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TIVISTELMA

Tutkimuksessa kartoitamme, mitd oppivan organisaation teoria merkitsee
koulun kehittamiselle, miten sen toteutuminen koulun vahvassa asiantunti-
jayhteisdssé on mahdollista, milléa tavoin koulua nyt uudistetaan ja miten sitéa
tulisi uudistaa. Tutkimus painottuu teoreettiseen tarkasteluun, jossa koulun
kehittymistd oppivaksi organisaatioksi tutkitaan kolmesta nakékulmasta:
kouluorganisaation luonne, koulu-uudistus ja oppivan koulun johtaminen.
Koska rehtori on uudistustyén merkittavin tekija, hahmottelemme aiempien
tutkimuksien pohjalta kuvaa seké rehtorin roolista ja tehtéavista ettd hanen
tyohonsa liittyvista haasteista ja ongelmista. Tarkastelemme niit& suhteessa
asiantuntijoista muodostuvaan oppivaan organisaatioon.

Teoreettisessa tarkastelussa I6ysimme neljd oppivan koulun
ongelmaa. Ensinnékin oppivan organisaation teorian soveltaminen kouluun
on vaikeaa, silla teoria on hajanainen ja osin utopistinen. Toisaalta oppivaksi
kouluksi kehittymisen vaatima toimintakulttuurin muutos néyttaisi jadneen
opetussuunnitelmauudistuksessa liian vahalle huomiolle, ja kolmas koulukult-
tuurin uudistumisen hidaste on sen vahva asiantuntijayhteiséluonne. Neljas
I6ytamamme ongelma liittyy johtajuuteen. Erityisen vaikeaksi ja haasteellisek-
si rehtorin tydn tekevét asiantuntijoiden johtamisen erityispiirteet ja vahvan
johtajuuden vaatimus.

Teoreettisia paatelmia tarkistimme suppealla kyselytutkimuksella,
jossa kartoitimme rehtorien ndkemyksid koulun johtamisesta, oppivasta
kouluorganisaatiosta ja koulun toimintakulttuurista. Padongelmat muotoilimme
seuraavanlaisiksi:

Ongelma 1: Millainen ndkemys rehtoreilla on koulun johtamisesta?
Alaongelmat:
1. Millainen on koulujen toimintakulttuuri rehtorien kuvailemana?
2. Miten rehtorit kuvailevat itsedan johtajina?
3. Millainen on rehtorien mielesta hyva johtaja?

Ongelma 2: Mika merkitys opetussuunnitelmauudistuksella rehtorien
mielesta on koululle?

Ongelma 3: Miten rehtorit maarittelevat kouluaan oppivana organisaationa?

Tutkimuksemme kohdejoukko oli entisen Keski-Suomen laénin alueen ala-
asteiden rehtorit ja koulun johtajat. Kyselyaineiston tukena kéaytettiin entisen
Keski-Suomen ldaninhallituksen 1995 - 1996 kerddmaa haastatteluaineistoa,
jossa rehtorien kertoman perusteella selvitettiin l1aanin koulujen tilaa. Tutki-
muksen otokseen valittin suoraan kaikki kohdejoukostamme selvitykseen
osallistuneet, jolloin otoksen kooksi tuli 30 henkilda. Aineisto kerattiin kysely-
lomakkeilla, jotka sisélsivat seké avoimia ettd monivalintakysymyksia.

Kyselyaineisto vahvisti nakemystdmme oppivaksi kouluksi
kehittymisen vaikeudesta. Kouluissa néayttéisi edelleen vallitsevan yksintyds-
kentelyn perinne, jossa rehtorille mahdollistetaan vain matalan profiilin
johtajuus. Vahva johtajuus on siis mahdollista vain, kun tydyhteisén toiminta
ja nakemys johtajuudesta muuttuvat. Uusia avaimia muutostydhén tulisikin
etsid ja kehittda tutkimalla lisda koulua oppivana tyéyhteisdna ja rehtoria sen
johtajana.

Asiasanoja: koulu & johtaminen, leadership, learning organization, muutos &
johtaminen, asiantuntijaorganisaatio, koulun kehittdminen
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1 JOHDANTO

Suomalaiselta peruskoululta vaaditaan nyt ndkyvaa, laadullista muutosta, ja
paine koulun jatkuvaan uudistumiseen on yhteiskunnan taholta kovempi kuin
koskaan ennen. Perinteisesti melko hitaasti muuttuvan peruskoulun on
sopeuduttava ja mukautettava ulkoiset ja sisaiset voimavaransa palvelemaan
yhteiskunnan nopeasti muuttuvia tarpeita. Kouluissa tulisi siksi tapahtua nyt
radikaaleja muutoksia. Valtava vaatimusten kirjo aiheuttaa erityisen suuret
paineet rehtorille, jonka tehtédvana on muutoksen johtaminen. Mielenkiintoinen
kysymys onkin, mit& kaikkea kehittadmistyd rehtorilta vaatii.

Opetussuunnitelmauudistus ja Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994 siirsivdt valtaa ja vastuuta kehittdmistoiminnasta kouluille.
Nain tehtiin, jotta koulut voisivat aiempaa nopeammin reagoida ymparisténsa
muutoksiin. Samalla koulun toiminnan painopistetta haluttiin siirtda yksilokes-
keisyydesta organisaatiokeskeisyyteen ja yhdesséd oppimiseen. Aktiivista,
jatkuvaa, tavoitteellista ja yhteistydssa tehtyd muutosta korostaa oppivan
organisaation teoria, joka on myds tdméan tutkimuksen lahtékohtana koulun
toiminnan ja kehittdmistydn tarkastelulle. Erityisen ajankohtaiseksi tdman
tutkimuksen tekee se, ettd koulumaailmassa on melko vahan arvioitu organi-
saatioteorioiden lahtdkohtia ja soveltamista kouluun.

Koulutusjarjestelméssa tapahtuneet muutokset ovat vahvistaneet
koulun johtajan asemaa. Hanen merkityksensa kouluyhteisdssa on korostunut
entisestaan, kun vastuuta on siirretty yha enemman valtiolta kouluun. Rehtori-
en haasteellisena tehtavana onkin kouluissa tapahtuvan muutoksen organi-
soiminen ja johtaminen. TAma on samalla luonut rehtoreille vahvan joh-
tajuuden vaatimuksen, mika edellyttadad heiltd rohkeutta poiketa totutuista
toimintatavoista. Rehtori kun perinteisesti on ollut vain koulunpidon hallinnolli-

nen takuumies.



6

Tutkimusraporttimme painottuu teoreettiseen tarkasteluun, josta
nousevia paatelmia tarkistetaan suppealla rehtoreille suunnatulla kyselylla.
Tutkimuksella pyritadn jasentamaén oppivan organisaation teoriaa, sovelta-
maan sita kouluun ja tarkastellaan asiantuntijayhteis6& muutoksen toteuttaja-
na. Edellisid tutkitaan rehtorin nakdékulmasta ja pyritddn samalla selkiytté-
maéaan hénen vaativaa ja moniulotteista rooliaan muutoksen keulahahmona.
Raportissa kdytdmme seké koulunjohtajista etta rehtoreista nimitysté rehtori.
Nain teemme sen vuoksi, etta hallituksen esitys uudesta koululaista maéaraa,
etta jokaisella koululla tulee olla toiminnasta vastaava rehtori (86/1997 §37).
Todennakéisesti siis tulevaisuudessa koulujen johtajilla on koulun koosta
riippumatta sama virkanimike. Nimitysmuutoksen tarkoituksena on selkiyttaa
ja varmistaa vastuusuhteet uudessa koulutusjarjestelméssa. (86/1997, 31.)

Rehtorin virkaan on kelpoinen henkild, jolla on ylempi korkeakou-
lututkinto, asianomaisen koulutusmuodon opettajan kelpoisuus, riittava
tydkokemus opettajan tehtévissad seka riittdvad opetushallinnon tuntemus
(Opetusministerion asetusluonnos 15.1.1998 §2). Rehtori on siis aina pereh-
tynyt johtamaansa koulumuotoon. Johtajuus ylipaataan on sidoksissa organi-
saation kulttuuriin, joten rehtorien ty6ta tulee lahestya tutkimalla heitd osana
muutosaallokossa purjehtivaa kouluorganisaatiota. Mitd on siis muuttuvan

koulun johtaminen?



2 KOULU ORGANISAATIONA

2.1 Organisaatiokulttuuri

Jokaisella organisaatiolla on omat perinteensa, ajattelu- ja toimintatapansa,
viestintatyylinsa ja arvonsa. Néista kaikista muodostuu organisaation kulttuuri,
joka on kollektiivinen ominaisuus. (Santalainen, Voutilainen & Porenne 1989,
142.) Siihen vaikuttavat ne ympdristéssé vallitsevat kulttuuriset, taloudelliset,
poliittiset ja lainsdadanndélliset puitteet, joissa se joutuu toimimaan (kuvio 1),
mutta erityisesti sen rakenteisiin ja arvoihin vaikuttavat varsinkin siihen
laheisessé suhteessa olevat ymparistotekijat. Organisaatiokulttuuri koostuu
Kiehelan (1989) nakemyksen mukaan lahinna neljastéd osatekijastéd. Sen
syvinta olemusta heijastavat arvot, silla ne suuntaavat paddmaaria ja méaaritte-
levat hyvaksyttédvan kayttdytymisen ja toimintatavat. Organisaation rakenne
puolestaan tarkoittaa seka virallista valtasuhteista ja tydnjaosta koostuvaa
jarjestelmaa etta organisaation epéavirallista vuorovaikutusverkostoa. Néaissa
verkostoissa ja kaikessa organisaation toiminnassa tapahtuu prosesseja,
joiden kautta organisaation jasenet sopeutuvat ja sitoutuvat yhteiséonsa.
(Kiehela 1989, 58 - 59.)

Ympéirifté
K

Arvot <—> Rakenne

A N

A 4 ) 4
Sopeutuminen

Prosessi y
<

Y

Kuvio 1. Organisaatiokulttuurin paaelementit (Kiehela 1989, 58).
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Kiehelan organisaatiomalli nayttda yksinkertaiselta ja selkealta. Schein (1988,
12) kuitenkin nékee organisaation tarkan maarittelemisen vaikeaksi. Hanen
mukaansa organisaatio on kokonaisuus, joka on suunniteltu jonkun tietyn
tarkoituksen tai pAdmaéaran saavuttamiseksi, ja joka on vallan ja vastuun
osalta hierarkkisesti rakentunut. Se toimii jakamalla tehtavat ja toiminnot.
(Schein 1988, 15.) Kasitteen kulttuuri Schein (1987) maarittelee seuraavasti:

Perusoletusten malli, jonka jokin ryhma on keksinyt, I6ytanyt tai
kehittédnyt oppiessaan kasittelemaan ulkoiseen sopeutumiseen
tai siséiseen yhdentymiseen liittyvid ongelmiaan. Tama malli on
toiminut kyllin hyvin, jotta sita voidaan pitda perusteltuna ja siksi
opettaa ryhmén uusille jasenille ongelmia koskevana tapana
havaita, ajatella ja tuntea (Schein 1987, 26).

Nain ollen organisaation kulttuuri on aina tulosta ryhmén yhteisista koke-
muksista ja niiden kautta tapahtuvasta oppimisesta. Vaikka termi organisaa-
tiokulttuuri on maaritelty monilla hyvin laveillakin tavoilla, Schein haluaa rajata
sen organisaation perusoletusten ja uskomusten kaikkein syvimmaksi,
tiedostamattomaksi tasoksi, jonka perusteella organisaatiossa toimitaan
kaikille “itsestaanselvalla" tavalla. Perusoletuksilla han tarkoittaa piilevia
oletuksia, jotka ohjaavat kayttaytymista. Ne ilmoittavat ryhman jasenille, miten
heidan tulee havainnoida, ajatella ja tuntea. Nikkanen (1995a) puolestaan
puhuu samasta asiasta organisaation syvarakenteena, jossa arvot, normit,
asenteet, oletukset ja erilaiset toimintatavat muodostavat yhteisén
kirjoittamattomat lait. Kulttuurin tarkasteleminen on vaikeaa, silla se on
piiloutunut organisaation sisalle. Ainoa tapa tutkia sitd onkin tarkastella
organisaation toimintaa. Schein kuitenkin varoittaa sekoittamasta kulttuuri-
kéasitettd ja kayttdytymismalleja keskendan, vaikka kulttuuri ilmeneekin
organisaation nakyvien kéyttaytymismallien kautta. Kulttuuri ei ole nakyva,
vain sen ilmentyvat ovat. (Schein 1987, 24 - 25, 36, 319.)



2.2 Koulu asiantuntijaorganisaationa

2.2.1 Asiantuntijaorganisaation piirteitéa

Opettajat ovat kasvatuksen ja opettamisen asiantuntijoita, joten koulun
toimintaa tarkasteltaessa on huomioitava asiantuntijaorganisaation erityispiir-
teet. Asiantuntijaksi yleensa kutsutaan jonkun alan eksperttia. Hanella on
ammattinsa vaatima tutkinto, omalla alallaan korkeatasoista tietoa ja osaa-
mista seké korkea status ja valtaa. Asiantuntija pystyy yleensa sanallisesti
selvittdmaan syita ja seurauksia seka tietdd oman osaamisensa tason. Han
on parhaimmillaan seké hyva ideoija etté4 hyva toteuttaja. (Eklund 1992, 30,
41 - 42; Sipild 1996,19 - 21.)

Asiantuntijaorganisaatio on tietoa myyva yritys, jonka henkild-
kunta tarvitsee vuosien koulutuksen ja kokemuksen. Sen palvelu on yksil6l-
lista ja vaativaa ja riippuvainen sitd antavan henkilén osaamisesta. (Eklund
1992, 59 - 60.) Organisaationa asiantuntijaorganisaatio on niin sanotusti
litted. Véliportaita ei ole, vaan tydn ideoija esittelee sen suoraan péaattajille ja
toteuttaa itse. (Sipila 1996, 159.) Jotta asiantuntijaorganisaation toiminnan
luonne hahmottuisi paremmin, Maunula (1992) vertaa sité tuotanto-organi-

saatioon (kuVio 2).

ASIAKKAAT

OPERAATIOT

STRATEGIAT OPERAATIOT

STRATEGIAT ,
'v“o'vJ'Q'HT'AMINEN‘_G"” {} JOHTAMINEN e
TUOTANTO- ASIANTUNTIJA-
ORGANISAATIO YHTEISO

Kuvio 2. Tuotanto-organisaation ja asiantuntijaorganisaation toiminnan luon-

teen eroja (Maunula 1992, 10).
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Tuotanto-organisaatiossa toiminta etenee jarjestelmallisesti ja organisaatio on
hierarkkisesti rakentunut. Siind johtaminen ohjaa l4hinna strategioita, jotka
ohjaavat operaatioita, jotka sitten tuottavat konkreettista tuotetta organisaati-
on ulkopuolella oleville asiakkaille. Asiantuntijayhteiséssé taas johtaminen on
epahierarkkista toiminnan organisoimista ja tukemista aina sielld, missa sita
kulloinkin tarvitaan. Strategiat ja operaatiot lomittuvat ja muotoutuvat usein -
esimiesten, asiantuntijoiden ja asiakkaiden yhteistyéna. Asiantuntijayhteisén
tuote ei ole konkreettinen, vaan yksildllinen ongelmanratkaisu, joka saavute-
taan yhteisty6ssa asiakkaiden kanssa, silla asiakkaat voivat olla seka yh-
teison sisa- etta ulkopuolella. (Maunula 1992, 10; ks. myds Sjéstrand 1981,
181 -182))

Misté sitten voi tunnistaa asiantuntijaorganisaation? Ainakin
muutamia selkeité piirteitd voidaan eritelld. Yleenséd sen henkildkunnasta
keskeinen osa koostuu akateemisesti pitkélle koulutetuista henkildista, joiden
ty6 sisaltad analysointia, ongelmanratkaisua ja suunnittelua. Asiantuntijaor-
ganisaatio tuottaa uutta, sen antamat neuvot ovat yksiléllisia, ja sen tydnteki-
joiden korvaaminen on vaikeaa, silld ihmisten tietotaito on organisaation
"tuote”. Tunnusomaista asiantuntijaorganisaatiolle tdman vuoksi onkin se,
etta sen henkildkuntamenot ovat yleensé selvasti suuremmat kuin pdédoma-
menot. (Eklund 1992, 63; Sipila 1996, 23.)

Ideaalisessa asiantuntijayhteiséssa paatdksenteko on hajautettu,
ja se on asiakaskeskeinen organisaatio, jossa arvostetaan erilaisuutta, avoi-
muutta, muutoskykya, osallistumista ja kehityshakuisuutta. Parhaimmillaan se
reagoi herkasti ympéristdn muutoksiin ja sielld on mukava tehda t6ité4, koska
tiedonkulku on avointa. Totuus on kuitenkin usein toinen. Valitettavasti asian-
tuntijayhteistssa saattaa monesti korostua vahva yksiléllisyys ja korkea kun-
nianhimo, jotka puolestaan provosoivat konflikteja, puhumattomuutta, yhteis-
tyéhaluttomuutta ja panettelua. (Maunula 1992, 12 - 13.) Naitéa kaikkia 16ytyy
myds tavallisesta kouluyhteis6std, jossa yksintydskentelyn perinne ja
henkildristiriidat saattavat estdd avoimen vuorovaikutuksen ja vaikeuttaa
koulun kehittymista. Téhan ongelmaan palaamme tutkimuksessamme viela

mydhemmin.
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2.2.2 Byrokratia koulussa

Koulu ei ole yritys, joita kuvailemaan organisaatiomallit on yleensa kehitetty.
Organisaatiomallien tunnuspiirteet kuvailevat tavallisesti markkinoistaan riip-
puvaa yritysta. Ainakaan viela oppilaat eivat juurikaan ole valinneet kouluaan,
eivatka "kilpailuttaneet" niitd, vaikka siihen olisi mahdollisuus. Koulu ei siis
ainakaan talla hetkella viela yrityksen tavoin mene konkurssiin, vaikka se ei
pysyisikdan muuttuvan yhteiskunnan vauhdissa. Koulun tehtava on kuitenkin
palvella yhteiskimnan tarpeita, vaikka se on kautta aikojen ollut hidas muutta-
maan kaytanteitaan.

Miksi koulun on sitten niin vaikea uudistaa itseaén? Yksi selitys
voisi olla Eklundin (1992) esittelemé professionaali byrokratia, jossa organi-
saatio tuottaa koulutetulla ammattitaidolla korkeaa vakiolaatua, mutta ei luo
todella uutta, eika sen eri osien yhteistyd toimi. (Eklund 1992, 80; ks. myo6s
Sjostrand 1981.) Byrokratia vaikuttaa tydntekijdihinsad passivoivasti, koska
tydpaikka on turvallinen, tydnjako selked, tyétehtavat eivat uudistu, tydaika on
kohtuullinen ja lomat pitkia. Liséksi etenemismahdollisuudet ovat huonot ja
palkankorotukset olemattomia. Nama kaikki tekijat saattavat vaikuttaa siten,
ettd tyontekijan tydmotivaatio laskee. (Virkkunen, Voutilainen, Laosmaa &
Salmimies 1987, 33 - 34.)

Vaikka asiantuntijaorganisaatio ei olisikaan byrokraattinen, se ei
silti Santalaisen (1990) mielestad valttaméattd ole lainkaan innovatiivinen.
Asiantuntijan "ty on vaativaa ja monimutkaista, muttei useinkaan dynaamista
ja muuttuvaa” (, 43). Urautunut asiantuntija saattaa tyytya elamaén vanhoilla
ansioilla, jolloin palkka on "kestostipendi®, jonka eteen ei tarvitse enaa
ponnistella (Maunula 1992, 25). Kehityksen edellytyksena onkin sisdinen tai
ulkoinen uudistuspaine, joka aiheuttaa tiedostetun uudistustarpeen organi-
saatiossa. Lisaksi paineen tulee olla riittdvan suuri, jotta se purkautuu kehitta-
misend, eikd muutu vanhan byrokratian suojelemiseksi ja vahvistamiseksi.
Virkkunen kumppaneineen on kuitenkin sitd mielta, ettd byrokraattisella
organisaatiolla ei ole riittévia paineita uudistua. Koskeeko tdmé my®és julkisin
varoin yllapidettyd peruskouluamme? (Virkkunen ym. 1987, 32; Vaherva
1995.)
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Koulua ei suoranaisesti voi rakenteensa vuoksi pitda byrokraat-
tisena, silla sen sisainen hierarkia on véhéinen. Perusluonteeltaan se on silti
byrokraattisen organisaation tavoin sailyttava ja hitaasti muuttuva. Koska
koululta nyt edellytetdan joustavuutta ja nopeaa muutoskykya, tarkea haaste
kouluyhteisélle on liiallisesta staattisuudesta ja byrokraattisuudesta poisoppi-
minen. Taméa edellyttdd koulun toimintakulttuurin uudistamista niin, etta
yksinpuurtavat asiantuntijat oppivat luomaan yhteisia tavoitteita ja hyédyntéa-

maan toistensa asiantuntijuutta niiden saavuttamiseksi.

2.3 Oppiva organisaatio - tydyhteisdn kestavan kehityksen strategia

Yritysmaailmassa on elintarke&a pystya vastaamaan asiakkaiden tarpeisiin ja
vaatimuksiin mahdollisimman nopeasti. Parhaiten menestyvat ne yritykset,
jotka osaavat jopa ennakoida markkinoiden muutoksia ja myés muuttaa omaa
toimintaansa tulevien haasteiden suuntaiseksi. Jotta organisaatiolla olisi
jatkuva kehitysvalmius, sen toimintamallien on oltava joustavia. Téllaista
muutosalttiutta ja jatkuvaa kehittymisté korostaa oppivan organisaation teoria.
Jo vuonna 1977 Argyris maaritteli, ettd oppiva organisaatio on “"oppimis-
prosessi, jossa paljastetaan ja korjataan virheitd" (Nikkanen 1995c). Maaritel-
ma on osuva ja ytimekés, mutta hyvin suppea, silla se ei kuvaile oppimis-
prosessia lainkaan. Nikkasen (1995c) tuoreempi versio on paljon
yksityiskohtaisempi:

Organisaatio, joka jatkuvasti kaikin mahdollisin relevantein kei-
noin rohkaisee ja helpottaa jasentensa ja tiimiensa oppimista
yksildina ja ryhmana, ottaa huomioon siséiset ja ulkoiset asiak-
kaansa, on tietoinen ydinosaamisestaan ja tietoisesti muuttaa
itsedan tekemalla toimintatavoistaan ja strategian muodostami-
sestaan, arvioinnistaan, kehittdmistoimien vakiinnuttamisistaan ja
kehittamisestdan hyvan ja jatkuvan seka jasentensa yhteisen
tahdon ohjaaman oppimisprosessin, kehittda ja aktivoi itsensé ja
ympéristdnsé vuorovaikutussuhteiden tuloksellisuudesta saata-
vaa tietoa seké laajentaa kykyaan luoda tulevaisuuttaan (Nikka-
nen 1995¢).

Kaiken kaikkiaan oppivan organisaation teorian ydin on oppimaan oppiminen.
Oppimaan oppiminen tarkoittaa oman oppimisen arviointia ja oppimiseen

liittyvien kokemusten hyvéaksikayttéa niin, etté yksild tai organisaatio kehittyy
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oppimisessaan (Argyris & Schoén 1996, 28 - 29). Oleellista siind on virheiden

tunnistaminen ja korjaaminen (Argyris 1992, 1). Organisaatio oppii vain silloin

kun sen yksilot oppivat ja parhaiten silloin kun sen yksil6t oppivat yhdessé

(Nikkanen 1994), mutta sen oppiminen on kuitenkin aina enemman kuin yksi-

I6idenséa oppimisen summa. Oppivan organisaation teoria perustuu kokemus-

pohjaiseen oppimiseen (kuvio 3). Siind oppiminen on nelivaiheinen prosessi, -
jossa toimintaa havainnoimalla ja arvioimalla luodaan uusia toimintamalieja,

joita sovelletaan kaytéantéén (Pirnes 1995, 187; ks. myds Argyris & Schon

1996).

KOKEMUS
UUDEN TOIMINNAN / \ 'II:I:};’AINNS}NT 1JA
SUUNNITTELUJA 4 thKAIa tapahtul

KOKEILU UUSISSA

TILANTEISSA \ / - mlta se merkitsee

AJATTELU, POHDINTA JA
KASITTEIDEN MUODOSTAMINEN

Kuvio 3. Kokemuspohjaisen oppimisen vaiheet (Pirnes 1995, 187).

Kokemuspohjaisen oppimisen pohjalta Argyris on kehittanyt yksi- ja kaksisil-
mukkaisen oppimisen mallit (single loop- ja douple loop -learning). Yksisil-
mukkaisessa oppimisessa on vain yksi palautesiimukka, joka vertailee
tuloksia ja strategioita. Se sdilyttdd toiminnan normit. Yksisilmukkainen
oppiminen siis keskittyy havaitun virheen tai ongelman korjaamiseen. Kak-
sisilmukkaisessa oppimisessa on ongelman ratkaisemiseen keskittyvan
silmukan liséksi toinen arviointisilmukka, jolla arvioidaan toiminnan taustalla
vaikuttavia arvoja ja normeja. Silla pyritddn muuttamaan myés toiminnan
syvéarakenteita. (Argyris 1992, 7 - 10; Argyris & Schén 1996, 20 - 25.) Kun
naiden arviointisilmukoiden kautta tapahtuvaan oppimiseen liitetdan viela
arviointia siita, miten oppiminen onnistui ja miten oppimisprosessissa opittua

voisi kayttaa hyvéksi (kuvio 4), siirrytdén kohti oppimaan oppimista (deutero-
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learning). Koska oppivan organisaation tulee tutkia ja kehittda syvarakentei-
taan, on sen oppimisen lahtékohtana mielestdmme oltava kaksisilmukkaisen
oppimisen malli.

Ongelma 4~

3
Arviointi Arviointi

Kuvio 4. Oppimaan oppiminen yksi- ja kaksisilmukkaisessa oppimisessa.

Organisationaalinen oppiminen on vaiheittaista. Se alkaa siita, kun organisaa-
tion jasenet kohtaavat ongelman ja tutkivat sitd organisaation hyvéksi. He
kokevat yhteensopimattomuuden oletettujen ja todellisten toiminnan tulosten
valilla ja reagoivat tahan ristiriitaan ajatusprosessilla ja toiminnalla. Reagointi
muuttaa heidan mielikuviaan tai ymmarrystdén organisaatiosta ja auttaa heitéa
rakentamaan uuden jasennyksen, jossa toiminta ja tulokset kohtaavat. Nain
he muuttavat organisaation kayttéteoriaa. Jotta kayttéteoria muuttuisi pysy-
vasti, oppimisen on viela siséistyttdva organisaation jadsenten mielikuviin
organisaatiosta ja toiminnan kautta sulauduttava organisaation ymparisté6n.
Oppimista on vain se, joka johtaa toimintaan ja sen muutokseen. (Argyris &
Schoén 1996, 16 - 17.)

Oppivan organisaation tarkasteleminen on mahdotonta ilman
siina toimivien ihmisten huomioimista, silla keskeistd mallissa on ihmisten
muodostama kokonaisuus ja heidan valisensa vuorovaikutus, joka korostaa
ihmisen roolia yhteisdssé ajattelevana ja oppivana yksiléna. (Moilanen 1996,
5.) Oppimissuuntautuneessa organisaatiossa tiedonhankinta on jatkuva

omaksumisprosessi, jossa uutta tietoa pyritdén tulkitsemaan ja soveltamaan
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vanhan tiedon kautta antamalla sille yhteisia merkityksid. Olennaista tassa
prosessissa on avoin tiedonkulku henkiléstén kesken. (Lyytinen 1995.)
Sengen nékemyksen mukaan oppimissuuntautuneella organisaatiolla on 5
toimintaperiaatetta:

1) henkilékohtainen hallinta,

2) ajatusmallit,

3) yhdessa omaksi koettu visio,

4) tiimioppiminen ja

5) systeeminen ajattelu

(Senge 1993, 6 - 11).

Olennaista organisaation kehittymiselle on se, etta sen yksilét osaavat omien
edellytystensa puitteissa aktiivisesti kehittdd ammattitaitoaan ja toimia muu-
toksessa. Senge liittda henkilbkohtaiseen hallintaan myés tiedostamattomien
uskomusten ja alitajunnan tietoisen hyédyntadmisen. Tama on mielestamme
mahdotonta, silla alitajuista ei voi tiedostaa. Naemme kuitenkin, etta ihmisen
rajallisuudesta huolimatta, jokaisen on hyva pyrkia pohtimaan oman toimin-
tansa syitd. Senge kayttaa skeemoista termia ajatusmallit, joilla han tarkoittaa
syvélle juurtuneita ja jatkuvasti muovautuvia mielikuvia siitd, kuinka maailma
toimii. Tehokas toimiminen muutoksessa edellyttda ajatusmallien joustavuutta
ja uudistushaluista mielta. (Senge 1993.)

Jotta kaikkien voimavarat saataisiin tehokkaaseen kayttoon, on
toiminnan suuntauduttavat yhteiseen padamaaraan. Yhteinen visio motivoi
toimintaan, mutta silla ei ole merkitysta, elleivat kaikki sitoudu siihen. Yhteis-
tyd on yhteisen linjan léytdmisen lisdksi merkityksellistda myés oppimisen
kannalta. Ryhma oppii yndesséd enemman kuin sen yksilét, joten timin voimaa
tulee hyddyntaa. Systeeminen ajattelu tarkoittaa meille sita, ettd organisaatio
pyrkii jarjestelméllisesti kehittdméén itseddn hyddyntéen sitd, ettéd kaikki

jarjestelman osat vaikuttavat toisiinsa. (Senge 1993.)



16

2.3.1 Strateginen ajattelu

Oppiva organisaatio pyrkii aktiivisesti ja tietoisesti kehittaméaén toimintaansa
yhteisten tavoitteiden suuntaisesti. Jotta kehittamistydsta tulee realistista ja
jarjestelméllisesti etenevaa, tavoitteiden liséksi organisaatio tarvitsee selkean
suunnitelman eli strategian niiden saavuttamiseksi. Lyytinen (1995) mééritte-
lee strategian prosessiksi, jolla

organisaatio analysoi toimintaympérist64én, kartoittaa ydinosaa-
misensa, arvioi mahdollisuuksiaan ja linjaa luoviin toimintavaih-
toehtoihin liittyvan riskin, sekd suuntaa voimavaransa ympéaristén
mahdollisuuksien hyédyntdmiseen (Lyytinen 1995).

Prosessin lapikdyminen edellyttdd strategista ajattelua, joka Mintzbergin
(1991) mukaan on ennen kaikkea nakemista. Siiné tulisi yhta aikaa néhda ja
katsoa moneen suuntaan monesta nékékulmasta. Koska hyva visio (ks. visio
2.3.2) perustuu aina menneeseen, tulisi katsoa seka eteen etté taakse. Tulisi
myds etsia seka lahtdkohtia ja yksityiskohtia ettd kokonaisuuksia. Liséksi
strateginen ajattelu tarkoittaa ndkemisté ohi ja yli tavanomaisen arjen, jotta
organisaatio voisi kyseenalaistaa rutiinejaan. Organisaation ajattelua voi
sanoa strategiseksi vasta, kun edellisten nékdkulmien liséksi huolehditaan
myds strategian toteutumisesta loppuun asti. (Mintzberg 1991.) Strateginen
ajattelu onkin jatkuva oppimisprosessi, jossa ajankohtaisten ongelmien
ratkaiseminen luo tarpeen oppia uutta (Lyytinen 1995; Nikkanen 1995c;
Vaherva 1995).

Strateginen ajattelu on siis menosuunnan méarittelya visioiden
avulla, joten siihen tulee sisaltyd myds nakemys yhteiskunnan tulevasta kehi-
tyksestd ja siihen vaikuttavista tekijoistd. Pa&dasiassa strateginen ajattelu
tarkoittaa kuitenkin ndkemystd oman organisaation nykytilasta suhteessa
tulevaisuuteen. Strategisessa ajattelussa tulee ottaa huomioon myés toimin-
taan vaikuttavat siséiset ja ulkoiset tekijat, silld organisaation strategisten
ratkaisujen tulee aina toteuttaa organisaation perusajatusta. (Lyytinen 1995;
Nikkanen 1995¢c; Vaherva 1995.) Strategisen ajattelun perusominaisuus ja -
edellytys on usko siihen, etta asioihin voi vaikuttaa. Organisaation voi strategi-
sella ajattelulla hahmottaa kokonaisuuksia, hyvaksya ristiriitoja ja hyédyntaa
erilaisia nakékulmia ja irtautua jopa ajasta ja paikasta. Strateginen ajattelu

yksinkertaisesti méaariteltyna tarkoittaa kykya ajatella luovasti. Vakiintuneiden
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ajattelukaavojen ja maailmankuvan rikkominen seka kyky ajatella toisin on
kuitenkin vaativaa. (Kettunen 1997, 136 - 137.)

Prosessin onnistuminen edellyttaa tydyhteisolta ennen kaikkea
taitoa yhteisen vision luomiseen ja uskoa omiin kehittdmismahdollisuuksiin.
Yhteison on tunnistettava muutostarpeensa ja pystyttava kyseenalaistamaan
omat ajattelu- ja toimintamallinsa. Liséksi sen on opittava kayttdméaan omia.
resurssejaan tehokkaasti hyvakseen ja valitsemaan itselleen sopivia strate-
giavaihtoehtoja. (Lyytinen 1995; Fullan 1994, 43.) Jotta strategioista olisi
organisaatiolle todellista hydtya, niiden tulee olla realistisesti tavoitettavissa ja
tyoyhteison tulee sitoutua niihin (Yawitz & Newman 1982, 5).

Strategisuus on yhté kuin suunnitelmallisuus. Yawitz ja Newman
kuvaavatkin strategiaa pitkén aikavélin suunnaksi, joka ohjaa lahisuunni-
telmia. Se on heiddn mukaansa yleissuunnitelma, josta nékyy asioiden
tarkeysjarjestys. (Yawitz & Newman 1982, 3 - 5). Suunnittelu oppivassa
tydyhteisdssa on jatkuva prosessi, joka hioutuu kokemuksen kautta. Strate-
giseen suunnitteluun kuuluvat kokemuksesta oppiminen, tulevaisuuden
ennakointi ja visioiden ja jatkuvasti uusiutuvien suunnitelmien kehittdminen.
Siina suunnittelu, toteutus ja arviointi ovat tiiviissa vuorovaikutuksessa keske-
naan. (Lyytinen 1995.) Oppiva organisaatio pystyy ajattelemaan ja toimimaan
visioittensa suuntaisesti ja nopeasti reagoimaan toimintaympéristdénsa
akillisiin muutoksiin eli olla strategisesti aina valmiustilassa. Strategista
valmiuttaan tyoyhteisdé voi kehittdad yksildllisen ja yhteiséllisen oppimisen
avulla. On muistettava, etta strategisuus ei kehity itsestaan, vaan tarvitsee
tuekseen luovia rakenteellisia ratkaisuja ja tydyhteisén monipuolista kom-
munikaatiota. (Lyytinen 1995.)
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2.3.2 Visiot ja tulevaisuusvalmius

Koska oppiva organisaatio on tavoitteellinen ja suuntautuu tulevaisuuteen,
olennaista siind on nédkemys tulevaisuudesta, visio. Yhteiselld ndkemyksella
eli yhteisella visiolla saavutetaan se, ettd kaikki ovat tietoisia siitd mihin
pyritdén ja sitoutuvat yhteiseen paatdkseen. Sitoutuminen yhteiseen visioon
on myos tapa kuulua ryhmaan ja sitoutua siihen. Nain ryhman tiiviys paranee.
(Senge 1993, 206.) Jokaisen organisaation jasenen toimintaa tulisi yhteisen
vision liséksi ohjata myés henkildkohtainen visio. limaistessaan omat henkil6-
kohtaiset tavoitteensa avoimesti yksild 16ytaa sukulaissieluja, joiden kanssa
han voi ryhtyd yhteistydbhdn. Fullan toteaa, ettd “juuri henkildkohtainen
paamaara on tie jarjestelman muuttumiseen." (Fullan 1994, 32 - 33.) Voimme
siis ajatella, ettd yhteinen visio syntyykin yksiléiden visioiden yhteensovittami-
sesta.

