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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa ja kuvailla hameenlinnal aisten opettajien kasityksia
yhtendisen perusopetuksen kehittamisesta seka tuottaa tietoa kehittdmisen tueksi. Tutkimus sai al-
kunsa Hameenlinnan opetustoimen ehdotuksesta. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan kunnat
ovat olleet velvollisia jarjestaméan yleissivistavan opetuksen yhtenéisen perusopetuksen periaattel -
den mukaan 1.8.2006 l&htien. Perusopetuksen yhtenéistdminen vaatii koulun kokonaisvaltaista uu-
distamista, jossa opettgjat ja koulun johtgjat ovat merkittavassa roolissa. Tutkimuksemme péaon-
gelmina olivat: 1. Millainen on opettajien ndkemys omasta roolistaan yhtenédisen perusopetuksen
kehittdmisessd? 2. Millainen on opettgien ndkemys yhtenédisen perusopetuksen johtamisesta? Joh-
tamista tutkittiin kolmella koulutugérjestelmén hierarkiatasolla: rehtorit, yhteistoiminta-alueiden
johtoryhmét ja opetustoimen johto.

Tutkimusotteena oli kvantitatiivinen survey-tutkimus. Aineisto kerdttiin kyselylomakkeilla,
jotka l8hetettiin kaikille Hameenlinnan peruskoulunopettajille (N=333). Kyselyyn vastas 84 opetta-
jaajarehtoria. 18lt&8n vastagjat olivat 25-62 -vuotiaita. Vastagjista oli naisia59 ja miehid 23. Kaks
vastagjaa e ilmoittanut sukupuoltaan. Luokanopettgjia kyselyyn vastasi 46, aineenopettgjia 25 ja
muita 13. Aineisto analysoitiin SPSS for Windows 10.1 -tilasto-ohjelmalla. Aineiston analysoinnis-
sa kaytettiin muun muassa tilastollisia tunnuslukuja, riippumattomien tapausten t-testid, yksisuun-
taista varianssianalyysia, Kruskal-Wallisin testia ja Mann-Whitneyn U-testia.

Tutkimus osoitti, etta opettgjan tyosta vain pieni osa on koulun kehittamista. Kehittamistyon
e koeta kuuluvan opettgjan perustehtdvadn, mutta se koetaan kuitenkin térkedksi. Kehittéamistyo
tukee opettgjan ammatillista kehittymistd, mutta opettagjien vaikutusmahdollisuudet kehittamistyos-
sd voisivat olla paremmat. Opettajat nakevét johtgjuuden tukevan perusopetuksen yhtendisyyden
muodostumista. Suhtautuminen johtgjien tukeen muuttuu kuitenkin sitd varauksellissmmaksi, mita
korkeammalla johtagja sijaitsee koulun paéatdksentekohierarkiassa. Y hteistoiminta-alueiden johtami-
sesta vastagjilla oli niukasti tietoa. Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd kokonaisvaltaiselle
koulun uudistamiselle on Hameenlinnassa hyvét edellytykset, kunhan opettagjien jajohtgjien rooleis-
ta koulun uudistuksessa saadaan muodostettua yhteinen nékemys ja kaikki saadaan toimimaan yh-
teisen paamaaran saavuttamiseksi. Kehittdmisessa olisi otettava huomioon erityisesti koulun sisal-
[6llinen uudistaminen.

Avainsanat: yhtenéinen perusopetus, koulun kehittaminen, survey-tutkimus



SISALLYS

1 O 1 B AN AV 1O LR 5
2 YHTENAISEN PERUSOPETUK SEN HISTORIAA .ottt eee et eee et e et et eee e aeseeeseseeeeasseeesnsesenaneeenens 7
2.1 KOKO KANSAN KOULUN ALKUTAIPALEET SUOMESSA .....uvveeiisteeeeserteesseseesssseessssssssssssssssssssesssssssssssssssesssssses 7
2.2 OPPIVELVOLLISUUS SAADETAAN ...eeetittiecttttteeeesssesitsseteesssassssestsesssssssssssesssssssasssssessssssssssssssssessssssssesssesssssssses 9
2.3 PERUSKOULU YHTENAISTAMAAN OPETUSTA ...eeieeeeeiesese s e s s s s s annnas 10
2.4 PERUSKOULUSTA YHTENAISEEN PERUSOPETUKSEEN ....eiiuveeeisreeesessseessesseesssseessssssesssssssssssssssesssssessssssssessssees 12
24.1  Keskushallinnon ohjaama PEFUSKOUIU ...........coiiiiiriniere e e 12
242  Koulupaatoksenteon hajauttaminen......... ..o bbb 13
24.3  Koululainsdadannon uudistaminen 1990-1uvUn [OPUHTA ........ccviriiiiiiiinenee e e 15
3 YHTENAINEN PERUSOPETUS TANAAN ..ottt eeeee e e et et eeeeteeseeeeeeeeeaseaeeeaesseesasseenesssesenasseeseassesenenens 17
31 YHTENAINEN PERUSOPETUS LAINSAADANNOSSA .....uuttiiiiiiiiiiiiiiiiie e e s seiirteeieesssesabssssesssessabsssssssssssssssssssssssans 17
3.2 YHTENAINEN PERUSOPETUS OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEISSA 2004 ........cooiiiiiiiiee et sevinreee e 18
33 YHTENAINEN PERUSOPETUS TUTKIMUKSISSA JA JULKAISUISSA ..veeiieiiiiiirieeiieeisesitieeressssssssssseessssssssssssssssssnns 19
3.3 YNEENAINEN PEIUSOPELUS .....c..eveeueeuteseestestesuesteeeesseseessesbesaesaesaeesee e e eesbesbesbesaeese e s enbeseesbesbesaeeseeneanseseesbenbesns 19
3.3.2  Yhtendinen peruskoulu ja YhtENAISKOUIUL. ........ccceiieiririerire ettt 21
34 Y HTENAINEN PERUSOPETUS HAMEENLINNASSA .....cettttteteeeeeeeseeessessesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssmmmsmssne 22
4 ATKAITSEMPIA TUTKIIMUK SIA oottt et e ettt e s st e s satt e e s sasstessasseessasseessasstessasaeessasreessasseeessssees 24
41 KOULUN EKSPERTTIYS. TUTKIMUS YHTENAISEN PERUSKOULUN TOTEUTUMISEN EHDOISTA ...ovvvieieeeereinreeens 24
g I A N0 | (] g V1S < R = U I Y- VR 24
g o 10 ] 1= (O | (16 26
G B @ o (1 U 1H 0101 = [0’ VUSRS SPPRR 26
I =< 0| (0 11 13 26
IS @ < 1 £= 1 01U LUV TUPPRTRN 27
4.1.6  Oppilaan yhten&inen PErUSKOUIU ..........ccciiririeiee ettt sttt b e bbb e e e e e e sbesaesaeas 28

4.2 RAKENTEISSA KIINNI. PERUSOPETUKSEN YHTENAISTAMISPROSESSI KUNNAN KOULUORGANISAATION
MUUTOSHAASTEENA ... uutttititittisasasasasasasasasasasaasaasasaaasasasasasasasassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssssssssssssnsnsnnnnnnnnn 28
421  Perusopetuksen kehittémisen taustalla vaikuttavat merkitysrakenteet ..........cooveveivencininnnenecneene 29
4.2.2  Opettajien kollegiaalinen yhteisty® kehittamistydn tUKENA..........cocceririeinineineese e 32
4.2.3  Opettajien taydennyskoul utus KehittAmi StyOn tUKENAL ..........ooveeririeinireeere s 33
424  KouluorganiSaation OPPIMINEN. ........coereiririeererieteste st st sttt sbe s ie e seebesbe st e st sbeseebesbeseebesbeseebesbeseesesbeneas 33
4.3 TAMPEREEN KOULUTOIMEN KEHITTAMISPROJEKTI 2000—2003. KOHTI YHTENAISTA PERUSKOULUA............. 34
431  KehittamisprojeKiin TAUSIAA ... ....ceiveieriertesie ettt et b e bt e b e b e b e b e e e e s e e e sbenbe e 34
4.3.2  Mité peruskoulun Yhten@iSyyS MENKITSEE? ..o 35
4.3.3  Kehittamisprojektin vaikutukset Koulun toimMinNtaan.............oeeeieeierinereneeeeeee e 37
4.3.4  Projektin pohjalta nousevat yhtendisen perusopetuksen kehittamisehdotuksSet ...........ccocevereeeiinenenennne 39
5 KOULUN KEHITTAMINEN ..ottt ettt et et ee et eeeeeeteeeeeaeaseeatsesesssasssetsesesssassseesssesseseseseseeseseeseenssesees 41
51 KOULUORGANISAATION ERITYISPHRTEITA ...iiiitttttiieiieiiiitreiee e s s ssebbsseessssssssssseesssssssssssssssessssssssssssssssssssssssees 41
52 COULUKULTTUURI 1ttt s s s s s s s s s s s s s s s s s s s s s sssssnsnnnsnnnns 43
53 OPETTAJA KOULUN KEHITTAJANA .ociiiiittetiiee e e e sttt ee e s s e s e etaetteeessssessaaaseesesssabassesseesssasssssesesassssssssresseesssesnses 45
54 KEHITTAMISTY ON JOHTAMINEN ©..veeitecteeessiseeesssseessassssessasssessasssssasssssssasssssssssssssssssesssassssssssssesssssessssssssessssees 47
6 TUTKIMUSONGEL M AT oot eteee ettt e ettt et sttt eesaatatessasaeassssseeesaasseessasstesaseessassessssassessaseeesassasessarseessssseees 50
6.1 TUTKIMUSONGELMIEN RAJAUTUMINEN TEORIASTA ...uvvteeiireesssessiessaseessssesssassssessssssesssssesssssssessssssesssssesssnns 50

6.2 TUTKIMUSONGELMAT ©euttttttiieeiiiittretiesssessssssssessssssassssseessssssasssssssssssssassssssssssssssssssssssessssssssssssssesssssssssssseesssns 52



7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN ...ttt st bbb e b snesae s 53
7.1 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSSTRATEGIA .....cviiuieitierieesteesteesseseesseesseesseesseesesssesssesseesseessesssessesnnes 53
7.2 KYSELYLOMAKKEEN LAATIMINEN JA OPERATIONALISOINNIN KUVAUS.....cctiuerieeeeiereesieseeseessesseeseeseessessessens 54

721  Kyselylomakkeen [aatimiNeN..........cooiiiiiiieiee ettt sttt 55
7.22  OperationaliSOiNNIN KUVAUS. ..........coeiiiiiiriereeie ettt st st sttt bbbt nnne 58
7.3 AINEISTON KERAAMINEN. ... .ctiiteteitteenteeesteeesteeesteeesseessseeesseeasseesaseessseesaseesssseasseeesseeesseessseeesseessseesnsessssesensessnses 60
7.3.1  Kohdejoukko ja aineiston KEr8AMINEN ..........cooeiiiriiirie sttt bbb 60
T7.3.2  AINEISION KAEO......eeitiiiiieiiee ettt ettt s e st e e st e et e st e saeesbe e beebeeabesbaesbeesbeesbeebesasesasesaeeabeenbeenbesnbesseesseens 61
7.4 ATNEISTON ANALY SOINTI 1eteutteutteuteeseesseesseessesasesasessessseesseasseessesssesssssssesseessssasssassssessseesseensesssessssssesssesssesssessns 63
74.1  Tutkimukseen osallistuneiden opettajien KUVailU............cooeiiiiiiiiiii e 64
742  MIttarin TULKIMINEN ..ot b e bt bttt e b e s be s be s b e e aeebe et eneeseesbesbe e 65
7.4.3  Kéytetyt analyySIMENELEIMIAL..........ooiiiiieiie ettt bttt e bbbt e ae e e e e e seesbe b e 66
744  MUULLUITEN TYRMITEEIY ...t st e st e e et e et e saeesreesae e teenteensesneenreens 68
7.5 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN TARKASTELUA .....ttitiitiesteesteesteessessseseesieesseasseessessesssesssesssesseessesssessesnnes 74
4530 R F g T o [0 ==L o USSRV 74
3 - o [ = (S P 75
T T = U= 1= o1 L= S 76

8 TUTKIMUSTULOKSET ..oieeitistisesteeeereeieseestesteseeseeseesseseessessessessesssssssssessessesssssessssssessessessessessessssssessessessessens 78

8.1 OPETTAJAN ROOLI YHTENAISEN PERUSOPETUKSEN KEHITTAMISESSA ....ocvievieeeeeeeeeiesee e see s eseeseeeeseeseeseesnens 78
8.1.1  Opetuksen osuus on l8hes puolet OPEttajan tYOStA.........coveereririreire e 78

8.1.2  Kasvatuksen osuus Korostuu lUOKaNOPEHa)an tYOSSE. .......c.eeereereererieriesiese et e 81

8.1.3  Aineenopettajan tyd KoOstuu PAA0SIN OPEHAMISESIA. ... ...eeuereeiereere ettt 83

8.1.4  Opettajien kokemukset yhtenéisen perusopetuksen kehittdmisestd ovat varovaisen positiivisia.............. 86

8.2 JOHTAJIEN ROOLI YHTENAISEN PERUSOPETUKSEN KEHITTAMISESSA .....ciiiiiiiisieesieenieeie st sie e 93
8.21  Johtajat ndhdaan koulun pedagogisinga Kehittajing ..............cooeriiiniiiiice e 94

8.2.2  Johtajat tukevat opettajien ammatillista KENIttYMISA.........coerririinire e 98

8.2.3  Rehtorit ja yhteistoiminta-alueiden johto tukevat avoimen vuorovaikutuksen syntymista.............co....... 100

8.24  Johtajat kannustavat opettajia osallistumaan KehittamistyOhon...........ccecveeveeevenience s 102

8.25  Opetustoimen johto tukee yhtenaisyyden MUOOSIUMISIA .......ccvevererereriireeierees e e 104

9 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA ..ottt ee sttt ts s ss s sttt s s s sssssssessssssssnssassssasassssssssssssesesas 105
[ O =1 TR 110

LIITTEET



1 JOHDANTO

Suomen koulutugjérjestelmé on keskella suurinta muutostaan sitten 1970-luvun peruskoul u-
uudistuksen. Vuonna 1999 koulutuksen lainsd&dannon uudistuksen yhteydessd poistettiin
peruskoulusta jako ala- ja ylaasteeseen (Perusopetuslaki 628/1998). Tarkoituksena oli luoda
koulujérjestelm, jossa oppilaalle muodostuu yhtendinen oppimispolku peruskoulun alusta
loppuun saakka. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on rakennettu
téta yhtendisen perusopetuksen periaatetta silméalla pitéen. Uudet opetussuunnitelmat on otet-
tu kéyttoon kaikissa kouluissa kaikilla luokka-asteilla viimeistdan 1.8.2006 (Opetushallitus
2004). Valtakunnallisella tasolla uudistus on aiheuttanut keskustelua muun muassa opetta-
jankoulutuksen ja opettajien palkkausjarjestelmén uudistamisesta (ks. Sippola 2006, 9; An-
gesleva 2006, 18-19). Paikallisella tasolla siirtyminen yhtenéiseen perusopetukseen on vaa
tinut kunnilta suuria muutoksia koulutusrakenteisiin. Uudistus on tuonut muutoksia my6s
koulujen henkildkunnille ja oppilaille. Suurin osa muutoksista lienee kuitenkin viela edessa
péin, silla yhtendisen perusopetuksen kehittamistyd on paéssyt vasta hyvaan akuun. Tata
tutkimusta tehdessamme olemme tarkastelleet yhtendisen perusopetuksen mukanaan tuomaa
muutosprosessia yhden kaupungin koululaitoksen osalta.

Tutkimuksemme tarkoituksena oli kartoittaa ja kuvailla opettajien ndkemyksia yhtenai-
sen perusopetuksen kehittamisestd Hameenlinnassa seka tuottaa tietoa yhtendisen perusope-
tuksen kehittdmisen tueksi. Kiinnostuksemme aiheen tutkimiseen herasi lukiessasmme H&
meenlinnan opetustoi menjohtajan ilmoituksen, jossa han ehdotti tutkittavaks opettajien kasi-
tyksista yhtendisesta perusopetuksesta. Rgjasimme aiheen koskemaan yhtendisen perusope-
tuksen kehittamistd. Tutkimuksen teoriapohjana ovat yhtendisen perusopetuksen kehittdmis-
projektit janiihin liittyvat tutkimukset (luku 4) seka yleisesti koulun muutosprosessia kuvaa-
vat teoriat (luku 5). Y htendiseen perusopetukseen siirtymista on tutkittu Suomessa suhteelli-
sen vahan, koska ilmi6 on niin tuore. Aiheeseen liittyvia jo valmistuneita lagjempia tutki-
musraportteja |10ysimme kolme. Rauste-von Wright ym. ovat tutkineet yhtendisen perusope-
tuksen toteutumisen ehtoja kahden helsinkildisen koulun muutosprosessin aikana (Rauste-
von Wright ym. 2003). Peter Johnson on puolestaan Kokkolan suomenkielisen koululaitok-
sen kehittémisty6ta seuraamalla pyrkinyt ymmartdmaén yhtenadisen perusopetuksen kehitté

misprosessia kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksessaan hdn on muodostanut viisi merkitysraken-
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netta, jotka j&sentavét téta muutosta. (Johnson 2006.) Helena Rajakaltio taas on ollut mukana
Tampereen koulutoimen ”Kohti yhtendista perusopetusta’ -projektissa kehittdméassa yhtenai -
sen perusopetuksen toimintatapoja (Rajakaltio 2004a, 2004b). N&iden kolmen kehittémispro-
jektin tulosten ja yleisten koulun muutosprosessia kuvaavien teorioiden pohjalta rajasimme
tutkimusongelmat. Tutkimuksen rgjauksessa huomioimme myds Hameenlinnan paikalliset
olosuhteet. Tutkimusongelmia on kaksi: 1. Millainen on opettajien ndkemys omasta roolis-
taan yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessad? 2. Millainen on opettajien késitys johtajien
roolista yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessd? Tutkimuksemme aineisto on kerétty
strukturoidulla kyselylomakkeella ja se on analysoitu kvantitatiivisin menetelmin. Ana
lysoinnissa on kaytetty apuna SPSS for Windows 10.1 -ohjelmaa ja tutkimuksen tuloksia on

havainnollistettu erilaisillakuvaajilla.



2 YHTENAISEN PERUSOPETUKSEN
HISTORIAA

Y htenéi skoulugjatuksella on pitkét perinteet. Jo 1600-luvulla J. A. Comenius nosti esiin ga
tuksen kaikkien ihmisten oikeudesta tulla opetetuiks ja oikeudesta valita itselleen sopiva
maara koulutusta. Taman valinnanvapauden toteuttamiseks koulutusjarjestelma olisi pitényt
Comeniuksen mukaan rakentaa siten, etté seuraavan kouluasteen opetus olisi pohjautunut
edellisen kouluasteen tietoihin. N&n oppilaalle olisi voitu luoda nykytermein ilmaistuna yh-
tendinen oppimispolku. Comeniuksen elinailkana saéty-yhteiskunnassa tdllaisten gjatusten
kaytantoon saattaminen oli kaukainen unelma, mutta 1700-luvun lopulle tultaessa Ranskan
vallankumouksen jakeinen vapautta, veljeytta ja tasa-arvoa kunnioittava yhteiskunta alkoi
entistd enemman levittéa yhtendiskoulugjatusta. (lisalo 1991, 6269, 251-253.) Y htenéi skou-
lugjatuksen matka suomalaisen koulutugaérjestelman kaytantéon on ollut noin 400 vuotta

pitkaja siihen on mahtunut monenlaisia vaiheita, joita pyrimme val aisemaan seuraavaksi.

2.1 Koko kansan koulun alkutaipaleet Suomessa

Eurooppalaisen kansansivistyksen akuaikoina sivistyksen tarkoituksena oli kohottaa kansa-
laisten moraalia ja opettaa heitd lukemaan raamattua, joten sivistys oli tiukasti sidoksissa
kirkkoon. MyOs Suomessa kansansivistys oli aluksi kirkon hallinnassa. 1700-luvun lopulta
|&htien sivistyneiston epéilyt kirkon rahvaalle antaman kansanopetuksen riittavyydesta voi-
mistuivat. Kun s&étyl&isten opettamisesta olivat tuohonkin asti huolehtineet kodit, kotiopetta-
jat ja koulut, sopeutettiin kansanopetuksen ylevét gjatukset vallitsevan saéty-yhteiskunnan
rakenteisiin, joten kansanopetus nahtiin tarpeellisena 1&hinna alempien véesténosien valista
miseksi. Ongelmalliseks kysymyksen kansanopetuksen jarjestdmisesta tekivat kuitenkin
kaks erilaista ndkemystd kansan sivistystarpeesta. Valistusgjattelusta ajatuksensa ammenta-
neet olivat sitd mieltg, ettd kaikkein vahdosaisimmallakin oli oikeus sivistéa ja kehittaa itse-
aan. Myohemmin taantumukselliseksi nimetty agjatustapa puolestaan vastusti kansan liialista
sivistamistd, koska se olis saattanut aiheuttaa kansassa vallankumouspyrkimyksia (lisalo
1991, 112-114.)



Suomessa 1800-luvun puolivdliin asti. Uuden keisarin, Aleksanteri 11:n, tultua hallitsijaksi
vuonna 1855 myds kansanopetuskeskustelu sai uutta puhtia. Suomalaisen kansansivistyksen
isat Uno Cygnaeus jaJ. V. Snellman olivat voimakkaasti mukana kehittdmassa uutta kansan-
opetug drjestelmaa. Cygnaeuksen nakemyksen mukaan kansakoulusta olisi pitanyt tehda ko-
ko kansan yhteinen pohjakoulu, jolloin myds eri sdéadyilla olisi mahdollisuus |8hentya toisi-
aan. Hanen edustamansa filantrooppisen nakemyksen mukaan kasvatuksen tuli olla lapsikes-
keista, jolloin lapsella olisi mahdollisuus kehittda niité taipumuksia, joita Herra kullekin on
antanut. Cygnaeus korosti koulutuksen olevan keino, jolla kdyhét saisivat hel potusta kurjuu-
teensa. Snellman puolestaan erotti toisistaan tavallisen kansan ja sivistyneiston koulutustar-
peen ja naki kansakoulun 18hinnd maataloussdadyn sivistyslaitoksena, jonka tarkoitus oli
tuottaa kulttuuri-ihmisia — lukevia talonpoikia. (Ahonen 2003, 20-33; Kuikka 1992, 50-54.)
Vaikka Snellman ja Cygnaeus nakivéat kansanopetuksen tarkoituksen, muodon ja sisdlon
hyvin eri tavala, kumpikin oli yhtd mielta siitg, ettéd kirkon tekema sivistystyo el riittényt.
Heidan mielestdan koulutuksellista valtaa oli siirrettéva kirkolta valtiolle, jotta koulutus tuki-
s maallisen yhteiskunnan toimintaa. Tama ajatus oli keskeinen periaate myds Cygnaeuksen
kansanopetusta koskevassa lausunnossa, jonka pohjalta senaatti valmisteli vuoden 1858 kan-
sakoulua koskevan keisarillisen julistuksen. Vuonna 1866 annetussa kansakouluasetuksessa
kansakoulu méaariteltiin kunnalliseksi nelivuotiseks ylakansakouluksi. Cygnaeuksen esitysta
koulupakosta e kuitenkaan sisdllytetty asetukseen. Kansakouluasetuksen nojalla kaupun-
geissa 7-12 -vuotiaat olivat kouluvelvollisia ja heitd varten oli perustettava da ja ylékansa-
kouluja, mutta maaseudulla (yld)kansakoulun paésyvaatimuksiin sisaltynyt lukutaidon alkei-
den opetus jéa edelleen kotien ja kirkon vastuulle. Vaikka kansakoulusta néin tulikin itsenéi-
nen koulu, siitd e kuitenkaan tullut pohjakoulua oppikoulua varten, vaan Suomeen muodos-
tui rinnakkaiskoulujarjestelmé. (Ahonen 2003, 42-54; Kuikka 1992, 58-59; lisalo 1991,
114-124; Lindstrém 2001, 38.)

Kirkon valta koulutusasioista paatettdessa heikkeni edelleen, kun vuonna 1869 perus-
tettiin koulutoimen ylihallitus, jonka tehtdvéna oli hallinnoida koululaitosta. Valtio valvoi
kansakoulujen toimintaa myd6s piiritarkastajien vélityksella. Tama kehityssuunta voidaan
néhda merkkina siitd, ettd valtio halusi selvasti liséta vaikutusvaltaansa koulutuksen jérjesté
janéaja saételijand. Syynatahan lienee ainakin osittain ollut Vendjan pelko Suomen liialisista
autonomiapyrkimyksista. (Ahonen 2003, 65-67; Kuikka 1992, 61-63.)

Vuoden 1866 kansakouluasetuksen tavoitteena oli luoda kaikille kansalaisille mahdol-
lisuudet koulunkayntiin. Koska asetukseen ei sisditynyt koulupakkoa, jai tavoite kuitenkin

saavuttamatta, kun monet kunnat suhtautuivat koulutuksen jérjestémiseen nihke&sti. Niinpa
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koulutuskeskusteluissa nousi 1870-luvulta l&htien esiin gatus oppivelvollisuudesta. Viela
vuonna 1890 j&i opetuksen ulkopuolelle arviolta 80 prosenttia Suomen lapsista, joten periaat-
teellisena vastauksena tdhan ongelmaan saédettiin vuonna 1898 piirijakoasetus, joka velvoitti
kunnat jérjestamaén kaikille kouluikéisille lapsille mahdollisuuden koulunkdyntiin seka tar-
joamaan opettajille virka-asunnon ja maksamaan osan opettgjien palkoista. Valtio el kuiten-
kaan velvoittanut yksilGita tai perheita milléén tavalla osallistumaan opetukseen, joten lasten
hitaasti oppivien oikeudet koulutukseen oli unohdettu tyystin, vaikka kansakoulun perusta-
misen yhteydessd myds naiden ryhmien oikeudesta opetukseen oli keskusteltu. (Ahonen
2003, 54-67; Kuikka 1992, 69; Lindstrém 2001, 52-59.)

2.2 Oppivelvollisuus saadetaan

Vuoden 1905 yleislakon jalkeen yhteiskunnan kaksijakoisuus sivistyneistoon ja rahvaaseen
johti keskusteluun koulutusjérjestelmén kehittémisesta. Y htendinen koulutus nahtiin mahdol-
lisuutena yhdistéd kansaa, joten keskustelu oppivelvollisuudesta ja yhteisesta pohjakoulusta
virisi uudelleen. Suomen poliittinen kenttd oli hyvin yksimielisesti yleisen oppivelvollisuu-
den kannalla, joten eduskunta hyvaksyi opetussuunnitel makomitean mietinndn pohjalta kehi-
tamisen hamaan tulevaisuuteen. Saman kohtalon koki eduskunnan 1911 s&&téma laki kansa-
koulun nimeamisesta yleiseks pohjakouluksi. Tie oppivelvollisuuden saétamiseen oli Kivik-
koinen, mutta se onnistui lopulta Suomen itsendistymisen jalkeen. Kansalaissota oli jakanut
Suomen kansaa, joten eduskunta pyrki eheyttémispolitiikallaan kokoamaan kansan jdleen
yhteen riviin. Yks eheyttamispolitiikan keskeisista tavoitteista oli yhten&isen kansanopetuk-
sen jérjestdminen, jotta tulevaisuudessa voitaisiin valttda kansan kahtigjakautumista. (Aho-
nen 2003, 68-107; Kuikka 1992, 73-87.) Vuonna 1921 voimaan tulleen oppivelvollisuuslain
pé&ésisall 6t olivat seuraavat:

Oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, kun lapsi tayttda 7 vuotta, ja loppuu sind vuonna,

kun lapsi téyttéa 13.

Oppivelvollisuudella tarkoitetaan kansakoulussa annettavan tieto- ja taitomaarén saa-

vuttamista.

Jokaisessa kunnassa tulee olla riittava maaré kansakouluja.

Kansakoulussa on kuusi vuosiluokkaa, joista kaksi alinta vuosiluokkaa muodostavat

alakansakoulun ja nelja ylempéa ylékansakoulun.



Kansakoulut toimivat joko tdydellising, jolloin seké ala- ettd ylakansakoulua varten on
oma opettajansa, tai supistettuing, jolloin yksi opettaja kéyttda osan opetusajastaan aa-
jaosan ylékansakoulun puoléella

Koulunk&ynti on maksutonta. (lisalo 1991, 180.)

Oppivelvollisuus mahdollisti koulunk&ynnin niillekin lapsille, joilla siihen e ennen ollut
mahdollisuutta. Valtio valvoi kuntien opetuksen jérjestéamista ja antoi siihen taloudellista
tukea, joten koulutuksellinen yhdenvertaisuus lisdantyi huomattavasti. Muutos el tosin tapah-
tunut j&rin nopeasti, silla valtio antoi lain toimeenpanoaikaa kaupungeille viisi vuotta ja maa-
laiskunnille 16 vuotta. Kansakoululaitoksen toiminta saatiin téyteen vauhtiin vasta 1930-
luvun loppupuolella vahan ennen sotia ja kansakoulun kéayminen oli kattavaa vasta sotien
jalkeen. Seuraavia suuria muutoksia koulujarjestelmassé saatiin odottaa 1960-luvulle asti.
(Ahonen 2003, 106-107; Lindstrom 2001, 80-96.)

2.3 Peruskoulu yhtenaistamaan opetusta

Snellmanilaisen kahden sivistyksen periaatteeseen perustuva rinnakkaiskoulujérjestelma ai-
heutti eriarvoisuutta yhtei skunnassa, sill& vanhempien asema yhteiskunnassa vaikutti suuresti
lasten koulutusmahdollisuuksiin. Oppikoulun kayneilla oli huomattavasti paremmat mahdol-
lisuudet jatkokoulutukseen kuin kansakoulun k&yneill& Oppikouluista suurin osa oli yksityi-
sS4, ja vaikka valtio maksoikin suurimman osan opetuksen kustannuksista ja edellytti oppi-
koulujen tarjoavan vapaaoppilaspaikkoja vahavaraisille lapsille, oppikoulujen oppilaat vali-
koituivat hyvin usein vanhempien sosioekonomisen aseman perusteella. (Ahonen 2003, 107.)
Sotien jalkeen yleinen elintason ja henkisen tyon arvostuksen nousu yhdessa yhtei skunnassa
tapahtuneen suuren elinkeinorakenteen muutoksen kanssa nostivat oppikoulun suosiota, ja
kun esimerkiksi vuonna 1950 oppikouluissa oli oppilaita 95 000, niin vuonna 1960 maara oli
noussut jo 214 000:een (lisalo 1991, 247). Niinpa vanhojen yhtei skuntarakenteiden murtues-
sa haluttiin myds koululaitosta uudistettavan uuden, entisté tasa-arvoisemman yhteiskunnan
tarpeisiin.

Y hdysvalloissa, Neuvostoliitossa ja monissa Euroopan maissa koulujérjestelman kehit-
témisen perusteeksi oli otettu yhtenéi skoul uperiaate, mika tarkoitti, etté oppivelvollisuuskou-
lu on kaikille yhteiskunnan lapsille yhteinen, samansisaltinen ja samanpituinen, eilka sen
suorittamista voi korvata mink&an toisen koulumuodon k&ymisella (mt. 251). Vuonna 1959
ns. Kouluohjelmakomitea ehdotti myos Suomen koulutugjérjestelmaks yhtenéi skouluperi-
aatteelle rakentuvaa yhdeksénvuotista oppivelvollisuuskoulua, joka koostuisi nelivuotisesta
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ala-asteesta, kaksivuotisesta keskiasteesta ja kolmivuotisesta linj g akoisesta yl 8asteesta. Kes-
kiasteella oppilaiden olisi ollut ehdotuksen mukaan mahdollista valita oppiaineitaan ja yl8as-
teella opintolinjansa. Ehdotuksessa nakyi selvasti aikaisempi koulutraditio, joten aikaisem-
mat koulumuodot, kansa-, kansalais- ja keskikoulu, oli néhtavissa rakenteessa. Y htenéi skou-
lugjatus ndkyikin 1&hinnd vain siing, etta endd koulu e valinnut oppilaita tietyille linjoille,
vaan oppilaat saivat itse valitalinjansa. (mt. 253-254.)

Kouluohjelmakomitean ehdotusta seurasi kiivas koulutuspoliittinen keskustelu, jossa
kansakoulunopettgjat puolsivat ja oppikoulunopettajat vastustivat ehdotusta. Edelliset néki-
vét ehdotuksen oppivelvollisuuskoulun merkityksen korostgjana ja jalkimmaiset puolestaan
pelkasivat tiedon tason laskevan opetuksen yhtendistémisen seurauksena. (Ahonen 2003,
128; lisadlo 1991, 254.) My0s poliittinen kenttd herdsi tdhan keskusteluun ja vuonna 1963
eduskunta hyvaksyi ponnen, jossa se edellytti koululaitoksen uudistamista yhtenai skoulupe-
riaatteen mukaisesti (lisalo 1991, 255; Kuikka 1992, 110). Perusteluina kaytettiin muun mu-
assa sitg, etta silloinen koulutug arjestelma jétti osan lahjakkuusreserveista kayttamétta, silla
maaseudulla vain muutama prosentti kansalaisista oli kaynyt keskikoulun tai lukion (Ahonen
2003, 112, 136; Kuikka 1992, 110; Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 16). Eduskunnan kannan-
oton seurauksena perustettiin vuonna 1964 Peruskoulukomitea ja vuonna 1965 K oulunuudis-
tustoimikunta suunnittelemaan koulu-uudistusta. Ty6ryhmét saivat mietintonsa valmiiks
vuosina 1965 ja 1966. Tyodryhmissd uuden koulujdrjestelméan nimeks oli vakiintunut jo
eduskunnankin kayttdma peruskoulu. Mietinndissa ehdotettiin uuteen oppivelvollisuuskou-
luun tulevan vain kaks astetta (ala- ja yldaste) seka ylaasteen linjgjakoisuudesta luopumista.
Vuoden 1967 lakiesityksessa yldasteen opetuksessa linjgjakoisuus oli korvattu antamalla
oppilaille mahdollisuus valita erilagjuisia oppiméaria ja joitakin valinnaisaineita. (lisalo
1991, 255.) Peruskoulun puitelaki vahvistettiin vuonna 1968, ja se yhdistettiin elimellisesti
hallituksen ohjelmassa olleeseen koulun keskushallinnon uudistamiseen ja tehostamiseen.
Néin ollen koulun hallinto keskittyi valtiolle. Kéytanndssa tdma ndkyi muun muassa siten,
ettd valtio madritteli koulupiirit, sételi valtionavun kayttéa ja valvoi koulujen toimintaa ra-
porttien jatarkisteiden avulla. (Ahonen 2003, 154; lisalo 1991, 255.)

Vanhan kouluperinteen muuttaminen e ollut yksioikoinen tapahtuma, vaan siihen liit-
tyi paljon poliittista taistelua ja kaytannollisia ongelmia. Koulunuudistuksen yhtena keskei-
send tavoitteena oli tasapuolisten koulutusmahdollisuuksien luominen koko maahan. Tamén
ongelman kaytannollinen ratkaisu puhutti paljon. Ruuhka-Suomessa koulutusjérjestelma oli
jo kohtuullisen hyvé, joten koulu-uudistus péétettiin aloittaa maan syrjdisemmista osista,
joilla koulutus oli jdanyt kaikkein eniten jadkeen yhteiskunnan kehityksestéa. (Ahonen 2003,

134, 156; 1tala 2005, 50.)
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2.4 Peruskoulusta yhtenaiseen perusopetukseen

2.4.1 Keskushallinnon ohjaama peruskoulu

Peruskoulu-uudistus akoi k&ytannossa vuosina 1972-1978 maan pohjois- jaitaosista. Luku-
vuonna 1981-1982 uudistus oli toteutunut kattavasti koko maassa, jolloin kaikkien perus-
koulujen jokaisella vuosiluokalla opiskeltiin uuden opetussuunnitelman mukaan. Opetus-
suunnitelmiksi peruskouluun vahvistettiin peruskoulun opetussuunnitelmakomitean vuonna
1970 valmistuneet mietinntt | jall. (Lehtisalo & Raivola 1999, 133.) Paavo Malisen mukaan
peruskoul u-uudistuksen keskeisia saavutuksia olivat:

Peruskoulun opetussuunnitelman toteuttaminen sellaisessa muodossa, joka vastasi

kansainvélista perusopetuksen tasoa ja laatua.

Pedagogisen g attel utavan uudistuminen koul u-uudistuskeskustel un seurauksena.

Uuden opettgjuuden synty. Keskusjohtoisesti toteutettu peruskoulu-uudistus sai opet-

tgjat etssmaan itsendisyytta ja uusia toimintatapoja, minké seurauksena keskushallin-

non hellittdessa ohjaustaan 1980-luvulla opettajakunta oli valmis ottamaan vastuuta

koulutyon suunnittelusta ja toteutuksesta.

Opettajiston yhtendistyminen koulutuksellisesti ja rakenteellisesti. Tama johti muun

muassa Opettajien ammattijérjeston (OAJ) syntyyn.

Opetuksen suunnittelun kehittyminen opettajien yhteistyon kautta. (Malinen 2005, 86—

87.)

Peruskoulun akuaikoina opetuksen jarjestdmistd ja toteuttamista ohjasi empiristis-
behavioristiseksi luonnehdittu oppimiskasitys ja oppikirjojen ja tyokirjojen asema opetukses-
sa oli suuri. My6s opetussuunnitelman perusteet antoivat yksityiskohtaisia madrayksia ope-
tusmetodei sta ja niiden toteutumista valvottiin muun muassa oppikirjojen tarkastustoiminnan
mansi sdltoi send kaikkialla Suomessa. (Atjonen 2005, 78; Halinen & Pietila 2005, 98.)
Vaikka Suomeen olikin peruskoulu-uudistuksen myo6ta saatu kaikille yhteinen koulu,
oli koulu-uudistuksessa kuitenkin jouduttu tekemaan myds koulutuspoliittisia kompromisse-
ja, joiden seurauksena peruskoulu e vield muodostunut téysin yhtendiskoul uperiaatteen mu-
kaiseksi. Peruskoulun jako peruskoulun puitelaissa 1968 ala ja yldasteeseen oli yks naista
kompromisseista, mihin pd&dyttiin muun muassa oppikouluvéen yhtenéi skoulua vastaan esit-
taman Kritiikin sek& 1960-luvun koulukokeilujen vaikutuksesta. Lisdks p&dtokseen vaikultti
sekin kéytannén ongelma, etta entiset kansa-, kansalais- ja oppikoulujen opettajat oli joten-
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kin sjoitettava uuden koulujarjestelman palvelukseen. (Halinen & Pietila 2005, 96-97.)
Myds joidenkin yksityiskoulujen olemassaolon salliminen peruskoulu-uudistuksen alkuvai-
heessa kunnallisten koulujen ohella korvaavina kouluina oli tulosta koulutuspoliittisesta
kompromissista (Johnson 2006, 28).

Peruskoulun alkuaikoina opetuksen yhtendisyytta tarkasteltiin 1&hinnd yhteiskunnalli-
sen ja koulutuksellisen tasa-arvon ndkokulmasta eik&a opetukselliseen eheyteen tai koulun
toimintakulttuurin yhtendisyyteen kiinnitetty juurikaan huomiota. Néaista |éhtokohdista on
ymmarrettavas, ettd myos peruskoulun opetussuunnitelmassa nakyi aikaisemman koulujér-
jestelman jaanteitd esimerkiks siing, etta ala ja yl&asteen opetussuunnitelmat laadittiin erik-
seen. Myos ylaasteen tasokurssit oli jd8nne rinnakkaiskoul ujarjestelméasta, silla erilaiset taso-
kurssit tuottivat erilai sen jatko-opintokel poisuuden.

Vuoden 1985 alusta voimaan tullut uusi peruskoululainsé&dantd oli seuraava suuri uu-
distus koulujarjestelmassa. Siind uudistettiin peruskoulun tuntijakoa ja opetussuunnitelmaa
sirtamalla pagoksenteko- ja suunnitteluvastuuta kunnille seka mahdollistamalla opetus-
suunnitelman jatkuva uudistaminen ja gjan tasalla pitdminen. Tama nakyi siten, etta kunnat
saivat tuntikehyksen mukaisten vdhimmais- ja enimmaéistuntimaérien puittei ssa séadella ope-
tussuunnitel maansa paikallisten olojen seka oppilaiden erilaisten taipumusten ja harrastusten
huomioimiseksi. (Halinen & Pietila 2005, 97-98; Lehtisalo & Raivola 1999, 134.) Uudistuk-
sen yhteydessa luovuttiin myds yl8asteen tasokursseista. Vuoden 1985 opetussuunnitelman
perusteet perustuivat edelleen hyvin vahvasti behavioristiseen oppimiskasitykseen, mika
nakyi muun muassa opetussuunnitelman lagjoina ja tarkkoina siséltéluettel oina. Opetuksessa
painotettiin yksittaisten asiasisdltdjen lgpikaymista tunneilla, eika tiedon perinpohjaiseen
ymmartamiseen jaanyt tarpeeks aikaa. (Lehtisalo & Raivola 1999, 134-135; Lindstrém
2005, 20, 23.)

2.4.2 Koulupaatbksenteon hajauttaminen

1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alussa suomalaiseen koulutuspoliittiseen keskusteluun
saatiin uusia tuulia oikeistoliberalismin esiinmarssin myota. Jo 1980-luvun puolivain pda-
toksenteon ja suunnittelun hajauttaminen keskushallinnolta kunnille voidaan ndhda merkkina
Euroopassa herdnneesta oikeistoliberalismista, joka kyseenaaisti hyvinvointivaltion idean ja
syytti valtion tuhlaavan veronmaksgjilta kerédmi&dn varoja keskushallintoon perustuvassa
koulutugarjestelmassd. New Public Management merkits julkisen sektorin aistamista
markkinavoimille, ja oikeistoliberalismi nakikin vallan hgjauttamisen ja vapaan kilpailun

tarpeelliseks julkisen sektorin palveluita kehitettéesss, jotta kunnat toimisivat mahdollisim-
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man tuloksellisesti jatehokkaasti. Samalla sivistysta tarkasteltiin |18hinna taloudel lisen kilpai-
lukyvyn tekijana ja koulutuksen tehtévana nahtiin inhimillisen pd&oman tuottaminen talous-
kasvua varten. Koulutuksellisen tasa-arvon késite koki myds remontin, kun tasa-arvo alettiin
ndhda yksilon oikeutena saada |ahjojaan vastaavaa opetusta. Peruskoulua syytettiin liiallises-
ta oppilaiden tasapéistamisestd, ja erityisesti lahjakkaiden oppilaiden oikeudesta saada kor-
keal aatuisempaa opetusta oltiin huolissaan. (Ahonen 2003, 162—-178; Rinne & Vuorio-Lehti
1996, 103-124.)

