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TIIVISTELMA

Sahlberg, P. 1996Kuka auttaisi opettajaa. Pestoderni nakdkulma opetuksen muu
tokseenJyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkai susarja
A. Tutkimuksia 119. 263 + 14 sivua.

Tutkimuksen kohteena on opetuksen muutos post-modernissa maailmassa. Kysymys
on opetusmenetelmien monipuolistamisen vaikeudesta sekd tassa yheydessd myds
siitd, millaista apua opettajat opetusta muuttaessaan tarvitsevat ja kuka heitd voisi
auttaa. Muutos tarkoittaa tassa tutkimuksessa valtasuhteisiin, vastuuseen, kontrolliin

ja rooleihin liittyvien orientaatioiden ja kayttaytymis normien muutosta.

Tutkimustehtdva jakaantuu kolmeen osaan. Aluksi analysoidaan koulun kehit -
tamisessa vallinneita virtauksia. Tarkoituksena on kuvata kou lua avoimena komplek-
sisena syseemind seka hahmotella sen avula post-modernia nakékul maa opetuksen
muutoksen ym martadmiseksi. Toiseksi selvitetddn kaksivuotisen Koulun toiminnan ja
oppimisen laadun kehittamisprojektaikana keratyn aineiston perusteella projektiin osal -
listuneiden opetustaan kehittavien opetta jien epistemologisten orientaatioi den muut-
tumista ja keskindisen kollegiaalisuuden toteu tumista projektin aikana. Kolmanneksi
etsitdan mahdollisia hy van opetusmenetelmien monipuo listamiseen tahtaavan kehitta-
mistoiminnan piirteitd. Tutki muksen lahestymistapaa opetuksen muutoksen ongel-
mien hahmottamisessa voidaan luonnehtia post-moderniksi, jossa huomio Kiinnittyy
muu toksen avoimuuteen ja komplek sisuuteen.

Tutkimusaineisto koottiin  Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamis-
jektiin osallistuneilta eri koulumuotojen opettajilta (N=112). Laadullinen ai neiston ana-
lyysi osoitti, etta opettajien epistemologiset orientaatiot ja niista heijastuvat kaytannot
muuttuivat kehittd misprojektin aikana kolmella tavalla: opettaminen muuttui tiedon
korostamisesta kohti tiedonhankinnan taitojen ke hittamista, opettajan rooli muuttui
esittdjasta sehemmin ohjaajaksi ja kannustajaksi, ja oppilaiden vastuu omasta toimin -
nastaan lisdantyi. Opettajat pitivat keskinaista yhteistyéta koulun toiminnan ja sen
kehittAmisen kannalta tarkeana. Kehittamisprojektin yhten&a toiminnallisena peri -
aatteena ollut k ollegiaalisuus oli l&ahin nd sosiaalista tukea ja keskustelua. Paaasiassa
ajan puutteen johdosta opettajien yhteistyd oli vahaista eika kirjallisuudessa esiin-
tyvasta valmennuksesta voida tassa yhteydessa puhua.

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd opetustaan kehittdvaa opettajaa
voidaan tukea kolmella tavalla: (1) auttamalla nakem&&n koulu avoi mena komplek si-
sena systeemina ja ymmartamaan muutosprosessin aikana koulun systeeminen luon-
ne, (2) painottamalla muutokseen tahtdavassa kehitdmistoiminnassa omien ja kollek-
tiivisten episte mologisten orientaatioiden ref lektiota, ja (3) luomalla kehittdmisen ai-
kana edellytykset kolle giaalisuuden ja indivi dualismin samanaikaiselle toteutumi selle.
Tutkimuk sen valossa nayttaa silta,ettd opetuksen muutosta koskevan ajattelun ja toi-
menpiteiden tulisi perus tua epdlineaarisuuteen ja niissa tulisi sallia myds kaoottisen
jarjestyksen piirtei ta.

Avainsanat: koulun kehittaminen, muutos, post -moderni, opetusmenetelma,
taydennyskoulutus, kollegiaalisuus, epistemologiset orientaatiot



ABSTRACT

Sahlberg, P. 1996Who would help a teacher? Posbdern perspective on change in
teaching.University of Jyvaskyla, Institute for Educational Research. Publication
series A. Research reportsl19. 263 + 14 pages.

This is a study about the change in teaching in the postmodern world. The is sue in fo-
cus in this research is the difficulty of expanding the repertoire of teaching methods
and what kind of help teachers should get. In this study, change is understood to refer
to a distinct alteration in the way in which people relate to one another. It entails a
change in existing roles, in the regular patterns of behaviour expected in the organisa-
tion, in the use of power and in the delegation of responsibilities to people.

The task of my research is threefold. First, international trends on school im-
provement will be analysed. The purpose of this analysis is to describe school as an
open complex system and illustrate the post-modern perspective on understanding
school change. Second, based on the data collected during the tweyear Improving
School and the Quality of Learning Projgch e change of teache¥rsd epis
tations and the nature of teacher collegiality in the Project will be analysed and dis-
cussed. Third, the features of a good teacling methods development program will be
sought. The approach of this study to understand the problems of change may be
characterised as postmodern with attention being paid to the openness and complex-
ity of change.

The data for this study were gathered from the teachers in different schools
who participated in the Improving School and the Quality of Learning Projést= 112).
The qualitative analysis of ténvlegical ariendationsh owed t h
and the practices reflected by them changed during the Project in three ways: teaching
changed from emphasising knowledge toward developing information processing
skills, the role of the teacher changed from presenter to guide and fadlitator, and
pupil sd responsi bi lingtincreabed.rTeathbre thaughtothamcolle e ar n
giality was important for their work and for the improvement of the school.
Collegiality, seen as a key feature of the Project, took the form of social supprt and
discussions among the teachers. A lack of time in school was the reason that the
amount of teacher collegiality and coaching that is recommended by the literature was
not realised.

Three ways to help teachers who want to improve their teaching wer e recog
nised in this study: (1) to help teachers see school as an open system and help them to
understand the systemic nature of change, (2) to emphasise the meaning of the reflee
tion of individual and collective epistemological orien tations during the development
process, and (3) to create the environment in the development project for collegiality
and individualism to exist side by side. In light of this study it appears that the think -
ing and actions required to change teaching in schools should be based on nonlinear-
ity and one should expect the existence of characteristic of chaotic order.

Keywords: school improvement, change, post-modern, teaching methods, in-
service training, collegiality, epistemological orientations



LUKIJALLE

Tama tutkimus on tarkoitettu avuksi niille koulun kehittamisesta kiinnos tuneil -
le tutkijoille, kouluttajille ja rehtoreille, jotka haluavat ymmartaa opetuksen
muutoksen ominaisuuksia. Tata tyota kirjoittaessani olen ajatellut myés opet -
tajia, jotka ovat opetuksen muut oksen kohteina ja samalla sen tarkeimpia sub
jekteja. Haluan tutkimuksellani auttaa opettajia ymmartamaan paremmin kou -
lua kokonaisvaltaisena, elavana systemind, jossa totuttujen kayttaymissaants-
jen, arvojen ja uskomusten muuttuminen on kompleksinen ja hidas prosessi.

Otsikosta huolimatta téassa tutkimuksessa ei tarkastella sellaisia opettajan
tydlle tyypillisia ilmidita kuin uupumusta, jaksamista tai tydyhteisén ihnmis  suh-
teita. Olen sitéd mielta, ettd opetuksen pysyva muutos ja koulun jatkuva kehit -
taminen edellyttavat opettajalta niin paljon erilaisia tietoja ja taitoja, etta to den-
nakoisesti han ainoagaan poikkeustapauksessa selviaa niista ilman apua. Sen
tahden etsin tutkimuk sessani joitakin vastauksia kysymykseen, kuka tai mika
Voisi auttaa opettajaa kehittamaan opetustaan ja koulunsa toimintaa.

Kokeneemmat tieteenharjoittajat ovat muistuttaneet minua tutkijan tyén
yksinaisyydesta. Totta on, ettd moni ilta on kulunut mikron ja omien ajatusten
parissa. llman ystavien, kollegojen ja asiantuntijoid en apua en olisi saanut tut-
kimustani tehtya. On mahdotonta mainita nimelta kaikkia niitd ihmi sia, jotka
ovat pyytamatta tai pyynnosta tarjonneet apuaan. Tapana on ollut, etta kirjal -
lisen tyon tassa vaiheessa osdetaan Kkiitollisuutta niille, jotka ovat erityisesti
tukeneet tyon valmistumista.

Tut ki muksen al kuvaihe sijoitt saolinKi ngds
vierailevana tutkijana seuraamassa Englannin ja Walesin opetussuunnitelma-
uudistuksen toteuttamista talvella 1990-91. Vieras kulttuuri tarjo si innostavan
ympariston suomalaisen koulutuksen kannalta kiinnostavien kysymysten hah -
mottamiselle. Samalla tarjoutui ainutkertainen mahdollisuus saada koke muksia
kansainvalisistd koulun kehittdmisideoista. Mydhemmin opetushallitus oli kan -
nustava ja ainutlaatuinen paikka tdman tutkimuksen tekemiselle. Haluan kiit -
taa lampimasti seka paajohtaja, myohemmin kansliapaallikké Vilho Hirvea etta
esimiestani ylijoh taja Aslak Lindstromidluottamuksesta ja tuesta, joka on ollut
ratkaisevan tarkeaa tutkimu kseni valmistumisen kannalta.

Haluan osoittaa lampimat kiitokseni johtaja Kauko Hamaéalaisell@ johtaja
Erkki Kangasniemell&annustavasta tavasta ohjata tyotéani ja kasvamistani tut-
kijana. Samoin esitéan kiitokseni professori Raimo Konttisellejoka innosti omalla
persoonallisella tavallaan minua ja muita opetushallituksen tutkija koulu tuk ses
sa olleita eteerpain silla tiella, joka ei aina nayttanyt ruusuiselta. Professorit



Sirkka Hirsjarvi ja Jorma Kuusineropastivat minua neuvoillaan oi keaan uun-
taan, josta teille kiitokseni. Haluan kittaa myos professori Erkki Olkinuoraaja FT,
yliassistentti Eero Ropo&asikirjoitukseni tarkastuk sesta ja siind yhteydessa kat
lisarvoisista kommenteista.

En unohda Helsingin yliopiston opettajankoulutuslait oksen merkitysta
innostumiselle tahan aiheeseen ja kehittymiselleni tutkijana. Dekaani Veijo Met
saloansaitsee vilpittomat kiitokseni herrasmiesmaisesté esimerkista ohjaajana ja
kollegana. Kiitos myds professori Pertti Kansasellgutkimukseni alkuvaihee ssa
saamastani kannustuksesta. Ystavieni Hannu Kuitusen ja Jari Lavoserkanssa
kaydyt keskustelut ovat auttaneet minua jasentdméén ja avartamaan ajattdua.
Vilpitdn kiitokseni teille.

Haluan tdsséa yhteydessa osoittaa ihailuni ja samalla kiitollisuute ni Kou
lun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektiasallistuneille opettajille.
Teidan kanssanne opin ymmartamaan kuinka monimutkaista opetuksen muut -
taminen on ja kuinka yksinkertaisilta asiat voivatkaan kirjoitettuina nayt taa.
Toivon, etta yhteinen projektimme oli teille yhtd miellyttava oppimiskokemus
kuin itselleni. Toivon my@s, ettd tdma tyd auttaa teitd siind tarke&ssa ela-
mantehtavass, jonka olette valinneet tai joka on teille annettu.

| am grateful to the following professionals for t heir intellectual influence
on my work and way of writing: professor Seymour SarasoflYale University),
professor Andy HargreavegOntario Institute for Studies in Education), professor
Bill Doll (University of Louisiana), director Bruce JoycéBooksend Laboratories
California) and professor John Berry(University of Plymouth). It was my great
privilege to work with professor Shlomo Sharawho taught me to be sensitive to
the problem of change. My gratitude goes to Dr. Hanna Shachatfor her inspiring
ideas and everlasting encouragement during the last mile of this work.

Tutkimustyd on helpompaa innostavassa tydéymparis tosséa. Kiitan ope-
tushallituksen opetusmenetelmépalvelut -yksikbn vékea siitd, etta olen voinut
turvallisin ja luottavaisin mielin viimeis tell& tut kimuk seni teidan joukossanne.

Haluan lausua vilpittdmat kiitokset Suomen kulttuurirahastolle, Suomen
Akatemialle, The British Councilille sek& Leo ja Regina Wainsteinin Saatiolle
tutkimukselleni osoitetusta taloudellisesta tuesta.

Laajan kirjallisen tyon tekeminen koettelee tekijan ohella hanen laheisim-
pidan. Olen ikuisesti kiitollinen teille tuestanne ja kannustamisestanne. Omistan
taman tyon Kaisalle Lillille ja Eerolle

Helsingissd marraskuun 6. paivana 1995
Pasi Sahlberg



TAMA N TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Vuosia my6hemmin seistessani epéailevaisen opettajajoukon edesa ymmarsin,
kuinka vaikean asian kanssa oikeastaan olin joutunut tekemisiin. Tu hannet,
ehk&a kymmenet tuhannet olivat minua ennen yrittdneet saada aikaan samaa o
muuttaa koulua ja opetusta. Kuinka vahan koulu on perus rakenteistaan hellit-
tanyt. Suora, opettajakeskeinen vaikuttaminen on edelleenkin yleisin vuorovai -
kutuksen muoto kouluissa ja itsendinen istumaty® tyypil lisin oppilaiden tyds -
kentelytapa (Koskenniemi et al. 1977; Goodlad 1984; Leiwo et al. 1987; Migi-
nen 1990; Shachar & Sharan 1995). Talla vuosikymmenella maassamme tehdyt
peruskoulu - ja lukioarvioinnit nayttavat edelleen tukevan tata vaittamaa (Joki -
nen 1992, 184185; Valjjarvi & Tuomi 1994, 134).

Yhteiskunnallisten ja poliittisten mullistusten vuosikymmeneksi muo tou-
tuva 1990-luku on ravistellut monia perinteisia, tosina pitamiamme kasi tyksia.
Elamme niin perusteellisten murrosten aikaa, ettéd voimme joidenkin mielesta
sanoa olevamme todistamassa suurten aikakausien taitetta. Yksi usein esitetty
tulkinta on, ettd moderni aikakausi on paattymassa ja uusi, post-moderni aika
on muotoutumassa. Kysymyksessa ei ole ainoastaan nakyvien jarjestelmien ja
rakenteiden hajoaminen vaan ennen kaikkea ndkymaéattomien, henkisten oletus-
ten ja arvojen muuttuminen. Menneisyydestd kumuloituva tieto, jota olemme
tottuneet pitamaan vakaana ja muuttumattomana, asetetaan toistuvasti kyseen-
alaiseksi.

Opetus on kouluissa pyrkinyt pitkdan kehittdmaan todellisuuden ha vait-
semisen ja ajattelemisen taitoja. Postmodernissa maailmassa todellisuus muut-
tuu yha kompleksisemmaksi, ja siksi opettaminen ja oppiminen kayvat aina
vain hankalammiksi. Opettajan tai oppikirjan esittamat totuudet eivéat enaa riita
sivistyneen kansalaisen valineiksi nopeasti muuttuvassa maailmassa. Koulu on
ennenkin ollut haasteiden edessa, mutta sen nyt kohtaama todelisuus on aikai-
sempaa monin verroin arvaamattomampi ja ennustamat tomampi ja samalla se
on kiehtovampi kuin koskaan ennen.

Taman tutkimuksen otsikossa kysytdan "Kuka auttaisi opettajaa?". Kysy-
myksella haluan pysayttda lukijan ajattelemaan koulun kehittamista erityisesti
opettajan nakdkulmasta. Opettajien kohtaamat haasteet ovat niin moninaisia ja
kompleksisia, etta perinteisilla ajattelutavoilla ja muutoksen keinoilla ei toden -
nakadisesti pystyta vastaamaan niihin tyydyttavasti. Pohdin opetus menetelmien
monipuolistamisen suunnasta sitd, millaista tukea ja apua opettajat tarvitsevat



etsiessaan rakaisuja opetuksen kehitdmista koskeviin odo tuksiin. Kirjallisuu -
den ja aikaisempien tutkimusten perus tella voi todeta, etta pienissé tai suurissa
uudistuksissa koulun toiminta on har voin pysyvasti muut tunut toivotulla
tavalla (vrt. Miettinen 1990, 16; Sarason 1990, -5). Koulu on ilm eisesti organi-
saationa siina maarin sopeutumiskykyinen, ettd se pystyy mukau tumaan ul-
koisiin muu toksiin muutta matta kuitenkaan merkittdvassa maarin sisaista toi-
min taansa.

Pyrin vastaamaan otsikossa esittamaani kysymykseen ja siitd johdetui-
hin tutkimusongelmiin metodologisesti kahdella tavalla siksi, ettd opetuksen
muutos 8 tai oikeammin muuttumattomuus & heréattéd seka teoreettisia etta
kaytannollisia kysymyksia. Siksi olen jakanut myods taman raportin kahteen
osaan. Tutkimuksen teoreettisessa oassaMuutoksen paradigmatiavoit teenani on
analysoida koulun kehittamisen lahtokohdista ope tuksen muutoksen lahes
tymistapoja ja metaforia seké koulukulttuurin merkitysta. Keskeisiksi tehtaviksi
muodostuvat talldin sys teemiteoreettisen mallin ja sen taustalla olevan meta
teoreettisen paradigman jasentaminen, analysoiminen ja soveltaminen koulun
muutoksiin.

Raportin toisessa osaassaKoulukulttuuri ja opetuksen muutosavoitteena
on luonnehtia pitkédkestoisen opetusmenetelmien kehittdmisproj ektin yhtey-
dessa lahinna laadullisen tutkimuksen keinoin opettajien kollegiaalista yh teis-
tyota seka heidan opettamista koskevien uskomustensa muuttumista. Edellisen
kehittamisprojektin kokemuksia analysoimalla on ta voitteena liséksi etsia jota-
kin parannusehdotuksia vastaavien opetusmenetelmien kehittamis hankkeiden
toteuttami seksi tulevaisuudessa. Tutkimuksen empii rinen osuus on rajattu kos-
kemaan opettajien kollegiaalista yhteistyotd ja uskomusten muutosta, koska
systeemisesta nakokulmasta katsottuna ne ovat osoittautuneet muutoksessa
elavan ja uudistuvan koulun (oppivan organi saaion) keskeisiksi osa-alueiksi
(vrt. Little & McLaughlin 1993; Hargreaves 1994). Tutkimus painottuu teo -
reettisten kysymysten selvittelyyn empiirisen osan pyrkiessa lahinna alustavien
ja suuntaa-antavien tulosten ja jatkokysymysten jasentamiseen. Silsi post-
modernin paradigman ja koulukult tuurin analysoimi nen ovat tutki muk sessani
keskeisella paikalla.

Koulun kehittdmisesta puhu ttaessa on syyta selvittdd mita silla milloin -
kin tarkoitetaan ja millaiseen muutok seen kehittdmisella pyritdan. Koulun
kehittdminen tarkoittaa tassa tydssa sellaisia muutospyr kimykia, joiden paa -
maarana on toisaalta parantaa oppilaiden oppimisen laatua ja lisata koulun
valmiuksia saavuttaa koulutukselle asetettuja tavoit teita seka toisaalta vahvis-
taa sen kykya toimia muutostilanteissa (vrt. van Velzen et al. 1985, 48; Hopkins



et al. 1994, 68). Tutkimukseni yhtené tavoittena on analysoida koulun kehitt &-
misen lahestymistapoja ja auttaa lukijaa ymmartdmaan paremmin opetus mene-
telmien monipuolistamisessa havaittuja vaikeuksia.

Koulun muu toksesta rajoitutaan tassa tutkimuksessa edeliseen viitaten
tarkastelemaan erityisesti opguksen muutosta, jonka keskidssa on opetajan
kayttamien opetusmenetelmien monipuolistuminen. Useimpien tasséa tutki -
muk sesa esiintyvien opetusmenetelmien kayttdonotto opetuksessa edellyttaa
tavanomaiseen opettamiseen verratuna erilaisia valmiuksia, taitoja ja asenteita
niin oppilailta kuin opettajiltakin sek& niihin liittyen roolien, vastuun ja valta -
suhteiden uudelleen maarittelya. Kou lun muutos on siis ennen muuta op -
pilaiden, opettajien ja koulun johdon roolien, nor mien, valtasuhteiden ja niihin
liitty vien toi mintatapojen muuttumista.

Opetuksen muutosta voidaan tarkastella monesta eri ndkokulmasta. Pe-
rinteisesti sitd on lahestytty sen loogisten rakenneosien suunnasta, jolloin muu-
tos ndhdaan luonteeltaan lineaarisena. Koulun on odotettu muuttuvan, kunhan
siella tyoskentelevat henkilot saavat koulutusta. Post-moderni lahestymistapa
opetuksen muutokseen on systeeminen. Se koostaa koulua organisaationa ja
sen kulttuurisia ominaisuuk sia sekd niiden merkitysta opetuksen muuttu mi-
sessa. Posimoderni nékdkulma eroaa perinteisestad tarkasteluavasta monien
epistemologisten ja ontologisten oletustensa osalta, mutta erityisesti post-mo-
dernille on tyypillista kompleksinen kasitys jar jesyk sesta. Rakaisevaksi myos
taman tyon kannalta muodostuu kysymys, onko post-moderni metafora aikai -
sempia parempi, kun pyritaan ymmartaméaéan ope tuksen muutosta ja oppimista
koulussa.

Koulun ja opetuksen muuttumista kasittelevaéd kasvatustieteen alaa sano-
taan yleensa lyhyesti koulun kehittdmisen tutkimukseksi. Tyoni sijoittuu talle
kentélle, koska se tarkastelee opetuksen muutosta muuttuvassa koulussa ja yh
teiskunnassa. Koulun kehittamista koskeva tutkimustoiminta on viime ai koina
lisannyt suosiotaan ja joidenkin alan asiantuntijoiden mielesta paaosa koulun
muutosta kasittelevasta tieteellisesta tutkimuksesta ajoittuu kolmelle vii mei-
simmalle vuosikymmenelle (vrt. Fullan 1993b).

Post-modernin maaritteleminen lyhyesti on vaikeaa. Viela kin hankalam -
maksi tehtava tulee, kun sita tarkastellaan koulun kehit tamisen yhteydessa. Ta
man havaitsee niistd muutamista teoksista, joita aiheesta on viime vuosina il-
mestynyt (Aronowitz & Giroux 1991; Doll 1993; Hargreaves 1994; Slattery
1995). Tutkimuk seni teoreettisen osan tavoitteena on etsia paaasiassa koulun
kehittamista koskevan kirjallisuuden analyysin avulla vas tauksia seuraaviin ky -
symyksiin:
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1. Mit& postmodernilla tarkoitetaan koulun kehittdmisen yhteydessa?

1.1 Millaisia kehitysvaiheita koulun kehittdmisessé on viimeisten vuosi -
kymmenten aikana havaittavissa?

1.2 Millainen on systeeminen k&sitys muutoksesta?

1.3 Mik& on post-modernin metaforan merkitys opetuksen muu toksen
ongelmien ymmartamisessa?

Lahtokohtanani on ollut hypoteesi, ettd post-moderni on mo nipuo lisem-
pi ja kayttokelpoisempi meta fora, kun halutaan ymmartdd opetuksen kehit-
tamista ja sen yhteydessa havaittavia vakeuksia. Koska suomalaisesta ja ost
tain kansainvalisestakin alan kirjalli suudesta puuttuu koulun kehittamisen alal -
la tehty tatd koskeva kasitteellinen tarkastelu, olen ty6sséni paatynyt painot-
tamaan edella esitettyjen kysymysten viitoittamaa kasitteellista analyysia sel-
kedmman kuvan luomiseksi ja empiiristen kysymys ten hahmottamiseksi.

Tehdessdan metaanalyysin opettajien taydennyskoulutuksessa kaytetty -
jen koulutusmenetelmien vaikuttavuudesta Joyce ja Showers (1988) vahvistivat
kasityk siaan opettajien keskinaisen kollegiaalisen yhteistyon merkityksesta uu -
sien opetusmenetelmien oppimisessa. Heidan mukaansa koulusa tapahtuva
opettajien kollegiaalinen ohjaaminen parantaa opetusmenetelmien oppimisen
siirtovaikutusta. Tama valmennuk sen nimelld tunnettu kehitys - ja oppimispsy -
kologiaan perustuva koulutusmalli yleistyi 1980 -luvulla eri puolilla maailmaa.
Se ei kuitenkaan saastynyt arvostelulta. Sen tadelliset vaikutukset opetuksen
muutokseen asetetiin kyseenalaisiksi (Wade 1985) ja toisaalta sitd kritisoitiin
siksi, etta valmennuksen yhteydessa ei kiinnitetty huo miota koulun ja opettajan
tyon sosiaalisiin ja kulttuurisiin teki joihin (Hargreaves & Dawe 1990).

Tutkimukseni toisena tehtdvana on arvioida opettajien kol legiaalisen yh-
teistybn merkitystda opetusmenetelmien kehittAmisessa. Empiirinen aineisto
kerattiin kaksi vuotta kestaneen opetusmenetelmien monipuolistamiseen tar -
koitetun Koulun taminnan ja oppimisen laadun ketidtnisproektin yhteydessa.
Projekti toteutettiin Oulun yliopiston Kajaanin tdydennys koulutus yksikén ja
Helsingin yliopiston Vantaan tdydennyskoulutuslaitoksen koulutus ohjelmissa
vuosina 199294 ja siihen osalistui 112 opettajaa. Etsin projektin avulla vas-
tauksia seuraaviin kysy myk siin:

2. Millaista opettajien kollegiaalinen yhteistyd oli Koulun toiminnan ja eppi
misen laadun kehittamisprojektin aikana?
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2.1 Miten opettajien kollegiaalinen yhteisty6 toteutui opetusmenetelmien
kehittamisen yhteydessa?

2.2 Mita mielta opettajat olivat kollegiaalisesta yhteistytsta?

2.3 Millaisia esteitd kollegiaaliselle yhteisty6lle naytti projektin ai kana
opettajien mielesta olevan?

Hyde ja Pink (1992, 8) ovat sitd miekd, ettd koulun kehittdmisessa ja sita
tukevassa opettajien taydennyskoulutuksessa on Kkiinnitetty harvemmin huo -
miota opettajien opettamista koskeviin uskomuksiin ja kasityksiin. Young
(1985) ja Brody (1991) ovat opetuksessa ja Senge (1990) organisaatien kehit-
tamisessa korostaneet uskomusten ja mentaalisten mallien roolia oman toimin -
nan ja muutoksen ymmartamisessa. Tutkimukseni kolmantena tehtavana on
luonnehtia tyotdan kehittavien opettajien opettamista koskevien usko musten
tai epistemologisten orientaatioiden muuttumista opetusmenetelmien kehitta -
misprojektin aikana seké& pohtia niiden merkitysta opetuksen muutoksessa.
Kayttamalla hyvaksi Koulun toiminnan ja oppmisen ladun kehittdmisprojektia
pyrin vas taamaan seuaaviin kysymyksiin:

3. Miten opettajien oppimista koskevat epistemologiset orientaatiottuait
Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittamisprojektin aikana?

3.1 Millaisia muutoksia opettajat kokivat epistemologisissa orien taatiois -
saan opetusmenetelmien kehittdmisen aikana?

3.2 Mika on epistemologisten orientaatioiden merkitys opetus menetel-
mien monipuolistamisessa?

Koulutuksen laadun parantaminen tai tiettyjen oppiaineiden opetuksen
tehostaminen edellyttaa kaytdnnossad opetuksen muuttumista. Opetuksen
muuttuminen puolestaan edellyttda opettajan tietojen, taitojen ja asenteiden
sekad koulun kulttuurin ja rakenteiden kehittamista. Yleisimmin kaytetty ope -
tuksen muutoksen vauhdittaja on opettajille tarkoitettu tdyden nyskoulutus. Vii -
me aikoina on oppimisessa alettu korostaa yksilon aktiivi suutta ja metakogni-
tiivisten valmiuksien merkitystd. Vastaavasti viimeaikaisessa koulun ke hitta-
misessd on nakyvissa koulukulttuurin ja -organisaation muutoksen koros-
taminen. Sarasonin (1990; 1993) pessimimen arvio koulu -uudistusten onnis-
tumisesta ja epaonnistumisesta, elleivat reformin kohteena ole koulun val ta-
suhteet, vahvistaa koulukulttuurin muuttamisen tarkeytta myos ope tuksen ke-
hittymisessd. Muussa tapauksessa joudumme hyvaksymaan koulun kehittami-
sessa tunnetun paradoksin: Mitd enemman muutosta tapahtuu, sitd enemman
asiat pysyvat ennallaan.
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Tutkimukseni neljantena tehtavana on teoreettisin ja empiirisin perustein
etsia vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

4. Millaisia ominaisuuksia oropetusmenetelmien monipuolistamiseentdéh
valla kehittamishankkeella?

4.1 Miten opettajat kokivat kehittamisprojektin eri toimintatapojen (ku -
ten luennot, harjoitukset, omat kokemukset jne.) merkityk sen oman
kehittymisenséa kannalta?

4.2 Miten projektiin osallistuneet opettajat kokivat omaksuneensa kasi-
teltyja opetusmenetelmid ja kuinka usein he kertoivat kayt tineensa
niitd opetuksessaan projektin paattyessa?

4.3 Miten Koulun toiminnan ja oppimisen laadun kehittampisjekissa to-
teutettua opetusmenetelmien monipuolistamiseen tarkoitet tua toi-
mintamallia voidaan kehittdd paremmin suoma laiseen kouumaail-
maan sopivaksi?

Tutkimus on tyypiltaan tapaustutkimus, jossa tutkimusaineisto kerattiin
kyselyilla, opettajian kirjallisilla palauter aporteilla ja haastattelemalla Koulun
toiminnan ja oppimisen lafun kehittamisprojektiinosallistuneita opettajia. Tutki -
muksen rakenne on hahmoteltu kuviossa 1.
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TU TRIM USON GIM A T

- post modernindkdkulma
- sydeeminen muufos
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-epsemobgisten orientaa-
tioiden muutuminen
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- eorian kehitdninen

KUVIO 1. Tutkimuksen rakenne

Sanotaan, etta tieto lisaa tukaa. Vaikka tata tutkimusta tehdessani ajatte-
lin usein, kuinka oikeaan tuo vanha viisaus kohdallani osuu, uskon tdméan tyén
myo6s vapauttavan lukijan joistakin koulua ja opetusta koskevista perusteet -
tomista uskomuk sista. Opetuksen kehittdminen saattaa nayttaa paperilla yk -
sinkertaiselta, mutta se on todellisuudessa kompleksista. Mosaiikiksi hajoava
todellisuus, jossa koulukin elaa ja muuttuu, tekee koulun kehittdmisestéa entista
haasteellisempaa. Postmoderni perspektiivi avaa uusia ikkunoita koulun j a
opetuksen muutok sen ongelmien ymmartamiselle. Meidan olisi opittava ym -
martdmaan koulun systeemista luonnetta ja opetuksen muutosta eri osapuolten
nakokulmasta.

Mikaan ei ole kuin ennen ja kuitenkin niin paljon on pysynyt ennallaan.
Sarason on useasdttodennut, etta mitd enemman yritAmme muuttaa asioita, sita
enemman ne nayttavat pysyvan ennallaan. Muistamme, kuinka Aleksis Kivi
(1934, 6768) kuvaa Jukolan veljesten opiskelua:
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Vallan vitkaa edistyi veljesten oppi, jota ei jouduttanut heidan opet tajansa peloittava
kiin teys, vaan painvastoin kangisti aina enemmin heidan haluansa ja mieltdnsa. Juhani
ja Timo tuntevat tuskin enemmin kuin A:n; toisten taito oli kuitenkin astunut muu -
taman kirjaimen kauem mas. Mutta huikean poikkeuksen heisté kaikista t eki veli Eero,
joka jo oli jattanyt aapiston ja harjoitteli tavaamista oikein vikkelasti.

