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Kirjoittajat tutkivat seitsemin terveydenhuolto-

oppilaitoksen opettajien ja opiskelijoiden Kisityksii

oppilaitoksen péddmaiiiriin ja tavoitteisiin, opettajien

ydintehtiiviin, opiskelijoiden ja opettajien rooliin ja

asemaan sekid johtamiseen liittyvisti asioista.

Tutkimuksen tarkoituksena oli heriittii keskustelua

terveydenhuolto-oppilaitosten toiminnasta.

Seuraavassa artikkelissa kerrotaan kyselytutkimuksen

tuloksista. Opettajien Kkiisitykset eiviit kuitenkaan anna

suoraa vastausta siihen, miti organisaatiossa

todellisuudessa tapahtuu.

Opettajien tydssddn onnistumisen kannalta on
tarkedd, miten hén médrittelee ja késittdd oman
tehtdvénsd ja vastuunsa. Jukka Tuomisto (1988,
26-27) on kuvannut aikuiskasvattajan kolme eri-
laista perusasennoitumista tyohon. Hénen aja-
tuksiaan soveltaen terveydenhuolto-oppilaitok-
sessa tyoskentelevd opettaja voi suhtautua tyo-
honsd ainakin seuraavilla tavoilla: Ensinnakin
opettaja voi perustaa toimintansa aidosti huma-

nistiseen kasvatusnakemykseen, jossa keskeistd on
tarjota opiskelijalle mahdollisuuksia tukea hanta
itsensd kehittdmisessd. Humanismiin liittyy kriit-
tisyys, joka tarkoittaa yhteiskuntaa ja tyoeldmad
kriittisesti tarkastelevaa ja tarvittaessa sitd muut-
tamaan pyrkivdd asennoitumista. Toiminnan ta-
voitteena on ihmisen emansipaation edistimi-
nen (ks. Habermas 1974, Mezirov 1995). Til-
lainen opettaja on aidosti kiinnostunut tyostdan
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ja pyrkii herdttdméén opiskelijoiden halua yh-
teiskunnan ja tydeldmén kehittimiseen ja
muuttamiseen. Opetuksen tavoitteena on kriit-
tinen “totuuden etsintd” ja erilaisten vaihtoeh-
tojen miettiminen, eikd esimerkiksi jonkin ide-
ologian tai teorian “pakkosyo6ttd” ainoana oi-
keana nidkokulmana.

Toinen mahdollinen opettajan tapa suhtautua
tyohonsd on Jukka Tuomiston (emt.) mu-
kaan mieltd4 itsensd jonkin virallisen tahon aja-
tusten toimeenpanijaksi. Opettaja ei télloin pohdi
oman toimintansa tavoitteita, piaméaarid tai muita
arvofilosofisia l1dhtokohtia, vaan korostaa toimin-
nassaan annetun padmédran, opetussuunnitelmi-
en tavoitteiden ja oppikurssien sisdltdjen arvo-
perusteita, viisautta ja moraalia. Téllainen opet-
taja pyrkii “tunnolliseen” tydskentelyyn ja to-
teuttaa annetut tehtdvét hyvin ja oikein sekd
noudattaa tarkasti opetussuunnitelmia ja kurssi-
sisdlt6jd. Terveydenhuollon koulutuksessa tdmén
perusasennoitumisen omaava opettaja pitdd myos
huolta, ettd opiskelijat saavat riittdvasti valmiuk-
sia toimia terveydenhuollon nykyisissé tehté-
vissd. Téllaista opetustoimintaa voi Tuomiston
(emt.) mukaan kuvata ulkoaohjatuksi, teknisiin
yksityiskohtiin keskittyvéksi kasvatusajatteluksi ja
opetukseksi, jossa vaarana on, ettd opiskelijoita
pyritddn ulkoapdin sopeuttamaan olemassa ole-
viin toiminta- ja ajattelutapoihin.

Koolmas mahdollinen perusasennoituminen
pettajan tyohon on tehdd sitd ainoastaan
tai enimmékseen palkan vuoksi (Tuomisto 1988,
27). Tama voi johtua esimerkiksi liiallisesta uu-
pumisesta, jolloin oman ty6n tai itsensd kehit-
tdmiseen ei endd riitd voimia tai innostusta. Té&l-
lainen opettaja pyrkii minimoimaan toimintan-
sa sille tasolle, ettd se juuri tdyttdd vaadittavat
suoritukset, eikd hinen voida sanoa laiminlyo-
vin tehtdvidan.

Opettaminen toteutuu opettajan sisdisen ideolo-
gian mukaisesti, oli virallinen opetussuunnitel-
ma tai viralliset pddméaardt mitkd tahansa. Opet-
tajan oma ideologia ja sen mydtd oppilaitoksen
ja opetuksen kaytdnnot eivét valttiméattda muutu,
vaikka viralliset tavoitteet ja pdamadrit muuttu-
vat.
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Organisaatiokulttuurin tutkimuksen nékokulmas-
ta opettajien kollektiiviset ajattelu- ja toiminta-
mallit ilmentévét organisaatiokulttuurin syvéra-
kenteissa olevia perusolettamuksia. Namé kollek-
tiiviset, osittain tiedostamattomat toiminta- ja
ajattelumallit siirtyvét sosiaalistumisprosessissa
organisaatiosukupolvelta toiselle. Sosiaalistumis-
prosessin aikana organisaatiossa kauemmin ol-
leet jésenet viestivét uudelle tyontekijélle sekd
verbaalisesti ettd nonverbaalisesti, miten orga-
nisaatiossa tulee kéyttayty4 ja ajatella, miten siel-
14 asioita hoidetaan, mitk# arvot, normit, usko-
mukset ja tavat ovat sielld sallittuja, pakollisia ja
kiellettyjd. Sosiaalistumisprosessissa organisaati-
on uusi jésen muodostaa kokonaiskuvan organi-
saation toiminnasta sekd virallisen ja epéviralli-
sen toiminnan vilisistd suhteista (esim. vanMaa-
nen 1976, Kinnunen 1990, Viitanen 1997).
Uusille jasenille viestittdva kulttuurin “todelli-
suus” voi olla kaukana organisaation virallisissa
tavoitteissa kuvatussa organisaation toiminnasta
(Kinnunen 1992).

