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Yhtenäiskoulua kohti –  
opettajien ja rehtorien diskursseja 
koulukulttuurin muutoksesta

Tiivistelmä

Tässä artikkelissa1 tarkastellaan yhtenäiskoulun opettajayhteisön sosiaalista todellisuutta, jota raken-
netaan ja ylläpidetään vuorovaikutuksen kautta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, millaisia 
konstruktioita tulevan yhtenäiskoulun opettajat ja rehtorit luovat yhtenäisen koulukulttuurin raken-
tamisesta ja muutokseen sitoutumisesta. Tutkimus on osa opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamaa 
Uutta luova asiantuntijuus -hanketta. Tutkimusaineisto koostuu kymmenestä tulevan yhtenäiskoulun 
opettajan ja rehtorin teemahaastattelusta, ja se on analysoitu diskurssianalyysin keinoin. Yhtenäisen 
koulukulttuurin rakentaminen merkityksellistyy tutkimustuloksissa kolmessa dominoivassa diskurssis-
sa, jotka ovat johtajuuden diskurssi, yhteisen opettajuuden diskurssi sekä sääntödiskurssi. Kaksi taustal-
le jäävää diskurssia ovat oppilasdiskurssi sekä opetuksen ulkopuolisen toiminnan diskurssi. Kun mer-
kityksenantoja tarkastellaan siitä näkökulmasta, miten opettajat ja rehtorit sitoutuvat koulukulttuurin 
muutokseen, tulokset jäsentyvät neljäksi diskurssiksi, jotka ovat innokkuuden, estyneisyyden diskurssi, 
kuormittavuuden diskurssi sekä väljyyden diskurssi. Tulevan yhtenäiskoulun työyhteisön sisäistä jän-
nitteisyyttä ja opettajien välistä vastakkainasettelua voi ymmärtää vuorovaikutuksen ilmiöiden kautta. 
Tutkimuksen diskurssien perusteella yhtenäiskoulun koulukulttuuri tulisi rakentaa jaetulle johtajuudelle 
ja läpinäkyville vuorovaikutuskäytänteille, jotka perustuvat työyhteisön sisäiselle luottamukselle, arvos-
tukselle ja keskustelulle.
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Johdanto

Koulukulttuuri on koulun jäsenten keskinen, 
omaleimainen malli, joka muodostuu kouluun 
rakennetuista arvoista, toimintamalleista, asen-
teista, säännöistä sekä tavoista koulun sisäises-
sä vuorovaikutuksessa (Deal & Peterson, 2016; 
Duan ym. 2018; Gordon & Patterson, 2008). 
Suomessa useat koulut ja niiden kulttuurit ovat 
muutoksessa yhtenäiskoulujen yleistymisen 
myötä. Suomen peruskouluista 22 prosenttia on 
yhtenäiskouluja, joissa perusopetusta tarjotaan 
vuosiluokille 1–9. Kymmenen vuoden aikana 
yhtenäiskoulujen osuus koko maan peruskou-
luista on kasvanut 10 prosenttiyksikön verran. 
(SVT, 2020.) Ala- ja yläkoulun yhdistymisessä 
yhtenäiskouluksi ei ole kyse vain rakenteellises-
ta muutoksesta vaan myös erilaisten toiminta-
mallien, sääntöjen ja käsitysten kohtaamisesta 
sekä yhteisestä merkitysten muodostamisesta.

Yhtenäiskoulujen lisääntymisen ohella koulut 
elävät muidenkin muutosten keskellä, jotka 
ovat seurausta laajemmista koulutuspoliittisis-
ta, sosiaalisista ja taloudellisista konteksteista 
(Gordon & Patterson, 2008; Harris & Jones, 
2018). Nykyinen koulun kehittäminen näyt-
täytyykin luontevana globaalina ilmiönä. Sitä 
voidaan luonnehtia pitkäksi historialliseksi, 
poliittiseksi ja pedagogiseksi prosessiksi, jon-
ka ytimessä on koulukulttuurin kehittäminen. 
(Fullan & Hargreaves, 2016; Houchens & Keas-
ter, 2015; Nehez & Blossing, 2020.)

Tarkastelemme tässä artikkelissa tulkitsevan 
diskurssintutkimuksen keinoin koulukulttuu-
rin muutosta yhdessä kouluyhteisössä yhtenäis-
kouluksi tulemisen näkökulmasta. Mukailem-
me tutkimuksessamme Lammin (2017, s. 44) 
määritelmää, jonka mukaan nykymuotoinen 
yhtenäiskoulu on koulu, joka on hallinnollises-
ti, pedagogisesti ja rakenteellisesti yhtenäinen 

ja jossa kaikille peruskoulun vuosiluokille to-
teutetaan yhtenäistä perusopetusta. 

Opettajien yhteistyö ei ole itsestäänselvyys 
yhtenäiskoulussa, jossa ilmenee historialli-
sia heijastumia rinnakkaiskoulujärjestelmästä 
(Niemi, 2005; Rantala, 2011), kuten luokan- ja 
aineenopettajan välinen palkkaero (OAJ, 2021). 
Yhtenäiskoulun opettajuutta tarkastellessa on 
syytä huomioida suomalainen PISA-menestys 
(OECD, 2019), jonka yhdeksi taustatekijäksi 
on todettu suomalaisen opettajaprofession kor-
kea laatu (Ustyn & Eryilmas, 2018). Opettajan 
professio onkin nykyisin suomalaisen kou-
luinstituution kulmakivi sekä korkeatasoinen, 
arvostettu ja haluttu asiantuntija-ammatti, joka 
perustuu korkeakoulutukseen, erityisosaami-
seen ja omaan ammattikäsitteistöön (Goodwin, 
2011; OKM, 2020; Nenty ym., 2015). Opetta-
jan työtä luonnehtii yksin tekemisen kulttuuri 
(Fullan & Hargreaves, 2016; Sirkko ym., 2020), 
vaikka toisaalta yhteisöllisen ilmapiirin on ha-
vaittu vahvistuneen kouluissa (OPH, 2020).

Kouluyhteisöjen kehittämisestä on tehty kan-
sainvälistä tutkimusta, esimerkiksi koulukult-
tuurin muutoksesta (Gordon & Patterson, 2008; 
Tubin & Ofek-Regev, 2010), muutosjohtajuu-
desta (Fullan, 2005; Lai, 2015) ja opettajien tun-
teista muutosprosessissa (Kelchtermans, 2005; 
Schmidt & Datnow, 2005). Suomalaista yhteis-
näiskoulukontekstia on jonkin verran tutkittu 
(esim. Lammi, 2017; Sahlstedt, 2015), mutta 
suomalaisen opettajayhteisön muutokseen liit-
tämiä merkityksiä yhtenäiskouluun ja sen muu-
tokseen ei tiettävästi ole juurikaan tutkittu. Tä-
hän tutkimustarpeeseen pyrimme vastaamaan 
tällä tutkimuksella. Tutkimuskontekstin (yh-
tenäiskoulu) ja tutkimuksen kohteena olevan 
ilmiön (koulukulttuurin muutos, opettajayhtei-
sön vuorovaikutus) sekä tutkimusmenetelmän 
(diskurssianalyysi) näkökulmista tutkimus on 

1Artikkeli perustuu KM Mari Puhakan (2021) kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaan, jonka ohjaajina toimivat 
professori Mirja Tarnanen ja lehtori, FT Emma Kostiainen Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitokselta.
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monitieteinen ja pyrkii hyödyntämään sekä 
kasvatus-, viestintä- ja kielitieteen käsitteistöä 
ja tutkimusta.

Koulukulttuurin muutos

Koulukulttuuri on teoreettinen käsite, jota on 
hankala määritellä tyhjentävästi sen abstraktin 
luonteen vuoksi (Glušac ym., 2015; Schoen & 
Teddlie, 2008). Tutkimuksissa koulukulttuuri 
määritellään olevan monimutkainen arvojen, 
oletusten, uskomusten, sääntöjen, normien, 
sosiaalisten suhteiden, valtasuhteiden ja tuntei-
den verkko, jonka kaikki koulun jäsenet jakavat 
keskenään. Jokaisella koululla on omaleimai-
nen koulukulttuurinsa. (Deal & Peterson, 2016; 
Glušac ym., 2015.) Koulukulttuuri, kuten min-
kä tahansa työyhteisön toimintakulttuuri, ei ole 
staattinen olotila, vaan se rakentuu ja muotou-
tuu jatkuvasti työyhteisön jäsenten keskinäi-
sessä vuorovaikutuksessa (Keyton, 2014; Ne-
hez & Blossing, 2020; Valo & Mikkola, 2020). 
Koulukulttuuriin sisältyy vuorovaikutukseen 
perustuva yhteistyö kotien sekä ympäröivän 
yhteiskunnan kanssa (Deal & Peterson, 2016). 
Koulukulttuurin ja koulun ilmapiirin käsitteitä 
käytetään tutkimuskirjallisuudessa paikoitellen 
päällekkäin, vaikka kyse on saman rakenteen 
eri tasoista (Van Houtte, 2005).

