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TIIVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena on ymmartaa opettpkemaa opetussuunnitelma-
prosessia peruskouluorganisaation kuvaajana. Tuisessa opetussuunnitelma néh-
daan koulun tarkeimpana asiakirjana, joka laaditdaeistydssa eri toimijoiden kesken
ollen keskeinen osa kouluorganisaation kehittargtatyVuoden 2004 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa yksi keskeisin team yhtendinen perusopetus. Yh-
tendinen perusopetus edellyttdd uudenlaista ypigdstperuskouluorganisaation eri
toimijoiden kesken asettaen uusia tavoitteita nogetussuunnitelmatyoélle.

Tutkimuksessa kohdeorganisaationa oli Hameenli®aetustoimen peruskouluyksik-
k6. Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkk®ena. Aineisto koostui peruskou-
lun opettajien avoimista kyselyistd kevaalla 200@etussuunnitelmaprosessiin liitty-
vista asiakirjoista sekéd Opettaja-lehden artiklstgevuosien 2003 ja 2006 valilla. Tar-
koitukseni oli lisdtd ymmarrysta peruskoulun erettgjien kokemasta opetussuunni-
telmaprosessista luoden ndin ymmarrysta peruskogdngsaation eri toimijoiden vali-
sesté yhteistoiminnasta kehittamistyéssa mahdakisineen ja reunaehtoineen. Muis-
tiot ja poytakirjat toimivat tukiaineistona muodash kasitysta opetussuunnitelmapro-
sessista hallinnon nakdkulmasta. Opettaja-lehdigkkalit tutkimuksessa nahtiin opet-
tajien valtakunnallisena adnenkannattajana.

Tutkimuksen mukaan opetussuunnitelmatydssa koetsurssien puute suurimmaksi
ongelmaksi toteuttaessa opetussuunnitelmaprogesgldeistyota eri toimijoiden kes-
ken. Toisaalta I6yhét sidokset eri peruskouluorggation toimijoiden valilla vaikeutti

yhteisty6ta. Peruskouluorganisaatiossa esiintyaisia odotuksia ja tavoitteita opetus-
suunnitelman suhteen eri toimijoiden kesken vatieeut yhteistyon sujumista ja kehit-
tamistyohon sitoutumista.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ett@igkouluorganisaatio on vanhoissa
rakenteissa edelleen kiinni jakautuen vahvasti @aylakoulujen eri opettajaryhmiin
seka koulun ja hallinnon toimijoiden tasoihin. Aeéme ja luokanopettajien ajattelun
eroavaisuus vaikuttaa mm. opettajuuden ymmartamigeesitd kautta opetussuunni-
telmaprosessiin sekd peruskoulun kehittamistyohtirieista eri opettajaryhmilla on
kuitenkin kokemus kouluhallinnon ulkopuolisuudeg&iseenalaistamalla mm. yhteis-
tyon olemassaoloa ja opetussuunnitelman toteuteammsahdollisuutta. Tutustuminen
eri kouluorganisaation osapuolten téihin mahdadliséisaisi ymmarrysta ja edistaisi
yhteistyota seka helpottaisi kehittamistyota. Taltsajo opettajakoulutuksessa voitai-
siin kiinnittdd enemman huomiota yhtenaisen peretdsen problematiikkaan.

Asiasanat: kouluorganisaatio, peruskoulu, opetussitelmaprosessi, opettajayhteiso,
yhtendinen perusopetus
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JOHDANTO

Voidaan sanoa, ettd nykymaailmassa ainoa varmaoasiuutos. Erilaiset muutokset
ovat arkipaivaa myos kouluissa. Uusissa perusopetukpetussuunnitelman perusteis-
sa (2004) yksi keskeinen tavoite on yhtendinengugretus. Suurelta osin peruskoulun
toimintamallien juuret ovat peraisin kansa- ja ¢&opiun ajoilta. Yhtena tallaisena pe-
rintbnd voidaan pitdd pitkdan sailynytta peruskouhallinnollista jakoa yla- ja ala-
asteeseen. Tama jako kumottiin hallinnollisestupepetuslailla (628/1998) pyrkimyk-
send siirtyd yhtendisempaan perusopetukseen. Yédengerusopetuksen ideana on
taata oppilaille turvattu koulupolku ensimmaiseg@leksanteen luokkaan. Tama tar-
koittaa peruskouluorganisaation uudenlaista toiakinlttuuria eri opettajien seka opet-
tajien ja hallinnon valilla. Luokan- ja aineenopgitn onkin tehtava yha tiivimpaa
yhteisty6td jo opetussuunnitelman laatimisestaidahtToisaalta kouluhallinnon ja
opettajien yhteistoiminta on myos keskeisessa asssmd ama merkitsee uudenlaista
opetussuunnitelmaprosessia ja toimintakulttuuriallifhollinen paatés ei kuitenkaan
konkretisoidu kaytannoksi ilman kouluorganisaatiommijoiden ajattelutavan muutos-

ta.

Kouluorganisaatioon liittyvissa tutkimuksissa oruasut esille koulun erityinen organi-
saatiorakenne (esim. Berg 1981). Peruskouluorgatimssa tyoskentelee koulutasolla
opettajia eri ammattinimikkeilla luoden uusia ha#st Bergin (1981) kuvaamaan kou-
lun monimutkaiseen organisaatiorakenteeseen. Agaknuuttuminen kaytannoksi on
riippuvainen organisaatiokulttuurista (esim. Haeyes 1994; Luukkainen 2005), ja
siina esiintyvista kasityksista ja uskomuksista.ukio organisaatiokulttuuri siséltaa
omia erityisia piirteitddn useina rakenteisiintyitine tasoineen ja I6yhasidonnaisuuk-
sineen (esim. Huusko 1999, Vulkko 2001, Salo 200&nson 2006). Strategian toteut-
taminen kaytannon tasolla ei ole mutkatonta. Sulingtukset ja tavoitteet jaavat hel-
posti kirjoitetuiksi ohjeiksi ja tavoittamattomiksisioiksi. Koska opetussuunnitelma on
yksi keskeisin kouluty6ta ohjaava asiakirja (esisjonen 2005), on tarkeaa luoda
ymmarrysta prosessista, joka johtaa opetussuumméel syntymiseen ja toisaalta vai-
kuttaa niiden toteuttamiseen. Koska opetussuummitein yksi tarkeimmista ja keskei-
simmista koulun toimintaa ohjaavista asiakirjoigsipetussuunnitelmaprosessi ndhdaan
kuvaavan koulun kehittdmista ja kehittdmistyohdattylria tulkintoja (mm. Huusko

1999; Johnson 2006). Opetussuunnitelmaprosesseskeken osa yhteistydhon perus-



tuvaa koulun kehittamista. Tassa tutkimuksessauspatinnitelmaprosessi nahdaankin

yhtenaisen peruskouluorganisaation kuvaajana.

Pro gradu -tutkielmani kohdeorganisaationa ovat egminnan Opetustoimen perus-
kouluyksikot. Tutkimuksessa tarkastelen opettafigkokulmasta peruskouluorganisaa-
tion eri toimijoiden yhteistyotd avoimin kyselyimallinnon nakokulmaa tuon esille
dokumentein ja Opettaja-lehti toimii opettajien talinnallisena &anenkannattajana
tuoden validiutta ilmién hameenlinnalaisuudestaulia tutkia peruskouluorganisaatio-
ta kasittelevassa tutkimuksessani ennen kaikketiapge nédkokulmasta peruskouluor-
ganisaatioon liittyvaa yhteisty6ta mahdollisuuksinga reunaehtoineen. Kiinnostukse-
ni peruskouluorganisaatioon on noussut kohtaamigttkishallinnon kehittdmistyohoén

littyvista haasteista seka tybelamassa etta opssaai.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen peruskouluorgaioisaa dhestyn tutkimuskohdetta
opettajan kokeman opetussuunnitelman ja siihegJén prosessin kautta, koska uudet
opetussuunnitelman perusteet (2004) ja perusop&iug28/1998) loivat uudenlaiset
hallinnolliset raamit peruskouluorganisaatiolle. tkimuksessani on tarkoitus lisata
ymmarrysta peruskoulun luokan- ja aineenopettdj@temasta opetussuunnitelmapro-
sessista. Lisaksi tarkoitukseni on luoda niiderupiella kuvaa eri toimijoiden valises-
td yhteistyosta peruskouluorganisaation kehittgrarstmahdollisuuksista ja reunaeh-

doista.



1 OPETUSSUUNNITELMAPROSESSI

Itse opetussuunnitelmaa on tutkittu paljon. Opetussitelma voidaan ymmartdd mo-
nella eri tavalla, joten kasitteelle on lahes mabdta luoda yhtd ainoaa maaritelmaa.
Yleisesti ajatellaan, ettd opetussuunnitelma suuhnitelma siitd, mita oppilaille pitda
koulussa opettdaai ”ennakolta laadittu kokonaissuunnitelma kaikistatéiitoimenpi-
teistd, joilla pyritddn koulukasvatuksella anneliini paamaariiri. Molemmissa nousee
esille asiakirjan ennakoiva rooli. (Atjonen 2008, )7Tutkimuskirjallisuudessa on méaa-
ritelty opetussuunnitelmalle erilaisia tasoja. B&itvat kirjoitettu, tarkoitettu, toteutet-
tu/toimeenpantu ja koettu opetussuunnitelma. (Kesufa Huusko 2002, 203.) Opetus-
suunnitelmissa on nelja klassista osaa: tavoittggtisisallot, opetusmenetelmat ja ar-
viointi (Atjonen 2005, 77).

Nykyiset perusopetuksen perusteet ovat osa perus@e® ohjausjarjestelmaa. Ne
ovat kasvatuksen ja opetuksen sisallollinen ohjalirse valtakunnan tasolla. Paikalli-
sella tasolla ohjausvalineitd ovat mm. kunta- jalidkohtaiset opetussuunnitelmat ja
koulutuksen kehittamissuunnitelmat. Opetussuummael perusteilla sisallollisend oh-
jausvélineend on juridis-hallinnollinen, tiedollimga pedagoginen tehtava. (Vitikka
2004, 76.) Opetussuunnitelman laatiminen on nykyy$id enemman prosessi, joka on
jatkuva, yhteisddynaaminen tapahtumasarja. Prdleess1 ominaista kouluyhteisén
reflektiivinen keskustelu seka jatkuva opetussui@hmian ja toimintakulttuurin kehit-
taminen siten, ettd perustehtavan toteuttamineroNaientista laadukkaampaa. Kehit-
tamisprosessi nahdaan vuorovaikutteisena, joholisbsaat myos erilaiset sidosryh-
mat. (Grondahl, Piekkari ja Rassi 1994, 43.) Tutkisessani opetussuunnitelma nah-
daéan koulun asiakirjana, joka saatelee kouluntgioitteita ja on nain ollen yksi kes-
keisimmista koulua ohjaavista dokumenteista. Ogefwsnitelmaa tarkastelen nimen-
omaan laadintaprosessin nakdkulmasta, joten ekaiimpaneudu opetussuunnitelman

filosofiseen taustaan vaan sen laadintaan liittykiisymyksiin.

Perusopetusta ohjaava kokonaisuus maarittyy vaitaMlisten ja paikallisten paatosten

pohjalta. Naita paatoksia ovat:

- perusopetuslaki ja — asetus

- valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitgtetuksen valtakunnallisis-
ta tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta



- esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
- opetuksen jarjestajan hyvaksyma opetussuunnitelma
- opetussuunnitelmaan perustuva perusopetusaset@kszn mukainen vuosit-

tainen suunnitelma. (Opetushallitus 2004.)

1.1 Kohti koulukohtaisia opetussuunnitelmia

Julkisessa opetussuunnitelmassa yhteiskunta kis@@dn. Opetussuunnitelma syntyy
noudattaen senhetkisen yhteiskunnan valtasuh&galto sitéa vastoin kuvastaa hyvan
kansalaisen ihannetta. Jo 1880-luvulla kansakoaluksskushallinnolta mallikurssit.
Vuonna 1925 oppivelvollisuuskoulu sai yhteisen apstiunnitelman. Valtion komitea-
tyona syntyi peruskoulun opetussuunnitelma kuvaitgita suunnitteluvaltiota vuonna
1970. Vuoden 1970 opetussuunnitelma oli tarkka uggakumentti tarkoituksenaan
taata kansalaisille yhtélaiset taidolliset ja tididet valmiudet. Monilla aloilla alettiin
kyseenalaistaa keskitettyd systeemia, koska apaiitastojen asiantuntemusta paikal-
listasoja ajatellen. 1990-luvulla normiohjauksennpat kohdistuivat yha enemman
my0Os opetussuunnitelmaan. Jo vuonna 1985 opetusiselumavaltaa oli siirretty kun-
nan ja koulun tasoille. (Ahonen 2003, 182; Atjor#@®5 77-78.) Ennen koulukohtai-
siin opetussuunnitelmiin siirtymistd opetussuurimten laadintaa dominoivat enem-

man hallinnolliset kuin pedagogiset mallit (Kosur@&rluusko 2002, 204).

Koulutusjarjestelmat ovat sidoksissa maan kansaltiskulttuuriin ja yhteiskunnalli-

seen tilanteeseen. Toistaiseksi koululaitos onkkalila heijastanut vasta jalkikateen
tapahtuneita muutoksia. Sen vuoksi sita on kutstuhetkista tilannetta sailyttavaksi
voimaksi. (Lahtinen, Lankinen, Penttila & Sulonef02, 15.) Ropo ja Huopainen
(2001, 77-78) pohtivat koulun muutoksen taustadé&kwttavia tekijoita. Heidan mu-

kaan muutoksia voidaan analysoida kahdesta nak@siém Ensiksi voidaan puhua
globaalista viitekehyksesta. Heidan mukaan opetusstelman koulukohtaistuminen
on yksi esimerkki tallaisista muutoksista. Esikuvigidaan l0ytdad Yhdysvalloista ja
Euroopasta, jotka noudattavat Suomen oloihin stéitemma esikuvien ideologiaa. Toi-
seksi opetussuunnitelmaprosessin ' ymmartaminen i Vieatilun sisdisten prosessien

selittamista.



1940-luvulla opetussuunnitelmaprosessi tuli yhkiggmmaksi. Vuonna 1946 asetettiin
opetussuunnitelmakomitea suunnittelemaan kansakmpetussuunnitelman. Komitea
muodostui kouluhallinnon, poliittisten puolueidepettajien ja kasvatustieteen edusta-
jista seka vaihtelevasti kasvatuksen ja eri oppiden asiantuntijoista. Prosessissa siis
kaytiin keskustelua erilaisten ryhmien valilla,den lahtokohdat, tavoitteet sekd myos
ongelmat olivat erilaisia. Komitean tehtava oli iomdaran ja sisaltbjen suunnittelu,
johon liittyi myds yleinen koulukeskustelu. Komitkmjoitti ahkerasti sanoma- ja aika-
kauslehtiin seka julkaisi kirjoja. Komitean avoinsulisésikin julkista keskustelua eri-
laisista ajankohtaisista koulukysymyksistda. Opattgotka eivat olleet mukana itse
prosessissa, pystyivat seuraamaan asioiden kuékudtagmaan kantaa ennen kaikkea
Opettaja-lehden avulla. Kannanotot otettiin huormaam opetussuunnitelman laadin-
nassa. (Hosio-Paloposki 2006, 91- 94.)

Peruskoulujarjestelmaan siirryttiin  vaiheittain 09dvulla. Talléin valtioneuvosto
maarasi koulujarjestelman perusteissa annetunni@jalla peruskoulun toimeenpano-
suunnitelmat. Vuodesta 1972 alkaen peruskoulun deifpano kaynnistyi asteittain
Lapin la&nista alkaen edeten pohjoisesta eteldgptuSsuunnitelman osalta uudistus
eteni niin, ettd lukuvuonna 1981-82 koko maasssketiiin uuden opetussuunnitelman
mukaisesti. (Lehtisalo & Raivola 1999, 131-133.30%uvun puhe tydttbmyydesta ja
rakenneuudistuksesta merkitsi koulutuksen merkégkisasvua. Tuolloin myds koulu-
tuspolitiikassa tapahtui merkittdva muutos, kunkkeghtoisuudesta pyrittiin yha ha-
jautetumpaan hallintoon delegoimalla tehtavia yhéneman koulun kunnan ja koulun
tasoille. TAma muutos tarkoitti myods toimintakulitutn muuttumista. (Kuikka 2003,
43))

1990-luvulla yhteiskunnan rakenteen ja ajattelutavauutosten vuoksi yhteinen koulu
asetettiin kyseenalaiseksi. Koulu joutui uusientosten ja vaatimusten eteen. Jdhmean
koululaitoksen odotettiin muuttuvan dynaamisiksiukonarkkinoiksi. Vuoden 1986
hajauttamiskomitean mietintd oli suuri askel poispsuunnitteluvaltiosta. Mietinnén
keskeinen ajatus oli siirtda paatosvaltaa lahemmdgisnomaisia. Komitea ehdotti
kouluhallinnon normiohjauksen korvaamista pehmealdm#euvonnalla. Kouluhalli-
tus ja ammattikasvatushallitus yhdistettiin opealiglukseksi. Naiden alakohtaisia yk-
sikoita jarjestettiin uudelleen niin, etta vanhgiamekohtainen normiohjaus véaheni.

Opetushallituksen uusi tehtava oli kehittaa opefoghnan paalinjoja ja arvioida yleis-



ta tasoa. (Ahonen 2003, 171-173.) Opetussuunnitetreettisesti 1990-luku merkitsi

muutosta produktioajattelusta prosessiajattelumtsian. Tylerin (1949) rationale-malli

eli tavoitteista sisaltdjen kautta arviointiin eeeminen todettiin epakaytannoélliseksi ja
alettiin kehitella toisenlaista mallia opetussutelnian ajattelun perustaksi. Opetus-
suunnitelman tekeminen olikin tarked& nahda telnt&ya prosessina. (Atjonen 2005,
79.)

1990-luvulla Suomessa toteutettiin suuri opetussiteimauudistus opetushallituksen
johdolla. Ns. akvaariokoulut olivat viemassa I&ié uudistusta, minka vuoksi opetus-
suunnitelmauudistus sai nimekseékvaariokokeilti. Aluksi tassa kokeilussa oli mu-

kana 12 kuntaa. Sen hetkiset opetussuunnitelmettpidvanhentuneina ja kykenemaét-
tobmind vastaamaan maailman haasteisiin. Kaytannt@gsea prosessiluontoinen tyo
tarkoitti sita, etta akvaariokoulujen opettajatetdtivat omia koulukohtaisia opetus-
suunnitelmia ja antoivat palautetta opetushalliéliles Opetushallituksen tehtavana oli
toimittaa kansalliset koulukohtaisten opetussuwhmiten perusteet. Taman kokeilun
myo6ta haettiin uutta toimintatapaa ja roolia opk#litukselle. (Ahonen 2003, 182-

184; Lindstrém 2005, 23; Syrjalainen 2001, 49.)j&8§rsen (2001, 47) mukaan 1990-
luvun opetussuunnitelmauudistusta voidaan kuvabalutuspoliittisena hankkeena,

joka edelsi koululainsaadannén uudistamista.

Akvaariohankkeen kautta haettiin uutta koulutusfigia linjausta, jonka tavoitteiksi
nostettiin opetuksen yksilollisyys, valinnaisuudanoustavuuden lisaéaminen, opiske-
lun omavastuullisuus ja koulujen tulosvastuullisiMalinnaisuus ulotettiin sisaltamaan
opiskelua yli oppilaitosrajojen. Tama tarkoitti dlagosten yhteistyén lisdamista. Uu-
distusten toteuttamiseen pyrittiin valtakunnan gkallistason vuoropuhelulla. Valta-
kunnan tasolla laadittiin kehyssuunnitelma, jotkaiistaso toteutti. TAma&n mahdollis-
ti siirtyminen normiohjauksesta tavoiteohjaukse@yrjalainen 2001, 52-53.) Muutos
nakyi ainekohtaisten perusteiden lyhentymisenaaataan tavoitteiden kirjaamiseen.
Siséltdjen laatiminen jaikin koulujen vastuulle.h@nen 2003, 186—187.) Ensimmainen
askel yhtenéaisen perusopetuksen suuntaan oli sigtuksen perusteiden liittdminen
osaksi perusopetuksen opetussuunnitelmaan. Tall&imatuoda esiin koulun yllapita-
jan kokonaisvastuuta. Toisaalta koulu- ja oppilé&isten opetussuunnitelmien tar-
joaminen mabhdollistui. Siséltdalueiden korvaamiraéimekokonaisuuksilla, ja erityis-

opetuksen sijoittaminen opetussuunnitelman pesistesupisti asiakirjan kolmannek-



seen aiemmasta. TAma kuvaa hyvin sitd, miten kobkaknen kehittdmistyo pyrittiin
saamaan kayntiin. (Lindstrom 2005, 24.) Vuoden 16pdtussuunnitelman valtakun-
nallisten perusteiden myo6ta siirryttiin koulukolsien opetussuunnitelmiin, jolloin ope-

tussuunnitelmaa voitiin tarkastella prosessina (Wes & Huusko 2002, 203).

Ennen vuotta 1999 koulutusta koskevan lainsdadakalteena oli koulu instituutiona.
Tama tarkoitti sitd, ettd lainsdadantd kohdistukkeen koulussa ja sen nimissa tapah-
tuvaan toimintaan. Vuonna 1999 voimaan tullut uashsaadantd muutti saantelyn
kohteen koulutukseen ja sen toteuttamisen edeBytykTama lainsaadannén muutos
tarkoitti koulutuksessa paikallisen paatosvallsddintymista. (Lahtinen ym. 2001, 26—
27.) Toisaalta kuitenkin 2000-luvulla painopistejalleen palaamassa kohti keskusjoh-
toisempaa ja saadellympéaé ohjausta (Syrjala, E&tdléto 2006, 31). Tosin Syrjalan,
Estolan ja Uiton (2006, 31-32) mukaan nykyistd ogpstiunnitelmatydtd mainostetaan
opettajien omaksi kehittelyksi, vaikka sita ohjataeltakunnallisilla perusteilla ja ar-
vioinnin keinoin. Ohjausjarjestelman muutokset nékysiis myos opetussuunnitelman

laadintaan vaikuttavina tekijoina.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteet ovat saeopgtussuunnitelmia perusteel-
lisemmat ja yksityiskohtaisemmat. Tama edistaalsalillisesti yhtenaisen perusope-
tuksen toteutumista riippumatta asuinpaikasta.(Soh 2006, 31-35.) Uusiin perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin kuuluresapi ohjaavuuden periaate kuin
vuoden 1994 perusteissa. Ohjaavuuden lisdamisélltarkoitus luoda kansallisesti
yhtendisempi ja koulutuksen perusoikeuksia toteatti kokonaisuus. Tama tarkoitti
selkeaa yksityiskohtaisuuden lisdamista, vaikkaeatjitettiin kunta- ja koulukohtaiselle
suunnittelulle. (Vitikka 2004, 77.) Vuoden 2004 apsuunnitelma kasvoi sivumaaral-
lisesti kaksinkertaiseksi vuoden 1994 opetussualméan verrattuna, mutta edelleen
koulun mahdollisuus laatia oma opetussuunnitelnigi s&Jsko toimijatason osaami-
seen ei siis havinnyt. (Atjonen 2005, 78.) Opetussitelman perusteet muokattiin
laajassa yhteistydssa kuntien ja muiden sidosrymrkEnssa. Tavoitteena oli luoda
opetussuunnitelman perusteet, jotka tukisivat gnpigremmin paikallista opetussuun-
nitelmaty6ta ja opetuksen toteuttamista. Vuoderd2@@etussuunnitelman perusteissa
sanotaankin, etta perusopetuksen opetussuunniedellyttad eri opettajaryhmien yh-
teistydta opetussuunnitelman laadinnassa. Huonmoatettiin myods koulun toimintaym-

paristo ja yhteiskunnan muutokset. (Lindstrom 2@5b)



Merkittava tekija vuoden 2004 opetussuunnitelmastuésen taustalla oli yhteiskun-
nan muutos. Lindstrom (2005, 25) luettelee muutoksegatrendeiksi mm. teknologi-
an kehittymisen, globalisoitumisen, verkottuneeneigkunnan, kestavan kehityksen,
ikdantyvan vaeston ja sukupuolten valiset erotjgiymisen ja tybn muuttumisen.
Toisaalta Ropon ja Huopaisen (2001, 78-79) mukaanukohtaisten opetussuunni-
telmien taustalla voidaan pitda Lansi-Euroopassstyineita trendeja valtion hallinnon
hajauttamiseksi. Perinteisen hallintoteorian mukeastuuta ei voida delegoida. Ylem-
man portaan kontrolli jossain maarin onkin sailysitryttdessa koulukohtaisiin ope-

tussuunnitelmiin.

Joulukuussa 2001 valtioneuvosto vahvisti perusdgsetu uuden tuntijaon seka maarit-
teli ensimmaista kertaa myods perusopetuksen vaitallliset tavoitteet. Tavoitteena oli
saada aikaan esiopetuksesta ja perusopetuksedtanjobkainen ja yhtenevainen ope-
tussuunnitelmallinen kokonaisuus. Kunnat paattdtsoman kunnan koulutuksen hal-
linnosta ja rakenteesta. (Lindstrém 2005, 32.) Kiabkllinnan ja opetussuunnitelma-
tyon saanndsten muutos vaikuttivat kouluun konkissesti. Lainsaadanndllisesti puret-
tiin keskitettya ohjausta ja paikallistason vasauigattiin. Opetussuunnitelman pohjana
olivat taman muutoksen jalkeen valtakunnallisebitiget ja keskeiset sisallot. Tama
oli keino antaa paikallistasolle vapautta opetujsgastelyissa. (Lindstrém 2005, 20—
21; Ropo & Huopainen 2001, 81.) Ropo ja Huopair2®0{, 81) nostavatkin esille,
ettd koulukohtaistuminen ei ole ongelmatonta higlicseen taustaan peilatessa, koska
opettajat joutuvat pohtimaan opetussuunnitelmarkitysta, sisaltdéd, muotoa ja laadin-

taa eri tavalla kuin aikaisemmin.

1.2 Opettajat opetussuunnitelman laatijoina

Kosusen ja Huuskon (2002, 207) nakevat, ettéd kadtgisia opetussuunnitelmia on
pidetty strategioina, joilla opettajan opetuskaydgnon mahdollista muuttaa reflektii-
visemmiksi ja professionaalisimmiksi. Kouluyhteiségoimivien vuorovaikutus, johta-
juus, opettajien ja kouluhallinnon uudet roolitgeganisatoriset muutokset ovat nous-
seet keskeisiksi. Opetussuunnitelmien laadinnatysiinen kunta- ja koulukohtaiseksi
prosessiksi asetettiin keskeiseksi tavoitteekstugseiunnitelmien omaleimaisuus. Kou-
lujen profiloituminen saattoi synnyttaa joissakapauksissa kilpailua koulujen valill&.



Jokisen (2000, 81) OPEPRO-hankkeen osaselvityksgraam edelld mainitun seikan
vuoksi eri kuntien edustajat olivat yksimielisidt&i etta opetussuunnitelman tulee si-

saltaa kaikille kouluille yhteisia perusteita jdtaunnallisia linjauksia.

Akvaariokokeilun aikana opetushallitus kerasi k&atéietoja mahdollisuudestaan toi-
mia kuntien ja koulujen tukena. Kokeilussa tulikesille, ettd opettajat kokivat suunni-
telmatyon vaativana ja jopa vaikeana. Taméan uskgta@uvan vahvasta keskusjohtoi-
sesta opetussuunnitelmatraditiosta. Kuitenkin gggtunnitelmaprosessi koettiin useis-
sa kokeilukouluissa vaativaksi, mutta ammatilligehityksen nakdkulmasta antoisaksi.
(Syrjalainen 2001, 50-51.) Atjosen (1993, 174-1&@kimuksen mukaan opettajien
kiinnostusta ja valmiutta osallistua 1990-luvun togsuunnitelmaty6hén voidaan pitaa
vaisuna, koska jopa 21 prosenttia ei seurannukdaim opetussuunnitelmatyota ja 14
prosenttia oli ainoastaan vahan kiinnostuneitaugsetunnitelmatyosta. Kuitenkin opet-
tajien mielestd opetussuunnitelmaty6hon osallistemiparantaa opetussuunnitelman
tuntemusta ja mahdollistaa omaan tyohon vaikuttamigtjosen (1993) tutkimuksessa
opettajat kokivat opetussuunnitelmatyon laadinnagetmiksi taloudellisten resurssien
vahyyden, kaytettdvissa oleva ajan ja palkan pidenwsuhteessa tyomaaraan. Luuk-
kaisen (2004, 311) mukaan opetussuunnitelmatyomopateen siirtyminen yha
enemman paikallistasolle lisd&d koulun vuorovaikiztya reagointinerkkyytta yhteis-
kunnan nopeasti muuttuviin tarpeisiin. Uuden vudsinnen opettajan ammattitaidossa
tarkeimpia oman ja kouluyhteisbn tyon kehittAmiswegn osa-alueina voidaan pitaa

opetussuunnitelman tyostamista ja jatkuvaa arvaint

Atjonen (2005, 78-79) vaittaakin, ettd professitinaa ydinidea hajautetussa opetus-
suunnitelmassa on yliopistokoulutettujen opettaj@stivoituminen oman tydnsa suun-
nitteluun. Hanen mukaan opettajat ovat tyytyméattralmiiksi tehdyn opetussuunni-
telman toteuttamiseen. Koulukohtainen opetussueim# haastaa opettajat tekemaan
yhteisty6ta. Muutos opetussuunnitelma-ajattelusttdla olevasta ihmiskasityksesta on
siis merkittava. Yha suurempi luottamus opettajehittdvaan asiantuntemukseen ko-
rostaa sita seikkaa, ettd maisteria ei enda alipiikaksi keskushallinnon ohjekirjojen
toimeenpanijaksi vaan ndhdaan keskeisena toimjgrtakijdna. Ropo ja Huopainen
(2001, 81) pohtivatkin uuden koulukohtaisen opetussitelman ongelmallisuutta
etenkin historiallisesta perspektiivista tarkastell Aikaisemmat sidotut opetussuunni-

telmat ja jo hyvaksytyt oppikirjat johtivat tilargeeen, etta opettaja ei tarvinnut taitoja,



jotka liittyivat opetussuunnitelmien laadintaansjaaltdjen valintaan. Nyt koulukohtai-
suuteen siirryttdessa opettajilla ja kouluilla ankdesséan uusi tilanne; opetussuunni-
telmien toteutuksen ohella niiden suunnittelu. @pgtiunnitelmien koulukohtaistami-
nen oli merkittdva uudistus myds siind mielesstd s& muutti perinteista tyonjakoa
opetushallinnon ja koulun seka yksittaisten opiettayélilla (Ropo & Huopainen 2001,
83). Atjosen (1993, 199) tutkimuksen mukaan opattapkivat koulukohtaisiin opetus-
suunnitelmiin siirtymisen parantaneen opetussuatlmadjarjestelman toimivuutta jous-
tavuuden lisaantyessa sekad suunnittelun ettd ttdsen suhteen. Kuitenkin resurssien

niukkuus koettiin ongelmallisena.