Olennainen kysymys organisaatiokulttuurin maa-
rittdimisessd ja tutkimisessa on kulttuurin yhte-
ndisyys ja hajanaisuus. Organisaatiokulttuuritut-



kimuksessa erotetaan kolme eri nakdkulmaa
(Meyrson ja Martin 1987, Kekéle 1993, Alveson
1993, Silen 1995): integraatio-, differentaatio-
ja fragmentaationdkdkulmat. Integraationakokul-
massa korostetaan yhdenmukaisuutta kulttuurin
eri ilmentymien vélilld. Kaikkien organisaation
jédsenten uskotaan omaavan ldhes samanlaiset k-
sitykset kulttuurin keskeisistd asioista, kuten ar-
voista, normeista, kayttaytymissadnnoistd ja toi-
mintatavoista. Ndkemyksessd korostuu konsen-
sus, johdonmukaisuus ja ristiriitojen kieltdmi-
nen.

Differentaationgkokulma kyseenalaistaa organi-
saation laajan sisdisen konsensuksen ja kiinnittda
huomion erityisesti ala- ja osakulttuureihin.
Koko organisaatiota koskevien yhteisten arvo-
jen ja normien olemassaoloa ei kiistetd, mutta
kulttuurin ilmentymat eivét vélttdméttd ole joh-
donmukaisia keskendén. Differentaationdkokul-
ma sallii konfliktien ja vaihtelevuuden tarkaste-
lun erityisesti eri ala- ja osakulttuureiden vélilla.

Fragmentaatio- eli moniselitteisyysnékokulman
mukaan monimerkityksisyys on vdistdiméton ja
lapitunkeva nykyeldmin piirre. Tastd nakokul-
masta kulttuuristen ilmentymien suhteet ovat
sekavia ja vastakkaisia. Selvdd konsensusta ei ole
ainakaan suoraan nihtdvissd koko kulttuurin, eiké
myoskddn osa- ja alakulttuureiden sisdlld. Yksilot
ovat kuin solmukohtia suuressa verkostossa. He
ovat samojen nékokulmien ja arvojen kautta yh-
distyneitd joihinkin henkil6ihin, mutta eivit
valttdmaittd koko organisaatioon tai osa- ja ala-
kulttuureihin. Eri asioiden ja tilanteiden mu-
kaan kulttuurinen verkosto aktivoituu eri tavoin.

Téiméin tutkimuksen 14htokohtana on differen-
taationdkokulma. Integraationdkokulmasta
tutkimusasetelma ei olisi mielekis, koska tavoit-
teena on selvittdd opettajien erilaisia kasityksia
oppilaitoksen kulttuurisista ilmentymistd. Frag-
mentaationdkokulman valitseminen olisi periaat-
teessa ollut mahdollista, mutta oman esiymméir-
ryksemme mukaan terveydenhuollon koulutuk-
sessa ja myos opettajien keskuudessa on olemas-
sa erilaisia osa- ja alakulttuureita, joiden sisalld
ilmenee kisitysten yhtenevéisyyttd ainakin jos-
sain mddrin. Yhtenevéiset kdsitykset toimivat pe-
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rusolettamuksina, jotka ohjaavat osaltaan opet-
tajien ajattelua ja toimintaa yksilsllisten perus-
asennoitumistapojen rinnalla.

TUTKIMUKSEN TARKOITUS,
TAVOITE JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on herttdd keskus-
telua terveydenhuolto-oppilaitosten toiminnasta.
Tarkoituksena ei ole nimetd hyvid ja huonoja
oppilaitoksia, vaan auttaa oppilaitoksissa tyds-
kentelevid tunnistamaan ja tiedostamaan toimin-
nan kulttuurisia piirteitd ja pohtimaan, miten
asiat ovat omassa organisaatiossa. Toisaalta tutki-
muksessa mukana olleet oppilaitokset voivat kéyt-
tdd oman organisaation kulttuurinkuvausta suo-
raan toimintansa kehittdimisessa.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd seitseméan
eri terveydenhuolto-oppilaitoksen opettajien
osakulttuurin perusolettamuksia, opettajien il-
maisemien késitysten ja niiden yleisyyden avul-
la. Toisena tavoitteena on kuvata eri oppilaitos-
ten kulttuurisia eroja opettajien késitysten pe-
rusteella.

Opettajilta kysyttiin heidén késityksiddn siitd,

1. kenelle he kokevat olevansa ensisijaisesti vas-
tuussa tyostddn?

2. miten he kuvaavat omaa toimintaansa ja ase-
maansa oppilaitoksessa?

3. miten he kuvaavat kollegoiden toimintaa op-
pilaitoksessa?

FENOMENOGRAFIA JA
ORGANISAATIOKULTTUURIN
TUTKIMUS

Fenomenografiaa on kehitetty 1980-luvun alusta
alkaen erityisesti oppimiskasitysten tutkimiseen
ja analysointiin. Ference Martonin (1981, 1995)
mukaan fenomenografia soveltuu myos erilais-
ten kulttuurien tutkimiseen, koska kulttuureita
tutkittaessa on keskeistd pyrkid kuvaamaan ja
ymmaértdmédan toimintaa ja sen motiiveja. Kéyt-
tdytyminen riippuu osaltaan siitd, mitd ihmiset
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ajattelevat asioista ja millaisia késityksid heilld on
niiden vilisistd suhteista. Késitykset ovat “kiin-
ni” sosiaalisessa todellisuudessa, kieless4 ja kult-
tuurissa (Marton 1981, Grohn 1993, Siljo 1994).
Fenomenografian kéyttéminen organisaatiokult-
tuurin tutkimisessa mahdollistaa tutkia ja tulla
tietoiseksi yhteisollisistd tavoista ymmartad, tul-
kita ja késittdd kulttuurissa esiintyvid ilmioita.

