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THVISTELMA

Taman tutkimuksen tehtavana on selvittad, miten vuonna 2005 aloitetut séastétoimenpiteet Vantaan
koulutoimessa vaikuttavat luokanopettajan tyohon seké tydssa jaksamiseen ja miten opettajan tyo
on viime aikoina muuttunut. Tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla, mitk& asiat luokanopettaja
kokee tydssaan kuluttavina ja vaativina ja mitka taas voimavaroina ja tukea tuovina tekijoina jaksaa

tyossaan?

Tutkimukseen osallistui kuusi vantaalaista luokanopettajaa, joista viisi nais- ja yksi miesopettaja.
Heidan tyokokemuksensa vaihteli kolmesta vuodesta yli kolmeenkymmeneen vuoteen. Tutkimus
suoritettiin kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin. Kuuden luokanopettajan haastatteluissa kaytettiin

puolistrukturoitua teemahaastattelua.

Tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd sddstdtoimenpiteet ja tyohon kohdistuneet muutokset ovat
vaikuttaneet Vantaan peruskoulun luokanopettajien toimintaedellytyksiin. Sadsttoimenpiteet, jotka
ilmenevat muun muassa opetusryhmien kasvuna ja opetusmateriaalien niukkuutena lisdavéat opetta-
jien tyotaakkaa ja rajoittavat laadukkaan opetuksen antamista. Tyohon kohdistuneet muutokset,
jotka késittdvat muun muassa jatkuvasti uudistuneet opetussuunnitelmat ja arvioinnit lisddvéat myos
tyon madréa ja kiireen tuntua. Opettajat kokevat olonsa uupuneiksi ja riittdmattomaksi. Jatkuva

saastdaminen koetaan ammatin arvostuksen vahenemisena.

Vuosina 1990-2004 seké kansantaloudella ettd valtiontoimenpiteilld on ollut vaikutusta kuntien ta-
louteen. Vantaan kaupungissa valtion toimenpiteet sekd kunnan omat péatokset johtivat rajusti hei-
kentyneeseen taloudelliseen tilaan vuonna 2003. Vuonna 2005 aloitettiin sdéstotoimenpiteet, jotka

kohdistuivat myods koulutoimeen.

Opettajat suhtautuvat sééastétoimenpiteisiin padasiassa negatiivisesti, koska saastot ovat vaikuttaneet
heidan arkityohonsa. Opetusryhmien ja opetusjarjestelyjen muutokset johtuvat padasiassa koulume-
nojen saastétoimenpiteistad. Tyossa jaksamisen kannalta opettajien hyvét suhteet kollegoihin autta-
vat kestdmaan koulutyon arkea. Yhteisollisyys ja yhteisty0 ovat edellytyksend opettajan tyossa jak-

samiselle.
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1. JOHDANTO

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd vantaalaisten luokanopettajien kasityksia ja koke-
muksia sdastotoimenpiteiden seka tydn muutoksien vaikutuksista opetusty6hon ja tydssa jaksami-

seen. Esimerkkikuntana on Vantaa.

Opettajiin ja kouluihin kohdistuneet muutospaineet ovat viimeisten vuosien aikana olleet rajuja.
Muutokset ovat kohdistuneet muun muassa tyon tavoitteisiin, oppisisaltéihin ja opetussuunnitel-
miin. Muutos on ollut myos taloudellinen, jonka kustannusleikkauksen vaikutukset ovat kohdistu-

neet opettajiin ja kouluihin. Luokanopettajat kokevat, ettd tyon vaatimukset ovat kasvaneet.

Valtion ja kuntien sdastopéaatokset ovat supistaneet koulutukseen kohdistuvia resursseja. Opettajien
tyon taloudelliset toteuttamismahdollisuudet ovat heikentyneet. Vantaalla yhdistetddn kouluja ja
suurennetaan opetusryhmida. Huonossa taloudellisessa tilanteessa Vantaa karsii koulutusmaaréra-
hoja, jotka vaikuttavat opettajien saamaan taydennyskoulutuksen maaréan. Vantaa tarkistaa par-
haillaan palveluverkkoaan, mik& merkitsee myos koulujen lakkauttamista. S&éstdjen suhteen Van-
taalla vuonna 2006 alkava kouluverkon tarkistus ja luokkakokojen kasvattaminen koskee useita
kouluja. Koulujen lakkautuksia on perusteltu muun muassa ikaluokkien pienenemisellé ja kaupun-

gin heikentyneella taloudellisella tilanteella.

Koulun hektinen muutostahti ja koulutoimeen kohdistuvat taloudelliset sdéstot aiheuttavat opettaja-
kunnassa ahdistusta ja uupumista. Opettajat vasyvat, koska tuntevat menettaneensd muuttuvan yh-
teiskunnan ja kotien vaatimusten ristipaineessa tyonsa tyydyttavan hallinnan. Opettajan tyén kuor-
mittavuus on lisdéntynyt oppilasryhmien koon kasvaessa. Kouluun kohdistuu koko ajan uusia vaa-
timuksia ja opettajien oma jaksaminen saattaa olla aarirajoilla. Koulutukseen suunnattuja resursseja
on leikattu ja koulua seka opettajia syytetty siitd, ettd ne eivét pysty uudistumaan riittdvén nopeasti
ja vastaamaan yhteiskunnan koulutukselle asettamiin vaatimuksiin. Samaan aikaan opettajilta kui-
tenkin vaaditaan yhd enemman aktiivista toimimista, uudistumista ja muutoskykyisyyttd. Opettajilta
vaaditaan my0os kykya ymmartad, analysoida ja sietdd muutosta ja kykya elaa tilanteessa, jossa on
hyvin monia muutospaineita. Opettajien tyd on siis muuttunut kiihkedmmaéksi, nopeammaksi ja
monimuotoisemmaksi toimintaymparistdssd, jossa koulun ja opettajien arvostus on laskemassa ja

jolle viime aikoina tulosjohtamisen kulttuuri on asettanut omat reunaehtonsa.



Tutkimuksen teoriataustan toisessa luvussa tarkastelen muutoksia koulun ja yhteiskunnan tehta-
vassa. Koulun ja opettajien osaamisen laatu ovat keskeisia resursseja, kun etsitdan vastauksia jatku-
vasti muuttuvan yhteiskunnan ja tyéeldman vaatimuksiin. Koulun johtajalle ja opettajille lankeaa
suuri vastuu koulun kehittamistydssa. Kouluissa toteutettavat uudistukset lisddvat opettajan Kkiiretta

ja tyomaaran lisd&dntyminen on yksi koulun tunnusmaisimpia piirteita.

Kolmannessa luvussa selostan valtionosuusjérjestelmén kehittymista ja vaikutuksia hyvinvointipal-
velujen rahoittamiseen. 1990-luvun laman aiheuttama niukkuus on heijastunut julkisiin palveluihin
ja niiden tyontekijoihin. Yksi keskeinen 1990-luvun lamavuosien uudistuksista oli rahoitusvastuun
siirtdminen valtiolta kunnille. Vuonna 1993 toteutettiin valtionapu-uudistus, joka lisasi voimak-
kaasti kuntien valtaa valtion kustannuksella. Kunnat saivat itse kohdentaa varoja parhaaksi katso-
mallaan tavalla kuitenkin niin, ett4 lain velvoitteista ei lipsuta. Samaan aikaan kuitenkin taloudelli-
sissa vaikeuksissa kamppaileva valtio leikkasi valtionosuuksiaan kunnille. (Kantola & Kautto 2002,
106.) Taloudellisissa vaikeuksissa kunnat ovat joutuneet etsimadn uusia rahoituslahteitd, esimer-
Kiksi veroprosentin korotukset. Vantaalla sanotaan, etta valtio on syyllinen nykyisiin leikkauksiin ja

valtion edustajat vetoavat siihen, ettd kunnat itse paattavat mihin rahansa kéayttavat.

Neljannessé luvussa késittelen opettajan tydnkuvan muutoksia. Lisddntyvat uudistukset lupaavat ja
vaativat opettajilta paljon, mutta ndyttavat jattavat usein opettajat ilman asianmukaista tukea. Kir-
joittelu julkisuudessa osoittaa, ettd opettajat valittavat nykyisin, ettei heilld ole aikaa opettaa, ei ai-
kaa suunnitella opetustaan eika aikaa kohdata oppilasta. Samoin véitetédén, ettd opettajat ja oppilaat
voivat huonosti. Opettajan tyonkuvan laajeneminen lisdd opettajan tydon maarad ja tuloksena on

usein lisaantyva henkinen kuormitus.

Viidennessa luvussa tarkastelen opettajan jaksamista ja jaksamisen tukemista. Opettajan jaksami-
seen vaikuttaa merkittavésti tydyhteiso ja sen tuki. Nykyiset koulusééstot koettelevat opettajien jak-
samista. Koulutuksesta sadstaminen aiheuttaa opettajan tyolle lisdantyvia odotuksia ja vaatimuksia.
Tyomaara lisaantyy ja opettaja uupuu. Opettaja ei jaksa vain oman persoonallisuuden varassa. Tar-
vitaan my0s niitd tukirakenteita, joita toiset opettajat, rehtori ja tdydennyskoulutus antavat. Hadan
hetkelld opettajat ndyttavat venyvan melkein mihin tahansa, mutta ei edes yli-ihminen kykene tayt-
tdmaén niitd odotuksia, joita opettajiin nykypaivéna kohdistetaan. Opettajan jaksamiseen vaikuttaa
merkittavasti tydyhteiso ja sen tila. Kollegan tuki, terveet ihmissuhteet, yhteisollisyys, hyva johta-

minen ja erilaiset harrastukset auttavat myos opettajaa jaksamaan.



Koulun muutoksesta ja kehittamisesta seké opettajien opetustydssé tapahtuvista muutoksista ja jak-
samisesta on runsaasti kirjallisuutta ja aikaisempia tutkimuksia Suomessa ja ulkomailla. Téssa tut-
kimuksessa tarkastellaan sdastotoimenpiteiden vaikutuksia opettajan tyohon ja opettajan tydssa jak-
samiseen. Tutkimuksessa tarkastellaan my06s opettajan tydssé tapahtuneiden viimeaikaisten muu-

tosten seurauksia.



2. MUUTOKSET KOULUN JA YHTEISKUNNAN TEHTAVASSA

2.1 Koulun tehtava

Kansakunnan yhteinen perussivistys oli Suomessa 1900-luvun keskeisia tavoitteita. Perussivistyk-
sen luominen sai alkunsa kansakunnan rakentajien paamaaréatietoisesta tydsta kansakoulun luomi-
seksi ja eteni 1970-luvun peruskoulun kehittdmiseen. Tavoitteena oli yhdenvertaisuus perussivis-
tyksen jaossa. 1990-luvulla alettiin keskustella, oliko yhteinen koulu sittenkin vain vélivaihe. Koet-
tiin tarvetta kehittdd koulusta yksil6llisid tarpeita vastaavien palvelujen tuottaja. Téatd nédkemysta

kannattivat silloiset koulutuspoliittiset toimijat. (Ahonen 2004, 315.)

Koulun uudistamisen ohjausjérjestelmé on heilahdellut viimeisten vuosikymmenien aikana suun-
taan jos toiseen opettajien ja koulun oman osuuden vaihdellessa voimakkaasti. Peruskoulu-uudistus
1970-luvulla toteutettiin keskusjohtoisena hallinnollisena uudistuksena. Tamén jalkeen painopiste
uudistamisessa siirtyi kuntien ja koulujen tasolle. Viimeisin suuri heilahdus tapahtui 2000-luvun
alussa, jolloin palattiin takaisin kohti keskusjohtoisempaa ja sdddellympaa ohjausta. Nykyista ope-
tussuunnitelmaty6td ohjataan paitsi valtakunnallisesti laadituilla opetussuunnitelmien raameilla
myds arvioinnin keinoin. Kehityksen katsotaan kulkevan samaan suuntaan kuin muissa Pohjois-
maissa, Englannissa ja Uudessa-Seelannissa, joissa toteutetaan kansallisesti yhtendista opetussuun-
nitelmaa, opettajien arviointia ja tulosvastuuta. Tdmén voi ndhda paikallisen, kouluyhteisossa ra-
kentuvan tiedon véhéattelyna ja opettajan roolin mitatoimisend. (Syrjéla ym. 2006, 31-32.)

Koulutuspolitiikka heijastaa yhteiskunnan intresseja ja muutoksia. Hytonen (1997, 7) toteaa Kirjas-
saan Lapsikeskeinen kasvatus, ettd maamme koulutuspolitiikkaa 1990-luvulla kuvaa yksil6llisyy-
den, joustavuuden ja valinnaisuuden lisddntyminen. Vasta-argumenttina han toteaa, etta koulutus-
politiikan seurauksena on maassamme aikaisempaa yksilokeskeisempi, entistd enemman talouselé-
méan ajattelumalleja ja tydelamasta johdettuja hyotynakdkohtia korostava sekéd kasvatustietoisem-
pien vanhempien vaatimuksia myotéilevéd peruskoulu. On myo6s néhtdva, ettd koulu on tietynlainen
pienoisyhteiskunta, jonka tehtavand on myos kehittédé yhteiskuntaa, ei vain jaljitella valmiita ohjeita.
Nyky-yhteiskunnassa on myds tarkedd opetella muun muassa toisten huomioon ottamista ja suvait-

sevaisuutta.



Kun koulua tarkastellaan yhteiskunnallisena instituutiona, voidaan pohtia, mik& merkitys koululla
on yhteiskunnan kannalta, miten koulu tayttaa sille asetetut tavoitteet ja muutosodotukset, seké
millaiset rajat koulu instituutiona asettaa ihmisten vuorovaikutukselle. Tydelama odottaa, ettd koulu
antaa ammatilliset perusvalmiudet ja valikoi oppilaat erilaisiin tehtaviin. Oppilaiden vanhemmilla ja
yhteiskunnassa toimivilla etujérjestoilla on omat odotuksensa. Koulun avulla voidaan myos pyrkia

vaikuttamaan yhteiskunnan kehittymiseen. (Hamaldinen & Sava 1989, 25.)

1990-luvulla joukko uusia lakeja ja hallinnollisia paatoksia toi peruskoulutukseen markkinatalouden
periaatteita ja uuden tasa-arvokasityksen. Jo 1980-luvulla koulutuspoliittiseen keskusteluun ilmestyi
uusi taho, tyonantajien keskusjarjestd Suomen STK. Yritysmaailman ilmestyminen koulukeskuste-
luun oli kansainvalinen ilmid. Taustalla oli huoli teollisuuden kilpailukyvysta ja epdilys kunnallisen
koulun kyvystd tuottaa oikeanlaista inhimillistd pddomaa. Suomessa yritysjohtajat ihmettelivat,
miksi suomalaiset kasvoivat palkansaajiksi eivatka yrittajiksi ja miksi koulu keskittyy viela toisella
asteella yleissivistyksen opettamiseen eikd ammattitaitoon. (Ahonen 2004, 320)

Koulua ja sen tydympéristda voidaan pitad yhteiskunnan osa-alueena. Taméd merkitsee sitd, ettd
merkittdvat yhteiskunnalliset muutokset ja haasteet heijastuvat yksittaiseenkin kouluun. Koulun
paaasiallinen tehtdva on hoitaa yhteiskunnallisia perustehtdvid. Koulu kantaa vastuuta oppilaiden
opettamisesta ja kasvattamisesta virallisten kasvatustavoitteiden mukaisesti. Koulussa lahtokohtana
on oppilas ja hénen tarpeensa eli paremman opetuksen, kasvatuksen ja ohjauksen tuottaminen, joka
mahdollistaa parhaan mahdollisen oppimisen. Koulu myds ohjaa oppilaitaan jatkokoulutukseen ja
néin osaltaan vastaa tydvoiman koulutuksesta. (K&aridinen ym. 1997, 16.)

Kouluissa 1990-luku oli suurten koulutuspoliittisten muutosten aikaa. Samaan aikaan kasvavien
odotusten ja muutospaineiden kanssa kuntien palvelutoimintaan, myos kouluihin, kohdistui saasto-
toimenpiteitd. Valtionapu-uudistus aiheutti monissa kunnissa koulutuksen resurssien leikkaamista,
opetussuunnitelmien kehittdminen siirtyi koulujen tasolle ja arviointiin liittyvat muutokset saivat

opettajat miettelidadksi. (Niemi 1998, 12.) Nama muutokset ovat heijastuneet 2000-luvulle.

Koulu ja opettajat ovat joutuneet elamaan pitkaan keskell& murrosta, jossa aikaisemmat kaytannot
ja tottumukset on asetettu kyseenalaisiksi. Vastaavasti muutokset ja vaatimukset nousevat esiin seka
haastavina, ahdistavina, kiehtovina ettd uhkaavina. Kaiken tdman seurauksena opettajien tyon hen-
kinen kuormittavuus on lisadntynyt. Koulujen toimintakyky on joutunut koetukselle ja niiden toi-

mintakulttuuri uudelleen arvioinnin kohteeksi. (Niemi 1998, 10.)



2.2 Koulun kehittaminen

Koulun kehittdmisessa pyritdan muutokseen mutta kaikkea ei kuitenkaan tarvitse muuttaa. VVuosien
aikana kouluihin on muodostunut rikkaita perinteitd, jotka luovat turvaa ja antavat voimaa kehityk-
sen keskelld. Liian korkealle asetetut tavoitteet ja odotukset uuvuttavat opettajia; koulu ei kehity ja
opettajat uupuvat, kyynistyvét ja luovuttavat. Jos opettaja ei jaksa tydssaan, eivat oppilaatkaan opi

eivétka voi hyvin koulussa. (Syrjaldinen 2002, 91.)

Laajat rakenteelliset uudistukset ja muutokset perustuvat usein poliittisiin pa&toksiin ja hallinnolli-
siin maarayksiin, joihin opettajat eivat paédse vaikuttamaan. Opettajien oletetaan kuitenkin vievan
uudistukset kaytantoon sellaisina kuin paatoksentekijat ne suunnittelevat. Kéytannossé ei nain kui-
tenkaan tapahdu, koska opettajat tulkitsevat ja toteuttavat suunniteltuja muutoksia oman persoonal-
lisen ymmaérryksensd, nakemyksensé ja kokemuksensa pohjalta. Muutosta ei voi tapahtua ilman
opettajien ja heidén persoonallisen tietdmisensd muuttumista. Tasta johtuen myds opettajien &anté

on kuunneltava. (Syrjalad ym. 2006, 31.)

Koulun kehittamista koskevissa kirjoituksissaan Sahlberg (1997, 10-11, 179-181) toteaa, etta kou-
lun kehittdmisessd on kysymys ennen kaikkea vallitsevan koulukulttuuriin kehittdmisestd, koska
vasta kulttuurisilla muutoksilla voidaan saada aikaan muutoksia oppilaan tasolla. Koulun kehittdmi-

nen ilmenee aina oppilastasolla — koulun kasvatus- ja opetustehtdvan paranemisena.

Y hteiskunnassamme korostetaan tané péivana yhd enemman tydyhteisdjen yhteisty6té ja paatanta-
valtaa. Koulutkaan eivat voi jaada syrjaan tasta kehityksestd. Kollegiaalisuuteen perustuva koulun
kehittdminen on néhty tarpeellisena aikana, jolloin odotukset ja vaatimukset ovat kovempia, ongel-
mat ennustamattomia ja ratkaisut epdvarmempia kuin ennen. Yhteistoiminnallisuus vahvistaa tyon-
tekijoiden vélistd moraalista ja psykologista tukea, koulun tuloksellisuutta, tilannekohtaista var-
muutta, reflektiota ja dialogia, oppimisen edellytysten paranemista seké& koulun jatkuvaa kehitté-
mistd. (Hargreaves 1994, 245-247.)

Sahlberg (1996, 59-60) tarkastelee kollegiaalisuuden roolia koulun kehittdmisessa ja paatyy siihen
johtopéatokseen, ettd koulun kulttuuria leimaa individualismin ja kollegiaalisuuden vélinen para-
doksi. Koulun kehittdmistydssé tuleekin samanaikaisesti korostaa kumpaakin seikkaa. Tdman Sahl-
berg tiivistdd seuraavasti: "Mitd enemman koulun kehittdminen perustuu opettajien kollegiaalisuu-

teen, sité tarkedmpé&a on yksilon persoonallisen individuaalisuuden korostaminen.”



Opettajien aktiivinen panos koulun kehittdmisessa on elintérkeé tekija. Koulu ei kehity, jos opettajat
eivat kykene yhteistydhon. Yhteistyon keskeisid tehtdvaalueita ovat muun muassa osallistuminen
opetussuunnitelmien kehittamistydhon. Opetuksen kehittdminen on hallinnon hajauttamisen myoté
siirtynyt valtakunnallisista keskusvirastoista paikallisille kouluille. Tdma muutos laittaa opettajien
tiedot ja taidot entistd suuremmalle koetukselle. Opetussuunnitelman kehittdmisessa tarvitaan opet-
tajien valista yhteistyotd. Opetussuunnitelmaa on katsottava kokonaisuutena ja oppilaan mielekkaan
kokonaiskehityksen kannalta. Tarvitaan aineiden valistd yhteisty6td laadukkaiden ja mielekkéiden

oppimiskokemusten ja oppimisymparistdjen luomiseksi. (Niemi 1996, 33-37.)

Rainion (2003, 25) mukaan koulun kehittdmisessa tulisikin l&htékohtana olla, ettd koulu on ensisi-
jaisesti seké opettajien ettd oppilaiden tydpaikka, jossa vallitsee sille ominainen tydkulttuuri. Ennen
kuin opiskelun ja oppimisen tavoissa voi odottaa tapahtuvan mitéén laadullisia muutoksia, on tdman
tyokulttuurin ja koko organisaation rakenteen muuttamisen tapahduttava niin, ettd siind tydskente-
levat ihmiset voivat itse méarittdd omista lahtokohdistaan kasin yhteison edellytykset ja mahdolli-

suudet.

Sahlbergin (1997, 10-11) ndkemyksen mukaan eri puolilla maailmaa toteutetut koulu-uudistukset
ovat kohdistuneet usein opetussuunnitelmiin, hallintoon, oppimateriaaleihin, opetusvélineisiin, tyo-
ajan rakenteisiin ja arvioinnin menetelmiin. Vain harvoin muutospyrkimykset on kohdistettu suo-
raan koulukulttuuriin eli yksiléiden arvoihin, normeihin, uskomuksiin, yksiléiden véliseen vuoro-

vaikutukseen tai vallitseviin valtasuhteisiin.

Sahlberg (1997, 115-116) on sitd mieltd, ettd koulun keskeinen muutosvoima on vuorovaikutus,
joka on monimutkaisen jarjestelman siséistd energiaa. Vuorovaikutuksen tulee korostua muutok-
sessa eldvien ihmisten vélill4. N&in muutos voi olla oppimisprosessi ja oppiminen voi johtaa muu-
tokseen. Koulun kehittyminen vaatii muutosta yksildiden keskin&isissa vuorovaikutussuhteissa seka
niihin liittyvissad asenteissa, uskomuksissa, valtarakenteissa ja normeissa. Koulun kehittyminen
edellyttaa rakenteellisten uudistusten liséksi seka kulttuurin muutosta etta ajattelutapojen muutosta.

Koulun kehittyminen on késitteend erittdin moniulotteinen ja moniselitteinen. Tdman kasitteellisen

valjyyden vuoksi on se kulloinkin tarkemmin méériteltava.

Huusko (1999, 82) méaérittelee koulun kehittymisen seuraavasti: Koulun kehittyminen on oppilaan

tasolla tuntuvan koulun perustehtdvan — oppilaiden opetus- ja kasvatustyon — paranemista. Koulun



kehittyminen voi sindnsd tapahtua joko suoraan tai vélitteisesti, jolloin esimerkiksi jonkin kehitté-

mispyrkimyksen tulokset todentuvat vasta tietyn ajan kuluttua.

Huuskon (1999, 111-113) mukaan myds koulun kehittdmisté jasentdvéat osatekijat ovat koulun teh-
tava, kasitys opetussuunnitelmasta toimintasuunnitelmana ja koulun kehittdmisen valineend, opet-
tajuus, opettajayhteisd ja oppiminen ja opetus. Yksittaisten koulujen tasolla muutos ei tapahdu hel-
posti, nopeasti tai kivuttomasti. Uusien toimintamuotojen omaksuminen yksilé- ja yhteisétasolla
tapahtuu kouluorganisaatiossa korostetun autonomisuuden vallitessa, jolloin my6s opettajien yh-
teistoiminnan liséantyminen tapahtuu vasta yksittaisten opettajien henkilokohtaisten valintojen

kautta.

Sahlberg (1997, 87) mielestd "koulun kehittdmisen tutkimus osoittaa, ettd koulu muuttuu silloin,
kun sen henkil6stolla, ei vain yhdelld tai kahdella yksil6lla, on halu ja yhteinen pddmaard muuttaa
koulua. Liséksi henkilostolld on vahvat kollegiaalisuuden normit, toisin sanoen pelisdédnnot yhteis-
tyostd, keskindisesta tukemisesta ja kannustamisesta sekd yhteinen kasitys toiminnan jatkuvasta
kehittdmisestd.” Sahlberg jatkaa, ettd “oppiva opettaja liittdd yhteen opetuksen kehittdmisen ja
koulun kehittdmisen. Opettaja voi toimia ainakin neljalla osa-alueella: tekninen osaaminen parantaa
varmuutta opetuksessa, reflektio selkeyttdd oman toiminnan merkitysta ja koherenssia, oman tyon
tutkiminen parantaa ongelmien ymmartamisté ja niiden ratkaisemista ja kollegiaalisuus lisaa ideoi-

den vaihtoa ja keskindista tukemista.”

Koulun kehittyminen on ennen kaikkea kouluyhteisossé vallitsevan kulttuurin kehittymisté.
(Huusko 1999, 29.) Sahlbergin (1996, 83) mielestd koulukulttuurilla tarkoitetaan koulun tapoja
tehda paivittéisia tehtaviaan. Koulun kulttuuri muodostaa nain kaikille kouluyhteisén jasenille na-
kemyksen seka koulusta ettd sielld vallitsevasta elamankulusta. Post-modernin ndkokulmasta koulu
on osasysteemeistd rakentuva avoin kulttuurinen jarjestelma, joka puolestaan on osa laajempaa
systeemid. Koulukulttuurit ovat monitasoisia ja ne ovat organisatoriselta rakenteeltaan usein komp-
leksisia. Eri yksiloiden vuorovaikutuksista koostuva sosiaalinen verkosto on koulukulttuurin Kivi-

jalka, koska se luo edellytykset informaation vaihtamiselle ja jalostumiselle.

Koulukulttuuri muodostuu yhdessa tyota tekevéssa, samanlaisia vaatimuksia ja kokemuksia jaka-
vassa kouluyhteiséssa. Kulttuuri muodostuu yhteison historiasta ja sen luomista ratkaisumalleista.
(Hargreaves 1994, 165.)



2.3 Koulu tulosyksikkdna

Uusliberalistiseksi kutsuttu poliittinen suuntaus syntyi Thatcherin valtaannousun my6ta 1979. Se
kyseenalaisti hyvinvointivaltion, jollaista lantisissa Euroopan maissa oli sodan jélkeiset vuodet ra-
kennettu. Alettiin vaatia julkisten palvelujen karsimista, yksityistdmistd, ulkoistamista sek& tehos-
tamista. Nain tavoiteltiin kustannussééstoja. Julkinen valta uudisti toimintojaan ottamalla mallia
yritystoiminnasta. Tehokkuudesta muodostui tarkeéd uusliberalistiselle politiikalle ominainen arvo,
jolle oli tunnusomaista eri toiminta-alueiden jarjestdaminen markkinoiden tapaan. Taustalla elda
usko, ettd vapaat markkinat hyodyntavét talouskasvua. Kuitenkin jos koulutus jarjestetadn markki-
noiden luomilla periaatteilla, syntyy tilanne, jossa on useita kesken&an asiakkaista kilpailevia kou-
lutuspalvelujen tarjoajia. Ne voivat kilpailla esimerkiksi opetuksen laadulla, hyvilla opettajilla,
viihtyisalla ympéristolld ja erikoistumismahdollisuuksilla. My6s oppilaitosten opettajat voidaan
panna vastuuseen oppimistuloksista (tulosvastuu). Tulosten tulee olla my6s mitattavia muutoksia
oppilaiden toiminnassa. (Hilpeld 2004, 441-442.)

Perusopetuksen tuotosta on arvioitu jo monia vuosia. On tehty kansallisia seka kansainvalisia arvi-
ointitutkimuksia, jotta ndhdéd&n mik& on oppimisen taso. Kansainvalisissé tutkimuksissa (Pisa)
olemme pérjanneet hyvin, mik& on osoitus peruskoulumme tasokkaasta pohjasta. Kunnissa talous
kuitenkin Kkurjistuu ja keskeiset hyvinvointipalvelut ovat jatkuvien leikkausten kohteena. Vaikka
meneilld&dn on nousukausi, ei se ole nédkynyt kouluissa taloudellisen panostuksen nousuna, vaan
sdastoja on toteutettu resursseja leikkaamalla, luokkakokoja suurentamalla ja opetustuntien maaraa

karsimalla.

1990-luvun alun taloudellinen lama ja taloudellisen kehityksen hiipuminen toivat mukanaan tyot-
tomyyden ja julkisten menojen supistamistarpeen. Julkisten menojen supistamistarpeet ovat tuntu-
neet kouluissa saastétoimenpiteind ja menojen leikkauksina. Tastd on seurannut, ettd muun muassa
erityisopetukseen on monissa kunnissa suunnattu aikaisempaa niukemmin varoja. Uutena kehityk-
send mukaan on tullut yrityskulttuurista tutun tulosjohtamisperiaatteen ulottaminen koskemaan jul-
kishallintoa ja my0s koulutointa. Tulosjohtaminen merkitsee voimavarojen jakautumisen kytke-
mista eri tavoin osoitettaviin tuloksiin sekd toiminnan budjetointia asetettujen tulosten mukaisesti.
Tuloksia seurataan vuoden aikana ja verrataan budjettiin, eli asetettuihin tulostavoitteisiin.
(Ké&aridinen ym. 1997, 14.)
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Suomen liittyminen Euroopan unionin jaseneksi edellyttdd kansainvalisten vaatimusten huomioon
ottamista kansallisten arvojen liséksi koulukasvatuksessa. Informaatioyhteiskuntaan siirtyminen ja
tieteellis-teknistyvan kehityksen vauhdissa pysyminen luo koulutukselle ja opettajille uusia haas-
teita. Informaatioyhteiskunnan synnyttdman tiedon paineessa eldminen vaatii erilaisten valintojen,

arvioinnin ja paatoksenteon lujittamista. (Kaariainen ym. 1997, 11.)

