muuhun yhteiskuntaan ovat vilttiméattomia. (Hela-
korpi, Juuti & Niemi 1996, 17-19; Luukkainen 2000, 82; ks. myods Himéaldinen
& Sava 1989; Sahlberg 1997.) Kasvatuksen ja koulutuksen ketjun merkittdva
osatekijd on yhteistyd ja sen edellyttimit valmiudet. Oppimisyhteiskunnassa
yhteisty6 ilmenee ainakin seuraavilla tasoilla: 1) koulutusjdrjestelmin ja tyoela-
maéan rakenteet, 2) oppilaitosten toimintakulttuuri ja 3) oppimisen tehostaminen
yhteistyon avulla. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 21.)

Koulun muutosta on Sahlbergin (1997, 17) mukaan l&hestytty usein liian ka-
pea-alaisesti esimerkiksi opetushallinnon, tutkimuksen tai koulutuspolitiikan
ndkokulmasta, jolloin opettajan tyon todellisuus on jdtetty liian véhélle huomiol-
le. Sahlberg katsoo, ettd kyseessd on laaja ajattelutapojen ja toimintatapojen
muutos, joka koskee koko koulukulttuuria. (Sahlberg 1997, 11-17, 236-238.)

Yleinen yhteiskunnallinen kehitys ja koulun hallinnollisten puitteiden muu-
tokset heijastuvat opettajan tyohon. Kari Kiviniemi (2000, 184—185) nikee, ettéd
koulun toimintaympéristdssd tapahtuneet muutokset asettavat opettajille uudis-
tumisen ja kehittymisen lisdpaineita. Samanaikaisesti luokassa ilmenevét ongel-
mat luovat opettajalle selviytymishaasteita. Veli-Matti Vérri (2003) kuvaa talou-
dellisen kasvun vaatimuksen ja teknologian uusiutumisen ylivallan vaativan lu-
paa kysymittd ihmisiltd yhd uusia tyokvaliteetteja. Tamé johtaa yhteisollisyyden
hajoamiseen ja pirstaleisen, ulkoapdin tulevien vaatimusten mukaisen ammatti-
identiteetin luomiseen. (Varri 2003, 55.)

Niemi (1996b; 2006) pitdd opettajan ammattia yhtdiltad itsendisend ja toisaalta
alisteisena. Itsendisessd asemassa opettajan ammatti edellyttdd jatkuvaa oppimis-
ta, korkeaa eettisyyttd ja vastuuta, ammatillista autonomiaa, erilaisten oppimis-
prosessien tuntemusta, aktiivisia kasvatuksen mahdollisuuksien edistdjid ja kol-
legiaalisia yhteistyokumppaneita. Alisteiseksi opettajan ammatin puolestaan te-
kevit annetut tiukat normit ja hallinnolliset ohjeet, opetussuunnitelman toteutta-
jan rooli, standardoidut testit ja kontrolli sekd pedagogisen keskustelun vilttele-
minen. Opettajan ammatin autonomisuuden ja eettisyyden rinnalla opettajan yh-
teistyotaidot ovat tirkeitd. Yksin tekemisen perinteestd irrottautuminen yhteis-
tyohon edistdd koulun kehittymistd. (Niemi 1996b, 33-36; 2006, 74-76 ks. my0s
Opetusministerié 2006:32.) Opettajan ammatissa kietoutuvat yhteen akateeminen
ja kaytédnnollinen osaaminen.

Niemi ja Ritva Jakku-Sihvonen (2006) kokoavat opettajan ammatissa vaadit-
tavia kykyjd seuraavasti: kyky tukea erilaisia oppijoita, yhteistydtaito koulun eri
toiminnoissa, kyky edistdd yhteistyotd yhteistyOkumppaneiden kanssa, taito ke-
hittdd opetussuunnitelmaa ja opiskeluympdrist6jd, taito ratkaista koulutuksen
ongelmia ja kyky reflektoida omaa ammatillista identiteettid. Opettajien tyosken-
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tely-ympdristét ja -olosuhteet ovat jatkuvassa muutoksessa, ja erilaistuminen
eldmdn monilla alueilla lisddntyy. Opettajalta vaaditaan entistd enemmain kykya
arvioida erilaisia opiskeluymparistdja ja reflektoida tyStédén. Opettajat tarvitsevat
laadukasta koulutusta sekéd tukea ammatilliselle kehittymiselleen koulutuksensa
ja uransa aikana. (Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 44—46.)

Pekka Ruohotie (1996, 14) vertaa organisaatioiden toimintaympériston muu-
tosta ja epavarmuutta turbulenssiin, pyorteisiin eli tilaan, jossa muutoksen nope-
us ylittdd ihmisen kyvyn ymmirtdd muutosta. Koulun toimintaympéristossa
muutoksen havaitseminen on véistdmitontd. Jouni Vilijarvi (2005, 106) kuvaa
koulun toimintaympériston muutosta opettajaa kohtaavaksi uusien odotuksien ja
vaatimusten “turbulenssiksi” (sitaatit Vilijdrven) sen muuttuessa entistd avoi-
memmaksi, monimuotoisemmaksi ja kompleksisemmaksi. Tamén koetaan en-
nemminkin uhkaavan opettajan jaksamista ja hyvinvointia kuin tarjoavan uusia
mahdollisuuksia. Vilijarvi etsii uutta ndkokulmaa opettajan tyohon kysymalla,
“miten koulu tyGympaéristond voisi kehittyd niin, ettd opettajan tydn muutos koh-
dataan yhteisesti jaettuna kysymyksend”. Kuviossa 3 on kootusti OPEPRO-
hankkeen osana tuotettua tutkimusaineistoa opettajan tyon uudeksi muovaavista
tekijoistd. (Valijarvi 2005, 106-107.)
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MONIARVOINEN KOULUYHTEISO
- vksin yrittimisen perinne

- yvhteisd voimavaraksi

- johtajuuden vudet vaatimukset

ERILAINEN OPPILAS

- motiivit, intressit

- valmiudet

- inkluusio

- integraatio

- muiden sektoreiden tuen tarve

MONIKULTTUURISUUS
- yksi vai monta peruskoulua
- tavat, normit, uskonnot

- rasismi

AVOIN
OPETTAJUUS

YMPARISTO

- tieto ja tekeminen

- yleinen ja erityinen osaaminen
- laajeneva oppimisympéristd

ERILAISET KODIT, PERHEET
- sosiaalinen, taloudellinen tilanne

- yhteiskunnallisesti aktiivi - kasvatusvastuu, vanhemmuus, opettajuus
- elinikiiinen oppiminen - neuvottelutaidot
- tulevaisuuden rakentaja - ongelmaratkaisutaidot

Kuvio 3.  Kohtaamiset opettajan tydssa (Valijarvi 2000, 158; 2005, 107)

Opettaja kohtaa tyOssdén sekd oppilaisiin ja heiddn elinoloihinsa ettd toimin-
taympdriston rakenteeseen liittyvid muutoksia. Inkluusio eli kaikille yhteinen
koulu, monikulttuurisuus ja moniarvoistuminen pakottavat opettajan kohtaamaan
yhé erilaisempia oppilaita. Koulutyon tarkoitus ja tavoitteet ndhdadn aikaisempaa
pirstaloituneempina samanaikaisesti, kun kotien ja vanhempien odotukset erilais-
tuvat. Opettajat kokevat riittdiméttomyyttd, kun lasten sosiaaliset ongelmat li-
sddntyvédt ja muuttuvat entistd vakavammiksi. Valijarvi pyytdéd opettajia yhdessi
kohtaamaan lapsia ja nuoria, jotka ovat joutuneet ongelmiin eliméssdin ja oppi-
misessaan. Yhteistyd muiden lasten ja nuorten kanssa tyota tekevien sektoreiden
kanssa voisi johtaa myonteisiin ratkaisuihin. Toimintamallit tdllaiseen yhteistyo-
hon ovat kuitenkin vield puutteellisia. Opettajien pedagogista osaamista ja asian-
tuntijuutta ei pida kayttda vairin jattdmalla heidit tyoskentelemédn ongelmineen
yksin. Perinteisen mallin mukainen tapa siirtdéd kayttdytymisen ja oppimisen vai-
keudet erityisopetuksen huoleksi ei endé toimi nyky-yhteiskunnassa ja -koulussa.
Peruskoulussa tydskennelldin koko ikdluokan kanssa. Tilloin opettajan tyon
yhdeksi keskeiseksi kehittimisen alueeksi nousee eritysongelmien kisittelytaito-
jen ohella opettajanidentiteetin vahvistaminen. (Valijarvi 2000, 158-159; 2005,
109-110.)

Kohosen (2000) mukaan koulujen mahdollistamat lyhytaikaiset kurssit, joihin
opettaja osallistuu yksin, saattavat osaltaan tukea opettajan eristyneisyytta, vaik-
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ka ne tarjoavatkin ammatillisesti pdtevad tietoa. Opettajan ammatillisen kasvun
tukemisen ldhtokohtana tulisi kysyd, mitkd ovat kouluttautumisen tavoitteet ja
mitd ne merkitseviat kunkin ajankohdan koulussa. Sitd kautta opettajat voivat
saavuttaa ammatillisesti kriittistd ymmarrystd. Kohonen vahvistaa Fullanin
(1997) kasitysta toivon merkityksestd vaikeiden ammatillisten ongelmien ratkai-
semisessa. Fullan (1996) korostaa, etti koulut tarvitsevat riittdvisti aikaa kollegi-
aaliseen keskusteluun ja innovatiiviseen toimintaan. (Fullan 1996, 221-222;
1997, Kohonen 2000, 134—-141.)

Opetussuunnitelman koulukohtaistamisen Ropo ja Huopainen (2001, 83) néa-
kevit uudistuksena, joka muuttaa perinteistd tyonjakoa kouluhallinnon, koulun ja
opettajan vélilld. Ropo ja Huopainen erottavat opettajan ja koulun dialogisuudel-
ta vaadittavia ulottuvuuksia uudistuneessa koulukulttuurissa. Dialogisuuden suh-
de tietoon merkitsee opettajan tydssd tiedon kokoamista ja valintaa sekid tiedon
olemuksen ja merkityksen arviointia. (Ropo & Huopainen 2001, 99.) Vilijarvi
(2000) nédkee opetussuunnitelman tyostdmisen yhtend keskeisimpédnd vélineend
opettajan oman ja kouluyhteison tyon kehittdmisessd. Lisdksi opettajien asian-
tuntemusta kaivataan kunnallisessa péddtoksenteossa sekd yhteistyOssd ymparoi-
vén yhteiskunnan ja yritysten kanssa (Vilijarvi 2000, 176—177).

Maédritellessdén eOppimisen selvitysmiesraportin 2003 elinikdisen oppimisen
keskeisid linjavalintoja ja toimenpiteitd Markku Markkula (2003) nékee yhdeksi
perustavaksi toimijaryhmaiksi opettajat ja oppimisyhteisét motivoijina, oppimis-
prosessien synnyttdjind ja niithin osallistujina. Toimijoiden syvéllinen yhteistyd
kehittyy luomalla tarvittavan yhdessdtekemisen kulttuurin syntyd ja ylldpitoa
kuvaavat yhteistoimintamallit ja -prosessit sekd tdmén kehityksen perustana ole-
vat erityisesti sosio-kulttuuriset innovaatiot. (Markkula 2003, 8.)

Uudet oppimisen haasteet ja tietotekniikan tuomat mahdollisuudet edellytti-
vit uutta opiskelu- ja lukutaitoa. Euroopan sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
edistymisen ehtona Tapio Varis (2003) nikee, ettd kehitetdéin koulutusta, tydyh-
teisdjen taitoja ja yhteiskunnallisia sitoumuksia niin, ettd kaikilla on mahdolli-
suus vaikuttaa ja kyky hyoddyntdd yhteiskunnallisia palveluita tasavertaisesta.
(Varis 2003.)

Syrjildinen (2002, 94) ottaa kantaa opettajan ammattikuvan ylilaajenemiseen.
Opettajat ovat usein joutuneet koulun muutoksen vastuunkantajiksi, mitd tuetaan
professionaalisuuden retoriikalla (Syrjdldinen 2002, 96-97; Simola 2001, 8).
Koulun muuttamisprosessin myd6td opettajalle saattaa muodostua kisitys, ettd
oma ammattitaito ei riitd. TyOyhteisossa pitdisi kaiken aikaa prosessoida muutos-
ta koskevaa informaatiota. Koulun johtajan tehtdvéna on huolehtia tiedonkulun
avoimuudesta ja tyontekijoiden aktivoimisesta kehittimistyohon. (Syrjdldinen
2001, 65; 2002.)
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2.4 Alueellistuminen ja opetustoimen seudullinen
verkostoituminen

Suomen liityttyd Euroopan unioniin lisdéntyi keskustelu alueellisuudesta ja alu-
eellisesta itsemddrddmisoikeudesta. Alueellistumisen tarkastelu liittyy vastapoo-
lina globalisaation eli maailmanlaajuistumisen yhteyteen. Alueiden talouspoli-
titkkkaa, elinkeinopolitiikkaa ja markkinointia yhtendistimélld vahvistetaan alu-
eellista integraatiota. Paavo Okon, Asko Miettildn ja Jari Hyvérisen (1998) mu-
kaan alueen kehitykseen vaikuttavia seikkoja ovat muun muassa:

— litkkumattomat resurssit ja sijainti, esimerkiksi alueen luonto ja olemassa

oleva taloudellinen rakenne

— liikkuvien resurssien, esimerkiksi pddoman ja tydvoiman pitdminen ja li-

sddminen

— keskittymisen edut ja haitat

— kuluttajien ja yrittdjien sijaintiratkaisuihin vaikuttavat alueelliset mielty-

mykset

— teknologinen kehitys ja inhimillisen pddoman kasvu, uuden teknologian

hyodyntdminen ja verkostoituminen

— aluepolitiikka.

Koulutus ja osaaminen vaikuttavat vahvasti aluerakenteeseen. (Okko, Mietti-

14 & Hyvérinen 1998, 5-6.)
Suomeen perustettiin 1990-luvulla suurldénit, jaettiin maa maakuntiin ja lopulta
tehtiin seutukuntajako, joka otettiin kdytt6on vuonna 1994. Seutukuntajakoa kay-
tetddn Suomen alueellisen kehityksen, kehittdmistarpeiden ja Euroopan unionin
alueellisen tilastoinnin perusjakona. Seutukunnat méédrdytyvit kuntien vélisen
yhteistyon ja tydssidkdynnin perusteella ja ne saavat itse pdéttdd nimistdén. Sisa-
asiainministerid tarkistaa ja vahvistaa seutukuntajaon. Alueellinen kehittdmistyo
kuntien seutuyhteistyond on parhaillaan lisddntyméssé, syventyméssi ja organi-
soitumassa. (Seutukuntajako 2004.) Alueellinen kehittimistyd on saanut tuek-
seen erilaisia ohjelmia. Samanaikaisesti alueellistumisen kanssa vahvaa lainsdé-
didnnoéllistd normiohjausta on ryhdytty purkamaan ja uutta yksittdisid kuntia ja
kouluja koskevaa hallintokulttuuria vahvistamaan (Huusko 1999, 10-11).

Vuoden 1995 kuntalaki mahdollisti kuntien aikaisempaa joustavamman vaih-
toehtoisten ratkaisujen etsimisen toiminnan jarjestimiseksi omien edellytystensd
ja ominaisuuksiensa mukaan. Kuntien itsehallinto vahvistui rajaamalla niiden
toiminnan valvontaa ja kuntalaisten osallistumismahdollisuuksia pyrittiin lisdé-
madn. Kuntalain valmistumisen jidlkeen uusia koululakeja ryhdyttiin valmistele-
maan. Vuoden 1999 koululakien perusajatuksena oli pdédtosvallan hajauttaminen
kuntiin ja kouluihin seki joustavuuden ja tehokkuuden lisddminen opetustoimes-
sa. (Aalto-Setéld 2001, 70, 75.) Kuvio 4 kuvaa niité tekijoitd, jotka ovat vaikut-
taneet tarpeeseen etsid uusia yhteistyon muotoja koulussa ja osaltaan johtaneet
resurssikeskusten syntymiseen ja osaamisen jakamisen muotojen etsimiseen.
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VALTAKUNNALLISET MUUTOKSET
KOULUTUSPOLITIIKASSA
Tasavertaisen saatavuuden ja yhdenvertaisuuden tavoite
Erilaiset oppimistarpeet, inkluusio
Seutuyhteistyd

J

KUNTIEN ROOLIN KASVAMINEN

)

PERUSOPETUKSEN KEHITTAMINEN
KOULUISSA, KUNNISSA JA SEUTUKUNNISSA

Koulut: Kunnat: Seutukunta:
profiloituminen yhteistyd er haaste
inkluusio tahojen kanssa yhteistyohon

l

OPPIJAN TUKI - seutukunnallinen yhteistydmalli
RESURSSIKESKUKSET

J

Seudullinen kehittimistyd, pedagogiset kokeilut, kokemusten ja

osaamisen jakaminen, verkostoituminen, innovaatiot

Kuvio 4.

Tutkimuksen kohteen asema koulujérjestelmén muutoksen kentassé

Yhteiskunnallinen kehitys ilmenee koulun muuttumisessa. Valtakunnallisesti
merkittdvd muutos tapahtui 1990-luvulla opetussuunnitelmatyon ja koululakiuu-
distuksen mydtd, kun tasavertaisuuden periaate nousi keskeiseen asemaan. Kun-
tien paitosvallan ja tulosvastuullisuuden lisdéntyessé alueellisia yhteistydmuoto-
ja alettiin aktiivisesti etsid. Kouluissa koettiin yhtdéltd yhteiskunnallisten uudis-
tuspyrkimysten ja toisaalta erilaisten oppimistarpeiden, inkluusion ja yhi kiristy-
vian talouden tuomia muutospaineita. Opetussuunnitelmatyossd ammatillisesti
tiedostunut opetushenkilostd halusi etsid uusia kanavia kestdvddn yhteistyohon

hyvén oppimisen turvaamiseksi.
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Suomen koulujdrjestelméin perinteinen toimintatapa tehdi tyotd ja jakaa re-
sursseja itsendisesti on ongelmana yhteistydn muotoja etsittdessd (Numminen &
Stenvall 2004, 17-21). Toisaalta pienien kyldkoulujen kyky yhdistdd koko kylan
voimavarat yhteisolliseksi hyodyksi ja tyydytykseksi on hyvé esimerkki mahdol-
lisuuksista tehdad tyotd yli ammattirajojen avoimesti ja luottamuksellisesti ver-
kostoituen.

2.5 Osaamisen kehittdmistd Oppijan Tuen
toimintamallissa

Oppijan Tuki on Hadmeenlinnan seudun kuntien perustama opetuksellinen ver-
kostoituva toimintamalli. Sen tarkoituksena on tukea koulussa tydskentelevid tai
koulun kanssa yhteistyotd tekevid aikuisia, joiden kautta oppilaat hyotyvéat hank-
keesta. Tavoitteena on tasavertainen yhteisty0 ja osaamisen jakaminen. Hank-
keen ldhtokohtana oli opettajien, koulupsykologien ja koulukuraattoreiden ko-
kemat ongelmat ja pyrkimys ongelmien ratkaisemiseen. Oppijan Tuen ensim-
mainen kivijalka muodostui koordinaattorin nimedmisestd, pedagogisten tuki-
henkildiden ja resurssikeskuksiksi haluavien koulujen etsimisestd sekd tdyden-
nyskoulutuksen ja tyonohjauksen kdynnistimisestd. (Maensivu 2003, 1-3.)

Oppijan Tuen kokeilu- ja kehittimistoiminnasta karttuvia kokemuksia ja tu-
loksia levitetddn tukihenkildiden ja resurssikeskusten toimesta. Lisdksi hanketta
tukevat vahvasti Himeenlinnan opettajankoulutuslaitoksen ja muiden oppilaitos-
ten kanssa tehtidvé tdydennyskoulutus ja tutkimusyhteistyd. Oppijan Tuesta on
kehittynyt seudullinen oppimisen ja opettamisen kehittdmisen malli. (Méensivu
2003, 6-7.) Kuviossa 5 hahmotetaan Oppijan Tuen toiminnan eri muotoja.
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dydennyskoulutus - TUTKIMUS

Pedagogiset ja tydnohjausohjelma PATK ALLINEN
tukihenkilét scutukunnan ARVIOINTI
opettajille

Opcttajaksi
opiskelevien seki \::>

Resurssi-

LISAANTYNYT
OSAAMINEN
ERILAISTEN
OPPIMISEN
TARPEIDEN
KOHTAAMISEKSI
KOULUISSA

—>

keskuskoulut sosiaali- ja . KOKEMUKSESTA
tcrlw.:yde|1‘lm|tualalla OPPIMINEN Lisiiintyneet
opiskelevien motivaatio-,
alaikeen mukautumis-,
Il(a)[latﬁ;i::;frli kentilli CASE- sosinkult.tuurisf Hja

S s OPPIMINEN innovaatiokvalifi-

kehittdmistyéhin kaatiot

Osallisuushanke

Avoin oppimisforum

INNOVATIIVISET OSAAMISEN TUTKIMUS JA OSAAMISEN

TOIMIAT = JAKAMINEN JA = paKALLINEN >  LISAANTYMINEN
TAYDENNYS- SEUDULLINEN
KOULUTUS ARVIOINTI

Kuvio 5.  Osaamisen kehittamisen malli Oppijan Tuessa (Maensivu 2003, 8)

Kuviosta 5 kdy ilmi Oppijan Tuen moninaisten toimijoiden, osaamisen jakami-
sen ja tutkimuksen suhde. Oppijan Tuen keskeiseksi tehtdviksi médriteltiin kou-
luhenkildston ja koulussa toimivien aikuisten osaamisen kehittdminen, jolloin
sen perimmadisend tarkoituksena oli tunnistaa erilaiset oppilaiden oppimisen tar-
peet ja 10ytdd keinot niihin vastaamiseksi. Tdlloin koulussa toimivien opettajien
ja muiden aikuisten avulla oppilas voi entistd paremmin oppia, nauttia oppimi-

sestaan ja sdilyttid toivon perspektiivi elaméssiin.
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2.6 Tiivistelma ja tutkimuksen viitekehys

Edella olen pohtinut koulukulttuurin késitettd ja koonnut yhteen koulun muutok-
seen liittyvid tekijoitd. Koulun toimijat ovat sosiaalistuneet oman koulunsa kult-
tuuriin. Koulukulttuurin muutos koskee kaikkia koulun toimintoja, ja se koetaan
aina myds yksilollisesti.

Koulun on havaittu olevan jatkuvassa muutoksen tilassa, mikd aiheuttaa
opettajille yha uusia paineita omassa ammatillisuudessaan. Keskitetty hallinnol-
linen ohjaus on siirtynyt kuntien ja koulujen tehtévéksi samalla, kun yhteiskun-
nan erilaistuminen heijastuu koulutyohon. Koulutuksen tasavertainen saatavuus
edellyttdd aikaisempaa titviimpad yhteistyotd kuntien ja koulujen vililld. Raken-
teellisen ja opettajan roolin muutoksen lisdksi yhteistyon tarve laajenee koulun
ulkopuolisiin yhteistyOkumppaneihin. Télloin pedagogisten tarpeiden rinnalle
nousevat vastuun jakaminen ja ithmistenvilisten suhteiden kehittiminen. Opetta-
jat ja koulut altistuvat samalla entistd enemmén ulkopuoliselle arvioinnille.

Opettajan perustehtidvin laajentuessa opettaja saattaa kokea joutuneensa
muutoksen pyorteeseen, jossa hian helposti tuntee omaan ty6honsd kohdistuvat
muutospaineet uhkana eikd mahdollisuutena. Yhteis6llinen vastuun kantaminen
ja ongelmien pohtiminen voivat auttaa kouluyhteisod kehittyméaan uutta luovaksi
tyoympdristoksi. Koulun toimintakulttuurin muutos tarvitsee tukea, voimavaroja
ja aikaa.

Téssd tutkimuksessa Oppijan Tuki verkostoituvana toimintamallina edustaa
kouluyhteiséiden yhteistd pyrkimystd vastata monimuotoistuviin pedagogisiin
ongelmiin. Resurssikeskuskoulujen verkostoitumista tuettiin monin tavoin. Niitd
kannustettiin etsiméén omia vahvuusalueitaan, kertomaan niistd muille yhteisissa
seminaareissa, tapaamisissa ja kouluvierailuissa. Yhteistyon kautta koulun toimi-
joilla oli mahdollisuus saada kokemuksia entistd verkostoituneemmasta tavasta
tehda tyoti ja jakaa osaamistaan.
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Kuvio 6. Tutkimuksen viitekehys

Tutkimuksen viitekehystd havainnollistavassa kuviossa 6 koulu on esitetty ylos-
pdin nousevina portaina, ja se ndhddédn alati muuttuvana ja kehittyvéani. Tulkitta-
essa kuviota vasemmalta oikealle erottuvat vasemmalla alhaalta ylospdin teorian,
tutkimuksen ja kaytannon koulun tasot. Ontologisena ldhtokohtana on Vygotskin
esittdma késitys thmisestd sosiaalisesti oppivana ja toimivana kulttuurisena olen-
tona. Tutkimuksen tasolla osaamisen jakamisen alulle panevana voimana pidin
opetustoimen verkostoituvaa toimintamallia, Oppijan Tukea, jonka toiminnassa
resurssikeskuskoulut saivat mahdollisuuden sitoutua osaamisen jakamiseen.
Toimintamallin kehittdminen koettiin tarpeelliseksi opettajien ja oppilashuollon
erityistyontekijoiden etsiessd tyotapoja erilaisten oppilaiden kohtaamiseen. Oppi-
jan Tuen kehittdmistyon perustana hyddynnettiin kehittdvan tyontutkimuksen ja
ekspansiivisen oppimisen teoriaa (Engestrom 1987; 1995). Yhteistyon alkaessa
resurssikeskus oli ikddn kuin visio tai malli, jonka toimintaa ei etukdteen tunnet-
tu. Koulu koostuu fyysisen ympiriston lisidksi ihmisistd, jotka luovat sille merki-
tyksen, toiminnan ja osallistuvat sen kehittdmiseen asiantuntijoina mahdollisissa
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yhteisdissd. Tamin pdivan koulun haasteena on verkostoituminen ja sitd kautta
osaamisen jakaminen. Tarkastelen niitd kertovan muutosselonteon menetelmalla,
joten tyoni asettuu laadullisten tapaustutkimusten alueelle. Onnistuessaan osaa-
misen jakamisen odotettiin tuottavan yhteisollisyyttd, asiantuntijuutta ja sosiaali-
sia innovaatioita koulun muutospyrkimyksissa.

Seuraavassa luvussa hahmottelen Vygotskin ja Engestromin teorioita ja sitd,
miten ne ovat vaikuttaneet Oppijan Tuen toimintamallin kehittdmiseen. Oppijan
Tuen toimintamallin kuvauksen jdlkeen luon katsauksen niihin verkostoitumisen
ja uutta luovan tydskentelyn mahdollisuuksiin, joita resurssikeskuskoulujen ver-
kostoituminen parhaimmillaan voisi tuottaa. Lopuksi luonnehdin kerronnallista
lahestymistapaa sellaisena kuin se toteutui kasilld olevassa tyossa.
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3 KERRONNALLISUUS
KULTTUURIHISTORIALLISEN
TEORIAN JA SIITA JOHDETTUJEN
TEORIOIDEN VALOSSA

Tassd luvussa tarkastelen tutkimukseni kannalta keskeisid teoreettisia ldhesty-
mistapoja eli perusteita sille, miten kerronnan avulla tai yhteistoiminnallisesti
kehitetddn ja uudistetaan tyOkéytdnteitd sekd luodaan tilaa uusien innovaatioiden
syntymiselle. Kerronnallista l&hestymistapaa hahmottaessani olen kdyttanyt kult-
tuurihistoriallisen psykologian uranuurtajan Vygotskin (1896—1934) teoriaa in-
himillisen tietoisuuden kehittymisestd. Vygotskin (1978) mukaan yksilo kehittyy
vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympariston kanssa. Vilma Hénninen (2000, 13—
15; 2001, 84-85) luonnehtii Vygotskin korostaneen tutkimusotteessaan tieteen ja
empirian yhteyttd, ihmisen olemusta samanaikaisesti luonnonolentona ja kulttuu-
riolentona sekd yksilon ja yhteison, ihmisen sisdisen ja ulkoisen maailman sekd
jarjen ja tunteen yhteyttd. Tutkijana Vygotskille oli ominaista rakentaa siltoja
tieteen kahtiajakojen yli.

Luvun alussa luon katsauksen Vygotskin (1978) ldhikehityksen vyohykkeen
teoriaan, joka on ollut vaikuttimena my6hemmin téssd luvussa tarkasteltavalle
Engestromin kehittdvin tyontutkimuksen teorialle ja metodiluvussa esitettdville
Rom Harrén teorialle. Engestromin (1995; 2004) kehittdvin tyontutkimuksen
teoria on monimenetelméinen ldhestymistapa tyon ja organisaatioiden tutkimi-
seen. Kehittdvin tyontutkimuksen tarjoama malli toimi Oppijan Tuen rakenteena
sen muotoutumisvaiheessa sekd antoi merkittdvén nidkokulman aiheen historialli-
seen arviointiin ja kehittdmistyohon. Lisdksi késittelen kouluorganisaatioiden
verkostoitumista ja yhteistoimintaa sekd niiden mahdollistamaa uutta luovaa eli
innovatiivista toimintaa. Luvun lopussa tarkastelen kerronnallisuutta tutkimusot-
teena.

3.1 Vygotskin ldhikehityksen vyohyke

Vygotskin (1978; 1982) ajattelun ldhtokohtana oli ihmisen tietoisuus toiminnan
rakennusosana. Hdnen mukaansa tietoisuuden sosiaalinen ulottuvuus on merki-
tyksellistd yksilollisen kehityksen kannalta. Vygotskin tyotovereineen kehitté-
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maéan kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian mukaan ihmisen psyyke on kehit-
tynyt historiallisesti; yksilon kehitys on mahdollista hinen omaksuessaan histori-
allisen perimén sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vygotskin mukaan konkreet-
tisten ja kielellisten tydvélineiden avulla ihmiselld on sekd kyky hallita luontoa
ettd vélittdd kokemuksia ithmiseltd toiselle ja siten kehittyd kulttuurisesti. Kielen
toimiessa ajattelun vilineend ihminen kykenee hallitsemaan yhi abstraktimpia
kasitteitd. Vygotski tutki lapsen késitteiden oppimista, havainnoi lapsen oppimi-
sessa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd ja niitd olosuhteita, joissa lapsi
eldd. Vygotskin ldhtokohtana lapsi on sosiaalinen olento, jonka toiminta suuntau-
tuu alusta alkaen kanssakdymiseen aikuisten kanssa (Vygotski 1978, 84; 1982,
52-54, 192-193; Lurija 1982; Hénninen 2001, 82-92).

Keskeinen oppimisen elementti piilee Vygotskin mukaan sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa, jossa osaava aikuinen auttaa ja suuntaa lapsen oppimista. Vy-
gotski (1978, 87) kiteyttdd timédn sanoen, ettd mitd lapsi osaa tehdd autettuna
tdnddn, hin kykenee tekemiidn itsendisesti huomenna. Yhteistydssd tapahtuva
jaljittely ja opetus ovat ratkaisevia tekijoitd lapsen kehityksessd. Sopivasti lapsen
kehityksen edelld kulkeva opetus tukee oppimista ja seuraavan kehitystason saa-
vuttamista. Tatd oppimisen tukemiseen sopivaa ajanjaksoa Vygotski kutsuu ldhi-
kehityksen vyohykkeeksi (the zone of proximal development). Oppimisen ja
kehityksen prosessien suhde on varsin monimutkainen. Opetus on hyvéa ainoas-
taan silloin, kun se kulkee kehityksen edelld. (Vygotski 1978, 86-90; 1982, 185—
187.)

Vygotskin ajattelua ldhikehityksen vyohykkeestd on hyddynnetty myos ver-
taisoppimisen tutkimuksessa. Oppimisen oikea-aikainen minimaalinen tukemi-
nen (scaffolding) on keskeinen sosiaalisen konstruktivismin késite. Kollektiivi-
sen toimintajirjestelmin tasolla ldhikehityksen vyShyke tarkoittaa Engestromin
(1995, 93) mukaan vilimatkaa epityydyttdvin toimintatavan ja mahdollisen uu-
den toimintatavan vililld. Analogia lapsen ja organisaation uuden tulokkaan so-
siaalistumisesta on Barbara Carniawskan (1997, 21) mukaan ilmeinen. Hén ky-
syy, kuinka akateemisessa yhteisossd omaksutaan tietdmistd, jota kannetaan mu-
kana eldméssé itsessddn eikd vasaran ja naulojen kaltaisina tyovalineina.

Vygotskin ajatuksista ovat saaneet vaikutteita useat eri alojen tutkijat. Erityi-
sesti Leontjev ja Aleksandr Lurija jatkoivat yhteisen tydskentelyn jilkeen omien
teorioidensa kehittelyd. Lurija eteni neuropsykologian ja Leontjev toiminnan
teorian suuntaan, ja painotti Vygotskia voimakkaammin konkreettisen toiminnan
merkitystd. Oili-Helena Ylijoki (2001, 238) tulkitsee, ettd Vygotskin ajatukset
rantautuivat sosiaalipsykologian piiriin muun muassa Harrén myotd, joka néki
inhimillisen toiminnan kehittyvin sosiaalisten, yhteiskunnallisten ja kulttuuristen
tekijéiden avulla.

Vygoskin teoriaa ldhikehityksen vyohykkeestd on sovellettu yksilon oppimi-
sen lisdksi myds ryhmén oppimiseen (esim. Engestrom 1987; 1995; Hakkarainen
2003). Niemi (2002) nidkee Vygoskin tapaan oppimisen kytkeytyvén sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Vastavuoroinen kanssakdyminen kulttuuristen artefaktien ja
toisten ihmiset kanssa ovat kehityksen perusta. (Vygotski 1978; Niemi 2002, 10,
22.) Himanen (2007, 104) kuvailee koulun mahdollisuuksia tarjota ldhikehityk-
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sen vyohykkeitd opettajien ja oppijoiden rikastavassa vuorovaikutuksessa.
Kommunikaation avulla opettajat ja oppijat voivat hyddyntdd kykyjdin laajem-
massa mittakaavassa kuin yksin toimiessaan.

Téssd tutkimuksessa sovellan ldhikehityksen vyohykkeen teoriaa juuri ryh-
missd oppimiseen ja verkostoituvan ryhmin tukemiseen, kun koulujen toimijat
pyrkivit 10ytdmaén keinoja verkostoitumiseen ja osaamisen jakamiseen.

3.2 Kehittava tyontutkimus

3.2.1 Kehittavan tyontutkimuksen taustaa

Kehittdvé tyontutkimus on Engestromin kehittimé suomalainen ldhestymistapa
tyon ja organisaatioiden tutkimiseen ja kehittdmiseen. Sen taustalla on kulttuuri-
historiallinen toiminnan teoria, jota Vygotski (1978), Leontjev (1977) ja Lurijan
kehittivét.

Toiminnan teoriassa yhdistyvét yksilon ja yhteison toimintajarjestelmit, joita
pidetddn historiallisesti kehittyvind, ristiriitaisina ja dynaamisina. Teorian kes-
keisend ajatuksena on dlykkdin toiminnan muodostama yhteys yksilon ja yhteis-
kunnan vilille. Yhtailta yksilon teot ja ominaisuuden muotoutuvat yhteisollises-
sd toimintajdrjestelméssd, toisaalta yksil6t muovaavat toiminnallaan sosiaalisia
toimintajarjestelmid. Toimintajirjestelmien 1dhtokohtana on toiminnan kohteelli-
suus ja sen vilittyminen kulttuurihistoriallisesti kehittynein vélinein. Jérjestel-
missé kehittyvit ristiriidat ja jannitteet toimivat osana uutta luovan oppimisen
prosessia. Engestrom ty6tovereineen on laajentanut vilittyneen toiminnan mallia
yhteisolliselle tasolle. Talloin tarkastelun kohteena ovat yksilon tekojen ja yhtei-
son toiminnan keskindiset suhteet sekd vastavuoroinen riippuvuus. Kollektiivista
toimintaa séditelevit yhteiset sddnnot ja tyonjako. Kehittivan tyontutkimuksen
pohjalta on kehitetty muutoslaboratorio, jossa tydyhteiso voi kehittdd toimintata-
pojaan ja -kulttuuriaan (Virkkunen, Engestrom, Pihlaja & Helle 1999, 12). Hak-
karainen (2003) katsoo toiminnan teorian erityiseksi arvoksi, ettd sen varassa on
mahdollista kisitteellistdd ja tukea yhteisdlliseen toimintaan liittyvid muutospro-
sesseja (Hakkarainen 2003, 395). Kehittidvissd tyontutkimuksessa paneudutaan
tutkimukseen, kdytinnon kehittimistyohon ja koulutukseen. Sen avulla tyonteki-
jét analysoivat ja muuttavat omaa ty6tién. (Engestrom 1995, 11-12.)

3.2.2 Yhteisollista tydyhteisoa kohti

Hahmotellessaan tyon historiallisia kehitystyyppeja Engestrom (1995, 23) eritte-
lee ekspansiivisesti hallitun tyo- ja organisaatiotyypin, jossa monimutkaisuuden
kasvu pakottaa tyoyhteisdjd etsimddn entistid joustavampia ratkaisuja. Ratkaisu-
jen pohjalta syntyy uudenlaisia organisaatioita, joille on luonteenomaista verk-
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komainen rakenne ja joista hierarkia on pyritty minimoimaan. Tydyhteisolld on
vahva yhteinen tietoperusta, korkeatasoisia késitteellisid vilineitd ja teoreettisia
malleja, jolloin monipuolisten toimenkuvien syntyminen ja ammattirajojen ylit-
tavd ryhmaétydskentely on mahdollista.

Opettajan tyon historiallista muuttumista on tarkasteltu useista eri nédkokul-
mista kisin (esim. Fullan 1996; 1997, Huusko 1999; Luukkainen 2000; Sahlberg
1997). Kuvioon 7 olen hahmotellut opettajan tyon muutoksia Luukkaisen (2000)
selvityksen ja Engestromin (1995) tyon historiallisen muuttumisen luonnehdin-
nan perusteella.

Kisityomiinen opettajuus

- hierarkkinen organisaatio

- opettaja osaava tiedonjakaja

- yksin tekemisen perinne

- yhteiskunnan normit

- moraali

- suhde oppilaisiin: etdinen

- suhde ty6tovereihin: etdinen, arvostava

Humanisoitu opetustyd

. S . Rationalisoitu opetustyd
- opetussuunnitelmatyon sirtyminen

- peruskoulun alku

kuntatasolle ja opettajille S~ .
. s s . R - tavoitteet
- itsemiiiriimisen oikeus lisiiintyi =
: . - tasoryhmiit
ratkaisevasti

- yksilollisyys vs. tiimityd - yksin tekemisen perinne

\/

Ekspansiivinen opetustyo

- opellaja oppimistilanteen koordinoija

- yhieisollisyys

- suhde organisaatioon: kehittimiseen osallistuva,
kyseenalaistava, rakentava, vastuu

- analysointi, ennakointi ja yhteissuunnittelu

Kuvio 7. Opetustyon historiallinen muuttuminen Engestromia (1995, 22) mukaillen

Kuvio 7 jakaantuu neljdén osaan. Kussakin tapauksessa on kyse tiettyyn ajan-
kohtaan sitoutuneesta ja koulun instituutioon sosiaalistuneesta tyOstd asettamatta
opettajan eri aikakausina tekemdd tyotd paremmuusjérjestykseen. Luukkaisen
jaottelu kuvaa opettajatyyppejd, kun taas Engestrom (1995, 21-24) tarkastelee
tyon historiallista muuttumista. Luukkainen (2000, 130) kiyttdd puhekielesti
tuttua kasitettd “kansankynttild” kuvaamaan perinteistd kisitystd opettajasta ar-
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vostettuna, moraalisena tiedonjakajana, yhteiskuntaan oppilaita laajasti sosiaalis-
tavana “hyvdnd opettajana”. Peruskoulu-uudistuksen aikana 1970-luvulla ratio-
naaliset tavoitteet koulussa lisddntyivét ja kutsumusopettajuuden késite viistyi
teknisesti hyvin asiasiséltdjd hallitsevan opettajuuden tieltd. Samaan aikaan opet-
tajankoulutus muuttui yliopistolliseksi koulutukseksi. Vield 1980-luvulla opet-
tamisen painotus oli asiantuntijuudessa ja asiasisdlldissd. Opetussuunnitelmauu-
distus 1990-luvulla painotti yksilon tarpeiden huomioon ottamista ja tiimityGta.
Vuosituhannen taitteesta alkaen opettajia on vaadittu osallistumaan yhteiskunnal-
liseen vaikuttamiseen, kehittimiseen, kansainvalistymiseen ja verkostoitumiseen.
(Luukkainen 2000, 130-132.)

TyGyhteison etsiessd entistd joustavampia ratkaisumalleja monimutkaistu-
neeseen tyohon ldhestytddn ekspansiivisesti hallittua tyon kuvaa, jolle on tyypil-
listd verkkomainen rakenne ja matala hierarkia (Engestrom 1995, 23). Opetta-
juutta 2000-luvun alussa kuvaa ekspansiivisesti hallittu opetustyd: opettaja ei
kanna vastuuta vain luokan oppimisesta, vaan my0s opetuksen kehittdmisestd.
Opettaja osallistuu aktiivisesti organisaation kehittdmiseen esimerkiksi opetus-
suunnitelmaty0ssd, mikd vaatii yhd enemmin ennakointia, yhteissuunnittelua ja
vastuullisuutta. Oppimistilanteessa opettaja koordinoi oppilaiden oppimista usei-
den mahdollisten menetelmien ja tapojen joukosta. Oppimisympdaristot erilaistu-
vat, ja opettajan on yhéd uudelleen kouluttauduttava pystydkseen hyddyntdméan
ajanmukaisia toimintaympérist6jd. Opettajasta on tullut opettamisen liséksi myos
tyOsséd oppija. Opettajan historiallisia kehitystyyppejé tarkastellessa voisin kysyd,
eikd juuri kutsumusopettaja ole ekspansiivisesti oppiva opettaja. Lisédksi totean,
ettd opettajuuden ja sen historiallisten kehitystyyppien tarkastelu on kéytdnnon
koulumaailmaan verrattuna kaavamaista ja idealisoitua. Uskon, ettd koulussa
eldvat kaikki opetustyon historialliset vaiheet ja ekspansiivisesti hallittu tyd oh-
jaa yhd useamman opettajan toimintaa. Téhan kouluyhteis6issa ehkd pyritéén.

Ekspansiivisesti hallitun tyon késitteen rinnalla Engestrom (1995, 28-29) pu-
huu innovaatioihin suuntautuneesta tiimi- ja verkostopohjaisesta ty0sté ja organi-
saatiosta. Télloin yhteisollisyys nostetaan organisaation tietoisesti kehitettéviksi
periaatteeksi ja sen tunnusmerkkeind yhteistyd, avunanto, innovatiivisuus ja
aloitteinen oppiminen. Kehittdvéssd tyontutkimuksessa organisaation historialli-
nen analyysi luo perustaa nykytilanteen kartoittamiselle ja kehitysmahdollisuuk-
sien hahmottamiselle. Kehittdvéssd tyontutkimuksessa puhutaan tyopaikan mo-
niddnisyydestd. Silld tarkoitetaan toimintajirjestelmén erilaisia taustoja, intresse-
jé ja ndkokulmia, jolloin on kyse viestinnéstd ja vuorovaikutuksesta. Engestro-
min mukaan toimintajdrjestelmien verkkoja voidaan mallintaa yksilon tai ryh-
méin vuorovaikutusverkkoina. (Engestrom 1995, 48-54.)

Kehittidvassd tyontutkimuksessa kéytetdén konkreettisten toimintojen empii-
ristd tutkimusta ja toiminnan teorian kehittelyd. Toiminnan analyysi edellyttad
monitasoista aineistoa ja analyysin monimenetelmiisyyttd. Talloin tutkijan tay-
tyy tiedostaa médrillisten ja laadullisten menetelmien edut ja vaarat. (Engestrom
1995, 73—74.) Juha Varila (1999) pitdd kehittdvaa tyontutkimusta tyolddnd ja
kritisoi, ettd se jittdd emotionaalisen ndkdkulman huomiotta. Koulun toiminta-
kulttuuriin ja opettajan ammatillisuuteen liittyvissd tutkimuksessa ei voi vilttyd
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emotionaalisesta ndkokulmasta. Koulun toimijat ovat sosiaalistuneet yhteisonsa
kdytanteisiin, ja muutokset tydssd koetaan myds tunnetasolla (ks. Kohonen
2002).

3.2.3 Kokemusoppimisen kautta kehittdvan tyontutkimuksen sykliin

Oppimiseen liittyy olennaisena osana kokemus, joka oppimisen mydta karttuu.
Lave ja Wenger (1991) ymmaértédvit oppimisen tapahtuvan seurauksena yksilon
osallistumisesta yhteisolliseen kéytidntoon. Kokemuksella he tarkoittavat vuoro-
vaikutusta ja vuoropuhelua yhteisdssid. Antropologiset esimerkit erilaisista oppi-
misyhteisoistd osoittavat osallistumisen ja vuorovaikutuksen tirkeyden oppimi-
sessa. Yhteisot voivat olla luonnollisia, esimerkiksi perheen tai pienen tydyhtei-
sOn sisdisid tai organisoituja. Oppimisyhteison kdyténteiden, séddntdjen ja tapojen
tulee olla mahdollisimman ldpindkyvii, jotta uusi tulokas voi ymmartid yhteison
toimintaa ja osallistua siihen vihitellen. Lapindkyvyys (transparency) on toimin-
tojen ja tyokayténteiden organisoimista niin, ettd niiden merkitys ja tarkoitus
ilmenevit selvidsti ja ymmadrrettdvasti. Vuorovaikutus ja keskusteleminen tydssi
ja tyostd vahvistavat uuden jdsenen oppimista ja asteittain syvenevdi tyohon
osallistumista. Kokeneiden tyontekijoiden kertomukset laajentavat uuden tyonte-
kijan oppimista samalla, kun ne liitdvdt hdntd yhéd kiintedmmin osaamisyhtei-
s60n. Toisaalta uusien tulokkaiden on tirkedd myds itse oppia puhumaan ty0s-
tddn ja sitd kautta rakentamaan osaamistaan. Lave ja Wenger muistuttavat, etti
asiantuntijakulttuureihin voi liittyd myds vallankéyttod, jolla uusilta tulokkailta
evitidn tietoa tai heidin osallistumistaan rajoitetaan. (Lave & Wenger 1991, 91—
117.) Tama ilmid on tunnistettavissa myds sellaisissa opettajayhteisdissd, joissa
uuden tulokkaan odotetaan sopeutuvan vallitseviin kdytdntoihin eikd uudistavan
niitd. Parhaimmillaan Laven ja Wengerin kuvaama oppimisyhteisdsséd oppiminen
voisi juuri tapahtua kouluyhteisdissd, jotka koostuvat eri-ikdisistd, monitaitoisista
pedagogeista ja koulun muista toimijoista. Téalloin tyon organisoinnin ldpindky-
vyyden ja tasavertaisuuden vaatimus on todellinen, jotta asiantuntijuutta voidaan
jakaa.

Wenger (1998) pitdd asiantuntijayhteis6jd merkityksellisind asiantuntijuuden
ja osaamisen vélittymisen kannalta. Yksilo kuuluu arkieldméssdéin useaan eri
kaytdnnonyhteisoon esimerkiksi kotona, harrastuksissa ja tyOssd. Nédissd yhtei-
sOissd toimitaan tietyin tavoittein. Wenger nimedd kolme kéytdnnonyhteison
(community of practice) perustekijdd. Ensimmdiiseksi tarvitaan molemminpuolis-
ta sitoutumista ja vastavuoroista toimintaa yhteison jésenten kesken. Toiseksi
pitda olla hanke tai pddmaéaéara, johon pyritddn vastuullisesti yhdessd. Kolmantena
osatekijand Wenger nimedd kyvyn hyddyntdé yhteison osaamista. Tdtd osaamista
auttavia tekijoitd eli yhteistd vélineistod ovat erilaiset tydvilineet, rutiinit, tarinat
tyOstd ja tydtavat. Edelld kuvattujen perustekijoiden varassa toimivat yhteisot
voivat neuvotella osaamisesta, joten tiedot ja taidot pddsevit esille. Kdytin-
ndnyhteisén osaaminen ei ole staattista, vaan se voi kehittyd yhé uusien tavoit-
teiden mukaisesti. (Wenger 1998, 72—-85, 136—137; ks. myos Hakkarainen, Lon-
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ka & Lipponen 2005, 118-133.) Engestrom (1995, 78) ihmettelee paitsi sité,
miten ainoastaan kokemuksen karttumisen avulla voidaan tuottaa uusia kisitteita
ja yleistyksid myds sitd, miksi useat organisaatiot kriisiytyvét ja pysdhtyvit pai-
kalleen, vaikka niilld on runsaasti kokemusta.

Oppimisen muotoja ja merkitystd kuvatessaan Engestrom erottaa ulkoa ohja-
tun ja soveltavan oppimisen lisdksi kehittdvén eli ekspansiivisen oppimisen. Se
kyseenalaistaa ja muovaa yksilon tai yhteison elaminkehikkoa esimerkiksi opet-
tajien ja muiden koulun tyontekijoiden keskuudessa. Ekspansiivisen oppimisen
kohteena on kokonainen toimintajirjestelmé ja sen laadullinen muutos. Téll6in
oppiminen on kollektiivista ja pitkdkestoista. Ekspansiivisessa oppimisessa suh-
teellisen vakiintuneesta toimintatavasta edetdén ristiriitojen pohdinnan kautta
uusiin toimintamalleihin ja niiden soveltamiseen sekd vakiinnuttamiseen. (Enge-
strom 1995, 85—87, 92; 2004, 17-24.)

Ekspansiivista oppimista voi tapahtua organisaatioiden vélisessd vuorovaiku-
tuksessa. Talloin ei ainoastaan eritelld ja arvioida organisaatioiden toiminnan
pohjana olevia arvoja ja normeja, vaan my0s rakennetaan ja otetaan kayttéon
uusi toimintamalli. Ekspansiiviselle oppimiselle tunnusomaista on organisaatioi-
den toiminnan kohteen laajeneminen. (Engestrom 2004, 59.) Kehittavai tyontut-
kimuksen metodologiaa on sovellettu esimerkiksi rajanylitys- ja muutoslaborato-
rion toimintaan. Niiden osallistavassa kehittimistyon menetelméssd tydyhteisot
voivat toteuttaa toimintatapojen syvallisid muutoksia ja parantaa toimintaansa.
Muutoslaboratorion avulla luodaan haastava tulevaisuuden visio, etsitddn ongel-
miin kdytdnnon ratkaisuja ja edetdén uutta toimintatapaa kohti. (Engestrém 2004,
49-59; Virkkunen, Engestrom, Pihlaja & Helle 1999, 12-13.)

Koulut edustavat pedagogisia asiantuntijayhteisdjd. Ne toimivat kuitenkin
usein yksin, jopa niin, ettd koulujen sisélld ei tunneta oman koulun osaamista ja
sen toimijoiden vahvuuksia. Opettajat ovat kasvatuksen ja opettamisen asiantun-
tijoita, jotka eivét ole tottuneet kertomaan omista opetusratkaisuistaan kollegoil-
leen. Oppijan Tuen hankkeessa resurssikouluille tarjoutui mahdollisuus verkos-
toitumisen kautta uudistaa omaa toimintaansa, saattaa koulun toimijoita keskus-
telemaan, kouluttautumaan ja kehittimédan osaamistaan. Osaamisen jakaminen
voi konkretisoitua yksittdisen toimijan kohdalla esimerkiksi keskusteluna ty6to-
verin kanssa, toisen tyodskentelyn seuraamisena, kommentointina ja vihjeina.
Yhteisotasolla osaamisen jakaminen voi tapahtua esimerkiksi ryhmien keskuste-
luina, tapaamisina ja vierailuina. Resurssikeskuskoulujen verkostoitumista ja
osaamisen jakamisen kehittdmistd voidaan ldhestyd Engestromin pelkistetyn
ekspansiivisen oppimissyklin ja oppimistekojen mallin (Engestrom 2004, 61)
avulla kuvion 8 mukaisesti.
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7. Uuden kéytinnon
vakiinnuttaminen ja
laajeneminen 1. Vallitsevan
kiytinnon
kyseenalaistaminen

2. Vallitsevan kdytiannon

6. Prosessin arviointi .
analyysi

3. Uuden ratkaisun

5. Uuden mallin : .
mallittaminen

kayttoonotto

4. Uuden mallin
tutkiminen

Kuvio 8.  Ekspansiivisen oppimissykli ja oppimisteot (Engestrém 2004, 61)

Oppimissyklin vaiheita ovat kuvioon 8 pelkistetyt 1) vallitsevan kdytdnnon ky-
seenalaistaminen, 2) vallitsevan kdytdnnon analyysi, 3) uuden ratkaisun mallit-
taminen, 4) uuden ratkaisun tutkiminen, 5) uuden mallin kiyttoonotto, 6) proses-
sin arviointi sekd 7) uuden kédytdnnon vakiinnuttaminen ja laajeneminen. Oppi-
minen ei kuitenkaan tapahdu suoraviivaisesti vaan moniaskelisena kehdné. Op-
pimisteot syntyvit vuoropuhelun avulla, eivétkd ne vélttdmattd ole yksimielisia.
Ekspansion onnistumisen mittana voidaan pitdd syntyvin toiminnan elinvoimai-
suutta.

Noudatan kehittdvin tyontutkimuksen syklin vaiheita arvioidessani resurssi-
keskuskoulujen nykyisti tilaa ja kehittymistarpeita monimenetelmaéllisin keinoin
sekd tarkastellessani verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen kehittymistd. Toi-
saalta en tutkijana luo interventioita resurssikeskusten yhteistyon kuluessa. Inter-
ventioiksi méérittelen Oppijan Tuen jdrjestimit seminaarit resurssikeskusten
toimijoille, kouluvierailut ja tapaamiset.