Koulukulttuuria ja sen yhteyttä erilaisiin ilmi-
öihin, kuten opettamisen ja oppimisen proses-
seihin, koulun tehokkuuteen ja opettajajohta-
miseen, on tutkittu runsaasti. Koulukulttuurilla 
on osoitettu olevan vahva, positiivinen ja laaja 
yhteys oppimisen ja opettamisen prosesseihin 
(Glušac ym., 2015). Jos koulussa on hyvä kou-
lukulttuuri, se on todennäköisesti tehokkaam-
pi ja siellä on tyytyväisemmät opettajat (Duan 
ym., 2018; Schoen & Teddlie, 2008). Opettajan 
professionaalisuus onkin todettu yhdeksi hallit-
sevaksi koulukulttuurin ulottuvuudeksi (Yusof 

ym., 2016). Koulukulttuurilla on osoitettu ole-
van vahva yhteys opettajajohtajuuteen (teacher 
leadership), jolla tarkoitetaan opettajan päätök-
sentekoprosessia luokkahuoneopetuksessa sekä 
osallistumisen ja vaikuttamisen mahdollisuutta 
työyhteisössä (Harris, 2012).

Yhtenäisen koulukulttuurin rakentamista tar-
kastelevissa tutkimuksissa on todettu koros-
tuvan johtamisen kulttuuri, jossa keskeisiä te-
kijöitä ovat yhteinen päätöksentekoprosessi ja 
jaettu johtajuus, yhteiset arvot ja visio sekä olo-
suhteet. Ne mahdollistavat vuorovaikutuksen 
ja yhteisen oppimisen sekä myös tukevat niitä. 
(Glušac ym., 2015; Kocolowski, 2010; Waldron 
& McLeskey, 2010.) Rehtorin tuleekin sitouttaa 
opetushenkilöstö koulukulttuurin muutokseen 
ja ohjata heidän yhteistyötään (Houchens & 
Keaster, 2015; Lai, 2015). Relationaalisuuteen ja 
yhteiseen merkitysneuvotteluun perustuva jaet-
tu johtajuus (Kocolowski, 2010) on välttämätön 
tekijä koulun muutoksessa, sillä vastuu on liian 
suuri yhdelle ihmiselle (Fullan, 2005; Waldron 
& McLeskey, 2010). Muutosjohtamisen ehtona 
on kuitenkin ymmärtää, mistä koulukulttuurin 
muutoksessa on kyse (Johnson, 2004).

Koulukulttuurin muutoksesta (jatkossa muu-
tos) on tehty runsaasti tutkimuksia, joissa 
muutoksella tarkoitetaan koulun pedagogisen 
laadun ja tehokkuuden paranemista, yhteis-
työn lisääntymistä sekä strukturoitua ja jaettua 
johtajuutta (ks. esim. le Fevre, 2014; Glušac 
ym., 2015; Louis, 2006; Waldron & McLeskey, 
2010). Tutkimuksissa on osoitettu, että koulun 
kehittäminen on jatkuva ja monimutkainen 
prosessi yksittäisten projektien tai hankkeiden 
sijaan (Gordon & Patterson, 2008; Houchens 
& Keaster, 2015; Tubin & Ofek-Regev, 2010) ja 
muutostoimien painopiste tulisi ulottaa raken-
teellisen muutoksen ohella myös opettajayhtei-
sön vuorovaikutuskäytänteiden kehittämiseen 
(Sjoer & Meirink, 2016).
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Tutkimusten mukaan muutos tulee sovittaa 
olemassa olevaan kouluyhteisöön ja kulttuu-
riin (Gordon & Patterson, 2008), sillä muutos 
edellyttää paikallisen kontekstin ja historian 
ymmärtämisen lisäksi koulun henkilöstön 
ehdotonta keskinäistä luottamusta (le Fevre, 
2014; Louis, 2006). Luottamus on ammatillisen 
yhteistyön edellytys (Wang & Tarn, 2018). Se 
rakentuu vuorovaikutussuhteissa ja siihen liit-
tyy myös uskallus osoittaa haavoittuvaisuutta 
työpaikan vuorovaikutussuhteissa (Cox, 2012; 
Mikkola & Nykänen, 2020). Luottamus onkin 
osoitettu koulukulttuurin kiistämättömäksi 
kulmakiveksi: vahvan luottamuksen organi-
saatiot toimivat paremmin ja ovat joustavam-
pia kuin heikon luottamuksen organisaatiot 
(Berkovich, 2018; Van Maele ym., 2014; Terzi, 
2016).

Opettajat suhtautuvat ja sitoutuvat muutokseen 
eri tavoin (van der Heijden ym., 2018; Tarnanen 
ym., 2021). Opettajan tunteet ovat muutospro-
sessissa tärkeässä roolissa, sillä ne määrittävät 
opettajan käyttäytymistä muutoksessa. Erityi-
nen huomio tulee suunnata opettajien keski-
näistä vuorovaikutusta estäviin ja edistäviin 
tunteisiin. (Nehez & Blossing, 2020; Schmidt 
& Datnow, 2005; Terzi 2016.) Muutoksen saa-
miseksi on tuotava esiin erilaisia, kriittisiäkin, 
kantoja ja näkemyksiä, jotka voivat johtaa kon-
flikteihin. Konflikteja välttelevä toimintamalli 
vahvistaa olemassa olevaa vuorovaikutuskult-
tuuria ja siten vaikeuttaa muutosta. (Tarnanen 
ym., 2021; Terhart, 2013.)

Koulun kehitykselle on olennaista, että koulun 
henkilökunta pystyy kasvamaan ja kehittymään 
osallistuvaksi professionaaliseksi oppijayhtei-
söksi, jossa yksinäisen asiantuntijuuden rooli 
pienenenee ja yhteisöllisen osaamisen merkitys 
kasvaa (Fullan & Hargreaves, 2016; Houchens 
& Keaster, 2015; Sirkko ym., 2020). Varsin-
kin muutosten keskellä koulun kehittämisen 

taustalla olevista odotuksista, uskomuksista ja 
käsityksistä sekä merkitysrakenteista on hyvä 
keskustella kouluyhteisössä tietoisesti, ja tehdä 
niiden pohjalta tarkoituksenmukaisia ratkaisuja 
(Tarnanen ym., 2021). Jaettuja merkityksiä ra-
kennetaan ja muodostetaan opettajien välisissä 
vuorovaikutussuhteissa (Dannels, 2015), mikä 
vaatii yhteisöltä ennen muuta sosiaalista jous-
tavuutta (Long, 2015). Muutos autonomiaan 
tottuneesta toimintakulttuurista kohti avoin-
ta ammatillista vuorovaikutusta ja yhteistyön 
kulttuuria on haasteellista (Asunta & Mikkola, 
2020; Houchens & Keaster, 2015). Onkin osoi-
tettu, että myönteistä koulukulttuuria voidaan 
kehittää opettajien keskinäisen, yhtenäisyyttä 
rakentavan vuorovaikutuksen kautta (Richards 
ym., 2018).

Opettajayhteisön vuorovaikutus 
yhtenäiskoulussa

Yhtenäiskoulun opetushenkilöstöön kuuluu 
luokan- ja aineenopettajia, kaksoiskelpoisia 
opettajia, erityisopettajia, koulunkäynninoh-
jaajia ja kouluavustajia. Lisäksi yhtenäiskou-
lussa työskentelee muutakin henkilöstöä. Yhte-
näiskoulussa opettajat kohtaavat välitunneilla, 
ruokailussa sekä koulun käytävillä eri-ikäisten 
oppilaiden lisäksi eritaustaisia opettajia, joiden 
välillä saattaa olla suuriakin eroja ajattelussa esi-
merkiksi oman opettajuuden suhteen. Jokainen 
opettaja tuo koulukulttuuriin epämuodollista 
ja hiljaista tietoa. (Lammi, 2017.) Pikaiset rat-
kaisut, kuten luokan- ja aineenopettajayhteisö-
jen integrointi, ei sinällään johda kulttuuriseen 
muutokseen (Johnson, 2004), vaan tulokselli-
nen ja tavoitteellinen yhteistyö työyhteisöissä 
edellyttää laadukasta ja tehokasta vuorovaiku-
tusosaamista (Horila, 2020). Opettajien välisen 
vuorovaikutuksen voi hahmottaa organisaation 
sisäänrakennettuna toimintana, johon koulu-
ympäristö vaikuttaa voimakkaasti (Ivy, 2020).



12 Prologi, 17(1)

Yhtenäiskoulu rikkoo luokan- ja aineenopet-
tajien välistä rajaa vapauttaen opettajat toi-
mimaan koulussa yhä laajemmalla alueella. 
Muutos rikastuttaa ja haastaa työyhteisön toi-
mintaympäristöä: aineenopettajien vankka 
asiantuntemus omasta opetettavasta aineesta ja 
luokanopettajien vahva kasvatustieteen osaa-
minen tekevät yhteisöstä monipuolisen asian-
tuntijaverkoston. (Huusko ym., 2007; Huusko 
& Pietarinen, 1999.) Yhtenäiskoulukulttuurissa 
jaetun asiantuntijuuden merkitys on kiistämä-
tön, sillä yhtenäisyys rakentuu ihmisten moni-
muotoisissa kohtaamisissa. Kyse ei ole niinkään 
ihmisten samanlaisuudesta, vaan riittävän yhte-
näisestä ammatillisesta kielestä ja kulttuurista. 
(Lammi, 2017.) Työyhteisön kohdatessa tär-
keitä muutoksia ja tapahtumia yhteisten mer-
kitysten muodostaminen kaikkien työyhteisön 
jäsenten kesken on erittäin tärkeää (Valo & 
Mikkola, 2020).

