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ABSTRACT

UNIVERSITY OF TURKU

Department of Teacher Education

Kirsti Hiivilid

VOICE OF UPPER SECONDARY SCHOOL TEACHERS - Subject teachers” perceptions of changes
and visions in upper secondary schools

Due to the rapid changes in the society, future orientation has become increasingly important also in education
and schools. Doubts have also been expressed as to the ability of municipal decision-making to respond to
future challenges; it seems that municipal decision-making is lagging behind in this respect. The understanding
and knowledge of the teaching profession from the teacher’s own point of view will provide a starting point
and the prerequisites for real renewing of school. The primary research question in this research was: How do
subject teachers at upper secondary schools perceive the change processes of upper secondary school and what
are their visions of the future of their own school and upper secondary schools in general.

The fact that a new curriculum was introduced in all the Finnish upper secondary schools in the academic
year 2005 — 2006 at the latest, provided an ideal timing for the collecting of the material for this research. The
research concerned two very different types of upper secondary schools in the province of Linsi-Suomi, a small
upper secondary school in a rural setting and a large upper secondary school in an urban setting. The research
material was collected in two stages: by means of an informed inquiry and a focused interview. The size of the
sample was 20. Half of the subjects were men and half of them were women. Subject teachers’ perceptions of
change and visions were studied by the phenomenographic research method. Phenomenography is interested
in people s different perceptions of reality and the understanding of means by which they experience situations
and the world. The change processes of an organization can also be called learning. The organizational learning
perspective used in the research was based on a collaborative development of action. Subject teachers views of
their work communities were studied from the following points of view of a learning organization: interaction,
decision-making, and the role and position of the principal and subject teacher in the work community.

The most important perceptions of change concerned the professional role of subject teacher, student and the
required studies in the upper secondary school. The research results indicate that the changes in the professional
role of subject teacher include the competence of other skills than those of subject teacher. The teachers even
experienced lack of skills especially in tutoring, and to some extent in the use of new learning environments
such as online teaching. The need for further training is obvious. The results also indicate that improvements are
needed in the contents of training and in the practical arrangements of training, such as times and substitutes.
As compared to previous researches it seems that the non-graded upper secondary school has aroused teachers’
concern about the students” alienation risk and wellbeing. The increase of students " alienation risk during their
studies is one of the pessimistic scenarios of upper secondary school. Other risk scenarios that can be derived
from the research results are the growing lack of democracy and deepening gap between the curriculum and the
requirements of the matriculation examination.

Subject teachers’ perceptions of the visions of their schools were mainly instrumental and all of them concerned
students. For example ideas for the developing of the work community were not found in the visions. Neither
did the results give support for any dynamism of the visions. Subject teachers” perceptions of the value base
of the visions reflected traditional Finnish values such as self-discipline, sense of duty, loyalty to authority and
respect for traditional values. However, the results did not include discussion and the calling into question
of authority as represented by Sokrates or individualism as represented by neoliberalism. The perceptions of
the development of visions secem to best explain teachers’ other views on vision, visioning, possibilities of
influencing the work community and teachers’ future orientation. The underpinning factors of vision can
be divided into the following main and sub categories: 1. authoritarian visioning: the principal ‘s guidelines
or national guidelines, 2. visioning by the community: group guidelines or action-based guidelines, and 3.
individual visioning. The teachers who considered the vision of their school dictated by the principal tended to
be most pessimistic or least future orientated.

Several theories of organizational learning emphasise the role of leadership in the developing of the work
community. The results of this research confirm the importance of leadership. Teachers” responses included
several references to learning organization; examples of these are references to the needs of developingleadership
and interactive methods. However, there were only few mentions of the needs of development of the teachers
themselves, i.. so called organizational citizenship. The research results have been applied to the developing of
a model to support the visioning and other development work of school communities.

Key words: subject teacher, value, phenomenography, upper secondary school , change, learning organization,
scenario, future orientation, vision, visioning
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TIIVISTELMA

TURUN YLIOPISTO

Opettajankoulutuslaitos

Kirsti Haivila

LUKION OPETTAJIEN AANI - Aineenopettajien kisityksii muutoksista ja visioista lukiossa
Tulevaisuusorientaatio on tullut entistd tirkeimmiksi myds koulumaailmassa johtuen yhteiskunnassa nope-
asti eteen tulevista muutoksista. On myds esitetty epailyjd, ettd tulevaisuuteen reagoimisessa heikoin tilanne
olisikin juuri kuntatason paitoksenteossa. Ymmirrys ja tieto opettajan tyostd nimenomaan opettajan omasta
perspektiivistd tarkasteltuna mahdollistavat lihtokohdan ja edellytykset todelliselle koulun uudistamiselle. Pe-
ruskysymys, johon tissi tutkimuksessa etsittiin vastausta oli: Millaisia ovat lukion aineenopettajien kisitykset
lukion muutosprosesseista ja miten he visioivat oman lukionsa ja yleensi lukioiden tulevaisuutta?

Aineiston keruu osui ajankohtaan, joka oli hyvin otollinen tulevaisuuden tarkasteluun, silld uusi opetussuun-
nitelma otettiin kiyttoon kaikissa Suomen lukioissa viimeistian lukuvuonna 2005-2006. Tutkimuksessa oli
mukana kaksi hyvin erilaista lukiota Lansi-Suomen ldanisti eli pieni maaseudun lukio ja hyvin suuri kaupunki-
lukio. Tutkimusaineiston keruu eteni kaksivaiheisesti: informoitu kysely ja teemahaastattelu. Tutkimusjoukon
suuruus oli yhteensi 20, joista puolet oli michii ja puolet naisia. Aineenopettajien kisityksia muutoksista ja
visioista tutkittiin fenomenografisen tutkimusotteen avulla. Fenomenografiassa kiinnostuksen kohteena ovat
ihmisten erilaiset ksitykset todellisuudesta ja niin saatava ymmirrys tavoista, joilla ihmiset kokevat tilanteita ja
maailmaa. Organisaation muutosprosesseja voidaan kutsua my6s oppimiseksi. Tutkimuksen oppivan organisaa-
tion nikokulmat perustuivat juuri yhteistyossd tapahtuvaan yhteisen toiminnan kehittimiseen. Aineenopetta-
jien kisityksid tydyhteisostidn tarkasteltiin seuraavista oppivan organisaatiomallin nikékulmista: vuorovaiku-
tus, paatoksenteko sek rehtorin ja aineenopettajan rooli ja asema tySyhteisossa.

Aineenopettajien keskeisimmat kasitykset muutoksista lukiossa viime vuosina kohdistuivat aineenopettajan
ammattirooliin ja lukio-opiskelijaan sekd opiskelijalta vaadittaviin lukio-opintoihin. Muutokset ammattiroo-
lissa korostavat tutkimustulosten perusteella aineenopettajilta vaadittavia muitakin kuin opetettavien aineiden
hallintataitoja. Suoranaista ammattitaidon puutetta opettajat kokivat varsinkin ryhménohjaustehtivien yhtey-
dessd, osittain myds uusien oppimisymparistojen, esimerkiksi verkkopedagogisten taitojen, yhteydessi. Opet-
tajien lisikoulutuksen tarve koetaan konkreettisena, mutta seki koulutusten sisiltoihin, jirjestelyihin ja ajan-
kohtiin ettd koulun sijais- ym. jirjestelyihin kaivattaisiin parannuksia. Verrattuna aikaisempiin tutkimuksiin
néyteaisi siltd, ettd luokaton lukio on saanut opettajat enenevissi miirin huolestumaan opiskelijoiden syrjay-
tymisriskist ja hyvinvoinnista. Opiskelijjoiden syrjaytymisriskin kasvu lukio-opintojen aikana nouseckin yh-
deksi lukion pessimistiseksi skenaarioksi. Muista pessimistisistd skenaarioista lukiolle, jotka saattoi johtaa tutki-
mustuloksista, voidaan mainita tyoyhteison demokratiavajeen syveneminen seki opetussuunnitelmasisiltdjen
ja ylioppilastutkintovaatimusten vilisen kuilun syveneminen.

Aineenopettajien kisitykset oman lukionsa visioista olivar sisilloiltdin padosin vilineellisid ja ne kohdentuivat
kaikki opiskelijjoihin. Esimerkiksi tyoyhteisollisia kehittimisajatuksia ei visioissa ilmennyt. Myéskdin visio-
innin dynaamisuus ei aineistossa korostunut. Aineenopettajien kisitykset visioiden arvopohjasta heijastivat
perinteistd suomalaista arvomaailmaa eli itsekuria, velvollisuudentuntoa, kuuliaisuutta esivaltaa kohtaan ja
perinteisten arvojen kunnioittamista. Sen sijaan antiikista perityvid Sokrateen edustamia keskustelua ja auk-
toriteettien kyseenalaistamista ei arvoissa ilmennyt, eiki mydskiin uusliberalistista individualismia. Kisityk-
set visioiden synnystd ndyttivit parhaiten selittivin opettajan muita kisityksia liittyen visioon, visiointiin ja
tydyhteisollisiin vaikutusmahdollisuuksiin seki opettajan tulevaisuusorientoitumiseen.. Kisitykset vision syn-
tytaustasta voidaan jakaa seuraaviin pii- ja alakategorioihin: 1. aukroriteettikeskeinen visiointi: johdon linjaus
tai valtakunnallinen linjaus, 2. yhteisékeskeinen visiointi: yhteiséllinen linjaus tai toiminnallinen linjaus ja 3.
yksilokeskeinen visiointi. Pessimistisimmiksi eli vihiten tulevaisuusorientoituneiksi opettajiksi tyoyhteisossa
osoittautuivat ne opettajat, jotka pitivit oman lukionsa visiota koulun johdon sanelemana.

Monet teoriat oppivasta organisaatiosta korostavat johtajuuden merkitystd tyoyhteisod kehitettiessi. Johta-
juuden merkitys nousi timankin tutkimuksen aineistosta keskeisesti esiin. Pyrkimysta kohti oppivaa organisaa-
tiota opettajien puheista 16ytyy paljonkin, esimerkkeina viittaukset johtajuuden ja vuorovaikutustapojen ke-
hittamistarpeisiin. Sen sijaan opettajien puheet omista tydyhteisollisista kehittymistarpeistaan, ns. alaistaidot,
jaivat vihiisiksi. Tutkimustuloksista on luotu sovellusmalli kouluyhteisojen visioinnin ja muun kehittimistyon
tueksi.

Avainsanat: aineenopettaja, arvo, fenomenografia, lukio, muutos, oppiva organisaatio, skenaario, tulevaisuu-
sorientaatio, visio, visiointi



Esipuhe

”Qlen unessa useasti,
Sinun kaduillas, koulutie.
Kotiportilta kouluun asti

minun askeleeni vie...”

Koulun toisesta kolmanteen kerrokseen vieville portaikolle ryhmittyivit aikanaan vuosittain
kulloisetkin abiturientit laulamaan kyseista V.A. Koskenniemen "Koulutie” —runoa Sibeliuksen
savelin. Niin abiturientit penkinpainajaispaivanain hyvistelivit kouluun jianeet alempien vuo-
siluokkien opiskelijat ja luonnollisesti my6s opettajakunnan sekd koulun muun henkilokunnan.
Itse seisoin abiturienttina kyseisen koulun, silloiselta nimeltaan Vaasan Kirkkopuistikon lukio,
portailla helmikuussa 1977. Tuolloin en vield osannut ajatella, ettd Koskenniemen runon eli-

minlaajuisen oppimisen ajatus tulisi olemaan osa elimidini.

”Qlen unessa useasti
Sinun kaduillas koulutie.
Ah, enké mi hautaan asti

myo6s koululainen lie?”

Titi kirjoittaessani olen toiminut jo yli 20 vuoden ajan historian ja yhteiskuntaopin opettaja-
na, aluksi perusopetuksessa ja nyttemmin padasiallisesti lukiossa. Tyon ohessa oppimisen ilo ja
uudet haasteet ovat houkutelleet minut erilaisiin oppimisympiristoihin. Omaksumiani uusia
tietoja ja taitoja olen pyrkinyt tuomaan myos opetukseeni ja tyoyhteisoon. Halu kehitty ja ke-
hittdi rohkaisi minut lopulta my6s timin tutkimuksen tekoon. Kynnys ryhtyi opettajana tutki-

maan lukioon liittyvid asioita tuntui kuitenkin korkealta.

Auskultointiajalta muistin kannustavan ja rohkaisevan yliopiston luennoitsijan eli nykyisin Tu-
run yliopiston Kasvatustieteiden tiedekunnassa professorina toimivan Arja Virran, johon otin
yhteyttd. Hinestd tulikin sitten tyoni padohjaaja. Voin tiydestd sydamestd esittad Sinulle, Arja,
mitd kauneimmat ja parhaimmat kiitokseni. Sinulla on ilmiémainen kyky esittdd huomautukset-
kin siten kuin ne olisivat ihan vain pikku juttuja, jotka on parasta hoitaa alta pois. Sinulta l6ytyi

aina aikaa tallaiselle pitkinmatkalaisellekin ohjattavalle. Kiitos niin paljosta!



Arvokasta palautetta sain my6s tyoni esitarkastajilta professori Jouni Vilijarveltd ja dosentti Rit-
va Jakku-Sihvoselta. Kiitokset tyoni kommentoinnista saa myos professori Juhani Peltonen ja
titvistelman englanniksi kaantinyt lehtori Kirsti Honkasalo. Korkeakoulusihteeri Outi Marttila
on ystavallisesti opastanut minua opintoihin liittyneissi kiytinnon asioissa — kiitos Outi. Tut-
kimuksen tekeminen tyon ohella sekd vapaa-ajalla ettd palkattomalla virkavapaalla vaatii myos
muita sekd aineellisia ettd henkisia tukijoita ja tukimuotoja. Kiitinkin Suomen Kulttuurirahas-
ton Satakunnan rahastoa saamastani apurahasta, jonka turvin pystyin irrottautumaan tyostani
ja keriamidan tutkimusaineistoni. Lakisaiteinen opintovapaa Koulutusrahaston tuen turvin taas

mahdollisti tutkimukseni viimeistelyn opintovapaalla.

Kaveria ei jatetty eli kiitos Maija, Maritta, Paula, Pirkko, Henriikka, Marjatta ja Kirsi sekd muu-
tamat muutkin, jotka olette antaneet tukea matkan varrella. Toivottavasti pystyin valittimaan
teille omalta osaltani jotakin siitd ilosta, jota tutkimustani tehdessi niin useasti koin. Oma perhe
eli aviomicheni Ari ja lapseni Elina ja Timo auttoivat minua muistamaan, etti ty6 ja opiskelu
ovat kuitenkin vain osa elimdini. Lopetankin esipuheeni jo edelld lainaamaani Koskenniemen

runon sanoihin: “Ja ma unhotan liksyni vaivan ja kaikki niin kaunihiks saa...”

Ulvilassa 16.4.2009 Kirsti Haivila
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1 JOHDANTO

Koska koulut ovat keskeinen osa yhteiskunnan julkista toimintaa, yhteiskunta myos asettaa kou-
lutukselle tavoitteita. Koulujen muutosprosesseissa painottuvat seki ulkoiset etta sisdiset muu-
tospaineet. (Vrt. Levin & Riffel 1997; Fullan 2001; Elbaz-Luwisch 2005.) Suomessa 1990-lu-
vulla toteutettu koulutuksen hallinnon hajautus lisdsi yheaalea paikallisen eli mikrotason kou-
lutuspoliittista paatosvaltaa, mutta samanaikaisesti sité toisaalta vihensi lisaantynyt makrotason
eli lakisidteinen koulutuspoliittisten tavoitteiden toteutumisen arviointi (esim. Virtanen 2002,
301). Yhteiskunnan muutokset heijastuvat ja vaikuttavat myos koulutuspolitiikkaan ja koulutus-
organisaatioihin. Kulloinenkin yhteiskuntarakenne muovaa myés koulutuksen rakenteita. Liike
ei kuitenkaan ole yhdensuuntaista, silla myos koulutuksen avulla voidaan muuttaa yhteiskuntaa.
Lukion valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa (2003) viitataan monissa yhteyksissi

yhteiskuntaan.

Tulevaisuutta koskevassa paitoksenteossa kiytetdan hyviksi menneestd ja nykyhetkesti saatavis-
sa olevia tietoja ja kokemuksia. Koulutuspoliittinen piitoksenteko on mairitelty prosessiksi, jos-
sa poliitikkojen intressit, ideologia ja heihin vaikuttanut informaatio muokkaavat heidin mie-
lipiteitinsi ja toimintaansa viitekehyksessa, johon voi sisiltya yksi tai useampi instituutio aina
globalisoituneisiin verkostoihin asti (Virtanen 2002, 5; ks. myds Rinne 2003). Voidaan myés
puhua menneisyys-, nykyisyys- ja tulevaisuussuuntautuneista henkiloistd sen mukaisesti, mika

niisti orientaatioista on kullakin miiriivimpini (Rubin 1995, 27).

Yhdistyneiden Kansakuntien alainen kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjesto UNESCO on jo
1960-luvulta lihtien edistinyt omalla toiminnallaan elinikdisen oppimisen periaatteita. Nykyi-
sin elinikdinen oppiminen on monien valtioiden ja jirjestdjen koulutuspoliittisissa ohjelmissa
keskeiselld sijalla. Sen keskeisimpéni sisiltond pidetdin integraatiota eli sitd, ettd kaikki oppimi-
sen muodot suhteutetaan ja nivelletadn toisiinsa. Niin kisite oppimisympirist6 laajenee kou-
lukeskeisyydestd ympirdivaan yhteiskuntaan ja kasittaa yksilotasolla koko elimin ajan jatkuvan
oppimisprosessin. Elinikdisen oppimisen lisiksi voidaan siis puhua my6s eliménlaajuisesta oppi-
misesta. (Esim. Carneiro 2001; Berglund 2008; Holford 2008.) Euroopan unionin koulutuspo-
lititkan keskeiseni piirteend koko sen olemassaolon ajan on nihty tyoelimain suuntaava, amma-
tillinen korostus. Tiallaista opetuksen ja kasvatuksen suoranaista valineellistimista ja alistamista

ylemmille tavoitteille on my®s kritisoitu (mm. Halliday 1999). Erityisesti 1990-luvulta lihtien
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12 Johdanto

EU:n koulutuspoliittisissa ohjelmissa on alettu korostaa kansalaisuutta ja sosiaalista verkostoitu-
mista. Konkreettisina esimerkkeini koulumaailmassa niistd korostuksista ovat erilaiset opiskeli-

joiden ja opettajien liikkuvuutta edistivit vaihto-ohjelmat (Morin 2001; Holford 2008).

Tulevaisuudessa koulutuspoliittisten muutospaineiden on ennustettu kohdistuvan etenkin pe-
dagogisten valmiuksien kehittimiseen, kokonaisuuksien ymmartimisen tirkeyteen tietoyhteis-
kunnassa, tietoteknisiin valmiuksiin, viestinnillisiin taitoihin, oppilaitosten verkostoitumiseen
keskenidin ja ympirdivain yhteiskuntaan seki kansainvilistymiseen (esim. Delacote 2001; He-
lakorpi 2005). Castells ja Himanen (2001) painottavat Suomen innovaatiojirjestelmissi juuri
vuorovaikutusverkoston merkitystid. Heidin mukaansa julkisen vallan, yritysten, yliopistojen ja
hakkereiden verkostoitumisen korkea aste erottaa Suomen muista Euroopan unionin jasenmais-
ta. Suomessa innovaatiotoimintaa harjoittavista yrityksista 53 %:lla oli sopimuksia yliopistojen
kanssa vuosina 1995-1996, kun EU:n keskiarvo oli 7,5 %. On esitetty myos kritiikkia siitd, ettd
tulevaisuuskuvissa eli visioissa korostetaan lijaksi muutoksia ja jitetddn muuttumattomat tekijit
liian vahille huomiolle. Kuitenkin nimi muuttumattomat tekijit muodostavat aihealueesta ja
aikaperspektiivisti riippuen pienemmin tai suuremman osan tulevasta maailmasta (esim. Nord-
lund 2005).

Lyhyesti maariteltynd koulun visio on sen dynaaminen eli jatkuvasti muuttuva kuva tulevaisuu-
destaan. Organisaation yhteinen visio nihdéin laht6kohtana organisaation kehittimiselle. Sahl-
bergin (1998, 238) mukaan koulu on monimutkainen ja sopeutuva jirjestelmi, jossa muutos on
sekd ihmisten yksilollinen etti yhteison kollektiivinen oppimisprosessi. Organisaatiolta edellyte-
tiin muuttuakseen siis sekd yksil6llista ettd yhteisollista oppimista. T4ll6in voidaan puhua oppi-
vasta organisaatiosta tai oppivasta laatuorganisaatiosta. Hargreavesin (2006) mukaan juuri yh-
teiskunnassa tapahtuvat nopeat muutokset ja epavarmuus ajavat ja joskus jopa pakottavat monet
opettajat nykyisin yhteistyohon. Yhteistyoti tekemalld opettajilla on mahdollisuus selviytyi ja
vastata tarpecksi tehokkaasti yha lisddntyviin haasteisiin ja muutospaineisiin. Hargreaves muis-
tuttaa ristiriidasta, joka on monien maiden opettajille arkipaivii eli yhtaaltd opettajien tyémaira
ja ammattiin kohdistuvat odotukset ovat lisadantyneet, mutta toisaalta julkisen sektorin talou-
delliset resurssit ovat pienentyneet. Viimeksi mainittu kehitys on kaventanut my6s opetusalan
budjetteja. (Hargreaves 2006, 673.)

Suomessa lukiokoulutuksen jirjestavit useimmiten kunnat. My6s kuntayhtymit, rekisterdidyt
yhteisot ja sadtiot sekd valtion oppilaitokset voivat toimia lukio-opetuksen jirjestdjind. Valtio
osallistuu kustannuksiin lakisaateiselld osuudella, joka perustuu muun muassa lukioiden opis-
kelijamdariin. On ilmeist, ettd julkisen sektorin kulloisetkin taloudelliset resurssit heijastuvat
my9s koulutusmiairirahojen budjetointiin (esim. Kirjavainen 2005; Jakku-Sihvonen 1998, 20-
22).
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Vuoden 2004 Kuntaliiton tilastojen mukaan opiskelijamairat’ jakautuivat lukioiden koon mu-

kaan seuraavasti:
- 5195 lukiolaista opiskeli alle 100 opiskelijan lukiossa
- 75652 lukiolaista opiskeli 100-499 opiskelijan lukiossa
- 46406 lukiolaista opiskeli yli 500 opiskelijan lukiossa (Henriksson 2005).

Yleensi noin sadan opiskelijan lukiot luokitellaan pieniksi lukioiksi. Isoksi lukioksi luokitellaan
yleensi yli 500 opiskelijan oppilaitos. Luokitukset saattavat kuitenkin vaihdella eri tilastoissa.
Tissi tutkimuksessa pienilld lukioilla tarkoitetaan alle 150 opiskelijan lukioita, keskisuurilla

150-499 opiskelijan lukioita ja suurilla lukioilla yli 500 opiskelijan lukioita.

Tutkimukseni edustaa laadullista, fenomenografista, tutkimusta. Fenomenografiassa tutkitaan
yksildiden kisityksid asioista, vaihtelevia tapoja kokea maailmaa tai jotakin ilmiéta. Kerasin tut-
kimusaineiston lukuvuoden 2005-2006 aikana, jolloin lukioissa oli otettu kiytt66n uusi ope-
tussuunnitelma. Tutkimukseni tarkoitus on selvittad paitsi aineenopettajien kasityksia lukiossa
viime vuosina toteutetuista uudistuksista myos heidan kisityksidgin oman lukionsa tyoyhteisolli-
sestd visiointiprosessista. Opettajien puheista pyrin my6s |oytaimaan pessimistisia skenaarioita eli
riskimaisemia lukioille. Toivon, ettd tutkimukseni motivoisi ja rohkaisisi opettajia edelleen seki

oman tyonsi ettd tyoyhteisonsa kehittamiseen.

! ML piivilukiot ja aikuislukiot ja -linjat.



2 TUTKIMUSONGELMAT, TUTKIMUS-
NAKOKULMAT JA TUTKIMUKSEN
RAKENNE

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd, millaisia kisityksid lukion aineenopettajilla on lukion muu-
tosprosesseista ja miten he visioivat oman lukionsa ja yleensi lukioiden tulevaisuutta. Tutkimus-
ongelman selvittimiseksi tarvitaan luonnollisesti tietoa myos aineenopettajien tydymparistosta.
Lukioiden, kuten koulujen yleensikin, toimintaa ja kehittimisti voidaan tarkastella monista eri
nikokulmista. Tutkimuksen rajaukset ja nikékulmat ovat viistimattd aina myos jonkin asteisia

kompromisseja, niin tissikin tapauksessa.

Ruohotie (1996) on kisitellessdin tyontekijoiden ammatillista uusiutumista sisillyteinyt ka-
sitteeseen tydympdristo seuraavia nikokulmia: johtamistavat, ihmissuhteet, tyon jirjestelyt, toi-
mintalinjat ja ilmapiiri. Tyontekijan yksilollisiin ominaisuuksiin hin taas sisillyttdd seuraavia:
iki/tyokokemus, minikuva, uramotiivit ja valmiudet. (Ruohotie 1996, 205.) Himberg (1996)
nimeid koulun toiminta-alueiksi seuraavat: tavoitteet (opetussuunnitelma), menetelmit (tyota-
vat, arviointimenetelmit), rakenne (tehtivijako, johtajuus, tydjirjestys, jirjestyssidnnot), kult-
tuuri (arvoperusta, normit, roolit, asenteet, viestintikanavat) ja ihmissuhteet. Vaikka termeji
organisaatio ja tyoyhteiso kiytetdan toistensa synonyymeina, voidaan termilld tySyhteiso tar-
koittaa my6s organisaation alaryhmii. (Himberg 1996, 12.) Todettakoon, ettd tissi tutkimuk-

sessa lukion aineenopettajien tydyhteisostd puhuttaessa kiytetian myos termid organisaatio.
Jakku-Sihvonen ja Salmensuu (1995) ovat tutkineet koulua tydympiristoni seuraavasti:

- koulu yhteiskunnallisena instituutiona: koululle asetetut tavoitteet ja niiden saavut-

taminen, koulun asettamat rajat ihmisten vuorovaikutukselle,

- koulu toimintaorganisaationa: tydmenetelmit tavoitteiden saavuttamiseksi, tiedon-

kulku, tehtivijako, ulkoiset puitteet, kiytetty ja toteutunut opetussuunnitelma ja

— koulu sosiaalisena yhteisoni: opettajien, muun henkilokunnan ja oppilaiden yhteis-
tyo, vuorovaikutus, valtarakenne, johtajuus ja koulun toimintaa ohjaava sisiinen kult-
tuuri. (Jakku-Sihvonen & Salmensuu 1995, 9; ks. myés Himiliinen & Mikkola 1992,
10; Himildinen & Sava 1989, 24-26; Tihtinen 1994; Sarala & Sarala 1997.)
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Tutkimusongelmat, tutkimusnikokulmat ja tutkimuksen rakenne 15

Kuten sisaltoalueista kdy ilmi, nima nakokulmat eivét ole toisiaan poissulkevia, vaan ne menevit

limittdin ja tdydentavit toisiaan.

Muutos organisaatiossa edellyttdd paitsi tydntekijin myds tydyhteison oppimista (esim. Fullan
1992, 2001, 2003; Miettinen 1994, Mintyld 2002, Sahlberg 1998; Senge 2001). Seka yksilon
ettd yhteison oppimista edistivit muun muassa kannustava, motivoiva, aktivoiva ja selkeiti ta-
voitteita asettava oppimisympiristd (Keskinen 1996, 157-158). Edelld todetun mukaisesti orga-
nisaatio méiritellaan ihmisten muodostamaksi yhteisoksi, joka on olemassa jotain tarkoitusta
varten. Opetushallituksen johtokunta hyviksyi uusimman nuorten lukiokoulutuksen opetus-
suunnitelman perusteet vuonna 2003. Niissd perusteissa mainitaan lukiokoulutuksen tehtivini
olevan jatkaa perusopetuksen opetus- ja kasvatustehtivia sekid antaa laaja-alainen yleissivistys ja
riittdvit valmiudet lukion oppimairaan perustuviin jatko-opintoihin. Perusteiden mukaan lu-
kion uutta opetussuunnitelmaa laadittaessa oli otettava huomioon lukion toimintaymparisto,

paikalliset arvovalinnat ja osaamisvahvuudet seka erityisresurssit.

Oppivalle organisaatiolle on olemassa monia miaritelmii, ja siitd on saatavissa runsaasti seka
tutkittua tietoa ettd kdytinnon sovellustietoa. Kokoavasti oppiva organisaatio voidaan méaritel-
l4 yhteistyossa tapahtuvan yhteisen toiminnan kehittimiseksi. Senged pidetdin yhtend merkit-
tivimmistd oppivan organisaatioteorian kehittdjisti. Hinen mukaansa erot sisdisissa malleissa
eri henkil6illa selittavit sen, miksi hahmotamme saman tapahtuman eri tavalla. Voidaksemme
analysoida ja minimoida vairinkasitykset meiddn on siis tuotava esiin erilaiset tapamme ajatella,
koska sisdiset mallimme médraavit, mitd me ndemme ja minkalaisia johtopaitoksid teemme ni-
kemistimme ja kokemastamme. (Ks. tarkemmin sivut 104-110.) Yksilon késitysten muuttumi-
nen ja yhteison muutosprosessi ovat luonteeltaan erilaiset. Yksilon muutosta kuvataan sisiisten
mallien kasitteiston kautta, kun taas yhteison muutoksessa olennaisia kisitteitd ovat organisaa-
tiokulttuuri, koheesio jne. (Keskinen 1996, 157; Vilijirvi 2006, 22; Jyrkidinen 2007, 162-163).
Tutkimukseni tarkoitus on tuoda esiin aineenopettajien erilaisia kisityksia paitsi muutos- ja

visiointiprosesseista lukiossa my6s tyoyhteisostdan.
Peruskysymys, johon tissi tutkimuksessa etsitddn vastausta on:

Millaisia ovat lukion aineenopettajien kisitykset lukion muutosprosesseista ja miten he visi-

oivat oman lukionsa ja yleensi lukioiden tulevaisuutta?
Tutkimuksen peruskysymykseen etsitddn vastausta oheisten alakysymysten avulla.

Alakysymys 1. Millaisia ovat aineenopettajien kdsitykset lukiossa viime vuosina tapahtuneista

muutoksista ja mihin he itse kohdistaisivat seuraavat uudistukset lukiossa?

Mintylin (2002, 236) mukaan kaikki muutokset alkavat aina jonkinlaisella kyseenalaistamisel-
la. Monet tutkimukset ja arkipdivin huomiot viittaavat siihen, ettd ylhiilta alas tuodut uudis-
tukset eivit toteudu kdytinnon tasolla kouluissa. Todellinen muutos edellyttaa ns. tavallisten

opettajien aktiivisuutta, sitoutumista ja yhteisty6td. Lukion aineenopettajan tyon luonteeseen
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on Suomessa perinteisesti kuulunut yksin tekeminen ja tietty autonomisuus (esim. Virta, Elo-
ranta & Kaartinen 2003). Opetushallituksen kysely syksylld 1999 osoitti, ettd lukion opettajista
nelji viidesosaa totesi luokattoman lukion muuttaneen lukiossa opettajan ammattiroolia (tar-
kemmin sivut 49-50).

Lukio edustaa Suomessa yhteiskunnallista instituutiota, jonka perustehtivit méiritelladn valta-
kunnallisesti. Mikkola (2002, 188) pitii itsestddn selvini lihtokohtana oppilaitosten ja yhteis-
kunnan viliselle suhteelle, ettd oppilaitoksen opetus- ja kasvatustehtavit maarittelee yhteiskun-
ta. Vartiainen (1995, 2) on hahmotellut koulun roolia yhteiskunnallisena instituutiona oheisten
kysymysten avulla: Miten koulu tiyttii sille asetetut tavoitteet ja muutosodotukset? Millaiset
rajat koulu instituutiona asettaa ihmisten vuorovaikutukselle? Millainen on koulun suhde ym-

parist66n? Millainen on koulun toimintaa ohjaava sisiinen kulttuuri?

Tilla hetkelldi maamme lukiot kohtaavat muutospaineita seki valtakunnalliselta ettd paikalli-
selta taholta. Esimerkkeind valtakunnallisista muutospaineista mainittakoon luokaton lukio ja
uudistukset ylioppilastutkinnossa seka paikallisista pienenevien ikdluokkien aiheuttama kilpailu

opiskelijoista toisen asteen oppilaitosten vililld ja kuntien pienenevit taloudelliset resurssit.

Keskeisina tekijoind uudistuksissa ovat juuri toimintaa ohjaavat ajatukset. Oppivan koulun johta-
jan roolissa on nihty tirkeini tulevaisuusorientaatio ja sen mukaan toimiminen. Organisaation
yksiloiden ja yhteisollinenkdin ammattitaito ei yksinddn riitd uudistusten toteuttamiseen, vaan
sithen tarvitaan organisaatiolta myds yhteisti ohjelmaa, suunnitelmaa, visiota. (Esim. Chapman
& Harris 2004; Fullan 2001.) Senge (2001) onkin kuvannut visiointiprosessia spiraalimallina,
jossa visio vahvistuu yhteisossi yhteisty6n ja motivaation ansiosta. Kisitteelle visio on mairitel-
ty muun muassa seuraavia ulottuvuuksia: muutoksen tavoitteet, aikaulottuvuus, arvot, johtavat

ideat ja suhde itseensi toimijana (Kirveskari 2003, 91-92).

Alakysymys 2: Millaisia ovat aineenopettajien kasitykset oman lukionsa visiosta, sen synnystd, ar-

vopohjasta, toteutuksesta ja uudelleen arvioinnista?
Alakysymys 3: Miten aineenopettaja on orientoitunut oman lukionsa tulevaisuuteen?

Tulevaisuudentutkimuksen metodologiasta 16ytyy monia menetelmii, jotka tukevat tulevai-
suusajattelua. Monille niistd menetelmistd on yhteistd pyrkimys hahmottaa kokonaisvaltainen
visio ilmi6sti eli vision luominen on seki systemaattinen ja loogisesti etenevi ettd useat eri ni-
kokulmat huomioiva prosessi (esim. Rubin 1995; 2005). Fullanin (2001) mukaan organisaati-
on yksil6llinen ja yhteisollinenkdan ammattitaito ei yksinddn riitd uudistusten toteuttamiseen.
Niiden lisiksi organisaatiolla on oltava yhteinen visio. Johtajan tulee olla visiondirinen suun-
nanndyttdja, mutta timd suunta on pitdnyt visioida yhdessi. T4dhin visioon on my6s kaikkien
yhteisossa sitouduttava, jotta se ylipditaan voisi toimia motivoivana voimanlihteeni ja suunnan-

niyttijini (esim. Heikkild 1994, 248).
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Voidaksemme orientoitua uudelleen ja tarkastella asioita laajemmissa yhteyksissd, voimme 16yt
asioiden syy-seuraussuhteita. Yksiloiden monipuolinen vuorovaikutus edellyttaa toisten huomi-
oon ottamista seka toisten nakokulmien ymmartimistd ja suhteuttamista omiin nikemyksiin.
Termi tulevaisuusorientaatio on tutkimuskysymyksessi ymmirretty Malmbergin (1994) jaotte-
lun mukaisesti. Tilloin tulevaisuusorientaatiota tarkastellaan kolmesta kognitiivisen kayttayty-
misen nikokulmasta: 1. motivaatio, joka viittaa tavoitteen asetteluun, motiiveihin, arvoihin ja
tulevaisuuden odotuksiin, 2. suunnittelu, joka viittaa tekoihin, joilla tavoitteet toteutetaan ja 3.
arviointi, joka viittaa mahdollisuuksiin piisti tavoitteisiin. (Malmberg 1994, 12-16; ks. myés
Urzta & Vésquez 2008.)

Alakysymys 4: Millainen on aineenopettajan kisitys tyoyhteisistidin oppivan organisaation niki-

kulmasta?

Nikokulma ty6yhteison tarkasteluun pohjautuu siis oppivasta organisaatiosta  lihteviin k-
sitteisiin. Valinta on perusteltavissa jo oppivan organisaation méiritelmistd, koska visioinnissa
on nimenomaan kysymys kehittimisty6sta. Oppimisella tarkoitetaan oppivan organisaation
madritelmissi lahinnd yhteistyona tapahtuvan yhteisen toiminnan kehittimistd, ja ndin ollen
ryhmitoiminta on luonteva osa normaality6td. Strategisen tason merkitystd on korostettu mo-
nissa tutkimuksissa, kun kyse on organisaatioon kohdistuvista muutospaineista (mm. Miettinen
1994: Moilanen 2001; Nikkanen & Lyytinen 1996; Willman 2001). Mit4 isompia ja vaativam-
pia muutoksia organisaatio kohtaa, sitd tirkedmpai on, ettd oppimisen puitteet ovat olemassa
ja niitd yllapidetdin. Oppimisen puitteiden katsotaan muodostuvan arvoista, toimintaperiaat-
teista, rakenteista ja erilaisista jirjestelmistd, jotka joko edesauttavat tai estivit oppimista (esim.
Moilanen 2001, 16).

Seki yritysten ettd oppilaitosten itsevaltaista ylhiiltd alaspiin johtamismallia on arvosteltu jo
vuosikymmenia niin Suomessa kuin ympari maailmaa. Byrokraattisen johtamistavan ongelma-
na on nimenomaan nihty, ettd tillaisen johtamistavan organisaatiot ovat huonoja antamaan
tyontekijoilleen voimia oppimiseen ja helpottamaan organisaation oppimista. Senge (2001) on
kuvannut tallaista organisaatiota oppimiskyvyttomaksi. Modernissa johtajuudessa on keskeistd
juuri riittdvan selkedn ja realistisen vision luominen. Tallaisessa johtamistavassa pyritian myos

hy6dyntimain organisaatiossa olevaa yksilollista kasvupotentiaalia.

Edelld esitetyn pohjalta voidaan timin tutkimuksen tutkimuskohteita ja tutkimusnikokulmia

havainnollistaa seuraavan kuvion (kuvio 1) avulla.
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Tutkimuskohde: muutos.

Alakysymys 1: Millaisia ovat aineenopettajien kasitykset
lukiossa viime vuosina tapahtuneista muutoksista ja mi-
hin he itse kohdistaisivat seuraavat uudistukset lukiossa?

Yhteiskunnallinen
instituutio

Toimintaorganisaatio

Sosiaalinen yhteiso

Tutkimuskohde: visiointi.

Alakysymys 2: Millaisia ovat aineen-
opettajien kasitykset oman lukionsa
visiosta, sen synnystd, arvopohjasta,
toteutuksesta ja uudelleen arvioin-
nista?

Tutkimuskohde: oppimisymparisto
(eli yhteisen toiminnan kehit-
tamisedellytykset).

Alakysymys 4: Millainen on aineeno-
pettajan kasitys tyoyhteisdstaan op-
pivan organisaation nakékulmasta?

Alakysymys 3: Miten aineenopettaja
on orientoitunut oman lukionsa
tulevaisuuteen?

KUVIO 1. Tutkimuskohteet ja —nikokulmat

Tutkimuksen raportointi etence fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti. Aikaisempaa
tutkimustietoa ja —kirjallisuutta on hyédynnetty tutkimuksen alussa ja aineistoa keratessa re-
levanttien tutkimusongelmien 16ytimiseen seké apuna laadittaessa esimerkiksi kysely- ja haas-
tattelulomakkeiden kysymyksii (ks. tarkemmin sivut 22-23). Omia tutkimustuloksiani taas tar-
kastelen ja vertailen jo olemassa olevaan tutkimustietoon. Niin ollen koko tutkimuksen ajan jat-
kuva tutkijan syveneva perchtymisprosessi jo olemassa olevaan teoriatietoon pitaisi nikya myos

tutkimuksen raportoinnissa.

Edelld esitetyn perusteella olen pédtynyt seuraavaan esitystapaan: jokainen tutkimuskohde
nikokulmineen kisitelliin omissa luvuissaan. Niin menetellen tutkimusnikokulmien tarken-
tumisesta ja omien tutkimustulosteni tarkastelusta voi saada yhtendisemmin kuvan. Luvussa 4
tarkastelen lukion muutosprosesseja, luvussa 5 lukion visiointiprosesseja ja luvussa 6 lukiota

tyyhteisoni oppivan organisaation nikokulmasta.

Lukujen 4-6 ensimmiiset osiot (4.1, 5.1 ja 6.1) luovat teoriataustaa, esiymmirrysti tutkimusky-

symyksille. Lukujen toiset osiot (4.2, 5.2 ja 6.2) kertovat aineistoanalyysisti ja kolmannet osiot
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(4.3, 5.3 ja 6.3) esittelevit tutkimustuloksia tarkemmin. Valittu esitystapa selittdd esimerkiksi
sen, miksi sininsi visiointiosioon viittaava otsikko (4.3.2 Pessimistiset skenaariot lukiolle tule-
vaisuudessa) on sijoitettu opettajien muutoskisityksid esitteleviin tulososioon eli pessimistiset
skenaariot on johdettu opettajien esittdmista muutoskasityksistd. Tutkimustuloksia esitellessi-
ni olen kiyttinyt jo olemassa olevaa tutkimustietoa dialogin tapaan eli pyrin "keskustelemaan
opettajien ddnelld” niisti muun, jo olemassa olevan, tutkimustiedon kanssa. Tama vuoropuhelu
voi toisaalta olla myotiilevdd, mutta toisaalta myos ristiriitaista ja himmentavaikin, riippuen
tutkimustulosteni ja muiden tutkijoiden saamien tutkimustulosten yhdenmukaisuudesta tai

erilaisuudesta.

Koska fenomenografiassa tutkimustulokset syntyvit aineistoldhtdisesti tutkijan omien tulkinto-
jen kautta, on tirkedd, etté lukija voi seurata tutkijan reflektointia. Tamin vuoksi aineistoanalyy-
si sisdltdd myOs verraten runsaasti suoria lainauksia aineistosta. Tillainen menettelytapa antaa
lukijalle mahdollisuuden myés tutkimustulosten luotettavuuden arviointiin (esim. Marton &
Booth 2000). Lisiksi fenomenografiassa pyritiin tulosten esittimisessi yleensi yleiskieleen, jos
tieteelliset vaatimukset sen vain mahdollistavat. Tillaista esitystapaa perustellaan muun muas-
sa kokemusten sensitiivisyyden ja kisitysten semanttisten sisiltojen sdilyttimisella (Hirsjarvi &
Hurme 2004; Kelly 2002). Omassa tutkimuksessani kyseisti esitystapaa voi perustella erityisesti
tutkimuksen otsikkovalinnalla eli "opettajien ddnella” (ks. my6s sivu 24). Todettakoon, ettd tissi
tutkimuksessa viitatun ruotsalaistutkija Lundstrémin (2007) viitoskirja edustaa juuri tillaista

esitystapaa.



3 AINEISTO JA TUTKIMUSOTE

Tutkimukseni aineisto on keritty syyslukukaudella 2005 ja kevitlukukaudella 2006 eli ajankoh-
tana, jolloin viimeistaan lukion uusi opetussuunnitelma oli otettu kiyttoon kaikissa Suomen
lukioissa. Voisi siis ainakin olettaa, ettd titd edeltivind lukuvuosina on lukioiden opettajayhtei-
soissa kiyty keskustelua muun muassa opetussuunnitelmauudistuksesta ja sen mukanaan tuo-
mista muutoksista omalle lukiolle. Myos pienenevien ikdluokkien aiheuttamat haasteet koko
toisen asteen oppilaitoksille, joihin lukio ammatillisten oppilaitosten ohella kuuluu, ovat hei-
jastuneet esimerkiksi kilpailutilanteina opiskelijoista. Media on lisiksi viime vuosina tuonut
julkisuuteen vertailtavaksi lukiokohtaisia ylioppilastuloksia. Lukioiden vilinen ”pudotuspeli”
on siis alkanut. Esimerkiksi joissakin kaupungeissa on jo lukioita yhdistelemilld muodostettu
hyvinkin isoja lukioita. Monissa maaseudun lukioissa on taas viime vuosina suunniteltu ja kehi-
tetty yhteistyotd lihikuntien lukioiden kanssa esimerkiksi ns. seutukunnallisina lukioverkostoi-
na. Parhaillaan vireilld olevat ja osittain jo toteutuneetkin kuntaliitokset luonevat myés paineita

lukioiden yhdistimisille.

Tutkimuksessani oli mukana kaksi hyvin erikokoista lukiota Lansi-Suomen lddnistd eli pieni
maaseudun lukio ja hyvin suuri kaupunkilukio. Molemmilla lukioilla oli monivuotista kokemus-
ta kansainvalisestd yhteistyosta. Iso lukio oli myos verkostoitunut lahiseudun toisen asteen am-
matillisten oppilaitosten kanssa. Kaikkiaan informoituun kyselyyn ja haastatteluihin osallistui
20 aineenopettajaa tai rehtoria. Sukupuolijakauma oli tasainen eli kymmenen heisté oli michia
ja kymmenen naisia. Naisten osuus yleisesti opettajakunnasta Suomen peruskouluissa ja lukiois-
sa on viime vuosikymmenina ollut selvisti miesten osuutta suurempi.” Ikdjakauma puolestaan
vaihteli 26:sta 55:een vuoteen. Pienen lukion lihes kaikki paatoimiset aineenopettajat olivat
mukana tutkimuksessa. Ison lukion yli 40:std opettajasta pyysin rehtoria valitsemaan tutkimuk-
seen mukaan opettajia lihinna seuraavin perustein: eri oppiaineryhmii edustavia, eri-ikdisia ja
tyoyhteison kehittimisessi sekd aktiivisesti ettd passiivisesti mukana olevia opettajia. Niin ollen
isostakin lukiosta oli edustettuina kaikkien aineryhmien opettajia. Koska valittu tutkimusote,
fenomenografia, luonteensa vuoksi nojautuu suhteellisen pieneen, tietyin kriteerein valittuun
joukkoon on tutkimustulosten tarkoituksena tuoda esiin mahdollisimman tiydellisina tutkitus-

sa joukossa ilmenneet vaihtelevat tavat kokea tutkimuskohteet (Marton & Booth 2000, 163).

> Vuonna 2004 lukion opettajista 66 % ja perusopetuksen opettajista 72 % oli naisia. Lihde: Tilastokeskus.

2008.
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Haastattelijoita neuvotaan varautumaan erilaisiin, yllattaviinkin reaktioihin haastattelutilanteis-
sa (mm. Rubin & Rubin 1995, 7; Creswell 1994, 150). Tutkimukseeni osallistuneiden rehtorei-
den ja aineenopettajien suhtautuminen kyselyyn ja haastatteluun oli lahes poikkeuksetta hyvin
positiivinen. Suoranaisia negatiivisia reaktioita kysely- tai haastattelutilanteissa ei ilmennyt yh-
denkain tutkimukseen osallistuneen kohdalla. Intuitiivisesti arvellen haastattelijan ammatti- ja
tyotaustalla saattoi olla positiivinen vaikutus haastateltujen asennoitumiseen kysely- ja haastat-

telutilanteissa.

3.1 Fenomenografinen tutkimusote

Yksi keskeisimmistd tekijoistd tutkimuksen onnistumisen kannalta on metodivalinta eli epis-
temologisiin peruteisiin liictyvit ratkaisut (esim. Anttila 1996, 43). Pyrin seuraavassa tuomaan

esiin niitd nikokulmia, jotka ovat vaikuttaneet tutkimukseni metodivalintaan.

Fenomenografian tutkimuskohteeksi on miiritelty ihmisten erilaiset, vaihtelevat tavat kokea
maailmaa, jotakin ilmiotd. Synonyymeind ilmaisulle tapa kokea kiytetdin fenomenografisissa
tutkimuksissa muun muassa seuraavia ilmaisuja: kisitys, tapa ymmartad ja tapa kasittaa. Nama
ilmaisut pitad ymmartii nimenomaan yhteydessi kokemukseen, eika niinkdin psykologisessa,
kognitiivisessa merkityksessd. Fenomenografiassa kiinnostuksen kohteena ovat ihmisten kisi-
tykset todellisuudesta, eiki todellisuus sininsi. (Marton & Booth 2000, 146-149; Marton 1988,
5; Metsimuuronen 2003, 174; Heinonen 2002, 63.)

Oleellista on my6s kysya, mita kisitysten kartoittamisella saavutetaan. Jos ymmairretdin tapo-
ja, joilla ihmiset kokevat ongelmia, tilanteita ja maailmaa, voidaan paisti selville siitd, kuinka
eri tavoin ongelmia, tilanteita ja maailmaa kisitelliin (Niikko 2003, 10). Esimerkiksi yhteis-
kuntatieteissd, joissa tutkitaan muun muassa yksilon ja yhteiskunnan vilisid suhteita sekd maail-
mankuvan muodostumista ja muuttumista, korostuu myds yksilon rooli. Ihminen luo itselleen
kidsityksen maailmasta ja muuttaa maailmaansa ja sen ideasisaltod lahtien yksilollisesta tajun-
nastaan, johon nimi kisitykset kuuluvat. (Ahlberg 1977, 246-247.) Tutkimukseni pyrkii siis
kartoittamaan tutkimusongelmaa sellaisena, kuin tutkimuksessa mukana olevat opettajat sen
ymmartavit ja kisittavit. Intentionaalisuus fenomenografiassa ilmentdd maailman kuvaamista
juuri sellaiseksi, kuin tutkittava ihmisryhmai sen kokee ja selittdd (Niikko 2003, 16). Tillainen la-
hestymistapa on saanut osakseen voimakastakin kritiikkia. Analysoidaan, mita ihmiset puhuvat
haastattelijalle ja miten haastattelijat muokkaavat kysymykset haastateltaville, mutta kaikki muu
onkin spekulointia (mm. Kelly 2002, 9). Toisaalta jo filosofi Kant aikanaan totesi, etti emme
kohtaa maailmaa sellaisenaan, vaan ikdin kuin virillisten silmalasien lapi nihtyna. IThminen on

tiedonhankinnassaan aktiivinen ja luova, jolloin maailma onkin hinen tuotettaan. (Esim. Ant-

tila 1996, 52; Varto 1996, 32-33.)

Tutkimisen tirkeimpini tavoitteena on inhimillisen ymmarryksen lisidaminen. Téten tutkijan

pitdisi kyetd tulkitsemaan saamiaan tuloksia mahdollisimman syvillisesti (Syrjiliinen, Eronen
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& Virri 2007, 8-9.) Fenomenografian avulla pyritiin esittimiin tutkittavien erilaiset tavat ko-
kea maailmaa. T4td vaihtelua kuvataan laadullisesti erilaisina kategorioina, joita voidaan kutsua
my9s analyysin lopputuotteeksi tai tietoisuuden kollektiiviseksi anatomiaksi (Marton & Booth
2000, 160-161). Koska kategorioiden muodostamisessa pyritdin siihen, ettd kategoriat kattavat
aineistossa esiin tulevien kisitysten vaihtelun, ei fenomenografiassa niinkéin painoteta kisitys-
ten madrillisia kuin laadullisia eroja. Niin ollen yksittdinen eli marginaalinen kasitys voi muo-
dostua teoreettisesti mielenkiintoiseksi. (Huusko & Paloniemi 2006, 269.) Erilaiset tavat kokea
voivat olla paitsi hierarkkisessa my6s lineaarisessa suhteessa toisiinsa. Fenomenografinen tut-
kimus pohjautuu luonteensa vuoksi aina suhteellisen pieneen, valittuun joukkoon tutkittavia.
Tédmin vuoksi kollektiivisesta kokemuksesta ei saisi jaddd mitaan lausumatta. Marton ja Booth
(2000), jotka molemmat kuuluvat fenomenografisen tutkimusmenetelmin kehittdjiin, edellyt-
tavit kuvauskategorioiden tdyttavin kolme kriteerid, jotta kollektiivinen tietoisuuden anatomia

tulisi selvitettya:
1. Jokainen kategoria ilmentii jotakin erityista, erilaista tapaa kokea ilmio.

- Kuvauskategorioilla pitisi olla selvd suhde tutkittavaan ilmié6n ja niiden pitdisi antaa

selvi ja madritelty tieto asian, ilmion kokemisesta.
2. Kategorioilla on toisiinsa looginen suhde, joka on usein hierarkkinen.

- Kuvauskategoriat kuvaisivat sarjaa aina vain monimutkaisempia ilmaisuja, jotka koos-

tuvat osailmaisuista.

3. Kuvauskategorioiden lukumiirissa pyritaan sadstelidgisyyteen eli pyritdin kdyttaimain

niin vihin kategorioita kuin mahdollista.

- Niin maailma olisi kisitettavissi, silla lukumairaisesti kyky kokea mika ilmi6 tahansa
on ihmisilla rajattu. Kuvauskategorioiden tulisi kuitenkin tuoda esiin kaikki oleel-
liset vaihtelut ja erot kokemisessa. (Marton & Booth 2000, 163-164.) Asettamani
alakysymykset 1-3 (sivu 18) soveltuvat edelld esitetyn perusteella fenomenografisesti

tutkittaviksi.

Teorian asemasta laadullisessa tutkimuksessa yleisesti ja etenkin fenomenografiassa on tiedeyh-
teisossd kayty vilkasta, monisyistd ja osin himmentivaikin keskustelua. Se on ollut vaikeasti l4-
hestyttiva asia timankin tutkimuksen monissa vaiheissa. Kysymys on tieteen filosofiassa tiedon
ontologisista perusteista: kisitys tutkimuskohteesta, mikd maarittda kisityksen siitd, ja millai-
nen on tutkittava ilmi6 asianomaisen tieteenalan nikemyksen mukaan. Paradigma maaritellaan
perusoletusten joukoksi, joka on tunnusomainen jollekin tieteenalueelle ja jonka oletetaan ole-
van taustalla esimerkiksi kysymyksen asettelussa, hypoteesien miirittelyssi, kisitteissd jne. (mm.
Anttila 1996, 42; Kelly 2002, 4-5; Creswell 1994, 100-101.) Seuraavassa yritin lihestyd nditd
vallitsevia nakemyseroja niista lahtokohdista, joiden avulla pystyn valottamaan teorian aseman

problematiikkaa omassa tutkimuksessani. Lihestymistapani viittaa nikemykseen tieteen syvyy-
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destd: syvyyttd ei tieteessa ole se, ettd kaivaa maata nelion alalta niin pitkille kuin piisee, vaan se,

ettd pyrkii jisentimiin koko maiseman olemuksen (Anttila 1996, 88).

Teorian asema laadullisessa tutkimuksessa on nahty himirini jopa “skitsofrenisena” maisemaku-
vana. Tillaista ndkemystd on havainnollistettu muun muassa selityksilld, joissa yhtiiltd todetaan
laadullisen tutkimuksen olevan erdinlainen puhdistumisriitti, jolla padstiin eroon “teorian saas-
tasta’, mutta toisaalta todetaan laadullisessa tutkimuksessa olevan piirteit, jotka eivit ole empii-
risen, vaan teoreettisen analyysin ominaisuuksia. Vaatimukset tutkijan teoriattomasta taustasta
ennen aineiston keruuta on kyseenalaistettu esimerkiksi kysymalld, miten voi tehdi relevantteja
tutkimuskysymyksid ilman perehtymista tutkittavaan aiheeseen. Vaikka juuri fenomenografian
on sanottu olevan luonteeltaan aineistopohjaista, sen tutkimusotetta selitettdessa on kuitenkin

turvauduttu ilmauksiin, joissa teorioiden selitetdin olevan jossain “taustalla”. (Esim. Téttd 2000,
102-104; Kelly 2002, 5.)

Toisenlaiset nikemykset teorian asemasta laadullisessa tutkimuksessa maalailevat mosaiikki-
maisemaa. Kvalitatiivisen tutkimuksen analyysi- ja tulkintavaiheesta on kiytetty tillaisissa yh-
teyksissi sellaisia metaforia kuin “palapeli” tai “tilkkutikki” (Syrjildinen, Eronen & Virri 2007,
8-9). Tillaista maisemakuvaa edustavat myos Marton ja Booth (2000), jotka korostavat tutkijan
vastuuta ja velvollisuutta perehtyd tutkimuskohteena olevaan ilmioon, sen rakenteisiin ja esiin
tuleviin erilaisiin piirteisiin eri yhteyksissd. Keinoina he mainitsevat muun muassa aikaisempaan
tutkimustietoon ja —kirjallisuuteen perchtymisen. Aineiston kerddmistd ja analysointia ei pida-
kiin erottaa toisistaan. (Marton & Booth 2000, 188.) Fenomenografisen tutkimuksen etene-

mistd voidaan tilloin kuvata spiraalimaisesti.

Teoreettinen perehtyneisyys

Aineiston hankinta ja tulkinta

Teorian muodostus \

Aineiston tulkinta ja luokittelu

KUVIO 2. Fenomenografisen tutkimuksen eteneminen Ahosen mukaan (1994, 125; ks. myés Cres-
well 1994, 96)

Kompromissina niakemyksistd, maisemakuvista, liittyen teorian asemaan kvalitatiivisessa tutki-
muksessa voidaan esittaa nikemys, jonka mukaan nykyisin ollaan sanoutumassa irti laadullisten
ja miirillisten menetelmien vastakkain asettelusta. Nikemyksessid korostuu ajatus, ettd tutki-
mustehtivi on se, joka ratkaisee valitun menetelmin eli valitaan sellainen menetelmi, jonka

avulla saadaan parhaiten vastaukset tutkimuskysymyksiin. (Syrjiliinen, Eronen & Virri 2007,
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7; ks. my6s Anttila 1996, 43, 90-91.) Tami pyrkimys on toiminut tirkeimpini kriteerind myos

valitessani oman tutkimukseni metodia.

Tutkimuksen kulun, siind kéytettyjen menetelmien ja analysoinnin perusteiden kuvaaminen
luovat pohjan tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille (esim. Varto 1996, 111-112). Ohessa
kuvaan fenomenografisen tutkimuksen kulkua sekd Martonin ym. esittimini ettd oman tutki-

mukseni pohjalta.

Marton & Booth (2000); Tervakari (2005);  Oma tutkimukseni
Ahonen (1994)
1. Huomio asiaan tai kisitteeseen, josta Tutkimuskohteena lukion aineenopettaji-

ndyttad olevan erilaisia kisityksia. Tutki-

muskohteen valinta.

en kisitykset lukion muutosprosesseista ja

tulevaisuuden visioista.

2. Asiaan tai kisitteeseen perchtyminen teo- Yksilo-yhteisotasolla: visiot, tulevaisuuso-
reettisesti ja sithen liittyvien nakokohtien rientaatio, muutos, oppiva organisaatio.
alustava jisennys.

3. Tutkimusaineiston avulla erilaisia kisityk- Informoitu kysely ja teemahaastattelu.
sid. Aineiston kokoaminen.

4. Erilaisten kisitysten luokittelu merkitys- Analysointi ja aineiston luokittelu. Tutki-

ten perusteella ja mahdolliset abstraktim-

mat merkitysluokat.

mustulokset. Dialogi: omat tutkimustu-

lokset — muu tutkimustieto.

Fenomenografiassa kuvauskategoriat ovat tutkijan tulkintoja. Kuvauskategoriat syntyvit tutki-
jan eroteltua ja yhdisteltyd aineistoa ja kategorioita kokonaisuuksiksi. Fenomenografinen tut-
kimusote voidaan rinnastaa oppimiseen ja siti voidaan kokoavasti kuvata seuraavasti: oppija
(tutkija) oppii tietystd ilmiosti (tutkimustilanne), jonka oppija (tutkija) on itse muotoillut. Lop-
putulokseen vaikuttavat seki tutkijan omat etti tutkittavien oppimiskyvyt. Lopullisten tulosten
esittimisessd pyritdan pitdytymadin yleiskielessd. Niin siilytetian kokemusten sensitiivisyys ja
kisitysten semanttiset sisallot. Lukija voi seurata tutkijan reflektointia ja perusteluja, kun analyy-
sit sisaltivit myds suoria lainauksia ja autenttisia ilmauksia. (Mm. Marton & Booth 2000, 168;

Niikko 2003, 37-39, 48.)

3.2 Informoitu kysely

Tutkimuksen aineiston keruu eteni kaksivaiheisesti: informoitu kysely ja teemahaastattelu. En-
siksi kivin lukioissa teettimissd informoidun kyselyn. Informoidussa kyselyssi jaoin kysymys-
lomakkeet henkilokohtaisesti. Niin saatoin myos tismentdd kysymyksia ja kertoa tutkimuksen
taustatictoja. Informoidun kyselyn vastaukset keritian yleensi sovitulla tavalla myohemmin
(Hirsjarvi & Hurme 2004, 185-187; ks. my6s Marton & Booth 2000, 170-171). Aineiston ke-
ruun toinen vaihe oli teemahaastattelu, johon tein jokaiselle haastateltavalle oman runkomo-

nisteen hyodyntamilld informoidun kyselylomakkeen vastauksia. Fenomenografisessa tutki-
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musotteessa on tirkead, ettd haastateltavien omat kisitykset ovat keskiossé, joten haastattelijan
pitdisi pystyd eliminoimaan viirinkisitykset (esim. Kelly 2002, 3). Haastattelutilanteessa minul-
la oli mahdollisuus tarkentaa informoidun kyselylomakkeen mahdollisia epaselvyyksia ja myos
taydentdd tyhjiksi tai vaillinaiseksi jaaneitd kirjallisia vastauksia. Edelld esitetyt seikat selittavit
sen, miksi teemahaastattelujen kysymykset olivat jokaiselle haastateltavalle osittain erikseen

muotoiltuja.

Kiytannossi informoitu kysely toteutui seuraavasti: 1. Sovin rehtorin kanssa ajankohdan, jol-
loin kysely pidetadn ja rehtori valitsi tutkimukseen osallistuvat aineenopettajat edelld mainittu-
jen kriteerien mukaan. 2. Ennen kysymyksiin vastaamista informoin aineenopettajia ja rehtoria
tutkimukseni aihepiirista. 3. Aineenopettajat ja rehtorit vastasivat kysymyksiin kirjallisesti. Jos
heilld oli kysyttavad, olin paikalla vastaamassa. 4. Kerésin vastaukset, ja sain ne mukaani heti.
Poikkeuksen muodostivat haastatteluihin osallistuneet kaksi aineenopettajaa, jotka lihettivit
vastaukset postitse, koska informoidun kyselytuokion ajankohta ei heille sopinut. 5. Kerroin
kyselyyn osallistuneille, ettd tulen haastattelemaan heitd henkilokohtaisesti samoista kyselyn

teemoista muutaman viikon kuluttua.