Huuskon (1999, 309-311) tutkimuksen mukaan opetusstelman valmistelulla pyri-
taan synnyttamaan kehittdmistyota yksittaisen koyduopettajien tasolla. Koulun tie-
dostamaton toimintakulttuuri vaikuttaa kuitenkinikieeen, myos opetussuunnitelma-
prosessiin. Opetussuunnitelmaprosessin nakokulmastgelmallista muutoksen ai-
kaansaamiseksi on yhteiséllinen itsesensuuri, gstad eriavien mielipiteiden esittami-
sen. Tutkimuksen mukaan muutostavoitteet siirtyivayhteison tasolta pikkuporukoi-
den vastuulle, jolloin ndma aktiiviset pikkuporulsatunnittelevat, toteuttavat ja arvioi-
vat omaa muutostyotadn. Talloin yksittiset opattapattavat jddda prosessin ulkopuo-
lelle. Huuskon tutkimuksen mukaan opetussuunnitphosessilla oli hyotya koulun
kehittamistyolle, koska laadinta muodostui opdteagmmatilliseksi keskustelufooru-
miksi. Myos Luukkainen (2005, 23) nakee, etta kkahtaisen opetussuunnitelmatyodn
toteutuksessa on tarkead opettajien opetussuunattgkeskustelu. Opettajien on tie-
dettava opetussuunnitelman koulutuspoliittiset ytié seka koulun toimintaan liittyvat
yhteiskunnalliset odotukset. Tasta johtuen opetwssitelmaty® on tiiviisti yhteydessa
opettajien kehittymiseen ja kehittamiseen. Delegoidpetussuunnitelmatydn voidaan

sanoa laajentaneen opettajuutta.

Syrjalan, Estolan ja Uiton (2006, 40-44) narrasissa tutkimuksissa peruskoulu-
uudistuksen puhetavoista opettajat nostivat suuaksmopetussuunnitelmatyon para-
doksiksi ristiriitaisuuden. Opetussuunnitelmatydtrié tarpeellisena ja myodnteisena,
mutta toisaalta se koettiin tyolaana ja aikaa wiévparosessina, joka on pois tarkeam-
maksi koetulta eli opetustyolta. Toiseksi paradkdiskoettiin opetussuunnitelmatyon
laatiminen; yksin vai yhdessa. Opetussuunnitelmatydkuitenkin vain yksi monista

koulun projekteista. Usein muiden kiireiden ohejtgeistyd opetussuunnitelman laa-
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dinnassa ei toimi, vaikka keskustelut, yhdessan@ken ja pohtiminen koetaankin tar-
keédksi. Kolmanneksi suunnitelmat ja kaytant6 mutalad kokonaisuuden, jonka opet-
tajat ja hallintovirkamiehet hahmottavat sen eviat. Opettajille tarkeaa on toimia
joka tapauksessa luokkansa vaatimalla tavalladNegksi opetussuunnitelmat koettiin

epérealistisina, koska ne sisaltavat valtavastisasi

Johnsonin (2006, 159-160) yhtenaisen perusopetuiedaittamishankkeeseen (Haka-
TorNet) liittyva vaitostutkimuksen mukaan opetussuitelmaprosessi koetaan ylimaa-
raiseksi pahaksi opetustyon lisana, mutta toisgaiteenkin opettajien mielestd mah-
dollisuutena ammatilliseen kehittymiseen. Kaikkigoettajien osallistuminen kehitta-
mishankkeeseen on tarkeda. Opettajat kokevat t&elinhyvana ettéa oikeudenmukai-
sena ratkaisuna, mutta toisaalta menettely sogiitajan autonomisuuden kanssa. Opet-
tajakokemuksen méaaralla, tutkittavien sukupuol&iatybkokemuksella ei ollut tutki-
muksessa merkitysta. Tutkimuksen mukaan opettgfdteton yleista sen individualis-
tuminen voidaan maaritellda omista lahtokohdistaukkaisen (2005, 165) mukaan ope-
tussuunnitelmatyon onnistuminen edellyttaa yhtéistkulttuuria ja oppilaitosjohdon
tukea seka sitoutumista. Oppilaitosjohto on er@gisarkeassa asemassa viestittamassa
opetussuunnitelman tarkeydesta ja ohjaamassa iyteieviin prosesseihin, jotta ope-
tussuunnitelma ei jaisi ainoastaan sanahelindksinsbnin (2006, 196-197) mukaan
opettajilla on tarpeeksi opetussuunnitelman las@@n vaadittavaa kaytdnnon taitoa,
mutta motivaatio usein vaihtelee paljonkin yksik#isti ja koulukohtaisesti. Opettajien
ajankayttd tuottaakin useimmiten ongelmia, vaikkdonkonin tutkimuksen mukaan
opettajien valille kuitenkin voi syntya kollegiastia yhteistyota luoden kehittamistyolle

inhimillisen ulottuvuuden.

Kaiken kaikkiaan opetussuunnitelmatydtd on ollutugkouluhistorian aikana monen-
laista. 1990-luvun muutos prosessiajattelun suumniaarkitsi opettajien yha merkitta-

vampaa roolia opetussuunnitelmatytssa. 2000-luvofiatussuunnitelmaprosessi on
jalleen enemmaén sdadeltya hallinnon tasolta, vadteakin koulukohtaisissa opetus-
suunnitelmissa opettajien rooli on merkittdva. Kiahtaisilla opetussuunnitelmilla on
pyrkimys tuoda esiin kouluyhteisdn erilaiset raoliaustalla on ajatus opettajien moti-
voitumisesta tyonsa suunnitteluun (Atjonen 2005)ité&nkin traditiot vaikuttavat opet-

tajien ajatteluun. Opetussuunnitelmaty® koetaamisein ylimééardisena lisana opetus-
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tyon rinnalla. Vaikka opetussuunnitelmatyd koetaaativana ja ty6ladna, parhaassa
tapauksessa se kuitenkin mahdollistaa ammatilksdrittymisen ja keskustelun synty-
misen koulussa. Kuitenkin taustalla vaikuttava asdmaton toimintakulttuuri aiheut-
taa kouluissa yhteisollista itsesensuuria (Huusg®9), joka vaikeuttaa opetussuunni-
telmaprosessin yhteistyotd. Nykymuotoinen opetussiieimatyd koetaan hyvin risti-
ritaisena opettajatasolla. Opettajien yha merkéitdpi osallisuus suunnittelutydssa

tarkoittaa opettajuuden laajentumista asettaerawastimuksia opettajan tyolle.
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2 KOULUORGANISAATION ERITYISYYS

2.1 Kouluorganisaation erityispiirteet

Tarkoitukseni on tutkia opetussuunnitelmaprosepsiaiskouluorganisaation kuvaaja-
na. Jotta on mahdollista selvittda millainen ty@sid peruskoulu on, on selvitettdva
millainen koulu on organisaationa ja milla tavadtaulu on erityinen organisaatio. Kou-
lun organisaatiorakenne, koulukulttuuri, yhteiskamrasettamat tavoitteet, suhde ym-
paristoon, kaytetyt opetusmenetelmat ja ihmisstwhtgat sidoksissa toinen toisiinsa.
Berg (1981, 30-35) tutkiessaan kouluorganisaajetsen tunnusomaisia piirteita tuli
siihen paatelmaan, ettd kouluorganisaation tutldemson kaksi perspektiivia: funktio-
naalinen ja rakenteellinen. Funktionaalinen nakeslk sosiaalisena systeemina. Kes-
keistd on systeemin osien toiminta keskendan jaaokakonaisuutta. Rakenteellisessa
perspektiivissd koulun toiminta on yhteydessa whigmtaan. Ns. rajat ovat enemman
tai vahemman annettuja yhteiskunnan toimesta. Tégkénuksessa koulua tarkastel-
laan paaasiallisesti funktionaalisesta perspektévkuitenkaan unohtamatta rakenteel-
lisia reunaehtoja. Kaiken kaikkiaan koulua on udeikasteltu oppivan organisaation
nakokulmasta. Kuitenkin usein tutkimuksissa onutudiihen tulokseen, ettd koulua ei
voida tarkastella oppivana organisaationa senigpiigteiden vuoksi. Johnsonin (20086,
190) tutkimuksen mukaan kouluorganisaatio ei t@teafpivan organisaation piirteita
toiminnan, tiimioppimisen laadun ja organisaati@maeen puitteissa. Tutkimuskohtee-
na ollut kouluorganisaatio vaikuttikin ennemmin nperinteiselta byrokraattis-

hierarkkiselta organisaatiolta.

Oppivan organisaation kasitettd kouluorganisaa@mnkin hyddynnetty l&hinna meta-
forana, visiona tai tulevaisuuden mahdollisuuteHaomio kiinnittyy talléin ennen
kaikkea tulevaan eika nykyisyyteen. Kun tavoitedtaya vallitsevan organisaatiomalli-
en eroja tarkastellaan, niin esille nousevat oggation eri tasoilla oppimista hanka-
loittavat ja ehkaisevat tekijat kuten organisaatewityyppiset 10yhét sidokset, siséaiset
ristiriidat, defensiiviset rutiinit ja paatoksenta liittyva irrationaalisuus. Siksi oppi-
van organisaation vision toteuttaminen kouluorgaati®sssa on hyvin kompleksinen,
monisyinen ja ristiriitainen prosessi. (Salo & Kinen 1998, 214-215.) Soinin, Rauste-
von Wrightin ja Pyhaltén (2003, 289) mukaan oppieaganisaation toimintamalli on-

kin helpommin sovellettavissa esimerkiksi teollisyutyksiin kuin kouluorganisaati-
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oon. Vaikka opettajat ovatkin oppimisen asiantoitty, niin operationalisoidut ja for-
maalit kasitykset oppimisesta estavat kouluorgatisa kehittymisen oppivaksi orga-
nisaatioksi. Opettajat kokevat useimmiten ehkaetkin ammattiylpeyttd mm. omas-
ta opetustyylistddn, ja tama usein estdd uusiemritatapojen omaksumista. Toisaalta
oppivaksi organisaatioksi kehittymisen ongelmana ettd johdossa taloudellisen te-
hokkuuden tukeminen ndhdéaan tarkedmmaksi ennemummiikymattoman inhimilli-

sen kasvun ja yhteisen oppimisen tukeminen.

Kaiken kaikkiaan koulua on kuvailtu organisaationanin eri tavoin. Koulua voidaan
luonnehtia monimutkaiseksi organisaatioksi, johattyy professionaalisuus, byro-
kraattisuus ja pakollisuus oppilaiden nakokulmaat&asteltuna. (Berg 1981, 30, 95;
Berg & Wallin 1982, 8-9; Mustonen 2003, 37-38.) ¥aankin sanoa, ettd koulu on
hierarkkinen ja byrokraattinen organisaatio, jotdaninnan paamaarét ovat abstrakte-
ja, ristiriitaisia ja epamaaraisia. Taman lisélesiditteiden toteutumista on vaikeaa mi-
tata. (Atjonen 1993, 43-44.) Helakorven (2001, @Bikaan koulu on lisaksi sosiaali-
nen organisaatio, mutta silla on muista tydelamid@amisaatiosta poikkeavia piirteita.
Hanen mukaan kouluorganisaation tyypillisia erpyiiteita ovat koulun kasvattava
tehtava, lainsdadannon ja muiden sddnndsten ohjemmiataymparistd, pitkdn histo-
rian muovaavat tavat ja rituaalit, sosiaalistentsigdlen tavanomaista suurempi painot-

tuminen, esimerkillisyyden odotus ja tavanomaistarempi maara hierarkiatasoja.

Bergin (1981, 30) sekBergin ja Wallinin (1982, 7-10) tutkimusten mukdewulu tar-
vitsee oman organisaatioteorian sen erityispiigeigtuoksi. Koulu eroaa yritysorgani-
saatioista, joten kouluorganisaatiota ei voi tayaivata yrityksiin luotujen teorioiden
termein. Muutos on lahtdisin muilta tasoilta kuioukun organisaatiotasolta. Nama ta-
sot ovat yhteiskunnan ja toimijoiden taso. Yhterskan tasolla tarkoitetaan seka hal-
linnollista etta pedagogista ohjausta ja toimijoidasolla koulun jokapaivaista toimin-
taa opetuksineen. Toisaalta kouluorganisaatiot#desd muodollinen lakirakenne, joka
maaraa rekrytoinneista, resurssien kaytosta jaivallan muodoista (Berg 1981, 126—
128).

Suomessa opetustoimen lainsdadannosta ja koulliitisgista periaatteista paattaa
eduskunta. Keskushallinnon tasolla politikan teenpanosta vastaavat valtioneuvos-

to, opetusministeri6 ja opetushallitus. Opetusnemi8 valmistelee koulutusta koske-
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van lainsaadannon. Opetussuunnitelmien osalta tarkaittaa opetusministerion ns.
normiohjausta. Opetushallitus on asiantuntijjavoaSipetushallitus laatii ja hyvaksyy
opetussuunnitelmien perusteet. Kuitenkin suurimosan paatoksista tehdaan paikalli-
sesti, mutta toimintaa ohjaillaan lainsaadanndopgetussuunnitelmien kautta. Suomen
kuusi laania ovat aluehallintoa varten. Paikallisgson hallintoa hoitavat kunnat, joita
Suomessa on noin 450. Kunnissa paatosvalta kuwinndnvaltuustolle, joka on valittu
vaaleilla. Valtuusto valitsee kunnanhallituksenigatakunnat. Jokaisessa kunnassa on
oltava koululautakunta tai vastaava. (Opetusmin&t2007.) Hameenlinnan koululau-
takuntaa vastaava on koulutus- ja kulttuurilauta&ubautakunta kokoontuu kuukausit-

tain.

Koululle onkin tunnusomaista monitasoisuus, johidityy tulkintaongelma. Koulutus

on yhteiskunnan ohjaamaa ja saatelemaa toiminthaskinta sdataa koululait, jolloin
niithin tulee poliittinen painotus. Poliittinen ilrpari vaikuttaa siihen, etta eri aikakausi-
na painotetaan erilaisia asioita. (Helakorpi 2008.,) Tata koulutusjarjestelman hie-
rarkkisuutta voidaan kuvata seuraavan kuvion avultdinson (2006) on muokannut
kuviota niin, ettd se kuvaa opetussuunnitelmantté@hisprosessia paremmin. Alkupe-
raiseen kuvioon Johnson on lisdnnyt opetussuunmatelvaltakunnallisten perusteiden

kolme ohjausulottuvuutta.
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KUVIO 1. Koulutusjarjestelman eri tasojen tulkinta opetwssitelman perusteiden
tavoitteista. (Mukaillen Helakorpi 2001, 47; Svirygb979) Johnson (2006,79).

Edella olevasta kuviosta kay ilmi, etta paikalligason kouluhallinnossa tavoitteista ja
toivotusta kehityksesta tehdéén viisinkertainekittid ennen kuin se voi vaikuttaa ope-
tus- ja kasvatustyon tuloksiin. Paikallisen koulyamisaation tasot joutuvat vastaamaan
eri tavoin opetussuunnitelman perusteiden maariykRistiriitaista onkin se, etté edel-
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lytetddn muutosta, uudenlaista toimintakulttuumaitta samalla kouluorganisaatio toi-
mii perinteisesti hierarkkis-byrokraattisena kutaeammin. (Johnson 2006, 80, 196.)
Opetussuunnitelma ja opetussuunnitelmaprosessiatel@yods tédsséd organisaatiossa,

jossa tehdéaan useammalla tasolla erilaista tulkinta

2.2 Koulun organisaatiokulttuuri

Sahlbergin (1997, 126) mukaan koulukulttuuri ontedgio, jonka avulla kuvaillaan
koululle ominaisia toimintatapoja, uskomuksia, k@sia, riitteja ja arvoja. Koulukult-
tuurissa on useita osakulttuureita, kuten esimsrlaettajakulttuuri, opetuskulttuuri ja
oppilaskulttuuri. Systeeminen nakokulma korostaakalttuurien merkitysta koulun
toiminnassa. Jos ajatellaan, etta koulukulttuaolh koulussa todellisuutta ja merkityk-
sid konstruoiva tehtava, on ensimmaiseksi tunmatatosakulttuurien tyypilliset piir-
teet eli normit, uskomukset ja tottumukset. Vaétadn jalkeen on mahdollista muuttaa
kulttuuria muutosta ja koulun kehittamista tukevakSahlberg 1997, 128-129.) Kou-
lukulttuurissa on havaittavissa kaksi ulottuvuultéama ovat koulukulttuurin sisalto ja
muoto. Sisdltd koostuu yksildiden asenteista, uskansta, arvoista, tottumuksista,
olettamuksista ja yhteisista toimintatavoista. Kibwilttuurin muoto sita vastoin tarkoit-
taa henkiloston keskindisten suhteiden rakentaitghjeistllisyyden muotoja. Koulu-
kulttuurin muoto selittéa siis koulun vuorovaikutubteiden luoman sosiaalisen ver-
koston ominaisuuksia. (Hargreaves 1994, 165-166p8ey 1997, 129.)

Syrjalaisen (1994, 83) mukaan perinteiselle koullkurille pedagoginen keskustelu ja
kollegiaalinen yhteisty0 ovat olleet vieraita. Pégisesti on ajateltu, etté jokainen opet-
taja vastaa omasta luokastaan tai aineestaan.|@990-koulukohtaiset opetussuunni-
telmat muuttivat tata perinnettd; perinteisia rakega ja tyonteon normeja jouduttiin
pohtimaan uudelleen. Koulukohtainen opetussuulnmitiyd periaatteessa pakottaa
yhteisdllisyyteen. (Syrjalainen 1994, 84.) HuusK®f99, 80) mukaan kouluilla ei kui-
tenkaan valttaméatta ole valmiuksia ottaa vastaaita ughteisollistd koulukulttuuria.
Raja pakollisen kollegiaalisuuden ja yhteistoimitisan kulttuurin valilla on hailyva.
Erot opettajien ajattelussa saattavat noudattaaadimjaa: toisille yhteistoiminnalli-
suus on itsestddnselvyys, kun toiset nakevat sdéreistydpakkona”. Luukkainen

(2005, 37) jatkaa, etta opettajuuden haasteidertoalkohti yhteistyota ja kollegiaalis-
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ta toimintatapaa johtaa myos seka yksilo- ettaigbtasolla ristiriitoihin menneisyyden
ja nykyisyyden valilla.

Huuskon (1999, 309) tutkimuksen mukaan koulun stalmaton toimintakulttuuri vai-

kuttaakin kaikkeen opettajan toimintaan, myos opgiunnitelmaprosessiin. Taten ope-
tussuunnitelmaprosessissa onkin ongelmallista sditeien itsesensuuri, joka estaa
muutosta edistavien mielipiteiden esittamisen. Wseuutostavoitteet siirtyvat yhteison
tasolta pikkuporukoiden vastuulle, jolloin opettajai opettajaryhmét, jotka eivat koe
kehittamistyota merkityksellisena, saattavat jalidéo prosessin ulkopuolelle. Sahl-
bergin (1997, 15, 142) mukaan uskomukset vaikuttawanakkaasti opettajien uudis-

tusten ja kehittdmishankkeiden kokemiseen. Uska®iukhjaavat niin yksilén oppi-

mista yleensa kuin opettajankin tarkkaavaisuud@mitymistd hénen tarkeana pidet-
tyihin asioihin. Opettajien osallistuminen oman kwoutoiminnan ja paatéksenteon
suunnitteluun muuttaa parhaassa tapauksessa kditlukissa vallitsevia asenteita ja
normeja. Opettajien valinen lisdéntyva vuorovaikututtaa muuttamaan toimintaa
oppilaidenkin kanssa osallistuvammaksi ja yhtemstonallisemmaksi. Ideaalitapauk-

sessa koulusta on mahdollista muodostua oppivasghtgpssa oppilaiden kasvu ja
opettajien ammatillinen kehittyminen kietoutuu ydmekoko organisaation oppimisen

kanssa, jolloin prosessista tulee kokonaisvaltamantosprosessi.

Erilaisissa muutoksissa tai koulun kehittamishardda koulun organisaatiokulttuurin
vaikutus koulun toimintaan ilmenee selkeasti. Kttalisaattaa puuttua sopivat meka-
nismit todellisuuden tunnistamiseen. On mahdollistt opettajayhteisé on kykenema-
ton sellaiseen yhteistydhon, jossa jokaisen asmifius ja kyvyt tulisivat koulun kay-
tettavaksi. Rehtori saattaa pyrkia kayttdmaan yadmaansa, jolloin yhteistyd saattaa
alkaa rajoittumaan paljon kahdenkeskisiin keskugtel. Tallin rehtori on ainoa, joka
voi hallita kokonaisuuksia. Tasséa tilanteessa aattuntevat, ettd heidan toiminta ei
ole mielekasta, eivatkd he pysty ilmaisemaan itseadé@nteen vaatimalla tavalla. Tal-
I6in rehtori ja&a yksin ja opettajiin tukeutumineniwlla mahdotonta. (Vulkko 2001,
45))

Salo (2002, 277) tarkasteli vaitoskirjatutkimuksess koulua organisaatiososiologises-
ta ja mikropoliittisesta nakdkulmasta. Salo jakaalkn kolmeen mikropoliittiseen

areenaan. Nama areenat ovat yksityinen arepnea{ areng, vuorovaikutusareena
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(interaktionsareng ja julkinen areenaoffentlig areng. Tutkimuksessa kuvataan eri

areenoiden avulla koulun organisaatio- ja opettdjaluria seka eroja verrattuna mui-

hin organisaatioihin. Koululle on tunnusomaistahaty sidokset areenoiden sisalla ja
valilla. Tutkimuksen mukaan kouluorganisaatio ohér& hetkeen sitoutunut konserva-
tiivinen (nu-orienterad konservatigmTaman lisaksi tutkimuksessa l0ydettiin seitse-
man ulottuvuutta eri areenoilla, jotka kuvaavatlkouganisaatiota. 1) opettajan keskit-
tyminen opetusty6hon, 2) opetustydon henkilokohtaijgesisainen palkitsevuus, 3) tu-

los- ja hy6tysuuntautuneisuus, 4) eristaytynytigssyys, 5) informaali tuki, 6) formaa-

li tuki ja 7) nykyhetkeen sitoutunut konservatiiviss. Naméa seitseman tulkintaulottu-

vuutta ja kolme eri areenaa on |6yhasti sidoksieseen toisiinsa. Kuitenkin tapaukset

kietoutuvat toinen toisiinsa. Koulun organisaatomninaispiirteena voidaan nahda opet-
tajakulttuuri. Opettajakulttuuri on Salon mukaarurseista koulun ydinprosesseista.
Koulun loyhat sidokset ovat seurausta yksityisalléenalla opetustyota maarittavasta
opetuksen ja oppimisen vélisesta l0yhasta sidoksésta opettaja pyrkii parhaansa
mukaan "tiivistamaan”. (Salo 2002, 268-277.)

Tassa tutkimuksessa koulukulttuurin osa-alueendtapkulttuuri on keskeisin, koska
tutkitaan opettajan kokemuksia. Luukkaisen (20@&2-1144) mukaan opettajakulttuuri
voidaan jakaa yksilokeskeiseen, rajattuun, yhtesk&iseen ja rajoja ylittavaan opetta-
jakulttuuriin. Yksilokeskeiselle opettajakulttudelon ominaista eristaytyminen omaan
luokkahuoneeseen, jota pidetaan opettajan valtakanRajatussa kulttuurissa sosiaali-
set suhteet painottuvat samaa ainetta tai luok&atapettaviin kollegoihin. Rajatut
ryhmat estavat niiden valista kommunikaatiota. Witkeskeisessa opettajakulttuurissa
yhteisty6 on laaja-alaista ja useiden opettajielistéd Se edellyttdd avoimuutta, yksi-
mielisyytta tarkeimmissa kasvatuksellisissa paarssdr mutta erimielisyys on myos
sallittua. Rajoja ylittdvassa kulttuurissa opettagevat tyydy ainoastaan koulun siséi-
seen yhteisollisyyteen, vaan laajentavat vuorovasta oppilaitoksen ulkopuolisiin

tahoihin, kuten vanhempiin, paikkakunnan yritykgarharrastusseuroihin.

Andy Hargreaves (1994) on eritellyt viisi erilaisipetustyén kulttuuria: individualisti-
nen opetuskulttuuri, kollaboratiivinen yhteistyoultkuuri, pakotetun kollegiaalisuuden
kulttuuri, balkanisaatio ja liikkuva mosaiikki. Inddualistiselle opetuskulttuurille on
ominaista opettajien tyéskentely yksin erillaénsigtia opettajista. Individualistinen

opetuskulttuuri on osittain seurausta jarjestelisigth tekijoistd, kuten opetussuunni-
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telman suunnittelurakenteesta ja perinteisten kakknnusten arkkitehtuurista. Toi-
saalta individuaalisuus voi olla valittua ja hatkat. (Hargreaves 1994, 163-182.) Toi-
selle Hargreavesin (1994, 192-195) nimittamalletugdaulttuurille, kollaboratiiviselle
yhteisty6n kulttuurille, on ominaista, etta yhtgsion spontaania, vapaaehtoista, kehit-
tamisorientoitunutta ja epamuodollista. Tahanylittmm. opettajien epaviralliset kes-
kustelut, tiimiopetus ja palautteen antaminen. kst yhteistoiminnallisen opetuskult-
tuurin lisdksi Hargreaves (1994, 195-206) erottakopetun kollegiaalisenContrived
Collegiality) kulttuurin. Pakotettu kollegiaalisuus saattaanpliisesti tarkasteltuna vai-
kuttaa todelliselta kollaboratiiviselta kulttuualtmutta todellisuudessa se on ulkoapain
ohjattua tai pakotettua yhteistoiminnallisuutta &elsein hallinnollisesti sdadeltya ja
pakollista. Neljas Hargreavesin (1994, 212-235)akuwa opetuskulttuuri on balkani-
saatio Balkanization. Opetuksessa tdma tarkoittaa sita, etta puhukababoratiivi-
suudesta, joka jakaa opettajat erillisiin ryhminNaille ryhmille on tyypillista, ettad sa-
malla tavoin ajattelevat ajautuvat samaan ryhmdahainen klikkiytyminen voi olla
koulukulttuurin kehittymisen kannalta haitallist®iides koulukulttuurin muoto on
Hargreaves (1994, 235-239) mukaan liikkuva mosai{kkoving Mosai¢. Ta&méa on
Hargreavesin mukaan vastavoima balkanisoituneetlelukulttuurille. Liikkuvassa
mosaiikissa erilaiset ryhmat eivéat kuitenkaan olet&ité ja pysyvid, vaan ne ovat aine-

rajoja ylittavia.

Salo ja Kuittinen (1998, 221-222) tarkastelevaikkelissaan koulun muutosta. Muu-
toksen aikaan saamiseksi organisaation jasenigfyeetaan kykya irrottautua omasta
roolistaan yksityisella areenalla ja toimimaan kakganisaation edustajana. Toisaalta
organisaatiolta vaaditaan puolestaan julkisen weiknitusareenan laajenemista. Opet-
tajilta tama muutos edellyttdd myos henkilokohtaisitoutumista vuorovaikutusaree-
nalla tapahtuvaan toimintaan ja sen puitteissat@htpaéatoksiin. On selvaa, etta opet-
tajien kollegiaalisuutta ei voi saada aikaan palés hallinnollisilla paatoksilla. Ope-
tusvelvollisuuteen ja oppituntien organisoitiinttjvat rutiinit rajoittavat opettajien
osallistumista spontaaniin kollegiaalisuuteen kasisvoidaankin pohtia onko yksityisen
ja julkisen areenan l&hentyminen ylipdansa malkstalliSalo & Kuittinen 1998, 221
222.)

Vulkon (2001, 22-24) ja Huuskon (1999, 21-27) muk&aulukulttuurien erilaiset
iimentyvat mahdollistuvat kouluorganisaation asiatijaorganisaatiomaisen luonteen
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vuoksi. Hajanaisuus opettajan ty6 ja ympéaristontasten suhteen aikaansaavat valja-
kytkentdisia organisaatio- ja yhteistyorakenteKauluorganisaatiossa loyhasidonnai-
suus merkitsee tilannetta, jossa opettajan tyfyiikollegoidensa tyéhon epasuorasti,
vahan, satunnaisesti tai hitaasti (Vulkko 2001, B#jusko (1999, 205) tuli tutkiessaan
opettajayhteisda loyhasidonnaisen asiantuntijaagsgation nakokulmasta paatelmaan,
etta tyypillistd koulun vuorovaikutuskulttuurillengpikkuporukoituminen, jolloin am-
matillista keskustelua ehkaisi itsesensuuri. SARDP, 278—-281) puolestaan tarkasteli
tutkimuksessaan koulun mikropoliittisia aspektéppettajakokouksissa esiintyi tutki-
muksen mukaan organisoitua anarkiaa. Erilaisiioiasi ja kysymyksiin suhtautumi-
nen oli vaihtelevaa ja paatoksenteko kokouksissaisp@ organisoituun anarkiaan.
Loyhat sidokset ovatkin ominaisia kouluorganisdkigmyos Huusko 1999). Tavoit-
teiden moninaisuus on seurausta kouluorganisaasibenteellisesta 16yhyydesta. Eri
toimijat ovat fyysisesti, ajallisesti ja rakentesdisti eristaytyneitd. Tastd seuraa toimi-
joiden erilaiset intressit, olettamukset, arvaijatideologiat. Mikropoliittisena nako-
kulmana nousee tutkimuksessa esille myds konfeolNalta. Valta on erilaista opetuk-

sessa luokkahuoneessa ja koulussa organisaationa.

Hargreavesin (1994, 254—-256) mukaan koulun kulituja rakenteiden suhde on toi-
sistaan riippuvainen. Usein kollegiaalisuus koutyiyhteisdssa on lisaantynyt, mutta
kuitenkin kehittdminen on kohdennettu ennemmin médisiin. Talldin ongelmana on
ollut se, ettd muutos lahtee koulun ulkopuoleltdiojn vaikutus koulun varsinaiseen
toimintaan jaa vahaiseksi. Kuitenkin on myods muiate, ettd jokaisella oppilaitoksel-
la on oma kulttuurinsa, joka nakyy sen yhteiséminnassa, ajattelussa ja paatoksente-
ossa. Tama kunkin koulun oma kulttuuri vaikutta&&leniten oppilaitoksen toimin-
taan. (Luukkainen 2005, 138.)

