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ABSTRACT

Mikeld, Aarne

What principals really do. An ethnographic case study on leadership and on prin-
cipal’s tasks in comprehensive school

Jyviskyld: University of Jyvaskyla 2007, 266 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 316)

ISBN 978-951-39-2985-5 (PDF), 978-951-39-2927-5 (nid.)

Diss.

The purpose of this study was to clarify the principal’s tasks in the 21% century com-
prehensive school. On the other hand, the principal’s task domains were to be clari-
fied, and also, whether the domains that were established in the 1990s are still valid in
post-modern comprehensive school, these domains being administrative-economic
leadership, staff management and pedagogical leadership (Vaherva 1984, Lonkila
1990). Furthermore, my task was to find out if the principal’s duties are different in the
autumn and in the spring terms.

To outline the theory of this study it was necessary to describe the changes in so-
ciety in the 1980s and 1990s, which have affected the principal’s tasks. The perspective
was phenomenological-hermeneutic. Leadership was regarded as part of organisa-
tional activities. The starting point was the model borrowed from Their (1994) by
Richard Scott, modified in a way that it would better describe my view on leadership
and organisation. The model presented here is divided into two typologies: 1) organi-
sation as an open or a closed system and 2) leadership as a rational or social activity.

The study was an ethnographic case study where the main methods of collect-
ing data were participative observation, empirical notes, gathering different docu-
ments and group interviews. The data was collected in the researcher’s own school
during 19 months, which is why the study can be seen as auto-ethnographic. The
paradigmatic view of research is interpretative and fundamental. A fundamental view
implies that the entity of qualitative research means that gathering data and analysing
it cannot be explained separately from the ontological and methodological basis. The
researcher’s view was also phenomenological, in which case the ontological and epis-
temological aspects are significant.

The results of the study support earlier research to some extent (Vaherva 1984,
Lonkila 1990, Erédtuuli & Leino 1993). The results also point out that social changes in
the 1990s have changed the principal’s tasks. The principal has an increasingly impor-
tant role in developing the relationships between his school and its partner collabora-
tors. This strengthens the view that society is in the process of being networked (Lin-
namaa & Sotarauta 2000; Moller 2001; Moller, Rajala & Svahn 2004). This leads to the
fact that principals are facing a new domain of work. The present study also shows
that the principal’s tasks are different in the autumn and in the spring terms.

Keywords: principal’s profiles, leadership and management in schools, manag-
ing networks, ethnography, autoethnography
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ESIPUHE

Elamé&ssd moni asia voi olla sattuma - tai sallima. Vaikka tamén tutkimuksen
ensimmadiset ajatukset ulottuvat vuoteen 1992, todellinen intentionaalinen tut-
kimustoiminta selkeytyi vasta rehtorin tehtdvien hoitamisen yhteydessa vuosi-
tuhannen vaihteessa. Suomalainen sananlasku toteaa, ettd tyo tekijadnsd neu-
voo. Sananlaskun sanoma on hyva renki mutta huono iséntd. Koulun johtami-
sen ja rehtorin tehtdvien oppiminen on voinut tapahtua onnistumisten ja ereh-
dysten poukkoilussa. Teoreettinen tieto - isdnté - ei perinteisesti ole ollut juuri-
kaan helpottamassa suomalaisen peruskoulun johtajan kdytannon arkityota.

Aloittelevana koulunjohtajana koin johtamisen haasteet nopeasti muuttu-
vassa postmodernissa ajassa oletettua vaativimmiksi tyotehtdviksi. Aloitin kou-
lunjohtajaopinnot vuonna 1996 Jyviaskyldn yliopiston Rehtori-instituutissa, jos-
sa sain vuosien ajan oppia ja reflektoida koulun johtamista yhdessd jatko-
opintoryhmaéni kanssa. Tavoitteenani ei tuossa vaiheessa ollut suorittaa tohtorin
opintoihin tdhtddvid akateemisia opintoja, vaan enemmainkin saada sekd teo-
reettista ettd kdytdnnon tietoa kouluni johtamiseen. Rehtori-instituutin sen ai-
kaista johtajaa, dosentti Maija-Liisa Nikkid saan kiittdd siitd, ettd uteliaisuuteni
ja mielenkiintoni koulun johtamisen tutkimiseen herdsivit ja imaisivat minut
monivuotisiin jatko-opintoihin. Tuskin Maija-Liisakaan arvasi, millaisen tutki-
muspalon hdn pystyi minussa sytyttamaan.

Ilman useiden henkiltiden tukea tdmé tutkimusprojekti ei olisi koskaan
valmistunut. Kiitokset kuuluvat monille! Opinndytetyoni kannalta tidrkein oh-
jaus, kannustus ja tuki on tullut jatko-opintoryhmaltimme ja erityisesti sen ve-
tgjalta Rehtori-instituutin johtaja, PhD Jukka Alavalta, joka on opintojen kulues-
sa osannut asettaa minulle haastavia tavoitteita. Jukka on jaksanut ihailtavan
innostuneesti ja tarkasti lukea sekd kommentoida valmisteilla olevaa opinnayte-
tyotdni, joskus yksittdisten sanojen merkitysten tarkkuudella.

Tutkimukseni toisen ohjaajan, Kentuckyn yliopiston professorin Lars
Bjorkin ohjauskeskustelut ja opinnot sekd Suomessa ettd Yhdysvalloissa ovat
tukeneet, rohkaisseet ja antaneet kansainvélistd ulottuvuutta tutkimukseeni.
Tutkimusotteeni hahmottamisessa ja empiirisen tiedon kerddmisen aloitusvai-
heessa sain yksityisohjausta Oulun yliopiston professori Leena Syrjalaltd. Ha-
nen apunsa ja rohkaisunsa olivat tarpeellista, erityisesti siind vaiheessa, kun
ymmarsin tutkimukseni rakentuvan hyvin subjektiiviseksi. Lausun noyrat kii-
tokset molemmille professoreille.

Olen ollut onnekas saadessani tyoni esitarkastajiksi professori Esko Kala-
ojan ja dosentti Siv Theirin, joita kiitdn lampimaésti tyoni loppuvaiheessa saamis-
tani kommenteista, ndkdkulmista sekd asiantuntevasta kritiikistd ja kannustuk-
sesta. Professori Kalaojan antama perusteellinen ja yksityiskohtainen esitarkas-
tuspalaute on tdsmentdnyt tutkimukseni sananvalintoja. Dosentti Theirin kom-
mentit ovat oivallisesti avartaneet ndkokulmiani tutkimukseni hyodyllisyyttd ja
tarkoituksellisuutta arvioidessani. Molempien esitarkastajien kohtaaminen ta-



pahtui miellyttdvdssd vuorovaikutteisessa ilmapiirissd ja opiskeluymparistosss,
miké osoitti heiddn erinomaista pedagogista ammatillisuuttaan.

Tutkimusmatkani loppuvaiheessa professori Pentti Moilanen on antanut
arvokasta apua tutkimukseni tieteenfilosofisessa tarkastelussa ja professori Pauli
Kaikkoselta olen saanut hyoddyllisid neuvoja tutkimukseni késitteiden tdsmenta-
misessd, mistd olen heille suuresti kiitollinen.

Viitoskirjani ulkoasun viimeistelyssa olen saanut asiantuntija-apua. Eng-
lanninkielisten tekstien kdannoksissd ja englanninkielisten kasitteiden tarkista-
misessa minua ovat avustaneet kielten lehtori, FM Virpi Sivonen-Sankala ja
Purchasing Manager Gene Attwood. Yo-merkonomi Jaana Ruotsala on tarkis-
tanut tutkimukseni taulukot ja kuviot. Aidinkielen lehtori, FT Eija Paso on huo-
lellisesti tarkistanut véitostyoni kieliasun. Kaikkia mainittuja haluan kiittdd
erinomaisesta ja asiantuntevasta tyosta.

Tutkimukseni on koskettanut monin tavoin myds tyotovereitani ja koulu-
yhteisodni. Kouluni henkilokunta on auttanut tutkimukseni rutiineissa, kuten
monistukseen liittyvissd tyttehtdvissd. Laheisimmit tyotoverini ovat lukeneet
ja kommentoineet seké kenttdaineistokirjaani ettd tutkimusraporttiani. Kollega-
ni, KM Vesa Raasumaa on ollut erinomainen keskustelukumppani tieteen teo-
rioista pohtiessamme. Kiitdn kaikkia edelld mainittuja saamastani avusta.

Ty0- ja perhetilanteeni on mahdollistanut ldhes kaiken vapaa-aikani kayt-
tamisen tutkimukseni tekemiseen vuosien ajan. Tutkimustyén puurtaminen on
helpottanut iltojen ja viikonloppujen yksindisyyttd. Ndin perheeni vilillinen tu-
ki on edesauttanut tutkimustyoni loppuun saattamisessa, mistd kiitin Merjaa,
Anssia ja Merié.

Pitkédn - joskus yksindiseltd tuntuneen - tutkimusmatkani aikana vaitoskir-
jan valmistuminen on toisinaan tuntunut olevan saavuttamattoman kaukana.
Sitkedsti ja médritietoisesti tyoskennellen yksityiskohta kerrallaan on kuitenkin
valmistunut ja vuosien ajan tehdyistd osasista on muodostunut kokonaisuus.
Kokemukseni on samanlainen kuin ensimméisen juoksemani maratonin maa-
lissa. Tunnen sekd vasymystd ettd tyytyvaisyyttd mutta myos kiitollisuutta mo-
nia kohtaan, jotka ovat vuosien aikana ohjanneet, valmentaneet, kannustaneet
ja tukeneet, jotta tdima projekti on saatu tehtya.

Yli-liss, lijokivarressa Aleksis Kiven pdivana 2007

Aarne Mikeli
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT JA TEHTAVA

"Mitd johtajat tekevét?” Tamén yksinkertaisen kysymyksen esittdvat johtajille
heiddn lapsensa, erikoistyontekijansd ja yliopiston opiskelijat, jotka jonakin pai-
vdnd toivovat korvaavansa johtajansa. Ndin toteaa arvostettu organisaatio- ja joh-
tamistutkija, kanadalainen professori Henry Mintzberg. Vastaus voisi olla Henry
Foyolin sanat vuodelta 1916: johtaja suunnittelee, organisoi, koordinoi ja kontrol-
loi. Mutta Mintzberg kysyi vield tarkemmin: "Mitd johtajat fodella tekeviat?”
(Mintzberg 1980, 1.) Mintzbergin (1990, 163-166) tutkimus osoitti, ettd johtajan
tehtdviin liittyy kansanuskomuksia, jotka eivét todellisuudessa pidé paikkaansa.
Han jatkoi, ettd johtajat eivit itsekddn aina tiedd, mitd he todella tekevit.

Se, mitd johtaja tekee, on aina kiinnostanut ihmisid. Se on kiinnostanut
minuakin jo pitkddn. Johtajan - koulussa rehtorin - tekemisistd tai joskus erityi-
sesti tekemdttd jattamisistd kdydaan kouluissa keskustelua. Keskustelu kertoo
siitd, ettd sekd rehtori itse ettd koulun henkilokunta ovat epatietoisia siitd, mitd
rehtori tekee 2000-luvun peruskoulussa. Himmennyksen aiheuttaja on yhteis-
kunnan nopea muutos, joka on voimakkaasti vaikuttanut peruskoulun rehtorin
tehtdvien muuttumiseen.

Johtamisesta ja johtajan tehtdvistd on kayty vilkasta keskustelua niin suo-
malaisissa (Mustonen 2003; Pennanen 2006; Vuohijoki 2006) kuin kansainvé-
lisissakin teksteissd, joissa on tarkasteltu muun muassa asioiden ja ihmisten joh-
tamisen eroja (Northouse 2001, 8; Duke 2004, 185; Gordon & Yukl 2004, 359-
364; Kotterman 2006, 13) sekd rehtorin roolin muuttumista (Lambert 2002, 40).
Yhtend keskustelun aloittajana voi pitdd Harvardin yliopiston professori Zalez-
nikia, joka julkaisi vuosina 1977 ja 2004 artikkelin ” Asioiden johtajat ja ihmisten
johtajat: Ovatko he erilaisia?” My®os professori John Kotter (1990, 2001) osallistui
keskusteluun julkaisemalla artikkelin ”Mit4 johtajat todella tekevit”.

Kasitys johtamisesta on vaihdellut ajan ja johtamisen toimintaympériston
(Viitala 2002, 71-72; Juuti 2005, 19) ja kontekstin (Pennanen 2006) mukaan. Duke
(2004, 182) toteaa olevan epdilemaittakin selvidd, ettd johtajat ovat aikansa ja kon-
tekstinsa tuotteita. Suomessa jo 1980-luvun tutkimuksissa rehtorin tehtévit jaet-
tiin pedagogisen johtamisen tehtéviin, taloudellis-hallinnollisiin teht&viin ja hen-
kilosuhteiden hoidon tehtdviin (Vaherva 1984, 93). Tamén jaottelun vahvistivat
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mydhemmin Hamaéldinen (1986, 9-25) ja Lonkila (1990). Tuohon aikaan méaritel-
lyt johtamisen osa-alueet ovat sdilyneet ndihin pdiviin saakka, vaikka koulun
konteksti ja toimintaymparistd ovat selkedsti muuttuneet.

1980- ja 1990-luvuilla koulun toiminnan suunnittelu tapahtui modernin
yhteiskuntatieteen rakenteen mukaisella tavalla, jossa uskottiin suunnitelmalli-
suuteen, ennustettavuuteen, tilastoihin ja numeroihin. Sahlbergin (1996, 81)
mukaan moderni ndkokulma on kiinnittdnyt huomiota koulun toiminnan yksi-
tyiskohtiin (opetussuunnitelmaan, arviointiin, johtamiseen jne.), ennustettavuu-
teen, lineaarisuuteen ja strategiseen suunnitteluun. Rehtorin toiminta saattoi ol-
la etdistd ja toiminnan tehokkuus mitattiin saavutetuilla suoritteilla. Koulun
rehtorin tehtdvana oli ohjata ja valvoa koulunsa toimintaa saamiensa keskushal-
linnon médrdysten, ohjeiden ja tiedotteiden perusteella. Hamdldinen, Taipale,
Salonen, Nieminen ja Ahonen (2002, 35) pitivit rehtoria hallinnoijana ja sdilytta-
jand, yhteiskunnan tasa-arvon vaalijana ja yhdenvertaisuuden toteuttamisen
vartijana.

Yhteiskuntakehityksen postmoderni ajattelu 1990-luvulta lihtien on muut-
tanut koulukontekstin luonnetta ja ohjannut johtajuuden késitteen ymmartamistd
toisella tavalla. Sahlbergin (1996, 81) mukaan postmoderni ajattelu puolestaan
pyrkii ndkemé&adn koulun kehittdmisessd ja muuttumisessa kaaosta, ennustamat-
tomuutta ja kompleksisuutta. Organisaatioiden johtamisen muutosten ymmar-
tamiseksi on tarkasteltava myos modernin yhteiskuntarakenteen murrosta ja uu-
den postmodernin ajattelutavan vaikutuksia koulun toimintaympéristoon ja joh-
tamiseen. Opetustoimessa muutokset aiheuttavat erityisid vaatimuksia koulujen
rehtoreille. Nyt johtaja on entistdi enemman alettu ndhdéa rohkaisijana, suunnan-
ndyttdjand sekd osaamisen luojana ja kehittdjana (Viitala 2002, 68-72).

Suomalaisten peruskoulujen systemaattinen kehittdmistoiminta alkoi
1980-luvulla, jolloin julkaistiin opetustoimen kéyttoon ensimmdisid koulun
toimintaa ja johtajuutta kasittelevid tutkimuksia (esim. Vaherva 1984; Hamaldi-
nen & Lonkila 1985; Hamaldinen 1986). Julkaisut olivat varsin kdytannonldhei-
sid ja antoivat selkeitd ohjeita koulun sisdiselle kehittdmistoiminnalle. T&llaisia
teoksia olivat muun muassa Suomen Kaupunkiliiton (1983), Kohosen ja Leppi-
lammen (1994), Seindn (1996), Maditan (1996) sekd Nikkasen ja Lyytisen (1996)
julkaisut. Julkaisujen vaikutuksesta monissa peruskouluissa kdynnistettiin pit-
kikestoisiakin kehittdimisohjelmia. Julkaistut tutkimukset loivat myos peruska-
sitteet siitd, mitd rehtorin tyo on.

Myo6hemmin koulujen kehittdminen sai jalostuneempia piirteitd, kun kou-
lutyon kuvaamisen avuksi otettiin tutkimuksellista teoriatietoa. Monien koulu-
jen muutoksissa puhuttiin tulosjohtamisesta (Lonkila 1991, 81-82), laatujohta-
misesta (Hirvi 1995, 15-16), strategisesta johtamisesta (Ansoff 1981; Porter 1990;
Hamel & Prahalad 1994; Toikka 2002), strategisen osaamisen johtamisesta (Kir-
javainen & Laakso-Manninen 2002) sekd visioajattelusta (Kirveskari 2003).

Johtaminen, erityisesti koulun johtaminen, on kokenut viime vuosikym-
menten aikana voimakkaita muutoksia. Kouluorganisaatiot ovat osa yhteiskun-
taa ja ne toimivat vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan kanssa. Himaldisen
ym. (2002, 109) ja Pirneksen (2006, 13) arvio voi osoittautua oikeaksi siitd, ettd
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suomalaisen koulun toimintaymparistd, koulun konteksti ja rehtorin tyo ovat
muuttuneet nopeasti viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana. Tamd on vai-
kuttanut johtamiseen kohdistuneisiin vaatimuksiin. Myos kansainvalisissa tut-
kimuksissa todetaan, ettd rehtorin rooli on muuttumassa (Sergiovanni 2006, 41).
Rehtoriin kohdentuu tulevaisuudessa niin paljon odotuksia, ettd moni henkils
harkitsee jo rehtoriksi ryhtymista tai siitd luopumista (Valijarvi 2000, 171-172;
Vuohijoki 2006, 150-151).

Opetustointa sddtelevdd lainsddddntod purettiin asteittain koko 1990-
luvun ajan. Keskushallinnon rooli koulun ohjauksessa pieneni, jolloin koulujen
rehtorit ja kouluhenkilokunta saivat lisdd itsendisyyttd ja pddtintdvaltaa kou-
lunsa asioissa. Vuohijoen (2006, 20) mielestd koulun toimintojen jérjestiminen
on tullut entistd riippuvaisemmaksi rehtorista ja koulu kaipaa vahvaa johtajuut-
ta. Vuohijoen (emt.) mielipide voi olla oikea, mutta korostaisin vahvuuden si-
jaan valmiutta muutoksen johtamiseen. Kunta- ja palvelurakenne on parhail-
laan muuttumassa (Laki kunta- ja palvelurakenneuudistuksesta 2007). Kuntien
tiukkeneva taloustilanne vaikuttaa koulun toimintaan, sen johtamiseen ja rehto-
rin tehtdviin. Suomalaisen peruskoulun muutosvauhtia lisdd laajentuva kan-
sainvilistyminen (Ball 2001, 23-30).

Oma mielenkiintoni tutkimusaiheeseen herési tehdessdni rehtorin tyota ja
jatko-opintojani sekd perehtyessdni tutkimuskirjallisuuteen. Hoitaessani perus-
koulun rehtorin tehtivid kolmessa suomalaisessa koulussa mietin, mitéd rehtori
todella tekee. Esille noussut kysymys askarrutti edelleen suorittaessani jatko-
opintoja Jyvaskyldn yliopiston Rehtori-instituutissa ja opinto-ohjaajakoulutuksessa.
Padstessdani mukaan vuonna 2002 Jyviaskyldn Rehtori-instituutin koordinoivaan
tohtorikoulutusohjelmaan sain todellisen mahdollisuuden etsid ratkaisua tutki-
musongelmaani. Viime vuosien aikana yhteiskuntatieteelliseltd tutkimukselta-
kin on alettu vaatia hyodynnettiavyyttd (ks. esim. Rolin, Kaakkuri-Knuuttila &
Henttonen 2006, 7). Selvittelemilld peruskoulun johtamista ja rehtorin tehtavid
tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa tutkittua tietoa, jota voitaisiin hyodyntad
monipuolisesti opetustoiminnan kehittdmisessa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusongelmat tarkentuvat tutkimuksen
edetessd, kuten Eskola ja Suoranta (2000, 19-20) toteavat. Oma tutkimuskysy-
mykseni kypsyi myos vuosien aikana tekemieni koulun kehittdmista késittele-
vien tapaustutkimusten (ks. kuvio 1, sivu 18) aikana. Esiymmaérrykseni ja ko-
kemukseni perusteella olen muotoillut tutkimukseni perustehtdvan seuraavasti:
Mitki ovat peruskoulun rehtorin tehtdvit?

Tamén tutkimuksen rakenteessa nikyy laadullisen tutkimuksen periaat-
teita. Tutkimus ei selvésti jakaudu teoreettiseen ja empiiriseen osaan, vaikka lu-
kuja 2, 3 ja 4 voi pitdd teoreettisina. Luku 1 toimii johdantona. Luku 2 rakentuu
kokemukselleni, jossa kuvaan opettaja- ja rehtorityoni kautta 1990-luvun voi-
makasta yhteiskunnallista muutosta, jossa rehtorin tyo ja tehtdvdt muuttuivat
lakien, asetusten ja normistojen purkamisen seurauksena.

Luvussa 3 Kkaisittelen johtamista organisaatiossa. Johtamisluku rakentuu
Theirin (1994, 13) esittelemadlle mallille, jonka hidn on lainannut Richard Scottil-
ta. Olen soveltanut mallia siten, ettd se kuvaa paremmin omaa késitysténi joh-
tamisen ja organisaation paradigmasta. Esitetty malli jakautuu kahden osaan: 1)
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organisaatio suljettuna tai avoimena jirjestelméni sekd 2) johtaminen rationaa-
lisena tai sosiaalisena toimintana.

Luku 4 ja luku 5 muodostavat timén tutkimuksen metodologisen koko-
naisuuden. Koska kisittelen tutkimusotetta ja menetelmien valintaa laajasti,
olen jakanut sisdllon kahteen lukuun. Neljannessd luvussa késittelen tutkimus-
otettani, joka perustuu etnografiseen tapaustutkimukseen. Tutkimusotteella on
tirked asema koko tutkimuksen tekemisen kannalta, koska tutkin peruskoulun
johtamista ja rehtorin tehtdvid omassa koulussani. Olen oman tyoni tutkija. Ta-
mén vuoksi kisittelen luvussa ontologisia sitoumuksiani ja tutkittavan ilmicn
epistemologisia sitoumuksia. Viime vuosien aikana perinteisen etnografisen
metodin ohella on puhuttu uusiutuvasta etnografiasta. Ronkainen (2007, 3) kir-
joittaa osuvasti, ettd etnografia on hajonnut kriittiseen, refleksiiviseen, post-
strukturalistiseen ja visuaaliseen etnografiaan, minkd vuoksi puhutaan myos
autoetnografiasta. Pattonin (2002, 84-85) mielestd silloin, kun tutkitaan oman
ryhmén kulttuuria, omaa yhteisod tai omaa organisaatiota sekd omia kulttuuri-
kokemuksia, kdytetddn autoetnografista tutkimusotetta. Tdssd mielessd tutki-
mustani voi pitdd osittain autoetnografisena. Menetelmivalintoja koskevassa
luvussa 5 tarkastelen taman tutkimuksen kontekstia, josta empiirinen tieto on
etnografisella ja autoetnografisella tutkimusotteilla kerétty. Lisdksi luku sisdltdad
tutkimusmenetelmit, aineiston analyysimenetelmait sekd kuvauksen siitd, miten
sisdllonanalyysi on tehty.

Luvussa 6 tdsmenndn tutkimustehtdvdd ja tutkimusraportin rakennetta.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustehtidva tarkentuu tutkimuksen kuluessa,
niin tiassdkin tutkimuksessa. Intuitiivisesti, aineistosidonnaisesti tekemani sisal-
l6nanalyysi nosti esille tutkimustehtdvad tarkentavaa tietoa, jonka perusteella
muotoilin uudet tdsmallisemméit tutkimuskysymykset.

Tutkimustulokset esittelen luvussa 7. Tutkimustulosten yhteydessd kuvaan
kenttdaineistokirjasta aineistosidonnaisen sisdllonanalyysin avulla esiin nousseet
analyysiyksikot ja niistd muodostetut monet késitteet. Sisdllonanalyysissa esille
nousseet kisitteet olen nimennyt intuitiivisesti. Abstrahoinnin yhteydessd késit-
teiden nimet ovat joko vahvistuneet tai muuttuneet. Késittelen luvussa 7 myos
tutkittavasta aiheesta saatuja aikaisempia tutkimustuloksia.

Tutkimusraporttini pohdinnassa arvioin tutkimukseni ldhtokohtia ja teh-
tavad sekd tutkimuksessa kéytettyjen teoriasitoumusten kayttokelpoisuutta. Li-
sédksi tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta, tulosten yleistettdvyyttd ja hyo-
dyllisyyttd sekd teen johtopdatoksid jatkotutkimusmahdollisuuksista. Lopuksi
pyrin asemoimaan tutkimukseni kontekstin postmoderniin muutoksen aikaan.

Tutkimukseni on paikoin erittdin henkilokohtainen kuvaus itsestdni ja tyo-
yhteisoistdni. Vditoskirjan kaikki nimet ovat peitenimid, jotta henkildiden
anonymiteetti sdilyy. Lukija pddsee kurkistamaan peruskoulun rehtorin tyo-
huoneeseen ja niihin rehtorin matkoihin, toimenpiteisiin ja tapahtumiin, joita
olen kokenut vuosien aikana. Kerronta on paikoin varsin autenttista, iloineen ja
suruineen. Toivon lukijan 16ytdvan mielenkiintoisia ja ylldttavid havaintoja sii-
td, mitd rehtorit fodella tekevit.



2 KOKEMUKSENI REHTORIN TEHTAVIEN
MUUTOKSESTA

Johtaminen on kontekstisidonnaista (Pennanen 2006, 176). Johtamiskokemuk-
seni on muovautunut tyoskentelemdlld rehtorina kolmessa peruskoulussa. Ku-
vaan seuraavassa johtamieni koulujen kontekstit kronologisesti: vuodet 1992-
1997, vuodet 1998-2004 sekd nykyisen kouluni osalta vuodesta 2004 ldhtien.
Kuvaukseni sisdltdd sekd omia kokemuksia ettd siihen liittyvéd teoriatietoa.
Suorat, autenttiset pdiva- tai asiakirjamerkintsihin perustuvat kokemukset olen
kirjoittanut tekstiin sisennyksend, kursiivilla ja pienemmadlld fonttikoolla, jotta ne
on helppo erottaa varsinaisesta tekstista.

2.1 Tutkijan koulukontekstit tutkimustehtdvian herittdjana

Koulututkija Tuomas Sergiovanni (1996, 142-147; 2006, 271-272) on jaotellut
opettajan urakehityksen kolmeen osaan: harjoitteluun (training), ammatillisuu-
teen (professional) ja uudistumiseen (renewal). Hian méérittelee, millaisia olet-
tamuksia, rooleja ja kadytdnteitd mainittuihin osa-alueisiin liittyy. Vaikka Ser-
giovanni on soveltanut kyseistd jaottelua opettajan uran kehittymiseen, sovellan
mallia my6s rehtorin uran kehittymiseen.

Havainnollistan kuviossa 1 (ks. sivu 18) oman johtamisurani jakautumisen
kronologisesti kolmeen osaan. Kuviosta voi havaita, ettd olen nimennyt koulun
johtamiskauteni seuraavasti: 1) Koulunjohtaja etsii itsedédn (training), 2) Rehtori
suunnitelmallisena johtajana (professional) ja 3) Yhteiso oppimassa uutta johta-
juutta (renewal).

Ensimmadistd koulun johtamiskontekstiani (1992-1997) kutsun nimelld
Koulunjohtaja etsii itseddn (training), joka kuvaa niitd haasteita, joita uutena, aloit-
televana koulunjohtajana kohtasin lihes kuuden vuoden aikana. Témén aika-
kauden lopussa aloin suuntautua opiskeluni kautta kohti suunnitelmallista joh-



18

tamista. Suunnitelmallisuus ndkyi muun muassa ensimmadisessd kouluni kehit-
tamisprojektissa (Case 1), joka késitteli organisaatioteorioita ja johtamista.

2004-
Yhteisd oppimassa uutta johtajuutta
(renewal)

Tutkimuksen aineiston keruu

1998-2004

Rehtori suunnitelmallisena johtajana . -
. -osallistuva observointi

(professional) ‘ryhméhaastattelut

-dokumentaatiot
2000
1992-1997 Tutkimus-

Koulunjohtaja etsii tehtavén

itsedian syventyminen
(training) Alustavan
tutkimustehtavan
syntyminen

| Oulun yliopiston, Jyvéaskylan yliopiston Rehtori-instituutin opinnot, opinto-ohjaajakoulutus, tutkimuskirjallisuus

[1992 1998 3/2004 9/2005 |

KUVIO1 Tutkijan koulukontekstit

Toista rehtorikauttani kuvaan nimelld Rehtori suunnitelmallisena johtajana (profes-
sional). Tama koulukontekstini ajoittuu vuosille 1998-2004 ja sille on tunnus-
omaista suunnitelmallinen - osin tieteellinen - johtamistoiminta. Ajanjakson ai-
kana toteutin yhdessad koulun henkilokunnan kanssa useita toimintatutkimuk-
sellisia kehittdmishankkeita (Case 2 ja 3).

Viimeisestd koulukontekstistani, joka alkoi vuonna 2004, kdytin nimea
Yhteiso oppimassa uutta johtajuutta (renewal). Taman ajanjakson aikana olen pyr-
kinyt uudistautumaan johtajana ja loytdmé&dn niitd johtamiskédytédnteits, jotka
soveltuisivat paremmin postmodernin ajan koulun johtamiseen.

Seuraavassa luvussa kuvaan kronologisesti kolme koulukontekstiani. 1)
Ensimmadisessd kontekstikuvauksessa kisittelen 1980- ja 1990-lukujen muutok-
sia ja niiden vaikutuksia johtamaani kouluun seki johtamistoimintaani. 2) Seu-
raavaksi pohdin 1990-luvun lopun ja 2000-luvun alun vaikutuksia koulunjoh-
tamistoimintaani. 3) Viimeisessd alaluvussa 2.4 johdattelen lukijan siihen kou-
lukontekstiin, josta tdimé&n tutkimuksen varsinainen etnografinen empiirinen ai-
neisto on keritty.
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2.2 Koulunjohtaja etsii itseddn

Tulin valituksi ensimmadisen kerran koulunjohtajaksi vuonna 1992. Yhdelld joh-
tokunnan tekemadlld paatokselld luokanopettajasta - opettajatoverista - tuli kou-
luorganisaation opetus- ja kasvatustyon johtaja, ohjaaja ja valvoja sekd laissa ja
sen nojalla annetussa asetuksessa sdddettyjen sekd erikseen maarattyjen hallin-
to-, taloudenhoito- ja opetustehtidvien hoitaja (Laki 171/1991, 19 §). Uusi tehta-
vd toi mukanaan vastuuta. Milld valmiuksilla ja koulutuksella olin tehtdvaan
ryhtymaéssa? Koulu, jossa aloitin luokanopettajana reilut kahdeksan vuotta en-
nen johtajavalintaani, kasvoi pienestd neliopettajaisesta koulusta noin 150 oppi-
laan kouluksi ja yhdeksdn opettajan tyoyhteisoksi. 1990-luvun alussa suomalai-
nen koulunjohtajakoulutus haki vield muotoaan. Varsinaiset rehtori- ja koulun-
johtajakoulutukset olivat lyhytkestoisia ja sattumanvaraisia. Koulunjohtajan
tehtdvien hoito karttui kokemuksen ja kollegoiden ohjauksen avulla. Vakinai-
sen rehtorinviran haltijalta vaadittiin kouluhallinnon tutkinnon keskimmadisen
arvosanan suorittamista (Asetus 176/1991, 95 §). Myohemmin kouluhallinnon
tutkinto muuttui opetushallinnon tutkinnoksi (Asetus 1992/1174, 95 §).
Johtamani koulun perusopetusryhmien lukumdérd oli alle 12. Tama vai-
kutti toimintaani johtajana. Vilkkaan keskustelun jalkeen vuonna 1978 Suomes-
sa toteutettiin ns. rehtoriratkaisu, jolla madriteltiin yleissivistdvan koulun johta-
jan asema. Yldasteella ja sellaisella ala-asteella, jossa on vahintddn kaksitoista
perusopetusryhmadd, koulunjohtajana on rehtori. Erityisluokista muodostettuun
peruskouluun on perustettava rehtorin virka, jos koulussa on pysyvasti vahin-
tddn kolme perusopetusryhmaid, joista ainakin yhdessd on peruskoulun yldas-
teen oppilaita (Ruuhijérvi & Toivonen 1985, 128-129). MyShemmin erityiskou-
lun perusopetusryhmien lukumaéira nostettiin kuuteen (Laki 707/1992, 18 §).
Pienemmissd kouluyksikoissd jatkui entinen kédytdnto, jossa johtajan tehtdviin
nimettiin yksi koulun opettajista. Useimmissa kouluissa, joissa oli enintdan 12
perusopetusryhmad, nimike sdilyi koulunjohtajana vuoteen 1998 saakka.
Vuoden 1998 perusopetuslaissa mddriteltiin, ettd jokaisella koululla, jossa
jarjestetddn perusopetuslaissa tarkoitettua opetusta, tulee olla toiminnasta vas-
taava rehtori (Perusopetuslaki 628/1998, 37 §). Peruskunnissa saatettiin salyttad
yhdelle rehtorille tai koulunjohtajalle useita kouluyksikoitd tai koulunjohtaja hoi-
ti my06s koulutoimenjohtajan tai sivistystoimenjohtajan virkaa (Taipale 2000, 29).

Jouduin itsekin hoitamaan koulunjohtajan ja koulutoimenjohtajan tehtdvid. Minulle mdrit-
tiin reilun vuoden ajaksi pienen kaksiopettajaisen koulun koulunjohtajan seki koko kunnan
koulutoimenjohtajan tehtivit omien virkatehtivieni lisiksi. Onneksi nimitykset eivit sattu-
neet samaan aikaan. Ensin toimin koulunjohtajana ja sivutoimisena koulutoimenjohtajana.
Mychemmin hoidin kahden koulun johtamista samanaikaisesti. Koulunjohtajan tyo on usein
yksindistd. Lihin yhteistyokumppani l0ytyy usein kollegoista ja esimiehestd, koulutoimenjoh-
tajasta. Minulla ei ollut kumpaakaan.

1990-luvulla kunnissa koettiin suuria taloudellisia vaikeuksia. Ndiden talous-
ongelmien vuoksi kunnat etsivét sddst6jd monilla tavoilla. Nikkasen (1993) tut-
kimuksen mukaan 1990-luvun talouslaman vaikutuksen seurauksena opettajilta
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ja koulujen johtajilta edellytettiin enemmén talousajattelua. Koulunjohtajien ta-
lousvalmiuksissa esiintyi oleellisia eroja, mutta yleisesti valmiudet osoittautui-
vat puutteellisiksi. (Nikkanen 1993, 222-244.) Vilho Hirvi (1996) kasittelee sa-
maa aihetta. Hian tuo esille, ettd lamavuosien aikana oli oikeastaan vain kaksi
vaihtoehtoa: Itse kukin ryhtyy kynsin hampain taistelemaan oman asemansa
puolesta, jolloin syntyy “kaikkien sota kaikkia vastaan”. Toisena vaihtoehtona
on hyvaksyd valttamattomat toimenpiteet ja etsid muutoksiin sopeutuva rooli,
jolloin tulevaisuutta rakennetaan niilld voimavaroilla, jotka ovat kdytettdvissa.
Samanlainen tilanne oli myds kunnissa ja kouluissa. Se aiheutti koulutoimen
henkilostolle ja johtajille suuria haasteita. Vuoden 1992 syksylld valtioneuvosto
teki periaatepditoksen julkisen talouden tasapainottamiseksi. Se sisdlsi muun
muassa pddtoksen peruskoulun ala-asteiden opettajan virkojen saddtelyn pur-
kamisesta. Hirvi ilmoitti vuonna 1996, ettd talousvaikutuksen seurauksena
kunnissa lakkautettiin 1990-luvulla runsaat 300 peruskoulua. Normaali lakkau-
tusvauhti tuohon aikaan oli muutamia kymmenid kouluja vuosittain. (Hirvi
1996, 61-64.)

Kuntani taloudellinen tilanne edellytti myds voimakkaita sdidstdjd. Koulutoimenjohtajana
jouduin tekemddn monia toimenpiteitd, joilla saimme tasapainotettua opetustoimen budjetin.
Uuden valtionosuuslainsiidinnon muutoksen vuoksi jouduin laskemaan kouluverkkomalle-
ja, joissa pohdittiin koulujen lakkauttamisia. Niisti suunnitelmista eivit pienten koulujen
johtajat pitineet.

Uudessa perusopetuslaissa kadytettiin vain rehtori-nimikettd (Perusopetuslaki
628/1998 § 37). Tamd muutti sitd perinnettd, joka oli madritelty rehtoriratkaisun
yhteydessd vuonna 1978. Kunnat saattoivat nyt itsendisesti johtosdannoilldan
médrittdd myos pienten koulujen johtajien nimikkeet. Joissakin kunnissa sdilyi
entinen koulunjohtaja-nimike, toisissa kunnissa kdytettiin rehtori-nimikettd tai
koulun rehtori -nimikettd. Vuodesta 1978 alkanut koulunjohtajien ammattikun-
nan sijoittuminen erilaisiin professioihin sai siten jatkoa uudessa laissa.

Vuoden 1992 alusta alkanut koulunjohtajuuteni ajoittui mielenkiintoiseen
aikaan. Suomen kouluissa oli 1980-luvulta ldhtien purettu selkedsti saadoksid,
jotka olivat lisinneet kuntien ja koulujen itsendistd pddtosvaltaa. Elokuussa
1985 voimaan tullut uusi asetus (Peruskouluasetus 718/1984) toi kouluihin tun-
tikehysjarjestelméan (Ruuhijarvi & Toivonen 1985, 181-194), joka antoi kunnille
ja kouluille lisdd liikkumavapautta opetuksen jarjestimisessd. Laukkanen (1994,
12) ja Mustonen (2003, 84) pitdvit vuoden 1985 alussa voimaan tulleita perus-
koululain sdddoksid ensimmdisend merkittdvand uudistuksena, jossa valtion-
hallinnon keskitettyd valtaa siirrettiin paikalliselle kuntatasolle.

Opetussuunnitelmien tekeminen sélytettiin kuntien vastuulle (Ruuhijérvi
& Toivonen 1985, 170). Kunta- tai koulukohtaiset opetussuunnitelmat mahdol-
listivat koulujen selkedn kehittdmistoiminnan. Tamé&n vuoksi opetussuunnitel-
mien sédlyttiminen kunnille oli tuntikehysjdrjestelmadkin merkittavampi uudis-
tus. Nyt kunnat tai yksittdiset koulut laativat opetussuunnitelmia, joiden tuli
perustua opetushallituksen antamiin peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teisiin. Uusien opetussuunnitelmien tarvetta perusteltiin muun muassa kan-
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sainvéilistymiselld, tyo- ja elinkeinoeldimdn muutoksilla, koulutusjdrjestelmien
joustavuudella sekd keskusjohtoisuuden vihenemiselld.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 1994, 9)
kouluja kannustettiin muutoksen suunnanniyttdjiksi ja toteuttajiksi. Koulujen
henkilokunta alkoi innokkaasti toteuttaa uusia opetussuunnitelmia. Muutos
mahdollisti paikallisesti profiloidut opetussuunnitelmat (Laukkanen 1994, 13-
14). Joissakin tapauksissa vapaus saattoi johtaa liiankin yksilollisiin opetus-
suunnitelmaratkaisuihin, joita vuonna 2004 ilmestyneilld opetussuunnitelman
perusteilla pyrittiin myshemmin korjaamaan.

Erityisesti opetussuunnitelman avulla koulu voi muuttaa ja kehittdd omaa
toimintaansa. Koulukohtaisten opetussuunnitelmien tekeminen mahdollistaa
opettajien toimimisen muutosagentteina (Fullan 1994, 23; 30-39), opettajien
ammattitaidon ja yhteistoiminnan edistimisen sek& opettajien ammatillisen si-
touttamisen edistdmisen ja opetustoiminnan arvioinnin selkeyttdmisen (Joyce,
Hersh & McKibbin 1983; Atjonen 1993, 80-87; Mehtdldinen 1994, 100-102, 125-
127). Kunta- ja koulukohtainen opetussuunnitelmaty6 muutti selkeésti rehtorin
johtamistehtdvid pedagogisen johtajuuden suuntaan. Myos pedagogista johta-
juutta tutkinut Kurki (1993, 133) totesi rehtorin tehtdvien muuttuvan lghitule-
vaisuudessa radikaalisti.

Sain uutena, aloittelevana koulunjohtajana pian huomata koulun muutokset ja opetussuun-
nitelmatydén haasteet. Johtaminen oli huomattavasti vaativampaa kuin olin olettanut. Asiat
tuntuivat kaatuvan nopeasti pdille. Johtaminen ei ollut kiskyttimistd. Ihmissuhdeongelmien
ja ihmisten huomioiminen olisi ollut paperitéiti tirkedimpidd. Aloittelevana koulunjohtajana
keskityin toimistotdihin ja oman asemani vahvistamiseen siti kautta.

Sdddosten ja normistojen nopea purkaminen siirsi padtosvaltaa kouluille ja johta-
jalle. Muutosnopeutta vauhditti vield vuonna 1993 voimaan tullut laki opetus- ja
kulttuuritoimen rahoituksesta (Laki 705/1992). Lain perusteella kunnalle tuli
mahdollisuus suunnata voimavaroja tarkoituksenmukaisesti tavoitteiden saavut-
tamisen kannalta. Uudistus edellytti kuntien vapaata resurssinkdyttod estdvien
normien purkamista. Tdlloin sdannoksistd poistettiin madraykset, jotka edellytti-
vat mddrdarahojen kdyttamistd tiettyyn tarkoitukseen. (Laukkanen 1994, 13.)

Koulutoimella ei endd ollut erityisasemaa kunnan hallinnossa, vaan sen
edustajat joutuivat neuvottelemaan taloudellisista resursseista samalla tapaa
kuin muidenkin hallintokuntien edustajat. Tamd muutti rehtorin tyotehtavia.
Hénen oli hoidettava enemmén koulunsa edunvalvontaa muihin kunnan vi-
rehtorin tehtdvien menestyksellinen hoitaminen edellyttdd entistd enemmén ta-
loushallinnollista osaamista ja sosiaalisia taitoja.

Isosomppi (1996) on tutkinut suomalaisen yleissivistdvdn koulun johta-
mistoimintaa. Héan jakoi koulun kehittdmisvaiheet ajallisesti kolmeen vaihee-
seen, josta viimeinen vaihe ajoittui vuosiin 1983-1992. T&td ajanjaksoa hdn kut-
suu peruskoulun sisdisen kehittdmisen vuosikymmeneksi. Vuoden 1983 perus-
koululain (Ruuhijarvi & Toivonen 1985, 130-132) mukaan johtajan tehtdvana oli
johtaa, ohjata ja valvoa peruskoulun opetus- ja kasvatustyotd. Johtajan tehtdvia
tasmennettiin vield viidelld tehtdvaalueella: 1) toimiminen johtokunnassa, 2)
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toimiminen opettajakunnassa, 3) tyopaikkademokratiatoiminnan johtaminen, 4)
opettajana toimiminen sekd 5) kouluyksikon johtajana toimiminen. Peruskou-
luasetuksella (718/1984, 148) esitettiin vield 17-kohtainen tehtédviluettelo. Teh-
tdvdalueessa mainitulla opettajana toimimisella haluttiin selkedsti viestid, ettd
johtaja on aina samalla myos opettaja. Vahervan (1984, 93) mukaan rehtori on
ennen kaikkea koulunsa pedagoginen johtaja. Oman opetustyonsa kautta rehto-
ri sdilyttdd tuntuman koulukasvatukseen ja takaa itselleen tasavertaisemman
aseman opettajakollegojensa rinnalla. Suomalaisessa peruskoulussa on tunnus-
omaista, ettd johtajalle tai rehtorille on méadritelty opetusvelvollisuutta.