Parhaan kykynsa ja taitonsa mukaan opetti lukkari Jukolan veljeksia.
Samoin tekevat useimmat suomalaiset opettajat kouluissamme. Opettajat tarvit -
sevat kuitenkin apua, jotta opetusta osattaisiin muuttaa ja koulua kehittda alati
muuttuvassa maailmassa.

Aureliano Buendian kavi huonosti. Itse uskon selviy tyvani onnellisem -
min.
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| MUUTOKSEN PARADIGMAT

"Even the statugjuo is changing"”
d anon. internetissa

Modernisaatio on kulttuurin ja yhteiskunnan makrotason kehitys prosessi, joka
siséltdd mm. erilaisia aatesuuntia ja tyylejd. Tassé prosessissa vdiaan erottaa
kolme aikakautta, joita Doll (1993) kutsuu megapar adigmoiksi (kuvio 2): esmo-
derni, joka alkoi murtua 1500-luvulla, modernisyrjaytti esimodernin ja oli vahva
aikakausi taman vuosisadan alkuun saakka sek& postmodernj joka on parhail-
laan muotoutumassa ja maarittelemassa itseaan (siita johtuu valiviiva).

"Valistus”

moderni

esimoderni post-moderni

>
0 1500 1900 2000
Aristoteles Kopernikus Newton Einstein Lorentz
Ptolemaios Galileo Iocke Heisenberg Prigogine

KUVIO 2. Modernisaation aikakaudet kosmologian nakékulmasta

Tutkimuksen tdssa osassa on tavoitteena analysoida koulun kehittamisen
suuntauksia osana modernisaatiota sek& hahmotella postmodernin keskeisia
piirteitd. Po st-modernin maaritteleminen yksikasitteisesti on vai keaa siksi, etta
se on symboli muodostumassa olevalle uudelle aikakaudelle, joka on vield kes-
kenerdinen (vrt. Toulmin 1982, 254). Tassa tytssa ei tarkastella modernin d&a-
kauden perusteita kovin y ksityiskohtaisesti. Lukija voi perehtya nii hin esimer-
kik si Habermasin (1987), Giddensin (1990), Dollin (1993) tai Hargreavesin
(1994) teosten avula.

Koulun muutoksen tarkasteleminen on osittautunut vaikeaksi siité syys -
ta, ettd muutos ymmarretaan eri yhteyksissa eri tavoin. Arvioitaessa koulun
muuttumista esi merkiksi viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana on yhtéa
perusteltua sanoa, ettd koulu on muuttunut, tai ettd muutosta ei ole juurikaan
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tapahtunut. Voidaan vaittaa, etta talla vuosikymmenella maa ssamme toteutettu

opetussuunnitelmauudistus on muuttanut kouluja. Samoin opettajien ja oppi -

laiden kayttamat uudet oppimateriaalit tai -valineet voidaan naéhd& muu toksina
kouluissa. Sen sijaan ei ole ollenkaan selvaa, onko opettajien opettaminen
havaittav asti erilaista kuin aikaisemmin tai onko oppilaiden op pimisen laatu

parantunut tai parantumassa. Koulun muutoksesta puhuttaessa on siis selvitet -

tava minkd muuttumisesta on kysymys.

Tassa tyossa on valittu tarkastelun kohteeksi erityisesti opetuksen muu-
tos koulun kehittamisen yhteydessa. On huomattava, ettd myds opetusmaari-
tellaén eri tilan teissa kirjoittajasta tai puhujasta riip puen hieman eri tavoin. Tas-
sa opetuksella tarkoitetaan oppilaan oppimisym paristén intentionaalista ohjaa -
mista ja sadelya, minka tarkoi tuk sena on saada aikaan mahdollisimman pysy-
vi&, tavoit teiden suuntaisia ja oppilaan kokemuksiin perustuvia muu toksia h&
nen tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa ja niiden my6té toiminnoissa (vrt. Lehti-
sen et al. (1989, 13) edma kuvaus oppimi sesta). Tallaiseen opetugasitykseen
siséltyy myo6s ajatus ohjaus- ja sddelyprosessista epduorana vaikuttamisena,
jossa oppilas on opetusoppimistapahtuman ak tiivinen ja osallistuva toimija.
Opetuksessa kaostuvat opettajan ja oppilaiden multi lateraalinen vuo rovaiku-
tus ja sen ertasoiset mekanismit. Opetusmenetelmien monipuolistamisen yhte -
na tehtavana on vuorovaikutuksen lisdéaminen opetuksessa ja oppimisessa.

Tassa tutkimuksessa keskitytdan tarkastelemaan koulun muutosta lahin-
na koulukulttuurin muutoksena (vrt. Deal 1987; Joyce 1990; D. Hargreaves
1995). Talléin kiinnitetddn erityistd huomiota yksi I6llisten tai kollektiivisten
aserteiden, kasitysten, arvojen, roolien, valtasuhteiden ja totuttujen toimin ta-
mallien muut ok si i n. Sarason (1982, 63) vaittaa,
aikaan muutoksia koulussa edellyttdd muiden asioiden ohella vallitsevien tottu -
musten muuttamista jollakin tavalla. Tavoiteltavia saavutuksia ovat mm.
vallitsevan tottumuksen muuttuminen, yhden tai useamman tottu muksen
el mi noi minen tai uusien vakiinnuttaminen. O
Sarasonin mainitsemista tottumuk sista ovat kysymysten esittdminen, opetuk-
sen jaksottaminen oppitunneiksi ja vastuun jakau tuminen opp imisesta. Vastaa
vasti asenteellisia tottumuksia ovat esimerkiksi vallitsevat uskomukset tie dosta,
oppimisesta ja toiminnan kontrollista. Valittu kulttuurinen ndké kulma muu -
tokseen kohdistuu erityisesti koulun ihmissuhteiden vuoro vaikutukseen seké
opetus-oppimis toiminnan yhteydessa havaittaviin rooleihin ja valtasuhteisiin.
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1 KOULU KOMPLEKSISENA SYSTEEMINA

Perustelen tassa luvussa seuragaa vaitettd: Systeeminen metafora on mekaantatis
metaforaa hyodyllisempi pytitessda ymmartamaan kowl kehittymista ja opetuksen
muutosta. Tama merkitsee sita, etta koulua ja opettamista voidaan tarkastella
avoimina systeemeind, jotka kykenevét sopivissa olosuhteissa luomaan uutta
systeemin sisdisen itsejarjestaytymisen avulla.

1.1 Positivismi ja muutosoptimismi koulun kehittamisessa

Viime vuosisadan alkupuolella l&ahinna Ranskasta ja Saksasta alkaneen positt
vismiksi kutsutun filosofisen suuntauksen voi hyvin sanoa olevan valistuksen
lapsi. Positivismia on pidetty eri tieteenalojen piiriin sisdltyva na metateoriana,
jolle on ollut tyypillista aarimmaisen positii vinen asenne tieteeseen ja tieteel
liseen metodiin. Positivismi ei kuitenkaan muuttanut yksin tieteen tekemisen
metodeja vaan se tarjosi aivan uuden perustan ja lahtokohdan totuuden etsi-
miselle ja tieteen tekemiselle. Téssa luvussa tarkastellaan lyhyesti positivismia
modernin keskeisimpana epistemologisena ja metodologisena suuntauksena
seka pohditaan sen heijastuksia koulun kehittamiseen.

1.1.1 Positivismi modernin perintdna

Valistuksen ajalla vahvistui Descartesin ja Newtonin ajatuk sista muotoutunut
kasitys, etta tiede on ainoa pateva tiedonmuodostuksen keino ja ettd tieteen
saavutettavissa olevat ilmiot ovat tietdmisen ainoita mah dollisia kohteita. Posi-
tivismi klassisessa mielesséa ei lyvaksy mitaan koke muksiin perustu matonta,
metafyysistd pohdiskelua vaan se edellyyttdd kaiken jarjellisen toiminnan ole -
van aina palautettavissa tieteelliseen metodiin. Mystismi, auktoriteetteihin pe -
rustuva usko tai perimatieto eivat siis ole positiv ismin piiriin kuuluvia tie don-
hankinnan keinoja.

Sintonen (1986, 1) toteaa, ettd "positivismi on epdailemétta 190duvun
merkittavin tieteenfilosofinen ja metateoreettinen oppi". Positivimia on luon -
nehdittu myos naturalismin, 'tdmanpuoleisuuden’ avulla. Sintonen (s. 3) jatkaa:

Maailmankaikkeus on olemassaololtaan ja toiminnaltaan itseriittoinen, eiké ih -
misella siina ole erikoisasemaa. Niinp& ihminen fyysisend, henkisena ja ssiaa
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lisena olentona on sindnsa tarkoituksettoman universumin tuote, jonka p a&
maaria ja toimintaa tulee tutkia ja selittda olennaisesti samalla tavalla kuin fy si-
kaalista tai biologista luontoa.

Lansimaissa vallitseva maailmankuva ja kasitys universumista oli 1800-
luvulla perusteiltaan mekanistinen ja determi nistinen. Erity isesti brittilaiset em -
piristit John Locke, David Hume ja John Stuart Mill vaativat, etta kaikki kasit -
teenmuodostus nojaa havaintoihin seka kielsivat aistikokemusta edeltavien,
synnynnaisten ideoiden olemassaolon. Erityisen kiinnostavaksi on muodos -
tunut ndaista varhaisten positivistien d kuten brittilaiset empiristit ja ranskalaiset
valistusfilosofit o luottamus tieteelliseen metodiin, jota alettiin kutsua metodi -
seksi optimismiksi. Tieteen metodia ja sen soveltamista kaikkien tieteenalojen
tutkimukseen k utsui "positivismiksi" Claude Henry de Saint -Simon 1700luvun
lopulla.

Mekanistis-deterministisen maailmankuvan ja sitéa edustavan tieteellisen
metodin yksi erikoispiirre on sen kokonaisuuden ja osien keskindinen suhde.
Reduktionismin periaatteiden mukaan luonnon tapahtumia ja aineellisia olioita
voidaan tutkia jakamalle ne mahdollisimman pieniin osiin. Talla tavalla tie teel-
lisen metodin mukaan kokonaisuus on ymmarrettavissa sen osista kasin. Tallai-
set kokonaisuudet ovat meristisia (von Wright 1987, 46). Sosiologian isaksi kut-
suttu Auguste Comte kasitti yhteiskunnan tutkimisen "sosiaaliseksi fysiikaksi"
(von Wright 1987, 47). Comten aloittamaa positiivisen yhteis kuntatieteen luo-
mista jatkoi Mill. Teoksessaan A System of Logid1843) han soveltaa yhteés-
kuntaan ja sen yksil6ihin samoja selittamisen malleja, joiden ansiosta luonnon-
tieteet olivat saavuttaneet mainetta ja kunniaa. Ns. peittavan lain mallin perus -
ajatuksena on selittéaa yksittaisia tapauksia yleisempien lainalaisuuksien erikois -
tapauksina (deduktio). Tama edellyttdd kausaalista tulkin taa siita, ettéa havaittu
tapahtuma on valttamaton seuraus sitad edeltavista alkuehdoista ja olosuhteista
(Sintonen 1986, 6).

Positivistinen metateoria vaikutti voimakkaasti 1900 -luvulla oppimisen
psykologiaan ja opetussuunnitelmateorioiden kehittymiseen. Thorndiken beha -
vioristisen oppimisteoorian pa&oivalluksia oli ns. vaikutuksen laki joka sisélsi
vahvistamisen operationaalisen maarittelyn. Sen mukaan oppimista voidaan
parantaa vahvistamalla positiivista kayttaytymista (havaittavia reaktioita).
Capra (1982, 180) kirjoittaa, ettd "ajatus kayttdytymisen ohjaamisesta tapah
tuneiden avulla suoran stimulin sijaan oli behavioristisen teorian suuri etu, silla
koko taman teorian viitekehys sailyi ndin newtonilaise na". Kirjassaan Science
and Human Behaviou(1953, 3031) Skinner kirjoittaa, etta ainoat vakavasti otet-
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tavat ihmisen kayttaytymista koskevat tieteelliset selitykset ovat sellaisia, jotka
perustuvat mekanistiseen nakemykseen elollisista organismeista sekanoudatta-
vat Newtonin fysiikan kriteereitd. Han jatkaa toteamalla, etta

koska vaitetdan, ettéd kaikista mentaalisista tai psyykkisista tapahtu mista puut -
tuvat fysikaalisten tieteiden dimensiot, on meilla entistd suurempi syy jattaa ne
tarkastelun ulkopuo lelle.

Positivismi ja sitd seurannut sosiaalitieteiden kehitty minen on vaikut -
tanut monella tavalla myds koulun kehittamisen kaytantdihin ja muutosta
koskevien mallien ja teorioiden muotoutumiseen. Positivismille ja behavio -
rismille tyypillinen kehitys - ja kasvuoptimismi ovat olleet erityisen selkeasti
nakyvissa. Samalla tavalla voidaan sanoa kasitysten muutoksesta muotoutu-
neen viimeisen kolmen vuosikymmenen aikana tyypillisesti positi vistisista
lahtbkohdistaan kohti nykyisia kaytantdja. Positivistisell e muutostraditiol le on
ollut ominaista mekanistis -deterministinen ja meristinen orien taatio muutok -
seen kokonaisuutena seké& optimistinen suhtautuminen koulun ja kasvatuksen
monimutkaistenkin ongelmien ratkaise miseen varsin yksinkertaisin keinoin.

1.1.2 Positivismin haasteet

Positivismi vaikutti etiikan, uskonnon, politikan ja filosofian kehitykseen
mutta sen merkittavin aikaansaannos oli kuitenkin tieteellisen metodin kehit -
tyminen. Tieteenhistoriassa on erilaisia kasityksia postivismin todellises ta mer-
kityksesta ja sen maaritelmista. Lincoln ja Guba (1985, 2624) esittavat naista
useita esimerkkeja. Postivismin perustana on pidetty heidan mukaansa Millin
edellda mainittua teosta, Newtonin mekaniikkaa ja sen metafysiikkaa ja yleensa
empiirisen metodologian kehittymista. Positivismin perustan ja maarittelyn
pysyessa epdaselvana, Lincoln ja Guba vakuuttuvat kuitenkin yhdesta asiasta:
useimpien positivismia tarkastelleiden tutkijoiden mielesta positivismi on passeé
(Lincoln & Guba 1985, 24).

Lincoln ja Guba esittavat selkedn yhteervedon positivismin ongelmista
ja haasteista (vrt. Carr & Kemmis 1986, 7179). He mainitsevat yhteensa seitse
man ongelmaa, joista tassa tarkasellaan lAhemmin yhtd. He mainitse vat positi -
vismia kohdanneen kritiikki&a seuraavi sta syista: se ei kykene riittavasti kasit-
teellistamaan mita tiede on, se on liiaksi riippuvainen operationalismista, siita
seuraa sopimatonta ja perusteetonta determinismia ja reduktionismia seka se
on tuottanut tutki mustietoa inhimillisista ilmidis ta sulkemalla niiden humaani -
suuden ndkokulman tarkastelun ulkopuolelle (Lincoln & Guba 1985, 25 -28).
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Kritiikkissaan Lincoln ja Guba (1985, 28) paatyvat siihen, ettd positivismi
nojaa ainakin viiteen olettamukseen, joita on aikaa myoten yha vaikeampi pitaa
ritavind ja perusteltuina. Nama oletukset muodostavat yleisimmin esiin tyvan
lahtokohdan positivismista esitetyille maéaritelmille. Niiden avulla voidaan
tunnistaa myos positivismin kohtaamat ongelmat. Nama viisi olettamusta ovat:

Ontologinen olettamusPositivismi sisaltad olettamuksen, ettd on olemassa yksi,
konkreettinen todellisuus, joka voidaan hajottaa sopivan pieniin, itsenai sesti
tutkit taviin elementteihin. Todellisuus on yksinkertaisesti osiensa summa.

Epistemologinen olettamugositivismi siséltdd olettamuksen, etta havaitsija on
mahdollista erottaa havainnon kohteesta, ts. etté tietaja voisi olla erilldén tie-
dosta.

Havaintojen riippumattomuuden olettamuBositivismi siséltaa olettamuksen, etta
havainnot voisivat olla hetkel lisesti tai kontekstuaalisesti itsenaisia siind mie-
lessa, ettéd se mika on tosi tietyssa tilanteessa (ajassa ja paikassa) saattaisi sopi
vissa olosuhteissa olla tosi jossakin toisessa ajassa ja paikassa.

Lineaarisen kausaalisuuden olettamuositivismi siséltdd olettamuksen lineaa
risesta kausaalisuudesta, ts. ettd ei ole olemassa mitaan tapahtumaa, jolla ei olisi
syyta, eika myoskaan syyta, jolla ei olisi seurausta.

Aksiologinen olettamusPositivismi sisaltdd olettamuksen aksiologisesta arvo-
vapaudesta, ts. ettéa tukimusmetodit takaavat tutkimustulosten riippumat to-
muuden arvois ta tai korostuksista.

Kritiikistd huolimatta positivismi on ollut huomattavan vaikutus valtai-
nen metateoria. Se on selkeyttdnyt monien tieteiden kasitteistda ja luonut sovel-
tamiskelpoi sia metodologisia ratkaisuja, joiden avulla tieteen kehitty minen on
ollut nopeaa. Nain on ollut erityisesti luonnontieteissa ja niitd so veltavissa tie-
teissa.

1.1.3 Muutosoptimismi ja koulun kehittdminen
Opettajan ammatilliseen koulutukseen piiloutui aikanaan ajatus, etta opettajat

ovat koulu tuksen saatuaan ‘valmiita' eivatkd ammatissaan kaipaa koulutusta.
Tuolloin puhuttiin opettajien valmistuksesta ja opettajien ammatillinen tayden -
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nyskoulutus oli harvinaisempaa. Koulua ja sen kaytantoja on kuitenk in pyritty
jatkuvasti muuttamaan. Positivistiselle aikakaudelle on ollut tyypillista erdalla
tavalla positiivinen asenne ja usko muutoksen onnistumiseen 8 siis siihen, etta
koulua ja sen kaytantdja voidaan muuttaa eri tahojen haluamalla tavalla. Siita
syysta kutsun koulun kehittamisen ja taydennyskoulutuksen positivistista,
modernia aikaa muutosoptimismin kaudeksi. Tietty usko kehi tykseen on tyy-
pillista kaikille aikakausille mutta niiden orientaatio ja pers pektiivi muutokseen
ja sen kohteeseen on erilairen. Kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksen
menneisyys tuntee kuitenkin paremmin koulun muuttumisen vai keuden kuin
sen onnistumisen. Tarkastellaan seuraavassa joitakin kirjalisuudessa esiintyvia
lahestymistapoja, joita koulun kehit tamisessa on tdman vwsisadan jalkipuo-
liskolla esiin tynyt.

Koulun kehittdmistd koskevalla tutkimustraditiolla on varsin lyhyt his -
toria (Hopkins 1986; Fullan 1991; Fullan 1993b). Kirjallisuudessa on havaita-
vissa vasta 19606luvun alkupuolella vakavampia pyrkimyksia tarkas tella tie-
teellisesti koulun kehittdmistad sek& muutosta opetuksessa ja koulutuksessa. Van
Velzen et al. (1985) osoittavat historiallisessa katsauksessaan, etta koulun
kehittdminen oli OECD -maissa 1950luvun lopulla ja seuraavan vuosikym me-
nen alussa pa&siassa pienimuotoista opetussuunnitelman ja uusien oppima -
teriaalien kehittd mista. Kehittaminen kohdistui useissa tapauksissa yksittaiseen
opettajaan ja istuttamalla haneen innovaatio toivottiin koulun muiden opet -
tajien omaksuvan sen sitten haneltd. Sihtautuminen muutokseen oli Van
Velzenin mukaan teknista ja muutoksen perustana kaytettiin usein ulkoisia
konsultteja. Lyhyesti voitaneen todeta, ettd itse muutoksen luonteeseen ja mer
kitykseen ei tuohon aikaan juurikaan kiinnitetty huomiota.

Behavioristinen teoria oppimisesta muotoutui lineaariseksi ja kausaa-
liseksi malliksi, jossa tutkija saattoi sopivan ulkoisen arsykkeen perusteella en-
nustaa toivotun reaktion. Behavioristit eivat kuitenkaan kaytannossa tutkineet
yksittaisia arsykkeitd ja reaktioita vaan yleensd ne sisalsivat koko joukon
muuttujia. Behaviorismin perusideahan oli, ettda ndiden monimutkaisten tilan -
teiden ja kayttaytymis sarjojen tutkiminen voitiin redusoida yksittaisten arsyk -
keiden ja reaktioiden tutkimiseksi. Behavioristiset malli t ja teoriat luotiin
yleensa tutkimalla kvan titatiivisesti yksinkertaisempia ilmi6éi ta ja yleistamalla
havaittuja sadannénmukaisuuksia monimutkaisim piin ilmidihin. Watson sovelsi
psykologiaan newtonilaisen ajattelun metodeja ja periaatteita, silla han halusi
nostaa edustamansa nuoren tieteen akateemista statusta.

Yksinkertaistaminen ja reduktionismi ovat olleet nakyvissa myos jois sa
kin koulun kehittdmisen kaytannodissa. Vasta viime vuosina on koulun ke hit-



23

tamisessé alettu vakavammin puhua systeemisesti muutoksesta (Fullan & Har -
greaves 1991; Fullan 1993a; Louis 1994), joka tarkoittaa monen eri osalueen ja
niiden valisten vuorovaiktussuhteiden muuttamista koulua kehitettdessa. Kou -
lutuksen laatu redusoidaan edelleenkin monesti opetus suunnitelman uud ista-
miseksi, arvioin nin uudistamiseksi, tdydennyskou lutuksen vahvistamiseksi ja
opetusmenetelmien monipuolistamiseksi. N&ita erilaisia innovaatioita on pantu
taytantoon yksi kerrallaan usein ulkopuolisten toimesta. Kuten jatkossa huo -
mataan, koulun kehittdmisen redusoiminen pieniin osasiin ei ole yleensa tuot -
tanut toivottua tulosta.
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KUVIO 3. Organismin ja organisaation mekanistisen oppimisen analogia

Mielenkiintoisen analogian mekanistisesta tulkinnasta koulun kehitta -
misessa antaa behavioristinen SO-R -malli. Organismi on behavioristisissa
oppimisteorioissa 'musta laatikko', jolla ei ole aktiivista osuutta toivottavassa
kayttaytymisen muuttumisessa. Arsykkeita manipuloimalla saadaan taman
ajattelutavan mukaan aikaan odotettuja reaktioita. Vastaavalla tavalla koulua
(Ja opetusta) on organisaationa yritetty muuttaa sopivien arsykkeiden, yleensa
taydennyskoulutuksen tai innovaatioiden avulla. TAma on lineaarinen ja deter -
ministinen kasitys muutoksesta. Organisaatio ndhdaan talldin niinikd&n 'mus -
tana laatikkona', jolta puuttuu kyky oppia ja sdadellda omaa toimintaansa (vrt.
Barth 1990, 3845). Tata analogiaa havainnollistetaan kuviossa 3.

Muutoksen kannalta edellinen malli on ongelmallinen siksi, etta siiné
oletetaan koulutuksen sellaisenaan saavan aikaan muutosta samaan tapaan
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kuin opetuksen on uskottu saavan aikaan oppimista. Monien mielesta pelkka
taydennyskoulutus saa aikaan toivottua muutosta (siind mielessa kuin se on
taman luvun alussa maaritelty) koulussa kuitenk in varsin harvoin (Showers et
al. 1987; Smylie 1988; Sarason 1990). Behaviorististen oppisteorioiden ongel -
maksi muodostui 'organismin’ passiivinen rooli oppi misessa. Oppija nahtiin

siin? O0mustana | aati kkonado, |noerkikystd ha-l yl | i si

vaittavan kayttaytymisen muutoksen kannalta. Kuvion 3 mukainen muu tos-
kasitys heijastelee tatda samaa ongelmaa: koulutuksen koldistuessa yksiloon jaa
organisaation (koulun) rooli usein liian vahalle huo miolle. Taydennyskou lutus
on muutoksen ‘raaka-ainetta’, joka organisaaion on kaytettdva uudis tusten
synnyttamiseksi. Muutoksen kannalta oleelliseksi nousevat organisaation ta-
soll a Omustan | aati kond kjan, dskomusteni jantot-

tumusten seké yksildiden kay ttaytymissaantdjen muut taminen (Sarason 1982).

Taydennyskoulutuksen ja muutok sen valistd suhdetta ovat tarkemmin kasi-
telleet ainakin Joyce (1990) ja Fullan (1991).

1.2 Koulun kehittamisen aikakausia

Suunnitelmallisen muutoksen tutkimuksen kehityks essd ja kaytannodissa voi
daan erottaa erilaisia vaiheita. Fullan on omassa analyysissdaéan tunnistanut
seuraavat nelja vaihetta, joiden aikarajojen han korostaa olevan hailyvia (Fullan
1991; Fullan 1993b, 117; vrt. Hopkins et al. 1994, 224):

1. Uudistusten vastaanottaminen d 1960luku

2. Uudistusten taytantéonpano -ongelmat 6 197CGluku
3. Monien innovaatioiden toteuttaminen 9 1980luku
4. Systeeminen muutosd 199G Iuku.

Uudistusten vastaanottamisen aikakaudelle oli tyypillistd omaksut tujen
innovaatioiden maaran korostaminen, ei niink&an se, mita niiden vaikutuksesta
tapahtui (Fullan 1991, 5). Erityisen voimakasta uudistusten vastaanottaminen
oli ns. post-Sputnikin kaudella 1960-luvun alkupuolella, jolloin uusi matema -
tiikka, keksiva oppiminen, opetuskoneet ja yksil6llistetty opetus levisivat
kouluihin. Muutokseen prosessina ei kiinnitetty huomiota. Fullan (1993b, 118)
tunnistaa nelja talle kaudelle tyypillista harhanakya. (1) Uskomus merkittavien
kansallisten innovaatioiden leviamisesta ja laajasta kayttoonottamisesta. (2)
Innovaatioiden kayttdminen tarkoitti useimmissa tapauksissa sita, ettéa niita

kut en
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kokeiltiin satunnaisesti tai ei lainkaan. (3) Kyseiseen aikaan innovaatioita
pidettiin aina "hyvind". (4) Innovaatioiden levittAmisen strateginen nakemys,
jonka mukaan muutos on mahdollista kaukaa & kansalliset virastot uskoivat
voivansa muuttaa kouluja ja opetusta paadkaupungeista ja suurista keskuksista.

Fullan kutsuu muutoksen tutkimuksen toista kautta innovaatioiden
taytantoonpanon ongelmien kaudeksi. 1960-luv ulla kehiteltiin ahkerasti inno -
vaatioita, joita seuraavalla vuosikymmenella toteutettiin yleensa huonolla
menestyksella (Fullan 1991, 6). Lahes koko 1970uvulle oli ominaista muutos -
ten ja innovaatioiden taytantéénpanon ongelmien tunnistaminen. Ep&onnist u-
minen johtui usein siitd, ettd muutoksen prosessiin ja kontekstiin ei suurem min
kiinnitetty huomiota. Vasta vuosikymmenen lopulla mm. Fullanin ja Pomfretin
(1977) ansiosta alettin ymmartaa paremmin onnistuneen muutoksen edel-
lytyksia. Fullan (1993b, 120) toteaa tuosta aikakaudesta, ettd muutoksen mer
kityksen ymmartamisen kehitysta tapahtui, mutta ongelmiakin oli. H&n nostaa
esiin erityisesti kaksi haastetta. Ensinnéakin, muutoksen dynamiikasta ei tuol loin
viela tiedetty riittavasti. Muutoksen onnistumi seen vaikuttavien tekijoiden
tunnistaminen on sindnsa tarke&da mutta aivan toinen asia on ymmartaa miten
ne ovat keskendan vuorovaikutuksessa ja mika on muuttuvan systeemin sisai-
nen dynamiikka. Toiseksi, pian kavi ilmeiseksi, etta yksittaisten inno vaatioiden
taytantbbnpanon tunteminen ei riittanyt sellaisissa tilanteissa, joissa painittiin
monien innovaatioiden kanssa samaan aikaan.

198Cluvulle sijoittuva monien innovaatioiden samanaikaisen toteutta -
misen kausi johtuu edellisten vuosikymmenten opetuksista . Télle aikakaudelle
oli tyypillisté kaksi vastakkaiselta tuntuvaa voimaa. Toisaalta valtion ja keskus -
hallinnon roolin vahvistuminen ja toisaalta paikallisen tason rakenteellinen
kehittdminen. Edellinen on ollut havaittavissa erityisesti Englannissa ja Yh -
dysvalloissa kun taas esimerkiksi Pohjoismaissa kehitys on kulkenut pikem -
minkin toiseen suuntaan. Paikallisella tasolla nakyvimpia muutoksia ovat olleet
paatoksenteon lisaantyminen, koulun kehittdmisen ja taydennys koulutuksen
muuttuminen koulukeskeisimm iksi ja koulun johtamisen korostuminen. Vaik -
ka nykyisesta perspektiivista katsottuna monet tuon ajan uudistuksista néyt -
tavat puutteellisilta, olivat ne aikakaudellaan monesti merkittavia. Esimerk -
keina onnistuneiden muutosten tutkimisesta ja -kaytanndistd mainittakoon sel-
laiset useampia innovaatioita sisdltaneet muutosprojektit, kuin koulun sisdi nen
kehittdminen (Hamalainen & Lonkila 1985; Lyytinen 1986), taydennys koulu tuk -
sen uudet menetelmét (Joyce & Showers 1980, 1981 ja 1982), tehokkaat kiowt
(Reynolds et al. 1993 ja 1994) ja koulun johtaminen.
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Neljatta muutoksen tutkimuksen aikakautta, tatd kuluvaa vuosikym -
mentd, Fullan kutsuu systeemisen muutoksen kaudeksi (ks. myds Sashkin &
Egermeier 1993). Systeemisen muutoksen perustaksi ovat muodosumassa sys
teemiteoreettiset mallit, erityisesti avoimien dynaamisten systeemien idea. Sys-
teeminen muutos tarkoittaa sita, ettd koulun kehittyminen ja opetuksen muut -
tuminen nahdaan monen mikromuutoksen synteesind. Sen sijaan, etta opetusta
pyrittaisiin parantamaan massiivisten yksittaisten uudistusten avulla, muutosta
tavoitellaan monen yksittdisen osa-alueen samaraikaisella, toisiinsa sidotulla
kehittamisella. Yleisemmin systeemista muutosta voidaan kuvailla Hopkinsin
et al. (1994, 14) sanoin "nykyiseld elamantilantena, missa muutos alati nopeu-
tuu, on ennustamaton ja kaiken kattava". Heidan mielestddn systeeminen muu-
tos "edellyttaa radikaalisti erilaista reagointia” meilta kaikilta, joita muutos kos -
kettaa.