Kr'elisitykset eivét anna suoraa vastausta siihen,
itd organisaatiossa todellisuudessa tapah-
tuu, ja miten yksilot ja ryhmit sielld toimivat,
koska ihmisten késitysten ja toiminnan valilld ei
ole suoraa yhteyttd. Thminen voi esimerkiksi
kdsittdd jonkin asian toivottavaksi, mutta toimia
toisin, johtuen esimerkiksi ryhmépaineesta, or-
ganisaation normeista sekd tietojensa ja taitojensa
puutteellisuudesta. Toisaalta Roger Siljo (1988,
37-38) toteaa kdsitysten toimivan suodattimina
(filters), jonka ldpi ihmiset tarkastelevat maail-
maa ja sen ilmiditd. Riippumatta siitd, ovatko
nama kasitykset objektiivisesti tosia tai oikeita,
ne ohjaavat ihmisen ajattelua ja niiden varassa
hian hahmottaa todellisuutta (ks. Uljens ja Myr-
skog 1994, Hakkinen 1996). Kari Murto (1992,
45) korostaa, ettd kdyttdytymisen kannalta rat-
kaisevinta ei ole se, minkélainen jokin tilanne
on objektiivisesti, vaan miten tulkitsemme sen
mielessimme ts. millainen on késityksemme to-
dellisuudesta. Tahén todellisuuden kisitykseen
perustuu organisaatiossa muun muassa tavoittei-
den asettelu ja toimintatavat. Tastd nakokulmas-
ta késityksilld voidaan ajatella olevan suuri mer-
kitys toiminnalle seké yksilo-, ryhmé- ettd orga-
nisaatiotasoilla. Pyrittdessd ymmértaméan organi-
saation toimintaa, on tirkedd tunnistaa organi-
saatiokulttuurissa ilmenevid kollektiivisia késityk-
sid siitd, miten asioiden ajatellaan olevan.

AINEISTON KERUU JA
ANALYSOINTI

Tutkimusaineisto koottiin avoimia teemakysy-
myksid siséltédvalld kyselylomakkeella seitsemédssé
eri puolella Suomea sijaitsevasta terveydenhuol-
to-oppilaitoksesta vuoden 1995 aikana. Kolme
oppilaitosta kuului aineiston keruuaikana am-
mattikorkeakoulukokeiluun. Tutkimusaineistoon

234  AIKUISKASVATUS 3/99

Taulukko 1. Tutkimukseen osallistuneet op-
pilaitokset ja opettajat

Opettajia
Oppilaitos Yhteensi
AF oppilaitoksessa

Téssé tutki-
muksessa

A

Ammatti-

korkeakoulu 45 28
B

Ei-ammatti-

korkeakoulu 65 23
C

Ei-ammatti-

korkeakoulu 75 16
D
Ammattikorkea
koulu

E
E-ammattikorkea-
koulu 50 40
F

Ammattikorkeakoulu 55 31
G

Ei-ammattikorkea-

koulu 75 33

yli 100 27

Yhteensi 198

kuului sekd opettajia ettd opiskelijoita. Téssd ar-
tikkelissa késittelemme ainoastaan opettajien ka-
sityksid ja kuvaamme opettajien osakulttuurissa
ilmenevid perusolettamuksia opettajien toimin-
nasta. Opettajien ja opiskelijoiden késitysten vi-
linen vertailu on julkaistu muualla (Mékisalo
1998). Taulukossa 1 on yhteenveto tutkimukses-
sa mukana olleista oppilaitoksista ja opettajista.

Kéytannon jarjestelyistd sovittiin oppilaitoskoh-
taisesti. Osassa oppilaitoksia kohdejoukkona oli
koko opettajakunta, osassa joidenkin yksikdiden
tai osastojen opettajat, joko oppilaitoksen suu-
ren koon vuoksi tai siksi, ettei opettajakunnan
yhteisid tilaisuuksia juuri pidetty. Opettajat tdyt-
tivdt kyselylomakkeen joko yhteisen kokouksen
tai koulutustilaisuuden aikana. Kohdejoukoksi
oppilaitoksittain tulivat kyseiseen kokoukseen
tai koulutukseen osallistuneet opettajat. Aikaa



kyselylomakkeen téyttdmiseen oli varattu 1,5-2
tuntia. Aika riitti suurimman osan vastaajista
mielestd hyvin, joskin lomakkeen tdyttdminen
koettiin raskaaksi ja vaativaksi.

Fenomenografiassa analyysi pohjautuu aineistoon
(esim. Uljens 1991, Jarvinen ja Jarvinen 1993),
eikd sitd voi tehdd mihinkddn valmiiseen luo-
kittelurunkoon tai teoriaan pohjautuen. Tulkinta
tapahtuu aineistoldhtdisesti siten, ettd luokitus
kattaa kokonaan vastauksissa esiintyvén vaihte-
lun. Leena Syrjdld ym. (1995) korostavat, ettd
teoria on kuitenkin erottamaton osa tutkimus-
prosessia, koska ilman teoriaa tutkimus latistuu
rakenteettomaksi kuvailuksi tai arkikokemusten
merkityksettoméksi kertomiseksi (ks. myds Lars-
son 1986, 37). Tamin tutkimuksen taustalla vai-
kuttavat organisaatiokulttuurin tutkimuksen ké-
sitteet ja lahtokohdat, jotka ovat ohjanneet ajat-
telua ja tutkimuskysymysten laadintaa. Opettaji-
en kdasitykset ilmentdvit opettajien osakulttuu-
rin kollektiivisia perusolettamuksia. Niiden pe-
rusteella voi tehdd padtelmia muun muassa siit4,
miten yhtendinen tai eriytynyt perusolettamus-
ten taso on.

Aineiston analysoimme oppilaitoksittain saadak-
semme jokaisesta oppilaitoksesta opettajien ka-
sityksid kuvaavan profiilin. Oppilaitoskohtaisen
analysoinnin jdlkeen, vertailimme eri oppilai-
toksista muodostamiamme késitystyyppejd toi-
siinsa siséllollisesti ja varmistimme, ettd eri op-
pilaitoksissa saman nimisiksi nimetyt késitystyy-
pit erosivat ristiriidattomasti toisistaan.

Fenomenografiassa on kolme erilaista aineiston

luokittelutapaa (esimerkiksi Uljens 1991, 93-96):

1. Horisontaalisessa luokittelussa muodostetut
késitystyypit ovat yhtd tarkeitd tai saman-
arvoisia

2. Vertikaalisessa luokittelussa késitystyypit ase-
tetaan jonkin aineistosta nousevan kritee-
rin avulla keskindiseen jérjestykseen. Se voi
olla esimerkiksi yleisyys- tai ajallinen jér-
jestys.

3. Hierarkkisessa luokittelussa kuvattavat kési-
tystyypit ovat toisiinsa ndhden eri kehi-
tysasteella, esimerkiksi jasentyneempi, teo-
reettiseksi tai laaja-alaisempi kisitys.
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Kéytimme aineiston luokittelussa eniten verti-
kaalista luokittelua, koska halusimme saada sel-
ville kasitysten yleisyyden. Téssd tutkimuksessa
tausta-ajatuksena oli, ettd organisaatiossa yleisesti
esiin tulevat kollektiiviset késitykset ilmentévét
kulttuurin syvétason perusolettamuksia. Ference
Marton (1995, 177) on muun muassa korosta-
nut, ettd késitysten yleisyysasteen avulla voidaan
hyvin kuvata kulttuurien erilaisuutta.