Koulunjohtajan tehtivien lisiksi keskeistd oli luokkatyd. Opettaminen, jota oli 16-20 oppi-
tuntia viikossa, vei suurimman osan pdivittiisestd tyoajasta. Varsinaiset koulunjohtajan hal-
linnolliset tehtivit jdivit iltatoiksi.

Vain erittdin isoissa kouluyksikoissd rehtorin opetusvelvollisuus voi jaadd ko-
konaisuudessaan pois. Sisdinen kehittdmiskausi ndkyi myos tuon ajan tutki-
muksissa ja kirjallisuudessa, joita julkaisivat muun muassa Vaherva (1984),
Hamaldinen ja Lonkila (1985), Hamadldinen (1986), Lonkila (1990), Ruohotie
(1990) ja Kurki (1993).

Uusi peruskoululaki (Laki 171/1991) ei endd sisaltanyt pitkid tehtdvéaluet-
teloita rehtorin tehtdvistd. Johtajan tehtdvissd viitattiin vain lyhyesti peruskou-
lun opetus- ja kasvatustyon johtamis-, valvonta- ja ohjaustehtiviin. Samalla todet-
tiin, ettd johtosdannolla kunnan toimielimille tai viranhaltijoille kuuluvia tehta-
vid voidaan m4drittdd tarkemmin. Kuitenkin laissa oli viisi tehtdvéaa: tyosuunni-
telman hyviksyminen, oppilaan erottaminen maéédrdajaksi, oppilaan ottaminen
ja siirtiminen erityisopetukseen, viranhaltijan tai tuntiopettajan irtisanominen
tai kurinpito sekd viranhaltijan lddkdrintarkastukseen méadrddminen, joita ei
voinut delegoida vain viranhaltijan tehtdviksi. Kyseiset kohdat kumottiin kui-
tenkin jo vuotta myshemmin (Laki 707/1992).

Rehtorin erddnd keskeisend tehtdvana on ollut toiminta koulun johtokun-
tien asioiden valmistelijana, esittelijand ja padtosten toimeenpanijana. Johtokun-
tien rooli on siten ollut merkityksellinen rehtorin tyolle.

Koulullani oli koko johtamiskauteni ajan johtokunta, jonka sihteerind toimin. Kokouksia oli
2-3 wvuodessa. Kokouspdytikirjojen mukaan tyypillisimpid kokousasioita olivat tydsuunni-
telman hyviksyminen tai tydsuunnitelman muutos, irtaimen omaisuuden katselmus, johto-
kunnan toimintakertomus, kodin ja koulun wviliset yhteiset asiat, koulun juhlajirjestelyt,
opintoretkien tai leirikoulujen toimintasuunnitelmat, koulun kiyttaytymissiinnot, oppikirjo-
jen vaihtamisesta péittiminen sekd lausuntojen antaminen. Koulun kannalta tirkein kokous
oli yleensd syyskuussa, jossa pddtettiin koulun tulevan vuoden tydsuunnitelma. (Johtokun-
nan péytikirjat 1992-1997.)

Ruuhijarvi ja Toivonen (1985, 102-122) esittelevét laajasti peruskoulun johto-
kunnan roolia ja tehtdvid. Vuoden 1984 elokuussa voimaan tulleessa peruskou-
lulaissa johtokunnat maarattiin pakollisiksi (Peruskoululaki 476,/1983, 12§). Joh-
tokunta saattoi olla yhden tai useamman koulun yhteinen. Johtokuntien toimin-
ta oli lailla ja kunnallisilla ohje- tai johtosdannéilla ohjeistettua. Koulunjohtajien
avuksi toimitettiin my06s varsinaisia ohjekirjoja, kuten esimerkiksi Toivosen
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(1988) kirja Koulunjohtaja valmistelijana, esittelijand ja sihteerind. Nama luonnolli-
sesti helpottivat aloittelevan koulunjohtajan tyo6td, ohjasivat kaikki koulut toi-
mimaan samalla tavalla, mutta toisaalta tekivit johtokuntatystd erittdin hallin-
topainotteisen ja virallisen.

Vuoden 1991 peruskoululaki (Laki 171/1991, 12 §) vahvisti johtokuntien
sdilymisen peruskouluissa, mutta jo vuoden 1992 laissa (Laki 707/1992, 13 §)
johtokuntien perustaminen tehtiin harkinnanvaraiseksi. Johtamassani koulussa
johtokunnat sdilytettiin, vaikka henkilokunta pitikin johtokuntia turhan muo-
dollisina kodin ja koulun yhteistyon hoitamisessa. Toimiminen johtokunnan
valmistelijana, esittelijind ja pddtosten toimeenpanijana antoi minulle mahdolli-
suuden vaikuttaa asioihin. Todellisuudessa johtokuntien paatosvalta oli hyvin
rajallista ja sidottua, joten johtaminen jdi luonteeltaan hallintopainotteiseksi.

Ulkoiset muutokset vaikuttivat myos koulun sisdiseen toimintaan ja loivat
haasteellisen toimintaympériston aloittelevalle koulunjohtajalle. Talouslama
supisti kdytettdvissd olevia resursseja, ja tehtdviini lisattiin sivutoimisen koulu-
toimenjohtajan ja pienen naapurikoulun johtajan tehtdvét. Oli laadittava uudet
koulukohtaiset opetussuunnitelmat uusiutuvan henkilokunnan kanssa. Samas-
sa rakennuksessa toimiva yldasteen henkilokunta edellytti lisdéntyvdd yhteis-
tyotd. Luokkatunnit veivdt suurimman osan pdivittdisestd tyoajastani, ja luo-
kanopettajana minun oli hoidettava yhteisty6td oppilaitteni vanhempien kans-
sa. Ihmisten johtaminen oli osa rehtorin tyotd. Sen tirkeyden huomasin erdana
iltana.

Ihmissuhdetyd — ihmisten johtaminen, kuten myéhemmin opin - olisi ollut erityisen tirkedd.
Aloittelevana koulunjohtajana pyrin hoitamaan ensisijaisesti paperitydt kuntoon. Ajattelin,
etti kylld ne ihmissuhteet tulevat hoidetuksi siind sivussa. Eivit kuitenkaan tulleet! Aika-
ajoin henkilokunnan keskuudessa oli tyytymittomyyttd. Erdind iltana harmitti, kun yksi
luokanopettajista ilmoitti haluavansa hakea siirtoa naapurikouluun.

Aloittelevan koulunjohtajan tyotaakka tuntui joskus turhan vaativalta ja haas-
teelliselta. Tehtdvien hoitamista varten olin opiskellut opettajakoulutuksen li-
sdksi kouluhallinnon keskimmaisen tutkinnon. Johtaminen oli pdivittdisten ru-
tiinien hoitamista ja eteen tulevien ongelmien ratkaisemista. Koulun kehittdmis-
toimintaan ei ollut aikaa eika taitoakaan.

Syksylld 1996 pddtin hakeutua Jyvéskyldn yliopistoon, jossa oli alkamassa
opetustoimenjohtajille suunniteltu 20 opintoviikon laajuinen koulutuskokonai-
suus. Opintojen aloittaminen kyseisessd koulutusohjelmassa antoi valmiuksia
suunnitelmallisempaan koulunjohtamiseen.

Vuotta mythemmin aloitin jatko-opinnot my6s Oulun yliopistossa, jossa
valmistelin ensimmdisen kehittdmishankkeeni (Case 1 ks. kuvio 1, sivu 18), joka
liittyi johtamaani kouluun.

Kehittidmishankkeeni oli nimeltidn Organisaatioteoriat ja koulunjohtaminen (Case 1). Kehit-
tidmishankkeessa hahmotin koulua organisaationa, jonka toimintaan vaikuttaa organisaation
yleiset teoreettiset lainalaisuudet. Samalla ymmidrsin, ettd organisaatioteoriat ja johtaminen
muodostavat yhtendisen tarkastelundkokulman, jolla koulun kehittimistd voi kuvata myds
tieteellisesti.
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Opiskelun tehtdvand on opiskelijan ajattelutavan uudistaminen. Ndin minulle-
kin tapahtui. Opinnoista saamieni oppien, neuvojen ja ennen kaikkea kohentu-
neen itsetunnon rohkaisemana hakeuduin uuteen tyttehtdvddn, jossa aloitin
vuoden 1998 alusta virkarehtorina.

Koulunjohtaja etsii itsedin -johtamistoimintani aikana keskushallinnon
kontrolli purkautui ja pddtosvaltaa siirtyi kuntiin sekd yksittdisille kouluille.
Rehtorin tehtdvat muuttuivat ja vahvistuivat. Koulunjohtajuus tuli enemmaén
ammatilliseksi. Taipale (2000, 24) teki my6s samoja havaintoja. Han esittad li-
séksi, ettd koulujen vilinen kilpailu voimistui. Omassa pienessd kunnassani en
havainnut, ettd koulut olisivat joutuneet kilpailemaan keskenddn aikaisempaa
enempéa.

Koulunjohtajuus oli ennakkokésitystidni vaativampaa. Ihmissuhdetaidot ja
ihmisten johtaminen osoittautuivat oleellisiksi tehtdviksi. Opetussuunnitelma-
tyon sdlyttdiminen koulun tehtdvéksi vaikutti koulun tyohon. Endd ei riittanyt,
ettd “koulua perinteisesti pidettiin” vaan sitd oli my0s aktiivisesti johdettava ja
kehitettdva.

Koulun toiminta niveltyi taloudellisesti kiinteimmin yhteen muun kunta-
hallinnon kanssa. Koulujen rahoitus ei endd tullut valtionosuuslaskentaperus-
teiden mukaisena suoraan opetustoimelle vaan se ohjautui yleisind valtion-
osuuksina kunnan yhteiseen budjettiin. Koulujen oli kamppailtava resursseis-
taan. Tamédn vuoksi koulunjohtajan oli entistd enemméin hoidettava suhteita
kunnallisiin p&éattdjiin, vanhempiin, tiedotusvalineisiin ja muihin sidosryhmiin.

Edistiidksemme oman koulumme tavoitteiden saavuttamista kutsuin sivistyslautakunnan vie-
raaksemme. Tilaisuudessa olivat ldsnd sivistyslautakunnan jisenet, sivistysjohtaja ja kou-
lumme henkilokunta. Pidin heille alustuksen koulumme tilasta ja tulevaisuuden tarpeista.
Mychemmin sain huomata, etti vierailun aikana esittelemini asiat eivit edenneet toivomal-
lamme tavalla.

Koulunjohtajana huomasin, ettd koulu on mitd suurimmassa méaéarin osa yhteis-
kuntaa, joka nékyi koulun arjessa. 1990-luvun lama vaikutti voimakkaasti kou-
lun sisdiseen toimintaan. Koulunjohtajan talousosaamisesta tuli tdrked osa teh-
tavaa. Sadstot heijastuivat tyoilmapiiriin ja loivat levottomuutta tyoyhteisoon.
Laman vaikutukset nikyivat myds koulun ulkoisessa toimintaympéristossa ja
lasten vanhempien kdyttdytymisessa.

2.3 Rehtori suunnitelmallisena johtajana

Aloitin uudessa virassani vuoden 1998 alusta Mantykankaan koulussa. Edelli-
nen rehtori oli jadnyt eldkkeelle jo useampia kuukausia aikaisemmin, joten p&a-
sin aloittamaan uudessa tehtdvéssdni omatoimisesti. Tilanne, jossa kukaan ei
varsinaisesti ole perehdyttimissd uuteen tehtidvadn, on ilmeisen tavallinen suo-
malaisessa koulujdrjestelmassd. Tyontekijd aloittaa vapaasti siitd, mistd edeltdjd
on ldhtenyt.
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Keskushallinnon virkamies ja koulun viliaikainen rehtori opastivat minut rehtorin tyéhuo-
neeseen. Pikainen vilkaisu ympirilleni havahdutti minut ajattelemaan, ettd huone kaipaisi
toimenpiteitd. Kansioita ja mappeja pullistelevat kirjahyllyt toivat mieleeni, ettd koulun joh-
tamisessa on hallintoa hoidettu huolellisesti normien ja sidddsten mukaisesti. Nykyaikaiset
tietokoneyhteydet olivat vasta rakentumassa. Onnekseni sain mychemmin huomata, ettd va-
rarehtori ja koko koulun henkildkunta seki samassa rakennuksessa tydskentelevd naapurikou-
lun rehtori tarjosivat auliisti apuaan uuden tehtdvdn hoitamisessa.

Edellisen koulun kuuden vuoden kokemukset auttoivat tyoni kdynnistymises-
sd. Vaikka uuden koulun koko olikin kaksinkertainen aikaisempaan verrattuna,
koulun perustoiminta oli samanlainen kuin aikaisemmassa koulussani. DiMag-
gio ja Powell (1983, 147-158) puhuvat organisaation samanmuotoisuus-
prosessista (isomorphism), jonka vaikutuksesta organisaatiot muistuttavat toi-
siaan. Mainitut tutkijat tuovat esille kolme organisaation samanmuotoisuuteen
vaikuttavaa mekanismia: pakon (coercive), jdljittelyn (mimetic) ja ohjaavan
(normative) vaikutuksen. Kouluorganisaation muodostumista samanmuotoi-
siksi voi tarkastella erityisesti kahden mekanismin kautta. Peruskoulu- ja pe-
rusopetuslait sekd asetukset ja normit (pakko) méadrittivit koulut samanmuotoi-
siksi. Toisaalta ohjaava (normative) vaikutus ilmenee siten, ettd suomalaisten
peruskoulujen opettajien saama peruskoulutus on samanlainen.

Myos Dixon (2000) esittelee mielenkiintoisia ndkemyksid, joiden sovelta-
misesta rehtori voi saada tukea aikaisemmin oppimistaan asioista uudessa kou-
lussaan. Dixon on tutkinut tiedon siirtymistd organisaatiosta toiseen. Han kayt-
tdd kasitteestd nimed yleinen tietimys (Common Knowledge). Dixon tuo esille
tietamisen kaksi ulottuvuutta. Toinen niistd saadaan kirjoista ja muista tietoldh-
teistd, ja tédtd tietdmisen tasoa hén pitdd informaationa. Sen sijaan syviéllisempad
taidollista tietoa (knowledge) saadaan organisaation tyotehtdvissa tapahtuvissa
prosesseissa. Han vertaa tyotehtdvien kautta saatua tieto-taitoa (know how) tie-
toon ja koulussa opittua koulutietoon (know what). Dixon jaotteli tieto-taidon
luomista ja siirtdmistd varten viisi perusluokkaa: soveltava siirtovaikutus (Serial
Transfer), ldheinen siirtovaikutus (Near Transfer), etdinen siirtovaikutus (Far
Transfer), strateginen siirtovaikutus (Strategic Transfer) ja erikoisasiantuntijan
siirtovaikutus (Expert Transfer). (Dixon 2000.) Rehtorin ty6tehtdvien hoitami-
sessa erityisesti erikoisasiantuntijan tieto-taito -osaamisen siirtovaikutus auttoi
uudessa virassa. Erikoisasiantuntijan tiedolla tarkoitan sita tietamystd, jota reh-
tori oli hankkinut aikaisempaa virkatehtdvadnsa hoitaessaan. Tallainen erikois-
osaamisen alue on muun muassa perusopetuksen lainsddddnnon tuntemus.

Isosomppi (1996, 105-107) on omassa tutkimuksessaan nimennyt vuodet
1983-1992 koulun sisdisen kehittimisen vuosikymmeneksi. Todellisuudessa
koulujen sisdinen kehittdminen ei loppunut vuonna 1992, vaan jatkui yhd
suunnitelmallisemmin. Opetustoimessa siirryttiin normiohjauksesta informaa-
tio-ohjaukseen. Keskeisiksi ohjausvilineiksi tulivat arviointi, kehittdmisprojek-
tit, -hankkeet ja -kokeilut. Koulun sisdisessd kehittdmisessd puhuttiin tulosjoh-
tamisesta, tavoitejohtamisesta ja laatujohtamisesta. Opettajien ja rehtoreiden
laajentunut ja syventynyt koulutustaso edisti myos koulujen sisdistéd kehittdmis-
toimintaa.



26

Hamaldisen ja Mikkolan (1993, 95) mukaan 1970-luvun jilkipuoliskolla
vahvistui yleinen ndkemys koulun sisdisen kehittdmisen tdrkeydestd. Seuraa-
van vuosikymmenen alussa julkaistiin suomalaisten koulujen kehittamistoi-
minnan tueksi useita teoksia ja tutkimuksia (Vaherva 1984; Hamaildinen & Lon-
kila 1985; Hamaldinen 1986). Julkaisut olivat varsin kdytdnnonldheisid ja antoi-
vat selkeitd ohjeita koulun sisdiselle kehittamistoiminnalle (Kohonen & Leppi-
lampi 1994; Seind 1996). Ndiden kirjojen innoittamana peruskouluissa kdynnis-
tettiin pitkdkestoisiakin kehittdmisohjelmia. Kirveskari (2003, 30) kutsuu tatd
aikaa systeemisen muutoksen kaudeksi, jolle oli tyypillistd tehokkuuden etsi-
minen suunnittelumallien avulla.

Ohjeita koulun kehittdmissuunnitelmien laatimiseksi lainattiin ensisijai-
sesti englantilaisilta koulututkijoilta. Hargreaves ja Hopkins (1991, 29-64) esitte-
levit yksityiskohtaisesti, miten koulujen tulisi laatia kehittdmissuunnitelmia.
He antavat ohjeita koulun kehittdmisprojektin aloittamiseen, tilannearvion ja
suunnittelun sekd toimintasuunnitelman rakentamiseen, toteutukseen, arvioin-
tiin, resursointiin ja raportointiin. Hargreavesin ja Hopkinsin (1991, 65-72) mie-
lestd kehittamissuunnitelman tulee siséltda sitoutumisen ylldpitamistd, toimen-
piteiden prosessin tarkistamista, ongelmien yhteensovittamista ja toimenpitei-
den onnistumisen tarkistuksia. Kehittamisohjelmat jaettiin osaprojekteihin ja
priorisoitiin niihin liittyvdt osatavoitteet. Raportoinnin etenemistd seurattiin
systemaattisesti ja projektin lopussa varmistettiin jatkuvuus seuraavan kehit-
tdmisohjelman rakentamisella. Kehittdmisohjelmat ohjattiin monivuotisiksi.

Hamaldisen ja Mikkolan (1993, 95) mukaan Englanti on ollut opettajien ja
rehtoreiden sisdisen kehittdimisen edelldkdvijamaa. Johtamissani kouluissakin
teimme useita tutkimus- ja kehittdmiskokeiluja, jotka ajallisesti saattoivat kestdd
vuosia. Kouluorganisaation kehittidminen yhteistyélli -kehittdimishanke (Case 2),
joka on havainnollistettu kuviossa 1 sivulla 18, kuvasi Mantykankaan ja Kaner-
van koulujen opettajien kokemuksia koulujen hallintotilojen yhdistdmisesta.

Kehittidmishankkeella selvitettiin, mitd vaikutuksia oli kahden koulun hallintotilojen yh-
distamiselld. Yhdistdmisen vaikutuksia mitattiin koulujen opetusjirjestelyissd, tiedottami-
sessa ja hallinnossa. Kehittidmishankeen alussa kartoitettiin Méntykankaan koulun nyky-
tila nelikenttianalyysilld. SWOT-analyysi toi esille yhdeksi kehittimiskohteeksi Minty-
kankaan ja Kanervan koulujen hallintotilojen yhdistimisen. Hallintotilat yhdistettiin lu-
kuvuoden 1999-2000 alussa. Toimintatutkimuksella mitattiin opettajien yhden lukuvuo-
den kokemuksia yhteistyon kehittymisestd.

Kehittdmishanke oli tuon ajan tyypillinen projekti. Sen ajallinen kesto oli yhden
lukuvuoden mittainen ja koko henkilokunta sidottiin tavalla tai toisella mukaan
toimintaan toimintatutkimuksella. Kehittdmishanke oli projektiluontoinen, silld oli
selvé tavoite ja ennalta sovittu padttymisaika (ks. esim. Méaitta 1996; Seind 1996).
Juuso ja Pekkala (1992, 69) arvioivat, ettd suomalaisiin kouluihin perustet-
tiin lyhyen ajan sisdlld satoja erityyppisid opetus- ja kehittamiskokeiluja. Myos
kansainvilisesti (Fullan 1994, 71) huomattiin, ettd useissa kouluissa tehtiin ke-
hittamisprojekteja ja hajanaisia uudistamisyrityksid. Rehtorina huomasin, etta
muutosinnostus vaihteli kouluittain. Jotkut koulut halusivat muutosta, toiset
tyytyivit toimimaan entisten toimintatapojen mukaan. Myts Nikkanen ja Lyy-
tinen (1996, 9) tekivat samanlaisia havaintoja. He luokittelivat koulujen suunnit-
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teluvalmiuden kolmen tyyppisiin kouluihin: 1) ankkurissa seisojat, jotka olivat
vdsdhtédneitd ja urautuneita sekd aktiivisesta kehittdmisestd luopuneita, 2) aje-
lehtijat, jotka toimivat ndenndisesti ja pinnallisesti hyvin sekd 3) purjehtijat, jot-
ka olivat itseuudistuvia ja itseohjautuvia.

Kehittdamisohjelmien tekemistd ohjeistettiin tarkoilla suunnitelmilla. Ha-
maéldinen ja Mikkola (1993) maarittavat koulun kehittdmisohjelman seuraavasti:
Koulun kehittimissuunnitelma on tarkoitettu lisdédméddn koulun kykya hallita
uudistuksia ja muutoksia. Siind laaditaan koulun paamaédrat sekd valitaan tér-
keimmit kehittdmishankkeet esimerkiksi seuraaviksi kolmeksi vuodeksi. En-
simmdisen vuoden osuus kehittdmissuunnitelmasta laaditaan yksityiskohtai-
sesti. Sen tueksi tehddédn toimintasuunnitelma, jossa sovitaan aikataulu ja vas-
tuuhenkilot. (Hamaéldinen & Mikkola 1993, 99-100.) Kehittdmiselle on oleellista,
ettd kehittdmisalueiden ja -kohteiden seulontaan varattaisiin riittdvéasti aikaa
(Nikkanen 1992, 104-111). Myoshemmin Nikkanen ja Lyytinen (1996) vield tds-
mentédvit koulun kehittdimishankkeen roolia tuomalla esille, ettd kehittdmispro-
jektit ovat organisaation kehittdmistarpeista ja ideoista ldhtevid, tavoitteellisesti
suunniteltuja ja vapaaehtoista muutosta tukevia hankkeita. Niiden tavoitteena
on tukea organisaation perustehtdvan mukaista toimintaa. (Nikkanen & Lyyti-
nen 1996, 70.) Samojen tutkijoiden ohjeistuksessa on l6ydettdvissd myos viesti,
ettd kehittdmisohjelmat olivat tarkoin rajattuja ja méardaikaisia seka ajallisesti
pitkikestoisia (Nikkanen & Lyytinen 1996, 70).

Koulun kehittdmistoiminta ohjautui projektikehittdmiseksi, jossa painotet-
tiin ajallisesti pitkdkestoisia, tavoitteellisia ja arvioivia hankkeita. Usein toimin-
taan sidottiin koko henkilokunta jakamalla kehittdimishanke osiin ja vastuutta-
malla henkil6t eri osioiden suorittamiseen. Kehittdmistoiminnasta tuli suunni-
telmallista, mutta hidasta ja henkilokunnan voimavaroja kuluttavaa toimintaa.
Murto (1998, 39-42) aivan aiheellisesti kritisoi téllaista koulun kehittdmistoi-
mintaa ja pitdd sitd toimimattomana.

Valtioneuvosto antoi syksylld 1993 koulujen ja oppilaitosten tuntijakopaa-
toksen ja opetushallitus laati koulujen opetussuunnitelman perusteet. Ndiden
pohjalta kunnissa ja kouluissa aloitettiin opetussuunnitelmatys. Kunnat ja kou-
lut saivat entistd laajemmat mahdollisuudet toteuttaa koulujensa painotuksia.
Koulujen opetussuunnitelman laatiminen nahtiin aktiivisena ja jatkuvana kehit-
tdmisprosessina. (Opetushallitus 1994, 15-16.) Opetussuunnitelmien uudistus-
tyd antoi mahdollisuuden koulujen kehittdmistyolle. Useat tutkijat (esim. Atjo-
nen 1993, 81; Grondahl, Piekkari & Rassi 1994, 43; Kohonen & Leppilampi 1994,
199-203; Nikkanen & Lyytinen 1996, 51-57) korostavat opetussuunnitelman
merkitystd koulun muutosprosessissa. Opetussuunnitelman kehittdminen nah-
tiin ensisijaisesti opetuksen tavoitteiden, sisiltdjen ja tyomenetelmien ja arvi-
oinnin kehittdmisena.

Opetussuunnitelmatyo loi nopeasti profiloituneita kouluja. Muutostyossa
havahduttiin huomaamaan, ettd koulujen suunmitteluvapaus edellytti lisda-
maédn arviointitiedon tarvetta (Laukkanen 1994, 18). My6s opetushallitus seura-
si aktiivisesti kuntien ja sitd kautta yksittdisten koulujen opetussuunnitelmatyo-
td (Opetushallitus 3/1996a; 11/1996b). Sdddosten ja normiston vapauttamisen
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tilalle tuli arviointi. Opetushallituksen virkamiehet osallistuivat myos aktiivi-
sesti koulutusjédrjestelmien arvioinnin ohjeistukseen. Jakku-Sihvonen (1993, 25-
27) ehdotti kdyttoonotettavaksi késitteistod, jonka mukaan koulutusjdrjestelman
tuloksellisuutta arvioidaan vaikuttavuuden, tehokkuuden ja taloudellisuuden di-
mensioilla. Esitetyt kdsitteet vakiinnuttivat pian asemansa.

Koulujen arvioinnin ohella esille otettiin tulosajattelu ja tulosjohtaminen.
Lonkila (1991, 81-116) arvelee julkishallinnon tulosajattelun, tulosjohtamisen ja
tulosvastuun olleen keskeisid puheenaiheita 1990-luvun alussa. Tamd ilmeni
my0s siing, ettd koulun kehittdmiskeskusteluissa puhuttiin tavoitejohtamisesta,
hyvin toimivan koulun ominaisuuksista tai opetuksen tehostamisesta. Vaiku-
tukset ilmenivit myos koulun johtamisessa. Havaintoni vahvistaa myos Lonkila
(1991, 81; 116) todetessaan, ettd tulosjohtaminen muuttaa koulun johtamistapaa.
Tulosjohtaminen ohjasi kouluja suunnitelmalliseen kehittdmistoimintaan, koska
johtamisen vaikutuksia alettiin arvioida. Koulussa mainittujen kasitteiden maa-
ritykset saattoivat olla epatdsmallisid. Sitd ilmeni myds tutkijoiden keskuudes-
sa. Juuti (2001, 255) mainitsee, ettd tulosjohtaminen ei juuri eroa tavoitejohtami-
sesta, vaikkakin se edelleen pelkistidd tavoitejohtamista.

Oppilaitokset ja koulut eivit voineet vilttyd laatujohtamisen (TQM, Total
Quality Management) ajatusten tuomisesta myos koulun johtamiseen (Kohonen
& Leppilampi 1994, 31). Laatuajattelu soveltui tulosjohtamista paremmin kou-
lukontekstiin. Myos Hirvi (1995) esitti, ettd nyt on aika siirtdd koulutuksen pai-
nopistettd madrastd laatuun. Samalla kun oppimis- ja opiskelutapaa, opetussi-
séltojd ja opetuksen jdrjestimistd koskevaa ohjausta puretaan, kasvaa koulutuk-
sen laatutavoitteiden ja oppilaitosten omien laatujérjestelmien merkitys. Toimi-
vien laatu- ja arviointijdrjestelmien rakentaminen onkin kiireellisempid tehta-
vidmme sekd kansallisesti ettd paikallisesti. Yhd enemmaén ndyttdd yleistyvan
kokonaisvaltaisen laatujohtamisen (TQM) sisédltdmé kasitys laadusta. Asiakas-
ldhtoisen laatuajattelun juurruttaminen koulutuspalveluihin ja niiden tuottami-
seen on ldhivuosina merkittdvimpid kysymyksid. Jotkut esittdvat vield epdilyja
laatuajattelun soveltuvuudesta koulutukseen. (Hirvi 1995, 15-16.)

Rehtoreiden ammatillisuuden ja tuloksellisuuden parantamiseksi jérjestet-
tiin enemmaén pitkédkestoisia johtamisen koulutusohjelmia. Rehtorin professio-
naalisuutta edistivdat myos kelpoisuusehtojen muutokset. Rehtorin aikaisempi-
en kelpoisuusehtojen (Asetus 1174/1992, 95 §) mukaan vakinaisen rehtorinvi-
ran haltijalta vaadittiin kouluhallinnon tutkinnon keskimmadisen arvosanan
suorittamista. Vuonna 1998 rehtorin kelpoisuusehtoja laajennettiin. Uusi asetus
opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista (Asetus 986/1998, 2 §) maa-
ritteli kelpoisuusehdot seuraavasti: Rehtoriksi on kelpoinen henkil, jolla on 1)
ylempi korkeakoulututkinto, 2) tdssd asetuksessa sdddetty asianomaisen koulu-
tusmuodon opettajan kelpoisuus, 3) riittdvd tyokokemus opettajan tehtdvissd
sekd 4) opetushallituksen hyvaksymien perusteiden mukainen opetushallinnon
tutkinto, vahintdan 15 opintoviikon laajuiset yliopiston jdrjestimét opinnot tai
muulla tavalla hankittu riittdvd opetushallinnon tuntemus. Erityisen merkittava
oli kohta neljd, jossa viitattiin yliopiston antamiin vahintddn 15 opintoviikon
laajuisiin opintoihin. Kyseinen vaatimus on innostanut monia yliopistoja, muun
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muassa Jyvaskyldn yliopiston, Helsingin yliopiston, Oulun yliopiston ja Joen-
suun yliopiston, kdynnistdmaan kyseisid koulutuskokonaisuuksia.

Koulun suunnitelmallinen kehittimistoiminta, tuloksellisuuden arviointi
ja keskustelu koulutuksen laadusta johtivat tutkimaan kouluorganisaatiota tie-
teellisemmin. Koulujen muutoksissa puhuttiin muun muassa strategisesta joh-
tamisesta (Ansoff & McDonnell 1990; Madittd 1996), strategisesta suunnittelusta
(Mintzberg 1994) ja visioajattelusta (Kirveskari 2003).

Koulumme seuraava kehittimishanke (Case 3), joka on havainnollistettu
kuviossa 1 (ks. sivu 18) oli nimeltddn “Koulun tulevaisuuden johtaminen kehit-
tdmisohjelmalla, Méntykangas 2005 -ohjelma”. Kyseinen kehittdmishanke sisél-
si edellistd kehittdimishanketta laajemman teoreettisen kuvauksen strategisesta
johtamisesta ja visioajattelusta. Mantykangas 2005 -ohjelman valmistelussa kes-
kityttiin selvittelemddn koulumme tulevaisuuden kehittimismahdollisuuksia.
Maintykangas 2005 -ohjelma liittyi Vesijarven kaupungin perusopetuksen ja
luokkamuotoisen erityisopetuksen kehittdmishankkeeseen.

Projektityon lihestymistapa oli toimintatutkimus, jossa Mintykangas 2005 -ohjelman teke-
miseen osallistuivat koulumme monet yhteistydtahot. Mintykangas 2005 -ohjelma rakentui
strategisen johtamisen ja visiojohtamisen teoreettiselle pohjalle. Mintykankaan koululle ra-
kennettiin visiot ja strategiat opetuspalvelulle, henkilostopalvelulle seki johtamiselle ja hal-
linnolle. Tulevaisuuden vision mukaan Kanervan koulun toiminta hajautuisi. Mintykankaan
koulurakennuksessa toimisi vain Mintykankaan koulu, joka vastaisi pohjoisen alueen vuosi-
luokkien 1-6 opetuksesta seki pohjoisen ja lintisen alueen 1-6 vuosiluokkien luokkamuotoi-
sesta erityisopetuksesta.

Maintykankaan koululle rakennettiin visiot ja strategiat opetuspalvelulle, henki-
lostopalvelulle sekd johtamiselle ja hallinnolle. Suunnitelma sisélsi yksityiskoh-
taisen toimintasuunnitelman ja ajoituksen vuosille 2002-2005. Vision 2005 teh-
tdvand oli ohjata koulun toimintaa.

1990-luvulla tapahtui voimakas lainsddddnnéllinen muutos, joka vaikutti
koulun rehtorin toimintaan. Lakien ja normistojen muutokset alkoivat jo 1970-
luvulla. Ensimmadinen selvd normistomuutos oli vuonna 1978 tehty rehtorirat-
kaisu, jolla mééritettiin virkarehtoreiden asema. Vuoden 1983 peruskoululaki ja
vuoden 1984 peruskouluasetus vauhdittivat koulujen muutosta, kun sekd tun-
tikehysjdrjestelmd ettd opetussuunnitelmauudistus (Kouluhallitus 1985) antoi-
vat kunnille uusia toimintamahdollisuuksia.

1990-luvulle tunnusomaisia piirteitd olivat talouslama ja opetussuunni-
telmauudistus, jonka vaikutuksesta kuntiin muodostui profiloituneita kouluja.
Kunnissa ja kouluissa elettiin voimakasta sisdisen kehittamisen aikaa. Kouluja
kehitettiin pitkikestoisilla kehittdmisprojekteilla, joihin sidottiin mukaan koko
henkilokunta. Mycshemmin kehittdminen sai vaikutteita liike-eldmé&n johtamis-
tavoista. Kouluissakin alettiin puhua tulos- ja laatujohtamisesta seké strategi-
sesta johtamisesta ja pitkdkestoisista kehittamishankkeista. Omat kokemukseni
sekd useat tutkimukset alkoivat esittdd kritiikkid pitkdkestoisten kehittdmisoh-
jelmien toimivuudesta koulun muutoksen aikaansaamisessa. Ansoffin ja Mc-
Donnellin (1990, 247-248) arvion mukaan 1960-luvulla kehitettyd strategista
suunnittelua kohtaan alettiin yleisesti esittdd epdilyjd. 2000-luvulla johtaminen
demokratisoitui ja muutosjohtaminen tuli tutkimusten kohteiksi. Viime aikoina
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tieteellisissd teksteissd on kirjoitettu uudistavasta johtajuudesta seké verkosto-
johtamisesta, jotka heijastelevat tarvetta koulun rehtorin tehtdvien uudelleen
arvioimiseksi. Havainnollistan kuviossa 2 yhteenvedonomaisesti 1980- ja 1990-
lukujen yhteiskunnan muutoksia, jotka vaikuttivat rehtorina toimimiseen ja teh-

taviini.

Koulunjohtaja Peruskoululaki Talouslama Suunnitelmallinen Muutosjohtaminen
ennen 1983 1990-luvulla kehittdmistoiminta
Peruskouluasetus Uudistava johtaminen
1984 Valtionosuus- Normiston purku sekd
jarjestelméan uudistus | Arvioinnin lisdys verkostojohtaminen
1993 (vaikuttavuus,
tehokkuus,
taloudellisuus)
Perusopetuslaki 1998
Normistojen ja lainsddddnndén muutokset
Koulun sisdinen kehittaminen 1990-luvulla
Rehtoriratkaisu | Opetussuunnitelma- Opetussuunnitelma- | Tulosjohtaminen Rehtorin tehtidvien
1978 uudistus uudistus Laatujohtaminen uudelleen arviointi
1985 1994 Strategiat ym.
1970-luku 1980-luku 1990-luku 2000-luku

KUVIO 2 Yhteiskunnalliset taustamuutokset rehtorin tehtdviin 1980-1990-luvuilla

Rehtori suunnitelmallisena johtajana ajanjakso oli koulullani voimakasta kehitta-
mishankkeilla tapahtuvaa johtamistoimintaa. Lainsdddannollisesti muutokset
olivat maltillisempia kuin 1990-luvun muutokset. Kuntien talous oli elpynyt
lamasta ja kouluilla vallitsi innostuneempi ilmapiiri. Koulumme kehittdmis-
hankkeet olivat laajoja ja liittyivét aina jollain tavalla koko kunnan opetuspalve-
lujen jérjestdimiseen. Taman vuoksi jouduin rehtorina entistd enemmaén hoita-
maan suhteita koulun sidosryhmiin. Laajoista yhdessd tehdyistd kehittdmis-
hankkeista huolimatta emme useinkaan onnistuneet toteuttamaan suunnitelmi-
amme. Koulun arkitodellisuus ja sen kehittdiminen eivit kohdanneet. Muutok-
seen tarjoutui mahdollisuus tultuani valituksi uuteen rehtorin virkaan.

2.4 Yhteiso oppimassa uutta johtajuutta

1990-luku oli koulun sisdisen kehittdmisen vuosikymmen. Peruskoululakien ja
-asetusten muutokset, normien purkaminen sekd opetussuunnitelmien perus-
teiden uusiminen vaikuttivat voimakkaasti koulun toimintaan, koulun toimin-
taymparistoon, koulun sisdiseen kehittdmistoimintaan ja siten koko koulukon-
tekstiin. Johtamistehtidvissidni koin kaikki muutokset omissa kouluissani. Uu-
den vuosituhannen alussa tarkoituksenani oli jatkaa koulun kehittdmistoimin-
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nan toteuttamista projektiluontoisten kehittdimissuunnitelmien avulla. Reilun
vuosikymmenen rehtorikokemukset, uudet tutkimustulokset ja tieteellinen kir-
joittelu (Hamel ja Prahalad 1994, 102-103; Redding & Catalanello 1994, 57; Sahl-
berg 1996; Sergiovanni 1996, 155-172; Murto 1998, 39-42; Juuti 2001, 233) ohja-
sivat ajattelemaan koulun rehtorin tehtévid ja johtamista uudella tavalla. Uusiu-
tumistani vauhdittivat myos henkilokohtaiset muutokset, silld olin siirtyméssa
uuteen virkaan. Vuoden 2004 alusta aloitin rehtorina koulussa, joka oli kooltaan
entistd kouluani kaksi kertaa suurempi. Yli 500 oppilasta vanhempineen, noin
40 opettajaa, 12 koulunkédyntiavustajaa sekd muu henkilokunta loivat odotuksia
uudistuvasta koulusta (ks. kuvio 1, sivu 18). Johtajuuden haasteet olivat jalleen
mittavat. Pohdin, miten tulisi johtaa postmodernissa ajassa olevaa koulua. Pe-
ruskoulun johtamisesta ja rehtorin tehtdvistd muodostui tutkimukseni tutki-
mustehtdva.

Hamel ja Prahalad (1994) viittdvét, ettd johdolla ei ole ylivertaista asemaa
kulttuurin tapahtumien tulkinnassa. Johdon pitda olla halukas siirtyméddn pois
asiantuntijan roolistaan ja sen on oltava valmis keskusteluihin organisaation tu-
levaisuudesta tasa-arvoisena organisaation jdsenend. Karsimittoman ja resurs-
siorientoituneen johtajan on oltava halukas yhd uudestaan karsivallisesti kay-
méddn avoimia keskusteluja, joihin ei ole heti valmiita vastauksia. (Hamel &
Prahalad 1994, 102-103.) Juuti (2001, 233) kysyy: “Onko nykyisissd monimut-
kaisissa oloissa menestyvilld organisaatioilla lainkaan strategiaa, vai onko niilla
vain runsaasti erilaisia paikallisia teorioita ja rakentavatko ne toimintansa mo-
nien arjen osaajien paikalliselle tiedolle?” Edelld mainittujen tutkijoiden arviot
vahvistivat kasitystdni, ettd modernin rationaaliteetin mukainen suunnitelmal-
linen johtamistoiminta oli murtumassa ja korvaantumassa uudella postmoder-
nin ajan johtamistavalla.

Pohdin aikaisempaa johtamistapaani, jolla olin pyrkinyt tarkasti suunni-
teltujen kehittdmishankkeiden avulla aikaansaamaan kouluun muutosta. Mietin
muutoksen pysyvyyttd. Koin projektiluontoisen kehittdmistoiminnan funktio-
nalistiseksi. Omia kokemuksiani vahvistivat myts Sergiovannin (1996) havain-
not. Han késittelee laajasti systeemisen, yksityiskohtaisen suunnitelmallisen ke-
hittdmisprojektin epdkohtia koulun muutoksen aikaansaamisessa. Hanen mie-
lestddn on paradoksaalista ajatella, ettd voimme suunnitella tulevaisuutta. To-
dellisuudessa usein menetamme kontrollin tulevaisuuden suunnitelmiin. Perin-
teinen traditionaalinen suunnittelu tarvitsee uudenlaista johtamista. Han ohjaa
koulun muutoksen johtamisessa pois kontrolloivasta, sddnttihin painottuvasta
johtamisesta rakentamalla ihmisten “itsejohtamista”. “Itsejohtamisessa” ihmisid
autetaan muodostamaan yhteiset arvot ja ideat. Sergiovanni kutsuu tatd kasit-
teelld ”shared followership”, joka koskettaa yhdessd rehtoreita, opettajia, van-
hempia ja oppilaita. (Sergiovanni 1996, 155-172.)
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2.5 Moderni ja postmoderni nikékulma koulun johtamisen
kontekstissa

Edellisissad luvuissa késitteleméni ndkokulmat, jotka olivat vaikuttaneet koulun
toiminnan muutoksiin, perustuivat usein lainsdddannon tai talouden vaikutuk-
siin. Lait ja talous heijastavat kulloistakin yhteiskuntarakennetta ja -kulttuuria.
Ymmartddksemme syvéllisemmin koulun toiminnan muutoksia ja johtamisen
uusia vaatimuksia, on hahmotettava modernin yhteiskuntarakenteen murrosta
ja postmodernin ajan vaikutuksia koulun toimintaan ja sen johtamiseen.

Koulut ja niissd toimivat henkil6t eivit ole voineet sddstyd modernin ja
postmodernin merkityksistd kdaydyistd keskusteluista. Tdssd luvussa tarkastelen
sitd, missd mielessd késitteiden moderni ja postmoderni nihdddn eroavan toi-
sistaan. Pyrin lisdksi 1oytamaan postmodernin ajattelun vaikutuksia, jotka ovat
voineet muovata koulukulttuurin luonnetta ja vaikuttaneet sitd kautta koulun
johtajan tehtdviin.

Pulkkisen (1998, 46) mielestd jo 1970-luvulta ldhtien kayty vilkas keskuste-
lu ja kirjoittelu ovat synnyttdneet eri merkityksid ja tulkintoja postmodernista,
postmodernismista, postmodernista ajasta ja postmoderneista organisaatioista.
Postmoderni-kisite on lapitunkeutunut laajasti koko yhteiskuntaan muun mu-
assa tieteeseen, taiteeseen, kulttuuriin, arkkitehtuuriin, liike-eldim&én ja mainon-
taan.

