Turun yliopisto
University of Turku

KUN VAAN REHTORI
ON KORVAT AUKI

Koulun kehittamisella
pedagogista hyvinvointia

Leena Liusvaara

TURUN YLIOPISTON JULKAISUJA - ANNALES UNIVERSITATIS TURKUENSIS

Sarja - ser. Cosa - tom. 388 | Scripta Lingua Fennica Edita | Turku 2014



Turun yliopisto

Kasvatustieteiden tiedekunta
Kasvatustieteiden laitos
Kasvatustiede

Koulutuspolitiikan, elinikdisen oppimisen tohtoriohjelma KEVEKO

Tyon ohjaajat:

Prof. Risto Rinne
Kasvatustieteiden tiedekunta
Kasvatustieteiden laitos
Turun yliopisto

Prof. Soili Keskinen
Kasvatustieteiden tiedekunta
Opettajankoulutuslaitos
Turun yliopisto

Tarkastajat:

Prof. Kauko Haméldinen
Taydennyskoulutuskeskus Palmenia
Helsingin yliopisto

Vastaviittdja:

Prof. Vuokko Niiranen
Sosiaali- ja terveysjohtamisen laitos
|td-Suomen yliopisto

Prof. Kimmo Lehtonen
Kasvatustieteiden tiedekunta
Opettajankoulutuslaitos
Turun yliopisto

Prof. Vuokko Niiranen
Sosiaali- ja terveysjohtamisen laitos
|td-Suomen yliopisto

Turun yliopiston laatujarjestelman mukaisesti taméan julkaisun alkuperaisyys on
tarkastettu Turnitin OriginalityCheck-jarjestelmalla.

ISBN 978-951-29-5794-1 (Painettu/Print)
ISBN 978-951-29-5795-8 (Sahkdinen/PDF)

ISSN 0082-6995
Painosalama Oy - Turku, 2014



Isille, Laurille, Assille ja Alisalle

"Rehtorina oleminen on rankkaa ty6téa.
Palkitsevaa joillekin, mutta kovaa kaikille.”

K. Leithwood



4|Sivu
Tiivistelma

TURUN YLIOPISTO
Kasvatustieteiden tiedekunta / Kasvatustieteiden laitos

LIUSVAARA LEENA: Kun vaan rehtori on korvat auki
— Koulun kehittdmisella pedagogista hyvinvointia

Vaitoskirja, 209 s. 15 liitetta
Kasvatustiede
Heindkuu 2014

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia perusopetuksen rehtoreiden kasityksia
siitd, miten rehtori johtaa opettajakuntaansa ja koulua oppivan organisaation suuntaan.
Tutkimus etsii vastauksia koulun kehittdmisen ja pedagogisen hyvinvoinnin yhtymékoh-
tiin.

Tutkimus on perusopetuksen rehtoreiden keskuudessa Salossa tehty tapaustutkimus,
jonka tiedonkeruu ajoittui vuosille 2008—2011. Tutkimuksen ensimmainen osa oli tule-
vaisuusverstas (n=14). Verstaan pohjalta tutkimukselle syntyi teoreettinen viitekehys ja
aineiston kerdamista jatkettiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla (n=14). Tulokset
toimitettiin nettiportaaliin, jossa haastatteluun osallistuneilla rehtoreilla oli mahdollisuus
kommentoida analyysia. Kun teoriaohjaava analyysi oli saatettu kasitekarttojen muo-
toon, rehtorit osallistuivat palauteverstaaseen, missa ryhmakeskustelujen avulla vali-
doitiin tutkimustuloksia. Tutkimuksen taustafilosofia on fenomenologia: se tutkii rehto-
reiden havaintoihin ja kokemuksiin perustuvia kasityksia tutkimusalueesta.

Rehtoreiden kasitykset oman koulunsa osaamisen tasosta perustuivat kokemusperai-
seen tunteeseen, joka syntyy oman joukon tuntemisesta. Rehtorit eivat pystyneet jar-
jestelmallisesti selvittamaan, millaista osaamista ja osaamisen tarvetta koulussa on.
Omaan toimintatapaansa rehtorit liittivat tunnedlyn, jonka avulla he kokivat voimaan-
nuttavansa opettajakuntaansa opettajien itsensa ja koko kouluorganisaation kehittami-
sen suuntaan. Tutkimukseen osallistuneilla kouluilla ei ollut kirjoitettuja kehittdmis-
suunnitelmia ja -tavoitteita, mutta rehtorit sanoivat sellaisten olevan selvilla heilla itsel-
laén. Rehtorit totesivat, ettd opettajien tdydennyskouluttautuminen on lahinna opettaji-
en omista motivaatioista lahtdisin eika se yksittaisena tapahtumana kehita koulun kol-
lektiivista osaamista ja oppivan organisaation syntymista. Varsinaisia toimenpiteita
oppivan organisaation kehittAmiseksi ei tehty. Rehtorit kuitenkin katsoivat pedagogisen
hyvinvoinnin kokemuksen kehittyvan koulussa.

Rehtoreiden kéasitysten mukaan esimiehen tuki seké osaamisen kokemus vahvistavat
hallinnan tunnetta, joka toimii hyvinvoinnin kokemuksen lahtdkohtana. Pedagogisen
hyvinvoinnin kokemukseen liittyy turvallinen ja avoin toimintakulttuuri. Rehtorit kuvaili-
vat toimivansa eri opettajien kanssa eri tavoin. Rehtoreiden mukaan osaaminen, hal-
linnan tunne ja pedagoginen hyvinvointi muodostavat kolmikannan, mik& noudattaa
myds aiempia DCS-teoriaan pohjautuvia tutkimustuloksia hallinnan tunteen ja hyvin-
voinnin yhteydesta.

Asiasanat: oppiva organisaatio, pedagoginen johtaminen, pedagoginen hyvinvointi,
johtamisen vaihtosuhde, tdydennyskoulutus, hallinnan tunne, DCS, fenomenologia
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Abstract

UNIVERSITY OF TURKU
Faculty of Education / Department of Education

LIUSVAARA LEENA: If only the principal has the ears open
— Pedagogical wellbeing through school development

Doctoral dissertation, 209 p. 15 app.
Educational Science
July 2014

This research aims to study the perceptions of the basic school principals in leading
the education staff and the school towards learning organization. It researches the
crossings of school development and pedagogical wellbeing.

This study is conducted as a case study in Salo, a town in southern Finland, among
basic school principals during the years 2008-2011. The first phase of the study was a
future workshop (n = 14) which set the theoretical framework of the school
development. Data collection was continued with thematic interviews (n = 14). Data
was then loaded to an Internet portal where the informants had the possibility to give
feedback of the analysis. Theory-based, analysed material was produced as mind
maps and the principals (n = 14) were invited to feedback workshop where they had a
chance to discuss about the analysis. This study bases on the phenomenological re-
search philosophy; the aim is to open the principals” understanding of the research
area.

Principals” perceptions about the level of knowledge in their own school have its
ground on experience-based feeling which arises from knowing one’s own staff. The
principals could not clarify what kind of knowledge, or need of knowledge exist at
schools. The principals enclose emotional intelligence to their way of action: through
this they empowered teachers towards development directions of teachers and school
organization. Schools did not have written development plans but the principals said
they had a clear idea of those by themselves. Principals said that the teachers” partici-
pation in continuous education is based mostly on teachers” own motivation and as
single occurrence it does not develop the collective knowledge at school nor it helps
creating the learning organization. Specific actions for developing learning organization
did not occur. However, the principals described the development of pedagogical well-
being at schools.

Leader’s support and the sense of knowledge stregthen the sense of coherence, which
is the basis for wellbeing. Safe and open culture enhances the pedagogic wellbe-
ing.The principals interact differently with different teachers. Knowledge, sense of co-
herence and pedagogic wellbeing form a triangle which supports the former research
results based on DCS-theory about the relation of sense of coherence and wellbeing.

Key words: Learning organization, pedagogical leadership, pedagogical well-being,
leader-member-exchange, emotional intelligence, empowerment, sense of coherence,
DCS, phenomenology
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ESIPUHE

Haastava oppilasaines, uudistuvat opetussuunnitelmat ja oppimisnakemykset edellyt-
tavat opettajalta uusiutumista. Opettajan tulee reflektoida omaa tyétédan yhteiskunnan
vaatimuksia ja koululle asetettuja tavoitteita vasten. Rehtorin tehtdva koulussa on tu-
kea opettajaa tassa tyossa.

Jotta rehtori onnistuu tassé tehtévéssa, hanella pitaa olla siihen voimavaroja ja keinoja.
Opettajakunnan osaamisen suuntaaminen, johtaminen ja yksittéisten opettajien taito-
jen ja tietojen kehittdminen tarvitsevat taakseen vahvan rehtorin, jolla on nakemys siita,
mihin suuntaan han on viemassa kouluaan. Osaamisen johtaminen vaatii tuekseen
opettajien osaamisen analysointia ja lisédkouluttautumisen suunnittelua seka resurssien
suuntaamista oikein.

Tassa vaitostutkimuksessa haluan lahestya rehtorin tyota kehittamisen nédkdkulmasta
katsottuna. Tarkastelen rehtoria koulun pedagogisena johtajana: milla keinoin rehtori
tydskentelee valitessaan opettajien ja koko koulun kehityssuuntia ja kuinka rehtori ko-
kee osaamisen ja hallinnan tunteen synnyttavan pedagogista hyvinvointia.

Olen toiminut rehtorina kolmessa koulussa vuodesta 1996 lahtien. Valilla hain ammatil-
lista kokemusta valtion ja kunnan opetusalan hallinnon tehtavistd, mutta lopulta veri
veti takaisin kouluun. Kaipasin oppilaiden kasvun ja kehittymisen seuraamista. Koko
tydurani ajan minussa on elanyt pieni tutkija, ja olen osallistunut tiiviisti koulutuksiin,
hankkeisiin ja tyoryhmiin. Tunsin osaavani koulun johtamisesta kaikenlaista, mutta silti
tunsin suurta tarvetta selvittda ja tutkia sitéa lisda: aikuisialla, omien lasten kasvettua ja
elaméankokemuksen kartuttua asioihin tulee myo6s uutta perspektiivia.

Vaikka tutkijan tehtdva oman koulutydn ohessa, ilman jatkuvaa akateemisen maailman
turvaa ja tukea on haastava ja erittdin paljon aikaa vieva kokemus, paivadkaan en
vaihtaisi taltd polulta pois. Tutkimusmatkani on ollut pitk&, ja sen aikana tutkimuksen
l[&hestymistapa on muuttunut grounded theorysta teoriaohjaavaan tutkimukseen. Olen
kokenut olevani etuoikeutettu monellakin tapaa saadessani toimia tutkimuskentallani
koko prosessin ajan. Omat laboratorioni - kouluni ja rehtorikollegioni - ovat avanneet
toistuvasti uusia portteja ja tulkintamalleja. Kiitdn kaikkia teitd, arvoisat kollegani, jotka
annoitte &anenne kuulua tdman tyon sivuilla. Erityisen tervehdyksen ja kiitoksen halu-
an lausua esimiehilleni, kouluneuvos Hannu Arvelle sekd opetustoimenjohtaja Tommi
Tuomiselle, jotka antoivat mahdollisuuden tutkia salolaisten rehtoreiden nakemyksia -
luottamuksenne on ollut minulle kallisarvoista. Kiitan myds tydantajaani Salon kaupun-
kia minulle mydnnetyista opintovapaapaivista.
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Tyon alkutahdit soitin yhdessa professori Kimmo Lehtosen kanssa. Hanen aito kiinnos-
tuksensa aiheeseen sek& haneltd saamani neuvot ja kannustus olivat jo tyon alkuvai-
heessa eteenpéin puskevia voimia. Lammin kiitokseni! Tyoni toinen ohjaaja, professori
Soili Keskinen antoi tyon kuluessa runsaasti rakentavaa palautetta. Noyrin kiitokseni
professori Keskiselle saamastani tuesta, kannustuksesta ja rohkaisusta!

Prosessin aikana sain tyoni ohjaajaksi professori, laitoksen johtaja Risto Rinteen. Pro-
fessori Rinne on vaikuttanut erityisesti tydn muotoon ja selkeyttamiseen. Lammin Kiitos
professori Rinteelle saamastani palautteesta, ohjeista ja neuvoista tydn loppuun saat-
tamiseksi.

Lausun erityiset kiitokseni tyon esitarkastajille, professori Kauko Hamalaiselle Helsin-
gin yliopistosta seka professori Vuokko Niiraselle It&-Suomen yliopistosta. Esitarkastajien
asiantuntemukselle annan erittdin suuren arvon. Sain heilté tydni loppumetreilla uutta
perspektiivia tekstiini seka erittdin asiantuntevaa palautetta, jonka avulla uskalsin pai-
naa viimeisen pisteen tekstiini.

Lammin kiitos my06s innoittajalleni, Zagrebin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen pro-
fessori Milan Matijévicille yhteisista hetkistamme tieteen ja tutkimuksen maailmassa.

Kiitos opiskelijatoverilleni, KL Antero Lammille ja miehelleni Laurille avusta grafiikan
tydstamisessa. Samoin lausun l[Ampimat kiitokset FM Nina Perttuli-Friasille kielentar-
kastukseen uhratusta ajasta sekd BA, opettaja Ingrida Ansonsille Melbourneen abs-
traktin kielentarkastuksesta.

Taloudellisesta avusta ja tuesta tydn loppuunsaattamiseksi kiitdn Turun yliopiston kas-
vatustieteiden tiedekuntaa, CIMOa seka Salo-Uskelan opintorahastosaatiota minulle
myonnetyista apurahoista. Saamieni apurahojen turvin olen voinut osallistua kansain-
valisiin konferensseihin Jyvaskylassa, Rovaniemelld, Varsovassa ja Samoksella, kou-
lutukseen Cambridgessa seka viettaa virkavapaata rehtorin tydstani kirjoittaen.

Elaman rikkaus on tehdyssa tydssa, mutta ennen kaikkea muuta se on perheessa.
Rakkaat tyttareni Assi ja Alisa, kiitos siita, ettd olette olemassa, juuri sellaisina kuin
olette! llman teitd tallakaan tyolla ei olisi mitdéan merkitysta. Tahan projektiin ryhtyessa-
ni halusin nayttaa itselleni jotain. Toivon sen tuovan myds teille luottamusta siihen, ettéa
unelmiin ja omiin tavoitteisiin tulee uskoa. Uskokaa aina itseenne ja mahdollisuuksiin,
joita elama tuo tullessaan. Teille on suotu lahjoja: kayttakaa niité viisaasti ja rohkeasti.

Lauri, olet paras ystavani ja rakas aviomies. Kiitos Sinulle loputtomasta tuesta, avusta,
ymmarryksesta ja huolehtimisesta. En olisi tdssa ilman sinua. Vaikka monet unelmis-
tamme ovat yhteisid, tdma on ollut minun omani. Siitd huolimatta olet jaksanut kuun-
nella ja olla tukenani kaikki kuusi pitkda tutkimusvuotta. Se on ollut minulle ensiarvois-
ta.
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Kiitos isé! Mitkdan sanat eivat riitd kuvaamaan sité kiitollisuutta ja rakkautta, jota minul-
la on Sinua ja jo edesmennyttd aitidni kohtaan. Olette tukeneet ja kannustaneet minua
aina, koko elamani ajan, niin monin tavoin. Kotoa peritty vahva usko sivistykseen, kou-
lutukseen, rehellisyyteen ja tasa-arvoon ovat siivittaneet elamaani. Pitk&dn prosessin
ajan olen miettinyt tuota hetked, jolloin saan ojentaa uunituoreen vaitoéskirjani Sinun
luettavaksesi. Ole hyva, tassa se on.

Alassiossa, 8.7.2014

Leena Liusvaara
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Koulussa on tapahtunut paljon muutoksia viimeisten vuosikymmenien aikana. Perus-
opetus mullisti rinnakkaiskoulujarjestelméan, tietokoneet muuttivat opetusmenetelmia ja
vuonna 1999 sinettinsa sai koulutuksen lainsaadannoén ja saatelymuodon kokonaisre-
montti. Tuolloin valtiovallan deregulaation myé6ta kuntien itsemaaraamisoikeus koulu-
tuksen jarjestdamisen suhteen vahvistui. Kunnat saattoivat tarkistaa kouluverkkojaan
seké vahvistaa mm. koulujen profiloitumista ohjaavia kaytantéja. (Lampinen, Laukka-
nen, Poropudas, Ravantti, Rinne & Volanen 2003, 42; Varjo 2011, 87.) 1990-luvun
deregulaation ja desentralisaation ajan jalkeen koulutusjarjestelmé on kirjavoitunut.
Opettajille desentralisaatio toi opetussuunnitelmien koulukohtaisuuden myéta lisaa
autonomiaa, mutta toisaalta suunnittelun ja kehittdmisen vastuita on siirretty valtiolta
koulutasolle. TAméa on lisdnnyt opettajien ja rehtoreiden tydtaakkaa. (Rinne, Kivirauma.
& Simola 2002, 653; Lampinen ym. 2003, 42; Varjo 2011, 88; Opetushallitus 2013, 27.)

Muutosten myéta rehtorin tehtdavankuva on muuttunut. Rehtoreista on tullut oman kou-
lunsa toimitusjohtajia, jotka liikemaailmasta tutuksi tulleiden johtamisoppien mukaisesti
pyrkivat parhaaseen tulokseen sek& koulutuksellisesti etta taloudellisesti. Aiempi opet-
tajien luottohenkild on muuttunut tydnantajan edustajaksi. Rehtorin tyénkuva on muut-
tunut papereiden pydrittdjastd dynaamiseksi, henkilostédan motivoivaksi johtajaksi.
(Rinne ym. 2002, 653; Lampinen ym. 2003, 43; Rinne, Jarvinen, Tikkanen & Aro 2012,
461.)

Rehtorin tydnkuvan muuttumiseen on Opetushallituksen (2013) mukaan vaikuttanut
siirtyminen viimeisten vuosikymmenien aikana normiohjauksesta informaatio-
ohjaukseen desentralisoitumiskehityksen takia. Tama ei kuitenkaan yksinomaan pida
paikkaansa: kuntien palveluiden jarjestaminen on 2010-luvulla kohdannut monitasoisia
ohjausjarjestelmida. Normi-ja informaatio-ohjaus ovat saaneet rinnalleen myds uusia
ohjausjarjestelmia ja ohjaavia tahoja (Nyyssoéla 2013, 24; Niiranen 2013c). 2010-luvulle
tultaessa on ollut havaittavissa jopa normiohjauksen tiivistymistéa (Niiranen 2013c).
Hallintoon liittyy syklisia kehityskulkuja, joissa desentralisaatiota seuraa keskusjohtoi-
sempi kausi (Nyyssoénen 2012, 24). Vahva normiohjaus nékyy edelleen esimerkiksi
valtioneuvoston tuntijaon, Opetushallituksen opetussuunnitelman seké lainséadannon
myo6ta. Informaatio-ohjausta on lahinna suositusten,ohjeiden seké toimintatapamallien
antaminen kunnille (vrt. Niiranen 2013b, 35).

Koulujen toimintaympéariston muututtua rehtorin pitda toimia koululle asetettujen ulkois-
ten paineiden ja sisdisten osaamisalueita koskevien vaatimusten valimaastossa. Kou-
lulta odotetaan seka innovatiivisuutta ettd muutoshalukkuutta, mutta myoés sailyttavyyt-
ta ja stabiliteettia. Toimintaympéaristén muuttuminen vie koulun myés lAhemmas mana-
gerialismia, missé johtamisen tehokkuus, laadunhallinta ja arviointi ovat keskeisia ele-
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mentteja. (Somech & Wenderow 2006, 746—747; Somech 2010, 175; Rinne ym 2012,
462.)

Perusopetuslain muutokset ovat aina heijastuksia ajan mukanaan tuomista vaatimuk-
sista koululle. 2010-luvulle tultaessa paineita kouluille ja koulutuksen jarjestajille tuo
yha kiristyva kuntatalous. Vahemmilla euroilla on tultava toimeen yha haastavampien
oppilasryhmien kanssa. Rehtorin tulee vastata tdna paivana oppilaitoksensa operatiivi-
sesta johtamisesta, joka siséltdad budjetin valmistelua ja seurantaa, henkildstopolitiik-
kaa, suhdetoimintaa, tiedottamista ja visiointia. Rinne, Simola, Makinen-Streng, Silma-
ri-Salo & Varjo (2011, 80) kuvaavat rehtorin tyén kulkeutuneen yha lahemmas agentti-
teorian piirteitd, jossa p&amies (toimeksiantaja) sitouttaa agentin (toimeksiannon to-
teuttaja) tekemaan tarpeellisen suorituksen palkkiota vastaan (vrt. Olssen, Codd &
O’Neill 2004, 160-162). Kouluilta on alettu vaatia myos yritysmaailmasta tutuksi tulleita
asiakirjoja. Koulujen tulee laatia strategioita, maaritella missionsa ja kirjoittaa visio.
(Hilpeld 2001, 140; Rinne ym. 2011, 81.)

Hamalainen & Valijarvi (2007, 255) toteavat, etta vaestérakenteen muutoksen muka-
naan tuomat haasteet aiheuttavat radikaaleja koulutuksen rakenteen ja toiminnan muu-
toksia (ks. myds Tornberg 2009, 158). Ikaluokat seka bruttokansantuote pienenevat ja
maahanmuuttajien maara lisdéntyy: koulutuksen rakenteisiin vaikuttavat resurssit ka-
penevat ja vaatimukset kasvavat (Hamalainen & Valijarvi 2007, 255; Tornberg 2009,
158; Lahtero 2011, 32). Kuitenkin opetusministerié edellyttad, ettd koulutuksen tulee
edistdd sosiaalista samanarvoisuutta, yhteisollisyytta ja erilaisuuden hyvaksymista
puoltavia arvoja. Rehtorin tehtévéksi jad seurata globaalia, yhteiskunnallista ja koulu-
tuspoliittista keskustelua, jotta koululaitos palvelisi sille asetettuja tavoitteita yhteiskun-
nallisten ongelmien ratkaisijana. (OPM 2004, 9; Sahlberg 2007, 29.)

Myo6s yhteiskunnassa tapahtuva yhtenaiskulttuurin murros tuo haasteita koulujen
osaamiselle. Arvojen muuttuessa yhteiskunnassa opettajien ja rehtoreiden tulee pystya
uusiutumaan ja vastaamaan yhteiskunnalliseen tarpeeseen. Tahan tarpeeseen liittyvan
taydennyskouluttautumisen ja kehittymisen odotukset ovat suuria. (Suomen kuntaliitto
2007, 12; Lahtero 2011, 33.)

Rehtorilla tulee olla tiedossaan suunta, johon han on koulua vieméassa. Valtakunnan
tason laajemmat linjaukset, kuten erityisopetuksen strategia vuonna 2008 ja opetus-
suunnitelmauudistus 2016, aiheuttavat strategista pohdintaa ja linjausten muodosta-
mista myo6s kouluyksikkétasolla. Taménkaltainen laajempien linjausten ja koulua koh-
taavien muutosten tuominen opetushenkildston tietoisuuteen ja niiden muuttaminen
nakyviksi opettajien toimissa ja pedagogiikassa on rehtorin vastuulla. Visiointiin ja val-
mentavaan johtajuuteen tarvitaan kuitenkin koulutusta. Uotila (2011) toteaa, etté esi-
mieskoulutus on tarkedd: hyva esimies luo suuntia ja saa organisaation kulkemaan
suunnan mukaisesti valmentamalla ja sitouttamalla tydntekijéita (Uotila 2011, 151).
Tamanhetkinen opetushallinnon tutkinto kapeimmillaan ei sisélla johtajuuskoulutusta.
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Rehtorin muodollisen kelpoisuuden voi saavuttaa suorittamalla lakien tuntemiseen
perustuvia tentteja.

Kangaslahden (2007) rehtoritutkimuksessa osoitettiin, ettd kunnat ovat ohjanneet liian
vahan rehtoreitaan strategiseen koulutukseen opetustoimen ja koulun strategiapolku-
jen yhtenaistamiseksi. Myds kuntarakenneuudistuksen ja talouslaman sek& koulutus-
poliittisten uusien linjausten myé6ta kouluille on langennut yha laajempia ja monimuo-
toisempia tehtavia. Strateginen suunnittelu toimintojen tehostamiseksi ja laadun var-
mentamiseksi tulee yha lahemmas rehtorin ja opettajan ty6td. Henkildstdon kehittami-
nen kuuluu osana yksikén toiminnan kehittdmiseen ja laadun varmentamiseen. Tay-
dennyskoulutus on yksi tapa hoitaa henkildston kehittamistarpeita. Kunnat ovat tuke-
neet eri tavoin opetushenkilésténsd — myos rehtoreiden — tadydennyskoulutustarpeita.
Talouden kiristyessa yha useammat koulutuksen jarjestajat hoitavat opetushenkildston
taydennyskoulutuksen itse jarjestamalla henkildstolle erilaisia luento-, paja- ja keskus-
teluiltapaivia seka opettajatydpaivien aikana (ns. vesokoulutus) ettd niiden liséksi.
Kunnan taloustilanteesta riippuen kouluyksikéille on voitu jakaa my6s omia taydennys-
koulutusrahoja, joiden kaytdstd vastaa koulun rehtori. Opetusministerién tydoryhman
lausunnossa vuonna 2006 todettiin, ettei opetushenkildston taydennyskoulutusta oltu
viela& monessakaan kunnassa kehitetty suunnitelmallisesti. Kunnissa on halukkuutta
suunnitelmallisuuden lisdamiseen ja tulevien koulutustarpeiden ennakointiin, mutta
aika- ja rahoitusresurssien vahaisyyden vuoksi asiaan ei ole voitu paneutua riittavasti.
Henkilokohtaisten kehittymis- ja tdydennyskoulutussuunnitelmien katsottiin toteutuneen
heikosti niin opettajien kuin rehtoreidenkin osalta, mikd nakyy myds siing, ettei saatu
taydennyskoulutus liittynyt kovin hyvin omaan tdydennyskoulutussuunnitelmaan, mikali
sellainen oli laadittu. (OPM 2006:32.) OSAAVA-ohjelma vuodelta 2010 toi mukanaan
myds uudenlaisen suhtautumisen tdydennyskouluttautumiseen. Opettajia tuetaan voi-
maantumaan: heitd ohjataan miettimaan, kehittelemaan ja luomaan itse erilaisia tapoja
lahestya oppimista ja uutta tietoa tarkeiksi katsomillaan osaamisalueilla. (Hamalainen,
Kangasniemi & Hamalainen 2011.)

Vastatakseen koulutuspoliittisiin opettajien tdydennyskoulutusta koskeviin tavoitteisiin
2010-luvulla rehtorilla on oltava kaytettévissaan valineita, taitoja ja tietoa, joiden avulla
han rakentaa koulunsa kehittdmissuunnitelmaa seka ohjaa opettajia tdydennyskoulu-
tukseen. Jotta opettajan osaamisalueiden kehittdminen ja yhteiskunnan sek& koulun
tavoitteet kohtaavat, opettajien tdydennyskoulutukseen osallistumisen on oltava suun-
niteltua. Rehtori johtaa taté suunnittelua ja kayttaa sitéd koulun pedagogisen johtamisen
yhtené véalineena. (Mékela 2007; Raasumaa 2010.)

Valitettavan monet kunnat ovat joutuneet tinkimaéan juuri tdydennyskoulutusresursseis-
taan taloudellisten vaikeuksiensa vuoksi. Taydennyskoulutukseen ja osaamiseen sijoit-
taminen on arvokysymys. Taloudellisesti haastavina aikoina osaamisen kehittdmiseen
kaytetyt varat on voitu kokea jopa tuhlaamisena; toisaalta lamasta selviytymiseen ja
innovatiivisten tydtapojen kehittdmiseen on liitetty juuri osaamisen kehittdminen ja



16| Tutkimuksen lahtokohdat

henkiléston voimavarojen vahvistaminen tyohyvinvointia parantamalla (vrt. Keskinen,
Siltala, Hakala & Luoto 2009, 78-79).

Valtakunnalliset koulutuspoliittiset linjaukset sek& kunnan arvot ja strategia vaikuttavat
koulun toimintaan ja rehtorin valintoihin yhdessa rehtorin omien arvojen kanssa. Rehto-
ri ei voi vieda koulua vastakkaiseen suuntaan laajempien koulutuspoliittisten linjausten
vastaisesti tai rakentaa kouluyksikélleen strategiaa, joka on tydnantajan (koulutuksen
jarjestajan) strategian vastainen. Jokainen koulu toimii kuitenkin oman toimintakulttuu-
rinsa ohjaamalla tavalla. Koulut ovat omaleimaisia. Toimintakulttuuriin vaikuttavat pait-
si toimintatavat ja -mallit, myos rehtorin ja opettajien osaaminen: vahvuudet ja heik-
koudet. Rehtori voi luoda yhdessd opetushenkilostén kanssa sellaisia toiminnallisia
polkuja, joita seuraamalla koulun toimintakulttuuri voi muuttua ja parantua. Tahan liittyy
myds opettajien kehittyminen ja siitd johtuva opetuksen laadun paraneminen. Rehtorin
merkitys koulun kehittdmisessa on erittdin suuri. Tata vaitetta tukevat myos kaikki vii-
meaikaiset suomalaiset rehtoritutkimukset. (mm. Mustonen 2003; Makela 2007; Kari-
koski 2009; Raasumaa 2010; Lahtero 2011; ks. Alava ym. 2012) Taman tutkimuksen
lahtbkohtana on rehtorin toiminta koulun suunnitelmallisen kehittamisen, taydennys-
koulutuksen ja organisaation oppimisen taitekohdissa. Tutkimuksessani lahestyn edel-
I& mainittuja asioita rehtoreiden kokemusten ja kuvausten kautta.

Rinteen ym. (2011, 121) tutkimusraportin mukaan koulussa tehty itsearviointi on tér-
kein menetelm& koulun kehittdmiskohteiden Ioytamiseksi. Em. tutkimuksen mukaan
keskisuurissa kunnissa 72 % rehtoreista valitsee koulun kehittdmiskohteita koulun
itsearvioinnin perusteella. Pieni osa Rinteen ym. tutkimukseen osallistuneista rehtoreis-
ta (n = 600) oli sitd mieltd, etté arviointitietoa ei kaytetd mihinkaan. (Rinne ym. 2011,
124-125.) Samasta tutkimusraportista selviad myos rehtoreiden ndkemys siita, mita he
pitavat tarkeimpéna koulun toiminnan arviointialueena. Rehtorit nostivat ykkdsalueeksi
opettajien tydssa jaksamisen, seuraavina esille nousivat oppimisvaikeuksista karsivien
oppilaiden tukeminen seka opetuksen laatu. (Rinne ym. 2011, 144-145.) Rinteen ym.
(2011) tutkimukseen osallistuneet opettajat eivat havainneet koulun itsearvioinnin tuot-
tavan apua koulun kehittdmiseen. Harvoin opettajat kokivat, ettd koulussa tuotettu
itsearvioinnin tulos johtaisi koulussa kehittdmistoimenpiteisiin. Opettajat kokivat myés
rehtoreita hieman enemman, ettd koulussa suoritettu laadunarviointi kontrolloi heidan
tyétdan seka osoittaa epaluottamusta ammattikunnan tydta kohtaan. (Rinne ym. 2011,
274.)

Rehtori on siis paitsi manageri johtamassaan koulussa, samalla my6s tydhyvinvoinnin
vahti ja koulun osaamisesta vastuussa oleva esimies. Toiminnan tuloksellisuus talous-
sekd oppimistulosmielessa on yksi suurista koetinkivistéd rehtorin professiossa (vrt.
Tornberg 2009, 158; Alava, Halttunen & Risku 2012, 24; Rinne ym. 2012). Jaksavat,
tehtdvadnsa voimaantuneet opettajat, menestyvat oppilaat, positiivista palautetta anta-
vat huoltajat seka kehitysmyonteinen kouluilmapiiri lienevat kaikkien rehtoreiden toi-
veena. Taté taustaa vasten lahdin rakentamaan omaa tutkimustani.
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Tassa tutkimuksessa avataan salolaisten perusopetuksen rehtoreiden kasityksia orga-
nisaation johtamisesta, visioinnista ja strategisesta suunnittelusta seka opettajien tay-
dennyskoulutuksen vaikutuksista koulun kehittdmiseen ja pedagogiseen hyvinvointiin.
Lahestyn rehtorin toimintatapoja ja kasityksia verstastydskentelyn ja teemahaastattelun
avulla. Ajattelin rehtorin yksildllisten ajatusten, arvomaailman ja visiointikyvyn vaikutta-
van siihen, kuinka han johtaa koulunsa opettajien henkilokohtaista kehittymista. Esi-
ymmarryksesta nousevana ajatuksena tutkimuskysymyksia muodostettaessa oli myés
kehittymisen ja osaamisen myota vahvistuva pedagogisen hyvinvoinnin kokemus.

Rehtorilta vaaditaan paljon. Toimenkuvan monipuolisuus ja erityisesti sen luonne asi-
antuntijoiden ja moniammatillisten tydryhmien esimiehena edellyttaa rehtorilta alykasta
toimijuutta. Daniel Golemanin (1997) lahes populistisesti tunnetuksi tekeméa tunnealy
on térkeassa roolissa myos rehtorin tydssé. Tunnetaidoiltaan eteva rehtori pystyy moti-
voimaan opettajakuntaansa koulun kehittdmistehtavan ja yhteiskunnan edellyttdméan
jatkuvan muutoksen tiella. Oikeansuuntainen motivointi ja kannustus voimaannuttavat
seka opettajia yksildind ettd myds koulua organisaationa. Voimaantunut opettajakunta
on valmis kohtaamaan muutoksen ja kokee siina onnistuessaan mielihyvaa. Onnistu-
misen ja osaamisen tunne heréttavat myods hyvinvoinnin kokemuksen. Omassa tyds-
sani rehtorina olen kokenut monesti tunnetaitojen tarpeellisuuden ja merkityksen.
Opettajan oikea kohtaaminen oikeanlaisessa tilanteessa on saattanut viedd muutosta
eteenpain siten, etta onnistumisen ja hyvinvoinnin kokemus voi olla jaettua.

Edella esille nostetut syyt tekevat rehtorin tunneherkkyyden erityiseksi. Rehtorin pitaa
kulkea koulussaan korvat avoimina, valmiina vastaanottamaan erilaisia signaaleja
opetushenkildstoltd seka ympardivalta yhteiskunnalta. Harva rehtori toimii koulussaan
oman tyonsa ja tydymparistonsd tutkijana, mutta tietoisuus kehittdmistarpeista ja -
suunnista syntyy tilanteissa elamisen ja herké&n kuuntelemisen myéta. Jotta tilantei-
den tulkinnat muuttuvat koulun ja sen toiminnan kehittdmiseksi, rehtorin strategis-
pedagogiset johtamistaidot tulevat kayttéén. Opettajien viestien kuunteleminen voi
johtaa erilaisiin osaamisen tai hyvinvoinnin kehittamiseen téhtaaviin toimenpiteisiin
koulussa.

Tybhyvinvointitutkimuksissa on osoitettu osaamisen kokemisen ja tydhyvinvoinnin vali-
nen yhteys. Suomessa koulun toimintaan liittyvéaa késitettd pedagoginen hyvinvointi
ovat tutkineet mm. Lappalainen, Kuittinen & Merildinen (2008), Merildinen (2008) ja
Soini, Pietarinen & Pyhaltdé (2008). Omasta esiymmarryksesténi nousi myés ajatus,
ettd rehtorin voimaannuttaessa opettajiaan kehittdmdan osaamistaan ja kouluorgani-
saation toimintaa opettajien pedagogisen hyvinvoinnin kokemus lisdantyy. Omassa
kouluympaéristéssani olen havainnut opettajien tyohyvinvoinnissa muutoksia onnistu-
neen uudistavan koulutuksen, yhteistydprojektin tai kehittdmishankkeen myota. Olen
pohtinut, kuinka hyvinvointi esiintyy opettajien pedagogiikassa. Tuntematta aiemmin
pedagogisen hyvinvoinnin kasitetta ajattelin, etta opettajan vahva osaamisen ja hallin-
nan tunne purkautunee pedagogisena ilona ja hyvinvointina vuorovaikutuksessa oppi-
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laiden, kollegoiden ja huoltajien kanssa. Tarkemmin pedagoginen hyvinvointi on maari-
telty luvussa 5.

Tutkimus lahestyy salolaisrehtoreiden kasityksia edelld kuvatuista koulun johtamiseen
liittyvista asioista. Rehtoreiden nakemyksia koulun kehittamisestd, taydennyskoulutuk-
sen merkityksesta koulun kehittamiselle seka kehittdmisen suunnittelusta on lahestytty
tulevaisuusverstaan, teemahaastattelun ja palauteverstaan synnyttdmista aineistoista
kasin. Tutkimus rakentuu neljasta padosasta: 1) teoreettisesta viitekehyksesta, 2) me-
netelmien ja aineistojen kuvaamisesta, 3) tulososasta, jossa merkittavassa roolissa on
tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden oma aani lukuisien sitaattien muodossa, seka
4) pohdinnasta. Pohdintaosassa olen myds avannut tutkimuksen luotettavuuteen ja
tutkijan osallisuuteen liittyvié asioita.

Tutkimus jattaa opettajan ja oppilaan éénet ulkopuolelle. Tyon rajaamiseksi seka rehto-
reiden danen korostamiseksi en ottanut opettajia mukaan tutkimuksen informanteiksi.
Pienempi ja rajatumpi tutkittavien joukko sopii laadulliseen, fenomenologiseen tutki-
mukseen. Opettajien ja myods oppilaiden ndkemyksia asiasta tulisi avata toisen, laa-
jemman tutkimusprojektin avulla. Kysymyksessa on siis rehtoritutkimus, ja rehtorin ja
opettajan seka opettajan ja oppilaan vuorovaikutus tutkimuskontekstissa jatetdan nain
ollen huomioimatta. Tutkimus on tulkinnallis-fenomenologinen luotaus rehtorin néke-
myksiin tutkimustehtévéssa rajatuista asioista.

Kasittelen ensin rehtorin johtajuutta, koulun kehittdmista ja oppivan organisaation te-
matiikkaa (luvut 3 ja 4), kuvailen pedagogisen hyvinvoinnin kéasitetta (luku 5) seka esit-
telen demand-control-support -mallin (luku 6), jonka avulla avaan tutkimuksen tuloksia.
Luvussa 7 esitan tutkimuksessa kaytetyt aineistot ja menetelméat. Tulososan (luku 8)
jalkeen luvussa 9 teen yhteenvetoa tuloksista seka peilaan tuloksia joihinkin aiempiin
tutkimuksiin.
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2 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tassa luvussa esittelen tutkimusasetelman taustalla vaikuttavat tekijat, tutkimustehta-
van seka tutkimuskysymykset. Tutkimuksessa lahestytaan erityisesti rehtorin johtajuut-
ta, ja siksi se kuuluu tutkimusgenreltdan Suomessa viela melko vahalukuiseen rehtori-
tutkimukseen.

Tutkimuksen taustalla on Salon seutukunnalla tapahtuneen kuntaliitoksen (vuonna
2009) myo6ta syntynyt uusi opetustoimen toimintakulttuuri. Kouluja ei vaadittu laatimaan
kehittdmissuunnitelmia, mutta opetuksen jarjestajan lahettdmien koulutussuunnitelma-
kirjeiden siséltéjen muuttuminen vuosien 2008-2012 aikana kuvaa kehittymista siina
asiassa: pelkistetysta koulutuslistasta siirryttiin kohti suunnitelmallisempaa, koulun
valitsemaan kehittamistehtavaan sidottua taydennyskoulutusta. Varsinaisesti kuntalii-
tosta tai sen vaikutusta tai merkitysta rehtoreiden toimintaan ei ole tutkimuksessa la-
hestytty, mutta tutkimuskontekstin kannalta silla on merkitysta.

Koska pedagoginen hyvinvointi on kasitteena koulutyén arjessa toimiville viela melko
vieras, tutkimuksessa on kysytty myos rehtoreiden omia kasityksia siitd, kuinka he
maadrittelevat pedagogisen hyvinvoinnin. Maarittelemisen myoté on etsitty vastauksia
myds siihen, mitka tekijat erityisesti koulun kehittdmisesséa vaikuttavat pedagogisen
hyvinvoinnin rakentumiseen kouluorganisaatiossa tai uhkaavat sita.

Tutkimuksen tehtavana on tuottaa tietoa mm. siitd, kuinka rehtorit kokevat suunnitel-
mallisen koulun kehittdmisen oppivan organisaation suuntaan mahdollistavan pedago-
gisen hyvinvoinnin kehittymisen. Tutkimuksen haastatteluvaiheen ydinteemat rakentui-
vat tulevaisuusverstaassa. Seuraavassa kuviossa 1 avaan tutkimuksen taustaa ja siind
erityisesti tarkasteltavana olevia asioita.
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Valtakunnalliset koulutuspoliittiset linjaukset:
laki, asetus, opetussuunnitelma, strategiat
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-

(7 ) (7 \
Koulun visio, strateginen toiminnan
suunnittelu ja kehittdminen
o o
S [
] o
s o
2 ﬁ Q
s Q
2 . . a
5] Rehtori: johtajuus o
= >
5 <
E 1T :
g 2
4 O
Opettajien osallistuminen
tdydennyskoulutukseen: kehittyminen
\S 24

Kuvio 1. Tutkimusasetelma ja siiné erityisesti tarkasteltuina olevat alueet
(kaksoisviivoin rajatut alueet)

Ajattelin rehtorin ajatusten, arvomaailman ja visiointikyvyn vaikuttavan siihen, kuinka
han johtaa koulunsa opettajien henkilokohtaista kehittymista. Kokemukseni myota
otaksuin, ettd opetushenkilékunnan osaamisen kehittamiskyky ja -halukkuus lisdavat
koko koulun kokemusta pedagogisesta hyvinvoinnista. Antonovskyn (1987) seka Ka-
rasekin & Theorellin (1990) teoriat tukevat tata ajattelua. Kuviossa 2 tutkimuksen kasit-
teistd yhdistyy tutkimustehtavaan. Osaamisen kehittdmisen keinona tarkastellaan eri-
tyisesti tdydennyskoulutukseen osallistumista. Rehtorin johtajuutta tarkastellaan kuvi-
0ssa mainittujen elementtien kautta.
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Oppiva kouluorganisaatio

Rehtorin johtajuus:
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Kuvio 2. Tutkimuksen tehtava ja kasitteet

Tutkimuskysymyksia on kaksi, joissa on myds alakysymyksia. Niilla haetaan tarkenta-
via ja kohdennettuja vastauksia padkysymykseen. Ensimmaéinen koskee rehtorin teh-
tavaa koulun kehittdjana. Alakysymyksissa lahestytddn strategisen ja visiondarisen
johtajuuden merkitystéa rehtorin tydssa seka opettajien tadydennyskoulutukseen ohjaa-
mista ja osallistumisen merkitysta koulun kehittdmiselle. Toinen paakysymys lahestyy
pedagogisen hyvinvoinnin tematiikkaa: alakysymyksilla haetaan vastausta siihen, kuin-
ka rehtorit kokevat osaamisen ja pedagogisen hyvinvoinnin liittyvan toisiinsa.

Tutkimuskysymykset:
1. Miten rehtorit johtavat koulun kehittdmista?
a. Miten visiointi ja strateginen suunnittelu ohjaavat koulun
kehittamista rehtoreiden arvioimana?
b. Miten rehtorit ohjaavat opettajien osallistumista tdydennyskoulutukseen?
c. Millainen yhteys rehtoreiden kokemana on opettajien
taydennyskouluttautumisella ja koulun kehittamisella?

2. Miten rehtorit maéarittelevat pedagogisen hyvinvoinnin koulussa?
a. Millaiset tekijat rehtoreiden ndkemysten mukaan vaikuttavat pedagogisen hy-
vinvoinnin kokemukseen?
b. Millainen yhteys rehtoreiden kokemana on osaamisella ja pedagogisella
hyvinvoinnilla?
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3 REHTORIN TOIMINTA KOULUSSA

3.1 Johtajuusteorioiden tarkastelua

Johtajuutta ja johtamista voi kuvailla pyrkimykseksi vaikuttaa toimintoihin seké& ihmisten
tapaan ajatella ja toimia. Johtajuuden eri puolet, leadership (johtajuus) ja management
(johtaminen), seké johtajuuden vaikuttavuus ovat usein erilaisten johtajuusteorioiden
tarkastelukohteita. Management- ja leadership-johtaminen ovat saman kokonaisuuden
osia (mm. Herranen & Keskinen 2006, 8; Viitala & Koivunen 2011). Crawford (2006,
69-70) toteaa, etta "viisas leadership on osa innovoivaa managerismia”. Management-
johtajuus kasittelee organisaation informaatiotasoja, materiaalisten resurssien hoita-
mista seka toimintoja organisaation sisalla seka sen sidosryhmien kanssa, kun taas
leadership-johtaminen kasittelee ihmisten johtamista organisaatiossa kaikkine osa-
alueineen. (mm. Herranen & Keskinen 2006, 8.) Kouluissa sen katsotaan muun muas-
sa tarkoittavan rehtorin tapaa toimia oman koulunsa organisaatiojohtajana, opetus-
suunnitelmatydn johtajana seké henkilostéjohtajana.

Seuraavassa kuviossa olen esittdnyt oman ndkemykseni edella mainituista kasitteista.
Johtajuuden ja johtamisen kasitteet on ilmaistu kuviossa englanniksi, jotta kasite-erot
tulevat selvemmin esille. Management-johtaminen sisaltdad asioiden johtamista seka
tiedon siirtamiseen liittyvia informaatiotehtavia. Management-johtamiseen liittyva toi-
mintatehtavien johtaminen muodostuu organisaation paivittaisrutiineista, jotka kouluor-
ganisaatiossa kuuluvat nykyisin usein rehtorille. Téllaisia tehtéavia ovat koulun toiminta-
kulttuuriin kuuluvien tapahtumien ja toimintojen johtaminen. Leadership-johtajuus on
aina tekemisissa organisaation ihmisten kanssa. Se on henkilostojohtamista, tydnteki-
jan henkildkohtaisen tai koko organisaatiota koskevan tyohyvinvoinnin johtamista tai se
voi olla osaamisen tai kehittdmistehtdvan johtamista. Leadership-johtajuus nayttaytyy
lasnaolossa ja organisaation sisdisessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ilman joh-
tamiseen liittyvia faktisia toimenpiteita.
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ASIAJOHTAMINEN
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TOIMINTATEHTAVAT

Kuvio 3. Johtamisen kentté ja organisaation visio

Leadershipia maariteltdessd esiin nousee vaikuttamalla johtaminen (Heikkila 2002,
133; Leithwood, Harris & Hopkins 2008, 27). Tydntekijdiden kehityssuuntaan, arvoihin
ja tyon tekemiseen vaikuttaminen luo tyélle uudet linjat. Tyontekijéille itselleen jatetaan
mahdollisuuksia etsid kanavia ja tapoja kehittda omaa ty6taan. Vaikuttamisen suuntia
ja johtajan sijoittumista organisaatiossa kuvataan tutkimuksissa eri tavoin. Heikkilan
(2002, 134) mukaan rehtori on osa opettajakuntaansa: han ei katso suoranaisesti ole-
vansa opettajakunnan ylapuolella, vaan han johtaa sen keskelta delegoiden ja johta-
mista jakaen. Lahtero (2011, 62) sita vastoin kuvaa leadershipin kykyna asettua toimin-
takulttuurin ulkopuolelle ja aloittaa sielté tarkastellen uusia kehittdmisprosesseja. Hor-
ner (2006, 32) toteaa, etta soveltuvin johtaja ei ole se, joka saa alaisensa tekem&an
johtajan haluamia asioita organisaation hyvéaksi, vaan se, joka saa alaisensa johta-
maan itse itsedan (vrt. Leithwood ym. 2008). Laajasti ottaen johtajuutta on jokaisessa
alaisessa itsessaan ja voimaannuttava ote johtamisessa siirtdd vastuuta osaamisen
johtamisesta ja kehittdmisestd myos kullekin alaiselle itselleen (mm. Keskinen 2005;
Leithwood ym. 2008).

Organisaatioteoreettinen tutkimus ja johtajuustutkimus ovat kulkeneet subjektiivisesta,
johtajan henkil6on keskittyneesta tutkimuksesta kohti yhteisdllisempaa nakemystéa

organisaatiosta ja johtajuuden vaatimuksista. Silti on ndhtavissa se, ettd osia klassisis-
ta johtajuusteorioista seka tutkimusgenrestd, joiden painopiste oli yksilon vaikuttami-
sessa toisen yksilén toimintaan, on edelleen jaljella eri tavoin vaikuttavana tai aspiroi-
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tuneena nykytutkimukseen. Nykyisessa johtajuustutkimuksessa ei ole erityisesti mitaan
uutta, jota ei olisi ollut jollain tavoin esilla jo aiemmissa tutkimussuuntauksissa.

Seuraavassa taulukossa esitén johtamisteorioiden koulukuntien kehittymista fokuksen
ja keskeisten elementtien avulla. On kuitenkin muistettava, ettd koulukuntien kehittymi-
nen ja muuttuminen ajassa eivat sulje pois edellisia koulukuntia. Jokainen uusi nake-
mys organisaatio- ja johtajuustutkimuksessa ammentaa aiemmista nakemyksista ja
muodissa olleista tutkimuksen painopisteista. Silla voi olla myds uudistuksia hidastava
vaikutus: uudempien johtajuuskasityksien rinnalla vaikuttava byrokraattinen johtajuus
ei valttmatta vie organisaation kehittymisté eteenpéin. Esimerkiksi kunnan talousvai-
keudet saattavat johtaa koulussa entisiin, autoritaarisempiin johtamismalleihin. (vrt.
Niiranen 1994.)
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Taulukko 1. Tutkimusfokukset johtajuustutkimuksen koulukunnissa
(Niiranen 1994; Yukl 2006; Peltonen 2007; Niiranen ym. 2010; Storey 2011)

KLASSINEN KOULUKUNTA

IHMISSUHDEKOULUKUNTA
“human relations”

a ) q

Taylor 1947, Fayol 1949
* tydnsuorittamisen mit-
taaminen

*hallinnollinen johtamista-

pa

KONTINGENSSITEOREET-
TINEN / TILANNESIDONNAI-
NEN KOULUKUNTA

Mayo 1933, Maslow
1954, Herzerg 1966
*johdon ja tydntekijdiden
valinen vuorovaikutus
*organisaation ihmissuh-
teet

*ihmisten kasittelemisen
taito

*motivaatio- ja tarveteoriat

TRANSAKTIONAALINEN /
TRANSFORMAALINEN KOU-
LUKUNTA

Burns & Stalker 1961,
Fiedler 1967 Hersey &
Blanchard 1977
*ympariston merkityksen
ymmartadminen

*johtajan motivaatio ja
luonteenpiirteet vuorovai-
kutuksessa organisaation
kohtaaman situaation
kanssa

LMX-TEORIA

Weber 1947, Bass 1981,
Burns 1978, Yukl 1989
*tavoitellun toiminnan
aikaansaaminen

*yksilon huomioiminen
*muutokseen johtaminen

STRATEGISEN / VALMENTA-
VAN JOHTAJUUDEN KOULU-
KUNTA

Graen & Cashman 1975
*yksil6llinen kohtaaminen
*situaatioon sidottu vuoro-
vaikutus

Chandler 1962, Bandura
1963, Mintzberg 1973,
Manz & Sims 1989,
Kaplan & Norton 1992
*tavoitteellinen & voi-
maannuttava toiminta
*tulevaisuusorientaatio
*muutoksessa johtaminen
* tehokkuus, tuloksellisuus
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Taulukossa 1 esitettyjen teoreettisten lAhestymistapojen taustalla on johtamistutkimuk-
sen kehittyminen klassisista johtamisteorioista moderneihin ja postmoderneihin johta-
misteorioihin. 1800-luvun suurmiesteorioiden (Marturano & Gosling, 2008, 68-69) jal-
keen siirryttiin klassisiin johtamisteorioihin, joiden taustalta I6ytyvat Taylor (1947) ja
Fayol (1949). Taylorismin ja fayolaisuuden mukaan johtajuusjarjestelman hierarkisuus,
tyétehtavien valvonta ja suunnittelu ovat organisaation toiminnan edellytyksia. Klassi-
set johtamisteoriat perustuvat ennen muuta nakemykseen organisaatiosta toimivana
kokonaisuutena, jonka suoritusta tuli parantaa erilaisin rationaalisin toimenpitein (Pel-
tonen 2007).

Erilaiset tilanteet tarvitsevat erilaista johtajuutta. Johtajuus on johtajan ja tilanteeseen
vaikuttavien elementtien vuorovaikutusta, toisin sanoen johtaja antaa tilanteen vaikut-
taa johtamistoimiinsa. (Herranen & Keskinen 2006, 9.) Tallaista leadership-toimintaa
kutsutaan tilannejohtamiseksi. Tilannejohtamisen malli on Fiedlerin (1967) ja Herseyn
& Blanchardin (1977) esittelema johtamisoppi, joka perustuu johtajan ja tydntekijan
vuorovaikutussuhteeseen: johtajan tulee lahestya tyontekijoita eri tavoin tilanteesta ja
tyotehtavasta riippuen. Vuorovaikutustasot rakentuvat johtajan ja alaisten ominaisuuk-
sien mukaan. Tilannejohtamisella on yhteytensa nain ollen myds kappaleessa 3.3
esiteltavaan Leader-member-exchange —teoriaan (LMX-teoriaan).

Modernien johtamisteorioiden aikakaudella tutkimus perustui tilastollisiin menetelmiin.
Kiinnostus perustui organisaation monimuotoisiin jarjestelmiin, jotka sopeutuivat ympa-
riston muutoksiin. TAhédn moderniin sukupolveen liittyy Fiedlerin (1967) kontingenssi-
teoria. 1980-1990-luvuilta lIahtien johtamisteoreettisissa tutkimuksissa on suuntauduttu
vuorovaikutuksen ja yksilon kohtaamisen tarkastelemiseen erilaisissa organisaation
tilanteissa. Fiedler (1967) toi johtajuustutkimukseen kolme johtajuuden kontingenssia:
1) johtajan ja alaisten suhteet, 2) organisaation tehtavat ja 3) johtajan asema ja johta-
juuden toteuttaminen (alaisten kontrollointi). Fiedlerin (1967) mukaan johtaja, jolla on
kyky huomioida organisaatiossa vallitsevat tilanteet on tehokkaampi johtaja. Kontin-
genssiteoreettisen ajattelun mukaan tehokas johtaja pystyy muuttamaan johtamistyyli-
aan vallitsevien tilanteiden mukaan (Marturano & Gosling 2008, 27).

Kontingenssiteoreettiselle [ahestymistavalle on olennaista johtajan kayttaytymismallien
ja toimintojen tutkiminen organisaation erilaisissa tilanteissa, situaatioissa. Kontingens-
siteorian mukaisesti johtaja suhtautuu tyotekijoihin eri tavoin eri tilanteissa. LMX-
teoreettinen lahestyminen sitd vastoin tarkastelee johtajan ja tyontekijin vuorovaiku-
tussuhdetta ja sen laatua. Ei ole kuitenkaan poissuljettua, etté4 organisaation situaatiot
eivat vaikuttaisi esimiehen ja alaisen vuorovaikutussuhteen laatuun ja sen muutoksiin.
Erityisesti transformaalinen ja voimaannuttava johtajuus seka valmentavan johtajuuden
motivointiin perustuva malli tukevat muutokseen ja sen hyvaksymiseen perustuvaa
organisaation kehitysta.

Motivaatioteorioiden tultua osaksi leadership-tutkimusta esille nousi myds mm. instruk-
tionaalisen, transaktionaalisen ja transformaalisen johtamisen seka niiden erojen tut-
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kiminen. Instruktionaalinen johtajuus on ohjaavaa, osoittavaa ja se perustuu esimiehen
asemaan tyotehtavien toteutumisen valvojana (vrt. Karikoski 2009).

Transaktionaalisen johtajuusteorian mukaan johtajan aseman tulee olla tunnustettu
tyontekijoiden joukossa. Transaktionaalinen johtajuus perustuu hierarkiseen organisaa-
tioon, jossa tyontekijat toimivat johtajan alaisuudessa organisaation tavoitteiden suun-
taisesti. Transaktio eli vaihto, joka tapahtuu johtajan ja tydntekijdiden vuorovaikutuk-
sessa, on Burnsin (1978) mukaan taloudellista, poliittista tai psykologista. (Marturano &
Gosling 2008, 167.) Bass (1985) toi tarkasteluun transformaalisen johtajuuden, joka
rakentuu yhteisten visioiden, henkiléstdn motivoinnin ja johtajan karisman varaan (vrt.
Storey 2011, 16-17).

Leithwood (1994, 506) esittdd teoksessaan transformaalisen johtajuuden rakentuvan
kahdeksan pilarin varaan:

1) vision rakentaminen

2) koulun toiminnan tavoitteistaminen

3) alyllisen stimulaation mahdollistaminen

4) yksil6llisen tuen tarjoaminen

5) parhaiden toimintatapojen ja organisaation arvojen mallintaminen

6) suoritustason nostamisen vaatiminen

7) tuottavan koulun toimintakulttuurin luominen

8) paatdksentekoon osallistumisen mahdollistavien rakenteiden kehittdminen.

Leithwoodin maarittelyyn liittyen Bush (2008, 78) toteaa, etta transformaalinen johta-
juus toimii organisaatiossa vasta, kun johtajalla ja henkilostélla on jaettu visio ja yhtei-
nen arvomaailma. Vasta jaettu visio mahdollistaa organisaation kehittymisen oppivaksi
organisaatioksi (vrt. Leithwood & Aitken 1995, 63). Transformaalinen johtaja ymmartaa
arvojen merkityksen: ne koetaan postmodernin organisaation johtajuustydkaluiksi.
Organisaation jasenten moraalin ja arvojen kehittyminen korkeammalle tasolle mahdol-
listuu. Kun arvo on sisdistetty, se muuttuu toimintaa ja ajattelua ohjaavaksi standardik-
si, pyrkien vaikuttamaan my®ds muiden ajatuksiin ja toimintoihin. (Burns 1978, 19;
Leithwood ym. 1999, 105; Leithwood, Jantzi & Steinbach 2006, 31; Niesche 2011.)

Transformaalisessa johtajuudessa on yhtymakohtansa klassiseen weberildiseen na-
kemykseen johtajan karisman merkityksesta. Karisma on Max Weberin 1900-luvun
alun johtamis- ja organisaatiotutkimukseen tuoma késite, joka suomennettuna tarkoit-
taa armolahjaa. Weber (1947, 215) mé&arittelee karisman syntymén mukana saaduksi
ihmisen persoonallisuuden luonteeksi, jota voidaan pitda erityisend ja jossa on mukana
poikkeuksellisia voimia ja ominaisuuksia. Se on vetovoimaa ja vaikutuskykya, jonka
avulla johtaja voi valmistella alaisiaan seuraamaan hanen ndkemyksidén organisaation
suunnasta. Karismaattinen johtaja antaa arvoja, joihin alaisten on helppo yhtya: han
toimii paamaarien ja suuntien nayttdjana. Karismaattinen johtaja voi nauttia suurta
luottamusta alaistensa taholta ja hanen johtajuutensa voi lahestya eettis-autenttista
johtajuutta, joka on ihmiskeskeista, toivoa, luottamusta ja positiivisia tunteita heratta-
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vaa johtajuutta. (Weber 1947; Khurana 2002; Takala 2005; Natunen & Takala 2007.)
Weber (1947) tuo karsimaattiseen johtajuuteen mukaan tarkasteltavaksi myos do-
minoinnin: karismaattinen dominoiva johtaja johtaa alaisiaan ajatuksella "Totelkaa mi-
nua, silla voin muuttaa elamaanne”. Muut Weberin dominointia kuvailevat muodot ovat
traditioon perustuva dominointi (esim. suurmiesteoria: "Totelkaa minua, silld niin on
aina tehty”) ja laillis-rationaalinen muoto (transaktionaalinen johtajuus: "Totelkaa mi-
nua, silla mina olen laillistettu johtajanne). Weberin mukaan dominointi on maaraysval-
lan auktoriteettia, eika silla tavoitella taloudellista asemaa. (Swedberg 2005, 64-65.)

1990-luvulla leadershipin tutkiminen sai uusia ndkokulmia, kun tutkimusasetelmat
kaantyivat tarkastelemaan itse johtamisprosessia sen sijaan, ettd tutkimuksissa olisi
tutkittu johtajaa ja alaisia seka heidan kayttaytymistaan. 1980-luvulta alkaen teoreetti-
sissa tarkasteluissa oli otettu esille leadershipin kontekstisuus; johtaminen elda ajassa
ja tilanteissa ja sita tulee tutkia ja l&hestyd aina kulloiseenkin tilanteeseen peilaten.
Nakemys pohjaa Manzin & Simsin johtajuusteoriaan vuodelta 1989 sek& organisaation
jasenten itsejohtamisesta johtajan ja alaisten vuorovaikutussuhteiden tutkimiseen
(House & Mitchell 1974). Kegan (1982), Bruner (1986) ja Drath & Paulus (1994) esitta-
vat, ettd kaikki organisaation jasenet luovat organisaatioon uutta tietoa, tehden samalla
mahdolliseksi yhteistydn ja ymmarryksen organisaation sisélla. Organisaatiotutkimuk-
sessa johtajuuden tutkiminen on tarkeda: organisaation vitaalisuus on mitattavissa juuri
johtajan ja alaisten vuorovaikutuksen laadulla ja maaralla. Toisaalta organisaation elin-
voimaisuutta kuvaa myos tuloksellisuus, joka varsinkin perusopetuksen kouluissa on
ollut vaikeasti mitattavissa.

Transaktionaalisen, johtajan ja johdettavan vuorovaikutussuhteen tutkimuksen paino-
pisteen siirtyminen transformaalisen johtajuustutkimuksen suuntaan merkitsi kulkua
kohti vuorovaikutuksen lisdantymisen ja laadun tutkimista. Ympéariston ja organisaation
vaikutusmahdollisuuksista tyontekijan motivointiin siirryttiin kohti tyontekijan yksilolli-
sempdaa kohtaamista ja motivointia (Niiranen, Seppanen-Jarvela, Sinkkonen & Vartiai-
nen 2010, 76). Tama tutkimussuunta toi mukanaan visionaarisen lahestymistavan seka
valmentavan ja voimaannuttavan johtamistavan merkityksen tutkimisen. Viimeksi mai-
nitut suuntaukset lahestyivat nakemysta johtajuudesta, jonka avulla saavutetaan toivot-
tuja muutoksia organisaation toiminnassa ja osaamisen tasossa. (Bass 1985, 121-
124; Storey 2011.)

Pearce & Sims Jr.(2002, 173) jalostavat johtajuusteoreettista tarkasteluaan transfor-
maalisesta johtamisesta voimaannuttavaan johtamiseen. Heiddn mukaansa transfor-
maalinen johtajuus koostuu organisaation suunnan tarjoamisesta, inspirationaalisesta
keskustelusta ja korkeista suoritusodotuksista henkildkunnan osalta. Voimaannuttava
johtaja vie henkilbkuntansa viela pidemmalle: se ilmenee rohkaisemisena itsendisyy-
teen, itsejohtoisuuteen ja itsensa kehittdmiseen. Voimaannuttava johtaja jakaa toimin-
ta- ja paatdsvaltaa: toiminta voi lahestya delegoivaa tai osallistavaa johtajuutta. Voi-
maannuttavan johtajuuden seuraava elementti on jaettu tai osallistava johtajuus, jonka
keskeinen ajatus on johtajuuden kehittdminen organisaation jasenten kayttéon siten,
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etta itsejohtaminen vahvistuu. (Pearce & Sims Jr 2002, 175-176.) Osallistava johtajuus
Voi toimia eri asteisena: se voi olla johtajan kontrolloivaa otetta, yhteistydkumppanuutta
tai laajemmillaan delegointia (Marturano & Gosling 2008, 55.) Leithwood ym. (2008,
27, 35) toteavat, ettd johtajuuteen osallistaminen tai vastuun jakaminen ei vie valtaa
pois rehtorilta, mutta se parantaa koulun tuloksellisuutta.

Nykytutkimuksissa johtajuutta on lahestytty myds valmentavan johtajuuden kasitteen
kautta. Valmentava johtaja voi olla joko kontrolloiva ja ohjaava johtaja tai han voi olla
voimaannuttava ja motivoiva johtaja. Valmentava johtajuus on usein esitetty tavoitelta-
vana toimintatapana, jonka perusajatuksena on tyontekijan suorituksen ja ammattitai-
don kehittaminen. (Ellinger, Watkins & Bostrom 1999; Ristikangas & Ristikangas 2010;
Viitala & Koivunen 2011.)

Talla vuosituhannella julkisten palveluiden johtamista kasitteleva strategisen johtajuu-
den tutkimus on saanut maltillisempia piirteitd. 2000-luvulle tultaessa koulun strategi-
seen johtamiseen liitetyt tehokkuus ja taloudellisuus ovat saaneet uudet, konkreetti-
semmat merkitykset. Tehokkuusajattelu voidaan liittda koulun toimintakulttuurin ja ke-
hittdmisen tehokkuuteen. Rehtorin ja opettajan vuorovaikutuksen laatu seka jaettu
johtamisvastuu voidaan nahda tehokkuuden taustalla. Taloudellisuus rehtorin nako-
kulmasta tarkasteltuna voi tarkoittaa koulun talouden huolellista hallintaa ja resurssien
oikeaa suuntaamista pedagogis-taloudellisin syin perusteltuna.

Seuraavassa kappaleessa tarkastelen lahemmin edelld mainittuja johtamisteoreettisia
nakokantoja erityisesti rehtorin tydén kannalta.

3.2 Johtajuusteoriat rehtorin tyon taustalla

Perinteisesti rehtori edustaa koulussaan auktoriteettia. Autoritaarisyys voi olla lailliseen
asemaan, ohjausasiakirjoihin tai asiantuntijuuteen sidottua. Haydon (2007, 46) koros-
taa rehtorin johtajuudessa autoritaarisyyttd, joka poikkeaa despoottisesta, mielivaltai-
sesta autoritaarisyydestd, mutta se on syntynyt laillisesta oikeudesta toimia organisaa-
tion johtajana. Suomalaisista rehtoritutkijoista Lehkonen (2009, 99) kirjoittaa moraali-
sesti legitiimistd auktoriteetista, joka mahdollistaa henkilokohtaiseen vaikutusvaltaan
perustuvan auktoriteetin. Haydon (2007) toteaa, ettd autoritaarinen valtasuhde, kuten
rehtori-opettajasuhteessa, ei rakennu pelkastdan tradition varaan, vaan se perustuu
ohjausjarjestelmaan (laki kunnallisesta viranhaltijasta, perusopetuslaki, kunnan hallin-
tosdantd ym.), joka antaa rehtorille laillisen vallan aseman. Asetelma ei kuitenkaan
takaa sita, etté tehtavat tulevat tehdyiksi ja rakennelma koulun sisalla on kestava. Jotta
toiminta on alaisten edessa luotettavaa ja autoritaarinen asema on hyvaksytty, rehtoril-
la tulee olla tietoa ja asiantuntemusta tehtavansa hoitamisesta. Tosin Viitala & Koivu-
nen (2011) toteavat, ettd asiantuntijaorganisaation esimieheltad ei valttaméatta kaikissa
olosuhteissa tarvitse edellyttdd organisaation substanssin taydellista hallintaa, silla
hanen organisaationsa tyontekijoilla voi olla vaadittava asiantuntijuus. Tallaisessa tilan-
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teessa johtajuus ja johtamisen taidot menevat substanssiosaamisen edelle. (Viitala &
Koivunen 2011.)

Edella mainittu autoritaarisyys voi perustua johtajan karismaattiseen johtajuuteen (vrt.
Weber 1947). Lehkosen (2009) legitiimi auktoriteetti taas maarittda transaktionaalista
johtajuutta, joka perusopetuslain mukaan kuuluu rehtorille. Kaikki edella kuvatut lea-
dership-maaritelméat keskittyvat johtajan ymparilla tapahtuvaan toimintaan (transaktio-
naalinen ja transformaalinen johtajuus). Johtaja, vaikkakaan ei sanele organisaation
tavoitteita tai visiota, kdynnistaa prosessit organisaatiossa. Senge, Kleiner, Roberts,
Ross, Rother & Smith (1999, 16) maarittelevat johtajuuden toisella tavalla: johtajuus
nékyy organisaation kyvyssa muokata tulevaisuuttaan seké kestavalla tavalla sailyttéa
muutoksessa tarvittavat elementit, jotta muutoksen kohtaaminen ja siihen vastaaminen
on jatkuvaa. Sengen ym. (1999) maaritelma sisaltdd myos jaetun ja osallistavan johta-
juuden, silla méaéaritelm@ ei kuvaile ainostaan johtajan toimia organisaation kehittami-
sessé.

Pennanen (2007) kuvailee muuttuvan toimintaympariston merkitystd johtamisessa.
Rehtorit ovat tulleet yha riippuvaisemmiksi kontekstista. Johtamistehtava muuttuu tilan-
teen ja kontekstin mukaan. (Somech & Wenderow 2006, 747; Fisk & Friesen 2012,
29.) Rehtorin pitda ottaa kayttéon muutosjohtajan ominaisuutensa (Pennanen 2007,
93). Fisk & Friesen (2012, 2) korostavat myds johtajan tunnetilojen merkitysta johta-
mistehtavassa.

Kontingenssiteoria on yhteydessa organisaatiokansalaisuusteoriaan seka alaistaitoja
kasitteleviin teorioihin. Kontingenttisuutta voidaan nahda osallistavassa tai osoittavas-
sa johtajuudessa. Voimaannuttavan johtajuuden toimintojen valitseminen riippuu tyon-
tekijan ja esimiehen vélisesta vuorovaikutuksen tasosta ja organisaation situaatiosta eli
sen ympariston tilasta (Harisalo 2008, 217-223). Koulussa kontingenssiteorian ja LMX-
teorian yhteys esiintyy muun muassa siind, etta ulkopiirildiset tai urasuuntautuneet
opettajat eivat saa rehtoria toimimaan voimaannuttavan johtajan tavoin: ulkopiirildista
johdetaan instruktionaalisemmin tai transaktionaalisemmin eiké hanen itsejohtamisky-
kyaan valttamatta tueta voimaannuttavan tai valmentavan johtajuuden keinoin.

Haydonin (2007, 25) mukaan rehtorin tulee erotella toimintansa tavoitteet, paatepisteet
ja toiminnan tarkoitus. Haydon (2007, 25) siteeraa myds Deweya (1916, 107) sanoen,
ettd koulutuksella ja kasvatuksella ei itsessaan ole tavoitteita, vaan kaikki kyseiseen
toimintaan liitettavat tavoitteet tulevat opettajilta, vanhemmilta ja opetuksen sidosryh-
miltd, kuten koulutuksen suunnitteluun ja paatéksentekoon liittyviltd henkilgilta.

Rehtorin tydssé instruktionaalinen, transaktionaalinen seka transformaalinen johtajuus
nayttaytyvat eri tavoin erilaisissa johtamistehtévissa ja erilaisten opettajien tyota joh-
dettaessa. Leithwood, Jantzi & Steinbach (1999) kuvaavat instruktionaalisen johtajuu-
den korostavan fokusointia opettajan toimia kohtaan. Southworth (2002, 79) kirjoittaa
sen liittyvan koulussa tapahtuvan oppimisen ja opettamisen seuraamiseen, opettajien
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ammatillisen osaamisen kehittdmiseen ja sitd kautta tapahtuvaan oppilaiden oppimisen
seuraamiseen. Bush & Glover (2002, 10) mé&arittelevét instruktionaalisen johtajuuden
vaikuttamisen suunnaksi ja panokseksi (vrt. Leithwood 2006, 182-183). Rehtorin vai-
kuttaminen kohdistuu opettajien kautta oppilaiden oppimiseen. Nidus & Sadder (2011,
31) kirjoittavat instruktionaalisen rehtorin johtavan péivittaisia tilanteita ja ratkovan
odottamattomia ongelmatilanteita. Ennen kaikkea he korostavat rehtorin olevan vas-
tuussa kaikesta oppimisesta koulussa. Instruktionaalisella johtajuudella voidaan viitata
rehtorin tehtavaan opettajan opettamisen johtajana — instruktion johtajana — seka oh-
jeiden ja maaraysten antamiseen — instruktioilla johtamiseen.

Vaikka edella mainituista kirjoittajista Southworth (2002) maarittelee instruktionaalisen
johtajuuden olevan myds opettajien kehittymisen johtamistoimenpiteitd, instruktionismi
perinteisesti on kuitenkin ohjeiden antamista ja tyon suorituksen valvontaa ja arviointia.
Instruktionaalisen johtajuuden perusta [6ytyy 1900-luvun alun suorituskeskeisesta
fayolaisuudesta ja taylorismista. Naissé johtajuusopeissa keskeista oli johtajan toiminta
alaisen tydsuorituksen valvojana ja ohjaajana.