Vuoden 1985 peruskoululaki salli kunnan ja koulun aiempaa itsendisemmin ratkaista koulua koske-
via asioita. Suomalaisessa koulutusjarjestelmassa siirryttiin 1990-luvulla keskitetysta hallinnosta ja
ohjailusta hajautettuun malliin, jolloin vapautta ja kehittdmisvastuuta liséttiin kuntien ja koulujen
tasolla. Tama merkitsi, ettd kouluilla ja niiden yllapitdjilla on mahdollisuus vaikuttaa paatoksente-
koon entistd enemman. (Sahlberg 1997, 60-61.) Viimeisimmassd koulu-uudistuksessa palattiin ta-
kaisin kohti keskusjohtoisempaa ja sdddellympé&d ohjausta. Tdma merkitsee muun muassa sitd, etta
opetussuunnitelman perusteita viedaan valtakunnallisesti keskitetympaan suuntaan. Uudet opetus-
suunnitelmat otetaan k&yttoon kaikissa kouluissa syksylla 2006.

Viimeisten vuosikymmenten aikana tehtyja merkittavimpia uudistuksia ovat olleet koulukohtaisten
opetussuunnitelmauudistusten liséksi arviointiuudistus. Kevéalla 2004 Opetushallitus julkaisi uudet
peruskoulun opetussuunnitelman perusteet. Teos siséltdd yksityiskohtaiset tavoitteet, mitd yhdek-
sénvuotisen peruskoulun aikana lapsen tulee oppia ja saavuttaa. Lisdksi kirjassa Opetushallitus méaa-
rittelee oppiainekohtaiset paattdarvioinnin kriteerit, hyvan osaamisen kriteerien edellyttamét tiedot
arvosanalle Hyva (8) seké yleiset ohjeet oppilasarvioinnin toteuttamisesta. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004.)

Koulutusmarkkinat ja markkinasuuntautunut koulutuspolitiikka merkitsevat suurempaa Kilpailuky-
kyé ja tehokkuutta. Julkinen sektori on kdynyt 1&pi ison kulttuurimuutoksen. Yritysmaailman Kritii-
kiton ihannointi, jonka keskeisempia tavoitteita ovat tehokkuuden lisdantyminen ja sitd kautta tuot-
tavuuden parantaminen ovat asettaneet julkisen sektorin tyontekijoille, myds opettajille, omat reu-
naehtonsa. Julkinen sektori on hyvin tydvoimavaltainen ala, jolle tuottavuuden parantaminen on
tavallisesti merkinnyt I&hinnd ty0suoritusten tehostamista ja ithmisten venymistd, mika k&ytannossa

merkitsee sitg, ettd normaaliin tyohon siséllytetadn yliméaaréisia tehtavia. (Aro 2002, 17.)

Koulu on osa yhteiskuntaa. Yhteiskunnan taloudellisten resurssien niukkenemisen seurauksena

koulujarjestelm& on kokenut suuria ongelmia. Taloudellisten voimavarojen ohjaaminen heijastelee
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vallitsevia arvoja ja erityisesti sitd, kenen ehdoilla yhteiskuntaa ja koulua sen keskeisend instituu-
tiona kehitetdén. (Korpinen 1996, 15.)

Uusikylan (1999, 21) mukaan 1980-luvun alkupuolelta on alkanut julkisen hallinnon reformiaalto ja
niin sanottu New Public Management —ajattelun esiinnousu. Ajattelumallin yleisina tavoitteina ovat
muun muassa julkisen sektorin kasvun hillitseminen, yksikkojen tuottavuuden ja tehokkuuden li-
sdaminen seka julkisten palveluiden laadun parantaminen. Tahan on pyritty hallinnollisen paatos-
vallan hajauttamisen ja tulosohjauksen avulla. T&mén alun perin Kriitikoiden lanseeraama termi on
pikemminkin ennemmin suorituskeskeisen ajan hengen luonnehdinta kuin yhtenéinen ideologia, siis
suuren mallin sijaan joukko pienid paatoksia. Kiviniemen (2000, 81) mielestd mainitunkaltaiset
painotukset ovat tulleet selkedsti esiin myds koululaitoksen piirissd. Keskusjohtoisuuden ja paétos-
vallan hajauttamisen seurauksena on viime vuosina siirrytty enemmankin tulosohjattuun arviointi-
jarjestelmaén, jolloin taloudellista vastuuta on alettu siirtdd yhda enemman yksittéisille kunnille.
Opetusalan ammattilaisten mielestd tehokkuusajattelu sopii huonosti koululaitokseen. Heidédn mie-
lestadn liike-eldaméan mallien sijasta koulumaailmaan tulisi 10ytéda soveliaampia hallinnoinnin kei-

noja.

Syrjélaisen (2002, 87) mukaan koululaitokseen kohdistuvien uudistusvaatimusten ja muutosproses-
sien myllerryksesséd saattaa joskus unohtua, ettd opettajien térkein tehtdva on opetus ja kasvatus.
Tasta seuraa, ettd opettajat ovat Kiireisid ja vasyneitd ja suhtautuvat uudistuksiin vastentahtoisesti ja
kykenematta linkittdmaan uudistuksia kdytdnnon tyohonsa. Tdma saattaa aiheuttaa muutosvastarin-
taa ja paluuta vanhaan, hyvéksi koettuun ja turvalliseen opetusty6hon.

Taloudellisen panostuksen heikkeneminen ilmentaa koululaitoksen yhteiskunnallisen arvostuksen
laskua. Koulutasolla laman aikana voimaan tulleet s&&st6toimenpiteet ja niiden jatkuminen turhaut-
tavat opettajia. Kouluvden mukaan 1990-luvun alun taloudellinen lama on vaikuttanut erittain voi-
makkaasti perusopetuksen rahoitukseen. Myds valtionosuusuudistus on hiertdnyt kuntien taloutta ja
asettanut kunnat eriarvoiseen asemaan. Heikon taloudellisen tilanteen vuoksi kunnat ovat karsineet
koulutusméaéararahojaan. Vaikka Suomen talouskehitys on ollut mydnteinen viime vuosina, ei se
opettajien mielesta ole ndkynyt koulumaailmassa taloudellisen panostuksen kasvuna, vaan pihistys-
linja jatkuu edelleen (Kiviniemi 2000, 79-80.)

Laman seurauksena voimaan astuneet sééstotoimenpiteet koulutoimessa ja niiden jatkuminen ma-

sentavat opettajia. Koulurakennukset tarvitsevat korjausta, opetusvalineet uusimista ja oppilaat tar-
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koituksenmukaisia ja siisteja oppimateriaaleja. Tyonantajana kunnan velvollisuus on vastata koulu-
jen fyysisesta ymparistostd, aineellisista seikoista ja opetustyon resursoinnista. Kunnan koulutoimen
tulisi kohdentaa riittavasti voimavaroja koulun uudistamiseen ja kehittdmiseen. (Kohonen &
Kaikkonen 1998, 137.)

Opetustoimen hallinnollisen ja opetussuunnitelmaan kohdistuvan uudistamisen lisdksi on muutettu
rahoitusjarjestelmad. Valtionosuusjarjestelman tarkistaminen on heikentdnyt kuntien taloutta ja
asettanut ne eriarvoiseen asemaan. Opettajille uudistukset ovat merkinneet paljon. S&éstojen vaiku-
tukset ovat nakyneet monin tavoin koulunpidossa. Oppimateriaaleista ja muusta valineistosta on
sééstetty. Kirjoja kierratetddn ja tuntikehysta on pienennetty monissa kunnissa. My0s opettajia on

lomautettu monissa kunnissa. (Jakku-Sihvonen 1998, 20-22.)

2.4 Koulun johtaminen

Rehtorin tyd on monipuolistunut ja tyén maara on viime vuosina ollut selvéssa kasvussa. Paatok-
sentekoa ja erilaisia hallinnollisia tehtdvia lankeaa entistda enemman kouluille. Rehtorin tyd on yksi-
néistd ja vastuullista. Rehtori on koulun pedagoginen, taloudellinen ja hallinnollinen johtaja, jolla
tulisi olla myos visio koulun kehittamisestd. Johtaminen on vaativaa ihmissuhdetyota ja kritiikilté ei
aina voi vélttyd. Rehtoreihin kohdistuvat odotukset sé&stotoimenpiteiden kohteiksi joutuneissa
kouluissa lisadvat varmasti omalta osaltaan rehtoreiden tyomaaréé ja vastuuta. Opettajakunta on
heterogeenista jaksamisen suhteen ja jokaisella opettajalla on henkilokohtaiset toiveet rehtorista ja
hé&nen toiminnastaan. Rehtori on tarke& tuki alaisilleen aikana, jolloin muutokset myllertavéat kou-
luja ja opettajat tydskentelevat jaksamisensa aarirajoilla. Opettajan jaksamisen, osaamisen ja sitou-

tumisen tukeminen on johtajan tarkeimpia tehtavia.

Johtamiseen siséltyvat niin arvot, asenteet kuin motivaatio ja johtamistyylit. Koulun johtaminen on
ty6td, johon vaaditaan patevyyden ja riittdvien tietojen liséksi myos taitoa johtaa ihmisié ja koulua
oikeaan suuntaan. Luukkainen (2005, 166-171) kirjoittaa, ettd koulun johtajan tehtdviin kuuluu
opetustydn johtaminen, opetushenkiloston oppimisen ja kehityksen tukeminen, arvoperustan ja
koulukulttuurin johtaminen ja koulun suhteet yhteisty6tahoihin, koteihin ja yhteiskuntaan kuin it-
sensa johtaminen. Koulun johtaminen on jarjestdytyneen organisaation johtamista ja siihen vaikut-
tavat lainsédadanto, johtamis- ja koulukulttuuri seké johtajapersoona, jolla on aina oma johtamistyy-
lins&. Johtajuus on lopullista vastuullisuutta oppilaitoksesta ja sen tehtavén suoritetuksi tulemisesta.
Johtaja myds tarvitsee sekd ammatillista patevyytté ettd organisatorista osaamista.
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Uusi perusopetuslaki astui voimaan 1.1.1999. Laissa méaaratadn, etta jokaisella koululla, jossa jar-
jestetddn perusopetuslaissa tarkoitettua opetusta, tulee olla toiminnasta vastaava johtaja tai rehtori
(PoL 378). Peruskoululain mukaan (18/198) johtaja on peruskoulun hallintoviranomainen. Rehtorin
kelpoisuusvaatimuksista saadetdan KelpA 28:ssa. Rehtoriksi on kelpoinen henkild, jolla on 1)
ylempi korkeakoulututkinto, 2) asetuksessa sdddetty asianomaisen koulutusmuodon opettajan kel-
poisuus, 3) riittdva tyokokemus opettajan tehtévissa seka 4) opetushallituksen hyvéksymien perus-
teiden mukainen opetushallinnon tutkinto, vahintdan 15 opintoviikon laajuiset yliopiston jarjestdmat

opetushallinnon opinnot. (OhkA 28.)

Koulu organisaationa on moninainen kokonaisuus. Koulun johtaminen edellyttaa tietynlaista johta-
juutta. Peruskouluun siirtymisen jalkeen koululaitoksen johtajan toimenkuva on muuttunut paljon.
Rehtori on joutunut ottamaan vastaan tehtévid, jotka aiemmin on hoitanut muu kunnallinen viran-
haltija tai luottamuselin. Rehtorin valta ja vastuu on lisééntynyt. Keskusjohtoisuudesta luopuminen
ja paatosvallan siirtdminen paikallistasolle on johtanut pedagogiseen itsendisyyteen, opettajien li-
sédantyvaan autonomiaan ja opetussuunnitelman laatimisen ja toteuttamisen vapauteen. Tasta seuraa,
ettd johtajuus korostuu koulukulttuurissa aiempaa laajemmin. Koululaitoksen rehtorilla on kaytan-
ndssé aina myos ihmisen johtamisvastuu. Opettajien mielestd pedagoginen johtajuus on yksi rehto-
rin tarkeimmista tehtévista ja opettajat ovat huolissaan pedagogisen johtamisen osuuden véhenemi-
sesté rehtorin tydssa. (Luukkainen 2005, 166-167.)

Ké&éariainen ym. (1996, 64) kirjoittavat, ettd rehtori vastaa yhteiskunnan koululle asettamista tehta-
vista johtamalla koulua yhteiskunnan sille asettamien pddméaérien suunnassa ja organisoimalla sen
voimassa olevien sadnndsten ja méardysten mukaisesti. Tdssa ominaisuudessa rehtorin tulee muo-
dostaa yleiskuva ja valittaa tietoa siitd, mita koulussa tapahtuu, arvioida koulun toimintaa ja tehda
koulun kehittdmistd koskevia aloitteita. Rehtorin on samalla oltava aktiivinen organisaation johtaja
ja kayttdd hyvaksi henkilokuntansa ammattitaitoa kehittdd koulusta toimiva sosiaalinen systeemi,
jonka puitteissa kokeillaan uusia tyOtapoja ja suoritetaan seurantaa. Lisaksi rehtorin tehtdva on
edustaa koulua ulospain ja huolehtia koulun etujen valvonnasta suhteessa hallintoon ja resurssien

jakoon.

Tukiaisen (1999, 15-16) mukaan rehtorin tulee huolehtia, ettd koulu pystyy parhaalla mahdollisella
tavalla vastaamaan tehtdvastaan. Johtajuuden on todettu olevan keskeinen voima koulun sosiaali-

sessa dynamiikassa. Johtajuus voi vaikuttaa koulun kommunikaatioon, valtasuhteisiin, paatoksen
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tekoon ja kaikkiin koulun arkisiin toimintoihin. Johtajuudella on suuri merkitys kehittavalle oppi-

laitokselle.

Rehtorin ammattia voi maaritella viestintdammatiksi. Rehtorin ty6paivat ovat tdynnd puhumista,
kuuntelemista, kirjoittamista ja lukemista. Rehtori keskustelee, neuvottelee, haastattelee, juttelee,
ohjaa kokouksia, kirjoittaa ohjeita, tiedotteita, sdéhkdpostiviestejd, lukee kirjeité ja erilaisia raport-
teja. Viestintdkumppaneina toimivat opettajat, oppilaat, vanhemmat, kunnalliset viranhaltijat ja
luottamushenkil6t. Rehtorin viestinndssa toteutuvat kaikki mahdolliset viestinnén funktiot infor-
moimisesta suostutteluun. Kéytannossa viestintd on keskeinen osa rehtorin tyota. (Almonkari 2000,
47.)

Kuittisen (2000, 14) mukaan sekd opettajat ettd rehtorit ndkevéat koulun johtamisen Idhinna koulun
toiminnan suunnitteluna, organisoimisena ja hallinnoimisena. N&iden perustehtavien lisaksi rehto-
reiden odotetaan kykenevan yhteishengen luomiseen huolehtimalla koulun ihmissuhteista ja ylei-

sestd ilmapiirista.

Niemen (1998, 156) mielesta rehtorin tehtévid voi verrata valtion johtajan tehtéviin. Rehtorilla on
hoidettavanaan sek& ulkopoliittisia etté sisapoliittisia tehtavid. Ulkopolitiikkaan siséltyy vastuu yh-
teiskunnalle ja valitsijoilleen siitd, ettd koulu kykenee vastaamaan nykyisiin ja tulevaisuuden haas-
teisiin. Sisépolitiikkaa on edellytysten luonti sille, ettd koulussa tyoskentely synnyttad optimaaliset

fyysiset ja psyykkiset edellytykset tydskennelld, oppia ja kehittya.

Johtajan vastuu koulun toiminnasta on laaja. Se voidaan jakaa hallinnolliseen vastuuseen ja oppi-
laitoksen johtamisvastuuseen. Hallinnolliseen vastuuseen kuuluu, ettd oppilaitos toteuttaa sen toi-
mintaa koskevaa saadantdd, normeja, maarayksié, paatoksia ja sopimuksia. Oppilaitoksen johtamis-
vastuu puolestaan tarkoittaa sitd, etta oppilaitos suorittaa sité tehtdvaa, miké oppilaitoksella on suo-
ritettavanaan. Oppilaitos tayttad tehokkaasti paikkansa osana niitd kokonaisuuksia, joista oppilaitos
on osa. Oppilaitos on haluttava ja haluttu, mutta neuvottelukykyinen osapuoli kaikissa niissa yh-
teisty0-, verkko- ja verkostosuhteissa, joissa sen on syytd olla mukana. Oppilaitoksella on aito ja
uskottava tulevaisuus yhd avoimemmin Kkilpailuilla opetus-, koulutus- ja sivistysmarkkinoilla.
(Seppénen 2000, 19-20.)

Rehtori tarvitsee koulutuspoliittista tietoa ja taitoa tydssédan. Hanen on tiedettava, miten koulutuk-
seen kohdistetaan resursseja, mitka ovat paalinjat opetuksen suuntaamisessa sek& mitk& ovat kritee-
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rit, joilla opetuksen tuloksellisuutta arvioidaan. Valtio kohdentaa kunnille resursseja yhtena paket-
tina ja kunta paattaa itsendisesti, miten se jakaa rahat eri sektoreille. Koulun danen tulisi kuulua
tassa resurssien jaossa. Koulu ja koulutus tarvitsevat tehokkaita edunvalvojia kilpailtaessa kunnan
resursseista. Erityisen tarkedd tdma on taloudellisesti vaikeina aikoina. Rehtorin on hyva seurata
tilannetta. (Nikki 2000, 14-15.)

Rehtorin tyo sisdltdd melkoisesti myds talouden hallintaa. Nykyaan ei riitd, etta eri toimielinten ja
organisaatioiden johdossa toimivat henkilot ovat oman alansa asiantuntijoita, vaan heidén on liséksi
osattava myos talouden kieli ja hallittava talouden asettavat kriteerit. Rehtorin on huolehdittava, ett&
kulut pysyvét kurissa ja myonnetyt resurssit riittavat koulun toiminnan pydrittamiseen. (Nasi 2000,
25.)
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Seppanen (2000, 22) kuvaa oppilaitoksen johtamisen menestystekijoita seuraavasti (kuvio 1):

oppilaitoksen
tehtava
toteutuu

oppilaitos on
vahva yhteis-
tydn osapuoli

oppilaitos
kantaa
vastuunsa
kulttuurin
osana

oppilaitoksella
on aito
tulevaisuus

Ihmisen johtaminen
on eleganttia

Oppilaitoksen johtaminen
on linjakasta

Oppilaitoksen hallinto
on laatuisaa

Oppilaitoksen "isot" kysymykset
on mietitty kunnolla

KUVIO 1. Oppilaitoksen johtamisen menestystekijoita (Seppanen 2000, 22)

Seppasen (2000, 22-24) mukaan oppilaitoksen isojen kysymysten on oltava kunnossa, jotta johta-
mistehtdvéa voi onnistua. Erads tarked kysymys on, miksi oppilaitos on olemassa ja misté oppilaitos
saa moraalisen oikeutensa. Toinen keskeinen johtamisen tarked perusedellytys on onnistunut hal-
linto. Hyvé ja toimiva hallinto luo onnistumisen edellytykset oppilaitoksen toiminnalle. Oppilaitok-
sen linjakas johtaminen korostaa rehtorin roolia oppilaitoksen opetustyon johtajana. Avainasemassa
on opetussuunnitelmatyd, joka sisaltdd oppilaitoksen toiminta-ajatuksen. Onnistunut ja hyvin to-
teutettu opetussuunnitelma on menestyksekkaan toiminnan perusedellytys. Tydntekijoiden jaksami-
sen, osaamisen ja sitoutumisen tukeminen on johtajan tarkeimpid tehtavid. Koulu elda keskella
suurta yhteiskunnallista ja kulttuurista muutosprosessia. Johtajan on kannettava huolta tyonteki-
joidensd jaksamisesta ja edistettdvd yhteista hyvinvointia. Elegantti johtajuus ja johtaminen ovat

johtamista parhaimmillaan. Ihmisten elegantti johtaminen saa aikaan, ettd ihmiset antavat parhaansa
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yhteisen hyvén puolesta ja tekevat sen ilomielin. Hyvin johdettu organisaatio voi saavuttaa tavoit-
teensa, jos elegantti johtaja sitoutuu ja tekee parhaansa niiden asioiden puolesta, joita aidosti arvos-

taa ja haluaa edistaa.
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3. KOULUTALOUDEN MUUTOKSET

3.1 Valtionosuusjarjestelma ja sen kehitys

Kuntien valtionosuusjarjestelmén kautta valtio allokoi rahavaroja kunnille huomioiden kuntien ta-
loudelliset voimavaraerot. Kuntien omat tulot ovat riittdmattomia kattamaan kuntien hoitamien jul-
kisten palvelujen menoja, joten valtion jakamalla rahalla, valtionosuuksilla, valtio osallistuu kuntien
julkisten palvelujen kustannuksiin. Vuosittaisen budjetin kautta valtio pystyy vaikuttamaan kuntien
talouteen muuttamalla muun muassa kuntien valtionosuuksien madrid. Vuosina 1990-2004 seka
kansantaloudella ettd valtion toimenpiteilld on ollut vaikutusta kuntien taloustilanteeseen.
(Oulasvirta 1999, 2; Helin & Martikainen 2005, 28.)

Valtionosuuksia maksettiin Suomessa jo 1800-luvun loppupuolella, kun valtio kannusti kuntia ke-
hittdimaan palvelujaan. Valtionosuudet olivat tehtavékohtaisia ja ne kohdistuivat paéosin koulutoi-
meen. Alkuvaiheessa myds terveys- ja sairaanhoitoon osoitettiin valtion varoja, ja vasta paljon
my6hemmin sosiaalitoimi ja kulttuuritoimi tulivat osaksi jarjestelméé. Vield ennen 1970-luvun
puolivélia sosiaalitoimi sai hyvin vahén rahaa valtiolta. VVapaa-aika ja kulttuuritoimi péé&sivat jar-
jestelméan osalliseksi 1970-luvun loppupuolella ja 1980-luvulla (Oulasvirta 1999, 2-3; Oulasvirta
1996, 82, 101.)

1960-luvun lopulla otettiin kayttéon kuntien yleinen kantokykyluokitus, jonka mukaan kunnat jaet-
tiin 10 luokkaan niiden taloudellisten lahtokohtien perusteella. Kantokykyluokitusjarjestelmalla

pyrittiin tasaamaan kuntien taloudellisia eroja valtionosuuksien jaossa (Oulasvirta 1999, 3-4.)

1970-luku oli kunnallistalouden voimakkaan kasvun aikaa, kun valtio pyrki laajentamaan hyvin-
vointipalveluita kustannusperusteisen valtionosuusjérjestelmén aikana. Kasvu jatkui viela 1980-
luvulla. Valtionosuusjarjestelmén tehtavakohtainen ja kustannusperusteinen piirre alkoi muuttua
1980-luvun lopulla, kun saadettiin laki kuntien yleisestd valtionosuudesta ja yleisista rahoitusavus-
tuksista (1273/1988). Laki sisélsi uutena ominaisuutena asukaslukuperusteisen valtionosuuden, eli
tietty rahamaara per asukas porrastettuna kunnan kantokykyluokan mukaan. Valtion menojen kas-
vaessa alettiin vuosikymmenen lopulla valmistella valtionosuus- ja verouudistuksia. (Helin 2004/1,
33; Oulasvirta 1999, 3.)
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Vuonna 1993 valtionosuusjarjestelmaa uusittiin merkittavasti, kun siirryttiin tehtavakohtaisesta ja
kustannusperusteisesta jarjestelmaésta yleiseen ja laskennalliseen jarjestelméaén. Vanha jarjestelma
oli muodostunut monimutkaiseksi ja hallinnollisesti ty6laaksi. Uudistuksen tavoitteina olivat muun
muassa kannustaa kuntia kustannustietoiseen toimintaan, lisata kuntien toimivaltaa, tasoittaa kun-
tien taloudellisessa asemassa olevia eroja seka olla selked ja ennakoitava. (HE 214/1991, 3;
Oulasvirta 1999, 4.)

Valtionosuudet muodostuivat yleisestd valtionosuudesta ja tehtdvakohtaisesta valtionosuudesta.
Yleinen valtionosuus jakaantui kiinteddn valtionosuuteen, verotulojen tdydennykseen ja harkinnan-
varaiseen avustukseen. Kiinteddn valtionosuuteen vaikuttivat kantokykyluokka, kunnan asukasti-
heys, pinta-ala ja saaristoisuus. Verotulojen taydennyksella tasattiin kuntien valisia eroja ja harkin-
nanvaraista avustusta myonnettiin kunnalle, joka oli erityisessé taloudellisessa vaikeudessa. Tehta-
vakohtaiset, laskennalliset valtionosuudet, jotka kohdistettiin sosiaali- ja terveydenhuoltoon sek&
opetus- ja kulttuuritoimeen, olivat pa&osin yleisavustusluonteisia, eli niihin ei enaa sisallytetty eh-
toja siitd, miten ne tulisi kdyttdd. Kunnan omat menot eivét endé vaikuttaneet naihin laskennallisiin
valtionosuuksiin, vaan valtionosuudet maaraytyivat muun muassa kunnan asukasmaaran, ikaraken-

teen ja oppilasmaaran perusteella. (Karhu ym. 1999, 20-22; Oulasvirta 1999, 5.)

Vuoden 1993 valtionosuusuudistuksesta Oulasvirta (1999) toteaa: “Valtionapujarjestelman raken-
teen uudistus heijasti halua korostaa kuntien paikallista vastuuta ja toisaalta siirtymista hyvinvointi-
valtion laajennusvaiheesta hyvinvointivaltion rajoitus- ja jopa supistamisvaiheeseen.” 1990-luvun
alun laman seurauksena valtio ryhtyi toteuttamaan merkittavid valtiontalouden sééstétoimenpiteita,
mika nakyi myos valtionosuuksien leikkauksina. Vuosina 1993-1996 valtionosuuksia véhennettiin
1,7 miljardilla eurolla (10 miljardia markkaa), eli noin neljanneksella vuoden 1992 6,9 miljardin
euron tasosta (41,1 miljardia markkaa). (Karhu ym. 1999, 1; Koski 1996, 68; Oulasvirta 1999, 5.)

Vuonna 1996 tehdyt valtionosuusjarjestelman uudistukset olivat osa vuoden 1997 alusta voimaan
tullutta kokonaisuudistusta. Vuoden 1996 valtionosuusjérjestelméan keskeiset muutokset olivat
kantokykyluokituksen korvaaminen verotulojen tasausjarjestelmalld, kuntien kelamaksun poistami-
nen ja valtionosuuksien vahentdminen. Vuonna 1997 laskennallisia perusteita uusittiin ja opetus-
toimessa siirryttiin ns. yllapitajamalliin, jossa valtionosuudet maksetaan laitoksen yllapitajalle.
Tehtévéakohtaisissa valtionosuuksissa otettiin kayttdoén kuntien omarahoitusosuus. Vuosina 1997-
1998 valtionosuuksia leikattiin 0,6 miljardilla eurolla (3,8 miljardia markkaa). (Karhu ym. 1999,
24-26; Koski 1996, 27; Helin 2004/1, 34.)
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3.2 Nykyinen valtionosuusjérjestelma

Nykyinen kayttokustannusten valtionosuusjarjestelmé, eli ns. Kosken-malli, on ollut voimassa vuo-
desta 1997 alkaen. Sen voimassaolon aikana on tehty muutoksia, joista valtaosa on koskenut valti-
onosuuden perusteena kaytettavien laskennallisten kustannusten ja yksikkdhintojen maaraytymista-
paa sosiaali- ja terveydenhuollon sekd@ opetus- ja kulttuuritoimen osalta. Jarjestelméan avulla on

myds tasapainotettu julkista taloutta, eli toteutettu séastopaatoksia. (HE 88/2005, 6.)

Sen lisdksi, etta kuntatalous on vuosina 1990-2004 heijastanut kansantalouden kehitysta, valtio on
leikannut kuntien valtionosuuksia ja véhentanyt kuntien osuutta yhteiséveron tuotosta. Kuntien ve-
ropohja on pienentynyt kun valtio on lisdnnyt verovahennyksid. Ongelmallista kunnille on ollut
myos se, ettd indeksitarkistuksien edellyttdmi& valtionosuuksien liséyksié ei ole tehty tdysmaaréi-
sesti ja kustannustenjaon tarkistuksia on lykatty. Suomen Kuntaliiton laskelmien mukaan valtio on
kiristanyt kuntataloutta 4,4 miljardilla eurolla vuosina 1990-2002. Kunnallistalous on Kiristynyt
myds sitd kautta, ettd kunnille on méératty lisdéd tehtdvia osoittamatta niihin riittavasti rahoitusta.
Talouden kiristymista heijastaa lainakannan merkittava kasvu (kuva 1). (Helin & Martikainen 2005,
47-48, 59; Helin 2004/9, 42.)

KUVA 1. Lainat euroa/asukas 1990-2004 (2004 rahanarvo)
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Lahde: Helin & Martikainen 2005, 59.

Valtionosuus kasittaa yleisen valtionosuuden ja tehtévédkohtaiset valtionosuudet. Yleinen valtion-

osuus muodostuu yleisesta valtionosuuden perusosasta sekd olosuhdelisistd. Perusosan maaré saa-
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daan kertomalla kunnan asukasluku valtioneuvoston vahvistamalla yleisen valtionosuuden keski-
maardisellda euroméaralla. Mahdolliset maksettavat olosuhdelisét perustuvat kunnan asukasluvun
voimakkaaseen muutokseen, saaristoisuuteen, syrjaisyyteen, liikenteen taajamarakennelisédéan tai
Kielisuhteisiin. Yleinen valtionosuus maksetaan ainoastaan kunnille. Tehtédvékohtaiset valtionosuu-
det myonnetaan kayttokustannusten kattamiseksi sosiaali- ja terveydenhuoltoon tai opetus- ja kult-
tuuritoimeen. Vaikka tehtdvakohtaiset valtionosuudet maksetaan hallinnonaloittain, jarjestelma ei
sido valtionosuuksia kayttotarkoituksen mukaan. Verotuloihin perustuvaan valtionosuuksien tasa-
uksella tasataan kuntien vélisid eroja. Harkinnanvarainen rahoitusavustus voidaan myontad kun-
nalle, jolla on poikkeuksellisen vaikea taloudellinen tila. (Karhu ym. 2000; Kuntaliiton internetsi-
vut; Kuntien valtionosuuslaki 1996/1147.)

Yleisesté valtionosuudesta ja verotulojen tasauksesta vastaa sisdasianministerio. Sosiaali- ja tervey-
denhuollon valtionosuus on sosiaali- ja terveysministerion alainen ja opetus- ja kulttuuritoimen val-

tionosuus on opetusministerion alainen. (Kuntaliiton internetsivut.)

Vuonna 2005 verotulotasauksen raja oli kaikille kunnille 90 % koko maan keskiméaraisesta lasken-
nallisesta verotulosta. Laskennassa kuntien verotulopohjaan luetaan kunnallisvero, yhteisGvero ja
Kiinteistovero. Mikali kunnan omat verotulot alittavat tasausrajan, kunnan valtionosuuksiin lisataan
tasausrajan ja kunnan laskennallisen verotulon erotuksen mukainen euromaard. Jos kunnan verotu-
lot ylittavat tasausrajan, niin ylittdvastd osuudesta vahennetddn euromaard, joka on 40 prosenttia
tasausrajan ylittavastad laskennallisesta verotulosta. Tasauslisat ja tasausvahennykset huomioidaan
sektorikohtaisissa valtionosuuksia valtion talousarviossa olevien valtionosuusméérarahojen mukai-
sessa suhteessa. Vuonna 2006 tasausrajaa nostettiin 91,86 prosenttiin ja tasausleikkuria alennettiin
37 prosenttiin. (HE 88/2005, 7; Karhu ym. 1999, 24; Kuntaliiton internet sivut.)