Fullan ja Hargreaves (1992, 18) puhuvat ko ulun kehittymisen tutki muk -
sessa kahdesta lahestymistavasta, jotka ovat olleet tyypillisia viimeisten 20 vuo-
den aikana: innovaatiokeskeineldhestymistapa ja kokonaisvaltaisen kehittédsenla-
hestymistapa. Innovaatiokeskeiselle lahestymistavalle on ty ypillista kasitys,
ettd innovaation menestyksellinen toteuttaminen johtaa opetuksen muutok -
seen. 198duvulla opimme, ettd muutokseen tdhtd&van toiminnan tulee olla
innovaatio keskeista, pitkdkestoista ja koko toteuttamisen ajan jatkuvaa seka
sellaista, dta se sisaltaa sekd muodollisia osia (koulutus, tyopajat jne.) etta epa
muodollisia osia (opettajien keskinainen yhteistyo jne.) (Fullan & Hargreaves
1992, 2). Fullan & Hargreaves (1992) toteavat mm. Hubermaniin ja Milesiin
(1984) viitaten, ettd tuona akana opittiin ymmartamaan paremmin myoés opet -
tajan oppimisen luon netta innovaatioiden kayttdonoton ja muutoksen yhtey -
dessa. Heidan mielestd&dn muutos on oppimisprosessi ja siina erityisesti opet
tajan oppimiselle on tyypillista, ettd jokaiseen onnistuneeseenkin muutosta-
paukseen kuuluu yleensd aina alkuvaiheen ongelmia, kaytantéjen muuttu -
minen ennen uskomusten ja ymmartamisen muu tosta, vahintddn kahden vuo-
den mittainen tuki muutoksen toteuttamisen yhteydessa seka paineen ja tuen
vuorottelu.

Innovaatio keskeisten lahestymistapojen heikkoutena on niiden kapea-
alaisuus. Yksittdisen tai muutaman innovaation painottaminen on monissa
hankkeissa todettu liilan heikoksi vaikuttamaan esimerkiksi koulukulttuuriin.
Kapea-alaisuus vaivaa my0s monia innovaatio keskeisten muutosprojektien
tuloksia. Esimerkiksi Joycen ja Showersin valmennukseen perustuva koulun
kehittdminen jatti tietoisesti tarkastelun ulkopuo lelle koulun kulttuuriset
muuttujat (Joyce & Showers 1981, 166). Innovaéiokeskeisten muutosprojektien
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vaikuttavuutta arvioitaessa on usein jaanyt epavarmaksi se, miten innovaatio
on muuttanut opettajan tyota, koulun nor meja ja arvoja, koulun suhdetta ym-
paristbonsa jne. Innovaatiokeskeinen lahegymistapa on kuitenkin rakentanut
arvokasta tietovarantoa yksittaisten innovaatioiden merkityksesta koulun muu -
toksessa. Samalla on kaynyt ilmeiseksi, ettd koulu kohtaa vain poikkeus-
tapauksissa yksittaisia innovaatioita. Taval lisesti uudistukset tulevat yhtdaikaa
ja koulun on kyettdva toimimaan saman aikaisesti useiden innovaatioiden
kanssa.

Innovaatiokeskeisessd muutosprosessissa on tunnistettavissa mekanistis
deterministisen todellisuuskasityksen piirteita ja sille on usein ominaista posi -
tivistinen optimismi. Ainakin varhaisemmalle innovaa tio- ja muutostarkastelul -
le on ollut tyypillistda muutokseen vaikuttavien muuttujien minimoi  minen yk -
sinkertaistamalla todellisia tilanteita. TAma on havaittavissa ainakin kol messa
kohtaa: Ensinnakin, varhaisemmalle koulun kehittdmisen kaudelle (1960- ja
197Cluvut) ol i ominaista muutokseen pyrki minen taydennyskou lutuksen ja
monessa tapauksessa myods normiohjauksen avulla. Nama molemmat perus
tuvat tavallaan samaan deterministiseen oletukseen siité, ettd muutos on me-
kaaninen ja periaatteessa yksinkertaisesti hallittavissa. Erityisen selvasti muu-
toksen vyksinkertaistaminen on ollut n&htavissd sellaisissa kehittdmis hank-
keissa, joiden avulla on pyritty muuttamaan opettajien tapaa opettaa ja asen-
noitua opettamiseen. 198Cluvulle tultaessa téllainen tay dennyskoulutus oli
paasaantoisesti luentoja ja parhaassa tapauksessa k&sstelua mutta kuitenkin
tyypillisesti yhteen kertaan rajoittuvaa toimintaa. Syyna opetuksen muutoksen
yksinkertaistamiseen on varmasti se, etta tutkimus ei ole tarjonnut riittavasti
luotettavaa tietoa kaytanndn kokemuksista mutta varmasti tdydennyskou lu-
tuksen suunnittelun ja muutoksen merkityksen ymmartamisen taustalla on
uskomuksia, jotka ovat tunnusomaisia modernille aikakaudelle: yksinker tai-
suus, lineaarisuus ja kumulatiivisuus.

Kokonaisvaltaisessa koulun kehittamisessa koulua tarkastellaan koko-
naisuutena. Tavoitteena on pyrkia muuttamaan monia koulun toiminnan osa -
alueita samanaikaisesti. Koulun muutos tapahtuu aina tietyssa sosiaalisessa,
kulttuurisessa ja poliittisessa ymparistdssa, jotka vaikuttavat muutoksen on nis-
tumiseen. Fullan ja Hargreaves (1991, 18) korostavat erityisesti opettajien en
laisten persoonnallisuuksien, motiivien, sosiaalisten suhteiden seké yleensékin
opettajan tyon reaaliteettien merkitysta koulun kehittamis en muuttujina.

Taydennyskoulutuksessa tai koulu -uudistuk sissa ei ole aina kiinnitetty
riittdvasti huomiota edella mainittuhin muutoksen seikkoihin. Opettajien aja -
tellaan kenties olevan paapiirteissddn samanlaisia esimerkiksi heidéan suhtau-
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tumisessaan tyohonsa tai opetuksen innovaatioihin. Tutkimusten mu kaan opet-
tajien uskomukset ja heidan implisiittiset opetuksen teoriat tai Schonin kutsu -
mat 'kayttateoriat' voivat olla hyvin erilaisia ja vaikuttaa opet tajien toimintaan
ja ajatteluun eri tavoin (Schon 1983; Miettinen 1990; Brody 1991). Opettajat
elavat ja tyoskentelevat nopeasti muuttuvassa maailmassa ja osana sellaista yh
teiskunnallista verkostoa, joiden vaikutuksia opettajan tyon kehittymiseen ei
voi jattaa huomiotta. Kokonaisvaltaista koulunkheitt &mista tarkastellaan yksi-
tyiskohtaisesti seuraavissa kappaleissa.

Sashkin ja Egermeier (1993) ovat tunnistaneet Houseen (1981) nojautuen
kolme kehityshis toriallista n&kdkulmaa koulun kehittamiseen. Ensimmaéinen
naista, rationaalistieteellinenperspektiivi sijoittuu 1950-196CIuvuille ja sille on
tyypillista kehittd mis- ja muutosprosessien suoraviivainen ja yksinkertaistettu
toteuttaminen seka olettamus, ettd opettajat ottavat kayttoon tieteellisesti
'todistettuja’ tai perusteltuja innovaatioita. Esimer kkeja tallaisista uudistuksista
ovat kansalliset jarjestelmatason opetussuunnitelmareformit, joissa ulkoisten
asiantuntijoiden tekemid uudistuksia levitettiin kouluihin. Toinen n&kdkulma
sijoittuu 1970- ja 1980Cluvuille ja sitéa voidaan kutsua poliittiseksi vaiheekskoulun
kehittamisesséa. Talle aikakaudelle oli ominaista hallinnon ylatasoilta alaspain
ohjatut kansalliset reformit. Muutokset pantiin taytantoon tyypillisesti lain -
saadannon voimin ja myos odotetut tulokset saadettiin laeilla. Hallinnon ha -
jauttaminen alemmille tasoille oli mahdollista miké&li toteuttajat pystyivat osoit -
tamaan tuloksia. Kolmas kehitysvaihe on alkanut taman vuosikymmenen alus -
sa ja sitd voidaan kuvailla kulttuurisen muutoksen vaiheeksi. Uudistukset ovat
enimmakseen kouluista lahtevid, organisaatioiden tai paikallisten koulu tus-
jarjestelmien prosesseja. Muutos kohdistuu talldin erityisesti organi sadion ko -
kemien merkitysten ja arvojen muuttumiseen, jossa johtajuudella ja valta -
suhteilla on keskeinen rooli (vrt. Sarason 1990). Metaforina voidaan kayttaa op-
pivaa organisaatiota tai liike -elaman johtamisen malleja.

Tama Sashkinin ja Egermeierin esittama nakemys koulun kehittdmisen
evoluutiosta on jossain m&arin yhtenevainen edella esitetyn Fullanin (1993b)
jasennyksen kanssa. Edelliset pitaytyvat kuitenkin enemman makrota son tar-
kastelussa ja yleisemmissa kultuurisissa ja poliittisissa kehitys linjois sa. Fullan
ei ole taipuvainen esittdmaan koulun kehittdjille konk reettisia toimintamalleja,
eivatka Sashkinin ja Egermeierinkaan (1993, 3) ehdottamat menettelyt koulun
kehit tamiseksi ole kovin yksityiskohtaisia:

- korjataan osat: innovaatioiden siirtdminen
- korjataan ihmiset: opettajien ja johtajien kouluttaminen
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- korjataan koulu: kehitetd&n organisaatioiden kyk ya ratkaista omia on-
gelmiaan
- korjataan systeemi: systeeminen muutos.

Vaikka kukin edell& mainituista tutkijoista jasentdé koulun kehittdmisen
menneisyytta ja sen kehityslinjoja hieman eri tavoin, on niissa kaikissa tunnis -
tettavissa selvia yhtenevaisyyksia. Kuvioon 4 on yhteenvedon omai sesti koottu
Fullanin (A), Fullanin ja Hargreavesin (B) ja Sashkinin ja Egermeierin (C) néke-
mykset koulun kehittamisen kaytantdjen eri aikakausista ja niiden karkeista
ajankohdista (vrt. Hopkins et al. 1994, 34-35).

) Toimeenpanon Mon et Sy steeminen
A _ ) Y
Adoptio % ongelmat % innovaatiot muutos
Innovaatio keskeisen Kokonaisvaltaisen kehitta-
B kehittamsen kausi misen kausi

Kulttuurisen muutoksen

C Rationaalis-tieteellinen kausi % Poliitinen kausi % .
kausi

i f f f ; o
1950 1960 1970 1980 1990

KUVIO 4. Koulun kehittamisen aikakausia eri tutkijoiden nakemana

Edella esitetyt koulua koskevan muutoksen kehityskaarta kuvaavat aika -
kausimallit ovat mielenkiintoisia. Ne auttavat nakemaan kuinka lyhyt koulun
muutoksen tiet eellisen tutkimisen historia on. Toisaalta niiden avulla on mah -
dollista arvioida sité tieto - ja kokemuspohjaa, joka koulun kehit tgjilla on tana
paivana kaytdssaan suunniteltaessa muutoshankkeita. Erityisen kiinnosta van
nakdékuman tarjoaa Fullanin analyy si muutoksesta modernin aikakauden perin -
tonad. Tallainen tarkastelu on tarpeen mikali haluam me ymmartad opetuksen
muutosta taman murroksessa olevan aikakauden tyypillisten oletus ten perus-
teella.

Koulun kehittdmisen virtaukset voidaan tiivistaa edella olleen tarkas-
telun perusteella kahdeksi paradigmaksi. Naita voidaan kutsua analyyttiseksi
koulun kehittamiseksi ja systeemisek&ioulun kehittamiseksi. Analyyttiselle tra -
ditiolle on ominaista oletus, jonka mukaan koulu ja opetus koostuvat erillisista,
toisistaan irrallisista elementeistd, joita voidaan muuttaa. Tahan oletukseen
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liittyy myos kasitys siitd, ettd naiden elementtien & esimerkiksi opetussuun-
nitelma, opetusryhmat, arviointikdytannot tai oppimateriaali 8 kehittdminen
vaikuttaa kokonaisvaltais emmin my6s tavoiteltuun koulun ja opetuksen muu -
tokseen. Systeeminen koulun kehittdminen perustuu puolestaan oletuk seen,
ettd koulu on ekologinen, kokonaisvaltainen systeemi, jonka rakenneosat ovat
riippuvaisia toisistaan, eika niitd sen vuoksi voida irro ttaa kokonaisuudestaan.
Systeeminen koulun kehittdminen tarkoittaa kulttuurista, systeemin monien
toisiinsa sidoksissa olevan osaalueen ja niiden valisen vuorovaikutuksen sa-
manaikaista kehittamista. Systeemista l&hestymigapaa muutokseen tarkastel-
laan lahemmin seuraavassa kappaleessa.

1.3 Systeeminen lahestymistapa muutokseen

Kirjassaan In Search of Schrddinger's C&ribbin (1984, 79) muistuttaa meité
Rutherfordin sanoneen, etta "kaikki tiede on joko fysiikkaa tai postimerkkien
kerailya". Talla Rutherford tarkoitti sita, etta kaikki tiede voidaan lopulta redu -
soida fysiikkaan tai kemiaan. Luonnontiede, erityisesti fysiikka, onkin ollut
mallina monille muille tieteille. Doll (1993, 63) toteaa, ettd "sosiaalitieteet kas-
vatustiede mukaan luettuna ovat omia tieteenaloja 'tieteellistdessaan’ omak
suneet ohuen ja virheellisen kéasityksen siitd, mita tiede on". Yksi newtonilais -
kartesiolaisen tieteen tuntomerkeisté on systeemien tutkiminen pilkkomalla ne
osiin ja analysoimalla niitd. Esimerkiksi luonnon kvanttimekaanista systeemia
ei voi analysoida niin, ettd hajotetaan kokonaisuus ensin pieniin osiin ja
tutkitaan kokonaisuutta sitten osista kasin. Taman vuosisadan fysiikan syn -
nyttdma uusi todellisuuskasitys perustuu systeemin kaikkien ilmididen & oli-
vatpa ne fysikaalisia, kemiallisia, biologisia, sosiaalisia, psykologisia tai kult -
tuurillisia 0 keskinaiseen riippuvuuteen ja vuoro vaikutukseen. Systeeminen I&
hestymistapa tarkastella todelli suuden ilmi6ita korostaa kokonaisuuden jarjes -
tdytymisen (organisaation) perusperiaatteita. Kaikki organismit pienim masta
bakteerista ihmiseen saakka ovat elollisina systeeneina integroituneita koko -
naisuuksia. Vastaava kokonaisuuden periaate esiintyy myos sosiaalisissa sys
teemeissa, kuten muurahaiskeossa, mehildipeséassa tai ihmisperheessa (Capra
1982, 287). "Luomonsuojelussa ei ole tarpeen varjella yksittaisia puita tai orga-
nismeja vaan niiden valisen vuorovaikutuksen kompleksista verkostoa" (emt.,
287).

Jarjestelmia ja niiden rakenneosien kesknaisia suhteita koskeva systee
miteoria alkoi kehittyd puolisen vuosisataa sitten lahinna sotilaallisista intres -
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seista. Systeemilla tarkoitetaan erilaisista yksikodista muodostuvaa kokonaisuut-
ta, jonka tila riippuu kyseisten yksikdiden tilasta sekd naide n keskinaisista
vuorovaikutussuhteista (vrt. Lehtinen et al. 1990, 31). My6hemmin systeemi-
ajattelu tuli suosituksi mm. teknologian avulla kontrolloitujen (kyber neettisten)
jarjestelmien ohjaamisessa. Téalla vuosikymmenelld systeemiajattelu on levinnyt
laajalle myds inhimillisen toiminnan ja so siadisten systeemien keskuuteen.
Senge (1990) on kirjassaamhe Fifth Disciplinenostanut systeemiajattelun orga-
nisaation kehittamisteoriansa keskeisimmaéksi periaatteeksi & viidenneksi
oppiaine eksi d kuten han sita kutsuu. Organisaatiot, jollaisena voimme koulua-
kin tar kastella, koostuvat usein nakymattomista ja kesken&an vuorovaikut-
teisista toiminnoista. Senge (1990, 7) sanoo, ettd saattaa kestdd vuosia, ennen
kuin naiden toimintojen vaikutukset ovat lopullisesti saavuttaneet kaikki
organisaation jasenet. Koska me olemme osalisina muuttu vassa systeemissa,
on meidan erityisen vaikeaa nahdad muutosta kokonaisvaltaisesti. "Sen sijaan
meillda on taipumus kiinnittdd huomiota sys teemista eristettyi hin osiin ja
ihmetella mik seivat vaikeimmat ongelmamme koskaan nayta ratkeavan”,
toteaa Senge (1990, 7) ja luailee systeemiajattelua seuraavasti:

Systeemiajattelu on ¢é k2&sitteelmilmean
perusta, jonka tarkoituksena on tehda kokonaiskuva selkedmmaksi seké auttaa
meitd ndkemaan kuinka muuttaa sita tehok kaammin.

Kognitiivinen toiminnan teoria selittd& yksilon toimintaa rakenteeltaan
ja vuorovaikutussuhteiltaan kompleksisena kokonaisuutena. Systeemiteoreet-
tista lahestymistapaa kaytetaan apuna pyrittdessa muodostamaan kokonais-
kuvaa toiminnan eri tasoista ja vuorovaikutussuhteista. Lehtisen ja kump -
paneiden (1990, 31) mukaan "yksilon ja ympariston erityppiset vuorovaiku -
tusmuodot voidaan nahda erilaisten, mutta k uitenkin samaan kokonais-
systeemiin kuuluvien, rinnakkaisten ja sisakkaisten alasysteemien toimintana”.
Oppimista, kasvua ja vaikkapa opettajan ammatillista kehittymistd voidaan
tarkastella tallaisena monikerroksisena, systeemisené jarjestelména. YksilGilg
voi olla hyvin erilaisia intresseja, aikaisempia kokemuksia vastaavista elaman -
tilanteista, heidan tietorakenteensa ovat erilaiset ja heidan uskomuksensa, kast
tyksensd, odotuksensa ja arvostuksensa poikkevat todennakdisesti toisigaan.
Nama kaikki osasysteemeind ymmarrettdvat osa-alueet heijastuvat yksilon
kokonaissysteemiin ja vaikuttavat siten yksilon toimintaan.

Vuorovaikutus on systeemiajattelun peruskasite. Doll (1993, 63) vaittaa,
ett?2 "kaytt2ess?2a2n fysiikkaa tanedt Vubro-a
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vaikutuksen merkityksen". Kuten Piaget ja Dewey ovat omissa tdissdan tuoneet
esille, on vuorovaikutus kasvun edellytys.

Klassinen newtonilainen luonnontiede ja sen metaforana kaytetty me kaa-
ninen kone on ollut monien muiden tieteiden esikuva ja ihanne (Capra 1982, 93;
Doll 1993, 63; Prigogine & Stengers 1984, 207; Naisbitt & Aburdene 1991, 257).
"Fysiikka tarjosi metaforat ja mallit meka nistiselle teollisuuden aika kaudelle",
kirjoittavat Naisbitt ja Aburdene ja jatkavat edel leen, etta "fysiikka metaforana
kayttdd seuraavia attribuutteja: energiaintensiivinen, lineaarinen, makro,
mekanistinen, deterministinen ja ulkoaohjattu” (Naisbitt & Aburdene 1991,
257).

Naisbitt ja Aburdene (1991, 257258) ennustavat yhden uuden vuosi-
tuhannen suurista kehityslinjoista olevan biologian merkityksen lisdantyminen.
Nykyaikainen informaatioketjuista ja -verkoista rakentuva globaali yhteiskunta
muistuttaa pikemminkin biologista elavaa systeemia kuin kellopelid. Tekno -
logiseen kieleen on jo siirtynyt biologian piirissa kasvaneita ja kehittyneita
kasitteitd, kuten evoluutio, orgaaninen kasvu, symbioosi ja (tietokone)virus.
Biologia metaforana tuo mukanaan maareitd kuten 'informaatiointensiivinen’,
'mikro’, 'itseohjautuva’, ‘adaptiivinen’ ja ‘holistinen’ (e mt., 257). Verratessaan
mekaanista kelloa biologiseen eldvan organismin metaforaan Capra (1982, 288
290) tunnistaa ainakin seuraavia eroavaisuuksia.

(a) Kone rakennetaammutta organismi kasvaa. Elavan ja kasvavan orga
nismin ymmartaminen edellyttdd proses siorientoitunutta tarkastelutapaa.
Tama tarkoittaa sita, ettd koneen toimintaa voidaan ymmartaa sen yksittaisten
osien toiminnan avulla mutta esimerkiksi ihmista eldvana organismina tai
sosiaalista yhteisba elavana systeemina ei voida ymmartaa pelkastaan mden
rakenneosia tutkimalla. Orgaanisten systeemien ymmartaminen edellyttda nii -
den dynaamiseen jarjestaytymiseen vaikuttavien prosessien ymmartamista.

(b) Kone koostuu ennalta maaratyistd komponenteistautta organismi
kykenee muuntumaan joustavasti. Ko netta rakennettaessa suunnitellaan yksk
tyiskohtaisesti eri osien muoto ja tehtavat. Yleensa kaksi samanlaista konetta
(kellopelid) koostuu identtisistd komponenteista. Kaksi samannakdgista orga -
nismia on tuskin koskaan taysin identtisid rakenneosiltaan vai kka ne ulkoisilta
ominaisuuksiltaan nayttavat samanlaisilta. Kone toimii erilaisissa ymparistdissa
aina samalla tavalla kun taas elavéalle organismille on tyypillistd sopeutuminen
muuttuviin ymparistdn olosuhteisiin.

(c) Kone toimii lineaaristen kausaaliseidenmaéaraamana mutta organis-
min toimintaa ohjaavat sykliset informaatiovuot, palautesilmukat (feedback
loops). Koneen 'kayttaytyminen' on taysin ennustettavissa mikali tunnetaan sen
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kaikkien osien toiminta. Kun kone hajoaa, sen korjaaminen on yleensa helppoa:
etsitddn epakuntoon mennyt kohta tai osa ja korjataan se. Elavissa organis
meissa, joissa sen eri rakenneosat ovat epdlineaarisessa kausaalisuhteessa
toisiinsa, ei yksittaisella toimintakuntonsa kadottaneella elementilla aina ole
tilanteen korjaamisen kannalta merkitysta. Toiminnan hairiintyminen saattaa
johtua monista syista, joita ei voi jaljittaa yksittaisistd kausaalisuhteista k&sin.
Mekaaninen kone tarvitsee aina ulkoisen 'korjaajan' kun elavélle organismille
on tyypillistd sen sisdinen kontro lli tai geneettinen informaatio toiminnan
korjaamisessa tai vioittuneen rakenteen uusimisessa.

Toisin kuin koneilla, elavilla organismeilla on DNA:ssa geneettinen koo -
di, joka ohjaa niiden kasvua ja kehitystd. Tama merkitsee Dollin (1993, 68) mu
kaan sita, ettd [organismin] "tulevat kokemukset ja kayttaytyminen muodos tu-
vat taman hetkisista kokemuksista ja kayttay tymisestd aivan samalla tavalla
kuin nykyiset kokemukset ja kayttaytyminen perustuvat menneisiin”. Itse -
organisoitumista tarkastellaan lahemmin seuraavassa.

1.4 Kaoottinen jarjestys avoimissa systeemeissa

Systeemistd kuvaa maailmasta ja todellisuudesta voidaan hieman pelkistden
luonnehtia kahden systeemeja koskevan periaatteen avulla: systeemien sisdinen
dynamiikka ja itsejarjestaytyminen (self -organisation). Tarkastelen tassa kappa
leessa aluksi systeemin sisdistd dynamiikkaa ja sen merkitystd koulun kehit-
tamisesséa. Toiseksi analysoin itsejarjestaytymista systeemisena piirteend seka
siihen laheisesti kuuluvia epatasapainon ja jarjestyksen kasiteita.

Luonnon systeemit, kuten solut, kasvit tai elaimet, ovat kokonaisuuksia,
joiden rakenteet perustuvat niiden elementtien véliseen keskindiseen riippu -
vuuteen ja vuorovaikutukseen. Elavat systeemit ovat jarjestaytyneet niin, ettéa
ne muodostavat monik erroksisia rakenteita, joista jokainen kerros muodostuu
osasysteemeistd, jotka puolestaan ovat omia systeemisia kokonaisuuksia. Ihmi
nen on monen erilaisen orgaanisen systeemin rakennelma. Ihmiset puolestaan
muodostavat perheitdq, perheet sukuja, suvut yhteis6ja ja yhteisot kansoja.
Dewey ja Bentley (1949, 103) ovat esittdneet, ettd systeemin aktiivisuus on
luonteeltaan transaktiivista, samanaikaista ja vastavuoroista systeemin eri osien
valistd vuorovaikutusta. Systeemin dynaamisuus on sen rakenteellista jous-
tavuutta, jota erilaiset sisaiset prosessit sdatelevat. Se korostaa ennen muuta
systeemin osien valisen vuorovaikutuksen merkitysta yksittaisten ja koko -
naisuudestaan eristettyjen osien sijaan. "Systeemiajattelu on prosessijattelua”,



34

toteaa Capra (192, 288), jossa "muoto liittyy prosessiin, yhteys vuorovaiku -
tukseen ja vastakohtaisuudet yhdistyvat varahtelyn avulla”.

Ihminen on monen erilaisen osasysteemin summa. Samoin koulua ja sen
eri prosesseja vodaan tarkastella dynaamisena sosiaalisena systemina (esim.
Hyyppa 1983; Naukkarinen 1990; Doll 1993; Fullan 1993a; Hargreaves 1994;
Louis 1994). Koulu koostuu monista osasysteemeista, jotka jo itsessaan ovat
kompleksisia ja korkealla jarjestyksen hierarkiatasolla. Tallaisia osasysteemeita
ovat esimerkiksi koulussa toimivat yksilot, ryhmat (luokat, opettajat, muut),
koulun johtaminen (rehtori, johto kunta, poliittiset p&aattgjat) ja vanhemmat.
Kuhunkin naihin osasysteemiin ja sitd kautta kouluun kokonaisuudessaan si -
toutuu joukko eri laisia arvoja, normeja, odotuksia, myytteja, rituaaleja ja us-
komuksia. Tassa yhteydessa voidaan puhua myds koulukulttuurista ja opet -
tajakulttuurista sen alakulttuuriinaa, joil la on suuri merkitys koulun toimintaan
ja erityisesti sen sisaiseen dynamiik kaan (Sarason 182; Rosenholtz 1989; Joyce
1990; Hargreaves 1993; D. Hargreaves 1995).

Muutos, olipa se kuinka vaatimaton tahansa, tapahtuu koulussa vain
harvoin irrallaan, itsenaisesti vaikuttamatta jollakin tavalla koulun toimintaan
kokonaisvaltaisemmin. Innovaatiokeske isen muutoksen kaudella oli tavan -
omaista pyrkia muuttamaan opettajan tyota eristaméalla opettaja kulttuuril -
lisesta kontekstistaan ja manipuloida esimerkiksi koulutuksen avulla vain
sopivasti valittuja muuttujia (opettajan opetustaidot, asenteet tai tiedo t).
Muutos saattoi tapahtua osasysteemissa mutta sen vaikutukset aidossa systee
misessa ymparistdssa jaivat usein vahaisiksi (Bennett 1987; Joyce & Showers
1988). Koulun nakeminen avoimena dynaamisena systeemind tuo laajempaa
perspektiivia myds muutokseen. Koulun kehittdminen edellyyttaa yleensa usei -
den muutosten kohdistamista systeemin (koulun) eri osiin, jolloin muutoksesta
tulee holistinen, koulukulttuuria koskettava.

Mitd sosiaalisen systeemin kompleksisuus tarkoittaa? Senge (1990, 71)
erottaa organisaatioista puhuessaan kaksi eri kompleksisuuden tyyppia: raken
teellinen kompleksisuugletail complexity) ja dynaaminen kompleksisudynamic
complexity). Edellinen tarkoittaa sitd, etta systeemisséd on monia rakenteellisisa
muuttujia, jotka tekevéat sen hallitsemisen néiden muuttujien kontrolloimisen
takia moni mutkaiseksi. Mita enemman rakenteita systeemissa on, sen komplek
sisempi se tassa mielessa on.

Dynaaminen kompleksisuus tarkoittaa sita, ettad "tilanteessa syyn ja vai-
kutuksen suhde h&martyy ja vaik utukset intervention kestdessa eivat ole
itsestddn selvia" (Senge 1990, 71). Systeemin dynaaminen kompleksisuus tar
koittaa siis lahinn&d systeemin osasysteemien tai rakenneosien valisen vuorc
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vaikutuksen monimutkaisuutta. Talla tavalla ymmarrettyna saattaa olla niin -
kin, ettd systeemi on sen sisdltdmien muuttujien méaran mielessa yksinkertai-
nen (muuttujia on vahan) mutta niiden keskinaisten suhteiden mielessa
kompleksinen. Dynaamiselle kompleksiselle systeemille on tyypillista, etta
systeemin jonkin osatoiminnan vaikutus lokaalisti saattaa olla merkitykseton
mutta sen vaikutus systeemin jossakin toisessa osasysteemissd saattaa olla
hyvinkin merkittava. Tallainen dynaaminen kompleksisuus on ominainen
piirre useimmille sosiaalisille systeemeille, kuten perhe , kouluyhteis6 tai kansa-
kunta.

Samalla tavalla kuin elavia orgaanisia systeemeitd myods sosiaalisia sys
teemeja ohjaavat niiden sisdiset dynaamiset vuorovaikutussuhteet. Néaille mo -
lemmille systeemeille on tyypillistd sisdisen jarjestaytymisen joustavuus ja dy-
naamisuus. Systeemid, joka kykenee ohjaamaan omaa rakennettaan ja tonin-
taansa sanotaan itsejarjestaytyvaksi gelforganising. ltsejarjestaytyvan systee
min kehitykseen ei siis vaikuta yksin sen toimintaympéristd vaan ennen muuta
systeemin oma sisdinen dynamiikka. Taméa ei merkitse sitd, etta itsejanes
taytyva systeemi olisi ymparistostaan eristetty. Pikemminkin pain vastoin. ltse-
jarjestaytyva systeemi '’kommunikoi' ymparisténsa kanssa jatku vasti vaihtamal-
la informaatiota (vrt. aine ja energia mekaanisissa systeeneissa) mutta tama ul-
koinen informaatio ei sindnsa maaraa systeemin organisoitumista (Capra 1982,
290).

Itsejarjestaytyminen on tullut tunnetuksi l&hinna Prigoginen Brysselin o
ja sittemmin myos Texasin 0 koulukunnan toiden tuloksen a (my6s Jantsch
1980). Taman vuosisadan alkupuolelta I6ytyy ainakin kaksi huomattavaa tut -
kijaa, joita voidaan pitaa itsejarjestaytymisen idean varhaisena edustajana (Doll
1993, 71). Sikidtutkija C.H. Waddingtonin ns. epigeneettisen |ahestymistavan
yksi keskeisia periaatteita oli, ettd elava organismi kehittyesséén luo itselleen
eraanlaisia geneettisia polkuja, joita pitkin sen kasvu etenee. Organismin geenit
ja sen kasvuymparistd ovat informaation suhteen vuorovaikutuksessa keske -
naan. Molekyylitasolla mu odostuu naihin geneettisiin polkuihin haarautu -
mispisteitd, joihin syntyy organismin kasvua varten uusia kehityspolkuja. Jo -
kaisen uuden kehityspolun muodostumiseen vaikuttaa sen oma geneettinen
historia. Siksi naiden polkujen kehittyminen on avoin (geen ien ja ympariston
vuorovaikutuksen takia).

Piaget, joka sai aikanaan vaikutteita mm. Waddingtonilta, selittdd puo -
lestaan ihmisen oppimista ympéariston vuorovaikutuksen avulla. Piagetn mu -
kaan ihminen oppiessaan liittaa (assimiloi) ja mukauttaa (akkommo doi) yksin -
kertaisia rakenteita ympariston vuorovaiku tuksen avulla omaan tietorakentee-
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seensa. Ennenpitkdd tullaan ennalta maaraanattomaan kynnyskohtaan (vrt.