Opettajayhteisön sosiaalisen todellisuuden 
käytänteisiin on syytä panostaa, sillä tutkimus-
ten mukaan laadukkaassa vuorovaikutuksessa 
opettajien suhde työhönsä paranee (Admiraal 
ym., 2012; Wang ym., 2017). On osoitettu, että 
koulut voivat tukea opettajia kollegiaalisten 
vuorovaikutussuhteiden rakentamisessa sekä 
sosiaalisen pääoman ylläpitämisessä luomalla, 
ohjaamalla ja tukemalla yhteisiä vuorovaiku-
tusprosesseja ja -käytänteitä (Bridwell-Mitchell 
& Cooc, 2016). Näin ollen opettajayhteisön 
vuorovaikutuksen kehittäminen ja sosiaalisen 
pääoman hyödyntäminen nousevat keskeiselle 
sijalle muodollisen yhtenäiskoulun muutokses-
sa. Sjoer ja Meirink (2016) esittävät, että opet-
tajien kollegiaalisten vuorovaikutusprosessien 
kehittäminen ja ohjaaminen on avain onnis-
tuneeseen muutosprosessiin. Opettajayhteisön 
sisäistä vuorovaikutusta ja viestintää tarkastel-
lessa on huomioitava, että vuorovaikutuspro-
sesseja edistävät ja estävät tekijät eivät ole sa-

moja kaikille opettajaryhmille (Admiraal ym., 
2012; Sjoer & Meirink, 2016).

Yhteisöissä, myös kouluyhteisöissä, syntyy in-
tersubjektiivisia eli yksilöiden välisiä ja yksilöitä 
yhdistäviä merkityksiä. Jäsenet elävät erilaisissa 
elämismaailmoissa, koska asiat muodostavat 
heille erilaisia merkityksiä. (Johnson, 2004.) 
Näitä merkityksiä tarkastellaan tässä artikkelis-
sa tulkitsevan diskurssintutkimuksen keinoin. 
Koulukontekstissa tapahtuvaa vuorovaikutusta 
on tutkittu aiemminkin diskurssintutkimuksen 
keinoilla niin opettajayhteisössä (Bladergroen 
ym., 2012), opettajan ja oppilaiden välillä (Les-
ter & Gabriel, 2017; Solem & Skovholt, 2017) 
kuin opettajan ja muiden koulutoimihenkilöi-
den välillä (Kimmel, 2011). Sosiaaliset ryhmät 
ovat osa kulttuuria, mikä ilmenee erilaisina 
tapoina kielentää maailmaa. Ihmiset eivät toi-
mi pelkästään yksilöinä vaan myös erilaisten 
kulttuuristen ja sosiaalisten ryhmien jäsenenä. 
(Gee, 2014b.) Siten tässä tutkimuksessa keskity-
tään luokan- ja aineenopettajien sekä rehtorien 
liittämiin merkityksiin koulukulttuurista ja sen 
muutoksesta.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuskonteksti ja tutkimuskysymykset

Tämä tutkimus on osa opetus- ja kulttuurimi-
nisteriön rahoittamaa (2017–2021) Uutta luova 
asiantuntijuus (ULA) -hanketta. Kehittämis-
hankkeen tavoitteena on kehittää opettajien 
perustutkinto-, perehdyttämis- ja täydennys-
koulutusta rakenteellisesti ja sisällöllisesti tu-
kemalla jaettua asiantuntijuutta sekä sitä mah-
dollistavaa toimintakulttuuria (Tarnanen ym., 
2020). Hankkeessa toteutettujen kehittämis- ja 
oppimiskokonaisuuksien teemoja ovat muun 
muassa monilukutaito ja kielitietoisuus, tutkiva 
työote, tasa-arvoinen ja demokraattinen koulu, 
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kollegiaalinen yhteistyö, vuorovaikutus ja di-
gitaalisuus, oppilaiden käyttäytyminen ja kiin-
nittyminen sekä oppiainerajat ylittävä yhteistyö 
(Tarnanen ym., 2019). Hankkeessa on tehty yh-
teistyötä koulujen kanssa eri puolilla Suomea, 
esimerkiksi pääkaupunkiseudulla, Keski-Suo-
messa ja Oulun seudulla.

Tämän laadullisen tutkimuksen lähestymista-
pa on diskurssianalyyttinen eli tutkimuksessa 
tarkastellaan, miten kieli ja diskurssit rakenta-
vat sosiaalista todellisuutta ja mitä seurauksia 
niiden käyttö aiheuttaa (Gee, 2014a, 2014b; 
Jokinen ym., 2016). Sosiaaliseen konstruktio-
nismiin juurtuva diskurssintutkimus suhtautuu 
kieleen tilanteisena, monitasoisena ja funkti-
onaalisena resurssina: yhtä ja samaa ilmiötä 
voidaan kuvata erilaisin ilmauksin, jolloin tut-
kimuksen keskeisin kohde on sosiaaliset käy-
tännöt (Burr, 2015; Jokinen ym., 2016; Pietikäi-
nen & Mäntynen, 2019). 

Tässä tutkimuksessa sovellettua tulkitsevaa 
diskurssintutkimuksen menetelmää voidaan 
luonnehtia konstruktionistiseksi diskurssiana-
lyysiksi, jossa kontekstia tarkastellaan laajasti 
yhteisön tasolla: kielenkäyttö ajatellaan keskei-
seksi osaksi yhteisön toimintaa ja lisäksi kielen-
käytön ajatellaan rakentavan yhteisöä. Tällöin 
tarkastelun kohteena ovat yhteisön jakamat 
merkitykset, ja tavoitteena on kuvata, millai-
seksi diskurssin muotoutuminen tuottaa jonkin 
ilmiön. (Luukka, 2000; Morales-López, 2019; 
Pynnönen, 2013.)

Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten 
opettajat ja rehtorit puhuvat yhtenäisen koulu-
kulttuurin rakentamisesta ja muutokseen sitou-
tumisesta. Tutkimuskysymykset ovat:

1)	 Millaisia merkityksiä opettajat ja rehtorit 
liittävät yhtenäisen koulukulttuurin ra-
kentamiseen?

2)	 Miten opettajat ja rehtorit merkityksellis-
tävät koulukulttuurin muutokseen sitou-
tumista?

Ymmärrämme diskurssit verrattain eheinä 
säännönmukaisten merkityssuhteiden systee-
meinä, jotka yhtäältä rakentuvat sosiaalisissa 
käytänteissä ja toisaalta rakentavat sosiaalis-
ta todellisuuta (Jokinen ym., 2016, s. 34–35). 
Diskursseissa kytkeytyvät yhteen kielellinen ja 
sosiaalinen ulottuvuus, ja ne määräytyvät aina 
ajallisesti ja paikallisesti (Pietikäinen & Mänty-
nen, 2019). On korostettava, että diskurssit ovat 
tutkijoiden tulkintoja, joten ne eivät ole suoraa 
analyysimateriaalia ja tarkastelun ytimenä on 
diskurssien aktualisoituminen sosiaalisissa käy-
tänteissä (Jokinen ym., 2016).

Aineiston keruu

Tutkimusaineisto koostuu rehtorien ja opetta-
jien puolistrukturoiduista teemahaastatteluista, 
jotka ovat osa ULA-hanketta. Puolistrukturoi-
tua teemahaastattelua käytetään, kun tutkitaan 
monimutkaisia ilmiöitä. Sen tärkein etu on 
joustavuus, jolloin haastattelu voi tuottaa moni-
puolisia ja odottamattomiakin vastauksia. (Gal-
letta & Cross, 2013.) Haastatteluissa selvitettiin 
tulevan yhtenäiskoulun opetushenkilöstön nä-
kemyksiä koulujen nykytilasta ja tulevaisuudes-
ta keskustelemalla ammatillisen kehittymisen, 
opetustyön, työyhteisön ja yhteistyön teemois-
ta. Valmiita haastattelukysymyksiä ei käytetty, 
vaan haastattelutilanteissa edettiin teemojen 
mukaisesti. Haastattelijat huolehtivat, että kaik-
ki teemat tulevat käsiteltyä, vaikkakaan eivät 
välttämättä samassa järjestyksessä puolistruk-
turoidun teemahaastattelun mukaisesti. 

Tutkittavan kouluyhteisön haastattelut (N=42) 
toteutettiin keväällä 2018 hankkeen alussa. 
Haastateltavat työskentelivät haastatteluhet-
kellä työyhteisöissä, jotka olivat liittymässä 



14 Prologi, 17(1)

yhtenäiskoulun myötä yhdeksi työyhteisöksi. 
Haastattelijoina toimivat hankkeen tutkimus-
ryhmän jäsenet, joista kaksi on tämän artik-
kelin kirjoittajia ja varsin kokeneita haastatte-
lijoita sekä perillä koulujen muutostilanteesta. 
He myös tekivät hankkeessa yhteistyötä koulun 
kanssa. Kolmas kirjoittaja on ollut mukana tut-
kimusryhmässä tekemässä opinnäytetyötä ja 
on siten ollut varsin perillä aineistosta ja sen eri 
näkökulmista. 