2.3 Tulevaisuuden mahdollisuuksia

Opetussuunnitelmaprosessin pitéisi olla jatkuvistilun arjessa elava ja muuttuva.
Vaikka opetussuunnitelmat onkin laadittu ja otetéytantoon, on tarkoituksena, etta
etenkin koulukohtaisia opetussuunnitelmia paiviat§a tarkastetaan tietyin valiajoin.
Johnsonin (2006) koulun muutokseen liittyvassaitutksessa koulun kehittdminen

kestavan kehityksen teorian ja professionaalisgnvap yhteison nakokulmasta koet-
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tiin tarkedksi tulevaisuuden haasteeksi ja tarkastedakokulmaksi. Tarkastelen seu-

raavassa nakokulmia opetussuunnitelmaprosessirakann

Nykyaan yha enemman yksilétason sitoutumisen jatosagenttiuden sijaan painote-
taankin koulun yhteisdllisyytta ja koulun toimimasprofessionaalisena oppivana yhtei-
sona professional learning communjtyProfessionaaliseen oppivaan yhteisoon liittyy
oleellisesti oppimisen tukeminen seka organisaaisalta etta ulkoapain. (Stoll, Fink
& Earl 2003, 131-155.) Professionaalisessa oppavglieisdssa oppimisen tukeminen
siséltapain sisaltdd: 1) uskon menestymiseen, @ykbien luomisen, 3) motivaatiosta
huolehtimisen, 4) tunteiden ymmartamisen ja kokemi%) yhteisossa toimimisen, 6)
kyselemisen, 7) luovuuden yllapitamisen, 8) hatghiin ja 9) yhteisen ajan I6ytamisen.
(Stoll, Fink & Earl 2003.) Oppimisen tukeminen utj@in tarkoittaa puolestaan: 1)
kaikkien oppimisen tarkeyden tunnistamista, 2) @sefonalismin kunnioittamista ja
edistamistd, 3) kannustamista professionaaliseeimigeen, 4) koulujen erilaisuuden
ymmartamista, 5) uusien tydskentelytapojen ja vetidjen luomista, 6) kriittisen ysta-
vyyden mahdollisuutta ja 7) aikaa syvaoppimise&iol(, Fink & Earl 2003, 161-187.)

Riley ja Stoll (2003) néakevat professionaalisenio@p yhteison sekad sisaisena etta
ulkoisena yhteisona. Sisdinen professionaalisedaisgfon kuuluu opettajat ja muu
koulun henkilékunta. Professionaalisen oppivan ighite jasenelld on oikeus vaikuttaa
ja saada jopa vastuuta. Téllaista yhteisb6a kekgt@htajan rooli on merkittava. Kou-
lun johtaja luo yhteyksia, menee syvemmalle muastiuottamusta ja varmistaen
jatkuvuuden. Nykyaan on tarkeda myos keskittyd isben professionaaliseen oppi-
vaan yhteis66n, jossa merkittavassa roolissa @b jja rehtorit. Tama ulkoinen ym-
paristé muodostaa kontekstin, jossa koulu toinRildy & Stoll 2003, 35-37.) Profes-
sionaalisen oppivan yhteison luomisessa tarked@aitamus. Luottamus sitoo yhtei-
son ja yhteis6ja yhteen. Yhteison luottamus taggka luoda mutta myds ansaita. Mo-
lemminpuolinen yhteenkuuluvuuden tunne alkaa ylsigigavoitteista, joiden pohjalta
koulut ja niiden yhteisot rakentavat luottamustattal yhteisollisyytta ja luottamusta
voidaan rakentaa ulkoiseen ymparistoon, on tarketdd,ensin sisdinen yhteisod toimii
samoin. (Riley & Stoll 2003, 39-40.) Professionaat oppiva yhteiso tuo yhteen opet-
tajien tiedot, taidot ja toimintatavat koulussakgulujen valilla edistden jaettua oppi-

mista ja kehittamista (Hargreaves 2003, 170).
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Fullan (2005, 8-9) painottaa johtajuuden keskemgikitystd koulun kehittamisessa.
Fullanin mukaan kestava kehittaminen on jarjestalinkyéa paneutua jatkuvasti kehit-
tamishaasteisiin tasapainossa keskeisten inhiteilliarvojen kanssa. Hyva johtaja
muodostaa ymparilleen johtotiimin ja tuottaa semsévksella strategiset tavoitteet.
Koulun arjessa keskeista on rehtorin tuottama jaldajuus lisaamalla opettajien kehi-
tysmyonteista ajattelua kannustamalla ja tuken@lettajia tydssaan. Jotta kehittamis-
tyon toteuttaminen on mahdollista, tarvitaan jaatgjotka ajattelevat suuria linjoja ja

toimivat vaikuttaen koko systeemiin (Fullan 2003).2

Kuitenkin Goodsonin (2003, 74-75) mukaan erilaksmilu-uudistukset uhkaavat usein
opettajien ja koulun perusolemusta. Tama onkin uhkatoksiin sitoutumisella ja luot-

tamuksen ilmapiirin synnyttamiselle. Siksi olisikiirkeaa, ettd muutosta ei pidettaisi
enda neutraalina prosessina, joka auttaa helpatak@ulun kehittymistd. Sen sijaan
pitaisikin puhua henkilokohtaisesta ja moraalisestautoksesta. Jokaisella opettajalla
on konstruoitu kasitys henkilokohtaisesta profesaslismista, johon sovitetaan yhteen
oma elaman historia, harjoittelu, konteksti ja persllisuus. Suurin osa tasta profes-
sionaalisuudesta on opittua, konstruoitua ja stivéeekoulunsa tydymparistéon. Jotta
kouluorganisaation muutokset olisivat mahdollig@Aisi muutoksia suunniteltaessa

ottaa huomioon taméa henkildkohtainen muutos.

Johnsonin (2006, 140-144) tutkimuksen mukaan pprisisen kehittdmiselle ja muu-
tokselle merkitysrakenneanalyysissa muodostui kaksen rakenne: koulun muutos
mahdollisuutena tai uhkana. Merkitysrakenteinenll@alallitsee jannitteinen tila, joka

ilmeni yksilétasolla epavarmuutena, vetaytymiseaidvaikenemisena muutostilantees-
sa. Yhteisotasolla puolestaan omalle tulkinnallettiia tukea keskustelujen ja vuoro-
vaikutuksen avulla. Rakenteisiin liittyi viisi metiskokonaisuutta, jotka olivat yhteis-
ty6hakuisuus, palkkauksen paradoksit, opettajankiyda, kehittdmisen paradoksit ja

muutoshakuisuus.
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3 PERUSOPETUKSEN OPETTAJIEN TYOYHTEISO

3.1 Yhtenainen perusopetus — kollegiaalinen tydyhteiso

Tassé tutkimuksessa tarkastellaan peruskouluo@gtiosa opetussuunnitelmanproses-
sin avulla. Koulua tutkimuskohteena voidaan lahestgeista eri nakokulmista. Naita
ovat esimerkiksi koulu yhteiskunnallisena institaof, sosiaalisena organisaationa ja
ihmisten keskeisena tyoyhteisona (Huusko 1999, lid)kkaisen (2005, 138) mukaan
opettajat tyoyhteisbéna seka heidan tydontekotavat térkeitd, jos halutaan vastata yh-
teiskunnan haasteisiin. Tutkimuksessani koulu nd@hdlédmisten valisena tyoyhteiséna,
jota pyrin ymmartdmaan koulun yhteiskunnalliseatihjstoriallisesti muovautuneiden
opetussuunnitelmien kautta. Koulun tydyhteisd vwuaikutuskulttuureineen ja yhtei-
sollisyyseineen nahdaan vaikuttavan opetussuummag@iosessin ja kehittdmistyon
kokemiseen sekéa yhteistydhalukkuuteen muiden onecarult ulkopuolisten toimijoi-

den kanssa.

Suurelta osin kouluorganisaation toimintamallit\eguurensa kansa- ja oppikoulun
ajoilta. Naita rinnakkaiskoulujarjestelman jaaréein yha olemassa. Yhtena tallaisena
perintdna voidaan pitdad pitkdan sailynytta peruskotnallinnollista jakoa yla- ja ala-
asteeseen. Tama jako kumottiin hallinnollisestupepetuslailla (628/1998). Nykyaan
opettajat nahdaan merkittavina ja keskeisimpinénifoina opetussuunnitelman uudis-
tamistyodssa ja koulun uuden toimintakulttuurin loaj (Johnson 2006, 24.) TAma tar-
koittaa, ettda kunnan on mahdollista perustaa lutk@tkattava koulu, jolla on yhteiset
tilat ja henkilokunta. Kouluyksikbissa rajat on rdalista asettaa myds nykyisesta
poikkeaviin kohtiin, kuten esimerkiksi luokkiin 144 5-9. Rajojen véljentamisella on
tarkoitus lisatéd luokan- ja aineenopettajien valighteistyota ja talla tavoin vahentaa
siirtymavaiheisiin liittyvia ongelmia. Muutos antaaahdollisuuden myos uudentyyp-
pisten opettajanvirkojen perustamiseen. (Jokir@0258.) Opetussuunnitelmaproses-
sin kannalta hallinnollinen poistuminen tarkoitfsiaatteessa sité, etta perusopetuksen
opetussuunnitelma tehdaan aineen- ja luokanopmaitgjiteistyéna turvaten nain yhte-
naisen perusopetuksen ideologian toteutuminen gduspuunnitelman laadintavaihees-

sa.
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Johnsonin (2006, 178) tutkimuksen mukaan Kokkolarugkoulut (vuonna 2005) toi-
mivat edelleen "kahtia jaettuna” kouluorganisaatiohlanen mukaansa eri yksikdissa
toiminen luo ja yllapitaéd erilaisia toimintakulttigja, joka ilmenee esimerkiksi erilai-
sissa arvostuksissa yhteistyotd kohtaan. Yhtendipeeusopetukseen siirtymista var-
jostavatkin perusopetuksen erilaiset opettajien atiimmikkeet ja tyonkuvat. Luuk-
kainen (2005, 162-163) tutkiessa vuoden 2010 gpatta toteaakin, ettd yhteisolli-
syys on tulevaisuuden haaste, kun uudempi sukupoixiaa elékkeelle siirtyvan eri
tavalla kasvatetun opettajasukupolven. Samalleopdijljaista tietoa on poistumassa
oppilaitoksista. Tama vaatiikin uusien toimintatggpoomaksumista seka on erityinen
haaste oppilaitosten johtajille. Ennen kaikkeatysminen koulukohtaisiin opetussuun-
nitelmiin on yksi opettajakulttuuria ja yhteistyddistava tekija koulutasolla (Luukkai-
nen 2004, 293).

Opetussuunnitelman kehittamistydn ensimmainen askeblemassa olevan tilanteen
selvittdminen. Toiseksi opetussuunnitelmaprosesgisstetaan yhteisyyteen perustuva
oppimisen jarjestelma, oppimiskumppanuus. Oppinigioanuus on seka tydyhteison
siséinen prosessi etta hallinnon ja opetuksen tégikit vastavuoroinen kumppanuus.
Kolmanneksi opetussuunnitelmatyd on rakennettiekéiVisen kehittamisen periaat-
teille. (Nummenmaa, Karila, Virtanen, Kaksonen 20087.) Opettajien yhteistyo ja
vuorovaikutus on siis oleellinen osa opetussuutmaprosessia. Tydyhteiso vaikuttaa
paljon opettajien valiseen vuorovaikutukseen jaeigtyohalukkuuteen. On muistettava,
ettd ei ole olemassa tyoyhteis6a, jossa ei oligetmia. Tarkeaksi tekijaksi muodos-
tuukin ongelman tydstaminen. Halutessa kehitté&ijtsyOyhteisoa ja tyota seka kehit-
tya ihmisend, tyoyhteisona ja tyontekijana on otesta ratkaista yhdessa tekemisen ja
erilaisten mielipiteiden ongelma. Ongelman esiirstaminen yhteiseen keskusteluun
kehittda kollegiaalisuutta ja auttaa tyossa jaksassa. Johtamistapa ja johtajuus ovat

ongelman kasittelyssa tarkeitd. (Luukkainen 2065, 1

Opettajan tyohon liitetdan usein yksintoimimiseattylia maareitd, kuten yksilolli-

Syys, eristyneisyys ja yksityisyys. Useat koulurkyigista ja tulevista haasteista ovat
monimutkaisia, ja niiden ratkaiseminen eristynetity ja yksityisyyden kulttuurissa
voi olla vaikeaa. Nykyiset koulukohtaiset opetussutelmat ja niiden prosessointi
vaativat opettajilta entista tiivimpéaa keskinaigtéteistyota. (Luukkainen 2005, 139;

Sahlberg 1997, 130-131.) Koulun tydyhteistn enisigyys vaikeuttaa yhteisen kielen
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ja yhteisten merkitysten muodostamista. Yhteinemitgologia onkin tarkeaa, jos halu-
taan parantaa opettajien ammatillista dialogia kssa. (Sahlberg 1997, 133.) Opetta-
janhuonetta organisaationa tutkineen Huuskon (1209mukaan korostettu opettajan
laaja-alainen autonominen asiantuntijuus voi johtksilollisyyden ylikorostamiseen.
Opettajayhteisfd voidaan pitaa valjakytkentdisdonasély coupled) organisaationa.
Valjakytkentaisyys tarkoittaa organisaation luomaetakaana, ennustettavuutta etsiva-
na suljettuna jarjestelmana seka toisaalta epanaka&pavarmuutta odottava avoimena

jarjestelméana.

Niemen ja Kohosen (1995) mukaan opettajien asidijiuden keskeiset piirteet ovat
1) sitoutuminen kasvun ja oppimisen edistamisegpr@essionaalinen autonomia, 3)
aktiivinen oppiminen ja 4) yhteisty0d ja vuorovaidst Nama vaikuttavat toisiinsa ja
parhaimmillaan tukevat toisiaan. Asiantuntijaorgaatiossa jasenten osallistumiskiin-
nostus organisaation toimintaan riippuu siita, @nilavalla kasiteltdvand olevat asiat
littyvat yksilon henkilokohtaiseen tyohon. Koulgamisaatiossa l6yhasidonnaisuus
tarkoittaa sita, etta yksittdisen opettajan tyiiy§i muiden tyohon epasuorasti, hitaasti,
vahan tai satunnaisesti. Opettajien valinen l6ydaisiaisuus nakyy opetustyon suun-
nittelun ja toteutuksen itsendisyydessa. (Luukkai®@05, 140-141; Vulkko 2001, 25.)
Luukkaisen (2005, 140-141) mukaan opettaja ei &raliitta opetustydssaan tarvitse
yhteisty6ta kollegoiden kanssa. Samaa alaa taBomita edustavien opettajien yhteis-
tyo on yleista, mutta yhteisty6ta muiden opettaj@anssa ei yleensa ajatella tarpeelli-
seksi. Opettajayhteisd asiantuntijaorganisaatpmrastuukin yksilén asiantuntijuuteen,

jossa kaikilla on vastuu koulun, organisaationyfintkehittdmiseen.

Taman vuoksi Luukkainen (2005) nakee, ettd koukighbissa on tarkeaa, etta irtaudu-
taan kehittdmista ja kehittymista rajoittavastaoaomiasta, vaikka irtautuminen hairit-
sisi organisaatiossa vallitsevaa yhteista hyvan tlonetta. Tama edellyttaakin vahvo-
ja yhteisty6taitoja ja vahvaa pedagogista johtaguuAsiantuntijuus on kulttuurista kas-
vamista. Se on tyotoveruutta, kollegatukea ja sasdia eli johdonmukaisuutta ja luo-
tettavuutta. Yhteistyokulttuuri on ajattelu- jartontamalli, jonka tydyhteisé on kehit-
tanyt kokemustensa kautta. (Luukkainen 2005, 1483)1%ulevaisuudessa kehittyva
oppilaitos on vahva ennen kaikkea yhteisonad. P&atiikko perustuu keskusteluun ja
yhteiseen harkintaan. Keskeista tallaisessa asiajatyhteiséssa on yhteiset jaetut kasi-

tykset ja innostava rehtori. (Luukkainen 2005, 144.
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Ehka suurin uusista opettajan tyon haasteistaidynsinen yksil6llisesta yhteisdlliseen
opettajuuteen. Opettajien yksilollisyys ja jopasgiytyneisyys voi olla este opetus-
suunnitelmaprosessille ja koulun kehittdmiselle t@payhteison tasolla. Opettajien
tyokaytantojen kehittdminen vaatii reflektiivisttetia omaan tyéhonsa. Opettaja tarvit-
see valmiuksia omien ajatustensa jakamiseen, kedkua ja vuorovaikutukseen kol-
legoiden kanssa. (Kosunen 2005, 198.) Mikéli kosdukalutaan parantaa dialogin ja
reflektion edellytyksid nousee yhteistoiminnallingjattelu tarkedaan rooliin. Voidaan
puhua avoimesta abstraktista jarjestelméasta, mhaittaa kollegiaalisen koulukulttuu-

rin sosiaalista organisaatiota. (Sahlberg 1997,)178

Sahlbergin (1996, 58) tutkimuksessa ainakin vi€l@0tluvun puolivalissa kollegiaali-
suuden vahvistaminen koettiin opettajien keskuwalékedksi koulun kehittdmisen ja
ammatillisen kehittymisen kannalta. Kuitenkin se suomalaiselle koulukulttuurille
vierasta. Kollegiaalisuus tulisi Sahlbergin mukasihda ennen kaikkea orgaanisena,
muuttuvana ja kasvavana ominaisuutena. Myts Kohad&97, 277-279) OK-
projektiin liittyvan tutkimuksen mukaan opettajigksintydoskentelyn perinne on voi-
makas, mutta opettajien kollegiaalinen yhteistydttaa positiivisia kokemuksia kolle-
giaalisuudesta. Asioiden pohtiminen yhdessa seki@een ja vastuun jakaminen hel-
pottaa opettajien tydta. Opettajien kollegiaalingreisty6 lisdd "ryhméassa voimaa” -

ajattelua ja helpottaa opettajien tyota.

Kollegiaalisuus liitetdan post-moderniin aikakautgee sita pidetaan lupaavimpana kay-
tanteena koulun kehittdmisen nakokulmasta. Kolkgaus ilmenee ennen kaikkea
suunnittelussa, kulttuurissa ja kehittamisessardtdaves 1994, 245.) Kollegiaalisuus
on syvempi ilmid kuin yhteistyd tai yhteistoiminhalius (Luukkainen 2005, 162).

Kollegiaalisuus ilmenee myonteisend ja kannustéwapiirind: kannustus, henkinen

vapaus kysya ja saada apua, ennen kuin sitéa huamdtaevansa, ovat kollegiaalisuu-
den piirteitd. My0Os epdaonnistuminen on sallittullégiaalisessa organisaatiossa.
(Luukkainen 2004, 297; 2005, 162.) Kollegiaalismmsmerkittava osa koulun kehitta-
misessa. Se on tarkeaa luottamuksen, tuen ja astiamormien luomisessa koulussa.
(Luukkainen 2005, 161; Sahlberg 1997, 160.) KoHdaf@isuuteen liittyy tosin seka vah-
vuuksia etta ongelmia. Sahlbergin (1997, 167—-16%aan opettajien yhteistyod vahvis-

taa opettajien keskindista moraalista ja psykotagiskea, koulun tuloksellisuutta, ti-
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lannekohtaista varmuutta, reflektiota ja keskustedppimisen edellytysten paranemis-
ta ja koulun jatkuvaa kehittamista. Kuitenkin yteiminnallisuuteen liittyy erindisia
vaaroja, jotka Sahlbergin (1997, 171-173) mukaaat @akollinen kollegiaalisuus ja

ryhmaajattelun vaarat.

Johnsonin (2006, 177) tutkimuksen mukaan opettaelhegiaalisesta yhteistydsta
puuttui intensiivisyys ja pitkakestoisuus. Syitatwo |0ytéda opetustydén kuormittavuu-
desta ja ajan vahyydestd sekd yhteistyOlle anretudbaisesta ajasta. Opettajayh-
teisoissa ilmeni paljon myonteista suhtautumisteugeulun yhtenaistamisprosessia
kohtaan, mutta monikaan opettaja ei halunnut leto@umuutosagentiksi (Johnson
2006, 178). Sahlberg (1996, 52) painottaakin yhtérs ja kollegiaalisuuden opettaja-
l[&htbisyyttd merkittdva asiana kaikessa koulun tkémiseen liittyvassa toiminnassa.
Jos kollegiaalisuus ajatellaan ylhaalta tulevaninmallisena normina, opettajien toi-
minta ei talléin ole spontaania ja vapaaehtoiskd $eiminnasta puuttuu joustava toi-
minnallisuus. Nainhén asianlaita on esimerkiksggllé ohjatuissa opetussuunnitelmi-
en laadinnassa, jossa helposti ongelmaksi muodastkollegiaalisuuden irtonaisuus

tavallisesta toimintakulttuurista.

Luukkaisen (2004, 292) tutkimuksessa opettajuudastana 2010 keskeiseksi tekijak-
si tulevaisuuden koulussa nousi kollegiaalisuudeghteistyon tarve. Tama edellyttaa
muun muassa avoimuutta, kohtaamisia, adneen putaufaiskonflikteja. Kehittyva
oppilaitos tulevaisuudessa on vahva ennen kaikkézispna, jonka paatoksenteko pe-
rustuu keskusteluun ja eri asiantuntijoiden yheisbarkintaan. Han (2004, 297) na-
keekin, etta yhteisdllisyys on haaste tulevaisusadeplloin erilaiset sukupolvet koh-
taavat. Luukkaisen (2005, 158-160) mukaan opettajanmahdollista paasta hyviin
tuloksiin yksinkin, mutta ammattitaidon syvenemiregtellyttad kollegiaalisuutta. Uu-
distamistybhon tarvitaan avointa yhteistyota jaldgihalisuutta. Tallainen toimintapa

edistdd myos opettajan tydssa jaksamista.

3.2 Erilaisia taustoja, erilaisia ammattinimikkeita

Tutkimuksen kohteena ovat perusopetuksen opettdjogemukset. Perusopetuksen
piirissa tyoskentelee eri ammattinimikkeilla ja kaustaustaisia opetushenkil6ita; luo-
kan- ja aineenopettajia. Luokanopettajia, joidelssanssiosaaminen on ennen kaikkea
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kasvatustieteessa ja pedagogiikassa sekd ainewe@pgobiden substanssiosaaminen
on opetettavassa aineessa. Luokanopettajien osaanarasiantuntijuus liittyy kasva-
tukseen, ja aineenopettajien ennen kaikkea opedett@ineen osaamiseen ja asiantunti-
juuteen. Muun muassa tdméan vuoksi tarkastelen kenlisa tavallaan erityisena asian-
tuntijaorganisaationa, jossa on erilaisia toimgpimutta kuitenkin monissa suhteissa
my0s samanlaisia toimijoita. Tama onkin mielenkiinen asetelma pohdittaessa asiaa

yhtenaisen perusopetuksen nakoékulmasta.

Johnsonin (2006, 171-173) mukaan peruskoulun &igdlintyvat erilaiset opettajien
ammattinimikkeet vaikuttavat opettajien valiseerldgiaaliseen yhteistybhon. Usein
tiedostamattomasti eri ammattinimikkeet tukivattiigjatapaa, jonka mukaan opettajat
voidaan lokeroida yhteisdissd omiin ryhmiinsa. $elkero aineen- ja luokanopettajien
valilla 16ytyy asioiden puhetavoista; aineenopettguhuvat usein oman aineen ja luo-
kanopettajat koko kouluyhteisdn nakékulmasta. Johins(2006, 186-187) tutkimuk-
sessa opettajien yhteiskayttd koettiin hankalaksi. wéalimatkojen ja erilaisten tuntijar-
jestelyiden vuoksi. Kuitenkin tutkimuksessa nougimesille, ettd esteena ovat opetta-
jien ja rehtorien asenteet. Yhteiskaytto vaatiss €nnen kaikkea asennemuutosta.
Opettajaryhmien valiseen yhteisty6hon néhtiin veiikean myos opettajankoulutuksen

tukema peruskoulun rakenne ja eri opettajien eelaipalkkaus.

Suomen yliopistoissa 1.8.2005 alkaen on siirrytiyeen tutkintojarjestelmaan eli tut-
kinto suoritetaan kaksiportaisen tutkintojarjes@hmukaan. Ensin suoritetaan kandi-
daatin ja sitten maisterin tutkinnon. Luokanopé&takoulutusohjelma johtaa kasvatus-
tieteiden maisterin tutkintoon. Taméan tutkinnon gééena on kasvatustiede, johon
siséltyvat 60 opintopisteen laajuiset opettajanagediset opinnot harjoitteluineen.
Taman lisaksi opetettavien aineiden ja aihekokangisia monialaisia opintoja suorite-
taan vahintaan 60 opintopisteen verran seka ndisiéksi opiskelija suorittaa erilaisia

sivuaineopintoja. Perusopetuksen 1-6 vuosiluolalietus on l&hinna luokanopetusta,
joka useimmiten tarkoittaa suomen kielen ja kiigalliden, historian, uskonnon tai
elamankatsomustiedon, matematiikan, biologian, medon, likunnan, kuvataiteen,

musiikin, kasityon, kansalaistaidon ja ymparistooppettamista. (Opetushallitus
2005.)
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Perusopetuksen aineenopettajalta vaaditaan (Opdittsh2005):

ylempi korkeakoulututkinto

2. vahintaan 60 opintopisteen laajuiset aineenopettajalutukseen kuuluvat ope-
tettavan aineen opinnot opetettavissa aineissdid@iston antaman todistuksen
mukaan niita vastaavat opinnot

3. vahintaan 60 opintopisteen laajuiset opettajaragediset opinnot

Aineenopettaja on useimmiten opiskellut padaineeiatakin yliopistollista oppiainet-
ta kyseisen oppiaineen tiedekunnassa ja sivuainaeétanut kasvatustieteiden tiede-
kunnassa pedagogiset opinnot. Kasvatustieteiddakisnissa tapahtuu paaosin kotita-
louden, kasityon (tekstiilityd) ja teknisen tyon etyajien koulutus. (Opetushallitus
2005.) Meri (2005, 255) tarkastellessaan peruskoopettajankoulutuksen kehittamis-
linjoja ihmettelee sita, ettd yhtendinen perusapetiuole synnyttéanyt uutta opettajan-
koulutusmallia, yhtenaista perusopetuksen opetbajakusta. Nain ei tosiaan ole kay-
nyt, vaan luokan- ja aineenopettajilla on edelleemat erilliset koulutusohjelmansa.
Yhteista naissa koulutuksissa on opettajan pedagbgpinnot. Pedagogisilla opinnoil-
la tavoitellaan laaja-alaista opettajuutta, multsiyaan ne eivat mahdollista yhtenaisen

perusopetuksen opettajuuden syntymista.

Yhtenaiseen perusopetukseen liittyvien tutkimusterkaan (mm. Johnson 2004, Joki-
nen 2000, Rauste-von Wright ym. 2003) keskeiserapida yhtenédisen perusopetuk-
sen toteutumiselle ovat opettajaryhmien erilainealltus, tyétapojen ja toimintakult-
tuurien erilaisuus taustasta johtuen, toisten dmksgn puuttuminen, luokanopettajine
aineenhallintaan liittyvd alemmuudentunne ja kasstaiminnan painottuminen liikaa
opetuksen kustannuksella. Toisaalta yhtendisernsppeatuksen mahdollisuuksiksi tut-
kimuksissa kuvataan opetussuunnitelman todellirgkuo alakoulusta ylakouluun,
toimenkuvan laajentaminen ja rikastaminen, suurgfhfgisollisyys oppilaiden eduksia
ja oppilaiden jatkumo siirryttdessa asteelta ttesefhtendisen perusopetuksen merki-
tykset voidaan luokitella neljgan kategoriaan, gotivat 1) opiskelun ja oppimisen na-
kokulma (eli opetussuunnitelman kehittdminen), @)ikyspsykologinen nakotkulma, 3)
yhtenaisen tydyhteisén nakdkulma ja 4) opettajmmatillisen kasvun ja kehittymisen

nakdkulma. Kaiken kaikkiaan yhtendiseen perusopeiik siirtyminen vaatii myos
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opettajankoulutuksen kehittymistd sellaiseen swamtgoka ottaa huomioon laaja-
alaisen opettajuuden mahdollistumisen. (Meri 2@38—255.)

Meren (2005) tavoin myds Valijarven (2000, 273-2i#)kaan opettajankoulutus on
keskeinen opettajaopiskelijoiden harjaannuttajaeighbtlisiin ty6tapoihin. Valijarven
(2000) mukaan vahva tulevaisuuden koulu on nimeronyhteisd. Paatoksenteko pe-
rustuu eri opettajien asiantuntevaan keskustel@auryhteiseen harkintaan. Kuntien
edustajien kannanotoissa on Valijarven mukaan kavésa ainakin yksi paradoksi.
Kouluun sijoittaminen nahdaan tulevaisuuden invesitta, mutta siihen on satsattavis-
sa entista pienemmat resurssit. Vaikka koulun naintthddan ylempien virkamiesten
taholta hitaaksi, koulua koskevat odotukset konagtaen yhteisollistd merkitysta. Yh-
teisOlliseen ja yhtendiseen perustuvaan opettapsgdtaakin opettajankoulutukselle
uusia haasteita. Opettajankoulutuksessa olisi reg@sava opetussuunnitelman laadin-
taan liittyvia taitoja. Opetussuunnitelma mahdtdles ja tarjoaa myds eri opettajaryh-
mien koulutusten integrointia. (Valijarvi 2000, 1156.)

Hargreavesin (2003, 9-11) mukaan opettajuus ti¢taskunnassa on paradoksaalinen
professio. Opettajien odotetaan luovan oppivia igh{&, tietoyhteiskuntaa mutta sa-
malla kasittelemaan ja elamaan useiden tietoyhiaiskn luomien ongelmien kanssa.
Hargreaves jakaakin opettajuuden kolmeen voimaaiden valinen vuorovaikutus
muokkaa opettamisen ja opettajuuden muotoa. Narmiekeoimaa ovat 1) yhteiskun-
nallisten muutosten kaynnistgja, 2) yhteiskunnatiriitaisuuksien kohtaaja ja 3) olo-

suhteiden uhri (standardoidut ratkaisut mahdolliisan pienin kustannuksin).