Transaktionaalinen johtajuus koulussa nayttaytyy perinteisempana johtamisena: rehtori
ohjaa opettajia johtamisasemansa perusteella kohti kouluorganisaatiolle osoitettuja tai
sovittuja tavoitteita. Rehtori johtaa ja opettajat seuraavat. Johtaminen ei valttamatta ole
proaktiivista muutoksen suhteen, vaan se voi olla reaktiivista. Transaktionaalisen johta-
juuden heikkous voi olla opettajakunnan sitoutumattomuus organisaation arvoihin ja
suuntaan, mikali ne ovat ylhaalta annettuja. (Bush 2008, 107-108.) Transformaalinen
johtajuus — muutosjohtajuus — sité vastoin etsii tydntekijoiden motivointikeinoja. Trans-
formaalinen rehtori rakentaa vahvoja luottamussuhteita organisaatiossa toimivien valil-
le seké tukee ja rohkaisee alaisiaan jatkuvaan osaamisen kehittdmiseen. Nain ollen
transformaalinen rehtori toimii kouluorganisaationsa voimaannuttajana ja kehittamis-
mahdollisuuksien avaajana. Rehtori saa johtaa organisaatiotaan haluamaansa suun-
taan, tukenaan tyontekijansa, jotka ovat vakuuttuneita johtajan valitsemasta suunnas-
ta. (Heikkila 2002; Horner 2006, 32; Somech & Wenderow 2006, 748; Buller & McEvoy
2012, 47.)

Rehtorin omat arvot méaarittelevat hanen toimintaansa johtajana. Ne madrittelevat
myds rehtorin paatoksentekoprosesseja. (Bush 2008, 128.) Jos rehtori ymmartaa arvo-
jen merkityksen toiminnan séaatelijoind, han etsii mahdollisuuksia arvokeskustelun
kaymiseen opetushenkilostonsa kanssa. Rehtori analysoi tallgin tilanteita, jotka vahvis-
tavat yhteisiksi todettuja arvoja. (Dyer & Carothers 2000, 18; Bennett & Anderson
2003, 19.) Transformaalinen johtajuus toteutunee vasta silloin, kun arvokeskustelua
kaydaan suunnitellusti ja avoimesti. Usein arvot avautuvat kouluorganisaatiossa vahi-
tellen toimintojen ja valintojen kautta, mutta varsinaista arvokeskustelua ei kayda. Ar-
vokeskustelu kehittdd kuitenkin siihen osallistuvien ajattelua ja luo uusia malleja kehit-
tymiselle. Nykykoulussa arvokeskustelulle varattua aikaa on vaikeaa I6ytaa. Myés yh-
teiskunnan moniarvoisuus on haaste rehtorin tydssa. Opettajakunnan arvomaailmojen
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erilaisuus uskonnollisten, etnisten ja eettisten lahtokohtien valossa saattaa olla estee-
na suunnitellun arvokeskustelun kaymiselle.

Osallistava, valmentava tai jaettu johtajuus tuovat kouluorganisaatiossa tyon itsesééte-
lyn lahemmas opettajia: osallistava johtajuus on tarkea tekija tydn merkityksellisyyden
parantamisessa. Opettajakunnan tyon itsesaately ja motivaatio paranevat. Jaettu johta-
juus, jossa opettajat toimivat oman asiantuntijuutensa johtajina, voi vaikuttaa myoés
rehtorin arvojen kehittymiseen ja koulukulttuurin luomiseen. (Pearce & Sims Jr. 2002,
176-177; Anderson 2004, 101-104; Lahtero 2011, 63.) Mikali organisaatio on taman-
kaltaiseen toimintaan kypséa ilman valta-asetelmia, jaettu johtajuus voi toteutua par-
haimmillaan (vrt. Lahtero 2011, 64).

Somech & Wenderow (2006) tutkivat osallistavan (participative) ja osoittavan (directi-
ve) johtajuuden vaikutusta opettajien suoriutumiseen. Kun osallistavalla johtajuudella
tarkoitetaan jaettua paatoksentekoa tai siihen vaikuttamista, osoittava johtajuus tarkoit-
taa toimintaa johtajan vision mukaisen paatdksenteon linjassa (vrt. transaktionaalinen
johtajuus). Kaikille opettajille ei osallistava johtajuus sovi: opettajien tydsuoritusta voi
parantaa myos rehtorin autoritaarisella, instruktionaalisella johtajuusotteella.

Lahella transformaalista johtajuuden maarittelyd on toinen, oppivan organisaation joh-
tamiseen, jaettuun vision ja osaamisen johtamiseen liittyva johtamisen kasite: pedago-
ginen johtaminen. Se on usein mielletty nimenomaan rehtorin johtajuutta kuvaavaksi
kasitteeksi, mutta nykykasityksen mukaan muuallakin kuin kouluissa voi esiintya peda-
gogista johtajuutta. Kasittelen pedagogista johtajuutta erikseen kappaleessa 3.4.

3.3 LMX —johtajuuden vaihtosuhde koulun johtajuuteen
sovellettuna

Viimeisimpiad johtajuusteoreettisia tutkimuksia 2000-luvulla ovat esimiehen ja tyénteki-
jan vuorovaikutukseen paneutuvat tutkimukset. Uusimpien suuntausten mukaisesti
johtajuus syntyy prosessista esimies-alaissuhteessa. Esimiehen ja alaisen suhteeseen
perustuvan johtamisteorian — Leader-member-exchange (LMX) -teorian — kehittivat
Graen ja Cashman jo 1970-luvun lopulla, mutta vasta 1990-2000-luvuilla LMX-
teoreettinen tutkimus laajeni. Rehnback, Keskinen & Keskinen (2010) kayttavat tasta
vuorovaikutukseen perustuvasta johtamistavasta nimitystd vaihtosuhde (emt, 134).
Vaihtosuhdeteoria perustuu osin myds kontingenssiteoreettiseen nakemykseen johta-
juudesta. Kontingenssiteoreettisen tarkastelun mukaan mikaan johtajuuden yksittéinen
malli ei ole sopiva kaikkien tydntekijoiden kohtaamiseen tai kohtelemiseen, vaan johta-
juus muuttuu hetkesta ja tilanteesta toiseen. Kontingenssiteorian mukaan johtajan tu-
lee ottaa paatdksenteossaan huomioon kaikki tilanteessa vaikuttavat elementit ja vai-
kuttaa erityisesti niihin asioihin tai henkil6ihin, jotka naitéd elementteja tuottavat tai syn-
nyttavat. (Somech & Wenderow 2006, 747.)
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Greenberg & Baron (2003, 480) kirjoittavat, ettd LMX-teorian mukaan johtajat muodos-
tavat erilaisista syista erilaisia vuorovaikutusryhmié eri alaistensa kanssa. Toista ryh-
maa voidaan kutsua sisapiiriksi (in-group). Sisapiirissa tyoskentelevat alaiset toimivat
aktiivisessa korkean vaihtosuhteen vuorovaikutuksessa johtajan kanssa. Greenberg &
Baron (2003) toteavat, ettd johtaja ikd&n kuin suosii sisapiirildisid. Suosimiseen liittyy
ns. attribuutioteoria, jonka mukaan esimiehen tekemd attribuutio eli kausaalisuhteen
selitysprosessi vaikuttaa tydntekijdiden tydsuoritusten arviointiin (Rehnback ym. 2010,
136; Sue-Chan, Al & Hackett 2012, 467). Sisapiirin tydntekijoiden ja johtajan valinen
vuorovaikutus perustuu molemminpuoliseen luottamukseen, tukeen, tiedonsiirtoon ja
paatdksenteon jakamiseen. Ulkopiirilaista (out-group) johdetaan etdisemmin, han saa
vahemman tai harvemmin esimieheltddn suoraa tukea ja vuorovaikutus tapahtuu
useimmin formaaleissa ja rajatuissa tilanteissa. Ulkopiirildinen toimii matalan vaih-
tosuhteen tilassa, jossa ei juuri tapahdu vuorovaikutuksellista vaihtoa. (Somech &
Wenderow 2006, 753; Rehnbéack ym. 2010, 134; Somech 2010; 190.)

3.3.1 Opettajien organisaatiokansalaisuus ja koulun kehittaminen

Korkean vaihtosuhteen sisapiirilainen hyotyy tilanteesta, mutta samoin organisaatio
hyotyy korkeasta vaihtosuhteesta. Sisapiirilainen on motivoitunut ja sitoutunut tyohon-
sa. LMX-suhteen tarkastelun taustalla on kasite organisaatiokansalaisuus, joka tarkoit-
taa tyontekijan tunnollisuutta, avuliaisuutta, sovinnollisuutta ja halua kehittdd omaa
tydyhteisfdan. Organisaatiokansalaisuus on myds Keskisen (2005) alaistaito-kasitteen
taustalla. Organisaatiokansalaisuuden mukaisesti toimiva tyéntekija on sitoutunut tyo-
honsa, ja tutkimukset osoittavatkin, ettd organisaatiokansalaisuuteen liittyy paljon kor-
kean vaihtosuhteen LMX:4a ja sisapiirilaisyyttd (Rehnback ym. 2010; Somech 2010)
seka tydhyvinvointia (Rehnbéck & Keskinen 2005).

Rehnback ym. (2010, 135) toteavat, etté tyontekijan taidoilla ja asenteella on merkitys-
ta sen kannalta, minkalaiseen asemaan han paatyy organisaatiossa, koska korkean
tason organisaatiokansalaisuus synnyttda korkean vaihtosuhteen esimiehen kanssa.
Organisaatiokansalaisuutta voi pitda tydyhteisétaitona. Organisaatiokansalaisuus sisal-
tad keskeisimmat tydyhteisdjen jasenille tarkeimmat ominaisuudet. Organisaatiokansa-
laisuudella tarkoitetaan myos yksilén kykya ja halua toimia tavalla, joka ulottuu kirjattu-
jen tyttehtavalistojen ulkopuolelle ja joka tédhtdd organisaation kehittymiseen kohti
annettuja tavoitteita. (Keskinen 2005; Henderson, Wayne, Shore, Bommer & Tetrick
2008, 1211; Somech 2010, 181.)

Osallistava johtaminen ja paatksentekoon osallistuminen ovat yhteydessa organisaa-
tiokansalaisuuteen. Osallistava johtaminen koulussa antaa opettajille mahdollisuuden
osallistua koulua ja opettajien omaa tyotd koskevaan paatdksentekoon (vrt. Hargrea-
ves & Shirley 2009, 96-97). Tama lisdd tybhyvinvointia ja voimaannuttaa opettajia;
opettajien hallinnan tunne kasvaa ja tydn autonomia saa heidat vahvistamaan omaa
professionaalisuuttaan. (Somech 2010; Sue-Chan, Chen & Lam 2011; Buller & McE-
voy 2012; Fisk & Friesen 2012.)
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3.3.2 Alaistaidot

Johtajuuden vaihtoteorian mukainen toiminta kouluyhteiséssd mahdollistaa voimaan-
nuttavan ilmapiirin. Organisaation tyontekijéiden mukaan palautteen antaminen ja vas-
taanottaminen, avoimuus, rehellisyys, myonteisyys ja aktiivisuus tuottavat sellaisen
tyoilmapiirin, jossa tyon laadukkaan tekemisen liséksi voi osoittaa olennaisia alaistaito-
ja. (Keskinen & Rehnback 2005, 428.) Alaistaidoilla ei kuitenkaan tarkoiteta alamai-
suutta, vaan sosiaalipsykologisesti maariteltyd vastinparia esimiehelle ja esimiehen
taidokkuudelle johtaa tytyksikkdaan. (Keskinen 2005; Keskinen & Rehnbéack 2005,
428.)

Alaistaidot sisaltavat toisen auttamista tyoyhteiséssd, ammatillisen osaamisen kehitta-
mistd, yhteistyohalukkuutta seké tydyhteistn toimivuuden edistamista (Keskinen 2005;
Rehnback & Keskinen 2005). Alaistaidolla kuvataan myods tyontekijan tapaa toimia
ammattilaisena tai tydyhteison jasenend. Alaistaidot ovat kehitettévissa, ja tyontekijoi-
den alaistaidoissa voi olla suuria tasoeroja (Keskinen 2012). Rehnback & Keskinen
(2005) kuvaavat tutkimustuloksissaan sitd, kuinka esimiehet odottavat alaisiltaan tu-
kea, kun taas tyontekijat pitivat kollegoilta saamaansa tukea tarkedmpana. Keskinen
(2005, 30) toteaa myos, etta esimieheltd saatu tuki ja kannustus yllapitavéat organisaa-
tioon sitoutumista vahvemmin kuin tyétovereilta saatu tuki.

Opettajien alaistaitoja ovat tutkineet myos Christ, Van Dick, Wagner & Stellmacher
(2003). He jakoivat opettajat alaistaitojensa suhteen urasuuntautuneisiin, ryhmaorien-
toituneisiin ja organisaatiosuuntautuneisiin. Urasuuntautuneet ovat kiinnostuneita
oman itsensa kehittamisestd, ryhmaorientoituneet oman viiteryhménsa toimivuudesta
ja organisaatiosuuntautuneet koulun resursseista sekd oman ammatillisuutensa reflek-
toinnista koulun toimintaa ja sen kehittdmista vasten. Tutkimustuloksissa todettiin, etta
rehtorin tulisi ohjata opettajakuntaansa kohti ryhméa- ja organisaatio-orientaatiota, jol-
loin kollaboratiivinen toiminta tukee koulun kehittamista. (Christ ym. 2003, 338; ks.
myo6s Hargreaves & Shirley 2009, 97.) Palaan tdhan kuvatessani opettajia nelikentassa
kehittamishalukkuuden mukaan (s. 47).

Organisaatiokansalaisuus ja korkean vaihtosuhteen LMX ovat lahtokohta opettajan
pedagogisen suorituksen, hallinnan tunteen ja tydhyvinvoinnin parantamisessa, mutta
ne eivat ole automaattisesti takaamassa opettajan kehittymista. Erilaiset tyontekijat
tarvitsevat erilaista johtajuutta parantaakseen tydsuoritustaan. (Rehnback ym. 2010;
Somech & Wenderow 2010.) Tassa tutkimuksessa rehtorit kuvaavat kasityksiaan siita,
kuinka he ohjaavat koulunsa kehittymistd. Rehtoreiden puheenvuoroista nousevat
esille heidén késityksensd myods opettajien kehittymishalusta ja -kyvyista.
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3.4 Rehtorin pedagoginen johtajuus johtajuusteorioiden valossa

Olen aiemmissa kappaleissa kuvaillut johtamisteoreettisen tutkimuksen kehittymista ja
nakokulmien muuttumista johtajuuden tarkastelussa. Rehtorin johtajuutta voidaan tar-
kastella myds koulun erityistehtavan kautta. Pedagoginen johtajuus on rehtorin toimin-
taa ja koulun johtamistoimia kuvaava laaja kasite, jota voidaan tarkastella eri johtajuus-
teorioiden valossa. Pedagoginen johtajuus ei ole oma erityinen johtajuusteoriansa,
vaan se voi nayttaytya erilaisena eri aikakausina, eri kouluissa tai eri rehtoreiden tapa-
na toimia. Kasite ei ole kansainvalisesti téysin tunnettu rehtorin johtajuuselementtina.
Englanninkielisessa tutkimuksessa usein kuvattu “educational leadership” ja "instruc-
tional leadership” tarkoittavat samankaltaista, koulun johtamiseen liitettya erityistehta-
vaa (Law & Glover 2000). Ruotsalainen kasvatustieteellinen tutkimus tuntee késitteen
pedagoginen johtajuus/johtaminen (Rapp 2010, 332), samoin kasite on Suomessa
yleisesti tunnettu: se kuvaa rehtorin johtamistehtavan erityisluonnetta koulussa. Kuvai-
len tassa kappaleessa rehtorin pedagogista johtajuutta edellisissa kappaleissa avattui-
hin johtajuusteorioihin peilaten.

Vaikka késitettda pedagoginen johtajuus kaytetddn koulumaailmassa varsin usein, se
on edelleen hiukan epamaarainen. Kaikki koulun johtajuus on pedagogista, tai peda-
goginen johtajuus on jotain erityistd, vain opetusta koskevaa. Hamalainen (1986) on
maaritellyt pedagogisen johtajuuden seuraavasti: “Pedagogisella johtamisella tarkoite-
taan sellaista toimintaa, jolla koulun johtaja edistéda opetustavoitteiden saavuttamista
eli opetussuunnitelman toteutumista”. Eratuuli & Leino (1992, 5) maéarittelevat pedago-
gisen johtamisen ulottuvuuksiksi koulun hallinnosta, ihmissuhteista ja opetustyosta
huolehtimisen. Nykyinen kasitys nojaa oppivaan organisaatioon, tiimeihin ja verkostoi-
hin. Pedagoginen johtaminen on kokonaisvaltaista inmisten, asioiden ja tietdmyksen
ohjausta, joka sallii ja hyodyntaa yhteisollisyytta, erilaisuuksia ja innovatiivisuutta.

Nain ollen pedagoginen johtajuus voi osittain olla instruktionaalista (vrt. Leithwood ym.
1999; Southworth 2002 & Nidus & Sadder 2011). Se perustuu ohjaavaan johtamiseen
yhteison keskeltd. Pedagoginen johtajuus on opettajien osaamisen, opettamisen ja
ammatillisen kehittymisen johtamista.

Pedagogisen johtajuuden k&site on laajennettu myods koulumaailman ulkopuolisten
tydyhteisdjen kayttoon. Pedagogisella johtajuudella tarkoitetaan organisaatiossa tapah-
tuvaa jaettua johtajuutta, jonka tarkoituksena on oppivan organisaation kehittdminen
yhteisen vision ja strategisten linjausten mukaisesti. (Karikoski 2009; Rapp 2010.)
Rappin (2010, 342) tutkimuksessa ruotsalaisrehtorit — joilla ei kelpoisuusasetuksen
mukaan tarvitse olla opettajan koulutusta — totesivat, ettd voidakseen kehittya pedago-
gisena johtajana opettajataustasta on erityista hydtya. Oppimisen, kehittymisen ja suo-
rituksen arvioimisen dialogi tuntui helpommalta, mikali johtajalla oli pedagogista koulu-
tusta ja kokemusta (Rapp 2010, 342—-343).
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2000-luvulla tehdyissd suomalaisissa ja kansainvalisissa rehtorin tyota kasittelevissa
tutkimuksissa on mainittu rehtorin tehtéavien monialaisuus. Rehtori on koulunsa moni-
toimihenkil®, jonka toimenkuvaa on vaikea rajata (Vuohijoki 2006). Kaksi selkeaa teh-
tavéakenttdd on kuitenkin ndhtavissa: koulun hallinnollinen johtaminen ja pedagoginen
johtaminen (mm. Makeld 2007, Karikoski 2009, Raasumaa 2010). Karikoski (2009)
maarittelee pedagogisen johtajuuden tulevaisuutta ennakoivan opetuksen ja oppimisen
kehittamistehtévaksi. Pedagogisen johtamisen keskeinen tehtava on opettamisen ja
kasvatuksen tukeminen. Se sisédltdd ne elementit, joita leadership-johtajuuden ajatel-
laan yleisesti sisaltavan: ihmisten ohjaamisen seka heidan valintojensa toimeenpane-
misen valvonnan ja johtamisen.

Pedagogisesti johdettu organisaatio on johdettu kohtaamaan muutosta, toimimaan
oppivan organisaation tavoin ja hyvaksymaan kehittyminen osaksi organisaation stra-
tegiaa. Koulussa myods pedagogiikan johtaminen on osa pedagogista johtajuutta, ja se
ilmenee puhtaasti vain kouluorganisaatiossa, jossa pedagogiikkaa voidaan johtaa.
Pedagoginen johtajuus vie organisaatiota kohti hallittua muutosta visioinnin ja osaami-
sen kehittdmisen tieta. Siihen liittyvat kolme toiminnallista elementtia. Pedagogiikan
johtaminen nayttaytyy rehtorin tavassa puuttua opettajan tyoskentelyyn luokassa.
Osaamisen johtaminen on koulussa vaadittavan osaamistason valvontaa ja tiedon
johtaminen on koulua koskevan suunnittelun johtamista koskemaan myods opettajan
arkea.

Raasumaa (2010) paéatyy kuvailemaan omassa vaitostutkimuksessaan laaja-alaista
pedagogista johtajuutta, joka liittyy edella mainittuihin pedagogisen johtajuuden laa-
jempaa kayttéa kuvaaviin méaaritelmiin. Raasumaan (2010) mukaan laaja-alainen pe-
dagoginen johtajuus esiintyy rehtorin toiminnassa monella tavalla. Rehtori toimii kou-
lussa oppimisen tukihenkilond suunnitellen oppimista tukevia rakenteita kouluunsa.
Raasumaan (2010) mukaan laaja-alaiseen pedagogiseen johtajuuteen liittyy myds
koulun kehittamistehtavasta huolehtiminen: rehtori huolehtii suunnittelun ja organisoin-
nin liséksi osaamisen ja oppimisen laadullisesta kehittémisestd. Raasumaan (2010)
ajatuksessa oppimisen johtaminen on pedagogisen johtajuuden toinen puoli — kolmios-
sa sitd aluetta kuvaa pedagogiikan johtaminen, mika tarkoittaa rehtorin toimia opetta-
jan opetuksen ja oppilaiden oppimistulosten kehittamiseksi.

Koulun toiminnan tavoitteellistaminen, visiointi ja opettajien tydn tukeminen ovat peda-
gogisen johtajuuden pilareita, jotka ovat kaikki osa transformaalisen johtajuuden méaa-
rittelmaa (vrt. Leithwood 1994; Bush 2008). Elligerin ym. (1999) mukaan voimaannut-
tava, motivoiva johtaja vaikuttaa tyontekijdn ammatilliseen suoritukseen. Opettajien
osallistamista paatdksentekoon ja jaetun johtajuuden mallin kdyttéa osana koulun pe-
dagogista johtajuutta tulee tarkastella kontingenssi- ja LMX-teoreettisten nakemysten
kautta. Kaikille opettajille ei sovi samantasoinen tai samanlainen osallisuus koulun
jaetun johtajuuden tydtehtavissd, vastuualueilla ja paatdksenteossa. Toisille opettajille
vahaisempi osuus vastuunkantajana voi toimia tydmotivaatiota lisddvana seikkana.
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Seuraavassa taulukossa 2 esitdn pedagogisen johtajuuden ja joidenkin tassa tutki-
muksessa aiemmin esilla olleiden johtajuusteorioiden yhtymékohtia.

Taulukko 2. Pedagogisen johtajuuden ja johtajuusteorioiden yhtyméakohtia

Teoria

Opettajan ja rehtorin suhde

Pedagogisen johtajuuden

Instruktionaalinen
johtajuus

Transaktionaalinen
johtajuus

Transformaalinen
johtajuus

Kontingenssiteoria

LMX-teoria

— rehtorin ja opet-
tajien vuorovaiku-
tussuhde

Voimaannuttava,
valmentava ja osal-
listava johtajuus

fokus opettajan toiminnassa

rehtorin asema perustuu
lakiin ja saantelyyn

muutosjohtajuus: opettajan
motivointikeinojen etsiminen

vuorovaikutustasot rakentu-
vat tilanteen mukaan

vaihtosuhteen laatu

rohkaisu, osallistaminen,

itsejohtoisuus, lasnéaolo, mo-
tivointi

elementti

* yksilon kehittaminen ja sita
kautta saavutettava toimin-
nan laadun kehittaminen
*pedagogiikan johtaminen

*rehtori antaa kehittamis-
suunnan ja siihen sitoutu-
neet opettajat seuraavat

*yhteinen visiointi, jaettu
arvokeskustelu, sitoutuminen
yhteisiin tavoitteisiin

*muutostilanteiden tunnista-
minen, osallistamisen taso-
jen valitseminen

*sisapiirin opettajat keskei-
sessa roolissa koulun kehit
tamistehtavassa

*organisaation oppimisen
tukeminen yksilén motivoi-
misen tai voimaantumisen
tukemisen kautta
*vastuualuiden jakaminen,
tyon itsesaately

Pedagoginen johtajuus on koulun pedagogiikan ja opettajien toimien johtamista rehto-
rille annetun ohjaustehtavin muodossa (Perusopetuslaki) sekd koulun osaamistason
ja kehittdamiseen liittyvien toimintojen johtamista. M&arittelen pedagogisen johtajuuden
kolmen elementin summaksi, mikd on esitetty seuraavassa kuviossa 4. Kaikki taulu-
kossa 2 esitetyt johtamisteoreettiset suuntaukset voivat olla osa pedagogista johtajuut-
ta. Johtamisteoreettisen tarkastelun painopisteiden muuttuessa entiset suunnat eivat
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kuitenkaan lakkaa olemasta. Pedagoginen johtajuus ilmiona on esimerkki siitd, kuinka
useat erilaiset johtamisopit vaikuttavat yhteen johtajuusmadrittelyyn.

Suorituksen johtaminen:
pedagogiikan johtaminen

PEDAGOGINEN

JOHTAJUUS
A
Osaamisen johtaminen: Tiedon johtaminen:
opettajien ja kouluorganisaation visioiden ja strategioiden laati-
sek& oman itsensa kehittymisen minen, yhteiskunnallisen koulu-
johtaminen tuspolitikan seuraaminen

Kuvio 4. Pedagoginen johtajuus johtamistoiminnan keskiosséa

3.5 Rehtori ja koulun kehittamistehtava

Ihmisten johtaminen on johtamista muutokseen, jos se pitda sisallaan ihmisten avus-
tamista 10ytimaén uusia mahdollisuuksia. Pelkastédén autoritaarisella johtamisella ei
pystytd johtamaan aitoa sisdistd muutosta, mutta jos esimies tukee alaisensa omaa
itsensd johtamista, se on voimaannuttavaa organisaation johtamisty6ta ja vie kohti
uuden oppimista. Johtajan rooli kehittymisen eteenpdin viemisessé on keskeinen: joh-
taja joutuu pohtimaan, kuinka tyontekijat kasittelevat muutosprosessia kohdallaan.
Leadership-rehtori toimii proaktiivisesti, havainnoimalla ympéristdnsd muutostarpeet jo
ennen kuin varsinainen muutos tapahtuu. Rehtori keskittyy néin toimiessaan organi-
saationsa vahvuuksiin, toiminnan tulevaisuuteen suuntaamiseen ja oman toimintansa
reflektointiin. Proaktiivisesti toimivan rehtorin on tosin tiedostettava ymparistén ja kou-
lutuspolitikan uudet vaatimukset koululle, jotta muutoksen suunta on rehtorilla selvilla.
Pahimmassa tapauksessa proaktiivisuus johdattaa vaaraan suuntaan ja muutosahdis-
tus opettajakunnassa kasvaa. Koulun kehittdmistehtavasta huolehtiminen on osa reh-
torin pedagogista johtajuutta.
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Horner (2006) toteaa, etta ne organisaatiot, jotka ovat proaktiivisesti suhtautuneet ym-
paristonsd muutoksiin, ovat onnistuneet kehittdmé&én organisaatiotaan. Organisaa-
tiokulttuurin muutos parhaimmillaan luo pohjaa my6s henkiléston voimaantumiselle ja
autonomialle (Horner 2006, 30). Koulutuksen jérjestajan tarjoma tuki rehtorille tassa
tilanteessa on merkityksellistd: myds koulutuksen jarjestajan tulee toimia proaktiivises-
ti, jotta se voi ohjata rehtorikuntaansa kohtaamaan muutoksen ajallaan.

3.5.1 Esimiehen kehittamisvastuu

Silloin kun rakenteet muuttuvat koulua ymparéivassa toimintaymparistdossa, koulun
muutospaineet kasvavat. Yhteiskunnan muuttunut arvomaailma ja muutoksen nopeus
edellyttavat muutosta myos koululta. Kunnan yllapitdmén koulun kehittdmistehtava
perustuu kunnan toiminta-ajatukseen ja siitd johdettuihin opetustoimen arvoihin. Val-
tuustossa aloitettu kunnan strategiatyé saattaa kuitenkin usein jaada tuloskorttitasolle.
Talldin strategia linjaa lahinn& kunnan talousarviota ja siihen liittyvaa tulevaisuussuun-
nittelua. Vasta varsinaisissa kehittdmisstrategioissa avatut yhteiset toiminnan linjaukset
johtavat kohti todellisia tulevaisuuteen suuntaavia tavoitteita.

Rehtori johtaa koulunsa toimintaa koulun omasta toimintakulttuurista kasin, ja haas-
teellisen tehtavasta tekee opetuksen jarjestdjan vision ja kehittdmissuunnitelman yh-
distaminen koulun tavoitemaailmaan, mikali ne eroavat paljon toisistaan. Koulun ja
opetustoimen strategioiden yhteissuunnittelu helpottaa tassa tehtéavassa (Pennanen
2007).

Kehittdmistehtdvan suuntaa maarittelevat sekéa ulkoiset tekijat (mm. koulutuksen jarjes-
taja, koulutuspoliittiset linjaukset, opetukseen ja oppimiseen liittyvat uudet teoreettiset
suuntaukset) etta rehtorin oma visiointi ja sen toiminnallistaminen koulun toimintakult-
tuurissa. Rehtori voi johtaa kehittdmisen suuntaa myos koulun itsearvioinnin perusteel-
la. Useat rehtorit — tutkimuksen mukaan — sanovatkin koulun itsearvioinnin téarkeim-
maksi tehtavaksi koulun kehittamiskohteiden valinnan. (Bush 2008, Viitala 2008, Raa-
sumaa 2010, Rinne ym. 2011.) Rehtorilla tulee olla muitakin, jatkuvaa kehittdmista
tukevia keinoja, jotta kouluorganisaatio kulkee nykytilastaan kohti haluttua ja toivottua
tulevaisuuden tilaa (Davies 2007, 23). Kehittdjana rehtori mahdollistaa muutoksen ja
kehittymisen tukien osaamisen jatkuvaa kasvua ja toiminnan toistuvaa arviointia. (So-
mech & Wenderow 2006; Pedder & Opfer 2010.)

Blanfordin (2000, 13) mukaan rehtorin tulee toimia kehittdmistoiminnan moottorina ja
auttaa opetushenkilostoaan kehittymisprosessin aikana. Rehtorin tulee toimia roolimal-
lina, jarjestdd mahdollisuuksia, rohkaista opettajia reflektoimaan, perustaa kehittdmis-
hankkeita ja toimia henkiléstdnsa osaamisen kehittdmisen parantamiseksi, jotta koulun
visio tai koulun tavoitteet tulevat saavutetuiksi. Tama edellyttdd yhteisia sopimuksia
tavoitteista, jaettuja arvoja, muutoksen hyvaksymistd ja yhdenvertaisten kehittymis-
mahdollisuuksien takaamista koko henkildkunnalle. (Blanford 2000, 13.) Intohimo ajaa
arvojen ja merkitysten muuttamista todellisiksi (Davies 2007, 17).
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Rileyn & MacBeathin (2003) mukaan aika, jonka rehtorit kayttavat opettajien kehittdmi-
sen hyvaksi, kertautuu oppilaiden eduksi: opetushenkilokunnan kehittdmistarpeiden
tayttamisen aéripaan hyotyjina ovat tutkimuksen mukaan oppilaat. Riley & MacBeath
(2003, 184) toteavat myds, etta rehtorin tulee kehittdmistehtavaansa pohtiessaan miet-
tia erityisesti sita, kenen kanssa he aikaansa viettavat, miksi he tekevat niin — ja kuinka
he aikaansa jakavat.

Kehittajana rehtori kayttaa pedagogista johtajuuttaan, ja koulun kehittdmisen paatavoit-
teena on usein suoraan opetuksen ja oppimisen laadun parantaminen. Karikosken
(2009, 54) mukaan rehtorin rooli koulun opetuksen laadun kontrolloijana on keskeinen.
Karikoski kuvailee vaitoskirjassaan Blase & Blasen (1999) laajaa tutkimusta, jossa
reflection-growth (RG) -mallin avulla keratyn aineiston tuotoksena on ilmennyt kaksi
pedagogiselle johtamiselle ominaista piirretté: 1) opettajien kanssa kaytava reflektoiva
keskustelu ja 2) opettajien ammatillisen kasvun tukeminen. Reflektoiva keskustelu
siséltaa palautteen, mallintamisen, mielipiteiden vaihdon seka vinkkien ja ehdotusten
antamisen. Ammatillisen kasvun tukeminen taas sisaltdd rehtorin toimet yhteistyon,
mentoroinnin, opetuksen ja oppimisen tutkimisen seké opetussuunnitelman toteuttami-
sen ja uudistamisen tueksi. Kaikesta edelld mainitusta opettajan ty6hon puuttumisesta
huolimatta rehtorin tulee antaa opettajalle vapaat pedagogiset kadet suunnitella omaa
opetustaan tukien samalla opettajien autonomiaa. (Blase & Blase 1999, 367; Karikoski
2009, 55.) Opettajien osallistumisen tukeminen ja yhteisen suunnitelmallisen toiminnan
tehostaminen ovat kuitenkin rehtorin tehtavia. Rehtorin on tunnistettava opettajien yksi-
[6llinen suhtautuminen koulun ja oman itsensa kehittdmiseen. Tama saattaa vaikeuttaa
ja hidastaa reflektoivan keskustelun ja koulun kehittdmistehtéavan aloittamista. (Huusko
1999, 311.) Keskeisia elementteja ovat kehittamistilanteiden luominen, kehittamistytn
tukeminen ja kehittdmiseen tarvittavien resurssien varaaminen ja kohdentaminen. Ke-
hittamistyota koskevien ajatusten saamiseksi esille koulussa olisi kuljettava kohti kes-
kustelevampaa kulttuuria. Huusko (1999, 310) kirjoittaa, etta keskustelun siirtyminen
tarinoinnista dialogiin on ensimmainen askel kohti koulun yhteistoiminnallisempaa ke-
hittdmisotetta. (vrt. Heikkila & Heikkil& 2001.)

Yhteistoiminnallisemman kehittdmisotteen taustalla on ndkemys kestavéasta johtajuu-
desta (sustainable leadership). Mm. Daviesin, Hargreavesin ja Fullanin tutuksi tekema
kasite voidaan avata eri tavoin. Yksinkertainen kasitteenmaarittely on Daviesilla (2007,
11): kestava johtajuus siséltad ne johtajuuden elementit, joiden avulla koulun kehitté-
misesta tehdaén pitkékestoista ja jatkuvaa. Daviesin mukaan kestava johtajuus raken-
taa sellaista johtajuuskulttuuria, joka perustuu moraalisille merkityksille ja joka tavoitte-
lee organisaation menestymistd, mista on kaikille sen jasenille hy6tya. Hargreaves &
Fink (2007, 51) méaarittelevat kestdvén johtajuuden syvan oppimisen kaltaiseksi pro-
sessiksi, jonka avulla luodaan positiivista hy6tya itselle ja ympardiville ihmisille tdssa
hetkesséa seka tulevaisuudessa. Kestavalle johtajuudelle luonteenomaisia piirteitd ovat
Syvyys, pituus, oikeudenmukaisuus, moniulotteisuus, keskustelu ja lahderikkaus; ja
vield kaikki nimenomaisesti yhdessa toimien. (Hargreaves & Fink 2007, 51-52.) Kesta-
va johtajuus nayttaytyy myos ennakoitavuutena: opettajakunnan tulee voida aavistaa
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tai tunnistaa toimintatavat ja -menetelmat, joita rehtori kayttdd koulussa. Ennakoita-
vuus luo turvallisuutta ja luottamusta.

Kuten Huusko (1999, 310) kirjoittaa dialogin olevan merkityksellistd koulun kehittami-
selle, kestavan johtajuuden tutkijat ovat myods samoilla linjoilla. Kouluorganisaatio on
elava systeemi, jossa jasenet antavat sille parastaan (= osallistuvat kehittdmistehté-
vaan) tai ovat antamatta. Se, kumman puolen he valitsevat, voi johtua johtajan strate-
gisista toimista tai opettajien sitoutuneisuudesta. Koska muutos ja kehittyminen ovat
aikaa vievia tapahtumia, johtajan tulee ottaa kayttéonsa kaikki informaalitkin mahdolli-
suudet ollakseen vuorovaikutuksessa organisaation toimijoiden kanssa. Naissa tilan-
teissa johtajan tulee voimaannuttaa organisaation jasenet dialogiin myds organisaatio-
ta koskevista haasteista. (Davies 2007, 15.)

Koulutuspoliittisen muutospuheen seuraaminen ja opettajakunnan tunteminen vaikut-
tavat yhdessa siihen laatuun ja méaraan, kuinka voimakkaasti ja syvéllisesti rehtori tuo
muutosta omaan kouluunsa. Kehittymisté ei voi olla vain kehittymisté varten, vaan
muutoksen ja kehittymisen syy ja syvin olemus tulee olla perusteltavissa ja avattavissa
aina kaikissa tilanteissa. Todellista kestavaa johtajuutta on sellaisen kehittymisen joh-
taminen, joka on perusteltua ja johon rehtori saa opettajakunnan motivoituneena mu-
kaan. Tallaisen muutoksen jalkeen seuraava kehittamistehtava ja muutosaaltokin ovat
toteutettavissa. Rehtorilta vaaditaan haastavan muutospuheen taustalle myés henkisia
ja psykologisia taitoja proaktiivisen toiminnan lisaksi. Keskusteleva, muutokseen pyrki-
va johtaminen on vaativaa: se edellyttda vuorovaikutustaitoja sekd myds ryhmadyna-
miikan hallintaa. (Juuti 2010a, 53.)

3.5.2 Rehtori, tunneély ja voimaantuminen

Rehtori voi toimia koulunsa kehittdmistehtdvan voimaannuttavana moottorina, joka vie
eteenpain opettajien kykyd hyvaksya kehittdmista ja tarpeelliseksi koettua muutosta.
Voimaannuttavat toimenpiteet, yksinkertaisimmillaan kannustaminen, rohkaisu ja myo-
tdelaminen, eivat voi olla samanlaisia jokaisen opettajan kohdalla. Rehtorin tulee tun-
tea joukkonsa, ja hanen tulee kayttdd voimaannuttamiskeinojaan yksildllisesti, jotta
henkilostd ottaa rehtorin transformaalisen ja voimaannuttavan johtajuuden vastaan.
Tahan tarvitaan tunnetaitoja ja resonoivaa johtamisotetta, jotka kertovat rehtorin kyvys-
ta vaikuttaa opettajan toimintaan kouluorganisaation ja opettajan itsensa kehittdmisen
suuntaan. (Goleman 1997; Viitala 2008.) Yhten& taitavan rehtorin ominaisuutena voi-
daan pitaa juuri sita, ettd han kykenee tunnetaitojaan hyvaksikayttden tukemaan henki-
[6kuntaansa voimaantumaan, jotta se toimisi kouluorganisaation parhaaksi (Lehkonen
2009, 83).

Heikkila & Heikkila (2005, 64) siteeraavat Greenbergia vuodelta 1999 todetessaan,
ettd organisaation (tdsséa tapauksessa koulun) tulee tarjota jasenilleen (opettajille) sa-
maistumismahdollisuus, sitoutumismahdollisuus ja kayttaytymisstandardit. Mikali nama
seikat ovat kunnossa, rehtorin on helpompi tehdé sitouttamistyéta myés niiden opetta-
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jien kanssa, joiden on vaikeampaa l6ytda yhteista tekijaa heidan itsensa ja koulun valil-
l&. Voimaantunut koulu painottaa opettajien sosiaalista vuorovaikutusta ja sen hyddyn-
tdmistd koko koulun kehittdmisen tarpeisiin. Mikali sosiaalinen vuorovaikutus toimii
luottamuksellisella ja empaattisella tasolla, myds sisainen kehittyminen — oppiminen
toinen toisiltaan ja hiljaisen tiedon siirtdminen — on mahdollista. (vrt. Nonaka & Ta-
keuchi 1995; Goleman 1998; Heikkila & Heikkila 2005.)

Nykykoulussa muutos on jatkuvaa, johtuen mm. opetus- ja oppimisteoreettisista muu-
toksista, koulutuspolitikan linjauksista ja taloustilanteesta. Kouluihin on tullut uusi
haaste kyetéa hallitsemaan jatkuvaa muutosta sekd sen aiheuttamia haasteita uuden
oppimiselle. Opettajien ja rehtorin tulee pystyd hyvaksymaan myds epévarmuutta ja
epaonnistumisia, kuten kaikkien asiantuntijaorganisaatioissa toimivien ihmisten. Rehto-
rin tehtdva on tukea opettajiaan kohtaamaan erityisesti myds edella mainitun tapaista
epavarmuutta. (Viitala 2008, 112.)

Johtajuutta kasittelevissa tutkimuksissa on todettu, ettéd hyva johtajuus edellyttaa sosi-
aalista alykkyyttd (mm. Bar-On 2000; Karikoski 2009, Simstrém 2009; Kolari 2010).
Kolari (2010) toteaa vaitoskirjansa lopputuloksena, ettéa hyva johtajuus on sosiaalinen
ja emotionaalinen vaikuttamisprosessi. Myos Karikoski (2009, 48) toteaa rehtoritutki-
muksessaan, ettd vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta emootioiden tutkiminen ja
analysointi helpottavat sitd. Esiin on noussut tunneélyn kasite, jonka siséltdémia kom-
ponentteja on myds kyseenalaistettu. Tutkimuksissa on pohdittu mm. sitd, mitka ele-
mentit kuuluvat suoranaiseen tunnedlyyn ja mitkd henkilén sosiaalisiin taitoihin — ja
miten nama kasitteet yleensa eroavat toisistaan. Tunneélyn ja johtajuuteen liittyvan
paatoksenteon valisen yhteyden ymmartaminen on kuitenkin tarkeata. (Ginsberg &
Davies, 2003, 279; Duignan & Collins 2003, 291; Southworth 2004, 152-155; Crawford
2006, 68; Crawford 2007, 521-522.)

Daniel Goleman on teoksissaan Tunnedly (1997) ja Tunnedly tydelaméassa (1998)
kuvannut sellaisia tydelaman taitoja, joita johtavassa asemassa olevat ihmiset tarvitse-
vat menestydkseen. Vaikkakin teosten perima on selvasti yritysmaailmasta, ajatukset
tunnedlyn ja -taitojen kayttamisesta koulun johtamistehtdvéassa ovat sopivia taman
tutkimuksen aihepiirissd. Goleman maarittelee tunneadlyn “kyvyksi havaita tunteita
seka itsessa ettd muissa, motivoitua ja hallita tehokkaasti sek& omia tunnetiloja etta
ihmissuhteisiin liittyvid tunteita” (Goleman 1998, 361). H&n toteaa, ettd tunnedly ei
kilpaile osaamisen, alykkyyden ja tydelaman muiden taitojen kanssa, vaan se tdyden-
t&a niitéd. Ginsberg & Davies (2003, 269) méarittelevat tunnealyn Cooperia & Sawafia
(1996) mukaellen. Heiddn mukaansa se on kyky aistia, ynmméartaa ja kayttaa hyvak-
seen tunnetasoja energian, yhteyden ja vaikuttamisen lahteina. Tunnealy on kyky ottaa
aikaisemmista tunnekokemuksista oppia uusia kokemuksia varten. Goleman maééaritte-
lee tydssdaosaamisen kulmakiviksi kolme taitoa: 1) alykkyyden, 2) tietotaidon ja 3) tun-
nedlyn. Tunnedly tdydentaa naistd kahta ensimmaista. Sen puute voi myds haitata
alykkyyden ja tietotaidon tehokasta kayttamista. (Goleman 1998, 37.)
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Golemanin (1997) tunneédly jaetaan viiteen osa-alueeseen: 1) itsetuntemus, 2) motivoi-
tuminen, 3) itsehallinta, 4) empatia ja 5) sosiaaliset kyvyt. Ty6elamassa konkretisoitu-
vat tunnetaidot kuvaavat, kuinka hyvin henkilé osaa ottaa tunneéalynsa hyotykayttoon.
Pelkk& tunnedly ei takaa, ettd henkilolla on tunnetaidot kaytdssdan. Se takaa ainoas-
taan, ettd han voi oppia tunnetaitojen tehokkaan kayton. Tydelamassé vaadittavien
tunnetaitojen oppiminen vaatii taustalleen vastaavan tunnedalyn osa-alueen. Sosiaalisil-
ta taidoiltaan kémpelon rehtorin on vaikeata tai lahes mahdotonta suostutella, innostaa
tai johtaa muutosta. Vastaavasti, jos oma kyky motivoitua on heikkoa tai motivoitumi-
sen tahto puuttuu kokonaan, on mahdotonta kuvitella, etté rehtori pystyisi aktiivisesti
motivoimaan opettajakuntaansa. (vrt. Goleman 1998, 41.) Tunnetaidoilla tarkoitetaan
niita taitoja, joilla ihminen kayttaa tunneéalyaan ja tekee sen nakyvaksi.

Goleman, Boyatzis & McKnee (2002, 37-52) irrottavat tunneélyn johtamiskompetenssit
omaksi tutkimusalueekseen. Kun johtajan toiminta ja kayttaytyminen edistavét positii-
visten tunteiden syntymista, se saa esiin jokaisessa tydntekijassa parhaat kyvyt. Tata
he kutsuvat resonoivaksi johtamiseksi. Vastakohta on dissonoiva (riitasointuinen) joh-
taja, joka ei saa aikaiseksi positiivista ilmapiiria vaan han kayttdd ivaa, negatiivista
viestintda ja halveksuntaa. (Goleman ym. 2002, 6; Karikoski 2009, 115; Simstrém
2009, 84-85.)

Resonoivan johtajan ominaisuuksiin kuuluvat edella mainitut tunnetaidot. Han toimii
organisaatiossaan positiivisesti luoden yhteishenked. Han ei hermostu eika suutu, han
toimii empaattisesti ilmaisten myds omia tunteitaan eikd han eparoti kertoa alaisilleen
huonojakaan uutisia, vaan luottaa omaan emotionaalis-sosiaaliseen kykyynsa toimia
vaikeassa vuorovaikutustilanteessa henkildstdéaéan kunnioittaen ja arvostaen. (Goleman
ym. 2002, 20-31; Karikoski 2009, 115.)

Denzin (1984) loi kasitteen tunneymmartaminen (emotional understanding). Talla han
halusi kuvata subjektiivista kokemusta, jossa toimija ikdan kuin "asettuu toisen saap-
paisiin”: jaettujen kokemusten kautta rakennetaan ymmarrysta toisen tavasta toimia ja
ajatella. Hargreaves (2008, 136) toteaa, etta tunneymmarryksen puuttuminen johtajalta
saattaa johdattaa ymmartamattomyyden tielle: mikali rehtori unohtaa tai jattaa huomi-
oimatta opettajien tydtodellisuuden luokassa oppilaiden kanssa, johtamistehtavan poh-
ja murenee. Kouluorganisaatio rakentaa tunneymmartavaa tai -ymmartamaténta toi-
mintakulttuuria siité riippuen, millaisella emotionaalisella tasolla rehtorin ja opettajien
vuorovaikutus tapahtuu. (Hargreaves 2008, 136-137.) On siis todettava, ettd on pel-
késtaadn hyodyllista, ettd rehtorilla on suomalaisessa koulussa my6s opettajan pate-
vyys. Samanlainen ammatillinen perdagoginen péatevyys tuo rehtorin ldhemmas opetta-
jan tyotodellisuutta ja se voi lisatéa rehtorin tunneymmarrysta.

Asiantuntijaorganisaation johtamisessa, jossa johtajuusauktoriteetti on nimenomaan
asiantuntija-auktoriteettia, esimiehelta edellytetdaan tunnetietoisuutta ja tunnealykkyytta
(Karikoski 2009, 267; Lehkonen 2009, 99; Kolari 2010, 4, 124). Tunnetaidoiltaan eteva
rehtori osaa ottaa huomioon opettajakuntansa tarpeet, tunnetilat, motiivit ja taustateki-
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jat, jotka vaikuttavat kouluorganisaation kehittdmiseen. Rehtorin tulee esimiehen& huo-
lehtia siitd, ettd edellytykset ja motivaatio jatkuvaan kehittymiseen ovat olemassa (vrt.
Viitala 2008, 23). Jokaisella ihmisella on oma mukavuusalueensa, jonka ulkopuolelle
siirtyminen voi aiheuttaa ponnisteluja. Rehtorin tulee turvata opetushenkildstolleen
turvallinen siirtyma rajapinnan yli: henkilékohtaista ja organisaatiotason oppimista ta-
pahtuu viela mukavuusalueen ulkopuolisellakin vydhykkella. Rehtorin rooli rajapintojen
katalysoijana ja integraation edistdjana on merkittava. (Senge 1990, Viitala 2008.) Vuo-
rovaikutustilanteessa henkiléstdon on koettava itsensa tasa-arvoiseksi esimiehen kans-
sa, sillda asiantuntijaorganisaation johtaminen edellyttda esimiehelta luottamusta ja
kunnioitusta henkilést6dan kohtaan. Rehtorin kannustava palaute on merkittdva moti-
vaatiotekija, jolla edella mainittuja rajapintoja voidaan ylittda. (Kolari 2010, 122-124.)

Kolari (2010) toteaa avatessaan oman vaitostutkimuksensa lahtokohtia, etta perinteis-
ten johtamismallien avulla ei kyeta lisdédmaéan asiantuntijoiden halua kehittdd ammatil-
lista osaamistaan. Hyva johtaja tunnistaa organisaationsa suunnan, ja hén kykenee
erottamaan olennaisen epaolennaisesta. Henkilostodan kuuntelemalla johtaja kehittda
tilanneherkkyyttdan ja kykydan aistia henkiloston tunnetiloja. Asiantuntijaorganisaa-
tiossa tamankaltainen toiminta herattdd luottamusta ja tukee henkiléstdd muutoksen
vastaanottamisessa ja sen hyvaksymisessa. Johtajan — kuten rehtorin koulussa — on
rohkaistava opettajakuntaansa ammatilliseen kasvuun ja jarjestettdva mielekkaita op-
pimisen mahdollisuuksia. (Kolari 2010, 122—-124, 151-159.) 2000-luvun alun koulussa
rehtorilla on sangen véhan aikaa edelld mainittujen toimintojen rakentamiseen. Kehi-
tyskeskustelut ja informaalit keskustelut lahentéavat rehtoria ja opettajakuntaa, mutta
opettajille mielekkdiden oppimistilanteiden kehittdmiselle on aikaa vain vahan. (Ope-
tushallitus 2013.)

Organisaation tulee oppia yhd nopeammin, ja sen tulee luoda oppimiskulttuuri, jonka
voimaannuttajana toimii esimies. Organisaatio, joka mielletd&n voimaantuvaksi organi-
saatioksi, kykenee muuttumaan ja vastaamaan ympariston muutoksiin ja haasteisiin
innovatiivisesti. (Argyris & Schoén 1996, 185; Schein 1992, 372; Heikkila & Heikkila
2005, 13.) Voidaankin esittdd kysymys: voiko kukaan voimaannuttaa toista? Siitonen
(1999, 117-188) ja Lehkonen (2009, 83) toteavat, ettd voimaantuminen on ihmisen
sisdinen prosessi, joka on yhteydesséa haluun ja paddmaariin. Se edellyttdd myos luot-
tamusta omiin kykyihin sek& nakemystd omasta itsesté ja omista kyvyistaan toimia.

Organisaation kehitysvalmiutta voidaan tarkastella juuri edellda mainitun voimaantumi-
sen (empowerment) kautta. Voimaantuminen ei kdynnisty organisaatiossa ulkopuolisin
késkyin tai maaraamalla. (vrt. Siitonen 1999; Lehkonen 2009). Tyontekijdiden on ym-
marrettava tulevaisuuden haasteet ja esimiehen tulee varmistaa, ettd organisaation
ty6ilmapiiri on voimaantumista suosiva ja siihen rohkaiseva. Esimiehen visionaarinen
ote ja tapa toimia lisdavat tydntekijdiden luottamusta siihen, etté organisaatiossa tiede-
tdan, mihin suuntaan se on kulkemassa. Uuden oppiminen ja sen kayttdonotto vaativat
reflektointia, holistisuutta ja innovointia kaikilta tydyhteison jaseniltd. Muutosta organi-
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saatiossa ei voida johtaa enaé autoritaarisesti kaskyttamalla, vaan esimiehen on siirryt-
tava kohti jokaisen itsensa johtamisen tukemista. (Heikkila & Heikkilda 2005, 219-220.)

Oman ammattitaidon kehittdminen ja henkilokohtaisen osaamisen johtaminen on jokai-
sen tyontekijan omalla vastuulla (Heikkila & Heikkila 2005, 220; Horner 2006, 30).
Esimiehen tehtdva on luoda puitteet oppimiselle ja motivoida henkildkuntaa muutok-
seen. Johtajalta vaaditaan itseltddn voimaantumista, jotta han voi toimia todellisena
transformaalisena muutosjohtajana. (Spreitzer & Quinn 2001; Heikkila & Heikkila 2005,
222.) Rehtorin oma voimaantuminen voi tulla esille mm. jaetun johtajuuden kautta.
Jaettu johtajuus ei ole suoranaisesti taman tutkimuksen kenttdd, mutta se antaa mie-
lenkiintoisen tausta-ajatuksen rehtorin kehittajaidentiteetin rakentumiselle.

Voimaantuvan koulun sisdiseen sitoutumiseen (opettajien sitoutuminen koulun kehit-
tamiseen) voidaan vaikuttaa monipuolistamalla opettajan tydnkuvaa, antamalla hanelle
haasteellisia, vastuullisia tehtavia (projektien vetamista, yhteissuunnittelun vetovastuu-
ta jne.), yhdistamalla opettajan ja koulun intresseja seka tekemalla oikeita rekrytointiva-
lintoja (Heikkila & Heikkila 2005, 315). Muutos kohti voimaantuvaa koulua vaatii rehto-
rilta Hamalainen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahosen (2002, 150-151) mukaan yh-
teisten tavoitteiden pohdintaa, tarvittavan harmonian yllapitdmistd, arvojen selkeytta-
mista, opettajien motivoimista, kaytannén toimintojen johtamista seka opettajien mah-
dollisuuksien edistamistad. Valmentavan johtajuuden ja opetushenkildstén voimaantu-
misen tukemisen yhteys on selvéasti l0ydettavissa. Mikali rehtori toimii valmentavana
johtajana motivoiden opettajia [6ytdmaan omat vahvuusalueensa ja kehittamaan muita
alueita, opettajien voimaantuminen vahvistuu.

Johtajuus toteutuu vuorovaikutuksessa, jossa myos opettajilla on mahdollisuus vaikut-
taa rehtoriin. Jotta organisaation kehittyminen olisi turvattu, johtajan tulee keskittya
miettimaan, milla keinoin henkilostdé saadaan sitoutumaan kehittamistehtavaan organi-
saation tavoitteiden mukaisesti. Johtajan tehtdva onkin sosiaalistaa organisaation ja-
senet lahemmas organisaation arvoja ja tavoitteita. Sosialisaatioprosessissa tapahtuu
kahdensuuntaista aspiraatiota: myos yksiléiden arvot vaikuttavat organisaation arvojen
muodostumiseen. Onnistunut arvositoutuminen vaikuttaa tyéssa pysyvyyteen ja kehit-
tdmishaluun. (Pearce & Sims Jr. 2002; Owens & Valesky 2010, 35; Buller & McEvoy
2012, 44-45.) Boswell (2006) esittda, etta yksilon tulee ymmartaa organisaation arvot
ja tavoitteet ennen kuin han voi niihin todella sitoutua — pelkka tavoitteiden tunteminen
ei yksin riitéd (Boswell 2006; Buller & McEvoy 2012).

Pyrkiessdan toimimaan opettajiensa voimaantumisen tukena rehtori antaa samalla
osan vallastaan heille. Vapaus, vastuu, arvostus ja luottamuksellisuus sekd myontei-
nen, kehittyva ilmapiiri ovat avaintekijoitd voimaantumisprosessissa. (Siitonen 1999,
118.) Omien ja organisaation toimintakulttuurin arvojen yhteensovittaminen voi mah-
dollistaa tilanteen, jossa opettaja voimaantuu toimimaan koulun tavoitteiden saavutta-
miseksi myods stressin tai vaativien tyétilanteiden paineessa (Owens & Valesky 2006,
35).
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Seuraavassa kuviossa 5 esitédn Berryn akkulturaatioteoriaa (1988) soveltaen nelja eri-
laista luokkaa, joihin koulun opettajat voivat organisaatiokansalaisuutensa mukaisesti
sijoittua voimaantumiskykynsd, kehittémishalukkuutensa ja koulun toiminnan kehitta-
misen kannalta katsottuna. Kuviota muodostaessani lahdin siit ajatuksesta, etta opet-
tajalle oman itsensa kehittdminen on merkitykseltddn suurta tai pientd, samoin han
kokee koulunsa kehittamisen merkityksen suurena tai pienend. Opettaja irtaantuu kou-
luorganisaatiosta seka omasta opettajuudestaan, mikali molemmat kehittamistehtavat
ovat hanelle merkityksettémia (vrt. Berryn marginalisoituminen, syrjaytyminen). Mikali
opettaja kokee itsensa kehittdmisen merkityksettéméana hanelle itselleen, mutta arvos-
taa ja toimii koulun kehittdmisen puolesta, han sulautuu organisaatioon (Berryn assimi-
laatio). Jos oman itsen kehittdminen koetaan merkitykselliseksi mutta organisaation ei,
opettaja irtautuu kouluyhteisstd (Berryn separaatio, eristaytyminen). Talléin myos
sitoutuminen kokonaisuudessaan (virka/tydsuhteen kesto jne.) saattaa jaada vahai-
seksi. Jos opettaja kokee sekd oman itsensa etta koko kouluorganisaation kehittami-
sen merkityksellisend, han toimii voimaantuneesti ja han kykenee yhdistaméan omat ja
kouluorganisaation kehittamistehtavét toinen toisiinsa (Berryn integraatio, yhdentymi-
nen). Olen liittanyt kuvioon Christin ym. (2003) tutkimuksessaan esille tuomat kehitta-
mista koskevat suuntautumiset. Opettaja, jolle oman osaamisen sekad kouluorganisaa-
tion kehittdmisen merkitys on jaanyt olemattomaksi tai hyvin vahaiseksi, ei saa Christin
ym. jaottelussa luokittelua lainkaan. Christ ym. (2003) mainitsevat tutkimuksessaan,
ettd rehtorin tulisi ohjata opettajiaan kohti organisaatio-orientaatiota. Samaan tulok-
seen ovat tulleet myds muut tutkijat. Lehkonen (2009) mainitsee rehtorin taitavuuden
tunnusmerkkind mm. voimaannuttavat toimet opettajien tukemiseksi, jotta opettajat
toimisivat kouluorganisaation hyvéaksi. Myds Greenberg (1999), Hamalainen ym.
(2002) ja Heikkila & Heikkila (2005) jakavat samansuuntaisen ajatuksen: organisaatio-
orientoitunut, voimaantunut opettaja, jolla on myos henkilékohtainen kehittdmismoti-
vaatio, vie koulun kehittamista eteenpain.

Rehtori tiedostaa henkilokuntansa tuntien, ettd osa opettajista on kehittymis- ja koulut-
tautumismyonteisia: ndiden opettajien halu oppia uutta ja kehittyd on tunnistettavissa.
He osallistuvat koulutuksiin, kayvat opettamiseen liittyvaa keskustelua ja osallistuvat
koulua kehittéviin projekteihin. Rehtorilla on oma mielikuvansa, kuka opettaja kuuluu
mihinkin "ryhmaan”; ovatko he kehittymishalukkaita ja tunnistavatko opettajat oman
oppimisensa ja organisaation oppimisen yhteyden.
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Opettajan oman osaamisen kehittamisen merkitys
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Kuvio 5. Rehtorin kasitys opettajien oman osaamisen ja kouluorganisaation kehittami-
sen merkityksista Berryn (1988) akkulturaatiota soveltaen.

3.6 Suomalaista rehtoritutkimusta 2000-luvulla

2000-luvulle tultaessa useat rehtorit ja tutkijat ovat innostuneet rehtoritutkimuksesta,
jonka perimmaisena tarkoituksena on koulutuksen kehittdminen ja kaiken taustalla
oppilaan mahdollisimman hyvéan koulupolun ja opiskelun turvaaminen. Rehtori on kou-
lussaan paljon vartijana. Rehtoritutkimuksissa on paneuduttu erityisesti rehtorin tehta-
vankuvaan: siihen, mihin rehtori kayttaa tydaikaansa ja millaisia taitoja ja tietoja rehto-
rilla tulisi olla. Avaan tassé luvussa joitakin suomalaisia rehtoritutkimuksia, joiden tut-
kimusasetelma on taman tutkimuksen kannalta mielenkiintoinen.

Rehtorin tehtdvien menestykselliseen hoitamiseen tarvitaan muutakin kuin opettajan
patevyys, kokemusta ja opetushallinnon tutkinto. Hamalainen & Hamalainen (2011,41)
kirjoittavat, etta koulun johtaminen on monessa mielessd muuttunut vastuullisemmaksi
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ja entistd haastavammaksi ja tdhan vastatakseen koulutuspoliittisesti olisi perusteltua
tuottaa tehokkaampaa ja patevoittdvampaé rehtorikoulutusta.

Ahonen (2008) tutki rehtoreiden johtajaidentiteetti&a rehtoreiden itsensd kertomana.
Tutkimuksen lahtdkohta oli, ettd johtajuus ja rehtori-identiteetti rakentuvat oppilaitoksen
sosiaalisen vuorovaikutuksen ympéristéssa. Tutkimukseen osallistui 14 rehtoria eri
kouluasteilta. Tutkimustuloksissa Ahonen kuvailee rehtori-identiteettia: se on konteks-
tisidonnaista, silla johtamistyylien vaihtamisella rehtorit tavoittelevat esimerkiksi opetta-
jien osallistamista (Ahonen 2008, 168). Rehtori on yleensa toiminut aiemmin opettaja-
na — hanelld on myds opettajan identiteetti. Rehtori-identiteetti syntyy néiden kahden
vastuualueen, opettajuuden ja johtajuuden, rajapinnassa. Rehtorin tehtéavassa ei riita
se, etta rehtori johtaa koulun toimintaa taloudellisesti ja tehokkaasti, vaan hanelta vaa-
ditaan myds kykya muuttaa johtamiskulttuuriaan ja jakaa johtamisosaamista. (Ahonen
2008, 169-171.) Johtamisosaamisen jakaminen johdattaa lahelle jaettua johtajuutta,
joka taas antaa opettajille mahdollisuuden osallistua paatéksentekoon sekd autonomi-
sempaa asemaa. Edella mainituilla seikoilla on tutkimusten mukaan yhteys tydhyvin-
vointiin (mm. Daniels, Boocock, Glover, Hartley & Holland 2009).

Lehkonen (2009) on tutkinut vaitostutkimuksessaan rehtorin selviytymiskeinoja. Han on
tutkinut 20:ta perusopetuksen rehtoria. Perusajatus tutkimuksessa oli arvojen ja toi-
minnan valisen yhteyden tarkasteleminen rehtorin selviytymisen l&ht6kohtana. Samoin
kuin Ahonen (2008), Lehkonenkin toteaa, etta rehtori tarvitsee jaettua johtajuutta. Jotta
koulun paéatavoitteeseen — oppilaan hyvaan — paastaan, rehtorin tulee jakaa tyoétehta-
vansa mikrotason tavoitteisiin, joihin paasemiseksi hanen tulee pystya jakamaan vas-
tuuta ja kehittdmistehtavia koulussa (Lehkonen 2009, 83). My6s Juuti (2007, 212) on
todennut, ettd hyva johtaminen on jaettua johtamista, silla keskusteleva ja vastuuta
jakava esimies tukee henkilostoaan paamaarien saavuttamiseksi (Lehkonen 2009, 84).

Kaikkiin tutustumiini rehtoritutkimuksiin liittyy yhteinen tekija: huoli ja murhe rehtorin
tydtaakasta ja liiasta kiireestd koulun kehittdmistehtdavan hoitamiseksi. Tutkimuksissa
todetaan selvasti, etté rehtorin arkitydhén ei mahdu koulun toimintaa muuttavien rat-
kaisujen suunnittelu ja kehittdminen (mm. Mustonen 2003; Vuohijoki 2006; Pennanen
2007; Karikoski 2009; Lehkonen 2009). Varsinaiseen pedagogiseen johtamiseen reh-
tori kayttaa tydajastaan hieman eri tavoin tarkasteltuna 14—30 %. Makelan (2007, 194)
tutkimuksen mukaan rehtori kayttad pedagogiseen johtamiseen 14 %, kun taas Vuohi-
joki toteaa tutkimuksessaan, ettd pedagoginen johtaminen kuluttaa rehtorin tydajasta
noin kolmanneksen. Tuloksen eroavaisuus johtunee pedagogisen johtamisen kéasitteen
erilaisesta tulkinnasta. Silti rehtorin on huolehdittava vision luomisesta ja myymisesta,
resurssien hankinnasta ja jakamisesta, koulun kulttuurin kehittdmisesta, opettajien ja
oppilaiden kasvun ja kehittymisen tukemisesta seké opetuksen ja koulun kehittdmisen
arvioinnista ja seurannasta — pitden kuitenkin koko ajan mielessa sen, etta oppiminen
on koulussa keskeinen asia. (vrt. Lahtero 2011, 30.)
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Lahtero (2011) on tutkinut yhtenaiskoulun johtamiskulttuuria. Lahtero toteaa, ettd kou-
lun on toteutettava yhteiskunnan sille asettamat vaatimukset (Lahtero 2011, 28). Yh-
teiskunnan, henkildston, oppilaiden ja huoltajien vaatimukset rehtorin tehtdvan menes-
tykselliseksi hoitamiseksi tuntuvat joskus mahdottomilta tayttéa, silla koulun toimintaan
ja johtamiseen vaikutetaan monella eri tasolla. Pennanen (2007) toteaa, etta rehtorin
johtamistoimintaan vaikuttavat eniten paikallisella tasolla tehtavat poliittiset ratkaisut,
toiseksi eniten valtakunnalliset ratkaisut ja vasta kolmanneksi siihen vaikuttavat koulun
tasolla tehtavat paatdkset. (Pennanen 2007, 91.) Lehkonen (2009) on tullut toisenlai-
seen tulokseen: hanen mukaansa rehtorin johtamistehtavaan vaikuttavat eniten oppi-
laiden, opettajien ja huoltajien, toiseksi kunnan opetustoimen ja lopuksi oman itsen
odotukset (Lehkonen 2009, 68). Myo6s Lahtero (2011, 34) kuvailee rehtorin tehtavaa
vaatimusten ristiaallokossa. Koulun tehtdva on sailyttaa ja siirtdé perinteitd sukupolvel-
ta toiselle ja samanaikaisesti kehittdd opetusta ja uudistua muuttuvan yhteiskunnan
myodtd. Samanlaiseen ajatukseen ovat paatyneet myds Makela (2007, 64) ja Ahonen
(2008, 14).

Pennasen (2007) ja Lehkosen (2009) erilaiset kasitykset rehtorin tehtaviin vaikuttavista
tahoista voivat selittyd juuri ndiden kahden tutkimuksen aineiston keraamisen valiin
sijoittuvasta perusopetuksen muutoksesta. Pennasen tutkimusta leimaa viela vuoden
2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman mukanaan tuoma koulun kehittamisen aalto
ja koulutuksen suunnitteluvastuun tuominen kuntiin ja koulutuksen jarjestdjille, kun taas
Lehkosen tutkimuksesta on jo aistittavissa perusopetuksen senhetkisten uudistusten,
oppilaalle annettavien tuen muotojen ja oppilashuoltotytn kehittamisen, tuuli.

Rehtoritutkimuksissa paneudutaan kouluun myds oppivana organisaationa (mm. Vulk-
ko 2007). Oppivassa organisaatiossakaan pelkkéd osaaminen ei riitd, vaan tarvitaan
lisdksi myos innostuksen, luottamuksen ja luovuuden ilmapiirid. Kun rehtori tukee hen-
kilostonsd motivaatiota seka kaikinpuolista hyvinvointia, osaaminen muuttuu organi-
saation voimavaraksi, kirjoittaa Lahtero (2011, 34). Myds Fullan (2003, 26—-28) on
todennut, ettad tulevaisuuden koulun rehtorin tulee kyetd johtamaan monimutkaista
oppivaa organisaatiota, muuttamaan koulukulttuuria ja tukemaan opettajia siten, etta
henkiloston koko kyvykkyys tulee organisaation kayttéon. Koulun kehittdminen oppi-
vaksi organisaatioksi edellyttdd vuorovaikutuksen laajenemista ja kehittymistd, jotta
pedagogisen asiantuntijuuden kasittely ja kehittdminen mahdollistuisivat (Lehkonen
2009, 81).

Asiantuntijaorganisaatio, millainen koulu erityisesti on, tuo omat haasteensa oppivan
organisaation kehittymiselle. Opettajayhteisd, jossa kaikki osalliset ovat pedagogiikan
asiantuntijoita, toimii oman alansa auktoriteettina. Rehtoria ei kiistatta miellet opetus-
tapahtuman auktoriteetiksi (Lehkonen 2009, 99). Opettajalla on vastuu opetustapah-
tumassa luokassa, ja talla on merkitystd myds opettajien tydssaviihtyvyyden ja tydmo-
tivaation suhteen. Rehtorilla on siitd huolimatta koulutuspoliittinen vastuu seurata ope-
tussuunnitelman toteuttamista silta varalta, ettéd esimerkiksi opettajien henkilokohtaiset
piilo-opetussuunnitelmat ottavat luokkatyéskentelyssa vallan. (Johnson 2007, 29; Leh-
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konen 2009, 73.) Osa rehtoreista on kuitenkin melko vahan tietoisia opettajien luokka-
huonetytdskentelystd. Odotukset ja paineet opetuksen seuraamisesta ja opetukseen
puuttumisesta ovat koulutuksen jérjestajan, opettajien ja huoltajien puolelta ristiriitaisia
(Lehkonen 2009, 42). Mm. Sergiovanni (2006, 72) toteaa kuitenkin, ettd tehokkailla
rehtoreilla on kasitys ja syvallinen ymmarrys siité, kuinka koulu, koulumaailma ja joh-
taminen toimivat yhdessa. Tama edellyttdd myds opetuksen ja luokkahuonetyéskente-
lyn seuraamista. Kolari (2010) toteaa, ettd asiantuntijaorganisaatiossa esimies ei ole
tydn valvoja, vaan han korostaa eettistd ja moraalista johtamista. Vuorovaikutuksessa
toimiva esimies ei nouse valvojan asemaan (Kolari 2010, 184). Kolarin (2010, 19) mu-
kaan asiantuntijaorganisaation auktoriteettilahde on asiantuntemusauktoriteetti. Asian-
tuntijaorganisaatiossakin organisationaalinen oppiminen havaitaan yksilon ja kollektii-
visen oppimisen yhteisvaikutuksena, mika kehittéda yksildiden ammatillista kasvua sekéa
kehittd& organisaation osaamista kumulatiivisesti. (Kolari 2010, 20.) Organisationaali-
nen oppiminen on lahelld oppivan organisaation kasitteen maaritelmaa, mista on la-
hemmin seuraavassa luvussa.

Myo6s Karikoski (2009, 264) toteaa, etta rehtori kiinnittaa liian vahan huomiota siihen,
mitd luokissa tapahtuu. Rehtorin velvollisuuteen ohjata ja valvoa opetustyota tulee
Karikosken mukaan kiinnittdd enemman huomiota. Lehkonen tosin kirjoittaa, etta reh-
torilla ei ole valtaa puuttua opettajien opetustydhdn (Lehkonen 2009, 99). Tama ei
kuitenkaan pida paikkaansa: rehtorilla on oikeus ja velvollisuus puuttua opettajien har-
joittamaan pedagogiikkaan, varsinkin, jos rehtori toteaa siind puutteita (Perusopetusla-
ki 378; Suopohja & Liusvaara 2009, 101-102). Lehkonen erottelee asemavallan ja
henkilékohtaisen vaikutusvallan. Jalkimmainen edellyttdd moraalisesti legitimia aukto-
riteettia, jota opetushenkilostd kyseenalaistamatta seuraa (Lehkonen 2009, 99). Tahan
moraaliseen auktoriteettiin liittyy transformaalinen johtajuus, johon omissa tutkimuksis-
saan paneutuvat mm. Juusenaho (2004), Ahonen (2008), Karikoski (2009) sekd Raa-
sumaa (2010). Transformaalinen rehtori tunnistetaan muutosta tukevaksi johtajaksi,
joka tunneélydan hyvéksi kayttaen tukee opettajia voimaantumaan uudistumisen edes-
sa. Karikosken tutkimuksessa rehtorit arvioivat omat tunneélytaitonsa korkealle. Sa-
moin rehtorit katsoivat, ettd heiddn empaattisuutensa sekd sosiaalinen ja henkinen
kuntonsa ovat erittéin hyvalla tasolla (Karikoski 2009, 267).