Hankkeen 42 haastattelusta valittiin harkin-
nanvaraisella otannalla tätä tutkimusta varten 
kymmenen haastattelua sillä perusteella, että 
aineisto edustaisi luokanopettajan, aineenopet-
tajan ja johdon näkökulmia. Haastateltavien 
työkokemus vaihteli kahden ja kolmenkym-
menen vuoden välillä, ja heistä viisi oli miestä 
ja viisi naista. Koska tutkimuksen kohteena on 
yksi kouluyhteisö, haasteltavien tietoja ei kuva-
ta tämän yksilöidymmin heidän tietosuojansa 
varjelemiseksi. Samasta syystä aineistoesimerk-
kien kohdalla tutkimukseen osallistujista käyte-
tään juoksevaa numerointia H1, H2, H3 ja niin 
edelleen. Haastattelujen pituudet vaihtelevat 30 
ja 75 minuutin välillä, ja nauhoitettua haastatte-
luaineistoa kertyi yhteensä noin 450 minuuttia. 
Litteroituna aineistoa on yhteensä 158 sivua.

Aineiston analyysi

Analyysin lähtökohtana oli nähdä aineiston 
välittämä tieto kontekstuaalisina kuvauksina 
haastateltavista aiheista, ei objektiivisina esityk-
sinä työyhteisön sosiaalisesta todellisuudesta 
(Jokinen ym., 2016; Pietilä, 2010). Analyysin 
ensimmäisessä vaiheessa aineisto teemoilteltiin 
ATLAS.ti-ohjelmistolla tavoitteena muodostaa 
yleiskäsitys aineiston diskursiivisista variaati-
oista (Pietilä, 2010). Aineistosta kertyi 31 ana-
lyysiyksikköä, jotka koskivat koulukulttuurin 
merkityksellistämistä ja muutosta. Miellämme 
analyysiyksiköksi kiteytetyn lausuman, joka 

analyysin edetessä sijoittuu tiettyyn teemaan 
(Ruusuvuori ym., 2010). Analyysiyksiköt tiivis-
tyivät mielekkäästi 13 teemaan: uudistuspuhe, 
vastustuspuhe, yksin tekemisen puhe, yhteis-
työn puhe, kokemuksen puhe, kokemattomuu-
den puhe, jämähtänyt puhe, eteenpäin menevä 
puhe, kasvatuskeskeinen puhe, oppiainekes-
keinen puhe, pelkopuhe, mahdollisuuspuhe ja 
sääntöpuhe.

Alustavassa analyysissa havaittiin, että lähes 
koko aineistossa koulukulttuurin muutos lii-
tettiin sääntöihin ja johtajuuteen, mikä vaikutti 
yksityiskohtaisempien analyysityökalujen va-
lintaan (Gee, 2014b). Lisäksi aineiston pohjal-
ta nousi tarkentavia kysymyksiä, kuten mitä, 
miten ja kenen näkökulmasta muutoksesta on 
kerrottu, mitä käsitteitä kerronta sisältää ja mi-
ten kerronnat ja diskurssit eroavat sisältönsä ja 
kerronnan näkökulmien osalta toisistaan.

Aineistoa analysoitiin sekä kielen että konteks-
tin näkökulmasta, mikä kuvaa diskurssiana-
lyysin funktionaalista kaksoisfokusta: pelkkä 
kielenpiirteiden analyysi ei riitä, vaan on tar-
kasteltava myös sitä, miten kielenkäyttö raken-
taa sosiaalista todellisuutta (Gee, 2014a, 2014b; 
Juhila, 2016; Pietikäinen & Mäntynen, 2019). 
Kielellisen analyysin teoreettisina apukäsitteinä 
toimivat subjekti ja predikaatti, niiden paik-
ka lausumissa sekä lausetyypit ja puhefunkti-
ot, kuten toteamus, kysymys tai käsky. Lisäksi 
hyödyllisiä käsitteitä olivat modaalisuus, joka 
kuvaa puhujan arviota tilanteen todenmukai-
suudesta ja toteutumismahdollisuuksista, kuten 
varmasti tai toivottavasti, sekä passiivi ja nolla-
persoonalauseet, joiden ero siinä, että nollaper-
soonalauseet ovat luonteeltaan yleistäviä. Näin 
pyrittiin rakentamaan aineistosta nousevien tu-
losten ja laajempien kontekstien välille yhteys, 
joka olisi enemmän kuin analyysiyksiköidensä 
summa. Yksinkertaistettu esimerkki haastatte-
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luaineiston diskursiivisesta analyysista on esi-
tetty taulukossa 1. 

Analyysissa tarkasteltiin hermeneuttisesti 
analyysiyksiköiden, diskurssien ja kontekstin 
kautta diskurssien limittäisyyksiä, samankaltai-
suuksia, ristiriitaisuuksia ja hierarkkisuuksia, 
mistä analyysin kokonaisymmärrys muodos-
tui (Pietikäinen & Mäntynen, 2019; Pynnönen, 
2013). Analyysin tuloksena muodostui viisi 
yhtenäisen toimintakulttuurin rakentamisen 
diskurssia ja neljä toimintakulttuurin muutok-
seen sitoutumisen diskurssia, jotka esitellään 
tulosluvussa.

Yhtenäisen koulukulttuurin 
rakentamisen merkitykset

Tutkimusaineistossa merkityksellistetty koko-
naiskuva yhtenäisen koulukulttuurin rakenta-
misesta on moninainen, ja se on jäsennettävissä 
viiteen diskurssiin: johtajuuden diskurssi, yh-
teisen opettajuuden diskurssi, sääntödiskurssi, 
oppilasdiskurssi sekä opetuksen ulkopuolisen 
toiminnan diskurssi (ks. Kuvio 1). 

Kuviossa 1 lihavoidut diskurssit 1–3 ovat do-
minoivia, ja esittelemme ne omissa alaluvuis-
saan. Kuviossa harmaalla esitetyt diskurssit 4 ja 
5 jäävät enemmän taustalle, ja esittelemme ne 
kootusti omassa alaluvussaan. Diskursseja tar-
kastellessa on huomattava, että yhden ja saman 
kielenkäyttäjän on mahdollista liikkua useilla 
merkitysalueilla (Jokinen, ym. 2016).

Taulukko 1. Yksinkertaistettu esimerkki aineiston diskursiivisesta analyysista

Näyte 1 Näyte 2 Näyte 3

Lausuma  
haastattelu- 
aineistosta

-- hänellä ei ehkä ole 
sellanen johtajuus mitä, 
mikä sais niinkun hommat 
rullaamaan ja jos olisin 
nuorempi ni lähtisin vielä-
kin pois.

-- mä koen et ei oo sellasta 
niinku selkeetä ohjeistus-
ta, että nää on nää asiat 
mitä sä hoidat ja näitä sää 
et ja tää on sun työ tätä et 
voi jättää hoitamatta. 

tässä koulussa -- on hyvin 
vahvana opettajien kup-
pikunnat, että sen oman 
luokka-asteen opettajat on 
aina niinku keskenään --

Analyysi- 
yksikkö

kitka rehtorin ja opettajan 
välillä

yhteiset käytänteet työilmapiiri

Koodattu 
teema

tyytymättömyys  
johtajuuteen →  
vastustuspuhe

epäselkeys työnjaossa → 
sääntöpuhe

opettajayhteisön  
vuorovaikutus →  
yhteistyön puhe

Diskurssi johtajuuden diskurssi sääntödiskurssi yhteisen opettajuuden 
diskurssi

Vertailu  
muihin  
diskursseihin

kevyt päällekkäisyys:  
yhteisen opettajuuden 
diskurssi

päällekkäisyys:  
yhteisen opettajuuden 
diskurssi

sisäkkäisyys:  
estyneisyyden diskurssi
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Johtajuuden diskurssi

Johtajuuden merkitys yhtenäisen koulukulttuu-
rin rakentamisessa jäsentyy työyhteisön sisäi-
sen kitkan, arvostuksen tarpeen ja jaetun johta-
juuden/tiimityön kautta (ks. Kuvio 1). Kaikkien 
kolmen kerronnan keskiössä on työyhteisön 
keskinäinen luottamus, joka on koulukulttuu-
rin muutoksen moniulotteinen ja usein jännit-
teinen ensiehto (Berkovich, 2018; Van Maele 
ym., 2014; Terzi, 2016) sekä professionaalisen 
yhteistyön ja vuorovaikutussuhteiden rakentu-
misen edellytys (Cox, 2012; Mikkola & Nykä-
nen, 2020; Wang & Tarn, 2018).

Johtajuuden diskurssi kuvaa tyypillisesti työ-
yhteisön sisäistä epäsopua, jota kielennetään 
asennoitumista osoittavien affektiivisten eli 
asenteellisten lausumien ja kokijaobjektillisten 
tunneverbien, kuten hirvittää, kautta. Diskurs-
sissa on ominaista aiemminkin (van der Hei-
jden ym., 2018) havaittu opettajan komplek-

sinen suhtautuminen koulussa ilmenevään 
johtajuuteen: 

-- olen toivonut semmosta jämäkkyyttä, selkeyt-
tä koulunjohtamiseen, että usein vähän mennään 
sillä tavalla vähän silleen ajelehtien, että ei oikein 
tiedä, tiedä niinku niitä tarkkoja linjoja, että miten 
tehdään (H1). 