Jos opettaja haluaa kehittdd itseddn kuten professli ja vaikuttaa monitahoisessa
koulumaailmassa, taytyy opettajan oppia luottanka@legoihin ja antaa arvoa eri ta-
valla ajatteleville kollegoille. Professionaalinkrttamus ajaa opettajia epavarmuuden
tilaan ja kehittda halua ottaa riskeja eri tavafiateistyd, oppiminen erilaisilta, tiedon
vapaa jakaminen ovat oleellisia tietoyhteiskunnagssi kaikkien kaikki yhden puoles-
ta ajattelu on tulevaisuutta. (Hargreaves 2003298-Kohosen (1997, 288) tutkimuk-
sen mukaan opettajan ammattitaito ja ammatillinggniiteetti on muuttumassa yha
enemman oppimisen ohjaajan suuntaan. Tahan litttygdollinen asiantuntijuus, pe-
dagoginen asiantuntijuus ja sitoutuminen tyoyhi@sarallainen muutos on suurempi

etenkin aineenopettajille kuin luokanopettajille.
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4 TUTKIMUSTEHTAVAN MAARITTELY
Tarkastelukohteena on Hameenlinnan kaupungin opatasitelmaprosessi. Tarkoi-

tukseni on tutkia opetussuunnitelmaprosessia gpetteokemana ja tata kautta muo-
dostaa opetussuunnitelmaprosessin kokemisestykagiettajan kokemasta peruskou-
luorganisaation kehittdmisty6ta mahdollisuuksingereunaehtoineen. Tassa tutkimuk-
sessa opetussuunnitelma ndhdaan koulun keskeisekdrjana, joka perustuu eri toi-
mijoiden valiseen yhteistydhon. Yhteistydohon vaikatperuskouluorganisaation muoto
mm. lakirakenteen valossa seka koulun organisaattakiri. Kouluorganisaatioon kuu-
luu hallinnon ja koulun taso, jossa peruskoulusgait eri opettaja- ja oppiaineryhmat.
Opetussuunnitelmaprosessi on puolestaan keskes®yhteistybhon perustuvaa kou-
lun kehittdmistd. Tutkimuksessa opetussuunnitelosgesi nahdaankin sen vuoksi
yhtendisen peruskoulun kehittamistyon kuvaajandlirtdan tasolla opettajien tyolle
luodaan raamit, mutta opettajat voivat mahdolliselh rakentamassa noita kehyksia.
Koulun tasolla opetussuunnitelma olisi saatava a&mkoko kunnan yhteisena asiakir-
jana koulukohtaisin lisamaustein. Koulukohtaisepetossuunnitelmatyéhon vaikuttaa
nakemykseni mukaan koulun opettajayhteiso, jossetuspuunnitelma laaditaan, ja
joka vaikuttaa yleisimminkin yhteistyohon koko koatganisaation alueella. Prosessi-
mainen opetussuunnitelman laatiminen edellyttagkié eri opettajien ettd opettajien
ja hallinnon valistd vuorovaikutusta ja yhteistyo@petussuunnitelman laatiminen on
yksi keskeisin osa koulujen kehittamisty6td, jossdoimijat joutuvat tekemaan yhteis-
tyota toinen toistensa kanssa. Lahtooletuksenietid, opetussuunnitelmaprosessin eri
toimijoiden nakemykset eroavat toisistaan muodostaghia sidoksia eri tasojen ja
ryhmien valille (mm. Huusko 1999, Salo 2002, Joim26006). Alla olevasta kuviossa

on tutkimusasetelma.
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PERUSKOULU-

YHTEISOLLINEN ORGANISAATIO
OPETUSSUUNNITELMA-

PROSESSI

KOULUHALLINTO

Valtakunnan

PERUSKOULU

Alakoulu Ylakoulu

Opettajuus:
OPETTAJAN Koulukulttuuri aigeenj- ja luo-
KOKEMA i kanopettajat
OPETUSSUUNNI-
TELMAPROSESSI v J
PERUSKOULUSSA

Opettajakulttuul

OPETTAJA

KUVIO 2. Tutkimusasetelma.

Ylapuolella on maaritelty tutkimustehtava. Siihemtyivat tutkimuskysymykset ovat

seuraavat:

Miten opettajien opetussuunnitelmaprosessiin liitykokemukset ja kasitykset kuvaa-

vat peruskouluorganisaation kehittamisty6ta?

1. Millaisen kuvan kouluhallinnon luoma merkitys musida opetussuunnitelmapro-
sessista?

2. Miten peruskoulun opettajat ymmartavat eri tasojgetussuunnitelmaprosessit ja
yhteistybn merkityksen?

3. Millainen on perusopetuksen opettajan ndkemysaridorganisaation toimijoiden

yhteisty6sta opetussuunnitelman laadinnassa?
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5 TAPAUS HAMEENLINNAN OPETUSSUUNNITELMAPROSSESSI
Tapauksen maarittely ei ole yksiselitteista. Melmeddlisesti tapauksella tarkoitetaan

on tarkeda, etta tapaus rajataan muusta maailnjaskerrotaan kaytetyn tapauksen
valintakriteerit. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2081-162.) Tutkittava tapaus tassa
tutkimuksessa oli Hameenlinnan Opetustoimen peetsipen yhteinen opetussuunni-
telmaprosessi. Tutkimusyksikoina tutkimuksessa abliperuskouluyksikot ja niiden

paikallinen kouluorganisaatio. Ndam& muodostivatttliurisen kokonaisuuden, jossa
asiat ja ilmi6t saivat merkityksen. Opettajien kwkes opetussuunnitelmaprosessin
suunnittelijoina ja toteuttajina maarittyi opetéagiyksin ja yhdessa liittAmien merkitys-

ten ja kokemusten mukaisesti.

Kerasin tutkimusaineistoni Hameenlinnan kaupungietostoimesta. Hameenlinna on
noin 47 000 asukkaan kaupunki, jossa on tapahtamsassi kuntauudistus, kun vuo-
den 2009 alussa Hameenlinnaan liittyy viisi muufikuntaa muodostaen Suur-
Hameenlinnan. Tama tarkoittaa kunnan véakiluvun &assta noin 10 000 henkildll&.
Asukasluvun kasvu tulee vaikuttamaan my6s kunnatusgpoimintaan ja asiaa huomi-
oidaan tarkasteltaessa opetustoimen tulevaisukitidenkin tdman tutkimuksen teko-
hetkella kaupungissa toimi 14 alakoulua, nelja glidha ja nelja lukiota. Tutkimukseni
kohdistui peruskouluun eli 14 alakouluun ja neljdd@kouluun. Hameenlinnassa oli
valmistunut kouluverkkoselvitys maaliskuussa 20f@fika seurauksena kaupungista
lakkautetaan kaksi alakoulua. Toinen kouluista dakktaan lukuvuonna 2007-2008 ja
toinen vahitellen vuosien 2007-2010 aikana. Opglusien vahentdminen ja koulujen
lakkauttaminen tarkoittavat myds opettajien tarpgéhentymistd, vaikka opettajien
viran sailyminen turvataan seka opetustuntien médataan opetusvelvollisuuden

tasolla. (Hameenlinnan opetustoimi 2006.)

Kaiken kaikkiaan Hameenlinnan opetustoimessa tyiiskelukuvuonna 2006—2007

389 opettajaa ja heisté naisia oli 280 (72 %) jamai 109 (28 %). Naista perusopetuk-
sen piirissé opetti 324 opettajaa, joka oli noirBa Hameenlinnan opettajista. Kun-
nallista perusopetuksen opetussuunnitelmaa on telkemassa yli 100 opettajaa, joten
noin joka kolmas perusasteen opettaja oli mukamsakwhtaisessa opetussuunnitelma-

tyossa. Opetushallituksen teettdman opettajatiestonkn mukaan kevatlukukaudella
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2005 Suomessa perusopetuksen piirissa tyoskedt@b3d opettajaa. Naista opettajista
paatoimisia oli 98 % (43 394). Perusopetuksentajiga naisia oli 72,4 %:a. (Ojala
2005, 17, 19.) Hameenlinnan opettajien sukupudij@mka on nain ollen tyypillinen

tarkasteltuna valtakunnalliseen keskiarvoon. Harme@en opettajatietojen ja opetus-
hallituksen opettajatiedonkeruun tulokset eivat télgsin vertailukelpoisia, koska asi-
oista on mitattu osittain erilaisilla mittareilldldmeenlinnan opettajat olivat ialtaan 27—
65-vuotiaita. Keskiarvo on noin 45 vuotta. Lahes8Mameenlinnan opettajista tyos-

kenteli ainoastaan perusopetuksen piirissa.

Hameenlinnan opetustoimessa vuosittain toimii émgrd maara tyoryhmia, jotka val-
mistelevat koulun kehittdmiseen liittyvien asioidanunnittelustaOpetussuunnitelma-
tyohon perustettiin tydryhma, joka vastasi opetuasitelmatyon kehittdmisesta. Tama
OKE-ryhmaeli opetuksen kehittaminen ja opetussuunnitelmgtyda vastasi opetus-
suunnitelmatyostéd, opetuksen kehittamisesta jaupen kehittamiseen liittyvasta tay-
dennyskoulutuksesta seka oppilaan arvioinnin kimitesta ja tAman kehittdmistydn

organisoimisesta. Puheenjohtajana ryhmassa toietusfimen johtaja.

Toinen keskeisesti opetussuunnitelmatyohon liittyyaryhma onOpetustoimen johto-
ryhm3 joka kasittelee koulutuslautakuntaa menevét teounenkilostoéa ja koulujen
toimintaa koskevat asiat, yleiset opetustoimeralikpet seka kouluja koskevat asiat.
Puheenjohtajana johtoryhmassa toimii opetustoinudrtaja. Opetustoimen johtoryh-
man tehtavat opetussuunnitelmatyon kannalta olmigélla lautakuntaan menevat
asiakirjat. Koulutus- ja kulttuurilautakunta hyviksHameenlinnan kuntakuntaisen
opetussuunnitelman vuonna 2005. Hameenlinnan kahtaken perusopetuksen ope-
tussuunnitelma perustui Opetushallituksen 16.1.2084ksymiin opetussuunnitelman
perusteisiin, jotka ovat perusopetuslain 14 8:n amét. Hameenlinnan kuntakohtainen
opetussuunnitelma on laadittu lukuvuoden 2004—-24lk&na. Kuntakohtaisen opetus-
suunnitelma luvut 1-4 ovat opetuksen kehittamisrgthnfOKE) laatimat ja luvut 5-8
ovat tehneet eri opetussuunnittelutydryhmat. (Harnmeean kuntakohtainen perusope-

tuksen opetussuunnitelma 2005, 4.)
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Alla olevasta kuviosta kay selville opetussuunnit@h eteneminen Hameenlinnan Ope-

tustoimessa ja eri opetussuunnitelman hyvaksynsgerittavat tahot.

Valtakunnalliset perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet
hyvaksyja: opetushallitus 16.1.2004

Hameenlinnan kuntakohtainen
perusopetuksen opetussuunnitelma
hyvaksyja: koulutus- ja kulttuuri-
lautakunta 9/2005

Koulukohtainen opetussuunnitelm|a
hyvaksyja: opetustoimen johtaja

Koulujen kehittamis- ja
toimintasuunnitelmat
hyvaksyja: opetustoimen johtaja

KUVIO 3. Opetussuunnitelma/toimintasuunnitelmakokonaiddéseenlinnassa (Ha-

meenlinnan kuntakohtainen perusopetuksen opetustgeabma 2005, 6).

Opetussuunnitelmaprosessia saatelevat valtakusetaliiit ja asetukset. Lakeja ja ase-
tuksia sovelletaan kunnan ja koulun tasolla. Oetusnitelman laadintaan vaikuttavat
eri yksikot. Valtakunnan tasolla Opetusminister&d @Qpetushallitus, kunnan tasolla
Hameenlinnassa Koulutus- ja kulttuurilautakunta,etdptoimen johtoryhma ja OKE
(Opetuksen kehittaminen) — tyéryhméa. Koulun tasalatori, opettajat ja koulujen joh-

toryhmat vaikuttavat omalta osaltaan opetussuulnméte laadintaan.
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6 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET VALINNAT

6.1 Fenomenologis-hermeneuttinen metodologia lahtokohiea
Tutkimuksenteon keskeisimpia kysymyksia ovat ihméas-tietokasitys. Taman tutki-

muksen kasitys ihmisyydesta ja tiedosta fenomemelogrmeneuttinen. Fenomenolo-
gisessa ja hermeneuttisessa ihmiskasityksessai&iiska kokemus, merkitys ja yhtei-
sollisyys. Tiedonkasityksessa sen sijaan keskeistgmmartaminen ja tulkinta. Todel-
lisuutta avaavat merkitykset syntyvat yhteisoskaing 2001, 26; Tuomi & Sarajarvi
2002, 34.)

Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia. Keskeist&akemusten suhde todellisuu-
teen. Kokemuksellisuus on fenomenologisen nékemmykseikaan ihmisen maail-
masuhteen perusmuoto ja ihmisen suhde maailmaamentionaalinen eli havaitsem-
me todellisuutta omien pyrkimysten, kiinnostuksanupkomustemme valossa. Koke-
mus ja merkitys kulkevat kasi kadessa ja itse agiaserkitykset ovat fenomenologisen
tutkimuksen varsinainen kohde. Tahan liittyy my{swes, etta ihnmiset elavat yhteisois-
sd, jotka synnyttavat ihmisten valisia ja ihmishidigtavia merkityksia. Siten eri kult-
tuuripiireissa elavilla ihmisilla on erilainen elésmaailma ja he elavat erilaisissa todel-
lisuuksissa, koska asioilla on heille erilaiset kitgkset. Yhteisdllisen samanlaisuuden
rinnalla myds jokainen yksil6 erilaisine kokemulesam on kiinnostava. (Laine 2001,
26-29.) Laineen (2001, 41) mukaan ihmisessa orgdid yksilollisia ettd yhdistavia,
yleisesti tyypillisia piirteita.

Hermeneuttinen kasitys tarkoittaa teoriaa tulkitaga ymmartamisestd. limaisujen
ymmartaminen ja tulkinta ovat merkitysten ymmariseni kannalta tarkeda. (Laine
2001, 29.) Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ojmttokemaa opetussuunnitelma-
prosessia. Fenomenologis-hermeneuttinen lahestwaisttarkoituksena ei ole luoda

yksiselitteista ja yleistettavad kuvaa ilmiostaawvdahtokohtana on pyrkia ymmarta-

maan eri toimijoiden nakemysten yhteisodllisyytténémenologis-hermeneuttista lahes
tymistapaa ei kayteta tutkimuksessani metodinan tahestymistapa on tutkimuksen

taustalla tukemassa tapaa, jolla ymmarretaankédan inmista ja tietoa.

Tasséa tutkimuksessa fenomenologis-hermeneuttimarskidsitys liittyi ajatukseen, etta

opettajien kokemus ja merkitys tdydentava toinasidan. Opettajat toimivat omissa
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kouluissaan, joissa oli omanlaiset toimintakulttuukaikki tutkimuksen opettajat oli-
vat osa Hameenlinnan Opetustoimen yhteis6d, muitarikin jokainen heisté oli eril-
linen yksil6 omine kokemuksineen ja merkityksineemassa koulussaan. Yhteisot,
joissa he toimivat, synnyttavat kuitenkin ihmistailisia ja ihmisia yhdistavia merki-
tyksid. Hermeneuttisen tietokasityksen mukaan pkésittamaan opettajien tapaa ym-
martda ja tulkita opetussuunnitelmaprosessia peuls@rganisaatiossa. Taustalla oli
ajatus, ettd ei ole olemassa yhta ainoaa totwadtm jokainen tulkitsee ja antaa oman

merkityksen asioille.

6.2 Laadullinen tapaustutkimus

Johtuen tutkimusongelmastani valitsin tutkimuksextkaisemiseksi kvalitatiiviset me-
netelméat. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pytiitstollisiin yleistyksiin vaan tarkoi-
tuksena on kuvata tapahtumaa, ymmartdd toimintaantaa teoreettisesti mielekas
tulkinta ilmiélle (Eskola & Suoranta 1998, 61). K&aa laadullisessa tutkimuksessa on,
ettd valinnat mahdollistavat ilmion ymmartamises3a tutkimuksessa keskeista oli
ymmartaa opettajan luomaa kuvaa opetussuunniteteagsista ja peruskouluorgani-

saatiosta. Alasuutarin (1994, 209) sanoin:

"Yleisesti ottaen voidaankin sanoa, etta kvalitasessa tutkimuksessa pyritaan
ottamaan kohteeksi ilmi6, jonka suhteen yleistamiee ole ongelma. Siten
olennaiseksi tulee tutkimuksen pyrkimys selittaéd) tehda se ymmarrettavak-

si. Sen olemassaolon paljastaminen tai todistameieie tarpeen.”

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston tehtavan#ioma tutkijan apuna tutkittavan
iimion kasitteellisen ymmarryksen rakentamisessarkdituksena on pyrkiad rakenta-
maan ilmi6sta teoreettisia nakdkulmia, ei ainoastaavailla sitd. (Eskola & Suoranta
1998, 62.) Laadulliselle tutkimukselle ominaista tankasteltavan kohteen mahdolli-
simman kokonaisvaltainen kasittely, mutta toisaaftanaista on myds ihmislaheisyys.
Ihmiset ovat tutkijana asettamassa kysymyksialljatbemassa saatuja vastauksia vali-
tusta nakokulmasta kasin. Tutkija itse omine k#sityeen onkin keskeinen osa tut-
kielmaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 1521 Meriamin (1998, 5) mukaan

laadullinen tutkimus on sateenvarjokasite useifieotile tehda tutkimusta. Yhteista
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kaikessa laadullisen tutkimuksessa on sosiaallsgiin ymmartaminen ja selittaminen

mahdollisimman luonnollisessa ymparistdssa.

Tarkemmin maariteltyna tutkimukseni oli laadullineypaustutkimus. Tapaustutkimuk-
sen maarittely ei ole yksinkertaista. Eskolan j@r&onan (1998, 66) mukaan periaat-
teessa kaikki laadullinen tutkimus on tapaustutlatauSyrjalan (1994, 10-11) mukaan
tapaustutkimuksia on erilaisia, ja yhtenaista tapastkimuksen maaritelmaa ei voida
esittdd. Yhteista kuitenkin on monipuolinen airmiskoonti tutkittavasta ilmiosta ja

pyrkimys ymmartamaan ilmiota entistd syvallisemn@ennaista on, ettd kasiteltava
aineisto muodostaa kokonaisuuden eli tapauksenrd@aginnunen & Eskola 2001,

159). Tarkoitukseni tassa tutkimuksessa oli ymn@&Hameenlinnan kaupungin yhtei-
sollistd opetussuunnitelmaprosessia ja siihen Wakia tekijoitd opettajan nakokul-

masta. Opetussuunnitelmaprosessin kautta muodkésityksen peruskouluorganisaa-
tiosta. Vastausta tutkimusongelmiini pyrin I0ytamagiilaisten aineistojen avulla, jotta
tutkittavaa tapausta oli mahdollista tarkastellanipoolisesti ottaen huomioon eri na-

kokantoja.

Olennaista tapaustutkimuksessa on, etta se kohdmtkyhetkeen ja tapahtuu todelli-
sissa olosuhteissa. Tapaustutkimus on usein kweailanutta siina voi myos toisaalta
siinda on pyrkimys selittaa tutkittavaa ilmidta. (Bya 1994, 11.) Syrjalan (1994, 13)
mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuusassiin, koko ymparistéén ja uu-
den oivaltamiseen. Saarela-Kinnunen ja Eskola (2Q6D) ovatkin sitd mielta, etta
tapaustutkimuksessa on tarkeda tutkimusprosesginakyvyys. Tama selventaa tut-
kimusraportin lukemista ja tekee nakyvéaksi johtapksiin liittyvan ajatuksenkulun.

Tapaustutkimuksen vahvuutena pidetaankin sen kagweeltaisuutta.

Tapaustutkimuksella haetaan vastausta kysymyksiiteh (kuinka)” ja "miksi”. (Yin
2003, 19). Yinin (2003, 1, 3) mukaan tapaustutkireogeltuu tutkimuksiin, joissa tut-
kijalla on vahan tai ei lainkaan kontrollia tutlattana olevaan tapahtumaan. Tapaustut-
kimus on kayttokelpoinen tutkimusstrategia moninaigten sosiaalisten ilmididen
ymmartamisessa. Yinin (2003) mukaan monimutkaisisiaglisia ilmidita ovat mm.
yksildlliset elamansyklit, organisatoriset ja jomtiaprosessit. Tutkimusongelmani oli-
vat miksi ja miten kysymystyyppisia ja tutkimuskelha ovat monimutkaiset organisa-

toriset prosessit, joten tapaustutkimuksellinere&iymistapa oli perusteltu.
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Meriamin (1998, 28-30) mukaan tapaustutkimus edvaaitaan tiettya aineistonke-
ruumetodia, vaan tapaustutkimuksessa voidaan §g@kpit hyddyntaa erilaisia aineis-
tonkeruutapoja. Tapaustutkimuksessa pyritaan tegmulkokonaisvaltaiseen ymmar-
tamiseen ja sita voidaan kuvaibaityiseksi, kuvailevaksi ja heuristisekK§apaustutki-
mus keskittyy erityiseen tapahtumaan tai ilmiddilojn tapaus itsessaan on tarkea.
Erityistd on, mita paljastetaan tutkittavasta ilstéja tapahtumasta. Tapaustutkimus on
kuvailevaa, kun lopputulos on rikasta kuvailua ititékvasta ilmidsta. Tutkimus on heu-
ristista, oivaltamiseen pyrkivaa. Tallgin tapaukituius syventaa lukijan ymmartamista
tutkittavasta ilmiosta. Tarkedd on myos uusien meten [6ytdminen tai jo tiedetyn
varmentaminen. Tata tutkimusta voidaan luonnehtigyigeksi, koska opetussuunni-
telmaprosessi oli keskeinen osa koulun toimintadkimus oli myds kuvailevaa, koska
pyrkimys oli monipuoliseen kuvaukseen eri ainemstoavulla. Naiden lisaksi tutkimus
oli heuristista, koska tarkoitus oli syventda opstwnnitelmaprosessin ja sitd kautta

peruskouluorganisaation ymmartamista.

6.3 Aineiston hankinta ja kaytettavat menetelmat

Tutkimukseni aineisto koostui kolmesta erilaisestasta. Paaasiallinen tutkimusaineis-
toni koostui opettajien avoimista kyselyista. Tal#voin tarkastelin opetussuunnitel-
maprosessia, johon nakemykseni mukaan vaikuttiadlitseva koulukulttuuri seka
opettajien tyodyhteiso eli yhteistyon ja yhteisailiden merkitys kouluorganisaatiossa.
Pyrin l6ytamaan vastauksia siihen millaisen kuvpetossuunnitelmaprosessi opettajan
kokemana loi peruskouluorganisaatiosta. Kirjoittseni avulla opettajat joutuivat poh-
timaan ilmi6ta, jasentamaan ajatuksiaan, tekemahlnteja ja panemaan asiat sanoiksi.
Toinen osa tutkimusaineistoani muodostui 2003-2@818la Hameenlinnan Opetus-
toimen opetussuunnitelmaprosessiin liittyvista dokateista. Naiden avulla pyrin saa-
maan kasityksen hallinnon luomista merkityksistalrifas osa tutkimusaineistoa muo-
dostui Opettajalehden artikkeleista vuosien 20030@6 valilla liittyen peruskouluor-

ganisaatioon ja opetussuunnitelmaan.
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6.3.1 Kyselyt opettajille

Avoimet kyselyt l&hetettiin Hameenlinnan opetusteimiuokanopettajille ja perusope-
tuksen aineenopettajilléohdin erityisopettajien haastatteluiden liitta@issaksi tut-
kimusaineistoa, koska erityisopettajien rooli nyéigdn kouluyhteisdssa on merkitta-
vampi kuin aiemmin. Kuitenkin tutkimusaineisto olimuodostunut lilan suureeksi,
joten taman tutkielman puitteissa ei ollut mahdtdiiliittda tutkielmaani viela kolmatta
erilaista substanssiosaamista omaavaa ryhmaaisgpsttajien kyselyiden liittAminen
osaksi tutkimustani olisi mielestani tehnyt tutkitien ryhmasta entistéa hajanaisemman.
Mielestani perusopetuksen tarkeimman osan muodaistadeen- ja luokanopettajat,
koska he ovat kuitenkin useimmiten fyysisesti plék#etyssad koulussa muodostaen
suurimman osan peruskoulun opettajakunnasta. Vakkasopettajat nykyaan ovatkin
yha olennaisempi osa koulua, koin tutkimukseni kdtanmerkittavammaksi tutkia tiet-
tyjd ns. suurimpia aineenopettajaryhmiad luokanagiett rinnalla. Luokanopettajien ja
aineenopettajien yhteistyd nimenomaan opetussielmah laatimisessa on keskei-
sempéaad, koska luokanopettajien on tiedettdva kuakieen tavoitteet, mutta toisaalta
myos aineenopettajien on tiedostettava yleiset&aggelliset tavoitteet, jotka esiinty-

vat myos opetussuunnitelmissa.

Avoin kysely (LIITE 1) koostui taustatiedoista, epgsuunnitelmaprosessin ja opetus-
suunnitelman kokemiseen liittyvistd kysymyksistaukiyhteison merkityksesta ja ny-
kytilasta sekd kouluorganisaatioon liittyvista kysyksista. Tarkoitus télla avoimella
kyselylla oli etsid merkityksia eika luoda yleistylt. Avoimessa kyselyssa oli olemassa
tietysti se ongelma, ettd vastausten tarkentamaénesilut mahdollista samalla tavoin
kuin keskustellen tapahtuvassa haastattelussa. Taowoksi tdydensin tutkimusaineis-
toani dokumentein ja Opettaja-lehden artikkeleiois@alta kirjallisesti vastaten vastaa-
ja pysyi anonyymina ja kenties vastaajan oli helpphirjoittaa arkaluontoisemmista-
kin asioista. Avoimiin kyselyihin vastaamiseen eikuttanut tutkijan kaytés eika ul-
koinen olemus. Kirjallisesti vastaten opettajattyovat reflektoimaan vastauksiaan
enemman. Tietenkin tdssé oli olemassa se vaa#ajo#dikin spontaania ja kenties to-

tuudenperdisempaa jai sanomatta.

Avointa kyselya testasin muutamalla tutulla opettaj Heidan vastausten ja komment-
tien perusteella tarkensin kysymyksid. Uutta kySedyn enda testannut vaan lahetin

kyselyt jakoon Hameenlinnan peruskoulun opettajill@hetin kahden viikon kuluttua
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opettajille muistutusviestia. Kirjallisiin www-muaisiin avoimiin kyselyihin lahetin
linkin Hameenlinnan perusopetuksen opettajille. iwe@en kyselyyn vastasi maaraai-
kaan mennessa 15 opettajaa. Vastausprosenttisopisni, mutta aineiston koko tutki-
mukseni kannalta sopiva. Avoimiin kyselyihin vasiaet edustivat suhteellisen hyvin
Hameenlinnan perusopetuksen opettajia. Vastannigtsi oli aineenopettajia ja yh-
deksan luokanopettajia. Avoimien kyselyiden lahatt®n ajankohta ei ehka ollut pa-
ras mahdollinen, koska huhti-toukokuun vaihde arsgstikin kiireisinta aikaa opetus-
ja koulutydssa. Sen vuoksi luulen, etta ajankokittaan vahensi vastanneiden maaraa.
Avoimilla kyselyilla hain vastauksia opettajien lavkaan opetussuunnitelmaprosessiin
ja siihen millaisia merkityksia kyseiselle proséiesannettiin. Kyselyssa kysyin myos
opettajan kokemuksia koulukulttuurista ja kouluangaatiosta eri tahojen yhteistyén
suhteen, koska opettajayhteisén merkitys nahdakedaa opetussuunnitelmaprosessia
maarittavana tekijdna. Opetussuunnitelmaprosgstirsi olla yhteisdllistd, joten sen
vuoksi opetussuunnitelmaprosessin kuvaus opettéjikulmasta antoi myos opetta-

jan kasityksen kouluorganisaatiosta ja opettajagbsta.

Kaikki avoimiin kyselyihin vastanneet opettajatvali vakituisessa tydsuhteessa Ha-
meenlinnan opetustoimessa. Vastaajien keski-ikd®liuotta ja vastaajat olivat ialtaan
28-58-vuotiaita. lkdjakauma oli siis samansuuntaikein Hameenlinnassa opettajien
yleensa. Kirjalliseen haastatteluun osallistueisimmenen oli luokanopettajia ja viisi
oli aineenopettajia. Miehié vastanneista oli vjgshaisia kymmenen. Suhteellisesti su-
kupuolijakauma vastaa Hameenlinnan peruskoulurstdesukupuolijakaumaa. Keski-
maarin vastaajat olivat toimineet opettajana 20taoaihteluvali 3-33 opetusvuoteen.
Koulun kokoon perustuva jakauma oli, ettd yli 2Qfpikaan koulussa tydskenteli yh-
deksan ja alle 200 oppilaan koulussa kuusi opettéfaikki aineenopettajan tyoskente-
livat yli 200 oppilaan koulussa. Tama kysymys dalioho, koska vastausvaihtoehdot
eivat antaneet todellista kuvaa siitd minka koksssekoulussa opettaja tyoskentel.
Viisi vastanneista oli osallistunut kunnalliseeretyssuunnitelman laadintaprosessiin.
Prosentuaalisesti (noin 33 %) maara vastaa hywidy &uinka moni Hameenlinnan

opettajista osallistui kunnallisen opetussuunnitgifaadintaan.
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Kyselyihin vastanneiden opettajien osa-alueita lalisessa opetussuunnitelmatydssa:

- 1-2 luokkien opetussuunnitelmatyd, myods muiden ideio kommentoijana,
etenkin evankelis-luterilainen uskonto (LO)

- luonto-opetus etenkin aihekokonaisuus kestava y&[iitO)

- alkuopetuksen uskonto (LO)

- oman aineen opetussuunnitelmaryhman puheenjo®gja (

- muutaman kerran mukana kuvataiteen osuudessa ifolikdna useamman ope-

tussuunnitelman laadinnassa). (LO)

Vastaukset olivat laadultaan jossain maarin vasvial Suurin osa vastauksista oli mie-
tittyja ja perusteluja, mutta muutamat vastauksgablyhyita toteamuksia, joista puut-

tui tarkemmat perustelut. Otin kuitenkin analysasa huomioon kuitenkin my6s néa-

ma ns. vajanaisemmat vastaukset, koska niista resilfe usein myds samoja asioita
kuin muista vastauksista, mutta pinnallisemmin diuna. Vaikka vastanneiden maara
olikin pieni suhteessa koko perusopetuksen opé&tiajaan Hameenlinnassa, vastan-
neet jakautuivat kuitenkin samassa suhteessa kjsmyttaustamuuttujien suhteen kuin

perusjoukko.