TUTKIMUSTULOKSET

Opettajien Kisitykset siitd, kenelle
he ovat vastuussa tyostiiin

Taulukossa 2 on tiivistelma siitd, kenelle opet-
tajat kertoivat olevansa vastuussa tyostdan. Kési-
tystyypit ovat taulukossa esille tulleiden késitys-
ten mukaisessa yleisyysjdrjestyksessd. Kaikissa op-
pilaitoksissa lahes kaikki opettajat kertoivat ole-
vansa ensisijaisesti vastuussa toiminnastaan opis-
kelijoille. Tam4 tarkoittaa opetuksen ajankohtai-
suudesta, kriittisyydestd, laaja-alaisuudesta, pe-
rusteltavuudesta yms. opetuksen sisaltoon liitty-
vistd asioista vastaamista. Opettajan vastuuseen
kuuluu my6s sen huolehtiminen, ettd opiskeli-
jat saavat riittdvdt valmiudet tyoelaméssa toimi-
miseen.

Muut kisitystyypit olivat harvinaisempia siten,
ettd seuraaviin késitystyyppeihin kuului korkein-
taan kolmasosa kunkin oppilaitoksen opettajien
ilmaisemista kasityksistd. Yksittdiset opettajat
mainitsivat taulukossa esilld olevien kisitystyyp-
pien lisdksi olevansa vastuussa tydstdan Jumalal-
le, kurssien ja koulutusten tilaajille ja maksajille,
universaalisesti koko maailmalle, potentiaalisille
oppilaitokseen hakeutuville ja alasta kiinnostu-
neille, oppilaitoksesta tydeldmadn siirtyneille
tyontekijoille sekd omalle perheelle. Késitysten
yleisyydessé oppilaitosten vélilld oli joitakin eroja.
Esimerkiksi oppilaitoksessa D opettajat eivit lain-
kaan tuoneet késityksindén esille vastuuta yhteis-
kunnalle, vaikka se joissakin oppilaitoksissa oli
yleinen késitys. Oppilaitoksessa E opettajat mai-
nitsivat yleisemmin olevansa vastuussa oppilai-
toksen johdolle ja johtajille kuin muissa oppi-
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Taulukko 2. Opettajien kidsitykset oppilaitoksittain siitd, kenelle he ovat vastuussa tydstédén,

aabsoluuttiset luvut

Vastuukohteet A
N= 28
1. Opiskelijoille 11
2. Itselle 9
3. Yhteiskunnalle 5
4. Terveyden ja sosiaalihuollon
palveluiden kéyttéjille nyt ja
tulevaisuudessa 5
5. Oppilaitoksille, tyoyhteisolle,
organisaatiolle 7
6. Oppilaitoksen johdolle, johtajille
(eri tasoilla) 1
7. Tyoétovereille, opettajakunnalle 6
8. Tyonantajalle, palkanmaksajalle 5

©

Toelamélle, tyonantajille. joiden
palvelukseen opiskelijat valmistuttu-
aan siirtyvét 3
10. Kliinisen opiskelun harjoittelu-
paikoille ja niiden tyontekijéille ja
ohjaajille 2
11. Ammattikunnalle 2
12. Eri yhteistyotahoille ja sidosryhmille 2

7 5 12 16 7 10
5 3 - 13 8 15
6 5 5 13 6 6

1
1

[\
1

[\S)
1

laitoksissa. Missdén oppilaitoksessa ei erityisem-
min korostunut vastuussa oleminen opiskelijoi-
den tuleville tyonantajille, tydeldmille tai sosi-
aali- ja terveydenhuollon nykyisille ja tuleville
potilaille ja asiakkaille.

Itselleen vastuussa olemista opettajat perusteli-
vat muun muassa opettajan tyon etiikan ja ylei-
sen tydmoraalin kannalta. Yhteiskunnalle vastuussa
olemiseen opettajat siséllyttivdt yhteiskunnan ja
sen kansalaisten tarpeisiin vastaamisen. Kasitysta
perusteltiin muun muassa siten, ettd yhteiskun-
ta maksaa koulutuksen ja veronmaksajilla on oi-
keus saada vastikkeena rahoilleen mahdollisim-
man hyvin koulutettuja hoitotyontekijoita.

Terveyden- ja sosiaalihuollon palveluiden kayt-
tdjille vastuussa oleminen erosi edellisestd siind,
ettd tissd kdsitystyypissé opettajat korostivat vas-
tuutaan erityisesti potilaille ja asiakkaille, joita
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opiskelijat opiskelunsa aikana ja oppilaitoksesta
valmistuneet tyontekijdt tydeldmissd kohtaavat
ja hoitavat. Tydelamélle ja opiskelijoiden tule-
ville tyonantajille vastuussa oleminen oli opet-
tajien késitysten mukaan vastaamista tydelaméan
odotuksiin ja sieltd tuleviin toiveisiin ja tarpei-
siin.

Opettajat, joiden késitysten mukaan he ovat paa-
asiassa vastuussa oppilaitokselle, tydyhteisolle ja
organisaatiolle, korostivat olevansa osa oppilai-
tosta, jonka toiminnan tavoitteiden saavuttami-
nen edellytti vastuullisuutta koko organisaatiol-
le. Kollegoille vastuullisuutta korostavat opetta-
jat perustelivat késitystddn yhteistyon tarkeydel-
14 ja opetuksen integroinnilla. Oppilaitoksen joh-
dolle ja johtajille vastuuta késityksissddn kuvan-
neet opettajat korostivat perinteistd “esimies-
alainen” suhdetta.



Opettajien Kkisitykset
toiminnastaan ja asemastaan

Opettajien késityksistd toiminnastaan ja asemas-
taan oppilaitoksessa muodostui seuraavat kuusi

kasitystyyppié:

1. “Olen onnistunut hyvin ja olen tyytyvéi-
nen tydpanokseeni.”

2. “Teen parhaani - onnistun vaihtelevasti.”

3. “Olen tdrked henkilo paikallani ja toimin-
nallani on keskeinen merkitys.”

4. Osittain véhdttelevd ja kriittinen suhtautu-
minen omaan tyohon; ajoittaiset riittamét
tomyyden ja uupumuksen tunteet tyypilli-
sid

5. Ristiriitainen ja epdselvi rooli, jonka takia
ydintehtévdssd pysyminen voi olla vaikeaa.

6. “Koen olevani yksindinen susi.”