Se, milloin moderni aika on muuttumassa postmoderniksi, jdd tutkimus-
kirjallisuudessakin osin epédselvdksi. Hatch (1997, 4-5) ajoittaa postmodernin
ajan alkamisen varsin tarkasti. Han viittdd, ettd se olisi alkanut 1990-luvulla.
Héanen mukaansa postmodernia aikaa edelsi klassisen (classical), modernin
(modern) ja merkitystulkinnallisen (symbol-interpretive) aikakaudet. Bauman
(1996, 191) kayttdd yleisempédd ajoitusta. Hanen mielestddn postmoderni kuvaa
osuvasti yhteiskunnallista tilannetta, joka on kehittynyt tilld vuosisadalla lan-
simaisesti kehittyneissd maissa. My6s Sahlberg (1996, 17) ajoittaa postmodernin
muotoutumisen 1900-luvun puolivéliin. Clegg (1990, 1) toteaa, ettd jotkut kir-
joittajat kutsuvat aikaamme “korkeaksi modernismiksi” (“high modernism”),
toiset postmodernismiksi. Tutkijoiden kayttimien kasitteiden epdselvyys ja
moninaisuus hankaloittavat postmodernin ajan alkamisen maarittamista.

Osa tutkijoista suhtautuu varsin kriittisesti ajatukseen, ettd modernin yh-
teiskuntajarjestyksen aika olisi pddttyméssa ja postmoderni aika olisi tulossa ti-
lalle. Esimerkiksi Habermas (1981) ei halunnut luopua modernista. Sen sijaan,
ettd luovuttaisiin modernista, meiddn tulisi oppia modernin kehitystd mit4toi-
vistd liiallisista ohjelmista (Habermas 1981, 11). Ndin Habermaskin tunnustaa
modernin ajan haasteet. Siten hdn ohjaa huomiomaan modernismin ajan on-
gelmia, mutta ei kuitenkaan modernin ajan korvaamista postmodernilla ajalla.
Myos Fornds (1998, 51) arvioi kriittisesti postmodernin ajan muodostumista.
Hanen mukaansa olemme todistamassa pikemminkin modernisaation radikali-
soitumista ja voimaperdistymistd kuin sen hajoamista tai muovautumista post-
moderniksi.
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Arvioni postmodernin ajan esiintulosta tukee Baumanin (1996, 191) esit-
tdmé&d ajoitusta. Se lienee kehittynyt hiljalleen viime vuosisadalla. Kuitenkin
my6s Hatchin (1997, 5) tasmallisempi ajoitus saattaa osoittautua oikeaksi, jos
tarkastelen koulun toiminnan muutosta. Monenlaiset muutokset alkoivat hei-
jastua kouluissa juuri 1990-luvulla. On kuitenkin tiedostettava, ettd muutos ete-
ni kouluissakin moninaisesti, péddasiallisesti eteldstd pohjoiseen ja taajamista
syrjaseuduille.

Postmoderni-kisitteen tarkastelussa erddnd yhdistdvana tekijand nayttéisi
olevan muutos. Peltonen (1999, 5) arvioi, ettd viime vuosikymmenind tutki-
muskirjallisuudessa on viitetty, ettd elamme historiallisesti suuren muutoksen
kynnykselld. Hianen mielestddn valistuksen ja edistysajattelun synnyttdméa mo-
derni yhteiskuntajdrjestys on tdimédn ndkokulman mukaan ldhestymdssd elin-
kaarensa loppua. Myos Gergen (1991, esipuhe) nostaa esille yhteiskunnallisen
muutoksen. Hin jatkaa, ettd koko akateemisessa maailmassa on kédynnissd
suunnaton muutos ja kauaskantoinen kdymistila, jossa postmoderni lisdd vaiku-
tustaan. Bauman (1996) kuvailee tdtd muutosta monipuolisesti. Elaméan hetkelli-
syys ilmenee monella tavalla. Kaikki tieto sekd jopa elimén perusarvot ovat
muutoksessa. Mitdan ei tarvitse tehdad ikuisesti, silld mitddn ei voi tehdd ikui-
seksi. Kovalla tyolld hankitut tiedot vanhenevat nopeasti. Ty0 ja ura saattavat
kadota hetkessd. Avioliitto, jonka pysyvyyttd on vaalittu, voi hajota yhtakkia.
(Bauman 1996, 184; 271.) Edelld kuvattu muutosprosessi on havaittavissa myos
kouluissa. Yhteiskunnallisen eldmén pinnallistuminen, muutosten nopeus ja
ennustamattomuus seké lasten pirstaleinen arki vaikuttavat oppilaiden kayttay-
tymiseen ja sitd kautta koulun toimintaan ja johtamiseen.

Aloittaessani ensimmdisessd virassani luokanopettajana vuonna 1981 koin voivani toteuttaa
yliopistossa saamaani opettajan koulutusta. Tunnit ja pdivit toteutuivat usein ennakkosuun-
nitelmieni mukaan. Reilut kymmenen vuotta mychemmin opetustilanne oli jo toisenlainen,
vaikka opetin edelleen samassa koulussa. Tuntieni ennakkosuunnitelmat menivit jatkuvasti
uusiksi. Oppimistilanteet saattoivat muuttua hetkessi oppilaiden kiytoksen vuoksi. Oppitun-
nista meni entistd enemmin aikaa moninaisten oppilastilanteiden selvittimiseen. Samanlaisia
kokemuksia néytti olevan myds kollegoillani naapuriluokissa.

Gergen (1991, 61-68) kuvailee kirjassaan The Saturated Self havainnollisesti mo-
dernia yhteiskuntarakenteen muutosta postmoderniksi ajaksi. Erds keskeinen
muutos tapahtuu ihmisten vilisessd kommunikaatiossa. Perinteinen kasvotus-
ten tapahtuva kommunikointi on hdipyméssd historiaan. Uudet, nopeasti
muuttuvat viestintdvilineet muun muassa radio, televisio, telefaksi, uutispalve-
lu ja sahkdposti muuttavat ihmisten vélisen yhteydenpidon. Gergen (1991, 63)
kirjoittaa, ettd televisio on vaikuttanut dramaattisimmin ihmisten vilisiin suh-
teisiin. Hdnen arviostaan teknologian muutoksesta on jo reilut kymmenen vuot-
ta. Teknologinen muutos on kiihtynyt edelleen. Postmodernin ajan muutos na-
kyy muun muassa siind, ettd televisio ei teknisend valineend tunnu endd uudel-
ta, vaan monia muita tietoteknisid vélineitd on tullut lisdd. Nyt televisiokin voi
olla vaikka kannettavassa puhelimessa. Monipuolinen viestintd saa teknisen
kehityksen avulla uusia mahdollisuuksia. Yhteydenpito kodin ja koulun valilld
voi tapahtua esim. www-sivujen avulla.
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Tydeldmid helpottavat tai joskus vaikeuttavat kokemukset liittyvit nykytekniikan tulemiseen.
Perinteiset liitutaulut ovat korvaantumassa ensin piirtoheittimelld, sitten dataprojektorilla ja
nyt jo dlytauluilla. Samainen muutos on nihtivissi myds viestittimisessd. Perinteinen kirje
sai rinnalleen ensin telefaksit sitten sihkopostit liitteineen. Kaikki edelld mainitut muutokset
ovat tapahtuneet vain reilun kymmenen vuoden kuluessa.

Erds ndkokulma tdssd keskustelussa pyrkii tarkastelemaan modernia ja post-
modernia ennen muuta vaihtoehtoisina ajattelutapoina organisoinnin yleiseen
dynamiikkaan (Peltonen 1999, 5). Clegg (1990, 17-21) piti postmodernia aika-
kautta selvdnd muutoksena modernin aikaan verrattuna. Postmoderni ei ollut
hénelle modernin jatke vaan kddnnos uuteen aikaan. Baumanille (1996, 17-18)
postmoderni ei merkinnyt modernin projektin loppua, vaan postmoderni on
hénelle modernin ajan jatke. Vilkko (2005) menee vield pidemmalle. Hin tutus-
tui laajaan postmodernia kasittelevaddn tutkimuskirjallisuuteen ja teki tutkimis-
taan julkaisuista sisdllonanalyysin. Sen perusteella Vilkko madrittdd, ettd yh-
teiskunta- ja sosiaalitieteiden alalla postmoderni voidaan jasentédd kahteen p&a-
kategoriaan. Hdn nime&d kategoriat modernin loppu- sekd modernin vaihe -te-
matiikoiksi. (Vilkko 2005, 63-65.) Tilld jaottelulla hén sijoittaa filosofeista
Baundrillardin, Loytardin ja Derridan modernin loppu -kategoriaan ja filosofit
Bauman ja Foucault modernin vaihe -kategoriaan.

Arvioisin, ettd viime vuosikymmenten aikana muutosvauhti on nopeutu-
nut. Jos postmodernin ajan tunnuspiirteisiin liitetdidn muun muassa muutos, voi
nyky-yhteiskunnallista aikaa siten kutsua postmoderniksi ajaksi. T&td voi tar-
kastella esimerkiksi koulussa tapahtuvan viestittimisen suhteen. Vield kaksi-
kymmentd vuotta sitten sdhkopostia ei kdyttanyt kukaan. Nyt siitd on tullut
tarkeimpid viestintimuotoja koulun henkilokunnan valilla.

Postmodernin ajan tunnuspiireiksi on yhdistetty myos kommunikaatio ja
ihmisten vilinen vuorovaikutus sekd kieli ja puhe. Holman (1999, 322-324) mu-
kaan narratiivisuus, postmoderni ja sosiaalinen konstruktivismi yhdistetddn
usein toisiinsa. Kielen ja puheen nostaminen merkitykselliseksi avasi tieteelle uu-
sia mahdollisuuksia. Kaiken ei tarvinnut olla objektiivista vaan myos subjektiivi-
nen nakokulma sai ymmérrystd. Tama avaa myos koulueldmén tutkimiseksi uu-
sia mahdollisuuksia. Useat tutkijat nostivat esille puheen ja sen merkityksen
(Marshak 1998, 15; Grant, Keenoy & Oswick 1998, 5). Alettiin ymmartas, ettd so-
siaalinen todellisuus rakentui kielellisesti. Muun muassa Ylijoki (1999, 318) tote-
aa, ettd tieteen kdsitteet ja teoria ovat sosiaalisesti ja kielellisesti rakentuneita.

Johtamisen kannalta postmodernin tunnuspiirteet asettavat monia haastei-
ta. Joidenkin piirteiden osalta se suorastaan muuttaa radikaalisti johtamisen
kdytanteitd. Nditd muutoksen kohteena olevia piirteitd ovat esimerkiksi johta-
misen ennustettavuus ja hierarkiaan perustuva valta. Postmoderni ajattelu ei
usko ennakoimiseen, valvontaan ja varmuuteen. Postmodernissa modernin yh-
tenevé tiedollinen rakenne menettdd yhtenevéisyytensd ja hajoaa tiedoksi, joka
on paikallista ja ndkokulmallista. Postmodernista ndkokulmasta tiedolla on aina
my0os valtaan liittyvid ulottuvuuksia. Montouri ja Purser (1996, 181-183; ks. Juu-
ti 2001; 129) toteavat, ettd postmoderni nikokulma oikeuttaa tietyn ddnen kuu-
lumisen muiden ylitse. My06s suunnitelmalliset projektit, joihin koulun toimin-
takin monilta osin perustui 1990-luvulla, kokivat haasteita. Postmoderni &4ni on
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epédluuloinen kaikille projekteille. Montouri ja Purser (1996, 181-183; ks. Juuti
2001, 135) jatkavat, ettd enemmankin kuin yrittdd ennustaa tulevaisuutta, post-
moderni ndkemys ehdottaa kehittdimddn skenaarioiden moninaisuutta, jotka
pohjautuvat fundamentaalisille arvoille koskien organisaatioiden ja niiden ym-
périston suhdetta. Tieto tulee suhteelliseksi ja kontekstualiseksi. Edelld mainit-
tujen tutkijoiden nidkemyksilld on vaikutus johtamiseen, joka ei endd voi raken-
tua suunnitelmallisuuteen ja projektikehittdmiseen vaan vaatii johtamista, jossa
ollaan valmiita nopeisiinkin muutoksiin.

Postmodernin ajattelun mukaan johtamista tarkasteltiin entistd kriitti-
semmin. Erityisesti johtamisen autoritddrisyys, kaikkitietdvyys sai kritiikkis.
Broekstra (1998, 152-155) kirjoittaa, ettd modernin organisaation huippujohtajat
asettuivat ikddn kuin Jumalan asemaan johtamistoiminnassaan. Jonakin pdiva-
nd ndma itsevaltiaiden valvontapyramidit tulevat olemaan turistindhtavyyksia.
Tamai johti tilanteeseen, ettei ainoastaan johtaminen vaan myds alistaminen oli-
vat organisaation ongelmia. Sama kriittisyys johtajuutta kohtaan ilmeni myos
johtamisen hierarkkisuutta kohtaan. Putnam, Phillips ja Chapman (1996, 390)
toteavat, ettd perinteisesséd hierarkkisessa organisaatiossa ddnen voimakkuus li-
sddntyy siirryttdessd hierarkiassa ylospdin. Organisaation pohjalla olevilla jase-
nilld ei ollut juuri lainkaan &&ntd. Edelld esitetyt ndkemykset heijastavat voi-
makkaasti tutkimukseni johtamisteoreettisiin ndkokulmiin. Johtamisen demo-
kratisoituminen, jaettu johtajuus ja opettajan johtajuus seké niiden vaikutus ih-
misten johtamiseen tulivat esille koulun toiminnassa.

Postmodernin ajan vaikutuksia on tarkasteltu myos organisaation toimin-
nassa. Gephartille (1996, 23-24) perinteinen moderni yhteiskunta perustui usein
monille sddnnoille. Clegg (1990, 2) ottaa esimerkkejd Weberin ajatuksista ja tuo
esille modernien organisaatioiden jdsentyvan rationaalisiksi organisaatioiksi.
Sekd Gephart ettd Clegg kytkevit modernin ajan tunnuspiirteeksi jaykkyyden ja
suunnitelmallisuuden. Siten moderni aika ilmentdd enemmin pysyvyytts,
jaykkyyttd ja ajatuksen, ettd yhteiskunnan toiminnot ovat ennustettavissa.

Organisaation kehittdmistoiminnassa on tarkasteltu ldhinnd organisaation
rakennetta, tehtdvid, tyojdrjestelyitd ja ihmissuhteita (Juuti & Lindstrom 1995,
3). Perinteisesti ajateltiin, ettd organisaatioteoriat kuvailevat organisaatioiden
toimintaa objektiivisesti. Viime aikoina t&dtd ndkokulmaa on alettu epdilld. Viite-
tddn, ettd myos johtamisesta ja organisaatiosta kirjoitetut tekstit ovat tarinoita,
joita niitd kirjoittavat henkiltt tuottavat. Puhe ja tarinallisuus tulivat myos or-
ganisaation toiminnan kuvaamisen avuksi. Viime vuosina organisaatiokirjalli-
suudessa on yhd enemmain alettu kasitelld niiden tarinaluonnetta. Gareth Mor-
gan (1998) kiinnitti 1980-luvulla huomion organisaatioteorioissa esiintyneisiin
paradigmoihin. Hénen jdlkeensd organisaatioita on ryhdytty tarkastelemaan
vertauksellisesta ndkokulmasta. Mangham (1996, 21-35) pitdd metaforia keskei-
sind vilineing, joilla ymmaérramme toisiamme ja suhdettamme maailmaan.

Juuti (2001, 166) vdittdd, ettd Stewart R. Clegg oli ensimmadinen, joka tar-
kasteli postmodernia organisaatiokésitystd. Clegg (1990, 17) itse tuo kuitenkin
esille, ettd Wolf Heydebrand kaytti jo vuonna 1989 kisitettd postmoderni orga-
nisaatio, “postmodern organization”. Cleggin kirja Modern Organization kidsitte-
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lee perusteellisesti modernia ja postmodernia organisaatiota. Clegg (1990, 176-
207) kuvailee laajasti modernin ja postmodernin organisaation eroja. Hénen
suorittamansa vertailu pohjautuu paljolti taloudellisten ja teollisuustuotannossa
tapahtuneiden muutosten analysointiin. Keskeisesti esimerkkejd otettiin 1900-
luvun japanilaisten teollisuusfirmojen muutoksista. Modernin ja postmodernin
organisaation vertailussa kédytettiin muun muassa seuraavia dikotomioita:
jaykkd - joustava, massatuotanto - tilaustuotanto, tekninen miirddvyys (de-
terminism) - tekniset muutokset, tyo voimakkaasti eriytynyttad (differentiated) -
tyd selkedsti eriytymétontd (de-differentiated), tyopaikat fyysisesti stabiileja
(demarcated) - tyopaikat joustavia (de-demarcated) sekd ammattitaito yksin-
kertaista (de-skilled) - moniammatillista (multi-skilled). Modernin organisaati-
on toiminta perustuu kaskyttdmiseen, valvontaan ja jaykkyyteen, kun taas
postmodernin organisaation toiminta perustuu valtuuttamiseen, omatoimisuu-
teen ja joustavuuteen.

Organisaation toiminnan erikoisuuksiakin nousi esille. Havaittiin, ettd or-
ganisaatiossa on tuskin lainkaan mainintoja tunteista, seksuaalisuudesta, vaki-
vallasta ja kdrsimyksistd. Juuti (2001, 199) viittaa Burrelliin (1997, 52-61) tode-
tessaan, ettd organisaatioissa on runsaasti seksuaalisuutta ja vékivaltaa. Myos
monet muut tutkijat (Gergen 1991; Fineman 2000; Gabriel, Fineman & Sims
2000) tukivat esitettyd havaintoa. Tuntuu varsin luonnolliselta, ettd asiantunti-
jaorganisaatio, joka koostuu sekd miehistd ettd naisista, sisdltdd monia tunne-
merkityksid, jotka voivat vaikuttaa organisaatiossa tapahtuviin toimintoihin.
Fineman (2000, 9-10) kuvaa osuvasti muun muassa vartalon, suun, ilmeiden ja
kasvojen viestittdmisté tunteista. Han tuo esille my9s pukeutumisen ja vartalon
koristamisen merkityksen tunteille. Gabriel ym. (2000, 174-176) menevit vield
pidemmiille viittamalld, ettd seksuaalisuus on keskeinen osa persoonallisuutta.
Heidédn mielestdén on naiivia tarkastella organisaatiota ajattelematta, ettd siihen
ei liity seksuaalisuutta. Myos Gergen (1991, esipuhe) nostaa esille tunteiden
merkityksen. Tutkijoiden esittdmdt viitteet tuntuvat varsin luonnollisilta. Kou-
luorganisaation toiminnassa rehtorin on pystyttava tulkitsemaan ja ymmarta-
médn myos moninaisten tunteiden ja tunnetilojen vaikutukset ja heijastukset.

Olen pyrkinyt selvittdim&an modernin ja postmodernin késitteiden yhteis-
kuntarakenteeseen liittyvid ominaisuuksia. Niin moderni kuin postmoderni k-
sitteisto on tieteentekijéiden luomia abstraktioita, joilla pyritdan ymmartaméaan
yhteiskuntasosiaalisia merkityksid. Juuti (2001, 18) toteaa, ettd postmoderni on
siis erddnlainen modernin ajan tuote, joka kuitenkin poikkeaa modernin lineaa-
risesta ja suunnitelmallisesta jdrjestd selkedsti. Niitd ei sellaisenaan ole ollut ei-
ka ehkd koskaan tulekaan olemaan. Nailld kasitteilld on kuitenkin teoreettinen
luonnonvoimansa, ja ne palvelevat nikdkulman avaajina. Modernin ja postmo-
dernin konstruktion ymmaértdminen on avannut johtamisndkemysténi ja -tapaa-
ni. Se on myos merkittdvésti suunnannut oman tutkimukseni syvyyttd kouluni
toiminnan kuvaamisessa sekd rohkaissut tutkimusotteeni valinnassa.
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2.6 Kokoava tarkastelu

Jaottelen koulukontekstini kuvauksen rehtoriurani perusteella kolmeen osaan:
Koulunjohtaja etsii itsedin, Rehtori suunnitelmallisena johtajana ja Yhteiso oppimassa
uutta johtajuutta. Koulukontekstit kuvasin omien kokemusteni kautta, varsin
henkilokohtaisesta ndkokulmasta. Kokemuksiini on siséllytetty niitd teoreettisia
ndkemyksig, joita kohtasin koulunjohtajana tai rehtorina.

Koulunjohtajan asemaa, varsinkin pienilld peruskouluilla, ei koettu ko-
vinkaan merkitykselliseksi vield 1970- ja 1980-luvuilla. Usein puhuttiin vain joh-
tajaopettajasta. Koulunjohtajan tehtdvit olivat tarkasti normitettuja, ja koulun-
johtajan tyo painottui opetustehtdvien hoitamiseen. Rehtori- ja koulunjohtaja-
koulutukset olivat lyhytkestoisia ja sattumanvaraisia. Vahitellen koulunjohtaji-
en asema ja professionaalisuus paranivat 1990-luvulla. Téhén vaikuttivat erityi-
sesti rehtoreiden kelpoisuusehtojen laajentaminen, suunnitelmallisten rehtori-
koulutusohjelmien alkaminen, palvelusuhteen ehtojen paraneminen seké joh-
tamistehtdvien muutokset. Normistojen ja sddddsten purkaminen siirsi pa&tos-
valtaa kouluille ja rehtorille. Rehtorille tuli enemman vastuuta koulun kehitta-
mistoiminnasta, taloudesta, sidosryhmétyostd ja koulun ulkosuhteiden hoita-
misesta.

Organisaation johtamisessa uskottiin suunnitelmallisuuteen, ennustami-
seen ja lineaarisuuteen. Johtajuuden voimaa ja karismaattisuutta ihannoitiin.
Johtamisessa edettiin pitkdntdhtdyksen suunnittelun (PTS), strategisen suunnit-
telun kautta strategiseen johtamiseen, tulos- ja laatujohtamiseen. Koulussa to-
teutettiin pitkdkestoisia kehittdmishankkeita, joiden tutkimusesikuvat saatiin
Britanniasta (Hargreaves ja Hopkins 1991). Kehittdimishankkeet ja -projektit
kohtasivat koulun arkitodellisuudessa vaikeuksia ja epdonnistumisia. Niiden
kehittamisvoimaa alettiin epdilld (Murto 1998). Vihitellen positivistisen tutki-
musperinteen soveltamista yhteiskunnallisiin ja kadyttaytymistieteellisiin tutki-
musilmitihin alettiin yleisesti kritisoida.

Tutkimuskirjallisuudessa vdiitetddn, ettd olemme historiallisesti suuren
muutoksen kynnykselld (Peltonen 1999, 5). Monien tutkijoiden mielestd moder-
ni yhteiskuntajédrjestys on vaihtumassa uudeksi ajaksi, jota kutsutaan postmo-
derniksi ajaksi. Tutkijat ovat erimielisi siitd, onko postmoderni modernin jatke
vai kokonaan uusi aika. Osa tutkijoista suhtautuu kriittisesti késitteeseen post-
moderni tai he eivit hyviksy modernin ajan loppumista ollenkaan (Habermas
1981, 11; Fornas 1998, 51).

Esiin nostettiin uusia tutkimusndkokulmia, jotka poikkesivat modernin ra-
tionaliteetin mukaisesta ldhestymistavasta. Alettiin pitdd naiivina, ettd organi-
saation kehittdmistoiminnassa on tarkasteltu vain organisaation rakennetta,
tehtdvid, tyojdrjestelyitd ja ihmissuhteita. Kritiikkid esitettiin siitd, ettd organi-
saatiotutkimuksissa tuskin on lainkaan mainintoja seksuaalisuudesta, vikival-
lasta, karsimyksistd, vallasta tai tunteista. Postmodernistien mielestd organisaa-
tiota ei voida tarkastella ajattelematta, ettd niihin liittyy monia tunteita ja seksu-
aalisuutta (Fineman 2000, 9-10). Seké organisaatiotutkimus ettd johtaminen sai-
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vat uusia ulottuvuuksia. Organisaatioiden toimintaa alettiin kuvata metaforien
kautta (Mangham 1996; Morgan 1998).

Johtajuuden monologisuudesta, hierarkisuudesta siirryttiin moniédénisyy-
teen ja uuteen johtajuuteen. Johtajan kaikkitietdvyys asetettiin kyseenalaiseksi.
Johtamistehtdvan ohjaaminen suunnitelmallisilla ja pitkdkestoisilla kehittdmis-
projekteilla ja -ohjelmilla kohtasi epdonnistumisia. Alettiin pitdd paradoksaali-
sena, ettd voimme suunnitella tulevaisuutta (Sergiovanni 1996, 155-172). Joh-
dolla ei ndhty olevan ylivertaista asemaa kulttuurin tarinoiden tulkinnassa
(Hamel & Prahalad 1994, 102-103). Postmodernin ajan ajattelun mukaisesti joh-
tajan auktoriteettiasema mureni. Arvostus ja johtaminen pohjautuivat muihin
kuin hierarkian luomaan vallankésitteeseen. Taméd muodosti johtajuudelle ja
johtajille entistd suuremman haasteen.



3 JOHTAMINEN

Johtaminen on yksi kiehtovimmista, tutkituimmista ja kirjoitetuimmista tutki-
musaiheista. Their (1994, 8) vahvistaa tekemdni arvion johtamistutkimuksen
yleisyydestd. Han toteaa, ettd tuskin mikdan muu alue - jos vertailunkohteena
kdytetdan kirjoja, artikkeleita ja tutkimusraportteja - on saanut osakseen niin
suurta mielenkiintoa kuin johtaminen. Kets de Vriesin (2001, 210) mukaan joh-
tajuus on nykypdivand suosittu, koska johtajia tarvitaan kaikkialla, politiikassa,
talouseldmassa ja kulttuurissa. Liséksi johtamisen tarve on suuri, koska eldamme
muuttuvassa maailmassa.

Johtamisen tutkimisessa on pyritty selvittimédédn ja analysoimaan muun
muassa sen dimensioita, vaikutuksia organisaation toimintaan, menestyksellisen
johtajan ominaisuuksia sekd muutoksen johtamista. Vaihtoehtoisia johtamistapo-
ja on maédritelty ja niiden soveltamista kokeiltu erilaisissa yhteisoissd ja organi-
saatioissa. Aktiivisesta tutkimustoiminnasta huolimatta johtamisen maarittami-
nen ei ole helppoa. Johtaminen on niin monimuotoinen asia, etti siitd ei ole help-
po tehdd yhtenevad madritettd (Juuti 1989, 153; Nurmi 1992, 144; 2000Db, 41).

Tutkimusilmioni - peruskoulun johtaminen ja rehtorin tehtiavéat - liittyy
johtamiseen ja organisaatioon. Késittelen tdmén tutkimuksen kannalta relevan-
tit ndkokulmat johtamisesta tdssd luvussa. Tavoitteenani on 16ytéé joitakin yh-
teisid ndkemyksid johtamisen madrittimiseen sekd luoda lyhyt katsaus erilaisis-
ta johtamisteorioista.

Tutkimustehtdvani vuoksi selvittelen asioiden (management) ja ihmisten
(leadership) johtamisen erottelua seikkaperdisesti. Tarkastelen johtamis- ja or-
ganisaatioteoriat toistensa vuorovaikutteisina ja toisiinsa liittyvind késitteind.
Koska tutkimukseni konteksti on koulusidonnainen, kisittelen myos kouluor-
ganisaation sekd koulun johtamisen erityispiirteita.
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3.1 Johtamisen madrittelya

Johtaminen-nimikkeen tunnistaa yleiselld tasolla lihes jokainen. Johtamisen sy-
villisempi ymmaértdminen ja médrittiminen koetaan tutkijoidenkin keskuudes-
sa kompleksisemmaksi. Perusjaoltaan johtamisen kenttd on jaoteltu jo pitkddn
asioiden johtamiseksi (management) ja ihmisten johtamiseksi (leadership)
(Bennis & Nanus 1986, 22; Juuti 1995b, 7; Kotter 1996, 25-31; Bennis 1997, 63-64;
Northouse 2001, 8-10; Duke 2004, 184). Tdssd tutkimuksessa johtamisen ja joh-
tajan toiminnan katsotaan sisdltividn sekéd asioiden ettd ihmisten johtamista.
Johtamisen madritys on vaihdellut ajan (Juuti 1989, 153-154), toimintaympéris-
ton (Viitala 2002, 71-72) ja sen kontekstin (Duke 2004, 182) mukaan.

Kansten (2005, 31) mukaan johtajuuden mddritelmd perustui 1980-luvun
alkupuolelle saakka Stogdillin (1950) klassiseen méédritelmadn, jossa johtajuus
sisédlsi kolme keskeistd elementtid: aktiivinen vaikuttaminen, ryhmi ja tavoite.
Johtajuus oli prosessi, jossa johtajalla oli aktiivinen vaikutusmahdollisuus ryh-
maéssa toimiviin ihmisiin siten, ettd he toimivat tavoitteellisesti heille asetetun
pddmaddran saavuttamiseksi. 1930-luvulta alkanut johtajuusteoreettinen tutki-
mus ohjasi johtamisen késitteen madrittelyd. Tutkimus keskittyi ldhes 50 vuo-
den ajan selvittdimaan hyvan johtajuuden ominaisuuksia piirre-, johtamistyyli-
ja tilanneldhestymistapojen avulla (Juuti 1989, 163-195; Hersey & Blanchard
1990; Viitala 2002, 74-86; Juuti 2006a, 162-186). Mainitsemillani tutkimuksilla ja
johtamisen maédritelmalld oli selvd yhteys. My6s Kanste (2005, 32) vahvistaa, et-
td edelld mainittu Stogdillin johtajuuden md&aritys ohjasi johtamistutkimuksen
ldhestymistapoja.

Piirreldhestymisteoria on omalta osaltaan ollut synnyttamaéssa keskustelua
siitd, onko johtaminen periytyvd ominaisuus vai opittu taito. Perinteisesti joh-
tamistaitoja pidettiin synnynnéisind ominaisuuksina (Bennis & Nanus 1986, 11;
Juuti 2006b, 15). Tamén nidkemyksen edustajia on nyky&déan viahan. Psykoanalyy-
tikko, johtajuustutkija Kets de Vries (1991, 70-77; 2001, 278-279) on tutkinut joh-
tajan luonteenpiirteitd ja tutkimuksensa perusteella hédn toteaa, ettd tietyt luon-
teenpiirteet omaavat henkil6t suuntautuvat johtajan tehtdviin ja toisille on tai-
pumuksena valita alaisen osa. Koska Pirnes (2006) on tutkinut Kets de Vriesin
tapaan johtajuuden piirteitd, olisin olettanut, ettd hin olisi tuonut esille myos
periytyvien ominaisuuksien vaikutuksen johtamiseen. Pirnes (2006, 220) toteaa
kuitenkin selvisti, ettd taitavaksi johtajaksi ei synnytd, vaan sellaiseksi kehity-
tddn. Piddn johtamista kokemuksen ja opiskelun avulla saavutettuna tietona ja
taitona. Saman ajatuksen vahvistavat myos useat tutkijat (esim. Bennis & Nanus
1986, 148-149; Bennis 1997, 163; Northouse 2001, 4-5; Kouzes & Posner 2002,
385-386; Viitala 2002, 76). Itse asiassa Kouzes ja Posner (2002, 385-386) toteavat
vdhan sarkastisesti, ettd on hammaéstyvad, miksi kukaan ei ole kysynyt meilts,
ovatko padillikkojohtajat (managers) syntyneet tai tehty. Miksi manager-
johtaminen yhdistetddn johtajan taitoihin ja kykyihin, samalla kun leadership-
johtajuus nihdddn synnynniisind luonteenpiirteind? Yksinkertaisesti ihmiset
pitdvit selvdnd, ettd manager-johtajia koulutetaan. Taméd on néhtdvissd myos
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siind, ettd satoja yrityskouluja on perustettu ja tuhansia johtajuuskursseja on jér-
jestetty. Se, ettd johtajaksi voidaan oppia ja kouluttautua, nikyy lisdantyvana
kiinnostuksena johtamiskoulutusohjelmia kohtaan useissa yliopistoissa, myds
Suomessa.

Juuti (2006c, 228) vahvistaa kasitykseni, ettd 1980-luvulta ldhtien johtamis-
kasityksen maédritys pirstaloitui. Johtamista on tarkasteltu erilaisista ndkokul-
mista. Se ymmarretddn enemmadn prosessiksi, jossa johtajan tehtdvand on mer-
kitysten esiin nostaminen, yhteisen vision ja suunnan ndyttdminen (Nanus
1992; Viitala 2002, 68-69). Johtamisella vaikutetaan ihmisten arvojen, asentei-
den, eettisten kysymysten (Sergiovanni 1992; Junnola & Juuti 1993) seka ihmis-
ten innostuksen ja toivon avulla (Juuti 2005; Goleman 2006). Tavoitteena on joh-
dettavien sitoutuneisuuden ja itseohjautuvuuden lisdédminen (Fullan 2005; Juuti
2006¢, 233). 1980-luvun johtamiselle asetettujen muutosten vuoksi kasitysta joh-
tamisesta on ymmarrettdvd uudella tavalla. Johtaminen on entistd monimuotoi-
sempaa, mikd vaikeuttaa johtamisen médrittdmistd entisestddn. Nykyadan joh-
taminen ndhdé&édn entistd enemmaén sosiaalisena vuorovaikutusprosessina, jossa
korostuu johtajan toiminnalle antama luonne (Kanste 2005, 32).

Useimmat johtajuustutkijat tuovat esille juuri ihmisten johtamiseen (lea-
dership) liittyvid ndkemyksid johtamista mééritellessddan. Goleman (2006, 215)
maédrittdd johtajuuden yksinkertaisuudessaan ihmisten ja ryhmien innostami-
seksi ja ohjaamiseksi. Pelkistettynd johtaminen voidaan ndhdd asioiden ohjaa-
misena ihmisten kautta ja avulla, kuten Lonnqvist (2000, 161) sen maédrittda.
Pirnes (2006, 12) korostaa johtamisen kdyttdytymistapoja, jolla aikaansaadaan
ihmisissd tietynlaisia tulkintoja, reaktioita ja kadyttdytymistd. Ihmisten vilinen
vuorovaikutus mainitaan myos usein johtamista madriteltdessd. Siitd kirjoitta-
vat muun muassa Kouzes ja Posner (2002, 20) sekd Hokkanen ja Stromberg
(2003, 115-116). Uskomusten, kisitysten, moraalisten asioiden ymmaértdminen
ja ihmisten toivon virittiminen liitetdan myos johtamiskéasityksiin (Sergiovanni
1992, 138; Kettunen 1997, 273-274; Viitala 2002, 68-69). Tassd tutkimuksessa
tarkastelen vield myShemmin asioiden johtamista (management) ja ihmisten
johtamista (leadership). Ndiden kahden johtamiskentdn merkityseron tunnis-
taminen on olennaista rehtorin tehtdvien tutkimisessa.

Johtamisen merkityksestd on esitetty myos arvioita. Voimakkaimmin joh-
tajuuden mahdollisuuksia korostaa Fullan (2005, johdanto) todetessaan, ettd
johtajuus (ei johtajat) on avain uuteen vallankumoukseen. Usein johtaminen
kytketddn organisaation toimintaan. Esimerkiksi Hokkanen ja Stromberg (2003,
118) arvioivat Miettistd lainaten, ettd johtajuutta tarvitaan organisaation toi-
minnan, tehokkuuden ja asioiden sujumisen varmistamiseksi sekd organisaati-
on muuttamiseen ympaéristod vastaavaksi. Useat muutkin tutkijat kytkevét joh-
tajuuden tarpeellisuuden organisaation toimintaan ja kehitykseen. Viitala (2002,
68) sekd Bennis ja Nanus (1986, 10) viittavit, ettd johtajuus on keskeinen voima
organisaation menestyksessd ja johtajuutta tarvitaan kehittimddn ja muutta-
maan organisaatiota. Tarkastelen johtamista ja organisaatioita toisiinsa liittyvi-
nd kokonaisuuksina seuraavassa luvussa.
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Tédssd tutkimuksessa johtaminen ndhdddn arvoperusteisena johtajan ja
johdettavien vilisend sosiaalisena vuorovaikutustilanteena, jossa johdetaan, oh-
jataan, palvellaan ja neuvotaan organisaatiossa tapahtuvan tavoitteellisen teh-
tavan tekemistd ihmisten avulla.

3.2 Johtaminen ja organisaatio

Useissa lukemissani tutkimuksissa, joissa on kasitelty sekd johtamista ettd orga-
nisaatiota, teoriakatsaukset on késitelty toisistaan erillisind lukuina (esim. Méaét-
td 1996; Mustonen 2003). Myonteisind poikkeuksina voi pitdd Vulkon (2001) ja
Pennasen (2006) tutkimuksia, joissa ainakin osittain on tarkasteltu johtamista ja
organisaatiota toisiinsa liittyvind kokonaisuuksina.

Johtaminen on aina ollut sidoksissa ihmisiin, jotka ovat muodostaneet
ryhmid, tyoyhteisojd tai organisaatioita. Jo aikaisemmin mainitun Stogdillin
(1950) klassinen johtamismédritys sisdlsi oletuksen, ettd johtaminen tapahtuu
ryhméssd, siis organisaatiossa. Mintzberg (1979, 8) toteaa myos, ettd organisaa-
tiot eivat selvid ilman johtajaa. Honkanen (1989, 19-21) kytkee organisaatiotut-
kimuksen ja johtamisteoreetikot toisiinsa. Morgan (1998) tarkastelee johtamista
monien organisaatiota kuvaavien paradigmojen avulla. Vield tarkemmin joh-
tamisen ja organisaatioiden yhteys on nédhtédvissad Juutin (2006c) kuvaaman joh-
tamisen neljan paradigman kautta. Juuti jatkaa, ettd johtamisen tutkiminen al-
koi funktionaalisen ja realistisen ndkokulman sisilld, joka korvaantui 1970-
luvulla systeemiteoreettisella ndkokulmalla. 1970-luvulta ldhtien johtamista
tarkasteltiin organisaation antropologiasta lainatun kulttuurindkékulman avul-
la, jossa organisaatiota kuvattiin jo tarinoiden ja inhimillisen vuorovaikutuksen
areenoina. Viimeisend ndkokulmana, joka on vasta nyt tulossa esiin, Juuti mai-
nitsee poststrukturalistisen tai sosiaalisen konstruktionismin. Téssd paradig-
massa alettiin jo jasentdd ihmisten arkikokemusten kautta saamia sosiaalisia
kokemuksia. (Juuti 2006c, 226-228.) Tamé&n organisaatioparadigman sisalld ta-
pahtuva toiminta sisdltdd pienid tarinoita, narratiivista kerrontaa ja monidanista
tekstid, joilla ldhestytddn postmodernin ajan organisaatiokésitetta.

Their (1994, 12-20) on kuvannut johtamisen ja organisaatioiden yhteyttad
kronologisella kuvauksella. Siind on paljon yhteistd Juutin (2006) esittelemiin
johtamistutkimuksen paradigmoihin. Theirin (1994) esittelemdn mallin, jonka
hian on lainannut Richard Scottilta, havainnollistan kuviossa 3. Olen muokan-
nut mallia lisidmalld sithen uusina késitteind tavoite-, tulos- ja strategisen joh-
tamisen seké yhteis- ja muutosjohtamisen. Esitetyssd matriisissa on kaksi muut-
tujaa: organisaatio suljettuna tai avoimena jirjestelmand sekd johtaminen ratio-
naalisena tai sosiaalisena toimintana. Suljetulla organisaatiojarjestelmalla tar-
koitetaan tyotoimintoja, joilla ei ollut tietoista yhteyttd ulkomaailmaan. Johtajan
oli huomioitava vain organisaation sisdinen maailma. Organisaatioiden muut-
tuminen avoimiksi jarjestelmiksi alkoi 1970-luvulla.
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Esitetty malli havainnollistaa ja pelkistdd hyvin 1930-luvulta alkaen tapah-
tunutta johtamisen ja organisaation yhteyttd. Malli on tietysti vain rakenteelli-
nen malli, joka yksinkertaistaa johtamisessa ja organisaatiossa tapahtunutta
muutosta. Erityisen pelkistettyjd ovat mallissa esitetyt ajanmé&éritteet. Ne ku-
vaavat vain matriisissa olevia kasitteiden esiintymisen pddajankohtia.

Aikaisemmin sivuilla 32-36 modernista ja postmodernista organisaatio-
ajattelusta esittdiméni kuvauksen mukaan yhteiskunnallista muutosta voidaan
tarkastella myds modernin ja postmodernin yhteiskuntarakenteen mukaan. Esi-
tetystd kuviosta 3 voi havaita, ettd matriisissa mainittu maérdysjohtaminen,
sdanto- ja jdrjestelmdjohtaminen sekd tavoite-, tulos- ja strateginen johtaminen
ajoittuvat ajatuksellisesti modernin yhteiskuntarakenteen aikaan ja yhteis- ja
muutosjohtaminen ajoittuu ajatuksellisesti postmoderniin aikaan.

J ORGANISAATIO
fo) SULJETTU AVOIN
JARJESTELMA JARJESTELMA
H
1.~1930 3. 1970-1980
T Rationaalinen . . . .
toiminta Maéédrédysjohtaminen TaV01t§—, tulos- ja
strateginen
A johtaminen
M
I 2.1940-1960
Sosiaalinen

Saanto- ja

N | toiminta e .
jarjestelm&djohtaminen

4.1990-
Yhteis- ja
muutosjohtaminen

KUVIO3 Johtaminen, ympéristt ja ohjaaminen (Their 1994, 13; sovellettu)

3.3 Maiirdysjohtaminen

Their (1994) kirjoittaa madrdysjohtamisesta, joka oli mekanistista, valvovaa ja
koordinoivaa sekd tarvittaessa kaskyttdvdd. Johtaminen tapahtui suljetussa or-
ganisaatiossa. Tyontekijoiltd edellytettiin vain kapea-alaisten rutiinien hallitse-
mista. (Their 1994, 13-14.)

Maddrdysjohtaminen ajoittui organisaatioiden rakenteelliseen nikokulman
aikaan. Bolman ja Deal (1997, 37-38) tuovat esille, ettd organisaation rakenteel-
linen nikokulma koostuu kahdesta ldhteestd. Ensimmdisessd ndkokulmassa he
mainitsevat esimerkkina Frederick W. Taylorin, joka jakoi tyon pieniin osasiin



44

tyotehon maksimoimiseksi. Taylorin kehittelemd tieteellinen liikkeenjohdon
koulukunta oli luonteeltaan rationaalisen teknologinen. Ihmiset toimivat ko-
neen tavoin ja johtajat manipuloivat heitd (Hersey & Blanchard 1981, 83-84).
Hyvan tyotuloksen kustannuksella pyrittiin estdimddn tyontekijoiden sosiaalis-
ten suhteiden synty. Johtamismenetelmdt olivat autoritddrisid ja keskeisend ta-
voitteena oli tyontekijoiden keskindinen kilpailu.

Toisista saman koulukunnan tutkijoista Bolman ja Deal (1997, 38) ja
Mintzberg (1979, 9) mainitsevat Henri Fayolin ([1919] 1949), Lundall Urwickin
(1939) ja Ludvig Gulickin (1937), joiden tutkimuksissa tutkittiin tyon johtamista,
erikoistumista, tyon kontrollointia ja vastuun delegointia. Nurmi (1992, 20) kut-
suu Fayolin kehittdmdd koulukuntaa hallinnolliseksi koulukunnaksi. Viitala
(2002, 25) mainitsee, ettd Fayolin ympadrille keskittyneitd tutkijoita on nimitetty
myos klassiseksi koulukunnaksi. Honkanen (1989, 19; ks. my6s Vulkko 2001, 12;
Viitala 2002, 23-25) ryhmittelee Fayolin johtamisteoreetikoksi, koska han on itse
ollut johtaja ja organisaation toiminnan tutkija ja hdn on halunnut lisiksi jakaa
saamaansa tutkimustietoa myos muille.