6.3.2 Dokumenttiaineisto

Avoimia kyselyita tdydentava aineistona kaytinasia kouluhallinnon tuottamia asia-
kirjoja (LIITE 2). Hallinnon luomia merkityksia jeavoitteita tutkin erilaisten asiakirjo-
jen ja dokumenttien avulla. Tarkein asiakirja totkksessani oli kuntakohtainen ope-
tussuunnitelma, mutta kaytin myos erilaisia muisdiolautakunnan asiakirjoja seka
valtakunnan ja kunnantason opetussuunnitelman feaayjdakeja ja asetuksia. Tarkoi-
tukseni oli tutkia dokumenttien avulla opetussutglmaan vaikuttavien asiakirjojen

antamaa merkitysta opetussuunnitelmatydlle.

Tutkimuksessa kaytetty dokumentit liittyivat opedusnnitelmaprosessiin. Dokumentit
poimin ajalta 2005-2006. Valitsin ajanjakson, koska aika oli sita aikaa, jolloin ope-
tussuunnitelmatyd kunnassa ja kouluissa oli kiihkwillaén, vaikka opetussuunnitel-
maty6 jatkuukin opetussuunnitelmien kayttdonotdkegén. Naiden dokumenttien avul-
la oli tarkoitus luoda ymmarrysté siitd ohjeistuitse jota jaettiin opettajille. Toisaalta
otin huomioon mahdolliset erilaiset hierarkiatagohiiden merkityksen. Dokumenteis-
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ta valitsin mukaan sellaiset asiakirjat, joissav@sti viitattin kunnalliseen tai koulu-
kohtaiseen opetussuunnitelmaty6hon. Naiden eelaistokumenttien katson luovan
pohjan opetussuunnitelmatyélle. Analyysimenetel@n&aytin aineistolahtoista sisal-
I6nanalyysia soveltuvin osin (ks. Tuomi ja Saraj&®02). Useimmat kokousmuistiot
olivat lahinna paatospoytakirjoja eivatkd niinkaduistioita, joista olisi tullut esille
ratkaisujen perusteet. Dokumenttianalyysi olikihifé& taman tutkimusraportin tuki-

materiaalia.

6.3.3 Opettaja-lenti

Kolmanneksi peilasin dokumenttien ja kyselyn laddeh siséllonanalyysin tuottamia
tuloksia Opettaja-lehden kirjoituksiin opetussud@inmaprosessista ja kouluorganisaa-
tiosta vuosien 2003 ja 2006 valilla (LITE 3). Taajanjakso oli sita aikaa, jolloin ope-
tussuunnitelmaprosessi oli voimakkaimmillaan. Vua2006 uudet opetussuunnitelmat
oli otettava kayttoon. Tietenkin vield tdménkin dea jalkeen opetussuunnitelmapro-
sessi jatkui erilaisten paivitysten merkeissa. & &lvalla sain tuloksilleni validiteettia
siind mielessa, etta oliko kyseesséd hameenlinrealami valtakunnallinen ilmi6. Opet-

taja-lehden néin tutkimuksessani valtakunnallisipattajien aanenkannattajana.

Opetusalan Ammattijarjestdo OAJ on tydmarkkinajadgegoka hoitaa opetusalan edun-
valvontaa aina varhaiskasvatuksesta aikuiskouletrksJasenia OAJ:ssa oli vuoden
2007 alussa 117 100 henkilod. OAJ on myo6s vahvéukapoliittinen vaikuttaja, joka
vaikuttaa aktiivisesti opetusalan ja varhaiskasksgn saannoksiin ja kehitykseen.
(OAJ www-sivut 2007.) Opettaja-lehti on Suomen vanhikoittain edelleen ilmesty-
va aikakauslehti. Opettaja-lehden esihistoria uloti800-luvun puolivaliin, jolloin
ensimmaisen kerran alettiin puhua opetusalan ontelstizsta. Virallisesti lehti julkais-
tiin ensimmaisen kerran vasta vuonna 1906. Lehi#éisevan osakeyhtion nimeksi
tuli kansanopettajain osakeyhti6 Valistus. LehtmioOpettajaliiton &&dnenkannattajana,
vaikka se ei ollutkaan liton omistama. Opettajahi ja kustantaja Valistuksen johto
suurimmalta osin oli yhteinen. Vuonna 1937 Valighdgitti lahjoittaa Opettajain Leh-
den Kansakoulunopettajain liitolle. Talla hetké#den lukijoina ovat kaikki opettajat
varhaiskasvatuksesta aikuiskoulutukseen. Sen liggikden saavat kaikki kansanedus-

tajat ja opetushallinnon virkamiehet. Useiden kemtioulu- tai vastaavien lautakuntien
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jasenet seka johtokuntien jasenet lukevat leht@rgilisesti. (Opettaja-lehti www-
sivut 2007.)

6.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi, tulkinta ja johtopaatoksien agknen on tutkimuksen tarkeimpia
osa-alueita. Aineistoon onkin tutustuttava hyvinhehallisimman nopeasti aineistonke-
ruun jalkeen. Analyysi on jatkuvaa prosessointia tehdaan koko tutkimuksen ajan.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, 209, 211.) udlelle tutkimuksen analyysissa
edetdan induktiivisesti ja tavoitteena on paljastdattamattomia seikkoja. Analyysi ei
siis perustu ennalta maarattyjen teorioiden testssen vaan aineiston monitahoiseen
ja yksityiskohtaiseen tarkasteluun. (Eskola & Sataal998, 15-22.) Alasuutarin
(1994, 42) mukaan kvalitatiivisessa aineiston aymbsa ennalta arvaamattomat ja
odottamat kaanteet ovat tutkijan kannalta merkiftavaikka laadullisessa analyysissa
pelkistetaan havaintoja, tavoitteena ei kuitenkalanoytaa tyyppitapauksia. Poikkeuk-

set ovat siis toivottavia.

Gronforsin (1982, 145) mukaan laadullisen tutkimarksinalysoinnissa yhdistyvat ana-
lyysi ja synteesi. Talla Gronfors tarkoittaa sie#ta analyysissa tutkimusaineisto kasit-
teellistetddn ja synteesissa aineistosta kootatangimen looginen kokonaisuus, josta
voidaan tehda loogisia johtopaatoksid. Laadullisgkimuksen aineistoa tarkastellaan
kokonaisuutena. Laadullinen analyysi koostuukins@laarin (1994) mukaan havainto-
jen pelkistamisesta ja arvoituksen ratkaisemisétdaaintojen pelkistamisella tarkoite-
taan aineiston tarkastelua tietyssa teoreettis-todtgisessa nékokulmassa, joten huo-
miota kiinnitetddn nimenomaan siihen mika on tetbissn viitekehyksen kannalta ns.
olennaista. Pelkistdmisen toisessa vaiheessa hajayhdistellaan etsimélla yhteisia
piirteitd, nimittgjia tai sdantoja. (Alasuutari ®P8-31, 37.) Alasuutarin (1994, 34—
35) mukaan arvoituksen ratkaiseminen tarkoittagaabiseteen metodiikassa tulkintaa.
Tama tarkoittaa merkitysten luomista tutkittavabtadsta. Tassa vaiheessa viittaami-
nen muuhun tutkimukseen ja kirjallisuuteen on oéesta, koska pelkistamalla luotuja
havaintoja tulkitaan johtolankoina. Kuitenkaan nsakahavaintoja ei tdssakaan vai-

heessa tule unohtaa.
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Gronforsin (1982, 145, 148) mukaan aineiston kgausen analysointi tapahtuvat sa-
manaikaisesti taydentden toinen toisiaan. Tutkijaosa aineistoa ja sen analysointia,
jolloin yleisesti ottaen han on ainut aineistonlgsa@ija. Kvalitatiivisessa aineiston ana-
lyysissa on otettava huomioon tutkija subjektinkaj tekee paatelmia omien tietojen ja
kokemusten pohjalta. Tarke&da onkin muistaa, etidjdn tiedot eivat ole taydellisia ja

toinen tutkija voi nostaa esiin erilaisia seikkoJatkijana olenkin keskeinen osa tutki-

musta ja sen tuloksia.

Tutkimukseni analyysi muodostui teoriasidonnaisekséllonanalyysiksi. Teoriasidon-
naisessa analyysissa teoria ohjasi valintojen tedtéanea avasi uusia nakdkulmia ana-
lyysiin ja tulkintaan. Aineistolahtdisestd analygtsi tdma eroaa siind suhteessa, etta
aineistolahtoinen sisallonanalyysi perustuu aineisteikd aikaisemmilla havainnoilla,
teorioilla tai tiedoilla ole vaikutusta analyyswplputulokseen. Tutkimuksessani analyy-
sin alkuvaiheen tein aineistolahtdisesti, muttaitulassa otin avuksi teoriasta nousevat
tulkinnat. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 97-100.) Teettadin aineiston teoriataustan poh-
jalta teemoihin, joiden koin vaikuttavan opetussutgimaprosessiin ja siind esiinty-
vaan eri toimijoiden valiseen yhteistydhon. Opettajkokemukset jaoin aineenopetta-
ja- ja luokanopettajatyyppeihin ammatilliseen ymtagériseen liittyvan teoriapohjan ja
tutkimusaineistoista nousseiden opettajuuden ynémaseen liittyvien seikkojen mu-
kaisesti. Vaikka jaottelin avoimet kyselyt luokga-aineenopettajatyyppeihin, niin ko-

mielipiteitd opetussuunnitelmasta, opettajuudeyhjaistydsta eri toimijoiden kesken.

Taman tutkimuksen analyysin aloitin lukemalla aveinkyselyt useaan kertaan lapi
saaden opettajien nakemyksista kokonaiskasitysndakkokasityksena oli eri opettaji-
en erilainen kokemus opettajan asiantuntijuude$takimusaineistosta nousseiden
opettajuuden asiantuntijuuteen liittyvien maanjeh ja ennakkokasitysteni mukaisesti
tyypittelin kirjallisia haastatteluja aineen- jaokanopettajiin. Tutkimusraportissa kay-
tin lyhenteitda AO ja LO, joista edellinen tarkodtaineenopettajaa ja jalkimmainen
luokanopettajaa. Taman jalkeen jarjestin kirjatligastaukset teoriaan pohjautuen tut-
kimusongelman ratkaisemiseksi. Kun olin saanuialisjsta haastatteluista kokonais-
kuvan perustuen tutkimusongelmaan, aloin tutkiketamin opetussuunnitelmaproses-
siin liittyvad dokumenttiaineistoa. Dokumenttiaistein avulla tarkoitukseni oli selvit-

td& kouluhallinnon luomia merkityksia ja odotuksetussuunnitelmaprosessista. Kir-
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jallisen haastattelun ja dokumenttiaineiston arsityyalkeen tutustuin Opettaja-lehden
opetussuunnitelmaprosessiin ja peruskouluorgamsamalkittyviin artikkeleihin.

Kavin lapi Opettaja-lehden vuosien 2003—2006 \&jaél poimin otsikkotasolta artikke-
leita, jotka liittyivat peruskouluorganisaatioongpetussuunnitelmaan. Vuosien 2003 ja
2006 valilla Opettaja-lehdessa opetussuunnitelnsgsia ja peruskouluorganisaatiota
kasittelevista artikkeleista valitsin 21 kappalettartikkelien valinnassa kaytin apuna
Opettaja-lehden www-sivujen artikkelihakukonettaakdsanoina kaytin opetussuunni-
telmaa, opetussuunnitelmaprosessia, yhtenaisté&gmetusta ja opettajayhteisfd. Nai-
den hakusanojen tuottamia tuloksia selasin ensikkaitasolla silmaillen artikkeleita.
Artikkeleista 21 kappaletta kasitteli opetussuwglimiaprosessia ja yhtenaista perusope-
tusta sekéa siihen liittyvda opettajuutta. Valitsirtikkelit niiden siséllén perusteella
niin, etta artikkelit liittyivat oleellisesti tutknukseeni. Kaikissa valituissa artikkeleissa
mainittiin artikkelin kirjoittaja tai kirjoittaja{LIITE 3). Luin artikkelit 1&pi useita kerto-
ja tehden muistiinpanoja. Talla tavoin muodostisityi&sen Opettaja-lehden luomasta

kuvasta opetussuunnitelmaprosessista ja koulu@gatista.
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7  OPETUSSUUNNITELMAPROSESSI PERUSKOULUORGANISAATION
KEHITTAMISTYON KUVAAJANA

7.1 Perusopetuksen opetussuunnitelma hallinnon nakokulasta

Kouluhallinnon tavoitteita ja opetussuunnitelmagsslle antamia merkityksia tarkas-
telin erilaisten dokumenttien pohjalta. Tutkin amuunnitelmissa luotuja merkityksia
mm. koulun toimintakulttuurille valtakunnan tasofiakéa miten Hameenlinnan kunnan
tasolla toimintakulttuuria on tarkasteltu. Kunnasdn opetussuunnitelmaan luotuja
merkityksiin etsin tukea erilaisista muistioistagaytakirjoista vuosien 2005 ja 2006
valiltd, koska tuona aikana kunta- ja koulukohtair@petussuunnitelmaprosessi ovat
olleet kiihkeimmillaan. Muistiot olivat hyvin paljons. pinnallisia toteamuksia tai paa-
toksia, joten taustalla oleva prosessi jaa dokutieenulkopuolelle. Tassé tutkimukses-
sa kaytin hyvaksi valtakunnallista ja kunnallisgetussuunnitelmia. Tutkimuksen laa-
juuden rajoissa jatin kasittelemattd koulukohtaiepetussuunnitelmat. Opetussuunni-
telmien liséksi tarkastelin Opetustoimen Johtoryhmiuistioita, Koulutus- ja kulttuu-

rilautakunnan poytékirjoja sekda OKE-ryhman muistioja ohjeistuksia. Muistiot ja

poytakirjat toimivat lahinna tutkimuksen tukena.itén liséksi erilaiset Opetustoimen
ohjeistukset olivat tutkimukseni taustamateriaalggka hallinnon nakékulman esiin-

tuojina.

Voidaan sanoa Hameenlinnan opetustoimen henkiléBt@hon toimintatavan perus-
tuvan Hameenlinnan kaupungin ja siitd edelleen gtinal opetustoimen strategiaan.
Opetustoimen henkildstohallinnon tehtavana on ka#hikoulu- ja hallintokulttuuria
perusopetuslain ja lukiolain asettamaan suuntaamkitbstohallinnon perustana ovat
yhteiset arvot, joiden nakyvyydesta yksikdiden toinassa kukin tyoyksikkd maaritte-
lee itse. Henkildstbhallinnon toimintatapaan jaoigeisiin on myos kirjattu henkilds-
ton osaamisen kehittdminen. Osaamisen kehittamiréddaan jokaisen tyodntekijan
velvollisuutena ja oikeutena. Osaaminen ymmarrey@aiollisend seka yhteisollisena
tyoyhteisojen ja koko organisaation tasolla ndkywasaamisena. Tarkeana Hameen-
linnan opetustoimen toimintaperiaatteena on vuaokowaksellisuus ja vuorovaikutuk-
sellinen johtaminen. Talla tarkoitetaan henkilostiahdollisuutta vaikuttaa omaan

tyohonsa ja tyodyhteisdonsa.(Hameenlinnan opetust@d®5.) Henkildstohallinnon
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toimintatavassa ja periaatteissa korostetaan toamrvuorovaikutuksellisuutta ja opet-
tajien mahdollisuutta vaikuttaa omaan tybhoénsa.

Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteidaldan yleiset raamit, mutta kunnil-
la on paatosvalta koulutuksen hallinnosta ja radesta (Lindstrom 2005). Valtakun-
nallisissa opetussuunnitelman perusteissa maaételraamit, joihin kuntakohtaisten
opetussuunnitelmien on perustuttava. Hameenlinaartakohtainen perusopetuksen
opetussuunnitelma (2005, 5-6) perustuu avoimuujaeyhteistydhon. Opetussuunni-
telman tyoryhmat pyrittiin valitsemaan mahdolliseemmmonipuolisesti tukien opetus-
suunnitelmaty6téa ja antaen mahdollisimman paljomattitaitoa ja -tietoa opetussuun-
nitelman suunnitteluun. Huoltajat otettiin opetussnitelmaprosessiin mukaan elo-
syyskuussa 2005 jarjestettavissa tiedotustilaisaséis Naissa tilaisuuksissa huoltajilla

oli my6s mahdollisuus ottaa kantaa opetussuunnitelrddmeenlinnan koulukohtais-

ten opetussuunnitelmien oli tarkoitus taydentagijkentaa kuntakohtaista opetussuun
nitelmaa. Koulukohtaisissa opetussuunnitelmisstituesille koulun toimintakulttuuri,
toimintatavat ja opetusmenetelmat tdsmennettyikd pehditaan opetussuunnitelman
jalkauttamista eri oppimisymparistoihin ja olemaséaviin resursseihin. OKE-ryhma
ja opetustoimen johtoryhma vastasivat opetussuelnmign seurannasta, arvioinnista ja

paivityksista. (Hameenlinnan opetustoimi 2005a,)5-6

Lisaksi yhtenaisen perusopetuksen tavoitteiderutoieista edistetdan alueellisen yh-
teistyon lisaamisella. Hameenlinna on mm. mukanat@hallituksen yhtenaisen pe-
rusopetuksen kehittdmistd suuntaavassa projekBPesasopetuksen kouluja lukuvuon-
na 2005-2006 sitoivat koulutuslautakunnan asettaavaitteet, joista yksi oli kunta-

kohtaisen opetussuunnitelmatyén loppuunsaattamsek@ koulukohtaisten opetus-
suunnitelmien laatiminen. (Hameenlinnan opetust@0®5b.) Opetussuunnitelmatyon
yhdysopettajien tapaamisessa 11/2005 kasiteltistugsuunnitelmaa ja opetussuunni-
telmatyohon liittyvia kysymyksid. Tapaamisessa tadtsin opetussuunnitelmaproses-
sia. Tarkeana koettiin oppimisen kasitteen avaamseka yleisen keskustelun yllapi-
taminen. Keskustelujen yllapitdminen ndhdéaéanisala haasteena isoilla kuin pienilla
kouluilla. Koulun opetussuunnitelmaan sitoutumirk@ettiin yhdysopettajien mielesta
tarkedana. Kouluverkkoselvitys ja kuntauudistus aitieat yhdysopettajien mielesta
epavarmuutta muun muassa siitd, millaista koulwtugsuunnitelmaa ollaan laatimas-

sa.
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Koulutus- ja kulttuurilautakunnan kokouksessa 22005 ké&siteltiin perusopetuksen
kuntakohtaisen opetussuunnitelman paivittamistgtdkirjan mukaarfOpetussuunni-
telmaa on tyOstetty lukuisissa tyéryhmissa ja kimslautakunta on hyvaksynyt sen
kuntakohtaisen osuuden vuosiluokkien 1-4 ja 7 ag&lbla 16.6.2004 § 4).Poytéakir-
jan mukaan opetussuunnitelma olisi jatkuvasti ket ja taydentyva koulun ohjeistus.
Opetussuunnitelmaa on tarkoitus paivittaa palantjaekokemusten perusteella. Kun-
takohtaisessa opetussuunnitelmassa korostui mengimen perusopetus koulukulttuu-
rin muutoksineen. Opetustoimen opetuksen kehittgnghman oli tarkoitus kasitella
kuntakohtaisen opetussuunnitelman paivittAmistaifaivuutta. Koulutus- ja kulttuuri-
lautakunnassa 11.9.2006 oli esilla perusopetuksemakohtaisen opetussuunnitelman
vahvistaminen vuosiluokilla 6 ja 9. Poytakirjassardstetaan opetussuunnitelmaa jat-
kuvasti kehittyvana asiakirjana. Opetussuunnitelrpégisi ohjata koulun toimintaa
samalla vahvuudella kuin perusopetuksen lainsaad&utoden 2006 aikana tyostetyt
koulukohtaiset opetussuunnitelmat keskittyivat koutoimintakulttuurin muokkaami-
seen ja kehittdmiseen. Koulukohtaiset opetussueinmatt paivitettaisiin vuosittain toi-

mintasuunnitelmien hyvaksymisen yhteydessa.

Hameenlinnan Opetustoimen toimintasuunnitelmaosgeitukuvuodelle 2005-2006
tavoitteiksi maariteltiin oppilaslahtoisyys, laadwikis, tehokkuus ja taloudellisuus seka
yhteisty0 kotien kanssa. Kouluverkkouudistukselatpin alueellisuuteen ja taloudel-
lisuuteen. Toimintasuunnitelmaohjeiden tavoitteelh@hjata koulujen toimintasuunni-
telmien laadintaa sekd koordinoida opetusvirastolgulujen toimintaa koulutus- ja
kulttuuri lautakunnan toiminnan mukaisesti. Toimaguwunnitelma oli kokonaisuus,
joissa tuli esille koulun kehittdmissuunnitelmaajaiointisuunnitelma seka tyésuunni-
telma. Koulun arviointisuunnitelmassa oli mukanads\ppetussuunnitelman toteutu-
minen. Toimintasuunnitelmaohjeissa perusopetukgegtugsuunnitelma nahtiin nor-
mimuotoisena velvoittavana asiakirjana. Tavoitteehaaktiivinen tydskentely, johon
pyritdan pienin askelin. Tama edellyttaisi tilojgjvalineitd seka materiaaleja. Toimin-
tasuunnitelmassa nostettiin esille myds mahdolltserikehyksen leikkaaminen, joka

merkitsisi sitten opetussuunnitelman toteutuksatelleenarviointia.

OKE-ty6ryhman toimijan tekemassa ohjeistuksess200b) méaariteltiin koulukohtai-

sen opetussuunnitelmatydn tavoitteita. Ohjeistukserkaan koulukohtaiset lisdykset
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tehtaisiin liittyen omaan toimintakulttuuriinsa, iskelun yleiseen tukeen, oppilaan ar-
viointisuunnitelmaan, kieliohjelmaan, tietostrate ja toiminnan kehittdmiseen seké
koulutyoén arviointiin (kehittamissuunnitelma). Axpohjaan, maahanmuuttajaopetuk-
seen, erityisopetukseen, oppimistavoitteisiin jatifakoon koulujen on mahdollista

halutessaan tehd& omia lisayksia. Ohjeistus olirhypwkkasanainen ja sen tarkoitus
olikin tarkentaa opetussuunnitelman eri sisaltéfé@htikuussa 2006 OKE-ryhman kes-
kustelujen pohjalta paatettiin koulukohtaisten apstiunnitelmien lukemisesta ja pa-
lautteen antamisesta. Koulukohtaiset opetussuumtejaettin OKE-ryhmaléisten

kesken. Opetussuunnitelmien lukeminen tapahtui @R$shjeiden mukaisesti. OKE-

ryhm& antoi kouluille palautetta opetussuunnitelanigama tarkastustyo jaettiin tyo-
ryhmalaisten kesken. Kommenteista keskusteltiinnetgiryhmassa ennen kuin ne
annettiin kouluille. Koulujen omat painopistealuedit tarkeaa ottaa huomioon tassa

vaiheessa.

OPS-pysakkilla 4/2006 osallistui 12 Hameenlinnaettgiaa eri kouluilta. Talla pysa-
killa kaytiin 1api koulukohtaisen opetussuunnitemauotoa ja sisaltéa. Koulun ope-
tussuunnitelman muodolliseen jaottelun oli anne#tpaat kadet. Sisallén puolesta ope-
tussuunnitelmista oli [6ydyttdva opetussuunnitelmeista [0ytyvat asiat. Koulukoh-
taisten opetussuunnitelmien liitteina piti 16ytygipdashuollon suunnitelma ja kriisi-
suunnitelma, koulun turvallisuussuunnitelma sekélko tietostrategia. Liitteet olivat
oleellinen osa opetussuunnitelmaa. Tiedon siirtgemsliittyen pohdittiin yhtenaisen
perusopetuksen nakyvyyttd opetussuunnitelman tasklytdnndssa tdman katsottiin
merkitsevat opettajien yhteistyon lisaantymisen@Sepysakilla nousi esille toive oppi-
laan ohjaukseen liittyvasta keskustelusta sekaiaggkgnemman kaivattiin keskustelua
aineen- ja luokanopettajien kesken. Koulukohtagsiggetussuunnitelmissa tulisi myos
koulun toimintakulttuuri saada nakyviin. Tarke&#rtimtakulttuurin nékyvyydessa olisi

ennen kaikkea vastuualueiden jakaantuminen.

Koulutus- ja kulttuurilautakunta paatti 5.6.2006ystaa opetustoimen johtajan ehdo-
tuksesta yhtendista perusopetusta tukevat yhteist@-alueet. Yhteistoiminta-

alueiden tarkoituksena olisi luoda alueellinen koakenne, joka mahdollistaisi yhte-
naisen perusopetuksen toteutumisen. Yhteistoinghteiden hankkeeseen varattaisiin
myo6s vuosittain rahallista resurssia opetustoimehittimismaararahasta. Yhteistyo

nahdaankin tarkeédné opetussuunnitelmatytssa. dtdaohjeistuksilla pyrittiin tuke-
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maan opetussuunnitelmaprosessia ja kunnan aluaelfistendisyyttd. Asiakirjoissa
nousi esille yhteistydn merkittdva asema koulujehittamisessa hallinnon nakdkul-
masta. Hierarkkisuus ilmeni muun muassa siing,reif@ taholla opetussuunnitelmien
hyvaksyminen tapahtui. Nama dokumentit eivat kikiéam tuoneet esille taustalla ole-
via péaatoksiin johtavia prosesseja. Dokumenteissssinesille yhteisollisyyden suuri
merkitys ja korostaminen, seka yhtenaiseen peraskgeen pyrkimys mm. luomalla

paikalliset yhteistoiminta-alueet.

7.2 Peruskoulun opettajuuden ymmartaminen

Opettajien asiantuntijuuden suhteen aineenopeitggiduokanopettajien nakemys ol
hyvin erilainen. My6s yhtendiseen perusopetuksegtyvien tutkimusten mukaan
(mm. Johnson 2004, Jokinen 2000, Rauste-von Wyight2003) keskeisempia uhkia
yhtenaisen perusopetuksen toteutumiselle ovatapsethmien erilainen koulutus, ty6-
tapojen ja toimintakulttuurien erilaisuus. Opettgfamien erilaisuus tuli esille myds
tadssad tutkimuksessa tarkasteltaessa opettajantiagigrutta. Aineenopettajat kokivat
tarkeimmaksi opettajan asiantuntijuuden osa-alieekgttavan aineen osaamisen.
Oman aineen hallinnan kaikki aineenopettajat nastesille jollakin tavalla, vaikka
yksi aineenopettaja kyseenalaisti asiantuntijuuderustumisen oman aineen hallin-

taan:

"Asiantuntijuus on kahdenlaista: on sosiaalinen aguntijuus, joka liittyy oppilaan
kohtaamiseen ihmisena seka tiedollinen asiantundijiMinusta opettajan pitaisi kyeta
luopumaan asenteesta, ettd oma aineeni on kaikkekein ja tehda todella tyota sen
eteen, etta oppilaat innostuvat ja viihtyvat tutiaei AO3

Vaikka vastauksissa oman aineen hallinta nousiéisskméksi opettajan asiantunti-
juuden maarittajaksi, vastauksissa nousi myodseeajdn hermolla pysyminen ja tiedon
paivittaminen, kasvatustyon ammattilaisuus, emyetus ja yhteisollisyys. Yhteisolli-

syytta ei perusteltu sen kummemmin, joten epassiyak mita yhteisollisyydella tassa
yhteydessa tarkoitettiin. Naméa asiat tulivat esidesinaisen oppiaineen asiantuntijuu-

den liséksi.
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Luokanopettajien vastauksissa puolestaan nousimusaaesille opetuksen ja kasva-
tuksen asiantuntijuus. Taman lisaksi opettajaardsntijuus koettiin monipuolisena
osaamisena, vaikka usein piilotettaisiinkin tietgaaitoja; tarkeaa koettiin kehittami-

nen yhteison eduksi. Erds luokanopettaja korostiiskirjaimin:

"--ASIANTUNTIJUUTTA ON SEKIN, ETTEI TUO HALLITSEMIAAMNSIOITA
SUHTEETTOMAN VOIMAKKAASTI ESILLE JA NAKEE KOKO KOKISUUDEN,
RESURSSIT JA AJAN NIUKKUUDEN.O3

Vastauksista nousi esille myos aineenopettajieaita&an hermolla oleminen ja tieto-
jen paivitys. Esille tuli myds muutamassa vastas&aeoppiainekohtainen asiantunti-

juus ja tietojen erilaisuus.

"Opettajan asiantuntijuus siséltdéd pedagogiikan Iiha tai ainakin kehityshalua ja
tietoa, miten kohdata erilaiset oppijat. Asiantjunis on myds aineksen hallintaa ja

halua kouluttautua ja kehittyd ajan mukarid.O6

Naiden aineenopettajien ja luokanopettajien errdwiastausten opettajan asiantunti-
juudesta perusteella tyypittelin opettajien vassaikuokanopettaja- ja aineenopettaja-
ryhmiin. Myds Johnsonin (2006) tutkimuksen mukaglaiset ammattinimikkeet loke-
roivat opettajia ja puhetavat eri opettajanimikléeiloimivilla ovat erilaisia. Aineen-
opettajat puhuvat asioista usein aineen ja luokett@jat koko koulun nakékulmasta.
Vaikka suunta opettajan asiantuntijuuden ymmartéssid aineen- ja luokanopettajilla
on lahentymassa toisiaan, olen kuitenkin tarkagtgfaasiallisesti luokan- ja aineen-

opettajia omina ryhminaan.

7.3 Opetussuunnitelmien merkitys

Opettajien luoma merkitys eri opetussuunnitelmaleopetussuunnitelmien toteuttami-
nen tydssa vaikuttaa mielestani siihen, millaisgpetussuunnitelmaprosessi ja edelleen
peruskoulun kehittamistyd koetaan. Opetussuunna@elmmerkitys antoi kuvan myos
opettajan kokemasta peruskouluorganisaatiosta,akopktussuunnitelma on keskeisin

koulua ohjaava dokumentti. Kosusen ja Huuskon (2@0@kaan koulukohtaisia ope-
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tussuunnitelmia pidetaan yleisesti ottaen strategjgoilla opettajan opetuskéaytantoja

on mahdollista muuttaa reflektiivisemmiksi ja prsg@naalisimmiksi.

Molempien opettajaryhmien vastauksissa nousi esiletussuunnitelmien mahdotto-
muus toteuttaa tyossa. Yleisesti ottaen valtakuimeal opetussuunnitelma nahtiin pe-
rustana, josta opetusta lahdetddn suunnittelen@pettajien mielestéa olikin tarkeéa,
ettd opetus perustuu kaikkialla opetussuunnitelm&attakunnallinen opetussuunni-
telma koettiin merkittéavaksi sen vuoksi, etta kidgkopiskelijoille luodaan tasapuoliset
perusteet asuinpaikasta rippumatta ja taten of@etesdaan pitaa tasa-arvoisena. Taméa
tuli esille myos Jokisen (2000) OPEPRO-hankkeersaigyksen yhteydessa. Toi-
saalta nostettiin myos esille, ettd opetussuumnéeantaa opetukselle raamit, mutta
mahdollistaa valjan toteutukseen luokkatilantei§saissa vastauksessa oppimateriaali-

en niukkuus koettiin vaikeuttavaksi tekijaksi opsuunnitelman toteutuksessa.