Sosiaalihuollossa laskennallinen valtionosuus maaréytyy kunnan asukasluvun, iké&rakenteen ja
ty6ttdmyyden pohjalta. Sosiaalihuollossa huomioidaan liséksi lastensuojelun ja vammaishuollon
palveluntarpeet tietyilld kertoimilla. Terveydenhuollon valtionosuuteen vaikuttaa kunnan asukas-
luku, ik&rakenne ja asukkaiden sairastavuus. Koko hallinnonalan kustannuksissa huomioidaan kun-
nan syrjaisyys. Laskennallisista sosiaali- ja terveydenhuollon kokonaisméaréstad véhennetdan kun-
nan omarahoitusosuus, joka on yhta suuri kaikilla kunnilla. (Karhu ym. 2000, 78-81; Kuntaliiton

internetsivut.)
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Yllapitajédkohtaiseen jarjestelmaan siirtyessé opetustoimessa vuonna 1997, pyrkimyksena oli, etté
palveluja voivat jarjestaa valtio, kunta, kuntayhtyma ja yksityinen samoin rahoitusperustein, jolloin
mahdollistettiin kansalaisen vapaa hakeutumisoikeus kotikunnasta riippumatta. Kunnan saaman
valtionosuuden madard perustuu opetus- ja kulttuuritoimen laskennallisten kustannusten ja kunnan
itse rahoitettavan osuuden erotukseen. Laskennalliset perusteet maaréytyvat toiminnoittain (perus-
opetus, lukio, kirjasto, ammattikorkeakoulu jne.) niin, ettd suoritemaéra kerrotaan yksikkodhinnalla.
Esimerkiksi perusopetuksessa oppilasméara kerrotaan yksikkohinnalla ja kirjastossa asukasméaara
kerrotaan yksikkohinnalla. Erdat valtionosuudet méaraytyvét prosenttiperusteisesti, kuten esimer-
kiksi litkunta- ja nuorisotyd. Kuntien omarahoitusosuudet saadaan, kun kunnan asukasluku kerro-
taan vahvistetulla rahoitusosuudella asukasta kohti, joka on yhta suuri kaikilla kunnilla. (Karhu ym.
2000, 12-14; Kuntaliiton internetsivut.)

Perusopetuksen valtionosuus maaraytyy oppilasmaarén ja oppilaskohtaisen yksikkéhinnan mukai-
sesti. Perusopetuksen jarjestdjan yksikkohinnan laskenta pohjautuu opetus- ja kulttuuritoimen ra-
hoituksesta annetun lain (635/1998) mukaisen perusopetuksen keskimaaraisen yksikkéhinnan las-
kennasta. Jokaiselle kunnalle lasketaan oma yksikkdhintansa. Vuonna 2005 valtionneuvoston vah-
vistama keskimadréinen yksikkohinta oli 5.043,15 euroa oppilasta kohti. Yksikkohinnat vaihtelivat
kunnittain noin 4.000 eurosta yli 10.000 euroon. Vantaan oppilaskohtainen yksikkohinta oli
4.837,13 euroa. Yksikkohintaan vaikuttivat kunnan asukastiheys, kunnan kouluverkon rakenne
(koulujen lukuméara ja koko), oppilaiden maara eri vuosiluokilla (luokilla 1-6 ja 7-9), eritysopetuk-
seen siirrettyjen oppilaiden mééara ja ruotsinkieliseen opetukseen osallistujien maara. Saaristokunnat
saivat korotuksen vaikeiden kulkuyhteyksien takia. Kunnan saama lopullinen yksikkhinta maé-
raytyi kahden eri euromaarén painotettuna keskiarvona, jossa tunnusluvun mukaisen yksikkéhinnan
paino oli 40 prosenttia ja asukastiheyden mukainen paino oli 60 prosenttia. Saatu luku Kkerrottiin
tasauskertoimella (vuonna 2005: 0,946159). Tata painotettua yksikkohintaa porrastettiin vam-
maisoppilaiden ja vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden lukumaarélld. Liséksi yksikkéhinnan
korotustekijoitd olivat ruotsinkielisten oppilaiden lukumaard, saaristoisuus seké opetusministerion

mahdollinen harkinnanvarainen lisdys. (HE 88/2005, 15; Opetushallituksen internetsivut.)

Aikuiskoulutuksen oppilaalle (tayttdnyt 18 vuotta), joka suorittaa koko perusopetuksen oppimaaran,
yksikkohinta on 60 prosenttia maaratysta yksikkdhinnasta. Esiopetusoppilaalle, jonka oppivelvolli-
suus on 9 vuotta, yksikkohinta on 91 prosenttia perusopetuksen yksikkohinnasta. (Opetushallituk-

sen internetsivut.)
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Vuodelle 2006 yksikkohinnan laskentatapaa ja yksikkohinnan eri maaraytymistekijoiden painoar-
voa muutettiin. Hallituksen ehdotuksessa (HE 88/2005) muutosta perusteltiin tehtévéksi jarjestel-
man lapindkyvyyden parantamiseksi ja yksinkertaistettavaksi. Tunnusluvun mukaisen yksikkdhin-
nan ja asukastiheyden mukaisen yksikkohinnan painotetusta yksikkohinnasta luovuttiin, joten myds
laskelmien perusteena olevista regressioanalyyseista luovuttiin. Nykyinen jarjestelma lahtee kunnan
perusopetuksen yksikkdhinnan perusosasta, joka saadaan kertomalla perusopetuksen keskimaaréi-
nen yksikkohinta (vahvistettu vuodelle 2006: 5.201,4 euroa) luvulla 0,77. Eri osatekijoille on mééa-
ritelty kertoimet, joiden muuttaminen tapahtuu lainsdadant6d muuttamalla. Uutena yksikkohintaan
vaikuttavana tekijana on vieraskielisten oppilaiden maard. Asukastiheyden ja kouluverkon vaiku-
tuksia vahennettiin. (HE 88/2005, 28; Opetushallituksen internetsivut.)

3.3 Esimerkkind Vantaa

3.3.1 Yleista

Vantaa on Suomen neljanneksi suurin kunta asukasméaéaralla mitattuna. Asukasmaarén kasvu on
maltillista. Vuonna 2004 Vantaan asukasmaara oli 185.429 ja vuodesta 2000 kasvua 6.958, tai 3,9
prosenttia, jolloin vuotuinen kasvu on ollut 1 prosentti (taulukko 1). VVaestonlisdyksesta nettomuut-
toliike selittdd 14 prosenttia (990) ja syntyneiden enemmyys, eli syntyneiden ja kuolleiden erotus,
selittdd 86 prosenttia (5.968).

Samana ajanjaksona ikdrakenne on muuttunut niin, ettd yli 64-vuoitiaiden osuus on kasvanut ja alle
12-vuotiaiden osuus on vahentynyt. Samalla kun ruotsinkielisen vdestdn maard on vahentynyt,

muun Kuin ruotsin- ja suomenkielisen vaeston maaré on lisadntynyt huomattavasti.

Elinkeinorakenteeltaan palvelun osuus on huomattava, 76 prosenttia. Tyottdmyys on pysytellyt
kahdeksassa prosentissa.
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TAULUKKO 1. Vantaan véesto ja elinkeinorakenne

2000 2001 2002 2003 2004 2004/2000
Asukasmaara (1) 178 471 179 856 181 890 184 039 185 429
muutos 1385 2034 2149 1390 6 958
muutos,% 0,8 % 1,1% 12% 0,8% 39%
Muutos: lkm % lkm % lkm % lkm % lkm %
Nettomuuttoliike -46 -3 580 29 646 30 -190 -14 990 14
Syntyneiden enemmyys 1431 103 1454 71 1503 70 1580 114 5968 86
muutos
Ikérakenne: lkm % lkm % lkm %
0-6v. 17204 10 16 729 9 -475 -3
7-12 v. 14 891 8 14 644 8 -247 -2
13-15v. 6 409 4 7397 4 988 15
16-24 v. 21016 12 20668 11 -348 -2
25-64 v. 104 282 58 108 310 58 4028 4
64+ V. 14 669 8 17681 10 3012 21
muutos
Aidinkieli: lkm % lkm % lkm % lkm % lkm % lkm %
Suomenkielisia 164897 92 165424 92 166 552 92 167790 91 168772 91 3875 2
Ruotsinkielisia 6 050 3 5987 3 5917 3 5928 3 5880 3 -170 -3
Muun kielisia 7524 4 8 445 5 9421 5 10 321 6 10 777 6 3253 43
Elikeinorakenne: 2000 2001 2002 2003 2004
(tyopaikat elinkeinoittain), %
Maa-ja metsétalous 1 1 1 1
Teollisuus 24 23 23 23
Palvelut 75 75 76 76
Muu 1 1 1 1
Tyottomyysaste, % 8 7 8 8 8

(1) Asukasmédra on seuraavan vuoden julkaistu 1.1. luku, eli esim. vuoden 2000 luku on 1.1.2001 tilanne.

Lahde: Vantaan kaupungin tilastollinen vuosikirja 2001, 2002, 2003, 2004.

3.3.2 Vantaan taloudellinen kehitys

Tamaéan kappaleen tekstissé ja taulukoissa on, mikali erikseen ei ole mainittu l&hdettd, koottu ja tar-
kasteltu tietoa Vantaan kaupungin tilinp&atoksista vuosilta 2003, 2004 ja 2005 seka vuoden 2004 ja

2005 talousarvioista.

Tarkasteltaessa Vantaan taloudellista kehitystd vuosina 2002-2004, eli kolmen vuoden ajanjaksoa

ennen vuoden 2005 tehtyjen perusopetuksen sddstotoimenpiteitd, voidaan yleisesti todeta, ettd

Vantaan talous on rahoituksen osalta epatasapainossa ja kunta on velkaantunut ripeésti (taulukko 2).
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Vuonna 2004 Vantaan lainakanta per asukas oli 2.216 euroa, nousua 63 prosenttia kahdessa vuo-
dessa. Tulorahoitus ei ole riittdnyt kattamaan nettoinvestointeja, jolloin kunta on joutunut kattamaan

rahoitusalijadmaa velkapaéomalla.

Tulorahoituksen perustana on tuloslaskelman vuosikate, joka kuvaa toimintakatteen ja pé&éasiassa
verotulojen sek& valtionosuuksien erotusta. Kunta, joka tarjoaa palveluja asukkaille, rahoittaa toi-
mintansa verotuloilla ja valtionosuuksilla. Toimintakate osoittaa, kuinka paljon kéyttétalouden ku-

luista jaa katettavaksi verotuloilla sekd valtionosuuksilla.

Vuonna 2002 vuosikate oli plussalla 43,4 miljoonaa euroa, mutta vuonna 2003 vuosikate romahti
5,4 miljoonaa euroa tappiolle kulujen kasvaessa ja verotulojen vahentyessd. Vantaan 2003 tilinpaa-
toksessd mainitaan seuraavasti: ”Nain jalkikdteen voidaan todeta, ettd suunnitelma laadittiin liian
optimististen odotusten vallitessa. Tama patee seké tuloihin ettd menoihin.” Edeltavat kaksi vuotta
(2001-2002) olivat kunnallisverotulojen osalta kasvun vuosia.

Vuonna 2004 taloudellinen tilanne korjaantui jonkin verran paremmaksi vuoden 2003 tilanteesta,
mutta vuosikate ei kattanut edes poistoja. Vantaan talous oli vuosina 2003-2004 epétasapainossa

myds kuntaliiton maaritelmalla.

Kuntaliiton mukaan kunnan talous on tasapainossa, kun vuosikate on véhintaan poistojen suuruinen.
(Koponen 2006, 36.)

Heikon vuosikatteen taustalla ovat kasvaneet kulut ja riittdmattémat tulot; kulut kasvoivat 4,5 pro-
senttia vuosittain kun verotulot ja valtionosuudet vastaavasti kasvoivat 2 prosenttia. Vuoden 2002-
2004 verotuloja ja valtionosuuksia tarkasteltaessa nadyttéisi siltd, ettd valtionosuudet lisaantyivat ja
verotulot laskivat tai hieman kasvoivat. Asiaa tulee kuitenkin ndhda kokonaisuutena, sill& valtio on
muun muassa korottanut ansiotulovahennyksid, jotka ainakin osittain on korvattu lisédmélla kunnan

saamia valtionosuuksia.
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TAULUKKO 2. Vantaan kaupungin taloudellinen kehitys 2002-2005

(€Em) 2002 2003 2004 2005
Tuloslaskelma paapiirteittéin

Toimintatuotot 129,5 136,9 184,2 169,9
Toimintakulut (sis. valm. omaan kaytt6n) -698,5 -747,6 -805,7 -823,6
Toimintakate -569,0 -610,7 -621,5 -653,7
Verotulot 586,6 561,6 572,6 610,5
Valtionosuudet 25,2 40,7 63,3 71,8
Rahoitustuotot ja -kulut 0,6 3,0 2,0 3,3
Vuosikate 43,4 -5,4 16,4 31,9
Poistot ja arvonalentumiset -41,7 -45,8 -50,8 -55,0
Satunnaiset erét 0,0 -1,3 0,0 0,0
Tilikauden tulos 1,7 -52,5 -34,4 -23,1
Toimintatuotot/toimintakulut 18,5 % 18,3 % 22,9 % 20,6 %
Vuosikate/poistot 104,1 % -11,8 % 32,3 % 58,0 %
Rahoituslaskelma paapiirteittdin

Tulorahoitus 24,7 -20,6 -20,7 10,0
Investoinnit -96,5 -97,0 -114,3 -79,3
Myyntitulot 22,3 18,5 38,7 25,5
Nettoinvestoinnit -74,2 -78,5 -75,6 -53,8
Varsinaisen toiminnan ja inv. nettokassavirta -49,5 -99,1 -96,3 -43,8
Rahoitustoiminnan nettokassavirta 71,9 75,8 97,1 43,5
Kassavarojen muutos 22,4 -23,3 0,8 -0,3
Investointien tulorahoitus -45,0 % 5,6 % -14,3 % -40,2 %

Tase-erat paapiirteittain:

Lainakanta 247 323 411 467
Konsernilainakanta 825 913 1053 1206
Omavaraisuusaste 64,1 % 57,1 % 50,8 % 47,7 %
Nettovelkaantumisaste 47,7 % 59,7 % 65,8 % 68,8 %

Avainlukuja per asukas:

Asukasmaara 181 890 184 039 185 429 187 281
€

Toimintakate / asukas -3128 -3318 -3 352 -3490
Vuosikate / asukas 239 -29 88 170
Verotulot / asukas 3225 3052 3088 3260
Valtionosuus / asukas 139 221 341 383
Lainakanta / asukas 1358 1755 2216 2494
Konsernilainakanta / asukas 4536 4961 5679 6 440

Kunnan verotulot muodostuvat kunnallisverosta, yhteisdverosta, kiinteistoverosta ja koiraverosta.
Vuosina 2000-2004 Vantaan verotulot kasvoivat 1,6 prosenttia vuositasolla mitattuna mutta vuosina
2002-2004 verokertyman kehitys oli -1,2 prosenttia (taulukko 3). Huomattavaa on, ett4 yhteisovero
laski merkittavasti vuonna 2002. Tamén taustalla on valtion ALV-takaisinperinndn poistuminen,
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jonka valtio kuittasi paéosin pienentamalld kuntien yhteisdvero-osuutta ja osin pienentdmalla valti-
onosuuksia. Vuonna 2003 yhteisdveron jako-osuutta pienennettiin edelleen. Kunnallisvero, joka on
kunnan merkittavin tulonlahde, notkahti vuonna 2003, josta noin 4 miljoonaa euroa selittyy valtion

paattdmien ansiotulo- ja tulonhankkimisvahennysten korotuksilla.

TAULUKKO 3. Vantaan kaupungin verotulot 2000-2004

(M€) 2000 2001 2002 2003 2004
Verotulot
Kunnallisvero 410,7 466,9 504,2 489,8 4920
Yhteisévero 101,9 93,4 55,9 38,8 41,3
Kiinteistdvero 24 25,3 26,1 32,7 39,1
Muut (koiravero) 0,4 0,4 0,4 0,3 0,3
Verotulot yhteensa 537,0 586,0 586,6 561,6 572,7
muutos 40,6 49,0 0,6 -25,0 11,1
muutos, % 8,2 % 9,1 % 0,1 % -4,3 % 2,0 %
Tuloveroprosentti 1775% 17,75% 17,75% 17,75% 17,75%

Valtionosuudet kehittyivat suhteellisen tasaisesti vuosina 2000-2002 noustakseen vuonna 2003
(taulukko 4). Vuoden 2003 sosiaali- ja terveydenhuollon valtionosuus siséltdd 3,8 miljoonaa euroa
valtion korvausta ansiotulovdhennyskorotusten johtuvista veron menetyksistd. Vuonna 2004 vas-
taava kompensaatio oli 12,6 miljoonaa euroa. Vantaa sai harkinnanvaraista avustusta 4,2 miljoonaa

euroa vuonna 2004.

TAULUKKO 4. Vantaan kaupungin kayttétalouden valtionosuudet 2000-2004

(ME€) 2000 2001 2002 2003 2004
Valtionosuudet
Yleinen 4.4 3,9 2,8 2,8 3,0
Sosiaali- ja terveydenhuolto 4,9 -0,1 0,1 10,3 26,1
Opetus- ja kulttuuritoimi 17,6 19,8 22,3 27,5 30,0
Harkinnanvarainen avustus 0,0 42
Valtionosuudet yhteensa 26,9 23,6 25,2 40,7 63,3
Muutos 0,2 -3,3 1,6 15,5 22,6
Muutos, % 0,7% -123% 6,8 % 61,6 % 55,5 %

Kokonaisuutena Vantaan verotulot ja valtionosuudet olivat 1ahes muuttumattomat vuonna 2002 ja
laskivat 2003 (taulukko 5). Vuonna 2004 tulot kasvoivat sekéd verotulojen ettd valtionosuuksien

lisddntyessa.
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TAULUKKO 5. Vantaan kaupungin verotulot ja valtionosuudet 2000-2004

(M€) 2000 2001 2002 2003 2004
Verotulot yhteensa 537,0 586,0 586,6 561,6 572,7
Valtionosuudet yhteensa 26,9 23,6 25,2 40,7 63,3
Yhteensé 563,9 609,6 611,8 602,3 636,0
Muutos 40,8 45,7 2,2 -9,5 33,6
josta:

Verotulot 40,6 49,0 0,6 -25,0 111
Valtionosuudet 0,2 -3,3 1,6 15,5 22,6

Vantaan kaupungin taloussuunnitelmassa vuosille 2005-2007 Vantaan kaupunginjohtaja Juhani
Paajanen toteaa: “Valtio on saatanyt jatkuvasti kunnille uusia palveluvelvoitteita, mutta ei ole
osoittanut niihin riittdvaa rahoitusta.” Valtion toimenpiteilla tai tekeméattomilla toimenpiteilla (in-
deksi- ja kustannustenjaontarkistukset) on ollut vaikutusta VVantaan talouteen. Toki, myds kaupun-
gin omat toimet ja paatokset ovat vaikuttaneet, niin kuin vuoden 2003 tilinp&4tds osoittaa.

Kiristynyt kunnan taloudellinen tilanne johti Vantaan vuonna 2005 korottamaan verodyria 18,50
prosenttiin (17,75 prosentista). Vuoteen 2007 ulottuvassa taloussuunnitelmassa asetettiin menojen
vuosittaiseksi kasvutavoitteeksi 2,5-3 prosenttia ja kaikilla toimialoilla tultaisiin tehostamaan toi-

mintaa.

3.3.3 Sééastotoimenpiteet perusopetuksessa

Kaupunginvaltuuston tavoitteen mukaan Vantaan henkilostomaéran tulisi maksimissaan olla
11.500. Tama tavoite toteutui vuonna 2005 kun kaupungin palveluksessa oli 11.449 henkil64, las-
kua 230 henkildlla edellisestéa vuodesta (taulukko 6). Méardallisesti ja suhteellisesti henkilost véa-
heni eniten sivistystoimessa. Sivistystoimessa henkilostovahennys oli 113, eli laskua 3 prosenttia
vuodesta 2004 ja edustaen 49 prosenttia koko kaupungin henkildstovahennyksesta. Perusopetuk-

sessa henkildstovahennys oli 114.
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TAULUKKO 6. Vantaan kaupungin henkildsto toimialoittain 2003-2005

Vakinaiset Maéraaikaiset Tyollistetyt Yhteensa

Henkilosto 2003 2004 2005 2003 2004 2005 2003 2004 2005 2003 2004 2005
KEHA 936 901 899 108 155 153 23 6 7 1067 1062 1059
SOS 4146 4168 4238 1171 1126 983 61 51 60] 5378 5345 5281
SITO 2221 2276 2240 1423 1367 1274 108 81 97 3752 3724 3611
TUTO -- 1025 1000 -- 59 48 -- 1 10 -- 1085 1058
MATO -- 412 403 - 28 18 - 23 19 - 463 440
TETO 1181 102 25 -- -- 1308

Yhteensa 8484 8782 8780 2804 2735 2476 217 162 193] 11505 11679 11449

Muutos

KEHA 37% -02% 435% -13% -7139% 16,7% -05% -0,3%
SOS 0,5% 1,7% -38% -12,7% -164% 176% 06% -12%
SITO 25% -16% -39% -6,8% -250% 19,8% -0,7% -3,0%
TUTO -- -2,4 % - -18,6% -- 900,0% -- -25%
MATO - -22% - -357% - -174% -- -5,0%
TETO -- -- -- -- -- -- -- --
Yhteensa 35% 0,0% -25% -95% -25,3% 19,1 % 15% -20%

KEHA = keskushallinto ja liikelaitokset, SOS = sosiaali- ja terveystoimi, SITO = sivistystoimi,
TUTO = tuotantopalvelut, MATO = maankayttd ja ymparistd ja TETO = tekninen toimi.

Lahde: Vantaan kaupungin henkilostokertomus 2005.

Henkilostovahennysten liséksi séastdja haettiin perusopetuksessa myods muilla keinoin. Syksylla
2004 kaynnistettiin kouluverkkoselvitys, jonka seurauksena kouluja tultaisiin lakkauttamaan ja yh-
distdmaan. Perustana kouluverkkotarkistukselle oli oppilasmé&arien muuttuminen ja kaupungin hei-
kentynyt taloudellinen tilanne. Muita sadstoihin tahtéavia toimenpiteité oli opetusryhmien ja oppi-
laaksiottoalueiden suurentaminen. Lisdksi paéatettiin luopua joustoluokkien jarjestdmisesta ja yh-
dysluokkien méaraa kasvatettaisiin. Ei myoskadn otettaisi uusia ruotsinkielisia kielikylpyoppilaita.
(Vantaan Opetuslautakunnan uutiset 19.4.2005 ja 7.6.2005.)

7. joulukuuta 2004 pdivatyssa sivistystoimen vuoden 2005 (osa 1) talousarviossa perusopetuksen
osuus koko opetustoimen menoista on 67 prosenttia. Perusopetuksen 117,6 miljoonan euron me-
noista henkildstokulujen osuus on 72,8 miljoonaa euroa, eli 62 prosenttia. Toiseksi suurin menoera
on vuokrat, 29,7 miljoonaa euroa (25 prosenttia menoista).

Kun budjetoidut vuokrat nousevat 3,7 miljoonalla eurolla vuoden 2004 tasosta ja tupolisdys on 2,5
miljoonaa euroa tdma tekee yhteensd 6,2 miljoonaa euroa, tai kasvua 5,5 prosenttia edellisen vuo-
den menoista (jotka silloin oli viel& arvio, silla 2005 talousarvio paivatty joulukuussa 2004). Koska

kokonaismenokehys suunniteltiin nousevan vain 4 prosentilla, séastdja jouduttiin hakemaan han-
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kinnoista ja henkilostomenoista. Kaiken kaikkiaan pyrittiin perusopetuksessa 2 miljoonan euron

sééstoihin, joka vastaa noin 2 prosenttia vuoden 2004 menoista.

Vaikka saastotoimet eivat vield tdysimadréisesti nakyneet vuoden 2005 toteutuneissa luvuissa ka-
lenterivuoden ja kouluvuoden poikkeaman vuoksi, sdéstétoimet nakyivat perusopetuksen laadulli-
sissa tunnusluvuissa. Opetustuntien maaré per vuosiviikkotunti oppilasta kohden ja tukiopetustunnit

oppilasta kohden laskivat samalla kun ryhmakoot nousivat (taulukko7).

TAULUKKO 7. Vantaan perusopetuksen laadullisia tunnuslukuja 2004-2005

2004 2005 2005

Tilinpaatds Talousarvio Tilinp&aatds

Opetustuntien maara / vvt / oppilas 1,6 1,33 1,5

tukiopetustunteja / oppilas 1,0 0,8 0,7
Ryhmaékoko:

1-2 luokat, joissa yli 25 oppilasta 9 % 11 % 11 %

Vuoden 2005 tilinpaatoksessa mainitaan, ettd kirean taloudellisen tilanteen johdosta jouduttiin te-
kemé&&n monia tiukkoja ratkaisuja kouluverkon ryhmékokojen ja henkiléston suhteen ja muun mu-
assa laittamaan hankinnat jaihin. Liséksi todetaan, ettd kieliohjelmaan tehtiin tarkistus ja korotettiin
aloitusryhmén ryhmékokoa.
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4. OPETTAJAN TYONKUVAN MUUTOKSET

4.1 Opettajan ammattiin kohdistuvat muutospaineet

Opettajan tyd on ammatti, johon valmistutaan pitkdn ammatillisen koulutuksen kautta. Se edellyttda
perusteellista tietoa ja monipuolista asioiden hallitsemista. Opettaja tekee myds ihmissuhdety6ta ja
on vahvasti auttajan roolissa. H&n joutuu kohtaamaan tydssédén ihmisia, ei ainoastaan ammattiroo-

listaan ké&sin vaan toisena ihmisend, omalla persoonallaan. (Heikkinen 1998, 96.)

Opettajan tyéhon kohdistuneet muutospaineet ovat olleet viime vuosina mittavia. Jo hallinnollisella
tasolla koulumaailmassa on toteutettu paljon erilaisia uudistuksia, jotka ovat vaikuttaneet opettajan
tyohon. Koulutusta koskevan lainsaddannon kokonaisuudistus seké opettajan kelpoisuusvaatimuk-
sia koskenut uudistus ovat olleet muuttamassa opettajan tyota kehystavid rakenteita mutta myos
tarjoamassa opettajalle mahdollisuutta uudentyyppisen ja persoonallisen opettajapatevyyden raken-
tamiseen. Samaan aikaan yhteiskuntamme eldd murroksen ja muutosten aikakautta, ja esimerkiksi
lasten ja nuorten kohtaama todellisuus on kovin erilainen kuin pari sukupolvea sitten. Opettajat
kohtaavat tydssadn sekd muuttuvan yhteiskunnan ettd muuttuvan lasten ja nuorten kulttuurin piir-

teitd. Opettajien haasteena on yrittaa hallita taménkaltaisia muutoksia. (Kiviniemi 2000, 19.)

Perheen muutosprosessit, tyoelaméan liittyvat epdvarmuustekijat ja koulun hektinen muutostahti
eivét anna opettajille tarpeeksi aikaa tehda tyotaan. Opettajat kokevat nykyisin, ettei heilld ole aikaa
tehda tydtddn kunnolla. Kasvatusvastuuta ei voi loputtomiin siirtdd opettajien harteille etenkin kun
samaan aikaan koulujen resursseja leikataan. Oppilaat tuovat kotiensa paineita kouluihin ja muut-
taen osittain opettajien tyotd sosiaalitydn suuntaan. Samaan aikaan opettajilta vaaditaan yha yksi-
I6llisempéé opetusta ja erilaisten arvojen huomioon ottamista. Odotukset musertavat opettajat.
Opettajilla on kasvatusvastuun ohella lukuisia muita velvoitteita, joihin he eivéat kykene vastaa-
maan. Tama lisdd epavarmuuden tunnetta. (Heikkinen 1998, 98; Kohonen & Kaikkonen 1998, 130;
Syrjaldinen 2002, 96.)

Kohonen ja Kaikkonen (1998, 131-132) tarkastelevat artikkelissaan opettajien kokemuksia muutok-
sesta. Opettajia rasitti ja uuvutti koulu-uudistusten tempoileva tahti, niihin liittyvat tunteet epdmaa-
réisyydestd ja keskenerdisyydesta sekd niiden pintapuoliseksi koettu eteneminen. Artikkelissa ko-

rostui kiire ja riittamattomyyden tunne.
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Hargreaves (1994, 147-148) on kuvannut, miten epavarmuuden ja syyllisyyden tuntemukset kuulu-
vat opettajan tyéhon. Opettajan tyohon liittyy luontaisena ominaisuutena se, ettd han ei voi koskaan
tehda tarpeeksi: aina voisi tehdad enemmaén ja paremmin, tyo ei ole koskaan ohi ja joka vuosi jaavat
jotkut asiat tekemattd ja opettamatta. Kysymys on paattymattomasta tarinasta. Tdmankaltaiset ko-

kemukset ruokkivat opettajan riittaméattomyyden tunnetta.

Syrjélaisen (2002, 94) mielesta opettajan tydonkuvan muutosta voidaan tarkastella monelta kannalta.
Nykyaikaiset koulutusmarkkinat ja markkinasuuntautunut koulutuspolitiikka korostaa entistd ko-
vempaa kilpailukykya ja suurempaa tehokkuutta. Kéytdnnossa tdmé merkitsee sitd, ettd opettajan

ty6hon sisallytetaan liséa uusia tehtavia.

Menter ym. (1997, 56) ovat sitd mieltd, ettd lisdantyvat haasteet tarvitsevat rinnalleen erilaisia uu-
distushankkeita, joiden tarkoituksena on tarjota opettajille vélineitd monimutkaistuvan tyon tarpei-
siin. Uudistushankkeista huolimatta opettajat kokevat tyonkuvansa muuttuneet entista vaativam-
maksi. Syyna tahan ovat lisdéntynyt vastuu, paperityd, stressi, epdvarmuus ja vahentyneet etuisuu-
det.

Nykyaikaiset kasitykset oppimisesta ja opettamisesta, jotka korostavat oppijan aktiivisuuden ja tie-
don konstruktiivisuuden merkitysta ovat olleet muuttamassa opettajan roolia tiedonvalittajasta op-
pilaan ohjaajaksi ja tukijaksi. Opettaja ei ole vain tiedon valittdja vaan ohjaa aktiiviseen oppimi-
seen, jossa oma-aloitteisuus ja vastuullisuus kasvavat. Uudet metodit vaativat opettajan aktiivisuutta
koko ajan. (Niemi 1996, 34.)

4.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen

Opettajien peruskoulutuksessa ei voida antaa kaikkea sité tietoa, mitd opettajat tulevat tarvitsemaan
tyduransa aikana. Opettajien tulisikin ymmartaa taydennyskouluttautuminen ja jatkuva ammatilli-
nen kehittyminen osaksi tydtdan. Opettajien ammatillinen kehittyminen taytyy nédhda koko tydian
kestdvana kokonaisvaltaisena prosessina, joka alkaa jo opettajankoulutuksen aikana ja jatkuu
opettajien hoitaessa opetustehtévidan. (Ruohotie 1995, 319.)