Ensimmadisen asteen ristiriitoja ja nykyisen toimintatavan tuottamaa tarvetilaa
edustaa yhteiskunnallisten muutosten heijastuminen koulujen tydskentelyyn.
Luokkatydssd opettaja kohtaa ongelmia, joiden ratkaisemiseen eivdt nykyiset
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toimintamallit riitd. Tutkimukseni aloitusvaiheessa koulumaailmassa oli aistitta-
vissa jo pitkddn vallinnut tarve 10ytdd keinoja erilaisen oppilaan kohtaamiseen.
Opettajat kokivat neuvottomuutta ja uupumusta yhd moninaisempien haasteiden
edessd. Tutkittavana olevan opetuksellisen toimintamallin 1&htokohtana oli opet-
tajien, koulupsykologien ja koulukuraattoreiden kokemat ongelmat ja pyrkimys
ongelmien ratkaisemiseen. Luvussa 2 olen kuvaillut koulun muutosta ja kou-
luelamissa vallitsevia olosuhteita sekéd aikaisemmin tdssad luvussa opettajan tyon
historiallista muutosta. Tutkimukseni resurssikeskuskoulut olivat jo tiedostaneet
puutteet ja tarpeet ja hakeutuneet yhteiseen seutukunnalliseen keskusteluun ja
ratkaisujen etsimiseen. Seuraavaksi esitén tiivistetysti, miten kehittdvd tyontut-
kimus suuntasi kehittdmisty6td Oppijan Tuen toimintamallissa.

3.3 Kehittava tyontutkimus resurssikeskusten
tutkimuksen tukena

Kehittivad tyontutkimus tarjoaa asteittain etenevin syklin resurssikeskusten yh-
teistyon kehittdmiseen ja tutkimukseen. Ekspansiivinen oppimissykli pureutuu
koko toimintajdrjestelmddn ja sen laadulliseen muutokseen. Engestrom kutsuu
sitd myos ldhikehityksen vyohykkeen muotoutumiseksi. Resurssikeskusten ldhi-
kehityksen vyohykkeend voidaan ndhdid oman historian ja kulttuurin mairittely
ja analysointi, nykyvaiheen ongelmien ja haasteiden kartoittaminen, tavoitteiden
maédrittely sekd uuden toimintakulttuurin mallien kehittiminen ja kokeilu. (Enge-
strom 1987; 1995.)

Ekspansiivisessa oppimisessa Engestrom (1995, 97) erottaa 1) kritiikki- ja
analyysiluonteisia, 2) keksimisluonteisia sekd 3) soveltamis- tai kéyttdytymis-
luonteisia oppimisprosesseja. Ekspansiivisen oppimissyklin tavoitteena on toi-
minnan kohteen ja motiivin laajentaminen. Sen avulla kyseenalaistetaan ja hah-
motetaan uudelleen toiminnan pyrkimykset. Sille on ominaista muutoksen sosi-
aalisen perustan asteittainen laajeneminen. Resurssikeskusten kehittimisessa
osaamisen jakamisen muotoja pohtii ohjausryhmd, joka tekee yhteistyotd resurs-
sikoulujen aktiivisten toimijoiden kanssa. Soveltamis- ja yleistdmisvaiheessa
malli alkaa koskea yhé suurempaa joukkoa resurssikeskusten toimijoista. Tydyh-
teisOssd prosessi merkitsee Engestromin mukaan (1995, 108) piilevien ajattelu-
ja toimintamallien saattamista tietoiseen tarkasteluun, vuoropuheluun ja yhtei-
seen arviointiin. (Engestrom 1995, 97-99; 2004, 60-61.) Méensivu (2003, 5)
muotoilee Engestromin aineistoon perustuen Oppijan Tuen viitekehykseksi mal-
lin uuden osaamisen tuottamisesta tyOyhteisossd kuvion 9 mukaisesti. Siind
osaamista tarkastellaan yksilon ja tyOyhteison tasolla niin siséllollisesti kuin ajal-
lisestikin.
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Oma saamisen Ke n innovaatioiden ruokkimista
organisaatio tdeoihin T inen, tunnistamindm-ideoiden sybttiminen,
bakonziam: rohkdtigeminen, ifimisten yhteen saattaminen, luovien prosessien
Aedtann ohjaamihgn, kumppantiudet
Oma . . . N e _—
e Osaamisen kehittiminen on ratkaistjjen etsimisti ristirfitoihin
henkiloston potentidalin tunnistaminen.\kokeilu- ja kehittimigstyon
ylldpitiminen, henkildstén riskinottokyviyn kehittiminen, ristiyiitojen
——— sietokyky, epivarmupden sieto
sittdinen
tydyhteisd
tai ryhma Osaamisen kehittimingn on ajan tasalla ol¢mista
eldvi suhde arkeen? sujuvan toiminnan edistiiinen, toiminnan
laadun arviointi, toiminnan ristiriitojen ja muutoshaasteiden
Vsittii tunnistaminen, henkil&st{in hyvinvoinnin edistiminen
sittdinen
tydntekijd

Tiedot, taidot, toiminta ~ Valmistautuminen ~ Uuden tiedon ja
talld hetkelld ldhitulevaisuuden ~ innovaatioiden
haasteisiin ja luominen
ristiriitojen
ratkaisemiseen

Kuvio 9. Uuden osaamisen tuottaminen tydyhteisdssa (Maensivu 2003, 5)

Mallissa on esitetty Oppijan Tuen keskeisid tarkastelutasoja. Sisélldllisesti ja
ajallisesti siind tarkastellaan opettajien, koulujen ja kouluorganisaatioiden osaa-
misen tasoja. Miensivu tiivistdd osaamisen tasojen tarkastelun kysymykseen
“minkilaiset tiedot ja taidot yksittdisilld opettajilla, kokonaisilla kouluilla ja ko-
ko kouluorganisaatiolla on tdlld hetkelld tunnistaa erilaisia oppimisen tarpeita ja
vastata nithin” (Méensivu 2003, 5). Hankkeessa pyritdén arvioimaan, miten yk-
sittdiset opettajat, koulut ja kouluorganisaatiot valmistautuvat tulevaan, varautu-
vat lisdéntyvadn integraatioon ja yhteiskunnan eri tahojen toiveisiin ja vaatimuk-
siin. Toisaalta hankkeessa ollaan kiinnostuneita uusista ajatuksista, kokeiluista ja
innovaatioista erilaisia oppimistarpeita huomioitaessa. Oppijan Tuen periaatteena
on liikkua kaikilla edelléd esitetyilld tasoilla ja sen tarkoitus on lisétd osaamista
sekd yksilo- ettd yhteisotasolla. (mp.) Onnistuessaan osaamisen jakamisen ja
verkostoitumisen kehittdmisesséd tyoyhteisolld on mahdollista luoda uusia yhtei-
sOllisié tapoja tehda tyoté ja ratkaista ongelmia. Néitd uutta luovia tapoja voidaan
kutsua myds innovaatioiksi. Seuraavaksi tarkastelen verkostoitumista ja innovaa-
tioita koulun toimintaympéristossa.
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3.4 Kouluorganisaation verkostoituminen ja
mnovaatiolden syntyminen

3.4.1 Kouluorganisaation verkostoituminen

Koululta odotetaan yhd parempia tuloksia yhi erilaistuvassa yhteiskunnassa.
Korkeatasoisen oppimisen ja opetuksen turvaamiseksi kouluissa on etsitty keino-
ja uusiin yhteiskunnallisiin haasteisiin vastaamiseen tiimitydskentelyn ja verkos-
toitumisen avulla. Oppivalle organisaatiolle (Senge 1994) on luonteenomaista
verkostoituminen, solut ja tiimit, jotka toimivat itseohjautuvasti ja vastuullisesti
sekd innovaatioihin suuntautuminen. Engestrom tulkitsee kdsitteen nousun orga-
nisaatiotutkimuksessa heijastavan mikro- ja makrotason ldhestymistapojen yh-
dentymistd. Tiimi- ja verkostopohjaisen organisaation toiminnassa ei Engestro-
min mukaan vélttiméttd toteudu toiminnan kohteen ja sisdllon kriittinen uudel-
leenarviointi. Se on kuitenkin kehityksen ehdoton edellytys. (Engestrom 1995,
32))

Koulun tehtdvén laajentuminen edellyttdd opettajilta tiedollista, pedagogista
ja yhteisollistd asiantuntijuutta. Kehittyvéssd ja innovatiivisessa organisaatiossa
rutiinien ja olemassa olevien asiantilojen sdilyttiminen eivét riitd moninaisten
ongelmien ratkaisemiseen. Organisaation uudenlaisten ratkaisujen tuottaminen
edellyttidd toiminnan refleksiivisté tarkastelua, vanhojen ajattelu- ja toimintamal-
lien kyseenalaistamista ja uusien vélineiden kehittdmista.

Ruohotie (1996; 2002) pitdd kyseenalaistamista organisaation myonteisend
katalysaattorina, joka kdynnistdd uusiutumisen. Talloin kyseenalaistaminen pitdd
tunnustaa organisaation kulttuurissa jarrun sijasta voimavaraksi ja kehityksen
edellytykseksi. (Ruohotie 1996, 40—43; 2002, 253-254.) Mikili kouluymparistd
ndhdddan myds sielld tyotd tekevien aikuisten oppimisen mahdollistavana paikka-
na, voidaan koulu mieltdd oppivaksi organisaatioksi tai ekspansiivisesti hallituksi
tyoskentely-ympéristoksi. Lahestymistavasta riippuen oppivan organisaation
tutkimuksessa voidaan painottaa asiantuntijuuden yksildllistd tai kollektiivista
luonnetta.

Vygotskin (1978) kulttuurihistoriallinen nédkemys tarkastelee oppimista pro-
sessina, jossa ajattelun ja tietimisen muodot vilittyvit oppijoille sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen kautta. Jyrki Pulkkinen (1997) hahmottaa aikuisopiskelijoiden
oppimista kulttuuritutkimuksen nékdkulmasta. Oppimisen keskeiset kulmakivet
ovat ihminen, tekniikka ja kulttuuri. Oppimiselle valttimittomid elementtejd
Pulkkisen mukaan ovat toiminnallisuus, kommunikatiivisuus ja interaktiivisuus.
Toimintaa ohjaavat opiskelijan ja ympdariston tarpeet ja siind pyritddn itseohjau-
tuvuuteen. Télloin tutoroinnin merkitys korostuu, miké opettajuuden kontekstissa
ilmenee esimerkiksi osaamisen jakamisena. Interaktiivisuus on viestinnidn kak-
sisuuntaisuutta, jossa opiskelijalla on mahdollisuus vastaanottaa, valikoida ja
tuottaa itse viestejd. Kommunikatiivisuus rakentuu ihmisten vilisessd vuorovai-
kutuksessa erilaisissa muodoissaan. Seki itseohjautuvuuteen ja yhteistoiminnal-
lisuuteen tarjoutuu mahdollisuus tdssd sosiaalisessa kontekstissa. (Pulkkinen
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1997, 279-282.) Pulkkisen esittimé teknologinen ulottuvuus koskettaa myos
koulua uutta oppivana ja luovana organisaationa. Perinteisten yhteistydmuotojen
rinnalle on noussut runsaasti teknologisia verkostoitumismahdollisuuksia, jotka
parhaimmillaan edistavét avoimen vuorovaikutuskulttuurin lisdéntymista.

Jyri Manninen (2001, 17) tiivistdd Pulkkisen kanssa samansuuntaisia aikuisen
oppimisen erityispiirteitd seuraavasti: kokemukset, eliméntilanne, ongelmalih-
toisyys, itseohjautuvuus, yhteisollisyys, reflektio, kommunikatiivinen oppimi-
nen, emansipatorinen oppiminen, ekspansiivinen oppiminen, tyd oppimisympé-
ristond, kontekstualisuus ja asiantuntijuus. Kohosen (2000; 2002) mukaan kisi-
tys oppimisesta ja opettajan tydstd on muuttunut huomattavasti 2000-luvun alku-
vuosina. Tdmidn seurauksena opettajan tyotd tulisi kehittdd aktiivisen oppimisen
ja yhteistyon suuntaan, perinteisestd eristdytyneestéd tyoskentelystd kohti kollegi-
aalista tyokulttuuria, ammatillista osaamisen jakamista ja oppimista toinen toisil-
taan. Opettajan ammatti-identiteetin muutosprosessiin liittyy tiedollisen ja peda-
gogisen asiantuntijuuden rinnalla tydyhteisollisen asiantuntijuuden kehittiminen
ja osallistumista yhteiskunnalliseen keskusteluun ja toimintaan. (Kohonen 2000,
128-129; 2002, 359-360.)

Fullan (2005) kritisoi koulujirjestelmien muuttumisen hitautta ja eristynytta
tapaa tyoskennelld, vaikka yhteistyon merkitys tiedostetaan. Koulun johdolla
tulee olla riittdvén laaja ndkemys, joka jaetaan tydyhteisdssd. Ndkemyksen tulee
perustua kaytdnnon tyohon, kriittiseen keskusteluun ja vuorovaikutukseen eri
toimijoiden kanssa. (Fullan 2005, 40—44.)

Kehittydkseen kestdviksi ja yhteistyokykyiseksi tyOyhteisoiksi koulun tulee
Fullanin (2005) mukaan havaita seuraavat seikat. Oppimisen taitoja pitdd koulun
sisdlld kehittdd monipuolisesti yhteistydssd oppijoiden kanssa. Opettaja ei voi
oppia oppilaan puolesta, mutta voi saada hénet tempautumaan mukaan kehitta-
madn monipuolisesti omia ja yhteisollisid oppimisen taitojaan. Kun oppimisen
ehto tiyttyy, Fullan nikee kouluyhteison jésenten tyoskentelevén entistd &lylli-
semmin ja terdvimmin (smarter), ei niinkddn kovemmin (harder). Tyon tekemi-
nen helpottuu, kun se on yksil6llisesti ja sosiaalisesti tyydyttidvad. Talloin koulun
johto voi suunnata toimintansa kehitystyon edistimiseen. Kouluorganisaatioiden
kehittymiseen tarvitaan tehokkaita strategioita, jotka mahdollistavat tydyhteison
jasenten ja yhteistyOkumppaneiden avoimen kysymisen ja keskustelemisen, tie-
tynlaisten arvojen ja uskomusten muuttamisen samalla kun ne luovat oppimisen
uusia muotoja kouluissa sekd koulujen ja yhteistyokumppaneiden kesken. (Ful-
lan 2005, 56-60.)

Fullan (2005) jatkaa, ettd kouluorganisaatioiden uudistaminen tarvitsee ky-
vykkéitd johtajia, joilla on selked késitys koulunsa ajankohtaisesta toiminnasta,
jotta he tyOskentelisivit tavoitteellisesti. Fullan pitdd helppona puhua ammatilli-
sesti oppivista tyOyhteisoistd, verkostoitumisesta ja kykyjen kehittdmisestd, mut-
ta hédn toteaa puheen olevan vain pieni osa itse ilmiostd. Koulut eivit endd voi
toimia yksin, vaan niiden tiytyy luoda osaamista tukeva ja kannustava verkosto
muiden ldhialueen koulujen ja yhteistyokumppaneiden kanssa. (Fullan 2005, 65—
74.)
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Fullan (mp.) kokoaa kymmenen elementtid tai oppituntia (lessons), joiden
avulla kouluorganisaatioiden yhteistyd voi lujittua, edistdd oppimista ja verkos-
toitumista kaikilla toiminnan tasoilla. Ensiksi koulujen johdon on kyettidvéa laa-
jamittaiseen alueelliseen yhteistyohon saavuttaakseen todellista muutosta. Ne
voivat kehittdd yhdessd johtajuutta, joka yhteistyossdédn tidhtdd selkedsti ja tavoit-
teellisesti kehittdmisstrategioiden luomiseen. Kaksisuuntainen kommunikaatio
syventdd jaettua omistajuutta ja alueellista sitoutumista. YhteistyOssd johtajat
saavat palautetta strategioiden soveltamisesta ja uudistavasta kehittdmisestd. Toi-
seksi koulussa tyotd tekevien pitdisi sitoutua moraalisiin tavoitteisiin, jotka takai-
sivat yhdenvertaisen ja eettisen vuorovaikutuksen ja kohtelun kaikkien kesken
sekd koulujen sisélla ettd ulkopuolisessa yhteistyossa.

Kolmanneksi Fullan (mp.) nostaa esiin vastuun jakamisen kehittimistydssa,
niin ettd oppijat ja opiskelu saisivat aina keskeisen sijan. Oikeat tyontekijét oi-
keissa tehtdvissd ja vuorovaikutusverkostoissa edistdvdt yhteisesti asetettujen
tavoitteiden saavuttamista. Neljdntend elementtind on tyontekijoiden osaamisen
vahvistaminen. Se merkitsee tydskentelyd yhdesséd ja jatkuvaa vuorovaikutusta
tyon tekemisestd. Viidenneksi on tirkedé kehittdd osaamisen vahvistamista yksit-
tdistd tyoyhteisdd laajemmin alueellisella tasolla ja ndhdd oma ty&panos osana
laajempaa kehittdmistyotd. Kuudentena kohteena Fullan ndkee haasteen jatku-
vaan kasvuun ja oppimiseen. Hyvistd oppimistuloksista voimaannutaan, ja myos
virheistd opitaan.

Seitsemds oppitunti liittyy yhteistydon mukanaan tuomaan kyseenalaistami-
seen, kritiikkiin ja eri mieltd olemiseen. Yhteistyd ei merkitse aina samanmieli-
syyttd. Yhteisesti hyviksyttyjen periaatteiden ja toimintatapojen avulla voidaan
etsid ratkaisua ajan myotd esille nouseviin ongelmiin. Kahdeksantena Fullan
korostaa toisia arvostavan kulttuurin ylldpitdmistd koulujen ja yhteistyokumppa-
neiden kanssakdymisessd. Yhdeksdnneksi koulujen tulee ymmartda ympéristossi
olevien ulkopuolisten partnereiden olemassaolo ja mahdollisuus yhteisty6hon.
Liikeyritysten, jdrjestdjen, yliopistojen, verkostojen ja erilaisten liittojen kanssa
tehtévi yhteistyd voi tuoda uusia ndkokulmia oppimiseen ja rikastuttaa sitd. Vii-
meiseksi Fullan tdhdentéa riittdvien resurssien kohdentamista kehittyviin yhteis-
tydmuotoihin. Resursoimalla hyvin suunniteltuun ja yhteisty6hon perustuvaan
koulutukseen luodaan yhd vakaampaa ja uutta luovaa koulutusta. (Fullan 2005,
65-74.)

Kouluorganisaatioiden verkostoituminen ei ole yksittdinen tapahtuma, vaan
se on sidoksissa niin arkipdivdn opetuskdyténtdihin, koulun johtamiseen kuin
alueelliseen yhteistyohon. Opettajien ja koulun johdon sitoutuminen sekd alueel-
linen ja rakenteellinen tuki yhdessd edistidvit koulujen verkostoitumista ja sitd
kautta opetuksen laadun paranemista ja tasavertaisen oppimisen mahdollistamis-
ta. Opettajilla on tydssédédn runsaasti arkipdivin kayténtojd helpottavia ideoita ja
ratkaisuja, mutta nykyinen koulukulttuuri ei juuri tue niiden esille tuomista. Op-
pijan Tuen viitekehyksessd tarkastelun kohteena olivat opettajien, koulujen ja
kouluorganisaatioiden osaamisen tasot. Heti hankkeen alussa koulujen yhteis-
tyohon sitoutumisen kannalta pidettiin tirkednd rehtorin roolia. Heiddn sitoutu-
misensa ja kanssakdymisensd kautta koulujen yhteistydmuotoja ryhdyttiin kehit-
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tdméaan. Oppijan Tuen resurssikeskusten yhteistyon tarkoituksena oli saattaa kou-
lussa tyoté tekevit aikuiset yhdessd ideoimaan, ratkaisemaan ja jakamaan koke-
muksiaan pedagogisista kysymyksistd. Kumppanuuksien kautta tavoitteena oli
16ytad uusia pedagogisen osaamisen tasoja.

3.4.2 Uutta luovien kaytantdjen tuottaminen — innovaatioiden
syntyminen

Koulu toimintaympéristond on alati muuttuva ja koulun toimijoiden pitdd kyetd
herkésti tunnistamaan oppilaiden tarpeet. Tyo vaatii uskallusta tarttua ongelmiin
ja kykya ratkaista niitd. Yksin tyoskennellessddn opettaja joutuu myos yksin vas-
taamaan yhd monimutkaisempiin tehtdviin. Yhteisollisten tyoskentelytapojen
tuloksena on mahdollista tavoittaa uutta luova, innovatiivinen tapa tehda tyota.
Talloin yhteistoiminnassa ei vain jaeta ideoita vaan myos kyetddn kehittiméan
uusia, entistd toimivampia tydskentelytapoja. Niitd voidaan kutsua myds inno-
vaatioiksi.

Innovaatiota voidaan pitdd uudistuksena tai uutena keksintond. Se on késit-
teend hyvin laaja ja monin eri tavoin tulkittu (ks. esim. Fullan 1994, 147; Tella &
Tirri 1999). Yleisessd kielenkdytdsséd innovaatio voi merkitd sekd menettelya etti
tulosta. Euroopan unionin yleisen innovaatiokyvyn vahvistamiseksi laadittu
asiakirja 5/95 maédrittelee innovaation uutuuden menestykselliseksi tuotannoksi,
omaksumiseksi ja hyodyntamiseksi taloudellisella ja sosiaalisella alalla. Innovaa-
tio voi olla kollektiivinen prosessi ja yhteiskunnallinen ilmid, jonka avulla yhtei-
sO jdsenineen ilmaisee luovuuttaan, tarpeitaan ja toiveitaan. Se on kiinteésti yh-
teydessd niihin olosuhteisiin, joissa se on tuotettu. (Vihred kirja innovaatiosta
1996, 9-21.) Seppo Tella ja Kirsi Tirri tiivistdvdt Eurooppalaisen kasvatus- ja
koulutusinnovaatio-observatorion médritelmén innovaatiosta: ”Innovaatio mééri-
teltiin sellaisten uutuusvoimaisten ratkaisujen kollektiiviseksi luomiseksi, jotka
vastaavat (uusiin) tarpeisiin” (Tella ja Tirri 1999, 2). Tuoreessa luovuusstrategi-
assa (Yksitoista askelta luovaan Suomeen, OPM 2006, 8) innovatiivisuus méaéri-
telladan kyvyksi ja uskallukseksi saattaa luovia ideoita uusiksi tuotteiksi, palve-
luiksi ja kdytdnnoiksi erilaisissa yhteisdissd ja organisaatioissa. Innovatiivisuus
tarvitsee esteetontd ja rajoja ylittdvad vuorovaikutusta. Himasen (2004) mukaan
menestyksellinen uudistumisen arvoja ovat vélittdminen, luottamus, yhteisolli-
syys, kannustus, vapaus, luovuus, rohkeus, visionaarisuus, tasapainoisuus ja mie-
lekkyys. Niinpd tarkastelen verkostoitumista ja osaamisen jakamisen ilmiota
mahdollisena pedagogisia innovaatiota tuottavana toimintana.

Innovaatioiden syntymisen edellytyksend ovat Hautamiden mukaan (2003)
konkreettinen osaaminen ja paikalliset osaamisverkostot abstraktin innovaa-
tiojérjestelmaajattelun sijasta. Epdmuodollisten verkostojen kehittiminen auttaa
innovaatioiden syntymistd. Osaamisverkostot ovat paikallisia ja samalla paikkoja
yhdistdvid. Niissd toimivat tietystd ilmi0std kiinnostuneet ja osaavat ithmiset, ja
verkosto rakentuu ihmisten vilisen kanssakdymisen varaan. Yhteisissd projek-
teissa ja vierailuissa omaksutaan ja vélitetddn uutta tietoa. Hautaméen mukaan
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— — innovaatio on resurssien uusi yhdistelma, joka muuttaa yhteiskunnallisia
kiytént6ja” (Hautaméki 2003, 70). Maéritelmaa tulkiten teknologiset innovaatiot
ovat ldhelld sosiaalisia innovaatioita. Sosiaalisen innovaation késitettd Hautama-
ki pitdd jasentyméittdméni ja rinnastaa sen yhteiskunnallisen innovaation kasit-
teeseen. (Hautamiki 2003, 62—71.)

Teknologisten innovaatioiden ohella yhteiskunnallisten innovaatioiden kehit-
tdminen ja tukeminen on merkityksellistd, jotta molempien hyddyt saataisiin
kayttoon kaikessa muutosvoimassaan. Instituutiot ja verkostot ovat yhteiskunnan
perusrakenteita. Ne lisddvét yhteiskunnan joustavuutta ja sditelevit yksiloiden ja
organisaatioiden toimintaa, vuorovaikutusta ja padomien liikkumista. Yhteiskun-
nalliset innovaatiot parantavat olemassa olevien instituutioiden ja verkostojen
toimintaa, muuttavat niitd tai luovat tdysin uusia instituutioita ja verkostoja.
(Hautaméki 2003, 70—72.) Fullan (1994) kritisoi innovaatio-késitteen yksittdisiin
muutoksiin liittyvéd kéytt6d koulun muutoksesta puhuttaessa. Yhteiskunnan
muotoutuessa yhd kompleksisemmaksi myds koulun muutosprosessi monimuo-
toistuu. (Fullan 1994, 147, 163.)

Eurooppalaisen kasvatus- ja koulutusinnovaatio-observatorion tutkimustulok-
sissa (Tella & Tirri 1999) kiy ilmi, miten eri tavoin innovaation késitettd ymmaér-
rettiin ja kaytettiin Euroopan unionin 13 tutkitussa jdsenvaltiossa. Innovaation
késitteen korvasivat usein lahisynonyymit muutos, kehitys tai reformi, jotka ku-
vasivat eri EU-maiden historiallista, sosiologista tai poliittista ajattelutapaa. In-
novaatiota kuvattiin 1) uutuutena, 2) tuotteena, 3) muutoksena, 4) toimintana, 5)
prosessina ja 6) intentionaalisuutena (Tella & Tirr1 1999, 2-18). Suomalaiset
haastatellut, johtavat yhteiskunnalliset opetus- ja kasvatusalan asiantuntijat, mai-
nitsivat innovaation ldheisiksi kdsitteiksi luovuuden ja uutuuden. Haastattelut
toteutettiin vuonna 1995, jolloin keskeisimmiksi suomalaisiksi innovaatioiksi
mainittiin uusi, vuoden 1994 opetussuunnitelma, jossa keskitetyn hallinnon ha-
jauttaminen ja padtoksenteon siirtdminen kouluihin mahdollisti koulujen itsendi-
sen profiloitumisen, ihmis-, tiedon- ja oppimiskésityksen muutokset, jotka na-
kyivdat muun muassa konstruktivistisina opetusmenetelminéd seké erityisesti in-
formaatioteknologisena kehityksend opetuksen eri alueilla. (Tella & Tirri 1999,
32-37.)

Tutkimuksessa raportoidut innovaatiot tapahtuivat yleensa alhaalta ylospéin.
Joillekin EU-maille kuten Suomelle on tyypillistd alhaalta ylospdin suuntautunut
innovatiivisuus. Suomalaisilla opettajilla on itsendiset mahdollisuudet kehittdd
tyotadn ja edistdd ajatuksiaan ja uudistamispyrkimyksiddn. Talloin hajautettu
padtoksenteko nopeuttaa opetussuunnitelman uudistumista. Koulutusinnovaatiot
syntyvit enimmékseen kouluissa eivitkd ole varsinaisesti riippuvaisia rahallises-
ta tuesta. Koulutuksellisten innovaatioiden levittiminen ja jakaminen Euroopassa
on vaikeaa, ellei oteta riittdvésti huomioon kunkin maan kansallista koulutusjér-
jestelmaa. (Tella & Tirri 1999, 62—-64.)

Jyri Manninen, Anne Nevgi, Janne Matikainen, Saara Luukannel ja Mervi
Porevuo (2000, 35-36) ovat raportoineet EU:n Leonardo da Vinci -ohjelmassa
mukana olleen valorisaatiohankkeen tuloksia suomalaisen ammatillisen koulu-
tuksen pedagogisten ja teknologisten innovaatioiden paikantamisesta, esiin nos-
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tamisesta ja levittimisestd. Valorisaatiohankkeessa tavoiteltiin esimerkiksi oman
ja muiden vastaavien organisaatioiden opetuskdytdntdjen kehittdmistd. Innovatii-
visuuden maédrittelemiseen vaikuttavat my0s tarkastelundkdkulma ja tarkastelu-
tasot; lopputulos voi olla innovaatio eri maiden kannalta, vaikka se olisikin jo
toisaalla kdytossd. Valorisaatioprojektissa teknologinen innovaatio maariteltiin
tieto- ja viestintdteknologiseksi uutuudeksi, tuotteeksi tai prosessiksi, jota sovel-
letaan opetuksessa. Pedagogisena innovaationa voidaan pitdd opetussuunnitel-
maa, oppimisymparistdd tai perinteisestd poikkeavaa opetusta ja koulutusta, jos-
sa mahdollisesti on sovellettu uutta tieto- ja viestintdteknologiaa aikaisemmista
tavoista poikkeavilla menetelmilld. (Manninen ym. 2000, 35-36.)

Tietoyhteiskuntatiimin raportissa Tietoyhteiskunnasta osaamisyhteiskuntaan
(2000) paneudutaan tietoyhteiskunnan ty6llisyyden kysymyksiin ja inhimillisen
tiedon tuottamiseen. Innovaatioita voidaan pitdéd lisdarvoisina ajatuksina, jotka
syntyvét sosiaalisessa prosessissa. Innovaatiot ilmenevit tiedon kasvuna ja ajat-
telun muutoksena joko nékyvédssd muodossa tai ajattelua ja toimintaa ohjaavana
hiljaisena” tietona. Tiedon tuottamista voidaan edistdd innovatiivisen organi-
soinnin keinoin. Innovatiivisuutta tukevia tyoskentelyn ja tyon organisoinnin
muotoja raportissa kootaan seuraavasti:

— Vuorovaikutteinen ja verkostomainen toiminta seké sosiaaliset taidot
— Keskustelu ja kyseenalaistaminen

— Jatkuvaan parantamiseen pyrkivit periaatteet

— Tiedon kertymisen nopeuttaminen erityisten tekniikoiden avulla

— Tutkimustoiminnan ja ty0paikkojen vilisten yhteyksien ylldpito

(Tietoyhteiskunnasta osaamisyhteiskuntaan 2000, 23).

Pirjo Stahle, Anssi Smedlund ja Lassi Koppa (2004) nékevit innovaatioympaéris-
ton koostuvan kolmesta komponentista: substanssiosaamisesta, rakenteesta ja
dynamiikasta. Innovaatioymparistdissd vilittdjdorganisaatioilla on keskeinen
merkitys. Vilittdvin organisaation kasite kytkeytyy erityisesti alueellisia oppi-
mis- ja innovaatioverkostojen tarkasteluun. Vilittdvit organisaatiot ovat alueen
muita toimijoita kytkeytyneempii ja verkostoituneempia. Innovaatioympéristois-
sd ndméa organisaatiot toimivat tiedon tuottajien ja tietoa hyddyntdvien toimijoi-
den rajapinnassa ja tukevat alueen muita toimijoita menestymiseen tarvittavien
verkostojen luomisessa. (Stdhle, Smedlund & Kdoppéd 2004, 66—69.) Oppijan Tu-
en opetustoimen verkostoituva toimintamalli voidaan nidhdé viélittdjédorganisaa-
tiona, jonka tehtdvdnd on luoda rakenteita ja dynamiikkaa, jotta osaamista voi-
daan jakaa. Stdhlen ja kumppaneiden mukaan " Vilittdjdorganisaation johtamisen
suurimmat haasteet innovaatioympiriston menestymisen kannalta ovat alueen
identiteetti ja imago, osallisuuden luominen, luoviin ihmisiin vetoaminen, kyt-
koksien ja suhteiden kehittiminen, merkitysten ja tulkintojen luominen seké ajoi-
tus ja mahdollisuuksien hyddyntdminen” (Stahle ym. 2004, 67).
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Hakkaraisen (2003) mukaan “’Innovaatioiden luomista tukee kehittyva tyon-
jako ja spesialisoituminen seki aikaisemmin hajallaan olevien resurssien kokoa-
minen ja uusiin tarkoituksiin yhdisteleminen” (Hakkarainen 2003, 395). Inno-
vaatiot syntyvédt heterogeenisissd verkostoissa, eivitkd ne kehity lineaarisesti.
Usein idean tai keksinnon merkitys muuttuu ajan kuluessa teknisten artefaktien
saadessa ennakoimattomia kiyttotapoja. Innovaatioista tulee merkityksellisid
sosiaalisten kdytédnteiden muuttuessa. (Hakkarainen 2003, 395.)

David Jackson ja Elizabeth Leo (2003) pitdvit verkostoitumista avainasiana
kehityksen ja innovatiivisen toiminnan tukemisessa. Verkostoituminen tukee
innovatiivisesti toimivien koulujen strategioita, hyvien kéytintdjen ja etenkin
laadukkaiden prosessien levittdmistd. Sen avulla on mahdollista purkaa koulujen
alueellista eristdytyneisyyttd ja kyseenalaistaa hierarkkista johtamiskulttuuria.
(Jackson & Leo 2003, 1.)

Englantilaisessa Networked Learning Communities -ohjelmassa pyritddn ar-
kildhtGisesti verkottumaan kolmella eri tasolla: koulun sisdinen verkottuminen,
koulujen vilinen verkottumisen ja verkkojen keskeinen verkottuminen. Tarkoi-
tuksena on tehdd “’kyllin hyvaa” tutkimusta, joka auttaa koulutuksen kehittdmista
ja opettajien ammatillista kasvua vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Jakson &
Leo 2003, 10.) Ohjelman yksi perusajatuksista on, ettd koulujen vélisen verkot-
tumisen avulla koulut kykenevit tydskentelemiéin ja oppimaan ammatillisesti
enemmédn kuin yksin tyoskennellessdén. Innovaatiot ovat monimutkaisia pro-
sessseja, jotka syntyvit monien toimijoiden vuorovaikutuksessa. Seuraavat teki-
jét heikentdvit Jacksonin ja Leon mukaan koulutuksen tai oppimisen mahdolli-
suuksia:

— heikko yhteistyo

— esteet kommunikaatiossa

— systeemin sisdinen jakautuminen

— konservatiivinen vastustus

— riippuvuus

— eristdytyneisyys

— ty6n ylikuormitus

— kilpailu

Seuraavat piirteet ovat ominaisia tehokkaalle verkottumiselle:

— asiaan sitoutunut johto

— yldtason kommunikaatio

— tietoinen ulkoinen helpottaminen ja ongelmien ratkaiseminen

— konsultaatiotuki ja kriittinen ystdvyys

— yhteydet tietimyskantaan (knowledge-base)

— sisdiset ja ulkopuoliset ammattilaiset

— tutkimusasiantuntijuus tai -tuki

— verkkokapasiteetti — tuki koulujen véliseen yhteistyohon

— riittdvat resurssit. (mt., 11-12.)

Yhteiskunnassamme arvostetaan koulutusta ja osaamista. Tiedon ja osaamisen
yhteiskunta on innovatiivinen ja kansainvilisesti kilpailukykyinen. Yhteiskun-
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nallisten rakenteiden muuttuessa sosiaaliset ja pedagogiset innovaatiot ovat
nousseet entistd merkittivimpédén asemaan. Muutokset heijastuvat myds kouluun
ja opettajien ty0ssd osaamiseen ja jaksamiseen. Oppijan Tuessa pyritddn luo-
maan uudenlaista osaamista koulun ja sitd ympéardivdn kasvatustyotd tukevien
yhteiskunnan toimijoiden muodostamassa verkostossa. Toimintamallissa on
kolmen tasoisia verkostoja: osaamisverkostot, tietdmisverkostot ja fyysiset ver-
kostot. Osaamisverkostoissa yliopisto, ammattikorkeakoulu, resurssikeskukset ja
tukihenkilGt toteuttavat kehittdmistyotd ja sen tutkimusta. Tietoverkostoissa tu-
kihenkil6t, asiantuntijat, kuntien koulutoimi ja resurssikeskukset kokeilevat ja
kehittavit yhteistyotd. Fyysiset verkostot muodostuvat koulujen, kotien ja kun-
nan yhteisty6tahojen keskuuteen. Oppijan Tuen toimintaa voidaan tarkastella
myo0s hanke-, kunta-, opettaja- ja oppilastasoilla. Télloin tutkimustiedon avulla
pyritddn tuottamaan ratkaisumalleja koulutoimen eri tasojen verkostoitumisesta.
Perimmaéisend kysymyksend on, miten Oppijan Tuen yhteistyd palvelee lasten ja
nuorten oppimista. (Lehtonen 2003, 13-17.)

Vaikka opetustyd on usein eristdytynyttd, ei yhdessd tekeminen ole kulttuu-
rimme muilla alueilla vierasta. Yhteisolliselld ongelmanratkaisulla ja yhdessa
tekemiselld on pitkdt perinteet suomalaisessa yhteiskunnassa. Viestintiteknolo-
gia luo uusia mahdollisuuksia yhteisollisyyden ja kansalaisyhteiskunnan toteut-
tamiselle. Verkostoihin halutaan tuoda mukaan asiantuntijoita fyysisistd etdi-
syyksistd vilittdmattd. Talloin on varmistettava verkkotyokalujen toimivuus,
motivaatio ja yhteisen kielen 16ytdminen. (Hautamédki 2003, 76.)

3.5 Kerronnallisuus tutkimusotteena

Kerronnallisen 1&dhestymistavan avulla hahmotan osaamisen jakamisen ydintd
Jerome Brunerin ajatuksen ” the narrative mode of knowing” mukaisesti; talldin
kerronta (narrative) ymmarretéén tietimisend (knowing). (Carniawska 1997, 18;
Bruner 1986, 13.) Yksilon késitys itsestddn ja maailmasta muotoutuvat kerrottu-
jen ja kuultujen kertomusten vélitykselld. Tieto on kudelma kertomuksista, jotka
on konstruoitu sosiaalisessa kanssakdymisessd. (Mead 1934, 253; Heikkinen
2002, 14-15; Siljander 2005, 180-181).

Bruner (1986) nostaa esiin kerronnallisen tutkimuksen kaksi ldhestymistapaa,
psykologisen ja humanistisen. Sekd psykologiassa ettd humanistisissa tieteissd
ollaan kiinnostuneita psykologisista ja kirjallisista kysymyksisté, lukijasta ja kir-
joittajasta sekéd itse tekstistd. Psykologista ldhestymistapaa Bruner kuvaa kisit-
teelld “top-down”, joka pyrkii tulkitsemaan tekstid teoriaan nojaten ja sitd vah-
vistaen. Humanistinen ldhestymistapa “bottom-up” tarkastelee tekstid tai sen
osaa itsendisend ilmaisuna ja pyrkii ymmartdimiidn sen merkityksen. Bruner né-
kee molemmat ldahestymistavat tarpeellisina. Han tdhdentdé ajattelun ja toimin-
nan kahta ulottuvuutta, jotka jasentdvit ihmisen kokemuksia ja rakentavat hanen
késitystddn todellisuudesta. Argumentoinnin tarkoituksena on todistaa jokin oi-
keaksi tai vaddrdksi ja kertomuksen tehtdvdnd on kuvailla jonkin asian luonnetta
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ja todentuntuisuutta (verisimilitude). Testattavuuden ja todistettavuuden sijaan
hyvén kertomuksen tunnusmerkkejd ovat uskottavuus ja todentuntuisuus. (Bru-
ner 1986, 9-14.)

Narratiivisen tutkimustavan avulla pyritdin Hannu L. T. Heikkisen (2002)
mukaan tuomaan esiin ja kuvaamaan osallistujien autenttisia kokemuksia. Narra-
titvisuus voi esiintyd tutkimuksessa usealla eri tavalla. Kyse ei ole niinkdédn yh-
destd metodista, vaan monitahoisesta kerronnallisia tutkimuksia yhdistidvéasti
muodosta. Ensiksi narratiivisuus voi tutkimuksessa tuoda esiin tietdmisen pro-
sessit ja tiedon luonteen. Toiseksi narratiivisuuden avulla voidaan kuvata tutki-
musmateriaalia. Kolmanneksi Heikkinen nékee narratiivisuuden mahdollisuutena
tuoda esiin tutkimuksen analyysin keinot sekd tutkimusmateriaalin ja neljainneksi
narratiivisuus voi toimia kéytdnndllisend vilineend, jossa kerronnan avulla tuote-
taan uutta tietoa. (Heikkinen 2002, 14—-17.)

Freema Elbaz-Luwisch (1977) katsoo, ettd kerronnallinen tietimys merkitsee
uudenlaista subjektiivisuuden ymmaérrystd ja pyrkii méarittelemddn uudelleen
yhteison ja yksilon suhdetta. Elbaz-Luwisch pitdd kerronnallista tutkimusta
herkkdnd vastaanottamaan ja havaitsemaan erilaisia poliittisia vaikutuksia. Hén
pohtii, minké ja kenen standardien mukaan arvioidaan hyvin kertomuksen omi-
naisuuksia. Narratiivinen tutkimus rakentuu henkil6kohtaisista aineksista kuten
eldmidkerroista, keskusteluista ja henkilokohtaisesta kirjoittamisesta. Tietoisena
tutkimuksesta seké tutkimuksen kohteena olevat opettajat ettd tutkijat voivat tut-
kimuksen aikana havaita asioita, joihin he eivét aikaisemmin ole kiinnittdneet
huomiota. Néitd ovat esimerkiksi arvot ja sitoumukset, koulun rajoitukset ja kol-
legiaalinen yhteistyd. Vaikka kyseiset seikat eivét itsessdédn ole poliittisia, niilld
kaikilla on poliittinen nikdkulma. Kerronnallisen tutkimuksen avulla on mahdol-
lista yhd paremmin ymmaértad yksilollisyyttd ja sitd kautta médéritelld uudelleen
yksityisen ja yleisen viliset eroavaisuudet sekd nididen poliittiset vaikutukset.
(Elbaz-Luwisch 1997, 75-76.)

Elbaz-Luwisch (mt., 76-78) ei tee selkedd jakoa jakaa kerronnallista tutki-
musta kertomusten analyysiin, (analysis of narratives) ja kertomusanalyysiin
(narrative analysis). Hin ndkee molemmat ldhestymistavat hyddyllisind. Esimer-
kiksi opettajan tyOuratutkimuksissa seké yleiset kertomukset tyOstd ettd pienet
yksityiskohdat kerrottuina tai kirjoitettuina tdydentivét ja antavat vihjeitd tutkit-
tavasta moniséikeisestd kokonaisuudesta. Narratiivisen tutkimuksen péétarkoitus
ei ole yleistiminen, vaan halu tarjota selked ja olennainen kuva tutkimuksen koh-
teesta. Pyrkimys tutkittavien oman &4nen kuulumiseen on olennaista kerronnalli-
selle tutkimukselle, mikéd poikkeaa monen perinteisen tutkimustavan ldhestymis-
tavoista.

Elbaz-Luwisch (mp.) korostaa kerronnallisessa tutkimuksessa teorian ja kéy-
tannon valistd yhteyttd, ja hin erottaa kolme ldhestymistapaa kerronnallisuuden
ja teorian suhteesta. Ensiksi etnografinen ldhestymistapa narratiiviseen tutkimuk-
seen asettaa esimerkiksi tutkittavan opettajan informantin asemaan haastattelu-
jen, havainnoinnin ja muun tiedonhankinnan vilitykselld. Lédhestymistapa auttaa
tutkijaa oivaltamaan ja rakentamaan teoriaa sisdisen ymmadrryksen avulla. Tut-
kimuksen tarkoituksena voi olla saada tietoa niin sanotuilta eksperttiopettajilta
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noviiseille tai opettajankouluttajille, kuinka eksperttiopettajat rakentavat osaa-
mistansa. Toiseksi Elbaz-Luwischin kuvailema ylhédéltd alaspdin suuntautunut
teorian tarjoaminen opetuksesta ei vilttdmattd tuota hyvid tuloksia. Talloin opet-
tajien opettajainhuoneissa kertomat sotakertomukset” (war-stories) tyon vaike-
uksista ja haasteista voivat katkaista pyrkimyksen muutokseen. Teorian ja kdy-
tannon suhde ndyttdytyy kertomuksissa satunnaisina tapahtumina, eikd sellaise-
naan palvele uusien kdytanteiden syntymista.

Toisaalta Lave ja Wenger (1991, 105) raportoivat “’sotakertomusten” avulla
oppimisesta ja uuden tyontekijdn pddsemistd ryhméan tdysivaltaisiksi jdseniksi
tyostd kerrottujen kertomusten avulla. Kolmantena ldhestymistapana Elbaz-
Luwisch ndkee jatkuvan vuorovaikutuksen tutkijoiden ja tutkittavien valilld. Tél-
16in seké tutkijan ettd tutkittavan ymmaérrys voi kasvaa ja voimaannuttaa molem-
pia osapuolia sekd saada aikaan muutosta koulukulttuurissa. Ndméd muutokset
eivdt ole ennakoitavissa eivitkd sellaisenaan narratiivisen tutkimuksen paamaa-
rid. Narratiivinen tutkimus ennustamisen ja kontrollin sijaan vahvistaa ja jasentda
uudelleen merkittivisti koulutuksen tutkimusta. (Elbaz-Luwisch 1997, 76-78.)

Sigrun Gudmundsdottir (1997) epdilee, ettd opetuksen ja luokkahuoneen tut-
kimuksessa yksiselitteistd totuutta ei ole 10ydettdvissd minkddn menetelmén
avulla. Kerronnalliset menetelmét sopivat kuvaamaan opetustapahtuman ja opet-
tajan tyon moninaisia puolia. On siis olemassa monia “totuuksia” koulusta.
(Gudmundsdottir 1997, 1.) Narratiivinen tutkimus palvelee yhtdéltd tutkimusta
metodina ja toisaalta tutkittavaa tydyhteisod sen kehittymisti tukevana toiminta-
na. Narratiivinen tutkimus on reflektiivinen prosessi, jossa osallistujat oppivat
kertomuksistaan, ymmartévit toimintansa tarkoitusta ja voivat suunnata tieté-
mystddn toiminnan suunnitteluun. Kerronnan avulla kdytdnnéllinen tieto jésen-
tyy ja tiedostetaan, jolloin sitd on mahdollista hyddyntdd tyon kehittdmiseen.
(Lyons & LaBoskey 2002, 2-3.)

Helen Freidus (2002) raportoi kolmivuotisesta tutkimushankkeesta, jossa
opettajat osallistuivat haastatteluin ja ryhmikeskusteluin toisilta oppimiseen,
tyonsd pohtimiseen ja kehittdmiseen. Tutkimuksen edistyessd tutkimusprosessi
alkoi vaikuttaa yhd enemmaén tyon kehittdmisen ja ammatillisen kehittymisen
vélineeltd. Narratiivinen ldhestymistapa rohkaisi opettajia jakamaan ja reflektoi-
maan kerronnan avulla omaa ty6tddn. He kokivat oppineensa ymmartdmaan itse-
ddn ja oppilaiden tarpeita entistd paremmin, laajentamaan opetusstrategioitaan,
nakivét itsensd osana oppivaa yhteisdd ja tunsivat vahvistuneensa yhteisollisissé
tyoskentelytaidoissaan. (Freidus 2002, 160—-169.)

Edelld esitetyt kerronnalliset 1dhestymistavat opetustyon tutkimukseen puo-
lustavat niiden sopivuutta koulukulttuurin tarkasteluun ja sen monisidikeisten
ilmididen ymmartdmiseen. Opettajan ty0 on luonteeltaan keskustelevaa ja vuo-
rovaikutteista. On luontevaa, ettd juuri opettajat haluavat avata tyonsd ongelmia
ja erityiskysymyksid kerronnallisin keinoin. Téhdn ei kuitenkaan perinteinen
koulu ole tarjonnut mahdollisuutta. Opettajainhuoneiden kahvitauot eivét palvele
tyon syvéllistd kehittdmistd. Koulut instituutiona ovat pikemminkin eristdneet
opettajaa, yhdenmukaistaneet mielipiteenmuodostusta ja vahvistaneet ulkopuoli-
sen arvioinnin merkitystd tydlle (ks. Fullan 2005; Hargreaves 1996).
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3.6 Tuvistelma

Téssd luvussa olen taustoittanut tutkimustani kerronnallisuutta ja sosiaalista
vuorovaikutusta korostavien teoreettisten ldhestymistapojen avulla sekd avannut
kouluorganisaatioiden verkostoitumisen ja uutta luovien kdytintdjen syntymisen
teorioita.

Vygotskin késitys oppimisen sosiaalisesta kontekstista ja ldhikehityksen vyo-
hykkeelld toimimisesta on Engestromin kehittdvian tyontutkimuksen térked pe-
rustekijd. Kehittdvan tyontutkimuksen juuret ovat Vygotskin (1978) kehittele-
méssd kulttuurihistoriallisen toiminnan teoriassa. Siind yhdistyvit yksilon ja yh-
teisOn toimintajérjestelmit, jotka ndhddédn historiallisesti muuttuvina, ristiriitaisi-
na ja dynaamisina. Kehittdvé tyontutkimus tarjosi asteittain etenevin syklin re-
surssikeskusten tyoskentelyyn. Oppijan Tuen toimintamallissa tarkastelun ja
kehittdmisen kohteina olivat opettajien, koulujen ja kouluorganisaatioiden tasot
sekd erityisesti niiden kyky tunnistaa erilaisia oppimisen tarpeita ja vastata nii-
hin.

Opetustyon historiallista muuttumista tarkastellessani toin esille opettajan ak-
titvisen roolin kouluyhteison kehittdmistydssd. Opettaja vastaa oppimistilanteen
koordinoinnin lisdksi esimerkiksi opetussuunnitelmatyOstd yhteistydssd koulun
muiden toimijoiden kanssa. Engestrom (1995, 28-29) puhuu ekspansiivisesti
hallitusta tyostd, jonka tunnusmerkkejd ovat yhteistyd, avunanto, innovatiivisuus
ja aloitteinen oppiminen.

Ekspansiivinen oppimissykli pureutuu koko toimintajirjestelmén tason muu-
toksiin. Engestrom (1995) tulkitsee uudelleen Vygotskin (1978) lapsen oppimi-
sesta kdyttdmaa késitettd ldhikehityksen vyOhykkeestd (the zone of proximal
development) siten, ettd koko ekspansiivinen oppimissykli voidaan kisittdd toi-
minnan ldhikehityksen vyohykkeeksi. Télloin tarkastelun kohteena ovat Vygots-
kin ajattelua yksittdisen lapsen oppimisesta jatkaen vuorovaikutuksessa olevat
tietyt kouluyhteisot. Mind puolestani havainnoin resurssikeskuskoulujen verkos-
toitumisen ja sitd kautta osaamisen jakamisen kehittymistd. Resurssikeskusten
lahikehityksen vyohykkeend voidaan nidhdd koulun oman historian ja kulttuurin
maédrittely ja analysointi, nykyvaiheen ongelmien kartoittaminen, tavoitteiden
madrittely sekd uuden toimintakulttuurin ja innovatiivisten mallien kehittiminen
ja kokeilu.

Tassd luvussa toin esille erityisesti Fullanin (2005) kritiikin kouluorganisaa-
tioiden muuttumisen hitaudesta. Edelleen kuvasin hinen nikemyksidén, joiden
avulla koulut voisivat entistd paremmin verkostoitua ympdristoonsd. Edellisiin
teorioihin nojautuen voisi ajatella, ettd kun koulut verkostoituvat ja jakavat siti
kautta osaamistaan, yhteistyon tuloksena on mahdollista kehittdd uutta luovia
pedagogisia malleja ja tyokdytinteitd, joita voidaan kutsua my0s innovaatioiksi.

Suomalaisille koulutuksellisille innovaatioille on Tellan ja Tirrin (1999, 62—
64) mukaan tyypillistd levitd juuri alhaalta ylospdin. Kehittivissa tyontutkimuk-
sessa analysoidaan ja kehitetdén tyokaytanteitd yhdessd toimijoiden kanssa. Ke-
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hittdmisen kohteena ovat yksilon ja yhteison toiminnan historia, vastavuoroisuus,
suhteet ja kohteellisuus.

Kerronnallisen ldhestymistavan perusolettamus on ihmisen kyky tulkita mer-
kityksid omasta merkitysmaailmastaan késin. Kerronnallisuus yhdistié useita eri
tieteenalaoja ja on kisilld olevassakin tutkimuksessa keskeinen ldhtokohta tiedon
vilittymiselle tutkijan ja tutkittavien sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Kou-
luyhteisoisséd kerronta on luonteva ja tuttu tapa oppia ja omaksua uutta seké arvi-
oida ja kehittdd koulun toimintakulttuuria. Kokeneiden opettajien kertomukset
tyOstd voivat parhaimmillaan auttaa uutta tydyhteison jésentd padseméén sisille
yhteison kéytinteisiin. Kerronnallisen tietimyksen avulla voidaan opettajan yk-
sin ja yhdessd tekemisen taitoja saattaa yhteen koulun kulttuurisen muutoksen
keskella.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksessani selvitdn ja mallinnan koulun toimijoiden osaamisen jakamisen
verkostoiden syntymistd ja kehittymistd seutukunnallisissa Oppijan Tuen resurs-
sikeskuksissa. Tutkimuksen paatehtava tiivistyy kysymykseen:

Miten verkostoituminen ja osaamisen jakaminen osana opettajan tyota il-
menee seudullisissa resurssikeskuskouluissa?

Paitehtdva tarkentuu seuraaviin alakysymyksiin:
1. Miten resurssikeskuskoulut ovat syntyneet?
2. Miten kehitykselliset ajatukset syntyvat ja levidvat?