Koulutuspolitiikan tekeminen oli 1980-luvulla pitkéti virkamiesten kasissd, mutta
vuonna 1990 eduskunta havahtui ottamaan uudelleen osaa koulutukselliseen p&dtoksente-
koon pyytamdlla valtioneuvostolta selvitysta valtakunnan koulutuspolitiikasta. Selonteossa
valtioneuvosto painotti ajankohtaisina koulutugérjestelman sisédloéllisina kehittamisaiheina
taidekasvatusta, viestintdkulttuurikoulutusta, kielenopetusta, matemaattis-luonnontieteellista
perussivistystd, ympéristokasvatusta, tietotekniikkaa, tietopalvelua, sukupuolten tasa-arvoa ja
kansainvalistymista koskevia kehittamishankkeita. Peruskoulun osalta esitettiin esiopetuksen
turvaamista kaikille 6-vuotiaille. Lisaks kannettiin huolta oppilaitosverkoston séilyttamises-
t& alueedllisesti kattavana. Kunnille ja kouluille oltiin valmiita antamaan lisaé valtaa ja vas-
tuuta opetuksen jéarjestamisesta ja oppisisaldistd, mutta samalla koulujen tuloksellisuutta
dettaisiin arvioida. (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 127.) Seuraavina vuosina eduskunta jou-
tuikin tekemaan ratkaisevia koulutuspoliittisia paétoksia juuri oikeistoliberalistisen koulu-
tusgjattelun ja perinteisen demokraattisen sivistysgjattelun jakaessa nékokantoja. Eduskun-
nan paétoksella koulupiirijaosta luovuttiin vuonna 1991, jolloin kunnille avautui mahdolli-
suus uudistaa kouluverkkoaan vapaammin. Taman pddtoksen seurauksena l&hes sata vuotta
vaalittu l8hikouluperiaate joutui uhanalaiseks ja monia pienid kouluja lakkautettiin. Valtio
vahens samoihin aikoihin ohjaustaan valtionapujen kohdentamisessa, miké edelleen antoi
kunnille mahdollisuuden toteuttaa itsendista koulupolitiikkaa. Nama pdatokset tukivat oikeis-
toliberalistista nékemysta vallan hgjauttamisesta ja johtivat tilanteeseen, jossa koulut kilpai-
livat oppilaista saadakseen enemman rahoitusta ja jossa koulutuksellinen tasa-arvo rapistui.
(Ahonen 2003, 166-181.)

1990-luvun alun koulutuspolitiikan tuotoksena syntyivét vuoden 1994 uudet opetus-
suunnitelman perusteet, joissa annettiin hyvin véaljé ohjeet opetuksen jarjestdmisestd ja jois-
sa eddllytettiin kuntia ja yksittéisia kouluja tekem&an omat opetussuunnitelmansa. Koul utuk-
sellinen valta siirtyi siis yha lahemmés paikallisia toimijoita. Tama edisti yhtendisen perus-
koulun kehitysta, silla parhaimmillaan se lisasi opettajien keskinaista vuorovaikutusta ja yh-
teista tyon suunnittelua ja koulun kehittamista. Perusopetuksen yhtenéisyytta edisti myos se,

etta vuoden 1994 opetussuunnitelmaan oli otettu ensikertaa mukaan erityisopetuksen perus-
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teet, mika osaltaan viestitti koulun yll&pitgan vastuuta koko ikduokasta. (Halinen & Pietila
2005, 100-101; Lindstréom 2005, 24.) Samalla uudistus avasi kouluille mahdollisuuden kil-
pailla oppilaistaan opetussuunnitelmansa avulla, mika johti varsinkin kaupungeissa koulu-
markkinoihin, jossa vanhemmat valitsivat oppilailleen parhaan koulun. Uusi opetussuunni-
telma toteutettiin konstruktivistisen oppimiskasityksen hengessa. Tama ndkyi muun muassa
Siing, etta opetussuunnitelma keskittyi tarkasti rajattujen oppisisaltdjen maarittdmisen sijaan
tiedonhankinta-, opiskelu- ja arviointitaitojen kehittdmiseen. Mya6s suunnitteluvallan antami-
nen kunnille ja opettajille oli seurausta konstruktivismista, silla tietoa ei enga ndhty pelkés-
téaén jonkin keskushallinnon méaérittelemana totuutena, vaan se nahtiin muuttuvana, yksilon
kokemusten pohjalle rakentuvana ja sitd myo6ten jossain maérin yksilokohtaisena. (Ahonen
2003, 158; Atjonen 2005, 78—79; Johnson 2006, 30-33; Kuikka 2001, 176.) Valtion purkaes-
sa normiohjauksensa kuntien valtionapujen kaytosta, jotkin kunnat karsivat koulumenojaan
rankasti. Taéhén vaikutti myds talouden epévarma tilanne lamanjélkeisessa yhtei skunnassa.
Toiset kunnat sen sijaan kohdensivat varojaan entiseen malliin myds koulutukseen, joten
koulutuksellinen epétasa-arvo lisdantyi, varsinkin kun kuntien ja koulujen opetussuunnitel-
mien kehittédminen oli hyvin eritasoista eri kunnissa. (Ahonen 2003, 195-198; Atjonen 2005,
78.)

Vaikka oikeistoliberalismi muokkasikin suomalaista koulutuspolitiikkaa hyvin vahvas-
ti 1980- ja 1990-lukujen aikana, se e kuitenkaan pystynyt kokonaan syrjayttdmaan hyvin-
vointivaltion luomaa koulutug &rjestelmaa. Valtaa ja vastuuta kyll&kin hajautettiin, mutta silti
valtio halus arvioida koulujen toimintaa ja aistaa siten kunnan ohjaukseensa. Kouluja el
juurikaan yksityistetty eikd kouluista tehty julkisesti vertailtavia tuloksellisuustaulukoita,
jotka ovat arkipaivaa esimerkiks Y hdysvalloissa ja Iso-Britanniassa. (Ahonen 2003, 195—
198; Rinne 2001, 137.)

2.4.3 Koululainsaddannon uudistaminen 1990-luvun lopulla

Suomen koululainsdadanto oli vuoteen 1999 asti hajanainen ja sirpaloitunut koulun jatkuvas-
ta uudistamisesta johtuen. Niinpa lainsdadantoa olikin tarpeen uudistaa. Vuonna 1999 voi-
maan astunut uusi perusopetusiaki (628/1998) nivoi yhteen 1990-luvun koulun keskeisimmaét
kehityspyrkimykset. (Lehtisalo & Raivola 1999, 136, 219-221.) Perusopetuslaki uudisti pe-
ruskoulun rakenteellisesti, silla siiné purettiin peruskoulun hallinnollinen jako ala ja yldas-
teeseen. Laki edellytti, etta opetus jarjestetdan yhtendisen perusopetuksen periaatteiden mu-
kaan vuosiluokilla 1-9. Perusopetusasetus (852/1998) puolestaan tarkensi, etta opinnoissa

voidaan edetd vuosiluokkiin jaetun opetuksen asemesta myOs oppilaan oman opinto-
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ohjelman mukaisesti. Lainsdadanto pyrki siis selvasti yhtendistamaan perusopetusta sisdllol-
lisesti, mik& nékyi edelleen vuoden 2001 valtioneuvoston asetuksessa perusopetusiaissa tar-
koitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (1435/2001).
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet rakennettiin uuden lainsé&dan-
non pohjale ja ne méaarittivét perusopetuksen opetuksellisen yhtendisyyden: koko perusope-
tuksella on yhteinen arvopohja ja tehtéva ja sita ohjaavat yhteiset tavoitteet sekd yhteinen
oppimiskasitys. Myo6s oppiaineiden sisdllot ja tavoitteet on jasennelty tuntijakopagtoksen
mukaisesti tiettyjen vuosiluokkien muodostamina kokonaisuuksina, ja kokonaisuuksien ni-
velkohtiin on laadittu kansalliset hyvan osaamisen kuvaukset ja 9. luokan loppuun paéttdar-
vioinnin kriteerit. (Halinen & Pietila 2005, 104; Opetushallitus 2004.) Kaiken kaikkiaan
vuoden 2004 Opetussuunnitelman perusteet ovat edellisia perusteita yksityiskohtaisemmat,
mika ainakin osaltaan edistda siséllollisesti yhtendisen perusopetuksen saamisen mahdolli-
suutta eri puolilla maata (Rauste-von Wright ym. 2003, 15; Johnson 2006, 31-35).

On huomattava, etta vuosituhannen vaihteessa kasitys opetuksen yhtendi stamisesta tar-
koitti nimenomaan oppilaan nakokulmasta mahdol listuvaa yhtendi st oppimiskokemusta — el
siis tasapuolisia oppimismahdollisuuksia kaikille kansalaisille. Jos opetuksen yhtenéisyytta
tarkasteltaisiin tassa yhteydessa nimenomaan tasapuolisina oppimismahdollisuuksing, voitai-
siin todeta uuden lainséadanndn helkentaneen yhtenéisyytta. (Ahonen 2003, 199; Rauste-von
Wright ym. 2003, 15.) Uusi opetussuunnitelma otettiin kdyttéon kaikilla vuosiluokilla vii-
meistéan 1.8.2006 (Opetushallitus 2004), joten téll& hetkella Suomen jokaisessa koulussa on

ké&ytdssa yhtendi sen perusopetuksen periaatteiden mukainen opetussuunnitelma.
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3 YHTENAINEN PERUSOPETUS
TANAAN

Kuten jo aemmin on tullut ilmi, yhtendisen perusopetuksen méaéritelmaa voidaan ldhestya
ainakin kahdesta ndkokulmasta. Aiemmin yhtenaisell& perusopetuksella on tarkoitettu kaikil-
le yhteiskunnan lapsille tarkoitettua pohjakoulua, jonka suorittamista el voi korvata minkaan
toisen koulumuodon kdymisella. Vahitellen yhtendista perusopetusta on kuitenkin alettu tar-
kastella oppilaan nékokulmasta ja sill& on alettu tarkoittaa mahdollisimman yhtendista ja
ehedd oppimispolkua, jonka oppilas 18pik&y peruskoulun aikana. Tarkastelemme seuraavaksi
vuoden 1999 perusopetusl akiuudistuksen jakeisid ndkemyksia yhtenai sesté perusopetukses-
ta

3.1 Yhtenainen perusopetus lainsaadanndssa

Perusopetuslaki (628/1998), perusopetusasetus (852/1998) seka valtioneuvoston asetus pe-
rusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tunti-
jaosta (1435/2001) médrittelevét lainsaddanndllisen taustan, johon kaikki muut koulun toi-
mintaa sédtel evét asiakirjat ja pagtokset nojaavat.

Perusopetuslain (628/1998) mukaan perusopetuksen tulee edistdd sivistysta ja tasa
arvoisuutta yhteiskunnassa seka oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin
kehittda itseddn eldmansa aikana. Opetuksen tavoitteena on lisdks turvata riittéva yhdenver-
dattamaan valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita seka toimimaan yhteisty6ssa koti-
en kanssa ja antamaan opetusta oppilaiden ikékausi huomioiden. Lain mukaan opetusta tulee
arvioidaja arvioinnin tarkoituksena néhdaan perusopetuslain toteutumisen turvaaminen, kou-
lutuksen kehittdmisen tukeminen ja oppimisen edellytysten parantaminen. Perusopetuslaissa
yhtendisyys nakyy siis lahinna siing, ettd laki pyrkii mahdollistamaan kaikille oppilaille yht&-
laiset oikeudet opetuksen saamisessa ja arvioinnissa. Tama koskee lain mukaan myo6s eri-
tyisoppilaita, joille tulee j&rjestéa tarkoituksenmukai sta opetusta joko yleis- tai erityisopetuk-

sen ryhmassé. Selva muutos edellisiin opetuksen jarjestamista koskeviin saadoksiin verrattu-
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na on se, etta peruskoulun jako ala ja ylaasteeseen on poistunut ja perusopetus on maaritelty
yhdeksanvuotiseksi kokonaisuudeksi. Nama seikat voidaan ndhda kyseisen lain vahvimpana
viittauksena perusopetuksen yhtenai stamiseks.

Perusopetusasetuksessa (852/1998) on myds viitteitd yhtendisen perusopetuksen jérjes-
tamisen periaatteista. Asetuksen mukaan opetus jarjestetddn vuosiluokittain tai muun tarkoi-
tuksenmukai sen jérjestelman mukaan. Opettgjina toimivat vuosiluokilla 1-6 p&&osin luokan-
opettgjat ja vuosiluokilla 7-9 pd&osin aineenopettajat, ellel opetussuunnitelmassa toisin maé-
réta. Asetus siis mahdollistaa aineenopettajien kdyton luokkien 1-6 opettajina ja vastaavasti
luokanopettajien kayton luokkien 7-9 opettgjina. Néin ollen sama opettgja voi opettaa |lasta
koko yhdeksanvuotisen peruskoulun gjan, miké& auttaa lapsen yhtendisen koulupolun muo-
dostumisessa.

Valtioneuvoston asetuksessa perusopetusl aissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (1435/2001) nakyy erittéin selvasti pyrkimys yhte-
néiseen perusopetukseen. Opetuksen valtakunnalliset tavoitteet heijastavat konstruktivistista
oppimiskasitysté maaritellessédn opetuksen tavoitteiksi muun muassa oppilaiden ohjaamisen
kriittiseen tiedonhankintaan ja elinikaisten oppimisvamiuksien saamisen. Selvimmin yhte-
néisen perusopetuksen periaate nakyy kuitenkin perusopetuksen tuntijaossa, jossa eri oppiai-
neiden nivelvaiheet on jarjestelty eri kohtiin. Talla jarjestelylla ailkaisemmin vuosiluokkien 6
ja7 vélissa ollutta nivel vaihetta on jaettu useammalle vuodelle, mill& pyritéén nivelvaiheiden
ongel mien vahentamiseen (ks. Pietarinen 1999).

3.2 Yhtenainen perusopetus opetussuunnitelman perusteissa 2004

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, ettd kunnallisia opetussuunnitel-
mia laadittaessa on huomioitava perusopetuksen yhtendisyys. Kaikkien Suomen koulujen oli
siis viimeistdan 1.8.2006 |ahtien siirryttava yhtendisen perusopetuksen periaatteiden mukais-
ten opetussuunnitelmien kayttéon. Opetussuunnitelman perusteet méadrittavat perusopetuk-
selle yhteisen arvopohjan, johon sisdlityy muun muassa ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia,
luonnon monimuotoisuuden ja ympériston elinkel poisuuden séilyttaminen seké monikulttuu-
risuuden hyvaksyminen. Opetussuunnitelman perustei ssa yhtendisen perusopetuksen periaate
nakyy monin tavoin. Perusopetuksen rakenne mééritel|aén opetussuunnitelmallisesti yhtenéi-
seksi kokonaisuudeksi ja opetuksen sisallét tulee jarjestééd tuntijaon (1435/2001) maaréamien
nivelvaiheiden vdlisille osioille. Eri oppiaineiden nivelvaiheisiin opetussuunnitelman perus-
teissa on méaaritelty hyvén osaamisen kriteerit, joilla pyritéan huolehtimaan opetuksen sisél-

|6n yhdenmukaisuudesta eri kouluissa. Opetussuunnitelman perusteet painottavat my6s op-
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pimisen yksilollisyytta esmerkiksi opetuksen tyotapoja médritellesséan. (Opetushallitus
2004.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on laadittu konstruktivistiseen oppimis-
kasitykseen perustuen, mika nakyy erityisesti siing, etté oppiminen nahdaan yksiléllisena ja
yhtei sollisena tietojen ja taitojen rakennusprosessing, jonka kautta syntyy kulttuurinen osalli-
suus. Oppiminen tapahtuu opetussuunnitelman perusteiden mukaan tavoitteellisena opiske-
luna erilaisissa tilanteissa itsendisesti, opettajan ohjauksessa seké vuorovaikutuksessa opetta-
jan ja vertaisryhman kanssa. Opittavana on uusien tietojen ja taitojen liséksi oppimis- ja
tyoskentelytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen vélineita. Oppiminen on seurausta oppi-
laan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa hdn aiempien tietorakenteidensa poh-
jaltakasittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta. Myods koulun tyotapojen maérittel yssa on viittei-
t& konstruktivistisesta oppimiskasityksesta. (Opetushallitus 2004, 18.)

Lainsd&danndssa ja opetussuunnitelman perusteissa yhtenadinen perusopetus tarkoittaa
tasapuolisia oppimismahdollisuuksia seka yhtendisté ja ehedd, konstruktivistiseen oppimis-
kasitykseen perustuvaa, oppilaan koulupolkua. M &aritellaksemme yhtenéi sen perusopetuksen
kasitteen tutkimuksemme kannalta oleellisella tavalla, kuvaamme seuraavaksi eri tutkijoiden

maé&ritel mid yhtenai sesta perusopetuksesta.

3.3 Yhtendainen perusopetus tutkimuksissa ja julkaisuissa

3.3.1 Yhtenainen perusopetus

Y htendisen perusopetuksen kasitteen marittely e ole tdysin yhdenmukaista tieteellisissa
julkaisuissa, silld usein kéasitteenmédrittelya hankaloittaa termien yhtendinen perusopetus,
yhtenai skoulu ja yhtenainen peruskoulu padallekkainen kéaytto.

Johnson mérittelee yhtendisen perusopetuksen vuonna 1999 voimaan tulleena lain-
muutoksena, jonka tarkoituksena on yhtendistda peruskoulun pedagoginen rakenne yhtendi-
seksi perusopetukseks (Johnson 2006, 6). Tanttu pureutuu maaritelméan hieman syvemmin
ja méaarittel ee yhtenéi sen perusopetuksen opetussuunnitelmallisesti yhtendiseksi kokonai suu-
deks vuosiluokille 1-9, jossa e ole jakoa ala ja yldasteeseen. Hanen mukaansa yhtendinen
perusopetus on kokonaisuus, jolla on yhteinen arvopohja, tehtavét ja kasitys oppimisesta
sekd yhteiset kasvatukselliset tavoitteet. Se edellyttda opettagjien yhteisty6ta ja vastuunottoa
perusopetuksen kokonaisuudesta ja kaikista oppilaista. Y htendisen perusopetuksen tavoittee-
na on oppilaan ehyt oppimispolku koko perusopetuksen gjan. Y htendista perusopetusta voi-
daan toteuttaa yhdessi koulussa tai eri luokka-asteita kasittévien koulujen vailla Néin ollen

19



oppilaan koulupolku voi muodostua esimerkiks vuosiluokkien 14 ja 5-9; 1-2 ja 3-9; 1-5
ja 6-9; 1-6 ja 7-9 kouluista, kunhan koulujen vdlilla on yhteinen silta, henkiltkunta, arvo-
pohja ja koulukaytanteet. (Tanttu 2005, 110.)

Pietarinen on samoailla linjoilla yhtendisen perusopetuksen kasitteenméérittelyn suh-
teen, mutta avaa kasitteen sisdltoa tarkemmin. Han tarkastelee oppilaan ndkdkulmasta yhte-
néi syytta sen vastakohtien (pirstaleinen, erilainen, hganainen, eriytynyt) kautta ja toteaa, etta
yhtenéisyys koulumaailmassa el voi tarkoittaa naiden yhtenaisyyden vastakohtien poistamis-
ta koulusta esimerkiksi puristamalla opettgjien kasvatuskaytanteet tai koulun kéytanteet sa-
maan muottiin. Sen sijaan yhtendisyys vois hénen mukaansa olla oppilaan ndkotkulmasta
katsottuna turvallisuuden tunnetta siitg, ettd koulu ja opettgjat pystyvét tukemaan oppilasta
hénen kohdatessaan koulun pirstaleisuuden, erilaisuuden, hajanaisuuden ja eriytyneisyyden.
Tahan pystydkseen opettgjien tulisi olla vuorovaikutuksessa seka oppilaan vanhempien, kou-
lun ulkopuolisten asiantuntijatahojen ettéa opettgjakunnan kanssa, minka liséksi opettgjien
tulisi ndhda koulun oppilaskulttuuri yhdeks yhtendistdmisen kehityssuuntaa maérittévaksi
tekijaksi. Pietarisen mukaan yhtendisyytta rakentaakseen opettgjien ja koulun johdon olisi
uudistettava koulun toimintakulttuuria yhteisty6ssa yli opettgjaryhmien (luokanopettajat,
aineenopettajat, oppilaanohjagjat, erityisopettajat) huomioiden samalla oppilaskulttuurin vaa-
timukset. Keskeisend muutoksen keinona han nadkee opetussuunnitelmatyon, jonka avulla
voidaan aktivoida opettgjakunta kehittdmaan yhtendista perusopetusta seké siirtdmaan ope-
tussuunnitelmiin kirjatut yhtendistamistavoitteet luokkahuoneisiin. Pietarinen péétyy perus-
opetuksen yhtendisyytta méadritellessddn siihen, ettd yhtendinen perusopetus vaatii ennen

kaikkea oman koulun toiminnan tuntemista. (Pietarinen 2005, 9-14.)

Kokoavasti perusopetuksen yhtenéisyytta voi luonnehtia seuraavasti: Yhte-
néisen perusopetuksen rakentaminen on opettajien seka oppilaiden ja opet-
tajien kesken kaytavaa dialogia, jonka pyrkimyksena on syventaa opettajien
tietamysta koulussa vallitsevasta elaménkul usta, koulutodel lisuudesta, oman
“reviirin” ja rajatun opetustehtavan ulkopuolella. Samalla se on myds eri
opettajaryhmien valisen ja oppilaiden arvostuksen seka asenneilmapiirin
kehittdmista. Se el ole saavutettavissa oleva tavoitetila tai muutaman vuo-
den kestéva koulun kehittamishanke, vaan se on koulun kehittéamissuunta,
jossa koulun toimintaa on mahdollista jasentdé ja edelleen kehittdd. Se on
yhteisollinen prosessi, jossa kouluyhteison on itse maaritettava, mitéa yhte-
naisyys arvoina, asenteina tai konkreettisina koulun kaytanteina heille mer-
kitsee. (Pietarinen 2005, 11-12.)

Y htendinen perusopetus on edell& mainittujen kirjoittajien mukaan siis perusopetusta, joka
on jarjestetty siten, etté oppilaille luodaan turvallinen ja eheé oppimisymparisto (koulupolku)

opetussuunnitelman, toimintakulttuurin seka henkilokunnan koulun sisdisen ja ulkopuolisen
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yhteistyon kautta. Tutkimuksessamme pitdydymme téssa yhtendisen perusopetuksen maéri-
telméssa ja néemme yhtendisen perusopetuksen yl8kasitteend, joka médraa valtakunnallisesti

perusopetuksen jérjestdmisen periaatteet.

3.3.2 Yhtenéinen peruskoulu ja yhtenaiskoulu

Peruskoulun sisdllon ja rakenteen kehittémishankkeen loppuraportissa Asta Pietila méaritte-

lee yhtenéisen peruskoulun seuraavasti:

Yhtendinen peruskoulu mielletdan kokonaisuudeksi, jossa perusopetus on
rakennettu joustavasti 1-9 luokille ja opettajat muodostavat yhtendisen
opettajakunnan. Yhtendinen peruskoulu tarjoaa oppilaalle eri oppiaineissa
jatkumon, jossa opettaja pystyy seuraamaan oppilaan kehitysta opiskelun
alkuvaiheesta lahtien ohi pahimman murrosvaiheen. — — Yhtendinen
peruskoulu voi sijaita joko samassa rakennuksessa tai eri rakennuksissa
samassa pihapiirissa tai 1ahella toisiaan. (Pietila 2001, 7.)

Tama lieneekin yleissmmin kaytetty maaritelma késitteelle yhtendinen peruskoulu. Toisaalta

kaikki peruskoulun vuosiluokat saman katon alle yhdistéavia kouluja kutsutaan yleisesti myds

yhtendiskouluiksi:

Yhtenaiskoulussa, jossa opiskelee oppilaita luokilta 0-9 saman katon alla...
(Tanttu 2005, 111).
Maijaliisa Rauste-von Wright ym. ovat sen sijaan maaritelleet yhtenaisen peruskoulun syno-

nyymiks termille yhtendinen perusopetus.

Ollaan siis myos lainsdadanndllisesti tultu tilanteeseen, joka mahdollistaa

ja velvoittaa koululle yhtenaisen perusopetuksen — yhtendisen peruskoulun.

(Rauste-von Wright ym. 2003, 15.)
Késitteiden tulkinnanvaraisuus johtuu kasittééksemme siitg, ettd sanalla peruskoulu voidaan
tarkoittaa seka tiettya koulua ettd valtakunnallista peruskoul ujarjestelmda. Nain ollen puhut-
taessa yhtenai sesta peruskoul usta voidaan tarkoittaa joko yksittéistéa koulua, jossa toimii vuo-
siluokat 1-9, tai kansallista tapaamme jarjestéa perusopetus yhtendisen perusopetuksen peri-
aatteiden mukaisesti. Tutkimuksessamme kaytdmme termeja yhtenéinen peruskoulu ja yhte-
naiskoulu toistensa synonyymeina, joilla tarkoitetaan koulua, jossa opiskelee saman katon
alla kaikkia perusopetuksen vuosiluokkia. Y htenéginen peruskoulu on siis eras tapa toteuttaa

yhtendi sen perusopetuksen periaatetta kdytanndssa.
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3.4 Yhtenainen perusopetus Hameenlinnassa

Perusopetuslain ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 vaatima yhtenanen
perusopetus toteutetaan Hameenlinnassa kahden rinnakkaisen mallin mukaan. Toinen on
hallinnollisesti yhtendinen perusopetus, joka toteutuu vain yhdessa koulussa, Hadmeenlinnan
Y hteiskoulussa (HYK), jossa on luokka-asteet 1-9. Tata koulua kutsutaan yhtenai skouluksi.
Muiden koulujen osalta yhtendinen perusopetus toteutuu alueellisesti jarjestettyné yhteistoi-
minta-alueiden ja niiden sisdlld tapahtuvan koulujen valisen yhteistyon kautta. Y htendisen
perusopetuksen jarjestdmiseen Hameenlinnassa liittyy my6s kouluverkkouudistus. Y hteis-
toiminta-alueiden ja kouluverkkouudistuksen avulla pyritéan poistamaan aa ja ylékoulun
vélinen rgja ja tekemdan oppilaan koulupolusta yhtendinen. Néilla valineilla rakennetaan
hémeenlinnalaista yhtenéista perusopetusta. (Hameenlinnan kaupungin koulutus- ja kulttuu-
rilautakunta 2005, 2006a ja 2006b; Hameenlinnan kaupungin opetustoimi 2006; Jokinen ym.
2006.)

Hameenlinnaan on perustettu nelja yhteistoiminta-aluetta, joiden tehtavéna on varmis-
taa yhtendisen perusopetuksen toteutuminen. Y hteistoiminta-alueilla pyritddn luomaan alu-
eellinen koulurakenne, jonka avulla huolehditaan opetuksen jarjestamisen joustavuudesta
siina tapauksessa, etté oppilasméaérat vahenevét, parannetaan opetuksen jérjestdmisen asia-
kaslahtoisyytta ja oppilaan koulupolun ennakoitavuutta seka lisdtdan opetuksen jarjestamisen
tehokkuutta yhdistamalla pienia opetusryhmia (esim. elamankatsomustiedon-, ortodoksius-
konnon- ja kieltenopetuksessa). Lisdks alueellisen koulurakenteen avulla voidaan monipuo-
listaa ja tehostaa oppimisen tukipal veluja seka turvata vakituiset tydsuhteet ja patevan henki-
|6ston saanti. (Hameenlinnan kaupungin koulutus- ja kulttuurilautakunta 2006b.)

Y hteistoiminta-alueet on muodostettu ylakoulujen ympérille sen perusteella, minka
verran kukin yl&koulu voi vastaanottaa uusia oppilaita. Y hteistoiminta-al ueet ovat:

It& Hameenlinnan Y hteiskoulu (HY K) ja Ruununmyllyn koulu

Keskusta l: Lyseon, Katuman, Kirkonkulman, Ojoisten ja Ortelan koulut

Keskusta Il: Kaurialan, Kankaantaan, Miemalan, Myllyméaen, Saaristen ja V uorentaan
koulut sek& Normaalikoulu

Léansi: Ahveniston, Jukolan, Luolgan ja Nummen koulut. (H&meenlinnan kaupungin

koulutus- ja kulttuurilautakunta 2006b; Hameenlinnan kaupungin opetustoimi 2006.)

Kouluverkkouudistukseen tahtdava selvitys sai akunsa kevaalla 2005. Selvitystyon kaynnis-
tymiseen johti kaupunginvaltuuston asettamat tavoitteet, joiden mukaan opetustoimen palve-

luiden ja investointien suunnittelussa on otettava huomioon pitkan aikavalin kysynta eli op-
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pilasmaérissa tapahtuvat muutokset. Muita téarkeitd vaikuttimia kouluverkkouudistukselle
olivat uusien opetussuunnitelmien ja yhtendisen perusopetuksen vaatimusten huomioiminen
seka oppilaiden erityisen tuen tarpeisiin vastaaminen. (Jokinen ym. 2006, 2-3.) Kouluverk-
kouudistuksen tavoitteiksi méariteltiin seuraavat:

Opetuksen laadun ja tason turvaaminen

Tasapuolisten opetuspal vel ujen tarjoaminen

Opetuksen rahoituksen turvaaminen valtionrahoituksen véhetessa

Koulurakennusinvestointien kestéva ja oikea-aikainen gjoittaminen

Koulun johtamisen vahvistaminen

Seudullisten opetuspal velujen lisééntymiseen varautuminen

Y htendisen perusopetuksen rakenteiden vahvistaminen

Oppilasmaaran muutokseen reagoiminen (Jokinen ym. 2006, 3.)

Hameenlinnan koulujen oppilasmaarissa on vaestbennusteiden perusteella tapahtumassa 1&
hivuosina suuria muutoksia. Vuosina 2005-2019 alakoulujen oppilasmééran odotetaan las-
kevan 356 oppilaalla. Keskustan alueella oppilasmaéran lasku olisi 239 oppilastajalantisella
alueella 279 oppilasta, mutta kaupungin itéaisen alueen oppilasmédran ennustetaan liséénty-
van 105 oppilaalla. Ylakouluissa samalla aikavalilla on odotettavissa 320 oppilaan vahennys.
Koska koulutuksen jéarjestamisen valtionosuus maksetaan oppilasmddran mukaan, téytyis
kuluja pienentdd oppilasmaarén vahenemisen suhteessa, jotteivat kaupungin koulutusmenot
kasvaisi. Kouluverkkouudistuksella pyritdan siis muun muassa kustannusten karsintaan. Suu-
rimmat sdastokohteet ovat henkil 6sto- ja kiinteistokulut. (Jokinen ym. 2006, 4—7.)
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4 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Y htendisen perusopetuksen jarjestamisesta on tehty suhteellisen vahan tutkimuksia, koska
aihe on noussut gankohtaiseksi vasta muutama vuos sitten. Seuraavissa kappal eissa tarkas-
telemme joitakin yhtendisen perusopetuksen jarjestamisté koskevia tutkimuksia ja nostamme
niista esiin tutkimuksemme kannalta olennaisia teemoja.

4.1 Koulun eksperttiys. Tutkimus yhtenaisen peruskoulun toteutumisen
ehdoista

4.1.1 Tutkimuksen taustaa

Maijaliisa Rauste-von Wrightin ym. tutkimuksen keskeisimpana tutkimuskysymyksena oli
"koulun eksperttiyden perusehdot yhtendisessa peruskoulussa’. Tutkimushankkeessa pereh-
dyttiin kahden helsinkil&isen koulun yhtenaisen perusopetuksen kehittamiseen. Tutkijat n&
kevét koulun perustehtévana oppimisen mahdollistamisen, joten koulun eksperttiytta tarkas-
tellaan ennen kaikkea sen valmiuksina suunnitella ja toteuttaa asetettujen tavoitteiden suun-
taustateoriana kaytetddn pragmatistista konstruktivismia, joka lisda konstruktivismin sisél-
t6on mm. systeemisen |ahestymistavan, oppimisen korostumisen ihmisen toiminnan ydinpro-
sessina ja maailmankuvan keskeisen aseman toiminnan saételyn suuntagjana. Oppiminen on
pragmatistisen konstruktivismin mukaan koko el@amanmittainen kontekstisidonnainen, vuo-
rovaikutteinen ja syklinen prosessi, jossa oppija arvioi, vertaa, kyseenaaistaa ja yhdistelee
ymparistdssadn havaitsemiaan normeja. Oppiminen on siis subjektiivinen kokemus, johon
vaikuttaa oppijan maailmankuva ja kasitys itsestddn oppijana. Nain ollen koulun toimijoiden
on myos pystyttava kyseenalaistamaan kouluun ja oppimiseen liittyvia arkikasityksia ja uu-
delleenrakentamaan niistd omaa oppimista tukevia rakennelmia. Tata edistéékseen koulun
olis kyettava kasvamaan oppivaks organisaatioksi, jonka jasenet pyrkivét yhdessa konstru-

koulun toimijoille. (Rauste-von Wright ym. 2003, 15-24.)
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Tutkimuksessa opettgjat nakivéat peruskoulun yhtenasyyden muun muassa jatkumona,
joka mahdollistaa oppilaiden kehityksen seuraamisen ja oppilaan tukemisen, yhtendisen kas-
vun kaaren (oppimispolun) oppilaalle seka paremman tiedonkulun. Lisaks opettajat nostivat
esiin yhtendisen peruskoulun opetukselliset mahdollisuudet sek& opettajien yhteistyon yli
oppiainergjojen. Opettgat kokivat yhtendisen peruskoulun myds jakavan vastuuta oppilaasta
useammalle henkil6lle, mik& ndhddan voimavarana. Kokonaisuutena yhtenaisen peruskoulun
ndhddan edistdvan opettajien ammatillista kehitystd ja moniammatillisen tydyhteistn hyo-
dyntémista. (mt. 39-48.)

Y htenédisen peruskoulun keskeisimpana toiminnan ja kehittdmisen esteend nédhtiin yh-
tendisen peruskoulun kasitteen ja ilmion jasentyméttomyys. Kehittdminen on kovin vaikeaa,
jos yhteinen kieli puuttuu. Tdméan ongelman ratkaisemiseks tarvitaan aitoa yhteistyoté, jotta
yhteinen kieli ja kasitys yhtendisyydesta voitaisiin jakaa koko yhteisolle. Nain ollen my6s
aidon yhteistyon puuttuminen aiheuttaa ongelmia. Liséks yhtendisen peruskoulun toteutu-
mista uhkaavat tutkimuksen mukaan muun muassa koulun jakaminen eri rakennuksiin tai
lilan suuri koulukoko. Molemmissa tapauksissa tiedonkulku ja yhteisty® saattavat kérsia.
MyGs eri opettgjaryhmien erilainen palkkaus ndhdaén ongelmana tilanteessa, jossa yhtendi-
nen peruskoulu mahdollistaa aineen- ja luokanopettajien litkkumisen yli aine- ja luokkargo-
jen. Myos koulun johtaminen voi olla yhtenadisen peruskoulun kehittémisen este, sillé opetta-
jat odottavat koulun johdolta selkeité linjanvetoja ja tukea koulun kehittdmiseen. Lisdks
jotkut opettgjat kokevat yhtendisen peruskoulun uuvuttavana jatkuvan tydssaoppimisen ja
uusien toiminta- ja g atusrakenteiden konstruoimisen seurauksena. (mt. 48-52.)

Opettgjien rooli yhtendisen peruskoulun kehittémisessi nostetaan esiin tutkimuksessa
jaopettajat luokitellaan yhtendi sen peruskoulun toimijoina kolmeen luokkaan:

1. Objektiopettaja ulkoistaa koulun oman tytnsa seka omien mielipiteidensa ja g atusten-
sa ulkopuolelle. Han ei ole sitoutunut, etka hanella ole sitoutuneita omia késityksia tai
merkityksi& yhtenai sen peruskoulun suhteen.

2. Prosessiopettaja pohtii yhtendisen peruskoulun merkitysta ja hanella voi olla alustavia
kasityksia asiasta, mutta han e koe olevansa subjekti yhtendi sessa peruskoul ussa.

3. Subjektiopettgjalla on omia kéasityksig, gatuksia ja kokemuksia omasta yhtendaisesta
peruskoulustaan. Han kokee asian omakseen ja kokee olevansa opettaja yhtena sessa
peruskoulussa. (mt. 53.)

Koulun kehittdminen on luonnollisesti helpompaa, jos koulusta 10ytyy paljon subjektiopetta-
jia. Jos suuri 0sa opettajista on yhtendisen peruskoulun objekteja, kehittamistydssa korostuu

johtamisen ja ulkopuolisen tuen merkitys. (mt. 52-54.) Y htendisen peruskoulun kehittamisen
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osa-alueiks tutkijat nostavat koulun toimintakulttuurin, opetussuunnitelman, rehtoriuden,

opettajuuden ja yhtendai syyden oppilaan nékokulmasta.

4.1.2 Toimintakulttuuri

Suomalaisten koulujen toimintakulttuurissa on tyypillistd suoritusta painottava kulttuuri,
joten avoin vertaisvuorovaikutus ndhdaén helposti opettajan heikkoutena tai epaonnistumise-
na. Lisaks opettgjat ovat jossain méaarin tottuneet ylemmilta tahoilta tuleviin opetuksen jér-
jestémista koskeviin méaarayksiin, joten oman tyon itsearviointia tai tyon kehittamista el pi-
detd kovin tarkedna. Koulutyon jatkuva kiire ja lyhytjannitteisyys aiheuttavat yhdessa edella
mainittujen syiden kanssa organisaatiokulttuurissa sirpaloitumista ja riskien vattamista, jol-
loin vastuu organisaation kokonaisuuden kehittamisesta el ole mahdollista. Kuitenkin jokai-
sen koulun toimijan tulisi pragmatistisen oppimiskasityksen mukaan pystya kyseenaaista-
maan organisaation ja itsensa toimintaa, jotta oppiva organisaatio oliss mahdollinen saavut-
taa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 58-65.)

4.1.3 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma néhdéan koulun ja opettajan kehittymisen valineend, jolla voidaan sitout-
taa koko opettajakunta pohtimaan yhtenaisen peruskoulun perusteita. Opetussuunnitelmavoi
toimia véalineena toimintakulttuurin muutoksessa kohti yhtendisyyttd, mutta se voi toisaata
my0s estéd yhtendisyyttd, jos opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot ymmarretdan jousta
mattomiksi normeiksi. Itse yhtenéinen opetussuunnitelma on tutkimuksen mukaan melko
jasentyméton kasite, silla opetussuunnitelmaa ja opettajia sitovat lukuisat reunaehdot (esim.
tuntijaot ja resurssit), joita my6s yhtendisen opetussuunnitelman on kunnioitettava samalla,
kun siita pitéis luoda tyoyhteisonsa nakdinen. Jotta yhtendinen opetussuunnitelma toimisi
koulua kehittavana tekijéna, koulun toimijoiden on ymmarrettavd, mita yhtenaisyys omassa
koulussa merkitsee ja miten sitéd voi soveltaa opetussuunnitelmassa. (Rauste-von Wright ym.
2003, 65-78.)

4.1.4 Rehtorius

Rehtorin merkitys oppivan organisaation kehittdand on melko suuri. Oppivassa organisaati-

0ssa johtagjuuden avainprosessegja ovat Kirjoittajien mukaan rehtorin orientoituminen oppijana

ja toisaalta hanen roolinsa tietoisena ja tavoitteellisena oppimisympéristéjen luojana niin

oppilaille kuin opettgille. Rehtorin olisi siis kyettava arvioimaan omaa tekemistéan, ase-
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Mmaansa, arvojaan ja johtamistaan voidakseen ohjata koko koulua muutokseen. Taméa merkit-
See muun muassa Sitd, etta rehtorin on oltava perilla siitd, mité oppiva organisaatio omassa
koulussa merkitsee. Kaytanndssa rehtorilta odotetaan hyvia ongelmanratkaisu- ja vuorovai-
kutustaitoja, jotta han voisi luoda esimerkiksi opettajien keskuuteen avoimen ja oppivan il-
mapiirin. Rehtorin tyd nahtiin tutkimuksessa melko sirpaleisena kentténd, jossa tydpanos
taytyy jakaa muun muassa talouden, oppilashuollon, opetussuunnitelmatyon ja henkilévalin-
tojen tekemisen kesken, miké vaikeuttaa rehtorin oman oppijuuden sisaistamista. Tutkimuk-
sessa kévi ilmi, etta rehtorit eivét kovin helposti née itsedan oppijana omassa koulussaan,
vaan kokevat saavansa oppia hierarkkisesti ylemmalta (essm. opetusvirasto) tai samalta
(muut rehtorit) tasolta. Pragmatistisen konstruktivismin kannalta tarkasteltuna rehtori nah-
dadn kuitenkin koulun oppijana, joten tutkijoiden mukaan rehtoriuden uudelleenjésentami-
nen on tarkeda yhtenaisté peruskoulua kehitettédessa. Ongelmana ndhdaén erityisesti perintei-
nen, mekanistis-behavioristinen oppimiskasitys ja sitd myotten koulun staattisuus, pysyvyys

koulun toimintaa séétel evana arkitotuutena. (Rauste-von Wright ym. 2003, 79-85.)

4.1.5 Opettajuus

Rauste-von Wright ym. tarkastelevat yhtendisen peruskoulun opettajuutta konstruktivistisen
oppimiskasityksen kautta, joten opettaja ndhddan oppimisprosessissa |ahinna aktiivisen oppi-
jan ohjagjana. Nain ollen opettajan olisi ymmarrettéava ihmiselle tyypillisia tiedon proses-
ja Tutkimukseen osallistuneet opettajat nakivét opettgjan ammattitaidon ytimena pedagogi-
set vamiudet, opettgjan kyvyt ja ominaisuudet seka jatkuvan ammatillisen kehittymisen.
Opettajat kokivat ulkoisten séételijoiden ja reunaehtojen (esim. ops, opetusvirasto, vanhem-
mat), joihin itse elvét voi vaikuttaa, séételevan ty6tddn melko paljon, joten opettajien toimi-
juus perustui paljolti perinteiseen kasvatus- ja opetustehtavasta suoriutumiseen. Opettgjien
mukaan yhtendinen peruskoulu edellyttéda opettajalta |agja-alaisempia pedagogisia valmiuk-
sia kuin tavallinen peruskoulu, koska oppilasaineskin on heterogeenisempaa. Samoin opetta-
jan joustavuus seké yhtei styohal ukkuus ja -kykyisyys eri-ikéisten oppilaiden ja tyotovereiden
kanssa néhtiin térkeénd opettajan ominaisuutena yhtendiskoulussa. Y htendisen peruskoulun
opettgjuuden haasteena tutkijat ndkevét erityisesti opettajuuden kaksijakoisuuden: opettajien
pitdis toisaalta kehittda omaa ty6tédn ja toisaalta heité sitoo monet ulkoiset séételijat. Tutki-
joiden mukaan olisikin tarkeda oppia ndkemaan opettajat koulun subjektiivisinatoimijoina ja
kehittgjina. Tahan ilmidon vastaamisen tutkijat ndkevét osittain myos opettajankoul utuksen
haasteena. (Rauste-von Wright ym. 2003, 86-94.)
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4.1.6 Oppilaan yhtenainen peruskoulu

Rauste-von Wrightin ym. mukaan yhtendisen peruskoulun erédana tavoitteena on rakentaa
oppilaille turvallinen kokonaisvaltaisen kehittymisen ja kasvun mahdollistava oppimisympé-
ristd, jossa lapsella on mahdollisuus omista | ahtokohdistaan késin rakentaa maailmankuvaan-
sa ja kasvaa toimintansa subjektina. Tutkimus paljasti kuitenkin, ettd oppilaiden kasityksissa
vallitsevana on edelleen behavioristinen oppimiskasitys ja opettgja ndhdaan luokassa |&hinna
tiedon siirt§jana ja tyorauhan sailyttdjana. Myos yksintydskentelemisen kulttuuri nékyy sel-
vasti oppilaiden mielipiteissa ja he nékivatkin vuorovaikutuksen ensisijaisesti oppilaiden
kesken oppimistilanteiden ulkopuolella tapahtuvana toimintana. Suurin osa oppilaista ei
mieltanyt itseddn koulun toimivaks subjektiks vaan néki toimintansa ulkoisten séételijtiden
ragjaamana. Toisaalta oppilaat kuitenkin toivoivat, etté opettgjat antaisivat heille liséé vaiku-
tusvaltaa koulussa, jolloin oppilaiden toimiminen kouluyhtei sonsa subjekteina mahdol listui-
si. Yhtendisen peruskoulun kehittémisen kannalta oppilaiden ja opettajien valisen vuorovai-
kutuksen olisi tutkijoiden mukaan oltava avoimempaa, jotta se auttais seka opettgjia etta
oppilaita arvioimaan omaa toimintaansa koulussa ja rakentamaan uusia kasityksia roolistaan
koulun toimijoina. (Rauste-von Wright ym. 2003, 95-111.)