Opettajaksi oppiminen ja opettajana kasvaminen ei ole vain tietojen, taitojen ja kelpoisuuden ke-
hittymistd, vaan opettajuuteen kasvamista. Kysymys on ihmisen persoonallisuutta koskevasta ja
monimutkaisesta ammatillisen kehittymisen prosessista, joka alkaa jo ennen koulutusta ja jatkuu
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koko tyburan ajan. Tdméan vuoksi tdydennyskoulutukseen osallistuminen on yksi tarkeimmista op-

pimistuloksiin vaikuttavista tekijoista. (Luukkainen 2005, 50.)

Myos Sahlbergin (1993, 162-170) mielestd opettajan ammatillinen kehittdminen on osa opettajien
tdydennyskoulutusta ja se liittyy koulun toiminnan kehittdmiseen. Opettajuuteen kasvaminen on
koko opettajan ammatissa toimimisen ajan kestava prosessi. Opettajan ammatillisen kehittymisen
lahtokohtana on auttaa opettajaa ymmartdmaan, miten kehittyminen ja oman toiminnan muuttumi-
nen tapahtuvat. Taydennyskoulutuksen tavoitteena onkin kehittdd opettajan tydssé tarvittavien ope-
tustaitojen, tyotapojen ja menetelmien syventdmisend, jotta oppilaiden oppimistulokset paranevat.

Koulutuksen on vaikutettava tietojen ja taitojen lisdantymiseen.

Syrjala ym. (2006, 34) kokevat, ettd ymmaérrys koulun uudistuksista ja muutoksista seka niiden yh-
teydesta opettajan jaksamiseen ja ammatilliseen kehittymiseen on riittdmatontd. Vaikka opettajat

ovat avainasemassa koulun uudistumisessa, ei heidén &antaan ole juuri kuunneltu.

Opettajien ammatillisen kehityksen tutkimus

Huberman (1992, 123-127) on kuvannut opettajan ammatillista kehitysta erilaisilla kehitysjaksoilla,
jotka kulkevat viiden eri vaiheen kautta. Vaiheet etenevat uran eri vaiheissa ensimmaisista vuosista

aina tyosta luopumiseen.

1. Ensimméiset vuodet ovat hengissa séilymistd ja itsensd I0ytdmista (survival and discovery).
Tama vaihe voi olla opettajalle raskas vaihe ja se saattaa paattyd myds uran vaihtumiseen. Kuiten-
kin tdma vaihe on my6s monien tarkeiden elaménratkaisujen aikaa ja joillekin ongelmien kohtaa-

mista helpottaa uuden I0ytdminen ja tunne, ettd on tehnyt oikeita valintoja.

2. Vakiintumisvaiheessa (stabilization) sitoudutaan lopullisesti opettajan ammattiin. Opettaja kokee
oppineensa ammatin ja aikaa jaa myods muille kiinnostaville elamanalueille. Opettaja myds alkaa

hallita tyotaan ja saa tydstdédn enemman sisaltoa.

3. Kolmas vaihe kasittaa kokeilut ja uuden hakemisen (experimentation and reassesment). Opettajaa
ohjaa halu kokeilla uusia opetusmateriaaleja, opetusryhmié tai muita opetukseen liittyvia jarjeste-
lyja. Opettajalle tulee tarve kehittdd itseddn. Kehitysta estévia tekijoitd saattaa esiintyd ja opettaja

pyrkii puuttumaan epakohtiin ja jopa muuttamaan koulun kaytanteitd. Ongelmalliset tilanteet saat-
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tavat aiheuttaa epavarmuutta ja ammatinvaihdon mahdollisuutta. T&ssd vaiheessa opettaja myos

alkaa kamppailla urautumista ja rutinoitumista vastaan.

4. Neljannelle vaiheelle on tyypillistd seestyminen ja tutuissa rutiineissa pysytteleminen (serenity
and conservatism). Opetus mekanisoituu ja tulee helpommaksi. Konservatiiviset opettajat myos
herkemmin kritisoi erilaisia asioita ja muutoksiin suhtaudutaan epailevésti ja Kriittisesti. He arvos-

televat koulutoimea ja pelkadvat ammattinsa arvostuksen vahenemista.

5. Tyosta irrottautuminen (disengagement) vaiheessa mielenkiinto kohdistuu muihin asioihin ja
opettaja kaipaa rauhallisia loppuvuosia. Opettaja alkaa vetdytya tydstdan ja tydhon sitoutuminen ei
ole enda niin voimakasta. Uusi opettajasukupolvi saa tilaa. Joidenkin opettajien keskuudessa saattaa

esiintya turhautumista ja haluttomuutta sitoutua tyohon.

Kehitysjaksot ovat hyvin yksilollisid ja opettaja saattaa hypéata tiettyjen vaiheiden yli kuin myds

palata toisiin vaiheisiin takaisin.
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Opetusvuodet Teemat / vaiheet
1-3 Uran alkaminen:
'Selviytyminen' ja 'l6ytaminen’
4-6 Vakiintuminen
7-18 Kokeilu / » Uudelleenarviointi
'Aktiivisuus' 'ltse-epaily’

19-30 Seesteisyys / — Konservatismi
31-40 Irrottautuminen

'Seesteinen' tai 'katkera'

KUVIO 2. Opettajan uran kehitysvaiheet (Huberman 1992, 127)

Niemi (1989, 82) kuvaa opettajan ammatillisen kehittymisen mallia kolmen alueen avulla: amma-
tilliset taidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Mainittujen tekijoiden vélilla vallitsee mo-
nimuotoinen vuorovaikutus ja kasvu voi tapahtua eri alueilla eri rytmissa. My06s prosessin nopeu-
dessa ja laadussa tapahtuu yksiléiden valilla eroja. Niemen hypoteettinen malli pohjautuu Picklen

(1985) péaadimensioihin. Niemi on mukaillut dimensioiden sisaltja ja tdydentanyt kuviota (kuvio

2).
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KUVIO 3. Opettajan ammatillinen kehittyminen (Niemi 1989, 81)

Kokoava malli opettajien ammatillisen kehittymisen tutkimusta varten.

ARVIOINTI AMMATIN KEHITTAMINEN
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Niemen (1989, 82) ammatillisen kehittymisen mallissa on kolme keskeistd aluetta: ammatilliset
taidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Alueiden vélill4 vallitsee monisdikeinen vuorovai-
kutus huolimatta, ettd ne on kuvassa toisistaan erotettuina alueina. Kasvu voi tapahtua eri alueilla
eri rytmissé ja yksildiden vélilla on myos eroja prosessin nopeudessa ja laadussa. Opettajan kasvu ja
kehittyminen on yksil6llinen ja jatkuva prosessi. Merkittavé tekija siind on ammatillisen identiteetin
kehittyminen. Jonkun kohdalla kehitys voi edeta hyvin nopeasti kohti reflektion tunnusmerkkeja tai
kehitys voi palata taaksepain, kun ty6 vaatii uusia valmiuksia. Jotkut jadvat alkuvaiheen tasolle,
jolloin opetus perustuu tekniseen taituruuteen ja irrallisten asioiden valittamiseen. Tavoitteena on,
ettd opettajan kehitys suuntautuu kohti reflektiota eli kohti dimensioiden oikeanpuolista aarilaitaa.
Kehitys ei saa pysdhtya vaikka tavoitteet saavutetaan vaan sen tulee ulottua koko tyGyhteison ja

opettajan ammatin kehittdmiseen. Kehittyminen on opettajan tydn yksi tarkeimmista tavoitteista.

Niemen (1989, 82) mukaan ammatilliset taidot liittyvat opetusprosessin suunnittelun, toteuttamisen
ja arvioinnin valmiuksiin sekda muihin didaktisiin ja kasvatuksellisiin valmiuksiin, joita opettajan
ammatissa toimiminen edellyttad. Tavoitteena on, ettd opettajan kehitys etenee kohti omaa kasva-

tusfilosofiaa ja sisaistettyd nakemysta opetuksesta ja sen luonteesta. Koulutuksen tulee ohjata opet-
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tajaa itsendiseen ajatteluun ja vastuullisuuteen. Opettajan on myds tiedostettava kasvatuksen ja
opetuksen merkitys yhteiskunnassa. Opettajalla on térked rooli yhteiskunnassa, vaikka han ei sité
valttamatta tiedosta. Oman opetuksen arvioiminen ja oman toiminnan reflektointi ovat tarkeitéa vai-
heita opettajaksi kasvamisen prosessissa. Opettaja ei voi tietdd, auttaako hdn omaa ja oppilaan kas-
vua ja oppimista, ellei han pysahdy reflektiivisesti pohtimaan omaa toimintaansa ja sen tarkoitusta.

Opettajalla tulee olla kaiken aikaa reflektoiva ty6ote.

Opettajan oma persoonallisuus on térked tyoskentelyvaline. Persoonallisuus ulottuvuuteen kuuluu
yksilon késitys omasta minésté ja sen merkityksesta ja ohjautuvuudesta. Tavoitteena on, ettd opet-
taja ymmartad paremmin itsedén ja oppilaitaan, syntyy syvempi ymmarryksen muoto, joka on il-
maisu opettajan tavasta nahdd maailma ja toimia siind. Opettajan oma persoonallisuus ja sen vah-
vuus voivat vaikuttaa siihen, miten h&n kykenee ottamaan vastaan ammattinsa haasteet ja kehittya
ammatissaan. Ongelmia syntyy silloin, kun opettajan tyon vaikeudet ovat niin suuria, etta varsinai-
nen oman itsensé loytaminen ja oppilaiden syvempi ymmartdminen jaa tapahtumatta. Opettajan
ammatissa toiminen edellyttdd, ettd opettaja oppii nakeméén itsensd aktiivisena ja vastuullisena
subjektina. Ammatillinen identiteetti kehittyy yksilon ja ympériston dynaamisen vuorovaikutuksen
seurauksena. Persoonallisuusalueeseen liittyy vahvasti ammatillisen identiteetin kasite. Ammatilli-
sen identiteetin muodostumisessa tarkeita kysymyksia ovat esimerkiksi: mika olen opettajana, mika
on merkitykseni kasvatustydssa, miten haluan kehittyd ja mihin pyrin ammatissani. Ratkaisevaa on,
mité opettaja itse ajattelee ja tekee. Opettajan ammatillinen kehittyminen ei riipu virkavuosista vaan
kehittyminen perustuu pitkalti henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin mutta myos olosuhteisiin. Suotuisa
ympaéristd luo mahdollisuuden pohtia ja oppia asioita. On tarkeéd, ettd opettajan ammatilliseen ke-
hitykseen voidaan vaikuttaa, ja ettd opettajan ammatillinen kehittyminen on oppilaitoksen opetuk-
sen kehittymisen edellytys. (Niemi 1989, 84-85; Leino & Leino 1997, 112.)

Myos Réisésen (1996, 11) mielestd opettaminen on ty6td, joka on voimakkaasti sidoksissa opettajan
persoonaan. Opettajan ammatillinen mind madarittdd ty6td ja suhdetta siihen, kun yleensa meidan
kulttuurissamme ammatti (esim. laakari, pappi) on keskeinen yksilon mindd madarittdva elementti.
Opettajan tyohon kohdistuu myds paljon eri tahojen vaatimuksia ja odotuksia, jotka asettavat opet-

tajan tyon muihin ammatteihin ndhden erikoisasemaan.

Niemen (1989) mallin kolmas vaihe opettajan ammatillisessa kehityksessa koskee kognitiivisia op-
pimisprosesseja. Kognitiivinen psykologia korostaa syvien oppimiskokemusten merkitystd. Se on
yhteyksien 16ytamistd, laajojen kokonaisuuksien hahmottamista ja tiedon sovellettavuuden ymmér-
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tamistd. Uran alkuvaiheessa opettajalla saattaa olla pinnallinen kasitys tiedosta. Tieto on sirpaleista
ja yhteydet eivét ole jasentyneet. Opettajan ty6 on jatkuvaa tiedonhankintaprosessia ja ammatillinen
kehittyminen vaatii opettajalta jatkuvaa oppimista. Opettajan tulee my®ds hallita tietoa laaja-alaisesti.
Jos opettajan omat metakognitiiviset taidot ovat heikot, muodostuu myods oppiaineksen ja materiaa-
lien valinta, muokkaus ja karsinta hanelle vaikeaksi. Jos opettajalla ei ole laajaa tietopohjaa, vaarana
on pyrkimys ongelmatilanteissa etsia valmiita malleja ja ohjeita. Kuitenkin opettajan tulisi jatku-
vasti kyseenalaistaa valmiita malleja, aikaisempia kéytanteita ja etsia eri tilanteisiin uusia ja pa-
remmin soveltuvia keinoja. Valmiit ratkaisut eivét saa hallita opetustydtd. Opettajan tiedonhankin-
tavalmiuksiin kuuluu kasvatusalan ja didaktisen Kirjallisuuden seuraaminen. Monipuolinen sisélto-
tieto voidaan nahdé opettajuuden yhdeksi tarkeimmaksi ja vallitsevaksi tekijéksi seka ehdoksi ym-
martaa opettajan tyotd. Opettajan tulisi kyeta arvioimaan Kriittisesti sitd, mika on tarkeaa ja mika ei.
Tavoitteena on, ettd opettaja oppii tarkastelemaan omaa ty6tdan ja omaa kehitystaan kriittisesti ja
reflektoiden ja pyrkii yha itsendisempiin ratkaisuihin opetustydssaan. (Niemi 1989, 87-88.)

Ammatillinen kehittyminen edellyttdd oppimistapahtumaa, jossa yksilon kayttdytyminen muuttuu ja
hénen kaésitteellinen ajattelunsa jalostuu. Yksilén ammatillinen identiteetti rakentuu aina oppimis-
kokemusten vélitykselld. Opettajien kohdalla on hyva pohtia, tuetaanko heitd koulutuksellisesti an-
tamalla mahdollisuuksia ja valineita p4&sté eroon sellaisista toimintaperinteistd, jotka eivat nykyisin
palvele heidan ammatillista kasvuaan. Oppiminen edellyttada sisédistd harmoniaa, joka on ennakko-

luulotonta ja antaa tilaa uudelle. (Ojanen 2000, 98.)
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5. OPETTAJAN JAKSAMINEN

Koulujen toiminta perustuu pitkalti opettajien yksin tekemisen kulttuuriin ja siihen, ettd opettaja
osaa asiansa hyvin. Opettajan on selviydyttava tdnd pdivand monenlaisista tilanteista yksin. Useat
tyodolotutkimukset kertovat lisddntyvasta Kiireesta ja vasymyksesta. Monet koulut joutuvat tiuken-
tamaan myds rahan kayttodan ja supistamaan koulujen resursseja. Pakostakin opetustydntyon
kuormittavuus kasvaa. Yksi keskeinen kasite tutkimuksessani on opettajan tyduupumus. Opettajan
ammatin muuttuminen on lisénnyt uupumusta ja pahoinvointia. Tyduupumus on monimutkainen
oireyhtyma, joka ei kehity hetkessd. Muutokset tyfelamadssé ja tyotehtdvissa ovat lisaantyneet roi-
masti viime vuosina. Muutos on jatkuvaa ja sitd ei aina koeta mielekkaana. Jos ihminen joutuu te-
kemaan toita liikaa ja vaikeissa olosuhteissa, on seurauksena tydssa uupuminen. Syyt ovat yleensa
moninaisia: ammatillisia, tydyhteison sisdisid tai laajemmin tyoeldmaan liittyvid. Tyduupumusta
aiheuttaa joko ty0 tai tydyhteisO ja osa syistd on henkilOsté itsestddn johtuvia. Tassé luvussa késit-
telen opettajan tyduupumusta sek& nimenomaan opettajan tydéuupumusta ja tyéssa jaksamisen tu-

kemista.

5.1 Opettajan ty6uupumus

Keskushallinto tuo uudistuksia kouluihin nopeassa tahdissa. Opettajien aika ei riitd kaiken tekemi-
seen kunnolla, ja se aiheuttaa heissé riittdmattomyyden ja turhautumisen tunnetta. Hyvatkin uudis-
tukset kaantyvat itseddn vastaan, jos ne ovat liian nopeita ja edelliset teemat ovat vield kesken, kun
uusia tuodaan niiden tilalle. Kouluissa tarvitaan tyorauhaa ja tukea meneillddn olevien prosessien
toteutukseen ja arviointiin. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 139.)

Opettajan ty0 ei rajoitu ainoastaan oppituntien opetustilanteisiin, vaan h&n joutuu tekemaan niiden
ulkopuolellakin monenlaisia tehtévid. Opettajan on huolehdittava muun muassa tyétiloista, opetus-
materiaaleista, opetusvalineistd, oppilasarvioinnista, retkien ja erilaisten opintokéyntien jérjestami-
sestd. Opettajan on oltava tiiviissa vuorovaikutuksessa oppilaiden huoltajiin, opettajakuntaan, oppi-
lashuoltohenkil6stoon ja muihin sidosryhmiin. Tama edellyttédd opettajalta hyvéaa vuorovaikutustai-
toa sekd kykya tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Opettaja tydskentelee monien odotusten,
vaatimusten ja kritiikin kohteena. Paivittain han on vastuussa tydnsa sujumisesta ja pitkalla tahtayk-

sell& vastuussa vaikeasti arvioitavista kasvatustyon tuloksista. (Yrjonsuuri 1990, 9.)
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Opetustyon stressaavuutta ja siitd selviytymisen mahdollisuuksia on tutkittu Suomessa runsaasti
(Kinnunen 1989, Kinnunen & Rausku 1994, Salo & Kinnunen 1993, Kulmala 2000, Mé&kinen 1998,
Stjernberg 1986 ja Syrjaldainen 2002). Opetusala on todettu useissa tutkimuksissa henkisesti ja
psyykkisesti raskaaksi. 1980-luvun tutkimuksissa raportoitiin erityisesti opetustyon siséllollisisté
vaatimuksista stressié aiheuttavina tekijoind. Esimerkiksi Rajalan (1988) tutkimus ala-asteen opet-
tajien stressisté ja stressin kasittelykeinoista on laaja. Kinnunen ja Méakinen (1985) selvittivat tutki-
muksissaan opetustydn stressaavuuden vaihtelua lukuvuoden aikana. Kinnusen (1989) tutkimustu-
losten mukaan syyslukukausi on opettajille stressaavampaa kuin kevatlukukausi. 1990-luvulla
opettajien kokemusta tyostddn on tutkittu monista eri l&htokohdista. Kinnunen ja Rausku (1994)
ovat tutkineet opettajan hyvinvointia tydsséa ja Niemeld ym. (1996) ovat verranneet useiden eri alo-
jen tyontekijoita keskenaén ja todenneet, ettd 1990-luvulla tydssé lisddntyneet nopeat ja ajankohtai-
set muutokset rasittavat erityisen paljon opetushenkilokuntaa. Muutosten nopeassa etenemisessé
saattaa unohtua opettajuuden perinteinen merkitys kasvattajana. Monet viimeaikaiset koulu-uudis-
tukset vaativatkin opettajilta uusia tietoja ja taitoja. (Willman 2000, 108-109.)

Tyon kuormittavuus siséltyy sen ihmissuhteisiin: pakkotahtiseen, pitkakestoiseen ja vastuulliseen
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa sekd yhteistydhon opetus- ja muun henkildston kanssa. Opet-
tajan oman eldmén hallinnalla on suuri merkitys siihen, miten hanen hyvinvointinsa samoin kuin
pahoinvointinsa ilmenee ja heijastuu oppilaisiin. Yksilon omat voimavarat ja vuorovaikutussuhteet
ratkaisevat, tuottaako opetustyd opettajan kannalta tyydytysté erilaisista kuormitustekijoista huoli-
matta. (Makinen 1998, 11-13.) Opettajan tyd on ihmissuhdety6td, johon valmistutaan pitkan kou-
lutuksen kautta. Ammatin erddné keskeisena tyovélineena on opettajan persoona. Ty6 on pitkakes-
toista kanssakdymistd ihmisten kanssa ja vaatii kykyé asettautua toisen ihmisen asemaan ja toisen
ymmartamiseen. Kun opettaja tekee tyota koko persoonallaan, saattavat tyodstd aiheutuneet ongelmat
uhata vakavasti hdnen koko eldmaansé ja mindkasitystddn. Uupuminen voi johtaa syvaan riittdmat-
tdmyyden tunteeseen ja pettymykseen itsed kohtaan. (Heikkinen 1998, 95-96.) Tallainen ihmissuh-

detyd voi olla psyykkisesti erittdin rasittavaa.

Myos Raisésen (1996, 77-78, 102-106) luokanopettajia koskevassa tutkimuksessa opettajat ovat
tuoneet esiin uupumuksen, riittdmattomyyden ja stressin tuntemuksiaan. Réisésen tutkimuksessa

kolmasosa kohdejoukkona olleista 30-40-vuotiaista opettajista karsi stressista.

Kulmala (2000) on tutkinut opetustydn kuormitustekijoitd peruskoulussa ja lukiossa ja on tullut

sithen johtopaatokseen, ettd opetukselliset asiat ja ty6hon kohdistuvat vaatimukset aiheuttavat
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opettajille keskim&&rin eniten kuormitusta. Yksittéisistd kuormitustekijoistda kuormittavimpana
erottui kiire opetustydssa. Tutkimuksen mukaan kuormittavina koettiin my6s muun muassa suuret
opetusryhmaét, vastuu oppilaista kasvattajana ja oppilaiden yksildllisten kykyjen huomioon ottami-
nen. Avoimissa vastauksissa kuormitustekijoind korostuivat eri tavoin vaikeat oppilaat ja naiden
integrointi opetusryhmiin sekd suuret opetusryhmét, kiire seka turhiksi koetut palaverit ja kehitys-

projektit. Ahdistavimmaksi asiaksi opettajat kokivat hankalien oppilaiden kanssa tydskentelyn.

Makisen (1998, 184-184) tutkimuksen mukaan ammatillisen oppilaitoksen opettajat kuormittuivat
tyossadn erityisesti suurten opetustuntimadrien ja suurten ryhmakokojen vuoksi. Myds aiempaa
hankalampi oppilasaines koettiin kuormittavana. Kuormitusta lisasivat opettajaan kohdistuvat useat
rooliodotukset, kun huomiota jouduttiin jakamaan useille eri tahoille. Tyomaaraa lisésivat opetuk-
sen runsaat valmistelutehtévét ja varsinaiseen opetukseen kuulumattomat opetushallinnon vaatimat
tyot, joiden tekeminen painottuu varsinaisen ty6ajan ulkopuolelle. Ongelmallisiksi koettiin my0ds
lukuisat kokoukset ja erilaiset projektit, joihin opettajat joutuvat osallistumaan opetustyon ohella.
Tyontekoa ja opettajan hyvinvointia haittasivat myos opettajien valisen yhteistyon puute, yhteis-

hengen puuttuminen, ristiriidat vuorovaikutussuhteissa ja rehellisyyden ja avoimuuden puute.

Opettajan tyd ndhdaan kiireisend, pirstaleisena ja psyykkisesti vaikeana ammattina. Koulun jatkuvat
kehittdmisvaatimukset ja jatkuvasti lisdantyvat uudistukset lupaavat ja vaativat opettajalta paljon.
Joillekin opettajille ndmaé saattavat arkisen tyon ohella olla liikaa siind maarin, etta loppuun palami-
nen uhkaa ja turvaudutaan sairaslomiin. Tyoméaaran lisd&dntyminen nahdaénkin yhdeksi nykykoulun
tunnusomaiseksi piirteeksi. Valitettavan usein uudistusten myllerryksessa opettaja jaa vaille tarvit-
tavaa tukea. (Syrjaldainen 2002, 76; Willman 2000, 108.)

Kalimon ja Toppisen (1997) useita ammattiryhmid koskeva tutkimus osoittaa, ettd kasvatusalalla
esiintyy tybuupumusta melko paljon. He my0s toteavat, ettd tyduupumus on yleinen ty6terveyson-
gelma Suomessa. Kalimo ja Toppinen keskittyivét tutkimuksessaan siihen, miten tyéuupumus
vaihtelee tyokokemuksen, tydajan, tydsuhteen ehtojen ja tyOpaikan henkiléston ja organisaa-
tiomuutosten mukaan. He tulivat tutkimuksessaan siihen tulokseen, ettd tybuupumus on vakava,
tyossa kehittyva krooninen stressioireyhtymd. Se on kolmitahoinen hairid, jolle on ominaista koko-
naisvaltainen vasymys, kyynistyneisyys ja heikentynyt ammatillinen itsetunto. Tutkimukseen valit-
tiin 5000 henkilda ja se poimittiin 24-65-vuotiaasta tyOikéisesta véaestosta. Tutkimukseen osallistui
3300 henkilod. Tydssa heista oli 2300. Tutkimuksen mukaan tydssékayvista koki uupumusta 55 %

tyossakayvista henkildista ja vakava-asteista tyduupumusta koki 7 % kaikista ja lievempéa uupu-
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musta 48 %. TyOGuupumuksen kolmesta oireyhtyméstd uupumusasteinen vasymys oli yleisinta ja
seuraavana oli kyynistyneisyys. Tutkimuksen mukaan tyéuupumus lisdantyy idn mukaan ja naisilla
tyéuupumus oli voimakkaampaa kuin miehilld. Opettajat eivat tutkimuksessa kokeneet kyynisty-
mista tai ammatillisen itsetunnon heikkenemistd, vaan vasymysté. (Kalimo & Toppinen 1997, 36-
45.)

Viinamden (1997, 84) tutkimustulos osoittaa, ettd vuonna 1996 mielenterveyden ongelmia todettiin
41 %:lla suomalaisista ala-asteen naisopettajista ja vield useammalla eli 46 %:lla naissosiaalitydnte-
kijoistd. Viinamaki toteaa peruskoulun ala-asteen opettajista huomattavan osan olevan masentuneita
ja kérsivan erilaisista stressioireista. Tutkitut opettajat uskoivat, ettd heidan tydssaan tulee tapahtu-
maan huononemista tyon tavoitteiden saavutettavuudessa ja epaselvyydessd, tyomaaran kasvussa ja
yhteiskunnallisen tuen vahenemisessa. Vahainen sosiaalinen tuki oli tarkeé yksittainen seikka, joka
oli yhteydessa opettajan masentuneisuuteen. Samoin vahaiset mahdollisuudet keskustella ty6toverin

kanssa ty0asioista selittivat vahvasti opettajien mielenterveyden hairididen esiintyvyytta.

Koululaitoksen jatkuvasta kehittdmisesta on Syrjélaisen (2002) mukaan muodostunut kehittdmisen
paradoksi. Syrjélaisen tutkimuksessa opettajat ja rehtorit kokivat, ettei virallisen tason koulu-uu-
distuksilla ole onnistuttu parantamaan oppilaiden oppimistuloksia, kehittdmaan opetuskaytanteité
tai lisédméaan oppilaiden opiskelumotivaatiota. Sen sijaan on onnistuttu lissdméaan opettajien vasy-
mistd, muutosvastarintaa ja kyynistymista. Selkeét loppuun palamisen oireet, tyduupumuksen oireet

nousivat Syrjaldisen tutkimuksessa esiin. (Syrjélainen 2002, 91.)

Kansanterveyslaitoksen professori Jouko Ldnnqvist toteaa Helsingin Sanomissa (27.7.2006), ettd
suomalaisten tyduupumus lisdéntyi 1990-luvun puolivéliin saakka, mutta sen jalkeen tehdyt mitta-
ukset osoittavat, ettd se on vahentynyt. Kansanterveyslaitoksen Terveys 2000-tutkimuksessa tyo-
uupumusta l6ydettiin niin vahan, ettd tutkijoissa herasi ensin epdily, oliko mittaus tehty oikein. Tut-
kimuksen mukaan suomalaiset karsivat myos entista vahemman stressistd. Tama kavi ilmi, kun
Kansanterveyslaitos selvitti vaeston psyykkistd kuormittuneisuutta General Health Questionary —
mittarilla. Tulos oli, ettd vain neljasosa véestosta oli kuormittuneita. Tuloksista piirtyi kéyra, jossa

puolella véestosta ei ollut oireita. Sitten oli pitka h&nta niit4, joilla oli paljon oireita.

Kuitenkin opettajien hyvinvointia selvittaneet tutkimukset osoittavat, ettd 1990-luvulla ty6hon liit-
tyvét ajankohtaiset muutokset rasittavat erityisen paljon juuri opetushenkilokuntaa. Opettajista

huomattava osa on vasyneitd, masentuneita ja stressaantuneita.
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5.1.1 Ty6uupumuksen madrittelyé

Ty6uupumuksen uskotaan lisdantyneen 1990-luvulla Suomessa. Tyduupumus maaritellddn vaka-
vaksi, krooniseksi stressioireyhtymaksi, johon tyohon hoitamaton stressi voi johtaa. Uupumusastei-
nen vasymys, kyynistyminen ja ammatillisen itsetunnon heikkeneminen ovat tyypillisia piirteita.
(Kalimo & Toppinen 1997, 8.) Seuraavaksi tarkastelen tyéuupumuksen kolmitahoista oireistoa Ka-

limon & Toppisen teoreettisen viitekehyksen mukaan.

KUVIO 4. Tyéuupumuksen kolmitahoinen oireisto (Kalimo & Toppinen 1997, 8)

uupumusasteinen vasymys

heikentynyt
ammatillinen
itsetunto

1. Uupumusasteinen vasymys on yleistynytta vasymystd, joka ei liity yksittaisiin tyén kuormitus-
huippuihin. Se ei valttamatta havid viikonloppuisin tai edes lomalla. Ihmissuhdety6ssa tyéuupu-
muksen vasymysoire kuvataan emotionaalisena vasymyksend. Se johtuu jatkuvasta tunnepitoista
mukanaoloa vaativasta vuorovaikutuksesta autettavien ihmisten kanssa ja oman persoonallisuuden
avulla tyoskentelystd. Tyontekija saattaa uupua esimerkiksi siksi, ettei han saa tyonsa edellyttaméaa
tukea. Uupumusasteista vasymysta pidetddn uupumusoireyhtyman keskeisend osatekijana. (Kalimo
& Toppinen 1997, 9-10.)

2. Kyynistyneisyys ilmenee tyonilon katoamisena, tyon mielekkyytta koskevana epavarmuutena ja
tyon merkityksen epailyna tai kyseenalaistamisena. Kyyninen ihminen ei koe tydniloa, hdn myos
kyseenalaistaa tyonsa merkityksen. Suhtautuminen tyon kohteena oleviin ihmisiin saattaa muuttua
kylméksi ja etdiseksi, esimerkiksi opettajilla oppilaisiin. Tutkijoiden mukaan téllainen suhtautu-
mistapa on ihmissuhdetydssa esiintyva erityismuoto yleisemmastd henkisesta etadntymisesté tyosté.
Kyynisyys ilmenee Kiinnostuksen ja innostuksen vahenemisend ja pettymyksen ja vélinpitamatto-

myyden tunteen kasvuna. (em., 9-13.)
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3. Heikentynyt ammatillinen itsetunto tuo mukanaan pelon siitd, ettei enda selvia ty0staan vaati-
musten mukaisesti ja ei endd hallitse tyotaan. Hallinnan tunne liittyy yksilon kasitykseen siitd, mil-
laiset ovat hdnen mahdollisuutensa vaikuttaa oman eldménsa kulkuun. Myds huonommuuden tun-
teet suhteessa omaan aikaisempaan pétevyyteen ja menestymiseen ovat tyypillisid. Heikentynyt
ammatillinen itsetunto ilmenee, kun ty6 asettaa tyontekijalle vaatimuksia, joihin tydntekija ei voi
vastata hankittujen tietojensa ja taitojensa, motivaationsa, tunne-eldman tasapainoisuuden ja muiden

edellytystensa mukaisesti. (em., 9-13.)