Rehtoritutkimus painottui 2000-luvun alussa rehtorin tydtehtdvien moninaisuuden
avaamiseen seka koulun kehittdmista koskeviin kysymyksiin. Osa tutkimuksista hakee
l[aht6kohtansa yritysmaailman tutkimustraditioista, jotka ovat tulleet osaksi koulumaail-
man tutkimusta viimeisten parin vuosikymmenen aikana. Mm. Kirveskari (2003) on
tutkinut visioinnin merkitysta oppilaitoksen kehittdmistehtavéssa. Kirveskari toteaa, etta
oppilaitosjohtajissa on pitkan aikavalin visioijia, joista osa on “sankariarvolla” varustau-
tuneita johtajia. Sankarijohtajat toimivat transformaalisesti johtaakseen henkiléstéaan
kehittym&an suunnitellen strategioita ja taktiikkoja. Samalla he myds pohtivat, miten he
saavat henkiléstonsa mukaan muutokseen. (Kirveskari 2003, 176-177.) Pelkka sanka-
rius ilman vuorovaikutusta ja henkiléston mukaan ottamista ei riitd. Kuntajohtajia tutki-
nut Leinonen (2012) jakaa johtajat tehojohtajiin, kuntalaisen palvelijoihin ja innovatiivi-
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siin visionaareihin. Leinonen toteaa vaitdstutkimuksessaan, ettd managerismiin taipu-
vien tehojohtajien tydssa dialogi ja avoin keskustelu saattavat jddda puutteellisiksi.
Teholuonteiset johtajat voivat sortua yksinpuurtamiseen ilman, ettd henkilostéa kuun-
nellaan ja heitd sitoutetaan paatdksentekoon. Palvelijajohtaja laittaa itsensa “esille”
kdyden monipuolista keskustelua: johtajuus rakentuu vuoropuhelussa kuntalaisten
kanssa. Leinonen korostaa tutkimuksessaan kuntajohtajien innovatiivisuuden merkitys-
td korostaen samalla, etta uusista lahestymistavoista ja kekselidisyydesta huolimatta
johtajan tulee kuunnella henkiléstddan. (Leinonen 2012.)

Myds Rinne ym. (2012) esittavat, ettd managerialistisessa toimintaymparistéssa tehok-
kuudella, toiminnan arvioinnilla ja laadunhallinnalla on keskeinen asema. Rinne ym.
(2012) ovat tutkineet kahdeksan eurooppalaisen maan rehtoreiden (n = 1000) ndke-
myksia mm. koulutuspolitiikasta. Tutkimuksen erés keskeisista tuloksista oli se, etta
paatdksenteon tarkeimmaksi osa-alueeksi suomalaisten rehtoreiden osalta nousi hen-
kiloston rekrytointiin liittyvat paatokset.

Suomalaiset rehtoritutkimuksen tekijat ovat todenneet rehtorin toimivan haasteellisessa
ymparistossa yhteiskunnan, opettajien ja oppilaiden tuottamassa ristiaallokossa (vrt.
Hamalainen & Hamalainen 2011). Rehtorin johtajuustehtava ei ole endd samanlainen
kuin se on ollut takavuosikymmening, vaan se on muuttunut sisalléltadén ja vastuiltaan.
Tana paivana rehtori vastaa koulussa lahes kaikesta. Tulevaisuuden koulun rakenta-
minen sek& opetuksen ja oppimisymparistdjen kehittdminen ovat kaikki erittdin haas-
teellisia tehtavid, joiden hoitaminen vaatii myds aikaa. Kehittdmis- ja suunnitteluaikaa
rehtorilla on sangen vahan, ja suuri osa tydajasta kuluu tutkimuksien mukaan arkirutii-
nien yllapitamiseen. Tama tekee rehtorin haasteesta viela monimutkaisemman: kehit-
tdmis- ja johtajuustehtavaé on runsaasti, mutta arkiset hallintotehtavat lomakkeineen ja
virkapaatoksineen vievat suuren osan tydajasta (vrt. Makela 2007).

Esille nostetuissa suomalaisissa rehtoritutkimuksissa on tutkittu rehtorin toimintaa kou-
luorganisaation johtajana, rehtorin asemaa ja tyOtehtdvid sekd rehtoria opettajien
osaamisen johtajana. Kuitenkin ajatus rehtorista oppivan organisaation johdossa on
saanut vahan huomiota. Suomalaisessa pedagogista hyvinvointia avaavassa tutkimuk-
sessa ei ole mydskaan pohdittu rehtorin omia kéasityksia pedagogisesta hyvinvoinnista
seka siihen vaikuttavista tekijdistd. Tunnedlyn ja tunnetaitojen vaikutusta esimiestyds-
sa on lahestytty, mutta ei suoranaisesti rehtoritutkimuksessa. Voimaantumisteorioita on
lahestytty suomalaisessa organisaatiotutkimuksessa (vrt. Siitonen 1999), mutta voi-
maantumisen ja voimaannuttavan toiminnan ja rehtorin tyon leikkauspintoja ei ole tut-
kittu. Naiden pohdintojen perusteella talla tutkimuksella on oma tehtavansa suomalai-
sessa kouluorganisaatio- ja rehtoritutkimuksessa. Taman tutkimuksen tehtdvéna ei ole
lahestya rehtoria voimaantumisen tukijana, mutta kuvaillessani rehtorin toimenpiteita
opettajien tyon ja ammatillisen kehittymisen tukijana, lahestytddn myds voimaantumi-
sen vahvistamisen elementteja.
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4 KOULUORGANISAATION KEHITTAMINEN

4.1 Koulu oppivana organisaationa

Oppivan organisaation kasitteen varsinaisena isana voitaneen pitdd Peter Sengea.
Sengen (2006) mukaan organisaation kehittdmisen perusta on organisaatiossa toimi-
vien yksildiden kehittdmisessa. lIman yksildiden oppimista organisaatiokaan ei voi op-
pia, mutta yksil6llinen oppiminen ei viela takaa organisaation oppimista. Kouluorgani-
saationkaan oppimista ei tapahdu ilman opettajien oppimista ja kehittymista (Blanford
2000, 142). Leithwood, Leonard & Sharratt (1998, 245) kirjoittavat kollektiivisesta mie-
lestd, joka syntyy yhdessa toimivien ihmisten muodostaessa yhteisen muistijarjestel-
man yhteisten kokemusten perusteella. Kollektiivinen mieli edesauttaa oppivan organi-
saation syntymista.

Leithwood ym. (1998, 250) ja Leithwood, Aitken & Jantzi (2006, 63) maarittelevat oppi-
van organisaation "toiminnalliseksi ryhmaksi, jonka jasenet jakavat yhteiset merkityk-
set, sitoutuvat yhteisiin arvoihin tavoitellessaan yhteistd paamaaraa, muuttavat arvova-
lintojaan silloin, kun se on katsottu tarpeelliseksi ja kehittavat yha uudistuvia toiminta-
malleja saavuttaakseen paamaaransa”.

Oppivan organisaation luomisen apukeinoiksi tarvitaan Sengen (Senge 2006, 129-
257) mukaan:
1) henkilokohtaista oppimishalukkuutta
2) sisdisten mallien l8ytadmista: kuinka uskomukset ja olettamukset vaikuttavat
yksilon oppimiseen organisaatiossa
3) visiointia: organisaation yhteista strategiaa ja visiota, johon yksilot

sitoutuvat
4) tiimioppimista ja dialogia
5) kykya nahda yksild kehittyvan organisaation merkittdvana oppivana osana.

Organsaatiokulttuuria tarkastellut Edgar Schein (1992) kirjoittaa, ettd organisaatiossa
kehittyvan kulttuurin térkein tehtava on tukea oppivan organisaatiokulttuurin syntymis-
td. Systeemioppiminen voidaan maaritella oppivan organisaation synonyymiksi. Johta-
ja voi vaikuttaa systeemin oppimiseen luomalla visioita sekd kannustamalla muutok-
seen suostuvaisia tyontekijoitd, kuten edellisessa luvussa kuvailin. Schein (1992, 374)
maarittelee johtajan tehtavéaksi tydntekijan asenteeseen vaikuttamisen.

Blanford (2000, 8) mé&arittelee oppivan organisaation yhteisoksi, joka on muodostunut
yksildista, joista jokaisella on ty6tehtaviensa ja vastuualueidensa lisaksi mahdollisuus
oppimiseen. Organisaation jasenilla tulee my6ds olla mahdollisuus suunnitella, asettaa
ja saavuttaa asettamansa tavoitteet (Blanford 2000, 23). James, Black, Carmichael,
Drummond, Fox & MacBeath (2007) osoittivat englantilaistutkimuksessaan, etta koulu-
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organisaatiossa opettajien oppimista lisaavat erityisesti mahdollisuus osallistua paa-
toksentekoon, selked koulun visio sekd ammatillisen oppimisen tukeminen yhteisdssé,
mukaan lukien kouluttautumismahdollisuuksien luominen, sijaisjarjestelyt sek& kokei-
luihin rohkaiseminen.

Fullan (1994, 98) kuvailee tutkimustaan, jonka mukaan opettajat ja rehtorit pitivat am-
matillista kasvua ratkaisevana tekijand koulutuksen laadun parantamisessa. Tarkeana
virikkeend omassa tydssaan opettajat pitivat jatkuvaa kehittymismahdollisuutta. Kehit-
tymiseensa uskovat opettajat ovat valmiita itsekritiikkiin ja he saavat rohkeutta seura-
tessaan tydtovereidensa kehittymisprosesseja. Opiskelua pidettin mahdollisuutena
eika merkkind omasta riittamattémyydesta. Jos opettajat saivat rehtorilta tukea tayden-
nyskouluttautumishalukkuuteensa, he uskaltautuivat tekem&an uutta. Fullanin mukaan
rehtorit rohkaisivat ja tukivat opettajia tdydennyskoulutushankkeissa; rehtorit suositteli-
vat opettajille kursseja, ehdottivat asiantuntijatapaamisia ja panivat alkuun erilaisia
kehittdmisprojekteja. (Fullan 1994, 98.) Suomalaiset rehtoritutkimukset eivat kaikilta
osin tue tatd nakemysta: rehtorit eivat suomalaistutkimuken mukaan suoranaisesti
ohjanneet opettajia koulutukseen. (vrt. Ahonen 2008; Lehkonen 2009.)

Pedder & Opfer (2010, 434) toteavat, ettd koulun laatua parannetaan selkeasti opetta-
jien oppimista tukevalla johtamisjarjestelmalla. Jotta koulu voisi mahdollistaa opettaji-
en laadun kehittdmisen jatkuvan oppimisprosessin kautta, koulun tulee vahvistaa ja
kehittdd oppivan organisaation toimintatapoja (Pedder 2006, 175; Pedder & Opfer
2010, 434). Rehtorin erityisena tehtdvana voidaan pitdéd juuri sellaisen institutionaali-
sen kulttuurin luomista, mika tukee opettajien oppimista ja ammatillista kasvua (Harris
& Bennett 2001; McMahon 2001, 125; MacGilchrist, Myers & Reed 2004, 49; Mac-
Beath 2006; Vulkko 2007.) Myds Lehkonen (2009) ja Lahtero (2011) kuvaavat suoma-
laisen rehtorin tehtdvaa oppivan organisaation johtajana. Suomalaisissa rehtoritutki-
muksissa on todettu, ettéd oppivan organisaation johtaminen edellyttéda rehtorilta myos
luovaa ja innovatiivista kehittamisotetta. Luovuus ja innovatiivisuus tarkoittavat tassa
yhteydessa myods muiden keinojen kuin taydennyskoulutuksen kehittamista organisaa-
tion oppimista tukeviksi rakenteiksi.

Kompetenssi maaritelladn ominaisuudeksi, josta syntyy lisdarvoa sen omistajalle, tiimil-
le, organisaatiolle tai yhteisolle. Yksinkertaistettuna kompetenssi tarkoittaa osaamista
kaytannossa. (Sparrow 1997). Sparrow kayttda kompetenssi- ja osaamiskasitteita rin-
nan.

Organisaation strategisten kompetenssien tunnistaminen on tarke& apu henkilostéjoh-
tamisessa. Jos organisaation ydinkompetenssit (osaamisalueet) ovat selkeésti maari-
teltyjd, uusien tydntekijoiden rekrytoinnissa voidaan arviointi kohdistaa hakijoiden rele-
vanteille osaamisalueille. Kompetenssiviitekehystd voidaan kayttdd myds henkilsto-
suunnittelun ja -sijoittelun apuvalineena. Organisaation sisalla voidaan toteuttaa henki-
|6ston sisédistd benchmarkingia, asettaa ehtoja urakehitykselle ja vaatimuksia osaamis-
tasojen saavuttamiselle. Johtajien osallistuminen strategisten kompetenssien tunnis-
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tamiseen ja arviointimenetelmien suunnitteluun lisda henkildstdstrategisen johtamisen
painoarvoa organisaatiossa. (Lindfors, Penttinen & Rauhala 1999.) Henkilostostrategi-
set valinnat voivat tukea oppivan organisaation kehittymisté. Opettajarekrytoinnilla on
merkitystd osaamisen kehittymiselle kouluorganisaatiossa. Vuorovaikutussuhteiden
rakentaminen ja johtajuusjarjestelman toteuttamisen viitekehys luodaan jo rekrytointiti-
lanteessa (Keskinen 2012).

Kolari (2010, 20) kirjoittaa, etta organisationaalista oppimista tapahtuu yksilon ja kollek-
tiivisen oppimisen yhteisvaikutuksesta, mikd samalla edistaa yksildiden ammatillista
kasvua ja kehittdd organisaation oppimista kumulatiivisesti. Kolari kayttdd oppivan
organisaation synonyymina organisationaalista oppimista siksi, ettd se kuvaa hénen
mukaansa parhaiten ilmioté4, jossa organisaatiossa toimivien yksildiden oppimisen
summan ja yksildiden tuottaman synergian avulla organisaatiossa voi syntya kollektii-
vista osaamista. Kolarin (2010, 20) maaritelmé lahestyy Scheinin (1992) ja Sengen
(2006, 139-269) systeemioppimisen kehittymista.

Yhtena koulun muuttumattomuuden syyné voidaan pitaa sité, ettd opettajat ovat kaikki
olleet aikanaan oppilaita, jotka jo oppilasaikanaan ovat sisdistaneet perinteisen koulun
tavat ja normit. Jamahtaneet uskomukset aiheuttavat muutosvastarintaa ja ovat estee-
na koulun kehittymiselle. Koulun pedagogisen uudistumisen ja oppimisen edellytykse-
na on koko koulun halu uudistaa toimintaansa, tukea yksil6ita (opettajia) muutoksessa
ja tukea heitd kehittymisessaan. (Helakorpi & Ruohonen 1999, 26.) Helakorven (1998)
mukaan koulu kehittyy, jos opettajat kehittyvat, ja opettaja kehittyy, mikali hanen tydyh-
teisbnsa kehittyy (vrt. Blanford 2000; Senge 2006).

Koulun olisi kyettava Vulkon (2007) mukaan ottamaan vastaan uusia tehtéavia ja ennen
kaikkea mukautettava toimintakulttuurinsa muuttuviin olosuhteisiin. Vaikka koululla on
erityispiirteitda organisaationa, se on kuitenkin perusperiméltdan organisaatio, mihin
patevat samat lait ja mallit, jotka patevat muihinkin organisaatioihin. Vulkko toteaa, etta
koulu on kokoelma ihmisia (opettajia) ja mitd organisaatio (koulu) tekee, sen saavat
aikaan ihmiset organisaatiossa (Vulkko 2007, 108). Vulkko korostaa vuorovaikutuksen
merkitystd sekd johtamisessa ettd organisaatiokulttuurin piirteend. Rehtorin toiminta
luo edellytykset avoimen ja osallistuvan kulttuurin toteutumiselle, ja rehtorin oma asian-
tuntijuus nayttaytyy kyvyssa johtaa asiantuntijaorganisaatiota. Vulkko tutki vuonna
2001 vaitostutkimuksessaan yli 200 peruskoulunopettajan ndkemyksia paatoksenteos-
ta kouluorganisaatiossa.

Vulkko toteaa, ettd oppivan organisaation maaritelmé sopii hyvin kouluorganisaatioon.
Yhdessa oppiminen, yhteistoiminnallisuus, vuorovaikutus ja tavoitteellinen vaikuttami-
nen tulevaisuuteen ovat maaritelman keskeisia piirteitd. Koulun tulee muuttaa rakentei-
taan, kulttuuriaan ja strategiaansa itseohjautuvaksi oppimisjarjestelmaksi. (Vulkko
2007, 108).
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Vulkon (2007) mukaan oppivan organisaation jasenet kehittavat kapasiteettiaan tule-
vaisuusorientoituneesti. Organisaatio tukee jasentensa kehittymista ja se osaa muoka-
ta kayttaytymistdan uuden tiedon mukaan. Oppivan organisaation vahvuus on inhimilli-
sen vuorovaikutuksen toimivuus ja organisaatiossa korostuvat sen yhteinen Kkieli ja
yhteiset tavoitteet. (Vulkko 2007, 108.) Koulun olemassaolo tulevaisuudessa riippuu
siitd, kykeneekd se luomaan uutta ja toimimaan oppivan organisaation tavoin. Koulun
kehittamisen keskeinen tavoite on paitsi oppimisen ja opettamisen laadun kehittdmi-
nen, myds henkiléstén osaamisen jatkuva kehittdminen. Ihmisilla on tarve toimia suun-
nitelmallisesti seka innovatiivisesti. Yhdessa oppiminen vaatii kommunikointia ja vuo-
rovaikutusta. Jotta ihmisilla olevan tiedon ja osaamisen jakamista ja hyo6tykayttoon
jalostamista koko organisaation hyvéksi voidaan tehda, tulee tarkastella tietoa ja sen
laatua. (Vulkko 2007.) Organisationaalinen oppiminen (vrt. Kolari 2010) on myds eri-
laista eri tilanteissa ja organisaation eri osissa. Tunnistettuaan oppimisen sosiaaliset ja
situationaaliset rajoitteet johtaja voi johtaa organisaation oppimista asetettujen tavoit-
teiden suuntaan. (DeFilippi & Ornstein 2005, 29.)

Rehtorin tehtava oppimisen suunnittelijana on haastava. Sengen (1990) mukaan opet-
taja oppii sellaista, mitd han kokee itse tarvitsevansa, mutta ei sellaista, mita joku muu
ajattelee hanen tarvitsevan. Raty (2000) toteaa, ettd rehtorin on vaikeaa maaritella,
millaista osaamista opettaja tarvitsee. Rehtorin on tuettava opettajan omia pyrkimyksia
hankkia itsenéisesti uutta tietoa ja hanen tulee turvata opettajalle siihen vaadittavat
resurssit. Rehtorin tulee toimia myos opettajien valmentajana, joka auttaa opettajia
nakemaan heidan oppimistarpeensa. (Raty 2000.) Tunnetut organisaatiotutkijat, Fullan
ja Senge, pitavat siis rehtorin tehtavaa organisaation oppimisen suunnittelijana ja joh-
tajana keskeisend: tehtava edellyttaa rehtorilta myos kykya suunnitella kouluorganisaa-
tion kehittymisen suuntaa.

Oppivan organisaation toiminta perustuu organisaatiossa olevan tiedon jakamiselle.
Vastuu organisaatiolle merkitsee, ettd sen jasenten on levitettdva oppimansa asiat
myo6s organisaation kayttéon ainakin siltd osin kuin ne voivat olla koko organisaatiota
hyodyttavia. Organisaatiossa olevan tiedon jakaminen voimaannuttaa organisaatiota
kehittym&an ja parantamaan suoritustaan. (Dyer & Carothers 2000, 51.) Myds Lopez,
Pedn & Ordas (2006, 217) toteavat, ettd johtajan tehtdviin kuuluu tiedon jakamisen
aktivoiminen.

Opettajien kouluttautuminen ja itsendinen opiskelu eivat yksindan johda organisaation
oppimiseen ja muutokseen. Tarkeata on, ettd kouluttautumisen ja itseopiskelun aikana
opettaja oivaltaa muutostarpeensa ja miettii, miten koulutuksen anti sopii hanen tyo-
hdnsa ja mitd uutta hdnen oppimassaan on hanen kokemukseensa verrattuna (meta-
kognitiivinen ajattelutapa, vrt. Kolari 2010). Ihmisten kouluttaminen tai kouluttautumi-
nen ei sinélldan takaa organisaation osaamistason nousemista. Opettajien osaamista-
son nostamiseen tdydennyskoulutuksella on olemassa erilaisia lahestymistapoja. Ns.
behavioristisen nakemyksen mukaan kehittdminen on suhteellisen mekanistista toimin-
taa, jossa lisatdan puuttuvia tai vaillinaisiksi havaittuja tietoja ja taitoja taydennyskoulu-
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tuskurssille osallistuvalle opettajalle. Ns. konstruktivistisen ndkemyksen mukaan kurs-
sittautumisessa painotetaan henkiloston ajattelumallien kehittymista ja syvallisempaa
opittavan asian analysointia. Konstruktivistisen lahestymistavan taustalla on ajatus
sSiitd, ettd vasta syvallisemman kokemuksen ja ymmarryksen myotéa ajattelumallit jalos-
tuvat ja toivottua muutosta ja kehittymista tapahtuu. (Viitala 2008, 256.) Tama edellyt-
tanee kuitenkin koulussa yhteista kehittymista analysoivaa keskustelua. Ajattelumallien
kehittyminen oppivan organisaation osaamista tukevaksi muuttuu nakyvaksi opettajien
yhteisessa keskustelussa.

Hamalainen ym. (2002, 144) mainitsevat paamaaratietoisuuden kehittdmistehtavaan
sitoutumisen ehtona. Yhdessa asetetut tavoitteet ovat sitoutumisen elinehto. Argyris &
Schdn (1996) ovat maininneet silmukka- ja kaksoissilmukkaoppimisen organisaatiossa.
Silmukkaoppimisella tarkoitetaan tilaa, jossa organisaatiossa (koulussa) uuden oppi-
minen muuttaa toiminnan strategioita ja olettamuksia, mutta jattda arvot muuttamatta.
Kaksoisilmukkaoppimisella tarkoitetaan sellaista organisaation oppimisen tilaa, jossa
toimintastrategioiden muuttumisen lisdksi my6s arvoteoriat oppimisen taustalla kehitty-
vat ja oppimisen annetaan vaikuttaa myds arvoja uusivasti. JOs organisaatiossa ei
haluta muuttaa ja kehittda sen arvoja, ei kaksoisilmukkaoppiminen ole aina edes halut-
tua. Sitd vastoin, mikali halutaan todella tarkastella, mitka arvot ovat sdilyttdmisen ar-
voisia ja "haluttavia”, organisaatiossa on tapahtunut kaksoisilimukkaoppimista. (Argyris
& Schon 1996, 22). Engestrom (2004, 47) kayttaa tasta nimitysta kaksinkertaisen pa-
lautekytkennan oppiminen, jolla han tarkoittaa muutoksen tapahtumista myds organi-
saation arvoissa, ei pelkastaan toimintatavoissa.

Nykyinen johtamisajattelu nostaa oppivan organisaation keskeiseksi strategiseksi ele-
mentiksi laadun kehittamisen. Nain on ollut myos suomalaisessa koulutuspoliittisessa
keskustelussa lahes koko 2000-luvun ajan. Laadun tarkastelukohteet vaihtuvat ajassa,
silla laatu on aikakauteensa sidottua (Oksanen 2003). Rehtorin on ensisijaisesti panos-
tettava opettajakuntaan voidakseen johtaa kouluaan jatkuvaan laadun parantamiseen.
(Keskinen, Siltala, Hakala & Luoto 2009, 103.)

Oppivan organisaation johtaminen edellyttdd oppimisen tukemista, yhteistd oppimista
ja sen suunnan tarkastelua. Tassa tutkimuksessa oppivan organisaation maaritelma
noudattelee Scheinin (1992) ajatusta oppivasta organisaatiosta. Hanen mukaansa
oppiva organisaatio on organisaatio, jonka peruslahtékohta on uusiutuminen yhdessa
maariteltyyn ja haluttuun suuntaan kehittymisen, uuden oppimisen ja vanhan poisop-
pimisen kautta. Kehittyminen tapahtuu organisaatiossa formaalin tai informaalin pro-
sessin avulla. Koska organisaatio ei sinéllaan opi itse, vaan siina toimivat yksil6t oppi-
vat, oppivan organisaation maaritelmé voi toteutua vasta silloin, kun kehittyminen ja
uusiutuminen ovat muuttuneet kaytdnnon toiminnoiksi individualistisesta oppimisesta
jaetuksi, kollektiiviseksi toiminnaksi. Tama edellyttaa hyvaksyvaa ja rakentavaa vuoro-
vaikutusta kaikkien organisaatiossa toimivien kesken.
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Tassa tutkimuksessa maarittelen oppivan kouluorganisaation organisaatioksi, joka saa
aikakautta, yhteiskunnan murrosta ja koulutuspoliittisia linjauksia seuraavan muutos- ja
kehittymissuuntansa voimaannuttavalta rehtorilta, jonka keskeinen tehtava koulussa on
yksildiden oppimisen ja sen kumulatiivisen kertymisen kautta organisaation kollektiivi-
sen oppimisen vahvistaminen. (vrt. Senge 1990; Schein 1992; Dyer & Carothers 2000;
Kolari 2010.)

4.2 Visiointi oppivan organisaation suunnannayttajana

Visio siséltdé lyhyen kertomuksen mm. siitd, mitd organisaatio tekee, keita varten se
on olemassa ja mitka arvot saatelevat sen toimintaa (Viitala 2008, 72). Rehtorin arvo-
valinnat vaikuttavat kaikkeen koulussa tapahtuvaan yhteiseen suunnitteluun ja toimin-
taan. Siksi yhteinen keskustelu on merkityksellista. (Lehkonen 2009, 41.)

Haydon (2007, 63) mainitsee, etta vision tulee olla kdénnetty selkeasti sanoiksi. Vision
tulee nayttaa, millainen koulun tulisi olla. Sen tulisi esittéda koululle jatkuvalla, selkeélla
ja pysyvalla tavalla, mitd koulussa pitéisi tehda. Visio nahdaan liittyvaksi selkeasti ke-
hittymiseen. Se voidaan tulkita tulevaisuuden nékyméksi. Vision tulkinta saattaa osoit-
taa nykytilan epétoivotuksi, ja vision kuvaamaa olotilaa voidaan tulkita halutuksi tilan-
teeksi organisaatiossa. Visio on tydyhteison jasenten nakemys organisaation tulevai-
suudesta, ja siihen liittyy siis henkilékohtaisia arvoja ja toiveita. (Foreman 1998, 22;
Senge 2006, 191; Haydon 2007, 64—65; Viitala 2008, 43, 72).

Koulun yhteisen vision luomisprosessin kdynnistaminen on vaativa tehtava: se edellyt-
tdd moninaisia taitoja, kuten kontrollointia, motivointia, arviointia, kuuntelutaitoa ja
mentorointia. Kruger, Witzers & Sleegers (2007, 4) ja Lahtero (2011) kirjoittavat, etta
rehtorin visio on merkittdva kouluorganisaation oppimisen ja kehittymisen ehto. Vision-
titehtavan taustalla on kaytava arvokeskustelua siitd, mika tai mitk& asiat koulussa ovat
kaikkein tarkeimpid. Organisaatiossa ei koskaan voida ketdén pakottaa sitoutumaan
visioon, mutta siella voidaan edellyttda vahintddnkin muodollista mydntymista visioon
ja sen edellyttamiin toimiin. Aidon kiinnostuksen synnyttdmisen taustalla on rehtorin
oma sitoutuminen ja motivaatio vision edellyttdman suunnan seuraamiseen. (ks. myds
Viitala 2008, 43.)

Seké koulutasolla ettd opettajakohtaisesti voidaan puhua vision ja nykytilan valisesta
"kuilusta”. Tahan kuiluun liittyy luova jannite, joka synnyttaa oppimista, mikali tiedostet-
tu ja visiossa avattu tavoite poikkeaa riittavasti nykytilasta, ja mikali jannite on riittavan
konkreettinen ja tavoittelemisen arvoiseksi ymmarretty. Visiolla ei néin ollen ole merki-
tysta ainoastaan oppivan organisaation suunnan maarittamiseksi, vaan myos tavoitel-
tavan osaamistason sekd oppimisen virittdjdnd ja suuntaajana. (Senge 1990; Viitala
2008, 76.)
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Mikali koulun visio on my6s opetushenkilokunnan tiedossa, opettajat voivat asettaa
itselleen tavoitteita, jotka toteutuessaan lahentavat opettajayksiléa ja koulua toisiinsa:
tapahtuu sitoutumista. (Haméalainen ym. 2002, 146; Senge 2006, 191-215.) Senge
(1990) kuvaa oppivan organisaation peruspilareita, joita ovat yksildiden "mestaruus”,
jaettu visio, yhteiset ajatusmallit ja tiimioppiminen. Jaettu visio on jatkuva prosessi,
jossa organisaation (koulun) jasenten (opetushenkildkunnan) kasitysta yhteisesta tule-
vaisuudesta selkiytetaan. Visio fokusoi organisaation oppimisen ja kehittymisen suun-
nan. Tama tapahtuu vain silloin, kun visio on yhteisesti hyvaksytty. (Senge 1990; Viita-
la 2008.) Visiointi liittyy nain kiinteasti edellisessé kappaleessa kuvailtuun oppivan or-
ganisaation kasitteeseen.

Transformaaliseen pedagogiseen johtamisajatteluun liittyy koulun pedagogisen toimin-
tastrategian ja -suunnitelman laatiminen. Kaikilla kouluilla ei ole auki puhuttuja visioita,
mutta koulun toiminnan kuvaus tiivistettyna on kirjoitettu jokaisen koulun omaan ope-
tussuunnitelmaan (Opetussuunnitelman perusteet 2004). Tata voidaan laajemmin tar-
kasteltuna pitda koulun visiona. Rehtorilla on selvilla koulunsa strateginen suunta, mut-
ta jotta se kuljettaisi kohti organisaation kehittymista ja haluttua muutosta, visiot ja ar-
vot on saatava kaytanteiksi opettajien arkityohén (vrt. Horner 2006, 30).

Joskus visiointiin ja sen kokemuksen jakamiseen osallistuu vain ryhméa opettajia. Pie-
nellda ryhmalla hyvaksytty visio ei muuta toimintaa tavoitteelliseksi. Opettajien tulee
tuntea yhteenkuuluvaisuutta, samankaltaisuutta ja yhteen hiileen puhaltamista (vrt.
Gold, Evans, Earley, Halpin & Collarbone 2003, 133; Haydon 2007, 74—75). Organi-
saation kehittymisen kannalta ei riitd, ettd johtajalla on oma visionsa. Se saattaa riittda
viemaan organisaation kriisin yli, mutta kehittyakseen vision tulee olla jaettu ja kaikkien
organisaation jasenten omistuksessa. Visiointi edellyttaa jasenten valista arvokeskus-
telua, ja se on kuin yhteisen tarinan kirjoittamista. Visio rakennetaan strategisen suun-
nittelun pohjalta. Taman suunnittelun peruslahttkohtina voidaan pitdé seuraavia asioita
(vrt. Senge 2006, 298-299):

1) Jokaisella organisaatiolla on oma kulkusuuntansa, "kohtalonsa”. Sen avulla voi
ilmaista organisaation olemassaolon oikeutuksen.

2) Organisaation olemassaolon tarkein olemus I6ytyy usein syvaltéa: koulu on
olemassa tasa-arvoisuuden, mahdollisuuksien, sivistamisen, ihmiskunnan ke-
hittymisen ym. ylevien arvojen vuoksi.

3) Kaikkien organisaation jasenten visiot tulevasta eivit ole samanlaisia. Jotta
opettaja voi hyvaksya toisen opettajan vision omakseen, sen tulee pohjautua
kohdassa 2 mainittuihin perussyihin organisaation olemassaolosta.

4)  Useilla ty6honsa sitoutuneilla opettajilla on yhteinen nédkemys kouluorganisaa-
tion olemassaolon oikeutuksesta. Merkityksen ymmartaminen on usein hiljais-
ta; se muuttuu nakyvaksi paivittaisissa toiminnoissa.
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5) Todellinen jaetun vision siséltd syntyy vain keskustelujen ja reflektointien avul-
la.

6) “Luova jannite” on noste, joka syntyy vertailtaessa todellisuuden hetkea ja vi-
siota.

Visiointiprosessi voi olla my6s toisenlainen. Esimies laatii vision ja antaa tai yrittda
myyda sen alaisilleen, tai han esittelee sen liiemmin keskustelematta. Tamankaltainen
visiointiprosessi sopinee vain organisaation Kriisitilanteisiin. Testatulla visiolla (Senge
1994) tarkoitetaan esimiehen laatimaa tulevaisuuskuvaa, joka perustuu organisaatios-
sa jo olemassa oleviin kaytantdihin tai aiempiin toimintasuunnitelmiin. Konsultoitu visio
syntyy esimiehen tiedustelun, seurannan tai kyselyiden perusteella: henkildkunnalla voi
olla ndenndinen vaikutusmahdollisuus vision syntymiseen, mutta esimies kuitenkin
vastaa itse sen laatimisesta. Viitala (2008) ndkee henkiléston vapaaehtoisuuden koros-
tamisella olevan suuri merkitys sen suhteen, kuinka aktiivisesti esimiehen esittelemaan
visioon sitoudutaan. Aika ja vapaaehtoisuus antavat jokaiselle mahdollisuuden luoda
oman henkilokohtaisen suhteensa asiaan (Viitala 2008, 44).

Seuraava kuvio selvittda vision laatimisen portaita. Rehtorin johtamistaidoista riippuen
seké opettajien omien johtamistaitojen kanssa yhdessa annetusta visiosta voi muodos-
tua yhteinen visio, johon henkilékunta voi sitoutua.

YHTEINEN
VISIO

s OPETTAJIEN |

c g KONSUL-

22 TESTATTU | TOIMA VISIO

S 8 VISIO

g < MYYTY |

c 5 VISIO

g2 | ANNETTU

c .= .

Sa VISIO

S5 o

n o

Aktiivisen sitoutumisen aste

Kuvio 6. Visiointiprosessin evoluutiovaiheet Sengen (1994) mukaan.

Rehtorilla ei yksindén voi olla — eiké tulekaan olla — kasitysté siité, mik& on paras tavoi-
teltu suunta koululle (Williams & Johnson 2013). Taitava rehtori opiskelee tiensa yhtei-
sen vision tydstdmisen ohjaajaksi. Annettu visiokin on visio: tapa on autoritaarinen ja
perinteinen. Tapa ei ole pelkdstdan pahasta, silla oikein annettuna valmiiksi laadittukin
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organisaation visio voi olla kelvollinen suunnannayttdja koko henkilékunnalle jossain
organisaation erityistilanteessa.

Tassa tutkimuksessa rehtoreilta on kysytty kuinka tarpeellisena rehtorit kokevat visioon
perustuvan kehittdmisen. Vision toiminnallistaminen on haastava tehtava, mikali koulu-
organisaatiolla sellaista edes on. Karikoski (2009), Rapp (2010) ja Raasumaa (2010)
toteavat, ettd pedagoginen johtajuus on jaettua johtajuutta organisaation vision suun-
nassa. Maaritelma antaa aihetta pohdintaan. Onko koulussa pedagogista johtajuutta,
mikali koululla ei ole aukikirjoitettua visiota? Opetushallituksen (2013) raportissa tode-
taan asia toisin sanoin: jaettu johtajuus edellyttda laajaa pedagogista johtajuutta. Edel-
& mainittujen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd pedagoginen ja jaettu johtajuus
sekd koulun visiondarinen johtaminen ovat kaikki yhteydessa toisiinsa. Visio osoittaa
organisaation suunnan, jonka saavuttaminen saattaa vaatia uuden oppimista ja orga-
nisaatiossa olevan osaamisen jakamista. (Viitala 2008, 105; Williams & Johnson
2013.)

Vasta strategia, joka laaditaan askelmerkeiksi vision mukaisen tavoitetilan saavuttami-
seksi, mahdollistaa tavoitteen mukaisen toiminnan. Strategiaa ei rakenneta nykyhetkea
ja pitkan ajan paahan sijoittuvaa visiota varten, vaan aikaan naiden kahden vdlille.
(Davies & Davies 2006; Williams & Johnson 2013.)

4.3 Strateginen suunnittelu koulun kehittamisen valineena

Strateginen suunnittelu voidaan maaritella tarkoituksenmukaiseksi, jarjestelmalliseksi
pyrkimykseksi tehdd perustavanlaatuisia paatoksia ja toimia, jotka auttavat kuvaile-
maan sitd, mik& organisaatio on, mita varten se on olemassa ja mihin suuntaan sita
ollaan kehittdméassa (Bryson 2012, 50). Strateginen suunnittelu ei ole yksittainen toi-
menpide, vaan ldhestymistapa, joka edellyttdd erilaisia asetelmia johtajuudessa ja
prosesseissa. Strategisen suunnittelun apuvalineind kaytettavat toiminnot tulee tarkoin
ja harkiten valita organisaation tilanteeseen sopiviksi. (Johnson ym. 2007; Mintzberg
ym. 2009; Bryson 2012.)

Strateginen suunnittelu organisaatiossa voi tapahtua erilaisilla tavoilla ja se voi myos
palvella organisaation erilaisia tarpeita (Bryson 2012, 43). Se voi olla 1) paatoksenteon
tueksi rakennettu prosessuaalinen malli, 2) toimintoihin perustuva tarkastelutapa
(Johnson, Langley, Melin & Whitington 2001) tai 3) johtoryhméan tapa identifioida ja
vastata haasteisiin (Bryson 2012). Joissakin organisaatioissa kaikki edell& mainitut
tavat voivat toteutua. Bryson (2012, xvi) toteaa myds, etta voittoa tuottamattomien ja
yleishyddyllisten organisaatioiden strateginen suunnittelu yleistyy: se tulee myés ajan
myo6ta teknisemmaéksi ja institutionaalisemmaksi. Strateginen suunnittelu lisda organi-
saation uskottavuutta, vahvistaa sen laillisuutta ja se kasvattaa organisaation moraalis-
ta, eettistd ja poliittista asemaa yhteiskunnassa. (Bryson 2012, xvi.) Brysonin (2012)
edellda mainittu ajatus ei sellaisenaan sovi kouluorganisaatioon. Koulun laillisuus ja



Kouluorganisaation kehittdminen |61

yhteiskunnallinen asema perustuvat lakeihin ja traditioon, eikd koulussa voida lisata
Brysonin mainitsemia elementteja ainakaan yksinomaan strategisen suunnittelun avul-
la.

Davies & Davies (2006) kirjoittavat, ettd strateginen johtajuus ei ole yksi erillinen lea-
dershipin muoto, vaan kaikki leadership-mé&éaritelmét tarvitsevat strategista johtajuutta,
jotta toivotut muutokset saadaan pysyviksi toimintatavoiksi organisaatioissa. Heidan
tutkimukseensa osallistui 23 englantilaisrehtoria. Tutkimuksessa kartoitettiin kaikkien
osallistuneiden koulujen lukuvuosisuunnitelmat ja etsittin vastauksia siihen, missa
maarin strateginen suunnittelu nakyy asiakirjoissa. Tutkijat kysyivat osallistuneilta reh-
toreilta my6s, kuinka strategisina johtajina he itsedan pitivat. Tuloksena Davies & Da-
vies (2006) esittavat strategisen johtajuuden sisaltdvan kolme peruselementtia: 1) ih-
misten kohtaamiseen liittyvan viisauden, 2) kontekstuaalisen viisauden ja 3) prosessu-
aalisen viisauden. Kolmea erilaista viisautta kuvatessaan Davies & Davies (2006) kayt-
tavat paljon samaa kieltd kuin Goleman (1998) kayttaa kirjoittaessaan tunnealysta ja
tunnetaidoista. lhmisten taustojen ja nykytilanteen sek& organisaation historian, nykyti-
lanteen ja osaamisen tason huomioiminen on merkityksellistd, jotta muutoksia organi-
saatiossa voidaan saada aikaan. Strategisella johtajuudella on nain ollen yhteytensa
kontingenssiteoriittiseen johtajuustarkasteluun.

Muutoksen johtaminen seké& opettajia voimaannuttavien toimien tekeminen koulussa
edellyttavat yleensa myos ulkoisten strategioiden tukea. Nama ulkoiset strategiat voi-
vat olla koulutuksen jarjestajan, valtion opetushallinnon tai muun koulun toimintaa tu-
kevan tahon strategisia toimintalinjauksia tai niiden tapoja kayttaa strategista suunnitte-
lua hyvakseen oman toimintansa kehittimisessa. Mita pidemmalle yksittdinen koulu on
paassyt omassa stragisessa kehittamistydssaan, sitd selkedmpi oma toimintatapa
koululla on, ja ulkoisten strategioiden apua ei tdssd muodossa enaa tarvita. (Fullan
1992))

Ulkoisten strategioiden ja suhteiden haasteet ovat kasvaneet kouluissa yhteiskunnan
muutosten myéta. Johtaminen ulkoisten vaikutteiden valossa vaikuttaa koulun strategi-
seen suunnitteluun. Seuraavaan taulukkoon on kerétty Foskettia (2007, 128) mukaillen
koulun strategiseen suunnitteluun liittyvia ulkoisten suhteiden konteksteja.
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Taulukko 3. Koulun toiminnan strategiseen suunnitteluun liittyvat ulkoiset elementit

ulkoiset vaikutukset

¢ koulun imagon luominen, valintoihin vaikuttaminen
¢ tavarahankinnat, koulutustarvikkeiden ostaminen

\_

¢ talousarvion suunnittelu ja projektirahoitusten hakeminen

/ A. transaktionaaliset (siirrettavissa olevat, toimintaan sidotut) \

/ B. yhteistydsuhteisiin perustuvat ulkoiset vaikutukset

¢ suhteet oppilaiden vanhempiin
¢ suhteet oppilashuollon moniammatillisiin toimijoihin

seurakuntaan jne.

\_

¢ suhteet koulun yhteisty6tahoihin, kuten poliisiin, kirjastoon,

/
<

/

C. yhteiskunnan odotuksiin vastaamiseen perustuvat ulkoiset

vaatimukset

e verorahojen kayttaminen: taloudellinen toiminta

e suhteet ja vaikuttaminen paattaviin elimiin, kuten lauta-
kuntaan, kunnanhallitukseen jne.

e koulun toiminnan kehittdminen

e oppilaiden opintomenestyksesta huolehtiminen

¢ kunnan ja valtion tason koulutuspoliittisten linjausten to-
teuttaminen

\_

J

Strateginen suunnittelu saa vaikutteita ulkoisista lahteistéd. Strategian suunnitteluun
ryhtymisté voidaan tarkastella Johnsonin & Scholesin (2007) mukaan kolmella tavalla:
1) strategia koetaan suunnitelmana, designina, 2) strategia suunnitellaan aiempien
kokemusten pohjalta tai 3) strategia koetaan ideapankkina. Perinteinen strategiakirjalli-
suus perustuu yleisesti ensimmaisen vaihtoehdon kaltaiseen strategiasuunnitteluun.
Strategia koetaan organisaation toiminnan suunnitelmana, jonka painopiste on toimin-

nan analyysissa ja kontrollissa.



Kouluorganisaation kehittdminen |63

Aiempiin kokemuksiin perustuvan strategiasuunnitelman luominen on kankeaa ja sen
kaltaiseen strategiseen suunnitteluun jAmahtaminen ei muuta kovinkaan tehokkaasti
organisaation toimintaa. Ideoihin ja innovaatioihin perustuva ideapankkiajattelu sita
vastoin on tehokkaiden, muutosvirrassa olevien organisaatioiden tapa tehda toiminnan
strategisia linjauksia. (Johnson & Scholes 2007, 143-144.)

Organisaation strateginen kehittdminen on sidoksissa myds organisaation johtamista-
paan (vrt. Akselin 2013). Organisaation strateginen johtaminen on taysin riippuvaista
siitd, kuinka strateginen sen johtaja on toimissaan. Strateginen johtaja etenee toimis-
saan ja suunnitelmissaan varovaisesti ja viisaasti. Vahittdisen, arvioivan strategisen
suunnitelman taytantddn panemista Johnson & Scholes (2007) kutsuvat loogiseksi
inkrementaatioksi (vahitellen kasvava). Heiddn mukaansa strategiaa tulee suunnitella
ja toimeenpanna askeleittain siten, ettd jokainen askel myds arvioidaan sen toimeen-
panemisen jalkeen. (Johnson & Scholes 2007, 150-151.)

Vaikka strategisen suunnittelun merkitystd on korostettu viimeisten kahden-
kolmenkymmenen vuoden aikana, sen merkitys koulujen kehittamiselle on jaanyt kui-
tenkin vahaiseksi. Koulutuksen jarjestajan yla- ja keskijohdon strategisista suunnittelu-
taidoista riippuu paljolti se, kuinka l&hiesimiesrehtorit ovat omaksuneet strategisen
suunnittelun osaksi toimintaansa. Rehtorit ovat tassa mielessa hyvin erilaisessa ase-
massa eri puolilla maata: kunnan koulutoimen johdosta riippuu se, kuinka hyvin koulu-
tuksen jarjestajan visio ja strategia linjaavat oman kouluyksikdn kehittamisty6ta. Niira-
sen (2013) johtaman @JOHTAVAT-tutkimushankkeen tulosten mukaan sosiaali- ja
terveysalan johtajat kayttdvat organisaation visiota ja strategiaa jokapdivéaisen johta-
mistydnsa tydvalineena paivittdin tai toisinaan. Voidaanko olettaa, ettd rehtorit kaytta-
vat strategista johtamista tai koulun visiota johtamistehtdvasséan samalla tavoin?

Akselin (2013) on tutkinut omassa vaitdstutkimuksessaan varhaiskasvatusjohtajia. Han
toteaa, ettd hyva strateginen johtaja kehittyy kokemuksen ja kouluttautumisen myoétéa
vahvaksi johtamisen ammattilaiseksi. Hanen tulee panostaa suhdetoimintaan ymparéi-
van yhteiskunnan ja oman organisaationsa, kuten kunnan, ylempien tasojen kanssa.
(Akselin 2013, 189.) Strategisen johtajan johtajuus on asiantuntijuutta: se ei ole valtta-
matta kuitenkaan oman substanssialueen vahvaa osaamista. Postmodernin yhteiskun-
nan johtajuus on irtautumista oman organisaation osaamisalueesta ja sitoutumista
johtajuuden asiantuntijuuteen. (Sutinen 2012, 162-163; Akselin 2013, 188.) Sutinen
(2012) toteaa myos, etta johtamistyd on professio, jossa johtajana kehittyminen on
ammatillista kasvua johtajan tydhon, jota pitdd myods haluta ja tavoitella.
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4.4 Opettajien ammattitaidon kehittaminen tdydennyskoulutuksen
avulla

4.4.1 Ammatillinen kehittyminen

Lantisen maailman sosiologit maarittelivat ammatillisuuden késitettd 1950- ja 1960-
luvuilla. Millerson (1964) maaritteli ammatillisuuden muodostuvan taidoista, joita tyén-
tekija on saanut opiskellessaan ammattiin valmistavan tutkinnon, seka siitd, kuinka
tydntekija kayttdd opinnoissaan saamiaan teoreettisia tietoja hyvakseen. Lisédksi am-
matillisuus Millersonin mukaan nayttaytyy tyontekijan halussa tehda yhteista hyvaa.
Taustalleen tyontekija tarvitsee ammatillisen organisaation. (Millerson 1964.)

1990- ja 2000-luvulle tultaessa opettajien ammatillisuutta on kuvailtu ajan my6td muut-
tuvaksi ilmioksi. Ammatillisuus maaritellddn ammatin aikaan sidottujen tarpeiden ja
edellytysten mukaisesti. Opettajan ammatillisuus perustuu opettamisen ja koulutuspoli-
tikan ajanmukaisiin vaatimuksiin. (Whitty 2008, 32; Nevalainen & Kimonen 2013.)
Eraut (1999) méaarittelee opettajan ammatillisuuden muodostuvan kolmesta eri laht6-
kohdasta: opettajan akateemisesta tydskentelykontekstista, koulutuspoliittisesta kes-
kustelusta ja opettamisesta (Eraut 1999, 20; Kennedy 2007).

Koulutuspolitikan muutosten mukaan eri puolilla maailmaa on lahestytty opettajien
ammatillisuuden kehittymista kahdesta nakdkulmasta: mit4 opetetaan ja miten opete-
taan. Ratkaisuna ammatillisen kehittymisen suunnan ldytamiseksi Whitty (2008) esittaa
kollaboratiivisen ammatillisuuden ja demokraattisen ammatillisuuden. (Day & Sachs
2004; Whitty 2008, 41-46.)

Kollaboratiivinen ammatillisuus kehittyy yhteistydsta oman ammattikentan ymparistos-
sa. Opettajan kehittymiskohteet |0ytyvat kollaboraatiosta oppilaiden, huoltajien, muiden
opettajien, oppilashuollon henkiléston ja muiden oheistoimijoiden kanssa. Demokraat-
tinen ammatillisuus on yhteiskunnan koulutuspolitikkaan vastaamista. Se voi olla myos
oppilaiden &4anen kuulemiseen perustuvaa opettajan ammattitaidon kehittymista. Kum-
paakin edella mainittua ammatillisen kehittymisen suunnannayttajad séaatelee ulkoinen
paine kehittyd ja muuttua omassa ammatissa. (Whitty 2008.)

Day & Sachs (2004) kuvailevat jatkuvan ammatillisen kehittymisen tarkoittavan kaikkia
niitd oman osaamisen kehittamiseen liittyvida toimenpiteitd, joita opettaja tekee oman
tyburansa aikana. Dayn & Sachsin (2004, 3) mukaan jatkuvan ammatillisen kehittymi-
sen vaikutuksia tulee tarkastella laajaa kontekstia vasten. Opettajan uran eri vaiheissa
on useita tekij6itd, kuten elamantilanne, tydtilanne, opettajakollegat, kehittymiskyky ja
muut sosiokulttuuriset seikat, jotka kaikki yhdesséa vaikuttavat siihen, kuinka vaikutta-
vaa ammatilliseen kehittymiseen tahtaaviin toimenpiteisiin osallistuminen opettajan
tyduralle on. Vaisanen & Silkela (2003) kirjoittavat opettajan ammatillisen kasvun ole-
van asiantuntijuuden kehittymista. He tarkastelevat asiantuntijuutta sisalldllisena, tie-
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dollisena ja sosiaalisena kysymyksena. Asiantuntijuus esiintyy tiedollisina ja taidollisina
kompetensseina. Opettajan tydssa tiedollisten ja taidollisten kompetenssien kehittami-
sen tulee olla jatkuvaa Vaisésen & Silkelédn (2003) mukaan.

Asiantuntijatieto muodostuu formaalista ja kaytannéllisesta tiedosta seka itsesaately-
taidoista. Formaali tieto on ulkoisesti opittua, esimerkiksi tdydennyskouluttautumalla
hankittua tietoa. Kaytéannollinen tieto on formaalin tiedon omaksumisen, ajan ja kay-
tannon tydskentelyn mukanaan tuomaa osaamista, jota voidaan kuvata myos hiljaise-
na tietona. ltsesaatelytaidolla tarkoitetaan oppijan kykya reflektoida omaa osaamistaan
ja oppimistaan seka oppijan metakognitiivisia taitoja. (Vaisanen & Silkela 2003.)

Hyvin samaan tapaan opettajien ammatillista kasvua kuvailee my6s Niemi (1989).
Hanen mukaansa opettajan ammatillinen kasvu muodostuu kaytannoén taitojen kehit-
tamisesta, persoonallisuudesta ja kognitiivisista prosesseista. Kehittymisen tavoitteet
muodostuvat oppilaan, opettajan ja yhteiskunnan vaatimuksista eri tavoin. (vrt. Eraut
1999 ja Kennedy 2007).

Voidaan siis todeta, ettd opettajan ammatillisuus maaritelladn omaan aikaansa ja sen
koulutuspoliittisiin linjauksiin sekd yhteiskunnan vaatimuksiin peilaten. Ammatillisuuden
kehittyminen nahdaan moniulotteisena prosessina, johon vaikuttavat monet asiat eri
tavoin. Opettajan oman persoonallisuuden kayttaminen tyovalineena aiheuttaa sen,
ettd myds persoonan piirteet voivat muokkautua ammatillisen kehittymisen myo6ta.
Ammatillisen kehittdmisen muodot voivat olla myés hyvin erilaisia. Taydennyskoulutus-
kurssit, mentorointisuhde ja itseopiskelu ovat muiden muassa kaikki kaytettyja mene-
telmia.

Hamalainen & Hamalainen (2011) kirjoittavat, etta opetustoimen henkiléston ammatilli-
nen kehittdminen on saanut uusia haasteita yhteiskunnan ja ty6elaman haasteiden
myotd. He ottavat esille elinikdisen oppimisen mukanaan tuoman mahdollisuuden:
jatkuva ammatillinen kehittyminen yhteiskunnan muutoksessa tapahtuu elinikdisen
oppimisen ideologian mukaisesti. Samaan tulokseen ovat tulleet Paloniemi (2004) ja
Lahtinen (2009). Tyontekijan ika ei ole merkittéava tekija ammatillisuudessa ja ammatil-
lisessa kehittymisessa. Ika tuo kuitenkin tullessaan liséa kokemuksellista asiantuntija-
osaamista, hiljaista tietoa ja kaytdnndn osaamista (Paloniemi 2004, 136). Pitdisik®
opettajien ammatillisen kehittymisen vahvistamiseksi suunnitella opettajien ian ja ura-
vuosien mukaisesti erilaista koulutusta? Uransa alkuvaiheessa olevalle opettajalle
tarjottava tadydennyskoulutus olisi néin ollen sisélléllisesti erilaista kuin seniorivaihees-
sa olevalle opettajalle tarjottavassa koulutuksessa. Taydennyskoulutuksen vaikutta-
vuutta tarkasteltaessa on todettu, ettéa kaytdnnonlahtdinen tybeldmaén ja organisaation
kehittdminen koetaan selvimmin vaikuttavimmaksi (OPM 2009). Ammatillisen osaami-
sen kehittdmisen tulisikin tAhdatd myds tydeldaman kehittamiseen ja sitd kautta myos
tydhyvinvointiin seka tydssa jaksamiseen.

Tana paivana opettajien osaamista ei voida arvioida enda hanen peruskoulutuksessa
hankittujen taitojensa ja patevyytensa suhteen, vaan opettajan tulee paivittda osaamis-



66| Kouluorganisaation kehittaminen

taan koko opettajauransa ajan (Day & Sachs 2004, 10; Wermke 2012, 618). Opettajien
ammattitaidon kehittdmiseksi suunnattua oppimista voi tapahtua kouluorganisaatiossa
informaalisti ja formaalisti. Informaali ammattitaidon kehittdminen on koulun arjessa
tapahtuvaa vuorovaikutukseen ja toinen toisiltaan tapahtuvan tiedonsiirtoon liittyvaa
oppimista. Se voi olla my6s hiljaisen tiedon eksplikointia kouluorganisaatiossa. For-
maali ammatillinen kehittyminen on esimerkiksi tdydennyskoulutukseen osallistumista.
Kumpikin ammatillisen kehittymisen muoto taydentdéa toinen toisiaan. Formaali ja in-
formaali oppiminen eivat asetu vastakkain, vaan ne asettuvat tosiaan taydentavaksi
jatkumoksi. Formaalin koulutuksen tehtéava on perusvalmiuksien ja uusien kvalifikaa-
tiovaatimusten kehittdminen, uusien tyotekijdiden sosiaalistaminen perehdyttdmiskou-
lutuksen kautta sek& urakehityksen mahdollistaminen. Informaalin oppimisen keskei-
nen tehtava on yllapitdd ja uusintaa jokapdaivaisessa tydssa tarvittavaa osaamista ja
pitkalla aikavalilla kumuloida kokemukset hiljaiseksi tiedoksi. Formaalin oppimistilan-
teen aikana saattaa myos tapahtua informaalia oppimista kollegoiden tavatessa toisi-
aan ja keskustellessaan opetuksesta. (Vaherva 1999, 99-101; Paulsson, Ivergard &
Hunt 2005, 143; Heikkinen 2007, 132-133; Hoekstra, Brekelmans, Beijaard & Kortha-
gen 2009, 663.) Informaali oppimistilanne voi toimia my6s sysayksena formaalille op-
pimiselle ja painvastoin.

Suurin osa suomalaisista opettajista osallistuu uransa aikana formaaliin tdydennyskou-
lutukseen, mutta kuinka systemaattisesti se palvelee koulun vision mukaista kehitt&-
mistd, ei ole tiedossa. Piesanen, Kiviniemi & Valkonen (2007) tekivéat laajan tutkimuk-
sen opettajien osallistumisesta taydennyskoulutukseen opetusministerion, Jyvaskylan
yliopiston ja Koulutuksen tutkimuslaitoksen yhteishankkeena (Piesanen ym. 2007, 27).
Piesasen ym. (2007) tutkimuksen mukaan opettajat tunnistavat tarpeensa tietojen ja
taitojen péivittamisessa. Motivoitumattomuus ja ohjauksen puute ovat opettajien mu-
kaan eraitd syitad osallistumattomuudelle tdydennyskoulutukseen. Opettajien motivoitu-
neisuutta voidaan parantaa kehittdmissuunnitelmilla, joihin kytkeytyvat opettajien omat
kehittymissuunnitelmat, kehityskeskustelut ja jopa palkitsemismenettelyt. (Horner
2006, 31; Piesanen ym. 2007, 49.)

4.4.2 Taydennyskoulutukseen osallistuminen

Opetusministerié on kiinnittdnyt huomiota opettajien tdydennyskouluttautumisen kehit-
tdmiseen ja seurantaan. Elinikaisen oppimisen ajattelun malli on tuotu julkilausumissa
osaksi opettajan tydnkuvaa. Pystydkseen vastaamaan tulevaisuuden koulun tarpeisiin,
opettajan pitdd paivittdd osaamistaan. Opettajan on jatkuvasti syvennettava tietojaan
kasvatuksesta. Hanen pitaa tydskennella oman visionsa kehittdmiseksi. Opettajan
pitdd etsida omaa moraalista tavoitettaan seka etsid yksityiskohtaisempaa kasitysta
oppimisesta ja opettamisesta. Ammattipatevyyden jatkuva kehittdminen on merkityk-
sellistd opettamisen moninaisuuden vuoksi. Pedagogisen asiantuntemuksen tarve
kasvaa uusien oppimisteoreettisten ndkemysten seuraamisen myo6ta. (Fullan 1994,
122; Paulsson ym. 2005, 135; O"Sullivan 2011, 112.)
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Piesasen ym. (2007) tutkimus osoitti yleissivistavien koulumuotojen (peruskoulu ja
lukio) opettajien (n = 1458) osallistumisesta tdydennyskoulutukseen, ettd 13,6 % opet-
tajista ei ollut vuosina 2003-2005 kouluttautunut ollenkaan. Lansi-Suomen laanin alu-
eella vuonna 2008 tehty kartoitus taydennyskoulutukseen osallistumisesta osoitti, etta
osallistuminen oli osittain sattumanvaraista. Tavoitteellinen osallistuminen, joka perus-
tuu koulun kehittdmissuunnitelmaan, oli vahaista. Taydennyskoulutus perustuu yksit-
taisiin lyhytkursseihin, joiden siirtovaikutus koko koulun osaamisen kehittdmiseen on
hankalasti arvioitavissa. (Wilén 2008, 96.)

Opetusministerion tutkimusraportin (2007) mukaan rehtoreiden osallistuminen tdyden-
nyskoulutukseen vaihteli jonkin verran sisaltéjen valinnan suhteen. Tutkimukseen osal-
listuneista rehtoreista (n = 364, vastausprosentti 40,2 %) 0,9 % ei ollut osallistunut
seurantajakson v. 2003-2005 aikana minkaanlaiseen koulutukseen, 18,6 % oli osallis-
tunut 1-10 paivan ajan, 25,3 % 11-20 paivan ajan, 29.9 % 21-45 paivan ajan ja 25,3
% yli 46 paivan ajan. Tuloksista selvida rehtoreiden koulutusmydnteisyys. Perusope-
tuksen rehtorit olivat osallistuneet eniten henkildstdjohtamista, pedagogista johtamista
ja koulun kehittdmista kasitteleviin koulutuksiin. Vahiten kiinnostusta oli kuntien valisen
yhteistydén ja kunnan toimialojen yhteistydn kehittdmiseen tahtaaviin koulutuksiin.
(OPM 2007b, 21-23.)

Kumpulaisen (2011) raportin mukaan yleissivistdvan koulun rehtoreista 15,4 % ja luo-
kanopettajista 23,4 % ei osallistunut ollenkaan tdydennyskoulutukseen vuonna 2009.
Taydennyskoulutukseen osallistumiseen kaytettiin vuonna 2010 keskimaérin 6,3 henki-
I6tydpaivad, mika osoittaa vuoden 2007 tilastoihin laskua 0,5 henkilbtyopaivan verran.

Kuitenkin, mikali laht6kohtana pidetdan sitd, ettd oppivat opettajat ovat fundamentaali-
nen osa koulun olemusta oppivana organisaationa, opettajien oppimisen ja kasvun
tukemista tulisi erityisesti tutkia. Kuten Lansi-Suomen laaninhallituksen raportissa vuo-
delta 2008 todettiin, kouluttautuminen saattaa keskittya yksittaiseen tehtavaorientoitu-
neeseen kouluttautumiseen sen sijaan, etta tdydennyskoulutuksella pyrittéisiin laajem-
paan, yhdessa sovittuun koulun kehittdmiseen pyrkivaan tavoitteeseen. (vrt. Harris &
Bennett 2001; McMahon 2001, 137; O Sullivan 2011, 113; Wermke 2012, 618.) My6s
Hargreaves (1995, 125) on kritisoinut tdydennyskoulutuksen kapeutta, silla kouluttau-
tumisen tulisi siséltda opettamisen moraalista tarkoituksen tarkastelua, tarkkanakoi-
Syyttd, opettajien sitoutuneisuutta seka opettajien emotionaalista kiinnittymista tyéhon-
Sé.

Vaikka opettajat voivat kokea — ja sanoa — olevansa sitoutuneita jatkuvaan kehittami-
seen ja uuden oppimiseen, Southworth (1996) toteaa, ettd opettajat puhuvat pedago-
giikastaan melko vahan. Tahan voi olla syyna kritiikin pelko tai tydsté johtuva kiire, joka
ei anna aikaa kayda pedagogista keskustelua oppituntien vélilla. Voidaan myo6s olet-
taa, etté opettajat ovat dikotomian uhreja: paineen edessa sanotaan toista, mutta toimi-
taan toisin. Rehtorin toiveen mukaisesti opettaja on kehittymismy®nteinen, mutta pe-
dagogisen keskustelun puuttuessa han ei valttamatta kykene reflektoimaan omaa toi-
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mintaansa ja arvioimaan kehittymistarvettaan. (Southworth 1996; Huusko 1999, 205;
Foskett & Lumby 2003, 170; Heikkinen 2007, 134, 163, 259.)

Kouluissa mielletaédn melko hyvin oman henkiléstén kehittamisen ja kehittymisen valt-
tamattomyys. Rehtoreille kuuluu kehittdmisvastuu, ja heidan tulee tiedostaa sen merki-
tys koulun menestymiselle. Taydennyskoulutuksen avulla parannetaan tydsuorituksia,
mutta henkildston kehittdmisen keinoina voidaan kayttda muitakin keinoja, kuten tyon-
ohjausta, keskusteluja, tyonkiertoa, opintomatkoja, varjostamista ja varsinaista tyéssa
oppimista. (Honka 1997; Koskinen & Keskinen 2009, 97) O’Sullivan (2011) toteaa
saman asian: ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen tulee olla useita erilaisia polkuja,
mutta kaiken oman osaamisen kehittdmisen tulee perustua ajatukseen oppilaiden op-
pimistuloksien parantamisesta (O"Sullivan 2011, 113-114). Koulujen itsearviointiin
keskittyneissa tutkimuksissa on myds osoitettu, etté oppilaiden oppimistulosten ja opet-
tajien oppimisen yhteys on selvasti l6ydettavissd (MacBeath 2006; Pedder & Opfer
2010).

4.4.3 Opettajien tdydennyskoulutuksen poliittiset linjaukset Suomessa
2000-luvulla

Suomessa opetushenkiloston taydennyskoulutukseen on puututtu poliittisissa linjauk-
sissa 2000-luvun alusta lahtien. Hallitusohjelmissa on mainittu tdydennyskoulutuksen
merkitys koulutuksen kehittdmiselle. Opetus- ja kulttuuriministerion laatimassa Koulu-
tuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 2007—-2012 on mainittu, kuin-
ka taydennyskoulutuksen sisallot tulisi suunnitella koulutuksen kehittdmislinjojen suun-
taisiksi.

"Opettajien tédydennyskoulutuksen suunnitelmallisuutta kehitetddn, oppilaitosjohdon
kouluttamista kehitetdan sekd opetushenkildston tdydennyskoulutusta kohdennetaan
kehittdmissuunnitelmassa annettuihin suuntiin.” (OPM2008.)

Opetusministerion tydryhma tutki vuonna 2006 opetushenkildstén osallistumista tay-
dennyskoulutukseen. Samassa tydryhman raportissa todettiin, ettd kunnat eivéat ole
kehittdneet tydnantajan tarjoamia tadydennyskoulutuksia kovinkaan tehokkaasti. Kunti-
en, koulujen ja opetushenkildstén henkilékohtaisten kehittdamissuunnitelmien puuttumi-
nen tuli myds tydryhmén raportissa esille. Aloitin oman tutkimukseni viitekehyksen
rakentamisen vuonna 2008, jolloin OPM:n raportti vuodelta 2006 oli melko tuore.

"Taydennyskoulutukseen osallistuminen on laskenut lahes viidella paivalla muutaman
vuoden takaiseen tilanteeseen verrattuna. Osallistumisen lasku on ollut merkittdvaa
juuri opettajien keskuudessa. Rehtoreiden osallistumisaktiivisuus on vastaavasti nous-
sut. Opettajien ilmoittamasta koulutuksesta noin puolet on lyhytkestoista (1-10 péivan)
koulutusta. Sen maara on lisdantynyt vuoden 1996-1998 tilanteeseen verrattuna, kun
taas kaikki pitkékestoinen koulutus on vahentynyt. Lyhytkestoiseen koulutukseen osal-
listuneista opettajia oli suhteellisesti enemman kuin rehtoreita.
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Opettajien ja rehtoreiden kokemat taydennyskoulutustarpeet eroavat toisistaan. Rehto-
reiden toiveet kohdistuvat henkilosto- ja pedagogiseen johtamiseen, oppilaitoksen ke-
hittdmiseen seka hallinnollisiin ja lainsdadanndllisiin kysymyksiin. Opettajien tayden-
nyskoulutustarpeet kohdistuvat opetettaviin aineisiin, oppilaitoksen sisdiseen yhteis-
tydhon, tieto- ja viestintatekniseen osaamiseen ja opetussuunnitelmiin. Opetushenki-
I6ston tdydennyskoulutusta ei ole vield monessakaan kunnassa kehitetty suunnitelmal-
lisesti. Kunnissa on halukkuutta suunnitelmallisuuden lisddmiseen ja tulevien koulutus-
tarpeiden ennakointiin, mutta aika- ja rahoitusresurssien véhaisyyden vuoksi asiaan ei
ole voitu paneutua riittavasti. Henkilokohtaisten kehittymis- ja tdydennyskoulutussuun-
nitelmien katsottiin toteutuneen heikosti niin opettajien kuin rehtoreidenkin osalta, mik&
nakyy myos siind, ettd saatu tdydennyskoulutus ei liittynyt kovin hyvin omaan tayden-
nyskoulutussuunnitelmaan.

Opettajien kasitys taydennyskoulutuksen suunnitelmallisuudesta ja resursoinnista ol
kielteisempi kuin rehtoreiden. Rehtoreiden mielesta taydennyskoulutus on liittynyt oppi-
laitosten kehittamistydhon melko hyvin, mutta opettajat olivat tasta jokseenkin eri miel-
ta. Oppilaitostasolla taydennyskoulutuksen suunnitelmallisuus edellyttéisi rehtorilta
huomattavaa tytpanosta ja asiantuntemusta. Tama tulisi ottaa huomioon rehtorien
tyén jérjestelyissé ja rehtorikoulutuksessa.” (OPM 2006.)

Edella olevasta selviaa juuri taman tutkimuksen kannalta merkityksellinen asia: opetta-
jat eivat kokeneet taydennyskoulutuksen olevan suunnitelmallista, ja sen suunnittele-
minen edellyttaisi rehtorilta huomattavaa johtajuutta. Opetusministerién tydryhmamuis-
tion mukaan rehtoreiden kasitykset taydennyskoulutuksen vaikuttavuudesta koko kou-
lun kehittdmiseen ovat positiivisempia kuin opettajien kasitykset.

2010-luvulle tultaessa kaytiin koulutuspoliittista keskustelua myds siitd, kuinka opetta-
jainkoulutusta tulisi kehittda. Perus- ja taydennyskoulutus haluttin nahda jatkumona,
joka yhdessa antaisi nuorelle opettajalle tayden patevyyden toimia opettajan tehtavas-
sa.

"Opettajien tdydennyskoulutus on saatava systemaattiseksi ja koulutuksen rahoitus
selkeytettdva siten, etté yliopistot voivat ottaa nykyistd laajemman vastuun perus- ja
tadydennyskoulutuksen kokonaisuuden kehittdmisestd.” (OPM 2007a.)

"Kansainvélisesti korkeatasoinen opettajankoulutus on ollut perusta Suomen korkealle
sivistys- ja osaamistasolle. Maailman osaavimpien kansakuntien joukossa pysyminen
edellyttaa opettajankoulutuksen jatkuvaa kehittdmisté ja patevan ja ammattitaitoisen
opettajakunnan saatavuuden turvaamista.” .... "Opettajien saatavuuden varmistaminen
edellyttaa opettajankoulutuksen riittdvan mitoituksen ja koulutuksen laadun ohella ope-
tustydn sailymista vetovoimaisena uravalintana. Opetustydn vetovoimaisuutta voidaan
tukea hyvalla henkildstopolitiikalla seka kehittamalla opettajien tydskentelyolosuhteita
ja panostamalla tdydennyskoulutukseen. Opetustoimen henkiléstén ammatillisen
osaamisen kehittamisesté vastaa ensisijaisesti tydnantaja minka lisaksi valtio rahoittaa
koulutuspoliittisesti merkittavaéa taydennyskoulutusta.” (OKM 2012.)
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Tyoéryhmien ja selvitysten lausunnoissa oli luettavissa se, ettd opettajien taydennys-
koulutuksen vastuu oltiin siirtimassa kuntien harteille. Jo vuonna 2001 opetusministe-
rié oli maininnut opettajankoulutuksen kehittdmisohjelmassa, etté kuntien tulee panos-
taa kunta- ja koulukohtaisiin kehittdmissuunnitelmiin. Koulutuksen jarjestajat tayttivat
ainakin jossain maarin velvollisuutensa ns. opettajatyépaiviin laskettavien, virkaehto-
sopimuksessa mainittujen koulutuspaivien jarjestamisessa kahdesti vuodessa. Naiden
ns. vesopaivien aiheet oli usein valittu koulutuksen jarjestajan mielesta kulloinkin sopi-
vaan kehittamisteemaan liittyen.

"Opetusministeri6 pitaa valttamattomana, etta koulutuksen jarjestgjat kehittavat opetta-
jien tdydennyskoulutusta suunnitelmallisesti. Tama edellyttaa koulutuksen jarjestgja- ja
koulukohtaisten tdydennyskoulutussuunnitelmien tekemistd. Suunnitelman tulisi liittya
laajemmin koulutuksen jarjestgjan ja koulun kehittamissuunnitelmaan ja sen tulisi pitaa
siséllaédn myos opettajien henkildkohtaiset suunnitelmat oman osaamisen kehittamisel-
le”. (OPM 2001.)

Kuntatyonantajan tuli huolehtia siitd, ettd kunnassa tyoskentelevat opettajat saisivat
maarallisesti ja laadullisesti patevaa opettajan ammattitaitoja kehittdvaa tdydennyskou-
lutusta. Vuonna 2007 taydennyskoulutuksen linjauksia pohtiva valmistelutyéryhma loi
alkutahdit ns. OSAAVA-ohjelmalle.