Tulkintamme mukaan Rauste-von Wright ym. ndkevét yhtendisen peruskoulun toteu-
tumisen ehtona koulun kehittymisen oppivaks organisaatioksi. On huomattava, etta tdma
nakemys perustuu pragmatistis-konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jolloin yhtenaiskou-
lun toteutumisen esteiksi tulkitaan helposti muihin oppimis- ja tiedonkasityksiin perustuvat
toimintamallit. Tutkimuksessa ilmeni, ettd koulujen toimintakulttuureissa vaikuttaa edelleen
voimakkaasti behavioristinen oppimiskasitys, mika aiheuttaa melko suuren ristiriidan koulun
toimintaa saételevan konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen perustuvan lainsdadannon ja

koulun arjen valilla

4.2 Rakenteissa kiinni. Perusopetuksen yhtenaistamisprosessi kunnan
kouluorganisaation muutoshaasteena

Peter Johnsonin véitostutkimuksen tavoitteena oli perusopetuksen yhtendistamisprosessin
kokonaisvaltainen ymmartaminen. Tadhan han pyrki analysoimalla Kokkolan kaupungin
suomenkielisen koululaitoksen perusopetuksen kehittamisty6ta vuosina 2000-2005. Tutki-
mustehtavind hanelld oli perusopetuksen kehittamistyon taustalla vaikuttavien merkitysra-
kenteiden jasentdminen. Liséks han selvitti, millainen opettajien téydennyskoulutus ja kol-

legiaalinen yhteisty6 tukee yhtenai stamisprosessia. (Johnson 2006, 6.)
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4.2.1 Perusopetuksen kehittdmisen taustalla vaikuttavat merkitysrakenteet

Perusopetuksen yhtendistémisprosessin merkitysrakenteita muodostui Johnsonin tutkimuk-
sessa kaksi. Ne perustuivat kahdelle perustulkinnalle muutoksen merkityksesta: koulun muu-
tos nahtiin joko mahdollisuutena tai uhkana. Rakenteisiin liittyvid merkityskokonaisuuksia
muodostui viisi: koulun muutoshakuisuus, kehittdmistytn paradoksit, opettajan tyonkuva,
opettajan palkkauksen paradoksit ja yhteistythakuisuus. (Johnson 2006, 140.) Kuviossa 1
nakyvét tutkimuksessa muodostetut merkitysrakenteet ja -kokonaisuudet.
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eteenpdin vievia muutosvoimia ettda muutosta hidastavia vastavoimia. Kuviossa nakyvét viisi
merkityskokonaisuutta selittévét osaltaan merkitysrakenteiden muodostumista. (mt. 7, 140—
142.)

K oulun muutoshakuisuus tarkoittaa Johnsonin tutkimuksessa | 8hinné opettajien suhtau-
tumista koulussa koettuihin muutoksiin ja muutostahtiin. Tutkimuksessa ilmeni, etté opetta-
jilla oli varovasti positiivinen suhtautuminen koulun kehittamiseen, mihin osaltaan myota
vaikutti se, ettd opettajat olivat saaneet yhdessa pohtia kehittdmistyon tavoitteita. Opettajat
nakivéat yhtendisen perusopetuksen mahdollisuutena tarjota oppilaille yhtendinen koulupolku
ja myos se loi positiivista suhtautumista kehittdmiseen. Osa opettgjista kuitenkin vastusti
muutosta, ja syyna téhan nahtiin esimerkiksi kyllastyminen jatkuvaan kehittamiseen, jonka
katsottiin lisd8véan opettajien tyGtaakkaa. (mt. 142-148.)

Kehittdmistyon paradokseilla Johnson tarkoittaa merkitysrakenteita, jotka kertovat suh-
tautumisesta kehittdmistydssa esiintyneisiin ristiriitoihin ja ongelmiin. Opettgjilla oli koko
kehittdmistyon gjan erilaisia ndkemyksid hankkeen tarpeellisuudesta ja hyodyllisyydestd,
mika luonnollisesti ilmeni esimerkiks yhteisissa keskusteluissa. Lisaksi yksittéisella opetta-
jallakin saattoi olla ristiriitainen suhtautuminen kehittamiseen, kun toisaalta kehittaminen
nahtiin hyoddyllisend, mutta toisaalta siihen e olisi haluttu kuluttaa omia voimavaroja. Téllai-
seen késitykseen vaikutti muun muassa nékemys, jonka mukaan opettgjan tyon ydin on ni-
menomaan opetus, ja koulun kehittdminen on tavallaan ylimaardista tyota. Osa opettgjista
naki ristiriidat kehittdmistyon esteena gjatellen, etta ilman yksimielisyytta kehittdmistyota el
voitais jatkaa. Toiset taas nakivét, etta ristiriidat ja ongelmat on mahdollista ratkaista ja etta
toisaalta kehittdmistyon kannalta térkeinté onkin dialogin k&yminen elka niinkdan yksimieli-
syyden saavuttaminen. (mt. 142—-143, 148-158.)

My®s opettajan tyonkuvasta Johnson muodosti kaksi merkityskokonaisuutta. Toisaalta
opettgjan tydnkuvan moninaistuminen ndhtiin mahdollisuutena ammatilliseen kehittymiseen,
mutta toisaalta haluttiin pitéa kiinni opettajan tyonkuvan perinteisesta kapea-alaisesta tulkin-
nasta, jonka mukaan opettajan tychon liittyy vain oppituntien pitamista ja muita omaan ope-
tusty6hon kiinteasti liittyvia tehtévid. Jotkut opettajat nakivét kehittémistyohon liittyvan te-
kemisen ylimaaraisend tyona, joka vel aikaa ja voimavaroja oppilaiden opettamiselta. Toiset
opettajat taas veivéat tutkimushanketta vahvasti eteenpdin muuttamalla omaa opettajanrooli-
aan monipuolisemmaksi osallistumalla esimerkiksi kehitystyon suunnitteluun tai opetus-
suunnitelman kirjoittamiseen ja nékivét sen tarkedks oman opettajuutensa kehittymisen kan-
nalta. Tallaisia kehitystydn vastuunkantajia toisaalta arvostettiin, mutta toisaalta he saattoivat
kokea myds vastustusta jattéessddn sosiaalisesti suotuisan roolinsa yhteisosséan. (mt. 143,

158-160.)
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Palkkauksen paradokseilla Johnson kuvaa opettgjien tybaika- ja palkkausérjestelmaa,
joka vaikeuttaa kehittémistyon tavoitteiden toteutumista. Opettagjien palkkausarjestelma pe-
rustuu pidetyistd oppitunneista koostuvaan palkkaan, minka takia jotkut opettgjat tulkitsivat
tekevansa kehittamistyota talkootyona. Ongelman ratkaisemiseksi jotkut ehdottivat opettajan
kokonaistytajan ottamista kehittémistavoitteeksi. Toisaalta osa opettajista koki kehittémis-
tyon itsessddn palkitsevana ja kehittavand, jolloin kehittdmistydsta mahdollisesti kertyvalla
lisdpalkalla e olisi niin suurta merkitysta. Osaltaan pakkauksen paradokseihin liittyivéat
opettgjien pelot oman tydaikansa ja palkkansa vahenemisesta kehittdmistyon seurauksena.
Erityisesti peléttiin luokanopettajien tyon vahenevan aineenopettajien ottaessa vastuuta myos
luokkien 1-6 opetuksesta. (mt. 143, 160-163.)

Viidenneks tutkimuksessa 10ytyneeks merkityskokonaisuudeksi Johnson mainitsee
opettgjayhteison yhtei stydhakuisuuden. Tutkimuksessa tuli esiin, etta opettgjat nakivét kolle-
gansaresurssihenkil6ing, joiltavoi saada tukea sekda itselleen etta kehittymishankkeelle, mut-
ta toisaalta kollega ndhtiin ongelmana, jos yhteisty6 hanen kanssaan e toiminut. Ongelmiksi
nahtiin erityisesti, ettel yhteistydlle tuntunut 16ytyvan yhteista aikaa ja ettei yhteistyotiimeja
kootessa otettu huomioon tarpeeks opettajien mieltymyksid. Myds joidenkin opettajien per-
soonallisuuksien ndhtiin vaikeuttavan yhteistyon onnistumista. Jotkut opettajat ottivat esiin
yhteistyon onnistumista tutkittaessa esiin gatuksen, etta yhteistyd olis huomattavasti hel-
pompaa yhtenaiskoulussa, jossa vuosiluokat 1-9 olisivat samassa rakennuksessa. Tama el
kuitenkaan noussut tutkimuksessa kynnyskysymykseksi, vaan yhteistyon arveltiin onnistu-
van myos ilman opettgjien kokoamista saman katon alle, kunhan yhteinen punainen lanka
vain loytyisi. (mt. 143, 164-168.)

Johnson nékee merkitysrakenteiden kahtigjakautumisen perustuvan niihin kokemuk-
sin, joita opettgjilla oli kaksijakoisesta peruskoulusta. Koska opettgjilla ei ollut kokemusta
uudesta yhtenai sesta perusopetuksesta, ei heille ollut myoskaan vield muodostunut yksiselit-
teista kuvaa uuden koulujérjestelman rakenteista, vaan vanhoissa rakenteissa oltiin edelleen
tiukasti kiinni. (mt. 169.)

4.2.2 Opettajien kollegiaalinen yhteisty6 kehittamistyon tukena

Kokkolan yhtenédisen perusopetuksen kehittdmishankkeessa opettajat jaettiin erilaisiin tii-
meihin suunnittelemaan ja toteuttamaan kehittamistyotéd. Johnsonin mukaan opettajien yh-
teisty6 tuki yhtendisen perusopetuksen kehittamistd, vaikka sen toteuttaminen el téysin on-
nistunutkaan. Y hteisty0ssa nousi esiin monia ongelmia, jotka veivét terdn tehokkaammalta

yhteistyoltd. Opettajien erilaiset ammattinimikkeet lokeroivat opettgjia, mika nakyi muun
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muassa siing, etta aineenopettagjat tarkastelivat yhtendi stamisprosessia pitkati oman aineensa
nékokulmasta, kun taas luokanopettgat puhuivat enemman koko koulun ja toisaalta oman
luokkansa nakokulmasta. Lisdks opettajat kaipasivat koko opettgjayhteisolta vastuullista
vuorovaikutusta, johon kuuluu muun muassa avoimuus ja sanojensa takana pysSyminen.
Johnson huomauttaa myos, etta opettajien yhteisia kokoontumisia oli liian vahén, jotta yhte-
ndista toimintakulttuuria olis pystytty rakentamaan. Y hteistydon ongelmana Johnson nékee
sen, ettd kovin monet opettgjat eivét halunneet leimautua muutosagenteiks vaan séilyttivét
mieluummin sosiaalisesti suotuisan roolinsa. Vaikka tutkimusjakson aikana opettajakunnan
yhteisty6ssa nékyikin edelleen vanhan koulujarjestelman rakenteet eika kouluorgani saatiosta
muodostunut viela oppivaa organisaatiota, Johnson arvelee kuitenkin koko opettajakunnan

siirtyneen hieman yhtendistdmisprosessin tavoitteiden suuntaan. (Johnson 2006, 169-179.)

4.2.3 Opettajien taydennyskoulutus kehittdmistyon tukena

Kokkolan kehittémishankkeeseen sisdltyi my6s opettajien tdydennyskoulutusta, jonka tarkoi-
tuksena oli tukea yhtendisen perusopetuksen kehittamisty6ta. Taydennyskoulutuksen |8hto-
kohtana oli behavioristinen oppimiskasitys. Siihen perustuen tdydennyskoulutus néhtiin kou-
luorganisaatioon kohdistuneena arsykkeend, jonka seurauksena organisaation toivottiin liik-
kuvan kohti kehittémishankkeen tavoitteita. Tutkimuksessa kavi kuitenkin ilmi, etté opettajat
tulkitsivat ja sovelsivat koulutuksen antia omista léhtokohdistaan, jolloin taydennyskoulu-
tuksen katsottiin vahvistaneen jo olemassa olevia késityksid. Opettajien oppiminen perustui
siis enemman konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Johnsonin mukaan téaydennyskoulu-
tuksen suunnittelun ja koordinoinnin olisikin pitanyt olla tehokkaampaa, jotta koulutus olisi
paremmin tukenut hankkeen tavoitteita. Toisaalta téydennyskoulutustilaisuudet nahtiin siina
mielessd hyodyllising, etta ne tarjosivat opettajille mahdollisuuden vuorovaikutukseen ja
siten lisésivét yhtenaisyytta. (Johnson 2006, 179-183.)

4.2.4 Kouluorganisaation oppiminen

Johnson pohtii tutkimusraportissaan myds kouluorganisaation oppimista verraten sité oppi-
van organisaation teorian viiteen perusperiaatteeseen: henkil6kohtaisen hallinnan ja ammatil-
lisen tietoisuuden lagjentuminen, tiimioppiminen, sisdiset toimintaa ohjaavat mallit, yhteises-
ti muodostettu ja jaettu visio sekd systeemigjattelu. Johnsonin mukaan kouluorganisaatio
vaikutti olevan kaikilla tasoillaan ylikuormitettu, eik& aikaa tai muita resursseja kohdennettu
kovin paljoa kehittamistyohon, miké vaikeutti kouluorganisaation muodostumista oppivaksi
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organisaatioksi. Tutkimuksen mukaan opettgjilla tapahtui jonkin verran oman ammattikuvan
lagjentumista hankkeen aikana. Tiimioppiminen kuitenkin kérsi g anpuutteesta eika tiimeissa
paassyt syntymaan hedelmallista dialogia. Siséiset koulun toimintaa ohjaavat mallit olivat
Johnsonin mukaan tiukasti kiinni vanhoissa koulun rakenteissa, mika esti osaltaan organisaa-
tion oppimista. Myodskaan yhteista visiota koulun kehittdmissuunnasta el paassyt syntymaan,
koska asiaa katsottiin helposti oman koulun tai tyon eika koko kouluorganisaation nékokul -
masta. Toisaalta yhteisen vision syntymista vaikeutti se, etta yleisesti parhaana kehittémis-
suuntana pidettiin yhtendiskoulujen perustamista, mika puolestaan nahtiin taloudellisesti
mahdottomana. Opettajakunta ja rehtorit olivat tiukasti kiinni gatusmallissa, jonka mukaan
kehitysty® etenee lineaarisesti kohti tavoitteita ilman yllatyksellisid poikkeamia tai hidastu-
misia. Muutoshaasteen kohtaamista el siis néhty systeemigjattelun mukaisena. Johnson tote-
aakin, ettel tutkimuksen kouluorganisaatiota voida tulosten perusteella pitda oppivana orga-
nisaationa, vaan perintei sena byrokraattis-hierarkkisena koul uorganisaationa. (Johnson 2006,
183-190.)

Johnsonin mukaan perusopetuksen yhtendisyyttd on pidettava pikemminkin kehitté
missuuntana kuin tavoitetilana. Kouluorganisaation muutos on hidasta irtautumista vanhoista
rakenteista kohti yhtendi semp&& peruskoulua. Kehittamistyon onnistumisen kannalta Johnson
pitéé tarkedna opettgjien ja kouluyksikoiden tahtotilaa, silla ilman niiden ja muiden yhtenéi-
sen perusopetuksen osatekijoiden sitoutumista hankkeeseen voidaan helposti padtya vain
hallinnolliseen lumeuudistukseen. Y htendistdmisprosessi pitéisikin ndhda systeemisend, ja
prosessin pitdisi sisdltéa kokonaisvaltaisesti kaikki yhtendisen perusopetuksen osatekijét ja
osatekijoiden riippuvuudesta pitdisi olla tietoisia. Johnson ndkee perusopetuksen yhtenéista-
misen kannalta ongelmallisena kuntien ja koulujen uusliberalistisen tulosohjauksen, silla
koulun kehittéminen tehddan mahdottomaks, jos silta samalla vaaditaan tehokasta ja tulok-
sellista selviytymisté opetushaasteestaan. Johnson kritisoi valtakunnallista yhtenéi stémispro-
sessin ohjausta, silla koulujen kehittdmisen |8htokohtana pitéis hdnen mukaansa olla aina
koulun oma toimintakulttuuri. (mt. 191-207.)

4.3 Tampereen koulutoimen kehittamisprojekti 2000—2003. Kohti yhte-
naista peruskoulua

4.3.1 Kehittamisprojektin taustaa

Helena Rgjakaltio on ollut suunnittelemassa ja toteuttamassa Tampereen koulutoimen Kohti

yhtenéista perusopetusta -kehittdmisprojektia. Projektissa oli mukana kaksi pilottikoulua,
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Amuri ja Etel&Hervanta, jotka molemmat olivat jo |ahtotilanteessa yhtendisia peruskouluja
eli da jayléasteet sijaitsivat fyysisesti samassa rakennuksessa. Projektin paétavoitteena oli
kouluyhteisdjen muutosprosessin tukeminen niiden sirtyessa toimimaan yhtendisen perus-
koulun periaatteiden mukaisesti seka muutoksen mukanaan tuomien uusien toimintatapojen
edistdminen. Hankkeen kehittamistavoitteiks méaariteltiin projektin alussa yhtendiskoulua
edistavien toimintatapojen kehittdminen (yhteisty6 opettgjien valilld), tydyhteison toimivuu-
den parantaminen (yhteistoiminnallisten toimintatapojen liséédminen, johtamisen kehittami-
nen, tydssa jaksamisen tukeminen), yhteistyon kehittdminen huoltajien ja oppilaiden kanssa,
yhteisollisyyden lujittaminen tyoyhteisdssa seké yhteistoiminnan kehittdminen koulutoimen
virkamiesten ja paattdjien kanssa. Molemmat koulut laativat projektin alussa kouluilleen
tulevaisuuden vision, jonka mukaan toimintaa tulisi kehittéd. Kehittamistyota pyrittiin oh-
jaamaan siten, etta tydyhteiso itse kehittéis ja toteuttais muutokset yhteistydssa esille nou-
sevien ratkaisujen pohjalta, jolloin muutos lahtis tydyhteison sisdltdpéain. Nain ollen kehit-
tamistyon keskeiseksi menetelmaks muodostui keskustelu, jonka avulla tyyhtei son jasenis-
ta tuli kehittamistyon subjekteja. Keskustelua kaytiin seka erilaisissa kehittamistiimeissa,
pienryhmissa ja keskustelutilaisuuksissa. Liséks kehittdmismenetel mina kaytettiin haastatte-
luita ja kyselyjd, tutustumiskéyntejd (bench-learning) muihin kouluihin sek& koulutustilai-
suuksia. Kehittamistyd eteni prosessinomaisesti koko gjan tavoitteita tdsmentéen. Projektin
alkana pyrittiin lisdks osallistavan toimintatutkimuksen avulla selvittémaan, millaista johta-
mista, opettajuutta ja organisaatiomallia yhtenédinen peruskoulu edellyttééa seka mita lisdarvoa
yhtendinen peruskoulu tuo oppilaille. (Rgjakaltio 20044, 3-10, 14-16.)

4.3.2 Mité peruskoulun yhtenéisyys merkitsee?

Hankkeen alkuvaiheessa opettgjilla oli hyvin monenlaisia kasityksia yhtendisyydestd, mutta
yleisalla tasolla suhtautuminen yhtendisen peruskoulun kehittdmiseen oli varauksellisen
myonteinen, vaikka molemmat koulut olivatkin selvasti kahteen osaan jakautuneita perus-
kouluja, joissa da ja yldasteilla oli erilaiset toimintakulttuurit (Rajakaltio 2004a, 13). Alla
olevaan taulukkoon on koottu opettajien ndkemét yhtenédisen peruskoulun uhat ja mahdolli-

suudet projektin alussa.
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TAULUKKO 1. Yhtendisen peruskoulun uhat ja mahdollisuudet (Rajakaltio 2004b, 4-5).

Uhat

M ahdollisuudet

- Opettgjakunnasta tulee litan iso jaraskas,
el opita tuntemaan toisiaan eikatoistensa
tyGtapoja.

- Aineen- jaluokanopettgjat poikkeavat
toisistaan niin ty6tavoiltaan kuin toiminta-
kulttuureiltaan ja siksi yhteyttd on vaikea
rakentaa. Toistensa arvostaminen puuttuu,
opettgjien valillavallitsee hierarkkinen jar-
jestys.

- Peldtdan, ettd kasvatusta painotetaan lii-
kaa opetuksen kustannuksella, mika heijas-
tuisi oppiaineiden tulosten heikentymisené.
Siksi olisi parempi yhdistéd 7.-9. luokat
[ukioon.

- Pelkk& hallinnollinen muutos: sanojail-
man sisaltoa.

- Se on ennen muuta taloudel linen paatos:
sédstetéan yhden rehtorin viran verran.

- Pelko kohdata eri- ikdisia oppilaita. Y hta
opettajaa murkkuikaiset eivat houkuttele,
toista elvét aa-asteen pienokaiset.

- Opettgjavaihdot vaikea toteuttaa |ukuj&r-
jestysteknisesti.

- Tydllistymisen ehdot uhkaavat heiketa.
Koulun yhteinen tuntiresurssi; miten se jae-
taan? Vieddanko ylitunnit? Miten tyo6t tur-
vataan?

- Palkkauksen ja koulutuksen erilaisuus
moni mutkai staa toteuttami sta.

- Kaikkien opettgjien vahvuuksia voidaan
hyddyntd8 paremmin, se mahdollistaa laa-
jempiatoimenkuvia, edellyttda joustavuutta,
ristiin opettamista. Luokanopettaja voisi
seurata 7. luokille, aineenopettajia 5. ja 6.
luokille; se rikastuttaa opettajan tyoté ja
antaa mahdollisuuden luoda erilaista ty6-
uraa opettgjana.

- Tuo tilaisuuden pohjustaa yhdessa uutta
opsia, vatakunnallinen uudistus on tulossa.
- Opsin yhtendiset tavoitteet yhteisiksi 1.—
9. luokille — punainen lanka koul ussa.

- Palvelee oppilasta— opetus: sisdllot, tieto-
rakenteet etenevét jatkumona, tukee oppi-
mista.

- Palvelee oppilasta— koulusta turvallisem-
pi, oppilaantuntemusta voi hyodyntaa, siir-
tyminen 6. luokalta 7. luokalle tapahtuu

" pehmedmmin”.

- Yhtelset pelisdanndt koko koululle

- Erityisopetuksessa mahdollistuu yhteis-
tyon jatkuminen 18pi peruskouluajan, oppi-
laiden

oppimisvaikeudet tulevat esille entista var-
haisemmin, jolloin heité voi paremmin aut-
taa

- Oppilaiden voimavarojen hyodyntami-
nen, isommeat voivat auttaa pienempid, eri-
ikéisten sekoittaminen eri tapahtumissa,
juhlissajne.

- Y htendisen peruskoulun johtaminen uu-
distaa johtamista, synnytt&a entista voimak-
kaammin pedagogisen johtamisen tarvetta.

Kehittamisprosessin edetessi nous edelleen esiin, etta yhtendisyys oli opettajille melko j&
sentyméton késite siitéa huolimatta, etta yhtenaisen peruskoulun eri merkityksisté oli keskus-
teltu koko kehittémisprojektin gan. Y htendisyys aettiin kuitenkin véahitellen nédhda entista
selvemmin mahdollisuutena. Hankkeen valiarvioinnissa pyrittiin selvittdmaan millaisia mer-
kityksiéa opettagjat antoivat yhtendiselle peruskoululle. Taéhan kaytettiin samaa kyselyd, jota
Rauste-von Wright ym. olivat kayttaneet tutkimuksessaan (ks. Rauste-von Wright ym. 2003),

joten tulokset ovat jossain mééarin vertailukel poisia mainitun tutkimuksen kanssa. (Rajakaltio
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20043, 17-18.) Kyselyssa opettajat médrittelivat yhtendiselle peruskoululle seuraavat nelja
merkitysta:
1. Oppilaan oppimisen nékokulma
- yhteinen oppimisen polku — yhteisen opetussuunnitelman kehittaminen
- 1.-9. luokkien oppimistulokset ja -tavoitteet opettajien yhteistyona
- yksildllisten tarpeiden huomioiminen, oppimisvaikeuksien tunnistaminen
2. Yhtendiskoulu on jatkumo, kokonaisvaltainen oppilaan kannalta
- korostaa kehityspsykologista nakékulmaa, oppilaan kasvun seuraamista, turval-
listajatkuvuutta
- oppilaantuntemuksen hyddyntamista
- yhteisia peliséantdj g, yhteista kasvatuslinjaa
3. Yhtendiskoulu muodostaa yhtendisen tydyhteison
- ty6- ja oppimisympéristd muodostaa kokonai suuden
- yksi yhteinen opettgjakunta, yhteinen johto
- yhteiset peliséénntt, yhteinen toimintakulttuuri, tiimit
4. Opettajan ammatillisen kasvun/kehittymisen ndkokulma
- opettgjien valinen yhteistyo, tiimit
- moninaisuus lisé4 sosiaalisten taitojen, vuorovaikutuksen tarvetta
- eri-ikaisten opettamisen haasteet
- Oopettajuuden uudelleenmaérittely, jokainen opettaja on kasvattaja, oppija. (Raja
kaltio 20044, 18; Rajakaltio 2004b, 5.)

4.3.3 Kehittamisprojektin vaikutukset koulun toimintaan

Kehittamisprojektin tuloksia tarkastellessaan Rajakaltio nostaa esiin asioita, joihin yhtendi-
sen peruskoulun kehittamisessa tulisi kiinnittd&a huomiota. Han tarkastelee kehittéamistyota
sekd tyoyhteison toimivuuden etta yhtendisen oppimisympariston kehittymisen ndkékulmas-
ta. TyOyhteisdn toimivuuden kannalta johtajan rooli tydyhteison kehittdjana korostui selvasti,
koska han on avainasemassa luodessaan kouluun keskustelevaa ja kehittéavaa ilmapiiria. Pro-
jekti osoitti myos, ettéd yhtendisen perusopetuksen kehittdminen vaatii pedagogisen johtami-
sen vahvistamista. Hankkeen kouluissa p&adyttiin jaetun johtajuuden malliin, jossa johtamis-
vastuuta jaettiin rehtorin liséks apulais- ja vararehtorien kesken. Lisaks johdon apuna kehit-
tamistydssa toimi suunnitteluryhméa. Johtamisen ohella yhdeks koulun kehittémistyon kes-

keissimmaéksi valineeksi nousi projektissa esiin tydyhteisdn vuorovaikutus. Keskustelu mah-
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dollistaa koulun jatkuvan kehittymisen, minka takia kehittémisprojektissa pidettiinkin tér-
kedna joidenkin keskustelufoorumeiden jd8mista koulujen pysyviksi kehittamisrakenteiksi.
Opettajainhuoneiden yhdistamisella pystyttiin lisd8maan vuorovaikutusta luokan- ja aineen-
opettgjien valilla. My0s tiedottamisen parantamisella ndhtiin olevan vaikutusta tydyhteison
kehittymiseen. Projekti osoitti, etta koulun pedagoginen kehittéaminen edellyttéa hyvin toimi-
vaa tyOyhteisog, jolloin tydntekijdiden voimavaroja jaa kehittdmistyon tekemiseen. Toimivaa
tyoyhteisba pyrittiin kehittamaan projektissa etsimala kouluille uusia tapoja toimia, jotta
padastdisiin eroon vanhoista rakenteista ja yksin toimimisen perinteesta. Tama haastoi jokai-
sen tyontekijan pohtimaan omaa rooliaan tydyhtei sbssa ja sen kehittdana. Koulujen henkil 6-
kunta jakautuikin kehittdmisprojektissa koulun kehittamistavoitteita suunnitteleviin tiimeihin
jaryhmiin, jolloin jokaiselle tyontekijélle |0ytyi oma paikkansa vaikuttaa tydyhteison kehit-
tymiseen. (Rajakaltio 20044, 21-29; Rajakaltio 2004b, 11-13.)

Y htendisen oppimisympériston kehittymisen kannalta tarkasteltuna kehittémisprojekti
edisti yhtenaisen oppimispolun muodostumista oppilaille. Opettajat alkoivat asennoitua oppi-
laisiin siten, ettd nama ovat yhteisid ensimmaisesté yhdeksannelle luokalle asti. Oppilaiden
osalta koulupolkua yhtenéistettiin helpottamalla siirtymista kuudennelta luokalta seitseman-
nelle muun muassa tiivistdmalla luokan- ja aineenopettajien yhteisty6td. Kouluissa pyrittiin
myds luomaan mahdollisimman yhtendinen kasvatuslinja ja toimintatavat eri luokka-asteille
huomioiden kuitenkin oppilaiden kehitystaso. Opetussuunnitelmalla on luonnollisesti suuri
rooli koulun kehittémisessé ja niinpa Tampereenkin kehittamisprojektissa yhtendisen opetus-
suunnitelman tydstaminen vaikutti suuresti oppimisympériston kehittymiseen. Y hteisen ope-
tussuunnitelman kéaytto yhtendisti oppiaineiden asiasisaltdja eri luokilla, jolloin kokonaisuu-
det muodostuivat loogisemmiksi. Lisdksi opetussuunnitelmaprosessi tavallaan pakotti opetta-
jat tekemaan yhteisty6ta yli aine- ja astergjojen, jolloin tydyhteisd tuli lagjemmin tutuksi.
Opettajuuden kannalta yhtendisen peruskoulun ongelmana néhtiin opettgjakunnan jakautu-
minen luokan- ja aineenopettgjiin, mika hankaloitti jossain maarin opetuksen yhtenéistymis-
ta Lisdks yhtendiskoulun kehittdminen nosti esiin kysymyksia opettgjan tyon uudistamisesta
ja sen tukemisesta seka tyossa jaksamisesta jatkuvien kehittamisvaatimusten paineessa. Op-
pimisympariston kehittamisen keskidoon nousi myos erityisopetus, silla yhtendiskoulun néh-
tiin tarjoavan oiva mahdollisuus parantaa oppilaiden oppimisvaikeuksien tunnistamista, seu-
rantaa ja opettajien yhteistyota erityisoppilaiden oppimisen tukemisessa. Kehittdmisprojektin
aikana pyrittiin my6s oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien parantamiseen ja oppilaiden mie-
lipiteitd kartoitettiin haastatteluilla ja keskusteluilla. Oppilaiden mielesta heidén vaikutus-
mahdollisuutensa kuitenkin pysyivéat melko suppeina ja esimerkiksi opetukseen he eivét juu-

rikaan pystyneet vaikuttamaan, vaan heidan vaikutusmahdollisuutensa ragjautuivat 1&hinnd
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joihinkin k&ytannon asioihin (esim. limsa-automaatin saaminen koululle). Oppilaat korosti-
vatkin oppilaiden ja opettgiien valisen vuorovaikutuksen merkitystd koulun kehittémisen
valineend ja kouluviihtyvyyden lisdgéné. Y hteistyota oppilaiden vanhempien ja koulun vé
lill& pyrittiin parantamaan tiedotusta selkeyttamallé ja sen koettiinkin vahentdneen vanhem-
pien epéreadlistisia odotuksia koulua kohtaan. (Rajakaltio 2004a, 29-46.)

Projektin tarkoituksena oli my6s lisdta yhteistoimintaa koulujen henkiloston, virka
miegohdon ja paattégjien kesken. Joitakin yhteisia kehittdmiskeskusteluja kaytiinkin, mutta
mitdan pysyvaa kehittdmisrakennetta ei hankkeen aikana syntynyt. Paattgjien toivottiin tuke-
van kehittamisprojektia muun muassa opettajien koulutusresurssien lisdyksilla seka varareh-
toreiden opetusvelvollisuuksien huojennuksilla. Jotkin opettagjien ehdotuksista toteutettiin,
mutta silti projektin loppuarvioinnissa kdy ilmi, etté opettgjat kokevat koulutoimen virka-
miegiohdon etéiseks ja vaikeasti |ahestyttéavaksi. Projektin tavoitteena oli myds koulujen
koko tybyhteison yhteisollisyyden liséaminen, joten koulujen kehittdmiseen osallistuivat
muutkin tyontekijét kuin vain opettgat. Naille ammattiryhmille j&rjestettiin omat kehittémis-
kanavansa lahinna siitd syysta, ettd heidan tydaikansa ei antanut heille mahdollisuutta osallis-
tua opettajien kanssa yhteisiin tilaisuuksiin. Tarkedks yhteisollisyytté lisdévaks tekijaksi
koettiin hyva tiedonkulku, joka takaa sen, etta jokainen tyontekija tietéd oman roolinsa ja
sen, mitéa koulussa tapahtuu. (Rajakaltio 20044, 46-50.)

4.3.4 Projektin pohjalta nousevat yhtenaisen perusopetuksen kehittdmisehdo-
tukset

Rajakaltion mukaan yhtenaisen perusopetuksen kehittéamisessa on kyse kulttuurinmuutokses-
ta, jossa koulua, opettajuutta ja oppimista tulee tarkastella uudesta nakokulmasta. Koulujen
toimintakulttuuri perustuu pitkdlti yksin toimimisen perinteeseen, jolloin oman tyon ja tyo-
posti koulun johdolle kuuluvana vastuualueena. Y hteisen gjan valjastaminen kehittamistyo-
hon néhdaankin siksi erdaksi tarkeimmista kehittdmisresursseista. K ehittamisprojektin rapor-
tissa ehdotetaankin, etta kouluille olis syyta luoda pysyvia kehittamisrakenteita (esim. kes-
kustelufoorumit, kehittdmisryhmét), joiden kaytt6on varataan riittdvasti yhteista aikaa (yt-
tunnit, vesot). My6skaan koulutuksen merkitysta kehittdmistydssa e tule adiarvioida, silla
sen avulla voidaan tukea henkil 6kuntaa uuden toimintakul ttuurin omaksumisessa. K oul utuk-
sessa olisi Ragjakaltion mukaan hyva kasitella ainakin oppilaiden eri iké&vaiheiden tuntemi-
seen, ryhmien ohjaamiseen, konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, uusiin ty6tapoihin ja

vanhempien kohtaamiseen liittyvia asioita. Koska kehittdminen on organisaation ja yksilon
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oppimisprosessi, se edellyttéa aika-gjoin toiminnan yhteista tutkimista. Tama vaatii henkil 6-
kunnalta melkoista luottamusta toisiinsa, joten vuorovaikutus ja toistensa tunteminen on tar-
kedd. Oman toiminnan arviointia ja kehittémista voidaan helpottaa lisdks rakentamalla eri-
laisia oppimisverkostoja esimerkiksi muiden yhtendiskoulujen kanssa. Tyoyhteison pedago-
ginen kehittyminen edellyttda hyvin toimivaa tydyhtei s, joten johtamista, vaikutusmahdol-
lisuuksia, vuorovaikutusta ja yhteistoiminnallisia rakenteita pitéa jatkuvasti arvioida ja kehit-
téd. Muutokset heréttavat aina epavarmuutta, joten koulun johdolta vaaditaan avointa keskus-
telua ja tiedotusta esimerkiksi tuntiresurssien kdytosta. Y htenéisen oppimispolun rakentami-
nen edellyttéa oppilaan tuntemista ja hdnen oppimisensa seurantaa. Oppimispolun yhtendis-
tamiseks tulis kiinnittéd huomiota nivelvaiheiden pehmentdmiseen ja vuosiluokkien 7-9
luokanvalvonnan kehittdmiseen seké yhtendisen pedagogisen idean kehittémiseen. Nykyisen
lainsd&dannon ja opetussuunnitelman perusteiden puitteissa pedagogista yhtendisyytta tulis
rakentaa nimenomaan konstruktivistisen oppimiskasityksen varaan. Myos oppilaiden vaiku-
tusmahdollisuuksien parantaminen nahdaén térkedna yhtendisyytta ja samalla oppilaiden
vastuullisuutta lisd8vana tekijana. Rajakaltio ehdottaakin, ettd oppilaille tarjottaisiin kouluis-
sa uusia vaikutusmahdollisuuksia esimerkiksi luokanvalvojantuntien tai oppilaskunnan kuu-
lemisen kautta. Liséksi koulun olisi hyva tarjota vaikutuskanavia koko henkilékunnalle ja
myds oppilaiden vanhemmille. Erittain tarkedna koulun kehittémisen valineend nahdaén kou-
lutoimen virkamiesten ja koulun henkilokunnan vainen kommunikointi. Rajakaltion mukaan
ylh&até johdetun kunnan koulutoimen kehittémistoiminnan on tuettava alhaalta yksittéisista
kouluyhtei soista | &htevad kehittémistyota, minka takia pysyvan kehittamisrakenteen muodos-
taminen koulun ja koulutoimen vélille on tarkedd. Y htendisen perusopetuksen kehittamis-
mahdollisuuksien parantamiseks valtakunnallisella tasolla Rajakaltio ehdottaa opettajien
palkkaus &rjestelméan uudistamista. (Rajakaltio 2004a, 56-60.)
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5 KOULUN KEHITTAMINEN

5.1 Kouluorganisaation erityispiirteita

Kouluorganisaatiolla on monia sille tyypillisia erityispiirteitg, joita @ [0ydy muista tydel&
man organisaatioista. Helakorven mukaan koulu poikkeaa muista organisagtioista siksi, etta
sen tehtdvana on kasvatus ja tasta johtuen kaikki sen jésenet eivét ole valmiita toimimaan
odotusten mukaisesti eri tilanteissa. Koulun toimintaympéristéa ohjaa lainsaadanto ja muut
sédannokset, joten silla el ole autonomiaa kaikissa itsedan koskevissa asioissa. Koulutuksen
pitk& historia on muovannut koulun tapoja ja rituaalgja sellaisiksi, jotka ovat vain koululle
ominaisia. Koulun toiminnassa korostuvat sosiaaliset suhteet, silla sen toiminta nojaa jatku-
vaan vuorovaikutukseen. Liséksi koulussa on tavanomaista enemman hierarkiatasojaja usein
koulun odotetaan olevan esimerkillinen. Naisté syista johtuen koulusta puhutaan omana pie-
noisyhteiskuntanaan, jonka toimintatavat elvdt pade muualla yhteiskunnassa. (Helakorpi
2001, 43.)

Koulua ohjataan ulkoapain seka hallinnollisesti (sd8nndt, madraykset, ohjeet) etta pe-
dagogisesti (esim. koulutuksen tavoitteet, opetussuunnitelmat). Koululle on ollut tyypillista,
ettd hallinnollinen ja pedagoginen jarjestelma eivét ole aina tukeneet toisiaan, vaan ovat ol-
leet jopa ristiriidassa keskendan. Y htei skunnan ohjaus kohtaa koulun toimijat (oppilaat, hen-
kilokunta) koulun organisaatiotasolla, joka pyrkii sovittamaan yhteen yhteiskuntatason ja
toimintatason odotukset. Tasté koulun monitasoisuudesta aiheutuu monenlaisia tulkintaon-
gelmia. Ylin pddtosvalta koulua koskevissa asioissa on eduskunnalla, jonka poliittinen ilmas-
to sadtel ee koulupdétoksentekoa. Kun eduskunnan tekemét padtokset |opulta kohtaavat oppi-
laan, asiaa on tulkittu jo moneen kertaan. Tasté syysta oppilaitokset ovat hyvin omaleimaisia
janiissa jokaisessa vallitsee omanlaisensa koulukulttuuri. (Helakorpi 2001, 45-48.) Johnson
on Helakorpea (2001) mukaillen kuvannut koulun hierarkia- ja tulkintasoja seuraavan kuvion

avulla.
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Koulutusjérjestelman eri hierarkia- ja tulkintatasot. (Johnson 2006, 79)

Kuviosta kdy ilmi, etta opetussuunnitelmaa tulkitaan monella eri tasolla ennen kuin se saa-
vuttaa oppilaan. My06s paikallisella tasolla tulkintaa tehdéén useassa eri vaiheessa, joten ope-
tussuunnitelman tavoitteet saavat eri tulkintoja saman kunnan eri kouluissa ja jopa saman
koulun eri luokissa. Eri tulkinnoista johtuen kouluorganisaation kehitys on hyvin yksildllista
iséks se, ettd samalla kun kouluorga-
nisaatioilta odotetaan uuden toimintakulttuurin omaksumista, jarjestelma itsessdan yllapitda
perinteistéd byrokraattis-hierarkkista kouluorganisaatiota. Koulun kehittdmiselle on myo6s
tyypillistd, ettd muutos tapahtuu hitaasti. Syité tdhan [0ytyy muun muassa kouluorgani saation
rakenteista ja opettgjan tyonkuvasta. (Johnson 2006, 79-84.)



5.2 Koulukulttuuri

Fullanin méaritelman mukaan koulukulttuuri koostuu organisaation jakamista arvoista ja
uskomuksista, asioista, joita yhtei stssa pidetdan tosina ja oikeina (Fullan 2005, 57). Huusko
ja Pietarinen tarkoittavat koulukulttuurilla niité vakiintuneita tapoja, joilla tietyn kouluyhtei-
sbn jasenet toimivat ja tekevét asioita. Koulukulttuuri sisdltda ” koulussa vaikuttavat kieliku-
vat, tavat, rituaalit, seremoniat, myytit, symbolit, tarinat ja huumorin”. Huusko ja Pietarinen
nékevét koulun kehittdmisen ensisijaisesti vallitsevan koulukulttuurin kehittamisend. Koska
koulukulttuuri on nain abstrakti ilmio, e sita sellaisenaan voida kehittés, vaan se téytyy pilk-
koa pienempiin, konkreettisempiin sisdltdihin, joita muuttamalla voidaan vaikuttaa koulu-
kulttuurin muutokseen. Y ksittdiset muutokset elvét kuitenkaan vield muuta koulukulttuuria
kokonai suudessaan, mutta voivat toimia virittelijéina muutoksen suuntaan. (Huusko & Pieta-
rinen 2002, 106.) Myds Johnson painottaa muutoksen kokonaisvaltaisuutta. Han kuvaa yhte-
naistd perusopetusta kokonaisuutena, jossa jokainen osa-alue téytyy ottaa huomioon, jotta
kokonaisuus toimii. Koulukulttuurin, opetussuunnitelman ja taloudellis-hallinnollisten teki-
joiden taytyy kaikkien muuttua yhtendisen perusopetuksen suuntaan. (Johnson 2007b, 85—
86.)

Hargreaves jaottel ee koulukulttuurin viiteen ryhmaan. Srpaloituneelle koulukulttuuril-
le on tyypillista eristaytyminen, kehityksen rgoittaminen ja ulkopuolisilta vaikutteilta suo-
jautuminen. Balkanisoitunutta, klikkiytynytta kulttuuria leimaa epgohdonmukaisuudet ja
tiettyyn ryhma&an sitoutunut identiteetti jalojaalius ryhmaélle. T&ssa kulttuurissa ” kokonaisuus
on vahemman kuin osiensa summa’. Yhteistyon kulttuurille on ominaista jakaminen, luotta-
mus ja tuki jotka nékyvét keskeisesti jokapaivaisessa tytssa. Tassa koulukulttuurissa kehit-
taminen on jatkuvaa. Teennaisen kollegiaalisuuden kulttuuri on tukahduttava, hallinnointiin
keskittyva kulttuuri, jolle on ominaista kollegiaalisuuden luomiseen ja hallitsemiseen tahtéa-
vastrategia. Liikkuva mosaiikkikulttuuri koostuu rajoiltaan epaselvistd ja osittain paallekkai-
sista ryhmista. Tassa kulttuurissa on mahdollista kuulua useampiin ryhmiin yhta aikaa. Liik-
kuvaa mosaiikkikulttuuria leilmaa joustavuus, dynaamisuus, vastaanottavaisuus, mutta myos
epavarmuus, haavoittuvuus jariitaisuus. (Hargreaves 1994, 238.) Se, millainen kulttuuri kou-
lussa vallitsee, vaikuttaa olennaisesti koulun kehittdmisen onnistumismahdollisuuksiin.

Huusko esittelee aiempiin julkaisuihinsa viitaten opettajayhteison vuorovaikutuskult-

tuurin kolmitasoi sena:

1. Tydyhteison kokeminen: viihtyminen — liberaalisuus



Opettajayhteisissa arvostetaan erityisesti pedagogista vapautta toimia ope-
tustyossa haluamallaan tavalla, valvonnan vahaisyytta seka vapaaehtoi suut-
ta koulun kehittamistoi mintaan.