Taulukossa 3 sivulla 239 on yhteenveto opetta-
jien omasta toiminnastaan kuvaavien késitysten
jakautumisesta oppilaitoksittain.

pettajat, jotka kokivat onnistuneensa hyvin

ja olevansa tyytyvéisid tyopanokseensa (k-
sitystyyppi 1) toivat esille vahvan itsetunnon ja
itsearvostuksen merkitystd tyGssd onnistumises-
sa. Monet ndistd opettajista kuvasivat saaneensa
opiskelijoilta hyvad palautetta toiminnastaan, joka
auttaa jaksamaan ja suuntaamaan toimintaa oike-
aan suuntaan. Tahén kdsitystyyppiin kuului opet-
tajia, jotka kertoivat oppilaitoksen ja opetussuun-
nitelmien pd&dmédrien ja tavoitteiden ohjaavan
selkedsti omaa toimintaansa. Osa opettajista mai-
nitsi ajoittain olevan vaikeaa toimia hyvin ja
padmadrien suuntaisesti, koska organisaatio asettaa
omia rajoituksia ja esteitd toiminnalle. Esimer-
kiksi erilaisia projekteja ja kehittimishankkeita
arvostetaan oppilaitoksessa enemmén kuin ope-
tustyotd. Vaatii lujuutta pitdytyé siind, minka itse
kokee tarkedksi, koska koko ajan tulee lisdé vaa-
timuksia ja haasteita. Ellei itse aseta rajoja toi-
minnalleen, ei ydintehtdvien hoitaminen on-
nistu. Tdhdn késitystyyppiin kuuluvat opettajat
olivat kuitenkin késitystensd mukaan kohtuulli-
sen hyvin onnistuneet rajauksessaan. Opettajat
korostivat, ettd opettajan tehtdvéstd hyvin sel-
viytyminen edellytté4 jatkuvaa opiskelua ja “ajan
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tasalla pysymistd”. Tdhén késitystyyppiin kuulu-
vat opettajat olivat tydhonsd tyytyviisid ja in-
nostuneita, joskin joukossa oli muutama opet-
taja, jotka totesivat riskind olevan liiallisen pa-
neutumisen ja sitoutumisen tyéhon.

Oppilaitoksittain tdssé késitystyypissd oli merkit-
tdvid eroja. Yhdessd oppilaitoksessa (C ) vain kaksi
opettajaa (n=16) kuului tdhdn késitystyyppiin,
kun taas toisessa (G) heitéd oli yli puolet. Muut
oppilaitokset sijoittuivat ndiden &aripdiden vi-
lille.

pettajat, jotka kertoivat tekevénséd parhaan-

sa ja onnistuvansa vaihtelevasti (kdsitystyyp-
pi 2) kuvasivat pyrkimystddn arvioinnin kautta
kehittyméén ja kehittdméédn toimintaansa. Tyon
paljouden ja kiireisen tyotahdin takia kehitta-
minen ja ajan tasalla pysyminen ei aina onnistu
ja vaarana on, ettd opiskelija voi ihmisend unoh-
tua kokonaan. Opettajat sanoivat tekevénsi pal-
jon tyotd ja pyrkivét toimimaan yhteisten tavoit-
teiden suuntaisesti, mutta ulkoiset esteet (esi-
merkiksi johdon toiminta ja jatkuvat muutok-
set) aiheuttavat sen, ettd siind ei aina onnistuta.
Toisaalta esteend voivat olla omien voimavaro-
jen véhiisyys, omassa eldméssd olevat vaikeudet
yms. inhimilliset tekijat. Lyhyen tyduran omaa-
vat opettajat kuvasivat tydpanostaan tyypillisesti
tamén késitystyypin sisélld esimerkiksi sanomal-
la, ettd he ovat padsseet hyvéddn alkuun, mutta
heilld on vield paljon oppimista. Téhdn kasitys-
tyyppiin kuului myds opettajia, joiden mielesté
kukaan ei voi onnistua aina, vaan opettajallakin
on hyvit ja huonot pdivinsd. Muutamat opetta-
jat mainitsivat, ettei kaikilla opiskelijoilla ole riit-
tdvésti resursseja ja motivaatiota opiskeluun,
minkd takia he eivét aina voi toimia niinkuin
haluaisivat.

Téami kasitystyyppi oli yleisin kaikissa muissa
oppilaitoksissa, paitsi oppilaitoksessa G, jossa
suurin osa opettajista katsoi onnistuvansa hyvin
ja olevansa tyytyvdinen tydpanokseensa.

len tarked henkilo paikallani ja toiminnal-
lani on keskeinen merkitys -késitystyypissé
(kasitystyyppi 3) opettajat kuvasivat késitystdan
joko yksinomaan tdmén kisitystyypin siséll tai
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heiddn vastauksensa siséltyi myos muihin kési-
tystyyppeihin (esimerkiksi kahteen edelliseen).
Osa opettajista korosti opettamansa aineen ja
asiantuntijuusalueensa térkeyttd opiskelijoiden
ammatin oppimisen kannalta. Osa taas painotti
oman persoonansa tirkeyttd opiskelijan persoo-
nallisen ja ammatillisen kasvun kannalta. Monet
opettajat korostivat myos koko oppilaitoksen ni-
kokulmaa toteamalla: “Olen vaikuttamassa omal-
ta osaltani koko oppilaitoksen toiminnan kehi-
tyksen suuntaan.” Jotkut opettajat korostivat
oman erikoistehtdvénsd ja vastuualueensa (esi-
merkiksi kansainvilisyys) merkitystd opetuksen
ja oppilaitoksen kehittdmisessa. Lahes kaikki osas-
ton- tai yksikonjohtajana toimivat kertoivat ole-
vansa térkeitd henkiloitd oman yksikkonsd toi-
minnan kannalta. Tassé kdsitystyypissd opettajat
toivat esille myos opiskelijoille mallina olemi-
sen merkityksen. Jokainen opettaja toimii aikui-
sen ihmisen ja hoito-opin opettaja myds hoito-
tyontekijan mallina opiskelijoille. Pari opettajaa
mainitsi, ettd myos oppilaitoksen imagon edus-
tajana ja viestijand jokainen opettaja on tirked ja
edustaa koko ajan oppilaitosta.