Informoitu kyselylomake koostui ns. taustakysymyksistd ja varsinaisista tutkimusongelmaan
liiteyvista kysymyksistd. Taustakysymykset koskivat vastaajan ikad, perhesuhteita ja koulutus- ja
tyotaustaa. Varsinaiset kysymykset oli kohdennettu tutkimusongelman selvittimisen kannalta

valittuihin teemoihin?.

Padosa informoidun kyselylomakkeen kysymyksista oli avoimia kysymyksia kuten kysymys nu-

mero 7:
"Minkdi asian haluaisit kyseenalaistaa nyky-lukiossa ja miksi?”

Kysymystyypin valinta johtuu fenomenografisesta tutkimusotteesta. Koska tarkoituksena oli
tutkia aineenopettajien omia kisityksid tietyistd ilmioistd, avoimiin kysymyksiin saattoi vastata
omin sanoin. Osittain jo mielenkiinnon yllapitamiseksi vastaustilanteessa pari kysymysta sisilsi
my0s kuvallista materiaalia (kysymykset 3 ja 7) ja yksi tehtivi oli suljettu kysymys eli alleviivaus-
tehtivi (tehtivi 8).

Niita informoidun kyselylomakkeen vastauksia pystyin hyodyntimiin tehdessini jokaiselle
vastaajalle oman runkomonisteen® teemahaastatteluun. Tutkimukseen osallistuneille tarjoutui
kyselylomaketta tiyttiessi myos luonteva tilaisuus tutustua haastattelijaan ennen varsinaista
haastattelua. Tama sindnsd aikaa vievd menettely mahdollisti muun muassa vastausten tarken-
tamisen varsinaisissa haastattelutilanteissa ja eliminoi nain mahdollisia kirjallisten vastausten
vaarinymmarryksia sekd vastauksia vaille jianeiden kysymysten lukumairin lihes kokonaan.
Lisaksi huolellinen perehtyminen informoidun kyselylomakkeen vastauksiin haastattelurungon

tekemisen yhteydessd auttoi itsedni orientoitumaan yksittiisiin haastattelutilanteisiin.

Ks. Liite 1.
*  Ks. Liitteet 2 ja 3.
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3.3 Teemahaastattelu

Valitsemani haastattelumuoto perustui pyrkimykseeni keritd haastattelujen avulla mahdollisim-
man paljon “opettajien d4ntd” tutkimusaiheista. Perehtyessini erilaisiin tutkimushaastatteluihin
saatoin todeta, ettd haastattelujen nimikkeissd ei ole yhteniista linjausta. Yleisin peruste jaot-
teluun on haastattelujen rakenne. Till6in haastattelut voidaan jakaa kahteen pailuokkaan eli
strukturoituihin ja strukturoimattomiin. Strukturoitu haastattelu tarkoittaa etukiteen tehtyi
tiettyd jasentelyd, jonka tarkoituksena on varmistaa, ettd haastattelussa kidyddin lapi juuri nii-
td kysymyksid, joita haastattelija on etukiteen ajatellut. Strukturoidun haastattelun kysymykset
voivat olla joko avoimia tai suljettuja. Suljettu kysymys tarkoittaa, ettd haastateltava valitsee etu-
kiteen tehdyistd vaihtoehdoista hinelle sopivat vaihtoechdot. Strukturoimattomat haastattelut
sen sijaan ronsyilevit valitusta aihepiiristi riippuen aina kulloisestakin haastateltavasta. (Hirs-
jarvi & Hurme 2004, 43-46; Hirsjarvi 2004, 197; Stewart & Cash 2006, 78; Anttila 1996, 230-
232.)

Strukturoidun tai strukturoimattoman haastattelun lisiksi voidaan puhua my6s puolistrukeu-
roidusta haastattelusta. Juuri timi haastattelumuoto valikoitui omaan tutkimukseeni, koska
sille on ominaista, ettd osa haastattelun nikokulmista on mairitelty etukiteen, mutta ei kaik-
kia. Nimitys teemahaastattelu kertoo sen, mika tillaisessa haastattelussa on oleellisinta eli ettd
yksityiskohtaisten kysymysten sijaan haastattelu etenee tiettyjen keskeisten teemojen mukaan.
Niin saadaan paremmin esille haastateltavan omat kisitykset ja tulkinnat. (Hirsjirvi & Hurme
2004, 47-48.) Koska fenomenografiassa kuvauskategoriat ovat tutkijan tulkintoja aineistosta,
olen pyrkinyt edistimain tulkintani syvyytta keraamalld aineistoa sekd informoidulla kyselylla

etti teemahaastattelulla.

Itse haastattelutilannetta kuvataan kaksitasoisena. Ensimmiisessd tasossa on kysymys kahden
ihmisen vilisesta kontaktista, jossa haastattelu muistuttaa mita tahansa arkipdiviistd, sosiaalis-
ta keskustelutuokiota, jos ei sisalloltaan, niin rakenteeltaan. Toisessa tasossa, ns. metatasossa,
haastattelu puolestaan muistuttaa terapeuttista keskustelua, koska haastattelija yrittdd saada sel-
ville haastateltavan tavan/tapoja kokea tutkimuskohde. Haastattelun metatasolle padsemisessd
auttavat juuri haastateltavien aikaisemmin esittimit, haastattelijan tiedossa olevat, kisitykset.
Viimeksi mainittuja edustavat omassa tutkimuksessani juuri informoidun kyselylomakkeen vas-
taukset. (Marton & Booth 2000, 169.)

Vaikka aineiston keruu muodostui niin tyolaammaksi kuin esimerkiksi posti- tai verkkokyselya
toteutettaessa, palkitsi tima kyselytapa puolestaan my®6s silla, ettd palautusprosentiksi tuli tdy-
det 100. Posti- ja verkkokyselyn vastausprosentit sen sijaan jaavat yleensa karhuamisen jilkeen-
kin 70-80 prosenttiin (Hirsjirvi & Hurme 2004, 185).5

> Esimerkiksi kun 1990-luvun alkupuolella tutkittiin lukiota rehtorin ja opettajan tydymparistona kysely-

lomake lihetettiin 437:1le lukion rehtorille ja 358:1le opettajalle. Rehtoreista kyselyyn vastasi 324 eli 74
prosenttia ja opettajista 204 eli 59 prosenttia. Opettajien vastausprosentti arvioitiin tutkimuksessa “hyvin

tyydyttiviksi”. (Jakku-Sihvonen & Salmensuu 1997, 23; ks. mys Virta 2007, 319.)
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Kiytinnossi tutkimukseni haastattelut lukioissa toteutuivat noin 2-10 viikon kuluttua infor-
moidusta kyselysti. Haastattelut ajoittuivat lukioittain kahteen tai kolmeen pdivain. Haas-
tattelujen kesto vaihteli noin puolesta tunnista tuntiin riippuen opettajien puhetyylistd ja pu-
heliaisuudestakin. Ainoastaan yksi informoituun kyselyyn osallistuneista ei voinut osallistua
haastatteluun, ja toinen lihetti kirjalliset vastaukset teemahaastattelurunkoon ns. inhimillisten
aikatauluerehdysten tuloksena. Molempien kohdalla kertynyt aineistomateriaali hyodynnettiin

tutkimuksessa.

Haastattelujen runko muotoutui kuten informoidussa kyselyssikin tutkimusongelman ja sithen
liitettyjen nakokulmien perusteella seuraaviin teemoihin: visiointi, arvopohja, muutos ja oma
tyo sekd tydyhteiso. Haastattelutilanteessa oli sekd haastateltavalla ettd haastattelijalla mahdol-
lisuus tehdi tarkennuksia, lisdyksid yms. my6s informoidun kyselyn vastauksiin esimerkiksi seu-

raavasti:
Esimerkki 1. Haastattelija:

" Lomakkeessa olet valinnut seuraavat asiat parbaiten kuvaamaan tyoyhteisodisi: ajassa mukana,
palautetta ja arviointia sidnnollisesti omasta tyisti ja opiskelijakeskeinen. Kommentoitko niiti

vield lisii?”

Tai:

"Mihin viittaat lisahossotykselli?”

Esimerkki 2. Haastateltava:

"Timi oli hirvein nopea timi tilanne piti vastata tuosta vaan...”
Tai:

"M ajattelin siti omaa tebtivikenttia...”

Haastattelut suoritettiin koulun tiloissa, joko tyhjissi luokkahuoneessa tai muussa koulun vapaa-
naolleessa tilassa. Haastattelujen aikana ns. koulun tavalliset ddnet, kuten kellojen soitto, kuului-
vat haastattelutilaan. Haastatteluja nuo opettajille tutut ddnet eivit sanottavammin hiirinneet.
Kuten jo edelld todettiin, haastattelut kestivit puolesta tunnista tuntiin riippuen haastateltujen
puhetavasta ja puheliaisuudesta. Haastattelutilanteessa korostuu haastattelijan ja haastateltavan
vilinen vuorovaikutus. Huolellisten etukiteisjarjestelyjen lisiksi tita vuorovaikutuksellisuutta
haastattelijan ja haastateltavan vililld haastattelutilanteessa edistivit haastattelijalta edellytetti-
vit yleisinhimillisiksi katsottavat ominaisuudet kuten ystavallisyys, kiireettomyys, uskottavuus,
rehellisyys yms. (Stewart & Cash 2006, 142). Haastattelutilanteiden vuorovaikutukseen liitty-
vid muita seikkoja eli sisipiiriyttd ("in-group”; Stewart & Cash 2006, 142) ja kiclen merkitystd
tarkastelen toiston vilttimiseksi myohemmin (sivat 28-31). Haastattelut tallentuivat myés nau-

halle, josta litteroin ne sanatarkasti paperiversioiksi. Litteroituina haastattelujen laajuus (rivivili
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1, fontti 12) vaihteli noin 10:sti sivusta 17:44n sivaun.® Litterointi osoittautui paitsi tyolaaksi

niin my®9s erittdin tehokkaaksi tavaksi perehtyi aineistoon sisallllisesti.

Tamain tutkimuksen haastatteluista voidaan edella esitetyn perusteella kdyttda nimitystd teema-

haastattelu.

3.4 Dokumenttiaineisto

Informoidun kyselyn ja teemahaastattelujen lisiksi tutkimuksen tausta-aineistona on hyodyn-
netty tutkimuksessa mukana olleiden lukioiden niin painettua kuin verkkomateriaalia.” Tama
tarkoittaa kdytinnossid lukioiden vuosikertomuksia, paikallisia opetussuunnitelmia ja lukioiden
kotisivuja. Tallainen aineisto osoittautui lukioiden kesken varsin vaihtelevaksi seka sisaltora-
kenteeltaan etti sisalloltain. Kotisivujen paivittimisessd saattoi myos esiintyd viiveitd. Naistd
lukion ns. virallisista tai puolivirallisista dokumenteista saattoi kuitenkin l6ytya esimerkiksi jul-

kilausuttuja visioita tai tavoitteita omalle lukiolle.

3.5 Opettaja tutkijana

“There has been a growing recognition of the value of teacher research and of school-university

collaboration as well as the need to include the voice of the teacher in the academic literature”

(Loughran 2002, 160).

Loughranin esittimien nidkokulmien lisidksi on tuotu esiin ainakin kolme muuta hyvii syyti,
miksi opettaja tarvitsee tutkimisen taitoja: 1. ymmartaikseen aiempia tutkimuksia, 2. kyetik-
seen toimimaan tutkivana opettajana ja 3. tutkimuksellisen otteen kiyttd ja tutkivan ajattelun
esimerkin vilittiminen oppilaille oppimistilanteissa (Murtonen, liskala, Merenluoto & Tihti-
nen 2002, 177-178). Campbell (2002) viittaa hyviin kokemuksiin, joita Englannissa on saatu
esimerkiksi CPD—-ohjelman (= Continuing Professional Development) avulla: opettajien tys-
motivaatio on kasvanut, tutkimuksia tehneiden opettajien vilinen yhteistyo on lisddntynyt ja
synnyttinyt asiantuntijaverkostoja, opettajien tyoyhteisé on hyotynyt lisadntyneestd tietotai-
dosta, "bottom up”~lihtdinen tutkimus on tuonut uusia nikokulmia akateemiseen maailmaan,
opettajat ovat padsseet enemmin koulutuksen suunnittelutyohon mukaan seki kansallisella,
alucellisella etta paikallisella tasolla jne. Viimeksi mainittua asiaa Campbell pitaa erityisen tar-
kedni ja kuvaa opettajien aikaisempaa asemaa koulutuksen kentilld poliittisina jalkapalloina eli
visiot ja strategia muutoksille on ollut tapana tehdi opettajien asiantuntemusta hyddyntimitti.

(Campbell 2002, 2, 9-12.) Myds Suomessa on korostettu opettajien tutkijan roolia kouluyh-

¢ Esimerkiksi Koskela (2007, 99) toteaa viitdskirjatydnsi haastatteluaineiston olleen kirjoitettuna 287 si-

vua.

Lihdeluetteloon niiti ei ole merkitty kolmestakaan syysti: 1. lukioiden anonymiteetin siilyttiminen, 2.
tekstissd ei ole suoria viittauksia ndihin lihteisiin ja 3. koulun virallinen linjaus tulee esiin rehtorien vas-
tauksissa.
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teis6n muutosprosesseja suunniteltaessa ja toteutettaessa (esim. Riitahuhta 2002, 135; Ojanen

1996, 13; Sahlberg 1996; 1998).

McLaughlinin (2002, 95-96) mukaan tarvittaisiin enemmin tutkimustictoa niistd tekijoisti,
jotka stimuloivat, tukevat ja yllapitavit opettajien oppimisprosessia. Omaa tutkimustyotani
olen tehnyt Riitahuhdan (2002, 135) kuvaamissa opettajalle tyypillisissi olosuhteissa eli “opet-
taja suorittaa jatko-opintojaan vapaa-aikanaan tai vuorotteluvapaalla® ... tyon tukena on melkein
aina ainoastaan yliopisto, joka ohjaa ticteellisen reflektion kautta”. Niikko (1996) on kehitellyt
edelleen Goswamin ja Stillmanin (1987) seki Kincheloen (1994) nikemyksia niistd piirteista,
jotka luovat edellytyksid opettajalle toimia tutkijana. Omassa tutkimusty6ssini ja tutkimukses-
sani korostuvat varsinkin ohessa luettelemani Niikon nimedmat piirteet. Luettavuuden lisai-
miseksi olen numeroinut suorat lainaukset ja lisinnyt heti suorien lainauksien jilkeen niihin

liiteyvit omat nakokulmani.

- 1. 7Opettajan toiminnassa ja ammatillisessa ajattelussa yhdistyvit lnontevalla tavalla

opettajan ja tutkijan tehtivit ja ne rikastuttavat toisiaan.

- 2. Opettajat voivat problematisoida siti, miti tavallisesti pidetian itsestidn selvind
kulttuurissa ja kielessi.” (Niikko 1996, 116.)

Minulla on vuosien opettajan tyon aikana herdnnyt ammattiini liittyvia ajatuksia ja kysymyk-
sid, joihin olen myds pyrkinyt [oytimain ymmirrysti ja vastauksia. Rantala (2007, 150) nimedi
keinoikseen "nahda kaukaa, kun oli niin lahelld” eli sekd perehtymisen alan kirjallisuuteen ettd
etdintymisen koulumaailmasta fyysisesti apurahan turvin. Niitd samoja keinoja saatoin myos
itse osittain hyodyntid tutkimustyoni aikana. Totesin, ettd ndin tydelimin “tassd ja nyt” —ilmiot
saavat laajempia perspektiiveji. Omaa tutkimustyotd tehdessini minulla on ollut mahdollisuus
kohdata ammattini ja sen haasteet uusista nakokulmista. Jo jatko-opiskelijan status antaa empii-
ristd ymmarrystd esimerkiksi opiskelijana oloon. Tavallaan on yllittynytkin niistd reaktioista,
joita esimerkiksi arvioinnin kohteena oleminen herittad. Opettajana olin tottunut arvioimaan
opiskelijoita, mutta en enéi vilttimattd muistanut sitd, millaista oli olla arvioinnin kohteena.

Tekemilla oppiminen pitee siis tassakin asiassa.

- 3.7 Opettajat tuntevat myos opiskelijat ja opetustyon tavalla, jota ulkopuoliset eivit tun-

ne.

- 4. Opettajilla on mahdollisuus tutkia ja kehittid opetustyoti tavalla, joka saattaa olla ns.
asiantuntijuuden tavoittamattomissa.” (Niikko 1996, 116.)

Opettajayhteisoissd saattaa ndyttaa siltd, ettd kuilu tiedeyhteison ja arkisen koulutyon valilld on
ylittdimdton. Tama tuli esiin myos omassa tutkimuksessani “opettajien aanend”. Kasvatustieteen

alan teoriat saatettiin kokea kaukaisina, "ei meitd koskevina”. Kuilusta akateemisen ja kdytinnon

8 Ttse olin tietyt jaksot palkattomalla virka- tai opintovapaalla. Palkaton virkavapaus mahdollistui Suomen

Kulttuurirahaston Satakunnan Rahaston apurahan turvin ja opintovapaus Koulutusrahaston tuen turvin.
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koulumaailman vililld on kirjoitettu ja puhuttu monissa yhteyksissa (esim. Hargreaves 20006;

Campbell 2002).

- 5. Opettajat voivat ottaa lihtokohdaksi myos sellaisia ongelmakohtia tai kebittimishaas-
teita, joita he kokevat tyossiin merkityksellisiksi ja tirkeiksi” (Niikko 1996, 116).

Viimeksi mainittu piirre on timin tutkimuksen yksi primus motoreista eli kdynnistajista. Toi-
sena primus motorina tutkimusty6lleni on toiminut ammatillinen kasvumotivaatio. Viimeksi
mainittua on kuvattu oppijan haluna kehittaa itsedin ja kokeilla uutta ja sitd pidetaan yhtend
ammatillisen kasvun avainselittijisti (Ruohotie 1996, 210). Voin tiysin yhtyi Rantalan (2007,
150-151) kuvaukseen omasta viitoskirjatyostian: > Tami tutkimusprosessi oli myds henkilo-
kohtainen kasvuprosessi kohti reflektoivaa opettajuutta, joka nikee opettajuuden (chki paitty-

mittomani) kasvuprosessina’”

Edella kisittelemieni nakokulmien lisiksi on oman tutkimusty6ni kannalta vield oleellista ki-
sitelld asemaani eli opettaja tutkijana muistakin nikokulmista. Yhti niista nakokulmista voisi
kutsua sisapiiriongelmaksi. Tutkimusaineistoni koostuu aineenopettajille tehdyisti kyselyista ja
haastatteluista. Kuulun my®és itse koulutukseni ja tychistoriani kautta samaan ammattikuntaan
kuin tutkittavani. Sispiiriys ja tuttuus nihdain tutkimuksen luotettavuuden kannalta ongel-
mallisena (mm. Rantala 2007, 127). Tutkimustulosten luotettavuutta arvioitaessa onkin oleel-
lista, ettd tutkijan taustasitoumukset tuodaan lukijan tietoon. Koska tutkimuksen pitiisi tuoda
esiin nimenomaan tutkittavien kisityksid asioista, on tutkijan siis tiedostettava ne vaarat, joita
tutkijan subjektiiviset nikemykset aiheuttavat tutkimuksen eri vaiheissa (Hirsjirvi & Hurme
2004, 18). Toisaalta koulu ei sindnsi ole vieras ilmié meille kenellekdin, koska jokaisella meistd
on jonkinlaisia kokemuksia koulusta. Tulkintani syvyyttd olen pyrkinyt edistimain muun mu-
assa keraamilld aineistoa kahdessa vaiheessa eli informoidulla kyselylla ja teemahaastattelulla.
Tutkijan riittavdd perchtyneisyyttd tutkimusalaan ja sen teorioihin voi lukija arvioida etenkin

tutkimustulosten esittelyn yhteydessa.

Tutkijalla olevaa kokemusperiisti tietotaitoa tutkittavasta kohteesta ei kuitenkaan pida tarkas-
tella pelkistain ongelmallisena. Esimerkiksi haastattelijan rooliin on liitetty kaksi paanakokul-
maa eli informaation hankkiminen ja kommunikaation helpottaminen. Viimeksi mainittu to-
teutuu sitd paremmin, mitd paremmat edellytykset haastattelijalla on ymmartaa haastateltavan
puhetta. Tamin tutkimuksen tekijilld eli tdssa tapauksessa my6s haastattelijalla voidaan katsoa
olleen taustalla “sama kieli” kuin haastatelluilla. (Hirsjarvi & Hurme 2004, 52-53.) Yhteisen
kielen tirkeyteen haastattelutilanteissa viittaavat myds Rubin ja Rubin (1995). He tuovat esiin
haastattelijan oman tyohistorian merkityksen haastattelutilanteissa. Heiddn mukaansa haasta-
teltavat luottavat enemmin haastattelijan kykyyn ymmartiaa heidin vastauksiaan, jos haastatte-
lija on esimerkiksi tyoskennellyt vastaavanlaisissa tehtivissi. (Rubin & Rubin 1995, 117-118.)
Ymmirtimisen on katsottu tulevan mahdolliseksi, kun tutkija tuntee viitekehyksen, sen perin-
teet ja kulttuurin (esim. Kelly 2002, 10). Eris haastattelemistani opettajista totesi: "Mi olen

keskustellut...monen kanssa ... tistd roolista. Ei ihminen jaksa tehdi kahtakymmenti vuotta titi
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tyotd jos se vetad roolia”. Ymmartiikseen kokemuksen osana sitd ymparistod, jossa kokemukset
esiintyvit, on tunnettava tuo ympiristd (esim. Marton & Booth 2000, 167-169; Herod 1993,
313-314; Stewart & Cash 2006, 142; Rantala 2007, 128). Tutkimuskirjallisuudessa kiytetiin
ilmiostd myos sellaisia ilmaisuja kuin haastattelijan ja haastateltavan maailmojen kohtaaminen.

Saksalaiset sosiologit puhuvat ynmirtimisen, ”Verstchen’, tajusta (Massarik 1995, 203).



4 MUUTTUVA LUKIO

“Change in other words is a process of learning new ideas and things” (Huberman
1992, 22). - “Ironically, a good prediction is not one that comes true but rather one
that leads to action” (Godet 2001, 24).

4.1 Muutos ja lukio

Kuten Huberman alun suorassa lainauksessa toteaa, muutos ei ole yhteiskunnassa luonnonlaki,
vaan se vaatii aktiivista ja tietoista toimintaa. Jos toiminta on muutosta vastaan, on seurauksena
yleensd muuttumattomuus tai hyvin vihiiset, vain vilttimattomimmat ja pakon edessa tehdyt
muutokset (esim. Busher & Barker 2001). On my®s esitetty kritiikkii siiti, ettd tulevaisuusku-
vissa eli visioissa korostetaan liiaksi muutoksia ja jatetiin pysyvimmat tekijit liian vahille huo-
miolle. Kuitenkin juuri ndma tekijat muodostavat, aihealueesta ja aikaperspektiivista riippuen,
pienemman tai suuremman osan tulevasta maailmasta. Tillaisiksi pysyviksi tekijoiksi yhteiskun-
nassa voitaneen luokitella esimerkiksi tasa-arvon asteittainen lisddntyminen ja hygieniatason
paraneminen sairauksien ehkiisijini. (Nordlund 2005, 105-106, 109.)

Koulutuksen perinteisini ja pysyvini perustaitoina pidetdin lukemista, laskemista ja kirjoitta-
mista. Tosin tietokoneiden yleistyessa kyseisten taitojen asemaa on osittain pidetty jopa uhat-
tuna. Tulevaisuusorientoitunut opetus on nihty yhteni eloonjddmisen ja maailmankansalaisuu-
teen kasvattamisen keinona (esim. Slaughter 2008, 16). Tulevaisuusajattelun katsotaan sisilti-
vin seuraavia elementteji: kyky visiointiin ja niiden uudelleen arviointiin, kyky ennakoivaan
paitoksentekoon, kyky kokonaisuuksien ja kausaliteettien hahmottamiseen ajattelussa seki
kyky laaja-alaiscen ja arvioivaan havainnointiin (Hirsjirvi & Remes 1987, 119-120; ks. myds
Burchsted 2003; Bindé 2001).

Koska koulut ovat keskeinen osa yhteiskunnan julkista toimintaa, niiden tavoitteet muodostu-
vat myds ensisijaisesti yhteiskunnasta kisin. Muutospaineita kouluille/kouluissa asettavat tahot
voidaan jakaa mikro- (paikalliset) ja makrotason (valtakunnalliset) muuttajiin (Busher & Bar-
ker 2001). Koulujen muutosprosesseissa toiset tutkijat painottavat enemmin koulun ulkopuo-
lisia muutospaineita, toiset taas korostavat myds koulujen sisdisia muutospaineita (vrt. Levin &
Riffel 1997, 5-6; Fullan 20001, 93; Elbaz-Luwisch 2005). Suomessa, kuten myds esimerkiksi

32
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Ruotsissa (Berglund 2003, 5), valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa (makrotaso)
ja paikallisissa koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa (mikrotaso) viitataan monissa yhteyksissi
ympirdiviin yhteiskuntaan. Opetussuunnitelmat toimivat myés linkkini yhteiskuntaan (esim.
Ikonen 2006, 11-13; Meri 2002, 185). Suomessa 1990-luvulla toteutettu koulutuksen hallinnon
hajautus on lisinnyt koulutuspoliittista piitdsvaltaa mikrotasolla (= paikalliset koulutuksen jir-
jestdjit ja oppilaitokset). Toisaalta myds makrotason lakisditeistd koulutuspoliittisten tavoittei-

den toteutumisen arviointia on samanaikaisesti lisitty. (Virtanen 2002, 301.)

Jo useissa tulevaisuuden muutoksia ja niiden ihmisille asettamia vaatimuksia esittaneissa 1970-
ja 1980-luvun OECD:n tutkimuksissa ja asiakirjoissa asetettiin kasvatuksen ja oppimisen ta-
voittecksi muutoksen ennakoiminen tai sithen sopeutuminen (esim. Patrikainen 2002, 10;
Halliday 1999, 126-127). Riippuen vuosikymmenesti ja tulkinnoistakin Euroopan unionin
elinikdisen oppimisen edistimisohjelmat ovat rakentuncet etenkin seuraaviin viitekehyksiin:
kasvun ja kilpailukyvyn edistiminen talouselimissi, pyrkimys tietoyhteiskuntaan, eurooppalai-
sen identiteetin edistiminen ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden edistiminen. Euroopan unionin
koulutuspolitiikan keskeiseni piirteend on koko sen olemassaolon ajan nihty tyéelimiin suun-
taava, ammatillinen korostus. Tillaista opetuksen ja kasvatuksen suoranaista valineellistimistd
eli alistamista ylemmille tavoitteille on my®s kritisoitu (mm. Halliday 1999). Etenkin 1990-lu-
vun alusta lahtien EU:ssa on alettu korostaa myos kansalaisuutta ja sosiaalista verkostoitumis-
ta. Konkreettisina esimerkkeind koulumaailmassa niista korostuksista ovat erilaiset oppilaiden
ja opettajien liikkuvuutta edistivit vaihto-ohjelmat, esimerkiksi Sokrates-ohjelma. (Holford
2008.) Tulevaisuuden kouluissa muutoksien on ennakoitu kohdistuvan etenkin oppimisympi-
ristoihin, tieto- ja viestintiteknisiin taitoihin, yhteistyoverkostoihin ja informaaliseen oppimi-
seen (esim. Aaltonen 2008, 129; Slaughter 2008, 16-17; Cornish 2004, 32-33; Helakorpi 2001,
200; 2005, 137-138).

Seuraaviin alaotsikoihin olen koonnut sekd lukion ulkopuolisia ettd sisdisia muutospaineita.
Sen jilkeen esittelen aineistoanalyysini, jossa etsin vastauksia tutkimusongelman ensimmaiseen
alakysymykseen: Millaisia ovat aineenopettajien kisitykset lukiossa tapahtuneista muutoksista
viime vuosina ja mihin he itse kohdistaisivat seuraavat uudistukset lukiossa? Fenomenografi-
sen tutkimusotteen mukaisesti pyrin dialogiin tutkimustulosteni ja jo olemassa olevan tutki-
mustiedon vililld. Tulevaisuutta suunniteltaessa olisi hyvi olla selvilld paitsi toivotuista myds
mahdollisista pessimistisista vaihtochdoista. Riskien identifioimisella, arvioinnilla ja hallinnalla
pystytiin eliminoimaan paitosten haittavaikutuksia (esim. Kamppinen, Malaska & Kuusi 2002,
34; Godet 2001, 20-22). Pyrin 16ytimiin opettajien puheenvuoroista nikemyksii lukion tule-
vaisuuteen liittyvistd pessimistisistd skenaarioista eli riskimaisemista. Muutoksen ennakoimista

tarkastelen luvussa Visioiva lukio.

My6s toimintaymparistolld ja —kulttuurilla on vaikutusta tydyhteisossa tydskenteleviin. Arf-
wedson (1989) kiyttii vastaavista ilmidistd kisitettd koodi. Hinen mukaansa on itsestiin sel-

vad, ettd eri henkiloilld samalla tyopaikalla on erilaisia kisityksid yhteisestd tyopaikasta ja sen
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toimintatavoista. Arfwedson ei ole niinkdin kiinnostunut tyontekijoiden erilaisista kasityksista
ja toimintaperiaatteista, vaan eri tyontekijoitd yhdistivistd samansuuntaisista kisityksista yh-
teisessd tyopaikassa. Samaa tyopaikkaa koskevista tulkinta- ja toimintaperiaatteista hin kaytaa
nimitystd koulukoodit. Nima koulukoodit ovat merkittivissi osassa myos silloin, kun opettaja-
yhteis6n tulee uusi opettaja. (Arfwedson 1989, 27-28.) Helakorpi (2005) nimeid ilmién orga-
nisaation perusmyytistoksi. Han viittaa organisaatiossa muodostuneeseen omaan kieleen, joka
muodostaa my6s organisaation viestinnillisen perustan. Mitid vanhemmasta organisaatiosta on
kysymys, sitd todennikoisempai on, ettd timd perusmyytisto on menettinyt merkitystain ja se
pitiisi uudistaa. (Helakorpi 2005, 75-76.) Lukion aineenopettajan kisityksid tydyhteisostiin ja
aineenopettajaa tyoyhteison jiseneni tarkastelen luvussa Lukio tyoyhteisond oppivan organisaa-

tion nikokulmasta tarkasteltuna.

4.1.1 Tulevaisuuden yhteiskunnan haasteet koulutukselle

Yhteiskunnan muutokset heijastuvat ja vaikuttavat my6s koulutuspolitiikkaan ja koulutusorga-
nisaatioihin. Kulloinenkin yhteiskuntarakenne muovaa myos koulutuksen rakenteita. Liike ei
kuitenkaan ole yhdensuuntaista, vaan my6s koulutuksen avulla voidaan muuttaa yhteiskuntaa.
(Hamilton 1990, 47.) Tulevaisuutta koskevia paitoksid tehtiessi kiytetdin hyodyksi mennees-
ti ja nykyhetkestd saatavissa olevia tietoja ja kokemuksia. Rubinin (1995, 27) mukaan voidaan
puhua menneisyys-, nykyisyys- ja tulevaisuusorientoituneista ihmisistd sen mukaisesti, mika
niistd orientaatioista on kullakin henkil6lla maaraavimpana. Tulevaisuudentutkimuksesta on
1940-luvulta lihtien muodostunut oma, monitieteellinen tutkimusalansa (esim. Séderlund &
Kuusi 2002, 253). Koska tutkimusaiheeni on tulevaisuusorientoitunut, pyrin tuomaan esiin ko.
ticteenalan kisitteistdd ja tutkimusmenetelmii niiltd osin kuin katson sen tarpeelliseksi omien
tutkimuskysymysteni selvittimisen kannalta. Englannin kielesta 16ytyy yli 30 vaihtoehtoa kuvaa-
maan tulevaisuuden tutkimista, “future research” ja “futures studies” ovat niista kiytetyimpia.
Suomen kielessd yleisimmin kaytettyjd taas ovat “tulevaisuuden tutkimus’, “tulevaisuudentut-
kimus” ja “tulevaisuusorientoitunut tutkimus” Sen sijaan Flechtheimin kiyttimai termia “fu-
turologia” (futurology) ei endd 1960-luvun jilkeen ole tutkijoiden piirissd paljonkaan kiytetty.
(Mannermaa 1993, 23.) Omassa tutkimuksessani pyrin piiasiallisesti kdyttimiin termii tule-

vaisuudentutkimus.

Toisen maailmansodan jilkeen tulevaisuudentutkimuksessa voidaan niahdi kaksi eri tavoin
painottunutta aatteellista padsuuntausta eli teknokraattinen ja humanistinen suuntaus. Tekno-
kraattinen tulevaisuudentutkimus pyrkii tieteellisyyteen positivistisessa mielessa paamaarinain
luoda selitys- ja ennustemalleja yhteiskunnallisista lainalaisuuksista epapersoonallisesti arvot ja
tosiasiat toisistaan erottaen. Titd suuntausta edustaa muun muassa ekonomisen ennustamisen
valtasuuntaus. Tyypillisid esimerkkeja tista tutkimussuuntauksesta ovat juuri talousennusteet.
Humanistisessa suuntauksessa tulevaisuutta ei nihda yhteni lainomaisena suuntana, vaan jouk-
kona vaihtoehtoisia tulevaisuuksia. (Mannermaa 1993, 16-18; 1998, 20-23; Godet 2001, 24-
25; Cornish 2004, 43-45.) Juuri taloudellisten tekijoiden suurta painoarvoa koulumaailman
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muutosprosesseissa on viime vuosina kritisoitu monissa yhteyksissii (mm. Levin & Riffel 1997,
6; Lauder ym. 2006, 48; Klemeld ym. 2007, 12). Rubin (1995, 70) on todennut talouselimin
padttdjistd, ettd he tietavit kaiken hinnan, mutta eivit tunne minkéin arvoa. Télld hin viittaa ar-
voristiriitaan, jossa paitosten muut kuin taloudelliset seuraukset jaivit pohtimatta. Esimerkiksi
Suomessa kiydyissa kansalaiskeskusteluissa on nostettu esiin huoli siitd, miten alakoululaisten
piivittdiinen koulumatka on kylikoulujen lakkauttamisen (usein taloudellisista syistd) vuoksi

saattanut pidentyd kymmenilld kilometreilla.

Tulevaisuutta ei voida empiirisesti havainnoida. Kuten Mannermaa (1998, 20) on osuvasti to-
dennut, tulevaisuutta ei voi haastatella, eiki sille voi lahettda kyselylomakkeita. Seka yksiloilta
ettd koulu- ja tydyhteison toimintakulttuureilta vaaditaan kuitenkin jatkuvan muuttumisen toi-
mintaperiaatteita (mm. Remes 2007, 89; van Steenis 2004, 61). Murroksessa ja muutokseen rea-
goimisessa scka yksilod ettd yhteis6d auttaa eteenpiin uusien tilanteiden hyviksyminen, niiden
tulkinta ja arvioiminen, uudelleenorientoituminen, visioiden luominen ja strategioiden suun-
nittelu (Ruokanen & Nurmio 1995, 261; Aaltonen & Barth 2005, 45-47; Burchsted 2003).
Muutoksen analysoimisessa pidetdan keskeisina kahta kysymysta: mista tekijoistd kidsin muutos-
prosesseja on selitettava, ja mille naista tekijoista annetaan selityksissa eniten painoarvoa. Aina-
kin seuraavia kolmea nikokulmaa pidetiin keskeisind tulevaisuuskuvissa: teknologinen kehitys,
yhteiskuntasuhteet ja arvomuutokset. (Hirsjirvi & Remes 1987, 11; ks. myds Kamppinen, Ma-
laska & Kuusi 2002, 35-38.)

Levinin ja Riffelin (1997, 5-6) mukaan koulujen muutospaineet syntyvit ympirdivissi yhteis-
kunnassa tapahtuvien muutoksien seurauksena. Globaaleista, yleismaailmallisista muutoksista
he mainitsevat taloudelliset, sosiaaliset, poliittiset, teknologiset ja viestolliset muutokset (ks.
myds Sihvola 1998, 171; Hirsjirvi & Remes 1987, 114-115). Kouluissa toteutuneet todelliset
ja kestivit muutokset ovat Levinin ja Riffelin (mt., 5-6) mukaan alun perin olleet ulkoisten
muutostekijoiden aiheuttamia, eivitka siis koulun sisalta lahteneita muutospyrkimyksia. Fullan
(2001, 93) taas kertoo aikaisemmin korostaneensa erityisesti ulkoisten muutospaineiden mer-
kitystd koulujen muutosprosesseissa. Hin ei kuitenkaan endd halua painottaa erikseen ulkoisia
tai sisdisid muutospaineita, vaan toteaa, ettd muutosten toteutuminen kiytinnossa edellytad

kaikkien mahdollisten tekijéiden huomioon ottamista.

Mannermaa (1998, 21) nimeii tulevaisuudentutkimuksen perimmaiseksi intressiksi valineellisyy-
den. Tulevaisuudentutkimuksessa ei pyritakain loytimain totuutta tulevaisuudesta, vaan pyrki-
myksend on vaikuttaa nykyhetkeen ja niin esimerkiksi estad ei-toivottuja tapahtumia ja ilmisita
tai ennakoida niitd. Monet tutkijat ovat kirjoittaneet siitd, mitd koulujen pitiisi tehdd muuttuak-
seen. Sen sijaan liian vihin on kiinnitetty huomiota sithen, mitd koulut itse asiassa tekevat muuttu-
akseen. (Levin & Riffel 1997, 5; ks. my6s Fullan 2001, 96; Slaughter 2008, 17.) Ohessa tarkastelen

koulun ulkopuolelta tulevia muutospaineita lahinna makrotason muuttajista kasin.

Tyoministerio selvitytti hankkeessaan 1990-luvulla suomalaisen yhteiskunnan ja tyéelimin

tulevaisuuden nikymii. Monien vilivaiheiden jilkeen hanke tuotti kolme skenaariota: mark-
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kinavetoisen, pohjoismaisen ja ongelmien kasaantumisen skenaarion. Markkinavetoisessa ke-
hityksen skenaariossa korostuu otsikon mukaisesti markkinavetoinen tietoyhteiskunta. Pohjois-
maisen mallin sopeutus on skenaario, jossa globalisoituminen ja tyémarkkinoiden kehitys ete-
nevit ylikansallisten instituutioiden, kuten Euroopan unionin, luomissa puitteissa. Ongelmien
kasautumisen skenaariossa taloudelliset, poliittiset ja ympiristoongelmat johtavat radikaaleihin
muutoksiin yhteiskunnallisessa kehityksessd ja jirjestelmissd. Tyoministerio piti pohjoismaista

mallia toivottavimpana. (Helakorpi 2000.)

Suomen itsendisyyden juhlarahaston Sitran kokoaman asiantuntijaryhmin raporteissa vuosil-
ta 2000-2001 on ennustettu Suomen olevan vuonna 2015 tietoyhteiskunta, jonka perustana
on monipuolinen osaaminen ja koko kansan verkostoituminen. Naissd Sitran raporteissa Suo-
men menestymisen uskotaan olevan riippuvainen ihmisista, yksilollisyydesti, yhteistyokyvysta,
luovuudesta, koulutuksesta, osaamisesta ja kokemuksesta. Raportin mukaan tyémarkkinoilla
tullaankin tulevaisuudessa vaatimaan monialaisuutta ja -uraisuutta sekd valmiutta toimia jous-
tavasti ja ylldpitad jatkuvasti omaa osaamista, tietoja ja taitoja. (Leinonen, Partanen & Palviai-
nen, 2002, 14.) Castells ja Himanen (2001) nikevit Suomen tictoyhteiskuntamallin keskeisini
tekijoind kulttuurisen identiteettimme ja vahvan kansallistunteemme. Suomalaista identiteettid
he kuvaavat tulevaisuuteen suuntautuneeksi, ja sitd vahvistavat tietoyhteiskunnan kansalliset
saavutukset. Kansallinen ja paikallinen identiteetti eivit heikennd Suomen kansainvilisti kilpai-
lukyky4, vaan ne ennemminkin luovat pohjaa teknologisille ja yhteiskunnallisille kokeiluille ja

edistavit vuorovaikutusta globaalien verkostojen kanssa. (Castells & Himanen 2001, 185.)

Koulutuspoliittinen paitoksenteko on mairitelty prosessiksi, jossa poliitikkojen intressit, ide-
ologiat ja heihin vaikuttanut informaatio muokkaavat heidin mielipiteitinsi ja toimintaansa
viitekehyksessd, johon voi sisdltya yksi tai useampi instituutio aina globalisoituneisiin verkos-
toihin asti. (Virtanen 2002, 5.) Suomen 2000-luvun hallitusohjelmissa (2003, 24; 2007, 29) on

lukion kehittimisti linjattu seuraavasti:

- kehitetdin ja vahvistetaan yleissivistavina ja jatko-opintoihin valmistavana oppilai-

toksena
- lisatddn lukioiden ja ammatillisten oppilaitosten vilistd, verkostomaista yhteistyota

- tuetaan pienten lukioiden toimintaedellytyksid esimerkiksi lukioiden valiselld ja kun-

tarajat ylictavilla yheeisty6lla seki laajentamalla verkko-opetusta
- kiytetdan uutta teknologiaa laajasti ja kehitetddn etilukiotoimintaa
- selvitetdin lukioiden erityisopetuksen tarvetta

- lukio-opinnot suoritetaan pdisiintdisesti kolmessa vuodessa ja tita tavoitetta ediste-

tdan panostamalla erityisesti opintojen ohjaukseen.
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Fullan (2001) toteaa vuosien varrella tulleensa yhi vakuuttuneemmaksi, etti infrastrukeuurilla
on merkitystd uudistuksia toteutettaessa. Toisaalta hin pohtii, ettd jos jo yksittdisen koulun tai
koulualueen muutokset (mikrotaso) ovat vaikeasti toteutettavia, niin miten muutokset saadaan
toteutettua esimerkiksi koko valtakunnan tasolla (makrotaso). Hinen mukaansa hallitusten on-
kin uudistusohjelmissaan helpompi suosia rakenteellisia muutoksia kuin muutoksia kulttuuris-
sa, silld vaalikausi on aina lyhyempi periodi kuin mita syvillisten kulttuurimuutosten toteutta-
minen edellyttiisi. (Fullan 2001, 219-221.)

Koulutukselta odotetaan yhi enemmin innovatiivisuutta, luovuutta ja tulevaisuusorientoitunei-
suutta (esim. Slaughter 2008, 17-19; Nikkanen & Lyytinen 1996, 57). Perusosaamisen ei katsota
enad riittavan. Erikoistumisen tarve ei kuitenkaan merkitse yleissivistavin koulutuksen tarpeen
viahenemistd, vaan piinvastoin sen tarpeen lisiantymistd. Ongelmien ja haasteiden monimut-
kaistuessa niiden ratkaisijoilta edellytetdan yhi laajempaa poikkitieteellistd nikemysti ja kykya
ajatella erikoisalojen rajojen yli. Parhaillaan muotoutuvasta uudesta aikakaudesta kiytetdin vaih-
televia termeji eli esimerkiksi postmoderni, tietoyhteiskunta, osaamisyhteiskunta ja verkostoyh-
teiskunta (esim. Helakorpi 2001, 8; 2005, 7). Modernin, teollisen ajan tuotantorakenne sisilsi
ennakoitavia tyotehtavid. Aikakauden valtarakennelmat perustuivat auktoriteettikeskeisyyteen
ja kuluttajat tyytyivit padasiallisesti tarjonnan valikoimaan. Tietoyhteiskunnan, postmodernin
aikakauden tyotehtivit ovat sen sijaan vaikeasti ennakoitavissa. Nykyiset ja tulevaisuuden val-
tarakennelmat sekd kuluttajien kiyttdytymistottumukset ovat myds entisti monisyisempid ja
vaikeammin ennakoitavia. Ennakoimattomuuden lisddntyessa ja kysynnin ja tarjonnan vilisen
eron yhdistyessd voidaan puhua suuren mittakaavan muutoksesta. Nima muutospaineet konk-
retisoituvat myos nykyisen koulutusjirjestelmin uudistumistarpeena. Tulevaisuuden yleissivis-
tyksen yhteni keskeisend haasteena on nihty tiedon kisitteen uudelleen avaaminen. Oppiminen
ja yleissivistyksen hankkiminen toteutuvat yhi useammin koulutusinstituutioiden ulkopuolella.

(Aaltonen 2008, 129-137.)

Kasvatuksen ja koulutuksen uusien tavoitteiden ilmentymais, elinikaistd kasvatusta ja/tai oppi-
mista on luonnehdittu jopa vallankumoukselliseksi. Alun perin Yhdistyneiden Kansakuntien
alaisen UNESCOn esittimi elinikdisen oppimisen periaate on nykyisin monien maiden ja jar-
jestojen koulutuspoliittisissa ohjelmissa tirkedssd asemassa. Elinikdisen oppimisen keskeisend
kisitteend pidetddn integraatiota eli sitd, ettd kaikki oppimisen muodot suhteutetaan ja nivelle-
tddn toisiinsa. Niin kisite oppimisymparisto laajenee koulukeskeisyydestd ymparéivaan yhteis-
kuntaan ja kisittdd yksilotasolla koko eliminajan jatkuvan kasvun. Elinikiisen oppimisen lisiksi
voidaan siis puhua myos eliminlaajuisesta oppimisesta. Elinikdisen ja eliminlaajuisen oppimi-
sen edistiminen on nihty myés lisddvin yhteiskunnan demokratisoitumista. (Esim. Hirsjirvi &
Remes 1987, 123-125; Berglund 2008; Holford 2008; Halliday 1999.)

Puitteet lukioiden toiminnalle, kuten yleensikin oppilaitosten toiminnalle Suomessa, luodaan
lacissa ja valtiovallan hyviksymissi opetussuunnitelmissa. 1990-luvun koulukohtaisia opetus-

suunnitelmauudistuksia ja pyrkimyksii pedagogisen ajattelun kehittimiseksi ja muuttamisek-
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si on luonnehdittu osaltaan mikrotason ratkaisuksi nyky-yhteiskunnan muutosten esittimiin
haasteisiin (Huusko & Pietarinen 2002, 19-20). Lukioiden kehittiminen on siten vahvasti si-
doksissa paitsi koulun kohtaamiin sisdisiin myos ulkoisiin muutospaineisiin. Tulevaisuudentut-
kija Rubinin (2005, 2-4) nukaan koulutuksen suunnittelusta puhutaan usein sloganien tavoin:
kirjataan paperille hienoja ajatuksia, mutta ei edes pyritd toteuttamaan niita kdytinnossi. Han
kehottaakin koko koululaitosta reagoimaan aktiivisemmin muutokseen. Toisaalta taas on todet-
tu, ettd vaikka koulutusinnovaatioita on vaikea toteuttaa kdytinnossa, ei pidemmalla aikavalilla

tarkasteltuna ole havaittavissa tiysin muuttumatonta koulua (esim. Hirsjirvi & Remes 1987,
118).

4,1.2 Lukio liikkeessa

Muuttumattomuus ei sovi kuvaamaan lukiokoulutusta tarkasteltaessa sitd parin viimeisen vuo-
sikymmenen ajanjaksolla. Toisaalta voidaan tarkastella, miten syvillisia muutosprosessit ovat
olleet. Monet uudistukset, lihinni makrotasolta tulleet, ovat vaatineet ainakin ns. teknisia, kos-
meettisia muutoksia, esimerkkeina opiskelun kurssimuotoisuus ja ylioppilaskirjoitusten hajaut-
tamismahdollisuus. Pyrin seuraavassa esittimain niita keskeisia muutoksia lukiokoulutuksessa,
ja miten opettajayhteisé on nimi muutokset kokenut aikaisempien tutkimustulosten mukaan.
Toteutetut muutokset ylioppilaskirjoituksiin katsoin selvimmaksi esittdd omana kokonaisuute-

na.

Yksittiisille lukioille muutospaineita luovat seki valtakunnalliset (makrotaso), esimerkiksi
opetussuunnitelma- ja ylioppilaskirjoitusuudistukset ettd paikalliset (mikrotaso) muutokset,
esimerkiksi muuttotappiot ja kuntaliitokset. Laskelmien mukaan peruskouluikiisten maara pie-
nenee noin kymmenelld prosentilla vuosina 2000 —2010 (Opetusministerié 2006, Koulutuk-
sen tilastoja ja kehitystrendejd). Pienenevit ikiluokat merkitsevit luonnollisesti haasteita toisen
asteen oppilaitoksille, joihin lukio ammatillisten oppilaitosten ohella kuuluu ja luovat osittain
myos kilpailutilanteita sekd ammatillisten oppilaitosten ja lukioiden vilille etta myos lukioiden
kesken. Toisaalta jo lainsdddannossi edellytetddn toisen asteen oppilaitoksilta yhteistyota: ” Kou-
lutuksen jirjestdjin tulee olla yhteistydssd alueella toimivien lukiokoulutuksen, ammatillisen
koulutuksen ja muun koulutuksen jéirjestijien kanssa” (L 529/1998; L 630/1998).

Media on viime vuosina julkaissut koulukohtaisia ylioppilaskirjoitusten tuloksia. Niiden tulos-
ten julkaisemiselle on esitetty kaksi keskeista perustetta eli luotettavan vertailutiedon tuottami-
nen kouluille ja veronmaksajien oikeus saada tietoa verorahojen kiytostd. Opettajat ja rehtorit
eivit kuitenkaan ole kokeneet koulujen vertailussa syntyvii kilpailutilannetta oman koulunsa
kehittimisen vilineeksi. Aitoa oppimista ja kehittymistd he sen sijaan uskovat saavuttavansa ver-

kostoitumalla seki kokemuksia ja nikemyksid vaihtamalla. (Syrjildinen 1997, 28-29, 111.)

Hietaniemi-Virtasen (2004, 78) tutkimuksen mukaan lukioiden rehtorit kokevat kilpailun opis-
kelijoista koventuneen. Saman tutkimuksen mukaan rehtoreista lihes 70 prosenttia on kuiten-

kin sitd mieltd, ettd heidin oma lukionsa on vetovoimaisuusasteeltaan melko tai erittdin hyvii
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tasoa. Monissa sekd kansainvilisissi ettd suomalaisissa tutkimuksissa (esim. Blom 1994; Vilijar-
vi & Tuomi 1995; Seppinen 2003; Rinne 2007) on todettu vanhempien, viime aikoina etenkin
aitien, koulutustasolla olevan yhteyksii lasten koulumenestykseen ja kouluvalintoihin. Rinteen
(2007, 224) tutkimuksen mukaan lihes 40 prosenttia perheisti kokee piittineensi lapsen toi-
sen asteen koulutusvalinnoista jo lapsen perusopetuksen alakouluvaiheessa. Blomin (1994, 30)
tutkimuksen mukaan korkeasti koulutettujen vanhempien lapset hakeutuvat kaupungeissa ns.
menestyviin lukioihin, jotka yleensi sijaitsevat suurissa taajamissa. Blom toteaakin lukioiden va-
listé kilpailua esiintyvin lihinni suurissa kaupungeissa ja taajamissa. Maaseudulla opiskelijoilla
ei yleensi jo kaytinnollisistd syistakdin, esimerkiksi pitkien vilimatkojen vuoksi, ole mahdolli-

suuksia valita useamman lukion vilill4.

Turun lukioissa tehdyn tutkimuksen mukaan ydinkeskustan ja sen ulkopuolisten lukioiden
opiskelijoilla vaikuttavat eri asiat lukiopaikan valintaan. Ydinkeskustassa opiskelleet lukiolaiset
mainitsivat lukiovalintaan eniten vaikuttaneen seuraavat kriteerit: lukion hyvi maine, sijainti,
hyvit kulkuyhteydet ja lukion hyvd menestys lukioiden paremmuustilastoissa. Ydinkeskustan
ulkopuolella opiskelleet lukiolaiset sen sijaan mainitsivat eniten seuraavia lukion valintaperus-
teita: lukion erikoistuminen tiettyyn aineeseen ja lukiossa jarjestettivat mielenkiintoiset kurssit.
Tutkimuksen tekijit selittavit eroja silld, etté valtaosa lukioiden erikoislinjoista toimii ydinkes-
kustan ulkopuolisissa lukioissa. (Olkinuora, Tuittu, Klemeld, Leppinen & Aro 2007, 80-81.)

Volanen (2001) on jakanut nykyiset lukiot neljain eri ryhmain. Ensimmaiseen ryhmiin kuulu-
vat olemassaolostaan kamppailevat, mutta erinomaista tyota tekevit pienet maaseudun lukiot.
Lukion erinomaisella ty6lla hin viittaa siihen, ettd niissd lukioissa ei yleensi ole sisaanpaasy-
vaatimuksena keskiarvorajoja, ja silti suurin osa lukiolaisista valmistuu ylioppilaiksi. Toisen lu-
kioryhmin muodostavat kaupunkien reunoilla ja lahikunnissa sijaitsevat lukiot. Naita lukioita
Volanen pitdd kaikista Suomen lukioista kehittaimisen huippuina. Lukiot ovat kehitysmyonteisia
ja kiinnostuneita myos toisen asteen yhteistyomahdollisuuksista. Kolmanteen ryhmiin kuulu-
vat kaupunkien keskustan lukiot, jotka Volasen mukaan kirsivit museoinnin oireista. T4lla hin
viittaa niiden lukioiden tuottamaan vihiiseen lisiarvoon. Naiden lukioiden opiskelija-aines
saattaa muodostua opiskelijoista, joilla jo perusopetuksen piittorodistuksessa keskiarvo on ollut
yli yhdeksin. Yhteistyotd tahdn ryhmaan kuuluvat lukiot ovat kiinnostuneita tekemaan lahinna
vain yliopistojen kanssa. Neljinnen, oman maailmansa, muodostavat vield ruotsinkieliset lukiot.
(Volanen 2001, 316-317.) Jaotteluun ei kuitenkaan ole sijoitettavissa viime aikoina perustetut
suurlukiot, jotka lukioiden yhdistamisen tuloksena toimivat kaupunkiensa tai useamman naapu-

rikunnan ainoina lukioina.

Siirtyminen luokallisesta lukiosta luokattomaan on seuraavassa visiossa ilmaistu toivottuna
tulevaisuudenkuvana. ”Opettajan ammattitaito ja yhteistyokyky korostuvat. Opettaja va-
pautuu toisarvoisista tehtivistd. Opettajat vaativat koulutusta ja oppimiseen syventymistd,
uusia asenteita, hyvid tahtoa, myonteisti ajattelua. Oppilaan vastuu kasvaa, koulun ilma-

piiri muuttuu vapaammaksi, iloisemmaksi, ystavillisemmdksi. Syntyy uusi koulu!” (Pelko-
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nen 1994, 40.) Rehtori Pelkonen oli toteuttamassa luokatonta kokeilulukiota Mikelinrinteen
koulussa Helsingissé ja toimi sen rehtorina pitkddn. Han pitda yhtend luokattoman lukion esi-
kuvana amerikkalaisen Trumpin ”The Model School Project” —koulukokeilua. Pelkonen itse
vieraili mainitussa koulussa vuonna 1971. Hin toteaa Trumpin keskeiseksi ajatukseksi sen, ettd
oppilaalle pitdd luoda mahdollisuudet oppia kykyjensé ja mahdollisuuksiensa mukaan. Opet-
tajat puhuvat opettamisesta, mutta enemmin olisi puhuttava oppimisesta. Opettaja onnistuu

opettajana sitd paremmin, mitd paremmin hin onnistuu oppimisen ohjaajana. (Mt., 33.)
Luokattomaan lukioon siirtyminen toteutettiin Suomessa seuraavin askelin:
- 1950 — 1951: luokattomuuden esiaste, periodisysteemi, Sysman yhteiskoulu

- 1962 ensimmdinen varsinaisesti periodiopiskeluun kokonaan siirtynyt oppilaitos, Ki-

pylan Iltaoppikoulu

- 1972 luokattoman lukion toiminnan kokeilu, Alppilan yhteislyseo ja Mikelidnrinteen
yhteiskoulu

- 1.08.1982 alkaen toteutettiin lukiouudistus kurssimuotoiseksi lukioksi koko maassa

- 1987 - 1994 opetusministerié myonsi luokattoman lukion kokeiluluvat, aluksi 11

lukiolle, kaikkiaan 23 lukiolle

- 18.06.1993 muutos lukiolakiin luokattomaan lukioon siirtymisesta

- 1994 Opetushallitus vahvisti uudet lukion opetussuunnitelmien perusteet.
(Iivonen 2000, 6-7.)

livosen listaa voidaan tidydentad muutamalla uudistuksella. Vuonna 1998 tuli laajempi yhteis-
tydvelvoite lukiolakiin (L 629/1998) ja lakiin ammatillisesta koulutuksesta (L 630/1998), joka
siis velvoittaa toisen asteen oppilaitokset tiiviimpaan yhteistyohon keskendan. Vuonna 2003
vahvistettiin lukion uudet opetussuunnitelman perusteet ja vuonna 2005 ne otettiin valtakun-

nallisesti kayttoon.

Taustaksi aineistoanalyysiesitykselleni on hyva kartoittaa luokattoman lukion keskeisia toimin-
taperiaatteita. Osalla haastattelemistani opettajista oli kokemusta opetustydsti molemmista lu-
kiomuodoista eli luokallisesta ja luokattomasta lukiosta. Osa taas oli itse opiskellut luokallisessa
lukiossa, mutta opettanut vain luokattomassa lukiossa. Luokattoman lukion paapiirteet voidaan

esittad seuraavasti:
- samassa opetusryhmissi on eri ikaisia opiskelijoita
- opiskelu rakentuu moduulimaisen (kurssimuotoinen) rakenteen varaan

- opintoja ei ole sidottu tiettyyn vuosiluokkaan vaan opiskelijan itsendiseen valintaan
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- lukukausien sijasta on jaksot (4-6 jaksoa)

- opiskelija valitsee itse opiskeluryhminsi ja aineissa etenemisen tahdin, jolloin hin voi

poiketa yleisesti totutuista reiteista hyvinkin paljon

- valintojen perustana on kurssitarjotin, jolta opiskelija ottaa kuhunkin jaksoon sopi-

vimman opiskelukokonaisuuden

- opiskelija ei voi jaada luokalleen, mutta opiskelijalle voi tulla oppiainekohtaisia ete-
nemisesteitd, jotka pitdd poistaa ennen kuin eteneminen kyseisessi oppiaineessa on

mahdollista
- opiskelija voi varioida omia opintojaan my®és ajallisesti (2-4 vuotta).

TIivonen 2000, 8-9, perustuen myos Vilijarven 1990, Jakku-Sihvosen & Blomin 1994
p y )
ja Mehtiliisen & Halosen 1999 esittimiin nikokulmiin.)

Sekd mikro- ettd makrotason vaikuttimet lukiouudistuksille tulevat esiin uusimman lukion ope-
tussuunnitelman perusteista: "Opetussuunnitelmaa laadittaessa tulee ottaa huomioon lukion
toimintaympiristo, paikalliset arvovalinnat ja osaamisvahvuudet seka erityisresurssit. Lukiopaik-
kakunnan tai alueen luonto ja ympiristo, kieliolosuhteet, historia seka elinkeino- ja kulttuurield-
mi tuovat opetussuunnitelmaan paikallisuutta. Kdytinnon yhteisty6 eri alojen asiantuntijoiden
kanssa lisdd opiskelun eliminliheisyytti ja syvillisyyttd. Opetussuunnitelmaa laadittaessa myos
ajankohtaistetaan opetussuunnitelman perusteissa madrittyji asioita.” (Opetushallitus 2003.
Lukion opetussuunnitelman perusteet, 8.) Pyrkimykseni on ollut lisiti etenkin mikrotason
merkitystd paikallisia opetussuunnitelmia laadittaessa. Makrotason merkitysta ei kuitenkaan ole
unohdettu, ja lukiokoulutuksen tehtivistd opetussuunnitelman perusteissa on esimerkiksi mai-
ninta siitd, ettd opiskelijaa ohjataan toimimaan vastuuntuntoisena ja velvollisuuksistaan huoleh-
tivana kansalaisena (mt., 12). Opetussuunnitelma sisiltdd myos ainerajat ylittivid aihekokonai-
suuksia. Niitd kaikille lukioille yhteisid aihekokonaisuuksia ovat aktiivinen kansalaisuus ja yrit-
tdjyys, hyvinvointi ja turvallisuus, kestavi kehitys, kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus,
teknologia ja yhteiskunta seki viestinti- ja mediaosaaminen. Aihekokonaisuudet on huomioitu
ylioppilaskirjoitusten reaaliaineiden kokeissa niin, ettd osa kysymyksista on oppiainerajat ylitta-

vid (Ylioppilastutkintolautakunta 2002).

Kuuselan (2003) tutkimus luokattomasta lukiosta tuo esiin, etti monet uudistukset ovat toteu-
tettuina olleet melko kosmeettisia. Kuusela tiivistii muutoksiin tarvittavat keskeiset valmiudet

kysymysten muotoon, jotka esitin ohessa hieman lyhennetyssi muodossa.

- Onko realistista uskoa, ettd lukioikdinen kykenee ottamaan vastuun omasta oppimi-

sestaan ja opiskelustaan?

- Onko aineenopettajista ohjaaviksi opettajiksi?
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- Onko verkostoituminen yli oppiainerajojen mahdollista?
- Loytyyko pedagogista johtajuutta toteuttamaan uudistuksia? (Mt., 224.)

Kun Opetushallitus vuonna 2005 teki otantakyselyn luokattoman lukion toimivuudesta suo-
menkielisten lukioiden rehtoreille ja oppilaskunnille, oli yksi vaittdmisti rehtoreille: "Luokatto-
masta toimintamuodosta pitai siirtyd luokalliseen kurssimuotoiseen opiskeluun” Vastaava viite
oppilaskunnille kuului: "Luokattomasta toimintamuodosta pitii siirtyi luokalliseen (vrt. perus-
koulu) opiskeluun”. Vastausten mukaan seki selvd enemmisto rehtoreista (71,6 %) ettd oppilas-
kunnista (92,5 %) ei ollut halukas siirtymiin takaisin luokalliseen lukioon. Opettajia ei tihin
kyselytutkimuksen otantaan kuulunut. (Opetushallitus 2005, Luokattoman lukion toimivuus.)
Turussa tehdyn lukiotutkimuksen valossa opettajien mielipiteet luokattomasta lukiosta niyt-
tavat ristiriitaisilta. Turkulaisista lukio-opettajista 43 prosenttia koki luokattomuudesta olevan
enemmin hyotyji kuin haittoja, kun taas lihes 30 prosenttia oli painvastaista mieltd. Luokatto-
muudesta luopumisen kannalla oli 32 prosenttia turkulaisista lukio-opettajista, ja paluuta luo-

kalliseen vastusti 44 prosenttia opettajista. (Virta 2007, 299.)