*Valmisteluryhmén ndkemyksen mukaan ensisijainen vastuu opetushenkiloston koulu-
tusmahdollisuuksista huolehtimisesta on jatkossakin tytnantajalla. Osaamisen kehit-
taminen ja yllapitdminen edellyttdad aktiivisuutta myos opetushenkilékunnalta itseltaan.
Yhteiskunnan ja tydelaman muutokset sekd koulutuspolitikan ja rakenteellisen kehit-
tamisen uudistukset heijastuvat koulujen, oppilaitosten ja koulutuksen jarjestajien ty6-
hon. Muutokset lisdavat opetushenkilostdn osaamiseen kohdistuvia haasteita. Opetus-
henkilokunnan mahdollisuudet osallistua kattavasti ammatillista osaamista kehittdvaan
koulutukseen ovat viime vuosina heikentyneet. Alueelliset ja eri henkiléstéryhmien
véliset erot osallistumisessa ovat kasvaneet. Myds valtiorahoitteisen henkiléstokoulu-
tuksen ohjauksessa ja hankintaprosessissa on piirteitd, jotka edistavat koulutuksen
sirpalemaisuutta.” (OPM 2007b.)

Opetusministerio asetti syksylla 2008 tydéryhman valmistelemaan hallitusohjelmassa ja
vuosien 2007-2012 Koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelmassa mainittua
koulutuksen jarjestdjélle asetettavaa velvoitetta huolehtia siité, ettd henkildstd saa
saanndllisesti ammatillista osaamistaan parantavaa taydennyskoulutusta. Tyéryhmé
esitti lainmuutoksia koulutuksen jarjestajan velvollisuuksiksi. Lakimuutokset eivat kui-
tenkaan menneet lapi tyéryhman esittamalla tavalla. Sitd vastoin OSAAVA-ohjelma
polkaistiin kayntiin. Opetusministerion rahoittamana aluehallintoviranomaiset jakavat
alueellisesti kunnille ja taydennyskoulutusta jarjestaville organisaatioille varoja, jotta
opetushenkiléston koko maan kattava maarallinen ja laadullinen taydennyskoulutuksen
tarve saadaan jarjestettyd. OSAAVA-ohjelman toiminta-aika on vuosina 2010-2016.
Ohjelma tukee koulutuksen ja opetuksen jarjestdjien (mm. kunnat, kuntayhtymat, yksi-
tyiset koulutuksen ja opetuksen jarjestajat, valtio) velvoitetta huolehtia opetushenkilds-
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tonsa taydennyskoulutuksesta niin, ettéd henkiléstén paasy omaa ammatillista osaamis-
ta parantavaan koulutukseen voidaan varmistaa. (OPM 2009.)

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelma vuosille 2011-2016 ei tuonut opet-
tajien taydennyskoulutuksen osalta varsinaisesti mitdan uutta. Suunnitelmassa tode-
taan edelleen tydantajan vastuu taydennyskoulutuksen jarjestamisestd. OSAAVA-
rahoitteista koulutusta tulee suunnata erityisesti oppilaalle annettavien tuen muotojen,
syrjaytymisen ehkaisemisen, monikulttuurisuuden ja tietotekniikan osa-alueille. Suunni-
telmassa todetaan myés moduuliperustainen koulutusmalli oppilaitosjohdolle.

"Opettajien mahdollisuudet osallistua tdydennyskoulutukseen ovat vaihdelleet eri opet-
tajaryhmissa, alueellisesti ja oppilaitoksissa. Vuonna 2010 kaynnistettiin Osaava-
ohjelma. Vuoteen 2016 jatkuvan ohjelman tavoitteena on varmistaa opetustoimessa
tydskentelevan henkiloston osaamisen suunnitelmallinen kehittdminen, aktivoida tay-
dennyskoulutukseen aiemmin vahan osallistuneita ja parantaa tdydennyskoulutuksen
tasa-arvoista saavutettavuutta.

Valtion rahoittamaa opetustoimen henkiléstokoulutusta kohdennetaan koulutukseen,
joka parantaa opetus- ja muun henkilostén valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita, en-
naltaehkaisee syrjaytymista ja edistda monikulttuuristuvassa yhteiskunnassa tarvittavia
valmiuksia, tydelamaétietoutta sekd monipuolisten oppimisymparistdjen kayttda ja tieto-
ja viestintatekniikan hyddyntamistd. Tavoitteena on, etté kehittdmistoimiin osallistuu
koko lasten ja nuorten kasvatukseen oppilaitoksissa osallistuva henkilostd. Kehitetdan
valtiorahoitteisen opetustoimen henkiléstokoulutuksen vaikuttavuutta ja joustavia tay-
dennyskoulutuksen malleja opetushenkiléstontyduran eri vaiheisiin sekd oppilaitosjoh-
don koulutusta. ” (OKM 2012.)

4.4.4 Koulujen suunnitelmallinen kehittdminen taydennyskoulutuksen
avulla

Tutkimuksista ja selvityksista kay ilmi, ettda koulutuksen jarjestgjien kehittamissuunni-
telmissa oli havaittu puutteita. Lansi-Suomen laaninhallituksen selvityksessa vuonna
2006 tutkittiin 1&&nin kuntien koulujen opetustoimen henkiléston kehittdmissuunnitel-
mia. Kyselyyn vastanneista 165 kunnasta 71 ilmoitti, ettd heill& ei ole voimassa olevaa
kehittdmissuunnitelmaa. Kunnallisista koulutuksen jarjestajista 57 % ilmoitti, ettd heilla
on opetustoimen henkildston kehittAmissuunnitelma. My6s L&ansi-Suomen laaninhalli-
tuksen raportissa vuodelta 2008 todetaan, ettd koulujen kehittdmissuunnitelmissa on
puutteita (Wilén 2008). Tassa tutkimuksessa tarkastellaan kunnan peruskoulujen reh-
toreiden toimintaa, joten jatan muiden kun kuntien hallinnoimien koulujen sekda amma-
tillisen koulutuksen tadydennyskoulutuksen tarkastelun tdssa merkityksessa pois.

Kuntien koulujen henkiléstdn kehittdmissuunnitelmista merkittdva osa oli strategisia
kehittdmissuunnitelmia (65 %), kun taas hallinnollisia suunnitelmia oli puolet vahem-
man. Vain vajaalla 10 %:lla suunnitelmat linkittyivat alueellisiin tai seudullisiin kehitt&-
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missuunnitelmiin. Lansi-Suomen ldaninhallituksen selvityksessa tutkittiin myos syita,
miksi suunnitelmaa ei ole laadittu. Koulutuksen jarjestgjia ja koulujen rehtoreita tyollis-
tanyt "suunnitelmabuumi” viime vuosien aikana on koettu rasitteeksi. Suunnitelmien
laatimisen motivaatio on karsinyt, ja niiden laatiminen on koettu ty6laéaksi; suunnitelma
elad omaa aikaansa ja arki omaansa. Henkiloston kehittdmissuunnitelman puuttuessa-
kin toiminta on voinut olla suunniteltua ja hallittua; tdydennyskouluttautuminen on mo-
nesti sidottu koulussa meneillaan oleviin prosesseihin. Em. selvityksen mukaan mm.
opetussuunnitelmaty®, atk-taidot ja oppiainekohtainen koulutus voivat olla koulussa
hyvinkin suunniteltua ilman kunta-, koulu- tai opettajakohtaista suunnitelmaa. Selvityk-
sessa todetaan kuitenkin myds, ettéa koulutukseen ldhteminen on usein opettajan ko-
keman tarpeen ja mielenkiinnon varassa. (Hamarus 2007.)

Englantilainen taydennyskoulutusta tarkasteleva tutkimus tuli samaan johtopaatdk-
seen: joissakin kouluissa osallistuminen taydennyskoulutukseen oli suunnitelmallista ja
pohjautui koulun strategiseen suunnitelmaan koulun kehittdmisesta, kun taas toisissa
kouluissa oli vallalla "antaa menna” -tyyli (laissez-faire approach), mika tarkoitti rehtorin
uskovan ammatillisesti patevan opettajakunnan osaavan itse valita heille parhaaksi
katsomansa koulutustilaisuudet. (Storey 2009, 129; Pedder & Opfer 2010, 437.)

Mm. irlantilaisessa tutkimuksessa on todettu, ettd kouluorganisaation kokonaisvaltai-
sen kehittdmisen kannalta on merkityksellista, ettéa tdydennyskoulutusta ja ammatillista
kehittdmista suunniteltaessa huomioidaan seka oppiaineiden sisaltéihin pureutuvat etta
myo6s pedagogis-teoreettiset koulutukset. Kumpaakin osa-aluetta kehittdamalla myos
koulun siséisella yhteistyolla, kollaboraatiolla, koulun kollektiivinen osaamistaso para-
nee. (Shulman 1987; Entwistle & Smith 2002, O’Sullivan 2011, 119.) Vaikka tayden-
nyskoulutustarjonta usein lahestyy sisall6llisesti koulutuspoliittisia linjauksia ja sen
sisallét perustuvat uusimpiin tutkimustuloksiin, on tarke&tda huomioida myds opettajien
ja koulujen yksildlliset tarpeet siséllon suunnittelussa (Armour & Makapoulou 2012,
337).

Opettajien subjektiiviset tarpeet ja tydnantajan taholta tulevat koulutustarpeet voivat
olla hyvin erilaisia. Opettajakunnan ikdantyminen tuo haasteita tdydennyskoulutukselle
ja myo6s rehtoreiden johtamiskoulutukselle. Suomalaisessa selvityksessa (Hamarus
2007) todettiin, ettd kuntien opetustoimien mukaan koulutuksen on oltava tasméakoulu-
tusta: tarpeisiin vastaavaa, mutta myds yksildllisiin tarpeisiin kohdistuvaa (Hamarus
2007, 20). Téallaisen taydennyskoulutuksen jarjestdminen on haastavaa. Jéarjestelyissa
tulisi huomioida opettajien tyduran pituus, kokemus, henkildkohtaiset ja ammatilliset
tarpeet seka koulun kehittdmisprosessi.

Opettajien tulee voida luottaa taydennyskoulutuksen jarjestdjan osaamiseen koulutet-
tavassa asiassa. Taydennyskoulutuksen jarjestdjalla ei ole niinkdan suurta merkitysta,
mutta sellaiset tdydennyskoulutusta jarjestavat tahot, jotka vaikuttavat opettajien mie-
lestd kompetenteilta, luovat luottamuksellisen ilmapiirin ja osoittavat ymmarrysta ja
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arvostusta opettajan tyohon, ovat suosituimpia téydennyskoulutusorganisaatioita.
(Wermke 2012, 625.)

Oppivan organisaation ja opettajien tdydennyskoulutuksen yhteydesta voidaan todeta,
ettd mikali oppiva opettaja on perustavanlaatuinen vaatimus kouluorganisaation kehit-
tymiselle, opettajien ammatilliseen kehittymiseen ja sen suunnitteluun tulee suunnata
voimavaroja ja sitd tulee tarkastella laajasti (McMahon 2001, 137; Harris & Bennett
2001; O’Sullivan 2011, 113; Wermke 2012, 618). Jos koulun rehtori ei ole toiminut
kehittddkseen kouluaan, myds koulun opettajien tdydennyskoulutusvalinnat saattavat
jaada yksittaisten asioiden tai oppiaineiden kursseiksi ilman, ettéd taydennyskoulutuk-
sella saavutettaisiin laajempaa ja avoimempaa lopputulosta.

Tutkimuksissa (Wayne, Suk Yoon, Zhu, Cronen & Garet 2008; Armour & Makopoulou
2012) on todettu, etta riittavalla ja jatkuvalla rehtorin tuella opettaja voi kehittda kapasi-
teettiaan autonomiseksi ja itsenadiseksi oppijaksi, joka innovoi ja tydskentelee kollabo-
ratiivisesti ja kriittisesti. Opettajat ovat elinikdisen oppimisen tavoitteen saavuttamisen
osalta avainasemassa koko yhteiskuntaa ajatellen. Taydennyskoulutus voi olla formaa-
li malli osaamisen jatkuvalle kehittamiselle siten, etté kollaboraatiolla ja kollektiivisella
osallistumisella voidaan parantaa koko organisaation osaamisen tasoa. Jotta yksittai-
sen opettajan tai opettajaryhmén taydennyskouluttautuminen vaikuttaisi koulun kehit-
tymiseen oppivana organisaationa, koulussa tulee olla runsaasti yhteisty6halua ja -
kykya jaettuun pedagogiseen keskusteluun. Koulutuksen kautta kouluorganisaatioon
tullutta osaamista tulee kaikin keinoin siirtdé koulun toimintakulttuurin osaksi. Mita eri-
laisimmin menetelmin tata uutta osaamista ja tietoa siirretdén koulun yhteiseksi omai-
suudeksi, sitd vahvemmin koulu toimii oppivan organisaation tai ammatillisesti kehitty-
van yhteison tavoin. (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006, 235-236;
O’Sullivan 2011, 114.)

Rehtorin tehtdvassa koulunsa opetushenkilokunnan taydennyskouluttautumisen suun-
nittelijana voi muodostua paineita muun muassa resurssoinnin vuoksi. Monet koulutuk-
sen jarjestajat ovat vahentaneet talouslaman myoéta vapaaehtoiseen taydennyskoulu-
tukseen suunnattuja rahoja. Tosin on todettava, ettd Opetushallituksen tukemaa osal-
listujille maksutonta koulutusta on saatavana valtakunnallisesti paljon. Vesa Raasumaa
(2010) tutki vaitostutkimuksessaan rehtorien osaamisen johtamista. Han toteaa, ettéa
kukaan itsedén kunnioittava rehtori ei voi suostua enda ns. tahattoman osaamisen
johtamisen keinoihin (tiedostamaton, reaktiivinen osaamisen johtaminen) vaan héan
haluaa johtaa koulunsa osaamista tarkoituksellisesti. Tahan liittyy kiintedsti osaamis-
polkujen valintoja, resurssien kohdentamista ja taydennyskouluttautumisen suunnitte-
lua. (Raasumaa 2010, 298—299.)

Visiointi, osaamisen tunnistaminen ja osaamisaukkojen I6ytdminen ovat merkittavassa
asemassa rehtorin toimiessa taydennyskoulutukseen osallistumisen johtajana. Tay-
dennyskoulutus on elinikdistéa oppimista. Rehtorin osa ei ole helppo: koulun johtajana
ja koulussa olevan osaamisen johtajana rehtori kantaa esimiehena vastuuta myoés
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opettajien elinikdisen oppimisen toteutumisesta resurssien suomien mahdollisuuksien
mukaan.
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5 PEDAGOGINEN HYVINVOINTI

5.1 Ty6hyvinvointi ja pedagoginen hyvinvointi k&sitteina

Pedagogista hyvinvointia on l&hestytty eri tutkimusalueiden konteksteissa. Siitd on
kirjoitettu 1) oppimisvaikeuksien, 2) lasten ja nuorten sosio-emotionaalisten ongelmien,
3) opettajien hyvinvoinnin ja luokkahuonevuorovaikutuksen, 4) korkeakouluopiskelijoi-
den hyvinvoinnin, 5) moniammatillisen yhteistyon ja ohjauksen seka 6) syrjaytymisen
ehkaisemisen alueiden tutkimuksissa. Tarkoitus on ollut luoda uutta tutkimusta peda-
gogiikasta hyvinvointi-kasitteen avulla. (Holopainen 2010, 6.) Samoin pedagogista
hyvinvointia on tutkittu osana yhtendistd perusopetusta tutkivaa hanketta vuosina
2005-2009 (Soini, Pietarinen & Pyhaltd 2008). Aiemmissa tutkimuskonteksteissa ei ole
tarkasteltu pedagogista hyvinvointia erityisesti rehtorin kokemuksista kasin. Tarkaste-
len tdssa kappaleessa ensin tybhyvinvoinnin ja pedagogisen hyvinvoinnin teoreettisia
yhteyksia.

Tybhyvinvointi on tydssa kayvan yksilon selviytymista tyotehtavistaan. Tahan vaikutta-
vat hanen fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen kuntonsa, tytyhteison toimivuus seka
tydymparistoon vaikuttavat tekijat. Laajasti tarkastellen yksilon koko elaménpiiri vaikut-
taa hanen tybhyvinvointiinsa. (Sosiaali- ja terveysministerio 2005, 17.) Perinteisiin tyo-
hyvinvoinnin maaritelmiin liittyy myds Maslowin (1970) tarvehierakia. Ihmisella on halu
saavuttaa fyysisid, turvallisuuden, rakkauden, arvostuksen ja itsensa toteuttamisen
tarpeita. Fyysiset ja turvallisuustarpeet tulevat usein tyydytetyiksi tytelaméassa. Tyo-
olosuhteiden paraneminen siirtdéd painopistetta tarvehierarkiassa ylospain kohti arvos-
tuksen ja itsensé toteuttamisen tarpeita. (Jaaskelainen 2008, 170.)

Tybhyvinvoinnin maarittelyssa ovat usein esilla kielteiset lahtokohdat. Maarittelyissa
stressi ja uupumus voivat saada keskeisen roolin. (Jaaskelainen 2008, 171; Kinnunen
& Feldt 2008, 13.) Kielteisen lahtokohdan mukaan stressi- ja uupumusoireiden puuttu-
minen koetaan tydhyvinvointina. Tydstressia on kuvattu erilaisin teoreettisin interaktio-
mallein, joissa yhdistetdan stressitekijat ja —reaktiot. Eraitd tunnetuimmista ovat Ka-
rasekin malli tydn vaatimusten ja hallinnan suhteista seka Warrin malli. (Kinnunen &
Feldt 2008, 18.) Karasekin mallia kritisoitiin mydhemmin, silla se jatti pois tarkastelusta
tydyhteisén sosiaalisen tuen. Myohemmin Karasek & Theorell (1990) loivat DCS-
mallin, jossa tarkastellaan tydn vaatimusten, kontrollin ja tuen vaikutusta hyvinvointiin
(ks. luku 6).

Warr (2002) on lahestynyt tydhyvinvointia kymmenen tydssa esiintyvan piirteen kautta.
Naista kuudella piirteellda on kaksijakoinen vaikutus tydhyvinvointiin. Mikali tietty raja
ylittyy, piirre muuttuu tydhyvinvointia heikentavaksi. Naita piirteitd ovat Warrin (2002)
mukaan 1) tyon itsendisyys, 2) tyon vaatimukset, 3) sosiaalinen tuki, 4) taitojen kéaytto,
5) tybtehtdvien monipuolisuus ja 6) palaute tyosta. Sitd vastoin nelja piirrettd tydssa
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ovat Warrin mukaan sellaisia, etta niiden lisdantyminen ei heikennd tyohyvinvointia.
Naita piirteitd ovat 1) palkka, 2) turvallisuus, 3) arvostus ja 4) esimiehen tuki. Siitosen,
Repolan & Robinsonin (2002, 107) tutkimus puoltaa tatd ndkemysta. TyShyvinvointia ja
voimaannuttavaa johtajuutta kasittelevassa tutkimuksessaan Kkirjoittajat toteavat, etta
johtajuuteen liitetyt elementit arvostus, palaute, lasnéolo, kuuntelu, luottamus, innos-
taminen ja motivointi ovat kaikki tyéhyvinvoinnin rakennuspalikoita. Luottamus nousi
tutkimuksessa esimiehen ja tydntekijan valisen suhteen toimivuuden perustaksi. (Siito-
nen ym. 2002, 105.) Tyostressitutkimuksissa huono esimiehen ja alaisen valinen suh-
de on todettu keskeiseksi tydstressin aiheuttajaksi. Johtaja voi toimillaan jopa tehda
tuhoa: mielipahaa aiheuttava, vahatteleva, mielivaltainen tai epajohdonmukainen toi-
minta voi pahimmillaan sairastuttaa alaisen. (Elo & Feldt 2008, 316.)

Tyb6hyvinvointia kehitettdessa taustalla on ihmisen hyvinvointi niin fyysisesti, psyykki-
sesti kuin sosiaalisestikin. Hyvinvoiva ja terve ihminen kykenee suorituksiin, jotka aut-
tavat ihmista itseddn, hadnen organisaatiotaan ja hanen toimintansa kohdehenkildita,
tassa tapauksessa oppilaita. (Juuti & Vuorela 2004, 64.) Organisaation hyvinvoinnin
kehittamisen tulee pohjautua sen odotuksiin, arvoihin ja tyontekijdiden keskindiseen
luottamukseen ja kunnioitukseen (emt, 148). Tybhyvinvointia tarkasteltaessa voidaan
erottaa kaksi lahestymistapaa: osaamiseen liittyvd hyvinvointi ja jaksamiseen liittyva
hyvinvointi. N&ita ei voi Juutin (2010b, 45) mukaan erottaa toisistaan, jotta seka tyon-
tekija ettd organisaatio hyodtyisivat tarkastelusta. Koulussa osaaminen liittyy vahvimmin
pedagogiseen hallintaan ja jaksaminen ihmisen kokonaishyvinvointiin.

Lappalainen, Kuittinen & Merildinen (2008, 9) toteavat myos, ettd kahden kasitteen,
pedagogiikan ja hyvinvoinnin, yhdistdminen on hankalaa siksi, ettd kummankin kasit-
teen aiemmat erilliset maaritelmét ovat teoria- ja koulukuntakohtaisia. Kuitenkin mm.
Pietarinen, Soini & Pyhaltd (2008) toteavat, ettd pedagogisen hyvinvoinnin kasitteen
teoreettinen tarkastelu pohjautuu juuri oppimisen ja hyvinvoinnin teorioihin. Lappalai-
sen ym. (2008) mukaan voidaan olettaa, ettd opettajan kayttdessa omia didaktisia ja
pedagogisia taitojaan onnistuneesti han kokee myds positiivisia tuntemuksia tydssaan.
Tasta kehittyvan hyvinvoinnin maarittelen pedagogisen hyvinvoinnin kokemukseksi.
Pedagoginen hyvinvointi on onnistumisen tunteesta kumpuava kokemus, jonka paa-
osassa on opettajan oma kasitys itsestédén opettajana ja osaavana opetusalan ammat-
tilaisena. Onnistumisen tunne liittyy Antonovskyn (1987) teoriaan hallinnan tunteesta
(ks. luku 6).

Pedagogisen hyvinvoinnin madarittelyissé keskeista on osaamisen ja hallinnan kokemi-
nen, poissulkematta opettajan onnistumisen kokemuksia vuorovaikutussuhteissa eri
toimijatahojen kanssa. Soini, Pyhéltd & Pietarinen (2010b) mé&arittelevat pedagogisen
hyvinvoinnin arjen kaytannoistéd nousevaksi hyvinvoinniksi, joka voidaan nahda tydhy-
vinvoinnin osa-alueena. Soini ym. (2010b) kuvailevat pedagogista hyvinvointia vuoro-
vaikutuksen ilmentyméana, jolle oman leimansa antavat osallisuus, merkitys ja kohe-
renssi (vrt. myds Antonovsky 1987; Pallant & Lae 2002).
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Edella kuvailtua tydhyvinvoinnin ja pedagogisen hyvinvoinnin yhteytta voidaan taustoit-
taa myds tyon vaatimusten ja resurssien mallin avulla (Demerouti, Bakker, Nachreiner
& Schaufeli, 2001). Mallin mukaan jokaisessa tydymparistossa esiintyy sille ympéaristol-
le ominaiset tydn vaatimukset ja resurssit, jotka voivat johtaa lisdntyneeseen sitoutu-
neisuuteen tai painvastaiseen, emotionaaliseen uupumiseen. Seka tyén vaatimukset
ettd resurssit muodostuvat fyysisistd, psyykkisista, psykososiaalisista, sosiaalisista ja
organisaatiosidonnaisista osista. Tyén vaatimusten osat edellyttavat jatkuvaa fyysista
ja henkista panostusta ja taitoja: tydntekija kuormittuu fyysisesti ja henkisesti. Tyon
resurssit sitd vastoin ovat tydn osa-alueita, jotka mahdollistavat tyon tavoitteiden saa-
vuttamisen ja parhaimmillaan keventavat tydn vaatimuksia. Tyon resurssit vaikuttavat
tydmotivaatioon, joka sitouttaa tydntekijan tybtehtdvaan ja tydntekija voi saavuttaa
mielentilan, jossa tyd nayttaytyy elamésséa positiivisena tekijand. (Akkermans, Bren-
ninkmeijer, Huibers & Blonk 2013a.) Opettajan tydssa tama malli voi kuvata niita teki-
joita, joita koulun tydtehtéavan arjessa tulee olla, jotta opettaja padsee oman tyonsa
imuun. Tydssa esiintyvat resurssit, kuten hyva johtajuus ja kouluttautumismahdollisuu-
det, keventavat opettajan tydn vaativuustekijoita ja ne voivat vaikuttaa opettajan tyo-
motivaatioon seka hdnen omaan kasitykseen itsestaan opettajana. Oman opettajakasi-
tyksen muodostumiseen vaikuttavat myos henkilokohtaiset tekijat (personal resources)
kuten itsearviointikyky. Itsearviointi nayttaytyy sinnikkyytena ja opettajan tietoisuutena
omasta kyvystaan konrolloida ja vaikuttaa tydymparistoonsd menestyksekkaasti. (Bak-
ker & Demerouti, 2007; Akkermans, Schaufeli, Brenninkmeijer & Blonk 2013b.)

Akkermansin ym.(2013a) mukaan urakompetensseilla on yhteys tyomotivaatioon ja
hyvinvoinnin kokemukseen. He maarittelevat urakompetenssit tiedoksi, taidoiksi ja
urakehitysta tukeviksi kehittdmiskyvyiksi. Voidaan siis olettaa, ettd osaamisen kehitta-
misen taidot ovat laajemmin yhteydessa tydssa koettuun motivaatioon ja hyvinvointiin.
(Akkermans ym. 2013a.)

Opetustehtavan sisdlté on muuttunut, ja yhd enemman se koostuu paivittdisesta kas-
vattamisesta, huolenpidosta, tuen muotojen arvioimisesta ja erilaisten pedagogisten
asiakirjojen laatimisesta (Perusopetuslaki 16a-178). Opettajan ja oppilaan valinen vuo-
rovaikutus on jaettu kahteen maailmaan: didaktiseen, joka korostaa opetussuunnitel-
man siséltdjen opettamista ja oppimista, sekd pedagogiseen, jossa korostuvat oppilaal-
le tarjottavan tuen suunnittelu, kasvatuskeskustelut seka koulun arkipéivan toiminta.
Jotta oppimista ja kasvamista koulussa tapahtuu, molempien maailmojen tulee olla
toimintakunnossa. Oppilaiden tarpeet muuttuvat, opetettaviin sisaltdihin tulee muutok-
sia ja oppimisteoreettiset suuntaukset muuttuvat: ndmé& muutokset edellyttavat opetta-
jalta ajan seuraamista ja tietojen paivittamista. Kun palaset ovat tasapainossa, peda-
gogisen hyvinvoinnin kenttd ulottuu koko opetus- ja oppimistapahtumaan. (Kansanen
2004, 79-80; Silander 2005, 51-52; Huhtanen 2011, 56-57.) Pedagogista hyvinvointia
rakennetaan koko koulun yhteisesséa oppimisprosessissa. Seké yksittaiset opettajat ja
rehtori ettd myos koko kouluyhteisd voivat oppia uusia, erilaisia hyvinvointia tukevia
ajattelu- ja toimintamalleja. Samoin voidaan oppia kuormittumista ehkaisevia toiminta-
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tapoja. (Soini ym. 2010b.) Nain tarkastellen pedagogisen hyvinvoinnin ja oppivan or-
ganisaation kehittyminen ovat yhteydessa toisiinsa.

Tasséa tutkimuksessa pedagoginen hyvinvointi -késite on otettu esille osana rehtorin
kokemaa koulupéivaa. Rehtoreille esitetty kysymys on lahtenyt olettamasta, ettd peda-
goginen hyvinvointi on koko kouluorganisaation toiminnassa nakyvé kasite. Kun johta-
minen, opettaminen ja niihin liittyvat toimet ovat onnistuneita, hyvinvointi ko. alueilla voi
kasvaa. Pietarinen ym. (2008) ja Soini ym. (2008) kirjoittavat opettajan "toimijuudesta”,
jolla he tarkoittavat opettajan pedagogista ja sosiaalista toimintakykya. Opettajan pe-
dagogisen hallinnan tunne lisdd hanen omaa hyvinvointiaan. Lappalainen ym. (2008,
9) maarittelevat pedagogisen hyvinvoinnin sellaiseksi pedagogiikaksi, joka "luo positii-
visia tunnekokemuksia, tukee oppimisen prosesseja ja edistaa yksilon kokonaisvaltais-
ta kehitystd”. Tassa tutkimuksessa edella mainittu yksild koetaan opettajaksi ja vain
vélillisesti oppilaaksi. Soini ym. (2010a, 737; 2010b, 5) madrittelevat pedagogisen hy-
vinvoinnin joukkoon kuulumisen, autonomian ja osaamisen tunteeksi. Naiden olemas-
sa oleminen tai niiden puuttuminen vaikuttaa pedagogisen hyvinvoinnin kokemukseen.
Pedagogisen hyvinvoinnin syntymista voidaan kuvailla toistuvina positiivisten tai nega-
tiilvisten oppimiskokemusten sykleind, joiden vaikutuksesta tapahtuu voimaantumista ja
sitoutumista — tai vastakkaisesti etaantymista ja passivoitumista. (Pyhalté ym. 2010,
209.)

Seuraavassa taulukossa vertaillaan aiempien tutkimusten seka taman tutkimuksen
maarittelya pedagogisesta hyvinvoinnista. Taulukon oikea sarake esittaa niitd pedago-
gisen hyvinvoinnin elementteja, joita on lahestytty rehtorihaastattelussa.
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Taulukko 4. Pedagogisen hyvinvoinnin maarittelya eri tutkimuksissa seka tassa tutki-
muksessa

Kirjoittajat

- Y EEICEINEE

- Tassa tutkimuksessa

vaikuttavat

Soini, Pietarinen,
Pyhalté 2008-2010

Opettajan kokema auto-
nomia, joukkoon kuulumi-
sen tunne, osaamisen
tunne

Vuorovaikutusprosessi

Opettajan osaamisen tila
rehtorin kokemana, sen
havainnointi

Koulussa kaytava pedago-

ginen keskustelu: méaara ja
laatu?

Positiiviset tunnekokemuk-
set: oppimisen edistyminen

Lappalainen 2008 Kehittdmis- ja kehittymis-

halukkuus

Merildginen 2008 Kokonaishyvinvointi Kokemus itsestd, itsetun-
temus

Ulkoisten tekijéiden merki-
tys pedagogisen hyvin-

voinnin kokemiseen

Haring 2008 Fyysinen oppimisymparisto

Tassa tutkimuksessa pedagoginen hyvinvointi maaritelladn koulun tyéhyvinvointikart-
taan kuuluvana alakésitteen&d. Pedagoginen hyvinvointi on osa opettajan kokonaishy-
vinvointia. Sen avulla tarkastellaan opettajan kokemusta itsestdan opettajana — hénen
omaan ty6tdan koskevan hallinnan tunteen kehittymista ja siitéd syntyvaa onnistumisen
kokemusta. Erinomainen pedagoginen hyvinvointi ndkyy opettajan koko tydsuorituk-
sessa: sen tunnistaa didaktis-pedagogisena varmuutena, vuorovaikutussuhteiden kor-
keana laatuna seka sitoutuneisuutena tydhon ja sen kehittdamiseen.

Seuraavassa kuviossa 7 yhdistdan Demeroutin ym (2001), Warrin (2002) sekd Soinin
(2010a; 2010b) esittamia nakemyksia. Kuviossa esille nostetut elementit kuvaavat
tyéhyvinvoinnin ja pedagogisen hyvinvoinnin yhteyttéa seka niiden eriytymista. Pedago-
gisten ja didaktisten tyotehtdvien sekd vuorovaikutussuhteen laatu erityisen koulun
asiakaskunnan, huoltajien, seka oppilaiden kanssa on erityisté vain pedagogiselle hy-
vinvoinnille.
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TYO
JOHTAJUUS URAKOMPETENSSIT VAATIVUUS HALLINTA
SITOU-

TYOHYVINVOINTI

VUOROVAIKUTUKSEN
LAATU

DIDAKTISET JA
PEDAGOGISET
TEHTAVAT

PEDAGOGINEN HYVINVOINTI

FYYSINEN YMPARISTO PSYYKKINEN YMPARISTO SOSIAALINEN YMPARISTO

HENKILOKOHTAISET OPETTAJAN
TEKIJAT TOIMINTAKYKY

Kuvio 7. Ty6hyvinvoinnin ja pedagogisen hyvinvoinnin yhteys ja eriytyminen

Edelld olevassa kuviossa tarkastellaan tilannetta positiivisen tulokulman kautta. Hyvin-
voinnin kehittymisen taustalla on opettajan fyysis-henkis-sosiaalinen ymparistd. Par-
haimmillaan rehtorin tuki ja palaute, opettajan urakompetenssit, tydn vaativuuselemen-
tit sekéd opettajan hallinnan tunne vaikuttavat opettajan tydmotivaatioon seka sitoutumi-
seen kouluorganisaatioon. Vuorovaikutussuhteiden korkea laatu sek& opettajan oma
positiivinen kokemus hénen onnistumisestaan pedagogisissa ja didaktisissa tehtavissa
vahvistavat pedagogisen hyvinvoinnin kokemusta. Henkilokohtaiset jaksamiseen ja
itsetuntemukseen vaikuttavat tekijat ovat yhteydessa opettajan toimintakyvyn itsearvi-
ointiin. (vrt. Kinnunen & Feldt 2008; Soini ym. 2010a; Soini ym. 2010b; Warr 2012;
Akkermans ym. 2013a; Akkermans ym. 2013b)

Tydssa viihtymiselld ja organisaation kokonaishyvinvoinnilla on yhteys (mm. Juuti
2010b). Opettajien mukaan hyvinvointi korreloi terveydentilan, poissaolojen ja tytpai-
kan vaihtamisen kanssa. Mikali kouluorganisaatiota johdetaan kollaboratiivisten johta-
juuselementtien viitekehyksessa siten, ettd avoin ja vuorovaikutteinen rehtori, opettaji-
en valinen yhteistyd, hyvat opettaja-oppilassuhteet ja tyydyttavat oppimistulokset néyt-
taytyvat koulun arjessa, opettajat kokivat hyvinvoinnin lisééntyvan ja tyotyytyvaisyyden
kehittyvan. (Wong 2010, 272.) My6s Rowling (2012) kuvailee rehtorin tuen merkitysta
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opettajien hyvinvoinnille. Tukea tarjoava kouluyhteis®, yhteenkuuluvuuden tunne ja
hyvinvointi ovat yhteydessa toisiinsa. Rehtorin johtajuus vaikuttaa merkittéavéasti naiden
elementtien ilmentymiseen koulun arjessa. Esimiehen tuki on myds tyShyvinvoinnin
maaéritelmissé luottamuksen ohella karkitekija: rehtori ei voi liiallisella tuellakaan tyéhy-
vinvointimaaritelman mukaan heikentaa opettajan tydhyvinvointia tai pedagogista hy-
vinvointia. (vrt. Siitonen ym. 2002; Warr 2002.)

5.2 Pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavia tekijoita

Pedagoginen hyvinvointi on osa opettajien tai kouluyhteisén kokonaishyvinvointia. Sen
rakennuselementteja ovat johtajuuden, tyon jatkuvuuden, tydmaéaran ja resurssien
kokeminen. (Merildinen & Pietarinen 2007; Pietarinen ym. 2008; Soini ym. 2010a, 737,
vrt. Akkermans ym. 2013.) Opettajat ilmaisevat opettajayhteison vuorovaikutuksen
olevan merkittava tekija tyéhyvinvoinnin kehittymisen kannalta: se voi joko parantaa tai
heikentaa sitd. Pelkastaan opettajayhteistyolld ei kuitenkaan voi rakentaa pedagogista
hyvinvointia. Opettaja on usein oman tyonsa kehittdmisen kanssa luokassaan yksin.
Kollegaalisuuden ja autonomian valinen jannite voi vaikuttaa pedagogisen hyvinvoinnin
syntymiseen. Dialogin ja vuorovaikutuksen tulee suuntautua mielekk&asti koulun ja
opettamisen ydintehtédvaan. Talldin myds koulun kehittdminen ja pedagoginen hyvin-
vointi tukevat toinen toisiaan. (Soini ym. 2008, 254.)

Suomalaisissa tutkimuksissa rehtorin merkitysta pedagogisen hyvinvoinnin yhteydessa
on kuvattu melko vahan. Soini ym. (2008) mainitsevat huonon johtajuuden olevan pe-
dagogisen hyvinvoinnin muodostumisen este. Sama seikka on tullut esiin tyéhyvinvoin-
tidaritelmissa (Warr 2002; Kinnunen & Feldt 2008). Soini ym. (2008, 246) tarkastelevat
koulun johtamiskulttuurin osuutta pedagogiseen hyvinvointiin [&hinna jaetun johtajuu-
den, opettajien autonomian ja osallistavan johtajuuden nakokulmasta. Opettajat ovat
kuvailleet opettajayhteison sisdisen vuorovaikutuksen olevan toiseksi suurin vaikuttaja
pedagogiseen hyvinvointiin oppilassuhteiden jalkeen. Opettajayhteisén vuorovaikutus-
suhteita tarkasteltaessa rehtorin kyky mm. kannustavaan johtajuuteen ja tyon itsesaa-
telyyn korostui opettajien vastauksissa. (Soini ym.2010b)

Merildisen (2008) mukaan opettajan pedagogisen hyvinvoinnin tukemisen edellytykse-
na on ilmidn kokonaisvaltainen tarkastelu. Sité tulee tarkastella seka opettajan psyyk-
kisen ja fyysisen hyvinvoinnin ett opetustytn hallinnan osalta. Opettajan pedagoginen
hyvinvointi iimenee myodnteisend kokemuksena itsesta opettajana, kasvattajana ja
opetustydn osaajana. Talloin opetustyd saa lisdd mielekkyyttd ja uudistumismotivaatio
kasvaa. Seuraavassa kuviossa on esitetty pedagogisen hyvinvoinnin rakentumiseen
vaikuttavia tekijoitd. Uusiutumiskyky- ja motivaatio siséltavat olettamuksen myds oppi-
misesta. Riittavyyden kokemus tarkoittaa hallinnan tunnetta, joka saa rakennusaineen-
sa uusiutumista tukevasta oppimisesta ja kokemuksesta.
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Fyysinen ja psyykkinen
terveys

PEDAGOGINEN

HYVINVOINTI
\
Uusiutumiskyky Tybdsséa jaksaminen ja
ja -motivaatio riittavyyden kokemus

Kuvio 8. Pedagogiseen hyvinvointiin yhteydesséa olevat tekijat Merildisen (2008, 147)
mukaan

Haring, Havu-Nuutinen & Makihonko (2008, 18) toteavat, ettd fyysisella toimintaympéa-
ristélla on merkitystd pedagogisen hyvinvoinnin kokemukselle. Fyysiset mahdollisuu-
det, valineet, tilat ja siisteys koetaan opettajan kannalta pedagogista paatoksentekoa
parantavina tekijoinda. My0s ristiriidaton pedagoginen ajattelu on lahtékohta pedagogi-
selle hyvinvoinnille. Jos opettajat ajattelevat opettamisestaan ja lapsen oppimiseen
kohdistuvista arvoista kollegiaalisesti samansuuntaisesti ja toimintaympariston heikko-
uksia kehitetédén, hyvinvointi ndkyy seké opettajien tydssa etta oppilaiden kyvyssa op-
pia. (Haring ym. 2008; Pietarinen ym. 2008.) Pietarinen ym. (2008, 55) kuvaavat artik-
kelissaan juuri pedagogisen hyvinvoinnin ja oppimisen yhteyttd. Heiddn mukaansa
koulussa oppimisprosesseja ja kouluhyvinvointia ei tule tarkastella erillisina ilmi6ina,
vaan yksilon (opettajan ja oppilaan) kasvu- ja kehitysprosesseina (Pietarinen ym. 2008,
54).

Pedagoginen hyvinvointi rakentuu opettajan tydskentelyn ydinprosesseissa: opettami-
sen vuorovaikutusmalleissa, kuten oppimistilanteiden suunnittelussa seka opettajan ja
oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa, arvioinnin yhteydessa sekd opetusmenetelmi-
en valinnoissa (Soini ym. 2010a, 737). Merkittavin pedagogiseen hyvinvointiin vaikut-
tava vuorovaikutusprosessi on opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus. Siihen
vaikuttavat myos opettajayhteisdssa tapahtuva seka kodin ja koulun valinen vuorovai-
kutus. Opettajan ja oppilaan vélisessa vuorovaikutuksessa tulevat esille seka pedago-
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ginen ettd sosiaalinen taso. Opettajan onnistumisen kokemus on o0soitus opettajan
toimijuudesta, ts. toimintakyvystd. Tama edellyttdd myos opettajan roolin monimuotoi-
suuden hyvaksymistd. Nykykoulun asettama vaatimus opettajan roolista sosiaalisena
kasvattajana on lisannyt opettajan toimijuuden vaativuustekijoita. Opettajalta edellyte-
tddn mm. moraalikasvattajan, sosiaalitydntekijan ja esimerkin roolia, eik& naihin roolei-
hin siirtyminen ole kaikille opettajille mielekastéa tai heidéan mielestdan edes tarpeellista.
Kaiken koulussa tapahtuvan vuorovaikutuksen taustalle piirtyy rehtorin tapa kannustaa
tai ohjata opettajakuntaa vuorovaikutukseen oppilaiden, opettajayhteisén ja kotien
kanssa. Kouluyhteisén ulkopuoliset vuorovaikutustahot, kuten moniammatillinen yhteis-
tyd oppilashuollon toimijoiden kanssa seka koulun yhteisty6tahot, vaikuttavat myos
pedagogisen hyvinvoinnin kokemukseen.

Myds Holopaisen (2010, 6) mukaan pedagogista hyvinvointia tuottaa erityisesti vuoro-
vaikutus, joka edellyttaa toimijuutta ja osallisuutta. Seuraava kuvio kuvaa kouluympa-
ristdn eri vuorovaikutustasoja, jotka vaikuttavat pedagogisen hyvinvoinnin muotoutumi-
seen. (vrt. Pietarinen ym. 2008; Soini ym. 2008.)

Kouluyhteiso

.................................................................................
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Kuvio 9. Pedagogisen hyvinvoinnin vuorovaikutustasot

Pietarisen ym. (2008) ja Lappalaisen ym. (2008) mukaan pedagoginen hyvinvointi
edellyttaéa seka toimijuutta ettd osallisuutta. Opettaja on toimija, joka on osallinen kou-
luyhteisdnsa toimintakulttuurisiin prosesseihin. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ta-
pahtuu muutosta ja kehittymisté: talloin myds opettajan kasitys itsestdan voi muuttua,
varsinkin suhteessa toiminnan tavoitteisiin ja kontekstiin. Osallisuus on em. kirjoittajien
mukaan toimijuutta suhteessa yhteis66n. N&in ollen opettajan osallisuus on sitd, kuinka
han toimii kouluyhteiséssa. (vrt. Rowling 2008.)
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5.3 Pedagogisen hyvinvoinnin uhkatekijoita

Heikko ammatillinen itsetunto ja kokemus omasta osaamisesta, vieraantumisen tunne
omassa kouluorganisaatiossa sekd epéatasa-arvoon liittyvat tunteet heikentavat peda-
gogisen hyvinvoinnin tunnetta. Vieraantuminen eli alienaatio on sosiologinen termi,
joka kuvaa yksilén kuulumattomuuden tunnetta omaan sosiaaliseen ryhmaansa. Kasite
on mm. Durkheimin ja Marxin teksteissa tyypillinen. (Balibar 1995.) Negatiiviset koke-
mukset opetustilanteissa ajavat opettajan usein opettajajohtoisten opetusmenetelmien
pariin. Voimaannuttavat kokemukset lisdisivat opettajan pedagogista hyvinvointia seka
uskallusta kokeilla ja kayttéa erilaisia opetustapoja (Soini ym. 2010a, 738). Urakompe-
tenssien puuttuminen ja tyosté vieraantuminen voivat olla myds pedagogisen hyvin-
voinnin kehittymisen esteena (Akkermans ym. 2013).

Oppilaat ja opettajat kokevat kouluun liittyvan pedagogisen hyvinvoinnin hyvin eri ta-
voin. Opettajan pedagoginen hyvinvointi voi rajoittua onnistumisen kokemukseen op-
pimistuloksien saavuttamisessa, kun taas oppilaan kouluhyvinvointi voi riippua merkit-
tavasti esimerkiksi kiusaamistapauksen onnistuneesta selvittamisesta (Hofman, Hof-
man & Guldemont. 2001; Soini ym. 2010a, 738). Kouluhyvinvointia ei voi pitda peda-
gogisen hyvinvoinnin ala- tai ylakasitteend, silla kouluhyvinvointi viittaa myos viihtyvyy-
teen ja turvallisuuden tunteen kokemiseen.

Oppimisprosessissa opettajalla ja kouluyhteisélld on mahdollisuus oppia hyvinvointia
tukevia strategioita, jotka samalla kehittavat tyoyhteisoa kokonaisvaltaisesti. Mikali
tamankaltainen strateginen vuorovaikutuksen oppimisprosessi on koulussa vajaa,
tydssauupuminen lisaantyy. Toimijuus pedagogisen hyvinvoinnin alueella on heikenty-
nytta ja se liséda passiivisuutta. Aéritilanteessa opettaja toimii vetaytyen, muita opettajia
ja heidan toimiaan vahatellen. Muutosvastarinta lisédantyy ja tilanne saattaa pahentua
jopa toisten tydnteon hairitsemiseksi. Taméankaltainen toiminta voi olla seurausta mm.
tavasta toimia vasymisen estadmiseksi, selvitdkseen negatiivisesta kokemuksesta tyo-
paikalla tai yrityksesta suojella itsedén silloin, kun edessé on tydtehtava, johon omat
resurssit ja osaaminen eivat riitd. (Pietarinen ym. 2008, 58.) Uupumusta voi lisata esi-
merkiksi pirstaleinen suunnittelematon osallistuminen tdydennyskoulutukseen: uusia
opittuja asioita ei osata jdsentdd osaksi kouluyhteistn tai omaa kehittymisprosessia,
eikd uuden oppiminen tue opettajuuden kehittymista tai kouluyhteison jaksamista.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Pietarinen ym. 2008.) Lappalainen ym. (2008,
217) toteavat myos, etta hyvinvoinnin tarkasteleminen pedagogisesta l&dhtokohdasta
késin tuo esille koulutusjarjestelm&mme suorituspainotteisuuden. Oppimistavoitteet
haastavat opettajan osaamisen ja pedagogiset taidot.

Koululle asetetaan yhd enemmén vaatimuksia ulkopuolelta. Vaatimukset tuovat muka-
naan kehittymisen paineita. Opettajien odotetaan olevan kehittdmismyonteisia ja aktii-
visia ottamaan kayttdonsa uusia opettamisen innovaatioita. Koulun kehittdmista tutkivi-
en viimeaikaisten tutkimusten mukaan néin ei kuitenkaan ole: nayttaa silta, etta vain
harvat opettajat innostuvat kehittdmishankkeista oman luokkatydskentelynsa ulkopuo-
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lella. Kollegiaalisuus ja opettajien valinen yhteisty® edistavat opettajien kehittymismah-
dollisuuksia, silla osaamisen reflektointi lisdéntyy. (Clement & Vandenberghe 2000;
Soini ym. 2010a, 739.) Opetussuunnitelma 2016 -uudistus tuo tullessaan liséé haastei-
ta opettajien osaamiselle ja pedagogiselle hyvinvoinnille. Tuntijako, oppiainesisallét ja
pedagogiset kompetenssit edellyttdvat muutosvalmiutta (vrt. Nevalainen & Kimonen
2013).

Hyva johtaminen luo perustan hyvinvoinnille. Rehtorin osuus on keskiéssa koulun toi-
minnan johtamiseksi siihen suuntaan, etta edella mainitut joustavat menettelyt ja pe-
dagogisen hyvinvoinnin kehittdminen mahdollistuvat. Johtajuuden puuttuminen on este
pedagogisen hyvinvoinnin tunteen kehittymiselle (Soini ym. 2010a, 742). Vain hyvalla
ihmisten johtamisella voidaan kouluyhteisé6n luoda sellainen ilmapiiri, jossa toimintaa
voidaan kehittda terveesti opettajien osallistumisen kautta. (vrt. Juuti & Vuorela 2004,
18.) Rehtorin keskeisia tehtavia on luoda kouluun vahva toimintakulttuuri ja antaa sel-
keéat ohjeet siitd, kuinka koulussa tulee arjen sujua. Juuti & Vuorela (2004, 27) toteavat,
ettd nopeasti muuttuva toimintaymparistd asettaa organisaation (koulun) sopeutumis-
kyvyn koetukselle. Jotta koulu voisi muuttua ympariston muutosten vanavedessa, sen
on kyettava seuraamaan yhteiskunnassa esille tulevia vaatimuksia. Innovatiivisessa ja
uutta luovassa kouluorganisaatiossa tasapaino ulkoisen ja sisédisen todellisuuden valil-
l& on olemassa ja néin se tukee samalla toimijoiden hyvinvointia; koulu elaa reaalimaa-
ilmassa. Opettajat kohtaavat ulkoisen yhteiskunnan vaatimukset jatkuvasti osana kou-
lun uusiutumisprosessia. Muutosvastarinta ohenee ja uudistukset otetaan vastaan
hyvaksyen ja ymmartdéen oman uusiutumisen tarve. Opettaja kantaa vastuuta oman
ammattitaitonsa yllapitamisesta ja tutkii aktiivisesti mielenkiintonsa kohteita ja kehitty-
mistarpeitaan. (Juuti & Vuorela 2004, 33.) Nain ei aina kuitenkaan ole. Kehittymispaine
Voi johtaa myds passivoitumiseen sekd osaamisen ettd osallistumisen suhteen.

Soini ym. (2010a, 747; 2010b, 8-9) toteavat, ettd opettajat eivat aina koe itsedaan yh-
teistoiminnallisesti toimivina oppijoina omassa kouluyhteiséssaan. Heidan nakemyk-
sensad mukaan se johtuu tiedon jakamisen ja vastaanottamisen vaikeudesta: opettajat
eivat osaa jakaa osaamistaan yhteisollisesti omassa kouluyhteisossaan. Vaikka opet-
tajat ymmartavat yhteisollisyyden merkityksen pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksel-
le, he eivat koe itsedén pedagogisen hyvinvoinnin ammatillisina agentteina omassa
koulussaan. Yhteisty6ta ja yhteisollisyytta korostava koulun toimintakulttuuri voi olla
tassa tilanteessa avuksi. Opettajat eivat kuitenkaan koe tyttovereitaan taakkana tai
pedagogisen hyvinvoinnin syntymisen esteenakaan. (Pyhalté ym. 2008; Soini ym.
2010a, 747.) Suomalainen koulu on ottamassa vasta ensiaskeleitaan kohti yhteisolli-
sempéa toimintakulttuuria. Erilaiset yhteisty6té korostavat toimintamallit, kuten yhteis-
tai pariopettajuus auttavat seké tiedon jakamisessa etta tiedon vastaanottamisessa.

Opettajan osaamisen kehittdminen on myo6s kehittdvan ja arvostavan suhteen luomista
opettajan ja koulun vdlille. Pedagogisen hyvinvoinnin vahvistamiseksi on tarkeata, etta
koulussa kaydaan analyyttistd keskustelua opetuksesta ja haasteellisista tilanteista,
joita opettajat kohtaavat tydssaan. Téallainen pedagoginen keskustelu mahdollistaa
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myds yhteiset refleksiiviset tilanteet. Voidaan jopa olettaa, ettéd pedagogis-analyyttinen
keskustelu on kayttaméton kehittAmisresurssi, jonka avulla yhteisollisyys ja yhteinen
analyyttinen nakemys opetuksesta ja oppimisesta vahvistuvat. (Soini 2010a, 747.)

Pedagogisen hyvinvointiin vaikuttavat kokemus johtamisesta, oman tydn hallinnasta
seka vuorovaikutuksen onnistumisen kokemisesta eri tasoilla (vrt. Akkermans ym.
2013). Suomalaisesta pedagogisen hyvinvoinnin tutkimuksesta puuttuu viela rehtoria
lahestyva nakékulma. Hyvinvoinnin rakentumiseen liittyvia teoreettisia malleja on luotu
useita. Malleissa tulee esille tydn vaatimuksiin, tydautonomiaan, esimiehen tukeen,
tyopaikan sosiaalisiin suhteisiin, tyon hallintaan ja hallinnan tunteeseen liittyvia kom-
ponetteja, jotka yhdessa tai erikseen vaikuttavat hyvinvoinnin kehittymiseen. Seuraa-
vassa luvussa 6 esittelen kaksi hallinnan tunteen ja hyvinvoinnin yhteytta selittavaa
mallia, joita tédssa tutkimuksessa kaytetdan tutkimustuloksien avaamisessa ja selittdmi-
sessa. Teorioilla on yhteytensd myds Akkermansin ym. (2013) esittdémaan tydn resurs-
seja ja vaatimuksia kuvaavaan malliin.
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6 DCS-MALLI JA TEORIA HALLINNAN TUNTEESTA

6.1 DCS-malli

Viimeaikaiset teoriat seka tutkimustulokset osoittavat, etta tydskentelyolosuhteet kuten
oman tyon kontrolli, paatdksentekoon osallistuminen seka tyon vaativuus ovat yhtey-
dessé tyostad nousevan hallinnan tunteeseen (Karasek & Theorell 1990; Daniels, Boo-
cock, Glover, Hartley & Holland 2009; Bradley 2010). Bradley (2010, 97) kuvailee tata
tunnetta kasitteella "feelings of mastery” - mestarillisuuden tunne. Kaytan tassa tutki-
muksessa tyon kontrollista ja omaan tyohon liittyvasta paatoksenteosta kasitetta tyén
itsesaately.

Leithwood (2006) kirjoittaa, ettd opettajien osaamisen kehittaminen on rehtorin merkit-
tavin johtajuuselementti. Opettajat ovat motivoituneita tekemaan asioita, joissa he ko-
kevat olevansa hyvid. Leithwoodin (2006, 190) mukaan opettajan tyon vaikutusta ja
tehokkuutta rakennettaessa opettajan kokemus oman tydn hallinnan tunteesta on téar-
keimmassa asemassa. Osaamista kehittamalla hallinnan tunne vahvistuu ja opettaja
motivoituu tydtehtavassaan. Karasek & Theorell (1990) laativat teoreettisen mallin,
jonka avulla he kuvasivat tyon vaativuuden, tyon itsesaatelyn seka hallinnan tunteen
yhteyttd. Seuraavassa kuviossa 7 esitetddn heidan laatimansa DCS (demand
=vaatimus, control = kontrolli, itsesaately, tydén autonomia, support = tuki) -malli. Mallin
mukaan vaativuudeltaan oikean tasoinen tyd, tyon itsesaately ja tydyhteisosta saatava
tuki auttavat tyontekijaa ratkaisemaan tydssa esiin tulevia ongelmia. Ongelmanratkaisu
auttaa tyontekijad oppimaan tydyhteisdssa uutta, ja se kehittdd hyvinvoinnin tunnetta
(Daniels ym. 2010, 1003).

Karasek & Theorell (1990, 69-70) esittavat, etta aktiivinen oppiminen tydssa on kol-
men komponentin tulosta, mutta se perustuu komponenttien mahdollistamaan ongel-
manratkaisukykyyn. Ongelmanratkaisukyky johtaa tydssa tapahtuvan oppimisen myéta
lisdantyvdan motivaatioon, hallinnan tunteeseen ja hyvinvointiin (Karasek & Theorell
1990, 99). Tutkimuksissa on todettu tyon itseséételyn ja oppimisprosessin yhteys (mm.
Taris & Feij 2004; Bond & Flaxman 2006). Myos tyon itsesaatelyn vaikutus hyvinvoin-
tiin on selitetty ongelmanratkaisutaidon valityksella (De Rijk, Le Blanc, Schaufeli & De
Jonge 1998; Crawford 2007, 525). Daniels ym. (2010, 1004) toteavat kuitenkin, etta
tydn vaativuuden, itsesdatelyn ja tuen maaradn ja laadun arvioiminen eivat riitd
selittdmaan Karasekin ja Theorellin mallia, vaan tarkeampé&a on tutkia niité prosesseja,
jotka vaikuttavat koko mallin alueella. Taméan tutkimuksen kannalta mielenkiintoinen on
sosiaalisen tuen komponentti, Kouluorganisaatiossa rehtorin tuki opettajan taustalla voi
olla vaikuttamassa opettajan ongelmanratkaisukykyyn ja sitéd kautta hallinnan tunteen
kehittymiseen ja hyvinvoinnin kokemiseen.



88| DCS-malli ja teoria hallinnan tunteesta

Taitojen

Paatoksenteko

kayttdminen _
Moti-
Tyon itsesaately: C ( \ vaatio
Henkiset =
ponnistukset 3
S Hallinnan
Tyon vaativuus: D > E Oppiminen l; : unne
E
(O]
2 ,
Sosiaalinen tuki / o Hyvin-
tydyhteisdssa: S \ ) vointi
Tyodtoverit

Esimies

Kuvio 10. DCS-malli Karasekin & Theorellin (1990) mukaan

Karasekin ja Theorellin mallin mukaisen hyvinvoinnin tunteen — tassa tapauksessa
pedagogisen hyvinvoinnin tunteen — syntymista lahestytaan tassa tutkimuksessa hal-
linnan tunteen jatkumona. Tyontekijat, jotka tekevat vaativaa tydta ja pystyvat saata-
maan tyotaan, voimaantuvat oppimaan uutta. Uusiuduttuaan tydssa he kokevat onnis-
tumisia ja heidan hallinnan tunteensa kehittyy. (Bradley 2010, 99.)

6.2 Teoria hallinnan tunteesta

Antonovskyn (1987) mukaan hallinnan tunnetta muotoilee yksilon oma elaménkoke-
mus. Hallinnan tunteen kokeminen voi kehittyd ja muuttua erilaisten yksil6lle tapahtuvi-
en elamantilanteiden ja kokemusten, koulutuksen ja ympadriston johdosta. (Kinman
2008; Feldt, Leskinen, Koskenvuo, Suominen, Vahtera & Kiviméki 2011.) Silloin kun
kyse on elamé&nhallinnan tunteesta, sen kehittymisen katsotaan stabiloituvan nuorena
aikuisena, mutta siihen voivat vaikuttaa viela myohemmallakin ialla mm. tydymparisto
ja tydsséa tapahtuva oppiminen (Kalimo, Pahkin, Mutanen & Toppinen-Manner 2003,
111; Kinman 2008, 824—825). Antonovskylaisittain on siis kysymys melko stabiilista ja
pysyvasta piirteesta yksilon tunnekartassa. Antonovsky maérittelee hallinnan tunteen
orientaatioksi, joka madrittelee, missd maarin yksilolla on laaja ja kokonaisvaltainen
luottamus siihen, ettd 1) ymparistdn tuottamat arsykkeet ovat ennustettavissa ja ym-
marrettavissa, 2) ymparistdon tuottamien arsykkeiden esittdmien vaatimusten kohtaami-
seksi yksilolla on riittavat henkildkohtaiset resurssit ja 3) vaatimukset ja haasteet ovat
ajallisen ja panostuksellisen investoinnin ja sitoutumisen arvoisia. (Antonovsky 1987,
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19; Poppius, Tenkanen, Kalimo & Heinsalmi 1999, 109; Pallant & Lae 2002, 40; Feldt
ym. 2011, 69.)

Hallinnan tunteen teorialla voidaan selittdéa yhteys korkean hallinnan tunteen ja yksilon
kognitiivisten, emotionaalisten ja valineellisten strategioiden haltuunottokyvyn valilla,
mik& johtaa hyvinvointiin ja parjadmisen kokemiseen. Hallinnan tunteen on todettu
olevan lahella muitakin elaman haltuunottamista ja parjaamistd kuvaavia kasitteita,
kuten optimismia, minapystyvyytta ja emotionaalista stabiliteettia. (Feldt ym. 2011, 70.)

Hallinnan tunnetta lahella on kompetenssin tunne, joka tydelamassa kertoo siita, kuin-
ka yksilé tuntee tydssdan tarvitsemiensa taitojen ja tietojen olevan silla tasolla, kuin
niiden hanen tyossaan pitdisikin olla. Tyokompetenssin tunne yhdistyy tydelaméassa
varsinaiseen tydssa suoriutumiseen: sitd vahvistavat tyostd saatu palaute ja itseluot-
tamus. Tutkimusten mukaan korkea hallinnan ja tydkompetenssin tunne vaikuttaa hy-
vinvointiin ja tyontekijan terveyteen. (Kalimo ym. 2003, 111, 119; Nijveldt, Beijaard,
Brekelmans, Verloop & Wubbels 2005, 90.) Tassa tutkimuksessa hallinnan tunne néh-
daan opettajan kokemuksena tyovarmuudesta, joka syntyy tietojen ja taitojen seka
vaatimusten tasapainosta. Hallinnan tunteen syntymiseen vaikuttavat yksil6lliset tekijat,
kuten elamankokemus ja koulutus, mutta myods tydyhteistssa tapahtuva kehittyminen.
Tilanteet ja tehtavat muuttuvat opettajan tydsséa, ja ndin ollen myds kokemus hallinnan
tunteesta voi vaihdella. Tyokompetenssin positiivinen kokemus on osa pedagogisen
hyvinvoinnin tunnetta. Tarkastelen edelld mainittuja tekijoitd rehtoreiden nadkemysten
kautta.

Yhdistan Karasekin & Theorellin (1990) sekd Antonovskyn (1987) teoreettiset mallit
lAhestymistavaksi, johon peilaan tutkimustuloksia pohdintaosassa. DCS-mallissa tar-
kastelen erityisesti S:n (support) vaikutusta organisaatiotasolla tapahtuvaan oppimi-
seen seka sen vaikutuksia hyvinvointiin rehtoreiden nakemysten mukaan. Liséksi ase-
tan omassa tutkimustehtavakartassani hallinnan tunteen oppimisprosessin ja hyvin-
voinnin valiin. Antonovskyn hallinnan tunteen teoria on salutogeeninen eli terveyslah-
téinen (Pallant & Lae 2002, 39), mutta taman tutkimuksen hermeneuttisen tarkastelun
pohjaksi hallinnan tunteen teoriaa lahestytdéan rehtoreiden kokemusten kautta.
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Seuraavassa kuviossa 11 esitdn Antonovskyn (1987) sekd Karasekin ja Theorellin
(1990) teorioiden pohjalta rakennetun teoreettisen tarkastelumallin, jonka valossa té-
man tutkimuksen tuloksia pohditaan. Samansuuntaisen mallin antavat myds Ruohotie
& Honka (2002) kuvaillessaan korkeatasoisen suorituksen syklia. He perustavat mal-
linsa tavoitteen asettelun teorialle, jonka perusteella on osoitettavissa, etta tyésuoritus
paranee tydmotivaation lisdantyessa. Hyvinvointiin ja tyytyvaisyyteen tydssa vaikuttaa

saatu palkkio tai kannuste. (Ruohotie & Honka 2002, 27-35.)

Rehtori

Voimaannuttava Oppiminen H?:Jl:nnnnean
tuki tydyhteisdssa ’ PP

Kuvio 11. Voimaannuttavan tuen, oppimisen, hallinnan tunteen ja pedagogisen hyvin-

voinnin polku.
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7 TUTKIMUSMENETELMAT, AINEISTOT JA
TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

7.1 Tutkimusmenetelma

7.1.1 Laadullinen, fenomenologinen tutkimus

Tutkimuksessa tulkitaan rehtorin kasityksia koulunsa kehittamisesta. Tutkimus tarkas-
telee myos rehtoreiden nakemyksia koulun kehittdmisen ja pedagogisen hyvinvoinnin
yhtymakohdista. Laajemmin nahtyna tutkija itse on osa tutkittavaa rehtorijoukkoa.
Vaikkakaan en ole tutkimusprosessin aikana mieltanyt itseéni yhdeksi informanteista,
vaan olen tulkinnut tuloksia tulevaisuusverstaan osallistujien ja 14 haastatteluun osal-
listuneen rehtorin ndkemyksien pohjalta, pitkd kokemukseni rehtorin tehtavasta (vuo-
desta 1996) tuo tutkimukseen paljon omakohtaista tietoa, kokemusta ja haastetta.
Oman &aaneni kuuluminen tutkimusaineiston analysointivaiheessa on vaistamatonta,
vaikka olen pyrkinyt ulkoistamaan itseni aineiston ulkopuolelle. Tutkimusaineiston
pragmaattinen tulkinnallisuus korostuu, koska tutkittava aihepiiri on hyvin lahella arki-
paivan kokemuksiani tydelamassa. Kaytdnnon toimet, keskustelut ja kokemukset ovat
auttaneet minua avaamaan aineistoa ja tulkitsemaan rehtoreiden nakemyksia. Rehtorit
ovat tulkinneet omia ndkemyksiaan, ja olen taas vuorostani tulkinnut naita rehtoreiden
tulkintoja. Koko tutkimusta kuljettaa hermeneuttisen tutkimuksen keha.

Laadullinen tutkimus perustuu aristoteeliseen tieteenfilosofiaan, jonka perimmaisena
ajatuksena on tutkittavan kohteen ymmartaminen (Tuomi & Sarajarvi 2002, 28). Laa-
dullisen tutkimuksen kriteerit tayttyvat Alasuutarin (1994), Denzin & Lincolnin (1994),
Karilan (1997) ja Eskola & Suorannan (2008) mukaisesti. Eskolan & Suorannan (2008,
15-24) mukaan laadullinen tutkimus siséltdd seitsemén lueteltavissa olevaa tunnus-
merkkid. Olen lisannyt luettelon perdaan suluissa tunnusmerkin ilmentymisen tassa
tutkimuksessa.

1) Aineistonkeruumenetelmé (muistiinpanot, haastattelu)

2) Tutkittavien ndkdkulma (osallisuus = oma toiminta rehtorina)

3) Harkinnanvarainen tai teoreettinen otanta (informanteiksi valitut rehtorit)

4) Aineiston laadullis-induktiivinen analyysi (tutkimus etsii perustietoa ilmién ole-
muksesta)

5) Hypoteesittomuus (tutkimuskohteesta muodostuneet ennakko-oletukset on ra-
portoitu teoriaosassa)

6) Tutkijan asema (joustava mahdollisuus tutkimuksen suunnitteluun, subjektiivi-
suuden tiedostaminen)

7) Narratiivisuus (rehtoreiden haastattelujen litterointi ja tulkinta)
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Fenomenologia on filosofinen oppi, joka keskittyy siihen, kuinka yksild omakohtaisesti
kokee tutkittavan asian ja samalla tulkitsee sitd. Fenomenologi haluaa siis ymmartaa,
kuinka tutkittava ndkee ja kokee maailman ympérillddn. Fenomenologia on suuntaus,
ei niink&an tutkimusmenetelma. (vrt. Marton 1986; Marton & Booth 1997; Akerlind
2005). Fenomenologia keskittyy ilmion olemassaolon kuvailemiseen. Olen lahestynyt
rehtorin  kasityksia tutkimustehtdvasséd esitellyistd asioista fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimusfilosofian tavoin: ilmién ymmartdminen on tutkimustuloksia
tulkittaessa tarkein paamaara.

Tulkinnalliseen paradigmaan perustuvan tutkimuksen ensisijainen tarkoitus on ymmar-
téaa inhimillisen kokemuksen subjektiivista maailmaa. Jotta tutkittavaa ilmiota voitaisiin
lahestya oikein, pitda pyrkia tutkittavan ilmion "sisalle” ja luoda ymmarrys asialle sielta
kasin (Cohen, Mannion & Morrison 2007, 21). Tutkittavien toiminnot ovat tutkimuksen
kannalta merkityksellisia vain, mikali tutkija pystyy varmistamaan, ettd tutkittavan ai-
komus on jakaa kokemuksiaan. Teoria rakentuu ymmarryksestd, joka selittd& ihmisten
tapaa toimia. Tutkittavan ilmién lahestyminen "sisaltd” on mahdollista, silla kuulun tutki-
jana itse samaan viiteryhmaan kuin tutkittavat ja tutkimuksessa esilletulleet asiat ovat
osittain myds osa omaa tyokokemustani.

Willis (2007, 97) kirjoittaa, ettd tulkinnallisen paradigman mukaan todellisuus on sosi-
aalisesti rakennettua (vrt. Niinistdé 1981). Tulkinnallinen tutkimusparadigma pyrkii tutki-
muskohteen kontekstuaalisen tilanteen ymmartamiseen sen sijaan, etta se pyrkisi 16y-
tdmaéan universaaleja lakeja ja teorioita (Willis 2007, 111). Tulkinnallisen paradigman
avulla tutkija tutkii, kuinka tutkittavat ymmartavat toimintojaan, tuottaen samalla kaytan-
toon sidottua tietoa (Niinistd 1981, 49; Willis 2007, 117).

Tulkinnallinen, fenomenologisesti kirjoitettu tutkimus painottaa sosiaalisesti rakennettu-
ja todellisuuksia, paikallisia yleistyksia, kaytannén merkityksia ja tavallista puhetta.
Tulkinnallinen tutkimus sisaltaa tavallisesti myds monimuotoisia perspektiiveja tutkitta-
vasta ilmidsta. Se selittda yksityiskohtaisesti tutkimuskontekstin ja tutkimusta ymparoi-
van tilanteen. (Denzin & Lincoln 1994, 502-503). Tarkoitus on tutkia, kuinka asia on ja
mita tutkittavasta asiasta on tullut.

7.1.2 Rehtoreiden toiminnan kehittaminen toiminnallisen
tapaustutkimuksen avulla

Rehtoritutkimuksen tulokset on suunnattu ensisijaisesti rehtoreiden oman tyon ja toi-
minnan kehittdmiseen, mutta sekundaariset vaikutukset rehtoreita koskevasta tutki-
muksesta nakyvat koulun kokonaisvaltaisessa kehittdmistydssa, koulujarjestelméan
kehittamisessd, opettajankoulutuksessa, rehtorikoulutuksessa ja vastaavanlaisen
muun akateemisen tutkimuksen kehittamisessa (vrt. Lomax 2007, 170). Opetuksen ja
kasvatuksen ammattilaiset luovat tieteenalalleen uutta tietoa ja rakentavat teorioita
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tutkimalla omia kaytanteitdén ja toimintatapojaan (Whitehead 1999, 86; Lomax 2007,
171).

Whiteheadin (1999) ndkemys toiminnan tutkimuksesta perustuu siihen ajatukseen, etta
kaytannon toimijat itse tutkivat omaa toimintaansa. Vaikka tata tutkimusta ei voida toi-
mintatutkimuksen perinteisessa muodossa sellaisena pitaakaan, (spiraalinmuotoinen
toiminnallinen prosessi, jossa tutkittavat osallistuvat kehittdamistyohon tutkimustehtavan
suunnassa, vrt. McNiff & Whitehead 2011, 9) on talla tutkimuksella yhtyméakohtia toi-
mintatutkimuksen toiminnan kehittdmisté koskeviin lahestymistapoihin. Kemmis (1997)
jakaa toimintatutkimuksen kolmeen tyyppiin: 1) tekniseen, 2) kaytannélliseen ja 3) kriit-
tiseen. Hanen mukaansa kriittinen toimintatutkimus voimaannuttaa osallistujiansa koh-
taamaan muutoksen toiminnassaan seka antaa heille uutta tietoa, jonka varaan muu-
tos voidaan perustaa. (vrt. Zuber-Skerritt 1996, 85; Somekh 2008.) Samaa mielta ovat
McNiff & Whitehead (2011, 8) todetessaan, etta toimintatutkimus on voimallisesti va-
pauttava tutkimusmuoto, koska se asettaa kaytannon toimijat tutkimaan itse omaa
tyotaan. Toimijat pyrkivat loytamaan keinoja, joiden avulla he voivat toteuttaa omia
kasvatuksellisia arvojaan. McNiffin ja Whiteheadin (2011) t&h&n maaritelmaan voin
littd&a tdmén tutkimuksen toiminnallisuuden.

Taman tutkimuksen tarkoitus on kaksitasoinen: 1) auttaa tutkimukseen osallistuneita
rehtoreita reflektoimaan omaa ty6taéan ja kehittymaan siind seka 2) tuottaa siirrettéavis-
sa olevaa tietoa tutkimustehtavasta.

Myo6s Carr & Kemmis (1986) méaarittelevat toimintatutkimuksen itsereflektoivaksi tutki-
mukseksi, jota kaytannon toimijat itse tekevat kehittddkseen toimintaansa ja oikeutus-
taan toimia opettajina ja kasvattajina (Carr & Kemmis 1986, 162). Toimintatutkimusta
voidaan pitéda yhta lailla seka yksiloitda muuttavana ettd myods sita sosiaalista ryhmaa
muokkaavana, mihin yksilot kuuluvat (Kemmis & McTaggart 1992, 16). Voidaan siis
todeta, ettd tutkimukseen osallistuessaan rehtorit reflektoivat omaa tydtaan ja toimivat
sisdisina tutkijoina: rehtoreiden oma toiminta saa uusia reflektion myota kehittyneita
toimintatapoja. (vrt. McNiff & Whitehead 2011.)