3. Miten resurssikeskuskoulujen toiminta muuttaa koulukulttuuria?

Tutkimuksen alakysymykset voidaan ajatella ajallisena jatkumona. Resurssikes-
kusten syntymisté tarkastelin olemassa olevien dokumenttien, seminaariaineis-
ton, kouluvierailujen teemahaastattelujen ja ensimmadisen muutoskertomuksen
avulla. Kehityksellisten ajatusten syntyyn ja levidmiseen liittyvdéd alakysymysti
kisittelin resurssikeskuskoulujen rehtoreiden ryhméhaastattelun ja toisen muu-
toskertomuksen perusteella. Kolmanteen alakysymykseen etsin vastausta resurs-
sikeskuskoulujen toimijoiden muutoskertomuksista. Asiantuntijahaastattelut tu-
kivat aineistonhankintaani koko tutkimusprosessin ajan. Luvussa 6 (Taulukko 7)
esittelen aikataulun tutkimusaineiston tuottamisesta. Luvussa 7.1 (Taulukko 11)
kuvaan tarkasti tutkimuskysymysten jisennyksen suhteessa Engestromin (2004,
61) ekspansiivisen oppimissyklin ja oppimistekojen malliin, jota olen kisilld
olevassa tutkimuksessa tarkastellut luvussa 3.2.3. Tutkimuksen paidkysymykseen
osaamisen jakamisen verkostoista vastaan viimeiseksi ja tarkastelen sitd suhtees-
sa Vygotskin (1978) ldhikehityksen vyohykkeen teoriaan ja Engestromin (1995;
2004) kehittavan tyontutkimuksen teoriaan. Seuraavassa luvussa késittelen niitd
metodologisia valintoja, joihin olen pditynyt etsiessini vastauksia ylld esitettyyn
tutkimustehtidvaani.
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5 METODOLOGISET VALINNAT

Edellisissd luvuissa ldhestyin tutkimukseni aihepiirid koulun muutoksen, Vy-
gotskin ja Engestromin teorioiden sekd kerronnallisuuden ndkokulmista. Tiivis-
tin tutkimuksen pditehtivin kolmeen tutkimuskysymykseen. Hahmotan ne ky-
symyksiksi, jotka koskevat yksilon ainutkertaista tapaa kokea ja ottaa osaa sosi-
aaliseen kanssakdymiseen. Todellisuus muovautuu yksilén ja yhteison vélisessa
toiminnassa. Tutkittavien kanssa tutkijana asetun samaan merkitysten maail-
maan, johon myds tutkimuskohde sijoittuu. Jdsenndmme maailmaamme késittei-
den ja merkitysten avulla. Juha Varto (1992, 14) tdhdentdé ihmisti tutkivien tie-
teiden vaatimukseksi pyrkid ymmairtiméin merkitysten kokonaisuutta ja varoit-
taa esineellistimistd tai ohentamasta tutkimuskohdetta. Tutkimustulosten tulee
(mp.) liittyd samaan kokemustodellisuuteen ja niiden on oltava eettisesti hyvék-
syttdvid. Laadullisen tutkimuksen tunnusmerkeiksi Jari Eskola ja Juha Suoranta
(1998, 15) maddrittelevit aineistonkeruumenetelmén, tutkittavan nidkdékulman,
harkinnanvaraisen otannan, aineiston laadullis-induktiivisen analyysin, hypo-
teesittomuuden, tutkimuksen tyylilajin ja tulosten esittimistavan, tutkijan aseman
sekd narratiivisuuden. Tutkimukseni asettuu Eskolan ja Suorannan kuvaamalla
tavalla laadullisen tutkimusperinteen piiriin.

Téssd luvussa erittelen ja perustelen tutkimuksen metodologisia ldhtokohtia
ja kuvailen tutkimuskohdetta. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tapaustutki-
mus, jossa pyrin tavoittamaan tutkittavien 8anen osallistuvan havainnoinnin ja
kerronnan avulla. Tutkimuskysymyksid ldhestyn kertovan muutosselonteon
(Harré¢ & Secord 1972; Laitinen 1998; 1999) menetelmédn keinoin. Sosiaalipsy-
kologiassa Harré mursi ajattelullaan kasitystd ihmisestd ulkoisesti mitattavana
olentona ja toi alan tutkimukseen etogeenisen ldhestymistavan, jota hin on myo-
hemmin muotoillut sosiaalisen konstruktionismin suuntaan. Harrén keskeisend
tutkimusaineistona ovat ihmisten selonteot, joilla he tekevét toimintansa ymmaér-
rettdviksi ja perustelevat tekojensa oikeutusta. Thminen on parhaiten ymmaérret-
tdvissd hdnen omasta subjektiivisesta merkitysmaailmastaan késin. Kertovan
muutosselonteon menetelmin avulla pyrin kuvaamaan tutkimuksen vaiheet, kiy-
tetyt menetelmadt ja tulkinnan perusteet niin, ettd lukija voi seurata tutkimuksen
etenemistd ja sen aikana tehtyja ratkaisuja.

Resurssikeskusten yhteistyon kehittiminen on vahvasti vuorovaikutuksellista
ja reflektoivaa toimintaa. Tutkimustehtdvén luonne vaikuttaa sithen, milld tavalla
tutkimusaineistoa kerdtdan. Thmisen toiminnan kuvaamisessa tarvitaan kuvaile-
vaa ja kertovaa aineistoa. Laadullisen tutkimuksen tutkimusmatkan varrella saa-
dut aiheet ja ideat ovat syvenneltdvissd ja tutkittavissa. Tutkijana olen l&helld
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tutkittaviani, koska olen osallistunut havainnoimalla, haastattelemalla ja kyselyin
resurssikoulujen kehittdmisseminaareihin ja -tyohon.

5.1 Laadullinen tutkimusorientaatio

5.1.1 Laadullisen tutkimuksen luonne

Mielenkiintoni kohteena ovat olleet resurssikeskuskoulujen verkostoituminen ja
koulujen toimijoiden vélinen osaamisen jakaminen. Tdmén ilmion ymmartdmi-
seksi (ks. Alasuutari 1994, 209) pyrin jasentiméén resurssikeskuskoulujen syn-
tymiseen vaikuttaneita tekijoitd, opettajien tiedostumista itsestddn ja kehityksel-
listen ajatusten levidmistd toimijoiden itsensd kokemana sekd etsimddn muutok-
sia koulun toiminnassa. Laadullinen tutkimusorientaatio tarjoaa tutkimukselleni
lahtokohdan resurssikeskuskoulujen verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen
tarkasteluun.

Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on keskusteltu laadullisen ja mairéllisen
tutkimuksen suhteesta jo 1970-luvulta ldhtien (ks. esim. Kivirauma 1998, 13—
22). Yksi keskustelu avautui Kasvatus-lehdessd 5/2005, kun Heikkinen, Rauno
Huttunen, Katrin Niglas ja Pdivi Tynjéld haastoivat muutkin pohtimaan kasva-
tustieteen metodeissa ja ldhestymistavoissa tapahtuneita paradigmasiirtymii. He
perustelevat aiheen ajankohtaisuutta viidelld teesilld: 1) maérdllisen ja laadulli-
sen tutkimuksen jako dikotomisesti on riittiméton, 2) lisddntynyt kiinnostus tie-
teenfilosofian ja metodologian tarkasteluun, 3) metodologian monipuolistumi-
nen, 4) combine design -metodien lisddntyminen ja 5) tutkimuksen laatukriteeri-
en moninaistuminen. Kysymys totuuden olemuksesta nousee oleellisesti esiin
puhuttaessa tutkimuksen positivistisesta tai fenomenologisesta 1dhestymistavasta.
Thmisié tutkittaessa todellisuus rakentuu kielen ja kommunikaation avulla. Ker-
tomukset, diskurssit ja merkitysneuvottelut tuottavat ndkyméin todellisuudesta
sosiaalisessa kanssakdymisessi. (Heikkinen, Huttunen, Niglas ja Tynjdld 2005,
340-341.) Pohdintaan osallistuneista Tapio Puolimatka (2005, 355-357) kritisoi
Heikkisen ja kumppaneiden kisitystd positivismista ja muistutti, ettd totuuden
saavuttamisen edellytyksend on monidédninen keskustelu. Leena Syrjéld (2005)
huomauttaa, ettd kiinnostus menetelmiin ja metodologiaan voi olla kdynnista-
maissé ja suuntaamassa tutkimuksen alkua ja kohteen valintaa. Liséksi hidn toteaa
jokaisen tutkijan kehittdvin loppujen lopuksi itse menetelménsé siten, ettd ne
parhaalla mahdollisella tavalla sopivat tutkittavaan ilmiéon ja tutkijan persoo-
naan. (Syrjéld 2005, 368). Omasta tutkimuksestani en voi sanoa, ettd menetel-
maéllinen kiinnostus olisi ohjannut tutkimuskohteen valintaa, mutta tutkimusmat-
kan varrella ne ikd4n kuin 16ysivit toisensa. Heikkisen ja kumppaneiden metodo-
logisessa kartassa joudun liikkumaan Syrjédldn kuvaamalla tavalla sitoutumatta
yhteen ainoaan menetelmaén.
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Laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen lahtokohtana on yksilon erityislaa-
tu ja sen huomioon ottaminen, ettd tutkija ja tutkittavat ovat ja eldvit samassa
merkityskokonaisuudessa. Tétd yhteyttd ei voi irrottaa ihmisenéd olemisesta, toi-
mimisesta ja tavasta ymmértdd. Tutkimustyd on tutkijalle osa hénen maail-
masuhdettaan. Inhimillinen eldmismaailma muodostuu ihmisten kokemustodelli-
suudesta. Sitd tarkastellaan merkityksind, joita ovat ihmisen ja yhteisdjen toimin-
ta pddméirineen, suunnitelmineen ja toteutuksineen. (Varto 1992, 15-24; ks.
my0s Gergen & Gergen 2000, 1025-1030.) Oma roolini tutkijana litkkuu 14helld
omaa tyotini opettajana. Se auttaa minua ymmartdméén ja tulkitsemaan tutkitta-
vien merkitysmaailmaa. Toisaalta tutkijana minun pitéd olla tietoinen ylitulkin-
nan vaarasta. Palaan tutkijan rooliin luvussa 5.2.2.

Resurssikeskuskoulujen verkostoituminen ja osaamisen jakaminen ovat uusia
ilmiditd koulumaailmassa. Alasuutari tdhdentid, ettd laadulliset menetelmét so-
veltuvat uudenlaisen kulttuurin tai toimintatavan tutkimukseen, kun nopeiden
yhteiskunnallisten muutosten vuoksi ei ole valmiita luokituksia, joiden mukaan
tutkimusta voisi tehdé. Kvalitatiivisen tutkimuksen avulla on mahdollista tuottaa
kasitteellisid vélineitd, luokitteluja ja selityksid ilmioille. (Alasuutari 1994, 203—
209.)

Olen tutkimusta tehdessédni pyrkinyt tuomaan esille tutkimuksen kulun ja re-
surssikeskuskoulujen yhteistyon etenemisen. Olen seurannut resurssikeskuskou-
lujen prosessia, joten tutkimussuunnitelma on tarkentunut tutkimustyon kuluessa
ja tulkintaa on tapahtunut koko tutkimusprosessin ajan. (Eskola & Suoranta
1998, 16.) Alasuutari (1994, 74—79) kuvaa onnistunutta laadullista aineistoa sy-
vind, rikkaana, monitasoisena ja kompleksisena. Tutkimuksen pyrkimyksend on
lisdtd ymmarrystd resurssikeskuskoulujen verkostoitumisesta ja osaamisen jaka-
misesta, mikd puolestaan auttaa resurssikeskuksia kehittymédn uutta luoviksi
kouluiksi ja muita kouluorganisaatioita niiden omissa uudistumispyrkimyksissa.

5.1.2 Teorian ja aineiston suhde tassa tutkimuksessa

Laadullisen tutkimuksen ldhtdkohtana voi olla teorian vahvistaminen tai pyrki-
mys luoda uutta teoriaa. Usein tutkimuksessa on molempia piirteitd. Lahtokohta-
na on koulun murros ja muutos sekd opettajien kasvanut tarve verkostoitumiseen
ja osaamisen jakamiseen. Ndin tutkimustani ohjaa késitys koulusta ja sen tulevai-
suudesta. Oppimaan saattaminen ja osaaminen ovat kouluyhteison peruselement-
tejd. Siitd huolimatta koulun toimijoiden vélinen osaamisen jakaminen on laaje-
nevana ilmidné uusi asia, jota pyrin késitteellistimaédn. Kehittavan tyontutkimuk-
sen teoria (Engestrom 1987; 1995) on taustoittanut alusta alkaen Oppijan Tuen
toimintaa ja sen tutkimista. Aineiston analyysissa olen pyrkinyt ottamaan huo-
mioon sekd ennalta kirjatut teemaluonnokset ettd ilmidstd nousevat aiheet ja ra-
kenteet. Teorialla on esiymmaérryksen luomisen ja teemojen etsimisen kannalta
merkitystd. Tutkimusprosessin aikana olen pyrkinyt 16ytdmddn valinnoilleni ja
menettelytavoilleni teoreettisesti ja eettisesti vakaat perusteet.
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Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on tuotava esille tutkimuksen
eri vaiheet alkaen siitd tutkittavan ilmidn esiymmarryksestd, joka tutkijalla oli.
Kuvaan tutkimuksen vaiheet, kdytetyt menetelmét ja tulkinnan perusteet téssd
raportissa siten, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkimuksen etenemisen aikana
tapahtuneita ratkaisuja ja periaatteita. (Varto 1992, 111-113.) Tarkastelen resurs-
sikeskuskoulujen verkostoitumista eri nikokulmista ikdén kuin kubisti tarkaste-
lee kohdettaan eri tahoilta: realistisesti, eldytyen sekd samalla pyrkien nikeméén
ja ymmartdmain kohteen sisdltd avautuvia ndkdaloja (Sbrilli 1992, 155-159).
Lopputulosta huolellisesti tarkastellen katsojan tai lukijan on mahdollista ym-
mértdd kohdetta ja sen ulottuvuuksia monipuolisesti. Tdmé oli mielessdni tie-
donhankinnan strategioita valitessani.

5.1.3 Kohti tiedonhankinnan strategiaa verkostoitumisen tutkimisessa

Olen tutkijana seurannut l&heltd Oppijan Tuen resurssikeskuskoulujen yhteistyo-
td ja osallistunut siithen, joten ty0sséd on piirteitd toimintatutkimuksesta. Sitd Arja
Kuula (2001) luonnehtii kdyténtdihin suuntautuvana, ongelmakeskeisend, muu-
tokseen pyrkiviand tutkimuksena, jossa tutkittavat osallistuvat aktiivisesti tutki-
musprosessiin. Se ndhdddn tapana hahmottaa tutkimuksen ja tutkittavan todelli-
suuden vilistd suhdetta. (Kuula 2001, 10, 19.) Vaikka tutkijana aktiivisesti osal-
listuin resurssikeskusten seminaareihin ja vierailuihin, en siitd huolimatta ollut
itse toimijana verkostoitumistydssd. Engestrom (1995) toteaa, ettd kehittdva
tyontutkimus eroaa erityisesti tavoitteiden asettamisen perusteella toimintatutki-
muksesta. Engestrom katsoo, ettd valmiiden tavoitteiden asettamisen sijaan tyon
kehittdminen voidaan ndhdi vaiheesta toiseen kehittyvind ja tarkentuvina ty6hy-
poteeseina. (Engestrom 1995, 120-121.)

Téssd tutkimuksessa oli myos etnografisen tutkimuksen piirteitd. Tydskente-
lin tutkittavien kanssa seminaareissa ja vierailin kouluissa suhteellisen pitkédn
ajanjakson. Kertovan muutosselonteon menetelméssa on nihty juuri etnografisia
piirteitd erityisesti siind, miten tutkija kuvailee paddsyddn kentdlle (Laitinen
1999). Antropologiasta 14htdisin oleva tutkimusstrategia vaatii intensiivisen
kenttitydvaiheen, joka kdytdnnossé tarkoittaa pitkdkestoista ldsndoloa tutkittavi-
en kanssa (Syrjédldinen 1995). Seurasin resurssikeskuskoulujen yhteistyota kaksi
ja puoli vuotta. Resurssikeskuskoulujen yhteistyon seuraaminen kohdistui kui-
tenkin ennalta sovittuihin seminaareihin, tapaamisiin ja yhteydenottoihin eikd
jatkuvaan havainnointiin.

Edellisessd alaluvussa kuvasin tutkimukseni teorian ja aineiston suhdetta. Ai-
neistosta on mahdollista 10ytdd luokitteluja tai mallintaa resurssikeskuskoulujen
verkostoitumista ja osaamisen jakamista Grounded Theoryn tapaan, vaikka l4h-
tokohtana oli verkostoituva toimintamalli. Oppijan Tuen pedagogista toiminta-
mallia ei luotu tyhjéstd, vaan sen suunnittelussa hyddynnettiin kehittdvéin tyon-
tutkimuksen teoriaa (Engestrom 1987; 1995). Samoin olen ottanut huomioon
resurssikeskusten muodostamisen taustalla vaikuttaneet 1dhtokohdat ja alun alka-
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en kiinnostunut Oppijan Tuen hankkeessa resurssikeskusten verkostoitumisesta
ja osaamisen jakamisesta ilmiond ja “seutukunnallisena tapauksena”.

Mielestdni Oppijan Tuen toimintamalli vaikutti opettajuuden nidkdékulmasta
haastavalta tavalta kehittdd opetustyotd ja murtaa perinteistd koulukulttuuria.
Tutkijan roolissa kiinnostuin verkostoitumisen keinoista ja mahdollisuuksista
jakaa osaamista. Tuolloin esioletukseni verkostoitumisesta koulun toimintakult-
tuurissa liittyl oman tyoni kautta saamiini kokemuksiin kirjallisuudenopetuksen
valtakunnallisesta pedagogisesta virtuaalisesta verkostosta, jossa olin jo pitkddn
tyOskennellyt. Halusin tutkia toimintahetked ja todellisia tilanteita (ks. Stake
2000, 435; Syrjala 1995, 11; Yin 2003, 23). Robert Yinin (2003, 23) mukaan
tapaustutkimus voi koskea yksilon sijasta jotakin maariteltyd kokonaisuutta ku-
ten ohjelmaa, kéyttoon ottoprosessia tai organisaation muutosta. Nojautuen esi-
oletukseeni verkostoyhteistydstd uskoin ryhtyvéni tutkimaan nopeasti rakentuvaa
seutukunnallista virtuaalista yhteistyoverkostoa. Tutkimustodellisuus néyttiytyi
kuitenkin toisenlaisena, mihin palaan tulosten yhteydessd. Oppijan Tuen resurs-
sikeskuskoulujen tarkastelussa voidaan esittdd tapaustutkimukselle ominainen
kysymys: ”Mitid voidaan oppia yhdestd tapauksesta?”’ (Metsémuuronen 2006,
91). Tapauksen ymmartdminen asettuu keskioon resurssikeskuskoulujen verkos-
toitumisen ilmidn tarkastelussa. Luonnehdin titd tutkimusta tapaustutkimuksek-
si, jonka piirteitd ja otetta késittelen seuraavaksi.

5.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus (case study) on kattava tiedonhankinnan strategia, joka on tie-
tyssd ympaéristosséd toimivaa ihmisti tai tapahtumaa tutkivaa empiiristd tutkimus-
ta. Tapaustutkimuksen yleisyyttd kuvaa sen mahdollisuus tutkia esimerkiksi yk-
sittdistd yksilod, ryhméé, koulua tai ilmiotd. Tapaustutkimuksen avulla on mah-
dollista ymmartdd syvéllisesti ja kokonaisvaltaisesti esimerkiksi opetukseen ja
oppimiseen liittyvdd toimintaa eri osapuolien kannalta. (Metsdmuuronen, 2006,
90-93; Syrjala 1995, 10-11; Yin 2003, 11-15.)

Tapauksen késite voidaan liittdd puheeseen thmisestd, ithmisjoukosta, yhtei-
sOstd, laitoksesta, tapahtumasta tai jostakin laajemmasta ilmidstd (Syrjdld &
Numminen 1988, 5). Tutkimusstrategian valintaan vaikuttaa tutkimusongelman
muotoilu. Etsittdessd vastausta kysymyksiin kuinka ja miksi voidaan tapaustut-
kimusotteella ymmartdd ilmiotd enemmain kuin selvittdd sen maérallisid suhteita
(Yin 2003, 5-9). Tapaustutkimuksen yhteydessd merkittivaa on tapauksen rajaus
ja valintakriteereistd kertominen. Syrjdld ja Numminen ndkevét tapauksen valin-
nan perustuvan harkintaan, jonka keskeisend perusteena ndhdéén luonteva péadsy
tutkimuskohteeseen sekéd luottamuksellisten suhteiden syntymisen mahdollisuus
(Syrjdla & Numminen 1988, 10—11). Laadullinen tapaustutkimus kohdistuu Syr-
jalan (1995, 13) mukaan tuotteen sijasta prosessiin, yksittdisten muuttujien sijas-
ta kokonaiseen ymparistoon ja uuden oivaltamiseen.
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Tapaustutkimus ei ole Robert Staken mukaan (2000, 435) metodologinen va-
linta vaan ennen kaikkea tutkimuksen kohteen valinta. Tutkimuskohteeksi tutkija
voi valita tapauksen, joka on mahdollisimman 1) tyypillinen, 2) kriittinen, jolloin
testataan jotakin teoreettista mallia, 3) ainutkertaisen poikkeuksellinen, 4) paljas-
tava, jos tutkijan on mahdollista pdéstd kuvaamaan vaikeasti ldhestyttavaa ilmio-
td tai 5) ajallisesti muuttuvana mielenkiintoinen (Syrjdld & Numminen 1988, 19—
20; Yin 2003, 39-42). Tutkimuksen kohteesta ja kohdejoukosta puhuttaessa on
tarkedd erottaa ne toiminnallisen teorian kohteellisuuden késitteesta.

Tutkijana minulla oli tilaisuus padsta tutkittavaa kohdejoukkoa léhelle koulu-
vierailuiden, haastatteluiden ja yhteisten seminaarien vilitykselld. Kohdejoukko-
na ovat yhden seutukunnan alueella osaamisen jakamiseen sitoutuneiden resurs-
sikeskuskoulujen rehtorit ja aktiiviset toimijat kolmestatoista eri koulusta. Jokai-
sessa resurssikeskuskoulussa nimettiin hankkeelle johtaja, joka usein oli koulun
rehtori tai erityisopettaja. Oppijan Tuen yhteistyon lisdksi he toimivat auliisti
tutkimuksen aikana yhdyshenkil6iné ja informantteina.

Oppijan Tuen tavoitteena oli seudullisen osaamisverkoston rakentaminen,
jossa verkostossa resurssikeskuskouluilla oli keskeinen rooli. Korhosen mukaan
“Toiminta- ja tapaustutkimukselliset otteet soveltunevat parhaiten oppimisver-
kostojen kuvaamiseen, niiden kehittdmisluonteen ja ainutkertaisuuden takia.
(Korhonen 2005, 220)” Héameenlinnan seutukunnassa koulutyon tueksi ryhdyt-
tiin Oppijan Tuessa kokoamaan yhteen osaamisen tekijoitd. Alueen 750 opetta-
jan ja useiden eri kasvatusalan asiantuntijoiden joukossa uskottiin 16ytyvét riitta-
vasti kehittimistahtoa. Niin laajaa seutukunnallista yhteisty6td ja sitoutumista
luonnehdin ainutkertaiseksi ilmidksi, jonka tutkimiseen paneudun tapaustutki-
muksen mahdollistamin keinoin.

Tapaustutkimuksesta ei ole yhtd yhtendistd mééritelméa eikd nimitystd. Stake
(2000, 436) perustelee tapaustutkimus-kisitteen kayttod silld, ettd se suuntaa
huomion kohteeseen ja sithen mitd kaikkea yhdestd kohteesta on mahdollista
tutkia ja oppia. Voidaan puhua esimerkiksi idiografisesta, konstruktiivisesta,
etnografisesta, fenomenologisesta, hermeneuttisesta tai tulkinnallisesta tutkimuk-
sesta. Syrjdld ja Numminen (1988) luonnehtivat tapaustutkimusta luonnolliseksi,
kokonaisvaltaiseksi, monitieteiseksi, vuorovaikutukselliseksi, mukautuvaksi ja
arvosidonnaiseksi. Tapaustutkimukselle on vierasta kokeellisuus, ennemminkin
se pyrkii tutkimaan, olemassa olevaa ilmi6ta tai tapahtumaa sen omassa ympaéris-
tossddn erityisesti silloin, kun ilmion ja sen kontekstin raja ei ole selvi. Tapaus-
tutkimusta ei pidd rinnastaa yksinomaan laadulliseen tutkimukseen, vaan siind
voi olla myoOs madrallistd aineistoa. Tapaustutkimuksessa tutkija on kiinnostunut
aidoista ilmidistd niiden luonnollisessa ympéristossddn sekd tutkittavien koke-
muksista ja jasennyksistd siind. Tutkimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista, jol-
loin sen avulla pyritdéin luomaan kuvausta ja tulkintaa ilmion laadusta eldvésti ja
yksityiskohtaisesti. (Syrjdld & Numminen 1988, 6-9; Stake 2000, 436; Yin
2003, 13-15.)

Huusko (1999, 124) on tiivistdnyt edelld esitettyjd tapaustutkimuksen omi-
naisuuksia taulukkoon 1. Oman tutkimukseni ominaisuuksia kuvaava sarake on
liitetty samaan taulukkoon.
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Taulukko 1.

Tapaustutkimuksen méarittelya sen ominaisuuksien perusteella (Syrjala

& Numminen 1988,8-9; Huusko 1999, 124) suhteessa kasilla olevaan tutkimukseen

Tapaus- Ominaisuuden Vaatimukset tutki- Kisilla olevan
tutkimuksen luonne muksessa tutkimuksen
ominaisuus ominaisuus
yksilol- tutkittavat henkilot ilmiota tarkasteltava tutkija osallistui
listiminen kykenevit tulkitsemaan  sen omassa kontekstis-  seminaareihin ja
eldmin tapahtumia ja saan kohtasi haastatel-
muodostamaan merki- tavat yksiloind
tyksid maailmasta
kokonais- kokonaisvaltainen ja tarkastelu eri kulmista ~ monipuolisen ai-
valtaisuus systemaattinen kuvaus  pilkkomatta sitd irralli- neiston kerdami-
ilmidn laadusta siin osiin nen eri menetel-
min
moni- eklektisyys ts. tutki- tutkija yhdistéé eri pyrkimys laaja-
tieteisyys muksen teoretisointi ja  tieteiden teorioita ja alaiseen ymmar-
menetelmit valitaan eri  kokemuksia tutkimuk-  tdmiseen
yhteyksisti seen
luonnol- naturalistisuus, ilmion el jarjestettyjd, keino- kohtaaminen kou-
lisuus tutkiminen luonnolli- tekoisia jérjestelyjé, luissa ja seminaa-
sessa ymparistossdin pakotteita reissa
vuoro- luottamus tutkijan ja tutkija odottaa luonnol- pitkdaikainen yh-
vaikutus tutkittavan vélilla lisen luottamuksen teisty0 ja tutuksi
syntyé tai sopii tarkasti  tuleminen
tutkimuksen suoritta-
misen sddnndista tut-
kittavan kanssa
mukautu- tietoja etsitdén sieltd, tutkimuskohteen valin- monipuolinen
vaisuus misté niitd voidaan nassa huolellisuus, tiedonkeruu haas-
saada tutkimus voi toteutuk-  tattelemalla, ha-
seltaan ja tavoitteiltaan ~ vainnoimalla ja
muuttua tutkimuksen dokumenttien
edistyessd avulla
arvosidon- tutkija tunnustaa oman  arvojen tiedostaminen  tutkijan osallisuu-
naisuus arvomaailmansa mu- ja julkituonti den tiedostaminen

kanaolon tutkimuksessa

ja auki kirjoittami-
nen
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Taulukosta 1 kdyvét ilmi eri tapaustutkimusten ominaisuudet. Yksilollistiminen
toteutui tutkijan kohdatessa toimijat yksittdisissd haastatteluissa ja henkilokohtai-
sissa muutoskertomuspalautteissa. Kokonaisvaltaisuuteen pyrin monipuolisen
aineiston kerddmisen ja useiden kohtaamisten avulla. Monitieteisyyttd tavoittelin
tarkastelemalla laajasti teoreettisia ja menetelmaéllisid 1dhestymismahdollisuuk-
sia. Luonnollisuuden vaatimukseen ei tutkimusolosuhteissa koskaan voida paésti
taydellisesti, mutta osallistuin kaikkiin seminaareihin, joihin toimijat Oppijan
Tuen viitekehyksessd osallistuivat. Seminaarien videointiin en saanut lupaa juuri
luonnollisen tilanteen sdilyttimiseksi. Sen sijaan dénitin keskusteluja ja otin digi-
taalikuvia seminaarien tuotoksista. Lisdksi teemahaastattelut ja tutustumiskdynnit
tehtiin toimijoiden omissa tyoskentely-ympaéristdissd. Vuorovaikutuksen luotta-
muksellisuutta lisdsivit pitkdkestoinen yhteistyd, koulukulttuurin tunteminen ja
yhteisen ammattikielen hallitseminen.

5.2.1 Kollektiivinen tapaustutkimus

Tapaustutkimuksen luonteen maédrittelyyn vaikuttavat tutkimuksen tavoitteet,
toteutus ja tutkittavan ilmion erityispiirteet. Yin (2003, 17) erottaa kolme tapaa
tehdd tapaustutkimusta: 1) selittdvé tai kausaalinen (explanatory or causal case
study), 2) kuvaileva (descriptive case study) ja 3) tutkiva tapaustutkimus (explo-
ratory case study). Stake (2000, 437) luokittelee tapaustutkimuksen sisdiseksi,
instrumentaaliseksi ja kollektiiviseksi tutkimukseksi. Taulukossa 2 esitetyt luokat
eivit kuitenkaan ole selvisti erotettavissa toisistaan.
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Taulukko 2.  Tapaustutkimusluokat (Stake 2000, 437-438; Huusko 1999, 122)

Tapaustutkimusluokka Tapaustutkimusluokan luonne
Sisdinen tapaustutkimus — tutkija pyrkii ymmartdmain tiettyd tapausta
(intrinsic case study) sen yksil6llisine erityispiirteineen

— tutkija ei pyri tapauksen tutkimisella laajem-
pien abstraktien rakenteiden selittimiseen tai teo-
rian muodostamiseen

Instrumentaalinen tapaus- — tutkija pyrkii tapauksen avulla 10ytiméén laa-
tutkimus jempia teoreettisia ilmioité
(instrumental case study) — tapaus itsessddn toimii vain vélineend laajem-

paan ymmartdmiseen

Kollektiivinen tapaustut- — tutkitaan useampia tapauksia, joilla on jokin

kimus yhteinen piirre

(collective case study) — yksittéisid tapauksia ei késitelld omine eri-
tyispiirteineen

— laajemmalla tapausmaéralld pyritddn laajem-
paan selittimiseen.

Staken erottelua tulkiten luonnehdin tutkimustani kollektiiviseksi tapaustutki-
mukseksi, koska tutkin useita toimijoita, joilla on yhteinen piirre, resurssikeskus-
koulussa toimiminen. Laajahkolla tapausmairélld pyrin ilmion entistd laajem-
paan ja monipuolisempaan ymmarrykseen. Tutkimuksen kollektiivisen tapauk-
sen muodostavat Oppijan Tuessa verkostoituneiden resurssikeskuskoulujen toi-
mijat. Tutkijana kohtasin koulujen toimijoita sekd yhteisona ettd yksittéin.

Tutkimuksen toteutuksesta ja tavoitteista johdettuna tapaustutkimus voi olla
etnografinen, evaluatiivinen, kasvatuksellinen tapaustutkimus, kuten elamékerta-
tutkimus tai toimintatutkimus. Nimet eivét ole vakiintuneet ja eri tutkimustyyp-
pejd voidaan kayttda toisiaan tdydentden. (Syrjdld ja Numminen 1988, 23.) Edel-
lisen midrittelyn liséksi tutkimukseni on Syrjéldn ja Merja Nummisen (1988,
39-43) jaottelun perusteella evaluaatiotutkimusta, jossa keskitytddn tietyn tapa-
uksen kuvaamiseen ja arvon méérittaimiseen.

5.2.2 Tutkijan osallisuus

Laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuus tiedostetaan ja tunnustetaan, mika
siséltdd tutkijan ja tutkittavien kokonaiskésityksen maailmasta, yhteisestd merki-
tysyhteydestd, jossa inhimillistd toimintaa pyritddn ymmartdmaidn (Varto 1992,
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26). Tapaustutkimusta tekevén tutkijan keskeisiksi ominaisuuksiksi tai mahdolli-
suuksiksi Syrjdld (1995) mainitsee 1) tutkijan ja tutkittavien vuorovaikutuksen,
2) tutkijan mahdollisuuden joustavuuteen tietojen etsimisessd, 3) tutkijan lasné-
olon tunnustamisen eli arvosidonnaisuuden, 4) tietyn kohteen kokonaisvaltaisen
kuvan luomisen eli partikularistisuuden, 5) heuristisuuden eli ymmarryksen li-
sdadmisen tutkittavasta ilmiostd sekd 6) induktiivisen pddttelyn alkaen tutkijan
esiymmarryksestd odotusten muuttumiseen tutkimuksen edetessd (Syrjdld 1995,
13-18).

Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt ottamaan huomioon ja seuraamaan
Syrjdlidn esittdmid tapaustutkimuksen ominaisuuksia koko tutkimusprosessin
ajan. Kirjoitan tutkimusta tutkijan positiossa samalla tiedostaen opettajuuteni
mukanaan tuomat hyddyt ja vaarat. Syrjidldn mainitsemaa vuorovaikutusta on
auttanut kokemukseni koulusta ja opettajankoulutuksesta. Koulussa tyotd teke-
vénd minulla on selked kasitys koulumaailman ilmidistd sekd kouluyhteisdiden
puhekulttuurista. Tutkimuksen kohteena olevien resurssikeskusten rehtorit ja
toimijat ovat tietoisia tutkijan roolistani. Ensimmaisten yhteisten koulutuspdivien
yhteydessa esittdydyin ja kerroin tutkimussuunnitelmista ja tulevista yhteyden-
otoista. Yhteistyd eri muodoissaan on ollut luontevaa koko prosessin ajan. Silti
vuorovaikutus ei ole voinut olla tiysin tasavertaista. Tutkijan taustaolettamukset
ja sitoumukset ovat huomaamattani vaikuttaneet mukana olleisiin henkil6ihin ja
instituutioihin. Osallistumiseni resurssikeskusten yhteistyohon on mahdollisesti
ollut paremminkin interventiota kuin havainnointia ja haastattelemista. Teen tut-
kimusta omasta mielenkiinnostani, koska tavoitteenani on saada haltuuni koulu-
jen toimijoiden omistamaa tietoa sekd heidin kokemuksiaan osaamisen jakami-
sesta ja verkostoitumisesta. Ei ole yhdentekevad, miten hydodynnén, tulkitsen ja
raportoin saamaani tietoa. Mary ja Kenneth Gergen (2000, 1028) muistuttavat,
ettd tutkijan pitdd pohtia, miten tutkittavien mielipiteet saadaan esille. Niitd ei
pidd sekoittaa tutkijan omiin ajatuksiin. Vastuuta tulkintojen oikeellisuudesta
olen pyrkinyt jakamaan tutkittavien kanssa kertovan muutosselonteon menetel-
mén avulla. Olen pyytényt heitéd kirjoittamaan uudelleen tutkimusaineiston poh-
jalta laaditut muutoskertomukset tai kommentoimaan niitd. Lopullisessa rapor-
toinnissa tutkittavien ihmisten ja instituutioiden anonymiteetin séilyttimisen li-
sdksi minulla tutkijana on vastuu siitd, mité tietoa ja miten julkistan sen.

Joustavassa tiedonhankinnassa minua auttoi mukaan péadsy Oppijan Tuen
resurssikeskushankkeen johtoryhmén tapaamisiin. Oppijan Tuen toiminnan mit-
takaava yhden seutukunnan alueella mahdollisti vélittdomédn kanssakdymisen ja
tutustumisen kaikkiin toimijoihin. Liséksi olen pitkdén seurannut seutukunnan
tapahtumia ja tyoskennellyt seutukuntarajat ylittdvéssd pedagogisessa kirjalli-
suudenopetuksen verkostossa sekd toiminut oman kuntamme verkoston koor-
dinaattorina. Edelld kuvatuissa yhteyksissd luodut kontaktit auttoivat tiedonhan-
kinnassa. Tutkimuksen aikana tutkimuskohteen yhd parempi tunteminen ohjasi
minua suuntaamaan kysymyksenasettelua ja ongelmien muotoilua. Toisaalta
tutkimuskohteen entistd syvempi tunteminen pakotti myos joustamaan alkuperéi-
sistd suunnitelmistani. Resurssikeskusten vilinen verkosto oli vasta muotoutu-
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massa, enkd voinut ryhtyd tutkimaan valmista virtuaalista verkostoa, vaan kas-
vokkain tapahtuvan yhteistyon aloittamista ja kehittymista.

Tapaustutkimuksen arvosidonnaisuuden kysymys on tirked. Tutkijan on syy-
td tiedostaa, ettd ongelmana saattaa olla ilmion ldheisyys ja liiallinen samaistu-
minen tutkimuskohteeseen (Eskola & Suoranta 1998, 130). Arvomaailmani on
valttamatta sidoksissa tutkittavaan ilmioon. Tutkimuskohteenani ovat koko seu-
tukunnan alueen resurssikeskuskoulut sekd niiden vélinen verkostoituminen ja
osaamisen jakaminen. TyOskentelen itse yhdessd resurssikeskuskoulussa opetta-
jana. Opetustyossédni en osallistu aktiivisena toimijana koulumme resurssikeskus-
toimintaan, koska koulumme toimii monissa yhteistydhankkeissa, jolloin opetta-
jat voivat suunnata osaamistaan eri hankkeisiin. Arvostan ja nautin oman tyoyh-
teisoni yhteistyOsti ja niistd verkostoyhteyksistd, joissa toimin. Tutkijana kuiten-
kin kuuntelen tutkittavien erilaisia mielipiteitd, ajatuksia ja kokemuksia yhteis-
tyostd. Tutkimuksen teon aikana jouduin muistuttamaan itsedni ja toisinaan tut-
kittaviakin juuri siitd, ettd ’en ole itse hanke”, jos sitd kiitettiin tai kritisoitiin.
Irrottautuminen omasta opetus- ja opetusharjoittelun ohjaustydstd opintovapai-
den ajaksi auttoivat minua tarkastelemaan resurssikeskuskouluja arkipéivéista
tyOtd etddmmalta.

Partikularistisuus tarjoaa tapaustutkimuksessa mahdollisuuden keskittya tiet-
tyyn ilmioon. Oppijan Tuen resurssikeskusten verkostoitumista ja osaamisen
jakamisen ilmi6td olen aiemmin kuvannut ajankohtaiseksi, nykyisessa koulukult-
tuurissa suhteellisen poikkeavaksi ja mielenkiintoiseksi ilmidksi. Koska resurssi-
keskuskoulujen omaleimaista kehittymistd ei voinut ennalta ennustaa, seurasin
tutkijana kaikkien resurssikeskusten verkostoitumista ja osaamisen jakamista.
Talloin voin tutkijana pyrkid luomaan kokonaiskuvaa verkostoitumisesta, mutta
jokaisen resurssikeskuskoulun yksittdinen ja syvéllinen analysointi ei ole mah-
dollista. Jos tutkimukseni tulokset antavat aihetta, voi niiden perusteella suunni-
tella esimerkiksi yhteen mielenkiintoiseen kouluun ja sen verkostoitumisen ke-
hittymiseen keskittyvia tutkimusta.

Tapaustutkimuksen tavoitteena on myds lukijan ymmarryksen lisdaminen
tutkittavasta ilmidstd eli heuristisuus. Ymmarryksen lisddmiseksi tutkittavasta
ilmiostd ldhestyin sitd monimenetelméllisin keinoin ja avasin tutkimusprosessia
kertovan muutosselonteon menetelmédn avulla. Tutkimusraportin olen pyrkinyt
kirjoittamaan siten, ettd ilmid ndyttdytyisi lukijalle riittivdn seikkaperdisesti,
laajentaisi hidnen entisid kokemuksiaan tai tarjoaisi uutta pohdittavaa tutkimuk-
sen aihepiirista.

Tutkijan oman késityksen muuttumisen ja induktiivisen paattelyn mahdolli-
suus on hyvi tunnustaa heti tutkimuksen alkuvaiheessa. Oppijan Tuen kéynnis-
tdmisvaiheen raportit, asiantuntijahaastattelut ja julkaisu auttoivat minua orien-
toitumaan tutkimustyohon. Esiymmaérryksen varassa saatoin suunnitella tutki-
muksen aloittamista, mutta sen edetessd ja tutkimusaineiston karttuessa jouduin
useaan kertaan suuntaamaan tutkimuksen tulevia vaiheita uudelleen. Arviointia-
luvussa palaan kokemuksiini tutkijan roolista my0s eettisestd nakokulmasta.

Yin (2003) muistuttaa tapaustutkimuksen tekijdd valmistautumisen ja suunni-
telmallisuuden tirkeydestd. Tutkimuksen kulkua pitdd suunnitella, ennakoida,
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harjoitella ja tutkimuksen edetessd myds arvioida ja hioa sitd. Omia tutkijan ky-
kyjé ei pidd yliarvioida, silld tutkimustyon aikana, esimerkiksi haastattelutilan-
teessa, pitdd voida keskittyd moneen asiaan kerralla. (Yin 2003, 57-77.) Tamén
tutkimuksen etenemisen suunnittelua helpottivat resurssikeskusten johtoryhmén
tapaamiset sekd asiantuntijahaastattelut, joita toteutin sddnnollisesti. Koska
hankkeella oli oma koordinaattori (Tom Tarvainen/Siukku Erola), pystyin tarvit-
taessa tarkistamaan resurssikeskusten toimintaan liittyvid asioita myds heilté.
Mittavia haastatteluja harjoittelin ja muutoskertomusten ymmarrettiavyyttd testa-
sin etukdteen. Tutkimuspaivikirjaan merkitsin tapaamiset, keskustelut ja esille
nousseet kysymykset, joihin palasin sddnnéllisesti tutkimuksen seuraavia vaihei-
ta suunnitellessani.

5.2.3 Tapaustutkimusta koskevaa kritiikkia

Tapaustutkimusta kohtaan on esitetty kritiikkid. Sitd on arvosteltu sen puutteelli-
sesta kurinalaisuudesta (lack of rigor). Tutkijoita on moitittu epadsystemaattisista
menettelytavoista sekd tutkimustulosten tulkinnan yksipuolisuudesta. Yinin mu-
kaan tutkimuksen toimintasuunnitelma (research design) auttaa kurinalaista
tyoskentelyd, jossa tutkimuskysymyksisté edetéédn tutkimuksen pohjalta muodos-
tettaviin johtopaatoksiin. Erityisesti tapaustutkimuksessa tutkijan tulee tarkoin ja
avoimesti raportoida padtelmiin johtaneet perusteet. (Yin 2003, 10-11.)

Myos tapaustutkimuksen yleistettivyys on herdttinyt paljon keskustelua.
Staken mukaan (2000, 436) yleistamistd merkittivampid on tutkittavan tapauk-
sen mahdollisimman laaja ja syvéllinen ymmartiminen (optimize understan-
ding). Yin ei pidd tapaustutkimuksen yleistettdivyyden puutetta ongelmana, vaan
hin katsoo, ettd tapaustutkimuksen avulla on mahdollista avartaa ja saattaa teori-
aa ymmarrettivain muotoon (analytic generalization). Tapaustutkimusta on kri-
tisoitu myos tutkimuksen pitkékestoisuudesta ja raportoinnin laajuudesta. Téssd
tutkimuksessa useamman vuoden kestanyt tutkimusaineiston kerdédminen on pe-
ruteltavissa koulujen osaamisen jakamisen taitojen ja tapojen kehittymisen hi-
taudella. Yinin mukaan tutkijan on ehkéd vaikea arvioida omia taitojaan. Tutkijan
voi olla vaikea tunnistaa itsessddn puutteita tutkijana, mikd on helpompaa esi-
merkiksi musiikin tai matematiikan alalla. ( Yin 2003, 32-33.)

Syrjald ja Numminen (1988, 175-180) kokoavat tapaustutkimusta kohtaan esitet-
tyd kritiikkid ja vastaavat sithen taulukon 3 mukaisesti:
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Taulukko 3.
1988, 175-180)

Tapaustutkimuksen kritiikkia ja argumentointia (Syrjala & Numminen

Tapaustutkimuksen kritiikki

Argumentointi

1. Ei voida yleistdd

2. el edistd kasvatustieteellisen teo-
rianmuodostusta

3. raportit liian laajoja ja yksityis-
kohtaisia

4. tapaustutkimuksen tekemiseen ei
ole sdantoja

5. tulokset eivat kerro totuutta

6. tutkimus voi puuttua vastuutto-
masti tutkittavien eldmiin

7. tutkimus on konservatiivista

kokonaisvaltainen ymmaértdminen on
tiarkedd, analyyttinen yleistiminen

tapaustutkimuksen kieli voi johtaa tie-
don ja paitoksenteon demokratisoitumi-
seen

pedagoginen todellisuus on lukijalle
lasnd

sddntdjd voidaan kehittdd, tapaustutki-
mus on monitieteistd

sosiaalisen todellisuuden moniulottei-
suus ja kitkeytyneisyys esiin tapaustut-

kimuksen avulla

tapaustutkimus voi jdsentéd tutkittavan
eldmai ja auttaa arvioimaan sitd

tapaustutkimuksesta voi saada oivalluk-

sia ja aineksia omaan ajatteluun

Tapaustutkimus on menetelmaillisesti holistista ja tutkija on tutkimuksen keskei-
nen instrumentti. Talloin tutkimuksen tuloksena syntyvadd nidkemystd on tarkas-
teltava kriittisesti tutkijan eldménhistorian ja oppimiskokemusten pohjalta. (Syr-
jilda & Numminen 1988, 180-181.) Tutkimuksen uskottavuuden ja luotettavuu-
den lisddmiseksi olen pyrkinyt 16ytdiméén menetelmén, joka parhaiten voisi ku-
vata resurssikeskuskoulujen osaamisen jakamista. Kerronnallisen tutkimusotteen
kdytt6on minua rohkaisivat useat 2000-luvun alkuvuosien tutkimukset ja raportit
(mm. Hénninen 2000, Heikkinen 2001; 2002, Estola & Syrjala 2002; 2006, Man-
tyld 2002), joissa kerronnallinen ldhestymistapa on ollut vakuuttavasti esill.
Kertovan muutosselonteon menetelmén avulla tarkoitukseni on antaa lukijal-
le mahdollisuus liittdd teoreettinen pohdinta, prosessin kuvaus ja tutkimuksen
16ydokset omiin kokemuksiinsa ja ndin tuottaa lukijalle vélineitd hénen ajatte-
luunsa verkostoitumisesta ja osaamisen jakamisesta. Ndin kerronnalla on useita
ulottuvuuksia. Pddosan aineistosta kerdsin erilaisilla haastattelumenetelmill.
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Kertovan muutosselonteon menetelmdédn liittyvit muutoskertomukset kirjoitin
kerdaméni aineiston eli episodien ja selontekojen pohjalta. Tutkimusraportin
laadin siten, ettd osallistujien ddni olisi autenttisesti havaittavissa tutkimusrapor-
tissa. Seuraavaksi erittelen kertovan muutosselonteon menetelmii ja sen taustal-
la vaikuttavaa Harrén ja Paul Secordin (1972) selontekojen menetelmaa.

5.3 Kertovan muutosselonteon menetelma

5.3.1 Taustaa

Kertovan muutosselonteon juuret ulottuvat sosiaalipsykologiassa 1970-luvulla
esitettyyn kritiikkiin luonnontieteellistd eksaktiutta ja mekanistista ithmiskuvaa
ihailevaa suuntausta vastaan. Sosiaalipsykologinen tutkimus oli ajautunut ulkoi-
sesti havaittavan ja mitattavan kdyttdytymisen tutkimukseen, jossa jitetddn huo-
miotta mielen sisdisen prosessin tarkastelu. Tutkimus nojautui padosin kokeelli-
seen metodiin, jolloin laboratorio-olosuhteissa toteutettiin kokeita ja saadut tu-
lokset yleistettiin inhimilliseen kiyttdytymiseen ajasta ja paikasta riippumatta.
Harrén ja Secordin (1972) teoksessa The Explanation of Social Behavior koros-
tettiin ihmisen sosiaalisen toiminnan olevan aina merkitysten ldpdisemad. Thmi-
sen katsottiin voivan sdddelld toimintaansa oma-aloitteisesti ja itseohjautuvasti.
Harrén ja Secordin kritiikki kohdistui erityisesti kolmea sosiologian alalla vallin-
nutta seikkaa vastaan. Ensinndkin mekanistisen ihmiskuvan mukaan henkilén
kayttdytymistd tulkittiin kuin hén olisi passiivinen objekti. Toiseksi kritiikki
kohdistui kausaliteettikésitykseen eli syy-seuraus-suhteeseen. Kritiikissddn kir-
joittajat totesivat mahdollisuuden tulkita ilmididen yhteyttd toisiinsa, mutta ei
niiden kausaliteettisuhdetta. Kolmanneksi he kritisoivat sosiaalipsykologiaa posi-
tivistisen metodologian omaksumisesta. He ehdottivat tutkimuksen yksinkertais-
tamista "Why not ask them" — miksi emme kysyisi heiltd itseltddn. (Harré &
Secord 1972, 30-31, 57; ks. my0s Ylijoki 2001, 227-229.)

Edelld esitetyn kritiikin vastaukseksi Harré ja Secord (1972) médrittelivit
vaihtoehdoksi perinteiselle tutkimukselle niin sanotun etogeenisen tavan tutkia
ihmisen toimintaa ja sosiaalista vuorovaikutusta. Etogeniassa uskotaan toimijoi-
den kykyyn tarkkailla omaa toimintaansa ja siihen liittyvii tekijoitd. Thmiset pys-
tyvit ottamaan etdisyyttd omaan toimintaansa ja arvioimaan sitd. Etogenian
ydinajatukseksi muodostui, etté tieteen on kohdeltava ihmistd inhimillisend olen-
tona ja ettd inhimillisen eldmin tutkimisessa yksilon puheella on keskeinen mer-
kitys. Harré on korostanut my6s myohemmissé kirjoituksissaan ihmisen ainut-
kertaista kykya nidhdd oma toimintansa siséltépdin ja tulkita sitd. (Harré & Se-
cord 1972 84-87, 104; Harré & Gillet 1994, 7-8; Ylijoki 2001, 231.)

Etogeeninen ldhestymistapa kiinnittdd huomionsa sosiaalisen eldmin
episodeihin ja niistd rakentuviin tapahtumasarjoihin. Keskeisend tutkimusaineis-
tona ovat ihmisten selonteot, joilla he tekevét toimintansa ymmaérrettdvéksi ja
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perustelevat tekojensa oikeutusta. Thminen on parhaiten ymmaérrettidvissd hianen
omasta subjektiivisesta merkitysmaailmastaan kdsin. Etogenia on laadullista tut-
kimusta, jossa ithminen ndhddin luonnollisissa tilanteissa tarkoituksellisesti toi-
mivana. Toiminnan praktisen puolen lisdksi keskeistd on ihmisen ilmaisullinen ja
merkityksellinen puoli, ihmisen sosiaalisen arvokkuuden siilyttiminen ja sosiaa-
lisen maailman ymmaértiminen vuorovaikutuksena, kuten Mead (1934) tekee.
Ylijjoki (2001) tulkitsee etogenian ldhestyneen monin tavoin diskurssianalyysii,
ja ettd on alettu ajatella, ettd ihmisen maailma on kielen ja puheen maailma eikd
mielen tapahtumia voi erottaa yhteisollisistd diskursseista. Vygoskin tapaan
Harré nékee yksildllisen psyykkisen todellisuuden juontuvan vallitsevista sosiaa-
lisista ja kollektiivisista rakenteista ja kdytdnndistd. Henkilokohtainen kehitys
tapahtuu aina kulttuurisessa kontekstissa (ks. Vygotski 1978; 1982). Myo6hem-
missd tutkimuksissaan Harré (1983) on pyrkinyt selvittimadn, miten yksil6lli-
syyttd voidaan luoda ja yllépitdd sosiaalisessa maailmassa. Yksilo omaksuu asi-
oita yhteisOssd ja kehittdd ajatuksiaan vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa.
Henkilokohtainen kehittyminen palvelee yhteis6d omaksutun ja muunnetun tie-
don palauttamisena uutta luovina ajatuksina yhteison kayttoon. (Harré 1983,
257-258.)

Resurssikeskuksien toimintaan hakeuduttiin osittain julkisen mielikuvan pe-
rusteella. Hakeutumista oli edeltdnyt ongelmien havaitseminen koulussa ja uusi-
en mahdollisten toimintamallien pohtiminen. Koulun toimijoiden oma riittdmat-
tomyyden tunne ja tarve uusien kéytdnteiden 10ytdmiseen oli havaittavissa esi-
merkiksi Himeenlinnan opettajien keskuudessa toteutetussa niin sanotussa Huo-
len harmaa vyohyke -kyselyssd. Ty0ssd koettujen ongelmien ja olemassa olevien
keinojen vilinen ristiriita saattoi aiheuttaa halun pyrkid toimintakulttuurin muu-
tokseen. Oppijan Tuki tarjosi mielikuvan ja toimintakehyksen mahdollisuudesta
ratkaista tyOssd koettuja ristiriitoja. Resurssikeskuksien yhteisty0ssd yksittédiselle
koulun toimijalle tarjoutui tilaisuus saada verkostossa yhteison hyviksyntia.
Tami saattoi vahvistaa yksilon innovatiivisuutta ja autonomisuutta yhteisossa.
Uusien ajatusten ja taitojen julkistaminen siséltdd yksilon kannalta riskejd tulla
kriittisesti arvioiduksi. Toisaalta avoimessa ja hyvéksyvissd vuorovaikutuksessa
identiteetti vahvistuu, jolloin myds osaamisen jakamisen kyky voi lisddntya.

5.3.2 Kertovan muutosselonteon menetelman vaiheet

Organisaatioiden kehittimistd koskevat tutkimukset ovat usein luonteeltaan ta-
paustutkimuksia. Mikali tutkimusraporttiin ei ole sisdllytetty muutosta kuvaavaa
kertomusta, voi lukijan olla vaikea ymmartia, miten muutosprosessi on edennyt.
Kéyttdytymis- ja sosiaalitieteissé narratiivista ldhestymistapaa on kdytetty run-
saasti. Kerronta on ollut ajallisesti ja juonellisesti etenevdd. Organisaatiotutki-
muksissa kerronnallisia elementtejd on kdytetty 1&hinnd kertomusaineistojen ke-
radmisessd tai osana tutkimuksen kirjoittamista. Kerronnallista ldhestymistapaa
voidaan syventdd organisaatiotutkimuksessa kayttdmalld organisaation muutos-
narratiivia. Télloin on mahdollista lisdtd lukijan kisitystd organisaatiossa toimi-
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vien ihmisten kokemuksista ja oppimisesta muutosprosessin aikana. Prosessin
kuvaaminen syventdd ymmarrystd kehittimishankkeiden vastoinkdymisistd ja
mahdollistaa oppimisen tapahtuneesta. Muutokselle annettuja merkityksid voi
olla vaikea ymmartdi, ellei uuteen toimintatapaan johtanutta prosessia tunneta.
Matti Laitinen (1998; 1999) on avannut keskustelun kertovan muutosselonteon
menetelmdn mahdollisuuksista kuvata muutokseen johtanutta prosessia entistd
havainnollisemmin. (Laitinen 1998; 1999, 204-205.) Kertovan muutosselonteon
menetelmin lahtokohtia tarkastelen kuviossa 10.