Aineenopettajat kommentoivat enemman sitd, ett@istt valtakunnalliset opetus-
suunnitelman perusteet yhtenaistavat opetusta.afmmen lisaamisella on tarkoitus
luoda kansallisesti yhtendisempi kokonaisuus (¥&il2004). Toisaalta tuotiin kuiten-
kin esille, etta valtakunnalliset opetussuunniteirparusteet olivat liilan jareat ja opet-
tajien toiveille ja ajatuksille ei jaanyt sijaa.illss myds nostettiin, etta valtakunnalliset

opetussuunnitelman perusteet ovat arvioinnin parust

"--perusteet on yhdessa mietittyja ja patevia kidekja kaikkialla, se takaa yhtenaisen

opetuksen perusteetR0O2

"--opetussuunnitelman pitéisi olla jonkinlainen tak siitd, etta kaikilla oppilailla on

samat tiedot siirryttaessa meilta toisen asteeralseen.”AO3

Luokanopettajat kokivat valtakunnalliset opetussut@hman perusteet tyon perustaksi
ja suunnannayttajaksi. Tama asia tuli esille kakisastauksissa. Toisaalta myds luo-
kanopettajien muutamissa vastauksissa korostuukpen tasapuolistaminen. Toteut-
taminen koettiin sita vastoin lahes mahdottomaWsiltakunnalliset opetussuunnitel-
man perusteet nahtiin vahvaksi ohjaajaksi, jokaamiahdollisesti tilaa myos luovuu-

delle, mutta toisaalta lilan laajaksi, jota on \eskoteuttaa. Yhdessa vastauksessa nos-
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tettiin esille perusteiden olevan arvioinnin apuwél Valtakunnalliset opetussuunni-

telman perusteet jantevoittavat opetusta ja antaeit koulukohtaiselle tyolle.

"Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ospti arvioinnissa, mutta myos
opetuksen suunnittelussa. Yhdessa tehty yhtendiktkonaisuus, jota tosin on joskus
lahes mahdoton toteuttaal’O9

"Ne asettavat raamit, pelisddnnot ja aihealueet pié@itain. Muutenhan OPS olisi

aivan "villi-lansi”.” LO3

Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat nouskaikissa vastauksissa jossain
maarin valtakunnallisia taydentéaviksi. Vuoden 208etussuunnitelman perusteissa
sanotaankin, ettd kuntakohtaisissa opetussuunmgdnon mahdollista tuoda esille
paikalliset erityispiirteet sekéa koulukohtaisessaulkjen ominaispiirteiden korostumi-
nen. Kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmadttika toisaalta konkreettisiksi ja
saavutettaviksi, mutta toisaalta lilan yksityiskaibiksi ja vaikeasti toteutettaviksi. Ai-
neenopettajat toivat enemman esille sen seikanaateiden kohdalla muutokset olivat
erittdin pienia suhteessa valtakunnallisiin penigste Kuitenkin kaikki aineenopettajat
toivat esille sen seikan, ettad kunta- ja koulukisetiatarkentavat valtakunnallisia perus-

teita.

" Valtakunnallisia raameja tadydentavia, mutta liiayksityiskohtaisia ja vaikeasti sovi-

tettavissa olemassa oleviin resursseihiA04

Luokanopettajat nostivat useissa vastauksissa quilblestaan seikan, ettéd koulukoh-
tainen on selkedmpi ja laheisempi kuin valtakunnaf ja kuntakohtainen opetussuun-
nitelma. Koulukohtainen opetussuunnitelma koettiimakohtaiseksi etenkin sen vuok-

si, ettd se tuo esille koulukohtaiset ominaispgirja erityisyyden.

"Kuntakohtainen opetussuunnitelma on se "opetukgekartta”, josta voi katsoa tar-
kemman tienpatkan.LO7

Kuntakohtainen opetussuunnitelma koettiin opetuajaavaksi, koska oppikirjoissa,

jotka perustuvat opetussuunnitelmiin, on liikaeaasiKuitenkin kuntakohtaiset opetus-
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suunnitelmat koettiin helpottavan paikallista vedim ja auttamaan siind, mita otetaan
opetukseen mukaan. Luokanopettajat nostivat asijlés sen tosiasian, etta kunta- ja
koulukohtaiset tarkentavat valtakunnallisia pentsteOsassa vastauksissa tulee ilmi,
ettd kuntakohtainen on liian yksityiskohtainen ymRianhimoinen, mutta toisaalta siel-
ta saa konkreettisia vinkkeja koulutybhon ja apakokaisuuksien paikallistamiseen ja
ajankohtaistamiseen. Vaatimustaso koettiin liiaativaksi kaytettavissa oleviin resurs-

seihin nahden.

"Opetussuunnitelmissa on lilan paljon, lilan yks#iyohtaisesti ja usein tarvittavat re-
surssit puuttuvat kaiken toteuttamiseen esimerkilssirahat uimahalliin ja tasapuoli-

nen, kaikki huomioiva, opetus 30 oppilaan luokdébas mahdotonta.LO9

Mutta kuitenkin todettiin, etta:
"Kuntakohtaisessa voi ottaa huomioon kaytettavaurssit ja mahdollisuudet opetuk-

sen jarjestamiseen mielekkaalla tavalld.O6

Aineenopettajien kokemusten perusteella oleellisurutos olisi opetussuunnitelmassa
olevan asian karsinta niin, etta opetussuunnitedmadisi ainoastaan perusasiat. Toi-
saalta aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan markaaltakunnallinen opetussuunnitel-
man olisi tarkeda olla yksityiskohtaisempi, jottapdaan oikeusturva tulee taatuksi
esim. paikkakunnalta muuton yhteydessa. Matematidq@ettajan mukaan opetussuun-

nitelma kaipaa matematiikan osalta kevennysta.

"--opsin pitaisi sanella minimirajat tietomaarallgpnka oppilas hallitsee peruskoulus-
ta padstyaan. Jos naita asioita ei olisi mieletténualjon, jaisi tunneilla aikaa ajatte-
lun kehittamiselle, mukaville projekteille, oppifaanostamiselle, arkielamaan nivel-
tyvédlle matematiikalle ja toisaalta hitaammat opkjin pysyisivat kelkassa mukana.
Nykyinen ops tekee mielestani matematiikasta tagppéylsaa ja ikdvaa seka lahjak-
kaille etta heikoille oppijoille. Lienee kuitenkmin, etta tdtd muutosta joutuu odotta-
maan: itseni on mietittdva uskallanko ottaa rohkedmton vai teenko kiltisti opsin
mukaan.”AO3

Nykyista opetussuunnitelmatydtd mainostetaan gpettamaksi ajatteluksi (Syrjala,

Estola & Uitto 2006). Luokanopettajien kokemustaarysteella, aineenopettajien ta-
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voin, keskeisin muutos on karsinta ja tavoitteidémentaminen, jotta myoés omalle
ajattelulle jaa tilaa. Toisaalta myds resurssiaeip@i huomioiminen koettiin tarkeaksi,
jotta toteuttaminen olisi mahdollista. MuutamatKanopettajat nostavat esille kasva-

tuksen merkityksen:

"Kasvatus vie yha enemman aikaa tiedollisista t&emsta, enka kylla edes pahoittele,

ettd asia on nain.'LO1

” Toivoisin vielakin lapsennakéisempéaéa nakokulmemaka on tulevaisuuden kannalta
todella tarkeinta - valtava tietomaara vai hyvaamiisentaidot. Myos taito- ja taideai-

neet ja valinnaisuus kunniaan!'’O2

7.4 Opetussuunnitelmaprosessin yhteistydn merkitys

Opetussuunnitelmaprosessin merkitys antaa kuvansypdsta koulussa ja peruskoulun
tyoyhteisOstd. Opetussuunnitelmatyossa tarkednétgaid opetussuunnitelmatyokes-
kustelua (Huusko 1999, Luukkainen 2005). Opetussiteimatydn onnistuminen edel-
lyttdéd mm. Luukkaisen (2005) mielesta yhteistyodittiauria. Tarkoitus oli selvittda

koulun opetussuunnitelmaprosessin merkitysta gp#taseka sen vaikutuksia tyéyh-
teisbon ja sitd kautta peruskoulun kehittdmistyoh@woimissa kyselyissa tarkastelin
myo0s ideaalia opetussuunnitelman laadintaprosekaalin pohtiminen nostaa mie-

lestani esille taménhetkisen opetussuunnitelmapsis@ngelmakohdat keskioon.

Aineenopettajien vastaukset olivat padsaantoisgdsyita ja toteavia. Ehka vastaukset
littyivat siihen, ettd aineenopettajat nimenomdaivat esille opetussuunnitelmapro-
sessin laadinnan oppiaineryhmissa. Yhteisty0 koe#tinoastaan tassa pienessé ryh-
massa syntyvaksi, jos siindkaan. Koko koulun, daathan tasolla, ei yhteisty6ta miel-
letty juurikaan olevan. Toisaalta kaksi viidestAeginopettajasta ei ollut virassa/tdissa
Hameenlinnan Opetustoimessa laadintaprosessinailansen aineenopettajan osalta
vastaukset puuttuivat taysin. Toinen oli puolestalfut virassa ainoastaan osan laadin-
taprosessin ajasta, mutta han oli kuitenkin kuvamaadintaprosessin merkitysta osin
kuulopuheidenkin avulla. Yleisesti ottaen vastasgainousi esille yhteistydn puute eri
ryhmien valilla, koska opetussuunnitelmaa tehtek&koulun etta kunnan tasolla eri-

laisissa oppiaineryhmissa. Joka tapauksessa tarkgdieistyotahona koettiin toiset
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koulut: "'Homma tehdd&n yhdessa eika yksin. Yhdessa myé&os@uasteiden kanssa.”
AO5

Aineenopettajat kuvaavat opetussuunnitelmaprosesgeman lahinna ylakoulun na-
kokulmasta, jolloin vastauksissakin heijastui agiatijuuden hajautuminen ja oman
substanssiosaamisen korostuminen. Kaikissa vassgsakkorostui aineryhmatyosken-
tely sekd osin yhteistydon puuttuminen aineryhmiafillé. Kuitenkin aineryhmien tyos-

kentely koettiin mielekkaaksi ja tyo etemiyvassa hengessa”.

"Suunnittelu on tietylla tavalla yndenmukaistanyetusta ja kommunikointi opettajien
valilla on varmaankin helpottunut. Yhdessa tekemilgittaa seké palvelee tarkeinta

eli opetusta ja kasvatustaA0O2

Yhdesta vastauksesta nousi esille myos koulun oljeatuvuus. Tall6in opetussuun-
nitelmaprosessi saa pakko-leiman ja kuvaa kouluosgation hierarkkisuutta. Vaikka
vastauksessa maariteltiinkin ideaalia, niin ulkeduas nousee esille "nain ei pitaisi

olla” — asiana.

"Parhaimmillaan aineryhmatydskentely yhtenaistaahalpottaa opetustyéta, vaikka
yhteisty6 eri oppiaineryhmien valilla oli vahaistéuitenkin suurin osa kokee prosessin

pakoksi, ajantuhlaukseksi, koska mikaan ei kuitankauutu.”AO4

Tarkasteltaessa ideaalia opetussuunnitelmaprosesséenopettajat pitivat tarkedna
kaikkien mukanaoloa prosessissa. Olisi tarkeaaaesiin opettajien henkilokohtaiset
vahvuudet ja hyédyntda niitd koko opettajakunnallaikka opettajan omaa tyéta ja
persoonaa korostettiin, kuitenkin merkittdvana #wet/htenaiset valtakunnalliset raa-
mit. Raamit eivat kuitenkaan saisi olla liian tigik, vaan tarkeaa olisi nimenomaan
opettajan oma ajattelu ja paikallisuuden huomioeninToisaalta opettajan paatdsvalta
opetussuunnitelmatydssa oli tarkeda, koska tiuketdjta annetut aikarajat vievat mie-
lekkyyden ja prosessista tulee talloin pakkopullRasurssipula néhtiin myds yhtena
opetussuunnitelmatyotd vaikeuttavana tekijané. atkstissa nousi esille, ettd opetus-

suunnitelman toteuttamiseen olisi tdrke&da saada riayuittavat resurssit.
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"Ottaisi paikallisuuden hyvin huomioon sek& antagiettajan henkilékohtaisille vah-
vuuksille tilaa, jolloin erilaisuuskin saataisiimafvelemaan kokonaisuutta. Yhtenevéaiset
raamit ovat hyvaksi, mutta opettajan "omalle" obginettava tilaa, koska taitoja seka
tietoja kokemuksineen on viisasta jakaa opetus#yd@@pettajan henkilokohtaiset vah-

vuudet olisi ehka hyddynnettava nykyista paremni®?2

"Kun tehdaan uusi ops, pitdisi saada myos taloudellresursseja sen toteuttamiseksi:

uusia valineita, matkustusrahaa jneA04

Aineenopettajien mukaan heikkouksia prosessissaim&ahvuuksia enemman. Suurin
vahvuus opetussuunnitelmaprosessissa oli opettajtaminen mukaan suunnitteluun.
Yhteinen pohdinta ja suunnittelu takaisivat yhteiigyyden. Tosin yhtenevaisyys koet-

tiin myds omaleimaisuutta rajoittavana.

"Yhtenevaisyys on etu ja opettajan omaleimaisuyalante heikkous. Suunnittelu suun-
nittelun peraan on myos valilla tuntunut varsirsgjta ja epatarkoituksenmukaiselta.
AO2

Heikkoutena koettiin myds se, etta kaikkia ei koki@an kuulla prosessin aikana, koska
ainoastaan Harvat ja valitut on valittu tekemaan kunnallistpetussuunnitelmda
Opetussuunnitelman toteutusta pidettiin onnettonjaregailtiin osasyyna olevan opet-
tajien jaAmahtaminen vanhoihin kaavoihin. Toisakftasoitiin myos sita, etta paatoksia
tehtiin lilkaa valtakunnallisesti, ja resurssejeolg ollut toteutukseen tarpeeksi. Huus-
kon (1999) mukaan opetussuunnitelmaty6lla kehits#ydi pyritddn nimenomaan vie-
maan koulun ja opettajan tasolle. Tassa suhtegegassuunnitelman kehittamistyo ei

ollut taysin jalkautunut koulun ja opettajien tdsol

Luokanopettajien vastauksissa korostui enemmaén ukouhdkdkulma eikd op-
piaineryhmaajattelu kuten aineenopettajien vasiaséts Vastauksista nousi esille jon-
kinlainen turhautuminen opetussuunnitelmatydhoisga laajuuteen. Etenkin jo use-
amman vuoden opettajana toimineet kokivat opetusstelmatyon turhauttavaksi,

koska vajaan kymmenen vuoden vélein samaa tyotidéehaina uudelleen alusta asti.
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" Ylipdataan viimeisen kahdeksan vuoden aikana olen kaatimassa kolme kertaa
opetussuunnitelmia milloin mihinkin tarkoituksed&oulujen yhteisty6, alueellinen yh-
teisty0 jne. ) Osa ndista oli aivan turhaan tehjygéla perusteet muuttuivat. Osa tydsta

tehtiin ilman korvausta.'LO7

1990-luvun opetussuunnitelmatyon laajuutta ja giessuutta kritisoitiin, ja sitd vasten
tarkasteltua 2000-luvun opetussuunnitelmaty¢ kio&tti kehittyneemmaksi. Yleisesti

puhetapa monissa vastauksissa oli rivien valisgttiduissa negatiivissavytteiseksi.

"Tuolloin 1995 vaannettiin joka koululla omia opetugnnitelmapumaskoita, joka oli
aivan hullun hommaan Hameenlinnan koulutoimen johploolelta. Sieltd se maarays

tehd& ne varmasti tuli.L.O1

Yleisesti ottaen enemman otettiin kantaa koulunkaintakohtaiseen opetussuunnitel-
maty6hon. Suurin osa opettajista koki, ettéa kouht&men opetussuunnitelmatyd sujuli
hyvin, mutta useiden mielesta kuntakohtaiseeneenmhdollista ottaa kantaa. Toisaal-
ta kaksi luokanopettaja nosti kuitenkin esille ennaikkea kuntakohtaisen opetus-

suunnitelmatyon yhteisdllisyyden toimivuuden:

"Kunnan tasolla toimi hyvin tydryhmissa. Koulun édla jai vahemmalle. L.O4

Koulukohtainen opetussuunnitelma on riippuvaineranrkoulun organisaatiokulttuu-
rista. Myos luokanopettajien vastauksissa nousn eéghmiin jako. Kahdessa vastauk-

sessa tuli esiin rehtorin merkitys.

"Oman koulun opetussuunnitelma tehtiin paaosin wsde Osin rehtori yksin. Osa
opettajista teki osia yksin ja ne sitten liitettjan muokattiin lopulliseen muotoonsa yh-
dessd. Kunnan suunnitelman tekivat aineryhmat. Y& kavivat sitten lausunnolla

muillakin opettajilla, mutta lausunnot eivat tietoj mukaan juurikaan muuttaneet si-
salt6ja”LO5

Luokanopettajien vastaukset opetussuunnitelmapsiiseghteistydbhon liittyen olivat
paljon monipuolisempia ja perustellumpia. Yhteist@ettiin tarkeaksi ja monipuoli-

seksi yhdessa tekemiseksi seka koulun etta kumsatia. Opetussuunnitelmaprosessin
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yhteisty6 nahtiin merkitsevan keskusteluja, komraenia, pohdiskelua, yhteen hiileen
puhaltamista ja johtamista (vrt. Huusko 1999, Luaikkn 2005).

"Yhteistyd opetussuunnitelmaprosessin aikana nékgskusteluina ja yhteisind ko-
koontumisina, sahkopostina, ajatusten vaihtonajemughmisten tapaamisina, koulu-
tuksena..” LO2

"Sita, ettd toimitaan aktiivisesti toisiaan tukiga kannustaen kohti yhteistd paamaa-
raa. Myos sita, ettd toitd jaetaan osiin ryhmiershken, jolloin yhteistyd tuottaa va-

hemmalla vaivalla enemman tulostd .06

Toisaalta arvosteltiin sitoutumisen puutetta opgiusnitelmatyéhon. Johnsonin (2006)
tutkimuksessa nousikin esille yhteistyon tarkeysisi, kun tarpeet voidaan maaritella
omista lahtokohdista. Kaikki eivat ole halukkaite@rmnaan mukana, koska opetussuun-
nitelmaa ei koeta tarkeéksi. Toisin sanoen opetusstelmaprosessin yhteistyo ei ollut
maariteltavissa omista lahtokohdista. Yhteistydkiroolla ratkaisu opetussuunnitelma-
prosessiin sitoutumiseen edellyttden kuitenkin eggiunnitelman ymmartamista oman

opetustyon lahtékohdaksi.

” Prosessi on jatkuvaaikkien olisi oltava mukana, mutta monet meneigitdsmissa
aita matalin. ty6ta paljon, mutta tulokset arvehwia; sitoutuvatko myos ne, jotka eivat
opstydssa olleet mukana.” LO8

"Aidosti yhdessa tehty merkitsee my6s suurempaatsimista. Yhteistyé on parhaim-
millaan vuorovaikutusta joka suuntaan, myés kogyéukouluhallinnon ulkopuolelle.”
LO9

Parhaimmillaan opetussuunnitelmatyd vahvisti hékkihtaa ja loi yhteenkuuluvuuden
tunnetta sekd antoi opettajille mahdollisuuden wi#da opetustyohon liittyviin asioi-
hin. Vastauksissa nousi myds esille prosessin olaaituvuus, rehtorin merkittava

rooli seka toisaalta myds ajan ja resurssien puute.
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" Laadintaprosessi on hyva keskustelun paikka okm@uiun suuntaviivojen linjaukses-
ta. Pienessa koulussa tosin on lilankin kanssa hianvarsinaisen opetus- ja kasvatus-
tyon liséksi.” LO5

"Vaikutus on myoénteinen ja kasvattaa yhteishenkhtori, joka meilla veti prosessia,
olisi voinut olla paremmin perilla siitd, mita pé&ehda ja miten.’LO6

Toisaalta opetussuunnitelma sisaltda niin paljoaaasettei kaikkea voi mitenkaan to-
teuttaa. Talloin suunnittelutyolta meni osittainho pois. Luokanopettajien mukaan
heikkouksia opetussuunnitelmaprosessissa on enai&kel kiire, ajanpuute ja ulko-
kohtaisuus. Ulkokohtaisuus tuli esiin ennen kaikkez, ettd kaikki eivat olleet muka-
na opetussuunnitelmaprosessissa. Toisaalta swelotyti koettiin ylhaalta annetulta ja
nain ollen vieraalta. Suunnittelutyd pitéisikin {&& opettajista itsestaan. Myos koulu-
tusta ja tukea opetussuunnitelmaty6hon kaivattimeneman. Opetussuunnitelmaty6
koettiin liilan raskaana ja aikavievana, koska ledsivaa asiaa on paljon. Yksi opettaja
nosti esille myds epayhteisolliset tyotavat, kok&konaisuus koostetaan palasista, jot-

ka erilaiset ryhmat ovat erillaan tehneet kuuntelgtantoinen toisiaan.

Ideaalissa opetussuunnitelmatytssa luokanopettajstivat useasti esille resurssien
riittdvyyden. Taatut resurssit mahdollistaisivaetyssuunnitelman toteutuksen. Taman
lisdksi koettiin tarkeaksi ns. kypsyttelyaika eluntokset eivat tapahdu hetkessa, ja
koulutuksen saamisen opetussuunnitelman laadifitigen néhtiin tarpeellisena, jotta

tiedetdan mita ja miten ollaan tekemassa ja mibimtgan menossa.

"Koetettaisiin saada todella halukkaat ja kyvykkdaatimaan niita ja korvattaisiin
tehty tyo kunnolla. Valmiita suunnitelmia voisited& foorumeissa pikku purtavan ke-
ra. Opettajia kannustettaisiin ryhtymaan ja olemaamemman osa prosessia ilman
pakko-mentaliteettia. Tallaisen positiivisen jaigfigen osallistumisen myoéta sisaistet-
taisiin yhteiset paamaarat. Hyotya olisi myos sigitd ennen suunnitelmatyota koulu-
tettaisiin projektin vetajat ja vahitellen muu vapissa. HML:ssa varsinkin takavuo-
sina koulutettiin ja laadittiin yht& aikaa, jolloiiski paniikki osaamattomuudesta.O6

Opetussuunnitelmatytssa olisi luokanopettajien estél tarkeaa avoin, kriittinen kes-

kustelu sekad vuosittainen opetussuunnitelman péminhen. Huuskon (1999) tutki-
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muksissa kehittamistyd luo parhaillaan ammatilliseskustelufoorumeita. Tahan kui-
tenkin tarvitaan aikaa ja jonkinlaista ajatustawawutosta. Opetussuunnitelmaprosessin
vahvuuksina luokanopettajat kokivatkin tyon tekesmisitsensa hyvaksi. Prosessin
my6ta asiat sisaistyvat, kun asiantuntijat oliveimassa opetussuunnitelmaa. Vertais-
tuki pitkin prosessia koettiin hyvaksi sekéa eridigeskustelut ja mahdollisuudet vai-
kuttaa.

" Kayttgjat tekevat itselleen tydkalun. Sisalta&ftaisohjausta” opelta opelle ja opet-

taa miettimdan mika on oleellista—+03

Vaikka opetussuunnitelmaprosessia kritisoitiindsigtta vain harvat ovat siind mukana,
kuitenkin vahvuutena koettiin muutaman luokanopattanukaan se, etta kuitenkin
useita opettajia oli mukana tekeméassa opetusswhmai& ja nain ollen mahdollisim-
man monen nakdkulma voitiin ottaa huomioon. Hanmeaaksa joka kolmas opettaja

oli mukana laatimassa kuntakohtaista opetussuunate

"Vahvuutena koin erilaisten kokoajien nakemyksekdina pidetyista yleisistd suunta-
linjoista ja oppisisalldista. Heikkoutena on samsiaasilloin, kun nédkemykset alkavat

ronsyilla ja paketti paisuu liilan laajaksi.LO7

Vastauksissa nousi esille myds koulutuksen tarvajdNuokanopettajaa nosti esille
opetussuunnitelma- seka yhteistydhon kouluttautemig oisaalta kaksi naista nosti
esille ennen kaikkea rehtorien koulutuksen ja sitoiisen opetussuunnitelmatydhon
seka pitamaan lankoja kasissa ottamalla johtajatintoEsille nousi Oppijan Tuessa

pidetty pedagoginen kahvila, joka koettiin raskaakaikkakin antoisaksi.

"Lisaksi opsin tekemisesta jarjestettiin "pedagegikahvilan" tapainen pohdintatilai-

suus "kuinka opsin tekeminen kaynnistetdan”. Tapahtoli oppijan tuessa raskaan
koulupaivan jalkeen - vakea oli vahan paikallat&iuolimatta puheenvuoroa tuskin
sai. ( Syita voisi kirjoittaa tdhan monta...) Hykid puolia yhteistyostd koulussamme
l6ytyy paljon, mutta kaikki hyvat puolet olivat wlassa jo ilman opetussuunnitelmatyo-
td. Monisarmaisessa arjen kamppailussa kokivat tajatyhteistyon tarkeaksi, mutta

opetussuunnitelmatyon rasittavaksi, ylimaaraiseksnolastiksi.” LO3
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7.5 Peruskoulun tyoyhteiso opettajien ndkdkulmasta

Tassa kappaleessa tarkastelen peruskoulua tyoyhéeesi opettajien kokemana, ja sita
mill& tavalla peruskoulu tydyhteisbna kuvastaa peouluorganisaation kehittdmistyon
edellytyksid. Yksi osa tata tarkastelua on myostugsiunnitelmaprosessi koulussa
seka oman opettajayhteison maarittely mm. kehiggn kautta ja naiden suhde mah-
dolliseen ideaaliin. Luukkaisen (2005) mukaan ty@id0 vaikuttaa kaiken kaikkiaan

paljon opettajien valiseen vuorovaikutukseen jaeityohalukkuuteen.

Aineenopettajien vastauksissa nousi kaikissa egf@aineryhmittéainen opetussuunni-
telmaty6. Opetussuunnitelmaty6ta ei koettu kokollowhteiseksi vaan lahinnd oman
aineen opettajien yhteiseksi prosessiksi. Toisddaiesi vastanneista aineenopettajista
ei ollut koulukohtaisen opetussuunnitelmatyon agkébissa. Vaikka opetussuunnitel-
maty6 koettiin hajanaiseksi, oppiaineryhmakohtasgekoulun opettajayhteiso koettiin
mukavaksi. Opettajayhteistssa ajateltiin olevandhyfiteishenki. Ainoastaan yhdessa
aineenopettajan vastauksessa tuli esille opettdjsganaisuus, mutta tamakin tuotiin
esille rakennusten sijaintien suhteen. Vastauksaeissalvasti tullut esille, ettd johtuiko
oppiaineryhmien vélinen vahainen yhteistyo taskimausten hajanaisuudesta vai jos-
takin muusta. Kaikissa muissa vastauksissa tuesilte positiivinen kuva omasta opet-
tajayhteisosta. Yksi aineenopettaja nosti esillelkosa rehtorin hyvana henkildstojoh-
tajana.

"llmapiiri on varsin hyva ja n. 40-50 opettajaa t@a& erilaisuuden. Rehtori on osaltaan
onnistunut hyvana henkilojohtajana, joka antaa mgpsttajille soveltuvia vapauksia
toteuttaa omanlaistaan opetustyota. Esimerkiksnkitee politikassa mukana olevana
ettd minua kunnioitetaan ja erityisosaamistani eo&taan. TyOpaikka on siis varsin
hyva tyopaikka ainakin toistaiseksi. Omaan tyohowsiavaikuttaa ja silla on suuri
merkitys.” AO2

"Opettajilla on hyva yhteishenki ja tydpaikka on kava. Talla hetkella meidan aine-
ryhmassa on kaynnissa nuorennusleikkaus, jotedleiideoille ei viela ole oikein ollut

intoa pain elakkeelle jAavien opettajien puolettayottavasti tulevaisuudessaBO3

Maariteltdessa ideaalia opettajien tydyhteisodattist esille toisten kunnioitus. Téar-

kedna koettiin erilaisuuden arvostaminen ja etdgaismielipiteiden esiintuominen.
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Toisaalta ajateltiin, ettéq ideaali tydyhteisd o&hittdmishaluinen ja avoin erilaisille
nakemyksille, mutta toisaalta jokaisessa vastagksasstettiin esille resurssien niuk-
kuus ja ennen kaikkea ajan puute hankaloittavikieai kehittamistyota. Myds Johnso-
nin (2006) mukaan ajan puute ja opetustydn kuoamiitis varjosti usein kehittamis-
tyotd. Vastauksissa nousi esille myos opettajidmtdamisen merkitys. Kosusen (2005)
mukaan opettajien tyokaytantdjen kehittaminen vdatreflektiivista otetta, ja opettaja

tarvitsee valmiuksia asioiden kasittelyyn kollegoi@nssa.

" Pitaisi olla tarpeeksi aikaa myds opettajien kahatniselle. Esim. oppilaat voisi joskus

suutta, hyvaa tyémoraalia, ahkeruutta, toisten kainsta ja arvostusta.’AO4

"Yhteiset arvot erilaiset persoonallisuudet. Reigsebatti mutta kunnioittava suhtau-
tuminen toisiin. Ihnmisen arvostaminen ehdoittakkaiei kaikista pitaisik&dan, on ehdo-
ton edellytys opettajalle. Opetustyd on perimmait@inistuessaan kutsumustyota.”
AO2

Kehittamistyota tehdaan, mutta aika ei yksinkeestisopettajien mielesta riitd siihen
tarpeeksi. Joka tapauksessa kaikissa vastaulsibstdmisty® koetaan tarkeana ja
tarpeellisena. Vastauksissa nousi esille kehitttydisylhaalta tuleva ohjeistus. Muun
muassa Hargreavesin (1994) mukaan kollegiaalisaugseissa kouluissa lisdantynyt,
mutta kehittdminen ja muutos kohdennetaan rakeinmtejslloin muutos ja kehittdmis-

tarve ovat lahtdisin koulun ulkopuolelta (myds $eng 1997). Toisaalta Huuskon
(1999) tutkimuksen mukaan koulun tiedostamatontkuit vaikuttaa kaikkeen tekemi-
seen. Yhteisollinen itsesensuuri nakyy myos tutikiseni vastauksista mm. nuoren

opettajan mukaan:

"Aika vahan jaa voimavaroja tdhan. Minulla on ha@&a ensi vuonna alkaa luotsata
meidan aineryhnmaamme todelliseen muutokseen kdlsitt@sin tietysti epavirallises-

ti) kylmasti opsia yhteistydssa toisen asteen afipsten kanssa.AO3

Luokanopettajien vastauksissa opetussuunnitelmagsostydjaon kohdalla nousi esil-
le yksittaisten opettajien kiinnostus ja rehtorirerkitys. Suuremmissa alakouluissa

tyota jaettin enemmaéan pienempien ryhmien tehtévékanostuksen mukaan, pie-
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nemmissa kouluissa tehtiin paritdina tai koko agakunnan yhdessa pohtien koulun
koosta riippuen. Vastauksissa nousi esille, etenrghmiin jakamisen negatiivisena
puolena koettiin toisten opettajien tyosta vetayhen. Useilla opettajilla voi olla pelko

muutosagentiksi leimautumisesta (Johnson 2006).