2. Yhteisollisyyden séilyttaminen: itsesensuuri

Ensimmaisella tasolla syntynytta positiivista asennetta suojellaan pitayty-
mall& koko yhteistn tason kriittisesta kehityskeskustelusta, viivytetysta am-
matillisiin epékohtiin puuttumisista seka yhtei sbn tason pedagogisesta arvo-
keskustel usta.

3. Kehittamisvaylan |16ytyminen: pikkuporukoituminen

Kokoyhteison tason kehittamisesta siirrytédn pieniin, samanhenkisiin kehit-
tamisryhmiin, joissa kehitystyota tehdaan muusta yhteison toiminnasta riip-
pumatta. (Huusko 2002, 73.)

Opettajayhteisojen kulttuurille on tyypillisté, ettéd ongelmien esiintuomista yhteison ta-
solla valtetdan eikaristiriitoja kasitella. Y hteisollisyytta kylla arvostetaan, mutta el sellaista,
johon kuuluisi koko yhteison tason syvallinen ammatillinen keskustelu. Pedagogisen keskus-
telun foorumina toimivatkin 1&hinnd vuorovaikutuskul ttuurin kolmannen tason pikkuporukat,
joiden jasenille tyypillistéd on pedagoginen samanhenkisyys ja yhteiset kiinnostuksen kohteet
(vrt. Hargreavesin klikkiytynyt kulttuuri). N&mé& opettajien itse muodostamat ryhmét ovat
omineet itselleen ammatillisen kehittdmisen, mik& on koulun tason kehittamistyon kannalta
ongelmallista. Samanhenkisistd opettgjista koostuvista pikkuporukoista puuttuu Kriittinen
nakokulma, eiké koulun kokonaisvaltainen kehittaminen onnistu, jos pikkuporukat ovat eri-
mielisia keskendan tai kokevat toisensa jopa uhkana. (Huusko 2002, 74-76.)

Koko tydyhteison tasolla pedagogista arvokeskustelua virittava opettgja leimataan hel-
posti ndsaviisaaksi. Opettajayhteisdissd on tietyt sosiaaliset normit, joiden puitteissa opetta
jan taytyy toimia, mikdi haluaa olla hyvaksytty tydyhteisossdan. Sekd muutoksen voimak-
kaat vastustajat etté puolustajat joutuvat helposti sosiaalisen paineen alaisiksi. (Huusko 2002,
74-75; Johnson 20073, 74; Johnson 2007b, 87-89.)

Jotta koulu vois kehittyd, pitédis koulussa tietoisesti pyrkid kohti avointa, keskustele-
vaa ja yhteistoiminnallista koulukulttuuria, jossa keskindinen luottamus ja kannustus ovat
opettgjan tyon arkipéivad (Huusko 1999, 310; Johnson 2006, 84). Koulukulttuurilla on olen-
nainen osa koulun muutosprosesseissa, silla ilman koulukulttuurin muutosta e todellista

muutosta koulussa voi tapahtua.



5.3 Opettaja koulun kehittdjana

Peruskoulun opettajan tyéhon kohdistuu monia odotuksia ja muutoshaasteita ja tyon luonne
on kompleksinen. Siksi opettgjan tyo on vaikea mééritella. (Hargreaves 2003 ja Lauriala
2000 Johnsonin 2006, 36 mukaan.) Luukkainen esittéa " hyvan opettajan” kasitteen muutok-
sen vuosikymmenten saatossa seuraavasti: 1960-luvulla opettaja oli sosiaalistgja ja kansan-
kynttila, 1970-luvulla hyvén opetustaidon hallitsija, 1980-luvulla asiantuntija, 1990-luvulla
reflektoiva tutkija ja 2000-luvulla yhteiskunnallinen vaikuttaja ja kasvattgja. Lahestyttéessa
vuotta 2010 opettgja on eettisesti ndkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehittgja.
(Luukkainen 2004, 303.) Opettajan tyonkuva ja opettajaidentiteetti ovat siis muuttuneet vuo-
sikymmenten saatossa merkittavasti. Jos 1970-luvulla hyva opettaminen oli didaktisten taito-
jen hallintaa ja mychemmin reflektiivisyyttd ja omaa pedagogista gjattelua, sisallytettiin
1990-luvulla opettgjan tydnkuvaan myds opetussuunnitelman kehittéamisvastuu, oman tyon
tutkiminen ja kehittdminen, pédtoksenteko, eettinen nakemyksellisyys, muutosagentin ja
julkisen intellektuellin roolit seka kriittinen ammattilaisuus. (Johnson 2006, 36.) Markki-
nasuuntautunei suus on tuonut opettajuudelle ja opettajaidentiteetille omat haasteensa. Auto-
nomia on vahentynyt ja ammatillista kontrollia on lisétty. Opettajista on tullut jossain méarin
markkinatalouden pelinappuloita kun markkina-gjattelun mukaisesti opettajia tyontekijoina
pyritéan kayttdmaén tehokkaammin hyvaks liséamalla tyohon yliméaraisia tehtavia. (Syrjé
léinen 1997, 21.)

Syrjdlainen listaa Menteriin ym. (1997) viitaten opettgjien omia kokemuksia tyonsa
muutoksi sta markkinasuuntautunei suuden seurauksena. Opettajien mukaan vastuu ty6ssa on
lisdantynyt, samoin kontrolli, stress ja epdvarmuus. Paperitydn médra on myos lisdantynyt ja
opettajat kokevat sen haittaavan varsinaista tyotéan. Tyon etuisuudet ovat vahentyneet, ja
opettgjat ovat aikai sempaa enemman keskittyneet |ainsaadannon toteuttamiseen. Liséksi kou-
lutuksen markkinat ovat vaikuttaneet negatiivisesti tyGilmapiiriin ja ihmissuhteisiin tydpai-
kalla. Y hteistoiminnallisuuden sijasta tyopaikan kulttuuria leimaavatkin yksinaisyys ja epéa
varmuus. (Syrjdénen 1997, 22.)

Niemen mukaan opettajan ammattia on pyritty kehittamaéan kohti professiota €li itse-
ndisen aseman omaavaa ammeéttia, jota kehitetddn ammattikunnan sisdlta pain. Profession
vastakohtana on suoritustason ammaitti, jota sédtelevat ulkoiset médraykset. Opettgjan amma-
tin itsendistd asemaa Niemi kuvaa seuraavien periaatteiden avulla:

Opettgan ammatti edellyttéé jatkuvaa oppimista.

Opettajan ammatti on eettinen ammatti.

Opettajan ammatti edellyttéa professionaalista autonomiaa.
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Opettajilla tulee olla hyvéa oppimisprosessien ja tiedonhankinnan tuntemus ja valmius
ohjata erilaisten oppijoiden oppimisprosesseja.

Opettajat ovat aktiivisia osapuolia ja kumppaneita kasvatuksen mahdollisuuksien edis-
tamisessa ja sen etsimisessd, miten oppimismahdollisuuksia voidaan luoda kaikille
oppijoille yhteiskunnassa.

Opettgjat toimivat kollegiaalisessa yhtei stydssé.

Vastaavasti opettgjan ammatin alisteisen aseman tuntomerkeiks Niemi mainitsee muun mu-
assa ylemmilta tahoilta tulevat tiukat normit, ohjeet ja kontrolloinnin seké standardoidut tes-
tit kapeasti méariteltyjen tavoitteiden mittareina. (Niemi 1996, 32—33.) Tassa valossa mieles-
tamme edella mainitut markkinasuuntautunel suuden vaikutukset opettgjan tyolle vaikuttavat
opettgjan professionaalisuutta kaventavalta tekijalta. Opettajan tyon autonomiasta voidaankin
olla montaa mieltd. Toisaalta autonomian voidaan ndhda lisdantyneen, mutta filosofisesti
katsottuna opettgjan asema ndhdaan alistei sena ja autonomian nahdaan kadonneen. (Vdijarvi
2006 ja Lapinoja 2006 Johnsonin 2006, 39 mukaan.)

Professionaalisuutta voidaan tarkastella kahdesta ndktkulmasta. Toisaalta professio-
naalisuuteen kuuluva vapaus mahdollistaa ammatillisen kasvun, kehittdmisen ja kehittymi-
sen, minkd& mahdollisuuden ns. muutosagenttiopettajat ovat kaytténeet hyodyksi. Vapaus
mahdollistaa opettg an itsendisen tyon, mika ndhdaéan olennaisena osana opettajan ammatilli-
suutta. Itsendinen opettaja saa tyydytysta tyostaan, ja hanen itsetuntonsa ja tydémotivaationsa
sdilyvét hyvind Myos yhteistyd on ndhty olennaisena osana opettajan professionaalisuutta.
Toinen ndkokulma professionaalisuuteen on pakotettu professionaalisuus. Tama voidaan
nahda erdanlai sena ideol ogiana, joka nakyy enemman kasvatustieteellisessa tutkimuksessa ja
opettajankoul utusohjelmassa kuin opettajien arjessa. Opettajan tydssa viime aikoina tapahtu-
varjolla opettgjat saadaan tekeméaén vapaaehtoista tytta ja ottamaan ylimagradista vastuuta.
Nama ylimaaraiset tehtavét saavat opettagjat tuntemaan itsensa térkelksi ja vastuullisiks am-
mattilaisiksi. Nain ollen professionalismi toimiikin koulutuspoliittisena savuverhona, johon
vedoten opettagjat on saatu palvelemaan koulun kehittamisté. Opettajat on "ylistamalla alistet-
tu”. Opettgan perustehtdva, opettaminen, on jaanyt toisarvoiseksi, mika saattaa olla syyna
monien opettgjien vasymykselle ja loppuun palamiselle. (Syrjdéanen 2002, 37-38.) Jotta
opettajat olisivat oikeasti vapaita kehittdmaan opetusta, tarvittaisiin ”ailkaa, rauhaa, resurssia,
koulutusta, yhteisty6td, verkottumista, vanhojen rakenteiden pois raivaamista, opettgjan
tyonkuvan uudelleen arvioimista ja tyotehtavien uudelleen méarittelya, virkarakenteen muut-

tamista, niin ettd myos innovaattoreille 10ytyy tilaa ja aikaa opettgayhteisoissa’ (Syrjdanen
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2002, 61). Opettagjat ovat hyvin skeptisid koulutuksen markkinoiden kautta tapahtuvaa kou-
lun kehittdmista kohtaan. He elvét ole koulujen kilpailuttamisen kannalla, vaan ndkevét ke-
hittdmisen tapahtuvan mieluummin verkostoitumisen, tiiviimman yhteistyon ja toisilta oppi-
misen kautta. Koulut ovat hyvin eri linjoilla kuin markkinavoimien ja vapaan kilpailun puol-
tajat. (Syrjdéinen 1997, 109, 111.)

5.4 Kehittamistyon johtaminen

Miten toteutetaan onnistunut koulun kehittdmisprosessi? Tahan on kasvatustieteessa pitkaan
etsitty vastausta siind onnistumatta. Y leispatevad, tehokasta muutosstrategiaa e ole [0ydetty.
Mitddn mallia el voida yleistéd onnistuneen kehittamistyon avaimeksi. Se, mika toimii jossa
kin paikassa ja tilanteessa, el vélttamétta toimi alkuunkaan toisaala. (Syrjdl&inen 2002, 60—
61.)

Silla, miten muutosprosessit johdetaan, on suuri merkitys. Hargreavesin Kanadassa te-
keman tutkimuksen mukaan opettgjat kokevat sisdlta pdin lahtevén muutoksen (self-initiated
change) positiivisesti, kun taas ulkopuolelta méarétyt muutokset (mandated change) koetaan
padosin negatiivisesti. Silti 1&hes puolet mainituista sisdlta pain |ahtevistd, positiivisiksi koe-
tuista muutoksista olivat alkuperdtéan ulkopuolelta maaréttyja. (Hargreaves 2004, 287.)
Ratkaisevaa onkin se, millaisina muutokset koetaan ja miten ne toteutetaan. Opettajat koke-
vat positiivisiks sellaiset muutokset, jotka tukevat heidan ammatillisuuttaan ja koituvat oppi-
laiden hyddyksi. (mt. 303.) Ulkopuolelta méaratyt muutokset koetaan usein negatiivisiksi
muun muassa siksi, ettd muutoksia tulee jatkuvasti ja ne ovat keskendan ristiriitaisiaja lyhyt-
ailkaisia (mt. 289). Ne koetaan jopa poliittisena peliné jokai sen hallituksen vuorollaan aloitta-
essa koulun kehittdmisen alusta ilman kokonaiskuvaa ja ymmarrysta siitd, mita aiemmin on
tehty. Hallitusten ja byrokraattien koetaan tyrkyttdvan toteuttamiskelvottomia ohjelmia, vé&
hentéavén resurssgja ja tukea seké lisdavéan turhaa halintoa. Kehittamisehdotukset tulevat
sellaisiita henkil6ilta, joilla @ ole ymmarrysta kdytannon koulutyosta. (mt. 292-293.) Syrj&
l& sen tutkimuksissa tulee esiin aivan samoja asioita suomalaisten opettajien kokemina (Syr-
jaéinen 1997, 22, 108-109; Syrjdéainen 2002, 61, 122).

Onnistunut johtaminen on siis oleellinen osa koulun kehittémistydn onnistumista. Kou-
lun johtaminen voidaan jaotella osiin monin tavoin. Haméaldinen jakaa koulun johtamisen
pedagogiseen johtajuuteen, ihmissuhteiden hoitoon ja taloudellis-hallinnolliseen johtajuuteen

la 1990, 22—-26). Keskitymme tassd pedagogiseen ja hallinnolliseen johtajuuteen, koska ne
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ovat keskeisia johtamisen osa-alueita luvussa 4 esitellyissa yhtenéista perusopetusta koske-
vissa tutkimuksissa.

On huomioitava, etté pedagogista ja hallinnollista johtamista e voi selvérgjaisesti erot-
taa toisistaan, vaan ne ovat osittain paalekkaisia Esimerkiksi koulun opetussuunnitelman
kehittdminen on pedagogista toimintaa, mutta siithen liittyy paljon hallinnollista ty6ta, ja ta-
loudenhoito on hallinnollista, mutta téhtda myo6s pedagogisen toiminnan edellytysten paran-
tamiseen. Nain ollen koulun johtajan kaikki tehtavét kuuluvat jossain méérin seké pedagogi-
seen etté hallinnolliseen johtamiseen. (Lonkila 1990, 24.)

opetustavoitteiden saavuttamista eli opetussuunnitelman toteutumista’. Johtagjan tehtaviin

kee pedagogisen johtajuuden |agjemmin. Hanen mukaansa pedagoginen johtajuus on

aktiivista kannustusta, tukea ja koulun ulkopuolelta tulevien suunnanméaari-
tysten tulkintaa vallitsevissa olosuhteissa seka uudistumistarvetta ja yritysta
saada ymparistd uusiutumaan. Pedagoginen johtajuus on kehittamistd, ko-
kellemista, visiointia, uusiin asioihin perehtymistd ja ihmissuhdetyo-
ta...pedagoginen johtajuus pitda sisallaén opettajan tyohon ja toimintaan
osallistumista, suoraa ohjausta, kommentointia ja ongelmiin puuttumista. ..
Tdallainen uudenlainen johtajuus saattaa aiheuttaa ristiriitoja, koska perinteisessa opettajuu-
dessa opettajan tyohon puuttuminen koetaan arvosteluna, eika puuttuminen ole johtgjalle-

kaan helppoa. (Luukkainen 2000, 196.)

ta tehtavistd. Naita ovat muun muassa oppilaisiin liittyvét tehtavét kuten oppilashuoltotyo-
ryhmiin osallistuminen, oppilasarvioinnin seuraaminen ja opintoneuvonta. Opettgjiin liittyvia
tehtavia ovat muun muassa opetustyon ja sen tuloksellisuuden arviointi, opettajan motivointi
kehittamistyohon, kasvatuksellisista asioista keskusteleminen seka opettgjien neuvominen ja
ohjaaminen ty6ssaan. Pedagogiseen johtamiseen kuuluu myods opetussuunnitelman kehitté-
11; Lonkila 1990, 22.) Vastaavasti hallinnolliseen johtamiseen kuuluu muun muassa ko-
koukset, erilaisten asiakirjojen valmistelu, koulun talouteen liittyvét tehtavét ja tiedottaminen
(Lonkila 1990, 23). Tukiaisen mukaan kuitenkin pedagoginen johtgjuus on kokonaisuus,
joka sisdltda myos edell& mainittuja hallinnollisen johtajuuden piirteita koostuen seka ihmis-
ten ettd asioiden johtamisesta (Tukiainen 1999, 27). Samoilla linjoilla ovat my6s Erdtuuli ja
Leino mainitessaan pedagogisen johtguuden sisdltavéan hallinnosta, ihmissuhteista ja opetus-
tyosta huolehtimisen (Erétuuli & Leino 1992, 5).
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Mustosen mukaan rehtorien johtamiskaytannot vaihtelevat huomattavasti. Vuoteen
1984 asti laki velvaitti rehtoria seuraamaan opetusta, mutta sen jalkeen opetuksen seuraami-
nen ja kehittdmiseen osallistuminen on ollut rehtoreiden itsensa paétettavissa. Siihen, kayt-
tadko rehtori ndihin asioihin aikaa, vaikuttaa hdnen persoonallisuutensa seka se, mita asioita
hén ty6ssaan pitéa tarkeimpina. On rehtoreita, jotka seuraavat opetusta ja keskustelevat opet-
tajien ja oppilaiden kanssa, mutta on myos rehtoreita, jotka hoitavat tyonsa kansliasta kasin
keskittyen hallinnollisiin ja taloudellisiin asioihin. (Mustonen 2003, 61.) Toisaata Ahonen
painottaa, etta rehtorin tydnkuva on muuttunut huomattavasti viime vuosinag, eika vanhan
mallinen pedagoginen johtajuus oppituntien seuraamisineen enda valttamatta sovellu rehtorin
tyonkuvaan. Sen sijaan pedagoginen johtajuus tulee nykyaan esiin kaikissa rehtorin tekemis-
sS4 pdatoksissa ja hanen arvoissaan ja asenteissaan, joiden pohjalta han koulua johtaa. (Aho-
nen 2001, 53-54.)

Stédlhammar kuvaa pedagogista johtajuutta viiden tason avulla. Hallinnon tasolla johta-
jan pitdd mahdollisuuksien mukaan pyrkiairti hallintorutiineista. Hanen tulee varmistua, etta
organisaation, hallinnon ja talouden paétokset tukevat koulun tavoitteita. Toisella, pysyvyy-
den tasolla, johtajan tehtévana on luoda ja vahvistaa koulun positiivistaimagoa ja muutokset
mahdollistavaa koulukulttuuria. Tukemisen tasolla rehtori ottaa opettajat huomioon yksil6i-
n&, motivoi heitdja auttaa heité parantamaan ty6taan ja kehittymaan ammatillisesti. Aloitteel -
lisuuden tasolla johtgja luo ilmapiirin, jossa opettajat voivat vapaasti esittéa omia ideoitaan
ja keskustella niista. Johtgjan toiminta on suunnitelmallista ja tavoitteena on paremman op-
pimisen kehittdminen. Viimeisellg, tavoitesuuntautuneisuuden tasolla, tarked johtgjan omi-
naisuus on kyky tuoda esiin koulun tavoitteet opettajille ymmarrettavalla tavalla ja kyky joh-
taa tavoitteiden toteutumista kdytanndssi. Pedagoginen johtajuus on siis johtajan kyky johtaa
koulua ammattimaisesti tuomalla toiminnan tavoitteet esiin mahdollisimman ymméarrettaval-
|a tavalla. (Stdlhammar Tukiaisen 1999, 27-28 ja Mustosen 2003, 62 mukaan.) Mustonen
kritisoi StAlhammarin mallia siit3, etta vaikka ehdotus hallinnollisten tehtévien vahentami-
sesta on teoreettisesti perusteltu, on se kdytanndssa rehtoreiden kohdalla mahdoton toteuttaa,
koska hallinnollisten tehtavien osuus rehtorin tydstéa on viime vuosina kasvanut. Varsinkin
pienissa kouluissa kaikki hallinnolliset tehtévét kuuluvat nimenomaan rehtorille. (Mustonen
2003, 62-63.)

Onnistuneeseen koulun kehittdmiseen tarvitaan toimivaa johtguutta. Johtgjuus on
haaste, silla hyvdlle johtajuudelle e ole olemassa valmista kaavaa. Koulun johtamiselle tuot-
taa haasteita pedagogisen ja hallinnollisen johtajuuden yhdistaminen. Molempia tarvitaan,
silla pedagogisen organisaation kehittaminen pelkastéén hallinnollisesti ilman pedagogista
nékemysté ei voi olla hedelmallista
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6 TUTKIMUSONGELMAT

6.1 Tutkimusongelmien rajautuminen teoriasta

Tutkimuksemme aitheen saimme Hameenlinnan opetustoimen johdon ilmoituksesta, jossa
ehdotettiin tutkittavaks hdmeenlinnalaisten opettgien késityksia yhtenédisesta perusopetuk-
sesta. Koska yhtendinen perusopetus on suhteellisen uusi ilmid, péédyimme tarkastelemaan
ilmiéta koulun muutoksen ja yhtendisen perusopetuksen kehittémisen nékokulmasta. Edella
olemme luoneet melko lagjan katsauksen yhtenéisen perusopetuksen kehittémiseen liittyviin
teorioihin. Nama teoriat ovat tutkimuksemme viitekehys, jonka pohjalta olemme rgjanneet
tutkimusongel mamme.

Koulun muutos méaritelléan ensisijaisesti koulun kulttuurin muutokseks (ks. Huusko
& Pietarinen 2002), joten olis ollut luonnollista kohdistaa tutkimuksemme koulukulttuurin
muutoksen kartoittamiseen. Rgjasimme koulukulttuurin tutkimisen kuitenkin téman tutki-
muksen ulkopuoléelle siita syysta, ettd koulukulttuurin muutos on melko hidas prosessi ja
nain ollen todelliset muutokset Hameenlinnan koulukulttuurissa yhtenéiseen perusopetuk-
seen siirtymisen jalkeen olisivat olleet hyvin véhaisia

Sen sijaan suuntasimme tutkimuksemme koulun kehittdmistyon tutkimiseen, silla ke-
hittamisty6ta voidaan arvioida jo muutoksen alkuvaiheessa, ja toisaalta tutkimustul okset voi-
vat hyddyttaa kehittémistyoté tulevaisuudessa. Johnsonin mukaan koulun kehittamisen kes-
keisia toimijoita ovat kunnan tasolla sivistystoimen johto, opetussuunnitelmaorganisaatio,
rehtorit, perusopetusalueet, koulujen opettgjat ja henkilokunta seka oppilaat (Johnson 2006,
79; ks. kuvio 2). Néista toimijoista valitsimme tutkimuksemme kohteeksi opettajat, rehtorit,
perusopetusal ueet (yhteistoiminta-alueet) ja sivistystoimen johdon. Oppilaiden rooli kehittd
misty6ssa rgjattiin tutkimuksen ulkopuolelle, sill& oppilaiden vaikutusmahdollisuudet koulun
kehittdmisessa ovat melko pienet (Rgjakaltio 2004a ja 2004b). N&in ollen tutkimuksemme
paddmaaraksi muotoutui opettajien ja koulun johtajien roolin tutkiminen yhtenaisen perusope-
tuksen kehittémistyssd Hameenlinnassa.

Opettgjan rooli koulun kehittamistytssa on hyvin kompleksinen (ks. luku 5.3). Opetta-
jan ammattia voidaan pitd4 joko itseohjautuvana professiona tai suoritustason ammattina

nakokulmasta ja olosuhteista riippuen. Taman takia halusimme selvittda hameenlinnal aisten
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opettajien ndkemyksia omasta roolistaan yhtendisen perusopetuksen kehittamistydssa. Opet-
tajan roolia kehittamistyssa tarkastelemme neljasta eri nakokulmasta, jotka nostettiin esiin
yhtenéisen perusopetuksen kehittéamisprojekteissa (ks. luku 4). Hyvin téarkegks kysymyksek-
s jokaisessa kehittamisprojektissa on nostettu opettgjan tyon jakautuminen opetuksen, kas-
vatuksen ja koulun kehittamistyon valilla. My0s opettajien ammatillinen kehitys ja opettajien
vaikutusmahdollisuudet kehittdmistydssa ovat keskeisella sijalla yhtendisen perusopetuksen
kehittamisessa. Kehittamistyon onnistumiseksi opettgjien olisi liséks pidettdva kehittémis-
tyota térkednd. Myods muita opettgjan rooliin kehittdmistydssa liittyvid nékokulmia nousi
tamme térkeimpid nékokulmia.

Johtgjien rooli koulun kehittdmisessa on hyvin merkittava, silla johtaminen usein rat-
kaisee sen, miten hyvin kehittamisprojekti onnistuu ja miten yhteisd saadaan sitoutettua sii-
hen (ks. luku 5.4). Yhtendisen perusopetuksen kehittdmisprojekteissa painotettiin tiettyja
johtajuuden ominaisuuksia, joihin keskittymala myos kehittdmistydlla on paremmat mah-
dollisuudet onnistua. Erityisesti projekteissa nostettiin esiin se, etté koulun kehittdminen vaa-
tii koulun johdolta pedagogista johtgjuutta. Johtajien tuki opettajien ammatilliselle kehitty-
miselle néhtiin myds erittéin tarkedna samoin kuin johtgjien tuki avoimen vuorovaikutusil-
mapiirin syntymiselle. Johtgjien odotettiin my6s antavan opettgille tilaa kehittda kouluorga-
nisaatiota sisdltdpdin. Rajasimme tutkimuksemme tarkastelemaan johtgjuutta néista neljasta
nakokul masta.

Tutkimusongelmia muodostaessamme olemme ottaneet huomioon Hameenlinnan pai-
kalliset olosuhteet, jotta tutkimuksemme teoria @ jéis irralliseks kaytannosta. Paikallista
nakodkulmaa saimme tutkimukseemme kahdelta opettagjata, jotka valottivat omia ndkemyksi-
aan siitd, mika yhtenaisen perusopetuksen kehittéamisessa on keskeistd juuri Hameenlinnassa.
Paikallista ndkokulmaa olemme saaneet myods perehtymalla Hameenlinnan kaupungin kou-
luverkkoselvitykseen ja muihin yhtendista perusopetusta koskeviin paatoksiin. Seuraava ku-

vio havainnollistaa tutkimusongel miemme muodostami sprosessia.
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i Hameenlinnan paikal- i
. . - i liset olosuhteet :
Teoria koulun kehittamisesta e e !

Taustateoria

tehtava ongelmat

Tutkimus- J\
—

vuoropuhelu

J\ Tutkimus-
—

Y htenéi sen perusopetuksen
kehittéamisprojektit

KUVIO 3. Tutkimusongel mien rajautuminen teoriasta.

6.2 Tutkimusongelmat

Padongel mia on tassa tutkimuksessa kaksi, jotka kumpikin jakautuvat alaongelmiin:

1. Millainen on opettajien ndkemys omasta roolistaan yhtendisen perusopetuksen
kehittédmisessa?
1.1. Miten opettajan ty0 jakautuu opettamisen, kasvatuksen ja kehittdmisen valill&?

1.2. Miten yhtenaisen perusopetuksen kehittamistyd on koettu?
2. Millainen on opettajien nakemys yhtenaisen per usopetuksen johtamisesta?

2.1. Millainen on opettajien nakemys koulujen johtamisesta?
2.2. Millainen on opettajien ndkemys yhtei stoiminta-al ueiden johtami sesta?

2.3. Millainen on opettajien ndkemys johtamisesta kaupungin tasolla?

Ensimmainen pédongelma koskee opettajien roolia yhtendisen perusopetuksen kehittémises-
s&. Sen avulla pyritdan selvittamaan opettajien kasityksia oman tyonsa sisallosta seka siita,
miten yhtendisen perusopetuksen kehittamistyd on koettu. Toisessa padongelmassa puoles-
taan selvitetddn opettajien kasityksid yhtendisen perusopetuksen johtamisesta koulun, yhteis-
toiminta-alueiden ja kaupungin opetustoimen tasolla. Liséks tutkimuksessa pyritéan selvit-

témaan, onko eri opettajaryhmien ndkemyksissé eroja.
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/ TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusstrategia

Jokaisella tutkimuksella on jokin tarkoitus tai tehtava, joka ohjaa tutkimuksen toteuttamiseen
liittyvia valintoja. Tutkimuksen tarkoitus voi olla kartoittava, kuvaileva, selittéava ta ennus-
tava, joskin yhteen tutkimukseen voi sisdltya enemman kuin yksi tarkoitus. (Hirgarvi, Remes
& Sgjavaara 2005, 128-129.) Taman tutkimuksen tarkoitus on pddasiassa kartoittaa ja ku-
vailla hameenlinnalaisten opettgjien kasityksia yhtendisen perusopetuksen kehittamisesta
sekd tuottaa tul osten pohjalta tietoa, joka auttaisi kehittéamistyon suunnittel ussa.

Hirgarvi ym. méaarittelevét tutkimusstrategian tutkimuksen menetelméllisten ratkaisu-
jen kokonaisuudeksi. Tutkimusstrategian valinnan maarda tutkimuksen tarkoitus, tutkimus-
tehtava ja tutkimusongelmat. Perinteisesti eri tutkimusstrategioita on eritelty kolme: kokeel-
linen (eksperimentaalinen) tutkimus, kvantitatiivinen survey-tutkimus ja kvalitatiivinen tut-
kimus. (Hirgéarvi ym. 2005, 123-125.) Taman tutkimuksen tutkimusstrategia on kvantitatii-
vinen survey-tutkimus. Tutkimusstrategiaan paddyttiin, koska tutkimuksen tarkoituksena oli
ker&ta tietoa mahdollisimman lagjasti hdmeenlinnalaisiita opettajilta yhtenéisen perusopetuk-
sen kehittamisen tueksi. Survey-tutkimuksessa tietoa kerdtdan kohde oukolta standardoidussa
muodossa tavallisesti strukturoidulla kyselylomakkeella tai haastattelulla, ja sen vahvuutena
pidetédn menetelmén tehokkuutta ja taloudellisuutta. Toisaalta survey-tutkimusta on arvos-
teltu giitd, ettd sen tuottama tieto on melko pinnallista ja epatarkkaa. (Alkula, Pontinen &
Ylostalo 1994, 118-121.) Taman tutkimuksen aineisto on kerdtty kyselylomakkeella, joka
soveltuu hyvin lagojen aineistojen ker88miseen. Kyselylomakkeella voidaan kerdta tietoa
tosiasioista, kayttaytymisesta ja toiminnasta, tiedoista, arvoista, asenteista seka uskomuksis-
ta, kasityksista ja mielipiteista. (Hirgarvi ym. 2005, 125, 182-186.) Kyselylomake siis sopii
hyvin tdmén opettajien mielipiteita kartoittavan tutkimuksen aineistonkeruumenetel maksi.

Survey-tutkimus pohjautuu yleensa hyvin vahvasti aikaisempiin tutkimuksiin ja teori-
oihin. Lisaks tdamantyyppisessa tutkimuksessa on térkeda médaritella kasitteet tarkasti seka
pyrki& mahdollissmman selkedén tutkimusongelmien muotoiluun. (Alkula ym. 1994, 121,
Hirgarvi ym. 2005, 130-148; Holopainen, Tenhunen & Vuorinen 2004, 29.) Omassa tutki-

muksessamme olemme muodostaneet tutkimusongelmamme teorian pohjalta luvun 6 esittd-
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malla tavalla. Erdtuulen, Leinon ja Yli-Luoman mukaan pd&ongelma on yleisluontoinen ky-
symys, jossa hahmottuu koko tutkittava kokonaisuus. Lisdksi he mainitsevat, etté tutkimuk-
sen paaongelmiin pystytddn usein vastaamaan alaongelmien avulla. (Erétuuli, Leino & Yli-
Luoma 1994, 30.) Tutkimuksessamme olemme pilkkoneet paédongelmamme useisiin alaon-
gelmiin, jotta tutkimusongelmien rakenne saataisiin selvasti esille ja jotta vastaaminen péa-

ongelmiin onnistuisi alaongelmien avulla.

7.2 Kyselylomakkeen laatiminen ja operationalisoinnin kuvaus

Kyselytutkimuksen onnistumisen edellytyksena on onnistunut kyselylomake, silla hyvill&
kdan anayysimenetelmien halinnalla e voida korjata aineiston keruuvaiheen virheita
(Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997, 20). Survey-tutkimuksessa kyselylo-
daan analysoida tilastollisin menetelmin (Hirgérvi ym. 2005, 182-183). Kaytanndssa tama
tarkoittaa sitg, etté jokaiselta vastagjalta kysytéan tiettyja asioita tésmélleen samalla tavalla.
MyG0s vastausvai htoehdot ovat kaikille vastagjille samat. Taman vuoksi survey-tutkimusta on
kritisoitu pinnallista tietoa tuottavaksi menetelmaksi, silla vastagjat saattavat tulkita kysy-
mykset eri tavalla, mikatietysti heijastuu vastauksiin (ks. Alkulaym. 1994, 121).
Ihmistieteissa tutkittava ilmié on hyvin harvoin suoraan mitattavissa. Sen sijaan voi-
daan mitata jotakin muuta, josta voidaan tehda johtop&dtoksia kyseisen muuttujan suhteen.
(Erétuuli ym. 1994, 37.) Esimerkiksi omassa tutkimuksessamme e ole mahdollista mitata
suoraan jollakin asteikolla, mitd mielta opettajat ovat roolistaan yhtendisen perusopetuksen
kehittdmisessd, vaan asian selvittdmiseksi on rakennettava teoriaan perustuva mittari. Tal6in
teoreettiset kasitteet on operationalisoitava eli saatettava mitattavaan muotoon. Kayttayty-
mi stietei ssa operationalisoinnin ongelmana on usein se, etta tutkittavalle asiale voidaan 16y-
téé useita operationaalisia vastineita. Nain ollen on vaikeata tietda etukéteen, mika operatio-
naalinen méaritelma olisi kulloinkin paras. Tésta aiheutuu mittauksen validiusongelma, €li
toisin sanoen el tiedetd, mittaavatko muuttujat juuri sitd, mité tutkimuksessa on tarkoitus
mitata (Hirgarvi ym. 2005, 145-146). Lisdks validiteettiongelman muodostaa se, etté jokai-
nen vastaga tulkitsee kysymyksia omalla tavallaan. Tatd tulkintaprosessia ei saada esiin
standardoidulla lomakkeella. Survey-tutkimuksessa luotettavinta tietoa saadaan tosiasioista
(esim. vastagjan ikd), hieman epdluotettavampaa kayttdytymisesta (esim. elokuvissa kéynti)
ja kaikkein epdluotettavinta tietoa saadaan asenteista ja mielipiteista. (Alkulaym. 1994, 122,
128-129.) Seuraavaks kuvailemme kyselylomakkeen (liite 1) muodostamisprosessia, jotta

lukijavois arvioida, miten teorian operationalisointi on onnistunut.
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7.2.1 Kyselylomakkeen laatiminen

Hirgarven ym. mukaan helkosti laaditut kyselylomakkeet lienevét syyna siihen, etta monilla
ihmisilla (mm. opettajat ja rehtorit) on kielteinen asenne kysalyitéa kohtaan, mika laskee vas-
tausprosenttia. Taman vuoks huolellinen kyselylomakkeen laadinta saattaa tehostaa tutki-
muksen onnistumista, vaikka térkein vastaamiseen vaikuttava asia onkin usein tutkimuksen
aihe. (Hirgarvi ym. 2005, 187.) Olemme pyrkineet laatimaan kyselylomakkeen mahdolli-
simman selkedks ja jasennellyks kokonaisuudeksi, jotta lomake houkuttelisi opettgjia vas-
taamaan.

Y htenédisen perusopetuksen kehittémista koskevassa kirjallisuudessa opettajien ja joh-
tajien rooli koulun kehittdjina nostettiin selkeasti esiin. Taman teoreettisen viitekehyksen
varaan muodostimme my0s kyselylomakkeemme rakenteen. Kyselylomakkeemme jakautuu
kolmeen osaan, joista ensimmaisessa kartoitetaan vastagjien taustatietoja, toisessa opettajien
késityksida omasta roolistaan yhtenéisen perusopetuksen kehittgané ja kolmannessa opettaji-
en kasityksid johtgiien roolista yhtenaisen perusopetuksen kehittgjind. Enssmmaisen osan
taustamuuttujiksi pyrittiin valitsemaan kirjalisuuden perusteella sellaisia ominaisuuksia,
jotka jakavat tutkittavat henkil6t sellaisiin ryhmiin, joita on mielekéasta vertailla tutkimuk-
semme ongel manasettel un kannalta.

Lomakkeen toisen ja kolmannen osan kohdalla laadittiin mielipidevéittamia, joiden
gateltiin mittaavan mahdollisimman hyvin haluttuja asioita. Koska aikaisempia tdsmalleen
samoja asioita mittaavia mittareita el 10ytynyt, jouduimme muodostamaan kyselylomak-
keemme véitteet padosin itse taustateorioiden perusteella. Véitteet laadittiin Likert-
asteikollisiksi. Vastausvaihtoehdot véittdmissa olivat "ei miedipidettd’, "taysin eri mieltd’,
”jokseenkin eri mieltd’, "neutraali kanta’, ”jokseenkin samaa mieltd’, "tdysin samaa mieltd’.
Vastausvaihtoehto el mielipidettd’ tarjottiin valittavaksi, jotta vastagjaa ei pakotettaisi valit-
semaan midlipidettéén sellaisissa asioista, joista hanelld el ole selkiytynytta kasitysta. Hirs-
jarven ym. mukaan jopa 30 prosenttia vastagjista valitsee vaihtoehdon e mielipidettd’, jos
lomakkeessa annetaan mahdollisuus siihen. (Hirgarvi ym. 2005, 192.) Mielipidevéittdmien
lisdksi lomakkeessa oli yks avoin tehtava (kysymys 19) sekéa lopussa tilaa kommentoida
tutkimusta. Alkulan ym. mukaan asenteita ja mielipiteitd mitattaessa on erityisen tarkeda
muotoilla vaitteet selkelksi kokonaisuuksiksi, jotta kerétty tieto olisi luotettavaa. Samaa asiaa
olis syytéa mitata useammalla kuin yhdella kysymyksell&a ja kyselyn ennakkotestaukseen olisi
syyta kayttda aikaa. (Alkulaym. 1994, 129.) My0s Jyrinki esittéa [uettelon asennevaittédmien
laadinnassa huomioitavista asioista:
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Véittamien on oltava mielekkaitd ja kiinnostavia.

Véittamien on oltava sellaisia, ettei niihin ole olemassa oikeaa tai vaéraé vastausta.
On védltettdva sanontoja, jotka viittaavat menneisyyteen.

Ei pida kayttéda sanamuotoja, jotka voidaan tulkita useammalla kuin yhdella tavalla.

On véltettava vaittamia, jotka eivét ole relevantteja mitattavaan asiaan ndhden.

o gk~ w DN PF

Véittamien on eroteltava vastagjia mahdollissmman hyvin (e vattami&, joihin kaikki
vastaavat samallatavalla).

7. Vattamaon muotoiltava yksinkertaisella, selvalakielella

8. Vattdmaén on oltava mahdollisimman lyhyt.

9. Vaéittdma ei saa sisdltaa kuin yhden g atuskokonai suuden.

10. Véittdmissé on vdtettdva sanoja aina, kaikki, el kukaan, e koskaan jne. sill& ne voi-
daan tulkita eri tavoilla.

11. Sivulauseita el pida kayttdd kuin aivan valttdméattomissa tapauksissa.

12. Ei pida kayttéa vaikeasti ymmérrettavia sanoja.

13. On véltettava kaksinkertaisia kieltoja. ( Mukaillen Jyrinki 1977, 76-77.)

Kyselylomakkeen véitteet pyrittiin laatimaan edell& mainittuja periaatteita noudattaen.

tulkita kovin eri tavoin ja ettd véttamét erottelisivat vastagjia. Lisdks véittamat pyrittiin
muotoilemaan kieliasultaan mahdollismman selkeiksi. Kyselylomake |8hetettiin sdhkdpostin
vdlityksella ennakkotestattavaksi kolmelle henkildlle noin viikkoa ennen kuin varsinainen
kysely suoritettiin. Ennakkotestauksessa kyselylomaketta kritisoitiin siitd, ettd se painottaa
hyvin vahvasti johtajien roolia yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessa. Kyselylomakkeen
sisdltoa el kuitenkaan nahty tarpeelliseksi muuttaa talta osin, silla johtgjien rooli koulun ke-
hittdmisessd on teorian perusteella merkittava, ja toisaalta tutkimusraportissamme pyritéén
analysoimaan opettgjien ja johtajien roolia yhtenaisen perusopetuksen kehittgjina suunnilleen
yhté lagjasti. Ennakkotestauksen perusteella joitakin yksittéisia véittamia muokattiin ymmar-
rettdvampadan muotoon ja lisdks véittamien jarjestys muutettiin testauksen jalkeen. Ennakko-
testauksen ja varsinaisen kyselyn véliin jaanyt aika oli suhteellisen lyhyt jajélkiviisaana voi-
kin todeta, ettd saatua palautetta olisi voinut huomioida enemman varsinaisessa kyselyssa.
Taulukko 2 havainnollistaa kyselylomakkeen rakennetta ja sitd, miten kyselylomakkeen si-
sdltdal ueet pyrkivét vastaamaan tutkimusongelmiin.
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TAULUKKO 2. Kyselylomakkeen sisdlttal uei den ja tutkimusongel mien vastaavuus.

Kyselylomakkeen siséltoalueet Tutkimusongelmat

1. Opettajan rooli yhtenadisen perusopetuksen kehittdjana 1. Millainen on opettajien nakemys

1.1. Opettajien ndkemys opettajan tytnkuvasta
- Luokanopettgjan tytnkuva
- Aineenopettgjan tytnkuva
1.2. Opettajien suhtautuminen yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseen
- Suhtautuminen kehittémistyohdn oman ammatillisen kehittymisen kannalta
- Suhtautuminen kehittémistyon térkeyteen
- Suhtautuminen opettajien vaikutusmahdollisuuksiin kehittamistyossa

. Johtajien rooli yhtenaisen perusopetuksen kehittajina

2.1. Opettajien ndkemykset koulujen johtamisesta

- Nékemys rehtorista pedagogi sena johtajana

- Nékemys rehtorista ammatillisen kehittymisen tukijana

- N&kemys rehtorista avoimen vuorovaikutuksen edistgjana

- Nékemys rehtorista yhtendisen perusopetuksen kehittdmistyohon kannustgjana
2.2. Opettajien nakemykset yhtei stoi minta-al ueiden johtamisesta

- Nakemys yhtei stoi minta-al ueen johtoryhmasta pedagogi sena johtajana

- Nakemys johtoryhméastd ammatillisen kehittymisen tukijana

- Néakemys johtoryhmésté avoimen vuorovaikutuksen edistdjana

- Nakemys johtoryhmésta yhtendi sen perusopetuksen kehittamistyohon kannustajana
2.3. Opettajien ndkemykset johtamisesta kaupungin tasolla

- Néakemys opetustoimen johdosta pedagogi sena johtgjana

- Néakemys opetustoimen johdosta ammatillisen kehittymisen tukijana

- Néakemys opetustoimen johdosta avoimen vuorovai kutuksen edistdjana

- Néakemys opetustoimen johdosta yhtenéisen perusopetuksen kehittamistyohon kan-

nustajana

omasta r oolistaan yhtenaisen pe-

rusopetuksen kehittamisessa?

1.1. Miten opettajan tyo jakautuu opettami-
sen, kasvatuksen ja kehittamisen valilla?

1.2. Miten yhtenaisen perusopetuksen kehit-
tamisty6 on koettu?

. Millainen on opettajien nakemys

yhtenaisen perusopetuksen joh-

tamisesta?