SELONTEKOQJEN MENETELMA

£ o )

KERTOVAN ]
TUTKIMUS MENETELMA KERRONTA
ETNOGRAFIA

Kuvio 10.  Kertovan muutosselonteon menetelman lahtékohdat (Laitinen 1998, 7;
1999, 105)

Kertovan muutosselonteon menetelméin perustana on alun perin Harrén ja Secor-
din kehittdmi selontekojen menetelmé. Se muodostuu episodeista, selonteoista ja
neuvotteluista. Episodilla tarkoitetaan jotakin sosiaalisen el&dmén luonnollista
katkelmaa tai tapahtumien jaksoa. Ihmisen oman toiminnan kuvauksia kutsutaan
selonteoiksi. Tutkija laatii selonteoista analyysin, josta neuvotellaan tutkittavien
kanssa. Liséksi kertovan muutoselonteon menetelméssa sovelletaan historiantut-
kimusta sekd elokuvakerronnan ja etnografian ldhestymistapoja. (Laitinen 1998,
7; 1999, 205-206.) Resurssikeskustutkimuksessa nden kertovan muutosselonteon
menetelmin mahdollisuuden tutkia resurssikeskuskoulujen toimintaan johtanutta
ldhihistoriaa, mikd on myds kehittidvin tyontutkimuksen ldhtokohta. Késilld ole-
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van tutkimuksen episodeja, selontekoja ja neuvotteluja erittelen myohemmin
tdmin luvun taulukossa 5. Lisdksi voin tutkimuksessa hyddyntdd etnografista
lahestymistapaa, jossa minulla on tutkijana mahdollisuus osallistua resurssikes-
kuskoulujen yhteistyohon. Elokuvakerronta kuvaa tutkimuksen ja havainnoinnin
juonellista Idhestymistapaa ja mahdollista kuva- ja 44ninauhamateriaalin kayttoa.

Kertovan muutosselonteon menetelméssd muutoksen kuvaus aloitetaan etno-
grafiasta tutulla avauskertomuksella. Siind tutkija kuvaa péidsyddn kentdlle ja
omaa rooliaan sielld. Kuvauksen jdlkeen kerrotaan tutkimuksen kontekstista.
Organisaatiotutkimuksissa voidaan kuvata mahdollisia muutoksia organisaation
toimintaympdaristossd. Episodeista laaditaan etenemiskuvaus, jossa muutosta
kuvaava aineisto jarjestetddn kronologiseen jérjestykseen. Etenemiskuvauksen
jélkeen episodeihin osallistuneilta henkil6iltd kerdtdén selontekoja tapahtuneesta.
Tavoitteena on saada kuvaus muutoksesta toimijoiden kannalta koettuna. (Laiti-
nen 1999, 206-207.)

Episodeista kootun etenemiskuvauksen ja selontekojen pohjalta kirjoitetaan
muutosteksti. Koko aineistoa késitellddn rinnakkain, jotta saataisiin kattava kuva
mahdollisesta muutoksesta. Laitinen vertaa téitd tyoskentelyvaihetta historioitsi-
jan tapaan laatia luotettava historiallinen kuvaus. Tutkijan kirjoittama muutos-
kertomus annetaan tutkittaville luettavaksi ja kommentoitavaksi, jotta muutos-
kertomus vastaisi tapahtunutta ja tutkimushenkildiden kuvaa tapahtuneesta. Tau-
lukko 4 kuvaa muutoskertomuksen tuottamisen vaiheita. (mp.)
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Taulukko 4.  Muutoskertomuksen tuottamisen vaiheet (Laitinen 1998, 10)

Vaihe Vaiheen sisilto

avauskertomuksen kirjoittaminen kuvataan tutkijan sisdénpéésy kentélle
tutkimuksen kontekstin kuvaaminen kuvataan muutoksen tapahtumapaikka
episodisen etenemiskuvauksen laatimi- 1. kerdtdan tarkasteltavaan muu-
nen tosprosessiin liittyvéa aineistoa

2. aineistosta poimitaan episodeja
3. episodit listataan kronologisessa
jarjestyksesséd

selontekojen kerdédminen 1. wvalitaan avainepisodit
2. kerdtddn episodeihin osallistu-
neilta henkil@iltd selontekoja
tapahtuneesta

muutoskertomuksen kirjoittaminen episodista etenemiskuvausta korja-
taan ja tdydennetddn selonteoista
saadulla aineistolla

muutoskertomuksesta neuvotteleminen 1. muutokseen osallistuneet henki-
16t lukevat kertomuksen
2. keskustellaan siitd, miten muu-
toskertomus saataisiin mahdol-
lisimman hyvin vastaamaan ta-
pahtunutta

Selontekojen menetelmén tarkoituksena on pyrkid ymmaértdméaén ja ilmentdmadn
ihmisten sosiaalista vuorovaikutusta. Selontekojen menetelmédd kiyttdesséddn
tutkija on mahdollisimman tasavertainen toimija tutkittaviin ndhden ja pyrkii
laadullisin menetelmin ymmartdmadan ihmisten eldmdi ndiden omista 1dhtokoh-
dista késin. Selontekojen menetelméssd analyysin kohteena ovat erityisesti
enigmaattiset, toisin sanoen arvoitukselliset episodit eli tapahtumat. Niistd 10ytyy
sddnnonmukaisuutta, mutta sddntdjd ei ole tiedostettu eikd julkilausuttu. Mene-
telmén tehtdvina on paljastaa sosiaalisen kanssakdymisen sdintorakenteita. Riit-
ta-Liisa Heikkinen (1988) on tutkinut terveyskasvatustilanteita selontekojen me-
netelméd apuna kéyttden. Ritva Mintylad (2002) kdytti menetelmid pedagogises-
sa kehittdimishankkeessa, jonka tavoitteena oli lisdtd tietoa ja ymmarrystd tiimin
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kehityksestd ja oppimisesta. (Heikkinen 1988; Eskola ja Suoranta 1998, 132—
133; Méntyla 2002.) Taulukossa 5 on esitetty kertovan muutosselonteon vaiheet

tutkimuksessani.
Taulukko 5.  Kertovan muutosselonteon menetelman vaiheet resurssikeskustutkimuk-
sessa

Vaihe Vaiheen sisalto

Avauskertomuksen kirjoittaminen
lokakuu 2003
tammikuu 2004

Tutkimuksen kontekstin kuvaaminen
kevit 2004

Episodisen etenemiskuvauksen laati-
minen

toukokuu 2004

kesd—syksy 2004

Selontekojen kerddminen
loka—marraskuu 2004

Muutoskertomuksen kirjoittaminen
marraskuu 2004

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen
marraskuu—joulukuu 2004

Asiantuntijahaastattelut, tutkijan osallis-
tuminen ja esittdytyminen hankkeen
ohjausryhmadssi ja resurssikeskusten
rehtoreiden koulutusseminaarissa seké
siitd raportointi

Resurssikeskusten toimintaan tutustu-
minen artikkeleita lukemalla, havain-
noimalla ja haastattelemalla

Rehtoreiden yksildlliset haastattelut,
seminaarit, kirjallisuus

Aineiston litterointi, analysointi ja luo-
kittelu

Aineiston jérjestdminen juonirakenteen
mukaan

Teema-alueiden kokoaminen ja testaa-
minen

Avoimet haastattelut koulutusseminaa-
rissa ja muu seminaariaineisto

Muutoskertomuksen kirjoittaminen
koko aineiston perusteella
Muutoskertomuksen testaaminen

Muutokseen osallistuneet henkilot lu-
kevat kertomuksen

Keskustellaan siitd, miten muutosker-
tomus saataisiin mahdollisimman hyvin
vastaamaan tapahtunutta

(jatkuu)
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(jatkuu)

Uuden tutkimusvaiheen aloittaminen

Episodien ja selontekojen kerddminen  Asiantuntijahaastattelut, rehtoreiden
ryhméhaastattelut ja kouluvierailut

Muutoskertomuksen kirjoittaminen Muutoskertomuksen kirjoittaminen
marraskuu 2005 koko aineiston perusteella

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen Muutokseen osallistuneet henkilot lu-

marraskuu 2005—tammikuu 2006 kevat kertomuksen. Keskustellaan siitd,
miten muutoskertomus saataisiin mah-
dollisimman hyvin vastaamaan tapahtu-
nutta

Tutkimusten vaiheiden kuvauksesta kdy ilmi muutoskertomuksen rakenne ja
ajallinen jatkumo. Ekspansiivisessa oppimissyklissd kouluorganisaation histori-
allinen tarkastelu, tutustuminen resurssikeskuskouluihin ja teemahaastattelut
muodostivat ne episodit, joiden varassa laadin ensimméiisen muutoskertomuksen.
Resurssikeskusten toimijoiden uudelleen kirjoitettujen muutoskertomusten pe-
rusteella analysoin vallitsevaa kéytdntdd ja mallinsin sitd kahden noin vuoden
mittaisen muutoskertomussyklin mukaisesti. Jilkimmadisen muutoskertomuksen
ja toimijoiden uudelleenkirjoittamisen perusteella pystyin arvioimaan ekspansii-
visen oppimissyklin nidkokulmasta osaamisen jakamisen prosessia ja sen mah-
dollista vakiinnuttamista tai laajenemista.

Muutosnarratiivien tarpeellisuutta ja tieteellisyyttd on kritisoitu, silld kerto-
muksellisia ratkaisuja soveltavia tutkijoita pidetddn mieluummin hyvini kirjoitta-
jina kuin tutkijoina. Myds tutkimusten arviointi saattaa olla vaikeaa. Laitisen
mukaan kertovan muutosselonteon menetelméssi on pyritty soveltamaan erilai-
sia ldhestymistapoja ja konstruoimaan niistd yhdessd enemmén kuin ne olisivat
yksinddn. Arviointia tukee kertovan muutosselonteon menetelmassé tutkijan ta-
savertainen neuvottelu kertomuksesta tutkittavien kanssa. Usean toimijan rin-
nakkaisella kerronnalla voidaan parantaa tuotettujen kertomusten autenttisuutta
ja moniddnisyyttd. (Laitinen 1999, 211.) Ekspansiivisessa oppimissyklissd toi-
mintaa kyseenalaistetaan ja hahmotetaan uudelleen. Moniddnisyys ja erilaisten
nikokulmien saattaminen yhteiseen vuoropuheluun on ekspansiivisen oppimisen
valttdiméton edellytys. Malli muokkaantuu aluksi tydyhteison aktiivisesti toimi-
vien jdsenien yhteistyond. Sille on ominaista asteittainen laajeneminen koko tyo-
yhteis6on. (Engestrom 1995, 98-99.) Oppijan Tuen resurssikeskuskouluissa ti-
lanne oli tutkimuksen alussa Engestromin kuvaamaan kaltainen. Rehtoreita ja
muita toimijoita kannustettiin vuoropuheluun tyOyhteisdisséén.

Omassa tutkimuksessani etsin vastausta sithen, miten resurssikeskukset ovat
syntyneet sekd miten tutkittavat kuvaavat kehityksellisten ajatusten syntymisté,
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osaamisen jakamista ja resurssikeskusten toimintaa. Talloin ontologisesti ollaan
kiinnostuneita tutkittavien késityksistd ympéardivéstd todellisuudesta. Tiedon
luonteeseen liittyvand epistemologisena 1dhtdkohtana on usko siihen, ettd tutkit-
tavien kokemukset ja késitykset heijastavat heitd ympéroivad todellisuutta, jol-
loin haastattelut ja selonteot toimivat tutkimuksen tiedonsaannin vélineina. Kera-
sin selontekoja empiirisesti eri haastattelumenetelmien avulla.

5.3.3 Muutoskertomuksiin liittyvat episodit

Kertovan muutosselonteon pohjana hyddynnetddn muutosprosessiin liittyvaa
aineistoa, josta poimitaan episodeja. Taulukossa 6 kdyvét ilmi ne tapahtumat,
kohtaamiset ja toimenpiteet, jotka olen dokumentoinut ja poiminut episodeiksi
muutoskertomuksia varten. Lisdksi olen merkinnyt taulukkoon sulkeisiin kooda-
uksessa kdytetyt lyhenteet eri haastatteluista ja muutoskertomusten kommenteis-

ta.

Taulukko 6.

Episodien muotoutuminen

Aika ja tapahtuma

Toimenpiteet

syksy 2003 Asiantuntijahaastattelut

15.-16.1.2004 Ensimmaéinen semi-
naari: Resurssikeskuspéivit Murikka-
Opistolla

kevit 2004 Teemahaastattelut resurs-
sikeskuskouluissa

6.5.2004 Toinen seminaari: Oppijan
Tuen resurssikeskuspédivd Himeen-
linnassa

Tutkimusalueen hahmottaminen tutkijal-
le

Resurssikeskustoiminnan kdynnistdmi-
sen arviointia
Rehtoreiden sitouttamistyon tukeminen

Resurssikeskuksien toimintaymparistoon
tutustuminen ja rehtoreiden tai toimijoi-
den teemahaastattelut (TH)

Resurssikeskusten rehtoreiden ja toimi-
joiden avoimet haastattelut (AH)
Koulujen metaforatydskentelyn koonti
Resurssikeskustoiminnan visioiden
konkretisoiminen

Rehtoreiden roolin vahvistaminen

marraskuu 2004 ENSIMMAINEN MUUTOSKERTOMUKSESTA
MUUTOSKERTOMUS NEUVOTTELEMINEN
(jatkuu)
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(jatkuu)

syksy 2004 Oppijan Tuen koor- Asiantuntijahaastattelu
dinaattorin vaihtuminen; uuden
koordinaattorin haastattelu

7.10.2004 Kolmas seminaari: Oppi-  Koulujen toiminnan reflektointia, roolien

jan Tuen resurssikeskusten koulutus-  ja tehtivien arviointia ja hankeen levit-

pdiva rehtoreille ja toimijoille tdmisen ideointia

18.4.2005 Asiantuntijahaastattelu Seutukunnallisen yhteistyon tekemisen
vaiheen, ongelmien ja etujen tdsmenté-
minen

9.6.2005 Resurssikeskuskoulujen Osaamisen jakamisen etujen, ongelmien

rehtoreiden ryhmihaastattelu (RH) ja kokemusten jakaminen ja kerdédminen

marraskuu 2005 TOINEN MUUTOSKERTOMUKSESTA

MUUTOSKERTOMUS NEUVOTTELEMINEN

Asiantuntijahaastattelut johdattivat minut tutustumaan Oppijan Tuen verkostoi-
tuvan toimintamallin rakenteeseen ja toiminnan periaatteisiin. Resurssikeskusten
seminaarit ja ryhmihaastattelut kokosivat eri resurssikeskusten toimijoita yhteen,
jolloin asioiden yhteinen jakaminen oli mahdollista. Tuolloin empiiristd tutki-
musmateriaalia kertyi muun muassa haastattelujen, @dninauhojen, muistiin-
panojen ja digitaalivalokuvauksen avulla. Tutustumiskédynnit, teemahaastattelut
ja toimijoiden oma muutoskertomusten uudelleenkirjoittaminen toivat esiin toi-
mijoiden henkil6kohtaisen suhteen osaamisen jakamiseen.

5.4 Aineiston tuottamiseen kiytetyt metodit

Koulujen toimijoiden verkostoitumista ja osaamisen jakamista koskevassa tutki-
muksessa tarvitaan laaja-alaista aineistoa, joka kuvaa monipuolisesti toiminnan
eri alueita. Laadullisen tutkimuksen yhteydessd pidetdén tdrkednd paikallista
selittamistd. Télloin selitysmallin tulee olla sisdisesti looginen, koherentti, ja sen
pitdd pdted mahdollisimman hyvin perustanaan olevaan empiiriseen aineistoon
(Alasuutari 1994, 215-222). Pitkdaikainen ja monipuolinen yhteistyd resurssi-
keskusten toimijoiden kanssa mahdollisti erilaisten metodien kdyton. Haastatte-
lun eri muodot tarjosivat havainnoinnin ohella luontevan 1dhestymistavan tuottaa
episodeja ja selontekoja resurssikeskusten vilisestd yhteistydstéd ja koulujen toi-
mijoiden késityksistd siitd. Haastattelu- ja dokumenttiaineiston perusteella kirjoi-
tin muutoskertomukset, joita resurssikeskusten toimijat kommentoivat tai kirjoit-
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tivat uudelleen. Edelld mainittujen metodien avulla pyrkimykseni oli tavoittaa
kerronnalliseen tutkimustapaan olennaisesti liittyvé tutkittavien déni ja heidén
kasityksensd tutkittavasta aiheesta. Seuraavaksi kuvaan ja perustelen haastatte-
lumenetelmid ja dokumenttien kdyttéd, muutoskertomusten Kkirjoittamisen ja
kommentoinnin kannalta tarkasteluina.

5.4.1 Haastattelu

Haastattelu on yksi yleisimmistd, joustavimmista ja voimakkaimmista aineiston-
keruun tavoista pyrittiessd ymmaértdmadn inhimillistd eliméd (Fontana ja Frey
2000, 645—-651). Haastattelu valitaan menetelméksi erityisesti silloin, kun koros-
tetaan ihmistd tutkimustilanteen subjektina, kysymyksessd on tuntematon alue,
puhe halutaan sijoittaa laajempaan kontekstiin, aihe tuottaa monitahoisia tai sel-
vennettidvid vastauksia, halutaan syventdd saatavia tietoja tai tutkia arkoja aiheita.
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2003, 191-194.)

Andrea Fontana ja James Frey (2000, 645—651) muistuttavat, miten haastatte-
lijan tulee olla kaiken aikaa tietoinen vastaajien erilaisuudesta ja haastattelutilan-
teiden mahdollista yllattavistd kddnteistd. Yin (2003) tiivistdd haastattelijan teh-
tavin kahteen tirkedén elementtiin. Ensiksi haastattelijan tulee edetd suunnitel-
mallisesti ja toiseksi kysya sellaisia kysymyksid, joiden avulla saadaan todellisia
vastauksia. Kysymysten muotoon ja sdvyyn pitdd kiinnittdd huomiota, jotta tut-
kittavat haluavat vastata kysymyksiin sen sijaan, ettd heissd herdd halu puolus-
tautua. (Yin 2003, 89-91.)

Carniawska (1997, 195) kysyy, kenen &dini loppujen lopuksi kerronnassa
kuullaan. Oman merkitysmaailmansa kautta tutkija vélittdd kuulemansa lukijalle.
Talloin ei voida puhua vain tutkittavien dénesti ja heiddn antamistaan merkityk-
sistd. Omassa tutkimuksessani haastattelutilanteiden puhe ja kieli liittyivt oleel-
lisesti sekd tutkijan ettd tutkittavien ammattiin. Siitd huolimatta mind tutkijana
tein valintoja esimerkiksi teemoista, joita halusin painottaa. Keskeisid haastatte-
lumuotojani olivat asiantuntija- ja teemahaastattelut, avoimet haastattelut sekéa
ryhmahaastattelu. Haastattelujen perusteella kirjoittamieni muutoskertomusten
kommenteissa haastatelluilla oli mahdollisuus vahvistaa, kirjoittaa uudelleen,
tdsmentdd ja perustella omaa merkityksenantoaan.

Asiantuntija- ja teemahaastattelut toteutin tutkimuksen alkuvaiheessa kunkin
toimijan omassa tyOympdaristossd. Siten pddsin pureutumaan resurssikeskuskou-
lujen ongelmakenttddn heti tutkimustyon alkuvaiheessa. Teemahaastattelu on
muodoltaan avoin, jolloin haastattelumateriaalin katsotaan edustavan vastaajien
puhetta itsestddn (Eskola ja Suoranta 1998, 88). Taméantyyppisessa haastattelussa
haastateltava saa puhua aiheesta vapaasti, kun tutkija pitdd huolta siitd, ettd kaik-
ki héntd kiinnostavat teema-alueet tulevat kasitellyiksi (Gronfors 1982, 105—
106).

Avointa haastattelua kutsutaan myos strukturoimattomaksi haastatteluksi,
vapaaksi haastatteluksi, syvihaastatteluksi, informaaliseksi haastatteluksi ja ei-
johdetuksi haastatteluksi. Nama kaikki nimitykset kuvaavat avoimen haastattelun
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erilaisia ulottuvuuksia. (Hirsjarvi ym. 2003, 195-197.) Se voi tapahtua kasvok-
kain joko yksildiden tai ryhmien kesken, sdhkdisten viestimien avulla ja hyvin
lyhyt- tai pitkédkestoisena (Fontana & Frey 2000, 646). Kartoitin rehtoreiden ja
toimijoiden kokemuksia resurssikeskuskoulujen toiminnasta avointen haastatte-
luiden avulla yhteisessd seminaarissa pienryhmissi siten, ettd jokaista osallistu-
jaa ryhmissd haastateltiin vuorollaan. Ulkoisilta puitteiltaan samanlaisten haas-
tattelutilanteiden perusteella oli seminaarissa tarkoitus hahmotella yhteistyon
tilaa ja mahdollista ldhikehityksen vy6hyketta.

Alasuutari kehottaa pyytdmadn késikirjoitusvaiheessa kommentteja haastatel-
luilta. (Alasuutari 1994, 122—-127.) Niinpé osallistujilta pyydettiin kommentteja
heti seminaarissa kahdella tapaa. Ensiksi avointen haastattelujen jilkeen pien-
ryhmat kokosivat kysymykset ja kommentit kuulemastaan haastattelusta. Toisek-
si kommenttien perusteella toteutettiin seminaarin kouluttajien kokoama avoin-
ten haastattelujen purkuvaihe, jossa avointen haastatteluiden tarkennuksia ja
kommentteja voitiin yha tdsmentéé. Lisdksi tulkitsen tutkimuksen aikana toteute-
tut pyynndt muutoskertomusten kommentoinneista Alasuutarin mainitsemiksi
tapahtumiksi.

Eri haastattelumuodot tuottavat erilaisia aineistoja ja siten tdydentdvat tutki-
muksessa toisiaan. (Hirsjdrvi ym. 2003, 197.) Aineiston hankkimisen tapoja tar-
kasteltaessa interaktiotilanne otetaan huomioon mahdollisena virheldhteeni.
Usein arvioidaan, miten tilanne tai haastattelija on vaikuttanut haastateltavaan ja
ndin hankitun tiedon luonteeseen ja luotettavuuteen. Tétd problematiikkaa voi
pyrkid ratkaisemaan ryhméhaastattelun avulla, koska se poikkeaa selvisti yksi-
|6haastattelutilanteesta. Tavoitteena on saada aikaan ryhmékeskustelu tutkitta-
vasta aiheesta. Ryhmékeskustelun avulla voidaan kuulla niitd termeja, késitteita,
hahmottamistapoja ja argumentaatiostruktuureja, joiden varassa ryhma toimii ja
ajattelee kulttuurisena ryhméani. Tutkija voi myods esittdd ryhméan pohdittavaksi
alustavia tulkintoja kerddménsi aineiston pohjalta. Ryhmin jasenet kenties joh-
dattelevat tutkijan uudenlaisten kysymysten ja tulkintojen pariin. Ryhmékeskus-
telun arvo tutkimusaineistona perustuu ldahinnd siithen, ettd keskusteluun osallis-
tuvat puhuvat asioista, jotka jadvat itsestddnselvyyksiné tai muista syistd keskus-
telun ulkopuolelle. (Alasuutari 1994, 128—135.) Téssd tutkimuksessa ryhmikes-
kustelu resurssikeskuskoulujen rehtoreille ja toimijoille toteutettiin ajankohtana,
jolloin resurssikeskuskoulujen yhteistydstd oli jo kokemuksia ja osallistujat tun-
sivat toisensa. Siksi saatoin juuri Alasuutarin kuvaamalla tavalla pyytidd ryhmaélta
tulkintoja resurssikeskuskoulujen toimijoiden verkostoitumisesta ja osaamisen
jakamisesta.

Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui edelld esitettyjd haastattelun muotoja
kayttden. Luvussa 6 palaan niihin edellistd tarkemmin ja erittelen, miten niitd
hy6dynnettiin tutkimuksen eri vaiheissa.
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5.4.2 Havainnointiaineisto ja dokumentit

Tutkija voi tdydentdd haastattelua havainnointiaineiston ja erilaisten dokumentti-
en avulla. Havainnoimalla on mahdollista saada vilitonti tietoa yksilon, ryhmén
tai organisaation toiminnasta, vuorovaikutuksesta ja kéyttdytymisestd. Toisaalta
on kritisoitu, ettd havainnoija saattaa hdiritd tilannetta tai jopa muuttaa sen kul-
kua. Hin saattaa sitoutua emotionaalisesti tutkittavaan ryhmain, jolloin objektii-
visuus karsii. Kuitenkin menetelmén avulla voi saada mielenkiintoista ja moni-
puolista aineistoa. (Hirsjdrvi ym. 2003, 199-201.)

Dokumenttien kayttd on tyypillistd sellaisissa laadullisissa tutkimuksissa,
joissa pyritddn ymmairtdmain toimijoita heidin itsensd tuottamien kertomusten
tai saatavissa olevien dokumenttien avulla (Hirsjarvi ym. 2003, 204). Dokumen-
tin tyypistd riippuu, millaisia asioita se kertoo kohteestaan. Tyypin liséksi valin-
nassa tulee huomioida dokumentin ajankohta eli kuvauksen ja tapahtuman vili-
nen ajallinen ldheisyys sekd tarkoitus ja kohde. Dokumentteja voidaan kéyttad
myos tietojen yhtépitdvyyden vertailuun. (Syrjdld & Numminen 1988, 115-117.)
Téssd tutkimuksessa havainnointiaineisto muodostui seminaarien, tutustumis-
kdyntien ja teemahaastattelujen yhteydessid. Dokumentteina minulla oli kéytetté-
vissd sekd Oppijan Tuen seudulliset hakemukset, raportit ja sopimukset ettd jul-
kaisu Toiseltaoppimisen taito — Oppijan Tuki seudullisena ja verkostoituvana
toimintamallina (2003).

5.5 Tiivistelma

Téssd luvussa olen esitellyt tutkimukseni metodologisia valintoja. Koska olin
kiinnostunut resurssikeskuskoulujen verkostoitumisesta ja koulun toimijoiden
osaamisen jakamisesta, ldhestyin ilmiotd laadullisen tutkimuksen keinoin. Tutki-
jana elin tutkittavien kanssa samassa merkityskokonaisuudessa ja pyrin ymmér-
tdmadn ilmiotd mahdollisimman hyvin. Méiérittelen tutkimukseni Staken (2000)
luokitteluun nojautuen kollektiiviseksi tapaustutkimukseksi, mikéd téssd tutki-
muksessa merkitsee koulujen toimijoiden mukana olemista resurssikeskustoi-
minnassa.

Resurssikeskuskusten tydskentely oli osa Oppijan Tuen seudullista ja verkos-
toituvan toimintamallin toimintaa. Oppijan Tuen rakentamisen taustalla oli En-
gestromin (1987; 1995) kehittavin tyontutkimuksen teoria, joka on myds tdmén
tutkimuksen teoreettinen kehys. Monipuolisen ja monidénisen tutkimusaineiston
hankkimiseksi olen kdyttinyt haastatteluja, havainnointia ja dokumenttiaineistoa
sekd kokoavana menetelmédnd kertovan muutosselonteon menetelmid (Harré &
Secord 1972; Laitinen 1998; 1999; Mintyla 2002).

Kertovan muutosselonteon menetelmén tarkoituksena on kuvata tutkimus-
kohdetta prosessin tavoin, minka tdssé tapauksessa toivon syventivin ymmaérrys-
td resurssikeskuskoulujen verkostoitumisen kehittymisestd ja koulujen toimijoi-
den tulkinnoista. Tdmén tutkimuksen muutoskertomusten aineisto koostuu haas-
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tatteluin ja havainnoiden kerétyisti episodeista ja selonteoista. Kertovan muutos-
selonteon menetelmédn mukaisesti tutkittavat ovat kommentoineet ja uudelleen
kirjoittaneet muutoskertomuksia. Seuraavassa luvussa tarkastelen tutkimuksen
kulkua ja toteutusta, sekd pdddyn tulkintoihin ja tuloksiin.
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6 TOTEUTUS

Tamin luvun tarkoituksena on luoda kuva aineistonkeruun prosessista ja tutki-
musaineistosta. Luvun loppuun liitdn kuvauksen muutoskertomusten tuottamisen
taustalla olevasta tapahtumapaikasta ja episodeista. Varsinaisen tutkimusaineis-
toni kertovaa muutosselontekoa varten olen koonnut padosin haastattelujen avul-
la. Kéytin haastattelun erilaisia muotoja monipuolisen aineiston kerdédmiseen ja
resurssikeskuskoulujen yhteistyon kehittymisen seurannan tarkentamiseen. Kou-
lujen osaamisen vahvuuksia ja niiden vilisen yhteistyon kehittymisdokumentit
ovat lisdnneet ymmaérrystini ilmi6td kohtaan. Lisdksi olen voinut havainnoida
resurssikeskusten koulutusseminaareja ja suunnittelukokouksia sekéd tallentaa
niissd syntynyttd materiaalia. Taulukosta 7 kdy péépiirteittdin ilmi tutkimukseni
aikataulu ja aineistonkeruukontaktit.

Taulukko 7.  Tutkimusaineiston tuottamisen aikataulu

Ajan- Asiantuntija- Teema- Muutos- Havainnointi Dokumentit
kohta haastattelut ~ haastattelut kertomukset

ja ryhma-

haastattelut
syksy X X
2003
kevit X X X X
2004
syksy X X X X
2004
kevit X X X
2005
syksy X X
2005
kevit X X X
2006

Aineistonhankinta rytmittyi koulun lukuvuoden mukaan kuitenkin niin, ettd reh-
toreiden ryhméhaastattelu oli mahdollista suorittaa kesdlld heiddn tyoajallaan.

93



Seuraavaksi taulukosta 8 ilmenevit aineiston muotoutumisen vaiheet episodeista
muutoskertomuksiksi.

Taulukko 8. Tutkimuksen tiedonhankinta eri vaiheissa

Vaihe Tiedonhankinta
Episodisen etenemisku- 1. Tutkija — asiantuntijatahot:
vauksen laadinta - haastattelut ja keskustelut
- vierailukdynnit

2. Tutkija - tutkittavat:

- koulutuspéivien havainnointi

- kehittdmistehtivit

- tutustuminen ja keskustelut

3. Tutkija:

- tutkimuspéivékirja

- episodien listaaminen

- teema-alueiden hahmottaminen

Selontekojen keraami- 1. Tutkija — asiantuntijatahot:
nen - haastattelut ja keskustelut
- resurssikeskusten johtoryhmin kokoukset
2. Tutkija - tutkittavat:
- teemahaastattelut
- vierailukdynnit
- avoimet haastattelut, ryhméhaastattelut
- koulutuspéivien ddni- ja kuvadokumentoinnit
- koulutuspéivien havainnointi
3. Tutkija:
- tutkimuspaivékirja
- muutoskertomusten kirjoittaminen

Muutoskertomuksista 1. Tutkija — asiantuntijatahot:
neuvotteleminen - muutoskertomuksista neuvotteleminen

2. Tutkija - tutkittavat:

- muutoskertomusten muokkaaminen palautteen

pohjalta

3. Tutkija:

- tutkimuspaivakirja

- muutoskertomusten tulkitseminen

Muutoskertomukset rakentuivat episodien laatimisen ja selontekojen kerddamisen
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avulla. Episodit viitoittivat aluksi vihjeiden tavoin tutkimuspolkua opettajien
osaamisen jakamisen ydinkysymyksid kohti. Monidédnisen kerronnan avulla tar-
koitus oli 16ytdd muutoksen ja kehittymisen keskeiset elementit (ks. Clandinin &
Connelly 2000; Estola & Syrjdld 2006). Selontekojen kerdédmisen vaiheessa tut-
kittava tapaus oli rajautunut selkedsti hahmotettavaksi kokonaisuudeksi. Muu-
toskertomusten kirjoittaminen, neuvotteleminen, muokkaaminen ja tulkitseminen
olivat mahdollisia toteuttaa vasta tutkimusprosessin edettya riittavésti.

6.1 Haastatteluaineisto

6.1.1 Asiantuntijahaastatteluista suuntaviivoja
resurssikeskustutkimukseen

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa asiantuntijoiden avoimet haastattelut suunta-
sivat tutkimustavoitteiden madrittelemistd ja tismentdmistd. Kehittimishankkeen
taustat, asema ja merkitys tarkentuivat. Oppijan Tuen projektipdillikon ja koor-
dinaattoreiden kuvaukset hankkeen syntymisestd, etenemisestd ja yhteistyota-
hoista osoittivat minulle, mihin kannattaa edetd. Aluksi haastattelin toiminnassa
kiinteésti tyoskentelevid opetustoimen johtajia, resurssikeskuksen koordinaatio-
ryhmé3i ja muita asiantuntijoita. Kaikkiaan haastattelin yhdekséé eri asiantuntijaa
yhteensa 18 kertaa.

6.1.2 Teemahaastattelut

Keviilla 2004 kdvin teemoittain haastattelemassa resurssikeskusten rehtoreita ja
toimijoita. Yksittdisten haastattelujen tarkoituksena oli tutustua kuhunkin resurs-
sikeskukseen sen omassa toimintaympdristossdén ja laajentaa késitystd tutkitta-
vasta kohteesta. Haastatellut rehtorit toimivat hankkeen informantteina ja he va-
litsivat koulustaan suotuisan rauhallisen tilan haastattelua varten. Sitd ennen he
useimmiten tarjoutuivat esittelemiin kouluaan ja sen erityispiirteitd. Haastattelut
kestivdt 40-50 minuuttia. Niiden aikana rehtorit saattoivat vastaanottaa puhelui-
ta, noin yhden haastattelua kohden, jolloin haastattelu keskeytettiin aluksi teh-
dysté yhteisestd sopimuksesta.

Tutkimustilanteessa, esimerkiksi teemahaastattelussa, haastateltava pyrkii
(Alasuutari 1994, 129) kisitykseen siitd, mihin kysymyksilld tdhdataan. Néista
pyrkimyksistd keskusteltiin avoimesti. Yhdessd tapauksessa yhdekséstd haasta-
teltava halusi tutustua etukiteen haastattelun teemoihin. Léhetin teema-alueet
hinelle sdahkopostitse. Jokaisen haastattelun alussa kerroin tutkimuksen etenemi-
sestd ja kiinnostukseni kohteista paidpiirteittdin. Alasuutarin (1994, 125) mainit-
sema sukupuolten vélinen mahdollinen eroavuus tuttavallisuudessa ja puheliai-
suudessa haastattelutilanteessa ei mielesténi tullut esille.
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Teemahaastattelutilanteessa keskustelun osapuolet ovat tutkimusmateriaalin
aktiivisia tuottajia (mt., 127). Haastattelutilanteet olivat avoimia ja luottamuksel-
lisia. Haastateltavat paneutuivat kysymyksiin ja pohtivat huolellisesti keskuste-
lun teemoja. Keskustelu liikkui vélilld koulun arjessa tdsmentyen usein sitd kaut-
ta kuvaukseen itse resurssikeskuksen toiminnasta. Joskus nditd kahta asiaa oli
vaikea erottaa toisistaan, silld koko resurssikeskuksen toiminnan idea ldhtee kou-
lun arjesta ja arjessa osaamisesta. Tarkoitushan oli saada osaamista nikyviksi
siten, ettd muut voivat oppia siiti.

6.1.3 Avoimet haastattelut ja ryhméahaastattelut

Resurssikeskusten yhteisty0 rakentui yhteisistd seminaareista, resurssikeskusten
vilisistd kontakteista ja ulkopuolisten yhteistyokumppaneiden kanssa tehdysti
yhteistyOstd. Toukokuussa 2004 resurssikeskusten rehtoreille ja muille toimijoil-
le jarjestettyyn seminaariin kutsuttiin kouluttajat Himeen ammattikorkeakoulun
Ammatillisesta opettajakorkeakoulusta. Kaikki mukana olleet resurssikeskusten
rehtorit tai toimijat saivat avoimessa haastattelussa tilaisuuden kuvata koulunsa
nykytilaa resurssikeskuksena. Kukin nauhoitettu haastattelu oli puolen tunnin
mittainen. Haastatteluihin osallistui 13 eri henkil6d yhdeksédstd eri koulusta.
Osallistujat oli jaettu kolmeen yhtd suureen ryhmaéén, jolloin jokainen kertoja sai
ympérilleen kuulijoita haastattelijan lisdksi. Etukéteen rehtoreille oli tarjottu
mahdollisuutta ottaa haastatteluun mukaan omasta koulusta niin sanottu kriitti-
nen kollega eli henkild, joka tuntee hankkeen, mutta voi tuoda keskusteluun joi-
takin uusia ndkdkulmia.

Haastattelun jilkeen haastattelua kuunnellut ryhméd kokosi kirjallisesti ha-
vaintojaan keskustelusta. Haastattelijoina toimineet kouluttajat kokoontuivat
keskendén tiivistiméddn haastatteluista ja kuuntelijoiden havainnoista nousseita
ydinkysymyksid. Samana pédivdnad ryhmien kirjalliset havainnot ja kouluttajien
kysymykset kdytiin yhteisessd purkuvaiheessa ldpi. Tutkijana sain olla mukana
koko prosessissa ja keritd pdivan tuotokset tutkimusaineistoksi selontekoina en-
simmaéistd muutoskertomusta varten.

Toinen muutoskertomus syntyi alkukesélld 2005 jirjestetyn Hdmeenlinnan
opetustoimenjohtajan kokoon kutsuman resurssikoulujen rehtoreiden kokouksen
pohjalta. Tdlloin rehtoreita kutsuttiin pohtimaan teemaa, ’miten voimme hyddyn-
tdd resurssikeskusajattelua omassa organisaatiossamme, jos Oppijan Tuki ei
seutuhankkeena jatku ja jos jatkuu, niin miten resurssikeskukset silloin toimi-
vat”. Olin laatinut kokouksen ryhméhaastattelua varten teema-alueet, jotka hei-
jastettiin dioina keskustelijoiden ndhtdviksi ja joihin vastattiin vuorotellen. Lo-
puksi seurasi avoin keskustelu. Keskustelun lisdksi vastaukset oli mahdollista
jattad tutkijalle kirjallisina. Ryhmahaastattelu nauhoitettiin ja kisiteltiin samalla
tavoin kuin ensimmadistd muutoskertomusta laadittaessa. Seuraavaksi kuvailen
haastatteluaineiston kasittelya.
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6.1.4 Haastatteluaineisto, sen kasittely ja muutoskertomukset

Eri haastatteluista kertyi tutkimuksen aikana monipuolinen aineisto taulukon 9
mukaisesti. Haastattelut toteutettiin ajallisesti syksyn 2003 ja kesdn 2006 vilise-
nd aikana.

Taulukko 9. Haastatteluaineisto téssa tutkimuksessa

Haastatteluaineiston Osallistuneiden henki-  Aineiston maara kir-
luonne I6iden lukumaara joitettuina sivuina

Asiantuntijahaastattelut 9 eri henkil64, yhteensd  noin 60

vuosina 2003-2006 18 haastattelua

Teemahaastattelut kou- 9 noin 90
luissa

kevaalla 2004

Avoimet haastattelut 9 noin 70
kevailla 2004

Ryhmaé&haastattelu 7 noin 45
kesalla 2005

Yhteensa 34 noin 265

*) Sama henkil6 voi olla avoimessa haastattelussa, teema- tai ryhméhaastattelussa.

Asiantuntijahaastatteluista laadin keskusteluiden aikana muistiinpanot. Kevéiin
2004 kuluessa tuotetut haastattelut litteroin sanatarkasti ja laadin kustakin haas-
tattelusta juonikaavion. Vertasin juonikaavioita observointi- ja dokumenttiaineis-
toon sekd laadin hankkimani monidédnisen aineiston perusteella ensimmadisen
muutoskertomuksen syksylld 2004. Muutoskertomuksista neuvottelemisesta so-
vin koulujen rehtoreiden kanssa puhelimitse. Informantteina he valitsivat koulus-
taan toimijat, jotka lukivat muutoskertomuksen ja merkitsivdt sithen haluamansa
kommentit tai kirjoittivat sen uudelleen oman ndkemyksensd mukaiseksi. Koulun
koosta riippuen vastaajia oli yhdestd neljddn. Kaiken kaikkiaan ensimmaéisté
muutoskertomusta kommentoi eli kirjoitti uudelleen yhteenséd 26 resurssikeskus-
koulun toimijaa. Muutoskertomukset ldhetettiin postitse, sdhkdpostitse tai tuotiin
henkilokohtaisesti tutkittaville. Liséksi osa vastasi uudelleenkirjoituspyyntdon
suullisesti siten, ettd tutkijana kirjasin sanatarkasti heiddn lausumansa muutos-
kertomukseen.
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Ryhméihaastattelun aineiston litteroin sekd kerdsin ryhmaéltd henkilokohtaiset
kommentit ja muutosehdotukset laatimaani resurssikeskusten syntymisti kuvaa-
vaan malliin. Ryhméhaastatteluaineiston ja asiantuntijahaastatteluiden perusteel-
la laadin toisen muutoskertomuksen syksylld 2005. Toista muutoskertomusta
kommentoi 18 resurssikeskuksen toimijaa. Taulukossa 10 on esitetty muutosker-
tomusten  kirjoittajien  lukumidrdt ja  kertyneen  aineiston  m&éra.

Taulukko 10. Muutoskertomusta kommentoineiden toimijoiden ja aineiston maara

Muutoskertomus Toimijat Aineiston maara kir-
joitettuina
sivuina
Muutoskertomus 1 26 noin 80
Muutoskertomus 2 18 noin 70
Yhteensa 44 noin 150

Ensimmaistd muutoskertomusta kommentoi 26 ja toista 18 resurssikeskuskoulun
toimijaa. Muutoskertomuksista kertyi aineistoa yhteensd noin 150 Kkirjoitettua
sivua.

6.2 Havainnointiaineisto ja dokumentit

6.2.1 Koulutusseminaarien havainnointiaineistoa

Osallistuin vuoden 2004 tammikuussa, toukokuussa ja lokakuussa resurssikes-
kusten rehtoreille ja muille toimijoille jirjestettyihin seminaareihin. Tutkimusai-
neistoa kerdsin niistd kaikista kolmesta seminaarista. Ensimmadiseen seminaariin
osallistui resurssikeskushankkeen johtoryhma seké resurssikoulujen rehtoreita ja
toimijoita, yhteensd 18 henkil6a. Esittdydyin seminaarissa ja kerroin tutkimusai-
heestani. Seminaarin aikana késitykseni resurssikeskusten toiminnan muodoista
tdsmentyi. Resurssikeskukset etsivit tuolloin yhteistydmuotoja ja tydstivit aihet-
ta metaforatydskentelyn ja ryhmékeskustelujen avulla. Kuvasin tydskentelyn
tulokset digitaalikameralla tutkimuskayttoon.

Sain olla mukana toukokuun 2004 ja lokakuun 2004 seminaarien suunnitte-
lussa ja havainnoida johtoryhmén tydskentelyd. Kevéddn 2004 ja syksyn 2004
seminaareihin kutsuttiin Himeen ammattikorkeakoulun Ammatillisesta opettaja-
korkeakoulusta ulkopuoliset kouluttajat. Heiddn kanssaan sovin rehtoreiden
avoimien haastatteluiden nauhoittamisesta. Haastatteluiden lisdksi sain kdyttooni
ennakkotehtdvéna toteutettujen ’Koulujen vahvuuksien ja heikkouksien kartoi-
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tustehtdvan™ tulokset. Koska haastattelijoina toimivat ulkopuoliset kouluttajat,
saatoin keskittyd haastattelutilanteiden havainnointiin.

Huomattava osa lokakuun 2004 seminaarin osallistujista oli resurssikoulujen
muita toimijoita kuin rehtoreita. Osallistujia oli kymmenesta eri resurssikeskus-
koulusta. Seminaaritydskentelyssd korostuivat hankkeen tdsmentdmisen, laajen-
tamisen ja yhteistydmuotojen etsimisen teemat. Osallistujat tiivistivdt hankkeen-
sa ydinajatuksia symbolity0skentelyn keinoin. Havainnoinnin liséksi sain semi-
naarin tuotokset tutkimusaineistokseni.

6.2.2 Dokumentit

Oppijan Tuki syntyi tarpeesta kehittdd uusia kouluyhteisdjen toimintatapoja.
Koulujen toimintatavat tuntuivat riittdméttomiltd yhi kasvavien huolien ja on-
gelmien kisittelemisessd. Seutukunnallisen verkostoituvan toimintamallin Oppi-
jan Tuen kdynnistdmiseksi tarvittiin runsaasti ideointia, neuvotteluja ja yhteisid
padtoksid. Naistd kohtaamisista syntyi raportteja, hakemuksia, hankesuunnitel-
mia sekd Oppijan Tuen toiminnan alkua jisentdvd julkaisu. Tutkimuksen alusta
alkaen sain tutustua Oppijan Tuen hakemuksiin, artikkeleihin ja seurantamateri-
aaliin. Ndiden dokumenttien avulla saatoin muodostaa esiymmaérrystd resurssi-
keskuskoulujen yhteistydsta.

Oppijan Tuen aloitusvaiheessa kukin yhteistyohon ryhtyvé koulu tuotti omaa
osaamistaan kuvaavan artikkelin julkaisuun Toiseltaoppimisen taito — Oppijan
Tuki seudullisena ja verkostoituvana toimintamallina (toim. Tarvainen 2003).
Julkaisusta kdyvit selkedsti ilmi eri tahojen kuten opetustoimen johtajien, yli-
opiston ja sosiaalitoimen ndkemykset Oppijan Tuen seudullisen yhteistyon
kaynnistimisestd. Julkaisussa resurssikeskuskoulujen rehtorit ja toimijat kuvasit
koulunsa tavoitteita, osaamisalueita ja yhteistydmahdollisuuksia omissa artikke-
leissaan. Toiseltaoppimisen taito -julkaisuun perehtyminen lisdsi huomattavasti
esiymmarrystdni tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. Tutkimusprosessin kuluessa
palasin usein resurssikeskuskoulujen tuottamiin artikkeleihin ja tdsmensin kasi-
tystdni kunkin koulun tavoitteista ja tehtévista.

Lisdksi useat resurssikeskuskoulut tuottivat omasta toiminnastaan suunnitel-
mia, esittelyjd ja raportteja. Vierailuiden ja haastatteluiden yhteydessé sain kiyt-
tooni koulujen omia dokumentteja, jotka laajensivat ja tarkensivat ymmarrysténi
koulujen toiminnasta. Koulujen oman kehittdmistyon dokumentointi koettiin
yleensé niiden toimintaa jantevoittdvana tekijand, jolloin dokumentit ennen kaik-
kea palvelivat koulujen arkista tyoskentelyi ja yhteistydpyrkimyksia.
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6.3 Tutkimuksen tapahtumapaikka ja sen toiminnan
tavoitteiden kuvaus

Tutkimuksen tapahtumapaikkana oli Oppijan Tuen viitekehyksessd toimivat
kolmetoista osaamisen jakamiseen sitoutunutta resurssikeskuskoulua ja niiden
vélill4 toimiva osaamisen jakamisen verkosto. Himeenlinnan seutukunnan ope-
tustoimen verkostoituvan toimintamallin Oppijan Tuen kehittimisessd olivat
alusta saakka mukana Hattulan, Hauhon, Himeenlinnan, Janakkalan, Kalvolan,
Lammin, Tuuloksen ja Rengon kunnat. Ndissd kunnissa on oppilaitoksia yli 70,
opettajia noin 750 ja oppilaita/opiskelijoita noin 12 000. Verkoston aktiivinen
toiminta sijoittui tietoverkkojen sijasta seminaareihin, kouluihin ja muihin paik-
koihin, jossa pedagogista kumppanuutta jaettiin kouluttamalla, kouluttautumalla,
keskustelemalla ja havainnoimalla. Tietoverkkoja hyddynnettiin tiedottamiseen
ja tapaamisista sopimiseen.

Oppijan Tuen tavoitteena oli auttaa ja tukea opettajia, kouluhenkilostod, van-
hempia ja koululaisten parissa tydskentelevid eri alojen asiantuntijoita oppilaiden
erilaisten oppimistarpeiden ja edellytysten tunnistamisessa sekd oppimisen tu-
kemisessa. Opettajan ndkdkulmasta erilaisten oppimisvalmiuksien tunnistaminen
ja huomioiminen liittyy sekd osaamiseen ettd jaksamiseen. Oppilaan kohdalla
kysymys oli opettajan toiminnan lisdksi koko kouluyhteison antamasta tuesta.
Talloin ldhtokohtana ovat kouluyhteison arvot, asenteet, toimintatavat, tiedot,
motivaatio, innovaatiot ja sosiaaliset verkostot, joista erottuivat seuraavat tavoit-
teet:

Edistiddkseen tasavertaisia oppimaan oppimisen mahdollisuuksia erikokoisissa
kouluissa ja kunnissa Oppijan Tuki -hanke

— liséd opettajien taitoa kohdata erilaisia oppilaita sekd tunnistaa erilaisia oppi-
misen tarpeita, oppimisen strategioita ja oppimisvaikeuksia,

— kehittdd koulujen toimintatapoja niin, ettd koulun toiminta kokonaisuudes-
saan tukee erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita,

— rakentaa seudullisen oppimaan ohjaamisen osaamis- ja kehittimisverkoston,

— kehittdd vanhempien kanssa tehtdvén yhteistyon muotoja siind, miten oppi-
laiden yksilolliset tarpeet ja oppimisen strategiat tunnistetaan ja otetaan huomi-
oon opetusjirjestelyissd seké

— rakentaa tutkimusohjelman, joka tukee integraatioon ja inkluusioon suuntau-
tuvaa seudullista koulun kehittamisty5ta

(Oppijan Tuen ohjausryhmé 18.2.2003).

Opettajien riittimattomyyden tunteesta saa hyvin kuvan syksylld 2002 Hameen-
linnassa tehdystd niin sanotusta Huolen harmaa vydhyke -kartoituksesta, jonka
mukaan opettajien arvioimina yhteenséd 8,6 % oppilaista oli sellaisia, joiden koh-
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dalla opettajat kokivat voimavaransa riittimattomiksi. Opettajat kokivat, ettd
ainoastaan oppilashuollon ja erityisopetuksen keinoin ei endéd ollut mahdollista
ratkoa ongelmia.

Yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten seurauksena koulun odotetaan ke-
hittdvan sellaisia oppimisympdéristdjd, joissa erilaisten oppilaiden yksilolliset
tarpeet ja edellytykset huomioidaan. Oppijan Tuen toimintamallin perusajatuk-
sena oli moniammatillisen vuorovaikutuksen virittiminen ja tukeminen. Yhtena
keskeisend toimintamuotona olivat alueelliset resurssikeskukset. Alueellisten
resurssikeskusten kehittyminen osaamisen jakajiksi, yhdistdjiksi ja alueen inno-
vaattoreiksi on ollut prosessi, jossa koulujen omia vahvuuksia kehitetddn mééra-
tietoisesti, uudistetaan toimintatapoja ja toteutetaan omia visioita.

Alueellisten resurssikeskusten kehittdmiskohteita olivat Oppijan Tuen aloi-
tusvaiheessa oppimisvaikeuksien ennaltachkdiseminen, pienluokkaopetuksen
kehittdminen, iltapdivien tydpajat, maahanmuuttajaopetus, integraatio- ja inkluu-
siotyd, matematiikan oppimisen ja opetuksen uudistaminen sekd oppimisympa-
riston laajentaminen kohti avointa oppimisympdristod. Tutkimustyon aikana
kaksi koulua ei ollut kovin aktiivisesti mukana toiminnassa, kun taas kaksi uutta
koulua ilmoittautui mukaan yhteistyohon. Yhdesséd koulussa sattui tulipalo, joka
muutti tdysin koulun toimintasuunnitelman. Koko tutkimuksen aikana haastatte-
lu- ja muutoskertomusmateriaalia kertyi kolmestatoista eri koulusta rehtoreilta,
opettajilta, kouluohjaajilta sekd opetustoimenjohtajilta ja Oppijan Tuen koor-
dinaattoreilta.

6.4 Tiivistelma

Téssd luvussa olen kuvannut tutkimuksen toteutusta ja tapahtumapaikkaa. Tut-
kimusaineisto karttui vuosien 2003 ja 2006 vélisend aikana. Se muodostui asian-
tuntija-, teema- ja ryhmihaastatteluista sekd havainnointi- ja dokumenttiaineis-
toista. Havainnointi- ja dokumenttiaineistot tdydensivét kuvaa resurssikeskusten
toiminnasta ja osaamisen jakamisen elementeistd. Aineisto tdydentyi tutkimuk-
sen kuluessa monipuoliseksi ja kuvailevaksi, jolloin muutoskertomusten tuotta-
minen oli mahdollista.

Tutkimusaineistosta tuotin kaksi muutoskertomusta, jotka ajoittuivat tasan
vuoden pddhdn toisistaan. Resurssikeskusten rehtorit toimivat informantteina ja
valittivdt muutoskertomuksen koulujensa toimijoiden kommentoitaviksi tai uu-
delleen Kkirjoitettaviksi. Kertovan muutosselonteon menetelmidn avulla laajan
aineiston hahmottaminen ja kisitteleminen oli mahdollista, mikd sopivasti ryt-
mitti tutkimuksen etenemistd. Jdsenndn seuraavassa luvussa tutkimustulokset
kehittdvin tyontutkimuksen syklin mukaisesti.
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7 TULOKSET JA NIIDEN
TARKASTELU

Téassd luvussa esittelen tutkimuksen tulokset sekd niithin johtaneita analyysi- ja
ajatusprosessejani. Luvun alkuun liitdn avauskertomuksen. Taustaolettamuksena
on luvussa 3 esittdmani Engestromin ajatus ekspansiivisesta oppimisesta organi-
saatioiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Télloin organisaation arvojen ja normi-
en tarkastelun lisdksi on syytéd tutkia, miten mahdollinen uusi toimintamalli on
otettu kdyttdon ja miten toiminnan kohde ehkd on muuttunut.