Madrillisesti opettajien kuulumisessa tdhén kési-
tystyyppiin oli eroja oppilaitoksittain. Oppilai-
toksessa C ( n = 16) vain kaksi opettajaa kertoi
késityksindédn olevansa térkeitd henkilitd, kun
taas kahdessa oppilaitoksesta, toisessa yli puolet
opettajista (E) ja toisessa ldhes puolet (F) mai-
nitsi, ettd he ovat térkeitd henkil6itd tyoyhtei-
s6ssd. Muut sijoittuivat ndiden vélimaastoon.

pettajat, joilla oli vahitteleva ja kriittinen

suhtautuminen omaan tyshon ja joilla ajoit-
taiset riittiméttomyyden ja uupumuksen tunteet
olivat tyypillisid (késitystyyppi 4) kertoivat, et-
tei yksittdinen opettaja voi kovin paljon vaikut-
taa oppilaitoksen toimintaan. Opettajan tehtd-
vikenttd on niin laaja, ettei sitd voi edes hallita
kunnolla. Osa opettajista mainitsi, ettei heidan
mielipiteensd tule kuulluksi tai arvostetuksi tyo-
yhteisossd. Opettajat kertoivat kokevansa syylli-
Syytté siitd, etteivdt jaksa ja ennétd vastata kaik-
kiin haasteisiin ja osallistua kehittdmistyohon
niin paljon kuin pitdisi. Syyllisyyttd koettiin myos
siité, ettei jaksa tai kykene toimia riittdvan hy-
vin kasvatustehtdvéssd tai olemaan hyvéna malli-
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na opiskelijoille. Osa opettajista suhtautui kriit-
tisesti omiin opetustaitoihinsa sekd kykyynsd
opettaa ydinasioita ja motivoida opiskelijoita.

Oppilaitoksessa C tutkimukseen osallistuneista
(n=16) opettajista ldhes puolet kertoi suhtau-
tuvansa kriittisesti tai vahittelevésti tyohonsa.
Muissa médrit olivat selvdsti pienemmiit.

pettajat, joilla oli ristiriitainen ja epéselva

rooli, kuvasivat, ettd ydintehtdvéssd pysy-
minen voi tdmén takia olla vaikeaa (késitystyyp-
pi 5). Ristiriitaa ja epdselvyyttd aiheuttaa muun
muassa opetustyon ja muun tyén suhde. Opet-
tajat tietdvit, ettd opetustyd on heiddn keskei-
simpid ydintehtdviddn, mutta oppilaitoksen
“hengissd pysymisen” ja kilpailukyvyn sdilymi-
sen kannalta on térkedd koko ajan kehittdd toi-
mintaa ja pysyd mukana muutoksessa. Toimisto-
henkilokuntaa on sdéstdjen takia vdhennetty ja
opettajat kertoivat toimistotéiden siirtyneen
osittain heille. Kehittdmistyohon ja suunnitte-
luun ei opettajien késitysten mukaan anneta riit-
tdvisti resursseja, vaan aika on siihen otettava
omasta vapaa-ajasta tai opetuksesta. Etenkin opis-
kelijoiden kasvatustehtdvé voi jaada talloin va-
héiselle huomiolle. Ristiriitaa aiheuttaa myds tie-
toisuus siitd, ettd opiskelijoille pitéisi opettaa
uusinta tietoa, mutta aikaa ei jdd uusimman tie-
don hankkimiseen. Uudet opettajat kokivat tyy-
pillisesti asemansa ristiriitaiseksi, koska he eivét
olleet vield 16ytdneet omaa paikkaansa tydyhtei-
soOssd ja toisaalta opettajan uran alussa on vaikea
priorisoida asioita. Joillakin opettajilla ristirii-
taisuutta aiheutti se, ettd he kokivat omaavansa
enemmén tiedollisia ja/tai taidollisia resursseja,
kuin mité oppilaitoksessa haluttiin kayttad tai
mitd opettajalla “sallitaan” olevan. Ndma opetta-
jat viittasivat kdsityksissédn siihen, ettei oppilai-
toksessa vilttdmaittd “siedetd” poikkeuksellisen
korkeaa asiantuntijuutta. Jos joku on selvisti osaa-
vampi kuin muut, hdnen erikoisosaamisensa
pyritddn tietoisesti sivuuttamaan, eiké sitd halu-
ta tuoda julkisesti esille.

Oppilaitoksittain méaérdt vaihtelivat kymmenes-
osasta opettajia (B ja C) neljannesosaan (A, D, F
jaQ).
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Taulukko 3. Opettajien omasta toiminnastaan kuvaavien kisitysten jakautuminen oppilaitoksittain.

Oppilaitokset A,B,C,D,EF jaG

KASITYSTYYPIT:

“Olen onnistunut hyvin ja olen
tyytyvédinen tydpanokseeni

“Teen parhaani — onnistun vaihtelevasti”

“Olen térked henkilo paikallani
ja toiminnallani on keskeinen merkitys”

Ristiriitainen tai epédselvé rooli, ydintehtdvéssa
pysyminen vaikeaa

“Koen olevani yksindinen susi”

Kyselyyn vastanneista opettajista késitystyyppid edusti:

Vihittelevid tai kriittinen suhtautuminen omaan
ty6hon. Ajoittaisia riittdmittomyyden tunteita. A, B, E, F

Alle20% 20-50 % YIi50%
C ABCDEF G
G AB,C.DEF,G
C ABCDFG E
CD,G
B,CE ADJF,.G
F.G

Naiden kaikille oppilaitoksille yhteisten k-
sitystyyppien liséksi oppilaitoksissa F ja G
oli muutamia opettajia, jotka kertoivat olevansa
“yksindisid susia” eli ajattelevansa ja toimivansa
tietoisesti eri tavalla kuin toiset (késitystyyppi
6). He kyseenalaistavat asioita d44neen ja haluavat
herittdd opiskelijoita ja kollegoita “Ruususen
unesta”. He vastustavat monia nykyisid toimin-
tatapoja, koska ne eivit heiddn mielestdén edis-
td opiskelijoiden oppimista ja toiminnan kehit-
tdmistd myonteiseen suuntaan.