Toinen rakenteellisen organisaatiotutkimuksen haara sai Bolmanin ja Dea-
lin (1997) ja Mintzbergin (1979, 10) mukaan alkunsa saksalaisen taloustieteilijan
ja sosiologin Max Weberin esittdmien ajatusten perusteella. Weberin byrokraat-
tisen organisaation ominaispiirteitd olivat tarkoin mééritelty tyonjako, hierark-
kinen osastonjako, toiminnan tuloksiin saannéilld vaikuttaminen, yksilon asioi-
den ja organisaation asioiden selked erottaminen toisistaan, rekrytoinnin perus-
tuminen selkeisiin teknisiin argumentteihin ja palkkatyokeskeisyys urakehityk-
sessd. (Bolman & Deal 1997, 37-38.) Honkanen kytkee Weberin esittiméin byro-
kraattisen organisaatiomallin my6s rakenneteoreetikoihin (structural theorists).
Rakenneteoreetikot olivat ldhestymisessddn hyvin sosiologisesti suuntautunei-
ta, vaikka he olivat pyrkineet redusoimaan sosiologiset pyrkimyksensa psyko-
logiaan. Toisaalta rakenneteoreetikoiden késitys inhimillisen toiminnan moti-
vaatiosta on yksipuoleinen. He olivat yksipuolisesti kiinnostuneita siitd, miten
organisaatio vaikuttaa yksilon kadyttdytymiseen eikd pdinvastoin. (Honkanen
1989, 20.)

Edelld kuvattu maardysjohtaminen ndyttdd olevan kiinted osa organisaati-
on toimintaa. Siitd on hyvin ndhtdvissd aikaisemmin kuvaamiani modernin yh-
teiskuntarakenteen tunnuspiirteitd, joista kirjoitti muun muassa Clegg (1990,
176-207). Tyontekijan suhde organisaation ulkopuolelle oli rajoittunutta. Bol-
man ja Deal (1997, 40) toteavat, ettd organisaatio toimii parhaiten silloin, kun
yksilon valintoja ulkoisiin paineisiin késitellddn rationaalisin perustein. Raken-
teellisen koulukunnan jattdm&d perintdd on edelleen havaittavissa monin ta-
voin myo6s nykyorganisaatioiden toiminnassa, kuten kouluorganisaatiossa.
Koulussa sekd oppilaiden ettd opettajien tyd on pilkottu tunteihin, lukukausiin
ja -vuosiin. Opettajien virkaehtosopimus médrittdad tdsmaillisesti ja yksityiskoh-
taisesti opettajien tyostd maksetut palkkausperusteet, jotka siten ohjaavat myos
kouluorganisaation tyota.
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3.4 Sdanto- ja jarjestelmdjohtaminen

Sddnto- ja jarjestelmédjohtamisessa organisaation toiminta tapahtui padosin edel-
leen suljetussa jdrjestelméssd, mutta ihmisen sosiaalinen toiminta alkoi tulla en-
tistd enemman esille organisaatiotutkimuksissa. Tieteellinen liikkeenjohdon ja
Weberin teoretisoima byrokratiamalli oli merkinnyt virallisia, standardoituja
tydsuhteita, joiden perustana oli jaykkd, muodollinen valtajirjestelma ldhes
puolivuosisadan ajan. Hawthornen tehtaalla tehdyt tutkimukset saivat huo-
maamaan, ettd on olemassa myds epavirallinen organisaatiorakenne (Mintzberg
1979, 10).

Osin tieteellisen liikkeenjohdon epidkohtien vastapainoksi 1930-luvulla
syntynyt ihmissuhdekoulukunta avasi organisaatioteorian tutkimisen, jossa
ihmista tutkittiin sosiaalisena henkilond. Kuuluisaksi ovat tulleet vuosina 1927-
1932 Elton Mayon johtamat Hawthorne-tutkimustulokset, jotka kannustivat
johtajia ottamaan tyontekijit paremmin mukaan suunnitteluun, organisointiin
ja oman tyonsd valvontaan. (Rissanen, Sddski & Vornanen 1996, 19-20.) Tyonte-
kijoiden ympdéristo, tunteet ja asenteet piti huomioida tystulosten tehokkuuden
maksimoimisessa (Hersey & Blanchard 1981, 84-85). Honkasen mukaan Mayo
ja Lewin olivat ensimmadisid, jotka aidosti toivat sosiaalipsykologista tutkimusta
organisaatioon. Voitiin puhua ”organisaatiopsykologiasta”. Taman vuoksi
Honkanen (1989, 20) nime&d timén ajan tutkijat, kuten Mayon ja Lewinin, ryh-
mateoreetikoiksi.

Ihmisten inhimillisten tarpeiden tutkiminen ja tutkimustulosten sovelta-
minen tyon tuottavuuden parantamiseen sai lisdid huomiota. Psykologi Abra-
ham Maslow (1987, 15-22) kehitti yhden vaikuttavimmista teorioista, joissa tut-
kittiin ihmisen tarpeita. Bolmanin ja Dealin (1997, 104-106) mukaan McGregor
(1960) kehitteli Maslowin teoriaa ja julkaisi kuuluisan X - Y -teorian. Teorian pe-
rusldhtokohtina olivat ihmisten halu saada vastuuta ja haasteita sekd valmius
itseohjautuvuuteen, jos heidét saadaan sitoutettua tavoitteisiin. Their (1994, 18)
ajoittaa sekd Maslowin ettd McGregorin kehittimien teoreettisten mallien vai-
kutuksen tavoite- ja tulosjohtamisen aikaan pdinvastoin kuin késilld olevassa
tutkimuksessa. Tdssd tutkimuksessa ne on haluttu tuoda esille jo ihmissuhde-
koulukunnan esittelyn yhteydessa.

Inhimillisyys ja humaanisuus alkoivat ndhdékseni vaikuttaa my®os johtaja-
tutkimukseen, joka keskittyi seuraavaksi piirreteorioihin. Niissd etsittiin hyvan
johtajan luonteenpiirteitd ja ominaisuuksia (Viitala 2002, 74; Juuti 2006b, 15).
Piirreteorioiden seurauksena listattiin erilaisia ominaisuuksia, joilla oli myon-
teinen vaikutus johtajana menestymiseen.

Kuviossa 4 esitdn Yuklin (1989, 175-176) julkaiseman menestyvéan johtajan
luonteenpiirteitd kuvaavan listan. Kriittisestikin tarkastellen kuviossa 4 luetel-
luissa luonteenpiirteissd on ominaisuuksia, jotka ovat edelleen eduksi johtajalle.
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Piirteet

Tilanteisiin mukautuva Luotettava

Valmius sosiaaliselle ymparistolle Halukas vaikuttamaan

Kunnianhimoinen ja suoritussuuntautunut | Energinen

Vakuuttava ja jaméakka Sinnikas

Yhteistyokykyinen Itseensd luottava

Paattavdinen Stressinsietokykyinen
Halukas ottamaan vastuuta

KUVIO4 Menestyvin johtajan luonteenpiirteita (Yukl 1989, 176)

Kets de Vries (1991; 2001) on jatkanut piirreteorioiden tutkimustraditiota. Myos
Suomessa erityisesti Pirnes (2006) on tehnyt tutkimuksia, joissa on pyritty iden-
tifioimaan johtajan ominaisuuksia. Kets de Vries viittda (1991, 76), ettd tietyt
persoonallisuustyypit suuntautuvat johtajan tehtdviin, kun taas toisille on tai-
pumusta valita alaisen asema. Esimerkiksi narsistinen luonteenpiirre yhdistet-
tynd kontrolloivaan luonteenlaatuun vaikuttaa myonteisesti johtajuuden onnis-
tumiseen. (Kets de Vries 1991, 76-77.) Suhtaudun epdillen Kets de Vriesin edelld
esittdmiin vdéitteisiin siitd, ettd johtamisen menestyminen olisi riippuvainen
synnynndisistd ominaisuuksista. Ajatteluni tukee enemmainkin koulutuksen
merkitystd johtamistoiminnan menestyksessa.

Luonteenpiirteiden kartoittamisessa eréds johtajuuspiirre oli karisma, jonka
uskottiin edistdavan menestyksellistd johtamista. Kets de Vriesin (1991, 22-24)
maédritelman mukaan karisma on tietynlainen yksilon persoonallisuuden piirre,
jota usein kuvataan késiteltdessd johtajan ja johdettavan vélistd mystistd sidettd,
kosketuspintaa. Karisma on osallisena kaikessa johtajuudessa ja sen ldhteend on
johtajan ja johdettavan kdyttdytymisen psykodynamiikka ja ryhmaé- ja organi-
saatiopsykologia. Samassa yhteydessd Nurmi (1992, 23) puhuu niin sanotusta
johtajuuden suurmiesteoriasta, jolla tarkoitettiin sitd, ettd jotkut johtajat olivat
karismaattisia. Karismaattisina johtajina Kets de Vries (1991, 23) mainitsee esi-
merkiksi poliittisista johtajista Napoleonin, Leninin, Rooseveltin ja Castron. Ka-
rismaattisuuden merkityksestd johtamisessa on myos toisenlaisia ndkemyksia.
Esimerkiksi Bennis ja Nanus (1986, 149) pitdvit johtajan karismaattisuutta vain
myyttind.

Yleisesti piirreldhestymistutkimus on kuitenkin vahentynyt (Viitala 2002,
76) ja sitd pidetddn oikeutetusti nykyddn hiukan vanhentuneena. Silti en aivan
kokonaan jdttdisi huomiotta piirreteoreettisesti identifioituja hyvén johtajuuden
ominaisuuksia. Oikein sovellettuna niistd 10ytyy vield ominaisuuksia, jotka voi-
vat edistdd menestyksellistd johtajuutta.

Vuosikymmenten aikana tehdyt useat tutkimustulokset osoittivat, ettei
voitu varmasti osoittaa, ettd jotkut johtamispiirteet vaikuttaisivat johtajuuden
tehokkuuteen, koska johtaminen on tilannesidonnaista (Bass 1990, 87). Tamé&n
seurauksena johtamistutkimus suuntautui tutkimaan kdyttaytymist4 ja sitd mil-
ld johtamistyylilld saavutetaan hyvid johtamistuloksia (Hersey & Blanchard
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1990, 87-99; Viitala 2002, 78-81). Johtamiskadyttdytymisen tutkimisessa keskei-
siksi nousivat roolit. Myds Juuti (2006b, 16) tuo esille johtajan roolit, mutta
myos arvot ja asenteet sekd johtajien kdyttdmét viestintdtavat. Tahdn aikaan
ajoittuivat kuuluisat Ohion yliopiston ja Michiganin yliopiston tutkimukset se-
ka Managerial Grid -ajattelu (Hersey & Blanchard 1990, 87).

Michiganin yliopistossa tehtyjen tutkimusten pohjalta tuli esille kaksi kasi-
tettd, joita nimitettiin tyontekijoihin suuntautumiseksi ja tuotantoon suuntau-
tumiseksi. Ndma olivat rinnakkaisia késitteitd autoritddrisen ja demokraattisen
johtamiskédyttaytymisen jatkumolle (Hersey & Blanchard 1981, 86.) Ohion osa-
valtion yliopistolla identifioitiin johtamiskayttdytymisen ulottuvuuksia vuodes-
ta 1945 lahtien. Ndiden tutkimusten pohjalta vahvistui johtamiskayttaytymisen
jakautuminen kahteen ulottuvuuteen: huomio tehtdvddn ja huomio ihmisiin.
(Hersey & Blanchard 1981, 87-89.) Jaosta tuli johtamistutkimuksessa varsin kes-
keinen, silld se ennakoi jo mydhemmin esille nostettavia kasitteitd ihmisten ja
asioiden johtaminen.

Likert (1967) on luokitellut johtamistyylit sen mukaan, kuinka paljon ne
kiinnittavat huomiota tehokkuuteen ja toisaalta ihmisiin ja ilmapiiriin. Hanen
tutkimustulostensa perusteella alettiin entistdi enemmén ymmartdd ihmisten
merkitys hyviin tuotantotuloksiin p&ddsemisessd. Viitalan (2002, 80) mukaan
Blake ja Mouton kehittivét 1970-luvulla Likertin mallia edelleen. Blaken ja Mou-
tonin mallissa, jonka nimi on Managerial Grid, johtamistyyli riippuu johdon
asenteista, mielipiteistd ja ajattelutavasta (Blake & Mouton 1974). Hersey ja
Blanchard (1981, 92-93) toteavat Rensis Likertin tehneen johtopaitdksen, ettd
ihanteellinen ja parhaisiin tuloksiin pddseva teollisuuden johtaja on tyontekija-
keskeinen ja demokraattinen. Sekéd Likertin ettd Blaken ja Moutonin mallia on
kritisoitu. Esimerkiksi Viitala (2002, 81) toteaa, ettd mainittujen tutkijoiden mal-
leissa ei huomioida riittdvésti johtamistilannetta tai organisaation luonnetta.
Esitetty kritiikki oli siten ohjaamassa tutkimusta johtamistilannemuuttujien sel-
vittdmiseen.

Vuosikymmenten aikana tehtyjen laajojen johtajan piirteiden ja johtajan
kayttaytymistd kisittelevien tutkimusten jdlkeen tutkijat totesivat varsin ylei-
sesti, ettei ole selvésti osoitettavissa mitddn yksittdistd piirrettd, kdyttaytymista-
paa tai ihannejohtamistyylig, joka takasi menestyksellisen johtamisen (Hersey &
Blanchard 1990, 97; Reddin 1990, 25; Nurmi 1992, 23; Kettunen 1997, 419-420;
Juuti 2006b, 17). Johtajan piirreldhestymistavan ja johtajan asenneldhestymista-
pojen osoitettua toimimattomuutensa tutkijat alkoivat etsid hyvéan johtamisen
elementtejd johtamisen tilannetekijoistd (Nurmi 1992, 23; Viitala 2002, 82). Her-
sey ja Blanchard (1990, 102) esittavit, ettd tilannemalliteorioita on useita, mutta
heiddn mielestddn viisi mallia on saanut eniten huomiota. Naméd mallit ovat
Tannenbaumin ja Schmidtin johtamiskédyttdytymisen jatkumo, Fiedlerin kon-
tingenssimalli sekd Housen ja Mitchelin polku-tavoite -teoria, Vroomin ja Yet-
tenin kontingenssimalli sekd Herseyn ja Blanchardin kolmiulotteinen johtami-
sen tehokkuusmalli. Esittelen lyhyesti kyseiset viisi mallia sekd Reddinin mal-
lin, jolla kehitettiin Vroomin ja Yettenin kontingenssimallia edelleen.
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Robert Tannenbaumin ja Warren Schmidtin (1973, 162-164) esittima malli
perustuu késitykseen siitd, ettd johtaminen on kédytdnnossd harvoin puhtaasti
joko demokraattista tai autoritddristd. Yleensd johtamisesta vallitsee johtamisti-
lanne, jossa autoritddrisyyden ja demokraattisuuden painotus vaihtelee tilan-
teen mukaan. Myos Hall (1996, 144-147) késittelee johtajuuden tyyleja kahden
dikotomian kautta, joista toista hdn nimittdd autoritddriseksi ja toista sosiaalis-
tunteelliseksi ldhestymistavaksi, jossa pddtoksenteko tapahtuu yhdessi alaisten
kanssa ja on konsultatiivista. Sosiaalis-tunteellisen kisitteen ominaisuudet vas-
taavat demokraattisen kisitteen ominaisuuksia. Tannenbaumin ja Schmidtin
mallia voi pitdd vieldkin varsin luontevana ja kidyttokelpoisena. Jotkut rehtorin
johtamistehtdvit on ratkaistava itsendisesti muilta kysymattd. On kuitenkin
my0s tehtdvid, jotka hoidetaan mahdollisimman demokraattisesti.

Fiedlerin kontingenssimallissa johtajalla on kolme keskeistd tilannemuut-
tujaa: 1) johtajan henkilokohtaiset suhteet ryhménsa jdseniin, 2) ryhmén suori-
tettavaksi annetun tehtdvan selkeysaste sekd 3) johtajan asemaan liittyva valta
ja auktoriteetti (Hersey & Blanchard 1990, 104). Mainitut kolme dimensiota vai-
kuttavat johtamisen onnistumiseen. Parhaiten johtaja onnistuu, jos hdn on suo-
sittu johtamassaan ryhmaéssd, hanelld on laillistettu asema ja hidn antaa motivoi-
van, selvén tehtdvén. Fiedlerin mallin johtopé&&tokset ovat varsin luonnolliset.

Housen ja Mitchelin polku-tavoite -teoriassa johtajan tehokkuus perustuu
sithen, miten hyvin johtaja onnistuu vaikuttamaan alaistensa motivaatioon.
Teoriaa kutsutaan polku-tavoite -teoriaksi, koska se keskittyy siihen, kuinka
johtaja vaikuttaa alaistensa kasityksiin heiddn omista tyodtavoitteistaan, henki-
lokohtaisista tavoitteistaan ja polkuihin tavoitteiden saavuttamiseksi. (Hersey &
Blanchard 1990, 106.) Nden Housen ja Mitchelin mallissa yht&ldisyyksid esimer-
kiksi esimiehen ja alaisen valisiin kehittdmiskeskusteluihin.

Vroomin ja Yettenin kontingenssimalli perustuu olettamukseen, jonka
mukaan tilannemuuttujien kanssa vuorovaikutuksessa olevat johtajien henkil6-
kohtaiset ominaispiirteet vaikuttavat yhdessd johtajan kdyttdytymiseen, mikd
puolestaan voi vaikuttaa organisaation tehokkuuteen. Reddin (1990) lis&si
Vroomin ja Yettenin malliin kolmannen ulottuvuuden, tehokkuuden. Reddin
(1990, 11-12) oletti, ettd johtamisen tehokkuus riippuu tilanteeseen sopivasta
kayttaytymisestd. Johtajan tulee arvioida tilanne (tilanneherkkyys) ja hédnelld tu-
lee olla taito muuttaa tilannetta (tilannejohtamistaito). Ndiden kahden johtamis-
taidon lisdksi tarvitaan tyylijoustavuutta eli kykyd muuttaa omaa johtamiskayt-
tdytymistd tilanteen vaatimusten mukaan. Johtajan kokemus auttaa edelld mai-
nittujen tilanteiden hallinnassa.

Herseyn ja Blanchardin (1990, 112-113) kolmiulotteisen johtamisen malli
rakentuu myo6s kahden perusmuuttujan, ihmiskeskeisen ja tehtdvékeskeisen
johtamiskdyttdytymisen tutkimiseen. Herseyn ja Blanchardin (1990, 163) mu-
kaan tilannejohtaminen perustuu seuraavien tekijdiden vuorovaikutukseen:
esimiehen antamaan ohjaukseen ja ohjeiden maédrddn, esimiehen aikaansaa-
maan sosioemotionaalisen tuen méérddn ja alaisten valmiustason méaraan.

Koska useat johtamisteoreettiset tutkimukset eivit pystyneet yksiselittei-
sesti osoittamaan tehokkainta johtamistapaa, saattaisi ajatella, ettd johtamisteo-
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riat ovat siten turhia. Peltonen (1989, 86) varoittaa kuitenkin, ettd jos johtamis-
teorioita ei tunneta tai jos niitd ei osata soveltaa, johtaminen tapahtuu ”ajopuu-
teorian” mukaan. Johtaminen on epdsystemaattista ja poukkoilevaa, asioita ei
priorisoida, pienet ja isot asiat sotkeutuvat toisiinsa, rutiiniasiat seka luovuutta
vaativat sotkevat toisiaan ja johtaminen tapahtuu vaistojen ohjaamana. Peltosen
ndkemys on varteenotettava. Myos Juuti (2006c, 238) tukee ajatustani, ettd johta-
jan on hyva tuntea johtamisteorioita. Hdn toteaa Johtamistaidon opiston entisen
rehtorin Klaus Elorannan haastattelun perusteella, ettd johtajan on tunnettava
teoria ja kaytanto.

3.5 Tavoite-, tulos- ja strateginen johtaminen

Tavoite- ja tulosjohtaminen ajoittuu 1970- ja 1980-lukuihin, jolloin tieteellinen
johtamisen tutkimus oli merkittdvaa. Strateginen johtaminen oli vallitsevaa sekd
1980-luvulla ettd osittain my6s 1990-luvulla. 1970-luvulla organisaatioiden toi-
minta avautui ja organisaatiot nihtiin osana yhteiskunnallista toimintaympaéris-
tod. Mintzberg (1979) toi esille kuuluisat organisaatiomallinsa. Uusia johtamis-
malleja esiteltiin. Ulkomaailmaa ja ymparistéd kohtaan osoitettu kiinnostus
vaikutti johtajan rooliin ja toimintamalleihin. Tavoite- ja tulosjohtamisen tavoit-
teena oli huomioida sekd yksittdisen tyontekijan ettd organisaation tarpeet.
(Their 1994, 17-18.)

Aikaisemmin kisittelemidni organisaatiomalleja, tieteellistd liikkeenjoh-
toa, Weberin byrokratiaa ja ihmissuhdekoulukuntaa, on usein kutsuttu klassi-
seksi organisaatioksi. Uuden ajan tunnetuimpia ja arvostetuimpia organisaa-
tiotutkijoita on kanadalainen Henry Mintzberg. Kasittelen hiukan laajemmin
hianen kisityksidan organisaation toiminnasta, koska hdnen organisaatiomal-
leihinsa viitataan usein johtamis- ja organisaatiokirjallisuudessa (esim. Honka-
nen 1989, 70-73; Schein 1991, 56; Gabriel ym. 2000, 114; Juuti 2001, 239-240; Kar-
16f & Lovingsson 2004, 140-145).

Mintzberg julkaisi vuonna 1979 kolme vuotta valmistelemansa kirjan The
Structuring of Organizations. Kirjan pddsanoma oli, ettd organisaatiorakenne
voidaan médritelld yksinkertaisesti niiden keinojen kokonaisuudeksi, joilla tyo
jaetaan erillisiksi tehtdviksi ja hoidetaan ndiden tehtdvien vélinen koordinaatio
(Mintzberg 1979, 2). Vaikka esitetty malli heijasteleekin paremmin tuotannollis-
ta yritystd, voi mallin késitteitd soveltaa myos kouluorganisaation toiminnan
kuvauksessa. Organisaatiomallissa (Mintzberg 1979) johtamisen ohjaus organi-
saatiossa tapahtuu viiden mekanismin avulla, joita ovat keskindinen sopeutu-
minen, suora ohjaus, tydprosessien standardointi, ty6tuotosten standardointi ja
tyontekijoiden taitojen standardointi. Kuvatessaan organisaation rakennetta ja
muotoutumista Mintzberg (1979, 18-34) ryhmittelee organisaatioon viisi perus-
osaa, joilla kaikilla on oma tehtdvénsa organisaation toiminnan kannalta. Nama
viisi organisaation osaa ovat: 1) operatiivinen ydin (operating core), 2) strategi-
nen huippu (strategic apex), 3) keskijohto (middle line), 4) teknostruktuuri
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(technostructure) ja 5) tukihenkildstd (support staff). Organisaation operatiivi-
seen ytimeen kuuluvat ne henkil6t, joiden ty¢ liittyy valittomaésti tavaroiden tai
palveluiden tuottamiseen. Strateginen huippu siséltdéd organisaation johdon, jo-
ka vastaa siitd, ettd organisaatio toimii tavoitteiden suuntaan tehokkaasti. Stra-
teginen huippu on sidoksissa operatiiviseen ytimeen keskijohdon kautta. Tek-
nostruktuuri on usein eriytetty organisaation valittdmaésta linjaorganisaatiosta.
Sielld voidaan tehda esimerkiksi suunnitteluty6ta tai laadunvalvontaa. Organi-
saation tukihenkilosto muodostuu niistd tekijoistd, jotka pyrkivét eri keinoin
tukemaan organisaation toimintaa.

Kuvattu Mintzbergin malli saattaa vaikuttaa varsin rakenteelliselta ja hie-
rarkkiselta. Lisdksi se ndyttdisi parhaiten soveltuvan tuotannollisten tydorgani-
saatioiden kuvaamiseen. Juuti (2001, 240) korostaa kuitenkin Mintzbergin roolia
postmodernien organisaatioiden hahmottamisessa. Tdlld Juuti viittaa siihen, et-
td Mintzberg toi adhokratia-kisitteen esille organisaatiomalleissaan. Néden Juu-
tin tavoin adhokratia-késitteessd viitteitd postmodernista ajasta. Adhokratia
viittaa organisaation toiminnan valiaikaisuuteen ja lyhytaikaisuuteen. Kisitte-
len mainitusta késitteestd johdettua ad hoc -johtamista mydhemmin tdssd tut-
kimuksessa.

Esittelen seuraavassa tarkemmin Mintzbergin (1979) mallin, jossa hén
tyypittelee organisaatiot niiden tehtdvadalueiden mukaan. N4itd ovat 1) yksin-
kertainen rakenne (Simple Structure), 2) konebyrokratia (Machine Bureaucra-
cy), 3) ammattilaisbyrokratia (Professional Bureaucracy), 4) tulosyksikkoorgani-
saatio (Divisionalized Form) ja 5) projektiorganisaatio (Adhocracy). (Mintzberg
1979, 14-15.) Ammattilaisbyrokratia liittyy organisaatioihin, joissa tyoskentelee
korkeasti kouluttautuneita asiantuntijoita, kuten sairaaloihin ja yliopistoihin
(Mintzberg 2003, 222). Tarkastelen ammattilaisbyrokratian tarkemmin kuvates-
sani kouluorganisaatiota. Edelld kuvatut Mintzberin organisaatiomallit heijaste-
livat vield osittain rationaalista ja strukturoitua rakennetta ja tyon johtamista.

Myo6hemmin Mintzberg (2003) on hiukan muuttanut aikaisemmin esitte-
lemidédn organisaatiomalleja ja nimid, jotka kuvaavat paremmin organisaatioita
avoimimpina jdrjestelmind. Niissd myShemmin esittelemissddn malleissa
Mintzberg (2003, 220-226) kdyttdd uusia organisaatiokdsitteitd, kuten yrittelisi-
syys (enterpreunerial), uudistuva eli innovoiva (innovative), aatteellinen eli
missiondédrinen (missionary) ja poliittinen (political).

Tulosjohtamisajattelu syntyi 1970-luvun lopulla osin tarpeesta ratkaista
tavoitejohtamisen ongelmia. Se l4hti tavoitejohtamisen tavoin liikkeelle strategi-
sesta johtamisesta ja muodostui taloudellisia seikkoja painottavaksi johtamista-
vaksi. Tulosjohtaminen eteni tulossuunnitteluna vision, tahtotilan ja strategisen
tulossuunnitelman kautta vuosisuunnitelmaksi, pienten askelten tulossuunni-
telmaksi sekd sitd kautta pdivittdisjohtamiseksi. (Santalainen ym. 1987, 38-98.)
Tulosjohtaminen oli varsin rakenteellinen ja raskas ja se sisdlsi muun muassa
tulosseurannan ja -valvonnan. Julkisessa hallinnossa se omaksuttiin ensin valti-
onhallinnossa, mutta sitd kokeiltiin myos kuntien hallinnossa.

Tulosjohtamisen kehitys (Juuti 2001, 259) nidkyi my6s kansainvilisesti.
Varsin yleiseksi julkishallinnossa kaytetyksi malliksi on tullut Kaplanin ja Nor-
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tonin (1996) kehittelemd Balanced Scorecard -arviointijdrjestelméd (BSC), joka
ensisijaisesti oli suunniteltu liikeyritysten tehokkuuden arvioinnin suorittami-
seen. BSC-jarjestelmén tavoitteena oli alun perin poistaa rajoitukset, jotka liit-
tyivét pelkkien taloudellisten mittareiden kayttoon. Taloudelliset mittarit rapor-
toivat tuloksista viiveelld, joten talousndkokulman ohella tarvittiin muita nako-
kulmia. Balanced Scorecard -mittaristolla organisaation toimintaa tarkkaillaan
neljdlld ndkokulmalla: taloudellisella ndkokulmalla, sisdiselld liiketoimintapro-
sessin ndkokulmalla, oppimisen ja kasvun ndkokulmalla sekd asiakasndkokul-
malla. Edelld olevat nikokulmat madrittavat organisaation vision ja strategian.
(Kaplan & Norton 1996, 7-10.) Myshemmin Kaplan ja Norton (2002, 1-30) viit-
tavit, ettd BSC-mittariston kdyttdminen yrityksissd on auttanut yrityksid luo-
maan omien strategiavaatimusten mukaisen organisaation, jota he kutsuvat
strategialdhtoiseksi organisaatioksi.

Monet kunnat ovat ulottaneet BSC-strategiatyon koulun tasolle, jossa reh-
torit ja opettajat ovat laatineet koulunsa osalta kriittiset menestystekijit, kritee-
rit, mittarit ja toteutuksen sekd vastuuhenkilot. Sydanmaalakka (2001, 130-131)
toteaa BSC:std, ettd 1990-luvun loppupuolella siitd on tullut hyvin suosittu.
Kéaytannon koulutytssa sen suosio on kuitenkin ollut kyseenalainen. Monet joh-
tajat ja opettajat, jotka ovat joutuneet laatimaan yksityiskohtaisia tasapainotetun
mittariston kysymyksid, ovat tunteneet itsensd varsin turhautuneiksi.

Léansimaissa 1980-luvulla virinnyttd keskustelua laatujohtamisesta voidaan
pitdd tulosjohtamisen haastajana (Juuti 2001, 264). Laatujohtamisessa taloudelli-
nen asema ei ollut yhtd keskeiselld sijalla kuin tulosjohtamisessa. Siindkin tavoi-
teltiin tehokkuutta, mutta ihminen pyrittiin ottamaan paremmin huomioon.
My®s Juuti (2006b, 22) tuo esille vastaavia huomioita todetessaan, ettd laatujoh-
tamisen tavoite oli yhdistdad samalla kertaa sekéd tehokkuus ettd ihmiskeskeisyys.
Laatuajattelun myotd organisaation toiminnassa inhimillisyys ja ihmisten ym-
maértdminen tuli paremmin esille kuin tulosajattelussa. Hannukainen (1993, 18)
kirjoittaa, ettd laatujohtaminen alkoi taylorismista, jossa tuotteen tarkistamista
varten tarvittiin erillinen tarkistusyksikko. Hannukaisen tekemd analyysi pitdnee
paikkansa, mutta itse kytken laatuajattelun myos johtamisteorioiden muutokseen
ja kehitykseen. Ihmiskeskeinen ndkemys alkoi tulla paremmin esille johtamises-
sa. Hannukainen (1993, 18) jatkaa, ettd tdtd tarkastustoimintaa voi pitdd laadun
ensimméisend kehitysvaiheena. Saman vahvistavat myos Rope ja Polldnen (1994,
155-156). Mychemmin laadun mittaamisessa alettiin puhua ensin TQC (Total
Quality Control) ja sitten TQM (Total Quality Management) -termeistd (Rope &
Pollanen 1994, 157; Silén 1998, 16).

Strategia-kdsitteen maédrittiminen on haasteellinen tehtdva. Sitd alettiin
kayttdad 1950-luvulta ldhtien yritysten liiketalouksien suunnittelussa. 1950-
luvulla monet johtajat ja jotkut tiedemiehet asettivat koko strategia-késitteen
kyseenalaiseksi. (Ansoff & McDonnell 1990, 43.) Hamelin (2001, 9) mukaan vie-
la 1980-luvun puolivilissd liiketoiminnan strategia-ajattelua hallitsivat teolli-
suustalouden asiantuntijat. Nykyé&an kisitettd kéytetddn myos kouluorganisaa-
tioissa ja niiden johtamisessa.
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Strategia-kédsite on usein liitetty organisaation paitoksentekoon tai kayt-
tdytymiseen (Ansoff & McDonnell 1990, 43; Mintzberg 1994). Mintzberg esitte-
lee strategian suunnittelujdrjestelménd, jolla suunnitellaan ja kontrolloidaan tu-
levaisuutta sekd suunnitellaan paitoksentekoa (Mintzberg 1994, 5-23). Toinen
keskeinen tekija Mintzbergille on strategia-késitteen kytkeminen suunnitelmal-
lisuuteen. Hédn toteaa, ettd strategian tulee sisdltdd suunnitelma, malli, asema ja
nikokulma. Strategia muodostuu suunnitteluprosessista, jolla tuetaan ja ediste-
tddn suunnittelijoiden tarkoituksia, joilla he tuottavat suunnitelmia. (Mintzberg
1994, 23-32.) Freedman ja Tregoe (2003, 17) kytkevdt strategian organisaation
toimintaan maarittdmalls, ettd strategia on niiden valintojen muodostamaa ke-
hystd, jotka mddrddvat organisaation toiminnan luonnetta. Yksinkertaisimmil-
laan Ansoff ja McDonnell (1990, 43) kiteyttavét strategia-kasitteen tietyksi p&a-
toksentekosddantdjen yhdistelméksi, jolla ohjataan organisaation kdyttaytymista.

Strategian kéyttdmisestd ja tyypittelystd on esitetty myos malleja. Kuuluisin
lienee Mintzbergin ja Watsonin (1985, 257-269) esittama luokittelu, jossa on kah-
deksan vaihtoehtoista tyyppid: 1) suunnittelustrategia (planned strategy), 2) yrit-
telidisyysstrategia (entrepreneurial strategy), 3) ideologiastrategia (ideological
strategy), 4) sateenvarjostrategia (umbrella strategy), 5) prosessistrategia (process
strategy, 6) yhteenkuulumaton strategia (unconnected strategy), 7) yhteisymmar-
rysstrategia (consensus strategy) ja 8) pakostrategia (imposed strategy).

Johtamisessa strategia-késite on kokenut useita kehitysvaiheita. Kasitteina
on kédytetty muun muassa strategista johtamista (Ansoff 1981), strategista ajatte-
lua (Mintzberg 1991, 21-25; Nasi 1991, 26-29), strategista valmiutta ”strategic
capability” tai ”strategic readiness” (Redding & Catalanello 1994) ja strategista
oppimista (Alava 1999).

Strategisen suunnittelun aikakausi kdynnistyi 1960- ja 1970-luvuilla. Kasit-
teen kdyttdmisessd on selvisti ndhtdvissa se, ettd se kehiteltiin litketalouden joh-
tamisen vilineeksi. Tdmé ilmenee myos seuraavasta médritteestd. Strateginen
suunnittelu (Ansoff 1989, 10-11) vastaa kahteen tarpeeseen: yrityksen valmis-
tautumiseen aikaisemmasta poikkeavaan tulevaisuuteen ja timdn valmistau-
tumisen systemaattiseen kokonaissuunnitteluun. 1980-luvulta lihtien tutki-
muskirjallisuudessa alettiin puhua strategisesta johtamisesta (Kyro 1995, 198-
199). Kamensky (2000, 30-35) esittelee strategisen johtamisen kehitysvaiheet
Suomessa (taulukko 1) siten, ettd niisti muodostuu yhteenvedonomainen ko-
konaisuus.

TAULUKKO1  Strategisen johtamisen kehitysvaiheet (Kamensky 2000, 30-35, taulukkoa

muotoiltu)
Strategisen johtamisen kehitysvaiheet Suomessa aikakausi
PTS (pitkantahtayksen suunnittelu) 1960- ja 1970-luku
Strateginen suunnittelu 1970- ja 1980-luku
Strateginen johtaminen 1980- ja 1990-luku
Strateginen ajattelu ja kdyttdytyminen 1990- ja 2000-luku

Vuorovaikutusjohtaminen 2000-luku
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Kamenskyn esittima jaottelu mydtdilee myos suomalaisissa kouluissa tapahtu-
nutta johtamisen kehitystd pitkidkestoisten kehittdmissuunnittelujen kautta stra-
tegiseen ajatteluun ja johtamiseen sekd uuden johtamistavan etsimiseen 2000-
luvulla. Taulukossa esitetty malli kuvaa hyvin késitystédni strategisen johtami-
sen kehitysvaiheista Suomessa.

Maédrittdessédan strategista johtamista Ansoff (1981, 153) erottelee kaksi ké-
sitettd: poliittinen vaikutusvalta ja strateginen johtaminen. Se vaikutusvalta, jota
erilaisilla intressiryhmilld on strategiseen kayttdytymiseen, nimitetddn poliitti-
seksi vaikutusvallaksi. Organisaation onnistumisen ja sen hengissd pysymisen
varmistamista Ansoff kutsuu strategiseksi johtamiseksi. Talld jaottelulla strate-
ginen johtaminen voisi kohdentua eri tavalla joko julkishallinnolliseen sektoriin
tai liiketaloudelliseen toimialaan.

Ansoff (1981, 156-157) pitdd voittoa tavoittelemattomissa organisaatioissa
- my0s kouluissa - strategista johtamista harvinaisena, koska se puuttuu ndiden
organisaatioiden kulttuurista ja koulutuksesta. Hin maéérittdd strategisen joh-
tamisen tehtdviksi huolehtimisen organisaation kéyttdytymisen rationaalisuu-
desta. Tamé& kokonaistehtdvd koostuu kolmesta osatehtdvistd: legitimoiva joh-
taminen (laillistava, organisaation tarkoituksen ja menestyksen kriteerit), p&a-
tosten johtaminen (strategisten valintojen tekeminen) ja toiminnan johtaminen
(organisaation toiminta valitun strategisen kdyttdytymistavan mukaan). (Ansoff
1981, 158-171.)

Nasi (1991, 38-42) toteaa, ettd erityisesti 1980-luvulla strateginen suunnit-
telu alkoi korvaantua uudella termilld strateginen johtaminen, englanninkieli-
sissd julkaisuissa ensin strategic management ja myohemmin strategic lea-
dership. Ndin Nésin nikemys on samansuuntainen kuin Kamenskyn (2000, 30-
35) nikemys. Nési ja Aunola (2004, 16) antavat myds yksityiskohtaisen maéri-
telmén strategiselle johtamiselle. He toteavat, ettd se tarkoittaa organisaatiossa
tapahtuvaa prosessia, jossa suunnittelun, organisoinnin, viestinndn, motivoin-
nin ja valvonnan kautta késitellddn strategiaa. Siten he kytkevéat sen proses-
sinomaiseksi tyoksi, jossa suunnitellaan organisaation tulevaisuuden ratkaisuja.

Myos Ansoff ja McDonnell (1990, 12-13) tarkastelevat strategisen johtami-
sen muutosta ajallisesti. He esittdvét, ettd johtamisjdrjestelmd olisi ajallisesti
muodostunut valvontaan perustuvasta johtamisesta, muutosta ekstrapoloivasta
johtamisesta, ennakoivasta johtamisesta ja joustavaan sopeutumiseen perustu-
vasta johtamisesta. Heidén esittdménsa malli tukee omaa késitystani. Kytken li-
séksi heiddn mallissaan olevan tuntemattoman epdjatkuvuuden postmodernin
ajan tunnuspiirteisiin. Havainnollistan kuviossa 5 Ansoffin ja McDonnellin
(1990, 13) esittdimédn johtamisjdrjestelmédn kehittymisen, joka erittelee tulevai-
suuden ajan dimensiolla neljaan késitteeseen: tunnettuun (1900), ekstrapoloita-
vissa olevaan (1930-1950), tunnettuun epdjatkuvuuteen (1950-1970) ja tunte-
mattomaan epdjatkuvuuteen (1990).

Kuviosta 5 (ks. sivu 54) kédy ilmi, ettd 1990-luvun muutosmahdollisuus ja
tulevaisuuden arvaamattomuus ajoittuvat tuntemattomaan epijatkuvuuteen.
Ansoffin ja McDonnellin mukaan 1990-luvulla johtaminen vaatii joustavaa so-
peutumista. Yhteiskunnan toiminta on osittain ennustettavissa heikoista signaa-
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leista ja siten se on arvaamattoman ylldtyksellinen. Johtajuuden on oltava uu-
distuvaa ja luovaa.

Muutos-| 1900 1930 1950 1970 1990

mahdollisuus

Tulevaisuuden €Tunnettu 2 € Extrapoloitavissa » € Tunnettu 2 € Tuntematon =
arvaamattomuus epéjatkuvuus epédjatkuvuus
Toistuva Valvontaan perustuva johtaminen

Ennustettavissa ) ) )

oleva Johtaminen muutoksia extrapoloimalla

Ennustettavat uhat ja
mahdollisuudet

Ennakoiva johtaminen

Osittain
ennustettavat
heikot signaalit Joustavan sopeutumisen johtaminen
Arvaamattomat
yllatykset

1 2 3 4 5
Turbulenssitaso . ) )

Vakaa Reagoiva Ennakoiva Uudistuva Luova

KUVIO5 Johtamisjédrjestelmén kehittyminen (Ansoff & McDonnell 1990, 12-13)

Myos Freedman ja Tregoe (2003, 212) tuovat esille yhteiskunnan tulevaisuuden
epdjatkuvuuden ja ennustamisen vaikeuden. Muutoksesta huolimatta he usko-
vat, ettd on tdrkedd luoda terve ja selked visio sekd toteuttaa se vahvan ja jous-
tavan strategisen prosessin kautta.

Ansoff ja McDonnell (1990, 253-254) esittavat strategisen kayttaytymisen
nelja kehityskautta: reaktiivinen sopeutuminen 1900-1960, strateginen suunnit-
telu 1960-luvulla, strateginen muutoksen johtaminen (strategic posture plan-
ning) 1970-luvulla ja reaaliaikainen johtaminen (real-time issue management)
1980-luvulta alkaen. Strategista suunnittelua (Kirveskari 2003, 70) ei siséllytetd
varsinaisesti strategiseen johtamiseen, silld strateginen suunnittelu jdd enem-
man laskukaavojen toteutukseen ja laskukaavojen taustalla olevien kysymysten
laatimiseen. Myos Ansoff (1989) haluaa erottaa strategisen suunnittelun ja joh-
tamisen. Hanen mielestdédn strategisesta suunnittelusta ja strategisesta johtami-
sesta 1oytyy seuraavia eroja:

1. Strategisen suunnittelun painopiste kohdistuu strategiseen péatoksente-
koon, kun taas strateginen johtaminen keskittyy strategisiin tuloksiin.
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2. Strateginen suunnittelu on analyyttinen prosessi, kun taas strateginen
johtaminen on organisatorinen toimintaprosessi.

3. Strateginen suunnittelu keskittyy liiketoimintaan, talouteen ja tekniik-
kaan. Strateginen johtaminen laajentaa timé&n psykologisiin, sosiologisiin
ja toimintapoliittisiin ndkokulmiin.

4. Strateginen johtaminen muodostuu a) strategioiden luomisesta, b) yri-
tyksen kykyjen muokkaamisesta ja c) strategioiden ja kykyjen mukaisen
toiminnan toteuttamisesta. (Ansoff 1989, 293-294.)

Strategia-kdsite on moninainen. Sen kiyttdminen ja maarittaminen ilment&a yh-
teiskunnassa vallalla olevia késityksid. Monimuotoisuuden vuoksi sen kéytta-
minen koulun toiminnassa ja koulun johtamisessa voi saada erilaisia mahdolli-
suuksia. Se voi olla pienen yksittdisen tehtdvan suorittaminen tai se voi liittyd
laajaan koulun kehittamishankkeeseen. Omakohtaisesti kokeilin kouluni kehit-
tdmisessd strategisten mallien rakentamista koulun kehittdmishankkeissa (ks.
kuvio 1, case 1 ja case 2, sivu 18).