2.1. Millainen on opettajien nakemys koulu-
jen johtamisesta?

2.2. Millainen on opettajien ndkemys yhteis-
toiminta-alueiden johtamisesta?

2.3. Millainen on opettajien nakemys johta-
misesta kaupungin tasolla?
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7.2.2 Operationalisoinnin kuvaus

Metsdmuurosen mukaan mittarin rakentaminen lahtee yksinkertaismmillaan kysymyksesta tai
toimeksiannosta, johon halutaan antaa vastaus (Metsamuuronen 2000b, 12). Omassa tutkimukses-
samme mittarin rakentamisen lahtokohtana olivat tutkimusongelmat alaongelmineen (ks. taulukko
2), jotka edelleen pilkottiin pienempiin osiin mittaamisen mahdollistamiseksi.

Kyselylomakkeen ensimmaéinen sisdltdal ue (opettgjan rooli yhtendisen perusopetuksen kehit-
tgand) muodostettiin ensimmaisen tutkimusongelman pohjalta. Teorian perusteella sisdtdalue
jaettiin aluksi kahteen osaan, joista ensimmaéinen kasittel ee opettajien nékemysta opettajan tyonku-
vasta ja toinen opettgjien suhtautumista yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseen. Opettajien
tyonkuvan kartoittamisen avulla saadaan selville opettajien tyon eri sisdltoihin kayttdma aika, min-
k& perusteella voidaan arvioida opettagjien roolia kehittdmistydssa. Lisaksi opettgjien tyonkuvan
kartoittamisella saadaan tietoa opettajakunnan eri ryhmien eroista ja yhtalaisyyksista, joiden perus-
teella voidaan tarkastella opettajakunnan yhtendisyytté. Se, miten opettgjat suhtautuvat yhtenaisen
perusopetuksen kehittamiseen, kertoo paljon siitd, millainen opettajan rooli kehittamistyossa on.
Opettgien suhtautumista yhtenaisen perusopetuksen kehittamiseen kartoitettiin kolmesta eri ndko-
kulmasta. Ensinndkin haluttiin selvittda sitd, kokevatko opettajat kehittémistyon mahdollisuutena
oman ammatillisen kehittymisen kannalta. Toiseks haluttiin kartoittaa sitd, miten térkedna opetta-
jat kokevat kehittémistyon, ja kolmanneks sitd, miten opettagjat suhtautuvat vaikutusmahdol lisuuk-

siinsa kehittamistyossa. Taustamuuttujien, kyselylomakkeen ulkoasun ja saatekirjelmén laatimises-

lylomakkeen ensimmaéi sen sisdltdal ueen operationalisointi.

TAULUKKO 3. Kyselylomakkeen ensimmaéi sen sisdltdal ueen kysymysten jaottelu.

Opettajan rooli yhtenaisen perusopetuksen kehittgjana Asiaa mittaavat vaittamat

kyselylomakkeessa
Opettgien nakemys opettgjan tydnkuvasta 19
Opettajien suh- Suhtautuminen kehittéamistyéhon oman 7,10, 13,16

tautuminen yhte- | ammatillisen kehittymisen kannalta
N&iSen perusope- [~~~ N
tuksen kehittami- | Suhtautuminen kehittamistyon tarkeyteen | 8, 11, 14, 17

seen Suhtautuminen opettajien vaikutusmahdol- | 9, 12, 15, 18
lisuuksiin kehittamistydssa
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Kyselylomakkeen toinen siséltdalue (johtajien rooli yhtendisen perusopetuksen kehittgjind) muo-
dostettiin toisen tutkimusongelman pohjalta. Koulun toimintaa johdetaan kunnissa monella eri ta-
solla (ks. kuvio 2), mink& vuoks halusimme tutkia johtajien roolia yhtendisen perusopetuksen ke-
hittgind useammalla tasolla. Tutkimuksen kohteeksi valittiin yksittdisen koulun johtaminen (rehto-
r), yhteistoiminta-alueiden johtaminen (yhteistoiminta-alueen johtoryhma) ja koulun johtaminen
kaupungin tasolla (opetustoimen johto). Jokaista johtamisen tasoa kartoitettiin neljasta eri néko-
kulmasta: 1. Miten pedagoginen johtgjuus toteutuu? 2. Missa méarin johtguus tukee opettajan
ammatillista kehittymista? Missa méarin johtajuus edistda avoimen vuorovaikutusilmapiirin muo-
dostumista ja 4. Missa maérin johtgjuus tukee opettajalahtdista koulun kehittédmistd? Kyselylo-
makkeen johtajien roolia yhtendisen perusopetuksen kehittamisessa kartoittavan osion véittamien

luokittelu on esitetty taulukossa 4.
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TAULUKKO 4. Kyselylomakkeen toisen sisdltdal ueen kysymysten jaottelu.

Johtajien rooli yhtenéisen perusopetuksen kehittdjina

Johtamisen taso Néakokulma Asiaa mittaavat vaittamat
kyselylomakkeessa
Opettajien ndkemys | Nakemys rehtorista pedagogisena johtaja- | 20, 24, 28, 31
yksittéisen koulun na
johtamisesta (rehto-  [--=7----------------- O R
) Nakemys rehtorista ammatillisen kehitty- | 21, 25
misen tukijana
Nakemys rehtorista avoimen vuorovaiku- | 22, 26, 29, 32
tuksen edistgjana
Nakemys rehtorista yhtendi sen perusope- 23,27, 30, 33
tuksen kehittamisty6hon kannustajana
Opettgjien ndkemys | Nakemys yhteistoiminta-alueen johtoryh- | 34, 38, 42, 45
yhteistoiminta- masta pedagogisena johtajana
alue|den JOhtarnlseS- T
ta (yhteistoiminta- Nakemys johtoryhmastéd ammatillisen ke- | 35, 39
dueenjohtoryhmg) | hittymisen tukijgpa |
N&kemys johtoryhmést& avoimen vuoro- 36, 40, 43, 46
vaikutuksen edistg ana
Nakemys johtoryhmaésta yhtenédisen perus- | 37, 41, 44, 47
opetuksen kehittamistydhon kannustgjana
Opettajien nakemys | Nakemys opetustoimen johdosta pedagogi- | 48, 52, 56, 59
johtami sesta kau- sena johtajana
pungintasolla(ope- [--oo-- e Tt A R
tustoimi) Nakemys opetustoimen johdosta ammatil- | 49, 53
lisen kehittymisen tukijana
Nakemys opetustoimen johdosta avoimen | 50, 54, 57, 60
vuorovaikutuksen edistg ana
Néakemys opetustoimen johdostayhtendi- | 51, 55, 58, 61

sen perusopetuksen kehittémisty6hon kan-

nustajana

7.3 Aineiston keraaminen

7.3.1 Kohdejoukko ja aineiston kerddminen

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa mahdollissmman lagjasti hameenlinnalaisten opet-

tajien nakemyksia yhtenéi sen perusopetuksen kehittémisprosessin johtamisesta ja opettajien roolis-

ta kehittdmisessa. Tutkimuksen tilagja, Hameenlinnan kaupungin opetustoimi, ehdotti tutkimuksen
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kohdejoukoksi kaikkia perusopetuksessa tyoskentelevia opettagjia (N=333), joten |8htdkohtaisesti
tutkimus on kokonaistutkimus (ks. Hirgarvi ym. 2005, 168). Aineisto keréttiin maaliskuussa 2007.
Kyselylomakkeet monistettiin kaupungin opetusvirastossa ja postitettiin kouluille kaupungin siséi-
sessa postissa. Tutkimuskoulujen rehtoreille [8hetettiin ennen kyselyn |8hettémista séhkopostiviesti
(liite 2), jossa kerrottiin tulossa olevasta kyselystd. Samalla rehtoreita ohjeistettiin kyselyn organi-
soinnista. Lisdks jokaisen koulun rehtorille lahetettiin kyselylomakkeiden yhteydessa erillinen
saatekirjelma (liite 3), jossa ohjeistettiin kyselyn keréaminen. Alun perin oli gateltu, ettd rehtorit
kerdisivét kyselylomakkeet oman koulunsa opettgjilta ja l&hettéisivat ne kaupungin sisdisellé pos-
tilla opetusvirastoon, josta tutkijat noutaisivat ne. Menettelyyn p&adyttiin [8hinna taloudellisista
syistéa seka siksi, ettéd opetusvirastosta suositeltiin tallaista aineistonkeruumenetelmad. M aargpai-
vaan mennessa kyselylomakkeita oli palautettu ainoastaan 24 kappaletta, mista syysta vastauksia
jouduttiin karhuamaan. Aluksi soitettiin koulujen rehtoreille ja kysyttiin, missa vaiheessa kyselyi-
hin vastaaminen on. Samassa puhelussa sovittiin, etta rehtori vielg, jos mahdollista, muistuttais
opettgjia kyselyyn vastaamisesta ja etta tutkijat saapuisivat tiettyna paivana hakemaan vastaukset
suoraan kouluilta. Karhuamisen jalkeen kyselylomakkeita saatiin takaisin yhteensd 84 kappaletta,
joten vastausprosentti (25 %) jai taman jalkeenkin todella alhaiseksi.

7.3.2 Aineiston kato

Yleensa postikyselyissg, jollaiseks rinnastamme tamén tutkimuksen aineistonkeruumenetelman,
vastausprosentti nousee karhuamisen jalkeen 60-80 prosenttiin (Alkula ym. 1994, 139; Hirgarvi
ym. 2005, 185). Tassa tutkimuksessa vastausprosentti jai kuitenkin huomattavasti pienemmaks,
joten kadon syita on tarkasteltava hieman tarkemmin. Alkula ym. toteavat, etta kadon suuruuteen
vaikuttavat lukemattomat yksityiskohdat, joskin tarkeimpiné katoon vaikuttavina seikkoina pide-
taén tutkimuksen aihetta ja sen kiinnostavuutta. Myo6s kyselylomakkeen yleisiime ja pituus vaikut-
tavat kadon méaaréaan. (Alkula ym. 1994, 134-135.) Tutkimusaineiston suureen katoon vaikuttivat
tassi tutkimuksessa mielestamme muun muassa tutkimusaihe, aineiston keraystapa, kyselylomak-
keen sisdlto, kyselyn toteuttamisen gjankohta seka tutkijoiden kokemattomuus.

Tutkimuksen aiheen kiinnostavuuden ja koskettavuuden on havaittu vaikuttavan kohdeou-
kon vastaushalukkuuteen (Alkula ym. 1994, 139; Hirgarvi ym. 2005, 185; Jyrinki 1977, 110). T&
man tutkimuksen aihe — yhtendisen perusopetuksen kehittaminen — on hyvin gjankohtainen seka
valtakunnallisesti etta paikallisesti, joten oletuksena oli, etté opettajat olisivat olleet motivoituneita
vastaamaan kyselyyn. Jotkut opettajat kuitenkin kokivat, etta tutkimuksen aihe keskittyy liian pal-

jon opettajan rooliin ja johtg uuteen, joita puolestaan el koettu mielenkiintoisina aiheina. Tama tuli
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esiin puhelinkeskustel uissa rehtoreiden kanssa ja kyselylomakkeiden palautteissa. Kiinnostus vas-
tata johtgjuutta koskeviin kysymyksiin oli heikkoa osittain siita syysté, etta kouluissa oli hiljattain
toteutettu johtajuuskysely, jossa kysyttiin osittain samoja asioita kuin tassa tutkimuksessa. Tehdys-
t& johtajuuskyselystéa saimme tiedon péivaa ennen omien kyselylomakkeidemme |éhettamistd, jo-
ten emme ehtineet ottaa asiaa huomioon tutkimusongel miemme muotoilussa. Taman liséksi joilta-
kin opettgjilta saatiin palautetta, ettd yhtendisen perusopetuksen kehittdminen on niin alkutekijois-
séan, ettel kyselyyn ollut mielekéasta vastata. Tutkimuksen aihetta tarkastelemalla voidaan siis to-
deta, etta vaikka tutkimuksen aihe sindnsa onkin gjankohtainen, nékdkulma aiheeseen nayttda ol-
leen joidenkin opettajien mielesta epakiinnostava.

Suurin yksittéinen tutkimusaineiston suureen katoon vaikuttanut tekija oli mielestamme ai-
neiston keruutapa. Jyrinki esimerkiksi mainitsee, etta tutkijoiden olisi hyva olla kontaktissa use-
amman kerran tutkittavien kanssa, jotta vastausprosentti saataisiin tarpeeks korkeaks (Jyrinki
1977, 116). Itse emme olleet yhteydessa suurimpaan osaan vastagjista kertaakaan kyselyn suorit-
tamisen aikana, vaan kyselyjen lahettdminen hoidettiin keskitetysti opetusviraston kautta. Suurin
virhe aineiston kerdamisessa oli mielestdmme se, ettd opettajien piti saatekirjelman mukaan pal aut-
taa taytetyt kyselylomakkeet rehtorille, jonka sitten piti toimittaa ne opetusvirastoon. Kun lomak-
keessa piti arvioida sekd koulun rehtoria etta opetustoimen johtoa, on luonnollista, ettd opettajat
olivat arkoja palauttamaan lomakkeita tdman jarjestelyn mukaisesti. Korjataksemme tamén virheen
kiersmme itse kouluilla keré8massa lomakkeita. Osa opettajista oli kuitenkin jo menettéanyt vasta-
ushalukkuutensa siihen mennessa. Aineistonkeruumenetel man seurauksena vastagjiks on saattanut
valikoitua suhteellisesti suurempi osa sellaisia opettgjia, jotka arvioivat rehtoria ja opetustoimen
tapahtunut virhe saattaa vaaristaa tutkimuksen tuloksia ja heikentda niiden luotettavuutta. (ks. Al-
kulaym. 1994, 112-113, 139-140.) Rehtoreiden varvaaminen kyselylomakkeiden jakajiks ja ke-
régjiks e ollut myoskadn valttamétta paras mahdollinen tapa organisoida lomakkeiden keréamista,
silla rehtoreilla on t6itd muutenkin vahintéan riittévasti. Yks syy aineiston kerddmisessa tapahtu-
neisiin virheisiin oli varmasti tutkijoiden kokemattomuus, silla oletimme, etta opetusviraston suo-
sittelema menetelma kyselylomakkeiden |ahettamiseen ja keréémiseen toimisi myds oman tutki-
muksemme kohdalla, emmek& huomanneet tutkimuseettisia ristiriitoja, joita jarjestelysté aiheutui.

Kyselylomakkeen ulkoasu ja sisdltd vaikuttavat usein kohdejoukon vastaushalukkuuteen
(Hirgarvi ym. 2005, 187). Kyselylomakkeen ulkoasun ja jdsennyksen muotoilemiseen kaytimme
paljon aikaa ja suunnittelun apuna oli aikaisemmissa tutkimuksissa kaytettyja lomakkeita. Mieles-
tamme saimme muokattua lomakkeesta rakenteeltaan ja ulkoasultaan selkedn kokonaisuuden.

Hirgarven ym. mukaan postikyselyyn pitaisi kyetd vastaamaan noin 15 minuutissa, jotta vastagja
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kokisi kyselyn mielekkagks (Hirgérvi ym. 2005, 192). Kyselylomakkeemme pituus oli kahdeksan
sivua, mika saattaa tuntua kiireisesta vastagasta pitk&ltd. Osa sivuista oli kuitenkin vajaita, joten
sivumaara e kerro koko totuutta lomakkeen pituudesta. Kokemuksemme mukaan kyselyyn vas-
taaminen onnistui helposti 15 minuutissa, joten lomake ei ollut liian pitk& Niinpa syitd kadon méé-
réén on syyté hakea ldhinna kyselylomakkeen sisdllosta. Kyselylomakkeen enssimmaisella sivulla
kysyttiin vastagjien taustatietoja melko tarkasti. Jotkut opettgjat kokivat, ettd heidan henkil6llisyy-
tensa pystyisi tunnistamaan aineistosta taustamuuttujien avulla, minka takia vastaaminen koettiin
vastenmielisend. Hirgéarven ym. mukaan anonymiteetin ja luottamuksellisuuden séilyttédminen on
erittain tarkeda aineiston kerédamisessa (Hirgarvi ym. 2005, 27), joten on luonnollista, etta opettajat
jattivét vastaamatta kyselyyn, mikali pelkasivat vastaustensa paljastuvan. Toinen mahdollisesti
kadon suuruuteen vaikuttava tekija kyselylomakkeen sisdll6ssa oli se, ettd osa kysymyksisté saatet-
tiin kokea arkaluontoisina (ks. Jyrinki 1977, 113). Erityisesti rehtorin roolia koskeviin kysymyk-
siin saattoi tuntua hankalalta vastata, silld niissd piti arvioida l8heisen tydtoverin toimintaa. N&in
ollen jotkut opettajat saattoivat jéttéa vastaamatta ollakseen lojaalgja rehtorilleen. Kolmanneksi
kyselylomakkeen osalta katoa saattoi lisété se, ettéd kysymykset koettiin liian vaikeina tai etéisina.
Esimerkiks yhteistoiminta-alueiden johtamisesta osalla opettgjista e ollut vieldlainkaan kokemus-
ta, mista syysta vastagjista saattoi tuntua, ettei heilla ole tarvittavaa asiantuntemusta vastata kyse-
lyyn.

Edella mainittujen syiden liséks kadon méaréan vaikuttivat mahdollisesti lukuisat pienem-
mét syyt. Tutkimuksen gjankohta ei ollut paras mahdollinen, silla monella koululla todettiin, etta
viime aikoina kouluille on tullut todella paljon kyselyitéa. Tilannetta kuvaa hyvin se, etté karhutes-
samme lomakkeita kouluilta jouduimme usein selittdmaan tarkasti, mita lukuisista kyselyista tu-
[imme noutamaan. Jouduimmepa eradlla koululla etssm&an omat tutkimusl omakkeemme laatikos-
ta, johon oli pitanyt kerdta jonkun toisen tutkijaparin lomakkeet. Ei ole siis ihme, ettd opettgjien
vastaushalukkuus erilaisiin kyselyihin on melko heikko (ks. Hirgérvi ym. 2005, 187). Vastausha
lukkuutta laski mahdollisesti my6s se, etta tutkimuksen tarve e tullut opettgjilta itseltdan, vaan
opettagjien nakokulmasta ylhddltdpain (opetustoimen johdolta). Kuittisen mukaan Finnan ja Hop-
fenberg (1997) ovat varoittaneet ulkoapéin ohjattujen tutkimushankkeiden suuresta epaonnistumis-
riskista (Kuittinen 2000, 20).

7.4 Aineiston analysointi

Taman tutkimuksen aineiston analysoinnissa kaytettiin SPSS for Windows -tilasto-ohjelmaa. Oh-

jelmasta oli kaytossa versio 10.1. Aluksi muodostimme ohjelmalla havaintomatriisin, johon kir-
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jasimme havainnot. Taman jakeen tutkimme havaintoaineiston taustamuuttujia ja muodostimme
kokonaiskuvan tutkimukseen osallistuneista opettgjista. Seuraavaks tarkastelimme muuttujien
frekvenssga ja tunnuslukuja yleiskuvan saamiseks aineistosta, minka jalkeen tiivistimme aineis-
toa summamuuttujien ja luokittelun avulla. Aineistolle tehtiin myos tilastollisia testauksia, joilla
varmistettiin aineiston sopivuus kaytettaviin analyysimenetelmiin. Aineiston analysoinnissa kay-
tettiin padasiassa ei-parametrisia menetelmid, sillé testausten perusteella parametristen menetelmi-

en kaytto oli perusteltua vain pienessa osassa aineistoa.

7.4.1 Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kuvailu

Tutkimukseen osallistui yhteensa 84 opettajaa. Vastagjista naisten osuus oli 70 prosenttia ja mies-
ten 27 prosenttia. Loput elvét olleet ilmoittaneet sukupuoltaan. Vastagjien sukupuolijakauma nou-
dattaa melko tarkasti peruskoulunopettgjien valtakunnallista sukupuolijakaumaa (Tilastokeskus
2004). Tutkimukseen osallistuneista luokanopettajia on 55 prosenttia, aineenopettajia 30 prosenttia
ja muita 16 prosenttia. Viimeiseen ryhmaan yhdistettiin muut kuin luokan- tai aineenopettajat,
koska vahaisen vastausmaaran vuoksi niista el ollut mielekastd muodostaa omia ryhmidan. Suurin
osa (70 %) tutkimukseen osallistuneista opettajista toimii opettgjana luokilla 1-6. Vastagjista 26
prosenttia opettaa vuosiluokilla 7-9 javain 4 prosenttiayli perinteisten asterajojen vuosiluokilla 1—
9. Koska seka ala etta ylakoulussa opettavien méara on hyvin pieni koko kaupungissa, emme tar-

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ika vaihteli valilla 25-62 vuotta keskiarvon ollessa
43 vuotta. Opettgjat luokiteltiin aineiston tiivistamiseks ié&n perusteella kahteen mahdollisimman
yhté suureen ryhmaan: alle 45-vuotiaat (n=39) ja 45-62 -vuotiaat (n=41). Muutama vastagja (5 %)
oli jattanyt ikansa merkitsemétta

Vastagjien opettajakokemuksen mé&ara vaihteli 1-34 vuoden vlilla ja keskiarvon ollessa 17
vuotta. Vastagjat luokiteltiin opettajakokemuksen mukaan neljaan luokkaan. Luokat pyrittiin muo-
dostamaan mahdollismman yhté suuriksi ja tasavélisiksi. Neljasosa (25 %) opettajista on toiminut
ammatissaan 1-8 vuotta ja 24 prosenttia 9-17 vuotta. Opettgjantydssa 18—26 vuotta toimineita ol
23 prosenttia ja yli 26 vuotta toimineita myos 23 prosenttia. Kuusi prosenttia vastagjista el ollut
ilmoittanut opettajakokemuksensa mééraa.

Tutkimukseen osallistuneista opettajista 12 prosenttia tytskentelee itdisella yhteistoiminta-
aluedlla ja 23 prosenttia lantisell& yhteistoiminta-alueella. Keskusta 1:n alueella tytskentelee 27
prosenttia ja Keskusta 2:n alueella 36 prosenttia vastagjista. Kaks vastagjaa oli jattanyt merkitse-

métta yhteistoiminta-alueensa. Aineisto painottuu siis jonkin verran keskustan yhteistoiminta



aueisiin. Keskustan yhteistoiminta-aluellta saatiin myds |ahetettyihin lomakkeisiin néhden prosen-
tuaalisesti eniten vastauksia takaisin. Vastausprosentti oli paras Keskusta 2:n alueella (31 %), toi-
seksi paras Keskusta 1:n alueella (27 %), kolmanneks paras Lannen yhteistoiminta-alueella (24
%) ja huonoin Idan alueella (14 %). Yksiselitteistéa syyta vastausprosenttien alueellisiin eroihin

emme | Oyténeet.

7.4.2 Mittarin tutkiminen

Koska tutkimukseemme e ollut kéytettdvissd vamista mittaria, mittarin toimivuudesta e ollut
tietoa etukateen. Tasta syysta on tarpeellista tarkastella lyhyesti, miten mittarin rakentaminen on-
nistui. Aineiston kadon syitéd analysoidessamme olemme jo hieman tarkastelleet mittarin toimi-
vuutta, joten emme toista samoja asioita enda tassa kohdin.

Aluks tarkastelimme vastausten jakautumista eri vastausvaihtoehtojen (0, 1-5) vdlille. T&

0 (el mielipidettd) tai vastaus puuttui kokonaan. Tama kertoo kuitenkin mielestdmme enemman
Sitd, etta opettajilla ei ole selkedd kasitysta yhteistoiminta-alueiden ja kaupungin opetustoimen
nimittéin kirjoittanut palautteeks, ettel heilld ole riittévasti tietoa ndihin osioihin vastaamiseks.
Seuraavassa valheessa mittaria tutkittiin reliabiliteettikertoimien avulla. Metsémuurosen mu-
kaan Cronbachin afan avulla voidaan mitata mittarin siséista yhtendisyytta ja ndin reliabiliteettia
eli mittauksen toistettavuutta. Korkea reliabiliteetti kertoo 18hinn& kolmesta asiasta. Ensinnékin se
kertoo gSiitg, ettd mittarin osiot mittaavat samantyyppista asiaa. Toiseks korkea reliabiliteetti kertoo
Sit4, ettd samat vastagjat vastaisivat samalla tavalla samalla mittarilla tehtyyn kyselyyn eri mitta-
uskerroilla. Kolmanneksi korkea reliabiliteetti kertoo siitd, ettd vastagjien vastauksissa on ollut
tarpeeks vaihtelua. (Metsémuuronen 2002c, 51.) Mittarin reliabiliteettia tarkasteltiin osioittain ja
reliabiliteettigoihin otettiin mukaan kaikki Likert-asteikolliset vaittdmét. Opettgjan rooli yhtendi-
sen perusopetuksen kehittdana -osion (vaittdmat 7-18) Cronbachin afaks saatiin 0,79 (liite 4).
Rehtorin roolia mittaavan osion (véittaméa 20-33) afaks saatiin 0,94, yhteistoiminta-alueiden
johtamista mittaavan osion (véittaméat 34-47) alfaksi 0,92 ja johtamista kaupungin tasolla mittaa-

syyta huoleen, jos reliabiliteetti on ale 0,50 (Erdtuuli ym. 1994, 104). Metsdmuurosen mukaan
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afan arvoa 0,60 pidetdan alimpana hyvaksyttavéana arvona ja Heikkil& puolestaan toteaa, etté ker-
toimen tulis olla mielelldan yli 0,70, vaikka mitéan yksiselitteista raja-arvoa el voidakaan maari-
tella (Heikkila 2004, 187; Metsamuuronen 2000a, 36). Mittarimme jokaisen osion voidaan siis
sanoa olevan sisdisesti johdonmukaisia ja kunkin osion véittamien mittaavan samaa asiaa.

7.4.3 Kaytetyt analyysimenetelmét

Tutkimusaineisto vaikuttaa suuresti sithen, millaisia analyysimenetelmia tutkimuksessa on jarke-
vaa kayttéd. Esimerkiks kokonaistutkimuksen kvantitatiivisessa analysoinnissa el tarvitse kéyttada
ollenkaan tilastollisia testeja (ks. Vainionpdd 2006, 112). Tama johtuu siita, etta tilastollisten testi-
en tarkoitus on mitata tulosten tai hypoteesien yleistettavyytta koko perusjoukkoon (Heikkila 2004,
189-190), joten tilastollisia testgja e tarvita, jos koko perusoukko on mukana mittauksessa. Oma
tutkimuksemme on periaatteessa kokonai stutkimus, mutta koska emme saaneet kaikilta perusjouk-
koon kuuluvilta opettajilta vastausta, kédytdmme aineiston analysoinnissatilastollisia testeja.

Aineiston koolla on myds merkitysta analyysimenetelmien valinnassa. Metsdmuurosen mu-
kaan parametrittomat menetelmét ovat ainoa todellinen vaihtoehto, jos otoskoko on pieni (n<30).
Havaintojen maarén on kuitenkin kéyténnossa oltava huomattavasti suurempi kuin 30, jotta voitai-
siin tutkia eri vastagaryhmien eroja. (Metsamuuronen 2004, 14.) Aineistomme koko (n=84) on
periaatteessa riittéva parametristen menetelmien kéyttdon, mutta kéytanndssa parametrittomat me-
netelmét ovat ainoajarkeva menetelma analysoida eri vastagjaryhmien eroja.

Monien parametristen menetelmien (esim. t-testi, varianssianalyysi, Pearsonin tulomoment-
tikorrelaatiokerroin), joita kdytetéan ryhmien valisten erojen ja muuttujien valisten yhteyksien tut-
kimiseen, oletuksena on, etté testimuuttujien pitdisi noudattaa normaalijakaumaa ja ettd mittaus on
tapahtunut vahintdan valimatka-asteikolla (Heikkila 2004, 225; Metsamuuronen 2002b, 41, 63).
Omassa tutkimuksessamme ainoastaan opettgjan tyon sisdltja mittaavat muuttujat (ks. liite 1, ky-
symys 19) tayttavat ndma ehdot, joten kytamme muiden muuttujien analysointiin parametrittomia
menetelmid. Muuttujien jakaumien normaalisuus testattiin Kolmogorov-Smirnovin-testilla. Testin
antaman tuloksen mukaan muiden kuin kysymyksestd 19 muodostettujen muuttujien jakaumat
poikkeavat normaalijakaumasta, joten parametristen menetelmien kayttd el ole sen perusteella jér-
kevaa niiden analysoinnissa. Lisdksi ndméa muuttujat ovat mitta-asteikoltaan jarjestysasteikollisia.
Kayttamadmme Likert-asteikko voidaan tosin tulkita hyvaks jérjestysasteikoks janédin ollen sithen
voitaisiin joidenkin tutkijoiden mukaan soveltaa myos parametrisia menetelmia (ks. Erdtuuli ym.
1994, 40; Heikkila 2004, 184). Y htenaisyyden sailyttamiseksi analysoimme kuitenkin kaikki Li-

kert-asteikolla mitatut muuttujat parametrittomilla menetelmilla. Kahden riippumattoman ryhman
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véalisen eron testaamiseen kdytimme Mann-Whitneyn U-testia ja kysymyksesta 19 muodostettujen
muuttujien kohdalla riippumattomien tapausten t-testia. Useamman riippumattoman ryhman eron
testaamiseen kaytimme Kruskall-Wallisin riippumattomien otosten testid ja kysymyksen 19 muut-
tujien kohdalla yksisuuntaista varianssianalyysia. Lisdks tarkastelimme summamuuttujia muodos-
taessamme muuttujien keskindisia korrelaatioita (Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerroin). Para-
metrittomia menetelmid ndista ovat Mann-Whitneyn U-testi, Kruskall-Wallisin riippumattomien
otosten testi seka Spearmanin jérjestyskorrelaatio. Parametrittomat menetelmét eivéat sisdlla ol etuk-
sia muuttujien jakaumasta ja niita voidaan kadyttéd myos jarjestysasteikollisille muuttujille ja pie-
nille aineistoille. (Metsdmuuronen 2004, 181-182, 194-195, 235-237.) Tilastollisten testien mer-
kitsevyyden rgja-arvona (p) piddmme merkitsevyysarvoa 0,05, joka on yleisesti kaytetty ja riittéa
hyvin opinndytetdiden tarpeisiin. Merkitsevyystaso ilmoittaa, kuinka suuri riski on, ettd saatu ero
tai riippuvuus johtuu sattumasta. (ks. Heikkila 2004, 194-195).

Lisdks kdytimme aineiston analysoinnissa muuttujien frekvenssga ja suhteellisia frekvens-
sgja seka tilastollisista tunnusluvuista mediaangja, keskiarvoja, keskihajontoja ja minimi- ja mak-
simiarvoja. Summamuuttujien muodostamisen tukena k&ytimme p&dkomponenttianalyysia, jonka
avulla voidaan ryhmitell& muuttujia ja néin ollen tiivistéa aineistoa. Metsdmuurosen mukaan péa-
komponenttianalyysin kdyttd on mahdollista, jos muuttujat on mitattu vahintdan hyvalla jarjes-
tysasteikolla. Hanen mukaansa pddkomponenttianalyysin tuloksia voidaan kuitenkin pitéa luotetta-
vina vasta, kun otoskoko on tarpeeks suuri (n>200). (Metsdmuuronen 2002a, 21.) Koska tutki-
muksemme otoskoko on pieni, suhtaudumme paékomponenttianalyysin tuloksiin varauksella ja
piddmme sen tuloksia ainoastaan suuntaa antavina. Taulukossa 5 on eritelty kayttdmdmme ana-

lyysimenetelmét tutkimusongel mittain.
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TAULUKKO 5. Tutkimusongelmat ja niiden ratkai semiseksi kaytetyt analyysimenetel mét.

Tutkimusongelmat Tilastolliset analyysmenetelmat ja tunnus-
luvut

1. Millainen on opettgjien ndkemys omasta
roolistaan yhtendisen perusopetuksen kehitté
misessa?
1.1. Miten opettgjan ty6 jakautuu opet- | keskiarvo, keskihgonta, pienimmét ja suurim-
tamisen, kasvatuksen ja kehittamisen v& | mat arvot
lil&a?
Kolmogorov-Smirnovin testi
riippumattomien tapausten t-testi
yksisuuntainen varianssianayysi
1.2. Miten yhtendisen perusopetuksen | frekvenssijakaumat, mediaani, keskiarvo
kehittamistyo on koettu?
Kolmogorov-Smirnovin testi
Kruskal-Wallisin testi
Mann-Whitneyn U-testi
Pagkomponenttianalyysi
Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin

2. Millainen on opettajien nakemys yhtendisen | suhteelliset frekvenssit, mediaani, keskiarvo,
perusopetuksen kehittdmistyon johtamisesta? keskihagjonta

2.1. Millainen nakemys opettgjilla on

koulujen johtamisesta? Kolmogorov-Smirnovin testi

2.2. Millainen nékemys opettgilla on | Kruskal-Wallisin testi

yhtei stoi minta-al uei den johtami sesta? Mann-Whitneyn U-testi

2.3. Millainen ndkemys opettgjilla on | Pa&komponenttianayysi

opetustoimen johdosta? Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin

7.4.4 Muuttujien ryhmittely

Aineiston tilastollisen kasittelyn selkeyttamiseks ja aineiston tiivistdmiseksi on mielekasta pyrkia
muodostamaan yksittaisistd mittarin osioista summamuuttujia. Yleensa tutkija el ole kiinnostunut
vaamiseen summamuuttujilla pyritéén (Metsémuuronen 2000a, 29). Omassa tutkimuksessamme
muodostimme summamuuttujat paddosin niista muuttujista, jotka operationalisoinnin yhteydessa
muodostettiin mittaamaan samaa asiaa (ks. operationalisoinnin kuvaus, luku 7.2.2). Liséksi sum-

mamuuttujien muodostamisen tukena kaytettiin pddkomponenttianalyysia. Pédkomponenttianalyy-
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sin tarkoituksena on etsia suuresta muuttujg oukosta muuttujien yhteista vaihtelua ja sen perusteel -
la muodostaa muutamia keskenddn korreloimattomia muuttujaryhmia (paékomponentteja), joiden
avulla voidaan kuvata ilmiota tiivistetysti (Metsdmuuronen 2002a, 19, 21). Teimme padkompo-
nenttianalyysin jokaisesta kyselylomakkeen sisdltdal ueesta erikseen (opettajan rooli, rehtorin rooli,
yhteistoiminta-alueiden johtaminen, johtaminen kaupungin tasolla) ja jéimme anayysista pois
kaikki puuttuvat arvot. Padkomponenttianayysin komponenttimatriisi  rotatoitiin - varimax-
menetelmalla. Rotatoimalla alkuperdinen komponenttimatriisi haetaan selkeampaé tulkintaa péa-
komponenttien muodostumiselle eli toisin sanoen pyritéén siihen, ettd yksi muuttuja latautuisi vain
yhdelle pddkomponentille (Metsémuuronen 2002a, 29). Padkomponenttianalyysien tulokset ovat
liitteessa 5.

Summamuuttujia muodostettaessa vastausvaihtoehto 0 méériteltiin puuttuvaks arvoks.
Summamuuttujista tehtiin niin sanottuja keskiarvosummamuuttujia eli yksittdisten muuttujien
saamat arvot laskettiin yhteen, minka jalkeen saatu tulos jaettiin muuttujien lukuméaardlla. N&in
summamuuttujien vaihteluvaiksi muodostui sama kuin akuperdisten muuttujien vaihteluvali (1—
5), miké& helpottaa muuttujien keskindista vertailua. Vertailun helpottamiseksi myds summamuut-
tujien pisteytykset kaénnettiin siten, ettéd suurempi arvo kuvaa samanmielisempada suhtautumista
muuttujan mittaamaan asiaan kuin pienempi arvo. Summamuuttujat nimettiin niihin sisdltyvien

muuttujien perusteella.

Opettajan rooli -0sion summamuuttuj at

Kyselylomakkeen kysymykset 7-19 mittasivat opettgjien kasityksia opettgan roolista yhtendisen
perusopetuksen kehittgand. Kysymys 19 poikkes luonteeltaan niin paljon muista osion kysymyk-
Sistd, ettéa sitd el ollut mielekasta ottaa mukaan mihinkd&n summamuuttujaan. Seuraavaks on esi-
tetty osiosta muodostetut summamuuttujat ja niiden reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfa).

Summamuuttujal. Yhtendisen perusopetuksen kehittdmisty® tukee opettajan ammatillista
kehittymista.

Cronbachin alfa 0,85
7. Y htendisen perusopetuksen kehittdminen tukee opettajan ammatillista kehittymista.

10. Y htenéi sen perusopetuksen kehittamistydssd mukana oleminen auttaa opettajaa arvioimaan ja kehitta-
maan omaa tyotaan.

13. Y htenéisen perusopetuksen kehittdminen e auta opettajaa kehittymaan ammatillisesti. (pisteytys kéan-
nettyna)

sitd, miten yhtendisen perusopetuksen kehittéamistytssa mukana oleminen vaikuttaa opettajan
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ammatilliseen kehittymiseen. Alun perin gattelimme t&han summamuuttujaan kuuluvan myads

tia, joten hylkdsimme sen t&sta summamuuttujasta. Paakomponenttianalyysin tuloksista saimme
my0s tukea tdman summamuuttujan muodostamiseen, silla véittdmat 7, 10 ja 13 latautuivat voi-

makkaimmin osion yhteen paédkomponenttiin (ks. liite 5).

Summamuuttuja2.  Yhtendisen perusopetuksen kehittamisty® on tarkesé.
Cronbachin alfa0,59

11. Koulun kehittédminen on térkea osa opettajan tyota.

14. Y htenéisen perusopetuksen kehittdminen ei koske minua. (pisteytys k&innettynd)

15. Opettgjat ovat térked osa yhtendisen perusopetuksen kehittdmista.

17. Y htenéisen perusopetuksen kehittdminen on mielekéstd minulle.

naisen perusopetuksen kehittdminen on opettgalle. Kyselylomakkeen laadinnan yhteydessa gjatte-
[imme td&man summamuuttujan muodostuvan véittamista 8, 11, 14 ja 17, mutta reliabiliteettiana-
lyys osoitti, etta vaittama 8 on syyta jattéa pois summamuuttujasta. Lisdks paakomponenttiana-

muita summamuuttujan vaittamia.

Summamuuttuja 3.  Opettajat voivat vaikuttaa yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen.
Cronbachin afa 0,50

9. Kaupungin ylemmét viranhaltijat ovat méarittaneet yhtendisen perusopetuksen kehittdmissuunnan. (pis-
teytys kaénnettynd)

12. Opettajat eivét ole saaneet vaikuttaa yhtenéi sen perusopetuksen kehittémiseen. (pisteytys kaénnettynd)

18. Opettajien mielipiteilla el ole merkitysta yhtendisen perusopetuksen kehittémisen kannalta. (pisteytys
kéannettynd)

en vaikutusmahdollisuuksista yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen. Reliabiliteettianalyysin

perusteella summamuuttujasta jatettiin pois muuttuja 15, joka sisdlloltéén vastaakin paremmin
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muuttujina.

Rehtorin rooli -osion summamuuttujat

rusopetuksen kehittgand. Osion reliabiliteetti oli hyvin korkea, joten vaittdmat mittasivat asiaa

yhdenmukai sesti. Seuraavassa esitell88n osiosta muodostetut summamuuttu;at.

Summamuuttuja4.  Rehtori on koulumme pedagoginen kehittgja

Cronbachin afa 0,83
20. Rehtorimme tukee koulumme pedagogista kehittamista.

24. Koulumme rehtori tekee ainoastaan hallinnollisia paétoksi&, joissa el huomioida koulun pedagogista
kehittdmist. (pisteytys kéénnettynd)

31. Rehtorimme on koulumme pedagoginen kehittg &

Summamuuttuja 4 muodostuu véittamistd, jotka mittaavat opettajien kasityksid koulunsa rehtorista

jan 6 véittdmien sisdltoja.

Summamuuttuja5.  Rehtori tukee opettajan ammatillista kehittymista.
Cronbachin afa0,79

21. Rehtorimme toiminta tukee opettajien ammatillista kehittymista.
25. Rehtoriltamme ei saa tukea opettajan ammatilliseen kehittymiseen. (pisteytys kéénnettynd)

Summamuuttuja 5 muodostettiin kahdesta vaittamasta, jotka mittaavat opettajien mielipidetta reh-

sisdlldllisen yhtendisyyden perusteella.

Summamuuttuja6.  Rehtori edistd8 avoimen vuorovaikutuksen syntymistéa koulussamme.
Cronbachin alfa 0,94

22. Rehtorimme toiminta auttaa avoimen vuorovaikutuksen syntymisté koulussamme.
26. Koulumme rehtorin ja opettgjien valilla vallitsee luottamus.

28. Rehtorimme toi minta tukee yhtenéi syyden muodostumista koulussamme.

29. Rehtorimme toiminta edista& opettajien valista yhtei sty6ta.

32. Koulumme opettajat luottavat rehtoriin.
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jaan.
Summamuuttuja7. Rehtori tukee opettajien osallistumista yhtenéisen perusopetuksen kehit-
tamiseen.
Cronbachin alfa 0,73

23. Rehtorimme kannustaa opettajia yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen.

27. Rehtorimme e ole kiinnostunut yksittéisten opettajien mielipiteista yhtenai sen perusopetuksen kehit-
témisessa. (pisteytys kéénnettynd)

30. Yksittédinen opettaja voi vaikuttaa koulussamme tehtéviin paatoksiin.

33. Koulumme pééttkset tehddén yksittéisen opettajan mielipiteita huomioimatta. (pisteytys kdannettynd)

rehtorin toiminta opettajien osallistumista koulun kehittémiseen. Summamuuttuja koostuu niista

vaittamista, jotka jo lomakkeen tekovai heessa muodostettiin mittaamaan téta asiaa.

Y hteistoiminta-alueiden johtamista mittaavan osion summamuuttuj at

Summamuuttuja8. Y hteistoiminta-alueen johto on alueemme pedagoginen kehittg a

Cronbachin alfa 0,61
34. Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhméa tukee al ueen pedagogista kehittéamista.

38. Y hteistoi minta-al ueemme johtoryhmé tekee ainoastaan hallinnollisia pdéttksia, joissaei huomioida
koulun pedagogista kehittamista. (pisteytys k&annettynd)

45. Y htei stoi minta-alueemme johtoryhmé on alueemme pedagoginen kehittdja.
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Summamuuttuja 9. Y hteistoiminta-alueen johto tukee opettajan ammatillista kehittymista.
Cronbachin afa 0,79
35. Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhméa tukee opettajien ammatillista kehittymista.

39. Y hteistoi minta-alueemme johtoryhméalta el saa tukea ammatilliseen kehittymiseen. (pisteytys kéannet-
tynd)

Summamuuttuja 10. Y hteistoiminta-alueen johto edisté&a avoimen vuorovaikutuksen synty-
mistd alueellamme.

Cronbachin alfa 0,83

36. Y hteistoi minta-al ueemme johtoryhman toi minta auttaa avoimen vuorovaikutuksen syntymista alueel -
lamme.

40. Y hteistoi minta-alueemme johtoryhman ja opettajien valilla vallitsee luottamus.
42. Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhmén toiminta tukee yhtendisyyden muodostumista alueellamme.
43. Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhman toi minta edistada koulujen valista yhteisty6ta.

46. Opettajat luottavat yhteistoiminta-alueemme johtoryhméén.

Summamuuttuja 11. Y hteistoiminta-alueen johto tukee opettajien osallistumista yhtendisen
perusopetuksen kehittamiseen.

Cronbachin alfa 0,82
37. Y hteistoi minta-al ueemme johtoryhma kannustaa opettajia yhtendisen perusopetuksen kehittémiseen.

41. Y hteistoiminta-alueemme johtoryhma ei ole kiinnostunut opettajien mielipiteisté yhtenéisen perusope-
tuksen kehittdmisessa. (pisteytys kéénnettynd)

44, Opettajat voivat vaikuttaa yhtei stoiminta-al ueellamme tehtaviin padtoksiin.