"Isossa koulussa on ikava kylla mahdollisuus memy#s vahan toisten siivilla, mutta
olemme kylla patistaneet "laiskoja" ja puolustanégihkeria”, ettei heidan tyttaak-

kaansa liséattaisi. Mielestani tydpaikkani on mukgvapettajayhteis6 toimiva.LO1

Vastauksissa nousi esille opettajakunnan erilaigeh#tajista vetaytyviin siivella kul-

kijoihin. Yleisesti ottaen oma tydyhteisd koettimellyttavaksi. Yhdessa vastauksessa
nousi esille suuri sijaisten ja nuorten opettaji@iéra. Tata ei kuitenkaan koettu ainoas-
taan negatiiviseksi, koska hanen ideaalissa ty@sddsd korostuisivat erilaiset persoo-

nat:

"Erilaisista ihmisista koostuva: ik, taidot, nakeksgt, mutta rakentavasti samaan
suuntaan pyrkiva. Tehokkaasti johdettu, yhteistgpikyen... Tarkeat asiat (oppilas)
kaikille tarkeinta, samoin nakemys siita, mita,enifa ennen kaikkea miksi opetetaan.”
LO2

Useimmissa vastauksissa nousi esille rehtorin ropétussuunnitelmatytssa. Rehtori
koettiin merkittavana toimijana ja kokonaisuudetiitsgana (vrt. Vulkko 2001). Eras

luokanopettaja mainitsi, ettd yksi syy opettajakamrkoulussa viihtymiseen on, etta
rehtori on ajan tasalla ja osaa hallita kokonaisiaukJoissakin vastauksissa nostettiin

esille rehtorin toiminta my6s hyvin kriittiseen gém.

Kaikissa vastauksissa yleisesti ottaen koettiin @pattajayhteis6 hyvana. Herdakin
kysymys, ettd onko vastaus kuvaus todellisuudeatgpuhuntaa. Vaikka vastaukset
annettiin nimettémind, niin voi olla, ettd halutaank& kaunistella asioita, asioiden to-
dellisuutta. Kuitenkaan kenenk&aan vastauksissa tgidteiso ja ideaali eivat vastan-
neet taysin toisiaan. Luokanopettajien mukaan &itkaisi oppilaan merkityksen ym-
martaminen, koska tyota tehdaan oppilasta vartéhanm liittyykin selkeét yhteiset pe-

lisddnnott seka myos toisten opettajien oppilaidemioitus sekd avoimuus. Eréaan luo-
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kanopettajan mukaan olisikin tarke&da poistaa kstdueraanlainen kilpailuasetelma ja

minun-sinun-oppilaat luokittelu.

Ideaali kouluyhteis6a maariteltdessa nousi mydeeashtori ja hdnen roolinsa. Rehto-
rin on oltava johtaja, vaikka yhteistoiminnallideikoustavat olisivatkin suotavia. Joh-
tajuus voisi olla my6s jaettua mahdollisuuksien aark Fullanin (2005) mukaan rehto-
rin tai johtajan merkitys koulun kehittamisessasoiri. Hyva johtaja tuottaa ymparil-
leen johtoryhman ja yhdessa luodaan strategiseittagt ja kehittamislinjat. Vastauk-
sissa nostettiin rehtorin keskeisyytta myos ehldlliseen savyyn esille, rehtori teki

muutamissa kouluissa yksin teksfehtori nousikin esille usein:

" Opettajayhteisd on hyva. Esimies on uusi ja vdsibnatta vuotta tehtavassaan, joten
nuoruus ja liiallinen johtajamaisuus haittaavat useaivittaista tyéta. Nain vararehto-
ri joutuu usein turhaan paineen alle, mutta vietonikotiin pitkalla kokemuksellaan ja

asioiden jarjestelytaidolla.’ LO7

Ideaalissa yhteisOssé keskeisena koetaan myodalapssyys. Positiivisesti lapseen
suhtautuva kehityskykyinen ja —haluinen yhteisdpil@gta oppimaan kannustava ja
tukeva yhteisd toimii yhteisten pelisaantdjen mukgakaikki kasvattavat yhdessa il-
man syyttelya tai vahattelyd. Opettajat haluavaidée toitd yhdessa ja iloitsevat ja an-

tavat kiitosta toisten onnistumisestaLO6

Joka tapauksessa kaikki kokivat kehittamistyondakisi joko koulun tai yksilon koh-
dalla. Varsinkin he, jotka olivat mukana kunnallise opetussuunnitelmatydssa, koki-
vat kehittamistyon tarkeaksi henkilokohtaisestieldskuitenkin esille nousi resurssien
puute ja se, ettd opettajat joutuvat antamaan ipahmasta selkanahastaan’Kehitta-
misty0 koettiin myos jollakin tavalla ylhaaltd maguksi. ldeaalista olisikin, etté&e-
hittamistyd lahtisi koulun sisélta, ei ylhaalta manykyisella voimalla...”LO3 Myds
parissa vastauksessa tuli esille kehittdmistydssiamaolon riippuvan rehtorin intres-
seista. Kaiken kaikkiaan aineen- ja luokanopettayi@stauksissa korostuivat niin sano-
tut perinteiset opetus- ja opettajakulttuurien exastauksissa nousi esille Luukkaisen
(2005) rajattu opettajakulttuuri ja Hargreavesi®g4) opettajakulttuureista pakotettu
kollegiaalisuus seka balkanisaatio. Balkanisaatineraja rajattu opettajakulttuuri nou-

sivat esiin ennen kaikkea aineenopettajien vasissiksjoissa korostui omaan ainee-
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seen liittyva ajattelu ja yhteistyd oppiaineryhndigsrt. Huuskon 199%ikkuporukoi-
tuminer). Pakotettu kollegiaalisuus hallinnollisiin s&adik perustuen nousi esille

molempien opettajaryhmien vastauksissa.

7.6 Eri toimijoiden ja koulujen vélinen yhteisty6

Opetussuunnitelmaprosessissa on keskeista eri adsapwalinen yhteistyd. Opetus-
suunnitelmaprosessi peruskouluissa tarkoittaa styt&& niin koulussa kuin eri koulu-
jen ja kouluasteiden valilla. Etenkin yhteistyd tyssuunnitelmaa laadittaessa eri kou-
luasteiden (ala- ja ylakoulu) valilla mahdollistakeasti yhtendisen perusopetuksen.
Tarkedd on myos yhteistyd kouluhallinnon ja koulugesken. Tassa luvussa tarkaste-
len kouluorganisaation eri toimijoiden valista ybtgota yli koulurajojen opettajan

nakokulmasta mahdollisuuksineen ja reunaehtoineen.

Aineenopettajista l&ahes jokainen koki kouluhallinna opettajien vélisen yhteistytn
heikoksi ja lahes olemattomaksi. Jopa kyseenattistghteistyén olemassaolo koko-
naan: Mika yhteisty0? Tuntuu l&hinna silta, ettd opettajidhetellaan sahkopostitse

kaiken maailman turhaa lisaty6ta203

Aineenopettajat kokivat, etta hallinto on kaukamallkin arjesta ja sen vuoksi ohjeis-
tukset ovat kaytannon nakokulmasta jarjettomia.taassissa nousi esiin myds hallin-
non puolen toimijoiden parempi nakyvyys koulutydpessa, jotta koulumaailmaa ym-

marrettaisiin paremmin seka puolin ja toisin ojsita tuntemaan toinen toisiaan.

"Hallinnon tulisi jalkautua ja kysella kuulumisi&alla hetkella tuntuu, etteivat he aina

tue kouluja, eivat ainakaan vaikeissa asioissa esigniongelmaiset oppilaatAO4

”Valitettavasti liikaa hallinnosta kouluun suuntavéa "ohjeistusta”. Hallinnon olisi
enemman jalkauduttava, jotta ymmartaisivat koulealiteetit nykyista paremmin.”
LO5

Luokanopettajat olivat aineenopettajien kanssa gknjaljilla hallinnon ja opettajien
yhteisty6sta. Yhteistyon luokanopettajat kokivatl&i enemman kausittaiseksi ja suu-
rimmaksi osaksi ns. riviopettajat kokivat olevangasin. Opettajat toivoivat, ettd yh-
teistyota olisi eikd hallinto olisi ainoastaan asiaja ja tydnantaja, kuten nyt asian ko-
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ettiin olevan. Toisaalta ymmarrettiin, etta myodihaon puolella ollaan tiukoilla. Erés
opettaja kokeekin tarkeéksi, etta toisten toihingtuttaisiin.

"Tutustuminen puolin ja toisin toisten tydhon oNsirmaan tarpeen ja poistaisi epaluu-
loja puolin ja toisin. En suorastaan tarkalleendé mita tuolla hallinnon paassa teh-
daéan. Tuntuu, ettd ne on kaukana meidan tyostdaatin mekin ehka heidanl’O9

Jo kauemmin opettajan tydssa ollut luokanopettajq, letta valit hallintoon pain ovat
parantuneet, mutta nuorempana hankin oli tavall@eéinnyt "pomojen” arvostelua.
Han viela lisasi, ettd Itse olen sitd mielta, ettéd hyva opettaja ei véaltéta ole hyva

johtaja ja tietenkin painvastoin.LO6

Tarkasteltaessa koulujen valista yhteistyota Hahmesssa aineenopettajat nakivét
yhteistybn huomattavasti vahaisempéana kuin luokettajat. Aineenopettajien vasta-
uksista nousi esille jollakin tavalla kriittinenautuminen yhteistyén olemassaoloon.
Eras aineenopettaja jatti kokonaan vastaamattaujaulyhteistyta kasittelevaan ky-
symykseen. Vireilld oleva alueellinen yhteistyd piolessa vastauksista esille, mutta
se ei ollut ainakaan viela vakiinnuttanut paikkaandyos aikapula ja tyon kuormitta-
vuus nostettiin keskeisiksi syiksi yhteistyon puuattselle. Yhdessa vastauksessa kriti-

soitiin VESO-paivia, jotka eivat tue yhteistyon symista.

"Heikkoa: Alakoulun opettajia nahdaan ehka kerramdessa yhteisessa vesossa ja
silloinkin istutaan omissa pdydissa kuuntelemasesain luentoa. Lukion opettajia nah-

daan myds kerran vuodessa ja silloin vahan jotaihygaankin...”AO3

Luokanopettajien nakemys koulujen valiseen yhtéisiy oli positiivisempi tai ainakin
suunta koettiin myonteisemmaksi kuin aineenopettajmutta myos luokanopettajat
kokivat, ettd yhteistyota olisi maarallisesti jadallisesti oltava enemman. Alueellinen

yhteisty6 mainittiin muutamissa vastauksissa yhgété parantavana tekijana.
"Nyt koulujen kuuluessa omiin alueisiinsa yhteistgiminta on paremmin johdettua.

Saanndlliset johtoryhman kokoontumiset ja aluedrigbt koulutus- yms. tapahtumat.
"LO4
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Yhteisty6 ala- ja ylakoulujen valilla tuli esilleseassa vastauksessa. Etenkin vierailut
toisissa kouluissa ja yhteiset koulutukset koetanmpeellisiksi.

"Hyvéaa. Esimerkiksi oma kouluni ja vastaanottav@kgulu on runsaasti tiivistanyt
yhteisty6ta lisaamalla kaikkien opetushenkildidetustumista ja tyokuvan selvittelya
sek&d ns. nivelkohtaan on paneuduttu oikein kunndlé&h&n on kaytetty iltapaivia ja
Vesoja ja yllattavaa kylla: -palaute on ollut hamgiisen positiivista, joten ainakin tadssa

on saatu jotain todella konkreettista ja kaikillgdayllista aikaiseksi. LO7

Yhteistyd koulujen valilla koettiin toivottavana,utta resurssit nousivat jalleen keskei-
seksi yhteistyota estavaksi tekijaksi. Esimerkikginsonin (2006) tutkimuksessa opet-
tajien yhteiskayttd koettiin hankalaksi mm. véalik@en vuoksi. Myos Salon (2002)
tutkimuksessa eri toimijoiden fyysinen, ajallinen rpkenteellinen eristaytyneisyys on
seurasta kouluorganisaation |6yhyydestd ja vaikauithteistyotd. Joka tapauksessa
tutkimuksen vastaukset antoivat viitteité ajatuatamnuutoksesta kohti opettajien vélis-

ta yhteistyota.

7.7 Opettaja-lehti opettajien valtakunnallisena ddnenkanattajana
Dokumenteista ja haastatteluista saatuja tuloksilagpn Opettaja-lehden artikkeleihin.

Opettajalehti ja opettajien aikakauslehdet ovagatlljo 1940-luvulta kanava tiedottaa
tarkeista asioista opettajille, vaikkakin merkitys muuttunut vuosien saatossa (Hosio-
Paloposki 2006). Opettaja-lehti opettajien valtakalhisena ddnenkannattajana artikke-
leissaan pitdd opettajien puolta ja tuo esille afiatkoskettavia puheenaiheita. Yhte-
naiseen perusopetukseen ja siihen liittyvaan opetusitelmaprosessiin liittyvia artik-
keleita vuosien 2003 ja 2006 valilta 16ysin 21 kalefta. Valtakunnallinen opetussuun-
nitelma nousi esille artikkeleissa opetussuunnidydn pohjana ja perustana. Samoin
kokivat tutkimukseeni haastatteluihin vastanneedtiapat. Tutkimusaineistossa kayte-
tyt artikkelit [oytyvat lueteltuna liitteessa 3.

Vuoden 2003 Opettajalehden artikkeleissa nousieesilisien opetussuunnitelmien

esiinmarssi, opettajien opetussuunnitelmatyon lialeal korvaus ja realismin puute

suunnittelutydssa. Savonlinnan opetussuunnitelnrakoaattori Tikka (Opettaja-lehti
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2003, 18) kuvaa artikkelissaan toimintakulttuuriitdmisesta opetussuunnitelmiin.
Artikkelissa nostetaan esiin tarkeita toimintakultiin liitettavia kysymyksia.

" Koulussakin tydyhteison jasenilla on tietenkin asia periaatteita, laatukriteereja
seka toiminta- ja kayttaytymismalleja. Kaikkienagvitsekaan ajatella tai tehd&a samal-
la tavalla. Parhaimmillaan ihmisten erilaiset kagtaet rikastuttavat tydyhteisoa. Jois-
tain asioista kouluyhteistssa pitéaa kuitenkin sapia, ettd ne pitavat huonompanakin
paivana. Oppilaiden ja huoltajien on saatava viesitd, etta koululaivaa ohjataan

samaan suuntaan.(Opettajalehti 18/2003, 3).

Opetussuunnitelmaty6sta puhuttaessa nostettiite egdettajille maksettava korvaus
kaikissa aiheeseen liittyvissé Opettaja-lehderkketeissa. Sen lisdksi korostettiin, etta
lahtokohta yhtendiseen perusopetukseen siirrytigassa olla pedagoginen, silla séas-
toihin perustuvat uudistukset eivéat ole toimiviangelmaksi nousi aineen- ja luokan-
opettajien erilaiset palvelusuhteen ehdot. Esitlesh myds se seikka, ettd yhteistydvel-
vollisuuden ja tydmaaran lisaantyminen pitdisikéikya palkkauksessa (vrt. Johnson
2006).

"Koulu- ja kuntakohtaisten opetussuunnitelmien iamben on opettajan oman virka-

tyon ulkopuolista tyota. Siksi ops-tyo niin kuinukim maarayksesta teetettava lisatyo
on erikseen korvattava opettajalle. Tyon tekemidesettava tuntimaara arvioidaan

tyonantajan kanssa yhdesséa etukateefOpettaja-lehti 42/2003, 5)

OAJ:n tydmarkkina-asiamies Kekki (Opettaja-lehtt202004, 9) nakeekin yhtenéisen
perusopetuksen lisaantyvan tydmaaran edunvalvokeramalta tarkedna. Artikkeleissa
littyen opetussuunnitelmatydhon kirjoitettiin, &iyhtenaista perusopetusta mietittaessa
on laitettava jaita hattuun, mietittva tavoittgaaratkaistava muun muassa palkkauk-
seen, tydmaaraan ja johtamiseen liittyvat kysymikiSanen kaikkea artikkeleissa ko-
rostettiin pedagogisia lahtokohtia ylipaansa kéhiistydon perusteena, esim. yhtenai-

nen perusopetus ei saa perustua saastosyihin.

Eniten yhtenaiseen perusopetukseen liittyvaa keéskizs Opettaja-lehdessé oli vuonna
2004. Tuolloin tuli voimaan perusopetuksen opetusaiielman perusteet. Varsinaises-

ti kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiimrrgittiin viimeistaan elokuussa 2006
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mennessa. Esille nousi jalleen mm. palkkauksemm@gian lisaantymiseen, yhteistyo-
velvollisuuteen ja apulaisrehtorijarjestelméaanyutit kysymykset. Toisaalta Kirjoitet-
tin mm. yhtenaiskoulun yhteisesta kasikirjoituksesYhtenaiskouluun siirtyminen
vaatii yhteistyotd, yhteisollisyytta ja tiimityoseka oppi- ja luokkarajat ylittavaa yh-
teistyota. Korostetaan sita, ettd yhtenaiskoulsagsi jaada ainoastaan hallinnon paa-
tokseksi. Erikoissuunnittelija Rajakaltio muistatken: "Kouluyhteisdssa yhtenaisyys
merkitsee ennen kaikkea toimintakulttuurin muuResuskoulu on jakautunut kahtia:
ala- ja yldasteet ovat toimintakulttuuriltaan hyvierilaisia.” (Opettaja-lehti 20—
21/2004, 10)

Esille nostettiin Opetushallituksen peruskouluyksiktoimesta oppilaan oikeusturva
jatko-opintojen suhteen yhtenaistamalla arvioinpenusteita. Tassa tietoiskutyyppises-
sa artikkelissa kerrotaan myos, ettd opetussuumaten laadittu laajassa yhteistytssa
koulujen, kuntien, opettajakoulutuslaitosten jaoplston edustajien kanssa, myos
OAJ:lta oli mukana oma edustus. Toisaalta koroatetayos sita, etta perusteet toimi-
vat pohjana paikallisille opetussuunnitelmille nigttei tarvitse aloittaa kaikkea ty6ta

alusta. Opetushallituksen valtakunnallisista peosukpaivistd kertovassa artikkelissa
nousi esille Opetushallituksen p&éjohtajan Lindmodsive todellisesta yhtenaisesta
peruskoulun toimintakulttuurista. Hanen mukaan eg&iunnitelmien olisi muututtava

hallinnollisesta ohjeesta opettajan kasikirjakgimB tarkoittaakin yhtenaista nakemys-
td oppimisesta sekd samansuuntaista kasitystaappetesta eri opettajien kesken.
(Opettaja-lehti 18/2004, 8) Peruskoulupaivilla riasslle myds uudenlainen opettajuus
ja sen tuomat haasteet opettajankoulutukselle. bjpsitajuus tarkoittaa ainesisaltéjen
ja kasvatuksen hallintaa. Eraan koulun rehtori &bropettajankoulutuksen avainase-
maa, mutta han ei ndhnyt kaksoistutkintoja ratkasasiaan. Esille nousi myds koko-

naispalkkaus.

Yhteiskunnalliset muutokset olisikin otettava huoom tarkasteltaessa opettajan roolia:
"Erilaisten yhteiskunnassa tapahtuneiden muutostenrauksena opettajan rooli ja
tehtavat ovat merkittavasti muuttuneet. Keskeisonéollut tydoméaaran kasvu. Nama
yhdessa taydennyskoulutuksen vahaisyyden kanssaibgattaneet uupumusta, lisdn-
neet eldkehalukkuutta ja aiheuttaneet pakoa op&nsalkopuolisiin tehtaviin. Vastuu
taydennyskoulutuksesta tulee olla ensisijaisedtiitaoksen jarjestajalla.” (Opettaja-
lehti 37/2004, 12)
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Koulutuksen tarkeys onkin tarke&a osa opettajiesdigaksamisen kanssa. Esille nousi
my6s uudenlainen opettajuus ja raja-aitojen kaatemala- ja ylakoulujen valilla. Toi-

saalta tAmé taas aiheuttaa paineita tasapuolisidmapiisen suhteen.

" Yhtenainen perusopetus tuli mahdolliseksi uuspgtussuunnitelmien myota vuoden
alussa. Aidan kaataminen ala- ja ylaasteen valiéki mahdolliseksi luokanopettajan
opettaa ylaluokilla ja puolestaan aineenopettajdal#okilla. Yhtenaista perusopetusta
oli tatd ennen ehditty kokeilla noin sadassa kosdusd/uodenvaihteen jalkeen yhtenai-
nen opetus on laajentunut selvasti, mutta mukaegieh koulujen maaraa on vaikea
sanoa suurten maarittelyerojen vuoksi: koulu vadiska antavansa yhtenaista perus-
opetusta, jos yksi luokanopettaja opettaa ylimpidkkia, mutta toisessa koulussa aja-

tellaan, etta kouluilla pitaa olla yhteinen rehtdri(Opettaja-lehti 40/2004, 13)

Vuonna 2005 ja 2006 Opettajalehden artikkeleissadtettiin sitd, ettd yhtendiseen
perusopetukseen pitaa lahted pedagogisista lahd@tah mutta yleensa toteutukseen
tarvitaan lisaresurssejartimessa on yhdeksanvuorinen opetussuunnitelneadlikoko-
naisuus. Yhtenaisyytta ohjaavia tekijoita ovat kmatoimintaymparisto, rehtorin tyo,
opettajien yhteisty6 ja kayttd seké oppilaiden koldeset.{Opettaja-lehti 39/2005, 17).
Artikkeleissa nousi esille myos opettajan tyon waatden lisaantymisté ja monipuolis-
tumista kaksoiskelpoisuuksineen. Vuonna 2006 keskusopetussuunnitelmaty6sté
vaheni, mutta esille nostettiin kuitenkin opettajgtin muutos peruskoulussa seka li-

saantyvan suunnittelutyén nadkyminen myos palkkasgdase

Opettaja-lehdessa noussut kuva on monin tavoin ssun@atainen kuin tassa tutkimuk-
sessa opettajien esiin nostamat seikat. Toimintiakulin liittyva tavoite erilaisista

kaytanteista opettajayhteison rikastaja on vast&awa avoimissa kyselyissa esiin tul-
lut ideaali opettajayhteisd ylipaansa. Toisaaltikleeleissa nousi esille, etta yhteinen
perusta on tarkeaa. Opetussuunnitelma koettiimagea kyselyissa tarkeaksi toiminta-
tapojen yhtenaistajaksi. Opettajat toivat useitieesesurssien puutteen. Artikkeleissa
nousi esille kehittamistydhon liittyva suuri tydndgjota tehdaan usein ilman korvaus-
ta. Taman seikan myos kyselyihin vastanneet opettajstivat esille. Myds koulutus

nousi esille seka artikkeleissa ettd tutkimuksqrett@jien vastauksista. Kyselyissa ai-
neen- ja luokanopettajat nousivat esille opettagmugmmartamisen ja tyokulttuurien
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erilaisuuden suhteen. Artikkeleissa ndmé seikasivat esille eri opettajien erilaisina
palvelusuhteen ehtoina seka yleisesti peruskoybattajuuden muutoksena. Artikkelin
mukaan tulevaisuudessa peruskoulun opettajuus tisté&emonipuolisempaa siséaltden
ainesisaltdjen ja kasvatuksen hallintaa laaja-amamin. On kuitenkin syyta pohtia on-
ko Opettaja-lehti enemman opettajien ja kouluhabim &anenkannattaja. Naiden artik-
kelien perusteella voidaan sanoa, etta lehti toapéttajien aanenkannattaja hallinnolli-
sin lisamaustein. Opettaja-lehti on yksi vayla inalbn ja koulutason valiseen vuoro-

vaikutukseen.
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8 POHDINTA

8.1 Johtopaatokset ja jatkotutkimusaiheet
Tutkimuksen keskeisena tavoitteena oli selvittasiemopettajan kokema opetussuun-

nitelmaprosessi kuvaa eri toimijoiden valista yityita ja peruskouluorganisaation

kehittamistyota. Tutkittavana tapauksena olivat déantinnan Opetustoimen peruskou-
luyksikot. Tutkimustulosten perusteella peruskoujamisaatio on edelleen jossakin
maarin kiinni vanhoissa rakenteissa, kuten myosisdamhin (2006) tutkimuksessa tuli

esille. Peruskouluorganisaatiossa on paljon |6gldéksia niin eri opettajien kuin opet-

taja- ja hallintotason valilla. Eri opettajanimildtdokeroivat opettajia ja tutkimuksessa
tama nakyi opetussuunnitelmaprosessin erilaisenagmamisend aineen- ja luokan-

opettajien valilla. Toisaalta eri opettajaryhmiddigtava tekija kouluorganisaation na-

kokulmasta oli kouluhallinnon etaisyys koulun agkdi@sta. Peruskouluorganisaatiossa
on paljon eri osapuolten ja toimijoiden erilais@dotuksia, jotka eivat suunnittelutydssa
kohtaa toisiaan. Hajanaisuus opettajien tyon jaammsfbn odotusten valilla aiheuttaa

peruskoulun ldyhasidonnaisia organisaatio- ja giyérakenteita (mm. Huusko 1999,

Vulkko 2001, Salo 2002).

Opetussuunnitelmien ja siihen liittyvdn prosessierkitys ja kokemus on yhteydessa
opetussuunnitelmaprosessiin osallistumiseen. Sgansiopetussuunnitelmaprosessin
kokeminen edustaa nakemykseni mukaan opettajarknbkésta peruskouluorganisaa-
tion kehittdmistyota. Niin opettajat kuin hallinndoimijat kokivat yleisesti valtakun-
nalliset opetussuunnitelman perusteet yhtenaisiaraameina opetustyolle. Hameen-
linnassa hallinnon nakodkulmasta opetussuunnitelr@ad@@n ohjaavana asiakirjana
lainsdddannon tavoin. Opetussuunnitelma on vedxatiasiakirja, jonka liséksi hallin-
non nakokulmasta korostetaan keskustelukulttuurerkitystd. TAma& muodostaakin
paineita opettajien opetussuunnitelmien prosedsvifa toteuttamiseen. Opettajien
nakemysten mukaan kunta- ja koulukohtaisia opetusstelmia pidettiin valtakunnal-
lisia tAydentavina seka toteutettavissa olevinaa#itoehtoisesti liian yksityiskohtaisi-
na ja mahdottomina toteuttaa kuten Syrjalan, EstgdaUiton (2006) tutkimuksissa.
Tulkinnat opetussuunnitelmista olivat siis osirtirigaisia. Molemmat opettajaryhmat
kaipaavat karsintaa ja tavoitteiden vahentamistk&Sajallisten etta taloudellisten re-
surssien puute nouseekin keskeiseksi kysymyksekenkAtjosen (1993) ja Johnsonin

(2006) vaitoskirjatutkimuksissa. Myds Opettaja-lebsi nostettiin esille tarve suunnit-
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telutybn huomioimisesta palkkauksessa. Kouluorgatista hallitsee muodollinen

lakirakenne (Berg 1981), joka nousikin esille opgth nékemyksissa opetussuunni-
telmista. Lakirakenne on siis kouluorganisaatia@agitseva tekija. Taustalla vaikuttava
lakirakenne vaikuttaa resursseihin ja palkkaukssek@a tatd kautta myods kehittdmis-

tyohon.

Vuoden 2010 opettajuuden keskeisin piirre on Luigew (2004) tutkimuksen mukaan
kollegiaalisuus ja yhteistyo eri toimijoiden keskéDpetussuunnitelmaprosessi vaatii
uudenlaista toimintakulttuuria sek& eri toimijoidedlista yhteistoimintaa. Peruskoulu-
organisaatiossa tehdaan tulkintaa opetussuunngé&nmaonella eri tasolla (esim. Hela-
korpi 2001, Johnson 2006). Kuitenkin tavoitteebfgeistukset tulevat niin sanotusti
ylh&alta alaspain antaen kuvan koulusta hierarlkidtvaattisena organisaationa. Kou-
luorganisaatio toimii myods taman tutkimuksen mukaamteellisen hierarkkisbyro-
kraattisesti, mutta kuitenkin se on monimutkaingrokraattisine seka toisaalta profes-
sionaalisine piirteineen (mm. Berg 1981; Berg & Wial982). Tutkimukseni mukaan
koulua voidaankin nimittdd monimutkaisuuden lisdkghasidonnaiseksi organisaati-
oksi (mm. Huusko 1999, Vulkko 2001, Salo 2002),deosri opettajien yhteistyo liittyy
toisiinsa l0yhasti ja vahaisesti. Eri opettajat &at opetussuunnitelmatydn yhteisolli-
syyden eri tavoin kuvastaen heidan opettajuuden grt&mista. Aineenopettajien mu-
kaan opetussuunnitelmaprosessin yhteistyota tehdppiaineryhmissa ja eri op-
piaineryhmien valinen yhteisty6 oli vahaista. Lun&pettajat nostivat useammin esille
opetussuunnitelmatydsta koko koulun nakdkulmarkkaakoulun sisalla opetussuunni-
telmaa laadittiinkin pienemmisséd ryhmissa. Aineattgjat toivoivatkin laajempaa
yhteisty6ta oppiaineryhmien ja eri koulujen valilNastauksissa nousi esille aika- ja
raharesurssien vahaisyys, joka tekee yhteistyoritapigm mielestd mahdottomaksi.
Resurssit ja etenkin niiden puuttuminen olikin gpettajia yhdistava tekija. Muodolli-
nen lakirakenne tdméan tutkimuksen valossa oli ysursseihin liittyva asia, joka vai-
keuttaa opettajien kokemana laajamittaisemman stiytim kuin myds opetussuunni-

telman toteutumista.