Waddingtonin epigeeninen malli), jossa namé edella mainitut rakenteet yhdis -
tyvat uudeksi, k orkeamman tason rakenteeksi. Piaget itse kutsui tata raken
teiden transformaatiota itsesaatelyksi (autoregulaatio) (oppimisen yhtey dessa
itsesdatelysta on kirjoittanut mm. Lehtinen et al. 1990, 3436). Doll (1993, 71)
valittelee englannin kieleen vakii ntuneen autoregilation-termin mekanistista
leimaa vaikka Piaget'lle itselleen sill& oli vahvasti progressiivinen ja elava mer -

kitys. Hanen mielestaan seltregulationolisi osuvampi mutta ilman vai keuksia ei
senkaan kanssa selvita.

Prigogine kayttaa tassa yhteydessa termiaselforganisation itsejarjestaty -
minen (Prigogine & Stengers 1984, 144). "ltsejarjestaytyminen ei ole teleolgista
(etenemista ennaltam&arattya paamaaraa kohti) eikd se ole edes teleonmista
(tarkoituksellista mukautumista ympéa ristoon, kuten elamén suojelemisessa ja
perustoiminnoissa on kyse). Itsejarjestaytyminen on pikemminkin pAamaa ransa
suhteen avoin. Tulevaisuus kasvaa nykyisyydesta (ja menneesta) ja on riippu-
vainen siitd vuorovaikutuksesta, jota tapahtuu parhaillaan ja jota on aikai-
semmin tapahtunut.” (Doll 1993, 72)

Prigogine on kehittanyt kemiallisia systeemeja koskevan ns. dissipdii -
visten rakenteiden teoriaossa han kuvaa joidenkin avointen kemiallisten sys-
teemien reaktioita ja itsejarjestaytymista. Prigogine kutsuu avoimia systeemeita
dissipatiivisiksi silloin, kun ne jatkuvasti kayttavat hyvakseen ainetta ja ener -
giaa pitaédkseen ylla rakenteitaan (vrt. Kauffman 1995, 53). Prigoginen p&avait
tama on, ettd transformatiivista muutosta, toisin sanoen avoimen systeemin
rakenteiden uudelleen jarjestaytymista ei tapahdu sen ollessa tasapainotilassa
tai lahellad sitd. Lahella tasapainotilaansa oleva systeemi on stabiili ja suljettu
eika se taten vaihda ympéristonsa kanssa ainetta eik& energiaa (vrt. informaatio
elavissa systeaneissd). Sen sijaan kaukana tasapainotilastaan olevissa avoimissa
systeemeissa on havaitu uudenlaisten rakenteiden syntymistd spontaanisti.
Prigogine ja Stengers (1984, 12) kuvailevat dissipatiivisten rakenteiden kons
truk tiivista ro olia kemial lisissa tapahtumissa nain:

Kaukana tasapainotilasta olevissa olosuhteissa saatamme havaita tranor-
maatiota epajarjestyksesta, termisesta kaaoksesta jarjestykseksi. Aieelle syntyy
uusia dynaamisia tiloja, jotka heijastavat kyseisen systeemin vuorovaikutusta
ymparistonsa kanssa.

Dissipatiivisten rakenteiden teoriassa on kysymys pienten heilahdusten
(fluctation) tai hairididen synnyttamasté systeemin rakenteen transformaatiosta,
joka on tyypillisesti systeemin itsejarjestaytymista. Prig oginen mukaan kaikki
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systeemit sisaltavat rakenneosinaan osasysteemeja, jotka ovat jatkuvasti liik
keessa tasapainoasemansa suhteen (Prigogine & Stengers 1984, 1445). Toisk
naan systeemissa kay niin, etta yksittdisen osasysteemin aiheuttama 'haiié' eli
sen poikkeama tasapainotilastaan heijastuu systeemin muihin osasysteemeihin
ja talla tavoin koko systeemiin. Prigogine ja Stengers kutsuvat tata systeemin
kehityksen kannalta ratkaisevaa hetke& "singulaariseksi hetkeksi" ja vastaavaa
paikkaa "haarautumispisteeksi” (bifurcation). Systeemin kehityksen tassa vai
heessa on mahdotonta ennustaa mihin suuntaan systeemin tila kehittyy. Klas-
sisen termodynamiikan mukaan entropia maaraa ajalle suunnan, jolloin tassa
mielessa systeemin tilan tulisi kehittyd kohti kasvavaa entropiaa ja pienenevaa
jarjestysta. Prigogine on kuitenkin havainnut, ettd kaukana tasapaino ase
mastaan olevissa kemiallisissa systeemeissa esiintyy sopivissa olosuhteissa
my0Os negatiivista entropiaa. Tama merkitsee sita, ettd systeemi kykenee jar-
jestamaan rakenteitaan uudelleen yhdistamalla osasiaan niin, ettd sen jargs
tyksen aste kasvaa. Téllaisia fysikaalisia ja kemiallisia rakenteita kutsutaan dis-
sipatiivisiksi, koska niiden yllapitaminen edellyttaéd suurempaa energiaa kuin
aikaisempien yksinkertaisten rakenteiden yllapitad minen.

Tunnetuimmat dissipatiiviset rakenteet liittyvat Belousov -Zhabotinskyn
reaktioon (ks. Jantsch 1980, 29; Kauffman 1995, 53)). Dissipatiiviset rakenteet
iimenevét ainoastaan tietyissa olosuhteissa. Yksi tallainen systeemin ominai-
suus on koko. Pienissa syseemeissa reunaalueiden ilmidt ovat aina systeemin
tilan kannalta domi noivia. Jantschin (1980, 40) mukaan

epdlineaarisuudet pystyvat paljastamaan piirteensd ainoastaan systeemin
tietyjen kriittisten ulottuvu uksien tuollapuolen, jolloin systeemi saattaa luoda
uusia rakenteita, joka puolestaan johtaa systeemin tiettyyn riip pumattomuu -
teen ymparistostaan. Dissipatiivinen rakenne esiintyy vain silloin, kun systee -
min koko ylittaa kriittisen rajan.

Systeemin dissipatiivinen rakenne ja toiminta esiintyvat sitd selvemmin
mitd enemman systeemilld on vapausasteita. Koko ja vapausasteet ovat sys
teemin sisaisen itseorganisoitumisen edellytyksia. Jantsch (1980, 40) vaittaa, etta
"yksinkertaisten dissipatiivisten raken teiden luonnollinen dyna miik ka kuvastaa
sita optimismia, josta me olemme taipuvaisia inhimillisessa elda méassa luopu-
maan: mitd enemman vapautta itseorganisoitua, sitd enemman jarjegysta."

Dissipatiiviset rakenteet ovat esimerkkeja systeemin itsejarjestayty misen
dynamiikasta. Vaikka kemialliset systeemit kykenevatkin jarjestdy tymaan uu-
delleen siséisen dynamiikkansa avulla, ei téllaisia kemiallisia rakenteita voida
kutsua elaviksi. Capra (1982, 292) sanoo, ettéd "ainoa syy siihen [ett& ni& ei pi-
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deta elavind] on se, etta ne eivat tuota tai voi muodostaa soluja". Kenties elavin
ja laheisin esimerkki uutta luovasta itsejarjestayty misesta kaukana tasapano-
tilasta olevissa avoimissa systeemeissa on sydamen toiminta, joka Kauffmanin
(1995,53-54) mielesta saattaa joissakin tilanteissa toimia analogisesti Belousov
Zhabotinskyn reaktion kanssa.

Prigoginen ja hanen koulukuntansa tutkimusty¢® avointen dissipatii vis-
ten systeemien parissa on luonut uudenlaisen kasityksen (teorian) itsejarjestay-
tyvastd muutok sesta, jolla saattaa olla kiinnostavia liittymia myds pyrittdessa
ymmartamaan sosiaalisten systeemien muutosta. Toffler (1984, xv) kiteyttaa
prigoginelaista ajattelua seuraavaan tapaan:

Koska jotkut osat maailmankaikkeudesta saattavat toimia kuin koneet, ovat ne
suljettuja systeemeja ja suljetut systeemit muodostavat parhaimmillaankin vain
pienen osan fysikaalisesta maailmankaikkeudesta. Meidan kannaltamme kiin -
nostavimmat ilmiot ovat itseasiassa avoimia systeemeja, jotka vaihtavat ainetta
tai energiaa (ja voitaisiin lisdtd myds infor maatiota) ymparistonsa kanssa. Bio-
logiset ja sosiaaliset systeemit ovat taatusti avoimia, mistd seuraa, etté
pyrkimys ymmartaa niitd meka nistisin termein on tuomittu epaonnistumaan.

Toffler l[Ahestyy tassé ajatusta, ettd myos sosiaalisten systeemien muwt
tumista voitaisiin tarkastella ja pyrkia ymmartamaan dissipatiivisten rakentei -
den teorian analogiaa soveltamalla. Mik&li oletuksena pidetaan sita, etta jokin
systeemi, esimerkiksi valtiollinen, taloudelli nen tai poliittinen jarjestelma tai
suppeampi sosiaalinen yhteis6 kuten esimerkiksi koulu, on siséiselta raken-
teeltaan kompleksinen ja avoin, voimme ajatella ainakin joissakin olosuhteissa
sen kayttaytyvan samalla tavalla kuin tietyt luonnon avoimet syste emit olles-
saan kalwkana tasapainotilasta (vrt. Kauffman 1995). Tallaisissa olosuhteissa
(haarautumis pisteesséd) hyvin pienet hairidt tai heilahtelut voivat saada aikaan
suurempia ennustamattomia muutoksia, jotka puolestaan saattavat ilmeta
valtavina systeemin rakenteita muuttavina vaikutuksina. Toffler (1984, xvii)
jatkaa:

Tama tuo kaikenlaiset 'kvalitatiiviset' tai 'vallankumoukselliset' muutos proses
sit uuteen valoon. Kun yhdistdd kaukana tasapainotilasta olevia ja epélineaa-
risia prosesseja kasittdevista tutkimuksista saadut ideat yhdes sé& ndiden moni-
mutkaisten palautejarjestelmien kanssa, avautuu aivan uusi lahestymistapa,
joka tekee mahdolliseksi liittda niin kutsutut kovat tieteet pehmeampiin tietei -
siin @ mahdollisesti jopa sosiaalisiin prosessehinkin.

Tofflerin ajatusta ei voi pitaa taysin mahdottomana. Tama vuosikymmen
tarjoaa monipuolisen valikoiman esimerkkeja 'vallanku mouksista’, '‘paradigma -
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muutoksista' ja 'murroksista’, jotka saavat uusia merki tyksia, kun niita tarkas -
telee kaukana tasapainotilasta tapahtuneiden pienten vaikutusten vahvis tu-
misena, ennustamattomana kehityksena haarautumispisteissa tai yksinkertai-
sempien rakenteiden muodostamana korkeampana jarjestyksend. Tunnetuim-
pia esityksid naistd ovat Toffler (1991), Naisbitt & Aburdane (1991), Drucker
(1992), Naisbitt (1994) seka suomknisista ajattelijoista ainakin Pursiainen (1993),
Mannermaa (1993) ja Malaska (1994). Tamén ty6n kannalta on kuitenkin mie
lenkiintoisempi kysymys se, millaisia mahdollisuuksia systeeminen nékodkulma
tarjoaa pyrittdessd ymmatamaan koulua koskevia muutoksia. Tuoreim massa
koulun kehittamista kos kevassa kirjallisuudessa on alkanut ilmaantua pohdin -
taa mm. sosiaaliskult tuurisen kontekstin merkityk sesta koulun muuttu misessa
(Rosenholtz 1989; Hargreaves 1994), sisaisten organisationdsten piir teiden
merkityksesta koulun kehitta misessa (Senge 1990; Sarason 1990; Fullan 1993a)
sekad yleisempien kulttuu rillisten paradigma muutosten merkityk sesta koulun
muuttumiselle (Doll 1993; Harg reaves 1994).

1.5 Systeeminen muutos koulussa

Prigogine vaittada, ettd avoin systeemi voi itsejarjestaymisen avulla luoda
jarjestysta kaaoksesta. Tallainen poikkitieteellinen kosmologinen argumentti on
taman tyon kannalta katsottuna kiinnostava ainakin kahdessa mielessa. En
sinndkin, dissipatiiviset rakenteet luovat Prigoginen mukaan korkeampaa
jarjestysta kaaottisesta jarjestyksestéd tai jarjestysta ‘heilahteluista’, kuten hén
sitd itse kutsuu 0 edellyttaen, ettd systeemi (tai jokin sen osasysteemi) onkau-
kana tasapainotilasta. Kaikille itsejarjestaytyville systeemeille nayttdd olevan
ominaista tietyn kriittisen kynnyksen tai haarautumispisteen esiin tyminen,
jossa systeemin osasysteemit tai rakenteet jarjestaytyvat systeemin kokonai
suuden kannalta uudella tavalla. Toiseksi, koska tallainen avoin systeemi on
dynaamisesti kompleksinen, ts. sen sisdisten vuorovakutusten kausaalisuhteet
eivat ole ajassa ja paikassa selvat, on koko systeemin muutos lopulta epah
neaarinen ja ennustamaton. Kuten Doll (1993, 106) sanoo, téllaiset systeemit
saattavat ajautua tuhoon tai yhtalailla ne voivat organisoitua uudeksi, raken -
teiltaan monimutkaisimmaksi rakenteiksi. Ratkaisevaa systeemin kehityksen
kannalta on sen sisédisten rakenneosien keskindinen vuorovaikutus sska koko
systeemin 'kommunikointi' ymparistonsa kanssa.

Iteraatio on yksi dynaamisen muutoksen muoto. Se tarkoittaa muutos -
prosessia, jossa systeemin tuotosta kaytetaan prosessin seuraavan kierroksen
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sy6ttona ja tasta saatavaa tuotosta taas seuraavana s\tbna, ja niin edelleen, ad
infinitum. Dollin (1993, 177) mielesta tallaisissa iteratiivisissa systeemin proses
seissa on aina samanaikaisesti seka pysyvyytta ettd muutosta: muutoksen laki
pysyy samana mutta muuttujat saavat jatkuvasti erilaisia (ja monesti ennusta-
mattomia) arvoja.

van Geert (1994, 14) vaittda dynaamisia systeemeja tutkiesaan, ettd
"mikali yleens& on olemassa kehityksen perusmekanismi, sen on oltava iteraa
tio". Han esittad konkreettisen esimerkin iteraation kyvysta luoda nopeasti
kompleksisuutta yksinkertaisimmista peruselementeista. Lahdetaan liikkeelle
janasta. Kaytetaan seuraavaa iteraatiosaantdoa: (1) jaetaan jana kolmeen yhté
pitkdd osaan, (2) poistetaan keskimmainen osa, (3) monistetaan jaljelle jaavat
osat ja kdametaan ne 'sillaksi' poistetun palan kohdalle. Sovelletaan tata saan-
toa viisi kertaa, jolloin saadaan kuvion 5 mukainen sarja ja ns. Kochin kayra
(Gleick 1987, 107).

YKSILO
ORGANISAA TIO

ITERAAIO

A ¥ %

1» »2> >3 >——44

KUVIO 5. Iteraatio yksilon ja organisaation muutoksessa (van Ge&4,155)

Edella kuvattu esimerkki osoittaa, kuinka yksinkertaisimmasta mahdol -
lisesta lahtotilanteesta kuvion kompleksisuus kasvaa nopeasti. Riittdvan monen
iteraatiokierroksen jalkeen muodostuvan kuvion reunaviivan pituus néet lahes -
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tyy aaretbntd mutta sen pinta-ala pysyy silti sen ymparille piirretyn pallon
pinta-alaa pienempana, siis aarellisena.

Iteratiivisuus on havaittavissa myds yksilon oppimisessa ja sosiaalisissa
muutosprosesseissa. van Geert (1994, 20) kuvaa piagetilaista yksilon kehitysta
adaptiivisena iteraationa. Kolbin (1984) esittelemé& kokemuksellisen oppimisen
malli on myds omalla tavallaan yksilon tason iteratiivinen prosessi. Siina toi -
minta ja siihen liittyva konkreettinen kokemus kasitteellistetd&n subjek tiivisen
reflektion ja tiedostamisen avulla. Tassa iteraatiossa reflektion tuloksena synty-
vat kasitykset toimivat tulevan toiminnan ja uusien kokemusten perus toina.

Iteraatiota ei pida ymmartéaa suljettuna prosessina vaikka kuvion 5 tapai -
nen esitys antaakin siihen aihetta. Koulun muutoksen yhteydessa organisaation
yksildiden sosiaalinen vuorovaikutus tuottaa uusia kokemuksia, jotka ovat
vastaavasti organisaation toiminnan yhtena lahtokohtana. Lisaksi koulu on jat -
kuvasti erilaisten ulkoisten vaikutteiden alaisena, jotka tuovat oma n vaikutuk -
sensa organisaation kehitysprosessiin.

1.5.1 Vuorovaikutus

Tiedon ja vuorovaikutuksen merkitystd sosiaalisen systeemin kehittymiselle
voidaan verrata energiaan esimerkiksi luonnon biologisissa jarjestelmissa. In-
himillinen vuorovaikutus on ai na ollut koululle tyypillinen piirre mutta samalla
voidaan todeta sen rajoittuneen opettajan ja oppilaiden muodolliseen vuoro -
vaiku tuk seen opetustilanteessa ja oppilaiden keskinaiseen epamuoddliseen
vuoro vaikutukseen opetustapahtuman ulkopuolella. Sama sosiaalisen yhteisén
keskinaisen vuoro vaikutuksen puuttuminen leimaa my6s koulun opettaja -
yhteis6a. Opettaja viettdd suurimman osan tydajastaan luokassa opplaidensa
kanssa ja yleensd kiireestd tai muista rajoituksista johtuen opettajilla ei ole
mahdollisuuk sia keskustella, pohtia ja ratkaista ongelmia yhdessa (Rosenholtz
1989; Hargreaves 1994, 95; Louis 1994, 17).

Systeemista lahestymistapaa on sovellettu uudemmassa oppimisen tut-
kimuksessa analysoimalla ihmisen toiminnan sosiaalista saatelyd (esm. Leh-
tinen et al. 1990, 31; Rausteron Wright & von Wright 1994, 89). Laht6 kohtana
tdssa on, ettéd ihminen on kokonaisuutena avoin, kompleksinen systeemi, joka
on vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa. Vuorovaikutuk sella on ihmisen
toiminnassa aina jokin kulttuurillinen tai yhteis kunnallinen tar koitus, joka on
sitd monitasoisempi mita syvempi on yksilén sosiaalisten suh teiden verkosto.
Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 92) ovat havain nollistaneet ihmisen
toiminnan sosiaalista saatelya yksinkertaisella kuviolla, jossa vuorovaikutusta
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saatelevat kulloisenkin tilanteen objektiivisten ehto jen liséksi normatiiviset
ehdot.

TOIMINNAN ULKOINEN X ULKOINEN
SAATELY SISAINEN TOIMINTA TOIMINTA
A Yhteiskunnallli|lA Yksil°n psyko-
todellisuus fy siologinen tila
- elintaso, mahdollisuudet
A Maail mankuy a
A Kulttuurin ngor Kasityk set:
ehdot ja odotukset -fyy S_isel_sté maailm:_':}sta Toteutuva
ik3 i > - soslaalisesta maailmasta
-éﬁhggilfukgmltus - ihmiskuv asta 1 toiminta
-oppiminen - min&sta (arvot, intentiot)
- kayttay ty minen, elintavat
A Emotionaal|s-kogni -
A L2ahiympari st ©°n| tivisettoiminta-
ja kanssakdymisen edellyty ksetja strate-
sdanndét ja strategiat giat

KUVIO 6. Toiminnan sosiaalinen sdately Rausten Wrightia ja von Wrightia (1994)
mukaillen

Edellisen kuvion mukaan siis "toiminnan sisalloét ovat sidoksissa niihin
yhteiskunnallis -kulttuurisiin ehtoihin, jotka kulloinkin s&atelevat yksilon (ja
myo6s ryhman, organisaation, jne.) vuorovaikutusta ymparisténsa kanssa" (emt.,
92). Tama voidaan tulkita niin, etta esimerkiksi oppimisen tulokset saattavat
syntya erilaisten tekojen ja tapahtumien vaikutuksesta ja niitd voidaan ilmaista
hyvinkin eri tavoin. Tai kuten Rauste -von Wright ja von Wright (emt., 92)
toteavat: "Tekojen merkitykset ja sosiaalisen kanssakaymisen "skriptit" vaihte -
levat monen tekijan funktiona."

Vuorovaikutus ja informaation vaihtaminen ovat sosiaalisissa systee -
meissa itsejarjestaytymisté ja kasvua yllapitavia voimia. Siksi koulussa kaikessa
muutokseen tahtaavassa toiminnassa on yksloéiden ja eri osayhteisojen keski-
naista vuorovaikutusta pidettdva entista tarkedmpana. Mm. Webb (1982) ja
Cohen (1994) ovat tutkimuksissaan todenneet, ettéd oppilaiden ns. produktii-
visen puheen lisdéaminen vaikuttaa positiivisesti oppi mistuloksiin. Joyce ja
Showers (1988) puolestaan ovat todenneet opettajien kekindisen ammatillisen
keskustelun rakentavan yhteista ‘'kieltéq’, jolla puhua ope tukseen liitty vista
asioista. Naissd molemmissa vuorovaikutuksen muo doissa on myos kyse
konstruoitaessa yhteista todellisuutta (vrt. Berger & Luckmann 1994).
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1.5.2 Epélineaarisuus ja bifurkaatio opetuksessa

Yksi moderniin koulutukseen syvimmalle juurtunut uskomus on opetuksen ja
oppimisen kausaalisuhde. Tama tarkoittaa ajatusta, etta opetuksesta seuraa aina
(toivottua) oppimista. Dewey ja Piaget esittivat oppimisen ja kasvun yhteydessa
ajatuksen subjektiivisten kokemusten ja merkitysten tarkeydesta. Dewey pitaa
opetuksen ja oppimisen kausaalisuhdetta varsin epdvarmana: "Etta oppisimme
ainoastaan mitd meille opetetaan”, Dewey (1951, 48) sanoo, "on kenties yksi
kasvatuksen suurimmista harhakasityksista". Lieberman ja Miller (1990, 154)
ovat samalla kannalla todetessaan, ettd "mikéaan ei ole niin epavarmaa kuin
opetuksen ja oppimisen valinen riippuvuus”. Opettaja sa attaa kehitella
opetussuunnitelmiaan,  kayttdd4 uusimpia oppimate riaaleja, muuttaa
opetuskaytantdjaan ja monipuolistaa arviointimenetelmiaan mutta ei voi silti
olla varma, muuttuuko oppilaiden oppiminen parempaan suuntaan. Lieber -
mania ja Millerid (1990, 1%4) lainaten:

Opettaja toimii tavallaan kuin sokean uskon varassa, jolloin panostamalla
suunnitteluun ja jarkevien kokonaisuuksien, tavoitteiden ja opis kelumenetel-
mien valitsemiseen, hén toivoo oppilaiden oppivan jotain. Opettaja tietdd myods
sen, ettd monia tarkeitd asioita opitaan vaikka niita ei ole osattu etukéteen
suunnitella ja toisia tarkeita asioita ei opita parhaista pyrkimyksista huolimatta.

Tama on opettajan tyohoén kuuluvia epavarmuustekij6éitd. Epavarmuus ope -
tustydssa osoittautuu myohemmin tarkeaksi ilmioksi, joka auttaa ymmar ta-
maan opettajan tyon kompleksisuutta ja opetuksen muuttumisen vaikeutta (vrt.
esim. Huberman 1993).

Opetus perustuu koulussa pé&asiassa suoraan vaikuttamiseen, jonka
taustalla on olettamus oppimisesta ulkoisesti havaittavina toiminnan muu -
toksina. Tylerilai nen opetussuunnitelma-ajattelu antaa opetukselle lineaarisen
ja deterministisen kehyksen maarittamalla etukdteen opetuksen tavoitteet
tasmallisesti, valitsemalla niihin sopivat sisallét ja mene telmét seké arvioimalla
lopuksi miten tavoitteet on saavutettu (Tyler 1949, 1). Koulun kehittamisessa
sovellettu strateginen suunnittelu ja kehittd minen ovat ongelmallisia samasta
syysta. Stratggisen kehittamisen perusajatuksia on, ettd muutosta varten laa-
ditaan etukateen visio, tarkat tavoitteet ja toivottavat tulok set. Epalineaaisissa
systeameissa, kuten kouluyhteisd, pitkan aikavalin yksi tyiskohtainen suunnitte -
leminen on vaikeaa. Koulun kehittamisen ndkeminen epalineaarisena merkitsee
sitd, ettd muutosprosessi reagoi joustavasti systeemin (kehittamisessa osallisena
olevan yhteison) liikkkeisiin ja ulkoisiin signaaleihin.
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Bifurkaatio - eli haaratumispisteet ovat sellaisia kaukana tasapainotilasta
olevia kohtia, joissa ei voida ennustaa kehityksen seuraavaaaskelta (esim. van
Geert 1994, 104). Sopivissa olosuhteissa joissakin luonnon systeemeissa bifur
kaatiopisteestd systeemi alkaa luoda itselleen uusia, kompleksisempia raken
teita yksinker taisemmista rakenteista. Prigogine ja Stengers (1984) sanovat, etta
talléin muo dostuu uutta jarjestysta kaaoksesta. Bifurkaatiopisteet ovat systee
min kehityk sen kannalta ratkaisevia kynnyksia, joiden jalkeen uusi jarjestys
syntyy. Vastaavalla tavalla voi ajatella oppimisen ja uusien merki tysten luo-
misen olevan yksilon kannalta eraanlaista tietojen ja kokemusten organi-
soimista, jossa s@ivissa olosuhteissa bifurkaatiopisteissa tiedot jasentyvat
muodostaen uusia, korkeamman asteen struktuureja. Tama merkitsisi sita, etta
opetuksessa ja koulutuksessa olisi pyrittava etsimaan sellaisia tilanteita, joissa
oppimisen ja toiminnan ulkoinen saately eivat rajoita yksilol listen ja kollektii -
visten prosessien etenemistd. Oppimisessa bifurkaatiopisteet ilmenevét esimer-
kiksi oppijan sisaisind kasitteellisina (kognitiivisina ) ristiriita tilanteina. Niita
saattaa esiintyd myos tilanteissa, joita voitaisiin kuvata luovina proses seina.

Muutospyrkimyksissa ovat ennakoidut ja arvaamattomat ongelma tilan-
teet vaistamattomia. Ne ovat oppimisen kannalta hyodyllisia. Fullan (1993a, 2 5-
28) on todennut, ettd ongelmat ovat muutoksessa niin tarkeitd, etta ne olisi
nahtava 'ystavind'. Pyrittdessd ja kyettdessd ratkaisemaan muutosilanteissa
kohdattavia ongelmia, on mahdollista, ettd ongelman selvittdmisen yhteydessa
ldydetdadn uusia mahdollisuuksia, joita ei aluksi ole tullut ajatelleek si. Koska
parhaimmillaan ongelmanratkaiseminen on avoin ja luova prosessi, jossa
saatetaan luovuuden takia liikkua kaukana muutos prosessin tasapaindilasta
(esim. Sahlberg et al. 1993), on se omiaan lisd&daan mahdollisuuksia loytaa
muutosprosessin kannalta tarkeita bifurkaatiopisteita.

1.5.3 Muutoksen kompleksisuus

Talla hetkella on olemassa runsaasti kirjallisuutta, tieteellisia raportteja ja tutki -
muksia koulun kehittdmisesta, opettajan ammatillisesta k asvusta ja erityisesti
koulun tuloksellisuudesta. Samoin on viimeisen parin vuosikymmenen aikana

opittu ymmartdmaan paremmin itse muutoksen dynamiikkaa, meka nismeja ja
merkitysta. Painopiste koulua koskevan muutoksen tutki muksessa on viime
vuosina ollut Pohjois-Amerikassa (Fullan 1991) ja Englannissa (Rudduck 1991),
ja se on yleistynyt mydés mm. Pohjoismaissa ja Hollannissa (Dalin 1993).
Seuraavan, alan tuoreimman Kkirjallisuuskatsauksen tarkoi tuksena on toisaalta
osoittaa muutosta ja koulun kehittdmistéa koskevan tutki muk sen nopea edisty-
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minen ja toisaalta pyrkia nayttamaan, etta muutosta pyri tddn yha yleisemmin
ymmartamaan systeemisena ja kompleksisena ilmiona aikaisemman innovaa-
tioiden implemen taation painottamisen sijaan.

Koulun muutosta koskeva n tutkimuksen eréaénlaisena rajapyykkiné voi -
nee pitaa Fullanin ja Pompfretin vuonna 1977 julkaisemaa artikkelia Research on
curriculum and instruction implementatior(Fullan & Pomfret 1977), jota olivat
edeltdneet muutamaa vuotta aikaisemmin Sarasonin ja Goodladin tunnetut in -
novaatioiden toteuttamista koskevat kirjat. Artikkeli oli ensimmainen perus -
teellisempi yritys ymmartaa opetuksen muuttumisen taus talla vaikuttavia teki -
joita. 198CGIuvun alussa Fullan julkaisi kokonais valtaisemman muutoksen mer -
kitystd kasittelevan kirjansa The Meaning of Educational ChangEullan 1982),
joka kokosi silhen mennessa kertyneet kokemukset muutosprosessin luonteesta
ja muutoksen merkityksen ymmartamista. Fullan ja Pomfret (1977) muuttivat
artikkelissaan yleisesti vallinnutta n&kokantaa: vuosikym menen muutosta
koskevalle tutkimukselle oli ollut tyypillista etsia innovaatioiden taytantéén -
panoon liittyvid opetuksia siitd, mitd ei tulisi tehda o nyt Fullan ja Pomfret
tekivat ensimmaisen kerran tutki musten perusteella synteesiin siita, millaisia
determinantteja innovaatioiden kayttooénoton yhteydesséa on loydettavissa. He
luokittelivat nama neljaan kate goriaan seuraavasti (Fullan & Pomfret 1977, 367
368):

A. Innovaation piirteet
1. Tasmallisyys (mit&, kuka, milloin, mit en)
2. Kompleksisuus

B. Strategiat
1. Taydennyskoulutus
2. Resurssituki (aika ja materiaalit)
3. Palautejarjestelmat
4. Osallistuminen

C. Vastaanottavan yksikon piirteet
1. Kayttoonottoprosessi
2. Organisaatioilmasto
3. Ympariston tuki
4. Demograafiset tekijat

D. Makro -sosiopoliittisen yksikon piirteet
1. Suunnittelukysymykset
2. Kannustinjarjestelméa
3. Arviointi
4. Poliittinen kompleksisuus.
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Fullanin ja Pomfretin kategorian merkitys oli siing, ettd sen avulla tun nis-
tettiin innovaatioiden taytantdonpanoon liittyvat tarkeimmat tekijat. Taman
tiedon perusteella koulut ja kouluviranomaiset alkoivat kiinnittaa tar kempaa
huomiota mm. tadydennyskoulutukseen, koulujen johtamisen kehit tdmiseen ja
innovaatioiden vaikuttavuuteen (Fullan 1993b, 119-120). Innovaatioiden kayt-
téonoton parempi tuntemus vauhditti myos koulun kehittd misen painopisteen
siirtymista keskitetysta valtiollisesta kehittdmisesta koulu kohtaista siséista ke
hittamista kohti (Henderson 1979; Hamalainen 1982; Hamaldinen & Lonkila
1985). Fullan (1993b, 120) toteaa 15 vuotta my6hemmin, etta heidan artikkelinsa
vei muutoksen ymmartamista ja hallitsemista eteenpain mutta mo nia epailyk sia
ja ongelmia oli edelleen olemassa:

Ensinndkin, emme vieldkaan tienneet riittavasti muuto ksen dynamii kasta. Ol
aivan eri asia koota lista muutokseen vaikuttavia tekijoita ja toisaalta ymmar taa
kuinka ndma tekijat vaikuttavat toisiinsa ja muodos tavat kokonaisuuksia. Em-
me tienneet viela tuolloin riittavasti onnistu neiden muutosprosessien mikro-
prosesseista. Mutta vielakin perustavampi oli toinen huomio: aloimme vahi -
tellen huomata, ettd tietdmys yksittéisten innovaatioiden taytantdéonpanosta
yksi kerrallaan ei ollut kaan koko totuus. Koulut eivat ottaneet kayttoon yksit -
taisia innovaatioita. Ne tytskentelivat monien innovaatioiden kanssa saman ai-
kaisesti.