Ihmiset elavat saavuttaakseen tavoitteita (Odiorne 1989, 48).
Siksi visioiden ohjaamien paémaééarien asettaminen tyélle on tarkeéé. Kehitta-
mistoiminnan liikkkeelle panevana voimana ovatkin juuri pAdmaarat, jotka
muodostavat nykytilan ja vision vélille jannitteen, joka puolestaan kannustaa
toimintaan. liman jannitettéd ei ole syyta toimia. (Senge 1993, 150 - 151.)
Selvien paamaarien myéta tydn tulos paranee, silla yleensé ihmisella kohen-
tuvat ne taidot, joita han tarvitsee tavoitteen saavuttamiseen. liman tavoitteita
jaavien, toimintaloukkuun ajautuneiden, ihmisten tehokkuus véhenee samas-
sa suhteessa epatietoisuuden kanssa. (Odiorne 1989, 48 - 49.) Organisaation
kannalta eri suuntaiset tavoitteet ovat energian hukkaa. Kun kaikki osaavat
kohdentaa voimavaransa ja tietdmyksensé yhteiseen pdamaéaaraan, hankkeet
saavat tdydet resurssit taakseen. Mittavat visiot voivat ndin jouduttaa kehitys-
ta, vaikka voimavarat ja resurssit olisivat vahaisia. (Fullan 1994, 96; Nikkanen
1995c¢; Senge 1993, 234.)

Visiot ovat osa tulevaisuusvalmiutta, joka tarkoittaa yksilon ja
yhteisén kykya ennakoida, kohdata ja hallita eri nopeudella tapahtuvia
muutoksia. Remes (1994) kayttda tulevaisuusvalmiudesta esimerkkina
Bjerstedin 1980-luvulla tekemé&é tutkimusta, jossa lahtdékohtana oli kolme
futurologian perususkomusta: 1) tulevaisuus ei ole ennustettavissa, 2)

tulevaisuus ei ole ennalta maarattavissa ja 3) tulevaisuuteen voidaan vaikut-
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taa valinnoilla ja teoilla. Tulevaisuusvalmius tarkoittaa siis seka alistumista
siihen epavarmuuteen, ettei tulevaa voi maaritella tarkasti, ettd aktiivista

pyrkimysta tehda tulevaisuudesta itselle mahdollisimman suotuisa.

2.3.3 Tiimityd

Oppiva organisaatio perustuu yhdessa oppimiselle ja yhteisten visioiden
suunnassa toimimiselle. Eras tapa tehda yhteisty6ta on tiimiytyminen. Miké
tahansa yhteen kokoontunut ihmisjoukko eli ryhma ei kuitenkaan ole tiimi,
eikd mika tahansa ryhmatyd ole tiimity6ta. Tiimiksi ryhméan tekee yhteinen
paamaara ja tehtéva, jonka eteen kaikki ryhmén jésenet tekevét tiivista
yhteisty6ta. Olennaista on jasenten yksiléllinen ja yhteinen vastuu seka
sitoutuminen tiimiin, sen pelisdéntdihin ja tavoitteisiin. Tiimi hyddyntaa jasen-
tensa erilaisuutta, silla toisiaan taydentavien ihmisten taidot ovat tiimin voima-
vara. (Helakorpi 1995, 31; Pirnes 1994, 18, 39; Vaherva 1995.) Keskeisté
tiimissad on toiminnan koordinointi, silla ilman sita tavoitteita ei saavuteta
(Shonk 1994, 11).

Oppivassa organisaatiossa korostetaan yksiléllista ja organisati-
onaalista oppimista ja osaamista. Niitd tehokkaimmin yhdistédvané toiminta-
muotona voidaan pitaa tiimioppimista. (Sarala & Sarala 1996b, 73.) Tiimioppi-
minen voidaan jakaa neljaan ydinprosessiin, joiden kautta tiimi oppii oppi-
maan. Tiimioppiminen alkaa keskustelusta, jossa kielen keinoin uudelleen-
jdsennetddn asioita yhdessd. Tiimin jaseniltd se vaatii seka kykya ja halua
ettd valmiutta pohtia kriittisesti omia ndkdkantojaan, ynmmartaa toisten nako-
kulmia ja muodostaa yhteistydn kautta poikkeavia, uusia ndkemyksié asioista.
Nékdékulmien integroinnilla tiimi pyrkii 16ytdmé&an uusia ja yhteisia tapoja
jasentad asioita. Se edellyttda avointa dialogia, silla tavoitteena on omien
nakokulmien puolustamisen sijaan l6ytaa uusia ja luovia ratkaisuja. (Sarala &
Sarala 1996a, 147 - 148; 1996b, 78 - 79.)

Kokeilu ja toiminta -vaiheessa tiimi jasentad kohtaamiaan ongel-
mia ja niiden syy- ja seuraussuhteita. Yhdessa lisdantyneen ymmérryksen
avulla tiimi kehittda ongelmiin uusia ratkaisuja ja kokeilee niiden toimivuutta

kaytanndssa. Tiimiytynyt ryhma pyrkii olemaan vuorovaikutuksessa mahdolli-
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simman monien tahojen kanssa. Se pyrkii néin ylittdméaan rajoja niin fyysi-
sessd, henkisessd kuin organisatorisessakin mielessa vaihtaen ideoita,
nékemyksid ja tietoa. Jatkuvaan oppimiseen tiimi pystyy vasta sitten, kun
asioiden kriittisesta tarkastelusta, erilaisten nakemyksien integroinnista ja
erilaisuuden luovasta hyvéksikaytésta on tullut luonnollinen osa sen jokapéi-
vaista toimintaa. (Sarala & Sarala 1996a, 147 - 149; 1996b, 78 - 79.)

Tiimiorganisaation tavoitteena on, etta tiimit oppivat motivoimaan
itseddn, asettamaan tavoitteensa ja arvioimaan itseddn ja suorituksiaan
(Pirnes 1994, 58). Vaikka tiimiytymisella on paljon hyvié puolia, siindkin on
ongelmansa. Niitd ovat esimerkiksi lisatyd, stressi ja ajan, tuen, ohjauksen ja
toimintaedellytysten puute (Sarala & Sarala 1996b, 95). My6s tiimioppimisella
on monia esteitd. Huono ryhmadynamiikka ja jasentyméttémat kehittdmista-
voitteet saattavat aiheuttaa sen, ettd suunnittelu ja kdytannén toteutus jaavat
irrallisiksi toisistaan. Tiimilla taytyy olla myds tietoinen oppimisnakdkulma, silla
ilman sité oppimisesta tulee satunnaista. (Sarala & Sarala 1996a, 194.)

Tavanomaisen koulun vuorovaikutus on keskittynyt rehtorin
ymparille, kun taas tiimikoulussa vuorovaikutusverkko on monipuolisempi.
My®és vastuu on tiimiorganisaatiossa jakautunut laajemmin niin, etté johtajan
tehtdvana ei ole ottaa vastuuta kaikesta. Vastuun jakaminen ei kuitenkaan
vahenna rehtorin merkitysta koulussa, silla kokonaisvastuu on aina hanella.
Tiimien johtamisessa korostuu tiimien toimintaedellytysten luominen ja niiden
vélisen yhteistoiminnan koordinointi. Kaytannéssé tiimien johtaminen tarkoit-
taa erilaisuuksien yhteensovittamista niin, etté ne parhaiten edistavéat yhteisen
tavoitteen saavuttamista. Tiimiorganisaation johtaminen onkin ennen kaikkea
delegointia ja organisointia. (Pirnes 1994, 57 - 58.)
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3 KOULU MUUTOKSESSA

3.1 Muutoksen luonne

Nyky-yhteiskunta eld& nopeiden muutosten aikaa. Teknologian raju kehitty-
minen on seka laajentanut etté pienentényt maailmaa, mink& vuoksi myés
muutokset ovat tulleet kansainvalisiksi. Tietotulva on laajentanut nakemys-
tdmme maailmasta ja samalla muuttanut ja lisdnnyt arvoja ja arvostuksia.
Nykyiset muutokset ovat yllatyksellisia, ennustamattomia, nonlineaarisia,
taynné epavarmuutta ja jannitteita, ja kdanteentekevia mullistuksia tapahtuu
jatkuvasti. Kaiken liséksi muutosten monimutkaistuessa niihin voi yhé vahem-
man vaikuttaa. Tasta kaikesta seuraa se, ettd muutokset ovat vaikeita ja
monimutkaisia hallita. (Fullan 1994, 43; Lyytinen 1995.)

Muutoksen kompleksisuus ilmenee kahdella tasolla: yksityiskoh-
taisena ja dynaamisena kompleksisuutena. Yksityiskohtainen kompleksisuus
merkitsee kaikkien ongelmaan mahdollisesti vaikuttavien muuttujien 6yta-
mistd. Yleensd muuttujia on paljon, joten niiden I6ytdminen on vaikeaa.
Muuttujien liséksi on otettava vield huomioon niiden dynaaminen kompleksi-
suus. Silla tarkoitetaan muutosten syy- ja seuraussuhteiden huomioimista,
koska "jos syy ja seuraus eivat ole ajallisesti tai paikallisesti 1ahella toisiaan,
ei asioihin puuttuminen voi tuottaa toivottuja tuloksia“. (Senge 1993, 365; ks.
myds Fullan 1994, 40 - 41.)

Yhteiskunnan muutos painostaa kouluakin jatkuvaan muutokseen
kovemmin kuin koskaan ennen. Koulun on sopeuduttava ja mukautettava
ulkoiset ja siséiset voimavaransa palvelemaan yhteiskunnan tarpeita. Ulkoa
pain tulevien muutoksien on kuitenkin todettu vaikuttavan hyvin vahan koulun
kaytanteisiin ja siksi kestéavén ja aidon kehityksen edellytyksend on muutok-
sen |&hteminen koulun sisalta. Talléin muutosprosessi perustuu henkild-
kunnan omaan motivaatioon, ja kehitysta vieddan eteenpain kaikkien koulu-
yhteison jasenten voimin. Koulun edellytetddn pelkdn muutospaineisiin
reagoimisen sijasta aktiivisesti kehittévan itsedan (Galvin, Mercer & Costa

1990, 5; Valijarvi 1993, 144 - 146.) Koska jarjestelmaé on helpompi muuttaa
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kuin koulussa tyéskentelevien ihmisten nédkemyksia ja tyétapoja, koulun
uudistaminen aloitettiin kehittdmélla peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teita (Malinen 1992, 18).

3.2 Opetussuunnitelmauudistus

Opetussuunnitelma (OPS) on ennakolta laadittu kokonaissuunnitelma kaikista
toimenpiteista, joilla pyritdén toteuttamaan koululle asetettuja tavoitteita. Se
muodostuu koulukasvatuksen yleisisté tavoitteista, oppiaineista, niiden tuntija-
osta ja opetusta koskevista periaatteista, opetusryhmien muodostamispe-
rusteista, oppilaan tuntimaarista, oppiaineiden ainekohtaisista opetussuun-
nitelmista ja opetussuunnitelmallisista ohjeista. Opetussuunnitelma luo
kehykset oppilaitoksen tydlle; sen suunnittelulle ja arvioinnille. (Atjonen 1994,
107; Kaariainen ym. 1990, 15; Lahdes 1986, 82; Malinen 1992, 51 - 52; Ope-
tushallituksen ehdotus 1993, 12.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS) 1985 ko-
rostui valtakunnallisuus ja hallinnollinen sidonnaisuus. Tasa-arvoisuuden
takaamiseksi se maaritteli opetuksen sisallét melko tarkasti. (Didaktiikka ja
opetussuunnittelu 1994, 87 - 89; Malinen 1992, 81.) Keskitetyn paatdéksente-
on ja kehittdmisen etuja olivat tehokkuus, taloudellisuus ja yhtenéisyys.
Keskusjohtoisen koulutuksen rakenteet kuitenkin sidottiin pitkéksi aikaa
eteenpain, jolloin koulutuspoliittiset tavoitteet eivat riittédvasti pystyneet vastaa-
maan yhteiskunnan muuttuvia olosuhteita ja ndkemyksia. (Malinen 1992, 81;
Opetushallituksen ehdotus 1993, 11.) Eri alojen tieteellinen kehitys,
valtiollisten, poliittisten ja taloudellisten jarjestelmien muutokset, kansain-
valistyminen ja vaestdn likkuminen edellyttivat 1990-luvulla koulutuksen
kehittdmista joustavammaksi (POPS 1994, 8). Uusi opetussuunnitelma
haluttiin tuoda lahemmaksi kaytantéa, jotta koulun sisdinen kehittyminen
mahdollistuisi. Keskusjohtoisuuden sijaan uudistuksen l&dhtdkohdaksi otettiin
opettajien aloitteet ja kehitysideat. (Atjonen 1993, 74, 235.)

Tamanhetkiset opetussuunnitelman perusteet otettiin kayttd6n
vuoden 1994 alusta. Oleellisin muutos edellisiin opetussuunnitelman perus-

teisiin verrattuna oli vallan hajauttaminen. Kouluille ja kunnille annettiin entista
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suurempi vapaus oman opetussuunnitelman laatimiseen, koska niille haluttiin
antaa paremmat mahdollisuudet reagoida yhteiskunnasta tuleviin muutostar-
peisiin. Koulusdadoksissa maaritellaan, etta koulun on oltava avoin organi-
saatio, joka pyrkii yhteistydbhén kaikkien koulun toimintaan vaikuttavien
tahojen kanssa (Koulusdaddkset 1994, §3). Koulun muutosnopeuden
kannalta on oleellista se, ettd suunnittelu ja paatdkset voidaan tehda siella
missa kaytannon toteutuskin tapahtuu. (Atjonen 1993, 231; Leino 1985, 10 -
11; Malinen 1992, 58; POPS 1994, 15.)

Yhteiskunnan arvot ja oppimiskasitys vaikuttavat opetussuunnitel-
man perusteisiin, jotka puolestaan suuntaavat yksittdisen koulun ja sen
yksittaisten opettajien omia opetussuunnitelmia. Kulloinkin vallitseva oppi-
miskasitys nékyy néin suoraan jokaisen opettajan ja koko koulun opetus-

suunnitelmissa (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Nykyinen oppimis- ja opetussuunnitelmakasitys (Atjosta &
Koivistoista 1993, 21 mukaillen).

OPPIMISKASITYS OPS-KASITYS

-yksilollisyyden korostaminen -opettajan oma opetus/tydsuunnitelma
-oppijan aktiivisuus -opettaja aktiivinen tyoénsa kehittaja
-kokemusperaisyys *opetussuunnitelma on kokonaisuus
-sosiaaliset iaidot *yhteisty0, kollegiaalisuus

-oppijan vastuu *opettajan vastuu ja sitoutuminen
-oppimaan oppiminen -ops on jatkuva prosessi
-ympadristdsidonnaisuus -ympdristésidonnaisuus

Uudistuneessa koulussa opettaminen on optimaalisten oppimismahdollisuuk-
sien ja opiskeluymparistdjen luomista, ja oppiminen pitkalti sosiaalista vuoro-
vaikutusta. Tietotulvan vuoksi siséltéjen merkitys, kriittisen ajattelun oppimi-
nen ja kyky soveltaa tietoa korostuvat. Yhteissuunnittelulla ja opetuksen
eheyttamisella pyritdan luomaan hyvia oppimiskokonaisuuksia. (Kinos 1994,
7; POPS, Opetushallituksen ehdotus 1993, 7; Malinen 1992, 72 - 73, 77.)
POPS 1994 maarittelee oppisisallét vain yleisluontoisesti ja antaa
kouluille ja opettajille vapauden valikoida ja painottaa haluamiaan siséltéja.

Opettajat halutaan saada aktiivisesti yhteistydssa tydstdméén opetussuunni-
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telmaa, ja oppilaat toimimaan oman tietorakenteensa jasentéjind. (Kinos

1994, 7; Kohonen & Leppilampi 1994, 17; POPS 1994.) Opetussuunnitel-

mauudistus onkin asettanut korkeat vaatimukset opettajien asiantuntijuudelle,

silld opetussuunnitelmien tekeminen ja koulun kehittdminen on télla hetkella

juuri opettajien vastuulla (Taalas 1995). Koska opetussuunnitelma on koko

koulun yhteinen asia, jokaisen tydntekijan on sitouduttava siihen. Malisen mu-
kaan vapaus, jonka uusi opetussuunnitelma antaa koulun tydntekijéille omaa

tyétdan koskevissa paatoksissa, antaa kouluyhteisdlle varmuutta ja lisaa

tyéhon sitoutumista. (Koulun opetussuunnitelman laadinta 1993, 51; Malinen

1992, 58; Sainio, 1994, 86.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa painottuu kestavan
kehityksen periaate, mink& vuoksi myds opetussuunnitelma halutaan néhda
jatkuvana dynaamisena prosessina. (Kinos 1994, 7; POPS 1994, 9). Tassa
prosessissa koulu tutkii itsedén ja "pyrkii kehittimaan opetussuunnitelmaa ja
koko toimintakulttuuriaan" (Gréndahl, Piekkari & Rassi 1995, 43). Opetus-
suunnitelma ei ole koskaan valmis, vaan "sadannéllisesti toistuvan kriittisen
tarkastelun ja jatkuvien muutosten alainen” (, 43). Sen tulee muuttua Kiin-
tedksi osaksi koulun jatkuvaa kehittamisty6étéa. (Koulun opetussuunnitelman
laadinta 1993, 48; Lindroos-Himberg 1994, 11 - 12; Lyytinen 1988, 15; POPS
1994, 22 - 23.)

3.3 Muutoksen vaiheet

Koulun kehittdminen on pitkdjénteisyyttéd ja aikaa vaativaa tyétd. Se on
prosessi, johon liittyy monenlaisia riskitekijoita, jotka voivat estéda kehitta-
mistydn kaynnistymisen tai tyrehdyttéa vireilldén olevat kehittdmishankkeet.
Koulua ei voida rakentavasti kehittda ainoastaan ulkopuolisilla mééarayksilla,
vaan koulun henkilékunnalla itselldan tulee olla halu ja valmiudet yhteiseen
kehittamistydhon, jotta muutosprosessi kaynnistyisi ja etenisi mielekkaalla
tavalla. (Atjonen, 1993, 74; Malinen 1992, 93; Hamalainen & Sava 1989, 111
- 112.) Hamalainen kuvaa kehittdmisty6ta jaksottaisena prosessina. Han esit-
taa kehittamistoimien etenemisen nousu- ja laskukaudet seuraavan kayran

avulla (kuvio 5).
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Uuden
Toimi N toimintamallin
oiminnan sisaistaminen
taso
alkuinnostus uuden tiedon tiedon
antama varmuus soveltamisvaihe
Kehittamisen
lahtotaso
patemattomyys, vaikeus tiedon
tietamattomyys soveltamisessa
muutoksen
toteuttamisesta -
1 2 Aika vuosina

Kuvio 5. Kehittdmistoimien etenemisen nousu- ja laskukaudet (Hamalainen
1986, 132).

Kehittdmisprosessin aikana koulun toiminta ja mieliala vaihtelevat valtavasta
alkuinnostuksesta aina turhautumiseen ja masentumiseen saakka. Alku-
vaiheen ideoinnin jélkeen seuraa usein taantuma, jolloin kehittamistoimien
konkretisointi koetaan vaikeaksi. Tall6in asetettujen kehittamistavoitteiden
toteutuminen kouluyhteis6ssa saattaa vaikuttaa miltei mahdottomalta, ja
koulun henkildkunta voi tuntea voimattomuutta uusien tehtavien edessa.
Koulu vaipuu muutosprosessissaan aallonpohjaan, mika johtaa henkildkun-
nan turhautumiseen ja pahimmassa tapauksessa uudistustydn tukahtumi-
seen. (Hamalainen 1986, 132.)

Selvitakseen kriisistd koulu tarvitsee aikaa ongelma-alueeseen
perehtymiseen. Tieto muiden koulujen kehittdmistoimista ja -kokemuksista
vastaavissa ongelmatilanteissa antaa uskoa ja pontta oman koulun resurssei-
hin ja uudistustoimiin. Uuden tiedon tuoma varmuus auttaa koulua hetkelli-
sesti kehittdmistoimien edistdmisessé, mutta uusi aallonpohja on taas odotet-
tavissa, kun ulkopuolisen tiedon ja oman kaytannén soveltaminen yhteen
osoittautuu ongelmalliseksi. Uuden toimintamallin sisaistdminen mahdollistuu
vasta sitten, kun kehityssuunnitelmia on soveltamisvaiheessa kokeiltu mydn-

teisin ja menestyksekkain kokemuksin. (Hamélainen 1986, 132.)
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Mikali uudistustoiminta keskeytyy aallonpohjavaiheessa, koulun
mielipide kehittdmisestd muodostuu kielteiseksi. Jos toiminta keskeytyy
jossakin huippuvaiheessa, ei koulukaytanteissé ole tapahtunut viela mitdan
todellista muutosta. Uudistuksien vakiintuminen osaksi koulutyéta edellyttéa
siis nousu- ja laskuvaiheiden l&pikayntia mydnteisen ongelmanratkaisun kaut-
ta. Hdmalainen toteaakin, ettd koulun kehittdmistyén tuloksena syntyvia
pysyvia muutoksia ja vaikutuksia on havaittavissa vasta 5 - 6 vuoden kuluttua
lahtétilanteesta. (Hamalainen 1986, 132 - 133.)

Kokonaiskehittamisty® perustuu ennen kaikkea tahtotilaan ja
historian, nykytilan ja tulevan analyyseihin. Tahtotila puolestaan muodostuu
visiosta, toiminta-ajatuksesta ja paamaarista. (Santalainen ym. 1989, 228.)
Kehittdmistoiminta aloitetaan siksi yleensa juuri suunnan méaérittelysta, mutta
Fullan (1994) varoittaa liilan nopeasta visioiden luomisesta ja toiminnan suun-
nittelusta. Jotta voidaan edes luoda yhteisia visioita, on kartoitettava organi-
saation vahvuudet ja heikkoudet. Visiota on rauhassa kehiteltava, eika
juututtava ensimmaiseen mahdolliseen vaihtoehtoon, silld visiotkin voivat
muuttua. Niiden paatehtdva on konkretisoida kulloistakin kulkusuuntaa.
(Fullan 1994, 43.) Jotta koulun kehittdmistyd kaynnistyisi ja edistyisi mielek-
kaalla tavalla, koulun johtajan ja opettajien tulee olla tietoisia sekd muutos-
tyota edistavista ettd ehkaisevista tekijdista. (Hamalainen & Sava 1989, 122 -
124; Péssila & Niinikuru 1993, 134.) Lonnqgvistin mukaan muutos edellyttaa
tydyhteisolta aktiivista pyrkimysta realiteettien tuntemiseen, jolloin tuntema-
tonta kyetaan hallitsemaan uuden tiedon avulla (Lénnqvist 1985, 32).

Koulutusjarjestelma on perusteiltaan sailyttava ja konservatiivi-
nen. Siksi muutoksen hyvaksymiseksi tarvitaan perusteellinen asennemuutos,
uusi tapa suhtautua koko koulutukseen. (Fullan 1994, 18; Valijarvi 1993, 145.)
Muuttuakseen koulun taytyy syvaprosessoida omaa kulttuuriaan ja sita kautta
muuttaa omia arvojaan. Kukaan ei voi antaa sille valmiita ratkaisumalleja
ongelmiin, vaan koulua on autettava itse parantamaan toimintatapojaan (Juuti
1992, 17, 21.) Kehittymismahdollisuuksien ja suunnan valinnassa suureksi
hyddyksi on organisaation muisti, silla sen avulla voidaan tunnistaa organi-
saation vahvuus- ja heikkousalueita. Toisaalta se taas ehkaisee vanhan
poisoppimista, koska sen vuoksi takerrutaan vanhoihin kayténteisiin. Téman

valttamiseksi olisi koulun kehittamisessa hyvéa kayttaa tukena ulkoista konsult-
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tia. Tydyhteisén ulkopuolinen ei ole osa koulun kulttuuria, joten han pystyy
I6ytdmaan siita piirteitd, joita koulussa toimijat eivat nde. Konsulttia kayttamal-
la oppimiskulttuuri ei muodostu liian sisdanlampiavaksi. (Lyytinen 1995;
Schein 1987, 125.)

3.4 Yksintydskentelysta kollegiaalisuuteen

Koulun kehittdmistydssad on muistettava, ettd menetelmélliset kokeilut ja
opetussuunnitelman tavoitteiden ja siséltéjen uudelleenmuotoilu ei viela riité,
vaan paamaaraksi tulee ottaa koulun toimintakulttuurin uudistaminen ja
yhteisdn sisaisten osallistumisjarjestelmien kehittaminen. (Atjonen ym. 1993,
3; Gréndahl ym. 1995, 10, 19; Malinen 1992, 58; Valijarvi 1993, 144 - 145.)

Sahlbergin (1996b) mielesta koulujen ongelmavyyhden keskeisin
tekija on kouluissamme pitk&an vallinnut yksindisyyden ja eristaytyneisyyden
toimintakulttuuri. Koska muutoksen mukanaan tuomat ongelmat ovat ratkais-
tavissa vain tiiviilla yhteistyolla, perintéinen koulukulttuuri estaa koulun todel-
lisen ja pysyvén kehittymisen. Kehitystd voi tapahtua vain, jos opettajat
pystyvat ndkeméaan omat toiminta- ja ajatusmallinsa ja pyrkivat tarvittaessa
muuttamaan niitd (Sahlberg 1996a, 214). Omien mallien muuttaminen
edellyttda kuitenkin oman toiminnan kyseenalaistamista, mikéa on jokaiselle
ihmiselle pelottava kokemus. Jotta opettajat uskaltavat kyseenalaistaa omaa
toimintaansa, he tarvitsevat tukea kollegoiltaan ja koulun rehtorilta. Sahlbergin
mielestad uusien opetusmenetelmien ja oppimisstrategioiden omaksuminen
edellyttaa siksi opettajien kollegiaalisuuden vahvistamista (Sahlberg 1996a,
222 - 223; 1996b).

Suomalaisen koulun perimmaisené kehitystehtédvéna on siis uu-
den, yhteistoiminnallisen ja kollegiaalisen koulukulttuurin luominen. Yksilét ja
heidan erilaisuutensa on organisaation tarkein voimavara, joten muutospyrki-
myksissé tulee korostaa seké yksil6llisyytta etta kollegiaalisuutta. Kollegiaali-
suus olisi kouluissa "n&htdva muutoksen, oppimisen ja kasvamisen vélinee-
nd" (Sahlberg 1996b), jonka kaytannoénlaheisyys ja reflektiivisyys tukee yksit-
taista opettajaa ja koko tydyhteisda. (Sahlberg 1996a; 1996b; ks. myds Fullan
1994, 43; Kohonen & Leppilampi 1994, 6.) Se on avain muutostyéhén, silla
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muutostydssé tarvitaan avointa vuorovaikutusta, valmiutta jatkuvaan oppimi-
seen sekd myodnteistd asennetta ja rohkeutta uusiin haasteisiin ja vastuun
kantamiseen (Méaatta 1996, 173). 4

Téarkea tydvaline yhteistydn tekemisessa on keskustelu, jossa voi-
daan tuoda esille uusia nakdkohtia ja perusteluita, ideoita ja kokemuksia.
Koska koulun kehittaminen edellyttaa rehtorin ja henkildkunnan arvojen, -
osaamisen ja visioiden yhteensovittamista, nousee keskustelu entista tar-
keampaan asemaan (Maattd 1996, 173). Avoimen keskustelukulttuurin
juurruttaminen kouluihin on kuitenkin vaikeaa, koska ne ovat edelleen paikko-
ja, joissa ei keskustella ongelmista eikd persoonallisesta ammattitaidosta
(Karjalainen 1991, 86 - 87). Oman asiantuntijuuden suojeleminen nayttaisi
siis olevan avoimen ja hedelmaéllisen yhteistyén este. Toinen yhteistydn
kehittymista estava tekija on Lonkilan mukaan opettajien ja koulujen johtajien
tybaika- ja palkkausjariestelma4, silla ldhes kaikki kirjoitettuihin tydjarjestyksiin
kuulumaton tyd katsotaan kouluyhteiséssd usein yliméaréiseksi (Lonkila
1990, 11).

3.5 Hallittu kaaos

3.5.1 Vabhitellen vai kertaryséyksella?

uhka

kyseenalaistaminen
s ) 4
do . u
e valinnat  “Plmjy, en y"‘uiv_ya2 )
Organisaa- \ keksiminen g,Q"\ ...... Mg Organisaa-
ratkaisut . g ) a
s ey g g\ MUUTOKSEN
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) - & .
¢, oppiminen N hdammennys

Kuvio 6. Muutos laittaa henkildkunnan mielessé liikkeelle monenlaisia aja-
tuksia ja tuntoja (Setéla 1996, 11).
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Muutos herattéda ihmisissd monenlaisia tunteita ja ajatuksia ja epavarmuutta.
Kun tutut ja turvalliset vanhat kaytanteet eivdt enda olekaan voimassa,
tydyhteis6 kokee olevansa keskella kaaosta. Seka yksittaiset tydntekijat etta
koko yhteis6 ovat epétietoisia siitd, mitéd seuraavaksi tulisi tehda; miten muu-
tospaineisiin tulisi reagoida ja mita k&ytanndn toimia se edellyttda? Vanhan ja
uuden valisen konfliktin aiheuttama kriisi on kuitenkin valttamétén osa
muutosta. liman sita tydyhteisé ei voi kehittya, koska kriisi syntyy kyseen-
alaistamisesta, joka taas on oppimisen edellytys. Tallainen epéjarjestyksen
tila merkitsee kuitenkin kouluille paitsi tulevaisuuden ennustamattomuutta
myds vapautta luovuuteen. Muutos onkin kaaos, jota tydyhteisdn tulisi pyrkia
parhaansa mukaan hallitsemaan. Muutostydssa tydyhteisén on luotettava
siihen, etta epéjarjestyksesta syntyy aina ajan myété uutta jarjestysta. Samal-
la on myds hyvaksyttava epédonnistumiset, silla onnistumispakko aiheuttaa
sen, ettd muutostydsta tulee taakka, joka turhauttaa tekijéitaan. (Fullan 1994,
96; Sahlberg 1996a; Setala 1996, 12; Valpola 1992.)

Setalan (1996) mukaan organisaatiomuutos on ennen kaikkea
henkista tyota, silla se edellyttaa aktiivista tydskentelya seka ongelmanratkai-
sussa ja paatdksenteossa ettd omien tuntojen lapikdymisessa (, 11). Uudistu-
minen tulisikin Vélijarven (1993) mielesta néhdé avoimena systeemina, “jossa
tunteet vaikuttavat asioiden rinnalla” (, 145). Jos muutokseen liittyvia psykolo-
gisia tekijoita ei ymmarreta, muutoksia on vaikea juurruttaa organisaatioon.
Jotta muutos ylipaataan on mahdollinen, henkildkunnan tulee voida kokea se
tarpeelliseksi, todelliseksi ja uskottavaksi. Lisaksi heidan on voitava kasitella
muutokseen liittyvid uhka- ja epavarmuustekijéitd. Siksi tydyhteisén hyva
ilmapiiri edistdd muutoksen toteutumista. (Setala 1996, 11, 24).

Tutkijoiden keskuudessa on erilaisia ndkemyksia siitd, missa
tahdissa organisaatiomuutoksia tulisi tehda. Osa heista kannattaa maltillista
muutosvauhtia ja osa haluaa ripeéa toimintaa. Passilé ja Niinikuru kannatta-
vat nopeaa muutostahtia huolimatta siita, ettd koulut kokevat samanaikaiset
ja nopeat muutokset raskaina ja tydlaina. He eivéat nde tarvetta kehitysvauhdin
hidastamiseen, koska heidan mielestdan on jarkevampaa edeté kehitystydssa
kunnon vauhdilla, silla pienin askelin toteutettuihin muutoksiin kuluisi kuitenkin
sama maara koulun voimavaroja. (Passila & Niinikuru 1993, 89.)
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Korhonen puolestaan toteaa, ettd ihmiset ja heistad koostuvat or-
ganisaatiot ovat rajallisia muutosten toteuttamisessa. Han pelkaa, etta liian
tihe&stéd muutosvauhdista seuraa kyynisyys muutoksen suhteen. (Korhonen
1992, 122.) Korhosen kanssa samoilla linjoilla on Nikkanen, silld hanenkin
mielestdan on parempi kehittdd vahén ja kunnolla kuin paljon kerralla.
Kehittdmiselle tulee varata aikaa, sillé haluttuja tuloksia ei synny ilman aikaa.
Aika on suorassa yhteydessa seka mielialaan etta tuloksellisuuteen. (Nikka-
nen 1995b.) Ylikoski (1993) taas antaa organisaatiolle kaksi vaihtoehtoista
tapaa uudistua. Toisaalta se voi muuttaa toimintaansa rauhallisesti olemalla
jatkuvasti ajan hermolla ja linjaamalla toimintaansa uusien tuulien mukaisesti,
ja toisaalta taas se voi pakon sanelemana lapivieda akillisia muutoksia, jotka
kasitellaan ja sisaistetdan vasta jalkikateen. Muutos voi siis olla myés "epéjat-
kuva ryéppy". Nama kaksi tapaa eivat Ylikosken mielesta véalttamatta ole
toisiaan poissulkevia, vaan ne saattavat esiintyd myos paéllekkaisina ilmidina.
(Ylikoski 1993, 9; ks. myds Santalainen ym. 1989, 230 - 231.)

Koulu-uudistus tehtiin keskusjohtoisesti. N&in ollen koulujen
muutostyd lahti liikkeelle ylemman tahon maéarayksena. Ulkoa péin tulevien
muutosten on kuitenkin todettu vain hajoittavan ja kuluttavan kouluyhteiséa,
silla sisdistymattomat kehittdmistoimenpiteet saattavat kohdistua vain yk-
sittaisiin ja irrallisiin osiin ja néin stressata koulun kokonaisuutta. Siksi koululla
on oltava 6ma kokonaissuunnitelma ja kehittamisstrategia, ja kaikkien on
tiedettava, mita tehdaan ja miksi. (Galvin, Mercer & Costa 1990, 5; ks. myds
Yawitz & Newman 1982, 16; Valijarvi 1993, 146.) Kuten jo aikaisemmin
olemme todenneet, koulun kehittyminen vaatii sen syvarakenteiden muut-
tumista. Kulttuuria ei kuitenkaan helposti kyseenalaisteta, ja jos kyseenalais-
tetaan, arvojen ja normien muuttuminen vaatii aikaa. Liika kiire voi johtaa pin-
nallisiin muutoksiin, jotka eivat vaikuta syvarakenteeseen. (Santalainen ym.
1989, 148 - 150; ks. myds Fullan 1994, 96.)
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3.5.2 Muutosvastarinta

Muutokseen liittyvé vastarinta on luonnollinen reaktio, silla ihmisen perusole-
mukseen kuuluvat seka uuden tavoittelu ettd uuden vastustaminen. Muutos-
vastarinnan taustalla ovat turvallisuuden ja séilyttamisen tarve. Liséksi
halutaan véalttda uudistuksen herattdméaé pelkoa, ahdistusta, kykenematto-
myytta ja mahdollisen epdonnistumisen tuomaa hépeaa. Muutosvastarinta voi
iimeta joko suoraan tai peitellysti ja olla tiedostettua tai tiedostamatonta. Sen
ilmenemismuodot vaihtelevat muutoksen laajuuden ja yksilén ja yhteisdn
tilanteen mukaisesti. (Hamalainen & Sava 1989, 116 - 119.)