H1 kuvaa koulun johtamistyyliä verbillä ajeleh-
tia, jota käytetään seuraavassa metaforassakin: 

-- sellanen hmmm, vähä niinku laiva joka ajelehtii 
ilman kapteenia ja semmonen näennäisdemokra-
tia siinä johtajuudessa -- (H2). 

Luottamuksen puutteen myötä johtajuus näyt-
täytyy diskurssissa päämäärättömänä ja turvat-
tomana toimintana, eikä rehtoriin voida nojau-
tua muutoksen ohjaajana (vrt. Berkovich, 2018; 
Waldron & McLeskey, 2010).

Kuvio 1. Yhtenäisen koulukulttuurin rakentamisen merkityksen kuvaus haastatteluaineis-
tossa. Diskursseista 1–3 ovat dominoivia ja 4–5 taustalle jääviä diskursseja.
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Toiseksi johtajuuden diskurssissa hahmottuu 
työntekijän tarve tulla johtajan silmissä näh-
dyksi ja saada omalle työlleen arvostusta. Ar-
vostuksen puute ilmentyy diskurssissa yhdeksi 
osatekijäksi luottamuksen puutteeseen: 

-- niinku työn arvostuksen puute on, -- monella 
on varmaan vähä semmonen, että rehtori ei ehkä 
niinku arvosta ja jotenki sitä näkökulmaa mikä 
monella työntekijällä on ja se aiheuttaa sit täm-
möstä luottamuspulaa (H1). 

H1:n käyttämät yksipersoonainen passiivi ja 
adjektiivimainen pronomini moni osoittavat, 
että puhuja ei kuvaa aineistoesimerkissä omaa 
henkilökohtaista tilannettaan, vaan hänet voi 
tulkita toimivan koko työyhteisön äänitorvena.

Kolmanneksi jaetun johtajuuden ja tiimityön 
kerronta osoittaa yhteisön tarpeen yhteiselle 
keskustelulle, jossa opettajat ja heidän näke-
myksensä huomioidaan. Jaettu johtajuus il-
menee ainoana oikeana yhtenäiskoulun joh-
tamistyylinä, mitä korostetaan esimerkiksi 
asenneadjektiiveilla arvokas ja tärkeä ja tilan 
adverbillä innoissaan: 

Mä olen ihan tosi innoissani, jos mä näkisin, että 
se johtamisen tiimityö vahvasti alkais sujumaan. 
Mutta nyt on hirvee kiire tehdä uutta johtamis-
mallia jostain syystä (H3). 

H3:n käyttämä jos-lause osoittaa, että tiimi-
työn sujuminen näyttäytyy jälkimmäisessä 
aineistoesimerkissä ehtona haastateltavan in-
nokkuudelle. Vaikuttaa, että työyhteisössä on 
näkemyseroja siitä, tulisiko koulukulttuurin 
rakentamisessa kiinnittää ensisijainen huomio 
tiimityön vai johtamismallin kehittämiseen 
(vrt. Huusko ym., 2007; Richards ym., 2018).

Yhteisen opettajuuden diskurssi

Yhtenäisen koulukulttuurin rakentamista mer-
kityksellistetään yhteisen opettajuuden diskurs-
sin kautta. Keskeisimpiä kerronnan tapoja ovat 
yhteinen arki, työilmapiiri sekä ymmärrys ja 
kiinnostus kollegojen työstä (ks. Kuvio 1). Yh-
teisen arjen kerronnassa esitetään, että työyh-
teisössä olisi tarvetta yhteiselle arkipäiväiselle 
keskustelulle niin opettajuudessa onnistumi-
sista kuin epäonnistumisista. Yhteiseen arkeen 
kaivataan normaalia käytännön keskustelua, 
opettajanhuonekeskustelua, suunnittelua ja 
ideoiden jakamista: 

No kyllä mä toivoisin et se ois muutakin kuin sit 
vain tämmösiä näitten erikoispäivien ja tavallaan 
tämmösten pakollisten asioiden hoitamista -- et 
tehtäis, tehtäis yhdessä kun kaikilla on kuitenki se 
oma tonttinsa sitten (H4). 

H4:n käyttämä passiivimuoto kuvaa tilannetta 
koko yhteisön näkökulmasta. 

Yhteisen arjen kerrontaa värittää puhe huumo-
rista, joka kuvataan merkittäväksi osaksi yh-
teistä työarkea. Huumorin voi tulkita yhteiseksi 
merkitysten muodostamiseksi vuorovaikutuk-
sen relationaalisella tasolla (ks. esim. Horila, 
2017; Laapotti & Pennanen 2020):

H5: -- Kukaan ei pidä niinku omista reviireistään 
kiinni, eikä ole hirveän tiukka, kuinka tämä nyt 
oikeasti niinku tehdään, vaan hoidetaan vaan se 
asia. -- 

Haastattelija: Sä oot ollu täällä kauan, niin sä var-
maan oot nähnyt. Kuvaile vielä sitä ilmapiiriä, että 
mistä sä ajattelet, että se on sun mielestä niin hyvä?

H5: Pystytään puhumaan niinku asiat asioina ja 
hoidetaan hommat pois. Heitetään huulta ja.
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Haastattelija: Huumorilla?

H5: Huumorilla on iso osa asiassa.

Yhteistä opettajuutta merkityksellistetään 
työilmapiirin kerronnan kautta: työilmapiiri 
ilmenee diskurssissa monella tapaa tärkeäksi 
työyhteisölle. Diskurssissa korostuu, miten yh-
tenäinen koulukulttuuri vaatii koulun jäseniltä 
yhteistä käsitystä oppimisesta ja opettamisesta 
(Kelchtermans, 2005). Sanat ja lausumat toi-
veista, kuten yhteistyön meininki, hyvä meinin-
ki, avoimuus, toisilta oppiminen, kaikki ovat 
tervetulleita -ilmapiiri, ilmentävät sosiaalista 
tukea (ks. esim. Mikkola, 2020), työilmapiirin 
myönteisiä puolia ja lisäävät yhteisöllisyyttä. 
Toisaalta aineistossa esiintyvät ilmaukset, ku-
ten selän takana pahan puhuminen ja kuppi-
kuntaisuus, ilmentävät työyhteisön negatiivisia 
suhteita ja vähentävät yhteisöllisyyden koke-
musta (ks. Richards ym., 2018).

Yhteisöllisyyden merkitys kuvataan diskurssis-
sa rakentuvan vuorovaikutuksen kautta: opetta-
jien tulee tutustua toisiinsa ja opetella ymmär-
tämään toisiaan (Houchens & Keaster, 2015). 
Tällöin läheisyys kollegoiden välillä rakentuu 
ammatillisten arvojen, asenteiden ja tunteiden 
jakamisen, ei niinkään yksityiselämään liitty-
vien asioiden jakamisen perustalle (Mikkola & 
Nykänen, 2020). Kuitenkin diskurssissa näh-
dään ero luokan- ja aineenopettajien työnkuvi-
en välillä, mikä ilmenee opettajatyyppejä erot-
televan me–he-asetelman kautta:

Mä luulen, että nyt yläkoulun opettajat, ku me 
[alakoulun opettajat] ollaan täällä, ni ne on j-, ne 
on jonku verran niinku auennu niillä, että tää ala-
koulun opettajan työn kirjavuus, et onhan tää, et 
millon mä meen suksien kanssa tuolla ja yhtäkkiä 
mä painan opettaa musiikkia tuolla ja yhtäkkiä mä 
oonki käsitöillä tuolla, et onhan tää melkosta tou-

hua, että ite oon ruvennu miettii, että aika moni-
taituri sitä vaan on. (H2)

H2:n asennetta ilmaiseva intensionaalinen 
verbi luulen osoittaa, että me–he-asetelma 
todentuu aineenopettajien kuvitelluista en-
nakkokäsityksistä luokanopettajia kohtaan. 
Diskurssissa näkyy historiallinen heijastuma 
(Pietikäinen & Mäntynen, 2019) ajattelusta, 
jonka mukaan vanhan polven luokanopettajat 
olivat monitaitoisia uurastajia. Korostaessaan 
aika monitaituri sitä vaan on H2 tuo esiin la-
tautuneen oletuksen siitä, että luokan- ja ai-
neenopettajia arvostetaan yhteiskunnassamme 
yhä eri tavalla (Niemi, 2005; Rantala, 2011). 
Diskurssia kehystää sekä opettajatyyppejä erot-
televa historiallinen että niitä yhdistävä tulevai-
suuden ulottuvuus.

Sääntödiskurssi

Yhtenäisen koulukulttuurin rakennetta merki-
tyksellistetään sääntödiskurssin kautta. Työyh-
teisön viestintää rakenteistavat säännöt voivat 
muotoutua sattumanvaraisesti tai olla tavoit-
teellisesti asetettuja (Mikkola & Valkonen, 
2020). Aineistossa sääntöjä merkitykselliste-
tään käytänteiden ja seurausten näkökulmista 
(ks. Kuvio 1). Käytänteiden merkitystä luon-
nehditaan systeemin uudelleen luomisena ja 
yhteisten toimintatapojen puuttumisena: 

No ei oo semmosia yhteisiä sääntöjä mitkä lois 
niinku järjestystä, että nää on niitä mitä kaikki 
noudattaa ja me tehään tälleen ja sellaista ei oo. 
Kaikki tekee työnsä ja hoitelee ihan hyvin asioita 
mutta sitten on tosi kirjavaa käytäntöä (H6). 