Uupumusasteinen vasymys, Kyynistyneisyys ja ammatillisen itsetunnon heikkeneminen on oire-
koostumus, joka erottaa tyduupumuksen muista stressitiloista. Koska tyéuupumus on pitkaaikaisen
stressin tuottama hairi6, tyduupumusta potevilla voi esiintya stressitilanteissa syntyvia epaspesifeja
psyykkisié ja fyysisié oireita seka elaméntavan muutoksia, joita tyon stressitilanteissa syntyy. Naita
ovat esimerkiksi artyisyys, tyytymattomyys, ahdistuneisuus, huolestuneisuus, unenhdiriot, fyysiset
Kivut ja elimiston toimintahdirididen tuntemukset seka sosiaalinen vetdytyminen. Ty6uupumuksen

ollessa kyseessd, on tarked muistaa héirion yhteys tyéhon. (Kalimo & Toppinen 1997, 9.)

Viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd tyduupumuksen riski on suuri tydoloissa, joissa tyolle
asetetut tavoitteet ovat ylimitoitettuja. Muita syitd ovat esimerkiksi se, ettd tyotehtévia on liikaa ja
tavoitteita lilan monia, jolloin aika ei riitd. Lisaksi tydpaikan epatarkoituksenmukaiset toimintatavat

voivat haitata haluttujen tulosten aikaansaamista. (Kalimo & Toppinen 1997, 12.)

Nissilan ym. (2000, 7-8) mielestd suurin osa tydssé jaksamisongelmista liittyy alimitoitettuihin hen-
Kilostoresursseihin, joka on seurausta 1990-luvun séastdista sekd uusista ja muuttuneista tyotehté-
vistd, joissa on yritetty selvitd entisilla henkilostomaarilla. Opettajien ylilaajentunut tyénkuva ja
jatkuvat uudet haasteet edellyttavat tukihenkilditd, psykologeja, kuraattoreita, joustavaa toimintaa
kuntien sisalld, verkottumista ja jatkuvaa lisdkouluttautumista. Nissilan ym. mukaan talla hetkella
tehdddn kymmenen prosenttia pienemmalla tyévoimalla sama tulos kuin vuosikymmen sitten.

Tyo6ssé jaksamisen ongelmiin ndyttaa vaikuttavan selvasti tyévoiman véhyys.

TyOtyytymattomyyttd aiheuttavina tekijoind Rajala (1982, 112-113) mainitsee koululaitoksen
muutoksista johtuvat epdvarmuustekijat, suuret opetusryhmat, jatkokoulutusjérjestelmén puutteelli-
suuden, yksil6llisen opetuksen toteuttamisvaikeudet, tyétilojen puutteen, jaykén byrokratian, ajan-
puutteen oppilaiden ja opettajien valisten kontaktien hoitamiseen ja epéselvét ja saavuttamattomat
tavoitteet.
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Ruohotien (1980, 133) tutkimus osoittaa, ettd opettajat kokevat monet opetustyon ja tydympariston
piirteet Kielteisind. Ruohotien mukaan suurimpia rasitustekijoitd ovat liian suuret opetusryhmat,
oppilasaineksen heterogeenisuus ja tyorauhaongelmat, tavoitteiden epdmaaraisyys ja ylimitoitus,
palkan alhaisuus, oppilaiden kotikasvatuksen laiminlydnti, koulu-uudistusten nopeus, kouluviran-
omaisten ja valtiovallan suhtautuminen opettajiin sek& oppilaiden véheksyva suhtautuminen ope-

tukseen.

Opettajien oman ilmoituksen mukaan ty0ssé stressia ja tyOtyytyvaisyyden vahenemistd aiheuttavia
tekijoitd ovat: luokan suuri koko ja heterogeeninen oppilasaines, kiire, materiaalisten resurssien
riittdmattomyys, tyon heikko arvostus, opettajatydhon kohdistuvat vaatimukset, vanhempien passii-
visuus ja kasvatusvastuun siirtyminen enenevassd maarin koulun kannettavaksi, ongelmat ihmis-
suhteissa (suhteet oppilaisiin ja opettajatovereihin), vaikeus tavoitteiden saavuttamisessa ja opetus-
suunnitelman vaatimukset. Tutkijoiden mukaan samat ongelmat toistuvat muissa suomalaisissa ja

ulkomaisissa selvityksissa. (K&&ridinen ym. 1997, 34-35.)

Travers & Cooper (1996, 167) ovat havainneet ajanhallinnan merkittavaksi tekijaksi tyodssa jaksa-
misessa. Virallisen tason koulu-uudistukset ovat tuoneet opettajan arkeen dramaattisesti lisad Kii-
rettd. Aika ei riitd juuri mihink&an. Kuitenkin juuri ajanhallinnalla, jarkevalla ajan kaytoll& voidaan
opettajien stressitutkimuksen mukaan saavuttaa paljon hyvéaé. Tyon tehokkuus lisaantyy, tyon tuot-
tavuus lisdantyy, vapaa-aika lisaantyy, tyosta saa paremman tyydytyksen, stressin oireet vahenevat,
tyostd on helpompi irrottautua, opetuksen suunnittelu lisdantyy seka lyhyelld ettd pitkélla aikava-
lilla. My06s luovuuden katsotaan lisdéntyvan.

5.1.2 Tyéuupumuksen kehitys

Ty6uupumus kehittyy, kun tyétilanne ylittdd omat voimavarat. Syyt voivat olla ammatillisia, tyo-
yhteisoon liittyvia tai laajemmin tyéelaméan liittyvia. Edellisisté syisté esimerkkeind ovat tyon laa-
dulliset ja maaralliset vaatimukset seka kuormittavat tydyhteison toimintatavat. Ty6elamaan liitty-
vid syitd voivat olla ithmisten voimavaroista piittaamattomat arvostukset ja tyoturvaa heikentévat
rakennemuutokset. Tyduupumuksen syntyyn, kokemiseen ja etenemiseen vaikuttavat merkittavasti

yksilon suhde tydhon, stressinsieto kyky ja eldmén kokonaistilanne. (Kalimo & Toppinen, 10.)

Tyo6uupumuksen kehittymiseen vaikuttavat tyon ohella myos yksilolliset tekijat. Korostunut sitou-

tuminen ty6hon ja ty0n tavoitteisiin, joiden saavuttamiseen omat resurssit eivét riita, nayttaa lisaa-
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van taipumusta tyéuupumukseen. Tyduupumuksen riski on suuri niilld, jotka ottavat laajasti vas-
tuuta ja vaativat itseltd&n paljon omaan suoriutumiseensa nahden. Tyduupumus on tunnollisten ja

ahkerien tyodntekijoiden ammattitauti. (Kalimo & Toppinen 1997, 13.)

Kiviniemi (2000, 90) mielesta kouluty6hon saattaa liittyd tehokkuuden ja kilpailun ilmapiirid, joka
osaltaan lisdd uupumusta. Ryhmakokojen kasvu lisaa tydmaéaraa ja tyon rasittavuutta. Opettajat ko-
kevat, ettd tyon nykyinen luonne asettaa opettajien henkiset resurssit ja jaksamisen koetukselle.
Opettajat my0s arvelevat, ettd he saattavat tydssaan vaatia itseltdan liikaa ja burnoutin riski kasvaa.
Ty6uupumus kehittyy, kun opettaja sitoutuu ja suhtautuu vakavasti tyohonsa, mutta ei kuitenkaan

kykene saavuttamaan esitettyja vaatimuksia.

Aro (2001, 51) kirjoittaa kirjassaan On niin Kiire, ettei endi tehdd mit&an, toisesta opettajiakin tana
paivana vaivaavasta ongelmasta, burnoutista. Burnout on luonteeltaan kontekstuaalinen ilmi6. Se ei
johdu pelkéstdan tydymparistosta eika pelkastaan yksilosta, vaan kyseessa on ihmisen ja tyon muo-
dostaman kokonaisuuden eli kontekstin hairi6tila. Perussyy burnoutiin on se, etta tydssé on laadul-
lista ja maarallista ylikuormitusta, tyd on liian vaikeaa ja/tai sitd on liian paljon. Burnoutin kehitty-
minen edellyttad liséksi, etté tilanne on tyontekijédn kannalta turhauttava eli syntyy merkityksellinen
ristiriita. Burnoutin kokevan ihmisen tyosta katoaa merkitys ja mielekkyys ja ihminen saattaa tur-

hautua.
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KUVIO 5. Ty6uupumuksen kehitys (Kalimo & Toppinen 1997, 14)

tyon vaatimukset > < ihmisen edellytykset

tyon antamat ihmisen tavoitteet
mahdollisuudet ja odotukset
A L‘ A

voimakas ristiriita, ponnistelu ylikuormittuneena ja
turhautuneena
<o

stressi
Lo

kyvyttdbmyys muuttaa tilannetta tai asennoitumista
<
vasyminen
<o

toimintakyvyn heikkeminen
<o

tyonilon katoaminen
<&

kyynistyminen
(o4
hallinnantunteen menettaminen
Lo

itsetunnon romahtaminen
<O
tyGuupumus
(masennus)

Tyo6uupumus kehittyy véhitellen. Tyéuupumuksen ensimmainen vaihe on tyypillisesti vasymys, jota
kasautuu véhitellen, kun jokaisen lepovaiheen aikana elpyminen jaa kesken. Kun ihminen kokee
tyon vaatimukset ja muut paineet kohtuuttomiksi ja lisaksi huomaa tai pelkad, ettei pysty selviyty-
maéaan, han alkaa suojautua vasymystd, huolta ja syyllisyyttd vastaan. Tdma johtaa torjuvaan ja vé-
hitellen kyynistyvaan, tyon merkitysta kyseenalaistavaan asennoitumiseen. Muutokset ovat vieraita
alun perin hyvin tyokeskeisen ihmisen min&kuvalle. Jos tyOntekijalle syntyy tunne, ettei suoriudu
tyostaédn toivotulla tavalla ja hédn on ty6roolissaan taantumassa, ammatillinen itsetunto romahtaa.
(Kalimo & Toppinen 1997, 13.)
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Tutkijoiden mukaan téll& hetkelld ei ole sellaista tietoa, jonka perusteella voitaisiin ennustaa, mil-
loin uupumusasteinen vasymys johtaa kokonaisvaltaiseksi tyduupumiseksi kaikkine oireineen.
Vaikka vakavastakin tyduupumuksesta on pitkélla aikavélilla mahdollista toipua, jdad kokonaisval-
tainen oireyhtyma usein pitkéaikaiseksi. Pitkalle edennyt ty6uupumus on vakava hyvinvoinnin hdi-
rid. Tyouupumuksella saattaa olla ikévia vaikutuksia yksilon terveydentilaan. Tyduupumusta voi
luonnehtia hyvinvoinnin hairioksi, joka heikent&a terveytta laajemmin ja saattaa vaikuttaa haitalli-

sesti myds tydyhteisoon. (Kalimo & Toppinen 1997, 13-15.)

5.1.3 Opetustyon kuormittavuuden hallintakeinoja

Opettajan tyon kuormittavuus kaikkine muutospaineineen, vaatimuksineen ja epaselvine tavoit-
teenasetteluineen kilpistyy kokemukseen tyon kiireisyydestd. Kiireessé usein unohdetaan yhteiset
sopimukset, koska ei ole aikaa kokoontua eika aikaa keskustella. Mittavat massauudistukset tuovat
mukanaan kiireen. Uudistuksia viedd&n kouluissa 1api normaalin koulutyon yhteydessa. Yhteiset
kokoontumiset ja keskustelut ovat kiireen sévyttamia. Kiire on myds paha uhka yhteisollisyydelle.
(Syrjalainen 2002, 124.)

Cockburn (1996, 403) on laajassa tutkimuksessaan selvittanyt, millaisia stressinhallintakeinoja
opettajat pitavat tehokkaimpina. Keinot auttavat niin kiireen kokemuksissa kuin yleisemminkin
tyon kuormittavuuden synnyttamissa paineissa. Opettajien tehokkaimmiksi mainitsemat stressin-

hallintakeinot ovat seuraavat:

sen varmistaminen, ettd ymmartaa, mitd on opettamassa
huolellinen tuntien valmistelu

huumorin 16ytdminen

luopuminen tilanteista, jotka eivat suju hyvin

keskustelu huolistaan muiden opettajien kanssa

o o~ w b F

asioiden tarkeysjarjestykseen paneminen, asioiden priorisointi.

Keskinen (1999, 54-57) on selvittanyt, miten Cockburnin (1996) tutkimuksessaan 16ytamét opetus-

tyon stressinhallintakeinot soveltuvat suomalaisiin olosuhteisiin.
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Tietojen ja taitojen ajantasaistaminen

Yksi tarkeimmista stressinhallinnan keinoksi opettajat valitsivat tietojensa ja taitojensa yllapitami-
sen ja ajantasaistamisen. Omien tietojensa syventaminen ja ajantasaistaminen toimii tehokkaana,
erityisesti stressid ennalta ehkaisevand muotona. Kouluttautumalla, erityisesti tdydennyskoulutuk-
seen osallistumalla valttaa riittaméattdmyyden tunteiden syntymistd ja séételee omaa patevyyden
tunnettaan. Kouluttautuminen liséd myds laadukkaampien opetustaitojen kéayttod ja vaikuttaa asen-
teisiin. Yksilon oppiminen vaatii tuekseen yhteison kasvua. Myonteisessa mielessa yksittaisen
opettajan henkilokohtainen oppimisprosessi voi innostaa muuta opettajayhteiséd oman toimintansa

uudistamiseen, lisata yhteenkuuluvuutta ja kollektiivista innostusta koulun kehittdmiseen.

Perusteellinen tuntien valmistelu

Kouluttautumalla ja syventdamélld omaa opetustaan opettaja voi entistd paremmin valmistella oppi-
tunnit. Ongelmaksi saattaa kuitenkin muodostua se, ettd nykyaan opettajan rooli ja tehtévat ovat
voimakkaan muutoksen alaisina. Opettaja joutuu tekemé&an priorisointeja valmistellessaan opetus-
taan. Priorisoimalla opettaja ottaa kantaa niihin odotuksiin, joita hdnen toimintaansa kohdistetaan.
Yhteisesti tehty opetuksen tavoitteiden selkiyttdminen auttaa yksittéista opettajaa tuntien valmiste-

lussa.

Huumorin kaytto

Huumorin kéyttd auttaa positiivisen mielialan yllapitamisessd, onnistumisen ennakoinnissa ja epéa-
onnistumista synnyttavien kokemusten vélttamisessa. Taito k&yttdd huumoria seka opetustilanteissa
ettd kaikissa opetuksen suunnitteluun ja arviointiin liittyvissa tilanteissa hyodyttaa kaikkia osapuo-
lia. Tyon ilon yll&pitdminen toimii seka stressid ennalta ehkéisevané ettéd stressin haittoja korjaa-
vana. Tyon ilon havaitseminen on aina yksil6llinen taito, mutta sen kehittymisessa ja 16ytdmisessa

voivat muut opettajakollegat huomattavasti auttaa.

Ep&onnistumiskokemusten valttaminen

Epdonnistumisen kokemusten kokeminen ja lapikdyminen vaihtelee yksildiden vélilla. Epdonnistu-
misen kokemusten lapikdyminen on erilaisempaa silloin, kun opettajalla on paljon voimavaroja kuin
jos tuntee véasymystd, uupumusta ja ahdistuneisuuden tuntemuksia. Epé&onnistumiskokemusten
valttdminen on my0s vaativa stressinhallintakeino. Joskus on mahdollista ennakoida, mitké tilanteet
paljastavat oman osaamattomuuden, kyvyttdmyyden tai muun epaonnistumisen. Epaonnistumisen
kokemusten l&pikdyminen saattaa olla my6s uuden alku ja voi onnistuneen reflektoinnin kautta

viedd kohti antoisampaa opettajan ty6ta. Armollisuus itsed kohtaan ja hakemalla epdonnistumisen
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syita realistisesti eri suunnilta auttaa oman hdpean, syyllisyyden, riittdmattémyyden ja voimatto-

muuden tunteita.

Keskustelu muiden opettajien kanssa

Keskustelu muiden kollegojen kanssa voi olla seka stressid ennalta ehkéisevéa etté stressin oireita
lievittavaa toimintaa. Sahlberg (1996, 87, 113-114) puhuu opettajan tydssa vallitsevasta yksinaisyy-
den myytistd, jota muun muassa suomalaiset luokkahuoneet suljettuine ovine yllapitdd. Opettajien
eristyneisyys ja yksityisyyden korostaminen ovat myos seikkoja, jotka yllapitavét opetustyon kuor-
mittavuutta ja estavat muutosten l&piviemistd. Sahlbergin mielesté eritdytyneisyyden haittojen va-

hentdmiseksi tarvitaan kollegiaalisuuteen harjaantumista.

Keskustelu muiden opettajien kanssa voi auttaa opettajaa hahmottamaan sosiaalisen tuen rakenteita
tyossd. Sosiaalisen tuen vastaanottaminen ja hyodyntdminen vaatii opettelua niin opettajalta kuin
koko yhteisoltd. Liian vasynyt opettaja ei kykene ottamaan apua vastaan. Myos yhteiso saattaa olla
kyvyton antamaan sosiaalista tukea. On tarked muistaa, ettd opettaja ei selviydy yksin eik& onnistu

ilman riittdvaa tukea tyotehtéavistaan.

5.2 Jaksamisen tukeminen

Organisaation jasenten valista yhteistyota on nimitetty nakokulmasta riippuen kollegiaalisuudeksi
tai yhteistoiminnallisuudeksi. Opettajan ammatti on ihmissuhdeammatti, jossa vuorovaikutustaidot

ovat tarked edellytys ammatissa onnistumiselle. (Luukkainen 2004, 160.)

Vulkko (2002, 83-85) madrittelee vuorovaikutuksen opettajien vélisend sosiaalisena toimintana,
keskusteluna ja yhteisend ongelmien ratkaisemisena, joille keskindinen yhteistyd perustuu. Yhteis-
toiminnallisuudella tarkoitetaan opettajien ammatillista yhteisty6ta osana kollegiaalista oppilaitos-
kulttuuria. Kollegiaalinen oppilaitoskulttuuri viittaa opettajien tydyhteisé- ja henkil6tason yhteis-

tyéhon koko oppilaitosta koskevissa asioissa ja paatoksenteossa.

Oppilaitoksissa, kuten kaikissa organisaatioissa, on oma kulttuurinsa ja omat perinteenséd. Kohonen
ja Leppilampi (1992) toteavat, ettd tydyhteison kulttuuri sitoo ja sosiaalistaa uudet tulokkaat ar-
voihinsa ja perinteisiinsé, jotka siséltavat kasityksia oppimisesta, oppilaan ja opettajan roolista,
opettajien valisestd yhteistydsta ja koulun johtamisesta. Koulukulttuurille on ollut perinteisesti tyy-

pillistd opettajan eristdytyneisyys ammatin harjoittamisessa: jokainen on vastannut omista luokis-
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taan ja opettajien vélinen yhteisty6 on jaényt vahaiseksi. Toimiessaan perinteisesti yksin opettaja on
myds joutunut kantamaan suuren vastuun tyonsa tuloksista. Vaikka tyo toisaalta on ollut itsenéisté,
on siihen kuitenkin liittynyt tydn luonteesta johtuvia rasitustekijoita, kuten ihmissuhteiden hoitami-
nen, vastuun kantaminen oppilaista ja epdailykset tehtyjen ratkaisujen perusteltavuudesta. Perintei-
nen koulukulttuuri j&ttd& opettajan yksin vaikeiksi koettujen ongelmien keskelle ilman toisten ai-
kuisten tukea ja keskustelumahdollisuutta. Opettajan tydkokemus on yksil6llinen eiké sité ole jaettu
toisten kanssa. Tasta johtuen &lyllinen vuorovaikutteinen pohtiminen ammatillisissa aikuiskontak-
teissa, kokemusten jakaminen ja toisilta oppiminen ovat jd&neet vahdiseksi. Perinteinen koulukult-
tuuri ei ole tukenut koulun kehittymista sellaisena ammatillisena ty0yhteisond, jossa opettajien véli-

nen yhteistyd on osa koulun normaalia arkea. (Kohonen & Leppilampi 1992, 31-32.)

Ihmissuhteet ovat tarkedlld sijalla, kun puhutaan organisaation menestymisestd. Koulu menestyy,
kun sielld tydskentelevat ihmiset puhaltavat yhteen hiileen. Tutkimusten mukaan kollegiaalinen tuki
ja vuorovaikutus vaikuttavat opettajien tuntemuksiin tyostdén. Tutkijat ovat myds havainneet, etta
kollegiaalisuus vaikuttaa opettajien tyémotivaatioon ja heidén sitoutumiseensa tyéhon. (Martinez
2004, 1.)

Erityisesti tdndan ja tulevaisuudessa on tarkedd kéasitella henkisen ja sosiaalisen tuen merkitysta
opettajan tyossa. Saralan ja Saralan (1996) mielestd henkiselld ja sosiaalisella tuella tarkoitetaan
tydyhteisosta saatavissa olevaa kaytadnnollista ja henkista apua, tukea ja arvostusta. Tuen saanti
edellyttdd mahdollisuutta sosiaalisiin kontakteihin tyGtovereiden ja esimiesten kanssa. Tarkedd on
myaos tuen laatu. Onko esimerkiksi saatavissa lisatietoa, ohjeita ja neuvoja, aikaa ja varoja? Sosiaa-
lisen tuen saatavuus on yhteydessé tyopaikalla vallitsevaan ilmapiiriin. Toimivassa ja hyvinvoivassa
tydyhteisossa ilmapiiri on avoin ja luottamuksellinen. Sielld avun ja tuen antaminen ja vastaanotta-
minen on helppoa. Tydyhteison toimivuuteen kuuluu yhteisvastuu sek& tyosta ettd yhteison jase-
nistd. Se ilmenee solidaarisuutena, vastuuntuntona, kannustamisena, arvostuksena ja palautteena

tyosuorituksista sekd kykenevyytend ristiriitojen selvittelyyn. (Sarala & Sarala 1996, 84-85.)

Koulu, joissa on vahva kollegiaalinen tydympadristd, ovat parempia arvioimaan ja toteuttamaan
muutoksia kuin koulut, joissa on heikko kollegiaalinen tydymparistd. Koulu organisaationa ei pysty
ymmartaméén sen kaikkia mahdollisuuksia ellei tyontekijoiden kesken ole selvédé ja yhteistydhon
suuntautunutta vuorovaikutusta. Kollegiaalisuudella voidaan vaikuttaa positiivisesti koulun tydym-

paristoon ja sita kautta oppilaiden parempaan oppimiseen. (Martinez 2004, 3-5.)
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5.2.1 Kollegiaalisuus

Kollegiaalisuudella tarkoitetaan yleisesti keskindista ammatillista yhteisty6td. Sahlbergin (1996)
mukaan kollegiaalisuus on opettajien keskindisen yhteistyon suppeampi ja spesifimpi muoto, silla
yhteisty0 saattaa olla myos esimerkiksi harrastuksiin tai vapaa-ajan viettoon liittyvéa toimintaa.
(Sahlberg 1996, 118.)

Huuskon (1999, 70) mukaan kollegiaalinen yhteishenki ilmenee koulussa opettajien toisiaan tuke-
vana asenteena. Tdman tarkedn ominaisuuden avulla on mahdollista muuttaa yhteisia toimintatapoja
pysyvasti muutoshakuisiksi ja ndin mahdollistaa koulun muodostumisen kehittymissuuntautuneeksi
yhteisoksi. Tyodyhteison jasenet tarvitsevat kollegiaaliseen yhteistoimintaansa hyvia vuorovaikutus-
taitoja ja kykya kommunikoida. Todellista muutosta ei synny, jollei opettajat ala keskustella asioista
ja tehda jotakin muutoksen aikaansaamiseksi.

Kollegiaalisuuteen liittyy tiettyja yhteisollisid& normeja, kuten ammatillinen vuoropuhelu, yhteinen
suunnittelu, kollegan opetustyén seuraaminen sekd omaan tyohon ja tydyhteisoon kohdistuva ref-
lektio. Néin tavoitteena on yksildiden valinen myonteinen ja sosiaalinen riippuvuus. Se on tarkeaa
seka oppilaitoksen kulttuurin sosiaalisten normien, kuten luottamuksen, tuen ja auttamisen luomi-
sessa etta oppilaitoksen kehittdmisessa oppivaksi organisaatioksi. Opettajien keskindisen vuorovai-
kutuksen ja rakentavan pohdinnan avulla voidaan tunnistaa ja muuttaa kulttuurin taustalla olevia
yksilollisi&d uskomuksia ja késityksid. Kollegiaalisuuteen perustuvan koulun kehittdminen on néhty
tarpeellisena aikana, jolloin odotukset ja vaatimukset ovat kovempia, ongelmat ennustamattomia ja

ratkaisut epdvarmempia kuin ennen. (Sahlberg 1997, 159-160, 167.)

Opettajien jaksamiseen vaikuttaa merkittavasti tyoyhteiso ja sen tuki. Syrjélaisen (2002) toteutta-
massa tutkimuksessa, joka kasittelee opettajien ja rehtoreiden jaksamista koulun jatkuvassa muu-
toksessa, opettajat ja rehtorit kuvasivat jaksavansa vieda lapi vaikka massauudistuksia silloin, kun
heilld on kollegan tuki. Hyvéssa tyoyhteisossa ihminen uskaltaa ottaa riskejd ja toimia luovasti.
Hyvé tyGyhteisé on avoin, vuorovaikutteinen, jossa harrastetaan selkeédé tiedonkulkua, selkedd teh-
tavien jakoa, terveitd ihmissuhteita, yhteisollisyytta ja hyvaa johtamista. (Syrjalainen 2002, 123.)

Martinezin (2004) mukaan koulun hallinnon tehokkuus, luokkien erinomaisuus (tehokkaat oppi-

misymparistot) ja koulun kollegiaalisuus muodostavat yhdessa koulun menestyksen. Tutkimukset
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ovat myos osoittaneet, ettd kollegiaalisuus vaikuttaa opettajien moraaliin, onnellisuuteen ja tyyty-
vaisyyteen. (Martinez 2004, 2.)

Vélijarven (2006, 24-25) mielestd koulujen ja opettajien tulevaisuuden vahvuutena on yhteisolli-
syys. Oppilaitosten on vastattava uusiin haasteisiin ja odotuksiin pedagogiikan asiantuntijayh-
teisond. Kollegiaalisuus on Valijarven mielestd menestyvén ja kehityskykyisen koulun tunnus-

merkki. Opettajat selvidvat tulevaisuuden muutospaineista toistensa tuella ja koko koulun yhteisona.

Opettajan jaksamisen kannalta kollegiaalisen yhteison kehittyminen on térked asia. Kollegiaalisuus
on parhaimmillaan keskindistd valittdmistd, vastuunkantoa ja tukemista. Kollegiaalisuus ilmenee
kannustamisena ja vapautena kysya ja saada apua. Kollegiaalisuus ei tuomitse epdonnistumista ja
siihen siséltyy yhteinen ilo yhteison jasenen onnistumisesta ja menestyksestd. Kollegiaalisuuteen
kuuluu kannustava ja salliva ilmapiiri. (Luukkainen 2005, 162.)

5.2.2 Yhteistoiminnallisuus

Yhteistoiminnallisuuden tavoitteena on pyrkia yha parempiin tuloksiin ja saada aikaan ratkaisuja
nopeasti muuttuvien olosuhteiden aiheuttamiin ongelmiin. Yhteisten kehittdmistavoitteiden asetta-
minen helpottaa yhteistoiminnallisuuden lisd&dntymistd ja auttaa nakeméaén kehittdmisen jatkuvana

kollegiaalisena prosessina. (Hargreaves 1994, 247.)

Sahlberg (1996, 1997) puhuu voimakkaasti yhteistoiminnallisuuden puolesta koulun toiminnassa.
Hénen mielestdaan koulun toiminnoissa ja niiden parantamisessa on tullut tarkeaksi tekijéksi yhteis-
toiminnallisuus. Se on yksi postmodernin aikakauden lupaavimmista periaatteista ja se on tyypil-
lista suunnittelulle, kulttuurille, kehittamiselle, organisaatioille ja tutkimukselle. Opettajien sosiaali-
nen vuorovaikutus ja siihen perustuva yhteisty6 voi toteutua koulussa eri tavoin. Samoin siitd kay-
tettdvat nimitykset, kuten yhteistoiminnallisuus tai kollegiaalisuus, saavat aikaan erilaisia merkityk-
sid. (Sahlberg 1997, 158-159.)

Sahlberg (1997, 159) mielesta yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien my6td on myds opettajien
keskindisestd yhteistyostd alettu kayttdd nimitysta yhteistoiminnallisuus. Yhteistoiminta opettajien
kesken voidaan ymmartdd ammatillisena vuorovaikutuksena, jossa yhteisten tavoitteiden tai péa-

maarien saavuttamisella on keskeinen asema.
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Yhteistoiminnallisuus tulee myds Kohosen ja Leppilammen (1994, 71-72) mielestad olemaan tule-
vaisuudessa tarked tydmuoto opetuksessa, koulun kehittdmisessa ja tdydennyskoulutuksessa. Yh-
teistoiminnallisuus perustuu vapaaehtoisuuteen, osapuolien keskindiseen luottamukseen ja yhteisiin
ammatillisen kehittymisen tavoitteisiin. Yhteisty6lla on suuri merkitys tydmoraalin ja innostuksen

synnyttdmisessa.

Johnson ja Johnson (1992) ovat useiden tutkimusten perusteella tehneet paatelmid, ettd yhdessa
tekeminen yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi johtaa parempiin suorituksiin ja suurempaan tuotta-
vuuteen kuin yksin tekeminen. Yhteistoiminnallisuus voittaa kilpailuun ja yksilokeskeisyyteen
pohjaavan tydnteon. Yhteistoiminnallisesti suuntautuneet tyontekijat valittavéat toisistaan enemman
ja ovat kiinnostuneempia toistensa menestyksesta ja hyvinvoinnista. He myds tarttuvat halukkaam-
min vaikeisiin tehtaviin, ovat motivoituneempia ja pyrkivéat sinnikkddmmin tavoitteisiin. My0ds

tyotyytyvaisyyden ja tyémoraalin on havaittu nousevan. (Johnson & Johnson 1992, 72-73.)