Toinen merkittdva innovaatioiden taytantoonpanoa kasitteleva tutkimus
oli Hubermanin ja Milesin Innovation Up Clos€1984). Siina tekijat kayttavat 12
kvalitatiivista tapaustutkimusta jaljittdessadén innovaatioiden taytantoénpanoon
liittyvia piirteitd. Kaikki innovaatiot tassa tutkimuksessa olivat osavaltiotason
tai koulupiiritason kehittamishankkeita ja tyypillisesti aloite niis ta oli tullut
viranomaisilta. Huberman ja Miles ha vaitsivat, ettd innovaatioiden kehitt&jilla
ja niiden kayttajilla oli erilaiset motiivit uudis tamisen suhteen. Suurin osa inno-
vaatioiden kayt tgjista piti tirkeimp&nd motii vinaan viranomaisten painostusta
(36 mainintaa 86:sta), kun viranomaisten tarkempin&d motiiveina oli opetuksen
kehittdminen (21/41) ja koulun toimin taedellytysten parantaminen (10/41)
(emt., 4451). Tutkimuksen tulokset vahvistivat mm. Fullanin ja Pomfretin
esittdmia innovaatioiden taytan téonpanon kategorioita seka innovaatioid en
epaonnistumiseen vaikuttavien teki joiden kartoittamista. Sen sijaan monien
innovaatioiden samanaikaiseen kayttéonottoon tamakaan tutkimus ei tuonut
lisavalaistusta.

Fullan (1993b, 123124) pitaa 1996lukua uutena vedenjakajana muu-
toksen ymmartamisessa. Han toteaa, etta tdnd paivadnad ymmarretaan, ettei sen
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enempéé keskusjohtoisuus kuin koulujen itsehallinto yksindan auta otettaessa
monia innovaatioita kayttdon samanaikaisesti. Fullan kiteyttaa:

Tajutessamme, ettd ongelma itse asiassa on juuri ronien innovaatioiden sa-
manaikaisessa kaytoonotossa, olemme alkaneet kiinnittdéd huomiota yleisem -
piin n&kodkulmiin mut ta emme ole I0ytédneet ongelmaan ratkaisua. Ongelma
onkin osoittautunut vaikeammaksi kuin olemme ymmartaneet.

Kuluvan vuosikymmenen vai hteessa tehtiin yrityksia ymmartaa koulun
muuttumista laajemmasta, kokonaisvaltaisesta nakokulmasta. Torontolaisen
Learning Consortiumhankkeen yhteydessa kehitettiin malli, jossa pyritaan yh -
distamaan sen hetkinen tietamys ja kokemukset koulun kehittamis estd, ope
tuksen kehittdmisesta seka naiden valisesta suhteesta. Mallin perusajatus on se,
ettd opetuksen kehittaminen ja koulun kehittdminen ovat sidoksissa toisiinsa
oppivan opettajan valityksella. Naita keskinaisia suhteita Bennett ja Rolheiser -
Bennett (1992, 107) havainnollistavat kuvion 7 esittamalla tavalla.
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KUVIO 7. Opetuksen ja koulun kehittdmisen valiset suhteet

Taman mallin viitekehys l&hestyy systeemista kasitystd muutoksesta. Se
osoittaa selkeasti, ettd koulun kehittdminen on monen yksittdisen muuttujan
summa seka sen, ettd naiden muuttujien valiset vuorovaikutussuuhteet ovat
dynaamisesti kompleksisia. Koulua kehitettdessa on opettajien havaittu toimi -
van samanaikaisesti monella eri muutoksen alueella, mutta ei valtta matta
samaa tahtia (Fullan et al. 1990, 14; Bennett & RolheiseBennett 1992, 108). Siksi
muutoksessa ja innovaatioiden kayttbénotossa on tunnistettava onnistumisen
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kannalta keskeisimmat muuttujat. Opetuksen kehittamisessa Bennett ja
Rolheiser-Bennett (192, 108114) nakevat nelja tarkedad muuttujaa: opetuksen
siséltd (opetussuunnitelma), opetuksen perustaidot, luokan hallinta seka
opetusmenetelmat. Opetuksen siséltdjen ja opetussuunnitelman muuttaminen
on néaistd opetuksen kehittamisen alueista kenties suoraviivaisin ja myos
opetushallinnon puolelta yleisin keino pyrkid parantamaan koulutuksen tasoa.
Luokan hallinta riippuu opettajan persoonal lisuudesta, opettajan kayttamista
opetusmenetelmistéa sekd koulun yleisesta ilmapiiristd (Bennett & Rolheiser-
Bennett 1992, 109). Opetuksen perustaidot tarkoittavat tassa yhteydessa
yksinkertaisia, diskreetteja opettajan toimenpiteitéa oppilaiden opiskelun edista -
miseksi. Esimerkkejd opetuksen perustaidoista ovat opetuksen tavoitteiden
asetaminen, kysymysten esittaminen, oppilaiden tyon organisoiminen esi mer-
kiksi pieniin ryhmiin ja oppilaiden ennakkokasitysten selvittdminen. Opetus -
menetelmat puolestaan tarkoittavat mutkikkaampia toimen piteitd toivottujen
tulosten saavuttamiseksi. Opetusmenetelmalle on ominaista jokin teoreettinen
orientaatio, rakenteellinen syntaksi seka toimin nallinen kokonaisuus.

Opetusmenetelmien monipuolistamiseen liittyy monessa tapauksessa
kolme edella mainittua muutoksen aluetta ja siksi se on naista monimutkaisin ja
vaikeimmin muutet tavissa. Hieman Kkriittisesti voisikin sanoa, ettd koulu -
uudistuksissa on annettu opetuksen siséltdjen ja opetussuunnitelmien muut -
tamiselle liian keskeinen asema. Luokan hallinta, opetustaitojen ja opetusme-
netelmien kehittaminen on jatetty tdssa yhteydessa lahes yksinomaan opettajan
ja koulujen harteille. Nyt nayttaakin kayvan niin, etta opettajat kayttavat kaikki
voimavaransa ja koulut véhenevat resurssinsa opetussuunnitelmien uudista -
miseen ja edelld kuvatun mallin muut rattaat liikkuvat hyvin hitaasti.

Kehittdmisen yhteinen tarkoitus, koulun organisationaaliset rakenteet,
henkiloston keskinainen kollegiaalisuus sek& koulun jatkuva kehittdminen ovat
taman mallin mukaan koulun kehittamisen keskeiset muuttujat. Koulun
kehittdmisen tutkimus osittaa (vrt. Rosen holtz 1989), ettd koulu muuttuu
silloin, kun sen henkilostolld, ei vain yhdella tai kahdella yksil6lla, on yhteinen
paamaara muuttaa koulua, koululla on vahvat kollegiaalisuuden normit (peli -
saannot yhteistydsta, auttamisesta ja kannustamisesta), kasitys oiminnan jat-
kuvasta kehittdmisesta seka koulun organisaation rakenteiden muutta misesta
kehittamisen edellytysten luomiseksi.

Oppiva opettaja liittdd yhteen opetuksen kehittamisen ja koulun kehit -
tdmisen. Opettaja voi toimia Bennettin ja Rolheiser-Bennettin (1992, 116117)
mukaan ainakin neljalla osa-alueella: tekninen osaaminen parantaa varmuutta
opetuksessa, reflektoivat kaytannot selkeyttavat oman toiminnan merkitysta ja
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koherenssia, oman tyon tutkiminen lisaa ongelmien ymmartamista ja niiden
ratkai semista ja yhteistoiminta toisten opettajien kanssa lisaa ideoiden vaihtoa
seka avun saamista muilta.

Bennettin ja Rolheiser-Bennettin malli ansaitsee myos kritiikkia. Vaikka
se onkin kiinnostava yritys selkeyttdd koulun kehittdmisen kokonaiskuvaa
tunnistamalla siitd ydinmuuttujia ja niiden valisia suhteita, karsii malli kuiten -
kin staattisuudesta. Siitd huolimatta, etta sen kehittgjat varoittavatkin lukijaa
hammasrattaiden synnyttdmasta mekanistisesta mielikuvasta (Fullan et al.
1990, 13; Bennett & Rolheser-Bennett 1992, 106), se jattaa silti monia kysy
myksid avoimiksi. Metaforana ratassysteemi on aarimmaisen determi nistinen ja
suljettu. Taméa mielikuva on vaikea valttad muutoksen eri osa -alueiden merki -
tystéa pohdittaessa. Rattaiden kuvaama systeemi onlisaksi kaksiulotteinen ja se
jattéa hyvin vahan sattumalle tilaa. Vaikka naiden mekanististen mieli kuvien
yli paasisikin, on itse mallin siséi sessa rakenteessa joitakin ongelmia. Ensin
nakin, esimerkiksi koulun kehittd misessa kollegiaalisuuden merkitys tulee tas-
séa mallissa liilan yksinkertaiseksi. Opettajien ja koko koulun henki 16ston keski-
nainen yhteistoiminnallisuus on osoittautunut tarkeaksi tekijaksi muutok sen
onnistumisessa, mutta silla on myds toinen puolensa. Esimerkiksi Hargreaves
(1994; 1995 on opettajan tyotd tutkiessaan useaan kertaan muistuttanut myos
yksityisyyden kunnioittamisesta. Tassa esitetyn mallin rajoituksena on se, etta
se ei tee oikeutta koulun muutoksen dynaamiselle kompleksi suudelle ja siihen
liittyville eri osa -alueiden keskindisille vuorovai kutus suhteille. Mallista on vai -
kea nahda mitkd muuttujat ovat osoittautuneet tarkeim miksi silloin, kun
opettajat ovat muuttamassa opetusmenetelmidan tai koulu on luomassa itsel-
leen uutta organisaatiota.

1.6 Hallitun muutoksen Kkritiikki

Louis (1994) on artikkelissasanBey ond O0Managed Changedd: Ret h
Improve tarkastellut kriittisesti muutoksen hallintaan liittyvia kysymyksia.

Louis tekee yhteenvedon siitd, mitd koulua koskevasta muutoksesta tiedetaan.

Hanen mukaansa "valtaosa siitd, mita tutkimusten perusteella tieddmme kou -

lujen muuttumisesta, voidaan sijoittaa paradigmaan, jota voitaisiin par haiten

kutsua hallituksi muutokseksi (managed change)” (Louis 1994, 4). Louisin

mielestd tutkimus on paasaantoisesti keskittynyt tunnistamaan uudis tusten
taytantdonpanoon vaikuttavia tekijoita, kuten edellda jo totesin. "Useim missa

tapauksissa organisationaalinen muutos maaritelladn pienend tai keskisuurena
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ohjelmana, joka monessa tapauksessa tuodaan organisaatioon ulkopuoldta,
vaikkakin lisaantyvassa maarin on alettu kiinnittdd huomiota pyrkimyksiin
Omuuttaa koulujen rakenteitad (Louis 1994,

Kriittisen teorian edustajat ovat alkaneet kyseenalaistaa kasityksia stra-
tegisen suunnittelun ja hallitun muutoksen voimasta teh okkaan koulun kehit -
tamisen periaatteina. Nyt myos muut ovat siirtymassa kysyvalle kannalle. Sel -
keimmin tallaista kriittista nédkemysta edustavat kenties Louis ja Miles (1990)
tutkimuksellaan amerikkalaisten kaupun kilukioiden muuttu misesta seka
Fullan yleisella muutosteorian kehitte lylladn (Fullan 1993a). Louis ja Miles
(1990, 201283; Louis 1994, 5) loysivat tuloksellisten koulujen johtamiselle yhtei-
sia ominaisuuksia, jotka ovat vaikeasti sovitettavissa yhteen halli tun muutok -
sen periaatteiden kanssa. Nelja tallaista ominaisuutta olivat:

1. Toiminta ennen suunnittelua:Jokaisessa tehokkaimmin toimivassa koulus-
sa merkittavimmat toimenpiteet, mukaanlukien rakenteelliset muutokset
seka uusien merkittdvien ohjelmien aloittaminen tapahtuivat ilman
tyory hmi en kokouksia ja il man kirjallisia
201).

2. Visioiden luominen toiminnan perusteelldJsein visio alkaa hahmottua kun
muutoksen teemat alkavat yhdistyd, koetaan onnistu misia ja muutok-
seen sitoutumista koulun kaikkien henkilGiden taholta" (Louis & Miles
1990, 207). Tama vastaa Fullanin (1993a) esittamaa kasitysta visioista toi
minnan aikana kehittyvind prosesseina.

3. Koulun oman vision kehittdminen muutosohjelman osaKsiulun kehit t&-
misvision jasentaminen perustuu monessa tapauksessa ulkoa tuleviin
signaaleihin ja raameihin, joita koulun kehittamiselle on annettu. Koulun
oman yhteisen vision luominen edellyttaa usein eri kehittamis hank-
keiden teemojen yhdistamista.

4. Rehtorien syventyminen paivittdiseen muutsjamiseenJohtajien tehtavana
on seurata jatkuvasti ongelmatilanteiden muosdostumista seka kayttaa
"monipuolisia selviytymiskeinoja sovittamalla ne sopivasti ongelmatilan -
teiden mukaan” (Louis & Miles 1990, 283).

Suurimittaiset muutokset ovat ennustamat omia ja kompleksisia, kuten
edellisten johtopaatdsten sisalldista kay ilmi. Ainakin edelld olleissa muutok -
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sissa koulun johtajan keskeinen tehtava oli auttaa koulun henkilokuntaa sel -
viytymaan kohtaamistaan ongelmista seké auttaa heitd ymmartamaan erilai sia
muutokseen liittyvia tilanteita.

Taman vuosikymmenen vaihteeseen saakka muutoksen ongelmia pyrit-
tiin ratkai semaan tutkimalla yksittaisten tai muutamien innovaatioiden taytan -
téonpanoon liittyvia piirteitd. Tutkimusten ja kirjallisuuden perusteella t unne-
taan varsin hyvin miksi muutosyritykset eivat onnistu (esim. Huberman &
Miles 1984; Sarason 1990; Rudduck 1991; Fullan 1991 ja 1993a) ja myds mitka
ovat onnistuneen muutosprosessin tyypillisia piirteita (Hamalainen & Lonkila
1985; Lyytinen 1986; Bolam1988; Joyce & Showers 1988; Fullan 1991; Fullan &
Hargreaves 1991; Fullan 1992; Syrjaldainen 1994; Hopkins et al. 1994). Taman
vuosikymmenen aikana on kirjallisuudessa alettu puhua systee misestd muu-
toksesta (Sashkin & Egermeier 1993; Dalin 1993; Fullari993a), kultuurisesta
muutoksesta (Rosenholtz 1989; Sarason 1990; Joyce 1990; Little 1990) ja itseuu
distuvasta koulusta (Lyytinen 1986; Joyce et al. 1993; A. Hargreaves 1995), joille
on tyypillista koulun ndkeminen kokonais valtaisena (osa)systeeming, jonka
muut tuminen tapahtuu koko systeemin samanaikaisena muuttumisena. Yhtei-
sid ominaisuuksia talle 1990luvun tavalle lahestya muu tosta koulussa ovat
muu tosprosessin kompleksisuuden korostaminen, koulun muuttumisen liittd -
minen entista lahemmaksi yleista kulttuuris -yhteiskunnal lista muutosta ja sel-
kedn organisaatioperspektiivin yleistyminen, kun koulua tarkastellaan muut -
tuvana yhteisona. Tassa tutkimuksessa kehitelty ndkokulma koulun muutok -
seen eroaa mm. Lyytisen viime vuosikymmenen p uolessa valissa esittamasta it
seuudistuvan koulun ideasta siina, ettéd kun tuolloin pidettiin muutoksen ihan -
netilana "dynaamisen tasapainon saavuttamista” (Lyytinen 1986, 349) olen edel
|& esittanyt itseorganisoitumisen yhtena edellytyksena tiettya kaoott ista jarjes
tysté ja herkkien alkuehtojen muomamista.

Mikali seurataan Hargreavesin (1994, 513) ajattelua, voidaan muutok-
sessa erottaa kolme ulottuvuutta: muutoksen substanssi, muutosprosessi ja
muutoksen konteksti. Muutoksen substanssi tarkoittaa opettajien kohtaaman
muutoksen todellista sisaltdd, kuten ideologinen mukautuminen ja talou -
dellinen itsenaisyys. Muutoksen prosessilla han tarkoittaa muutokseen vai -
kuttavia kaytant6ja, sdantdja, suhteita seka sosiologisia ja psykologisia meka-
nismeja. Muutoksen konteksti puolestaan tarkoittaa substanssin taustalla vai-
kuttavia yleisempia sosiaalisia ja yhteiskunnallisia tekij6ita, joilla on vaikutusta
my6s muutos prosessiin. Hargreaves vaittaa (1994, 10), etta
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verrattuna muutoksen substanssia ja kontekstia koskevaan, varsin laihaan tut-
kimustietoon, on muutosprosessista talla hetkella olemassa monipuolinen ko -
koelma kirjallisuutta, tutkimusta ja kaytdnnén tason ymmarrysta. Koulun ke -
hittdmisessa on monia toimintaohjeita poimittu tutkimuksesta ja sovellett u
kaytantbon sen tuloksena.

Vastauksena analyyttisen lahestymistavan haastesiin on koulun kehitta -
misessa alkanut talla vuosikymmenelld ilmaantua systeemisia muutos strate-
gioita. Systeemisen lahestymistavan mukaan koulu muuttuu monella toisiinsa
sidoksissa olevalla osaalueella. Talla hetkella opetussuunnitelmat uudistuvat,
opetusmenetelmat monipuo listuvat, uudet arviointikaytannoét yleistyvat, kou -
lun johtaminen muuttuu, yhteis tyd ympariston kanssa laajenee ja teknologia
tulee osaksi kaikkea opetusta. Fullan toteaa, etta systeemisia strategioita vaivaa
yleensa kaksi vakavampaa ongelmaa (Fullan 1993b, 124). Ensinnakin, syee-
mien toiminnan dynaa minen kompleksisuus aliarvioidaan, ja toiseksi vaikka
systeemin osia voitaisiinkin koordinoida yhde ssa tilanteessa, ei se ole valtta
mattd mahdollista toisessa tilanteessa. Kiinnostava yritys tarkastella koulua
avoimena systeemina naiden haasteiden valossa on oppivan organisaation
malli.

1.7 Koulu oppivana organisaationa

Muutos on monessa mielessi oppimisprosessi. Koulun muuttuminen edellyttaa
seka yksilbilta etta myos koululta systeemind ja yhteistna oppimista. Talla
vuosikymmenella ovat koulun muuttumista lahestyneet taltd suunnalta ainakin
Fullan (1993a), Dalin (1993), Louis (1994), Hargreave (1994) ja D. Hargreaves
(1995). Oppivan organisaation kasite on ollut kaytossa jo 1960luvulta systeemi -
ajattelun ja organisaatioiden kyberneettisten mallien ajoilta. Koulun muutoksen
ja kasvatuksen yhteydessa organisaatioiden oppimisesta on alettu puhua vasta
viime vuosina. Kun koulun kehittymistd tarkas tellaan avointen systeemien
mallien avulla, jossa itsejarjestaytyminen tarkoittaa kykya oppia ja luoda
sisaisesti yhteista todellisuutta, voidaan koulua pitda orgaanisena sosiaalisena
systeamina.

Koulujen yhteistoiminnalliset toimintakulttuurit luovat vuorovai  kutuk -
sen avulla edellytyksia muuttaa yksildiden oppimista yhteisolliseksi systee -
mitason oppimiseksi. Op pivan organisaation viitekehys korostaa yksil6iden ja
ryhmien kognitiivisia ja toiminna llisia muutoksia uusien organisaation muo -
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tojen luomisessa. Tata Senge sanoo organisaatioiden oppniseksi (vrt. Argyris
1992, 89). Sengen (1990, 3) mielesta oppivassa organisaatiossa

yksilét luovat toiminnallaan toivomiaan tuloksia, jonka my6td moni puoliset
ajattelutavat kehittyvat, kollek tiivinen tahto vapau tuu ja ihmi set oppivat jat-
kuvasti oppimaan yhdessa toistensa kanssa.

Talla tavalla nahtyna oppivan organisaation piirteet l&ahestyvat tuloksellisen
koulun toiminnan periaatteita samalla kun o ppimisen eri tasot tuovat orga -
nisaatiolle kehittymiseen dynaamisuutta, orgaa nisuutta ja kompleksisuutta.

Koulun kehittymisen ndkeminen oppimisena antaa muutokselle syvem -
man viitekehyksen. Organisaatioita koskeville oppimisteorioille on omi naista,
ettd "oppiminen on sosiaalisesti konstruoitujen tulkintojen luomista tosi asioista
ja tiedoista, jotka tulevat organisaatioon ymparistosta tai syntyvat sen sisalla"
(Louis 1994, 9). Organisaation oppimisen ja muuttumisen yhteydessé on siis
tarpeen laajentaa késitysta oppimisesta ja ajattelusta perinteisia struktu raalisia
lahestymistapoja laajemmalle. Oppiminen (muutos) voidaan nahda konstruk -
tiivisena ja sosiaalisena prosessina, jossa organisaation tekema yhtaen tul-
kinta tekee informaatiosta merkityksellis ta.

Louis (1994, 9) esittda kiinnostavan nadkemyksen muutoksen merkityk-
sestd. Hanen mielestéan nykyisin ollaan yha useammin silla kannalla, etta
koulun muuttaminen on enemman kuin opettajien patevyyden tai taitojen
parantamista, koulun ilmapiirin kehittam ista tai johtamiskaytantéjen muutta -
mi st a. "Ehk?2pa se el ol ekaan Okehit
kemminkin tulisi korostaa kollektiivisia normeja ja menettelytapoja kasi tel-
tdessa uusia ideoita” (Louis 1994, 9). Tama tarkoittaa sitédetta todellinen sys-
teeminen muutos on aina kompleksinen ja sen hallitseminen saattaa olla muu-
tostilanteessa vaikeaa. Fullan (1993a, 224) vaittaa, ettd muutoksen onnistu-
minen riippuu siitd, pystyvatko yksilot ja ryhmat kehittdmaan uusien ratkai -
sujen edellyttdmaa taitoa ja ymmarrysta. Kysymys on siis siitd, kykeneek6
organisaatio oppimaan uuden todellisuuden edellyttamia valmiuksia.

Dalin on IMTEC -projektiin ( International Movement Towards Edational
Changg liittyvien tutkimusten perusteella hava innut, etta sovellettaessa inno-
vaatioita kaytantdéon, koulujen kyky muuttaa toimintaansa vaihtelee suuresti
riip puen niiden aikaisemmista kokemuksista sekd organisaatiorakenteesta
(Dalin 1993, 15). Dalin erottaa muutoksen tarkastelussaan kolme eri koulukult -
tuurityyppid: fragmentoituneet koulut, projektikoulut ja oppivat kouliime mai-
nituille on tyypillista, etta niilla on toimintaa koskien yhteinen visio, toiminta -
ajatus ja normit, joiden avulla koko organisaatio selviytyy muutok sesta ja oppii

t 2 mi
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yhteisen toiminnan ja kokemusten avulla (Dalin 1993, 15). Dalin kutsuu tal-

| ai sen O0orgaanisend koulun 1 hannett-a
vaa oppivaa koulua paikkana, jossa "on meneillaan kehittamisprosessi, jossa
useimmat opettajat (ja usein myods oppilaat ja vanhemmat) ovat osallisena”

(Dalin 1993, 17). Tallaiseen kehittdaniseen kuuluu monissa tapauksissa normien,

arvojen, uskomusten ja totuttujen toimintamallien kyseenalaistaminen ja muut -

taminen. Tassa mielessa koulun muutos on luonteeltaan kulttuurin muuttu -

mista, jossa ratkaisevaksi nousee organisaation yksildiden kyky oppia ja olla

osana kollektiivisesti oppivaa yhteisoa.

Monet oppivan organisaation tutkijat korostavat sita, ettéa oppiva orga ni-
saatio on tyoyhteisolle kulttuurin muutosta ohj aava ja vauhdittava visio (Senge
1990, 11; Dalin 1993, 19) sen sijaan, ettd se olisi konkreettisesti saataitava
olotila. Talla halutaan selvasti korostaa kehittamisessad prosessia, tulemista
(becoming) olemisen (being) asemesta. Tulevaisuuden yhteiskunta perustuu
entistd selvemmin jatkuvan oppimisen idealle ja erilaisten yhteis6jen oppi -
miseen (Senge 1990; Drucker 1992; Fullan 1993a; Naisbitt 1994). Siksi koulujen
tulisi tulevaisuudessa profiloitua luoviksi oppiviksi organisaatioiksi, joissa
tulevaisuuden nopeasti muuttuvaan todellisuuteen totuttelevat nuoret saisivat
kokemuksia oppivasta yhteisostd. Senge (1990, €.0) on kiteyttdnyt oppivan
organisaation edellytykset viideksi osa -alueeksi, joiden avulla organisaatio voi
pyrkid parantamaan valmiuksiaan ja taitojaan oppia. Naméa viisi osa-aluetta
ovat yksildiden henkilokohtainen osaaminen, mentaaliset mallit, yhteisen
vision muodostaminen, yhdessdoppiminen ja systeemiajattelu. Naitd jokaista
voi ajatella tarkeana komponenttina myo6s koulun ja opettajan muuttue ssa.
Erityisen kiinnostavaksi tulevat kuitenkin mentaalimallit ja yhdessa oppiminen,
koska niihin molempiin sitoutuu tunnetusti sellaisia piirteita ja perinteita, jotka
ovat osoittautuneet koulun kehittamisessa ongelmallisiksi.

Mentaalimallit tarkoittavat "syvalle juurtuneita olettamuksia, yleistyksia
tai mielikuvia, jotka vaikuttavat siihen, miten me ymmarramme todel lisuutta ja
milla tavalla me siind toimimme" (Senge 1990, 8). Koulusta puhuttaessa
jokaisella on mentaalimalleja. Oppilailla on jo kouluun tulleessaan kasityksia ja
uskomuksia siitd, miten koulussa tulee toimia, mita pitaa tehda ja mita ei saa
tehda. Opettajilla on omilta kouluvuosiltaan ja opettajan koulu tuksesta olet-
tamuksia opettajan roolista ja hyvasta opettamisesta. Kun tdhén yhdistetddn
opettajan omat kasvatusihanteet, arvot ja odotukset, saatavat opettajien
kohtaamat mentaalimallit muodostua ristirii taisiksi ja vaikeasti hallittaviksi
(Simola 1995). Taman ty6n kannalta kiinnostavia mentaalimalleja ovat koulun
muuttumiseen liittyv &t uskomukset. Kuten Sengekin (1990, 8) toteaa, orga

my ° s
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nisaation mentaalimallien tunnistaminen ja muuttaminen edellyttavat ref -

lektiivistd ja kollegiaalista toimintaa ja keskindista dialogia. Koulun kehitta -

mi sen yhteydess? esi i nnisyak®etu deert goa nsiasaa a taivoan
siitd, etta opettajilla ei ole riittavasti aikaa kayda keskusteluja mentaalisista
malleistaan. Louis (1994, 15) ndkee tdAma&n saman ilmion ja vaittd, ettd "muu

tokset tehdaan usein niin nopeasti, ettd niiden filosofiset yhteensopimatto-

muudet unohdetaan (ainakin joksikin aikaa) koulussa, joka sitten aiheuttaa

lisaantyvad hammennysta ja vaikeuttaa oppimista”. Toinen koulun kannalta

kiinnostava oppi van organisaation osaalue on kollegiaalinen yhdessaoppimi-

nen, josta enemaa luvussa 4.

Muutoksen hallintaa ja strategista suunnittelua niiden perinteisissa mer -
kityksissa ei enda pideta kovin tarkeind organisaatioiden, eik& koulun kehit -
tamisessa (Senge 1990, 210; Fullan 1993a,-28; Dalin 1993, 19; A. Hargreaves
1995). Tasmadlisen strategisen suunnittelun ja muutosprosessin hallinnan
asemesta muutos tulisi ndhda oppimisprosessina, jossa kehittymista ja kasvua
tapahtuu sekad yksildiden henkilokohtaisen ammattitaidon osalta ettd orga -
nisaation kollektiivisten kokemusten osalta. Muutos on rakenteiden uudis -
tamista ja kulttuurin muut tamista yhteisesti muotoutuvan vision suunnassa.

1.8 Mitéa olemme koulun kehittamisesta oppineet

Taman vuosikymmenen alkaessa oli tutkijoiden ja koulun kehittdjien tiedossa
luotettavaa tietoa yksittdisten innovaatioiden taytantdonpanosta erityisesti
tilanteissa, joissa innovaatioiden alkuperé sijaitsi muutosyksikon ulko puolella
(ks. Huberman & Miles 1984: Fullan 1991; Rudduck 1991). Samten oli lukui -
sista kehittdmisprojekteista ja tutkimusha nkkeista koottu varsin yhtenevia
'sdantoja’ uudistusten epdonnistumisen syistd mutta ennen muuta pystyttiin
hahmottelemaan joitakin kuluneille vuosikymmenille yhteisid opetuksia muu -
tosten onnistumisen kriteereista. Tilanne vuosikym menen vaihteen jalkeen al-
koi vakuuttavasti osoittaa, etta koulun ja opetuksen muutoksen ymmartad minen
siirty i yleisten organisaatioiden ja kulttuuristen muutos teorioiden osoitta maan
suuntaan. Erityisesti kaaosteorian, kompleksisuusteorian ja 'metamuutosten’
vaikutukset ovat havaittavissa tuoreimmassa koulun muuttumista ja kehit-
tymistd koskevassa Kirjallisuudessa. Fullan on koonnut vuosi kymmenten
kokemukset koulun ja opetuksen kehittamisesta kahdeksaksi teesiksi (Fullan
1993a, 2141):

(‘
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. Ennakolta ei voi maarata, iké on tarkeageli mita kompleksisempi muutos
on, sitd vdhemman siihen voi vaikuttaa.

. Muutos on 'matka’, ei 'valokopio'eli muutos on epalineaarinen, tadynna epéa-
varmuutta, jannitteita ja poikkeuksia.

. Ongelmat ovat ystaviamme]i ongelmat ovat vaistaméattomia ja niité ilman
ei voi oppia.

. Visioiden ja strategisen suunnittelun aika on mydhemneh, kypsymaton
visiointi ja suunnittelu sokeuttavat.

. Individualismilla ja kollegiaalisuudella on oltava yhta vahva aseshaeristay-
tymiseen ja ryhmaajatteluun ei ole yksipuolista ratkaisua.

. Keskusjohtoisuus ja desentralisaatio eivat yksindan toehiseka ylhaalta
johdettu etta alhaalta ohjautuva strategia ovat valttamattomia.

. Yhteydet lahiymparistoon ovat tarkeiti parhaat organisaatiot oppivat seka
ulkoa etté sisalta tulevista signaaleista.

. Jokainen henkil6 on muutosagen#ii muutos on liilan tarkea jatettavaksi
asiantuntijoiden huoleksi.