Opettajien Kkisitykset
kollegoiden toiminnasta

Kuudessa oppilaitoksessa suurin osa opettajista
kuvasi kollegoiden toiminnan olevan vaihtele-
vaa; osa toimii kiitettdvasti tai hyvin, osa ei ky-
kene, jaksa tai halua toimia opettajan tyon vaa-
timusten mukaisesti. Ainoastaan oppilaitoksessa
A yleisin kisitystyyppi oli, ettd kollegoiden toi-
minta on péadsddntdisesti hyvad tai kiitettdvaa.
Enemmiston opettajakollegoista sanottiin olevan

uudistushaluisia ja pyrkivin toimimaan ajan ta-
salla olevin tiedoin ja taidoin. Kuitenkin kaikis-
sa oppilaitoksissa, lukuun ottamatta oppilaitos
A:ta, kuvattiin tyStovereina olevan myos opet-
tajia, jotka pyrkivdt menemadn “sieltd mist aita
on matalin”. Ndama opettajat eivit jaksa tai halua
uudistua eivitkd pitdd tietojaan ja taitojaan ajan
tasalla. He toimivat “kuten aina ennenkin on
toimittu”. Oppilaitoksessa G opettajat mainitsi-
vat tdmén aiheuttavan sité, ettd osa “ndédntyy tyo-
taakan alle”, ja osa tekee vain vilttdméttomim-
mén.

Kaikissa oppilaitoksissa kollegoiden toimintaa
kuvatessa uupuminen oli esilld oleva ongelma
tai ainakin uhka. Uupumista aiheutti eniten
“muu kuin opetustyd”. Toimistotehtdvit, eri-
laiset projektityot, kansainvélistyminen ja opet-
tajien oma opiskelu vievit voimavaroja niin, ettd
opiskelijoiden kanssa tehtévd tyo, etenkin tuki
ja ohjaus (kasvatustehtédvd), jdi liian véhiiseksi.
Oppilaitoksessa F opettajat kertoivat myds jat-
kuvien muutosten ja uudistusten vésyttavéin tyo-
yhteisoa.
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Oppilaitoksissa C, D, E, F ja G koettiin yhteis-
tyon ja keskustelun vihdisyys ongelmaksi. Oppi-
laitoksessa F opettajat kuvasivat opiskelijoiden
kérsivdn yhteistyon puutteesta, koska he saavat
ristiriitaisia ohjeita, ja opettajat suhtautuvat hei-
hin eri tavoin, esimerkiksi osa vaatii itseohjau-
tuvuutta, osa ei salli sité.

Oppilaitoksessa F monet opettajat kuvasivat ké-
sityksissdén joidenkin tydtovereidensa toimin-
taa epdeettiseksi ja moraalisesti arveluttavaksi,
koska omat edut menevét tyon ja opiskelijoiden
etujen edelle. Tamé ilmeni muun muassa ope-
tuksen ja opiskelijoiden laiminlydmisend. Myds
oppilaitoksessa B jotkut opettajat arvioivat tyo-
tovereinaan olevan opettajia, jotka eivit lain-
kaan arvostaneet opiskelijoita.

POHDINTA

Opettajat ovat kisitystensd mukaan ensisijaisesti
vastuussa toiminnastaan opiskelijoille. Ndin téy-
tyy varmasti ollakin, mutta olisiko syytd pohtia
enemmén, mitd on terveydenhuolto-oppilaitok-
sessa tyoskentelevéin opettajan vastuu terveyden-
huollon asiakkaille ja potilaille? Eiko opettajan
pitdisi olla myds vastuussa niille ihmisille, joita
hénen opiskelijansa kohtaavat ja hoitavat opis-
kelun aikana ja valmistuttuaan? Osittain tutki-
muksessa saadut tulokset voivat johtua aineis-
ton keruutavasta ja tilanteesta, mutta opettajien
kdsitykset viittaavat siihen, ettd oppilaitosten ja
kéytdnnon organisaatioiden yhteisty6td ja vuo-
ropuhelua olisi liséttava.

Kallikissa oppilaitoksissa opettajatovereiden toi-
intaa kuvatessa uupuminen oli todellinen
ongelma tai ainakin uhka (ks myos Harri 1992,
1997, Nygren 1995, Jarvinen 1996). Uupumi-
sen arveltiin johtuvan muun muassa muun kuin
opetustyon lisddntymisestd ja jatkuvista muutok-
sista. Toisaalta opettajat esittivdt samansuuntai-
sia késityksid kuin Marja Harrin (1989) ja An-
nikki Jérvisen (1996) tutkimuksissa mukana ol-
leet opettajat, jotka pitivédt nykyisid muutoksia
tarkeind ja vilttdmattomingd, mutta kritisoivat
niiden organisointia ja johtamista.
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Toimistotehtdvit, erilaiset projektit, kansainva-
listyminen ja opettajien oma opiskelu veivit
voimavaroja opiskelijoiden opetus- ja ohjausteh-
taviltd. Opettajat itse kokivat tekevinsd paljon
ty6td, mutta ty6 on siirtynyt kauemmaksi opis-
kelijasta. Témd on monille opettajille todenna-
koisesti ristiriitainen ja uuvuttava tilanne, jos he
samalla kokevat olevansa vastuussa toiminnastaan
ensisijaisesti opiskelijoille.

pettajat arvioivat kisityksissddn tydtoverei-

densa toimintaa omaansa kriittisemmin.
Saman suuntaisia tuloksia tuli my6s Marita Aira-
korven (1995) tutkimuksessa. Kollegoiden toi-
minnassa néhtiin paljon puutteita, mutta niihin
ei katsottu voitavan puuttua. Onko kysymykses-
sd sama ilmio, jonka Asko Karjalainen (1991)
raportoi yldasteen opettajia koskevassa tutkimuk-
sessaan. Héanen mukaansa koulukulttuurissa esiin-
tyy kaksi epdvirallista perusséantdd, joita on nou-
datettava (vrt. Rajakaltio 1994). Ensinndkin opet-
tajan tyd on opettajan yksityisasia, sithen ei saa
puuttua. Toinen sdéntd “kieltdd” opettajia pal-
jastamasta oman tyon henkilokohtaisia ongelmia,
koska ongelmien olemassa olo osoittaa, ettei ole
kykenevi opettajan tyohon. Oppilaitoksissa val-
litsee tdmén tutkimuksen perusteella paljosta
puheesta huolimatta niltd osin puhumattomuu-
den kulttuuri, jossa tydyhteison ja tyon kannalta
tarkeistd asioista ei keskustella. Chris Argyris
(1987, 546) on todennut tydyhteisoissd kay-
tettdvén paljon erilaisia puolustusmekanismeja.
Tyoyhteison jasenet kykenevét tunnistamaan
nditd puolustusmekanismeja toisten toiminnas-
sa, mutta eivdt omassaan. Térkeisté asioista vai-
keneminen voi olla erds puolustusmekanismi.
Tissd saadut tulokset viittaavat siihen, ettd avoi-
mempi, piilevid kulttuuripiirteitd tietoisuuteen
nostava keskustelu on vilttdimétonta oppilaitos-
ten kehittymiselle.