Strateginen johtaminen on suunnitelmallista johtamistoimintaa, joka ajalli-
sesti tapahtuu pitkédn ajan kuluessa. Yhtyméakohtia 16ytyy sekd johtamistychon
(management) ettd johtajuuteen (leadership). Suunnitelmallisuutena strateginen
johtaminen edellyttdd moninaisia kirjallisia dokumentteja, ja tulevaisuuden
suunnitelmien kautta se kiinnittyy myos johtajuuteen. Managerialisesti toteutet-
tuna se on vanhahtava ja modernin rationaaliteetin jiddnne. Uudenlaisena na-
kemyksend, strategisen ajattelun ja strategisen valmiuden edistdjdnd se on edel-
leen toteuttamiskelpoinen tyovéiline koulun johtamisessa.

My6s monien arvostettujen tutkijoiden kasitykset strategisesta johtamises-
ta saattavat hammentdd. Karlof (2004) kertoo Gary Hamelin sanoneen, ettd
meilld ”strategia-alalla” toimivilla tutkijoilla on likainen pieni salaisuus: strate-
giateoriaa ei ole nimittdin ollenkaan. Saman hammennyksen voi kokea Henry
Mintzbergin vertauksesta. Han vertaa strategiateorian etsintdd kolmeen soke-
aan mieheen, joiden tehtdvdnd on kuvailla norsua. He tekevét parhaansa sen
ruumiinosan perusteella, johon sattuvat tarttumaan - jalan, korvan, kirsén tai
hannan. T&lld vertauksella halutaan tuoda esille se, ettd strategian tutkijat yrit-
tavéat kuvailla menestysté esimerkiksi yrityskulttuurin, prosessiajattelun tai ko-
kemuskayran pohjalta. Nailld tavoilla voidaan kuitenkin selittdd menestysta
vain osittain. (Karlof 2004, 23.)

3.6 Yhteis- ja muutosjohtaminen

Organisaatioissa toimivien johtajien toiminta muuttui voimakkaasti 1990-
luvulle tultaessa ja timén aikakauden johtamiselle esitettiin monia vaihtoehtoi-
sia késitteitd. Kamensky (2000, 31-32) puhuu vuorovaikutusjohtamisesta, tosin
hidn ndkee sen alkavan vasta varsinaisesti 2000-luvulla. Juuti (2006b, 20-21)
puolestaan esittdd nimitystd osallistuva johtamistapa, jolla annetaan ihmisille
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mahdollisuus “alhaalta ylospdin” tapahtuvaan paitoksentekoon osallistumi-
seen. Theirin (1994, 19) kdyttama késite yhteisjohtaminen, on ldhelld Juutin esit-
tdmaéé osallistuvaa johtamistapaa. Niin Juutin, Kamenskyn kuin Theirinkin esit-
tdmien nimitysten yhteisend tekijand on organisaatiossa toimivien henkildiden
yhteinen osallistuminen p&édtoksentekoon. Osallistuvan johtamistavan, vuoro-
vaikutusjohtamisen ja yhteisjohtamisen ohella useiden tutkimusten teoreettisis-
sa nidkokulmissa esiintyi lisdksi késite muutosjohtaminen (transformational
leadership) (esim. Bass & Avolio 1994; Nissinen 1997). Nissinen (1997; 2006)
kayttad transformation-késitteestd kdannostd syvdjohtaminen.

Olen nimennyt 1990-luvulta alkavan teoriakatsauksen yhteis- ja muutos-
johtamiseksi. Se kuvaa monella tavalla 1990-luvulta alkanutta johtamista, johon
liittyy sekéd yhteisollistd padtoksentekoa ettd organisaatioiden muutoksen joh-
tamista. Koska tamad luku on laajahko, olen jakanut sen alalukuihin, joissa kasit-
telen yhteisjohtamista, muutosjohtamista sekd asioiden ja ihmisten johtamisen
jaottelua.

3.6.1 Yhteisjohtaminen

1990-luvulla organisaatiot tulivat entistd avoimemmiksi ja johtaminen oli sosi-
aalista toimintaa, jossa tavoitteena oli, ettd jokainen tyontekijd tuntee organisaa-
tiolle asetetut tavoitteet, visiot ja filosofian (Their 1994, 20). Strateginen johtami-
nen, erityisesti strateginen ajattelu oli myos johtamistyon tyokaluna. Esimerkik-
si Redding ja Catalanello (1994) esittelevét strateginen valmius -ké&sitteen juur-
ruttamista henkilokunnan tyoskentelyprosesseihin. Késitteelld tarkoitetaan
tyontekijdn taitoa ja tahtoa ajatella ja toimia yhteisesti luodun vision suuntaan.

Kayttoon otettiin késite organisaation kehittdminen (organization develo-
pement = OD) (Honkanen 1989, 3; Rissanen, Sddski & Vornanen 1996, 56-57).
OD-tutkimus alkoi 1960-luvulla, ja se oli 1990-luvulla hyvin yleistd (Bolman &
Deal 1997, 140). Sarala (1988, 117-118) toteaa, ettd OD-kehittdmismalli on saanut
alkuvaikutteensa ihmissuhdekoulukunnalta. Kasvio (1990, 57) puolestaan na-
kee, ettd organisatorisen tutkimuksen ryhméatyomenetelmilld on ollut vaikutus-
ta OD-menetelmien syntymiseen. Toinen tdhdn aikakauteen liittyvd organisaa-
tiokésite on oppiva organisaatio, jonka yhtend kehittdjand pidetddn Peter Sen-
ged (1993). Suomessa ensimmadisen kerran termi “oppiva organisaatio” esiintyi
vuonna 1986 (Nikkila 1986, 21-25).

Koska olen luvussa 2.5 tarkastellut erikseen modernin ja postmodernin
yhteiskunta-ajattelun vaikutuksia organisaation luonteeseen ja kouluorganisaa-
tioon, kdsittelen tdssd luvussa vain muutamia perusajatuksia kertauksena
postmodernista ajattelusta. 1990-luvulla organisaatioita voitiin verrata eldviin
organismeihin - ne olivat jatkuvasti muutostiloissa ja jatkuvien muutosten
edessd. Uutta aikaa on kutsuttu postmoderniksi ajaksi, jolla on ominaista suun-
naton muutos ja kdymistila (Gergen 1991, esipuhe). Juuti (2001, 166) viittd4, ettd
Cleggid pidetddn ensimmdiisend tutkijana, joka otti kdyttoon postmodernin or-
ganisaatiokdsitykseen. Clegg (1990, 17) itse tuo kuitenkin esille, ettd Heyde-
brand olisi kdyttinyt jo vuonna 1989 Kkisitettd postmoderni organisaatio,
”postmodern organization”.
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Perinteisessd organisaation kehittdmistoiminnassa on tarkasteltu lahinna
organisaation rakennetta, tehtédvid, tyojdrjestelyitd ja ihmissuhteita. Kuviteltiin,
ettd organisaatioteoriat kuvailevat organisaatioiden toimintaa objektiivisesti.
1990-luvulla tatd naiivin reaalista ndkokulmaa alettiin kyseenalaistaa. Alettiin
tutkia my06s organisaation identiteettia (Gioia 1998, 25-30). Organisaatioiden
toiminnasta kertovat tekstit ndhtiin tarinoina, joita niitd tutkivat henkil6t tuotti-
vat. Postmodernissa ajattelussa tutkijat késittelevit tarinoiden luonnetta. Kieli,
puhe ja organisaatiossa koetut tunteet tulivat tarkastelun kohteeksi (Marshak
1998, 15-17). Oltiin epdluuloisia kaikelle ennakoimiselle, valvonnalle ja var-
muudelle (Juuti 2001, 135) sekd projekteille (Montouri & Purser 1996, 181).
Postmodernin (Vilkko 2005, 27) ajattelun ydinteeseihin kuuluu se nidkemys, ettd
kaiken tiedon ja ajattelun - niin filosofisen, tieteellisen kuin arkiajattelunkin -
tulee olla vapaata kiinteistd ja muuttumattomista ennakko-oletuksista yll4 esite-
tyssd mielessd. Postmodernismi edustaa ndkdkulmaa, jonka mukaan ei ole ole-
massa yhtd totuutta, vaan on olemassa erilaisia ryhmittymia ja yhteyksid, joilla
on omat todellisuuskésityksensd. Postmoderni ajattelu vaikutti johtamiseen.
Yhdeksi tarkeimmaéksi tutkimuskohteeksi tuli muutoksen johtaminen.

3.6.2 Muutosjohtaminen

Muutoksen kokeminen on yksilollistd. Muutos tarkoittaa eri henkildille saman-
kin organisaation sisélld erilaisia asioita (Juuti, Rannikko & Saarikoski 2004, 9).
Muutos koetaan usein poikkeustilana, kriisind tai dkillisend kaaosmaisena ta-
pahtumana, jolla muutetaan tai kehitetddn organisaatiota (Their 1994, 150-151;
Viitala 2002, 88.) Nyky-yhteiskunnassa muutos on pysyva tila. Sen vuoksi ihmi-
sid on valmennettava ja koulutettava muutoksen kohtaamiseen. Viitala (2002,
88) toteaakin, ettd monissa yrityksissd on alettu muokkaamaan asenteita, ettd
muutos hyvaksyttdisiin osaksi tyotd. Organisaation transformaatioksi kutsuttiin
useita kehittimismenetelmid, jotka syntyivit organisaation kehittdmisen torma-
tessd kulttuuritutkimukseen. Transformaatio miellettiin muodon muutokseksi.
(Juuti 2001, 357.) Myos Nurmi (1992, 186) kasitteellistdd transformaation organi-
saatioiden olomuodon muuttumiseksi ja muuttamiseksi toiseen olomuotoon.

Organisaation muutos sai eriasteisia muutostasoja. Argyris ja Schon (1996,
20-21) ja Argyris (1999, 67-69) kdyttdvit organisaation muutosasteesta nimityk-
sid ensimmdisen asteen (single-loop) tai toisen asteen (double-loop) muutos.
Single-loop -oppiminen tarkoittaa yksisilmukkaista oppimista, joka tapahtuu
muutosta vallitsevien tietorakenteiden puitteissa ja double-loop -oppiminen on
vallitsevien tietorakenteiden muuttamista.

Muutos vaatii aina ihmistd. Kotter toteaa, ettdi muutoshankkeen onnistu-
minen edellyttaa 70-90-prosenttisesti ihmisten johtamista ja 10-30-prosenttisesti
asioiden johtamista. Kotter kuitenkin muistuttaa, ettd asioiden johtaminen on
myos tirkedd muutoksen johtamisessa, jotta muutosprosessi ei riistdydy hallin-
nasta. (Kotter 1996, 25-30.)

Myo6s Goleman (2006, 222-231) korostaa ihmisten johtajuutta muutospro-
sessin innostamisessa. Han viittdd, ettd tehokas muutosjohtaja on enemmin
kuin hallintomies. Hdn tempaa ihmiset mukaansa oman intonsa voimalla. Viit-
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teensd tueksi Goleman kertoo tutkimuksesta, jossa johtajia seurattiin vuoden
ajan heidédn johtaessaan yksikkoddn sekasorron aikana. Jotkut johtajat saavutti-
vat vain 17 prosenttia heille asetetuista tavoitteista, kun taas toiset ylsivit 84
prosenttiin. Parhaiten menestyivit ne, jotka osasivat kdyttdd innostavaa muu-
tosjohtajuutta. Sen sijaan perinteiset johtamiskeinot tuntuivat tyontekijoistd
maédrdilyiltd ja tyonteon rajoittamisilta.

Nissinen (1997, 19) arvioi, ettd perinteisen johtamisen (transactional) ja
muutosjohtamisen (transformational) jako on luonut perusasetelman useille
tutkimuksille viime aikoina. Mainitut kaksi késitettd ovat olleet kylld tarkeitd,
mutta luultavampaa on, ettd ne eivit ole kuitenkaan luoneet perusasetelmaa
tutkimuksille. Kets de Vries (2001, 251-277) tarkastelee mainittujen kisitteiden
yhteyttd management-johtamiseen ja leadership-johtajuuteen, johon hin yhdis-
tdd karismaattisuuden. Leithwood (1994, 515) esittdd toisenlaisen ndkemyksen.
Han kirjoittaa, ettd itse asiassa transformational-johtaminen néyttdad aika mana-
geriaaliselta. Transformationaalisen johtamisen my®6td karismaattinen johtajuus
on noussut uudestaan esille, koska molemmissa johtajuustavoissa on voimak-
kaasti kadyttdytymisen orientaatio mukana (Conger & Kanungo 1998, 12-13).
My6s Nissinen (1997, 35) ja Juuti (1995b, 65) pitdvit muutoksen johtamista ja
karismaattista johtamista ominaisuuksiltaan ldhelld toisiaan olevina. Nissisen ja
Juutin toteamus voi pitdd paikkaansa, mutta todenndkoisempédd on, ettd karis-
maattisuus-kisite yhdistyy paremminkin johtamisen piirreldhestymisteorioihin
kuin muutosjohtamiseen.

Bass ja Avolio (1994) pitdvéat Burnsid (1978) transformationaalisen johtami-
sen perustajana. Transformationaalinen johtaminen rakentuu vaikutuksen idea-
lisointiin, inspiroivaan tapaan motivoida, dlylliseen stimulointiin ja ihmisen yk-
silolliseen kohtaamiseen (Bass & Avolio 1994, 2-4; 1997, 39-41; Nissinen 2006,
32-33). Myos Juuti (2001) kirjoittaa ndiden kahden kisitteen, transaktion ja
transformaation, erottelevasta vaikutuksesta. Juuti (2001, 359) kytkee transakti-
on kuitenkin modernin ajan siirtyméjohtajuuteen ja transformaation postmo-
dernin ajan muutoksen.

Theirille muutos tarkoittaa modernin ajan rationaaliteetin mukaista ra-
kennetta. Han kuvaa muutoksen johtamismallin, jossa muutoksen signaaleja on
viidell4 tasolla: ympaéristo ja markkinat, tuotteet ja tuotanto, ihminen tyossd, or-
ganisaatio ja johtamisjarjestelmé sekd johtaminen (Their 1994, 25-36). Sama
modernin ajan rakenteellinen nikemys on myos usealla muulla tutkijalla, jotka
esittelevdt muutosmallejaan. Téllaisia ovat muun muassa Duken (2004, 23-30)
mukaan Rogersin (1995) ja Kanterin (1988) mallit, jotka molemmat pohjautuivat
innovaatioiden kehittdmisiin sekd Havelockin (1973), Randin (1978), Dwyerin
ym. (1991) ja Kotterin (1996) kahdeksan portaan prosessimalli.

3.6.3 Johtamisen kentin jaottelu asioiden ja ihmisten johtamiseksi
Tutkin peruskoulun johtamista ja rehtorin tehtdvid, jonka vuoksi johtamisen

kentdn - ihmisten ja asioiden johtamisen - selvittdminen ja méédrittdiminen on
erityisen relevanttia tutkimukseni kannalta. Kisittelin aikaisemmin jo johtami-
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sen kasitteen maarittelyd, mutta pidan tarkedna tutkimukseni kannalta tutustua
vield yksityiskohtaisesti sekd asioiden ettd ihmisten johtamisen jaotteluun.

Useimmat johtamisen teoreetikot uskovat, ettd asioiden (management) ja
ihmisten (leadership) johtamisen vélilld on eroja. Koska molempia késitteitd
kdytetddn usein mitenkddn niitd toisistaan erottelematta, késitteiden vélisistd
eroista tulee epéselvid. Kotter (1990, 103-111; 2001, 85-96) ja Zaleznik (2004, 74—
81) kasittelevit perusteellisesti mainittujen kasitteiden eroja artikkeleissaan. Eri-
tyisesti ihmisten johtamisen -kisitteen (leadership) mddrittdminen on koettu
ongelmalliseksi. Yukl (1989, 2-4) toteaa sattuvasti, ettd johtajuus (leadership) on
vaikea méadrittd4. Siitd on melkein yhtd monta méaritelmdd kun on méadrittsjas-
kin (Bass 1990, 11). Kasitteiden epéselvyydestd kertonee sekin, ettd Kouzes ja
Posner (2002, 20-21) sekd Bennis ja Nanus (1986, 149-150) varoittavat aiheelli-
sesti, ettd ihmisten johtajuutta on usein ymmarretty vddrin, kytkemailld se vain
organisaation ylemmaintason johtamiseen. Se kuuluu heidédn mielestddn organi-
saatiossa kaikille tasoille. Erityisesti nykyaikaisesti johdetussa asiantuntijaor-
ganisaatiossa johtaminen jakautuu monelle tasolle.

Kotterman (2006, 13) on selvitellyt tutkimuksessaan ihmisten johtamisen
(leadership) ja asioiden johtamisen (management) eroja ja samanlaisuuksia.
Haén perustelee tutkimuksensa aihetta siten, ettd asioiden ja ihmisten johtamis-
késitteiden maédérittely on tarpeellinen siksi, ettd voidaan mitata, testata, arvioi-
da ja sen perusteella palkata tai tukea johtajia. Oma mielenkiintoni perustuu
sithen, ettd haluan tutkimukseni empiirisen tiedon luokittelua varten selvittda
ihmisten ja asioiden johtamisen teoriataustaa.

Johtamisen kentdn kahtiajaolla ihmisten ja asioiden johtamiseen nayttdd
olevan pitkd historiallinen tausta. Yukl (1989, 2-4) kirjoittaa, ettd ihmisten joh-
taminen (leadership) on suhteellisen tuore kisite englanninkielessd verrattuna
ihmisten johtaja (leader) késitteeseen, jonka taustat ulottuvat 1300-luvulle. Yuk-
lin mukaan ihmisten johtamisen (leadership) kasite on ollut olemassa kuitenkin
noin kaksi sataa vuotta. Bass (1990, 3) pitdd johtajuutta (leadership) huomatta-
vasti vanhempana kisitteend, jopa yhtend maailman vanhimpana ajattelun ai-
heena, joka on ohjannut ihmisid tuhansia vuosia. Bassinkin ajatus tuntuu uskot-
tavalta, koska ihmisten johtamista on tarvittu jo paljon ennen nykyaikaisen yh-
teiskuntarakenteen muodostumista. Kotterman (2006, 13) toteaa, ettd asioiden
johtaminen (management) on varsin uusi ilmid, joka on tullut organisaatioiden
monimuotoisuuden vuoksi tarpeelliseksi viime vuosikymmenten aikana. Myos
Juuti (1995b, 7-8) ajoittaa managerismin toisen maailmansodan jilkeiseksi val-
tavirraksi. Lonnqvist (2000, 161) ja Juuti (1995b, 7-8) huomauttavat osuvasti, et-
td 1990-luvun aikana ihmisten johtamiseen liittyvét ndkokulmat ovat alkaneet
korostua. Tama heijastui my6s koulun johtajan tehtdviin.

Mintzberg (2004, 22) esittdd mielipiteenddn, ettd nyky&ddn korostetaan jo
lilkaa ihmisten johtamista (leadership). Samanlainen huoli oli myos Gronnilla
(2003, 269), joka kirjoittaa, ettd 1980-luvun puolivalistd ldhtien kommentoijat al-
koivat ylistdd johtajuutta ja vdhitelld johtamistydtd. Mintzbergin mielipiteen
voin ymmartdd, koska hanen aikaisempien tutkimustensa perusteella olen saa-
nut vaikutelman, ettd han korostaa edelleen management-johtamista. Gronnin
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tutkimuksia en tunne riittdvasti pystydkseni eritteleméddn hinen aikaisempia
kasityksidan.

Tutkijoiden aktiivinen keskustelu suhteessa ihmisten johtamisen (lea-
dership) ja asioiden johtamisen (management) vilillda kdynnistyi 1970-luvulla.
Yhtend aktivoijana voi pitdd Harvardin yliopiston professoria, psykoanalyytik-
ko Abraham Zaleznikid, joka julkaisi vuonna 1977 artikkelin: “Managers and
Leaders: Are They Different?” Vaikka ennen Zaleznikin julkaisemaa artikkelia
olikin johtamistyylien ja tilannejohtamistutkimusten yhteydessd tullut esille
ihmiskeskeinen ja tehtdvikeskeinen johtaminen, kdynnisti Zaleznikin (1977) kir-
joitus keskustelun juuri asioiden johtajan (manager) ja ihmisten johtajan (leader)
sekd asioiden (management) ja ihmisten johtamisen (leadership) késitteiden
maédrittimiseen. Keskustelua Zaleznikin artikkelin pohjalta on kédyty viime vuo-
siin saakka. On ollut mielenkiintoista seurata keskustelun luonnetta muun mu-
assa Zaleznikin (1977; 1978; 1986; 1992; 2004) ja Kotterin (1990, 2001) julkaistu-
jen What Leaders Really do -artikkelien perusteella. Artikkelien julkaiseminen ja
niistd kédyty keskustelu on innostanut myos muita tutkijoita késittelemédén ja
médrittelemddn ihmisten ja asioiden johtamista (ks. esim. Bennis 1989; 1997;
Northouse 2001; Kouzes & Posner 2002; Duke 2004; Kotterman 2006).

Zaleznikin (1977, 67) julkaisema ndkokulma poikkesi muista siind, ettd Za-
leznik tarkasteli ihmisten ja asioiden johtamista johtajan persoonallisuuden né-
kokulmasta. Zaleznikin (1977, 67) korosti, ettd ihmisten (leader) ja asioiden
(manager) johtajat ovat pohjimmiltaan erityyppisid henkiloitd. Han lisdksi poh-
ti, voiko yksi henkil6 olla sekd ihmisten (leader) ettd asioiden (manager) johtaja.
Han ei suoraan vdiitd, ettd ihmisten ja asioiden johtaja ei voi olla sama henkil®.
Kuitenkin hinen kirjoittamaansa tekstid voi tulkita siten, ettd hidn pitdd epdto-
dennikdisend, ettd sama henkilo voisi olla sekéd ihmisten ettd asioiden johtaja.
Artikkelissaan Zaleznik (1977, 67-69) huomauttaa, ettd ihmisten johtajat ja asi-
oiden johtajat ovat monella tapaa erilaisia ihmisid. He eroavat motivaation,
henkilohistorian, ajattelun ja toiminnan kautta sek& heilld on erilainen asenne
tavoitteistaan, urastaan ja suhtautumisestaan toisiin ihmisiin. Zaleznikin vertai-
lu keskittyi siten monilta osin johtajien persoonallisuuksien vertailuun eika joh-
tajien tehtdvien tarkasteluun. Vuotta my6hemmin Zaleznik (1978, 2) kuitenkin
toteaa, ettd molempia johtajia tarvitaan isossa organisaatiossa, asioiden johtajia
pitdméssa asiat tasaisesti etenemdssd ja ihmisten johtajia huolehtimassa pitkédn
ajan suunnasta ja voimasta. Zaleznikin esittimét kasitykset poikkeavat omista
kasityksistani. Erityisesti kouluorganisaatiossa yksi henkilo - rehtori - hoitaa
sekd asioiden ettd ihmisten johtamista.

Asioiden (management) johtaminen yhdistetddn usein rationaalisiin teh-
taviin ja rutiineihin, suunnitteluun ja organisaation vakauteen ja jdrjestykseen.
Bennisille ja Nanukselle (1986, 22) asioiden johtaminen (management) on hallin-
taa, joka tarkoittaa aikaansaamista, suorittamista, vastuussa olemista ja velvolli-
suuksien hoitamista. Kotterin mééritys myotdilee Bennisin ja Nanuksen mééri-
tystd. Kotter (1990, 104; 1996, 25-27) toteaa asioiden johtamisen koostuvan
suunnittelusta, budjetoinnista, organisoinnista, henkilostohankinnasta, valvon-
nasta ja ongelmaratkaisusta. Kotterin esittdima luokittelu tukee ajatteluani hen-
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kilostohankintaa lukuun ottamatta. Sijoitan sen enemmaén ihmisten johtamisen
alueeseen. Zaleznik (1977, 68) tuo esille myos asioiden johtajan tehtdvéna ta-
voitteiden, resurssien, organisaation rakenteen ja ihmisten organisoinnin sekéa
ongelmanratkaisun. Mintzberg (1990, 163) huomauttaa, ettd klassinen toteamus
on, ettd asioiden johtaja (manager) organisoi, koordinoi, suunnittelee ja kontrol-
loi, mutta tosiasiat osoittavat kuitenkin jotain muuta.

Leadership yhdistetddn aina ihmisten johtamiseen. Yukl (1989, 2-5) mainit-
see, ettd ihmisten johtaminen (leadership) edellyttdd aina ”seuraajia” ja “alaisia”.
Jos verrataan keskenddn kisitteitd management ja leadership huomataan, ettd
leadership-johtaminen edellyttidd ihmisten johtamista, mutta manager-johtajalla
ei vilttamaittd ole yhtéddn alaista. Myos monet muut tutkijat (Bass 1990, 3-4; Gor-
don & Yukl 2004, 361) yhdistdavdt ihmisten johtamisen seuraajiin. Myos Ser-
giovanni (1994, 198-199) korostaa ihmisten vuorovaikutusta lainatessaan San
Diegon yliopiston professorin Josef Rostin maéritelmad. Myshemmin Sergiovan-
ni (2006) vertailee johtajan ja seuraajien suhdetta. Han kayttdd jakoa hierarkkinen
ja moraalinen auktoriteetti. Uudessa moraaliin perustuvassa mallissa johtaminen
perustuu sekd johtajan ettd seuraajien yhteisille ideoille, arvoille ja sitoutumiselle.
Télloin perinteinen jako seuraaja - johtaja saa uuden ndkokulman. Johtaja voi olla
seuraaja ja seuraaja johtaja. Han kutsuu tété johtajan ja seuraajan valistd interak-
tiota késitteelld ”followership”. (Sergiovanni 2006, 170-171.)

Usein ihmisten johtaminen (leadership) yhdistetddn pitkdan ajan suunnitte-
luun, vision méarittdmiseen ja innovatiiviseen kiaytokseen. Ihmisten johtaminen
(Kotter 1996, 25-30; 2001, 85) koostuu prosesseista, joilla organisaatiot alun pe-
rin perustetaan tai joilla niitd muutetaan olosuhteita vastaaviksi. Ihmisten johta-
juudessa maédritellddn, miltd tulevaisuus tulisi ndyttdd, koordinoidaan ihmiset
tuon vision taakse ja kannustetaan ja motivoidaan heitd tekeméén visiosta totta
vastustuksesta huolimatta. Duke (2004, 185) toteaa, ettd yleisesti ihmisten joh-
taminen -kasitteeseen (leadership) on sisillytetty karismaattisuus, palvelevuus,
jaettuus, symbolisuus, transaktionaalisuus ja transformationaalisuus. Kotter
(1990, 103; 2001, 85) torjuu karismaattisuuden toteamalla, ett4 silld ei ole mitddn
tekemistd ihmisten johtamisen kanssa.

Ihmisten ja asioiden johtamisen erottelua on tehty usein suhtautumisessa
organisaation pysyvyyteen tai muutokseen. Zaleznik (2004, 74) olettaa ihmisten
(leaders) johtajien sietdvan kaaosta ja rakenteiden puuttumista, kun puolestaan
asioiden (managers) johtajille on tdrkedd asioiden tasapaino ja kontrolloitavuus.
Kotter (2001, 85) toteaa, ettd asioiden johtajat (managers) tuovat pysyvyyttd ja
ihmisten johtajat (leaders) painetta muutokseen ja organisaatio tarvitsee niitd
molempia. My6s muiden tutkijoiden maarityksessd nakyy erottelu organisaati-
on muutoksen ja pysyvyyden dikotomian kautta (Sergiovanni 1989, 223-224;
1994, 198-199; Bennis 1989, 45; 1997, 63).

Vaikka Zaleznik (1977) aloittikin asioiden (managers) ja ihmisten (leaders)
johtajuuden maddrittelyn johtajan persoonallisuuden avulla jakaen johtajat nii-
den perusteella monien ominaisuuksien osalta erilaisiksi, on hdan my6hemmissa
julkaistuissa artikkeleissaan (1992, 127; 2004, 74) selvéasti myontidnyt, ettd orga-
nisaatio tarvitsee sekd asioiden (managers) ettd ihmisten (leaders) johtajia. Han
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vield tdsmentds, ettd tarvitsemme ihmisid, jotka voivat olla molempia. Bennis ja
Nanus (1986, 22) erittelevét lyhyesti eron ihmisten ja asioiden johtamisen valil-
14. Asioiden johtaminen on asioiden tekemisté oikein ja ihmisten johtaminen on
oikeiden asioiden tekemistd. Maddritelma kuvaa ytimekkadsti ihmisten ja asioi-
den johtamisen keskeisimmén eron.

Bennis (1989 ja 1997) on vertaillut dikotomian avulla késitteitd manager ja
leader sekd antaa niistd seuraavat madritelmit, jossa yhdistyy useimpien edelld
mainittujen tutkijoiden kisitykset (ks. kuvio 6).

Manager-johtaja Leader-johtaja
hallinnoi innovoi

kopio alkuperdinen
yllapitaa kehittaa

uskoo kontrolliin
lyhyen ajan ratkaisuja
kysyy kuinka ja milloin
katse on alhaalla
hyvéksyy nykytilan
perinteinen hyvi sotilas
tekee asiat oikein

innoittaa luottamusta
pitkdn ajan ndkymis
kysyy mitd ja miksi
katse on horisontissa
haastaa nykytilan
oma persoonallisuus
tekee oikeita asioita

KUVIO 6 Manager- ja leader-johtajien eroista (Bennis 1989, 45 ja 1997, 63)

Vaikka johtamisen kenttd on teoreettisesti jaettu asioiden johtamiseen (mana-
gement) ja ihmisten johtamiseen (leadership), on jako kovin keinotekoinen, silld
nditd kahta elementtid ei voi erottaa toisistaan. Lonnqvist (2000, 161) vahvistaa
toteamukseni, ettd johtamiskeskusteluissa asioiden ja ihmisten johtaminen on
asetettu vastakkain, mutta kumpikaan ei ole toisiaan pois sulkevia, vaan kysy-
mys on paremminkin painotuseroista. Saman toteavat vield my6s Northouse ja
Duke. Vaikka ihmisten (Northouse 2001, 8) johtaminen (leadership) ja asioiden
johtaminen (management) eroavat toisistaan, ne muistuttavat monella tapaa
myos toisiaan. Hidn ottaa esimerkiksi vaikutuksen sekd tyoskentelyn ihmisten
kanssa, joita molemmat sisdltdvat. Lisdksi molempien, ollakseen tehokkaita joh-
tamisia, on vietdva pddtokset loppuun. Duke (2004, 183) huomauttaa, ettd usein
kasitteitd ihmisten johtaja (leader) ja ihmisten johtaminen (leadership) kiyte-
tddn synonyymisesti. Hanen mielestddn ihmisten johtaja -késite (leader) viittaa
yksilon asemaan, joka on annettu, pidetty tai otettu, kun puolestaan ihmisten
johtajuus (leadership) on toisaalta ominaisuus ja tietoisuus.

Duke (2004, 185) mainitsee, ettd Coleman (2000) on identifioinut kansain-
vilisten tutkimusten perusteella kuusi leadership-muotoa: pakottava (coercive),
autoritddrinen (authoritative), yhdistdva (affiliative), demokraattinen (democra-
tic), tahdittava (pacesetting) ja valmentava (coaching). Vaikka kyseiset kasitteet
on identifioitu leadership-johtajuuskasitteind, voi niistd osan liittdd myos ma-
nagement-johtamiseen. Tdmd vahvistaa edelleen mainittujen johtajuuksien sa-
mankaltaisuuksia.
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Tutkijat ovat kisitelleet ihmisten ja asioiden johtamista myos koulukon-
tekstissa. Sergiovanni (1989, 223-224; 1997; 232) tuo esille, ettd koulussa tarvi-
taan sekd asioiden johtajaa (manager) ettd ihmisten johtajaa (leader). Sergiovan-
ni ei kuitenkaan tarkoittane sitd, ettd asioiden ja ihmisten johtaja olisi kaksi eri
henkilod. Han tarkoittanee sitd, ettd johtajan on kyettdvad hoitamaan molempia
alueita. Koulussa ihmisten johtamiseen kohdistuu usein toisenlaisia odotuksia
kuin muissa toimintaymparistdissd. Koulun pedagoginen luonne korostuu.
Duke (2004, 185) ilmaisee, ettd opetuksen kentdlld ihmisten johtamiseen on
usein liitetty seuraavia ominaisuuksia: demokraattinen, pedagoginen, moraali-
nen ja visionddrinen. Moraalisia ominaisuuksia on myos jaoteltu. Kouzes ja
Posner (2002, 393) toteavat oikein, ettd johtajuudella ei ole moraalia, mutta joh-
tajuutta toteuttavat henkilot kayttaytyvat joko moraalisesti tai moraalittomasti.
Ihmisten johtamisessa on neljd moraalista tavoitetta: vapauttaa ihmisten poten-
tiaalia, tasapainottaa yksilollisyyden tarve ja yhteisollisyys, médrittdd yhteison
perusarvot ja juurruttaa yksilollinen aloitekyky ja vastuuntunto.

Suomalaisessa kisitteistossd ei ole samaa mahdollisuutta asioiden ja ih-
misten johtamiskasitteiden kielelliseen erotteluun kuin englanninkielisissa teks-
teissd. Sekd management ettd leadership suomennetaan johtamiseksi ja siten ne
tuottavat paljon ongelmia (Kurki 1993, 59). Yleisesti suomalaisessa puheessa
kaytetddn késitettd johtaminen tarkoitettaessa hallinnoivaa johtamistapaa tai
kaytetdan pitempdd késitettd asioiden johtaminen. Ihmisten johtamisessa kdyte-
tddn usein johtajuus-késitettd. Englantilaisessa tekstissd ne erotetaan selvasti
kidsitteind management, asioiden johtaminen ja leadership, ihmisten johtami-
nen. Téssd tutkimuksessa kidytdn asioiden johtamisesta kasitettd johtamistyd ja
ihmisten johtamisesta johtajuus. Johtamisilmion ymmaértamiseksi ja johtamisteh-
tavien tutkimiseksi erittely kahteen kenttdédn ihmisten ja asioiden johtamiseen
on tarpeellinen, mutta kokonaisuutena johtamisen kenttd on nihtdva yhtendi-
send. Johtaminen tarvitsee sekd ihmisten ettd asioiden johtamista.

3.7 Kouluorganisaation johtaminen

Johtamisen tutkijat esittdvat erilaisia ndkemyksii siitd, onko johtaminen koulus-
sa erilaista kuin muissa organisaatiossa. Voidaan aiheellisesti kysyd, onko joh-
taminen sellaista erityisosaamista, jonka siirtovaikutus nékyy kaikessa johta-
mistoiminnassa. Téllaisen osaamisen siirtovaikutuksen piirteistd on Nancy Di-
xon (2000) antanut hyvid esimerkkejd. Vai tarvitseeko johtaja tiettyd substanssia,
erityisosaamista juuri siitd organisaatiosta, jota hidn johtaa?

3.7.1 Kouluorganisaation johtamisen erityispiirteita
Fullan (2005, johdanto) huomauttaa, ettd menestyvilld johtajilla opetusalalla ja

liike-eldmaéssad on paljon yhteistd. Molemmissa tarvitaan seuraavia ydinalueita:
moraalinen pddmédrda (morale purpose), muutosprosessien ymméartiminen
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(understanding change processes), yhteyksien rakentaminen (relationship buil-
ding), tiedon luominen (knowledge building) ja yhtendisyyden muodostaminen
(coherence making). Mainitut ominaisuudet ovat tarpeellisia sekd koulun etta
muunlaisten organisaatioiden johtamisessa.

Usein véitetddn, ettd koulut tarvitsevat omanlaisensa johtamistavan. Their
(1994, 36) epdilee, ettd kaikkia toimialueita tai organisaatioita voitaisiin hoitaa
samalla tavalla. Hin jatkaa, ettd sairaaloilla voi olla omat sopivimmat johtamis-
tapansa, kouluilla omansa, matkatoimistoilla omansa, ravintoloilla omansa ja
kuljetusyrityksilld omansa. Ndakemykseni tukee sekd Theirin (1994, 36) ettd Ser-
giovannin (1999a, 1-2) arviota siitd, ettd koulut tarvitsevat erilaista johtajuutta
kuin muut organisaatiot, koska koulut ovat omanlaisia paikkoja. Erilaisuus na-
kyy siind, ettd johtajan on huomioitava koulun ylldpitdjien yhteiskunnallinen
tahto. Samaa teemaa ldhestyvidt myos Milner ja Joyce (2005) sekd Mustonen
(2003, 52) kytkemalld julkishallinnon johtajuuden yhteiskuntapoliittiseen kon-
tekstiin. Myos koulun johtaminen sisdltinee pddkohdat kaikesta siitd yleisestd
johtamisteoriasta, jota on aktiivisesti tutkittu jo vuosikymmenten ajan. Siten
myos Fullanin (2005) huomautus siité, ettd opetusalalla ja liike-eldiméssd on ny-
ky&ddn paljon yhteistd pitinee paikkansa. Koulun johtamisessa on kuitenkin joi-
takin erityispiirteitd, jotka on tarpeellista hahmottaa.

3.7.2 Koulun perustehtivi ja yhteiskunnallinen tehtiva

Koulun toimintaa ja johtamista ohjaa koulun perustehtdva. Ahonen (2001, 14-15)
huomauttaa osuvasti koulun paradoksaalisesta kaksoistehtdvastd: koululaitoksen
odotetaan turvaavan perinteet ja toimivan ennakkoluulottomana tienndyttgjana.
Lisdksi koulun perustehtavéaksi yleisesti asetetaan yleissivistyksen antaminen jo-
kaiselle ikaluokalle, jatko-opintokelpoisuuden turvaaminen, tarvittavan tyovoi-
man tuottaminen tyomarkkinoille ja kansallisen tradition siirtiminen sukupolvelta
toiselle. Tassa kulminoituu koulun toiminnan haaste. Rehtorin tehtdvana on seka
entisen kouluperinteen siirtdiminen sukupolvelta toiselle ettd koulunsa uudistami-
nen muuttuvan yhteiskunnan mukana. Ei ole ihme, ettd tdmén kaksoistehtdvin to-
teuttaminen voi joskus johtaa kipeisiinkin arvokeskusteluihin.

Perustehtdviensd myotd koulu kiinnittyy yhdeksi yhteiskunnalliseksi toimi-
jaksi, jonka ohjauksesta vastaavat myos yhteiskunnalliset paéttdjdt. Johtamistehta-
vi on sidoksissa yhteiskunnan tahtoon, jota koulun yllépitdja ohjaa lailla, asetuksil-
la, normeilla, pa&toksilld ja muilla ohjeilla. Sergiovannin (1999a, 1-2) arvio siitd, et-
td koulun johtajan on saatava valtuutus oppilailta, vanhemmilta, opettajilta ja
muilta valtaapitdviltd, vaikuttaa tiarkedltd havainnolta. Rehtorin toiminnan haas-
teellisuus ndkyy siind, ettd hdn toimii monessa suhteessa rajapinnalla (Ahonen
2001, 76-78; Hamaldinen ym. 2002, 108). Rehtorin on pystyttdva ottamaan huomi-
oon sekd koulun sisdinen toiminta ettd ulkoinen yhteiskunnallinen maailma. Kou-
lu on organisaatio, jonka toimintaa tarkastellaan myos poliittisesta nakokulmasta,
mista kirjoittavat monet tutkijat (ks. esim. Bolman & Deal 1997; Hargreaves 1997,
242-243; Morgan 1998, 147-179). Liséksi Ansoff (1981, 153-171) kirjoittaa siité stra-
tegisen johtamisen jaottelun yhteydessa sekd Mintzberg (2003, 225-226) organisaa-
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tion malleja esitellessddn. Edelld mainittujen asioiden huomioiminen muodostaa
yhden erikoispiirteen rehtorin toiminnassa.

3.7.3 Koulu asiantuntijaorganisaationa

Ruotsalainen Berg (1981, 218-219) nostaa esille kouluorganisaatiosta kolme na-
kokulmaa. 1) Opettajien kannalta se muodostaa ammatillisen organisaation. 2)
Hallinnon ndkemyksestd siind on néhtdvissd byrokraattinen organisaatio, ja 3)
oppilaiden mielestd siind on pakollisen organisaation nidkemys. Berg toteaa
osuvasti, ettd koulu ndhdéddn asiantuntijaorganisaationa, jossa tyé pohjautuu
organisaation jdsenten erityisammattitaitoon. Tadstd ndkemyksestd vallitsee laaja
yksimielisyys tutkijoiden keskuudessa (ks. esim. Sergiovanni 1997, 232; 1999a,
1-2; Lonngvist 2000, 160; Hamaldinen ym. 2002, 80; Mintzberg 2003, 222; Mus-
tonen 2003, 40). Nikkanen ja Lyytinen (1996, 33-34) esittelevat vield tasmalli-
sempdnd kisitteend tietointensiivisen asiantuntijuuden, koska kouluyhteiso
koostuu eri tiedonalan asiantuntijoista.

Viime aikoina tutkimuksissa on noussut esille uutena késitteend opettajan
johtajuus (teacher leadership), josta Berg ei vield 1980-luvulla maininnut. Yh-
teiskunnan johtamistoiminnan demokratisoinnin seurauksena opettajien am-
matillisuutta voidaan kdyttdd myos jaetun johtajuuden kautta. Taman nike-
myksen mukaan kouluorganisaation ammatillisuus ilmentyy siten, ettéd johta-
juutta jaetaan asiantuntijoiden kesken koulussa. Tdst4 kirjoittavat muun muassa
Harris (2003, 315-316) ja Lambert (2003, 421-422). Opettajan johtajuus on siten
kouluorganisaation erityispiirre. Taméa ndkemys syventdd vield Bergin (1981)
mainitsemaa kouluorganisaation ammatillisuutta.

Koulussa ilmenee edelleen rakenteellinen, byrokraattinen jaanne. My®os Ser-
giovanni (1994, 2-3) yhdistdd koulun organisaatioon formaalisuuden, jossa joh-
taminen perustuu sddnndille ja ohjeille, valvonnalle ja opettajien neuvomiselle,
mitd séddtely tarkoittaa. Berg (1981, 218-219) kisittelee myts oppilaiden asemaa.
Oppilaiden kannalta koulu voi néyttdd pakolliselta organisaatiolta, vaikka todel-
lisuudessa oppilailla ei ole koulupakkoa vaan oppivelvollisuuspakko.

3.7.4 Pedagoginen johtaminen

Pedagoginen johtaminen liitetddn yleisesti koulun johtamiseen ja kouluorgani-
saatioon. Taipale (2000, 18) lainaa useampaa tutkijaa (Vaherva 1984; Hamaldi-
nen 1986; Bostrom & Kokkonen 1991; Kurki 1993) todetessaan rehtorin tyon pe-
dagogiseksi johtamiseksi. Pedagoginen johtaminen on kasitteend kuitenkin mo-
nimerkityksellisempi kuin Taipaleen toteamus. Kasite tuli esille Vahervan
(1984) tekemdssd rehtorin ammattikuvaa selvittdvassad tutkimuksessa. Vaherva
(1984, 44) madritti sen silloin Eskil Stegonid lainaten tehtdvéksi, jolla saadaan
ihmiset tajuamaan, mitd koulussa todella tapahtuu. Lisdksi Vaherva liittdd pe-
dagogiseen késitteeseen sen, miten eri aineista sekd tapahtumista rakentuvat
kokonaisuudet ohjaavat yksilon kasvua. Hénen mukaansa sithen kuuluvat
my6s koulun ulkopuolella olevat tapahtumat. Vahervan esittdiméd maédrite ku-
vaa hiukan epatdsmallisesti pedagogista johtamista. Myos Erdtuulen ja Leinon
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(1993, 4) tutkimuksessaan tekemd mddritelméd pedagogisesta johtamisesta jda
hiukan epéaselvéaksi.