Eras tapa reagoida muutosvaatimukseen on vanhan ajan ihan-
noiminen. Kaytanteiden uudistaminen koetaan tarpeettomaksi, koska kaikki
sujuu entisenkin mallin mukaisesti hyvin. Miksi luoda ongelmia hyvin toimi-
vaan yhteis66n? Muutosvastarintaa puolustellaan myés syyttelemélla ulko-
puolisia ihmisié ja olosuhteita ja usein vedotaan ajan ja rahan puutteeseen.
Vastustajat saattavat myo6s ilmaista haluttomuutensa uudistustyéhdn jattayty-
malla passiivisesti kehittdmishankkeiden ulkopuolelle tai laiminlydmaélla
tehtaviaan. (Hamalainen & Sava 1989, 118 - 119.)

Muutosvastarinta on myds myénteinen ilmid, silla se pakottaa
yhteisdn paneutumaan muutoksen etuihin, haittoihin ja toteuttamistapoihin
realistisesti. Muutosvastarinnan ymmartdminen ja sen késittelyn oppiminen
onkin valttamatonta koulun toiminnan dynamiikan kannalta. (Haméléinen &
Sava 1989, 117, 122; Lyytinen 1988, 46.) Toimiva ja hedelméllinen yhteistyo
on mahdollista vasta kun muutokseen liittyvat tunteet mydnnetéaén ja tunnus-
tetaan, eivatka negatiivisetkaan tunteet ole véalttamatta kehityksen jarruna,
mik&li ne osataan organisaatiossa purkaa jarkevalla tavalla. Kielteisyydessa-
kin on aina talldin muutoksen mahdollisuus. (Ylikoski 1993, 19, 26.)
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3.5.3 Toiminnan arviointi

Suomalaisessa lyhyehkdssa arviointikulttuurissa on meneilladn murrosvaihe.
Kun ulkoinen maaraysvalta on véahentynyt, kehityksen etenemisen kannalta
olennaiseksi toiminnan ohjauksen ja kaaoksen hallinnan vélineeksi on tullut
arviointi. (Konttinen 1995, 15 - 16.) Suomalaisen arviointijarjestelmén kehitta-
minen onkin uusien opetussuunnitelmien kayttéonottoprosessissa keskeista,
silla arviointikasitteistd on kirjavaa ja itse arviointi moniulotteisuudessaan
hyvin ristiriitainen alue. Tavat ja keinot vaihtelevat siksi suuresti koulusta
riippuen, vaikka itsearviointi onkin véhitellen juurtumassa koulujen kéytén-
teisiin. (Hirvi 1995, 56; Syrjéldinen 1994, 69 - 71.)

Koska itsearvioinnin perimmaisena tehtavana on tukea yksilén ja
yhteisén oppimista ja kehittymista (Lyytinen 1992), olennaista siind on antaa
aikaa seka yksildlliselle etté yhteisélliselle ajattelulle ja reflektoinnille (Senge
1993, 302 - 304). Turhaakin tyéta saatetaan tehda ja resursseja hukata,
mutta vahitellen sopivat toimintamallit I6ytyvat. ltsearvioinnin tavoitteena tulee
olla opettajien yksilollinen ja yhteiséllinen kasvu. (Syrjalainen 1994, 76, 136.)
Se ei kuitenkaan saa Syrjéldisen mukaan olla tavoite sindnsé tai erillinen osa
kouluorganisaatiota, vaan koko yhteisén toiminnan reflektoinnin véline. Sen
tulee lahtea liikkeelle koulun omista lahtékohdista ja muodostua yhteis-
tybhankkeeksi myds sidosryhmien kanssa. (Syrjaldinen 1994, 136 - 137.)
Jokisen mielesta taas itsearviointi voi olla koulun jokapaivainen tavoite, jonka
avulla saadaan aikaan rakenteellisia ja toiminnallisia muutoksia. Se ei ole
pelkka valine tai vaihe. (Jokinen 1995.) Mielestdmme itsearviointi on seka
tavoite etta véline, silla arviointitaito on edellytys yksildiden muutosvalmiudelle
ja organisaation jatkuvalle kehittymiselle.

Koulun itsearviointi tarkoittaa sita, ettd koulu havainnoi ja kerda
tietoja omasta toiminnastaan ja arvioi niitd suhteessa tavoitteisiinsa (Kangas-
niemi 1993). Sen tulisi olla ennen kaikkea strategisesti suunniteltua ja syste-
maattista (Lyytinen 1992). Jarjestelmallinen itsearviointi onkin monivaiheinen
prosessi. Se etenee suunnittelun ja tiedon hankkimisen kautta saadun tiedon
kayttéén ja jalleen uusien toimintamallien arviointiprosessiin. Suunnittelussa
maaritellaan arviointikohteet, asetetaan ne tarkeysjarjestykseen ja maaritel-

laan arviointimenetelma. Tiedon hankkiminen siséltdd sen kokoamisen,
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kasittelyn ja keskeisten asioiden esiinnostamisen. Uusi tieto arvioidaan ja sen
perusteella pdétetdédn toimenpiteistd. (Lyytinen 1992; ks. myés Lindstrom
1992.) Kehittdmisprosessissa itsearvioinnin tulee naytell4 tarkeaé roolia seka
aloitus, toteutus ettd uudistusten vakiinnuttamisvaiheissa. Sen tulisi liittya

luontevasti koko kehittdmisprosessiin (kuvio 7).
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Kuvio 7. ltsearviointi ja koulun kehittdmisprosessi (Lyytistd 1992; 1993
mukaillen).

Koulun itsearviointi koostuu kolmesta tekijasta. Ensin on tarkasteltava koulun
taméanhetkista toimintaa ja tehtadva tilannearvio, jonka pohjalta tehdaan
kehittdmis- ja toimintasuunnitelmat. Toimintasuunnitelmaa arvioidaan toimin-
nan aikana ja kehittdmissuunnitelman toteutumisen arvioinnin avulla luodaan
uusi kehittdmissuunnitelma. Onnistunut arviointi tukee my6s koulun henkil6-
kunnan ammatillisen arviointikyvyn jatkuvaa kehittamistd. (Hamalainen &
Mikkola 1993.)
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Koulun itsearviointi vaatii hyvin toimivaa tydyhteisdé. Siksi kaikilla
tydyhteisdn jasenilld tulee olla sisaistynyt kasitys koulun kehittamistavoitteista
ja siitd, miten niiden saavuttamista seurataan. Ihmissuhdeongelmat, muutos-
vastarinta, rehtoriin kohdistuva epéluottamus, kiire ja arviointimenetelmien
sisdistamattdmyys estavat tydyhteiséa tutkimasta itsedadn. Koska koulun
organisaatiokulttuuri m&arad myoés koulun arviointikulttuurin muodot, niiden
molempien syvéllinen pohtiminen ja kehittdminen on elintéarked. (Syrjalainen
1994, 75, 113 - 114.)

Nayttaisi silta, ettd kouluyhteisdn toiminnan arviointi on véhaista.
Siina on lahdetty varovaisesti liikkeelle, eivatka opettajat viela systemaattises-
ti tutki omaa ty6taén tai seuraa kollegojensa tydskentelya. Myés johtajuuden
arviointi on vahaista, vaikka juuri johtajuus korostuu koulun kehittdmistydssa.
(Syrjaldinen 1994, 81 - 83.) Toiminnan arvioinnin kehittdminen ei ole yksin-
omaan koulujen siséinen asia, vaan myds kuntakohtainen kysymys. Kunnan
ja koulujen tulisi siksi kayda tiivistd keskustelua arvioinnin tavoitteista ja
tuloksista. Sita kautta koulujen itsearviointi voisi muodostua myés koulujen

kuntatason arvioinnin ja kehittdmisen perustaksi. (Syrjalainen 1994, 71.)

3.6 Koulu oppivana organisaationa

Organisationaalinen oppiminen on taito, jota jokaisen organisaation tulisi
kehittaa (Argyris 1992, 1). Tdméa haaste koskee myds kouluja. Jotta koulu
voisi organisaationa oppia, sen pitdd uskaltaa muuttua. Koska oppivan
organisaation teoria korostaa omista lahtékohdista kehittamistd, jokainen
oppiva koulu voi muodostua erilaiseksi. Tarkeinta on mielestamme halu kehit-
tya ja olla alttiina muutoksille. Vanhoja kéyténteité tulee kriittisesti pohtia ja
kyseenalaistaa. Oleellisin kyseenalaistettava perinne on yksintydskentele-
minen, silld oppivan organisaation teoria korostaa yhdessa oppimista. Hyvin
tarkedan asemaan tdman vuoksi nousee yhteistyén kehittdminen. Yhteistyon
kautta muotoutuu myods kehittamistoimintaa ohjaava yhteinen visio. Lyhyet
kehittamisprojektit eivat viela tee koulusta oppivaa organisaatiota, vaan

toiminnalta vaaditaan suunnitelmallisuutta ja johdonmukaisuutta eli strategista
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ajattelua ja selkeita strategioita. Liséksi kouluyhteisdn jasenten tulee jatkuvas-
ti arvioida itsedan ja kaikkea koulun toimintaa.

Nykypaivéan koulusta halutaan puhua tiimiorganisaationa. Usein
tiimiys ja yksilén autonomia nahdaén toistensa vastakohdiksi, mutta todelli-
suudessa ne eivat ole toisiaan poissulkevia asioita. Aidossa tiimityésken-
telyssd Helakorven (1997a) mukaan "hyédynnetééan jasenten erilaisuutta ja
osaamista sekéd kdydaan dialogista ja avointa vuorovaikutusta”. Tiimityén
avainasioita ovatkin toisen kunnioittaminen ja keskinadinen luottamus. Toimin-
nan tavoitteet ovat koko tydyhteison yhteisesti maarittelemia ja hyvaksymia,
ja tyéta pyritdan delegoimaan tydyhteis6a rakentavalla tavalla. Keskindinen
kannustus kehittdd myoénteista tiimi-ilmapiiria. (Helakorpi 1997a.)

Mité eroa sitten on oppivalla ja tiimiorganisaatiolla? Aivan kuin
tdaméan alan kirjallisuudessa tiimiytymistd ja oppivan organisaation teoriaa
tarjottaisiin vaihtoehtoisina tapoina kehittda koulua. Molemmissa kuitenkin
korostetaan yhteisty6ta ja yhteisia tavoitteita. Me ndemme oppivan organi-
saation tiimiorganisaatiota laajempana késitteena. Tiimiorganisaatio kuvaa
mielestdamme vain yhtd toimintatapaa olla oppiva organisaatio. Oppiva
organisaatio voi rakentua tiimeista. Tiimiys mallina ei viela aseta vaatimuksia
millekdan muulle kuin tavalle toimia ja olla yhdessa, kun taas oppiva organi-
saatio puolestaan maarittelee myds tavoiteltavia siséaltdja. Siséinen tuki kuvaa
tiimiytta laajemmin siséisen yhteistyén rakennetta. Se siséltaa seka yhteistydn
rakenteelliset ratkaisut ettd koulun siséiset tietoyhteydet ja -kanavat. (Nikka-
nen & Lyytinen 1996, 58; ks. myds Vaherva 1995.)

Oppivan organisaation toimintaa ohjaavat tulevaisuusvalmius ja
visiot, joiden mukaisesti luodaan konkreettiset tavoitteet. Tulevaisuuden
ennakoinnissa koulut ovat mielestamme yrityksid paremmassa asemassa,
silla opetusministerio ja opetushallitus luovat pitkélle tdhtdavia koulutuspoliit-
tisia linjoja ja kehittdmissuunnitelmia. Niiden pohjalta kouluissa toimivat voivat
suunnata omia kehittdmishankkeitaan. Koulun yhteisen tulevaisuusnékemyk-
sen luomiseen hyva véline on keskustelu. Nékemys voidaan muodostaa askel
askeleelta. Aluksi kuvitellaan, millainen tulevaisuus voisi olla. Sen jalkeen
etsitdan todennakaisia kehityksen suuntia ja arvioidaan kehityksen nopeutta.

Lopuksi luodaan mielikuvia toivotusta tulevaisuudesta, silla juuri mielikuvat
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ohjaavat toimintaa. Tallaiset yhteiset pohdinnat kasvattavat tydyhteisdn
tietoisuutta, vuorovaikutusta ja yhteisymmarrysta tavoitteista. (Remes 1994.)

Haluttuun tavoitteeseen tulisi pyrkia jarjestelméllisesti. Siksi
jokainen koulu tarvitsee oman strategiansa eli kehittamissuunnitelmansa.
Kehittdmisessa ja oppimisessa tulee ennen kaikkea olla avoimena kaikelle
koulun ulkopuolella olevalle. Ulkopuolisesta maailmasta ammennetaan tietoa
ja uusia toimintamalleja ja verrataan omaa toimintaa niihin. Verkostoitumalla
tiedon saanti tehostuu ja laajenee ja koulu saa tukea omaan kehittdmistoi-
mintaansa. (Nikkanen & Lyytinen 1996.) Tuki on tarpeen, jotta kehittdmisesta
muodostuu jatkuva prosessi. Kaikessa toiminnassa rehtorin rooli nousee
arvioinnin rinnalle tarkeydessaan, silla ne yhdessa muodostavat kehitykselle
avoimen interaktiivisen jarjestelman (Laukkanen 1993). Koulu oppivana
organisaationa on moniulotteinen asia, joten tssa tyéssé olemme pyrkineet
kokoamaan kaikki siihen liittyvat tekijat yhteen. Kuvioon 8 olemme tiivistaneet

oman ndkemyksemme koulusta oppivana organisaationa.
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4 OPPIVAN KOULUORGANISAATION JOHTAMINEN

4.1 Rehtorin tyd
4.1.1 Tehtavat ja roolit

Koulun johtamistoimintaan vaikuttavat yhteiskunnan ja kouluorganisaation
olemuksen ja rakenteen liséksi tyon viralliset ja epaviralliset vaatimukset.
Merkittava johtamistoiminnan maarittaja on myds rehtorin persoona, joka

yhdistyneena ammattitaitoon luo yksil6llisen johtamistyylin. (Kuvio 9.)

TYON VAATIMUKSET

* tydnkuva

* ympéristén
odotukset

ORGANISAATIO- REHTORI

YMPARISTO .

* rakenne JOHTAMISTOIMINTA persoona

* tySyhteiso * ammattitaito
YHTEISKUNTA

* olemus
* odotukset

Kuvio 9. Koulun johtamistoiminnan osatekijat (Isosomppia 1996, 73 ja Ruoho-
tietd 1985, 13 mukaillen).

Johtamistoiminta on aina riippuvainen kontekstistaan, joten rehtorin tydkentta
koostuu kouluyhteisén toiminnasta. Hamalainen (1986) jaottelee rehtorin
tybkentan tavoitteisiin, rakenteeseen, koulun kulttuuriin, tydémenetelmiin ja
ihmissuhteisiin (kuvio 10). Siina rehtorin tehtavana on laatia koulun toiminnal-
le tavoitteet yhteistydssa opettajien kanssa. Tavoitteiden pohjalta tydyhteisén
tulee rehtorin avulla jakaa toimintaa koskevat tehtavat ja vastuualueet keske-

naan. Tehdyt paatékset heijastelevat luonnollisesti koulun kulttuuria; sen
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tapoja, arvoja, hormeja ja tottumuksia. Ne tulee ottaa paatéksenteossa myds
tietoisesti huomioon, silld niiden pohjalta tydyhteis® suunnittelee kaytettavat
tydmenetelmaét, joiden avulla asetetut tavoitteet saavutetaan. Tydyhteisén
ihmissuhteet vaikuttavat merkittédvésti yhteisén kaikkiin toimintamalleihin.
Rehtorin haasteena on olla kaiken toiminnan koordinaattori niin, ettd hén
tiedostaa koulun toiminnan eri alueet ja ohjaa koulunsa toimintaa niiden
pohjalta. (Hamalainen 1986, 84 - 88.)

tavoitteisiin
piistiin?

Kuvio 10. Kouluyhteisén toiminnan osat (Hdmalainen 1986, 85).

Koska koulun johtajan ty6- ja tehtdvakentta on néin laaja, hanen tulee tyos-
saan kyetéd toimimaan hyvin moninaisten rooliodotusten alaisena. Miller ja
Lieberman (1982) ovat luokitelleet rehtorille kaksitoista roolia. Ensinnéakin han
on kaikkitietdvéd johtaja, joka on koko ajan selvilla siitd, mitd kouluraken-
nuksessa tapahtuu. Kun opettaja voi keskittya ainoastaan arkiseen koulunpi-
toon, rehtorin on huolehdittava koko kouluyhteisén hyvinvoinnista ja oltava
samalla avoin koulun ulkopuoliselle vuorovaikutukselle. Rehtori on myoés
salaisuuksien sdilyttdja. Han saa tietonsa useista lahteisté, jotka ovat sekéa
julkisia etta yksityisia. Salaisuuksien sailyttdminen merkitsee eristaytymista ja
sitd, etta tietoa joistakin ongelmista ei voi jakaa. Koulun johtaja joutuu osal-

taan tiedon seulaksi ja lajittelijaksi. Hanen on tehtava paatoksia, vaikka kaikki
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nayttéda yhté tarkeélta. Mihin osallistua? Mika tyo delegoida muille? Mika on
tehtéva ensin? (Miller & Lieberman 1982.)

Koulun rehtori méddréa tahdin ja rutiinit, jotka yllapitavét koulun
jarjestystd. Suuren osan tydpaivastdan han kuitenkin viettda selvitellen
yksiléiden ja ryhmien vélisia konflikteja eli toimii erotuomarina, joka edustaa
"reilua pelid". Téassé roolissa rehtori joutuu joka péiva tilanteisiin, joissa louk-
kaa jotakuta eikd koskaan miellytad kaikkia. Johtaja on myds laajemmassa
mielessa koulunsa yhdysside ja vélittdjd. Han valittda ihmisten nakékulmien
lisdksi ideoita ja resursseja koulussa ja sen ulkopuolella. Erityisen tarkeassa
tehtavassa han on uusien tietojen, taitojen ja menettelytapojen valittdjana ja
tulkitsijana opettajille ja koulun muulle henkildstélle. Rehtori muuntaa ylhaalta
tulevat tiedot koulun tasolle, ja koulu muokkaa ne omanlaisikseen. (Miller &
Lieberman 1982.)

Johtajan vastuulla on paljon rutiinitoimenpiteita ja organisointia.
Suuri osa hénen ajastaan menee paperitdihin, kirjanpitdjan ja konttoristin
tehtéviin, koska ty6té ei luottamuksellisuutensa vuoksi voi delegoida muille.
Vaikka opettajat padasiassa huolehtivat tyérauhan sailymisesta, rehtori
médrittelee kurinpidon linjan. Sen mukaisesti maaraytyy koko koulun imago.
Koulun tyérauhan perusteella méaritelldan myds sen johtajan persoonallisuu-
den heikkous tai vahvuus. Johtaja on koulunsa moraalinen auktoriteetti, jonka
vallassa on, annetaanko asioiden edeté niin kuin aina ennenkin vai pyritdédnko
muutoksiin. Moraalisen johtajan rooli on nakyva ja velvoittaa ottamaan
kantaa. (Miller & Lieberman 1982.)

Koska rehtori on lopulta vastuussa kaikesta, hdn on myds
syntipukki, jos jokin menee pieleen. Hanta syyttévat henkilékunta, vanhem-
mat, kouluvirasto ja koko yhteis6. Varsinkin viime vuosina koulun johtajalta on
yha enemman edellytetty kasvatuksellista ja koulutuksellista johtajuutta, eika
opettaja nain ollen voi enaa toimia luokkansa yksinvaltiaana. (Miller & Lieber-
man 1982.)

Koulun johtajan tehtévat ja roolit ovat joskus lahes ristiriitaiset.
Lonkila (1990) kuvaa rehtoria hallintomieheksi, kasvatukselliseksi johtajaksi,
alaistensa esimieheksi ja lAhimmaiseksi, opettajaksi ja johtajaksi, hallinto-
juristiksi ja kasvattajaksi, seka tydnantajan etta tydntekijan luottamusmiehek-
si, toimintamieheksi koulun sisélla ja ulkopuolella ja miksika tahansa mihin on
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tarvetta (Lonkila 1990, 13). Roolin ristiriitaisuutta lisda myds se, etté kouluissa
ei tiedetd, kenen asialla rehtorin oikeastaan tulisi olla. Han on koulullaan
toisaalta tyonantajansa ja toisaalta henkildkunnan edustaja. Hamaéléinen
toteaakin suomalaisen peruskoulun johtajan roolin olevan melko hailyva,
koska johtajuuden rajat ovat selkiytyméattéméat. Taman vuoksi kehittyvan
koulun rehtorin on viime kadessa itse maéariteltdva tydbnkuvansa kouluyh-
teis6ssa. (Hamalainen 1986, 52.) Valitettavaa rehtorien kannalta on se, etta
Hamalainen on todennut néin jo yli kymmenen vuotta sitten, eikd mikaan

nayta vielakdan muuttuneen (ks. esim. Isosomppi 1996; Karjalainen 1991).

4.1.2 Pedagoginen johtajuus

Opetussuunnitelmauudistuksessa on paljolti keskitytty opettajan roolin muu-
tokseen koulutydssa, mutta erityisen dramaattinen muutos on tapahtunut
koulun johtamisessa (Virkkunen 1994, 6). Pelkkd hallinnollisten toimien
hoitaminen ei enaa riita, vaan rehtorin odotetaan olevan aktiivinen kehittsja ja
pedagoginen johtaja, joka vastaa koulun kasvatuksellisesta linjasta yhteis-
tydssa opettajien kanssa (Koulun opetussuunnitelman laadinta 1993, 50).
Mita sitten on pedagogisuus? Pedagogisuus tarkoittaa oppia
kasvatuksesta, opetuksesta ja opettamisesta ja pedagogiksi kutsutaan
opettajaa tai kasvattajaa. (Hirsjarvi 1982.) Pedagoginen johtajuus voidaan
ymmartaa kahdellakin tavalla. Se voidaan késittda kokonaiseksi johtajuus-
filosofiaksi, kuten Their (1994), tai pitda vain osana rehtoreiden ja koulunjoh-
tajien tydnkuvaa. Lonkila on kasitellyt pedagogista johtajuutta niina rehtorin
toimina, jotka edistéavéat opetus- ja kasvatustavoitteiden toteutumista. Raja
hallinnollisten ja pedagogisten toimien valilla ei ole tdsmaéllinen, mutta selvaa
on, ettei kumpikaan tule toimeen ilman toista. Esimerkiksi vuotuisen ty6-
suunnitelman laadinta on sek&d hallinnollinen ettd pedagoginen tehtava

riippuen siitd, miltd kannalta sité tarkastelee. (Lonkila 1990, 22 - 24.)



42

Karjalaisen (1991) pedagoginen johtaja saa ihmiset tajuamaan,
mitd koulussa todella tapahtuu, ja pystyy yhdisteleméan eri tapahtumista
tarkoituksenmukaisen yksilon kasvua tukevan kokonaisuuden. Hanen
tutkimukseensa osallistuneet rehtorit kasittivdt pedagogisen johtajuuden
“muuksi kuin hallinnolliseksi johtajuudeksi® (, 3). Pedagogin ty6hon vaikuttaa
vahvasti hanen ihmiskasityksensa. |hmiskésityksell4 tarkoitamme arvoja,
tietoja ja kasityksia, joihin perustuu kuvamme siitd, millainen ihminen on.
Theirin (1994) mukaan pedagoginen johtaja ndkee ihmisen tietoisena, psyyk-
kisena ja itsenaisesti ajattelevana ja toimivana subjektina. Pedagogisen
johtajan mielesta kullakin on oikeus ja velvollisuus esittéda ideoita ja ehdotuk-
sia seka tulla kuulluksi, silla jokaisella on jotain annettavaa. Koska ihmiskuva
ja oppimiskasitys vaikuttavat merkittdvésti pedagogisen johtajuuden muo-
toutumiseen, rehtoreilla on useita erilaisia tyyleja johtaa koulua pedagogisesti.
(Their 1994, 35, 46 - 52; ks. myds Kurki 1993, 13.)

Pedagoginen johtaja on kuin opettajan roolissa. Siihen siséltyy
johtamisen ja auktoriteetin tunne, mutta niiden ilmeneminen on toisenlaista.
Rehtori innostaa kaikkia oppimaan. Han rohkaisee, vahvistaa alaistensa
tahtoa ja kykya ja valmistaa heité jatkuvasti uusien haasteiden kohtaamiseen.
Koska han haluaa kehittda itsedén, han on koko ajan avoin ympéristén vies-
teille. (Their 1994, 66; ks. myds Kurki 1993.) Haméléinen (1986) maarittelee
pedagogisen johtajuuden paéasiassa opetussuunnitelman eri tasojen perus-
teella (kuvio 11). Opetussuunnitelmallisen asiantuntemuksen liséksi rehtorilla
tulee olla tietoa opetuksen uusista suuntauksista, ja hanen toimintaansa tulee

ohjata ndkemys tulevaisuudesta.
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tulee muuttumasn on oppitisesta

Kuvio 11. Pedagogisen johtajuuden lédhtdkohtia (Hamalainen 1986, 12).

Koulujen johtajia koskevissa tutkimuksissa on ilmennyt, etta kéasite pedago-
ginen johtajuus on osittain selkiytyméatén seka johtajille ettd koulujen muulle
henkilékunnalle. Témé aiheuttaa rehtoreille kayténnon tydssé vaikeuksia, silla
sen liséksi etta he itse eivat tieda, mita kaikkea pedagogisen johtajan rooliin
sisaltyy, eivat tydtoveritkaan osaa sitd omasta nakdékulmastaan maaritella.
(Lonkila 1990, 19; Vaherva 1984.) Tasta johtuen esimiehen ja alaisen suhde
jaa epaselvéaksi (Lyytinen 1984, 12).

Rehtorit haluaisivat Lonkilan (1990) ja Vahervan (1984) mukaan
olla nimenomaan kasvatuksellisia ja opetuksellisia ohjaajia (ks. my&s Heino-
nen 1984, 78). Rehtorien mielesta siihen ei vain yksinkertaisesti ole tarpeeksi
aikaa eikd voimia muilta tehtavilta, silld hallinnolliset toimet ja paperity6t
hallitsevat rehtorin toimenkuvaa (Kangasoja 1997, 45 - 47; Lonkila 1990;
Miller & Lieberman 1982; Vaherva 1984, 109). Isosomppi (1996) on kuitenkin
tutkimuksessaan havainnut rehtorien keskuudessa jopa haluttomuutta
pedagogiseen johtamiseen (, 147). Rehtoreista tehdyt tutkimukset ovat siis
ristiriitaisia. Myds rehtorin tyé on kaksijakoinen. Han ei voi olla pelkké hallin-
nollinen johtaja, sillé opettajat eivat pystyisi kunnioittamaan sellaista rehtoria.

Toisaalta han ei mydskéan voi olla ainoastaan pedagoginen johtaja, koska
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hallinnollisen organisointikyvyn puuttuminen johtaisi hallitsemattomaan
kaaokseen. Rehtori poukkoilee siis kahden tulen vélissa; hanen on oltava
tasapuolisesti seka hallinnollinen ettd pedagoginen johtaja. (Sveiby 1990,
220.)

4.1.3 Ainainen kiire

Rehtori tekee tyétaan monelta taholta tulevien odotusten ristipaineessa. Oppi-
laat, vanhemmat, koulun henkildkunta, johtokunta, kouluviranomaiset,
yhteiskunnan paatdksentekijét ja tydnantajat asettavat kukin erilaisia odotuk-
sia rehtorin toiminnalle (Haméalainen 1986, 52). Hallintoviranomaiset esimer-
kiksi odottavat, ettd han vastaa yhteiskunnan sille asettamista tehtavista saa-
doésten ja maaraysten mukaisesti, vanhemmat kaantyvét rehtorin puoleen on-
gelmatapauksissa, ja oppilaat pitavat hanta ylimpana kurin ja jarjestyksen
valvojana (Kaaridinen ym. 1990, 51 - 53). Koska vaatimuksia asettavia tahoja
on monia, rehtorit kokevat usein paineita yrittdesséan vastata kaikkiin odotuk-
siin.

Koulun johtajan maailmassa térmaavéat hanen toiveensa, ympa-
ristdn vaatimukset ja kasitys omasta itsesta. Han haluaisi olla demokraattinen
johtaja ja adttaja, mutta on autoritaarinen manageri ja tuomari. Hanen tulisi
olla tiedonjakaja, mutta joutuukin sailyttaméaan salaisuuksia. Yksil6sta kiinnos-
tunut ideamestari huomaa todellisuudessa olevansa organisaation konk-
reettisten asioiden hallitsija eiké ylla pitkajanteiseksi uudistajaksi, koska on
spontaani ja tilannesidonnainen sailyttaja. (Miller & Lieberman 1982.) Jatkuva
toiveiden ja todellisuuden vélinen ero johtaa siihen, etta rehtori ei koe onnis-
tuvansa tyéssaan haluamallaan tavalla, vaan tuntee ahdistusta, vasymysta ja
artyisyyttd. Tama osaltaan vaikeuttaa henkildston yhteisty6ta. (Ojanen 1985,
32))

Eniten tyopaineita rehtorille asettaa koulun henkilékunta. Moni
rehtori kokee, etta henkilékunta odottaa hénelté liikaa, eikd ymmarré hanen
tavoitteitaan (Ojanen 1985, 32). Opettajien rehtoriin kohdistamat rooliodo-
tukset ovat kaksijakoisia. Toisaalta he odottavat hdnen hoitavan viralliset

tehtavansa ja toisaalta ndkevat hénet tasavertaisena tyétoverina. Vastuullinen
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rehtori ei kuitenkaan koskaan voi olla taysin tasavertainen opettajien kanssa,
eikéa taten pysty vastaamaan heidén toiveisiinsa. (Hémalainen 1986, 53).
Ekholmin ja Franssonin tutkimuksen perusteella Kaaridinen kumppaneineen
(1990) toteaa, ettd opettajat odottavat rehtorin rajoittavan tydkenttansa
lahinn& tehtavanjako- ja tydnjarjestyskysymyksiin seka palveluluontoisiin
tehtaviin. He hyvaksyvét johtajuuden vain siihen asti, missé se ei héiritse
totuttuja koulurutiineja. Kasvatusvastuunsa tiedostava rehtori on néin ollen
vaikeassa asemassa. (Kaaridinen ym. 1990, 52 - 53.)

Koulun uudistamisen yhteydesséa on puhuttu paljon ajasta. Uudis-
tusten suunnittelu ja opetussuunnitelmatyd vie paljon aikaa, joka on resurssi,
josta on pula. Oppiminen vaatii ajattelua ja ajattelu aikaa. Samalla tavalla
myo6s ongelmien ratkaisu vaatii aikaa, joten oppivan organisaation olennainen
tehtdva on oppia hallitsemaan ajankayttéaan. Nikkanen uskoo, etté organi-
saatio oppii hallitsemaan ajankayttéaan, jos sen yksilét oppivat hallitsemaan
omaa ajankayttoaan. Koska myds rehtorin tydn ongelmiin kuuluu ajan véhyys,
ajankayton hallinta nousee olennaiseksi hanen tydssaan. (Nikkanen 1995b.)

Koko koulun toiminnasta vastaavan rehtorin aikataulu on tiukka,
ja ainainen kiire vie toiminnan tehokkuutta olennaisista ep&olennaisiin asioihin
(ks. esim. Heinonen 1984, 82). Kun johtajalle kerdantyy hoidettavia asioita
likaa, hén ei ehdi eika kenties edes kykene nakemé&én toimissaan metsaa
puilta. Rehtorit tiedostavat sen, etteivat kykene hoitamaan kaikkea kunnolla,
mutta tulosvastuullisuuden vaatimus painostaa heita siitd huolimatta yritta-
méaén. Koulusta on tullut palveluyksikko, jonka tuotannon tuloksellisuudesta
rehtori on paavastuussa. (Leino 1985, 10 - 11; Lyytinen 1984, 1988.) Taman
vuoksi rehtorin on pyrittava vahentdmaan omaa tydéméaraénsé asettamalla
toita tarkeysjarjestykseen ja delegoimalla niitd muille. He kokevat taman
kuitenkin ongelmalliseksi, silla asioiden arvottaminen on vaikeaa. (Lonkila
1990, 15 - 19; Lyytinen 1984.) Heinonen ehdottaa kiireen purkamiseksi
toisarvoisten hallinnollisten tehtavien siirtdmisté pois rehtorilta esimerkiksi
kanslistille. Emme kuitenkaan néde nykypdivan taloudellisessa tilanteessa
realistisena ehdotuksena ylimaaraisen kanslia-avun palkkaamista. (Heinonen

1984, 77, 90.) Rehtorin on itse suhteutettava ajankéytténsa tydtehtéaviin.
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Kehittddkseen ja tehostaakseen omaa ty6étaan rehtori voi pyrkia
jarjestelmallisesti hallitsemaan ja kehittdmaéan ajankayttéaan. Ensimmainen
askel ajankayton hallintaan on omien tavoitteiden asettaminen. Néiden
tavoitteiden pohjalta laitetaan asiat tarkeysjarjestykseen. Tarkeysjarjestyksen
avulla luodaan suunnitelman siitd, miten tata jarjestystd kéytdnnoén tyésséa
toteutetaan. Suunnitelmassa pitéda ottaa huomioon omat voimavarat ja pyrkia
tarvittaessa myds kehittdmaan niitd. Koska rehtoriin kohdistuvat vaatimukset
ovat moninaiset, on niitd oman tarkeysjérjestyksen mukaisesti osattava
valikoida. Olennaista on aktiivinen toiminta oman suunnitelman toteuttamisek-
si ja sen toteutumisen arviointi. (Nikkanen & Lyytinen 1996, 86 - 88.)

Mihin rehtorit sitten kayttavat vahaista aikaansa? Entisen Keski-
Suomen Laaninhallituksen selvitykseen (Kangasoja 1997) osallistuneet
rehtorit kayttivat keskimééraisesti eniten aikaansa hallinnollisorganisatorisiin
tehtaviin. Toiseksi eniten aikaa vei rehtorien mukaan opetuksellinen johtami-
nen, johon selvityksessa siséllytettiin pedagoginen johtaminen, opetuksen ja
muun tyéskentelyn suunnittelu seka koulun kehittdminen. Kolmannelle sijalle
nousi henkiléstdasiat, joihin katsottiin kuuluvaksi myés oppilashuolto ja
henkildkunnan ammattitaidon kehittdminen. Véahiten rehtorit ehtivat pitéa
yhteyttd muihin kouluihin, oppilaiden vanhempiin ja muihin sidosryhmiin.
(Kangasoja 1997, 39 - 40, 45 - 47.) Nayttaisi siis silta, etté paperity6t hallitse-

vat rehtorin ty6ta vieden aikaa pedagogiselta johtamiselta.

4.2 Laatua, tulosta vai laadukasta tulosta?

Uuden opetussuunnitelman myéta rehtorin tyéhon siséltyvien hallinnollisten
toimien luonne on muuttunut ja niiden rinnalle on noussut uusia johtajuuden
ulottuvuuksia. Aikaisemmin johtamiseen ei kiinnitetty huomiota, mikéa kouluyk-
sikbiden kasvaessa johti niiden hallitsemisvaikeuksiin. Tulosjohtamisen
vaatimus syntyikin koulutuksen piirissa johtajuutta kohtaan vallinneesta tyyty-
mattdmyydesta. Rehtorit haluttiin saada ottamaan enemmén vastuuta koulun
tuloksista, jotta sen asiakkaat saisivat tasokasta palvelua. Tulosjohtamisessa
asiakas on toiminnan tarkein tekija (Hirvi 1995, 52). Ongelmallista koulun

tulosjohtamisessa on asiakkaan ja tulosten maarittely. Ensinndkin koulu on
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vastuussa tuloksistaan monille tahoille ja toisekseen seké osa koulutusjarjes-
telmaa ettéd autonominen yksikkd. Se on siis itsendinen ja kuitenkin hyvin riip-
puvainen. (Vanne 1995, 105.)