Toimintatutkimuksen perustavanlaatuinen tarkoitus ei yksinomaan ole uuden tiedon
tuottaminen, vaan kaytannon toiminnan kehittdminen (Holland & Campbell 2005; So-
mekh 2008). Tutkimusta tehtdessd on myos pohdittava, kenen hyvaksi tutkimustyo
tehddan ja mille lukijakunnalle tyon tuloksista on hyottya. Tété tutkimusta tehdesséni
ensisijaisena ajatuksenani oli tavallisen pikkukaupungin opetustoimen rehtoreiden
nakemysten avaaminen tutkimuksen kohteena olleesta aihealueesta. Tutkimuksen
hyoty on kuitenkin monikerroksinen: se kertoo deskriptiivisesti rehtoreiden nékemyksis-
td vuosien 2008-2011 aikana koulun kehittamiseen ja pedagogiseen hyvinvointiin liitty-
vista asioista, mutta samalla tutkimus tuo my®os lisatietoa koulun kehittamiseen liittyvis-
ta asioista koulutuspoliittiseen keskusteluun. Tutkimus voi herattda kysymyksia "Kuinka
asiat ovat” ja "Kuinka niiden pitaisi olla”.
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Ramos (2002, 2) mainitsee tutkimukseen osallistuvien seka siitd suoranaisesti hyotyvi-
en tahojen osallistumisen tutkimuksen suunnitteluun ja sita kautta myds vaikutuksen
yhteisesti luotuun toimintaan. Toimintatutkimus demokratisoi tutkimusprosessin yhdis-
tamalla sen paikallisten kaytannon toimijoiden elaméan. (Greenwood & Lewin 1998, 3;
Ramos 2002.) Tutkimuksen informantteina toimineet rehtorit loivat yhdesséa tutkijan
kanssa tutkimuksen kontekstia osallistumalla ensimmaiseen verstastydskentelyyn,
jonka perusteella valittiin tutkimuksen keskeisimmaét alueet ja haastattelun tematiikka.
Samoin tutkimukseen osallistuneet rehtorit ovat saaneet osallistua palauteverstaaseen,
jossa heilla on ollut mahdollisuus antaa palautetta tulkinnoista ja analyysista.

Eskola & Suoranta (2008) kirjoittavat toimintatutkimuksen olevan yleisnimitys sellaisille
lahestymistavoille, joissa tarkoituksena on vaikuttaa tutkittavaan ilmiéoén intervention
kautta. Tutkija voi pyrkia osallistumaan tutkimuskohteena olevan yhteisén toimintaan
pyrkimyksen&én ratkaista jokin ongelma, joka on tutkittavalle yhteisélle yhteinen. Tut-
kimuksen on juuri Eskola & Suorannan ndkemyksen mukaisesti tarkoitus auttaa rehto-
reita kehittdmaan reflektoinnin avulla itsessaan taitoja (koulun kehittdminen ja pedago-
gisen hyvinvoinnin luominen kouluorganisaatiossa) seka kehittdd samalla myds orga-
nisaation toimintaa. (Eskola & Suoranta 2008, 127-128.)

Edella mainitut seikat sopivat hyvin tahan tutkimukseen. Tulevaisuusverstaisiin osallis-
tuminen ja haastattelutuokiot ovat toimineet interventioina. Koska tutkittavien rehtorei-
den ryhma on kokonaisuudessaan Salosta, voidaan tutkimusta myos pitda casena,
tapaustutkimuksena. Case- eli tapaustutkimus on syntynyt taloustieteen, psykologian,
sosiologian ja politiikan tutkimuksen tieteen aloilla. Silla on yhtyméakohtia etnografiseen
tutkimusotteeseen. Koska tapaustutkimus lahestyy tutkittavaa ilmiéta sen aidossa ym-
paristossad, se ymmartaa ilmion kontekstin merkityksen syy- ja seuraussuhteiden muo-
dostumisessa. Tapaustutkimus tutkii ja raportoi ilmién monimuotoisuutta, dynaamisuut-
ta ja tapahtumien vuorovaikutusta seka ihmisten keskindisia suhteita (Sturman 1999;
Cohen ym. 2007, 253). Merriam (1988, 9) kuvailee tapaustutkimusta "erityisen ilmion
kuten ohjelman, tapahtuman, henkilon, instituution tai sosiaalisen ryhman tutkimiseksi”.

Cohen ym. (2007, 253) siteeraavat Hitchcock & Hughesia (1995) tapaustutkimuksen
maarittelyssaan:

1) Tapaustutkimus kuvailee laajasti ja elavéasti tutkittavaa kohdetta.

2) Se luo kronologisen kertomuksen tutkimuksen kohteena olevasta ilmiésta.

3) Se sekoittaa yhteen ilmion kuvaamisen ja sen tulkinnan (analyysin).

4) Se keskittyy yksittaisiin tutkittaviin tai ryhmiin ja etsii ymmarrysta heidan toi-

minnoilleen.
5) Se valottaa ilmién tutkimisen kannalta merkittdvimmaét asiat.
6) Tutkija on integroitu tutkittavaan ilmiéon.

Willis (2007, 243) jakaa teoksessaan tapaustutkimuksen eri tyyppeihin. Karkean jaon
han tekee sen mukaisesti, milla alueilla tutkimusta tehdaan. Eras luokista on koulutus-
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ta koskeva tapaustutkimus. Myds Sturman (1999, 107) erottelee koulutuksen alueella
tehtévan tapaustutkimuksen omaksi luokakseen. Toinen Willisin (2007) tapa luokitella
tapaustutkimukset pohjautuu keratyn aineiston kayttéon. Han jakaa tutkimukset kuvai-
leviin ja tulkinnallisiin. Tulkinnallisuus voidaan siis hyvaksya osaksi tapaustutkimusta
(Merriam 1988; Willis 2007; Yin 2009). Kuvaileva tapaustutkimus tyytyy laajaan ilmién
kuvailemiseen ilman teoreettista viitekehysta tai tarvetta luoda uutta teoriaa aineiston
pohjalta. Sen sijaan tulkinnallinen tapaustutkimus kayttaa ilmiéta kuvailevaa runsasta
aineistoa kehittddkseen kategorioita kuvaillakseen, tukeakseen tai haastaakseen ne
teoreettiset olettamukset, joita tutkijalla oli ennen aineiston kerdadmista. Vaikkakin kes-
kiossa on ilmidn ymmartadminen, se saattaa saada vaikutteita hallitsevista malleista ja
teorioista. (Merriam 1988, 28; Willis 2007, 243). Tata tutkimusta voidaan edella olevan
perusteella pitaa tulkinnallisena tapaustutkimuksena.

Cohen ym. (2007, 254) kirjoittavat tapaustutkimuksen maalaavan muotokuvaa tilan-
teesta: millaista on olla tilanteessa mukana, kuvata todellisuutta ja tutkittavien koke-
muksia, ajatuksia ja tunteita tutkittavasta ilmiosta. Myos Robson (2002, 178), kuten
Cohen ym. (2007, 253), toteaa case-tutkimuksen edellyttavan tutkittavan ilmion lahes-
tymista sen todellisessa ymparistossa. Yin (2009) toteaa, ettd tapaustutkimus voi hyvin
yhdistya toiseen tutkimusstrategiaan, kuten toimintatutkimukseen (Yin 2009, 63).

Koska suomalainen rehtoritutkimus ei aiemmin ole keskittynyt rehtoreiden tapaan toi-
mia kouluorganisaationsa johtajana siten, etté tutkimus seuraisi myds pedagogisen
hyvinvoinnin kehittymistd, taman tapaustutkimuksen koulutuspoliittinen ja pedagogista
johtajuutta tukeva tilaus on hyvin perusteltavissa. Salolaisten rehtoreiden joukko tut-
kimusinformantteina oli sikéalikin mielenkiintoinen, ettéa tutkimusprojektin alkaessa Sa-
lossa 2009 tapahtunut kuntaliitos oli juuri rakentunut, rehtoreiden toimintaymparisto ja -
kulttuuri olivat muotoutuneet uudelleen, esimies oli vaihtunut ja tutkimuksen aihepiirin
ensimmainen idea oli l&htenyt rehtoreilta itseltdan. Tutkimus on tehty Salon kaupungin
kuntaliitoksen aikaan, mutta litoksen vaikutuksia tuloksiin ei ole huomioitu. Rehtorei-
den nédkemykset tutkimuskohteena olevasta asiasta ovat kuitenkin heidan omaan reh-
torikokemukseensa perustuvia.

Tama tutkimus lahestyy Merriamin (1988) tulkinnallisen tapaustutkimuksen menetel-
maa, siséltdaen toimintatutkimuksen ajatuksen intervention myota tapahtuvasta toimin-
nan kehittdmisesta. Interventiona pidan "tutkimusmatkaa”, jonka kuluessa rehtorit ovat
tiedostaen tai tiedostamattaan reflektoineet omaa toimintaansa koulun kehittAmisessa
ja tutkimustehtdvan mukaisessa toiminnassa. Seuraavassa kuviossa esitdn tdmén
tutkimuksen tutkimusfilosofista taustaa. Olen merkinnyt tulkinnallisen paradigman to-
teutuvan salolaisen rehtoriryhman muodostamassa tapauksessa, casessa. Rehtori-
ryhmasta on keratty tutkimuksessa kaytetty aineisto, jonka kuvaan kappaleessa 7.2.
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Fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimusote

Tulkinnallinen paradigma

Case: salolaisia rehtoreita

Kuvio 12. Tutkimusote

Tutkimus alkoi vuonna 2008 toukokuussa pidetysta rehtorikokouksesta, jossa nostettiin
kuntaliitoksen vuoksi merkittdvana asiana esille mm. opettajien tdydennyskoulutuksen
jarjestaminen. Laadin tutkimussuunnitelman ja tapasin rehtorit tulevaisuusverstaassa
lokakuussa 2008. Haastattelut jarjestettin vuonna 2009 ja palauteverstas vuonna
2011. Vaitdstutkimus Kirjoitettiin loppuun vuosina 2012—2014. Tutkimusta voidaan pitaa
nain ollen pitkittaistutkimuksena aineiston kerédmisen suhteen. Pitkdn ajan kuluessa
tapahtunut monimenetelmainen aineiston keraaminen on mahdollistanut informanteille
ja tutkijalle tutkimustehtavaa koskevien kysymysten ja analyysin pohtimisen uudelleen.

Taman tutkimuksen konteksti ja ymparoivat tilanteet ovat muuttuneet tutkimusproses-
sin aikana. Tulosluvun aluksi kuvailen koulujen kehittdmiseen liittyvaa tilannetta Salos-
sa vuosina 2008-2013. Kirjoittaessani tutkimusta loppuun kunnassa tehtiin toista orga-
nisaatiouudistusta. Konteksti muuttui tutkimusprosessin aikana, mutta tulososassa olen
tulkinnut vain haastatteluajankohtaan liittyneitd rehtoreiden kasityksia. Tutkimuksen
aikataulu aineistoineen on kuvattu kokonaisuudessaan kuviossa 13 sivulla 105.
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7.2 Aineistot

7.2.1 Tutkimuksen tausta ja osallistujat

Tutkimus suoritettiin Salossa vuosina 2008—-2011. Uuden Salon (kuntaliitos 1.1.2009:
Halikko, Muurla, Kiikala, Kisko, Kuusjoki, Pertteli, Pernit, Salo, Sarkisalo ja Suomus-
jarvi muodostivat yhdessa uuden Salon kaupungin) kaikki perusopetuksen rehtorit oli
kutsuttu ensimmaisen kerran uuden Salon kaupungin opetustoimen jarjestamaan reh-
toritapaamiseen 7.5.2008 Turun ammattikorkeakoulun Salon yksikon tiloihin. Koolle-
kutsujana toimi tuleva perusopetuksen opetustoimenjohtaja. Paivan aikana nostettiin
esille niita asioita, joita oli viel& vuoden 2008 aikana selvitettava. Kuntaliitoshanke, joka
sovittiin 10 kunnan valtuustojen kokouksissa 11.6.2007, kulminoitui seutukunnan kun-
tien yhdistymiseen ja uuden Salon kaupungin syntymiseen 1.1.2009. Sivistystoimessa
oli johtajatasolla mietitty strategisia linjauksia uuden kunnan sivistystoimen palvelujen
tuottamiseksi. Rehtorit nostivat kokouksessa esille kaytdnnonlédheisempid asioita. Nii-
den joukossa oli mm. tdydennyskoulutuksen ja veso-koulutuksen jarjestdminen uudes-
sa suurkunnassa.

Tutkittavien koko ryhméan muodostavat salolaiset rehtorit (yhteensé n=38), jotka osallis-
tuivat erilaisin ryhmin eri osiin tutkimuksessa kolmen vuoden aikana. Aineisto on kerat-
ty 5-vaiheisesti:

1) a. Rehtoritapaaminen toukokuussa 2008 ammattikorkeakoululla: keskustelun-
aiheet taydennyskoulutuksen jarjestamisesta -> tutkimuksen lahtékohta.

b. Toinen rehtoritapaaminen toukokuussa 2008 Kirjakkalassa: tutkimuksen ai-
hepiirin esitteleminen rehtoreille.

2) Tulevaisuusverstas Siuntiossa lokakuussa 2008: osallistujina Kanta-Salon
(Salon ennen 1.1.2009) rehtorit (n=14) -> verstaan aihe koulun kehittdminen
ja osaamisen johtaminen rehtoritapaamisessa esille nousseiden teemojen pe-
rusteella.

3) Haastattelut vuonna 2009: osallistujina 14 salolaisrehtoria -> teemahaastatte-
lun tematiikka kehitetty tulevaisuusverstaassa esille nousseiden asioiden poh-
jalta.

4) Palauteportaali kesélla 2010: haastatteluun osallistuneilla oli mahdollisuus an-
taa internet-portaaliin palautetta haastatteluanalyysisté ja sitaateista.

5) Palauteverstas huhtikuussa 2011: osallistujiksi kutsuttu kaikki haastatteluun
osallistuneet rehtorit, osallistujia oli 9/14. Osallistumattomuutta selittéavat tyokii-
reet, irtisanoutuminen ja elakoityminen.

7.2.2 Rehtoritapaamiset ja tulevaisuusverstas vuonna 2008

Rehtorit olivat toukokuun alussa v. 2008 rehtoritapaamisen yhteydessa Turun ammat-
tikorkeakoulun Salon yksiktssa nostaneet yhdeksi huolenaiheekseen kuntaliitoksen
yhteydesséa opettajien taydennyskoulutuksen jarjestamisen seka siihen suunnattavat
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resurssit. Taman rehtoritapaamisen jalkeen osallistuin Lounais-Suomen aluehallintovi-
ranomaisen jarjestamaan seminaaripdivaan, jossa pohdittin samoja kysymyksia. Tut-
kimuksen teemat alkoivat rakentua. Tutkimuksen ensimmaiseen esittelyyn, jossa kes-
kusteltiin alkavasta yhteistydsta taméan tutkimuksen myo6téd, osallistuivat kaikki yhdisty-
van suurkunnan perusopetuksen rehtorit. Toimin tuohon aikaan opetustoimen vs. kou-
lutuspéaallikkdna ja rehtoritapaamisten jarjestelyt kuuluivat velvollisuuksiini. Tapaami-
nen jarjestettiin Pernion Kirjakkalan Ruukkikyldssa toukokuussa 2008. Kerroin rehto-
reille alkavasta tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta tarjota rehtoreille reflektointiapua
oman tyon suunnitteluun seka koulun kehittamiseen. Taydennyskoulutukseen oli ollut
menneinad vuosina melko hyvin resurssia kaytéssa: kaikki halukkaat opettajat olivat
paasseet valitsemaansa vapaaehtoiseen tdydennyskoulutukseen.

Koska kuntaliitosta ei ollut viela vuonna 2008 tehty, ensimmaiseen tulevaisuusverstaa-
seen, joka pidettiin Siuntion kylpylassa lokakuussa 2008, osallistuivat Kanta-Salon
(Salo ennen 1.1.2009) rehtorit (n=14). Tulevaisuusverstas noudatti tiiviisti Jungk &
Mullertin (1987) tulevaisuusverstaan kaavaa. Tulevaisuusverstaan aikana rehtorit otti-
vat esille pedagogiseen johtajuuteen ja koulun osaamistason pohtimiseen liittyvid on-
gelmia, jotka kerattiin seindlehdille. Verstasmallin mukaisesti ongelmat muutettiin kehit-
tamislauseiksi ja niista toiminnallisiksi tavoitteiksi, jotka ovat kunkin rehtorin toteutetta-
vissa omassa kouluyksikossaan. Verstaasta jai kayttooni runsaasti seindlehtien lause-
materiaalia, ongelmiksi koettuja kohtia, ratkaisuehdotuksia seka aanitemateriaali. Nau-
hoitin koko verstastytskentelyn ja purin nauhoitteet tutkimuksen kayttoon. Samassa
tilaisuudessa rehtoreilla oli mahdollisuus keskustella opetustoimen tulevaisuusnaky-
mista ja kuntarakenneuudistuksesta yhdessa sivistystoimen johdon kanssa. Varsinai-
seen tulevaisuusverstasistuntoon rehtoreiden esimiehet (koulutoimenjohtaja, sivistys-
toimenjohtaja ja tuleva opetustoimenjohtaja) eivéat osallistuneet.

Tulevaisuusverstas (future workshop) on menetelma, jonka avulla ihmiset yhdessa
voivat hahmotella mahdollisia ja toivottavia tulevaisuuksia nykyhetken ongelmista ka-
sin. Verstasvaiheiden aikana selvitelladn myos, mita mahdollisuuksia on toteuttaa naita
tulevaisuuksia. Tulevaisuusverstas on tulevaisuudentutkimuksen menetelmda, joka
auttaa tutkimuskohteen kehitysmahdollisuuksien ja -suuntien selvittdmisesséa. Tulevai-
suusverstaat kehitettiin alun perin paatoksenteon kansanvaltaistamiseksi 1950-luvulla
Itavallassa. Tulevaisuusverstas voi olla foorumi, jossa osallistujat pyrkivét luonnoste-
lemaan toivottavia ja mahdollisia, joskin ensin myés mahdottomia, tulevaisuuksia seka
selvittdmaan keinoja niiden toteuttamiseksi.

Verstas rakentuu neljan vaiheen varaan: a) valmisteluvaihe, b) kritiikkivaihe (ongelma-
vaihe), ¢) mielikuvitusvaihe ja d) todellistamisvaihe. (Jungk & Mullert, 1987.) Kai Vaara
mainitsee jalkikirjoituksessaan (Jungk & Miuillert 1987), etté tulevaisuusverstas on malli
luovalle oppimisprosessille. Se on organisaatiomalli, joka kokoaa yhteen kokemuksia
lukemattomista onnistuneista ja epdonnistuneista kaytdnnon yrityksista. Verstas voi-
daan myds nahda tydtapana, joka suuntaa osallistujansa kokemukset, kuvitelmat ja
toiveet yhteiskunnallisiin ongelmiin ja mahdollisuuksiin. Osallistujien kriittisyys ja luot-
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tamus mabhdollisuuksiin vahvistuvat, kun he kokevat, kuinka heidan oma rajoitettu ko-
kemuksensa voi kehittyd yhteistoiminnassa muiden kanssa ja tulla toimivaksi. Mene-
telman avulla esiin nousseet haastavatkin yhteiskunnalliset kehitysndkymat tulevat
harkinnan arvoisiksi ja todennettaviksi. (Jungk & Mdllert 1987, 159.)

7.2.3 Haastattelut

Tutkimuksissa aineistoa on syvennetty haastatteluin. Haastattelulla saadaan syvem-
paa tietoa tutkittavana olevasta ilmiostd. Haastattelumuotoja on useanlaisia: struktu-
roidusta kyselylomakehaastattelusta avoimeen keskusteluun. Koska tutkimuksessa
kaytettdva haastattelumuoto on keskustelunomainen teemahaastattelu, pohditaan
tdssa kappaleessa vain senkaltaisen haastattelun kayttoon liittyvia asioita. (vrt. Eskola
& Suoranta 2008, 85.)

Eskola & Suoranta (2008, 86) kuvaavat haastattelumuodon teemahaastatteluksi, jos
aihealueet ovat etukateen sovittuja, mutta kysymyksia ei ole ennakolta tarkasti struktu-
roitu. Teemahaastattelussa vastaaja voi puhua tutkittavasta ilmiostd melko vapaamuo-
toisesti. Teemat muodostavat haastattelun kehikon, ja tatd samaa kehikkoa kaytetdan
kaikkien haastateltavien kanssa (emt, 87). Cohen ym. (2007, 353) vertailevat haastat-
telumuotoja heikkouksien ja vahvuuksien suhteen. Teemahaastelun heikkoutena he
pitavat likaa avoimuutta; tutkija voi olla liian joustava kysymystenasettelun suhteen,
eika tutkittavilta kerattava informaatio ole vertailukelpoista haastateltavasta toiseen.
Vahvuutena Cohen ym. (2007) pitavat kuitenkin menetelman tilannesidonnaisuutta ja
luonnollisuutta, keratyn tutkimusaineiston kattavuutta seké systemaattisuutta. Teema-
kehikko pitdd haastattelun teeman mukaisena, koottuna, ja aukot tiedonsaannissa
voidaan kasitella: tutkija voi kysya jatkokysymyksia tai selventavia kysymyksia. Ribbins
(2007) nimittaa teemahaastattelua yksinkertaisesti keskusteluksi. Han erottaa viela
vapaamman muodon “jutusteluksi’. Ribbinsin mukaan teemahaastattelumuoto on sopi-
va varsinkin siind vaiheessa tutkimusta, kun kaikki tutkimuksen kasitteet eivat ole viela
selvilla. Tosin Ribbins varoittaa samoista vaaroista haastattelujen erilaisuuden ja ai-
neiston vertailtavuuden kannalta (Ribbins 2007, 210). Taméan tutkimuksen haastattelua
voidaan pitaa puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Kysymykset oli suunniteltu etu-
kateen, mutta haastateltavien annettiin vapaasti kuvailla esilla olevaa kysymyksen
aluetta laajemminkin.

Koska kyseessa on tutkimus, jossa tutkija ja tutkittavat tuntevat toisensa seka tydsken-
televat saman tydnantajan alaisuudessa, haastattelutilanteessa tulee huomioida erityi-
sesti myos luottamus. Organisaatiotutkimusta tekevan on oltava kiinnostunut siita,
kuinka kaytannon toimija (informantti) tulkitsee omaa ty6taan ja tapojaan toimia. Tutki-
jan ja informantin ymmarryksen tutkimuskohteesta tulee kohdata, jotta tutkimuksen
tuloksilla on mahdollisuus tulla hyddynnettaviksi kaytannon tyéssa (Schein 1992, 372).
Kappaleessa 7.3.3 kuvailen tarkemmin haastattelun luotettavuusnakokohtia.
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Tutkijan verbaali ja nonverbaali tapa toimia, kysymykset ja kommentit vaikuttavat in-
formantin tapaan rakentaa analyysia haastattelutilanteesta. Siita riippuu, haluaako
informantti antaa valideja vastauksia. Informantti saattaa myos tulkita tilannetta siten,
ettd hén odottaa tutkijan haluavan tietynlaisia vastauksia ja tietoisesti vastaa sen olet-
taman mukaisesti. Haastattelijalle informantin senhetkinen totuus on kuitenkin totuus
myds tutkimuksen mittakaavassa. (vrt. Argyris & Schén 1996.)

Tutkimuksen haastatteluun v. 2009 osallistui 14 rehtoria. Haastatteluihin valittiin kaikki
aluerehtorit (itseni lisdksi vuonna 2009 Salossa oli 4 muuta aluerehtoria), jotka edusti-
vat koulunjohtajarehtoriutta, ylakoulun rehtoria, ison alakoulun rehtoria ja erityiskoulun
rehtoria. Haastateltaviin kuuluivat myds kaikki muut ylakoulujen rehtorit (n= 4). Lisaksi
valitsin arvalla jaljelle jaaneista rehtoreista 6 muuta rehtoria, jotka tulivat edustamaan
kahta keskisuurta alakoulua, pienta erityiskoulua ja pientd maalaiskoulua. Haastatel-
luista oli virkarehtoreita 9 ja koulunjohtajarehtoreita luokanopettajan (erityisluokanopet-
tajan) virassa 5. Rehtorin sukupuolella ja kokemuksella koulun johtamisesta ei katsottu
olevan tutkimuksen kannalta merkitystd, koska tarkoituksena oli tutkia yleisesti rehto-
reiden kasityksia tutkimustehtédvan rajaamasta alueesta. Alla olevasta taulukosta sel-
viavat haastatteluun osallistuneiden rehtoreiden seka tutkijan taustat ja toimintaympéa-
ristot.
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Taulukko 5. Haastatteluun osallistuneiden rehtoreiden taustat

rehtori alue- alakoulu ylékoulu erityis- | virka- luokanopet-
rehtori koulu rehtori tajan virka
2 X X
3 X X X
4 X X
5 X X X
6 X X X
7 X X
8 X X X
9 X X
10 X X
11 X X
12 X X
13 X X
14 X X
YHTEENSA 4 7 5 2 9 5
TUTKIJA X X X

Tulososassa haastattelusitaattien yhteydessa rehtoreita kuvaavat numerot on annettu
uudelleen arpomalla, jotta rehtoreita ei voi yksildida ja tunnistaa sitaateista ylla olevan
taulukon mukaisesti. Tulososassa jokainen numero tarkoittaa yhté rehtoria, mutta nu-
meroita ei voi verrata taulukon 5 numerointiin anonymiteetin varjelemiseksi.

7.2.4 Teoriaohjaava analyysitapa

Tulevaisuusverstaan aineisto muodostui seindlehtikirjoituksista, tutkijan muistiinpanois-
ta ja nauhoitetusta keskustelusta. Tarkoituksena oli tutkia aineistoa siten, etta tulevai-
suusverstaassa kaydyn keskustelun perusteella Ioytéisin teemat haastattelua varten.
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Analysoitaessa tulevaisuusverstaan aineistoa pidin koko ajan mielessani tutkimukselle
asettamani viitekehyksen, joten tulevaisuusverstaan keskustelun analysoinnissa kaytin
teoriaohjaavaa analyysitapaa, jossa aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa analysointia
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 99). Teoriaa voi kayttda myds tutkittavan ilmién identifioimi-
sessa, kuten tassa tutkimuksessa on tehty erityisesti tulevaisuusverstaan ongelmavai-
heen tematiikan rakentamisessa (Teddlie & Tashakkori 2009, 118). Teoriaohjaavassa
analyysissa tiedon kasitteleminen ja tulkitseminen perustuu olemassa olevan teoriatie-
don ja aineiston vuoropuhelulle siten, etta aineistosta etsitdan teoriaa vahvistavia ja
siihen liittyvia sidonnaisuuksia (Tharenou, Donohue & Cooper 2007, 261). Teoriaa
kaytetddn apuna analyysin tekemisessa ja aikaisemman tiedon annetaan ohjata ana-
lyysia. Aineistosta analysoitu tieto ei ole teoriaa testaavaa, vaan uusia mahdollisuuksia
aukovaa. (Eskola 2001, 137-139; Tuomi & Sarajarvi 2002, 99.) Tulevaisuusverstaan
aineiston analyysin teoriaohjaavuus lahestyi myds analyyttis-induktiivisen menetelméan
tapaa (Cohen ym. 2007, 472—-473):

1) Koulun kehittdminen oli ilmién& noussut esille jo rehtoreiden ensimmaisesséa
tapaamisessa ja nain ollen olin aloittanut siihen liittyvan teoreettisen tarkaste-
lun.

2) Analysoin tulevaisuusverstaan aikana syntyneen aineiston aiemmin aloitta-
maani teoreettista tarkastelua vasten.

Analyyttis-induktiivisen menetelmén takana on ajatus, ettd uusi aineistokeruukierros
taydentdd tutkimuskohteena olevan ilmién kuvailemisen ja tulkinnan mahdollisuuksia
(Willis 2007, 310-311). Analysoitaessa ei mitddn mahdollisia poikkeuksia tai eroavai-
suuksia aiemmasta teoreettisesta tietAmyksesta voi jattdd huomioimatta, vaan naiden
poikkeuksien varaan tulee rakentaa tutkimuksen viimeistellympi teoreettinen viitekehys
(Willis 2007). Tulevaisuusverstaan keskustelun ja muistiinpanojen analysoinnin jalkeen
laadin teemahaastattelun keskustelua ohjaavat kysymykset, joiden avulla hain liséva-
laistusta siihen, kuinka rehtorit kokevat ja avaavat esille nousseet kasitteet. Teema-
haastattelussa esille otetut aihepiirit, o0saamisen johtaminen, strateginen johtaminen ja
pedagoginen hyvinvointi, oli rakennettu tulevaisuusverstaassa esille tulleiden teemojen
perustalle.

Kevaén ja syksyn aikana v. 2009 tein haastattelut 14 rehtorille. Digitaaliset haastatte-
lunauhat purettiin word-tiedostoiksi, ja sen jalkeen aineisto koodattiin kasin. Haastatte-
lumateriaali purettiin tekstitiedostoiksi Sokeain Keskusliiton Kirjoittajan toimesta. Mate-
riaalia syntyi yhteensa 245 sivua, joilla on merkityksellisia tulkittavia sanoja 65322.

Haastattelujen analyysi perustui vertailuun, jota tein koko aineiston analyysin ajan ka-
tegorioiden muodostamisessa, rajojen etsimisessa ja yhteenvetojen tekemisessa. Ezzy
(2002, 83) kirjoittaa, etta sisallonanalyysi rakentuu jaksoittain: ensin teksti jaetaan kap-
paleisiin tai jaksoihin, joita ryhdytd&n analysoimaan, sitten analysointiyksikkd péaate-
taan (esim. lause, sana, kappale tai luku), seuraavaksi valitaan koodit, joiden alle ana-
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lysoitavat asiat sijoitetaan (esimerkiksi kuvailevat tai kausaaliset koodit) ja lopuksi koo-
dien alle sijoitetut analysoitavat asiat kategorisoidaan (esimerkiksi yhteyksiéa osoittavat
asiat, iimi6ita selittévét asiat).

Etsin jokaisen rehtorin haastatteluvastauksista ydinasiat riveittain ja sen jalkeen vas-
tauksittain kuhunkin haastattelukysymykseen. Kirjoitin nain syntyneet yksittdiset kate-
goriat irtolipukkeille ja etsin yhtalaisyyksida ja eroavaisuuksia. Ryhmittelin lipukkeet
teemoittain: ndin muodostin kategorioita. Taman jalkeen piirsin kasitekartan, jonka
keskelle kirjoitin haastattelussa kasitellyn teeman, esimerkiksi "osaamisen johtaminen”.
Kerasin kaikista haastatteluista syntyneet lipukkeet k&sitekartan keskion ympérille.
Kirjoitin kasitekartat puhtaaksi FreeMind-kéasitekarttapohjiin (kts. liitteet). Tutkittuani
kasitekarttoja ryhdyin kirjoittamaan niitd auki tulososan tekstia varten ja lisasin selitta-
via sitaatteja haastattelulitteroinnista. Esimerkki haastatteluaineiston analysoinnista on
litteessa 9.

Teoriaohjaavassa analyysissa voi olla teoreettisia kytkentdja, mutta analyysi ei valtta-
mattd pohjaudu suoraan johonkin yksittdiseen teoriaan. Haastatteluanalyysin tuloksia
on tulkittu teoreettisia malleja vasten, mutta kysymys ei ole ollut varsinaisesta teorian
testaamisesta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96.)

Taustateorioina haastattelujen sisallonanalyysia tehdesséani olivat johtajuutta ja oppi-
vaa organisaatiota kasittelevat teoriat lukujen 3 ja 4 mukaan, pedagogisen hyvinvoin-
nin tarkastelu luvun 5 mukaan, Antonovskyn (1987) teoria hallinnan tunteen (sense of
coherence) kehittymiseen vaikuttavista tekijoista, Karasekin & Theorellin (1990) malli
tyon vaativuuden, itsesaatelyn ja sosiaalisen tuen (DCS-malli) vaikutuksista hallinnan
tunteen ja hyvinvoinnin kehittymiseen tyontekijalla seka Organin (1997) ajatukset or-
ganisaatiokansalaisuudesta. Malleja ovat kayttaneet tutkimuksissaan mm. Podsakoff,
MacKenzie & Bommer (1996), Poppius ym. (1996), Pallant & Lae (2002), Kalimo, Pah-
kin, Mutanen & Toppinen-Manner (2003), Kinman (2008), Daniels ym. (2009) seka
Rehnbéack, Keskinen & Keskinen (2010).

7.2.5 Internetportaali ja palauteverstas

Haastatteluanalyysin jalkeen haastatelluille rehtoreille jarjestettin mahdollisuus antaa
palautetta analyysista nettiportaalissa. Kaikille haastatelluille rehtoreille 1&hetettiin ke-
vaalla 2010 internet-osoite suljettuun portaaliin, jossa rehtorit voivat kdyda lukemassa
tulososan sitaatteineen. Rehtoreille oli sahkdpostilinkissd annettu myos osoite, jonne
he voivat lahettdd suoran palautteen lukemastaan tekstista. 14 rehtorista portaalissa ol
vieraillut 8 rehtoria vuoden 2010 syksyyn mennessa, ja kaksi heista antoi kirjallista
palautetta. Otin palautekommentit ja ehdotukset huomioon tutkimustekstia kirjoittaes-
sani. Palautteissa tuli esille tutkimuksen etiikka (anonymiteetti) seké reflektointi omaan
tyéhon.
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Haastatellut rehtorit kutsuttiin maaliskuussa 2011 palauteverstaaseen, jossa ryhmissa
ja yhdessa keskustellen keskityttiin tutkimuksen paatuloksiin. Palauteverstaaseen osal-
listui 9 rehtoria. Tulokset esiteltiin kasitekarttojen muodossa. Palauteverstaassa rehtorit
tyoskentelivat ensin 2-3 hengen ryhmissé ja kommentoivat haastattelujen tulkintoja.
Jaoin ryhmille kasitekartat kaikista haastatteluissa esille tulleista ydinasioista ja ryhmat
saivat yhdessé pohtia kartoissa esiintyvia yhteyksid. Taméan vaiheen jalkeen kokoon-
nuttiin yhteiseen tilaan, jossa kaikki kartat késiteltiin yhdessa keskustellen. Tein vers-
taan keskusteluista muistiinpanoja ja huomioin ne tulososan validoimiseksi. Kasitekart-
toihin lisasin pilvikuviot, joihin kirjoitin palauteverstaassa esille tulleet asiat. Lisasin
tulosten tarkasteluun viela palauteverstaassa esille tulleita asioita. (ks. litteet 10-15.)

Seuraavassa kuviossa esittelen tutkimuksen rakenteen. Kuvio sisaltda tiedon hankin-
nan ja analysoinnin jarjestyksen seka tutkimuksen eri vaiheet. Kuvion oikeassa reu-
nassa on esitetty oma asemani organisaatiossa. Tutkimuksen alkaessa oli toiminut
viransijaisena hallinnon tehtévissa noin vuoden ajan.

Tammikuussa 2009 opetustoimelta saadun kirjeen mukaisesti rehtorit joutuivat tutki-
maan oman koulunsa kehittdmiskohteita ja avaamaan ne koulutussuunnitelmaa teh-
dessdan. Koska haastattelujakso tapahtui vasta tdmén jalkeen, on oletettavaa, etta
kehittamisalueiden tutkiminen omassa koulussa on vaikuttanut rehtoreiden néakemyk-
siin my0s haastattelussa.
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7.3 Tutkijan osallisuus ja tutkimuksen luotettavuus

7.3.1 Tutkija osana informanttijoukkoa

Tutkijan osallistuvuus on keskeistd laadullisissa tutkimuksissa, vaikkakaan se ei ole
laadullisen tutkimuksen ehdoton kriteeri (Eskola & Suoranta 2008, 16). Laadullista
menetelméé kayttavat tutkijat vaikuttavat informantteihinsa mygs voimaannuttajina.
Tutkija rajaa itse tutkimusaiheensa, asettaa tutkimusongelman ja julkaisee tulokset
valitsemallaan tavalla. Tutkija ja tutkittavat saattavat olla my6s laheisessa suhteessa
keskenaan. (Gilbert 2005, 143; Holland & Campbell 2005.)

Tuomi & Sarajarvi (2002, 28-35) toteavat fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen
mabhdollistavan ihmisen roolin tutkimuksessa seka tutkijana ettd tutkittavana. Myds
Niinistd (1981, 21) kuvaa hermeneutiikkaa esiymmarryksen ja todellisuuden vuorovai-
kutuksena. Kun tutkimme jotain ilmiota, meilla tulee olla jonkinlainen kasitys siitd. Fe-
nomenologisen suuntauksen mukaan kokemuksellisuus on ihmisen maailmasuhteen
perusta. Ihmisen suhde olemassa olevaan on tietoisesti ladattua subjektiivisilla merki-
tyksilla. Ihminen on periméltdén yhteisollinen, sosiaalinen. Merkitysten kasvualusta voi
olla yhteisd, jossa ihminen eldd. Tutkimuksessa kaytettavat metodit mahdollistavat
rehtoreiden yhteisoéllisesti tuottaman tiedon analysoinnin. Yhteiséllisesti koettu ja syn-
nytetty tieto kerataan tulevaisuus- ja palauteverstaissa.

Refleksiivisyys on merkittavaa tutkimuksen kannalta, varsinkin kun tutkija tutkii myos
omia olettamuksiaan ja sitd, kuinka ne muokkaavat hanen tutkimustaan, tulkintojaan ja
tiedon tuottamista. "Mind” on tutkimusvaline, joka tuottaa tutkijalle ymmarrysta. Laadul-
lisessa koulutusta kasittelevassa tutkimuksessa tutkijan rooli voi olla erityisesti tutki-
mustilanteeseen vaikuttaminen (Lomax 2007, 157). Tosin Argyris ja Schon (1996, 47)
pitavat tutkijan ja tutkimuskohteen liikaa tuttuutta myds ongelmallisena. Taman tutki-
muksen tieteenfilosofia nojautuu fenomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan:
oma tietdmykseni ja kokemukseni tutkittavasta asiasta ovat kiintea osa tutkimusta ja
tutkimusaineiston tulkintaa. Tulkitsin informantteina toimineen rehtorirynman nakemyk-
sid ja kokemuksia tutkittavasta asiasta paitsi aiempia tutkimustuloksia ja teoreettista
viitekehystd, myds omaa nakemys- ja kokemusmaailmaani vasten. Tutkimuskontekstin
tunteminen on ollut minulle hyddyllistd. Toisaalta olen myds joutunut pohtimaan omaa
osallisuuttani tutkittavien joukossa ja tiedostaen poistamaan ennakkoajatuksiani ana-
lysointivaiheessa.

7.3.2 Tutkimuksen luotettavuudesta

Mantyla (2007, 55-56) toteaa, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun
vastuu siirtyy osittain myds lukijalle. Tutkimusprosessin huolellinen kuvaaminen on
edellytyksené télle: prosessin riittdvan yksityiskohtainen kuvaaminen mahdollistaa sen,
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ettd lukija voi miettid tulosten soveltamista muihin konteksteihin (Tynjala 1991, 390;
Méantyla 2007, 55; Raasumaa 2010, 77).

Tarkastelen téssa kappaleessa joitakin laadullisen tutkimuksen ongelmakonhtia ja sit4,
kuinka olen ratkonut niitd. Tutkimuksen luotettavuuteen liittyvat mitd suurimmassa
maaérin tutkijan omat aiemmat kokemukset tutkimusalueelta. Omat kokemukset, maa-
iimankatsomus ja elaméanfilosofia vaikuttavat tiedon analysointiin ja sen raportointiin.
Laadullista aineistoa ei pidakaan analysoida yleistettavyytta ajatellen. Sen taustalla on
kuitenkin tutkimukselle perinteinen aristoteelinen nakemys, ettd yksityisessa toistuu
yleinen (tutkimuksen induktiivinen luonne). Tutkimukselle asetettu vaatimus toistetta-
vuudesta on lahes mahdoton ihmistieteissa. Ajatus siita, etta eri tutkijat paasisivat sa-
masta aineistosta samoihin tuloksiin, on eparealistinen. (Eskola 2006, 293.) Samoin
voidaan myo6s haastaa ajatus siitd, ettd sama tutkija paéasisi omista aineistoistaan ajan
kuluttua samoihin tutkimustuloksiin. Aineiston analysointi ja tutkimustekstin kirjoittami-
nen ovat aina aikaan, tilanteeseen, tutkijan omaan elaméntilanteeseen ja -kokemuksiin
sidottua. Laadullisen analyysin perustuessa tutkijan subjektiiviseen tulkintaan kysymys
luotettavuudesta kohdistuu juuri siihen, kuinka aineistouskollinen tulkinta on. (Huusko
& Paloniemi 2006, 169; Haivala 2009, 138.) Teoriaohjaavan siséallonanalyysin avulla
tutkija etsii aineistostaan yhtymakohtia tutkimusalueelta olemassa oleviin aikaisempiin
teorioihin. (Mustonen 2003, 178; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 202—-203.) Tule-
vaisuusverstaan aineistosta etsin yhteyksia organisaation oppimista kuvaavaan Kirjalli-
suuteen, jotta kasitteet ja niiden maarittelyt saisivat perusteita. Haastattelun teemat
muodostin tulevaisuusverstaan aineiston pohjalta. Haastattelut analysoitiin teorialdh-
toisesti, tosin annoin aineiston puhua itse omalla aanelldan (vrt. Mustonen 2003; Hirs-
jarvi ym. 2008).

Vaikka pyrin ajatuksin ja teoin objektiivisuuteen kasitellesséni aineistoa, ei omaa histo-
riaani rehtorina ja tutkimusjoukon kollegana voi sivuuttaa. Palauteportaali seka palau-
teverstas toimivat informanttivalidointiin téhtaavina elementteind. Ruusuvuori, Nikander
& Hyvarinen (2011) ovat sitd mielta, etté kyseinen tapa ei validoi laadullista tutkimusta,
mutta itse katson silla olleen merkitysta juuri siitd syysta, ettd kyseessa on yhteista
toimintaa tarkasteleva tutkimus. Samaan paatelmaan omassa tutkimuksessaan on
tullut Ja&skeldinen (2013). Kommenttien saaminen analyysista vahvisti omaa mielipi-
dettani analyysin oikeudesta seka antoi mahdollisuuden korjata ja muokata analyysia,
mikali siihen oli aihetta. Toimintatutkimuksessa tutkija vaikuttaa luonnollisella tavalla
tutkimustuloksiin, varsinkin jos tutkija on osa tutkimusympéarist6d. Oman esiymmarryk-
sen ja aineistosta tehdyn analyysin eroavaisuudet on tarkedtd huomata ja pitdd mie-
lessa koko tutkimuksen kirjoittamisen ajan.

Laadullisessa tutkimuksessa korostuu 3 osa-aluetta, joilla tutkimuksen luotettavuuteen
voidaan vaikuttaa tutkimusta tehtdessa (Patton 1990, 461): 1) milla tekniikoilla on var-
mistettu tutkimuksen rehellisyys, patevyys ja tasmallisyys, 2) miten tutkija tuo tutkimuk-
seen mukaan kvalifikaatiot, kokemuksen ja nakdkulmat seka 3) miten paradigmaattiset
nakemykset ja olettamukset tukevat tutkimusta. Myés Cohen ym. (2007, 133) korosta-
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vat rehellisyytta tutkimuksen luotettavuuden merkittavimpana mittarina. Tutkimuksen
luotettavuutta voidaan korostaa paneutumalla tutkimusprosessin aikana tutkimusai-
neiston syvyyteen ja monipuolisuuteen sekd informanttien, triangulaation ja tutkijan
objektiivisuuden kuvaamiseen. (Cohen ym. 2007, 133). Cohen ym (2007, 134-135)
siteeraavat myos Agaria vuodelta 1993 todetessaan, ettd laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden takaamiseen riittdd tutkijan intensiivinen ote tutkimusaiheeseen ja -
aineistoon. T&ata vditettd vastaan on kirjoittanut Silverman (2000). Han toteaa, ettd
tutkijalla ei ole etuoikeudellista asemaa toimia tutkimusaineiston tulkitsijana, vaan tut-
kimusprosessin luotettavuutta tulee raportoinnin yhteydessa kuvata eri tavoin.

Olen lahestynyt Pattonin (1990) osa-alueita seuraavasti:

1) Tutkimusmenetelmé& on kuvattu yksityiskohtaisesti, ja tutkimuksen taustat on
kerrottu johdannossa seké menetelméaluvussa seikkaperaisesti. Tutkimus ete-
nee siten, kuin aineisto on antanut siihen mahdollisuuden. Tutkimukseen osal-
listuneet rehtorit ovat voineet itse vaikuttaa tutkimuskysymysten muotoutumi-
seen.

2) Kvalifikaatiot, kokemus ja nakdkulmat ovat mukana tutkimuksessa myds tutki-
jan osallisuutena: oma kokemukseni rehtorina on olennainen osa tutkimusai-
neiston tulkintaa, mutta siitéd huolimatta tulkinta on pyritty tekemé&én uskollisena
teorialle ja aineistolle, ilman omaa ennakkoasennettani tai tutkijan odotuksiani.
Tutkimuksen painopiste ja lahestymistapa on muotoutunut tutkimusprosessin
aikana. Muotoutumiseen ovat vaikuttaneet myds oma kokemukseni rehtorina,
koulumaailmassa kayty keskustelu tutkimusprosessin aikana vuosina 2008—
2013 seka Salossa tapahtuneet muutokset kuntaliitoksen ja opetustoimen or-
ganisaatiouudistusten myota.

3) Tulkinnallis-pragmaattinen tapa lahestya tutkimusaineistoa sek& omat oletta-
mukseni tutkimusaihealueen todellisuudesta ovat aiheuttaneet tutkimuksen va-
lidiutta lisddvaa jatkuvaa pohdintaa koko tutkimusprosessin ajan. Aineistous-
kollisuus ja oma rehtorikokemukseni ovat lisénneet tutkimuksen todellisuutta.
Olen myds koko tutkimuksen ajan pyrkinyt erottelemaan itsesséani kaksi puolta:
oman toimintani rehtorina seka toimintani tutkijana.

Laadullisen tutkimuksen yleistettavyys on ongelmallista. Useat tutkijat rinnastavat laa-
dullisen tutkimuksen yleistettavyyden sen verrattavuuteen ja lapindkyvyyteen. Ennem-
minkin voisi puhua siitd, kuinka tutkimusasetelma voidaan uusia toisaalla. Téaméan tut-
kimuksen taustakontekstin ainutlaatuisuus on tapahtuneessa kuntaliitoksessa, mutta
muuten tutkimusasetelma voidaan rakentaa missa tahansa kunnassa, missa on use-
ampia perusopetuksen rehtoreita ja toimintakulttuuri kehittdmissuunnitelmien osalta on
samankaltainen. Tutkimustilanteen ja tutkimusasetelman arviointi muiden vastaavan-
laisten asetelmien suhteen voi indikoida, kuinka aineisto olisi tulkittavissa muissa tut-
kimusasetelmissa. (Cohen ym. 2007, 137.) Taté lahella on myos siséisen validiteetin



Tutkimusmenetelmat, aineistot ja tutkimuksen
luotettavuus |109

maaéritelm&: mikali ulkoinen validiteetti tarkastelee tutkimuksen yleistettavyyttd, siséi-
nen validiteetti tutkii tutkimusaineiston tulkinnan jaljittdmisté olemassa olevasta aineis-
tosta. Siséista validiteettia voidaan antaa lukijan arvioida mm. liittdmalla todellisia lai-
nauksia haastatteluista osaksi tulososaa. Talldin lukija voi arvioida ja havainnoida
haastatteluaineistoista tehtyja tulkintoja. Sisdista validiteettia voi arvioida myds silla,
kuinka hyvin teoriaohjaava analyysi onnistui. Viitekehys tuki analyysia hyvin, eikd ana-
lyysin aikana tullut esille superteorioita tai isoja maaria uusia kasitteitd. Tutkimuksessa
on kaytetty runsaasti rehtoreiden omaa aanta, sitaatteja, osana tulososan tekstia. Nain
lukija voi analysoida itse tutkijan tekemad tulkintaa sitaattien perusteella.

Kuntaliitoksen 1.1.2009 mukanaan tuomaa jannitettd ja kulttuurinmuutosta ei ole otettu
osaksi tata tutkimusta tutkimuskysymysten osalta. Toimintaympariston muutos on kui-
tenkin vaikuttanut tutkimuksen taustalla. Tulevaisuusverstaaseen osallistuneet rehtorit
olivat tietoisia tulevasta muutoksesta. Haastatellut rehtorit toimivat yhdistetyssa organi-
saatiossa vasta ensimmaista vuotta. Tutkimuksellista lisdarvoa olisi voinut saada kun-
taliitoksen vaikutusten tarkastelusta rehtoreiden naktkulmasta katsottuna.

Tutkimuksen ajankohta sijoittuu Salon kaupungissa vaiheeseen, jolloin kuntaliitoksen
mukanaan tuoma organisaatiouudistus sekéa koulujen kehittamiseen tahtaavat toimin-
not olivat uusia. Kirjoittaessani vaitdskirjaa valmiiksi kevaalla 2014 Salon kaupungin
tilanne oli taas uudenlainen: organisaatiota oli uudistettu toistamiseen, opetustoimen
esimies oli vaihtunut ja koulujen kehittdmiseen tahtaava keskustelu oli saanut erilaisia,
aktiivisempia sévyja. Nain ollen on todettava, ettd tapaustutkimus on aikaan ja kon-
tekstiin sidottu eikéd se valttmatta kerro tdmanhetkisesta tilanteesta tutkimusorgani-
saatiossa.

7.3.3 Haastattelun luotettavuus ja sosiaalinen validointi

Olen kerannyt aineistoa seka kollegana etta paallikkétason tehtavassa toimivana vir-
kamiehena. Koska en ollut missdén vaiheessa toiminut haastateltujen rehtoreiden esi-
miehena (lyhyitd koulutoimenjohtajan sijaisuuksia lukuun ottamatta), esimies-
alaissuhteen mukanaan tuomia jannitteitd tai odotuksia ei ole tarvinnut pohtia aineistoa
analysoitaessa. Olen toiminut joidenkin informanttirehtoreiden kanssa samassa orga-
nisaatiossa lahes 20 vuotta, kun taas osa tutkimukseen osallistuneista rehtoreista on
tullut samaan organisaatioon vasta kuntaliitoksen jalkeen 1.1.2009. Tuttuudesta voi
olla hy6tya haastattelutilanteessa esimerkiksi luottamuksen ja kommunikoinnin vuoksi,
mutta siita voi olla my6s haittaa: haastattelija voi paatella asioita omien olettamuksien-
sa varassa, mikali keskustelu on liian tuttavallista. Koska osa haastatelluista rehtoreis-
ta tunsi tutkijan jo etukdteen ja osa ei, haastatteluvaiheessa pitdydyin samassa for-
maatissa, jotta tilanne olisi jokaisen haastattelun aikana muodollisesti samanlainen.
Haastateltavien tuttuus tai tuntemattomuus ei hairinnyt tutkimuksen tekemista. (Wel-
lington 2000, 72—72; Cohen ym. 2007, 362.) Tuttuudesta mahdollisesti johtuvien tulkin-
tavirheiden kompensoimiseksi olen lisdannyt tulososaan runsaasti rehtoreiden aitoja
sitaatteja, jolloin lukija voi arvioida tulkinnan oikeellisuutta.



110| Tutkimusmenetelméat, aineistot ja tutkimuksen
luotettavuus

Kvale (1996, 181) toteaa, etta laadullisessa tutkimuksessa usein kaytetyn haastattelun
analysointi on aina riippuvainen tutkijasta. Samasta haastattelusta ei todennakdisesti
saa eri aikaan samanlaista analysoitua tulosta, silla haastattelun analysointi perustuu
tutkijan omakohtaisiin kokemuksiin, olemassa olevaan tietoon ja taustateorioihin.
Haastattelun ennakkoasettelussa on kolme merkittdvaa tahoa: 1) tutkija, 2) haastatel-
tava ja 3) kysymysten asettelu. (Cohen ym. 2007, 150.)

Kvalen (1996, 148-149) mukaan taitava haastattelija tuntee riittdvan hyvin asiakon-
tekstin johtaakseen keskustelua. Hanen tulee myds suunnitella haastattelunsa kulku,
jotta haastateltava kokee tilanteen rennoksi ja helpoksi. Haastattelijan tulee olla selkeé&
késitteiden kayttdmisessa ja antaa haastateltavan vastata rauhassa ja hatikdimatta.
Haastattelijan tulee olla empaattinen ja sensitiivinen, hénen tulee olla tarkka non-
verbaalisen viestinnan suhteen ja hanen tulee tarkkailla niitéd esille nousevia asioita,
joilla on erityista merkitystd haastateltavalle. Kysymyksenasettelun tulee olla huolellis-
ta, ja haastattelijan tulee myos kyeta huomioimaan haastateltavan aiemmat kommentit
voidakseen palata niihin mydhemmin haastattelun aikana. (Kvale 1996, 148-149.)

Valttaakseni subjektiivista otetta haastettelun muotoilemiseen suunnittelin haastattelu-
kysymykset niiden teemojen pohjalta, jotka rehtorit itse nostivat keskeisiksi kysymyk-
siksi tulevaisuusverstasvaiheen aikana. Haastattelukutsu lahetettiin 14 rehtorille kirjeit-
se, ja kutsussa kuvattiin haastattelun kulkua seka sen keskeisimmat teemat: osaami-
nen kouluorganisaatiossa sekéa pedagogisen hyvinvoinnin kokemus rehtorin kasityksen
mukaan. Kirjeessa kerrottiin haastattelun tallentamisesta digitaaliseen muotoon. Ku-
kaan haastattelukutsun saaneista rehtoreista ei kieltaytynyt, vaan kaikille saatiin sopi-
maan haastatteluaika kevaan-syksyn 2009 valisena aikana. Haastattelussa edettiin
teemoittain, vaikkakin edessani oli kysymysrunko. Mikali rehtori halusi kertoa jostain
teemasta enemman tai kuvailla jotain seikkaa erityisen tarkasti, annoin siihen aikaa
riittdvasti. Haastattelut kestivat puolesta tunnista puoleentoista tuntiin. Suurin osa
haastatteluista suoritettiin haastateltavan tytpaikalla; kaksi rehtoria saapui omaan ty6-
tilaani haastateltavaksi. Haastattelun aikana pyrin luomaan sellaisen tunnelman, ettei
haastateltavan tarvinnut ajatella oikeita ja vaaria vastauksia, vaan hyvin rennosti ku-
vailla omia ndkemyksidan ja kasityksiaan kyseessa olevista asioista.

McNiff & Whitehead (2010, 194-195) erottelevat itsevalidoinnin ja sosiaalisen validoin-
nin. Itsevalidoinnissa merkittavaéd on haastattelutilanteen oma aktiivinen tarkastelu
luotettavuuden parantamiseksi. Sosiaalinen validointi on tulosten avaamista tutkittaville
— téssa tapauksessa se tarkoitti haastateltujen rehtoreiden nakemyksia tekemieni tul-
kintojen paikkansapitavyydesta. Lisésin haastatteluni sosiaalista validointia rakenta-
malla rehtoreille internetsivun, jonka avaamiseksi haastatteluun osallistuneet rehtorit
saivat linkin sdhkopostiinsa (ks. kpl 7.2.5). Litteroituani haastattelun ja kirjoitettuani siita
ensimmaisen analyysin pyysin rehtoreita lukemaan tekstini ja kommentoimaan sité.
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Neljastatoista haastatellusta rehtorista kaksi rehtoria antoi nettiportaalin kautta palau-
tetta. Kommenteissaan kumpikaan rehtori ei kiistényt tutkijan tulkintoja.

"Hyvin olet jéljittdnyt rehtoreiden ajatuksia ja mielipiteitd. Mieleeni nousi kokoajan Iu-
kiessani erilaisia tilanteita omassa koulussani seka alueeni muissa kouluissa. Paikallis-
rehtorikokouksissa olen keskustellut ym. asioista useastikin kollegoiden kanssa.
Isomman koulun johtaminen ja "tapausten” méaara saattaa poiketa jonkin verran pie-
nemmastd, mutta "peruskaura” on samaa. Varsin tuttua oli opetustoimen strategiat,
jotka eivat ainakaan viela ole kirkastuneet rehtoreille! Mieleeni tuli ajatus, jonka koen
jotenkin ristiriitaiseksi. Tietyssd maarin rehtorit haluavat, etta kaikissa kouluissa toimit-
taisiin samojen ohjeiden mukaan, mutta kuitenkin halutaan sailyttaa vapaus itsenaisiin
paatoksiin. Todennakoisesti tAma asia kaipaa strategian tarkennusta ja sopimusta
siité, etta kaikkia kouluja ei voi laittaa samaan muottiin.” Kommentti 1.

"Teksti on méaéréllisesti ja siséllbllisesti "tdyttéa tavaraa"”; eikd siihen ole lisattdvad. Omat
mielipiteet ovat sulautuneet muiden joukkoon tunnistamattomaksi siten, ettei niité erota
yksittédisind kommentteina.” Kommentti 2.

Lisésin sosiaalista validointia myos jarjestamalla palauteverstaan haastatteluanalyysin
pohjalta tehtyjen k&sitekarttojen avaamiseksi. Lahetin s&hkopostikutsun kaikille haas-
tatteluun osallistuneille 14 rehtorille, joista 9 otti kutsun vastaan. Yksi rehtoreista oli jo
tdssa vaiheessa muuttanut uusiin tehtéviin toiselle paikkakunnalle, ja yksi oli jo elak-
keella. Jaoin rehtorit ryhmiin ja annoin kullekin ryhmaélle 2-3 k&sitekarttaa tutustutta-
vaksi. Kunkin kasitekartan ydinkasitteena oli jokin haastatteluanalyysissa esille nous-
seista keskeisista teemoista. Ryhmat pohtivat kasitekarttojen ajatuskulkuja tunnin ajan,
jonka jalkeen kokoonnuimme yhteiseen kokoustilaan. Heijastin kunkin kartan vuorol-
laan diana valkokankaalle, ja ko. kasitekarttaa tutkinut ryhma perusteli kannanottojaan.
Kirjasin muutosehdotukset itselleni muistiin ja pyysin vield kultakin ryhmalta heidan
omat muistinpanonsa kaytettédvakseni. Rehtorit kommentoivat kéasitekarttoja innok-
kaasti, ja tilaisuuden yleinen tunnelma oli positiivinen. Joku rehtori totesikin, ettd "tuntui
hyvalta saada puhua talla tavalla omasta tydsta”. Korjauskommentteja ei tullut paljon:
l&hinn& keskustelu oli tulkinnoista syntynyttd oman tyon reflektoimista ja tutkijan tulkin-
tojen vahvistamista.

Verstastydskentelyn totuudellisuutta lisédsi myods keskustelun avoimuus ja yhteisen
tarkkailun paine: rehtorit puhuivat purkutilanteissa ryhmissa avattuja asioita, eiké rehto-
rikunnan edessé ollut mahdollisuutta véaaristella ryhmakeskustelun aikana muodostu-
nutta kasitysta asiasta. Kollegat olivat 1&sné, ja ryhméan puolesta puheenvuoron kaytta-
nytté rehtoria sitoi varmasti tilanteen valvominen kollegoiden toimesta. Tama seikka
lisasi tulevaisuusverstaan seka palauteverstaan luotettavuutta.



112|Tulokset

8 TULOKSET

8.1 Taustakuvaus taydennyskoulutuksen ja koulujen kehittamisen
suunnittelemisesta Salon kaupungin opetustoimessa vuosina
2008-2013

Tasséa kappaleessa, tulosluvun aluksi, kuvaan koulujen kehittdmisen ja tdydennyskou-
lutuksen jarjestamisen tilannetta Salon kaupungissa vuosina 2008-2013. Seuraavien,
taustakontekstina esiteltédvén asioiden kehittymisen ymmartaminen on mielek&asta siksi,
ettéd haastatteluun osallistuneet rehtorit olivat kaikki kuntaliitoksen myo6téa (Salon alue
2009) uuden ja ennen kokemattoman tilanteen edessa. Kanta-Salon (Salon kaupunki
ennen kuntaliitosta v. 2009) rehtoreille koulutussuunnitelmakirjeet olivat entuudestaan
tuttuja, silla koulutoimi oli l&hettanyt kirjeen kouluille aina tammi-helmikuussa.

Salon kaupunki oli ensimmaisten PARAS-kuntien joukossa, kun vuoden 2009 alusta
Halikko, Kiikala, Kisko, Kuusjoki, Muurla, Perni6, Pertteli, Salo, Suomusjarvi ja Sarkisa-
lo muodostivat uuden Salon kaupungin. Olin kuntaliitoksen aikaan virkavapaalla rehto-
rin virastani (lokakuusta 2007 lahtien) ja hoidin vuoden 2008 loppuun koulutuspaallikdn
virkaa ja kuntaliitoksen jalkeen suunnittelujohtajan virkaa sivistystoimessa kesaan
2009 saakka. Aitiopaikalla tydskennellessani néin koulutuksen jarjestajien yhdistymi-
seen liittyvat haasteet laheltd. Rehtorit joutuivat rakentamaan uudet toimintatavat seka
itselleen rehtoreina ettd omille kouluilleen. Hallinto tuntui rehtoreiden puheissa tydnty-
van yh& kauemmas kuntaliitoksen jalkeen, ja hallinnolliset ratkaisut tuntuivat sanelupo-
litiikalta varsinkin sellaisissa tapauksissa, joissa entisen kunnan koulutoimi oli ollut
pieni yksikkd: vain koulu tai kolme. Entisen Salon koulutoimen rehtoreiden maara kas-
voi merkittavasti: kouluyksikdité oli perusopetuksessa kuntaliitoksen jalkeen 38.

Monet opetustoimen (kuntaliitoksen jalkeen koulutointa ryhdyttiin kutsumaan opetus-
toimeksi) toiminnoista tulivat uusina usealle rehtoreista. Koulujen taydennyskoulutuk-
sen suunnittelu ja siihen varatut resurssit olivat olleet kaikissa liitoskunnissa erilaisia.
Salossa jatettiin vuoteen 2008 saakka tdydennyskoulutussuunnitelma koulutoimen
koulutuspaallikélle tammikuun aikana. Saatekirjeessa koulutuspéaallikké kehotti pita-
maan opettajainkokouksen, jossa pohditaan koulun kehittdmisalueita, ja tayttdmaan
siltd pohjalta taulukon, johon listataan tadydennyskoulutukseen lahtevéat opettajat (ml.
rehtori ja avustajat). Koulutuksien nimia ei tarvinnut tietdd, mutta aihealue ja varattava
summa oli kirjoitettava listaan.

Ennen kuntaliitosta koulutusp&allikkd ohjeisti rehtoreita merkitseméaén taulukkoon kaik-
kine kustannuksineen kaikki tiedossa olevat koulutukset, joihin opetushenkiléstd on

! PARAS = Valtioneuvoston vuonna 2005 kaynnistama kunta- ja palvelurakenneuudis-
tukseen tahtaava hanke
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halukas osallistumaan (kurssikustannukset, paivarahat, matkat ja majoitus). Koska
esitys jatettiin varhain vuodenvaihteen jalkeen, kaikkia vuoden tédydennyskoulutuksia ei
vield ollut tiedossa. Moni rehtori kirjoittikin esitykseensa vain “koulutusta ainesisaltoi-
hin”, "pedagogista koulutusta” tai jopa vain “opettajan sopivaksi katsoma koulutus”.
Rahoitus varattiin arvioimalla koulutuksen kokonaiskustannukset.

*Koulutuspaatoksié tehtdessa tulee ottaa huomioon méararahan riittavyys
koko vuoden koulutukseen seka eri henkiléstoryhmien tasapuolinen huo-
mioiminen koulutusmaarérahaa jaettaessa. Myds luottamushenkil®-
koulutus tulee ottaa huomioon méaararahajaossa. Koska osastokohtaiset
maérarahat ovat pienid, tulee osastojen pyrkid suosimaan etékoulutuksen
sijasta edullisia koulutusvaihtoehtoja, erityisesti paikalliskoulutusta ja yh-
teiskoulutusta lahikoulujen ja -kuntien kanssa.

Edella olevan johdosta kaikkia koulujen rehtoreita ja laitosten johtajia pyy-
detadan pitamaan tydpaikkakokous, jossa kasitellaan ko. tydpaikan kou-
lutustarvetta vuoden 2008 osalta. Kokouksen perusteella kukin koulu
laatii ehdotelman tulevan kalenterivuoden koulutussuunnitelmaksi.
Koulutussuunnitelma laaditaan siten, etta jo paatetyt koulutustapahtu-
mat merkitddn ensimmaiseksi. Tiedossa olevista koulutustapahtu-
mista suunnitelmaan merkitddn tarkat tiedot (koulutukseen lahtija,
koulutuksen nimi, koulutuksen jarjestdja, ajankohta, koulutuspaikkakunta
seka kustannukset, joista ilmenevéat kurssimaksut, paivarahat ja matka-
kulut halvimman vaihtoehdon mukaan). Niista koulutustapahtumista, joista
ei viela ole tarkkaa tietoa merkitdédn suunnitelmaan koulutuksen aihe ja
arvioidut kustannukset. Koulukohtaiset VESO -kustannukset, koulun-
kayntiavustajien- ja mahdolliset tyky- sekd tyénohjaus- kustannukset
tulee myds merkité suunnitelmaan.”

Ote Salon koulutoimenjohtajan ja vs. koulutuspaallikon kirjeesta rehtoreil-
le tammikuussa 2008

Varsinaista toiminnan seurantaa ei ollut, mutta rahan kulutusta seurattiin vuoden lopul-
la. Useimmat kouluyksikot (10/13) kayttivat koulutusmaararahoistaan vain murto-osan,
alhaisimmillaan alle 15 % (yksi koulu kolmestatoista koulusta). Muutama koulu (2-3/13)
kaytti yleensa tadydennyskoulutusrahansa 100-prosenttisesti.

Koulujen kehittdminen ja koulutoimen organisaatiomuutos olivat tarked puheenaihe
kuntarakennemuutoksen aikana. Ensimmaisessa yhteisessé rehtorikokouksessa kun-
talitoksen valmisteluvaiheen aikaan toukokuussa 2008 puheeksi otettiin tdydennys-
koulutuksen jarjestdminen ja maéararahojen jakaminen vapaaehtoisen tadydennyskoulu-
tuksen turvaamiseksi. Entisen Salon rehtoreille jérjestetyssé tulevaisuusverstaassa
syksylla 2008 puheeksi nousivat pedagogisen keskustelun puute ja osaamisen johta-
misen vaikeus asiantuntijaorganisaatiossa. Oli siis huomattavissa, etta rehtorikunnassa
edellda mainitut teemat koettiin téarkeina ja niihin kaivattiin ratkaisuja.
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Vuoden 2009 kuntaliitoksen jalkeen kouluille lahetetysséa taydennyskoulutuskirjeessa ei
enaa pyydetty listauksia koulutusalueista tai maararahavarauksista. Koulujen tuli listata
kehittdmisalueensa ja palauttaa ko. lista opetustoimen hallintoon. Kouluja kehotettiin
valitsemaan koulutuksensa ndiltd mainituilta alueilta. Muutoksesta huolimatta tayden-
nyskoulutusrahoja jai kayttaméatta runsaasti. Koulutusméaararahojen kéaytté oli vahimmil-
l[aan 30-prosenttista ja enimmillaén 1dhes 100-prosenttista.

Tammikuussa 2009 kouluilla oli 3 viikkoa aikaa jarjestdd kokous ja laatia kehittdmis-
suunnitelma. Kokouksille ei annettu ohjeistusta, eika rehtoreilta pyydetty muistioita
siitd, kuinka kehittamiskohteet oli koulussa valittu. Pohdinta ja arviointi kouluissa ei
mydskaan yhta koulua lukuun ottamatta pohjautunut varsinaiseen strategiatydhon.
Vain yhdessa koulussa kehittamissuunnitelman laatiminen oli Iahtenyt liikkeelle SWOT-
analyysista® ja koulun vision kehittamisesta. Koulun rehtori oli aiemminkin suuntautunut
koulunsa kehittdmisessa visiointiin ja strategiseen suunnitteluun. Tyypillisin tapa oli
pitdé opettajien YT-ajalla kokous, jossa rehtori kirjasi yl6s kehittdémiskohteita. Rehtorit
olivat lisdnneet listauksiinsa myds omia ajatuksiaan siité, millaista tdydennyskoulutusta
koulun henkilokunta tai rehtori itse tarvitsisi. Taydennyskoulutusesityksia ei pyydetty
erikseen, vaan rehtoreita kehotettiin pitdméaan tammikuista kehittamissuunnitelmaa
taydennyskoulutusten pohjapaperina; kouluilta tdydennyskoulutettaviksi lahetettavat
opettajat tulisi saada sitoutumaan kehittdmissuunnitelman mukaisiin koulutuksiin. Pa-
lautettuaan kehittdmissuunnitelman koulut saivat taydennyskoulutusrahaa koulunsa
talousarviotilille. Taydennyskoulutusrahan jakamisen yhteydessé kouluja muistutettiin
siitd, ettd tydnantajan koulutusraha tulee kayttda koululta annetun kehittdmissuunni-
telman mukaisiin koulutuksiin.

"Maararahaa voi kayttaa vapaaehtoiseen tadydennyskoulutukseen,
tyonohjaukseen ja/tai koululle tilattavan ohjauksen tai konsultoin-
nin maksamiseen mikali konsultointi hyodyttaa henkilékuntaa laa-
jemmin. Koulutusméaéararahaa ei tule antaa sijaisten kayttéon, vaan sita
voivat kayttda toistaiseksi otetut tai maardaikaiset, mielelladn pidem-
paan palvelevat, viranhaltijat ja paatoimiset tuntiopettajat. Koulutusmaa-
rarahaa voi suunnata sellaisille henkildille, joiden osaamispddoma on
Salon kaupungin opetustoimen kaytdssd myos lukuvuonna 2009-2010.
Taydennyskoulutukseen voivat osallistua rehtori, opettajat, koulunkayn-
tiavustajat seka koulusihteerit. Maararahaa tulee kayttda kurssimaksui-
hin tai vastaaviin, matkakuluihin ja péaivarahoihin virkaehtosopimuksen
mukaisesti. Koulukohtaista maararahaa ei tule ylittdéa. Maararahan kayt-
t6d seuraa koulun rehtori. Koulutukseen lahtevélle opettajalle tehdédén
web-tallennukseen maarays. (Keskeytykset -> muut poissaolot -> pal-
kalliset -> tydn edellyttima koulutus). Rahan kayttamista suunniteltaes-
sa kouluja kehotetaan ottamaan huomioon henkilokunnan yhdenvertai-
set mahdollisuudet voida osallistua vapaaehtoiseen tdydennyskoulutuk-

2SWOT = Strenghts, weaknesses, opportunities and threats: vahvuudet, heikkoudet,
mahdollisuudet ja uhat
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seen. Valittujen kurssien tulee olla koulun kehittdmissuunnitelmaa
(tammikuu 2009) palvelevia. ”

Ote Salon vs. suunnittelujohtajan® kirjeesta rehtoreille tammikuussa
2009

Kuntarakennemuutos 1.1.2009 toi tullessaan uuden opetustoimen organisaation ja
uudet hallinnon virkamiehet. Opetustoimen esimiehet vaihtuivat: my®s rehtorit saivat
uuden esimiehen. Opetuspaallikkd sai vastuulleen taydennyskoulutuksen jarjestamisen
v. 2010. Kouluille lahetettiin uusitut ohjeet koulun kehittdmissuunnitelman laatimiseksi.
Suunnitelman laatimiseksi ei edelleenkdan annettu ohjeita ja rajoituksia, vaan koulu sai
tehda suunnitelmastaan omanlaisensa.

"Maararaha on tarkoitettu vapaaehtoiseen tdydennyskoulutuksen tar-
koituksiin ensisijaisesti koulujen laatiman kehittAmissuunnitelman
mukaan. Maararahaa voidaan kayttdd myos asiantuntijakustannuksiin
mikali konsultaatio hyddyttaa laajasti kyseista tydyhteiséa. Koulutusraha
ei ole tarkoitettu sijaisten kayttdon vaan se sitd voivat ensisijassa kayt-
téa toistaiseksi otetut tai maaraaikaiset viranhaltijat sekd paatoimiset
tuntiopettajat. Taydennyskoulutukseen voivat osallistua rehtori, opetta-
jat, koulusihteerit ja koulunkdyntiavustajat. Koulutukseen osallistumista
suunniteltaessa tulee ottaa huomioon henkilékunnan yhdenvertaiset
mahdollisuudet osallistua koulutukseen.”