Louis (1994, 1617) pitaa 'toimintaa’ ja 'keskustelua' tehokaan muutoksen

ja kollektiivisen opp imisen valineina. Han vaittaa, etta toimintojen (kokei le-
misen) muuttuminen saattaa muuttaa paradigmoja sen sijaan, etta paradigmat
muuttaisivat kaytantoja. Louis pitdd yhtend muuttuvan ja kehittyvan koulun
suurimmista ongelmista sitd, etta koulusta puutt uvat lahes kokonaan mahdol-
lisuudet vaihtaa ajatuksia, kertoa kokemuksista ja etsia yhteisia tulkintoja
koetuille todellisuuden ilmidille. Louis (1994, 17) kiteyttdad sanomansa nain:

Tama on vakava haaste nykyisille koulutuksen malleille, joissa opettajat ty6s-
kenetelevat lahes yksinomaan oppilaiden parissa ja vain harvoin toistensa
kanssa. Opettajien keskindisen vuorovaikutuksen puuttuessa organisaation op-
pimista koskevat teoriat ennustavat koululle heikkoja edellytyksia muuttua ja
kehittya.

Sengen (190) mainitsemien oppivan organisaation viiden osa-alueen

kehittdminen koulussa parantaa varmasti koulun valmiuksia kohdata muu -
toksia ja erityisesti johtaa itse aktiivisesti oman kulttuurinsa muutosta. Louis

(1994, 17) ndkee koulujen mahdollisuudet kehitty& kohti oppivan organisaation
ihannetta nain:

Mikali kouluista on tulossa oppivia organisaatioita, niiltd edellytetddn perus -
teellisia muutoksia ajankayton suhteen niin, etta opettajilla ja kouluviran omai-
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silla on mahdollisuuksia tydskennella yhdessa tod ellisen rakennemuutoksen
aloittamiseksi.

Koulun muutoksen nakeminen kasvavan ja kehittyvan organisaation
oppimisena auttaa my6s ymmartamaan koulun muuttumisen ongelmia toisella
tavalla. 198Cluvulla oli suosittua puhua muutosvastarinnasta ja osoitella mu u-
tokseen nihkeésti suhtautuvia yksil6itd tai kouluja sen kummemmin mietti -
matta mista tassa kriittisessa suhtautumisessa muutosta kohtaan on kysymys.
Senge (1990, 1-25) puhuu organisaation oppimisvaikeuksista ja niiden tunnis -
tamisesta. Organisadioille tyypil lisia oppimisvaikeuksia ovat mm. kykene mat-
toémyys oppia koke muk sista (ongelmista), juuttuminen yksittéisiin, usein mer -
Kityksettomiin tapah tumiin, jAmahtaminen omaan asemaan ja siihen liittyviin
tehtaviin seka vaikeuksien syyn etsiminen oman yhteison ulkopuolelta. Louis
(1994, 19) puolestaan toteaa, etta koulun

rakenteelliset ja kulttuuriset olosuhteet tekevat lahes mahdotto maksi sen, etta
opettajat reagoisivat mielekkaasti heille esitettyihin muutosvaa timuksiin. Mo -
net kaytannolliset seikat, kuten palkkausjarjestelyt, tydjarjestyk set, oppiainejaot
jne. saattavat tehdd muutoksen onnistumisen opettajien nakdkulmasta katsot-
tuna mahdottomaksi.

Koulun muutosta koskevat kuvaukset (esim. Sarason 1990; Dalin 1993;
Syrjalainen 1994; Louis1994; A. Hargreaves 1995; Sarason 1995) osoittavat, etta
muutoksen konteksti on tulossa entistd tarkeammaksi yhteiskunnan muut -
tuessa kompleksisemmaksi. Yritysmaailmassa kehitettya ja erityisesti talla vuo -
sikym menella suuryritysten saneerauksen, lisaantyneen tehokkuuden ja kove-
nevan kilpailun aikana yleistynyttd oppivan organi saation mallia on sovellettu
myo6s koulun kehittdmiseen. Vaikka yhteydet koulun ja yrityksen valilla ovat
kayneet viime vuosina entista ilmeisemmiksi, on oppivan orga nisaation peri-
aatteiden siirtAmiseen koulu maailmaan suhtauduttava varoen.

Andy Hargreavesin (1995, 11) mielesta organisationaalinen oppiminen
on tulossa yhdeksi koulun muutoksen vahvimmista alyllisista inspiraatioista.
Han esittaa kuitenkin samalla kritiikki & liikemaailman mallien suorasta sovelta-
mista koulun todellisuuteen. Hargreaves esittdd lahinn& kaksi huolenaihetta:
tulkinta organisaation jatkuvasta kehittdmisestd sek&a opettajan tyotd koskeva
syyllisyyden dynamiikka. Hargreaves nakee jatkuvan kehittdmi sen korostami-
sessa koulussa vaarana sen, ettd joidenkin yltibpaisten muutosagenttien toimin-
nan seurauksena saatetaan havittaa jotain sellaista, joka on perinteena arve
kasta ja valttamatonta. Vaikka kenenkaan ei tulisi kieltaa jatkuvaa kehittdmista
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ja muutoksen valttamattomyyttd koulussa, on koulua muutet taessa ymmar
rettava, ettd koulun yhtena tehtavana on kulttuuri perinnon siirtdminen uusille

sukupolville seka nuorten sosiaalistaminen rauhallisen yhteiskunnan jaseniksi.

Koulussa on nahtava tasapaino rutiinien ja uusien haasteiden valilla. Myds
syylli syyteen on Hargreavesin mukaan syyta kiinnittdéa huomiota. Oppivassa
organisaatiossa, ainakin Sengen (1990, 67) mielesta, jokaen yksilo jakaa
systeemin virheet eikd ongelmien syita kannata etsia organisaation ulkopuo -
lelta. Koulu toimii monista organisaatioista poiketen osana laajempaa yhteis -
kunnallista ja poliittista palvelujarjestelmé&d, jossa joudutaan toteuttamaan ja
toimeenpanemaan monia ratkaisuja, jotka on tehty koulun ulkopuolella. Huo -
nosti laaditusta koulun oppimistuloksia mittaavasta mittaris ta tuskin voi
syyttaa opettajia. Ongelmien kartoittamisessa ja niiden taustalla vaikuttavien
tosiasioiden tunnistamisessa on koulussa oltava erityisen tarkkana.

Voimme ehka hieman rohkeasti sanoa, ettdelamme kompleksisen kaaok-
sen maailmassa. Kaaos on ymmarrettdva voimana, joka saattaa synnyttaa
uusia, ennustamattomia rakenteita. Kaoottisten systeemien idea, kuten edella
esitelty dissipatiivisten rakenteiden malli, merkitsee koulun kehittdmisen nako -
kul masta seuraavaa:

- pienet heilahdukset saattavat sopivissa olosuhteissa saada aikaan suuria
muutoksia (ns. perhosefekti),

- dynaamisessa koulun kehittamisessa on luotava edellytykset bifurkaa tio-
pisteiden I6ytymiselle, eli annettava prosessille rii ttavasti vapausasteita,

- strateginen kehittaminen tulee systeemin kompleksisuuden kasvaessa en
tista vaikeammaksi.

Koulun kehittdmisen keskeiseksi voimanlahteeksi muodostuu téssa
viite kehyksessa vuorovaikutus, joka on systeemin sisdista energiaa. Vuorce
vaiku tuksen tulee korostua erityisesti muutoksessa elévien yksiloi den kesken.
Talléin muutos voi muuttua oppimiseksi ja oppiminen muu tokseksi. Lupaava
ja mahdollinen keino tdmé&n suuntaisessa kehittdmisessé on paantaa yksildiden
ammattitaidon ohella koulun yhteiséllisen oppimisen val miuk sia, jolloin kou -
lun metaforana voisi olla oppiva, kasvava oppijoiden yhtei so.

Taman kappaleen otsikossa kysyttiin mita olemme oppineet koulun ke -
hittamisesta. Edella olleen analyysin perustana olevaan kirjallisuuteen nojaten
nostan esiin kolme asiaa, jotka 'olemme oppineet'. Ensimmainen opetus on, etta
raha ei ole ratkaisu koulun muutoksen ongelmiin. Tama tarkoittaa sita, etta
pelkastdan resursseja lisdamalla ei pysyvdd muutosta saada aikaan. Toinen
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opetus on, ettd muutos onnistuu parhaiten silloin, kun muutoksen kohteena

olevat yksilot haluavat muutosta ja se on heille jollakin tavalla merkityksellista.

Ei siis riitd, etta koulun johtaja tai muutama innostunut opettaja pitdd muutosta

valttamattomana. Kolmas opetus on, etta koulun kehittyminen edellyttda
huomattavaa muutosta yksildiden keskindisissd vuorovaikutussuhteissad seka
niihin liittyvissé uskomuksissa, asenteissa, normeissa ja valtarakenteissa. Kow
lun kehittyminen edellyttaa siten rakenteellisten uudistu sten ohella kulttuurien
muutosta.

Aivan yhta tarkedd on pohtia missa olisi viela opittavaa. Koulun ke -
hittdmisen tieteelliselle traditiolle on ollut tyypillista selkeiden teorioiden puut -
tuminen. Tahan koulun kehitta misen tutki muksen epakohtaan ovat kiin nitta-
neet huomiota mm. Hyde ja Pink (1992). He kirjoittavat (emt., 4-5):

Kirjallisuuteen perehtyessamme olemme éllistyneitad koulun kehit tdmisen ep&
teoreettisuudesta seka erilaisten kéasiteiden kayttamisesta pikemminkin hen-
kilo kohtaisten kokemusten kuvaamisen kuin systemaattiseen reflektioon ja tut -
kimukseen.

Hyde ja Pink esittavat edella mainitussa, tehokkaita koulun kehittd mis-
hankkeita esittelevassa artikkelikokoelmassaan yhden keinon kapean ja yksin-
kertaistetun kasityksen syventamiseksi ja laventamiseksi. Heidan mielestdan
koulun kehittdmisessa tulisi kiinnittdd erityistd huomiota hyvin jasennettyyn
teoreettisen orientaatioon, erityisesti laadulliseen ja naturalistiseen tutkimuk -
seen sekad analyyttiseen ja praktiseen reflektioon koulun muuttumisen suun -
nittelussa, toteuttamisessa ja niiden vaikutusten arvioimi sessa. Hyde ja Pink
ovat oikeassa sikali, etta vaikka monet koulun kehittamistd koskevat tutki -
mukset ja kirjoitukset esittelevat selkedsti muutok sen ominaisuuksia esimer-
kiksi or ganisaation kehittamisen kontekstissa (esim. Wideen & Andrews 1987;
Ramsay & Clark 1990), ne eivat kykene luomaan tukevaa teoreettista perustaa
sen ymmartamiseksi, jota he itse kutsuvat kontekstiksi.

Hyde ja Pink (1992, 1621) esittavat kuusi sosiaalitieteiden alaan kuu-
luvaa tiedonalaa, joita on kaytetty koulun kehittamisen kasitteellistd misessa.
Nama ovat kehitys- ja oppimispsykologiset teoriat, sosiaali- ja kulttuuri antro-
pologia, sosiaalipsykologia ja ryhmateoriat, poliittiset teoriat, organi saaio-
teoriat seka systeemiteoriat. NAma eivat ole toisiaan poissulkevia vaan koulun
kehittdminen saattaa nojata useampiin edell&a mainitusta. Tassa kasilla olevassa
tutkimuksessa on koulun kehittdAmisen teoreettisena viitekehyksena pyritty
kayttamaan lahinnd kahta viimeksi mainittua, organisaatioteorioita (Fullan,
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Dillon -Peterson, Senge, Louis) ja avointen systeemien teoriaa (Sarason, Doll,
Senge) seka sosiaadintropologiaa (A. Hargreaves).

1.9 Yhteenveto

Koulun kehittamiselle on ollut luonteenomaista line aarinen kasitys muutok-
sesta, joka juontaa juurensa kartesiolaisnewtonilaiseen todellisuuskasitykseen.
Lineaarisuus tarkoittaa koulun kehittamisesséa sita, etta muutosprosessi nah-
daan deterministisend, yleensa yksinkertaista kausaliteettia noudattavana ta-
pahtumana. Monimutkaiset todellisuuden ilmi6t, kuten koulukulttuuri, on
uudistuksissa pyritty redusoimaan yksinkertaisemmiksi osa -alueiksi, joihin
toimenpiteet on kohdistettu.

Koulun uudistamiseen on usein sisaltynyt usko siihen, ettd kehittdmis -
toimenpiteilld saadaan aikaan pysyvia muutoksia. Erityisen selvasti tallainen
muu tosoptimismi on ollut havaittavissa opettajille tarkoitetussa taydennyskou -
lutuk sessa. Positivismin periaatteisiin nojaten koulun kehittdminen on pyrkinyt
muuttamaan yksildiden t ietoja, taitoja ja asenteita olettaen, ettd yksildiden
kehittyminen saisi aikaan koko koulua koskevia muutoksia. Téllainen reduktio -
nistinen lahestymistapa koulun ja opetuksen muutokseen on osoittautunut on -
gelmalliseksi siksi, ettd se ei ole kiinnittdnyt riittdvasti huomiota kouluor -
ganisaation sen yksildiden valisten vuorovaikutussuhteiden muuttumiseen.
Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd koulun kehittdmisella on pitkd&n ollut
paasaantoisesti individualistinen paamaara, joka on pyrkinyt lahinna koulun
yksildiden tai yksittaisten asioiden kehittamiseen, mutta ei niinkaan koulun
sosiaalisen organisaation tai yksildiden valisten vuorovaikutussuhteiden muut -
tamiseen

Monet koulun muutosta tutkivat ovat sita mieltd, ettd koulun kehittd -
misessa on viimeistaan tala vuosikymmenella siirrytty kokonaisvaltaisen sys -
teemisen muutoksen aikakauteen. Yksittdisten innovaatioiden kayttéonotto
kouluissa ei ole osoittautunut koulun muuttumisen kannalta hedelmalliseksi.
Vaikka tiedamme millaisia tuntomerkkeja on hyvin toimiva lla koululla, emme
tieda kuinka tallaisia tuloksellisesti toimivia kouluja saadaan yleisemmin kay -
tanndssa syntymaan (vrt. Reynolds & Parker 1992). Moderni lineaarinen todel-
lisuuskasitys on monella tavalla osoittautunut kykenemattémaksi selittamaan
kuinka koulu ja opetus muut tuvat. Muutoksen ymmartaminen edellyttdé néako -
kulman laajentamista esimerkiksi silla tavalla, etta koulua tarkastellaan ela -
vana, avoimena systeemind, jonka muuttumisen ehtona on yksiléiden muuttu -
misen lisdksi organisaation muu ttumista.
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Kompleksisen systeemin keskeinen piirre on sen rakenneosien valisen
kausaalisuhteen ennustamattomuus. Sopivissa olosuhteissa (kaukana tasapai
noasemasta) sosialisissa systeemeissa sisainen vuorovaikutus saattaa saada
aikaan systeamin itsejarjestaytymista, joka tarkoitaa uuden jarjetyksen synty -
mista systeemin oman sisaisen vuorovaiktuksen takia. Luonnon systeemeissa
jarjestyksen lisdantyminen edellyttdd entropialain nojalla systeemin ulkopuo -
lista energiaa mutta dissipatiivisten rakenteide n teorian mukaan joissakin
tilanteissa my6s luonnon avoimet systeemit voivat luoda jarjestysta kaaoksesta.

Itsejarjestaytyminen koulun kehittdmisessa tulee mielek kaalla tavalla
esiin katsottaessa koulua oppivana organisaationa. Koulun toiminnan eri osa-
alueilla tapahtuvat muutokset ovat talldin oppimisprosesseja, joissa oppiminen
tapahtuu samanaikaisesti seka yksil6iden tasolla ettéa yhteisond. Mikali koulun
muutosta pidetaan organisaation oppimisena, edellyttdd se systeemisen nako
kulman kayttamista koulun kehittamisesséa. Organisaation oppimisen edellytys
on jokaisen sen yksilon oppiminen. Tama ei kuitenkaan viela riittdva ehto.
Organisaation oppiminen edellyttdd myds yhteisollista oppimista, joka muuttaa
koulun yhdessa kokemaa todellisuutta o arvoja, normeja, tapoja, ihanteita, tor
sin sanoen koulukulttuuria.

Avoin kompleksinen systeemi on mekanistista metaforaa hyddyllisempi
pyrittdessa ymmartamaan koulun kehittymista ja opetuksen muutosta. Se
korostaa koulun organisaation ja kulttuurin merkitysta pyrittd essa muutta
maan koulun toimin toja ja rakenteita. Mikali koulu on avoin, kompleksinen
sosiadinen systeemi, on helpommin ymmarrettavissd myds usein havaittu
vaikeus muuttaa koulun tot tumuksia @ ennen muuta opetusta.
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2 POST-MODERNI PARADIGMA

Modernisaatio on joidenkin mielestd edennyt vaiheeseen, jossa nykyiset ajat
telumallit ja menetelmat eivat endé kykene selittamaan vallitsevia tapahtumia ja
iimioita. Talla kannalla ovat ainakin Toulmin (1982), Harvey (1990), Turner
(1991), Bauman (1992), Dol(1993), Wrexler (1994), Hargreaves (1994) ja Slattery
(1995). Naita eri tieteeraloja edustavia ajattelijoita yhdistda se, ettd he kaikki
nakevat taman ajan eraaraisena uuden aikakauden syntymajaksona, jota he
kutsuvat post-moderniksi.

Perustelen tassaluvussa vaittamaa: Postmoderni ndkdkulma auttaa ym
martamaan joitakin koulun kehittdmisen ja tpesen muutoksen ilmiéita tarjoamalla
sitd varten uusia valineita (kasitteitd) ja meeknia. Sen sijaan en halua vaittaa, etta
tama tutkimus olisi post -moderni tai, etta tutkimuksen tavoitteena olisi kehittaa
post-moderneja koulun kehittd misohjelmia. Postmoderni on tassa tutki muk -
sesa kasitteellinen apuvaline, jonka tarkoituksena on laajentaa nakodkulmaa
koulun kehittdmiseen.

2.1 Kolme megaparadigmaa

Kuhnin teos The Structure of Scientific Revolutiorf$970) tuli 196Gluvulla tunne -
tuksi tuohon aikaan varsin omaperaisestd nakemyksesta tieteiden kehittymi -
sestd. Yksi Kuhnin tunnetuimmista termeistd on paradigma. Vaikka Kuhn
kayttaakin paradigmaa k irjassaan monessa eri merkityksessa, on se levinnyt
laajalle tieteelliseen sanastoon ja myos arkikieleen. Kuhnin mielesta paradigma
muuttuu, kun sen taustalla olevat tieteen oletukset ja perusteet muuttuvat.
Kullekin tieteelle ominaiset oletukset muokkaava t tieteen tutkimusmetodeja ja
niiden avulla saavutettavia tuloksia. Kun tutkimustietona kertyva aineisto
alkaa kyseenalaistaa tieteen yleisesti omaksumia oletuksia, sitd pidetd&n aluksi
poikkeavana tuloksena, anomaliana, kuten Kuhn sanoo (1970, 52). Nama
poikkeavuudet johtavat ennen pitkaa tieteen sisaisiin ristiriitoihin, jotka voi -
daan ratkaista ainoastaan omaksumalla kyseisen tieteen lahtokohdaksi uudet
oletukset. Naiden uusien oletusten saadessa yleisempaa kannatusta tiedeyhtei
son keskuudessa, tapahtuu yleensd muutos tieteellisen tiedonhankkinan luon -
teessa seka tavassamme ymmartaa tieteen merkitys.

Kuhnille paradigma merkitsee kahta asiaa. Toisaalta se tarkoittaa hénen
mukaansa "kokonaista uskomusten, arvojen, tekniikoiden ja muiden sellaisten
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joukkoa, joka on yhteinen tietyn yhteison jasenille”, ja toisaalta "tietynlaisia
taman joukon alkioita, ongelmanratkaisuja, jotka malleina tai esimerkkeina
kaytettyind voivat korvata eksplisiittiset s&&dnnot normaalitieteen jaljella olevien
ongelmanratkaisujen perustana” (Kuhn 1970, 175). Dollin (1993, 12) mielesta
moderni Kopernikuksen, Galilein ja Einsteinin viitoittama tiede on toiminut
juur i nain. "Tieteest @ e, j oka on
Descartesin rationalismin modernistiseen soveltamiseen, on tullut sosiaalitie -
teille o siis myos kasvatukselle ja opetussuunnitelmalle & paradigma" (Doll
1993, 1).

Paradigmaa ovat tieteenteorian kehityksen nakokulmasta tarkastelleet
myds Lincoln ja Guba (1985). He eivéat puhu suoraan postmodernista uutena
nousevana aikakautena vaan kayttavat modernisaatiosta nimityksia esiposi-
tivismi, positivismi ja postpositivismi (Lincoln & Guba 1985, 18 -33). Paralig-
man tieteenfilosofisen merkityksen syvallisempi pohdiskelu on tdman tutki -
muksen tarkastelun ulkopuolella. Par adigmaa kaytetaan tassa tyossa kuitenkin
sen edelld mainitussa kuhnilaisessa merkityksessa tarkoitamaan tietyn tiedeyh-
teisbn omaksumien uskomusten, kasitysten, arvojen ja menetelmien joukkoa,
joka on yhteison jasenille yhteinen. Kayttdmalla viitekehyks ené ja jasentgjana
luonnontieteité ja kosmologiaa, erityisesti fysiikkaa, voidaan lansimaisen sivis -
tyksen ja kulttuurin kehityksessd erottaa suuria kehityskausia, joita Dollin
(1993, 19) kasitteita kayttaen voidaan kutsua megaparadigmoiksi d yksittaisia
eri tieteiden aloille sijoittuvia paradigmoja kokoaviksi kokonaisuuksiksi. Kolme
modernisaation vaihetta ovat esimoderni, moderni ja post -moderni.

Aluksi on todettava, ettd modernisaation eri vaiheiden aikarajat ovat
hailyvia riippuen tarkastelun pohjana k aytettavasta tieteellisestéa tai kult-
tuurisesta viitekehyksesta. Tassa tydssa viitekehyksena on luonnontieteiden
kehitys, jolla tieteellisten vallankumousten rajapyykit ovat hieman muiden
tieteiden ja taiteiden kehityksestda poikkeavia. Luonnontieteiden kay ttamista
sosiaalitieteiden yhteydessa voi perustella mm. silld, etta lansimaisen tieteel-
lisen ajattelun kehityksessa sosiaalitieteet ovat seuranneet luonnontigeiden
kehitysta ja erityisesti fysiikan vaikutus muiden tieteiden kehitykseen ja koko
modernisaatioon on ollut merkittava (Capra 1982; Toffler 1984; Doll 1993).

Esimoderni megaparadigma oli hallitsevana 1600-luvun tieteelliseen
vallankumoukseen ja sitd seuranneen teollistumisen vallankumouksen alku -
vuosiin saakka. Esimoderniin aikakauteen sisaltyi lukuisia yksittaisia para -
digmoja, jotka olivat aikakautensa ajattelun ohjaajia: antiikin kreikkalaiset
koulu kunnat, kristillinen teologia, renessanssi, positivismi jne. Erityisesti antii -
kin kreikka laiset loivat metafyysisen tietoteorian, jossa sellaiset maareet kuin

perus:
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hyva/paha, ylhaalld/alhaalla, valoisa/pimea ja kuuma/kylma voidaan kasittaa

ja maaritella ainoastaan naiden vastakohtaisuuksien yhdistamisenéa (Doll 1993,
19). Elama oli jatkuvaa kamppailua tasapainosta ja harmoniasta. Aristotelen
fysikaalinen maailmankuva yhdistettynd Tuomas Akvino laisen kristilliseen
oppiin muodosti aina Kopernikukseen ja Galileihin saakka esimodernin
aikakauden aatteellisen ja kosmologisen perustan.

Anttonen (1993, 116) kirjoittaa modernisaatiota ja kasvatusta analysor
dessaan, etta "esimodernille oli luonteenomaista, ettd toimintaa ohjaava nor-
matiivisuus perustui esimerkiksi riittien ja myyttien tuottamaan patevyy teen".
Esimodernille kulttuurille ja kasvatukselle oli ominaista normatiivisuus, jonka
asettaminen kyseeralaiseksi oli usein mahdotonta. Myyttien vahvistama ja
Ptolemaioksen tukema todellisuuskéasitys oli tuohon aikaan l&ansimaisessa kult -
tuurissa niin yleinen, etta siita poikkeavat kasitykset olivat harvinaisia.

Tahtitieteen ja luonnontieteiden nakokulmasta k atsottuna modernin
alkuna pidetaan orgaanisen ja metafyysisen kosmologian muuttumista meka-
nistiseksi Kopernikuksen, Brahen, Keplerin ja Galilein tdiden tuloksena. Tuol -
loin vallitsevina olleet paradigmat, kuten Ptolemaioksen astronomia ja Aristo -
telen dynamiikka korvattiin uusilla, tdssa tapauksessa Kopernikuksen astro -
nomialla ja Newtonin mekaniikalla (Kuhn 1970, 10). Varsinainen modernin
maailmankuvan perusta rakentui Descartes'n analyyttisen geometrian ja
Newtonin matemaattisen mekaniikan ja gravitaa tiolain varaan. Moderni on
ollut erityisesti valistuksen projekti, jolle on ollut tyypillista usko tieteiden
voimaan edistyksen ja hyvinvoinnin aikaan saajana. Habermas (1989, 103) lisaa
tahan vield, ettd "valistusfilosofien muo toilema modernin projekti m erkitsee
[nyt] objekti voivien tieteiden, moraalin ja oikeuden universalististen perus -
teiden seka autonomisen taiteen kehittamista niiden oman mielekkyyden pe -
rustalta”. Valistuksen ja teollistu misen ajan paamaarana oli ihmisen elaman
kaikinpuo linen kehitys, jonka vélineitd Descartesin metodit ja Newtonin peri -
aatteet olivat.

Modernille on luonteenoamaista yksinkertainen jarjestys ja harmonia.
Tama yksinkertaisuus 161 leimansa mydhemmin monien muiden tieteiden
kehitykseen. Doll (1993, 21) kiteyttaamodernin paradigman seuraavasti:

Descartesin "oikean paattelyn" metodi oli yhtd ehdoton ja dog maattinen kuin
sen korvaama skolastikkojen omaksuma metodiikka, ja Newtonin
mekanistinen luonnontiede perustui pysyvaan, tasaiseen kosmologiseen
jarjestykseen. Taman vision ydin oli matemaattisesti mitattava syy -seuraus
determinismi, joka oli riip puvainen suljetusta, ei-transformatiivisesta ja
lineaarisesti kehittyneestd maailmankaikkeu desta.
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Doll maalaa modernille luonnontieteiden viitekehyksessa elamé nkaaren,
joka alkaa karkeasti ottaen Kopernikuksesta ja paattyy Einsteiniin tAman vuo -
sisadan alussa (Doll 1993, 2122; ks. myds Slattery 1995, 18).

Monet ajattelijat ovat silla kannalla, ettd moderni aikakausi on paattynyt
myos yleisessa kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessa mielessa (Habermas 1989;
Havel 1992; Hargreaves 1994; Wrexler 1994). Toulmin (1982, 254) toteaa, etta
"meid@n on totuteltava ¢é ajatukseen-
massa. 'Moderni' maailma on nyt osa menneisyytta". Han jatkaa, etta "muutos
modernista post-moderniin tieteeseen tapahtuu itseasiassa filosofian ja teo
logian vastaavien muutosten avustuksella". Modernisaatio on tassa mielesséa
synnyttanyt erityisesti 1980-luvulla vilkaan kiistan siitd, onko modernisaation
krii si ratkaistavissa modernin laajennuksen avulla vai olisiko moderni hylat -
tava ja luotava perustaa uudelle aikakaudelle. TAméan alyllisen véittelyn osa-
puolina ovat olleet nakyvimmin Habermas (1989) moder nismin kannattajana
sekd Lyotard (1989) postmodernistina. Kyynisimman kan nanoton moderni-
saatiosta ja megaparaligmojen muuttumisesta esittaa Neil Smith (Harvey 1990,
325):

etta?a

Val i stus on kuol |l ut , mar Xi S mi on kuol |l ut ,

tdman kirjoittajallakaan mene erityisen hyvin.

Modernisaatiota ja paradigmamuutoksia ovat kasitelleet kasvatuksen ja
koulun kehittdmisen kirjallisuudessa kriittisen teorian edustajista ainakin
Young (1989) seka Aronowitz ja Giroux (1991), uudemmassa opetussuumitel -
mateoriassa Doll (1989; 1993) ja Steery (1995), opetuksen kehittamisessa Clark
(1992), tuloksellisen koulun yhteydessa Ramsay ja Clark (1990) seka opetuksen
ja koulun muutoksessa Fullan (1993a) ja Hargreaves (1994). Seuraassa lyhyes-
ti edella mainittujen keskeisista merkityksista tdm &n tutki muksen kannalta.

Kriittisen teorian tutkijana Young kasittelee kirjassaan A Critical Theory of
Education (1989) habermasilaisesta nakokulmasta modernisaatiota ja sen
kritiikkia. Young vaittda teoksensa alussa (s. 6-14), etta vasta modernin tietoi-
suuden syntyminen valistuksen ajalla toi kasvatukseen tulevaisuuteen kasvat -
tamisen nakokulman. Esimodernin kasvatuksen lahtokohtana ja pdamaarana
oli lasten kasvattaminen olemassa olevaan yhteiskuntaan. Taman péaivan
kasvattajilla on Youngin mukaan kaksi tehtdv&&d. Ensinnékin kasvattaa lapset
nykyiseen, olemassa olevaan yhteiskuntaan ja toiseksi kouluttaa heidat
"ylittdmaan olemassa oleva, koska yhteiskunta nayttaa vain sen epataydelliselta
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varjolta, mita se voisi olla" (Anttonen 1993, 116). Mikali ndin on, niin opettajan
ja opetuksen kehittymisen kannalta silla on merkittavia seurauksia. Tulevai -
suuden ennustamisen tullessa vaikeammaksi ja kohtalaisenkin ennustettavuu -
den aikajanteen lyhentyessa, opettajien tyon haasteena on entistad joustavampi
ja dynaamisempi reagoiminen toiminta ympariston muutoksiin, erityisesti siita
tuleviin heikkoihin signaaleihin. Ope tuksen suunnitteleminen yksityis koh-
taisesti tulevat vaikeammiksi. Ja kuten Youngkin (1989, 103104) paattelee, tulee
kommuni kaatio ja vuorovaikut us entista tarkeAmmaksi ratkaistaessa modernin
kasvatuksen ja koulutuksen ongelmia kriittisen |&hestymis tavan avulla.

Aronowitz ja Giroux (1991) osoittavat teoksessaan Postmodern Education
kuinka post-modernia paradigmaa voidaan kayttaa kasvatuksen kri isien Kriitti -
sessa diskurssissa. He vaittavat (s. 58), ettd postmodernismin haasteet ovat
tarkeitd kasvatuksen nékokulmasta siksi, ettd postmodernismi "nostaa esiin
modernismin tiettyihin hegemonisiin piirteisiin liittyvia kysymyksia ja osittaa
samalla kuinka ndméa ovat vaikuttaneet nykyisen koulutuksen merkitykseen ja
dynamiikkaan". Aronowitz ja Giroux pitavat postmodernismia 0 kuten he sita
kutsuvat 8 ennen muuta kasvatuksen kulttuurisen ja poliittisen Kkritiikin
valineend. Tarkastellaan tdssa hieman lahemmin heidan k&sitystaan post-
modernista ja sen tarjoamista mahdollisuukista.