Tulosjohtamisessa pyritddn hajauttamaan valtaa ja vastuuta ja
arvostetaan omatoimista aktiivisuutta (Eklund 1992, 108). Sen muoto kuiten-
kin maarittyy organisaation ominaisuuksien, toimintamuodon- ja kulttuurin,
perusteella (Vanne 1995, 93 - 94). Keskeista tulosjohtamisessa on toivottujen
tulosten maaritteleminen ja tulosarviointi (Vanne 1995, 91). Kun organisaation
paamaarana on hyva tulos, sen tulee pyrkia kehittymaan. Yhteinen tahtotila
ohjaa kehittamistoimintaa, jota johtaja koordinoi (kuvio 12). Samalla kun
kehitetdan tyétd, kehitetddn myoés johtamisjérjestelmaé ja toisin pain, silla
johtajuutta ei koskaan voi irrottaa kontekstistaan. (Santalainen ym. 1989,

224.) Parhaaseen tulokseen paastaan yhteistyélla (Vanne 1995, 91).

( TYOYHTEISON TAHTOTILA J
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Kuvio 12. Kehittamistoimintaa johtamalla tuloksiin (Santalaista ym. 1989, 224

mukaillen).

Tulosjohtamisen liséksi toinen tdmén ajan suosikkitermi on laatujohtaminen.
Laatuajattelu on Hirven (1995) mukaan johtamisen ja kehittamisen nékokul-
ma, jossa korostuu asiakkaan, prosessien, toiminnan jatkuvan parantamisen,
yhteistyon ja tuottavuuden merkitys (Hirvi 1995, 53). Se ei tarkoita uutta johta-
misoppia tai toimintakulttuuria, vaan téhtéa jo olemassaolevan kehittamiseen.
Talldin muutoksen taso riippuu aina johtajan aiemmasta ajattelu- ja toimin-

tatavasta. Laadunhallinnalla pyritdan jatkuvasti parantamaan toimintaproses-
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sien sujuvuutta asiakkaiden eduksi. Tavoitteena on myds purkaa byrokratiaa
ja selkiyttaa tyoén ja vastuunjakoa, miké puolestaan motivoi tydyhteisda kehit-
tamistyéhon. (Hirvi 1995, 52 - 53.) '

Laatuajattelu on tullut julkishallintoon yrityseldman, teollisuuden
ja palvelujen kautta. Opetuksen ja kasvatuksen tuloksena ei kuitenkaan
yritysmaailman tavoin synny mitdén ké&sinkosketeltavia tuotteita, vaan vuoro-
vaikutusprosesseja. Néin ollen koulutuksen laadun ulottuvuuksia ovat mm.
pyrkimys tehokkaampaan ja mielekkddmpaan oppimiseen, kouluyhteisdn ja
sen osaamisen kehittdmiseen, yhteistydhén oppilaitosten kesken ja koulun
roolin avartamiseen (Hirvi 1995, 54 - 55; ks. myds Helakorpi 1997b.) Hirvi
toteaakin, etté laatukoulun

tarkein ominaisuus on, ettd se katsoo silmat avoinna moneen
suuntaan, se on herkka reagoimaan erityyppisiin haasteisiin ja
silld on kykyé toimia menestyksellisesti myds vaikeimmissa olo-
suhteissa. Laadunkehittdminen lahtee usein pienista asioista,
mutta suurista ndyista ja vahvoista arvoista. (Hirvi 1995, 58.)

Oppilas ei siis ole ainoa koulun laadun maarittaja, vaikka nykymaailmassa
koulun laatuna nahdaan ennenkaikkea "oppijan valmentaminen ennakoimat-
tomiin tilanteisiin ja muutoksiin® (Summa 1995). Laadun nakékulmasta
toiminnan selkeét tavoitteet ja niiden arviointi ovat ensiarvoisen tarkeita.
Vain niiden avulla voidaan parantaa laatua. (Hirvi 1995, 56; Summa 1995.)
Ongelmaksi kuitenkin nousee, kuka arvioi, miten arvioi ja mihin tarkoitukseen
arvioidaan. Vainio (1995) nakeekin laatujarjestelman siirtdmisen suoraan
kouluihin vaikeana. Varsinkin rehtorit nayttavat pelkdavan, annetaanko heille
tarpeeksi aikaa sopeutua laatujarjestelman vaatimuksiin. Kouluja askarruttaa
myds se, kuinka koulukésitteet maéritelldan laatukielelld. Vainio kysyykin:
"Palveluyrityksissa ratkaisee raha, mika ratkaisee koulussa?" (Vainio 1995.)

Laatuajattelun soveltaminen kouluun ei merkitse yrityselaman
toimintamallien kopioimista sellaisenaan. Koulun laatua kehitettdessa on
otettava huomioon kouluorganisaation oma historiallinen tausta. (Helakorpi
1995.) Helakorven mielestd monet kasvatusalan asiantuntijat ovat ymmar-
taneet laatuajattelun perusidean liian yksipuolisesti ja jopa vaarin liittdesséan
sen teollisuuden laatutermeihin, kuten standardeihin, tehostamiseen, kustan-

nusten leikkaamiseen, kilpailuun jne. Kouluun oikein sovellettuna laatuajattelu
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ei johda liukuhihnatyéhén, ihmisten tarpeiden unohtamiseen, yksiléllisyyden
haviamiseen tai kasvatustavoitteiden laiminlydmiseen. (Helakorpi 1997b.)
Mielestdamme koulun kohdalla on tarpeetonta erottaa termeja laa-
tu ja tulos. Molemmissa korostetaan tavoitteellisuutta, arviointia ja toiminnan
kokonaisvaltaista kehittdmisté. Naisté4 asioista voitaisiin kouluissa puhua
suomeksi pelkdamatta termeja, silla sanat itsessdéan eivét ole hyvia tai huono-
ja. Rehtorien on mielestdmme kiinnitettdva runsaasti huomiota yritysmaail-
massa tehtyihin organisaatio- ja johtamistutkimuksiin ja pyrittava hyédynta-
maan niitd myds koulun kehittamistydssé. Koska rehtori on linkkind seké
koulun ja yhteiskunnan ettd koulun ja kouluviranomaisten valilla, hén on
merkittavin henkild tulkittaessa ja sovellettaessa yritysmaailman terminologiaa

koulun kaytantoon.

4.3 Johtaja asiantuntijaorganisaatiossa

Opetussuunnitelmauudistus painottaa opettajien asiantuntemusta, joten
erityisesti nykyaan rehtorin tydssa korostuu asiantuntijayhteisén johtaminen.
Uusi opetussuunnitelma nékee koulun henkildkunnan asiantuntijayhteisona,
jonka toiminnassa korostuu tiivis yhteistyd. Uudistustyéssé rehtori toimii
koulun nykypdivén ja tulevaisuuden tarpeiden asiantuntijana, joka yllapitaa
keskustelua koulun yhteisista tavoitteista. (Virkkunen 1994, 6.) Hénen tulee
henkilokunnan ammattitaitoa hyvéksikdyttden luoda koululleen toimiva
sosiaalinen systeemi, joka edesauttaa opetussuunnitelman ja koko kouluyh-
teison aktiivista kehittamistyota. (Kaariainen ym. 1990, 52; Lyytinen 1988, 73.)
Tama on kuitenkin helpommin sanottu kuin tehty.

Asiantuntijaorganisaation johtaja on yleensa itsekin alan asian-
tuntija. Han on jopa mieluummin asiantuntija kuin johtaja, silla johtaminen on
vain sivutoimi, tehtava joka hanen on hoidettava (Sipila 1996, 58, 66 - 67).
Rehtorit eivat edes arvosta muodollista, viran tuomaa, arvovaltaa (Heinonen
1984, 86). Toisaalta asiantuntijatkaan eivéat pysty arvostamaan sellaista johta-
jaa, joka ei hallitse alaansa taydellisesti. Koska johtajaa valittaessa korostuu
hyva asiantuntijuus, johtotehtaviin siirtynyt ei valttdmatta ole johtajana hyva.
Han saattaa johtajana olla jopa avuton. Asiantuntijoille se kay loistavasti, sill&
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he eivat halua johtajaksi voimakasta vaikuttajaa, vaan matalalla profiililla
toimivan mukavan ihmisen. Vaikka johtajaa moitittaisiin saamattomuudesta ja
huonoudesta, kaytannéssa vahva johtaminen edella mainituilla valintape-
rusteilla estetdan. Ainoastaan kriisitilanteissa voi vahva visiojohtaminen
onnistua. (Eklund 1992, 83 - 89; ks. myds Kettunen 1997, 381.) Asiantuntija-
organisaation johtajana rehtorin tilanne edellé olevan perusteella nayttéa talla
hetkella paradoksaaliselta. Samalla kun hénelta vaaditaan vahvaa johtajuutta,
asiantuntijayhteisén luonne estaa sen. (ks. myds Sveiby 1990, 220.)

Asiantuntijayhteisén johdossa pérjaa keskusteleva ja vuorovaiku-
tusta korostava henkildjohtaja. Hyva asiantuntijayhteisén johtaja onkin sanal-
linen lahjakkuus, silla hénen pitaa kyetd puhumaan ja perustelemaan. Han
hallitsee vuorovaikutustilanteet, koska on herkké havainnoija ja sosiaalisesti
alykas eli oppii hallitsemaan sosiaalisia sdéntéjé. Johtajan ihmissuhdetaidot
jakautuvat karkeasti koimeen osa-alueeseen: inhimilliseen kéyttdytymiseen,
viestintétaitoihin ja tydntekijéitten arvojen selvittdmiseen. Koska johtaja ei voi
takertua pikkuseikkoihin, hanen tulee olla myés hyva kokonaisuuksien hah-
mottaja. (Eklund 1992, 96 - 97; Odiorne 1989, 14.)

Itsendisesti tydtaédn tekevien ja omaan ammattitaitoonsa luotta-
vien asiantuntijoiden johtaminen on vaikeaa. Asiantuntijoilla voi olla tavallista
voimakkaampi mindkuva, joka yhdessd oman ammattitaidon kapea-alaisuu-
den kanssa saattaa aiheuttaa riittdmattdmyyden tunnetta, mika heijastuu
avuttomuutena vuorovaikutustilanteissa. Ammattitaitonsa kapea-alaisuuden
vuoksi he eivat ymmarrd muita ja ovat kéirsimétténﬁié itselleen tuntematto-
mista aiheista keskusteltaessa. Liséksi asiantuntijat usein kohtelevat eri-
tyisalansa ulkopuolisia alentavasti ja kokevat saavansa liilan véhén palautetta.
Tasta kaikesta seuraa se, ettd asiantuntijoiden ryhmétydkyky saattaa olla
huono. (Maunula 1992, 22 - 23; Sipila 1996, 54 - 56.)

Onnistuakseen tehtdvassaan asiantuntijayhteisdn johtajan tulee
ottaa kaikki edella mainitut seikat huomioon. Siksi hanen ty6ssaén on tarkeaa
yksilén kunnioittaminen, alaisten palkitseminen ja tehokas tiedottaminen, ja
erityisesti hdnen on kiinnitettdvd huomiota tydryhmien muodostukseen ja
niiden toimivuuteen. Asiantuntijayhteison johtajat kuitenkin kokevat motivoimi-
sen, palkitsemisen ja palautteen antamisen vaikeaksi. Ongelmallista on myos

se, ettd usein tavoitteellisuus, suunnitelmallisuus ja tulosten arviointi puut-
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tuvat, mika johtuu ehka siita, ettd asiantuntijat eivat halua holhoajaa. He
haluavat itse ratkoa ongelmansa, eika johtaja saa puuttua liian yksityiskohtai-
sesti heidan tydhdnsa. (Maunula 1992, 22 -23; Sipila 1996, .54 - 56, 65 - 66;
Sveiby 1990, 220.)

4.4 Muutoksen johtaminen
4.4.1 Vahva johtajuus

Koska koulun toimintaan vaikuttavat monet eri tahot, on myés muutoksen
johtaminen kasitteena laaja. Se siséltaa yksittaisen koulun sisdisen johtami-
sen liséksi ympardivan yhteison asenteiden muokkausta ja kehitysmyoéntei-
syyden vahvistamista. (P&ssild & Niinikuru 1993, 136.) Yksinkertaisesti sanot-
tuna "johtaminen on vaikuttamista" (Kangas 1996, 10). Muutoksen johtaminen
puolestaan tarkoittaa uudenlaisten paatdsten tekemisté, niiden seurausten
ennakointia ja hallintaa sekéa voimia muutostyéhén (Santalainen 1990, 47).

Johtamisen kannalta olennaisinta uudistustydéssa on koulun
kulttuurin pohdinta ja analysointi. Koska koulun kulttuuriin ja samalla my06s
johtamiseen vaikuttavat niin yhteiskunnalliset, historialliset kuin kulttuuril-
lisetkin tekijét, niiden huomioonottaminen on avaintekija sisédisen toiminnan
kehittdmisessa. (Isosomppi 1996, 49; Kohonen & Leppilampi 1994, 39 - 40.)
Nain ollen ennen organisaation muutosyritysta pitisi perehtya koulun kaytan-
teisiin ja niiden taustalla vaikuttaviin syihin (Eklund 1992, 95 - 98). Syiden
kriittinen pohtiminen on tarke&é, koska organisaatiossa voi tapahtua huomat-
tavia muutoksia kaytannoén toiminnan tasolla ilman, ettd kulttuuri muuttuu
lainkaan (Schein 1987, 274). Kulttuurin muuttuminen on kuitenkin syvallisen
muutoksen perusta.

Koska rehtori on koulun muutostyén keskeisin henkild, erityisesti
hénen on perehdyttava hyvin koulunsa kulttuuriin. Yhté hyvin kuin jokaisen
yksilon tulisi tuntea oman luonteensa ja persoonallisuutensa, johtajan tulee
tuntea organisaationsa kulttuuri. Tatéa tuntemusta johtaja voi kayttaa hyvak-
seen ongelmatilanteissa. Jos rehtorilla ei ole tietoa, taitoa tai visiota kulttuurin

muuttamisesta, kulttuuri muuttuu epavirallisten johtajuuden muotojen kautta
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tai surkastuu taysin, mista seuraa ryhman hajoaminen. Tama ei valttdmatta
tarkoita konkreettista rynméan hajoamista, vaan esimerkiksi yhteistyén loppu-
mista. (Eklund 1992, 95 - 98; Schein 1987, 323, 329; ks. myods Kohonen &
Leppilampi 1994, 39.)

Kulttuurin muuttaminen on vaikeaa, koska se on pitkallisen
oppimisen tulos ja osin tiedostamaton. Koska kulttuuria tutkittaessa liikkutaan
arvojen ja normien tasolla, sen paljastaminen voi tehda organisaatiosta haa-
voittuvan. Siksi rehtorin tulee olla toimissaan erittédin hienovarainen. Perus-
olettamusten esiin saamiseksi rehtorin tulee haastatella ja havainnoida
koulunsa jasenia ja tyostda 16ytéjaan yhdessa heidan kanssaan, silla pelkéat
kyselylomakkeet eivét viela kulttuuria paljasta. (Schein 1987, 151 - 152, 320.)
Voiko johtaja nousta oman organisaationsa kulttuurin ulkopuolelle muuttaak-
seen sitd? Kulttuurin kyseenalaistaminen on eraénlainen uhka my®és johtajuu-
delle ja edellyttda johtajalta kulttuurin ymmartamistd ja monenlaisia taitoja.
Hanen taytyy pystya muuttamaan seka omia ettd muiden kulttuurioletuksia ja
saada kaikki sitoutumaan ja osallistumaan muutostyéhén. Hanella pitéé olla
syvallinen nakemys johtajuudestaan, emotionaalista vahvuutta ja ennen
kaikkea motivaatiota kehittamistydhon ja taitoa sen toteuttamiseksi. (Schein
1987, 332.)

Tehokas johtajuus ilmenee ensisijaisesti henkildstén tydémoti-
vaationa, koska johtajan tehtdva on luoda motivoiva organisaatiokulttuuri ja
energiaa toisiin ihmisiin. Kun yksildille annetaan organisaation yhteisten
tavoitteiden puitteissa mahdollisuus toteuttaa my6és omia ammatillisia paa-
maaridan, tydmotivaatio kasvaa ja tyon tulokset paranevat. Rehtorin on
huomioitava koulun henkilékunta ihmisiné, joiden perustarpeena on saada
palkkioita tekemastaan tydsta. Hanen tulee kannustaa ja motivoida heita ja
kehittdd omaa palautteenantotapaansa. (Eklund 1992, 98; Kohonen &
Leppilampi 1994, 40; Ruohotie 1985, 44, 74-75.) Kouluyhteisén on helpompi
sopeutua muutokseen, jos myds rehtori kykenee seké ilmaisemaan itseééan
ettad vastaanottamaan apua ja omaa tyétaan koskevaa myonteisté ja kielteisté
palautetta. Vaikka rehtorin osuus uudistydssé on tarked, han ei kuitenkaan
selvid tyostdan yksin, vaan tarvitsee tukea muulta henkildkunnalta. (Lénnqvist
1985, 32 - 33.)
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Koska yhteistyd ja keskustelu ovat koulun kehittdmistydn keskei-
sia vélineitd, on tarkeda ettad rehtori on taitava neuvottelija. Hanen taytyy
kyeté sovittelemaan seka kaikkien tavoitteet ja odotukset yhteen etta asian-
tuntijayhteisdssé yleisia henkiloristiriitoja. Minkaanlaisia ristiriitoja ei saa
sivuuttaa, vaan varsinkin aktiivisen muutostyén lomassa rehtorin on muistet-
tava antaa tilaa kaikenlaisille tunteille, silla niiden yhteiséllinen késitteleminen
on rehtorin vastuulla. Tunteiden kéasitteleminen vahentaa pelkoja ja muutos-
vastarintaa, mik& puolestaan helpottaa rehtorin ja koko kouluyhteisdn kehitta-
misty6ta. (Eklund 1992, 98; Kohonen & Leppilampi 1994, 42 - 43; Setéla
1996, 11 - 12; Ylikoski 1993, 86.)

Nykypaivan johtaja organisoi toimintaa seka alaistensa avulla etta
heidan kanssaan. Tiimitydskentelya ja jaettua johtajuutta painotettaessa on
kuitenkin syytad muistaa, etta osallistuva johtaminen ei tarkoita sita, etta kaikki
paattavat kaikessa. Vaikka sen ideana onkin kaikkien tydyhteisdn jasenten
aktiivinen osallistuminen ja vaikuttaminen yhteiseen paatéksentekoon, se ei
toimi ilman maaratietoista ja ohjia tiukasti k&sisséan pitavaa johtajaa. Koska
organisaatioissa on yleensa jo valmiiksi erilaisia ryhmia, johtajan vastuulla on
niiden toiminnan tehostaminen. Hanen on tiedettava, millaisia yhteistyémuo-
toja organisaatio tarvitsee, miten niité tulisi tukea, laajentaa ja johtaa. Johta-
jan tehtdvana on myds ohjata tyontekijoita osallistumaan paatéksentekoon
jarkevalla ja mielekkaalla tavalla. Han pitaa huolta siita, ettei yhteisty6ta tehda
vain sen itsensa vuoksi, vaan méaaratietoisesti todellisiin muutoksiin pyrkien.
(David 1996; Eklund 1992, 98; Kohonen & Leppilampi 1994, 41; Shonk 1994,
11.)

Tutkijat suhtautuvat muutostyéssa syntyvan kaaoksen johtami-
seen eri tavoin. Esimerkiksi Ylikoski (1993, 86) toteaa, ettd johtajan eras
keskeinen haaste on johtaa valttden ylibyrokratia ja kaaos. Sahlberg (1996a)
puolestaan ndkee kaaoksen muutoksen edellytyksend, johon taytyy tottua.
Johtajan tehtdvana on pyrkid mahdollisuuksien rajoissa hallitsemaan sita.
Myos Lindle (1996) edellyttaa johtajalta sekasorron sietamista ja kunnioitta-
mista ja Lonnqvist (1989, 32) sanoo jopa, ettd koulun muutosprosessi hidas-
tuu, jos johtajalla on pakeneva johtamistyyli ja hanen on vaikea sietéa epavar-

muutta tydssaan. Johtajan on sekasorronkin keskella etsittdva kokonaisuuk-
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sia ja hahmotettava organisaationsa tilanne, jotta han osaa suunnitella ja
ajoittaa toimintansa oikein (Ylikoski 1993, 86).

Johtaja tydskentelee persoonallaan, joten johtamistapoja on yhta
monta kuin johtajiakin. Kukin on vahva jotain johtamistapaa kayttaessaan,
mutta sama tapa ei kuitenkaan kéy joka tilanteeseen. Tutkijat ovat luokitelleet
johtajia johtamistyylinsd mukaan monella eri tavalla. Santalainen ym. (1989)
kuvaavat johtajia neljalla tyyppiluokalla. Pdivittdispuurtaja ei varsinaisesti
johda, vaan tekee tbitd muiden mukana. Saantdjen ja ohjeiden tarkalle
noudattamiselle omistautunut johtaja on virkamies, kun taas ammattilikemies
on eniten kiinnostunut markkinoista ja tuloksista. Strategijohtaja puolestaan
paneutuu tydhdnsa syvallisesti monella eri tasolla. (, 22 - 23.) Maunula esitte-
lee erityisesti muutostilanteessa esiintyvia johtamistyyppejéa Aitkinsin jaon
perusteella. Sen mukaan laadunvalvoja pyrkii taydellisyyteen ja foimeenpanija
haluaa nopeasti tulosta. Jarkeilijd taas pohtii syyt ja seuraukset tarkkaan, kun
tasapainottaja pyrkii tulemaan toimeen kaikkien kanssa. (Maunula 1992, 18 -
19.)

Myds rehtorien johtamistyylia on tutkittu suhteessa heidan toimin-
taansa koulun kehittamistydssa. Stalhammar (1984) on tutkimuksessaan tar-
kastellut rehtorien kehittdmistoiminnan aktiivisuutta ja luokitellut heidat sen
mukaisesti viiteen tasoon. Alimmalla tasolla on sdilyttdjé, joka pyrkii rajoitta-
maan tehtavansa vain hallinnollisiin toimiin eik& koe koulun uudistamistoimia
tarpeellisiksi. Toisen tason sovifteleva rehtori huolehtii ennen kaikkea koulun-
sa hyvasta ilmapiirista pyrkien vélttdmaan kaikenlaisia ristiriitoja. Kolmannella
tasolla rehtori on tuenantaja, joka kannustaa henkilékuntaa uudistustoimiin,
mutta ei itse aktiivisesti osallistu niihin. Aloitteentekijd nousee neljannelle
tasolle painottamalla pedagogista johtajuutta ja avoimuutta kaikessa toimin-
nassaan. Vaikka hanelldkin on kokonaisndkemys koulun toiminnasta ja
tavoitteista, han haviaa maaratietoisuudessa viimeisen tason kehittéjélle, joka
antaa suunnan koulun toiminnalle ja pitd4 huolta siita, etté siind pysytaan.
(Stalhammar 1984, 260 - 265; ks. myds Hamalainen 1986, 27 - 31.)

Hyva johtaja tuntee itsensé ja oman johtamistapansa, sen heik-
koudet ja vahvuudet (Maunula 1992, 34). Siksi onkin tarkeaa, ettd han
reflektoi itsedén ja arvioi oma tyétdan. Ongelmallista on kuitenkin se, ettéa

suomalaisten johtajien itsearvioinnit ovat osoittautuneet usein epéarealistisiksi.
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Pires (1995) on tutkimuksessaan havainnut, etta johtajat toisaalta aliarvioivat
ja toisaalta yliarvioivat omaa osaamistaan. Verrattuna henkiléstén johtajista
tekemiin arviointeihin, johtajat aliarvioivat taitojaan johtamisen etiikan alueella
ja kaytannoén tehtavien hoidossa. Vastaavasti taas he yliarvioivat oman
toimintakykynsé henkisesséa joustossa ja ihmissuhteiden hoidossa. (Pirnes
1995, 25.) Johtajat siis kuvittelevat olevansa parempia ihmisten johtajia kuin
he alaistensa mielesta ovat (Maunula 1992, 24).

4.4.2 Uudistustyéta askel askeleelta

Muutostilanteessa rehtori on realiteettien ja todellisuuden edustaja (Gréndanhl
1994, 60). Hanen tulee olla tietoinen kouluyhteisénsé muutosresursseista
uudistustyén suunnittelu- ja toteutusvaiheessa. Siten syntyva uudistusaikatau-
lu noudattaa koulun tarpeita ja edellytyksia. Muutostyén edetessa rehtorin on
seurattava tydyhteisénsa mielialoja, jotta kriisin tai vasymyksen uhatessa
voimavarat osataan kohdistaa kaikkein olennaisimpaan (Lénnqvist 1985, 33).
Hanen on aktiivisesti otettava kiinni ja vastattava jo ensimmaisiin kriisin
merkkeihin. (Eklund 1992, 95 - 98.)

Rehtorin tehtédvéna uudistustydssé on siis muodostaa yleiskuva
koulun toiminnasta, valittaa siita tietoa, arvioida sita ja tehda kehittamisaloit-
teita (Kaaridinen ym. 1990, 52). Uudistustydén alkuvaiheessa rehtorin on ensin
selvitettava itselleen sen merkitys ja tarkoitus. Hanen tulee konkretisoida se
alaisilleen ja motivoida heidat toimimaan sen mukaisesti. Oman perehty-
misensé kautta rehtori huolehtii uudistustydn kéynnistamisesta ja etenemises-
ta kouluyhteisdssa. Hanen tehtavanaan on tiedottaa uudistuksista oppilaille
ja heidan vanhemmilleen seka hallintoportaille. Rehtorilla on paévastuu myés
uudistustydn organisoinnista ja tehtévien delegoinnista. Han vastaa opettajien
jatkokoulutuksen jarjestamisesté, huolehtii opettajien yhteistydén kaynnistymi-
sesta ja laatii uudistuksille saallisen aikataulun, jonka taloudellista puitteista
han on vastuussa. (Grondahl 1994, 60; Gréndahl ym. 1995, 60.)

Uudistustyén organisoimisen liséksi rehtorin vastuulle lankeavat
myds normaalit paatdksentekorutiinit ja suhteiden yliapito hallintoon ja muihin

paatoksentekijéihin. Sen lisaksi, etté yhteistydn tulisi toimia koulun sisallé, on
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sen toimittava myds koulun ja sen ymparistdn valilla. Huono informaation
kulku koulun ja paéatantéelinten valilla vaikeuttaa koulun johtajan tyota.
(Karjalainen 1991, 63 - 64; Perttula 1994, 31.) Kaikessa toiminnassa rehtorin
paatavoitteena tulee olla kehitykselle otollisen koulukulttuurin luominen (kuvio
13), mikd edellyttdd haneltéd aktiivista tyéskentelya alaistensa ja omien
toimintavalmiuksiensa ylldpitdmiseksi ja kehittdmiseksi (Gréndahl 1994;
Lyytinen 1984).

Mihi hal « ‘ Missid olemme nyt?

MUUTOKSEN
JOHTAMINEN
Miten pédisemme
nykytilasta
tavoitetilaan?

Kuvio 13. Muutoksen suunnittelu ja johtaminen (Nikkanen & Lyytinen 1996,
36).

Lonkilan (1987, 40) mukaan rehtori voi olla uudistustydn tehokkain kaytto-
voima tai kehityksen pahin jarru. Omalla esimerkillaan, asennoitumisellaan ja
toiminnallaan han voi joko motivoida tyétoverinsa aktiiviseen koulun kehittami-
seen tai luoda yhteis66n kielteisen asenteen uudistustyété kohtaan. Han voi
jopa estéda koulun kokonaisvaltaisen kehittymisen pelkéstaan silla, etta ei itse
osallistu uudistustyéhon. (Kurki 1993, 70; Passila & Niinikuru 1993, 21.)



57

Tullakseen tehokkaaksi ja mielekkaaksi kouluksi, koulun on joka
suhteessa toimittava systemaattisesti ja tavoitteellisesti kehityksen hyvéksi.
Rehtorin asema tavoitteiden maarittelemisessa ja toimintastrategioiden
luomisessa on keskeinen, silld koulun kokonaisvaltainen toiminta-ajatus
hukkuu usein monenlaisten pikkutavoitteiden paljouteen. (Galvin, Mercer &
Costa 1990, 5; Sveiby 1990, 217 - 220.)

4.4.3 Rehtori ihmissuhdeviidakossa

Kaikki ryhman jasenet vaikuttavat sen normeihin, mutta muita suurempi vai-
kutus on kuitenkin johtajan kayttaytymisella (Tiuraniemi 1993, 50 - 52). Seka
ryhmaén kasvu etté sen kulttuurin muodostuminen ovat molemmat johtajuuden
tulosta. Johtajat istuttavat omia oletuksiaan organisaatioon viestiméalla niita
sekd suorasti ettd epédsuorasti omien sanojensa, tekojensa ja toimiensa
kautta. Myds se, miten organisaatio ratkaisee ongelmansa, riippuu viime
kadessa johtamistavasta. (Schein 1987, 66, 251, 317.) Schein (1987) toteaa-
kin, ettd "johtajuuden ainutkertainen ja oleellinen tehtdva on kulttuurin
manipuloiminen” (, 324).

Jotta ryhmasta voi tulla toimiva, sen jasenten on selvitettava
suhteensa johtajaan. Koska johtajuus siirtyy tilannekohtaisesti, toiminnan
kannalta tehokkainta olisi kayttaa kulloinkin luonnollista johtajaa. Ryhmalle on
kuitenkin kaikissa tilanteissa osoitettava, kuka kantaé vastuun, jotta ryhma ei
jaa ajelehtimaan ilman johtajaa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 97, 123.) Varsin-
kin muutos on tilanne, josta ryhma ei selvia ilman selkeda johtajuutta (Schein
1987, 325). Koulussa rehtori on virallinen johtaja, joten johtajuus ei vaihdu
tilannekohtaisesti. Ryhma ei siis ole vapaa valitsemaan sité, jonka kulloinkin
haluaisivat. Jos rehtori ottaa johtajuuden itselleen, vastuunjako on selvé eiké
siihen tarvitse uhrata ryhmén energiaa. Vetaytyvé rehtori taas jattaa
henkilokunnan keskenaén taistelemaan vastuunjaosta ja johtajuudesta. Suuri
osa ryhman voimista menee télléin ihmissuhteiden hierarkian selvittémiseen.
Kehittyva koulu vaatii rehtorin, joka uskaltaa astua johtajan saappaisiin. Joka
tilanteessa rehtori ei pysty olemaan tarkoituksenmukaisin keskushenkilo,

joten hanen tehtavanaéan on siis jakaa vastuuta pitéden kuitenkin langat késis-
/
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sdan niin, etta kaikki tietavéat kuka on ryhmaén johtaja. (Harkénen 1990; Sveiby
1990, 220.)

Opetuksen sujumisesta huolehtimisen liséksi rehtorin on huoleh-
dittava myds henkilésténsé hyvinvoinnista. Jauhiainen ja Eskola (1994) ovat
pohtineet tatd johtajan kaksitahoista tehtdvaa. He nimeavat kaksoistavoit-
teeksi sen, ettd tehtédvan suorittamisen ohella huolehditaan my6s ryhmén
toiminnasta ja ilmapiirista. (Jauhiainen & Eskola 1994, 99 - 103.) Yhtaaikaiset
suuret muutokset koulukéyténteissé synnyttévat tydyhteiséssa runsaasti etu-
ja nékoékulmaristiriitoja (Launonen 1989, 2). Tutkimuksien mukaan rehtorien
mielesta heidan tydnséa stressaavin tekija onkin henkildékunnan erimielisyydet.
Niita ratkaistessaan rehtori tytyy ymmartaa toista ihmistd samaistumalla ja
hahmottamalla kokonaistilanteen. (Ojanen 1985, 14 - 16, 32; Perttula 1994,
30.)

Rehtorin tulee varsinkin muutosprosessissa toimia ristiriitojen
sovittelijana ja erilaisten ndkemysten integroijana (Gréndahl 1994, 62). Hanen
on huolehdittava siitd, etta koulun ilmapiiri on avoin keskustelulle, joka puo-
lestaan edistda yhteisén toimivuutta ja lisdd muutosmotivaatiota (Péassila &
Niinikuru 1993, 140). Kun johtaja toimii tunneilmaisun helpottajana ja tulkkina
seka valittdjana ihmisten valilla, ryhman ilmapiiri ja kiinteys pysyy hyvana.
Suuret kriisitilanteet voidaan ennaltaehkaistd tutkimalla koulun ilmapiiria
saannollisesti ja ratkaisemalla ongelmatilanteet vélittdmésti. (Huokuna 1997;
Jauhiainen & Eskola 1994, 140.)

Muutospaineessa henkildstd odottaa, etté ainakin johtaja hallit-
see tilanteen (Passila & Niinikuru 1993, 139). Opettajat saattavat muutostilan-
teessa tukeutua rehtoriin erittdin voimakkaasti. Jos he eivat koe saavansa
johtajaltaan riittavésti tukea, he turhautuvat uudistustybhoén ja asettavat
hénelle yha suurempia vaatimuksia. Vaikeat tehtavat sélytetdédn johtajan
hoidettavaksi, ja niissé epaonnistuminen merkitsee seka johtajalle etté henki-
I6kunnalle pettymysté. Vaativat alaiset voivat herattaa rehtorissa turvattomuu-
den ja pateméttdmyyden tunteita, ja ympéristdn tuen ja luotettavuuden puute
saattaa ajaa hénet yksinaisyyteen, johon ei kantaudu palautetta toiminnasta.
Eras keino lisata alaisten aktiivisuutta on osallistuva johtaminen, jonka on
todettu lisaavan tydtyytyvaisyytta kouluyhteisdjen keskuudessa. Tukea-antava

johtaja ja kollegiaalinen ilmapiiri auttavat koulua myés muutoksen kohtaami-
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sessa. (Lindle 1996; Rinne 1997.) Osallistuvan johtajuuden toteuttaminen
koulussa on kuitenkin sen asiantuntijayhteisén luonteesta johtuen vaikeaa.
Rehtorit kokevat opettajien olevan usein jopa haluttomia yhteistyohon, jolloin
tydyhteisdn yhteishenki kérsii (Lyytinen 1984, 13.)

Ihmissuhdeongelmien ratkominen on rehtoreille usein hankalaa
ja jopa vastenmielistd, silla opettajat ovat hyvin herkkia tyénsé suhteen
eivatka kestd henkilokohtaisuuksia (Karjalainen 1991, 63). Siksi opettajien
toiminnan seuraaminen on rehtorin mielesta vaikeaa, vaikka hanen tehta-
vansa on valvoa opetusta (Koulusdadodkset 1994, 19§; Lyytinen 1984, 15).
Koulu toimii opettajien mielesta hyvin, kun opettajat ja rehtori hoitavat vain
"omat hommansa". Ehké&pa juuri sen vuoksi johtajat ovat osoittautuneet
Isosompin (1996) tutkimuksessa olevan koulun kehittdmisen suhteen enem-
man seurailijoita kuin aktiivisia toimijoita. Vaikka kehittamiskeskustelussa
painotetaan vahvan johtajan merkitysté, matalan profiilin johtaminen nayttaisi
talla hetkella toimivan kentalla kehittdmistoiminnan kannalta paremmin kuin
ns. nakyva johtaminen. (Isosomppi 1996, 130 - 131, 147, 157; ks. myds
Eratuuli & Leino 1992, 34-35.) Suoraviivaisen toiminnan sijasta rehtorit
kuvaavat Karjalaisen (1991) tutkimuksessa opettajien lahestymista termeilla
"varovaisuus, diplomatia ja ujuttaminen” (, 64). Edella olevan perusteella nayt-
taisi silta, ettd rehtorin rooli ja mahdollisuudet toimia tyéyhteiséssaan eivat
kehity, ellei koulun koko toimintakulttuuri ja suhtautuminen johtajuuteen
muutu.