Ote Salon opetuspéaallikdn kirjeesta rehtoreille helmikuussa 2010

Ty6suunnitelmien laadintaohjeiden yhteydesséa kevaalla 2010 kouluille 1ahetettiin maa-
rays laatia kehittdmissuunnitelma lukuvuodeksi 2010-2011. Tahan suunnitelmaan tuli
listata kehittdmiskohteet. Taydennyskoulutusresurssin jakaminen, mika tapahtuu luku-
vuosisuunnitelmasta poiketen kalenterivuosittain, tapahtui tammikuussa 2011. Resurs-
sikirjeen yhteydessa huomautettiin siité, ettd koulukohtainen taydennyskoulutussuun-
nittelu tuli sitoa syyslukukaudella laadittuun kehittdmissuunnitelmaan.

"Mé&éaréraha on tarkoitettu vapaaehtoiseen tdydennyskoulutuksen tarkoi-
tuksiin ensisijaisesti koulujen laatiman kehittamissuunnitelman mukaan.
Koulutusrahaa ei ole tarkoitettu sijaisten kayttdon vaan sita voivat ensi-
sijassa kayttda toistaiseksi otetut tai maaraaikaiset viranhaltijat seka
paatoimiset tuntiopettajat. Taydennyskoulutukseen voivat osallistua reh-
tori, opettajat, koulusihteerit ja koulunkayntiavustajat. Koulutukseen
osallistumista suunniteltaessa tulee ottaa huomioon henkilékunnan yh-
denvertaiset mahdollisuudet osallistua koulutukseen.

% Vs. suunnittelujohtajana vuonna 2009 toimi kirjoittaja. Sijaisuus kesti vuoden alusta
kesakuun loppuun vuonna 2009.
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Tyo6suunnitelmaan on jokainen koulu merkinnyt kehittdmisteeman henki-
|6stén osaamiselle. Koulujen tulee helmikuun 18. paivaan 2011 men-
nessa taydentdd koulutusohjelmaehdotus, jossa kuvataan opettaja- ja
avustajakunnan kaavailtua koulutusta kehittdmisteeman suunnassa.
Tama suunnitelma toimitetaan sipaan®. Taydennyskoulutussuunnitel-
maa voidaan kouluissa toteuttaa kaytettavissa olevan maararahan puit-
teissa. Maararahan kayttéa valvoo koulun rehtori. Maararahaa kayte-
tdan kurssimaksuihin, matkakuluihin ja myds péivarahoihin virkaehtoso-
pimuksen mukaisesti. Koulukohtaista méarérahaa ei tule ylittaa.”

Ote Salon opetustoimenjohtajan ja opetuspaallikon kirjeesta rehtoreille
tammikuussa 2011

Tybsuunnitelman laadintaohjeissa kevaalla 2011 mainittin taas koulun kehittamis-
suunnitelma. Koulujen tuli jalleen kuvata tydsuunnitelmassaan kehittamista vaativa
kohde tai kohteet lukuvuodelle 2011-2012. Tammikuussa opetustoimenjohtaja ja ope-
tuspaallikko lahettivat kouluille yhteisen koulutussuunnitelmakirjeen, jossa kouluja ke-
hotettiin laatimaan koulutussuunnitelma koulun kehittdmissuunnitelman teemoja seura-
ten.

“Tydsuunnitelmaan on jokainen koulu merkinnyt kehittdmisteeman hen-
kiloston osaamiselle. Koulujen tulee helmikuun 20. paivaan 2012 men-
nessa taydentaa koulutusohjelmaehdotus (liitteend), jossa kuvataan
opettaja ja avustajakunnan kaavailtua koulutusta kehittamisteeman
suunnassa. Tama suunnitelma toimitetaan sipaan.”

Ote Salon opetustoimenjohtajan ja opetuspaallikdon kirjeesta rehtoreille
tammikuussa 2012

Edella olevista tekstiotteista voidaan todeta, ettd linja koulutussuunnitelman laatimi-
seksi oli muodostumassa. Kirjeen sisaltdé kuvailee tyonantajan nakemysta siita, etta
kouluttautuminen ei voi olla satunnaista ja hetken miellejohteessa valittujen kurssien
valitsemista, vaan sen tulee olla koulun kehittdmisteeman linjassa suunnitelmallista ja
kouluorganisaation osaamista ja oppimista tdydentavaa.

Tutkimuksen kannalta olisi ollut mielenkiintoista tarkastella toteutuneita koulutuksia
tdydennyskoulutussuunnitelmaan vertaillen. Hallinto-ohjelmien yhdenmukaistaminen
kuntaliitoksen vuoksi aiheutti kuitenkin sen, ettd vuoden 2008 ja sitd varhaisemmat
tiedostokannat viranhaltijapaatoksista taydennyskoulutukseen osallistumisista poistui-
vat opetustoimen hallintokoneilta ohjelmapaivityksen vuoksi. N&in ollen seuranta-ajoa
ko. ohjelmistosta ei voinut enda tehda.

* sipa= sivistystoimen palvelukeskus
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Salon alueen kuntaliitoksen jalkeen tdydennyskoulutuksessa on siirrytty paikallisem-
paan malliin. Veso-péaivien ohjelma on valittu kunnan opetustoimen kehittdmishankkei-
den (Perusopetus paremmaksi (POP)-ohjelmasta rahoitetut hankkeet; erityisopetus
(KELPO), monikulttuurisuus, oppilashuolto, vieraat kielet) jalkautumista tukevaksi: tar-
jolla oli syksylld 2008 ja kevaalla 2009 suomi toisena kielena -koulutusta, erityisen
oppilaan kohtaamiseen liittyvaa koulutusta, monikulttuurisuuskoulutusta, Kelpo-
hankkeeseen liittyvaa tuen kolmiportaisuuteen liittyvaa koulutusta seka luentoja opetta-
jien ja rehtorin vastuu- ja oikeuskysymyksista. Syksyn 2009 veso kohdistui oppilashuol-
lon kehittamishankkeen myéta oppilashuollon uuden toimintakulttuurin jalkauttamiseen
kouluille. Koska tammikuussa 2009 keratyissa kehittdmissuunnitelmissa oli mainittu
laaja joukko oppiaineiden sisallén hallintaan liittyvia kehittdmistarpeita, alakoulujen
vesopaiviin sijoitettiin 172-3 tunnin mittaisia koulutussessioita mm. musiikista, kuvatai-
teesta, didinkielesta ja teknisesta tyostd. Kevaan 2010 ja 2011 vesot noudattivat edel-
leen samaa linjaa: koulutukset olivat iltapaivan mittaisia ja sisallot oli valittu kehittamis-
hankkeista tai koulujen toiveista. Syksyn 2011 ja kevéén 2012 vesokoulutukset keskit-
tyivat koulun laatuhankkeen avaamiseen perusopetuksen laatukriteerien mukaisesti.
Syksyn 2012 opettajien vesokoulutus jarjestettiin tuen muotojen teemasta, mutta vain
suppealle opettajajoukolle, silla opetustoimen henkilostoa koskeneet lomautukset vei-
vat suurelta osalta opettajia lauantaiksi jarjestettavan vesopaivan kokonaan pois.

Myoskaan vuonna 2013 vesokoulutusta ei jarjestetty lomautusten takia kuin méaaraai-
kaisille viranhaltijoille. Samoin koulujen kayttdén suunnattu tdydennyskoulutusraha oli
supistettu kunnan talouden sopeuttamisohjelman mukaisesti pieneksi.

2010-luvun alusta rehtoreille tarjottiin johtamisen erikoisammattitutkinnon suorittamisen
mahdollisuus. Naihin ammatillisiin tdydennyskoulutusopintoihin siséltyi laajasti koulun
toiminnan strategisen suunnittelun, visioinnin ja kehittamisen sisaltéja. Vuonna 2011
osa rehtoreista sai osallistua mentorointikoulutukseen, joka sisélsi myds aineksia kehit-
tamiseen liittyen. Tydnantajan ajatuksena oli, ettd mentorointikoulutuksen kayneet
rehtorit toimivat apuna muille kehittamistehtavéassaén apua kaipaaville esimiehille tai
aluevastaavan tehtavissa toimiville asiantuntijoille opetustoimessa. Kevaan 2012 rehto-
reiden koulutuspdiva sisélsi strategian fasilitoinnin luennon ja workshopin.

Tutkimuksessa esille tulevat asiat kuvailevat rehtoreiden kéasityksia kehittamis- ja stra-
tegiatydsta samoin kuin sen vaikutuksia koulun pedagogiseen osaamiseen ja hyvin-
vointiin vuonna 2009. Ne perustuvat rehtoreiden omiin nakemyksiin, silla tyénantajan
tarjpamaa koulutusta, ohjeistusta tai jarjestelmaé naiden asioiden hoitamiseksi ei ollut
tulevaisuusverstaan ja haastattelujen aikaan vield tarjottu. Taman tutkimuksen aineisto
on keratty siind vaiheessa, kun kuntaliitos oli jo tapahtunut, mutta perusopetuksen
laatu -hankkeen kouluille jalkautettu vaihe ei ollut viela alkanut® . Perusopetuksen laa-
tukriteereiden mukaista toiminnan arviointia ja kehittamiskohteiden etsimista tydstettiin
kouluissa lukuvuoden 2011-2012 ajan. Tata toimintaa ohjeisti ulkopuolinen konsultti, ja

® Perusopetuksen laatuhanke jalkautettiin kouluille koulujen omien laadun arviointikri-
teerien laatimiseksi vuonna 2011
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aluerehtorit osallistuivat oman toiminta-alueensa laatuprosessien tydstdmiseen alueen
rehtoreiden kanssa.

8.2 Koulun kehittdmiskohteiden avaaminen

8.2.1 Rehtoritapaamiset

Ennen kuntaliitosta, kevaalla 2008, kaikki uuden Salon rehtorit olivat kokoontuneet
tulevan opetustoimenjohtajan kutsusta keskustelutilaisuuteen, jonka tarkoituksena oli
listata mieltd askarruttavia asioita opetustoimen tulevaisuudenkuvassa tai kehittamis-
kohteina. Toimin tuossa tilaisuudessa koulutuspaallikon ominaisuudessa sihteerina.
Kirjasin ylos keskustelun aikana esille nostettuja teemoja. Paitsi toimintakulttuurin yh-
denmukaistaminen kymmenen litoskunnan alueella, usean rehtorin mieltd askarrutti
myos taydennyskoulutusresurssien jakaminen ja koulutustarjonta. Keskustelun aikana
pohdittiin erityisesti koulujen autonomian muuttumista ja sitd, kuinka opetustoimi jat-
kossa tulee linjaamaan opettajien osallistumista taydennyskoulutukseen. Pian tdman
keskustelutilaisuuden jalkeen sain kutsua kaikki rehtorit uuteen yhteiseen tilaisuuteen
Pernion Kirjakkalaan. Olin juuri ennen tatad toista yhteista tilaisuutta osallistunut alue-
hallintoviraston jarjestamaan opetustoimen henkiloston taydennyskoulutusta ja sen
tulevaisuutta koskevaan seminaariin. Seminaarissa esiteltin OSAAVA-ohjelma seka
kuultiin alustuksia opetustoimen taydennyskoulutuksen tilasta v. 2008. Kirjakkalassa
minulla oli mahdollisuus vélittdd edella mainitun seminaarin keskeisimmat ajatukset
kaikille salolaisrehtoreille. Kerroin myds rakentavani ndiden teemojen ympérille seu-
raavan tapaamisen, joka tuli olemaan tulevaisuusverstas Siuntion kylpylassa. Naiden
edelld kuvailtujen kokoontumisten, osallistumani seminaarin ja pitkén rehtorikokemuk-
seni myota tutkimuksen konteksti alkoi olla selvilla. Halusin saada tutkimuksen avulla
vastauksia siihen, miten rehtori toimii koulunsa johtajana, jotta koulu voi kehittya ja
seuraako kehityssuuntautuneesta johtajuudesta kouluorganisaatiolle jotain hyvaa?
Rajasin tutkimuksen ensimmaisen vaiheen, tulevaisuusverstaan, osaamisen kehittami-
sen ympairille.

8.2.2 Tulevaisuusverstas

Kanta-Salon (ennen 1.1.2009) rehtoreiden tulevaisuusverstas pidettiin lokakuussa
2008 Siuntion kylpylassa. Verstaaseen osallistui 14 Kanta-Salon rehtoria. Teemaksi
valitsin kysymyksen “kuinka rehtori johtaa koulunsa kehittdmistoimintaa?” Valitsin tee-
man siksi, ettd tutkimuksen tulee tuottaa tutkittaville konkreettista havaintoaineistoa
omasta tydstaan, sen tulee asettaa heille tehtavid uuden toimintamallin muodostami-
seksi seka tarjota tutkittaville kasitteellisia vélineitd tehtévien suorittamiseksi (vrt. En-
gestrom 1998, 126). Seutukunnan rehtoreiden ensimmaisessa tapaamisessa touko-
kuussa 2008 rehtorit olivat itse nostaneet "hoidettavien” tai “ratkaistavien” asioiden
listalle mm. tdydennyskoulutuksen jarjestamisen. Engestrom (1998, 127) pitda myods
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merkittavana tutkijan vastuuta kehittdd uusia valineita ja menetelmia toiminnan eks-
pansiivisen kehittdmisen tukemiseksi. Tastakin syysté tulevaisuusverstas tuntui sopi-
valta menetelmalta: se oli rehtoreille uusi ja tuntematon. Toimintatutkimuksen filosofi-
aan sopii ajatus prosesseista ja sykleittéin etenevasta kehittdmistydsta. Tulevaisuus-
verstaan jalostamasta tiedosta oli tarkoitus siirtyd haastatteluvaiheeseen.

Engestrémin (1998) ajatusten pohjalta paatin rakentaa tulevaisuusverstaan siten, etta
keskusteluteemaksi valitsin tutkimuksen kannalta keskeisimmé&n asian: rehtorin toimin-
nan koulun kehittdmisen johtajana. Etenin verstaassa Jungkin & Mullertin (1987) kaa-
van mukaan. Tutkimuskysymykset muotoutuivat lopulliseen muotoonsa vasta tulevai-
suusverstaan jalkeen. Verstaan kulku on kuvattu litteessa 3.

Valmisteluvaihe

Tulevaisuusverstaan ensimmaisen vaiheen aikana rehtorit pohtivat kolmen hengen
ryhmissa vastauksia kysymyksiin mikéa tekee osaamisen kehittamisesta koulussa vai-
keata, mika siina arsyttad, ahdistaa tai tekee siitd muuten hankalaa. Ennen kysymyk-
senasettelua koko ryhma oli pohtinut yhdessd, mikd koulussa ndhdaan osaamisen
johtamisena. Keskusteluissa tuli esille mm. se, etté4 osaajien johtaminen ja osaamisen
johtaminen koetaan synonyymisina asioina. Pohjakeskusteluissa otettiin myds esille
asiantuntijaorganisaation johtamiseen liittyvat kysymykset. Ylakoulun ainejakoisuus
nakyy opettajaryhmittymina: esimerkiksi matemaatikot, humanistit ja taideaineiden
opettajat. Ylakoulun rehtori kuuluu itse taustaopinnoiltaan ja -kokemukseltaan johonkin
ryhmaan, ja ylakoulun rehtorin on helpompi ohjata opetusaineen hallintaan sidottua
kehittamisty6td oman aineryhmansa opettajien keskuudessa. Tassa yhteydessa
osaamisen johtaminen néhtiin 1&hinna aineenhallinnan johtamisena ja opettajan aineen
hallintaan liittyvien puutteiden ohjaamisena. Alakoulun rehtoreiden puheenvuoroissa
kasiteltin pohjakeskustelun aikana osaamisen resurssien kohdentamista. Rehtorit
kokivat, ettd osaamisen johtamisen esimerkkind voidaan pitd& opettajan yksil6llisten
taitojen ja koulun tarpeiden kohtaamista oikealla tavalla.

Ongelmavaihe

Rehtorit jatkoivat keskustelua kolmen hengen ryhmissa. Kukin ryhma kirjasi paperille
joitakin tarkeimmiksi katsomiaan ongelmia. Keskusteluvaiheen jalkeen seinilla oli nelja
paperia, joissa oli yhteensa 22 ongelmaa.

Kaikki rynmien yléskirjaamat ongelmat laputettiin tarroilla siten, etta jokaisella rehtorilla
oli seitsemén tarraa kaytettavissaan (7 tarraa x 14 rehtoria = 98 tarraa liimattavaksi).
Seindlehdiltd kukin valitsi ne ongelmat, jotka han katsoi jatkotydstamisen kannalta
itselleen merkittdvimmiksi. Yksi ongelma sai saada useamman tarran, jos rehtori halusi
painottaa tatd kyseessa olevaa ongelmakohtaa. Tauon aikana valitsin seindlehdilta
etukateen sovitusti nelja eniten tarroja saanutta ongelmaa.
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Esille nousivat seuraavat ongelmat:

1) Pedagogisen keskustelukulttuurin puuttuminen koulussa (13 tarraa)
2) Resurssien ja ajan puute (11 tarraa)

3) Asiantuntijaorganisaation johtamisen vaikeus (11 tarraa)

4) Osaamisen erilaisuus (7 tarraa)

(ks. esimerkki seinédlehtien teksteista liitteessa 5)

Mielikuvitusvaihe

Ongelmavaihetta seuraavan mielikuvitusvaiheen aikana ryhmaét jatkoivat edelleen sa-
moissa kokoonpanoissa. Kukin ryhmé sai yhden yllamainituista ongelmista jatkoty6s-
tettavakseen. Tutkijan ohjeistuksen mukaisesti ensin ryhman tuli kdéntaa negatiivinen
lause positiiviseksi. Kasiteltavista lauseista ryhméat muodostivat seuraavat lauseet:

1) Koulun keskustelukulttuuri toimii mainiosti

2) Aikaa, rahaa ja kykya on — kuinka taivaassa eletaan
3) Meilla on asiantuntijaorganisaatio, yes!

4) Osaamisen erilaisuus on valtava rikkaus

(ks. esimerkki seinédlehtien teksteista liitteessa 5)

Ryhmat jatkoivat mielikuvitusty6tda muunneltujen lauseiden parissa. Kukin ryhméa pohti
oman lauseensa jatkokasittelya: mika kaikki muuttuisi tai mahdollistuisi, mikéli asia olisi
kuvatunlaista.

Kuvitelmalauseet Kirjattiin uudelle seindlehdelle positiiviseksi muunnellun lauseen alle.
Seindlehdet ripustettiin seinille. Kukin rehtori sai taas seitseman tarralappua, jotka
kiinnitettiin niiden kuvitelmalauseiden peréan, jotka rehtori néki tavoittelemisen ja to-
teuttamisen arvoisina. Mielikuvitusvaiheessa arvioinnin ja tarrojen kiinnittdmisen aikana
tuli myds pohtia, mitkd kuvitelmista voitaisiin ottaa todellistamisvaiheeseen mukaan.
Sovittiin, etta jatkokasittelyyn paasee viisi eniten tarroja saanutta lausetta. Taman kuvi-
telmalauseiden arvottamisen jalkeen jaljelle jaivat seuraavat asiakokonaisuudet (luette-
lossa nuolimerkin perdan on kuvattu tiiviisti se, mitd keskustelussa tuli esille kyseista
kohtaa kasiteltaessa).

1) Opettajat osallistuvat aktiivisesti keskusteluun koulussa

=  Pedagoginen keskustelu: koulusta puuttuu oikea pedagoginen keskustelu,
pedagogiikasta keskustellaan kahvikupin &éaressa, mutta ei sovitusti ja am-
matillisesti.

=  Kokonaisuuksien hahmottaminen keskustelujen myo6ta; kokonaisvaltainen
pedagoginen hahmottaminen keskustelun kautta. Toisen opettajan tyon ar-
vostaminen ja toisen opettajan tydsté oppiminen.
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2) Aktiivinen, rakentava pedagoginen keskusteluilmapiiri opettajien kesken

=  Pedagoginen keskustelu ja positiivinen, hyvaksyva ilmapiiri: ei arvostella toi-
sen tapaa toimia, vaan yritetddn oppia siita jotain itse. Uskallus myontaa vir-
heet ja oma epdvarmuus. Avun ja tuen pyytamisen ja saamisen mahdolli-
Suus.

3) Asiantuntijaorganisaatiossa voidaan oppia toinen toisiltaan

=  Osaamisen jakaminen: tunnistetaan omat vahvuudet ja heikkoudet, eriyte-
tddn osaamistehtavia niiden mukaisesti.

4) Monimuotoisen organisaation tunnustaminen ja me-hengen voima

=  Yhteistyd kollegoiden kesken: yhdessa tekeminen vahvistaa me-henkea ja
positiivista ilmapiiria koulussa. Me-henki tuottaa hyvinvointia.

5) Erilaiset mielipiteet ja niiden arvostaminen kouluyhteistssa lisdavat opettaji-
en rohkeutta osallistua avoimeen pedagogiseen keskusteluun.

=  Uskallus jakaa osaamista: positiivinen ilmapiiri vahvistaa tunnetta turvalli-
suudesta ja mahdollisuudesta avoimesti myontaa seka omat vahvuutensa ja
heikkoutensa. Rakenteilla voidaan vaikuttaa osaamisen jakamiseen vasta
sitten, kun kouluorganisaatio on henkisella tasolla siihen valmis.

Todellistamisvaihe

lllan aikana tutkin edella mainittuja eniten lappuja saaneita lauseita. Naista nousi esille
ydinteema: pedagogisen keskustelun lisddmisen tarve ja menetelmien kehittaminen
aktiivisen osallistavan keskustelun lisddmiseksi. Samoin osaamisen jakaminen ja tur-
vallinen ilmapiiri nousivat keskeisiksi teemoiksi. Mielikuvitusvaiheen keskustelussa oli
tullut esille se, etta rehtorit nakivat koulussa kaytavan pedagogisen keskustelun avaa-
van koulun kehittdmiskohteita ja auttavan rakentamaan sellaisia rakenteellisia ratkaisu-
ja, joiden avulla toimintaa voi kehittdd. Seuraavana paivana jatkoimme todellistamis-
lauseiden muokkaamista kaytannon ratkaisujen ja mallien suuntaan. Koska tulevai-
suusverstaan keskeinen kysymys oli "kuinka rehtori johtaa koulunsa kehittdmistoimin-
taa” ja keskustelussa keskeisiksi teemoiksi olivat nousseet pedagoginen keskustelu
seka osaamisen jakaminen, nostin otsikoksi seuraavan paivan verstaaseen osaamisen
jakamisen pedagogisen keskustelun avulla. Tahén rehtorit etsiviat seuraavan kahden
tunnin aikana kaytadnnon lahestymiskeinoja. Pohdinnan tulokset esiteltiin yhdessa kes-
kustellen. Kirjasin keskustelun aikana esille tulleet asiat muistiin ja seinélehdille:

1) Osaamisen jakaminen on hiljaisen tiedon siirtdmista

a. Hiljaisen tiedon havainnoiminen on vaikeata
b. "Konkariopettajat” mentoroivat “junioriopettajia”
C. Pitkdén palvelleen opettajan jaadessa elakkeelle tilalle jaad usein osaa-
misaukko
2) Tyoparitydskentely, ainekohtaiset tydskentelyryhmat, perehdyttdminen ja
mentorointi

3) Osaamista ei voi jakaa kaskyttamalla, mutta sitd voi jakaa johtamalla ja
muokkaamalla rakenteita
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4) Erilaisuuden kunnioittaminen ja me-henki ovat toisistaan riippuvaisia, salli-
vuus ja hyvaksynta mahdollistavat jakamisen: jaetaan pedagogista osaamis-
ta

5) Kehittaminen on koko koulun yhteinen asia

Kiinnostaako kaikkia?

Taydennyskoulutuksen suunnitteleminen

Palaute koulutuksesta

Kuinka arvioimme koulun kehittymista?

a0 ow

Edella olevien seinalehtikirjaamisten yhteydessa kaytiin hyvin aktiivista keskustelua.
Useaan otteeseen esille nousivat kasitteet pedagoginen keskustelu, osaamisen jaka-
minen, hiljainen tieto ja kehittdminen. Hiljaisen tiedon eksplikointiin rehtorit esittivat
kaytannon toimenpiteitd. Keskustelussa esitettiin ratkaisuina mentorointia, perehdytta-
mista (uusi tyontekijd), tyoparitydoskentelyd (luokkatasot, aineryhmat) aineryhmévas-
taavia ja yhteisia projekteja koulussa.

Keskustelukulttuuria tukevina kaytannon toimina rehtorit ottivat esille mm. yt-tunnin
(virkaehtosopimuksen mukainen yhteissuunnittelutunti opettajille) suunnitelmallisem-
man kayton ja taydennyskoulutuksesta palaavan opettajan puheenvuoron muille opet-
tajille. Yt-tunnin kaytosta nostettiin esille malli, jossa opettaja alustaa aiemmin erikseen
sovitusta aiheesta yksin tai tyOparin kanssa, ja tunnin keskustelu pohjautuu talle ai-
heelle. Rehtorit esittivat, ettd keskustelu voi pohjautua myos esimerkiksi opettajan lu-
kemaan pedagogiseen kirjaan. Yt-tuntien yhteyteen suunniteltin my6s kouluvierailua,
esimerkiksi toiseen saman asteen kouluun tai alakoulu—ylakoulu-yhteistydparien vierai-
luina.

Taydennyskoulutuksessa kaynytta opettajaa voidaan velvoittaa kayttdméaén seuraavan
yt-tunnin aikana puheenvuoro koulutuksessa kéasitellyista asioista, jakamaan mahdolli-
sesti materiaalia koulutuksesta tai alustamaan koulutuksessa esille nousseista keskus-
teluaiheista. Merkityksellisena tassa toiminnassa rehtorit nékivat myos kouluttautumi-
sen positiivisen kehén: toinenkin opettaja saattaa innostua taydennyskoulutuksesta
kuultuaan kollegan hyvista kokemuksista.

Rehtoreiden esiin nostamat mielikuvituslauseet opettajien erilaisuuden hyvaksikaytta-
misesta sekd demokraattisen johtamisen vaatimuksesta asiantuntijaorganisaatiossa
saavat tukea myos Heikkila & Heikkilan (2005) ndkemyksista tydyhteisén voimaantu-
misesta.

Tahan kootut tulevaisuusverstaan tulokset on keratty seinalehdiltd, tallenteista ja tutki-
jan muistiinpanoista. Tulevaisuusverstaan aikana esille tulleista teemoista muokkasin
haastattelukysymykset puolistrukturoituun haastatteluun. Osa haastatteluun osallistu-
neista rehtoreista (9/14) oli osallistunut tulevaisuusverstaaseen lokakuussa 2008, mut-
ta osa ei ollut (5/14).
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Tulevaisuusverstaan jalkeen myoés tutkimuskysymykset muotoutuivat. Verstaan myéta
ajatukseni siitd, ettéd suunnitelmallisuus, tdydennyskoulutus ja kehittdminen ovat kes-
keisia aiheita rehtoreiden mielessa heidan pohtiessaan koulun johtamista, vain vahvis-
tui. Verstaan eri vaiheissa tulivat esille my6s ilmapiiri ja hyvinvointi, ja paatin ottaa hy-
vinvoinnin mukaan tarkasteluun pedagogisesta lahtokohdasta kasin. Nain pedagogi-
nen hyvinvointi tuli tutkimukseen mukaan yhtena keskeisista kasitteista.

Seuraavissa kappaleissa avaan haastatteluanalyyseja ja palauteverstaan kommentteja
tutkimuskysymysten jarjestyksessa.

8.3 Rehtori koulun kehittamisen johtajana

8.3.1 Visiointiin ja strategiaan perustuvan suunnittelun tarpeellisuuden
kokeminen

Tutkimuksessa kysyttiin, kuinka rehtoreiden ndkemysten mukaan visiointi ja strategi-
nen suunnittelu ohjaavat koulun kehittimistehtévad. Haastattelussa rehtorit kuvasivat
omaa suhdettaan ja suhtautumistaan koulun visiondariseen johtamiseen hyvin eri ta-
voin. Osalle rehtoreista kouluyksikdn suunnan etsiminen visioinnin ja strategisen suun-
nittelun avulla oli tuttua, toisille taas hyvinkin vierasta. PAdmaarasuuntautunut johtami-
nen on kuitenkin todettu useissa tutkimuksissa ja kirjallisuudessa tehokkaaksi ja kehi-
tysta tukevaksi tavaksi johtaa koulua. (mm. Hamalainen 1986; Davies 2007; Haydon
2007; Raasumaa 2010; Rinne ym. 2011.)

Ongelmalliseksi ja haastavaksi strateginen suunnittelu, visiointi ja kehittdmissuunnitel-
man laatiminen nahtiin siksi, ettd opettajien sitouttaminen koettiin vaikeaksi. Henkil6-
kunnan vaihtuvuus liittyi tdhan ongelmakenttaan. Opettajat katsottiin kaytannonlahei-
siksi ihmisiksi, joita ei ehka paperisuunnitelma koulun kehittdmisesta kiinnosta. Huusko
(1999) on todennut, etta rehtorin on tunnistettava opettajien yksiléllinen suhtautuminen
koulun kehittamiseen. Kahviptytakeskustelusta refleksiiviseen keskusteluun siirtymi-
nen on askel kohti yhteistd suunnittelua (Huusko 1999, 310). Vulkon (2007, 108) mu-
kaan oppivan organisaation méaritelma tayttyy vasta, kun sen jasenten henkil6kohtai-
nen sitoutuminen on sovittu ja yhteiset tavoitteet on lausuttu daneen. Tama edellyttaa
suunnitelmallista ja vision suuntaista tavoitteen asettelua.

Ulkoiset tekijat, jotka saatelevat koulun kehittdmistd, ovat koulutuspoliittisia, taloudelli-
sia tai uusien oppimisteorioiden kaytanndiksi muuttamiseen liittyvid asioita. Oppilas-
maarien muuttuminen, koulun tulevat remontti- ja rakennushankkeet sek& muut fyysi-
seen resurssointiin liittyvéat asiat miellettiin térkein& koulun kehittdmisen suunnitelmina.
Ulkoisten tekijéiden aiheuttamat suunnitelmat koettiin palauteverstaan aikana kaikkien
tyélaimmiksi rehtorin ja koulun kannalta.
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"Kylld se tietenkin hyvé on, ettéd jonkinlainen suunnitelma on ettd mihin pdin mennééan.
Mutta ma nden sen jotenkin resurssoinnin kannalta. Tuleeko koulu kasvamaan, ja sen
tyyppista suunnitelmaa.” Rehtori 9.

"Meilld on tdé aika mennyt nyt ndiden remonttisuunnitelmien ja semmosten kanssa.
Tosi hyva kun on saatu nyt rauhassa kehittda silla tavalla.” Rehtori 12.

Tulevat koulutuspoliittiset vaatimukset saivat my6s rehtorit mietteliddksi: mita tulevai-
suuden koulussa tarvitaan ja milla keinoilla naita taitoja tavoitellaan. Opetushallituksen
linjausten, kasvatustieteellisen keskustelun ja valtakunnallisten kehityshankkeiden
seuraamista pidettiin tarkedna, mutta asiat eivat jalostu koulun tasolla aukikirjoitetuksi
kehittamissuunnitelmaksi saakka. Jotkut rehtoreista katsoivat, ettd valtakunnallinen,
kunnallinen ja koulun tason opetussuunnitelma ovat riittdvia suunnitelmia koulun suun-
nan ilmaisemiseksi. Myds syksyinen koulun tydsuunnitelma kaikkine alaotsikoineen
nahtiin kehittdmissuunnitelman kaltaisena. Kehittamissuunnitelman laatimiseen kaivat-
tiin opastusta ja ohjausta. Toisaalta rehtoreiden viesti oli myds, etté kouluja velvoite-
taan jo nyt laatimaan vastauksia, raportteja ja suunnitelmia liikaa. Koulun suunnitelmal-
linen kehittdminen on kuitenkin osa rehtorin pedagogista johtajuutta. Kruger, Witzers &
Sleegers (2007, 4) ja Lahtero (2011) kirjoittavat, etta rehtorin visio on kouluorganisaa-
tion oppimisen ja kehittymisen ehto.

”.... jJa se on minun toive ihan, etta lahdettéisiin tekemaan se visio ja strategia ja ne
tyOkalut, milld l&hdettéisi sinne.... en vaan ole saanut strukturoitua siten, ettd heti syk-
sylla lahdettéis viemé&éan tdmmodisid. Nehén pitéisi luoda syksylld.” Rehtori 14.

*Jos joku olisi kiinnostunut meista, ettéd kehitetddnké koulua? Mutta nyt meidét jatetédén
jotenkin yksin.” Rehtori 13.

"Niin en mé tied&, néitd suunnitelmiakin tehddan ja tdmmodbisié ihan hirvittdvasti” Rehtori
12.

Rehtoreista muutama ilmaisi suoranaisen halukkuutensa kouluttautua visioinnin alueel-
la ja luoda koulullensa kehittamisasiakirja. Joku rehtoreista oli jo osallistunut oppilaitos-
johdon koulutukseen, jonka jalkeen koulun pedagoginen johtaminen oli saanut suunni-
telmallisemman lahestymistavan.

”... ja mé olen sen jélkeen alkanut miettimdédn semmoista strategiaa tai suunnitelmaa,
ettd miten ma haluaisin, ettd meilla on taa koulu taalla. Milté tama alkais toiminnallises-
ti ndyttdmaéan? ... eli semmosta pedagogista ajattelua ja funtsaamista.” Rehtori 2.

"Olin itse tdmmdisessd uusien rehtoreiden koulutuksessa. Siihen kuului semmoinen
tyd, jonka miné tein. Ja se oli mahtava paperi itselle. Ja kylld se sitten nékyi niissa
meidan tydsuunnitelmissa ja muissa. Se oli tehty semmoiseksi viiden vuoden tah-
tadimelld. Ja kun se 5 vuotta tayttyi, niin mua hymyilytti se, ettd suurin osa niista tavoit-
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teista oli saavutettu. Ja ne mité jai tavoittamatta, ne ovat nyt olleet sitten tdhan saakka
tavoitteina.” Rehtori 8.

Vaikka kehittdmissuunnitelman laatimista kritisoitiin ja sita ei useimmilla kouluilla ole,
visiointi ja yhteisen pedagogisen suunnan nimeé&minen nahtiin kuitenkin tarkeéna. Reh-
torit olivat kaikki sitd mielta, etta koululla tulee olla yhteinen pedagoginen suunta. Mikali
suunta tai visio on vain rehtorilla, se ei viela johda yhteiseen sitoutumiseen. Transfor-
maalisen johtajuuden perusajatuksena on se, ettd johtaja johtaa organisaatiotaan ha-
luamaansa suuntaan, mutta hanen tukenaan ovat hanen tyéntekijansa, jotka ovat joh-
tajan voimaannuttavien toimenpiteiden johdosta vakuuttuneita johtajan kulkusuunnas-
ta. (Heikkila 2002; Horner 2006; Somech 2010; Buller & McEvoy 2012.)

"Mutta kyllé jonkun nékéinen visio pitdé jokaisella (koululla) olla. Jos ei ole muuta, niin
se on ainakin korvien valissa. Mutta siita ei ole mitdan haittaa, jos sen kerran vuodessa
katsoo mita sielld on kirjattu ja sitten yhdessé paéivittda.” Rehtori 8.

Vasta silloin, kun koulun visio on myos opetushenkilokunnan tiedossa, opettajat voivat
asettaa itselleen tavoitteita, jotka toteutuessaan lahentavat opettajayksiléa ja koulua
toisiinsa (Hamalainen ym. 2002, 146; Senge 2006, 191-215). Haastatteluun osallistu-
neista rehtoreista yksikaan ei kuvaillut sengeléista jaetun vision rakentamisen toiminta-
kulttuuria toteutuneeksi koulussaan.

"Miné luulen ettd nééa opettajat on sen verran kéytdnnénléheisid ihmisié, ettd ei ne
valttamatta semmoisia arvosta. Mutta olisihan se ihan semmoinen hieno ajatus, etta
semmoinen olisi.” Rehtori 13.

”... Sitd hiukan hankaloittaa se, kun tulee uutta henkilbkuntaa, niin miné en tieda.” Reh-
tori 14.

Koulun kulkusuunta on rehtorin "korvien valissa”, missa sen tuleekin olla, mutta opetta-
jien sitouttaminen suunnitelman mukaiseen toimintaan on haastavaa. Jo pelkastaan
opetushenkildkunnan vaihtuminen nahtiin haastavana.

*Ja sitten miké nyt on ollut, timmébisen vision, strategian luominen on viimeisen kolmen
vuoden aikana ollut lahes mahdotonta, koska meilla on henkildstdn vaihtuvuus suuri —
aitiyslomien ynna muiden syiden — riippumattomista syisté ei pysty! — Kun puolet henki-
I6kunnasta vaihtuu, nii se on stressaavaa.” Rehtori 8.

Yhteinen visiointikeskustelu tai aukikirjoitettu suunnitelma néhtiin koulua palvelevana.
Ne rehtorit, jotka pitivat visiointikeskustelua merkittavana koulun kehittdmista koskeva-
na valineend, totesivat opettajien kehittdmismyonteisyyden lisdéntyvan jaetun yhteisen
vision avulla. Yhteinen visio sitouttaa opettajat myds kehittamistehtavaan: vision tavoit-
teiden saavuttaminen saattaa edellyttdd uuden oppimista. Tama on myds oppivan
organisaation perusedellytys. (vrt. esim. Dyer & Carothers 2000; Senge 2006; Leith-
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wood ym. 2006; Viitala 2008.) Kaikille rehtoreille visioinnin kautta tehtava koulun kehit-
tdminen ei ollut ollenkaan tavanomaista. Erds rehtoreista sanoi, ettd h&n on laatinut
vision ja siitd oli apua hanelle itselleen. Sengen (1994, 314) ajatus yhteisen vision ja
kehittamistehtavan ykseydesta ei viela edelld mainitulla tavalla kuitenkaan toteutunut
salolaisten rehtoreiden kokemuksien mukaan.

"Me nyt vaan odotetaan, ettéd lahdetdén taas synnyttdméan uutta. Ja me tarvitaan se.
Kylla siind meidén visiossa ja strategiassakin kaikki ne tavoitteet ja muut, niin ne saa-
vutettiin niin& vuosina, mitd me tehtiin” Rehtori 5.

”.. ja se oli mahtava paperi itselle. Mutta sité ei ollut siella (opettajilla tiedossa) koska
se oli mun paperi. Mutta kylla se sitten nakyi naissa meidan tyésuunnitelmissa ja muis-
sa.” Rehtori 8.

Koulun visioinnin on oltava rehtoreiden mukaan jatkuvaa ja sen myoéta syntyneita
suunnitelmia tai kehittdmispolkuja on arvioitava saanndéllisesti. Toisaalta useat rehtorit
pitivat kirjallisen kehittdmis- tai suunnitteluasiakirjan laatimista lilan raskaana ja sitova-
na ja he halusivat luoda vision koululle vain pedagogisten keskustelujen avulla.

"Sanotaan, ettd ei sen — strateginen suunnitelma voi olla hiukan liian rankka. Mutta
ehk& joku semmoinen, pedagoginen nakemys.. jonkunlainen suunnitelma taytyy olla
siina. Rehtorilla pitdé olla se ndkemys.Kun vaan rehtori on korvat auki, seuraa sita mita
niin kun halutaan.” Rehtori 11.

Jotkut kouluista kayttivatkin osan kevaan arviointi- tai suunnittelukokouksen ajasta
kaydéakseen keskustelua saavutetuista tavoitteista kouluorganisaation tasolla. Kouluis-
sakin kaydyissa keskusteluissa oli noussut esille myos opettajakunnan sitouttamisen
vaikeus. Vision hyvaksymiseen tai siihen sitoutumiseen ei voi mydskaan pakottaa.
Toisaalta rehtori voi edellyttdd vastentahtoisilta opettajilta koulun kehittamissuunnitel-
man mukaista tydskentelytapaa tai toimintaa. (Viitala 2008; Suopohja & Liusvaara
2009.) Haastatteluun osallistuneista rehtoreista kukaan ei maininnut opettajien kehot-
tamisesta tai kaskyttdmisesta johonkin kehittdmissuunnitelman mukaiseen toimintaan.
Rehtorit totesivat vain, etta jotkut opettajat eivat osallistu ja vision mukaiseen kehitta-
miseen osallistuu vain osa opettajista. Yksikaéan rehtori ei maininnut omista toimintata-
voistaan tilanteen parantamiseksi. Gold ym. (2003) ja Haydon (2007) mainitsevat, etta
visio, johon on sitoutunut vain osa opettajakunnasta, ei vielda muuta toimintaa tavoit-
teelliseksi. Tavoitteellinen ja johdonmukainen kehittdminen edellyttdd koko opettaja-
kunnan mukanaoloa.

Kuten kuviossa 5 esitin, opettajat voi asettaa neljaan kenttdan kehittdmismotivaation ja
-suuntautumisen suhteen. Rehtoreiden ndkemykset omasta opettajakunnastaan vah-
vistivat Berryn (1988) ja Christin ym. (2003) pohjalta tehtyd mallia. Opettajat voivat olla
organisaatio-orientoituneita, jolloin myds visiondariseen tydskentelyyn sitoutuminen
organisaation tulevaisuuden kehittdmiseksi on selvempaa. Organisaatiosta irtautunut



Tulokset |127

opettaja ei osallistu koulun kehittdmiseen, mutta han ei ponnistele myéskaan oman
kehittymisensa suhteen. Urasuuntautunut opettaja on valmis kehittdmaan itseaén,
mutta ei kouluaan. Sulautunut opettaja on ryhmé&orientoitunut: koulun kehittamisty6-
ryhmissé osallistuminen voi olla aktiivista, mutta oman kehittdmistehtavansa opettaja
saattaa jattaa taka-alalle.

"Rehtorilla pitdé olla se ndkemys --- ja arviointisuunnitelmassa sitten yhdessa on kat-
sottu mité on toteutunut, se kehittdmissuunnitelma on niin kuin osa koulun tyésuunni-
telmaa. Mutta vaikka olisi kuinka monta paperia, niin silti ne jad yleensa vain muuta-
man ihmisen kasiin koulussa.” Rehtori 11.

“No arviointikokouksessa on, kyselen kaikkia toteutumia. Ja suunnitteluryhmén kanssa
katsotaan mita painotteita meilla on. Oman koulun kehittdminen on ollut meilla tosi
nakysalla ennen, nyt ne on vaan kirjattu. Kaikki opettajat ei varmaan ole sitten niin
vahvasti mukana sitfen.” Rehtori 1.

Strategisen suunnittelun, kehittamissuunnitelmien laatimisen ja vision kirjaamisen néh-
tiin palvelevan seka rehtoria etta koko koulua. Rehtoreista jotkut kuitenkin kokivat, etta
he saavat oman visionsa opettajakunnan kanssa yhdessa jalostettuna koko koulun
kayttéon ja siten he voivat tukeutua taydennyskoulutusmaararahoja jakaessaan tai
muuta resurssointia tehdesséén yhdessa sovittuihin kehittdmislinjauksiin. Erés rehtori
vastasi, ettd han saa aitoa tietoa opettajien osaamisen tasoista laadittuaan huolellisen
osaamiskartoituksen opettajakunnalle, ja toinen taas oli sitd mielta, ettd yhdessa laadit-
tu suunnitelma visioineen sitouttaa opettajakuntaa myos resurssilinjauksien taakse.
Haastatteluissa tuli kuitenkin selvasti esille ndkemys siitd, ettéd yhteinen pedagoginen
asiakirja, johon sitoutumista edellytetdan ja sitd myds valvotaan, estda opettajia kul-
kemasta omia polkujaan. Strateginen kehittdmissuunnitelma palvelee myds koko kou-
lua: yhteisen strategisen suunnan taakse on koko koulun hyva suojautua. Mikali stra-
teginen ajattelu jalkautuu koulutuksen jarjestgjan ylatason strategioista, rehtoreiden
mukaan koulun omia strategisia linjauksia on viela helpompi puolustaa ja niiden takana
on turvallisempi olla.

"No kun meidén pitédé kuitenkin tehdé se lukuvuosiarviointi. Ma pidin ne kehityskeskus-
telut ja otin niihinkin otsikot (kaupungin)strategiasta. --- Ja sitten jos me oltiin saatu
joku asia tehtyd, niin me todettiin yhdessa, etté tamékin oli toteutunut. Ja joillekin aika-
véleille aina opettajien kanssa sovittiin, milloin hoidettiin mitékin.” Rehtori 5.

Rehtorit mainitsivat, ettd koulun kehittamistd ja kulkusuuntaa kuvaava suunnitelma
tulee laatia uudistettavaksi ja koulun nakoiseksi ja sen tavoitteiden saavuttaminen vaa-
tii jatkuvaa arviointia. Jotkut rehtoreista totesivat opetuksen myds niin kaytannonlahei-
seksi tyoksi, etté ainoa koulun suuntaa ja tulevaisuutta luonnollisesti kuvaava asiakirja
on opetussuunnitelma. Rehtorit eivat myoskaan olleet saaneet mink&énlaista ohjausta
kehittdmissuunnitelman tai koulun strategiatyén tekemiseksi, eikd opetustoimen strate-
ginen ajattelu ollut heidan mukaansa jalkautunut kouluyksikaihin.
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"Visioita? Mutta mind k&ytin vdhén ohjaustapaa, kun ne nuoremmat (opettajat) olivat
siind. Nama on ne olosuhteet, ja mina toivon ettd opetussuunnitelma toteutuu. Siind on
ihan kaikki. Ja meilla suunnitelmallisesti py6rii koulun arki, kellonsoitot, tunnit ja mita
tapahtuu. ” Rehtori 10.

Kaksi haastatelluista rehtoreista oli sita mieltd, ett katto-organisaation strategiaty® on
ollut hyvana pohjana oman koulun suunnitelman tekemisessa. Muutoksen johtaminen
koulussa edellyttéda yleensa myés ulkoisten strategioiden tukea (Fullan 1992). Strategi-
sen suunnittelun taustalla olevan tuen maara ja tarpeellisuus arvioitiin kovin eri tavoin.
Tosin eras haastatelluista rehtoreista totesi myos, ettd kouluja velvoitetaan laatimaan
talla hetkella liikaa suunnitelmia, varsinkin, kun rehtoreita kalvaa ajatus siitd, ettei ope-
tustoimen hallinto ehdi kuitenkaan paneutumaan kouluissa laadittuihin asiakirjoihin.
Ajatusta strategisen suunnittelun hyodyistd omalle kouluyksikdlle ei ollut oivallettu:
ajateltiin, ettd strategiset suunnitelmat tehddan péadasiassa koulutuksen jarjestajaa
varten. Toisaalta koettiin, ettd kaupungin strategian avaaminen sai ymmartdmaan,
mitkd kaupungissa ja sen yksikoissa tulisi ndhda téarkeina asioina. Tulkinta on vastoin
Sengen (2006) ajatusta yhdessa laaditun vision merkityksesta sitoutumiselle. Saneltu-
kin visio toimii, mikali ainakin sen toteuttamiseksi laadittuun strategiaan on voitu edes
nimellisesti vaikuttaa.

“Painopiste muuttuu ja kun se punainen lanka ei mene koskaan suoraan.... se voi olla
kauhean kiharainenkin vélilld... ndé kaupunginjohtajan néiden asioiden uudelleen pin-
taan tuominen, niin kylld se on ainakin minut heréttényt ... ndhdéén ne, mitkd on meille
ne térkeét asiat.” Rehtori 7.

”"Niin kuin se vuosittainen tydsuunnitelman kysyminen, mihin rehtorit tuntuu vaihtavan
paivamdaéaran, niin palveleeko se ketdan sitten?” Rehtori 14.

Piesanen, Kiviniemi & Valkonen (2007) ovat todenneet, ettd kapeimmillaan koulun
kehittamissuunnitelmana toimii taydennyskoulutussuunnitelma, johon on merkitty vara-
uksia kalenterivuoden aikana mahdollisesti toteutuvista taydennyskoulutuskursseista.
Jotkut rehtoreista totesivat hyvin yksiselitteisesti, ettei koululla ole mitddn kehittami-
seen sitouttavaa yhteisté suunnitelmaa. Ainoa kehittdmista kuvaava tuotos oli tdyden-
nyskoulutussuunnitelma.

"No nyt kirjoiteltiin tdhén koulutussuunnitelmaan... niin tdhén avattiin niitd kysymyksia,
mutta ei nyt niin hirveasti. Kylla semmoinen suunnitelma olisi ihan hyvéa olla — ja nyt
kun meilla porukka alkaa jaada elédkkeelle, etta siihen pystyisi varautumaan jo ennak-
koon.” Rehtori 3.

"No toimintatapa, ja se on niin kuin siind. Me ollaan valittu tammdinen yksinkertainen ja
menty niin kuin kddesta suuhun tdssa nain. Heti kun me (kollegan kanssa) l6ydetaan
aalto ja visio, niin me menndén sinne. Meilld on arjen pelimerkit aika kovat.” Rehtori
10.



Tulokset |129

Koululla saattoi silti olla hyvinkin selkeédsti sovitut yhteiset toimintatavat, johon rehtori
oli vahvasti sitouttanut henkilokuntaansa. Kaikki rehtorit olivat sitd mieltd, ettd koululla
on ja tuleekin olla "punainen lanka”. Mikali lanka oli olemassa vain rehtorin mielessa,
rehtorit silti uskoivat, etta opettajat tunnistavat, mihin suuntaan koulua ollaan viemassa.
Tassa rehtorit saattavat olla myos vaarassa: matalan vaihtosuhteen opettaja, joka ei
ole tiivissé vuorovaikutussuhteessa esimieheensa, ei valttaméatta tiedd, mihin suuntaan
esimies on kouluaan johtamassa ilman kaytya dialogia.

Tutkimukseen osallistuneissa kouluissa ei oppivan organisaation maaritelman (ks. s.
57) mukaista toimintaa kokonaisuudessaan tapahtunut. Krugerin ym. (2007) ja Lahte-
ron (2011) mukaan oppivan organisaation perusedellytys on rehtorin visio, ja se toteu-
tuu myos téssa tutkimuksessa. Rehtorin visio ei ollut jalkautunut yhteiseksi visioksi (vrt.
Senge 1994; Horner 2006).

8.3.2 Opettajien ohjaaminen taydennyskoulutukseen

8.3.2.1 Taydennyskoulutukseen hakeutumisen syyt

Koulun toimintakulttuurissa nakyvéaksi kehittdmistavaksi nostettiin tdydennyskoulutus,
koska siihen osallistumisen merkitystd koulun kollektiiviselle oppimiselle on tutkittu
sangen vahan (Heikkinen 2007; Piesanen ym. 2007).

Taydennyskoulutuksella tarkoitetaan perustutkinnon jalkeista kouluttautumista ja kurs-
sittautumista, varsinaisen virkaehtosopimuksessa maaratyn koulutuksen ulkopuolista
ns. vapaaehtoista koulutusta. Tosin yksi haastatelluista rehtoreista totesi, ettd vain
rehtorin ohjauksesta valittu koulutus on opettajan taydennyskoulutusta ja kaikki muu on
vapaaehtoista koulutusta. Tamé ajatus korostaa selvasti rehtorin tapaa ajatella tay-
dennyskoulutuksen merkityksestéa koko organisaation osaamisen kehittamisessa. Ajat-
telutavalla on yhteys myos taylorilaiseen johtamisoppiin, jonka mukaan esimies valvoo
ja kontrolloi tydntekijan osaamista ja tydsuoritusta.

Rehtoreiden kokemuksen mukaan opettajan oma motivaatio ajaa opettajan koulutuk-
seen 9 kerrassa 10:std. Opettajan valitsema "motivaatiokoulutus” on vapaaehtoista
koulutusta, johon opettajalla on resurssien puitteissa mahdollisuus osallistua. Joskus
rehtorin kehotuksesta osallistuminen on osoittautunut opettajankin mielesta hyvaksi
ratkaisuksi. Senioriopettajan ns. motivaatiokoulutuksestakin katsottiin olevan hyotya
koko kouluorganisaatiolle, mikéali talla koulutuksella on lisatty elakoityvan opettajan
tydkykya ja motivaatiota toimia oppilaiden kanssa.

"Kyllda mé katsoisin, ettd vain sellainen koulutus mihin ldhdetédén yhteisista tarpeista ja
mun ohjauksesta on varsinaista tdydennyskoulutusta. Se muu mihin ite paatetaan lah-
ted ja mulla on vield rahaakin sitd varten, se on semmosta tyky-kouluttautumista sitten
vaan.” Rehtori 3.
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"Hén [opettaja] toi juuri sen esille, etta ettd kuinka paljon oli hyotya siita, ettéa han Iahti
semmoiseen koulutukseen. Hanella oli ollut tammdisid pienia ehka motivaatio-
ongelmia itselld.” Rehtori 7.

"Mutta 90 % se on lédhtenyt ihan vaan open omasta henkilékohtaisesta intressista.”
Rehtori 3.

"Se ensimmadinen palautettava koulutussuunnitelma on semmoinen “noin” suunnitelma.
Ajatellaan erityisopetukseen, S2:een, ja sitten muita taitoja, taideaineet ja niin edelleen
— atk ehk&. Mut kylla se on sitten oman halukkuuden mukaan, ettd se on ollut se méa-
rdévé.” Rehtori 1.

Rehtoreiden kasityksen mukaan opettaja ei laheskaan aina mene koulutukseen kehit-
tadkseen heikkoa osaamisaluettaan, vaan vahvistaakseen jo osaamaansa aluetta.
Rehtoreiden kasitys oli, ettéd opettajan ei ole mieluisaa menna epamukavuusalueella
olevaa aihepiirid kasittelevaan koulutukseen. Omaa parjddmistéa ja neuvottomuutta
kollegoiden edessa arastellaan seké kurssin aikana ettd omassa opettajainhuoneessa.
Nain ollen innokaskin kouluttautuja valitsee usein ns. vahvan alueen kurssin, jossa héan
parjdd. Taydennyskoulutuksen aihealueen valintaan voivat vaikuttaa erilaiset, myods
opettajan elamantilanteeseen liittyvat seikat (vrt. Day & Sachs 2004).

“Ei niink&én, ettd miné (opettaja) koen, ettd mé olen tdssé heikoilla, tétd mé just tarvit-
sisin. Se on niin kuin nurinkurista just. Ei lahdeta silta kannalta, ettd miné en tata hallit-
se. Mun taytyy saada tahan lisatietoa, vaan ma olen tassa hyva. Ma haluan vahan
lisda sita — juuri ndin.” Rehtori 3.

”... se on semmoinen luonteenpiirteeseen ja persoonaan liittyvd ominaisuus. Kuinka
hyvin uskaltaa heittéytya sille jossain méarin epAmukavuusalueelle ja oikeasti opiskella
jotain uutta — tietoa hakea. Varmaan se on fifty-fifty. Meilla on kuitenkin niin heikosti
haettu koulutuksiin.” Rehtori 14.

"Kérjistetysti se on niin péin, ettd sitd vahvistetaan, mika on jo vahvaa. Se koetaan
mielekkdadmmaksi. Adrettdman harvoin mennaan semmoiselle, mita se niin kuin tarvit-
sisi.” Rehtori 8.

Rehtorilla on mahdollisuus ohjata opettaja myds ns. epamukavuusalueen koulutuk-
seen. Tassa toiminnassa rehtorit katsoivat, ettd heidan tunnedlytaitonsa tulevat todella
kayttoon; vaaralla tavalla lahestyttyna asia saattaa muodostua opettajalle ahdistavaksi
kokemukseksi. Opettajan oma persoona sdatelee hanen kykyadn ldhestyad heikointa
pedagogista aluettaan. Opettajan saattaa olla hyvin vaikeata |dhestyd omaa epamuka-
vuusaluettaan. Jotkut haastatelluista rehtoreista katsoivat, ettei heilla ole taitoa, keinoa
eika haluakaan ohjata opettajaa erityisesti heikon alueen paikkaamiseen tarkoitetulle
kurssille. Rehtorit olivat kokeneet jopa tulleensa syyllistetyiksi kehotettuaan opettajaa
lahtemaan taydennyskoulutukseen. Opettajat olivat vedonneet esimerkiksi perhetilan-
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teeseensa. Toisaalta rehtorit kuitenkin kokivat, ettd osaamisen kehittdminen on kou-
lussa rehtorin vastuulla ja heilla on oikeus myds puuttua opettajan heikkouksiin kan-
nustamalla heita tdydennyskoulutukseen. Myds péainvastainen kommentti 16ytyi: rehtori
ei katsonut, ettd olisi hdnen asiansa kehottaa opettajaa kouluttautumaan heikolla alu-
eella, koska han ei ollut varma, pystyyko opettaja kuitenkaan uudistamaan pedagogiik-
kaansa kouluttautumalla heikolla osaamisalueella.

"No se on sellaista tunneélyn kanssa pelaamista, suostuttelua, kun mun pitéis ottaa
sen open koko eldméntilanne huomioon eika niistd aina tiedd. Mutta kylla ma olen
yrittdnyt silla lailla fiksusti ohjata néitd semmosiin koulutuksiin, joista vois olla heille
hyotyé.” Rehtori 1.

"Miné olin joskus nuorempana rehtorina mennyt kysymaéan, ettd mikset sinéa kay yhtaan
koulutuksissa? Nimettomana sain sitten palautetta, etta pienten lasten vanhempia syyl-
listetdd&n. Mutta kun tyénantaja edellyttaisi nyt jotain muutakin.” Rehtori 12.

"En varsinaisesti ole sitd tehnyt, koska miné ajattelen, etta siiné pitda olla aika varovai-
nen. Ettei toiselle tule semmonen ahdistava olo, ettd nyt hdnen pitdd menna semmo-
selle kurssille, mikad ei ollenkaan suju. En tiedd kantaisiko se sitten hedelméaéakdan?”
Rehtori 6.

Rehtorit mainitsivat, ettd taydennyskoulutuskursseja tulisi suunnata aineenhallinnan
alueella eritasoisille opettajille, samoin kuin seniori- ja noviisiopettajille tulisi suunnata
omia koulutuksiaan. Erityisen tarkeana rehtorit pitivat senioriopettajille suunnattuja
koulutuksia, jossa opettajauransa loppusuoralla olevat opettajat saisivat viela paivittaa
osaamistaan ja tavata ikaisiaan kollegoja. Taydennyskoulutuksen tasokursseja pidettiin
tarkeina siksi, etta rehtorit kokivat opettajien karttavan heikon osaamisalueensa koulu-
tuksia sen takia, ettd he pelkasivat tdydennyskoulutuksen tason olevan liian korkea.
Muutamat rehtorit eivéat suosineet ajatusta kokemuksen mukaan suunnatusta tayden-
nyskoulutuksesta, mutta tasokursseista kyllakin.

"Semmoiset, jotka ei oo kauhean hyvid jossain vaikka kuviksessa, niin ei ne uskalla
menna sinne. Siella tehdaan niin hyvia juttuja. Pitaisi olla kursseja eritasoisille opettajil-
le, olis kynnyskin varmaan helpompi ylittdd. Noviisiopettajille ja senioreille ei niink&an
ehka erilaisia, mutta néille taidoiltaan erilaisille kylld.” Rehtori 4.

Vahvan alueen taydennyskouluttaminen voi olla my6s ennalta hallitun rikastamista ja
uusiutumista. Rehtoreiden mukaan kurssille menndan "tyénohjaushengessa”, tapaa-
maan kollegoja, tuulettamaan omia ajatuksia ja kuulemaan, kuinka muualla on tehty
opetuksen jarjestamista ja sen suunnittelua koskevia ratkaisuja. Joka tapauksessa
koulutuksesta palaa koululle levannyt opettaja, joka on ehk& saanut kurssilta sille itse
asettamansa tavoitteet. Rehtorit totesivat, etta kaikki kouluttautuminen on jollakin tasol-
la tarkeatad. Kollegoiden tapaaminen ja kurssin aikana kaydyt kollegiaaliset keskustelut
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voivat olla yhta tarkeéd syy osallistua tdydennyskoulutuskurssille kuin kurssin varsinai-
nen ohjelmakin.

"Mind suhtaudun siihen kouluttautumiseen ylipdatdén myénteisesti. Minusta se ei ole
vain sita, ettd mennaan koulutukseen, mik& on sen nimi, koulutuksen nimi. Musta siin&
on paljon muuta. Tapaa vahan kollegoita toisesta paikasta, ja miten asioita on jarjestet-
ty muualla. Mun semmoinen léhtokohta siihen kouluttautumiseen on, etté kaikki koulu-
tus on hyvaksi, jos sitd vaan semmoisten linssien 1api katsoo. — Se on sitten vahan
nakokulmasta kiinni, ettd mitd lahtee hakemaan sitten.” Rehtori 2.

Ylakoulun rehtorin puheessa tuli esille myds se, ettd opettajat hakeutuvat tdydennys-
koulutukseen juuri oppiakseen uutta. Joskus, tydtehtdvan moninaistuttua, uuteen pro-
jektiin tai erityistehtavaan ryhtymisen myo6té opettajalle saattaa tulla myos painetta
osallistua ko. alueen taydennyskoulutukseen paivittdmaan osaamistaan tai oppimaan
uutta. Opettajan ammatillisen kehittymisen lahtokohtana rehtorit pitivat juuri omien
heikkouksien Ioytamista, niiden kéasittelemisté ja koulutukseen hakeutumista.

"No meilléd on kyllé se, ettéd tarvitsen tuohon péivitysta, siis ihan selkedsti. En mind
muista yhtékéén sellaista [kirjoittajan huom: sellaista = oman vahvuusalueen koulutus-
ta], jos ma& mietin tuota. Ei, kylla mé& sanoisin, - ja ne on liittyneet juuri néihin arviointiin
ja erityisopetukseen.” Rehtori 5.

”... hakee jotain sellaista, mikd hénelta vield puuttuu. Tai hdn kuvittelee puuttuneen.
Tai uskoo, etta tasta on viela héanelle hyétya.” Rehtori 7.

Rehtorit kokivat, ettd heidan tulee itse nayttaa esimerkkia tadydennyskouluttautumises-
sa. Rehtorin osallistuttua taydennyskoulutukseen, joka vastaa esim. koulutuspoliittisiin
uusiin linjauksiin, opettajien sitoutuminen saman alueen kouluttautujiksi tai toimintakult-
tuurin kehittdjiksi kdy kivuttomammin. Rehtorit kokivat, ettd heidan tuomiaan “uusia
tuulia” opettajien oli helpompi seurata ja toteuttaa tydyhteis6ssa kuin kollegaopettajien
tuomia uusia asioita. Koulussa on voitu havaita myés jokin yhteinen osaamisen aukko,
jonka tayttamisesta on tullut koko opettajakunnan asia.

"Miné& olen itsekin ollut tosi paljon, ettéd saataisiin selkiytettyd.” Rehtori 5.

"Loppujen lopuksi ndiden mun rehtorivuosien aikana mé olen henkilbkohtaisesti koulut-
tautunut itse eniten. — Se rehtorin kouluttautuminen kylla jalkautuu sinne koko taloon.
Kylla rehtori voi hyvin ja se kokee siella tAammdistd osaamisen iloa. — Ehka rehtori ai-
nakin tdssé tapauksessa itse motivoi itsedén hakeutumaan ja osallistumaan.” Rehtori
8.

Rehtorin oma kouluttautumismotivaatio voi tuoda kouluun jotain uutta. "Uusi” voi jalos-
tua uudeksi suunnaksi, josta opettajat voivat innostua - ainakin osa heista. Koko kou-
lun kehittdmishanke voi saada alkunsa rehtorin kouluttautumisesta ja se voi toimia
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jalustana myds yhteiselle suunnittelulle. Rehtorin kouluttautumisella koulun kehittami-
sen kannalta voi olla suuri vaikutus.

Kuten kappaleen alussa totesin, opettajan oma kouluttautumismotivaatio on rehtorei-
den mielesta merkittavin tdydennyskoulutukseen osallistumista séateleva tekija. Rehto-
rit katsoivat, ettd tydhonsa motivoitunut opettaja tiedostaa puutteensa, kouluttautuu ja
opiskelee lisda. Vastaavasti taas lisdkoulutus ja onnistuneet taydennyskoulutuskoke-
mukset motivoivat opettajia. Koulutukseen osallistuminen muodostaa siis positiivisen
motivaatiokehén. Positiivinen motivaatio kannustaa kehittymaan ja luo hyvinvointia.
Pedagogisen, reflektoivan keskustelun puute koulussa saattaa aiheuttaa opettajalle
epatietoisuutta omista heikoista osaamisalueista. (Southworth 1996; Huusko 1999,
205; Foskett & Lumby 2003, 170; Heikkinen 2007, 134, 163, 259.)

Aineenopettajat hakeutuvat enemman oman oppiaineensa koulutuksiin, mutta lisdan-
tymassa on kouluttautuminen alueilla, joihin on tuotu uusia pedagogisia ratkaisuja.
Naisté rehtorit mainitsivat erityisesti erilaisen oppilaan kohtaamiseen ja koulun yhteisél-
lisyyteen liittyvat koulutukset. Varsinkin ylékoulujen rehtorit totesivat haastattelussa,
ettd aineenopettajajarjestelmassa toimiva ylakoulu on ehka tiedostamattaan osoittanut
opettajille esimerkiksi ainejarjestdjen organisoimia koulutuksia sen sijaan, etta kurssi-
tarjottimelle valittaisiin pedagogisesti suuntautuneita uusien linjausten ja oppimisteo-
reettisten nakemysten mukaisia koulutuksia. Tutkimuksissa (Harris & Bennett 2001,
McMahon 2001; O"Sullivan & West-Burnham 2011; Wermke 2012) on todettu, etta
enin osa taydennyskoulutuksesta on tehtévaorientoitunutta kouluttautumista sen si-
jaan, etté koulutuksella olisi tdhdatty koko koulun kehittdmiseen ja laajempaan peda-
gogiseen uudistumiseen. Haastatteluun osallistuneet ylakoulun rehtorit kuitenkin tote-
sivat asian olevan my0s painvastoin: opettajat osallistuvat koko koulun kehittdmiseen
ja esimerkiksi erityisoppilaan kohtaamiseen liittyviin koulutuksiin omasta oppiainees-
taan riippumatta (vrt. Shulman 1987; Entwistle & Smith 2002, O"Sullivan 2011, 119).
Ainesidonnaista koulutusta rehtorit eivat pitdneet edes tavoiteltavana, koska koulussa
on talla hetkella muita, suurempia muutoksia, jotka edellyttavat opettajalta uusiutumis-
ta. Taman paivan koulutuspolitiikka vaatii opettajakunnalta juuri asenteiden muokkaa-
miseen ja kehittymiseen suunnattua koulutusta. Rehtorit uskoivat opettajien osallistu-
van taydennyskoulutukseen siksi, ettd koulutus muokkaa ja muuttaa opettajan toimia
oppilaiden kanssa. O’ Sullivan (2011) toteaa, ettd ammatilliseen kasvuun ja kehittymi-
seen tulee olla useita erilaisia polkuja, mutta osaamisen kehittdmisen tulee perustua
ajatukseen oppilaiden oppimistuloksien parantamisesta (O"Sullivan 2011, 113-114).
Oppilaiden oppimistulosten ja opettajien oppimisen yhteys on ldydettavissa (MacBeath
2006; Pedder & Opfer 2010).

Rehtorit toivoivat koulutuksen muokkaavan my6s opettajan asenteita ja sitd kautta
lisdavan uuden ymmartamista ja tydmotivaatiota. Soini ym. (2008) kirjoittavat oppi-
las—opettaja-vuorovaikutussuhteen kehittdmisen olevan tarpeellinen lahtékohta opetta-
jien ammatillisen tdydennyskoulutuksen suunnittelulle (Soini ym. 2008, 254).
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"Se mik& on nyt se trendi, mista vallan ollaan huolissaan. Onko riittédvét taidot kohdata
naitd nuorten ongelmia — se on meidan henkildkunnassa semmoinen yhdistava tekija,
etta tosi moni on lahtenyt sellaisiin koulutuksiin.” Rehtori 10.

“Ja ajattelen niita taito- ja taideaineiden opettajia, niin he kay hirveasti — ja oman liiton
koulutuksissa. Joka minun mielesté ei ole kauhean hyva. Koska siella puhutaan sitten
ihan pelkastédan niitd heiddn omia ndkemyksia ja jda koko se koulu huomaamatta.”
Rehtori 12.

Rehtorit totesivat, ettd parhaimmillaan taydennyskouluttautuminen palvelee koulua,
kun se on teemoitettu koulun muun suunnittelun kanssa yhteensopivaksi. Taydennys-
koulutussuunnitelman alueet voivat olla opetustoimen (opetuslautakunnan) vuositavoit-
teisiin tai koulun tydsuunnitelman painopistealueisiin sidottuja. Rehtorit kokivat, etta
taydennyskoulutussuunnitelman rungon sisaltbalueet on merkityksellistéd sopia yhdes-
sa opettajakunnan kanssa. Nain voidaan myds sopia siitd, ettd etusijalla resurssien
jakamisen suhteen ovat ne koulutukset, jotka toteuttavat suunnitelmassa mainittuja
tavoitteita. Jotkut rehtorit tosin totesivat, etta vain pakko sdatelee taydennyskoulutus-
suunnitelman laatimista. Koulun vuosibudiettiin sidoksissa oleva tdydennyskoulutus-
resurssi ei ela samassa syklissa koulun lukuvuoden ja tydsuunnitelman kanssa, jolloin
koulutukseen osallistumisen suunnittelu saattaa olla vaikeaa. Wilénin (2008) mukaan
kehittdmissuunnitelmien mukainen kouluttautuminen oli kuitenkin vahaista.

"Me ei olla enda tehty erillisia koulutussuunnitelmia. Koska se koulutustarjonta ei silloin
[kirjoittajan huom.: tammikuussa] ole ollut kaytdssa. Sitten sen vaan todetaan siellg,
ettd jokainen voi halukkuutensa mukaan anoa ja hakeutua sinne.” Rehtori 8.

*Joskushan ne teemat tulee tuolta sivistystoimen puolelta. Kyllé& me niitékin on véhén
katsottu. Ja jos todetaan, etté okei, nama on sellaisia, mihin meidankin kannattaa kiin-
nittdd huomiota. Sitten on hakeuduttu néihinkin koulutuksiin.” Rehtori 9.

Jotkut rehtorit mainitsivat tekevénsé suunnitelmia suunnitelmien vuoksi, eiké varsinais-
ta suunnittelu- tai sitouttamisty6ta ole koulussa tehty. Opettajat eivat ole osallistuneet
prosessiin eivatkd aina edes tiedd, mita rehtori on tédydennyskoulutussuunnitelmaan
kirjoittanut.

"Miné teen sitten oikeastaan semmoisen tylsénnékdéisen suunnitelman, kun se on tay-
tynyt tehda. Eika se pida paikkaansa kovinkaan hyvin.” Rehtori 7.

Edellda mainitut rehtoreiden valinnat tukevat sitd ajatusta, etta koulun kehittAmissuunni-
telma on tdydennyskoulutussuunnitelma, johon on l6yhahkdsti valittu ulkoisia yhteisia
teemoja. Useimmiten valinnan tekee rehtori opettajia kuulematta. Taydennyskoulutus-
valintoja kasitteleva kokous saattaa olla myds nimellinen tilaisuus, jossa pedagogisen
keskustelun osuus on sangen vahaista.
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Taydennyskoulutuksen suhteen innokkaat ja motivoituneet opettajat l6ytavat helposti
koulutuksia eri lahteistd. Osa opettajista tarjoutuu jopa yli-innokkaasti koulutuksiin.
Haastatellut rehtorit totesivat, ettd rehtorin on kuitenkin huolehdittava resurssin tasai-
sesta ja oikeudenmukaisesta jakamisesta. Mm. osallistumisen vuorojérjestelmat tuke-
vat rehtoria tdssa tydssa. Rehtorin osallisuus koulutustarjonnan esittelemisessa tukee
sellaista opettajaa, joka ei syysta tai toisesta I0yda itselleen sopivaa téaydennyskoulu-
tusta. Rehtorit katsoivatkin, ettéd rehtori voi valita tdydennyskoulutustarjonnasta sellai-
sia koulutuksia, jotka rehtorin mielesta ovat koululle erityisen hyddyllisia. Rehtori voi
valita tai hylatd koulutuksia my6s kouluttajan perusteella. Nain ollen rehtori voi itse
arvottaa sopivimmat koulutukset ja kouluttajat oman kouluyksikkénsa tarpeisiin.

"No meilld on t4alla sellainen lista. Jarjestyksessd on menty eteenpdin (koulutuksiin).
Ja jos sina vuonna ei sille ihmiselle 16ydy sopivaa koulutusta niin h&n on karjessa sitten
taas ensi vuonna. Mina pidan sité listaa ja vastaan niista rahoista sitten.” Rehtori 13.