Monet organisaatiotutkijat (Senge 1990, Isaacs
1993, Schein 1993, Sahlberg 1996 a,b) koros-
tavat organisaation kehittdmistd demokraattisel-
la dialogilla. Dialogin ldhtékohtina ovat kaikille
yhteiset toimintaan liittyvit asiat ja kokemuk-
set, joita reflektoidaan ja joista opitaan yhdess.
Témin tutkimuksen tulosten perusteella dialo-
gin kdynnistdminen terveydenhuolto-oppilaitok-



sissa olisi tdrkedd. Dialogi auttaa kdyttaméaén tyo-
tovereita “peilind”, josta voidaan tarkastella omaa
toimintaa kriittisesti (Sahlberg 1996a, 128-231).
Sen avulla on mahdollista tulla tietoiseksi orga-
nisaatiossa vallitsevista tiedostamattomista puo-
lustusmekanismeista ja kollektiivisista késityksista.

Oppilaitoksen organisaatiokulttuurin ja sen osa-
tekijoiden tietoinen tutkiminen on tdrkeda
muun muassa toiminnan vaikuttavuuden ja tu-
loksellisuuden kannalta. Perinteisilld arviointitut-
kimuksilla voi olla vaikea saada selville organi-
saation todellista toimintaa, silld organisaatiot
luovat muun muassa mainonnalla ja erilaisilla
julkilausumilla myonteistd imagoa kulttuurinsa
suojaksi. Tdémé imago nékyy esimerkiksi julki-
tuotuina filosofioina ja toiminnan virallisina
perusteluina. Ulkokohtainen oppilaitosten tai
opetusohjelmien arviointi ei valttamattd “padse
kiinni” tdhén. Tdmén tutkimuksen mukaan opet-
tajat osasivat nimetd viralliset tavoitteet ja paa-
madrdt hyvin ja kokivat itse toimivansa niiden
mukaisesti. Joissakin oppilaitoksissa kollegoiden
toiminnassa nihtiin kuitenkin paljonkin puut-
teita. Mats Alveson (1993) korostaa, ettd asian-
tuntijaorganisaatiot (joihin terveydenhuolto-
oppilaitokset kuuluvat) joutuvat usein peruste-
lemaan olemassaolonsa oikeutusta hienostuneen
retoriikan avulla, koska vilittomien konkreettis-
ten tulosten esittdiminen on vaikeampaa. Tamé
retoriikan opettajat hallitsivat hyvin. Todellinen
toiminta ei kollegoiden toimintaa kuvatessa kai-
kissa oppilaitoksissa vastannut retoriikassa koros-
tettavia asioita

ppilaitosten kehittamisessa korostuu helpos-

ti imagon kehittdminen ja imagolla kilpai-
lu. Imagon kehittdminen on kuitenkin useim-
miten toimimista organisaation pintarakentei-
den tasolla. “Pinnan alla” olevat asiat voivat hel-
posti jadda tiedostamatta ja pohtimatta. Toimin-
nan tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden kannalta
organisaatiokulttuurin syvirakenteissa olevat pe-
rusolettamukset eli késitykset siitd, miten asioi-
den ajatellaan olevan, ovat merkittdvid. Toimin-
ta ei muutu, ellei kollektiivisissa perusolettamuk-
sissa tapahdu muutoksia. Perusolettamuksissa ei
voi tapahtua muutoksia, ellei niitd ensin orga-
nisaatiossa tiedosteta ja tunnisteta. Koulutuksen
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arvioinnissa perinteisten arviointitutkimusten
rinnalla tulisikin paneutua yhd useammin myos
organisaatiokulttuurin ja sen osa-alueiden tut-
kimiseen.

Demokraattisen dialogin erds tarkoitus on edis-
tad erilaisuuden ja erilaisten késitysten sietédmis-
td, hyviksymistd, arvostamista ja jalostamista (Gus-
tavsen 1992, Harri 1997). Erilaisuutta tulisi pi-
tdd voimavarana ja mahdollisuutena. Sen avulla
luodaan ja kehitetddn uusia toimintamalleja (Kar-
jalainen 1996, Ruohotie 1997) tai kuten Yrjo
Engestrom ym. (1995, 26) mainitsevat, “astu-
taan uusille tuntemattomille alueille ylittamalld
vanhan ja uuden raja”.

Yksittdiset opettajat eivdt ehkd voi paljoakaan
muuttaa koko organisaation toimintaa tai sen
kulttuuria. He kuitenkin voivat antaa virikkeitéd
muutokselle tulemalla tietoiseksi omasta toimin-
nastaan, mahdollisesti muuttamalla sitd ja pita-
malld ylld dialogia késityksistd, joiden varassa or-
ganisaatiossa toimitaan. T4ss tutkimuksessa opet-
tajien korostama itsearviointi osoittautui tarkeak-
si. Itsensd ndkee kuitenkin liian 1&heltd, joten
tyGtovereilta, opiskelijoilta ja johtajilta saatu pa-
laute voivat antaa vilineitd itsensd ja toimintan-
sa kehittamiseen.

ksi mahdollinen keino tulla tietoiseksi toi-

minnastaan on vertaisarviointi tai vertaisval-
mennus (coaching) (esimerkiksi Hargreaves
1996, Sahlberg 1996 a,b) ja avoin keskustelu
niistd. Esimerkiksi toisten opettajien oppitun-
tien seuraaminen, tydtoverin pyytdminen seu-
raamaan omaa opetusta ja sen jidlkeen yhdessd
keskustelu murtavat jo sindllddn vanhaa kulttuu-
ria. Tallainen kollegiaalinen toimintatapa, jossa
korostuu tydtoverin tukeminen, auttaminen ja
ohjaaminen on Pasi Sahlbergin (1996b,60) mu-
kaan keskeinen muutoksen, oppimisen ja kas-
vun viline.

Artikkelin ldhtokohtana oli yksittdisen opettajan
perussuhtautumistavat tyéhon. Tutkimus osoit-
taa, ettd yksilon kdsitystavat ovat usein riippuvia
organisaation ja sielld olevien eri ryhmien kol-
lektiivisista merkitysmalleista. Kehittdminen ja
muu toiminnan muutos on mahdollista vain
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“kahden rintaman taistelulla”: yksilotason ide-
ologisella muutoksella ja organisaation kollektii-
visten kulttuurien tunnistamisella ja tietoisella
muuttamisella.
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