Pedagogista johtamista ovat tutkineet tai siitd ovat kirjoittaneet Suomessa
my0s Lonkila (1990), Kurki (1993) ja Their (1994). Hamaldisen (1986, 10) méadrite
on lyhyt ja selked. Han kytkee pedagogisen johtajuuden koulun johtajan toimin-
taan, jolla johtaja edistdd opetustavoitteiden saavuttamista eli opetussuunnitel-
man toteuttamista. Lonkilan (1990) maaritelm4 on ldhelld Haméldisen késitystd,
mutta tarkempi. Pedagoginen johtaminen mdadrittyy Lonkilan (1990, 51) tutki-
muksessa johtajan tehtédviksi, joissa johtaja tukee ja ohjaa opettajia, suunnittelee ja
ideoi opetus- ja kasvatustyotd, seuraa opetussuunnitelman toteutusta seké hoitaa
suhteita koulun ymparistoon. Méadritelmd on huomattavasti Vahervan (1984)
madritelmdd tdsmallisempi. Oma kasitykseni on ldhelld Lonkilan mé&&ritelmas,
kuitenkin hiukan tdsmentéden. Lonkila (1990) sisdllyttdd koulun ymparistosuhtei-
den hoitamisen pedagogiseen johtamiseen. Tutkimukseni perusteella nayttaisi
kuitenkin siltd, ettd nykyddn koulun ymparistosuhteiden hoitaminen kannattaa
erottaa omaksi erilliseksi tehtdvdalueekseen. Pedagogisen johtamisen tarkastelu
osoittaa, ettd pedagogisen johtamisen kisitteen maérittely on Suomessa vield hor-
juvaa. Yhteisend piirteend voi tunnistaa, ettd pedagogisella johtamisella pyritdan
ohjaamaan koulun opetusjérjestelyja ja siihen liittyvédd opetussuunnitelmatyota.

Kurki (1993, 133) kirjoittaa, ettd suomalainen pedagoginen johtaminen pe-
rustuu angloamerikkalaiseen tutkimustraditioon. Kurjen nidkemys edustaa
1990-luvun késitystd, jolloin pedagoginen johtaminen néytti olevan Suomessa
kovasti tutkittu. 2000-luvulla siitd on vdhemman kirjoitettu suomalaisessa tut-
kimuskirjallisuudessa. Sen sijaan englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa
pedagogisesta johtamisesta on kirjoitettu viime aikoinakin paljon. Tutkijat kayt-
tavét Isossa-Britanniassa usein késitteitd ”educational leadership” tai “pedago-
gic leadership”, kun puolestaan pohjoisamerikkalaisessa tekstissa kasite ”inst-
ructional leadership” on tullut suosituksi (Southworth 2002, 73-79).

Angloamerikkalaisessa kirjallisuudessa koulun johtaminen ja pedagogi-
nen johtaminen (instructional leadership) kytketddn toisiinsa. Tutkimuskirjalli-
suudessa yleisimmin kadytetty termi on juuri “instructional leadership”, jonka
jatkossa kddnndn pedagogiseksi johtamiseksi. Myos angloamerikkalaisessa
tekstissd pedagoginen johtaminen maééritellddn moninaisesti. Se voidaan niahdd
kapeasti, jolloin se kasittdd vain opettajan kdyttdytymisen, jolla vaikutetaan op-
pilaisiin. Tdma kapeampi méérite on ldhelld aikaisemmin esittelemidni suoma-
laisia kdsitemaddrityksid. Laajemmassa merkityksessd ”“instructional leadership”
kasittdd koko organisaation ja opettajien kautta vaikutuksen koko koulun kult-
tuuriin (Southworth 2002, 77-79). Southworth (2002, 77) lainaa Kliene-Krachtid
(1993) todetessaan, ettd pedagoginen johtaminen voi olla suoraa tai epédsuoraa.
Hallinger ja Heck (1998, 162-163; ks. lisdksi Southworth 2002, 77) jakavat peda-
gogisen johtamisen vaikutuksen kolmeen: 1) johtajan suora vaikutus, 2) johtajan
vdlillinen vaikutus ja 3) keskindinen vaikutus, jossa sekd johtaja ettd opettaja
vaikuttavat toisiinsa.

Myos kansainvélisissd teksteissd pedagogisen johtamisen késitteen maééri-
tys on koettu kompleksiseksi. Tamé ilmenee Southworthin (2002, 77-79) kirjoi-
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tuksista. Southworth kisittelee usean tutkijan maarityksia pedagogisesta joh-
tamisesta, pystymattd kuitenkaan niiden julkaisujen perusteella muotoilemaan
tasmallistd madritetts, mitd kasitteelld tarkoitetaan. Kokonaisuutena néyttdd, et-
td médritelmissd viitataan laajassa muodossa koulun tavoitteisiin, ohjeistami-
seen, arviointiin, opetussuunnitelmaan, opettajien motivointiin ja ammatilli-
suuden kehittdmiseen sekd oppimiseen.

Taipale (2000, 19) tuo esille Sweeneyd (1982) lainaten, ettd ”instructional
leadership” -johtamiseen liittyy angloamerikkalaisessa kirjallisuudessa rehtorin
voimakasta opettajien ohjausta ja neuvontaa. Rehtorin vaikutusvalta ulottuu
tehokkaasti luokan sisdiseen toimintaan. Vierailtuani useita kertoja yhdysvalta-
laisissa kouluissa voin vahvistaa edelld olevan toteamuksen. Yhdysvaltalaisissa
kouluissa rehtorin koulutustaso voi usein olla opettajien koulutustasoa laajem-
pi, mikd antaa siten rehtorille voimakkaamman mahdollisuuden vaikuttaa pe-
dagogisella johtamisella myos luokan sisdisiin toimintoihin.

3.7.5 Koulukulttuurin johtaminen

Yhtend koulun johtamisen ja kouluorganisaation erityispiirteend nostan esille
vield koulukulttuurin merkityksen. Juuti ja Lindstrom (1995, 55) huomauttavat,
ettd tutkimusta kulttuurindkokulmasta on tehty jo pitkddn, mutta organisaatiotie-
teisiin se on tullut varsin myoh&dan. Myos Hatch (1993, 657) korostaa, ettd vaikka
organisaatiokulttuurin tutkiminen nousi esille 1970-luvun alussa, johtamistutkijat
eivit kuitenkaan ottaneet kulttuuri-késitettd omakseen kuin vasta 1980-luvulla.
Juuti ja Lindstrom (1995, 55) tuovat hyvin esille sen, ettd organisaatiotiedettd on
leimannut rationaalisten prosessien tarkastelu. Toinen peruste Juutin ja Lind-
stromin mukaan on se, ettd organisaation tarkastelu on tehty funktionaalisesta tai
strukturaalis-funktionaalisesta kulttuurindkokulmasta. Sen sijaan symbolinen
nidkokulma on jadnyt vahdisemmalle tarkastelulle. Tutkimukseni empiirisen tie-
don keraamisen konteksti ja tutkimusotteeni on tulkinnallinen. Tdamé&n vuoksi on
tarkedd tulkita ja ymmartdd myos koulukulttuurin luonnetta.
Kouluorganisaation kulttuuri vaikuttaa koko yhteison toimintaan. Johta-
minen on osa koulukulttuuria, joka kasittdd erilaisia epdvirallisia ohjeita, toi-
mintatapoja, normeja sekd henkiloiden vilisid suhteita ja arvostuksia (Hamalsi-
nen 1986, 87). Koulun toiminta- ja ajattelutavat ovat syntyneet pitkdn ajan kulu-
essa. Jokainen tydyhteison jdsen, niin nykyinen tyontekija kuin koulussa aikai-
semmin tyoskennellyt henkils, on vaikuttanut koulussa vallitsevaan kulttuu-
riin. Johtajan merkitys tdman kulttuuriperinnon luomisessa on ollut ja on kes-
keinen. Koulun organisaatio, tydyhteist on sidoksissa ympardivaan yhteiskun-
taan. Muuttuva ympéristo asettaa monia vaatimuksia ja sitoo ja rajoittaa siten
organisaation toimintaa (Schein 1973, 155; ks. my6s Pennanen 2006, 43).
Kouluorganisaation kulttuuri rakentuu sekd muodollisen ettd epamuodol-
lisen kulttuurin varaan. Juutille (1995b, 72) organisaatiokulttuuri sisiltdd orga-
nisaation palveluksessa olevien ihmisten ajattelu- ja toimintamalleja. Organisaa-
tion ydin on piilossa oleva syvirakenne, johon kuuluvat yhteisén arvot, normit
ja oletukset. French ja Bell (1975, 28-29) mainitsevat vield arvojen ja normien li-
sédksi asenteet, tunteet ja vuorovaikutuksen. Kouluorganisaation jasenten ajatte-



68

lumallit pohjautuvat syvarakenteen symbolisille malleille. Kouluorganisaatio ei
toimi uskomuksemme mukaisesti rationaalisesti vaan koostuu monista usko-
musjdrjestelmistd. Uskomusjarjestelmat vaikuttavat koulun henkilokunnan teh-
tdvien muotoutumiseen ja vuorovaikutukseen. (Juuti 1995b, 72.) Nakymatto-
mén osan muodostavat asenteet, arvot, normit ja tunteet. Kouluorganisaation
nakyvé rationaalinen osa on helpommin tunnistettavissa. Se muodostuu orga-
nisaation rakenteista, tekniikasta, taloudesta, aineellisista voimavaroista, tavoit-
teista sekd kaikista yhdessd kirjatuista sopimuksista, ohjeista ja toimintatavois-
ta. (French & Bell 1975, 28-29; ks. lisdksi Their 1994, 16; Viitala 2002, 105.)

Hatch (1993, 657) mainitsee useita johtamistutkijoita, muun muassa Outchi
(1981), Pascale & Athos (1981), Peter & Waterman (1982), Kilmann, Saxton, Ser-
pa & Associates (1985), Sathe (1985), jotka ovat tutkineet organisaation kulttuu-
ria. Hatch (1993, 657) pohtii, ettd Scheinilld on ollut muita suurempi vaikutus
organisaation kulttuurikasitteiden analysoinnissa. Hatchin arvio on oikea. Var-
sin kuuluisaksi ovat tulleet Scheinin (1991) kisitykset kulttuurin muodostumi-
sen tasoista. Schein (1991, 13-21) jaottelee kulttuurin kolmeen tasoon: 1) artefak-
teihin, jotka ovat kulttuurin nakyvéa osa, ihmisen rakentamaan fyysiseen ja sosi-
aaliseen ympaéristoon, 2) arvoihin, jotka ovat késitteellisid olettamuksia todelli-
suuden luonteesta, ja 3) perusolettamuksiin, jotka ovat olettamuksia todellisuu-
den suhteesta ympaéristoon, ihmisluontoon ja -toimintaan. Sergiovannin (2006)
jaottelu muistuttaa Scheinin (1991) jaottelua, mutta Sergiovanni lisdd edellisten
ohella vield ndkokulmat (perceptions).

Kuvaan kuviossa 7 Sergiovannin (2006) jaottelua, jossa koulun kulttuurita-
sot jakautuvat artefakteihin, ndkokulmiin, arvoihin ja olettamuksiin.

1. Artefaktit 2. Nikokulmat 3. Arvot 4. Olettamukset

- mitd ihmiset

+ millaisia yhteisid

- miten ihmiset

- minkalaisia hiljaisia

sanovat? sddntojd ja normeja ratkaisevat ja uskomuksia
. T noudatetaan? arvioivat ihmisilld on
- miten ihmiset . . e .
v s - . kohtaamiaan itsestddn ja muista?
kayttaytyvat? * miten yhtenevaisia - oo
tilanteita? e e qatss s
. milt asiat ovat * minkaélaisia hiljaisia
nAVHAVAL? samankaltaisten + miten ihmisten uskomuksia
dyttavets ongelmien tekoja ja toimintoja ihmisilld on
+ millaista kieltd ratkaisut? arvostetaan sekd suhteestaan muihin

tirkeitd, ja mitka
eivit ole tiarkeitd?

kéytetaan? . millaiset ovat henkilsihin?
* miten jhmiset id
+ millaisi inoi aarittelevat noren * minkilainen késitys
millaisia tarinoita mddritteleva tirkeysjarjestys? minkalai ty
kerrotaan? kohtaamiaan ihmisilld on
inkilaisi tilanteita? * miten organisaationsa
minka-aisia - mitkd ovat tyotovereiden luonteesta?
seremonioita, mitka ovat = Kiyttiytymisti
rituaaleja ja muita hyvaksyttavan ja arvioidaan?
symbolisia ei-hyvaksyttavan ’
kaytantojd on? kayttaytymisen * mitké asiat
rajat? tyoyhteisossd ovat

Vulkko 2001, 44)

KUVIO7 Koulun organisaatiokulttuurin tasot (Sergiovanni 2006, 153-153; ks. my®ds
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Artefaktit ovat konkreettisimpia ja havaittavimpia. Ne ovat ihmisten tuottama
organisaation nidkyva osa, joka ilmenee ihmisten puheena, kédyttdytymisend ja
vuorovaikutuksena. Vihemmaén havaittava, mutta organisaation toiminnan
kannalta tdrked osa on ndkokulmat. Nakokulmat sisdltdvit yhteisten sdédntojen
ja normien noudattamisperiaatteita sekd samankaltaisten ongelmien ratkaisu-
mallien yleisyyden. Arvot sisdltdvat sekd arvostetut arvot ettd arvot, joita ei pi-
detd tdarkeind. Neljds ryhmd on olettamukset, jotka ovat organisaatiojdsenten
sanattomia uskomuksia itsestddn, toisista, suhteista toisiin ihmisiin sekd usko-
muksia organisaation luonteesta. (Sergiovanni 2006, 152-153; ks. lisdksi Vulkko
2001, 44-45.)

Hargreaves (1997, 239-241) tarkastelee koulukulttuurin muodostumista
eri typologioiden mukaan. Hanen ndkokulmansa ovat varsin mielenkiintoiset.
Ensimmadisté tarkastelua kutsun koulun sisdiseksi kulttuurindkokulmaksi. Har-
greavesin (1997, 239-241) mukaan koulun sosiaalinen eldméi rakentuu sosiaali-
sen kontrollin ja sosiaalisen koheesion vélisend vuorovaikutteisena tapahtuma-
na. Hargreavesin mielestd sosiaalisen kontrollin ja koheesion keskindisesta riip-
puvuudesta ja vaikutuksesta toisiinsa koulun kulttuuri jakautuu viiteen malliin:
1) formaalista ohjausta korostava koulukulttuuri (formal school culture), jossa
sosiaalinen kontrolli on tiukkaa, mutta koheesio on véhiistd, 2) hyvinvointia
korostava koulukulttuuri (welfarist school culture), jossa sosiaalinen kontrolli
on vahiistd, mutta koheesio on tiukkaa, 3) tiivistd yhteisollisyyttd korostava
koulukulttuuri (hothouse school culture), jossa sekd sosiaalinen kontrolli ettd
koheesio ovat korkeita, 4) selviytymistd korostava koulukulttuuri (survivalist
school culture), jossa seki sosiaalinen kontrolli ettd koheesio ovat heikkoja. Vii-
des malli on niin sanottu ideaalimalli, jossa on optimaalinen kontrolli ja kohee-
sio. Optimaalisessa mallissa tyon odotukset ja johtaminen ovat korkealla tasolla,
koulu on vaativa mutta nautittava paikka tehdd tyotd ja opiskella. Esitetty Har-
greavesin typologinen malli kuvaa koulun sosiaalista eldmaa ja kulttuuria kou-
lun sisdisen toiminnan tasolla.

Koulu asemoituu laajasti koko yhteiskuntaan, joten koulun kulttuuriin
vaikuttavat myos koulun ulkopuoliset tahot. Hargreaves (1997, 241-244) esittdd
my0s laajemman tarkastelundkokulman, jota kutsun koulun kulttuurin ulkoisek-
si tarkasteluksi. Se kuvaa laajemmin koulukulttuurin rakenteita jakamalla ne
poliittiseen (political structure), mikropoliittiseen (micropolitical structure), séi-
lyttdavdan (maintenance structure), kehittdvadn (development structure) ja pal-
velevaan (service structure) rakenteeseen. Poliittinen rakenne viittaa formaali-
seen vallan jakamiseen, auktoriteettiin ja asemaan. Mikropoliittinen rakenne on
informaalinen ja viittaa epdformaaliseen verkostoon, jossa henkil6t tai ryhmdt
luonnostelevat, suunnittelevat ja toimivat edistddkseen mielenkiinnon kohtei-
taan. Sdilyttdavd ja kehittdvd rakenne liittyvit toisiinsa ja nousevat esille siind
vaiheessa, kun koulu tarvitsee pysyvyyttd ja muutosta. Palveleva rakenne on
mielenkiintoinen. Se muokkaa sosiaalista yhteyttd organisaation henkilokunnan
ja asiakkaiden viélilld, koulussa opettajien, oppilaiden ja heiddn perheittensa se-
kd hallinnon vélilld, sisdltden jokaisen oikeudet ja velvollisuudet. Molemmat
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Hargreavesin nikokulmat, sisdiseksi kutsumani ja koulun ulkoiseksi nimeama-
ni, ovat rehtorin tehtdvien hoitamisessa tarpeellisia tiedostaa.

Koulukulttuurin muodostumisessa ja luomisessa sekd johtamisessa johta-
jan merkitys on tdrked (Schein 1987, 323; 329; Schein 1991, 2; 170-172; ks. lisdksi
Pennanen 2006). Se, miten rehtori onnistuu koulunsa kulttuurin luomisessa, ei
ole merkityksetontd. Koulun rehtorina olen usein térmdnnyt monenlaisiin
myytteihin, joita koulun arjessa esiintyy. Ne ovat niitd kulttuurisymbolisia
merkityksid, joiden olemassaolon tiedostaminen ohjaa ja auttaa koulun johta-
mista ja rehtorin tehtdvien tekemistd. Arvioisin, ettd koulun toiminnassa ei aina
riittdvéasti osata tiedostaa koulukulttuurin térkeyttd. Itse olen vasta viime vuo-
sina alkanut ymmartdd sen vaikutuksia rehtorin tehtaviin. Ajattelen samoin
kuin yhdysvaltalainen koulututkija Sergiovanni (2006, 132-133; 1999, 12-13b),
joka nostaa johtajan korkeimmaksi vaatimukseksi symbolihahmona toimimisen
eli siten koulun kulttuurin johtamisen.

3.8 Kokoava tarkastelu

Tutkimusilmioni - peruskoulun johtaminen ja rehtorin tehtdvit - liittyy tutki-
mukseni johtamisen ja organisaation paradigmaan. Vaikka johtaminen on yksi
tutkituimmista ja kirjoitetuimmista tutkimusaiheista, sen yksiselitteinen méérit-
tdminen ei ole helppoa (Juuti 1989, 153; Nurmi 1992, 144). Kansten (2005, 31)
mukaan johtajuuden madritelmd perustui 1980-luvun alkupuolelle saakka
Stogdillin (1950) klassiseen madritelmé&dn, jossa johtajuus siséilsi kolme keskeistd
elementtia: aktiivinen vaikuttaminen, ryhmad ja tavoite. 1980-luvulta l4htien joh-
tamisen kisitteen médritys pirstaloitui. Nyky&ddn johtaminen nihdéddn entistd
enemman sosiaalisena vuorovaikutusprosessina, jossa korostuu johtajan toi-
minnalle antama luonne ja toivon virittdiminen (Juuti 2005).

Perusjaoltaan johtamisen kenttd on jaoteltu pitkddn asioiden johtamiseksi
(management) ja ihmisten johtamiseksi (leadership) (Bennis & Nanus 1986, 22;
Juuti 1995b, 7; Northouse 2001, 8-10). Télle muodostivat taustaa jo 1940-luvulta
alkaen Ohion osavaltion yliopistolla tehdyt tutkimukset, joiden pohjalta vahvis-
tui johtamiskéyttdytymisen jakautuminen kahteen ulottuvuuteen: huomio teh-
tdvédan ja huomio ihmisiin (Hersey & Blanchard 1981, 87-89).

Tutkijoiden aktiivinen keskustelu ihmisten johtamisen (leadership) ja asi-
oiden johtamisen (management) vélilld kdynnistyi 1970-luvulla. Keskustelun
aktivoijina voi pitdd Zaleznikid, joka julkaisi vuonna 1977 artikkelin “Managers
and Leaders: Are They Different?”, sekd Kotteria (1990, 2001), joka julkaisi ar-
tikkelin “"What Leaders Really do”. Tutkimuksessani johtaminen ndhd&&dn ar-
voperusteisena johtajan ja johdettavien vélisend sosiaalisena vuorovaikutusti-
lanteena, jossa johdetaan, ohjataan, palvellaan ja neuvotaan organisaatiossa ta-
pahtuvan tavoitteellisen tehtdvan tekemistd ihmisten avulla.

Téssd tutkimuksessa johtamisen ja organisaation yhteyttd on tarkasteltu
kronologisesti useamman kymmenen vuoden jaksolla. Tarkastelun pohjana on
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Theirin (1994) Richard Scottilta lainaama malli, jota olen muokannut siten, ettd
se kuvaa paremmin omaan kasitystédni johtamisen ja organisaation paradigmas-
ta. Esitetty malli eli matriisi jakautuu kahteen osaan: 1) organisaatio suljettuna
tai avoimena jdrjestelméni seké 2) johtaminen rationaalisena tai sosiaalisena toi-
mintana. Johtamiset olen nimennyt seuraavasti: 1. Mddrdysjohtaminen, 2. Sdan-
to- ja jarjestelmé&johtaminen, 3. Tavoite-, tulos- ja strateginen johtaminen sek 4.
Yhteis- ja muutosjohtaminen.

Maérdysjohtamisessa kisittelen tieteellisen liikkeenjohdon johtamisperintei-
td, joita on osittain ndhtdvissd vieldkin suomalaisessa peruskoulussa. Sdanto- ja
jdrjestelméjohtamisen yhteydessd tarkastelen piirre-, johtamistyyli- ja tilannela-
hestymistapoja. Samalla esitin ihmissuhdekoulukunnan vaikutuksia johtami-
seen. Vuosikymmenten ajan tutkittiin johtajan piirteitd ja kdyttdytymistd. Laajo-
jen tutkimusten perusteella tutkijat totesivat varsin yleisesti, ettei ole selvésti
osoitettavissa mitddn yksittdistd piirrettd, kdyttdytymistapaa tai ihannejohtamis-
tyylid, joka takasi menestyksellisen johtamisen. (Hersey & Blanchard 1990, 97; ks.
my6s Reddin 1990, 25; Nurmi 1992, 23; Kettunen 1997, 419-420; Juuti 2006, 17).

Tavoite- ja tulosjohtaminen ajoittuu 1970-1980-lukuihin, ja strateginen joh-
taminen oli leimallista sekd 1980-luvulle ettd osittain myos 1990-luvulle. 1970-
luvulta ldhtien organisaatioiden toiminta avautui ja ne nihtiin osana yhteis-
kunnallista toimintaymparistod. Mintzberg (1979) esitteli kuuluisat organisaa-
tiomallinsa.

Olen nimennyt 1990-luvulta alkavan johtamisen nimell& yhteis- ja muutos-
johtaminen, joka monella tavalla kuvaa johtamista, johon liittyy sekd yhteisollis-
td padtoksentekoa ettd organisaatioiden muutoksen johtamista. Organisaatioi-
den kehittdminen sai uusia nimid. Kédyttoon otettiin késite organisaation kehit-
tdminen (organization developement = OD) sekd termi oppiva organisaatio ja
postmoderni organisaatio, jonka ensimmadisenid esille tuojana Clegg (1990, 17)
pitdd Wolf Heydebrandia. Nykyinen johtamistoiminta on monitasoista ja sisal-
tdd elementtejd kaikista historian aikana tehdyistd johtamisteoreettisista tutki-
mubksista. Erityisen kiinnostuksen kohteena on ollut johtaminen muutostilan-
teessa, josta kuuluisaksi on tullut Burnsin vuonna 1978 perustama ja Bassin ja
Avolion (1994) kehittdmd transformationaalinen johtaminen. Suomessa kyseistd
johtamismallia on soveltanut erityisesti Nissinen (2006), joka maarittdd maini-
tun johtamismallin syvdjohtamiseksi.

Johtamiskatsauksen lopussa tarkastelen koulun johtamisen ja kouluorga-
nisaation erityispiirteitd. Sergiovanni (1999a, 1-2) toteaa, ettd koulut tarvitsevat
erilaista johtajuutta, koska koulut ovat omanlaisia paikkoja. Sergiovannin né-
kemys tukee omaani, joskin uskon my6s koulun johtamisen saaneen paljon vai-
kutteita liike-eldman johtamisesta, kuten Fullan (2005, esipuhe) tuo esille. Erilai-
suus ndkyy siind, ettd johtajan on huomioitava koulun ylldpitdjien yhteiskun-
nallinen tahto. Samaan viittaavat myos Milner ja Joyce (2005) sekd Mustonen
(2003, 52) kytkemailld julkishallinnon johtajuuden yhteiskuntapoliittiseen kon-
tekstiin. Koulun toimintaa ja johtamista ohjaa koulun perustehtava.

Koulun johtajuuden erityispiirteind késittelen vield koulua asiantuntijaor-
ganisaationa (Sergiovanni 1999a, 1-2; Lonnqvist 2000, 160; Haméldinen ym.
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2002, 80) sekd pedagogista johtamista ja koulukulttuuria. Pedagoginen johtami-
nen liitetddn yleisesti koulun johtamiseen ja kouluorganisaatioon. Brittildisessd
kieliperinteessd puhutaan termeind “educational leadership” tai ”pedagogic
leadership”, kun puolestaan pohjoisamerikkalaisessa tekstissa kasite ”instruc-
tional leadership” on tullut suosituksi (Southworth 2002, 73).

Kouluorganisaatiolla on oma kulttuurinsa, joka vaikuttaa koko yhteison
toimintaan. Yhdysvaltalainen koulututkija Sergiovanni (1999b, 12-13; 2006,
132-133) nostaa johtajan korkeimmaksi vaatimukseksi symbolihahmona toimi-
misen eli siten koulun kulttuurin johtamisen. Arvioni mukaan téta kulttuuri-
vaikutuksen merkitystad ei ole vield riittdavasti ymmarretty koulun toiminnan
johtamisessa.



4 TUTKIMUSOTE

Tutkimusotteeni asettaa télle tutkimukselle erityisid vaatimuksia, koska tutkin
peruskoulun johtamista ja rehtorin tehtdvid omassa koulussani. Olen ikddan kuin
oman tyoni tutkija. Tdmdn vuoksi olen kisitellyt tutkimusote-lukua varsin
seikkaperdisesti. Se sisdltdd tulkinnallisen paradigman k&sitteen asemoimisen
tdhdn tutkimukseen sekd etnografisen ja tapaustutkimuksen luonteenomaiset
piirteet. Pyrin lisdksi liittdmaan tutkimukseni tieteenfilosofiseen kontekstiin ka-
sittelemadlld ontologisia ja epistemologisia sitoumuksiani. Késittelen luvussa 4
sekd etnografista tutkimusotetta ettd tapaustutkimusta erillisind alalukuina.

4.1 Etnografinen tutkimusote

Tutkimukseni on etnografinen tapaustutkimus, jossa on myos autoetnografisia
piirteitd. Tarkastelen etnografisen tutkimuksen taustaa ja historiaa, etnografisen
tutkimusperinteen filosofisia sitoumuksia, tutkimuksen luonnetta seki etnogra-
fisen metodin soveltuvuutta koulun ilmion tutkimisessa.

4.1.1 Etnografisen tutkimuksen taustaa ja historiaa

Etnografia on kaiken kaikkiaan muodostunut uteliaisuudesta ihmisiin seké hei-
dén arkipdivén askareihinsa ettd heiddn eldméntilanteisiinsa. Etnografia johtaa
tutkimaan mitd monimutkaisimpia sosiaalisia ilmioitd. Goetz ja LeCompte
(1984, 245; ks. myos Syrjdldinen 1994, 68) toteavat, ettd sana etnografia kirjai-
mellisesti merkitsee ”ihmisistd kirjoittamista”, eikd heiddn mielestddn ole ole-
massa kiehtovampaa tehtdviad kuin se.

Etnografisen tutkimuksen juuret ovat antropologiassa, jossa tutkimuskoh-
teina aluksi olivat lukutaidottomat tai alhaisen kulttuurin yhteisot (Pelto & Pel-
to 1978; Syrjdldinen 1990, 15; Kullberg 1996, 20-33; Wolcott 1999, 12; Silverman
2005, 49). Usein etnografia ja antropologia assosioidaan kuuluviksi yhteen ja
ymmarretdidn niiden edellyttdvan pitempiaikaista oleskelua yhdessd tutkittavi-
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en kanssa. Eskola ja Suoranta (2000) tdsmentédvit kuitenkin etnografiaan liitet-
tavid kasitteitd. He toteavat, ettd antropologia viittaa vieraiden kulttuurien tut-
kimukseen ja on tutkimuksen ylédkésite, puhutaan esimerkiksi kasvatuksen ant-
ropologiasta omana tutkimusotteenaan. Etnografiasta puolestaan puhutaan sil-
loin, kun kysymys on antropologisesta tutkimusmenetelméstd tai tutkimusteks-
tistd. (Eskola & Suoranta 2000, 103.)

Sosiaalitieteellisend siltana antropologiasta etnografiaan toimi ns. Chica-
gon koulu (Eskola & Suoranta 2000, 104). Sosiologit tutkivat Chicagon kaupun-
gin eldamdd 1920- ja 1930-luvuilla. Samaan aikaan tédrked etnografinen metodi
sosiologiassa ja antropologiassa tuli esille yhteisotutkimuksen (community stu-
dy) kautta. Erds tuon ajan keskeinen tutkimus oli Robert ja Helen Lunchin te-
kemd kuvaus Muncie-nimisestd kaupungista Indianassa. "Middletown tutki-
muksessa” kuvattiin kaupungin jokapdivdistd elam&dd 1940- ja 1950-luvuilla.
(Hammersley 1990a, 2-4.) Syrjéldisen (1990, 15) mukaan etnografinen metodi
muotoutui lopullisesti 1920-luvulla.

Survey eli kyselytutkimus oli vallitseva yhdysvaltalaisessa sosiologiassa,
mutta 1960-luvulla sen valta-asema alkoi ehtyi ja etnografinen tutkimusmetodi
sai enemmadn puolestapuhujia ja kdyttdjid. Britanniassa etnografisen metodin
suosio kasvoi suhteellisen nopeasti 1960-luvun lopulla. 1960-, 1970- ja 1980-
lukuja voidaan pitdd etnografisen tutkimuksen uudelleen elpymisend. (Ham-
mersley 1990a, 5.) My0s suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa etnografinen
tutkimusmetodi yleistyi. Syrjdldisen (1994, 72-73) mukaan etnografisen tutki-
muksen nousu kasvatustieteen alueella alkoi 1960-luvun ja 1970-luvun taittees-
sa. Tuo nousu oli vastaliike vallalla olleelle teoreettiselle ja metodologiselle la-
hestymistavalle, joka suosi monien mielestd yksipuolisesti survey-tekniikoita ja
systemaattista havainnointia. Eskolan ja Suorannan (2000, 103) mukaan etno-
grafista ldhestymistapaa on Suomessa harrastettu ainakin 1970-luvulta ldhtien
naistutkimuksen, eldméntapatutkimuksen ja tyteldamantutkimuksen teorioissa.
Ndin etnografinen metodi néyttéisi tulleen Suomeen muutamia vuosikymmenia
myShemmin kuin sitd oli alettu soveltaa muissa ldnsimaissa.

Kansainvilisesti, erityisesti Yhdysvalloissa, etnografinen tutkimusmetodi
on ollut varsin suosittua myos koulututkimuksissa (Hammersley 1990b; ks.
my6s Catherine 1995; Kullberg 1996; Wallace, Rudduck, Flutter & Harris 1998;
Wolcott 1984a; 1999). Dicks, Mason, Coffey ja Atkinson (2005, 5) viittdvait, ettd
monet viime vuosien aikana etnografiasta kdydyt teoreettiset, epistemologiset ja
metodologiset keskustelut ovat liittyneet laajenevaan kenttityohon perustu-
vaan laadulliseen tutkimukseen. Pédinvastoin kuin kansainvélisissd tutkimuk-
sissa ndyttdisi siltd, ettd suomalaisessa tutkimusperinteessd koulun toiminnan
tutkimisessa etnografinen tutkimus on vidhdistd. Saman havainnon tekevat
my06s Eskola ja Suoranta (2000, 104). He toteavat, ettd varsinaisesti 16ytyy vain
kaksi kouluetnografista tutkimusta: Oppilaiden ja opettajan roolikiyttiytyminen
luokkahuoneyhteisdssi (Syrjdldinen 1990) ja pienoisetnografinen tutkimus Ameba
pulpetissa (Laine 1997). Sen sijaan muissa suomalaisissa tieteenaloissa etnografi-
nen tutkimusmetodi ndyttdisi olevan varsin yleinen tutkimusmetodi (ks. esim.
Markkanen 2003; Skarp 2005).
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4.1.2 Etnografisen tutkimusperinteen filosofiset sitoumukset

Etnografi pyrkii lisddmadan ymmaérrystd sosiaalisesta eldmdstd ja herdttaméasn
keskustelua ja uusia ajatuksia. Tutkijan saama tieto on rajallista, subjektiivista ja
arvosidonnaista. Etnografinen tutkimus ei pyri 1oytdimaan yhtd ainoaa totuutta.
(Syrjdldinen 1994, 77-78). Niinisto (1981) liittdd etnografisen tutkimuksen ja tul-
kinnallisen tutkimuksen yleensékin sosiologian osalta erityisesti fenomenologi-
aan, symboliseen interaktionismiin ja etnometodologiaan. Syrjdldisen (1994, 75)
mukaan kasvatustieteen osalta ldhtokohdat ovat hengentieteellis-fenomeno-
logisessa suuntauksessa, jossa voidaan erottaa fenomenologinen, kriittinen ja
hermeneuttinen kasvatustiede. Etnografia ei muodosta yhtendistd tutkimus-
suuntaa. Samoin ndyttdd ajattelevan Syrjdldinen (1990, 16). Myos Wolcott vah-
vistaa sekd Syrjdldisen ettd omaa tulkintaani etnografisen metodin moninai-
suuksista. Wolcottille (1999, 17) etnografinen tutkimus on enemmaén kuin me-
todi, se on kaisitteellistdmistapa samalla tavalla kuin katsomistapa.

Syrjéldisen (1994, 77) mukaan etnografisen tutkimuksen todellisuus- ja
ihmiskésitys pohjautuu tyypillisimmillddn fenomenologiaan. Perusajatuksena
on, ettd ihminen tietdd maailmasta oman kokemuksensa kautta. Thmisen toi-
minta ndhdddn aktiivisena ja intentionaalisena, tavoitteellisena. Tutkimuspro-
sessissa pyritddn tulkitsemaan ja ymmaértdmaan ihmisten tekojen taustalla vai-
kuttavia merkityksid. Etnografian voidaan sanoa olevan tutkimuksellisesti sekd
tutkimuksen prosessia ettd sen narratiivista produktia (Wallace ym. 1998, 76).
Syrjéldisen (1994, 77) arviossa heijastuu tutkijan ja tutkittavien vuorovaikuttei-
suus. Hén toteaa, ettd mitd intensiivisimpaddn vuorovaikutukseen tutkija pddsee
tutkittavan kanssa, sitd tdsmallisimpia tulkintoja voidaan tehda.

4.1.3 Etnografisen tutkimusotteen luonne

Etnografia on erityisesti kokemalla oppimista. Etnografitutkija eldd tutkimas-
saan yhteisossd madratyn pituisen jakson. Etnografiassa ei hajoteta toiminnallis-
ta kokonaisuutta paloihin, vaan pyritddn hahmottamaan tuota tilannetta koko-
naisvaltaisemmin (Eskola & Suoranta 2000, 105). Sana ”etnografi” (Hammersley
1990a) ei ole selkedsti méadritettdvissd ja on olemassa erimielisyyksid siitd, mitd
sithen lasketaan kuuluvaksi. Ylipddnsa sellaisia kasitteitd kuin laadullinen tut-
kimus, tulkinnallinen tutkimus, tapaustutkimus, osallistuva observointi, ela-
ménkertametodi jne. ei ole myoskddn maédritelty tdsmallisesti. Tdmd terminolo-
ginen hajanaisuus aiheuttaa joitakin vaikeuksia - jopa peruskysymyksissd -
ndiden ldhestymistapojen kannattajille. (Hammersley 1990a, 1.) My®os Syrjaldi-
nen (1994, 75) toteaa, ettd etnografisen tutkimuksen taustalta syntynyt kirjava
kisitteistdo on lisdannyt kvalitatiiviseen tutkimukseen kohdennettua kritiikkid.
Tutkijat saattavat kdyttdd erilaisia nimityksid samasta asiasta. Epdselvyyttd on
usein myos siitd, viittaako kasite esimerkiksi metodologiaan, ndkokulmaan,
menetelmé&én vai analyysitekniikkaan. Osa tutkijoista ei nde nimikkeissd mitdan
ongelmaa. Esimerkiksi Erickson (1986, 119) katsoo, ettd synonyymeind voidaan
kayttad termejd etnografinen, kvalitatiivinen, osallistuvaa observointia kayttava
tutkimus, tapaustutkimus, symbolis-interaktionistinen, fenomenologinen, kon-
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struktiivinen ja tulkinnallinen tutkimus. Erickson kayttda itse usein nimed tul-
kinnallinen tutkimus. Varsin viljand maaritteend pidan Alvessonin ja Skoldber-
gin (2000) tulkintaa, ettd etnografia on maaritelty muun muassa taiteelliseksi ja
tieteelliseksi tavaksi kuvata ryhmaa tai kulttuuria.

Geertzin (1973) mukaan etnografi pyrkii ns. tiheddn kuvaukseen, jossa py-
ritddn 1oytdméaan monikerroksisia sosiaalisia merkityksid. Tulkitsen Raatikaisen
(2004, 107) tavoin tihedn kuvauksen edellyttivin, ettd tutkija saa tiedontuottajil-
ta monisyiseen tulkintaan perustuvia merkityksellisid kuvauksia. Syrjaldinen
(1990, 16) toteaa oikein, ettd etnografinen tutkimus on naturalistista, konteks-
tisidonnaista, holistista, fenomenologista, dynaamista, kuvailevaa ja tulkitsevaa.
Liitdan my®os edelld luetellut ominaisuudet etnografisen tutkimuksen tunnuspiir-
teiksi. Etnografinen tutkimus kéyttdd useita aineistonkeruumenetelmid, joista
yleisimmét ovat osallistuva observointi, erilaiset haastattelut ja keskustelut.
Apuna kdytetddn kenttdmuistiinpanoja, usein myds &éni- ja kuvanauhoja sekd
valokuvia (Wolcott 2005, 62-64).

Etnografiselle tutkimukselle on tunnusomaista seuraavat piirteet: 1) Ih-
misten kédyttdytymistd tutkitaan jokapéivdisessd kontekstissa. 2) Tietoa kerdtdan
monista tietoldhteistd, mutta havainnointi, epdgmuodolliset keskustelut ja haas-
tattelut ovat pddasiallisia tietoldhteitd. 3) Tiedon kerddminen on strukturoima-
tonta eiké se sisédlld yksityiskohtaista suunnitelmaa, eikd kategorioita. Siind tul-
kitaan ihmisten sanomia. Tutkimus ei kuitenkaan ole epdsystemaattista. 4) Tut-
kimuskohteena on usein yksilollinen tilanne tai ryhmd, suhteellisen pienessd
mittakaavassa. Elamédnkertatutkimuksessa kohteena voi olla yksi ihminen. 5)
Aineiston analyysi sisdltdd ihmisen tulkintaa ja merkityksid ja tarkoituksia, joita
kuvataan ja selitetddn sanallisesti, missd madrallistiminen ja tilastointi ovat vain
apuna. (Syrjdld & Numminen 1988, 25-26; Hammersley 1990a, 1-2; Eskola &
Suoranta 2000, 105-106.) Edelld mainitut viisi tunnuspiirrettd kuvaavat hyvin
etnografista menetelmaa.

Etnografisessa tutkimuksessa tutkijalla on merkittdvéa ja aktiivinen rooli
tutkimusprosessissa. Piddn Syrjdldisen (1994, 68) tavoin tdrkednd, ettd tutkitta-
vien omat kokemukset ja oma konteksti pyritddn pitimé&dn tutkimuksen runko-
na. Etnografinen tutkimus tapahtuu kuitenkin harvoin siten, ettd sekd tutkija et-
td tutkittava ovat mukana tutkittavassa ilmiossd. Nédin oli kuitenkin Karl Pip-
pingin (1978) tutkimuksessa, jossa hdn tutki jalkavden komppaniaa, jossa hin
oli sotilaan ominaisuudessa itse osallisena. N4iltd osin omassa tutkimuksessani
on yhteisid piirteitd Pippingin tutkimuksen kanssa. Sekd Pippingin tutkimus-
otetta ettd omaani voi tietyiltd osin pitdd myos autoetnografisena.

Etnografista tutkimusmetodia on my®ds aiheellisesti kritisoitu. Etnografia
on vddrinymmadrretty ja -kdytetty koulutuksellisissa tutkimuksissa. Se ei ole ih-
memetodi. (Fetterman 1984, 31.) Antropologisen tradition mukainen kaavamai-
sen metodin kédyttdminen on voinut johtaa yli-innostuneisuuteen ja mautto-
muuteen. Etnografia on yksi metodologinen tydkalu opetuksellisten ongelmien
ratkaisemisessa. Vaikka etnografinen metodi tukeutuu taustateoriaan, siihen ei
pidd nojata litkaa, jos empiirinen aineisto osoittaa, ettei se anna riittdvésti tukea
tai johtaa suorastaan harhaan. (Hammersley 1992, 11-28.) On totta, ettd liian
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kaavamaisesti toteutettuna tutkimus voi epdonnistua, mutta onnistuttaessa silld
saadaan syvallistd, yksityiskohtaista tietoa tutkimusilmion luonteesta.

4.1.4 Uusiutuva etnografia ja autoetnografia

Etnografinen metodi, jolle on tunnusomaista olla ldsnad ja tehda kenttatyota
("beeing there” ja ”doing it”), on joutunut mukautumaan yhteiskunnan teknis-
tymisen vuoksi. Teknisen kehityksen myoté etnografiseen tutkimukseen on saa-
tu uusia aineistonkerdamismahdollisuuksia (Patton 2002, 307-310). Patton huo-
mauttaa kuitenkin aiheellisesti, ettd tekniikan k&yttdmisessd on huomioitava
tutkimuksen tehtdvd, havainnoijan rooli sekd aineistonkerdédmisprosessin vai-
kutus observoitavien henkildiden aktiivisuuteen. Dicks ym. (2005) esittelevat
hypermedia-késitteen, jolla he tarkoittavat empiirisen aineiston kerdamismah-
dollisuutta kirjoitetun tekstin lisdksi muun muassa ddnien, videon, kuvien, gra-
fiikan tai dokumenttien kerddmiselld ja ndiden tietojen tietoteknistd linkittdmis-
td monipuolisilla tietoteknisilld vilineilld. Wolcott (1999) kirjoittaa huolensa
teknologian ajasta, joka eristdd meidit kasvotusten (face to face) ja keskindisin
keskusteluin (voice to voice) kdydystd kommunikaatiosta. Teknisistd muutok-
sista huolimatta kommunikaation tutkimiseksi on tilaa vield etnografialle, kos-
ka elektronisen viestin ldhettdjind ja vastaanottajina toimivat ihmiset. (Wolcott
1999, 32.) Ymmarran tutkijoiden esittdmét huolet. Néden kuitenkin, ettd etnogra-
finen tutkimusmenetelmd voi teknisen kehityksen kautta saada myos uusia
empiirisen tiedon kerddmismuotoja. Nditd voivat olla vaikka sdhkopostit, joista
on tydyhteisossd muodostunut yleinen yhteydenpitoviline.