Palauteverstaassa asiaa pohtinut rehtorijoukko nosti esille kehittdmistarpeen huo-
maamisen ongelman. Mikali keskustelu koulussa on véahaistd, rehtori ei valttamatta
huomaa osaamisaukkoja (vrt. Southworth 1996; Huusko 1999, 205; Foskett & Lumby
2003, 170; Heikkinen 2007, 134, 163, 259). Rehtoreilla ei ollut jarjestelmaa tai toiminta-
tapaa vierailla opettajien oppitunneilla, joten selvat havainnot esimerkiksi oppiaineen
hallinnan tai ryhman johtamisen puutteista saattoivat puuttua rehtoreilta kokonaan.
Joskus selked tarve kouluttautumiseen olisi, mutta koulun resurssit vapaaehtoisen
koulutuksen maksamiseksi tai jarjestamiseksi ovat jo sen vuoden osalta loppuneet.
Mikali rehtorin taytyy kehottaa opettajaa lahtemaén taydennyskoulutukseen, johon
opettaja itse ei haluaisi mennd, tunnedlyn ja tunnetaitojen kayttaminen koettiin erittain
merkittavaksi. Kukaan rehtori ei ottanut haastattelun tai palauteverstaan aikana pu-
heeksi informaalia osaamisen kehittamista, joka tapahtuu formaalin tdydennyskoulu-
tuksen ulkopuolella: tydpaikalla, mentoroinnissa, varjostamalla, benchmarking-
menetelmalla tai muulla vastaavalla tydyhteison jarjestamalla tavalla.

8.3.2.2 Taydennyskoulutuksen merkitys osaamisen kehittymiselle
kouluorganisaatiossa

Osa haastatelluista rehtoreista tunnisti tdydennyskoulutusvalintojen taustalla erilaisia
syitd: koulutukseen osallistutaan, jotta voidaan vahvistaa hallittua aluetta, opiskella
uutta tai vahvistaa heikkoa osaamisaluetta. Rehtoreiden ndkemyksen mukaan kehitys
on muuttumassa siihen suuntaan, etta koulutustarjonnasta etsitaan itselle uutta. Ope-
tuksessa monet asiat muuttuvat vuosien kuluessa, ja nykyopettajat ymmartavat sen,
ettei perustutkinnon tiedoin ja taidoin voi toimia opettajanuralla elakditymiseen saakka.
Opettajan tulee paivittdd osaamistaan koko opettajauransa ajan (Day & Sachs 2004,
10; Wermke 2012, 618). Rehtorit nakivat yksittdisen opettajan kohdalla tdydennyskou-
lutukseen osallistumisella olevan vaikutusta: kayty koulutusjakso motivoi, innostaa ja
ehk& aktivoi myds kouluttautumaan lisdd. Kaikki kouluttautuminen koettiin arvokkaaksi,
ellei kouluorganisaation niin yksittdisen opettajan kohdalla.
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"Kylld se on tosi térkeété etté sielld kdydaéan. lhan sellainen omien tietojen ja asentei-
den paivittdmisen tarve tassd ammatissa (opettajan ammatti) ainakin on alyttéman
tarkeata. Jos me yritettaisi tehda tata tyota kaikki pelkan opiskelun pohjalta, eika olis
taydennetty mitddn 20 vuoteen, kylla se aika heikkoa olisi. --- Ja niin kuin kaikille on
selvaa, niin kun sind menet sinne koulutukseen niin sina tapaat siella muitten kuntien
opettajia ja ajatusten vaihtaminen kollegojen kanssa voi olla monta kertaa paljon tar-
kedmpéé kuin se kurssin sisélté. Ja voi sité sitten innostuakin vaiks jostain.” Rehtori 9.

Koulun toimintakulttuuria tukevan koulutuksen vaikutus ja opit katsottiin helpoiten jal-
kautettavaksi koko opettajakunnan kayttoon. Mikali opettajakunta on paattanyt kehittaa
koulua johonkin yhteisesti sovittuun suuntaan (projektit, Kiva-koulu [kiusaamisen vas-
tainen toimintatapaohjelma], yhteisollisyyspedagogiikka jne.), ko. alueen tematiikkaan
sopivan koulutuksen anti on helpoiten jaettavissa muidenkin opettajien pAdomaksi.

"No minusta tuntuu, ettd nédmé Kiva-koulutuksetkin on olleet semmoisia, ettd niista
vaan kerta kaikkiaan sateilee koko koululle, ja opettajat ikdén kuin saavat semmosen
vakuutuksen, etta télle asialle voi tehda jotain... ja onhan nditéa tutkittukin, ne on vaikut-
taneet ... ihan alyttémasti.” Rehtori 7.

Koulutukseen osallistuminen ja sieltéa tuodun tiedon jakaminen voi olla koulussa myos
yhteisollisyytta lisdava tekija. Koulussa voi olla jarjestelma koulutustiedon jakamisesta;
tietoiskut yt-kokouksissa, materiaalin kopioiminen ja jakaminen tms. Rehtorit kokivat
kuitenkin, ettd pelkk& opettajankokouksessa kertominen ei muuta opettajakollegan
toimintatapaa tai asennetta. Rehtorin varsinainen toive voikin olla, ettd koulutuksen
siséllon avaaminen ja tiedon jakaminen voisi synnyttda opettajakollegassa osallistu-
misinnon taydennyskoulutukseen.

"Némaé suusanalliset kertomukset siita, mita sai koulutuksessa niin ei valttamatta ole se
paras vaihtoehto. — Ja sina olet kerannyt tammdista hiljaista tietoa itseesi niin eihan
sitd voi kertoa ja siirtédéa toiseen.” Rehtori 2.

Muutamat rehtorit totesivat, etta jotkut koulutuksesta tulleet opettajat ilmaisevat sanoin
tai toimillaan selvasti myds sen, etteivat he ole halukkaita koulutuksessa saamansa
tiedon jakamiseen. Tietopddoma halutaan pitaa yksildn omaisuutena muistamatta sita,
ettd koulutus on ollut tydantajan kustantamaa. Tassékin tapauksessa ainakin osa kou-
lusta hydtyy opettajan kouluttautumisesta; opettajan omat oppilasryhméat hyétynevat
siitd opettajan mahdollisesti kehittéessa omaa pedagogiikkaansa. Talldinkin tayden-
nyskoulutuksen perusajatus oppilaan oppimisen edellytysten parantamisesta voi jos-
sain maarin toteutua. (vrt. MacBeath 2006; Pedder & Opfer 2010.)

"Ei se yhteiselle osaamiselle paljon uutta tuo. Mutta mé ajattelen sitten, ettd siitd on
hirvedn hyva hyoty siihen omaan luokkaan. Mutta mé& varasin aina koulutusrahaan
semmoisen potin, etta saadaan joku kouluttaja meille tdnne kouluun, semmoselta alu-
eelta mita oli yhdessa katsottu ja suunniteltu.” Rehtori 1.
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Rehtorit kokivat myds, ettd parhaiten taydennyskoulutus palvelee koulua silloin, kun
kaikki opettajat voivat osallistua samaan koulutukseen ja koulutuksen jalkeen opettajat
kayvat pedagogista keskustelua saamistaan uusista opeista ja ideoista. Rehtori voi
toimia itse kouluttajana tai hankkia kouluun ulkopuolisen kouluttajan. Rehtori tekee
usein kouluttajavalinnat samoin kuin aihealuevalinnankin itse, tosin johto- tai suunnitte-
luryhman tuki todettiin myds tarkeaksi avuksi.

Paras hyoty koulun ulkopuolella kaydysta taydennyskoulutuksesta saadaan silloin, kun
koulutukseen on voitu lahettaa vahintaankin tyépari. Koulutusjaksolta palattuaan tyépa-
ri tukee toinen toisiaan tiedon ja asenteiden tartuttamisessa muihin opettajiin. Pari voi
tukeutua toinen toisiinsa, varsinkin jos aihe on haastava. Suurin osa rehtoreista uskoi,
ettd useamman opettajan lahettaminen taydennyskoulutukseen helpottaa selvasti tuo-
dun tiedon jakamisessa. Yhden yksittdisen opettajan osallistuminen tdydennyskoulu-
tusjaksolle ei sanottavasti lisdé koulun osaamista, vaan vaikutus jaa parhaimmillaankin
yksilotasolle.

"Mutta se vield, ettd kylldhdn tuo tydpari-idea, ettd lahtee tytpareina koulutukseen —
niin ma olen sitéa mielta, etta se on parempi kuin se, etta ldhtee yksin.” Rehtori 10.

*Jos niité osallistujia on 2-3, niin onhan se helpompi tuoda tédhdn kuin yksinéisen.” Reh-
tori 4.

"Kylld miné olen huomannut, etté vaikka se ei néihin koulutussuunnitelmiin oikein sovi-
kaan, en mina ole siita pitanyt kiinni.. Min& olen pistanyt sinne kaksikin. Koska sitten
mind tiedén, etta se onnistuu paremmin kun kaksi tulee sieltd.” Rehtori 7.

Haastatteluissa nousi esille joitakin asioita, jotka nahtiin tadydennyskoulutuksen jarjes-
tamiseen tai suunnittelemiseen liittyvina ongelmina. Lahes kaikissa haastattelutilan-
teissa tuli esille se, etté rehtorit kokivat tarvitsevansa itse taydennyskoulutusta toimiak-
seen koulussaan osaamisen johtajina ja kehittgjina.

"Osaamisen johtaminen kuulostaa ilmeisesti hyvalté termiltd. Jos lahtisi ajattelemaan
Sitd, ettéd miten meista koulutetaan semmoisia.” Rehtori 10.

Kaiken kaikkiaan haastatteluvastauksista tulee esille se, etté irrallinen, suunnittelema-
ton osallistuminen taydennyskoulutukseen, joka ei myodskaan pohjaudu koulun kehit-
tdmissuunnitelmaan, ei tuo mitdan lisdarvoa kouluorganisaation oppimiselle. Rehtorei-
den kasityksen mukaan koko koululle suunnattu kehittAmistehtdvan vahvistamiseen
suunnattu koulutus sen sijaan tuo lisdarvoa oppimiselle ja vie koulua oppivan organi-
saation méaaritelmadn mukaisesti kohtaamaan muutosta. Myos Wermke (2012, 618)
kritisoi opettajien mahdollisuutta valita irrallisia tAydennyskoulutuskursseja sen sijaan,
etta kouluttautumisella tahdattéisiin opettajien uraa ja tehtavaa ajatellen kestavampaan
kehittymiseen (vrt. Day & Sachs 2004, 10).
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"Meilla tulis olla semmonen yhteinen suunta, jota kohti niin kun mennéén, kaikki yhes-
séd. Ja sitten kun naa kaikki paperit ja suunnitelmat niin kun vie kohti sitd samaa suun-
taa niin sitten vasta télla kaikella on merkitysta.” Rehtori 5.

Yll& mainitussa huomioni Kiinnittyy kuitenkin rehtorin mainitsemaan suuntaan. Mikali
yhdessé laadittuja kehittdmissuunnitelmia ei ole, kenen suunnasta on kysymys?
Wermken (2012) ja Day & Sachsin (2004) kritiikkiin voi vastata vain yhdella tavalla:
kestavampi kehittyminen edellyttda rehtorilta kestavaa johtajuutta, joka toteutuu suun-
nitelmia laatimalla ja niihin sitoutumalla. Opettajien sitouttaminen suunniteluun on reh-
toreiden mielesta merkittavaa.

Taydennyskouluttautumisen irrallisuus ei ole kuitenkaan pelkastdan paikallinen tai
edes kansallinen ilmi6. Myds Wermken (2012) vertailututkimus, jossa han tutki saksa-
laisten ja ruotsalaisten opettajien kayttaytymista heidan valikoidessaan itselleen sopi-
via taydennyskoulutusjaksoja, paatyy tulokseen, etté opettajat valitsevat koulutusvaih-
toehtonsa itse ilman rehtorin tai kehittamissuunnitelman ohjausta.

Pedder & Opfer (2010, 434) toteavat, etta kriittisen ja inklusiivisen itsearviointiproses-
sin myo6ta koulu voi muokata toimintatapoja, jotka tukevat opettajien kehittymista ja
taydennyskouluttautumista. Rinne ym. (2011) tulivat omassa tutkimuksessaan kuiten-
kin siihen paatelmaan, ettd pelkdstaan koulun itsearviointi ei auta l6ytamaan koulun
kehittamiskohteita. Kehittdminen ja kouluttautumisen suuntaaminen sita palvelevaksi
edellyttavat dialogisuutta, jonka paamaarana on koulun yhteisen suunnan ja strategian
avaaminen koko kouluyhteisda koskevaksi. Opettajien oppimisen tukeminen on koettu
merkittavaksi: oppimisen ja refleksiivisen toiminnan vakiinnuttaminen koulun kulttuurin
osaksi tapahtuu vain yksiléjen oppimisen kautta. Rehtorin tehtdvana on tukea opettajia
heidan ammatillisessa kasvussaan myds siksi, ettd vain sitd kautta koko koulun kehit-
tymista voi tapahtua. (MacGilchrist ym. 2004, 94.)

Senge (1990) on todennut, ettd opettaja oppii vain sellaista, mita han kokee itse tarvit-
sevansa. Sellaisten asioiden oppiminen, jota rehtori ajattelee opettajan tarvitsevan,
edellyttaa erityistd voimaannuttavaa johtajuutta. Opettajien tulisi kokea koulun keskei-
set kehittdmisalueet mielekkaiksi oppimistehtaviksi ja taydennyskoulutusalueiksi. Tay-
dennyskoulutus voi toimia oppivan organisaation tukielementtind vasta, kun tdma teh-
tava toteutuu.

8.4 Pedagoginen hyvinvointi koulussa rehtoreiden maaritteleméana

8.4.1 Pedagogisen hyvinvoinnin maarittelyd rehtoreiden
puheenvuoroissa

Pedagogista hyvinvointia on tutkittu opettajien ja oppilaiden sek& koulussa ilmenevan
vuorovaikutuksen osalta, mutta rehtorit ja pedagoginen hyvinvointi on viela sangen
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tutkimaton alue. Rehtoreilta kysyttiin, kuinka he maarittelevat pedagogisen hyvinvoin-
nin sekd mik& yhteys heidan mielestdén osaamisella ja pedagogisella hyvinvoinnilla
on. Lisaksi rehtoreita pyydettiin kertomaan, mitka seikat heidan mielestaan vaikuttavat
pedagogiseen hyvinvointiin sitd vahvistaen tai heikentéen.

Rehtorit katsoivat pedagogisen hyvinvoinnin olevan harmonian tila, jossa "antaminen ja
saaminen” ovat tasapainossa. Téalla he tarkoittivat sitd, etta kollegan auttaminen ja
vastaavasti omien avuntarpeiden turvallinen esiin ottaminen ovat tasapainossa eika
kukaan koe olevansa vain antajana tai hyétyjana. Pedagoginen hyvinvointi ilmenee
opetus- tai kasvatustilanteessa tai koulun toimintakulttuuriin liittyvassa tilanteessa,
jossa opettajan ammatillinen panos ja sen tuottama mielihyva ja onnistumisen tunne
tapahtuvat samanaikaisesti. Metakokemuksena pedagogisen hyvinvoinnin takana on
opettajan oma kokemus itsestdan opettajana (tai rehtorin kokemus itsestédan rehtori-
na). Pedagoginen hyvinvointi néakyy koulussa kasvatuksellisena ilmapiirind, vastuun
ottamisena kaikista koulun toimintaan liittyvista asioista ja opetuksen suunnitelmallise-
na kehittdmisena. Se koettiin myds resurssien riittdvyytena ja oikeana suuntaamisena.
Rehtoreiden maaritelmé&a voi verrata Regon & Cunhan (2009) ajatukseen. He Kkirjoitta-
vat, etta tyontekijan mahdollisuudet itsensa toteuttamiseen ja kehittamiseen vahvista-
vat tyontekijdn omaa henkilokohtaista kasvua, paattavaisyytta, panostusta, kompe-
tensseja seka tyon iloa. Tyontekijat kokevat tyonsa palkitsevana ja hyvinvointia lisaa-
vana. Regon & Cunhan (2009, 340) tutkimustuloksista selvidd myos esimiehen rooli;
esimiehen on huolehdittava tydoloista seka konkreettisesti ettd myds motivoiden ja
kannustaen. Karasekin & Theorellin (1990) mukaan tydskentelyolosuhteista riippuva
oppiminen lisda tyontekijan kykya tarttua tehtavaan. (vrt. Bradley 2010, 102.)

"Mun mielesténi sen on l&hinné se, ettd miten se koko sys... siihen vaikuttaa se kasva-
tuksellinen ilmapiiri, semmoinen hyva ilmapiiri, ettd kaikki vetad yhteen hiileen ja se
heijastuu mydés koulusta ulos. Ettd miten néitéd oppilaita tdélld myds kasvatetaan.” Reh-
tori 13.

"Kylld mé ajattelen nyt ihan tdmmdset materialistiset arvot: ne ryhmékoot, opetusvali-
neet, tdydennyskoulutus, luokan hallinta, - ihan tAmmaoiset asiat tulee mieleen. Resurs-
sit on kunnossa.” Rehtori 12.

Pedagoginen hyvinvointi nayttaytyi rehtoreiden puheissa vaivannakoéna: opetuksen ja
kasvatuksen ei tule tapahtua yksinkertaisinta tai helpointa tietd, vaan suunnitelmalli-
suuden ja toiminnan taustalla on oppilaan hyva (vrt. Soini ym. 2008, 244). Pedagogi-
sesti hyvinvoiva koulu tuottaa korkeatasoista opetusta. Soinin ym. (2008, 244-246)
mukaan perustehtdvassa onnistuminen on juuri opettajien tydéssa kokeman hyvinvoin-
nin kannalta keskeista. Perustehtavana nahdéén lapsen tai nuoren kasvun ja oppimi-
sen tukeminen.

"Pedagogisesti hyvinvoivassa koulussa palaa niin kuin valot paalla. Sellainen koulu,
jossa ei opetus voi hyvin, kulkee ikaén kuin sammutetuin lyhdyin.” Rehtori 10.
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*Sinne pedagogiseen hyvinvointiin kuuluu myés semmoinen oikeudentunto. Miné tie-
dan ettd mulla on oikeus vaatia naita — ja teiddn kuuluu niitd tehda... ja se arviointi
perustuu oikeudenmukaisuuteen ja opetus opsiin. Minun mielesta nda on ne lahtékoh-
dat.” Rehtori 10.

"Opetussuunnitelma on se ydin, olla sen kanssa aktiivisesti. Hyvaksya ne periaatteet ja
ymmartéé se henki ja ne filosofia ja mihin pyritdén. Sieltéd se niin kuin l&htee.” Rehtori
5.

Haastattelussa tuli myos esille pedagogisen hyvinvoinnin ja koulun perinteiden seka
sailyttdvyyden yhteys. Hyvinvointia lisddvana seikkana erds haastatelluista rehtoreista
piti nimenomaan koulun séilyttavaa ja perinteikasta toimintaa. Jatkuva uuden perdan
sinkoilu ja uudistuminen eivat lisdéa pedagogista hyvinvointia.

"Ollaan tdssé ja nyt, mutta ei mydskdan hoérhéilld kaikkein uusimpien perdan. Pitda
osata olla paivassa. Ei niin kuin sinkoilla edestakaisin siella.” Rehtori 8.

"Mé& ajattelisin, ettd niin kuin opettaja on sen oman tydnsa sisalla niin hyvin, ettad han
hallitsee ne jutut ja tuntee olevansa vahvoilla siiné... ja saa siitd sitten semmosta hy-
vanolontunnetta, ettd viihtyy luokassa ja niitten kaikkien oppilaitten kanssa. Parhaim-
millaan siind& on koko opettajainhuone mukana ja ma ite myds sitten. Niin kuin tuettai-
siin toisiamme viela siind. Mutta kaikki opettajat ei kylla toimi télla tavalla... ja ne vaa-
timukset on niin kovia, ettd ne muuttuukin aika usein. Kovaa se on.” Rehtori 4.

Sitaatista voi todeta, rehtori kokee pedagogisen hyvinvoinnin liittyvan hallinnan tuntee-
seen. Luokassa ja koulun toimintaymparistossa se edellyttdd myds erilaisuuden hy-
vaksymisté — erilaisten oppilaiden, huoltajien ja kollegoiden hyvaksymista seka toimin-
nan sopeuttamista ja suunnittelemista heidan tarpeistaan lahtien. Toiminnoiksi muuttu-
essaan se on tunnetasolla vaativaa, mutta parhaimmillaan sen avulla koulu muuttuu
organisaationa yhteisoéllisemmaksi tydyhteistksi. Opettaja, jonka hallinnan tunne on
vahva, kykenee kasittelemaan ja kohtaamaan ongelmia seka niiden taustoja kognitiivi-
sesti ja emotionaalisesti. Hallinnan tunne ei toimi yksindédn ongelmien ja tydstressin
puskurina, mutta se auttaa kasittelemaan senkaltaisia asioita tytssa (Antonovsky
1987). Ihmiset, jotka ovat tyytyvaisid itseensa ja tulevaisuudenkuvaansa, saavuttavat
korkeamman hallinnan tunteen. Oman itsen tunteminen voi syntya vuorovaikutuksessa
ymparoivien ihmisten kanssa.

Taman tutkimuksen analyysin perusteella pedagogisen hyvinvoinnin maaritelma sai
rehtoreilta uusia nakdkulmia, mutta pééasiassa se toi vahvistusta aiempiin suomalais-
tutkimuksiin pedagogisen hyvinvoinnin alalta (mm. Lappalainen ym. 2008; Pietarinen
ym. 2008; Soini ym. 2008; Soini ym. 2010a). Taidoiltaan ja toiminnoiltaan vahva ja
varma opettaja toimii suunnitelmallisessa yhteistydssa kaikenlaisten oppilaiden kans-
sa. Han perustaa perustehtéavansa opetussuunnitelmaan ja koulun toimintakulttuuriin.
Opettajan tukena ovat rehtori, muut opettajakollegat seka koulun ja opettajan valintoi-
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hin ja toimintaan luottavat huoltajat. Opettaja tuottaa onnistuneita oppimiskokemuksia
oppilailleen seké osallistuu koulun kehittdmiseen innovatiivisesti.

8.4.2 Pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavia tekijoita

Pedagogisen hyvinvoinnin syntymisen taustalla on rehtoreiden nakemyksen mukaan
useita erilaisia tekij6ita, jotka ovat melko riippumattomia toisistaan, mutta joihin rehtorin
toiminta vaikuttaa. Useat haastatelluista rehtoreista olivat sitd mielta, ettd koulun pe-
dagogisen hyvinvoinnin kulttuurin rakentaminen ja sen tukeminen lahtee rehtorista ja
hanen toimintatavoistaan ja persoonastaan. Pedagoginen hyvinvointi edellyttaa avointa
johtamiskulttuuria ja keskustelevaa johtamisotetta. Toisaalta kuitenkin todettiin, etté
rehtoriuden ottaminen vahvasti omiin ké&siin ja rehtorin fyysinen ja henkinen lasnéolo
sekéa koulun selkea sisainen tydnjako ovat merkittavia tekijoitd pedagogisen hyvinvoin-
nin takana. My6s Merildinen & Pietarinen (2007) ovat todenneet, etté johtajuudella on
merkitystd pedagogisen hyvinvoinnin saavuttamisessa.

"Kyllé itse asiassa rehtorilla on siind aika iso rooli. Jos mind heitdn hanskat tiskiin tai
annan jostain periksi, niin kylld se sulkee jonkun portin.” Rehtori 2.

Haastatteluissa tuli esiin koulun yhteisten saantojen taustalla vaikuttavat arvot. Vasta-
usten mukaan rehtorin tulee johtaa koulun arvokeskustelua ja palata yhteisiin arvoihin
ja toimintakulttuurin yllapitdamiseen ja kehittdmiseen liittyviin keskusteluihin ja toimenpi-
teisiin timan tastd. Pedagogiseen hyvinvointiin liittyy yhteisten oppimisprosessien
kautta syntynyt yhteenkuulumisen tunne. (Soini ym. 2010a, 736.) Pedagogista hyvin-
vointia rakennetaan ja arvioidaan vuorovaikutuksessa, jonka nakyvin elementti on kes-
kustelu. Pedagogisen keskustelun aiheista merkittavimpana esiin nostettiin yhteisten
opetus- ja kasvatusarvojen ldytaminen ja niihin sitoutuminen.

"Opettajat tarvitsevat selkeitd raameja ja ohjeita. Jotta he voisivat olla sen asian takana
ja onnistua siind.” Rehtori 5.

*Siind on varmaan semmoinen — mina puhun, ettd on semmoinen yhteinen arvo. Jo-
kainen koulun henkilokunnasta tietaisi, ettd mika tassé on tarkeda. Ja miten saataisiin
se osaaminen sieltd. Ja tammoiset arvokeskustelut — kylla minusta rehtori on siina aika
veturi, ettd siitd aika paljon riippuu. Ei ne opettajat sitd nde. Ne tekee sitd omaa tyo-
taan. Mutta se, ettad saataisi kaikista se juttu esille.” Rehtori 4.

"Kun sulla on lupa tehdé ne asiat niin hyvin kuin osaat, se on sitd hyvinvointia... Hyvin
pienetkin asiat, mutta selkeesti kun on sellanen normi tai rakenne, mika tukee sitéa pro-
sessia. Sehan nyt kuulostaa hyvélta.” Rehtori 10.

Rehtoreiden mukaan todellinen arvokeskustelu vaatii ammatillisuutta ja myds vahvoja
tunnedlytaitoja. Hyvinvoinnin yllapitaminen ja kehittdminen edellyttavat usein opettajilta
ja rehtorilta tilanteiden tunnedlyllistd tunnistamista, olkoonkin kyseessa vuorovaikutus
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oppilaiden, huoltajien, kollegoiden, esimiehen tai -rehtorin kyseessé ollessa— alaisten
suhteen. Tunnedlyllinen keskustelu on oman ammatillisuuden ja opettajuuden kehitta-
mistéd. Pedagogisesti hyvinvoiva opettaja pystyy muokkaamaan keskustelu- ja opetus-
tyylinsd vastaanottajalle sopivalle aaltopituudelle oman ammattiylpeyden ja -
arvostuksen murenematta.

"Mun mielestd pedagogista hyvinvointia kouluun tuo se, ettd minulla on sellaista tun-
nedlyd. Minad osaan avata keskustelun, vaikka siella olisi arkakin aihe. Mind saan ihmi-
set lahestymaan helposti. Ei meilléd ole sellaisia asioita, mista ei voitaisi tdalla koulussa
puhua. Ja olen ollut aika rohkeakin, nostanut kissan pdydaélle riitatilanteissakin. Ja ma
naen, ettd se on vaan tuonut lisda sitd hyvinvointia, ja siitd on mua kylla kiitettykin.”
Rehtori 1.

Rehtorit mielsivat opettajien pedagogisen hyvinvoinnin nousevan luottamuksesta tyo-
yhteisdssa. Opettajien tulee voida luottaa rehtorin tukeen, mutta myds tdman manage-
rialisiin taitoihin. Hallinnon hyva hoitaminen, laillisuus, kysymyksiin vastaaminen ja tieto
siitd, ettd koulussa kaikki hallinnolliset tehtavat on hoidettu ajallaan, lisdavat opettajien
luottamusta rehtoriinsa. Taitava managerismi ei kuitenkaan riitd. Pedagoginen hyvin-
vointi kasvaa vuorovaikutuksen onnistumisen kokemuksista, onnistuneista oppimisti-
lanteista ja huoltajakeskusteluista. Pedagogisen hyvinvoinnin rakentumiseen tai rapau-
tumiseen vaikuttaa myds opettajien valinen vuorovaikutus. (mm. Soini ym. 2008).
Vaikka pedagogista hyvinvointia tutkineet tutkijat eivat mainitse suoranaisesti rehtoria
opettajan vuorovaikutusparina, tassa tutkimuksessa nousivat esille rehtorin ja opetta-
jan valinen vuorovaikutus seka rehtorin johtajuuden merkitys luottamuksen syntymisen
ja opettajien pedagogisen hyvinvoinnin kehittymisen kannalta. Luottamus syntyy tun-
teesta ja tiedosta. Vuorovaikutussuhteessa tunne maééarittelee ensisijaisesti luottamuk-
sen asteen, mutta myos tietdmys henkilostd vaikuttaa luottamuksen syntymiseen.
Tunne ja tietamys vaikuttavat myos toinen toisiinsa. (Laine 2008, 74.) Kuviossa 14
esitetddn luottamuksen esiintyminen tunteiden ja tietdmyksen keskiossa. Ajan myota
tietamys henkilosta syvenee. Rehtorin tuki on merkittava tydyhteison affektiivisten toi-
mintojen vahvistamisessa.(Laine 2008, 75.)



Tulokset [143

REHTORIN

Tietamys
TUKI

Vuorovaikutussuhde

Kuvio 14. Luottamuksen syntyminen vuorovaikutussuhteessa (vrt. Laine 2008, 75)

Pedagoginen hyvinvointi ilmenee positiivisen vuorovaikutuksen kehand, joka syntyy
luottamuksesta ja arvostuksesta. Opettajan pedagogiseen hyvinvointiin koulussa vai-
kuttaa myo6s luottamus rehtoriin osaamisen ja hallinnan tunteen liséaksi. Opettajat ha-
luavat tulla puhumaan rehtorille opetustydhon liittyvista asioista. Rehtorin tulee pitaa
rehtorin roolinsa selkedsti erossa opettajan roolista, jotta "nojapinta” on olemassa tar-
vittaessa. Opettajien luottamusta rehtorin kuulijanroolia kohtaan lisaa se, etta rehtoril-
lakin on opettajatausta: hdn ymmartaa ja tuntee opettajien tyétodellisuuden. Johtami-
nen ei ole pelkastaan hallinnon hoitamista, vaan osallistuvaa johtajuutta, jossa esimie-
hen ja alaisen suhde on luottamukseen perustuva. (Laine 2008, 81.)

Pienempien koulujen rehtorit (koulunjohtajat) totesivat, etta jatkuva yhdesséolo ja kes-
kustelu opettajainhuoneessa helpottavat yhteisollisemman tydyhteisén luomista ja
pedagogisen hyvinvoinnin kehittymistd. Yhteiséllisyys ja kollaboratiivinen tyéskentely-
ote opettajayhteisdssé ovat pedagogista hyvinvointia tukevaa (vrt. Soini ym. 2008;
Soini ym. 2010a). Kaikki rehtorit totesivat, ettd pedagoginen hyvinvointi tarvitsee taus-
talleen yhteiséllisyyden tunnetta. Soini ym. (2010a, 744) toteavat, ettd opettajayh-
teisossa kayty keskustelu ja ammatillinen vuorovaikutus toimivat voimaannuttavina
elementteind. Rehtorit totesivat myds, ettéd kouluorganisaation kulttuuriin kuuluva valit-
taminen myos kuluttaa pedagogista hyvinvointia. Negatiivinen affektiivisuus on pysyva
piirre, ja se yhdistyy organisaatiossa syyttelyyn (vrt. Rehnback, Keskinen & Keskinen
2010, 145).
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"Kylld se minun mielestd myds syntyy myos siitd, etta puhalletaan taalla yhteen hiileen
— opettajakunta. Meilla on samanlaiset tavoitteet, etta tuota ei pelkastaan niista resurs-
seista ei tule — ettd yhdesséa ndistd.” Rehtori 12.

”... jos se tybntekijd kdyttaa sitad niin kuin mantrana. Ei me voida, ei me opita, ei me
voida tehda mitda kun meilla ei ole sitd. Mutta jos se nahdaan, etta luovasti pystytaan
toimimaan puutteellisessa tilanteessa, jossa opettajalla on visio, ettd nyt minun taytyy
tdma opettaa.” Rehtori 10.

Opetus- ja kasvatustilanteessa koettu onnistumisen tunne vahvistaa pedagogista hy-
vinvointia. Vastaavasti voimakkaasti koettu epaonnistumisen tai huonommuuden tun-
ne kuluttavat sitd. Pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksen |6ytdminen "romahduksen”
jalkeen voi olla haastavaa. Luokkatilanteessa tai vuorovaikutustilanteissa oppilaiden
kanssa yleensa, eldmisen taitojen opettaminen ja sosiaalinen oppiminen luovat peda-
gogisen hyvinvoinnin kehittymisalustaa. Téllaiselta alustalta on hyva ponnistaa myo6s
edelld mainitun “romahduksen” jalkeen. Rehtoreiden kommenteissa nousi esille ajatus
vuorovaikutuksen ja koulun sosiaalisuuden tarkeydesta. Opettajien ja oppilaiden yh-
teistd pedagogisen hyvinvoinnin kokemusta pidettiin jopa tarkedmpéané kuin kognitiivi-
sia oppimiskokemuksia. Sosiaalisen ympariston merkitys pedagogisen hyvinvoinnin
synnylle on tarkedmpi kuin fyysisen oppimisympariston tila. Myds kaikki pedagogisen
hyvinvoinnin suomalaiset tutkimukset korostavat vuorovaikutuksen merkitysta (Lappa-
lainen ym. 2008; Pietarinen ym. 2008; Soini ym. 2008; Soini ym. 2010a).

"Substanssiosaamista — silla ei valttamatta ole siihen pedagogiseen hyvinvointiin mi-
tdan suoranaista vaikutusta. Jos katsotaan ettd se ammatillisuus on tietylla tavalla
kateissa. Ja sen tyttehtavan se tarkoitus, etta miksi tata ty6ta tehdaén. Niin jos se on
kateissa, niin silloin ndma kaksi ei ole valttamatta tekemisissa ollenkaan keskenaan.
Mutta totta kai, jos sulla on laaja substanssiosaaminen, ja sa pystyt sitd siirtdmaan
kaytannon tyohon, niin toki silla on suuri vaikutus siihen pedagogiseen hyvinvointiin.
"Rehtori 3.

"Kun mé& sanoin, ettd ne ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa, niin se (pegagoginen hy-
vinvointi) tulee sieltd nakyviin voimakkaammin.” Rehtori 8.

Edella olevassa Rehtori 3:n sitaatissa tulevat esille myds Antonovskyn (1987) hallinnan
tunnetta maarittelevat elementit: tydn ymmarrettavyys, hallittavuus ja mielekkyys.
Opettajan taytyy loytaa tyon mielekkyys voidakseen hyvin tydsséén. Pedagoginen
hyvinvointi heijastuu oppilaisiin opettajan vahvasta lasndolosta oppimistilanteissa.
Vahva opettajapersoona henkii pedagogista hyvinvointia: opettajan oma hallinnan tun-
ne on vahva (vrt. Antonovsky 1987). Soini ym. (2010a, 739) kirjoittavat kuitenkin, etta
opettajan hallinnan tunne vaihtelee suuresti: samallekin opettajalle erilaiset oppilas-
ryhmat tai opetustilanteet vaikuttavat hallinnan tunteeseen eri tavoin. Pedagogisesti
taitava opettaja pystyy hoitamaan vaativaa perustehtavaansa paineidenkin alla (ulkoi-
set paineet, odotukset, koulun sisdiset paineet, oppilaat). Pedagoginen hyvinvointi
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nakyy luokassa myoés opettajan ja oppilaiden luottamuksellisena suhteena. Luottamuk-
sen ilmapiiri luokassa luo pohjan oppimiselle. Luokassaan hyvinvoiva opettaja innostaa
oppilaansa parempaan oppimiseen ja siirtdd hyvinvoinnin tunteen myds oppilaisiinsa.
Rehtorit totesivat, etta pedagogisesti hyvinvoiva opettaja on edellytys oppilaan hyvélle
oppimiselle.

"Pedagoginen hyvinvointi nousee siité, ettd se osaaminen on oikealla tasolla, ja omista
kyvyista, etta kylla min& parjaan tassa. .. ja sitten minulla on viela joku sitten, jolle voi
menna sanomaan: nyt ei toimi.” Rehtori 3.

Rehtorit mainitsivat yhtena pedagogisen hyvinvoinnin ldhteena myos rahallisen korva-
uksen, jonka merkitysté he eivat kuitenkaan korostaneet. Yhteisollisyys ja keskustelu-
kulttuuri lisdavat opettajien keskindistéa vuorovaikutusta ja arvostusta. Tuen ja arvos-
tuksen tunteen mydéta pedagoginen epavarmuus voi muuttua vahvuudeksi. Taméankal-
tainen kehitysprosessi voi olla luomassa pedagogisen hyvinvoinnin harmonian tilaa,
mikéa lahestyy opettajan "flow ta”. (Csikszentmihalyi & Nakamura 2002.)

"Summalla ei oikeastaan ole merkitysta, se riitti ettd han sai siitd palkkion... siité tulee
se arvo, se on ihan sama kuin stipendeissa oppilaillakin. Ei se kauhean tarkeata ole,
ettd kuinka suuri se on.” Rehtori 7.

Opettajan joutuessa toimimaan epamukavuusalueellaan ja hdnen kokiessaan talldin
onnistumista, opettajan oma sisdinen arvostus ja reflektio omasta opettajuudestaan
kehittyvat. Reflektoivan tydotteen on todettu olevan tarke&dd pedagogisen hyvinvoinnin
tavoittelussa, mutta erityisesti tydtoverihin peilaten (Soini ym. 2010a, 744). Opettaja
nékee itsessddn uusia ulottuvuuksia. Onnistumisen kokemus lisdé pedagogista hyvin-
vointia ja saa opettajan parhaimmassa tapauksessa kehittamaan toimintaansa ja tyo-
tapojaan aktiivisesti. Opettaja haluaa uusiutua ja kehittdd myos tydymparistéaan. Vah-
va pedagoginen hyvinvointi mahdollistaa jakamisen: osaamisalueiden tunnistaminen,
avoin keskustelu niistd seka luottamuksesta kehittynyt vuorovaikutus koko opettaja-
kunnan ja rehtorin valilla saavat koulun toimimaan uudistuneella tavalla, jossa osaa-
misalueet, tehtavét ja vastuut on jaettu parhaalla mahdollisella tavalla. Voidaan todeta,
etté koulun pedagoginen hyvinvointi on oppivan organisaation perusedellytys.

Fyysisen oppimisympariston tila (valineet, koulurakennuksen kunto) sai rehtoreiden
nakemykset jakautumaan selvasti kahtia. Osa haastatelluista rehtoreista naki selvan
syy-seuraussuhteen fyysisen oppimisympariston ja pedagogisen hyvinvoinnin valilla.
Osa oli sitéd mielta, ettd nailla ei ole mitdan yhteytta keskenéén. Jotkut olivat jopa sitd
mieltd, ettéd hyva fyysinen oppimisymparistd heikentad pedagogista hyvinvointia. Kaik-
kien rehtoreiden kannanotoissa esille nousi kuitenkin se, etteivat vélineet ja resurssit
yksin takaa pedagogisen hyvinvoinnin kehittymista ja yllapitdmista. Valineuskollisim-
mat rehtorit totesivat, etté tasokkaat valineistét ja tilat koulussa mahdollistavat opetus-
suunnitelman tarkemman toteuttamisen ja toimivat nain ollen opetuksen laadullisena-
kin takeena. Nykyaikaiset tilat ja valineet motivoivat opettajaa, varsinkin koulun pitkaan
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odotetun ja toteutuneen remonttivaiheen jalkeen. Koulurakennuksen ja valineiston
kunto viestivat rehtoreiden mukaan myods oppilaille ja huoltajille siitd, ettd oppimisym-
péristda vaalitaan ja sité arvostetaan nimenomaan oppilaiden tydpaikkana.

*Ja sitten se pedagoginen hyvinvointi voi kérsia siité, ettd jos ei ole niita vélineitd millé
Sité... tietdisi, ettd asiat voitaisiin tehdd paremmin, mutta kun ei ole resursseja.” Rehtori
9.

"Kylld taman remontin myodta meidan opettajakunnan opetuksellinen taso ja sisdistami-
nen on noussut ihan valtavasti, kun heilla on nuo vélineet tuolla. He ovat aivan innos-
tuneita... Heillé alkaa olla sellaista linjakkuutta tydssé, ja ilman néité vélineitd sité ei
olisi tullut.” Rehtori 5.

"On silla totta kai merkitys. Mutta ei se ihan pééllimmdéinen nyt ole. Tietysti huonom-
missakin ymparistdissa oppii. Paljon tdrkedmpaa siind on ne persoonat, ketka siina
tydskentelee.” Rehtori 6.

"No, se on tullut ihan testattua ndiden meidan uusien tilojen my6ta, etta silla on merki-
tysté... onhan se totta, ettd se ei ole ainoa autuaaksi tekevé asia, mutta kylld sen
huomaa oppilaissakin semmoisen, etta kylla hekin kokevat sellaista, ettd niin heitékin
arvostetaan.” Rehtori 2.

*Jos meilla nyt siirrettaisiin opettajat noiden valineiden ympaérilta johonkin askeettisem-
piin oloihin, niin he varmaan kokisivat, ettd eihédn tdssd pysty opettamaan.... Ei se
varmaan yks yhteen ole, ettd mitad paremmat releet ja puitteet on, niin sen paremmin
se toimii. Mutta kylla silld on merkitysta.” Rehtori 3.

Silla, minkalaisesta kouluyksikdsta rehtorit tulivat paatyessaéan tulkintoihinsa, ei ollut
merkitystd. Koulun koosta, koulurakennuksen kunnosta, toteutuneesta tai odotettavis-
sa olevasta koulun saneerauksesta huolimatta rehtori saattoi kannanotoillaan kuulua
kumpaan ryhmaan tahansa. Osa rehtoreista katsoi, ettéd hyva fyysinen oppimisympéa-
ristd saattaa aiheuttaa jopa pedagogista lepsuilua. Pedagogisesti taitava opettaja voi-
maannuttaa myos itsensd toiminaan tehokkaasti ja luovasti: han joutuu suunnittele-
maan opetustaan enemmaén ja lisdd nain omaa hallinnan tunnettaan. Huolellinen
suunnittelu edesauttaa hallinnan tunteen syntymista. Heikompi fyysinen oppimisympa-
ristd tuo esille opettajan todelliset pedagogiset taidot ja kasvattaa yhteiséllisyyden ja
jakamisen tahtoa koulussa.

"Minusta tuntuu, etta silld ei ole merkitystd. Nyt kun ajattelee tosiaan esimerkiksi kaiken
maailman evakkovuosia, mitkd pidetdan jossain parakeissa, ja tosi puutteellisissa ti-
loissa. Ei ole teknisia luokkia — ja silti ne voi jonkun koulun kannalta olla niiden parhaita
vuosia.” Rehtori 11.
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“Ei silla niin kauheasti minun mielesta ole (merkitystd). Koska se tunnelma ja ilmapiiri
syntyy niisté ihmisista ja siita tilanteesta.” Rehtori 1.

Rehtori 7 otti haastatteluvastauksessaan mielenkiintoisen seikan esille. Hanen mu-
kaansa pedagogisen hyvinvoinnin heikentymiseen vaikuttaa resurssien tai olosuhtei-
den nopea heikentyminen, eivat ennalta tiedostetut ja valmistellut muutokset resurs-
soinnissa tai fyysisessa oppimisympaéristéssa. Hitaan muutoksen edessa sen pitkaai-
kaiset vaikutukset pedagogiseen hyvinvointiin koulussa tulisi kuitenkin pystya arvioi-
maan ja tunnistamaan, jotta hyvinvoinnin tunteen muodostumiseen voi vaikuttaa.

*Jos meillé olisi samanlainen tilanne kuin NN:ssé& (toinen kunta Varsinais-Suomessa),
niin varmaan kylla into katoaisi. Varsinkin, jos se yhtakkia tapahtuisi, ettd katsos, nyt
Nokia meni. Ja nyt kaikki otetaan pois, mita tdalla on ollut. Siina kohtaa varmaan
sammuisi monella lamppu.” Rehtori 7. 6

Palauteverstaan aikana pedagogisen hyvinvoinnin taustalla olevia tekijoita kasitekartan
pohjalta tarkastellut ryhméa oli kommentoinut analyysiani. Olin kirjannut kasitekarttaan
haastattelujen perusteella, ettd pedagogisen hyvinvoinnin kehittymisen taustalla on
rehtori. Rehtoriryhma pyyhki pois sanan taustalla ja halusi muuttaa tulkinnan muotoon,
josta tulee esille se, etta rehtori ehdottomasti vaikuttaa pedagogisen hyvinvoinnin syn-
tymiseen tai sen syntymaétta jaamiseen (ks. liite 15: rehtorin aktiivinen tai passiivinen
vaikuttaminen pedagogisen hyvinvoinnin syntymiseen).

Pedagogisen hyvinvoinnin moottorina toimii koulussa yllapidettava pedagoginen ja
arvolatautunut keskustelu. Ongelmien katkeminen ja arvokeskustelun puute né&htiin
haastatteluvastauksissa suurimpina uhkina kouluyksikdn pedagogisen hyvinvoinnin
kehittymiselle. Mikéali keskustelu puuttuu, syyna voi olla johtajuusongelma. Rehtori on
haluton tai kyvyton johtamaan arvolatautunutta keskustelua. Mikali koulun arvoja ei ole
avattu, on epéiltavissa, etta koko koulun toiminta saattaa olla padmaaratonta. Rehtorit

® Rehtori 7:n haastattelu on tehty 3.6.2009. Helmikuussa 2012 Nokia ilmoitti
vahentavansa 1000 tydpaikkaa puhelintuotannosta Salon matkapuhelintehtaalta.
Samoin helmikuussa 2012 salolaisrehtoreille ilmoitettiin sivistystoimen 4,3 mil].
euron saastdtavoitteesta vuodelle 2012. Maaliskuussa opetustoimenjohtaja il-
moitti tdydennyskoulutusrahojen jdadyttdmisesta loppuvuodeksi 2012. Kesékuun
15. pva 2012 Nokia kertoi matkapuhelintehtaan lakkauttamisesta Salossa. Lo-
mautusohjeet opettajien lomauttamiseksi lahetettiin rehtoreille 30.7.2012. Syk-
sylla 2013 yhden haastatellun rehtorin koulu oli paatetty lakkauttaa. Kevaalla
2014 kouluverkkoselvityksessa esitettin - useamman koulun lakkauttamis-
ta.Syksylla 2014 otettiin kaytt6on tuntijaon minimit perusopetuksessa. Mikali
haastattelu olisi tehty mydhemmin, em. toimenpiteiden jalkeen, tulokset olisivat
saattaneet olla erilaisia esimerkiksi pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavien
seikkojen osalta.
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totesivat, etta vision ja yhteisen suunnan puuttuminen estéa pedagogisen hyvinvoinnin
kehittymista.

“Ja vaikka olisi kuinka hienot tavoitteet ja visiot, mutta jos me ei ymmadrreta toisiamme
— ja ne vélineet on niin...Kyllda mé luulen, ettd se on iso ongelma tulevaisuudessa.”
Rehtori 5.

Koko kouluyhteisoén tasolla pedagogisen hyvinvoinnin kokemusta voi haitata myds
fyysisen oppimisympariston tila: resurssien (tuntikehys, koulun kayttétalous, lomau-
tusuhka jne.) nopea tai akillinen heikentyminen vahentaa pedagogista hyvinvointia.
Vabhittainen tai suunnitelmallinen resurssien huononeminen voi tosin toimia sopeutta-
miskeinona: opettajat ja rehtori joutuvat pakon edessa totuttautumaan tilanteeseen
vahitellen ja rakentavat uutta pedagogisen hyvinvoinnin tilaa olemassa olevista (jaljelle
jaéneistd) resursseista lahtien.

Opettajan osalta rehtorit katsoivat osaamattomuuden tunteen olevan merkittavin peda-
gogisen hyvinvoinnin este. Mikéli opettaja kokee tydssaan selviytymisen vaikeana tai
jopa mahdottomana, opettaja ei voi kokea pedagogisen hyvinvoinnin kokemusta.
Osaamisella ja pedagogisella hyvinvoinnilla tunnistettiin syklimainen suhde (kts. luku
8.4.3).

"Kylléd se pedagoginen hyvinvointi tulee siitd osaamisesta. Kylla se néin pain varmaan
enemman on. Mutta sitten se hyva osaaminen tuottaa pedagogista hyvinvointia, joka
sitten varmaan lisaa sitd osaamisen tunnetta. Se heijastuu noin pain, mutta kylla se
lahtbpiste on osaamisessa.” Rehtori 9.

Opettajan onnistumiseksi perustehtavassaan koulun rakenteita tulee muokata tehtavaa
tukevaksi. Tyojarjestyssuunnittelu, tehtavien jakaminen ja rakenteiden joustava tarkas-
telu ja muuttaminen ovat rehtorin tehtavia, joissa rehtori voi onnistua tai pahimmillaan
epaonnistua siind maarin, ettd oppiminen koulussa vaikeutuu ja opettajan menestymi-
nen tyéssédan on hankalaa tai jopa mahdotonta. Opettajan pahoinvointi tyotehtavansa
aarella heijastuu koko luokan oppimiseen ja voi nakya luokan hairiokayttaytymisena.
Luokan pahoinvointi heijastuu taas koko kouluyhteisén hyvinvointiin. Koulu- ja tydyh-
teisdbn pahoinvointi ei voi olla heijastumatta rehtorin toimintaan: se saatelee rehtorin
toimintaa suuntaan tai toiseen. Rehtori voi ottaa asian hoitaakseen ja vieda koulun
sisaista keskustelua ja kehittdmista eteenpain, tai han voi oman pahoinvointinsa uuvut-
tamana jattaa asian sikseen.

”....vanhempien kanssa tehty hyvé yhteistyd vaikuttaa opettajan hyvinvointiin. Ja kodin
kanssa tehty yhteisty6 vaikuttaa tietysti oppilaaseen, ja sitten taas oppilaan ja opetta-
jan suhteeseen. Ja kun se onnistuu, siitd kumpuaa sitd onnistumisen ja hyvinvoinnin
tunnetta. Kyllda mind katson, ettd se on tdmmdinen vuorovaikutuksellinen ja syklinen
Juttu. Kaikki on kaikkien kanssa yhteydesséa.” Rehtori 14.
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Opettajan pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksen puuttuminen tai katoaminen voi ai-
kaansaada kierteen, jossa koko koulu ja sitd ymparodivat sidosryhméat voivat huonosti ja
joutuvat kamppailemaan saavuttaakseen yhteisoéllisyyden tunteen ja sen myota vahvis-
tuvaa pedagogista hyvinvoinnin kokemusta. Soinin, Pietarisen & Pyhallén (2008) tut-
kimuksessa vanhempien osuus pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavista tekijoista oli
vahaisin. (Em. tutkimuksessa lahestyttiin vuorovaikutussuhteita opettaja—oppilas, opet-
taja—vanhempi seka suhteita opettajayhteison sisélld.) Hargreaves & Fullan (2000, 52)
kirjoittavat, ettd opettajien ammatillisen tdydennyskoulutuksen tulisi sisaltda ohjausta
myds huoltajayhteistyén tekemiseen.

"Tuntuu, ettd tulee aina vaan enemmaén ja enemman vaatimuksia koululle, ettd mita
pitéisi tehdd. Ja vanhemmat odottaa valilla ihan mahdottomia asioita, mita koulu tekee
— ja mitd se pystyy tekemadn? Niin ehkd semmoinen on, semmoinen vadsyminen.”
Rehtori 6.

8.4.3 Osaamisen ja pedagogisen hyvinvoinnin yhteydesta

Edelld olevassa kappaleessa on kuvattu pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksen kehit-
tymista hallinnan ja osaamisen tunteesta. Rehtorit olivat kaikki sitd mieltd, etta juuri
osaamisen kokeminen on merkittavin tekija pedagogisen hyvinvoinnin taustalla.
Osaaminen nahtiin dynaamisena muutoksena, joka edellyttdd itsensa kehittamista.
Uuden tiedon tai taidon jasentyminen lisdd pedagogista hyvinvointia. Osaamisen ja
pedagogisen hyvinvoinnin valissd on hallinnan tunne: kokemus tehtavan tai tilanteen
hallinnasta voi syntya myds osaamisen paivittymisesta itsensa kehittdmisen myota.
Tata positiivisen kokemisen kehaé on kuvattu seuraavassa kuviossa.

Osaaminen

Pedagoginen hyvinvointi Hallinnan tunne

Kuvio 15. Pedagogisen hyvinvoinnin positiivinen keha

Pedagogisesti hyvinvoiva opettaja jaksaa uusiutua ja kehittdd osaamistaan. Uusiutu-
misen tarve ja vaatimus on merkittava: kokeneemmankin opettajan tulee uusiutua ja
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paivittdd osaamistaan. Kokemus luo hallinnan tunnetta ja hyvinvointia, mika taas lisaa
halukkuutta uusiutumiseen. Taitava ja motivoitunut opettaja luo toimivia ja aktiivisia
oppimisstrategioita itselleen, ja sen seurauksena hén pystyy tuottamaan myoés oppilail-
leen tuloksellisia oppimistilanteita. Opettajan mindpystyvyys, tunneperdinen ty6hon
sitoutuminen ja motivoituminen ovat yhteydessa toisiinsa, ja ne vaikuttavat opettajan
valitsemiin ty6tapoihin. (Butler & Shibaz 2008, 453-454; Hoy, Hoy & Kurz 2008, 822;
Soini ym. 2010a, 735-736.)

"Kylld, kylld niilld [osaamisella, hallinnan tunteella ja hyvinvoinnilla] on yhteys. Kylla ne
kulkee rinnakkain, tai samassa kaaressa, mutta ei se ole semmoinen yks yhteen, ettei-
ko ne voisi irrottaa sitd otettaan. Joskus semmoinen hirmuisen pitkélle viety osaami-
sen hiillostaminen jonkun opettajan kohdalla kylla sy6 sitd hdnen hyvinvointiaan. Sen,
ettd me tavoitellaan sita, ettd ollaan hyvia ja patevia ja kehityttaisiin, ei pitaisi muodos-
tua kellekdan taakaksi. Vaikka sen pitdd joskus vahan rasittaakin.” Rehtori 2.

Palauteverstaan keskustelussa esille tulivat rehtori taustavaikuttajana, huoltajan anta-
ma palaute seka ongelmien kasittelyn taidot. Palauteverstaassa kayty keskustelu tuki
Soinin ym. (2008; 2010a) tuloksia: rehtorin asema johtajuusjarjestelméan takana on
merkittava, mutta opettajakollegan vaikutus reflektiokumppanina ja vuorovaikutuspari-
na on rehtoria suurempi. Myoskaan huoltajien osuutta pedagogisen hyvinvoinnin ele-
menttind ei voi korostaa: oppilaiden ja tyttovereiden merkitys oli tAméan tutkimuksen
mukaan suurempi.
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9 TULKINTOJA JA POHDINTAA

9.1 Rehtori kehittajana

Tutkimuskysymyksissé etsittiin vastausta siihen, milla keinoin rehtori johtaa koulunsa
kehittymista. Johtamistehtavassa kiinnostuksen kohteena olivat erityisesti visionaari-
nen johtajuus seka taydennyskoulutus, jonka merkitystd kouluorganisaation kehittymi-
selle lahestyttiin rehtoreiden kasityksien kautta. Kolmantena paatehtavana oli tarkastel-
la rehtoreiden kasityksid pedagogisesta hyvinvoinnista sekd sen yhteydestd osaami-
seen.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa tarkastelin koulun kehittdmistd oppivan
organisaation teoreettisen tarkastelun mukaisesti. Otin mukaan myds 2000-luvulla
johtamisteoreettisen tutkimuksen myota esille tulleen esimies-alaissuhteessa syntyvan
vaihtosuhteen (LMX = leader-member-exchange). Viitekehyksen lopuksi avasin An-
tonovskyn (1987) ja Karasekin & Theorellin (1990) mallien mukaisen lahestymistavan
tyon tekemiseen liittyvien elementtien eli oppimisen, hallinnan tunteen ja hyvinvoinnin
yhteyksien I6ytamiseksi.

9.1.1 Osaamisen jakaminen

Opettajakunnan osaamista tarkasteltaessa rehtorit maarittelivat koulussa olevan
osaamisen enemman Kollektiivisena, yhteisend osaamisena sen sijaan, ett opettajien
yksiléllinen osaaminen olisi merkittdvaé organisaation oppimisen kannalta. Rehtorit
sanoivat itse maarittavansa, millaista osaamista koulussa tarvitaan. Kukaan osallistu-
neista rehtoreista ei kuitenkaan maininnut yhtddn osaamisen tason méaarittelyyn tah-
taavaa keskustelua kaydyn koulussa tai minkéanlaisia osaamiskartoitukseen liittyvia
menetelmid olevan olemassa. Ajatus on jonkin verran ristiriitainen edella mainitun
kanssa: rehtorit kokivat, ettd osaaminen nékyy kollektiivisena, mutta yhteistd maéritte-
lyd osaamisen tasolle ei kuitenkaan ollut tehty. Taustalla voi olla rehtoreiden halu ja
pyrkimys kollaboratiiviseen tydskentelyyn koulussa, jonka tieto ja osaamisp&ddoma ovat
aktiivisesti jaettuja. Toimenpiteet kollaboratiivisen tydskentelyn lisdédmiseksi koulussa
ovat kuitenkin jaaneet hyvin vahaisiksi. Tulevaisuusverstasvaiheesta lahtien rehtorit
olivat maininneet keskeisina tekijoina tiedon jakamisen, keskustelukulttuurin kehittami-
sen ja osaamisen jakamisen pedagogisen keskustelun kautta. Toiminnan tehostami-
seksi luetellut rakenteet eivat kuitenkaan olleet kaikissa kouluissa muuttuneet kaytan-
non toimiksi. Tuloksesta on p&ateltdvissa, ettd rehtorin toiminnalle kokemuksen tai
intuitiivisen ajattelun merkitys on suuri. Rehtori méérittelee koulussa tarvittavan osaa-
misen rehtorikokemuksensa pohjalta: kokemuksen avulla han arvioi myods opettajien
tietoja ja taitoja. Kokemukseen perustuva kayttdytyminen ja osaamisen arviointi ei ole
riskitonté: se voi johtaa vaariin paatelmiin ja toiminnan kangistumiseen. Liiallinen luot-
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tamus omaan kokemukselliseen osaamiseen voi sokeuttaa organisaation johtajan ja
aiheuttaa valikoitua havainnointia. Toisaalta epavarmoissa ja huonosti valmistelluissa
tilanteissa johtajilla on taipumus intuitiiviseen paatéksentekoon. (vrt. Sinclair & Ash-
kanasy 2005.) Tutkimuksessa ei eritelty tuloksia noviisi- ja seniorirehtoreiden osalta.
Talla erottelulla olisi saatu tarkempaa tietoa kokemuksen merkityksesté kollektiivisen
osaamisen arvioimisessa. Tutkimustulos perustuu nyt rehtoreiden ndkemyksiin yleises-
ti.

Rehtoreiden mukaan kollektiivinen osaaminen koulussa syntyy tiedon siirtdmisesta ja
jakamisesta. Tata varten rehtorin tulisi rakentaa kouluunsa sellaisia rakenteellisia
mahdollisuuksia, joiden avulla osaamisen jakaminen on mahdollista. Osaamisen jaka-
misen keinoista rehtorit nostivat eniten esille mentoroinnin. Mentorointi esiintyi osaami-
sen jakamisen keinona rehtoreiden kommenteissa jo tulevaisuusverstaassa. Onnistu-
nut mentorointi edistdd myds organisaatiotason oppimista. Sen avulla voidaan siirtada
tietoa koulun toimintakulttuurista seka syventdd ymmarrysta koulun kaytanteista. Men-
toroinnin on todettu lisddvan sekéd mentorin ettd aktorin oppimista. Mentorointi on vuo-
rovaikutusta: se alkaa usein ohjauksellisesti, muuttuu ajan myéta tasavertaisemmaksi
ja saattaa paatya jopa ystavyyteen. Mentorointisuhteet ovat kuitenkin aina ainutlaatui-
sia, kontekstuaalisia, organisaatiokulttuuriin ja persooniin sidottuja. (Heikkinen & Hut-
tunen 2008; Keskinen & Paalumaki 2009, 64—65.)

Hargreaves & Fullan (2000) nakevat mentoroinnilla olevan suuri merkitys koko tulevai-
suuden opettajaprofessiolle. Nykykoulun vaatimusten ja muutosten keskella opettajan
paineet suoriutua opettajuudestaan kasvavat. Mentorointi on rakenteellinen ratkaisu
liséta oppimiskulttuuria kouluorganisaation sisalla seka lisata kollaboraatiota opettajien
kesken. Hargreaves & Fullan (2000, 53) kirjoittavat, ettd mentorointisuhteessa ei tule
juuttua asiantuntija—noviisi -ajattelun taakse, vaan rakentaa rohkeasti innovatiivisia
vuorovaikutussuhteita. Hyvd mentorointisuhde toimii opettajalle ikdan kuin suojana:
mentorointisuhteen aikana saa vahvistusta omille ajatuksilleen ja ratkaisuilleen, kun se
samalla opettaa avoimuutta muiden organisaation jasenten ratkaisuja ja toimia koh-
taan. Mentorointisuhteesta saa merkittdvaa tukea myos huoltajayhteistytssa kasvami-
seen. (Hargreaves & Fullan 2000, 52-53.) Mentorointisuhteessa opettajan hiljainen
tieto muuttuu toiselle opettajalle nakyvaksi osaamispadomaksi, mikali mentoroinnin
aikana voidaan ottaa esille sellaisia tilanteita, joissa kaytetddn kokeneen opettajan
hiljaista tietoa.

Tiedon jakaminen ja siihen liittyvien toimintojen vahvistaminen koulussa edellyttdd
rehtorilta voimaannuttavaa ja osallistavaa johtajuusotetta. Kaskemalla kukaan ei avaa
hiljaista tietovarantoaan muiden kayttéon. Osallistaminen ja tyon merkityksellisyyden
kokeminen auttaa opettajia sitoutumaan hiljaisen tiedon eksplikointiin.

Rehtoreiden kuvaamaa osaamisen jakamista koulussa voidaan kuvata portaikolla,
jonka kivijalkana on rehtorin tuki ja asema osaamisen johtajana. Osaamisen jakaminen
on vahvasti luottamuksen ilmapiirin alueella tapahtuvaa toimintaa, silla vain turvallinen



Tulkintoja ja pohdintaa |153

ja avoin tydskentely-ymparistd mahdollistaa vapaan tiedon ja osaamisen siirtdmisen
ilman henkilo- tai tydsuhteiden aiheuttamaa ristiriitaa.

Koulussa olevan osaamisen tason tarkastelu alkaa rehtoreiden mukaan jo rekrytointi-
vaiheessa. Rekrytoinnin jalkeen rehtori miettii lukuvuosisuunnitelun yhteydessé opetta-
jien ja ryhmien yhteensopivuutta, seké erityisesti luokanopettajien osalta opetettavia
aineita. Koulussa voi olla mentorpareja ja yhteisopettajuutta. Vesokoulutuksen sisaltdja
voidaan valita koulukohtaisesti koulun erityisten tarpeiden mukaan. Suunnitteluajalla
pidettyja palavereja voidaan pitda koulutuksellisina tapaamisina, kuten pedagogisina
kahviloina, joiden tarkoituksena on vapaan pedagogisen keskustelun kayminen. Rehto-
ri voi kutsua koolle erilaisia keskusteluryhmia tai han voi kayda keskustelua yksittaisten
opettajien kanssa osaamiseen liittyvissa asioissa.

Yksittaiset tilanteet Sovitut keskustelut

(ml. kehityskeskustelut)

. e ”Pedagogiset kahvilat”
Sovitut jarjestelyt

Vesot, yt-ajan kayttd

Paritydskentely,
mentorointi

Tyoéjarjestysratkaisut
Rakenteelliset ratkaisut
ja rekrytointi

Opettajien sijoittelu
ryhmiin

Harkinta rekrytoinnin = |——
aikana

\ Rehtorin asema ja johtajuus

Kuvio 16. Rehtorin keinoja opettajien osaamisen jakamiseksi Salossa

Kehityskeskusteluiden osuus osaamisen tunnistamisen tai johtamisen vélineena ei
erityisesti korostunut aineistossa, mutta puheenvuoroissaan rehtorit toivat esille kehi-
tyskeskustelujen toimivan saanndéllisind tapaamisina, joiden aikana rehtori voi kartoit-
taa opettajan ja sité kautta koko opettajakunnan osaamiseen liittyvia asioita.
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Koska koulussa on LMX-teoreettisen tarkastelun mukaisesti korkean vaihtosuhteen
opettajia, joiden panos koulun kehittdmiseen, osallistumisaste ja aktiivinen asennoitu-
minen yhteiseen tekemiseen ovat suurempia kuin matalan vaihtosuhteen opettajien,
rehtorilla olisi halutessaan mahdollisuus kayttd& naiden opettajien vahvempaa organi-
saatiokansalaisuutta ja osallisuutta my6ds osaamisen jakamista tukevien rakenteiden
luomiseen. Aineiston mukaan aktiivisten organisaatiokansalaisopettajien kayttamista
koulun yhteistydn ja yhteiséllisyyden tukijoina ei ole kaytetty eikd edes harkittu. Sa-
mankaltaiseen tulokseen on tullut Laulainen (2010) omassa vaitéskirjassaan tutkies-
saan organsaatiokansalaisuuden piirteitd vanhustydssa. Laulaisen mukaan organisaa-
tiokansalaisuus on muuttumassa ja se edellyttdd aktiivisempaa roolia tyéntekijalta.
Laulaisen (2010, 152) mukaan uuden ty6elaméan organisaatiokansalaisen erityisia hy-
veitéa ovat mm. aktiivisuus, rohkeus ja selkérankaisuus. Nailla ilmidilla Laulainen (2010)
korostaa toimijan vastuullisuutta oman organisaationsa kehittdmisessa.

Opettajankin roolin koulun kehittdjand on muututtava (vrt. Keskinen 2005; Horner
2006; Leithwood ym. 2008, Laulainen 2010). Rehtorin valtaistava (Laulainen 2010, 23)
tai voimaannuttava johtajuus ohjaa opettajia osallisuuteen ja jaettuun johtajuuteen.
Opettajien oman kehittdmisinnon ja jaetun johtajuuden kautta opettajien sitoutuminen
koulun yhteisiin tavoitteisin ja kehittdmissuuntaan vahvistuvat. Opettajien kehittdmis-
myonteisen toiminnan tukeminen vaatii taustalleen voimaannuttavan, jaettuun johtajuu-
teen pyrkivan rehtorin.

Aineiston eras viesteista oli se, etta tavoitteellinen kehittdamiskeskustelu tapahtuu yksi-
I6tasolla rehtori—opettaja. Rehtoreiden tavoitteena on kehittdd koulua kollektiivisesti,
yhteisiin arvoihin opettajakuntaansa sitoen, mutta aika ja voimavarat riittavat yksil6it-
tain tapahtuvan kehittymisen seuraamiseen. Kuitenkin, kuten tdméan kappaleen alussa
totesin, rehtorit tulkitsevat koulun osaamisen syntyvdn enimmaékseen opettajien osaa-
misen summasta.

Oppivan organisaation peruslahtékohta on organisaation suunnitelmallinen kehittami-
nen, mika perustuu yhteiseen tavoitteenasetteluun, jaettuun visioon ja sitoutumiseen.
Koulussa opettaja on perinteisesti toiminut hyvin autonomisesti. Opettaja paattaa itse
siitd, milla pedagogisilla ratkaisuilla opetussuunnitelman asettamat tavoitteet saavute-
taan. Rehtorilla on oikeus ja velvollisuus tietdd, mité luokassa tapahtuu, silla jakama-
ton vastuu koulun tavoitteiden saavuttamisesta on rehtorilla (Perusopetuslaki 378§).
Tunneymmarryksen avulla rehtori tukee opettajaa: tata voidaan kutsua voimaannutta-
vaksi johtamiseksi. Voimaannuttava tuki antaa opettajalle mahdollisuuden ty6n itsesééa-
telyyn ja tybautonomiaan, silla voimaannuttavaan toimintaan liittyy luottamus. Luotta-
mus mahdollistaa tydautonomian. Luottamuksellinen tydilmapiiri mahdollistaa myos
tiedon ja osaamisen jakamisen.

Matalan vaihtosuhteen opettajan kanssa samalle luottamukseen perustuvalle polulle ei
paasta: vuorovaikutuksen ollessa vaikeata, hidasta tai epaluottamukseen perustuvaa,
voimaannuttavan johtajuuden elementti jad puuttumaan. Matalan vuorovaikutussuh-
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teen opettajan kanssa rehtorin instruktionaalinen johtajuus tulee selvemmin esille.
Rehtori ohjaa, opastaa, kehottaa ja johtaa opettajan toimintoja eri tavoin kuin korkean
vaihtosuhteen opettajaa. Toisaalta osa tutkimukseen osallistuneista rehtoreista kayt-
taytyi selvasti laissez-faire-toiminnan (ks. s. 72) mukaisesti: opettajien toimiin ja tyota-
paan ei puututtu missaén tilanteessa ja tapauksessa.

Opettajien kehitysmydnteisyys kuvion 5 (ks. s. 47) organisaatio-orientaation mukaisesti
tarvitsee tuekseen voimaannuttavan rehtorin. Laulaisen (2010) ja tdméan tutkimuksen
perusteella voidaankin todeta, ettd voimaannuttava esimiesty® on edellytys organisaa-
tio-orientaation pysyvyydelle opettajakunnan keskuudessa.

9.1.2 Kehittamiseen sitouttaminen

Mikali organisaation oppiminen koostuu yksildiden oppimisen summasta, oppivan or-
ganisaation edellytyksen&d on samansuuntainen, organisaation tavoitteisiin sidottu op-
piminen. Johtajuuteen liittyy visionaarisyys ja tyontekijdiden ohjaaminen rakentamaan
yhteisté visiota ja oppimisen suuntaa (mm. Senge 2006). Kaikissa osaamisen kehitta-
misté koskevissa tilanteissa edelld mainitun kaltainen transformaalisuus ei kuitenkaan
tutkituissa kouluissa toteudu. Joissakin tilanteissa rehtorit tiedostavat instruktionaali-
sen, opastavan johtajuuden olevan merkityksellisempaa kehittamistehtavan edistami-
seksi. Suoranaista opettajan tyon valvontaa rehtorit eivat kuvailleet tekevansa. Oppi-
tunneilla vierailtiin harvoin, epasaanndllisesti tai ei ollenkaan. Klassisten johtajuuskou-
lukuntien fayolaista tai taylorisimiin sopivaa tydn suorittamisen valvontaa ja ohjausta ei
tutkimuksessa suoranaisesti esiintynyt, mutta rehtorit kuvailivat kommenteissaan
omaan kokemukseensa perustuen tietdvansa, kuinka opettajat tydstaan suoriutuvat.

Ohjaaminen ja opastus voivat olla hyvinkin seikkaperéisid ja johdonmukaisia, joskin
rehtorit totesivat myos, ettd keskustelu kehittdmiskohteista yhdessa opettajan kanssa
ei aina tuota tulosta. Rehtorit totesivat useasti, etta asiantuntijaorganisaation johtami-
nen on vaikeata ja erittdin haastavaa tyota varsinkin silloin, kun kyseessa on epakoh-
dan tai osaamisaukon korjaaminen opettajan tydssa. Hyvalla vuorovaikutuksella rehto-
rit katsoivat paasevansa samalle aaltopituudelle opettajan kanssa, mutta siihen tarvi-
taan tunnetaitoja ja tunneymmarrysta. Naiden avulla rehtori paasee myods lahemmas
opettajan ty6todellisuutta: rehtori oppii tuntemaan opettajan toimintaa ja sen vaatimuk-
sia. Hyvéa vuorovaikutussuhde lahtee korkeasta vaihtosuhteesta, jossa toinen toisiltaan
oppiminen, tasavertainen dialogi ja kehittyminen mahdollistuvat. Ohjaus ja luottamuk-
sellinen keskustelu opettajan kanssa mahdollistuvat vasta, kun vaihtosuhde on kehitty-
nyt kumppanuudeksi, jossa opettaja hyvaksyy rehtorilta tyontekijoiden yksil6llisen koh-
taamisen ilman pelkoa tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden menettamisestéa (vrt. Keskinen
2012). Samansuuntaisen tuloksen ovat saaneet myds Crawford (2007) ja Leithwood
(2006) kirjoittaessaan rehtoreiden tunnejohtamisella olevan suuri merkitys opettajien
kehittdmisen ohjauksessa. Leithwood (2006, 191) siteeraa myds Podsakoffia ym.
(1996) kirjoittaessaan, etta rehtorin tulee kunnioittaa opettajan tunteita ja tarpeita. Hen-
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kilostosta huolehtiminen ja henkildstétehtaviin keskittyminen ovat osa rehtorin kontin-
genssijohtajuutta, mik& nakyy valmiutena myotéilla erilaisissa organisaation tilanteissa.
(vrt. Leithwood 2006, 191; Leithwood ym. 2008; 32—33.)

Koulun kehittdmistehtédvaan sitoutuminen edellyttdd sitoutumista kouluorganisaatioon
muutenkin. Kouluorganisaation arvoihin kiinnittyminen voi mahdollistaa vahvan sidok-
sen oman itsen ja organisaation vélille, eika sidos katkea ammatillisesti stressaavien ja
vaativienkaan tilanteiden alla. Parhaimmillaan opettaja ja rehtori puolustavat oman
kouluorganisaationsa arvoja ja menettelytapoja, reflektoivat omia toimintojaan ja sitou-
tuvat myos toiminnan kehittdamiseen. (vrt. Owens 1997, 35.)