Diskurssissa tuodaan esiin, että yhteisössä 
opettajat hoitavat kyllä työnsä hyvin, mutta il-
man yhteistä linjaa. Sääntödiskurssissa koros-
tuu yhteisten sääntöjen ja käytänteiden tärkeys: 
ymmärrys käyttäytymisen malleista tulee jakaa 
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koko koulun jäsenten kesken (Deal & Peterson, 
2016; Glušac ym., 2015).

Seurausten kerronnan mukaan oppilaiden 
huomiointi on tärkeää sääntöjen laadinnassa 
ja yhtenäisen koulukulttuurin rakentamisessa: 
kouluyhteisössä tarvittaisiin selkeät seuraukset 
tekemisille ja tekemättä jättämisille, ja sääntö-
järjestelmän tulisi ulottua koskemaan kaikkia 
koulun jäseniä opettajista oppilaisiin. Diskurs-
sissa korostuu koko yhteisön etu ja opettajakun-
nan yhtenäisyydellä nähdään yhteys koulukult-
tuurin yhtenäisyyteen. Seurausten kerronnassa 
esiintyy kilpailevia diskursseja, joissa oppilai-
den eri-ikäisyys perustellaan syyksi yhteisten 
sääntöjen mahdottomuudelle:

Haasteena on varmaan että ne alakoulun ja ylä-
koulun kulttuurit ovat niin erilaisia, että sitten saa-
tais jotku yhteinäiset säännöt, niin sitä ei tule kos-
kaan tapahtumaan, senkin nyt tietää jo etukäteen. 
Aina yläkoululainen on niin erilainen kuin ala-
koululainen, eikä ne siitä muutu, ne on aina niitä 
teinejä. Vaikka kuinka väännettäis sääntöjä, niin ei 
ne päde ne samat alakouluun ja yläkouluun. (H7)

H7:n käyttämät vahvat kiellot ja modaaliset il-
maukset (VISK, § 1551) eli varmat arviot ala- ja 
yläkoululaisten erilaisuudesta värittävät dis-
kurssin kerrontaa: yhteiset, yhtenäisyyttä luovat 
säännöt näyttäytyvät mahdottomiksi toteuttaa. 
Ala- ja yläkoulun vastakkainasettelun voi tul-
kita murtavan yhtenäisyyden ajatusta, jolloin 
diskurssi vahvistaa aiempia havaintoja (Deal & 
Peterson, 2016; Glušac ym., 2015).

Taustalle jäävät diskurssit

Luokittelemme oppilasdiskurssin sekä opetuk-
sen ulkopuolisen toiminnan diskurssin taustal-
le jääviksi diskursseiksi: ne ovat tunnistettavis-
sa, mutta eivät hallitsevia (ks. Kuvio 1). Ne ovat 
hahmotettavissa osaksi kolmea dominoivaa 

diskurssia: ne ovat sisäkkäisiä ja päällekkäisiä, 
mikä on diskurssintutkimuksessa tavallista (Jo-
kinen ym., 2016). Taustalle jäävien diskurssien 
tulkinta on syytä pitää pikemmin kontekstin ta-
son kuin kielellisen tason tarkastelussa.

Oppilasdiskurssin keskiössä on puhe oppilai-
den vaikutusmahdollisuuksien puuttumisesta: 

Emmä tiiä, mää en niinku nää että tällä hetkellä 
oppilailla ois niinku kuitenkaa oikeestaan minkää-
laista roolia nyt siinä, siinä yhtenäiskouluun siir-
tymisessä (H8). 

H8:n mukaan oppilailla ei ole roolia nykyises-
sä koulukulttuurissa eikä roolia nähdä myös-
kään yhtenäiskouluun siirtymisessä, vaikka 
oppilaalla on valmius olla mukana yhtenäisen 
peruskoulun kehittämisessä (Huusko & Pietari-
nen, 2000; Tubin & Ofek-Regev, 2010). Toiseksi 
oppilaskerronnan keskiössä on puhe sääntöjen 
puuttumisesta sekä sen merkityksestä. Diskurs-
sissa korostuu, että yhtenäisen koulukulttuurin 
rakentamisen keskiössä pitäisi olla oppilas.

Opetuksen ulkopuolisen toiminnan diskurs-
si jäsentää kuvaa yhtenäisen koulukulttuurin 
rakentamisen taustalla vaikuttavista tekijöistä. 
Opetuksen ulkopuolinen toiminta ilmenee dis-
kurssissa yhtä olennaiseksi osaksi koulun arkea 
kuin varsinainen opetustoiminta: sitä ei voida 
sulkea pois. Toisaalta diskurssissa korostetaan, 
että 

-- yleensä ne koskee tommosia niin kun, ei yli-
määräsiä, mutta semmosia niinku opetuksen, ei 
oppitunteja vaan opetuksen semmosta ulkopuo-
lista (H9). 

H9:n puhe todentaa, että opetuksen ulkopuoli-
nen toiminta heijastuu yhtä lailla oppitunteihin, 
sääntöihin, johtajuuteen ja yhteiseen suunnitte-
luun. Havainto vahvistaa aiempaa tutkimus-
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ta, jonka mukaan koulun koulukulttuuri nä-
kyy opetuksen ulkopuolisessakin toiminnassa 
(Houchens ym., 2015; Duan ym., 2018).

Koulukulttuurin muutokseen 
sitoutumisen merkitykset

Kiteytämme koulukulttuurin muutokseen si-
toutumisen merkitykset neljään diskurssiin, 
innokkuuden, estyneisyyden, kuormittavuuden 
sekä väljyyden diskurssiin, jotka on esitetty tii-
vistetysti kuviossa 2 ja laajemmin omissa alalu-
vuissaan. 

On huomattava, että diskurssien suhteet toisiin-
sa eivät ole neutraaleja, vaan niiden välillä on 
jatkuva kamppailu suurimmasta määrittelyval-

lasta ja totuusarvosta (Pietikäinen & Mäntynen, 
2019). Muutokseen sitoutumisen diskursseissa 
on tyypillistä tunteiden kuvaus, jotka voi ajatel-
la koulukulttuurin muutoksen sosiaalisina tuot-
teina (Schmidt & Datnow, 2005). Vuorovaiku-
tussuhteet ovat luonteeltaan dialektisia ja niissä 
ilmenee aina relationaalisia jännitteitä, jotka 
luonnollisesti aiheuttavat myös erilaisia tunteita 
(Baxter, 2011). Relationaaliset jännitteet ja nii-
hin liittyvät tunteet huomataan usein tilanteis-
sa, joissa on monia vaihtoehtoisia tapoja toimia 
(Mikkola, 2020), kuten juuri koulukulttuurin 
muutoksessa.

Innokkuuden diskurssi

Muutokseen sitoutuminen merkityksellistyy 
innokkuuden diskurssissa yhtenäiskoulun kä-

Kuvio 2. Koulukulttuurin muutokseen sitoutumisen merkitykset
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sitteen kautta (ks. Kuvio 2). Innokkuus osoite-
taan diskurssissa kuvailemalla korkeita ja tun-
teikkaita odotuksia: 

-- yhteisöllinen, hyvä meininki siellä koulussa -- 
että otetaan toisia huomioon ja hymyillään -- että 
siellä ei ois semmosta, mmm, semmosta tavallaan, 
että se on niinkun yläkoulu ja alakoulu, vaan että 
se ois se yhtenäiskoulu (H9). 

Lisäksi yhtenäiskoulua luonnehditaan poikke-
uksellisena koulujärjestelynä yksilöivän adjek-
tiivin ainoa ja modaalisen adverbin ehdotto-
masti avulla: 

Yhtenäiskoulu on hyvä ajatus, se on musta ainut 
oikea ajatus nykymaailmassa. Musta se on ehot-
tomasti hyvä, että että yhtenäiskouluja tehdään – 
(H1). 

Innokkuuden diskurssissa ymmärretään muu-
toksen taustalla vaikuttavat tavoitteet ja syyt, 
jolloin muutos ymmärretään johdonmukaisena 
toimintana ja siihen liitetään myönteisiä tuntei-
ta (Schmidt & Datnow, 2005).

Innokkuuden diskurssissa muutokseen sitou-
tuminen ilmenee puheena tulevasta fyysisestä 
koulurakennuksesta, joka mahdollistaa uusia 
pedagogisia ratkaisuja:

No ainaki nyt jos ajatellaan uutta koulua, et sitte 
ku ollaan oikeesti siellä tavallaan sen samassa yh-
teisössä ja samassa tilassa, ni mää toivoisin sitä 
että pystyttäs tekemään joustavia opetusryhmiä, et 
saatas nimenomaan sitä monipuolisempaa opetus-
ta (H1). 

H1:n kuvaukset tasoryhmistä ja opettajien vah-
vuuksien yhdistämisestä on tulkittavissa kon-
tekstissaan kahdella tasolla, jotka ovat opettajan 
vahvuuksien yhdistäminen työskentelyssä sekä 
oppilaiden tasoihin mukautettu opetus.

Kerronnassa on innostunutta suunnittelua tu-
levasta, mikä käy ilmi konditionaalin runsaasta 
käytöstä: toivoisin, sais, ois, voitas, pystyttäs (ks. 
VISK, § 1592). Muutokseen sitoutumisen mer-
kitys ulotetaan yleisen koulukulttuurin tasolta 
aina luokkahuonepedagogiikan tasolle: 

-- et ku se on se yhtenäiskoulu, mikä on musta hie-
no, niin että se saatas toimimaan niin, että siinä 
isolla, isompi oppilas auttaa pienempää oppilasta 
-- et se sais niinkun, se niinku lähtis tällain pyöriin 
se koulu (H2). 