Tyoyhteisdjen yhteistoiminnallisuuden lisdédmisessé on Sahlbergin (1997) mielestd kuitenkin hyvé
pitdd mielessa, ettd yhteistoiminnallisuus on hieno periaate, mutta se vaatii osallisiltaan joustavia
asenteita, ennakkoluulottomuutta, persoonallisuuden laaja-alaisuutta ja monipuolisia taitoja toimia
yhdessa toisten kanssa. Sahlberg epdilee, ettd koulut ovat tdssa mielessé joutuneet liian suurten
haasteiden eteen liian nopeasti. Han toteaa, ettd muutoksen kannalta pakollinen kollegiaalisuus
saattaa olla hyodyllinen. Hallinnollisesti kaynnistetty kollegiaalinen koulun kehittdminen voi hyvin
organisoituna osoittaa yhteistoiminnallisuuden lisdantymistd koulukulttuurissa. (Sahlberg 1997,
172.)
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6. TUTKIMUSTEHTAVA

Kunnan taloudellisilla voimavaroilla, koulun toiminnalla ja opettajan jaksamisella on toisiaan tay-
dentdva vaikutus. Opettajan jaksaminen joutuu koetukselle kunnissa meneill&4&n olevien sééstotoi-
menpiteiden luodessa paineita opettajan tyén menestykselliselle hoitamiselle. Liséksi muut muutok-
set tydssa vaikuttavat opettajan arkeen. Muutosten kohtaamisessa tarvitaan seka yksilon kykyé sel-
viytyd ja oppia uutta ettd muun yhteison tukea. Opettajan ammatillinen patevyys edellyttaa opetta-
jan jatkuvaa ammatillista kehittymistd, koska opettajan on pystyttavé vastaamaan yhteiskunnallisen

kehityksen myota tapahtuviin tydn muutospaineisiin.

Valtion ja kuntien sdastopaatokset supistavat koulujen resursseja ja opetustoimen leikkauksia to-
teutetaan eri puolella Suomea: esimerkiksi Vantaalla yhdistetdéan télla hetkelld kouluja ja suurenne-
taan ryhméakokoja. Suomi selvisi suurelta osin 1990-luvun alun lamasta 1990-luvun loppuun men-
nessd, mutta Vantaan opetustoimen edellisen suuren kriisin, vuoden 1998 lomautusten seurausvai-
kutuksia paikattiin pitkd&dn. Kunnilla on hyvin erilaiset resurssit koulutuksen jarjestamiseen ja mm.
paékaupunkiseutu on viime vuosina joutunut séastotilanteen eteen, joka merkitsee koulujen lak-
kauttamista ja opetusryhmien kasvattamista. Kunnan taloudellisilla voimavaroilla on valittdmia
vaikutuksia opettajien virkoihin, opetusryhmien kokoon, kadytettavissa oleviin tuntiméaariin, oppi-
materiaaleihin ja valineisiin, opettajien saamaan taydennyskoulutukseen ja oppilaitosten kuntoon.
Taloudellisten resurssien vahaisyyden ja niiden jatkuvan vahentamisen uskotaan myds vaikuttavan

heikentavésti opetuksen laatuun.

Taméan tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten meneillddn olevat saastétoimenpiteet Van-
taalla vaikuttavat opettajan ty0hon seka ty0dssé jaksamiseen ja miten opettajan ty6 on viime aikoina
muuttunut. Mitkd asiat opettaja kokee tydssaan kuluttavina ja vaativina ja mitka taas voimavaroina

ja tukea tuovina tekijoiné jaksaa tyossaan?
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7. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimusmenetelmat

Tutkimukseni edustaa tyypillista kvalitatiivista tapaustutkimusta. Tapaustutkimus voidaan ymmér-
tdd keskeiseksi kvalitatiivisen metodologian tiedonhankinnan strategiaksi, koska useat strategiat
kayttavat lahestymistapanaan tapaustutkimusta. Metsdmuurosen mielesta lahes kaikki kvalitatiivi-
nen tutkimus on tapaustutkimusta. (Metsamuuronen 2003, 171.) Tapaustutkimus soveltuu hyvin
kasvatustieteellisiin tutkimuksiin, joissa on kyseessa kaytannon ongelmien kokonaisvaltainen ku-
vaus ja jota ei voida tehdd irrallaan tietystd yksittaisestd tilanteesta tai tapahtumaketjusta. Tapaus-
tutkimuksen avulla tiettyd toimintaa tai ilmiota voidaan ymmartéé entista syvallisemmin kaikkien
osallistujien kannalta. Tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja se tapahtuu todellisessa tilan-
teessa, jota tutkija ei voi keinotekoisesti jarjestad esimerkiksi kokeelliseksi asetelmaksi. Kvalitatii-
vinen tapaustutkimus on kuvailevaa tutkimusta, jossa pyritddn loytdmaan ilmidille selityksia.
(Syrjala 1994, 11.)

Hirsjarven ym. (2005, 152) mielestd kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen el&mén
kuvaaminen. Ajatellaan, etta todellisuus on moninainen. Eld&mén tapahtumien katsotaan vaikuttavan

samanaikaisesti toisiinsa, jolloin on mahdollista I6ytd&d monensuuntaisia suhteita.

Hirsjarvi ym. (2005) ovat madritelleet kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisid piirteitd. Heidéan
mukaansa tutkimuksen luonteeseen kuuluu tutkimuksen kokonaisvaltainen tiedonhankinta seké ai-
neiston kokoaminen luonnollisissa, todellisissa tilanteissa. Tutkija keraa itse aineistonsa, koska tut-
kijan tulee luottaa enemma&n omiin havaintoihinsa. Myo6s keskustelut tutkittavien kanssa vaikuttavat
luotettavammalta aineiston keruutavalta kuin esimerkiksi mittaustulokset. Aineiston hankinnassa on
suositeltavaa kéyttaa laadullisia metodeja, joissa tutkittavien nékokulmat ja oma &ani paasevat
esille, esimerkiksi teemahaastattelu. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkittavaa kohdejoukkoa ei
valita satunnaisotannalla, vaan valinta on tutkimusintressin kannalta tarkoituksenmukaista. Tutki-
mussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen joustavasta toteutuksesta johtuen pikkuhiljaa tutkimuksen
edistymisesta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kdytetadn induktiivista analyysia, eli edetddn yksittai-
sestd yleiseen. Kaikki tapaukset kasitellddn ainutlaatuisina ja aineistoa tulkitaan sen mukaisesti.
(Hirsjarvi ym. 2005, 135.)
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Syrjélan (1994) mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu ennemminkin prosesseihin kuin
produktiin, koko ympéristoon eika siitd eristettyihin yksittaisiin muuttujiin, uuden oivaltamiseen
eikd aikaisempiin tutkimuksiin pohjaavien nakemysten todentamiseen. Tapaustutkimuksen lahto-
kohtana on yksiloiden kyky tulkita inhimillisen elaman tapahtumia ja muodostaa merkityksida maa-
ilmasta, jossa toimivat. Tapaustutkijaa kiinnostavat ne merkitykset, joita tutkittava antaa toimin-
noilleen omassa ymparistossaén. Tuloksia on mahdollista yksilollistad, toisin sanoen niiden avulla
voi pohtia omia kokemuksiaan ja oppia. Tapaustutkimus on myds kokonaisvaltaista. Se on konk-
reettista, eldvaa ja yksityiskohtaista todellisuuden l&hikuvausta ja tulkintaa, jossa tarkastelua toteu-
tetaan useasta ndkokulmasta kasin. (Syrjala 1994, 13.)

Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenaén,
mik& on tarked tekija tutkimusaineistoa koottaessa. Tapaustutkimus on myos arvosidonnaista. Ta-
paustutkimuksessa tunnustetaan, etta tutkija on mukana koko persoonallisuuden voimalla, jolloin
h&nen oma arvomaailmansa on vaikuttamassa siihen ndkemykseen, jonka han muodostaa tutkitta-
vasta ilmiostd. Olennaista on, ettd ndmé arvot tiedostetaan, tunnustetaan ja tuodaan esiin. Tapaus-
tutkimus on lisaksi heuristista, jonka mukaan tapaustutkimuksen pitéisi lisata lukijan ymmarrysta
tutkittavasta ilmiosta. Lukijan tulisi voida 16ytaa uusia merkityksig, laajentaa entisia kokemuksia tai
saada vahvistusta aikaisemmille tiedoilleen. (Syrjéla 1994, 14-16.)

Tiedonkeruumenetelmaksi olen valinnut puolistrukturoidun haastattelun, jota yleisesmmin nimite-
tdan teemahaastatteluksi. Teemahaastattelussa korostetaan ihmisten tulkintoja asioista, heidén asi-
oille antamiaan merkityksia seké sitd, miten merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa. Teemahaas-
tattelussa tutkittavat saavat kertoa kokemuksistaan oman tulkintansa ja merkityksensd mahdolli-
simman vapaasti asettamatta sille mitdan ennakko-odotuksia. Teemahaastattelussa edetaan tiettyjen
keskeisten etukateen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa.
(Hirsjarvi & Hurme 2004, 48.) Ymmartamisen merkitys on keskeinen haastatteluaineiston tulkin-
nassa. Esiymmarrystani ohjaa tyoskentelyni opettajana Vantaalla, jossa sééstotoimenpiteité toteute-

taan parhaillaan.
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7.2 Tutkimuksen kohdejoukon valinta ja kuvaus

Taman tutkimuksen kohdejoukkona on kuusi vantaalaista luokanopettajaa. Tutkimuksessa halusin
selvittdd Vantaan opetustoimeen kohdistuneita sadstétoimenpiteitd ja niiden vaikutuksia luokan-
opettajan tyohon ja tydssa jaksamiseen. Liséksi tutkin miten opettajan tyén muuttuminen on vai-
kuttanut opettajaan. Haastateltavien valinnan kriteeriksi asetin sen, ettd he tydskentelevat kouluissa,
joihin vuoden 2005 aikana aloitetut sadstétoimenpiteet ovat kohdistuneet. Vantaalla vuonna 2006
alkava kouluverkon tarkistus ja luokkakokojen kasvattaminen koskee vajaata kahtakymmenta kou-
lua. Tutkimukseeni néistd valikoitui opettajia neljastd koulusta. Tutkittavat opettajat ovat suoritta-
neet kasvatustieteen maisterin tai luokanopettajan tutkinnon. He ovat vakinaisessa tydsuhteessa

Vantaan kaupunkiin ja heidan tyékokemuksensa vaihtelee 3-33-vuoden valilla.

Syksyll& 2005 aloin kartoittaa VVantaalla kouluja, joissa meneillddn olevat koulutukseen kohdistuvat
séastotoimenpiteet oli aloitettu. Helmikuussa 2006 otin yhteyttd puhelimitse luokanopettajiin ja

tiedustelin, haluaisivatko he osallistua tutkimukseen. Kukaan ei kieltaytynyt.

Haastattelun ajankohdasta sovittiin puhelimitse. Puhelimessa keskusteltiin tutkimusaiheesta ja me-
netelméasté sekd sovittiin haastattelun ajankohta ja paikka. Haastateltavat halusivat tietdd, miksi teen
tutkimusta ja mihin kéytén tietojani. Vastasin kaikkiin kysymyksiin totuudenmukaisesti. Haastatte-
luajankohdat sovittiin viikoille 11-12. Haastateltavat saivat ehdottaa itselleen sopivan ajankohdan ja
paikan. Haastattelupaikkaa miettiesssamme oma koulu tuntui sopivimmalta paikalta. Haastateltavat
saivat etukateen teemahaastattelurungon, johon heill& oli mahdollisuus tutustua ennen varsinaista

haastattelua.

Tutkimukseen osallistujista viisi on naisia ja yksi mies. Kaikilla haastateltavilla, lukuun ottamatta
yht&, on yli viisi vuotta opettajakokemusta ja nykyisessé tydsuhteessa viisi on toiminut yli kuusi

vuotta. Koulut ovat yhtendiskouluja tai alakouluja, jotka sijaitsevat eri puolilla Vantaata.

7.3 Tutkimuksen toteutus ja aineiston keruu

Kehittelin teemahaastattelurunkoa keskustelemalla kahden opettajakollegani kanssa séastétoimen-
piteiden ja tydnmuutosten aiheuttamista vaikutuksista opettajan tydarkeen. Keskustelun tarkoituk-
sena oli saada alustavaa tietoa saastotoimenpiteiden kokemisen vaihteluista. Kirjoitin muistiin

opettajien kommentteja sadstotoimenpiteiden vaikutuksista ja miten s&&stotoimenpiteet koetaan
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paivittdisessa toiminnassa. Keskusteluissa harjoittelin kysymysteni muotoilua ja haastattelun eteen-
péin viemistd. Teemahaastattelun aiheet mukailevat pitkélti keskusteluissa esille nousseita koke-

muksia ja tuntemuksia, joita opettajat talla hetkelld tuntevat tydssaan.

Varsinaiset teemahaastattelun nauhoitukset tein viiden haastateltavan tydpaikalla ja yhden haasta-
teltavan kotona. Ensimmaiseksi kysyin saastétoimenpiteisiin liittyvia kysymyksid, omia kokemuk-
sia ja ajatuksia saastdtoimenpiteistd, miten séédstdtoimenpiteet ovat vaikuttaneet omaan ty6hon ja
mité4 hyvi& ja huonoja puolia séastétoimenpiteissa on ollut opettajan kannalta. Seuraavaksi késittelin
opettajan tyon kuvaan liittyvida muutoksia, milld tavoin opettajan ty6 on muuttunut viime vuosina
(tyokokemuksesta riippuen), miten muutokset ovat vaikuttaneet omaan ty6hon ja mita hyvié ja huo-
noja puolia muutoksessa on ollut. Haastattelun loppuun sijoitin kysymykset jaksamisesta ja selviy-

tymiskeinoista.

Varsinaiset haastattelut tein viikoilla 11-12 alustavasti sovittujen haastatteluaikojen mukaisesti. Jo-
kainen haastateltava oli varannut haastatteluun riittdvésti aikaa. Haastattelut kestivat keskimadrin 45
minuuttia. Keskustelun alussa kerroin itsestani, millaisia kokemuksia minulla on opettajan tyosta
sekd nykyisistd opinnoistani. Keskustelulla pyrin rakentamaan luottamuksellista ja kiinnostunutta
suhdetta haastateltavaan. Haastattelujen tunnelma oli vélitonta ja haastateltavat puhuivat avoimesti
kokemuksistaan. Nauhoitus ei hairinnyt mielesténi haastatteluhetked, yhdessa haastattelussa kom-
mentit jaivat aika lyhyiksi, mutta sain kuitenkin tarkeaa tietoa tutkimukseen. Teknisid ongelmia ei

syntynyt yhdessékaan haastattelussa.

Haastatteluissa pyrin tietoisesti valttdaméaan tuomasta esiin omia ennakko-oletuksiani tai johdattele-
masta haastateltavaa liian suorilla kysymyksilla. Joskus haastateltavat saattoivat lyhyesti mainiten
sivuuttaa jotkut asiat, joihin palasin haastattelun lopussa. Kaikkiin tarkentaviin kysymyksiin en

kuitenkaan aina saanut tdydentdvaa vastausta.

7.4 Aineiston analysointi ja raportointi

Nauhoitin teemahaastattelut ja aloitin niiden purkamisen vasta sen jélkeen kun kaikki haastattelut
oli tehty. Litteroitua haastattelutekstid kertyi 41 sivua rivivalin ollessa 1,5 ja fonttikoon 12. Aineis-
toa lukiessani kaytin neljad korostustussia, joiden avulla merkitsin ja kykenin l6ytdmééan helposti

tutkimuksen kannalta kiinnostavat tekstikohdat uudelleen.
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Siséllénanalyyttinen kasittely on vaativaa ja aikaa vievad toimintaa. Syrjaldisen (1994, 90) mukaan

lopullinen analyysi voidaan jakaa seuraaviin vaiheisiin:

1. Tutkijan "herkistyminen”, joka edellyttdd oman aineiston perinpohjaista tuntemista sek&
keskeisten késitteiden haltuunottoa teoreettisen kirjallisuuden avulla.

Aineiston sisdistdminen ja teoretisointi (ajattelutyo).

Aineiston karkea luokittelu, kasitteiden tdsmennys.

IImididen esiintymistiheyden toteaminen, poikkeusten toteaminen, uusi luokittelu.

Ristiinvalidoiminen. Saatujen luokkien puoltaminen ja horjuttaminen aineiston avulla.

o g~ w D

Johtopééatokset ja tulkinta. Analyysin tulos siirretddn laajempaan tarkastelukehikkoon.

Lopullinen analyysi edellyttad, ettda kaikki haastattelut ja muut muistiinpanot on Kkirjoitettu puh-
taaksi. Tamén jalkeen alkaa karkea luokitus, joka perustuu tutkimustehtdvaan. Haastattelurunko
antaa tutkijalle useimmiten valmiita luokkia, joiden avulla luokitus tehdaan. Teemojen hahmotuttua
tutkija aloittaa uuden analyysikierroksen, jonka avulla teemat tarkentuvat osakategorioihin. Tamén
jalkeen tutkija voi vertailla saamiaan kategorioita ja etsia asiayhteyksia ja mahdollisia ristiriitai-
suuksia. Lopullinen luokitus edellyttdg, ettd tutkijalla on k&ytettdvissddn oman teoretisointinsa tu-
eksi selkeité teoreettisia ké&sitteitd ja ndkokulmia. Teorian avulla rikastutetaan aineistoa ja analyysin
kautta syntyy tulkinta. (Syrjalainen 1994, 89-90.)

Aineiston analysointituloksia raportoidessani olen kayttdnyt suoria lainauksia tutkittavien puheesta.
Suorien lainauksien tarkoituksena on lis4ta tulosten uskottavuutta. Lainauksien tarkoituksena on
myds vastata aidosti kulloinkin kyseessa olevaan asiaan. Eskolan ja Suorannan (1998, 140) mukaan
sitaattien runsasta kayttod kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan puolustella silld, ettd subjektien
luomien merkityksien ja tutkijan antamien merkityksien vélinen suhde tutkimuksessa kertoo ulkoi-

sesta validiteetista. Sitaattien avulla lukija voi arvioida tehtyjen tulkintojen oikeellisuutta.

Kvalitatiiviselle raportoinnille ei ole selkeita suoria malleja. Syrjaldinen (1994, 99) korostaa artik-
kelissaan, ettd tutkijalta ei saisi hamaértyd tutkittavien todellisuus. Tulokset nousevat tutkittavien
kontekstista ja kokemuksista. Raportoinnin tulee olla yksityiskohtaista ja selkeda. Tutkimuksen eri
vaiheet kuvataan tarkasti. Lukijalle ei saa jaada epaselvyytta siitd, miten tutkija on toiminut tiedon-
hankinnan ja aineiston analysoinnin eri vaiheissa. Tutkijan tehtdvanéd on vakuuttaa lukijat kuvattu-
jen tapahtumien todenmukaisuudesta. Raporttiin siséllytetddn runsaasti lainauksia alkuperéisaineis-
tosta, jotta lukija saa lukemansa perusteella elavéan mielikuvan tutkimustodellisuudesta.
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Suorien sitaattien kaytossa olen yrittanyt 10ytad sopivan tyylin ja rytmin. Sitaatit ovat puhekielta,

joka asettaa omat vaatimuksensa tulkintatekstille, jotta raportointi olisi yhtendinen ja selkeé.
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8. TUTKIMUKSEN TULOKSET

Esittelen tutkimuksen tulokset neljdn teema-alueen mukaisessa jarjestyksessa ja kunkin teema-alu-
een tarkentavat kysymykset erottuvat tekstista lihavoituina tekstiotsikkoina. Teema-alueiden aihe-
piirit olen esitellyt kappaleessa 7.3 Tutkimuksen toteutus ja aineiston keruu. Tassé tutkimuksessa
tarkastelen tuloksia sddstdtoimenpiteiden, opettajan tydén muuttumisen ja opettajan jaksamisen
osalta. Olen liittdnyt tutkimuksen raportointiin opettajien lainauksia puheesta niiltd osin kuin olen
katsonut sen tarpeelliseksi. Haastattelulainauksissa lyhenteet H1, H2, H3, H4, H5 ja H6 viittaavat

haastateltaviin.

8.1 Opettajien nakemyksia saastotoimenpiteista

Taloudellisen panostuksen heikkeneminen koulutukseen ilment&dd Kiviniemen (2000, 79-80) mu-
kaan koululaitoksen yhteiskunnallisen arvostuksen laskua. Koulutasolla laman aikana voimaan tul-
leet saastdtoimenpiteet ja niiden jatkuminen turhauttavat opettajia. 1990-luvun alun taloudellinen
lama vaikutti erittdin voimakkaasti perusopetuksen rahoitukseen. My@s valtionosuusuudistus on
omalta osaltaan repinyt kuntien taloutta ja asettanut ne eriarvoiseen asemaan. Suomen talouskehitys
on viime vuosina vahvistunut, mutta se ei ole ndkynyt koulumaailmassa taloudellisen panostuksen

kasvuna.

Opettajan tyon taloudelliset toteuttamismahdollisuudet ovat heikentyneet Vantaalla viimeisen puo-
lentoista vuoden aikana. Koulutukseen kaytettavien méérarahojen véhentdminen vaikuttaa monin
tavoin opettajan tyohon. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kokevat olevansa tilanteessa,
jossa koulun resurssit eivat end riita tyon tekemiseen odotetulla tavalla. Samanaikaisesti opettajiin
kohdistuvat vaatimukset lisddntyvat yhteiskunnan muutosten seurauksena koulutuksen kentéssa
tapahtuvien uudistusten lisdéntyessd. Opetusryhmien kasvun liséksi erityista tukea tarvitsevien op-
pilaiden maaré on kasvamassa. Opettajilta vaaditaan yhda enemman tietoa ja taitoa havaita oppilai-

den yksil6lliset tarpeet ja toimia niiden mukaisesti.

Kun haastateltavilta kysyttiin, miten sdastétoimenpiteet ovat néakyneet tydssasi, niin haastat-
teluissa nousi esille muun muassa suurentuneet opetusryhmat ja puutteellinen opetusmateri-

aali.
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’Mun tydssani saastétoimenpiteet ovat nakyneet silla tavalla, ettd mulla oli aikaisemmin vi-
tos-kutos luokka ja nyt mulla on nelos-kutos luokka eli oppilasméaara on lisaantynyt. Sitten pi-

detédn vanhoja kirjoja eli ei saa tilata materiaalia opetukseen.”H1

’Nimenomaan opetusryhmia suurentamalla ja juustohdylé periaatteella. Kaikki toimintamaa-
rarahat on vedetty pois eli talla hetkella tassa koulussa pystytdan opetusryhmat ja opetus
hoitamaan, mutta kaikki koulun ulkopuolinen toiminta on vedetty minimiin. Tarvikehankinnat
ovat minimissa eli toiminta on hyvin paljon sitd mita on joskus 1990-luvun alkupuolelta jaa-
nyt.”’H4

Ryhmaékokojen kasvattamisen lisdksi luokkiin on integroitu erityisoppilaita, jota tutkimukseen osal-
listuneet opettajat pitavat yhtend sdastotoimenpiteend. Samanaikaisesti myos kouluavustajien méaa-
réd on vahennetty tutkimukseen osallistuneissa koululuissa. Liséksi on tingitty opetustunneista ja

oppilashuoltopalveluista.

’Luokkakoko on suurentunut ja erityisoppilaiden maara on lisaantynyt luokassa. Nyt ei aika
riitd jokaiselle oppilaalle tai oppilaan yksil6llinen opettaminen on jaanyt todella vahélle.

Siin& muutamat oppilaat saa enemman kuin toiset.””H2

’Sitten valilla oli naité luokka-avustajia ihan kiitettavasti, mutta viime syksyna maara putosi
huomattavasti, eli me ollaan koulussa selvitty kolmella luokka-avustajalla. Kun itsellani on
nelja erityisopetuspaatoksella olevaa oppilasta, niin hiukka enempi saisi avustajatoimintaa
olla.”’H4

’Isot opetusryhmat. Toisaalta isoja opetusryhmid kolmannesta luokasta alkaen on kaytetty
aiemminkin meidan koulussa, myos silloin kun raha-asiat ovat olleet paremmin. Se on ollut
toimintakulttuuri, mutta totta kai saastotoimenpiteet helpommin johdattelee pysyméaan siina
kulttuurissa, ettéd pidetadn isommat ryhmat. Viime vuonna jouduttiin myos vahentdmaan
opettajilta tunteja. Yksi tunti pois eli luovuttiin jostakin jakotunnista tai muusta, mika olisi

ollut hyddyllinen siiné tydssa.”H3

’Saastotoimenpiteet ovat ndkyneet silla tavalla, ettd avustajia on vahennetty koko ajan ja
niitd hirmuisen vahan saadaan koulukohtaisesti. Sitten tingitaan oppikirjoista ja ihan repalei-

sia kirjoja joudutaan antamaan oppilaille. Ensi vuodeksi ei voi tilata kuin minimit. Ryhma-
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koot ovat suurentuneet ja jakotunnit vahentyneet. Meilla vahennetédn myds oppilashuolto-
henkilostda, eli terveydenhoitopalvelut ovat véhentyneet, psykologi on tavattavissa harvoin,
kuraattoria ei tahdo saada kiinni. He ovat nykydan usean koulun ihmisia ja heitd on vaikea

tavoittaa ja pitda jonottaa ja odottaa, ettd saa kiireelliset tapaukset hoitoon.””H6

’Saastotoimenpiteet nakyvat myos ihan pelkastadn oppimateriaaleissa, etta aika minimilla
tilataan, etté nytkin saa pahkailla, mik& on se yksi ainoa tyokirja, jonka tilaat. Semmoiseen
kapealinjaiseen perustoimintaan pitda keskittyd ja pohtia mika on tarkeinta. Avustajia on
myo6s vahennetty eli meilld oli pari vuotta sitten kolme ja nyt se on vakiintunut kahteen, mika

on sinansa ollut ihan kohtuullisen hyva ja silla on parjatty, mutta véahennysta kuitenkin.””H3

Saastotoimenpiteiden vaikutukset opettajaan

Tarked ja merkittava tekija opettajan tyon onnistumiselle on koulujen riittdvat voimavarat. VVoima-
varat vaikuttavat ratkaisevasti siihen, miten oppilaat voivat ja oppivat koulussa ja miten opettajat
jaksavat ja onnistuvat tydsséan. Perusopetuksen laadun turvaamiseksi liian suuret opetusryhmat

tulisi saada hallintaan, jotta opettajalla olisi enemman aikaa yksittéiselle oppilaalle.

Markku Koskinen (2005) on arvioinut véitostutkimuksessaan Koulutuksen perusturva, etta opetus-
ryhmien jatkuva suurentaminen on koulutuksen perusturvan pahin uhka. Vaitostutkimuksessaan
Koskinen sanoo, etté ikaluokkien pienentyessé opetusryhmid voitaisiin pienentéd, mutta kun kunnat
lakkauttavat kouluja, niin nain ei tapahdu. Koskisen mielestd opetusryhmien koko on suoraan ver-
rannollinen oppilaan opettajalta saamaan aikaan ja opetukseen. Laadukas opetus edellyttaa riittdvéan

pienia opetusryhmia.

Valilla kiukuttaa ja harmittaa, ettd joudutaan saastamaan koko ajan ja sitten selitetéaén, etta
ei ole rahaa ja ei ole resursseja. Me ollaan semmoista sakkia, jotka tekevat iloiten ja pors-
kuttaen tata tyota, mutta jos meill& on paljon erityisoppilaita luokassa ja me tarvittaisiin re-
sursseja niiden auttamiseksi ja tarvittaisiin erilaisia palveluita, niin sitten me ei oikeastaan
paasta tekemaan sita tyota silla lailla, ettd saataisiin jostakin apua, etta jaksettaisiin tata pe-
rustyota tehda, mihin meidat on koulutettu. Nyt me ollaan sosiaalihoitajia ja psykologeja ja

tehdaan kaikki se tyd, mika ei meille oikeasti enda kuulu, ja se johtuu naista saastoista.” H6
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”Kylla se tyoméaaraa tietylla tavalla kasvattaa, kun ei ole varaa pitaa riittavasti jakotunteja
kuin olisi toimivuuden kannalta tarpeellista. Sitten tdma materiaalien vahyys lisda suunnitte-
luty6ta, ettd mista tyhjasta sitten nyhjaistaan se opiskeluaines. Saastojen puitteissa itse koen,
ettd Vantaan tyyppinen integraatio on osaltaan saastétoimi, eli erityisopetuspaatoksen omaa-
via lapsia on niin paljon yleisopetuksen piirissa ja tukitoimet ovat kuitenkin rajalliset, kun ra-
haa ei ole. Sitten paadytaan tilanteeseen, ettd huomioidaan vain ne, joilla on se paperi ja ne,
jotka pienella lisatuella parjaisi oikein mainiosti yleisopetuksen mukana, niin heita ei pystyta

huomioimaan niin hyvin kuin olisi syyta.””H3

Kulmalan (2000) tutkimuksessa yksittdisistd kuormitustekijoistd kuormittavimpana erottui Kiire
opetustydssa. Kuormittavina tekijoinad opettajat kokivat myds suuret opetusryhmat, vastuun oppi-
laista kasvattajina, oppilaiden yksil6llisten kykyjen huomioon ottamisen, eri tavoin vaikeat oppilaat

ja ndiden integroinnin yleisopetusryhmiin.