Tutkimuksessa esille tulleet tunnejohtaminen ja kontingenssijohtamisen taito eivat kui-
tenkaan tue sitd, ettd rehtorit tunnistaisivat omassa ajattelussaan LMX-teorian mukai-
sesti matalan ja korkean vaihtosuhteen olemassa olon vaikutuksen. Rehtorit kuvasivat
tunnistavansa kehitysmydnteisemmat opettajat, mutta haastatteluvastauksissa ei tullut
milldén tavalla esille se, ettéa rehtorit kayttaisivat organisaatiokansalaisuudeltaan aktii-
visempia opettajia enemman hyddyksi lahimpina tyotovereinaan koulun kehittamisen
apuna.

Rehtorit jaottelivat opettajat kehittamismy®onteisiin tai opinhaluisiin ja taantuviin tai vuo-
desta toiseen samalla tavalla tydtaan tekeviin. Tama nakyi selvimmin rehtoreiden ko-
kemuksissa opettajien tdydennyskouluttautumista kuvailtaessa. McGregor kehitti teo-
reettisen mallin kehittdmis- ja organisaatiositoutuneisuuden tarkastelemiseksi. Teoria
X ja teoria Y ovat kaksi lahes vastakohtaista selitysté luonnollisissa tilanteissa esiinty-
ville kayttaytymismalleille. Ne perustuvat kahteen erilaiseen nédkemykseen tai oletta-
mukseen ihmisten perusluonteesta. (McGregor 1960; Owens 1997, 35-36.) Teoria X
kuvaa organisaation johtajan tapaa ajatella tyontekijoitaan ihmisina, jotka eivat sitoudu
tyohonsa. He tarvitsevat jatkuvaa valvontaa ja seurantaa, he haluavat mahdollisimman
vahan vastuullisia tehtavia ja heilla ei ole juurikaan kunnianhimoa tyonsa suhteen.
Teoria Y kuvailee organisaation johtajan tapaa ajatella tyontekijoistaan lahes painvas-
taisella tavalla: tyontekijat viihtyvat tydssaan, he ovat sitoutuneita organisaation tavoit-
teisiin, he toimivat aloitteellisesti ja hakeutuvat yha vastuullisempiin tehtaviin. (McGre-
gor 1960; Owens 1997, 36; Owens & Valesky 2010.) Rehtoreiden ajatukset kehitta-
mismyonteisista ja taantuvista opettajista, kuten myds teoria X ja Y ovat samansuun-
taisia LMX-teoreettisen tarkastelun kanssa (vrt.tydyhteisttaidot; Keskinen & Perki6
2011).

Kuvasin aiemmin nelikentdssa (kuvio 5, s. 47) sita, kuinka koulun rehtori voi asettaa
opettajat kehittdmisen merkityksellisyyden suhteen neljdan eri kategoriaan. Olen tar-
kastellut aiempien teoreettisten mallien seké tassé tutkimuksessa esille tulleiden asioi-
den teoreettista yhtaloa. LMX-teoreettinen tarkastelu yhdistyy McGregorin teoriaan X ja
Y. Rehtori, joka kokee opettajan olevan siséapiirilainen ja suhtautuvan tyéhénsa teoria
Y:n mukaisesti, antaa opettajalle enemman vapauksia oman pedagogiikkansa hoitami-
seen, vastuullisempia tehtavid seka rehtorin arvostusta. Opettajan tyon itsesaately
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lisdantyy. Hallinnan tunteen teoreettinen malli (Antonovsky 1987) sekda Demand Cont-
rol Support -malli (Karasek & Theorell 1990) tuovat tarkasteluun hyvinvoinnin kehitty-
misen elementin (organisaatio-orientaatio). Hyvinvointi voi teoreettisesti tarkasteltuna
tosin lisdantya silloinkin, kun oman itsensa kehittaminen koetaan merkityksellisena,
mutta organisatorinen vieraantuminen on tapahtunut. Rehtori on sallinut opettajalle
vapaat kadet toimia eik& hén tue opettajan osallisuutta koko koulun kehittdmisessa.
Opettaja on vieraantunut organisaatiosta, mutta tydn autonomia ja oman kehittamisen
aktiivisuus tuovat hanelle hyvinvointia ja tydmielekkyytté (urasuuntautuneisuus).

Rehtorin luonteenpiirteet, tapa toimia johtajana ja hdnen oma uskomuksensa opettaja-
kunnastaan vaikuttavat koulun kehittdmistehtédvaan ratkaisevalla tavalla. Likertin
(1961) johtamisteorian mukaan osallistava rehtori luottaa opettajakuntaansa. Luotta-
mus syntyy tunteesta ja tietdmyksesta (Laine 2008). Kehittdmismydénteinen opettajain-
huone tayttyy vuorovaikutteisesta pedagogisesta keskustelusta, ja opettajat ottavat
osaa koulun toimintakulttuuria koskevaan paatoksentekoon. Mielipiteiden lausuminen
on luontevaa, ja opettajat tydskentelevét timeissé. Opetushenkilostd kokee olevansa
kollektiivisessa vastuussa koulun tavoitteiden saavuttamisesta. Opettajat ovat saaneet
itse osallistua koko koulun yhteisten kehittamistavoitteiden asettamiseen. (vrt. Owens
& Valesky 2010.) Kehittamismyonteisyytta lisaavat osallistava johtajuus, luottamus ja
laadukas vuorovaikutus (vrt. Soini, Rauste-von Wright & Pyhéaltd 2003). Hyva vuoro-
vaikutus rehtorin ja opettajan valilla edistéa korkean vaihtosuhteen syntymista. Korke-
an vaihtosuhteen myota tunneymmarrys lisdantyy: rehtori oppii tuntemaan opettajan
toiminnan ja sen vaatimukset. Tunneymmarrys auttaa rehtoria I6ytamaan oikean tavan
ohjata opettajaa kehittdmistehtavaa kohden.

McGregorin (1960) mukaan teorian X mukaisesti ajattelevat johtajat saavat yleensa
aikaan huonompia tuloksia. Kehittdmishakuiset johtajat kayttavéat teoria Y:n mukaisia
tausta-ajatuksia, mika aikaansaa parempia tuloksia ja voimaannuttaa opettajia kehit-
tymaan. Tata ajatusta lahella on Laulaisen (2010, 23) kayttama késite valtaistaminen,
jolla han kuvaa laajemmin jaetun johtajuuden my6téa alaiselle annettua valtaa ratkaista
asioita ja kehittymista. Opettajalle, jonka rehtori kokee toimivan Y:n tavoin, on luonnol-
lisempaa jakaa johtajuutta ja luottamusta kehittdmistehtavan edessa.

Nykyajan johtamista kasittelevassa tieteellisessé keskustelussa McGregorin teoriat X
ja Y ovat edelleen usein esilla, vaikka useat organisaatiotutkijat ovatkin ottaneet empii-
risesta tutkimuksesta nousseen kontingenssiteorian (Burns & Stalker 1961) enemman
omakseen. Kontingenssiteorialla on yhtélaisyytensa situationaalisen johtamisen (Her-
sey & Blanchard 1977) kanssa. Koulun johtamisessa korostuu kunkin aikakauden ja
tilanteen kontekstuaalisuus. Tama edellyttda rehtoreilta tiedostunutta ajan seuraamis-
ta: mitk& ovat tdmén ajan vaatimukset koululle? Koska ohjausta tdhén on vain vahan
tai ei ollenkaan saatavilla, rehtoreiden tulee myos ratkaista yksin, mita esille tulevista
situaatioista tulee lahted seuraamaan ja millaisia ratkaisuja ne koulussa edellyttavat ja
mihin se johtamistehtavassa vaikuttaa.
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Rehtori toimii Iahes fayolaisittain pohtiessaan opettajan suoritusta — toimenpiteet klas-
sisen koulukunnan mukaiseen tydn suorituksen mittaamiseen ja valvomiseen jaévéat
kuitenkin tekemétta. Rehtorin instruktionaalisuus ja transformaalisuus vaihtelevat eri
opettajien kohdalla. Kontingenssijohtajuus on rehtorin tyéssa sidottavissa henkildiden
kohtaamiseen eikd niink&an koulun toiminnasta johtuvien tilanteiden johtamiseen.
Voimaannuttava tai valtaistava jaetun johtajuuden toimintatapa jaavat halutuiksi tavoit-
teiksi, silla selvia voimaanuttavia toimenpiteité ei aineistosta nouse esille.

Koulussa tuntuva kiire ja tydn hektisyys eivéat anna rehtorille aineiston mukaan mahdol-
lisuutta syventya osaamisaluekartoituksiin tai jatkuviin kehittdmiseen téhtaaviin peda-
gogisiin keskusteluihin. Myds rekrytoinnissa kokemus on merkittdvassa asemassa.
Koulun toiminta-ajatukseen sopivien opettajien rekrytointi on koulun laadun ja tulevai-
suuden kannalta merkityksellista (Karikoski 2009, 262). Silti osa haastattelluista rehto-
reista haluaa valttaa eripuraa synnyttavien opettajapersoonien palkkaamisen osaamis-
vajeen jatkumisenkin uhalla.

Koulussa tarvittavan, halutun osaamistason tunnistamista vaikeuttaa aineiston mukaan
se, etta rehtoreilla ei ole selkeatd kasitysta siitd, mitd koululta tulevaisuudessa vaadi-
taan ja mita ulkoisia vaatimuksia tulisi seurata. Rehtorit kokevat paineita jatkuvan muu-
toksen ja koulun kehittdmisen keskella. Koulun kehittdmisté koskevat yksittaiset asiat,
jotka tulevat esille esimerkiksi lukuvuosisuunnittelun yhteydessa, olivat kunnossa, mut-
ta laajempien ja pitkdaikaisempien visioiden luominen tuntui rehtoreista tyolaalta ja
vaikealta yksin. Rehtori haluaa olla etulinjassa kehittdmassa kouluaan, mutta tutkimuk-
seen osallistuneet rehtorit totesivat joutuvansa tekemaan yksin ratkaisuja kehittamis-
kohteiden arvottamiseksi. Kokemus ja koulutuspolitikan seuraaminen tuovat helpotus-
ta. Kokemus ja asiantuntijuus auttavat rehtoria tekemé&én myos luovia ja innovatiivisia
ratkaisuja koulun kehittamiseksi. (vrt. Hakkarainen 2009.)

Visiointi ja strateginen suunnittelu koetaan tarkeiksi elementeiksi koulun kehittdmisen
suuntaamisessa, kuten strateginen kehittamissuunnitelmakin, mutta tutkimuskouluissa
ei ollut kulttuuria sellaisen rakentamiseksi. Kehittdmissuunnitelmana toimivat tyo- ja
taydennyskoulutussuunnitelma, jotka eivat kuitenkaan sisaltdaneet koulun toiminnan
kehittdmiseen tahtddvia asioita (vrt. Hamaldinen & Hamalainen 2011, 12). Rehtoreilla
ei ollut kaytdssaan keinoja opettajien sitouttamiseksi vision rakentamiseen tai sitoutu-
miseen vision suuntaiseen tydskentelyyn. Tutkimusjakson loppupuolella rehtoreita
kehotettiin kirjaamaan koulun kehittdmisalueet koulun tydsuunnitelmaan lukuvuoden
alussa. Varsinaista strategista kehittamissuunnitelmaa ei kouluilla kuitenkaan ollut.

Koulun hektinen arki ei jatéa rehtoreille aikaa koulun kehittdmisen visiondériseen suun-
nitteluun. Visiointi ja strateginen suunnittelu eivat néain ollen ohjaa koulun kehittamista
siind maarin, kuin se rehtoreiden mielesta olisi tarpeen. Selked suunta ja ylatason vi-
sio, johon oman kouluyksikdn strateginen suunnittelu sidotaan, on tarpeen visiojohta-
misen tueksi. (vrt. Kangaslahti 2007.) Pedagogisen johtajuuden méaérittelyssd nousi
esille vision ohjaama johtajuus. Tutkimuskouluilla ei kuitenkaan ollut aukikirjoitettua
suuntaa. Tuskin voidaan kuitenkaan vaittaa, ettéa rehtorit eivat olisi toimineet pedagogi-
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sina johtajina kouluissaan. Pedagoginen johtajuus nakyy rehtorin tapana kasitella muu-
tostilanteita ja opettajien osaamisen kehittdmista.

Buller & McEvoy (2012) esittédvat organisaation kehittamista kuvaavan nakélinjan ("Li-
ne of Sight”). Bullerin & McEvoyn (2012) mukaan henkiléstopadoman suunnittelu ja
organisaation kehittdmislinjoja kuvaavat strategiat yhdessd muodostavat toimintaken-
tan, joka muodostuu organisaatiossa olevasta osaamisesta ja sosiaalisesta paaomas-
ta, kuten vuorovaikutustyyleistd. Osaamisen ja vuorovaikutuksen tuloksena syntyvat
organisaation suorituskyky ja tulokset.

Rehtoreiden ndkemykset ovat hyvin samansuuntaisia: nakélinja on ymmarrys koulun
tavoitteista ja siitd, mitd toimenpiteita tulee tehda, jotta tavoitteet saavutetaan. Saman-
henkisyys on kehittdmistehtavasséa helpottava lisd: opettajarekrytoinnissa rehtori etsii
my0s samanhenkisyyttd. Rehtorilla seka opettajilla tulisi olla selked kasitys koulun
kehittdmisen suunnasta, jotta he voisivat sitoutua toimimaan sen mukaisesti. (Boswell
2006; Karikoski 2009; Buller & McEvoy 2012.) Rekrytointi ja tdydennyskoulutus tukevat
kollektiivista osaamista. Kuviossa 17 on esitetty Bullerin & McEvoyn (2012, 48) nako-
linjaan perustuva ajatus, kuinka rehtori hahmottaa rekrytoinnin ja tdydennyskoulutuk-
sen vaikuttavan koulussa olevaan kollektiiviseen osaamiseen ja organisaatiokulttuuriin
seka niiden vaikutuksen vuorovaikutukseen perustuvaan henkiléstépddomaan (koulun
henkilosto) ja sosiaaliseen padaomaan (henkiloston véliset vuorovaikutussuhteet). Mika-
li katkoviivoitetun alueen sisélla tapahtuva kehittdminen ja vuorovaikutus tapahtuvat
koulun kehittamisstrategian suunnassa, se parantaa koulun suorituskykya opetus-
suunnitelman tavoitteiden mukaisessa toiminnassa. Haastatteluvastausten perusteella
nakolinjan kaltainen ajatusmalli oli rehtoreilla mielessa. Tutkimuksessa esille tulleet
seikat kuitenkin kertovat, ettd nakdlinjan kaltainen toiminta jad vain ajattelun tasolle:
tutkimukseen osallistuneilla kouluilla ei ollut aukikirjoitettuja strategioita, tdydennyskou-
lutussuunnitelmaa tai osaamisen jakamiseen téahtaavia kollektiivista osaamista lisdavia
toimenpiteita.
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Kuvio 17. Koulun kehittdmisen nakalinja (vrt. Buller & McEvoy 2012)

Strateginen suunnittelu ja visioiden rakentaminen ovat tulleet koulumaailmaan liiketa-
loudellisena periméand, eikd koulu ole perinteisesti toiminut senkaltaisen toiminnan
keinoin. Nyky-yhteiskunnan odotukset koululle ovat suuria, ja koulut ovat pakotettuja
hyvaksymaan ajatuksen jatkuvasta muutoksesta. Koulukeskustelussa esille otettu kou-
lutuksen visioiden laatiminen ja visioita seuraava johtamiskulttuuri kuuluvat tdhan ai-
kaan. Niiden tarpeellisuudesta ja hyddyllisyydesta ei ole viela koulujen tasolla riittavasti
tutkimustietoa. Rehtorit kokevat visioinnin tarpeellisena, ja epéailen kokemuksen johtu-
van osaksi epavarmuudesta tulevaisuutta kohtaan seké kuuliaisuudesta nykyjohtajalta
vaadittavia johtamiskompetensseja kohtaan.

9.1.3 Taydennyskoulutukseen ohjaaminen

Kehittamisen formaalina keinona otin esille opettajien taydennyskoulutuksen. Tyodn
ohella tapahtuva ammatillinen kehittyminen voi tapahtua myds mentoroinnin, tydpari-
tydskentelyn, varjostamisen tai koulussa tapahtuvan pedagogisen keskustelun ja ref-
lektoinnin avulla. Informaalia tdydennyskoulutusta tapahtuu kouluissa I&hinn& suunnit-
telemattomasti. Informaalin tdydennyskoulutuksen vaikutus kehittymiselle on merkitta-
vaa, mutta rehtorit eivat kuitenkaan kuvailleet suunnitelmallisia jarjestelmid sen toteut-
tamiseksi. Syyna myos tédhén saattaa olla ajan puute informaalin kouluttautumisen
suunnittelemiseksi. Formaaliin tdydennyskoulutukseen opettajat osallistuvat l&ahinna
omista tarkoitusperistaan lahtien. Suunnitelmallinen osallistuminen tdydennyskoulutuk-
seen ei ollut osa koulun toimintakulttuuria kuin kahdessa tapauksessa neljastatoista.



Tulkintoja ja pohdintaa |161

Suunnittelematon tdydennyskoulutus ei rehtoreiden mukaan kehita koko koulua eika
lisda kouluorganisaation kollektiivista oppimista ja osaamista, mutta se saattaa lisata
opettajan hyvinvointia ja motivaatiota. Motivoitunut opettaja kouluttautuu ja tédydennys-
koulutus tuo lisdmotivaatiota. Yksilon tasolla voi tapahtua myds osaamistason kehitty-
mistad. Taydennyskoulutukseen osallistuminen on pirstaloitunutta ja jasentyméatontd, ja
sitd sdatelee enemmén taydennyskoulutukseen varattu resurssi kuin koulun kehitta-
mistehtavasta johtuva tdydennyskoulutuksen tarve.

Rehtorit kuvailivat kayttdvansa tunnetaitojaan hyddykseen kehottaessaan opettajia
osallistumaan tadydennyskoulutukseen, jonka tarkoituksena on kehittda opettajaa jollain
osaamisalueella. Asiantuntijaorganisaation johtajana rehtorilla ei ole valttamatta pa-
rempaa pedagogista osaamista itsellaéan kuin opettajallakaan, mutta hdnen asemansa
esimiehend oikeuttaa hanet arvioimaan opettajan osaamista ja suoriutumista opetus-
tehtévasta. Rehtorit ovat ohjaustehtavissdan varovaisia: he eivat tyydy autoritaariseen
instruktionalismiin ohjaustilanteessa, vaan he kuvailevat toimivansa ohjaustilanteessa
tunnetaidoillaan.

Opettajat valitsevat taydennyskoulutuskurssit usein omalta mukavuusalueeltaan, eika
lahikehityksen vyohykkeen (Vygotsky 1978) ulkopuolisille alueille haluta valttamatta
mennda: rehtoreiden mukaan pelko osaamattomuudesta ja hallinnan tunteen menetta-
misesta koulutuksen aikana voivat olla olennaisia koulutuksen valintaan liittyvia tekijoi-
td. Koulutuspoliittisten uudistusten jalkeen, kun lahikouluperiaate, tehostettu tuki ja
erityisen tuen tarpeessa olevan oppilaan kohtaaminen ovat tulleet lahelle jokaisen
opettajan tyotd, koulutusvalinnat ovat kuitenkin monipuolistuneet. Tutkimukseen osal-
listuneet ylakoulun rehtorit totesivat, ettd opettajat lahtevat selkedmmin hakemaan
taydennyskoulutuksesta uusiutumista seka uusia tietoja ja taitoja. Aineopettajajarjes-
telmassa toimivassa ylakoulussa myos oppiaineiden opetukseen liittyvat uudet asiat
saavat opettajat osallistumaan tdydennyskoulutukseen. Alakoulussa ilmié on nakyvis-
sa, mutta rehtoreiden kasityksen mukaan harvemmin: useimmin opettaja lahtee paivit-
tamaan jo hallitsemaansa asiaa. Tallakin voi olla opettajan oman tyomotivaation kan-
nalta merkitysta: tdydennyskoulutukseen osallistuminen lisdd opettajan tyohyvinvointia,
sillda koulutuspaivien aikana mahdollistuva reflektiivinen keskustelu saattaa tuoda opet-
tajan tydotteeseen jotain uutta.

Mikali koulutukseen osallistuu tyépari, joka suunnitelmallisesti levittda koulutuksessaan
oppimaansa uutta asiaa koko opettajakunnan kayttéon, tai koulutus on tilattu paikallis-
koulutukseksi koko opettajakunnalle, tdydennyskoulutuksen merkitys koko koulun kol-
lektiivisen osaamisen kehittdmiseksi kasvaa. Taydennyskoulutus voi olla oppivan or-
ganisaation kehittymisen elementti, mikéli siihen osallistuminen on suunnitelmallista ja
se palvelee koko koulun kehittamistehtavaa. Taydennyskoulutuksella voi olla myds
henkista tyokykya yllapitava ja kehittdva rooli. Kuten aiemmin mainitsin, kehittdmisté oli
kuvattu tydsuunnitelmissa 2010-luvun tydsuunnitelmamuutoksen jalkeen ja taydennys-
koulutukseen osallistumista varten oli opetustoimeen jatetty erillinen suunnitelma, mut-
ta varsinaista erillista kehittdmissuunnitelmaa ei kouluilla ollut (vrt. Piesanen ym. 2007;
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Hamalainen & Hamalainen 2011). Tasta johtuen taydennyskoulutuskaan ei ollut rehto-
rin johtaman visiondarisen koulun kehittdmisté palvelevaa, vaan yksittdisen opettajan
osaamistason tai tydmotivaation parantamiseen tahtadvaa osittain suunniteltua resurs-
sien kayttamista. Rehtorin osa opettajien tdydennyskouluttautumisen suunnittelijana on
vahainen. Rehtori toimii tarvittaessa instruktionaalisen johtajan tavoin ohjaten ja opas-
taen opettajia osaamisen paivittAmiseen liittyvissa tilanteissa, mutta rehtori ei kehitys-
keskusteluja lukuun ottamatta juurikaan puutu opettajien taydennyskoulutukseen osal-
listumiseen. Kehityskeskustelujen yhteydessa opettajien kehittymiseen liittyvat asiat
otetaan esille. Rehtorit tiedostavat hukatun resurssin: mikali osallistuminen olisi suunni-
telmallisempaa ja kollektiivisempaa, resurssit taydentaisivat koulun kehittymista oppi-
vana organisaationa.

Kouluttautumisen tulee tuottaa organisaatiolle lisdarvoa. Makela (2007, 165) kirjoittaa
omassa vaitdstutkimuksessaan, etta tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden henki-
l6stdjohtamiseen (noin viidesosa rehtorin koko tydajasta) liittyvista tehtavista 25 % liittyi
kouluttautumisen suunnitteluun ja omaan kouluttautumiseen. Seurantatutkimuksessa
vuosina 1998-2005 todettiin, etté opettajien osallistumattomuus on ollut selvdssa kas-
vussa. Tutkimuksessa suositellaan opettajankoulutuksen jarjestamista uudelleen siten,
ettd opettajan ammattitaidon ja osaamisen paivittdminen kuuluu kokonaisuuteen. Pe-
ruskoulutus sisaltaisi uran alkuvaiheen koulutuksen, ja siihen kytkettéisiin jatkovaiheen
taydennyskoulutus. Haastattelututkimuksessa tuli esille myods malli, jonka mukaan
opettajan viimeistelty patevdityminen ammattiin tapahtuisi vasta peruskoulutuksen
jalkeisen tydsséaoloajan aikana suoritettujen pakollisten téydennyskoulutusjaksojen
myota. Tata perusteltin mm. aloittelevan opettajan kulttuurisen ja sosiaalisen kasvun
lisdamisella seka kaytannon tydsséa esille nousseiden ilmididen kasittelylla koulutuk-
sessa. (Piesanen ym. 2007.)

9.2 Pedagoginen hyvinvointi koulussa rehtoreiden kokemana

Pedagoginen hyvinvointi on hyvinvoinnin spesifi osa, joka nayttaytyy koulussa esiinty-
vissa vuorovaikutussuhteissa seka koulun ilmapiirissa. Pedagoginen hyvinvointi on
rehtorin tyon kannalta tarkasteltuna ilmapiiristéd huolehtimista: rehtorin vaikutus koulun
pedagogisen hyvinvoinnin syntymiseen on merkittdva. Voimaannuttava, luottamuk-
seen perustuva johtaminen, johon sisaltyy opettajien kannustaminen ja motivointi, tuot-
taa pedagogista hyvinvointia.

Oppilasaineksen muuttuessa ja tulevaisuuden koulun haasteiden edessé opettajan on
uusiuduttava ja tdydennettava pedagogista osaamistaan eri tavoin. Nykykoulussa oppi-
lasaineksen aaripaiden kanssa parjagdminen asettaa opettajalle suuren haasteen. Pe-
ruskoulun strategisten linjausten myota opettajan on onnistuttava perustehtavassaan
seka tehostetun ettd myds erityisen tuen oppilaiden haasteiden kanssa, kuten myds
lahjakkaiden tai sosiaalis-emotionaalisesti haastavan oppilasaineksen kanssa. Opetta-
jan hallinnan tunne voi vaihdella opettajien toimiessa erilaisten tahojen kanssa: opetta-
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ja voi tuntea hallitsevansa tilanteet luokassaan oppilaiden kanssa, mutta han voi kokea
olevansa heikoilla opettajayhteison jdsenena. Samoin hén voi kokea pedagogista hal-
linnan tunnetta, mutta han voi tuntea koulun kehittémisvaatimukset yksiliden ja koulu-
organisaation tasolla stressaaviksi ja hyvinvoinnin kannalta negatiivisiksi seikoiksi.
(Soini ym. 2010a, 739.)

Rehtoreiden ndkemys pedagogisen hyvinvoinnin syntymisesta ja esiintymisesta kou-
lussa noudattaa Karasekin & Theorellin (1990) nadkemysta tuen, tyon itsesaatelyn,
hallinnan tunteen ja hyvinvoinnin ketjusta. Seuraava kuvio esittaa rehtoreiden néke-
mykset yhdistettyind Karasekin & Theorellin (1990) teoreettiseen malliin.

Opettajan tydn

Voimaannuttava mielekkyys ja Osaaminen
tuki tydyhteisdssa ymmarrettavyys
Rehtori: Oppimis- Hallinnan

Resurssit ja : - :
Alinost johtajuus I::> prosessi I::> tunne

l

Pedagoginen
hyvinvointi

Koulun
yhteisollisyys

Oppimis-
ymparisto

Luottamus

Kuvio 18. Pedagoginen hyvinvointi rehtoreiden késitysten pohjalta (vrt. Antonovsky
1987; Karasek & Theorell 1990)

Kuvion 18 vasempaan reunaan on kuvattu koulun toimintakulttuurissa nakyvat asiat,
kuten rehtorin tapa toimia voimaannuttavana johtajana, opetuksen jarjestamiseen liitty-
vat resurssit ja mahdollisuudet sek& koulun yhteisoéllisyyden aste. Rehtorin johtamista-
pa vaikuttaa edellda mainittuihn koulussa esiintyviin toimintakulttuurin osa-alueisiin.
Rehtorin pedagoginen johtajuus sdatelee tapaa, jolla han jakaa resursseja, muodostaa
opetusryhmia tai motivoi ja kannustaa opettajia. Mikali vasemman puolen soikioissa
kuvatut tekijat toimivat, seurauksena on opettajien ja rehtorin yhdessa muodostama
oppimisprosessi, jolla tarkoitetaan koulun kykya kehittya ja halukkuutta oppia uutta.
Yhteisen oppimisprosessin seurauksena opettajien ja rehtorin hallinnan tunne kehittyy
ja seurauksena on tyotyytyvaisyytta ja hyvinvointia. Pedagogisen (koulussa esiintyvan,
tydhoén liittyvan) hyvinvoinnin tasoon vaikuttavat oppimisymparistdé seka luottamus.
Henkinen oppimisymparistd ja opettajakunnan valinen luottamus ovat yhteydesséa kou-
lun yhteisollisyyteen. Heikomman fyysisen oppimisympériston negatiivista merkitysta
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pedagogisen hyvinvoinnin kehittymiselle ei pystytty talla tutkimuksella osoittamaan.
Rehtoreiden kasitykset oppimisympariston vaikutuksesta pedagogiselle hyvinvoinnille
olivat hyvin ristiriitaisia.

Koulun yhteisollisyytta liséd myos tydyhteiséssd annettu sosiaalinen tuki. Rehtorit ko-
rostivat yhteisollisyyden merkitysta. Yhteisollisyys vaikuttaa yhteiseen oppimisproses-
siin ja yhteisen, kollektiivisen osaamisen hydtykayttéon koulussa. Opettajien tulee tie-
taa, millaista osaamista koulussa tarvitaan. Sitd varten koulussa on rehtoreiden mu-
kaan keskusteltava myots opettamiseen, koulun kehittdmiseen ja osaamisen kehittdmi-
seen liittyvista arvoista. Hyvinvoinnin taustalla olevan hallinnan tunteen tukemiseksi
rehtorin tulee johtaa arvokeskustelua siten, etta opettajien tydn ymmarrettavyys, hallit-
tavuus ja mielekkyys kirkastuvat. Kehittadkseen ymmarrystadn omaa ty6tdan kohtaan
opettajan tulee voida luottaa siihen, ettd tulevaisuuden mukanaan tuomat tyttehtavat
ovat jarjestettavissa ja selitettavissa, elleivat ne ole perati ennakoitavissa. Samoin
opettajan tydn kehittdmisen kannalta olisi hyodyllista, mikali opettaja voisi luottaa saa-
tavilla oleviin resursseihin, jotta tyd tulisi tulevaisuudessakin tehdyksi hyvin (tydn hallit-
tavuus resurssien suhteen). Kun opettaja voi kokea tyonsa mielekkaaksi, tydossa esiin-
tyvien ongelmien ratkaiseminen tuntuu emotionaalisestikin viisaalta ja sitoutuminen
tydhon tuntuu arvokkaalta. (vrt. Antonovsky 1987, 16-18.)

Antonovskyn (1987) mukaan henkild, jolla on vahva hallinnan tunne, on emotionaali-
sesti ja kognitiivisesti kyvykds kohtaamaan ja ratkaisemaan ongelmia (vrt. Pallant &
Lae 2002, 40). Rehtoreiden kasitykset hallinnan tunteesta, oppimisesta ja pedagogi-
sesta hyvinvoinnista saavat tukea Antonovskyn ajatuksista. Esille nousee myos keha:
Antonovskyn mukaan henkild, jolla on vahva (elaméan)hallinnan tunne, ratkaisee ela-
massaan eteen tulevia ongelmia. Rehtorit taas kokivat, etté sosiaalinen tuki, yhteisolli-
SYys ja resurssointi voimaannuttavat opettajan oppimaan uutta ja tama lisda opettajan
ammatillista hallinnan tunnetta. Rehtorit [0ysivat opettajia voimaannuttavia lahteita
my6s oman johtajuutensa ulkopuolelta: tydtovereiden tuki ja sosiaalinen tydskentely-
ymparistod koettiin voimaantumisen lahteind, vaikkakin useat tutkimukseen osallistuneet
rehtorit pitivat haastatteluvastauksissaan juuri esimiesta tarkeimpéana opettajiin vaikut-
tavana tekijana. Aiemmissa tutkimuksissa esille otettu kollegiaalinen tuki (Antonovsky
1987; Soini ym. 2010a) ei tullut tédsséa tutkimuksessa suoranaisesti esille. Tuella ja re-
surssoinnilla lienee vaikutusta ongelmanratkaisutaitoihin ja niiden kehittymiseen. Nin
ollen ainakin osittain myos resursseilla ja ulkoisella tydskentely-ympéristélla voidaan
sanoa olevan vaikutusta pedagogisen hyvinvoinnin kontekstissa. Tydympariston ja
sosiaalisen tuen merkitys opettajalle voi kertoa organisaatioon sulautumisesta eli ryh-
maorientaatiosta (kuvio 5, s. 47). Opettajan pedagoginen hyvinvointi voi kehittyd myo6s
organisaation kehittamistehtavassa ilman yksil6llista tarvetta tai kokemusta osaamisen
kehittdmisesta.

Haasteelliseksi pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksen syntyminen tai sen tunnistami-
nen osoittautui sellaisten opettajien kohdalla, jotka ovat ulkopiirilaisia ja joiden luotta-
muksen aste suhteessa rehtoriin ei ole kehittynyt korkealle. Tutkimus ei antanut kui-
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tenkaan vastausta siihen, kokeeko ulkopiirildinen organisaatiosta irtautunut opettaja
itse pedagogista hyvinvointia siitd syystd, etté rehtori antaa hénen jaada koulun kehit-
tdmistehtévéan ulkopuolelle. On mahdollista, ettd organisaatiosta irtautunut tai vieraan-
tunut opettaja kokee henkilokohtaista pedagogista hyvinvointia voidessaan jattaytya
koulun yhteisollisyyden ja yhteisten kehittdmis- tai oppimisprosessien ulkopuolelle.
Tutkimuksella ei saatu vastausta siihen, kokevatko rehtorit organisaatio-orientoituneilla
opettajilla olevan vahvempi kokemus pedagogisesta hyvinvoinnista kuin organisaatios-
ta vieraantuneilla (urasuuntautuneet) tai irtautuneilla opettajilla.

Koulun kiireen tuntu ja opetussuunnitelman laajuus vaikeuttavat koulussa kaytavaa
pedagogista keskustelua. Aikaa ei tunnu olevan riittdvasti koulussa olevan osaamisen,
koulun kehittdmisen tai pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksen analysointiin (vrt. Niira-
nen 2013a). Aktiivinen pedagoginen keskustelu muodostuu opetussuunnitelman tavoit-
teiden kasittelemisestd yhdessd, opettajien ammatillisen oppimisen ja kehittymisen
vahvistamisesta ja koulun yhteisollisyyden arvioimisesta. Jotta tamé tutkimuksessa
esille tullut, rehtoreiden tarke&na pitama tapa koulun pedagogisen toimintakulttuurin
vahvistamiseksi olisi mahdollista, se vaatii myos rakenteiden tarkastelua. Yhtena kes-
kustelua lisdavana toimenpiteena rehtorit mainitsivat aiemmin mainitut opettajien vali-
set mentorointisuhteet. Mentorointisuhde voi vahvistaa tyoyhteison antamaa sosiaalis-
ta tukea, liséata sosiaalisen pddoman vuorovaikutteisuutta ja parantaa luottamussuhtei-
ta. Pedagogisen keskustelun tarve, mentorointi ja rakenteiden tarkastelu kulkivat mu-
kana rehtoreiden kommenteissa tulevaisuusverstasvaiheesta palauteverstaaseen
saakka. Tutkimustulosten mukaan kaikilla nailla elementeilla on vaikutusta pedagogi-
sen hyvinvoinnin kokemuksen syntymiseen.

9.3 Lopuksi

Rehtorin johtajuus on taméan tutkimuksen mukaan kontekstiin ja situaatioon sidottua.
Konteksti- ja tilannesidonnaisuus tukevat myds LMX-teoriaa rehtorin johtamistoiminnan
taustalla (vrt. Ahonen 2008; Keskinen 2012). Rehtorit ottivat huomioon koulussa kul-
loinkin vallitsevan tilanteen johtaessaan keskustelua koulun kehittdmiseksi. Rehtorei-
den vastauksista selvisi myos, ettd he tarvitsevat erityisia tunnetaitoja kyetdkseen
muokkaamaan omaa johtamiskompetenssiaan situationaalisesti. Koulun arkipéivan
lisdksi opettajien erilaiset elamantilanteet, persoonat ja kehittymishalukkuus ovat niita
elementtejd, joita rehtori joutuu huomioimaan johtamistehtavasséén. Asiantuntijaor-
ganisaatiossa johtajuuden perustuessa asiantuntemuksen auktoriteettiin instruktionaa-
linen johtajuus on herkkaa — tunnetaidoista on johtamistehtéavassa hyotya. Johtajuuden
kehittyessa kohti jaetumpaa johtajuutta, jossa vaihtosuhde rehtorin ja opettajan valilla
kehittyy ja opettajat luottavat rehtorin kokemusperéiseen paatdksentekoon, tunnetaito-
jen kayttdmisen merkitys johtamisessa vahenee. Suostuttelu muuttuu luottamukseksi.
(vrt. Karikoski 2009.)
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Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd rehtoreiden mukaan pedagoginen hyvin-
vointi rakentuu koulussa luottamuksesta ja yhteistllisyydesta. Rehtoreiden kokemuk-
sen mukaan pedagogisen hyvinvoinnin merkittavat tekijat ovat kuitenkin opettajan
osaamisen ja hallinnan tunne. Mikali opettaja osoittaa vuorovaikutuksessaan rehtorin
kanssa tietdvansa mita tekee ja opettajan tyon hallinta on havaittavissa, rehtori voi
myds olettaa opettajan voivan pedagogisesti hyvin. Rehtori kokee opettajan olevan
voimaantunut tydyhteison jasen. Toisaalta tutkimus ei sulje pois sita vaihtoehtoa, etta
yksinaan viihtyva, urasuuntautunut opettaja ei kokisi pedagogista hyvinvointia hanen
omista lahtokohdistaan.

Ristiriitainen tulos on se, etta rehtorit kokivat pedagogisen hyvinvoinnin edellyttavan
myds yhteisen vision olemassa oloa (ks. s. 148). Tutkimuskouluissa ei ollut aukikirjoi-
tettuja visioita, mutta silti rehtorit kokivat pedagogisen hyvinvoinnin kokemuksen kehit-
tymisen mahdolliseksi kouluissa. Ensisijaiseksi pedagogisen hyvinvoinnin rakennus-
elementiksi nousi hallinnan tunne.

Lahtero (2011) on todennut tutkimuksessaan, etta koulun on toteutettava yhteiskunnan
sille asettamat vaatimukset. Tahan tutkimukseen osallistuneet rehtorit suhtautuivat
vaatimukseen osittain kriittisesti. Visionaariseen johtajuuteen ei ole koulumaailmassa
viela totuttu, eikd koulun lukuvuosirytmi nopeine tilanteineen ole antanut rehtorille ai-
kaa ja rauhaa keskittya koulun pitkajanteiseen kehittamiseen. Yksittaisia kehittamisteh-
tavia voidaan hoitaa osana koulun arkea, mutta pitkdjanteiseen kehittdmiseen rehtorit
kaipasivat tukea (vrt. Kangaslahti 2007). Opetushallituksen raportin (2013) mukaan
koulun kehittyminen on riippuvainen prosessista, jossa ulkoinen ohjaus ja ajantaisai-
nen pedagoginen tietdmys muokkautuvat koulukohtaiseksi kehittdmissuunnitelmaksi.
Tutkimuskouluissa kehittamissuunnitelmat eivat olleet vield juurtuneet osaksi koulun
arkista kehittamista.

Tutkimuksen perusteella voin todeta, etta kaikki johtamisen ja kehittamisen elementit
tarvitsevat tuekseen rehtoreiden kasitysten ja kokemuksen mukaan visionaarista
suunnittelua. Visionaarinen johtajuus oli kuitenkin rehtoreille vierasta, vaikka sita pidet-
tiin erityisen térkeana. Rehtorit nostivat suunnitelmallisuuden esille kaikissa tutkimuk-
sen vaiheissa. Osaamisen kehittdminen, kollektiivisen osaamisen muokkaaminen kou-
lun oppivan organisaation tydkaluksi sekd pedagogisen hyvinvoinnin taustatekijat;
kaikki tarvitsevat rehtoreiden mukaan tuekseen suunnan. Koulun toimintakulttuuriin
litetyt seikat asettivat rehtoreiden mielesta kuitenkin esteitd, jotka vahintaénkin hidas-
tavat visiondarisen johtamisen kayttdonottoa. Kiire, ohjauksen puute ja rehtoreiden
oma epavarmuus suunnan valitsemisesta tai kehittdmistyoén kaynnistdmisestd ovat
rehtoreiden mukaan visioinnin esteend. Opetusministerion tydryhman raportti vuodelta
2006 totesi, etta tdydennyskoulutuksen suunnittelu edellyttdisi rehtorilta huomattavaa
asiantuntemusta. Lausuma on edelleenkin ajankohtainen, eikd ndkemys ole tdman
tutkimuksen mukaan muuttunut.
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Rehtoreiden aika koulun pedagogiseen johtamiseen jaa vahaiseksi (Tornberg 2009,
159). OECD:n koulun johtamisen kehittamista tarkastelevan hankkeen loppuraportissa
todetaan, etté rehtorin roolit ja velvollisuudet ovat useissa maissa muuttuneet, mutta
muutoksen vauhdissa ei ole pysytty mukana. Lisdantynyt koulujen autonomia voi olla
my6s koulun kehittdmistehtavan esteend. OECD:n raportissa todetaan kuitenkin, etté
tehokkaan koulun johtamisen edellytyksiin kuuluu myds itsenéisyys koulua koskevissa
paatdksentekoon liittyvissa asioissa. Raportin mukaan Suomessa asiat ovat moneen
muuhun maahan verrattuna hyvin, mutta tutkijat toivoivat suomalaisen koulun johtajuu-
den kehittyvdn enemman yhteistyén ja verkostoitumisen suuntaan. (OECD 2008;
Tornberg 2009.)

Tulevaisuudessa olisikin mielek&sta tutkia, lisdavatké koulun yhteisollisyys, esim. yh-
teisopettajuus tai muut yhteisen tyénteon muodot pedagogista hyvinvointia tai koulun
kehittymistd oppivan organisaation suuntaan. Koulun yhteisollisyyttd on tutkittu 2000-
luvulla jo jonkin verran, mutta yhteiséllisyyttd, pedagogista hyvinvointia ja rehtorin ke-
hittAmistehtavaa kasittelevaa tutkimusta ei ole viela laajasti tehty. Jyvaskylan yliopiston
rehtori-instituutin tutkijat Seppo Pulkkinen ja Pekka Kanervio toteavat Rexi-lehteen
kirjoittamassaan artikkelissa, etta rehtoreita kasittelevaa vaitéskirjatutkimusta on Suo-
messa tehty sangen vahan. Kasvatustieteellisista vaitoksistd vuosien 2000-2011 aika-
na vain 4,2 % kasitteli rehtoreita. Rehtoritutkimukselle on siis edelleen tilausta. (Rexi-
lehti 2/2014, 26-27.)

Toisaalta myds opettajien nakemyksia rehtoreiden kehittamiskyvyista tulisi tarkastella
tutkimuksen keinoin. Opettajien kokemukset rehtoreiden kehittdmiskeinoista ja toimin-
tatavoista antavat liséa tietoa rehtoreille suunnatun koulutuksen kehittamiseen.
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Liite 1. Koulutoimenjohtajan tutkimuslupa

VIRANHALTIJAPAATOS

SALON KAUPUNKI

Viranhaltija Koulutoimen johtaja C Pykala 29

Paatospaiva 01.10.2008 Maarapaiva

Organisaatio Kouluvirasto Toimielin Sivistyslautakunta
Julkinen

Valmistelija Taru Ahonen Paétoslaji Tutkimuslupa

Hallintokunta Kouluvirasto

Asia Tutkimusluvan my$ntdminen

Pastosteksti

Leena Liusvaara anoo tutkimuslupaa viitdskirjatutkimustaan "Koulun
tdydennyskoulutussuunnitelma - rehtorin rooli tulevaisuusjohtajana ja opettajien osaamisen
ohjaajana" varten.

Hén pyytéd lupaa jarjestéd tulevaisuusverstas -kokonaisuuden salolaisten rehtoreiden kanssa.
Tarkoituksena on keriti tietoa rehtoreiden niikemyksistd koulun kehittimisesti ja opettajien
tdydennyskoulutuksesta. Tutkimuksen aikana esiin tulleita tuloksia voidaan kiyttid Salon
kaupungin koulutoimen kehittimistydn apuna.

Paatos Mydnnéin Leena Liusvaaralle luvan tutkimuksen suorittamiseen salolaisten
rehtorien kanssa ja edellytin, etté yksi kappale tutkimuksen tuloksista
toimitetaan Salon kouluvirastoon.

Peruste Salon kaupungin hallintosééintd 31 §

Nahtavilldolo  7.10.2008

Muutoksenhaku  Oikaisuvaatimus

LTK tiedoksi Sivistyslautakunta

Saaja Leena Liusvaara

Tiedoksi Salon kaupungin koulujen rehtorit
Tiedoksi

sahkopostilla

Asiakirjat

Arkistosarja 0 YLEISHALLINTO / 012 Péiitoksenteko
Arkistointi Ei kédytossd
Sailytyspaikka  Kouluvirasto

Séilytysmuoto Paperi

Allekirjoitus

Koulutoimen johtaja - ” Hannu Ary.
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Liite 2. Tulevaisuusverstaan nauhoituslupa

Leena Liusvaara
vs. koulutuspaallikko
Salo 2.10.2008

Perusopetuksen rehtorit
Salo

Purkukeskustelun nauhoittaminen Siuntion rehtoritapaamisessa

Teen Turun yliopiston Kasvatustieteen laitoksen professorin Kimmo
Lehtosen ohjauksessa vaitoskirjaa aiheesta, jonka tyonimi on:

“Koulun taydennyskoulutussuunnitelma

— rehtorin rooli tulevaisuusjohtajana ja opettajien osaamisen ohjaaja-
na’.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, kuvaileva toimintatutkimus. Tutki-
muksessa kuvaillaan rehtoreiden ndkemyksia koulun osaamistarpeista
tulevaisuudessa sek& millaisin keinoin néité alueita tavoitellaan. Koska
tutkimukseni on ns. grounded theory —tutkimus, sen kysymystenasettelu
ja teoreettinen viitekehys tarkentuvat vasta tutkimuksen edetessa. Tut-
kimusmenetelmana kaytetddn tulevaisuusverstas-menetelmaa ja haas-
tatteluja.

Olen saanut tutkimukselleni koulutoimen tuen ja tutkimusluvan koulu-
toimenjohtaja Hannu Arvelta 1.10.2008. Tutkimustulokseni olen luvan-
nut Salon kaupungin koulutoimen kayttéon osaksi koulutoimen kehitté-
mista ja tulevaisuussuunnittelua.

Siuntion rehtoritapaamisessa 21.-22.10.2008 piddmme tulevaisuusvers-
tasta, jonka purkukeskustelu nauhoitetaan. Nauhoitusta tulen kaytta-
maan vain siséllonanalyysin tekemiseen kaydysta keskustelusta. Osal-
listujien nimet tai eritellyt mielipiteet eivét tule missaan vaiheessa tutki-
musta julki, eikd nauhoja anneta muille henkildille kuultavaksi tai kayt-
toon.

Siséllénanalyysin tekeminen on tarkeéata tutkimusraportoinnin onnistu-
miseksi. Toivon saavani teiltd, arvoisat kollegani, tukea ja ymmarrysta
tydni suorittamisessa. Mikali et kuitenkaan halua osallistua keskuste-

luun, joka nauhoitetaan, olisin kiitollinen, mikali ilmoittaisit asiasta niin

pian kuin mahdollista.

Ystavallisin terveisin,

Leena Liusvaara
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Liite 3 Tulevaisuusverstaan ohjelma

Keskiviikko 22.10. 2008

1. Lammittely. 30 min.

Mika tulevaisuusverstas on ja mihin se pyrkii? Se on suoraa vaiku-
tusvaltaa. Kaytannon tasolla toimivilla asiantuntijoilla on paljon an-
nettavaa kehittamistyolle ja asioiden uudelleen jarjestamiselle. On
luotettava ihmisten kokemukseen ja oivalluksiin, poimittava ideoita ja
ehdotuksia. Naista syntyy aarreaitta, mika kestaa helposti vertailun
minka tahansa suunnittelun kanssa. Vapaaehtoinen yhdesséaolo,
helppo tydtapa ja vahéiset aineelliset vaatimukset antavat kaikille
mahdollisuuden tuoda esille mielipiteitaan, ideoitaan ja ratkaisumal-
lejaan. Tulevaisuusverstas on sosiaalinen tutkimuslaboratorio, jossa
siihen osallistuvat ihmiset luonnostelevat ja pohtivat tulevaisuuden
vaihtoehtoja.

(Jungk & Mdllert 1981, 58)

2.

Ryhmiin jakautuminen. 45 min.

Muodostetaan rehtoriryhmat, 4 ryhmaa, 4 3 rehtoria

Ryhmalle annetaan tusseja ja iso paperi seké toiminnan ohjeistus:

Rehtori koulun osaamisen johtajana — keskustelkaa hetki ryhnméassa
mité tuo otsikko tuo mieleenne, millaisia yhteyksia/kollokaatioita se
luo? Keskustellaan tasta viela aaneen muutaman kommenttipuheen-
vuoron myota.

Mika osaamisen johtamisessa on vaikeata? Mika siind ahdistaa?
Mika arsyttd&d? Mika kiusaa?

Kirjoittakaa kaikki -mahdollisimman lyhyet- lauseet yhteiselle paperil-
le. Kayta isoa kasialaa. Jos paperitila loppuu kesken, hae lisda. Jo-
kaisen ryhman jasenen kaikki uudet ajatukset kirjataan muistiin.
Ryhmaéssa ei kayda arvokeskustelua, vaan kaikki ongelmat kirjataan.
Keskustelun ja pohdinnan aika tulee myéhemmin.

Taman ongelmavaiheen kysymykset ovat pohdinnan tukena diana
esilla.
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3.

Kiinnitetdén paperit seinélle. Jokainen kdy lukemassa ja tutustumassa toisten ryhmien
kirjoituksiin. Luetaan kannanotot &aneen ja kirjataan péallekkaiset lauseet yhdeksi.
Jokainen saa 7 vaérillista tarralappua, jotka han kay kiinnittdmassa niihin, jotka mieltaa
tarkeiksi asioiksi. Keskustella ja vertailla voi muiden osallistujien kanssa.

20 min.

Valitse 7 ongelmaa, jotka koet tarkeiksi asioiksi, ehka tarkeammaksi
kuin muut, etka haluaisi jattaa niita myohemmankaén verstaskasitte-
lyn ulkopuolelle. Voit antaa yhdelle kannanotolle useammankin aa-
nen, mikali pidat sita merkittavana.

Tauko. 20 min.
Tauon aikana 2 apulaista ryhmittelevat tutkijan kanssa ongelmat 4 aihepiirin alle.

Lounas

4,

Osallistujat tutustuvat ensin aihepiiriotsikointiin ja voivat kommentoida sita.

Palataan alkuperdisiin ryhmiin. Jokaiselle ryhmélle annetaan oma aihepiirinsé. Osallis-
tujat muokkaavat ongelmalauseet positiivisiksi. 20 min.

Esimerkki:

Opettaja ei suostu lahtemaan taydennyskoulutukseen.
Positiiviseksi muutettuna:

Opettaja lahtee mielellaan taydennyskoulutukseen. (TAVOITE!)

5.

Ryhma lahtee pohtimaan kaikkea mahdollista -lahes utooppista- mika juolahtaa mie-
leen TAVOITTEESTA. Kaikki on mahdollista, resurssit ovat rajattomat. Kuinka toimin-
taa voisi tukea, miten sité haluaisi kehittdé jne. Jos kaikki toiminta olisi TAVOITTEEN
kaltaista mit& se toisi tullessaan — millaisessa koulussa elaisimme? Kirjatkaa paperille.
30 min.

Torstai 23.10. 2008

Lammittely tdndédn: vessapaperirulla. Mihin kaikkeen vessapaperirullaa voi kayttada?
Avataan mielikuvitus kayttéon ja luodaan rento aamutunnelma.
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6.

Ryhma valitsee kirjaamistaan mielikuvista noin 5 térkeimméksi katsomaansa lausel-
maa. Ryhma kirjaa lauselmansa otsikoiden alle, mikali sellaisia on selvasti erotettavis-
sa. 30 min.

7.
Kriittinen keskustelu: mitd vastaavaa on jo kdynnissa? Millaisia mahdollisuuksia ideoi-
den toteuttamiselle on? Minka teeman valitsemme, mista aloitamme? 45 min.

Tauko, 15 min.
8.

Toteuttamissuunnitelma: Miten ja mista aloitamme — mitk& ovat ensimmaiset toimenpi-
teet, jotka voidaan tehda? 30 min.
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Liite 4. Esimerkki tulevaisuusverstaan keskusteluista

Siuntion hyvinvointikeskus lokakuu 2008

Tulevaisuusverstas
Osa | Ongelmat

Lasna
A =tutkija, B,C,D,E,F, G, H, I, J,K,L, M, N

K:

ABA

A:

TARARA®

- Osaamisen tunnistamisen vaikeus. Kritiikin sietdminen, erilaisia persoonia. Re-
surssien kautta aikapula. (Luettelee paperilta)

-Tarkotak s&a tassa niikun sulla, rehtorina?

- Tunnistamiseen?

- Niin.

- Sen kehittdmiseen.

- Mut my6s niinkun sité niin kun eilen juteltiin et se resurssipula voi sitékin etté sé
naat et toi tyyppi osais hoitaa tan jalkapalloturnauksen tosi hienosti ja sa tiedat et
koulul ei oo vaiks niin kun varaa ostaa enempéaa palloja. Sekin on tavallaan re-
surssipula, voi ndhda et sitd osaamista on mut on resurssipula.

- Sil joillekin on korkee kynnys saada tadydennyskoulutukseen, ja oman osaamisen
kautta tullee auktoriteettiaseman vaarinkaytto. (Luettelee paperista)

- Taa vaatii selitysta varmasti.

- Joo. Sanotaan et joku nyt vaikkapa hallitsee musiikkia tosi hyvin, mut lahestyy
sitd tapahtuman laajaa osa-aluetta niin niin vahan kapeella sektorilla ite. Kaikki
muut tietad etté se on kouluttautunut siihen ja se on hiton hyva musiikissa mut ol-
koon se vaikkapa musiikkipedagogin koulutuksen kaynyt henkil6 ja sit kun tulee
joku muu malli niin se ei sovi lainkaan tan musiikkipedagogin pirtaan et musiikkia
opetettais karaokelaitteilla, et ei sellaista voi tehda.

-Hm.

- Niin siina han kayttaa tavallaan sitd omaa osaamisen kautta tullutta auktoriteet-
tiasemaa niin kuin vaarin.

- No eiks olis hanen kannattanut sanoo ettei tammasii laitteita olis kannattanut
hankkii, no niin, kuka ne oli hankkinut?

- Ei kukaan, taa oli vaan tammaonen potentiaalinen...

-Esimerkki? Niin.

- Niin han jyréaa tammaosen, tietylla auktoriteetilla mika hanelld on niin kuin synty-
nyt tdhan kasilla olevaan aiheeseen han ikaan kuin jyraa naitten muitten ideat.

- Eli siis voisko se tarkoittaa sita etta han ei niin kuin salli sité ettd se kouluyhteis®
niin kuin jollain resurssoidulla toimenpiteelld helpottais jonkun toisen osaamisgéap-
pid, esimerkiksi?

Jos ajatellaan, ettd taa karaokelaitteisto on hyva esimerkki, se voi tuoda jollekin
opettajalle helpotusta musiikinopetukseen jos hanelté itseltddn puuttuu vaikka
taydellinen soittotaito tai jotain muuta vastaavaa.

- Voi se olla tonkin suuntainen tai sit se voi olla sité ettd karaokelaulaminen ei ole
oikeeta musiikkia vaan musiikkia on niin kuin se mit& s& ite niin kun opiskelet
klassisella tavalla.

-Aivan.

- Kaikki muu on aivan filunkia.

- Okei.
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B:

O2BX

- Voiko taa tarkoittaa myds sitéa ettd koulussa on tammaosten huippuosaajien kaut-
ta tullut joku erikoisohjelma, tAmmonen linja tai erikoisluokka siihen ja nda vetaéa
tata. ..

- Vois hyvin olla...

- Ja muut ndkee etta siihen kylla satsataan resursseja mut muut jaa ilman.

- Hyvé pointti. No mut se aukes nyt varmaan mité sillé tarkoitettiin, joo?

- Sitte, potentiaalin hukkaanheitto, sitte haviaaké luokan turva kun osaamista
kohdennetaan liikaa, niin kun alakoulussa jos osaajia laitetaan niihin mis he on
vahvoja niin miten sen luokan sit niinkun kay. Ollaan ylakoulumeiningissa jo ala-
asteella sitten niin kuin. ..nda pajahommat vois olla vaik tammasia. Ei tarvis tuoda
sita niin kun tunteihin vaan vaiks kerta kuussa pidetaan jotain pajameininkia ja sil-
lon sité péésis sitd osaamista kayttdmaan niis omissa asioissa. (Edelleen luette-
lee ryhman paperista)

- Aivan. --- Sitte? D ja kumppanit sieltd, se on D:n ké&sialaa, eikd?

- M@ lupasin lukee téan. Meil on tdssa niin kun tda asiantuntijaorganisaation joh-
taminen, mitk& on nda ongelmat tiedonkulkemisessa ja viestinnassa ja sitte milta
sitte johtajasta tuntuu. Asiantuntijaorganisaatio,lahdetéaén siita etta mita mina oli-
sin niiku siina....

- Niin kun matematiikanopettaja?

- Tota, sit on taa viestin lapimenemisen ongelma, sukupuoli, tdd on kans tédhan
kirjattu, kokemus, jos on pitka kokemus, joku saattaa olla hyvin herkka, taytyy olla
vahan varovainen puhuessaan, kauheesti ei sais paastaa niitéa ankkoja suustan-
sa. Ja — keskustelukulttuurin puute, paateltiin niin ettd suomalaisella ei ole, var-
sinkaan Varsinaissuomalaisella ei ole semmosta keskustelukulttuuria muodostu-
nut, vaarinymmarretéan ja ei oikeen oo aikaa kuunnella ja sit taas tydtahti on niin
hervoton. Ja paljon se onkin niin kun tyd jakaantuu kahden tunnin jaksoihin ja mil-
ta johtajast sit tuntuu niin ainakin me ajateltiin sita etta se on riittdmattomyytta, ei
me ehitd kaikkee ja toi korvaamattomuus, se on huono juttu kun kokee korvaa-
mattomuutta, mitd tahansa voi aina tapahtuu, voi vaik kaatuu ja katkasta jalkas ja
---sit toi haluttomuus ja vastuunpako toisaalta taas niin kun alaistaitoja, jos vaik to-
ta vastuunottoa niin se on aika harva sit kun ollaan jotain mielta etta nait aineita
kun tossa valitaan niin ei niista koskaan tule - ruvetaan sit rehtoriks, silti se on
niin kuin pako....

(lukee ryhman paperista selittaen)

- Hm. Aiva. Na& aukes vissiin? Sitte kukas siella on sit vuorossa?

- No meil on ensimmadiks téssa erilaisuus. Me ollaan kaikki erilaisii persoonia me
opettajat, niin kuin johtajatkin se on semmosta tyota - pitaa tietaa keté voi kasitel-
1& kovemmin ké&sin ja keta pitaa kasitella hellin kasin.

- Niin ja sit me puhuttiin siitd, ettd vaikka oliskin sama tavoite reksilla ja alaisilla,
silti voidaan olla eri mieltd miten se saavutetaan. Saattaa tietysti olla etta alainen
ei tiedd semmosta mita pitéis tietdd, saatikka et tietdaks reksi, mut samaan tavoit-
teeseen voidaan tulla eri tyylilla. Jos on fiksu reksi se hyvaksyy muitakin kuin
oman tapansa, se on tietty kans sitd et mita johtaja arvostaa ja pitaa tarkeana, niin
voi olla ettd se tyontekija-alainen ei pidéakaan tiettyja asioita niin tarkeana etta sil
on taas toiset asiat. Rehtorin pitdis ndhda ja kattoo se koko koulun kokonaisuus ja
hallita se ja se alainen kattoo vaan usein sen oman osuutensa siina ja siina ollaan
silloin vahan napit vastakkain jos ollaan menossa johonkin tavoitteeseen et mika
se on se systeemi, mika tapa, etta miten sinne sitten paastaan.

- Ei me oikeen tdhan osaamiseen jamahdetty, tai oikeastaa E....

- Ei kun se tuli siita, etta se ... (Naurua)
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- Kun mé kysyin E:It4, etta tiedakséa mita ne sun opettajat siella osaa -- se on
semmonen sietamé&ton kaaos —

- Oltiin jopa sit mielt& ettd ei meit tarvita sinne johtamaan, et me ollaan tiella, et
asiantuntijaorganisaatiossa kotitalousopettaja tietdd paremmin omansa ja mate-
maatikko tietdd paremmin oman alansa ja ei sit peilatakaan siihen johtajan tavoit-
teeseen vaan siihen yhteison tavoitteeseen ja strategiaan. Sita pitdis kummankin
tuijottaa ja ne mielipiteet pitais ottaa aikasemmin esille. Mut ma sanoisin et tos
johtamises on vaikeet nahda se et toi vaikka se strategia on olemassa niin siihen
se lahestymistapa on ihmisella erilainen, et se on nakdkulma kans.

- Nii et kun sité strategiaa luetaan sit kaksin silmin niin se tuntuu sit jokaiselt kans
niin kun erilaiselta. — Sit on viel yks taal, tdd on H:n kasialaa.

- Joo. Toi ikapolvien valinen kuilu niin ...

- Ei tartte selittdad. (Naurua)

- Sukupuolien véliset erot — ei tartte varmaan selittda (naurua)

- Siis he vaittavat etta naiset ja miehet on tassakin asias erilaisia...

- Haluttomuus. (Naurua) Haluttomuus tarkoittaa sita ett....

- Se liittyy tohon sukupuolien véliseen eroavaisuuteen...

- Haluttomuus tarkottaa sita et on sekéa etté et on kaks asiaa on johtajuutta ja sit
on johtamista. Ja molemmis voi esiintyy haluttomuutta et osalla johtajist on itsella
semmonen semmonen tilanne paalla et on haluttomuutta ottaa sitéa johtajuutta sita
kokonaisvaltaist roolii -- ja sitte johtamisest taas jos puhutaan johtamisen koh-
teest ja sitte on selkeesti haasteena ja ongelmana se et on naitten johdettavien
kohdal semmonen tilanne et on haluttomia toimeepanemaan sita johtajan tahtoa
elikka téé klassinen jako tahan liidershippiin ja manitsmenttiin vois sanoo. Sita se
meidn mielest se haluttomuus on -- ja se voi ndkyy ihan siin koko organisaatios et
se voi levitd semmoseks et joku porukka on kun jatkan réka et sen johtamisest ei
tul yhtikas mitta et se vaan kun -- tAammadst me mietitti.

- Mmmm.

- Osaamisen erot, se on varmaan se taas se kakspuolinen juttu et se johtajan
osaaminen ja johdettavien osaaminen, sit on noi osaajien henkilékohtaiset on-
gelmat,

: - Niin, henkilékunnan henkilékohtaiset ongelmat, niit on varsinkin isos yksikos

monenlaisia henkilékohtaisia ongelmia...
- Te ette tarkoita siis niin kuin tAmmadseen fyysiseen, kaikki niin kun...

. - Ei ei kun tyontekoon liittyvia, tyopaikalle tulemiseen liittyvii ongelmia. Ja ikui-

suusasiat, kaikki tietda mité on ikuisuusasiat, joist puhutaan vuos tolkul ja niist ei
ikadan tul sen kummempaa, ne on iat ajat ollu ja ne tulee olemaan, ne on --- ikui-
suusasioit (Naurua).

. - Ja noitten ikuisuusasioittenkin tunnistaminen.... Niitten tunnistaminen, sanotaan

et antaa arvoo niitten tunnistamiselle, niin kun ylakoulu ni noi tupakanpolttajat ni
jos siit halutaan saada semmonen ikuisuusasia nii se on -- ja mé uskon siihe et
jos sihe panostetaan oikeen jumalattomasti ja joku ottaa siit hermoromahdukse,
joku johtaja tai sit johdettavat ni — se on semmonen ikuisuusasia kumminki.

- Sit toi osaajien poissaolo koskettaa varsinkin pientd koulua jos siel on rakennettu
tydsuunnitelma sillai et sielt on pois vaikka opettaja, hdn opettaa englantia ja yht-
akkia han syysta tai toisesta joutuu olemaan pitkdan poissa, katkasee jalkansa,
on likenneonnettomuudessa, saa lapsen (Naurua), -- ni mista yhtékkia hanelle
I6ydetdéan semmonen korvaaja, joku pelkk& englanninosaajahan ei riita, koska
hanen on pystyttava opettamaan myéskin muita aineita mita siel on.
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H:

- Sit on omien polkujen tallaajat, tdd on varmaan tuttua tavaraa kaikille, tarkottaa
niit jotka on todella vaikeita johdettavia, ne ei halua alistuu semmoseen et otetaan
ohjeit ja kdskyi ja maarayksii —suuntaviivoja ja vaikka he tuntuis niin kun pinnalta
ottavan ne vastaan niin kumminkin ne l&htee kulkemaan sitd omaa totuttua pol-
kua.

- Sitte toi tAydennyskoulutuksen kohdentaminen tuli siitd, ettd erikoisosaajat aika
monet heist vaatii ettd heidén pitdd saada siihen taydennyskoulutust koska he
tuntee ittensa tarkeeks siihen kun heilla on erikoistaitoja. Jaetaanko resurssit ta-
san kaikkien kesken vai annetaanko erikoisosaajille sitte vahan isompi siivu?

. - Lillukan varsiin tuijottajat ja niihin varsinkin panostajat, otetaan pikkunen asia

joka on sen kokonaiskuvan kohdal vahan — tai kokonaisajatuksen kohdal vahan
vahamerkityksinen mut jollekin yksilél kovinkin tarke&. N&a lillukan varsiin tuijotta-
jatkin niin ei he ... ei sita voi niin kun sanoo et onks se oikeen vai vaarin, se on
heille semmonen hyvin tarkea asia, mihin he panostaa kovin mut sen perustehta-
van, perusbisneksen kannalta se ei ol kovin merkityksellinen asia ja se on johta-
mise kannalt aika haastavaa kaiken kaikkiaan. Sit nda epaviralliset johtajat eli
mielipidevaikuttajat, jos vaan on vahankin isompi kouluyksikkd niin saattaa syntyy
semmonen niin kun klikki joka voi vaik opettajankokouksessakin ottaa sen asian
niin kun ihan vastaan niin kun nayttaa et on pinnalla mut sit kun ne ovet sulkeutuu
ja alkaa keskustelu niin siin sit alkaa ne muut kulttuurit pelaamaan ja jos heit on
useita niin se on johtamisen kannalta hyvin harmillinen juttu.



Liltteet |197

Liite 5. Tulevaisuusverstaan seinalehtiesimerkki 1.
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Liite 6. Tulevaisuusverstaan seinalehtiesimerkki 2.
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Liite 7. Tulevaisuusverstaan seinalehtiesimerkki 3.
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Liite 8. Haastattelukysymykset

1)
Miten madrittelet osaamisen johtamisen rehtorin tydssa?
Miten selvitetdan millaista osaamista koulussasi tarvitaan / mista tarve syntyy ja miten
se nousee esiin? Mista tiedat mita opettaja aidosti osaa??
Onko koululla visio tai strateginen suunnitelma koulun / osaamisen kehittamisesta?
Kuinka suunnitelman toteutumista seurataan ja arvioidaan?
Pitd&kd ko. suunnitelma olla, koulun toiminnan kehittdmisen kannalta?
Milla keinolla selvitetdédn olemassa olevan osaamisen ja tarvittavan / halutun osaami-
sen ero?
Milla keinoin havaittu ero taytetaan?
Milla tavoin hankitusta yksilokohtaisesta osaamisesta voidaan tehda koko yhteisén
osaamispaaomaa?

Koulun kayttamat keinot --

Suunnitelmallisuus ja saanndllisyys —

Osallistuminen taydennyskoulutukseen:

Kuka tai mika koulussa tata ohjaa / johtaa?
Mik& yhteys on organisaation oppimisella / osaamisen kehittymisella ja opettajien osal-
listumiselle vapaaehtoiseen taydennyskoulutukseen (onko yhteytta ja jos on, niin miten
nakyy toiminnassa)?

Rekrytointi — millainen opettajatyyppi sopii meille kouluun? —kuinka otetaan huomioon
rekrytoitaessa—koulussa tarvittava erityisosaaminen vai opettajan persoona muuten?

1))

Mitd mielestasi on pedagoginen hyvinvointi?

Mista maarittelemasi pedagoginen hyvinvointi syntyy? Mika sita uhkaa?

Mité esteitd on pedagogiselle hyvinvoinnille tai sen kehittymiselle koulussa?

Mik& yhteys on pedagogisella hyvinvoinnilla ja vahvalla osaamisella — sosiaalinen paa-
oma?

Mik& merkitys pedagogisella hyvinvoinnilla on oppimiselle (oppimisympéristéille)?
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Liite 9. Haastatteluanalyysin kategorisointia, esimerkki

Osaamisen johtaminen

Kouluorganisaation osaamisen taso

Opettajarekrytointi

Osaamisen mukavuusalue

Suunnitelmien merkitys

*rehtorin rool

*kasitteen maarittelya

*hyddyn irtiottaminen

*osaamisen palasten yhdistdminen
*pieni koulu: monitaitajia

*opettajan tulee arvostaa koulutusta

*tieto tasosta perustuu intuitioon
*tunnistaminen vaikeaa

*osaamisen jakaminen pienessa yksikdssa
helpompaa

*rehtorin kouluttautuminen

*pieni koulu, vahvoja osaajia

*uusi opetteja tuo uutta tullessaan =>
oppilaan etu, koulun etu

*osaajan hakeminen
*sopivan persoonan hakeminen
*opettajan motivaatio
*persoonan sopivuus sattumaa

*sijoittuminen vahvalle alueelle
*oppilas saa opettajalta parasta
*motivoitunut opettaja

*lukuvuoden tydn suunnittelu
*pyrkimys tahan

*taito- ja taideaineet

*vahvistaa pedagogista hyvinvointia
*’hyva” opettajuus; motivoiva opettaja

*kehittdmissuunnitelma ja visio +

sovitut keh. tavoitteet

*erilaisetkin tavat vievat kohti samaa
paamaaraa

*rehtorin paperi

*sitoutumisen heikkous

*remontti/iso hanke esteena henkildston
kehittamistyodlle

*maaraaikaisuus ei houkuta sitoutumaan
*koulukohtainen, yksikén nékdinen
*kehittamisvisio, mietitty arvokeskustelu
pohjalla

*kehittamiskaava koululle

*rehtorin johdettava
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Taydennyskouluttautuminen

Tiedon/osaamisen jakaminen

Koulutustarpeen nouseminen

Valmentava rehtori

Motivaatiokurssitus

Opettajuuden kehittyminen

*rahat, taloudell. totuus

*toimintamalli

*kurssien ja koulutettavien valikoituminen
*halukkuus pienta

*kannustaminen

*omavalintaista

*rehtori valitsee

*yksit.elaman tilanne rajoittaa; silti
motivointunut

*1 paivan koulutukset haluttuja
*ohjeistus: koulutusta mika tulee koulun
kehittamista

*ej osallistuta uuden oppimiseksi
*taitojen kehittyminen

*ei toteudu koulutusten jalkeen
*ei haluta jakaa
*poislahtevan hiljainen tieto ei siirry

*keke

*oppilas/opetustilanne
*epaviralliset keskustelut kaytavilla,
opettajienhuoneessa

*kokemus
*opettajien luottamus

*osallistuminentaydennyskoulutukseen
mukavuusalueella
*vahvan alueen vahvistamista

*aika, kokemus
*kouluttautuminen

*ymmarrys keskeneraisyydesta
*taitojen uusiminen



Pedagoginen hyvinvointi
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*antamisen ja saamisen tasapaino
*hyvinvoinnin tuottaminen
*vuorovaikutusta

*ajassa toimiminen

*taitojen uusiminen

*uuden tiedon l6ytyminen ja jasentyminen
*vuorovaikutus opetustil.

*hallinnan tunne <- kokemuksesta ja
paivittymisesta -> lisdd motivaatiota ->
hyvinvointia -> tarttuu oppilaisiin
*vastoinkdymiset heikentavat

*syntyy osaamisen tunteesta

*lisdd osaamisen tunnetta

*lisdéd yhteisollisyytta

*lisda kouluviihtyvyytta

*tuo uskallusta

*rakentaa, ei hajota

*edellytys onnistuneelle oppimisprosessille
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Liite 11. Opettajarekrytointiin liittyvat elementit haastatteluun osallistuneiden rehtorei-

den kokemusten mukaan
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Liite 13. Strategisen suunnittelun merkityksen ja vaikutusten kokeminen haastatteluun

osallistuneiden rehtoreiden kokemusten mukaan
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Liite 14. Opettajien tdydennyskoulutukseen osallistumiseen liittyvat elementit haastat-

teluun osallistuneiden rehtoreiden kokemusten mukaan
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Lite 15. Pedagogiseen hyvinvointiin liittyvat elementit haastatteluun osallistuneiden

rehtoreiden kokemusten mukaa
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