7.1 Tulosten jasennys

Jasenndn tutkimustuloksia tutkimuksen alakysymysten ja Engestromin pelkiste-
tyn ekspansiivisen oppimissyklin ja oppimistekojen mallin (Engestrém 2004, 61;
ks. Kuvio 8) avulla. Oppimissyklin oppimisteot sijoitan tutkimuskysymysteni
rinnalle siten, ettd esitén aineistosta kuhunkin kysymykseen ja syklin oppimiste-
koon liittyvid 10ydoksid. Taulukko 11 havainnollistaa lahestymistapaani. On heti
todettava, ettd esimerkiksi vallitsevan ja uuden ratkaisun kyseenalaistamista ta-
pahtui koko tutkimusprosessin ajan, mutta jotkut koulut eivét pystyneet laajen-
tamaan osaamisen jakamista osaksi arkipdiviistd toimintaansa.

Raportoinnissa olen pyrkinyt tuomaan esiin syklin eri vaiheissa tapahtunutta
kyseenalaistamista, jolla on tdrked merkitys laajenevassa oppimisessa. Muutos-
kertomuksista poimin tekstiin kuhunkin teemaan sopivat keskeiset asiakokonai-
suudet ja liitdn ehyet muutoskertomukset tutkimukseni liiteosaan. Kéytdn rapor-
toinnissa suoria sitaatteja haastatteluista ja muutoskertomuksen kommenteista
havainnollistaakseni analyysin kohdetta, osoittaakseni tulkintojeni pétevyyttd ja
tarjotakseni lukijalle mahdollisuuden omaan tulkintaan ja vuorovaikutukseen
tekstin kanssa. Sitaattien perddn olen merkinnyt koodauksessa kdyttiméni lyhen-
teet eri haastatteluista ja muutoskertomusten kommenteista. Avoimien haastatte-
luiden (AH), teemahaastatteluiden (TH) ja rehtoreiden ryhmihaastatteluiden
(RH) lainaukset olen numeroinut juoksevin numeroin siten, ettd sama numero
tarkoittaa aina samaa henkil6d, esimerkiksi ”Rehtori 4” voi saada perddnsé tun-
nuksen AH, TH tai RH. Muutoskertomukset kommentoitiin anonyymisti, jolloin
lainauksissa juoksevien numeroiden sijaan olen kiyttdnyt aakkosia esimerkiksi
“Erityisopettaja N, jotta vastaajia ei voi tunnistaa.
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Taulukko 11. Tutkimuskysymysten suhde ekspansiivisen oppimissyklin oppimistekoi-
hin

Tutkimuskysymys Oppimissyklin vaihe
1. Miten resurssikeskuskoulut ovat syn- 1. Vallitsevan kdytdnnon kyseenalais-
tyneet? (Luvut 2 ja 7.3) taminen

2. Vallitsevan kdytdnnon analyysi
3. Uuden ratkaisun mallittaminen

2. Miten kehitykselliset ajatukset synty- 4. Uuden mallin tutkiminen
vit ja levidvit? (Luku 7.4) 5. Uuden mallin kayttoonotto

3. Miten resurssikeskuskoulujen toimin- 6. Prosessin arviointi
ta muuttaa koulukulttuuria? (Luku 7.5) 7. Uuden kédytdnnon vakiinnuttaminen
ja laajentaminen

Tutkimuksen paétehtava:
Miten verkostoituminen ja osaamisen jakaminen osana opettajan tyotd ilmenee
seudullisissa resurssikeskuskouluissa? (Luku 7.6)

Taulukosta 11 kdy ilmi tutkimuskysymysten suhde ekspansiivisen oppimissyklin
oppimistekojen vaiheisiin. Tutkimuksen péitehtdvain pyrin lopuksi vastaamaan
synteesind tuloksista ja samalla médrittelemiin osaamisen jakamiseen liittyvin
lahikehityksen vyohykkeen.

Esitén tutkimustulokset prosessin kehittymistd kuvaavassa jérjestyksessd, jot-
ta resurssikeskusten verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen kehityskulku tulisi
nikyviin. Ensimmadiset tulokset esimerkiksi teemahaastatteluista ovat ikdin kuin
vihjeitd tulevasta. Tutkimustulosten merkitys rakentuu ehjiksi kokonaisuudeksi
tdmén luvun lopussa.

7.2 Tutkijan matka tutkittavien maailmaan

7.2.1 Avauskertomus

Syksylla 2003 alkoi tutustumiseni Oppijan Tukeen, sen rakenteeseen ja silloin
orastaneeseen resurssikeskuskoulujen yhteistyohon. Oppijan Tuen toimintamalli
jasentyi kolmeen alueeseen: 1) innovatiiviset toimijat, joihin lukeutuivat pedago-
giset tukihenkil6t ja alueelliset resurssikeskuskoulut, 2) tdydennyskoulutus,
tyOnohjaus ja osaamisen jakaminen sekd 3) tutkimus, arviointi ja kokemusten
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jakaminen. Erityisesti resurssikeskuskoulujen kesken tehtdva yhteistyo ja verkos-
toituminen kiinnostivat minua. Ensimmadisen kosketuspinnan tulevaan tutkimus-
kohteeseeni sain projektipédéllikko Ilkka Vertasen esityksestd ja dokumenteista,
jotka koskivat silloista Oppijan Tuki -hanketta. Esiymmaérrykseni perusteella
suunnittelin tuolloin tutkivani 1dhinna virtuaalista yhteistydverkkoa. Saman syk-
syn aikana tapasin Oppijan Tuen koordinaattori Tom Tarvaisen, joka kuvasi
seikkaperdisesti sen rakennetta, toimintaa ja kehittimistarpeita. Opetustoimen
johtaja Kirsti Méensivun kanssa kidydyn keskustelun aikana hahmottuivat resurs-
sikeskuskoulujen oppimiskumppanuuden maarittdminen, kehittiminen ja verkos-
toitumistarpeet. Tutkimuskohteen hahmottamisessa oli suureksi avuksi Oppijan
Tuen julkaisu Toiseltaoppimisen taito — Oppijan Tuki seudullisena ja verkostoi-
tuvana toimintamallina (2003), jossa resurssikeskusten tekijoiden ja toimijoiden
aani tuli selkedsti esiin. Syksyn aikana minulle hahmottui késitys yhteistyohon
sitoutuneista kouluista ja niiden toimijoista, jotka olivat yhteistydmuotojen kehit-
tdmisen alussa.

Ensimmadiset Oppijan Tuen resurssikeskuspdivit jérjestettiin 15.-16.1.2004
Murikka-Opistolla Tampereen Teiskossa. Pédivien tarkoituksena oli resurssikes-
kusten toiminnan tavoitteiden tismentdminen ja kehittiminen sekéd verkostoitu-
misen edistdminen. Tuolloin tapasin resurssikeskuskoulujen rehtorit ja toimijat
ensimmadisen kerran. Esittdydyin ja sain tilaisuuden kertoa tutkimussuunnitel-
mastani, tutustua tuleviin yhteistydokumppaneihin ja osallistua seminaarityosken-
telyyn. En pyrkinyt missdén seminaarissa vetdytymaén ulkopuoliseksi havainnoi-
jaksi. Osallistuin keskusteluihin yhtend seminaarin jdsenend ja tutustuin sitd
kautta resurssikeskusten yhteisty6hon. Tarvittaessa kuvasin digitaalikameralla,
nauhoitin keskusteluja tai tein muistiinpanoja.

Seminaarin ennakkotehtdvéni oli ollut etsid yhteisestd julkaisusta artikkelei-
den herittdmia ajatuksia oman resurssikoulun kannalta. Keskustelu tiivistyi pien-
ryhmisséd resurssikeskuskoulujen itsearvioinniksi metaforatydskentelyn keinoin.
Siind etsittiin resurssikeskustoiminnan kannustavia ja haittaavia tekijoitd kuu-
mailmapallo-mallin avulla. Pallon keski6on oli tehtdvdnd muotoilla metafora.
Resurssikeskushanketta kuvattiin esimerkiksi metaforilla ”Sekahaku”, ”Kimppa-
kyyti”, ”Uusi auto” ja "Dynamomylly”, joista viimeinen nékyy kuviossa 11.
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Kuvio 11. Esimerkki metaforatydskentelysta

Kuvatussa Dynamomyllyssé resurssikeskustoiminnan kannustavina tekijoind eli
nosteina pidettiin hankkeen hyvaa ajoitusta, seudullisuutta, mahdollisuutta oppia
verkostossa, koulutusta ja koulun siséltd pdin tapahtuvaa kasvua. Liséksi mefora-
tyoskentelyssd esiin tulleita nosteita olivat resurssikeskustoiminnan arkildhtoi-
syys, uusi toimintakulttuuri, oppilaiden saama hyoty, ammatillisen kasvun, mo-
niammatillisen yhteistyon ja verkostoitumisen mahdollisuus. Haittaavina tekijoi-
né eli painoina pidettiin projektinomaisuutta, yksin tekemisen traditiota, vaikeut-
ta tuoda toimintaa koulun arkeen ja hyddyntda verkostoa sekéd epdvarmuutta tu-
levaisuudesta. Muina haittaavina tekijoind metaforatydskentelyssd néhtiin taakka
edellisen seudullisen hankkeen saamasta huonosta julkisuudesta, ennakkoluulot,
yhteistyotaitojen puute ja muutosvastarinta. Samankaltaisella metafora-mallilla
kartoitettiin mydhemmin kevatlukukauden aikana kaikkien resurssikeskuskoulu-
jen tilaa. Pdivien aikana etsittiin rehtoreille vilineitd tyOyhteisoén sitouttamiseen
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resurssikeskustoimintaan. Kévin mielenkiintoisia keskusteluja osallistujien kans-
sa sekd tein ensimmdiisen teemahaastattelun pureutuakseni entistd tarkemmin
tutkimuksen kannalta keskeisiin kysymyksiin.

Tutkimuksen alussa rajasin tutkimusta niin, ettd en tule kuvaamaan yksittéis-
ten koulujen osaamisen jakamisen konkreettista toimintaa, vaikka se on erityisen
mielenkiintoista. Siitd on selked kuvaus Oppijan Tuen julkaisussa. Resurssikes-
kuskouluja oli paljon yhden tutkijan hallittavaksi, joten suuntaisin mielenkiintoni
erityisesti koulujen toimijoiden kokemuksiin siitd, miten osaamisen jakaminen
kehittyi verkostoyhteistydssa.

7.2.2 Taustaa resurssikeskuskouluiksi ryhtymiseen

Kevitlukukauden 2004 aikana tapasin rehtoreita ja toimijoita teemahaastattelujen
merkeissd. Luvussa 6 kuvasin teemahaastattelujen toteutusta tutkimuksen alku-
vaiheessa. Niiden avulla tutustuin resurssikeskuskoulujen tavoitteisiin, toiminnan
aloittamiseen ja koulujen toimintaympéristoon.

Resurssikeskuskouluilla oli erilaisia syitd ja tarpeita sitoutua Oppijan Tuen
toimintaan. Merkille pantavaa yhteistyon aloittamisessa oli ajattelutavan muutos
kehittdmisty0ssd. Se on perinteisesti perustunut yksittdisten koulujen ja opettaji-
en nikemyksiin kehittdmisen tarpeista ja kohteista (ks. Méensivu 2003, 7). Tee-
mahaastatteluissa nousi juuri tdménkaltainen koulujen kehittdmistoiminta esille,
mika ei kuitenkaan endd tuntunut riittdvan, koska koulut olivat ldhteneet etsi-
médn entistd laajempaa kehittimistukea tai verkostoa. Oppijan Tuki tarjosi niille
mahdollisuuden verkostoitumiseen.

Ajankohtana, jolloin teemahaastattelut toteutettiin, resurssikeskusten yhteis-
tyotd oltiin vasta aloittamassa. Koulujen oman osaamisen tunnistaminen, tavoit-
teiden asettelu ja tyon suunnittelu olivat silloin keskeisid toiminnan elementteja,
kuten haastatteluesimerkeistd kdy ilmi:

Me léhdettiin liikkeelle niin, ettd me heitettiin avunpyynt6: koulu ja opettajat
tarvitsevat apua, me ei selvitd yksin. Me koottiin kaikki, jotka tekee silld alueella
lasten ja nuorten kanssa toita.

Rehtori 12 TH

lThan hyvdédn  suuntaan tdmd on  tdstd ldhtenyt. T&md  on
silld tavalla kiva juttu, ettd tima on vihdoinkin mahdollista: On ollut asioita, joi-
ta on mietitty tosi kauan, ettd miten niissi voisi toimia.

Erityisopettaja 4 TH

Edelliset lainaukset kuvaavat sekd koulujen sisélld syntyneitd ongelmien ratkai-
semisen tarpeita ettd halua toteuttaa kauan pohdittuja toimintamalleja. Kehitté-
mistunnelma eri kouluissa oli innostunut ja odottavat. Erds rehtori kuvasi koulus-
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sa syntynyttd visiota tyon tekemisen helpottumisesta ja tyotulosten paranemises-
ta ”olipa kerran” -tarinan avulla seuraavasti:

Olipa kerran kolme opettajaa, jotka pitivit ty0ostddn, halusivat tehda sitd yhdessa
jajoilla oli samanlainen visio...

Rehtori 3 TH

Teemahaastatteluista nousi esille, miten tarkedd on visio, johon rehtori uskoo ja
johon tydyhteisod voi vaikuttaa. Usko oman koulun osaamiseen vahvisti tunnetta
laajentaa yhteistyotd muiden koulujen kanssa. Kaiken ponnistelun hyoty néhtiin
kuitenkin ennen kaikkea oppilaan etuna.

Monet aivot ovat paljon paremmat kuin yhdet aivot. — — Toki téille koko opetta-
japorukalle tiytyy sanoa, etti he ovat timmdisid hyvin innovatiivisia ihmisia.
Miksei sitéd voi néyttdé sitten ulospédin? Oppilaille tulee suoraan sitten hyoty.

Rehtori 13 TH

Alkuvaiheessa resurssikeskuskoulujen tehtdvén tdsmentdminen oli toiminnan
keskeinen tavoite. Rehtoreiden tehtdvanid oli kouluissaan kdynnistdd keskustelu
resurssikeskuksena toimimisesta ja valmistaa prosessikuvaus toiminnasta. Ke-
vadlld yhteistydmme jatkui resurssikeskusten yhteisessd seminaarissa 6.5.2004
Héameenlinnassa.

7.3 Resurssikeskuksien syntymisen taustaa ja toiminnan
aloitus

7.3.1 Resurssikeskuskoulujen aloitusvaiheen ideoita ja ongelmia

Olen luvuissa 5 ja 6 kertonut osallistuneeni resurssikeskusten seminaareihin ha-
vainnoijana. Toisen seminaarin (6.5.2004) koulutuksesta ja avoimista haastatte-
luista vastasivat Himeen ammattikorkeakoulun Ammatillisesta opettajakorkea-
koulusta kutsutut kouluttajat. Haastattelut toteutettiin pienryhmissé, joissa jokai-
nen vuorollaan osallistui puolen tunnin mittaiseen avoimeen haastatteluun. Pien-
ryhméd kuunteli haastattelua ja teki lopuksi tarkentavia kysymyksid sekd kokosi
haastattelun ydinasiat muistiinpanoiksi.

Resurssikeskusten rehtoreiden ja toimijoiden avointen haastattelujen aineis-
ton perusteella laadin jokaisesta haastattelusta juonitiivistelmén ja vertasin niitd
toisiinsa sekd seminaaripdivin lopussa toteutetun purkuvaiheen selontekoihin.
Talld tavoin havaitsin, mitd alkutaipaleella olevien resurssikeskusten toiminta on.
Jokainen kertomus alkoi oman koulun esittelylld. Puolet haastatelluista kuvasi
alkuun jonkin koulua koskeneen ongelman ja toiset taas jonkin koulun sisdlti
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nousseen kehittdimisidean. Ongelmat ja kehittdmisideat koskivat oppilaiden op-
pimisen edellytyksid, erityisopetuksen tai koulun hallinnon organisointia.

Resurssikeskukseksi mukaan tulo oli osunut sopivaan hetkeen koulun toi-
minnassa. Koulussa oli jo kehitetty tiettyd osaamisen aluetta, joka tuntui hyvalta
ja jaettavalta asialta. Toisaalta rehtorit kuvasivat myos tydyhteisdjensd arkisia
ongelmia, joihin etsittiin ratkaisua hankkeen avulla. Oli myds kouluja, joissa
rehtorilla oli vahva visio, ja hdn pyrki sinnikk&&lld keskustelulla tuomaan uutta
ajattelumallia opettajien keskuuteen.

Monissa tapauksissa oman osaamisen nimedminen tuotti ongelmia. Koulun
sitoutumisesta osaamisen jakamiseen kertoi vain sen resurssikeskus-nimi tai nimi
ei ollut lainkaan informatiivinen. Tiedottamisessakin ilmeni ongelmia. Kouluissa
ei vélttdmattd tiedetty hankkeesta, ja toisaalta hankkeen markkinointi tuntui vai-
kealta. Tulos saattaa kertoa my®ds siité, ettd resurssikeskukseksi ilmoittautuminen
oli ollut vain yhden idea, joten varsinainen oman koulun osaamisalueen tyosta-
minen ja ndkyviksi tekeminen eteni perin hitaasti resurssikeskusverkostossa.

Koulut ovat perinteisesti olleet vahvasti yksin tekemisen paikkoja, eikd
osaamisen jakaminen ole aina kuulunut koulukulttuuriin. Hankkeeseen sitoutu-
minen terdvoitti haastateltujen mukaan opettajien kisitysti omasta ammattitai-
dostaan. Arkisten ongelmien ratkominen havaittiin arvokkaaksi osaamisen alu-
eeksi, miké osaltaan kohotti opettajien tunnetta heiddn omasta ammatillisuudes-
taan. Osa kouluista oli jo jérjestinyt koulutustilaisuuksia koulunsa tai kunnan
opettajille. Toisaalta kaivattiin paikkaa, jossa koulussa kehitettyd osaamista olisi
voinut jakaa. Joillakin kouluilla oli selked malli toiminnastaan, vaikka opettajien
sitoutuneisuuden aste vaihteli huomattavasti. Toisilla taas hankeen omistajuus oli
vield kapeaa ja yhteistyon kehittiminen koulun sisilld oli keskenerdista.

Rehtorin keskeinen rooli uuden toimintamallin edistimisessé tuli esille kai-
kissa kertomuksissa. Selkeén tyonjaon uskottiin sddstdvdn voimavaroja. Rehtorit
pitivit tirkednd alaistensa osaamista ja luottivat sithen. Opettajien autonomiaa ja
osallisuutta korostettiin. Rehtoreiden tehtdvéana oli pitdd huolta organisaatiosta ja
resursseista. Rehtorin tuki koettiin valttdimattomdksi ja haastatellut arvostivat
avoimen keskustelukulttuurin ylldpitdmistd. Yksi haastatelluista piti tyotddn va-
lilld “raakana esimiestyOndkin”, jotta hanke etenisi. Koulun sitoutumisen osaa-
misen jakamiseen resurssikeskuskouluna oli koettu aiheuttaneen myos vastustus-
ta, kateutta ja epdluuloja. Seuraavat katkelmat rehtorien avoimista haastatteluista
antavat kuvan rehtoreiden kokemasta uuden toimintakulttuurin kyseenalaistami-
sesta:

— — ettd kylld se on aika hidasta prosessia, kun ajattelee, ettd silloin kun puhut-
tiin, ettd td4 on jokin salaseura, vaikka titi oli jo sentdin nimelld mainiten...

Rehtori 4 AH
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— — ajatusmaailma — — julki tuotettua, niin kylld tdytyy myontdd, aika isossa
osassa opettajakuntaa heritti tyrmistyksen, himmennyksen, ettd, hetkinen, ettd
mikéhén tdd ny oikein on.

Rehtori 1 AH

Kun uskallus lisddntyi koulun sisélld, saatettiin jo tulla mukaan yhteistyohon.
Haastateltavien mukaan opettajille oli annettava aikaa tutustua uusiin pedagogi-
siin toimintamalleihin ja entistd avoimempaan keskustelukulttuuriin. Oman kou-
lun osaamiseen ja kollegoiden apuun uskallettiin luottaa. Useissa haastatteluissa
tuli esille halu kertoa ja jakaa omaa tietoa ja kokemuksia muille samanlaisten
asioiden kanssa tyoskenteleville.

— — uskalletaan heittdytyd mukaan, kun tiedetddn, ettd sielld on sellaisia, jotka
varmasti auttaa.

Rehtori 3 AH

— — ja toisilta oppii paljon, — — palkitsevia vuosia on ollut nimai ja vienyt omaa
osaamistansa mielestini eteenpdin.

Opettaja 4 AH

Yhteiskunnan kehittymisen ja ldhikouluperiaatteen my6td on ihan luonnollista,
ettd me voitaisiin olla konsultoimassa sitd meidén integraatiorakennetta muille-
kin.

Erityisopettaja 1 AH

Luottamus hankkeeseen on vahva! Silld tavalla, ettd meilld on tdssé tdma yhteis-
tyokumppanuus. Se on niin paljon testattu monenlaisessa tilanteessa, ettéd se toi-
mii. Meilld on vahva ajatus, ettd tdsséd olisi annettavaa tdmén alueen muillekin
kouluille ja siihen ihan vahvasti luotan.

Rehtori 6 AH

Haastateltavat kertoivat uudistusten vaikuttaneen my0s kotien kanssa tehtidvain
yhteistyohon. Muutokset koulun kiytdnndissd synnyttivét tiedottamisen tarpeen.

Siind on tullut jo paineita vanhempien taholta.

Erityisopettaja 2 AH

Alaluokkien vanhemmille juuri pidetdin eniten nimenomaan tillaisia tilaisuuk-
sia. Heitd kutsutaan kouluun ja kerrotaan asioista. Vanhemmat voivat tulla kat-
somaan, mitd me oikeasti tehdéén.
Rehtori 3 AH
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— — sen kaiken mukana tuomana tiytyy lisatd tiedonkulkua koteihin ja se on ol-
lut kauhean positiivista. Meidén ryhmai on saanut positiivista palautetta siité, ettd
vanhemmat tietdvét oikeasti, mitd arjessa tapahtuu.

Opettaja 4 AH

Haastatteluissa kivi ilmi, ettd vanhemmat tarvitsivat ja saivat tietoa uusista jir-
jestelyistd, ryhmaéjaoista tai vierailuista. Opettajat pitivét yhteistyotd hedelmalli-
send, ja vanhemmilta saatu palaute koettiin kannustavana. Hankkeiden vélisesti
integraatiosta omassa koulussa oli my0s kokemuksia. Téll6in niukkoja voimava-
roja yhdistettiin.

— — vois sanoo, ettd kun on vdhin henkildstdd, niin on hyvé yhdistdd néitd hank-
keita, eika niin, ettd kaikki on erillisind, koska se vain pakahduttaa meidit.

Rehtori 6 AH

Verkostoyhteistyd on todellinen valtti meilld. Ollaan huomattu se niin monessa
asiassa. — — Yhteistyokumppaneina oli mm. seurakunta ja Mannerheimin lasten-
suojeluliitto ja poliisi. Sitten nivelvaiheiden huolellinen seuranta esikoulusta
kouluun ja kuudennelta yldasteelle, seiskalle. Sitten hallinnollisten ja taloudellis-
ten ratkaisujen etsiminen, yrittdmis- ja yhteistyoverkostoissa.

Erityisopettaja 2 AH

Avoimissa haastatteluissa koulujen toimijat toivat esiin innostuksensa uudessa
hankkeessa. Toisaalta niissd uskallettiin tuoda esiin epdily voimavarojen riitta-
mattomyydesté tai esimerkiksi kateuden kohtaamisesta.

Kipeimmin tarvitsisin ehké lisdresurssia, ettd pystyisi enemmaén itse syventy-
madn tdhidn hankkeeseen. Siind koulun arjessa voisi olla timmonen, joka olisi
jonkun aikaa esimerkiksi luokassa tekeméssé opettajan tyota, ettd pystyisi itse ir-
taantumaan tiivilmman jakson tekeméain tété asiaa.

Rehtori 6 AH

No, ihmisié kun ollaan, niin saattaa olla kateutta ja hiukan painetta siitikin, kun
lehdessikin oli haastattelu — — ettd komeesti ollaan lehdessé kylld, mutta mitéén
ei ndy.

Erityisopettaja 2 AH

Resurssikeskuskoulujen toisen seminaarin avoimen haastattelun paatteeksi koot-
tiin keskustelemalla kuuntelijoiden tiivistelmd ja mahdolliset tarkentavat kysy-
mykset haastatteluista. Seuraava esimerkki on pienryhmén kuuntelijoiden laati-
ma tiivistelméd yhdestd avoimesta haastattelusta nousseista teemoista, huomioista
ja havainnoista.
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— Thmisen kohtaamisen vaikeus, mallin kehittdminen on tarked asia.
— Asiantuntijuusalue tissi on yhteiskunnassa vaikeasti kohdattava.
— Tisté haastattelusta saa informaatiota.

— Toimintamalli on 1dhtenyt oppilaiden tarpeesta, siksi se kantaa.
— Innostus ja halu tehda tyota.

— Osaaminen ja sen jakaminen.

— Miké on Oppijan Tukea ja mikd koulun kehittdmisté ja pitddko niilld ollakaan
eroa?

— Vaikeavammaisuuden kohtaaminen on paljon henkil6isté kiinni.
— Arkipéivéistdminen, erilaisuuden kohtaaminen, tunteiden tunnistaminen.
— Suvaitsevaisuutta pitdd rakentaa.

— Hankkeen idea on integraatio ja sitd myoskin tehddadn menetelmaéllisesi integ-
raation keinoin.

Avointen haastattelujen ja tiivistelmien pohjalta seminaarin Himeen ammatti-
korkeakoulun Ammatillisen opettajakorkeakoulun ulkopuoliset kouluttajat koko-
sivat teemat arviointikeskusteluun. Tarkoituksena oli 16ytéé ja havaita niin oman
resurssikeskuksen kuin toisten vahvuuksia ja kehittdmistd kaipaavia asioita. Ar-
viointikeskustelu vahvisti osallistujien késitystd hitaasti etenemisen hyviaksymi-
sestd koulujen kehittdmistydssd. Uuden toimintakulttuurin luominen ja juurrut-
taminen tarvitsevat runsaasti aikaa sekd “iloa ja uskoa huomiseen”, kuten erds
seminaarilainen kiteytti asian. Lisdksi korostettiin rohkean ja jakavan vuoropuhe-
lun lisddmisen merkitystd, selviytymistahtoa, matalan kynnyksen osallistumista
ja opettajien sddnndllisten toisiin kouluihin kohdistuvien vierailujen ja tutustu-
miskdyntien tarkeytta.

7.3.2 Resurssikeskukset syntyivat tarpeista, ideoista ja visioista
oivalliseen aikaan

Tutkimuksen alkuvaiheen aineiston perusteella laadin ensimmaisen muutosker-
tomuksen. Tdssd luvussa tuon esiin ensimméiisen muutoskertomuksen keskeisié
kohtia ja sen herdttimid ajatuksia resurssikeskuskoulujen toimijoiden suorina
lainauksina. Ensimméinen muutoskertomus tuotettiin marraskuussa 2004 ja siti
kommentoitiin saman vuoden loppuun mennessd. Ekspansiivisen oppimissyklin
(ks. Engestrom 2004) viitekehyksessé tulkitsen ensimmadisen muutoskertomuk-
sen mallittavan uusia ratkaisuja eli resurssikeskusten toiminnan kdynnistdmista.
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Ensimmaisen muutoskertomuksen alku kuvaa resurssikeskusten varhaisia
vaiheita seuraavasti:

Resurssikeskustoiminnan alku

Hameenlinnan seutukunnassa kaynnistyi vuonna 2002 seudullinen ope-
tustoimen verkostoituva Oppijan Tuki -hanke. Yhtena toimintamuotona
aloitettiin resurssikeskustoiminta. Hankkeeseen mukaan tulo sattui moni-
en koulujen kohdalla oivalliseen aikaan, koska kouluissa oli tarvetta vah-
vistaa ja tuoda esille koulun sisaltéa noussutta kehittamisideaa. Toisaalta
joillakin kouluilla oli selkeité pedagogisia kehittdmistarpeita tai ratkaisua
vaativia ongelmia. Oli my6s kouluja, joissa rehtorilla oli vahva visio ja
han pyrki sinnikkaalla keskustelulla tuomaan uutta ajattelumallia opetta-
jien keskuuteen.

(Ote 1. muutoskertomuksesta, 2004.)

Muutoskertomukseen tiivistyi haastatteluissa esiin tulleita erilaisia syitd yhteis-
tyon aloittamiseen. Resurssikeskustoiminnan alkuvaiheessa ei voida niinkdin
puhua ristiriidoista kuin koulun arkisista tarpeista tai opettajien omista kehitta-
misideoista. Toisaalta ristiriitana voidaan pitdd opettajien ja koululaisten parissa
tyoskentelevien riittdméttomyyden tunnetta erilaisten oppilaiden kohtaamisessa.
Padtokseen ryhtyd resurssikeskukseksi vaikutti erityisesti tarve kehittdd koulun
opetusta ja jakaa olemassa olevaa pedagogista osaamista. Resurssikeskukset sai-
vat Oppijan Tuelta pienen starttirahan, joka osaltaan kannusti toiminnan aloitta-
misessa. Kehittdmistoiminnassa mukana olevat opettajat ja rehtorit sitoutuivat
tehtdvadnsd hyvin. He kokivat “tilaisuutensa tulleen”, kun saivat ryhtyd toteut-
tamaan opetustaan yhteistydssd muiden kanssa:

Kehittamisidea! Tama kohta on osuvin meidén resurssikeskukseemme.

Opettaja F

Pedagoginen kehittdiminen oli meilld jo alkanut — hanke vahvisti sitd samoin
kuin rehtorin selked visio.

Opettaja B

Olin itse siitd innostunut ja sain mukaan moniammatillisen tiimin. Oppijan Tuki
tuli kuin tilauksesta vastaan.

Erityisopettaja B
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— — koululla oli vahva osaaminen erityisopetuksessa ja paljon tietotaitoa. Ha-
lusimme mahdollisuuden tuoda tita tietotaitoa esille laajemmalle joukolle.

Erityisopettaja D

Edellisistd lainauksista ilmenee opettajien vahva tunne omasta pedagogisesta
osaamisestaan. Koulujen toimijat kokivat saavansa tunnustusta ja vahvistusta
tekemalleen tyolle. Toisaalta koulun muille opettajille kehittdmisty6 saattoi jaada
vieraaksi, ja sitd arvosteltiin hankkeina monien joukossa. Kouluissa on viime
vuosina toteutettu useita erilaisia hankkeita. Osa opettajista on voinut kokea ne
uuvuttavina ja omaa tyOmddrddnsd lisddvind. Uuteen hankkeeseen ryhtyminen
vaatii toisaalta my0s uskallusta tehdi asioita uudella tavalla, miké herittdd epa-
varmuutta. Arvostelevia ja kyseenalaistavia kannanottoja oli myos luettavissa
ensimmaisen muutoskertomuksen kommenteissa:

Oliko toiminnan alku tosiaan kehittimisidea, vai rahako ratkaisi?

Erityisopettaja F

Resurssikeskuksena toimiminen teki ndkyvéksi kouluissa hiljaisesti syntyneité
kehittdmisideoita ja pedagogisia painopistealueita. Monelle koulun toimijalle
syntyi tunne, ettd koulujen vahvaa osaamista jaettiin toimimalla resurssikeskuk-
sena. Joissakin tapauksissa se tarjosi vdyldn tuoda esiin pitkddn kaivattua sidos-
ryhmien vélistd vuorovaikutusta:

— — olimme jo pitkddn miettineet, miten voisimme kohentaa sairaanhoitopiirin
opettajien tietdmysta.

Erityisopettaja C

Kehittimisideamme oli osaamisen, tiedon ja kokemuksen jakaminen erityisté tu-
kea tarvitsevien lasten opetukseen.

Erityisopettaja A

— — koulu oli jo aikaisemmin ottanut yhden painopistealueen, joten alkaminen
resurssikeskukseksi ei tuottanut ongelmia.

Rehtori E

Edelld olevat lainaukset kuvaavat selkedsti kouluissa piilevdd purkautumatonta
osaamisenergiaa, jota koulut voivat hyddyntdd esimerkiksi verkostoitumalla.
Yllattavaa oli, ettd oman osaamisalueen nimedminen oli useille kouluille vaike-
aa. Muutoskertomukseen asia kiteytyi seuraavasti:
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Hankkeen nimi omassa koulussa

Resurssikeskuksen kasite koettiin seké kokoavaksi ettéd ongelmalliseksi.
Resurssikeskuksien toimijat tunsivat yhdessa tekevansa tarkeda tyota,
mutta oman koulun nimedminen resurssikeskukseksi ei kertonut sen toi-
minnasta riittavasti ulkopuolisille tai edes oman koulun tyontekijoille.
Todettiin, ettd hankkeella pitaisi olla selkea ja ymmarrettava nimi, jotta
itse ja muut tietdisivat, mista puhutaan ja mita kehitetaan.

(Ote 1. muutoskertomuksesta, 2004.)

Muutoskertomuksen nimiasiaa kommentoitiin néin:

Asia oli juuri niin ja tuntuu silté, ettd on osittain vieldkin. Jo sana “resurssi” on
todella ongelmallinen, koska se viittaa kouluihin, jotka olisivat jotenkin parem-
min resursoituja alun alkaen.

Rehtori B

Mielikuva hankkeesta on hatara, ja se ymmarretddn vain, jos on selked nimi,
esim. Avoimet oppimisymparistot.

Koordinaattori B

Kouluissa ei ole juurikaan totuttu markkinointiin ja oman “brindin” tuottami-
seen, vaikka opettajat opetustydssddn alati pohtivat motivointiin liittyvid kysy-
myksid. Koulutyd on perustunut koululain vahvasti ohjaamaan opetussuunnitel-
man mukaiseen toimintaan. Vasta 1990-luvun opetussuunnitelmauudistus ja sitd
edeltdnyt koululainsddddnnon muutos ovat mahdollistaneet avoimen vuorovaiku-
tuskulttuurin opettajien, kuntien ja opetushallituksen vélilld (ks. Syrjdldinen
2001). Opettajan ammatti-identiteetti on muuttumassa. Oppijan Tuen hankkeessa
resurssikeskuskoulujen toimijoita haastettiin aktiivisesti pohtimaan ja nimeé-
maddn oman koulun osaamisalue, jonka tietotaitoa voisi jakaa, josta toiset voisivat
oppia ja johon voisi tutustua.

Tiedottamisen pulmallisuus kdy ilmi aineistosta. Kaivattiin rohkeutta ja sit-
keyttd toimintakulttuurin muuttamiseen.
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Hankkeen tiedottaminen ja markkinointi

Tiedottamisen ongelmat nousivat esille toiminnan alettua. Koulujen sisal-
la ei valttamatta tiedetty hankkeesta ja toisaalta hankkeen markkinointi
tuntui vaikealta. Omat tai oman koulun opettajien odotukset painoivat
mieltd. Toisaalta tuntui, ettd ~’joku™ odotti nopeita tuloksia ja nakyvyytta
hankkeessa.

(Ote 1. muutoskertomuksesta, 2004.)

Kommenteissa nidkyy tiedottamisen ongelmien ja vaikeuksien eri puolia.

Sitkedsti vaan tiedottamista! (On sithen ammattilaisapuakin saatavilla.) Vihin
erin viesti tavoittaa. Kriittisyys ja pelko on myos joskus “toimenkuvaa”, mutta
sitten taas yhdessi ja erikseen rohkaistumme toimintaan.

Erityisopettaja H

Oppilashuolto oli opettajakunnalle outo ja vaikea asia. Sitd alettiin tydstdd ja ke-
hittdd edelleen verkoston ja yhteistyotahojen kanssa. Tiedottaminen on oman
kunnan sisilld nyt onnistunut.

Erityisopettaja B

Tiedottaminen lienee ongelma, mutta sehdn on my0s vastaanottajan tiedonhalus-
ta ja tarpeesta kiinni. Mitéén tai ketdén ei saada pakolla mukaan. Pikku hiljaa
toimintakulttuurin muutoksella voidaan saada aikaan rohkeutta ja tarvetta hakea
ja etsid apua ongelmatilanteisiin.

Erityisopettaja A

Rohkaistuminen sekd avun pyytdmiseen ettd omasta osaamisalueesta tiedottami-
seen tuntui haasteelliselta ja jopa vaikealta monissa kouluissa. Opettajat eivét
kokeneet olevansa markkinoijia tai tiedottajia, vaan kaipasivat sithen koulutusta
ja ohjeistusta tai toivoivat Oppija Tuen hoitavan tiedottamisen. Toisaalta koulut
itse ovat oman osaamisensa asiantuntijoita, ja kouluja voidaan rohkaista entisté
avoimempaan tiedottamisen kulttuuriin. Resurssikeskusten yhteistyon ja tiedot-
tamisen tueksi yritettiin  kdynnistdd Internetissd toimivaa Moodle-
keskustelufoorumia, mutta sen hyddyntdminen jéi hyvin vihéiseksi eikd se saa-
vuttanut seutukunnan opettajia, vaikka koulutusta sen kéyttoon olikin saatavilla.
Sdhkopostin kdytto sen sijaan oli luontevaa.
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7.4 Kehitysajatusten syntyminen ja toiminnan
laajeneminen

Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen toista alakysymystd, joka koskee kehityk-
sellisten ajatusten syntymisestd ja levidmisestd. Ekspansiivisen oppimissyklin
kehadlld kyseessd on uuden mallin tutkiminen ja kdyttdonotto. Oppimistekoina
tarkastelen toimijoiden késityksid omasta tyoskentelystddn, osallistumisestaan ja
yhteistyOstd. Aineistona ovat kesélld 2005 rehtoreiden ryhméhaastattelusta kart-
tunut materiaali sekd toinen muutoskertomus kommentteineen.

7.4.1 Koulun kehittdminen on aina pedagogista kehittamista

Ensimmaéisen muutoskertomuksen kommentoinnin jdlkeen tarkastelin tismennet-
tyjd ja uudelleen kirjoitettuja muutoskertomuksia ja vertasin niitéd toisiinsa. Poi-
min muutoskertomuksista resurssikeskusten syntyé selkeimmin kuvaavia tekijoi-
td ja laadin niiden perusteella kuvion 12. Siithen kokosin resurssikeskusten syn-
tyyn liittyvid tekijoitd toimijoiden kokemana. Kuvio ei ole valmis resurssikes-
kusten syntyd kuvaava esitys tai malli, vaan sen tehtdvd on havainnollistaa re-
surssikeskusten verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen etenemistd. Reflektii-
viselle tutkimusotteelle (Engestrom 1995, 124—125) on luonnollista muodostaa
tyon kehitysvaiheita kuvaava malli, jota tyontekijét voivat analysoida. Néin ollen
resurssikeskusten rehtorit ja toimijat saivat tilaisuuden kommentoida ja analysoi-
da mallia ryhméhaastattelussa kesélld 2005. Kehittdvin tyontutkimuksen nako-
kulmasta katsottuna kuvion avulla paneuduttiin uuden mallin kéyttdonottoon
resurssikeskuskoulujen yhteistyossa.
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Opettajien
pedagogiset
kehittamisideat

Koulun
pedagogiset
kehittiimistarpeet

Rehtorin tuki / visio
- selked tyonjako
- luottamus

I

Hankkeen tuki

- kehittdmistarpeen tai idean tilvistiminen ja nimedminen
- pieni rahallinen tuki aloitukseen

- keskustelu, yhteistyotahoihin tutustuminen

- verkostoituminen

Alueellinen
resurssikeskus
- sitoutunut osaamisen
kehittimiseen ja
jakamiseen

Kuvio 12. Resurssikeskusten syntyyn liittyvia tekijoita

Kuvion 12 resurssikeskusten syntyyn liittyvistd tekijoistd oli tarkoitus jésentda
yhteistyon kehittymisti ja herdttda siitd keskustelua tutkimuksen edetessé. Lisdk-
si halusin sen avulla saada palautetta omista tulkinnoistani. Engestromin (1995,
125-126) mukaan ei riitd, ettd tutkija kertoo oman ndkemyksensd, vaan niitd
pitdd analysoida kurinalaisesti (ks. Alasuutari 1994, 122—-127). Testasin tulkinto-
jani resurssikeskuskoulujen rehtoreiden ja toimijoiden ryhmihaastattelussa sekéd
asiantuntijahaastatteluissa.

Kuvion 12 koettiin kuvaavan péépiirteittdin hyvin resurssikeskuskoulujen
yhteistyon aloitusvaihetta, mutta sen yksityiskohtiin haluttiin tismennysti. Kou-
lun ja opettajan pedagogista kehittdmistd ei néhty erillisind alueina, kuten mallis-
sa on esitetty. Sen sijaan todettiin, ettd koulun kehittiminen on aina pedagogista
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kehittamistd: “Kaikki palvelee vain pedagogiikkaa.” Téll6in malli yksinkertais-
tuisi yldosaltaan, jos ldhtokohtana olisivat pelkistetysti pedagogiset kehittdmis-
tarpeet koulussa”. Toisaalta tarpeiden taustalle kaivattiin malliin yhteiskunnallis-
ta ndkokulmaa, koska valtakunnalliset, kunnalliset, seudulliset ja opetustoimen
tavoitteet ja suuntaviivat vaikuttavat kouluun.

Rahallisen tuen méadréd aiheutti keskustelua koulujen rehtoreiden ja toimijoi-
den keskuudessa, vaikka itse mallin avulla sithen ei varsinaisesti voi vaikuttaa.
Pelkkdd aloitukseen kohdennettua rahallista tukea ei pidetty riittdvand, koska
verkostoituminen ja osaamisen jakaminen loi ja luo omia taloudellisia tarpeitaan.

Resurssikeskukseksi ryhtyminen hahmotettiin joissakin tapauksissa koulun
sisdltd syntyneend ajatuksena ja toisissa ulkoapdin tulleena sysdyksend. Kaiken
tekemisen ldhtokohtana pidettiin kuitenkin oppilaiden tarpeita, jolloin kuvioon
toivottiin selkedsti lapsen huomioon ottamista, kuten erds rehtori asian ilmaisi:

Jotenkin tietysti aina kiehtoisi, ettd se lapsi olisi sielld sateenvarjon alla ja joten-
kin néitd hallintorajoja pystyisi rikkomaan. Eli ettd sitd osaamista, mitd on muis-
sakin hallintokunnissa, kuin koulutoimessa, niin pystyisi hyodyntdmééan koulu-
toimessa ja pdinvastoin.

Rehtori 8 RH

Konkreettiset toimenpiteet, joita kouluissa kehitettiin ja jaettiin, haluttiin naky-
véisti myos malliin. Esimerkiksi kouluohjaajien kanssa ideoitu ldksykerho oli
konkreettinen apu oppilaskyytejd odottaville lapsille, ei niink&én resurssikeskus-
koulun tuottama ’tuote”. Jos mallia laajentaisi, sithen voisi merkitd koulujen
osaamiseen liittyvid konkreettisen toiminnan kuvauksia Oppijan Tuessa. Kans-
sakdymisen merkitysté erds rehtori pohti néin.

Parhainta on, ettd kanssakdyminen lisd4 pikku hiljaa uusia kdyténteita.

Rehtori 9 RH

Yksittdisen mallin avulla voi jdsentdd toimintaa ja analysoida sen keskeisid ke-
hittdmisen kohteita, mutta kehittdmistyo tarvitsee myos konkreettisia voimavaro-
ja. Analysoinnin anti ja kehittimistyo jdivat pitkédlti koulujen oman toiminnan
varaan, koska hankkeen rahoitus paittyi samanaikaisesti vuoden 2004 lopussa,
mika heriétti luonnollisesti huolta hyvin alkaneen yhteistyon jatkumisesta. Kou-
luissa oli juuri pddsty kokemaan verkostoitumiseen ja osaamisen jakamiseen
liittyvdd innostumista, iloa ja energisyyttd. Yhteistyon suuntaa ja koulujen re-
sursseja oli kuitenkin punnittava uudessa tilanteessa.
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7.4.2 Osaamisen jakaminen tuo koululle potkua, PR:&4 ja
peilaamista

Kuviossa 12 esitetyn, resurssikeskusten syntyyn liittyvien tekijoiden taustalla oli
haastateltujen mukaan selkeiden kehittimisideoiden rinnalla myos heiverdisid
ajatuksia uusista toimintamalleista, jotka kaipasivat koordinointia ja tukea. Yh-
teinen toimintaympéristd oli valttimiton ajatusten ja ideoiden julkituomisen
kannalta. My0s rahoitus osoittautui yhdeksi merkittdviksi tekijaksi koulujen vé-
lisen osaamisen jakamisen toteutuksessa. Kolmannen toimintavuoden (2005)
aikana yhteinen Oppijan Tuen rahoitus, koordinointi ja koulutus olivat loppu-
neet. Sen sijaan kouluissa oli yhd kehittdmistd, yhteistyotd, osaamista ja sen ja-
kamista. Tarkoitus oli, ettd Oppijan Tuen seutukunnalliset kouluhankkeet vakiin-
tuisivat koulujen arkipéivdén eikd ndiltd osin jatkossa puhuttaisi endé projekteista
tai hankkeista. Ensimmaéisen ja toisen muutoskertomuksen ajallinen vilimatka oli
tasmilleen yksi vuosi marraskuusta 2004 marraskuuhun 2005. Toisessa muutos-
kertomuksessa kuvattiin resurssikeskusten toteutuneita kaytidnteitd, haasteita ja
visioita osaamisen jakamisessa. Tutkijana minua kiinnosti, olivatko kéytinteet
taantuneet entisiin toimintatapoihin rahoituksen, koulutuksen ja koordinoinnin
loputtua. Marraskuussa 2005 tuotettua muutoskertomusta kommentoitiin vuoden
2005 lopussa ja vuoden 2006 alussa. Rehtoreiden, opettajien ja kouluohjaajien
kommentit terdvoittivéit kuvaa kohteen laajenemisesta, muutoksesta tai toimenpi-
teiden kyseenalaistamisesta.

Resurssikeskuskoulun tiedostuminen oman osaamisen jakamisen tehtdvésti
tapahtui eri kouluissa eri tavoin. Sekéd rehtorit ettd koordinaattori olivat havain-
neet, ettd opettajat eivit olleet tottuneet jakamaan osaamistaan kouluttamalla
toisiaan, vaikka olivat taitavia omassa opetustydssidin. Toiseen muutoskertomuk-
seen asia muotoutui seuraavasti:
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Resurssikeskuskoulun tiedostuminen omasta osaamisen jakamisen
tehtavastaan

Hameenlinnan seutukunnassa vuonna 2002 kdynnistyneen Oppijan Tuen
yhten& toimintamuotona jotkut koulut sitoutuivat jakamaan osaamistaan
niin sanottuina resurssikeskuskouluina. Tamén roolin tiedostaminen eri
kouluissa oli erilaista.

Kouluissa, joilla resurssikeskuksena oli selked perustehtava, tiedostumi-
nen oli vahvaa ja toiminta tuntui muuttuneen osaksi arkipaivaista tyos-
kentelya. Oli my6s kouluja, joissa viela oli kahtiajakautunut tilanne ja
toimintaa pyrittiin vahvistamaan oman koulun sisalla. Joissakin suurissa
kouluissa hanke, ainakin sen nimi, oli taantumassa tai jaanyt jonkin ajan-
kohtaisemman tehtavan varjoon, vaikka hyvia kaytanteita ja toimintamal-
leja olikin syntynyt. Toisaalta koko resurssikeskuksen kéasite alkoi kahden
vuoden aikana saada uutta merkitystd nimenomaan kouluna, oppilaiden
resurssikeskuksena, eika opettajien osaamisen jakamisen keskuksena. Eri-
tyisen tarkedna pidettiin oman koulun sisdista tiedostumista oppilaiden ja
aikuisten muodostamana tydyhteisona.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)

Mainittu toisen muutoskertomuksen aloitus kuvaa tiivistetysti toiminnan kohdet-
ta (ks. Engestrom 1995, 99), resurssikeskuksena toimimista osaamisen jakajana.
Resurssikeskustoiminta tarjosi opettajille vdylidn laajentaa osaamistaan vertais-
kouluttajina. Seuraavissa kommenteissa asia esitetddn néin:

Nyt kun katsotaan asiaa ns. peruutuspeilistd, olisi ollut jirkevéd jo silloin ndhda
resurssikeskusten kouluttamisen ns. jakajan roolin paremmin. Resurssikeskuk-
sissa tehtiin hyvaa ja arvokasta tyotd, joka on jadnyt pysyvéksi struktuuriksi osa-
na koulun toimintaa. Osaamisen jakaminen ei jadnyt pysyvaksi.

Rehtori P

Tiedostuimme; STAKES halusi mallimme.

Erityisopettaja L

Meidin kohdallamme toiminta oli jo kdynnissd ennen resurssikeskukseksi ryh-
tymistd, joten toiminta kirjattiin ja toimintaa haluttiin myds tuoda resurssikes-
kuksen kautta esiin. Yksi voimakas toive oli myds saada muutkin huomaamaan,
ettd teemme tyotd, johon ihan oikeasti paneudumme ja panostamme ja jolla saa-
vutamme todellisia etuja oppilaille. Samalla toivoimme, etti voisimme saada
myds lisdresursseja toimintaamme. Niitd ei kuitenkaan missddn vaiheessa ole
tullut (esim. tuntien muodossa).

Rehtori O
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Resurssikeskuksena toimiminen vahvisti koulujen omaa toimintaa, toimijoiden
tunnetta omasta osaamisestaan ja toiminnasta tiedottamista. Oppilas- ja opettaja-
ryhmien kouluvierailut, pedagogisten tukihenkildiden jérjestimét tutustumis- ja
koulutustilaisuudet, luennot ja seminaarit tarjosivat kouluille mahdollisuuden
tuoda esiin niiden uutta luovia ja pedagogisia ratkaisumallejaan. Alkuperdinen
muutoskertomuksen teksti ei riittdvasti kuvaa sitd innostusta, mikd uudelleen
kirjoitetuista muutoskertomuksista huokui. Resurssikeskuksena yhteisollisesti
toimimisen kannustavaa kokemusta muutoskertomusten kommenteissa kuvattiin
seuraavalla tavalla.

Mielesténi koulut saivat hyvaa potkua ja PR:44 omalle toiminnalleen. Profiilin
nouseminen oli selkedsti toimintaa jdsentdva ja mallintava prosessi. Mielestdni
oli tarkedd, ettd koulut saivat ulkopuolista kiinnostusta ja “ihailua” toimintansa
kehittdmisesta.

Koordinaattori A

Koin koulunjohtajana merkittdviksi rehtoritapaamisten voimaannuttavan ilma-
piirin. Vaikutti siltd, ettd rehtorit pystyivét tapaamisissaan tarkkailemaan kou-
lunsa kehittdmistyotd hieman kauempaa — terveellisen vélimatkan péaésti verrat-
tuna arkiseen tydskentelyyn. Tapaamiset osoittivat mielesténi selkeésti, ettd reh-
torit joutuivat usein tydskentelemién liian yksin. He ovat toimenkuvansa takia
erillisid opettajakunnassa ja toisaalta myos hallinnossa. Vertaisryhmésséd toimi-
minen antoi késittddkseni uudenlaisen nikoékulman rehtoriuteen.

Rehtori Q

Molemmat edelld olevat esimerkit kuvaavat koulun lisdéntynyttd avoimuutta ja
halua vuorovaikutukseen ympéardivin yhteiskunnan kanssa. Koulun toimijoiden
kokemus ammatillisen identiteetin muutoksesta tulee esiin kommenteissa (ks.
Kohonen 2000; 2002). Jalkimmaisessd kommentissa nékyy rehtoreiden vertais-
tyon ja kumppanuuden merkitys vaativassa ja osittain yksindisessdkin tyOssé.
Rehtoreille tarjoutui tilaisuus keskustella ja vaihtaa ajatuksia koulun kehittdmi-
sestd muiden vastaavaa tyotd tekevien kanssa. Etdisyyden ottaminen omaan tyo-
hon mahdollisti uuden ndakdkulman I6ytdmiseen oman koulun kehittdmistydssa.

Muutoksen havaitseminen omassa arkitydssa ei ole itsestddn selvdd. Toinen
muutoskertomus teki ndkyvéksi niitd uusia menettelytapoja, joita koulujen toi-
mintakulttuurissa oli havaittu. Koulujen toimijat kokivat paédsseenséd keskustele-
maan toistensa kanssa, jolloin paikan ja tilan ulottuvuus kasvoi. Samaa kokemus-
ta kuvattiin myos seuraavassa muutoskertomuksen osassa.
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Resurssikeskustoiminnan kautta syntyneita muutoksia koulukulttuu-
rissa

Yhteisty® muiden koulujen kanssa koettiin antoisaksi. Valmistautuessaan
oman tydn esittelemiseen opettajat tai koulunkdyntiavustajat joutuivat
tutkimaan ja perustelemaan omia toimintatapojaan. Avoimuus ja rohkeus
omaan ja ulkopuoliseen tyén arviointiin lisdantyi. Toisilta opittaessa hy-
vat kaytanteet paasivat levidmaan ja yhteistydohon osallistuneet henkil6t
kokivat ammatillista nostetta tydssdan. Avoimuus loi avoimuutta. Myds
moniammatillinen ja eri hallintoalojen yhteistyd kokemusten mukaan li-
saantyi. Joissakin kouluissa ajatusta resurssikeskustoiminnasta ei syvalli-
sesti ymmarretty tai toteutettu.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)

Edelld esitetyn muutoskertomuksen osaa vastaajat tdydensivét omilla kertomuk-
sillaan seuraavaan tapaan:

Se hyo6ty, jota me odotimme ja myds saimme, oli peilaaminen toisiin ja samalla
oivaltaminen, milté asiat ulkopuolisesta nédyttivdt. Samoin erilaisten kysymysten
ja keskustelujen muodossa saimme tietoa siitd, mitd asioita kannattaa tuoda esille
selvemmin ja mitké asiat kaipaavat kehittdmistd. Samalla yhteistyd antoi var-
muutta siitd, ettd olimme ihan oikealla asialla. Omassa koulussakaan kaikki eivét
ole vield halunneet mukaan tdydellisesti ja epdilevid “Tuomaksiakin” vield on.
Kuitenkin toiminta on koko ajan laajentunut.