47. Y hteistoiminta-al ueemme pé&tokset tehddén opettajien mielipiteité huomioimatta. (pisteytys kéannet-
tynd)

Johtamista kaupungin tasolla mittaavan osion summamuuttuj at

Véittamét 48-61 mittasivat opettgjien kasityksié opetustoimen johdosta yhtendisen perusopetuksen
kehittdjdna. Myds tdman osion vaittamét ovat siséll6ltédn ja rakenteeltaan samat kuin rehtorin roo-
lia ja yhteistoiminta-alueen johtamista mittaavien osioiden vattamét, joten my6s summamuuttuji-
en muodostamisperusteet ovat samanlaiset. Vaittdma 56 e vastaa sisall6ltddn mitddn muodoste-
tuista summamuuttujista, joten jatimme sen summamuuttujien ulkopuolelle. Tasta osiosta muodos-

tetut summamuuttujat ovat:

Cronbachin alfa 0,81
48. Kaupungin opetustoimen johto tukee koulun pedagogista kehittéamista.

52. Kaupungin opetustoimen johto tekee ainoastaan hallinnollisia pédtoksia, joissa ei huomioida koulun
pedagogista kehittéamista. (pisteytys kaénnetty)

59. Kaupungin opetustoimen johto tukee koulujen pedagogista kehittamista.

73



Summamuuttuja 13. Opetustoimen johto tukee opettajan ammatillista kehittymista.

Cronbachin alfa0,72
49. Kaupungin opetustoimen johto tukee opettajien ammatillista kehittymisté.

53. Kaupungin opetustoimen johdon toiminta ei tue opettajien ammatillista kehittymista. (pisteytys kaan-
netty)

Summamuuttuja 14. Opetustoimen johto edistda avoimen vuorovaikutuksen syntymista opet-
tgjien ja pdattgien vélille.
Cronbachin alfa 0,80

50. Kaupungin opetustoimen johto edistédé avoimen vuorovaikutuksen muodostumista opettajien ja paétté-
jienvdlille.

54. Opettajien ja kaupungin opetustoimen johdon vélilla vallitsee luottamus.

57. Kaupungin opetustoimen johto edistéé paéttdjien ja opettajien valista yhtei sty 6ta.

60. Opettajat luottavat kaupungin opetustoimen viranhaltijoihin.

Summamuuttuja 15. Opetustoimen johto tukee opettajien osallistumista yhtendisen perusope-
tuksen kehittamiseen.

Cronbachin alfa 0,65
51. Kaupungin opetustoimen johto kannustaa opettajia yhtenéi sen perusopetuksen kehittamiseen.

55. Kaupungin opetustoimen johto el ole kiinnostunut opettajien mielipiteista yhtenéi sen perusopetuksen
kehittdmisessa. (pisteytys kédnnetty)

58. Opettajat voivat vaikuttaa kaupungin opetustoimen johdon perusopetusta koskeviin paétoksiin.

61. Kaupungin opetustoimen johto tekee perusopetusta koskevat padtokset opettajien mielipiteitd huomi-
oimatta. (pisteytys kédnnetty)

7.5 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

7.5.1 Triangulaatio

Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden ja/tai menetelmien kéyttod samassa
tutkimuksessa. Lisdksi samaa kohdetta voi tutkia useampi tutkija. Triangulaation kaytt6a perustel-
laan usein sillg, etta yksittaisella tutkimusmenetelmalla tai yksittéiseen teoriaan nojaten on vaikea
saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Né@n ollen useampaa tutkimusmenetelmaa tai teoriaa
kéyttamalla uskotaan saatavan luotettavampaa tietoa tutkimuskohteesta. Triangulaation kaytosta
tutkimuksessa voidaan erottaa nelja eri tapaa: aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriat-
riangul aatio ja menetelmétriangul aatio. (Eskola & Suoranta 1998, 69.)

Omassa tutkimuksessamme olemme kayttaneet sekda tutkijatriangul aatiota etta teoriatriangu-
laatiota. Tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd useampi tutkija tutkii samaa ilmiéta. Taloin
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tutkijoiden on keskusteltava havainnoistaan ja nékemyksistéan ja heidan on pdastéva yksimielisyy-
teen tutkimukseen liittyvista ratkaisuista, kuten aineiston hankinnasta, sen luokittelusta ja tulkin-
nasta. Useamman tutkijan osallistuminen tutkimukseen tarjoaa |agjempia nakokulmia ja monipuo-
listaa tutkimusta. (mt. 70.) Tutkimusta tehdessdmme keskustelu on ollut keskeinen menetelmé so-
piessamme muun muassa teorian ja tutkimusongelmien ragjaamisesta, aineistonkeruumenetelman
valinnasta, aineiston luokittelusta ja tulosten tulkinnasta.

Teoriatriangulaatio tarkoittaa sité, etté tutkimusaineistoa tulkitaan erilaisten teorioiden kautta
(mt. 70). Omassa tutkimuksessamme olemme k&yttaneet monia eri teorioita ja raportteja koulun
kehittamisprojektei sta luodessamme teoriapohjaa tutkimuksellemme. Tulosten tulkinnassa olemme

myds pyrkineet katsomaan tuloksia useiden eri teorioiden valossa.

7.5.2 Validiteetti

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa kiinniteté&n huomiota siihen, miten hyvin tulokset vas-
taavat todellisuutta, seké siihen, saadaanko kaytetyilla menetelmilla vastaukset tutkimusongel miin.
Tutkimustul osten kayttokel poisuus maardytyy niiden luotettavuudesta, yle stettdvyyden lagjuudes-
taja merkityksesta todel lisuudessa. (Erdtuuli ym. 1994, 98.)

Validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen kykya mitata juuri sitd, mité on tarkoituskin mitata.
Vastagja saattaa esimerkiks kyselytutkimukseen vastatessaan k&sittd8 kysymykset aivan toisin
kuin tutkija on gatellut kyselya laatiessaan. Jos tutkija talldin tulkitsee vastaukset oman gjattel u-
mallinsa mukaisesti, tuloksia el voida pitda péatevina (Hirgarvi ym. 2005, 216-217.) Sosiaditie-
teissd validiteetin ongelma liittyy suoraan operationalisoinnin vaikeuteen eli siihen, miten hyvin
teoreettiset kasitteet on pystytty saattamaan mitattavaan muotoon. Tutkimuksen validius on siis
seurausta tutkijan gjatusprosessista, jossa tutkija kayttda aiheen tuntemustaan, aikaisempia tutki-
muksia ja yleista logiikkaa vakuuttaakseen itsensa ja tiedeyhteison valittujen menetelmien jarke-
vyydesta. (Alkulaym. 1994, 89-90.) Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen, ulkoiseen ja ekologiseen
validiteettiin. Sisdiseen validiteettiin kuuluvat mittausten tarkkuus ja pysyvyys €li reliabiliteetti.
Ulkoinen validiteetti puolestaan kertoo mittauskohteen edustavuudesta ja ekologinen validiteetti
sisdltda olosuhteiden jatilanteiden relevanssin ja edustavuuden. (Eratuuli ym. 1994, 98-99.)

Koska tutkimusal heeseemme soveltuvaa vamista mittaria e ollut, jouduimme rakentamaan
mittarin kokonaan itse. Lomaketta laatiessamme otimme huomioon validiteetin. Kéasitteiden ja
ilmididen operationalisoinnin olemme tehneet tutkimuksen teorigpohjan perusteella. Olemme

myds pyrkineet noudattamaan hyvan mittarin laadinnasta annettuja ohjeita lomaketta tehdessam-
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me. Kyselylomakkeen muodostamisprosessia olemme pyrkineet kuvaamaan selkkaperaisesti, jotta
lukijavois arvioida mittarin validiteettia.

Tutkimusaineiston edustavuus olisi voinut olla parempi, mutta toisaalta olemme tutkijoina
tehneet kaikkemme saadaksemme vastausprosentin kohoamaan. On kuitenkin selvaa, etta aineiston
kadon suuruus vaikuttaa tutkimuksen |uotettavuuteen aentavasti. Erityisesti aineiston katoa tarkas-
tellessa on syyta pohtia, onko kyseessa systemaattisesti vai satunnaisesti jakautunut kato. Alkulan
ym. mukaan satunnaisesti jakautunut vahainen kato e aiheuta suuria ongel mia tutkimuksessa, mut-
ta jos kato on systemaattista, eli tietty osa kohdejoukosta on jarjestdan jéttényt vastaamatta, tutki-
muksen tulokset vaéristyvat. (Alkulaym. 1994, 112-113, 139-140.) Tutkimuksessamme aineiston
kato saattaa osittain olla systemaattista, sillé erityisesti sellaiset opettgjat, jotka eivéat luota esimie-
hiinsé tai jotka muuten suhtautuvat Kriittisesti néihin, ovat saattaneet aineistonkeruutavasta johtuen
jéttéa vastaamatta kyselyyn (ks. aineiston kato, luku 7.3.2).

Aineiston tulkinnassa on pyritty huomioimaan se, etta tulokset perustuvat vastagjien henki-
I6kohtaisiin mielipiteisiin elvdtka siis kerro yksisditteista totuutta. Esimerkiks yhteistoiminta-
alueiden johtoryhmaa koskevien tulosten tulkinta on melko varovaista, silléa vain pienella osalla
tutkimukseen osallistuneista oli selva mielipide johtoryhmén toiminnasta.

Lomakkeiden tietojen tallentamisessa olemme pyrkineet olemaan huolellisia. Syétimme lo-
makkeiden tiedot SPSS-ohjelman havaintomatriisiin pddosin yhdess4, jotta mahdollisten virheiden
havaitseminen olis ollut todenndkdisempad. My6s aineiston analyysissa olemme pyrkineet nou-

dattamaan vaadittavaa tarkkuutta.

7.5.3 Reliabiliteetti

Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta eli niiden kykya antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia (Hirgéarvi ym. 2005, 216). Kvantitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteet-
tia voidaan tarkastella numeerisesti ja se voidaan laskea kolmea eri tiet& rinnakkai smittauksella,
toistomittauksella tai mittarin sisdisen konsistenssin (yhtendisyyden) kautta. Rinnakkaismittaus
tarkoittaa tapaa, jossa mittaus suoritetaan samaan aikaan kahdella eri mittarilla. Toistomittaus puo-
lestaan perustuu gjatukseen, jonka mukaan virheettoman mittauksen tulisi toistettaessa tuottaa sa-
malle yksikolle tasmélleen sama arvo. Menetelma on kuitenkin ongelmallinen siind mielesss, etta
mitattava asia (esim. vastagjan mielipide) saattaa muuttua mittausten valilla Siséisen konsistenssin
mittaaminen tapahtuu jakamalla mittari keinotekoisesti kahteen osaan tai faktorianalyysin avulla
(Alkula ym. 1994, 94-99; Metsamuuronen 2000b, 29-44.) Tassa tutkimuksessa reliabiliteettia tar-
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kastellaan summamuuttujien reliabiliteettikertoimien avulla, joiden laskeminen perustuu mittarin
0sioiden sisdiseen yhtenai syyteen. Summamuuttujien reliabiliteetit on ilmaistu Cronbachin afalla
Summamuuttujien muodostamisesta on edelld kirjoitettu hyvin seikkaperéisesti (ks. luku
7.4.4), joten t&ssd el ole enda syyta tarkastella niitd kovin tarkasti. Lopullisten summamuuttujien
reliabiliteetit vaihtelivat valilla 0,50-0,94 eli kaikkien muuttujien vaihtelusta yli puolet on todellis-
ta vaihtelua ja ale puolet satunnaisvaihtelua. Mittarin reliabiliteettia voidaan siis pitéa riittavan

hyvana tutkimuksemme tarpeisiin.
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8 TUTKIMUSTULOKSET

8.1 Opettajan rooli yhtenaisen perusopetuksen kehittdmisessa

8.1.1 Opetuksen osuus on l&hes puolet opettajan tyosta

Opettgjan tyon sisdltoa kartoitettiin kyselylomakkeessa kysymyksella 19, jossa vastagjan piti méa-
ritell& opetuksen, kasvatuksen, kehittdmistyon ja muun koulunpidon osuus seka luokan- etta ai-
neenopettajan tyosta. Ottamalla kunkin vastagjan kohdalla keskiarvo néisté kahdesta muodostettiin
muuttuja, jonka voidaan gatella kuvaavan vastagjan nékemysta perusopetuksen opettajan tyosta

yleensa. Vastausten perusteella perusopetuksen opettajan tydnkuva on seuraavan kuvion kaltainen.

B opetuksen osuus opettajan tydsta

Bl kasvatuksen osuus opettajan tydsta

] kehittamisty6n osuus opettajan tyosta

B muun koulunpidon osuus opettajan tydsta

13,60%

27,78%

KUVIO 4. Perusopetuksen opettajan tyon sisallot.

Opettgjien mukaan |8hes puolet opettajan tyostd muodostuu opetukseen liittyvista tehtavista ja rei-
lu neljasosa kasvatuksellisista tehtavistd. Neljasosa opettgjan tydsta kuluu kehittdmistyon ja mui-
den koulunpitoon liittyvien tehtévien parissa. Tama kokonaiskuva opettajan tyon siséllGstd on
muodostettu ainoastaan 43 vastagjan ndkemyksen perusteella, koska mukana on ainoastaan niiden

opettgjien vastaukset, jotka ovat vastanneet kaikkiin seka luokan- etté aineenopettajan tyonkuvaa
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mittaaviin kysymyksiin. Taulukossa 6 on esiteltyna kunkin opettgan tyon sisatokokonaisuuden

saamat pienimmaét ja suurimmat arvot seka keskiarvo ja keskihagjonta.

TAULUKKO 6. Opettgan tyon sisdtéd mitanneiden muuttujien suurimmat ja pienimmét arvot,
keskiarvot ja keskihajonnat.

Pienin Suurin

arvo arvo Keskiarvo | Keskihajonta
cpetiion st 20 | o | 4 82
opetiaion ot 16 | a0 | 28% 67
ﬁﬁzitttt;:r:sttyyg;; > 2% 30% 12% 55
g]sl:::;ns lgc::)lg;;ra:got;osta 0% 25% 14% 5,1

Opetuksen osuus vastauksissa vaihtelee vdlilla 23-65 prosenttia, joten kaikki vastagjat ovat pitd
neet opetuksen osuutta opettajan tydsta melko suurena, joskin vaihtelu on suurta. Myos kasvatuk-
sen ja muun koulunpidon osuudesta opettajan tydssa vastagjien mielipiteet vaihtelevat kohtalaisen
paljon. Erityisen paljon vaihtelua on arvioissa kehittamistyon méaérasta — vahimmill&an kehittamis-
tyon arvioidaan ottavan vain 2 prosenttia tyOpanoksesta ja enimmill&8n jopa 30 prosenttia. Sindl-
|88n tulokset ovat mielenkiintoisia yksityiskohtia opettajan tyon sisdltojen suhteellisista osuuksista,
mutta mielekkdan vertailuaineiston puuttuessa on vaikea arvioida tulosten merkityksellisyytta. Sen
sijaan vertailua voidaan tehda eri opettgjaryhmien valilla.

Taustamuuttujien yhteyttd vastagjan ndkemykseen opettgjan tyon sisdltdjen jakautumisesta
tutkittiin riippumattomien tapausten t-testilla ja yksisuuntaisella varianssianalyysilla, silla ndiden
muuttujien kohdalla parametristen testien oletukset toteutuivat. Sukupuolella, opettajakokemuksen
maarélla ja vastagjan yhteistoiminta-alueella e ole tilastollisesti merkitsevéd yhteytté vastagjan
nékemykseen opettajan tyon sisdltdjen jakautumisesta. Vastagian idla on yhteys nékemykseen
siitd, kuinka suuri opetuksen osuus on opettgjan tyosta. Nuorempien (25-44 -vuotiaat) opettajien
mielestd opetuksen osuus on keskimaarin 45 prosenttia, kun taas vanhemmat (4562 -vuotiaat)
opettgjat méaarittelevat opetuksen osuudeks 50 prosenttia. Vaikka ero onkin suhteellisen pieni, se
on silti tilastollisesti merkitseva (p=0,045). Vastagjan toimenkuvalla on yhteys hadnen nakemyk-
seensa opettgjan tyon sisdltdjen jakautumisesta. Tilastollisesti merkitsevid eroja |0ytyi ndkemyk-
sissd opetuksen (p=0,024) ja kasvatuksen (p=0,001) osuudesta opettajan tytssa. Kuvio 5 havain-
nollistaa néita eroja.
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luokanopettaja aineenopettaja

14,00% 14,75%

12,54% : , 41,83%

23,86%

30,98%

muu

B opetuksen osuus opettajan tydsté

Bl kasvatuksen osuus opettajan tydsta

] kehittamistydn osuus opettajan tyosta

B muun koulunpidon osuus opettajan tydsta

31,48%

KUVIO 5. Toimenkuvien valiset erot nakemyksessa opettajan tyon sisaltdjen jakautumises-
ta.

Kuviosta ndhdaén, etta aineenopettgjien mielesta opetuksen osuus opettajan tyosta on pienempi
kuin muiden vastagjien. Luokanopettajat puolestaan méadrittelevét kasvatukselle pienemman osan
opettajan tyosta kuin aineenopettgjat ja ryhmaan "muu” kuuluvat opettajat. Havainnot ovat sindnsa
mielenkiintoisia, ettd yleensa oletetaan |uokanopettgjien painottavan enemman kasvatusta kuin
aineenopettajien ja aineenopettajien puolestaan painottavan enemman opetusta. Toisaalta havaitut
erot selittyvét osin sillg, etté luokanopettajat olivat arvioineet aineenopettajien tyon huomattavasti
opetusvoittoisemmaks kuin nama itse. Tasta seurasi, etta kun perusopetuksen opettajan tyonkuva
muodostettiin yhdistamalla nékemykset seka luokan- etté aineenopettajan tyodsta (keskiarvo néista
kahdesta), luokanopettajien vastauksissa korostui heidén arvionsa aineenopettajan tyosta.

Myds alakoulun (luokat 1-6) ja ylékoulun (luokat 7-9) opettgjien valilla oli tilastollisesti

merkitseva (p=0,021) ero opetuksen osuuden arvioinnissa. Erot ovat hyvin samankaltaisia kuin eri
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toimenkuvien valilla, mika johtuu siita, etté kyselyyn vastanneista alakoulun opettajista suurin osa

(78 %) on luokanopettgjiaja ylakoulun opettajista suurin osa (95 %) on aineenopettgjia.

8.1.2 Kasvatuksen osuus korostuu luokanopettajan tytssa

13.62% B opetuksen osuus luokanopettajan tyosta
! B kasvatuksen osuus luokanopettajan tydsta
] kehittamistyon osuus luokanopettajan tydsta
B muun koulunpidon osuus luokanopettajan tydsta

11,00% 39,26%

36,12%

KUVIO 6. L uokanopettajan tyon sisdltojen jakautuminen.

Kaikkien vastagjien mukaan luokanopettajan tydsta 39 prosenttia on opetusta ja 36 prosenttia kas-
vatusta (kuvio 6). Reilu kymmenesosa tydsta kuluu kehittamistyon parissa ja muut koulunpitoon
liittyvét asiat haukkaavat 14 prosentin siivun. Luokanopettajan ty6ssé kasvatuksen osuus on arvioi-
tu suuremmaksi kuin yleisesti opettajan tydssa ja vastaavasti opetuksen osuus pienemmaksi. Kehit-
tamistyon ja muun koulunpidon osuus on arvioitu suunnilleen yhta suureksi kuin yleisesti perus-

opetuksen opettgilla.
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TAULUKKO 7. Luokanopettgjan tyon sisdltéa mitanneiden muuttujien suurimmat ja pienimmét
arvot, keskiarvot ja keskihajonnat.

Pienin Suurin
arvo arvo Keskiarvo | Keskihajonta

opetuksen osuus 0 0 0
luokanopettajan tydsta % 66% 39% 113
kasvatuksen osuus

0, 0, 0,
luokanopettajan tydsta 16% 85% 6% 10.1
kehittdmistydn osuus

0, 0, 0,
luokanopettajan tydsta 0% 35% 11% 6.6
muun koulunpidon
osuus luokanopettajan 0% 30% 14% 6,7
tyosta

Vastagjien ndkemys luokanopettgjan tyon sisdltdjen jakautumisesta vaihtelee todella paljon. Suu-
rimmillaan opetuksen osuudeksi on maaritelty 66 prosenttia ja pienimmilld8n vain 5 prosenttia.
Kasvatuksen osuudesta vastagjien mielipiteet vaihtelevat suunnilleen yhta paljon. Kaikki vastagjat
eiva koe kehittdmistyon kuuluvan lainkaan luokanopettajan tyonkuvaan, ja enimmill&én kehittd
misen arvellaan vievén 35 prosenttia opettajan tydstéd. Muun koulunpidon osuus vaihtelee vastauk-
sissa suurin piirtein samalla valilla

Vastagjien taustamuuttujilla e ollut juurikaan yhteytta nékemykseen luokanopettgjan tyon
ssdldista. Ainut tilastollisesti merkitseva (p=0,019) ero oli, ettéd opettajakokemuksen maard on
yhteydessa ndkemykseen kehittamistyon osuudesta luokanopettgjan tydssd. Tama saatiin selville
yksisuuntaisella varianssianalyysilla, joka yhdessa Post hoc -testin (Bonferroni) kanssa kertoi, etta
kahden vahiten opettajakokemusta omaavan ryhman valilla oli merkitseva ero (p=0,012). Vahiten
opettajakokemusta omaavien (1-8 vuotta) mukaan luokanopettgjan tydsta noin 8 prosenttia on ke-
hittamista ja 9-17 vuotta opettajakokemusta omaavien mukaan kehittémistyota on 15 prosenttia.
Enemman opettajakokemusta omaavilla vastaava osuus oli 11 prosenttia. Kehittamistyon osuus on
siis vahaisin tyduran alussa olevien opettajien mielesta ja opettgjakokemuksen karttuessa kehittd-
mistyon osuus ndhdddn suurempana. Opettajakokemuksen lisd8ntyessa edelleen kehittamistyon
osuus néhdaan jaleen pienempana. Koska muilla taustatekijoilla e ollut merkitsevaa yhteytta n&
kemykseen luokanopettajan tyon sisdltojen jakautumisesta, eri opettgjaryhmien kasitysta siita voi-
daan pitda hyvin yhtenevand, vaikka yksittéisten opettajien nakemykset vaihtelevatkin paljon.
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8.1.3 Aineenopettajan tyd koostuu paaosin opettamisesta

B opetuksen osuus aineenopettajan tydsta

B kasvatuksen osuus aineenopettajan tyosta

] kehittamistyon osuus aineenopettajan tydsta

B muun koulunpidon osuus aineenopettajan tydsta

12,60%

12,62%

52,04%

KUVIO 7. Aineenopettajan tyon sisdltdjen jakautuminen.

Aineenopettajan tyota arvioidessaan vastagjat ovat méaritelleet opetuksen osuudeksi 52 prosenttia
ja kasvatuksen osuudeksi 23 prosenttia. Kehittdmistyon ja muiden koulunpitoon liittyvien tehtévi-
en on kummankin gjateltu haukkaavan 13 prosentin siivun aineenopettgjan tydsta. Luokanopettajan
tyohon verrattuna aineenopettagjan tyo nayttéd sisdlitdvan enemman opetusta ja véhemman kasva-

tusta, mutta kehittamistydn ja muun koulunpidon osuus on suunnilleen sama.

TAULUKKO 8. Aineenopettgjan tyon sisdltéd mitanneiden muuttujien suurimmat ja pienimmét
arvot, keskiarvot ja keskihajonnat.

Pienin Suurin
arvo arvo Keskiarvo | Keskihajonta

opetuksen osuus 0 0 0
aineenopettajan tyosta 12% 80% °2% 12,6
kasvatuksen osuus

0, 0, 0,
aineenopettajan tyosta o% 0% 23% 9.5
kehittdmistyén osuus

0, 0, 0,
aineenopettajan tyodsta 2% 33% 13% 6.2
muun koulunpidon
osuus aineenopettajan 0% 25% 13% 51
tydsta

My0s taulukosta 8 ndhdéén samansuuntaisia tuloksia, silla opetuksen osuus vaihtel ee alneenopetta-

jan tyon sisdltdjen arvioinnissa valilla 12-80 prosenttia, kun se luokanopettgjan tyon sisdlttjen
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arvioinnissa vaihteli véalilla 5-66 prosenttia. Vastaavasti kasvatuksen osuuden pienimmét ja suu-
rimmat arvot ovat aineenopettajan tyon sisdtdjen arvioinnissa pienemmat kuin luokanopettajan
tyon sisdltojen arvioinnissa. Kehittdmistyon ja muun koulunpidon osuuksien arviot ovat sen sijaan
suhteellisen samanlaisia aineenopettajan ja luokanopettajan tyon sisdlldistd. Myodskaan keskihajon-
noissa e ole kovin suuria eroja aineenopettajan ja luokanopettgjan tyon sisdltdjen arvioinneissa,
joten yksittaisten vastauksien sijoittumisessa muuttujien vaihteluvéleille on suunnilleen samanlais-
ta vaihtelua seka luokan- etté aineenopettajan tyon sisdltdjen arvioinnissa.

Taustamuuttujista ei sukupuolella eilka vastagjan yhteistoiminta-alueella ollut yhteytté néke-
mykseen aineenopettgjan tyon siséltdjen jakautumisesta. Sen sijaan vastagjan 1818, opettajakoke-
muksen maardll4, toimenkuvalla ja luokka-asteella oli tilastollisesti merkitseva yhteys téhan nake-
mykseen. Alle 45-vuotiaiden kasitykset poikkeavat merkitsevasti 4562 -vuoctiaiden kasityksista
seka opetuksen (p=0,003) etté kasvatuksen (p=0,031) osuuden arvioinnissa. Nuorempien mukaan
opetuksen osuus aineenopettgjan tyosta on 48 prosenttia ja vanhempien mukaan 58 prosenttia.
Kasvatuksen osuudeksi aineenopettgan tyosta ale 45-vuotiaat madrittavat keskimaarin 25 prosent-
tiaja 4562 -vuotiaat 20 prosenttia. Kehittamistyon ja muun koulunpidon osalta ikéryhmien ndke-
mykset eivét poikenneet toisistaan merkitsevésti.

Opettg akokemuksen maara on yhteydessa vastagjan mielipiteeseen opetuksen osuudesta ai-
neenopettajan tyosta kuvion 8 mukaisesti (p=0,029). Alle 18 vuotta opettajakokemusta omaavien
mielestd aineenopettgjan tyostd alle puolet on opetusta. Vastagjat, joilla opettajakokemusta on 18—
26 vuotta, arvioivat opetuksen osuudeksi noin 60 prosenttia. Eniten opettgjakokemusta omaavien

mukaan opetuksen osuus on noin 56 prosenttia.

70%

60% A

50% A

40%+

30% A

20% 1

10%+

Opetuksen osuus aineenopettajan tydsta

0% |

1-8 vuotta 9-17 vuotta 18-26 vuotta 27-34

Opettajakokemuksen maara

KUVIO 8. Opettajakokemuksen méaran yhteys vastagjan nakemykseen opetuksen osuudesta
aineenopettajan tyosta.



Vastagian toimenkuvalla on tilastollisesti merkitseva yhteys nakemykseen sekd opetuksen
(p=0,000) etta kasvatuksen (p=0,000) osuudesta aineenopettajan tyostd. Aineenopettgjien itsensa
nékemys poikkeaa opetuksen osalta merkitsevasti seka luokanopettagjien (p=0,000) ettd muiden
(p=0,025) nakemyksistd. Aineenopettajat ovat itse keskimaérin sitd mieltd, ettd opetuksen osuus
heidan tydstdan on 45 prosenttia, kun vastaava luku luokanopettajien mukaan on 59 prosenttia ja

ryhmé&an muut kuuluneiden mukaan 56 prosenttia (kuvio 9).

70%

60% 1

50% 1

40% 1

30% A

20% A

10%

Opetuksen osuus aineenopettajan tydsta

0% |

luokanopettaja aineenopettaja muu

Toimenkuva

KUVIO 9. Toimenkuvan yhteys nékemykseen opetuksen osuudesta ai neenopettajan tyosta.

Vastaavasti luokanopettgjien kasitys kasvatuksen osuudesta poikkeaa merkitsevasti seka aineen-
opettgjien (p=0,000) etta muiden (p=0,036) nakemyksista (kuvio 10). Luokanopettgjien mielesta
aineenopettajan tydssa kasvatuksen osuus on 16 prosenttia, kun se aineenopettgjien mielesta on 28

prosenttiaja ryhmaan muut kuuluneiden mielestéa 23 prosenttia.
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40%

30% 1

20% 1

10%

Kasvatuksen osuus aineenopettajan tyosta

0% |

luokanopettaja aineenopettaja muu

Toimenkuva

KUVIO 10. Toimenkuvan yhteys ndkemykseen kasvatuksen osuudesta ai neenopettajan tyos-
ta

Myos luokilla 1-6 ja luokilla 7-9 opettavien vélilla oli tilastollisesti merkitsevid eroja nakemyk-
sessa opetuksen (p=0,001) ja kasvatuksen (p=0,000) osuudesta aineenopettajan tydsta. Erot ovat
kuitenkin hyvin samanlaisia kuin eri toimenkuvien véliset erot, mika johtuu siitg, etta luokilla 1-6

opettavista suurin osa on luokanopettgjiajaluokilla 7-9 opettavista aineenopettgjia.

8.1.4 Opettajien kokemukset yhtenaisen perusopetuksen kehittdmisesta ovat varo-
vaisen positiivisia

Opettgjien kokemuksia yhtendisen perusopetuksen kehittémisesta kartoitettiin vaittamilla 7-18.
yksittdista muuttujaa. Osion tuloksia tarkastellaan naiden kolmen summamuuttujan ja kahden yk-
sittédisen muuttujan avulla. Koska tdman osion muuttujat ovat jarjestysasteikollisia eivatk& ne nou-
data normaalijakaumaa, ryhmien vélisten erojen selvittamiseen kaytettiin parametrittomia Mann-
Whitneyn U-testid ja Kruskal-Wallisin testid. Summamuuttujan saamat arvot on luokiteltu kuvioi-

den piirtamista varten taulukossa 9 esitetyn luokkajaon mukaan.
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TAULUKKO 9. Summamuuttujien luokittel ussa kéaytetty luokkajako ja luokkien selitteet.

Luokka Luokan vaihteluvali
1 (t&ysin eri mieltd) 1-1,4999...
2 (jokseenkin eri mieltd) 1,5-2,49909...
3 (neutraali kanta) 2,5-3,49909...
4 (jokseenkin samaa mieltd) 3,54,4999...
5 (tdysin samaa mieltd) 455

Summamuuttujien vastaukset on kaikissa kuvioissa luokiteltu samallatavalla. Kuvioita tulkittaessa
on huomattava, etté pylvéiden 1 ja 5 kuvaama vaihteluvéi on vain puolet muiden pylvéiden vaih-
teluvdista

K ehittamistyo tukee opettajan ammatillista kehittymistéa

60

504

Frekvenssi

Summamuuttujan 1 arvo

KUVIO 11. Summamuuttuja 1. Y htenéisen perusopetuksen kehittéamistyo tukee opettgjan
ammatillista kehittymista.

Summamuuttujalla 1 mitattiin vastagjien kasitysta siitd, miten yhtenéisen perusopetuksen kehittd-
mistydssd mukana oleminen vaikuttaa opettajan ammatilliseen kehittymiseen. Muuttuja saa arvoja
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valilla 1-5, mika vastaa kyselylomakkeen skaalaa. Summamuuttujan 1 keskiarvo on 3,4 ja keski-
hajonta 0,93 eli keskimaarin opettajat ovat lievasti silla kannalla, ettd yhtenadisen perusopetuksen
kehittamistyo tukee heidan ammatillista kehittymistdan. Erimielisia on yhteensa 20, neutraalia kan-
taa edustaa 17 ja samanmielisia on 47 vastagjaa. Taustamuuttujista ainoastaan toimenkuvalla on
tilastollisesti merkitseva (p=0,050) yhteys kasitykseen kehittdmistyon tuesta ammatilliselle kehit-
tymiselle (kuvio 12).

o l

aineenopettaja-

muu- I

1 ' 2 ' 3 ' 4

al

Summamuuttujan 1 arvo

KUVIO 12. Toimenkuvan yhteys summamuuttujan 1 vastauksiin.

Kuviosta ndhdéan kunkin ryhman vastausten mediaanit (musta viiva laatikon sisdllg) ja jakauman
ala jaylakvartiilit (laatikon paédyt) seka vastausten vaihteluvali (janan péét). Kuvion perusteella
voidaan siis todeta, ettd luokan- ja aineenopettajien vastausten jakauma on suunnilleen samanlai-
nen, mutta ryhman "muu” opettgat ovat arvioineet kehittdmistyon tuen ammatilliselle kehittymi-
selle suuremmaksi. Sama havainto voidaan tehdd myds ryhmien vélisia keskiarvoja vertailemalla,

silla seka luokan- ettd aineenopettajien vastausten keskiarvo on 3,3 jamuiden 3,9.
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Y htenéisen perusopetuksen kehittdmistyd nahdaan tarkeina

60

501

404

304

204

g7
g 104
()
z
o
w O : :
1 2 3 4 5
Summamuuttujan 2 arvo
KUVIO 13. Summamuuttuja 2. Y htenéisen perusopetuksen kehittamisty on térkedé.

Summamuuttujalla 2 mitattiin vastagjien suhtautumista yhtenaisen perusopetuksen kehittamistyon
tarkeyteen. Muuttuja e saa ollenkaan alle 2,5 olevia arvoja ja sen keskiarvo on 3,9 joten opettgjat
nékevéat yhtendisen perusopetuksen kehittémistyon téarkeéna. Neutraalilla kannalla on 16 vastagjaa
jaloput 68 vastagaa pitavét kehittdmistyota térkeéna Keskihgonta on 0,57, mika kertoo yksimie-

lisesta suhtautumisesta asiaan. Taustamuuttujista vain vastagjan yhteistoiminta-alueella on merkit-
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Ita

Lansid

—
-
—

Keskusta 2 o

1 2 3 4 5

Summamuuttujan 2 arvo

KUVIO 14. Y hteistoiminta-alueiden erot summamuuttujan 2 vastauksissa.

Kuvion perusteellaitéisen yhteistoiminta-alueen opettajat pitévéat yhtenéisen perusopetuksen kehit-
tamisty6ta térkeimpand, mista kertoo myos se, etta heidan vastaustensa keskiarvo (4,1) on kaikkein
korkein. Lantisen yhteistoiminta-alueen opettajat edustavat varauksellisinta suhtautumista kehitta-
mistyon tarkeyteen. Heidan keskiarvonsa on 3,6, €li my6s he pitavét kehittamistyota tarkeana,
mutta eivét niin tarkeéna kuin itéisen alueen opettajat. Molemmat keskustan alueet sijoittuvat néi-
den &&ripaiden valiin. Keskusta 1:n keskiarvo on 3,9 ja Keskusta 2:n 4,0, €li néiden alueiden opet-
tajien mielipide kehittamistyon térkeydesté on aika lahella itéisen alueen opettajien mielipidetta.
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Opettajien vaikutusmahdollisuudet koulun kehittdmisessi ovat rajalliset

60

3

c

]

2

[}

L

Summamuuttujan 3 arvo

KUVIO 15. Summamuuttuja 3. Opettajat voivat vaikuttaa yhtenaisen perusopetuksen kehit-
tami seen.

Summamuuttujalla 3 mitattiin opettajien nakemyksia siit, voivatko he vaikuttaa yhtendisen perus-
opetuksen kehittdmiseen. Summamuuttujan 3 arvot jakautuvat hyvin tasaisesti &aripdiden valilla,
mihin viittaa myos keskihgjonta 0,70. 18 vastagjaa on sitd mielté, etta opettgat eivat voi vaikuttaa
yhtendisen perusopetuksen kehittéamiseen, kun taas vastakkaista mielipidetta edustaa 20 vastagjaa.
Huomattavan suuri osa vastagjista, 47 vastagjaa, on neutraalilla kannalla. My6s keskiarvo 3,0 ker-
too sSiitd, etté vastagjat ovat keskimaérin neutraalilla kannalla opettajan vaikutusmahdollisuuksia
arvioidessaan. Milldan taustamuuttujalla e ole tilastollisesti merkitsevaa yhteytta téhadn summa-

muuttujaan.
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K ehittamistyota el koeta opettajan perustehtavaks

60

50 ¢

40 «

Frekvenssi

ten vastagjat ovat keskiméaarin sitd mieltd, etta kehittéamistyohon kaytetty aika vahentaé aikaa opet-
tajan perustehtavan suorittamisesta. Talla kannalla on 49 vastagjaa, kun vastakkaista kantaa edus-
taa 19 ja neutraalia 15 vastagjaa. Opettgat siis kokevat, etta kehittdmistyohon kaytetty aika vie
aikaa opettgjan tyon kannalta olennaisemmilta sisdll6iltd, eika kehittémistyén néin ollen koeta si-

sdltyvén opettajan perustehtavaan.
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Y htenéisen perusopetuksen kehittdmistyo vaikuttaa opettajan tydhon

60

50 ¢

40 «

Frekvenssi

Vaittaman 16 arvo

KUVIO 17. Véittama 16. Y htendisen perusopetuksen kehittaminen e vaikuta opettgjan tyo-
hon millaén tavalla

na sita mieltd, ettd yhtena sen perusopetuksen kehittaminen vaikuttaa opettajan tyohon. Tata mielta
on 69 vastagjaa, kun vastakkaista mielipidetta edustaa vain viisi vastagjaa. Neutraalia kantaa edus-
taa vain 8 vastagjaa, joten t&std asiasta useimmilla vastagjilla on ollut selkea mielipide. Tasta ker-
too my0s se, etta adrimmaisen arvon 1 on valinnut perdti 37 vastagjaa 82:sta. Y htenéisen perusope-

tuksen kehittamisella koetaan selvasti olevan vaikutusta opettgjan tyohon.

8.2 Johtajien rooli yhtenaisen perusopetuksen kehittamisessa

Johtgjien roolia yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessa mitattiin kyselylomakkeen vaittamilla
20-61. Johtgjien roolia tutkittiin koulun, yhteistoiminta-alueiden ja kaupungin tasolla ja kaikilta
tasoilta kartoitettiin neljda johtajuuden osa-auetta (pedagoginen johtaminen, tuki ammatilliselle
kehittymiselle, avoimen vuorovaikutuksen luominen, tuki kehittémistyohon osallistumiselle; ks.

taulukko 2). Tarkastelemme seuraavaks tuloksia ndiden osa-alueiden mukaisesti kuljettaen ana-
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lyysissa rinnakkain kaikkia johtamisen tasoja. Ryhmien vélisten erojen selvittdmiseen kaytettiin
téssa osiossa Mann-Whitneyn U-testid ja Kruskal-Wallisin testia. Tassd osiossa pylvaskuviot ku-
vaavat muuttujien suhteellisia frekvenssegj§, jotta eri johtamistasojen vertailu olisi helpompaa (vrt.
luku 8.1.4). Summamuuttujat on luokiteltu kuvioiden piirtdmista varten taulukossa 9 esitellylla

tavalla.

8.2.1 Johtajat ndhdaan koulun pedagogisina kehittéjina
Summamuuttujilla 4, 8 ja 12 mitattiin opettgjien ndkemysta siitd, ovatko heidan esimiehensi kou-
lun pedagogisia kehittdjid. Vastaukset jakautuivat kuvion 18 mukaisesti.

Rehtori Yhteistoiminta-alueen johto
70

70

60+ 60+

504

Prosenttia

Prosenttia

Summamuuttujan 8 arvo

Summamuuttujan 4 arvo

Opetustoimen johto

70

604

504

Prosenttia

Summamuuttujan 12 arvo

KUVIO 18. Summamuuttujien 4, 8 ja 12 suhteelliset frekvenssit.
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Koulujen rehtoreita (keskiarvo 3,7) pidetéan enemman koulun pedagogisina kehittgina kuin yh-
teistoiminta-alueen (keskiarvo 3,2) ja opetustoimen johtoa (keskiarvo 3,0). Opettajista peréti 64

prosenttia pitda rehtoria koulun pedagogisena kehittgand, kun yhteistoiminta-alueen johtoa peda-

gogisena kehittgana pitdd 31 prosenttia ja opetustoimen johtoa 33 prosenttia opettgjista. Y htels-

toiminta-alueen johtoa arvioi neutraalisti yli puolet opettagjista. Lahes kolmannes opettagjista el pida

opetustoimen johtoa koulun pedagogisena kehittdjdna. Taustamuuttujittain muodostettujen ryhmi-

en valiset erot suhtautumisessa johtgjiin pedagogisina kehittdjind néhdaan taulukosta 10.

TAULUKKO 10.

Summamuuttujien 4, 8 ja 12 keskiarvot ja keskihgonnat taustamuuttujittain
luokiteltuna. (Tilastollisesti merkitsevét erot on merkitty lihavoinnilla.)

Summamuuttuja 4.
Rehtori on koulumme
pedagoginen kehittaja.

Summamuuttuja 8.
Y hteistoiminta-alueen
johto on alueemme pe-

Summamuuttuja 12.
Opetustoimen johto on
koulun pedagoginen

dagoginen kehittgja. kehittdj a.

Keskiarvo | Keskihgjonta | Keskiarvo | Keskihgjonta | Keskiarvo | Keskihajonta

Kaikki vastaajat 37 0,87 32 0,74 30 0,82

Sukupuoli Nainen 37 | 0,91 32 | 0,73 30 | 0,82
‘Mies | 40 """ 076 | 33 """ 082 | 31 """ 085

Ika Alle 45 vuotta 39 | om 32 | 087 28 | o7
45e2wvwotta | 37 1 o | sz o | a2 i Tem

Opettajakokemus 1-8vuotta 40 0,88 31 0,92 28 0,74
917wotta | 39 | o072 | 34 | o8 | 20 | os
18 26wwotta | 35 """ 121 | 31 """ 074 | 33 """ 092
27-34wwotta | 38 | o6l | 32 | o4 | 31 | 071

Yhteistoiminta-alue | Ita 2,6 0,80 2,7 1,01 24 0,73
Lans | 34 | """" 0% | 30 """ 04 | 32 """ 075
Kesustal | 43 | o047 | 35 | om | 28 | o8
Keswusa2 | 39 """ 087 | 32 """ o7 | 31 """ 078

Toimenkuva Luokanopettaja 37 | 086 31 | 065 31 | o7
Aineenopettaia | 37 o | a0 1 oss | 25 | Tom
Mw | 39 | """" o8 | 37 """ 054 | 35 """ 063

L uokka-aste Luokat 1-6 37 1 086 32 1 064 32 . 075
Luokat7-9 | a7 om | a1 om0

Taustamuuttujista sukupuolella ja opettajakokemuksella el ole tilastollisesti merkitsevaa yhteytta

suhtautumiseen johtajiin koulun pedagogisina kehittgjiné. Eri ik&ryhmill& on eroa suhtautumisessa

opetustoimen johtoon pedagogisena kehittgdana. Alle 45-vuotiaat pitdvét opetustoimen johtoa vé&

hemman pedagogisena kehittgjana kuin 45-62 -vuotiaat (p=0,017). Eri yhteistoiminta-alueiden
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opettajien valilla on eroja suhtautumisessa rehtoriin (p=0,000) ja opetustoimen johtoon (p=0,028)
koulun pedagogisina kehittgjind (kuvio 19). 1dan yhteistoiminta-alueen opettgat suhtautuvat vara-
uksellissmmin nahin molempiin koulun pedagogisina kehittgina. Keskusta 1:n opettajat puoles-
taan suhtautuvat myonteisimmin rehtoreihin koulun pedagogisina kehittgjing, mutta opetustoimen
johtoon heidan suhtautumisensa on varovaisempaa. Lannen ja Keskusta 2:n opettgjat arvioivat

opetustoimen johdon pedagogisen kehittdmisen korkeimmalle.

Ita

- —

Lansi"

Keskusta 1 « -

-Summamuuttuja 4.
- Rehtori
Keskusta 2 «
|:|Summamuuttuja 12.

Opetustoimen johto

1 2 3 4 5

KUVIO 19. Y hteistoiminta-alueiden valiset erot suhtautumisessa rehtoreihin ja opetustoimen
johtoon koulun pedagogisina kehittgjina.