Opetushallituksen (2005) otantakyselyssi kartoitettiin myds muun muassa luokattomuuden
epikohtia/kehittimiskohteita lukion nikokulmasta rehtoreiden mukaan ja vastaavasti opiskeli-
jan nikokulmasta oppilaskuntien mukaan. Vastauksissa nousivat keskeisimmiksi epakohdiksi/
kehittamiskohteiksi opinto-ohjaus ja opintojen seuranta, tyojirjestys, kurssitarjotin ja koevii-
kon jirjestelyt. Muita esiin nousseita teemoja olivat opiskeluryhmien kokoonpanon jatkuva
vaihtuminen kursseittain, heterogeeninen opiskelija-aines seka lukiopedagogiikan ja toiminta-
kulttuurin kehittdmistarve. Turun lukioissa tehdyn tutkimuksen mukaan 58 prosenttia lukiolai-
sista arvioi luokattomuudesta olevan enemmin hy6tyjd kuin haittoja. Arviot luokattomuuden
hyodyllisyydesta olivat yhteydessd koulumenestykseen: lihes 67 prosenttia erinomaisesti menes-
tyneistd suosi luokattomuutta ja kohtalaisesti menestyneista vastaava prosenttiluku oli vain 44

prosenttia. (Olkinuora, Tuittu, Klemeli, Leppinen & Aro 2007, 66.)

Vehkaoja (1994, 34) huomautti jo luokattomaan lukioon siirryttiessi, ettd opiskelijoiden va-
linnan mahdollisuudet kurssien suoritusjarjestyksissd ja etenkin opettajissa, ovat realistisempia
keskisuurissa ja isoissa lukioissa. Pienissa lukioissa kutakin ainetta opettaa yleensi vain yksi tai
korkeintaan kaksi opettajaa. Toisaalta taas, kuten jo edelld oli esilld, vanhempien koulutustasolla
on todettu olevan vaikutusta opiskelijan opintovalintoihin. Hyvin menestyvit lukiolaiset, joi-
den vanhemmilla on akateeminen tutkinto, valitsevat muita useammin esimerkiksi pitkan mate-

matiikan ja fysiikan opinnot (Vilijirvi & Tuomi 1995, 14).

4.1.3 Muuttuva ylioppilastutkinto

Ylioppilaiden mairin kasvua yli sadan vuoden aikana kuvaavat hyvin seuraavat luvut: 70/vuosi
(1850), noin 1000/vuosi (1920), noin 4000/vuosi (1950) ja noin 35 000/vuosi (2000-luvulla).
Viimeksi mainittu luku tarkoittaa yli puolta ikiluokasta. (Ylioppilastutkintolautakunta 2002;
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ks. myds Volanen 2001, 313.) Seuraavassa tarkastelemani muutokset ylioppilastutkinnossa
taustoittavat tutkimuksessani mukana olleiden opettajien kisityksid ylioppilastutkinnosta, siind
tapahtuneista muutoksista ja opettajien muutosechdotuksia. Pizhuomio on siten kiinnitetty yli-
oppilastutkinnossa tapahtuneisiin keskeisiin uudistuksiin viime vuosina ja ylioppilastutkinnon

merkitykseen ja asemaan lukiokoulutuksen yhteydessa.

Tutkiessaan keskustelua ylioppilastutkinnon merkityksesta Suomessa toisen maailmansodan
jilkeen Vuorio-Lehti (2007) nimeii kaksi aineistosta erottunutta tirkedi tekijid, jotka ovat
merkittavisti vaikuttaneet ja ohjanneet ylioppilastutkinnon kehitystd, nimittiin yliopisto- ja
korkeakoulutaho ja suomalaiskansallisuus. Suomessa on ylioppilastutkintoon ja ylioppilaisiin
liitetty arvostuksen traditio, erityisesti isinmaallinen ja nationalistinen traditio. Ylioppilaiden
mairin kasvu kertoo tutkinnon massoittumisesta, mutta se on silti sailynyt viyldna toisen asteen
opinnoista kolmannen asteen opintoihin. Ylioppilastutkinnon juhlavuotta vietettiin Suomessa
vuonna 2002, jolloin ylioppilastutkinto taytti 150 vuotta. Ylioppilastutkinnon alkuna pidetdin
Turun Akatemian paisykuulusteluja, ja vuonna 1852 tutkinto sidottiin ensimmaisen kerran lu-
kion oppimiiriin. Ylioppilastutkintolautakunnan eli YTL:n? (2002) mukaan ylioppilastut-
kinnosta on tullut kansallinen instituutio, joka on keskeinen osa suomalaista koulu- ja yliopisto-
laitosta. YTL:n puheenjohtajana toimineen professori Lahtisen mukaan ylioppilastutkinto on
toiminut suomalaisille my6s sosiaalisen nousun vaylina ja antanut mahdollisuuden osallistua

suomalaisen yhteiskunnan ja kulttuurin luomiseen ja kehittimiseen.

Aika ajoin on my6s pohdittu ylioppilastutkinnon poistamista, etenkin 1970-luvulla. Tuolloin
opetusministerion asettama tyoryhmai esitti ylioppilastutkinnon haittavaikutuksina olevan
muun muassa, ettd se maarittii ja sitoo liikaa lukio-opintoja ja -opetusta. Lisiksi tyoryhma
esitti, ettd ylioppilastutkinto on suoranaisesti lukion uudistamisen ja kehittimisen este. Yliop-
pilastutkintoa korvaavaksi tutkintojirjestelmiksi tyéryhma esitti pedagogisia, eettisid ja koulu-
tuspoliittisia kriteereitd, jotka ohjaisivat valinnaisuuden lisaamiseen ja suuntaisivat opetusta irti
pintatiedosta. Ty6ryhmin toteutumaton chdotus uudeksi tutkintojirjestelmiksi olisi sisaltinyt
koulun oman arvioinnin lisiksi soveltuvuuskokeita ja toisen asteen yleisia kypsyyskokeita. (Vuo-
rio-Lehti 2007; Kuusela 2003, 148-149.)

Ylioppilastutkintolautakunta mairittelee ylioppilastutkinnon nykyistd merkitystd seuraavas-
ti. "Tutkinnosta on tullut lukion pidttotutkinto, joka mittaa lukiossa saavutettuja tietoja,
taitoja ja kypsyyttd. Samalla se on tirked lukio-opetuksen arviointiviline. Tutkinto antaa
yleisen korkeakoulukelpoisuuden. Tutkinnon merkitys yliopistojen ja korkeakoulujen opis-
kelijavalinnoissa on nykyddn jéilleen lisidntymdssi.” (Ylioppilastutkintolautakunta 2002.)
Opetusministerion (2006) mukaan ylioppilastutkinnon avulla selvitetddn, ovatko opiskelijat
omaksuneet lukion opetussuunnitelmien mukaiset tiedot ja taidot seka saavuttaneet lukiokou-
lutuksen tavoitteiden mukaisen riittavin kypsyyden. Hietaniemi-Virtasen (2004, 79) tutkimuk-

sen mukaan yli 40 prosenttia lukioiden rehtoreista oli sita mielt, ettd lukio-opetus tahtaa liiaksi

> YTL on opetusministerion nimittima noin 40-henkinen lautakunta, joka mm. laatii yo-kokeet ja kehittdd

yo-tutkinnon sisiltdi ja rakennetta.
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ylioppilaskirjoituksiin. Muun muassa Blomin (1994, 30) mukaan vanhempien korkea koulutus-
tausta korreloi merkittavisti lukioiden tutkintotulosten selittdjind. Lukion paitt6arvioinnin ja
ylioppilastutkinnon vilinen yhteys vaihteli aineittain niin, ettd vahvin yhteys oli pitkissa kielissa
ja heikoin lyhyessid matematiikassa ja muutamissa reaaliaineissa. Saman suuntaisia tutkimustu-
loksia on saanut mydhemmin myos Rinne (2007, 280-281) tutkiessaan lukiolaisten kotitaustaa

ja koulumenestysta.

Viime vuosina ylioppilaista noin kaksi kolmesta aloittaa lukion jilkeisen opiskelun ammattikor-
keakouluissa tai ammatillisissa oppilaitoksissa. Yliopistoon opiskelemaan menevit kuuluvat siis
selvaan vihemmistoon. Niin ollen voidaan sanoa, ettd lukiosta on tullut padsaintoisesti amma-
tilliseen koulutukseen valmentava oppilaitos. Voimakasta kritiikkid sai jo aikanaan esimerkiksi
parlamentaarisen ylioppilastutkinnon kehittimistyéryhmin mietintd (OPM 2000), joka linjasi
vain kaksi keskeistd asiaa muutettaviksi. Toinen oli ruotsinkielen asema ylioppilastutkinnossa
ja toinen reaalitutkinnon jakaminen osiin. Molemmat liittyivit ylioppilastutkinnon sisiisen ra-
kenteen muuttamiseen. Sen sijaan huomiotta jiivat ymparoivissa yhteiskunnassa tapahtuneet
muutokset ja niiden vaikutus. Térkeimpind ndistd muutoksista otettiin kritiikissa esiin sosiaali-,
talous- ja koulutuspolitiikassa tapahtuneet muutokset. (Esim. Volanen 2001, 314.) Lukion ja
ylioppilasinstituution jinnitteinen suhde ammatilliseen koulutukseen on edelleen vahvasti mu-
kana koulutuspoliittisessa keskustelussa. Ammatillisen oppilaitoksen opiskelijoilla on kuitenkin
tind pdivind mahdollisuus my6s ylioppilas- ja lukiotutkinnon suorittamiseen. Tdma on mer-
kinnyt ylioppilastutkinnon suorittamismahdollisuuden antamista kiaytinnollisesti katsoen koko
ikiluokalle. (Vuorio-Lehti 2007.)

Vuonna 1994 ylioppilastutkinto hajautettiin eli tutkinnon voi suorittaa ajallisesti hajautettuna
enintain kolmena perikkiisena suorituskertana. Ylioppilastutkintolautakunnan mukaan nykyi-
sin tutkinnon hajautusmahdollisuutta kiyttad kaksi kolmasosaa kirjoittajista. Keskeisimmit
uudistukset kuluvalla vuosikymmenella ovat olleet pakollisten kirjoitusaineiden rajaaminen ai-
noastaan didinkielen kokeeseen ja reaalikokeen korvaaminen yksittaisten reaaliaineiden kokeil-
la, ns. ainereaalilla. Viimeksi mainittu uudistus toteutettiin ensimmaiisen kerran keviilld 2006.
Aidinkielen koe muuttui keviin 2007 ylioppilaskirjoituksissa niin, etti seki uudistunut teksti-
taidon koe ettd perinteinen esseckoe otetaan arvioinnissa huomioon, kun aikaisemmin otettiin

huomioon vain ainekirjoituskokeiden parempi arvosana.

4.1.4 Muuttuva tyonkuva, professionaalisuus ja lukion aineenopettaja

Yksityisen sektorin johtamismallit, laadun arvioint, kilpailun lisiantyminen ja resurssien kiyton
valvonta kuvaavat nykyisin my0s julkisen sektorin tyopaikkoja. Opettajan ty6ssid nima nikyvit
pienentyvini resursseina, uudistuvina tydehtoina, laadun arviointina ja audiointina. (Syrjalii-
nen 1997, 21.) Odotukset ja vaatimukset opettajan tyoén uudistamiseksi voidaan nihda risti-
riitaisina. Yhtaaltd odotetaan tietoyhteiskunnan valmiuksiin ohjaamista, toisaalta keskittymista

perinteisten tictojen ja taitojen harjoitteluun (Vilijarvi 2006, 21).
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Kouluopetukselle asetetut tavoitteet ja odotukset antavat aiheen pohtia uudelleen sellaisia kysy-
myksii kuin mitd opetetaan, kuinka opetetaan ja kuinka oppimista arvioidaan. Sahlberg (1998,
208-209) painottaa kouluissa toteutuneiden uudistusten arviointia. Talld saataisiin lisittyd
koulun muutosta koskevan tiedon ymmarrystd. Hin havainnollistaa asiaa Suomen kouluissa
1960- ja 1970- luvuilla toteutetulla siirtymiselld ns. uuteen matematiikkaan. Uudistus edustaa
selvimpia esimerkkeji sellaisista koulu-uudistuksista, joiden epdonnistuminen oli hyvin tiedossa
jo siirtyman alkuvaiheessa eli opetusmetodeja ei muutettu, vaikka opetussuunnitelmat ja oppi-
materiaalit uudistettiin. Sahlberg (1996) toteaa Fullanin ja Hargreavesin nimenneen tillaisen
nienniisen tiimityén pakotetuksi kollegiaalisuudeksi. Tillaista ilmenee etenkin hallinnollisesti
toimeenpannuissa kehittimishankkeissa, kuten opetussuunnitelmien kiyttoonotossa. Pakotet-
tua kollegiaalisuutta "tapahtuu tietyissa tilanteissa tiettyini aikoina ja yhteistoiminta rajoittuu
monesti myds tihin” (Sahlberg 1996, 131). Tutkimuksin on myés todennettu, etti yhteiskun-
nan tarjoamat resurssit ovat selvisti ristiriidassa kouluihin ja yksittdisiin opettajiin kohdistuvien
odotusten kanssa (esim. Kilpié & Markkula 2006, 71; Lundstrém 2007; Krecic & Grmek 2008,
62). Fullan (2001) kiyttad niistd nimitystd mahdollistavat resurssit.

Sahlberg (1998, 196) pitid monien muiden tutkijoiden tavoin (esim. Syrjild, Estola & Uitto
2006, 46) tirkeind kouluissa kiytivad keskustelua uudistusten edellyttimistd kisityksistd esi-
merkiksi opetussuunnitelmatyon yhteydessia. Han toteaa, ettd ellei uudistuksissa lahdeta liik-
keelle niista kasityksistd, jotka yhteisossi olevilla opettajilla on, on vaikea uskoa kehittymisti ta-
pahtuvan. Myés Ashdown (2002) viittaa jannitteisiin, joita yksittdisten opettajien ja koko opet-
tajayhteison kehittimispyrkimysten vililld voi olla. Esimerkkini tillaisten jannitteiden olemassa
olosta hin mainitsee tutkimukset, joissa yhtdiltd on todettu opettajien tehokkaan ammatillisen
kehittymisen ja sitoutumisen edellyttivin my6s opettajien itsensi osallistumista kehittamispro-

sessiin, mutta toisaalta on korostettu myds organisaation tirkeai roolia. (Ashdown 2002, 116,
127-128))

Moilasen (2001, 16) mukaan miti isompia ja vaativampia muutoksia organisaatio kohtaa, siti
tirkeampai on oppimisen mahdollistaminen ja yllipitiminen, puhutaan siis oppivasta organi-
saatiosta. Havainto koulun ja opetusty6n inertiasta, kyvysti vastustaa kaikkinaisia uudistusyri-
tyksid ja reformeja, on syntynyt 1960- ja 1970-luvuilla kiynnistyneen luokkahuonetutkimuksen
ja opettajien tyon tutkimuksen myétd. Opettajat ja koulu olisi saatava yhteistoiminnallisesti
suunnitteluun ja kehittimistyohon mukaan. (Miettinen 1994, 11-12.) Postmodernina nike-
myksend pidetddn ajatusta, ettd niin opetusalalla kuin muillakin aloilla tapahtuneita muutoksia
voidaan tarkastella siirtymisend johtamishierarkian ylemmalta tasolta annetuista madrayksista

(top-down) ruchonjuuritasoon (bottom-up) (Leino & Leino 1997, 13).

Siitonen (1999) nimeii keskeiseksi tutkimustuloksekseen tutkittuaan luokanopettajaksi opis-
kelleiden ammatillista kasvua sisdisen voimantunteen eli voimaantumisen (empowerment).
Toiseksi merkittavaksi havainnoksi hin nimedi sen, ettd voimaantuminen toimii katalyyttiina

sitoutumisprosessissa eli ettid voimaantuminen johtaa sitoutumiseen. Vahva voimaantuminen
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johtaa vahvaan sitoutumiseen ja painvastoin. Sisdisen voimantunteen kategorioita ovat vapaus,
vastuu, arvostus, luottamus, konteksti, ilmapiiri ja my6nteisyys, jotka ovat liheisesti toisiinsa
kytkeytyneiti ja merkityssuhteessa keskendin. (Siitonen 1999.) Organisaation muutosproses-
seihin kohdistuvaa tyontekijoiden sitoutumisvoimakkuutta voidaan Heikkilin (1994, 248-249)

mukaan arvioida esimerkiksi seuraavien kriteerien mukaan:

+++ toimintaa johtavaa kokonaispersoonallista sitoutumista, innostusta ja ajan kulun

unohtamista
++  jollakin osa-alucilla aktiivista toimintaa
+ myétamielisyyttd ja hyviksymisen osoituksia
o neutraali suhtautuminen ( drsykkeet eivit heriti reaktioita )
- valinpitdimattomyytta ja vihittelya
-- “vanhojen kaavojen” puolustelua, itsesuojelua ja hidastelua

- eristdytymistd, vastustavien "kuppikuntien” muodostamista ja systemaattista sabo-

tointia sekd uudistajien mustamaalaamista.

Heikkild korostaa kuitenkin, etta tallaiset polarisaatiotilanteet, vastoin tavanomaisia kasityksid,
voivat "hedelmaittii ja realisoida liian lennokasta ja kritiikitontd muutosprosessia” (Mt. , 249;

ks. myos Ashdown 2002, 126-128.)

Oppimisympiristdjen suunnittelussa Bransford, Brown ja Cocking (2004) painottavat neljii
eri nikokulmaa eli ymparistojen oppijakeskeisyyttd, tietimyskeskeisyyttd, arviointikeskeisyytta
ja yhteisokeskeisyytta. Oppijakeskeisyydessi korostuu oppijan oma reflektointi, jolloin nyky-
tieto ja kokemukset auttavat uuden tiedon rakentamisessa. Tietaimyskeskeisyys edellyttdd or-
ganisoitua tictotopohjaa ja esimerkiksi opetussuunnitelman sisaltjen huolellista suunnittelua.
Arviointikeskeisyydessi korostuvat monipuoliset arviointimenetelmit ja yhteisokeskeisyydessi
yhteiséllinen oppiminen, jossa myos koulun ulkopuoliset toimijat otetaan huomioon. (Brans-

ford, Brown & Crocking 2004, 174-175.)

Opettajankoulutuksen kehittimisen keskeisimpana pailinjana on viime vuosikymmenina nahty
opettajan tyon professionaalistaminen (esim. Hargreaves 2001; 2006; Vilijarvi 2006, 22; Miet-
tinen 1994, 25). Hargreaves (2006, 673) mairittelee termien professionalismi (’professiona-
lism "), ammattimaisuus, ja professionalisaatio ('professionalization '), ammatillistaminen, eroja
seuraavasti: pyrittdessd parantamaan opettajan ammatin statusta ja opettajien asemaa tarkoi-
tetaan professionalisaatiota, kun taas pyrittiessd parantamaan opetuksen laatua ja standardeja
tarkoitetaan professionalismia. Kuten myos Hargreaves toteaa, termeji saatetaan kiyttdd tois-
tensa synonyymeina. Opettajan tyossd professionaalisuus merkitsee kykya toimia itseniisesti ja

autonomisesti luottaen omaan asiantuntijuuteensa, valmiutta tunnistaa omat kehitystarpeensa,
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kykyi tunnistaa ympiriston odotukset ja kykyi toimia yhteistydssi muiden kanssa (Vilijarvi

2006, 22).

Professioon katsotaan siis liittyvin oleellisena vaatimuksena sellaisen koulutuksen, joka tuottaa
valmiudet myos jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen. Télloin tarkoitetaan ammatin autono-
miaa eli vain alan koulutuksen saanut ryhma omaa riittavin asiantuntemuksen arvioida, miten
ammattia voidaan kehittda. Lisaksi professioon liitetddn vahva eettinen kooditaso, esimerkiksi
lidkirin ammatti ja Hippokrateen liikirin vala. (Niemi 2006, 75-76.) Termi monimuotoinen
ura (protean career) kuvaa jatkuvalle oppimiselle rakentuvaa ammatissa kehittymisti. Ura voi-
daan siis nahda kokemusten kautta saadun tiedon varastona tai kertymind, osaamisen kasvuna,
jossa taidot ja asiantuntemus lisiantyvit ja vuorovaikutusverkosto kehittyy. (Ruohotie & Hon-

ka 1997, 43).

Hargreaves on kuvannut opettajan ty6ssa tapahtuneita muutoksia, jotka hin nikee yksi-
lollisen ja institutionaalisen kehityksen synteesiksi (Hargreaves 1994, 234-239; Hargreaves
ym. 2001, 160-165; ks. my6s Krecic & Grmek 2008, 60; Leino & Leino 1997, 14.) seuraa-

vasti:
- yksilollisyydesta yhteistoiminnallisuuteen
- yksintyoskentelysta parityoskentelyyn
- hierarkioista tiimeihin
- neuvonnasta henkiseen tukeen
- tdydennyskoulutuksesta ammatilliseen kehitykseen
- muodollisesta yhteistoiminnasta todelliseen kumppanuuteen
- auketoriteetista sopimuksiin
- prosessista tuotoksiin
- hengissi sdilymisestd voimistumiseen.

Uusimmissa kirjoituksissaan Hargreaves (2006) on jakanut opettajan profession kehittymisen
neljain eri ajanjaksoon englantia puhuvissa kulttuureissa. Hin muistuttaa, ettd vilttaimactd tima

jako ei kuitenkaan sovi kaikkiin maihin ja/tai kulttuureihin (mt., 674).
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TAULUKKO 1. Opettajan ammatin kehittymisjaksot kuvauksineen Hargreavesin (2006) mukaan

OPETTAJAN AMMATIN KEHITTYMISJAKSOT  KUVAUS

1. Esiprofessionalismi Kutsumusammatti, kehittyminen yrityksen ja erehdyksen
kautta, toimiminen muiden tekemien ohjeiden mukaan,
(ennen 1960-1.) amatdorimaisyys, opettamisen vaikeuden kieltdminen.
2. Autonominen professionalismi (1960- Ammatin status ja resurssit paranevat, luokkahuonepeda-
1970-1.) gogiikan ristiriidat: oppilaskeskeisyys-ainekeskeisyys, indi-
vidualismi, eristaytyneisyys, palautteen saannin vahaisyys,
tehottomuus.
3. Yhteisollinen professionalismi (1980- Yhteiskunnan kiihtyvda muutosvauhti ja tyonkuvan laaja-
1990-1.) alaistuminen saivat opettajat etsimdan tukea ja apua

tyoyhteisostd, lisdkouluttautumisen tarve, yhteistyon
avulla osaamisen taydentamistd, tehokkuusvaatimukset,
yhteistyovelvoitteen seurauksena usein vastarinta.

4. Postprofessionalismi (2000-) Uusliberalistinen markkinatalous pakottaa totuttelemaan
epavarmuuteen, ylhaalta tulevat yhteiset opetussuunnitel-
mat ja arviointi-menetelmat, ammatillisen arvostuksen
lasku yhteiskunnassa, koulutukseen kohdistuvat yha ene-
nevat vaatimukset ymparoivasta yhteiskunnasta.

Hargreavesin (2006) mukaan vielikin jotkut, esimerkiksi opettajat, vanhemmat ja paittdjit,
muistelevat lihes sentimentaalisesti ajanjaksoja 1 ja/tai 2. Hin olettaa timin johtuvan tillaisten
henkiloiden omista tuon ajan koulu- ja opetuskokemuksista, joista muistiin on tallentunut vain
hyvia asioita. Hargreaves muistuttaa ja jopa varoittaakin, ettd jos opetusministeridtasollakin
voidaan opettajuutta tarkastella ndin kapea-alaisista lahtokohdista, niin se ei voi olla hyviksi

opettajuuden kehittimistyélle. (Mt., 677.)

Opettajan ty6n luonteeseen on perinteisesti kuulunut yksin tekeminen luokkatilanteessa. Tahin
tosiasiaan liittyvdt muun muassa Lortien ja Jacksonin tutkimuksessaan havaitsemat periaatteet
toisen opetuksen puuttumattomuudesta ja autonomiasta. Goodladin tutkimuksessa kavi ilmi,
ettd opettajilla ei ollut tapana keskustella tyotoverien kanssa esimerkiksi pedagogisista ratkai-
suista ja opetustydsti. (Miettinen 1994, 25; ks. myds Hargreaves 2006, 679-680; Kiiridinen,
Laaksonen & Wiegand, 1992, 65,69; Luukkainen 2000, 89-91.) Opettajan ammatin autono-
misuuteen eli vapauteen tehdi itsendisid paatoksia liittyy my0s tosiasia, ettd kaikkia koulu-uu-
distuksia ei toteutetakaan luokkahuonetilanteissa. Ilmiotd on kutsuttu jopa pienimuotoiseksi
“kansalaistottelemattomuudeksi” ja sitd on osaltaan pidetty opettajien keinona yllapitid omaa
ammatillista autonomiaansa. (Syrjild, Estola & Uitto 2006, 45.) Opettajan ammattitaito voi-
daan strukturoida esimerkiksi seitsemdin ulottuvuuteen. Naiitd ovat: aineenhallinta, kasvatus-
tieto, kouluty6n tuntemus, didaktinen oppiaineen kisittelytaito, evaluointitaito, opetusmene-

telmien hallinta ja vuorovaikutustilanteiden hallinta. (Tahtinen 1994, 151.)

Opettajien suhtautumista koulu-uudistuksiin kartoitettiin tutkimuksessa, jossa analysoitiin
lahinna peruskoulu- ja lastentarhanopettajien muutoskertomuksia. Opettajien kertomuksista
erottui neljii erilaista puhetta muutoksista eli kiire-, tunne-, valta- ja lapsipuhetta. Kiire-puhees-

sa tuli ilmi paitsi kiireen niin myos riittiméattdmyyden tunne uudistuksia toteutettaessa. Myos
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tunnepitoisia reaktioita esiintyi, mik ilmeni keskusteluissa jo puheen sivyjen vaihteluina ja ele-
kielessd. Valta-puhe ilmensi professionaalisuuden yhti peruspilaria eli opettajan ammatin au-
tonomisuutta. Tutkimuksen tekijit muistuttavat opettajien edelleen siilyneesta vallankaytostd
varsinaisessa luokkahuonetilanteessa eli toteuttaa tai olla toteuttamatta osaa uudistuksista. Nel-
jantend puheena opettajien kertomuksissa esiintyi lapsi-puhe. Uudistuksia toteutettaessa opet-

tajat olivat huolissaan lapsista ja vilittivit siitd, miten muutokset koskettaisivat lapsia. (Syrjili,

Estola & Uitto 2006, 44-46.)

Luokattomaan lukioon siirryttiessi Vehkaoja (1994) nimesi yhdeksi huomattavaksi muutoksek-
si opettajan kannalta sen, ettei lukiossa olisi enad kiinteitd opetusryhmia eli luokkia. Hén arvioi
tuolloin, viitaten luokattoman lukion kokeilukouluihin, ettd opettajat saattavat kokea arvioinnin,
etenkin pdittdarvioinnin, vaikeutuvan. Opettajien opiskelijatuntemus jii pinnallisemmaksi, jos
opiskelija suorittaa lukiossaan eri opettajille saman aineen eri kursseja. Vehkaojan mukaan opet-
tajat eivit kokeneet lahjakkaiden opiskelijoiden osalta opettajan vaihtumisen olevan ongelma,
mutta niiden opiskelijoiden, joilla esiintyy oppimisvaikeuksia, opintojen seuraamismahdollisuus
ja ohjaus huolestuttivat opettajia. Kokeilulukioiden opettajien kokemukset opiskelijoiden opetta-
javalinnoista eivit aiheuttaneet kdytannossa suurempia ongelmia, vaikka tillaisia pelkoja monien

opettajien taholta oli esitetty ennen luokattomuuteen siirtymisti. (Vehkaoja 1994, 34-36.)

Huttunen (1999) puolestaan ennakoi kokeilukoulujen kokemusten perusteella, etti luokatto-
massa lukiossa opettajan rooli muuttuisi seuraavasti: opettajan tehtavikentta laajentuu tiedon-
jakajan roolista opiskelun ohjaamiseen, opettaja joutuu suunnittelemaan entistd tarkemmin
opetusta ja kurssitarjontaa ja auttamaan suunnittelussa ja arvioinnissa. Lisiksi opettaja joutuu
perehtymiin uusiin tyétapoihin ja opettelemaan prosessin arviointia sekd yhteistyétaitoja niin

opiskelijoiden kuin kollegojen kanssa. (Huttunen 1999, 20.)

Lukion aineenopettajien omia kisityksid opettajan roolista luokattomassa lukiossa kartoitettiin
Opetushallituksen kyselyssi vuonna 1999. Muun muassa niin kuvasivat opettajat tuolloin omaa
ammattirooliaan: ”Opettaja on luokattomassa lukiossa tiedon jakaja, suunnittelija, tyonjobta-
ja, tydtapojen opettaja, tyon laadun valvoja, neuvottelija, tilastoija, yhdyshenkilo, sekd myds
ymmdrtdji ja ammattiauttaja kriiseissa” (Opetushallitus 6/2000, 29). Vastanneista lukion
opettajista nelji viidesosaa katsoi luokattoman lukion muuttaneen lukiossa opettavien opetta-
jien ammattiroolia. Yleisimmin muuttumista luonnehdittiin opettajan tehtdvin muuttumi-
sella ohjaajaksi tai tyon painottumisella enemmin tihin suuntaan. My6s tyomairin katsottiin
lisddntyneen ja tyonkuvan laajentuneen eli opettajan on hahmotettava koko koulun toimintaa
aikaisempaa laaja-alaisemmin. Lisiksi vastauksissa tuli esiin opettajien yhteistyon lisiantyminen
seki rehtorin, muiden opettajien etti opiskelijoiden kanssa. (Opetushallitus 6/2000, 28 - 29.)
Virran (2007, 316-317) tutkimuksessa, jossa oli mukana 117 Turun lukioissa tydskentelevai
opettajaa, opettajan tyon muuttumisessa kertyi eniten mainintoja (max. 166) seuraaville tyo-
muutoksen sisilldille: muun tyon kuin perinteisen opetustydn kasvu (44 mainintaa), kiire (27),

opetuksen toteutustapa (25) ja opiskelijoiden lisidntyneet ongelmat ja ohjaustarve (19). Ope-
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tushallituksen uusin selvitys luokattoman lukion toimivuudesta on vuodelta 2005. Kysyttiessa
opettajan tyonkuvan muuttumista viimeisten viiden vuoden aikana yli 80 prosenttia vastaajista
oli sitd mieltd, ettd opettajan muut tyotehtavit kuin opettaminen ovat lisadntyneet. Kuten jo
edelld mainittiin, tihan otantakyselyyn ei kuitenkaan kuulunut lukion opettajia, vaan rehtoreita

ja lukion oppilaskunnan edustajia.

Mintyld (2002,36) toteaa, etti “opettajien tyon muutostarpeista on tuotettu hyllymetreittiin
kuvauksia ja tietoa siitd, mitd pitdisi muuttaa ja miksi’, mutta miten muutokset toteutetaan
kiytinnossi itse oppilaitoksessa, on vield selvittimatta. Tamin tutkimuksen lihtokohdaksi on
valittu juuri opettajien omat kisitykset lukiossa tapahtuneista muutoksista, muutoksen ideasta
ja visioinnista sekd kdytinnon toteutuksesta. Tutkimuslahtokohtaa voidaan niin ollen luonneh-

tia juuri “bottom-up” —tyyppiseksi.

4.2 Aineenopettajien kisitykset lukiossa tapahtuneista
muutoksista ja vaikutuksista omaan ty6hon sekd muutosideat

Fenomenografinen lahestymistapa tulee esiin aineistopohjaisessa analyysissani. Kuvauskatego-
riat ilmentéavit tutkimuksessa mukana olleiden lukion aineenopettajien kasityksia lukiossa ta-
pahtuneista muutoksista viime vuosina. Alakategoriat ovat aineistoanalyysin tulosta ja niista
on johdettu laajempi viitekehys eli padkategoria. Luettavuutta helpottaakseni olen sijoittanut
aineistoanalyysini lopputuloksen eli piikategoriat alakategorioineen heti tekstin alkuun. Niin
lukija pystyy paremmin seuraamaan, miten kuvauskategoriat ovat muodostuneet. Myés aineen-
opettajien omat muutosideat, niiltd osin kuin se vain on ollut mahdollista, esittelen kiinnitet-
tyind niihin kuvauskategorioihin. Saamieni tutkimustulosten syvillisempi tarkastelu toteutuu
dialogissa, jonka osapuolina ovat muu tutkimustieto ja omat tutkimustulokseni. Kuvauskatego-

rioista ja muutosideoista olen myos johtanut pessimistiset skenaariot lukiolle.

Kaikki tutkimuksessani mukana olleet aineenopettajat kokivat jollakin tavalla tydnsi muut-
tuneen viimeisten vuosien aikana. Muutokset lukion opettajan ammattiroolissa eivit ainakaan
kaikkien opettajien mielesti liity pelkistian asetelmaan luokaton — luokallinen lukio: ” en yh-

distiisi muutoksia ammatissa niinkddin luokattomuuteen vaan yleiseen muutokseen esim. opseissa”

(012).

Obheiset kuvauskategoriat perustuvat informoidun kyselylomakkeen kysymyssarjan numero 3

kahteen ensimmaiseen kysymykseen eli:
— Nimed mielestdsi keskeisimmdt muutokset, jotka lukio on viime vuosina kokenut.
— Miten muutokset ovat heijastuneet omaan tyohosi?

Vastaukset ovat tiydentyneet sekd teemahaastatteluilla ettd my6s informoidun kyselyn kysy-
myksilld 4, 5, 6ja 7.1
1 Ks. Liite 1.
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TAULUKKO 2. Kuvauskategoriat aineenopettajien kisityksista lukion muutoksista ja muutosten vai-
kutuksista omaan tyohén

PAAKATEGORIAT ALAKATEGORIAT
A. AMMATTIROOLI A.1. Opetus
A.2. Ryhméanohjaus

A.3. Ammattitaidon yllapito
A.4. Yhteistyo
A.5. Tydmaara

B. OPISKELIJA JA LUKIO-OPINNOT B.1. Syrjaytymisriski
B.2. Vapaus ja vastuu
B.3. Yhteisollisyys
B.4. Opiskelijoiden tyémaara

C. YLIOPPILASTUTKINTO

D. ORGANISAATIOKULTTUURI

4.2.1 Kuvauskategoria A: AMMATTIROOLI

TAULUKKO 3. Kuvauskategoria A: AMMATTIROOLI

A. AMMATTIROOLI A.1. Opetus

A.2. Ryhméanohjaus

A.3. Ammattitaidon yllapito
A.4. Yhteistyo

A.5. Tydmaara

Termi ammattirooli kuvaa aineenopettajien esittamia kisityksid siitd, milld osa-alueilla heiddn
tekeminsi tyo eli opettajan ammatti on kokenut muutoksia viime vuosina. Aineenopettajan
ammattiroolin (A) muuttuminen nikyy tutkimuksessa mukana olleiden opettajien mukaan
monessakin yhteydessd varsinaisessa opetustydssi. Oppiaineiden  sisillot ja sisaltomaarit ovat
muun muassa muuttuneet uusien opetussuunnitelmien ja ylioppilastutkintouudistusten tulok-
sena (A.1). Varsinaisen opetustyon eli aineenopettajan roolin lisiksi korostuu entisti enemmin
ryhminohjaajan rooli (A.2). Uudet oppimisympiristot ja niihin usein liittyvit tekniset taidot
ovat lisinneet joidenkin opettajien motivaatiota uudistaa omaa opetustaan ja/tai hakeutumista
koulutukseen. Ne ovat saattaneet lisitd myds opettajan tyomidiraa ja stressid (A.1, A.3, A.S).
Opettajien vilinen yhteisty6 varsinaisten oppituntien ja kurssien puitteissa ei nouse aineistossa
merkittivisti esiin (A.4). Luokattoman lukion kurssimuotoisuus ja jaksoluku ovat kaventaneet

opettajan omaa mahdollisuutta aikatauluttaa opetustyotd. “Pakkotabtisuus™ luo ja tuo kiireen

"' Aineistoanalyysissd varsinaisen tekstin yhteydessi lainausmerkeissd olevat sanat ovat suoria lainauksia ai-

neistosta.



52  Muuttuva lukio

tuntua ja tydmiirin kasvua monille opettajille (A.1, A.5). Seuraavassa esitin tarkemmat kuva-

ukset paikategoria A:n alakategorioista.

A.1. Opetus

Aineenopettajat esittivit luokattoman lukion tuoneen hyvin monenlaisia muutoksia opetta-
juuteen ja omaan tyohon. Muutokset tai muutospaineet kylld tiedostettiin yleisesti opettajien
keskuudessa, mutta niihin ei valttimatta suhtauduttu myonteisesti. Varsinaiseen opetustyéhon
kiinnittyivat laheisimmin maininnat muutoksista omaan oppiaineeseen, oppimisymparistoihin
sekd opettajan ja opiskelijoiden vilisiin suhteisiin. Ohessa kuvaan tarkemmin aineistoesimerkki-

en avulla opettajien esittaimiid muutoksia opetustyohon.

Opetus ja oma oppiaine. Kuten edelld jo on todettu, aineisto kerittiin ajankohtana, jolloin luki-
on uusittu opetussuunnitelma oli juuri otettu kaytto6n. Myos ylioppilaskirjoitusuudistuksia oli
tuolloin jo osittain toteutettu tai toteutumassa. Naiden lisiksi opettajat toivat esiin myos kurs-
sisisiltojen lisayksia yksittdisiin kursseihin. Sisaltolisiykset ovat osaltaan lisinneet kiireen tun-
tua kursseja opetettaessa. Lisaksi osa opettajista piti oman oppiaineensa kokonaiskurssimairaa
riittiméattdmani suhteessa ylioppilaskirjoitusten vaatimustasoon. Mainitut muutoskokemukset
kdyvit ilmi oheisista aineistoesimerkeista: "..pakko on sitten uudistaa niita...kursseja vastaamaan
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uutta opsia” (014)7, °..joskus tiytyy sanoa aineenopettajana, etti lue minun ainettani vihem-
méin...tieddn ettd oppikoulnaikaiselle opettajalle se oli tiiysin...mahdoton ajatus” (07), ”...vibennet-
tiin pari kurssia mutta kirjoitukset pysyivat yhti vaikeina” (017) ja ’...ketd se kasvattaa parempaan
suuntaan ettd joka kokeen jilkeen saa uusia ja aina on mahdollisuus meni vaikka kuinka niin aina
vaan uusitaan” (09). Lainauksissa esiintyva viittaus oppikouluaikaiseen jirjestelmain tarkoit-
taa haastatellun opettajan mukaan silloista kiytintod, jossa jokainen opettaja piti juuri omaa
oppiainettaan koulun tirkeimpina oppiaineena'. Viimeinen suora lainaus taas viittaa lukion
nykyiseen koekaytantoon eli jokaisen jakson jalkeen jirjestetddn hylattyjen kokeiden uusimis-
mahdollisuus. Tdmin lisiksi on ainakin pari kertaa lukuvuodessa mahdollisuus arvosanojen ko-

rottamiseen ns. korotustenteissi.

Opetus ja oppimisympairistor. Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003, 14) miiritellain
otsikon "Opiskeluympirist6 ja —menetelmit” alla, ettd opetuksen on korostettava opiskelijan
omaa aktiivista tiedonrakentamisprosessia. Opiskelijoita on muun muassa ohjattava kayttaimain
tieto- ja viestintitekniikkaa seki kirjastoja. Opetussuunnitelman mukaan osa opetuksesta voi-
daan jirjestdd my6s etiopiskeluna, itsendisend opiskeluna tai vieraskielisend. Opetus ja oppimis-
ymparistot tarkoittavat tissd yhteydessi niiti opetusmenetelmii ja —olosuhteita, joissa opetus
jarjestetdan. Kaikki tutkimuksessa mukana olleet opettajat mainitsivat jollain tavalla oppimis-

ymparistéjen muuttumisen, mutta kaikille muutokset eivit olleet ainakaan vield omakohtaisia

12 Suoran lainauksen yhteydessi on kiytetty kolmea pistettd pois jitettyjen sanojen/lauseiden  kohdalla.

Jokaiselle haastateltavalle on annettu oma tunniste eli kirjain O (=opettaja) ja ns. juokseva numero, jonka
perusteella ei ole mahdollista tunnistaa saman koulun opettajia.
Oppiainekeskeisyydesti ja eri aineryhmien opettajien erilaisista statuksista katso esimerkiksi Virta, Eloranta

& Kaartinen 2003, 264-271; Meri 2002, 178-179.
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ja/tai myonteisid asioita. Oppimisymparistdjen muuttuminen osoittautui myds yhdeksi keskei-
seksi syyksi hakeutua tai ainakin harkita hakeutumista lisikoulutukseen: ”..opetusmenetelmait
ovat havainnollistamisvilineiden osalta muuttuneer”(014) ja ’...koko ajan tulee niiti uusia op-

pimiskdsityksid...ndmdi oppilaskeskeiset tyotavat...on muuttunut paljon oppilaskeskeisemmiiksi'*”

(017).

Mainintoja oppimisympiristdjen muutoksista esiintyi sellaisillakin opettajilla, jotka eivit itse
vield olleet niitd valmiita tai halukkaita kdyttimdin omassa opetuksessaan. Paitsi omien val-
miuksien puute esteeksi uusien opetusmenetelmien kiyttéonotolle mainittiin resurssien puute,
jaksoluvun “pakkotabtisuus” ja ylioppilaskirjoitusten koetyypit. Ylioppilaskirjoitukset saatettiin

siis kokea tdssikin yhteydessd uudistuksia estavina tekijana.

Opetus ja opettajan ja opiskelijoiden viliset subteet. Kurssimuotoinen lukio on tuonut tullessaan
sen, ettd opiskeluryhmien kokoonpano vaihtelee kursseittain samankin jakson aikana: ”..op-
pilas ei voi osallistua saman opettajan kursseille” (0S), "...suuressa lukiossa opiskelijar pomppivar
opettajalta toiselle...oppilaantuntemus heikkoa” (012), ’..joitakin joista pidetiin enemmain kuin
toisista ja se vaikuttaa kaikkien tyoviihtyvyyteen kun se on niin selkedsti nibtivissi kenelld on suu-
ret ryhmat kenelli pienet ryhmit” (018) ja ” jokainen kurssi on osallistujien prosessi ja projekti
yksittiisen kurssin esim. henkilokemiat vaikuttavar merkittivisti” (02). Myos opiskelijoiden li-
saantynyt valinnan mahdollisuus kursseissa ja isommissa lukioissa opiskelijoiden mahdollisuus
valita opettajiaan ovat tuoneet muutoksia perinteiseen aineenopettajuuteen. Téllainen kehitys
on osittain jopa vihentinyt joidenkin opettajien tyoviihtyvyytti. Kukaan tutkimuksessa muka-
na olleista opettajista ei kokenut itse olevansa juuri se opettaja, jonka kursseja opiskelijat eivit va-
litsisi. Kurssimuotoisen lukion ja/tai opiskelijoiden lisdintyneiden valinnan mahdollisuuksien
katsottiin myos tyollistavin opettajia entistd enemmin, esimerkiksi opiskelijoiden opiskelusuo-
rituksien seurannan osalta. Niiltd osin osa opettajista olisi valmis vetidytymain enemmin takai-
sin aineenopettajuuden suuntaan, kuten oheisesta suorasta lainauksesta kay ilmi: ~..huolenpitoa
ajelehtivista oppilaista, niistd, jotka eivit itse pysty ottamaan vastuuta...vahéin kysyy etti onko timdi

oikeasti mun homma etti ma kiyn niiden puolesta koulua suurin piirtein” (010).

A.2. Ryhminohjaus

Aineistosta nousi hyvin keskeisesti esiin huoli opiskelijoiden opintojen seurantajirjestelmin
toimivuudesta ja tihin liittyen opiskelijoiden lisddntyneestd syrjaytymisriskistd. Ryhmanoh-
jaajan tehtdvit herdttivit monenlaisia ajatuksia aineenopettajien keskuudessa: ”..kdy keskuste-
luja oppilaitten kanssa ja sitd ettei ole endd aineenopettaja vaan joutun ottamaan selvid kaikesta

muustakin timé on ... rybmdinohjaajan tyohon kuuluvaa... tavallaan kokonaisvastuun ottaminen

% Nykyinen lukiolainsiidintd ja lukion opetussuunnitelma yms. asiakirjat kiyttivit lukiolaisista termid

opiskelija aikaisemmin kiytetyn termin oppilas sijaan. Tutkimuksessani kiytan itse johdonmukaisesti ter-
mid opiskelija, vaikka tutkimuksessa mukana olleet lukion aineenopettajat ja rehtorit kiyttavit vaihtelevasti
molempia termeji. Luonnollisesti suorissa lainauksissa esiintyvit haastateltujen kiyttimirt termit. Huomi-
on termien vaihtelevasta kiytdsti on tehnyt myds Mehtildinen (1998, 14). Hin perustelee termin opiskelija
kiyttoa myos silld, ettd se on vakiintunut toisen asteen termiksi erotukseksi peruskoulusta, jossa opiskelun
luonne on erilainen.
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opiskelijoista ettii ei vain ajatella siti omaa ainetta” (07). Esiin nousi jopa epiilyji omien taitojen
riittivyydestd hoitaa ryhméinohjaajan tehtivid. Oman ryhmin opiskelijoita ei vilttimatta edes
tunnettu riittdvan hyvin, ettd olisi pystytty antamaan yksilollista ohjausta. Tutkimuksessa mu-
kana olleen opettajan kommentti “suulesta temmattu timdi ryhmanohjaajan homma” kuvastaa
itse asiassa aika monen tutkimuksessa mukana olleen opettajan tuntoja siitd, ettd opettajat ko-
kivat ryhmanohjaajan tehtivit ongelmallisina ja vaativina. Esimerkiksi opiskelijoiden opintojen
seuraamista monet pitivit, jos nyt ei aivan mahdottomana, niin ainakin kaytinndssa vaikeasti
toteutettavana: ...zzunkin ryhmd en mi edes tunne niiti oppilaita...se on ihan niin kuin tuules-
ta temmattu timd rybméinohjaajan homma... rybmdinohjaajana mun pitiisi ...ohjata niitd pitii
niistd huolta seurata niiden opiskelua ei mulla ole mitiin tyokaluja sithen” (09), "aineenopettajan
merkitys opintojen ohjaajana korostuu...se tuntuu vihin vaikealta...totta kai mielelliin auttaa..
vatkealta... sen takia koska niiti oppilaita on vuodessa niin valtava méiri” (01) ja’... kun huomaa
ettd jollakin opiskelijalla on jotain vaikeaa ... ei niin kuin pysty sithen puuttumaan mulla ei ole niiti
tietimystd tai taitoja” (012).

Osa koki my6s ryhminohjaajan tyomairin lisadntyneen viime vuosien aikana:”..rybmdnohja-
us teettid aika paljon... suurin homma...niisti oppilaista jotka ei jostain syystd sitten pysy vauh-
dissa.... niisti on aika kova homma ja soitteleminen” (010). Koulukohtaisesti esiin nousivat
my6s ryhminohjausjirjestelyjen puutteellisuudet: .. meilld on hyvi opiskelijahuolto... mutta
nyt se riippun ryhmdénobjaajastakin etti kuinka tarttuu ettd jos yksittiisend opettajana lihettid
viesteji ryhmdénobjaajalle niin kaikki ei tartu ne on siti mielti etti se ei kuulu heille” (0O8).
Suuresta tyomdiristd huolimatta ryhminohjaus saattaa opettajalle olla my6s palkitsevaa ja
motivoivaa:..ja kylli ehkd sitten vaikka tissi nyt tuli purnattua.... ei matkassa pysyvien oppi-
laiden hoivaaminen... ma siti nimitin niiden asioista huolehtiminen.... se onkin aika kiva jos ne
sitten esimerkiksi saa sen valkolakin...voi...ajatella... jos siiti kukaan ei olisi pitinyt huolta niin
se ei tuossa olisi” (010).

A.3. Ammattitaidon ylldpito

Jatkuvat uudistukset edellyttavit opettajiltakin tietotaitojen péivittdmistad. Uudet oppimisym-
paristot, tekniikan haltuunotto ja ylioppilastutkinto- ja opetussuunnitelmauudistukset toimivat
keskeisini lisikoulutustarpeen kiynnistdjind. Tamin on todennut osa opettajista jopa vastoin
omia kouluttautumishalujaan. Kuten oheisista suorista lainauksistakin kiy ilmi, opettajat seka
tiedostavat kehittymistarpeensa ettd saattavat samalla kritisoida kehityksen suuntaa: “opezuksen
tehokkuusvaatimukset erilaiset opetusstrategiat netin jarkevi hyviksikdiytto asettaneet haasteita”
(011), "uusia asioita tulee koko ajan...on pakko opiskella” (06), "paineet kiyttii uusia menetelmii
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ovat kasvaneet” (018 ), ” joskus tuntuu etti ammattitaito kovin koetuksella” (019)ja .. mutta kun
sitten vikisin koitetaan timmaoisti verkko-opiskelua ja verkko siti kaikille tulee jotenkin valtavasti

lisdarvoa kun siind lukee sana verkko” (010).

Ylioppilastutkinto- ja opetussuunnitelmauudistuksiin liittyneet koulutukset ovat osittain olleet

kouluissa opettajille pakollisiakin. Tallaisten “massatilaisunksien” mielekkyyttd saatettiin joko
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kyseenalaistaa tai tervehtid tyytyvaisyydelld esimerkiksi sosiaalisina tapahtumina. Monet opet-
tajista eivit olleet yleensikaan koulutusten sisiltoihin tyytyviisia. Oheisissa otteissa tulee ilmi
seka tyytyviisyyttd ettd tyytymattdomyyted nykyisiin lisikoulutusjirjestelyihin koskien niin pai-
kallisia kuin alueellisia ja valtakunnallisia koulutuksia: ”..ja oman alan ibmisii sitihin kaikki
varmaan kaipaa eiki semmoista etti ollaan... eri kouluista ja kuunnellaan jotakin... miki sininsi
et liity omaan tyohon” (017), .. jotain ibmeellisid tammaoisii massatilaisuuksia missi ollaan kuun-
telemassa jotain timmaisia juttuja etti mitd nyt tissi taas tiytyy kebittii aivan turbanpdiviisti”
(O11), 7 sitten on ne yhteiset vesot ne on ollut... mukavia yhteistilaisuuksia jossa aina johonkin
tiettyyn asiaan keskitytiin” (014) ja “mua drsyttia... etti kun ennen...meni johonkin koulutukseen
niin sielld aina oli luentotyyppinen ja tuli asiaa tuutin taydelta... niistd sai vaikka mitd irti...nykyi-
sin niin keskustellaan vaan ja sitten aiheetkin on vihan siti sun tita.... ei ainakaan silli koulutuk-

sella synny niiti tuloksia” (OS).

Puutteet sijais- yms. jirjestelyissd ja selvd tyomairin kasvu koulutukseen osallistumisen vuoksi
saattoivat koulukohtaisesti toimia opettajien koulutukseen hakeutumisen esteend. Myos kou-
lutuksen sijoittuminen viikonloppuun tai loma-aikoihin saattoi toimia osasyyni olla hakeutu-
matta koulutuksiin: ”...om rebtori ehdottanut...mutta tuota toisaalta sitten juuri timd tyo etti se
on kumminkin niin kiireistd sitten kun koulutukseen menee niin sitten joutuu jirjestimdidin sen
opetuksen jollakin tavalla” (012) ja’...kouluttantuminen niin pitdisi olla tyiajalla ettei...mene vii-

konloppuja ja iltoja sithen” (06).

Koulutuksen katsotaan paitsi lisddvin tietotaitoa myds motivoivan omaa tyontekoa. Osa opetta-
jista piti tarkednd, etta heilld itselliin on mahdollisuus vaikuttaa koulutusvalintaan ja kouluttau-
tumisen ajankohtaan: “mdi haluan tismakoulutusta eiki se tarkoita etti se on vilttimditti oman
aineen koulutusta se voi ihan hyvin olla jotain opiskelijahuoltoon liittyvii tai... oppimisprosessei-
hin” (08). Lihes kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat sitd mielti, ettd he olivat piissect ha-
luamiinsa koulutuksiin. Osalla oli havaittavissa jopa kouluttautumisvasymysta: ~..pikemminkin

Joskus tuntuu etti niiti on melkein litkaa jos... ajattelee timin opettajan tyon kannalta etti ei aina

ehtisi” (018).

A 4. Yhteistyo

Huolimatta lukiota kohdanneista monista muutoksista ja esimerkiksi aihekokonaisuuksien
edellyttimasta yhteistyostd eri oppiaineiden kesken aineistosta nousi hyvin vihin esiin opet-
tajien vilistd oppiainerajat ylittavdd yhteistyotd varsinaisten oppituntien ja/tai kurssien puit-
teissa. Sen sijaan koulun yhteisissa hankkeissa opettajien vilistd yhteisty6ta yli oppiainerajojen
esiintyi enemman. Kisitys aineenopettajan tyon yksilollisest, autonomisesta luonteesta ku-
vastuu hyvin seuraavista parista aineistolainauksesta: "..silloin kun md olen opettajaksi hakeu-
tunut mulla on ollut visio siiti opettajan tyosti etti...luokkatyoskentelyi.... ettd silloin kun ma
laitan oven kiinni ja mi alkaan saarnaamaan siti asiaa niin se on mun tyotini kaikki muu sen
lnokan ulkopuolella miti tehdiin ja puubastellaan niin se on nimenomaan puuhastelua” (09)

ja ~..meilld niin kuin ei toisten tunneilla kiyda” (05). Yhteistyon puuttumattomuutta selitet-
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tiin my®6s aikapulalla: “integraatio olisi mielekisti aikapula vain aina valtava tuntun etti aina
on_jostakin pois jos toteuttaa vaibtoehtoisesti” (O19). Yhteistyo opettajien kesken aineryhmin
sisalld jakaantui selvisti kahtia eli koulussa, jossa oli tyonantajan velvoittamaa oppiaineryh-
min sisdistd yhteistyotd, lihes kaikilla opettajilla esiintyi mainintoja yhteistyostd: yhteistd
suunnittelua, materiaalin hankkimista, oppimiseen liittyvien haasteiden esille ottamista jne.
Jos taas yhteisty6hon koulussa ei oppiaineryhmittdinkdin ollut velvoitettu, opettajien mai-
ninnat yhteistyosta muiden opettajien kanssa kaisittelivit lahinnd opiskelijahuoltoon, ryh-

minohjaukseen ja hankkeisiin liittyvid asioita.

A.5. Tybmiari

Varsinaisen opetustyon ohella muut tehtavit, luokattoman lukion kurssimuotoisuus ja jaksolu-
ku ovat yhtailtd lisinneet tyomairaa ja aiheuttaneet opettajissa kiireen ja stressin tuntua, mutta
toisaalta ne ovat saattaneet tuoda positiivista vaihteluakin jaksojen vilille. Kysyttiessi opetta-
jilta suoraan, miten paljon heidin nykyisestd tydstddn on prosentteina muuta kuin opettamista
tai sithen valittomasti liittyvad tyotd, vastausprosentit vaihtelivat parista prosentista 40:een pro-
senttiin keskiarvon ollessa noin 18 prosenttia. Ne opettajat, jotka osallistuivat myos tydyhtei-
sonsi kehittimiseen, koulun erilaisiin hankkeisiin yms., kokivat tyytymattomyyttd toiden epita-
saisesta jakautumisesta kollegoiden kesken. Osa kollegoista pystyi muita paremmin sdilyttimain
opettajan tyohon liittyvad autonomisuuttaan: .. o7 se oma tyo niin niitd tulee niiti juttuja etti
teetkd sen ja timdin ja mene sinne koulutukseen” (O11) ja ’...kylli opettajan tyonkuva on ... laajen-
tunut huomattavasti mutta sitten toisaalta kylli on semmoisia opettajia joilla se ei ole laajentunut

ptkdikddn... se sama.... miki se on ollut 30—40 vuotta sitten etti menndin luokkaan ja niin”

(07).

"Oman tyon” lisind useimmiten ndind muina t6ind mainittiin ryhmanohjaajan tehtavit ja/tai
hankkeissa mukanaolo. On myos huomattava, ettd aivan kaikki eivit edes olleet valmiita teke-
miin tallaista téiden jaottelua omasta ammattiroolistaan: .. ettd mai alkaisinkin ajatella... etti
nyt teen tati 10 prosenttia nyt teen titi S0 prosenttia ... en md ajattele sitd silli tavalla mi elin
ihmisend ja opetan siind sivussa” (O4). Tyomairin lisadntyminen saattoi my6s lisit kiireen tai
stressin tuntua, joihin toivottiin my0ds tyonantajan reagoivan: 7.ettd opettajien ... jaksamz'sm huo-
mioitaisiin” (O11).

4.2.2 Kuvauskategoria B: OPISKELIJA JA LUKIO-OPINNOT

TAULUKKO 4. Kuvauskategoria B: OPISKELIJA JA LUKIO-OPINNOT

B. OPISKELIJA JA LUKIO-OPINNOT B.1. Syrjaytymisriski

B.2. Vapaus ja vastuu

B.3. Yhteisollisyys

B.4. Opiskelijoiden tydmadra
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Toisena keskeisend muutoksen kohteena opettajan oman ammattiroolin lisaksi aineistosta nousi
lukion opiskelija ja lukio-opinnot. Eniten kannettiin huolta niistd lukiolaisista, joilla esiintyy
oppimisvaikeuksia ja joilla ndin ollen on suuri riski syrjaytya. Myos opiskelijoiden henkisten vai-
keuksien katsottiin lisddntyneen (B.1). Opiskelijoiden lisiintyneet mahdollisuudet opintojen
varioimiseen kurssivalintojen avulla ja lisddntynyt omavastuu opintojen sujumisesta eivit saa-
neet opettajilta varauksetonta hyviksyntii (B.2). Jo A-kategoriassa osittain kisitelty opiskelijoi-
den yhteisollisyyden viheneminen ja sen vaikutukset tulevat selvisti esiin tassikin kuvauskatego-
riassa. Opiskelijoiden yhteisollisyyden puute tulee enemmin esiin suuren lukion opettajien pu-
heissa. Toisaalta kurssimuotoisuuden ja jaksoluvun katsotaan lisinneen tydmaarai ja kiireisyytea
opiskelijoillakin, mutta toisaalta esiin nousevat my6s havainnot opiskelijoiden lisidntyneistd
opintojen laiminlydnneisti (B.4). Ohessa tarkemmat kuvaukset kuvauskategoria B:n alakatego-

rioista aineistoesimerkkeineen.

B.1. Syrjaytymisriski

Yleisin aihe aineenopettajien puheissa opiskelijoista oli huoli ns. tavallisten ja varsinkin heikom-
pien opiskelijoiden lukio-opintojen sujumisesta. Kun monissa lukioissa on jo ikdluokkien pie-
nenemisenkin vuoksi poistettu keskiarvorajat lukioon sisain paisylle, opiskelija-aines on entist
heterogeenisempii. Kiytinté on saanut osan  opettajista haluamaan keskiarvorajan takaisin.
Lahjakkaiden ja omatoimisten opiskelijoiden katsottiin hy6tyvin nykyisestd luokattomasta lu-
kiojarjestelmasti: ~..niitd itsendisid opiskelijoita on ehkd yksi kolmasosa sitten kaksi kolmasosaa on
sellaisia jotka...hukkuu tibin systeemiin” (01) ja ”...luokaton lukio on hyvi niille vahvoille jotka on
aktiivisia ja oma-aloitteisia” (013).

Osa opettajista ei tyytynyt argumentoimaan huoltaan opiskelijoista pelkistaan omilla kisityk-
sillddn, vaan viittasi myos samansuuntaisiin asiantuntijoiden lausuntoihin: ”...ky/li ... terveyden-
hoitajakin on sanonut” (O8). Syiti opiskelijoiden kouluvaikeuksiin ja henkiseen pahoinvointiin
etsittiin seka itse lukiosysteemistd, nuorista itsestddn ja kodeista ettd myos ympardivistd yhteis-
kunnasta. Myos se, ettd ongelmat tuodaan nykyisin herkemmin esille, saattaa opettajien mieles-
td osittain vaikuttaa niiden lisiantymiseen. Opettajien kisitykset omista mahdollisuuksistaan
auttaa opiskelijoita vaihtelivat: "..meille tulee niin alhaisella keskiarvolla ... kun niiden tyyppien
motivaatio on ihan nollassa” (013), ... kiinni niistd suurista opetusrybmisti ja oppilaan tuntemus”
(012),”... menndiin opettajalta toiselle ja ei ole oikein vilttimatti sellaista periinkatsojaa” (013)
ja ".timd jatkuva kilpailu ja sitten vanhempainilloissa huomaa hyvin etti siella... vanhemmat
haluaa lapsillensa hyvin koulutuksen haluaa niistd insinooreji ja ladikareitd hinnalla milli hyvan-
sd...tillainen taistelukentti etti ne ymmavrtiisi etti niiden lasten pitiisi elid hyvd elimd itsellensi
etkd toteuttaa niitd vanhempien toteutumattomia toiveita” (04). Oli niitikin, jotka saattoivat ko-
kea esimerkiksi nykyisen ohjausjirjestelmin aikaisempaa tehokkaampana: .. ennen ne reppanat
vaan pistettiin pikku biljaa ulos lukiosta taikka ne libti itse nyt niiti antetaan ja huomioidaan

timdi on mun kasitys” (04).
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Keskeisimpid aineistosta nousseita keinoja syrjiytymisen chkiisemiseksi ovat opiskelijoiden
yhteisollisyyden lisaiaminen, opiskelijoiden itsetuntemuksen kehittiminen, opetusryhmien pie-
nentdminen, opintojen seurantajirjestelman tehostaminen, muutoksien tekeminen kurssitarjot-
timeen siten, ettd kurssien suoritusjirjestys onnistuisi padsaantoisesti kurssien numerojirjestyk-
sessd. javield opintojen ainakin osittainen eriyttdminen: .. kiinni niistd suurista opetusryhmistd
Jja oppilaan tuntemus” (012), °..suunniteltu tillaista klinikkaopetusta...kiytinnon esteitd jotka on
tamin kurssimuotoisen lukion ongelmia... kun si et tunne niiti oppilaita” (O1) ja ... tuommoinen
itsetuntemus... nuoria kun katselee ... aika moni on... vihin hukassa... ei ole niin kuin realistista
nékemystd itsestiidn mibin ne pystyy... tietysti joskus semmoisen palautteen antaminen... i ole ki-
vaa etti toinen odottaa laudaturia ja kun se on valitettavasti b ja c ... sielld sitten tulossa” (010).
Opiskelijoiden lisiantynyt ohjaustarve tulee selvisti esille edellisistd suorista lainauksista. Suuret
ryhmikoot ja isommissa lukioissa mahdollisuus valita saman aineen kursseja eri opettajien opet-
tamana heikentivit opiskelijatuntemusta entisestdin. Osa opettajista niki myos tarpeelliseksi

eriyttdd opetusta opiskelija-aineksen lisddntyneen heterogeenisyyden vuoksi.