Rehtori O

Resurssikeskuskoulutuksissa ja tapaamisissa tapasin erilaisia opettajia. Huoma-
sin, miten monella tavalla opettajat pistivit osaamistaan peliin, antoivat taitavuu-
tensa muidenkin kdyttoon! Tietenkin mukanaolo lisdsi tunnetta omasta ammat-
tiosaamisesta.

Opettaja L

Useiden vastaajien kertomusten perusteella tulkitsen toiminnan kohteen laajen-
neen ja kaytintdjen muuttuneen pysyviksi. Resurssikeskusten verkostossa koulut
saivat peilata omaa tyotiddn ja toimintamallejaan. Yhteistyon tuloksena ne pys-
tyivdt suuntaamaan ja hiomaan toimintakulttuuriaan entistd selkeimmin. Muu-
toskertomusten kommenttien joukossa oli kaksi kertomusta, joissa kokemusta
yhteistyostd kuvattiin lyhytaikaiseksi tai sellaiseksi, ettd kehittdmistyd jdi ilman
vastakaikua, vaikka omaa toimintaa pidettiin ty6té rikastuttavana kokemuksena.
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Yhteistyd muiden koulujen kanssa sekd moniammatillinen ja eri hallintoalojen
yhteistyd lisdéntyi hetkellisesti 1 1/2 — 2 vuoden ajan. Téllé hetkelld teema ei ole
endi ajankohtainen.

Rehtori R

Laksykerhon osalta yhteisty6td muiden koulujen kanssa ei syntynyt.

Kouluohjaaja B

Edelld olevista kommenteista kdyvit ilmi osaamisen jakamisen vaihe ja vaikeus
koulun arkitydskentelyssd. Silloin kun useimmat rehtorit ja opettajat kokivat
saaneensa ndkemyksilleen ja ajatuksilleen vertaistukea, ei kouluohjaajan koke-
mus ollut samanlainen. Esimerkiksi ldksykerho saattoi vield olla vieras tydsken-
telymuoto useissa kouluissa. Erds rehtori pohti moniammatillisessa yhteistyOssa
ilmenevid ongelmia seuraavasti:

Itse néin oivallisena ajatuksen moniammatillisen yhteistyon heréttdmisestd. Mie-
lestdni useissa kouluissa ajatellaan koulutyon toteuttamisesta vield hyvin hie-
rarkkisena toimintana: rehtori, opettajat ja ne muut (kouluohjaajat, terveydenhoi-
taja, kuraattorit, psykologit). Vaikka eri ammattiryhmill on tietyt melko tarkat-
kin toimenkuvat, resurssikeskustoiminnalla saadaan ne parhaimmillaan néky-
viaksi ja merkittdviksi koko yhteison kannalta. Ilman jatkuvaa yhteistyon yllapi-
tdmistd ja kehittimistd eri ammattiryhmien edustajat eivit pdédse oikealla tavalla
toimimaan oppijoiden eduksi. Eri ammattiryhmien ndkékulman avaaminen ja
toisaalta saman kielen ja todellisuuden 16ytdminen onnistuu vain vuorovaikutuk-
sen avulla. Vuorovaikutusta ei taas opita, ellei ole yhteistd toimintakulttuuria.
Resurssikeskushankkeet olivat mielestini oivallisia ympéristojd ja tilanteita ta-
mén asian opettelemiseen.

Rehtori O

Koulujen toimintakulttuurin muutos tuo kouluun mukanaan erilaisia yhteistyo-
kumppanuuksia. Perinteisid toimintamalleja tdytyy uskaltaa ravistella, jotta
kumppanuuksista saataisiin mahdollisimman paljon apua oppilaiden oppimiseen
ja jotta kaikki tyontekijaryhmét kokisivat tyopanoksensa tasavertaiseksi ja tar-
peelliseksi. Kouluissa tulisi vahvistaa ja tukea eri ammattiryhmien samanarvoi-
sen yhteistyon kehittdmista.

Ekspansiivisessa oppimissyklissd syklin eri vaiheita kutsutaan oppimisteoiksi
(ks. Engestrom 2004, 60). Engestromin pelkistimédsséd oppimistekojen syklissd
viidettd vaihetta kutsutaan uuden mallin kdyttoon otoksi. Resurssikeskusten ver-
kostoitumisessa 0saamisen jakamista voidaan tarkastella uuden mallin kdytt6on
oton oppimistekona. Osaamisen jakamista edistdviné rakenteena pidettiin erityi-
sesti pedagogisten tukihenkildiden toimintaa. Muutoskertomuksessa asia tiivis-
tyy seuraavasti:
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Osaamisen jakamista edistavia rakenteita koulussa ja kunnassa

Resurssikeskustoiminta pedagogisine tukihenkilGineen osoittautui erin-
omaiseksi pedagogiseksi instrumentiksi. Vierailut erilaisia palveluja tar-
joavissa kouluissa mahdollisti avoimen keskustelun. Joissakin kouluissa
tietoisesti rakennettiin avoimia oppimisymparistdja ja panostettiin yhteis-
tyohon, jotta toiminnan innovatiivisuus ja ’luovat jutut” olisivat paasseet
levidmé&an.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)

Muutoskertomusten kommenteissa todettiin, ettd itse rakenne ei kuitenkaan saisi
tulla tarkedksi eikd olla esteend innovatiivisuudelle. Osa vastaajista toimi itse
pedagogisena tukihenkilond, joka saattoi kouluttaa muita opettajia. Pedagogisten
tukihenkildiden toiminta koettiin kannustavana ja joustavana toimintana kouluis-
sa.

Pedagogisena tukihenkilond oleminen ja resurssikeskus vaikuttivat itseeni posi-
tiivisella tavalla oman osaamisen jakamisessa.

Erityisopettaja K

Pedagogiset tukihenkildt olivat tirked voimavara. Tétd mallia pitdisi pystyd jat-
kamaan ja tukemaan myds taloudellisesti.

Rehtori S

Pedagogisena tukihenkiloné toimiminen oli vaikuttanut vastaajien mukaan posi-
tiivisesti heihin itseensd. He kokivat ikddn kuin saaneensa luvan osaamisensa
esille tuomiseen. Rehtorit tulkitsivat opettajien kokemukset ammatillisena nos-
teena tai voimaantumisena. Yhteistyd kollegoiden kesken omassa koulussa ja
vierailukohteissa tapahtui myOnteisessa ja toisia arvostavassa hengessd. Yhteis-
tyotd pidettiin hedelmaéllisend my0s sen vuoksi, ettd siind ndki muiden hankkei-
den iloja ja ongelmia. Osaamisen jakaminen koettiin arvokkaaksi, mutta toimin-
takulttuurin muutoksen koettiin vievén aikaa, vaativan vertaistukea ja taloudellis-
ta panostusta.
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7.5 Muutokset ja niistd saatu hyoty

Tutkimuksen kolmas alakysymys koskee resurssikeskusten mahdollisuuksia
muuttaa koulukulttuuria. Sen arviointiin koulujen toimijoilla oli tilaisuus, kun he
kommentoivat toista muutoskertomusta. Yhteinen muutoskertomus mahdollisti
yhteistyon arvioimisen yleiselld tasolla. Toisaalta vastaajien henkilokohtaiset
kannanotot olivat tdsmaéllisid, ja ne kohdistuivat sekd heiddn omaan yksilolliseen
toimintaansa ettd yhteisolliseen tyoskentelyyn ja yhteison vastuuseen.

7.5.1 Mita opittiin?

Resurssikeskusten yhteistyOprosessia voidaan arvioida tarkastelemalla muutos-
kertomusten vélitykselld toimijoiden késityksistd siitd, miten koulukulttuuri
muuttuu. Resurssikeskusten yhteistyd Oppijan Tuessa oli joillekin opettajille
ensimmdinen ja silld hetkelld ainoa verkostoviitekehys, jossa he tydskentelivit.
Lyhytkestoisten hankkeiden sijaan kaivattiin pysyvid kdyténteitd ja muutoksia
koulun toimintakulttuurissa. Seuraava osa muutoskertomuksesta kuvasi koulujen
toimijoiden mielestd yhdessé toimimisen tiarkeyttd. Myos pettymykset yhteistyon
hiipumisesta tuotiin esiin.

Resurssikeskustoiminnan merkitys

Toimintaa ei koettu itseisarvoksi, mutta seudulliseksi hienoksi ideaksi kyl-
lakin. Koulujen kehittamisideat syntyivat arkipaivan tarpeista tehda yh-
teisty0ta ja tarpeesta saada oppilaat oppimaan tiettyja asioita. Sen jal-
keen ryhdyttiin yhdessd osaamisen jakajiksi ja resurssikeskuksiksi Oppi-
jan Tuen mahdollistamassa viitekehyksessa. Resurssikeskuksena toimimi-
nen kirkasti joissakin tapauksissa koulun osaamisen jakamisen tehtavag,
jonka toivottiin tarjoavan vastaanottaville opettajille uuden lahtékohdan
tehda tyota.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)

Tédma oli hyvé alku uuden opettajuuden kontekstissa.

Rehtori P
Toiminta on tirkeéa ja toivottavasti se jatkuu. Pitdisi olla joku kanava, jota kaut-

ta nditd asioita voitaisiin késitella.

Erityisopettaja N
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Uusi opettajuus kuvaa muutoskertomuksen kommentissa osuvasti resurssikes-
kusten verkostoitumisen mukanaan tuomaa mahdollisuutta entistd laajempaan
vuorovaikutukseen koulukulttuurissa. Koulujen toimijat kaipaavat keskustelu-
kanavaa, jossa yhteisid teemoja, kokemuksia ja ongelmia voitaisiin jakaa (ks.
Niemi & Jakku-Sihvonen 2006, 46). Verkostoituminen resurssikeskuskoulujen
tapaan tarjoaa sithen mahdollisuuden.

Muutoskertomusten kommenteissa tuotiin rohkeasti esille yhteistyon tuotta-
mia iloja ja pettymyksid. Halu tehdd tyotd ja sitoutua uusiin toimintatapoihin
ovat merkityksellisid toiminnan jatkuvuuden kannalta, miké kdy ilmi seuraavissa
lainauksissa.

Lihtokohtamme olivat puhtaasti ITSEKKAAT. Halusimme tehdi oppimisympi-
riston, jossa jokaisella olisi mahdollisuus tuntea itsensé tirkeéksi ja kokea onnis-
tumisen iloa. Oppijan Tuki mahdollisti meille jakamisen ja arvioinnin mahdolli-
suuden.

Rehtori O

Seudullisesti hieno idea kuivui rahoituksen puutteeseen, yksien ja samojen ih-
misten vastuulla oleva toiminta hiipui ulkoisten tekijéiden vaikutuksesta (rahoi-
tus, ditiysloma, sairasloma). Arkipdivén tarpeet ovat edelleen olemassa, osaami-
sen jakaminen on vihentynyt henkildvaihdosten takia.

Rehtori R

Edelld oleva rehtorin muutoskertomuksen kommentti kuvaa pettymystd, jota
tuottivat seké rahoituksen puute ettd pelko koordinoidun yhteistyén loppumises-
ta. Vastuun kasautuminen muutamille toimijoille koettiin uuvuttavana. Ongel-
mana on myds toimijoiden vaihtuminen, jos rakenteet osaamisen jakamiseen
eivét ole riittdvan tukevat. Uusien toimijoiden sitouttaminen verkostoyhteistyo-
hon voi olla hankalaa. Tdméan ndkdkulman rinnalla resurssikeskuksissa eli vah-
vasti usko uudistavaan vuorovaikutukseen. Muutoskertomukseen toiveet tiivis-
tyivit seuraavasti:
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Toiveita resurssikeskusten tulevaisuudesta ja osaamisen jakamisesta

Vaikka rahallinen tuki resurssikeskustoiminnan alussa oli pieni ja tuntui
ehka lahes merkityksettomalta, huomattiin, etté resursoiminen on valtta-
matonta, jotta osaamista todella voidaan jakaa. Koulujen valisen vuoro-
vaikutuksen toivottiin jatkuvan ja muodostuvan osaksi koulukulttuuria.

Kouluissa on runsaasti opettajia, joilla on erityisosaamista, jota toivottiin
kaytettavan enemman hyvaksi. Huomatuksi tuleminen, toiminnan ja
osaamisen arvostaminen nousivat myos esille toiveista puhuttaessa. Kou-
luihin kaivattiin yh& enemman kulttuuria, jossa osaamisen jakaminen
koulun sisalla liséaantyisi ja koskisi koko koulua.

Toiminnan toivottiin laajenevan koskemaan, ei vain erityista tukea tarvit-
sevia oppilaita, vaan kaikkia kouluyhteison jasenid, niin etta lapsi olisi
keskitssa. Osaamisen hyddyntaminen koulutoimen ja muiden hallintokun-
tien rajoja rikkomalla seké lasten- ja nuorisopsykiatrisen osaamisen ja-
kaminen nahtiin myos keskeisina visioina.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)

Muutoskertomuksen kuvaus kertoi vastaajien mielestd tdsmallisesti kouluyhtei-
sOjen osaamisen jakamisen toiveista. Osaamisen jakaminen verkostoitumalla
edellyttdd opetustoimen tiedostumista koulun tarpeista, tiivista yhteistyotd koulu-
tyotd tekevien kanssa sekéd koulun uudistuspyrkimysten tukemista. Resurssikes-
kusten yhteistyOssd havaittiin, miten pieni resursointi kasvoi korkoa koulujen
toimijoiden jakaessa osaamista keskenéan.

Opetustoimen toivottiin rohkeasti linjaavan joitakin innovaatioita oman toi-
mintansa periaatteiksi ja kantavan vastuuta resursoinnin lisdksi pedagogisesta
kehittdmistyostd. Tulos voi viitata toiveeseen hierarkkisesta johtamisesta eli pa-
laamisesta vanhaan, tuttuun ja turvalliseen ylhdéltd ohjattuun toimintamalliin.
Toisaalta jo Vygotski on tdhdentényt, ettd uuden oppiminen ja uuden ldhikehi-
tyksen vyohykkeen saavuttaminen tapahtuu aluksi tuettuna (Vygotski 1978, 87).
Tassd tapauksessa voisi tulkita, ettd osaamisen jakamisen verkostot tarvitsevat
aluksi vahvaa ohjausta, tukea ja resursointia, ennen kuin uusi toimintapa omak-
sutaan osaksi koulujen pedagogista kehittimistyotd. Ekspansiivisessa kehittdmis-
syklissd tdmai tulos on verrattavissa ristiriitaan vanhan ja uuden toimintamallin
valilla (Engestrom 1995, 149). Osaamisen jakaminen uutena toimintakulttuurina
kouluissa tarvinnee aluksi selkedd henkisti, taloudellista ja hallinnollista tukea.

Arvioivaa pohdintaa muutoskertomusten kommenteissa aiheutti erityisesti
hallinnon ja koulun vilisen tyon ja vastuun jakaminen uusien toimintakulttuurien
ja innovaatioiden kehittdmisessd. Hallinnon hajauttamisen ja koulujen itsendisen
paédtoksenteon néhtiin haastatteluiden ja kommenttien perusteella menneen jo
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niin pitkélle, ettd se jopa syé voimavaroja koulun opettamisen ja kasvattamisen
perustehtaviltd. Opetustoimen hallinnon tukea kaivattiin osaamisen kehittdmi-
seen ja jakamiseen. Seuraava muutoskertomuksen osa kirvoitti vastaajia vaati-
maan koulutoimelta selkedd “visiota osaamisen jakamisesta oppilaan parhaaksi”.

Resurssikeskuksena toimimisen haasteet koulun ja opetustoimen joh-
tajuuteen

Kunnan ja koulun tasolla on tarke&a olla yhteinen ajatus siitd, mihin py-
ritédn ja mik& on arvokasta. Koulun ja opetustoimen johdon pitaisi nahda
ja tukea hyvia kaytanteita seka pyrkia tuomaan ne laajaan kayttéon. Joh-
don luottamus, tasapuolisuus, henkinen ja taloudellinen tuki ovat toimin-
nan keskeisia tukipilareita. Resurssikeskuksena oleminen toi avoimuuden
ja laadun vaatimuksen koululle.

Pohdintaa heratti myos kysymys koulun ja kunnan vastuusta kehittdmis-
tydssa: Jos koulun kehitykselliset ajatukset syntyvat koulun sisalla, jaako
koulu silloin liian yksin? Tarvitsisiko koulut aikaisempaa enemman tukea
koulun kehittdmiseen? Kehittyvatkd innovaatiot hajauttamalla? Oman
toiminnan tutkiminen sisalté pain ja kaksisuuntainen asioiden jakaminen
kasvokkain vievat kehitysta eteenpain.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)

Kokemus koulun johdon ja kunnan opetustoimen tuen tdrkeydestd koulun kehit-
tamistyOstd oli muutoskertomusten kommenteissa selkedd. Koulun toimintakult-
tuurin muutos tunnistettiin tuoreeksi, tukea ja hallinnollista yhteisty6td vaativaksi
kehittamistyoksi. Seuraavat rehtoreiden sitaatit kuvaavat tatd kokemusta.

Avoimuus ja sen tunnustaminen, ettd ollaan vield alkutaipaleella ns. “hanke-
osaamisessa”. Tulevaisuudessa tarvitaan yhd ammatillisempaa johtajuutta.

Rehtori P

Kehittdmisty6td ei mielestini kylla oteta — (kunnassa) ihan todesta. Olen useaan
kertaan kirjannut asiasta ja esittinyt, miten pienelld lisdsatsauksella voisimme
saada asiat pyodriméaén. Kuitenkin itse toiminnan resursointi jaé aina koulun mie-
tintddn ja etenkin mietintddn, mistd sen otamme. Tdma aiheuttaa usein opettaja-
kunnassa ajatusta, ettid se on muilta kuin varsinaisesti toimivilta pois.

Rehtori O

Erinomaisia kysymyksid. Kouluissa on valtavasti osaamista, miten siis saisimme
sen kaikkien ulottuville. Miké on tySnantajan rooli (koko opetustoimen)? Usko-
akseni aika pienilld taloudellisilla panostuksilla saisimme paljon aikaan. Pitdisi-
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ko opetustoimen rohkeasti nostaa niistd innovaatioista joitakin omaksi linjak-
seen, jotta koko opetustoimi l4htisi toteuttamaan niitd, eikd odotettaisi niiden le-
vidvin itsestddn. Pitéisi ilmeisesti olla tilaa innovaatioilla levitd sekd hajautta-
malla ettd keskittdmalla.

Rehtori S

Viimeisessd kommentissa korostuu mielenkiintoinen nikékulma innovaatioiden
eteenpdin viemisestd. Tulisiko koulumaailmassa edistdd uutta luovaa kulttuuria
hajautuneesti vai keskittimalla? Entistd avoimemmassa toimintakulttuurissa in-
novaatiot paidsisivdt esille. Tdlloin my6s niiden levittdmisen tuen tarve olisi
mahdollista havaita. Opettajan tyd on luonteeltaan niin ldsni olevaa, ettd osaami-
sen jakaminen ja innovaatioiden kehittiminen vaativat yhteistydmuotojen uudel-
leen arviointia. Taloudellisen ja rakenteellisen tuen liséksi vastaajat kaipasivat
avointa keskustelua, jossa koulun arkiset tarpeet ymmarretdén hallinnon tasolla
niin, ettd toiminnan tukeminen lisd4 oppilaan edistymisté ja opettajien osaamisen
jakamista. Vuoropuhelun tdytyy jatkua.

7.5.2 Eettinen interaktio lapsen parhaaksi

Koulu kohtaa muutospaineita yhteiskunnassa ja joutuu puntaroimaan, mihin
suuntaan opetusta ja kasvatusta tulisi kehittdd. Tutkimukseen osallistuneilla oli
selked kasitys koulun perustehtivistd sdilyttivani ja uutta luovana instituutiona.
Muutoskertomuksessa tiivistyi koulun tehtdva seuraavasti:

Tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvittavia valmiuksia, joita opetus-
jarjestelyin voisi tukea

Koulun tehtéva on kasvattaa kansalaisyhteiskuntaan taysivaltaisia kansa-
laisia, joilla on hyvat yksilolliset ja yhteisolliset taidot, terve itsetunto,
kielitaitoa ja kyky kunnioittaa muita. N&ita valmiuksia voidaan tukea, kun
huomioidaan entista paremmin yksil6lliset ja yhteisélliset oppimistarpeet
ja hyédynnetdan joustavia ja muuntuvia opiskeluryhmia. Sailyttavana in-
stituutiona koulun tehtdvana on myds arvokkaan historian ja arvoperus-
tan valittaminen. Koulutuksen pitaisi olla niin tarkea asia, etta siihen riit-
tavasti panostettaisiin.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)
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Edellinen muutoskertomuksen kappale tiivisti vastaajien mielestd koulun tehté-
vén, joka edellyttdd sekd “katseen pitdmistd kaiken aikaa oppimisessa” ettd
“ammattimaista johtamista”.

Tahén nyt “iskee” se eettinen interaktio!

Erityisopettaja M

Erityisesti varhaiseen puuttumiseen/perheiden tukemiseen tulisi panostaa — yh-
teistyota tulisi lisété eri hallintokuntien vélilla!

Rehtori R

Yhteistyoté kaivattiin sekd eri hallintokuntien vililla ettd koulujen sisdlld. Koulu-
jen uudet toimintamallit eivat vield luontevasti tavoita koko kouluyhteis6d, misti
kertoo seuraava kouluohjaajan kommentti.

Koulussamme ei osattu tarpeeksi hyodyntéé toimintaamme oppilaiden yksilolli-
sid tarpeita huomioiden. Toiminnan todelliset tarvitsijat unohdettiin” ohjata tai
eivit itse olleet halukkaita tulemaan lidksykerhoon.

Kouluohjaaja B

Yhteinen seutukunnallinen hanke mahdollisti resurssikeskuksena toimimisen.
Teoreettisesta resurssikeskuksen mallista kasvoi eldvisti toimiva, uusia kump-
panuuksia luova verkosto. Uuden kdytdnnon vakiinnuttaminen ja laajentaminen
eli pysyvit muutokset toimintakulttuurissa nikyvit kuitenkin vasta vuosien ku-
luttua, eikd kahden ja puolen vuoden mittaisella seurannalla voida ennustaa muu-
toksen pysyvyyttd. Osallistujien luottamus verkostoissa tapahtuvaan yhteistyo-
hon vilittyi kertomuksista.

Miten ja missa muodossa toiminta jatkuu?

Resurssikeskuksena toimiminen on antanut nosteen, velvoitteen ja inno-
vaatioita. Mikali toiminta resurssikeskuksina lakkaa, eivét koulujen sisél-
la kaytanteet havia, mutta kontaktit ja jakaminen vahenee. Samalla koulu
voisi kadottaa ’peilin”. On myds resurssikeskuksia, joiden osaamisen ja-
kaminen on ollut niin merkittdvaa, etté toiset opettajat joutuisivat hank-
kimaan samat tiedot muuta kautta.

(Ote 2. muutoskertomuksesta, 2005.)
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Resurssikeskuskouluilla oli erilaisia ndkemyksid toiminnan jatkamisesta. Yhteis-
tyd oli koettu merkitykselliseksi ja sen jatkamiselle etsittiin sopivia muotoja.
Yhteistyokumppanuuksia ei haluttu menettdé. Joidenkin koulujen verkostoitumi-
en oli vakiintunut kiintedksi osaksi koulun toimintakulttuuria. Seuraavat lainauk-
set kuvaavat aiheeseen liittyvid muutoskertomuksen kommentteja.

Niinpd — miten edelleen tuotamme “halvalla hyvad4”! Eli vihenevien resurssein
resursoimme entistd laadukkaammin?

Erityisopettaja M

Verkostot tulee avata uudelleen, mutta toisenlaisella impulssilla. Tdméa vaatisi
seudullista oppimisen kehittdmisen nikya.

Rehtori P

Toiminta jatkuu ja kehittyy. Nyt meilld on VESTO (= varhaiskasvatus, esiope-
tus, sosiaalitoimi, terveydenhoito ja opetustoimi). Kuntamme pilotti siis laajeni
moniammatilliseksi varhaiskasvatuksen suuntaan. — (kunnan) seudun joku joh-
toryhmaé tulee tutustumaan meididn malliin ja sen syntyhistoriaan. 3.4. Tervetu-
loa!

Erityisopettaja L

Joissakin tutkittavissa kouluissa yhteistyd oli muotoutunut osaksi arkisia kéytén-
teitd, niin ettd voitiin puhua “mallista” ja sen jakamisesta. Toiminnan vakiinnut-
taminen, arvioiminen ja sen esitteleminen kertoo kohteen laajenemisesta ja uu-
della lahikehityksen vyohykkeelld toimimisesta.

7.6 Kohti uutta lahikehityksen vyohyketta

Téassd alaluvussa kokoan yhteen verkostoitumiseen ja osaamisen jakamiseen liit-
tyvid osatekijoitd aineiston mukaisesti. Kollektiivisen toimintajirjestelmén ldhi-
kehityksen vyohyke konkretisoituu yhteison kohdatessa ristiriitoja tai hairigitd
tai kehittdessd uudistuksia. Samalla se joutuu tutustumaan ja ottamaan kantaa
ulkoapdin tarjottuihin toimintamalleihin. (Engestrém 2004, 119-120.) Aineistoni
perusteella verkostoituminen ja osaamisen jakaminen osana opettajan tyotd hia-
mottdd tavoiteltavana ldhikehityksen vyohykkeend, ei vakiintuneena toimintata-
pana. Osaamisen jakamista verkostoitumalla pidetdan kuitenkin osana tulevai-
suuden koulua ja opettajan tyGté, josta erds rehtori kirjoitti ndin:

Kohti alueellista yhteistyotd ollaan vadjadmaittomasti menossa. Kuntiin syntyy
alueellisia resurssikeskuksia, haluttiin tai ei. Talous- ym. rationaalisuuden vaade
johtaa tdhén suuntaan. Seutuyhteistyd on sitten kolmas porras.

Rehtori P
131



7.6.1 Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen osatekijoita

Valtakunnalliset koulutus- ja kuntapoliittiset paatokset luovat koulun kehittymi-
sen edellytykset, perusteet ja vaatimukset. Koulun muutokseen vaikuttaneita
tekijoitd olen pohtinut luvussa 2. Oppijan Tuen keskeisend tehtdvéné oli koulu-
henkil6ston ja koulun toimijoiden osaamisen kehittdminen. Tehtdvin keskiossd
oli erilaisten oppimistarpeiden tunnistaminen ja lapsen oppimisen auttaminen.
Tarkastelussa oli mukana kouluja, jotka olivat osoittaneet halunsa jakaa
osaamistaan. Sen mahdollistamiseksi resurssikeskuskoulut pyrkivét verkostoitu-
maan sekd keskendin ettd seutukunnan muiden koulua tukevien tahojen kanssa.
Rehtorin merkitys osoittautui erityisen suureksi uusien toimintamallien kiytt6on
ottamisen kannalta. Opettajat puolestaan olivat tunnistaneet muutospaineet koh-
datessaan oppilaat ja heidén tarpeensa. Kuvioon 13 olen koonnut verkostoitumi-
sen ja osaamisen jakamisen ilmioon keskeisesti liittyvid tekijoitd, jotka paljastui-
vat toisen muutoskertomuksen kommenteissa ja saivat niissé erityistd huomiota.

YVuorovalkutusta
tukewvat rakentect

I I i

VERKOSTOITUMINEN
Osaamisen jakaminen

MUUTTUVA KOULU LAPSEN PARHAAKSI

Kuvio 13. Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen osatekijat tassé tutkimuksessa

Koulu on kuviossa 13 esitetty ylospdin nousevina portaina, ja se ndhddén alati
muuttuvana ja kehittyvdnd. Koulun muutosta tarkastellaan koulun toimijoiden
osaamisen jakamisen ndkokulmasta. Osaamisen jakamista tukemaan on Oppijan
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Tuessa luotu verkostoja. Toisen muutoskertomuksen kommenteista kokosin kou-
lun eri toimijoiden keskeisimmét huomiot verkostoitumisen ja osaamisen jaka-
misen ilmidstéd ja luokittelin ne aihekokonaisuuksiksi. Ne on kuviossa tiivistetty
kolmeksi kasitteeksi: 1) yhteistyd, 2) vuorovaikutusta tukevat rakenteet ja 3) kol-
lektiivinen asiantuntijuus.

YhteistyOn tarve heijastui vastauksissa tyytyviisyytend resurssikeskustoi-
minnan aikana toteutettuihin vierailuihin, keskusteluihin, eri lailla taitavien opet-
tajien tapaamisiin ja vierailijaluentoihin. Toimintaa pidettiin tirkednd, ja sen toi-
vottiin jatkuvan. Yhteistyon jdrjestimisen ongelmana on koulutyén sitovuus.
Oman koulun yhteisty6td on mahdollista kehittdé sekd tyon sisdiselld jarjestelylla
ettd etsimdlld opetusryhmille ja opettajille uusia yhteistydomuotoja. Sen sijaan
vierailut ja seudullisiin tapaamisiin tarvitaan opetustyon uudelleen jérjestelyé ja
rahallista tukea.

Osaamisen jakamisen onnistuminen edellyttdd toimijoiden mukaan myos ra-
kenteellisia muutoksia koulukulttuurissa. Verkostot, avoimet oppimisymparistot,
osaamisen jakamisen foorumit, kuten Oppijan Tuen kaltainen organisaatio ja
pedagogisten tukihenkildiden toiminta néhtiin tiedon vélittimisen ja uusien toi-
mintatapojen omaksumisen kannalta merkityksellisind. Oppijan Tuessa pedago-
giset tukihenkildt olivat opettajia, jotka voivat vierailla kouluilla tai jrjestdé niin
sanottua riétdloityd koulutusta omalta erityisosaamisalueeltaan. Koordinaattorin
ty0Ota pidettiin verkoston elinvoimaisuuden takuuna.

Kollektiivisen asiantuntijuuden kasitteelld (ks. Hakkarainen 2003, 384—
401: Kollektiivinen &dlykkyys) kuvaan resurssikeskustoiminnassa lisdéntynytti
koulujen sisdistd, koulujen vélistd ja moniammatillista yhteistyotd. Myos “hal-
linnon rajojen rikkomista” pidettiin erityisen tirkednd osaamisen jakamisen kan-
nalta. Yhteisolliset tyoskentelytavat ja kohtaamiset mahdollistivat sekd oman
koulun toiminnan peilaamisen ja arvioinnin etti oman ja toisten osaamisen ni-
kemisen. Koulun toimijoiden asiantuntijuus saatiin ndkyvéksi ja muiden kanssa
jaettavaksi yhteistyOssd ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Jakaessaan osaa-
mistaan ja altistuessaan kritiikille opettajat ja rehtori kokivat nostetta tydssdén.
Avoimuus loi avoimuutta ja motivoi niin yksittdistd toimijaa kuin tydyhteisoa.
Talldin my0s ristiriidoista osattiin puhua.

Kuvion 13 yldosaan olen hahmotellut uuden opettajuuden vision, joka voi
kehittyd avoimessa ja huokoisessa ympdristossd. Se haastaa kouluyhteis6jé etsi-
madn tyon ydintd, jossa oppilaiden tarpeisiin etsitddn vastauksia pitkdjanteisesti
suunnitellen, ideoiden ja yhdessd vastuuta kantaen. Opettajien ja koulussa tyoté
tekevien aikuisten ammatillisen kasvun tukeminen tuottaa ammatillisen osaami-
sen tyydytyksen lisdksi hyvéé lapselle. Koulujen ja koulua tukevien ammatti-
ryhmien verkostoituminen auttaa koulua kehittyméén yhteisoksi, jonka keskiossé
on lapsen paras. Osaamisen jakaminen luo uusia osaamisen tasoja, joilla on
mahdollista 10ytid4 uusia pedagogisia innovaatioita.
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7.6.2 Verkostoituminen ja osaamisen jakaminen kohteen
laajenemisen nakokulmasta

Tarkastelen seuraavaksi tutkimuksen tuloksia ekspansiivisen oppimisen kannalta
keskeisen kohteen laajenemisen nidkokulmasta 1) aikaulottuvuudella, 2) paikan
ja tilan ulottuvuudella, 3) vastuun ja moraalin ulottuvuudella sekd 4) kehityksen
ulottuvuudella. (Engestrom 2004, 60.)

Aikaulottuvuudella resurssikeskusten yhteisty6 oli kiintedd niin kauan kuin
opettajien vierailuihin ja kouluttautumiseen oli varaa. Vaikka yhteistyon oli tar-
koitus siirtyd osaksi koulujen toimintakulttuuria, osaamisen jakamiseen tdhtédvit
yhteistydverkoston kohtaamiset vihenivit useissa kouluissa rahoituksen loput-
tua. Opettajan ty0 on luonteeltaan niin ldsnd oloa vaativaa, ettd vierailuiden jar-
jestdminen ilman resursseja syo koulun toimijoiden voimavaroja.

Paikan ja tilan ulottuvuudella kohteen laajeneminen oli selkedd. Erilaiset
kouluorganisaatiot keskustelivat keskenéén ja yhteistyd ylitti hallinto- ja kuntara-
joja. Osa laajenemisesta oli selvésti pysyvad: se ankkuroitui osaksi koulun tai
kunnan toimintakulttuuria. Erdén pienen kunnan uusiutunut tapa verkostoitua ja
kantaa lapsesta huolta yli toimialarajojen mahdollisti usean yksin tyotd tekevin
aikuisen kohtaamisen ja yhteisollisen ongelmiin tarttumisen. Apua osattiin etsid
myd6s naapurikunnasta Oppijan Tuen kautta. Tutustumisvierailuja resurssikes-
kuskouluihin jérjestettiin myds seutukunnan ulkopuolelta. Oppilaillakin oli mah-
dollisuus pdidstd kehittiméddn omaa erityisosaamistaan toiseen kouluun. Seudulli-
sen yhteistyon koettiin aluksi kasvaneen, mutta rahoituksen loputtua vierailujen
osalta hiipuneen. Seuraava lainaus kuvaa, miten erddn pienen koulun rehtori néki
yhteistyossé vield kehitettdvaa:

Yhteistyd muiden resurssikeskusten kanssa oli hedelmaillistd varsinkin alussa
pelkéstdédn jo sen vuoksi, ettd ndki muiden hankkeiden ongelmia ja iloja. Hank-
keet olivat kuitenkin niin erilaisia, ettd yhteistyon olisi pitidnyt kehittyd enemmén
“kahdenviliseksi” esim. tarjoamalla aikaa ja rahaa kahden resurssikeskuksen
toimijoiden véliseen yhteistyohon.

Rehtori U

Vastuun ja moraalin ulottuvuutta sivuttiin muutoskertomuksessa ja sen kom-
menteissa monin tavoin. Ensinndkin oman vastuullisen vaikutuspiirin laajenemi-
nen koettiin ammatillisena nosteena ty0ssd, samoin kuin muiden kollegoiden
osaamisen huomaaminen. Toiseksi kommenteissa peréttiin vastuuta ja avoimuut-
ta koulun ja kunnan yhteisten arvojen ja tavoitteiden muotoilemiseksi. Innovaa-
tioiden kehittdmisessid kouluissa odotettiin hallinnon selkedéd tukea uusien toi-
mintamallien edistdmiseksi. Kolmanneksi koulun tehtdva néhtiin uudistavana ja
sdilyttdvina instituutiona, jonka tulee toimia jokaisen lapsen parhaaksi.
Kehityksen ulottuvuudella oli ndhtdvissd sekd uskoa ettd pelkoa uusien
toimintamallien kehittdimisessd. Arjen rutiinien ja niukan talouden peldttiin toi-
saalta imevén kehittimistahtoa, mutta toisaalta uskottiin vahvasti koulukulttuurin
muutokseen ja sen tarpeellisuuteen. Jokapdivéisten ratkaisujen tukeminen uuden
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toimintamallin kehittymisessd on olennaista. Tdlloin ensisijaisena muutoksen
tukijana toimii koulun rehtori ja kunnan opetustoimi. Osaamisen jakamisen
mahdollistavalle kulttuurille toivottiin taloudellista tukea sekd konkreettista foo-
rumia tai organisaatiota koulujen toimijoiden viliseen vuorovaikutukseen. Seu-
raava lainaus kuvaa useissa kommenteissa esiintynyttd toivetta opetustoimen
taloudellisesta ja henkisesti tuesta.

Néen, ettd koulutoimella pitdd olla yhteinen visio osaamisen jakamisesta oppi-
laan parhaaksi ja siten voivat koulutkin sille varatulla foorumilla tuoda osaamis-
taan esiin.

Erityisopettaja K

Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen ldhikehityksen vydhykettd olen seu-
raavassa kuviossa tarkastellut lisddntyneen yhteistyon ja kohteen laajenemisen
ulottuvuuksilla. Lahikehityksen vyohykkeen mallin ei ole tarkoitus olla yk-
sisuuntainen kuvaus ideaalitilanteesta. Toimintajérjestelmdn mallin avulla on
tarkoitus saada ndkyviin tarjolla olevien vaihtoehtoisten ulottuvuuksien kentét.
(Engestrom 1995, 144—145.) Osaamisen jakamista tarkasteltaessa kohteen laaje-
neminen on voinut tapahtua edelld esitetyn jaottelun mukaan ajan, paikan ja ti-
lan, vastuun ja moraalin tai kehityksen ulottuvuudella. Kuvioon 14 olen poiminut
esimerkkejd resurssikeskuskoulujen sijoittumisesta kenttddn. Sitaatit kuvaavat
toimintaa ja edustavat toimijoiden kokemuksia.

"Meilld toteutunut hyvin
alkuopetuksen ja péivikodin
& yhteistydn osalta.”
Opettaja K

“Teemapéiviit lisdsivit Lisaantynyt yhteistyd
osaamisen jakamista.”

Rehtori T

2 Koulun sisdiset
tydpajat, esim.
liksypajatoiminta

4, Hallintorajat ylittdvi yhteistydryhma,
esim. VESTO tai joustavat opetusratkaisut

+ . Kohteen
| " laajeneminen

1.Pedagogiset 3. Koulun verkostoituneet
tyOparit tiimit, vierailupajat

"Meidin koulun kohdalla
toiminta jatkuu esim.
vierailujen muodossa.”
Erityisopettaja K

“Parhaita tuloksia tulee kun

pienempi porukka innostuu

ja saa valaistuksen.”
Erityisopettaja M

Kuvio 14. Osaamisen jakamisen lahikehityksen vy6hyke
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Kuviossa 14 resurssikeskusten ldhikehityksen vyohykkeiden ulottuvuuksina ovat
yhteistydon maara ja kohteen laajeneminen. Yhteistyon maéra vaihteli tutki-
tuissa kouluissa runsaasti. Joillakin kouluilla oli jo tutkimuksen alkaessa luotu
yhteisollisid toimintamuotoja koulun sisdlld tai koulun ulkopuolella. Oppijan
Tuki tarjosi yhteistyohon kanavan, jonka kautta oli mahdollista tavoittaa oman
koulun tydskentelyn kannalta tirkeitd yhteistyo- ja vertaiskumppaneita. Joissakin
tutkimuskouluissa yhteistyé vakiintui ja muotoutui (4) yli hallintorajojen niin,
ettd vastuuta lapsen ja hdnen perheensi tarpeista kannettiin tarvittaessa yhdessa
sosiaalitoimen, koulun ja terveydenhuollon kanssa. Kirjainyhdistelmd VESTO
kuvaa kunnan yhteistyohon osallistuvia toimialoja varhaiskasvatus, esiopetus,
sosiaalitoimi, terveydenhoito ja opetustoimi. Koulun sisiisisti tarpeista nousseet
kehittdmisideat lisdsivit askel askeleelta yhteistyotd koulun sisdlld ja ne vakiin-
tuivat esimerkiksi joustaviksi opetusratkaisuiksi, jolloin oppilaat saivat opetusta
oppimistarpeidensa mukaisissa ryhmissi tutun opettaja- ja kouluavustajatiimin
ohjaamina. Pedagogiset muutokset ja opetusryhméjérjestelyt toivat tullessaan
lisdéntyneen tiedottamisen tarpeen kotien suuntaan. Myos ulkopuoliset kiinnos-
tuivat koulun toiminnasta. Kehittimistydssd kaivattiin hallinnon entistd tiiviim-
pdd tukea ja edes pientd resurssien lisdysta.

Joissakin kouluissa kehitettiin asiantuntijatiimeissd pedagogisia tyoskente-
lymuotoja (3), joista ulkopuoliset yhteistyokumppanit padsivit osallisiksi ja op-
pivat uusia kdytinteitd. Tallaista toimintaa olivat lahjakkaiden oppilaiden mate-
matiikan mestarikilta sekd koulun erityisosaamiseen liittyvit luennoitsija- ja tu-
tustumisvierailut.

Koulun siséista yhteistyota ja tyon uudelleen jakamista (2) oppilaiden op-
pimistarpeiden mukaan kehitettiin monessa koulussa. Joukossa oli myds kouluja,
joissa yhteisty0 sailyi opettajien vélisend pedagogisena yhteistyona (1), eika
juuri levinnyt koulun sisélli tai sen ulkopuolella. Toisaalta niissdkin kouluissa
yhteisty0 ndhtiin tarpeellisena, mutta keinot, voimavarat tai resurssit eivét riitti-
neet yhteistyon laajentamiseen tai se haluttiin séilyttdd opettajien kahdenkeskei-
send toimintana. Pienissd kouluissa kaivattua vertaiskumppanuutta saatiin kokea
Oppijan Tuen kautta.

Muutoskertomuksien kommenteissa nousi selkeésti esiin taloudellisen tuen
loppumisen ja yhteistyokontaktien vihenemisen yhteys. Tyokéytinteiden muut-
tuminen vie runsaasti aikaa. Opettajan ty0 on sitoutumista ja ldsndoloa vaativa
tehtivé, jossa koulun arki ja oppilaiden tarpeet madrittavét tydssi tehtdvid valin-
toja. YhteistyOn toteuttamiseen tarvitaan riittdvisti resursseja. Kuvioon 15 olen
hahmotellut verkostoitumisen toimintajirjestelmén.
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Tyoviline:
esim. keskustelufoorumi, hallintorajat ylittivi verkosto, vierailut

.- Tulos:
D Lapsen hyvi kasvu . .
Toimija TUMINEN; — |. o —— [vuorovaikutteinen
. . |ja oppiminen T .
osaamisen jakaminen toimintakulttuuri,
kollektiivinen
asiantuntijuus

Sopimukset Yhteiso: Tyonjako:
eettisyys oman ja toisen

osaamisen
tunnistaminen

Kuvio 15. Verkostoitumisen toimintajarjestelma (ks. Engestrom 1995, 53-56; 2004,
30)

Verkostoitumisen toimintajdrjestelméssd koulu edustaa tyOyhteisod, jossa on
koettu tarvetta etsid uudenlaisia keinoja erilasten oppilaiden hyvén kasvun ja
oppimisen tukemiseen. Oppijan Tuen viitekehyksessd resurssikeskuskoulut pyr-
kivét lisddmaddn verkostoitumalla vuorovaikutusta ja osaamisen jakamista. Inno-
vatiivisena lapimurtona (ks. Engestrom 2004, 30) voidaan pitdd osaamisen jaka-
misen muotoja, jotka toteutuakseen vaativat sopivien ja kestdvien tydvélineiden
kehittelyd. Resurssikeskusten verkostossa tyovilineind voidaan pitdd esimerkiksi
keskustelufoorumeita, hallintorajat ylittdvad yhteistydverkostoa, kouluvierailuita
ja asiantuntijaluentoja. Koulun toimintaymparistdssé olisi mielenkiintoista selvit-
tdd, miten oppilaat osallistuvat tai voisivat osallistua hyvén kasvun ja oppimisen
edistdmisen suunnitteluun. Lehtosen (2006b, 24-25) mukaan koulun toiminta-
kulttuuria ja oppimisympdristdja tulee kehittdéd siten, ettd oppilaita aktivoidaan
osallistumaan koulun toiminnan suunnitteluun. Tutkimuksessa mukana olleet
koulun toimijat toivoivat riittdvéa rahallista tukea erilaisten oppimisymparistdjen
muodostamiseen, vierailuihin, opettajien keskustelufoorumeiden ja innovaatioita
tukevan organisaation kehittimiseen sekd hallinnon ja koulun riittdvaén vuoro-
vaikutukseen. Rahallisen tuen liséksi koulun hallinnon tulee mahdollistaa koulun
toimijoiden verkostoituminen. Se tarkoittaa esimerkiksi suunnitelmaa vierailui-
den ja sijaisuusjdrjestelyiden toteuttamisesta tai verkoston jdsenten tapaamisten
kustantamista, tukemista ajan, tilan ja materiaalin suhteen.

7.7 Verkoston syntymisen prosessin kuvaus

Tadmin alaluvun tarkoituksena on kuvata osaamisen jakamisen verkoston synty-
misen prosessia. Kunkin tutkimuksessa mukana olleen koulun verkostoitumisen
prosessi on ollut yksildllinen, mutta niiden yhteisyon kehittymisessé on joitakin
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piirteitd, jotka luonnehtivat pedagogisen verkoston syntya yleisesti. Kuviossa 16
mallinnan osaamista jakavan verkoston syntymisen prosessia resurssikeskuskou-
luissa. Kuvio perustuu aiemmin (Kuvio 9) esittdmaani Méensivun (2003, 5) Op-
pijan Tuen kehittdmistyon malliin “Uuden osaamisen tuottaminen tyOyhteisos-
sd”.

Kuvion 16 alaosan rungon muodostaa tietojen, taitojen ja uuden tiedon luo-
misen akseli. Nimeédn akselin ldhikehityksen vyohykkeen teoriaan tukeutuen
kohteen laajenemisen akseliksi. Pystyakselin muodostavat Méensivun mallin
mukaisesti kouluyhteison yhteisty0hon osallistuvat toimijat edeten yksilostd ko-
ko kouluyhteisdon ja sen yhteistydkumppaneihin. Tétd akselia kutsun yhteistyon
laajenemisen akseliksi. Vaiheet 1-3 kuvaavat verkoston syntymisen prosessia
tasséd tutkimuksessa. Niiden avulla prosessia voi pelkistdd, vaikka todellisuudessa
kouluissa tapahtui kehittimistyotd ja kyseenalaistamista kaiken aikaa, eivétka
kaikki koulut edenneet verkostoitumisessa yhtdaikaisesti.

Yhteistydn

laajeneminen . :
Y 3. Verkostoitumisen

® edistiminen:

yhteistydtaitojen,

Oma o rakenteiden ja
orgalmszf:alm ja moniammatillisen
vhteistyd- kohtaamisen
kumppanit

rehtorin tuki,

vhteistyikumppaneiden etsiminen ja
Tyidryhmi yhteistyéhin rohkaistuminen

1. Pedagogisten ke
tunnistaminen ja
koulun osaamisaluei

ittiimistarpeiden

en nimeiiminen
Yksittdinen

tydntekiji Kohteen
laajenemin
1. VAIHE 2. VAIHE 3. VAIHE
Tiedot, taidot, toiminta ~ Valmistautuminen Uuden tiedon ja
tilld hetkella lihitulevaisuuden innovaatioiden luominen

haasteisiin ja ristiriitojen
ratkaisemiseen

Kuvio 16. Osaamisen jakamisen verkoston syntymisen prosessi (ks. M&ensivu 2003,
5)

Ensimmaistéa vaihetta voisi luonnehtia yksittdisten koulun toimijoiden ratkaisu-
jen etsimisen vaiheeksi, jossa pedagogiset kehittimistarpeet, oma osaaminen ja
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riittiméttomyyden tunne tiedostetaan. Se on vélttiméton edellytys seuraavaan
vaiheeseen, jossa kohdataan ldhitulevaisuuden haasteita ja ratkaistaan ristiriitoja.

Toista vaihetta maérittdd koulun toimintakulttuurin uudelleenarviointi. Kou-
lujen toimijat kertoivat toisaalta innostuksesta tehdd joitakin asioita uudella ta-
valla ja toisaalta koulussa herdnneestd epdilystd ja vastustuksesta. Rehtorin tuki
ja rohkaistuminen oman osaamisen esilletuomiseen vahvistavat orastavien ver-
kostojen kehittymista.

Kolmannessa vaiheessa verkostoitumisesta saadut kokemukset kannustavat
jatkamaan koulun toimintakulttuurin muuttamista. Verkostoitumista tukevien
rakenteiden, taloudellisen tuen ja moniammatillisen kohtaamisen mahdollistami-
nen ovat tdssd vaiheessa erityisen merkittdvid, jotta toimintakulttuurin pysyvéa
muutos voisi itdd ja kasvaa. Uutta luovat pedagogiset ratkaisut tarvitsevat tukea,
jotta kdytanndt levidisivat koulujen arkeen. Koulun toimijoita ei saa jéttaa yksin.
Tamidn pidivan koulussa pitdisi aktiivisesti etsid erilaisia tuen muotoja, joiden
avulla uutta opettajuutta, ammatillista identiteetin muutosta ja pedagogisia inno-
vaatioita voitaisiin tukea.

7.8 Tulokset tiiviisti

Téssé luvussa olen kuvannut tutkimuksen keskeisid tuloksia. Toiminnan teorialle
tunnusomainen kohteen laajenemisen tarkastelu osoitti, miten haasteellista ja
hitaasti kehittyvdd osaamisen jakaminen osana opettajan tyotd on. Uuden toi-
minnan aloitusvaiheessa pidettiin tdrkedné rehtorin visiota ja uskoa koulun toimi-
joiden autonomisuuteen. Koulun osaamisalueen nimedminen ja markkinointi
tuntuivat vieraalta ja samalla tirkeéltd kehittdmisen alueelta koulukulttuurissa.

Koulujen kehittamishankkeet ja yhteistyOpyrkimykset olivat syntyneet kéy-
tinnon pedagogista tarpeista, joihin resurssikeskuksiksi ryhtymiselld haettiin
vahvistusta. Pieni rahallinen tuki resurssikeskuksille tarjosi mahdollisuuden
opettajien ja oppilaiden litkkumiseen, verkottumiseen ja konkreettiseen osaami-
sen jakamiseen. Toimijat kokivat, ettd osaamisen jakaminen tuo koulun toimin-
taan “potkua, PR:44d ja peilaamista”. Potkulla tutkittavat tarkoittivat tempautu-
mistaan mukaan yhteistyohon, nosteen tunnetta tydssdén sekd oman ja toisten
osaamisen arvostamista. PR:11d toimijat kuvasivat osaamisensa tulleen huoma-
tuksi ja tuoneen koulun toimijoille intoa tyon tekemiseen. Peilaamisella vastaajat
tarkoittivat vuorovaikutusta ja asioiden jakamista muiden samanlaisten haastei-
den ja kysymysten déressd tyotd tekevien kanssa. Eettinen vastuu lapsen hyvin-
voinnista nousi selkeésti esiin vastauksista.

Osaamisen jakamisen ldhikehityksen vyohykkeend voidaan tutkimukseni pe-
rusteella ndhda verkostoitunut, hallintorajoja ylittdva ja yhteistyokykyinen koulu,
jonka toimijat jakavat tietojaan ja taitojaan sekd kehittyvit tyossdén lapsen par-
haaksi. Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen osatekijoiksi erottuivat
yhteisty6, vuorovaikutusta tukevat rakenteet ja kollektiivinen asiantunti-
juus.
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Osaamisen jakamisen verkostoitumisen syntyda kuvaan kolmevaiheisena
prosessina. Vaiheelle 1 on tyypillistd tunnistaa pedagogisia kehittdmistarpeita ja
omaa osaamistaan. Vaiheelle 2 on tyypillistd uusien yhteistydomuotojen kokeile-
minen, rohkaistuminen ja rehtorilta tarvittava tuki. Vaiheelle 3 on tyypillistd
yhteisty0 ja kollektiivinen asiantuntijuus.

Tutkimuksen tulosten uskottavuuden arvioimiseksi metodien tarkastelun li-
siksi luon seuraavissa luvuissa katsauksen muiden tutkijoiden tuloksiin sekd
koulun kehittdmisestd ja toimijoiden yhteistyostd kdytyyn keskusteluun.
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8 ARVIOINTIA

Laadullisessa tutkimuksessa on tdrkedd rajata se pétevyysalue, jossa tutkijan ku-
vaamaa inhimillistd toimintaa voidaan arvioida ja tarkastella (Varto 1992, 115—
116). Luotettavuuden ja totuudellisuuden kysymysten taustalla ovat tieteenfilo-
sofiset ja tietoteoreettiset peruskysymykset. Tieto todellisuudesta ei vélity peilin
tavoin, vaan muotoutuu kisityksend ja kertomuksena maailmasta. Tutkimuksen
avulla on mahdollista tavoittaa vain tietty nidkokulma ilmidstd, ei objektiivista
totuutta. (Kvale 1989, 75-77.) Ymmiarrys ja tieto, jonka varassa tutkimusta teh-
dédén, ovat situationaalisiin késiteyhteyksiin ja kulloisiinkin olosuhteisiin perus-
tuvia késitteitd ja toimintoja. Yhtd yhtendistd validiteetin méaritelméa ei voida
luoda kaikkien laadullisten tutkimusten viitekehykseksi, vaan kutakin tutkimusta
on tarkasteltava suhteessa sen omaan tietokésitykseen ja tutkimusympéristoon.
(Koro-Ljungberg 2005, 276.) Totuuden ja tiedon 1dhtokohtana ovat erilaiset ko-
kemukset maailmasta: joko késitys fyysisestd tai empiirisestd maailmasta, jérjel-
linen yhteys, kokemus tai havainto siitd (Lincoln & Cuba 2000, 176).

Tassd luvussa arvioin koko tutkimusprosessia laadullisena tutkimuksena
yleensi ja erityisesti sitd, miten siind saavutettiin tapaustutkimuksen ja kertovan
muutosselon menetelméan kannalta keskeiset kriteerit kehittdvin tyontutkimuksen
viitekehyksessd. My0s tutkijan vaihteleva rooli osallistujana ja tutkijana sekd sen
eettinen pohdinta ovat tarkasteluni ja reflektointini kohteina (ks. Koro-Ljungberg
2005; Eskola 2006, 293).