Ihmissuhdetaidot korostuvat koulun johtamisessa, silla se, kuinka
hyvin rehtori osaa johtaa ihmisié, on suoraan verrannollinen koulun tuloksel-
lisuuteen (Gréndahl ym. 1995, 60). Korhonen (1992) vertaa muutoksen
johtamista jopa taisteluun, jossa johtajan tehtdvéna on voittaa ihmiset puolel-
leen. Johtajan on saatava heidat puolelleen, koska viime kédessa he joko

toteuttavat tai eivat toteutua muutosta. (Korhonen 1992, 115.)
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4.5 Kehittyva johtaja

Juutin (1989) mukaan paras tapa oppia johtamaan organisaatiota on perehtya
alan kirjallisuuteen ja teorioihin. Paradoksaalisesti hén kuitenkin toteaa ettei
teorioiden viidakosta l6ydy yhtédan kéytannollista vaihtoehtoa, silla teoriat ovat
liian yksinkertaisia verrattuna todellisuuteen. Jokaisen rehtorin tulisikin
perehtya johtamis- ja organisaatioteorioihin ja soveltaa niitd suhteessa
koulunsa tilanteeseen ja omaan persoonaansa. Valitettavasti yritysmaailmas-
sa kehitettyja teorioita kouluun sovellettuna usein vierastetaan, eika niita
nahda olennaisina koulun kehittymiselle. Pitdd muistaa, ettd teoriat ovat
soveltamista varten, eika taysin yleistettavia malleja ole olemassakaan. Yhté
ainoaa oikeaa tapaa johtaa ja kehittaa ei ole. (Juuti 1989, 7, 202 - 203.)

Uudistustydssa ei valttdmatta auta edes johtajien hyva tahto ja
pyrkimykset. Juutin (1989) tutkimuksessa tulee esille my6s uudistumisen
lohduton puoli. Vaikka johtaja pyrkii tiedostamaan muutostarpeen omassa
toiminnassaan ja toimimaan sen mukaisesti, han pyrkimyksistdan huolimatta
joutuu toteamaan oman rajallisuutensa ja ihmisten johtamisen vaikeuden ja
jaa lopulta yksin ongelmiensa kanssa. (Juuti 1989, 203.) Jotta johtaja ei
vaipuisi epatoivoon, hénellé tulee olla lyhyen aikavalin realistisia tavoitteita,
joiden saavuttamisesta saa onnistumisen kokemuksia. Ne kannustavat
kehittamistyon jatkamiseen. Tamékin puolustaa sitéd ndkdkantaa, ettd uudis-
tuksia tulee tehdé vahitellen.

Rehtorilta edellytetdan nykyaan vahvaa pedagogista johtajuutta.
Varsinainen opetusty® nahdaan silti opettajien tehtavana, joten rehtorit eivat
tieda, missa maarin heidan taytyy, ja missa maarin he saavat, osallistua sen
suunnitteluun. Isosomppi (1996) on tutkimuksessaan havainnut, etté rehtori
voi ideoida, suunnitella ja ohjata tydskentelyd, mutta hénen tulee tehda se
joidenkin avainhenkildiden avulla. Rehtorilla onkin yleensd muutamasta
opettajasta Koostuva kehittdmisryhmé, joka toimii hanen vaélittdjanaan ja
avustajanaan tyOyhteis6ssa. Tallainen toimintastrategia on kouluissa hyvin
yleinen, mutta suurilta osin ndkymétén ja tiedostamaton. Edelld kuvatunlainen
epéasuora johtamiskulttuuri ei Isosompin mielesta kuitenkaan ratkaise koulu-
yhteison asiantuntijuus-kollegiaalisuus-jannitteitd. Isosomppi nékee, etta

tulevaisuuden rehtorien olisi ansaittava asemansa lakipykalien sijasta koulu-
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tuksen tuomalla ammattitaidolla ja kokemuksella. (Isosomppi 1996, 111, 142,
158; Kettunen 1997, 121, 375 - 376; Lindh 1992, 42.) Taméan vaatimuksen
rinnalla ei kuitenkaan ajatella lainkaan sita, ‘etté rehtorilla on aina asemansa
antamat tehtavat, roolit ja valta (Kettunen 1997, 121). Tamakin voi kouluyh-
teis6sséa aiheuttaa rooliristiriitoja.

Muuttuvien olosuhteiden aiheuttama epavarmuus omasta toimen-
kuvasta ja asiantuntemuksesta saattaa kdantyd myonteiseksi voimavaraksi.
Lénnqyistin (1985, 33) mielestd oman rajallisuuden kokeminen johtaa haluun
ja kykyyn oppia uutta. Pystyakseen vastaamaan muutostilanteen vaatimuksiin
rehtorin tulee ndhda ammattinsa tarkeéna kehittdmisen kohteena ja kiinnittaa
erityistd huomiota omaan téydennyskoulutukseensa (Péassila & Niinikuru
19983, 37; Sainio 1994, 87). Jatkuva kehittyminen edellyttéda rehtorilta motivaa-
tiota, itsearviointia, kykya oppia uutta ja muutosvalmiutta (kuvio 14). Muutos-
valmius koostuu seké henkildkohtaisesta visiointi- ja yhteistyokyvysta etta
tutkimus- ja ammattitaidosta. (Fullan 1994, 30 - 31).
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2 / \ KEHITTYMISKYKYINEN JOHTAJA KEHITTYVA JOHTAJA
-4 ~— kyky uuden oppimiseen Seka kehittymishalun
— kehittymispaatdsten ja ottd -kyvyn piirteet kuvaavat
suunniteimien tekeminen hantd hyvin.
— o0saamis- ja kokemustausta
— kehittymisen asettamien
vaatimusten ymmartdminen
— kehittymiseen liittyvien
ongeimien ratkaisu
— oman kehittymisen
seuranta ja arviointi
£
£
2
E
£
L
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X
TAANTUVA JOHTAJA KEHITTYMISHALUINEN
Kehittymiskyvyn ja JOHTAJA
kehittymishalun piirteet — halu uuden oppimiseen
kuvaavat héntd huonosti. — mydnteinen suhtautuminen
kehittymisvihjeisiin
- vastuunottaminen
omasta kehittymisesta
— sitoutuminen omiin
kehittymispaatdksiin
— aloitteisuus oppimista
" edistdvien keinojen
etsimisessd
S — sitkeys ja vaikeuksien
= sieto
Y
véhén Kehittymishalu paljon
g
=
vahan Uskallus kehittyd (riskinotto) paljon
PELKAAVA JOHTAJA LUOTTAVA JOHTAJA
— rohkeus katsoa
tulevaisuuteen

— rohkeus joustaviin
kayttaytymismuutoksiin

Kuvio 14. Johtajan kehittymishalu ja -kyky (Pires 1995, 161).

Rehtorilla voi olla sek& kehittymishalua ettd -kykya vahan tai runsaasti.
Kehittymishaluun liittyy uskallus ottaa kehittymiseen liittyvié riskeja. Pelkka
kehittymishalu tai -kyky ei tee rehtorista kehittyvaa, ja jos hanelld ei ole
kumpaakaan, han taantuu. Kehittyva johtajuus nousee eréanlaiseksi johta-
juuden kattokasitteeksi, silla se on hyvin kokonaisvaltainen johtajuuden
ajattelukehys. Sen mukaan johtaminen on aina oppimista. Téassa oppimisessa
on keskeista johtajan toiminnan arviointi- ja kehittamisjérjestelmé ja ympa-
ristén ja johtajuuden muuttuminen nadhdéaén vuorovaikutteiseksi tapahtumaksi.
(Pimes, 1995, 13-14.) Mikaan ei kuitenkaan suoranaisesti velvoita rehtoria
tarkkailemaan itsedan ja Hamalainen (1986) toteaakin, etta rehtorien oman

toiminnan tarkkailu on melko vahaisté, ja ettd heidan on ongelmien ilmetesséa
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vaikeaa nahda osallisuuttaan niihin (Hamalainen 1986, 67; Lonkila 1990, 12;
Vahervan 1984, 110). Oman toiminnan arviointi alkaa siita, ettd rehtori
uskaltaa pohtia omaa arvomaailmaansa, ihmiskasitystaan ja maailmankat-
somustaan. Rehtorin oma identiteetti ja terve itsetunto ovat hanen paras

voimavaransa. (Santalainen 1990, 50.)

4.6 Oppivan koulun rehtori

Koko edella esitetty teoriakatsaus on pyrkinyt selvittdmaan sita, millaista on
johtaa nykypaivan koulua. Samalla tavoin kuin muutkin tutkimukset johtajista
ja johtamisopit olemme tutkineet johtajuuden paradoksaalisuutta. Kettunen
(1997) tiivistéaa johtamisen perusparadoksit kahteen. Ensimméinen peruspa-
radoksi on johtamisen jakautuminen asioiden ja ihmisten johtamiseen.
Asioiden johtaminen vaatii myds ihmisten johtamista, mutta ne néhdaan
kuitenkin erillisind ulottuvuuksina. Toinen perusparadoksi on ensimmaista
katketympi. Se siséltdd samanaikaisen vaatimuksen seka jarjestykseen ja
pysyvyyteen etta epéjarjestykseen ja muutokseen. Néista perusparadokseista
ja niiden ulottuvuuksista on Kettunen muodostanut nelikentan (kuvio 15).
(Kettunen 1997, 411 - 413.)

asiat
4
suunnitelmallinen re-engineering,
ja rationaalinen prosessijohtaminen
asioiden hoita-
minen
jérjestys <« —» nuutos
tavoite-, tulos- ja visiqjohtamiqen, ‘
tilannejohtaminen oppiva organisaatio
\j
ihmiset

Kuvio 15. Johtamisen perusparadoksit (Kettunen 1997, 413).
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Kuvio on lahinna ajatuksellinen rakenne, jonka avulla voi herattaa ajatuksia ja
jasentaa asioita, silla kaikki kdytannot sisaltavat piirteité jokaisesta kentasta.
Organisaation ongelmia ei ratkaista vain yhta tapaa kayttaen. (Kettunen 1997,
413.) Koulun voimakkaassa muutoksessa tulisi nyt kuitenkin korostua oppivan
organisaation visiojohtaminen.

Térkeinta oppivan koulun rehtorille on itsetuntemus ja uskallus ja
halu kehittya, silld hanen pitaa olla avoin ja altis muutoksille. Kehittymisen
vaikeimpia, mutta tarkeimpia askelia on kriittisesti pohtia ja arvioida omaa
toimintaansa. Jos rehtori ei ole valmis oman toimintansa kyseenalaistami-
seen, mydskaan tydyhteiso ei pysty syvéllisesti kehittdméaén omaa toimintaan-
sa. Rehtorin on tehtdva jatkuvasta kehittdmisesta koko tydyhteisén arkea.
Koska kehittdmisen tulee aina alkaa koulun omista lahtékohdista, rehtorin on
osattava hydédyntda tydyhteisdn jasenten erilaisuutta ja osaamista. Siksi
hédnen on kannustettava kaikkia kayttdmaan persoonallisia kykyjaén ja
tuettava niiden hyddyntamista yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Kan-
nustaminen ja tukeminen on tarke&é, mutta se valuu hukkaan, jos rehtori ei
organisoi opettajien yhteisty6ta. Luottaminen opettajien ammattitaitoon ei
oikeuta rehtoria siitdmééan kokonaisvastuuta heille.

Yhteinen visio ja tavoitteet suuntaavat oppivan koulun toimintaa,
ja koska rehtori luo koulunsa linjan, hédnen on oltava tulevaisuuteen tahtéava
visionaari. Henkilokohtaisen visionsa ohjaamana rehtori ohjaa yhteisen vision
luomista. Yhteisen vision muodostamiseen tarvitaan paljon keskustelua ja
avointa vuorovaikutusta, jotta kaikki voivat sitoutua siihen. Erilaisten nake-
mysten yhteensovittaminen vaatii rehtorilta seké ryhméadynaamista hahmotus-
kykya etta -taitoja ja hanen tulee kayttda runsaasti energiaansa asiantunti-
joidensa yhteistydn kehittdmiseen. Kollegiaalisuus ja siséinen tuki auttavat
opettajia heidan ammatillisessa kasvussaan ja mahdollistavat myds organisa-
tionaalisen oppimisen.

Rehtorin tulee huolehtia kehittamistyén suunnitelmallisuudesta ja
johdonmukaisuudesta, joka alkaa hadnen oman tyénsa ja ajankayttonsa
jarkevasta hallinnasta. Han ei mydskéaan jaa ongelmiensa kanssa yksin, vaan
luo henkilékohtaisia verkostoja ja varmistaa ulkopuolisen tuen saamisen
koululle organisoimalla sen verkostoitumista. Olennaisinta kehittyvéalle koululle

on, ettd sen rehtori ndkee sekd oman etté koulunsa kehittymisen jatkuvana
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prosessina. Koulun kehittyminen kulkee kasi kadessd yhteiskunnan
muuttumisen kanssa, joten uudesta ihmiskasityksesta juontuu uusi oppimis-
kasitys, josta puolestaan kumpuaa uusi ndkemys seké opetussuunnitelmasta

etta koko koulun tyéyhteisdén toiminnasta ja sen johtamisesta (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Nykyinen oppimis- ja opetussuunnitelmakésitys suhteessa
tydyhteisén toimintaan ja johtajuuteen.

OPPIMISKASITYS

-yksil6llisyyden korostaminen

OPS-KASITYS

-opettajan oma opetus/tydsuunnitelma

-oppijan aktiivisuus -opettaja aktiivinen tyénsa kehittaja

-kokemusperaisyys -opetussuunnitelma on kokonaisuus
-sosiaaliset taidot -yhteistoiminnallinen oppiminen
-oppijan vastuu -opettajan vastuu ja sitoutuminen

-oppimaan oppiminen -oppimaan oppiminen

-itsearviointi -opetuksen jatkuva arviointi
-ympéristdsidonnaisuus _ -ympéristdsidonnaisuus
TYOYHTEISON TOIMINTA JOHTAJUUS

-kaikkien vahvuudet hyétykayttédn
-aktiivinen toiminnan kehittdminen
-toiminnallinen oppiminen

-avoin vuorovaikutus, sisainen tuki

-sitoutuminen yhteiseen visioon
-oppimaan oppiminen
-toiminnan arviointi

-verkostoituminen

-itsetuntemus ja ihmistuntemus
-aktiivinen oman tyén kehittdminen
-syiden ja seurausten hahmottaminen
-ryhmadynaaminen nakdékulma
-tavoitteellinen visiointi, kokonaisvastuu
-oppimaan oppiminen

-itsearviointi

-verkostoituminen ja sisdinen tuki




66
5 POHDINTAA TEORIASTA

5.1 Unelma oppivasta organisaatiosta

Oppivan organisaation teoria keskittyy organisaation jatkuvan kehittymiskyvyn -
parantamiseen. Sitd kasittelevassa kirjallisuudessa lahestytddn aihetta
monista eri ndkdkulmista, ja kdytetdan samoista asioista erilaisia kasitteité ja
maaritelladn niita eri tavoin. Tama teki teorian jasentamisen tutkimusproses-
sin aikana todella vaikeaksi. Toinen teorian sisdistamista vaikeuttanut tekija
oli kirjallisuuden hetkittdin |ahes utopistisen ideaalinen kuva oppivasta
organisaatiosta. Kaikkein epérealistisimpien kuvauksien mukaan se on
idyllinen tila, jossa kaikilla organisaation jésenilléd on hyva olla. Niissa oppiva
organisaatio -mallin kayttdminen lisdé luovuutta, tydn iloa, turvallisuutta ja
toisten arvostamista. Sen jasenet oppivat tiedostamaan ja hyddyntdméén
jopa omaa alitajuntaansa ja hallitsemaan henkildkohtaista elamaansa, eika
heilla ole ihmissuhdeongelmia tyéssa tai kotona.

Eras hatkahdyttavimmista oppivan organisaation méaarittelyista on
Juutin (1995, 21) kayttdma termi aikuismainen kulttuuri. Siind pyritaan
minimoimaan ihmisten puolustusmekanismit ja toimimaan kaikin puolin
avoimina ja aitoina ihmisina. Juuti ei kyllakaan kerro, kuinka ihminen pystyy
defenssinsa eliminoimaan tai mita tarkoittaa sana aikuismainen. Miké aikuis-
maisuudesta tekee ideaalisen olotilan? Liséksi kouluun sovellettuna aikuisuu-
den ihannointi on lahinnd mautonta, sillé se asettaa lapseuden ja nuoruuden
alyllisesti vdhempiarvoiseen asemaan.

Onneksi oppivan organisaation teoriaa on késitelty myds hieman
realistisemmalla tasolla. Talldin organisaation jasenet ndhdéaan seké kehitty-
miskykyisind etta inhimillisina ja rajallisina olentoina. Meidén ndkemyksemme
oppivasta kouluorganisaatiosta perustuu juuri tahan. Olennaisinta mielestam-
me on pyrkimys kohti oppivaa organisaatiota, joten ehka tulisikin puhua
oppimaan orientoituvasta organisaatiosta. Oppiva organisaatio ei tarkoita
ongelmattomuutta, vaan sita, ettéd opetellaan tekeméaén yhteistyéta ja hyd-

dyntdmé&an siind kunkin erilaisuutta ja ammattitaitoa yhteisen tavoitteen
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saavuttamiseksi. Vaikka organisaation tulisikin tavoitella ideaalia tilaa, mieles-

tamme realistisuus ei ole kehitysmydnteisyyden vastakohta.

5.2 Uudistuksen piilo-opetussuunnitelma

Koulun tehtdvdnad on heijastaa yhteiskuntaa ja kasvattaa lapsistamme
yhteiskuntakelpoisia kansalaisia. Koska koulu on perinteisesti sailyttava
instituutio, sen ongelma nykypaivan nopeiden muutosten keskelld on sen
hidas reagointi niihin. Opetussuunnitelmauudistus onkin keskittynyt purka-
maan jaykkid hallinnon rakenteita ja antaa kehittdmisvastuun kouluille.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994 maaritellddn entista
valjemmin opetuksen sisaltdja ja korostetaan koulun omaleimaisuutta ja omaa
opetussuunnitelmaa. Koulukohtainen opetussuunnitelma laaditaan yhteistyos-
sa ja tarkeda on sen arviointi ja jatkuva kehittyminen. POPS 1994 kannustaa
yhteisty6hon, pitkékestoiseen suunnitteluun ja jatkuvaan itse- ja toiminnan
arviointiin. Kaikki ndma seikat ovat oleellisia oppivassa organisaatiossa, jonka
toiminnassa korostuu oppimaan oppiminen. Opetussuunnitelmauudistus ja
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 ovatkin mielestdmme yritys
tehda kaikista Suomen kouluista oppivia tydyhteiséja.

Aktiivisen yhteistyon ja toiminnan jatkuvan arvioinnin korostami-
sen kautta opetussuunnitelmauudistus pyrkii koulujen toimintakulttuurin
uudistamiseen. Toimintakulttuurin uudistaminen on eraanlainen opetussuun-
nitelmauudistuksen piilo-opetussuunnitelma. Se on kuitenkin jaényt kouluissa
lian vahalle huomiolle. Koska toimintakulttuurin muutostarvetta ei ole tar-
peeksi painokkaasti ilmaistu uusissa opetussuunnitelman perusteissa, koulut
eivét viela tarpeeksi hyvin tiedosta sitd. Niiden opetussuunnitelmatyd onkin
saattanut keskittya lahinna opetuksen sisaltihin, muotoihin ja oppilasar-
viointiin, jolloin yhteistydmuotojen uudistaminen on ja&nyt melko pinnalliseksi.
Jotta koulu voisi kehittya oppivaksi organisaatioksi, toimintakulttuurin muutta-
minen tulisi nostaa uudistustydn keskeisimmaksi tavoitteeksi.

Kulttuurin muutos edellyttdd organisaation syvarakenteiden
paljastamista ja niiden kriittista arviointia. Koska oppivan organisaation térkein

tydmuoto on ryhmaétyé ja ainut tapa uudistaa kulttuuria on tehda se yhdessa,
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kouluyhteisdjen tulisi tutkia omaa ryhmaékulttuuriaan ja keskindisia suhteitaan.
Taméan vuoksi tydyhteisdn tulisi perehtyd ryhmaéteorioihin ja saada seka
ryhmadynaamista etta ongelmanratkaisuprosesseja kasittelevaa koulutusta.
Niinpa koulun kehittymisen kannalta tehokkaampaa on yksilékoulutuksen
sijaan kouluttaa koko tybéyhteiséa.

Koska organisaation kulttuuri on pitkallisen oppimisen tulos, sen
muuttaminen on vaikeaa. Ennen kaikkea se edellyttad muutostarpeen tiedos-
tamista ja jokaisen yksilén henkildkohtaista sitoutumista muutosprosessiin.
Onnistunut muutos lahtee yhteisdsta itsestaan, joten ongelmana opetussuun-
nitelmauudistuksessa on se, ettéd koulujen muuttuminen on kéytdnnésséa
ylemman tahon méarays. Koulujen on toteutettava se huolimatta siité, ovatko
ne valmiita tai siséisesti halukkaita uudistamaan itsedan. llman vahvaa
sisdistd muutostarvetta kehittamistyd ei kuitenkaan onnistu, silla se vaatii
paneutumista, pitkajénteisyytta ja aikaa. Nopea valtakunnallinen uudistami-
nen on kuitenkin mahdollista ainoastaan ylemman tahon maarayksena, joten
uudistustydn sisdistdmiseksi koulujen henkildstélle olisi tarjottava koulutusta
ja ulkoista tukea. Nain uudistusty® voitaisiin saada myods yhteisdsté itsestaan
lahtevéksi tarpeeksi.

Muutostyon keskeinen véline on arviointi. Samalla kun arviointi-
tyon tulisi olla jatkuvaa, sen tulisi olla myds jarjestelmallista ja tavoitteellista.
Arvioinnin asiantuntemusta onkin kouluilla runsaasti ja opetuksen arviointia
kehitetdan kouluilla aktiivisesti. Tydyhteisén toiminnan arvioinnissa on kuiten-
kin lahdetty varovaisesti liikkeelle. Miksi ndin? Yhtené syyna tdhén saattaa
olla pelko muuttaa tuttuja ja turvallisia toimintatapoja. Niiden kyseenalaistami-
nen saattaa joillekin kouluyhteisén jasenille merkita jopa oman ammattitaidon
kyseenalaistamista. Toisaalta on mahdollista, etta arviointikasitteistén kirja-
vuus aiheuttaa tydyhteisdissa epavarmuutta sopivista toiminnan arviointita-
voista, tai etta yhteisolla ei ole tietoa ja taitoa arvioida omaa toimintaansa,
jolloin sen itsearviointi keskittyy vain ulkoisiin seikkoihin. Jotta néin ei kavisi,
opettajien ja rehtorien tulisikin nyt pyrkia ulottamaan arviointitaitonsa koko

koulun toiminnan arviointiin ja kehittamiseen.
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5.3 Oppivan asiantuntijaorganisaation paradoksi

Koulun halutaan nyt kehittyvén oppivaksi organisaatioksi. Tavoite on hyva,
silld sen avulla voitaisiin edistda koulun jatkuvaa kehittymista. Kehittamistoi-
missa ei kuitenkaan ole tarpeeksi huomioitu sitad tosiasiaa, ettd koulu on
asiantuntijayhteisd. Ei ole siis syvillisesti pohdittu sitd kontekstia, johon
oppivaa organisaatiota sovelletaan. Mielestimme kuitenkin juuri koulun
asiantuntijayhteisén luonne on vakava hidaste oppivaksi organisaatioksi
kehittymisessé. Seuraavassa tarkastelemme tata paradoksia.

Oppiva organisaatio perustuu yhdessa oppimiseen, jossa hy6-
dynnetdan kaikkien jasenten voimavaroja yhteisen tavoitteen saavuttami-
seksi. Tama yhteinen visio voidaan luoda vain keskustelemalla. Avoin keskus-
telu on kuitenkin asiantuntijayhteisésséa vaikeaa, silla asiantuntijat ovat usein
hyvin omanarvontuntoisia ja herkkié loukkaantumaan, ja tyéyhteiséssa voi
olla ristiriitoja ja puhumattomuutta. Talldin opettajainhuoneen huono ilmapiiri
estaa kehitysmyodnteisen yhteishengen muodostumisen.

Vuorovaikutuksen hyva laatu ja yhteisty6 ovat elintérkeita oppi-
vassa organisaatiossa, mutta asiantuntijayhteiséssé saattaa korostua yksil6lli-
syys ja yhteistyéhaluttomuus. Pahimmillaan jokainen opettaja pakertaa yksin,
ja yhteistyd tarkoittaa vain hyvin organisoitua tyénjakoa tai satunnaisia
teemapaivia. Koska taas yhteistyd ja keskusteleminen on vaikeaa, voi oppi-
valle organisaatiolle tarkean yhteisen vision saavuttaminen olla asiantun-
tijayhteis6ssa ldhes mahdotonta. Koulun yhteiset tavoitteet ja toimintaperiaat-
teet hamartyvat, kun jokainen toteuttaa vain omaa henkilékohtaista strategiaa
luokkahuoneessaan. Oppiva kouluorganisaatio kehittda toimintaansa arvioin-
nin ja kyseenalaistamisen avulla. Asiantuntijat eivat taas valttamatta ole
valmiita tyénsé ja tydyhteisbénsé toiminnan arviointiin, silla he usein ottavat
sen omaan persoonaansa kohdistuvana kritiikkina. Talldin toiminnan arviointi
jaa tydyhteisdssa vahaiseksi.

Kouluissa vallitsee pitkéd yksintyéskentelyn perinne, joten paljon
puhuttu tiimiytyminen ei onnistu kddenk&anteessa. Vaikka silla on paljon
hyvia puolia, se ei ehka ole jarkevin tapa aloittaa koulun kehittdmista oppi-
vaksi organisaatioksi. Tiimityd edellyttdd ihmisilta tiivistd ja laadukasta

ryhmaantymisté, joka itsessdan on kuitenkin monimutkainen prosessi.
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Ensinndkin ryhmén kaikkien jésenten tulisi haluta yhteisty6td, heidan tulisi
voida sitoutua siihen ja tuntea kuuluvansa ryhméan. Olisiko siis jarkevampaa
kehittaa kouluyhteis6a kollegiaalisuuden vahvistamisen ja yhdessa opiskelun
avulla pikkuhiljaa tiimiytymista kohti? Ryhmaytyminen kun on vaiheittainen
prosessi, joka vaatii aikaa. Sen tiedostaminen helpottaa vaikeuksien voitta-
mista ja niisté kehittymista.

5.4 Ristiriitainen johtajuus

Siind missé kouluyhteisén tilanne oppivaksi organisaatioksi kehittymisessé on
paradoksaalinen sen asiantuntijaluonteen vuoksi, rehtorin tyd tuon yhteisén
johtajana on kaksin verroin hankala ja ristiriitainen. Ensimmaéinen ristiriita
muodostuu vastuukysymyksesta. Yritysmaailmassa johtaja on vastuussa siita,
etta tavoitteet ja tulokset tyydyttavat yhtiéta. Rehtorin ongelmana on se,
kenelle hdn on vastuussa; yhteiskunnalle, opetusministeridlle, kunnalle,
vanhemmille, oppilaille jne? Siis kenen toiveiden tayttymisesta rehtorin on
huolehdittava ja kenelle han ensisijaisesti on vastuussa siitd, saavuttaako
koulu kehittamistavoitteensa? Toisaalta rehtori on vastuussa kaikille ja
toisaalta ei suoranaisesti kenellekdan. Téllaisessa tilanteessa hanen tulisi silti
maaratietoisesti johtaa kouluaan kohti tulevaisuutta.

Hanen tulisi nyt ohjata tydyhteisénséa radikaaliin muutokseen ja
hallita sen aiheuttamaa kaaosta. Kulttuurin uusintamisessa rehtori on avain-
henkild. Voidakseen ohjata tydyhteis6dan nadkemaan oman toimintansa syita
ja seurauksia, hédnen on ensin itse néhtava ne. Se kuitenkin vaatii rehtorilta
kykya samalla seka tarkastella omaa tyéyhteis6aén ulkopuolisen silmin etté
toimia aktiivisena osana sita. Tehtava on vaativa, ja voimmekin kysya, missa
maarin sen toteuttaminen on ihmiselle mahdollista?

Uudistuvan koulun rehtorin tulee olla visionaarinen strategi, joka
luotsaa kouluaan muutosaallokossa vahvoin ottein. Vahvan roolin ottaminen
on kuitenkin vaikeaa, silla usein koulun rehtoriksi valitaan yksi tydyhteisén
jasenista. Talldin rehtori joutuu johtamaan entisia kollegojaan. Asiantuntijat
taas eivat halua itselleen lilan maaratietoista johtajaa, joten saattaa olla, etta

rehtoriksi siitynyt ei ole valttamatta johtajana paras. Hénen ei yksinkertaisesti
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anneta olla vahva johtaja, jotta han ei hairitsisi asiantuntijoiden eli opettajien
ty6ta. Asiantuntijaorganisaation johtajana rehtori onkin yleensé mieluummin
enemman asiantuntija kuin vahva johtaja. Taméan hetken vahvan johtajuuden
vaatimus on siis ristiriidassa rehtorin perinteisen, matalan profiilin, johtajuu-
den kanssa. Koulujen asiantuntijakulttuuri estaa rehtorin roolin muuttumista
vahvemmaksi ja keskeisemmaksi. Vaikka hénelle asetetaan kuinka paljon
tahansa paineita muuttumiselle, han ei kykene siihen tydyhteisésséan yksin.
Koko tyéyhteisdn tulee uudistaa oletuksensa johtajuudesta.

Oppivan koulun johtaminen on ainaista muutoksen johtamista,
joka taas vaatii vahvaa johtajuutta. Tydyhteisékin odottaa rehtorin hallitsevan
ja organisoivan muutosty6té, mutta ei silti asiantuntijayhteiséné anna rehtorille
vahvan johtajan roolia. Muutoksessa ryhmalla on kuitenkin aina oltava johtaja,
jotta ryhma ei jaé paamaaratta ajelehtimaan. Virkansa puolesta johtajan rooli
kuuluu rehtorille. Minka linjan han siis tassa ristiritaisessa tilanteessa valit-
see? Toinen rehtoriin kohdistuva odotusten ristirita on hallinnollisen ja
pedagogisen johtamisen suhde. Asiantuntijat eivat halua rehtorin olevan
vahva pedagoginen johtaja, mutta eivat mydskaan kunnioita rehtoria, joka
keskittyy ainoastaan hallinnollisten toimien hoitamiseen. Kuinka tasapainoilla
naiden toiveiden valissa? Ristiriitaisuutta rehtorin oman paikan méaarittelemi-
seen luovat myos erilaiset uudet ryhméaorganisaatiomallit. Esimerkiksi tiimior-
ganisaatiossa tehokkaan toiminnan edellytyksenéd on se, ett tiimeilla on
valtaa ja vastuuta. Vahvan johtajuuden vaatimuksen liséksi nykypaivan
rehtorin tulee siis jakaa valtaa muille ja olla silti vimeiseksi vastuussa kaikes-
ta.

Laadukas ja tavoitteellinen yhteistyd on avain organisaation
tehokkaaseen oppimiseen. Niinpa rehtorin paatehtavana on saada opettajat
tekemaan tiivista yhteisty6ta ja luoda koululleen avoin keskustelukulttuuri.
Tehtava on erittiin haasteellinen, silla kuten jo aiemmin olemme todenneet,
asiantuntijayhteisén vaikein ongelma saattaa olla avoimen keskustelun ja
yhteistydon puuttuminen. Rehtorin tulee luoda tydyhteisé6nséa turvallinen
ilmapiiri, joka edesauttaa erilaisuuden ja muutoksen tuoman epavarmuuden
hyvaksymistd. Nain se selvidisi muutoksista paremmin. Miten sitten luoda
tallainen turvallinen ilmapiiri asiantuntijayhteisé6n, jossa jokainen on tottunut

taistelemaan arvostuksesta ja omasta elintilastaan? Kollegiaalisuuden
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tukemisen liséksi rehtorin onkin tuettava yksiléllisyyden ja erilaisuuden
arvostamista, silld erilaisuus on kehittymiselle olennainen voimavarana.
Hénen taytyisi pystya yhdistamaan yhteisyyden ja yksildllisyyden &érilaidat.
Kysymys kuuluukin, milld rehtori saa vakuutettua asiantuntijat siita, etta
heidéan itsellisyytenséa ei vahene, vaikka he tekevét t6itd ryhméssé yhteisen
tavoitteen eteen.

Rehtori on se, joka sovittaa erilaiset visiot yhdeksi ja saa kaikki
tydyhteisdn jésenet vield sitoutumaan siihen. Han on erilaisten ndkdkulmien
integroija ja ristiriitojen sovittelija. Monille rehtoreille ihmissuhdeongelmien
ratkominen on kuitenkin hankalaa ja jopa vastenmielista, joten vaarana on,
etta rehtori sivuuttaa henkildésuhteissa ilmenevét konfliktit. Tallainen toiminta-
tapa ei edista uudistumista, silld muutokseen liittyvia ristiriitoja on helpompi
ratkaista, jos ihmissuhteet ovat kunnossa. Toisaalta ihmissuhteiden hoitami-
nen saattaa kouluilla jadda vahalle huomiolle, koska rehtorit muiden suoma-
laisten johtajien tavoin saattavat yliarvioida kykynséa ihmissuhteiden hoitami-
sessa. Rehtorikoulutuksessa onkin siksi eniten kiinnitettava huomiota rehtori-

en itsereflektointi-, viestinta- ja ryhmaviestintataitojen kehittamiseen.
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Yhteiskunnan kehittymisen myétéa myés nakemykset organisaatiosta ja sen
johtamisesta ovat muuttuneet. Nykykéasitysten mukaan ihanteellinen organi-
saatio on dynaaminen ja jatkuvasti kehittyva, ja sen johtaja vahva visionaari-
nen kaaoksen hallitsija. Nama ndkemykset toteutuvat yritysmaailmassa
luodussa oppivan organisaation mallissa, jota nyt halutaan soveltaa myés
kouluihin. Taman mallin avulla pyritddn auttamaan kouluja niiden muutos-
pyrkimyksissa. Tutkimuksemme kohdistuukin juuri oppivan organisaation
johtamiseen ja sen soveltamiseen kouluyhteisssa. Mielenkiintoiseksi aiheen
tekevat teoreettisessa tarkastelussa I16ytyneet ristiriitaisuudet ja ongelmakoh-
dat, joiden perusteella oppivan organisaation soveltaminen kouluihin ja niiden
johtamiseen voi muodostua hyvinkin vaikeaksi. Padasiassa tutkimuksemme
onkin juuri teoreettinen tarkastelu, josta nousevia paatelmia halusimme
tarkistaa pienella kyselylla.

Empiirisen osan ongelmanasettelun lahtdkohtana on yksinkertai-
nen riippuvuussuhde; Kaikesta, mitd rehtori sanoo itsestidan ja omasta
toiminnastaan, voi tehdd johtop&atdksia tydyhteisdsta, ja kaikesta, mita
rehtori kertoo tydyhteisstdan, voj paatella jotain hanesta johtajana. Paatutki-
muskohteemme oli rehtorin ndkemys tydstéan ja roolistaan koulussa, mutta
toivoimme rehtorien kautta saavamme kuvan myés koulujen tdménhetkisesta
tilanteesta ylipdataan. Tutkimusongelmilla kartoitimme rehtorien ndkemyksia
koulun johtamisesta, oppivasta organisaatiosta ja opetussuunnitelmauudis-

tuksen merkityksesta koululle. Tutkimusongelmat olivat seuraavat:

Ongelma 1: Millainen ndkemys rehtoreilla on koulun johtamisesta?
Alaongelmat:
1. Millainen on koulun toimintakulttuuri rehtorien kuvailemana?
2. Miten rehtorit kuvailevat itsedan johtajina?
3. Millainen on rehtorien mielesté hyva johtaja?