Aronowitzin ja Giroux'n ajattelun vahvuus on post -modernin teoreet-
tisessa ja kriittisessd tarkastelussa. Ensinndkin, he korostavat voimakkaasti
postmodernismin diskursiivista mer kitystd. Sen sijaan, ettd postmodernismia
kaytettaisiin uuden ajan iskusanana, Aronowitz ja Giroux (1991, 62) korostavat
termin merkitystd huomion suuntaajana lukuisiin nykyajan muutoksiin ja
haasteisiin. Toiseksi, he edustavat kritikissd&n habermasilaista suhtautumista
modernisaatioon ja modernin Kriisiin.

Emme usko, etta postmodernismi edustaa niinkaén perusteellista muutosta tai
repedmaa suhteessa moderniin. Se viestii muutoksesta kohti sellaisia sosiaalisia
olosuhteita, jotka jarjestelevéat uudelleen maailman sosiaalisen, kulttuurisen ja
maantieteellisen kartan samalla kun se tuottaa uudenlaisia kulttuurin Kkritiikin
muotoja” (Aronowitz & Giroux 1991, 63).

He painottavat, ettd postmodernismi eroaa modernista vain tiettyjen
yksittaisten ominaisuuksien ja piirteiden osalta. He ovat omaksuneet Kuhnista
poikkeavan modernisaation tasaisen jatkamisen idean. Tamén he kiteyttavat
nain (emt., 63):

Modernismi on kaikkea muuta kuin kuollut 0 sen keskeiset kategoriat on
yksinkertaisesti kirjoitettu moniarvoisina kertomuksina, joiden tarkoi tuksena
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on osoittaa nykyisen aikakauden perustana olevien sosiaalisten, poliittisten,
teknisten ja tieteellisten konfiguraatioiden uusi joukko.

Aronowitzin ja Giroux'n nakékulma on kulttuuri - ja poliittis painottei-
nen. Ehka osin tasta syysta he eivat tarkastelussaan tee eroa postmodernin,
postmodernismin ja toisaalta modernin ja modernismin valilla. Tama osittau tuu
erityisesti post-modernin merkitysta pohdittaessa ongelmalliseksi, koska post -
modernilla ja toisaalta postmodernismilla tarkoitetaan yleensa eri asioita. He
maarittelevat postmodernismin yleisemmassa mielessa "alyllisena suuntauk-
sena, kulttuurin  kritiikin - muotona sekd sosiaalisten, kulttuuristen ja
taloudellisten olosuhteiden ilmentyméana, jotka ovat tulleet kuvaamaan glo-
baalin kapitalismin ja teollistumisen aikakautta" (Aronowitz & Giroux 1991, 62).

Clark (1992) tarkastelee artikkelissaan The Search for a New Educational
Paradigm koulutuksen joidenkin peruselementtien muuttumista paradigma -
muutoksina. Han analysoi laajemman kontekstuaalisen koulutuksen paradig -
man muuttumista oppilaan, opettajan, opetushallinnon ja opetussuun nitelman
muuttumisen avulla. Vaikka Clark ei varsinaisesti puhu asiastaan modernisaa -
tion yleistda terminologiaa kayttden, on hanen la hestymistavassaan kuitenkin
havaittavissa modernin kritiikkia ja pyrkimys uuden koulutuksel lisen para-
digman hahmottamiseen (Clark 1992, 2526; 3839). Clarkin tarkastelutapa jaa
kuitenkin kesken sikéli, ettd han ei riittavasti anna aineksia jasentaa sen
laajemman sosiaalisen kontekstin perusoletuksia, joihin hé&nen mielestaén
mikrotason paradigmamuutokset valttamatta nojaavat. Koulutuk sen eri osa
alueiden muutoksia mainitaan mutta niitd yhdistavia yleisemman makrotason
paradigman piirteitd ei kuvata. Ank arin kritiikki Clarkia vastaan kohdistuu
hanen tekemiinsd johtopaatoksiin. Todettuaan, ettd uuden koulutuksen para -
digman huomaaminen on tarkeaa, han esittaa 'nelja yksinkertaisen muutosstra-
tegian' vaihetta. Tassa yhteydessd hénen johtpaatoksensa kaanyy kuiten kin
hanen analyysiddn vastaan. Korostamalla ulkoisesta viranomaisesta lahtevaa
aloitetta ja tdydennyskoulutusta Clark kamppailee armotta muutoksen ‘'van han'
paradigman kanssa, joka sisaisten oletustensad kuten muutoksen lineaarisuus,
kausaalisuus ja naistd seuraava ennustettavuusd puolesta on yhteismitaton
muutoksen kohteen kanssa.

Ramsay ja Clark (1990) ovat hahmotelleet koulun kehittamiselle konteks-
tuaalista lahestymistapaa. He puhuvat tdssa yhteydessa myos paradigmamuu -
toksesta ja uudesta paradigmasta (Ramsay & Clark 1990, 1213). Ramsayn ja
Clarkin l&hestymistapa korostaa koulun kehittamisen taloudellisen, sosiaa lisen
ja poliittisen kontekstin merkitystd tehokaan muutoksen aikaansaa misessa
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(kuvio 8). Tassa lahestymistavassaan he yksilovat yleisestd koulun kehitta -
misen kontekstista osaalueita, jotka nayttavat olevan muutoksen kannalta
tarkeitd. Vaikka mm. Fullanin (1982) ndkemyksisséa koulutuksen muuttumisesta
ja koulun kehittamisesta on tunnistettavissa Ramsayn ja Clarkin mallissa esiin-
tyvia yksityiskohtia, on se Fullanin ja kumppaneiden (1990) ja Hargreavesin
(1994) kirjoitusten ohella ensimmaisia yrityksia hahmottaa koulun kehittdmisen

kokonaiskuvaa kontekstuaalisessa mielessa.

o Epistemologiset Yhteistoi-
Arviointi perusteet minnallinen
hallinto
Y
_ ~ Koulun ) Tehokas
Visio "| kehittaminen [* muutos

A

Historiallinen,

Sosiaalinen sosiaalinen ja Johtajuus
paaoma poliittinen
konteksti

KUVIO 8. Koulun kehittamisen kontekstuaaliset tekijat (Ramsay & Clark 1990, 15)

Ramsay ja Clark (1990, 14) kirjoittavat, ettd "johtajuus, kulttuuri, van -
hempien osallistuminen, arviointi, muutos, opetussuunnitelman kehittd minen,
opetusmenetelmat jne. eivat ole tyhjiossa. Tuloksellinen koulun kehittaminen
199CIuvulla edellyttdd kokonaisvaltaisempaa |dhestymistapaa, joka ottaa
huomioon seka paikalliset ettd laajemmat reaaliteetit”. Niin oikeassa kuin
Ramsay ja Clark lahestymistapansa esittelyssd ovatkin, jaa tamakin 'uusi
paradigma’ lahinn&a toteamisen asteelle. Heidan ajattelunsa ehdoton vahvuus
on sosiaalisen, poliittisen ja taloudellisen kontekstin painottamisessa. Jatkuvan
koulun kehittdmisen paradigman tasolle Ramsayn ja Clarkin kehittama malli ei
kuitenkaan ylla. Samoin heidan nakemyksensa visioiden olemuksesta ja
merkityksesta koulun kehittamisessa ei kdy yhteen esimerkiksi Fullanin (1993a)
esittdman ajattelun kanssa. Edellisille visio nayttaa olevan kehittdmista ohjaava
'valmis naky' toivottavasta tulevaisuudesta, kun Full an on korostanut visioita
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kehittamisen aikana muotoutuvina prosesseina. Kaiken kaikkiaan Ramsayn ja
Clarkin puolustukseksi voidaan todeta, etta vasta aivan viime vuosina on
alkanut ilmestya kirjallisuutta, joissa kontekstuaalisen l&ahesty mistavan yksityis -
kohtia on alettu problematisoida ja tarkastella osana dynaamisesti muut tuvaa
sosiaalista kontekstia (Rosenholtz 1989; Dalin 1993; Fullan 1993a; Hargreaves
1994).

Doll on analysoinut opetussuunnitelmateorioita suhteessa yleiseen mo-
dernisaatioon ja kehittanyt sen perusteella post-modernin opetussuun nitelma-
ajattelun perusteita (Doll 1989; 1993). Dollin analyysi on yksi vakuut tavimpia,
mitd alan kirjallisuus tuntee. Koska Dollia kaytetdédn tassa tytssd muutoinkin
apuna, riittanee hanen osuudestaan postmodernin paradigman muotoile mi-
seen tiiviimpi yhteenveto.

Doll on Toulminin (1982), Lyotardin (1989) ja Harveyn (1990) lailla
vakuut tunut, ettd varteenotettavimpana ratkaisuna modernin kriisiin on para -
digmamuutos, jonka tuloksena post-moderni on muodo stumassa. Han maalaa
tasta uudesta paradigmasta monisyisen ja syvallisen kuvan erityisesti modernin
yksityiskohtaisen analyysin avulla. Sek& artikkelissa Foundations for a Post
modern Curriculum(1989) ettd teoksessaPostmodern Perspective on Curriculum
(1993) Doll kykenee selkeasti kuvaamaan postmodernille ominaisia piirteita
pitden koko ajan mielessa, ettd sen kehitys on viela kesken, jotta postmoderni
aika olisi ehtinyt maaritella itsensa (vrt. Toulmin 1982). Doll ei sitoudu tar kas-
telussaan mihinkaan tiettyyn kulttuurin osa -alueeseen vaan tarkastelee todel
lisuuden muutosta erdalla tavalla epistemolo gisella ja metodologisella meta-
tasolta. Tasta syysta Doll kayttddkin modernisaation vaiheista nimitysta mega-
paradigma (Doll 1993, 19).

Hargreavesin (1994) esittama nakdkulma postmodernista poikkeaa Doll -
in kosmologisesta lahestymistavasta. Han pitaytyy paaasiassa kasvatusosio-
logisessa viitekehyksessa ja yrittad ymmartaa opettajan tyota ja sen muutu-
mista sosiaalisen kontekstin kehityksen suunnasta. Kulttuurisessa orientaa-
tiossaan Hargreaves lahestyy ndin Aronowitzin ja Giroux'n lahestymistapaa,
mutta han pyrkii vimeksi mainittuja selkedmmin I6ytdmaan post -modernille
merkityksia opettajien todellisuudesta ja koulukulttuurista kasin. Kun Arono -
witzin ja Giroux'n kohteena oli kasvatus yleens&, on Hargreavesin intressi puh -
taasti opettajana kehittymisessé ja opettajan tyon luonteen ymmartamisessa.
Hargreaves lahtee liikkeelle helposti hyvéksyt tdvasta oletuksesta, etta opettajat
tyoskentelevat monella tavalla nopeasti muuttuvassa maailmassa (Hargreaves
1994, 38). Hanen analyysinsa ansio on siind, etta h&n pyrkii monipuolisesti
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tarkastelemaan opettajan tyon kulttuuriantropologisia piirteitd ja néiden seka
modernisaation avulla syventamaan koulun m uutoksen ymmartamista.

Hargreavesin post-moderni opettajan muutoksen tulkinta antaa aineksia
myo6s kaytadnnon toimenpiteiden laajempaa ja syvempaa tarkastelua varten.
Hargreaves (1993; 1994) korostaa jatkuvasti opettajan tyon realieetteja, ennen
muuta opettajan kaytettavissd olevan ajan merkitystd. Vastaavasti han on
soveltanut kaytannon toiminnallisiin ratkai suihinsa post-modernille tulkinnalle
tyypillisia paradoksaalisia ratkaisuja, kuten esimerkiksi indi vidualismin ja
kollegiaalisuuden merkityksen samanaikaista korostamista. Hargreaves ei
myo6skaan naiivisti usko, etta opettajien ammatilliseen kehitty miseen ja koulun
muuttamiseen olisi olemassa yksinkertaisia keinoja. Todellisuus on hénen
nakemyksensd mukaan dynaaminen ja kompleksinen aivan samalla tavalla
kuin koulu ja sen piirissa tavattavat ilmiot.

Muuttuvat maailmankuvat ja kasitykset todellisuudesta edustavat kon -
tekstin muutosta, jossa koulutus ja koulun kehittdminen tapahtuvat. "Koska
konteksti tarkoittaa merkitysten muodostamisen viitekeh ysta, niin kontekstin
muuttuessa myos merkitykset muuttuvat” (Clark 1992, 26). Paradigmamuu -
toksia voidaan tarkastella mikrotasolla, jolloin kiinnos tavia ovat esimerkiksi
opettamisen ja oppimisen muuttuminen, opetussuunnitelma -ajattelun l&ht6-
kohtien tai johtamisen muuttuminen. Makrotason paradigmamuutoksia ovat
koulutuksen kontekstien muuttuminen, johon voidaan lukea kulttuurin, talou -
dellisten rakenteiden ja politiikan peruslahtékohtien muuttu minen.

2.2 Postmoderni ja postmodernismi

Postmodernista puhutaan nykyaan monessa yhteydessa. Siihen liittyy luul -
tavasti enemman perusteettomia popularistisia iskulauseita kuin hyvin perus -
teltuja tulkintoja. Kuten edellisessa kappaleessa totesin, on myo6s tiedeyh
teisbssa erilaisia tapoja kayttdd esimekiksi kasitteitd post-moderni ja post-
modernismi. Pyrin seuraavassa selkeyttdmaan naitd kasitteitd sek& luomaan
sellaisen kasitteellisen perustan, joka auttaa ymmartamaan paremmin post-mo-
dernisuuden piirteita ja sen vaikutuksia opettajana kehittymiseen muuttuvassa
koulussa.

Hargreaves on esittényt varsin selkean kasityksen postmodernisuuden
ja postmodernismin eroista. "Postmodernismion esteettinen, kulttuurillinen ja
alyllinen ilmid. Se pitaa sisallaan tiettyja tyyleja, kaytantoja ja kuvataiteisiin , kir -
jallisuuteen, musiikkiin, arkkitehtuuriin, filosofiaan ja yleisempaan alylliseen
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diskurssiin liittyvid kulttuurin muotoja 0 kuten pastissi, kollaashi, dekonstruk -

tio, epalineaarisuus, eri tyylikausien sekoitus jne." (Hargreaves 1994, 38; ks.
myos Giddens 1990, 4546; Aronowitz & Giroux 1991, 62; Kolb 1990, 37,
Harvey 1990, 113118). Hargreavesia (1994, 38) seuratenpbstmodernisuuspuo-

lestaan on sosiaalinen tila, joka muodostuu tietyista sosiaalisista, taloudellisista,

poliitti sista ja kulttuurisista suhteista”. Talla tavalla maariteltyna postmoder -

nismi on post-modernisuuden osajoukko. Hargreaves (emt., 38-39) toteaa, etta
postmodernismi on samalla seka post-modernin sosiaalisen tilan elementti etta

sen seuraus. Giddens (1990, 46) puolestan taydentaa tata sanomalla, etta post

modernisuus tarkoittaa "sosiaalisen muutoksen kehitys kaarta, joka vie meidat

pois modernisuuden instituutioiden piiristd kohti uudenlaista sosiaa lista

jarjestysta”. Vaikka Giddensin kanta tallaisen siirtyman olemassaolosta onkin

kriittinen, saattaisi postmodernismi myonteisessa tapauk sessa ilmaista juuri
tietoisuuttamme tasta siirtymasta.

Yhteiskunnallista kehitystd ja muutosta on vasta viime vuosina alettu
tarkastella post-modernin ndkokulmasta. Sosiaalisena tilana post-moderni on
joidenkin mielesta vasta alkuvaiheessa ja se nayttaytyy meille eri muodoissaan
eri tilanteissa, esimerkiksi arkkitehtuurissa tai kasvatuksessa. Tiettyina aikoina
tietyissa tilanteissa muodostumassa oleva uusi sosiaalinen tila, postmoderni,
on kohdannut vastusta niiden taholta, jotka pitavat kiinni modernin raken -
teista, oletuksista ja menetelmista. Suomalaisessa koulutusjarjestelmassa mo
dernin ja post-modernin valinen jannite nakyy jarjestelmatasolla mm. paa -
toksenteon hajauttamisen ja keskittdmisen suhteessa. Peruskoulun ja lukion
opetussuunnitelmauudistus on lisannyt koulujen vaikutusmahdollisuuksia sa -
malla, kun vapauden on arveltu johtavan ajan mittaan ongelmiin. Tassa mie -
lessa 'suurten kertomusten' ja 'ismien' aika on kokenut romahduksen. Post-mo-
dernille ovat tyypillisia 'pienet dialogit*, joista koulujen omissa opetus suunni-
telmissa usein on kyse.

Miten post-moderni ndkékulma muuttaa tapaamme tarkastella koulu tus-
ta ja oppimista? Todellisuudesta tekemamme tulkinnat riippuvat siitd teoreet-
tisesta tai filosofisesta taustasta ja sosiaalisesta kontekstista, jota vasten me tata
tulkintaa teemme. Megaparadigmojen tasolla voimme tarkastella esimerkiksi
koulun kehittdmista ja opettajan muutosta pitamalla lahtokohtina modernin
sosiaalsen tilan oletuksia (lineaarisuus, deterministisyys, tiedon objektiivisuus
jne.). Toisaata voimme ymmartaa naitda samoja ilmiditd myds post -modernin
nakokulmasta, jolloin tulkinnan taustalla olevat tietoteoreettiset, loogiset ja
metodologiset perusteet ovat toisenlaiset. TAssa yhteydessa on kuitenkin varot -
tava puhumasta post-moderneista koulutus ohjelmista tai post-modernista kou -
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lusta. Kaytan post-modernia tassé tutkimuksessa vélineena laajemman tulkin-
nan tekemisessa koulun kehittamisen ilmidista. Naiden tulkintojen perusteella
on mahdollista tehda johtopaatoksia, jotka vaikuttavat myods kaytannon toi -
menpiteisiin ja esimerkiksi kehittamis hankkeiden rakenteisiin. Hargreaves
(1994, 43) perustelee omalta kannaltaan postmodernia ndkdkulmaa seuraa-
vasti:

Post-modernilla ei ole yhta ainoaa merkitysta tai arvoa vaan se tarjoaa uuden-
laisen sosiaalisen ympaériston, josta kasvatuksen moraaliset ja poliittiset arvot ja
sitoumukset voidaan nostaa esiin. Postmoderni tarjoaa uusia mahdollisuuksia
naiden sitoumusten ymmartamiseksi kun se samalla luo uusia rajoitteita.

Hargreavesille post-moderni on erityisesti sosiaalinen tila, joka auttaa
ymmartamaan opettajakulttuuria ja koulun muutosta uudella tavalla. Post -
moderni n&kokulma osoittautuu kiinnostavaksi ainakin kahdessa mielessa.
Ensinnakin, se laajentaa tavanomaista kasitteistéa kuvata koulun kehittamisen
iImioita. Kasitteet ovat avainasemassa siksi, ettd ne synnyttavat mielikuvia ja
luovat néin ilmididen tulkitsemisen avulla merkityksia. Post -modernin sosiaa
lisen tilan ja sen systeemien kuvaamisessa kaytetaan yleensa kasitteita kuten
avoin, kompleksinen, transformatiivinen, epélineaarinen ja kaoottinen. Nama
kaikki ovat toki tuttuja my6s modernin kaudelta mutta niihin on sosiaalisten
iimididen kuvaamis essa yleensa liittynyt varauksellisuutta. Vali koiva tarkkaa -
vaisuutemme on modernin viitekehyksessa kiinnittynyt suljettuihin systee mei-
hin avoimien asemesta, yksinkertaisiin ennemmin kuin kompleksisiin tilantei -
siin ja epalineaarisuutta on totuttu pit améaén 'virheend', johon ei ole kohdistettu
mielenkiintoa.

Toiseksi, post-moderni ndkdkulma antaa modernin joillekin ilmidille ja
menetelmille uusia piirteita. Tallaisiksi ovat osoittautuneet ainakin paradoksit
ja metaforat todellisuuden tulkitsemisen ja y mmartamisen vélineina (ks. Kosko
1993; Doll 1993; Hargreaves 1994; A. Hargreaves 1995). Paradoksi on absurdilta
tuntuva vaittama tai asiantila, joka nayttaa sisaisesti ristiriitaiselta mutta pitaa
kuitenkin paikkansa. Paradokseihin liitetddn usein muodolli sen logiikan
totuusarvoja tosi ja epéatosi, jolloin paradoksiksi sanotaan tilannetta, joka nayt -
tdd olevan yhtdaikaa seka tosi ettéd epéatosi. Paradoksit luovat samalla kertaa
vapausasteita ja rajoituksia, mahdollisuuksia ja esteita. Kenties kirkkaimman
esimerkin tdman ajan paradokseista esittaa John Naisbitt kirjassaan Global
Paradox(1994). Naisbitt vaittaa, ettd mitd suuremmaksi maailmantalous kasvaa,
sita merkittavammaksi sen pienet alkiot tulevat. Naisbitt mainitsee myds tahan
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l&heisesti liittyvan para doksin: Mita kansainvalisemmiksi me tulemme, sita
kansallisemmin me toimimme (Naisbitt 1994, 26).

Mihin paradoksin merkitys perustuu? Naisbittin (1994, 12) mielesta "pa -
radoksin tarkoituksena on saada aikaan tuoretta ajattelua” ja han lisaa viela, etta
"paradoksi on tehokas ymmartamisen valine". Doll (1993, 4) toteaa, ettd post
modernissa "paradoksi ei ole tilanne, josta pitdisi selviytya vaan se on perus-
teiltaan uusi tapa ajatella ja nahda asioita". Paradoksit ovat lahella sumeaa le
giik kaa, jossa kaksarvoisuus laajenee moniarvoisuudeksi, mustavalkeasta tulee
harmautta. Todellisuudessa kaikki tilanteet eivat ole joko tosia tai epatosia vaan
yleensa 'totuus’ on jokin naiden valilla oleva harmauden aste. Nain ollen j okectai
-astelema muuttuu sekéetta-asetelmaksi (Kosko 1993, 41). Postmoderni asettaa
kyseenalaiseksi modernin dikotomiat ja todellisuuden tulkit semisen ehdotto-
mien vastakohtaisuuksien avulla. Talla on mielenkiin toisia vaikutuksia myos
kasityksiimme tiedosta ja tietdmisesta.

2.2.1 Uusi gistemologia

Descartes rikkoi holistisen, vuorovaikutteisen ja orgaanisen maailman kuvan
toisaalta erottaessaan sielun ja ruumiin toisistaan ja toisaalta "oikean p&éattelyn”
saantdjen takia. Descartes vertasi ruumista koneeseen ja sielusta tuli nain osa
ruumista, ja sen fyysisend ilmentymé&néd olivat aivot. Tama kartesiolainen
dualismi oli mydhemmin |&htOkohtana positivistiselle tieto teorialle, jonka
yhtend perusoletuksena oli havaitsijan ja havaittavan erottaminen objektii -
visuuden kriteerind. Virheellinen epistemologinen johtopaatds aiheutti sen, ettéa
myds 'tietdja’ (subjekti) ja tieto (objekti) oletettiin erillisind. Oppimisen kannalta
tasta seurasi, ettd opiskelija on ulkopuolinen tiedon 'katselija’ . Tamén tiedon-
kasityksen mukaan tieto on olemassa totena, joka oppijan taytyy 'keksia'.
Opetuksesta tulee téllaisessa tilanteessa naiden valmiiden tietojen siirtamista ja
oppimisesta niiden vastaanottamista. Opetussuunnitelmateoriaan ja opetuskay -
tantdihin ndma peri aatteet kiteytyivat Tylerin rationaalisen opetuksen suunnit-
telun mallissa (Tyler 1949), jota usein pidetdan modernin aikakauden opetus
suunnitel mateorioiden monumenttina. Tylerin malli on vahvistanut taman
vuosisadan loppupuolella sellaisia opetuskaytantojd, joissa opetuksen lahto-
kohtana pid etdan itsestaarselvia totuuksia ja niiden loogista selittamista. Ope -
tuksesta ja opiskelusta tulee helposti lineaarista, vaiheistettua toimintaa. Harvi -
naista on edelleenkin totuttujen oletusten ja uskomusten kyseenalaistaminen tai
paradoksien tarkasteleminen. Doll (1993, 168) pthuu taman modernin episte -
mologian yhteydessé opiskelijan 'katselijasuhteesta’ tietoon.
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Jerome Bruner on yksi uuden, voisi jopa sanoa postmodernin episte-
mologian luojista (Doll 1993, 128). Tassa kokemuksellisessa epistemolgiassa
(experiential epistemoloyBruner korostaa henkilokohtaisiin kokemuksiin perus -
tuvia subjektiivisia merkityksia tietamisen kriteerin&d (Bruner 1986). Tama vuo -
rovaikutusta ja dialogia korostava epistemologia painottaa tiedon luomista
(transformaatio), ei niinkaan keksimistad. Tiedon hankinnan metodina se pitaa
erityisesti neuvot telua ja kertomista (narratiivisuus), eika todistamista. Bruner
(1986, 2. luku) toteaa, ettd loogiselle, analyyttiselle ja tieteelliselle ajattelulle on
olemassa varteenotettava vaihtoehto. Se on metaforiin ja kerrontaan perustuva
hermeneuttinen ajattelutapa. Naiden ero on siind, etta edellinen pyrkii selit -
tamaan, kun taas jalkimmainen tulkitsemaan ja ymmartamaan. Havel (1992)
korostaa myos tata vaatimalla, ettd "meidan tulisi enemman yrittdd ymmartaa
kuin selittdéd". Nar ratiivisen epistemologian ytimessé on subjektiivisten merki -
tysten konstruoi minen sosiaalisen vuorovaiku tuksen ja dialogin avulla.

Metafora tarkoittaa todellisuuden tilanteen tarkastelemista sille oudossa
ymparistossa tai tilanteessa. Aiemmin tassa tutkimuksessa on yhtena kosmo-
logisena metaforana kaytetty newtonilaista mekaanista konetta. Doll (1993, 169)
toteaa metaforien merkityksesta osuvasti:

Metaforat ovat kayttokelpoisempia kuin logiikka | uotaessa dialogia. Metaforat
ovat generatiivisia: ne auttavat meitd nakemaan mitd emme viela nde. Meta-
forat ovat avoimia, heuristisia, dialogia synnyttavia. Logiikka on méaaéritel -
mallisté: se auttaa meitd ndkemaan selvemmin mité jo ndemme. Se tahtaa sul
keutuvuuteen, kieltosaannon takia.

Kieltosaanto viittaa tasséa aristotelisen kaksiarvoisen logiikan ns. kolman
nen poissuljetun lakiin Tamén lain mukaanhan jokaisen ilmién totuusarvo on
sulkeutuva propositiolla A TAI ei -A. Kirja on ruskea tai ei-ruskea. S ei voi olla
samanaikaisesti ruskea JA etruskea. Kosko (1993, 22) vaittaa, ettd tama laki
"maaritteli filosofisesti oikean yli kahdentuhannen vuo den ajaksi".

On selvad, etta seka logiikan maaritelmat ja sdannot etta mielikuvitus ja
luovuus ovat tiedon hankkimisessa ja kasittelyssa tarkeitd. Hyva esimerkki
logiikan ja luovuuden samanaikaisesta esiintymisestda on luova ongelman -
ratkaisu (esim. Sahlberg et al. 1993). Luovan ongelmanratkaisun yhtena kes
keisend tarkoituksena on tietojen yhdisteleminen uudel la tavalla toimiviksi
kokonaisuuksiksi. Useimmat luovan ongelmanratkaisun prosessit ja menetel -
mat ovat rationaalisen ajattelun ja mielikuvituksen vuorottelua. Tassakaan ta -
pauksessa todellisuus ei ole mustavalkoinen. Todellisuus on yleensé metdorien
jalogiikan jatkuvaa yhteispelia.
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2.2.2 Modernin ja post-modernin joitakin piirteita

Taulukkoon 1 on yhteenvedon omaisesti koottu modernin ja post -modernin
keskeisia piirteita kasvatuksen ja koulutuksen substanssin, prosessien ja kon-

tekstien kannalta.

TAULUKKO 1. Modernin ja postmodernin piirteitd ja eroja

MODERNI

POST-MODERNI

Epistemologia

Tiedon perustana on tieteellinen metodi. Tieto
on objektiivista ja arvovapaata. Tiedon li -
saantyminen on kumulatiivista. Positivismi,
jonka taustalla Descartes, Newton ja
brittilaiset empiristit.

Tiedon perustana my6s tulkinnalliset, herme -
neuttiset metodit. Tieto on ei-objektiivista ja
moniarvoista. Tiedon lisdantyminen on myos
transformatiivista. Tietoteoreettisena taustana
kaaosteoria ja kompleksisuusteoria.

Log

iikka

Kaksiarvoinen logiikka, jossa arvoina tosi ja
epatosi. Dikotomiset vaihtoehdot joko/tai.
Paattely analyyttista.

Sumea logiikka, jossa totuudella useita arvoja.
Paradoksien vaihtoehtoina seké/etta. Meta -
forat tulkitsemisen tukena.

Jarjesys

ja muutos

Jarjestys perustuu lineaarisuuteen ja determi
nismiin. Pyrkimyksena yksinker taisuus ja
harmonia. Jarjestyksen suuntaa kuvaa entro
pia. Muutos perustuu strategi seen suunnitte-
luun ja vahvaan hallintoon. Muutoksen
malleina kaytetaan yksinker taisia kaavioita,
esimerkiksi panos-tuotos -metafora.

Jarjestys on epélineaarista ja kaodiista. Ko-
rostetaan kompleksisuutta ja ennustamatto-
muutta. Jarjestysta voi syntya myos kaaok-
sesta (negentrgia). Muutos perustuu itsejar -
jestaytymiseen ja sisiiseen vuorovaikutuk -
seen. Muutos iteratiivinen prosessi.

Systeemien luonne

Systeemit ovat suljettuja. Ne eivat vaihda ym-
paristonsa kanssa ainetta, energiaa tai infor
maatiota. Systeemin prosesseja kuvataan
usein panos-tuotos -malleilla.

Systeemit ovat avoimia ja vuorovaikutuksessa
ymparistdnsa kanssa. Systeemin prosesseja
kuvataan usein iteraatiomalleilla. Vuorovai -
kutussuhteista aiheutuva dynaaminen
kompleksisuus.

Kontrolli

Yksilon tai organisaation kehitys on ulkoisen
informaation ohjaamaa ja kontrolloimaa. Toi -
minnan onnistuminen edellyttaa valvon taa,
seurantaa ja ulkoista kontrollia.

Yksilon tai organisaation kehitys on itse -
jarjestaytyvaa, sisaisen informaation ohjaa-
maa ja kontrolloimaa. Sisdiseen informaatioon
vaikuttavat erilaiset ulkoise t systeemit.

Kulttuuri, politiikka ja talous

Yksiarvoinen kulttuuri. Suuret tarinat. Ideo -
loginen dikotomia. Talouden perustana vah -
vat ja suuret organisaatiot. Fordismi, massa-
tuotanto. Fragmentoitunut kilpailu. Mono -
polikapitalismi.

Moniarvoinen kult tuuri. Ei suuria tarinoita.
Ideologinen moninaisuus. Talouden perus -
tana pienet ja vahvat yksikot. Informaatio ja
viestinta ovat vallan symboleja. Joustavat
tuotantoyksikét. Maailmantalous.

Metaforat

Metaforat usein fysiikasta ja kemiasta, esk
merkkin& mekaaninen kone. Kehitystéa kuvaa
lisdantyminen.