B.2. Vapaus ja vastuu

Hyvin kaksijakoisesti opettajat suhtautuivat opiskelijoiden lisadntyneeseen mahdollisuuteen
valita lukiossa syventavii ja soveltavia kursseja sekd isommissa lukioissa myos mahdollisuuteen
valita saman oppiaineen sisilld opettajista mieluisin. Valinnan vapauden katsottiin sopivan me-
nestyville lukiolaisille, mutta opettajien mukaan suurin osa lukiolaisista ei vield lukioasteella ky-
kene tekemiin itsendisid ja vastuullisia opintovalintoja: ”...poikkeuksellisen lahjakkaita niin totta
kai heilld pitid olla sitten mahdollisuus jo ... aikaisemmassa vaiheessakin alkaa tita erikoistumista”
(0O14)ja’... md vihin kritisoin ... tita... valinnaisuutta ja timmaisti luokatonta lukiota... on kui-
tenkin aika paljon heikkoja oppilaita... monilla ... vastuu siiti omasta tyoskentelystiin on vihin

heikompi kuin pienessi yksikissi kun mennddn opettajalta toiselle” (013).

Opiskelijoiden opettajavalintoja opettajan kannalta on kisitelty jo edelld (A.1). Kun opettajat
pohtivat asiaa opiskelijan niakokulmasta, nahtiin siind seka kielteisid ettd myonteisia puolia. Va-
linnanmahdollisuudella voi olla mydnteistd vaikutusta opiskelumotivaatioon, mutta joissakin
tapauksissa sen katsottiin voivan jopa pidentii lukiolaisen opiskeluaikaa. Kasvatuksellisetkaan
syyt eivit joidenkin mukaan valttimitti tue opiskelijan mahdollisuutta valita opettajiaan: ”

se ettd voi valita opettajan niin en ma tiedd... onko se hyvi vai huono toisaalta ... toimeen sen sitten
kdydidn semmoisella opettajalla josta tykitidin niin sitten varmaan ehki parantaa mutta ... se voi
taas hankaloittaa sitii opiskelua etti menee ... sen takia etti haluaa just jollekin tietylle” (013) ja
.. jotkut eivit kdy kuin yhdelli opettajalla tietyssi aineessa... kun miettii siti onko se oppilaalle hy-
viksi ettd hin ei... hyviksy kuin yhdenlaisen ihmisen... se ajatus ettd pitdisi... oppia eldmdd varten

hyviksymdiin monenlaista tapaa” (O18).
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B.3. Yhteisollisyys

Aineistosta nousivat selvisti esiin opettajien kisitykset “zjelebtivista’, vailla “turvallisia raame-
ja, olevista luokattoman lukion opiskelijoista. Koska lukio-opiskelijoita ei tihan tutkimuk-
seen haastateltu, jid timin tutkimuksen perusteella episelviksi, jakavatko lukio-opiskelijat itse
opettajiensa kisitykset tdssd asiassa. Ohessa on vain yksi hajamaininta opiskelijoiden omista
nikemyksistd, sekin opettajan vilitykselld esitettynd. On hyvi pitdd mielessd, ettd suurin osa
tutkimuksessa mukana olleista opettajista oli itse kdynyt luokallisen lukion. Omat lukioajat
palautuivat joillakin lihes nostalgisina (?) mieleen paitsi luokkahenkeid muistellessa niin myds
opetusmenetelmien ja opettaja-opiskelija —suhteiden yhteydessa: .. miti mi muistan omasta
lukioajastani kaikki liittyy siihen luokkaan tai luokan kanssa tekemiseen oppilaiden kanssa justelin
niin ne sanoi... ettd kylli tailld vaan niin beitteilli on etti kun ei ole mitdin sellaista tiettyi viite...
ettd se ryhmaytyminen ja se luokkahenki ei siti téill tule ollenkaan” (09), °..oppilas varmaan
tuntee itsensi aika irvalliseksi... ja vihin semmoiseksi niin kuin numeroksi” (013) ja ’...sellainen
yhteishenki puunttun... ubkakuvana on se etti opiskelijat vaeltaa kurssilta toiselle ilman mitiin...

sen kummempaa yhteisollisyytra” (01).

Luokattoman lukion ryhminohjaajan roolia ja mahdollisuuksia seurata esimerkiksi oman ryh-
minsi opiskelijoiden opiskelua on selvitetty jo edelld (A.2). Ryhmihengen puuttuminen saatet-
tiin nahdd my6s yhteni syrjaytymisen edistdjand, etenkin heikoimmin menestyvien opiskelijoi-

den kohdalla.

B.4. Opiskelijoiden tyomadra

Lihes kaikki tutkimuksessa mukana olleet opettajat katsoivat lukio-opiskelijoiden tyomairin
lisddntyneen. Vertailun kohteeksi opettajat ottivat yleensd omat lukioaikaiset opintonsa: ”. ezti
¢i kaikki jaksa... lukio on..hyvin kova” (04) ja ” onbhan se nyt paljon kovempi kuin esimerkiksi kun
itse on lihtenyt opiskelemaan” (O17). Lukion oppimairid pidettiin vaativana. Tyomairai opiske-
lija voi itsekin saddelld esimerkiksi lyhentimilld tai pidentimalld keskimaariistd kolmen vuoden
suoritusaikaa. Tosin nopeamman opiskelurytmin todettiin soveltuvan vain lahjakkaille opiskeli-
joille: .. voi opiskella nopeasti ... kun on niiti hyvii vahvoja oppilaita niin ne voi suorittaa nope-
asti” (013) ja’...md vdittdisin ettd ne on oppinut tiilli tekemdin tiiti aika paljonkin ja joskus tai
tuntun atka useinkin... etti vihin litkaakin... jotkut on sanonut kun on tiilti mennyt yliopistoon
Jja korkeakouluun... sielli on paljon... helpompaa” (010). Kyseinen opettaja esittaikin opettajien
valistd yhteistyotd, ettei opiskelijan tyomaard yhdessi jaksossa tulisi kohtuuttomaksi: ..ziyzyy
varoa ettei mene sinne ihan ddripiihdin etti kaikki teettid paljon esimerkiksi kaikkia...kotiaineita
Jja esseitd ja tutkielmia” (010). Osa oli valmis keventimain opiskelijoiden tyotaakkaa vihenta-
milld pakollisten kurssien méidraa ja antamalla opiskelijoille mahdollisuuden entistd enemman
keskittya valitsemiinsa aineisiin: "..vahin valinnaisuutta lisidmilli ettei kaikkien tarvitsisi iban
Jjoka ainetta lukea” (017). Opiskelijoiden tai joskus vanhempienkin epirealistiset odotukset oli-
vat esilld jo edelld. Osa opettajista pitdd niitd my6s syyni joidenkin opiskelijoiden kiytint66n

luopua tietyn oppiaineen opiskelusta kokonaan "huonojen” tuloksien takia: "vaatimustaso... on
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se kasvanut tai noussut... voidaan lopettaa aineen opiskelu kokonaan kun ei tullutkaan kymppi tai

kahdeksikko on huono arvosana vanhempienkin mielesti etti ne itse asettaa siti vaatimustasoa”

(08).

Kun toisessa tutkimuksessa mukana olleista lukioista opiskelijoilta itseltian oli kysytty heidan
kotona kiyttimainsi aikaa liksyjen tekemiseen, tulokset olivat opettajista elleivit nyt katastro-
faalisia niin ainakin huolestuttavia. Mainitun kyselyn toteutus oli lahtenyt liikkeelle opettajien
huomioista, ettd opiskelijoiden liksyjen luku oli liian vihiista. Ryhmanohjaajien teettimai kysely
opiskelijoille selvitti opiskelijoiden laksyihin paivittdin kdyttamaa aikaa. Yllatys opettajille oli,
ettd kyselyn mukaan opiskelijoiden liksyihin kiyttimai aika oli keskimaariisesti alle puoli tun-
tia illassa. Kyseisen lukion opettajista yksi toivoikin tyonteon kunnioittamisen palauttamista ja
kyselyn tulokset saivat useammankin opettajan vaatimaan keskittymistd varsinaisiin lukio-opin-
toihin “oheistoimintojen”, esimerkiksi hankkeiden sijaan: ”..jotenkin se katoaa semmoinen tyon ilo
Jja tyon tekemisen ilo ja semmoinen etti joskus jos saisi onnistumisen elimyksid ja saisi semmoisen

tunteen ettd kun luin kovasti sain hyvin numeron kokeesta” (09).

4.2.3 Kuvauskategoria C: YLIOPPILASTUTKINTO
C. YLIOPPILASTUTKINTO

Ylioppilastutkinnon uudistuksien vaikutuksia opettajien tyohon ja opiskelijoiden lukio-
opintoihin on tarkasteltu jo edelld. Aineistosta nousi kuitenkin esiin myos ylioppilastut-
kinto instituutiona ja siksi on perusteltua kisitelld sitd my6s omana paikategorianaan. Vaik-
ka ylioppilastutkinnossa on tapahtunut seki ainekohtaisia ettd rakenteellisia uudistuksia,
pidettiin koejirjestelmii edelleen vanhanaikaisena ja my6s esimerkiksi pedagogisissa rat-
kaisuissa jopa “kehityksen jarruna’. Ylioppilastutkinto tuntuukin olevan joillekin opettajille
uudistumisen suurimpia esteitd heidin omien kisitystensa mukaan. Uudistuneenakaan sen
ei katsota vastaavan nykyisia oppimiskasityksid: .. zietty tietopaketti josta sitten testataan
ettd kuinka paljon olet omaksunut tisti tietopaketista ... hyvin vibin siella testataan mitiin
soveltavien taitojen osaamista” (O3). Kyseinen opettaja toivoisi “sodellisia” muutoksia. Mal-
leja muutoksille hin hakisi esimerkiksi muiden eurooppalaisten maiden péittotutkinnois-
ta: "..Sveitsissi on hyvd malli kun sielli on seutukunnallisia ylioppilastutkintoja... tillaisia

padttokoetyyppisia” (03).

Osa opettajista oli valmis jopa kokonaan poistamaan ylioppilastutkinnon, osa taas oli sen
puutteineenkin valmis siilyttaméin. Ylioppilastutkinnon katsottiin luovan suuntaa lukion
toiminnalle ja toimivan sekd mittarina ettd motivaation lihteeni niin opettajille kuin opis-
kelijoille: ”..ehkd ne oppilaat purnaa tissi matkan varrella... unohtuu siind sekunnissa kun ne
saa sen hyvin yo-todistuksen” (010) ja . ylioppilaskirjoitusten nimi arvosanat taulukot niiti
aina vertaillaan” (O1). Tillainen vertailu ja varsinkin oman lukion “huonot” tulokset saattavat

myo6s kiristad tyoyhteison ilmapiirid tai aiheuttaa ristiriitoja oman lukion painotusvalintoi-
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hin: .. pinna vibin kireilla...koulun jobto oli hinkan tiukkana... ne tuloksetkin vaihtelee...
subt koht samalla tavalla siti opettaa... tuntuu kauhean epioikendenmukaiselta etti joku lihtee
sanomaan ettd timd ei endd vetele... kaikkensa antanut ja sen saman kuin aina” (010) ja ..
toiset haluaisivat etta... kirjoitusten tuloksellisunteen... pitiisi... voida panostaa vield enemmain”
(018). Ylioppilastutkinto suuntaa myds opiskelijoiden lukioaikaisia opintoja ja valintoja. Sen
merkitys esimerkiksi jatko-opiskelupaikkoja haettaessa ei kuitenkaan ole silli tasolla, milld
ainakin osa opettajista sen haluaisi olevan: ”... uusi reaalikoe... tuossa yliopistojen tai korkea-
koulujen sisidnpddsyss... tosin se ei taida olla lukioiden vallassa vaan enemmin yliopistojen val-

lassa ettd miten se sitten otetaan huomioon sisiinpidsyissi” (02).

4.2.4 Kuvauskategoria D: ORGANISAATIOKULTTUURI
D. ORGANISAATIOKULTTUURI

Lukion aineenopettajien vilistd yhteistyotd varsinaisen opetustyon osalta on tarkasteltu jo edel-
la. Jatkuva kiireen tuntu ja jatkuvat uudistukset saivat osan opettajista vaatimaan pysahtymistd
ja miettimain myos koko oppilaitoksen painotusvalintoja. Opettajien puheissa oli varsin vihin
mainintoja organisaatiokulttuuriin liittyvistd muutoksista. Hanketoiminta, esimerkiksi kansain-
valisyyshankkeet, ja muut “obeistoiminnot” ovat lisiintyneet myos lukioissa. Naihin liittyneet
kiytinnon jarjestelyt ja resursoinnit eivit aina saaneet opettajilta varauksetonta hyviksyntaa.
Hankkeet ovat lisinneet myos opettajien vilista yhteistyota yli oppiainerajojen. Muutamille
taas perinteinen luokkahuoneyéskentely on tietoinen valinta: ”..ajan kiyttion... timméisti kar-
kin myyntid ja oppilaat on pois tunneilta” (04), ...opintomatkoja... ulkomaille...useamman aineen
opettajat yhteistyissa” (015) ja " ma olen siind pitinyt niin matalaa profislia etti ma tykkdidin tehdi
sitd omaa luokkatyoti... yritin pysyi kaikesta muusta sivussa” (09. Kontrollin ja seuraamusten
puute antavat opettajalle mahdollisuuden toimia vastoin yhteisesti sovittuja paitoksii tai uu-
distuksia: ”.. kun ne opettajat on niin niité itsendisii ne tekee niin kuin ne on tehnyt viimeiset 20
vuotta... ettd kun yhdessi paditetiin niin sitten se linja ei pidikdin” (013) ja .. koulun ilmapiiri
on atka tasan tarkkaan yhti hyvi kuin se ilmapiiri opettajainbhuoneessa...suurin piirtein toimitaan

Jjohdonmukaisesti ja...samalla tavalla” (010).

Opettajien autonomisuus, yksin tekemisen kulttuuri yms. ovat joidenkin opettajien mukaan
suurin este uudistuksien toteutumisille. Muutosta tillaiseen “sooloiluun” haettiin organisaatio-
kulttuurin muuttamisella yhteisollisemmaksi: ”..pitdd tiammaoinen kokonaisajattelutavan muu-
10s... tapahtua...pitid pikku hiljaa yrittid siind tyoybteison kiyda tillaisia keskusteluja” (07). Jopa
niinkin konkreettiset kuin oppilaitoksen tilaratkaisut saattavat haitata yhteisollisyyden kehitty-

mista: "..tamdn remontin jilkeen me...on etiinnytty aska tavalla” (012).

Uudistukset ja yleensi kehittimistyd tyoyhteisossi vaatisivat yhteisen ajan kiyttod ja suunnit-
Jay yo tyoy Y ) Y )
telutyoti. Jos ajankdyttd on opettajista jo muutenkin “kortilla” ja jos naistd kehittimistoista ei

opettajien mielestd makseta kohtuullisia korvauksiakaan, ei yhteisollinen kehittiminen houkut-
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tele monia. Osalle opettajista hankkeisiin osallistumisen yksi este onkin niisti saatujen talou-
dellisten korvausten riittimattomyys suhteutettuna aika- ja tydmiardin, jotka opettaja hank-
keeseen joutuisi laittamaan: ~..md tykkdidn tehdi asiat kunnolla enkd sitten mieti siti tulecko siiti
korvausta vai ei... mutta ehkd tillaiset kebittimistehtivat... tyorybmiit joita tuossa nyt on ollut siini
opsia ennen ja tillaiset... vililli tuli sellaista turhautumista etti miksi tialld nyt kaytetiin aikaa

tillaiseen niisti ei mitiin korvausta vilttimatti tullut” (018).

Raha tai pikemminkin rahan puute ilmeni my6s koulurakennusten remonttitarpeena ja oppi-
misymparistojen teknisten apuvilineiden uusimis- tai hankkimistarpeena. Lisda rahaa kaivat-
tiin my6s opetustyon ulkopuolella suoritettaviin muihin tehtiviin, suurien opetusryhmien
jakamiseen ja opettajien lisikoulutukseen. Vaikka opettajien puheissa ei kovin usein itse sana
raha tullutkaan esiin, sen puuttuminen tuntui olevan monen uudistuksen suurimpia esteita.
Riittavit taloudelliset resurssit toimisivat ainakin osalle opettajista myos motivaation lahtee-
ni. Etenkin erilaisissa hankkeissa mukana olleet opettajat tiedostivat tehneensi ty6td myos
omalla vapaa-ajallaan, korvauksetta. Osa opettajista taas esitti vetdytyneensa esimerkiksi yh-
teisollisistd kehityshankkeista, kun koki tyonantajan taloudellisten korvausten olevan joko
liian vahaisia tai niitd ei ollut lainkaan. Minkaanlaisia opettajien ns. bonus-jirjestelmii, joita
joillakin aloilla nykyisin maksetaan esimerkiksi ylimaaraisind palkkioina, ei yksikdan opetta-

jista tuonut esiin.

4.2.5 Aineenopettajien erilaiset tavat kokea muutokset

Edelli esitetyt kuvauskategoriat, joista kdyvit ilmi aineenopettajien kisitykset lukiota koh-
danneista muutoksista viime vuosina ja nididen muutosten vaikutukset omaan tyohon, vas-
taavat kysymyksiin 7zizi muutoksia lukio on kokenut viime vuosina ja mihin muutokset ovat
kohdistuneet. Nikokulmaa voi aineiston perusteella, kuten kuvauskategorioita selittidvasti
tekstiosuudesta kiy ilmi, laajentaa kysymilld, miten aineenopettajat ovat kokeneet nimi
muutokset. Tarkkoihin kokemusten vivahde-eroihin eivit vastaukset anna mahdollisuuksia,
mutta analysointi asteikolla mydnteinen (+) tai kielteinen (-) on mahdollista. Tietimys ja
ymmarrys opettajien eri tavoista kokea muutos antaa valmiuksia sekid tydyhteisolle ja yksit-
tiiselle opettajalle suunnitella ja kehittdd omaa toimintaansa ettd myos niille, jotka mikro- ja
makrotasolla ovat paiattimissi lukioiden tulevista uudistuksista. Tekstiosuuden toiston valeta-
miseksi esitdn aineenopettajien erilaiset suhtautumistavat muutoksiin alakategorioiden viite-
kehyksissi. On hyvi ottaa huomioon, etti pii- ja alakategoriat eivit kaikilta osin ole toisistaan
erillisii, omia kokonaisuuksia, vaan ne saattavat olla suhteessa toisiinsa seki horisontaalisesti

ettd vertikaalisesti.
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TAULUKKO 5. Aineenopettajien kisitykset muutosten myénteisisti (+) ja kielteisisti (-) vaikutuksista

PAAKATEGORIAT

ALAKATEGORIAT

A. AMMATTIROOLI

A.1. Opetus
+ muutos ylldpitdd ammatillista kehittymistd
+ oppimisympdristét monipuolistuvat
+ jaksoluku tuo vaihtelua tydjérjestykseen
- oma opetusaine: siséltéjen runsaus, kurssien karsiminen, ylioppilaskokeiden
vaativuus suhteessa opetettaviin kurssimddiriin, opiskelija-aineksen hetero-
geenisuus, isot ryhmékoot
- opiskelijatuntemus ja —seuranta heikentyvdt
- jaksoluku: kiire, este uusille kokeiluille
- kurssien uusintamahdollisuus: tyéllistdd, vaikuttaa kurssin aikana opiskelumotivaatioon
- muutos: tyytymdttémyys muutoksen suunnasta
- tarve vililld keskittyd opetukseen ilman jatkuvia muutoksia

A.2: Ryhmdnohjaus
+ ohjauksessa onnistuminen motivoi
+ vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa
- huoli pudokkaista, syrjdtyvistd
- ammattitaidottomuuden tunne
- riittdmdttémyyden tunne
- opiskelijatuntemuksen puute
- aika- ja palkkausresurssien puute
- lisdkoulutuksen riittdmdttémyys
- tydlds

A.3. Ammattitaidon yllapito
+ muutos: motivoi ja mahdollistaa uudistumisen
+ lisékoulutustarjonta, pddsy lisdkoulutukseen
+ opettajan oma valinta: tdsmdkoulutus
+ koulutustilaisuudet edistdvdt verkostoitumista
- paine kouluttautua
- ndenndisuudistuksia
- koulutusjérjestelyjen puutteellisuudet: sijaisjcrjestelyt, ajankohta, palkkaus, sisGltd jne.
- kouluttautumisvédsymys, vdlillé pitdisi olla mahdollisuus keskittyd jo opittuun

A.5. Tydmaara
+ jakso- ja kurssimuotoisuus tuo vaihtelua
+ ty6én autonominen luonne mahdollistaa oman tydn suunnitelmallisuutta
+ henkilékohtainen kokemus: tyén ja vapaa-ajan yhteensovittaminen yksil6llistd
- tyémddrdn epdtasainen jakautuminen eri jaksojen aikana
- monipuolistunut, lisdédntynyt
- suuret ryhmdkoot
- johdon kontrollin puute aiheuttaa yhteisesti sovittujen sddntdjen noudattamatto-
muutta ja aiheuttaa osalle lisdtoitd: osa opettajista pystyy “sooloilemaan”, osa ei

B. OPISKELIJA JA
LUKIO-OPINNOT

B.1. Syrjaytymisriski
+ ohjausjdrjestelmd tehokkaampi kuin luokallisessa lukiossa, esim. asiantuntija-apua
saatavissa
+ lahjakkaat, omatoimiset opiskelijat pdrjddvdt
+ ongelmat nostetaan esiin
- huoli tavallisten ja heikommin menestyvien opintojen sujumisesta
- opiskelija-aines heterogeenistd, ei mahdollisuuksia eriyttdmiseen
- suuret ryhmdkoot
- opiskelijatuntemus monesti heikkoa
(jatkuu)
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PAAKATEGORIAT

ALAKATEGORIAT

B.2. Vapaus ja vastuu
+ sopii lahjakkaille ja omatoimisille
+ mahdollisuus opintojen ajalliseen variointiin
+ lisdd opiskelumotivaatiota
- osalle opiskelijoista vapaus ja vastuu liian vaativia
- ohjauksen riittdmdttomyys
- opiskelijan valitessa kurssin opettajan: védristymd sosiaalistumisessa, vrt. tydelémé
- opintojen pitkittyminen

B.3. Yhteisollisyys
+ opettajien Iéhes nostalgiset muistot omista kouluajoista: luokkahenki
+ erilaiset hankkeet, esim. kansainvdilisyys, tyéeldmdkontaktit

- luokkahengen puute luo irrallisuutta ja liséd syrjdytymisriskic

- joka jaksossa uudet ryhmdytymiset

B.4. Opiskelijoiden tyomaara
+ opiskelijoiden kasvu vastuuseen omasta tekemisestédn
+ opiskeluajan varioinnin mahdollisuus
+ lahjakkaiden variointimahdollisuus kurssivalinnoissa tyémddrd lisédntynyt
- ldksyjen luvun véheneminen
- hanke- yms toiminnat . héiritsevdt muita opintoja
- opiskelijoiden ja joskus my6s vanhempien epdrealistiset odotukset arvosanoista

C. YLIOPPILASTUT-
KINTO

+ pddttdarvioinnin viline
+ statusarvo
+ luo tavoitteellisuutta ja motivoi sekd opettajia ettd opiskelijoita
+ arvioinnin vdline, lukiokoulutuksen tason sdilyttdjd valtakunnallisesti
- pedagogisten uudistusten jarru
- vanhoillinen, tiedon mittaaja
- sitoo kurssisisdltojé
- ei huomioida jatko-opintoihin pyrittdessd
- yo-tulosten julkaiseminen luo kilpailua ja lisdd stressié
- ndenndisten- ja todellisten uudistusten tahti kiihtynyt viime vuosina

D. ORGANISAA-
TIOKULTTUURI

+ hanketoiminta piristéd, motivoi, lisdé yhteiséllisyyttd,
+ ammatin autonomisuus. mahdollisuus valita, onko mukana kehittdmdissd yhteis6é vai ei
+ vuorovaikutus
+ uudistukset motivoivat, piristévdt

- hanketoiminnan jdrjestelyt, tyémddrd

- aika- ja resurssipula yhteistyon este

- taloudellisten korvausten riittdmdttomyys

- tyytymdttémyys johdon toimintaan:
ei yhteisten pddtdsten noudattamisvelvollisuutta, téiden epdtasainen jakaantu-
minen, heikko organisointi

- oppilaitoksen fyysiset tilat voivat toimia yhteistyén esteend

- kiireisyys

- kdytédnteiden muuttumattomuus uudistuksista huolimatta

- alaisten vdhdiset vaikutusmahdollisuudet

4.2.6 Kyseenalaistaminen ja muutoksen idea

Kyseenalaistamalla ilmio tai asia saadaan yleensd muutosprosessi kdynnistettya tai ainakin esiin

ajatus siitd, mitd voisi tehdi toisin tai mitd pitdisi muuttaa. Tutkimuksessani esitin opettajille

kysymyksen "Minki asian haluaisit kyseenalaistaa nyky-lukiossa ja miksi?”. Opettajien esittimit

kisitykset muutoksen kohteista ja muutosideoista kdyvat parhaiten ilmi edelld esitettyihin ku-

vauskategorioihin kiinnitettyini. Koska monet niisti muutoksen ideoista kiinnittyivit edella

esitettyihin opettajien ilmaisemiin negatiivisiin muutoskokemuksiin, voidaan niitd kahta kuvio-
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ta pitad toisiaan tiydentdvind. Voisi my6s ajatella, ettd yleensa paillimmaiset tyytymattdmyyden
aiheet tulevat ensimmaisind mieleen kysyttiessi muutosideoita. Esitin opettajien kisitykset
muutoksen kohteista ja muutosideoista kuvauskategorioihin kiinnitettyini. Nain mahdollistuu
myos vertailu opettajien erilaisten muutoskokemusten ja muutosideoiden vililla. Aivan kaikkia
muutosideoita ei niihin kategorioihin ole kuitenkaan voitu sisllyttaa. Kuvauskategorioiden

ulkopuolelle jidneet muutosideat kisittelen taulukon jilkeisessa tekstissa.

TAULUKKO 6. Aineenopettajien esittimit muutoksen ideat/kohteet kiinnitettyini kuvauskategorio-
ihin aineenopettajien kisityksiin lukion muutoksista ja vaikutuksista omaan tyshon

KUVAUSKATEGORIAT MUUTOKSEN IDEA/KOHDE

A. AMMATTIROOLI

A.1. Opetus laajat kokonaisuudet sirpaletiedon sijaan, opsin sisdllét liian laajoja,
1. Oma oppiaine eriyttdminen: perustaso ja vaativampi taso

2. Oppimisymparistot opetustilojen ja —laitteiden ajanmukaistaminen, oppiainekeskeisyydestd

opiskelijakeskeisyyteen, itsendisten tydtapojen opettaminen

3. Opettaja — opiskelija -suhde  pysyvimmdt ja pienemmdt opiskeluryhmdt parantaisivat opiskelija-

tuntemusta

A.2: Ryhmanohjaus ryhmdénohjaajantyénkuvantarkistus, lisikoulutus, ryhménohjausjdrjest-
elyjen tarkistus

A.3. Ammattitaidon yllapito tdsmdkoulutus, sijaisjdrjestelyt kuntoon, lisdkoulutusten ajankohdat
tybaikana, tarkennetut sisdltéalueet

A.4. Yhteistyo aika- ja palkkausresurssien lisédminen, osaksi organisaatiokulttuuria

A.5. Tydmaara lisdtoiden karsiminen, tasaisempi jakaantuminen eri tyontekijiden kesken

B. OPISKELIJA JA LUKIO-OPINNOT

B.1. Syrjaytymisriski oppimisvaikeuksiin puuttuminen, opiskelun seurantajérjestelmdn te-
hostaminen, eriyttéminen

B.2. Vapaus ja vastuu kaikilla opiskelijoilla ei kykyd ottaa vapautta ja vastuuta, valin-
naisuuden lisédminen tai valinnaisuuden véhentdminen yleissivistyksen
turvaamiseksi, poissaoloihin puuttuminen

B.3. Yhteisollisyys ryhmdytymisen edistdminen, turvallisuuden tunteen edistdminen

B.4. Opiskelijoiden tyomaara vaatimusten ja odotusten kohtuullistaminen, tyémddrdn kontrolli
kurssien aikana

C. YLIOPPILASTUTKINTO sitoo liiaksi sekéd opetusta, opetusmenetelmid ettd opiskelijoiden valin-

toja, huomioitava korkeakoulujen valintakriteerind, uudistusten pitdisi
kohdentua opetussuunnitelman mukaisiin tavoitteisiin ja siséltdalueisiin

D. ORGANISAATIOKULTTUURI aikaresurssit, yhteiset pelisddnnét, yhteiset keskustelut, yhteiset tav-
oitteet, taloudellisia lisdpanostuksia: oppimisympdristé, lisdkoulutus,
lisdtéiden palkkaus

Jatkuvat uudistukset ja muutoksiin sopeutuminen nayttavit herattineen opettajissa muutosvas-
tarintaa. My6skédin muutoksen suunnasta ei tunnuta aina olevan samaa mieltd kuin paittdjit:
".tuolta ylhadilti péin tulee ihan tilli hetkelli ainakin aika paljon muutospaineita... esimerkiksi
tima yo-tutkinnon uudistus... jotenkin... tuntuu... meidin omassa mihin me voidaan itse vaikuttaa
niin varmaan tilli hetkelli kukaan ei kaipaa mitiin ylimdidraisid projekteja tai mitiin kehitti-

mistd kehittimisen vuoksi.... ainakin md haluaisin tehdd nyt tilld hetkelli ihan tuota perustyoti”

(010).



66  Muuttuva lukio

Opettajan ammattirooliin kiinnittyvisti muutoksen ideoista nousevat keskeisesti esille oppisi-
sllot, opetuksen osittainen eriyttdiminen, ryhminohjaus, lisikoulutusjirjestelyt ja yleensi re-
surssit. Lukion yleissivistavyytta “kaikkea kaikille” oltaisiin valmiita karsimaan varsinkin seuraa-

vien nakokulmien perusteella:
- nykyinen opetussuunnitelma on liian laaja ja sisiltdd paljon “sirpaletietoa”
— lukio-opiskelijat ovat tasoltaan entistd heterogeenisempii
- vylioppilastutkinto vaatii litkaa vain tiedon toistamista, eikd analysointia.

Osa lukion opettajista olisi my6s valmis sisallyttaimain tasokursseja oppiaineisiinsa. Ammattitaidon
yllipitiminen edellyttiisi lisakouluttautumista, mutta opettajien kisitykset nykyisesta lisakoulutus-
jarjestelmista ja jirjestelyistd oppilaitostasolla antavat aihetta muutosehdotuksiin. Seka koulutusten

sisallot ja ajankohdat ettd paikalliset sijais- ja palkkausjarjestelyt vaatisivat uudelleen arviointia.

Ryhminohjausjirjestelma vaikuttaisi monen opettajan mielesta vaativan taydellista “remonttia’
Taloudelliset lisiresurssit voisivat opettajien kisitysten mukaan paitsi parantaa opetuksen tasoa
esimerkiksi mahdollistamalla pienemmat ryhmikoot my®s lisitd opettajien yhteistyomahdolli-
suuksia eri oppiaineiden vililli. Kuvauskategoriaan Opiskelija ja lukio-opinnot (B) kiinnittyvit
opettajien muutosideat korostavat opiskelijan syrjaytymisriskin ehkdisemistd: opiskelijoiden
yhteisollisyyden lisiaminen ja opiskelun seurannan tehostaminen. Opettajat muistelivat omia

lukioaikojaan ja vertasivat nykytilannetta omiin lukiokokemuksiinsa.

Ylioppilastutkintojirjestelmissa olisi opettajien kisitysten mukaan edelleen paljon kehitettavaa.
Myés  opetussuunnitelman ja ylioppilastutkinnon tavoitteet koetaan ainakin osittain olevan
ristiriitaisia keskendin. Vaikka lihtokohtana ylioppilastutkintoa uudistettaessa pitaisikin toimia
lukion kulloinkin voimassa oleva opetussuunnitelma, sen sisilto ja tavoitteet, ei asia opettajien
kisitysten mukaan vilttaimirced kdytinndssi ndin ole. Ylioppilastutkinnon katsotaan nykyisel-
ladn olevan esteend myds opetusmetodien uudistamiselle. Loppukokeen koetaan olevan vielikin
liian “sirpalemaista, mekaanista, tiedon luettelointia” mittaava koe. Ylioppilastutkinnon roolia
jatko-opintoihin pyrittiessa pitdisi myds muuttaa siten, etté se voisi korvata esimerkiksi joitakin

nykyisid yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen paasykokeita.

Kuvauskategoriaan Organisaatiokulttuuri (D) kiinnittyvit muutospaineet opettajien osalta
kohdistuvat yhteisollisyyden lisiamiseen ja resurssien lisaamiseen. Yhteiset keskustelut, yhteiset
pelisiannat ja tavoitteet koettiin tirkeind ja tavoiteltavina. My6s tyonantajan mahdollistavat re-
surssit, so. aika- ja palkkausresurssit toimisivat organisaatiokulttuurin muutoksen kiynnistijini
ja motivaation lihteeni. Taloudellisia lisiresursseja tarvittaisiin muun muassa oppimisympéris-

tojen uudistamiseen ja lisakoulutukseen.

Muutoksen ideoita, joita ei suoranaisesti voi laittaa oheisiin kuvauskategorioihin, ovat siirtymi-
nen ainakin osittain takaisin luokalliseen lukiojirjestelmain ja pakollisten aineiden osittainen

karsiminen opetussuunnitelmasta: “palun takaisin vanhaan hyviin luokalliseen lukioon” (013).
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Osa opettajista oli jatkuvien uudistusten alla valmis jarruttamaan ellei periti vetimaan hitdjarrua
“muntosjunan” vauhdin hiljentamiseksi tai kokonaan pysayttimiseksi. Olipa sellaisiakin, jotka
olisivat valmiita kdintimain “muutosjunan” kulkusuunnan taaksepiin eli palaamaan ainakin osit-
tain takaisin luokalliseen lukiojirjestelmain. Paluun suurimmaksi perusteluksi nousi aineistosta
useimmiten opiskelijan etu. Luokallisesta lukiosta ei valttamatta kuitenkaan kaikkea kelpuutettaisi
takaisin: ... izse md olen ollur 80-90 ~luvun vaihteessa lukiossa niin silloin oli ... ettii opettajalle
ei uskallettu sanoa yhtiin mitéiin ... en mi nyt tietenkiin halua sithenkdiin palata takaisin mutta
sitten se etti tuntuu etti ibminen ei ole kuitenkaan muuttunut niin kauheasti .... etti ihminen kai-
paisi jotakin semmoista turvallista raamia sithen” (O1). Tillainen “survallinen raami” luokallisessa
lukiossa l6ytyi ainakin opettajan mielikuvissa hinen muistellessaan omia lukioaikojaan esimerkiksi
kuulumisesta tiettyyn luokkaan ja siihen liittyneeseen luokkahenkeen: ”..miti mi muistan omasta

lukioajastani kaikki liittyy siihen luokkaan tai luokan kanssa tekemiseen” (09).

Keskeisiksi syiksi luokalliseen lukioon palaamiseksi esitetiankin huoli opiskelijoiden kyvystd
ottaa lukioikdisend niin suurta vastuuta opiskelustaan ja valinnoistaan kuin miti luokaton lu-
kiojirjestelma heiltd edellyttda. Luokattoman lukion katsotaan suosivan aktiivisia ja lahjakkaita
opiskelijoita, joita kuitenkin opettajien mukaan on vihemmisto esimerkiksi sellaisissa lukiois-
sa, joista puuttuu keskiarvoraja sisddnpaisyn chtona. Toisaalta valinnaisuudesta eivit ainakaan
kaikki opettajat olleet valmiita luopumaan: ” oppilaiden pystyttivi itsendisempain ja kriittisem-
pédn tyiskentelyyn” (015), “tiydellinen lnokattomuus...onko opiskelijat valmiita tiydelliseen va-
pauteen onko heilld turvattomuuntta timén vuoks.” (06), ..toisilla se on lnovunden lihde” (018)
ja "..ndma opiskelijat... nykyisessi lukiossa saa valita vapaasti enhin mind nyt siti kielld ettd sehin

on tietenkin tirked se valinnan vapauskin” (012).

4.3 Aineenopettajat muuttuvassa lukiossa eli tutkimustulosten
tarkastelu

»

“Successful change projects always include elements of both pressure and support
(Fullan 2001, 91).

Keskeisimmit aineistosta nousseet opettajien kasitykset lukiossa tapahtuneista muutoksista koh-
distuivat aineenopettajan ammattirooliin ja lukio-opiskelijaan seki opiskelijalta vaadittaviin lukio-
opintojen sisalt6ihin. Muina muutoskohteina nihtiin ylioppilastutkinto ja organisaatiokulttuuri.
Opettajien omat muutosideat ja -kohteet painottuivat lihinni opetussuunnitelmaan, ryhmanoh-
jaukseen, opiskelijoiden syrjaytymisen ehkaisemiseen, ylioppilastutkintoon seki lisikoulutuksen ja
lisatoiden resurssien lisdamiseen. Varsin moni toi esiin my6s otsikossa mainitun lukion muutosju-

nan vauhdin joko hiljentimistd, pysdyttimista tai periti takaisinpain kddntamista.

4.3.1 Muutoksen kohteet ja muutosideat

Muutokset ammattiroolissa korostavat tutkimustulosteni perusteella aineenopettajilta enene-

vassd madrin edellytettdvid muitakin kuin opetettavien aineiden hallintataitoja. Tosin aineen-
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hallintataitojenkin paivittiminen nahtiin tirkedna ja vilttimattomana muun muassa kurssisisal-
t6jen muuttuessa jatkuvasti lisadntyvin tietotulvan vuoksi. Oppiaineen asiantuntijuutta ja siind
eteen tulevia haasteita lukion aineenopettajan tyossi ovat korostaneet my6s esimerkiksi Virta
(2007) ja Tynjild (2006) omissa tutkimuksissaan. Lisiksi yleisemmin eri kouluasteiden niko-
kulmasta samansuuntaisesti aihetta ovat kisitelleet muun muassa edelld viitatut Hargreavesin

monet tutkimukset, Helakorpi (2001; 2005) ja Sahlberg (1998).

Suoranaista ammattitaidon puutetta opettajat kokivat varsinkin ryhmanohjaustehtivien yhte-
ydessa. Ilmeni, ettd ryhménohjaajan tehtavit vaatisivat tydnkuvan ja ryhmanohjausjirjestelyjen
tarkistamista sekd opettajien lisdkouluttamista. Tulokset heijastavat turkulaisten lukio-opetta-
jien ajatuksia ryhmanohjauksen kehittimisalueista eli aikaresurssit, tarve tutustua opiskelijoi-
hin paremmin, palkkausresurssit ja tehtivin selkeyttiminen (Virta 2007, 307). Ammattitaidon
puutetta opettajat kokivat osittain myos uusien oppimisymparistojen, esimerkiksi verkkopeda-

gogisten taitojen, yhteydessa.

Jarvinen (1999, 258) miirittdd jatkuvan ammatillisen koulutuksen (continuing professional
education) kisitettd seuraavien elementtien avulla: tiydennyskoulutus, itseohjattu opiskelu,
tyoyhteison kehitysprojektit, tutkintotavoitteiset koulutukset ja konsultatiivinen ohjaus. Tut-
kimustulosteni mukaan lisikoulutuksen tarve koettiin konkreettisena, mutta seki koulutusten
sisiltoalueet, jirjestelyt ja ajankohdat ettd koulun sijais- ym. jirjestelyihin toivottiin kiinnitet-
tivan enemmin huomiota. Lisikoulutuksen tarve saatettiin my®és, johtuen juuri edelld olevista
epikohdista, kokea lisistressin aiheuttajana. Oppimisympiristéjen uudistaminen vaatisi paitsi
ajanmukaisia tiloja ja laitteita myos opettajien tietotaitojen paivittamistd. Oppimisympdriston
opettajat kisittivit lahinnd hyvin konkreettisesti ja fyysisesti eli tiloina ja laitteina. Bransfordin,
Brownin ja Cockingin (2004) oppimisympiristdjen suunnittelulle nimeimit nikokulmat eli
ymparist6jen oppija-, tietimys-, arviointi- ja yhteisokeskeisyys esiintyivit satunnaisesti, mutta ei-
Vit systemaattisesti, opettajien puheissa. Arviointia ja verkostoitumista enemman opettajat toi-

vat esiin pedagogisten taitojen kehittimista ja yhteisten pelisdintojen noudattamisvelvoitetta.

Jakku-Sihvosen (1998) mukaan opettajien lisikoulutus Suomessa on jakautunut epitasaisesti
sekd eri kuntien ettd eri koulumuotojen kesken. Hin painottaa opettajien koulutustarpeen li-
sddntyneen mainiten syind oppimisympdristéjen muuttumisen ja valinnaisuuden, yksilollisyy-
den, toimintaympiristojen teknologiset muutokset, tietotekniikan kehittymisen ja oppilaitos-
ten kansainvalistymisen. Opettajien pelkkd informointi uudistuksista ei endi riitd, vaan tarvi-

taan syvillisempii opetusta ja oppimista. (Jakku-Sihvonen 1998, 23.)

Opettajien lisakoulutuksen huolellisesta suunnittelun tarpeesta kertovat my6s seuraavat tutki-
musesimerkit USA:sta. 1990-luvulla tehdyn tutkimuksen mukaan kaksi kolmasosaa opettajis-
ta oli sitd mieltd, ettd he eivit voineet mitenkdin vaikuttaa sithen, mitd tai miten he oppivat
opettajille kouluissa jarjestetyilli ammatillisen kehityksen kursseilla. Toisaalta taas niin ikdin
1990-luvulla tehdyissd tutkimuksissa todettiin, kuinka vaikeaa on saada opettajia ajattelemaan

uudelleen oman tieteenalansa luonnetta. Esimerkiksi Fieldmanin ja Kropfin tekemissa tutki-
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muksessa seurattiin lukion fysiikan opettajien oppimista heiddn osallistuessaan koulutustilai-
suuksiin, joissa kisiteltiin opetussuunnitelman fysiikan sisiltdjen muuttumista. Tutkimuksen
tulokseksi saatiin, ettd opettajien kisitykset eri kisitteistd ja opetusmenetelmisti saattoivat kylld
muuttua, mutta monet opettajien perususkomukset opiskelijoista ja lukion fysiikan tarkoituk-

sesta eivit muuttuneet uuden opetussuunnitelman sisillon suuntaisiksi. (Bransford, Brown &

Cocking 2004, 214-216; ks. my6s Elbaz-Luwisch 2005, 143-145.)

On havaittu, ettd opettajien on vaikea ryhtya uudelleen opiskelemaan oppiainettaan. Syiksi esite-
tdan, ettd oppiminen merkitsee haavoittuvuutta, riskien ottamista ja turvattomuutta, joita opet-
tajat civit mielld opettajan rooliin kuuluviksi (Bransford, Brown & Cocking 2004, 217). Myés
Ojanen (1996, 11) viittaa uuden oppimisessa ja vastauksien etsimisessd viistimittd syntyviin
tarpeeseen astua ulos vakiintuneesta roolista. Se taas merkitsee riskin ottamista identiteetille ja
vaivannikod sekd synnyttad luontaista vastustusta muutoksiin. ja uusien asioiden orientoitumi-
seen. Edelld mainitut nikékulmat olisikin otettava huomioon, kun opettajille suunnitellaan ja

jarjestetaan lisakoulutusta.

Aineenopettajien yhteistyd yli oppiainerajojen ei aineistossani noussut merkittaviksi. Yhteis-
tyoti esiintyi lahinnd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa erilaisissa hankkeissa, etenkin kan-
sainvalisyyshankkeissa. Muuten perinteinen ainejakoinen opetus oli vield se tavallisin tapa tehdid
opetustyotd. Opetustyon ulkopuolella yhteistyota koulun sisalld esiintyi lihinna opiskelijahuol-
lon, ryhmanohjauksen ja erilaisten tapahtumien ja hankkeiden yhteydessa. Lukiossa, jossa oli
aineryhmittiin organisoitua tiimitydskentelyd, tiimeissi kylld keskusteltiin omista oppiaineista,
mutta ei vilttamittd tehty varsinaista yhteistyotd oppitunteja ajatellen. Verkostoitumista mui-
den toisen asteen oppilaitosten kanssa eivit opettajat tuoneet esiin puheissaan, vaikka ison luki-
on rehtorin mukaan “olemme hyvin tiiviissi yhteistyossa... seudulla toimivien muitten toisen asteen
koulujen kanssa”. Opettajien yhteistyon lisddntymisen edellytyksind nihtiin aika- ja palkkaus-
resurssit sekd tydyhteison toimintakulttuurin muuttaminen yhteisollisemmiksi ja todellisten

vaikutusmahdollisuuksien lisiiminen.

Ammattiroolin laajentuminen on tutkimustulosteni mukaan seki lisinnyt ettd monipuolista-
nut opettajien tyotd. Tyomdiran lisadntymisen ohella tyytymittomyytta herdtti myos se seik-
ka, ettd ns. lisdtoiden katsottiin kasaantuvan yleensi samoille opettajille, eiki tasaisesti kaikille.
Osalle opettajista sallitaan individualistinen valinta, kun taas osa koki jo velvollisuudeksi, osin
vastentahtoisestikin, osallistua yhteiséllisiin tyétehtiviin. Himildinen ja Kukka (1999, 21) to-
teavat, ettd puolueellinen ja epireilu kohtelu saavat tyontekijan esimerkiksi kadehtimaan toisen
tyooloja. Ihmissuhdeongelmia tydyhteisossd valtetdan heidin mukaansa oikealla ja avoimella
tiedotuksella. My6s Jakku-Sihvonen ja Salmensuu (1995, 19) korostavat, ettd ihmisten johta-
miseen liittyvissd ongelmissa rehtorien pitiisi pystyd olemaan puolucettomia. Seppinen (2001)
pohtii kysymystd, mikd on kunkin tahon tai henkilon parhaansa tekemistad. Mitd se voisi olla
opettajan kohdalla? Enti jos “opettaja jyrkisti kieltaytyy kiyttimisti voimiaan ja aikaansa eri-
laisiin ajankohtaisiin kebittimishankkeisiin siksi, ettd hin haluaa keskittyi nimenomaan ja vain

opetustehtivinsi kunnolliseen hoitamiseen ja katsoo, etti muu toiminta hinen kohdallaan vaa-
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rantaisi panostamisen hinen perustehtivinsi suorittamiseen?” (Seppinen 2001, 21). Seppinen
perdinkuuluttaa tillaisissa tapauksissa rehtorin taitovaatimuksia ja vastuuta ihmisten johtami-
sessa (mt., 21). Edelld viitatut esimerkiksi Kuuselan (2003), Huttusen (1999) ja Hargreavesin
(2006) nikemykset opettajan ammattiroolin muutospaineista tulivat siis esiin omassa tutkimuk-
sessanikin. Kuuselan (2003) aineenopettajille kohdistamat kysymykset luokattomaan lukioon
siirryttdessd nayttavit oman tutkimukseni valossa olevan edelleen ajankohtaisia. T4lla viittaan
esimerkiksi kysymyksiin kykenevitko aineenopettajakoulutuksen saaneet opettajat tarkastele-
maan laaja-alaisemmin tyonkuvaansa, ja voiko aineiden vilisten raja-aitojen ylittiminen synnyt-

tdd aitoa yhteisollisyytti.

Kun timin tutkimuksen tuloksia tarkastellaan Hargreavesin (2006) esittimin opettajan profes-
sionaalisten kehittymisjaksojen pohjalta (sivu 48), voidaan niisti 16ytdi ainakin kehittymisjak-
sojen 2, 3 ja 4 ominaispiirteitd. Autonomiseen professionalismiin (2. kehittymisjakso) kiinnit-
tyvit haastateltujen opettajien maininnat heidin halustaan keskittyi perinteiseen luokkahuone-
opetukseen ja individualistiseen ajatteluun tyoyhteisossa. Ehka kuvaavin esimerkki tallaisesta on
oheinen suora lainaus: “silloin kun mdi laitan oven kiinni ja mi alkaan saarnaamaan siti asiaa
niin se on mun tyotini kaikki muu sen luokan ulkopuolella miti tehdiin ja puubastellaan niin
se on nimenomaan punhastelua” (09). Kolmanteen kehittymisjaksoon eli yhteisolliseen profes-
sionalismiin kiinnittyvit haastateltujen epdilyt omasta ammattitaidostaan muutosten edessi,
lisakoulutustarpeen tunnistaminen ja toisaalta osin “pakkopullanakin” koettu yhteistyo. Ai-
neistoesimerkkeind toimivat seuraavat suorat lainaukset: “uusia asioita tulee koko ajan...on pakko
opiskella” (06) ja “mutta kun sitten vikisin koitetaan timmaisti verkko-opiskelua” (010). Postpro-
fessionalismiin eli neljinteen kehittymisjaksoon, joka Hargreavesin (2006) jaottelussa on selvd
jatkumo edelliselle kehittymisjaksolle, viittaavat haastateltujen kisitykset lukioon kohdistuvista
jatkuvista muutospaineista ja ymparoivan yhteiskunnan heijastumista koulumaailmaan, esimerk-
keina tehokkuusvaatimukset, "pakkotabtisuus”kurssien suorittamisessa yms. Muutokset koetaan
Hargreavesin mukaan niin tissa kuin edellisessikin kehittymisjaksossa pakollisina. Aineistossa

timi tulee myos selvisti esiin: “pakko on sitten undistaa niiti...kursseja vastaamaan uutta opsia”

(014).

Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien kisitykset lukio-opiskelijaan kohdistuneista muu-
toksista ja suoritettavista lukio-opinnoista heijastivat huolta opiskelijoiden lisiantyneesta syrjay-
tymisriskista. Tata riskid kasvattavat opiskelijoiden lisiantyneet ja/tai todetut oppimisvaikeudet
tai henkiset vaikeudet. Opettajien suhtautuminen opiskelijoiden lisddntyneisiin vapauksiin ja va-
linnan mahdollisuuksiin oli kaksijakoista. Menestyvien opiskelijoiden katsottiin hyotyvin jirjes-
telmistd, kun taas heikompien opiskelijoiden kohdalla valinnanvapaus vain lisad syrjaycymisriskia.
Itse luokkataustaisen lukion kiyneet opettajat katsoivat luokattoman lukion omalta osaltaan li-
sdavin opiskelijan syrjaytymisriskid. Aivan sellaisenaan paluuta luokalliseen lukioon ei kannatettu,
mutta moni opettajista nakisi tarpeellisena opiskelujen seurantajirjestelmin tehostamisen, opiske-
lijoiden ryhmiaytymisen ja turvallisuuden tunteen edistimisen. Saman suuntaisia tutkimustuloksia

on saanut Virta (2007, 307-311) tutkiessaan turkulaisten lukio-opettajien kokemuksia luokatto-
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man lukion toimivuudesta. Heikkouksina turkulaiset opettajat mainitsivat juuri erilaiset sosiaaliset
nikokohdat, esimerkiksi ryhmahengen puutteen. My6s edelld esitetyt Opetushallituksen kyselyt
viittaavat samoihin epikohtiin. Toisaalta Vilijirvi (1990) muistutti jo luokattoman lukion kokei-
luvaiheessa, ettd luokallisessa lukiossa taas rinnakkaisluokkien opiskelijat saattoivat jaada toisilleen
vieraiksi. Vilijirvi toteaa myos, ettd luokattoman kokeilulukion opiskelijat korostivat ryhmien
vaihtelussa tulevan esiin uudenlaista yhtendisyyttd luovia kiinnekohtia, kuten se, ettd opetusryhma

tietyssd aineessa tietyn jakson aikana pysyy samana. (Vilijarvi 1990, 23.)

Lukiolaisten omat kisitykset ryhmahengesti vaikuttavat optimistisemmilta kuin edelld esitetyt.
Esimerkkind mainittakoon Hamildisen ja Kukan (1999) tutkimustulokset Kuusamon lukiosta.
Niiden tutkimustulosten valossa pojat olivat tyytyvaisempid kuin tytot ryhmahenkeen kaikkina
kolmena lukiovuonna. Tutkimuksen mukaan kolmannen lukiovuoden tytét nakiviat ryhmahen-
gessd eniten parannettavaa, mutta heistikin 37 prosenttia piti ryhmihenkei erittdin hyvini tai
hyvini. Kolmannen lukiovuoden pojilla vastaava luku oli periti 78 prosenttia. Himaldinen ja
Kukka arvelevat tyttjen mahdollisesti kaipaavan poikia enemmin yhteisti toimintaa ja vuo-
rovaikutusta. Tama tuli kyselyssikin ilmi. Tosin pojillakin esiintyi samansuuntaisia vastauksia,
esimerkkind kolmannen lukiovuoden poikaopiskelijoiden ehdotuksia ryhmahengen parantami-
seksi: "Yhreiset lenkit ja retket seki kaikenlainen muu yhteinen tekeminen kuin koulutyo. Aarteen

etsiminen sateenkaaren pidsti lujittaisi porukkahenkes” (Himiliinen & Kukka 1999, 23, 26.)

Opetussuunnitelmaan ja opettamiensa aineiden sisaltoihin tutkimuksessa mukana olleet opetta-
jat esittivit enemmin véljyyttd ja valinnaisuutta. Yleissivistyksen katsottiin kérsivin liian laajo-
jen ja sirpalemaisten kurssisisaltojen vuoksi. Liian laajaa oppiainevalikoimaa korostavan opetus-
suunnitelman on jo aikaisemmissa tutkimuksissa todettu lisd4vin riskid irralliseen tietimykseen.
Tillaisia opetussuunnitelmia onkin verrattu tichen painautuneisiin ajouriin. Toivottavampana
suuntauksena on nihty sellainen opetussuunnitelma, joka ohjaa oppijaa paittelyyn ja omien
kokemusten hyédyntimiseen. Tallainen opetussuunnitelma tarjoaa vertauskuvallisesti toisiinsa
liittyvid polkuja oppiaineen sisilld, joita oppija oppii kulkemaan. (Bransford, Brown & Cocking,
2004, 174-175.)

Tutkimukseni opettajat pitivat lukion oppimdirad vaativana, mutta kisitykset opiskelijoiden
tyonteosta ja ahkeruudesta vaihtelivat. Osittain varottiin antamasta liikaa tehtivii, osittain ar-
veltiin opiskelijoiden tekevin liian vihan kotilaksyja. Opiskelijakeskeisyyttd voitaisiin opettajien
mielesti lisatd eriyttimilld opetusta, opettamalla itsendisid tyotapoja ja pienentimilla opiskelu-

ryhmien kokoa.

Huolimatta monista viime vuosien aikaisista muutoksista, joita ylioppilastutkintoon on tehty,
varsin moni opettajista koki tutkinnon edelleen vanhanaikaisena ja esimerkiksi pedagogisissa
ratkaisuissa kehityksen esteend. Uudistuksista huolimatta sen katsottiin liiaksi sitovan opetusta.
Opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisiltdalueiden katsottiin ainakin osittain olevan ristiriidas-
saylioppilastutkinnossa edellytettivien tietotaitojen kanssa (vrt. sivu 43). Virta (2007, 303-306)

esittdd omassa tutkimuksessaan koskien lukio-opettajien suhtautumista ylioppilaskirjoituksiin
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yleisvaikutelmaksi jidneen, ettd ylioppilastutkinnolla niyttda olevan selvi ohjaava vaikutus
opettajien tyohon. Ylioppilastutkinnon statusta jatko-opintoihin haettaessa opettajat halusivat
yleisesti nostaa. Suurin osa tutkimuksessani mukana olleista opettajista piti ylioppilastutkintoa
kuitenkin sdilyttamisen arvoisena jo senkin vuoksi, ettd se mahdollistaa lukio-opintojen valta-
kunnallisen arvioinnin. Valtakunnallisesti ylioppilastutkinnolla nahtiin olevan merkitystd myos

lukio-opetuksen tason siilyttdjana.

Edelld esitetyt tutkimustulokseni lukion opettajien kokemista muutoksista ovat yhdensuuntai-
sia useiden tutkijoiden esittimiin muutoksiin eli muun muassa lisidntynyt vastuu, lisddntynyt
muu ty6 hiiritsemassa varsinaista opetustyotd, lisiantynyt stressi, lisaiantynyt kontrolli, lisaanty-
nyt epavarmuus ja vihentyneet etuisuudet (Syrjiliinen 1997, 22; ks. myés Syrjila 1998, 27-29).
Myés Virran (2007, 316) tekemissi tutkimuksessa nousee lukion opettajan tyon muuttumisen
yleiseksi piirteeksi kokemus muun ty6n kuin opetustyon lisaantymisestd. Tosin omassa tutki-
muksessani nousi esiin mys kisitys siitd, ettd opettajan ammattiroolia ei voi jaotella eri osiin,

vaan se on kokonaisuus.

Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien nimedmit lukion kehittimisehdotukset nayttai-
sivit eriiltd osin poikkeavan Jakku-Sihvosen ja Salmensuun (1995) saamista tutkimustuloksista
1990-luvun alussa. He kerésivit vuonna 1994 tutkimukseensa, joka kartoitti lukiota rehtorin
ja opettajan tydympiristond, kyselylomakkeilla vastauksia yhteensd 324:1ta rehtorilta ja 358:1ta
lukion opettajalta. Kyseisessi tutkimuksessa kartoitettiin muun muassa opettajien kehittimis-
chdotuksia suomalaiselle lukiolle. Jakku-Sihvonen ja Salmensuu toteavat, ettd tiedusteltaessa
opettajien kasityksid keskeisimmistd lukion kehittamistehtavista, nousi esille opettajien itsekriit-
tisyys: haluttiin kehittda omaa opetusta, monipuolistaa opetusmenetelmii ja yleensi pedagogis-
ta toimintaa. Opettajat pitivit tirkeind myos valinnaisuutta, luokattomuutta ja ryhmakokojen
pienentimistd. My6s yhteisty6td toisten koulujen ja elinkeinoelimin kanssa peraankuulutettiin.
Suurimpina ongelmina tai esteind kehittamistyélle lukion opettajat kokivat sddstotoimet, ja nii-
den seuraamukset seki tarpeelliseen lisikoulutukseen piisyn vaikeuden. (Jakku-Sihvonen &
Salmensuu 1995, 58-60.)

Omien tutkimustulosteni perusteella ndyttdisi siltd, ettd luokaton lukio on saanut opettajat ai-
kaisempaa enemmin huolestumaan etenkin opiskelijoiden menestymisestd ja hyvinvoinnista:
opiskelijoiden syrjaytymisriski, vapaus ja vastuu opinnoista sekd opiskelijoiden tyémaira ja yh-
teisollisyys nousivat aineistossani keskeisiksi teemoiksi. Sen sijaan vuoden 1994 tutkimuksen
perusteella vain 2,5 prosenttia vastauksista kisitteli lukio-opiskelijoita. Namikin vastaukset
kisittelivit ainoastaan seuraavia nikokulmia: opiskelijoiden kiytos ja lukioiden mahdollisuus
valita lukio-opiskelijansa. (Jakku-Sihvonen & Salmensuu 1995, 58.)

Hammack (2004) kirjoittaa amerikkalaisissa lukioissa tehdyista tutkimuksista, joiden mukaan
seki koulujen koolla ettd opetussuunnitelmilla on vaikutusta opiskelijoiden syrjaytymisriskiin.
Jos kouluissa pitdd opiskella paljon kaikenlaista, mutta ei mitaan syvillisesti, ja jos koulut ovat

liian isoja, opiskelijoiden motivointi vaikeutuu ja oppimistulokset heikkenevit. Yhteisollisyyden
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puutteella ja juurettomuudella on Hammackin mukaan todettu olevan negatiivisimmat vaiku-
tukset koyhimpien perheiden ja vihemmistoryhmii edustavien nuorten keskuudessa. Tallaisista
taustoista tulevat nuoret lopettavat liian usein lukion suorittamatta piittotutkintoa. (Hammack
2004, 129.) Saman suuntaisia tutkimustuloksia on esittinyt myds Shouse (2004, 69). Tillaiset
tutkimustulokset on hyvi ottaa huomioon my6s meilld Suomessa, kun lukioverkkoa parhaillaan

supistetaan ja tilalle synnytetdin isoja lukioyksikoita.

Myés Driscollin (2004) nikemykset antavat ajankohtaista perspektiivii suomalaiseen koulu-uu-
distuskeskusteluun. Driscoll nimedd koululle kaksi keskeistd roolia amerikkalaisessa yhteiskun-
nassa. Yhtailta koulut hinen mukaansa ovat kiinnittyneet tuttuihin yhteisoihin kuten kotiin,
perheeseen ja paikkakuntaan. Toisaalta koulut valmistavat lapsia laajempiin ympyroihin kuten
politiikkaan, yhteiskuntaan ja kansakuntaan. Driscollin mukaan timin piivin koulu-uudistajat
USA:ssa ovat nostaneet uudelleen esiin pienten yksikoiden edut eli muun muassa niiden kiin-
nittymisen liheisesti ja luontevasti paikalliseen yhteis66n. Nimai ajatukset ovat myos saaneet
tukea monissa vaalipiireissi. Hin muistuttaa, etta tallaista keskustelua kdyddan samaan aikaan,
kun maahan suunnitellaan koulutusagendaa, joka tihtaa kansalliseen, koko maan kattavaan,
koulutusuudistukseen, jonka seurauksena olisi koulutustavoitteiden valtakunnallinen standar-

disointi. (Driscoll 2004, 114.)