”Tyomaara on lisdantynyt, koska joudun hoitamaan hirveen paljon asioita ja elaa niiden on-
gelmien kanssa, mita ei pystytd hoitamaan, koska ei ole varoja. Ja oppilaat, joilla on naita
ongelmia, niin ne tietysti vie opettajan aikaa enemman, jolloin ei pystyta niitd, joita varhai-
sella puuttumisella voisi hoitaa kuntoon, niin yksinkertaisesti aika ei riitd. Raskasta on myods
se, kun lapsella on isot ongelmat ja kukaan ei pysty tekemaan mitdan. Semmoinen riittamat-
tomyyden tunne, ettd ammattitaito riittaisi hoitamaan monet asiat, mutta ei ole aikaa. Se ai-
heuttaa stressid opettajalle, kun ei pysty tekemaan niin paljon asioita kuin pitéisi tehda. Ja
suuri luokkakoko, niin sita pitaisi pystya yksilollisesti huomioimaan niita lapsia, niin se ei

vaan yksinkertaisesti onnistu. Tama on mahdoton yhtald.””H2

’Kun tuki puuttuu ja sen seurauksena ovat ryhmakoot isompia ja jakotunnit vahempana, niin
eriyttdminen on hankalampaa. Ja kun materiaalit puuttuvat lahes taysin, niin nykyisten mah-
dollisuuksien hyddyntaminen on talla hetkella vaikeaa. Tydnkuva on myds muuttunut 20 vuo-
dessa niin, ettd 20 vuotta sitten oli enemman opettaja ja nykyaan on lahinn& sosiaalikasvat-
taja, erotuomari, poliisi — kaikkea tatd, eli opettamisen liséksi on kaikki muu toiminta run-

sastunut huomattavasti, nimenomaan asioiden selvittely.””H4

”Mun tyémaara on kasvanut hirveesti. Mulla on nelja erityisopetuspaatoksella olevaa oppi-
lasta ja niilla ei ole avustajaa. Aikaisemmin samalla luokalla on ollut vahemman erityisope-

tuspaatoksella olevia oppilaita ja siind on ollut koulunkdyntiavustaja, ja nyt kun tarve on li-
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saantynyt, niin avustajaa ei ole. Ja sitten joudun tekemaén tarkempia materiaaleja oppilaille
ja silla tavalla valmistamaan enemman. Olen myds joutunut vanhemmille puolustamaan ja
perustelemaan tata koulua, koska saastetaan, vaikka vanhemmat ymmartavat, ettd saastetaan,
niin siind on hirved hata ja menee hirveesti omaa henkista energiaa siihen. Opettaja jaa aika
yksin. Ja sitten tavallaan niissa ongelmakohdissa missa tarvittaisiin luokka-avustajaa, niin
sitd ei ole mahdollista saada. Plus se, ettéd nyt kun on Kirjatilaukset meneillédan ja on tietty
maara oppilaskohtaista rahaa, mutta sité ei saa kayttda, koska koulu sdastéad. Se on ihan
naurettavaa, etté paperilla meilla on rahaa, mutta kaytannossa meilla ei ole rahaa ostaa edes

kirjoja.”’H1

”Ty6 on téana paivana erittain repivad. Se on valilla selvidmista paivasta toiseen, viikosta toi-
seen ja se on sitd, ettd sa joudut tasapaistamaan, miettimaan opetustasi niin, etta ei ole mi-
tdan mahdollisuutta ajatella, ettéd oppilaat ovat eritasoisia. Ei ole mitdan mahdollisuutta
suunnitella heikoimpien lasten, antaa heille huomiota, perehtya siihen mité he tarvitsevat. Ei
ole mahdollisuutta tukea heikkoja eika ole mahdollisuutta tukea lahjakkaita. Ei ole my6skaan

mahdollisuutta tukea mitdan vahvuuksia.””’H5

Opettajat kokevat toimivansa yha kasvavien ty6tehtdvien, odotusten ja vaatimusten paineessa. Li-
séksi opettajilta odotetaan enemman yhteisty6ta eri suuntiin ja yhteiskunnan muutosprosesseihin
osallistumista. Opettajat myos pelkéavat, ettd koulujen ja opettajien mahdollisuudet varhaiseen
puuttumiseen lasten ongelmiin on resurssien niukkuudesta johtuen pahasti estetty. Koulujen talou-
dellisia ja henkilOstoresursseja ei pideté riittavind tdman toiminnan hoitamiseksi. Opettajat perdan-

kuuluttavat melko yksimielisesti riittavia resursseja, aikaa ja rauhaa perustehtévan hoitamiselle.

Opettajan vaikutusmahdollisuudet saastopaatoksiin

Vaikka opettajat, vanhemmat ja oppilaat ovat liikehtineet Vantaalla ja vastustaneet opetustoimen
séastdja, niin haastateltavat kokivat, ettd talouspaatoksiin ja leikkauksiin on yksittaisen opettajan
vaikea vaikuttaa. Paikallinen vaikuttaminen on yleensa yhdistysten ja luottamushenkildiden tehtava.

juuri voi vaikuttaa.

’Ma olen kyll& kokenut, ettd yksittéisen opettajan vaikutusmahdollisuudet ovat aika mini-

maalisen pienet. Kun naitd on yrittanyt opettajankokouksissa tai jossain muualla nostaa
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esille, niin sitten kuulee hirveen usein sanottavan, etta turhaa, ei naille mitdan voi, koska ne

on ylhaalta sanottu ja nain on tehtava.”” H6

’No varsin vahan on vaikutusmahdollisuuksia. Jos ajatellaan muutama vuosi taaksepain, kun
tehtiin hienoa koulutuspoliittista ohjelmaa kaupungin tasolla, niin kylla kommentteja kou-
luilta pyydettiin, mutta ne tuli huhti-toukokuussa ja kaikki kevaan kiireet paalla ja vastaus piti
antaa nopeasti. Tuli véhan semmoinen olo, ettd ndenndisesti kysytaan, mutta se kuinka paljon

sa pystyt vaikuttamaan, niin se onkin vahan toinen juttu.””H3

’Ei ole mitédn muuta vaikutusmahdollisuutta kuin danestaa jaloilla. Musta kenenkaan ei tar-

vitse jaksaa tallaista.””H5

En ma oikein osaa sanoa. Ehka sitten, jos tulee selkea laiminlyonti, niin silloin voi olla yh-
teydessa ammattijarjestoon tai tyosuojeluvaltuutettuun tai pitdd vahan halya. Ehka voi Kir-
joittaa Vantaan sanomiin ja muuta, muttd ma en ole ainakaan itse kokenut, ettd mulla olisi
minkaanlaista vaikutusta. Se milla m& voin vaikuttaa siihen, on ettd ma vaihdan tyopaikkaa

tai kaupunkia.”H1

’Meilla on koulutasolla vaikutusmahdollisuuksia, koska taalla on hyvin avoin keskusteluym-
paristd, mutta sitten heti koulusta kun noustaan seuraavaan portaaseen, niin ei. Se on otet-

tava mita sieltd annetaan.”H4

”Yksittaisella opettajalla on hyvin heikot mahdollisuudet vaikuttaa niihin, koska paatokset
tehd&an kunnan tasolla, ne tehdaan virastotyona. On ik&va sanoa, mutta viraston ihmisista
suurin osa on etaantynyt tasta ruohonjuuritasosta eli tda kenttatyo ei ole niille tuttua. Mun
mielesta myos Opetushallitus on yksi semmoinen, joka on etdantynyt tasta kaytannon tyosta.

Mita pystyy tekemaan opettajana taalla kaytannon tyon saralla?”’H1

8.1.1 Yhteenvetoa

Opettajien mielestd opetusryhmien kasvu ja yhé niukkenevat resurssit ovat talla hetkelld niin suuria
ongelmia, ettd ne muodostavat esteen opettajan tyén tekemiselle ja oppilaiden oppimiselle. Haas-
tatteluissa ilmeni, ettd opettajat joutuvat tinkim&an opetuksen laadusta resurssien niukkuuden
vuoksi. Suuret opetusryhmat ja oppilaiden yksilollisten kykyjen huomioon ottaminen koettiin myos
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ongelmallisina. Kiireen keskelld voimavarojen tasapuolinen jakaminen saattaa tuntua ylivoimai-
selta. Osa oppilaista tarvitsee runsaasti erityishuomiota, mutta ns. tavallisiakaan oppilaita ei saisi

unohtaa. Saastdtoimenpiteet kouluissa turhauttavat selvasti opettajia.

Suurissa opetusryhmissa oppilaskeskeisid menetelmia on vaikea soveltaa. Yleensa yli 30 oppilaan
ryhmaé pidetdadn ldhes mahdottomana muuhun kuin hyvin opettajajohtoiseen opetukseen. 20 oppi-
laan ryhmassé aktiiviset menetelmét onnistuvat, mutta aktiivinen oppiminen vaatii paljon etukéteis-
suunnittelua ja opettaja joutuu jatkuvasti uusiin tilanteisiin ja sellaisten kysymysten eteen, joihin ei
ole valmiita vastauksia. (Niemi 1998, 50-52.)

Ylisuurta, ldhes 30 oppilaan tai jopa suurempaa opetusryhméé on vaikea hallita. Opettajan ja sa-
malla oppilaiden aikaa saattaa kulua paljon jo pelk&stéén jarjestyksen pitoon. Jatkuva hély ja erilai-
set levottomuudet voivat estad tehokkaan opettamisen ja oppimisen.

Pienet opetusryhmét ovat opettajien mielestd opetuksen laatua kohottava tekija. Korkeakoski (2005,
47-48) toteaa Osaraportissaan 1, ettd yleisopetuksen perusopetusryhmien keskikoot (noin 18 oppi-
lasta) ja maksimikoot (noin 23 oppilasta) ovat kohtuullisen kokoisia. Koulujen keskikokojen kasva-
essa suurenevat myods opetusryhmien keskikoot johdonmukaisesti. Perusopetuslaki edellyttaa, ettd
opetusryhmét muodostetaan siten, ettd opetussuunnitelman tavoitteet voidaan saavuttaa. Erityinen
huolen aihe suurissa opetusryhmissa on se, kuinka hyvin ns. lahjakkaat oppilaat ja erityista tukea
tarvitsevat oppilaat saavuttavat opetussuunnitelman tavoitteet suhteessa edellytyksiinsa. Kansainva-
linen tutkimustieto on osoittanut, ettd ryhmakoolla on yhteys oppimistuloksiin niin, ettd pienim-
missa opetusryhmissa tulokset ovat useammin paremmat kuin suurissa ryhmissé. Riittdva opetus-
ryhméan koon pieneneminen lisdd opettajan mahdollisuuksia monipuolistaa opetusta oppilaiden

edellytysten mukaisesti.

Opettajien tietopalvelun ja Koulutuksen tutkimuslaitoksen kanssa OAJ:n jésenille tehdyssa kysely-
tutkimuksessa kolme opettajaa neljasta on tilanteessa, jossa koulun resurssit eivat riita tyon tekemi-
seen odotetulla tavalla. Laaksola Kirjoittaa, ettd tutkimuksen mukaan kolmannes opettajista joutuu
tinkimaan opetuksensa laadusta. Suurimpina uhkina opettajat nakevét talouskysymykset ja vanhem-
pien kasvatusvastuun hamartymisen. Muiksi uhkatekijoiksi opettajat nostavat erilaiset syrjaytymi-
seen liittyvat asiat: erityista tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittamisen yleisopetukseen, yksildllisen

tuen tarpeen kasvun ja syrjaytymisen lisaantymisen. Opettajat kokevat tarvitsevansa lisétietoja las-
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ten oppimisvaikeuksista seké erityista tukea tarvitsevien oppilaiden integroinnista yleisopetukseen.
(Laaksola 2006, 33.)

8.2 Opettajien nakemyksid muutoksesta opetustydssa

Muutospaineissa selviytyvélta opettajalta edellytetddn aktiivisuutta, uudistumista ja epdvarmuuden
sietoa. Yhteiskunnalliset muutokset Suomessa ovat vaikuttaneet suuresti opettajan tyéhon, jossa
ovat muuttuneet opetettavat asiat, opetusmenetelma, opetussuunnitelmat, arviointi, oppilaat ja ym-

pariston opettajiin kohdistamat odotukset.

Kouluissa 1990-luku oli suurten koulutuspoliittisten muutosten aikaa. Samaan aikaan kasvavien
odotusten ja muutospaineiden kanssa kouluihin kohdistui sdastotoimenpiteitd. Koulu ja opettajat
ovat joutuneet eldmaan pitkaan keskella murrosta, jossa aikaisemmat kdytdnnot ja tottumukset on
asetettu kyseenalaisiksi. Vastaavasti muutokset ja vaatimukset nousevat esiin sekd haastavina, ah-
distavina, kiehtovina ettd uhkaavina. Koulujen toimintakyky on myds joutunut koetukselle ja niiden

toimintakulttuuri uudelleen arvioinnin kohteeksi. (Niemi 1998, 10-12.)

Syrjaldinen kokee, ettd koululaitokseen kohdistuvien uudistusvaatimusten ja muutosprosessien
myllerryksessé saattaa joskus unohtua, ettd opettajan tarkein tehtdva on opetus ja kasvatus. Tasta
seuraa, ettd opettajat ovat kiireisia ja vasyneita ja suhtautuvat esimerkiksi erilaisiin uudistuksiin
vastentahtoisesti ja kykenemattd linkittdm&&n uudistuksia kaytdnnon tyOhonsé. T&std voi seurata
muutosvastarintaa ja paluuta vanhaan, hyvéksi koettuun ja turvalliseen opetustyohon. (Syrjélainen
2002, 87.)

Joidenkin opettajien mielesté liiallisten kokeilujen (uudistukset) seurauksena perusopetus karsii.
Viimeisten vuosikymmenien aikana tehtyja merkittavid uudistuksia ovat olleet koulukohtaisten
opetussuunnitelmauudistusten liséksi arviointiuudistus. Uudistukset tulivat kouluihin nopeassa tah-
dissa ja opettajien aika ei ole riittanyt kaiken tekemiseen kunnolla. Tasta seuraa, ettd opettajat koke-
vat riittdaméattdmyyden ja turhautumisen tuntemuksia. Valitettavan usein kdy myaos niin, etté edelliset

teemat ovat kesken, kun uusia tuodaan jo niiden tilalle. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 139.)
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Milla tavoin opettajan tyé on muuttunut viimeisten vuosien aikana?

”No ihan luokkatydskentely on muuttunut sindnsa positiivisemmaksi, kun tiedon késite on
muuttunut. Nykyaan ei olla pelkkia tiedonjakajia, vaan oppilas laitetaan tekemaan tiedon
eteen toitd. Nyt ei tarvitse olla kaiken tietdva. Nyt voi sanoa rauhassa, ettd ma en tieda tota
mutta mene sd ottamaan selvaa. Se on omaa tyota helpottanut ja ehkd myds sen seurauksena
nama saastot ovat olleet sellaisia, jotka ovat kirpaisseet, kun mieluimmin sitd olisi koulusta
mahdollisimman paljon oppilaiden kanssa muualla mutta nyt siihen ei ole mahdollisuutta.
Plus tuo vaatii sen, ettd olisi materiaalia, kirjallisuutta ja kaikkea, jota oppilaat voisi hyo-
dyntdd. Nyt kaikkien niiden maara jaa pakostakin pienemmaksi. Opettajan roolista on aika
paljon tullut sosiaalikasvattajan roolia, eli oppilaiden kotiolot tulevat entistd enemman esille
ja heijastuvat koulussa. Kokouksia on tullut paljon lisd&, mika on luokkatydskentelysta pois.
Ja ei ole mitéan jarkea niita pitda tydajan ulkopuolella, kun sita erillistd korvausta ei saa,

kun istuu kokouksissa kokouksen paélle.””H4

’Kasvatusvastuu on noussut ihan mielettomasti esille. Jos otetaan tahan vield yksi saareke
mukaan, eli ne vanhemmat, niin vanhemmat eivat tiedd, miten ne kéasittelee niita lapsiaan,
miten ne laittaa rajat lapsilleen. M& ymmarran, ettd vanhemmilla on tyépaikat, joissa vaadi-
taan ihan viimeiseen saakka ja vedetaan ihmiset loppuun, joten vanhemmat eivat valttamatta
jaksa tata kasvatustyota tendad, mika vaatii voimia, ettd sa asetat rajat. Mutta se mika on ty6-
I&s vaihe, on ettd pidetdan niista rajoista kiinni. Tama ty6 on siirtynyt mun mielesta entista

enemman opettajan vastuulle.””H2

Useat tutkijat (Heikkinen 1998; Kohonen ja Kaikkonen 1998; Syrjaldinen 2002) ovat sitd mieltd,
ettd perheen muutosprosessit, tydeldmaan liittyvat epdvarmuustekijat ja koulun hektinen muutos-
tahti eivat anna opettajille tarpeeksi aikaa tehda tyotédan. Opettajat kokevat nykyisin, ettei heilld ole
aikaa tehda tyotaan kunnolla. Kasvatusvastuuta ei voi kuitenkaan loputtomiin siirtdd opettajien har-
teille etenkin kun samaan aikaan koulujen resursseja leikataan. Oppilaat tuovat kotiensa paineita
kouluihin ja muuttaen osittain opettajien ty6td sosiaalitydn suuntaan. Samaan aikaan opettajilta vaa-
ditaan yha yksilollisempaa opetusta ja erilaisten arvojen huomioon ottamista. Opettajilla on kasva-

tusvastuun ohella lukuisia muita velvoitteita, joihin he yrittdvat parhaansa mukaan vastata.
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Opettajat kokevat tdna paivéana, ettd oppilaiden kasvatusvastuu on siirtymassa yhd enemman van-
hemmilta kouluille. Opettajat tunnetusti ottavat vastuun oppilaistaan hyvin henkilokohtaisesti, miké

osaltaan lisaa tyon rasittavuutta.

’Jos miettii, niin pelkkda opetustyoté on lopulta vain murto-osa, koska on niin paljon muuta-
kin asiaa ja mietittdvaa, ettd minakin olen tana aikana joutunut jo kahteen otteeseen opetus-
suunnitelmia tydstamaan. Silloin kun on aloittanut, niin viimeisteltiin niita edellisia eli oli
koulukohtaisemmat. Ja sitten tulikin pari vuotta sitten tdméa valtakunnallinen ja taas tyostet-
tiin sitd. Ja pelkastddn nama kaupungin tason muutokset, niin tydstettiin sita viimeisinta ope-
tussuunnitelmaa Tikkurilan alueella olevan yléakoulun kanssa, johon meilta viela siina vai-
heessa siirtyi oppilaita ja nyt kyseinen koulu lakkaa olemasta. Odotan vain, koska sanotaan,
etta teidan pitédd uusia opsinne ja yhdistad ne samanlinjaisiksi tulevan ylakoulun kanssa tai
jotain muuta vastaavaa. Plus kaikki muut mahdolliset laadunarvioinnit ja muut. Nama mitka
tulee kaupungin tasolta, ettd ainakin itsesta tuntuu, etté aina sielté Sivistystoimesta pukkaa
tulemaan kaikenlaista. Ja se mikd harmittaa eniten on huono valmistelu, eli kaavakkeet, joita
kaytetaan, niin ovatkin ehk& yritysmaailman puolelta ja niitd on hankala soveltaa koulumaa-
ilmaan. Arviointi on sinénsa hyva asia ja sita voisin ihan hyvin tehdé ja se vie asioita eteen-
pain, jos se tehdaan jarkevalta pohjalta, mutta niissakin tuntuu olevan vahan semmoinen, etta
mennaan vaan ja uudistetaan vauhdilla, ja nyt on hienoa ja makeeta, etta arvioidaan ja ky-
sellaén. Se materiaali ei ole asianmukaista, jotta siitd oikeesti saataisiin jotakin irti. Valilla
rassaa, kun kaupungin tasolta tulee koko ajan uutta, etté saisi hetkeksi pysahtya ja tosissaan
katsoa, mité tahan asti on tehty ja miten on toimittu. Ja kun on sen yhden tavan saanut tu-
tuksi, niin voisi toimia silla tavalla jonkin aikaa, ja sitten taas kun jatketaan kehittamista, niin
poimia ne hyvat jo siita olleesta eik& taas pistad kaikkea uusiksi ja aloittaa jollakin uudella

tavalla. Se on eniten voimia vievin siind, etta aina laitetaan niin isosti kaikki uusiksi.””’H3

Vaikuttaa siltd, ettd viime vuosina kouluihin on tuotu paljon sellaista, mika on vienyt aikaa varsinai-
selta perustehtévaltd, opettamiselta ja kasvattamiselta. Uudistuksia ja muutoksia tehdaan jatkuvasti.
Kun edellinen projekti on vield meneill&d&n, niin seuraavaa jo valmistellaan. Kuitenkin muutosten
aikaansaamiseksi on varattava riittdvasti aikaa ja resursseja. Muutokset aiheuttavat aina kokouksia,
koulutusta ja suunnittelua, joka voi vaikuttaa koulupdivéan hajottavasti. Erilaiset uudistukset ja ke-
hittdmispyrkimykset kaatuvat opettajan muun tyén paalle. Muutos voi johtaa myds tyén kuormitta-
vuuteen, esimerkiksi Vantaan tilanteessa suurentuneisiin opetusryhmiin ja sen aiheuttamiin ongel-

miin.
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”’Opettajan tyd on muuttunut ainakin silla tavalla, ettd kun ma aloitin, niin meilla oli valta-
kunnallinen opetussuunnitelma, valtakunnalliset kokeet, valtakunnallinen kontrolli. Sitten
tehtiin Vantaan opetussuunnitelma, eli meill& oli Vantaalla yhteinen opetussuunnitelma ja se-
kin tuli jostakin, ei me kouluissa niité valmisteltu. Sitten yks kaks huomattiin hienona ideana,
ettd ruvetaan tekemaan koulukohtaisia opetussuunnitelmia ja sitd pidettiin hirmu hienona
ideana. Nythan sita tehdaan koko ajan. Niité uudistetaan kahden vuoden valein ja arviointia
tehd&an koko ajan, uusia kaavakkeita ja kierretddn semmoista kehda. Sitten tietenkin naméa
arvioinnit ja vanhempien ja koulun valinen yhteisty0 on liséantynyt. Sitten pitaisi olla paiva-
koteihin yhteydessa eli meilla pitdisi olla paivakotien kanssa yhteistyotd, ylaasteen kanssa
yhteistyotd, kummiluokkien kanssa yhteistyotd, etté tata on tullut lisda. Sitten tdma yhteis-
kunta on jotenkin muuttunut ja perheitten ja kotien kasvatusasenteet ovat muuttuneet, ja en
tieda onko tama tehoajattelu kodeissakin pakosta sellainen, ettd vanhemmilla on entista va-
hemman aikaa lapsille ja lapset ovat yksin televisioitten ja tietokoneiden &arella. Semmoinen

rauhattomuus ja levottomuus on liséantynyt.”” H6

On havaittavissa, ettd opettajat eivat ole kaikkiin uudistuksiin ja muutoksiin tyytyvdisia. Opetus-
suunnitelmatyd ja arviointi ovat aiheuttaneet opettajien mielesté paljon ty6ta. Myos erilaiset projek-
tit jadvat aikapulan ja muiden tehtévien varjoon. Oppilaat tuntuvat tarvitsevan yha yksil6llisempaa
kohtaamista ja huolenpitoa. Muutokset kouluissa ovat lisdnneet opettajien palavereita ja paperityota,
joka tehd&an yha useammin koulutyon jalkeisend aikana. Téallaista muutosta on vaikea hyvéksya,
koska siitd ei makseta erillistd korvausta ja uudistukset tulevat paasééantoisesti koulun ulkopuolelta.
Liiallinen uudistaminen kuluttaa energiaa ja vie aikaa, eivatkd opettajien voimavarat valttamatta

riitd molempiin: oman luokkatydn hoitamiseen ja koulun kehittamiseen.

Syrjala ym. (2006, 31-31) kirjoittavat artikkelissaan, ettd koulun uudistamisen ohjausjérjestelméa on
heilahdellut viimeisten vuosikymmenien aikana suuntaan jos toiseen opettajien ja koulun oman
osuuden vaihdellessa voimakkaasti. Peruskoulu-uudistus 1970-luvulla toteutettiin keskusjohtoisena
hallinnollisena uudistuksena. Taman jalkeen painopiste uudistamisessa siirtyi kuntien ja koulujen
tasolle. Viimeinen suuri heilahdus tapahtui 2000-luvun alussa, jolloin palattiin takaisin kohti kes-
kusjohtoisempaa ja sdadellympdad ohjausta. Nykyistd opetussuunnitelmaty6té ohjataan paitsi valta-
kunnallisesti laadituilla opetussuunnitelmien raameilla myds arvioinnin keinoin. Tutkijat nékevat
tdman paikallisena, kouluyhteisdssa rakentuvan tiedon véhattelynd ja opettajan roolin mitatdimi-

sena.
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Arviointiuudistus puhututtaa

Koulu on muutoksen kourissa. Sen on pystyttavd vastaamaan jatkuvasti muuttuvan ja kehittyvan
yhteiskunnan haasteisiin ja vaatimuksiin. Koulukohtainen opetussuunnitelma ja arviointi voisivat
olla opettajille mahdollisuus, mutta ne saattavat muodostua myds melkoiseksi taakaksi. Viimeaikai-
set opetussuunnitelmaan ja arviointiin liittyvéat uudistukset ovat antaneet kouluille ja opettajille
mahdollisuuden itse luoda itselleen koulun, joka vastaa erilaisiin haasteisiin ja jossa jokainen opet-

taja voi kehittyd ja toimia oman tyénsa kehittgjana.

Arvioinnin muuttuminen on néhty sekd myonteisena etta kielteisend asiana. Arvioinnin jatkuvaa
uudistamista pidetddn kuitenkin liian nopeana. Myds ohjeistus on koettu puutteelliseksi. Opettajat
perdankuuluttavat arviointiin selkeyttd ja yhdenmukaisuutta. Sanallista arviointia pidetdan vaati-
vana, jota vanhempien on myos vaikea ymmartédd. Arvioinnissa on tarkead, ettd kaikki osapuolet

ymmartavat, mité arvioidaan. Moni haastateltava haikaili numeroarvostelun peraan.

Arviointi on koko ajan myllerryksessa. En ole myoskdan koskaan tullut ottaneeksi selvaa,
miksi Vantaalla on paadytty kolmeen arviointiin lukuvuoden aikana, vaikka valtakunnallisen
tason ohje on kaksi. Se lisda myos tietylla tavalla opettajan ty6ta ennen kuin 16ytaa ne hyvat
tyotavat, milla kokeista saa annettua jarkevaa ja kouriintuntuvaa palautetta, niin etté se ko-
tonakin ymmarretaan ja ettd ne kokeiden arvioinnit olisivat hyodyksi. En tied&, olenko van-
hanaikainen mutta kyll& minulla on aika usein ikdva numeroarviointeja tai jotakin semmoista
konkreettisempaa alan asteikkoa, ettd myos kotona vanhemmat ymmartaisivat sen. Nama sa-
nalliset ovat hyva lisa, mutta niista pitaisi saada semmoinen hyva yhdistelma niin, etta olisi
lyhyet ytimekk&aat numerot, mutta siihen sitten sitd jotain pient& sanallista lisda kohtuudessa

maarin.””H3

’Mun mielesté arviointi on talla hetkella semmoista homppa pémppaa. Se ei ole mistaan ko-
toisin. Sitd on muutettu muuttamisen takia jo niin moneen kertaan, etta siind ei ole mitaan
selkeetd. Vanhemmat eivat ymmarra arvioinnin paalle yhtdan mitdén. Ne ei ymmarra, mihin
ne lauseet perustuu ja ne katsoo, ettéd onpa hienot kaavakkeet. Ja yhden arvioinnin tekemiseen
haaskataan rahaa mielettomia maaria, kun periaatteessa numeroarviointi voisi olla vanhem-
mille selkee, koska se on niille tuttu tapa. Niille on omat perustelunsa, mista on saanut vito-

sen, mista on saanut seiskan ja mista on saanut ysin.”’H2
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Arviointi teetattda joka vuosi tyotd, kun ne muuttuvat jatkuvasti. Ja kylla sitd monesti hai-
kailee itsekin vanhan numeroarvostelun perdan, ja vanhemmille ainakin, koska monet sano-
vat, ettd onko se kutonen tain kasi, kertoo paljon enemman kuin se koruvirke siell& paperissa.

Se on muuttunut.”’H4

Milla tavoin muutokset ovat vaikuttaneet opettajaan?

Muutoksen hallinta on keskeista opettajien tydssé jaksamisen kannalta. Muutoksen onnistumisessa
on myos tarkead, ettei lahde mukaan sellaiseen muutokseen, johon ei usko. Muutoksen tulee tarjota

mahdollisuus ammatilliseen kehittymiseen. (Syrjaldinen 2002, 128.)

Niemen (1989, 82-85) mielest4 opettajan ammatilliset taidot liittyvat opetusprosessin suunnittelun,
toteuttamisen ja arvioinnin valmiuksiin sek& muihin didaktisiin ja kasvatuksellisiin valmiuksiin,
joita opettajan ammatissa toimiminen edellyttdd. Tavoitteena on, ettd opettajan kehitys etenee kohti
omaa kasvatusfilosofiaa ja siséistettya ndkemysté opetuksesta ja sen luonteesta. Opettajan ammatil-
linen kehittyminen ei riipu virkavuosista vaan kehittyminen perustuu paljolti henkil6kohtaisiin
ominaisuuksiin ja olosuhteisiin. Suotuisa ymparisté mahdollistaa uuden oppimisen. On tarkeaa, etté
opettajan ammatilliseen kehitykseen voidaan vaikuttaa, ja ettd opettajan ammatillinen kehittyminen

on oppilaitoksen opetuksen kehittymisen edellytys.

’Opettajan tyd on liséantynyt. Nyt on ryhmékoko paljon suurempi ja on tullut paljon erilaista
ylimaaraista touhua, mika oletetaan olevan kaikille itsestdan selvyys, etta tehdaan. Kylla sita
muuttuu itsekin ja tuntuu siltd, kun on elanyt naitd muutoksia, ettd on kehittynyt eikd enda
hetkahda niin pienestd, koska jotkut asiat on vaan tehtdva. Mutta olen ma miettinyt tata
muutoskehitystd, etté tuleekohan semmoinen aika, etté opettajan tyo olisi jotenkin arvostetta-

vaa.”’H1

’Kun tiesin, ettd iso luokka on tulossa ja rehtorille sai esittda toiveita tulevan lukuvuoden
tyOtunneista, niin silloin tein pyynnon, etta viikkotuntimaara olisi kohtuullisempi. Nyt mulla
on vahemman tunteja kuin viime vuonna. Sitd tavallaan haki sen, etta energiaa riittaa teke-
maan hyvaa tyota sen ison ryhman kanssa. Jos olisi ollut hirveen iso viikkotuntimaara ja pi-

taisi monelle muullekin ryhmalle tunteja, niin sitten taas se jaksaminen olisi koetuksella.””H3
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”Tyomaara on lisdantynyt. Oppitunnin valmisteluun ei mene niin paljon aikaa, mutta se en-
nalta arvaamattomuus, eli kun luokkaan kavelet, niin aloitatko tunnin pidon laksyjen kuulus-
telulla vai tappelujen selvittelylla. Sitten opetussuunnitelmatyd on ollut iso projekti ja siité ei

ole kunnon korvauksia saatu.”’H4

”Tyomaara on lisdantynyt ihan huimasti. Viikonloppuisinkin nykyadn miettii sitd, ettd miten
ma rakennan seuraavan viikon ja mika on sille ja sille oppilaalle paras tapa tasta eteenpdin
toimia. Se on nykyaan sitd materiaalin valmistamista, yksilollistdmista ja eriyttamista. Siis
jatkuvaa suunnittelua ja muutosten ja haasteiden mukana elamista. Plus se, ettd joutuu otta-
maan huomioon sen, ettd lasten tilanteet muuttuvat kotona. Sa olet jatkuvasti varpaillasi, kun
teet tatd tyota. Se ei ole niin kuin ennen, ettd mentiin luokkaan ja avattiin oppikirjat, opeteltiin
asiat ja lapset tekivat harjoitukset. M& tuun kahdeksalta téihin, kun oppitunnit alkavat ja 1&h-
den noin viiden aikaan koululta kotiin. Siihen mennessa olen saanut rutiinit hoidettua, puhelut
koteihin, koska on iso ryhma, niin niita tulee paljon. Sitten pitda viela tarkasti miettid, miten
sa otat erilaisiin koteihin yhteyttd, jotta se puhelu kantaa hedelmaa tulevaisuutta ajatel-
len.””H2

’Jossain vaiheessa ma ajattelin, ettd voisi vahan potkia tutkainta vastaan, pistaa vahan jaita
hattuun ja jarruja. Olen kuitenkin ollut semmoinen ihminen, ett& olen tykannyt kokeilla kaik-
kea. Tana paivana kuitenkin ajattelen, ettd opettajan paras tyokalu on opettaja itse ja opet-
tajan oma persoona. Ma koen, ettd jokaisen pitdisi tehdd vaan sita ty6ta niin, ettd jaksaa
varmasti sen eika yltiopaisesti mene kaikkeen mukaan. Me voitaisiin joitakin asioita joukolla
ruveta jarruttamaan, vahan tammaoista intialaista lakkoa, etta ei oteta kaikkea vastaan, vaan

tehka& jossain virastossa tai tehk&a jossain muualla, etta nyt kiitti riitti.””’H6

8.2.1 Yhteenvetoa

Luokanopettajat kokevat tyoméaaransa lisaantyneen, koska he ovat yksin vastuussa luokastaan eika
heilld ole kdytdnnon mahdollisuuksia hoitaa tehtdvadnsa kunnolla. Taman kaltaiset tuntemukset
aiheuttavat opettajissa riittdmattomyyden ja voimattomuuden tunteita. Opettajan tydssé korostuu

tdnd paivana tyon henkinen rasittavuus, vastuullisuus ja vuorovaikutustaidot.
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Jos tyon asettamat vaatimukset ja henkilon odotukset ja resurssit sen hoitamiseksi ovat ristiriitaiset,
yksilo voi kokea tdmén stressaavana ja rasittavana varsinkin, jos hanen vaikutusmahdollisuutensa
ovat heikot. (Kalimo 1987, 50-51.)