Aineistonkerddmisen teknistymisen ohella etnografinen metodi on joutu-
nut sopeutumaan yhteiskunnan muutoksiin. Ronkainen (2007, 3) tuo esille, ettd
etnografia on hajonnut kriittiseen, refleksiiviseen, post-strukturalistiseen ja vi-
suaaliseen etnografiaan, minkad vuoksi puhutaan my6s autoetnografiasta. Hanen
mielestddn erot syntyviét siind, miten tutkimus kirjoitetaan ja mika tutkimukses-
sa on tulosta. Ndhdédkseni Ronkaisen esittdmaé arvio autoetnografian erottavasta
tekijastd on osuva siltd osin kun erottavana tekijand pidetddn tutkimuksen kir-
joittamistapaa. Etnografinen tutkimusote muistuttaa sitd enemmin autoetno-
grafista metodia, mitd enemmain tutkija reflektoi omia tuntemuksiaan ja kirjoit-
taa niistd. Sen sijaan hédnen erottavana tekijand mainitsema toteamus “miké tut-
kimuksessa on tulosta” ei ndhdakseni vélttamatta implikoi eroa mainittujen
tutkimusotteiden valille. Autoetnografiassa on seké yhtdldisyyksid ettd eroja au-
tobiografian eli omaeldméankerran kanssa (Syrjdld & Numminen 1988, 66). Ero-
na ndyttdisi olevan, ettd omaeldmankerta on ndyte menneistd tapahtumista, joi-
ta kertoja muistelee tamén pdivan nakokulmasta (Eskola & Suoranta 2000, 123;
ks. myos Syrjdla & Numminen 1988, 71-72). Autoetnografiassa muistelun sijaan
tehdddn systemaattista havainnointia tutkimuskohteesta.

Perinteinen etnografia syntyi aikoinaan antropologisen tutkimuksen myo-
td, kun tutkijat jalkautuivat kentille tutkimaan henkildiden toimintaa, miké ko-
ettiin “eksoottisesti” erilaiseksi. 2000-luvun alussa postkoloniaalisessa ja post-
modernissa ajassa toimivan observoijan ja observoitavan vilinen suhde on kui-
tenkin toisenlainen. Tutkija ei tutki enédé vain ”toisia” vaan tutkimusilmiot voi-
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vat liittyd omaan ryhméin ja organisaatioon sekd omiin kokemuksiin. Perusky-
symykseksi nousee se, miten etnografi voisi tutkia omaa kulttuuriaan. (Patton
2002, 84.) Tamén seurauksena kisitys perinteisen etnografisen tutkimuksen
luonteesta on saanut uusia muotoja. Patton (2002, 85-86) mainitsee Goodallin
(2000) kutsuvan tdtd “uudeksi etnografiaksi”. Patton (2002, 84-86) tuo esille, et-
td autoetnografia kisittelee tutkijan oman ryhmaén kulttuuria, omaa yhteisod tai
omaa organisaatiota sekd omia kulttuurikokemuksia. Han jatkaa mainitsemalla
Aaron Turnerin (2000) nostaneen esille kisitteen “embodied ethnography”.
Mainitulla kasitteelld halutaan viestittd4 siitd, kuinka kokonaisvaltaisesti tutkija
on mukana kenttityon tiedonkeruussa. Uudistuvasta etnografisesta menetel-
mastd ndytetddn yleisemmin kdytettavan kasitettd autoetnografia.

Etnografian ja autoetnografian kasitteiden vélisen eron méérittdminen on
haasteellista. Sen selvittamiseksi on pohdittava sitd, kuinka syvillisesti ollaan
mukana tutkimusprosessissa. Onko tarkastelundkokulma implisiittinen vai eks-
plisiittinen sek& kuinka persoonallista kirjoitustapa on (Patton 2002, 86). Myos
Saastamoinen (2003, 13-14) kytkee autoetnografisen tutkimuksen raportointita-
paan seké siihen, kuinka tutkija pyrkii reflektoimaan tekstejddn. Saastamoinen
jatkaa, ettd talloin huomio kiinnittyy myos totuuden kisitteen ongelmallisuuteen
sekd tutkija - tutkittavan asemaan. Fontana (2003, 60-61; ks. liséksi Saastamoinen
2003, 13-14) esittelee esimerkkind autoetnografisesta tutkimuksesta Carolyn Elli-
sin tutkimuksen, jossa han kirjoittaa menneisyydestddn retrospektiivisesti ikdan
kuin haastatellen itse itseddn. Holt (2003, 2) lainaa Reed-Danahayta autoetnogra-
fiaa madrittdessdadn. Autoetnografia on kirjoittamisen ja tutkimuksen muoto, jos-
sa yhdistyy henkilokohtainen kulttuuri, jonka itse kohtaa sosiaalisessa konteks-
tissaan.

Pattonin (2002, 86) mukaan Ellis ja Bochner (2000) viittaavat autoetnogra-
fian sisdltdvan juuri omien kokemusten ndkokulman. Kirjoittaja kirjoittaa usein
ensimmadisessd persoonassa, josta myos Holt (2003, 2) mainitsee ja tekstit tulevat
esille erilaisissa lyhyissd kertomuksissa, runoissa ja tarinoissa, novelleissa, va-
lokuvantarkoissa ja henkilokohtaisissa esseissd, pdivékirjoissa, kirjoituskatkel-
missa sekd yhteiskuntasosiaalisessa proosassa. Pattonin (2002, 86) mukaan Ellis
ja Bochner nostavat yhden keskeisen ndkokulman, joka erottaa autoetnografian
etnografiasta. Heiddn mukaansa ero ilmenee tutkimuksen raportoinnista, kuin-
ka itsetietoisesti tutkija raportoi perustietoldhteind olevat omat kokemuksensa
ja sisdiset reflektionsa.

Autoetnografisen tutkimusmetodin kayttoonottaminen néayttdisi liittyvan
postmodernin ajan ilmentymddn ja metodia on alettu soveltaa viime vuosien
aikana sekd kotimaisissa ettd ulkomaisissa tutkimuksissa. Anttila (2003) kaytti
autoetnografista metodia tanssipedagogiikkaan liittyvdssd vditoskirjassaan.
Rastas (2005, 52) arvioi onnistuneesti Anttilan kédyttimén autoetnografisen me-
todin soveltuvan opettamiseen liittyvien kidytdnteiden ja uskomusten purkami-
seen. Siten se mahdollistaa tutkijalle tiedon kerddmisen luokka- tai tanssisaleis-
ta, joihin ulkopuolisella on padsy vain poikkeustapauksissa. Rastas pohtii, ettd
Anttilan kayttamalld autoetnografisella tutkimusotteella avataan lukijalle mah-
dollisuus tutustua suljettuun toimintaympéristoon. Rastas arvioi, ettd autoet-
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nografinen metodi ei ehki ole paras metodi silloin kun halutaan todistaa jokin
oikeaksi. Tédssd arviossa Rastas voi olla oikeassa, mutta todenndkdisempédd on,
ettd myos autoetnografisella tutkimusotteella voidaan saada syvillistd ja todis-
tettavaa tietoa.

Autoetnografiassa korostuvat henkilokohtaiset kokemukset ja kerronta
omasta eldmaéstd. Tamd on havaittavissa hyvin esimerkiksi Richardsonin (2001),
Ellisin (2002) ja Munceyn (2005) tutkimuksista tai Attardin ja Armourin (2005)
tutkimuksesta, jossa kuvataan vuoden ajalta opettajan reflektioita.

Patton (2002, 86) kirjoittaa, ettd kerran erds sosiologi totesi drtyneesti, ettad
ne tutkijat, jotka haluavat kirjoittaa runoja ja luovia kuvitelmia, voisivat etsid
oman osastonsa englantilaisesta yliopistosta ja jdttdd sosiologian sosiologeille.
Toteamus on kuitenkin yksittdinen, ja Patton (2002, 86-87) mainitsee useita ar-
vostettuja tutkijoita (esim. Richardson ja Elliot Eisner), jotka suhtautuvat kan-
nustavasti autoetnografisella tutkimusotteella tehtyihin tutkimuksiin.

Tutkimukseni metodologinen asemoituminen on mielenkiintoinen suh-
teessa etnografiaan ja autoetnografiaan. Aineistoni kerddminen muistuttaa sel-
keédsti etnografiselle tutkimusotteelle ominaisia tunnuspiirteitd. Pitkdaikainen
oleskelu tutkimusilmiossid - koulukontekstissa - sekd havainnointi, keskustelut
ja dokumenttien kerddminen liittdvat metodini selvésti etnografiaan. Sen sijaan
haasteellisemmaksi tulee tutkimuksen suhteen méarittdminen autoetnografi-
aan. Koska olen jo aikaisemmin viitannut tutkimuksessani muutaman kerran,
ettd etnografisen tutkimusotteen ohella tutkimuksessani on autoetnografisia
ominaisuuksia, haluan maaritelld titd toteamustani tidssd tarkemmin. Maaritta-
misen tueksi nostaisin suhteeni kirjoittamistapaani ja omiin reflektioihini sekd
kdyttdimadni aineiston analyysiin.

Patton (2002, 86) tuo esille Ellisid ja Bochneria lainaten yhden keskeisen
nikokulman, joka erottaa autoetnografian etnografiasta. Ero ilmenee tutkimuk-
sen raportoinnista, kuinka itsetietoisesti tutkija raportoi perustietoldhteini ole-
vat omat kokemuksensa ja sisdiset reflektionsa. Tdhdn omien kokemusten ref-
lektoinnin syvyyteen viittaavat myos monet muut tutkijat (ks. esim. Saastamoi-
nen 2003, 13-14; Fontana 2003, 60-61). Ndiltd osin tutkimukseni ei ole autoetno-
grafinen. Kuvaukseni on enemmén omien kokemusten kuvailua, ei syvillistd
reflektiota. Toisaalta kasittelen tuloksiani sisdllonanalyysilld. Arvioni mukaan
autoetnografiseen tutkimukseen soveltuisi paremmin esimerkiksi narratiivinen
analyysi, jolloin tutkija voisi omien reflektioiden pohjalta kirjoittaa uuden ker-
tomuksen. Autoetnografista ndkckulmaa puoltaa kuitenkin ensimmaéisessd per-
soonassa oleva kirjoitustapani sekd se, ettd tutkin osittain omaa organisaatiota-
ni. Yhteenvetona voisin arvioida, ettd tutkimukseni asemoituu yldk&sitteend et-
nografiaan, mutta sisédltdad myos selvisti autoetnografisia piirteita.
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4.1.5 Etnografinen metodi koulun tutkimusilmion tutkimisessa

Aluksi etnografista tutkimusta harjoitettiin koulun ulkopuolella, mutta 1920-
luvun puolivilissa Robert Park toi etnografisen tutkimuksen yliopistoon ja sitd
kautta se siirtyi kouluopetuksen tutkimiseen (Syrjdldinen 1990, 15). Syrjéldisen
(1994, 72-73) mukaan uusina opetuksen tutkimuksen ndkokulmina alkoivat ko-
rostua symbolinen interaktionismi, fenomenologia sekd sosiaalinen ja kulttuu-
rinen antropologia. Edelld jo totesin, ettd suomalaisessa kasvatustutkimuksessa
etnografisella metodilla tehtyja tutkimuksia on vahan. Tama voi johtua myos
siitd, ettd etnografiseen tutkimukseen sisdltyvéa pitkdaikainen kenttédtyd on hi-
dasta ja kallista.

Padasiallisia kouluetnografisia aineistonkeruumenetelmid ovat haastatte-
lu, osallistuva observointi, kenttdmuistiinpanot ja erilaisten dokumenttien ke-
radminen. Koska aineistoksi kasitetddn kaikki se materiaali, jonka tutkija kentta-
tyovaiheen aikana kerdd, kertyy materiaalia monella muullakin tavalla. Ongel-
maksi muodostuu usein se, ettd materiaalia kertyy liikaa. Tama4 johtuu siitd, ettd
tutkimus on jatkuvasti eldvd, dynaaminen prosessi, jolloin aineistonkeruun tar-
peet muuttuvat jatkuvasti. (Syrjdldinen 1994, 83-85.) Aineiston riittivyyden ar-
vioinnissa auttaa kokemus. Vaatii rohkeutta tutkimuksen aineiston kerdamisen
aikana tehdd valintoja, joilla osa kerdtystd materiaalista jdtetddn pois. Toisaalta
nykyinen tietotekniikka antaa mahdollisuuden my6s laajojen aineistojen hel-
pohkoon kisittelyyn.

Kenttdtyovaiheen pituus riippuu tutkimusilmiostd ja -tehtdvastd. Mikd on
minimi- tai maksimiaika kenttétyolle, jotta tutkimustulokset olisivat valideja?
Koulun tutkimuksiin on kaytetty pitkid kenttidtydaikoja. Kokemukseni tukee
Wolcottin (1999, 85; 197-198) arviota. Han arvioi, ettd koulututkimuksissa kan-
nattaa varata vihintddn 12 kuukauden aika. Myos useat muut tutkijat pitavat
koulun lukuvuoden mittaista kenttdtyoaikaa vahimmadispituutena (Syrjdlda &
Numminen 1988, 26-27; Catherine 1995, 56). Laineen (1997) tekemdissad tutki-
muksessa kentilld vietetty aika oli vain viikko, jota pidén liian lyhyena aikana.
Yksi ajallisesti pisimmistd kouluetnografisista kenttdtyojaksoista lienee Walla-
cen ym. (1998, 76-91) tekemd tutkimus, jossa aineiston kerddminen kesti neljd
vuotta. T4td en pidd opinndytetdiden osalta kovin kayttokelpoisena aineiston-
kerddmisaikana.

4.1.6 Aineiston analysoinnista etnografisessa tutkimuksessa

Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 175) mukaan etnografisen analyysin aineis-
ton kokoamisvaiheessa kannattaa jo tehd& alustavia merkintojd (fieldnotes) sii-
td, mitkéd seikat nayttavat kohoavan merkityksellisiksi asioiksi. Usein tutkimus-
tehtdvikin vield jasentyy kenttdtyovaiheen kuluessa. Tédssd tutkimuksessakin jo
aineiston kerddmisen yhteydessd jdsentelin ja ryhmittelin kertynyttd kenttéai-
neistoa. Sen sijaan en tehnyt vield alustavia merkintdjd, joilla olisin priorisoinut
esiin nousevaa empiiristd tietoa. Talld halusin vélttaa mahdollisesti kokemuk-
seni kautta tulevia ennakkoarvioita empiirisen tiedon merkityksista.
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Dicksin ym. (2005, 6) mukaan etnografisesta kenttityostd visuaalisen tie-
don analysoinnissa, eldamékertojen keréilyssé tai henkilokohtaisten kertomusten
ja moninaisissa haastatteluissa on tullut osa moninaista tuotantoa laadullisessa
yhteiskuntatutkimuksessa. He jatkavat, ettd vield kaksikymmentd vuotta sitten
metodologinen kirjallisuus ja laadulliset tutkimusmetodit olivat harvinaisia.
Nyt kirjallisuutta on saatavissa sekd yleiseen metodologiaan ettd erikoistutki-
mukseen. Dicksin ym. arvio englanninkielisen metodikirjallisuuden tarjonnasta
pitdd paikkansa. Sen sijaan suomenkielisen etnografisen metodikirjallisuuden
tarjonta on niukkaa.

Tutkijan kannattaa kenttimuistiinpanojen ohella kirjata ylos kaikki tapah-
tumat ajallisessa jdrjestyksessd (Wolcott 1984a, 19-34; Wolcott 1984b, 188-194;
Syrjéldinen 1994, 85). Myohemmin kun aineisto on koossa, tutkija voi laatia ns.
kenttiaineistokirjan, johon hdn voi liittdad ajallisessa jarjestyksessd joko kokonaan
tai osia valiten sekd kenttdmuistiinpanojaan ettd haastattelulitterointejaan (ks.
liite 1). Piddn erityisen tdrkednd, ettd tutkija kirjaa tarkasti kaikki tapahtumat
muistiinsa. Apuna voi kdyttdd muun muassa muistikirjaa tai kannettavaa tieto-
konetta.

Varsinainen analyysi tapahtuu paljolti samojen periaatteiden mukaan
kuin yleisesti laadullisessa analyysissa. Perusperiaatteena on 16ytda ja kehittdad
sellaisia késitteitd, jotka auttavat ymmartdmadn, mistd on tulkittavassa ilmiossa
kysymys. Pyritddn ymmartiméddn ilmiotd ja loytdamadan vastauksia mitad-
kysymyksiin. Apuna voidaan kdyttdd eri tavoin kehitettyj4 ja eri teorioihin liit-
tyvid hahmotteluja. (Hammersley & Atkinson 1995, 205-220.)

4.2 Tapaustutkimus

Tutkimukseni on etnografinen tapaustutkimus. Esittelen lyhyesti tapaustutki-
muksen kisitettd ja sen filosofisia sitoumuksia. Tapaustutkimus on varsin kdy-
tetty ja yleinen koulututkimuksissa, mutta silti sen méérittiminen on usein kou-
lututkimuksissa jatetty tekematt.

4.2.1 Tapaustutkimuksen kisitteestd

Tapaustutkimukset ovat tulleet erittdin suosituiksi ja yleisiksi yhteiskuntatie-
teessd ja monilla yhteiskuntatieteiden tutkimusalueilla (Hammersley & Gomm
2000, 1; Yin 2003, 1). Runsaudesta huolimatta tapaustutkimus on vaikeasti méaéa-
riteltdvissa. Syrjala ja Numminen (1988) vahvistavat arvioni toteamalla, ettd ta-
paustutkimuksen méaarittdmistd vaikeuttaa se, ettd monissa maissa kaytanto
vaihtelee. Heiddn mukaansa Englannissa tapaustutkimuksella tarkoitetaan so-
veltavaa tutkimusta, Australiassa ja Skandinavian maissa puhutaan monesti
toimintatutkimuksesta ja Yhdysvalloissa yleisimmin kéytetty késite on evaluaa-
tio (Syrjdlda & Numminen 1988, 6). Tutkijat eivit aina edes nimed tutkimustaan
tapaustutkimukseksi, vaan méérittelevit sen metodisesti esimerkiksi etnografi-
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seksi tutkimukseksi, fenomenologiseksi tutkimukseksi, eldmékertatutkimuk-
seksi tai toimintatutkimukseksi. Tutkimuksen tekijdt ilmeisesti luottavat siihen,
ettd sana tapaus (case) on yleisesti tunnettu ja ettd se ei kaipaa erillistd mééritte-
lya. Ihmiset ovat usein olleet kiinnostuneita tapauksista.

Tapaustutkimuksen monimerkityksellisyyden vuoksi siitd on esitetty mo-
nia toisiaan tdydentdvid mddritelmid. Yin (2003, 13) maddrittelee tapaustutki-
muksen tutkimukseksi, jossa jotain nykyajassa tapahtuvaa ilmiota tutkitaan sen
todellisessa tapahtumakontekstissa eli siind ympéristossd, jossa ilmit tapahtuu.
My6s monien muiden tutkijoiden médritelmissd korostuu tapaustutkimuksen
paikallinen, ajallinen ja sosiaalinen konteksti (Syrjdld & Numminen 1988, 3-11;
Cohen, Manion & Morrison 2000, 181; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 161).
Tapaustutkimusta pidetddn myos intensiivisend ja yksityiskohtaista tietoa tuot-
tavana. Tapaustutkimuksessa tutkittavia tapauksia on vdhén, usein vain yksi.
Pyrkimyksend on paastd syvatulkintaan ilmiosta. (Hammersley & Gomm 2000,
2-3.) Tapaustutkimuksen tapaus voi olla mahdollisimman tyypillinen, mutta
my0s ainutkertainen tapaus, joka poikkeuksellisuudessaan kertoo paljon tutkit-
tavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta 2000, 65).

Syrjdld ja Numminen (1988) esittelevit varsin kattavasti tapaustutkimuksen
tunnuspiirteitd. Tapaustutkimus on naturalistista, koska sille on ominaista ilmicn
tutkiminen sen omassa ymparistossd. llmididen subjektiivisia merkityksid tarkas-
tellaan aina kontekstissaan. Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattis-
ta kuvausta ilmion laadusta. Se on konkreettista, eldvad ja yksityiskohtaista todel-
lisuuden ldhikuvausta ja tulkintaa. Siind kokonaisuutta tarkastellaan eri n&ko-
kulmista. Tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn tutkimusai-
neistoa kerdttdessd. Tutkittavat ovat tuntevia, osallistuvia ja toimivia subjekteja.
Tapaustutkimukset ovat opportunistisia, koska tietoja etsitddn sieltd, mistd niitd
voidaan saada. Tapauksen valinta perustuu usein harkintaan. Tapaustutkimus
on arvosidonnaista, eli tunnistetaan, ettd tutkija on mukana koko persoonalli-
suudellaan, jolloin tutkijan ontologia on yhteydessd siihen nidkemykseen, jonka
hén muodostaa tutkittavasta ilmiostd. (Syrjdld ja Numminen 1988, 3-11.) Syrjdlan
ja Nummisen arvio tapaustutkimuksen opportunistisuudesta ei tunnu tutkimuk-
seni osalta osuvalta. Sen sijaan heiddn ajatuksensa siitd, ettd tapauksen valinta on
harkinnanvarainen, soveltuu paremmin tutkimukseeni.

Yin kritisoi oikeutetusti sitd, ettd tapaustutkimusta on pidetty tutkimukse-
na, jolla voidaan tehdd vain alustavaa tutkimusta, eiké silld voitaisi kuvailla tai
testata tutkimusviitteitd (Yin 2003, 3). Tapaustutkimuksen arvostelijat eivit ole
ymmartdneet sen luonnetta edelld mainittua kritiikkid esittdessddn. Joskus ta-
paustutkimuksen tavoitteena voi olla my6s tutkimusongelmien testaaminen. Yin
esittelee kolmenlaisia tapaustutkimuksia: 1) tutkiva tapaustutkimus, joka toimii
toisen tutkimuksen pilottina tai tutkimuksen kysymysten esivalmistelijana ja 2)
kuvaileva tapaustutkimus, joka on narratiivinen seké 3) selittdva tapaustutkimus,
jolla testataan teoriaa (Yin 2003, 3; 17).

Myo6s Silverman (2005, 127) esittelee Staken (2000) tunnistamia kolmenlai-
sia tapaustutkimuksia, joissa keskeisend erottavana tekijand on tutkimusten
yleistettavyys. Staken (2000) identifioimat tapaustutkimukset ovat seuraavat:
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Ensimmadiseksi sisdinen (intrinsic) tapaustutkimus, jota kdytetddn laadullisessa
tutkimuksessa. Se on tavanomainen kuvaileva tutkimus, joka ei pyri yleistyk-
seen tai uuden teorian muodostamiseen. Toiseksi vilineellinen (instrumental)
tapaustutkimus, joka tutkimuksen syvillisyyden avulla pyrkii tuottamaan
yleistettdvad tietoa. Kolmanneksi kollektiivinen (collective) tapaustutkimus, jos-
sa useamman tapaustutkimuksen avulla p&astdisiin tutkitun ilmion yleistetta-
vyyteen. Tapaustutkimuksen luonteen ymmartdmiseksi on tarpeellista osata
asemoida se tieteenfilosofisesti.

4.2.2 Tapaustutkimuksen filosofisia sitoumuksia

Hammersley ja Gomm (2000) pohtivat sitd, onko tapaustutkimus ndhtdva me-
todina vai paradigmana. Heiddn mielestddn monet tutkijat pitdvit tapaustut-
kimusta laajempana kuin vain metodina. Tapaustutkimus sis&ltda olettamuksen
siitd, miten sosiaalista todellisuutta voidaan ja pitdd ldhestyd, jotta sitd voidaan
ymmartdd. Paradigma-keskustelussa tapaustutkimuksen luonnetta kuvataan
vastakkaisena positivismille ja toisaalta tuodaan esille tapaustutkimuksen
luonne olla naturalistinen, tulkitseva tai konstruktivistinen. (Hammersley &
Gomm 2000, 3-5.) Myo6s Niinisto (1981, 50-52) kytkee tapaustutkimuksen
enemmainkin ndkokulmaan kuin pelkdstddn metodiin. Han puhuu tulkinnalli-
sesta tutkimuksesta, jossa keskeisend tutkimusintressind on véliton merkitys
tietyssd kohteessa oleville ihmisille.

Tutkijat ovat kdyneet viittelya siitd, liittyyko tapaustutkimus laadulliseen
vai madrélliseen tutkimukseen. Hammersley ja Gomm (2000, 2-3) toteavat, ettd
usein tapaustutkimusta on identifioitu vertailemalla sitd suhteessa kokeelliseen
tai survey-tutkimukseen. Heiddn mukaansa aikaisemmin tapaustutkimusta saa-
tettiin pitdd kokeellisen tutkimuksen vastakohtana. Myohemmin tutkijat saat-
toivat tutkia tapaustutkimuksella my6s pienid maarid tapauksia, joita vertailtiin
survey-metodilla. Yin (2003, 3-17) voi olla oikeassa varoittaessaan asettamasta
tutkimuksia vanhanaikaisesti hierarkkisesti jdrjestykseen. Yin toteaa, ettd ta-
paustutkimus sisiltdd useanlaisia metodeja. Epdselvyyttd on voinut aiheuttaa
se, ettei osattu erottaa tapaustutkimuksen luonnetta suhteessa tiedonkerddmi-
seen ja tiedon analyysiin. Tapaustutkimusten tiedonkeruumenetelmien vuoksi
tapaustutkimuksen kisite yhdistetddn useimmiten laadulliseen tutkimukseen.
Hammersley ja Gomm (2000, 3) toteavat, ettd usein, vaikkakaan ei aina, tapaus-
tutkimus on liitetty strukturoimattoman tiedon kerddmiseen ja saadun tiedon
kvalitatiiviseen analyysiin. Myos Eskola ja Suoranta (2000, 65-66) kytkevit laa-
dullisen tutkimuksen ja tapaustutkimuksen toisiinsa. He toteavat, ettd laadulli-
sessa tutkimuksessa on aina tavallaan kyse tapauksesta. Edelld mainittujen tut-
kijoiden arvio siitd, ettd tapaustutkimus on yleisempi laadullisessa kuin maaral-
lisessd tutkimuksessa, pitdnee paikkansa.

Tapaustutkimuksessa yhdistetddn usein erilaisia aineistoja - kuten etno-
grafisessa tutkimuksessa tyypillisesti tehddédn. Hammersley (1990a, 27-30; 52)
toteaa, ettd etnografinen tutkimusmenetelmé soveltuu tapaustutkimuksiin (case
studies). Myo6s Syrjdld ja Numminen (1988, 27) ovat tarkastelleet etnografista
tutkimusta yhtend tapaustutkimuksen lajina. Yin (2003, 12) pitd4 sitd kuitenkin
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virheellisend tapana, mikd hamment&dd tapaustutkimuskésitettd. Yin kuitenkin
myontdd, ettd monissa kirjoissa tapaustutkimuksen oletetaan olevan etnografi-
sen tutkimuksen tai osallistuvan havainnoinnin tiedonkeruumenetelma. Kes-
keinen analyyttinen tavoite tapaustutkimuksessa on tutkia aineistoa tai tapaus-
ta ainutkertaisuudessaan ja konteksti huomioon ottaen. Tutkimuksessa kysy-
tddn erityisesti kuinka/miten ja miksi kysymyksid. (Yin 2003, 5; 21-22.) Sellaisia
tutkimusmenetelmis, jotka soveltuvat hyvin tapaustutkimukseen ovat muun
muassa etnografia, narratiivinen analyysi ja diskurssianalyysi, joskin analyysis-
sd voidaan yhtd hyvin hyodyntdd myos muita laadullisen tutkimuksen metode-
ja. Tapaustutkimusta on oikeutetusti kritisoitu sen ainutlaatuisuudesta, luotet-
tavuuden puutteesta, vdhiisestd yleistettdvyysmahdollisuudesta ja heikosta
teoriasidonnaisuudesta (Syrjdlda & Numminen 1988, 3; Hammersley & Gomm
2000, 3). Nama ovat tapaustutkimuksen heikkouksia, mutta myos tutkimuksen
syvallisyydelld haltuun otettavia haasteita.

4.3 Tulkinnallinen paradigma

Hermeneutiikasta kédytetddn usein myods nimeéd tulkinnallinen menetelma (INii-
nist6 1981, 5; Rauhala 1993b, 104). Tulkinta on tulkitsijan ja tekstin vuoropuhe-
lua, jossa tulkitsijan itseymmadrrys lisddntyy ja jossa tulkitsijan rooli tulkintata-
pahtumassa on yhtd suuri kuin tulkinnan kohteenkin rooli (Haaparanta & Nii-
niluoto 1986, 67). Burrell ja Morgan (1979) sekd Cohen ym. (2000, 5-8) jasentdvat
ihmistieteiden tutkimuksen perusluonnetta kaksijakoisesti subjektivismin ja ob-
jektivismin késitteiden avulla. Piddn mainitulla perusteella tehtyé jakoa selvé-
nd. Sosiaalitutkimuksen keskeiset oletukset koskevat ontologiaa, epistemologi-
aa, ihmiskasitystd ja metodologiaa: nominalismi - realismi, antipositivismi -
positivismi, voluntarismi - determinismi, ideograafinen - nomoteettinen. (Bur-
rell & Morgan 1979, 3; Cohen ym. 2000, 5-8.) Kahden perusparadigman malli
pelkistdd paradigmakenttdd voimakkaasti. Lincoln ja Cuba (2000, 164-167) ja-
kavat ihmistieteen paradigmat neljaan padsuuntaan: 1) positivismi, 2) postposi-
tivismi, 3) kriittinen paradigma ja 4) konstruktivismi. Kirjoittajat erottelevat
ndmd tutkimukselliset perusnidkemykset ontologisten, epistemologisten ja me-
todologisten oletusten pohjalta.

Myo6s Burrell ja Morgan (1979, 28-35) jdsentdvat tutkimusparadigman ne-
likentédn avulla: 1) funktionaalinen ndkemys, 2) tulkinnallinen ndkemys, 3) ra-
dikaali humanismi ja 4) radikaali strukturalismi. Heidén esittaménsa tutkimus-
paradigman taustalla on kaksi ulottuvuutta: 1) sddtely ja sopeutuminen - radi-
kaali muutos ja 2) subjektiivinen - objektiivinen.

Edelld esitetty jako vaikuttaa tutkimusndkokulman valintaan. Objektiivi-
sen nikemyksen mukaan, johon kuuluvat funktionalismi ja radikaali struktura-
lismi, maailma on todellinen ja todellisuus ndhd&ddn ihmisistd erillisend. Tutki-
musmetodina kéytetddn kokeellista, eksaktia ja testaavaa tekniikkaa. Subjektii-
vinen ndkokulma, johon kuuluvat tulkinnallinen nidkemys sekd radikaali hu-
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manismi, muodostaa vastakohdan objektiivisuudelle. Subjektiivinen nidkokul-
ma pyrkii kuvaamaan asioita késitteilld, pyrkien nominalismiin. Tutkimuksen
keinoin pyritddn syvddn ymmaérrykseen merkitysten ja ilmididen tulkinnalla ja
ymmirrykselld. Positivistisen ndkokulman mielesta tietoa voidaan kontrolloida
ja mitata. Asiat ndhdddn kausaalisesti ja organisaatioiden muutokset systeemi-
nd. Anti-positivistisen ndkokulman mukaan ymmarrys edellyttdd kontaktia itse
tutkittavaan ilmioon. lmidissd nojataan ihmisten tajuntaan ja tunnustetaan tie-
teellinen subjektiivisuus. Sosiaalinen maailma rakentuu vuorovaikutusproses-
seista. Burrell ja Morgan (1979) ovat onnistuneet selkedsti kuvaamaan tutki-
musparadigmat, tosin liian kaavamaisesti ajateltuna niiden vaarana voi olla so-
siaalisen todellisuuden nidkeminen liian pelkistettyna.

Burrell ja Morgan (1979) sisédllyttdavit fenomenologian ja hermeneutiikan
tulkinnalliseen paradigmaan (ks. kuvio 8).

Radikaali yhteiskunnallinen muutos

Radikaali humanismi : Radikaali strukturalismi
! Yksilollinen anarkismi | Marxismi Venilainen
i Pl i sosialismi
Eksistentialismi Kriittinen
i teoria Konfliktiteoria
Subjektiivinen Objektiivinen
todellisuus ) . todellisuus
‘ i Integraatioteoria
Fenomenologia Sosiaaliteoria
Hermeneutiikka e
Interaktionismi Objektivismi
Tulkinnallinen nikemys Funktionaalinen nikemys

! Yhteiskunnallisten muutosten siitely ja sopeutuminen

KUVIO 8 Tutkimusparadigmojen jakautuminen funktionaaliseen ndkemykseen, tulkin-
nalliseen ndkemykseen, radikaaliin humanismiin ja radikaaliin strukturalis-
miin (Burrell & Morgan 1979, 29)

Tulkinnallisen (Sarala 1988) ndkemyksen mukaan sosiaalinen maailma on vain
ihmisten mielessd oleva ajatusrakennelma, joka on syntynyt yhteisen kielen ja
ihmisten vilisen vuorovaikutuksen tuloksena. Sille antavat merkityksen yhtei-
sesti sovitut késitteet ja yhteisesti sovitut merkitykset. Myos fenomenologinen
tutkimus on pyrkinyt osoittamaan, ettd funktionalistinen paradigma yksinker-
taistaa litkaa sosiaalista maailmaa. (Sarala 1988, 139-144.) Putnam (1983, 47) ja-
ottelee tulkinnallisen ndkemyksen kahteen perinteiseen tutkimukseen: natura-
listiseen ja kriittiseen. Naturalistinen koulukunta pyrkii ilmion sisdiseen selit-
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tdmiseen ja ymmartdmiseen. Kriittinen koulukunta pédinvastoin pyrkii yksilolli-
sesti vapautumaan hallinnan ja taantuman ldhtokohdista. Tétd tutkimusta voi
pitdd naturalistisena siind mielessd, ettd pyrin tulkitsemaan ja ymmaértimaan
tutkimusilmioni rehtorin tehtdvien luonnetta.

Tieteen epistemologiaa voidaan tarkastella myds tiedonintressin avulla,
josta on loydettdvissd myos yhteys hermeneuttiseen eli tulkinnalliseen mene-
telméddn. Tiedonintressi on erddnlainen tiedon arvon perusta (Niiniluoto 1999,
71). Kuuluisimmaksi on tullut Habermasin (1974, 19-24) tiedonintressin maérit-
tely, jossa han kayttdd kolmijakoa: 1) tekninen tiedonintressi, 2) praktinen eli
hermeneuttinen, tulkitseva tiedonintressi sekd 3) kriittinen, emansipatorinen
tiedonintressi. Niiniluoto (1999, 72-73) lisd4 edelliseen vield teoreettisen tiedon-
intressin. Tdssd tutkimuksessa tiedonintressini on praktinen. Hermeneutiikassa
tiedonintressi ei ole selittdminen, vaan kyseessd on pddmddrien ja motiivien
ymmaértamisen intressi. Ymmartamisen tehtdvana ei ole niink&dén vastata miksi-
kysymyksiin vaan mikd-kysymykseen. Organisaation identiteettid tutkittaessa
on jaotteluista 16ytynyt my6s tulkinnallinen nidkdkulma. Gioia (1998, 25-30) to-
teaa, ettd ihmiset muodostavat ymmarryksen organisaation identiteetistd kol-
men ndkokulman avulla, joista yksi on tulkinnallinen (interpretive) nikokulma,
jonka juuret ndkyvit hermeneuttisessa traditiossa.

4.4 Ontologiset ja epistemologiset sitoumukset

Viime vuosien aikana suomalaisten tutkijoiden keskuudessa on kéyty vilkasta
keskustelua laadullisen ja mddrallisen tutkimuksen filosofisista taustaoletta-
muksista (Kaikkonen 1999; Moilanen 2000; Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tyn-
jdla 2005). Samalla esille on nostettu arveluja siitd, missd maarin tutkimuksen
metodologisessa tarkastelussa on huomioitava ontologisia ja epistemologisia si-
toumuksia.

Heikkinen ym. (2005, 340-341) arvioivat, ettd laadullisen tutkimuksen
suosio olisi vahvistunut viime aikoina Suomessa. Patton (2002, 585; ks. myos
Heikkinen ym. 2005, 340) kirjoittaa arvostetun amerikkalaisen metodologin
Thomas Cookin julistaneen, ettd laadullisen tutkimuksen edustajat ovat voitta-
neet madréllisen tutkimuksen kanssa kdydyn viéittelyn. En ole lukenut ja ver-
taillut kattavasti tutkimusraportteja pystydkseni ottamaan kantaa sen kum-
memmin Heikkisen ym. kuin Cookin arvioon siitd, onko joku voittanut tai ha-
vinnyt laadullisesta tai madrallisestd tutkimusotteesta kdydyssa keskustelussa.

Viime aikoina lukemieni suomalaisten véitoskirjojen (esim. Vulkko 2001;
Mustonen 2003; Pennanen 2006; Vuohijoki 2006) perusteella uskaltaisin arvioi-
da, ettd samassa tutkimuksessa on alettu yhdistelld tutkimusotteita kesken&ddn.
Saman havainnon ovat tehneet my6s Heikkinen ym. (2005, 251-252). Talloin
kysymykseksi nousee, mikd merkitys on tutkimusotteen taustalla olevilla onto-
logisilla tai epistemologisilla sitoumuksilla. Yhdistely voi johtaa varsin eklekti-
seen jopa opportunistiseen ndkemykseen. Molempiin kasitteisiin saattaisi sisél-
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tyd arvio niiden olemisesta oikeassa tai vadrdssd. Toteamukseni on kuitenkin
lausuttu normatiivisesti kantaa ottamatta. Nakemykseni tutkimusotteiden yh-
distdmisestd on kuitenkin Moilasen (2000, 188) nikemystd varovaisempi. Moi-
lanen toteaa, ettd laadullisia ja m&éarallisid menetelmia ei kannata suin pédin yh-
distelld. Kaikkosen arvio tutkimusotteiden yhdistdmisestd on lihempénd ta-
ménhetkistd ajatteluani. Kaikkonen (1999, 428-429) kirjoittaa, koska maéréllinen
ja laadullinen tutkimus pohjautuu erilaisiin ndkemyksiin ihmisestd tutkimus-
kohteena, saattaa tutkimusotteiden yhdistaminen aiheuttaa ristiriitoja ontologi-
siin ja epistemologisiin peruskysymyksiin. Vield edellisid késityksid tiukemman
kannan ottavat fundamentaalisesti ajattelevat, joiden mukaan aineiston keruuta
ja analyysid ei voi perustella irrallaan tutkimuksen ontologisesta ja muista me-
todologisista lahtokohdista (Tuomi & Sarajarvi 2004, 71).

Sen sijaan, ettd keskusteltaisiin kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimus-
otteen eroista tai filosofisista sitoumuksista, olisi hedelmallisempdd keskittya
tutkimuksen tekemisen tapojen sitoumusten analyysiin (Moilanen 2000, 184).
Samansuuntaisesti asiaa tarkastelee myos Tottd (2000) tuomalla esille, ettd laa-
dullista tutkimusta on tarkasteltava ensisijaisesti analyysin kautta.

Tieteenfilosofisten suuntausten ja metodologian keskindistd suhdetta ja
asemoitumista toistensa suhteen on pyritty osoittamaan karttakuvioiden avulla
(Heikkinen ym. 2005, 348). Tarkastelemalla omassa tutkimuksessa kadyttamaani
etnografisen metodin ja tapaustutkimuksen sijoittumista karttaan teen mielen-
kiintoisen havainnon. Metodologisesti sekd etnografinen ettd tapaustutkimus
ndyttdisivdt sijoittuvan ldhelle toisiaan. Tamd vahvistaa myos Hammersleyn
(1990a, 27-30) sekd Syrjdldan ja Nummisen (1988, 27) arviota, ettd etnografinen
tutkimusmenetelmé soveltuu tapaustutkimuksiin. Sen sijaan Yin (2003, 12) suh-
tautuu arviossaan kriittisemmin etnografisen ja tapaustutkimuksen yhteenso-
pivuuteen. Heikkisen ym. (2005, 348) esittdimé&n kartan perusteella sisdllonana-
lyysi, etnografinen metodi, tapaustutkimus sekd Grounded Theory nayttdisivat
muodostavan ldheisen yhteyden toisiinsa. N&din saan vahvistusta tutkimukses-
sani tekemilleni valinnoille.

Ongelmallisemmaksi tutkimuksessani nédyttdd muodostuvan edelld mai-
nittujen metodologisten kisitteiden sijoittuminen suhteessa tieteenfilosofisiin
ajattelutapoihin. Olen sijoittanut etnografisen metodin fenomenologiseen ja her-
meneuttiseen paradigmaan. Myos Syrjdldinen (1990, 16; 1994, 72-73) pitd4 etno-
grafiaa ja fenomenologiaa toisiaan tukevina. Sen sijaan tutkimukseni sijoittumi-
nen hermeneuttiseen nékdkulmaan on ongelmallisempaa. Vaikka useat tutkijat
(ks. esim. Burrell & Morgan 1979; Bengtson 1991, 44) pitavitkin fenomenologiaa
ja hermeneutiikkaa toisiaan tukevina, ndyttdd etnografinen metodi sijoittuvan
varsin etddlle hermeneuttisesta filosofiasta. Sen sijaan jdlkipositivismi osoittaa
olevan yhdessid fenomenologian kanssa ldhempénid etnografista metodia ja ta-
paustutkimusta kuin hermeneutiikka.

Moilanen (2000, 184-185) huomauttaa osuvasti, ettd tutkijoiden tekemdt
viittaukset tieteenfilosofisiin sitoumuksiin on tehty kovin kevedsti. Hanen mie-
lestddn tutkijoille ndyttdisi riittdvan se, ettd siteerataan jostain teoksesta lainat-
tua vastakkainasettelua positivismin sekd postpositivismin/hermeneutiikan/
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fenomenologian/postmodernin vélilld. Tama ei ole vield riittdva tapa osoittaa
tieteenfilosofisia sitoumuksia, koska sekd fenomenologia ettd hermeneutiikka
sisdltdvit useita erilaisia koulukuntia. Moilasen esille nostama havainto ohjaa
myos omaa ajatteluani. Vaikka tiedén, ettd kummankin koulukunnan erilaisten
suuntausten eritteleminen on ldhes mahdotonta, yritdn silti 16ytdd tukea oman
tutkimukseni tieteenfilosofiseen tarkasteluun.

Raatikainen (2004, 88-98) erittelee selkedsti ndkemyksiddn ymmartavastd
ihmistieteestd, johon hermeneutiikka ndyttdisi kuuluvan. Alun perin her-
meneutiikalla tarkoitettiin filosofisten ja oikeustieteellisten tekstien tulkinnan
menetelméoppia. Perusjaotukseltaan Raatikainen esittelee neljd nikemystd: pe-
rinteinen hermeneutiikka, ontologinen eli filosofinen hermeneutiikka, Max We-
ber ja merkitykselliset selitykset sekd analyyttinen hermeneutiikka. Tarkastelen
kahta ensiksi mainittua hiukan tarkemmin.