8.1 Laadullisen tutkimuksen uskottavuus

Tutkimuksen uskottavuuden tarkastelu on olennainen osa sen arviointia. Laadul-
lisen tutkimuksen arvioinnin késitteelliset ongelmakohdat ja kéytettdvét kriteerit
ovat olleet yhd uudestaan tarkastelun ja keskustelun objekteina (mm. Eskola
2006; Gergen & Gergen 2000; Heikkinen, Huttunen, Niglas, & Tynjild 2005;
Koro-Ljungberg 2005; Syrjdld 2005; Heikkinen & Syrjéld 2006). Eskolan mu-
kaan kvantitatiivisesta tutkimusperinteestd tuttujen reliabiliteetin ja validiteetin
kasitteiden avulla tutkimuksen luotettavuudesta ei ole mahdollista tuoda julki
tutkijan valintoja ja muita ratkaisuja. Eskola puhuu uskottavuudesta, jolloin arvi-
oinnin kohteena ovat erityisesti sen luotettavuus, eettisyys, vastausten edustavuus
ja yleistettavyys. (Eskola 2006, 294-296.) Eskolan mainitsemaan luotettavuuden
ja eettisyyden vaatimukseen palaan tutkijan etiikkaa kasittelevéssd luvussa. Vas-
tausten edustavuutta voi laadullisessa tutkimuksessa vahvistaa monipuolisen
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aineistonkeruun avulla. Tami tutkimuksen haastatellut asiantuntijat ja rehtorit
informantteina hallitsivat ilmion ammattilaisina, jotka rikastivat ja loivat mah-
dollisia selitysmalleja tutkimuksen kuluessa (ks. Alasuutari 1994, 242). Toisaalta
vastausten edustavuutta saattoi heikentdi se, etti vain osa resurssikeskuskoulujen
toimijoista vastasi pyyntdon kirjoittaa uudelleen muutoskertomuksia. Vastaajien
voi olettaa olleen asiaan muita enemmaén vihkiytyneitd. Yleistettdvyyden kysy-
mys liittyy tutkijan ja tutkimuksen ihmis- ja tietokdsitykseen, mikd koskee koko
laadullista tutkimusprosessia. Tutkimukseni 1dhtokohtana oli laaja seudullinen
tapaus ja sen yhteiskunnallisen merkityksen pohdinta. Seminaareihin ja muutos-
kertomusten vastaajiksi valikoitui resurssikeskuksista vain tietty joukko toimijoi-
ta. Téllaista tutkimusprosessia Alasuutari kutsuu tiimalasimalliksi. Tutkimustu-
losten tulkinnan yhteydessd suhteutan saamani tulokset alkuperdiseen seudulli-
seen tai sitd vastaavaan ilmioon. (Alasuutari 1994, 219-222; Syrjdldinen 1995,
102).

Gergen ja Gergen (2000, 1026—1042) puhuvat validiteettikriisistd, ’the Crisis
of Validity” ja toivovat aiheesta keskustelukumppaneita arvostavaa dialogia. He
ndkevét laadullisen tutkimuksen mahdollisuudet eldvdnid osana yhteiséllisen
muistin ja tietoisuuden rakentamisesta kulttuurin muutoksessa. Anssi Perdkyld
(2004) toteaa, ettd ei ole olemassa yhtendistd mallia laadullisen tutkimuksen me-
todeista, vaan useita ldhestymistapoja, joilla pyritddn tuottamaan kuvaus sosiaali-
sesta maailmasta. Reliabiliteetin ja validiteetin vaatimukset asettuvat erilaisiksi
eri laadullisten menetelmien kohdalla. (Perdkyld 2004, 283—-284.) Finn Tschudi
(1989) ei néde eroa kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen validiteettitar-
kastelussa. Hén korostaa tutkijan paneutumista ja “rakkautta” aineistoaan koh-
taan vastakohtana etdiselle suhtautumiselle ja aineiston arvostamisen puutteelle.
(Tshudi 1989, 130.) Heikkinen ja Syrjdld (2006, 149—-161) esittavat validiteetin
tarkastelun sijasta tutkimuksen historiallisen jatkuvuuden, reflektiivisyyden, dia-
lektisuuden, toimivuuden ja havahduttavuuden tarkastelua.

Oman tutkimukseni aineisto rakentui koulun toimijoiden kertomuksista. Ker-
tomusten taustalla ovat yksilon ja yhteison kokemukset, niin sanottu kulttuurinen
kertomusvaranto, jonka pohjalta tuotetaan kertomuksia (Heikkinen & Syrjild
2006, 149—-151). Tutkimustyon alkaessa ja kuluessa perehdyin koulun ja opetta-
jan tyonkuvan muutoksen historialliseen tarkasteluun. Muutoskertomukset an-
toivat tutkittaville myds mahdollisuuden tarkastella omia ajatuksiaan ja koke-
muksiaan suhteessa yhteiseen kertomukseen. Tutkimusraportti etenee historialli-
sen jatkuvuuden periaatetta noudattaen. Reflektiivisyyden vaatimuksella Heikki-
nen ja Syrjdld (2006, 152—154) kehottavat tutkijaa pohtimaan esioletuksiaan,
omaa suhdettaan tutkimuskohteeseen ja ndkdkulmaansa sithen. Koulumaailman
muutokset, kieli ja kulttuuri ovat minulle hyvin tuttuja oman ammattini kautta.
Tutkimusty6n aikana minun oli huolehdittava siitd, ettd en pyrkinyt liikkaa ym-
martdimiin ja tulkitsemaan tutkittavien kertomuksia. Toisaalta jouduin pohti-
maan, missd méérin olin oikeutettu tutkimaan ja tulkitsemaan toimijoiden tyos-
kentelyd ja heidédn ajatuksiaan verkostoitumisesta. Tulkitessani tutkimusaineistoa
saatoin hyddyntdd opetusalan tuntemusta ja rakentaa ymmadrrettdvén raportin.
Sosiaalinen todellisuus rakentuu dialektisena prosessina (Heikkinen & Syrjéla
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2006, 154). Tutkimusaineistosta pyrin nostamaan esiin erilaisia ja ristiriitaisia
ddnid osaamisen jakamisen kokemuksesta. Vuorovaikutus tutkittavien kanssa oli
pitkdkestoista, mikd osaltaan lisdsi ilmion ymmartdmista.

Toimivuudella Heikkinen ja Syrjéld (mp.) tarkoittavat tutkimuksen hyotyé ja
mahdollista osallistujien voimaantumista. Erityisesti toimintatutkimuksessa toi-
mivuuden arvioinnilla on tirked asema, mutta silld, samoin kuin eettisyyden poh-
timisella, on erityinen sijansa tdssdkin tutkimuksessa. Joissakin tapauksissa tut-
kittavat halusivat jakaa onnistumisen tai pettymyksen kokemuksia kanssani, mi-
ka saattoi toimia heille eheyttdvanid kokemuksena. Toisaalta he antoivat auliisti
aikaansa minun tutkimustarkoituksiini. Lukija saattaa tutkimustuloksista havaita
kokeneensa jotain vastaavaa, 10ytdd omaan tilanteeseensa uusia ratkaisuja tai
tulokset voivat herittid kriittisid ajatuksia ja keskusteluja. Tdssé raportissa tutkit-
tavien persoona on hdivytetty ammattinimikkeen taakse, mutta siitd huolimatta
yksittdinen henkild voi 16ytdd oman puheenvuoronsa tai kirjoittamansa ajatuksen
sitaateista. Toivon, ettd lukija voi liittdd sitaatit osaksi laajempaa kokonaisuutta
ja siten tarkastella ilmi6itd uudesta, entistd monipuolisemmasta nidkokulmasta.
Kirjoittamisen aikana olen kdynyt mielesséni eettistd ja d44netdntd vuoropuhelua
siitd, miten tuon esille osaamisen jakamista kuvaavia kokemuksia rehellisesti ja
luonnollisesti niin, ettd ne lisdisivit ymmarrystd moniulotteisesta ilmiostd. Kaksi
tutkittavaa henkil6d on lukenut tekstin kokonaisuudessaan ja kommentoinut siti.

Havahduttavuuden Heikkinen ja Syrjéld (2006, 159) rinnastavat taideteoksen
tuottamaan tunteeseen. Vertasin aiemmin tutkimuksen kohteen tarkastelemista,
aineistonkeruuta ja rakentumista kubistisen taideteoksen syntymiseen. Osista
muodostuu tekijin hahmottelema uusi kokonaisuus. Samoin kuin taiteen ymmér-
tdmisessd on my0s tutkimusraportin lukijan kokemus henkilokohtainen ja sellai-
senaan arvokas. On yleisdd, jota kubismi ilmaisumuotona ei puhuttele. Myos
tdmén tutkimuksen ldhestymistapaa voi lukija tulkita ja arvottaa omista 1dhto-
kohdistaan. Tutkimuksen uskottavuus perustuu vaikutelmaan, miten hyvin lukija
kokee tutkimuksen tulokset omaksi mahdolliseksi todellisuudekseen tai tyopaik-
kansa tapahtumiksi. Siltd osin tutkimus ja siitd kirjoitettu raportti ovat lukijan
arvioinnin varassa.

Yksi validiuden keskeinen kysymys on metodin ja tulkinnan yhdistdminen.
Jotkut metodit ovat toisia sopivampia inhimillisen eldmin kuvaamiseen (Lincoln
& Cuba 2000, 178). Mirka Koro-Ljungberg (2005, 276) toteaa hyvin laadullisen
tutkimuksen kuljettavan teoreettisesta viitekehyksestd nousseita keskeisid kasit-
teitd ldpi tutkimusprosessin aina analyysiin saakka. Tdssd tutkimuksessa olen
pyrkinyt johdonmukaisesti kayttamadn kehittdvan tyontutkimuksen kasitteistod
siten, ettd lukijalla olisi mahdollisuus seurata resurssikeskuskoulujen osaamisen
jakamisen kehittymistd Oppijan Tuen alkumetreiltd tutkimuksen loppupéételmiin
asti. Samalla kuvaustapa on kuin vuoropuhelu ja matka konkreettisesta toimin-
nasta teoreettiseen tarkasteluun. Kertovan muutosselonteon menetelmén avulla
koin péésevini ldhelle toimijoiden omia ajatuksia ja mielipiteitd. Sain myo0s sel-
vennetyksi osaamisen jakamisen ldhikehityksen vyohykkeen méarittelya.

Yhtend luotettavuutta ja sisdistd validiutta lisddvand keinona Matthew Miles
ja Michael Huberman (1984, 278-280) nédkevit triangulaation eli tutkimusmene-
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telmien yhteiskdyton mahdollisuudet. Triangulaation keinoin ilmi6td tarkastel-
laan useamman aineiston, tutkijan, teorian tai tutkimusmenetelmin avulla. Fon-
tana ja Frey (2000) toteavat, miten inhimillinen eldmi on moninainen ja miten
eri menetelméllisid keinoja kadyttdmailld sitd on mahdollista ymmaértdd. Yksilolli-
nen haastattelu, ryhméahaastattelu ja havainnointi voivat tdydentdd toisiaan seké
lisdtd tutkijan ymmérrystd siitd, miten tutkittavat henkil6t konstruoivat maail-
maansa. (Fontana & Frey 2000, 668). Olen taustoittanut tutkittavaa ilmiota kehit-
tavin tyontutkimuksen teorialla ja ldhestyn ilmi6td kertovan muutosselonteon
menetelmin avulla. Kumpikin ldhestymistapa ammentaa perusajatuksensa Vy-
gotskin sosiaalista vuorovaikutusta painottavasta kulttuurihistoriallisesta teorias-
ta, ja niitd yhdistdd inhimillisen tiedon kytkeytyminen sosiaalisen kanssakdymi-
sen ytimeen. Metodologinen triangulaatio toteutui ndin ollen havainnoinnin, do-
kumenttiaineiston kédyton, eri haastattelumuotojen hyddyntdmisen ja selonteko-
jen kirjoittamisen avulla.

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2005, 369) puhuvat runsaan, luonnollisis-
sa tilanteissa karttuneen aineiston yhteydessd “’sekasotkusta”. Itse kuvaisin ai-
neiston rikastumista aaltoina, jotka kuljettivat kerralla runsaasti materiaalia.
Runsas ja monipuolinen materiaali piti kasitelld, jisentdd ja ymmaértdd ennen
uutta aaltoa. Kronologinen aineiston jdrjestdminen, litterointi ja danitteiden
kuunteleminen useaan kertaan auttoivat minua tyon analyysivaiheessa, kun tar-
koituksenani oli verrata toimijoiden kokemuksia ja etsid osaamisen jakamisen
kehittymisen solmukohtia.

Laadullisen tutkimuksen yleistettdvyys ei ole Alasuutarin (1994, 209) mu-
kaan ongelma, jos tutkimuksen tarkoituksena on ilmidn selittiminen ja sen ym-
marrettdviksi tekeminen. Yleistettivyyden sijaan Alasuutari (mt., 222) puhuu
suhteuttamisesta, jolloin tutkija osoittaa analyysinsd kertovan muusta kuin itse
aineistosta. Yksittdisten haastattelujen ja tapahtumien dokumentoinnin avulla
pyrin Alasuutarin (mt., 209-211, 215) kuvaamalla tavalla konstruoimaan osaa-
misen jakamisen ilmiota yksittdistapausta yleisemmallé tasolla. Laadullisen tut-
kimuksen keskeistd kriteerid, paikallista selittimistd, pyrin varmistamaan muu-
toskertomusten avulla, jolloin vastaajilla oli mahdollisuus verrata muutoskerto-
muksia omiin kokemuksiinsa ja kirjoittaa kertomukset uudelleen. Oppijan Tuen
viitekehyksessd toimineet koulut edustivat tutkimuksen kulttuurista rakennetta,
johon saatoin suhteuttaa tuloksia.

8.2 Tapaustutkimuksen luotettavuus ja tutkijan rooli

8.2.1 Tapaustutkimuksen luotettavuus

Tapaustutkimukseni perustuu laadulliseen aineistoon, jolloin luotettavuuden ar-
viointi on koko tutkimusprosessia koskeva kysymys (Syrjila & Numminen 1988,
135). Tarkoituksena ei ollut rakentaa puhtaasti aineiston pohjalta uutta teoriaa
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(Grounded Theory), vaan taustaolettamuksieni tueksi tutustuin alusta alkaen so-
siaalista vuorovaikutusta ja ty0ssd oppimista kisitteleviin teorioihin ja tutkimuk-
siin. Kdvin keskustelua teorian, tutkittavien toimijoiden sekd havaintojen ja ma-
teriaalin kanssa rinnakkain. Heikkisen (2001) mukaan aito tieteellinen tutkimus
suuntautuu kohti jotain sellaista, jota ei vield ole olemassa tai jota ei tunneta.
Tamidn tutkimuksen osat rakentuivat lopulliseen muotoonsa tyon edetessd ku-
delman tavoin, eivétkd kronologisessa jarjestyksessd. Tutkimustyon aikana ha-
vaitsin koulun muutokseen liittyvien asioiden historiallisuuden ja yhteiskunnalli-
suuden syvyyden ja laajuuden, mikd johti minut paneutumaan ja arvioimaan
merkittdvien valtakunnallisten koulu-uudistusten vaikutuksia tutkimuksen koh-
teeseen. Luvussa 5.2 (Taulukko 1) olen verrannut tdméan tutkimuksen ominai-
suuksia Syrjélén ja Huuskon esittiméén luokitukseen.

Silverman (2000, 825) muistuttaa, ettid tutkijan on syytd osoittaa ymmarta-
vinsd, millaisia véitteitd hdan voi tutkimuksensa perusteella tehdd. Perdkyld
(2004) toteaa, ettei tapaustutkimus perinteisessd mielessd ole yleistettdvissa,
mutta sen avulla on néhtivissd mahdollisuuksia sosiaalisissa kdytdnnoissd. Tutki-
ja voi kuvata, miten hén on kdytdnndssd huolehtinut tutkimuksen kulusta ja ky-
symyksenasettelusta siten, ettd niiden perusteella lukijan on mahdollista ymmaér-
tdéd tutkimuksen analyysia ja tuloksia tai verrata niitd omiin menettelytapoihinsa
ja toimintaansa. Télloin tuloksia voidaan pitdd yleistettdvind siind mielessd, ettd
samantapaisissa ympadristoissd ne voisivat olla mahdollisia. (Perdkyla 2004, 296—
297.)

Oppijan Tuen seutukunnallisen pedagogisen toimintamallin resurssikeskus-
koulut olivat kiinnostava ja ajankohtainen tapaus, jota ei entuudestaan riittdvasti
tunnettu. Resurssikeskuskoulujen verkostoitumisen kehittymisen seuranta tarjosi
minulle tutkijana mahdollisuuden pitkdaikaiseen yhteistyohon, vuorovaikutuk-
seen ja kokonaisvaltaiseen prosessin kuvaamiseen. Oman tutkimukseni analyysia
ja tuloksia voidaan siis verrata Oppijan Tuen kontekstiin ja samantapaisiin kou-
lutussektorin verkostoihin, joissa pedagogista tietimystd kehitetddn ja jaetaan.
Osaltaan tutkimukseni lisdsi tutkittavan aiheen tietovarantoa.

8.2.2 Tutkijan rooli ja sen eettinen pohdinta

Tutkijan rooli

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusta.
Tutkija itse on merkittdva luotettavuuden kriteeri, silld hdnet ndhddéin ajatteleva-
na subjektina tai keskeisend tutkimusvélineend. (Eskola 2006, 293; Eskola &
Suoranta 2005, 210; Syrjdldinen 1995, 100.) Varto (1992) tdhdentda, ettd laadul-
lisessa tutkimuksessa kaikki tutkijan teot ja valinnat liittyvét eettiseen vastuu-
seen. Tutkimuksen valinnat ja kulku ovat tutkijaa velvoittavia, silld tyolldan hian
luo uusia merkityksid ja sitoo niitd vanhoihin merkityksiin. (Varto 1992, 34.)
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Lahes kaikki laadullinen tutkimus on tekemisissd puheen ja tekstin kanssa (Sil-
verman 2000, 832).

Syrjaldn (1995, 13—-18) esittdmié tutkijan keskeisid ominaisuuksia tai mah-
dollisuuksia pyrin kriittisesti arvioimaan koko tutkimusprosessin ajan. Seuraa-
vaksi palaan hinen erityisesti tutkijan roolia kohtaan esittdmiensd vaatimusten
pohtimiseen. Tutkijan ja tutkittavien vuorovaikutukseen ja tutkijan lasn&doloon
jouduin kiinnittdmain huomiota monin eri tavoin. Aluksi suunnittelin esiymmaér-
rykseni varassa Oppija Tuen resurssikeskuskoulujen tietoverkoissa tapahtuvan
vuorovaikutuksen tutkimista. Olin itse toiminut erddssd aktiivisessa pedagogises-
sa verkostossa jo useita vuosia, miki ohjasi ajatteluani tutkimuskohteesta. Minul-
la oli elimyksellisid ja tyotdni helpottavia kokemuksia niin sanotussa virtuaali-
sessa opettajainhuoneessa toimimisesta. Heti tutkimustyon alkuvaiheessa jouduin
muuttamaan ldhestymistapaani kasvokkaisen vuorovaikutuksen suuntaan, mikd
sekddn ei tuntunut minusta vieraalta. Olinhan ammatissani normaalikoulussa
jatkuvassa vuoropuhelussa koulu- ja tiedeyhteisoni sekd opetusharjoittelun oh-
jaamisessa opetusharjoittelijoiden kanssa. Mielenkiintoni kasvokkain tapahtu-
vaan osaamisen jakamiseen sai tutkimuksen aikana vahvistusta erilaisissa koh-
taamissa. Lésnédoloni resurssikeskusten seminaareissa tuntui sekd omasta etté
tutkittavien mielestd luontevalta, koska jaoin heiddn kanssaan opettajuuden ko-
kemuksen. Toisaalta jouduin yhd uudestaan muistuttamaan itseéni tutkijan posi-
tiosta, josta sain tarkkailla ja arvioida resurssikeskusten verkostoitumista va-
paammin kuin opettajana. En vastannut Oppijan Tuen toiminnasta tai sen jatku-
misesta, mikd my0ds oli hyva tiedostaa tutkittavien kanssa kdydyissd keskuste-
luissa. Syrjéldinen (1995, 100) tdhdentdd, etti tutkijan taito asettua tutkimustilan-
teiden edellyttdmiin rooleihin on sidoksissa hdnen saamansa tiedon syvéllisyy-
teen. Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa ajattelin kulkevani tutkittavien rinnalla
verkostossa. Heille minun ldsndoloni on saattanut merkitd paljonkin sekd osal-
taan vaikuttaa heidén toimintaansa ja vastauksiinsa. Oppijan Tuen kautta sain
mahdollisuuden tehda titd tutkimusta, mutta se ei oikeuttanut minua sekaantu-
maan tutkimuksen kohteena olevien koulujen toimijoiden eldmédn. Jouduin yhi
uudelleen tunnustelemaan rajoja, joita ei sopinut ylittdd. Samoin jouduin pohti-
maan, miten esitdn tulokset ketdén loukkaamatta ja kuitenkin riittdvén informa-
tiivisesti.

Oppijan Tuen viitekehys tarjosi minulle tutkijana joustavan mahdollisuuden
tietojen etsimiseen ja kokonaiskuvan luomiseen resurssikeskusten yhteistyOsta.
Sain kéyttooni kaikki keskeiset dokumentit Oppijan Tuen toiminnan alkuvaiheis-
ta ldahtien samoin kuin koulujen kehittdmissuunnitelmat. Minulla oli esteeton
padsy resurssikeskusten johtoryhmén kokouksiin, joissa rohkeuteni osallistua
keskusteluun ja toiminnan suunnitteluun lisdéntyi ajan myd6té. Tietojen hankinta
kesti yli kaksi vuotta. Uskon ajan lisdinneen mahdollisuuttani luotettavan koko-
naiskuvan luomiseen. Toisaalta Syrjéldinen (1995, 101) muistuttaa, ettd tutkijas-
sa itsessddn tai tutkittavassa voi ilmetd merkittdvid kehitystrendejd, kun tutki-
musaika on pitkd. Tutkimusaikani rytmittyi selkeésti resurssikeskusten yhteis-
tyon, tutkimuskontaktien, opintovapaajaksojen ja varsinaisen tyoni muodosta-
miin jaksoihin. Tutkimuskohteen fyysinen lédheisyys omassa seutukunnassa hel-

146



potti tyotd. Toisaalta tuttuus on saattanut hamartaa kokonaiskuvan luomista, mut-
ta kokonaiskuvan hahmottamisessa kertovan muutosselonteon menetelma ja pa-
luu vuorovaikutukseen tutkittavien kanssa olivat suureksi avuksi.

Pitkahko yhteistyoni resurssikeskusten kanssa lisdsi osaltaan ymmarrystani ja
odotuksiani tutkittavasta ilmidstd. Monipuoliset ja intensiiviset tiedonkeruujak-
sot kouluvierailuiden ja seminaarien yhteydessd osoittautuivat eldmyksiksi ja
runsaiksi tiedonhankinnan lihteiksi. Aénittimisen ja digitaalikuvaamisen lisiksi
kirjasin kokemukseni tutkimuspéivikirjaan.

Kuvaus induktiivisesta paattelysta siséltyy koko kirjoittamaani tutkimusra-
porttiin. Olen aiemmin maininnut, miten jotkut teemat tai teoreettiset aihepiirit
alkoivat vdhin erin erottua ja jouduin paneutumaan niihin ldhtékohtaoletuksiani
syvemmin. Tutkimuskysymykset muotoutuivat ja tdsmentyivét tutkimuksen ai-
kana.

Tutkijan tarkkaileva ja kriittinen ote tutkimusprosessiin ja omaan toimintaan-
sa tutkimusprosessin aikana on osa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua. Tas-
sd luvussa raportoitavan arvioinnin lisdksi olen jo menetelmien kuvauksessa ker-
tonut toiminnastani haastattelijana ja havainnoitsijana. Silverman (2000, 824—
825) kehottaa haastattelijaa pohtimaan seuraavia kysymyksid, joita tissd tarkas-
telen suhteessa omaan tydskentelyyni tutkimusaineiston parissa.

1) Mihin asemaan tutkijana yhdistat kerédmasi aineiston? Oletko ymmartanyt
vastaajien tarkoituksen?

Muutosselontekoja varten kartutin aineistoani erilaisin haastatteluin, joista avoi-
met haastattelut koulutusseminaarissa muodostivat yhden merkittdvan kokonai-
suuden. Vastaajien tarkoituksia kartoitettiin heti haastattelujen jilkeen haastatte-
lua seuranneen ryhmén tdsmentivilld kysymyksilld ja niihin palattiin samana
pdivand yhteisessd palaute- ja keskustelutilaisuudessa. Lisdksi vastaajat saivat
myohemmin tdydentdd ja muuttaa muutoskertomuksia omaa todellisuuttaan ja
késityksiddn vastaaviksi.

2) Onko positiosi analyysin tekemiseen oikea?

Tutkimuksen alusta alkaen osallistuin Oppijan Tuen seminaareihin ja tilaisuuk-
siin tutkijana, mistd kaikki osallistujat olivat tietoisia. Oman opetustyoni kautta
tutkimuskenttéd ja koulun toiminta olivat hyvin tuttuja. Kokemukseni opettajuu-
desta auttoi minua toimijoiden kertomusten ymmartdmisessd. Pyrin tutkimukses-
sa osaamisen jakamisen ilmion kuvaamiseen ja laajenevan oppimissyklin tarkas-
telemiseen, mihin eri tavoin kerdtyn aineiston analyysi tarjosi mahdollisuuden.

3) Auttaako haastatteluaineistosi oikeasti tutkimuspaamaaraasi?
Haastatteluaineistoni olivat vélivaiheita uusiin tutkimusvaiheisiin alkaen tutkijan
esiymmarryksen testaamisesta asiantuntijahaastatteluissa. Teemahaastattelut joh-
dattivat minut tutkimusongelmien muotoilemiseen ja avoimet haastattelut seka
rehtoreiden ryhméihaastattelut muutoskertomusten tekemiseen ja ekspansiivisen
oppimisen oppimistapahtumien tarkasteluun. Alasuutari (1994, 133—-135) muis-
tuttaa, ettd yksilo- ja ryhmédhaastattelut tuottavat erilaisia aineistoja. Téssd tutki-
muksessa osaamisen jakamista punnittiin monelta eri ndkdkannalta eriluonteisten
haastattelujen ja muutoskertomusten avulla.
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4) Oletko tekemassa liian laajoja vaittdmia tutkimuksesi perusteella?

Aineiston perusteella uskon, ettd samankaltaista yhteisty0td ja osaamisen jaka-
mista kokeneet toimijat eri kouluista tunnistavat ja osittain jakavat tulokset ja
ajatuksiani. Tutkittavana kohteena oli laaja seudullinen osaamisen jakamisen
hanke, ettd se ei tdsméilleen samanlaisena voi olla toistettavissa jossakin muussa
seutukunnassa. Tutkimukseni seutukunnalla oli ennen tutkimuksen alkua oma
historiansa ja ajallinen paikkansa, jotka eivit sellaisenaan ole siirrettivissé toi-
seen ympdristoon. Sen sijaan tutkimuksessa kuvattua Oppijan Tuen alkuasetel-
maa ja tutkimuksesta saatuja tuloksia voi hyddyntdd uusissa osaamisen jakami-
sen hankkeissa. Koulutussektorille kaivataan voimavarojen yhdistdmisté, jotta
palvelut erilaistuvien tarpeiden tyydyttdmiseksi turvataan. Osaamisen ja jakamis-
ta ja verkostoitumista koskevan tutkimuksen tuloksia voidaan kayttdd hyvaksi,
kun uusia hankkeita ja verkostoja suunnitellaan.

5) Onko analyysisi vain pelkka lista vai 16ydatko joitakin yhteyksia ja todellista
kerrottavaa?

Olen tulosten tarkastelussa pyrkinyt kytkemddn ilmion tutkimuksen teoreettisiin
lahtokohtiin ja ajantasaiseen tietoon koulusta ja sen todellisuudesta. Néen ana-
lyysin tulokset mieluummin jatkumona ja yhé laajenevana oppimisen kehéna,
jossa osaamisen jakamisen muotojen kehittymisen rinnalla kritiikilld ja moni-
ddniselld kokemuksella on sijaa.

Tutkijan etiikka

Tutkimuksen eettiset kysymykset luovat tutkimustyolle ikddn kuin nikyméatto-
min kehikon. Varto (1992) tihdentdd, ettid tutkijan jokainen toimi on eettinen.
Tutkimuksen rajaaminen, kohteen valinta ja tutkimuksen kulkuun liittyvét valin-
nat ovat kaikki eettisid valintoja, jotka luovat eldmismaailmaan uusia merkityk-
sid. (Varto 1992, 34.) Juhani Pietarinen (2002, 59-69) esittdd tutkimustyon kah-
deksan keskeistd eettistd perusvaatimusta. Tutkimustoiminnan tehtdvd on pyrki-
mys luotettavan tiedon tuottamiseen. Alyllisen kiinnostuksen (1) ja tunnollisuu-
den (2) vaatimukset liittyvédt tutkijan ammatinharjoittamiseen. Hdnen on oltava
aidosti kiinnostunut uuden tiedon hankkimisesta ja paneuduttava sithen tunnolli-
sesti. Tunnollisuuden vaatimukseen liittyy myds kysymys ajankédytostd. Miten
syvallisesti tai laajasti tutkija paneutuu aiheeseensa? Vaaran eliminoimisen vaa-
timus (3) liittyy tutkijan vastuuseen luopua sellaisesta tutkimuksesta, joka voi
tuottaa vahinkoa. Rehellisyyden vaatimus (4) muistuttaa tutkijaa siitd, ettd tutki-
mukseen ei saa sisdltyd minkddnlaista vilppid. Se liittyy my0s tulosten julkista-
misen vaatimukseen (5). Tutkijan kuuluu ottaa muut tutkijat huomioon ja esittda
omat tulokset oikeassa valossa. Sosiaalisen vastuun vaatimus (6) muistuttaa tut-
kijoita tiedon oikeasta kéyttimisestd ja vaatimuksesta osallistua julkiseen kes-
kusteluun. Ammatinharjoittamisen edistimisen vaatimus (7) edellyttdad tutkijaa
edistimiin toiminnallaan tutkimuksen tekemistd. Toisten tutkijoiden arvostami-
nen liittyy kollegiaalisuuden vaatimukseen (8). Tutkimusta voidaan tehdd monel-
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la tavalla ja tieto voi olla luonteeltaan erilaista. Eri tiedonintressien tunteminen
auttaa tutkijoita ymmartdmadn toistensa tutkimusten ldhtokohtia. Pietarisen (mp.)
esittimét vaatimukset sopivat luonteeltaan my0s opettajan ammattiin. Opettajana
olen pohtinut ja tahtonut noudattaa ammattini edellyttdmii eettisid vaatimuksia.
Siitd huolimatta joudun tutkijana paneutumaan tutkimustyon eettisiin vaatimuk-
siin huolellisesti. Tamén tutkimuksen raportoinnissa olen pyrkinyt kuvaamaan
suhdettani tutkittaviin ja perustelemaan valintojani niin, ettd lukija voisi koko
lukuprosessin ajan arvioida eettisid ratkaisujani.

Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta tarkastellessani pohdin Eskolan (Es-
kola 2006, 294-296) esittamia kriteereitd vastausten edustavuus ja yleistettavyys.
Lisdksi hidn kehottaa arvioimaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta. Tutki-
ja itse on erityisessd vastuussa tutkimuksen luotettavuudesta. Tutkijana olen joh-
topddtoksid tehdessdni pyrkinyt tiedostamaan omassa mielessdni vaikuttaneet
merkitykset ja ylitulkitsemisen vaarat. Syrjdldinen (1995, 100) mainitsee luotet-
tavuusuhaksi tutkijan henkilokohtaisen eldmén tapahtumat sekd tutkimusproses-
siin ja tunnetiloihin liittyvit seikat. Toisaalta hdn pitad subjektiivisuutta etnogra-
fisen tutkimuksen voimana. Omassa tutkimuksessani on etnografian piirteita,
koska minulla oli aktiivinen ja ldheinen rooli tutkittavien kanssa. Tdmin voi olet-
taa tuottavan riittdvdd ja totuudellista informaatiota. Vastaavasti se edellyttda
eettistd vastuuta ja huolellista raportointia. (Syrjéldinen 1995, 100-102; ks. myos
Gergen & Gergen 2000, 1028.)

Eettisyyden kysymykset liittyvét seki tutkijan ja tutkittavien ettd tutkijan ja
raportin lukijoiden suhteeseen. Tapaustutkimus edellyttdd tutkijan ja tutkittavien
vilistd luottamusta. Mitd saan tutkia, analysoida ja raportoida? Kenen valtuutta-
mana saan toimia tutkijan roolissani? Tapaustutkimuksessa on mahdollista ra-
kentaa luottamussuhde tutkittavien ja jopa tutkimusyleison kanssa. Siithen olen
pyrkinyt moninaisissa keskusteluissa, tutkimusaineiston avoimuudesta ja
anonymiteetistd huolehtimisella sekd tutkimuksen eri vaiheiden esittelemiselld
eri tutkijatapaamisissa.

Syrjald (1995, 14) esittdd kysymysten sarjan, joita demokraattisessa tutki-
muksessa tulisi pohtia. Tarkastelen kysymyksid suhteessa tutkimuksen aiheeseen,
kohteen teoreettisen viitekehyksen valintaan, menetelmiin, tulosten julkaisemi-
seen, akateemiseen tiedeyhteisoon, raportin lukijoihin ja omaan tutkijan roolini.
— Kenen tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin tutkimus vastaa? Keta varten
tutkimusta tehd&éan?

Tutkimus sai alkunsa Oppijan Tuen ja yliopiston yhteistyosti ja kiinnostuksesta-
ni seutukunnalliseen verkostoitumishankkeeseen. Tutkimusyhteistyd auttoi mo-
lempia osapuolia, kun uutta toimintamallia kdynnistettiin. Toivon tutkimukseni
tarjoavan osaamisen jakamisen ja verkostoitumisen ideoita, ajatuksia ja tyovéli-
neitd yhteistoiminnan kehittdmiseen koulujen toimijoiden ja seudullisten opetus-
toimien verkostoille tai niitd kehittdville toimijoille. Tutkimuksen aihe oli yhteis-
kunnallisesti kiinnostava ja koin tirkedksi sen, ettd yhteistyon uusia muotoja
tutkitaan ja tuodaan koulutyotd tekevien tietoisuuteen. Tutkijana saatoin myos
lisétd tietoa seutukunnassa tapahtuvasta verkostoitumisesta ja saada ihmiset kiin-
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nostumaan siitd. Koin, ettd aihe on niin keskeinen ja merkittdva tulevaisuuden
koulutyon kannalta, ettd minulla oli oikeus sen tutkimiseen.

— Kuka omistaa tiedon?

Tiedon omistamisen problematiikka koskettaa aina inhimillistd toimintaa kasitte-
levid tutkimuksia ja niiden tutkijoita. Tutkijana teen valintoja tiedosta koko tut-
kimusprosessin ajan. Huolellinen viittaaminen ja lainaaminen ovat osa tutkijan
ctiifkkaa. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys tukeutuu Engestrémin teoriaan,
jossa korostuu konfliktien merkitys. Tutkimusaineistossani nden konfliktina Op-
pijan Tuen alkutilanteeseen johtaneet koulujen toimijoiden kokemukset. Koulus-
sa tyotd tekevit aikuiset tarvitsivat uusia toimintamuotoja selviytyékseen erilais-
ten oppilaiden kohtaamisesta. Epétyydyttdvddn tilanteeseen ldhdettiin etsiméén
ratkaisua seutukunnallisella verkostoitumisella. Ristiriitojen, pettymysten, mieli-
pahan tai kritiikin raportoiminen liittyy tutkijan etiikkaan. Kokemusteni valossa
nden, ettd epityydyttidvid tilanne ei aina merkinnyt ristiriitaa, vaan saattoi olla
sysdys yhteistyohon ja vuorovaikutukseen. Yhteistyd muotoutui kussakin kou-
lussa sen omasta eldmismaailmasta késin. Toimijat kokivat, sitoutuivat ja kertoi-
vat kokemuksistaan eri tavoin. Raportoinnissa olen pyrkinyt tutomaan monidani-
syyden esiin autenttisten puheenvuorojen avulla. Talloin lukija voi tulkita resurs-
sikeskuskoulujen mahdollisia ristiriitoja ja toimijoiden kokemuksia niistd. Pai-
nopisteend oli yhteinen seudullinen verkosto, ei jokaisen koulun yksildllinen ja
eritelty kehittymisprofiili. Yksittdisten koulujen ongelmien ratkaisemiseen tarvit-
taisiin tdsméllinen ja ennalta sovittu suunnitelma, miten konflikteja raportoidaan
ja miten niiden pohjalta edetddn. Muutoslaboratoriotydskentely (Virkkunen, En-
gestrom, Pihlaja & Helle 1999) on tistd tunnettu esimerkki Suomessa.

— Kuka saa tutustua tietoihin?

Tutkimuksen aikana sain haastattelujen ja havainnoinnin avulla runsaasti luotta-
muksellista tietoa, jonka kéytosté oli tutkittavien kanssa sovittu. Aineisto oli vain
minun kdytdssdni tutkimustarkoituksia varten. Sen sijaan tutkimusraportti on
aikanaan yleisesti luettavissa, mikd velvoittaa minua tutkijana huolellisesti sdilyt-
tdméddn vastaajien anonymiteetin ja kdyttdytymédn hyvien tapojen mukaisesti.
Tutkimusmenetelmaksi valitsemani kertovan muutosselonteon menetelmé antoi
tutkittaville mahdollisuuden palata tutkimusaineistoon ja saada heiddn oma &a-
nensd kuuluviin. Siitd huolimatta miné tutkijana tein valintoja teemoista, muu-
toskertomuksien sisélldistd ja rajauksista seké lopullisesta raportoinnista.

— Mika on tutkijan tulkintojen osuus verrattuna muiden tekemiin tulkintoihin?
Tutkijan esioletukset, teoreettisen ldhestymistavan ja menetelmien valinta vai-
kuttavat koko tutkimuksen toteutukseen ja sen tulkitsemiseen. Niinpd keskustelin
asiantuntijoiden kanssa siddnndllisesti tutkimuksen vaiheista ja sain heiltd arvok-
kaita ehdotuksia tutkimuksen etenemiseen.

— Mita velvollisuuksia tutkijalla on tutkittavilleen, rahoittajilleen, kollegoilleen
jamuille?

Tutkimusty6n aikana olen kohdannut monia ihmisié ja yhteis6jé, jotka ovat tu-
keneet tutkimustyotdni. Tutkimuskohde muodostui luontevasti Oppijan Tuen
viitekehyksessd. Tutkijana jouduin pohtimaan tutkittavien ensimmaéisestd koh-
taamisesta alkaen oikeutustani pureutua heidin ajatuksiinsa ja tarkkailla heidén
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toimintaansa. Tutkittavat koulut ja niiden toimijat eivét itse voineet vaikuttaa
tutkimuksen kohteena olemiseen. Verkoston yhteisissé tilaisuuksissa sain kerdti
runsaan tutkimusaineiston. Haastatteluihin ja muutoskertomuksiin pyysin luvan
koulujen toimijoilta henkilokohtaisesti. Velvollisuudet tutkittavia ja muuta ylei-
sO6d kohtaan tulevat esiin tutkimuksen raportoinnissa. Tulosten julkaisemisessa
pyrin koko tutkimusprosessin kuvaamiseen, jotta lukija voisi itse suhteuttaa sen
omaan arvotodellisuuteensa. Akateeminen tiedeyhteisd on vastuussa siitd, miten
inhimillistd eldmdi tutkitaan ja miten siitd raportoidaan. Témén tutkimuksen
taustalla oli huoli erilaisten oppilaiden kohtaamisesta sekd opettajien kyvysté ja
voimavaroista vastata erilaisuuden haasteeseen. Jokaisen tutkimuksen pitéisi
osaltaan kehittdd yhteiskuntaa yhé tasa-arvoisemmaksi. Yksiloiden hyvinvointi
on riippuvainen yhteisistd padtoksistd. Toivon, ettd tutkimukseni paitsi kannustaa
keskusteluun tasavertaisesta verkostoitumisesta ja voimavarojen yhdistdmisesta
lapsen parhaaksi my0s tarjoaa ajatuksia jatkotutkimukseen.

8.3 Kerronnallisen menetelman arviointia

8.3.1 Kerronnallisen tutkimuksen tarkastelua

Narratiivisuutta ei voida pitdd yhtend metodina sen enempéé kuin koulukuntana-
kaan. Elbaz-Luwisch (1997, 77) katsoo narratiivisen tutkimuksen vakiinnutta-
neen paikkansa erityisesti koulumaailman tutkimuksessa. Heikkinen (2001)
hahmottaa narratiivisuuden véljana viitekehyksend, jossa huomio kohdistuu ker-
tomuksiin todellisuuden tuottajana ja vilittdjand. Télloin tutkimuksen ja kerto-
muksen suhdetta voidaan tarkastella kahdesta ndkokulmasta. Tutkija kayttia ker-
tomuksia materiaalina ja samalla tuottaa kertomusta maailmasta. (Heikkinen
2001, 185.) Heikkisen kuvaamalla tavalla kdvi omalle tutkimukselleni. Olin en-
sin kerdnnyt aineistoa resurssikeskuskoulujen toimijoilta erilaisissa tilanteissa
kuunnellen ja kokien heididn kertomuksiaan. Tyon intensiivisessd kirjoittamis-
vaiheessa huomasin kertovani heistd, heiddn ajatuksistaan ja ikdan kuin keskus-
televani heiddn kanssaan tulkintojeni oikeellisuudesta. Tamai ei kuitenkaan vield
takaa tutkimuksen vastaavuutta ja uskottavuutta.

Kertomuksen lukijan tai kuulijan on tirkedd ymmartda ilmion luonne ja mer-
kitys ympéristolleen. Kertomuksella on mahdollista avata kuulijan késitys koko
ilmidstd vudella tavalla tai herdttdd uusia kysymyksid. Silti totuudellisuuden kri-
teerid ei voi ohittaa, vaan sen tulee siséltyd kertomukseen. Todellisuuden tuntu
(verisimilitude) (Bruner 1986, 11; Heikkinen 2002) ei perustu argumentteihin,
vaan uskomukseen lukijan kyvysté itse heittdytyd kertomukseen. Kertomuksen
tehtdvédni ei ole esittdd totuutta annetusta viitteestd, vaan auttaa lukijaa tutkitta-
van ilmidn luonteen tunnistamisessa. Lukijan on mahdollista saada kokonaisval-
tainen kokemus kertomuksen vilitykselld tai tunne, ettd on itse kokenut jotakin
samaa. Ajan ja paikan merkitys ei ole niin suuri kuin ilmién luonteen kuvaus
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todellisuuden tuntuisesti. (Bruner 1986, 13—14; Heikkinen 2002, 24-25.) Omassa
tutkimuksessani olen muutoskertomusten lisdksi liittdnyt analyysin tueksi sitaat-
teja haastatteluista, joiden avulla lukijan on mahdollista ymmartda toimijoiden
ajatuksia ja tutkimuksen johtopdétoksid. Vallitsevan retoriikan ongelma voisi
olla koulumaailmassa kéytdvd yleinen puhe yhteistyon tekemisen tirkeydesta.
Tutkimuksen kuluessa toimijat saivat useita erilaisia tilaisuuksia ajatustensa il-
maisemiseen. Esimerkiksi muutoskertomusten kommentoinnin avulla pyrin erot-
tamaan todelliset mielipiteet pelkistd puheesta.

Kertomuksia hyodyntivissd tutkimuksissa pyritdédn 16ytdiméain ihmisten oma
tapa antaa asioille merkityksid (Hénninen 2000, 34). Kiyttdméni tutkimusmene-
telmé loi mahdollisuuden tutkittaville kertomuksen tdydentdmiseen ja sithen pa-
laamisen, jolloin omien tulkintojeni ylilyonnit oli karsittavissa. Kerronnan avulla
on mahdollista auttaa ihmisid reflektoimaan eldmiidnsd, mikéd asettaa tutkijalle
painavan vastuun toisen eldmén tutkimisesta ja analysoimisesta (Hanninen 2000,
34). Siksi halusin hdivyttdd henkil6t heiddn ammattinimikkeensd taakse, ettei
heitd voisi tunnistaa. Suorat lainaukset edustavat yhteisid kokemuksia osaamisen
jakamisesta, mutta toisaalta ne pureutuvat yksildllisesti havaittuihin onnistumi-
sen kokemuksiin ja ongelmiin.

Tutkimuksessani pyrin luomaan kertovan muutosselonteon menetelméan avul-
la lukijalle kuvan tutkimusprosessin eri vaiheista. Lukija voi verrata kokemuksi-
aan mahdollisesti omassa ty0- tai kouluyhteisoissd virinneeseen verkostoitumi-
seen, osaamisen jakamisen muotojen etsimiseen tai tyon uudelleen organisoimi-
seen ja siten arvioida tdmén tutkimuksen todentuntuisuutta. Verkostoitumisesta
ja osaamisen jakamisesta laadullista tutkimusta tekevdnd haluan luonnollisesti
myos lisdtd keskustelua opettajien verkostoitumiseen ja osaamisen jakamiseen
liittyvistd moninaisista kisityksisté, epédluuloista, uskomuksista sekd onnistumi-
sen mahdollisuuksista ja kokemuksista. Elbaz-Luwischin (1997, 78) esittdmi
ajatus — eldmme niin kuin kerromme — kuvastaa sitd psykologista totuutta, etti
persoonallisuus on paitsi kaikkia teorioita dynaamisempi ja avoimempi myos
jatkuvassa vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja kulttuurisen ympéristonsd kanssa.
Hénninen (2000, 36) toteaa, ettd tarinoiden siséllot ja luonne ovat historiallisesti
ehdollisia, samoin niiden merkitys yksilon eldmaissa ja kulttuurissa.

Ovatko kertomukset lainkaan tosia? Gudmundsdottir (1997, 3) kirjoittaa,
kuinka koulussa on aina olemassa useita “totuuksia” ja miten narratiivit ovat
onnistuneet silloin, kun toiset menetelmét ovat epdonnistuneet. Heikkinen (2002)
pitdd kerronnan todellisuuden tuntua merkityksellisend narratiivisessa tutkimuk-
sessa. Jos kertomus avautuu lukijalle siten, ettd hdn voi eldytyd ja ymmartdd
osallistujien ajatuksia, on lukijalla mahdollisuus tulkita ja luoda todellisuutta
uudella tavalla. (Heikkinen 2002, 24-25; Lincoln & Cuba 2000, 183.)

8.3.2 Kertovan muutosselonteon menetelman luotettavuus

Osaamisen jakamiseen liittyvéssd tutkimuksessa oli mukana lukuisia toimijoita
ja ndkokulmia, erilaisia organisaatioita ja kohtaamisia. Kertovan muutosselonte-
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on menetelmén avulla tavoitteenani oli seké tutkittavien ddnen riittdvd ja tasa-
puolinen kuuleminen ettd tutkimuskertomuksen nékyviksi kirjoittaminen. Tut-
kimustyon kdynnistyttyd minulle tuotti epdvarmuutta havainto, etti mihinkain
seminaariin eivét aivan kaikkien resurssikeskuskoulujen edustajat voineet osal-
listua samanaikaisesti. Toisaalta osaamisen jakamisen henkeen kuului my®és se,
ettd saman koulun toimijat vuorottelivat osallistuen vuorollaan eri seminaareihin.
Sitoutuminen yhteistyohon tapahtuu osallistumisen kautta. Jokaisessa seminaa-
rissa oli keskimédrin kymmenestd eri koulusta edustaja tai edustajia. Tutkimuk-
sen edetessd sain havaita, miten aineisto rikastui eri menetelmid kdyttden ja kou-
lujen toimijoiden dini saatiin kuuluviin esimerkiksi rehtoreiden esittelemien
“kuumailmapallomallien” avulla ja myShemmin muutoskertomusten muodossa.

Kertomuksellisen ldhestymistavan arvioinnissa on keskeistd menetelmén luo-
tettavuuden arviointi. Muutoskertomuksien kirjoittaminen selontekojen pohjalta
vaati asioiden tiivistdmistd, karsintaa ja valintaa, jolloin vaarana oli, ettd muutos-
kertomuksesta tulee tutkijan eiké tutkittavien kertomus. Kertomusten tarkoituk-
sena oli tuoda esiin tutkittavien monidénisyys ja koko tutkimuksen ongelma-
alueen kannalta keskeiset teemat. Muutoskertomuksista neuvottelemalla sain
tasmillistd palautetta toimijoiden ajatuksista heiddn omasta toiminnastaan ja
toimintaympadristostddn. Menettelytapa vahvisti tutkijan ja tutkittavien tasa-arvoa
ja vuorovaikutusta. Menetelmén avulla tutkittavat saattoivat reflektoida toimin-
taansa. Harrén ja Secordin mukaan (1972, 19) ihminen on toimintansa toteuttaja,
kriittinen katsoja ja kommentaattori. Muutoskertomukset mahdollistavat yhi
uudet tulkintatavat ja teemojen painotuksen.

Jélkeenpdin tarkasteltuna tutkimukseni heikkoutena pidéin tutkittavan kohteen
laajuutta ja heterogeenisyyttd. Keskittymallda muutamiin kouluihin ja niiden ver-
kostoitumiseen ja osaamisen jakamiseen olisi tutkimuksesta saatava tieto voinut
olla syvempai ja yksilollisempdd. Toisaalta etukédteen oli mahdoton ratkaista,
mikd kouluissa muotoutui mielenkiintoiseksi tapaukseksi. Se ilmeni vasta tutki-
muksen mittaan. Verkostoitumisen yhteydessd tapahtuu rajojen ylittdmista eri-
laisten tyOyhteisdjen ja toimintajdrjestelmien vélilld, jolloin luodaan yhteisid
valineita eli rajakohteita (Wenger 1998; Tuomi-Groéhn 2001, 32). Jatkotutkimuk-
sessa olisi hyvi selvittdd yhéd tarkemmin yhteistyon laajenemista ja pysyvyytté
sekd etsid tdsmdllisid esimerkkejd rajakohteiden muotoutumisesta ja laajenemi-
sesta. Esimerkiksi Tuomi-Grohnin (2001) tapaustutkimus koulun ja tydpaikan
yhteistyOstd pureutui yhdelld tyopaikalla tapahtuneen suhteellisen pitkédkestoisen
yhteistyoprojektin tuloksiin ja rajavyohyketoimintaan. Omasta aineistostani 10y-
tyy vastaavanlainen tapaus, jossa rajakohteen muotoutuminen ja laajeneminen
olivat jo selvésti havaittavissa. Entistd tarkempi yksittdisen tapauskoulun seu-
raaminen olisi voinut tuoda esiin selkeitd rajakohteen laajenemisen tuloksia.
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9 POHDINTA

Taman luvun alussa tiivistdn tutkimuksen keskeiset 16ydokset ja vertaan niitd
aikaisempiin tutkimustuloksiin. Tutkimukseni linkittyy siihen kasvatustieteelli-
seen keskusteluun, joka pyrkii edistimddn koulun kehittymistd. Pohdin myos
tutkimuksen merkitystd seké itselleni, koulun toimijoille, koulun kanssa tyoti
tekeville ettd tutkimusyhteisolle. Tyon herdttdmid kysymyksid ja jatkotutki-
musajatuksia kdsittelen luvun lopussa.

9.1 Keskeiset tulokset verrattuna aikaisempiin
tutkimuksiin

Tarkastelin sitd, miten resurssikeskusten toimijat jakoivat osaamistaan opetus-
toimen verkostoituvassa toimintamallissa Oppijan Tuessa. Tutkimus kdynnistyi
pian resurssikeskusten muodostamisen jdlkeen syksylld 2003. Tuolloin jokaisen
resurssikeskuksen rehtori tai muu toimija oli laatinut artikkelin yhteiseen julkai-
suun oman koulunsa osaamisalueesta resurssikeskuksena. Artikkelit tarjosivat
minulle ensimméisen kosketuksen resurssikeskuksiin. Padsin heti mukaan re-
surssikeskusten seminaareihin ja koulutustilaisuuksiin. Seuraava mielenkiintoi-
nen vaihe oli tutustuminen resurssikeskuskouluihin, joissa haastattelin kevailla
2004 resurssikeskusten rehtoreita ja aktiivisia toimijoita. Samana kevéénd kera-
sin haastatteluaineiston koulutusseminaarissa. Ndiden tutkimusmatkojen jilkeen
minun oli mahdollista laatia ensimmé&inen muutoskertomus.

Vaikka Oppijan Tuen resurssikeskukset muotoutuivat yhtdaikaisesti, niiden
toiminta vaihteli alussa paljon. Koulujen sisdinen yhteistyo ja tiedottaminen naet
vaativat vield runsaasti kehittdmistd. Toisaalta hankkeen omistajuus ei mydskéan
ollut itsestddn selvédi. Jos hanke oli ldhtenyt opettajien arkisesta tarpeesta muut-
taa oppilaiden ryhmittelyd koulussa tai kehittdd matematiikan opetusta, rehtorin-
kin oli helppo edetd hankkeen johtajana ja kdyttda avointa keskustelua omista-
juuden levittdmiseksi ja vahvistamiseksi. Jos taas hankeidea oli pienen ryhmén
tai rehtorin oma visio, sen levittiminen alkoi hitaasti testaten, jotta muutosvasta-
rinta ei olisi paisunut liian suureksi. Toisaalta, kun aikaa oli kulunut riittdvasti,
saatettiin uudistuksiin ryhtyd hyvinkin innokkaasti. Tutkimustulos on yhden-
suuntainen Petri Ruuskasen (2003) verkostotutkimuksen tulosten kanssa: yritys-
maailmassa verkostoyhteistyohon ryhdyttdessd yrityksen sisdinen yhteistyd kas-
vaa voimakkaimmin. Vasta seuraavassa vaiheessa alkavat verkostot kehittya.
Tulevaisuuteen suuntautumisen ehtoina ovat luottamus sosiaalisiin instituutioihin
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ja omaan tulevaan asemaan niiden osana. (Ruuskanen 2003, 216.) Samaan todel-
lisuuteen havahduin minédkin. Ryhtyessain resurssikeskuksiksi koulujen oli ensin
selkiytettdivd omaa osaamisen aluettaan ja liséttdva tiedottamista. Kouluissa oli
opettajia, jotka olivat luottavaisia ja valmiita verkostoituneeseen tydskentelyta-
paan, ja heitd, jotka vaalivat mieluummin pienimuotoista yhteistyotd esimerkiksi
ideoiden vaihtona kollegan kanssa. Vilijarvi (2005) kirjoittaa, ettd perinteisesti
koulussa on kdyttdytymisen ja oppimisen erityisongelmat ratkaistu erityisopetuk-
sen keinoin ja useilla opettajilla on edelleen halu toimia timén mallin mukaisesti.
Samanaikaisesti koulumaailmassa tiedostetaan ne yhteiskunnan arvot ja odotuk-
set, joiden mukaan koko ikdluokan kanssa tydskentely uusine vaatimuksineen on
peruskoulun toiminnan keskeinen perusta. (Vilijarvi 2005, 109.)

Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen osatekijoiksi tutkimuksessa erot-
tuivat 1) yhteisty6, 2) vuorovaikutusta tukevat rakenteet ja 3) kollektiivinen
asiantuntijuus. Seuraavaksi tarkastelen nditd osatekijoitd suhteessa aikaisempiin
tutkimuksiin.

9.1.1 Yksin tekemisesta yhteistyéhon

Koulun toimijat olivat tyytyvdisid yhteistyohon, jota he resurssikeskuskoulujen
toiminnassa saivat kokea. Vierailut erilaisissa oppimisymparistdissd, keskustelut
ja yhteiset kouluttautumistilaisuudet koettiin voimaannuttavina. Yhteistyon
muodot olivat toteutukseltaan yksinkertaisia. Opettajat péédsivit irrottautumaan
hetkeksi omasta tyOstddn, tutustumaan toisen koulun toimijan tydskentelyyn,
neuvotteluun tai itse kouluttamaan seutukunnan kollegoitaan. Tapaamisissa mer-
kityksellistd oli oman ja toisen tyon arvon nidkeminen, ongelmista, haasteista ja
saavutuksista keskusteleminen sekd kaytédnnollisten ideoiden ja ajatusten levid-
minen. Opettajan tyon autonomisuus vie opettajaa eristiytymddn omaan luok-
kaansa suljettujen ovien taakse. (ks. Hargreaves 1996, 267; 2000, 151-176; Vili-
jarvi 2005, 107). My®ds yksin selviytymisen myytti on voinut estdd hedelmallisen
ja tarpeellisen yhteistyon. Vaarana on, ettd yhd uudet opettajasukupolvet yrittavit
selviytyd yksin yhd mutkikkaammista pulmista kouluty9ssdan.

Hannu Jokinen ja Anneli Sarja (2006) raportoivat mentorointikokeilusta, jolla
tuettiin nuorten opettajien ty0ssd oppimista, ammatillista kasvua ja tyodssi jaksa-
mista. Mentorointi oli yhteistoiminnallista ja oppivaa kumppanuutta, joka oli
tavoitteellista, sitoutunutta ja luottamuksellista. Mentoroinnissa uudet opettajat
saivat kokeneen kollegan avulla kiinnittyd opetuskulttuuriin, tarkastella usko-
muksiaan, rakentaa uusia merkityksid opettamisesta ja kasvattamisesta sekd vas-
tavuoroisesti jakaa kokemuksia opettajuudesta. (Jokinen & Sarja 2006, 183—
198.) Mentoroinnissa on vakuuttavia elementtejd, joita voisi yhdistdd koulujen
osaamisen jakamiseen ja yhteistydverkostoihin.

Auli Pasanen, Vaula Haavisto, Hanna Toiviainen ja Engestrom (2006) ovat
tutkineet sijoitusasiantuntijoiden oppimishaasteita yhteiskehittelytyossd. Tutkijat
tarkastelivat muutoslaboratoriohankkeessaan sijoitussuunnitelman kayttéonottoa
varallisuudenhoitoyksikdsséd. Sijoitusasiantuntijoiden oppimishaasteina tutkijat
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nakivét perinteiset palvelun tuotantotavat suhteessa tyon yhteiskunnalliseen kehi-
tyssuuntaan. Yhteiskehittelyyn pohjaavan tydtavan luomisessa sijoitussuunni-
telma toimi vélineend uudella 1dhikehityksen vyohykkeelld. (Pasanen ym. 2006,
193—-197.) Sijoitusasiantuntijoiden tyolld on havaittavissa yhtymédkohtia opetta-
jayhteisdiden vakiintuneisiin ty0skentelytapoihin ja niiden tuottamiin jannittei-
siin osaamisen jakamisen tehtdvassa.

Opettajayhteisjen kommunikaatiokulttuureita tarkastellessaan  Huusko
(2002) toteaa, ettd opettajayhteisodissd arvostetaan yhteisollisyyttd, mutta ei kdy-
da syvillistd ammatillista keskustelua. ”Yhteisollisyyden ja vapauden tunteen
sdilyttimisen hintana maksetaan aktiivisen muutostyon kannalta kova hinta: yh-
teison tasolla tapahtuvan arvo- ja pedagogisen keskustelun menettiminen”
(Huusko 2002, 75). Titd Huusko selittdd kouluyhteison modulaarisuudella. Pe-
dagogista arvokeskustelua kdydéddn yhteisotasoa pienemmissd lohkoissa. Inno-
vaatioiden tiedostamisen ja viylddmisen edellytyksiksi Huusko (2002, 77) luette-
lee nelja johtoajatusta, jotka tulee tiedostaa: 1) avointa pedagogista keskustelua
ehkidisevin toimintarakenteen tiedostaminen, 2) suunnitelmallisuus, 3) vallitsevi-
en rakenteiden hyddyntdminen ja 4) koulun johtajan keskeinen rooli kehittdmis-
tydssd. Omat tulokseni tukevat Huuskon johtoajatuksia. Lisdksi havaitsin, ettid
kouluissa toivottiin yhteistyotd yli hallintorajojen. My®0s sitd haluttiin, ettd koulu
ja kunta yhdesséd johtaisivat koulun kehittdmistd. Tulos voi kertoa koulun au-
tonomisen aseman heiverdisyydestd tai koulutoimen liiallisesta luottamuksesta
koulujen toimijoiden itseohjautuvuuteen. Jos hallinnollisin keinoin tuettaisiin
osaamisen jakamista, koulun toimijat jatkaisivat itsendisesti tyon kehittdmista,
kuten Vygotski on korostanut.

Martti Hellstromin (2004) mukaan onnistuvan pedagogisen kehittaimisprojek-
tin toimijat ovat innostuneita, innovatiivisia, asiantuntevia, heilld on riittdvisti
voimavaroja ja omaa halua toteuttaa hanketta. P4adyin samaan tulokseen. Toi-
saalta aineistostani ndkyi myos osaamisen jakamisen vaikeus ja joidenkin tydyh-
teisdjen vastustus uusia kiyténteitd kohtaan. Ekspansiiviselle oppimiselle on
tyypillistd monidénisyys, erilaisten mielipiteiden saattaminen vuoropuheluun
keskenddn ja oppimissyklissd esiintyvét ristiriitaiset ainekset. (Engestrom 1987;
1995). Kouluorganisaatiot eivét voi kehittyd lyhytkestoisten yhteistyokokeilui-
den varassa, kun kyseessd on kokonaisen ammattikunnan tyon uusi jasentdmi-
nen. Yhteisolliseen tydskentelyyn voisi kannustaa erilaisten kumppanuuksien
rakentaminen: ldhialueen kumppanuuskoulut, joiden toimijat voisivat tavata
saannollisesti toisiaan pedagogisten teemojen parissa, mentorointiryhmait- tai
parit koulujen, kuntien tai seutukuntien sisélld tai yliopistojen ja koulujen yhtei-
set tutkimusprojektit, joiden avulla etsittdisiin ja tuettaisiin verkostojen syntymis-
td. Kumppanuuksien aloittamista voitaisiin helpottaa ja syventdd esimerkiksi
koordinaattorin tuella, yhteisilld kouluttautumistilaisuuksilla tai opetusvelvolli-
suuden huojentamisella, jotta toimijoilla olisi todellisia mahdollisuuksia oman
toimenkuvansa laajentamiseen ja monipuolistamiseen.

156



9.1.2 Rakenteista tukea vuorovaikutukseen ja verkostoitumiseen

Vuorovaikutusta tukevina rakenteina tarkastelin Oppijan Tuen seudullista peda-
gogista verkostoa, koordinaattoria, yhteisid seminaareja, keskustelufoorumeja,
vierailuluentoja, koulutustilaisuuksia ja vierailukdyntejd. Hankkeen rahoituksen
loppuminen vaikutti toimijoiden mukaan edelld mainittujen rakenteiden katoami-
seen tai heikkenemiseen, miké véhensi toimijoiden todellisia tapaamisia.

Elaine Hall, David Leat, Kate Wall, Steve Higgins ja Gail Edwards (2006)
ovat tutkineet Learning to Learn -projektissaan peruskoulun opettajien toiminta-
tutkimusta, jossa tutkijaryhmai tuki (scaffolding) opettajien oman tyon kehitté-
mistd. Opettajat olivat vuorovaikutuksessa tutkijoiden kanssa ennalta sovittujen
teemojen mukaisesti. Tdtd yhteistyotd tutkijat kuvasivat rajanylityksend Enge-
stromin (1995) kehittdvin tyontutkimuksen viitekehyksessd. (Hall ym. 2006,
162.) Hall tutkijatovereineen havaitsi, ettd tukemalla opettajia oman tyonsé tut-
kimisessa opettajat rohkaistuivat kdyttdmééan “kulttuurisia valineitd” tydssddn ja
tutkimuksessaan. Tutkimussuhteen aikana opettajat omaksuivat tutkimusyhteis-
tyOssd oppimiensa vilineiden kdyttdd. Vaikuttavuus Hallin ja kumppaneiden
mukaan ulottui my0s tutkivien opettajien tyotovereihin. Opettajien itse kokema
ja toteuttama muutos ndytti auttavan myods ympdriston muutosta erityisesti ala-
luokilla. Yhteiskunnan infrastruktuurin tarjoaman avun Hall ty6tovereineen us-
koo tukevan opettajien selviytymistd sekd jannitteistd ja vaikeuksista ettd siten
osaltaan mahdollistavan koulun muutoksen. (Hall ym. 2006, 162-163.) Hallin
tyoryhmén tutkimuksen keskidsséd oli toimintatutkimuksen ja opetustyon liitté-
minen toisiinsa yhteistydssd yliopistotutkijoiden kanssa. Oppijan Tuen hank-
keessa opettajien tukeminen tapahtui interventioina seminaareissa ja muissa koh-
taamisissa. Yhteistd ndille tutkimuksille oli opettajien kokema ulkopuolisen tuen
(scaffolding), rakenteiden, vuorovaikutuksen ja yhteistyon kannustava merkitys
opetuksen ja koulun muutoksessa.

Oppijan Tuen seudullisessa yhteistydssd koulujen toimijat kokivat tavoitta-
neensa uusia paikan ja tilan (Engestrom 2004, 60) ulottuvuuksia resurssikeskuk-
sien vélisessd yhteistyossd. Kirsi Heikkild (2006, 272) on tarkastellut samanai-
kaisesti tyontekijoitd ja tyOympdristdja. Tila-ajattelun kautta hdn on pyrkinyt
tuomaan yhteen tydssd oppimisen erilaisia ndkokulmia, joita hdnen mukaansa
ovat tunteiden osuus, tiedon analyysi sekd fyysisen tilan ja erilaisten vilitilojen
merkitys tyOssd oppimisessa (mt., 291). Resurssikeskuskoulujen tavoitteina oli
16ytééd sekd oppilaille ettd opettajille avoimia oppimisymparistdjéd ja keskustelu-
foorumeita, joissa yhteisollinen oppiminen olisi mahdollista. Toiminnan vakiin-
nuttamiseen kaivattiin riittdvaa taloudellista ja henkistd tukea. Samansuuntaisista
havainnoista raportoivat myods Ulla Numminen ja Kirsti Stenvall (2006), jotka
ovat koonneet eri koulutuksen jirjestdjien kokemuksia seudullisesta yhteistyosta.
Rakenteiden lisdksi Numminen ja Stenvall ndkivit keskeisiksi verkostojen toi-
mintaedellytyksiksi luottamuksen ja verkostotaidot (Numminen & Stenvall 2006,
38).

Tutkimuksen aikana jouduin usein selittimddn, mitd tutkin. Késitteend re-
surssikeskus ei ollut keskustelijoille tuttu ja sitd oli vaikea avata. Resurssit voivat
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olla oppimateriaaleja, rahaa, tiloja tai henkil6itd, ja yleensd koulukeskusteluissa
resursseista on pulaa. Jopa itse resurssikeskuksien toimijat mairittelivét sanan eri
tavoin. Verkostoitumiseen tarvitaan uudenlaisia resursseja. Se pitdisi ottaa huo-
mioon koulutydn suunnittelussa ja tutkimuksessa, jotta tiedettdisiin tdsméillisesti,
mitd resursseja koulu tarvitsee. Esimerkiksi koulun toimijoiden aikaa kuluu ver-
kostossa yhteistyohon, omien pedagogisten ratkaisuiden esittdmiseen tai tiedon-
hankintaan. Oppijan Tuki tunnettiin resurssikeskuksia paremmin seutukunnassa.
Tuki-késite on my0s ongelmallinen. Yhteiskunnassa on erilaisia valttimattomia
tukimuotoja. Koulun toimijat ovat ammattilaisia, jotka tuen sijasta tarvitsisivat
luottamusta uusiin tapoihin tehda tyotd. Luottamuksen ilmapiirissid koulun toimi-
jat voivat kehittdd tyotddn, jos heille taataan sithen taloudelliset mahdollisuudet.
Uudet tyoskentelymuodot kehittyvét koulujen yhteistydverkostoissa, joissa myos
oppilaan dini saa kuulua.

Yhteiskunnassa on nékyvissd hajautumista, polarisoitumista ja syrjdytymistd,
mikd on jyrkdssd ristiriidassa maamme koulutuspoliittisten tavoitteiden kanssa
(Haggman 2007, 3). Olen pohtinut, mitd verkostoituminen ja yhteinen asioiden
jakaminen voisi tarjota koulujen ja seutukuntien koulutussektorille. Panostus
vuorovaikutusta tukeviin rakenteisiin saattaisi pysdyttdd polarisaation. Yhteis-
tyon ja kumppanuuksien sekd elinvoimaisten verkostojen rakentaminen vaatii
alkuvaiheessa resursseja, koska toimintatapojen ja luottamuksellisen yhteyksien
luominen vie aikaa. Yhteistyon mahdollisuudet ja tarpeet pitdisi tunnistaa omas-
sa tyOssd, tyOyhteisossd, koulukulttuurissa laajasti seké lasten ja nuorten parissa
tyoskentelevien eri tahojen kanssa.

9.1.3 Kollektiivisen asiantuntijuuden edut

Resurssikeskustoiminnassa koulujen sisdinen, koulujen vélinen ja moniammatil-
linen yhteisty0 sekd hallinnon rajojen rikkominen ja ylittdiminen koettiin merki-
tykselliseksi verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen kannalta. Kollektiivinen
asiantuntijuus loi nostetta tyohon, salli havaita muiden pedagogista osaamista,
lisdsi avointa keskustelua ja uskallusta kisitelld ty6hon liittyvid ristiriitoja.

Viljjarven (2005) mukaan koulun tarjoama yhteisollisyyden malli on peda-
gogisen vaikuttavuuden edellytys. Pelkéstddn opetuksen ja kouluympiriston
avulla ei voida kasvattaa avoimia, kysyvid ja yhteistyokykyisid oppilaita, vaan
tarvitaan my0s opettajia, jotka kollegiaalisesti kykenevét vastaamaan uusiin odo-
tuksiin pedagogisina asiantuntijayhteisoind. Juuri kollegiaalisuus on menestyvén
ja kehittyvén koulun tunnusmerkki. (Valijjarvi 2005, 117.) Sahlberg (1997, 202—
203) muistuttaa, ettd vaikka opettajien kollegiaalisten tyOyhteisdjen kehittiminen
koulu-uudistusten yhteydesséd on tdrkedd, pitdd silti varoa kollegiaalisuuden pa-
kollisuutta. Kehittdmistyohon osallistuminen antaa Maintyldn (2002) mukaan
kuvan aktiivisesta ja kehityshaluisesta organisaatiosta. Aktiivisuuden maird ei
kuitenkaan ole ratkaisevinta. Oleellista on se, miten toiminnasta saadut koke-
mukset kyetdédn késittelemdén yhdessd muiden kanssa ja miten toiminta muuttuu
kisittelyn seurauksena (Mantyld 2002, 41).
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Niemi (2006) ndkee opettajan tarvitsevan ymmarrystd siitd, miten heidin
ammatillisuutensa kytkeytyy kulttuurisiin, monikulttuurisiin ja yhteiskunnallisen
yhteenkuuluvuuden kysymyksiin. Tama edellyttdd opettajalta nikemysté ja ky-
kyd yhteisty6hon eri tahojen kanssa. Lonka ja Hakkarainen (2000) muistuttavat,
ettd asiantuntijayhteis6on osallistumisen vélitykselld yksilon oma ammatillinen
identiteetti voi kehittyd. Vaikka dlykkadt ihmiset eivét itsestddn luo dlykésté or-
ganisaatiota, voi organisaatio innovatiivisten osaamisyhteisdjen vélitykselld aut-
taa ihmisid toimimaan dlykk&dmmin kuin heille olisi muutoin mahdollista. Koulu
voi olla paikka, joka luo edellytykset tulevaisuuden ongelmien ratkaisemiseen
tarvittavien tiedonrakentelutaitojen ja asiantuntijuuden hankkimiselle. Yksilon ei
tarvitse osata ja hallita kaikkea tietoa, mutta hdnen pitdd pystyd hyodyntimiin
muiden osaamista ja ajatuksia. Verkostoituneiden ryhmien pitdd pystyd kommu-
nikoimaan keskendin ja tarkastelemaan ongelmia erilaisista ndkdkulmista. (Lon-
ka & Hakkarainen 2000, 137-139; Niemi 2006; Wenger 1998.)

Edelld esitetyt huomiot vahvistavat kédsitystd yhteistoiminnan tirkeydesta,
mutta muistuttavat samalla, ettei se ole itseisarvo, vaan merkityksellistd on ta-
voittelemisen arvoinen muutos ja sen pysyvyys. Uusikyld kysyy: 7 — — pitddko
opettajan hdvetd sitd, ettd kaiken energian vievénd toimintaympéristond on vain
oma koulu ja verkostona kollegat ja oppilaat vanhempineen — - (Uusikyld 2006,
70).

9.1.4 Opettajan tyoyhteison kehittymismallien vertailua

Verkostoitumisen ja osaamisen jakamisen osatekijoille — yhteistyd, vuorovaiku-
tusta tukevat rakenteet ja kollektiivinen asiantuntijuus — 16ytyy yhtymékohtia
Vilijjarven (2005, 106) mallista "Kohtaamiset opettajan tydssd”. Vilijarven né-
kymé “yksin yrittdjyydestd yhteisolliseen tyoskentelytapaan™ ja johtajuuden
uudet haasteet” saavat tukea tuloksistani. Erityisesti tulos vuorovaikutusta tuke-
vista rakenteista on samansuuntainen Vélijirven “laajenevan oppimisympiris-
ton” ja “muiden sektoreiden tuen tarpeen” kanssa. Vilijarven mallin keskiossé
on “avoin opettajuus”, joka tissd tutkimuksessa ilmeni koulun toimijoiden posi-
titvisina kokemuksina osaamisen jakamisesta ja toiveina entistd avoimemmasta
toimintakulttuurista.

Maéensivu (2003, 5) tarkastelee mallissaan “Uuden osaamisen tuottaminen
tyOyhteisossd” Oppija Tuen keskeisid tarkastelutasoja. Havaitsin osaamisen ke-
hittdmistd tapahtuvan kaikilla Maensivun mainitsemilla tasoilla. Koulujen toi-
minnassa oli tunnistettu tarpeita, muutoshaasteita ja ristiriitoja, joihin tartuttiin
rohkeasti. Kehittdmistyohon ryhdyttiin tutkittavissa kouluissa innokkaasti, mutta
joissakin kouluissa toiminta hiipui hankkeen rahoituksen loppumisen mydta.
Niissd kouluissa vastuuta kantavat henkilot olivat vaihtuneet usein, tai toimijat
eivdt kokeneet saaneensa riittdvisti tyolleen tukea. Téallaisissa tapauksissa toimi-
jat saattoivat kaivata paluuta perinteiseen hierarkkiseen toimintamalliin, jolloin
lahikehityksen vyohykkeen ajatuksen mukaisesti koulujen verkostoitumistoimin-
taa olisi pitdnyt tukea tapahtunutta pidempdén. Tutkimustulokset ovat Maensivun
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mallin suuntaisia, muuta eivit vastaa sitd kaikilta osin. Esimerkiksi Maensivun
mainitsemat innovaatioiden ruokkiminen ja luovien prosessien ohjaaminen ovat
asioita, jotka tulosteni perusteella vaativat vield lisdd tuettua ja resursoitua har-
jaantumista. Osaamisen kehittdminen ja innovaatioita ruokkivan tydskentelyn
johtaminen merkitsee myos uutta johtamisen tapaa. Kouluorganisaatioiden johta-
jat ja rehtorit kaipaavat tukea ja koulutusta hallitakseen koulun kompleksisia
uudistuksia. Resurssikeskuksien yhteinen toiminta loi Méiensivun mainitsemia
kumppanuuksia, rohkaisi ja saattoi ihmisié yhteen. Lahikehityksen vyohykkeelld
toimimisen lailla juuri timén kaltainen tyOskentely lisdd uuden tiedon ja inno-
vaatioiden luomista.

9.2 Tutkimuksen merkitys

9.2.1 Tutkimuksen merkitys tutkijalle

Lapsi on minulle opettajuuteni keskeisin motivaation, ilon, huolen ja innostumi-
sen ldhde. Opettajankoulutuksen viitekehyksessd lapsen tarpeiden huomioon
ottaminen on myds térkein johtoajatus koulutustehtdvissdni. Tutkimustyoni al-
kuvaiheessa kysyin itseltdni, olenko unohtanut lapsen, kun lihden tutkimaan
verkostoituvia opettajayhteisdjd. Nimi Oppijan Tuki viittasi erityisesti opettajaan
oppijana. Tutkimustyon aikana, kun tapasin koulujen toimijoita, huomasin kui-
tenkin pian olevani samojen pedagogisten kysymysten déressd kuin omassa tyos-
sanikin. Kysymykset liittyivét usein juuri lapseen ja hinen oppimiseensa. Re-
surssikeskuskoulujen toimijat etsivdt yhdessd vastauksia esimerkiksi kysymyk-
siin, miten autamme erilaisia oppilaita oppimaan, millaiset oppimisympéristot
soveltuvat parhaiten oppilaillemme ja miten pystymme riittdvdn varhain puutu-
maan oppilaiden ongelmiin.

Tutkimuksen aikana sain tavata taitavia pedagogeja ja kasvatusalan ammatti-
laisia erilaisissa resurssikeskusten verkoston tapaamisissa seké olla vuorovaiku-
tuksessa eri tutkijoiden kanssa useissa tutkijatapaamisissa. Minulla oli hallussani
kieli, jolla etsittiin keinoja ja yhteistydmuotoja erilaisen oppilaan kohtaamiseen.
Samalla sain ndkymédn ammattirajoja ja kuntarajoja ylittdvastd yhteistyOstd ja
erityisesti sen uudistavasta ilmapiiristd. Se rohkaisi minua uskomaan avoimeen
ja verkostoituneeseen toimintakulttuuriin koulussa.

Tutkimuksen tulokset haastavat ja ovat jo haastaneet minua kehittimaan ver-
kostoja hyodyntdvid tydskentelytapoja oppilaiden, opetusharjoittelijoiden ja
opettajien kesken. Opettajankouluttajana nden tehtdviani tirkeédksi, kun luon yh-
dessa opiskelijoiden kanssa nikyméda opettajan ammatista ja sen tulevaisuudesta.
Epdilen, haluaako kukaan endd tehdd tyouraansa yksin luokassaan suljettujen
ovien takana. Tutkijana olen kiinnostunut siitd, mitd mahdollisuuksia verkostoi-
tuminen ja avautuminen osaamisen jakamiseen tarjoavat erilaisissa kouluyhtei-
sOissd ja verkostoissa. Uusi opettajuus ammentaa voimavaransa kollegiaalisesta
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yhteistyOsté, asioiden tasavertaisesta osaamisen jakamisesta ja yhteistoiminnalli-
sesta koulun kulttuurin kehittimisesta.

Tutkimuksessa olen kertomuksen tavoin rakentanut kuvaa verkostoituvan yh-
teistyon kehittymisestd, osaamisen jakamisen muodoista, niiden haasteista, on-
nistumisen ja epaonnistumisen kokemuksista. Samalla se on kertomus tutkimus-
matkastani ja kokemuksistani, joiden toivon vilittyvdn niin tuoreina, ettd lukija
voi peilata niitd omiin kokemuksiinsa verkostoissa toimimisesta.

9.2.2 Tutkimuksen merkitys kouluyhteisdssa

Koulun ja opettajan merkitys yhteiskunnan yhtend menestyksen tekijdna on sel-
ked (ks. Niemi 2006, 73; Himanen 2007, 100—-111). Toimintaympéristond koulu
on yhd moninaisempien kysymysten, muutoksen ja vaatimusten edessi, ja se on
entistd avoimempi ja kompleksisempi. Opettaja voi kokea muutoksen jaksami-
sensa ja hyvinvointinsa uhkana pikemmin kuin mahdollisuutena (ks. Vilijarvi
2005, 106—107). Useat tutkijat painottavat opettajien yhteisten ponnistelujen
tiarkeyttd muutoksen kohtaamisessa (ks. mm. Fullan 1996; Kohonen 2000; Niemi
2006; Vilijarvi 2005). Koulun johdon merkitys uudistuspyrkimyksissé on tirked.
Uskon, ettd tutkimuksen avulla voidaan avata vuoropuhelua ja 16ytdé ratkaisuja
néihin teemoihin.

Tutkimukseni kohderyhmi etsi keinoja erilaisiin oppimishaasteisiin vastaa-
miseen seudullisen pedagogisen verkoston avulla. Resurssikeskuskoulut sitou-
tuivat oman osaamisalueensa kehittdmiseen ja jakamiseen yhteistydssd toisten
koulujen kanssa. Jotta osaamisen jakaminen opettajan ty0ssd voisi esteettOmésti
toteutua, tulisi timén tutkimuksen perusteella pyrkié seuraaviin tavoitteisiin:

1) koulujen yhteistyon tarpeen tunnustaminen ja toimintakulttuurin uudis-
taminen,

2) hallintokuntien valisen yhteistyon kehittaminen,

3) opetustoimen pyrkimys keskeisten uudistusten edistamiseen kouluissa,

4) eettinen vuorovaikutus ja

5) horisontaalinen ja vertikaalinen ankkurointi.

Koulujen yhteistyon tarve voi konkretisoitua esimerkiksi silloin, kun yksittéi-
nen koulu ei kykene yksin ratkaisemaan jotakin ongelmaa. Eri kouluissa kehite-
tyt pedagogiset ratkaisut tai menettelytavat voivat olla avuksi, kun omalla koh-
dalla ongelma on uusi eiki sen késittelystd ole aikaisempia kokemuksia. Haastei-
siin voidaan vastata yhdessd tuhlaamatta voimia yksin yrittdmiseen. Toiminta-
kulttuurin uudistamiseen tarvitaan innovatiivisten toimijoiden lisdksi apua konk-
reettisten yhteistydmuotojen luomiseen ja hyddyntdmiseen, ehkd myds koor-
dinaattorin palkkaamiseen. Yhteistyon suunnittelun avoimuus ja tasavertaisuus
auttaa koulujen toimijoita sitoutumaan yhteistoimintaan ja kasvattaa osallistujien
luottamusta.
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Hallintokuntien vélisen yhteistyon avulla tieto lapsesta kulkee ajoissa hé-
nen ja hinen perheensd kanssa tyotd tekeville aikuisille. Téll6in tarvittavan avun
kartoittaminen helpottuu ja tarkentuu. Kouluorganisaatio on luonteva eri hallin-
tokuntien kohtaamisen ja yhteistyon paikka. Uusien yhteiskunnallisten ongelmi-
en kartoittaminen ja pyrkimys niiden ratkaisemiseen vaatii toimijoilta rohkeutta,
voimavaroja ja aikaa. Koulutoimen johdon ja rehtorin kannustus, luottamus, yh-
teistydajan resursoiminen ja avoimuus mahdollistavat entistd valitttmidmmaén
kanssakdymisen yhteistyokumppaneiden kesken.

Tutkimuksen koulujen toimijat toivoivat mahdollisuuksia innovaatioiden
kehittdmiseen. Kouluissa on runsaasti pedagogista osaamista ja etsitdén jatku-
vasti uusia ratkaisuja ongelmiin. Kuitenkin innovaatiot saattavat jaada yksittdisen
opettajan kdyttoon sen sijaan, ettd muutkin hydtyisivét niistd. Osaamisen jakami-
seen tarvitaan resursseja, jotta uudenlainen toimintakulttuuri vakiintuisi. Esimer-
kiksi Oppija Tuen pedagogiset tukihenkilot kouluttivat muita opettajia, koska
tehtdvddn oli saatu varoja. Koordinaattori tunsi koko seutukunnan resurssikes-
kuskoulujen osaamisvahvuudet, levitti verkostossa tehokkaasti uusia pedagogisia
ajatuksia ja saattoi yhteen eri alueiden toimijoita.

Eettinen vuorovaikutus tarkoittaa kokonaisvaltaisen vastuun ottamista lap-
sen oppimisesta ja hyvinvoinnista koulussa. Eettisyys on opettajan tyon keskei-
nen perusta, ja sen vaatimus tulee ottaa huomioon kasvatustydsséd (Aaltola 2005,
34; Niemi 2006, 84-90; Uusikyld 2006, 32-38; Vilijarvi 2005, 108—-109). Tal-
16in ei ole endd kyse vain tietdmisestd ja tuntemisesta, vaan yksilon toimintaan ja
tekoihin vaikuttavasta tahdosta, miten ihminen toimii suhteessa toisiin ihmisiin
ja ympdristoonsa. (Aaltola 2005, 34.) Myds Luukkainen (2005, 163) nikee, ettd
tulevaisuuden opettaja on “eettisesti ndkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan
kehittdja”. MyoOs omasta aineistostani kévi ilmi eettisen interaktion merkitys.
Kasvattajien eettinen interaktio on keskustelua ja vastuun ottamista lapsen kehit-
tymisestd ja sivistymisestd. Vilijarven (2005, 109) mukaan suomalaisen opetta-
juuden vahva eettinen perusvire konkretisoituu kansainvilisissd oppimistulosten
vertailuissa. Krokfors (2005) edellyttdd, ettd nykyisessd opettajankoulutuksessa
huolehditaan “opettajuuden kognitiivisesta ulottuvuudesta eli opettajan ammatil-
lisesta tietopohjasta, eettisestd ulottuvuudesta, joka edellyttdd arvojen ja valinto-
jen perusteiden ja vaihtoehtojen tuntemista, sekd kéytdnnollisestd ulottuvuudesta,
jonka myoté teoria ja kiytdntd voivat yhdistyd” (Krokfors 2005, 71).

Pystysuuntaisella ankkuroinnilla tarkoitetaan muutoksen kytkemistd joh-
don ja ylempien viranomaisten suunnitelmiin ja kaytintoihin sekd muutoksen
juurruttamista tyontekijoiden kaytdnnon tyohon. Sivusuuntainen ankkurointi
tarkoittaa yhteistydkumppaneiden tukea muutoksissa. (Engestrom 2004.) Muu-
toksen pysyvyyden kannalta juuri ankkurointi on merkittdvad. Uusien toimijoi-
den on ankkuroinnin avulla mahdollista pdistd sisélle tydyhteisoon ja sen kay-
tanteisiin seka osallistua sen vuoropuheluun.

Aineistoni perusteella osaamisen jakamista tukevan toimintakulttuurin kehit-
taminen edellyttdd huomion kiinnittdmistd seuraaviin seikkoihin:
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1) kunnan ja koulun tasolla yhteisen ajatuksen ja vastuunjaon sopiminen
siitd, mihin pyritdan ja mita pidetaan arvokkaana,

2) johdon luottamus ja tasapuolisuus,

3) henkinen ja taloudellinen tuki,

4) avoimuus, huokoisuus ja laatu kehittdmistyossa,

5) kaksisuuntainen asioiden jakaminen seka

6) resurssien riittavyyden takaaminen.

Koulun toimijat ovat 1970-luvulta asti tydskennelleet jatkuvien muutosten ja
uusiutuvien haasteiden keskelld. Vahvistamalla koulun toimijoita heidédn komp-
leksisessa tehtidvéssddn luodaan samalla kestdvid rakenteita ja malleja, jotka ai-
dosti vastaavat entisid paremmin yhteiskunnan velvoitteisiin.

9.2.3 Tutkimuksen merkitys tutkijayhteisolle

Koulu yhteistyotahoineen tarjoaa tutkijalle laajan ja monipuolisen tutkimusken-
tdn. Samanaikaisesti se on oppilaiden ja koulussa tyotéd tekevien aikuisten ainut-
kertaisten oppimisen ja kasvun hetkien paikka. Tdma polaarisuus sidvyttdd ldhes
aina koulututkimusta. Koulun ilmapiiri vélittyi minulle tutkijana piddosin koulun
toimijoiden haastatteluissa, vierailuissa, seminaareissa ja kertomuksissa. Rapor-
tissa pyrin kuvaamaan resurssikeskuskoulujen toimijoiden kokemuksen osaami-
sen jakamisen edistymisestd. Tutkimustuloksia on mahdollista verrata vastaaviin
verkostoissa tapahtuviin kehittimishankkeisiin tai yksittdisiin koulun toimijoiden
kokemuksiin osaamisen jakamisesta. Laajassa kohdejoukossa ei ollut mahdollis-
ta selvittdd jokaisen yksittdisen koulun osaamisen jakamisen verkostoitumisen
kehittymista.

Menetelméllisesti tutkimukseni tarjoaa mahdollisuuden kehittdvdn tyontut-
kimuksen ja kertovan muutosselonteon menetelmailliseen yhdistdmiseen. Kehit-
tavé tyontutkimus loi vankan rungon tutkimukseni suunnittelulle ja etenemiselle.
Kertovan muutosselonteon menetelmin avulla pyrin tuomaan nékyvéksi koulu-
jen toimijoiden monipuolista ja rikasta yhteistyotd, heiddn arvokkaita kokemuk-
siaan verkostoitumisesta ja osaamisen jakamisesta. Tatd yhdistimistd piddn kéa-
silld olevan tutkimuksen menetelméillisend avauksena, joka voi tarjota tuoreen
ndkokulman tutkijayhteisélle ja mahdollisuuden verkostoitumisen problematii-
kan entistd syvempéén tutkimiseen ja ymmartdmiseen.

Sain kuvatuksi yhden verkoston syntymisen ja koulujen toimijoiden kerto-
mukset siitd. En kartoittanut tai tuonut esille yksittdisten koulujen kehittymispro-
fiileita, vaan kokonaisen verkoston kasvutarinan toimijoiden kertomina. Kerto-
muksiin on varmasti mahtunut onnistumisen ja epidonnistumisen tunteita, jotka
tasoittuvat tai ehkd myds laimenevat toistensa rinnalla. Seuraavaksi olisi kiinnos-
tavaa pureutua yhden tydyhteison tarkasteluun ja sen tyon kehittimiseen. Miten
alkuun pééstddn ja kuinka kontakteja muodostetaan? Miten yksittdisen toimijan
sitoutuminen etenee? Mitd esteitd havaitaan? Verkostoitumisen tutkiminen on
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tarkedd, koska sen avulla voidaan 16ytdéd uutta luovia tapoja tehda tyotd koulussa
ja ratkaista pedagogisia ongelmia lapsen parhaaksi.

Uskon tutkimukseni antavan aineksia keskusteluun koulun toimintakulttuurin
muutoksesta ja siitd tehtdvidn tutkimukseen. Lisdksi pyrkimykseni on tuoda si-
toutumista tutkijayhteison keskusteluun ja mahdollistaa sen jatkuminen. Samojen
kysymysten késitteleminen my0s opettajankoulutuksen kehittdmisessd on tar-
peen. Suomalainen opettajankoulutus on saanut laajasti tunnustusta, mutta yh-
teiskunnallinen kehitys pakottaa sen yhad uudestaan tarkistamaan suuntaansa ja
painotuksiaan. Opettajaksi opiskelevien tulisi saada kokea, miten koulussa ilme-
neviin ongelmiin etsitdén ratkaisua tieteellisen tutkimuksen ja eri yhteistyotaho-
jen kanssa tehtdvédn yhteistyon avulla. Samanaikaisesti kouluyhteisot tarvitsivat
vahvistusta ja vélineitd nuorten ja kokeneiden opettajien kollegiaalisen yhteis-
tyon ja asiantuntijuuden jakamiseen. Yhteisty0, vuorovaikutus ja kollektiivinen
asiantuntijuus erilaisissa verkostoissa ovat epdileméttd osa tulevaisuuden opetta-
jan ammatillisuutta.

9.3 Uusia kysymyksid, ajatuksia ja
jatkotutkimusnakymié

Tutkimuksen aikana tapasin aidosti tydstddn innostuneita ja sitd kehittdvia kou-
lun toimijoita. Toisaalta kuulin joistakin puheenvuoroista myds uupumusta ja
pettymysté siihen, ettei tehdyn tyon arvoa ollut havaittu. Opettajille omana tieto-
naan pitdminen saattaa olla yhtd tuttua kuin halu keskustella tyon tuomista ky-
symyksistd ja ongelmista. Keskustelevan ja avoimen kulttuurin luominen ei ta-
pahdu hetkessd. Toisinaan koulun toimijat voivat odottaa litkaa ulkopuolista
apua, vaikka korkeasti koulutettuina osaisivat itse pyrkid uudenlaiseen tyon te-
kemiseen. Opettajankoulutuksessa tédhdn taitoon tulevien opettajien pitdd saada
tyokaluja ja kannustusta (ks. Krokfors 2005, 71). Tulosten perusteella esitén seu-
raavat kysymykset mahdollisena pohjustuksena jatkotutkimukseen:

Miten opettajan tyota voisi kehittdd verkostoitumalla ja jakamalla tyota
uudella tavalla koulun sisalla?

Millainen verkottuminen koulun henkilékunnan ja kunnan opetustoimen
kanssa tukisi innovatiivista toimintaa kouluissa?

Miten vastuu koulun kehittdmisesta tulisi jakaa?

Miten kasilla olevan tutkimuksen menetelmallistda kokemusta voisi hyddyn-
taa ja kehittaa?

Kysymysten avulla lienee mahdollista ennustaa seuraava l&hikehityksen vyohy-
ke, jossa opettajan tyOn tasapaino voisi 10ytyd vahvasta ammatillisesta osaami-
sesta, vertaistuesta ja innovatiivisista yhteistyoverkostoista. Tasapainon saavut-
tamiseksi on suostuttava hitaaseen, mutta rohkeaan etenemiseen tavoitteiden
suunnassa, avoimeen keskusteluun ja tyon kehittimiseen.
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LIITTEET

Liite 1;: Muutoskertomus 1
Muutoskertomus resurssikeskuksesta PAivAmaarai:

Tami kertomus on kirjoitettu resurssikeskusten rehtoreiden ja opettajien koulu-
tusseminaarin (kevit 2004) haastatteluiden ja muun seminaarissa ja keviin 2004
saadun materiaalin pohjalta. Kertomuksen tarkoituksena on kuvata resurssikes-
kustoiminnan alkua. Toivon, ettd luet kertomuksen ja merkitset kunkin kappa-
leen jilkeen tekstistd poikkeavia tai vahvistavia mielipiteitdsi tekstipédtkédn alle
varattuun tilaan. Aiheesta on myods mahdollista keskustella yhdessd sopimanam-
me ajankohtana tai sdhkdpostitse.

Kertomuksen tdyttdjan taustatiedot:

Olen resurssikoulun 0

rehtori O
sivistystoimenjohtaja

opettaja, joka on mukana resurssikeskustyOssi
opettaja, joka ei ole mukana resurssikeskustyossi
kouluohjaaja

muu

(0 o I o B

Resurssikeskustoiminnan alku: Hémeenlinnan seutukunnassa kéynnistyi
vuonna 2002 seudullinen opetustoimen verkostoituva Oppijan Tuki -hanke. Yh-
tend toimintamuotona aloitettiin resurssikeskustoiminta. Resurssikeskuksia oli
aluksi viitisentoista. Hankkeeseen mukaan tulo sattui monien koulujen kohdalla
oivalliseen aikaan, koska kouluissa oli tarvetta vahvistaa ja tuoda esille koulun
sisdltd noussutta kehittdmisideaa. Toisaalta joillakin kouluilla oli selkeitd peda-
gogisia kehittdmistarpeita tai ratkaisua vaativia ongelmia. Oli myds kouluja, jois-
sa rehtorilla oli vahva visio ja hin pyrki sinnikkdilld keskustelulla tuomaan uutta
ajattelumallia opettajien keskuuteen.
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Hankkeen nimi: Resurssikeskuksen késite koettiin sekd kokoavaksi ettd ongel-
malliseksi. Resurssikeskuksien rehtorit ja toimijat tunsivat yhdessd tekevénsd
tarkedd tyotd, mutta oman koulun nimittdminen resurssikeskukseksi ei kertonut
sen toiminnasta riittdvésti ulkopuolisille tai edes oman koulun opettajille. Todet-
tiin, ettd hankkeella pitdisi olla selked ja ymmaérrettdvd nimi, jotta itse ja muut
tietdisivit mistd puhutaan ja mité kehitetdén.

Hankkeen tiedottaminen ja markkinointi: Tiedottamisen ongelmat nousivat
esille toiminnan alettua. Koulujen sisélld ei valttaimattd tiedetty hankkeesta ja
toisaalta hankkeen markkinointi tuntui vaikealta. Omat tai oman koulun opettaji-
en odotukset painoivat mieltd. Toisaalta tuntui, ettd ”joku” odotti nopeita tulok-
sia ja nakyvyyttd hankkeessa.

Ammatillisen osaamisen jakaminen: Koulut ovat perinteisesti olleet vahvasti
yksin tekemisen paikkoja eikd osaamisen jakaminen ole valttimattd kuulunut
koulukulttuuriin. Hankkeeseen sitoutuminen vahvisti opettajien kdsitystd omasta
ammattitaidostaan. Arkildhtdisten ongelmien ratkominen havaittiin arvokkaaksi
osaamisen alueeksi, mikd osaltaan nosti opettajien tunnetta omasta ammatillises-
ta osaamisestaan. Osa kouluista oli jo jarjestdnyt koulutustilaisuuksia oman kou-
lun tai kunnan opettajille. Koulutukset olivat tuottaneet tyydytystd molemmin
puolin. Toisaalta kaivattiin paikkaa, jossa koulun hanketta olisi voinut jakaa.
Joillakin kouluilla oli selked malli toiminnastaan. Opettajien hankkeeseen sitou-
tuneisuuden aste vaihteli huomattavasti. Joillakin kouluilla hankeen omistajuus
oli vield kapeaa ja yhteisty6 koulun sisdlld oli kesken. Toisaalta suurissa kouluis-
sa ei nédhty tarpeelliseksi koko koulun sitouttamista hankkeeseen.
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Rehtorin rooli: Rehtorin rooli tuli esille kaikissa kertomuksissa. Selkedn tyon-
jaon uskottiin sdéstdvin voimavaroja. Rehtorit pitivét tdrkednd opettajien osaa-
mista ja luottivat sithen. Opettajien autonomiaa ja osallisuutta korostettiin. Reh-
toreiden tehtdvénd oli pitdd huolta organisaatiosta ja resursseista. Rehtorit koki-
vat tirkednd avoimen keskustelukulttuurin ylldpitimisen. Haastatteluissa tuli
myos esille se, miten vahvasti rehtorin piti uskoa hankkeeseen ja jérjestdi sille
toimintaedellytykset, jotta hanke etenisi.

Tulevaisuus: Hankkeen arvo on osaamisen jakamisessa. Koordinaattorin osuutta
pidettiin tirkednd. Pelko opettajan tyoOmairin lisddntymisestd oli my0Os mielessa.
Oppilasaineksen heterogeenisuus ja resursseihin liittyvét tarpeet koettiin sellaisiksi
asioiksi, joihin yhteistyolld ja verkostoitumalla saataisiin apua. Kehittdmiselle
toivottiin aikaa.

Verkostoituminen: Verkostoitumista pidettiin tdrkednd, mutta opettajan tyo-
maédrin peléttiin kasvavan. Millaisia konkreettisia ndkemyksid sinulla on oman
koulunne osaamisen jakamisesta ja verkostoitumisesta, esteitd ja visioita?
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Muita resurssikeskusten toiminnan kehittdmiseen liittyvia ajatuksia:

Lammin kiitos avustal!

Anne Jyrkidinen
anne.jyrkiainen@uta.fi
tutkija, KM
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Liite 2: Muutoskertomus 2
Muutoskertomus 2 resurssikeskuksesta PaivAmaara:

Tdmd on toinen muutoskertomus resurssikeskuskouluista. Resurssikeskusten
tilanne on edellisestd kertomuksesta (2004) muuttunut siten, ettd yhteinen rahoi-
tus ja koulutukset ovat loppuneet. Sen sijaan kouluissa on yhé kehittdmisté, yh-
teistyOtd, osaamista ja sen jakamista.

Tamd muutoskertomus on laadittu rehtoreiden ja opetustoimen henkildiden haas-
tattelun (9.6.2005) perusteella. Kertomuksen tarkoituksena on kuvata resurssi-
keskuskoulujen toteutuneita kdytinteitd, haasteita ja visioita.

Toivon, ettd luet kertomuksen ja merkitset kunkin aiheen jédlkeen tekstistd poik-
keavia tai vahvistavia mielipiteitdsi aiheen alle varattuun tilaan. Kertomuksesta
on myos mahdollista keskustella yhdessd sopimanamme ajankohtana tai s&hko-
postitse.

Mikali tdiméd kertomus ei vastaa juuri lainkaan kokemuksiasi, toivon, etté kirjoitat
ainakin lyhyesti oman kertomuksesi lomakkeen loppuun. Kaikki tekstit kisitel-
1a4n luottamuksellisesti.

Lammin kiitos avusta!

Kertomuksen tayttajan taustatiedot:
Olen resurssikeskuskoulun

rehtori O
sivistystoimenjohtaja O
opettaja, joka on ollut mukana resurssikeskustydssa [
opettaja, joka ei ole ollut mukana resurssikeskustydssa/
kouluohjaaja O
muu U

Resurssikeskuskoulun tiedostuminen omasta osaamisen jakamisen tehtavas-
taan: Hameenlinnan seutukunnassa vuonna 2002 kiynnistyneen Oppijan Tuen
yhtend toimintamuotona jotkut koulut sitoutuivat jakamaan osaamistaan niin
sanottuina resurssikeskuskouluina. Témén roolin tiedostaminen eri kouluissa oli
erilaista.

Kouluissa, joilla resurssikeskuksena oli selked perustehtdvd, tiedostuminen oli
vahvaa ja toiminta tuntui muuttuneen osaksi arkipdivéista tyoskentelyd. Oli myos
kouluja, joissa vield oli kahtiajakautunut tilanne ja toimintaa pyrittiin vahvista-
maan oman koulun sisélla. Joissakin suurissa kouluissa hanke, ainakin sen nimi,
oli taantumassa tai jaddnyt jonkin ajankohtaisemman tehtdvédn varjoon, vaikka
hyvid kéytinteitd ja toimintamalleja olikin syntynyt. Toisaalta koko resurssikes-
kuksen késite alkoi kahden vuoden aikana saada uutta merkitystd nimenomaan
kouluna, oppilaiden resurssikeskuksena, eikd opettajien osaamisen jakamisen
keskuksena.

Erityisen tdrkednd pidettiin oman koulun sisdistd tiedostumista oppilaiden ja ai-
kuisten muodostamana tydyhteisona.
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Resurssikeskustoiminnan kautta syntyneitda muutoksia koulukulttuurissa:
Yhteistyd muiden koulujen kanssa koettiin antoisaksi. Valmistautuessaan oman
tyon esittelemiseen opettajat tai koulunkdyntiavustajat joutuivat tutkimaan ja
perustelemaan omia toimintatapojaan. Avoimuus ja rohkeus omaan ja ulkopuoli-
seen tyOn arviointiin lisdéntyi. Toisilta opittaessa hyvit kdytdnteet péadsivét le-
vidmédn ja yhteistyohon osallistuneet henkilot kokivat ammatillista nostetta
tyOssddn. Avoimuus loi avoimuutta. Myds moniammatillinen ja eri hallintoalojen
yhteistyd kokemusten mukaan lisddntyi. Joissakin kouluissa ajatusta resurssikes-
kustoiminnasta ei syvéllisesti ymmarretty tai toteutettu.

Osaamisen jakamista edistavia rakenteita koulussa ja kunnassa:
Resurssikeskustoiminta pedagogisine tukihenkildineen osoittautui erinomaiseksi
pedagogiseksi instrumentiksi. Vierailut erilaisia palveluja tarjoavissa kouluissa
mahdollisti avoimen keskustelun. Joissakin kouluissa tietoisesti rakennettiin
avoimia oppimisympaéristdjd ja panostettiin yhteistyohon, jotta toiminnan inno-
vatiivisuus ja “luovat jutut” olisivat pidsseet levidmiin. Todettiin, ettd itse ra-
kenne ei saisi tulla tirkeédksi eikd olla esteend innovatiivisuudelle.
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Resurssikeskustoiminnan merkitys:

Toimintaa ei koettu itseisarvoksi, mutta seudulliseksi hienoksi ideaksi kylldkin.
Koulujen kehittdmisideat syntyivét arkipdivén tarpeista tehdéd yhteisty6ta ja tar-
peesta saada oppilaat oppimaan tiettyjd asioita. Sen jdlkeen ryhdyttiin yhdessa
osaamisen jakajiksi ja resurssikeskuksiksi Oppijan Tuen mahdollistamassa viite-
kehyksessd. Resurssikeskuksena toimiminen kirkasti joissakin tapauksissa kou-
lun osaamisen jakamisen tehtdvdd, jonka toivottiin tarjoavan vastaanottaville
opettajille uuden ldhtokohdan tehda tyota.

Toiveita resurssikeskusten tulevaisuudesta ja osaamisen jakamisesta:
Vaikka rahallinen tuki resurssikeskustoiminnan alussa oli pieni ja tuntui ehk&
lahes merkityksettoméltd, huomattiin, ettd resursoiminen on vilttdimétonti, jotta
osaamista todella voidaan jakaa. Koulujen vélisen vuorovaikutuksen toivottiin
jatkuvan ja muodostuvan osaksi koulukulttuuria.

Kouluissa on runsaasti opettajia, joilla on erityisosaamista, jota toivottiin kéytet-
tdvin enemmén hyviksi. Huomatuksi tuleminen, toiminnan ja osaamisen arvos-
taminen nousivat my0s esille toiveista puhuttaessa. Kouluihin kaivattiin yha
enemmin kulttuuria, jossa osaamisen jakaminen koulun sisilld lisddntyisi ja kos-
kisi koko koulua.

Toiminnan toivottiin laajenevan koskemaan, ei vain erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita, vaan kaikkia kouluyhteison jdsenid niin, ettd lapsi olisi keskiossa.
Osaamisen hyddyntdminen koulutoimen ja muiden hallintokuntien rajoja rikko-
malla sekd lasten ja nuorisopsykiatrisen osaamisen jakaminen ndhtiin myos kes-
keisind visioina.
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Resurssikeskuksena toimimisen haasteet koulun ja opetustoimen johtajuu-
teen:

Kunnan ja koulun tasolla on tdrkedi olla yhteinen ajatus siitd, mihin pyritdin ja
mikd on arvokasta. Koulun ja opetustoimen johdon pitdisi ndhdd ja tukea hyvid
kaytinteitd sekd pyrkid tuomaan ne laajaan kayttoon. Johdon luottamus, tasapuo-
lisuus, henkinen ja taloudellinen tuki ovat toiminnan keskeisié tukipilareita. Re-
surssikeskuksena oleminen toi avoimuuden ja laadun vaatimuksen koululle.
Pohdintaa herdtti myds kysymys koulun ja kunnan vastuusta kehittimistyossa:
Jos koulun kehitykselliset ajatukset syntyvét koulun sisélld, jaaviatkd ne silloin
lilan yksin? Tarvitsisiko koulut aikaisempaa enemmaén tukea koulun kehittdmi-
seen? Kehittyvitko innovaatiot hajauttamalla?

Oman toiminnan tutkiminen siséltd péin ja kaksisuuntainen asioiden jakaminen
kasvokkain vievit kehitystd eteenpdin.

Tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvittavia valmiuksia, joita opetusjarjeste-
lyin voisi tukea:

Koulun tehtédvd on kasvattaa kansalaisyhteiskuntaan tdysivaltaisia kansalaisia,
joilla on hyvit yksilolliset ja yhteisolliset taidot, terve itsetunto, kielitaitoa ja
kyky kunnioittaa muita. N&itd valmiuksia voidaan tukea, kun huomioidaan entis-
td paremmin yksildlliset ja yhteisolliset oppimistarpeet ja hyddynnetidin jousta-
via ja muuntuvia opiskeluryhmié. Séilyttdvand instituutiona koulun tehtdvanid on
my06s arvokkaan historian ja arvoperustan valittiminen. Koulutuksen pitidisi olla
niin tirked asia, ettd siihen riittdvisti panostettaisiin.
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Miten ja missa muodossa toiminta jatkuu?

Resurssikeskuksena toimiminen on antanut nosteen, velvoitteen ja innovaatioita.
Mikali toiminta resurssikeskuksina lakkaa, eivit koulujen sisdlld kdytinteet ha-
vid, mutta kontaktit ja jakaminen vdhenee. Samalla koulu voisi kadottaa “’peilin”.
On my0s resurssikeskuksia, joiden osaamisen jakaminen on ollut niin merkitté-
vid, ettd toiset opettajat joutuisivat hankkimaan samat tiedot muuta kautta.

Mikali haluat kirjoittaa oman kertomuksesi kokemuksistasi resurssikeskuskoulun
ty0Ossd, voit kirjoittaa sen lomakkeen taakse, erilliselle paperille tai sihkopostiin.

Kiittaen
Anne Jyrkidinen

anne.jyrkiainen@uta.fi
tutkija, KM
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