H2:n selonteon voi tulkita prototyyppiseksi ku-
vaukseksi yhtenäisen koulukulttuurin koulusta: 
kerronnan näkökulma on ennen muuta peda-
goginen, jossa oppilaat tukevat toistensa oppi-
mista. Toimivan oppilasyhteistyön voi tulkita 
sisältävän oletuksen siitä, että vuorovaikutus on 
rakennettu toimivaksi opettajien kesken (Deal 
& Peterson, 2016; Lammi, 2017).

Yhtenäisyys koulukulttuurissa näyttäytyy in-
nokkuuden diskurssissa kaikkiaan tavoittele-
misen ja ponnistelun arvoisena päämääränä, 
jolloin koulukulttuurin muutoksesta luodaan 
myönteinen ja koko koulua uudistava, eteen-
päin vievä näkymä, ja muutokseen sitoutumi-
nen näyttäytyy luontevana ja vaivattomana pe-
dagogisena toimintana.

Estyneisyyden diskurssi

Estyneisyyden diskurssi kuvaa estynyttä sitou-
tumista muutokseen (ks. Kuvio 2). Diskurssissa 
ilmenee, että koulukulttuurin muutostarve ym-
märretään, mutta sitoutumista haittaavat useat 
tekijät, kuten osallistumisen puute ja työyhtei-
sön sisäiset jännitteet. Diskurssissa ovat tyypil-
lisiä sisäistä turhautuneisuutta ja ristiriitaisuut-
ta kuvaavat ilmaukset. Opettajien osallistumista 
suunnitteluun kuvataan itsestään selvänä oi-
keutena:
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H2: Se ois pitäny päästä mun mielestä jo ihan siit 
alun perin -- meiltä kysyä “minkälaista toiminta-
kulttuuria te haluatte”, “mitkä asiat teille ois tärkei-
tä tässä uudessa koulussa?”, en oo kuullu koskaan 
semmosta kysymystä. Et tää on, tää on niinku 
semmonen mikä mua niinku hirveesti häiritsee 
ja vie ja syö multa sitä motivaatiota koko uutta 
koulua kohtaan, että ei, eipä juuri ((naurahtaen)) 
innosta kyllä. Että, ihan jos olisin nuorempi niin 
hakisin töitä ihan muualta, lähtisin pois. 

Haastattelija: Kenen ääni sun mielestä sitte kuuluu 
näissä päätöksissä?

H2: Kyllä se on rehtorin. Se on, se on sieltä ja 
emmä, emmää oo kuullu kyllä kenenkää muun 
ääntä siellä suunnitelmissa.

H2:n käyttämä nesessiivisen modaaliverbin 
konditionaalimuoto ois pitäny ilmaisee vel-
vollisuutta (ks. VISK, § 1573), joka on jäänyt 
toteutumatta ja jonka kuvataan syövän moti-
vaatiota ja innostusta yhtenäiskoulua kohtaan: 
koska muutoksen kannalta tärkeitä kysymyksiä 
ei esitetä opettajille, työtehtävät muualla kiin-
nostaisivat. Naurahdus kesken lauseen korostaa 
sanomaa.

Estyneisyyden diskurssi rakentaa jännitteistä 
kuvaa työyhteisön sisäisestä vastakkainasette-
lusta, jonka mukaan suomalaista opettajapro-
fessiota luonnehtii syvä historiallinen juonne 
luokan- ja aineenopettajien yhteisöllisten ja pe-
dagogisten kulttuurien isosta erosta (Välijärvi, 
2006). Merkittävää on, että kuilua rakennetaan 
kuulopuheiden, ei omien kokemusten kautta. 
Toisaalta kerronnassa myös kyseenalaistetaan 
vastakkainasetteluja, ja siten niiden merkitystä 
vähennetään muutoksessa (Gee, 2014b):

Aika paljo skismaa tuntuu olevan niinku aineen-
opettajien ja luokanopettajien välillä et -- kyllä mä 
vähä sillai pelonsekasin tuntein odotan sitä sitä 

siinä mielessä -- ehkä toivottavasti minulla onki 
tästä semmonen vähä liikaa pelkoa sitä yhtenäis-
koulua vastaan, että eihän se välttämättä ollenkaa 
semmosta oo, että siellä jotaki niinku just vastak-
kainasetteluja tulis -- mutta ((naurahtaa)) jotenki, 
jotenki se, saada kaikki tavallaan panostamaan sii-
hen, että yrittäs ees vähä jollaki tavalla ees avartaa 
omia ajatuksiaan ennen ku sinne uuten kouluun 
mennee ni siihen, tavallaan ymmärtämään sitä 
kaikkea. (H8)

H8 kielentää modaalisilla ilmauksilla, kuten 
asenneadverbilla toivottavasti ja modaalisella 
adverbilla välttämättä, ja nesessiivirakenteella 
(VISK, § 1580) tietoisuuttaan ennakkoasenteis-
ta ja niiden vaikutuksista. Deiktinen ilmaus sitä 
kaikkea voi tarkoittaa paitsi tulevaa yhtenäis-
koulua ja sen uutta koulukulttuuria myös työ-
yhteisön sisäistä jännitteisyyttä.

Estyneisyyden diskurssissa muutokseen sitou-
tuminen näyttäytyy ennen kaikkea vaihteleva-
na suhtautumisena. Siinä muutokseen sitou-
tumisesta ollaan yhdellä hetkellä innostuneita, 
mutta toisella hetkellä innokkuutta laskevat ja 
estävät voimakkaasti edellä kuvatut seikat. Suh-
tautumistapa vaihtuu asioiden ja tilanteiden 
mukaan.

Väljyyden diskurssi

Vaikka analysoiduissa haastatteluissa opettajat 
tyypillisesti osoittavat voimakasta asenteellis-
ta suhtautumista koulukulttuurin muutokseen 
sitoutumiseen, väljyyden diskurssi kuvaa ren-
nompaa sitoutumista toimintakulttuurin muu-
tokseen (ks. Kuvio 2). Muutosta kuvataan dis-
kurssissa hyvin yleisellä tasolla:

H4: No tavallaan se, mikä niinku mä nyt mietin 
mitä mä nyt siitä [tulevasta yhtenäiskoulusta] yli-
päätään tiedän ehkä se sit valkeni, et mä en juuri-
kaan siitä tiedä -- tietää et semmonen projekti on 
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olemassa -- mut se on kyllä jäänyt aika semmosek-
si hötöks, että ei ihan kauhean tarkkaa kuvaa ees 
oo siitä. 

Haastattelija: Joo, joo, aivan

H4:n nollapersoonalauseet, kuten tietää et 
semmonen projekti on olemassa ja ei ihan 
kauhean tarkkaa kuvaa ees oo siitä, (VISK, § 
1348) osoittavat, että muutosprosessia ja siihen 
sitoutumista kuvaillaan diskurssissa yleisinä, ei 
puhujaa itseään koskevina ja kenelle tahansa 
tyypillisinä prosesseina ja kokemuksina, jol-
loin fokus siirtyy koulukohtaisesta tarkastelusta 
yleiseen koulun muutoskeskusteluun. Väljyy-
den diskurssin kautta annetaan kasvot sille, mi-
ten muutos voi jäädä opettajalle epäselväksi ja 
kaukaiseksi tapahtumasarjaksi, jolloin opettaja 
jää tahtomattaan muutosprosessin ulkopuolel-
le. Siten muutokseen sitoutuminen näyttäytyy 
väljyyden diskurssissa erityisesti ulkopuolisena 
tarpeena, ei opettajan työhön kuuluvana sisäi-
senä tarpeena.

Kun väljyyden diskurssia verrataan edellä ku-
vattuihin vahvoihin diskursiivisiin toimintata-
poihin, on tapa sitoutua muutokseen jokseen-
kin kadoksissa: sitoutuminen muutokseen ei 
väljyyden diskurssissa ole innokasta, mutta ei 
innotontakaan. Siten muutosta havainnoidaan 
ja kielennetään neutraalisti kuin etäältä koulu-
kulttuurin ulkopuolelta tarkkaillen kuitenkaan 
osallistumatta siihen.

Kuormittavuuden diskurssi

Kuormittavuuden diskurssi kuvaa rasittunut-
ta ja väsynyttä sitoutumista koulukulttuurin 
muutokseen (ks. Kuvio 2). Diskurssissa tuo-
daan esiin, että opettajat saattavat tuntea yh-
täältä pakkoa ja toisaalta kykenemättömyyttä 
sitoutua muutokseen. Mahdollisuutta myöntei-
selle muutokselle ei juuri nähdä. Kerronnassa 

ilmenevät myös turhautumisen ja taitamatto-
muuden kokemukset esimerkiksi affektiivisten 
deskriptiiviverbien (VISK, § 154), kuten disku-
teerata, höpöttää, nuijia, ja syy-seuraussuhtei-
den, kuten tiimikokoukset-lisätyö, kautta. 