Ongelma 2: Mika merkitys opetussuunnitelmauudistuksella rehtorien mielesté
on koululle?

Ongelma 3: Miten rehtorit maarittelevat kouluaan oppivana organisaationa?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimuksen kohdejoukko ja otanta

Tutkimuksen kohdejoukkona oli entisen Keski-Suomen laanin ala-asteiden
rehtorit ja koulunjohtajat. Otoksen valintaperusteena kaytimme laaninhallituk-
sen tekemdaa kouluraporttia, josta valitsimme tutkimukseemme kaikki siihen
osallistuneet ala-asteiden johtajat. Nain saimme otokseemme kaiken kaikki-
aan 30 koulun johtajaa, joista 4 on naisia.

Kayttamémme raportin aineisto oli keratty laaninhallituksen
sivistysosaston toimesta haastattelemalla koulun johtajia lukuvuonna 1995 -
96. Silla kerattiin tietoa Keski-Suomen koulujen yleisesta tilasta ja siitd, miten
niiden opetussuunnitelmauudistusty® etenee. Tutkimuksemme kannalta
olennaisia raportin sisalt6ja olivat kunkin koulun opettajien tekemén yhteis-
tydn méaara ja laatu, rehtorin tyéajan jakautuminen, rehtorin ja opettajien
yhteistydmuodot johtamisessa sekd oman toiminnan arviointi. Niista ilmen-
neiden seikkojen avulla pystyimme seka tarkistamaan etté parantamaan omia

tulkintojamme kerdamaéastamme aineistosta.

7.2 Tiedonhankintamenetelma ja aineiston keruu

Alkuperainen suunnitelmamme oli toteuttaa tutkimus kaksivaiheisena niin,
ettd ensin olisimme kerénneet otoksesta pohjatietoa kyselylomakkeilla ja
niiden pohjalta suunnitelleet ja toteuttaneet teemahaastattelun muutamille
otoksen henkiléille. Haastattelujen avulla olisimme voineet syventaa tutki-
mustamme yksittaisten tapausten kohdalla ja saada tutkimukseen rehtorien
kannalta "henkildkohtaisemman ja persoonallisemman” nakdkulman. Tutki-
musprosessin aikana mielenkiintomme kuitenkin suuntautui enemman jo
teorioista nousevien ongelmien ja ristiriitojen tarkasteluun, joten paatimme
toteuttaa yksinomaan suuntaa-antavan tutkimuksen, jonka tuloksia pyrimme

suhteuttamaan koulun johtamistoiminnan laajaan kokonaisuuteen.
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Valitsimme tiedonhankintamenetelméksi kyselyn, koska kysely-
lomake soveltuu hyvin mielipide- ja asennetutkimuksiin. (Eriksson 1986, 6;
Jyrinki 1976, 25.) Postikysely on taloudellinen vaihtoehto, joka tavoittaa vas-
taanottajan melko varmasti. Liséksi haastattelijan vaikutus eliminoituu, eli
vastaaja saattaa tuntea henkiléllisyytenséd paremmin suojatuksi ja voi néin
vastata arkaluontoisiinkin kysymyksiin. Kysymykset ovat postikyselyssa
kaikille samat, mutta lisdselvityksen antamisen mahdollisuudet taas rajalliset.
Kyselylomakkeessa vastaajan on mahdollista lukea kysymykset misséa
jarjestyksessa haluaa, ja han voi pohtia ja tarkistaa vastauksiaan, mika
joissain tapauksissa lisda vastausten luotettavuutta. Hanen on myés mahdol-
lista kéayttaa lahteitd vastaamisensa tukena. (Eriksson 1986, 6; Jyrinki 1976,
25.)

Haastatteluaineiston laajuuteen verrattuna kyselylomakkeet on
suhteellisen nopeita ja helppoja kéasitella ja tilastoida (Hirsjarvi & Hurme 1982,
15 - 16). Yleinen ongelma on se, etté laadullista aineistoa kerataan liian
paljon ja liian aikaisin. Tall6in tutkimuksen punainen lanka helposti hukkuu
tarjonnan paljouteen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston maaréa on liian
usein korvannut laadun, jolloin aineiston keruu ja kéasittely on ollut huolimaton-
ta. (Ehmrooth 1990, 39.) Kvalitatiivisella menetelmélla saadaan syvallista,
mutta huonosti yleistettdvaa tietoa, kun taas kvantitatiivisilla menetelmilla
saadaan pinnallista, mutta luotettavaa tietoa. Parhaaseen tulokseen paastaan
hyédyntamallda molempien parhaita puolia. (Alasuutari 1994, 203.) Tamén
vuoksi paatimme kyselylomakkeessa yhdistda avoimet ja monivalinta-
kysymykset. Avoimissa kysymyksissa kéasittelimme paateemoja, ja monivalin-
takysymyksillé kartoitimme tutkimuksemme kannalta oleellisia yksityiskohtia.

Kyselylomakkeen laadinnan aloitimme keskustelemalla tutkimuk-
semme tavoitteista. Keskustelun jalkeen kirjoitimme kumpikin itsenisesti
sovittuihin aihepiireihin kysymyksia, joita sitten vertasimme keskenaéan.
Kaikkien kysymyksien joukosta valikoimme tutkimuksen kannalta olennaisim-
mat yhdistellen ja karsien niitd. Ne kysymykset, jotka vaikuttivat tarkeilta,
mutta eivdt muovautuneet avoimiksi kysymyksiksi, otettin monivalinta-
kysymysten pohjaksi. Monivalintakysymykset (lite 3) laadimme aihepiireittain:
1) koulu kehittyvana organisaationa, 2) tydyhteisdn vuorovaikutus, 3) rehtorin

rooli uudistuksessa, 4) rehtorin tuntemukset omasta tydstéén ja 5) koulun ja



76

rehtorin suhde paéattajiin. Avoimiin kysymyksiin varasimme kutakin kysymysta
kohti runsaasti vastaustilaa, jotta koulujen johtajat rohkaistuisivat vastaamaan
niihin perusteellisesti. (Liite 2.) 4

Koska tutkimuksen ajankohta vaikuttaa merkittavasti sen tuloksiin
(Eriksson 1986, 13), pyrimme toimittamaan kyselylomakkeet rehtoreille ennen
koulujen kevatkiireita, jotta heilla olisi aikaa paneutua kyselyymme. Postitim-
me lomakkeet ja postimerkilla varustetut palautuskuoret saatekirjeineen tutki-
mukseen valituille 1.4.1997 (lite 1). Vastausaikaa rehtoreille varattiin kolme
viikkoa. Toukokuun alussa muistutimme tutkimukseemme osallistujia uusilla
kyselylomakkeilla, jolloin vastausaikaa oli pari viikkkoa. Muistutus ei tuottanut
lainkaan tulosta. 30:sta lahetetystd lomakkeesta saimme takaisin vaivaiset
14. Kahdestakin syysta odotimme korkeampaa palautusprosenttia. Ensinné-
kin tutkimuksemme henkilét olivat jo osallistuneet laaninhallituksen selvityk-
seen, jonka jatkoa ilmoitimme tutkimuksemme olevan. Toisekseen painotim-
me tutkimuksen merkittavyytta heiddan ammattinsa ndkdkulmasta. Joudumme-
kin pohtimaan, olivatko lomakkeemme kysymykset rehtorien mielesté huonos-
ti laadittuja tai liian paéllekayvia, tai eikd rehtoreilla ylipadataan riita aikaa ja
kiinnostusta omaa tyétédnsa koskeviin tutkimuksiin. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 192.)

7.3 Aineiston analyysi

Analysoinnin ensimmaisessd vaiheessa Kkartoitettiin kyselylomakkeiden
vastauksia yleisella tasolla. Téman jalkeen koottiin kaikki avoimet vastaukset
sanatarkasti yhteen kysymyskohtaisesti. Seuraavaksi vastaukset tiivistettiin
antamalla niille yhteisia nimittajia ja laskettiin erilaisten vastauksien lukumaa-
rat. Monivalintavastausten lukumaarat koottiin aihealueittain taulukoihin, jotta
saisimme paremman kuva aihealueista ja kokonaisuudesta (lite 4). Téma
auttoi vertailemaan vastausten jakaumaa ja keskindistéd luotettavuutta.
Aihealueet olivat samat kuin monivalintakysymyksia laadittaessa (ks. 6.2).
Koska otos oli suhteellisen pieni, analyysin luotettavuutta haluttiin
parantaa tekemalla jokaisesta vastaajasta oma profiili. Profiiliksi kutsumme
yksittaisesta henkildsta kirjoitettua kokonaiskuvausta, joka perustuu hénen
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vastauksiinsa ja vastauksista meille syntyneisiin mielikuviin. Profiilien perus-
teella kykenimme suhteuttamaan vastauksia kokonaisuuteen ja tarkistamaan
tulkintojamme henkilon yksittéisista vastauksista. Tamén koimme tarpeellisek-
si erityisesti siksi, ettd monet vastaukset olivat kauniisti sanottuna hyvin
ytimekkaita. Profiilin luominen aloitettiin tarkastelemalla henkilén monivalinta-
vastauksia ja niistd nousevia linjoja. Monivalintavastausten jalkeen pureudut-
tiin avoimien kysymysten vastauksiin ja verrattiin niitd monivalintoihin. Nain
pyrittiin ndkemaéan, millaisen merkityksen rehtori antaa opetussuunnitelman
uudistamiselle, miten han kuvailee koulunsa toimintakulttuuria ja omaa
johtajuuttaan seké miten hédn méarittelee kouluaan oppivana organisaationa.
Kuhunkin aiheeseen liittyvat vastaukset keréttiin ensin yhteen, jonka jalkeen
ne tiivistettiin ja niihin lisattiin tutkijoiden omat tulkinnat.

Profiilien muotoutumisen jélkeen otoksen henkildita vertailtiin ién,
sukupuolen, rehtorina toimimisvuosien, koulun koon, jatkokoulutuksen
maéran ja heidan oppivan organisaation maarittelynséd mukaan. Maarittelyt
jaettiin kolmeen luokkaan sen mukaan, méaéritteleeké rehtori oppivaa organi-
saatiota lainkaan, onko madarittely epédmééréinen vai jasentynyt (ks. 7.3).
Edellisiin verrattiin liséksi rehtorien mielipidettd yritysten johtamismallien
soveltuvuudesta kouluun. Taman jélkeen tarkasteltiin kunkin rehtorin roolia ja
johtamistapaa suhteessa tydyhteisén toimintaan. Edellisen perusteella rehtorit
luokiteltiin kolmeen johtamistyyppiin (ks. 7.1) ja kartoitettiin kunkin osalta
uudelleen, millainen ndkemys hénella on koulun johtamisesta, opetussuunni-
telmauudistuksesta ja koulusta oppivana organisaationa.

Vasta tassé vaiheessa otimme esiin otosvalintaamme ohjanneen
laaninhallituksen raportin, koska emme halunneet sen suuntaavan tulkinto-
jamme. Selvityksesta poimittiin kultakin koululta ne vastaukset, jotka kartoitti-
vat johtamisjarjestelméé, opettajien tekemén yhteistydn méaraa ja laatua,
koulun arviota omasta toiminnastaan ja sen tuloksista seka tydyhteisdn
onnistumisia ja kehittdmisongelmia. Téman jalkeen profiileista tehtyja tulkin-
toja verrattiin 1aaninhallituksen raporttiin. Vertailu tuki aineistosta jo tehtyja
tulkintoja.

Olennaiseen asemaan aineiston analysoinnissa nousi tutkijoiden
valinen dialogi. Pohdinnat kummankin henkildékohtaisista tulkinnoista auttoivat

meitd |dytaméaan aineistosta enemman kuin olisimme yksin kyenneet. Télla
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tavoin Idysimme analyyseihimme useampia nédkékantoja ja johtopaéatéstemme
subjektiivisuus véheni. Keskinaisen dialogin lisaksi kdvimme jatkuvaa dialogia
aineiston kanssa ja nain vahitellen lahestyimme lopullista ja perusteltua
tulkintaa. Aineistoanalyysista muodostui ndin véhitellen eteneva prosessi,
jonka aikana perehdyimme aineistoon tarkasti ja monipuolisesti. Tulkintojen
oikeellisuus testattiin perehtyméalla aineistoon monta kertaa eri tavoin ja eri-
nékodkulmista. Kayttdmamme menetelma on hermeneuttinen metodi, jossa
paattely etenee tulkintahypoteesien keksimisen kautta niiden testaamiseen.
Koska néaiden tulkintahypoteesien keksimiseen ei ole jarjestelmallistda mene-
telmaa, tassakin tutkimuksessa korostuu aiempi tutkimus ja tutkijoiden oma
intuitio. (Ehrnrooth 1990, 36 - 37.)

7.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksemme tarkein luotettavuutta lisdava tekija on huolellinen perehty-
minen tutkittavaan teoriaan ja sen terminologiaan (Kirk & Miller 1985; Patton
1990). Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa pyrimme |dytdmaan ilmién olennai-
simmat piirteet ja kéasitteet sekd niiden valiset suhteet. Kun tutkimuksen
teoreettiset ja kasitteelliset maaritteet ovat loogisessa suhteessa toisiinsa ja
empiriaan, tutkimuksen kasitevalidius paranee. (Borg & Gall 1989; Gronfors
1982; Hirsjarvi & Hurme 1982, 128 - 129.) Validiuden ongelmana téllaisessa
kvalitatiivisessa tutkimuksessa on kuitenkin se, etté mitdan koetta ei voida
taysin kontrolloida (Kirk & Miller 1985; Patton 1990).

Huolellinen teoriaan ja terminologiaan perehtyminen tuki kysy-
mysten laatimista. Kiinnitimmekin paljon huomiota siihen, ettd kysymykset
ovat mahdollisimman yksiselitteisid ja suurimmaksi osaksi kysymykset
mittasivat sitd, mita niilla haluttiin mitata. Jalkikateen kuitenkin huomasimme
muutamien monivalintakysymyksien olevan epatasmallisid, joten niiden
painoarvo pyrittiin jattamaan vahaiseksi. (Gronfors 1982; Borg & Gall 1989;
Makela 1990, 50.) Avointen kysymysten tulkinnan luotettavuutta lisda se, etta
monivalintakysymyksia on kéytetty avointen rinnalla. Kahden rinnakkaisen
kysymysmuodon kéyttdminen tarkentaa ja tdsmentéa aineiston tulkintaa ja
tuo ilmiosta esiin eri nakdkulmia. Siséltévalidius muodostuukin aineiston
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pienuus huomioonottaen tdméan ansiosta melko hyvéaksi. (Hirsjarvi & Hurme
1982, 128 - 129; Tynjala 1991.)

Tutkimuksen luotettavuutta véihensi se, ettd kdytimme ainoastaan
yhtd suppeaa menetelmd&. Niinpd tutkimuksesta ei muodostunutkaan
syvéllinen luotaus aiheeseen, vaan enemmaénkin pintapuolinen kartoitus.
Myds tulkintojen luotettavuutta toinen rinnakkainen menetelma olisi parantu- -
nut. Tallaisenaan tutkimus perustuu yksin rehtorien ndkékulmaan, joten muun
tyoyhteison tutkiminen olisi todennéakdisesti paljastanut seké johtajuudesta
etta toimintakulttuurista enemman. Meilla ei kuitenkaan ollut resursseja tehda
30:ta tapaustutkimusta, joten syvéllinen tutkimus olisi rajoittanut tutkittavat
koulut vain muutamaan. Néin emme olisi pystyneet varsinaisesti kartoitta-
maan ilmiota. Koska kuitenkin tieddmme kyselytutkimuksen yksindan néin
pienella otoksella hataraksi tiedonlahteeksi, valitsimme otokseksi la&ninhalli-
tuksen kartoitukseen osallistuneet rehtorit. Nain teimme siksi, ettéd heista ja
heidan koulunsa toiminnasta oli jo olemassa laaja haastatteluaineisto eli
pystyimme tutkimuksessamme tukeutumaan sekundaariaineistoon. (Hirsjarvi
ym. 1997, 185, 188.)

Joka tapauksessa olisimme saaneet kyselyd laadukkaampaa
tietoa haastattelemalla, joten ehkd meille kaikkein parhaiten soveltuva
menetelma olisikin ollut aineiston laajuutta rajoittava strukturoitu haastattelu.
Sen avulla olisimme saaneet syvallista ja tasmallista aineistoa, joka ei kuiten-
kaan olisi paisunut lilan suureksi, ja luultavasti rehtorien henkildkohtainen
tapaaminen olisi parantanut myos osallistumisprosenttia. Vaikka tutkimuk-
semme onkin ainoastaan kartoittava kysely, pdadyimme analysointivaiheessa
kayttdmaan hyvdksemme otoksen rehtorien profiileja. N&in ollen tutkimus
muodostui erdanlaiseksi tapaustutkimuksen ja kartoittavan kyselytutkimuksen
sekoitukseksi. Menetelmaa arvioitaessa on kuitenkin aina muistettava, etta
tieto tai metodi itsessaan eivat ole valideja tai epavalideja, vaan niista tehdyt
tulkinnat ovat (Maxwell 1992). Siksi aineiston luotettavuutta ja siita tehtyja
johtopaatoksia tulee kriittisesti arvioida.

Otoksemme luotettavuutta on vaikea pohtia. Se on kattava otos
Keski-Suomen alueen ala-asteen rehtoreista, mutta painottuu melko suuriin
kouluihin. Emme kuitenkaan halunneet vertailla suurien ja pienien koulujen

eroja, joten tdma yksityiskohta on tutkimuksemme kannalta epaolennainen.
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Ajankohta on toinen vaikea arvioitava. Pyrimme ajoittamaan kyselyn rehto-
reille sopivimpaan ajankohtaan ennen kevétkiireitd, mutta ainakaan palautus-
prosenttia tama ei parantanut. Kiire tuntui heikentaneen vastausten laajuutta
ja laatua. Lyhyet vastaukset vaikeuttivat aineiston luotettavaa analysointia,
silla ne jattivat runsaasti tulkinnan varaa. Olimme yllattyneitd vastausten
suppeudesta, sillé oletimme laaninhallituksen "auktoriteetin” ja aikaisempaan
kartoitukseen osallistumisen lisdavan vastausprosenttia ja kyselyyn paneutu-
mista. Toisaalta laaninhallituksen osallisuus saattoi vinouttaa aineistoa.
Uskalsivatko rehtorit ilmaista todellisen mielipiteenséa asioista?

Tutkimuksessamme kieli ja merkitykset ovat keskeisessa ase-
massa, koska tutkimuksemme on pé&aasiassa néyte, jonka tulkinnan luotetta-
vuutta arvioitaessa on otettava huomioon henkilén ilmaisutapa. Suuri osa
tulkinnoistamme perustuu vastauksien merkitysten analysointiin. Merkitysten
luotettavuus riippuu siitd, miten ne vastaavat tutkimushenkildiden tarkoittamia
merkityksia ja tutkimuksen teoreettisia lahtdkohtia. Koko analysoinnin ajan on
pohdittava, puhuvatko henkil6t samasta asiasta kuin tutkija olettaa, ja mika on
totuus tekstin takana. Siksi aineistomme analysointi olikin itseasiassa jatku-
vaa vastausten luotettavuuden arviointia, miké lisdd my6s kokonaistulosten
luotettavuutta. (Alasuutari 1994, 80 - 81; Syrjala ym. 1994, 129; Tynjala
1991.)

Ongelmana merkityksien analysoinnissa on se, ettéd tutkija ei
pysty sanallisesta vastauksesta taysin luotettavasti arvioimaan vastaajan
todellista asiantilaa. Tutkija ei myoskaan tieda, miten paljon henkilén ajatuksia
voi paatelld hanen kirjoittamastaan, silla jokainen ilmaisee itse&éan eri tavoin.
Toisaalta voi myds pohtia, kuinka paljon vastaajan ilmaukset ennustavat
hanen kayttaytymistaan. (Jyrinki 1976, 25 - 27, 129 - 130.) Olemme kuitenkin
perustaneet tutkimuksemme rehtorien kertomaan ja tehneet siitd paéateimia
seka rehtorin ettd tydyhteisén toiminnasta, vaikka emme itse ole olleet
tarkkailemassa heitd. Olemme myds hyvéaksyneet sen, ettd kaikki rehtorin
kertoma on hanen tulkintojaan asioista. Maxwell (1992) kéayttaa tallaisista
lahestymistavoista nimia toissijainen kuvaileva validius ja tulkitseva validius.
Tulkintojemme luotettavuutta pyrimmekin lisddmaan vertaamalla henkildiden
vastauksia keskenaén, ja nain Idysimme pienestékin aineistostamme selvia
linjoja (Gronfors 1982; Borg & Gall 1989).
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Koska olennaista analysoinnissa on merkitysten arviointi,
tulkintojen objektiivisuutta ja luotettavuutta parantaa se, ettéd tutkijoita on
kaksi. Nain jokaisessa tutkimusvaiheessa teoriasta pohdintaan pystyimme
kaymaéan jatkuvaa kriittista ja selkiyttdvaa dialogia toistemme kanssa. Tdman
dialogin ansiosta erityisesti analysointi tehtiin perusteellisesti. Oleellista
tutkimuksemme luotettavuuden kannalta on se, ettd molemmat tutkijat ovat
tietoisia subjektiivisuudestaan. Siksi tutkimus onkin pyritty dokumentoimaan
mahdollisimman tarkoin, jotta lukija voi paatella missd méarin subjektiivisuus
vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. (Maxwell, 1992; Tynjala 1991.) Lukijan onkin
hyva tietda, ettd tatd tutkimusta on ohjannut tutkijoiden nakemys koulun
suotavasta kehittymissuunnasta ja hyvasté johtajuudesta muutoksessa.

Tutkimustulokset padosin myétailevét teoreettisia paatelmiamme
ja aiempia tutkimuksia, joissa rehtori haluaisi olla aktiivinen, kasvatuksellinen
johtaja, mutta joutuu kayttdméaan aikansa hallinnollisiin toimiin. (Gronfors
1982; Borg & Gall 1989.) On kuitenkin huomattava, ettd otoksemme ja
vastausprosentti olivat pienia, eika tieto siksi ole yleistettdvaa, vaan ainoas-
taan suuntaa-antavaa. Lahinna se vain todentaa ja vahvistaa teorian pohjalta
tekemidmme paatelmia. Taten yleistamisen sijasta olisikin ehka puhuttava
tuloksien suhteellistamisesta tai siitdmisesta vastaaviin tilanteisiin. Kvalitatii-
visessa tutkimuksessa siirrettdvyyden arvioiminen ei kuitenkaan ole yksin
tutkijan tehtava, vaan myés lukijan ja soveltajan vastuulla. (Kirk & Miller 1985;
Maxwell 1992; Patton 1990; Tynjala 1991.) Lukijan tulee pohtia tutkimuksem-
me kéayttdkelpoisuutta omassa kontekstissaan, sillda me olemme yrittaneet

I6ytaa "pikemminkin nédkdkulmia kuin totuutta sindnsa" (Tynjala 1991).
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8 TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

8.1 Né&kemykset koulun johtamisesta

Rehtori ja hdnen johtajuusfilosofiansa

Kuvaillessaan itsedén johtajina rehtorit kertovat olevansa ennen kaikkea
tasapuolisia, ahkeria ja vastuuntuntoisia.
"Paétbksissé koetan ottaa kaikkien mielipiteet ja kaikki realiteetit
huomioon.”
"Pyrin hoitamaan asiat vitkuttelematta."
"Pyrin olemaan joustava, sopeutuva, kasvattava, mutta oikeu-
denmukainen.”

"Tasa-arvoinen.”

He huolehtivat tydpaikkansa ihmisten hyvinvoinnista pyrkien avoimuuteen ja
joustavuuteen. Johtajuusfilosofioissakin korostuu rehtorin rooli tukijana ja
mahdollisuuksien luojana:
"Yhteistydlld onneen."
"Tehtédvéni on huolehtia koulun fyysisestéa ja psyykkisesta hyvin-
voinnista.”
"Tee itse sitd, mitd haluaisit toisten sinullekin tekevén."
"Olosuhteiden jarjestéja. Hyva ilmapiiri tdrked. Arjessa tarvitaan
paljon joustoa ja ymmadridmistd. Tiukkapipoisuus pois. Lis4éa

huumoria ja kannustusta kaikille."

Johtajuusfilosofioita oli vaikea tarkastella, sillda méaaritelmét olivat ympari-

pyoreitd. Puolet vastanneista rehtoreista ei itseasiassa edes méarittele omaa
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johtajuusfilosofiaansa; osa heista jattda vastaamatta ja osan vastaukset ovat
irrelevantteja:
"Opettajat ryhmén johtajina saattavat oppilaat tiedon léhteille ja
opiskelemaan."
"Oppimaan oppiminen. Tapakasvatus. Ympaéristdystavallisyys.

Henkiléstén (mybés oma) hyvinvointi."

Vastausten perusteella nayttéisi silté, etté rehtorit joko arastelevat tai eivat
taysin ymmarra kasitetta johtajuusfilosofia tai he eivat ole miettineet omaa
johtajuuttaan niin syvéllisesti. Vastauksissa ei mydskaéan ole kriittistda oman
johtajuuden arvioimista, silld esim. vain yksi rehtori kertoo huonoista puolis-
taan johtajana. Tulos osoittaa muiden tutkimuksien tavoin, etta itsearviointi on
rehtoreille vaikeaa (Lonkila 1990, 12; Vaherva 1984, 110; Syrjalainen 1994,
81 - 83).

Rehtorien késitys hyvésté johtajasta'

Ihmisten johtajina kyselyymme vastanneet rehtorit painottavat ennen kaikkea
tasapuolisuutta (kaavio 1). Hyvan johtajan tulisi heidan mielestdan olla
oikeudenmukainen ja ihmislaheinen yhteistyontekija, joka innostaa ja kannus-
taa muita. Han huolehtii tydolosuhteista. Lisaksi muutama rehtori toteaa, etta
hyvé johtaja on jaméakka, huumorintajuinen ja avoin. Eras rehtori nostaa esille
mielestdmme kaksi tarkedd hyvan johtajan edellytysta; han tuntee ihmisten
psyyketta ja hanellad on hyva itsetuntemus.

Hyva johtaja hallitsee rehtorien mielesta tydnsa ja on ratkaisuky-
kyinen organisaattori. Kaksi rehtoria on sité mielta, etta rehtorin tulee seurata
kehitysta ja olla toiminnassaan tavoitteellinen. Yksi rehtori toteaa, ettd hyva
johtaja "osaa erottaa muutoksista edistyksen ja vain halun muuttaa." Vas-
tauksissa mainitaan kerran myds vastuuntuntoisuus, luovuus, esimerkillisyys
ja tavoitettavissa oleminen. Rehtorien maaritelmat hyvastad johtajuudesta
vaihtelevat suuresti (ks. liite 5). Esimerkkina téstéd on se, etta kaksi rehtoria
sanoo hyvan johtajan olevan suunnannéayttéja, kun taas toiset kaksi korosta-

vat johtajan syrjddnvetaytymisen tarkeytta.
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Kaavio 1. Hyvan johtajan piirteiden jakautuminen

Roolimuutos ja tyén toivottu tulevaisuus

Opetussuunnitelmauudistuksen voisi ajatella radikaalistikin muuttaneen
rehtorin ty6ta ja roolia (POPS 1994; Péassila & Niinikuru 1993, 136; Virkkunen
1994, 6; Ylikoski 1993, 86). Nain ei ole kuitenkaan nayttaisi ainakaan tdméan
pienen otoksen perusteella tapahtuneen, silld opetussuunniteimatyd vain
"lisdsi téitd". Suurin osa vastanneista rehtoreista ei koe tyénsé tai oman
roolinsa koulussa varsinaisesti muuttuneen: “Ei ole muuttanut, johtajan on
oltava valmis kaikkeen." Ainoastaan 3 rehtoria sanoo uudistuksen lisdnneen
keskustelua ja yhteisty&ta opettajien kanssa ja yksi sanoo nykyisin painotta-
vansa enemman pedagogisuutta. Naiden perusteella voisimme ajatella, etta
joko uudistus on ollut vain kaytanteiden virallistamista tai koulun ja rehtorin
toiminta ei ole uudistuksen my6ta muuttunut.

Kaiken kaikkiaan rehtorit tuntuvat olevan omaan rooliinsa tyéyh-
teisbssa yhta tyytyvaisia kuin Heinosen tutkimukseen osallistuneet rehtorit
(Heinonen 1984, 76). Vahvan ja kehittyvan johtajuuden vaatimukset (ks. luvut
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4.4.1 ja 4.5) eivét siis tunnu tavoittaneen suurinta osaa kyselyymme vastan-
neista rehtoreista. Nain voidaan paétella myos siita, etta rehtorit eivat kerro
nakemyksidan tyonsa kehittymis- ja kehittamissuunnasta ja yleisilmapiiri
nayttdd muutenkin olevan aika passiiviselta:

"Ei kai tyé sinélldnséa kovin paljoa muutu.”

“limeisesti tulevaisuus on paljolti tulosjohtamista, joka sindnsé ei

ole pahaksi."

"Vastuun ei tarvitsis endd lisddntyd. Jo nyt on mahdollisuuksia

enemmén kun aikaa ja voimia."

Vain kaksi rehtoria toivoo selvdad muutosta omaan rooliinsa tydyhteiséssé:
"Tulosyksikkénsé toimitusjohtaja."

"Yhd enemmén koko systeemin vastuusta kantavaa."

Eniten rehtorit toivovat liséa aikaa:
"Vidhéan byrokraattista paperin pyéritystd. Aikaa koulun kehittdmi-
seen, kouluttautumiseen, toiminnallisuuteen.”
"Pedagogiselle johtamiselle ja opettajien kanssa pohtimiselle

lisda aikaa."

Ratkaisuna aikaongelmaan kolme rehtoria odottelee opettajien kokonaisty6-
aikaa: _
"Opettajakunnan yhteisiin palavereihin saatava sovittua enempi
aikaa, kun (jos) opettajienkin tyé tulee (mahdollisimman pian)
kokonaistybaikaan."
"Opettajille kokonaistybaika."
"Voida tehdd tyétd yhdessd kokonaistybaikaa noudattavien

opettajien kanssa."

Viittaako tdma tulos myds Lonkilan (1990, 11) ndkemykseen siita, ettd
opettajien aika- ja palkkausjarjestelméa on kehittdmisen este, silla nykyisellaan

kehittamistoiminta ndhdaan usein vain ylimaaraisené palkattomana tyéna?
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Yli puolet vastanneista rehtoreista haluaa ihmissuhteisiin liittyvaa
koulutusta. Muita koulutustoiveita ovat esim. johtamistaito, kehittamistyd,
lakipykalat, talous, tietotekniikka ja tyossa jaksaminen. Heistd suurimman
osan ty6té tuetaankin antamalla koulutusmahdollisuuksia, mihin rehtorit ovat
tyytyvaisid. Ainoastaan kolme tuntee saavansa liian vahan koulutusta.
Mielenkiintoista néissa kolmessa on se, etta he ovat otoksemme koulutetuim-
masta paésta. Voisimmeko siis todeta, etta koulutus liséa tietoisuutta oman
tietdmyksen rajallisuudesta ja jatkuvan kouluttautumisen ja ammatissa
kehittymisen tarpeellisuudesta?

Yhtend muiden joukossa

Aiemmissa tutkimuksissa korostuu opettajien johtamisen vaikeus (Karjalainen
1991; Ojanen 1985), joten on mielenkiintoista ja yllattavaa, etta kaikki kyse-
lyymme vastanneet rehtorit pitdvéat opettajien lahestymisté helppona, ja 6:n
mielesta heidén johtamisensakin on melko helppoa. Lahes kaikkien rehtorien
kouluissa yhteishenki on hyvé, vuorovaikutus avointa, ilmapiiri kannustava, ja
rehtori kokee voivansa antaa alaisilleen rakentavaa palautetta ja saavansa
sitd myds itse. Ainoastaan 2 koulun opettajat eivat juttele rehtorille ongelmis-
taan eivatka anna hanelle palautetta. Hyvasté yhteishengesta huolimatta 4
koulussa osa opettajista ei tule lainkaan toimeen kesken&éan. Asiantuntijayh-
teisdn piirteiden (ks. luvut 2.2.1 ja 4.3) ja tassa ja Valijarven (1993) tutkimuk-
sessa nahtavien opetussuunnitelmauudistuksen vaikutusten perusteella
voimme Kyseenalaistaa rehtorien antaman kuvan tydyhteisénsé moitteetto-
masta ilmapiirista. Joko rehtorit eivat yksinkertaisesti nde koulunsa toiminnas-
sa ongelmia tai he haluavat antaa ulkopuolisille mahdollisimman hyvan kuvan
koulustaan. Toisaalta on mahdollista, etta kouluissa on lahiaikoina tapahtunut
radikaali muutos yksintydskentelysta yhteistydhén ja avoimeen viestintailma-
piiriin, mista voisimme olla ainoastaan iloisia.

Rehtorien mielesté opettajat ovat muutoksen péaétekijéita, mutta
kokevat silti omankin merkityksensé ja kasvatusvastuunsa suureksi. Muutos-
tydssa rehtorilta vaaditaan ennen kaikkea aktiivisuutta, tavoitteellisuutta ja
vahvaa johtajuutta (mm. Lénnqvist 1985, 32; Ylikoski 1993, 86). Koska vain
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kaksi rehtoria kuvaa itseddn tavoitteelliseksi, herdaakin kysymys, missa
mielessa rehtorit kokevat merkityksensa suureksi. Aiemmat tutkimukset
kuvaavat rehtorien tydkenttaa suoranaiseksi sekasotkuksi (Lonkila 1990, 13;
Miller & Lieberman 1982), mutta useimmat tahan tutkimukseen vastanneet
rehtorit kokevat tyétehtavénsé selkeésti rajatuiksi, ja vain 3 heisté on tehtavis-
taan epavarmoja.

Léhes kaikki rehtorit kokevat olevansa tydyhteiséssédan yhtena
muiden joukossa. Silti he kokevat - yhtd lukuun ottamatta - tehtavakseen
puuttua opettajan tydbhén. Voimmekin pohtia, miten he silloin voivat olla "yksi
muiden joukossa". Rehtori voi siis samalla olla sekd opettajien kanssa
tasavertainen ettd heidan johtajansa? Vastuullinen johtaja ei kuitenkaan
koskaan pysty taydelliseen tasavertaisuuteen alaisten kanssa (Jauhiainen &
Eskola 1994, 97, 123; Kaéaridinen ym. 1992, 52 - 53; Tiuraniemi 1993, 50 -
52) Olennainen kysymys lieneekin, miten maaritelladn tdma johtajan "yksi
muiden joukossa".

Tybyhteisé rehtorin kuvailemana

Rehtorien antama kuva tydyhteisdjensé toiminnasta on ristiriitainen. Keskinai-
nen tyénjako toimii hyvin suurimmassa osassa kouluista. Miltei kaikki kyselyyn
vastanneet rehtorit kokevat, etta heidén koulunsa on tavoitetietoinen ja pyrkii
tulevaisuuden ennakointiin. Silti vain puolet heista on sitd mielta, etta toimin-
nan tavoitteista keskustellaan ja téitd suunnitellaan riittavasti yhdessa. 12
koulun henkilékunta hyvaksyy yhteiset tavoitteet ja 13 koulussa henkilékunta
tekee t6ité yhteisen padmaéaéran eteen, vaikka ainoastaan puolessa naisté
kouluista nakemykset kehittdmistavoitteista yhtyvat. Voiko koulu olla tavoite-
tietoinen, jos kehittdmistavoitteet eivat ole yhdensuuntaisia? Rehtorit kuiten-
kin luottavat koulujensa kehittymisvalmiuteen, silla vain yhdella koululla ei
johtajansa mielesté ole lainkaan valmiuksia kehittymiseen.