Vastagjan toimenkuvalla on merkitseva yhteys suhtautumiseen yhteistoiminta-alueen (p=0,037) ja
opetustoimen johtoon (p=0,002) koulun pedagogisina kehittdina (kuvio 20). Luokan- ja aineen-
opettgjien mielestd yhteistoiminta-alueen johto ei ole yhtd voimakkaasti pedagoginen kehittga
kuin ryhman "muu” mielesta Eron suuruuteen vaikuttaa todennakoisesti se, ettd ryhmaén " muu’
sisdltyvéat myds koulujen rehtorit, joista suurin osa toimii myos yhteistoiminta-alueiden johtoryh-
missa. Aineenopettgjat pitavat opetustoimen johtoa vahiten koulun pedagogisena kehittgana ja
ryhmaén "muu” opettgjat eniten. Samansuuntainen havainto voidaan tehda myos vastagjan luokka-
asteen perusteella, silla luokilla 7-9 opettavat suhtautuvat opetustoimen johtoon pedagogisena ke-
hittgj&na varauksellisemmin kuin luokilla 1-6 opettavat (p=0,001).
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luokanopettaja

aineenopettaja o -

-Summamuuttuja 8.
muuy YT-alueen johto
|:|Summamuuttuja 12.
T - : . . . i Opetustoimen johto
1 3 4 5
KUVIO 20. Toimenkuvien valiset erot suhtautumisessa johtajiin koulun pedagogisina kehit-

tgina
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8.2.2 Johtajat tukevat opettajien ammatillista kehittymista

Rehtori Yhteistoiminta-alueen johto
70

Prosenttia
Prosenttia

Summamuuttujan 5 arvo Summamuuttujan 9 arvo

Opetustoimen johto
70

60 4

50 4

Prosenttia

Summamuuttujan 13 arvo

KUVIO 21. Summamuuttujien 5, 9 ja 13 suhteelliset frekvenssit.

Summamuuttujilla b, 9 ja 13 mitattiin opettagjien kasityksia johtgjista opettgjan ammatillisen kehit-
tymisen tukijoina. Vastagjista perdti 76 prosenttia on sita mieltd, ettd koulun rehtorilta saa tukea
ammatilliselle kehittymiselle (keskiarvo 3,9). My6s opetustoimen (keskiarvo 3,0) ja yhteistoimin-
ta-alueiden (keskiarvo 3,2) johdon osalta vastagjien mielipiteet painottuvat samalle kannalle. Mer-
killepantavaa on, etta 1dhes kahdella kolmasosalla vastagjista on neutraali kanta yhteistoiminta-
alueen johdosta. Taustamuuttujien perusteella muodostettujen ryhmien véliset erot néhdéaén taulu-
kosta 11.

98



TAULUKKO 11.

Summamuuttujien 5, 9 ja 13 keskiarvot ja keskihgjonnat taustamuuttujittain
luokiteltuna. (Tilastollisesti merkitsevéat erot on merkitty lihavoinnilla)

Summamuuttuja 5. Summamuuttuja 9. Summamuuttuja 13.
Rehtori tukee opettajan Y hteistoiminta-alueen Opetustoimen johto
ammatillista kehittymis- johto tukee opettajan tukee opettajan amma-
ta. ammatillista kehittymis- tillista kehittymista.
ta
Keskiarvo i Keskihajonta | Keskiarvo | Keskihajonta | Keskiarvo | Keskihajonta
K aikki vastaajat 39 i 0,85 32 i 0,79 30 i 0,88
Sukupuoli Nainen 39 | os4 32 | o7 30 | 082
Mies | 41 | o082 | 33 1 0% | 31 i 105
Ika Alle 45 vuotta 42 1 076 33 | 081 20 1 092
sse2wuotta | 38 | o8 | 32 | om | 32 | o8
Opettajakokemus 1-8 vuotta 40 i 0,85 34 i 0,95 2,7 i 0,96
o17wotta | 43 | o8 | 31 | o0 | 20 | 0%
18 26wwotta | 37 | 0% | 31 1 ool | 33 i 0%
2734wotta | 37 | 08 | 33 ! 06 | 30 | 06
Yhteistoiminta-alue | it 32 | 085 33 | 103 26 | 083
Lans | 37 | o067 | 30 | 03 | 31 i om
Kesustal | 43 | om | 35 | o8 | 30 | o9
Kesusta2 | 40 | 0% | 32 1 ool | 31 i o9
Toimenkuva Luokanopettaja 39 L 082 31 L 052 30 | 085
----------------------------- el f e s Attt Mt ettt
Aineenopettaja 38 | 0,94 31 | 1,06 2,6 | 0,76
Mw | 41 | o7 | 37 i o088 | 35 | 0%
Luokka-aste Luokat 1-6 39 | 082 32 | 067 31 | 086
Luokat 7-9 39 i 0,94 30 i 0,95 2,6 i 0,78

Alle 45-vuotiaat ovat arvioineet rehtorin tuen opettajan ammatilliselle kehittymiselle suuremmaksi

kuin 45-62 -vuotiaat (p=0,022), joten vaikuttaa silta, etté nuorille opettajille rehtorin tuki ammatil-

liselle kehittymiselle on merkityksellisempéé kuin vanhemmille. Eri yhteistoiminta-alueiden opet-

tajien kasitykset rehtorin tuesta ammatilliselle kehittymiselle poikkeavat myds merkitsevésti toisis-

taan (p=0,001). Mielenkiintoista on, etta Idan yhteistoiminta-alueen opettgat antavat j&lleen huo-

noimman arvosanan ja Keskusta 1:n opettgjat parhaan arvosanan rehtoreilleen (ks. luku 8.2.1).

Toimenkuvan yhteys (p=0,023) vastagjan ndkemykseen opetustoimen johdosta ammatillisen kehit-

tymisen tukijana on samansuuntainen kuin summamuuttujassa 12. Aineenopettgat suhtautuvat

tassdkin asiassa kriittismmin opetustoimen johdon tukeen ja ryhman "muu” opettagjat positiivi-

simmin. Samoin luokkien 1-6 opettajien mielipide opetustoimen johdosta on positiivisempi kuin
luokkien 7-9 opettgjien (p=0,013).
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8.2.3 Rehtorit ja yhteistoiminta-alueiden johto tukevat avoimen vuorovaikutuksen
syntymista

Rehtori Yhteistoiminta-alueen johto

70

60 4

50 4

8 8
S S
o o
Summamuuttujan 6 arvo Summamuuttujan 10 arvo
Opetustoimen johto
70
60 1
8
g
S
o
Summamuuttujan 14 arvo
KUVIO 22. Summamuuttujien 6, 10 ja 14 suhteelliset frekvenssit.

Mya0s johtajien roolia avoimen vuorovaikutuksen edistgjina mitattiin kolmella summamuuttujalla.
Kaks kolmasosaa vastagjista ndkee rehtorin edistévan avointa vuorovaikutusta (keskiarvo 3,7).
Melko moni ndkee myds yhtei stoiminta-al ueen johdon edistévan avointa vuorovaikutusta (keskiar-
vo 3,3). Sen sijaan vain viidesosa vastagjista on sité mieltd, etta opetustoimen johto edistda avointa
vuorovaikutusta, kun taas vastakkaista mielipidettd edustaa kolmannes (keskiarvo 2,7). Y leisesti
vaikuttaa siis silt4, etta rehtoreiden ja yhteistoiminta-alueiden johdon kanssa vuorovaikutus toimii
kohtuullisen hyvin, mutta opetustoimen ja opettajien valilla vuorovaikutus voisi toimia paremmin-

kin. Taustamuuttujittain muodostettujen ryhmien erot nahdéan taulukosta 12.
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TAULUKKO 12.

Summamuuttujien 6, 10 ja 14 keskiarvot ja keskihgjonnat taustamuuttujit-
tain luokiteltuna. (Tilastollisesti merkitsevét erot on merkitty lihavoinnilla)

Summamuuttuja 6.
Rehtori edistda avoimen
vuorovaikutuksen syn-
tymista koulussamme.

Summamuuttuja 10.
Y hteistoiminta-alueen
johto edistaa avoimen
vuorovaikutuksen syn-
tymistd alueellamme.

Summamuuttuja 14.
Opetustoimen johto
edistéd avoimen vuor o-
vaikutuksen syntymista
opettajien ja paattajien

vdlille.

Keskiarvo 1 Keskihajonta | Keskiarvo 1 Keskihajonta | Keskiarvo 1 Keskihajonta

Kaikki vastaajat 37 | 0,91 33 | 0,51 2,7 | 0,71

Sukupuoli Nainen 36 0,89 33 0,51 2,6 0,68
Mies | a2 o | 34 | os | 28 | om

Ika Alle 45 vuotta 40 0,83 34 0,51 25 0,68
sse2wuotta | 36 """" 094 | 33 """ 051 | 29 """ o1

Opettajakokemus 1-8 vuotta 38 | 0,86 34 | 0,54 2,5 | 0,79
o17wotta | 40 """ 092 | 34 """ 052 | 25 """ 060
1826wotta | 3 | 0% | 33 | 0% | 28 | om0
2734wotta | 37 | 0w | 33 | os | 20 | om

Yhteistoiminta-alue | t3 2,8 0,57 30 0,62 25 0,66
s | 34 | 0% | 32 | o4 | 28 | o
Keskustal | a1 """ 057 | 35 """ 04 | 26 """ 07
Kesuta2 | 40 | 0% | 35 | 0% | 27 | om

Toimenkuva Luokanopettaja 38 0,92 32 0,46 2,7 0,67
Aineenopettaja | 37 """ 082 | 33 """ 053 | 24 """ 074
Mw | 38 | 110 | 37 | o4 | 30 | om

Luokka-aste Luokat 1-6 37 0,94 33 0,50 2,8 0,68
Luokat7-9 | 38 | o8 | 33 | o2 | 23 | om

Seka miehet etta naiset arvioivat rehtoreiden vuorovaikutustaidot melko hyviksi, mutta miehet

kuitenkin hieman paremmiks kuin naiset (p=0,015). Vastagjan idl& on tilastollisesti merkitseva

yhteys nékemykseen siitd, edistddko opetustoimen johto avointa vuorovaikutusta. Alle 45-vuotiaat

arvioivat opetustoimen johtoa tassd suhteessa negatiivisemmin kuin 45-62 -vuotiaat (p=0,009).

My0s eri yhteistoiminta-alueiden opettajien arviot rehtoreistaan avoimen vuorovaikutuksen edisté&

jin& eroavat toisistaan (p=0,000). Idan alueen opettajat arvioivat rehtoreitaan téssa suhteessa nega-

tilvismmin ja Keskusta 1:n opettajat positiivisimmin, joten erot ovat samansuuntaisia kuin aiem-

missa rehtorin roolia mittaavissa osioissa. Y hteistoiminta-alueen johtoa arvioi jalleen positiivi-

simmin ryhman "muu” opettgjat luokan- ja aineenopettgien kantojen ollessa |dhella toisiaan

(p=0,026). Luokilla 1-6 opettavat arvioivat opetustoimen johdon edistavan avointa vuorovaikutus-

ta hieman enemmaén kuin luokilla 7-9 opettavat (p=0,042).
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8.2.4 Johtajat kannustavat opettajia osallistumaan kehittdmistyohon

Rehtori Yhteistoiminta-alueen johto
70 70

60 o 60 o

Prosenttia
Prosenttia

Summamuuttujan 7 arvo Summamuttujan 11 arvo

Opetustoimen johto

70

60 4

Prosenttia

Summamuuttujan 15 arvo

KUVIO 23. Summamuuttujien 7, 11 ja 15 suhteelliset frekvenssit.

Summamuuttujilla 7, 11 ja 15 mitattiin opettgjien kasityksia siitd, kannustavatko johtgjat heita
osallistumaan yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseen. Vastagjista suurin osa (69 %) on sita
mieltd, etta rehtori kannustaa osallistumaan kehittamistyohon. 38 prosenttia vastagjista arvioi yh-
teistoiminta-alueen johdon kannustavan osallistumaan kehittéamisty6hon ja opetustoimi kannustaa
téhan vajaan kolmanneksen (29 %) mielestd. Yli puolella vastagjista on neutraali kanta yhteistoi-
minta-alueen ja opetustoimen johtoa koskien. Vain pieni osa vastagjista arvioi, ettei rehtori (6 %)
ta yhteistoiminta-alueen johto (11 %) kannusta kehittémistyohon, mutta opetustoimen johdon
osalta téta mieltd on noin viidennes (19 %) vastaagjista.
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TAULUKKO 13. Summamuuttujien 7, 11 ja 15 keskiarvot ja keskihgjonnat taustamuuttujit-
tain luokiteltuna. (Tilastollisesti merkitsevét erot on merkitty lihavoinnilla)

Summamuuttuja 7. Summamuuttuja 11. Summamuuttuja 15.
Rehtori tukee opettajien Y hteistoiminta-alueen Opetustoimen johto
osallistumista yhtenaisen johto tukee opettajien tukee opettajien osallis-
per usopetuksen kehit- osallistumista yhtenaisen tumista yhtenéisen pe-
tamiseen. per usopetuksen kehit- rusopetuksen kehittami-
tamiseen. seen.
Keskiarvo 1 Keskihajonta | Keskiarvo 1 Keskihajonta | Keskiarvo 1 Keskihajonta
Kaikki vastaajat 38 | 0,72 33 | 0,78 30 | 0,75
Sukupuoli Nainen 37 i 0,68 32 i 0,71 29 ! 0,74
Mies | 40 | om | 35 | o0 | 33 | om
Ika Alle 45 vuotta 39 : 0,66 32 : 0,87 30 : 0,76
4562wotta | 37 | o7 | 34 i 06 | 31 | o071
Opettajakokemus 1-8 vuotta 39 1 066 34 1 099 31 1 076
_____________________________ L S O S
9-17 vuotta 40 i 0,70 30 i 0,77 28 i 0,74
1826wotta | 3 | o7 | 35 | om | 30 | 08
27-34wotta | 37 065 | 33 | o062 | 31 | 05
Yhteistoiminta-alue | ita 33 | 063 33 | 066 24 | 069
s | 35 | o6l | 31 | o4 | 31 | 05
_____________________________ L S O S
Keskusta 1 40 ! 0,65 33 i 1,04 30 ! 0,87
Keswstaz | 38 | om | 33 | o8 | 32 | o0m
Toimenkuva Luokanopettaja 37 5 0,77 33 5 0,58 30 5 0,65
----------------------------- e B e S e
Aineenopettaja 38 0,54 30 | 0,99 2,7 0,85
Mo | 39 | o8 | 38 | o072 | 35 | 06
L uokka-aste Luokat 1-6 37 i 0,79 34 i 0,62 31 i 0,69
Luokat7-9 | 37 | 0% | 29 | 0% | 26 | 08

Taustamuuttujista sukupuolella, yhteistoiminta-alueella, toimenkuvalla ja luokka-asteella on tilas-
tollisesti merkitseva yhteys vastagjan nakemykseen siitd, tukevatko johtajat opettajien osallistumis-
ta yhtenaisen perusopetuksen kehittamiseen. Naiset arvioivat opetustoimen tukea hieman negatii-
visemmin kuin miehet (p=0,020). Y hteistoiminta-alueiden véliset erot suhtautumisessa rehtoriin
ovat tassakin osiossa samansuuntaisia kuin muissa rehtoriosion summamuuttujissa. Kaikillayhteis-
toiminta-alueilla muuttujan keskiarvo on suurempi kuin kolme, joten rehtoreiden arvellaan kaikilla
alueilla tukevan osallistumista kehittémistyohon. Eniten rehtoreilta saadaan tukea kehittamistyo-
hon osallistumiselle Keskusta 1:n yhteistoiminta-alueella ja véhiten |dan alueella Keskusta 2:n ja
Lé&nnen opettgien mielipiteiden asettuessa téhan véliin (p=0,021). Toimenkuvan yhteys suhtautu-
misessa opetustoimen johtoon on samantapainen kuin muissa opetustoimen johdon roolia mittaa-
vissa muuttujissa. Vahiten opetustoimi tukee kehittéamistyohon osallistumista aineenopettajien mie-

lestd ja eniten ryhman "muu” opettajien mielesté (p=0,010). Vastagjan |luokka-asteen yhteys nake-
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mykseen opetustoimen johdosta kehittamisty6hon kannustagjana noudattaa samaa linjaa kuin muis-
sa opetustoimen johtoa mittavissa muuttujissa, eli luokkien 1-6 opettajat arvioivat opetustoimen

johtoa positiivisemmin kuin luokkien 7—9 opettajat.

8.2.5 Opetustoimen johto tukee yhtenaisyyden muodostumista

70

Prosenttia

Vaittaman 56 arvo

KUVIO 24. Véittama 56. Kaupungin opetustoimen johdon toiminta tukee yhtenéisyyden
muodostumista yhteistoiminta-alueilla.

Kyselylomakkeen véittama 56 mittasi opettgjien ndkemysta siitd, tukeeko opetustoimen johto yh-
nistunut, etté se el sisaltonsa puolesta sopinut mihinkd&n summamuuttujaan, joten tarkastelemme
sen tuloksia yksittéisend muuttujana. Vastagjista kolmasosa (34 %) oli sita mielt, etta opetustoi-
men johto tukee yhtenai syyden muodostumista. Suurimmalla osalla vastagjista (59 %) oli neutraali
kanta asiasta ja vain 7 prosenttia vastagjista oli sitd mieltd, ettei opetustoimen johdolta saa tukea
yhtendisyyden muodostumiselle. Taustamuuttujista ainoastaan toimenkuvalla oli tilastollisesti
kriittissmmin (keskiarvo 3,1) jaryhman "muu” opettagjat olivat eniten samaa mielta (keskiarvo 3,8).

Luokanopettajien mielipide sijoittui télle valille (keskiarvo 3,3).
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9 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Taman tutkimuksen péatarkoituksena oli selvittéd hdmeenlinnalaisten opettgjien nédkemyksia yhte-
naisen perusopetuksen kehittamisesta. Tutkimme heidan ndkemyksi&an seké opettgjien etté johtgji-
en roolista yhtendisen perusopetuksen kehittdjind. Opettagjat arvioivat kehittamistydon osuuden
omasta tyostéén melko pieneksi, mutta pitivat kehittamistyota kuitenkin téarkeéna. Eri opettajaryh-
milla vaikutti olevan suhteellisen yhteneva kasitys opettgjan tyon sisalloistg, joten opettgjakunnan
yhtendisyyden voidaan gatella olevan hyva perusta yhtendaisen perusopetuksen kehittémiselle.
Vastagjat kokivat pddosin myds johtgjien tukevan yhtendisen perusopetuksen kehittdmista. Tosin
opettgjien suhtautuminen johtgjien tukeen muuttui sitd varauksellisemmaksi, mitd korkeammalla
johtgja sijaitsi koulun paatoksentekohierarkiassa.

Hameenlinnal aisen opettajan tydnkuvassa painottuivat opettaminen ja kasvatus, mutta sen si-
jaan kehittdmistyon osuus nahtiin kohtuullisen pienend. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opetta-
jaryhmét arvioivat opettajan tyon sisdltoja jokseenkin samalla tavoin, joten opettajakunta vaikuttaa
tassa suhteessa kohtalaisen yhtendiseltd. Varsinkin kehittdmistyon osuudesta eri opettgjaryhmét
olivat hyvin samanmielisia. Kasvatuksen ja opetuksen osuuden arvioissa eri opettajaryhmét kui-
tenkin erosivat toisistaan jonkin verran.

Merkittdvimmét erot olivat aineenopettgjan tyonkuvan arvioinnissa. Aineenopettajat itse ar-
vioivat kasvatuksen osuuden omasta tydstéan huomattavasti suuremmaksi kuin luokanopettajat,
rehtorit ja erityisopettgjat. Vaikuttaa siltg, ettd luokanopettgjat, rehtorit ja erityisopettajat eivét tie-
da aineenopettgjan tyosta riittévasti, vaan heidan nakemyksensa perustuvat oletukseen, ettd ai-
neenopettaja on nimenomaan opetettavan aineensa asiantuntija (vrt. oppikoulunopettaja — kansa-
koulunopettaja, ks. Ahonen 2003). Erot opettgaryhmien arvioissa sagttavat kertoa siité, ettel kou-
luillatehda kovinkaan paljon yhteistyotayli astergjojen. Téhan viittaa myos se, etta vastagjistavain
kolme opetti seka luokilla 1-6 ettda 7-9. Kuitenkin opettgjaryhmien valinen yhteistyd nahdaan
erédks tarkeimmisté yhtendista perusopetusta kehittavista tekijoista (ks. Johnson 2006, Rajakaltio
2004aja 2004b, Rauste-von Wright ym. 2003, Syrjdé&inen 1997 ja 2002).

|&kk&8mmaét ja enemman opettajakokemusta omaavat opettgjat pitivat opetuksen osuutta suu-

rempana ja vastaavasti kasvatuksen osuutta pienempané kuin nuoremmat ja véhemman opettga-
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kokemusta omaavat kollegansa. Syyna téhan eroon saattaa olla opettajan tydnkuvan muuttuminen
kasvatuspai notteisemmaksi, mika on ndkynyt myos opettajankoul utuksessa. Vanhemmat opettajat
ovat saaneet koulutuksen, jossa on painotettu opetustaidon hallintaa ja tiedon valittamista oppilail-
le (behaviorismi), kun taas nuorempien opettajien koulutuksessa on korostunut enemman opettajan
kasvatusvastuu ja oppimismahdollisuuksien tarjoaminen (konstruktivismi) (Luukkainen 2004).
Erot eri ikaryhmien valilla kertovat osaltaan myds siitd, miten hitaasti koulukulttuuri muuttuu opet-
tajien yllapitdessd omaksumiaan kasityksid koulusta ja opettgjan tydsta (ks. Johnson 2006).

Valtaosa hameenlinnalaisista opettgjista ndki yhtendisen perusopetuksen kehittdmisen vai-
kuttavan opettgjan tyohon. Kehittdmistyd koettiin hyvin tarkedksi, mika antaa hyvét edellytykset
yhtendisen perusopetuksen kehittamiselle. Toisaata kehittamistyon e kuitenkaan koeta sisdltyvan
opettajan perustehtévaan, joten suhtautuminen kehittémistyohon on ristiriitaista. Nayttaa silta, etta
hémeenlinnalaisten opettajien mielesta kehittamistyo liittyy olennaisella tavalla opettgjan tyohon,
mutta se etsii vield paikkaansa opettgjan tyonkuvassa. Sama asetelma on tullut esiin myds aiem-
missa tutkimuksissa, joissa esimerkiksi opettajan palkkaus- ja tyGaikaarjestelmén jélkeenj&énel-
syyden on katsottu heikentéavan opettgjien sitoutumista kehittamistyohon. Aiempien tutkimusten
mukaan opettajien osallistuminen kehittamistyohon pitdisi huomioida tydaika- ja palkkaugérjes-
telmissg, jotta kehittamistyota el koettaisi ylimaaréisend, palkattomana tyond, vaan kiintedna osana
opettajuutta. (Johnson 2006, Rajakaltio 2004a ja 2004b, Syrjaldinen 1997 ja 2002.)

Vastagjien nakemykset opettajien vaikutusmahdollisuuksista yhtenéisen perusopetuksen ke-
hittédmiseen jakautuivat tasaisesti, €li osa vastagjista ndki vaikutusmahdollisuudet hyvina ja osa
huonoina suurimman osan ollessa neutraalilla kannalla. Aiempien tutkimusten perusteella opettgji-
en tulisi olla hyvin suuressa roolissa méritettdessa yhtena sen perusopetuksen kehittamissuuntaa.
Jos opettgjat eivat saa vaikuttaa téhan, on vaarana lumemuutos, jossa koulu muuttuu vain hallin-
nollisesti ilman todellista muutosta koulun kulttuurissa. Yksi koulun johtgjien térkeimmisté teht&
vistd on saada opettajat ymmartamaan koulun muutoksen hyoty oppilaille ja oppimiselle, jolloin
opettajat kokevat kehittdmisen mielekk&dksi. Sen jalkeen johtagjien tulisi antaa opettajille vaikutus-
valtaa koulun kehittdmisessd, jotta koulun muutos olis todellista. (Hargreaves 2004, Johnson
2006, Syrjdéinen 1997 ja 2002.) Hameenlinnan osalta ndyttéa siltd, etta opettajien vaikutusmah-
dollisuudet voisivat olla paremmat, jotta yhtendisen perusopetuksen toteutuminen sisallollisesti
kouluissavarmistuisi.

Yli puolet tutkimukseen vastanneista oli sitd mieltd, etta yhtendisen perusopetuksen kehitta-
minen tukee opettajan ammatillista kehittymista. N&in ollen kehittamistyon voidaan tulkita hyddyt-
tavan opettgjia. Taman tutkimuksen perusteella ei voida kuitenkaan pé&atella, millaista hytya opet-
tajat kokevat saavansa kehittamistyosta, eli tukeeko kehittamistyo opetus- ja kasvatustehtévaa vai
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koetaanko kehittamistyo itsessaén palkitsevana. JAkimmaista tulkintaa tukisi se, ettéd vastagjien
mukaan kehittdmistyo e sisdlly opettajan perustehtdvaan, mista vois péétellg, ettd myoskadn ke-
hittémistyon tuki ammatilliselle kehittymiselle ei kohdistuisi opetukseen ja kasvatukseen. Hameen-
linnan perusopetuksen kehittémisessa olisikin syyta pohtia, onko kehittamistyon tarkoitus kehittéa
opettajan tyota ja samalla oppilaiden oppimista, vai onko kehittdmistytn paamaérand vain koulu-
jarjestelméan rakenteiden uudistaminen lainmukaisiksi ilman koulun pedagogista muutosta. Esi-
merkiksi Syrjéldinen nékee arveluttavana opettajien valjastamisen kehittamistyohon, jos muutos e
koske itse koulun opetus- ja kasvatustehtévaa (Syrjaénen 2002).

Kaiken kaikkiaan opettajien kokemukset yhtendisen perusopetuksen kehittamistyosta antavat
viitteita siitg, etté yhtendisen perusopetuksen muodostumiselle on olemassa edellytykset. Y ksittéis-
ten opettgjien kokemuksissa oli kuitenkin suuria eroja, joten olisi térkedd saada kaikki opettajat
osaks kehittamisty6td. Opettgjakunnan yhtendisyytta olisi myods syyta parantaa liséamalla opetta-
jaryhmien valista yhteisty6ta, jotta kehittamiselle 16ytyis yhteinen suunta.

Suurin osa vastagjista suhtautui rehtoreihin yhtenaisen perusopetuksen kehittgjind varsin po-
sitiivisesti. Rehtoreilta saadaan tukea koulun pedagogiseen kehittdmiseen ja opettagjan ammatilli-
seen kehittymiseen. Rehtoreiden koetaan edistavan vuorovaikutusta koulussa ja kannustavan opet-
tgjia koulun kehittdmiseen. Y hteistoiminta-alueista Keskusta 1:n alueella suhtautuminen rehtorei-
hin oli kaikkein positiivisinta ja Idan yhteistoiminta-alueella vahiten positiivista muiden alueiden
mielipiteiden sijoittuessa tdhan véliin. Erot eivét ole sikéli huolestuttavia, etta myos Idan alueella
rehtoreita oli arvioitu pddosin positiivisesti ja toisaalta Idan alueelta vastauksia tuli kovin vahan,
mik& on saattanut vadristéa tulosta. Tulokset osoittavat my6s, ettd miehet ndkevét rehtorin roolin
koulun kehittémisessa hiukan positiivisempana kuin naiset. Samoin huoremmat opettgjat arvioivat
rehtoreita positiivisesmmin kuin vanhemmat. Vaikuttaa silta, etté nuoret opettajat nékevét rehtorin
tuen merkityksellisempand kuin vanhemmat kollegansa, mika olisikin hyvin luonnollista, silla
opetta akokemuksen karttuessa ol etettavasti myds tuen tarve vahenee.

Vastagat arvioivat yhteistoiminta-alueiden johdon roolia yhtendisen perusopetuksen kehit-
tamisessa varovaisen positiivisesti. Tutkimuksen tuloksista voidaan kuitenkin péételld, ettei suu-
rimmalla osalla opettajista ole viela selkiytynytta kuvaa yhtei stoiminta-al ueiden toiminnasta. Tasta
kertovat puuttuvien vastausten suuri maara ja opettajien kyselylomakkeisiin kirjoittamat kommen-
tit. T&mankaltainen tulos oli odotettavissa, silla yhteistoiminta-alueiden toiminta on vasta dussa ja
siten tuntematonta. Vastagjat nakivét yhtel stoiminta-alueiden johdon kannustavan heita kehittémis-
tyohon ja edistavan avointa vuorovaikutusta koulujen valilla Nama lienevétkin yhteistoiminta-
alueiden tarkeimmét tehtavét yhtendista perusopetusta kehitettéessa. Toisaalta on mahdotonta sa-

noa, perustuvatko vastagjien ndkemykset ndissd asioissa heidan oletuksiinsa yhteistoiminta
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aueiden toiminnasta vai perustuvatko ne aitoihin kokemuksiin. On huomattava, ettd ryhmén
"muu’ -opettgjat (rehtorit, erityisopettajat) ovat arvioineet yhteistoiminta-alueiden johtoa positiivi-
semmin kuin luokan- ja aineenopettgjat. Voidaan pohtia, johtuuko t&ma ero siitd, etté rehtorit kuu-
luvat yhteistoiminta-alueiden johtoryhmiin ja ovat tasta syysta arvioineet omaa ty6tadan positiivi-
semmin kuin muut vastagjat. Toisaalta asiaa voidaan gjatella myds silta kannalta, etté rehtorit tie-
tavét johtoryhmien toiminnasta eniten, jolloin heiddn ndkemyksensa vastannee parhaiten todellista
tilannetta.

Vastagjat ovat keskimaarin arvioineet opetustoimen johdon roolia koulun kehittamisessa
jonkin verran varauksellisesmmin kuin rehtoreita ja yhteistoiminta-alueiden johtoa. Tama on luon-
nollista, koska yksittéiselle opettgjalle opetustoimen johto on etdisin néista kolmesta koulun joh-
tamisen tasosta. Vastauksissa oli nahtdvissa kahtigjakautumista, eli osa opettgjista suhtautui posi-
tilvisesti ja osa negatiivisesti opetustoimen rooliin kehittdmistydssa. Huomionarvoista on, etté ai-
neenopettajien suhtautuminen oli varauksellisempaa kuin muiden vastagjien. Nayttda silta, etta
aineenopettajat kokevat opetustoimen johdon etdisimpéna. My6s nuorempien opettajien suhtautu-
minen oli rahtusen negatiivisempaa kuin vanhempien. [dén yhteistoiminta-alueen vastagat suhtau-
tuivat varauksellissmmin opetustoimen johtoon, joten tdman alueen vastagjat arvioivat johtagjia
kautta linjan varauksellisemmin kuin muiden alueiden vastagjat.

Y hteenvetona johtgjien roolia tutkineen osion tuloksista voidaan todeta, etta johtajan ja joh-
dettavan véalisen etéisyyden kasvaessa suhtautuminen johtajan merkitykseen yhtenéisen perusope-
tuksen kehittdand muuttuu varauksellisemmaksi. Havainto on samansuuntainen kuin aiemmissa
tutkimuksissa, joissa opettgat ovat kokeneet koulun ulkopuolelta tulevat kehittamisehdotukset
negatiivisina (Hargreaves 2004, Syrjédléinen 1997 ja 2002). Vaikuttaa siltg, etta opetustoimen esit-
tamét kehittamisehdotukset koetaan koulun ulkopuol€elta tuleviksi. Tilanteen korjaamiseks opetta-
jien pitéisikin saada kokemus siit§, etta kaikki koulun kehittdmiseen osallistuvat tahot pyrkivét
samaan paamaardan ja kehittémisty6td ohjaavat yhteiset tavoitteet.

Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etté kokonaisvaltainen koulun uudistaminen
on mahdollista Hameenlinnassa. Tama kuitenkin edellyttas, etta opettgjien ja johtgjien rooleista
koulun uudistuksessa padstaan kaikkia osapuolia tyydyttavaan konsensukseen. Toisaalta Hameen-
linnan kaupungin kouluverkkouudistuksessa on jonkin verran sellaisia piirteitd, joita voidaan pitéa
my0ds uhkana yhtendisen perusopetuksen kehittdmiselle. Kouluverkkoselvityksessa mainitaan
Mmuun muassa, etta uudistuksella pyritééan taloudelliseen tehokkuuteen esimerkiksi henkil 6stokuluja
karsimalla. Usest tutkijat ovat kuitenkin sitd mieltg, ettei koulun kokonaisvaltainen uudistuminen
ole mahdollista, jos uudistukseen e varata tarpeeks resursseja. Nain ollen taloudellisten sdastojen
tavoittelu saattaa kdantya koulun kehittamisté vastaan. (ks. Hargreaves 2004, Johnson 2006, Syrjé&-
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l&inen 1997 ja 2002.) On myds huomattava, ettd kouluverkkoselvitys keskittyy |8hinna koul utuk-
sen rakenteiden uudistamiseen. Koulun uudistaminen on kuitenkin paljon enemmaén kuin vain sen
rakenteiden kehittamista, silla uudistamisessa olisi otettava huomioon ennen kaikkea oppilaat, kou-
lujen henkilokunta ja paikallinen koulukulttuuri. Y ksittéiselle kunnalle yhtendisen perusopetuksen
kehittaminen on mittava haaste, eika kuntien tilanne valtion taholta tulevien uudistamisvaatimusten
toteuttgjina ole helppo, kun niiden pitéisi toimia uusliberalismin hengessa taloudel lisesti ja tehok-
kaasti, mutta samaan akaan yllgpitéa hyvinvointivaltion luomaa kaikkia kansalaisia palvelevaa
peruskoulua.

Y htendisen perusopetuksen kehittyminen on ilmiéna mielenkiintoinen ja tutkittavaa siina
riittda viela pitkdks aikaa. Hameenlinnan osalta olis mielenkiintoista, miten yhtenaisen perusope-
tuksen tulo vaikuttaa esimerkiksi oppilaiden koulunkayntiin ja opettajien arkipaivan tyéhon. Myaos
koulukulttuurin muutoksessa olisi paljon tutkimista. Naita ilmi6ita voitaisiin tutkia laadullisin me-
netelmin, joilla saataisiin ehka syvéallisempéaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa Hameenlinnan perus-
opetuksen erityispiirteista kuin kvantitatiivisilla menetelmill& Omaan tutkimukseemme olis viela
voinut sisdllyttéd osion, jolla olisi selvitetty opettgjien mielipiteita kehittamistyohon varattujen
resurssien riittéavyydestd, koska se olisi voinut tarjota osaselityksia joihinkin tutkimuksessamme
esiin nousseisiin kysymyksiin.

Tama tutkimus on auttanut meitd ymmartdmaan yhtendisen perusopetuksen kehittémiseen
liittyv&a problematiikkaa ja kompleksisuutta. Tutkimuksen aikana olemme huomannest, etta kou-
lun muutokset ovat tiukasti kytkoksissa yhteiskunnan muutoksiin, joten yhtendisen perusopetuksen
tulevaisuus riippuu pitkdti yhteiskunnan kehityssuunnasta. Tastd syysta koulun kehittamisesta
tarvittaisiin mielestdmme valtion tasolla pitkan téhtamen suunnitelma, jonka toteutuminen & olis
lilaks sidottu valtion poliittiseen ilmapiiriin (vrt. Hargreaves 2004). Samalla valtion olis térkeda
varata koulutuksen jarjestgjille riittévasti resurssgja uudistusten kokonaisvaltaiseen |8piviemiseen,
jotta rinnakkai skoul ujérjestelman jéanteista jo vihdoin paastaisiin eroon ja peruskoulusta muodos-

tuisi oppilaalle yhtenéinen kokonaisuus.

109



LAHTEET

Ahonen, J. 2001. Ammattinarehtori. Helsinki: Kirjapaja Oy.

Ahonen, S. 2003. Y hteinen koulu. Tasa-arvoavai tasapéi syytta? Koulutuksellinen tasa-arvo Snellmanista
téhén paivaan. Tampere: Vastapaino.

Alkula, T., Pontinen, S. & Ylostalo, P. 1994. Sosiaalitutkimuksen kvantitatiiviset menetelmét. Porvoo:
WSOY.

Atjonen, P. 2005. Opetussuunnitel man tie tylséstd komiteanmietinnosta varikkaéks nettisivustoksi. Teok-

sinki: Y liopistopaino, 76-82.

Eratuuli, M. & Leino, J. 1992. Rehtori koulunsa pedagogisena johtgjana. Helsingin yliopiston kasvatus-
tieteen laitos. Tutkimuksia 134.

Eréatuuli, M., Leino, J. & Yli-Luoma, P. 1994, Kvantitatiiviset tutkimusmenetel mét ihmistietei ssa. Hel-
sinki: Kirjayhtyma.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.

Fullan, M. 2005. Leadership and sustainability: System thinkersin action. Thousand Oaks, Ca: Corwin
Press.

Halinen, |. & Pietila, A. 2005. Y htenéi sen perusopetuksen kehityksestd. Teoksessa K. Hamaléinen, A.
Lindstrdm & J. Puhakka (toim.) Y htendisen peruskoulun menestystarina. Helsinki: Yliopistopaino, 95—
107.

Hargreaves, A. 1994. Changing teachers, changing times. Teachers work and culture in the postmodern
age. London: Cassdll.

Hargreaves, A. 2004. Inclusive and exclusive educationa change: emotional responses of teachers and
implications for leadership. School Leadership & Management 24 (2), 287-309.

Heikkila, T. 2004. Tilastollinen tutkimus. 5. uudistettu painos. Helsinki: Edita Prima Oy.

Helakorpi, S. 2001. Innovatiivinen tiimi- ja verkostokoulu. Helsinki: Tammi.

110



Hirgarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2005. Tutki jakirjoita. 10. osin uudistettu painos. Helsinki:
Tammi.

Holopainen, M., Tenhunen, L. & Vuorinen, P. 2004. Tutkimusaineiston analysointi ja SPSS. Jarvenpaa:
Y rityssanoma Oy.

Huusko, J. & Pietarinen, J. 2002. Systeeminen koulunkehittaminen — koulun kehittémisen kokonaisval-
taisuus. Teoksessa J. Huusko & J. Pietarinen (toim.) Y hd parempi paikka kasvaa ja oppia— punnittua
puhetta koulun kehittémisesta. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta, 105-108.

Huusko, J. 1999. Opettajayhteisd koulun omaleimaisten vahvuuksien hahmottajana, kéyttdjana ja kehitts-
jana. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisia julkaisuja 49.

Huusko, J. 2002. Opettajayhteiso koulun kehittgjana. Teoksessa J. Huusko & J. Pietarinen (toim.) Y ha pa-
rempi paikka kasvaa ja oppia— punnittua puhetta koulun kehittéamisestd. Joensuun yliopisto. Kasvatus-
tietel den tiedekunta, 69-80.

Hameenlinnan kaupungin koulutus- ja kulttuurilautakunta. 2005. Hameenlinnan opetustoimen koulu-
verkkoselvitys 2005-2010 (2015). Tulostettu 25.1.2007
http://www.hameenlinna.fi/paatoksenteko/index.php? d=910& pykala=14

Hameenlinnan kaupungin koulutus- ja kulttuurilautakunta. 2006a. K ouluverkkouudistus. Tul ostettu
25.1.2007 http://www.hameenlinna.fi/paatoksenteko/index.php?d=3971& pykala=10

Hameenlinnan kaupungin koulutus- ja kulttuurilautakunta. 2006b. Y htendi sta perusopetusta tukevien
yhtei stoiminta-alueiden perustaminen. Tulostettu 1.12.2006
http://www.hameenlinna.fi/paatoksenteko/index.php? d=5321& pykala=9

Hameenlinnan kaupungin opetustoimi. 2006. Y htei stoiminta-al ueet ja yhtendinen perusopetus Hameen-
linnassa 20062007 ja 2007—-2008. Tul ostettu 16.11.2006
http://www.hameenlinna.fi/attachments/Opetusvirasto/yhtei stoi minta-al ueet. pdf

Hamalainen, K. 1986. Koulun johtaja ja koulun kehittdminen. Helsinki: Suomen Kaupunkiliitto.

lisalo, T. 1991. Kouluopetuksen vaiheita keskiajan katedraalikoulusta nykyisiin kouluihin. 3. painos. Hel-
sinki: Otava.

strom & J. Puhakka (toim.) Y htenéisen peruskoulun menestystarina. Helsinki: Yliopistopaino, 47-53.

Johnson, P. 2006. Rakenteissa kiinni. Perusopetuksen yhtenai stamisprosessi kunnan koul uorganisaation
muutoshaasteena. Kokkola: Jyvaskylan yliopisto. Chydenius-instituutin tutkimuksia 4/2006.

111



Johnson, P. 2007a. Koulu muutoshaasteiden kohteena. Teoksessa P. Johnson (toim.) Suuntana yhtendinen
perusopetus. Uutta koulukulttuuria etsimassa. Jyvaskyla: PS-kustannus, 71-84.

Johnson, P. 2007b. Perusopetuksen yhtenai syys muutoshaasteena. Teoksessa P. Johnson (toim.) Suuntana
yhtenéinen perusopetus. Uutta koulukulttuuria etsiméassa. Jyvaskyla PS-kustannus, 85-103.

Jokinen, J., Pakarinen, A., lltanen, T., Saros, P., Oksa, E., Mé&ensivu, K., Eskola-Eklund, L. & Maju-
ri, T. 2006. Kouluverkkoselvitys 31.3.2006. Ohjausryhman raportti. Tulostettu 16.11.2006
http://www.hameenlinna.fi/attachments/Opetusvirasto/K ouluverkkouudistus 31.3.2006 kokonaan.pdf

Jyrinki, E. 1977. Kysely ja haastattelu tutkimuksessa. Helsinki: Oy Gaudeamus Ab.

Korhonen, M. & Vepsaldinen, M. 2003. Opettajien asenteita ja ndkemyksi & opetussuunnitel maprosessista
jaoppilaiden nivelvaihel sta osana yhtenéisen perusopetuksen kehittamista. Joensuun Y liopisto. Kasva
tustieteen laitos. Pro gradu -tutkiema.

Kuikka, M. 1992. Suomalaisen koulutuksen vaiheet. Helsinki: Otava.

Kuikka, M. 2001. Kansanopetuksen suuret linjat. Teoksessa M. Kuikka, A. Lindstrom, E. Merimaa & P.
Elo (toim.) Koko kansan koulu — 80 vuotta oppivelvollisuutta. Suomen Kouluhistoriallisen Seuran
vuosikirja 2001. Jyvaskyla Gummerus Kirjapaino Oy, 152-182.

Kuittinen, M. 2000. Muuttuuko koulu ja mihin suuntaan? Onnistuneen muutoksen reunaehdot ja l&ht6-
kohdat. Teoksessa M. Vanhalakka-Ruoho (toim.) Sillanrakentajan opas. Toimintamalleja koulun kehit-
tamiseen. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta, 7-22.

Lehtisalo, L. & Raivola, R. 1999. Koulutus ja koulutuspolitiikka 2000-luvulle. Juva: WSOY .

Lindstrém, A. 2001. Tie oppivelvollisuuden sdétémiseen. Teoksessa M. Kuikka, A. Lindstrom, E. Meri-
maa & P. Elo (toim.) Koko kansan koulu — 80 vuotta oppivelvollisuutta. Suomen Kouluhistoriallisen
Seuran vuosikirja 2001. Jyvaskyla Gummerus Kirjapaino Oy, 15-100.

Lindstrém, A. 2005. Kansalliset opetussuunnitelmat yhteiskunnallisina uudistgjina. Teoksessa K. Hamé&
l[éinen, A. Lindstrom & J. Puhakka (toim.) Y htendisen peruskoulun menestystarina. Helsinki: Yliopis-
topaino, 18-35.

Lonkila, T. 1990. Koulun pedagoginen ja hallinnollinen johtaminen. Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan opetusmonisteita ja sel osteita 31/1990.

L uukkainen, O. 2000. Olemme paljon vartijoina— koulu tulevaisuutta varten. Teoksessa M. Toivanen
(toim.) Kirjeitarehtoreilta. Jyvaskyla PS-kustannus, 178-201.