Kuormittavuuden diskurssissa muutokseen 
sitoutuminen näyttäytyy kielteisenä, sillä ker-
ronnan mukaan tiimityö ja henkilökunnat ko-
koukset ovat lähinnä tarkoituksetonta ja hyödy-
töntä ajanhukkaa. Muutostoimet näyttäytyvät 
opettajan työstä irrallisina, turhina ja työläinä, 
opetustyötä rasittavina ylimääräisinä tekijöinä: 

Mulla nousee niskakarvat nykyään pystyyn näistä 
kokeiluista, hankkeista ja projekteista, että tuntuu 
ettei ei ole mitään muita kuin hankkeita ja projek-
teja toisensa perään, että vaikka olen aivan täysi. 
Että ei vähän aikaan mitään uutta, että kun sitten 
sinne töihin pääsee (H5). 

H5:n käyttämä deiktinen demonstratiivipro-
nomini näiden (VISK, § 1425) viittaa lukuisiin 
aiempiinkin muutostoimiin, jolloin muutos 
näyttäytyy sarjana kokeiluja, hankkeita ja pro-
jekteja. Muutostoimiin on kyllästytty ja niiden 
sijaan haluttaisiin keskittyä itse opetustyöhön.

Kuormittavuuden diskurssissa sitoutuminen 
muutokseen rakentuu opetuksen ulkopuoli-
seksi taakaksi, joka vaatii opetustyön ohella 
väistämätöntä ja ylimääräistä vaivannäköä. 
Tämä ei tarkoita, että diskurssissa varsinaisesti 
vastustettaisiin muutosta, vaan muutokseen si-
toutuminen piirtyy diskurssissa vaivalloisena ja 
hankalana tehtävänä.
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Opettajien ja rehtorien diskurssit 
koulukulttuurin muutoksen 
heijastajina
Tutkimuksen tavoitteena oli diskurssintutki-
muksen keinoin selvittää, millaisia merkityksiä 
opettajat ja rehtorit liittävät koulun yhtenäisen 
koulukulttuurin rakentamiseen ja miten opet-
tajat ja rehtorit merkityksellistävät koulukult-
tuurin muutokseen sitoutumista. Vastauksina 
tutkimuskysymyksiin muodostimme haastat-
teluaineistosta yhteensä yhdeksän diskurssia, 
joista viisi diskurssia merkityksellistää yhtenäi-
sen koulukulttuurin rakentamista ja neljä dis-
kurssia muutokseen sitoutumista.

Tuloksissa korostui työyhteisön sisäinen luotta-
muspula, jonka voi tulkita koulukulttuurin yh-
tenäisyyttä estäväksi tekijäksi (Berkovich, 2018; 
Van Maele ym., 2014; vrt. Wang & Tarn, 2018). 
Yhtenäiskoulun muutoksessa rehtorilta odote-
taan johdonmukaisuutta ja arvostusta työnteki-
jöitä kohtaan, joista erityisesti viimeisessä edel-
lytetään opettajien tunteiden huomiointia (Deal 
& Peterson, 2016; Kelchtermans, 2005; Schmidt 
& Datnow, 2005). Onkin todettu, että johtajien 
relationaalisessa viestinnässä tietty henkilö-
kohtaisuus, tyyneys ja tasapuolisuus edistävät 
työntekijän työtyytyväisyyttä, motivaatiota ja 
työhön sitoutumista (Mikkelson ym., 2017). 
Toisaalta johtajan ja alaisen välistä vuorovaiku-
tussuhdetta kehystävät aina valta ja valta-ase-
telma (McWorthy & Henningsen, 2014), joten 
vuorovaikutussuhteessa ilmenee luonnollisti-
kin erilaisia jännitteitä (Baxter, 2011).

Tulosten perusteella yhtenäiskoulun koulukult-
tuurin edistäminen voisi hyötyä jaetusta johta-
juudesta, jossa panostettaisiin aidosti toimivaan 
tiimityöhön ja keskusteluun. Jaettu johtajuus 
on mitä suurimmassa määrin relationaalinen 
prosessi, mikä edellyttää hyvää vuorovaiku-
tusosaamista, neuvottelua yhteisistä tavoitteis-

ta ja luottamuksen osoittamista (Kocolowski, 
2010). Jaetun johtajuuden tarve on havaittu 
myös useissa aikaisemmissa koulukulttuurin 
muutosta tarkastelevissa tutkimuksissa (mm. 
Fullan, 2005; Waldron & McLeskey, 2010; Yu-
sof ym., 2016).

Tutkimuksemme tulokset antavat viitteitä siitä, 
että yhtenäisen koulukulttuurin rakentamiseen 
tulisi suhtautua opettajan professio ja amma-
tillinen kehittyminen edellä; yhtenäisyyden 
toteuttamiseksi tarve opettajien yhteistyön li-
säämiselle ja yhteiselle opettajuudelle on suuri. 
Tuloksemme tukevat ajatusta siitä, että yhte-
näiskoulussa tulisi tietoisesti edistää yhteisen 
opettajuuden kulttuuria, jossa opettajat kehitty-
vät ja kasvavat päivittäisen yhteistyön ja vuoro-
vaikutuksen kautta (Fullan & Hargreaves, 2016; 
Goodwin, 2011; Nenty ym., 2015). Tutkimuk-
semme mukaan opettajien välisessä yhteistyös-
sä on myös haasteita, joita ovat muun muassa 
luokan- ja aineenopettajien välinen yhteistyö 
sekä opettajan työn autonomian tuoma vahva 
eristäytyneisyys. Vastaavia havaintoja on tehty 
myös muissa tutkimuksissa (Asunta & Mik-
kola, 2020; Sirkko ym., 2020). Tutkimustulok-
semme asettuu luontevaksi osaksi koulukult-
tuurin muutosta ja sen haasteita tarkastelevien 
tutkimusten jatkumoa (Terhart, 2013; Tubin & 
Ofek-Regev, 2010).

Kaikkineen opettajat ja rehtorit ovat haasteen 
edessä siirtyessään yhtenäiskouluun ja pyrkies-
sään rakentamaan sinne yhtenäistä koulukult-
tuuria. Koulukulttuurin muutos olisikin tämän 
tutkimuksen tulosten valossa nähtävä myös 
työyhteisön sisäisen vuorovaikutuksen laadun 
jäsentämisenä (ks. esim. Horila, 2020) ja vuo-
rovaikutusosaamisen kehittämisenä työyhtei-
sössä (ks. esim. Mikkola & Valkonen, 2020). 
Erityishuomiota on hyvä antaa työyhteisön 
keskinäisille luottamussuhteille ja psykologi-
sesti turvallisille vuorovaikutuskäytänteille, 
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jotta opettajien uskomukset ja käsitykset kou-
luyhteisöstä eivät jää keskustelematta ja jotta 
työyhteisössä voidaan käsitellä ristiriitaisiakin 
näkemyksiä ja odotuksia (Tarnanen ym., 2021; 
Wang & Tarn, 2018).

Koulukulttuurin rakentamis- ja muutosproses-
seissa on hyödyllistä entistä tavoitteellisemmin 
huomioida erilaiset työyhteisön relationaalisen 
tason prosessit, kuten edellytykset toimivalle 
tiimityölle (Shapira-Lischinsky & Aziel, 2010) 
ja jaettu johtajuus (Kocolowski, 2010), joissa 
kouluyhteisön jäsenten näkemykset tulevat ai-
dosti kuulluiksi ja yhdessä jaetuiksi. Kyseiset 
ilmiöt toteutetaan ja niitä ylläpidetään vuoro-
vaikutuksen keinoin, jolloin esimerkiksi kuun-
telemisen ja palautteen antamisen tavat kannat-
taa asettaa aktiiviseen tarkasteluun ja yhteiseksi 
kehittämiskohteeksi.

Tapaustutkimuksellamme on rajoitteita liittyen 
tutkimusaineistoon, sillä se koostuu yhden 
koulun opetushenkilöstön haastatteluista. Tie-
tosuojan vuoksi emme kuvanneet yksilöidysti 
tutkimuksen osallistujien taustatietoja emme-
kä esimerkiksi käyttäneet ammattinimikkeitä 
aineistoesimerkkien kohdalla. Ratkaisut ovat 
voineet häivyttää esimerkiksi työtehtäviin ja 
niiden positiointiin liittyvää tietoa ja näin hei-
kentää tutkimustulosten informatiivisuutta ja 
tulkittavuutta. 

Toisaalta tutkittavan koulun voidaan katsoa 
edustavan kokonsa ja sijaintinsa puolesta tyy-
pillistä suomalaista yhtenäiskoulua. Aineiston 
diskurssianalyyttisella tarkastelutavalla saadaan 
yksityiskohtaista tietoa merkityksistä ja suh-

tautumistavoista yhdessä yhteisössä, minkä voi 
olettaa kuvaavan kokonaisvaltaisemmin kysei-
sen yhteisön diskursseja kuin jos 10 haastatel-
tavaa olisivat työskennelleet useammissa yhtei-
söissä. Tutkimustuloksia on joka tapauksessa 
tulkittava tapaustutkimuksen näkökulmasta. 
Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia, millaisen nä-
kökulman koulun muu henkilökunta tuottaa 
koulukulttuurin muutoksesta ja siihen sitoutu-
misesta, sillä se antaisi laajemman kokonaisku-
van yhtenäiskoulun sosiaalisesta todellisuudes-
ta ja sen vuorovaikutuskäytänteistä.
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