Uusimmassa opetussuunnitelman perusteissa korostuu arviointi.
10 koululla toiminnan arviointi onkin rehtorin mielesté keskeista, joskin 9:ssa
se jaa kiireen vuoksi vahaiseksi. Ainoastaan puolet kyselyymme vastanneista

rehtoreista on sitd mieltd, ettd arviointi ohjaa toimintaa riittavasti. Koulun
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jatkuva kehittyminen edellyttéda arviointia (ks. luku 3.6), joten tulosten perus-
teella voimme ajatella, etté kouluissa ollaan epatietoisia siitd, mika kehittamis-
toiminnassa nyt olisi oleellista ja miten sité tulisi toteuttaa. Vaikka rehtorit
sanovat kouluaan tavoitetietoiseksi, mielestimme se ei voi olla sita ilman
tybyhteisdn toiminnan syvéllista ja jatkuvaa arviointia (Argyris & Schén 1996,
20 - 25; Konttinen 1995, 15 - 16; Syrjélainen 1994, 113 - 114). Kun kouluissa
nahdaén arvioinnin merkitys kehittymiselle, kiireenkédan ei anneta sita estaé.

Vaikka tutkimuksemme onkin suppea, sen perusteella rehtorien
kasitys koulustaan aktiivisena kehittamisyksikkéna nayttaisi hieman epéarealis-
tiselta. Se voi johtua ainakin kolmesta syysta. Ensinnékin rehtoreilla saattaa
olla nykyisten kehittdmistrendien késitteisté heikosti hallussa ja/tai he eivét
tieda, mita ne tarkoittavat kdytanndssa. Toisaalta voimme arvella rehtoreiden
tietdvan, mita koululta nyt edellytetdén, mutta he eivat ole vield sisaisténeet
uusia toimintamalleja kéytanndn tasolle. Kolmanneksi ristiriitaisuudet saatta-

vat paljastaa rehtorien hieman kaunistelevan koulunsa kehittamistoimintaa.

Vaatimukset ja voimavarat

Nykypaivana johtajuuteen kohdistetaan monenlaisia muutospaineita (Hirvi
1995, 52; Vanne 1995, 93 - 94; Virkkunen 1994, 6). Kyselyymme vastanneet
rehtorit sanovatkin olevansa tietoisia johtajuuden uusista vaatimuksista. Vain
yksi tunnustaa tietamattdmyytensé. Rehtorit kuitenkin suhtautuvat yritysten
organisaatio- ja johtamismalleihin hieman varauksellisesti, silla vain 6 rehtoria
on sitéd mieltd, etta niitd mahdollisesti voidaan soveltaa kouluun. Yksikéaan ei
ole tdysin vakuuttunut niiden soveltuvuudesta koulumaailmaan. Mielestdmme
soveltamisongelmat johtuvat pa&asiallisesti terminologiasta. Rehtorit kenties
vierastavat taloustieteellistd sanastoa, koska sitd ei ole tarpeeksi hyvin
ratifioitu koulun tasolle. On kuitenkin huomattava, etta juuri rehtori on merkit-
tavin henkild tulkittaessa ja sovellettaessa yritysmaailman terminologiaa
koulun kaytantdén. Koska taysin yleistettévia organisaatio- ja johtamismalleja
ei ole, ainoa keino niiden hyédyntamiseen on soveltaminen (Juuti 1989, 202 -
203). Rehtorien olisikin otettava suurempi vastuu soveltamistydsta, jotta
koulun kehittyminen voisi ylipa&taan jatkua.
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Yhté lukuun ottamatta rehtorit kokevat voimavarojensa ja tydnséa
vaatimuksien olevan tasapainossa. Tésta huolimatta perati 8 rehtorin mielesté
heiltd vaaditaan valilla mahdottomia, ja 4 rehtoria kokee, ettd ei kykene
ottamaan vastaan kehittdmistoiminnan haasteita. Edellisten tulosten ristiriitaa
emme osaa tulkita. Voimme kuitenkin todeta, etta ne jotka eivat mielestdéan
kykene vastaamaan haasteisiin, ovat syrjdanvetaytyijia (2/3) ja kannustajia
(vrt. 7.2 taulukko 3). Kaikki sanovat tyén olevan henkisesti raskasta, mutta
ainoastaan 4 tuntee itsensa stressaantuneeksi. Sama maara rehtoreita kokee

olevansa yksin ongelmien kanssa. Aineistosta ei paljastu tdhan erityista syyta.

Syrjdédnvetéytyjéd, kannustaja vai suunnanndyttaja?

Nainkin suppeasta aineistosta nousi selvasti esille kolme johtajatyyppia, jotka
iimensivét rehtorin roolia tydyhteiséssaan. Nimesimme tyypit syrjddnvetéyty-
jéksi, kannustajaksi ja suunnannéyttéjéksi. Koska aineistossamme ilmennyt
hajonta on suuri ja koska inhimilliselle kayttédytymiselle ei voi asettaa ehdotto-
mia rajoja, emme pyrkineet tekemaan yleispatevaa luokittelua. Kokosimme
siihen rehtorien profiileista piirteitd, jotka jollain tavalla kuvaavat kunkin tyylin
johtajaa (taulukko 3). Siksi kaikki tiettya tyyppia kuvaavat piirteet eivat valtta-
matta toteudu yhden henkilon kohdalla. Sovelsimme luokittelussa mallia, jota

Jouko Kari kayttaa tutkimuksessaan kuvaillessaan asenteita (Kari 1996, 86).

TAULUKKO 3. Profiililuokittelu johtamistyylin mukaan.

SYRJAANVETAYTYJA KANNUSTAJA SUUNNANNAYTTAJA
Rehtorit:
3, 8, 15, 18, 21 2,7, 11,16, 19, 27, 29 23, 30

-ei koe olevansa johtaja
-kasvatusvastuu vahainen
-tekee tydt muiden puoles-
ta

-hoitaa ainoastaan hallin-
totoimet

-uudistustydssé johtajan
rooli védhainen

-huolehtii tydolosuhteista
-tekee yhteisty6té hldkun-
nan kanssa

-korostaa hyvén ilmapiirin
merkitysta

-uudistustydssa organisoija
ja tukija

-vaatii tavoitteellisuutta
itseltdan ja alaisiltaan
-tekee yhteisty6ta ja pyrkii
verkostoitumaan

-ty6ta ohjaavat omat visiot
-nayttaa toteutettavan lin-
jan

-kantaa kokonaisvastuun
-uudistustydssé aktiivinen
johtohahmo
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Syrjdénvetéytyjd (36%) ei nimensa mukaisesti koe olevansa johtaja sanan
varsinaisessa merkityksessa. Han joko keskittyy hallintotoimien pyorittami-
seen ja jattaa kasvattamisen opettajille tai pitda itsedankin ainoastaan
opettajana. Koska han ei ota itselleen johtajan roolia, hdn ei mydskaan
kykene delegoimaan tehtavia. Siksi syrjadnvetéytyja onkin vaarassa kaatua
rutiinitoimien ja paperipinojen alle. Kannustaja (50%) haluaa ennen kaikkea, -
etta kaikilla on tydyhteisdssa hyva mieli. Han huolehtii tydolosuhteista pyrkien
helpottamaan opettajien tydskentelyé kaikin tavoin. Han innostaa tydyhteisén
jasenia toteuttamaan ideoitaan ja varmistaa sen etta uusilla projekteilla on
toimintaedellytykset. Suunnanndyttdjilld (14%) puolestaan on selkeitad
nakemyksid koulun kehittamistavoitteista. Han on rohkeasti johtaja, joka
yhteistyén avulla kehittelee seka omia ettd muiden ndkemyksia ja aktiivisesti
edistda yhteisen tavoitteen toteutumista.

Rehtorin johtamistyyli on sidoksissa hanen hyvan johtajuuden
maaritelméaansa. Nayttaisi siltd, ettd rehtori ei méarittele hyvaé johtajaa
erilaiseksi kuin itse on. Suunnanndyttdjien hyvan johtajuuden maaritelmissé
oleellisimmiksi piirteiksi nousee visiohéérisyys ja vahvaa johtajuus, kun taas
kannustajat edellyttavat hyvalta johtajalta ennen kaikkea tasapuolisuutta.
Paaasiassa syrjddnvetdytyjien hyvan johtajan ominaisuuksissa korostuu
ehdoton luottamus alaisten patevyyteen. Heidan joukossaan on kuitenkin yksi
rehtori, jonka hyva johtaja on lahinna esimerkillinen asioiden hoitaja.

Luokittelumme on hyvin samansuuntainen aiempien rehtoritutki-
musten kanssa. Esimerkiksi Stalhammar (1984, 260 - 265) on jakanut rehtorit
kehittamistoiminnan aktiivisuuden mukaan viiteen tasoon (ks. luku 4.4.1).
Luokittelumme syrjaanvetaytyja omaa piirteita Stalhammarin sailyttajasta ja
sovittelijasta. Kannustajamme taas on l&dhinna Stalhammarin tuenantaja, jolla
on myds sovittelijan ja aloitteentekijan ominaisuuksia. Aineistomme
suunnannayttajiksi luokitellut rehtorit vastaavat toimintatavoiltaan ja nakemyk-

siltdan Stalhammarin kehittajaa.
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8.2 Opetussuunnitelmauudistuksen merkitys

Hyvéaé ja huonoa

Valtaosa vastanneista rehtoreista liittdd opetussuunnitelman uudistamisen
yhteiskunnan muuttumiseen. Uusi oppimiskésitys ja uudet opetusmenetelmat
vaativat heidan mielestddn myds opetussuunnitelman perusteiden tarkista-
mista. Perati 10 rehtoria pitda uudistuksen paasisalténa luokkahuoneopetuk-
sen uudistamista. Uudistuksen olennaisimmaksi puoleksi 4 rehtoria nimeaa
vallan ja vastuun siirtymisen kunnille ja kouluille, mik& mahdollistaa koulujen
entistd suuremman omaleimaisuuden. Rehtorit kuitenkin pelkéavat liiallisen
omaleimaistumisen johtavan koulujen eriarvoistumiseen ja keskindiseen
kilpailuun, mik&4 taas asettaa oppilaatkin valtakunnallisesti eriarvoiseen
asemaan:

"Seuranta puuttuu. Eriarvoisuus voi lisdédntyd. Jatko-opintokel-

poisuus eriarvoista.”

"Koulujen liika ‘erilaistuminen’. Vdéarén kilpailuasetelman syntymi-

"

nen.

Opetussuunnitelmauudistus on siis rehtorien mielestd merkinnyt kouluissa
parempaa mahdollisuutta uudistaa opetusta ja painottaa haluttuja teemoja.
Konkreeteinta rehtoreista uudistuksessa on koulujen lisdéntynyt valta ja
vastuu. Opetussuunnitelmauudistus on saanut aikaan sen, ettéa opettajat ovat
yhdessa joutuneet pohtimaan tyétaén, mika on lisdnnyt heidan sitoutumistaan
siihen. Yhdessa pohtimisesta huolimatta vain yksi rehtori nostaa esille sen,
ettd uudistus on lisénnyt opettajien tekeméa yhteisty6td. Koska opetus-
suunnitelmauudistuksen tavoitteena on ollut opettajien yhteistydn lisddminen
(Kinos 1994, 7; Kohonen & Leppilampi 1994, 17; POPS 1994), voimme
aineistomme perusteella todeta, ettd yhteistydn laadun kannalta
opetussuunnitelma-uudistuksella ei nayttaisi olleen merkitysta. Tulkintaamme
tukee myds Valijarven (1993) tekemé tutkimus, joka osoitti opetussuunnitel-
mauudistuksen johtaneen lahinna ulkokohtaisiin muutoksiin (, 144 - 146).

Ulkokohtaiset muutostoimenpiteet taas eivéat uudista koulun toimintakulttuuria,
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jonka muuttuminen on yhteistydn laadun kehittymisen edellytys (Fullan 1994,
18; Juuti 1992, 17, 21; Sahlberg 1996a, 1996b). Kasittelemme tata aihetta
enemman luvussa 7.3. _

Monet rehtorit sanovat opetussuunnitelman tekemisen lisdnneen
tydméaaraa runsaasti ja jotkut ovat turhautuneet suunnitelmien kariutumisesta
toteuttamisresurssien puutteeseen.

"Suunnitelmalle ei annettu rahallisia toteuttamisresursseja."

"Ei turvaa resursseja."

Osa kouluista ei ole saanut tukea uudistamistydhénsé, minka 3 rehtoria
nékee ongelmalliseksi. Vain yksi rehtori kertoo koulunsa saaneen uudistus-
tydhén konsultaatioapua. Paéasiassa opetussuunnitelmauudistus on merkin-
nyt runsaasti ty6té, joka tuntuu monessa koulussa valuneen hukkaan. Olisiko
uudistuksen kaynnistaminen pitanyt aloittaa rauhallisemmin, silla vahitellen
tehdyt muutokset saavat aikaan pysyvampi muutoksia (Galvin ym. 1990, 5;
Korhonen 1992, 122; Nikkanen 1995b; Santalainen 1989, 148 - 150).

Léhes kolmasosa rehtoreista ndkee uudistuksen naenndisena
hallintotoimenpiteend, jossa vain virallistettiin kaytanto ja

“tehtiin tyéta tydn vuoksi”.

"Luotiin viralliset puitteet sille, mitd kdytdnnéssé jo tehtiin."”

3 rehtoria ei osaa eritelld opetussuunnitelmauudistuksen hyvia eika huonoja
puolia, ja yksi rehtori suoraan sanoo ettei edes tieda, miksi opetussuunnitel-
maa uudistettiin: "En tiedd. Ehkd nykyaikaistamisen vuoksi." Silti 6 rehtoria
nékee, etta opetussuunnitelmauudistus takaa koulun kehittymisen. Aineistos-
ta ei selvia, milla tavalla itse uudistus rehtorien mielesté sitten takaa kehittymi-
sen, kun suurin osa vastanneista heistd ndkee uudistuksen ndennaisena,

eiké osaa yksil6ida sen hyvia tai huonoja puolia.
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Nékemykset johtajatyypeittéin

Eri johtajatyypit (ks. 7.2, taulukko 3) suhtautuvat opetussuunnitelmauudistuk-
sen merkitykseen eri tavoin. Osa syrjddnvetéytyjistd ei osaa maaritella
opetussuunnitelmauudistuksen merkitysta lainkaan ja osa ei pohdi syvalli-
semmin sen syité tai merkitysta koululleen. Yksi esimerkiksi toteaa vain, etté:
"Télld keinolla saatiin opettajat pohtimaan tyétddn syvemmin."”

Kannustajat ovat tietoisia yhteiskunnan ja oppimiskéasitysten muuttumisen
aiheuttamasta muutostarpeesta mydés kouluissa.
"Oppimiskésityksessé ja opettamismenetelmisséd syntyi uutta
nakemysta. Opetuksen painopiste on siirtynyt oppilaskeskeisem-

paan suuntaan.”

Suurin osa heistd myos pohtii uudistuksen hyvia ja huonoja puolia. Hyvina
puolina he pitavat koulujen vapautta ja vastuuta, huonoina koulujen erilaistu-
mista ja eriarvoistumista. Suunnanndyttéjét osaavat maaritella muutostarpeen
liséksi myds sen, milla tavalla koulujen tulisi muuttua:

"Muuttaa koulu tietojen pénttddmisestd ajattelun kehittymisté

tukevaksi ‘paikaksi'."

4”Saada aikaa muutos oppimisen oppimisen suuntaan."

"Yhteistydta lisda."

Suunnannayttéjista toinen pitda uudistuksen hyvéana puolena sité, etté sen
kautta voidaan toteuttaa uutta oppimiskasitysta kaytanndsséa. Toisen mielesta
taas hyvaa on opettajien kouluttautuminen ja yhteistyén lisdantyminen.
Huonona puolena toinen suunnannayttdjista pitaa sita, etta saastétoimenpi-
teet ajoittuvat uudistuksen kanssa samaan ajankohtaan, ja toinen taas
pelkaa, etta koulut polarisoituvat tai etta niiden toiminnan arviointi epaonnis-

tuu.
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Kunnan ja koulun opetussuunnitelmien suhde

Koulukohtaisen opetussuunnitelman tulee perustua kunnan omaleimaiseen
opetussuunnitelmaan. Yli puolessa kunnista / kaupungeista paattajat eivéat
kuitenkaan rehtorin mielesté tunne koulun ongelmia. Monivalintakysymyksis-
sa lahes kaikki johtajat sanovat kunnan / kaupungin ja koulun opetussuunni-
telmien vastaavan toisiaan, mutta avoimista vastauksista ilmenee, ettei
todellisuus ole niin ruusuinen. Nayttaisi siis silta, ettd joko kunnalla / kaupun-
gilla ei ole omaa opetussuunnitelmaa tai sen suhde koulun opetussuunnitel-
maan on ilmeisesti niin epaselva, ettei rehtori maarittele sitd ollenkaan.
Onneksi kaikilla johtajilla on hyvat suhteet kouluhallintoon. Kunnan ja koulujen
yhteisen opetussuunnitelmatydn merkitys koulujen omaleimaiselle kehittymi-
selle on tarkea (Syrjélainen 1994, 71), mutta suurimmassa osassa kyselyym-
me vastanneiden rehtorien kouluista yhteistyéta kuntatason kanssa ei viela
naytetd osaavan hyddyntdd. On kuitenkin huomattava, ettd véhaiselta
nayttdva yhteistyd kunnan ja koulun kesken ei valttdmatta ole riippuvainen
koulusta, silla myds kuntatasolla tulisi entista aktiivisemmin pyrkia tukemaan
koulujen kehittamistyota.

8.3 Oppivan kouluorganisaation méaaritelmét

Madérittelemisen vaikeus

Oppivan organisaation johtajan pitda mielestimme kyeta kasitteellistdmaan
asioita, ennen kuin hén voi edes kasitella niita, joten halusimme tutkia rehtori-
en maaritelmia suhteessa kasitykseemme oppivasta organisaatiosta (ks. luvut
3.6 ja 4.6). Oppivan organisaation maaéritteleminen vaikutti rehtoreille vaikeal-
ta, silla heidan vastauksensa olivat suurimmaksi osaksi lyhyité ja epaméarai-
sid. Maaritelmien suurten eroavaisuuksien vuoksi padédyimme jakamaan
rehtorit maarittelyjensa perusteella kolmeen luokkaan: 1) ei osaa méaritella
(EOS), 2) epamaarainen maaritelma (EPAM) ja 3) jasentynyt méaaritelméa
(JAS). Liitteeseen 5 taulukoimme, miten ja miksi vastaukset on jaettu kuhun-

kin luokkaan.
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Ensimmaiseen luokkaan kuuluu 6 rehtoria, joilta emme saaneet
maaritelmaa lainkaan. Yksi heista tunnusti tietamattdmyytenséa suoraan, yksi
antoi meille aforismin ja osa ei vastaa lainkaan. 6 rehtorin maaritelmat taas
olivat epdmaéaraisia. Ne olivat lilan laveita, jotta niista olisi osannut sanoa
mitdan tarkempaa.

"Koko tybyhteisé kehittyy ja uudistuu sille sopivaan tahtiin."”

"Opitaan ja kehitytddn pdivé péaivalta."

Valilla tuntuu, etté rehtori ei itsekdan tiedd, mitd haluaa sanoa. Usein maini-
taan yhteistyd ja sitoutuminen, mutta ei kerrota mitdén yhteistydmuodoista tai
yhteistydn laadusta. On muistettava, ettd pelkka yhteistyd ei tee koulusta
oppivaa organisaatiota. Johtajuus epadmaééraisissa méaaritelmissé sivuutetaan
tai sita vahatellaan.

"Jotenkin niin, ettd vastuu siirtyi enemmdén opettajille”

"Pitd4 pystyé eldmééan tdssé ajassa. Tietotekniikkayhteiskunta

antaa 'vanhalle’ todella runsaasti haasteita."

Nakemykset innovatiivisuudesta ja mydnteisesta uudistusasenteesta jaavat
jasentymattdmiksi (ks. liite 5), ja yhdessé vastauksessa mainittu opettajien
kouluttautuminen on vain pieni osa oppivaa organisaatiota. Epamaéraisesti
oppivan organisaation maaritelleet rehtorit keskittyvat koulun toiminnan
kehittamisessa vain virheisiin, ja vastauksista puuttuu rakentava kriittisyys
kaikkea toimintaa kohtaan. Tama viittaisi siihen, ettd naiden rehtorien koulut
eivat ole vield paasseet virheiden korjaamisen liséksi toimintaa ohjaavien
arvojen ja normien arviointiin eli kaksisiimukkaiseen oppimiseen, vaan
kehittavat toimintaansa yksisilmukkaisen oppimisen avulla, mikd ei muuta
toiminnan syvéarakenteita. (Ks. luku 2.3, Argyris 1992, 7 - 10; Argyris & Schén
1996, 20 - 25.)

Jasentyneiksi maaritelmiksi olemme luokitelleet 3 sellaista
vastausta, joissa on edes joku tai joitain mielestdmme oppivan organisaation
kannalta oleellisia piirteitd. Vastauksista huomaa vastaajan tietdvan, mista
puhuu. Jasentyneissd maaritelmissé puhutaan esimerkiksi arvioinnista,

vastuusta ja entisten kdyténteiden kyseenalaistamisesta.
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"Ei takerruta entisiin k&ytantéihin. Innostutaan kokeiluihin."
"Kannustaa etsimédén uusia ratkaisuja."
"Kehittédé organisaatiota ottamaan itse enemmén vastuuta toimis-

taan."

Kaikissa vastauksissa mainitaan olennaisena osana oppivaa organisaatiota
yhteistyd:
"Koulun aikuisten vélistd jatkuvaa substanssiin keskittyvaéa yh-
teistydtd, joka kehittyesséén syvenee."
"Keskustelemme kaikista pdivdn touhuista ja suunnittelemme
asioita yhdessé."

"Yhteistyén kehittdminen."

Oppivan organisaation teoria korostaa jatkuvaa kehittdmisty6té. Silti ainoas-
taan yhdessd jasentyneessékin vastauksessa korostetaan jatkuvuutta,
pitkdkestoisuutta ja tavoitteellisuutta.

"Jatkuvaa reflektointia."

"Pitkdkestoista, tavoitteellista ammattitaidossa kehittymista."

"Jatkuvaa yhdessé opiskelua yhdessé tarpeellisiksi tavoitteidem-

me suuntaisissa aiheissa."

Rehtorien on vaikea irrottaa omaa rooliaan ja tehtévidan koko tydyhteisén
toiminnasta, joten johtajuuden méarittelyt ovat melko pyéreité. Johtajuus on
jasentyneissakin maaritelmisséd koulun toiminnan kehittymista edistavien

asioiden "viemista eteenpdin” ja "itsensa 'likoon laittamista’ avoimesti".

Koulutus linkittdd teoriaa ja kdytant6a?

Se, miten rehtorit maarittelevat oppivan organisaation koulunsa arjessa, ei ole
missaén suhteessa rehtorin ikdan, sukupuoleen, virassa toimimisvuosiin tai
koulun kokoon. Johtajatyypittely nayttéisi silti jonkin verran suuntaavan
maéadrittelyn laatua. Jasentynyttd méaritelmaé ei ole tehnyt yksikaén syrjaan-
vetéytyjd, ja kumpikaan suunnannéayttéja ei sijoitu EOS-luokkaan. Mielipiteis-
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sa yritysmaailman organisaatio- ja johtamismallien soveltuvuudesta kouluun
on my6s mielenkiintoista jakautumista. Kaikki oppivan organisaation jasen-
tyneesti maaritelleet rehtorit ovat sita mielta, etta yritysmaailman mallit eivat
sovi kouluun, ja suurin osa EOS-luokasta on samaa mieltd. EPAM-luokassa
kuitenkin vain yhdella on kielteinen kanta. (Liite 6.)

Edelld esitetty tulos on héatkahdyttdvad kahdestakin syysta.
Ensinndkin oletimme jasentyneen maéritelman tarkoittavan jonkinlaista
perehtymista johtamis- ja organisaatioteorioihin. Toisekseen rehtorien oppi-
van organisaation maaritelma perustuu sen soveltamiseen heidan omassa
koulussaan, joten JAS-luokan edustajat itseasiassa jo pyrkivat soveltamaan
koulussaan mallia, joka on lahtdisin yritysmaailmasta. Tamékin kertoo
opetusalan selvittaméttdmaéasta kasiteviidakosta, jossa varsinkin yritysmaailma
nayttda olevan kaiken pahan alku ja juuri. Palaamme siis taas kéasitteiden
selkiyttdmisen ja ratifioinnin tarpeeseen kouluissa.

Runsas koulutus néyttéisi jonkin verran lisdavan tietoa ja oppiva
organisaatio -teorian soveltamiskykya, silla kaikki rehtorit, joilla on jasentynyt
maaritelmé oppivasta organisaatiosta, kuuluvat koulutetuimpaan ryhméan
(taulukko 4). Poikkeavasti aineistossamme on méaritelty rehtori numero 19,
jolla on vain vuoden mittainen rehtorikoulutus eikd muuta tdydennyskoulutus-
ta. Olemme kuitenkin sijoittaneet hanet koulutetuimpaan luokkaan, koska
hanella on runsaasti muunlaista johtamiskokemusta ja katsomme sen tassa

tutkimuksessa vastaavan runsasta tadydennyskoulutusta.

TAULUKKO 4. Johtajakoulutus versus oppivan organisaation méaaritelma.

Ei koulutusta Jonkin verran Runsaasti koulutusta

[ R R
2: mies EOS 3: nainen EPAM 7: mies JAS

15: nainen | ei vast. 8: mies EOS 11: mies EPAM
16: mies EPAM 19: mies JAS
18: mies EOS 23: mies EPAM
21: mies EPAM 30: nainen | JAS

27: mies EOS
29: mies EPAM
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9 REHTORIT UUDISTUKSEN PYORTEISSA

9.1 Rehtorien oppiva koulu

Tésmallisté tai edes monipuolista maéritelméa oppivasta kouluorganisaatios-
ta rehtorit eivat anna. Jopa niisséd maaritelmissa, jotka luokittelimme aineis-
tomme jasentyneimmiksi, keskitytdan vain muutamaan oppivan organisaation
kannalta oleelliseen seikkaan. Ainoa kysymyksemme oppivasta kouluorgani-
saatiosta oli kuitenkin hyvin vélja, joten vastausten suppeus saattaa johtua
siitd. Emme kuitenkaan luottaneet ainoastaan méaritelmiin, vaan etsimme
oppivan kouluorganisaation piirteitd myés muiden kysymysten aihepiireista.
Naistakaén ei heijastunut se, etta rehtoreilla olisi selked nakemys koulustaan
oppivana organisaationa.

Aineistomme suppeudesta huolimatta nayttaisi silta, etta rehto-
reilla on oppivan organisaation teoriasta vain vahan tietoa. Seka koulun etta
organisaatioiden kehittdmisesta yleensa on kuitenkin kirjoitettu runsaasti,
joten miksi tieto ei tunnu saavuttaneen rehtoreita? Ensisijaisesti voisimme
olettaa syyksi sen, etté oppivan organisaation teoria on varsin laaja ja paikoin
hajanainen. Nain ollen sen jasentdminen ja soveltaminen vaatii runsasta ja
syvéllistd perehtymistd aiheeseen. Se, ettd tutkimukseemme vastanneet
rehtorit eivat tunnu perehtyneen oppivan organisaation teoriaan, saattaa
johtua siita, etté toimintakulttuurin muutostarvetta ei kouluissa tarpeeksi hyvin
tiedosteta.

Toisaalta ongelmana voi olla myds terminologia, silld kouluissa
perinteisesti vierastetaan kaikkea liike-elamaan liittyvaa. Mielenkiintoinen
esimerkki tastd on tutkimuksessamme ollut kysymys yritysmaailman
organisaatio- ja johtamismallien sopivuudesta kouluun. Erityisesti tietoa
omaavat, jasentyneesti oppivan kouluorganisaation méaaritelleet, rehtorit ovat
sitd mielta, ettd yritysmaailman mallit eivat sovellu kouluun, vaikka he méaéari-
telmissaan jo soveltavat sellaista mallia ja suhtautuvat siihen myénteisesti. On
pelottavaa ajatella, etta liike-elamasté lahtdisin olevan kasitteiston vastustami-

sen annettaisiin haitata koulun kehittamista.
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Vaikka koulu on omanlaisensa yhteisd, se on kuitenkin organi-
saatio siind missa yrityskin, joten koulunkin tulisi oppia hyédyntaméaan muista
organisaatioista saatua tutkimustietoa kehittdmistyéssaan. Monenlaiset
kehittamis- ja johtamismallit ovat kuitenkin ainoastaan yksinkertaistettuja
kuvauksia organisaation toiminnasta, joten niita tulee hyédyntéaé ja soveltaa
koulun tarpeiden mukaisesti. Koska rehtori on merkittévin henkil tulkittaessa
ja sovellettaessa terminologiaa, kuka soveltaa esimerkiksi taloustieteellista
sanastoa kouluun, jos rehtoritkin sitd vierastavat? Jotta koulu pysyisi mukana
yhteiskunnan kehityksessa, rehtorien tulee entistd enemmaén huolehtia
tuoreimpiin termeihin ja organisaatioteorioihin perehtymisestd ja niiden

soveltamisesta.

9.2 Koulun kulttuuri uudistuu?

Opetussuunnitelmauudistus on rehtorien mielestd merkinnyt luokka-
huoneopetuksen uudistamista ja vapautta omaleimaistumiseen. Uudet
nakemykset kasvattamisesta ja opettamisesta saavat nyt paremmat mahdol-
lisuudet toteutua. Koulukohtaisia opetussuunnitelmia on kehitetty ja niiden
tekemiseen on kéaytetty paljon aikaa ja energiaa. P&aosin tyé kouluissa
nayttaisi kuitenkin sujuvan vanhaan malliin, silla ainakaan rehtorien kertoman
perusteella varsinaiseen toimintakulttuuriin ei néyta tulleen huomattavia
muutoksia. Yhteisty6ta tunnutaan tekevan ldhinna jakamalla téita, ja koko
tydyhteisén toiminnan arviointi vaikuttaa vahaiselté. Néin ollen mielestamme
koulu-uudistuksen piilo-opetussuunnitelma eli toimintakulttuurin muutos (ks.
luku 5.2) on paéosin kyselyymme vastanneilla kouluilla jaényt kdynnistymatta.

Rehtorien kuvaukset koulunsa toimintakulttuurista vahvistavat
nakemystamme asiantuntijayhteisén vaikeudesta kehittya oppivaksi organi-
saatioksi ja epailystimme siitd, ettd valtakunnallinen opetussuunnitelma-
uudistus ei ole muuttanut koulujen toimintakulttuuria. Rehtorit kylla pyrkivat
antamaan koulustaan kuvan aktiivisena kehittamisyksikkéna, mutta kuvauksi-
en ristiriitaisuudet hajottavat taté kuvaa. Ristiriitaiset yksityiskohdat kertovat
itse asiassa asiantuntijayhteisosté, jossa keskinainen tyénjako toimii, vaikka

toiminnan tavoitteista ei syvéllisesti keskustella ja toimintaa ei jarjestelmalli-
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sesti suunnitella ja arvioida yhdessé. Téasta huolimatta kaikkien kyselyymme
vastanneiden rehtorien kouluilla vallitsee hyva yhteishenki ja avoin ilmapiiri,
joten niiden toimintakulttuuri néayttaisi rakentuvan avoimelle vuorovaikutuksel-
le. Mielestdmme tilanne ei kuitenkaan valttdmattd ole nain ruusuinen, jos
aineistosta l6ytdmamme asiantuntijayhteisén ongelmat todellakin ovat osa
koulujen arkea. Ongelmaton kuva tydyhteisdn toiminnasta epailyttdd myoés
siksi, ettd muutos yleensa tuo tullessaan konflikteja, kaaosta ja vaikeuksia.
Tarkoittaako tydyhteisén toiminnan sujuvuus siis sita, ettd muutostyd on jo
tehty, vai sité ettd mitdan muutosta ei ole viela tapahtunut? Voi myés olla, ettéa
rehtorit ovat hieman siloitelleet vastauksiaan.

Edellé esittamamme tukee oletustamme valtakunnallisen uudis-
tuksen painottumisesta tyéyhteisén kehittymisen kannalta liian pintapuolisiin
seikkoihin. Ehkapa juuri timéan vuoksi suuri osa rehtoreista pitda uudistusta
vain ndennaisend. Tuloksia tarkastellessa on kuitenkin muistettava se, etta
tulkintamme koulujen toimintakulttuureista perustuvat ainoastaan pienen
rehtorijoukon vastauksiin. Ainoa tuki tulkinnoillemme on l4aninhallituksen
haastatteluaineisto. Rohkenemme kuitenkin luottaa aineistosta tekemaamme
paatelmaan toimintakulttuurin muuttumattomuudesta, silld teoreettiset
ristiriidat ja aiemmat tutkimukset tukevat sita.

Miten koulun muuttuminen on mahdollista, jos kouluissa ei ndhdéa
uudistukselle syvéllistd merkitystd? Voiko uudistuspaine, jonka merkitysta
muutoksen toteuttajat eivat ymmarra, johtaa toimintaan? Jos toiminnan
muutostarvetta ei tiedosteta, ollaan tyytyvaisia, kun koulukohtainen opetus-
suunnitelma on saatu paperille. Pienet opetusta koskevat muutokset eivét
viela pakota kouluja pelottavaan kulttuurin kehittdmiseen ja arviointiin.
Uudistusty® saatetaan siksi toteuttaa tekemalld vain projektiluonteista ja
néaennaisté yhteistyota, eiké osata tehokkaasti hyddyntaa yhteistydté tydsken-
telymuotona. Onko asiantuntijayhteisén luonne taas esteend? Sen kehitysta
hidastavien piirteiden vahentamiseksi uudistustyd olisi mielestdmme pitényt
aloittaa perusteellisella koulutuksella. Yhteiskunnalla ei kuitenkaan ole varaa
kouluttaa kaikkien koulujen jokaista jasentd, joten koulutuksen olisi tullut
keskittya kaikkien rehtorien muutosagenttikoulutukseen. Heidan tehtavansa
olisi puolestaan ollut tydyhteisén koulutus ja valmentaminen tulevaan

kehittamistydhdén. Miten paljon koulutuksesta on jélkikateen hyotya, kun
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uudistusta on jo tehty ja tydyhteisé on jo omaksunut yhden tavan tehda
muutosta? Kehittdmistapojen vaihtoehtojen tuntemus olisi kdynnistdmisvai-
heessa helpottanut tyon aloittamista. .

Kehittamiskeskustelussa on koko ajan keskitytty paaasiassa
oman koulunsa kehittdmiseen ovat hyvin vahaisia. Isosomppi muistuttaakin,
ettd "tydyhteisd ei ole koulun toiminnan lopullinen vaan vélillinen kohde"
(Isosomppi 1996, 160). Niinpé tydyhteisén kouluttamisen ja kollegiaalisuuden
kehittamisen liséksi koulujen tulisi luoda ja kehittad myds oppilaiden aktiivisia
osallistumismuotoja kehittdmistydssa. Se olisi myds hyva tapa ohjata oppilaita
jatkuvan muutoksen hallintaan ja kenties lisata heidéan sitoutumistaan koulu-
tydéhdn. Vasta ottamalla oppilaat mukaan kehittdmistyéhdén koulut voisivat
Isosompin mukaan‘saada todellisesti uuden pohjan siséiselle toiminnalleen.
(Isosomppi 1996, 160-161.)