112



Luukkainen, O. 2004. Opettajuus— Ajassa e@mistavai suunnan ndyttamista? Tampereen yliopisto. Kas-

http://acta.uta.fi/pdf/951-44-5885-0.pdf

Malinen, P. 2005. Opetussuunnitelma peruskoulun valmistelu- ja toteutusvaiheessa. Teoksessa K. Hama-
l[dinen, A. Lindstrom & J. Puhakka (toim.) Y htendisen peruskoulun menestystarina. Helsinki: Yliopis-
topaino, 83-87.

M etsédmuuronen, J. 2000a. SPSS aloittelevan tutkijan kaytossa. Metodologia-sarja 5. Helsinki: Interna-
tional Methelp Ky.

M etsdmuur onen, J. 2000b. Mittarin rakentaminen ja testiteorian perusteet. M etodol ogia-sarja 6. Helsinki:
International Methelp Ky.

M etsédmuuronen, J. 2002a. Monimuuttujamenetelmien perusteet SPSS-ympéristdssi. Faktorianalyysi.
Metodologia-sarja 7A. Helsinki: International Methelp Ky.

M etsémuuronen, J. 2002b. Tilastollisen kuvauksen perusteet. Metodologia-sarja 2. 2. uudistettu painos.
Helsinki: International Methelp Ky.

M etsédmuuronen, J. 2002c. Tilastollisen padattelyn perusteet. Metodologia-sarja 3. 2. uudistettu painos.
Helsinki: International Methelp Ky.

M etsémuuronen, J. 2004. Pienten aineistojen analyysi. Parametrittomien menetelmien perusteet ihmistie-
teissa. Metodologia-sarja 9. Helsinki: International Methelp Ky.

Mustonen, K. 2003. Mihin rehtoria tarvitaan? Rehtorin tehtévét ja niiden toteutuminen Pohjois-Savon
yleissivistavissa kouluissa. Oulun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta, K ajaanin opettajankoul u-
tusyksikkd. Véitoskirja. Tulostettu 23.4.2007
http://herkules.oulu.fi/ishn9514270037/isbn9514270037.pdf

Niemi, H. 1996. Itsendistd gjatteluavai kuuliaista tottel evai suutta? Opettajan ammatti muutoksessa. Teok-
sessa S. Ojanen (toim.) Tutkiva opettaja 2. Helsingin yliopisto. Lahden koulutus- ja tutkimuskeskus.
Oppimateriaalgja 55, 31-43.

Nummenmaa, T., Konttinen, R., Kuusinen, J. & Leskinen, E. 1997. Tutkimusaineiston analyysi. Por-
voo: WSOY.

Opetushallitus. 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.

Per usopetusasetus. (852/1998).

113



Perusopetudaki. (628/1998).

Pietarinen, J. 1999. Peruskoulun ylaasteelle siirtyminen ja siella opiskelu oppilaiden kokemana. Joensuun
yliopiston kasvatustieteellisia julkaisuja 50.

Pietarinen, J. 2005. Y htendinen perusopetus — mita yhtendisyys on? Teoksessa P. Holopainen, T. Ojala, K.
Miettinen & T. Orellana (toim.) Siirtymét sujuviksi — ehytta koulupolkua rakentamassa. Helsinki: Ope-
tushallitus, 9-14.

Pietila, A. (toim.) 2001. Peruskoulun sisdll6n ja rakenteen kehittamishanke 1997—2000. L oppuraportti.
Helsinki: Opetushallitus. Tulostettu 7.11.2006 http://www.edu.fi/julkai sut/sira.pdf

Rajakaltio, H. 2004a. Tampereen koulutoimen kehittamisprojektin 2000 — 2003 loppuraportti. Kohti yhte-
néi sta peruskoulua. Tampereen koulutoimen yhteistoiminnallinen kehittamisprojekti 2000—
2003/TY KE-ohjelma. Tampere: Tampereen yliopiston tdydennyskoul utuskeskus.

Rajakaltio, H. 2004b. Kohti yhtenéisté peruskoulua. Kokemuksia yhtenaisen peruskoulun rakentamisesta
Tampereella 2000-2003. Tampere: Tampereen yliopiston tédydennyskoulutuskeskus. T ul ostettu
7.11.2006 http://www.tampere.fi/tiedostot/50sL EtkDn/yhtenai nenperuskoul u. pdf

Rauste-von Wright, M., Soini, T., Pyhaltd, K., Eerola, S., Pyhdlg, S. & Rama, |. 2003. Koulun ekspert-
tiys. Tutkimus yhtengisen peruskoulun toteutumisen ehdoista. Helsinki: Helsingin kaupungin opetusvi-
raston julkaisusarja Al. Tulostettu 11.12.2006
http://www.hel .fi/wps/wcm/resources/file/eb99d8457123282/A1 2003.pdf

Rinne, R. & Vuorio-Lehti, M. 1996. Toivoton unelma? K oulutuksel lista tasa-arvoa koskevat toiveet ja
epéilyt peruskoulun synnysta 1990-luvulle. Helsinki: Y liopistopaino.

Rinne, R. 2001. Suomalainen yhtenéiskoulu ja ylikansallinen koulutuspolitiikka. TeoksessaM. Kuikka,
A. Lindstrém, E. Merimaa & P. Elo (toim.) Koko kansan koulu — 80 vuotta oppivelvollisuutta. Suomen
Kouluhistoriallisen Seuran vuosikirja 2001. Jyvaskyla Gummerus Kirjapaino Oy, 127-144.

Sippola, M. 2006. Y htenéisen perusopetuksen gjatuksia. L uokanopettaja 29 (4), 9.

Syrjaldinen, E. 1997. Arvioinnin avullalaatua kouluihin — markkinahumuavai koulurealismia. Tampereen
yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisuja A 11/1997.

Syrjéléainen, E. 2002. Eiko opettaja saisi jo opettaa? Koulun kehittéamisen paradoksi ja opettajan tyduupu-
mus. Tampereen yliopiston opettajankoul utusaitoksen julkaisuja A 25/2002.

Tanttu, K. 2005. Peruskoulusta yhtenaiseen perusopetukseen. Teoksessa K. Hdmaéldinen, A. Lindstrom &
J. Puhakka (toim.) Y htendisen peruskoulun menestystarina. Helsinki: Y liopistopaino, 108-114.

114



Tilastokeskus. 2004. Opettgjatilasto 2004. Viitattu 30.3.2007
http://www.tilastokeskus.fi/til/ope/2004/ope 2004 2006-06-30 tie 001.html

Tukiainen, K. 1999. Peruskoulun rehtorin toimintaprofiili. Helsingin yliopiston opettajankoul utud aitos.
Tutkimuksia 206.

Vainionp&d, J. 2006. Erilaiset oppijat ja oppimateriaalit verkko-opiskelussa. Tampereen yliopisto. Acta
Universitatis Tamperensis 1133.

Valtioneuvoston asetus per usopetudaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja pe-
rusopetuksen tuntijaosta. (1435/2001).

Angesleva, M. 2006. Y htendinen perusopetus lisia opettajan tyon vaativuutta. Opettaja 100 (38), 18-19.

115



Liite 1(1): Kyselylomake

Hyva peruskoulun opettaja,

Olemme Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoita Hameenlinnasta ja teemme parhaillaan
pro gradu -tyétdmme. Taman vuoksi k&&nnymme nyt teidan puoleenne. Tutkimuksemme sai alkun-
sa, kun opetustoimenjohtgja Kirsti M&ensivu ehdotti tutkimusaiheeksi hdmeenlinnal aisten opettajien
kéasityksia yhtendi sesté perusopetuksesta.

Perusopetuksen jako aa ja yl8asteeseen poistui vuoden 1999 lakiuudistuksen myd6té ja yhtendinen
opetussuunnitelma otettiin kayttoon kaikilla vuosiluokilla viimeistéan 1.8.2006. Perusopetuksen
yhtenai staminen on tuonut kouluille paljon muutospaineita ja kehittamisodotuksia. Hameenlinnassa
yhtenadisyyden vaatimukseen on vastattu perustamalla nelja yhteistoiminta-aluetta, joiden avulla
pyritdan luomaan oppilaille yhtenéginen koulupolku. Koulun uudistamisessa el ole kuitenkaan kyse
vain rakenteiden uudistamisesta, vaan se on paljon moniulotteisempi prosessi, jossa koulun opetta-
jat jajohtgjat ovat suuressaroolissa. Talla tutkimuksella pyrimme kartoittamaan teidan kasityksian-
ne opettgjien ja koulun johtajien roolista yhtenéisen perusopetuksen kehittamisessa Hameenlinnas-
sa. Sen vuoksi tarvitsemme teidan apuanne ja pyyddmme teita kertomaan oman nakemyksenne asi-
asta.

Vastauksenne kasitelléén taysin luottamuksellisesti ja tulokset raportoidaan niin, ettel niista pysty
tunnistamaan yksittéisté vastagjaa. Pyydamme teita palauttamaan lomakkeen viimeistéén maalis-
kuun 9. paivana koulunne rehtorille, joka toimittaa ne opetusvirastoon. Jos teilld on kysyttavéa tut-
kimuksestamme, vastaamme mielellamme.

Y hteistydsta jo etukéteen kiittéen,

Johannaja Toni Mikkola

m.johanna.mikkola@uta.fi tai toni.mikkola@uta.fi
puh. 050-3384644 tai 050-5715898




Liite 1(2): Kyselylomake

Taustatiedot
(Ympyrdi tai tdydennd)

1. Sukupuoli 1) nainen 2) mies
2. 1ka vuotta
3. Opettagjakokemus yhteensa vuotta.
4. Yhteistoiminta= 1) It& (Hameenlinnan Y hteiskoulu, Ruu-  2) Lansi (Ahveniston, Jukolan, Luolgjan ja
alue, johon kuulun  nunmyllyn koulu) Nummen koulut)
3) Keskusta | (Lyseon, Katuman, Kir- 4) Keskusta Il (Kaurialan, Kankaantaan,

konkulman, Ojoisten ja Ortelan koulut) Miemalan, Myllymé&en, Saaristen jaVVuoren-
taan koulut sek& Normaalikoulu)

5. Toimenkuva

1) luokanopettaja

2) aineenopettaja

3) erityisopettaja/erityisluokanopettaja
4) rehtori

5) muu, mika?

6. Luokka-asteet
joilla opetan
(ympyr6i sopivin
vaihtoehto)

1) luokat 16 (alakoulu)
2) luokat 7-9 (yl&koulu)

3) seké luokilla 1-6 etta luokilla 7-9




Liite 1(3): Kyselylomake

Opettajan rooli yhtenéaisen perusopetuksen kehittg ana

Seuraavaks esitetdan vaittamig, joilla pyritéén kartoittamaan nékemyksiasi opettajan roolista yhtendisen pe-
rusopetuksen kehittdjana. Vastaa kysymyksiin ympyroimalla se vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten sinun ndke-
mystas tal suhtautumistasi asiaan.

V astausvai htoehdot ovat:

0 e mielipidetta

1taysin eri mielta

2 jokseenkin eri mielta

3 neutraali kanta

4 jokseenkin samaa mielta
5 taysin samaa mielta

10.

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.

Y htenéi sen perusopetuksen kehittaminen tukee opettgjan ammatillista kehittymista.

K ehittamistyohon kaytetty aika vahentda aikaa opettajan perustehtavan suorittami-
sesta.

Kaupungin ylemmét viranhaltijat ovat madrittaneet yhtenaisen perusopetuksen kehit-
témissuunnan.

Y htendisen perusopetuksen kehittémisty6sséd mukana oleminen auttaa opettajaa arvi-
oimaan ja kehittamadn omaa ty6téan.

Koulun kehittaminen on térkea osa opettagjan tyota

Opettgat eivét ole saaneet vaikuttaa yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen.

Y htendisen perusopetuksen kehittéminen e auta opettajaa kehittymaén ammatillises-
ti.

Y htenéisen perusopetuksen kehittaminen el koske minua.

Opettgjat ovat térked osa yhtendi sen perusopetuksen kehittémisté.

Y htendisen perusopetuksen kehittéminen ei vaikuta opettgjan tyohon mill&an tavalla.
Y htenéi sen perusopetuksen kehittaminen on mielekastd minulle.

Opettajien mielipiteilla e ole merkitysta yhtenéisen perusopetuksen kehittamisen
kannalta.
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Jatkuu seuraavalla sivulla




19.

Liite 1(4): Kyselylomake
Seuraavassa on kaksi ympyraa, joista toisen voit gjatella kuvaavan luokanopettajan ja toisen aineenopet-
tajan tyota. Jaa ympyrét viivoillasellaisiin osiin, jotka mielestasi kuvaavat @) opetuksen, b) kasvatuksen,

c) kehittdmistyon ja d) muun koulunpidon osuutta opettajan tydssa Hameenlinnassa. Merkitse ndma
osuudet kirjaimillaa, b, ¢ jad seka merkitse myds kunkin osan prosentuaalinen osuus numeroin kuvioon.

Esimerkki L uokanopettagjan tyo Aineenopettgjan tyo

b=30%

Jatkuu seuraavalla sivulla.



Liite 1(5): Kyselylomake

Johtajien rooli yhtendisen perusopetuksen kehittdjina

Seuraavaks esitetdan vaittamig, joilla pyritéén kartoittamaan ndkemyksias johtajien roolista yhtenéisen perus-

opetuksen kehittgjind. Ensin kartoitetaan nakemyksiési oman koulusi johtamisesta (rehtori), seuraavaks yh-

teistoiminta-alueesi johtamisesta (yhteistoiminta-alueen johtoryhma) ja sen jalkeen kasityksiasi johtamisesta
kaupungin tasolla (opetustoimen johto). Vastaa kysymyksiin ympyrdimalla se vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten
sinun nékemystasl tal suhtautumistasi asiaan.

V astausvai htoehdot ovat:

0 e mielipidetta

1taysin eri mielta

2 jokseenkin eri mielta

3 neutraali kanta

4 jokseenkin samaa mielta
5 taysin samaa mielta

20.
21.
22.
23.
24.

25.
26.
27.

28.
29.
30.
31
32.
33.

Koulujen johtaminen
Rehtorimme tukee koulumme pedagogista kehittamista.
Rehtorimme toiminta tukee opettgjien ammatillista kehittymista.
Rehtorimme toi minta auttaa avoimen vuorovai kutuksen syntymisté koulussamme.
Rehtorimme kannustaa opettajia yhtenai sen perusopetuksen kehittamiseen.

Koulumme rehtori tekee ainoastaan hallinnollisia paétoksig, joissa el huomioida
koulun pedagogista kehittamista.

Rehtoriltamme e saa tukea opettajan ammatilliseen kehittymiseen.
Koulumme rehtorin ja opettajien valilla vallitsee luottamus.

Rehtorimme el ole kiinnostunut yksittéisten opettajien mielipiteista yhtenéisen pe-
rusopetuksen kehittéamisessa.

Rehtorimme toiminta tukee yhtenéi syyden muodostumista koulussamme.
Rehtorimme toi minta edistéa opettgjien valista yhtei styota.

Y ksittéinen opettaja voi vaikuttaa koulussamme tehtaviin paatoksiin.
Rehtorimme on koulumme pedagoginen kehittg a.

Koulumme opettajat |uottavat rehtoriin.

Koulumme paatokset tehddan yksittdi sen opettajan mielipiteitd huomioimatta.
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Liite 1(6): Kyselylomake

0 & mielipidetta

1téysin eri mielta

2 jokseenkin eri mielta

3 neutraali kanta

4 jokseenkin samaa mielta
5 téysin samaamielta

35.
36.

37.

38.

39.
40.
41.

42.

43.

45,
46.
47.

Y hteistoiminta-alueiden johtaminen
Y htei stoiminta-alueemme johtoryhméa tukee alueen pedagogista kehittamista.
Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhméa tukee opettajien ammatillista kehittymista.

Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhman toi minta auttaa avoi men vuorovai kutuksen
syntymisté alueellamme.

Y htei stoi minta-alueemme johtoryhma kannustaa opettajia yhtenéi sen perusopetuk-
sen kehittémiseen.

Y htei stoiminta-alueemme johtoryhméa tekee ainoastaan hallinnollisia paétoksia, jois-
saei huomioida koulun pedagogista kehittéamista.

Y hteistoiminta-alueemme johtoryhmélta el saa tukea ammatilliseen kehittymiseen.
Y htei stoi minta-alueemme johtoryhméan ja opettajien valill& vallitsee luottamus.

Y hteistoiminta-alueemme johtoryhma ei ole kiinnostunut opettajien mielipiteista
yhtenéi sen perusopetuksen kehittamisessa.

Y htei stoi minta-alueemme johtoryhméan toi minta tukee yhtendi syyden muodostumis-
ta aueellamme.

Y htei stoi minta-al ueemme johtoryhman toiminta edistéa koulujen vélista yhtei sty 6ta.
Opettajat voivat vaikuttaa yhtei stoi minta-al ueel lamme tehtéviin padtoksiin.

Y htei stoi minta-alueemme johtoryhméa on alueemme pedagoginen kehittgj &
Opettajat |uottavat yhtei stoi minta-alueemme johtoryhméaan.

Y htei stoiminta-alueemme paatokset tehd&dn opettagjien mielipiteita huomioimatta.
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Liite 1(7): Kyselylomake

0 e mielipidetta

1taysin eri mielta

2 jokseenkin eri mielta

3 neutraali kanta

4 jokseenkin samaa mielta
5 taysin samaa mielta

48.
49,
50.

Sl

52.

53.

55.

56.

S7.
58.

59.
60.
61.

Johtaminen kaupungin tasolla
Kaupungin opetustoimen johto tukee koulun pedagogista kehittémista.
Kaupungin opetustoimen johto tukee opettajien ammatillista kehittymista.

Kaupungin opetustoimen johto edistda avoimen vuorovai kutuksen muodostumista
opettajien ja paattgien vdlille.

Kaupungin opetustoimen johto kannustaa opettajia yhtenéi sen perusopetuksen kehit-
téamiseen.

Kaupungin opetustoimen johto tekee ainoastaan hallinnollisia paéatoksi, joissa el
huomioida koulun pedagogista kehittamista.

Kaupungin opetustoimen johdon toiminta ei tue opettajien ammatillista kehittymista.
Opettgjien ja kaupungin opetustoimen johdon vélilla vallitsee luottamus.

Kaupungin opetustoimen johto e ole kiinnostunut opettajien mielipiteista yhtenéisen
perusopetuksen kehittdmisessa.

Kaupungin opetustoimen johdon toiminta tukee yhtendisyyden muodostumista yh-
teistoiminta-alueilla.

Kaupungin opetustoimen johto edistaa paéttgjien ja opettajien valista yhtei sty 6ta.
Opettgjat voivat vaikuttaa kaupungin opetustoimen johdon perusopetusta koskeviin
paatoksiin.

Kaupungin opetustoimen johto tukee koulujen pedagogista kehittamista.

Opettajat |uottavat kaupungin opetustoimen viranhaltijoihin.

Kaupungin opetustoimen johto tekee perusopetusta koskevat paatokset opettajien
mielipiteita huomioimatta.

Kaanna.



Liite 1(8): Kyselylomake

Kiitos vastauksistasi!

Jos sinulla on jotakin kommentoitavaa tutkimukseen liittyen, voit Kirjoittaa kommenttisi tdhan.




Liite 2: SAhkoposti koulujen rehtoreille
Hei!

Olemme kaksi pro gradu -tyotamme tekevaé luokanopettajaopiskelijaa. Teemme tyotamme
opetustoimenjohtaja Kirsti M&ensivun antamasta aiheesta, jokal liittyy yhtenéiseen
perusopetukseen. Pyrimme siihen, etta tutkimuksemme tuloksia voitaisiin hyddyntda myos
kaupungin perusopetuksen kehittamiseen.

Tutkimukseemme liittyen on koulullenne tul ossa huomenna kaupungin sisaisen postin
valityksella kyselylomakkeita. Toivoisimme, etté voisitte jakaa lomakkeet opettajille
taytettaviksi. Tutkimuksemme kannalta olisi hyva, etta mahdollisimman moni opettgja
vastais kyselyyn. Pyydamme myos, etté voisitte kerdta lomakkeet takaisin ja léhettéa
sisdisen postin kautta opetusvirastoon, niin etté voismme noutaa ne virastolta
maanantaina 12.3. Olemme sopineet tallai sesta kdytannosta opetusviraston kanssa. Jos
teilla on kysyttévaa ta kommentoitavaa, vastaamme mielellamme.

Y hteisty6terveisin,
Johannaja Toni Mikkola

m.johanna.mikkola@utafi toni.mikkola@uta.fi
050-3384644 050-5715898




Liite 3: Saatekirje koulujen rehtoreille

Arvoisa rehtori,

Ohessa on kyselylomakkeita, joilla keré8dmme aineistoa pro gradu -tyétdmme varten. Tutkimus on
suunniteltu yhdessa opetustoimenjohtgjan kanssa. Toivomme, etté jakaisitte lomakkeet koulunne
opetushenkil6stolle (rehtorit, opettajat, erityisopettajat, opinto-ohjagjat) taytettaviks ja kerdisitte
lomakkeet takaisin 9.3. mennessi. Pyydamme Teité viel& toimittamaan taytetyt lomakkeet opetusvi-
rastoon viimeistddn maanantaina 12.3. Laitattehan lomakepinon péélle vield koulunne nimen, jotta

tiedamme, milté kouluilta viel & odottaa vastauksia.

Jos Teilla on jotakin kysyttévaa tutkimukseemme liittyen, vastaamme mielellamme.

Y hteistydsta jo etukateen kiittden,
Johannaja Toni Mikkola

m.johanna.mikkola@uta.fi tai toni.mikkola@uta.fi
puh. 050-3384644 tai 050-5715898




Liite4(1): Reliabiliteettiajot kyselylomakkeen eri osioista

Opettajan rooli -osio (vaittdmat 7-18)

RELI ABI LI TY ANALYSI S - SCALE (AL PHA

Iltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance ltem Al pha

if Item if Item Tot al if Item

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
KYS 7 37,9710 34,5286 , 5428 , 7615
K _KYS 8 38,7101 38, 3853 , 1930 , 8007
K_KYS 9 38, 7971 37,7229 , 2689 , 7910
KYS 10 37,9275 33, 2153 , 6993 , 7449
KYS 11 36, 9565 38,5716 , 3884 , 7787
K _KYS 12 38, 4058 36, 8329 , 4312 , 7738
K _KYS 13 37,7246 32,5260 , 7103 , 7418
K _KYS 14 37, 2609 36, 1074 , 4678 , 7700
KYS 15 36, 9855 39, 7498 , 1796 , 7951
K _KYS 16 36, 9420 37,1142 , 4183 , 7750
KYS 17 38, 1449 35, 5963 , 5063 , 7661
K _KYS 18 37,5652 35,7788 , 4091 , 7764
Reliability Coefficients
N of Cases = 69,0 N of Itens = 12
Al pha = , 1887

Rehtorin rooli -osio (vaittdmat 20-33)

RELI ABI LI TY ANALYSI S - SCALE (AL PHA

Iltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance Item Al pha

if Item if Item Tot al if Item

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
KYS 20 48, 9855 102, 7204 , 6660 , 9399
KYS 21 49, 3043 100, 2442 , 7819 , 9369
KYS 22 49, 3768 96, 3265 , 8063 , 9359
KYS 23 49, 4058 107, 9800 , 4544 , 9445
K _KYS 24 49, 1159 103, 4275 , 5764 , 9422
K_KYS 25 48, 9565 100, 6893 , 7421 , 9379
KYS 26 49, 2464 95, 8061 , 8430 , 9347
K_KYS 27 49, 2029 100, 3112 , 6626 , 9401
KYS 28 49, 3913 97,9182 , 8016 , 9361
KYS 29 49, 1449 101, 2140 , 7951 , 9369
KYS 30 49, 2029 105, 5171 , 5723 , 9421
KYS 31 49, 7101 99, 4147 , 6964 , 9392
KYS 32 49, 2464 96, 2178 , 8929 , 9334
K_KYS 33 49, 2754 98, 8201 , 6837 , 9398

Reliability Coefficients
N of Cases = 69,0 N of Items = 14
Al pha = , 9428



Liite 4(2): Reliabiliteettiajot kyselylomakkeen eri osioista

Y hteistoiminta-alueiden johdon rooli -osio (vaittamét 34-47)

RELI ABI LI TY ANALYSI S - SCALE (AL PHA

Iltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance Item Al pha

if Item if Item Tot al if Item

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
KYS 34 42,8085 48, 5060 , 6957 , 9110
KYS 35 43, 0000 49, 0435 , 7254 , 9107
KYS 36 42,9149 48, 3404 , 7551 , 9094
KYS 37 42,7660 49, 9223 , 5642 , 9153
K _KYS 38 42,7021 45, 2572 , 6932 , 9117
K_KYS 39 42,7660 46, 0962 , 7521 , 9085
KYS 40 42,9787 52, 5865 , 4250 , 9191
K_KYS 41 42,7021 45, 3441 , 7442 , 9089
KYS 42 42,6383 47,5402 , 6849 , 9111
KYS 43 42,7234 47, 2479 , 6901 , 9109
KYS 44 42,8936 49, 7058 , 4870 , 9182
KYS 45 43,2128 52, 0407 , 3612 , 9211
KYS 46 43, 1064 51, 0537 , 5631 , 9157
K_KYS 47 42, 7234 44,9001 , 8321 , 9050
Reliability Coefficients
N of Cases = 47,0 N of Itens = 14
Al pha = , 9185

Opetustoimen johdon rooli -osio (vaittamat 48-61)

RELI ABI LI TY ANALYSI S - SCALE (ALPHA

Iltemtotal Statistics

Scal e Scal e Corrected

Mean Vari ance Item Al pha

if Item if Item Tot al if Item

Del et ed Del et ed Correl ation Del et ed
KYS 48 37, 7500 57,4110 , 7370 , 8877
KYS 49 37,9333 57,2158 , 7243 , 8882
KYS 50 38, 1000 60, 4983 , 6201 , 8931
KYS 51 37,4833 62, 7285 , 5066 , 8975
K _KYS 52 37,8333 59, 1243 , 6486 , 8918
K _KYS 53 37, 6500 59, 7568 , 6014 , 8938
KYS 54 38, 2000 59, 7898 , 6632 , 8914
K _KYS 55 37,6833 59, 3387 , 6586 , 8914
KYS 56 37, 5500 64,1161 , 4347 , 8998
KYS 57 38,0167 59, 9489 , 6025 , 8938
KYS 58 38, 2000 62, 8746 , 4004 , 9020
KYS 59 37,7333 59, 3514 , 6785 , 8907
KYS 60 38, 0667 61, 6904 , 5312 , 8966
K _KYS 61 37,9833 61, 0336 , 4935 , 8986

Reliability Coefficients
N of Cases = 60, 0 N of Items = 14
Al pha = , 9010



Opettajan rooli -osio (vaittdmat 7-18)

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy. 771

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 228,446

Sphericity df 66
Sig. ,000

Communalities

Liite 5(1): Padkomponenttianalyysi

Initial Extraction
(kys7) Yhtenaisen perusopetuksen kehittdminen tukee 1.000 718
opettajan ammatillista kehittymista. ' '
(kys8) Kehittamistython kaytetty aika vahentaa aikaa
opettajan perustehtavan suorittamisesta. 1,000 ,654
(kys9) Kaupungin ylemmat viranhaltijat ovat
maarittaneet yhtendisen perusopetuksen 1,000 ,535
kehittdmissuunnan.
(kys10) Yhtenaisen perusopetuksen kehittamistydssa
mukana oleminen auttaa opettajaa arvioimaan ja 1,000 , 726
kehittdmaan omaa tyotaan.
(k}/sull) Koulun kehittdminen on tarked osa opettajan 1,000 659
tyota.
(kys12) Opettajat eivat ole saaneet vaikuttaa yhtenaisen 1.000 572
perusopetuksen kehittamiseen. ' '
(kys13) Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen ei 1.000 737
auta opettajaa kehittymaan ammatillisesti. ’ ’
(kys14) Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen ei
koske minua. 1,000 ,540
(kys15) Opettajat ovat tarkeéd osa yhtendisen
perusopetuksen kehittamista. 1,000 488
(kys16) Yhtenaisen perusopetuksen kehittdminen ei 1.000 507
vaikuta opettajan tydhon millaan tavalla ’ ’
(kys17)Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen on
mielekasta minulle. 1,000 657
(kys18) Opettajien mielipiteilla ei ole merkitysta
yhtenaisen perusopetuksen kehittdmisen kannalta. 1,000 809

Extraction Method: Principal Component Analysis.



Liite 5(2): Padkomponenttianalyysi

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 3,942 32,853 32,853 3,942 32,853 32,853 2,778 23,153 23,153
2 1,476 12,297 45,150 1,476 12,297 45,150 1,682 14,013 37,167
3 1,204 10,031 55,181 1,204 10,031 55,181 1,660 13,830 50,996
4 1,001 8,343 63,524 1,001 8,343 63,524 1,503 12,528 63,524
5 ,855 7,126 70,650
6 , 799 6,660 77,310
7 ,666 5,550 82,861
8 ,602 5,018 87,879
9 ,497 4,144 92,023
10 ,403 3,361 95,384
11 ,361 3,005 98,388
12 ,193 1,612 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotated Component Matrig

Component
1 2 3 4
(kys7) Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen tukee 830
opettajan ammatillista kehittymista. N
(kys8) Kehittamistybhon kaytetty aika vahentéa aikaa 679 329

opettajan perustehtavan suorittamisesta.
(kys9) Kaupungin ylemmaét viranhaltijat ovat
maarittdneet yhtendisen perusopetuksen ,700
kehittdmissuunnan.

(kys10) Yhtendisen perusopetuksen kehittamistydssa
mukana oleminen auttaa opettajaa arvioimaan ja -, 737 -,308
kehittimaan omaa tyotaan.

(kys11) Koulun kehittdminen on tarkeé& osa opettajan
tyota.

(kys12) Opettajat eivat ole saaneet vaikuttaa yhtenaisen
perusopetuksen kehittamiseen.

(kys13) Yhtenaisen perusopetuksen kehittdminen ei
auta opettajaa kehittymaan ammatillisesti.

(kys14) Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen ei
koske minua.

(kys15) Opettajat ovat tarkeéd osa yhtendisen
perusopetuksen kehittamista.

(kys16) Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen ei
vaikuta opettajan tydhon millaan tavalla
(kys17)Yhtendisen perusopetuksen kehittdminen on
mielekasta minulle.

(kys18) Opettajien mielipiteilla ei ole merkitysta
yhtendisen perusopetuksen kehittdmisen kannalta.

778

435 ,556

, 762

415 -,527

,674

,664

,336 -,681

,873

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 6 iterations.



Liite 5(3): Padkomponenttianalyysi

Rehtorin rooli -osio (vaittdmat 20-33)

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy. ,905

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 739,301

Sphericity df 91
Sig. ,000

Communalities

Initial Extraction
(kys20) Rehtorimme tukee koulumme pedagogista kehittamista. 1,000 ,645
(kys21) Rehtorimme toiminta tukee opettajien ammatillista
kehittymista. 1,000 679
(kys22) Rehtorimme toiminta auttaa avoimen vuorovaikutuksen 1.000 793
syntymisté koulussamme. ’ ’
(kys23) Rehtorimme kannustaa opettajia yhtenaisen 1.000 349
perusopetuksen kehittémiseen. ’ ’
(kys24) Koulumme rehtori tekee ainoastaan hallinnollisia 1.000 804
paatoksia, joissa ei huomioida koulun pedagogista kehittamista. ’ ’
(kys25) Rehtoriltamme ei saa tukea opettajan ammatilliseen
kehittymiseen. 1,000 640
(kys26) Koulumme rehtorin ja opettajien valilla vallitsee
luottamus. 1,000 179
(kys27) Rehtorimme ei ole kiinnostunut yksittéisten opettajien 1.000 504
mielipiteista yhtendisen perusopetuksen kehittamisessa. ’ ’
(kys28) Rehtorimme toiminta tukee yhtenaisyyden 1.000 777
muodostumista koulussamme. ’ ’
(kys29) Rehtorimme toiminta edistaa opettajien valista
yhteisty6ta. 1,000 738
(kys30) Yksittainen opettaja voi vaikuttaa koulussamme tehtéviin
paatoksiin. 1,000 957
(kys31) Rehtorimme on koulumme pedagoginen kehittgja. 1,000 ,593
(kys32) Koulumme opettajat luottavat rehtoriin. 1,000 ,852
(kys33) Koulumme paatokset tehdaan yksittéisen opettajan 1.000 560
mielipiteitd huomioimatta. ’ ’

Extraction Method: Principal Component Analysis.



Liite 5(4): Padkomponenttianalyysi

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 8,145 58,176 58,176 8,145 58,176 58,176 5,099 36,423 36,423
2 1,054 7,531 65,706 1,054 7,531 65,706 4,100 29,283 65,706
3 ,969 6,922 72,629
4 , 768 5,484 78,113
5 ,670 4,788 82,900
6 ,499 3,567 86,468
7 457 3,267 89,735
8 ,324 2,312 92,047
9 ,293 2,093 94,140
10 ,228 1,628 95,768
11 ,211 1,506 97,274
12 ,188 1,345 98,619
13 122 874 99,493
14 7,098E-02 ,507 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotated Component Matri®

Component

1 2
(kys20) Rehtorimme tukee koulumme pedagogista kehittamista. , 749
(ky§21) Re_htorimme toiminta tukee opettajien ammatillista 632 529
kehittymista. ! !
(ky322). R?htorimme toiminta auttaa avoimen vuorovaikutuksen 688 499
syntymista koulussamme. ' '
(kys23) Rehtorimme.kann.ustaa opettajia yhtendisen 581
perusopetuksen kehittdmiseen. '
(kys24) .Ko.ulgmme. rehtori. tgkee ainoastaan ha!linnollis!a . _ 895
paatoksia, joissa ei huomioida koulun pedagogista kehittamista. ’
(kys_25) Rehtoriltamme ei saa tukea opettajan ammatilliseen _481 - 639
kehittymiseen. ’ ’
kys26) Koulumme rehtorin ja opettajien valilla vallitsee
I(ugttarr)lus. 2 ope 736 487
(k.ys.27.) Relhtorimn}g ei ole kiinnostunut yksityéiﬂste.n ope"ttajien 574 a7
mielipiteista yhtendisen perusopetuksen kehittdmisessa. ’ ’
(kys28) Rehtorimme toiminta tukee yhtendisyyden 805 359
muodostumista koulussamme. ' '
(kys?9) .R.(.ahtorimme toiminta edistéa opettajien valista 761 308
yhteisty6ta. ' '
(kys30) yksittéinen opettaja voi vaikuttaa koulussamme tehtaviin 739
paatoksiin. '
(kys31) Rehtorimme on koulumme pedagoginen kehittgja. 421 ,645
(kys32) Koulumme opettajat luottavat rehtoriin. 754 ,532
(k_ys_SC_%) I_<_<_)u|umnr_1e_ paatokset tehdaan yksittdisen opettajan 497 618
mielipiteitd huomioimatta. ’ '

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.



Liite 5(5): Padkomponenttianalyysi

Y hteistoiminta-alueiden johdon rooli -osio (vaittamét 34-47)

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy. 72

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 449,298

Sphericity df 91
Sig. ,000

Communalities

Initial Extraction
(kys34) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma tukee alueen 1.000 653
pedagogista kehittamista. ! '
(kys35) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma tukee opettajien 1,000 713
ammatillista kehittymista. ' '
(kys36) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhman toiminta auttaa 1,000 679
avoimen vuorovaikutuksen syntymisté alueellamme. ’ ’
kys37) Yhteistoiminta-al johtoryhma k t
(kys37) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma kannustaa 1,000 725

opettajia yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseen.

(kys38) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma tekee ainoastaan
hallinnollisia paatoksia, joissa ei huomioida koulun pedagogista 1,000 ,696
kehittAmista.

(kys39) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmalta ei saa tukea
ammatilliseen kehittymiseen.

(kys40) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmén ja opettajien
vélilla vallitsee luottamus.

(kys41) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma ei ole kiinnostunut
opettajien mielipiteista yhtenaisen perusopetuksen 1,000 ,641
kehittdmisessa.

(kys42) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhman toiminta tukee

1,000 , 736

1,000 717

yhtenaisyyden muodostumista alueellamme. 1,000 651
(kys43) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmén toiminta edistaa 1.000 714
koulujen valista yhteistyota. ’ '
(kys44) Opettajat voivat vaikuttaa yhteistoiminta-alueellamme 1,000 731
tehtaviin paatoksiin. ! '
(kys45) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhméa on alueemme 1,000 704
pedagoginen kehittgja. ' '
(kys46) Opettajat luottavat yhteistoiminta-alueemme

johtoryhmaan. 1,000 /709
kys47) Yhteistoiminta-alueemme paatokset tehdaan opettajien

(kys7) Yhteistoiminta-alu P petial 1,000 759

mielipiteitd huomioimatta.

Extraction Method: Principal Component Analysis.



Liite 5(6): Padkomponenttianalyysi

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 6,990 49,928 49,928 6,990 49,928 49,928 5,112 36,516 36,516
2 1,503 10,737 60,665 1,503 10,737 60,665 2,404 17,175 53,691
3 1,336 9,540 70,205 1,336 9,540 70,205 2,312 16,514 70,205
4 ,973 6,951 77,156
5 ,697 4,981 82,137
6 ,526 3,756 85,892
7 ,488 3,488 89,380
8 ,415 2,966 92,347
9 ,320 2,283 94,630
10 ,237 1,695 96,325
11 221 1,582 97,907
12 ,118 ,842 98,749
13 9,776E-02 ,698 99,448
14 7,733E-02 ,552 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotated Component Matri®

Component
1 2 3

(kys34) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma tukee alueen
pedagogista kehittAmista.

(kys35) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma tukee opettajien
ammatillista kehittymista.

(kys36) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmén toiminta auttaa
avoimen vuorovaikutuksen syntymisté alueellamme.

(kys37) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmé kannustaa
opettajia yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen.

(kys38) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma tekee ainoastaan
hallinnollisia paatoksia, joissa ei huomioida koulun pedagogista -, 792
kehittdmista.

(kys39) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmélté ei saa tukea
ammatilliseen kehittymiseen.

(kys40) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmaén ja opettajien
valilla vallitsee luottamus.

(kys41) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhma ei ole kiinnostunut
opettajien mielipiteista yhtenaisen perusopetuksen -,548 - 477 -,337
kehittdmisessa.

(kys42) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhman toiminta tukee
yhtenaisyyden muodostumista alueellamme.

(kys43) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmén toiminta edistaa
koulujen vélista yhteistyota.

(kys44) Opettajat voivat vaikuttaa yhteistoiminta-alueellamme
tehtaviin paatoksiin.

(kys45) Yhteistoiminta-alueemme johtoryhmé on alueemme
pedagoginen kehittaja.

(kys46) Opettajat luottavat yhteistoiminta-alueemme
johtoryhmaan.

(kys47) Yhteistoiminta-alueemme paatdkset tehdéaan opettajien
mielipiteitd huomioimatta.

,761

,502 ,306 ,606

740 ,303

,652 475

-,654 -,543

,799

,786

,814

,808

,832

577 ,587

-, 745 -,308 -,330

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 7 iterations.



Liite 5(7): Padkomponenttianalyysi

Opetustoimen johdon rooli -osio (vaittamat 48-61)

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy. , 795

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 456,136

Sphericity df 91
Sig. ,000

Communalities

Initial Extraction
(kys48) Kaupungin opetustoimen johto tukee koulun
pedagogista kehittamista. 1,000 732
(kys49) Kaupungin opetustoimen johto tukee opettajien 1,000 689
ammatillista kehittymista. ' '
(kys50) Kaupungin opetustoimen johto edistda avoimen 1,000 664
vuorovaikutuksen muodostumista opettajien ja paattajien valille. ’ ’
(kys51) Kaupungin opetustoimen johto kannustaa opettajia 1,000 763

yhtendisen perusopetuksen kehittamiseen.

(kys52) Kaupungin opetustoimen johto tekee ainoastaan
hallinnollisia paatoksia, joissa ei huomioida koulun pedagogista 1,000 ,668
kehittAmista.

(kys53) Kaupungin opetustoimen johdon toiminta ei tue
opettajien ammatillista kehittymista.

(kys54) Opettajien ja kaupungin opetustoimen johdon valilla
vallitsee luottamus.

(kys55) Kaupungin opetustoimen johto ei ole kiinnostunut
opettajien mielipiteista yhtenaisen perusopetuksen 1,000 ,818
kehittdmisessa.

(kys56) Kaupungin opetustoimen johdon toiminta tukee

1,000 ,671

1,000 ,542

yhtenaisyyden muodostumista yhteistoiminta-alueilla. 1,000 ,630
(kys57) Kaupungin opetustoimen johto edistaa paattajien ja 1.000 200
opettajien valista yhteistyota. ’ '
(kys58) Opettajat voivat vaikuttaa kaupungin opetustoimen 1,000 927
johdon perusopetusta koskeviin paatoksiin. ’ ’
(kys59) K_aupungln"opetystmmen johto tukee koulujen 1,000 624
pedagogista kehittamista.

(kys60) Opettajat luottavat kaupungin opetustoimen

viranhaltijoihin. 1,000 136
(kys61) Kaupungin opetustoimen johto tekee perusopetusta 1,000 782

koskevat paattkset opettajien mielipiteitd huomioimatta.

Extraction Method: Principal Component Analysis.



Total Variance Explained

Liite 5(8): Padkomponenttianalyysi

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 6,206 44,330 44,330 6,206 44,330 44,330 3,979 28,422 28,422
2 1,421 10,150 54,481 1,421 10,150 54,481 2,759 19,705 48,127
3 1,315 9,393 63,873 1,315 9,393 63,873 1,864 13,318 61,445
4 1,004 7,169 71,042 1,004 7,169 71,042 1,344 9,598 71,042
5 ,976 6,975 78,017
6 ,695 4,967 82,984
7 537 3,833 86,817
8 462 3,298 90,116
9 ,380 2,711 92,826
10 ,295 2,111 94,937
11 237 1,694 96,631
12 ,179 1,281 97,912
13 ,158 1,128 99,040
14 ,134 ,960 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotated Component Matri®
Component
1 2 3 4
(kys48) Kaupungin opetustoimen johto tukee koulun 789
pedagogista kehittamista. '
(kys49) Kaupungin opetustoimen johto tukee opettajien
- - o ,677 ,385
ammatillista kehittymista.
(kys50) Kaupungin opetustoimen johto edistdd avoimen 323 732
vuorovaikutuksen muodostumista opettajien ja paattgjien valille. ' ’
(kys51) Kaupungin opetustoimen johto kannustaa opettajia 856
yhtendisen perusopetuksen kehittdmiseen. ’
(kys52) Kaupungin opetustoimen johto tekee ainoastaan
hallinnollisia paatoksia, joissa ei huomioida koulun pedagogista -, 769
kehittdmista.
(kys53) Kaupungin opetustoimen johdon toiminta ei tue 788
opettajien ammatillista kehittymista. N
(kys54) Opettajien ja kaupungin opetustoimen johdon vélilla 567 407
vallitsee luottamus. ' ’
(kys55) Kaupungin opetustoimen johto ei ole kiinnostunut
opettajien mielipiteista yhtenaisen perusopetuksen -,490 ,705
kehittdmisessa.
(kys56) Kaupungin opetustoimen johdon toiminta tukee
. L . ,523 -,588
yhtendisyyden muodostumista yhteistoiminta-alueilla.
(kys57) Kaupungin opetustoimen johto edistaa paattajien ja 760
opettajien valista yhteisty6ta. '
(kys58) Opettajat voivat vaikuttaa kaupungin opetustoimen 919
johdon perusopetusta koskeviin paatoksiin. '
(kys59) Kaupungin opetustoimen johto tukee koulujen 719
pedagogista kehittamista. '
(kys60) Opettajat luottavat kaupungin opetustoimen 568 490
viranhaltijoihin. ' !
(kys61) Kaupungin opetustoimen johto tekee perusopetusta 304 783
koskevat paatdkset opettajien mielipiteitd huomioimatta. N ’

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 7 iterations.