Huuskon (1999) mukaan koulun tiedostamaton toirkudteuuri vaikuttaa kaikkeen
opettajan toimintaan, myds opetussuunnitelmaproses&ulukohtaisen opetussuun-
nitelmatydén kokeminen kertoo opettajayhteisostéeisésti ottaen opettajat kokevat

oman tydyhteisbnsa hyvana, vaikka etenkin ainedt@n mukaan opetussuunnitel-
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maprosessi oli oppiaineryhmittaistd. Luokanopedtajivastauksissa nousi enemman
esille opettajan innostuksen ja rehtorin merkitgstassuunnitelmatydssa. Luokanopet-
tajat nostivat esille, etta ideaalia olisi toimirdppilaslahtbisyyden ja yhteistyon oppi-

laan edun mukaisesti; ei jaottelua "sinun ja minurgpilaisiin. Aineenopettajat eivat

jaottele oppilaita samalla tavalla, koska opettamirylakouluissa on tuntikohtaista.

Alakouluissa sen sijaan oppilaat nousevat keskgag&ém asiaan senkin vuoksi, etta
jokaisella opettajalla on oma luokka. Olisikin neiekiintoista tarkastella muuttuuko

opettajuus yhtenaisen perusopetuksen myoéta vardikako myos jatkossa perusope-
tuksen opettajat voimakkaasti aineen- ja luokartapiet pysyen vanhoissa rakenteissa
kiinni. Luokanopettajien mukaan opettajakunnamaesilus nakyy toiminnassa yleisesti
kehittajina ja vetaytyjind. Erilaisuus onkin rikkgumutta saattaa turhauttaa niita, jotka
tuntevat tekevansa kaiken tyon. Usein herateliirksymystd, miten saadaan kaikki

sitoutumaan opetussuunnitelma- ja yleisesti kehig/6hon. Aineenopettajien vasta-

uksissa kehittamishakuisuus ja erilaisuuden kuttaminen koettiin tavoiteltavaksi.

Resurssien puute korostui yhteistydhon perustupatussuunnitelmaprosessin jarruna.
Toisaalta kehittamiseen liittyva ulkoaohjautuvantoita nayttaytyy negatiivisena piir-
teend. Jos toiminta ei lahde sisélta, opettajasestaan, opettajan ammatillinen kehit-
tyminen ei ole mahdollista. Mikali tarkoitus on gi# professionaaliseen oppivaan yh-
teisbon, koulun ja opettajan olisi saatava tukddi sgkoisesti etta sisdisesti. Tarkeda
oppivaa yhteisda luotaessa on luottamus (mm. Ril&¢oll 2003). Mikali kokemus on
ns. pakko tekemisté ja kehittdmista, luottamusteoesyntya. Tasta nakokulmasta pe-
ruskouluorganisaatio on vasta alkutaipaleella kpdssaan professionaaliseksi oppi-
vaksi yhteistksi. Toisaalta kehittamistyossa dliskedd, ettd se ei kohdentuisi ainoas-
taan rakenteisiin vaan myds toimintatapoihin sekéijoiden henkilokohtaiseen sitou-
tumiseen (esim. Hargreaves 1994). Tdma asia k@wiuseassa Opettaja-lehden artik-
kelissa. Naissa artikkeleissa korostettiin, ettédiohtana tulisi olla pedagoginen kehit-
taminen eika saastotoimenpiteet. Luokanopettajlivitkin sitoutumisen tai sitoutu-
mattomuuden ongelmana opetussuunnitelmatyon tdteessa. Talla hetkella tavoitteet
ovat eri tasoilla samat, mutta odotukset eroaviaistaan. Talldin voidaan mielestani
pohtia, johtuuko sitoutumattomuus ns. pakollisdsikegiaalisuudesta (esim. Huusko
1999), pelosta leimautua muutosagentiksi (esimngdam 2006), rehtorin toiminnasta
(esim. Fullan 2005), luottamuksen puutteesta (eBliley & Stoll 2003) vai jostakin
muusta. Toisaalta Sahlbergin (1997) mukaan uskoitfauks voimakas vaikutus uu-
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distusten ja kehittamishankkeiden kokemiseen. QOsgatiokulttuurin vaikutus kaik-

keen kehittamistoimintaan on merkittdva. Muuttum@tiuteen uskominen vaikuttaa
kaikkeen toimintaan. Goodsonin (2003) mukaan muwisbk puhuttaessa olisi tarkeaa
tarkastella henkilokohtaista ja moraalista muutofita muutos kouluorganisaation
tasolla olisi mahdollista ja tekijat olisivat oilsgasitoutuneita siihen. Olisikin mielen-
kiintoista tutkia niita tekijoita, jotka vaikuttavapettajien kehittamis- ja muutostyéhon

sitoutumiseen.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa sanat#tanperusopetuksen opetus-
suunnitelma edellyttda eri opettajaryhmien yhtéityopetussuunnitelman laadinnassa.
Johnsonin (2006) tutkimuksen mukaan usein tiedcatt@masti erilaiset ammat-
tinimikkeet lokeroivat eri opettajat yhteiséssa wnryhmiin. Lokeroituminen voidaan
ymmartaa myos Hargreavesin (1994) balkanisaatianaitai Luukkaisen (2005) rajoi-
tettuna opettajakulttuurina. Peruskoulun eri gyt erilaiset palvelusuhteiden ehdot
nousivat myds Opettaja-lehden artikkeleissa edidle.ammattinimikkeisiin lokeroitu-
minen ei tue yhtenéisen perusopetuksen mallia \A&tijarvi 2000, Meri 2005). Myo6s
tassa tutkimuksessa nousi esille, ettd aineendgkahopettajat kokevat opettajuuden
eri tavalla liittyen koulutustaustaan. Opettajadleh artikkeleissa nostettiin esille pe-
ruskoulun opettajuuden muutos seka opettajankdtdetu merkitys yhtenéisen perus-
opetuksen opettajuuden luojana. Erilaiset ammattkiieet ja koulutustausta vaikutta-
vat varmasti myds opettajien puhetapoihin. Pyr#is@eperusteelliseen yhtenaisen pe-
rusopetuksen ideologiaan eri opettajien olisi tttiawia yha tiivimmassa yhteistydssa
keskendéan. Opettajankoulutuksen perustuminen yWibdisn eri opettajaopiskelijoiden
valilla, esimerkiksi opetussuunnitelman laadinnasaasi luoda perustaa yhtendisen
perusopetuksen opettajuudelle. Muutos opettajankokgen rakenteessa saattaisi hei-
jastaa syvallista muutosta myos opettajan arkig&&aToisaalta olisi tarkeadd, ettéa luo-
kan- ja aineenopettajien koulutuksen luotaisiinupg&a yhtendisemmalle toimintakult-
tuurimalleille (vrt. Valijarvi 2000, Meri 2005).

Vaikka haastatteluissa ei noussutkaan esille gpaktaulutuksen merkitys, olisi var-
masti mielenkiintoista pohtia opettajankoulutuksearkitysta opettajan ja koulun ar-
jessa. Opettaja-lehdissa opettajakoulutus tulieesierkittavana yhtenaiseen perusope-
tukseen vaikuttavana tekijana, ja keskeisena kykgema oli opettajakoulutuskulttuu-

rin muutoksen tarpeellisuus. Pohdinkin, ettd opikaatoimintakulttuuri jo opettajan-
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koulutuksessa, ja jos opitaan, tarkoittaako se sifid koulumaailma kulkee aina ns.
sukupolven jaljessa. Uudet opettajat kokevat mdbdwksi vaikuttaa koulun toimin-
takulttuuriin. Erds nuori aineenopettaja toteSdpeéttajilla on hyva yhteishenki ja ty6-
paikka on mukava. Talla hetkella meidan aineryhr@asskaynnissa nuorennusleikka-
us, joten uusille ideoille ei viela ole oikein dlintoa eléakkeelle jadvien opettajien puo-
lelta, toivottavasti tulevaisuudessa!Onko siis uusien opettajien sopeuduttava niin
sanotusti edeltdvan sukupolven kaytantoihin? Jatkimhuksena olisi kiinnostavaa tar-
kastella opettajankoulutuksen merkitysta ja antiteyéiselle perusopetukselle ja ope-
tussuunnitelmatyon kehittamiselle seka millainenrkitgs opettajakoulutuksella on

peruskoulujarjestelmassa.

Loyhasidonnaisuus korostuu peruskoulun eri opetiayililla, mutta myds opettaja- ja
hallintotason valilla. Opettajat kokevat hallinnolevan kaukana opettajan tyon arjesta,
ja yhteisty6n olemassaolo kyseenalaistetaan. Qaektakivat hallinnon tasolta tulevan
ainoastaan ohjeistuksia ja varsinaisesti koulussjessa hallinnon toimijoita ei nay. Eri
opettajat kokivatkin samoin sen asian, ettéa hallioh erillinen osa opettajien arkea,
l[&hinn& ohjeistava tybnantaja. Kouluorganisaatélgaa siis 16yhia sidoksia eri opetta-
jilen seké toisaalta eri tasojen kesken. Tavoitteid®ninaisuuden voi ndhda olevan
seurausta rakenteellisesta |0yhyydesta, koska jaiimvat fyysisesti, ajallisesti ja ra-
kenteellisesti eristaytyneitad (Salo 2002). Opeattapuheissa 16ytyi sama savy, kun pu-
huttiin kouluhallinnosta ja yhteistydsta hallinnkanssa yleisella tasolla. Salon (2002)
tutkimuksen mukaan kouluorganisaatiossa on tavarstanariavat mielipiteet ja kon-
fliktit opettajien kesken seka opettajien ja johda@tilla. Puhuttaessa opettaja- ja hallin-
totasosta kiinnostavaan valiin jaa rehtori. Relntagoli on toimia toisaalta hallinnon
edustajana koulun tasolla, mutta koulunsa edustdganluhallinnon tasolla. Haastatte-
luissa rehtori nousikin usein keskeiseksi toimijaksulukohtaisessa opetussuunnitel-

matyossa.

Joka tapauksessa historia ja vanhat rakenteet atilkgimakkaasti opettajien ajattelus-
sa. Toisaalta yhtendinen perusopetus on viela agiai ja tekemassa Hameenlinnassa
vasta tuloaan mm. alueellisen yhteistyon kaynnig@mmerkeissa. Hallinnon tasolta
yhteisty6 koetaan tarkednd. Hameenlinnan opetustsantdma nakyy alueellisten yh-
teistydalueiden perustamisena. Avoimissa kyselykssdujen vélinen yhteistyd koet-

tiin ristiriitaisesti. Toisaalta opettajat kokivgtteistyon heikoksi, esim. VESO-paivissa
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eri koulujen opettajat lokeroituivat omiin poytigaseika vuorovaikutusta eri koulujen
opettajien kesken juuri ollut. Toisaalta opettdfakivat, ettd yhteistyd on hyvaa ja
etenkin alueelliset yhteistyfalueet koettiin paggena suuntana kohti yhtendisempéaa
perusopetusta. Alueellisuus nousi noin puolesstauksissa esille, mutta toisaalta toi-
mintaa oltiin vasta kaynnistdmassa, joten aluerlisei ollut vield vakiinnuttanut paik-
kaansa opettajien ajattelussa. Olisikin kiinnostatvekia miten alueellinen yhteisty6 on
vakiinnuttanut paikkansa ja miten se on vaikuttamiopettajien ja koulujen véliseen
yhteistyohon. Jotta yhteistyd on mahdollista koerhuyélilla, on koulussa oltava ensin
oma yhteistydn kulttuurinsa ja yhteisollinen ilmapsa. Nama luovat opettajien valis-
ta luottamusta ja sitoutumista oman koulun toinantga siita edelleen kuntakohtaiseen

kehittamistyohon.

Onko peruskouluorganisaatio monimutkainen, kutergB&981) toteaa koulusta orga-
nisaationa. Tarkastellessa hallinnon ja opettadjiemia merkityksid voidaan havaita,
ettd puolin ja toisin luodaan odotuksia toistemionasta. Hallinnon puolelta odotetaan
koulutusta ja resursseja. Toisaalta opettajiengsibnaalisuuteen uskotaan, mutta eri-
laisin ohjeistuksin luodaan melko tarkat raamintminalle. Opettajat kokevat toisin
sanoen hallinnon ristiriitaisena, koska periaataekaivataan tiettyjd raameja, mutta
kuitenkin ohjeistusta usein kritisoidaan. Aika- rf@hakysymykset nousevatkin usein
esille puhuttaessa kehittdmistydstd. Myds Opettdjdessa useaan otteeseen suoras-
taan vaadittin palkkauksen tarkistusta ja korvamsmaksamista ns. ylimaaraisesta
kehittamistyosta. Onko opetussuunnitelmaty6 simgéraista ja irrallista muusta kou-
lutyostd, vaikka periaatteessa opetussuunnitelike t@pauksessa on opettajan téarkein
kasikirja. Taméan tutkimuksen mukaan opettajat siglti voimakkaasti kiinni vanhois-
sa rakenteissa ja toimintamalleissa, vaikka piesielia yhteistydn suuntaan onkin
otettu. Onkin aihetta pohtia, mitd on tulevaisusdegeruskoulun opettajan professio-

naalisuus.

Tutkimukseni mukaan aineen- ja luokanopettajienen@éikset ja kokemukset opetus-
suunnitelmaprosessista erosivat toisistaan. Kuiteniékemykset hallinnon luomista
raameista olivat yhtenaiset. Hallinnon nakokulmagteeistyd ymmarrettiin tarkeéksi

erilaisten paatosten valossa. Muun muassa Hamaeanlikuntakohtaisessa opetus-
suunnitelmassa yhteistyo ja yhteisollisyys olivagrkittavassa roolissa. Erilaisten oh-

jeistusten avulla hallinnon nakokulmasta pyrittielpottamaan opettajan kehittdmis-
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tyota. Joka tapauksessa opettajat kokivat ohjesstulylhaaltapain tulevaksi "kaskytyk-
seksi”. Yhtenaisen perusopetuksen nakotkulmastaskeunluorganisaatio sisalsi tAméan
tutkimuksen mukaan paljon l6yhia sidoksia niin ¢@etn kuin hallinnon ja opettajien

valilla. (vrt. Huusko 1999, Vulkko 2001, Salo 2002avoitteet eri toimijoilla olivat

samanlaiset, mutta ndkemykset tavoitteiden saawuigésta vaihtelivat. Toisaalta myos
odotukset eri toimijoiden roolista tavoitteiden watdamiseksi olivat eriavid, esimerkik-
si resurssien puute koettiin opettajien mielest&igtyota vaikeuttavaksi tekijaksi. Kai-
ken kaikkiaan opetussuunnitelma ja siihen liittygéttasoilla tapahtuva suunnittelutyd
koetaan merkittavaksi koulutydssa, mutta vield rosigi lahtenyt aidosti sisaltapain,
jolloin kehittamistyo oli osittain pakotettua tuadesille kouluorganisaation monimut-
kaisuuden. Opettajat kuitenkin kokevat tarkeaksi Bri opettajien, eri koulujen kuin

opettajien ja hallinnon valisen yhteistyon. Koska apettajien ajattelun eroavaisuus
nousi keskeisesti esille, olisi tarkeda tutkiayesapettajuuden merkitysta peruskoulu-
jarjestelméssdmme. Tassa tutkimuksessa eritys@igtiavat tutkielman ulkopuolelle,

mutta hyva jatkotutkimuksen aihe olisi tarkastgé&auskouluorganisaation kehittamis-

tyota ja opetussuunnitelmaprosessia myos eritytsmpa nakokulmasta.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi
Laadulliselle tutkimukselle on tyypillista tutkijamdkyminen tutkielman teon kaikissa

vaiheissa. Eskolan ja Suorannan (1998, 210, 21Xparulaadullinen tutkimus perus-
tuu tutkijan avoimelle subjektiviteetille ja sen émgamiselle, etta tutkija on tutkimuk-
sen paaasiallinen tutkimusvaline. Tarkein luotetteden valine on siis tutkija itse. Tal-
[6in tutkimuksen luotettavuuden arviointi liittyyoko tutkimusprosessiin. Tutkimuksen
varmuutta lisdd etenkin tutkijan ennakko-oletusteiomioiminen. Tutkimuksen teon
aikana pyrin tekemaan kriittista itsetutkiskeluaojamien ennakkokasitysteni havain-
nointia. Yleisesti ottaen pyrin tukemaan tutkimetkduotettavuutta raportoimalla ai-
neiston keruuvaiheen ja analyysin etenemisest&ijantyksityiskohtainen ja tasmalli-
nen tutkimuksen toteuttamisen kirjaaminen on ldatetuden kannalta olennaista. Tal-
[6in my6s tutkimustulokset tulevat selkedmmiksi yjanmarrettavimmiksi. Jokainen
lukija voikin tehdd omat johtopaéattksensa tutkinarkaitoudesta. (Eskola & Suoranta
1998, 213; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2001, Z14mi & Sarajarvi 2002, 138.)
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Tutkijana suhteeni tutkittavaan asiaan muodostorigdgedon ja kokemuksen avulla.
Kouluorganisaatio on meille jokaiselle varmastlgkin tavalla tuttu, koska kaikki ovat
olleet koulussa. Uudenlaista perspektiivia koulamigaatioon sain opintoihini liittyvan
harjoittelun aikana Hameenlinnan Opetustoimessaiadteessa kouluorganisaation
kentta oli minulle erittéin tuttu, joten arkipaivd@sitteisto ja sanasto olivat minulla
hallussa. Teorian avulla asioiden kasitteistaminedella tavalla mahdollistui ja antoi

minulle uutta perspektiivia asian ymmartamiseen.

Luotettavuutta voidaan tarkastella uskottavuud@rregavyyden, varmuuden ja vah-
vistuvuuden kasitteilla. Uskottavuudella tarkoitataetta tutkija tarkistaa kéasitteiden ja
tulkinnan vastaavuuden tutkittavien kasitysten kangEskola & Suoranta 1998, 211
213.) Tutkimukseni aihe oli kaikille tutkittavillauttu, koska jokainen opettaja on jou-
tuvat osallistumaan opetussuunnitelman laadintaka kunnan tai ainakin koulun ta-
solla. Tutkimustulokset on siirrettavissa kaytanngohon saaden lisatietoa opettajan
kokemuksista kehittamistyohon liittyvistéa haaseif mahdollisuuksista seka niiden
yhteensovittamisesta hallinnon tavoitteiden kan3sgkimuksen varmuus tarkoittaa
Eskolan ja Suorannan (1998, 113) mukaan tutkimuksaéuttavien ennustamattomi-
en ennakkoehtojen huomioimista. Kirjalliset hadstat toteutettiin huhti-toukokuun
vaihteessa 2007. Tuo aika on yleensa opettajilfeigia aikaa, joten uskon ajankohdan
vaikuttavan vahaiseen vastanneiden maarédan. Tuskitokset saivat tukea toisista
samaan aiheeseen liittyvistd tutkimuksista, jotahwstuvuuden osalta tutkimus on
luotettava.

Tutkimuksessa opettajien kokemuksia selvitettiiakisessa muodossa. Ajatuksena
oli, etta kirjallisesti vastaajat joutuivat reflekihaan vastauksiaan tarkemmin ja toisaal-
ta tutkija el vaikuttanut vastauksiin lasnaololla@sin kysymykset saattoivat olla arka-
luontoisia liittyen koulun opettajayhteis6on, jotidhaastattelussa opettaja olisi saatta-
nut jattaa kertomatta asioita. Haastattelutilarggeslisin voinut paremmin selventaa
vastaajan vastauksia, koska nyt jai paljon tutkijgkinnan varaan. Toisaalta aina, kun
ollaan tekemisissa ihmisten kanssa, paljon jddrmoéa varaan. Olinhan tutkijana kes-
keinen osa tata tutkimusta. Opettaja-lehden ardigidten avulla pyrinkin taydentamaan
vajetta, joka mahdollisesti jai tulkitsematta Kiigssa haastatteluissa. Kirjallisissa
haastatteluissa on se vaara, etta tutkija ja tatikitkeskustelevat ns. eri kieltd. Ta&man

asian pyrin kuitenkin huomioimaan niin, ettéd annloaastattelun testattavaksi kahdelle
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opettajatuttavalleni. Heidan vastaustensa peruatealiotoilin avointa kyselylomaket-
ta.

Laitisen (1998, 67) mukaan ulkoinen validiteeitiyy tapauksen yleistdmiseen eli on-
ko tulokset yleistettavissa tapauksen ulkopuoldlaistettavyys onkin keskeisin teema
tapaustutkimusta arvioitaessa. Maarallisen tutkseuktilastollista otantaa vastaa laa-
dullisessa tutkimuksessa teoreettinen otanta. @Qtakaksi padajatusta ovat teorian ja
datan vuorovaikutus seka aineiston analyysin jatkemlapi tutkimusprosessin. Tassa
tutkimuksessa tapauksen yleistaminen tapaukserpudtelle pyrittiin varmistamaan
tutkimalla Opettajalehted ja siina kaytya kirjditiee yhtendisen perusopetuksen opetus-
suunnitelmasta ja kouluorganisaatiosta. Tassantksessa on pohdinnan arvoista
my0s vastaajien vahainen maara ja heidan antanadqetussuunnitelmaprosessista ja
kouluorganisaatiosta. Kirjallinen haastattelu l&t@h kaikille peruskoulun aineen- ja
luokanopettajilla, joten vastaajien lukumaaréa ahoastaan murto-osa. Toisaalta vas-
taajat edustivat hyvin Hameenlinnan koko peruskangjanisaatiota niin sukupuolija-
kauman kuin aineen- ja luokanopettajien jakaumadresn. Kolmannes vastaajista oli
myos osallistunut kunnalliseen opetussuunnitelnf&ipd mikd vastaa Hameenlinnan
opetussuunnitelmatydhon osallistuneiden maara&ifadin arvoista kuitenkin on, etta
olisinko saanut laadukkaamman ja paremmin yle#tetsa olevan kuvan, mikali tut-
kimuskohteeksi olisi valittu joku tietty alueellisg/hteistyon alue. Talldin olisin aina-
kin saanut ehk& paremmin hyddynnettavaa tdsmattestyesti alueesta. Nyt opettajat
toimivat yhteisty0ssa eri koulujen kanssa, joteyd&llinen yleistdminen edes koko
Hameenlinnan alueelle on kyseenalaista. Tassa sailaitkimukseni rajaaminen ol

puutteellista.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan @ekaitus tehda paatelmia ajatellen

yleistettavyytta, vaan tarkoituksena on, etta yks#issa yleinen toistuu riittdvan usein.

Talldin tutkimalla yksityista tapausta tarpeekskésti, saadaan ilmiosté esiin sen mer-
kittavyys ja toistuvuus. (Hirsjarvi, Remes & Sajaxa 201, 169.) Tassa tutkimuksessa
tama tarkoittikin sita, etta tulokset eivat sindo$ yleistettavissa koko Suomea katta-
vaksi, vaikka tietyt merkitykset toistuivat ja saiwniin sanotusti validiutta myds Opet-

taja-lehden artikkeleista. Jokainen kunta on omaetakouluorganisaatio ja toisaalta

myo6s jokainen kunnan sisélla toimiva koulu omaa mrkaulukulttuurinsa ja opetta-

jayhteison, vaikka tietynlaiset raamit toiminndliedaankin valtakunnan tasolla.
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LITTEET

LIITE 1: Kirjallinen haastattelurunko

Hei perusopetuksen opettaja!

Olen kasvatustieteen paaaineopiskelija Tamperdepisfosta ja teen pro gradu — tut-

kielmaani liittyen opetussuunnitelmaprosessiin Hantienassa. Tutkimuksen avulla

selvitetaan opetussuunnitelmaprosessin merkityatadeénlinnan perusopetuksen opet-
tajille ja siihen vaikuttavia tekijoita sekd mahiskh kehittdmissuuntia. Tutkimusta

varten tarvitsen Sinun mielipiteesi ja kokemuksgsetussuunnitelmaprosessista. Mi-
nulle olisi todella tarkead, jos Sinulla olisi hietiikaa pohtia opetussuunnitelmatyéhén
Pro gradu tutkielmassani ja niita tullaan kasitteén nimettéminad seka niin, etté vas-
taajan henkil6llisyys ei ole arvattavissa.

Pyydan Sinua vastaamaan mahdollisimman rehellisati oleviin kysymyksiin
27.4.2007 mennessa. Kiitos avustasi jo etukatesstauksesi on minulle tarkea.

Kevatterveisin,
Eveliina Tuomainen
eveliina.tuomainen@uta.fi

Taustatiedot

Syntymavuosi:

Opetusvuodet:

Ty6suhteen tyyppi:

1 vakituinen 2 paatoiminen tuntiopettaja
3 sivutoiminen tuntiopettaja 4 viran sijainen

5 maaraaikainen

Sukupuoli

1 nainen 2 mies

Koulun koko

1 alle 50 oppilasta 2 51-100 oppilasta
3 101-150 oppilasta 4 151-200 oppilasta

5 yli 200 oppilasta
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Olen

1 Aineenopettaja 2 Luokanopettaja

Jos olet aineenopettaja, opettava aineesi on:

Osallistuitko kunnallisen opetussuunnitelman telss®n?
1 Kylla 2 En

Jos osallistuit kunnallisen opetussuunnitelmanaaeen, kerro millainen rooli sinulla

oli ja mink&a osa-alueen laadintaan osallistuit:

Kysymyksia liittyen opetussuunnitelmaan ja kouluorgnisaatioon

1. Mik& merkitys sinulle on valtakunnallisilla opssuunnitelman perusteilla ja milla
perusteella?

2. Mik& merkitys kunta- ja koulukohtaisella opetussnitelmalla on sinulle?

3. Miten kuvalilisit koulunne opetussuunnitelmandiataprosessia ja sen merkitysta

itsellesi?

4. Millaisia vaikutuksia opetussuunnitelman laadprbsessilla on ollut tydyhteisollen-

ne ja miksi koet asioiden olevan niin kuin sanadem olevan?

5. Miten kunta- ja koulukohtaista opetussuunnitelri@adintaprosessi palvelisi parhai-
ten opettajan tyota ja milla perusteella?

6. Miten toteutat opetussuunnitelmaa ty0ssasi?

7. Mink&laisia muutoksia esittaisit tamanhetkisekémuksesi perusteella opetussuun-

nitelmaan ja milla perusteella?

8. Mitka ovat opetussuunnitelman laadintaprosessinvuudet ja heikkoudet?
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Kysymyksia yhteistydsta ja opettajien tydyhteisosta
9. Mita yhteistyd mielestasi tarkoittaa opetussut@hmaprosessissa?

10. Miten yhteistyd nakyi opetussuunnitelman lataprosessissa koulussasi? Entas

kunnassasi?

11. Miten koulussasi laadittiin koulukohtainen asstuunnitelma? Oliko tehtavéanjakoa

ja jos oli millainen se oli?

12. Millainen on koulusi opettajayhteis6 ja millamtyopaikka koulusi on? Miksi?

13. Millaista on mielestasi opettajien asiantunigya mita osa-alueita siihen liittyy?

Milla perusteella?

14. Millainen olisi ideaali opettajien tyoyhteisbRlla perusteilla?

15. Millaista kehittamistyota koulussasi tehdaakgtka siihen osallistuvat?

16. Millaista mielestési on yhteistyd kouluhallirm@a opettajien kesken ja milla perus-

teella?

17. Millaista kunnassasi on eri opettajien valipaieistyo yli koulurajojen? Kerro esi-

merkKki.
Muuta:
Sana on vapaa; muuta sanottavaa opetussuunnitelof@etiajuuteen, yhteistydbhon tai

tyoyhteisoosi liittyen?

Olisitko valmis osallistumaan aiheeseen liittyvé@astatteluun? Jos olet, kirjoita tdhéan

yhteystietosi, niin otan mahdollisesti yhteytt&gdsa.

Kiitos vastauksistasi!
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LIITE 2: Tutkimusaineistoon kuuluvat Hameenlinnan Opetustoimen muistiot ja

poytakirjat

Hameenlinnan Koulutus- ja kulttuurilautakunnan @éyga 24.10.2005
Hameenlinnan Koulutus- ja kulttuurilautakunnan @éyta 5.6.2006
Hameenlinnan Koulutus- ja kulttuurilautakunnan @éyga 11.9.2006

Hameenlinnan kuntakohtainen perusopetuksen opetusgalma 1.8.2005

Hameenlinnan opetustoimi. 2003. HAmeenlinnan opmEtusen toimintasaanto.
Hameenlinnan opetustoimi. 2005a. Henkildéstohallmtamintatapa ja periaatteet.
Hameenlinnan opetustoimi. 2005b. TyénjohdollinejebKirsti Maensivu 24.5.2005.
Hameenlinnan opetustoimi. Toimintasuunnitelmaohjgatvuodelle 2005-2006.
Hameenlinnan opetustoimi. 2006. Kouluverkkoselvi8&3.2006, ohjausryhmén ra-

portti.

OPS-pysakki muistio 2.3.2006
OPS-yhdysopettajien muistio 23.11.2005
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LIITE 3: Tutkimusaineistoon kuuluvat Opettaja-lehden artikkelit

Koo Lehden-
di numero
1 8-9/2003
2 13/2003
3 18/2003
21/2003
42/2003
6 4/2004
7

10
11

12

13
14
15
16
17
18
19
20
21

Artikkeli

Opsien laatijalle maksettava korvaus

Opetussuunnitelman kaksi maailmaa

Kirjoittaja
siNis Maija-
Leena
Hegltkin Hannu
L.T.

Koulun toimintakulttuuri luo oppimiselfgerus- Tikka, Tommi

tan

Realismia opetussuunnitelmauudistuksiin

Yhtenaiskouluun halutaan yhtenéiset padw-

teen ehdot

Perusopetuksen opsille perusteet

ork&akoski, Esko

15-16/2004 Yliopistotutkintojen kehittaminen muitde koko Jakku-Sihvonen,

18/2004

20-21/2004 Yhtenaiskoulu lisaa opettajien tyota
20-21/2004 Yhtenaiskouluun tarvitaan yhteinesikkgoitus

37/2004

37/2004

40/2004

6/2005
38/2005
39/2005
43/2005
44-45/2005
37/2006
38/2006

tulevaa koulutusta

Yhtenaisia peruskouluja syntyy viikoittali

pPaattajat vastuussa koulutuksesta

Opettajankoulutus ei pysty takomaan drtista
minakuvaa

Yhteinen perusopetus ei julistusasia
49-50/2004 Taas tehtiin ops (pakina)
Perusopetuksen kivijalan oltava kunnossa
Perusopetus tarvitsee lisdresursseja
Yhtenaisyyteen pedagogisista lahtokedndis
Hyva yhteiso tukee kunkin minda

Pakko uskoa: peruskoulu oli oikeearsil

Hyva suunnittelu sadastaa opetuksenrkuskaia

Ritva
Rinne, Raila
utoRen, Matti
Rutonen, Matti
alissil Maija-
Leena

Funk, Tuula

kéala, Hannu
Nordluntiad
Rutonen, Matti
keKkoski, Esa
Angesleva, Minna
Tikkariéma
Rinne, Raila

Friman, Terhi

Yhtendinen perusopetus lisaa opettgjam taa- Angesleva, Minna

tivuutta
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