Vaherva (2001) nostaa esille myos muutoksen “hividjit’ ja toteaa, etti muutoksilla on tarkoi-
tettujen seurausten lisiksi ennakoimattomia seurauksia. Hinen mukaansa aivan liian usein
muutokset tuovat mukanaan my6s negatiivisia seurauksia henkil6stolle. Téllaisista seurauksista
henkilokunnalle Vaherva mainitsee esimerkkeini epatietoisuuden, ahdistuneisuuden, stressin,
ihmissuhdeongelmat sekid huolen selviytymisestd ja tyopaikan siilymisestid. Organisaation ja

johdon onkin autettava ja tuettava tyontekijoiti muutosprosesseissa esimerkiksi seuraavasti:
- ottamalla henkil6sté mukaan suunnitteluun
- mahdollistamalla henkil6ston vaikutusmahdollisuudet
— riittdvin ja oikeaan ajoitetun tiedon jakaminen
- hy6dyntamilld tyopaikan mielipiteenmuodostajia muutoksia toteutettaessa
— totuttujen toimintamallien kriittinen tarkastelu yhteisossa

— huolehtimalla kaikin tavoin henkiléston jaksamisesta ja hyvinvoinnista. (Vaherva
2001, 44.)

Niitd Vahervan nimedmia keinoja henkilston sopeuttamisessa muutokseen kisitellaan tarkem-

min luvuissa 5 ja 6.
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4,3.2 Pessimistiset skenaariot lukiolle tulevaisuudessa

Tulevaisuudentutkimuksen menetelmid voidaan soveltaa sekd yhteisojen ettd yksiloiden pai-
toksenteon parantamiseen. Skenaariolla tarkoitetaan erityisen merkittavid toteuttavissa olevaa
mahdollista tulevaisuutta (ks. myés sivu 79). Skenaariot voivat olla erityisen tavoiteltavia tai ne
voivat olla my®6s erityisen katastrofaalisia mahdollisia maailmoja. Kuvattaessa ihmisyhteisojen
toimintaa skenaariot nousevat esiin joko halutuimpina tai todennikoéisimpini tulevaisuuspol-
kuina. Pessimistiset skenaariot eli riskimaisemat tarkoittavat tulevaisuuspolkuja, joihin liittyy
uhkien ja ci-toivottujen mahdollisuuksien toteutumista. (Kamppinen, Malaska & Kuusi 2002,
31-33.) Kun tulevaisuutta ollaan tekemissi ja suunnittelemassa, on oltava selvilld paitsi toivo-
tunlaisista vaihtochdoista myds niisti riskimaisemista. Cornish (2004, 97-99) on erottanut viisi
erilaista skenaariotyyppia. Lisiksi hin on kuvannut esimerkein, miten erilaisissa elimantilanteis-

sa ja asemissa olevat henkilot voivat hyddyntdi skenaarioita muun muassa lyhyelld aikavalilla

(kavio 3).

N M ViaTvkseTon SKENAARIOT OPISKELUALLE (aikavalina 2 vuotta)

SKENAARIO

e Opinnot sujuvat entiseen malliin.

OPTIMISTINEN
SKENAARIO

e Opintojen tulokset paranevat.

PESSIMISTINEN

1 L) LSKENAARIO L i .
e Opintojen tulokset heikkenevat.
TUHOISA
SKENAARIO e Tutkintosuoritus hylataan ja opinnot
keskeytyvat.
1171 MUUTOKSEN SKENAARIO

e Tutkintosuoritus palkitaan stipendilla.

KUVIO 3. Skenaariotyypit ja niiden kiyttdesimerkki Cornishin (2004) mukaan

Cornishin skenaarioiden kayttoesimerkissa tiivistyy myos yleisesti esitetty perustelu, mihin
tulevaisuusajattelua ja —tutkimusta tarvitaan. Voidaksemme toimia toivotunlaisen tulevaisuu-
den hyviksi meidin on selvitettivi, millainen tuo tulevaisuus on: >What can we know? — What
should we do? - What may we hope?” (Bindé 2001).

Skenaarioita luotaessa voidaan lihted nykytilanteesta (‘extrapolation’) tai toivotunlaisesta ti-
lanteesta tulevaisuudessa (‘normative forecasting) "backcasting’) (Cornish 2004, 100; ks. myds
Godet 2001, 70-77). Organisaatioiden visioilla viitataan juuri toivotunlaisiin tulevaisuuskuviin.
Seuraavassa luvussa esittelen lukion aineenopettajien kisityksia lukioidensa visioista. Sitd ennen

luon edelli esittaimieni muutoskategorioiden ja muutosideoiden avulla Cornishin skenaariotyy-
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pittelyn mukaisia pessimistisii skenaarioita lukioille (kuvio 4). Niitd voidaan kutsua myds riski-
maisemiksi (esim. Kamppinen, Malaska & Kuusi 2002; Rubin 2002; Mannermaa 1998).
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KUVIO 4. Muutoskategorioista ja muutosideoista johdetut pessimistiset skenaariot lukiolle

Nima uhkakuvat on hyvi pitad mielessd lukujen 5 ja 6 yhteydessa. Lisdksi palaan naihin vield

luvussa 7.



5 VISIOIVA LUKIO

5.1 Tie tulevaisuuteen

” Tdrkeintd ei ole pddstd perille ensimmdisend, laulaa José Alfredo Jiménez laulus-
saan El Rey, tdrkeintd on loytdd tie, saber Ilegay. Espanjaksi silld on kaksi merkitys-
td: pddstd kunnolla perille ja osata saapua oikein. ” ( Sjogren 2001, 138. )

Vastaavia piimairid voidaan tavoitella arvioitaessa esimerkiksi erilaisten opetusmetodien vaiku-
tusta opiskelijoiden oppimiseen tai kysymilld, onko tirkeampaa esiintyi ja/tai antaa vaikutelma
hyvisti koulusta kuin olla hyvi koulu todellisuudessa. Fullanin (2001, 146) mukaan organisaa-
tion yksilollinen ja yhteisollinenkdan ammattitaito ei yksinddn riitd uudistusten toteuttamiseen,
vaan siihen tarvitaan organisaatiolta myos yhteistd suunnitelmaa. Hyvin yhteisen vision omi-
naisuuksia on mairitelty muun muassa seuraavasti: uusia kehittamisehdotuksia sisiltava, selked,
konkreettinen, realistinen, seka sisdiset ettd toimintaympiristoon liittyvit tekijit huomioiva,
vuorovaikutteinen, dynaaminen ja laajan osallistumisen mahdollistava. Lisiksi yhteinen visio
toimii vilineeni, jonka avulla voidaan hahmotella toiveita, pelkoja ja uhkia. (Haapala 2002, 29.)
Visioinnin mestareiksi on nimetty sellaisia johtajia kuin John F. Kennedy, Martin Luther King

ja Mahatma Gandhi (Kauppinen & Ogg 1999, 77).

Pyrin ohessa tuomaan esiin erilaisia méiiritelmi visiosta, vision toteuttamisstrategioista ja vi-
sioinnin taustalla olevista arvoista. Nikokulma on tutkimuksen aihealueen perusteella rajattu
lahinni suomalaiseen koulumaailmaan, etenkin lukioihin ja lukion aineenopettajiin. Nikokul-
mia suomalaisen yhteiskunnan tulevaisuusorientaatioista ja niistd aiheutuvia muutospaineita
kouluille kisittelin jo edelli. Kokonaisuus luo viitekehysti ja esiymmarrysti tutkimuksen alaky-

symyksille 2 ja 3:

Alakysymys 2. Millaisia ovat aineenopettajien kdisitykset oman lukionsa visiosta, sen synnystd,

arvopohjasta, toteutuksesta ja uudelleen arvioinnista?

Alakysymys 3. Miten aineenopettaja on orientoitunut oman lukionsa tulevaisuuteen?

76
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5.1.1 Visiot ja visiointi koulun kehittdmisty6n vilineena

Strategia sanana viittaa kuljettavaan tichen. Organisaatiotoiminnan yhteydessi strategialla ku-
vataan sitd tapaa, jolla organisaatio pyrkii asettamiinsa paamiiriin, esimerkiksi visioonsa (mm.
Ruohotie & Honka 1997). Ylinen (2002) on tutkinut kouluorganisaatioiden visiointia julkais-
tujen tutkimusten ja kirjallisuuden avulla. Hin toteaa, ettd visiokisite on kouluorganisaatiossa
saanut monia vivahteita objektiivisesta mystiseen. Ylinen on Iéytinyt visiolle, jos sitd kiytetain

kehittimisen vilineeni, muun muassa seuraavia mairitelmii:
- positiivinen tulevaisuuskuva, joka toimii johtamisen voimavarana
— mddrinpii ja toivottu tulevaisuus, erddnlainen unelma
— saavutettavissa oleva, realistinen tavoitetila

— missio eli toiminta-ajatus on organisaation kouluty6n perusta, visio taas on tulevai-

suuden toivottu lopputulos
— dynaaminen tulevaisuuskuva. (Ylinen 2002, 2-4.)

Tulevaisuudentutkimuksen metodologiasta 16ytyy monia menetelmii, jotka tukevat tulevai-
suusajattelua. Monille niisti menetelmistd on yhteistd pyrkimys hahmottaa kokonaisvaltainen
visio ilmidsta eli vision luominen on seka systemaattinen ja loogisesti eteneva ettd useat eri na-
kokulmat huomioiva prosessi. Syntynyt visio perustuu ilmion nykyisiin osatekijéihin ja niiden

keskindiseen vuorovaikutukseen. (Haapala 2002, 28-29.)

Mintylin (2002, 236) mukaan kaikki muutokset alkavat aina jonkinlaisella kyseenalaistami-
sella. Kehittimistyossa erilaisten visioiden avulla voidaan hahmotella nikemyksia esimerkiksi
todennikoisesti tulevaisuudesta, toivotusta tulevaisuudesta tai tulevaisuuden mahdollisuuksis-
ta. Skenaariossa taas méiritellddn yksityiskohtaisesti ne tekijit ja toimintamallit, joiden avulla
visioita toteutetaan. Skenaarioissa ja strategioissa kuvataan siis loogisesti ja perustellusti ne ta-
pahtumat, joiden kautta nykyhetkestd edetdin vision kuvaamaan tilanteeseen tulevaisuudessa.
Koulua kehitettdessd keskeistd on se, millaisia kdytinnon toimia vision saavuttaminen edellyt-
tid. (Haapala 2002, 27.)

Kirveskari (2003) on tutkiessaan visioita oppilaitoksen johtamisessa piitynyt vision eri mairi-
telmistd seuraavaan yhteenvetoon: "Visio on abstrakti tulevan tabtotilan ilmaus johtavina peri-
aatteina tai toimintafilosofiana esitettynd. Visio on seurausta organisaation paimddrdsti tai ydin-
tehtivisti. Se keskittyy usein ydintehtivin hoitamiseen uudella tavalla” Vision toiminnallisiksi
chdoiksi hin nimeda seuraavat: “Visiossa mddritetiin asiakkaiden palvelemisen uundenlainen
laatutaso. Visio fokusoi tulevan tahtotilan vallankumounkselliseen muotoon. Se sisiltii vabhvat arvot
Jja ottaa huomioon ympiriston tarpeet. Vahvasti sitouttava visio laaditaan yhteistyona. Johtajan

tehtivind on kantaa visiota organisaation ulkopuolella edustamalla ja sisipuolella toistamalla vi-
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siota metaforien avulla” Kirveskarin sisilto visiolle sisiltaa siis muutoksen tavoitteet, aikaulottu-

vuuden, arvot, johtavat ideat ja suhteen itseensi toimijana. (Kirveskari 2003, 91-92, 108.)

Heikkili (1994) toteaa, etti jokainen aikakauttaan rehellisesti tulkitseva ja tulevaisuuteen orien-
toitunut tyo- ja koulutusorganisaatio kehittaa itselleen toimivan vision. Han mairittelee vision
tillaisessa yhteydessi ideaalitilaksi, unelmaksi tai mielikuvaksi toivotusta tulevaisuudesta, josta
ei ole viela mitaan fysikaalista nayteod. Heikkila viittaa Collinsin ja Ponasin miarittelemain toi-
mivaan visioon, joka muodostuu kahdesta peruskomponentista eli johtavasta filosofiasta (gui-
ding philosophy) ja konkreettisesta mielikuvasta (tangible image). On my®s tirkeas, ettd kaik-
ki tydyhteison jisenet saadaan sitoutettua yhteiseen visioon. (Heikkild 1994, 247-248.) Tellan
(1994, 14) mukaan visioinnissa korostuu nimenomaan eteenpiin katsominen. Hin mairittelee
vision tulevaisuuteen suuntautuvana nikemyksend, jonkinasteisena abstraktiona, jota voidaan

konkretisoida tavoitteilla ja paamaarilla.

Ylisen (2002, 3) mukaan dynaamisuudella on monien tutkijoiden visiomiiritelmissa keskeinen
sija. Hin mainitsee joukon tutkijoita (esim. Juuti, Lashway ja Wallace), jotka korostavat visi-
on lasndoloa tydyhteison arkipdivissa. Ndin vision paamaarat tulevat kaikille yhteison jasenille
selviksi. Strategian avulla taas luodaan ne keinot, joilla tavoitteisiin paistiin. Senge (2001) on
kuvannut visiointiprosessia spiraalimallina, jossa visio vahvistuu yhteisossa yhteistyon ja moti-
vaation ansiosta. Visiolla on my6s aikaulottuvuus. Se voidaankin luokitella lyhyen, keskipitkin
ja pitkdn aikavilin suunnitelmiin. Koska muutokset ovat nopeita ja edellyttivat dynaamista vi-
siointiprosessia, pitkin aikavilin visiot toteutuvat harvemmin sellaisenaan. (Esim. Kirveskari
2003, 89 - 90.)

Haapala (2002) mairittelee koulujen visiot toivotunlaisiksi tulevaisuuden kuviksi. Nima visiot
voivat hineen mukaansa kohdistua koulun kiytintéjen eri osa-alueisiin tai koulussa vallalla ole-
viin toimintatapoihin. Koulun kehittimiskeskustelussa keskeisid ovat sisalloltaan kolmenlaiset

visiot:

1. Visio siitd, millainen on se toivotunlainen ihminen tulevaisuudessa, johon kasvatus-

tavoitteilla pyritaan.

2. Visio siitd, miten ja millaisilla toimintatavoilla toivotunlaiset kasvatuksen tavoitteet

saavutettaisiin.

3. Visio hyvisti koulusta, joka mahdollistaa tavoittelemisen arvoisen koulukasvatuk-
sen toteuttamisen. (Haapala 2002, 18.)

Termia missio kiytetdin yleensd kuvattaessa organisaation olemassaolon syyti ja menestykseen
valittua tietd. Yrityselimille suunnatussa ohjeessa todetaan, ettd hyvi missiolausuma ilmaistaan
asiakaskeskeisesti. Usein missiota ja visiota kdytetdin toistensa synonyymeina. Kauppinen ja Ogg

(1999, 72-74) miirittelevit mission kuvaavan suuntaa ja vision lopputulosta. Koska yleensi on
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olemassa monia tulkintoja organisaation visiosta, on tirkeas, ettd alkuperiinen visio tulevaisuu-

desta on riittivin selkei.

Edelld esitettyjen méddritelmien avulla voidaan visioon ja visiointiin liittyvid termejd kuvata ohei-

sen kuvion avulla (kuvio 5).

VISIOINTI

 VISIO: toivottu
kuva
tulevaisuudesta

¢ STRATEGIA: vision
toteutustapa o Lyhyt ja pitkd ]
l * Menneisyys | * MISSIO: valittu aikavili
suunta
NYKYISYYS o SKENAARIO: TULEVAISUUS

mahdolliset
maailmat

A _/

KUVIO 5. Visiointiin liittyvid kisitteitd

Visioiden toteutus edellyttid suunnittelua ja kiytinnon toimia. Haapala (2002, 90) pitdd nditd
kdytinnon toimia tirkeimpini, jos koulua aiotaan kehittdi visioiden avulla. Lukiokoulutuksen
tehtivid on nykyisin voimassa olevassa opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2003,
12) miiritelty seuraavasti: "Lukio jatkaa perusopetuksen opetus- ja kasvatustehtivid. Lukiokou-
Iutuksen tehtivini on antaa laaja-alainen yleissivistys. Sen tulee antaa riittivit valmiudet lukion
oppimddridn perustuviin jatko-opintoibin. Lukiossa hankittuja tietoja ja taitoja osoitetaan lukion
pddttitodistuksella, ylioppilastutkintotodistuksella, lukiodiplomeilla ja vastaavilla muilla néytiilla.
Lukion tulee antaa valminksia vastata yhteiskunnan ja ympériston haasteisiin sekd taitoa tarkastel-
la asioita eri nikokulmista. Opiskelijaa tulee ohjata toimimaan vastuuntuntoisena ja velvollisuuk-
sistaan huolebtivana kansalaisena yhteiskunnassa ja tulevaisuuden tyoelimissi. Lukio-opetuksen
tulee tukea opiskelijan itsetuntemuksen kehittymisti ja hinen myonteisti kasvuaan askuisuuteen

sekd kannustaa opiskelijaa elinikiiseen oppimiseen ja itsensd jatkuvaan kebittimiseen’.

Luukkainen (1998) pohtii, miten koulu pystyy ennakoimaan niitd osaamisalueita eli opiskeli-
joille vilitettavid tietoja ja taitoja, joita he tulevaisuudessa tarvitsevat. Hinen mukaansa koulu ei
voi vain passiivisesti seurata yhteiskunnan kehittymisti, vaan sen on oltava aktiivinen ja tulevai-
suusorientoitunut toimija. Ilman vaihtoehtoisten yhteiskunnan kehityslinjojen eli skenaarioi-
den luomista ei my6skain voi syntyi visioita. Tama pdivi ja huominen eivit aikaperspektiivind

riitd koulujen tulevaisuuden rakentamisessa. Luukkainen tiivistdd vaatimuksensa koulujen visi-
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oinnille seuraavasti: "Koulun tulee olla edellikivija, suunnan niyttiji ja tukea vield nykyistikin
parempaa yhteiskuntaa kehittivien yksiloiden kebittymisti!”. (Luukkainen 1998, 14-16.)

Rubinin ja Linturin (2004) toteuttama lomakekysely yhteensi 102:1le pienen lukion (max. 150
opiskelijaa/lukio) rehtorille kartoitti muun muassa rehtorien tulevaisuuskuvia omalle lukiolleen.
Vastausprosentti jai 51 prosenttiin, ja pddosa vastauksista tuli eteldisen Suomen suomenkielisistd
lukioista. Tulokset luovat kuvaa pienten lukioiden rehtorien kovin pinnallisista tulevaisuusku-
vista ja vihiisistd panostuksista tulevaisuuden ennakoinnissa. Tutkimuksen keskeiset tulokset ja

niistd tehdyt paitelmat olivat:

verkostoitumisen ideologia on hyviksytty sellaisenaan, ilman pohdintaa, itseisarvona
— lukion yli satavuotiasta formaattia ei kyseenalaisteta, ei tarkastella ulkoapiin

— rehtorit suuntaavat kylld katseensa murroksen toiselle puolelle, mutta he eivit tarken-

na kuvaa, eikd maisema himirina niyti useimpien silmissa miellyteaviled
— siirtymai opetuskeskeisestd oppimiskeskeisyyteen ei vield ole havaittavissa

— monien rehtorien vastaukset kertovat enemmin sopeutumisesta uusiin tilanteisiin

kuin tulevaisuuteen vaikuttamiseen pyrkivista suunnitelmista
— syvempii tyoprofession muutosta ei pohdita.

Yhteenvetona Rubin ja Linturi toteavatkin, ettd rehtorien ylivoimainen valtaskenaario oli eli-
min jatkuminen entiseen tapaan mahdollisimman vihin muutoksin. Katastrofia tulevaisuudessa

ei pidetty mahdottomana, mutta ei myéskiin kovin todennikéiseni vaihtoehtona. (Rubin &
Linturi 2004, 14-17, 130-137.)

Verrattuna Rubinin ja Linturin tutkimukseen Kirveskarin (2003) tutkimus antaa oppilaitosten
visioinnista positiivisemman kuvan. Tutkimus selvitti oppilaitosten johtajien puheita oppilai-
toksen visioinnista ja visioinnin taustatekijoistad. Tutkimustuloksenaan Kirveskari on tyypitel-
lyt johtajat aikaperspektiiviin kiinnittyvan luokituksen avulla seuraavasti: todelliset visionaarit,
kehittadjit ja “antaa menna’-johtajat. Todelliset visionaarit eivit esitd pelkdstadn visioita, vaan
myos tyotd organisoivia ajatuksia. Heiddn ajan hallintansa ulottuu menneesti aina pitkin ai-
kavilin tulevaisuuteen. Lisiksi visionaarit keskittyvit mairallisesti vahempiin haasteisiin kuin
kehittdjac. Keskipitkin aikaperspektiivin kehittdjien puheet kuvastavat kahta erilaista kulttuuria
eli tehokkuutta ja kehittimista. He tarkastelevat tulevaisuutta tehtivien avulla ja pitkit toimen-
pideluettelot ovatkin tavanomaisia, mutta silti niisti puuttuu usein organisaation ydintehtiv.
"Antaa menna’-johtajilta puuttuu aikaperspektiivi ja se ndyttdd merkitsevin kielteisid tunte-

muksia. Ympiristosti tulevat haasteet koetaan mielivaltaisina ja ennakoimattomina. (Kirveskari

2003,5-7, 129, 169-172.)
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Nikisin erojen tutkimustuloksissa ndiden kahden tutkimuksen vililld johtuvan ainakin kohde-
ryhmin ja tutkimustavan erilaisuudesta. Kirveskarilla oli tutkimuksessaan selvisti valikoidumpi
otos. Lihtokohtaisesti voitaneen olettaa, etti koulutukseen hakeutuu enemmin aktiivisia kuin
passiivisia toimijoita, ellei kysymys ole tyonantajan osoittamasta koulutuksesta. Kirveskarin
kohderyhma edusti myos erilaisten oppilaitosten johtajia. Orientoituminen tulevaisuuteen on
tutkimusten mukaan jo perinteisesti ollut vahvempaa ammatillisissa oppilaitoksissa kuin perus-
opetuksen ja lukion puolella, koska ammatillinen koulutus on edellyttinyt ja edellyttid edelleen
tiiviimpaa yhteistyotd ymparoivan yhteiskunnan kanssa. Esimerkkina mainittakoon ammatilli-
seen koulutukseen kuuluvat tyoharjoittelujaksot. Rubin ja Linturi lihettivit kyselyn rehtoreille
postitse. Kirveskarilla taas oli mahdollisuus tavata tutkimusryhminsa henkilokohtaisesti. Kirjal-
lisen kyselyn hin toteutti kaksivaiheisesti. Kirveskarin tutkimuksen toteutustapa edellyttaa ak-
tiivisempaa vuorovaikutusta tutkittaviin, jolloin voidaan ajatella, ettd my6s vastaajat perehtyvit

tarkemmin vastauksiinsa.

Hakutulokseni internetin vilitykselld (toteutettu 1.-3.11.2006) osoittivat, ettd lukioiden ko-
tisivuilla on ja ei ole mainintoja oppilaitoksen visiosta. Systemaattisen seulonnan puuttumisen
vuoksi tissi esitetyt esimerkit jadvit maininnan tasolle. Kaupungeissa, joissa on useampi lukio,
saattaa jo kuntastrategiasta l6ytya visioinnin suuntaa eri oppilaitostasoille. Kuntastrategia saat-
taa toki ohjata maaseutulukionkin visiointia. Mys lukion painotukset nikyvit monesti vision
sisallossd. Suppeimmillaan lukio esittdd visionsa iskulauseena vailla sisiltéanalyyseji tai toteutta-
mismalleja. Lukion toiminta-ajatuksen kohdalta loytyy joidenkin lukioiden kotisivuilta varsin
syvillistakin vision esittelyd: arvopohja, tavoitteet, tarkempi sisillon erittely ja strategia, jolla
visioon pyritiin. Vision varsinainen slogan viittaa useimmiten opiskelijaan: aktiivinen oppija,
kansainvilinen, suvaitseva jne. Sloganeissa tulee esiin usein my6s oppimiseen liittyvid asioita:
hyvit tiedot ja taidot, yleissivistivyys, hyvi koulutus, yhteistoiminta jne. Kirveskarin (2003, 87)
mukaan visioiden perusteella organisaatioiden pitiisi asemoida itsensa strategisesti, madrictdd
omat voimavaransa, strategiset tavoitteensa ja tuloksellisuuden mittarinsa. Ilman strategiaa ei

tavoitteisiin yleensa paasta.

5.1.2 Visioiden arvoperusta

Dualistinen maailmankuva nikyy nykyajassa. Yhtiiltd elamme vield joissakin asioissa teollisuus-
yhteiskunnan kiytinteissi ja arvoissa, toisaalta olemme jo joissakin asioissa siirtyneet jalkiteolli-
seen/postmoderniin yhteiskuntaan. Jilkimmaisesta nakyvimpia esimerkkeja ovat tietotekninen
kehitys, globalismi ja uusliberalismi. Murrosvaiheessa toiminnan eettiset perusteet joutuvat
myos koetukselle. Perinteiset yksilon identiteetin rakentumisen apuvialineet kuten vahvat perhe-
ja sukusiteet, yhdenmukaisuus tai perinteisid arvoja painottava koululaitos eivit endd auta yksi-
164 sijoittumaan globaalien markkinavoimien, verkostojen ja informaatiotulvan todellisuuteen.
(Esim. Rubin 2002, 803, 818-819.)

Uusliberalistisen koulutuspolitiikan aatteellista taustaa kuvataan markkinalidhtoisilla termeilld

kuten kilpailu, yrittimisen vapaus ja vastuu, tehokkuus seki kannattavuus. Uusliberalismia edel-
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tanyt liberalismi perustui sellaisille arvoille kuin vapaus, autonomia, tasa-arvo, suvaitsevaisuus
ja erilaisuuden kunnioitus. Mainituille arvoille rakentuva etiikka legitimoi silloisen seka poliit-
tisen paitoksenteon ettd yleisen elimidnmenon. Viime vuosikymmenina titd arvopohjaa on ko-
etellut muun muassa suhtautuminen maahanmuuttajien kulttuureihin. Oikeudenmukaisuus on
uusliberalismissa korvattu markkinavoimilla. Yksilon arvokin méiritellaan markkinoilla, joille
taas tyypillista on kilpailutilanne. Tama muistuttaa 1800-luvun darwinismia eli taistelua ole-
massaolon oikeutuksesta. Julkisen vallan roolina on ohjata yksiloiden valintoja kannattavuus-
periaatteella. Itsekkyys on moraalisesti hyviksyttivai ja sitd pidetadn menestyksen ehdottomana
edellytyksena. Uusliberalismissa yksiloilta edellytetaan lisiksi epavarmuuden sietoa, lannistu-
mattomuutta, joustavuutta, yrittelidisyyttd ja vastuuta itsestd ja vain itsestd. Tallaisten hyveiden
hintana maksetaan puolestaan usein ahdistuminen ja yhteisollisyyden heikkeneminen. (Hilpeld

2001, 150-153; ks. myos Rinne 2003, 13-16.)

Lukio-opetuksen arvoperusta on opetussuunnitelmassa (2003) miiritelty hyvin laajaksi. Arvo-
perustan katsotaan rakentuvan suomalaiseen sivistyshistoriaan, joka puolestaan nihdain osana
pohjoismaista ja eurooppalaista sivistyshistoriaa. Viimeksi mainittua arvoperustaa ei kuitenkaan
tarkemmin opetussuunnitelmassa kuvata. Lukion opetussuunnitelmassa arvoina (vrt. edelli esi-
tetyt nikokulmat) on mainittu esimerkiksi seuraavia: suvaitsevaisuus, kansainvilisyys, elimin
ja ihmisoikeuksien kunnioitus, avoimen demokratian, tasa-arvon ja hyvinvoinnin edistiminen,
aikuisen vastuuseen kasvaminen ja kestivin kehityksen periaatteet. Arvoperustaa syventivit ja
konkretisoivat esimerkiksi opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ja koulukohtaiset lisaykset

opetussuunnitelmaan.

Lukion opetussuunnitelman arvoluettelo sisaltad ohessa esitettavien niin Ahlmanin, Niini-
luodon (1994), Elon (1993) kuin Airaksisen (1993) jaottelun mukaisia arvosisiltdja. Ahlman
esitteli jo 1970-luvulla arvojen tyypeisti luokittelun, joka Puolimatkan (1999) mukaan auttaa

meité edelleen havainnollistamaan arvovaihtoehtoja:
— hedonistiset arvot: onni, mielihyvi, ilo nautinto, aistillisuus
— vitaaliset arvot: elima, terveys, tahto, kuntoisuus
— esteettiset arvot: kauneus ylevyys, suloisuus, taide
— tiedolliset arvot: totuus, tieto, oppi, koulutus, viisaus, tiede
- uskonnolliset arvot: usko, toivo, pyhyys, laupeus

— sosiaaliset arvot: altruismi, ystavyys, rakkaus, uskollisuus, vapaus, veljeys, kunnia, isin-

maallisuus, turvallisuus
— mabhtiarvot: voima, valta, sota, rakkaus, raha, voitto

— oikeusarvot: oikeudenmukaisuus, ihmisoikeudet, tasa-arvot, laillisuus
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— cettiset arvot: hyvyys, moraalisuus, oikeus. (Puolimatka 1999, 125.)

Elimin tarkoituksen nikokulmasta keskeisimmiksi nousevat myénteiset arvot. Pakkasen (2002,
243) mukaan kasvattajalla on oltava nikemys hyvistd elimistd, vaikka ainoaa oikeaa vastausta
sithen ei olekaan. Niin ollen kasvatuksellinen hyva onkin heuristista, eikd absoluuttista. Mik-
kola (2002) nikee julkisen keskustelun yhteisistd arvoista liian vihiiseni. Hin epiilee timin
johtuvan pelosta leimautua suvaitsemattomaksi, jos joku uskaltautuu mairitteleméin, miké on
hyvii ja mikd on pahaa. Moraali- ja arvokeskustelua ei pidd Mikkolan mukaan sekoittaa mo-
ralisointiin. Kysymykselli onko Lamborghini ajanut Lutherin yli han viittaa ilmioon, ettd hy-
vistd elimistd puhuminen nihdain pyrkimyksend puuttua ihmisten yksityisasioihin ja valin-
nanvapauteen. (Mikkola 2002, 194.) Puolimatkan (1999) mukaan kasvatuksessa ei voi vilttyd
arvopohjaisilta kannanotoilta, silld vaikka elimin tarkoitus on subjektiivinen asia, kasvattajan
pyrkimys on edistda kauaskantoisten nikokulmien omaksumista. Kasvatus kriittisyyteen onkin
keskeistd juuri siksi, etti opimme arvioimaan omaa elimidimme kiytinnossi pateviksi osoittau-
tuvilla perusteilla. (Puolimatka 1999, 127.)

Arvojen katsotaan kuvastavan toiminnassa tavoiteltavia pddmairid ja ndin ollen arvojen ja tavoit-
teiden valilla pitiisi olla kiinted vuorovaikutus. Eri henkiloiden samanlaiset arvot tai yksittdisen
henkilon arvot eri tilanteissa eivit vélttimattd ilmene samanlaisena kiytoksend tai toimintana.
Tillaisissa tilanteissa myds oppilaitoksen yhteiset arvot joutuvat koetukselle. Niiniluoto (1994)
on erottanut toisistaan toiminnan suuntaamispuolen eli arvojen hierarkkisen jirjestelmin ja
toiminnan suorituspuolen. Menestyvissi ja uudistuvassa tyoyhteisossa yhteiset arvot vahvista-
vat oppilaitoskulttuuria. Télloin myos tyoyhteison monista ohjeista ja kdskyistd voidaan luopua,
koska juuri nimi yhteiset arvot ohjaavat toimintaa (Miittd 1996, 40). Elo (1993) korostaa tasa-
painon lytimistd selviytymistaitojen ja moraalisten ihanteiden vililla. Hin méirittelee selviyty-
mistaidot yleissivistykseksi, joka sisiltda tietoja, taitoja ja siveellisyyttd. Naita selviytymistaitoja
voidaan kutsua my6s sydimen sivistykseksi. Onnistuneen moraalikasvatuksen Elo maarittelee

“moraalisesti suositeltavien tottumusten juurruttamiseksi” (Elo 1993,76, 85.)

Airaksisen (1993) mukaan tuloksia tuottavassa arvokeskustelussa on etiikasta otettava esille
ainakin seuraavia nikokulmia: oikeudet, velvollisuudet, oikea toiminta, hyvi ja hyveet eli ..
etiikka on jatkuvaa yritysti nahddi ybteiskunta, kulttuuri ja arvokeskustelu ulkopuolelta kisin...
etiikka koskee yksityisti ibmisti persoonana ja oikendenmukaisuus yhteiskunnan rakennetta” (Ai-
raksinen 1993, 21, 23). Yhteiskuntafilosofiassa keskeinen kisite on juuri oikeudenmukaisuus,
jonka osa-alueita ovat vapaus, tasa-arvo, hyvinvointi, tehokkuus ja pysyvyys (mt., 23). Uusista,
globaaleista arvoista keskeisimmit liittyvit ekologiaan eli ihmisen ja luonnon vilisiin suhtei-
siin. Vuonna 1993 Chicagossa kokoontuneet eri uskontojen ja eettisten maailmankatsomusten
edustajat madrittivit nelji periaatetta, jotka kaikki ihmiset voisivat hyviksyi: maailmanlaajui-
nen etiikka, jokaisen ihmisen inhimillinen kohtelu, sitoutuminen vikivallattomuuteen ja kaiken

elimin kunnioittamiseen sekd miesten ja naisten tasa-arvoinen kohtelu. (Ruokanen & Nurmio

1995, 255-257.)
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5.1.3 Aineenopettaja ja tulevaisuusorientaatio

“Teacher development and school development must go hand in hand” (Fullan 1992,
114).

Organisaation yhteistd visiota pidetaan lihtokohtana organisaation kehittimistyolle. Visioajat-
telussa ei nain ollen tulisi olla kysymys mistdin yksittdisestd muoti-ilmiostd, vaan pohdinta sy-
vallisesta muutoksesta. Tahan liittyy myos organisaation johtamiskulttuuri, henkiléstopolitiik-
ka ja motivaatio. Taustalla on siis ajatus siitd, ettd tyontekij6illi on motivaatio tyon tekemiseen,
jos organisaatiokulttuuri ja johtaminen sen sallivat. (Helakorpi 2000, 2.) Sahlberg (1998, 238)
ilmaisee asian seuraavasti: ~ Koulu on monimutkainen sopeutuva jé;jestelmd, jossa muutos on aina

sekd ihmisten yksilollinen etti yhteison kollektiivinen oppimisprosessi’.

Kouluorganisaatioilta vaaditaan tulevaisuudessa paitsi vahvoja pedagogisia johtajia my6s opet-
tajia, joilla on seki kyky pitaa “jalat maassa” ettd ennakoida tulevaa. On esitetty, ettd koulussa
tyoskentelevien tulee jatkossa kyetd paitsi luomaan koulun arvomaailmaa ja eettisid kannanot-
toja my6s poikkeamaan rohkeasti menneista ratkaisuista ja ottamaan riskeji kokeillessaan uusia
tyoskentelytapoja (Kddridinen ym. 1992, 249). Tillainen toiminta edellyttad henkilokunnalta
riittdvdd osaamista ja organisaatiolta tarpeellista resursointia. Selvai on, ettd ellei henkilston

osaamiseen ole panostettu riittavisti, jad myds visio saavuttamatta ( Kirveskari 2003, 109).

Opettajankoulutus on viime vuosikymmenind kokenut etenkin linsimaissa ja siis myos Suo-
messa sekd muutoksia ettd suuria muutospaineita. Urztia ja Visquez (2008) korostavat moniin
muihin tutkijoihin viitaten (mm. Conway, Heath, Lewin, Norton ja Woods) opettajien tulevai-
suusorientaation merkitystd ja sen edistimistd jo opettajia koulutettaessa. Opettajankoulutus on
heidin mukaansa tihin saakka ollut liiaksi menneen tai nykyisyyden reflektointia. Opettajiksi
opiskelevilla eli noviiseilla ei kuitenkaan ole tallaiseen reflektointiin tarvittavaa tydkokemusta.
Tulisikin enemmin kiinnittdd huomiota sithen, miten menneisyys ja nykyisyys saadaan palvele-
maan tulevaisuutta. Ohjaajien eli mentorien tehtivini olisi paitsi auttaa noviiseja toimimaan tu-
levaisuusorientoituneesti myos tukea noviisien luottamusta itseensa tulevaisuuden lupauksina.
Tulevaisuuteen suuntaavat ohjauskeskustelut toimisivat parhaimmillaan noviisien reflektoinnin
tukena ja ammatillisen identiteetin vahvistajina. Opettajan ammatillista identiteettid voidaan
madritedd tarkastelemalla hinen opettamiseensa liittdimid toimintoja, tietoja, uskomuksia ja
asenteita. (Urztia & Vasquez 2008, 1935, 1942.)

Urzta ja Vasquez tutkivat englanninkielen opettajiksi opiskelevien tulevaisuusorientoituneita
puheita. He tallensivat mentorien ja noviisien vilisid ohjauskeskusteluja ja erottivat naisti pu-
heista noviiseilla esiintyneet tulevaisuuteen liittyvit ilmaisut (kuvio 6). Analyysin tuloksena
tutkijat saivat noviisien puheista nelji erilaista tulevaisuusorientoitunutta diskurssia. Naistd
suunnittelu- ja ennakointipuheet olivat selvisti kdytetyimpid. Suunnittelupuheista he erottivat

edelleen kolme erilaista diskurssia.
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Mindkeskeiset )

(I've decided I'm
gonna divide...) p

Suunnittelupuheet Sl eslelie: )

(I'll give them....) (probably we'll
spend...
p ) p
Opettajiksi
op?skelefvien Muut -keskeiset )
tulevaisuus Sl sl (so someone have
-orientoituneet (I"'m sure we’ll work...) to...) p
puheet Y

Epardintipuheet )

(I don’t know how good
they’re gonna...) p

Ehdolliset puheet )

(I"'m gonna waste my time
if they're not gonna... ) p

Kuvio 6. Opettajiksi opiskelevien tulevaisuusorientoituneet puheet Urztan ja Visquezin (2008) mu-
kaan

Lihtokohtana suunnittelulle pidetdin sitd, ettd nykyisyys eroaa toivotusta tulevaisuudesta. Ref-
lektion avulla pyritdan [6ytimain toivotunlaisia vaihtochtoja tulevaisuudelle. Tyytymattomyy-
den aiheen selked esiintuominen helpottaa ratkaisujen 16ytimistd. Suunnitteluprosessia voidaan

lihestyi kolmiportaisen mallin mukaisesti (kuvio 7):

® Toiminta ja arviointi

° Vaihtoehtojen esittdminen
= Ongelman asettaminen

Kuvio 7. Suunnitteluprosessi Urztian ja Visquezin (2008) mukaan

Urzta ja Visquez totesivat, ettd minakeskeistd tulevaisuusorientoitunutta puhetta esiintyi eni-
ten suunnitteluprosessin alussa, kun taas ryhmi- ja muut -keskeistd puhetta esiintyi enemmin
suunnitteluprosessin toteutusvaiheessa. He selittavit eroja lahinna silld, ettd suunnittelupro-
sessin alkuvaiheessa noviisit sallivat itselleen epdrdintid, mutta suunnitelmien toteutusvai-

heessa he pyrkivit luonnollisesti onnistumisiin. Niin ollen noviisit selittivit epdonnistumis-
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ten esimerkiksi opetustilanteissa johtuneen muista tekijoistd kuin heisti itsestdin. Mentorien
tulisikin toimia noviisien reflektoinnin tukijoina kdantamalld noviisien epdonnistumiset op-
pimistilanteiksi sekd ammatillista kasvua edistiviksi tekijoiksi. (Urztia & Vasquez 2008, 1939-
1945.)

Tulevaisuusorientoituneen kasvatuksen voidaan mairitelld rakentuvan paikasta ja ajasta. Tal-
16in paikka pitaa sisalliin paikallisen, kansallisen ja kansainvilisen ulottuvuuden. Aikaan taas
sisiltyy menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus. Mikkonen (1997) on miiritellyt tulevaisuusorien-
toituneen kasvatuksen niistd lihtokohdista nykyisyyden ja tulevaisuuden ongelmien tiedos-
tamiseksi, ndiden ongelmien vaihtochtoisten ratkaisujen etsimiseksi ja valintojen tekemiseksi
ottaen huomioon arvonikokohdat. Hin korostaa, etti tulevaisuusorientoitunutta kasvatusta ei
pitdisi kisitelld oppiaineena, vaan nikemyksend, joka sisiltyy kaikkeen opetukseen. Olennaisek-
si ei talloin muodostu tiedon jakaminen, vaan sellaisten oppimisymparistojen luominen, joissa
opiskelija voi konstruoida tietoa ja kdyttaa siti oman maailmankuvansa rakennusaineena, unoh-
tamatta opetukselle asetetuttuja tavoitteita. (Mikkonen 1997, 277-279, 284; ks. myds Remes
2007; Rubin 1995, 27)

Poikelan (1999, 210) mukaan tydhon orientoituminen ja itsensi kehittiminen ovat yhti pal-
jon sidoksissa persoonallisiin tekijoéihin kuin toimintaympiriston asettamiin vaatimuksiin.
Tutkiessaan aikuiskoulutuskeskuksen suunnittelijoiden ja johtajien suhtautumista tyohonsi ja
itsensd kehittimiseen Poikela tyypitteli nelja erilaista tyontekijoiden oppimisorientaatiota: ti-
lanneorientoitunut oppija, toimintaorientoitunut oppija, kehittimisorientoitunut oppija ja ta-
voiteorientoitunut oppija. Naistd neljistd oppijatyypistd toiminta- ja kehittimisorientoituneet
tydntekijit osoittivat eniten kiinnostusta oman tydyhteisonsi kehittimiseen. (Poikela 1999,
210-219.)

Heiske (2005,16) tihdentii, etti kaikki suunnittelu ei ole visiointia, silli visioinnissa on hi-
nen mukaansa aina olemassa jinnite tulevaisuuden ja nykytilanteen vililld. Hin kysyykin, ettd
tukahduttaako visiointi tulevaisuuden suunnittelun niin yksityiselimassi kuin organisaatiois-
sa. Tulecko visioista painolasteja ja ahdistuksen lisidjid? (ks. myds Elbaz-Luwish 2005). Olisi-
ko visioinnissa askeleita, joita voisi opetella ja opettaa? Heisken mukaan visiointi voi johtaakin
vision luomisesta sosiaaliseen peliin, jota hin havainnollistaa kysymyksella: "Mitd minun pitii
ehdottaa, jotta ajatukseni visiosta tekisi minut hyviksyttiviksi ybteison jisenend?” ( Heiske 2005,
10-11).

5.2 Aineenopettajat oman lukionsa visioijina

Edellisessd luvussa esitin fenomenografisen analyysin tuloksena syntyneet kuvauskategoriat
opettajien muutoskisityksistd heti analyysin alussa. Raportointitapaa perustelin lukijalihtoi-
sesti eli lahinnd tekstin luettavuuden edistimiselld. Samaa argumentointia kiyttden paidyin

visioanalyysissini pdinvastaiseen ja ehkd fenomenografiassa yleisimmin kéytettyyn tutkimus-
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tulosten esitystapaan. Kuvaan aluksi opettajien kisityksid oman lukionsa visioista, niiden syn-
nystd, arvopohjasta, toteutuksesta, merkityksestd ja uudelleen arvioinnista. Niiden kisitys-
ten syvillisempi analyysi johti varsinaisten kuvauskategorioiden syntyyn, jotka siis esittelen
alustavien luokitusten jilkeen analyysin lopputuotteina. Aineistoesimerkit toimivat tissikin
yhteydessi seki fenomenografisen otteen todentajina ettd analyysin luotettavuuden arvioin-

tivilineeni.

5.2.1 Meidan lukion visio on...

Lukion aineenopettajien kisitykset oman lukionsa visiosta tai visioista vaihtelivat saman oppi-
laitoksen sisallakin. Aika moni opettajista ei joko tiennyt tai muistanut oman lukionsa ns. vi-
rallista visiota lainkaan tai oli ainakin epdvarma vision tarkasta sisllosta: “en tiedd kylli suoraan
sanottuna” (09), ... minkdinlaista kdsitysti meidin koulun visiosta” (02). Osa opettajista taas
arveli oman kisityksensi visiosta olevan sekoitus omia ja koulun virallisia nikemyksia. Jo termia
visio erddt opettajat pitivat kovin abstraktina tai kaukaisena: "o sd pubut niin hienoilla sanoilla,

ettd oikein kaubistuttaa... ei arkipdivissi ajatella mitidin visioita” (04).

Aineenopettajien kisitykset visioista kohdentuivat kaikki opiskelijoihin. Sen sijaan tutkimukses-
sa mukana olleista rehtoreista toinen esitti lukionsa vision sisaltavin myos yhteisollisia tavoittei-
ta: “tarjota opiskelijoille yksilollisia opinto-ohjelmia yhteistyissi muiden oppilaitosten ja tyoelimain
kanssa unobtamatta kansainvilisyytti”. Aineenopettajien kisitykset visioista jakautuivat sisallol-
lisesti tavoitteisiin ja aikaperspektiiviin. Tavoitteet sisalsivit opiskelijoilta odotettavia tietoja ja/
tai taitoja. Ajallisesti visiot ulottuivat lihi- ja etdtavoitteisiin. Lihitavoitteilla viitataan sellaisiin
tavoitteisiin, jotka ulottuvat joko ylioppilastutkintoon tai jatko-opintoihin. Etitavoitteilla taas
viitataan saavutettaviin tietoihin ja taitoihin yleensi opiskelijoiden my6hemmissd elimassa,
joista kaytetdan termia elimdnhallinta. Eliminhallinnalla viitataan siis sekd opiskelijan mina-
ettd maailmankuvan kehittimiseen ja kehittymiseen. Termin sisiltoalueet tulevat havainnolli-
sesti esiin Korpisen esittimissa maarityksissd eliminhallintataidoista, joita hin kuvaa kolmella
peruskysymykselld. Haapalan mukaan niiden kolmen kysymyksen prosessointiin koulun tulisi
antaa valmiuksia (Haapala 2002, 87):

- Millainen on maailma, jossa elan?
- Miten minun pitdisi elad, jotta selviydyn?
— Kuka/Miki mini itse olen?

Aineenopettajien kisityksid visioiden sisalloistd voidaan havainnollistaa edelld esitetyn perus-
teella oheisella taulukolla (taulukko 7).

5 ”Kielipeli’, katso tarkemmin sivu 20.
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TAULUKKO 7. Aineenopettajien kisitykset visioiden sisalloistd

Aika- Opiskelijan Esimerkkeja aineistosta

perspektiivi  tiedot ja/tai taidot

Lahitavoite Yo-kirjoitukset, jatko-  “yo-kirjoituksissa hyvd menestyminen” (O5)

opiskelu “opiskelijoiden jatko-opintokelpoisuus” (06)

Etatavoite Eldamanhallinta "kasvattaa oppilaista yhteiskuntakelpoisia nuoria” (013),”kasvattaa
itsendisié, oma-aloitteisia, tasapainoisia eldmdén ja itseensd
myénteisesti ja aktiivisesti suhtautuvia nuoria, jotka pitdvdt itses-
tddn huolta” (019), “oppilaalla itsetuntemus lisddéntyisi silld tavalla
ettd tulisi realistinen kuva niistd omista mahdollisuuksista” (O8)

Suurimmalla osalla aineenopettajista visioiden sisilléissd nikyi ajallisesti molempia tavoitteita,
siis seka lahi- ettd etdtavoitteita. Joukosta loytyi myos muutamia, jotka nostivat esiin vain joko

lihi- tai etitavoitteita.

5.2.2 Vision syntyhistoria

Kuten edelld kivi jo ilmi, moni opettajista ei ollut varma siitd, miten oman lukion visio on syn-
tynyt. Kysymykseen oman lukion vision syntyhistoriasta totesi toinen haastatelluista rehtoreis-
takin seuraavasti: "..ne on tallaisia kirjoittamattomia kiytintoja...ne visiot” Oheinen taulukko
(taulukko 8) osoittaa tutkimuksessa mukana olleilla aineenopettajilla olevan erilaisia kisityksia

oman lukionsa vision/visioiden syntyhistoriasta.

TAULUKKO 8. Aincenopettajien kisitykset visioiden synnystd

Kasitys vision tekijasta Esimerkkeja aineistosta
Opettajan oma visio “kannanottoa siihen ettd tdmd on se mitd md teen” (010)
Oman lukion toimintamalli “meiddn lukio on niin kuin profiloitunut silld tavalla... lisdd houkuttele-

vuutta” (011), “kylld tdmd varmaan ihan kertoo tdstd toiminnasta ettd
en md varmaan mistddn lukenut ole tatd” (04)

Valtakunnalliset, paikalliset “muistelin ettd jossain lukiolaissa tai jossain puhutaan” (02), “varmaan
maaraykset, sdddokset tulee jostain lainsdcdddnndstd ettd laki vaatii tiettyjd...” (013)
Yhteistyon tulos “visio on varmastikin syntynyt aika pitkdlle johdon toimesta...varmasti

jossain vaiheessa on mietitty opettajienkin kesken nditd” (01), “ope-
kokouksissa ja rehtorin visiona” (018)
Sekoitus opettajan omaa ja lukion “se on varmaan sekoitus kaikkea siis virallinen visiohan on pikkuisen
visiota laajempi” (03)

Suurin osa aineenopettajista arveli lukion vision syntyneen joko oman lukionsa kiytinteisti ja
toiminnasta tai piti sitd "ylhddlti annettuna” visiona. Koska opettajien kasityksilla vision synty-
historiasta osoittautui aineiston tarkemman analyysin perusteella olevan merkittava rooli visi-
oinnin taustaselittdjand, palaan tihin teemaan my6hemmin vield tarkemmin. Niin menetellen

valtin myo6s tarpeetonta analyysin toistoa.
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5.2.3 Arvot vision taustalla

Informoidussa kyselylomakkeessa: “vaikea kysymys en pysty sanomaan siihen mitian nain lyhy-
essd ajassa” ja haastattelussa: .. no nimd on sellaisia asioita ...ettd ma en kylli niiti...ei minulla
ole mitidn sellaisia omia...mielipiteiti...mitid mulla nyt tissi dkkid tuli mieleen...on ne ihan sopu-
soinnussa totta kai sieltihin (ympériivd yhteiskunta) ne on libtoisin ne lukion arvotkin ei meilli

mitidin...omia” (014).°

Viitaten edelld esitettyyn kielipeliin ja muutamiin aineenopettajien kommentteihin arvot
tuntuivat joillekin aineenopettajille olevan hyvinkin kaukaisia, " lisni” —olevia asioita. Kavi
kuitenkin ilmi, ettd vaikka osa opettajista oli jattinyt kyselylomakkeessa timin kohdan joko
tyhjaksi tai oli vastannut hyvin suppeasti, he saattoivat silti haastattelutilanteessa tuoda esiin
moniakin arvoja. Erddssd haastattelussa arvokeskustelu paittyikin yhteiseen himmastykseen ja
sitd seuranneeseen nauruun: ‘ez sinullahan tuli aika paljon néiti arvoja” (baastattelija), “niin
kylli kai niiti” (015), "vaikka sinulla oli tyhji alun perin” (haastattelija)."”

Aineenopettajien kisityksid visioiden taustalla olevista arvoista tai niistd arvoista, joita he aina-
kin itse opettajina olivat valmiita vélittimain opiskelijoilleen, voidaan havainnollistaa oheisella
taulukolla (taulukko 9). Kisitykset arvoista kohdistuivat lukiolaisen oman identiteetin rakenta-
miseen, hinen sosiaalisten taitojen kehittimiseen ja ympiristo- ja luontokysymyksiin. Suvaitse-
vaisuus ja kansainvilisyyskasvatuksen merkitys tulivat esiin varsin monella, mutta toisaalta osa

opettajista korosti ndiden ohella my6s paikallisten perinteiden ja tapojen vaalimista.

TAULUKKO 9. Aineenopettajien kisitykset visioiden taustalla olevista arvoista

Arvopohja Arvot Esimerkkeja aineistosta

“sellainen avarakatseisuus... se on sellainen
sivistyksen mitta” (010), “ihmisen kunnioit-
taminen on suuressa koulussa arkipdivada”
(016), "suvaitsevaisuus... tdstd visiosta eli
siitd kansainvdlisyydestd” (015)

Humaanisuus,
sosiaalisuus

eettisyys, itsetuntemus, avarakat-
seisuus, uteliaisuus, rehellisyys,
suvaitsevaisuus, ihmisen ja elaman
kunnioittaminen, vuorovaikutu-
staidot, moniarvoisuus, paikallinen
ja kansainvalinen kulttuuri-identi-
teetti, tasa-arvo, auttamisen halu

Ty6nteon taidot,
tyonteon arvostus,
aktiivinen kansa-
laisuus

ahkeruus, yrittelidisyys, vastuun
jakaminen ja kantaminen, kriittinen
ajattelu, pitkdjanteisyys, kielitaito,
luovuus, huolellisuus, henkinen ja
fyysinen kunto, tyémoraali, akti-
ivinen kansalaisuus

“vastuullisuus omasta tyoskentelystd”
(012), "ettd tehdddn hommat silleen kun-
nolla” (013)

Luontosuhde

kestdva kehitys, ihmisen ja eldaman
kunnioittaminen, luonnon kunnioit-
taminen

“minun tehtdvdkuvaan tietysti kuuluisi tuo
ympdristékasvatus” (014), “kestévddn kehi-
tykseen liittyvdt jutut” (015)

Ei osaa sanoa

“no en md siihen osaa oikein sanoa mitdén”
(05)

16

Obheiset esimerkit informoidusta kyselylomakkeesta ja haastattelusta osoittavat havainnollisesti miten tut-

kimusaineistoa pystyi tdydentimain itse haastattelutilanteessa.

17 »
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Sellaiset opettajat, joiden kasitykset visiosta liittyivat lihinna lahitavoitteisiin, toivat muita
enemmin esiin tydnteon taitoihin ja arvostukseen seki aktiiviseen kansalaisuuteen liittyvid ar-
voja. Enemmin etitavoitteita esiin tuoneilla opettajilla arvopohja oli keskimaarin laaja-alaisempi
eli he nostivat esiin my6s humaanisuuteen, sosiaalisuuteen ja luontosuhteeseen liittyvid arvoja.
Yksittdisiin tapahtumiin® tai opettajan opetettaviin aineisiin liittyvit arvot tulivat my6s esiin,

mutta harvoin yksindin.

5.2.4 Vision toteutus

"Niistd ei ehkd mitidn sellaista strategiaa ole olemassa ne kulkee tiissi mukana’, "en mi
usko etti mitdin meilld ei ole sellaista erityistd strategiaa’, "on kylli meilli on ihan selvat

strategiat’.

Obheiset lainaukset ovat saman lukion aineenopettajien kisityksia siité, oliko koulussa luotu yh-
teinen strategia visioiden toteuttamiseksi vai ei. Samansuuntaisia ristiriitaisuuksia esiintyi myos
aikaisemmissa vastauksissa eli aineenopettajien kisityksissi yhteisen vision sisallosta ja vision
syntyhistoriasta sekd arvopohjasta. Osa opettajista koki myos oman lukionsa vision ja kéytin-
noén toimien olevan ristiriitaisia: “tehdidin toista kuin pubutaan” Aineenopettajien kisitykset
vision tai visioiden toteutumisesta koulun arjessa eivit yleisesti olleet kovinkaan selkiintyneita.
Suurin osa kisitteli visioiden toteuttamista joko oman tyonsi, koulun ilmapiirin tai verkostoi-

tumisen kautta.

Sellaiset opettajat, jotka méirittelivit lukionsa vision pelkéstain tai padasiallisesti lihitavoitteina
ja joille vision arvopohjakin saattoi olla episelva, esittivit visioiden toteutumisen lahinnd oman

opetusaineensa kautta. Aineistoesimerkkini tillaisesta on aineenopettaja koodilla O5:
— visio: “yo-kirjoituksissa hyvi menestyminen”
. . . .y e
— vision arvopohja: "o en ma siihen osaa oikein sanoa mitiin

— vision toteutus: “mun mielesti se on koulun tirkein aine” (viittaus opettajan omaan

oppiaineeseen).

Lisiksi ko. aineenopettaja oli huolestunut koulussaan toteutettavien hankkeiden vaikutuksesta opis-
kelijoiden menestymiseen ylioppilaskirjoituksissa. Opettajan kisityksen mukaan hankkeet vievit
resursseja lukion aineenopetuksesta ja ndin ollen my6s opiskelijoiden menestymismahdollisuuksista

ylioppilaskirjoituksissa: "7yt meilli on nimdi muut asiat painotettu... kivjoitukset on... vain yksi” (OS).

Enemmin etitavoitteita visioissa korostaneet opettajat taas selittivit useimmiten myos visioiden

toteutumista laajemmin. Tillaisesta toimii aineistoesimerkkini opettaja koodilla O18:

— visio: “yleissivistivin koulutuksen ja hyvin tietopohjan obella elimin eviiti nuorille

Jatkoon”

'8 Esimerkiksi lukio-opiskelija oli jaidnyt kiinni koevilpisti: opettaja toi esiin rehellisyyden korostamisen.
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— vision arvopohja: “nyky-yhteiskunnan muuttuminen yksilokeskeiseen suuntaan se nikyy

lukion joustavuudessa suorittamiskeskeisyys sotii mielestini perusarvoja vastaan vastuu

Jja vélittiminen karsii”

— vision toteutus: semmoinen yleinen ilmapiiri ja asenne... ei hirvittivésti painoteta tu-

loksellisuutta... monet eri mielti onko se oikein vai vidirin etti korostetaan sitten eldmds-

sd muitakin asioita... piivin selvid ettd eldma ei voi olla yhti minun ainoaa oppiainet-

tani’.

Vision toteutumista verkostoitumisen avulla toivat esiin lihinni sellaiset opettajat, joilla oli ko-

kemusta hanketoiminnasta. Mielenkiintoista onkin, kuten jo edelld totesin, etté silti ndidenkaan

opettajien visioiden sisilloissa ei esiintynyt yhteisollisia tavoitteita.

Yhteisten tavoitteiden mahdottomuus tai ainakin yhteisten tavoitteiden noudattamisen mah-

dottomuus nousivat my6s esiin sekd pienessd etta isossa lukiossa. Ilmiotd saatettiin selittad yh-

tddltd lukion koolla eli isossa lukiossa ei kyetd luomaan yhteisii tavoitteita, joita jokainen opet-

taja noudattaisi. Toisaalta viitattiin opettajien autonomiseen tapaan toimia tai johdon kykene-

mittémyyteen tai haluun puuttua sellaisten opettajien tyéskentelytapoihin, jotka eivit noudata

yhteisollisid saantojd ja padtoksid. Oheinen taulukko (taulukko 10) osoittaa opettajien kisityk-

sid vision toteutumisesta kiytinnon koulutydssa.

TAULUKKO 10. Aincenopettajien kisitykset visioiden toteutumisesta

Vision toteutuminen Kohde Esimerkkeja aineistosta
kdytannossa
Oma tyo opetus “sellaisissa pedagogisissa valinnoissa”,”védhdn...jotain...piilo-
opetussuunnitelmaa” (03)
kurssitarjonta “tarjoamalla oppilaille monipuoliset ja laaja-alaiset opiskelu-
mahdollisuudet” (013)
suhde ty6hon “en kauheasti sddstele itsedni”, (010) “pdivin selvdd ettd
eldmdé ei voi olla yhtd minun ainoaa oppiainettani”, (018)
“mun mielestd se on koulun tdrkein aine” (05)
IImapiiri tydyhteison ilmapiiri  “yhteinen meininki”, (010) “miten on suhtauduttu sem-

opiskeluilmapiiri

moiseen” (07)

“saisi sellaisella miellyttdvdlld tavalla heiddt oppimaan”
(017), oppilaiden hyvinvointi ja erilaiset sosiaaliset tapahtu-
mat (juhlat jne.) ovat tdrked osa kouluarkea” (016), "niilld
olisi mahdollisuus joskus puhua jostain muustakin kuin vdlit-
témdsti opetukseen liittyvdstd” (02)

Verkostoituminen

opettajien tiimityo

opiskelijoiden tiimityd
koulun ulkopuoliset
yhteistyotahot

“useamman aineen opettajat yhteistyGssd niitd...jdrjestdn-
eet” ((015)

“useammankin luokka-asteen oppilaita” (015)
“opintomatkoja” ((015), “verkkoympdristGjen kdyttdmistd”
(011)

Epaselva, ristiriitaisia
kasityksia

toimintamalli

profilointi

visio arjessa

“sehédn on ilmeisesti kirjattunakin jossakin vaikka en md ole
sitd ndhnyt” (04)

“nyt meilld on ndmé muut asiat painotettu... kirjoitukset on...
vain yksi” (05), “ei kauheasti mitddn ylimddrdisid asioita
eikd...mitddn erityiskursseja” (014)

“on varmaan yhteinen tavoite kirjattu ylés mutta se on niin
kaukana todellisuudesta ettd en muista” (08)
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5.2.5 Vision merkitys

Suurin osa opettajista piti tirkedni, ettd yhteisolla on mys yhteisid visioita, mutta aivan kaik-
ki, kuten jo edelld on todettu, eivit nahneet niitd edes mahdollisina. Ainakaan niin, ettd niitd
yhteisii visioita pystyttiisiin kiytinnossi toteuttamaan. Oheisessa taulukossa (taulukko 11) ni-
kyykin niitd jannitteitd, joita aineenopettajat nakivit vision merkityksen ja kdytannén toteutuk-

sen (epiilyja, ristiriitaisuuksia) valilla.