Opettajan tyon kaltaisessa ihmissuhdeammatissa opettaja kéyttdd omaa persoonaansa tyovélineena.
Opettajaan kohdistuva rasitus on tyon luonteen vuoksi pitkalti henkistd. Henkinen rasitus ei rajoitu
ainoastaan tyoaikaan, vaan se seuraa opettajaa myos tydajan ulkopuolelle. Opettajan tyén kuormit-
tavuus ndyttad kasvavan sééstOtoimenpiteiden johdosta. Tall4 hetkell4 opettaja joutuu tydsséén
kohtaamaan yh& moninaisempia ongelmia, jotka kasaavat opettajan hartioille entistd enemmaén pai-

neita.

Opettajan vastuu on suuri ja suuret ovat myos kotien odotukset, koska kotien ja perheiden lisdanty-
neet ongelmat ovat siirtdneet kasvatusvastuuta oppilaiden vanhemmilta opettajalle ja koululle.
My®0s yhteiskunnan opettajille asettamat vaatimukset ovat kasvaneet. Opettajilta vaaditaan yhéa pa-

rempia tuloksia, vaikka samanaikaisesti sadstétoimenpiteilla heikennetdan toimintaresursseja.

Opetustyon kuormittavuus on kasvanut viime vuosien aikana opettajan tyéhon kohdistuvien vaati-
musten ja odotusten lisd&dntymisen myotd. Opettajan toimenkuvan muutos on myos lisénnyt opetta-
jan tyon vastuullisuutta. Normaaliin luokkaan integroidaan entistd enemman aikaisemmin erityis-
opetuksen piiriin luokiteltuja oppilaita, jolloin opettajalta vaaditaan erityistaitoja, joihin han ei koe
saaneensa riittdvad koulutusta ja tukea. Myo6s opetuksen eriyttdminen ja oppilaiden henkilékohtais-

ten tarpeiden huomioiminen vaikeutuu entisestaan.

Tutkimukset (Kalimo ja Toppinen 1997) ovat osoittaneet, ettd tyéuupumuksen riski on suuri tyo-
oloissa, joissa tyOlle asetetut tavoitteet ovat ylimitoitettuja. Muita syitd ovat esimerkiksi se, ettd
ty6tehtavid on liikaa ja tavoitteita lilan monia, jolloin aika ei riité.

Stressia ja tyotyytyvéisyyden vahenemista aiheuttavia tekijoitd ovat myos luokan suuri koko ja he-
terogeeninen oppilasaines, kiire, materiaalisten resurssien vahéisyys, opettajatydhon kohdistuvat
vaatimukset, kodin kasvatusvastuun siirtyminen enenevassa maarin koulun kannettavaksi, vaikeudet

tavoitteiden saavuttamisessa ja opetussuunnitelman vaatimukset. (K&aridinen ym. 1997, 34-35.)

Haastatteluissa opettajat kertoivat siit4, mitk& asiat uuvuttavat heitd ja millaiset asiat auttavat heita

jaksamaan saastotoimenpiteiden lapiviennissa. Pienelld rahalla ja kasvavilla opetusryhmilld on
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opittava tulemaan toimeen, mutta selvaa on, etta niukat resurssit rasittavat opettajan tyota ja lisaavét

tyéuupumuksen riskia.

8.3 Opettaja uupuu

Uupuuko opettaja saastétoimenpiteiden kurjistamassa tilanteessa?

”Kylla. Opettaja uupuu. Tydsuojelullisissa tutkimuksissa on havaittu enemmén poissaoloja
sen takia, ettd opettaja vasyy. Silloin kun on vahva tydyhteisd, niin pystytaan aika pitkalle tu-
kemaan opettajaa siind, ettd se jaksaa sen porukan kanssa. Loppujen lopuksi opettaja on
kuitenkin yksin vastuussa luokastaan. On vaitiolovelvollisuus, s& et saa kertoa naapuriopet-
tajalle vaikka haluaisit keskustella jostakin oppilaasta ja l6ytda ratkaisut sen opettajan
kanssa. Tasta seuraa, etta entistd enemman opettajat ovat yksin ongelmien kanssa. Ma olen
aarettoman huolissani meidan opettajista ja Vantaan opettajat ovat mielettdmia pedagogeja
ja tsemppareita. Ne on jaksaneet naa saastot, mitka oli 1990-luvulla ja ne jaksaa edelleenkin,
ja viela vaantaa tassa kaiken maailman sekamelskassa, joka tulee ulkoapain, eli syydetaan
hirveesti asioita.”H2

’Tana paivana opettaja uupuu.”H6

’Uupuu. Miksi tehd&an isoja luokkia, revitdan vanhoja kappaleiksi ja tehdaan kolmesta luo-
kasta kaksi. Ja sitten kun sulla on iso ryhma, niin sa et pysty niin tarkkaan kdymaén asioita
lapi, koska on niin hirveen kiire. Ne oppilaat, jotka on hyvia, niin nehan porskuttaa ja parjaa,
mutta sitten ne, jotka tarvitsee apua, niin ne tippuu, ja mika sen aiheuttaa, on naa saastotoi-

menpiteet ja avustajien puute.”’H1

”Takuulla uupuu. Kylla se on semmoista, etta kovastikin kertautuu ndma kaikki. Erityisoppi-
laita on reilusti ja muutenkin iso ryhmd. Siin& helposti menee siihen, etté olenko mina tehnyt
nyt taméan oikein ja olenko nyt varmasti hoitanut kaiken niin kuin pitda ja helposti kun oikein

vasyy toista, niin rupeaa vahan syyllistamaan itsedan turhastakin.”H3

’Jos ajattelen omaa tilannetta ja sitd, ettd opettaja uupuu ja jaa sairaslomalle tOistd, koska ei
jaksa sita tyota tehdd, niin se vaikuttaa suoraan myds niihin oppilaisiin. Koen, ettd me opet-

tajat ei jakseta tata tilannetta. Taa tilanne repii, uuvuttaa ja kuluttaa loppuun aivan taatusti.
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Eika se tue meidan jaksamista, ettd luokkakokoa suurennetaan ja erityislapsia lisataan ja sit-

ten sa olet yksin ainoana aikuisena siina ryhmassa.””H5

Opettajan tyoméaaran liséédntyminen ja jaksaminen ndyttavat selkedsti nousevan esille opettajien
haastatteluissa. Esimerkiksi ryhmékokojen kasvu ndyttdd olevan yhteydessé opettajien ty0ssé uu-
pumiseen, koska se on suoraan lisannyt tydmaaréa ja tyon rasittavuutta. Tyén muuttunut luonne
laittaa opettajien henkiset resurssit ja jaksamisen koetukselle. Haastatteluissa valittyi myds tunne,

ettd opettajat vaativat itseltdén liitkaa ja uupumuksen riski on todellinen.

Jos opettaja kokee tyoskentelynsa esimerkiksi oppilaiden parissa liian kuluttavaksi, niin jatkuvat
uudistukset, joita sadastétoimenpiteet myds ovat, voivat helposti johtaa selkeisiin loppuun palamisen

oireisiin.

Ty6uupumus kehittyy, kun tyétilanne ylittdd omat voimavarat. Tyduupumuksen syntyyn, kokemi-
seen ja etenemiseen vaikuttavat merkittavasti yksilon suhde tyohon, stressinsietokyky ja elaman
kokonaistilanne. Tyduupumuksen riski on suurempi niilla, jotka ottavat laajasti vastuuta ja ovat

vaativia omaan suoriutumiseensa nédhden. (Kalimo & Toppinen 1997, 13.)

Mitka tekijat ovat opettajan tydssa jaksamisen kannalta tarkeita?

Opettajat toivat opettajayhteison merkityksen jaksamisen kannalta voimakkaasti esiin. Jaksamisen
tukemisessa opettajat korostivat avoimuutta ja keskustelua. Tyoyhteisd on melkoinen voimavara,
kun yksittdinen opettaja tuntee rasituksen tai uupumuksen oireita. Jos opettajat kykenevat kasittele-
maan avoimesti asioita keskendan, voidaan esille nostaa myos ongelmallisia asioita. Nain tydyh-

teiso voi olla tukemassa opettajaa hanen tyOpaineissaan.

’No se, ettd on semmoinen tydyhteiso, jossa voi puhua niista oikeista asioista oikeilla nimilla
ja sanoa suoraan. Ja opettajilla ei ole kilpailua keskendan. Meilla on semmoinen hyva tyépo-
rukka. Ma en olisi varmaan Vantaalla t0issa, jos ei olisi ndin hyvaa aikuisyhteis6d. Toinen
mika auttaa jaksamisessa on kai sitten se, ettd varmaan tykkaa tehda tata tyota, koska eivat
tassa mitkaan jarkisyyt vaikuta. Jos olisi jarkeva, niin olisi varmaan ihana toisella alalla ja
toisessa kaupungissa, etta kylla tassa joku muu painaa kuin jarki. Ja sitten tietysti se, etta op-
pilaiden oppiminen on mukavaa ja niiden kanssa tyon tekeminen ja saa seurata, kun ne kas-

vaa ja kehittyy. Se on opettajallekin semmoista, mik& auttaa eteenpdin. Kuitenkin péaaasia on,



79

ettd on toimiva yhteistyd kollegojen ja vanhempien kanssa, etté se on terveella pohjalla ja
sinnekin voi sanoa suoraan asioita eika tarvitse teeskennella tai esittda jotakin muuta mita
on.”’H1

Opettajien jaksamiseen vaikuttaa merkittavésti tydyhteiso ja sen tuki. Syrjaldisen (2002, 123) tut-
kimukseen osallistuneet opettajat ja rehtorit kertoivat jaksavansa vieda lapi vaikka massauudistuksia

silloin, kun heilld on kollegan tuki.

’Ainakin itse omalta kohdalta koen, ettéd se oman koulun ja opettajakunnan ja henkilékunnan
hyva ilmapiiri, joka tuntuu turvalliselta ja hyvalta. Tietaa, ettd voi menna sanomaan jonkun
jarkyttavan tunnin jalkeen opettajanhuoneeseen, ettd hirveeta ja kaikki meni pieleen ja toiset
kuuntelee ja tukee. Tarkeda on, etté I0ytyy sité tukea ja kuuntelua. Kollegojen lisdksi myos
esimies on toinen tarked, etté voi vieda viestia rehtorille kun joku painaa. Voi menn& sano-

maan, ettd nyt on tdmmadinen ja tammadinen ja mita voitaisiin asiassa tehda.””H3

’Se on se hyva tydyhteiso. Sitten tietysti se, ettd on ndma luotto-opettajat koulussa, etté voi

keskustella asioista ilman nimid.””H2

Tyon ulkopuolisella eldmélld ja harrastuksilla on myds suuri merkitys jaksamisen tukemisessa.

Haastateltavat kokivat, ettd tyon ulkopuolellakin taytyy olla elaméé ja mielekasté toimintaa.

”’Opettajan tydssa jaksamiseen vaikuttaa varmasti oma kunto hirmuisen paljon. Sitten siihen
vaikuttaa oma koulutus ja kouluttautuminen jonkun verran. Persoona vaikuttaa, minkalainen
henkinen rakenne sulla on. Sitten vaikuttaa tietysti se, minkélainen luokka sulla sattuu ole-
maan, eli jos saat tosi vaikean luokan, niin se vaikuttaa sun vasymystilaan enemman, ja hirmu
suuri osuus viihtyvyyteen on tyotovereilla. Se, ettd tanne kouluun on kiva tulla ja hyvat tyoka-

verit ovat mahdottoman tarkeitda.””H6

’Hyva tyoyhteiso, yhteisty0 luokka-asteen valill, eli ei tarvitse yksin niiden ongelmien kanssa

pahkailla. Sitten oma fyysinen kunto on yksi ja se, etta on jotakin muutakin kuin koulu.””’H4
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Jaksamista tukeva tekija: kollegiaalisuus

Opettajan jaksamisen kannalta kollegiaalisen yhteison kehittyminen on térkeé asia. Kollegiaalisuus
on keskindistd valittamistd, vastuunkantoa ja tukemista. Kollegiaalisuus on myods kannustamista ja
vapautta kysya ja saada apua. Kollegiaalisuus ei tuomitse epdonnistumista ja siihen kuuluu yhteinen
ilo yhteison jasenen onnistumisesta ja menestyksesta. Kannustava ja salliva ilmapiiri ovat kollegi-

aalisuuden térkeitd ilmenemismuotoja. (Luukkainen 2005, 162.)

’Mun mielesta kollegiaalisuudella on tarked merkitys, etté jos jokainen joutuisi yksin puur-
tamaan siind kaikessa kurjuudessa, niin se olisi paljon rankempaa. Kylla se on se, mika sita

tunnelmaa nostaa ja pitaa sen taisteluhengen yll4, ettd jaksaa tata tyota tehda.”H3

’Se on tosi tarkeatd, etté on tydkavereita. Se on ehto numero yksi tai kaksi, ettd on hyva koulu
ja hyva yhteistyd. Myos se, ettd voi tehda yhteisia asioita ja luottaa siihen, etta jos joku mét-
taa, niin mulle kerrotaan siita eika pimiteta tietoa eikd kukaan yrita puukottaa selkaan tai

vetdd mattoa jalkojen alta. Ei kukaan jaksaisi semmoista.” H1

’Se on erittain tarkeatd. Jos esimerkiksi sattuu joku semmoinen juttu, etté tulee vetta niskaan
ja aiheetta, niin on sitten lahipiirissa ihmisia, jotka varmasti ymmartaa mista on kysymys ja
tuntee sinut ja tietaa, ettd sa et ole tehnyt mitdan vaaraa, mutta silti saat moitteita. Kollegi-
aalisuutta tarvitaan varsinkin silloin. Sitten on tietenkin kiva jakaa asioita, eli yksi keksii yhta

ja toinen toista.”’ H6

?Jaksamisen kannalta on hirveen tarkeatd, ettéa on kollegoiden tuki. Koen itse, etta olen talla
hetkella koulussa, joka on lottovoitto, koska mulla on kollegoiden tuki. Mutta se kuinka pit-
kalle se tassa tilanteessa riittdd on epaselvaa, koska jokainen kuitenkin kantaa sitd samaa
taakkaa. Me ymmarretaan, etta se tuki on upeeta ja me ymmarretaan toisiamme, kun se ilma-
piiri siella tydyhteisdssa on avoin. Sielld saa puuskuttaa ulos sitd vasymysta ja turhaumaa,
koska jokainen ymmartaa, missa tilanteessa se toinen on. Se on aivan ehdoton t4ssa ajassa,
missd me tehdaan nyt toita. Se on tallaista kuuntelevaa, ymmartévaa kollegiaalisuutta. Se tu-

kee sitd, ettd me jaksetaan paivasta toiseen.””’H5

’Kollegiaalisuus on hyvin tarke&ta. Jos homma menee hyvin, niin sité voi kehua tai jos menee

huonosti, niin saa tukea. Plus se, ettd naapuri huomaa miten menee. Jos yksin puurtaa ovi
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tiukasti kiinni, niin paljon isommissa vaikeuksissa olisi, ainakin mind. Tama on myos tyyppi
kysymys, ettéa joku tykkaa tehda yksin ja ei ota apua vastaan, mutta mina olen aina tykannyt

tiimityGskentelysta.””H4

Suomalaisessa koulukulttuurissa on kunnioitettu opettajan autonomiaa, miké kaytannossa tarkoittaa
yksin tekemistd. Kollegan toimintaan ei pahemmin ole puututtu. Sahlberg (1996, 87, 113-114) Kir-
joittaa opettajan tydssa vallitsevasta yksindisyyden myytistd, jota suomalaiset luokkahuoneet sul-
jettuine ovine edustaa. Sahlbergin mukaan opettajien eristyneisyys ja yksindisyyden korostaminen
ovat asioita, jotka yllapitavat opetustydn kuormittavuutta ja estdvat muutosten lapiviemista.

”’Opettaja on yksin sen porukkansa kanssa ja vain yksin vastuussa siitd koko koulup&ivan
ajan. Meilla jokaisella opettajalla on tdméa sama tilanne, ettéd me pystytédan yhteistyossa teke-
maan tata tyota ja niissa puitteissa, mitka ovat mahdollisia. Ja myds tukea toisiamme t&assa
tydssa. Mutta silloin kun joku vasyy, niin se saattaa rikkoa koko sen ilmapiirin, tyéilmapiirin,
mika siella koululla on. Se ei valttamatta ole kiinni siitd, etta opettajat ovat huonoja tai nain,
mutta yksinkertaisesti se jaksamisen raja tulee vastaan. Kun kaikki on vasyneitd, niin se
homma saattaa levit& kasiin. Se vaikuttaa suoraan oppilaisiin ja se vaikuttaa suoraan jokai-

sen opettajan henkilokohtaiseen elaméaan.”H2

8.3.1 Yhteenvetoa

Monet opettajat kokevat tydssaan voimattomuuden ja riittdméttdmyyden tunnetta sekéd vasymysta.
Opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet kuten persoonallisuus ja muut yksil6lliset tekijét vaikutta-
vat siihen, miten jaksaminen koetaan. (Heikkinen 1998; Kohonen & Kaikkonen 1998; Mékinen
1998; Syrjaldinen 2002.) Haastateltavien kohdalla persoonallisten ja muiden yksil6llisten ominai-

suuksien arvioiminen on vaikeaa.

Kalimon ja Toppisen (1997) tutkimus osoittaa, ettd kasvatusalalla esiintyy tyduupumusta melko
paljon. Tutkijat ovat tulleet siihen tulokseen, ettd tyGuupumus on vakava, ty0ssé kehittyvé krooni-
nen stressioireyhtymé. Se on kolmitahoinen hairid, jolle on ominaista kokonaisvaltainen vasymys,
kyynistyneisyys ja heikentynyt ammatillinen itsetunto. Kalimon ja Toppisen tutkimuksessa opetta-
jat eivat kokeneet kyynistymista tai ammatillisen itsetunnon heikkenemistd, vaan vasymysta. Vé-

symyksen tuntemukset olivat haastateltavilla my0s tassé tutkimuksessa paallimmaisia oireita.
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Viinamden (1997) tutkimustulos sitd vastoin osoittaa, ettd peruskoulun ala-asteen opettajista huo-
mattava osa on masentuneita ja he karsivat erilaisista stressioireista. Viinamaen tutkimukseen osal-
listuneet opettajat kokivat, ettd heidan tydssaan tulee tapahtumaan huononemista tyon tavoitteiden
saavutettavuudessa ja epdaselvyydessd, tyomaaran kasvussa ja yhteiskunnallisen tuen véhenemi-
sessd. Vahéinen sosiaalinen tuki koettiin tekijaksi, joka oli yhteydessa opettajan masentuneisuuteen.
Rajalliset mahdollisuudet keskustella tyotovereiden kanssa selittivdt vahvasti opettajien mielenter-
veyden hairididen esiintyvyyttd. Tutkimukseni haastateltavat eivat maininneet olevansa masentu-

neita.

Positiivisen palautteen, kannustuksen, avoimen keskusteluilmapiirin ja tunnustuksen antaminen
ovat merkittavia tekijoita, kun puhutaan jaksamisesta. Toisen opettajan tuki ja keskustelu kollegoi-
den kanssa oli kaikkien haastateltavien mielestd tarkedd. Opettajat myos hakivat tukea tyokavereil-
taan. Tyopaikan myonteinen ilmapiiri auttaa kestaméan tyon kuormittavuutta. Jaksamista tukevina
tekijoind ndma ovat tarkeitd nakokohtia. Opetusty6ssd on tarkedd myos huolehtia omasta jaksami-
sestaan ja ammatillisesta kehittymisestadn ja osata levaté ja viettdd valilla vapaa-aikaa mieluisten

harrastusten parissa.

Sosiaalisen tuen ja yhteistyon merkitys on tullut myds muiden tutkijoiden tutkimuksissa esiin (mm.
Syrjélainen 2002; Cockburn 1996; Mékinen 1998). Opettajat tarvitsevat tdnd péivana aikaa ja rau-
haa hoitaa perustehtavaansa. Opettajalla pitda olla aikaa oppilaittensa ja kollegoidensa kohtaami-
seen. Suomalainen opettaja ei jaksa, jos han on jatkuvasti kiireinen ja vasynyt. Kollegiaalisuuden
rinnalle tarvitaan myos riittavaa tyonohjausta ja tdydennyskoulutusta. Huonon kuntatalouden aikana

kuitenkin tydnohjaus ja tdydennyskoulutus ovat ensimmaisié asioita, joista sdéstetaan.
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9. POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

Sééstotoimenpiteet ja tydhon kohdistuneet muutokset ovat tdman tutkimuksen mukaan vaikuttaneet
Vantaan peruskoulun luokanopettajien toimintaedellytyksiin. S&astotoimenpiteet, jotka ilmenevét
muun muassa opetusryhmien kasvuna ja opetusmateriaalin niukkuutena lisd&vat opettajien tyon-
taakkaa ja rajoittavat laadukkaan opetuksen antamista. Tyohon kohdistuneet muutokset, jotka ka-
sittdvat muun muassa jatkuvasti uudistuvat opetussuunnitelmat ja arvioinnit lisddvat tyon maaréé ja
kiireen tuntua. Opettajat tuntevat olonsa uupuneiksi ja riittamattoméksi. Jatkuva sadstdminen koe-
taan opettajan ammatin arvostuksen vahenemisend. Opettajista vélittyy huoli oppilaista ja opettajat

haluavat keskittya ydintehtavaansa, eli opetukseen.

Vuosina 1990-2004 sek& kansantaloudella ettd valtiontoimenpiteilld on ollut vaikutusta kuntien ta-
louteen. Valtio, joka osallistuu kuntien palvelujen rahoittamiseen, on leikannut valtionosuuksia,
vahentényt kuntien osuutta yhteisdveron tuotosta, jattanyt indeksitarkistukset tekemaétta taysimaa-
raisind, lykénnyt kustannustenjaon tarkistuksia ja korottanut ansiotulo- ja tulonhankkimisvahennyk-
sid. Samalla kunnille on maaréatty lisd4 palveluvelvoitteita. Vantaan kaupungissa valtion toimenpi-
teet sekd kunnan omat paatokset johtivat rajusti heikentyneeseen taloudelliseen tilaan vuonna 2003.

Vuonna 2005 aloitettiin saastétoimenpiteet, jotka kohdistuivat myds koulutoimeen.

Taloudellisten resurssien vaheneminen kohdistuu ensisijaisesti opettajaan, oppilaaseen ja kouluun.
Vantaalla haetaan koulutoimessa sé&ést0ja kouluja lakkauttamalla, ryhmakokoja suurentamalla ja
hankintoja jaahdyttdmalla, eli toimenpiteilld, jotka suoranaisesti vaarantavat opetuksen laatua.
Koska suurin osa peruskoulun menoista koostuu henkildstokuluista, sadstdjen saavuttamiseksi
opettajien m&arda on kaytannossa pienennetty. Tatd taustaa vasten tuntuu paradoksaaliselta, etté
peruskoulun vuokrakulut nousevat, mutta kokonaiskulujen pitdmiseksi kurissa joudutaan s&&sté-
méaan henkilostévahennysten kautta. Varsinkin, kun laadullisen opetuksen turvaamiseksi koulu-

resursseja mielestani itse asiassa pitaisi lisata.

Haastattelujen pohjalta ndyttaa silt, ettd opettajien opetustyosta johtuva vasymys perustuu opetus-
ryhmien suuruuteen ja oppilasaineksen heterogeenisuuteen. Mitd enemmaén oppilaita opetusryh-
massad on ja mita erilaisempia he ovat, sitd enemman resursseja opetus vaatii. Suurentuneet ryhmat

aiheuttavat my0s tydrauhaongelmia. Tuntuu siltd, ettd nyky&an oppilaat ovat rauhattomampia. Yh-
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teiskunnan / kunnan taloudellisesti epavakaat olot heijastuvat myos kouluihin ja luokkahuoneisiin.

Vanhemmilla saattaa olla kotona paineita ty6ttomyydesta tai muusta johtuen.

Opettajan tyd on muuttunut konkreettisesti. Opetusryhméan integroidaan nykyisin oppilaita, jotka
aiemmin ovat opiskelleet pienryhmissd, joten luokassa voi olla eri tavoin oppimisvaikeuksista kér-
sivia oppilaita, hitaasti oppivia ja eri tavoin lahjakkaita oppilaita. Oppilaiden erilaisuus tuottaa
opettajalle aiempaa korostuneemmin pedagogisia ongelmia varsinkin kun opetussuunnitelmissa
méaéritell4&n tavoitteet selkeasti yksilosta kasin. Opetusmééran kasvaessa opettaja ei ehdi huomioida
kaikkien oppilaiden erilaisia tarpeita.

Opettajista on alkanut tuntua, ettd opettajien kasvatusvastuu on siirtynyt yhd enemman vanhemmilta
kouluille. Opettajat ottavat vastuun oppilaista usein hyvin henkilokohtaisesti. Kiireen keskelld voi-
mavarojen jakaminen oikeudenmukaisesti voi tuntua raskaalta. Osa oppilaista tarvitsee runsaasti
huomiota, mutta “tavallisiakaan” oppilaita ei saisi unohtaa. Ristiriita tavoitteiden ja niiden toteutta-

mismahdollisuuksien valilla korostuu, mité tunnollisemmin opettaja haluaa tydssaan onnistua.

Opettajat suhtautuvat saastoihin pééasiassa negatiivisesti, koska saastot ovat vaikuttaneet heidan
arkitydbhonsa. Opetusryhmien ja opetusjarjestelyjen muutokset johtuvat koulumenojen sdéstotoi-
menpiteistd. Saastoilla on varmasti haitallisia, kauaskantoisia seurauksia, koska opettajat eivat ky-

kene heterogeenisissa ryhmissa riittavasti ohjaamaan kaikkia, jotka ohjausta tarvitsevat.

Saastotoimenpiteet aiheuttavat tuntemuksen, ettd koulujen toimintaa ohjaa enemman péaattdjat kuin
opettajat. Opettajat kokivat, ettd heilld on hyvin minimaaliset vaikutusmahdollisuudet, kun paatok-
sid tehdaan koulutasolla. Paattajat eivét opettajien mielesta tunne riittavasti koulun arkitodellisuutta
ja tyotilannetta. Opettajien ndkemysten perusteella opettajien ja péattdjien valinen kuilu on aivan
lilan suuri. Lis&améll& opettajien vaikutusvaltaa yksittéistd koulua koskevissa asioissa paastaisiin

mielesténi mita todennakdisimmin tehokkaampaan toimintaan.

Saastotoimenpiteistd aiheutuneet ongelmat ja niistd johtuva vaikeus pitéa ylla kunnollista opetusta
luokissa, lisdéntyva informaatiotulva ja uuden teknologian hallitseminen lisddvat kiireen tuntua ja

aiheuttavat opettajissa tunteen, etta ei ehdi tehda kaikkea mité pitéisi.

Opettajan tyotyytyvaisyyteen vaikuttaa varmasti monet asiat, ja se kuinka tyytyvéinen opettaja on
tyohonsa, vaikuttaa opettajan tyoskentelyyn ja opettajan jaksamiseen. Tdémén tutkimuksen mukaan
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opettajaa kuormittaa se, mihin opettajan on tdna paivéna revettavd. Opettajan toimenkuvasta opet-
taminen, opetussuunnitelma ja arvioiminen ovat isoja asioita. Kuormittavia tekijoitd nayttdd olevan
myds jatkuva kiire, opetuksen valmistelu, opetusmateriaalin niukkuus ja puutteellisuus seka tyon-

kuvan laajeneminen opettajan tydstd myos sosiaalityontekijan suuntaan.

TyoOssé jaksamisen kannalta opettajan suhteet kollegoihin on yksi opettajan tyon tarkeimmista alu-
eista. Yhteisollisyys ja yhteisty¢ ovat edellytyksend opettajan tydssé jaksamiselle. Yhteistyota tar-
vitaan, jotta voida yhdessa pohtia eteen tulevia tilanteita ja niihin sopivia toimintamalleja. Myos
jaetut kokemukset auttavat kestaméan koulutyon arkea. Koulun sadstétoimenpiteet ja yhteiskunnan
eri tahojen kohdistuvat odotukset saattavat toisinaan tuntua opettajista epdoikeudenmukaisilta, sillé

monet kokevat heidan saamansa tuen olevan epatasapainossa vaatimusten kanssa.

TAULUKKO 8. Yhteenveto — Saastdtoimien vaikutukset opettajan tyohon ja jaksamiseen

Osuus vastaajista jotka kokivat etté:

Heidan tydomaarénsa on lisdantynyt 100 %
He olivat védsyneitd / uupuneita 83 %
Tyoyhteiso on térked tekija opettajan jaksamisen kannalta 100 %

Mielestani tutkimuksen tulokset ovat huolestuttavia opettajan hyvinvoinnin, oppilaiden oppi-
misedellytysten heikkenemisen ja suomalaisten yritysten Kilpailukyvyn turvaamisen kannalta, eli

koko yhteiskuntamme hyvinvoinnin kannalta.

Lyhyelld tahtadimelld opettajien vasymystilan ja turhautumistilan jatkuessa tulee tdma mité ilmei-
simmin nédkymé&én lisddntyneind sairauspoissaoloina ja patevien korkeakoulututkinnon suorittanei-
den matalapalkkaisten opettajien uranvaihtona. Sairauspoissaolot liséisivat kunnan menoja ja hei-
kentéisivat sitd kautta opetuksen laatua. Pidemmalla aikavalilla saastétoimenpiteiden vaikutukset

mité ilmeisimmin tulevat ndkymaan oppilaiden osaamistason alentumisena.

Vaikka koulu kantaa vastuun oppilaiden opettamisesta, ei voida koululta kuitenkaan vaatia liikaa
jos ei opettamiselle anneta tarvittavia edellytyksid. Kun lahtokohtana on oppilas, eli paremman
opetuksen, kasvatuksen ja ohjauksen tuottaminen, niin néista joudutaan parhaillaan Vantaalla tin-

kimaan.
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Kokonaisuutena kysymyksessa on hyvin pitkéalle kunnan (ja valtion) resurssien priorisoimisesta ja

millaista opetustasoa halutaan yllapitaa.
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