9.3 Rehtorit johtajina
Kuka pelkdé vahvaa johtajaa?

Vaikka oppivassa koulussa rehtorin roolin tulisi korostua, juuri johtajuus jaa
rehtorien vastauksissa hdmaran peittoon. Seka harvat johtajuutta kasittelevat
oppivan kouluorganisaation méaaritelmat etta rehtorien johtajuusfilosofiat olivat
hyvin ympéripyoreitd. Tamé saattaa kertoa siita, etta rehtorit ovat vain vahan
pohtineet oman johtajuutensa taustalla vaikuttavia arvoja ja ndkemyksidan
johtamisesta. Eiko johtamista siis edelleenk&én kouluissa osata arvostaa, jos
rehtoritkaan eivat nayta sité syvéllisesti pohtivan? Toisaalta voimme kyseen-
alaistaa tutkimusmetodimme, silld kyselyn avulla emme saaneet kovin
syvéllista tietoa rehtorien ajatusmaailmasta ja mielipiteistd. Olemme kuitenkin
sitd mieltd, ettad nykypaivan rehtorin téytyy niin runsaasti ja syvallisesti pohtia
johtajuuttaan, ettd héan tiedostaa sen niin hyvin, ettd pystyy kirjoittamaan
nakemyksensé paperille. Oppivan koulun rehtorin tulee olla johtajuudestaan

hyvin tietoinen, koska hénen tehtavanéaén on johtaa muutosta.
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Erityisen huomattava tulos koulun kehittymisen kannalta on se,
etta rehtorit pitavat opettajien lahestymisté helppona. Aiempiin tutkimuksiin
verrattuna tdma on yllattavaa, silla niissé rehtorien mielestd opettajien
johtaminen on vaikeaa. Se, etta rehtorin on entista helpompi ldhestya opetta-
jia, olisi koulujen kehittymisen kannalta erittdin myonteistd. Rehtorin hyvéa
suhde kaikkiin alaisiinsa auttaisi hanté entistd paremmin toimimaan ristiriito-
jen sovittelijana ja ilmapiirin kehittadjana. Hyva ilmapiiri taas auttaa muutosten
kohtaamisessa ja kasittelemisessa.

limapiiri onkin rehtorien ensisijaisin huolenaihe, ja suurin osa
heista kokee olevansa tasapuolisia tukijoita. He pyrkivat varmistamaan koko
koululle mahdollisimman hyvét tydskentelyolosuhteet. Koulukohtaisen
opetussuunnitelman tekemisessékin rehtorit ovat pdéasiassa olleet organisoi-
jia ja kokoajia, eivatkd he koe uudistuksen juurikaan muuttaneen heidén
tyotaan tai rooliaan tyéyhteisésséa. Muutoksen johtaminen kuitenkin vaatii juuri
johtajan aktiivista ja visionaarista toimintaa. Koska tydyhteisén kehittyminen
on riippuvainen johtajansa toiminnasta, voimme pohtia kumpi on hidastanut
kumpaa. Johtajan aktiivisuus ei yksin kehitd koulua, jos muu tydyhteiso
vastustaa muutosta, mutta pelkka johtajan muutoshaluttomuus voi estaé koko
tydyhteisén kehittymisen.

Rehtorin visionaarisyydestéa kertoo mielestdmme se, nékeeko han
oman tydnséa tarkeana kehittdmiskohteena, ja onko hénellda nakemysta sen
kehittamissuunnasta. Suurimmalla osalla kyselyymme vastanneista rehtoreis-
ta ei kuitenkaan ole visiota tyonsa tulevaisuudesta. Mista tdmé kertoo?
Ehkéapa rehtorit eivat koe olevansa tai uskalla olla vision&érisié johtohahmoja,
koska asiantuntijayhteis6 ei halua vahvaa johtajaa. Myds tydn pitkét perinteet
saattavat kahlita heidan mielikuvitustaan. Pysyakseen nopeiden muutosten
mukana, nykypéivan johtajan on aktiivisesti kehitettava ja arvioitava myds
itsedan ja toimintaansa. Suurin osa kyselyymme vastanneista rehtoreista ei
viela kuitenkaan nayta tiedostaneen itsearvioinnin merkitystéa ja tarpeellisuut-
ta, silla he eivat sitd vastauksissaan korosta suhteessa koulun ja omaan
toimintaansa. Kuinka rehtori voi kyseenalaistaa ja kehittdd koko koulun

toimintaa ellei ensin kyseenalaista omaa tyétaan?
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Muutostydn aktiivisuudesta nakyy seka rehtorien rooli tyéyh-
teisdssdan ettd heidan nakemyksensd koulun johtamisesta ja hyvasta
johtajuudesta. Nainkin suppeasta aineistosta I0ysimme selkeésti kolme
erilaista johtajatyyppia. Syrjddnvetdytyjd hoitaa hallinnon, eikd osallistu
uudistustydhén. Yhteistyéta korostava kannustaja taas organisoi ja tukee
uudistusty6ta, mutta ei ole samanlainen aktiivinen johtohahmo kuin suunnan--
néyttdja. Oppivat koulut tarvitsevat rehtoreikseen juuri suunnannéyttajia, joten
heidan pieni edustuksensa huolestuttaa meité. Asiantuntijayhteisén luontees-
ta johtuen on kuitenkin pohdittava, millainen vahva johtajuus toimii koulussa.
Ainakaan vield kouluyhteisé ei nayta valmiilta nékyvélle johtamiselle, joten
ovatko kannustajat tietoisesti valinneet johtamistyylikseen eraanlaisen
piilojohtamisen? Opettajien tyén tukemisen ja organisoimisen ohella heilla on
mahdollisuus vaivihkaa vaikuttaa tydyhteisd6n ja ohjata sité. Tallainen tyyli on
todennéakdisesti rehtorille helpompi kuin suunnannéyttajan rooli. Mielestdmme
koulun aktiivinen kehittdmistyd kuitenkin vaatii rehtorin roolin tiedostamista ja
tunnustamista, eika johtajuuden piilottelu edisté toimintakulttuurin uudistumis-
ta.

Johtajuus kunniaan kouluissakin

Opettajien roolia uudistustydssd on syystakin korostettu. Se ei kuitenkaan
vahenna aktiivisen johtajuuden tarvetta. Vahvistaessaan opettajien asiantun-
tijuutta opetussuunnitelmauudistus saattaa kuitenkin samalla heikentaa
rehtorien asemaa, vaikka niin ei ole tarkoitettukaan. Kouluissa on ehké vain
unohdettu miettia, mita rehtorin keskeinen merkitys juuri uudistuksen toteut-
tamisessa tarkoittaa. Siksi kouluyhteisdn tulisikin yhdessa maaritella rehtorin
rooli uudestaan. Samalla tavoin koko suomalaisen koululaitoksen johtajuutta
tulisi nyt syvallisesti pohtia.

Eras keino rehtorin tyén helpottamiseen voisi olla hanen roolinsa
selked eriyttdminen opettajan tydstd. Taméa edellyttaisi hdnen asemansa
virallista vahvistamista. Johtaminen asiantuntijayhteisdsséa olisi helpompaa,
jos rehtorilla olisi asiantuntija-asema juuri johtamisessa. Johtajuuden legiti-

mointi voisi lisdta rehtorin vaikutusvaltaa kouluyhteiséssé, koska hanet silloin
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tunnustettaisiin asiantuntijaksi juuri johtamisessa. Han ei olisi enaa ainoas-
taan opettaja, joka hoitaa muun tydn ohella hallinnollisia tehtavia. Téallainen
johtajuuden legitimointi onnistuisi enka parhaiten perusteellisella johtajakoulu-
tuksella, silld hyvin kouluttautuneen johtajan aseman kykenisivat ehka
asiantuntijatkin hyvaksymaan. Tésté syyta rehtorien laajaa peruskoulutusta
tulisi lisaté ja sen asemaa vahvistaa.

Kouluttautumisen liséksi rehtoria valitessa tulisi ottaa huomioon
hénen persoonansa. Nykyisellaédn kun rehtorivalinta suoritetaan liian usein
asiantuntijayhteisolle tyypillisella kaavalla, eli tyéyhteisbn harmittomin ja
mukavin tyyppi palkitaan johtajuudella. Taméa ei kuitenkaan ole kaikkein
jarkevin tapa, silla johtajavalinnalla on kauaskantoiset seuraukset aina koulun
yleisesta ilmapiiristé luokkaopetukseen saakka. Erityisesti muutoksen johtami-
nen on haasteellista ja vastuullista ty6ta, joten rehtorien muutosvalmiutta ja
jaksamista tulee tukea. Tallaista tukea ovat esimerkiksi jatkuva tdydennyskou-
lutus ja kunnan ja muiden rehtorien kanssa tehtava yhteistyd. Tydyhteisén
sisdisen tuen liséksi rehtorikin tarvitsee tydhénsa ulkoista tukea aivan samalla
tavoin kuin koko kouluyhteis6 kehittdmistydhdnsé. Vaikka paavastuu kehitta-
misesta on siirretty kouluille ja niiden rehtoreille, ei heita silti saa jattaa yksin.

Jatkuvasti muuttuva kouluorganisaatio rehtoreineen on ehtyméa-
tén tutkimuskohde. Vaikka opetussuunnitelmauudistuksen kéynnistamisesta
on jo nelja vuotta, sen toteutumista kouluissa tulisi edelleen seurata. My6s
oppivan organisaation soveltamismahdollisuuksia kouluun tulisi tutkia tarkem-
min esimerkiksi pureutumalla yksityiskohtaisesti koulun kulttuuriin ja vertaa-
malla sitd oppivan organisaation teoriaan. Koulun toiminnan tutkimusta
ylipdataan tulisi tehdéd enemman, jotta tydyhteisd ja sen yksittéiset jasenet
oppisivat tiedostamaan omia kehittymisen esteitdan. Avuksi téssa olisi
arviointimenetelmien kehittdminen. Koska koulun kehittdmistyén téarkein
henkild on rehtori, hdnen tyénsa tutkiminen ja kehittdminen on elintarkeaa.
Erityisesti tulisi tutkia johtajuutta muutoksessa ja toimivia tapoja johtaa koulua
visionaarisesti ottaen samalla huomioon sen asiantuntijaluonne. Samalla tulisi
myds etsia keinoja johtajuuden arvostuksen lisdémiseksi ja rehtorien aseman
parantamiseksi. Koulut ovat rehtoriensa nakdisié, joten viime kédessé he
ratkaisevat, millaisiksi koulumme tulevaisuudessa kehittyvat.
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LIITE 1: Kyselylomakkeen saatekirje

Hei!

Olemme Kaksi JyvisKylin yliopiston opettajanKoulutuslaitoksen opisKeli-

jaa. Teemme pro gradu -tutKielmaamme aiheesta Muuttuvan Koulun
johtaja. TutKimuKsessamme KesKitymme nyKypdivin Koulun johtajien
KdsityKsiin ja tuntemuKsiin omasta tydstddn. TutKimus on jatKoa KesKi-
Suomen [dininhallituksen sivistysosaston haastatteluifiin perustuvalle
selvitykselle, joka tehtiin vuonna 1996. Kiytimme selvityksen materiaalia
tutKimuKsessamme niin, ettd sen luottamuksellisuus siilyy, eivdtkd min-
Kddn yKsittdisen Koulun tiedot ndy raportissa.

Kirjeemme muKana saapuu KyselylomaKe, jolle toivomme Sinun varaavan
hieman aikaa tyoKiireittesi KesKelld. Voit vastata Kyselyyn nimettomdind ja
vastauksiasi Kdsitelliin luottamuksellisesti. Vastattuasi voit sujauttaa
KyselylomaKkKeen valmiiksi tiytettyyn palautusKuoreen. Toivomme saavam-
me paluupostia 21.4.1997 mennessd.

TutKimuKksemme valmistuu viimeistdidn Kevddlld 1998. Sen valmistuttua
lupaamme toimittaa Kaikille Kyselyyn osallistuneille tiivistelmin
tutkimuKksesta ja sen tuloksista. Osallistumalla tutKimuKseemme Sinulla on
mahdollisuus tuoda johtajan nikoKulma Koulun Kehittdmistyohon ja

edistid tarkedKsi KoKemamme tutkimuKksen valmistumista.

Kiitdmme Sinua jo etuKdteen vaivannddstisi ja toivotamme Sinulle aurin-
Koisia tyopéividl

Halutessasi lisitietoja ota yﬁteyttd!
Terveisin.:
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LIITE 2: Kyselylomakkeen avoimet kysymykset.

Antoisaa pohdiskelutuokiota Sinulle!

Toivomme Sinun vastaavan kyselyyn avoimesti omien kokemustesi pohjalta. Avoimiin
kysymyksiin olemme varanneet vastauksille tilaa, mutta sen loppuessa voit riemumielin
jatkaa paperin toiselle puolelle. Monivalintakysymyksien vastausohjeet ovat kyseisen osi-
on alussa. Muistutamme Sinua viel& kyselyn luottamuksellisuudesta ja mielipiteittesi tar-
keydesta. Palautathan vastauksesi viimeistaan 21.04.1997 mennessa.

A) Olen 1 = nainen 2 = mies B) Ika vuotta
C) Olen 1 =rehtori 2 = koulunjohtaja
D) Nykyisessa koulussani olen toiminut rehtorina / koulunjohtajana vuotta.

E) Koulussani on

oppilasta, opettajaa ja hlé:4 muuta henkilékuntaa.

F) Koulutukseni:
G) Taman hetkista virkaani edeltavat tehtavat / toimet seka niiden kesto:

H) Johtajuuteen liittyva tdydennyskoulutus, johon olen osallistunut (vuosi?):

1. Kuvaile koulunne opetussuunnitelmatyén vaiheita. (esim. Alku? Kuka teki/tekee mita?
Aikataulu? Nykytila?)

2. Miksi Sinun mielestasi opetussuunnitelmaa uudistettiin?

3. Kerro mielipiteesi valtakunnallisen opetussuunnitelmauudistuksen
a) hyvistd ja b) huonoista puolista.

4. Millaiseksi koet oman roolisi opetussuunnitelman uudistustydssé, sen suunnittelussa
ja toteutuksessa?

(jatkuu)
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5. Millainen on koulusi toiminta-ajatus ja sen suhde kunnan/kaupungin opetussuunnitel-
maan?

6. Kuvaile ja arvioi itsedsi johtajana.

7. Mitké arvot ohjaavat ty6tasi?

8. Minkalainen on johtajuusfilosofiasi?

9. Mita Sinun mielestési kasite oppiva organisaatio merkitsee
A) koulusi arjessa
B) johtajan toiminnassa?

10. Millainen on mielestasi hyva johtaja?

11. Milla tavalla opetussuunnitelmatyd on vaikuttanut
A) tyétehtaviisi
B) rooliisi koulussa?

12. Millaiseksi haluaisit rehtorin / koulunjohtajan tyén tulevaisuudessa kehittyvan?

13. Minkalaista tdydennyskoulutusta nykypaivan koulun johtaja mielestasi tarvitsee?
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LIITE 3. Kyselylomakkeen monivalintakysymykset

Seuraavassa osiossa Sinulle esitetdan koulutyéhon liittyvia vaittamia. Arvioi, missa maarin
olet vaittdmien kanssa samaa mieltd. Valitse mielipidettasi vastaava vaihtoehto
seuraavalta asteikolta:

1 =taysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta

3 = jokseenkin samaa mielta

4 = taysin samaa mielté

Vastaa ympyréiméalla vain yksi vaihtoehto. Huomaa, ettad vaittamat jatkuvat paperin
toisella puolella.

1) Toiminnan tavoitteista keskustellaan koulussamme liian vahan.

2) Minun on helppo lahestya opettajia.

3) Opetussuunnitelmauudistuksella ei ole kdytannon merkitysta.

4) Koulun johtajilta vaaditaan vélilld mahdottomia.

5) Keskindinen tydnjako toimii koulussamme hyvin.

6) Koulumme opetussuunnitelmatyé on kaventanut vaikutusmahdolli-
suuksiani.

7) Ennen kouluopetus oli tehokkaampaa.

8) Opettajien johtaminen on vaikeaa.

9) Kouluni paattajat eivat tunne sen ongelmia.

10) Koulussani pyritaan tietoisesti tulevaisuuden ennakointiin.

11) Koulussani vallitsee hyvéa yhteishenki, "me-henki".

12) Nykyiset uudistukset ovat vanhan toistoa.

13) Omat voimavarani ja tydni minulle asettamat vaatimukset ovat
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samalla tasolla. 12 3 4

14) To6ita ei suunnitella riittavasti yhdessa. 12 3 4

15) Kykenemme tydyhteisdssémme antamaan toisillemme rakentavaa

palautetta. 12 3 4

16) Tydni on mielekasta. 1 2 3 4

17) Kunnan/kaupungin paattajat ovat kiinnostuneita koulumme asioista.

18) Koulumme siséinen tiedottaminen toimii hyvin. 2 3 4

19) Vuorovaikutus on koulussamme avointa. 12 3 4

20) Katson, etta en kykene ottamaan vastaan kehittdmistoiminnan aset- 1 2 3 4

tamia uusia haasteita.

21) Henkildkuntamme sisélla on erilaisia ndkemyksia koulun kehitta- 12 3 4

mistavoitteista.

22) Opettajat ovat muutoksen paatekijoita. 1 2 38 4

23) Tyétani tuetaan antamalla minulle koulutusmahdollisuuksia. 1 2 3 4

24) Kunnan/kaupungin ja koulumme opetussuunniteimat vastaavat 1 2 3 4

toisiaan.

25) Koululleni on ominaista tavoitetietoisuus. 1 2 3 4

26) Tarvitessani saan apua tydpaikkani ihmisilta. 1 2 3 4

27) Saan tyohoni liittyvaé koulutusta lilan vahan. 12 3 4
12 3 4

(jatkuu)



LITE 3 (jatkuu)

28) Kouluni henkilékunta hyvaksyy asetetut tavoitteet.

29) Tyoétehtavani on selkeasti rajattu, tiedan mita on tehtava.

30) En tarvitse koulutusta, koska ammattitaitoni on riittavan korkea.
31) Kuntamme / kaupunkimme paéttajat ovat kouluasioissa ajan tasalla.
32) Tydyhteisoni on kannustava. '

33) Tydpaikkani ihmiset arvostavat ty6tani.

34) Luulen, etté koulullani ei ole riittdvaa valmiutta suoriutua siséisen
kehittdmisen edellyttamista toimista.

35) Rehtorin kasvatusvastuu on suuri.

36) Tybsséni voin riittavasti kokea tyon iloa.

37) Kaikki tekevét toita koulun yhteisen pdamaaran eteen.

38) Opettajat juttelevat minulle usein ongelmistaan.

39) Tyéni on henkisesti raskasta.

40) Olen tietoinen johtajuuden uusista vaatimuksista.

41) Olemme kehittdneet kouluamme riittavasti.

42) En ole tydssani stressaantunut.

43) Yhteinen toiminnan arviointi jaa yleensa kiireen vuoksi vahaiseksi.
44) Saan koulun henkilékunnalta palautetta toiminnastani.

45) Yritysten organisaatio- ja johtamismallit ovat sovellettavissa kouluun.
46) Saan tydsséani toteuttaa itseani liilan vahan.

47) Arvioinnilla on keskeinen sija tydyhteisomme toiminnassa.

48) Koulussa johtajan merkitys on suuri.

49) Opetussuunnitelmauudistus takaa koulumme kehittymisen.

50) Olen johtajana yksin ongelmien kanssa.

51) Minulla on hyvat suhteet kunnan / kaupungin kouluhallintoon.

52) Osa opettajista ei tule toimeen keskenaan.

53) Olen tydyhteisdssani yksi muiden joukossa.

54) Opetussuunnitelmauudistuksen péasiséltd on luokkahuoneope-
tuksen uudistaminen.

55) Kykenen antamaan alaisilleni rakentavaa palautetta.

56) Arviointi ohjaa toimintaamme riittavasti.

57) Minun tehtévéni ei ole puuttua opettajan tyohon.

58) Informaation huono kulku haittaa tydyhteisomme toimintaa.

Kiitos yhteistyosta.
Riemullista vappua Sinulle!
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LIITE 4: Monivalintavastausten jakautuminen aihealueittain

Aihealueet:

1) Koulu kehittyvana organisaationa

2) Tydyhteisén vuorovaikutus

3) Rehtorin rooli uudistuksessa

4) Rehtorin tuntemukset omasta tyostaan
5) Koulun ja sen johtajan suhde paattajiin.

1 KOULU KEHITTYVANA ORGANISAATIONA

118

1=taysin eri mielta, 2=joks. eri mielta, 3=joks. samaa mielta, 4=tdysin samaa mielta

Kysymykset 1 2 |3 |4 JI
1. Toiminnan tavoitteista keskustellaan koulussamme liian vahén 1 6 7 0
5. Keskindinen tydnjako toimii koulussamme hyvin. 0 3 6 5
10. Koulussani pyritaan tietoisesti tulevaisuuden ennakointiin. 0 4 7 3
14. Toita ei suunnitella riittdvasti yhdessa. 0 7 6 1
18. Koulumme sisdinen tiedottaminen toimii hyvin. 0 2 11 1
21. Henkildkuntamme sisalla on erilaisia ndkemyksia koulun kehittamista- 1 6 5 2
voitteista.

25. Koululleni on ominaista tavoitetietoisuus. 0 3 8 3
28. Kouluni hlékunta hyvaksyy asetetut tavoitteet. 0 9 3
34. Luulen, ettéa koulullani ei ole riittdvaa valmiutta suoriutua siséisen kehit- 6 7 0 1
tamisen edellyttamista toimista.

37. Kaikki tekevat t6ité koulun yhteisen paédmaarén eteen. 0 1 7 6
43. Yhteinen toiminnan arviointi jaa yleensa kiireen vuoksi vahaiseksi. 1 4 5 4
47. Arvioinnilla on keskeinen sija tydyhteisomme toiminnassa. 0 4 6 4
56. Arviointi ohjaa toimintaamme riittavasti. 0 7 5 2
58. Informaation huono kulku haittaa tydyhteisémme toimintaa. 3 9 2 0
41. Olemme kehittineet koulumme riittavasti. 0 5 8 1
49. Opetussuunnitelmauudistus takaa koulumme kehittymisen. 0 8 5 1
54. Ops-uudistuksen paasisaltd on luokkahuoneopetuksen uudistaminen. 1 3 7 3

(jatkuu)
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2 TYOYHTEISON VUOROVAIKUTUS

1=taysin eri mielta, 2=joks. eri mieltd, 3=joks. samaa mielta, 4=tdysin samaa mielta

Kysymykset 1 2 |3 |4
2. Minun on helppo lahestya opettajia. 0 0 2 12
11. Koulussani vallitsee hyva yhteishenki, "me-henki". 0 1 9 4
15. Kykenemme tyoyht:ssd antamaan toisillemme rakentavaa palautetta. 0 1 11 2
19. Vuorovaikutus on koulussamme avointa. 0 1 9 4
26. Tarvitessani saan apua tyépaikkani ihmisilta. 0 1 6 7
32. Tydyhteiséni on kannustava. 0 1 9 4
38. Opettajat juttelevat minulle usein ongelmistaan. 0 2 7 5
44, Saan koulun hldékunnalta palautetta toiminnastani. 0 2 10 | 2
52. Osa opettajista ei tule toimeen kesken&an. 5 5 2 2
55. Kykenen antamaan alaisilleni rakentavaa palautetta. (puuttuu nro GlL 0 0 11 3

3 JOHTAJAN ROOLI UUDISTUKSESSA

1=taysin eri mielta, 2=joks. eri mielta, 3=joks. samaa mieltd, 4=tdysin samaa mielta

Kysymykset 1 2 |3 |4 “
6. Koulumme ops-tyd on kaventanut vaikutusmahdollisuuksiani. 13 | 1 0 0 "
22. Opettajat ovat muutoksen paatekijoita. 0 0 3 11
29. Tyétehtévani on selkedsti rajattu, tiedan mité on tehtéva. 0 3 8 3

35. Rehtorin kasvatusvastuu on suuri. 0 0 6 8
40. Olen tietoinen johtajuuden vaatimuksista. 0 1 6 7

48. Koulussa johtajan merkitys on suuri. o |lo |8 |6 |
53. Olen tydyhteisdssani yksi muiden joukossa. (puuttuu nro 1) 1 1 6 5
57. Minun tehtévani ei ole puuttua opettajan tydhén. 2 11 1 0

3. Opetussuunnitelmauudistuksella ei ole kdytdnnén merkitysta. 5 7 2 0

7. Ennen kouluopetus oli tehokkaampaa. 8 6 0 0
12. Nykyiset uudistukset ovat vanhan toistoa. 2 7 4 1

45. Yritysten organisaatio- ja johtamismallit ovat sovellettavissa kouluun. 1 6 6 0
(puuttuu nro 1) “

(jatkuu)
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4 JOHTAJAN TUNTEMUKSET OMASTA TYOSTAAN

1=taysin eri mielta, 2=joks. eri mielta, 3=joks. samaa mielta, 4=tdysin samaa mielta

Kysymykset 1 2 |3 |4
4. Koulun johtajilta vaaditaan vélilld mahdottomia. 0 5 7 2
8. Opettajien johtaminen on vaikeaa. 3 3 8 0
13. Omat voimavarani ja tydni minulle asettamat vaatimukset ovat samalla 0 1 10 | 3
tasolla.

16. Tyoni on mielekasta. 0 1 3 10

20. Katson, ettd en kykene ottamaan vastaan kehittdmistoiminnan asettamia | 3 7 4 0 |
uusia haasteita. |

23. Ty6téni tuetaan antamalla minulle koulutusmahdollisuuksia. 1 2 8 3
27. Saan tyohoni liittyvaa koulutusta liian vahan. 1 10 | 3 0
30. En tarvitse koulutusta, koska ammattitaitoni on riittdvan korkea. 9 4 1 0
33. Tydpaikkani ihmiset arvostavat tyotani. 0 0 9 5
36. Tydsséani voin riittdvasti kokea tyon iloa. 0 1 7 6
39. Tydni on henkisesti raskasta. 0 0 8 6
42. En ole tydssani stressaantunut. 1 3 8 2
43. Saan tydssani toteuttaa itsedni liian vahan. 4 9 1 0
50. Olen johtajana yksin ongelmien kanssa. 1 9 4 0

5 KOULUN JA JOHTAJAN SUHDE PAATTAUJIIN

1=taysin eri mieltd, 2=joks. eri mielta, 3=joks. samaa mieltd, 4=tdysin samaa mielta

Kysymykset 1 ({2 |3 |4 “
9. Kouluni paattajat eivat tunne sen ongelmia. 3 5 5 1 I
17. Kunnan / kaupungin paattajat ovat kiinnostuneita koulumme asioista. 0 6 6 2

24. Kunnan / kaupungin ops:t vastaavat toisiaan. 0 1 7 6

31. Kuntamme / kaupunkimme paéattijat ovat kouluasioissa ajan tasalla. 2 6 6 0 |
51. Minulla on hyvat suhteet kunnan / kaupungin kouluhallintoon. 0 0 4 9 u
(puuttuu nro 1)
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LIITE 5: Rehtorien méaaritelmét koulusta oppivana organisaationa.

El OSAA MAARITELLA

— —

REHTORIEN VASTAUKSET

TUTKIJOIDEN KOMMENTIT

2:"Ei se ole tyhma, joka tekee virheen, vaan se
joka ei ota siitd opikseen."

8:Ei vastannut.

15:Ei vastannut.

18:"Tahan kohti tarvitsisin vahan lisdkursseja,
jotta itsekin taysin ymmartaisin."

27."Ks. ed. tehtavat."

Rehtorit eivat maarittele lainkaan. Yksi tunnustaa
tietamattémyytenséa suoraan, osa ei vaivaudu
vastaamaan ollenkaan ja rehtorin nro2 maéritel-
ma on ldhinna aforismi.

EPAMAARAINEN MAARITELMA

REHTORIEN VASTAUKSET

TUTKIJOIDEN KOMMENTIT

3:"Koko tydyhteisd kehittyy ja uudistuu sille sopi-
vaan tahtiin."

Liian laaja méaaritelma, joka ei kerro toiminnasta
mitdan. Onko vain arvaus?

11:"Koulunkéaynti mieluisaa, oppilas keskipiste,
opettaja tydnohjaaja."

"Paastaa opettajissa ja oppilaissa piilevat valtavat
voimavarat valloilleen, ei katkaise luovaa toimintaa,
innostava, palautetta antava, kiinnostunut alaisis-
taan, positiivinen palaute erityisen tarkea."

Maarittely kuvaa opettamista, ei oppivaa organi-
saatiota.

Kertoo johtajan innovatiivisuudesta ja myéntei-
sesta uudistusasenteesta, mutta ei kuvaa orga-
nisaation toimintaa.

16:"Vuoden 1990 paikkeilla teimme paljon koulun
kehittdmisprojekteja, joissa meilla oli teemana
'teen ja osaan'. Huomasimme mydhemmin, etta
sama teema eli tekemalla oppiminen oli keskeinen
uudessa opetussuunnitelmassa. Tama on yksi
puoli oppivan organisaation arjessa. Toinen on se,
ettéd pitdd silmat ja korvat herkkina kaikelle sille,
mistd voimme ammentaa tietoa ja kokemusta,
my0s koulun ulkopuolisesta elinpiirista."

"Pitaa pystya elamaan tassa ajassa. Tietotekniik-
kayhteiskunta antaa 'vanhalla' todella runsaasti
haasteita."

Viittaus oppivaan organisaatioon on niin epasel-
va, ettd annettu esimerkki vesittyy. "Korvat auki"
oleminen ei viela tee organisaatiosta oppivaa.

Ihminen voi el ainoastaan aikansa yhteiskun-
nassa. Organisaatio voi olla oppiva, vaikka joh-
taja ei hallitsekaan tietotekniikkaa. Mika on joh-
tajan rooli ja tehtavat?

21:"Opitaan ja kehitytdan paiva paivalta."

Kuka oppii ja kehittyy ja miten?

23:"Opettajat hakeutuvat ja menevét erilaisiin
koulutuksiin. Saatua tietoa jaetaan kollegoille.
Opitaan virheista."

"Tunnustaa sen, ettd moni opettaja on tietylla
sektorilla todella loistava - jokainen jollain alueel-
la. Tyéntekij6itd kannattaa kouluttaa."

Pelkka kouluttautuminen ei viela muuta tyéyh-
teison toimintaa, vaikka se onkin olennainen osa
oppivaa organisaatiota. Virheista oppiminen ei
ole yhta kuin toiminnan kriittinen arviointi.

Miten opettajien arvon tunnustaminen nékyy joh-
tajan toiminnassa?

(jatkuu)



LIITE 5 (jatkuu)

122

29:"Opeteltiin tekemaén yhdessa. Lahdettiin te-
kemaéan sita, ettd tdma on meidan juttu, ei reh-
torin juttu ainoastaan."

“Jotenkin niin, etta vastuu siirtyi enemman opet-

tajille."

Yhteistyon laatu ja toimintamuodot jadvat hama-
raan.

Aktiiviset opettajat eivat vahenna johtajan vas-
tuuta ja merkitysta.

JASENTYNYT MAARITELMA

REHTORIEN VASTAUKSET

TUTKIJOIDEN KOMMENTIT

7: "Keskustelemme kaikista paivan touhuista ja
suunnittelemme asioita yhdessa. Projektin jalkei-
nen palaute on tarkein!"

"Kertoo ajatuksistaan kaikille. Kuuntelee toisten
mielipiteitd. Pohditaan vaihtoehtoja. Ei takerruta
entisiin kaytantdihin. Innostutaan kokeiluihin."

Kertoo yhteistydn muodoista ja korostaa palaut-
teen eli arvioinnin merkitysta. Liittda johtajan toi-
minnan kiinteasti tydyhteisén toimintaan ja kehit-
tdmiseen. Kyseenalaistaa entiset kaytanteet.

19:"Kannustaa etsiméan uusia ratkaisuja. Kehit-
taé organisaatiota ottamaan itse enemman vas-
tuuta toimistaan. Yhteistydn kehittaminen."
"Em. asioiden viemista eteenpain."

Nostaa esille yhteistyon kehittdmisen ja kaytan-
teiden kyseenalaistamisen. Huomioi koulun itse-
naisena yksikkéna, jolla on vastuu.

Maaritelma antaa ymmartaa, etta johtaja on tie-
toinen ja aktiivinen organisaation kehittaja.

30:"Koulun aikuisten vélista jatkuvaa substanssiin
keskittyvaa yhteisty6ta, joka kehittyessdan syve-
nee. Jatkuvaa reflektointia. Jatkuvaa yhdessé opis-
kelua yhdessa tarpeellisiksi tavoitteidemme suun-
taisissa aiheissa. Jokaisen tydyhteisén jasenen
tulisi esim. perehtya ajankohtaiseen ammattikirjalli-
suuteen ja tutkimukseen.

-> Pitkakestoista, tavoitteellista ammattitaidossa
kehittymista."

"Kuten ed. Vaatimus olla ajan hermolla - edelld em.
asioissa, jotta koulun kehittdmistyd jatkuisi. Saada
jatkuvasti tarvitsemaansa koulutusta (pitkdkestois-
ta). Ohjata, auttaa toisia saamaan koulutusta kou-
lumme kehittdmisen kannalta tavoitteellisista asi-
oista. ltsensa 'likoon laittamista' avoimesti."

Merkittavassa osassa on yhteistyd. Rehtori ker-
too sen muodoista omassa koulussaan ja koros-
taa sen laadullista kehittymista; "kehittyessaan
syvenee". Han on ainoa, joka painottaa tydyh-
teisén kehittymisen jatkuvuutta, pitkakestoisuutta
ja tavoitteellisuutta.

Hanen mielestaan oppivan koulun johtajan tulee
olla aktiivinen toiminnan tukija ja vetaja, jolla on
myds ndkemys tulevaisuudesta.
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LIITE 6: Oppivan organisaation maaritelma suhteessa taustamuuttujiin ja rehtorin mielipi-
teeseen yritysmallien sopivuudesta kouluun seké hanen tyyppiluokkaansa.

Numero = vastaajan numero.

Toimivuodet = toimivuodet rehtorin virassa.

Sopivuus = vastaajan mielipide yritysmaailman organisaatio-ja johtamismallien sopi-
vuudesta kouluun. Johtajatyyppi = Luokitus rehtorin johtajaroolin mukaan (syrjaénvetayty-
ja, kannustaja, suunnannayttaja).

El OSAA MAARITELLA

Nro & sukup. | lkd Toimivuodet Koulun koko Sopivuus Johtajatyyppi

2: mies 31 vuotta 3 vuotta 52 opp. Ei sovi Syridanv. |
8: mies 53 vuotta 20 vuotta 213 opp. Sopii Syrjdanv.

15: nainen 47 vuotta 5 vuotta 97 opp. ei vast. Syrjaanv.

18: mies 57 vuotta 23 vuotta 90 & 92 opp. Ei sovi Syrjaanv.

27. mies 55 vuotta 15 vuotta 200 opp. Ei sovi Kannustaja “

EPAMAARAINEN MAARITELMA

Nro & sukup. =._Iké Toimivuodet Koulun koko Sopivuus Johtajatyyppi
3: nainen 48 vuotta 3 vuotta 230 opp. Sopii Syrjaanv.

11: mies 47 vuotta ei vast. 160 opp. Sopii Kannustaja
16: mies 57 vuotta 28 vuotta 350 opp. Ei sovi Kannustaja
21: mies 58 vuotta 10 vuotta 210 opp. Sopii Syriaanv.

23: mies 40 vuotta 10 vuotta 440 opp. Sopii Suunnannéyt
29: mies 56 vuotta 5 vuotta 265 opp. Sopii Kannustaja

|| JASENTYNYT MAARITELMA ||

Nro & sukup. | Iké Toimivuodet Koulun koko Sopivuus Johtajatyyppi
7: mies 35 vuotta 5 vuotta 50 opp. Ei sovi Kannustaja
19: mies 54 vuotta 6 vuotta 500 opp. Ei sovi Kannustaja
30: nainen 58 vuotta 12 vuotta 694 opp. Ei sovi Suunnannayt