TAULUKKO 11. Aineenopettajien kisitykset visioiden merkityksesta

Kohde Merkitys Esimerkkeja Epailyja, Esimerkkeja
aineistosta ristiriitaisuuksia  aineistosta
Oma tyo ohjaus, motivaatio,  “jonkinlainen ndkemys abstrakti “aika véhdn mielessd sii-
kehittdminen siitd ettd mitd tulevai- nd kdytdnndn opettajan
suudessa tehdddn tydssd” (01), “teenndisid
ja mitd halutaan ja pakkopullaa” (016)

tehdd” (04), “tekee
tyéstd... antoisempaa”

(011)

Tyoyhteis6  yhteinen linja, laaja  “jos ei...mddiritelty... abstrakti, “suuressa yhteisossd...ei
toimintaidea, julki-  aika vaikea on siihen... yhteisen vision ole yhteisid tavoittei-
suuskuva pyrkidkin” (02), “taval- mahdottomuus,  ta” (08),” kirjataan jo-

laan sellainen mainos”  resurssit honkin... opetussuunnitel-
(018), "eihdn sitd voi maan ettd ei se (vision
vain kelata pdivéstd toteutus) onnistu silld
toiseen” (04) tavalla” (014)

Opiskelija kasvu- ja kehitys- “tietynlaista mahdol-  resurssit ”(opettajan) pitdd olla
mahdollisuudet, lisuutta ... tavanomai- monessa mukana
monipuoliset val- sen koulussa pakerta- ...ja oppilaiden
miudet, motivointi  misen lisdksi” (015), pitdisi olla hyvié” (018)

“muutakin kuin pdrjdtd
ylioppilaskirjoituksis-
sa” (04)

Liittyen jo edelld mainittuun kielipeliin osa opettajista piti jo termid visio abstraktina ja vie-
raana, vaikka he toisaalta olivatkin sitd mieltd, ettd koululla olisi hyva olla yhteisollisia, tule-
vaisuuteen liittyvid tavoitteita. Tutkimusaineiston suora lainaus kertoo termiin visio kohdis-
tuvista asenteista: “visio varmaan on semmoista jotain ehkd vihin semmoista abstraktimpaa
Jja kaukaisempaa nimdi on hyvii tillaisia konkreettisia... olen jotenkin silli kannalla, etta... ta-
vallaan visiokin voisi olla semmoinen ihan selkei konkreettinen tavoite etti tietid tarkalleen”
(010). Samansuuntaista spekulointia termisti osoittaa myds toisen tutkimuksessa mukana
olleen rehtorin Kisitys: “pubutaan koulun visioista... ei ne ehki semmoista arkipiivia... etti

niistd pubuttais’.

Ei siis ihme, ettd kasitykset vision merkityksestd saattoivat herittdd my6s ristiriitaisia ajatuksia,
osin epiilyjakin. Ne opettajat, jotka sininsa korostivat visioiden merkitystd, saattoivat puoles-

taan epiill resurssien puutteen eli lihinni taloudellisten ja organisatoristen tekijoiden estivin
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visioiden toteuttamisen. Suurin osa opettajista pohtikin visioiden merkitysta juuri "paperisuun-

nitelmien” ja toteutuvien kiytinteiden vilisistd ristiriitaisuuksista kisin.

Opiskelijoiden katsottiin yhtdiltd hy6tyvin visioiden toteuttamisen my6ta tarjoutuvista erilai-
sista valinnan mahdollisuuksista, mutta toisaalta saatettiin epailla opiskelijoiden resursseja olla
mukana muun muassa erilaisissa "obeistoiminnoissa” varsinaisen koulutyon ohella. Timin suun-
taisissa opettajien kasityksissa nousikin esiin ajatus siitd, ettd visio ja sen toteuttaminen olisivat
jotakin ylimaddraista "obeistoimintaa” eli eivit varsinaisiin opintoihin liittyvaa toimintaa. Aivan
toisenlaista ajatusta taas edustaa nikemys vision merkityksesta esimerkiksi omaan tyohon: “jozn-
kinlainen nikemys siit etti miti tulevaisundessa tehdiin ja miti halutaan tehdi” (04). Opet-
tajien kisitykset vision merkityksestd ndyttavit siis ainakin osittain olevan sidoksissa kunkin

opettajan ymmirrykseen ja méiritykseen termille visio.

5.2.6 Vision arviointi

Visioiden arviointia kysyttiin haastatteluissa paitsi yleisilla kysymyksilld arvioinnista eli esimer-
kiksi: Zrvioidaanko naiden visioiden toteutusta yhdessi?” myés kohdistetuilla kysymyksilla: ”Jos
sinulla tulisi mieleen jokin wusi visio tai sini haluaisit ehkd poistaa jonkun tai muuttaa, niin ni-
etkd sind sen mahdollisena?”. Opettajat Kisittelivit visioiden arviointia arvioinnin suorittajien,

kohteiden ja menetelmien nikokulmista (taulukko 12).

TAULUKKO 12. Aineenopettajien kisitykset visioiden arvioinnin suorittajista, kohteista ja menetelm-

ista
Suorittaja Kohde Menetelma
Opettaja opetustyo pedagogiset ratkaisut, opiskelijoiden menestys kokeissa, yo-kir-
joituksissa, jatko-opiskelussa, opetussuunnitelman sisaltd, kes-
kustelut opiskelijoiden kanssa
TyOyhteisé  visio opetussuunnitelman/lukuvuosisuunnitelman  laadintaprosessi
keskustelua opettajainkokouksissa/tyoryhmissa, kyselyt, raportit
vision osa-alue, profilointi  keskustelua opettajainkokouksissa/ tyéryhmissa, kyselyt, raportit
yhteisollinen kehittami- ehdotus rehtorille, keskustelu/ilmapiirin kartoitus tyoyhteisossa,
sidea opettajainkokoukset, tydryhmatyoskentely
Opiskelija menestyminen koe-, ylioppilaskirjoitus- yms.. tulokset

motivointi

keskustelut, kyselyt

Sidosryhmat

visio

profilointi, verkostoitu-
minen

opetussuunnitelman laadintaprosessin yhteydessa kyselyt, yh-
teydenotot

kyselyt, yhteydenotot

Opettajien kisitykset visioiden arvioinnista vaihtelivat. Aineenopettaja, jolle oman lukion vi-

sio oli esimerkiksi opiskelijoiden hyvd menestyminen, toi luonnollisesti esiin vision arvioinnin
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yhteydessa opiskelijoiden menestystd mittaavia tuloksia eli lihinna koe- ja ylioppilaskirjoitustu-
lokset. Lukion koolla niytti selvisti olevan vaikutusta joidenkin opettajien kisityksiin omista
vaikutusmahdollisuuksistaan. Jo arkipdiviinen opettajainhuonckeskustelu saattoi pienemmin
lukion opettajan mielesta toimia visioiden arviointitapana: ”...zillaisista ei tehdi mitidin sellaisia
isoja ongelmia...ihan luonnollisesti tuon jokapiiviisen tyiskentelyn ohessa” (014) ja .. kylli se on
esilla...opettajainhuoneessakin...arkipiivina...keskustelua” (O15). Sen sijaan isossa lukiossa kaik-
ki opettajat eivit valttimitta edes paivin, jos vitkonkaan, aikana tavanneet toisiaan yhteisessi
opettajainhuoneessa. Vaikka arviointijirjestelmi isossa lukiossa vaikutti hyvinkin organisoidulta
toiminnalta eli opiskelijoille tehtiin kysely kaksi kertaa vuodessa ja opettajille seka sidosryhmille
kerran vuodessa, saattoi yksittdinen aineenopettaja vastata kysymykseen visioiden arviointikes-

kusteluista hyvin pessimistisesti:..¢z me...ole kayty” (O5).

Vaikka aineenopettaja oli tietoinen lukionsa organisoidusta arviointijirjestelmastd, hin ei itse
valttimited uskonut voivansa vaikuttaa kyselyihin vastaamalla tms.: "..eik siitd sitten ole mitidn
merkitystd niin se menee hukkaan koko homma... kun ensimmdinen versio tebtiin niin se tyssat-
tiin kokonaan” (0S). Tutkimuksessa mukana olleiden rehtorien kisitykset opettajien vaikutus-
mahdollisuuksista olivat myonteisempia kuin saman koulun opettajien. Toisen rehtorin sanoin
ilmaistuna: “siind (opetussuunnitelmatyissi) oli kaikki opettajat jollakin tavalla mukana’” Eris
aineenopettaja, joka tosin itse kertoi olevansa tyytyviinen lukionsa arviointijirjestelmain, esitti
asian joidenkin muiden opettajien nikokulmasta niin: .. uskon...ettd he ajattelee...etti heilld ei
ole sanan valtaa” (018). Osa opettajista taas oli sitd mieltd, ettd omalla aktiivisuudella voi kylli
vaikuttaa, etenkin jos saa rehtorin puoltamaan asiaa: "..kylli onnistuisi...asiasta keskustellaan...
rehtorin kanssa...jos hin on samaa mielta...asia libtee siiti etenemdin” (07) ja..ibmiselld on aina

vaikutusmahdollisuuksia oli se missi tahansa... kaikki ei edes halua vaikuttaa” (04).

5.2.7 Kuvauskategoriat aineenopettajien visioinnin taustaselittajista

Edelld esitetyt aineenopettajien kisitykset oman lukionsa visioista ja visioinnista jdsentyivat
tarkemmassa analyysissa ja luokittelussa kolmeen paikategoriaan. Kisitysten syvillisempi lipi-
kdyminen osoitti visiointiprosessissa keskeisti olevan sen, miki on opettajan kisitys oman kou-
lun vision syntyhistoriasta. Seuraavissa kolmessa paikategoriassa juuri kisitys vision synnysti
ndyttad parhaiten selittivin opettajan muita kisityksia visiosta ja visioinnista. Muutama opetta-
jista oli mielestddn kehitellyt taysin oman vision ty6lleen. Opettajan oman visioinnin taustalta
ei vilttamited [oytynyt tyytymateomyytea lukion virallista visiota kohtaan. Hinen oma visionsa
saattoi my0s olla suppeampi, mutta samansuuntainen kuin oman koulun visio. A-kuvauskatego-
riassa tyytymattdmyyttd aiheutti ennen kaikkea opettajan kisitys omien vaikutusmahdollisuuk-

sien puuttumisesta koulun yhteisti visiota muodostettaessa tai muutettaessa.

Opettajan kisitykset siitd, miten oman lukion visio ja/tai opettajan oma visio on syntynyt,
ndyttivit ennustavan opettajan joko optimistisempaa tai pessimistisempad kuvaa yhteison vi-
sioinnista. Selvisti tyytymittomimpid olivat A—kuvauskategoriaan sijoittuneet opettajat, kun

taas B—kuvauskategoriassa opettajat myotiilivit joko osittain tai kokonaan yhteisollista visiota
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tai olivat kehitelleet rinnalle my6s omia visioitaan. C-kuvauskategoriaan sijoittuneet opettajat
olivat enemmin tai vihemmin tietoisesti kehittdneet oman visionsa ja kokivat silti kuuluvansa

tyoyhteisoon seka tulevansa sielld my6s kohtalaisen hyvin toimeen.

Huomattakoon, ettd tutkimuksessa mukana olleista lukion aineenopettajista jokaisen pystyi si-
joittamaan johonkin niistd kolmesta paikategoriasta. Lisiksi saman lukion opettajista sijoittui
kaikkiin kolmeen piikategoriaan opettajia. Enemmisté ison lukion opettajista sijoittui A-ku-

vauskategoriaan. Ohessa esittelen tarkemmin nimi kolme pédkategoriaa alakategorioineen.

TAULUKKO 13. Kuvauskategoriat aineenopettajien visioinnin taustaselittéijistéi

PAAKATEGORIAT ALAKATEGORIAT
A. AUKTORITEETTIKESKEINEN VISIOINTI A.1 Johdon linjaus
A.2 Valtakunnallinen linjaus

B. YHTEISOKESKEINEN VISIOINTI B.1 Yhteisdllinen linjaus
B.2 Toiminnallinen linjaus

C. YKSILOKESKEINEN VISIOINTI

5.2.7.1 Kuvauskategoria A: AUKTORITEETTIKESKEINEN VISIOINTI

A. AUKTORITEETTIKESKEINEN VISIOINTI A.1 Johdon linjaus

A.2 Valtakunnallinen linjaus

Kuvauskategoria A eli auktoriteettikeskeinen visiointi kuvaa aineenopettajan kasitysta siitd, ettd
oman lukion linjaus tulevaisuudesta on "y/hdilti annettua” eli saneltua. Auktoriteettikeskeinen
visiointi koetaan joko koulun johdon (alakategoria A.1 Johdon linjaus) tai koulun ulkopuo-
listen auktoriteettien sanelemaksi (alakategoria A.2 Valtakunnallinen linjaus). Selvisti eniten
pessimismii esiintyi sellaisten opettajien visiointikasityksissd, jotka pitivit oman lukionsa visiota
koulun johdon sanelemana (A.1). Opettajan oma nikemys poikkesi selvisti koulun virallisesta
visiosta ja timdn opettaja itse myos tiedosti: "4 haluaisin...etti painotettaisiin nditd kirjoituk-
sia ettei niama kaikki muut asiat niin olisi” (0S), ... se on teoriatasolla etti niin mutta siti ei ole
saatu menemdin” (08) ja ... koulun visio ja ajatus siita ettd mitd tadlld pitdisi tehdi on aivan joku
muu kuin saada hyvii ylioppilastuloksia” (09). Opettajien kisitykset omista vaikutusmahdolli-
suuksistaan visioihin ja visiointiin olivat A.1 -alakategoriassa hyvinkin pessimistisid: “ky/li mdi
koen etti siind on aika pienet mahdollisundet pelkistiin etti en mai usko etti mun mielipidettini
vakavasti otettaisiin siind” (012) ja "no ei todennikdisesti ole mitiin vaikutusta kylli vastaanotto

on vihin sellainen mutta mi ainakin yritin etti kylli ma koen etti aika pienet on vaikutusmah-

dollisuudet” (08).
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Selvisti samansuuntaisempia koulun visioiden kanssa  olivat niiden opettajien nikemykset,
joiden kisitykset oman koulun visioiden taustoista perustuivat valtakunnallisiin saadoksiin ja
madrdyksiin (A.2): “se otkeastaan perustuu sithen etti ma...muistelin ettd jossain lukiolaissa tai
Jossain pubutaan yleissivistyksestd ja hyviksi ihmiseksi kasvamisesta ja mun mielesti se kuulostaa
ihan ihan jirkevin tuntuiselta” (02) ja ... mun oma vibin niin kuin yleisesti lukioiden ... timdi
on niin kuin vihin yleisesti lukioiden” (013). A.2 -alakategoriassa opettajat saattoivat uskoa vai-
kutusmahdollisuuksiinsa my6s oman koulun visiointiprosessissa. Tosin koulun yhteisen vision
tielld voitiin toki nihdd muita esteitd, esimerkiksi koulun koko tai opettajien individualistinen
»

toimintatapa: ~..meilld pitdisi olla sellainen yhteinen linja... etti kun opettajat on tiilli ainakin

niin itsendisid ettd ne ajattelee etti ma teen kuitenkin silli lailla” (013).

5.2.7.2 Kuvauskategoria B: YHTEISOKESKEINEN VISIOINTI

B. YHTEISOKESKEINEN VISIOINTI B.1 Yhteisollinen linjaus
B.2 Toiminnallinen linjaus

Kuvauskategoria B eli yhteisokeskeinen visiointi kuvaa aineenopettajan kisitysti siitd, ettd oman
lukion linjaus tulevaisuudesta eli visiointi on lihtoisin omasta tyoyhteisosta joko yhdessi teh-
tyjen paitosten tuloksena (alakategoria B.1: Yhteisollinen linjaus) tai yhteison, usein kirjaa-
mattomienkin, kiytinteiden tuloksena (alakategoria B.2: Toiminnallinen linjaus): .. visioban
syntyi silld tavalla etti opettajat listasi asioita mitka heidin mielestiin on sellaisia pyrkimisen ar-
voisia asioita ja sitten samat tuli vanhemmilta ja opiskelijoilta ja niisti kasattiin” (03) ja °.. timdi
varmaan ihan kertoo tisti toiminnasta etti en ma varmaan mistidn lukenut ole tita... sehin on
ilmeisesti kirjattunakin jossakin vaikka en ma ole siti nibnyt mutta kylli se toiminnassa nikyy
paremmin” (04).

Téhian kuvauskategoriaan sijoittuneet opettajat kokivat omaavansa selvisti enemmain vaiku-
tusmahdollisuuksia koulunsa visioiden muuttamisessa ja uusien visioiden luomisessa kuin ku-
vauskategoriaan A sijoittuneet opettajat. Itsestain selvini on pidettiva tulosta, ettd koulun toi-
minnan kautta visioita ilmaisseet opettajat kokivat koulunsa visiot my6s enemmin arkipaivissi
lasna oleviksi ja realistisiksi: ~..kylli se on esilli... opettajainhuoneessakin ihan niin kuin siis ...
arkipiivini... keskustelua.... suunnitelmia.... olisi hyvi idea...toimintaa...myoskin pyritiin ...jdr-

Jestamadn ettei se vaan pelkdstidn jid ... sinne paperille” (O15).

Varauksetonta hyviksyntia koulunsa visioinnille eivit kaikki tihankdin kuvauskategoriaan si-
joittuneet opettajat silti antaneet. Yhteistd paimairaa pidettiin yleisesti tirkedni ja tavoiteltava-
na. Oman koulun profiloituminen tai pienimuotoiset painotusalueet johonkin suuntaan saatet-
tiin muun muassa nahdi uhkakuvana yleissivistivyyden heikentymiselle tai jopa julkisuuskuvan
kiillottamisena eli markkinoinnin vilineend. Jalkimmainen vaihtoehto saattoikin opettajasta

tuntua totuuden kaunistelulta: .. luo sitten kuvaa koko siiti minkilaista tiilli on... onhan se
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tavallaan sellainen mainos... sellainen pieni ristiriita olemassa myoskin tiban ulkoiseen kuvaan

nihden” (018).

Opettaja saattoi B -kuvauskategoriassa ilmaista oman visionsa olevan pienempi tai isompi osa-
alue koulun yhteistd visiota ja ndin tuntea olevansa samoilla linjoilla koulun virallisen visioinnin
kanssa. Tillainen nikemys edesauttoi luonnollisesti myos opettajan tyytyviisyyden tunnetta
oman koulun visiointiin. Yhteisollinen visiointindkemys saattoi yksittaiselle opettajalle mah-
dollistaa my6s tunteen, ettd hinell oli individualistinen ote tydhonsa: ~..meidin lukiossa ollut
semmoinen yleinen linja ja nimda on muutenkin sellaisia asioita etti en ma itse kaubeasti timmdoi-
sid edes... ole miettinyt enkd pohtinut enki vastaisundessakaan tule pohtimaan... etti mi itse sitten
niin pyrin kdymddn omista oppiaineistani lipi ne asiat... tillaisista ei tehddi mitidin sellaisia isoja
ongelmia” (014). Toisaalta taas osa tihin kategoriaan sijoittuneista opettajista halusi vield enti-
sestddn lisatd yhteisollistd visiointia ja myos luoda visioille toimivia toteuttamisstrategioita, joita
kaikkien tyoyhteisoon kuuluvien opettajien tulisi noudattaa: "..ziimityoskentelyi etti...opettajar
saa niin kuin ehdottaa ja kebittid ja yhdessi johdon kanssa... miten se niin kuin toteutetaan timi

kollegiaalinen” (06).

5.2.7.3 Kuvauskategoria C: YKSILOKESKEINEN VISIOINTI
C. YKSILOKESKEINEN VISIOINTI

Kuvauskategoria C eli yksilokeskeinen visiointi kuvaa aineenopettajan kisityst, ettd hinelld on
oma visio, joka ohjaa hinen tyotdan. Tahin kuvauskategoriaan sijoittui selvd vihemmisto tut-
kimuksessa mukana olleista opettajista. Kuvauskategorioihin A ja B sijoittui tasaisesti lihes
puolet ja puolet lopuista tutkimukseen osallistuneista opettajista. C —kuvauskategoriaan sijoit-
tuneilla opettajilla oli selkedt kisitykset visioinnin taustoista. Visioiden taustalla nihtiin oma
kokemusmaailma, konkreettinen tavoitteen asettelu, oman tyon motivointi ja/tai kannanotto
nykytilaan: "..oma visioni pohjautuu aika pitkille omiin lukiokokemuksiin... miti haluan osaltani
antaa eteenpiin nuorille.... tyisti tulee mielekkdimpdid jos on jokin paimiddri jobon pyrkia” (016)
ja "l..md olen jotenkin silli kannalla etti...tavallaan visiokin voisi olla semmoinen ihan selked konk-
reettinen tavoite ettd tietid tarkalleen... meidin tavoite on ainakin se ainoa miki mun tyoti objaa
ettd oppilaat saisi hyvit lihtokohdat jatko-opintoibin ja etti ne parjiisi yo-kokeessa niin kun ta-
soonsa nihden mahdollisimman hyvin...vastareaktiokin sithen...kaikkea muutoksia... ja taimméoisii
visioita... me ollaan tillaisia duunareita timi on tillaista kiytinnon tyota... kannanottoa siihen

etti timi on se mitd mdé teen” (010).

Omaa visiota selitettiin my6s yhteisen vision mahdottomuudella, teenniisyydelld tms. Edellisen
lainauksen opettaja toteaakin muiden koulujen visioita muistellessaan: “sellaiset on drsyttivii
mun mielesti kun on kauhean sellaisia abstrakteja sellaisia niin kuin jotenkin sanabelinii mun
tulee mieleen” (010). Tahian kuvauskategoriaan sijoittuneet opettajat eivit kuitenkaan piiasi-

allisesti suhtautuneet tyoyhteisoonsa kriittisesti tai olleet yleisesti tyytymittomia koulunsa toi-
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mintaan. He kokivat my6s omaavansa vaikutusmahdollisuuksia oman koulunsa kehittamistyos-
si. Nakemyksissi korostui my6s koulun ilmapiirin merkitys yleensi kehittimistyolle. Opettajat
toivoivat muun muassa avointa, kannustavaa, johdonmukaista ja ahkeraa tyoyhteis6a. Opettaja
ei kuitenkaan valttamittd kokenut itseddn tyoyhteisonsa kehittdjaksi: 7..olen valmis yhteistyohon
Jja pyrin olemaan positivinen tyoyhteison kebittijind en koe etti minulla olisi suoranaisesti min-
kédnlaista roolia” (016).

Kuten jo edelld totesin, sijoittui saman lukion opettajista kaikkiin kolmeen piikategoriaan
opettajia. Onkin syyta tarkastella 1oytyyko talle ilmiolle selittavid tekijoitd aineistosta. Opetta-
jilta kerdtyt taustatiedot eli ikd, sukupuoli, tydvuodet ja opetettavat aineet eivit niytd selittdvin
eroja. Esimerkiksi A —kuvauskategoriaan sijoittuneilla  saman koulun opettajilla tyovuosiko-
kemukset vaihtelivat parista vuodesta yli kahteenkymmeneen. Myoskidin opettajien kisitykset
visioiden sisalloista eivit pelkdstaan niyti selittivan eroja eli A —kuvauskategorian opettajat il-

maisivat sisallollisesti seka lihi- ettd etitavoiteita jne.

Aineistosta nousikin esiin kaksi merkittivimpai seikkaa, joilla ndyttiisi olevan vaikutusta opet-
tajien erilaisiin kasityksiin samassa lukiossa. Niista toinen liittyy koulun kokoon ja toinen opet-
tajan yhteisollisiin tehtdviin eli muihin kuin aineenopettajan opetustehtiviin. Niitd mainittuja
seikkoja tarkastelen lihemmin seuraavassa luvussa. Tutkimustulosteni mukaan enemmistd ison
lukion opettajista sijoittui kuvauskategoriaan A. Tdma huolimatta siitd, ettd kyseisessd lukiossa
oli organisoitua ryhma- eli tiimitoimintaa. Myds ison lukion rehtorin kisitys visioinnista oli

yhteisollinen: ~..yhteistyissi koko tyoyhteison kanssa opetussuunnitelmatyoti tehdessi’.

5.3 Aineenopettajat visioijina eli tutkimustulosten tarkastelu

Tutkimuksessa mukana olleiden aineenopettajien kisitykset oman lukionsa visioista olivat sisal-
I6]taan padosin vilineellisid ja kohdentuivat kaikki opiskelijoihin. Jos verrataan tutkimustuloksia
esimerkiksi edell esittamiini Rubinin ja Linturin (2004), Kirveskarin (2003) ja Sengen (2001)
kisityksiin visioiden sisallollisista vaatimuksista ja merkityksistd kouluorganisaatioiden kehit-
timisprosesseissa, eivat tutkimuksessani mukana olleiden opettajien kiasitykset visioista sisalta-
neet nditd tutkijoiden edellyttimii yhteisollisia elementtejia. Opettajien kisitykset visioista ja
visioinnista eivit tuoneet esiin esimerkiksi organisatorisia kehittdmisajatuksia ja/tai varsinaisesti
tyoyhteisoon viittaavia tavoitteita. Sisallollisesti opettajien visiokisitykset kohdentuivat opiske-
lijoilta odotettaviin tietoihin ja/tai taitoihin seké aikaperspektiiviin eli l3hi- ja etitavoitteisiin.
Lihitavoitteet korostivat lahinni ylioppilaskirjoituksissa ja jatko-opinnoissa menestymista. Eti-
tavoitteiden sisilloissi korostuivat eliminhallintataidot. Eliminhallinnalla tarkoitetaan tissi
yhteydessi opiskelijan mini- ja maailmankuvan kehittimista. Lahes kaikkien opettajien visioki-

sitykset sisilsivat mainintoja seka lihi- ettd etitavoitteista opiskelijoille.

Edelld esittimini pessimistiset skenaariot lukion tulevaisuudelle (sivu 75), jotka perustuivat

opettajien kisityksiin lukiossa toteutetuista uudistuksista viime vuosina ja heididn omiin muu-
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tosideoihinsa, eivit opiskelijanakokulmaa lukuun ottamatta heijastuneet opettajien esittamissa
lukioiden visiosisalloissa. Ilmiotd voidaan osittain selittdd toivottujen ja ei-toivottujen tulevai-
suuskuvien avulla. Opettajien tulevaisuuden visiointi kohdistui opiskelijoilta odotettaviin tie-
totaitoihin lukioaikana, jatko-opinnoissa tai my6hemmin elimissi. Kuitenkin useissa teori-
oissa visioiden laadinnassa korostetaan erilaisten mahdollisten maailmojen luomisen tarkeyttd
esimerkiksi skenaarioiden avulla. Varioimalla tulevaisuusmaisemia ja tunnistamalla uhkakuvat
voidaan myos selvemmin ilmaista visio eli toivottu kuva tulevaisuudesta. Strategioilla vision
toteuttamiseksi pyritiin puolestaan estimiin tunnistettujen uhkakuvien toteutumista. (Esim.
Cornish 2004; Carneiro 2001; Senge 2001; Haapala 2002.) Tilloin esimerkiksi pessimistinen
skenaario tyoyhteisén demokratiavajeen syvenemisesti voisi opettajien visiosisall6issa konkreti-

soitua yhteisolliseksi padtoksenteoksi tai vuorovaikutuksen lisaamiseksi tydyhteisossa.

Aineenopettajien visiosisilloissd esiintyi enemmin lihi- kuin etitavoitteita. Heisken (2005,
131) mukaan olisi tirked erottaa lyhyen ja pitkin aikavilin visiot toisistaan. Hinen mukaansa
pelkit lyhyen aikavilin visiot ohjaavat painopistetta liian turvallisuushakuiseksi tavoitteellisen
toiminnan sijasta (ks. myés Godet 2001, 22-23). Tilld hin viittaa siis lyhyen aikavilin visioi-
den passivoivaan vaikutukseen: “hypatiin ennusteiden perissi ja yritetiin vain mukantua...ci
litkuta minnekddn, ei tavoiteta mitiin...jos koko ajan vaikkapa odotetaan midriraboja...energia
suuntautun pelkiimiseen ja selviamisen yrityksiin” (Heiske 2005, 131). Heiske pitda tirkeini,
ettd ainakin esimichilld on kykya pitkin tihtdimen visiointiin, jolloin arkipdivin rutiinit ja yk-
sityiskohdat jasentyisivit tavoitteelliseksi toiminnaksi (mt., 131). Samaa korostavat myds muun
muassa Jirvinen, Koivisto ja Poikela (2000, 214), jotka toteavat, etti olennaista on se, etti koko
organisaatio tiedostaa eri tasoilla tapahtuvien toimenpiteiden muodostavan kiintein osan yh-

teistd kehittimista.

Tutkimustulokseni osoittavat, etti visioiden arvopohja nihtiin sitd laajempana, mitd enemmin
visioiden sisdlloissd korostuivat etitavoitteet. Talloin tyonteon taitojen ja ahkeruuden lisiksi
tuotiin esiin myos enemmin humaanisuuteen, sosiaalisuuteen ja luontoon liittyvii arvoja. Mo-
net tutkimuksessa mukana olleet opettajat pitivit arvoperustaa termini abstraktina, vaikka si-
ninsi selkedsti ilmaisivatkin pyrkivinsi edistimiin tiettyjd arvoja tydssiin. Ahonen (2001, 16-
17) on todennut, ettd piivittiisessi tydskentelyssd arvojen tietoinen ajatteleminen ei ole mah-
dollista, koska arki ja arjen tilanteet tyontivit arvojen pohtimisen tiedostamattoman toiminnan

puolelle.

Uusliberalistinen individualismi ei sovi kuvaamaan aineenopettajien kisityksid visioiden taustalla
olevista arvoista. Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien kisitykset visioiden arvopohjasta
heijastavat Sihvolan (1998) nikemyksii perinteisestd suomalaisesta arvomaailmasta eli itsekuria,
velvollisuudentuntoa, kuuliaisuutta esivaltaa kohtaan ja perinniisten arvojen kunnioittamista.
Sen sijaan antiikista periytyvid Sokrateen edustamia keskustelua ja auktoriteettien kyseenalais-
tamista ei yleisesti katsota kuuluviksi suomalaiseen arvoperinteeseen. Tdmi on nikynyt muun

muassa sivistyneiston vahvana sidonnaisuutena valtiovaltaan ja vahvana uskona ylhiilti tulevaan
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suunnitteluun. Sihvola toteaa, ettd Suomessa hyvit johtajat ovat monesti perustellustikin arvel-
leet tietivinsi kansallisen edun kansalaisiaan paremmin. Vield toisen maailmansodan jilkeen,
kun Suomesta muodostui pragmaattinen ja teknologiapainotteinen valtio, Suomi oli edelleen
ylhaaltd ohjattuun suunnitteluun uskova valtio. Keskeisina selittavina tekijoina tillaiselle arvo-
pohjalle Sihvola mainitsee sekd suomalaisen identiteetin luomistavan, johon kaikkien suoma-
laisten on ollut velvollisuus osallistua, ettd ulkoiset tekijit, kuten geopoliittinen asemamme ja
maailmantalous. (Sihvola 1998, 16-17.) Suomalaisten arvojen ja nykytalouden tarvitseman yrit-
tdjyyden vililld onkin nahty ristiriitaisuuksia: tietoyhteiskunnassa edellytetdin itseohjautuvuut-
ta, aloitteellisuutta ja bisnesorientoitunutta yrittdjyytti (esim. Castells & Himanen 2001, 172;
ks. my6s Halliday 1999, 126-127).

Lukion aineenopettajien visiokasitykset eivit osoittautuneet dynaamisiksi. Vaikka suurin osa
tutkimuksessani mukana olleista opettajista piti yhteisia visioita tirkeind, silti niin vision sisilto
kuin vision toteuttaminen ja toteutuminen kéytinnéssd nostivat esiin paljon ristiriitaisia nike-
myksid ja epdtietoisuutta samankin koulun opettajien keskuudessa. Suhtautumisessa tyoyhtei-
sén visioon voi Heisken (2005, 132) mukaan tyontekijéiden keskuudessa esiintyi hyvinkin eri-
laisia nakemyksid. Visio itsessddn saattaa jo luoda ristiriitaa nykyisyyden ja tulevaisuuden valille.
Suurin osa opettajista kisitteli visioiden toteutumista joko oman tyonsa, koulun profiloitumisen
tai koulun toimintakulttuurin kautta. Visioiden reflektoinnista ei opettajilla samassakaan kou-

lussa niyttinyt olevan selkedi ja yhteniista kuvaa.

Virkkunen (1994) miirittelee koulun itsearvioinnin laajasti ottaen tarkoittavan sitd, etti tyo-
yhteisé arvioi jatkuvasti toimintaymparistodin, tuloksiaan, kustannuksiaan ja omaa tilaansa.
Hin nime4d suhtautumisen oman toiminnan arviointiin piirteeksi, joka on selvimmin erotta-
nut koulut markkinataloudessa eli kilpailutilanteessa toimivista asiantuntijayhteisoista. Arvioin-
tia on jalkimmiisissd pidetty luonnollisena, kun taas kouluissa sitd on vierastettu tai sithen on
suhtauduttu negatiivisesti. Lisaksi arvioinnin on katsottu kaventavan opettajan ammatillista
autonomiaa. Tilanne on Virkkusen mukaan kuitenkin muuttumassa. Arvioinnista on tullut it-
seohjautuvan koulun kehittymisen perusehto, silld itseohjautuvuudella ei ole merkitysta, ellei
organisaatiossa tiedosteta missi ollaan ja miti tulevaisuudessa tavoitellaan. (Virkkunen 1994,
83-84; ks. myos Olkinuora, Jakku-Sihvonen & Mattila 2002.) Riitahuhta (2002, 133) toteaa
sekd omiin ettd muiden tutkimuksiin viitaten, ettd arviointia kehitettiessd pitisi miettid, mi-
ten erilaiset kokeilut hyodyttdisivit sekd kdytannon yhteistyotd ettd kasvatustyotd. Yliopistot,
Opetushallitus ja opetusministerio ovat erilaisten hankkeiden avulla pyrkineet validien arvioin-
timallien kiyttoonottoon oppilaitoksissa muun muassa opiskelija-arvioinnissa ja oppilaitosten
toiminnan ja sen kehittimisen itsearvioinnissa (esim. Virkkunen 1994, 84; Mattila & Olkinuora
2002; Viilijiirvi 2006).

Tekemini fenomenografisen analyysin perusteella visiointiprosessissa osoittautui keskeistd
olevan se, millainen kisitys opettajalla oli vision syntyhistoriasta. Juuri kisitys vision synnysti

ndyttdd parhaiten selittavin opettajan muita kasityksia liittyen visioon ja visiointiin ja opetta-



Visioiva lukio 101

jan omaan tulevaisuusorientaatioon tyéyhteiséssii. Tulevaisuusorientoitumista miiritetiin tissi
yhteydessi kolmesta eri nikokulmasta eli motivaatiosta, joka viittaa tavoitteen asetteluun, motii-
veihin, arvoihin ja tulevaisuuden odotuksiin, suunnittelusta, joka viittaa tekoihin, joilla tavoit-
teet toteutetaan seki arvioinnista, joka viittaa mahdollisuuksiin paisti tavoitteisiin (Malmberg
1994, 12-16). Kisitykset vision syntytaustasta voidaan fenomenografisen analyysin perusteella
jakaa seuraaviin padkategorioihin ja alakategorioihin: 1. auktoriteettikeskeinen visiointi: johdon
linjaus tai valtakunnallinen linjaus, 2. yhteisokeskeinen visiointi: yhteisollinen linjaus tai toimin-
nallinen linjaus ja 3. yksilokeskeinen visiointi. Merkille pantavaa on my®és, ettd saman koulun
opettajista sijoittui niihin kaikkiin kolmeen péikategoriaan opettajia. Verrattaessa Hargreave-
sin (2006) (sivu 48) mallin mukaista jaottelua oman tutkimukseni kuvauskategorioihin voidaan
esimerkiksi todeta, ettd mainintoja autonomiseen professionalismiin sisaltyvista ominaisuuksis-
ta esiintyy useimmin A-kuvauskategoriaan kuuluvilla opettajilla. Erot eivit kuitenkaan ole niin

selvid, ettd ne oikeuttaisivat tyypijaotteluun.

Aineenopettajan kisitykset siitd, miten oman lukion visio ja/tai oma visio on syntynyt ndyttii
ennustavan joko optimistisempaa tai pessimistisempaa kisitystd visioinnista. Pessimistisimmik-
si eli vihiten tulevaisuusorientoituneiksi opettajiksi tyoyhteisossd osoittautuivat ne opettajat,
jotka pitivit oman lukionsa visiota koulun johdon sanelemana. USA:ssa 2000-luvulla tehdyt
tutkimukset vahvistavat kisitysti siitd, ettd opettajien tyotyytyviisyys on sidoksissa sithen, mi-
ten hyvin ty6elimitodellisuus vastaa opettajien itsensi asettamia tavoitteita. Kuilu visioiden ja
tyopaikkatodellisuuden vililld selittad my6s opettajien tyopaikkavaihdoksia tai jopa alan vaih-
toa. (Rinke 2008, 9.) Pitkiin tydyhteisokouluttajana toiminut Heiske (2005) kutsuu ilmioti
tyopaikkadepressioksi. Tyontekijoilld on tunne omasta voimattomuudestaan, altavastaajina ole-
misesta, eikd tilanteen tekijoind. Hinen mukaansa tyontekijoitd ei voi myoskdan maaritd visi-
ointiin ja niiden toteuttamiseen, koska visioinnin pitaa lahtea ihmisestd itsestaan. Mairayksien
sijaan voidaan yrittii luoda olosuhteet ja keskustelukulttuuri visioinnin tueksi. (Heiske 2005,
189: ks. myds Lauriala 1998, 123.)

Gordon (2006) on tarkastellut asetelmaa rehtori - opettaja pelkddmisen nikokulmasta: opettajat
arkailevat esimerkiksi mielipiteidensi esittimistd tai asioiden ajamista pelitessddn esimiestensd
reaktioita. Han toteaa, ettd rehtoreilla esimichind ei vain ole valtaa, vaan he myds perinteises-
ti sitd kdyttdavit. Lilan monet opettajat luopuvat asioiden hoitamisesta pelitessain joutuvansa
esimichensi epasuosioon. Luovuttamisen seurauksia voi opettajille olla, ettd he tuntevat viha-
mielisyyttd, ahdistuvat, vetdytyvit tai alistuvat. Gordon perdinkuuluttaa opettajien oikeutta olla
professionaalisia ja kannustaa opettajia selvittimaan myos mahdollisia ristiriitoja esimiestens
kanssa. Han viittaa johtajakursseille osallistuneiden rehtorien kisityksiin, joiden mukaan reh-
torit eivat halua opettajilta uhrautumista, vaan aktiivisuutta, esimerkiksi puhuvan puolestaan ja
informoivan rehtoria epikohdista. Rehtorin tyossi menestyminen on viime kidessd riippuvaista

juuri opettajien onnistumisista tyossaan. (Gordon 2006, 391-393.)
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Oma-aloitteisuuden johtamiseen liittyvid ongelmia on nostettu esiin muissakin tutkimuksissa.
Yleinen nikékulma on, ettd pakottaminen on poissuljettu keino. Sen sijaan olennaisina keinoi-
na on nihty kehitystyon vapaachtoisuus ja oma-aloitteisuus. On visioitu, ettd tulevaisuudessa
tyossd oppimisen haasteet sisaltavit yhteisen tydhon osallistumisen ja osallistamisen lisiksi myos
tydprosesseihin vaikuttamisen seki tyGorganisaation kehittimisen haasteita. (Jirvinen, Koivisto

& Poikela 2000, 133, 218.)

Kuvauskategorioita visioinnin taustaselittdjisti on mielenkiintoista verrata Husénin (1980)
esittamiin tutkimustuloksiin Ruotsista 1950-luvun puolivilissd. Kyseinen tutkimus tehtiin Tuk-
holman silloisessa kansakoululaitoksessa. Tutkimuksessa kartoitettiin muun muassa opettajien
asenteita koululaitoksen hallintoon. Tutkimustulokseksi tuli, eted miti korkeammalta hallinnon
hierarkiasta muutokset tulivat kouluun, sitd negatiivisempina ja turhautuneempina opettajat ne
kokivat. Husénin mukaan tarpeen tullen opettajien mielestd koulun rehtori vield menetteli, mut-
ta kaikkein negatiivisimmat asenteet olivat valtakunnallisia hallintoviranomaisia ja poliitikkoja
kohtaan. Muutosten vastustaminen perustui byrokraattisen jarjestelmin luonteeseen: muutos-
ten tuoma epavarmuus neutralisoi muutoksen mahdollisuudet. Husén viittaa my6s 1960-luvulla
tehtyihin tutkimuksiin Ruotsin peruskoulu-uudistuksesta, joiden mukaan sitd torjuvampia ja
tietimdttomampid opettajien asenteet peruskoulu-uudistusta kohtaan olivat, mitd enemmin
uudistus tulisi vaikuttamaan opettajien omaan statukseen. Han itse esitti ratkaisuksi koulutus-
jarjestelmin desentralisointia eli padtksenteon hajauttamista. Téllaista mallia alettiin samoihin

aikoihin toteuttaa myds Suomessa. (Husén 1980, 99.)

Viime aikoina on taas alettu siirtyd keskitetyn ja valtakunnallisen paitoksenteon suuntaan,
esimerkkini lukion opetussuunnitelmauudistus. Kysymys kuuluu, ettd heijastelevatko saamani
tutkimustulokset opettajien tyytymattomyytta hajautettuun paitoksentekoon, kuten aikanaan
Husénin esittdimit tutkimustulokset heijastivat tyytymattomyyttd keskitettyyn paatoksente-
koon. Monesti esitetty termipari organisaation muutosprosesseja kuvaavissa kirjoituksissa on
“ylhéilti alas’, mutta usein termid y/bdilti ei ole tarkemmin miiritelty, vaan silld viitataan vain
yleisesti hallintoon ja paitoksentekijoihin. Tutkimustulosteni mukaan opettajan kisitys oman
tydyhteisonsi demokratiavajeesta johti pessimistisimpiin nikemykseen myés visioinnista (ku-
vauskategoria A.1: Johdon linjaus). Monet jo edelld viittaamani tutkijat (esim. Ashdown 2002;
Campbell 2002; Elbaz-Luwisch 2005; Hargreaves 2006; Vilijarvi 2006) ovat korostaneet koulu-
uudistusten toteutumisen edellytyksena erityisesti dynaamista ja dialogista prosessia, jossa myos

opettajayhteisé on osallisena.

Edelld esittamiini Poikelan (1999) tyéntekijoiden erilaisiin oppimisorientaatioihin viitaten
(sivu 86) nayttiisivit auktoriteettikeskeiseen visiointiin sijoittuneet opettajat omaavan enem-
min tilanneorientoituneen oppijan kuin toiminta-, kehittimis- ja tavoiteorientoituneen oppi-
jan piirteita: ~..koulun visio ja ajatus siitd etti mitd tialla pitiisi tehda on aivan joku muu kuin
saada hyvid ylioppilastuloksia” (09). Yhteiso- ja yksilokeskeisiin visioijiin sijoittuneet opettajat

taas ndyttiisivit omaavan enemman kehittimis- ja tavoiteorientoineen oppijan piirteita: “#iimi-
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tydskentelyd ettd... opettajat saa niin kuin ehdottaa ja kebittid ja yhdessi johdon kanssa... miten se
niin kuin toteutetaan tima kollegiaalinen” (06). Tarkkaa Poikelan (1999) mukaista tyyppijakoa

ei aineiston perusteella tutkimuksessa mukana olleista opettajista voi kuitenkaan tehda.



6 LUKIO TYOYHTEISONA OPPIVAN
ORGANISAATION NAKOKULMASTA
TARKASTELTUNA

Kouluyhteis6jen uudistamisprosesseja on havainnollistettu erilaisten vertauskuvien avulla, kuten
“yskivin” koneen huollolla tai hitaasti muuttuvalla maisemalla. Viime vuosien ehka kaytetyim-
piin vertauskuviin kuuluu Elbaz-Luwischin (2005) esittima kuvaus kiireisestd mutta viihtyisisti
ravintolamiljoosta. Kyse ei ole mistdin yon yli auki olevasta trendipaikasta, eikd ravintolaketjun
yhdesti yksikostd, vaan pikemminkin perheravintolasta, jonka asiakaskunta koostuu lihiym-
paristostd. Tamin ravintolan omistajilla on selkedt padmairit ja taloudelliset resurssit, mutta
likketoiminnalla on muitakin tavoitteita kuin voiton tuottaminen, nimittiin henkilokunta- ja
asiakastyytyviisyys. Henkilokunta, ts. opettajat, osallistuu paitsi ravintolan tyotehtiviin myds
seurusteluun ja ruokailuun asiakkaidensa kanssa. Asiakkaatkaan, ts. opiskelijat, eivit ole pelkas-
tddn passiivisia palvelujen vastaanottajia, vaan he osallistuvat kykyjensa mukaan toimintaan ja
vuorovaikutukseen henkilokunnan kanssa. Elbaz-Luwisch pyrkii vertauksellaan ilmaisemaan,
miten yhdessa tekeminen ja laadukas uudistustyé mahdollistuvat juuri siind ajassa ja paikassa,
jossa kulloinkin olemme. (Elbaz-Luwisch 2005, 160-161.) Useat tutkijat (esim. Chapman &
Harris 2004, 222; Senge 2001; Helakorpi 2001; 2005) ovat yhteisén muutosprosessin onnistu-
misen edellytyksini korostaneet selkein vision asettamista. Helakorpi (2000, 2) nimead uudis-
tusten keskeisiksi tekijoiksi toimintaa ohjaavat visiot, arvot ja missiot. Organisaation yhteinen

visio on siis lihtokohta organisaation yhteisolliselle kehittimiselle.

Kehittimisprosessissa nousevat organisaatiosta tarkasteltaviksi nakokulmiksi organisaation
johtamiskulttuuri, henkilostopolitiikka ja motivaatio. Naiden nakokulmien taustalla on ajatus
siitd, ettd tyontekijoilld on motivaatio tyon tekemiseen, jos organisaatiokulttuuri ja johtaminen
sen mahdollistavat. Ashdown (2002, 127) korostaa seki yksilon ettd yhteisén roolia kehitti-
mistyOssi ja kdyttad termid harmonisointi kuvaamaan yksil6llisten ja yhteisollisten kehittdmis-
pyrkimysten yhdistimisti yhteisiksi tavoitteiksi. Saralan (1988, 89) mukaan juuri tillaista ta-
voiteorientoitunutta muutosta voidaan kutsua oppimiseksi. Fullanin (2001) mukaan on entistd
tirkeampaa tutkia sitd, mitd rehtorit tekevit tai eivit tee muutosprosesseissa. Han esittdd mo-
neen muuhunkin tutkijaan viitaten koulun voimavarojen koostuvan seuraavista osa-alueista: 1.

opettajien tiedot, taidot ja mielentilat, 2. professionaalinen yhteisd, 3. yhteinen suunnitelma,

104
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4. mahdollistavat resurssit ja 5. rehtorius. Fullan nikee rehtorien tehtivini olevan neljan en-

simmdisen osa-alueen kehittimisen yhi paremmaksi: “7he principal is the gatekeeper of change’.
(Fullan 2001, 138, 145.)

Tutkimukseni oppivan organisaation nikokulmat perustuvat yhteistyossi tapahtuvan yhteisen

toiminnan kehittimiseen. Ohessa esitin teoriataustaa tutkimukseni neljinnelle alakysymyksel-

le.

Alakysymys 4. Millainen on aineenopettajan kisitys tyoyhteisistiin oppivan organisaation niko-

kulmasta?

6.1 Koulujen tyoyhteisolliset rakenteet ja oppiva organisaatio

“Oppiva organisaatio on metafora, ikddn kuin virvatuli, jonka perdssd halutaan
juosta, mutta jota on lihes mahdoton saavuttaa” (Vaherva 2001, 44). - “There is so-
mething ironic about school systems that have learning as their aim, but are not them-
selves organized for it” (Levin & Riffel 1997, 58).

Oppivalle organisaatiolle on olemassa monia mairitelmia ja siitd on my6s saatavissa runsaasti
seka tutkittua tietoa ettd kdytannon sovellustietoa. Koska Senged pidetdin yhtend merkittavim-
mistd oppivan organisaatioteorian kehittéjistd, kisittelen hinen nikemyksidin tarkemmin toi-
saalla (sivut 108-110). Sarala ja Sarala (1997, 39) mairittelevit oppivan organisaation olevan
organisaatiotoiminnan malli, jossa yhteisollinen kehittdiminen nihdédin oppimisprosessin niko-
kulmasta. Télloin oppimisella tarkoitetaan lahinnd yhteistyona tapahtuvan yhteisen toiminnan
kehittamistd. Tutkimuksessani lihestyn oppivaa organisaatiota juuri tistd nikékulmasta. Toimi-
va organisaatio ei voi olla lokeroitunut jirjestelmi, vaan eri osien on oltava tiedollisessa yhteydes-
sd toistensa ja ymparistonsd kanssa. Oppivassa laatuorganisaatiossa ryhmitoiminta on luonteva
osa normaalityti ja lahes jokaisen tyontekijin tyotoimintamalli. (Sarala & Sarala 1997, 53-55,

173.)

Tutkimukseni tarkastelee koulua yhteiskunnallisena instituutiona, sosiaalisena organisaationa ja
oppilaiden, opettajien seki henkilokunnan muodostamana toimintaorganisaationa (ks. myds si-
vut 14-19). Tillaisessa yhteisollisessa tarkastelussa kiinnitetian huomiota muun muassa toimin-
nan tavoitteisiin, tydnjakoon, tydmenetelmiin, arvoihin, normeihin, viestintdan ja ihmissuhtei-
siin. Sarala ja Sarala (1997, 12) miirittelevit organisaation ihmisten muodostamaksi yhteisoksi,
joka on olemassa jotain erikseen maariteltya tarkoitusta varten. T4té tarkoitusta toteutetaan or-
ganisaatiossa tyonjaon avulla sekd hyodyntamalld kiytettivissd olevia voimavaroja kuten ty6voi-
maa, padomaa ja teknologiaa. Koko 1900-luvun alkupuolen organisaatiotoiminnan kehitykselle
oli tyypillista pyrkimys suuriin yksikéihin ja tyon toimintaldhtdinen jaottelu. Tamai johti muun
muassa opetusalalla suuriin oppilaitoksiin ja opetuksen eriyttimiseen ticteenalojen ja/tai am-
mattiryhmien mukaan. Pitkille eriytynyt opetusty6 ja koulutusohjelmat ovat johtaneet siihen,

ettd opettajan tyotd voidaan kuvata kokonaisuudesta eristetyksi ja individualistiseksi toiminnak-
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si. Vield nykyainkin opettajien opetusvelvollisuudet maaritellian pidettavina luokkatunteina, ja
opettajien opetustyotd leimaa luokkahuoneopetuksen perinne. Niilld tekij6illd argumentoidaan
usein myds sitd, miksi monet opettajat edelleen haluavat pitdytya tiukasti omissa tehtivissaan ja
korostavat siintdji ja vakiintuneita menettelytapoja. (Ks. sivut 44-50: Hargreaves 1994; 2001;
2006; Bransford & Brown 2004; Sarala & Sarala 1997, 22-23.)

Ylipartanen (2003, 4-5) on havainnollistanut oppiainejakoon ja yksildtychon perustuvan perin-

teisen oppilaitoksen toimintajirjestelmin osatekijoiti seuraavasti (taulukko 14).

TAULUKKO 14. Oppiainejakoon ja yksilotyohon perustuvan perinteisen oppilaitoksen toimintamalli
Ylipartasen (2003) mukaan

Tarkastelukohde Toimintatapa

Tyontekijat Opettajat ovat pitkdlle koulutettuja asiantuntijoita. Tukihenkilostd on
vahemman koulutettua.

Tyon tavoitteet ja tulokset Oppituntien pitdaminen opetusvelvollisuuden maarittamana maara

sekd oppituntien pitoon liittyvat muut tyot. Muulla henkilostélla
toimeen liittyvien tehtavien hoitaminen.

Vilineet Kirjallinen materiaali ja havainnollistamisvalineet seka oppiaineen tai
tehtdvan maarittdmat muut vdlineet.
Toiden ja vallan jakotapa Matala hierarkia: rehtori — opettajat - muu henkilosto - oppilaat. Kul-

lakin ryhmalla tarkkaan maaritelty rooli. Opettaja tunneilla aktiivinen,
oppilaat kuuntelevat, lukevat ja toimivat ohjeiden mukaan.

Toimintaa ohjaavat sdannot Selkedt sadnnot. Opettajien tydmaaraa maarittaa opetusvelvollisuus,
muuta henkil6stoa virka-aika ja oppilaita koulun toimintasaannot.

Tyoyhteiso Jokainen henkilostoryhma muodostaa omat tydyhteisonsa.

Toimintatavan edut Opetusvelvollisuuden maarittamissa rajoissa opettajan tyo on itse-

naista. Toimintaroolit ovat selkeita.
Toimintatapaan liittyvat ongelmat Tiukka oppiainejako, oppituntikdytanto ja luokkahuoneeseen rajoit-
ja jannitteet tuva tyoskentely vaikeuttavat oppilaiden kasvattamista itsendisiksi,
tyota ja elamaansa hallitseviksi kansalaisiksi.

On selvai, etti jo kuntien koolla ja taloudellisilla resursseilla on vaikutusta organisatorisiin ra-
kenteisiin ja niiden resursointiin. Pienissa kunnissa sekd rehtorin ettd koulutoimen-/sivistystoi-
menjohtajan tehtivit voivat sisiltyd yhden tyontekijin tyonkuvaan. Isoissa kunnissa on erikseen
koulutoimi-/sivistystoimivirasto johtajineen ja sen lisiksi vield oppilaitoskohtaiset rehtorit apu-
laisrehtoreineen. Organisatorisesti tarkasteltuna kuntien kouluvirastojen tehtivii tai tavoittei-
ta voidaan jaotella esimerkiksi sen mukaan, mihin niilld tehtavilld ja tavoitteilla pyritdan vai-
kuttamaan. Joka tapauksessa virastot toimivat hallinnollisesti kuntien luottamushenkil6iden ja
oppilaitosten vililla. Niiden opetustyolle maariteltyihin vélittomiin tukipalveluihin kuuluvat
esimerkiksi neuvonta, pedagoginen ohjaus ja koulutus. Vilillisista tukipalveluista esimerkkeji
ovat koulukuljetusten jirjestiminen, henkilostohallinto ja maksuliikenne. (Esim. Vuorela, Nie-

minen & Ojala 1994, 80-81.)
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Strategisen tason merkitystd on korostettu monissa tutkimuksissa, kun kyse on organisaatioon
kohdistuvista muutospaineista (mm. Miettinen 1994; Moilanen 2001; Nikkanen & Lyytinen
1996; Willman 2001). Esimerkiksi Moilanen (2001, 16) korostaa, etti miti isompia ja vaa-
tivampia muutoksia organisaatio kohtaa, sitd tirkeimpii on, ettd oppimisen puitteet ovat ole-
massa ja niitd yllipidetaan. Han esittdd oppimisen puitteiden muodostuvan arvoista, toimin-
taperiaatteista, rakenteista ja erilaisista jarjestelmistd, jotka joko auttavat tai estdvit oppimista.
Oppimisen sisalt6 pitiisi pystyd johtamaan organisaation tulevaisuuden kuvista eli visiosta ja
strategiasta (ks. myds Chapman & Harris 2004, 223-224). Connell (1985, 133-134) esitti jo
edellisia aikaisemmin, ettd yksi selittavista tekijoista sille, miksi koulut ovat eristaytyneiti ja hi-
taasti muuttuvia, on koulun piitoksentekoprosessi. T4lla hin viittaa epikohtaan, jossa lahimpa-
ni lapsia ja nuoria tyoskentelevilla eli opettajilla on pienimmat mahdollisuudet vaikuttaa koulun
piitoksiin. Samaa korostivat jo tuolloin myés esimerkiksi Lieberman ja Miller (1986), joiden
mukaan vain opettajien asiantuntijuus hyodyntimalld 16ydetaan avaimet koulujen uudistami-
seen. Koulujen kehittimistd pitiisi heidin mukaansa tarkastella paitsi “from the outside looking
in” —perspektiivistd, niin my0s "from the inside out” —perspektiivisti. Nikemyksensi taustalla he
mainitsevat olevan koulun kehittimiseen perehtyneiden tutkijoiden eli Wallerin, Jacobsonin,
Sarasonin ja Lortien tutkimukset. Lieberman ja Miller padtyivit omissa tutkimuksissaan to-
teamukseen, ettd koulun uudistamistyossi kehittimissuunnitelmia tirkeampia ovat henkilston
tuki ja muutokset koulun kiytanteisiin. Uudistuksiin voidaan pdistd vain vuorovaikutuksessa
henkiléston kanssa. (Lieberman & Miller 1986, 59.) Jarvinen (1999, 259) toteaa, etti ihanteel-
lisinta opettajien jatkuvan ammatillisen kehittymisen prosessille olisi tyoyhteisollinen tuki, jona

voisivat toimia esimerkiksi kollega ja/tai rehtori.

Seki yritysten ettd oppilaitosten ylhiilti alaspiin johtamismallia on arvosteltu jo vuosikymme-
ni niin Suomessa kuin muuallakin. Byrokraattisen johtamistavan ongelmana on nihty, etti tal-
laisen johtamismallin omaksuneet organisaatiot eivit tarjoa tyontekijoilleen mahdollisuuksia
oppimiseen. Tidten ne eivit mydskddn tue organisaation oppimista. Senge (2001) on kuvannut
tillaisia organisaatioita oppimiskyvyttdmiksi. Jirvinen (1999, 272) nimeii rohkaisevan johta-
juuden ulottuvuuksiksi juuri muun muassa pedagogisen tuen kehittimistyélle, rakentavan kes-
kusteluilmapiirin ja visiondirisyyden. Japanilaiset tyoyhteisotutkijat Nonaka ja Takeuchi esitti-
vit 1990-luvulla nikemyksendin, ettd yritykset ovat huonoja oppijoita ja huonoja uuden tiedon
luojia. Heiddan mukaansa yritykset tarvitsevat uuden johtamisorganisaation, jota he kuvasivat
“keskeltii-ylos-alas” —rakenteena. Tillin uudet ideat saisivat vapaasti kulkea ylos ja alas orga-
nisaatiossa. Novak (2002, 224-226) onkin todennut, ettid nykypiivin globaalissa talousjirjes-
telmissid organisaatioiden on siilyikseen kilpailukykyisind omaksuttava oppivan organisaation

toimintamalli.

Sahlberg (1998) tuo esiin norjalaisen koulututkija Dalinin tavan tarkastella muutosta erottaen
kolme eri koulukulttuurityyppid: fragmentoituneet koulut, projektikoulut ja oppivat koulut.
Dalin kuvaa oppivaa koulua paikkana, jossa on meneilldin kehittimisprosessi, johon useimmat

opettajat ja mahdollisesti my6s oppilaat ja oppilaiden vanhemmat osallistuvat. T4llaisilla kou-
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luilla on toimintaa ohjaava yhteinen visio. Koulun muutos voidaan tilloin nahdi kulttuurin
muutoksena, joka mahdollistuu organisaation yksiléiden kyvylld oppia ja olla osana kollektii-
visesti oppivaa yhteisoad. Ollakseen oppivia organisaatioita kouluilta edellytetdin seuraavia omi-
naisuuksia: yksittdisten opettajien on oltava oppijoita, oppimisen tulee tapahtua seki yhteis-
toiminnallisesti ettd itsendisesti ja oppiminen pitid institutionalisoida koulussa eli vakiinnuttaa

koulun keskeiscksi toiminnaksi. (Sahlberg 1998, 110-111.)

Levin ja Riffel (1997) esittivit puolestaan moniakin esteiti ja epiilyjd oppivan organisaatiomal-
lin toteutumismahdollisuuksille yleensd organisaatioissa ja etenkin kouluorganisaatioissa: yh-
tdiltd yhtenidisen kuvan luominen ympiréivisti yhteiskunnasta on lihes mahdotonta ja toisaalta
sekd organisaatioiden ettd inhimillisten kykyjen mahdollisuus vastaanottaa ja kisitella jatkuvas-
ti lisddntyvid informaatiotulvaa on rajallista (Levin & Riffel 1997, 12-13). My6s Lundstrom
(2007) on omassa tutkimuksessaan, joka koski ruotsalaisten lukio-opettajien tyoti ja ammatin
kehittymistd 2000-luvun alussa, pddtynyt pessimistiseen kuvaan oppivan organisaatiomallin to-
teuttamisen mahdollisuuksista kouluyhteisossi. Hinen mukaansa kouluilta puuttuvat monet
oppivan organisaation edellytykset, ja tillaiset idealistiset organisaatiomallit ovatkin utopistisia
suhteessa koulujen arkikdytinteisiin. Oleellisempaa olisikin pohtia sitd, millaisiin muutoksiin ja
uusiin tyStehtiviin on realistista odottaa opettajien kykenevin ilman laadukkaita tukitoimia ja

aikaresurssien lisdyksii. (Lundstrém 2007, 218.)

6.1.1 Sengen teoria oppivasta organisaatiosta ja sen sovellus kouluorganisaatioon

Senged pidetddn yhtend merkittivimmistd oppivan organisaatioteorian kehittdjistd. Sengen
(2001) mukaan viisi seikkaa (fifth discipline) erottaa oppivan organisaation perinteisestd hie-
rarkkisesta jarjestelmisti: henkilokohtainen osaaminen (personal mastery), sisdiset mallit (men-
tal models), yhteinen visio (shared vision), tiimioppiminen (team learning) ja systeeminen ajat-

telu (systems thinking).

Henkilokohtaisessa osaamisessa korostuvat oppijan omat tarpeet ja motivaatio oppia. Henkil6-
kohtainen osaaminen muodostuu niisti kaytinteistd, joita yksilo luo nykyisyydess tulevaisuutta
silmilla pitien. Tama dualisimi — mitd haluamme ja mitd meilld jo on — aiheuttaa ratkaistavia
ongelmia. Pditoksille on luonteenomaista, ettd niiden avulla ainakin pyritdin saavuttamaan toi-
vottu tila. Henkilokohtaista osaamista voidaan kehittaa ja sitd voidaan tukea reflektoinnin avul-
la. Sengen mukaan henkilokohtainen osaaminen vaatii eliminlaajuista prosessointia, ja kouluil-

la ja muilla organisaatioilla on avainrooli sen kehittimisessa. (Senge 2001.)