Metaforat biologiasta ja orgaanisesta todel-
lisuudesta, esimerkkind ihminen. Kehitysta

kuvaa orgaaninen kasvaminen.
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Aikaisemmin on jo todettu modernin ja post -modernin maarittelemisen
vaikeus 0 tai jopa mahdottomuus. Modernille on ollut tyypillista pyrkimys
eksakteihin ja loogisiin maaritelmiin. Post -modernia voidaan kenties parhaiten
luonnehtia tarkastelemalla sitéa suhteessa joihinkin modernille tyypillisiin piir = -
teisiin (tauluk ko 1). Tata tarkoitusta varten olen jaotellut ne seitsemaan aluee
seen: epistemdogia, logiikka, jarjestys ja muutos, systeemien luonne, kontrolli,
talous, kulttuuri ja politikka seka metaforat. Kou lun kehittdmisen ja opetuksen
muutoksen kannalta osoittautuu kiinnostavaksi y leisemman tietoteoreettisen,
epistemologisen lahestymistavan soveltaminen.

Edella olevan taulukon tiivis ja yksinkertaistettu esitys ei anna oikeutta ym -
martda modernia ja post-modernia toistensa vastakohtina. Postmoderni ei
mydskaan kaikessa asetuvastustamaan modernia. Postmoderni on muodos -
tumassa oleva sosiaalinen tila, jossa modernissa ongelmallisiksi kayneitéa piir-
teita ja niiden seurauksia on arvioitu uudesta perspektiivista. Modernin piir -
teiden esittaminen auttaa kuvaamaan post-modernia nim enomaan niiden
sosiadisten tilojen ristiriitojen avulla.

2.3 Postmodernin nakdkulma koulun kehittdmiseen

Koulun kehityksen suuntaa eivat maarita pelkastaan koulutuspolitikka tai
pedagogiset virtaukset. Opetuksen muutosvoimana on myds meneilldédn oleva
sosiaalinen ja kulttuurinen kehitys, joka luo toisaalta uusia mahdol lisuuksia ja
asettaa samalla rajoituksia. Mutta ennen muuta se vaikuttaa yksildiden orien -
taatioihin 8 uskomuksiin, arvostuksiin ja mielikuviin 0 jotka ohjaavat toimin -
tojamme, suuntaavat tarkkaavaisuutemme ja luovat todellisuuden tulkitse mi-
selle merkitysten konstruoimista varten subjektiivisen viitekehyksen.

Opettajan tydn (opetuksen) sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti on kak -
sitasoinen. Ensimmaisena tasona on opettajan omankoulun ja siihen lahei sesti
liittyvan toimintaympariston kulttuuri. Tam& muodostuu monista eri osakult -
tuureista, kuten esimerkiksi opetuksen kulttuuri, oppilaiden kulttuurit, koulun
organisaatiokulttuuri jne. (vrt. D. Hargreaves 1995). Naille koulua kosk eville
kulttuureille ovat tyypillisia kollektiiviset normit, arvot, uskomukset, perinteet
ja niista johtuvat toimintamallit. Opetuksen sosiaalisen ja kulttuurisen kon -
tekstin toinen taso muodostuu sen yhteiskunnan rakenteista, normeista ja odo-
tuksista, jonka osana koulu toimii. Nykyisend nopeiden ja ennusta mattomien
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yhteiskunnallisten muutosten aikana myods nama edelld mainitut tasot muut -
tuvat. Siksi opettajan tyota ymparoivan kon tekstuaalisen muutoksen luonteen
tunteminen auttaa ymmartamaan paremmin myos opetuksen muutoksen omi -
naisuuksia.

Yhteiskunnassa ja kulttuureissa tapahtuvat muutokset heijastuvat vaista -
mattd myos kouluun ja opetukseen. Hargreaves (1994) on koonnut joukon kou-
lua ja opettamista koskevia paradokseja (vrt. myds A. Hargreaves 1995). Olen
valinnut ndistd tdman tutki muksen teemaan viisi sopivinta, jotka esiintyvat
mm. Hopkinsin et al. (1994), Piaget'n (esim. Doll 1993), Fullanin (1993a), Prige
ginen ja Kauffmanin (Prigogine & Stengers 1984; Kauffman 1995) ja Hagrea-
vesin (199%) ajattelussa. Nama paadoksit ovat:

1. Mitd enemman hajautetaan, sita tarkedmmaksi keskitetty ohjaus tulee.
2. Mita enemman opetetaan, sitd vdhemman opitaan.

3. Yhteistyon lisaaminen edellyttda yksil6llisyyden korostamista.

4. Itsejarjestaytyminen luo jarjestysta kaaoksesta.

5. Mita pidemmalle tiede edistyy, sitd epavarmemmaksi tieto tulee.

Post-modernin vaikutuksia opettajan tyéhon on vastaavalla tavalla para -
doksien avulla tarkastellut Hargreaves (1994; 1995). Seuraavassa lyhyesti edel
lisista paradokseista taman tyon keskeisen teeman, opetuksen muutoksen kan
nalta.

Hajauttaminen vs. keskittaminen

Suomalaisessa koulutusjarjestelmassa on 199Quvulla siirrytty keskitetysta oh -
jauksesta hajautettuun, jolloin koulujen ja niiden yllapitdjien mahdoll isuus vai-
kuttaa paatoksentekoon on lisdéntynyt. Toisaalla on havaittavissa aivan toisen
suuntaista kehitysta. Yhdysvalloissa ja erityisesti Englannissa ollaan matkalla
koulujen autonomiasta kohti valtakunnallista keskusohjausta. Seka keskusoh-
jaus ettd hajautettu paatoksenteko voivat olla koulujen kehittamiselle on neksi ja
onnettomuudeksi. Fullan (1993a, 37-38) nakee keskittdmisen ja hajautamisen
valilla jannitteen, jossa koulun ja opetuksen muutoksessa molempia tarvitaan
(my6s Hopkins et al. 1994,15-17).

Keskitetyn ohjauksen ongelmaksi muodostuu monissa tilanteissa liial -
linen valvonta. Innovaatioiden taytantdonpanoa tutkittaessa on tultu vakuut -
tuneeksi siitd, ettd pelkastaan ylhaaltd johdettu muutos ei yksindan onnistu
(Huberman & Miles 1984; Fullan 1993a; Louis 1994). Mitd kompleksisemmiksi
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organisaatiot ja niiden toimintaymparistét muodostuvat, sita vaikeampaa on
huipulta johtaminen. Siksi koulujen ja kouluhallinnon raken teissa tarvitaan
uudistuksia, jotka tekevat vastuun kantamisen ja paatoksenteon mahdolliseksi
organisaation eri tasoilla.

Koulun tasolle siirretyn hallinnon kompastuskiveksi nousevat usein van -
hasta johtamiskulttuurista tulevat odotukset, uskomukset ja normit. Tottu muk -
set ohjaavat odottamaan, etta toimintaa varten annetaan chjeita ja maarayksia
samalla kun vastuun ottaminen omista ratkaisuista koetaan vaikeaksi. Hajau -
tetun ohjauksen seurauksena saattaa olla 'hallitsematon’ kaaos, joka ei sisaisen
‘energian’ puuttuessa kykene organisoitumaan jarjestykseksi. Produktiivisen
kaaoksen ja dissipatiivisten rakenteiden syntymisen kannalta paikallisen tason
vapausasteiden lisdéntyminen on valttamaton mutta ei riittdva ehto. liman
hallinnon hajauttamista, kuten Senge (1990) ja Louis (1994) asian ndkevaét, ei ole
mahdollista muuttaa koul ua modernista oppilaitoksesta kohti post -modernia
oppivaa organisaatiota.

Kuten Fullan jo aikaisemmin totesi, ovat muutoksessa seké ylhaalta
ohjattu ettd alhaalta johdettu strategia tarkeitd. Keskushallinto on vélttAméaténta
esimerkiksi koulun kehittamisen valtakunnallisen koordinoinnin takia, ja ennen
muuta paikallisella tasolla on eri oppilaitosten kehittamisen koordinointi kai -
kille hyodyksi. Fullan jatkaa, etta "koulujen on mahdollista kehittyd yhteis ty6-
kykyisiksi ilman ympariston apua, mutta ne eivat voi pysya sellaisina ilman la -
hiympariston tukea" (emt., 38). Nayttaa siis silta, etta meillakin meneillaan ole -
vassa koulu-uudistuksessa keskushallinnon ja paikallisten yksikdiden & kuntien
ja koulujen @& valisen yhteistydon merkitysta pitdd edelleen koro staa. Koulun ja
opetuksen kehittamiseksi molemmat tarvitsevat toisiaan.

Opettaminen vs. oppiminen

Oppiminen ymmarretddn nykydan yksilon omakohtaisena, aktiivisena tietojen
ja taitojen konstruoimisena, jossa valikoivalla tarkkaavaisuudella on kes keinen
merkitys (esim. Rauste - von Wright & von Wright 1994, 77 -78). Oppiminen on
siis yksilon kannalta subjektiivisten merkitysten luomista sosiaalisessa vuoro -
vaikutuksessa oppimisympariston kanssa. Oppiminen ei tapahdu irrallaan sen
kontekstista vaan seka ittava substanssi etta oppiva yksilé ovat saman ko-
konaisuuden, systeemin osia.

Opettaminen on sen perinteisessd mielessa opettajan puhetta ja muuta
ns. suoraa vaikuttamista (Leiwo et al. 1987; Lehtinen et al. 1990; Doll 1993).
Konstruk tivistisen oppimi skasityksen kannalta katsottuna suora vaikuttaminen
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opetuksen muotona on ongelmallinen siksi, ettd se rajaa yksilon konstruktio -
prosessit opettajan ja oppijan valiseksi vastaanottavaksi tapahtumaksi, joka
monissa opetustilanteissa on saanut muotonsa opetgjan olettaman 'keskiméa-
raisen' oppilasjoukon tarpeiden mukaan. Mikali oppimisessa l&hdetaan siita,
ettd se on oppilaan omaa subjektiivista toimintaa, joka saattaa eri yksiloilla
vaihdella suuresti, on opettamisen k&sitysta arvioitava uudelleen. Perinteisen
opettajakeskeisen suoran vaikuttamisen ollessa opettamisen perusnuotona on
olemassa paradoksi:"Mitd enemmaéan opetetaan, sitd vahemman opitaan."

Tama on ymmarrettava kahdella tavalla. Ensinnakin, tamén paradoksin
mukaan opettajan suoraan vaikuttamiseen kayttdméa aika opetuksessa on pois
oppilaiden mahdollisesta keskindisesta keskustelusta, neuvottelusta, vaittelysta
ja arvioinnista, jotka muodostavat oppimisessa konstruktiivisen ja narratiivisen
perustan. Toiseksi, opettamiskasityksia olisi muutettava niin, ettd opettaminen
korostaisi nykyista enemman opettajan merkitystd oppimisympariston suun -
nittelijana ja oppimisen edellytysten luojana mm. tukemalla, kannustamalla ja
ohjaamalla oppijoiden oppimis prosesseja (vrt. Sahlberg & Leppilampi 1994).
Oppiminen sen konstruktivis tisessa mielessa edellyttaa siis suoraan vaikutta
miseen perustuvan opetuksen maaran vahentamista ja sen seurauksena oppi
joiden keskinéaisen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja omakohtaisen reflektiivisen
toiminnan korostamista.

Kollegiaalisuus vs. yksityisyys

Koulun kehittamisessa aivan samaan tapaan kuin koulussa tapahtuvassa opis
kelussakin on viimeisten vuosien aikana alettu korostaa kollegiaalisuutta ja
yhteistoiminnallisuutta onnistuneen muutoksen ja laadukkaan oppimisen edel -
lyty ksind (Joyce & Showers 1988; Johnson & Johnson 1990; Rausten Wright
& von Wright 1994). Vaikka tassa yhteydessa ei varsinaisesti ole kiistetty yksi-
tyisyyden merkitysta, voi sen vahaisestd huomiosta kollegiaalisuuden rin nalla
tehda johtopéatoksen, ette opettajan tydssa ja erityisesti opetuksen kehitté-
misessa yksityisyys olisi suotavaa. Koska tata problematiikkaa tarkastellaan
lAhemmin tdman tyon toisessa osassa, otan tassa esille yhden tdhén par@oksiin
l&heisesti liittyvan nakdkulman.

Koulun kehit tAmisessa kysymys kollegiaalisuuden ja yksityisyyden suh -
teesta on usein pelkistetty kysymykseksi siitd, tulisiko toiminnan & kuten oppi -
misen tai koulun kehittamisen 0 olla yksilén kannalta itse naista ja muista riip -
pumatonta vai pitdisikd sen tapahtua kollegiaalisesti niin, etta yksilot olisivat
tavalla tai toisella toiminnan osalta toisitaan riippuvaisia. Tamén yksin kertais-
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tuksen, jonka usein havaitsee kaytdmon taydennyskoulutuksessa tai koulun
kehittamisessd, ongelma on vast&ohtaisuuksien epaonnistuneessa lagiikassa.
Modernin logiikan mukaan kol legiaalisuutta ja yksityisyyttd on usein pidetty
toistensa vastakohtina, jolloin niitd on luonnollista tarkastella joko -tai -asetel
mana. Sumean logiikan (ks. Kosko 1993) mukaan tata tilannetta vadaan kui ten-
kin tarkastella myo6s toisesta suunasta, erdalla tavalla yhteisén sosiaalisten
attribuuttien sumeana suhteena. Voidaan nimittain olettaa, ettd kollegiaali-
suuden vastakohta on ei-kollegiaalisuus ja yksityisyyden vastakohta on ei-
yksityisy ys. Talla tavalla kollegiaalisuuden ja yksityisyyden muodostama pinta
voidaan ymmartdd moniarvoisena joukkona, jonka ei -kollegiaalisuuden ja ei-
yksityisyyden muo dostama joukko tdydentaa nelikentaksi (kuvio 9).

kollegiaalisuus

- Yk sityisyys

eiyksityisyys

eikollegiaalisuus

KUVIO 9. Kollegiaalisten suhteiden muodot

Kuvion 9 mukaan kollegiaalisuus ja yksityisyys eivat ole toistensa vas -
takohtia vaan opettajien kollegiaalisten suhteiden eriasteisia muotoja (ks. Little
& McLaughlin 1993, 3). Siksi ne ovat postmodernissa sananaikaisesti naky -
vissa. Vastaavalla tavalla yhteistoiminnallisuus oppimisessa ja opiskelussa edel-
lyttda yksilollisyyden, erityisesti yksildllisen vastuun merkityksen koros ta-
mista. Nain paradoksi "yhteistytn lisa@inen edellyttdd yksillisyyden korommis-
ta" saa koulun kehittdmisen kaytan téjenkin kannalta uusia tulkintoja.

Jarjestys vs. kaaos

Kaaoksella ei ole modernissa generatiivista merkitystd. Kaaos ymmarretdan
siind epajarjestyksena ja tilana, joka ei ole systeemille luonnollinen tai toi-
vottava. Kork ea jarjestys tarkoittaa silloin olosuhteita, jotka vastaavat lahella
tasapainotilaa olevaa tilannetta. Entropia kuvaa jarjestyksen o tai oikeammin
epajarjestyksen 0 suuruuttaa niin, ettd termodynamiikan toisen paasaannon
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mukaan suljetun systeemin entropia pienenee ja epajarjestys kasvaa. Pain
vastainen prosessi edellyttda systeemin sisaisia tai ulkoisia energianuutoksia.

Kaaos on postmoderni tapa nahda jarjestys toisesta perspektiivista.
Kaoottiseen jarjestykseen kuuluu ennustamattomuus, epalineaarisuus ja komp-
leksisuus. Kaaosteoreetikot tutkivat jarjestyksen muuttumista ennustamatta
epajarjestykseksi. Tutuin esimerkki kaoottisesta ilmidsta on saatilan muut tumi-
nen. Lorentz huomasi jo 196Cluvulla, etté tulevien paivien saéatila on herkasti
riip puvainen ennustushetken alkuarvoista. Pieni & joskus huomaamaton d
muutos naissa alkuarvoissa saattaa aiheuttaa suuria, ennustamattomia muutok-
sia tulevassa saéatilassa (Gleick 1987, 381). Kaaosteorian k&&ntopuolelta
|6ytyva uusi tieteenala, joka tutkii miten pienista osista syntyy uutta jarjestysta,
on saanut nimen kompleksisuusteoria.

Olen edella esittanyt, ettd Prigoginen dissipatiivisten rakenteiden teoria
voisi auttaa ymmartamaan koulun muutosta. Ta&méan teorian perus oivallus on,
ettd systeemin ollessa kalkana tasapainotilasta muodostuva epdjarjestys luo
itsejarjestaytymisen avulla rakenteita, jotka ovat jarjestyneempia kuin sen ele-
menteillda. Prigogine ja Stengers (1984) kiteyttavat téllaisen prosessin para
doksiksi, jossa "jarjestysta syntyy kaadestd. Kaoottisen prosessin, esimerkiksi
muutoksen, evoluution kannalta rat kaisevia ovat bifurkaatiopisteet, joissa sys-
teemin kehityksen suuntaa ei voida ennustaa (eli systeemi kayttaytyy kaoot ti-
sesti).

Jarjestys ja kaaos nayttaytyvat postmodernin ndkdku Imasta uudella
tavalla. Kaaos 0 tai tasmallisemmin kaaoksen reuna d on post-modernissa muu-
tosta ja uutta jarjestysta luova voima. Se on biologisen ja kulttuurisen evoluu -
tion valttamaton partneri samalla taval la kuin se on my6s koulun kehitty misen
ja yksilén muutoksen uusi dimensio. Oppimisessa ja muutoksessa on annettava
hallitsemattomalle jarjestykselle mahdollisuus. Se tarkoit taa sattuman hyvaksy-
mista, ennustamattoman arvostamista ja vuorovaikutuksen kunnioittamista
kehityksen ehtoina.

Tieto vs.epavarmuus

Valistuksen ja erityisesti positivismin tarkoituksena on ollut epdvarmuuden
vahentaminen ja tieteellisen, hyvin perustellun tiedon tuominen metafyysisten
uskomusten sijaan. Tamén vuosituhannen viimeisten vuosien aikana tapah-
tunut informaation globalisoituminen ja sen siirtdmisen nopeutuminen ovat
alkaneet pikku hiljaa vahentéé tieteen ja teknologian mukanaan tuomaa var -
muutta ja objektiivisuut ta. Informaation vauhdittama talouden, kulttuurien ja
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politikan kansainvalisty minen on omalta osaltaan lisaaméassa yksildiden ja
kansakuntien kokeman turvallisuuden ja pysyvyyden katoamista. Siind missa
moderni oli vakaa ja pyrki vahvistamaan olemisen ja tiedon varmuutta post -
modernille on omi naista epavarmuus ja ennustamattomuus, joka korostaa
tulemista (becominyja sen mukanaan tuomaa epavarmuutta.

Tieteiden kumuloituva kehitys ei ole pystynyt samassa suhteessa lisé-
maéan varmuutta ihmisen, puhumattakaan koko ekosysteemin elamisen ehdois -
ta ja tulevaisuudesta. Nayttaadkin silta, ettd samalla kun tiedon maara kasvaa ja
sen hankkimiseen kaytetyt menetelmat kehittyvat, kasityksemme aikaisemmin
itsestaanselvina pitamistamme asioista tulevat entistd epavarmemmiksi. Har -
greaves (1994, 56) on sitd mielta, ettd olemme siirtymassa pysyvan ja yksittaisen
tiedon aikakaudesta heilahtelevien ja muuttuvien uskomus jarjestelmien aikaan.

Perinteisesti eksakteina ja objektiivisina (varmoina) pidetyissa tieteisséa on
meneillaédn naiden tieteiden perusteita koettelevia mullistuksia. Kaaosteoria on
osoittautumassa matematiikassa erityisen kiinnostavaksi tutkimusalaksi, joka
asettaa monia matematiikan rakenteen perusolettamuksia kyseenalaisiksi
(Gleick 1987). Vastaavalla tavalla kompleksisuusteorian nimella tunnettu fysii -
kan osaalue tutkii ei -deterministisia ja epalineaarisia ilmioita, joilla nayttaa ole -
van mielenkiintoisia yhtyméakohtia moniin kaytannon sovelluksiin. Komp lek-
sisuus- ja kaaosteoriat ovat tieteiden kehityksen uudempia muotoja (Prigogine
& Stengers 1984; Gleick 1987; Bohm & Peat 1992; Waldrop 1992; Ruell®92;
van Geert 1994; Kauffman 1995). Erityisesti luonnortieteet 0 fysiikka, kemia ja
(universaali)biologia & ja niiden poik kitieteelliset sovellukset ovat vetaneet
puoleensa kompleksologisteja, kuten Horgan (1995) heitd kutsuu. Komplek-
sisuus- ja kaaodgeorioiden merki tyksesta, tutkimuksen kohteesta ja mah
dollisuuksista ei olla tutkijoiden piirissa yksi mielisia mutta kaikesta huolimatta
nayttaa silta, etta niiden mahdollisuudet auttaa ymmartdmaan luontoa ja myos
sosiaalisten systeemien luonnetta ovat lupaavat.

Kompleksisuusteorian kasitteelliset ongelmat alkavat yrityksistd maari -
telld sitd. Horgan (1995, 76) on jaljittanyt erilaisia nakemyksid komplek sisuus-
teoriasta. Han kirjoittaa:

Useimmin lausuttu maaritelma sisaltdd idean "kaaoksen reunasta" (the edge of
chao}¥ Perusajatuksena on, ettd mitddn uutta ei voi esiintya stabiileissa ja jares
tyksessa olevissa systeemeissa, kuten kiteissa. Toisaalta taysin kaotiset systee
mit, kuten turbu lentit virtaukset tai kuumat kaasut ovat lilan muodottomia.
Aidot kompleksiset oliot 8 kuten ameebat, porssikeinottelijat (bond traderkjne. &
esiintyvat jaykan jarjestyksen ja satunnaisuuden rajamailla.
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Systeemin kompleksisuus voidaan Horganin (1995, 77) mielesta maaritel
|& esimerkiksi systeemin kuvaamiseen vaadittavan tietokoneen muistin vahim -
maismaaran avulla (Spatial Computational Complexitytai systeemin kuvaami-
seen vaadittavan kielen universaaliuden asteen avulla (Grammatical Complexify
Kenties hyddyllisimman selityksen kompleksisuud esta antaa Kauffman (1995,
87) kuvailemalla sita jaykan jarjestyksen ja taydellisen kaaoksen valimaastoon
sijoittuvien ennustamattomien ilmididen kayttaytymisena.

Tieteissa nayttdd olevan menossa kehitysvaihe, jossa mustavalkoisesta
todellisuuden kuvaamise sta siirrytdan kohti kasvavaa kompleksisuutta. Kosko
(1993, 24) kutsuu mustavalkoisen tieteen ja sumean todellisuuden valista kuilua
niiden yhteismitattomuuden ongelmaksi:

Maailma on harmaa mutta tiede mustavalkoinen. Puhumme nollilla ja

ykkosilla mutta t otuus on niiden vélissa. Maailma on sumea mutta sen kuvaus
ei-sumea. Formaalisen logiikan vaitteet ja tietokoneiden ohjelmointi perustuvat

taysin toteen tai taysin epatoteen, ykkdseen tai nollaan. Mutta maailmaa
koskevat vaitteet ovat erilaisia.

Samalla tavalla on esimerkiksi oppimisen tutkimuksessa tullut entista
kiinnostavammaksi oppimistoiminnan ja siihen littyen mm. ajattelun, muista -
mistoimintojen ja ongelmanratkaisuprosessien tutkiminen (Rauste -von Wright
& von Wright 1994). Nama tieteiden sisaiset paradigmamuutokset luo vat para-
doksin: Tiede tuottaa jatkuvasti yha yksityiskohtaisempaa tietoa mutta silti elamisen
epavarmuus nayttaa lisadantyvan.

Milla tavalla vaheneva luottamus perinteiseen tietoon ja tietamiseen vai -
kuttaa koulutukseen ja opetukseen? Koska nama koulun ulkoiset haasteet kos
kettavat erityisesti opettajan tyotd ja h&nen tapaansa opettaa, vaikuttavat ne
myds niihin keinoihin ja periaatteisiin, joilla koulua yleisesti kehitetaan. Erityi -
sen merkittavaksi ovat muodostumassa ainakin seuraavat koulutuksen osa-
alueet: tieto, opetussuunnitelma, opetusmenetelmat ja koulun hallinto (vrt.
Clark 1992; Valijarvi 1992; Doll 1993, 161184; Hargreaves 1994, 560).

Lisdadntyva epavarmuus aiheuttaa sen, ettda koulutuksessa on entista
vaikeampi |0yt 4& sellaisia tietoja, joiden voisi olettaa olevan muuttumattomia ja
kestavasti tosia. Opetussuunnitelmien laatijat ovatkin tastd syysta alati vai-
keutuvan haasteen edessa: mitd tietoja tulisi asettaa koulutuksen sisalldiksi?
Toisaalta epavarmuus siitd, miten ihminen oppii, vaikeuttaa tata tehtavaa.
Yhdeksi ratkaisuksi on tarjottu siirtymista tietopainotteisesta opetuksesta op -
pimi sen ja ajattelun taitojen opettamiseen (Joyce et al. 1992). Opetuksen tavoit
teissa korostuvat talloin sellaisten taitojen kehit tdminen, kuten tiedonhankinta,
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tietojen yhdisteleminen, soveltaminen ja arvioiminen. Opetussuunnitel man
rakenne ei voi olla nopeasti muuttuvan tiedon maailmassa tylerilaisen lineaa -
rinen, vaan pikemminkin opetussuunnitelman tulisi lahestya Dollin (1993, 174)
esittdmaa opetussuunnitelmamatriisin ideaa.

Suoran vaikuttamisen opetusmenetelmat ovat muuttuvan tiedon ja epéa -
varmuuden maailmassa erityisen ongelmallisia siksi, etta ne vahvistavat oppi -
laiden riippuvuutta opettajasta (auktoriteetista), lisdéavat pas siivista roolia oppi -
mistapahtumassa sekd ohjaavat joustamattomaan tapaan sopeutua muutuviin
tilanteisiin. Epavarman todelli suuden aikakaudella opetusmenetelmien merki -
tys kasvaa. Mikali tieto ndhdaan heilahtelevina, dynaamisina uskomus jarjes-
telmin&, on opetuksen tuettava niihin kytkeytyvan tiedon sosiaalista ja vuoro -
vaikutteista konstruktiota, oppilaan omaa, aktiivista tiedonmuodostusta seka
annettava tilaa yksilolliselle valikoi valle tarkkaavaisuudelle.

Kasvavaan sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen epavarmuuteen reagoidaan
monesti kiristdmalla normatiivista kontrollia ja pienentdmalla yksildiden va -
pausasteita. Suomalainen koulujarjestelma toimii kuitenkin juuri painvas toin.
Yhteiskunnan normiohjausta on talla vuosikymmenell&a vahennetty, mi k& on
merkinnyt paikallisen paatdsvallan lisdantymistd. Epavar muuteen siis rea
goidaan luottamusta lisddmalla. Tama luottamuksen lisddminen hallinnon eri
tasoilla on merkittavaa siksi, ettd sen voi arvella heijastuvan lopulta myds
opetukseen. Epasuoran vaikuttamisen vahvistuminen opetuk sessa edellyttaa
opettajilta luottamusta oppilaiden haluun ja kykyyn oppia ja kantaa vastuuta
omista paatoksistddn. Hallinnon purkaminen merkitsee ennen pitkaa koulu -
tuksen kentdn muuttumista yhtenaisesta freskosta liikkuvaks i mosaiikiksi.

En véita, etta tieteellisen tiedon merkitys olisi kdymassa vahapatoiseksi.
Sen sijaan olen kylla Hargreavesin (1994, 59) kanssa samalla kannalla, etta
esimerkiksi opettajan tydssa tieteellinen varmuus, jonka perustana ovat olleet
todistetut lait ja yleistettdvyys, on luovuttamassa tilaa tilannekoh taiselle var-
muudelle, jolle on tyypillista luottamus asiantuntijoiden (opettajien) kollek -
tiviseen kykyyn perustaa tietamyksensa myés kaytan nolliseen pedagogiseen
kokemukseen ja tietoon. Maassamme télla vuosikym menella toteutuva opetus-
suunnitelmauudistus on esimerkki hallinnon osoittaman luottamuksen ja opet -
tajien kaytanndllisen osaamisen ja tiedon yhdistamisesta uudella tavalla. Va-
staavasti uudemmissa koulukoh taisissa tdydennyskoulutus- ja kehittamishank-
keissa on entistd selvemmin |lahdetty liikkeelle opettajien ja heiddn koulujensa
tarpeista tarjoamalla heille vaihtoehtoja valmiiden mallien sijaan. Né&ihin ra -
kenteisiin latautuu my6s joukko post -modernin olennaisimpia piirteitd: en nus-
tamattomuus, kompleksisuus, moniarvoisuus, kaaos, epatasapaino, dissipaatio
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ja elavat kokemukset. On sitten yksil6ista kiinni, milla tavalla he osaavat elda
naiden outojen ilmididen kanssa.

2.4 Yhteenveto ensimmaisesta osasta

Modernin kulta -aika rajataan usein valistuksen aikaan, jonka kukoistus alkoi
170Cluvulta. Sen metateoreettisena perustana on kartesiolainen rationalismi ja
newtonilainen empirismi sek& naista kasvaneet filosofiset ja tieteelliset
aatesuunnat, erityisesti positivismi. Taman tyon kannalta modernin perintd on
tarkea kahdessa mielessa. Ensinnakin, sen vaikutukset ovat edelleen nakyvissa
monissa koulun kaytanndissa ja perustana naiden taustalla olevissa uskomuk-
sissa. Se paistaa |api myos edelleenkin toteutettavista koulun kehittdmishank-
keista. Modernin perinténd koulun kehittamisessa on ollut vallitsevana usko -
mus innovaatioiden voimaan koulun kehittamisessa. Yksit taisten innovaatioi-
den taytaantdoonpanolla on ollut vahva positivistinen leima. Moderni suus jasen
taa muutoksen ja kehityksen yksinkertaiseksi, lineaariseksi ja deterministiseksi
jakamalla sen loogisiin osarakenteisiin. Tamé on ollut sinansad ymmarrettavaa,
koska muutoksen konteksti (yhteiskunta, talous, tuotan to, politiik ka) on toi-
minut pit kalle samojen periaatteiden mukaan. Toiseksi, muodostumassa olevan
uuden aikakauden 0 suuren kaanteen 8 ymmartaminen on vai keaa ilman histo-
riallisen kehityksen ymmartamistd. Post -modernin nakokul man avaaminen
koulun kehittdmisen ja opettajan muu tokseen onnistuu parhaiten analysoimalla
modernin aikakauden olennaisia piirteita.

Yhtena mahdollisena mallina yritettaessa ymmartaa koulun ja opetuksen
muuttumis ta on dissipatiivisten rakenteiden teoria. En tarkoita tassa sita, etta
sosiadisten systeemien toimintaa olisi m ahdollista mallintaa fysikaalis -kemial -
listen mallien ja lakien avulla per se Dissipatiivisten systeemien idea on kuiten -
kin dynaa minen metafora, joka avaa sosiaalisten systeemien tarkasteluun uusia
nakokulmia. Taman mallin idea on, ettd systeemi voi sopivissa olosuhteissa
luoda itsejarjestayty misen avulla korkeamman asteen jarjestystd kaaoksesta.
Tama edellyttdd o ainakin kemiallisissa systeemeissa d sita, ettd systeemi on
rittdvan kaukana tasapainotilastaan. Dissipatiivisten systeemien perusluonne
on iteratiivinen, jossa iteraatio (ja rekursio) ovat itsejarjestaytymisen mekanis-
meina. Kaoottisena systeanina tallaiselle jarjestelmélle ja sen evoluutiolle on
tyypillistda herkka riippu vuus alkuehdoista, pienista mitat tomista ‘hairidista’,
joiden vaikutukset saattavat myohemmin olla mullis tavia.