Sisidiset eli mentaaliset mallit ovat usein tiedostamattomia. Eri henkildiden sisdisten mallien erot
selittavit sen, miksi hahmotamme saman tapahtuman eri tavalla. Huomio kiinnittyy eri yksityis-
kohtiin. Pystydksemme analysoimaan ja minimoimaan viirinkisitykset meidin on tiedostettava
erilaiset tapamme ajatella. Sisdiset mallit maarddvit, mitd niemme ja minkalaisia johtopaatoksia
teemme nikemistimme ja kokemastamme. Uusissa kokemuksissa suurin osa ihmisistd muistaa

vain sen osan informaatiosta, joka vahvistaa heiddn aikaisempaa mentaalista malliaan. Ajatus-
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mallit my9s rajoittavat ihmisten kykyi muuttua (katso myds sivu 33: koulukoodit ja perusmyy-
tistd). Sisdisten mallien tunnistamisessa auttavat reflektointi ja tiedostaminen. Sengen mukaan
liian monissa organisaatioissa on kirjoittamaton siintd, ettd ei voi kysyi ellei tiedd vastausta.
Yksiloiden sisdisid malleja voidaan verrata askelmiin, joita pitkin ajattelu ja johtopditokset ete-

nevit (kuvio 8).

7. Toiminta 1

I_l

6. Uskomuksien ja
totuuksien omaksuminen

5. Johtopaatoksien
tekeminen

IJ

| 4, Oletuksien tekeminen I
I_l

3. Merkityksien lisédminen

=

2. Tiedon valikoiminen

1. Tiedon ja kokemuksen
kerddaminen

KUVIO 8. Sisiiset mallit ‘mental models’) Sengen (2001) mukaan

Sengen mukaan sisisia malleja voidaan kiyttad esimerkiksi henkilston kehittimistydssa. Ope-
tukseen sovellettuna niitd voidaan argumentoinnin sijaan kdyttdd apuna selvitettdessd oppilai-

den omia sisdisid malleja ongelmaratkaisutilanteissa. (Mt., 67-68, 71.)

Yhteiseen visioon tarvitaan “tyokaluja ja tekniikkaa”. Tuomalla esiin sek organisaation etti eri
yhteistyotahojen yhteiset nikemykset voidaan my6s organisaation toiminnalle luoda yhteinen
visio. Tillainen koonti ei kuitenkaan synny sattumalta, vaan siihen tarvitaan aikaa, asioihin
perehtymisti ja strategiaa. Oleellista on sitoutuminen yhteisiin visioihin. Senge korostaa, ettd
oppivassa organisaatiossa on luotava olosuhteet, joissa oppiminen on mahdollista. Oppiva or-
ganisaatio merkitsee tyontekijoiden taitojen, tietoisuuden ja asenteiden muuttumista. (Senge

2001, 71; ks. myds Helakorpi 2000, 2-3; 2005, 75-77.)
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Tiimioppimisella pyritiin saamaan organisaatiossa tyoskentelevit ajattelemaan ja toimimaan
yhdessi. Tama ei kuitenkaan merkitse samalla tavalla ajattelemista. Dialogin paamairina on luo-
da uusi perusta yhteisty6lle tuomalla esiin erilaiset nakemykset. Dialogiprosessin aikana opitaan
sekd ajattelemaan yhdessi ettd olemaan ja tekemiin yhdessi asioita. Systeemisessi ajattelussa taas
pyritain tuottamaan ongelmien ratkaisemiseksi ja paamaarien saavuttamiseksi tavanomaisesta
poikkeavia tapoja nihdi asioita ja merkityksia. Senge kuvaa titd analyysimallia jadvuoren avulla,
jolloin pinnalla eli jaavuoren huippulla nikyy vain pieni osa tapahtumista. Pinnan alla systeemi-
nen ajattelu reflektoi mallia, jolla voidaan selittdd tapahtumia. Sisdiset mallit ohjaavat titikin

analysointiprosessia. (Senge 2001, 77-80.)

Vaherva (2001) ja Helakorpi (2005) ovat soveltaneet Sengen mallia kouluorganisaatioon (ku-
vio 9). Organisaation on tunnistettava ja tunnustettava se tosiasia, ett yksilot, organisaatio ja
ympardiva yhteiso ovat keskindisessd riippuvuussuhteessa, ja ettd oppiminen oz jatkuva, stra-
tegisesti hyodynnetty prosessi, joka yhdentyy tyohin ja menee eteenpiin tyon kanssa rinnakkain”
(Vaherva 2001, 45).

Toimintaa
ohjaavat ajatukset:

sisdiset mallit, yhteinen visio

Osaaminen

ja vuorovaikutus: KOULUN
henkil6kohtainen osaaminen, TOIMINTAKULTTUURI

tiimioppiminen

Toiminta-
ymparisto:

systeeminen ajattelu

KUVIO 9. Sengen oppivan organisaatiomallin sovellus kouluorganisaatioon Vahervaa (2001) ja He-
lakorpea (2005) mukaillen
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6.1.2 Rehtori laatujohtajana

"Since the school is the centre of change, the head of the school plays a critical role for
better or for worse” (Huberman 1992, 24).

Nikin (2001) mukaan rehtorin asema on Suomessa muuttunut radikaalisti viime vuosina. Hin
perustelee nikemystiin moniportaisen hallintokoneiston viistymiselld. Aikaisemmin kunnissa,
ladnissa ja kouluhallituksessa valvottiin koulujen taloutta ja opetuksen seki kasvatuksen sisaltoja
ja kdytinteitd. Nykyisin rehtorilla on vahva asema ja vastuu oppilaitoksensa hallinnosta, talou-
desta ja opetuksesta. (Nikki 2001, 14.) Seppinen (2001, 19-21) on lihestynyt oppilaitoksen

johtajan roolia ja vastuualucita kolmesta eri nikokulmasta (kuvio 10).

OPPILAITOKSEN

JOHTAJA
HALLINTOVASTUU ORGANISAATION TYONTEKIJOIDEN
JOHTAMISVASTUU JOHTAMISVASTUU
- sdadosten
noudattaminen - oppilaitoksen tehtavan - menestyksellisen
- oppilaitoksen oivaltaminen toiminnan edistaminen
oikeuksien ja etujen
ajaminen

KUVIO 10. Oppilaitoksen johtajan vastuualueet Seppisen (2001) mukaan

Oppilaitoksen johtamisen keskeisimpiin menestystekijoihin kuuluvat rehtorin tiedostama oppi-
laitoksen ydintehtavi ja vastuu sen toteutumisesta. Jo edelld selvitettiin rehtoreiden tulevaisuus-
orientoituncisuutta (sivut 80-81). Muita oppilaitoksen johtamisen menestystekijéitd ovat muun
muassa johtamisen linjakkuus ja hallinnon laadukkuus, jotka korostavat puitteiden luomista
tyontekijoille kontrollin ja rajoitteiden sijasta. Tavoitteena on siis oppilaitos, jonka tehtivit
toteutuvat ja joka on yhteistyokykyinen. Tillaisella oppilaitoksella voidaan katsoa olevan aito
tulevaisuus. (Seppinen 2001, 22-23.) Oppilaitoksen kehittimistyoti tukevaa ilmapiirid kuvaa-
vat opettajien yhteistyohalukkuus ja nakemys rehtorista sekd dynaamisena ettd demokraattisena

johtajana (Jirvinen 1999, 272-273).

Oppivan organisaation méiritelmille yksi yhteinen nimittdja on johtajuuden merkityksen ko-
rostuminen organisaation muutosprosesseissa (esim. Huberman 1992, 24; Sarala & Sarala 1997,
54; Fullan 2001, 138; Chapman & Harris 2004, 224-225; Rubin & Linturi 2004, 130-137).

Lumijirvi (2000) on koonnut laatujohtamisen keskeisiad merkityssisiltdja eri tutkijoilla. Powell
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nimeii laatujohtamisen onnistumisen edellytyksind pitkdjanteisyyden, yhteistydasenteen kaik-
kia organisaation tirkeimpid sidosryhmid kohtaan ja tyontekijéiden turvallisuuden tunteen.
Aoki on puolestaan kuvannut laatujohtamismalliin liitettya kehittymismyodnteisyytea kasitteella
progressiivinen konservatismi. Progressiivisuus ilmenee jatkuvana sopeutumisena muuttuviin
olosuhteisiin konsensuksen keinoin. Tarke filosofinen kisite onkin ’kaizen’ eli laatujohtamisfi-
losofian mukaan yhtikéin paivaa ei tulisi ohittaa ilman organisaatioon tehtivid parannusta. Ste-
wart ja Clarke ovat hahmotelleet laatujohtamisen mallia erityisesti kuntatason kontekstiin. He
korostavat, ettd kunnallisia palveluja arvioitaessa on otettava huomioon resurssien mahdollista-
mat palvelut ja viranomaisten kyky reagoida sensitiivisesti asiakkaiden odotuksiin. Esimerkiksi

asiakaspalautteiden aktiivinen kerdiminen edistii oppimisprosessia. (Lumijirvi 2000, 4-5.)

Lumijirvi itse miirittelee laatujohtamisen prosessiksi, jossa korostuvat tietoiset pyrkimykset
laadulliseen virheettémyyteen organisaation kaikissa toiminnoissa. Han tutki vuonna 1995
laatujohtamisen kayttod lihes 700 suomalaisessa koulussa, joista enemmisto oli peruskoulun
ala-asteita. Tutkimustulokset osoittivat, ettd peruskouluissa ja lukioissa laatujohtaminen ei ol-
lut yleistd. Sen sijaan ammatillisissa oppilaitoksissa laatujohtamista esiintyi selvisti enemman.
(Lumijirvi 2000, 23-24, 30) Laatujohdettujen koulujen kehittimispolitiikasta loytyi yhteisid
piirteiti (kuvio 11).

( )
OPETUS JA OPISKELU:
kehittamistyon, henkilokunnan
lisakoulutuksen ja
lopintotarjonnan edistaminen =

VUOROVAIKUTUS

. ILMAR[IRI : JA JOHTAMINEN:
_lnlr:ovat'IIVIsen yhteisollisyyden,
Ja kannustavan demokraattisuuden

tyoilmapiirin

edistaminen ﬁ
_J

ja taloudellisuuden

edistaminen
g

LAATU-
JOHTAMINEN

KUVIO 11. Laatujohdettujen koulujen kehittimispolitiikan yhteisid piirteitd Lumijirven (2000) mu-
kaan

Samansuuntaisesti kuvaavat muun muassa Jarvinen (1999, 272-274) ja Himildinen ym. (2002,
150-153) organisaation ja johtajuuden merkitysti pyrittiessi edistimiin opettajien yhteisolli-
syytta sekd professionalismia. Opettajien professionalismin kehityspiirteitd olen tarkastellut jo

edelli (sivut 44-50).
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6.1.3 Koulujen toimintakulttuuri

Termeji organisaation toimintakulttuuri ja organisaatiokulttuuri kiytetdan usein toistensa sy-
nonyymeind. Paadyin itsekin samanlaiseen ratkaisuun jo sen vuoksi, ettd monet kiyttamistani
lihteista tukivat titd valintaa. Kisitteend organisaatiokulttuuri miiritellddn joissakin yhteyksis-
sa merkityssisalloiltiin laajempana kuin toimintakulttuuri. Talloin se sisiltdd sekd organisaation
ulkoisen kiyttiytymisen ettd organisaation jisenten sisdisen ajatus- ja arvomaailman (vrt. siva
107). Organisaatiokulttuurin yleisten piirteiden selvittimiseen tarvitaan tietoa seki organisaa-
tion oppimisesta, havaintojen tekemisestd ja tapahtumien tulkinnasta (ilyllinen, kognitiivinen
prosessi) ettd organisaation myyteistd (symboliset piirteet). Organisaatiokulttuurilla katsotaan
olevan erityistd merkitysti juuri silloin, kun tutkitaan organisaation oppimisedellytyksii. (Esim.
Sarala 1988, 74-76; Sahlberg 1988; Arfwedson 1989; Senge 2001; Helakorpi 2005; Hargreaves
2006.)

Oppiminen ja osaaminen ovat toimintakyvyn keskeisid tekijoitd. Varsinaista hyotya niistd on
kuitenkin vasta silloin, kun on luotu sellaiset toimintaedellytykset, joissa osaamista voidaan hyo-
dyntad, ja henkilostolld on motivaatio seki resurssit toimia tavoitteiden mukaisesti. Tyonteki-
joiden lisakoulutuksista saadut tiedot ja taidot eivit monesti ole hyodynnettavissi tyoyhteisossa,
koska sen toimintakulttuuri ei mahdollista ja rohkaise tyontekijoitd niitd hyédyntiméin. Monet
tutkimustulokset osoittavat, etta todellisten muutosten aikaansaamiseksi koulua on tarkastelta-
va instituutiona, jossa otetaan huomioon sen sosiaaliset sidonnaisuudet. (Esim. Husén 1980,7:
Levin & Riftel 1997, 5-6; Sarala & Sarala 1997, 55; Ashdown 2002, 127; Elbaz-Luwisch 2005,
160-161.)

Tyoyhteisossa vallitsevan tilanteen ja rakenteiden kriittinen tarkastelu on yksi muutoksen edel-
lytyksistd. Tutkimukset osoittavat, ettd ylhiiltd alas toteutetut uudistukset eivit yleensi muuta
koulukulttuuria syvallisesti. Todellinen muutos edellyttaa monen tutkijan mielestd nimenomaan
ns. tavallisten opettajien aktiivisuutta, sitoutumista ja yhteistyotd (mm. Miettinen 1994, 26;
Sahlberg 1996, 131; Syrjili, Estola & Uitto 2006, 45). Tydntekijoiden defensiivinen toiminta-
malli torjuu mindin ja omaan toimintaan kohdistuvaa uhkaa. Tallaista toimintaa perustellaan
usein realismilla eli toteamuksella, ettd ndin on ennenkin tehty. Zuboff nimeaa toimintamallin
menneen magnetismiksi. (Tella 1994, 13.) Mantyld (2002) on tutkinut ammatillisen oppilaitos-
ten opettajien toimintaa oman tyonsi ja oppilaitoksen kehittdjind. Hin toteaa johtopaitokse-
niin olevansa Vilijirven kanssa samaa mieltd siitd, ettd oppilaitos eldd ja muuttuu padasiassa

yksiloidensi kautta.

Willman (2001) on tutkiessaan luokanopettajien yhteistyéti todennut, ettd opettajien tyon
yhteisollisten rakenteiden puuttuminen yllipitaa tehokkaasti yhteisty6td rajoittavaa dynamiik-
kaa. Han on kehittinyt yhteistyon tulkintamallin, joka auttaa tunnistamaan yhteistyon esteiti ja
poistamaan niitd. Opettajien tiimity6td hin kuvaa viiden tulkinnallisen repertuaarin kautta: kii-
re-, kaytannollisyys-, kumppanuus-, ryhmi- ja tydyhteisorepertuaari. Yhteistyon muutos kulmi-

noituu opettajien kykyyn 16ytid ja hyviksyd yhteisossa ongelmia. Muun muassa Jarvinen (1999),
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Senge (2001), Hargreaves (2006) scki Urzua ja Visquez (2008) korostavat professionaaliseen
kehittymisprosessiin liittyvéi itseohjautuvuutta. Reflektiivisten taitojen kehittiminen tuleekin

heidin mukaansa aloittaa jo opettajankoulutusvaiheessa (ks. myos sivu 85).

Willmanin (2001) tutkimuksessa korostuu aktiivinen opettajakuva, jolla tarkoitetaan yhteistys-
kykyista opettajaa, jonka yhteisty6taidot eivit valttamattd padse esiin koulun toiminnassa. Kisi-
tykset, jotka tukevat opettajan tyon muuttumattomuutta, eivit ainakaan auta yhteistydomahdol-
lisuuksien toteutumista. Willman viittaa Fullanin kuvaamaan jaotteluun tekninen ja poliittinen
muutos. Yhteisolliset ilmiot tydelimissa tulisi nahdd my6s osana laajempia yhteiskunnallisia
sidoksia. Yhteisollisyys edellyttdd luonnollisesti yhteisia keskustelu- ja yhteisty6areenoita, joissa
opettajan oma tyo ja kokemukset olisivat keskeiselld sijalla. Yhteistyostd voi muodostua liian
itsestadn selvi kasitys, jonka seurauksena ei riittavisti kiinnitetd huomiota yhteistyon toteutta-
misedellytyksiin. (Willman 2001.) Merkittivini yhteistyon toteuttamisedellytyksini resurssien
lisiksi toimivat sellaiset yhteiset arvot, jotka korostavat yhteisollisyytti eli esimerkiksi yhteis-

tyon ja yhteisten tavoitteiden seki jatkuvan oppimisen arvostus (Helakorpi & Olkinuora 1997,

238).

Opettajien itseohjautuvuutta ja osaamisen jakamista tukevaa toimintakulttuuria pyrin havain-
nollistamaan oheisen kuvion (kuvio 12) avulla, joka perustuu lihinni Patrikaisen (1997, 72) ja
Jyrkidisen (2007, 162-163) esittimiin nikékulmiin.

JOHTAMINEN
- demokraattisuus
- luotettavuus
- henkinen ja taloudellinen tuki

SUUNNITTELU TYOTAVAT

- vastuun- - yhteis-
jaoista OPETTAIJIEN toiminnal-
sopiminen ITSEOHJAUTUVUUTTA lisuus

- yhteisslli- JA OSAAMISEN JAKAMISTA - vyksinja
syys TUKEVA TOIMINTAKULTTUURI yhdessa

KULTTUURI reflek-
toimiminen
ILMAPIIRI

- yhteiset arvokeskustelut
- yhteinen tavoitteisiin sitoutuminen
- avoimuus

KUVIO 12. Opettajien itscohjautuvuutta ja osaamisen jakamista tukeva toimintakulttuuri Patrikaista
(1997) ja Jyrkidistd (2007) mukaillen
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Esimerkiksi Salo (2002) ja Jirvinen (1999) viittaavat tutkimuksissaan paradoksiin, ettd opetta-
jien tyborganisaatio on usein edelleen detaljiohjattu ja byrokraattinen. Seuraavassa esitin tutki-
muksessani mukana olleiden lukion aineenopettajien kisitykset tydyhteisostddn ja sen toimin-

takulttuurista.

6.2 Aineenopettajien kisitykset tyoyhteisostdan oppivan
organisaation nakokulmasta tarkasteltuna

Tissa osiossa selvitin opettajien kisityksid omasta tyoyhteisdstiin muun muassa kyselylomak-
keen tehtiva 8 avulla®, jossa pyysin opettajia merkitsemdin mielestaan tySyhteisodan kolme
parhaiten ja kolme huonoiten kuvaavaa ominaisuutta. Valinta oli tehtivi yhteensi 32:sta oppi-
van organisaatioteorioiden edellyttimistd tyoyhteisollisisti ominaisuuksista. Valittavina olleet
ominaisuudet liittyivit lahinnd tiedottamiseen, vuorovaikutukseen, johtamiskulttuuriin ja opet-
tajan omaan rooliin ja asemaan tyoyhteisossi. Sama kyselylomake oli kiytossa myds rehtoreita
haastateltaessa, mikd mahdollisti vertailun opettajien ja rehtorien nikemysten valilld. Tehtavaan-

nossa ei haastatelluille itselleen mainittu kisitettd oppiva organisaatio.

Vastausten hajonta osoittautui melko suureksi. Samankin lukion opettajat valitsivat ristiin omi-
naisuuksia, jotka heididn mielestdin kuvasivat tyoyhteis6d huonoiten tai parhaiten. Kavi myos
ilmi, ettd pienen lukion opettajat arvioivat keskimaariisesti positiivisemmin omaa tydyhteisédin
kuin ison lukion opettajat omaansa. Rehtorien valinnat tyoyhteisod parhaiten ja huonoiten ku-
vaaviksi ominaisuuksiksi olivat keskimdiriisesti positiivisempia kuin saman koulun opettajien

valinnat. Téssakin osiossa haastattelut taydensivit kyselylomakkeiden vastauksia.

Tyoyhteisod parhaiten kuvaaviksi ominaisuuksiksi opettajien (n=18) valinnoissa nousivat ohei-

set ominaisuudet (taulukko 15).2

TAULUKKO 15. Aineenopettajien valinnat tydyhteisdddn parhaiten ja huonoiten kuvaavista omi-

naisuuksista

TYOTHTEISOA PARHAITEN KUVAAVAT TYOYHTEISOA HUONOITEN KUVAAVAT

OMINAISUUDET (valintojen lukumaara) OMINAISUUDET (valintojen lukumaara)
- kiireellisyys, stressaantuneisuus (10) - liikaa tyéryhmia (7)

- huumoria arkipaivassa (5) - kateus (6)

- kansainvalistyva (5) - palaute ja arviointi on sdaannollista (5)
- ajassa mukana oleva (4) - kritiikki on sallittua (5)

- opiskelijakeskeinen (4) - stressaantuneisuus (4)

- uusien ideoiden esiintuominen on helppoa (4) - tiedonsaanti on useimmiten hyvaa (4)
- kouluttautumismyonteisyys (4) - ongelmat nostetaan esille (4)

Y Ks. Liite 1.

Suuresta hajonnasta johtuen mukaan on otettu vain sellaiset ominaisuudet, joissa valintoja oli vahintiin
nelji.
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Samankin lukion opettajat saattoivat siis valita painvastaisia ominaisuuksia kuvaamaan ty6yh-
teisdadn. Aineiston perusteella voitaneen todeta, ettd tydyhteisollinen reflektointi ei nayttiisi
kuuluvan arkipiivin kaytanteisiin. Tallaista voisi paitelld opettajien valitsemista tydyhteisodan
huonoiten kuvaavista ominaisuuksista: litkaa tyéryhmid, palaute ja arviointi on sainnéllista,
kritiikki on sallittua sekd ongelmat nostetaan esille. Opettajien kokemilla muutospaineilla voita-
neen selittdd opettajien valintoja tydyhteisédan parhaiten kuvaaviksi ominaisuuksiksi: stressaan-

tuneisuus, kiire, kansainvilisyys, kouluttautumismyonteisyys ja ajassa mukana oleva.

6.2.1 Kasitykset vuorovaikutuksesta tyoyhteisossi

Ty6yhteison vuorovaikutustapoina nousivat aineenopettajien puheissa esiin vilitunti- ja vapaa-
tuntikeskustelut, teemojen tai hankkeiden ympirille kootut tyéryhmityoskentelyt, aineryhma-
tyoskentelyt, koko opettajakunnan opettajainkokoukset, lounaskeskustelut ja vapaa-ajan tapaa-
miset. Tiedotuskanavina opettajat mainitsivat lisiksi ilmoitustaulun ja sihképostin. Huolimatta
siitd, ettd isossa lukiossa oli enemmin organisoituja vuorovaikutuskanavia kuin pienessi, olivat
pienen lukion opettajat tydyhteisonsi vuorovaikutukseen selvasti tyytyvaisempii kuin ison luki-
on opettajat omaansa. Isossa lukiossa jo kdytannolliset seikat saattoivat vihentdd opettajien vélis-
td vuorovaikutusta. Tiallaisista kaytannollisista esteistd esimerkkeind mainittiin henkilokunnan

suuri lukumairi ja tyoyhteison fyysiset tilaratkaisut eli aine- tai alakohtaiset oleskelutilat.

Opettajainkokousten pitiisi opettajien kisitysten mukaan toimia tirkeind keskustelu- ja paatos-
foorumeina. Todellisuus ja kdytinto eivat kuitenkaan tukeneet niitd kisityksia. Tyoyhteisollinen
demokratiavaje heijastui monen opettajan puheenvuorossa. Opettajat kritisoivatkin runsaasti

sekd opettajainkokouskiytinteiti ettd kokouspaitdsten kiytinnon toteutuksia (kuvio 13).
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AJANKOHTA
”... ne on hyvin hedelmdttémid ei
sielld oikeastaan ne on vddrddn
ajankohtaan... eli ne on ty6pdivdn
pddtteeksi jolloin kaikki haluaa kotiin
ja kukaan ei jaksa” (O4).

VALMISTELU
”.. kunon
opettajainkokous niin
esityslista tulee pdivad
ennen” (011).

LUKUMAARA
”... meilléhdn ei ole nditd
opettajainkokouksia nyt kovin usein”
(012).

”...opettajankokouksien pituudesta
on joskus ollut erimielisyyksid... ja

n tarpeellisuudesta”(014).

VAIKUTUSMAHDOLLI-
SUUDET

... sitten niitd juttuja kdsitellddn
jossain muualla... muut ei ole
mukana arvioimassa” (01).

PUHEENVUOROT
”...ei vdlttamadttd niin
kuin mun mielestd
toteuta parhaalla tavalla
sitd keskustelua koska
siellé voimakkaat
persoonat tukahduttavat
hiljaisemmat” (03).

PAATOSTEN TOTEU-
TUMINEN

”...niin meilld saattaa olla
kokouksia joissa tehdddn
yhteisid pddtoksid jokainen
tekee kuitenkin omalla
tavallaan” (018).

KUVIO 13. Aincenopettajien kriittiset arviot opettajainkokouksista

Erilaiset tiimit ja tiimeissd tydskentely koettiin yleisesti ottaen hyviksi vuorovaikutusmuodoik-
si, mutta niiden vaikuttavuutta ja sitd kautta hyodyllisyytta saatettiin silti epailld. Myos yleistd
turhautuneisuutta oli joidenkin opettajien vastauksista havaittavissa. Tillainen turhautuneisuus
tuli ilmi esimerkiksi kasityksissd, jotka koskivat vaikutusmahdollisuuksien vahiisyytta, lisain-
tynytta tyOmaaraa, riittamactomia resursseja ja/ tai tyon epatasaista jakautumista tyéyhteisésséi.
Ty6ryhmien eli tiimien organisointi kuulosti selkeiltd sellaisen opettajan kertomana, joka itse
toimi opetustyon ohella my6s hallintotehtivissa: "yleensi asiat pitiisi ensin mennd tiimeihin jos-
54 niitd... pienemmdssi porukassa niitd ajatuksia mietittdisiin... se suurempi opettajainkokous olisi
sitten... koonti”. Saman lukion muiden opettajien kisitykset eivit padsiantoisesti tukeneet ko.
opettajan esittimai asioiden paatosprosessin kulkua: “se runtuu hassulta etti ne on aina ne samat

ihmiset jotka osallistuvat nithin tyorybmiin... toiset luistelee sitten vihemmadlla” (01).

Vapaamuotoiset, satunnaisesti syntyneet, valitunti-, vapaatunti- ja/tai lounaskeskustelut olivat
osalle opettajista niitd mieluisimpia vuorovaikutusmuotoja: “parbaimmat keskustelut ebkdi kiy-
dédn vilituntisin ja silla lailla ebka... vapaatunti kun on kabdella tai kolmella opettajalla yhti
aikaa niin silloin kiydiin hyvi keskusteln” (04). Naissi keskusteluissa saattoi mys rehtori olla

mukana: “mutta se on kauhean kiva etti hin (rebtori) selvisti tulee... opettajainhuoneeseen kun
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tulee vilitunti” (010). Aineiston perusteella voisi paitelld, etei tillaiset spontaanit keskustelu-
tuokiot toimisivat tehokkaina "aivoriihind” paitoksentekoprosesseissa. Joitakin mainintoja oli
my0s kollegoiden tapaamisista vapaa-ajalla ja tillaisissa tapaamisissa kaydyista tyoasioihin liit-
tyneistd keskusteluista. Vuorovaikutus ja keskustelu tydasioista koettiin tirkeind, vaikka niitd
ei valttamared tySyhteisossd riittavisti ollutkaan. Tyoasioiden reflektointia kollegoiden kanssa
pidettiin myds voimavarana omalle tyolle: “se vaatii nimenomaan henkilokunnan yhteistyiti etti
siitd on kyse... kylli se pubumalla... ei silli tavalla etti jokainen menee luokkaansa ja hoitaa sen
homman ja sitten juodaan kahvia ja sitten taas mennddin luokkaan vaan ettd sitten mietitian siti
kokonaisuutta” (07).

6.2.2 Kasitykset ja odotukset rehtorin ja aineenopettajan omasta roolista ja ase-
masta tyOyhteisossa

"Rehtorin pitid kaksi kertaa miettid opettajan ei tarvitse kuin kerran” (04).

Kyselylomakkeen kysymykset 6 ja 9 kisittelivit titd aihepiirid. Lisiksi haastatteluissa minulla oli
mahdollisuus tarkentaa jo saamiani kirjallisia vastauksia. Esimerkki haastattelutilanteesta: "Oler
lomakkeessa kuvannut itseisi ‘kyseenalaistaja, uusien ehdotuksien tekija, tukija’ rebtorin alaisena.
Tarkenna miten kyseenalaistat asioita. Miten rebtori subtantun?” (haastattelija). Haastatteluissa
opettajilta kysyttiin heidan kisityksidan rehtorin roolista tydyhteisossa ja millaisia odotuksia
heilld oli rehtoriin nahden sekd millaisena opettajat nakivit itsensd tyoyhteison jisenend ja opet-

tajana.

Aineenopettajien kisitykset rehtorin roolista ja asemasta tyoyhteisossi voidaan tiivistad Sengen
(2001) dualismimallilla: mitd meilld jo on, ja mitd me haluaisimme. Suurin osa opettajista vastasi
niihin kysymyksiin juuri dualistisesti. Tutkimustulosten nikokulmasta voitaneen todeta, ettd
tillaiset vastaukset osoittautuivatkin hedelmillisemmiksi kuin sellaiset, joissa opettajat olisivat
kuvanneet vain oman lukionsa rehtoria. Opettajien vastauksissa esiintynyt runsas konditionaa-
limuodon kiytté toi esiin niiti toiveita ja odotuksia, joita oman lukion rehtori ei vield tuntunut

lunastaneen (kuvio 14).
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REHTORI

e ASIANTUNTUA
”... opettajat voi luottaa ettd kaikki tehdddn sdddésten
mukaan” (08).

e ASIANTUNTUUUTTA ARVOSTAVA
”...jos mind olisin... johtaja niin minun mielestd tdrkeintd
olisi hyvdksyd se ettd ei voi olla joka alan asiantuntija ettd

kysyy niiltd keitd asia koskee” (09).

e  AUKTORITEETTI
”.. ettd se johtaa tdtd hommaa” (04).

e AVOIN
”...rehtorilta odotan avoimutta ja kannustusta” (016).

e DEMOKRAATTINEN
”...kohdella tasavertaisesti tietysti alaisia” (011).

e ILMAPIIRIN LUOJA
”...koulu on sen nékdéinen minkdlainen rehtori on” (04).

e KANNUSTAJA
”...pitdd tarjota mahdollisuuksia kehittyd” (03).

e  KEHITTAMISTYON PRIMUS MOTOR
”...eihdn koulun kehittdmisestd tule yhtddn mitddn jollei
rehtori kylld rehtorin tdytyy olla aktiivinen” (O7).

e KOORDINOUA
”...hdnen pitdisi olla sellainen koordinoija” (018).

e  MIELIPIDEVAIKUTTAJA
”...sillé olisi sellainen selked ndkemys asioista ja ... se toisi
sen esiin” (013).

e  PR-HENKILO
”... suhteiden luominen... PR-tyé on hyvin térked mydskin
... e semmoista vanhanaikaista rehtorin kopissa
istumista” (O7).

e TYONANTAJAN EDUSTAJA
”... rehtorin rooli on kuitenkin sitten hiukan tyénantajan
puolelle menevd” (07).

. . e VASTUULLINEN

”... ottaa vastuun viime kddessd niin kuin sen pitddkin lain
mukaan ottaa” (04). )

KUVIO 14. Aineenopettajien rehtoriin kohdistamat odotukset

Rehtorin roolia ja asemaa pohtiessaan yksi haastatelluista totesikin: “rehtorin rooli on aivan val-

tava... mé en todellakaan kadebdi rebtorin tyota... ma suorastaan ihmettelen etti eihin se onnistu

yhdelti ihmiseltd” (O1).

Aineenopettajana itseddn arvioidessaan suurin osa koki olevansa ahkera, tunnollinen, empaat-
tinen ja muuta positiivista. Yksikaan haastatelluista ei kokenut itse olevansa “se hankala tyyppi’,
vaikka joistakin kollegoistaan saattoi sellaisia ominaisuuksia tunnistaa. Vain harva analysoi kriit-
tisesti itseddn ja naki tuolloin myos itsessdin kehittdmistarpeita: “en ebka... kauhean pedantti mi

unohtelen asioita ja siblidin kaikkea... ma innostun kamalasti uusista asioista... ja teen siis vihin
aikaa” (010).

TyGyhteison jasenend itseddn arvioidessaan suurin osa opettajista naki itsensa yhteistyokykyise-

ni, lojaalina ja toiset huomioonottavina. Osa haastatelluista oli valmis rajaamaan tyénkuvansa
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pelkistddn aineenopettajuuteen. Tillaiset opettajat jattivit esimerkiksi tydyhteison kehittami-
sen muille: “7d tunnit yritin viedi... panen itseni kaikki likoon... mun mielesti se on niin kuin tir-
kein mun tyonkuva etti se mun... pitid hoitaa todella hyvin... ettd siitd mua niin kuin siiti mua voi
arvostella... siitd etti ma teen luokan ulkopuolella ... jotakin jirjestin koulun joulujublaa huonosti
niin mun mielestd se ei... ole mun tyonkuva... se on sitten jotakin muuta” (08) tai "no siind mulla on
varmaan vihin roolia... mé en ole niisti asioista kauhean kiinnostunut...olen huono tysybteisin ke-
hittajind” (014). Osa opettajista koki tictoisesti olevansa tydyhteisossdan lihinni tarkkailijoita
tai sivustakatsojia, kun taas osa mielsi olevansa ty6yhteison kehittijid, tosin ei aina vilttimarced
niin mielellddn: "md odotan tietenkin etti niin kuin jokainen antaa oman panoksensa... tillaiset
pedagogiset keskustelut etti koittaa ujuttaa niiti ajatuksia sisiin yhteisoon” (07). Kisitys tydyhtei-
son demokratiavajeesta tuli selvisti esiin tillaisten opettajien puheenvuoroissa: “kylli opettajan
tyonkuva on... laajentunut huomattavasti mutta sitten toisaalta kylli on semmoisia opettajia joilla
se ¢i ole laajentunut pitkddikédn... se sama... mikd se on ollut 30-40 vuotta sitten etti menndin
Iluokkaan ja niin” (07). Mitdin yhteisollistd ristiriitaa “vetdytyvit” opettajat eivit tuoneet esiin
esimerkiksi tyoyhteison tdiden epitasaisessa jakautumisessa. Sen sijaan opettajat, jotka panosti-
vat myos yhteis6llisiin toihin, kritisoivat téiden epitasaista jakautumista ja himmastelivit myos

johdon puuttumattomuutta tilanteen korjaamiseksi.

6.3 Opettajien tyoyhteisé — oppiva organisaatioko?

Organisaation muutosprosesseja voidaan kutsua my6s oppimiseksi. Tutkimukseni oppivan or-
ganisaation nikokulmat perustuvat juuri yhteistyossi tapahtuvan yhteisen toiminnan kehitti-
miselle. Yhteiséllisella oppimisella viitataan rajattuun kognitiiviseen yhteisoon, joka muodostaa
yhteistd ymmirrysti oppimisen kohteena olevista ilmiéisti (esim. Cooper & White 2008, 108;
Hikkinen & Arvaja 1999, 208-209). Aineiston perusteella voidaan todeta, ettd pienen luki-
on opettajat arvioivat selvisti positiivisemmin omaa tyoyhteisodin kuin ison lukion opettajat
omaansa. Rehtorien kisitykset taas omasta tyoyhteisostddn olivat keskiméiriisesti positiivisem-
pia kuin saman koulun opettajien kisitykset. Lisiksi on huomattava, ettd saman koulun opet-
tajat saattoivat kuvata omaa tyoyhteis6aan hyvinkin ristiriitaisesti. Yleiseksi tyytymattémyyden
kohteeksi osoittautui kisitys vaikuttamismahdollisuuksien puutteesta eli tydyhteisollinen de-
mokratiavaje. Esimerkiksi ison lukion organisoidun tiimitydskentelyn hyéty ja tarpeellisuutta
opettajat kyseenalaistivat juuri epiilyilla todellisista vaikutusmahdollisuuksistaan. Pyrin ohessa
tuomaan esiin keskeisia tutkimustuloksiani opettajien tySyhteisollisestd vuorovaikutuksesta,
johtamiskulttuurista ja opettajan omasta roolista tydyhteisossain. Kdayn myos vuoropuhelua
tutkimustulosteni ja jo olemassa olevan tutkimus- ja teoriatiedon vililli. Oppivan organisaa-
tioteorian perusnikemyksid ja —malleja esittelin jo edelld. Otsikon mukaisesti etsin vastausta
kysymykselle, miten oppiva opettajien tySyhteisé on eli millaiset edellytykset tyoyhteisolld on
kehittyi.
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6.3.1 Tyoyhteis6dmme parhaiten/huonoiten kuvaa...

Opettajien kisitykset tyoyhteisostian vaihtelivat suuresti samassakin lukiossa. Mitddn yhte-
niistd kuvaa ei tyoyhteisosta ndiden kisitysten perusteella voikaan luoda. Koska opettajien kisi-
tykset samassakin tyoyhteisossi vaihtelivat, kohdistui mielenkiinto luonnollisesti kysymykseen,
mitka seikat selittaisivat nditd kisityseroja. Mika siis saa yhden opettajan kokemaan tyoyhtei-
sonsd padasiallisesti positiivisena, esimerkiksi kansainvilistyvind, opiskelijakeskeiseni ja ajassa
mukana olevana, kun taas toinen opettaja kokee saman tySyhteison padasiallisesti negatiivisena,

esimerkiksi kiireellisend, ei-vuorovaikutteisena ja kritiikkid sallimattomana?

Kisityserot voisivat johtua haastateltujen opettajien ikderoista, tyduran kestosta tai erilaisesta
tyoorientaatiosta. Opettajien urakehitysvaiheita ns. eliminkaariperspektiivistd ovat hahmotel-
leet esimerkiksi Hargreaves (2006), Huberman (1992) ja Leithwood (1990). He perustavat teo-
riamallinsa lahinni ajatukseen aikaan sidotusta ja asteittaisesta urakehityksesti (ks. myos Rinke
2008). Tutkimustulokseni eivit kuitenkaan selittyneet opettajien tydvuosilla tai ikirakenteella.
Jarvinen (1999) on puolestaan integroinut omia ja muiden tutkijoiden, kuten Hubermanin ja
Leithwoodin teorioita padtyen tulokseen, ettd opettajan kehitysprosessimallissa uran aloitus- ja
lopetusvaihe nivoutuvat luonnostaan uravuosiin, mutta muut kehitysvaiheet sen sijaan eivit sitd
tee. Omien tutkimustulosteni nakékulmasta mielenkiintoisimpia Jarvisen esittimistd opettajan
ammatillisen kehittymisen opettajaorientaatioista ovat oppiaine-, yhteis6- ja rutinoidun tyon
orientaatio. Oppiaineorientoituneella opettajalla ilmenee pedagogista joustavuutta, opetettavan
aineksen asiantuntijuutta ja aktiivisia opetuskokeiluja omassa luokkahuoneopetuksessaan ja/tai
oppiaineessaan. Yhteisoorientoituneella opettajalla on sen sijaan yhteisollisempi lihestymistapa
tyohonsd. Han haluaa osallistua aktiivisesti tyoyhteisonsi paatoksentekoon ja olla mukana tyo-
yhteison kehittamisprojekteissa. Hanta kiinnostavat my6s kollegoiden ammatillinen kehittymi-
nen ja tyoyhteison kokeminen oppimisymparistona sekd opettajille ettd oppilaille. Rutinoidun
tyon orientaatiossa opettaja omaksuu autonomisen ja riippumattoman roolin tyoyhteisossaan.
(Jarvinen 1999, 264-269.) Niilli opettajaorientaatioilla niyttiisi olevan yhtymikohtia saamiini

tutkimustuloksiin eli kuvauskategorioihin visioinnin taustaselittdjisti.

Opettajien kisitykset omasta tyoyhteisostain kiinnitettyina edelld esittamiini kuvauskategorioi-
hin visioinnin taustaselittdjista eli auktoriteetti-, yhteiso- ja yksilokeskeiseen visiointiin nayttavit
ainakin osittain selittivin opettajien erilaisia kisityksia tyoyhteisostian. Auktoriteettikeskeiseen
visiointiin luokiteltujen opettajien kisitykset tyoyhteisostd olivat padsdintoisesti pessimistisem-
pié kuin yhteiso- ja yksilokeskeiseen visiointiin luokiteltujen opettajien. Auktoriteettikeskeiseen
visiointiin luokittelemistani opettajista voi 16ytdd myos Jarvisen oppiaineorientaatioon liittamii
ominaisuuksia, kun taas yhteisokeskeisistd visioijista tunnistaa yhteisdorientaatioon liitettyji
ominaisuuksia. Yksilokeskeisistd visioijista voi puolestaan tunnistaa rutinoituun tydorientaati-

oon liitettyja ominaisuuksia.
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TAULUKKO 16. Aineenopettajien kisitykset tyoyhteisostain kiinnitettyind visiointikategorioihin ja

Jarvisen (1999) luokittelemiin opettajien tydorientaatioihin

TYOORIENTAATIO

KATEGORIA KASITYKSET TYOYHTEISOSTA (Jarvinen 1999)
Auktoriteettikes- “kiireisyys... ei pddse vaikuttamaan pdd- Qppiaineorientaatio
keinen téksiin” (05), ”“johtokin oppisi katsomaan

asioita muustakin ndkékulmasta kuin siitd
omasta” (08),

”(rehtorin) pitdisi ymmdrtdd muidenkin nd-
kékantoja” (09).

“ylioppilaskirjoituksissa hyvd
menestyminen... tehokkuutta
liséd” (05), ”(opettajana)

vaativa valmentaja” (08).

Yhteisokeskeinen

“joustavia ratkaisumalleja... ei stres-saan-
tuneisuutta” (03), vaikutusmahdollisuuksia
on” (06), “uusien ideoiden

esiintuominen helppoa” (018).

Yhteiséorientaatio

“tiimitydskentelyd niin ehkd siind olisi kui-
tenkin paljon parannettavaa” (06).

Yksilokeskeinen

“sdcdnnélliset kehityskeskustelut” ((016),

“md innostun kamalasti uusista asioista”
(010).

Rutinoid -

“tybyhteison kehittdjdind en koe ettd mi-
nulla olisi suoranaisesti minkdénlaista

roolia” (016).

On todettava, ettd tallaiset jaottelut eivit kaikilta osin ole ristiriidattomia jo senkain vuoksi,
ettd opettajien omatkin kisitykset voivat olla sisill6ltddn ristiriitaisia. Téllaiset kategorisoinnit

lisaavit kuitenkin osaltaan ymmarrysti ja tietoa kisityseroista.

Vuorovaikutustavoista tyoyhteisossi opettajat mainitsivat vilitunti- ja vapaatuntikeskustelut,
teemojen tai hankkeiden ympirille muodostuneet tiimit, aineryhmit, koko opettajakunnan
opettajainkokoukset, lounaskeskustelut ja vapaa-ajan tapaamiset. Todettakoon, etti tassa tutki-
muksessa huomiota ei kiinnitetty tyyhteis6jen ns. epavirallisiin organisaatioihin. Nailla tarkoi-
tetaan virallisen organisaation rinnalle spontaanien ihmissuhteiden pohjalta syntyvii verkostoja
ja ryhmittymia. Tillaiset epaviralliset organisaatiot syntyvit erilaisista tarpeista ja tekijoista:
yksilolliset ja sosiaaliset tekijdt, sympatiat, ystavyyssuhteet, turvallisuuden tunteet, vastavuoroi-
set auttamiset jne. (esim. Jakku-Sihvonen & Salmensuu 1995, 19). On todettu, etti esimerkiksi
tyontekijoiden suoritustason muutoksia eivit selitd pelkistaan palkkaus tai fyysinen tydympa-
riston laatu, vaan myos tillaisten epavirallisten organisaatioiden, tyoryhmien tai verkostojen si-
siiset sidnnot ja normit sopivasta suoritustasosta (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 218-219).
[Imién on havainnut myés Lauriala (1998, 124) omassa tutkimuksessaan, kun hin toteaa, etti
kouluissa naytti vallitsevan normi sopivasta tyon mairistd ja sitoutumisesta tyohon. Juuri nditi

normeja uudistajien katsottiin hinen tutkimissaan kouluissa rikkoneen.

Yhteiskuntatieteissd kutsutaan valtavirrasta tai vallitsevasta maailmankuvasta poikkeavia ryhmit-
tymia vastaliikkeiksi ja/tai vastakulttuureiksi. Yhteiskuntatieteilijoiden mukaan on tirked selvit-
tdd my6s naihin vastakulttuureihin kuuluvien yksiloiden kisitteen muodostusta ja uskomuksia.
Lihtokohtana pidetddn ajatusta, ettd ihminen luo itselleen kisityksen maailmasta ja muuttaa
maailmaansa yksil6llisistd nikokulmista. (Esim. Ahlberg 1977, 246-247.) Lauriala (1998) epii-
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lee yksittaisten opettajien onnistumisedellytyksid uudistaa omaa tydyhteiséaan. Tamin vuoksi
hin pitad tirkednd, ettd samanaikaisesti organisaatiouudistusten kanssa tarkasteltaisiin myos
kulttuurin muutoksia. Tosin hin uskoo tilanteen olennaisesti muuttuneen paremmaksi 1990-lu-
vun lopulta lahtien, koska kouluissa pyritiaan nykyisin aikaisempaa enemmin luomaan yhteisii

visioita sekd koulukohtaisia opetussuunnitelmia. (Lauriala 1998, 126-128.)

Satunnaiset vuorovaikutustilanteet, esimerkiksi vapaatuntikeskustelut, saivat opettajilta positii-
visia mainintoja. Sahkoinen vuorovaikutus, lihinna sihképostiviestit, sai aineistossa vain pari
tiedotukseen liittyvdd mainintaa. Tiedonkulussa nihtiin puutteita sekd johdon tasolla ettd myos
omassa aktiivisuudessa seurata tiedonvilityskanavia. Opettajien halu osallistua ja vaikuttaa pai-
toksentekoon selittinee osaltaan sitd, miksi opettajainkokoukset saivat runsaasti mainintoja
opettajien puheissa. Paineet opettajainkokousten kehittimiseen nousivat aineistosta merkitta-
vasti esiin. Sekd kokousten luonne, asema ja toimintatavat ettd kokousten paitosten vaikutta-
vuus ja seuranta puhuttivat monia opettajia. Kokouksissa istuminen koettiin ajan hukkana, ellei
opettajilla ole myds todellisia vaikutusmahdollisuuksia piitoksii tehtiessi. Connell (1985) pu-
huu rehtorien viitti vaille nelji (*five minutes to four”) -politiikasta opettajainkokouksissa. T4lla
han viittaa rehtorien kiytinto6n ottaa kiistanalaiset asiat esille vasta kokouksen lopussa, jolloin
kaikki ovat jo Iahdéssi kotiin. Jos asia etenee paatokseksi, paatoksella ei ole kdytinnon vaikutuk-
sia, koska menetelmi ei sitouta henkilokuntaa. Toisena, mutta ei aivan yhta lapinikyvini, me-
nettelytapana rehtorien keskuudessa Connell mainitsee uusien ehdotusten testaamisen ennen
kokousta senioreiden eli vanhempien tyontekijéiden keskuudessa. Jos seniorit antavat tukensa
asialle, asia todennikoisimmin etenee myos opettajainkokouksessa. Hinen mukaansa tillaiset
menettelytavat eivit edistd paatoksenteon demokraattisuutta ja ne vihentivit myos tehtyjen
piitdksien vaikuttavuutta koko henkilékunnassa. (Connell 1985, 130-134.)

6.3.2 Rehtorilta odotamme...

Monet teoriat oppivasta organisaatiosta korostavat johtajuuden merkitysti tydyhteisossi (mm.
Levin & Riffel 1997; Ruohotie & Honka 1997; Jarvinen 1999; Busher & Barker 2001; Senge
2001; Kirveskari 2003; Chapman & Harris 2004; Stewart & Cash 2006). Johtajuuden merkitys
nousi timénkin tutkimuksen aineistosta keskeisesti esiin. Opettajien halu osallistua paitoksen-
tekoon tydyhteisossiin ilmeni myos opettajien puheenvuoroissa. Suurimmalla osalla opettajista
tuntui olevan selvi kisitys siitd, millainen rehtori olisi hyvi rehtori. Odotukset ja kiytinté niyt-
tivit kuitenkin vield olevan kaukana toisistaan. Kuvaavaa onkin, ettd suurin osa opettajista vastasi
rehtorin roolia koskeviin kysymyksiin paitsi aktiivin preesensissd my6s konditionaalimuodossa
eli *hinen pitdisi olla”. Opettajien kisitykset omasta roolistaan ja asemastaan tydyhteisossa sen
sijaan esitettiin useimmiten aktiivin preesensissd eli "7z olen”. Monella opettajalla tuntui olevan
hyvin selked kuva itsestaan tydyhteisossa: “erilainen nuori’, “perinteisesti muntosvastarintainen”
ja’en kauhean pedantti’ Tyoyhteisollisiin ominaisuuksiin liittyvid kehittymisajatuksia itsedan
kohtaan opettajilla esiintyi huomattavasti vihemmin kuin mainintoja kollegoiden tai etenkin

rehtorin kehittymistarpeista.
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Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien odotukset ja/tai vaatimukset rehtorilta ilmenivat
hyvin moninaisina. Rehtorilla tulisi olla paitsi johtajan ja kehittdjin taitoja, mutta my6s kuun-
telijan ja kannustajan taitoja. Lisdksi hinen tulisi olla asiantuntija ja mielipidevaikuttaja seka de-
mokraattinen ettd vastuullinen johtaja. Osa opettajista katsoi rehtorilla olevan my®6s keskeinen
rooli koulun ja/tai tydyhteison hengen luojana. Hurren (2006) on tutkinut rehtorien huumo-
rinkdyton vaikutusta opettajayhteison ilmapiiriin ja opettajien tyotyytyviisyyteen. Tutkimus-
tulokseksi tuli, ettd sitd tyytyviisempia alaiset olivat, mitd enemmin esimichet kayttivat huu-
moria puheissaan. Hurren muistuttaa kuitenkin huumorin kiyttoon liittyvista riskitekijoista:
kaikilla ei ole samanlainen huumorintaju ja huumorilla voi myds loukata. Hinen mukaansa ei
edes tiedeyhteiso valttimittd ota vakavasti tallaisia, ei-tieteellisilta kuulostavia, tutkimusaihei-
ta. (Hurren 2006, 382-384.) Rehtorin roolin todetaan muuttuvan hallintovirkamiehen roolista
toisenlaiseksi, kun hin johtaa oppimisen ja kasvattamisen ammattilaisista muodostuvaa asian-
tuntijayhteisod. Asiantuntijat eli opettajat eivat valttamarti tottele kiaskyji, eivitka pida tiukois-
ta madriyksistd, vaikka niitd tarvittaisiin jisentimiin ja ohjaamaan yhteistydti. (Himildinen
ym. 2002, 152.)

Tutkimustulokset eivit anna yksiselitteistd vastausta kysymykseen, millaiset ominaisuudet te-
kevit ihmisestd hyvin johtajan. Menestyvilla johtajalla, siis my6s rehtorilla, on monien tutki-
mustulosten mukaan oltava ainakin seuraavia ominaisuuksia: pidmairasuuntautuneisuus, johta-
mistaidot ja inhimillisten voimavarojen kehittimistaidot (Jakku-Sihvonen & Salmensuu 1995,
16-17; ks. myos Jarvinen 1999, 272). Pystyikseen kehittimiin kouluaan ja tukemaan henkilé-
kuntansa kehittimispyrkimyksia rehtorien tulisi olla avoimia ja demokraattisia tyontekijoidensi
henkilokohtaisen kasvun tukijoita. Heiltd odotetaan my6s pitkdjinteisyyttd, kollegiaalisuutta,
innovatiivisuutta ja moderniutta.. Licberman ja Miller (1986) toteavat tictoisesti poikkeavansa
yleisesti esitetyistd nikemyksistd korostaessaan, ettd rehtorit eivit ole ainoita muutoksen kayn-
nistdjid ja tukijoita. Johtajuus perustuu heidin mukaansa vuorovaikutukseen: "Making improve-
ments does not depend on one person, one variable, one idea. For we have learned from our experi-
ence that even with the best of leaders in the most ideal conditions, nothing is assured” (Lieberman

& Miller 1986, 79).

Esimerkiksi Heiske (2005) taas edellyttdd timin piivin johtajalta tydyhteisossain hyvid visioin-
tikykyd. Luotua visiota on esimichen saatava my6s tyontekijit toteuttamaan: “esimichen tiytyy
Jjaksaa tabtoa, jotta muunt vibitellen alkaisivat haluta tehdi” (Heiske 2005, 132; ks. myds Chap-
man & Harris 2004, 222). Heiske kuvaa visiointia yritykseksi muuttaa tydyhteisod itseohjau-
tuvammaksi. Tyontekijoiden itseohjautuvuutta voidaan rakentaa tyoyhteisossd keskustelemalla
yhdessi visoista, toisin sanoen verkostoitumalla ja verkostomaisesti (mt., 133; ks. myds Krecic
& Grmek 2008, 62, 66). Jirvinen (1999, 271-274) korostaa timin lisiksi myds yhteisollisen
tuen merkitystd. My6s Heisken kiyttamit termit itseohjautuvuus ja verkostoituminen viittaavat
oppivaan organisaatiomalliin, vaikka hin ei termid niissd yhteyksissi mainitsekaan. Oppivassa

organisaatiomallissahan "ryhmien ja organisaatioiden ajatellaan oppivan oppimaan ratkaisemalla
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itse ongelmiaan ja kebittamdilli toimintatapojaan inhimillisten oppimisresurssien suunnitelmalli-
sen hyodyntimisen avulla” (Jirvinen, Koivisto & Poikela 2000, 8).

Viime vuosina tutkijat ovat todenneet monien saadosten ja sadnnosten sekd niihin liittyvien uu-
distusten aiheuttaneen rehtorien toiminnassa pedagogisen luonteen korostumista (esim. Chap-
man & Harris 2004, 224-225; Brandt 1991; 1992; Himildinen 1986). Perinteisen pedagogisen
johtajuuden ei kuitenkaan enai katsota riittdvin, vaan rehtorilta vaaditaan linjakkuutta ja ky-
kya syvillisten muutosprosessien hallitsemiseen ja toteuttamiseen. Demokraattisesti toimivan
rehtorin auktoriteetin pitdisi perustuakin osaamiseen ja ammattitaitoon, eikd muodolliseen ase-
maan. Tillaista auktoriteettia rehtori voi luoda antamalla opettajille vaikutusmahdollisuuksia ja
olemalla innovatiivinen. (Vartiainen 1995, 5-6.) On todettu, etti silloin kun rehtorin rooli nih-
ddin yhteison oppimisen ohjaajana ja johtajana, voidaan my6s rehtorin ammattitaito méaaritelld
naistd lahtokohdista. Talloin valtytaan my6s virkamiesmaiseltd luettelolta, joka pitdisi sisallaan
yksittiisid tehtivid. Sen sijaan rehtorilta odotettavat taidot liitettiisiin ensisijaisesti yhteison ke-
hitysprosessin johtamiseen ja vuorovaikutukseen. (Himildinen ym. 2002, 153.) Vuorela, Nie-
minen ja Ojala (1994) ovat kenttitutkimuksessaan piityneet totcamaan, ctti “fulosobjauksen
kdytanndoisti on mahdollista tulla asiakirjasulkeisia, joissa akseerausta totellaan osittain sen vuoksi,
ettd tahdin antajalla on toimivalta kisked asiakirjojen tuottamiseen”. He korostavat hallinnollisia-
kin uudistuksia toteutettaessa suuntausta kohti verkostomaista, yhteistyohon pohjautuvaa orga-
nisaatiomallia. T4ll6in tulosohjauksesta ei tule vain keinotekoisia "kyltinvaihtoja” eli vanhoille
rakenteille ja kiytinteille vaihdetaan tulos-alkuiset nimet. (Vuorela, Nieminen & Ojala 1994;

119.)

Oppilaitoksen autonomia viittaa sen tehtivialueen laajuuteen tai ulkoisen ohjauksen ja kontrol-
lin vihiisyyteen sekd itsendiseen paatoksentekoon. Niin ollen oppilaitoksen autonomia pitaa si-
sillain tai voi koskea seuraavia asioita: oma tehtivialue ja toimivalta, omien tavoitteiden marit-
tely, toteutuksen ja tyotapojen valinta sekd arviointi- ja mittaustulosten tulkinta. Tehokkaiden
organisaatioiden johtajilta ja muutosjohtajilta edellytetaan muun muassa sellaisia ominaisuuksia
kuin optimistisuus ja energisyys. Ndiden ominaisuuksien ei tarvitse olla synnynnaisid, mutta nii-
ti tarvitaan esimerkiksi muutoksen johtamisessa. Fullan (2001) antaa kuusi ohjetta rehtoreille
muutoksen johtamiseen (kuvio 15 ). (Fullan 2001, 149-150.)
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VALTA
_pe TURVAA
liiallista
varmuuden riskinotot.
tunnetta.
OLE VERKOSTOIDU
N MUUTOKSEN
optimistinen. JOHTAMINEN uhkien varalta.
N\
TOIMI
. VERKOSTOIDU
seka
tunteella / \ toisinajattelijoiden
ettd jarjella. kanssa.

KUVIO 15. Fullanin (2001) kuusi ohjetta rehtoreille muutoksen johtamiseen

Jo edella viitatussa Jakku-Sihvosen ja Salmensuun tutkimuksessa rehtorit toivat eniten esiin
hallintoon ja paitosvaltaan liittyvid asioita, kun heiltd kysyttiin tehokkaan johtamisen esteeni
olevia tekijoitd. Tyonsi vaikeimpina asioina lukion rehtorit pitivit kyseisen tutkimuksen mu-
kaan vastuuta koulusta ja opetuksesta seckd opetustyon kehittamistd. Vaikeuksia tuottivat myos
sosiaalisten suhteiden edistiminen ja hyvin tyoilmapiirin luominen. (Jakku-Sihvonen & Sal-
mensuu 1995, 62.) Vuohijoki (2006), joka tutkimuksessaan selvitti eri koulumuotojen rehtorien
tyotd ja tyGssi jaksamista, sai lopputulokseksi muun muassa seuraavia niakokulmia rehtorin tyon
vaativuuteen: tydmaara, kiire, asiantuntijoiden johtaminen, henkilost6n liittyvit asiat, oppilas-
huoltoon liittyvit vaatimukset seki tieto- ja taitovaatimukset. Tyon voimavaroina rehtorit taas
kokivat tyon mukanaan tuoman vaikutusvallan, tiedonkulun, koulutuksen, myonteisen palaut-
teen, ihmissuhdeverkoston, toimenkuvan selkeyden ja motivoituneisuuden. Opettajat odottivat
rehtorilta Vuohijoen tutkimuksen mukaan eniten oikeudenmukaisuutta. Hin huomauttaakin,
ettd rehtoreista sen sijaan vain yksi oli maininnut tasapuolisuuden johtajuutta kisitellessdan.
(Vuohijoki 2006, 178.) Demokraattisuutta ja selkeiti pelisiintoji odottivat myds omassa tutki-

muksessani mukana olleet opettajat rehtoriltaan.

Rehtoreihin kohdistuvat odotukset eivit ndyta paljon muuttuneen viime vuosikymmenien ai-
kana. Ehki yllattavinkin samansuuntaisia tuloksia verrattuna omiin tutkimustuloksiini esitti-
vit Lieberman ja Miller (1986) jo 1980-luvulla. He kuvasivat tapaustutkimuksessaan rehtorien
erilaisia rooleja vuorovaikutuksen, toiminnan ja johtamisen nikokulmasta. Tarkastelukohteina

olivat seki rehtorien toiminta ettd opettajien kohdistamat odotukset rehtoreihin (taulukko 17).
(Lieberman & Miller 1986, 71-77.)



Lukio tyoyhteisond oppivan organisaation nikokulmasta tarkasteltuna 127

TAULUKKO 17. Rehtorilta odotettavat ominaisuudet Liebermanin ja Millerin (1986) seki omien tut-
kimustulosteni mukaan

OMA TUTKIMUKSENI LIEBERMAN & MILLER (1986)
e  asiantuntija o  kaikkitietdva, pedagoginen johtaja
e  asiantuntijuutta arvostava
e  auktoriteetti e kurin luoja, moraalinen auktoriteetti
e  avoin e  |uotettava

e demokraattinen

e ilmapiirin luoja e  tasapainoilija

e  kannustaja

e kehittdmistydn primus motor e  tiedon suodattaja, valikoiva

e  koordinoija e  rutiinien luoja, toiminnan organisoija
e  mielipidevaikuttaja

e PR-henkilo e  yhteyksien luoja, kosmopoliitti

e  tydnantajan edustaja e hallinnollisen tiedon tulkki ja siirtaja
e  vastuullinen e  virkamies, budjettivastaava

Obheisten ominaisuuksien lisiksi Lieberman ja Miller mainitsevat, ett rehtorin odotetaan ole-
van myos salaisuuksien siilyttdja ja sylkykuppi. Omassa tutkimuksessani korostuivat opettajien
odotuksissa rehtorilta demokraattisuus ja kannustavuus sekd mielipidevaikuttajan rooli. Lieber-
man ja Miller pdityivit toteamukseen, ettd rehtoreilla on kaksi maailmaa: “the world of is; how

things actually are, and the world of ought, how we would like things to be” (mt., 77).

6.3.3 Luistelijoista kehittgjiin...

Opettajien kisitykset itsestddn tydyhteison jasenend olivat pddasiallisesti myonteisid: yhteis-
tyokykyinen, lojaali ja toiset huomioonottava. Muutama oli tietoisesti rajannut tyonkuvaansa
keskittyen perinteiseen luokkahuonetyéskentelyyn. Osassa opettajia tallaiset kollegat herattivit
tyytymattomyyttd, silld he kokivat oman tyémairinsi lisiantyvin “uistelijoiden” ansiosta. Tyy-
tymittdomyyttd tyoyhteisossd aiheutti myos joidenkin “sooloilu” eli kiytinto olla noudattamatta
yhteisesti sovittuja sddntdja tai padtoksid. Tulokseni heijastelevat muun muassa Nakarin (1988)
jaJarvisen (1999) kisityksii uusiutuvan koulun johtamisesta ja rehtoriudesta. Nakarin mukaan
tilanne on rehtorin kannalta haastava. Hin toteaakin, etta vaikka julkisen hallinnon johtajana
rehtori ei valttdmittd voi vaikuttaa kovin paljon resurssitekijoihin, voi rehtori silti lisita ratkai-
sevasti tyOyhteisonsa tuottavuutta ja tehokkuutta sosiaalisen toimivuuden avulla. Myds monet
muut tutkijat korostavat yhteiséllisen tuen merkitysti uudistuksia toteutettaessa (esim. Penuel
ym. 2007, 950-952; Syrjild, Estola & Uitto 2006; Vilijarvi 2006; Ashdown 2002; Senge 2001;
Sahlberg 1998).

Keskinen on 2000-luvulla seki tutkinut ettd soveltanut tySyhteisdjen kehittimistyossi kisi-
tettd alaistaito. Alaistaitoon (organizational citizenship, OCD) sisiltyy yleisinhimillistd taitoa
ja tukea auttaa kollegoita. Keskisen mukaan kisite on vaikeasti maariteltavissi. Suomessa itse

termikin on otettu kiytt6on vasta 2000-luvulla. Kansainvilisessa tieteellisessd kirjallisuudessa
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kisitettd on miiritelty 1980-luvun alusta lihtien. Jos kisitteesta alaistaito poistaa siihen sisal-
tyvin alamaisuuden tai alistuneisuuden merkityksen, sen sisdlté voidaan miiritelld tyontekijan
roolissa olevaksi henkiloksi. Télloin vastinroolina on luonnollisesti esimiesroolissa oleva hen-
kil6. Olennaista tillaisessa mairittelyssd on, ettd kyse on sosiaalisesta asemasta tyopaikalla eli
esimieheni tai tyontekiji olemisesta. (Keskinen 2005, 19-23, 45.) Tarkentaen Keskinen (2008,
18) mairittelee alaistaidon vastuulliseksi vaikuttamiseksi tyontekijian roolissa. Jos kuntatyotd
halutaan kehittaa, pitdd esimiesten lisaksi kiinnittaa huomiota myés tyontekijoiden vastuulli-
siin alaistaitoihin. Alaistaitojen kehittymiseen vaikuttavat esimichen ja yksittdisen alaisen lisaksi
my6s muut saman tyopaikan alaiset. Jos tyontekijit ovat yhdessa esimerkiksi sopineet, ettd “vi-
hempikin riittad”, saattaa uusi ja innokas tyontekijd joutua tyoyhteisossaan vaikeuksiin. Hantd
voidaan latistaa, ja niin hinenkin tydintonsa vihenee. Lauriala (1998, 123) kuvaa juuri tillaista
tilannetta erdin uudistaja-opettajan kertomana: “Vahitellen oon oppinut olemaan hiljaa... pa-
hinta on ollut se, ettei ole voinut avoimesti iloita tyostiin’. Sitoutuminen yhdistettyna korkea-
laatuiseen tavoitteenasetteluun olisi kuitenkin laadukkaan tyotuloksen vilttimiton edellytys.
(Keskinen 2005, 85-87.) Opettajan roolia oppijana on viime vuosina tuotu korostetusti esiin
tutkimuksissa, jotka kisittelevit koulu-uudistuksien toteuttamista (esim. Cooper & White
2008, 111; Chapman & Harris 2004, 223).

Gordon (2006) ohjaa opettajia toimimaan tehokkaammin paitoksid tehtiessi. Hinen mukaan-
sa monessa koulussa opettajainkokoukset ovat ikivid ja tyoryhmiin joutumista “viltetiin kuin
ruttoa”. Hin toteaakin, ettd koulujen tyoryhmait asetetaan itse asiassa valttamain, eikd tekemain
paatoksia: ".. moni uskoo hokemaan, jonka mukaan kameli on tyorybmdin muokkaama hevonen’.
Itse paatoksentekoa pyorittaa sen sijaan sama valikoitunut joukko: "Meilli on aina tebty niin,
rebtori haluaa sen niin”. (Gordon 2006, 394-395; ks. myds Keskinen 2005.) Valtavirrasta poi-
keten Gordon silyttid vastuuta my6s opettajille (ks. myds Lieberman & Miller 1986, 79). Hin
toteaa, ettd opettajat ymmartavit, ettd tehokasta johtajuutta voi oppia, mutta ovat silti usein
himmistyneitd kuullessaan, ettd tehokas ryhmin jasenyyskin vaatii oppimista. Gordon jakaa
ryhmitoiminnan ja siihen liittyvit taidot kokouksissa kolmeen kategoriaan eli ennen kokousta,
kokouksen aikana ja kokouksen jalkeen tarvittaviin taitoihin. Kategorioiden sisallot vaikuttavat
itsestddn selviltd, mutta noudatetaanko niitd sittenkdin monesti kaytinnossa. Kuinka yleistd esi-

merkiksi on, ettd ennen kokousta tutustutaan edellisen kokouksen poytikirjan sisiltoon? (Gor-

don 2006, 396-397.)

Edelld esitettyjd nikemyksii olisi hyva pohtia opettajayhteis6issi, joissa koetaan ryhmatoimin-
nassa olevan ongelmia. On hyvd muistaa, ettd esimerkiksi Connell sekid Lieberman ja Miller
paatyivit mainittuihin tutkimustuloksiinsa jo yli kaksikymmentd vuotta sitten. Omat tutkimus-
tulokseni vahvistavat, ettd opettajien kisitykset vaikutusmahdollisuuksiensa vahiisyydesta tai
niiden puuttumisesta kokonaan ovat merkittivii tekijoita arvioitaessa tehtyjen paitosten toi-
meenpanoa ja vaikuttavuutta. Jos kysymykseen onko opettajien tydyhteiso oppiva organisaatio
vastataan tutkimukseni aineiston perusteella, voidaan todeta, etti tarvetta tydyhteisolliseen ke-

hittamiseen vield 16ytyy. Pitden mielessa timan tutkimuksen nikokulman oppivaan organisaati-



Lukio tyoyhteisond oppivan organisaation nikikulmasta tarkasteltuna 129

oon eli yhteistyossa tapahtuva tydyhteisollinen kehittiminen viittaavat opettajien kasitykset sii-
hen, ettd pyrkimystd kohti oppivaa organisaatiota 16ytyy paljonkin. Tdma tuli esiin esimerkiksi
monissa viittauksissa, joissa opettajat esittivat johtajuuden ja vuorovaikutustapojen kehittimis-
tarpeita ja toiveita. Sen sijaan kisitykset opettajien omista tySyhteisollisista kehittymistarpeista
ndyttaisivat jidvian turhan vahiisille maininnoille opettajien puheenvuoroissa. Professionaalisen
kehittymisprosessin edellytyksend kuitenkin pidetdin nimenomaan oman havainnoinnin, ajat-
telun ja toiminnan jatkuvaa kriittistd reflektointia (esim. Urzta & Visquez 2008; Senge 2001;
Jarvinen 1999, 259; Vaherva 1999, 97). Tynjili (1999, 161) miirittelee asiantuntijuuden kes-
keiseen olemukseen liittyvin oppimisen eli jatkuvan itsereflektion ja oppimisen eri tilanteissa
(ks. mys Penuel ym. 2007, 952-953). Otsikon kysymykseen Opettajien tysyhteisi — oppiva or-
ganisaatioko? voi tutkimustulosteni mukaisesti vastata edelli esitetyn Levinin ja Riffelin (1997,
58) toteamuksella, etteivit koulut ole vield tydyhteisollisesti oppivia organisaatioita, vaikka kou-

lujen pddtehtivi on opiskelijoiden oppimisen edistaiminen.



7 POHDINTA

7.1 Keskeiset tutkimustulokset ja tulosten sovellusmalli

Tutkimukseni peruskysymykseen etsin vastausta neljin alakysymyksen avulla (sivu 18). Muut-
tumattomuus ei sovi kuvaamaan tutkimuksessani mukana olleiden aineenopettajien kasityksia
lukiosta viime vuosien aikana. Muutospaineita opettajat kokivat sekd koulun ulkopuolelta eli
ymparoivistd yhteiskunnasta ettd koulun sisiltd. Keskeisimmat aineistosta nousseet opettajien
kisitykset lukiossa tapahtuneista muutoksista kohdistuivat aineenopettajan ammattirooliin ja

lukio-opiskelijaan seka opiskelijalta vaadittaviin lukio-opintojen sisiltoihin.

Muutokset ammattiroolissa edellyttavit tutkimustulosteni perusteella aineenopettajilta ene-
nevissi mairin muitakin kuin heidin opettamiensa aineiden hallintataitoja. Ammattitaidon
puutetta opettajat kokivat varsinkin ryhmanohjaustehtévien ja osittain my6s uusien oppimis-
ympiristojen, esimerkiksi verkkopedagogisten taitojen, yhteydessi. Ammatillisen lisikoulutuk-
sen opettajat kokivatkin yleensa tarpeellisena, mutta sekd koulutusten sisdltoalueet, jirjestelyt ja
ajankohdat ettd oman koulun sijais- ym. jirjestelyt saivat paljon kritiikkid osakseen. Aineenopet-
tajien yhteisty6 yli oppiainerajojen ei aineistossani noussut merkittavaksi. Opettajien yhteistyon
lisaantymisen edellytyksind nihtiin lihinni aika- ja palkkausresurssit sekd tydyhteison toiminta-
kulttuurin muuttaminen yhteisollisemmaksi ja demokraattisemmaksi. Tyomaarin lisaantymisen
ohella tyytymittdmyytea heritti sellainen seikka, ettd lisitoiden katsottiin kasaantuvan yleensa

samoille opettajille.

Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien kisitykset lukio-opiskelijaan ja lukio-opintoihin
kohdistuneista muutoksista heijastavat lisdintyvid huolta opiskelijoiden syrjaytymisriskista.
Opettajien kisitykset opiskelijoiden lisiantyneistd vapauksista ja valinnan mahdollisuuksista
luokattomassa lukiossa olivat kaksijakoisia. Menestyvien opiskelijoiden katsottiin hyétyvin jar-

jestelmistd, kun taas muiden opiskelijoiden osalta niiden katsottiin vain lisaavin syrjaytymisris-

kii.

Huolimatta monista viime vuosien aikaisista muutoksista, joita ylioppilastutkintoon on tehty
varsin moni opettajista kokee tutkinnon edelleen vanhanaikaisena ja esimerkiksi pedagogisessa

mielessd kehityksen jarruna tai jopa esteend. Opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisiltoalueiden
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katsottiin ainakin osittain olevan ristiriitaisia ylioppilastutkinnossa edellytettivien tietotaitojen
kanssa. Kuitenkin vain harva opettajista olisi valmis kokonaan poistamaan ylioppilastutkinnon.
Sen sijaan ylioppilastutkinnon tietotaitovaatimusten tarkistamisen ohella opettajat halusivat pa-

rantaa tutkinnon statusta jatko-opintoihin pyrittiessa.

Kuten edelld olen esittinyt, monissa tutkimustuloksissa organisaation yhteinen visio nihdain
lahtékohtana organisaation kehittimiselle. Aineenopettajien kisitykset oman lukionsa visioista
olivat sisillsltiin padosin vilineellisid ja kohdentuivat kaikki opiskelijoihin (sivu 88). Esimer-
kiksi tyoyhteisollisia kehittdmisajatuksia ei visioista loytynyt. Visioiden taustalla olevista ar-
voista ei kuvastu uusliberalistista individualismia. Tutkimuksessani mukana olleiden opettajien
kisitykset visioiden arvopohjasta heijastavat perinteistd suomalaista arvomaailmaa eli itsekuria,
velvollisuudentuntoa, kuuliaisuutta esivaltaa kohtaan ja perinteisten arvojen kunnioittamista.
Sen sijaan antiikista periytyvia Sokrateen edustamia keskustelua ja auktoriteettien kyseenalaista-
mista ei arvoissa ilmennyt, eikd niiden ole katsottu kuuluvankaan perinteiseen suomalaiseen ar-
vomaailmaan. Perinteisten arvojen ja nykytalouden tarvitseman yrittdjyyden vililla onkin nihty
ristiriitaisuuksia. Nykyisessa tietoyhteiskunnassa tyontekijoiltd edellytetddn itseohjautuvuutta,

aloitteellisuutta ja ns. bisnesorientoitunutta yrittajyytta

Visioinnin dynaamisuus ei aineistossani korostunut. Vaikka suurin osa tutkimuksessani mukana
olleista opettajista piti yhteisid visioita tirkeind, silti niin vision sisdlté kuin vision toteuttami-
nen ja toteutuminen kiytinndssi nostivat esiin paljon ristiriitaisia nakemyksid ja epitietoisuutta
samankin koulun opettajien keskuudessa. Tekemini fenomenografisen analyysin perusteella vi-
siointiprosessissa osoittautui keskeistd olevan se, millainen kisitys opettajalla oli vision synty-
historiasta. Juuri késitys vision synnystd ndyttdd parhaiten selittivin opettajan muita kisityksid
liittyen visioon, visiointiin ja opettajan omaan tulevaisuusorientaatioon seki omiin vaikutus-
mahdollisuuksiinsa tyoyhteisossi. Kisitykset vision syntytaustasta voidaan fenomenografisen
analyysin perusteella jakaa kolmeen piikategoriaan ja niiden alakategorioihin (sivu 95). Mer-
kille pantavaa on, ettd samasta tyOyhteisosta sijoittui kaikkiin ndihin kolmeen piikategoriaan
opettajia. Aineenopettajan kisitykset siitd, miten oman lukion visio ja/tai oma visio ovat synty-
neet, ndyttivit ennustavan joko optimistisempaa tai pessimistisempaa kisitysta visioinnista. Pes-
simistisimmiksi eli vihiten tulevaisuusorientoituneiksi opettajiksi tyoyhteisossd osoittautuivat

ne opettajat, jotka pitivit oman lukionsa visiota koulun johdon sanelemana.

Tulevaisuutta tehtiessd ja suunnitellessa on oltava selvilld paitsi toivotuista my6s ei-toivotuista
vaihtoehdoista eli pessimistisista skenaarioista. Opettajien kisitykset lukiossa tapahtuneista
muutoksista ja muutoksen ideoista muodostivat perustan luomilleni lukion pessimistisille ske-
naarioille (siva 75). Opettajien visiointikasityksiin ei opiskelijanikokulmaa lukuun ottamatta

sisiltynyt tavoitteita ndiden pessimististen skenaarioiden ehkiisemisiksi.

Koulua voidaan tarkastella yhteiskunnallisena instituutiona, sosiaalisena organisaationa seka
opiskelijoiden, opettajien ja henkilokunnan muodostamana toimintaorganisaationa. Tillaises-

sa organisatorisessa tarkastelussa kiinnitetiin huomiota muun muassa toiminnan tavoitteisiin,
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tyonjakoon, tydmenetelmiin, arvoihin, normeihin, viestintdin ja ihmissuhteisiin. Organisaation
muutosprosesseja voidaan kutsua my6s oppimiseksi. Tutkimukseni oppivan organisaation ni-
kokulmat perustuivat juuri yhteistyossa tapahtuvan yhteisen toiminnan kehittimiseen. Opet-
tajien kisitykset tyoyhteisostian vaihtelivat suuresti samankin lukion sisilld. Mitdan yhtendistd
kuvaa ei tydyhteisosta ndiden kisitysten perusteella voikaan luoda. Koska opettajien kisitykset
samasta tyoyhteisosta vaihtelivat, kohdistui mielenkiinto luonnollisesti kysymykseen, mitka sei-
kat selittaisivat naita kasityseroja. Kavi ilmi, ettd opettajien tyovuosilla tai ikdrakenteella niitd
eroja ei voinut selittdd. Sen sijaan visioinnin kuvauskategorioiden avulla ne niyttiisivit ainakin
osittain selittyvan. Aukroriteettikeskeiset visioijat esittivit tydyhteisostadn padsaintoisesti pes-
simistisempid nikemyksid kuin yhteiso- ja yksilokeskeiset visioijat. On kuitenkin todettava, ettd
tillaiset jaottelut eivit kaikilta osin ole ristiriidattomia jo senkain vuoksi, ettd yksittdisen opet-
tajan kisitykset eivit aina vilttaimattd ole yksiselitteisid. Tillaiset tyypittelyt lisaavit kuitenkin

ymmarrystd ja antavat suuntaa kisityseroille.

Satunnaiset vuorovaikutustilanteet, esimerkiksi vapaatuntikeskustelut, koettiin yleisesti mielek-
kidini ja tirkeind. Sahkoinen vuorovaikutus, esimerkiksi sihkopostiviestit, ei vield tutkimusta
tehtiessa ndyttinyt olevan yleinen vuorovaikutusmuoto opettajien keskuudessa. Tiedonkulussa
nihtiin puutteita sekd johdon tasolla ettdi my6s omassa aktiivisuudessa. Opettajien halu osallistua
ja vaikuttaa paitoksentekoon selittinee osaltaan sitd, miksi opettajainkokoukset saivat runsaasti
mainintoja opettajien puheissa. Paineet opettajainkokousten kehittimiselle tulivat merkittavis-
ti esiin. Sekd kokousten luonne, asema ja toimintatavat ettd kokousten paitosten seurantajarjes-
telma puhuttivat monia opettajia. Kokouksissa istuminen koettiin ajan hukkana, ellei opettajilla

ole myds todellisia vaikuttamismahdollisuuksia paatoksia tehtaessa.

Monet teoriat oppivasta organisaatiosta korostavat edelld esitetyn mukaisesti johtajuuden mer-
kitystd esimerkiksi tyoyhteisod kehitettiessi. Johtajuuden merkitys nousi timankin tutkimuk-
sen aineistosta keskeisesti esiin. Mys opettajien halu osallistua paitoksentekoon omassa tydyh-
teisossddn tuli puheissa selvisti ilmi. Suurimmalla osalla opettajista tuntui olevan selvi kisitys
siitd, millainen rehtori olisi hyvi rehtori. Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien odotukset
ja/tai vaatimukset rehtoria kohtaan ilmenivit muun muassa siten, ett rehtorin pitiisi paitsi olla
hyvi ja demokraattinen johtaja seka kehittdja, niin myos toimia asiantuntijana, organisaattori-
na, mielipidevaikuttajana, kuuntelijana ja kannustajana. Osa opettajista katsoi rehtorilla olevan

myos keskeinen rooli koulun ja/tai tyoyhteison hengen luojana.

Opettajien kisitykset itsestddn tyoyhteison jasenend olivat pddasiallisesti myonteisid: yhteis-
tyokykyinen, lojaali ja toiset huomioonottava. Muutama oli tietoisesti rajannut tyonkuvaansa
keskittyen perinteiseen luokkahuonetyoskentelyyn. Osassa opettajia tallaiset kollegat herattivat
tyytymittomyyttd, silla he kokivat oman tyomiairansi lisidntyvan “/uistelijoiden” takia. Tyyty-
miattdmyyttd tyoyhteisossa aiheutti myos joidenkin kollegoiden “s00loilu” eli olla noudattamatta
yhteisesti sovittuja sddnt6jd. Opettajat odottivat rehtorilta toimenpiteitd edelld mainittujen epi-

kohtien korjaamiseksi.
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Tutkimustulokseni vahvistavat, ettd opettajien kisitykset vaikutusmahdollisuuksiensa vihaisyy-
destd tai jopa niiden puuttumisesta kokonaan, ovat merkittivia tekijoitd arvioitaessa tehtyjen
paitosten toimeenpanoa ja vaikuttavuutta. Tutkimustulosteni perusteella niyttdisi siled, ettd
pyrkimystd kohti oppivaa organisaatiota opettajien puheissa on paljonkin, esimerkiksi viittauk-
set johtajuuden ja vuorovaikutustapojen kehittimistarpeisiin. Sen sijaan kasitykset opettajien
omista tyoyhteisollisistd kehittymistarpeista nédyttiisivit jidvin turhan vihiisille maininnoille
opettajien puheissa. Onkin esitetty, ettd jos kuntatyotd halutaan kehittad, pitdd esimiesten lisaksi
kiinnittdd huomiota myos tyontekijoiden vastuullisiin alaistaitoihin. Niilld taidoilla viitataan
muun muassa vastuulliseen vaikuttamiseen tyontekijin roolissa ja tyontekijin oman sosiaalisen
aseman tiedostamiseen tyoyhteisossaan. Ammatillisen kehittymisprosessin edellytyksend monet
tutkijat pitavit nimenomaan oman havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan jatkuvaa kriittista ref-

lektointia

Edelld esittimieni tutkimustulosten ja teoriataustan pohjalta esitin ohessa kysely- ja vastausten
kisittelymallin, joita voitaisiin opettajayhteisossa kayttaa yhteisen tulevaisuuskuvan eli vision
miirittelemisessi (taulukko 18). Sengen (2001) mukaan erot sisiisissi malleissa eri henkilsilld
selittavit sen, miksi hahmotamme saman ilmion eri tavalla. Kyselyn ja vastausten analysoinnin
voisi ajatella palvelevan juuri Sengen nimeimini tyokaluna ja tekniikkana yhteista tulevaisuu-
denkuvaa muodostettaessa. Sengen mukaan keskeisia tekijoita uudistuksissa ovat juuri toimintaa
ohjaavat ajatukset. My6s monissa muissa edelld esittimissini tutkimuksissa on todettu, ettd kou-
lun muutos tulisi nahdi kulttuurin muutoksena, joka taas mahdollistaisi organisaation kyvyn
oppia ja tyontekijoiden tunteen olla osa kollektiivisesti oppivaa yhteisod. Kysely- ja vastausten
kisittelymallissa tiivistyy myos tutkimukseni nakokulma oppivaan organisaatioon eli oppimisel-

la tarkoitetaan yhteistyona tapahtuvan yhteisen toiminnan kehittimista.

Tekemini kysymykset (A) liittyvit edellid esitetyn mukaisesti yhteisélliseen visiointiin. Usein
kiytinnon koulutyossa esimerkiksi aika- ym. resurssien vahiisyys vaikeuttavat kyselyjen analy-
sointia. Vastausten kisittelyehdotus (B) on tehtykin helpottamaan kyselyn koontia, ja se perus-
tuu tutkimukseni tuloksiin. Analysoinnin avulla voitaisiin kartoittaa opettajayhteison kasityk-
set oman koulun visiosta, sen synnysti, arvopohjasta, muutoksen ideasta ja kohteesta, omasta ja
rehtorin roolista tyoyhteisossi sekd tyoyhteison toimintakulttuurista. Analysoinnin jilkeen tu-
lisi tydyhteison kokoontua yhteisesti ajattelemaan ja keskustelemaan analysoinnin tuloksista ja
tarvittavista toimenpiteistd. Yhdessa ajattelemalla ja keskustelemalla voisi tyoyhteiso edetd kohti
oppivaa organisaatiota, jolloin oppimisen sisilté pystyttiisiin johtamaan ty6yhteison yhteisistd

visioista ja niiden saavuttamiseen tarvittavista toimenpiteista eli strategioista.
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TAULUKKO 18. Tutkimustulosteni sovellusmalli tydyhteisélliseen visiointiin

A. KYSELY

1. Koulumme visio on...

2. Vision taustalla olevat arvot ovat...

3. Koulumme vision syntyhistoria on...

4. Mielestani seuraava muutoksen
kohde

5. Tyoyhteisomme kehittdjana olen...

6. Rehtorin rooli tyoyhteisossa
a)on...
b) pitdisi olla...

(jatkuu)

B. VASTAUSTEN KASITTELYEHDOTUS

1. Aikaperspektiivi
- Lahitavoite
- Etatavoite

Vision muita sisdltoalueita:
2. Arvopohja
Humaanisuus, sosiaalisuus
Tybnteon taidot,

tydnteon arvostus,
aktiivinen kansalaisuus

- Luontosuhde

- Muu

- Ei osaa sanoa.

3. Kuvauskategoriat

- Auktoriteetti-
keskeinen visiointi

- Yhteisokeskeinen
visiointi

- Yksilokeskeinen visiointi
Muu:

4. Kuvauskategoriat

- Ammattirooli

a) meidéan lukiossa olisi...
b) yleensa lukioissa olisi...
- ammattitaidon yllapito

- yhteistyo

- tydmaara

- Opiskelija ja lukio-opinnot
- syrjdytyminen

- vapaus ja vastuu

- yhteisollisyys

- tydmaara

- Ylioppilastutkinto

- Organisaatiokulttuuri

- Muu:

5. Aktiivinen — Passiivinen

6. Rehtoriprofiili a), b)

- asiantuntija

- asiantuntijuutta arvostava
- auktoriteetti

- avoin

- demokraattinen

- ilmapiirin luoja

- kannustaja

- kehittdmistydn primus motor
- koordinoija

- mielipidevaikuttaja

- PR-henkild

- tydnantajan edustaja

- vastuullinen

- muu:

Opiskelijan tiedot ja/tai taidot

Arvo

Alakategoriat

- Johdon linjaus

- Valtakunnallinen linjaus
- Yhteisollinen linjaus

- Toiminnallinen linjaus

Muutoksen idea/kohde a), b)

- opetus
- ryhmanohjaus
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7. Paatokset tyoyhteisossamme tehdaan... 7. Yhteisokeskeinen - auktoriteetti-
keskeinen
8. Opettajainkokouksia kehittaisin... 8. - valmistelu
- ajankohta
- lukumaara
- puheenvuorot

- vaikutusmahdollisuudet
- paatosten toteutuminen
- muu:

9. Tydyhteisomme vuorovaikutuskanavia... 9. Yhteisollisyys — individualismi

10. Tyoyhteisodni parhaiten kuvaa. Alleviivaa sopivin (=yksi) ominaisuus: stressaantuneisuus, huumoria ar-
kipdivassa, kansainvalistyva, ajassa mukana, opiskelijakeskeinen, uusien ideoiden esiintuominen helppoa,
kouluttautumismyodnteisyys, lilkaa tydoryhmia, kateus, palaute ja arviointi sdannollista, kritiikki on sallittua,
tiedonsaanti useimmiten hyvaa, ongelmat nostetaan esille. Muu:

".. active initiations, starting small and thinking big, bias for action, and learning by
doing are all aspects of making change more manageable, by getting the process under
way in a desirable direction” (Huberman 1992, 25).

Huberman (1992) toteaa, etti on mahdotonta antaa yhti ainoaa vastausta siihen, miten muu-
tosprosessi kannattaisi aloittaa. Paineet muutokselle eivit vilttimittd olekaan aina negatiivisia,
vaan niistd voi tulla my6s positiivisia mahdollisuuksia, jos ne vain osataan hy6dyntia ja niitd
tuetaan. Huberman summaakin onnistuneen muutoksen elementeiksi sekd paineen etti tuen.
(Huberman 1992, 25; ks. myds Levin & Riffel 1997, 99-101.) Oheinen kysely- ja vastausten k-
sittelyehdotus voisi toimia tyoyhteisossa juuri toisaalta paineena aktivoitua muutokselle, mutta
myos tukena, kun vastauksia Sengen hengessi analysoitaisiin, ja loydettiisiin tydyhteisolle yhtei-
sid arvoja, visioita ja strategioita visioiden toteuttamiseen. Fullan (2001, 39) esittid koulutusyh-
teisdissa tapahtuvien todellisten muutosten edellyttdvin ainakin seuraavia kolmea resurssitekijad

eli taloudellisia ja pedagogisia resursseja sekd muutoksia tyoyhteisén toimintakulttuuriin.

7.2 Mitd ja miten olen tutkinut - "Cognosco ergo sum”*

Fenomenografisen tutkimusotteen avulla pyritdin selvittimain tutkittavien erilaisia kasityksid
jostakin ilmiostd tai joistakin ilmi6istd. Tutkiessani lukion aineenopettajien kisityksid lukion
muutosprosesseista ja visioista fenomenografinen tutkimusote valikoitui luontevimpana tutki-
muksen kolmeen ensimmiiseen alakysymykseen. Sen sijaan jo neljinnen alakysymyksen kysy-
mysmuoto tuo esiin ei-fenomenografisen lihestymistavan: Millainen on aineenopettajan kisitys
tydyhteisistiin oppivan organisaation nikiokulmasta? Kysymysasettelussa on jo valittu tietty pers-
pektiivi tydyhteisoon. Perusteluja tille nakokulmalle olen esittinyt jo edelld, mutta totean vield
lyhyesti, ettd perspektiivin valintaan on vaikuttanut kisitys yksilon ja yhteison vilisestd vuoro-

vaikutuksesta tyoyhteisod kehitettiessa.

21 Alkuperiisesti Descartesin "Cogito ergo sum” (=Ajattelen- olen siis olemassa) ~lausahduksesta Martonin

ja Boothin (2000, 149) chdotus fenomenografista tutkimusta tekeville (= Koen - olen siis olemassa).
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Kuten Mintyld (2007) toteaa, laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oinnista ei vallitse yksiselitteista kasitystd. Niin ollen vastuu tutkimustulosten yleistettavyydesta
tai siirrettavyydesta siirtyy myos lukijalle. Tutkimuksen raportoinnin taas pitda helpottaa tita
reflektointia. Siksi Mintyld on kertovan muutosselonteon menetelmaa kayttaessian arvioinut
tutkimustulostensa luotettavuutta kokoamalla tutkimuksessa kiytetyt luotettavuustekijat taulu-
kon muotoon. (Mintyld 2007, 55-56.) Piidyin Mintylin mallia soveltaen vastaavanlaiseen luo-
tettavuuskriteerien esitystapaan jo esitystavan havainnollisuuden ja lukijaystavallisyyden vuoksi.
Lisiksi esitystapa tuo hyvin esiin fenomenografisen tutkimusprosessin kulun (ks. myds sivu 23).
Obheiset luotettavuustekijit kuvaavat tutkimuksen eri vaiheissa kaytettyji kriteereji (taulukko

19).

TAULUKKO 19. Tutkimukseni luotettavuustekijit tutkimuksen eri vaiheissa Mintylin (2007) mallia
soveltaen

Luotettavuustekija Tutkimusmenetelman vaihe

1. Taustatiedot tutkimuksesta, Tutkimuksen lahtokohdat. Tutkimusongelmien kontekstin
tutkijasta, tutkittavista ja tutkimus- kuvaus. Relevanttien tutkimuskysymysten laatiminen.
kysymyksista

2. Tutkimusmetodin valinta Fenomenografisen tutkimusotteen kuvaus.

3. Selvitys aineiston keruusta Informoidun kyselyn ja teemahaastattelun toteutus.

ja analysoinnista Tutkimustulosten teoreettinen jasennys: induktiivisen

tutkimusotteen avulla kuvauskategorioiden luonti.

4. Suorat lainaukset Induktiivisen tutkimusotteen havainnollistaminen
aineistoesimerkkien avulla.

5. Tutkimustulosten teoreettinen Dialogia omien tutkimustulosten ja muun tutkimustiedon
pohdinta valilla.
6. Arviointi Tutkimustulosten sovellusmalli. Fenomenografisen

tutkimusotteen soveltuminen tutkimuskysymysten
selvittdmiseen.

Obhessa esittelen tarkemmin niitd tutkimuksen luotettavuustekijoitd tutkimukseni kussakin vai-

heessa.

1. Taustatiedot tutkimuksesta, Tutkimuksen lihtokohdat. Tutkimusongelmien
tutkijasta, tutkittavista ja tutkimus- kontekstin kuvaus. Relevanttien tutkimuskysymysten
kysymyksisti laatiminen.

Koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan itsend katsotaan olevan viline, pitaa tutkimusra-
portin sisiltda tietoja my6s tutkijasta. Esimerkiksi tutkittavien maailman ja kontekstin tunte-
minen mahdollistavat luotettavan tietojen keruun ja oikeiden tulkintojen tekemisen. (Minty-
14 2007, 54; ks. myos Rubin & Rubin 1995.) Syrjildisen, Erosen ja Virrin (2007, 8) mukaan

tutkijan ontologiset ja epistemologiset taustasitoumukset vaikuttavat tutkimuksenteon joka
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vaiheessa. Tutkijan on siksi tiedostettava ne vaarat, miten tutkijan subjektiiviset nikemykset ja
kokemukset saattavat vaikuttaa tutkimuksen tekoon (Hirsjirvi & Hurme 2004, 18). Lihtokoh-
tani oli haastava: lukion aineenopettajana tutkin lukion aineenopettajien kisityksia lukioon
liiteyvistd asioista laadullisen, fenomenografisen tutkimusotteen, avulla. Rantalan (2007, 127)
kdyttima ilmaus tutkijan oman position paikantamisesta avautui minulle empiirisesti tutkimus-
ta tehdessini. Ty6 eteni sykleittdin: tutustuminen tutkimuskirjallisuuteen, tutkimuskysymysten
muotoutuminen, aineiston keruu, aineiston analysointi, syveneva perehtyminen teoriaan jne.
Prosessointi syvensi aikaisempaa reflektointia ja saamani ohjauspalaute edellytti lisireflektointia.
Kuvaisinkin henkilokohtaista prosessiani opettajasta tutkijaksi ilmaisulla opettajasta oppijaksi.

Oppimistani taas voi jokainen timin tutkimuksen lukija arvioida.
2. Tutkimusmetodin valinta Fenomenografisen tutkimusotteen kuvaus.

Tutkimukseni tarkoitus oli kartoittaa lukion aineenopettajien kisityksia lukiossa tapahtuneista
muutoksista ja visioinnista. Fenomenografinen tutkimusote pyrkii tuomaan esiin laadullisesti
erilaiset tavat kokea tutkittava ilmio. Niisti kokemusten variaatioista saadaan selville erilaisia
nikokulmia tutkimuskohteena olevaan ilmio6n. Nikokulman voidaan siis sanoa olevan yksi
vaihtelun ulottuvuus ilmiélle. Vaihtelun rakenne muodostuu niin ollen ilmidn erilaisista ni-
kokulmista. (Marton & Booth 2000, 176-177.) Esimerkkini vaihtelun rakenteesta otan esille
omista tutkimustuloksistani lukion aineenopettajien kisitykset oman lukionsa vision tai visioi-

den sisilloista. Visioiden sisilloissd voitiin erottaa valineellisii ja ajallisia tavoitteita.

3. Selvitys aineiston kerunsta Informoidun kyselyn ja teemahaastattelun

Jja analysoinnista toteutus.

Tutkimustulosten teoreettinen jisennys:
induktiivisen tutkimusotteen avulla

kuvauskategorioiden luonti.

Kiéyttaimini fenomenografinen tutkimusote rajasi tutkittavien maarii oleellisesti. Tutkimukses-
sa kertynyt lomake- ja haastatteluaineisto osoittautui hyvin toisiaan tukevaksi ja tdydentaviksi
aineistoksi. Jo haastattelutuokioiden ilmapiiri vahvisti kisitysta siitd, ettd opettajat itse olisivat
valmiita ja haluaisivat osallistua oman lukionsa ja yleensi lukioiden kehittamistyéhon nykyistd
voimallisemmin, jos siihen tarjottaisiin aitoja ja todellisia vaikuttamismahdollisuuksia. Tamin
tutkimuksen péitarkoitus oli tuoda esiin juuri aineenopettajien danti lukioiden muutos- ja visi-

ointiprosessiin.

Esimerkkind omista tutkimustuloksistani otan esille kuvauskategoriat visioinnin taustaselitti-
jistd. Tekemini fenomenografisen analyysin perusteella visiointiprosessissa osoittautui keskeista
olevan se, millainen kisitys opettajalla oli vision syntyhistoriasta. Juuri késitys vision synnysti
ndyttad parhaiten selittivin opettajan muita kisityksid liittyen visioon ja visiointiin sekd opet-

tajan omaan tulevaisuusorientaatioon tyoyhteisossi. Visioijina opettajat jakautuivat kolmeen
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paikategoriaan eli auktoriteetti-, yhteiso- ja yksilokeskeisiin visioijiin. Jokaisen tutkimuksessa

mukana olleen aineenopettajan saattoi sijoittaa johonkin niistd kolmesta paikategoriasta.

4. Suorat lainankset Induktiivisen tutkimusotteen havainnollis-

minen aineistoesimerkkien avulla.

S. Tutkimustulosten teoreettinen Dialogia omien tutkimustulosten ja muun
pohdinta tutkimustiedon vililli.

Huusko ja Paloniemi (2006, 169) toteavat, etti laadullisen analyysin perustuessa tutkijan sub-
jektiiviseen tulkintaan, kysymys luotettavuudesta kohdentuu sithen, miten aineistolle uskollinen
tulkinta on. Heiddn mukaansa “fenomenografista kategoriajirjestelmaii voidaan pitid riittiva-
nd ja aineistoa oikendenmukaisesti kohtelevana kuvauksena, jos jokainen yksittiinen haastattelu
on mahdollista sijoittaa sen sisille” (mt., 169). Fenomenografinen tutkimusote ja etenkin sen
raportointi tarjoavat lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Tekemini
luokitukset perustuvat aineistoon, ja niita luokituksia olen pyrkinyt todentamaan suorilla ai-
neistoesimerkeilld. Saatuja tutkimustuloksia olen fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti

vertaillut ja tarkastellut jo olemassa olevan tutkimustiedon valossa.

6. Arviointi Tutkimustulosten sovellusmalli. Fenomenogra-
fisen tutkimusotteen soveltuminen tutkimusky-

symysten selvittimiseen.

Tutkimustulosteni pohjalta olen luonut kysely- ja vastausten kisittelyehdotusmallin, joita voitai-
siin kdyttad opettajayhteisoissa yhteisen vision maarittelemisessi. Tama sovellusmalli pohjautuu
siis tutkimukseni tuloksiin eli kertoo mys osaltaan tutkimustulosteni siirrettavyydesti. Vastaus-
ten kisittelyehdotusmallia voitaisiin kutsua Martonia ja Boothia (2000) siteeraten tictoisuuden

kollektiiviseksi anatomiaksi.

Tutkimustulosteni perusteella voin todeta, ettd ongelmia ja riskimaisemia lukion tulevaisuudelle
16ytyi melko runsaasti, kun sen sijaan onnistuneita ratkaisumalleja tuskin nimeksikdin. Tillai-
set tutkimustulokset eivit kuitenkaan vilttimitti ole sellainen katastrofi kuin milti ensivaiku-
telmana saattaisi tuntua, silld kun ongelmakohdat on tunnistettu, voidaan niihin yrittia myos

puuttua ja I6ytiid ratkaisuja.

7.3 Ehdotuksia jatkotutkimuskohteiksi

Fullan (2001) on todennut, etti koulutusyhteiséjen muutosteoriat muistuttavat lihinnd vastaus-
ta vaille jadvien kysymysten teorioita. Hin rinnastaa ongelman presidentti Trumanin alun perin
esittdimaan sanontaan: ~“We need more one-armed economists” Tilla presidentti viittasi talous-
tieteilijdiden turhauttavilta kuulostaneisiin vastauksiin: “On the one hand... on the other hand’.
Sama vastausperiaate patee Fullanin mukaan myos kysymyksiin koulujen muutosprosesseista.

(Fullan 2001, 110.) Tutkimustulokseni osoittavat, ettd lukion aineenopettajien kisitykset omis-
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ta vaikutusmahdollisuuksistaan tyoyhteisossa sekd kasitykset tyontekijoiden demokraattisesta
kohtelusta tyoyhteisossi vaikuttavat opettajien orientoitumiseen muutosprosesseihin. Ne opet-
tajat, jotka kokivat visioinnin auktoriteettikeskeiseksi, suhtautuivat myos muutoksiin pessimis-

tisimmin.

Mielenkiintoiseksi jatkotutkimuskohteeksi nouseekin niin ollen demokratiavaje ja sen ilmene-
minen tyoyhteisossi. Kuten tutkimustuloksistani kavi ilmi, saman tydyhteison jasenet saattoivat
kokea omat vaikuttamismahdollisuutensa hyvin eri tavalla. Mistd nima erot johtuvat? Osittain
olen jo pyrkinyt selittimain niiti eroja omilla tutkimustuloksillani, mutta lisitietoa tarvittai-
siin. Kysymys on tirked, koska kokemus vaikuttamismahdollisuuksien puuttumisesta ei aina-
kaan edistd tyontekijain myonteistd asennoitumista tyoyhteisolliseen kehittimiseen. Demokra-
tiavajeeseen liittyy myos opettajien todellisten vaikutusmahdollisuuksien kartoittaminen seki
tyoyhteisossi ettd paitettdessd lukiota koskevista asioista kunta-, alue- ja valtakunnan tasolla.
Miten opettajan d4ni tulee esiin koulu-uudistuksia suunniteltaessa ja niistd paatoksid tehtdessa?
Ruohonjuuritason, “bottom up” —lihtoistd, kehittamistyota on korostettu monissa tutkimuk-

sissa, mutta miten sitd toteutetaan kaytannossa.

Lisdtutkimuksien ohella nikisin yhti tirkeind jo olemassa olevan tutkimustiedon vilittimisen

kouluyhteisoihin. Paitinkin tutkimukseni kysymykseen:

Miten saada tutkittu juttu tutuksi jutuksi kouluybteisoibin?
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LIITTEET

Liite 1

TAUSTATIEDOT

Oppilaitoksen nimi:

Nimi:

Ika:

Kotikunta:

Siviilisddty: Alle 18-vuotiaita lapsia:

Koulutus:

Tydvuodet opettajana yhteensé: Tyovuodet tésséd oppilaitoksessa:

Opetettavat aineet:

Muut  palkalliset tyotehtdvdat oppilaitoksessa  (esim. ryhménohjaus, erityistehtdvét)

Tyoryhmijisenyydet oppilaitoksessa

- tdnd lukuvuonna:

- viime lukuvuosina:

Osallistumiset tdydennyskoulutuksiin, millaisiin

- parhaillaan:

- viime lukuvuosina

- suunnitteilla
osallistua:
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1. Lukionne keskeinen tavoite/padmaiéri/visio ja miten siithen on paidytty?

2. Millaisia arvoja pitdisi mielestdsi opiskelijoille vélittdd? Ovatko mainitsemasi arvo/arvot
ristiriidassa nyky-yhteiskunnassa vallitsevien arvojen kanssa?

3. 7Lukio eldd jatkuvien muutosten pyorteissd. Muutokset ovat tarpeellisia ja ne ovat
sidoksissa muuttuvaan yhteiskuntaan ja vallitseviin asennekysymyksiin....”

Nimed mielestdsi keskeisimmét muutokset, jotka lukio on viime vuosina kokenut.

Miten muutokset ovat heijastuneet omaan tyohosi?
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Konkretisoi lukiossa toteutettujen muutosten toimivuutta/toimimattomuutta. Mitd itse haluaisit
seuraavaksi kehittdsd/muuttaa?

- Pilapiirros Tekniikka & Talous —lehdessd 1.03.2001: Suunnittelijan kehittdmdd lumiauraa
testataan. Kone heittdd kaiken lumen auraajan pddlle. Teksti: “Ei hassumpaa — jotakin
pikku muutoksia ehkd kannattaa vield harkita”.

4. Arvioi, miten paljon nykyisestd opettajan ty0stdsi (%) on muuta kuin opettamista tai sithen
valittdmasti liittyvad, esim. tuntien valmistelut, kokeiden korjaus.

%. Onko tdma mielestdsi huomioitu resursoinneissa, esim. aika, palkkaus?

5. Opetushallitus teki vuonna 1999 kyselyn luokattoman lukion toimivuudesta, joka ldhetettiin 79
lukiolle (otannan pohjana olleista 430 lukiosta). Mukaan tuli 11 pientd, 39 keskisuurta ja 29 suurta
lukiota. Vastausprosentti oli 82,3 %.

Ohessa kyselyn tulos, joka kuvaa opettajan ammattiroolin muutoksia.

Opetushallituksen kyselyyn vastanneista neljd viidesosaa totesi luokattomuuden
muuttaneen opettajan ammattiroolia.

- Tavallisimmin opettajan ammattiroolin ohjaajaksi tai tyén painottumisella aikaisempaa
enemmdn ohjaajan tehtdviin.

- Opettajan tyomddrdn todettiin lisddntyneen ja tyonkuvan laajentuneen. Opettajan on
hahmotettava koko koulua aikaisempaa laaja-alaisemmin, yli oman oppiaineensa.

- Opettaja on luokattomassa lukiossa tiedon jakaja, suunnittelija, tyonjohtaja, tyotapojen
opettaja, tyon laadun valvoja, neuvottelija, tilastoija, yhdyshenkilo, sekd myos ymmdrtdjd ja
ammattiauttaja kriiseissd.

Vastauksissa tuli esiin myds oppiainerajojen heikentyminen sekd yhteistyon lisddntyminen
opettajien kesken, samoin yhteistyon lisddntyminen opettajien ja opiskelijoiden vililld.
( Léhde: http://www.edu.fi/julkaisut/luokaton1.pdf’)

Tuntuvatko lukion opettajan ammattiroolin muutokset tutuilta? Muita kommentteja
tutkimustuloksiin?
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- muut opettajat oppilaitoksessasi?

- rehtori?

- oppilaitoksen koko henkilokunta?

- oppilaitoksen ulkopuoliset tahot, mitka?

- Sarjakuva Jaska Jokunen Helsingin Sanomissa 5.04.2001 teksteilld: ~Miksei lumiukolle
koskaan tehdd jalkoja? Jotta se ei karkaa.”

Mink4 asian haluaisit kyseenalaistaa nyky-lukiossa ja miksi?

7. Alleviivaa mielestési tydyhteisodsi KOLME parhaiten kuvaavaa ominaisuutta ja veda rasti
(X) KOLMEN mielestdsi huonoiten kuvaavan ominaisuuden kohdalle.

yhteisesti kehitellyt pddmddrdt ja keinot niiden toteuttamiseksi moderni

uusien ideoiden esiintuominen helppoa pddtoksiin ei monesti pddse vaikuttamaan

monenlaisia vuorovaikutuskanavia tydyhteisossd yhdessd ajattelua
erilaisuuden sietdmistd uusi teknologia ldsnd arkipdivissd

johtaja on taustalla tiedonsaanti useimmin hyvid Jjoustavia ratkaisumalleja

kritiikki on sallittua palautetta ja arviointia sddnndllisesti omasta tyostd

sddnnolliset kehityskeskustelut Jatkuvia muutoksia huumoria arkipdivdssd
kouluttautumismyonteisyys kateus  pddtoksid noudatetaan

kiireisyys  ajassa mukana  asioiden tiedottaminen organisoitu Jjohtaja on ldsnd
stressaantuneisuus vaativa kansainvdlistyvd

kilpailuhenkinen yhdessd ajattelua litkaa tyoryhmid

kontakteja ulkomaailmaan opiskelijakeskeinen  ongelmat nostetaan esille
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8. Kuvaile itsedsi muutamalla sanalla

- opettajana

- tyOtoverina

- rehtorin alaisena

10. Millaisena néiet lukioiden/oman lukiosi tulevaisuuden?

- KIITOS -

Kirsti Haivila
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LIITE 2

Kirsti Hiivali 7.11.2005

TUTKIMUSAIHE: MITEN LUKION AINEENOPETTAJA OSALLISTUU
TYOYHTEISONSA VISIOINTIIN JA VISIOIDEN TOTEUTTAMISEEN?

Alakysymykset:

1. Millaiset ovat lukion "viralliset visiot” ja miten aineenopettaja
ndkee oman lukionsa tulevaisuuden?

2. Millaisena aineenopettaja nakee lukion tehtavan yhteiskunnassa?

3. Millainen on lukion opettajayhteis6 oppimisymparistona?

4. Miten aineenopettaja on orientoitunut tyoyhteison kehittamiseen?
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TEEMAHAASTATTELU

TEEMA 1
Lukion virallinen visio” — aineenopettajan visio lukionsa tulevaisuudesta

”Virallinen visio’?

- mika?

- miten syntynyt?

- miten toteutetaan, strategia?

- miten nakyy kaytanndssa, esimerkkeja?

- vision merkitys: opiskelijalle? aineenopettajalle? tydyhteisélle? muille?
- miten vision toteutumista arvioidaan?

- miten visiota korjataan/muutetaan/tehdaan uusia?

Aineenopettajan visio lukionsa tulevaisuudesta?

- millainen?

- eroaako "virallisesta visiosta” ? — miten, miksi?

- kokemuksia lukioiden valisesta kilpailusta?

- tiedossa muiden lukioiden visioita?

- uhkakuvia oman lukion tulevaisuudelle?

- positiivisia nakdaloja oman lukion tulevaisuudelle?

- miten itse voi vaikuttaa oman lukionsa tulevaisuuteen?

- miten tyOyhteis6 voi vaikuttaa oman lukionsa tulevaisuuteen?
- mika eniten vaikuttaa oman lukion tulevaisuuteen?

TEEMA 2
Millaisena aineenopettaja nakee lukion tehtavan yhteiskunnassa?

Arvot?

- arvot, joita lukioiden pitaisi edistaa?
- miksi juuri ndma?

157

- ovatko ristiriidassa yhteiskunnassa parhaillaan vallitsevien arvojen kanssa? Jos,

niin mitka ja mita asialle voisi tehda?
- nakyvatkd mainitsemasi arvot koulun "virallisessa visiossa”
- mika on lukioiden tehtava yhteiskunnassa?

- miten lukiot ovat onnistuneet tehtavassaadn? missa onnistuttu parhaiten? missa

huonoiten? miten onnistuttaisiin viela paremmin?
- mika vahentaa/lisaa tehtavassa onnistumista?

Opetussuunnitelmauudistus?

- ylijohtaja  Aslak  Lindstrdm  otti  esille teemoja  opetussuunnitelman
uudistamisseminaarissa 7.5.2001, joilla hanen mielestdan voidaan perustella lukion
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opetussuunnitelman uudistamista. Uudistus, jota siis alettiin toteuttaa syksylla 2005
kaikissa Suomen lukioissa. Lindstromin esille ottamat teemat olivat (annetaan
paperiversiona haastateltavalle tassa yhteydessa): teknologia, globalisoituminen,
verkostoituminen, tydén uusiutuminen, kestava kehitys, vaeston ikaantyminen ja
syrjaytyminen.

- miten n@ma teemat nakyvat oman koulusi opetussuunnitelmassa?

- mika vaikutus nailld on omaan tyohosi? esimerkkeja?

- mita teemoja itse pidat tarkeimpina? miksi?

- puuttuuko mielestasi jokin tarkea teema? mika? miksi se on tarkea? miten teemaa
pitaisi ottaa esille lukioissa?

- kyseenalaistaisitko jonkun teeman esille ottamisen lukioissa? miksi?

TEEMA 3
Opettajayhteis6 oppimisympaéristona

Johtajuus?

- kenelld on vastuu kehittamisty6sta? voiko vastuuta jakaa? miten? onko jaettu
omassa Yyhteisdssasi? toimiiko vastuunjako? miten toimivuus/toimimattomuus

nakyy?

- miten paatdkset valmistellaan? miten/missd/kuka tekee paatdkset? oma roolisi
paatdksenteossa?

- miten paatdksen toteutumista seurataan? miten arvioidaan/tehdaan korjauksia
paatoksiin?

- kuka voi ehdottaa uudistuksia? miten? oletko itse ehdottanut? miksi/miksi et?

- millainen on rehtorin rooli tydyhteisd6ssa?

- kuka paattaa tyéryhmista ja niiden tehtavista?

- saavatko toiset paremmin aanensa kuuluviin tydyhteisdssa kuin toiset? miksi?
voisiko asialla tehda jotain?

Tiedonkulku?

- mista ja miten tieto kulkee tydyhteisdssa?

- onko sovittu yhteisesti tiedonkulkukanavat? millaiset? toimivatko ne?

- onko ongelmia tiedonkulussa? millaisia? mista johtuvat? onko asialle tehty jotain?
- ehdotuksia tiedonkulun parantamiseksi?

Keskustelu- ja yhteistybareenat?

- kuvaile tydyhteis6n tapaa tehda yhdessa toita

- mitka tekijat tydyhteisdssa edistavat/vaikeuttavat yhteisty6ta? miten esteitéd voisi
poistaa?

- missa ja miten usein keskustelette yhteisesti tydhon liittyvista asioista? millaisista
asioista? osallistuvatko kaikki keskusteluun?

- miten kuvailisit keskusteluilmapiiria?

- varotko ottamasta joitain asioita esille? jos, niin miksi?

- miten uudistuksia otetaan esille? miten niihin suhtaudutaan?

- minka asian olet itse ottanut viime aikoina keskusteltavaksi? tuottiko tuloksia?

- onko resurssit kunnossa? aika, palkkaus jne?
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Yhteistyén merkitys?

- mita hyotya yhteistydsta on sinulle tyontekijana?

- tuleeko mieleen yhteistyon haittoja?

- voisiko naille haittatekijoille tehda jotakin?

- mika kannustaa/ei kannusta yhteistyéhon?

- onko yhteistydssa "pakkopullan” makua? jos, niin millaisessa yhteistydssa ja miksi?
- millaisia yhteistydmuotoja haluaisit kokeilla/jatkaa/lopettaa? miksi?
- kenen pitaisi paattaa yhteistydbkumppaneista?

- miten mieluiten valitsisit yhteistyétahosi?

- rehtorin rooli yhteisty0ssa?

- mita tyétehtavia ei mielestasi kannata tehda yhteistyéna? miksi ei?
- millaiset tyétehtavat sopivat yhteistyona tehtaviksi? miksi?

Ongelmat ja ristiriidat tyoyhteis6ssa?

- miten ongelmia/ristiriitoja kasitellaan?

- mista tydyhteisdssa syntyy ristiriitoja? miten niita ratkotaan?

- kenen pitéisi ratkoa ristiriidat/ongelmat?

- miten erilaisuuteen suhtaudutaan? esimerkkeja?

- onko vaikea ottaa esille kiistaa aiheuttavia asioita? jos, niin miksi? jos ei, niin miksi?
- onko ongelmista tapana vaieta? perustele vaitteesi

Kannustus, resurssit?

- miten ajallisesti/rahallisesti on jarjestetty yhteisty6?

- millaista palautetta saat tydstasi ja kenelta?

- millaista palautetta kaipaisit ja kenelta?

- miten itse annat tydyhteistssasi palautetta ja kenelle?

- mihin tarvittaisiin lisaa resursseja ja miksi ja millaisia?

- oletko tehnyt ehdotuksia resurssien kohdentamisesta? millaisia? milla
menestyksella?

- mika motivoi eniten tekemaan ty6ta? enta vahiten?

Koulutus?

- miten koulutuksiin hakeudutaan?

- miten tydyhteis6 saa kuulla koulutuksissa kayneiden "uusista tuulista”?

- millaisia ovat tydnantajan jarjestamat koulutustilaisuudet, esim. veso-paivat?

- mitd olet oppinut tydyhteisodltasi viime aikoina? enta mita tydyhteisé on oppinut
sinulta?

- koska olet viimeksi ollut kehittdmiskeskustelussa? mitd uutta keskustelu on
merkinnyt tyollesi? onko siita ollut hyotya? millaista? ellei, miksi ei?

- tarvitaanko jatkuvaa kouluttautumista? jos, niin miksi? ellei, miksi ei?

- millaista oppimista kaipaisit omaan tyohosi? enta tydyhteisd0si? miten nama
voitaisiin toteuttaa?
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TEEMA 4
Aineenopettajan orientoituminen tyoyhteison kehittamiseen

Aineenopettajan tyopdéiva?

- kuvaile tavallinen tyopaivasi

- mikd tydssasi on mielekkaintd/vahiten mielekastd? miksi? voisiko vdhemman
mielekkaisiin saada parannusta? miten?

- kuinka paljon teet yhteisty6td: muiden opettajien? rehtorin? muiden tahojen
kanssa?

- mihin ajankohtaan yhteisty® sijoittuu? onko se vapaaehtoista vai pakollista?

- miten koet yhteistyén osana ty6tasi? esimerkkeja?

Motivaatio ja sitoutuminen?

- mika lisda/vahentda motivaatiotasi tydntekoon?

- arvioi asteikolla 4-10 tydmotivaatiotasi yleensa? miksi tallainen tulos?
- mista motivaatiotaso eniten riippuu?

- pyritkd muuttamaan tyotapojasi saannoéllisesti? miksi/miksi et?

- vietko ideoitasi eteenpain tydyhteis6dsi? milla tuloksin? miksi et?

- tarvitaanko mielestasi jatkuvaa kehittamista?

- tydn merkitys elamassasi?

Yhteisty6?

- kun olet tydéryhmassa mukana, miten valmistaudut kokouksiin, miten toimit
kokouksissa, enta kokouksen jalkeen?

- kontrolloiko tydéryhmien toimintaa kukaan?

- naetko tydryhmien tuloksia kaytanndssa? millaisia?

- tyoskenteletkd mieluummin yksin, paritydna vai isommissa ryhmissa?

- miten paljon teet yhteistyota toisten lukioiden opettajien tai muiden oman koulusi
ulkopuolisten tahojen kanssa? millaista? millaisin tuloksin?

- mita hyodtya erilaiset yhteisty6t ovat tuoneet omaan tyohdosi?

- mitka tekijat edesauttavat/vahentavat osallistumistasi yhteistydhén? voisiko naista
jotakin muuttaa?

Lukion aineenopettaja?

- lukion aineenopettajan tehtavat nyky-lukiossa?

- millaisia ominaisuuksia aineenopettajalla pitaisi olla?

- mita naistd ominaisuuksista voisit viela itsessasi kehittda?

- mihin ominaisuuksiin opettajana olet eniten tyytyvainen?

- arvioi tyOtyytyvaisyyttasi asteikolla 4-10, mikd eniten lisda/vahentaa
tyotyytyvaisyyttasi? voisiko vahentaville tekijoille tehda jotakin?

- miten aiot jatkossa kehittaa itseasi?

KITOS HAASTATTELUSTA!
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LIITE 3

A1-HAASTATTELU-RUNKO
VISIO

Lomakkeessa mainitsit lukiosi visioksi hyvin yleissivistyksen ja sitd kautta mahdollistuvan
Jatkokoulutuksen sekd kansainvdilisen toiminnan kehittdmisen ja sitd kautta kulttuuritietouden ja
suvaitsevaisuuden lisddminen.

- Kerro vision syntyhistoriasta.

- Miten visiota toteutetaan/strategia?

- Miten itse toteutat: opiskelijat-tyoyhteiso-tasoilla?
- Miten vision toteutumista arvioidaan?

- Miten visiota korjataan/muutetaan/tehddin uusi(a)?
- Mika on vision merkitys?

- Onko tiedossa muiden lukioiden visioita?

- Uhkakuvia oman lukion tulevaisuudelle?

- Positiivisia ndkoaloja oman lukion tulevaisuudelle?
- Miten itse voit vaikuttaa oman lukiosi tulevaisuuteen? Enté rehtori , tydyhteiso?
- Kokemuksia lukioiden vilisestd kilpailusta?

ARVOT

Mainitsit lomakkeessa arvoiksi klassiset hyveet: hyvyys, totuus, kauneus, joiden kautta ldhestytdan
muita: ihmisen ja eldimédn kunnioittaminen, suvaitsevaisuus.

- Nékyvitkd mainitsemasi arvot koulusi toiminnassa? Miten? Koulusi visiossa?
- Missi tehtdvissé lukiosi on onnistunut?

- Missi tehtdvissd lukiosi ei ole onnistunut?

- Miten onnistuttaisiin vield paremmin?

Lomakkeessa mainitset, ettd ehkd ndma arvot, jotka mainitsit, ovat ristiriidassa nyky-yhteiskunnan
ns. kovien arvojen kanssa. Koulun ei pitdisi myotiilld talouseldmén arvomaailmaa, vaan opettaa
nidkemaéén ja kyseenalaistamaan vallitsevia arvoja.

- Miten tdma toteutettaisiin lukiossa kdytdnnon tasolla?

Ylijohtaja Aslak Lindstrom otti esille teemoja opetussuunnitelman uudistamisseminaarissa
7.5.2001, joilla hdnen mielestdén voidaan perustella lukion opetussuunnitelman uudistamista.
uudistus, jota siis alettiin toteuttaa syksylld 2005 kaikissa Suomen lukioissa. Lindstromin esille
ottamat teemat olivat (annetaan paperiversiona haastateltavalle tdssd yhteydessd): teknologia,
globalisoituminen, verkostoituminen, tydn uusiutuminen, kestéva kehitys, véeston ikddntyminen ja
syrjaytyminen.

- Onko niilld teemoilla ollut vaikutusta omaan ty6hosi?
- Mité néistd teemoista pidét tirkeimpinéd?
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- Puuttuuko jokin tirked teema?
- Kyseenalaistaisitko jonkun teeman, jos ajatellaan lukiota?

MUUTOKSET JA OMA TYO

Voitko tarkentaa, kun lomakkeessa mainitsit, ettd “joskus tdmé lisdhdssétys tahtoo ohittaa
varsinaisen opetustyon”.

- Mihin viittaat lisahossotykselld?

Olet lomakkeessa maininnut muutosehdotuksia seuraaviin “’koulujen tydtiloja, opetusmenetelmii,
oppilaiden ja opettajien suhteita, ihmissuhdetaitoaineiden opetusta”.

- Voitko tarkentaa millaisista muutoksista olisi kysymys ja miten ne toteutettaisiin?

Lomakkeessa arvioit, ettd tydstdsi on noin 20% muuta kuin varsinaisesti aineenopettajan tyohon
liittyvaa tyota.

- Mité tdhdn 20 prosenttiin sisdltyy?
- Mitéd ndma tyot sinulle merkitsevat?
- Luonnehdi itsedsi aineenopettajana — tyOyhteison jasenend — tyOyhteison kehittdjana.

TYOYHTEISO

Olet lomakkeessa kuvannut itsedsi “kyseenalaistaja, uusien ehdotuksien tekijd, tukija” rehtorin
alaisena.

- Tarkenna, miten kyseenalaistat asioita. Miten rehtori suhtautuu?

- Miki on mielestési rehtorin rooli tydyhteisossa?

- Mité odotat rehtorilta?

- Missi, misté, miten tydyhteisossa keskustellaan tyohon liittyvistd asioista? Miten tydyhteisd
ajattelee yhdessa?

- Ovatko seuraavat asiat mielestdsi kunnossa tyOyhteisdssési: tiedonkulku, resurssit,
ongelmien ja ristiriitojen ratkaisutavat, kannustus, koulutus.

KIITOS HAASTATTELUSTA!

Kirsti Haivala
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