Perinteisen hermeneutiikan, jonka tdrkednd kehittdjand pidetdan Dilt-
heytd, keskeisend tunnuspiirteend oli toisen ihmisen ymmartdminen. Aluksi
Dilthey jopa késitti ymmartdmisen syntyvan empaattisena kokemuksena toisen
henkilon ajatusten ja kokemusten kokemisena ”siséltapdin”. Myohemmin hin
puhui perusymmairtdmisestd, joka oli arkieldméssd esiintyneiden ilmaisujen,
eleiden ja tekojen vilitontd ymmaértamistd. Korkeampi ymmaértdminen puoles-
taan liittyi suurempiin kokonaisuuksiin, kuten eldmaéén tai taideteoksiin. Onto-
logisen eli filosofisen hermeneutiikan edustajat, jonka keskeisid kehittsjid olivat
Heidegger ja Gadamer, pitivdt perinteistd hermeneutiikkaa ”“metodologisena
hermeneutiikkana”. Sen sijaan Heideggerille hermeneutiikka ei ollut tulkinnan
metodologiaa vaan itse tulkintaa. Hinen mukaansa henkil6 tulkitsee ja ymmar-
tdd olemuksellisesti ja jatkuvasti. Ihminen tulkitsee itseddn ja maailmaansa ja
ymmadrtdd ne aina jollain erityiselld tavalla.

Hermeneuttinen tieteenperinne ldhtee siité, ettd miké tahansa symbolien ja
merkitysten kokonaisuus on tekstin asemassa (Madttinen 1995, 228) ja sisdltdad
asioiden merkityksen ja mielen tutkimuksen. Hermeneuttisen tieteensuuntauk-
sen tehtdvdani on auttaa ilmaisemaan tdsmaillisesti se, mikd on olemassa tutkit-
tavissa kohteissa enemmin tai vihemmin epaselvdsti. Ndin hermeneutiikka
ikddn kuin tekee ymmiarrettdviksi jo ennakkoon tiedossa olevan tiedon. Her-
meneutiikkaan (Alvesson & Skoldberg 2000, 53) liittyy ns. hermeneuttinen ke-
hi, joka kuvaa, miten jokaista yksityiskohtaa on tarkasteltava kokonaisuuden
osana ja miten toisaalta yksityiskohdat vaikuttavat kokonaisuuteen. Her-
meneuttinen kehd antaa mahdollisuuden teoriatiedon ja empiirisen tiedon vuo-
ropuhelulle.

Etnografisella metodilla toteuttamani tutkimus liittyy hermeneuttiseen pa-
radigmaan varsin véljasti. Tutkimukseni tulkinnassa ei ole kysymys tekstin tul-
kinnasta, mutta kuitenkin tutkimusilmion ihmisten tekojen, sanojen ja viestien
tulkinnasta ja ymmartamisestd. Heikkinen ym. (2005, 348) sijoittivat hermeneut-
tisen ajatustavan varsin erilleen sekd etnografisesta tutkimuksesta ettd tapaus-
tutkimuksesta. Heidén esittaméanséa kartta, jossa etnografinen metodi asemoituu
suhteellisen erilleen hermeneutiikasta, saattaa siten osoittautua oikeaksi.
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Toinen tyoni kannalta keskeinen filosofinen nikemys liittyy fenomenolo-
giaan. Sananmukaisesti fenomenologia tarkoittaa oppia, ymmarrystd ilmiosta.
Se tutkii sitd, miten asiat ilmenevit ihmiselle hinen kokemusmaailmassaan. Fe-
nomenologisen filosofian perustajana pidetddn Husserlia (Raatikainen 2004,
100.) Fenomenologiaksi kutsuttu filosofinen menetelmd on kuitenkin ymmar-
retty monin eri tavoin, eivdtkd késitteet muodosta kovin yhtendistd kokonai-
suutta. Kasitteind kaytetddn ainakin dialektista fenomenologiaa, transsenden-
taalista fenomenologiaa ja eksistentiaalista fenomenologiaa, jota Rauhala
(1993a, 69) pitdd ennen kaikkea ihmisen filosofiana.

Tietoisuus on tietoisuutta aina jostakin. Tietoisuuden peruspiirre on inten-
tionaalisuus. Fenomenologian tehtdvidnd on tarkastella, miten tietoisuuden in-
tentionaalinen luonne vaikuttaa kokemukseen. Tietoisuuden rakenteet ovat
merkitysrakenteita ja merkitykset antavat tietoisuuden tiloille kyvyn viitata jo-
honkin. (Mééttanen 1995, 222.) Fenomenologia korostaa tutkijan omaa havain-
tojen tekoa ja omia kokemuksia ilmitstd. Menetelmad ldhtee liikkeelle yksittdisis-
td ilmidistd, joita pyritddn kuvaamaan useilla eri vaihtoehtoisilla tavoilla. Varto
(1992, 92) tuo esille, ettd tutkimuksen kuluessa késitteiden tarkennus on tarpeen
tutkittavan ilmion ymmartamiseksi.

Bengtson (1991, 44) kirjoittaa, ettd fenomenologia ja hermeneutiikka tuke-
vat toisiaan. My®os Burrell ja Morgan (1979) sijoittavat mainitut kasitteet tulkin-
nalliseen ndkemykseen. Tulkinnallisessa ldhestymistavassa tutkijalla on alusta
ldhtien jokin esiymmadrrys siitd, mitd kokonaisuuden palanen merkitsee. Tuo-
malla tdmé esiymmarrys esille saadaan ldhtokohta tulkinnalle.

Tutkimukseni taustafilosofiana on monien ominaisuuksien perusteella fe-
nomenologia. Tutkimusilmioni kohteena ovat ihmisten kokemukset ja se miten
ihmisten kayttdytyminen vaikuttaa niihin. My6s oma positioni sijoittuu koulu-
yhteis66n, jossa pyrin ymmartamaan ja tulkitsemaan ihmisten vilisid toimintoja
ja kokemuksia. Haluaisin kuitenkin huomauttaa, ettd fenomenologinen nike-
mys on vain tutkimukseni taustalla oleva filosofinen sitoumus, ei metodologi-
nen ndkemys. Tdlld tismenndn sitd, ettd tutkimusaineistossani en kiytd feno-
menologista analyysid vaan sisdllonanalyysid, joka tdssd tutkimuksessa on nih-
dékseni ldhempind evaluaatiotutkimusta.

Raatikaisen (2004, 102-103) mukaan fenomenologian kehittelija Schulz oli-
si ollut tiarked taustavaikuttaja kahdelle ihmistieteelliselle suuntaukselle: etno-
metodologialle ja sosiaaliselle konstruktivismille. Tutkimukseni konteksti liittyy
laheisesti arkitietoon, jolloin ldhestytddn etnometodologiaa. Etnometodologia
muodostui Yhdysvalloissa 1960-1970-luvuilla kritiikkind sosiologian funktiona-
lismia ja positivismia kohtaan. Tdiman ldhestymistavan keskeisimpénd ajatteli-
jana pidetddn Harold Garfinkelid (Bruner 1990, 37; Coulon 1995; Suominen
2001, 365-382). Vaikka tutkimukseni ei ole etnometodologinen, on tarpeellista
tunnistaa tutkimusilmioni kannalta myds etnometodologiaa. Siihen liittyy la-
heisesti arkitiedon tutkiminen, kuten omaan tutkimukseenikin.

Nékemykseni on samansuuntainen kuin Lynchilld. Lynch (1998, 25; ks.
Juuti 2001, 33) toteaa, ettd Garfinkel siirsi kehittdiminsi etnometodologian avul-
la huomiota rakennefunktionaalisuudesta, joka perustui syy-seuraussuhteisille
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hypoteeseille ja testattaville olettamuksille, tarkastelemaan arjen ympéristoa.
Esitetty ndkokulma avasi ymmarrystd tulkinnallisuudelle. Coulon (1995) ja
Suominen (2001) médarittavit etnometodologian sellaisten arkieldmdn menetel-
mien, kidytdnteiden ja tiedollisten resurssien tutkimiseksi, joiden varassa ihmi-
set késittelevit sosiaalisia tilanteita ja toimivat niissd. Eli kysymys on siitd, mi-
ten ymmarramme arjen sosiaaliset tilanteet ja miten toimimme niissd. Sen na-
kokulman hyviksyminen, ettd tieto voi koostua arkieldmistd, on rohkaiseva
oman tutkimukseni kannalta. Sosiaaliset konstruktivistit siirsivét tarkastelun
ihmisten arjen moninaisuuteen. Samalla he nostivat arjen tiedon tieteellisen tie-
don veroiseksi.

Tutkimalla Heikkisen ym. (2005, 248) karttaa, jolla he pyrkivit paikanta-
maan filosofisia ajattelutapoja ja tutkimustapoja, havaitsen etnografisen tutki-
musotteen ja symbolisen interaktionismin olevan ldheisid toistensa kanssa. Tu-
en heidédn tekeméinsa kisitteiden sijoittelua n4iltd osin. Symbolinen interaktio-
nismi on 1920- ja 1930-luvuilla ns. Chicagon koulukunnan kehittdama tutki-
musmenetelmd, joka korostaa ihmisen toiminnan symbolista ja sosiaalista
luonnetta (Silverman 2002, 77). Junnola ja Juuti (1993, 92) kirjoittavat Meadia
(1962) lainaten symbolisen interaktionismin muistuttavan yhteiskunnallista pe-
lid, jossa yksilot ovat mukana. Henkilon ajattelu ja kdyttdytyminen ovat riippu-
vaisia ihmisten sosiaalisesta toiminnasta ja muiden reaktiot ohjaavat sitd, mil-
laisia merkityksid hanen toimintansa saa.

Tutkijoiden laatimat kartat tai kuviot tutkimusfilosofisten ndkemysten
asemoitumisesta toistensa suhteen auttavat tutkijaa oman tutkimuksensa tie-
teenfilosofisissa tarkasteluissa, kuten Syrjaldkin (2005, 369) toteaa. Kuitenkin on
myonnettdvd, ettd kartta on vain suuntaa-antava metafora tutkimuksen asemoi-
tumisessa tieteenfilosofiseen ja metodologiseen kenttdédn. Viime kiddessa tutkija
tekee valinnat monista vaihtoehdoista ja perustelee valintansa oman tutkimuk-
sensa nakokulmasta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulee hahmottaa millaisella ihmis-,
todellisuus- ja tietokasitykselld tutkimuksessa toimitaan. Lapsuuden ja ai-
kuisidn elamankokemukseni on vaikuttanut omaan ontologiaani. Toimintani
opettajana ja rehtorina on jasentdnyt ihmiskésitystani, oppimiskasitysténi ja joh-
tamiskasitystani. Ihmiskdsityksessini on piirteitd humanistisesta ihmiskasitykses-
td. Nden ihmiset perusluonteeltaan hyvinid ja piddn heiddn kasvumahdolli-
suuksiaan rajattomina. Ihmisten intentionaalisuus ja motiivit ohjaavat oppimis-
ta ja toimintaa. Tehtdvén&dni on huomioida ihmiset ainutlaatuisina ja oppivina
yksiloind. Pyrin auttamaan ihmisid selviytymé&an tavoitteista, suunnittelemaan
oppimistilanteita ja arvioimaan tuloksia. Edistdn ihmisten motivoitumista ra-
kentamalla kannustavan, turvallisen ja suotuisan toimintaympériston.

Tiedon nopea muuttuminen on edellyttanyt uudistamaan oppimiskdsitysti.
Perinteisen tiedon jakamisen ja tiedon korostamisen sijaan oppiminen nihd&an
nykyddn kokonaisvaltaisena itseohjautuvana prosessina. Nykyisessd kokonais-
valtaisessa oppimisessa nden opetuksen aikaisempaa enemmaén oppimisen oh-
jaamisena, joka pohjautuu sosiokonstruktivismille. Aktiivisessa oppimisessa
korostuvat oppimaan oppimisen taidot. Oppijan tulee oppia tiedostamaan
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omaa oppimisprosessiaan ja kehittimddn omia oppimistaitojaan ja oppimistaan
tehostavia keinoja. Oppiminen on sekid yksilollinen ettd yhteisollinen prosessi.

Oppimiskasitykseni on kehittynyt kohti yhteistoiminnallista opetuksen
mallia, jossa oppimisprosessia ohjataan monipuolisten ja motivoivien opetus-
muotojen avulla (ks. Alatalo & Mikeld, 1988). Opetustilanteissa ohjaan lasten op-
pimista painottaen oppilaskeskeisyyttd. Opetusfilosofinen tavoitteeni on oppimi-
sen malli, jossa oppimista tapahtuu vuorovaikutuksessa opettajan ja lasten valil-
14, ja jossa lapset voivat kytked aikaisempia tietoja ja taitoja uuden oppimisessa.

Muuttuneeseen oppimiskasitykseen liittyy myos uudenlainen késitys tie-
dosta. Uudistuvalle tiedonkisitykselle on ominaista rationaalisuus, aktiivisuus ja
intentionaalisuus. Tieto ndhdddn muuttuvana ja kehittyvand prosessina. Tie-
toon on opittava suhtautumaan myos kriittisesti. Tiedonkéasitys on muuttunut
valmiin tiedon siirtdmisestd aktiiviseksi tiedon prosessoinniksi, jolla jatkuvasti
muokataan omia ajatusrakennelmia ja kytketddn aikaisempiin kokemuksiin ja
tietorakenteisiin.

4.5 Kokoava tarkastelu

Viime vuosien aikana suomalaisessa kasvatustieteen kentédssd on keskusteltu
aktiivisesti tieteenfilosofisten ajattelutapojen vaikutuksesta tutkimuksen meto-
dologisiin valintoihin. Samalla on keskusteltu niistd ontologisista ja epistemolo-
gisista ristiriidoista, joita voi muodostua erilaisia tutkimusotteita yhdisteltdessa
samassa tutkimuksessa (ks. esim. Kaikkonen 1999; Moilanen 2000; Heikkinen
ym. 2005; Syrjalda 2005; Puolimatka 2005). Sosiaalitieteessd jako eksaktisti kah-
teen “jdrjestelmddn” voi yksipuolistaa sosiaalista todellisuutta. Alasuutari (2001,
32) toteaa, ettd ihmistieteellisen tutkimuksen menetelmallistd kenttdd ei voi ja-
kaa ”kvantitatiivisiin” ja “kvalitatiivisiin” menetelmiin. Voidaan tunnistaa kak-
si tutkimuksen tekemisen ideaalimallia: yhtddltd luonnontieteen koeasetelma,
toisaalta arvoituksen ratkaiseminen.

Burrell ja Morgan (1979) ovat esittdneet, ettd tutkimusparadigma jakautuu
nelikenttddn: 1) funktionaalinen nikemys, 2) tulkinnallinen ndkemys, 3) radi-
kaali humanismi ja 4) radikaali strukturalismi. Suhtautumisessa muutokseen on
kaksi ulottuvuutta: sédétely ja sopeutuminen - radikaali muutos sekd subjektii-
vinen - objektiivinen. Objektiivisen ndkemyksen mukaan, johon kuuluvat funk-
tionalismi ja radikaali strukturalismi, maailma on todellinen ja asiat ndhdddn
ihmisistd erillisind. Tutkimusmetodina kdytetddn kokeellista, eksaktia ja testaa-
vaa tekniikkaa. Subjektiivinen ndkokulma, johon kuuluvat tulkinnallinen né-
kemys sekd radikaali humanismi, pyrkii kuvaamaan asioita késitteilld, pyrkien
nominalismiin. Tutkimuksen keinoin pyritddn syvaian ymmaérrykseen merkitys-
ten ja ilmididen tulkinnalla ja ymmarryksella.

Etnografinen tutkimus on syntynyt antropologian pohjalta (Delamont
2004, 219; Silverman 2005, 49; Wolcott 2005, 88). Sana "etnografi” (Hammersley
1990a) on vaikeasti médritettdvissa. Etnografisen metodin moninaisuus on joh-



92

tanut maaritelmaillisiin epédtarkkuuksiin. Epdselvyyttd on usein myos siitd, viit-
taako késite esimerkiksi metodologiaan, ndkékulmaan, menetelméén vai ana-
lyysitekniikkaan (Syrjdldinen 1994, 75). Etnografia on havainnoinnin muoto, jo-
ka tapahtuu tdysin sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa. Etno-
grafitutkija eldd tutkimassaan yhteisossd ja kerdd aineistoa madrdtyn pituisen
ajan. Etnografista tutkimusta pidetddn naturalistisena, kontekstisidonnaisena,
holistisena, fenomenologisena, dynaamisena, kuvailevana, tulkitsevana, eksis-
tentiaalisena ja symbolis-interaktiivisena. Etnografi pyrkii lisidmadn inhimillis-
td ymmarrystd sosiaalisesta eldmaéstd. Etnografisen tutkimuksen ihmis-, todelli-
suus- ja tietokdsitys liittyvit myos tutkijan rooliin. Tutkija on aktiivinen ja pyr-
kii tietoisesti syvaan vuorovaikutukseen tutkittavan kohteen kanssa.

Kansainvilisesti etnografinen tutkimusmetodi on ollut varsin suosittua
koulututkimuksissa. Suomessa etnografisia koulututkimuksia on tehty vahan.
(Syrjdldinen 1990; Laine 1997). Vahvistan Delamontin (2004, 223) arvion, ettd
etnografinen tutkimus on kovaa tyotd, fyysisesti, tunteellisesti ja henkisesti ja
se vaatii aikaa ja resursseja. Pddasiallisina kouluetnologisina aineistonkeruu-
menetelmind ovat haastattelu, osallistuva observointi, kenttdmuistiinpanot ja
erilaisten dokumenttien kerddminen. Yhteiskunnan teknistyminen on vaikut-
tanut etnografisen metodin kenttatyohon. (Wolcott 1999, 32; Dicks ym. 2005).
Etnografista tutkimusmetodia on my6s kritisoitu (Fetterman 1984, 31; Ham-
mersley 1992).

2000-luvun alussa etnografinen metodi on pirstaloitunut. Uutena kisittee-
nd on alettu puhua autoetnografiasta (Richardson 2001; Ellis 2002; Saastamoi-
nen 2003, 13-14; Holt 2003, 2; Muncey 2005; Ronkainen 2007, 3). Patton (2002,
84-85) tuo esille, ettd autoetnografinen metodi késittelee tutkijan oman ryhmén
kulttuuria, omaa yhteisod tai omaa organisaatiota sekd omia kulttuurikoke-
muksia. Pattonin (2002, 86) mukaan Ellis ja Bochner nostavat yhden keskeisen
ndkokulman, joka erottaa autoetnografian etnografiasta. Heiddn mukaansa ero
ilmenee tutkimuksen raportoinnista, ja siind kuinka itsetietoisesti tutkija rapor-
toi perustietoldhteind olevat omat kokemuksensa ja sisdiset reflektionsa.

Tapaustutkimuksessa kuvataan, selostetaan ja tutkitaan yksityiskohtai-
sesti yhtd tai useampaa toisiinsa liittyvad ilmiotd sen omassa kontekstissa. Ta-
paustutkimusta ei ole mddritelty yksiselitteisesti. Sitd pidetddn joko tutki-
musmetodina tai paradigmana. Tapaustutkimuksessa voidaan hyodyntdd
monenlaisia aineistoja ja menetelmid. Tapaustutkimuksessa kdytetdan esimer-
kiksi narratiivista analyysid, etnografiaa, arviointitutkimusta tai toimintatut-
kimusta. Kvalitatiivinen tutkimusote on vallitseva, mutta tapaustutkimukses-
sa voidaan kdyttdd myos kvantitatiivista menetelméd. Tapaustutkimuksen
puutteena pidetddn sen heikkoa yleistettavyyttd. Tapaustutkimuksessa ei
useinkaan pyritd tutkimaan otosta isommasta joukosta. Tutkittavasta ilmiostd
tuotetaan yksityiskohtaista tietoa. Tutkimusaineisto voi olla suppea, mutta sen
tarkastelun tulee olla syvallista.

Ontologinen kasitykseni muodostuu eldmén-, opetus- ja rehtorikokemuk-
seni kautta, jonka perusteella olen saanut esiymmarryksen tdiméan tutkimuksen
tutkittavaan ilmioon. Esiymmarrykseni avulla hahmotin tutkimustehtdvéani se-
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ki metodologisen nikemykseni tutkimukseni ilmion selvittimiseksi. Esiym-
maérrykseni on, ettd tutkittavan ilmion selvittdminen asemoituu tulkinnalliseen
ja fenomenologiseen ndkemykseen. Tamén tutkimuksen tavoitteena on rehtorin
tehtdvien ymmartdminen ja tulkitseminen.

Kuviossa 9 havainnollistan yhteenvedonomaisesti taman tutkimuksen vii-
tekehyksen.

Tutkimusote ja -menetelmit
Etnografia
Tapaustutkimus

Tutkittava ilmio
Peruskoulun johtaminen ja
rehtorin tehtévit

Metodologia

Aineistonkeruu
osallistuva havainnointi
ryhméhaastattelu
haastattelu
dokumentit

Analyysimenetelmi
Aineistolahtsinen
sisillonanalyysi

Tulkinnallinen paradigpaa
naturalistine

Fenomenologinen
Hermeneuttinen
tiedonintressi

johtamiskasitys

Ontologia

tiedonkisitys oppimiskasitys

Teoriavalinnat
Johtaminen organisaatiossa

KUVIO9 Tutkimuksen ontologiset, epistemologiset ja metodologiset sitoumukset

Mitkd ovat peruskoulun rehtorin tehtdvit? Tutkittavan ilmion ontologiset ja
epistemologiset valinnat vaikuttavat metodologisiin valintoihin, jotka tdssd tut-
kimuksessa ovat etnografinen metodi ja tapaustutkimus. Tapaustutkimus nah-
déén tutkimuksena, jossa etnografisella metodilla kerétylld tutkimusaineistolla
kuvataan ja tutkitaan ilmiotd sen todellisessa tapahtumakontekstissa. Tamé&n

tutkimuksen ilmion kisitteellistdmiseksi kuvaan organisaatioon ja johtamiseen
liittyvid teorioita.



5 MENETELMAVALINNAT

Tutkimusotteeni kisittelyssd toin esille, ettd tutkimukseni on etnografinen ta-
paustutkimus, jossa on myo6s autoetnografiselle tutkimukselle tunnusomaisia
piirteitd. Syrjdldinen kirjoittaa, ettd Park toi etnografisen tutkimuksen 1920-
luvun puolivilissd kouluopetuksen tutkimiseen (Syrjdldinen 1990, 15). Syrjalai-
sen (1994, 72-73) mukaan uusina opetuksen tutkimuksen ndkdkulmina alkoivat
korostua symbolinen interaktionismi, fenomenologia sekd sosiaalinen ja kult-
tuurinen antropologia.

Suomalaisessa kasvatustieteen tutkimuksessa etnografisella metodilla teh-
tyjd tutkimuksia on ndhdékseni vdhan. Tama voi johtua myos siitd, ettd etno-
grafiseen tutkimukseen siséltyva pitkdaikainen kenttdtyd on hidasta ja kallista.
Sen sijaan kansainvilisesti etnografinen kenttdtyomenetelmé on tullut suosituk-
si (Dicks ym. 2005, 6).

Taman tutkimuksen ldhestymisndkokulma on kontekstisidonnainen, ho-
listinen, tulkitseva, kuvaileva ja fenomenologinen. Saamani tieto on rajallista,
subjektiivista ja arvosidonnaista. Tdman vuoksi en pyrikéddn loytim&an vain yh-
td totuutta. Myos Syrjdldinen (1994, 77-78) tuo esille, ettd etnografisella tutki-
muksella ei pyritd Ioytamaan yhta ainoaa totuutta.

Tapaustutkimuksen tapaan tutkimuksessani korostuu paikallinen, ajalli-
nen ja sosiaalinen konteksti, jota Cohen ym. (2000, 181) pitdvat yhtend tapaus-
tutkimuksen keskeisend mddritelmédnd. Myos Laine kytkee fenomenologisen
tutkimuksen yksittdiseen suuntautuneeseen paikallistutkimukseen (Laine 2001,
29). Hammersley ja Gomm (2000, 2-3) lisddvét, ettd tapaustutkimusta pidetddn
intensiivisend ja yksityiskohtaista tietoa tuottavana. Sellaisen tiedon tuottami-
seen pyrin tdlld tutkimuksella. T4td tutkimusta voi luonnehtia kuvailevaksi ta-
paustutkimukseksi (Yin 2003, 3; 17; ks. myts Cohen ym. 2000, 183). Tuen Ham-
mersleyn (1990a, 27-30; 52) toteamusta, ettd etnografinen tutkimusmenetelmd
soveltuu tapaustutkimuksiin (case studies).
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5.1 Tutkimusmenetelmit

Olen ldhestynyt tutkimustehtdvaani kvalitatiivisesti, joka perustuu nakemyk-
seeni tieteenfilosofisista lahtokohdista, jotka madrittaviat metodologisia valinto-
jani. Tuomen ja Sarajdarven (2004, 63-65) mukaan hermeneuttisessa perinteessa
korostetaankin ontologian ja epistemologian merkitystd. He jatkavat, ettd tul-
kinnallinen tutkimus edustaa fundamentaalista katsantokantaa. Fundamentaa-
lisessa ndkemyksessd laadullisen tutkimuksen kokonaisuus tarkoittaa sitd, ettd
aineiston keruuta ja analyysid ei voi perustella irrallaan tutkimuksen ontologi-
sesta ja metodologisista ldhtokohdista (Tuomi & Sarajarvi 2004, 71.) Oma né-
kemykseni on varovaisempi kuin fundamentaalisten esittdmat ajatukset.

Tutkimukseni on tulkinnallinen. Tulkinta on tulkitsijan ja tekstin vuoro-
puhelua (Haaparanta & Niiniluoto 1986, 67), jossa tulkitsijan itseymmdrrys li-
sddntyy ja jossa tulkitsijan rooli tulkintatapahtumassa on yhtd suuri kuin tul-
kinnan kohteenkin rooli. Tutkimukseni on myo6s fenomenologinen siind mieles-
sd, ettd ldhestyn tutkimusilmiétdni suoraan ilman etukiteen péditettyd teoriaa
tai késityksid. Ilmion tutkimustehtdva tulee pitkdn kokemukseni kautta. Nake-
mykseni tukee Laineen toteamusta, ettd fenomenologiassa tutkitaan kokemuk-
sia. Kokemus késitetdadan ihmisten kokemuksellisena suhteena omaan todelli-
suuteensa. (Laine 2001, 26-27.)

Toisin kuin tutkimuksessani, monissa viimeaikaisissa perusopetuksen joh-
tajuutta tutkivissa vditostutkimuksissa on kédytetty samassa tutkimuksessa sekd
laadullista ettd maarallistd tutkimusmenetelmad (ks. esim. Vulkko 2001, Juuse-
naho 2004, Pennanen 2006).

Tutkimusongelman ratkaisemiseksi olisin voinut kerdta tutkimusaineistoa
kayttamalld haastattelua tai kyselyd. Néin tehtiin Mustosen (2003) tutkimukses-
sa, jossa hdn selvitti peruskoulun rehtorin tehtdvid. Kayttdamani osallistuvan ob-
servoinnin etuna voi pitéd4 sitd, ettd silld saa kyselyé ja haastattelua yksityiskoh-
taisempaa ja syvillisempéd tietoa tutkimuskohteenani olevan koulueldman no-
peasti muuttuvista arjen tapahtumista. Myos Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara
(2004, 202-203) pitdvat havainnoinnin suurena etuna sitd, ettd sen avulla saa-
daan valitontd, suoraa tietoa yksiléiden, ryhmien ja organisaatioiden toiminnas-
ta. Haittoina he mainitsevat havainnoinnin vievéin paljon aikaa.

5.2 Tutkimuskohteen kuvaus

Téssd luvussa kuvailen johtamani koulun toimintaympariston ja sithen liittyvéat
yhteistyotahot lukuvuoden 2004-2005 osalta. Empiiristd aineistoa kerdsin myos
lukuvuoden 2005-2006 aikana. En kuvaile lukuvuoden 2005-2006 koulun toi-
mintaympéristod erikseen, koska lukuvuosien 2004-2005 ja 2005-2006 vélilla oli
vain pienid eroja. Lukuvuonna 2005-2006 koulun oppilasmééri oli 22 oppilasta
enemman. Henkilokunnan maard lisdantyi yhdelld lukuvuoden 2005-2006 ai-
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kana. Olen jakanut koulun toimintaymparistén kolmeen tasoon: 1) koulun taso,
2) kunnan taso ja 3) koulun yhteistyotaso.

1) Koulun taso

Koulun kokonaisoppilasméara oli 522 oppilasta. Vuosien aikana kasvavien op-
pilasméérien vuoksi koulu oli joutunut hajautumaan viiteen eri toimipisteeseen.
Kuviossa 10 kuvaan padkoulun, filiaalikoulu 1 ja filiaalitoimipaikkojen 2-4 op-
pilasmaéérit, henkilokunnan sekd koulujen sijainnin suhteessa rehtoriin.

| Lukuvuosi 2004-2005 |

° ;- Pédkoulu N
09 391 oppilasta

\ 19 luokanopettajaa, 3 aineen lehtoria
°° 2 erityisluokanopettajaa
°° 2 erityisopettajaa, 3 sivutoimista lehtoria -
* 2 sivutoimista tuntiopettajaa J
5 koulunkdyntiavustajaa

\

iliaalitoimipaikka 3
54 oppilasta
/| 3 luokanopettajaa

Filiaalikoulu 1

38 oppilasta ) Rehtorl . Filiaalitoimipaikka 4
2 luokanopettajaa : Apulalsrebtorl 17 o ilastap
koulunkaynti- " KReryhmd, jossa Ba ST
e rehtori, apulaisrehtori, Y
J kolme opettajaa ja opettajaa .
koulunkéyntiavustaja 6 koulgnkéiyntl-
avustajaa
— -

Filiaalitoimipaikka 2
22 oppilasta
luokanopettaja
erityisluokanopettaja
koulunkdyntiavustaja

KUVIO 10 Koulun taso

Padkoululla oli 391 oppilasta ja 19 luokanopettajaa, 3 lehtoria, 2 erityisluokan-
opettajaa, 2 erityisopettajaa, 3 sivutoimista lehtoria, 2 sivutoimista tuntiopettajaa
ja 5 koulunkdyntiavustajaa. Padkoululla tydskenteli koulun keittichenkilokunta
ja laitossiivoushenkilokunta seki laitoshuoltajat. Rehtorin, apulaisrehtorin ja kou-
lusihteerin tyOpisteet sijaitsivat padkoululla. Padkoulu huolehti myos filiaalitoi-
mipaikkojen 2-4 ruokahuollosta. Filiaalikoulu 1 hoiti ruokahuollon itsenéisesti.
Keskelld kuviossa on kuvattu koulun johtamisjdrjestelma rehtori, apulais-
rehtori ja KR-ryhmd (kehittdmisryhmad), joka koostuu rehtorista, apulaisrehto-
rista, kolmesta opettajasta sekd koulunkdyntiavustajasta. Filiaalitoimipaikassa 2
tyoskenteli 22 oppilasta, luokanopettaja, erityisluokanopettaja ja koulunkdyn-



97

tiavustaja. Filiaalitoimipaikassa 3 oli 54 oppilasta ja 3 luokanopettajaa seké fili-
aalitoimipaikassa 4 oli 17 oppilasta, 3 erityisluokanopettajaa sekd 6 koulun-
kdyntiavustajaa. Edelld kuvatut filiaalitoimipaikat sijaitsivat koulun lahipiirissa
ja oppilaiden ja henkilokunnan kanssa oli péivittdinen yhteys. Filiaalikoulu 1 si-
jaitsi noin kahden kilometrin padssd padkoululta. Sielld tyoskenteli 38 oppilasta,
2 luokanopettajaa ja koulunkdyntiavustaja. Yhteystoiminta ei ollut péivittdistd,
jota kuvaan myos kuviossa olevien nuolien koolla.

2) Kunnan taso
Kuviossa 11 havainnollistan kunnan tasoa. Kunnan taso siséltda kunnan viralli-
sen paatdsorganisaation toimielimid, joita ovat muun muassa kunnanvaltuusto,
kunnanhallitus, sivistyslautakunta, tekninen lautakunta, muut lautakunnat ja
koulun johtokunta.

Kunnan tasoon kuuluu my®s sivistystoimiston henkilokunta sekd muita
kunnan viranomaisia. Nditd viranomaisia ovat muun muassa palkkasihteerit ja
AIP-toiminnan (aamu- ja iltapdivétoiminta) koordinaattori.

| Kunnanvaltuusto |

Tekninen lautakunta

Kunnanhallitus Tilapalvelu ja kiinteistonhoito
d Muut lautakunnat |

Keittion Laitoshuoltajat ( Kouluterveydenhoitaja )
henkilskunta

Kiinteistohoidon
henkilokunta

sihteerit

toiminta

ERO-
ryhmé

Muiden
koulujen
opettajat ja
muu
henkilo-
kunta

2 luokanopettajaa
Koulunkiiynti-
avustaja

Kunnan
tyontekijat

Koulujen

Ammattijarjeston
rehtorit Laskutus (REKO)( Talousreko ) paikallisosasto

Koulun johtokunta |

Sivistyslautakunta ja -toimisto
sivistysjohtaja, talouspaillikko, tietotekniikan henkilokunta ja
muu toimistohenkilékunta

KUVIO 11 Kunnan taso

Kouluni keittichenkilokunta, laitoshoitajat, kouluterveydenhoitaja ja kiinteists-
hoidon henkilokunta ovat kunnan tasolla, vaikka he toimivatkin koulun sisill4.
Tamé sen vuoksi, ettd edelld mainittu henkilokunta on organisatorisesti muun
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kuin sivistyslautakunnan henkilokuntaa. Tarkeitd kunnan tason yhteistyotahoja
ovat lisdksi muut koulut ja koulujen rehtorit, REKO (rehtorikokous) ja talousre-
ko (talousrehtorikokous).

3) Koulun yhteistyotaso

Kuviossa 12 havainnollistan koulun yhteistyotasoa. Koulun yhteistyotaso ku-
vaa laajasti niitd toimijoita, joiden kanssa rehtori tekee yhteisty6td muun muas-
sa lasten oppilashuoltoasioissa, hankinnoissa, vierailuissa, lehdiston kanssa se-
kd muiden viranomaisten ja koulujen kanssa. Néitd koulun yhteistydtasoja ovat
muun muassa huoltajat ja kodit, P-alueen koulut (pohjoisen alueen koulut),
ylakoulu, yliopistot, sivistystiimi, ammattijdrjestot, valtion viranomaiset, perhe-
kodit, sairaalat, yritykset, edustajat ja liikkeet, vierailijat, eldkeopettajat, opiske-
lijat, muut koulut, muiden koulujen rehtorit, rekrytointihenkil6t (kouluun ha-
kevat henkil6t), seurakunta, media ja perheneuvola. Tarkein tdssd ryhmaéssd
ovat huoltajat ja kodit, joiden yhteistytd edellytetddn tehtdvan lainsdddannolli-
sestikin.

Pohjoisen

X .
% odit alueen
\e@ konlut
i

Sivistystiimi

Ammattijarjestd

Valtion
viranomaiset

Muiden
koulujen
rehtorit

Muut
koulut
Opiskelijat
Elike- Edustajat Vierailijat
opettajat liikkeet [ ]

KUVIO 12 Koulun yhteistyttaso

Perhekodit

Sairaalat

Tutkimuskohteen koulussa oli henkilokuntaa molempina vuosina 57. Edelld
mainittujen lisdksi koululla tyoskenteli kunnan muuta henkilokuntaa, joka kuu-
luu toisen hallintokunnan alaisuuteen, mutta on kiinted osa koulun pdivittdista
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yhteistyohenkilokuntaa. Tutkimusjakson aikana henkilokunnan vaihtuvuus oli
pientd. Lukuvuonna 2005-2006 pddkoulussa ja filiaalikoulussa 1 seké filiaali-
toimipaikoissa tydskenteli 73 henkild, joista 19 oli miestd ja 54 naista. Edellise-
néd lukuvuonna 2004-2005 henkilokunnan méidrd oli naisten osalta yhtd va-
hemmaén. Taulukossa 2 on esitetty lukuvuosien 2004-2005 ja 2005-2006 henki-
lskunnan koostumus.

TAULUKKO 2  Koulun henkilokunta sekd koululla toimiva muu henkilokunta

Lukuvuosi 2004 - 2005 Lukuvuosi 2005 - 2006

Henkil6kunta yht. miehid naisia miehid naisia yht. miehid naisia miehii naisia
n= n= n= % % n= n= n= % %

Kouluorganisaatioon sisiltyvit:
rehtori 1 1 0 100 1 1 0 100
apulaisrehtori 1 1 0 100 1 1 0 100
koulusihteeri 1 0 1 0 100 1 0 1 0 100
luokanopettaja 23 6 17 26 74 24 6 18 25 75
aineen lehtori 3 0 3 0 100 3 0 3 0 100
erityisluokanopettaja 5 0 5 0 100 6 1 5 17 83
erityisopettaja 2 1 1 50 50 2 1 1 50 50
sivutoiminen lehtori 3 2 1 67 33 3 2 1 67 33
sivutoiminen tuntiopettaja 1 1 0 100 0 2 1 1 50 50
koulunkayntiavustaja 12 1 11 8 92 12 1 11 8 92
kouluavustaja 5 1 4 20 80 2 0 2 0 100
Yhteensi 57 14 43 25 75 57 14 43 25 75
Eiviit sisilly kouluorganisaatioon:
kiinteistéhoitajat (osa sivutoimisia) 3 3 0 100 4 4 0 100
vahtimestari (sivutoiminen) 1 1 0 100 1 1 0 100
laitoshuoltajat 4 0 4 100 4 0 4 100
keittihenkilokunta 5 0 5 100 5 0 5 100
kouluterveydenhoitaja 1 0 1 100 1 0 1 100
yhdistelmétyontekija 1 0 1 100 1 0 1 100
Yhteensi 72 18 54 73 19 54

5.3 Aineiston keruu

Wolcott tuo esille, ettd etnografinen tutkimus kéyttdd useita aineistonkerddmis-
menetelmis, joista yleisimmét ovat osallistuva observointi ja erilaiset haastattelut
ja keskustelut. Apuna kéytetddn kenttdmuistiinpanoja, usein myos dédni- ja kuva-
nauhoja sekd valokuvia. (Wolcott 2005, 62-64.) Péddasiallisia kouluetnografisia ai-
neistonkeruumenetelmid ovat haastattelu, osallistuva observointi, kenttimuis-
tiinpanot ja erilaisten dokumenttien kerddminen. Tapaustutkimuksessa yhdiste-
tddn usein erilaisia aineistoja. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusongelma ja
aineiston kerddminen ovat jatkuvasti vuorovaikutuksissa toisiinsa.

Aloittaessani aineistoni kerddmisen maaliskuussa 2004 sain arvokasta apua
professori Syrjaldlta. Haneltd saamieni neuvojen avulla aloitin varsinaisen aineis-
toni kerddmisen henkilokunnan ryhméhaastatteluilla. Ryhméahaastattelut, joita
voi hyvin niiden luonteensa perusteella kuvata myos ryhmékeskusteluiksi, eivt
tuottaneet vield riittdvésti empiiristd tietoa tutkimusongelmani ratkaisemiseen,
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jonka vuoksi pditin laajentaa aineiston kerddmismenetelmid. Tamén tutkimuksen
péddasialliseksi aineiston keruumuodoksi muodostui osallistuva havainnointi.

Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitetaan aineiston keruutapaa, jossa tutkija
eri tavoin osallistuu tutkimansa yhteison toimintaan (Eskola & Suoranta 2000, 98).
Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija uppoutuu tutkimaansa tutkimuskohtee-
seen, jolloin hidn p&ddsee kuulemaan, ndkemédn ja oppimaan tutkimusilmion pai-
vittdistd elamadd (Marshall & Rossman 1995, 78-79; 2006, 100-101). Hirsjarvi ym.
(2004, 183) pitavat osallistuvalla havainnoinnilla tehtyd aineistonkeruuta vapaana
tutkimusasetelmista. Osallistuvassa havainnoinnissa kentille padseminen voi olla
haasteellista. Tadstd kertoo muun muassa Syrjdldinen (1990, 62-63). Tutkijan rooli
havainnoitavassa yhteistssd voi olla monenlainen (Eskola & Suoranta 2000, 99).
Gronfors (1982, 87-105) jaottelee osallistumisen asteen neljaén ryhméaan: havain-
nointi ilman varsinaista osallistumista, osallistuva havainnointi, osallistava ha-
vainnointi eli toimintatutkimus ja piilohavainnointi. Hirsjarvi ym. (2004, 205-206)
puhuvat joko tdydellisestd osallistumisesta tai osallistuja havainnoijana. Taydelli-
nen osallistuminen on suhteellisen harvinainen tutkimuksen muoto (Gronfors
2001, 131). Gronfors (emt. 132) mainitsee esimerkkeind tillaisesta tutkimusmuo-
dosta Koiviston (1956), Pippingin (1978) ja Honkasalon (1988) tutkimukset. Myos
Murron (1978) ja Kortteisen (1991) tutkimuksissa, joissa mainitut tutkijat osallistui-
vat kaikkeen yhteiseen toimintaan tutkittavien kanssa, kéytettiin tdydellistd osallis-
tumista tiedonkeruumenetelmana.

Téssd tutkimuksessa tutkijan rooli on moninainen. Toisaalta olin kouluni
rehtori, mutta myos samaan aikaan omaa johtamistoimintaani ja johtamisympa-
ristodni observoiva tutkija. Tutkijana osallistuin laajasti kouluni toimintaan.
Tutkijaa tai rehtoria ei voi erottaa toisistaan. Tutkimukseni aikana uskon henki-
lokuntani ndhneen roolini rehtorina eika tutkijana. Vaikka henkilokuntani tiesi,
ettd teen tutkimusta koulun johtamisesta omassa koulussani, jouduin vain kaksi
kertaa empiirisen aineiston kerddmisen aikana vastaamaan opettajan esittd-
méddn kysymykseen, mitd tutkimusta teen. Siksi voidaan sanoa, ettd en vaikut-
tanut tutkimusaineistoa kerdtessdni yhteison toimintaan. Arjen toiminnassa
harva, tuskin kukaan, piti minua tutkijana.

Observointijaksoni aikana pyrin kirjaamaan kaikki kenttdmuistiinpa-
not, tekemiseni ja kokemukseni observointipdivékirjaan. Aineistoni karttui
hiljalleen. Aika ajoin jarjestelin aineistoani tietokoneohjelmilla sidhkoiseen
muotoon, jolloin sen erittely ja kasittely oli helpommin ja systemaattisemmin
tehtdvissd. Osallistuvan havainnoinnin edetessd opin muutaman kuukauden
jalkeen ndkemé&dn tarkemmin tutkimusongelman yksityiskohtia. Erityisen
tarkedksi empiirisen tiedonkeruun lihteeksi muodostuivat kirjoittamani ja
vastaanottamani sdhkopostit. Sain kuntani tietohallinnon erikoisluvalla sai-
lyttaa kaikki sahkopostini, joita kertyi kaikkiaan 4 309 viestid ja 914 liitetie-
dostoa. Lisdksi tallensin kaikkien osallistumieni kokousten dokumentaatiot
sekd paperiversioina ettd sdhkoisesti. Tutkimusongelmani kannalta ldhes
kahden lukuvuoden aikana tuotetut viralliset asiakirjat - viranhaltijapa&atok-
set, vuosisuunnitelmat, turvallisuusohjeistukset sekd kaikki vuosi- ja viikko-
tiedotteet - antoivat tdsmadllistd tietoa tutkimuskontekstin luonteesta ja ta-
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pahtumista. Kaikki edelld mainitut dokumentaatiot toimivat tietoldhteina
myShemmin kirjoittamassani kenttdaineistokirjassa.

5.4 Aineiston keriimisen aikataulu

Etnografisella metodilla koulun tutkimiseen on kéytetty pitkiad kenttdtyoaikoja.
Tutkimusilmi6 ja -tehtdvd vaikuttavat kenttdtydajan pituuteen. Kouluilmitn
tutkimisessa yleisesti suositellaan vdhintddn lukuvuoden pituista kenttétysjak-
soa. (Syrjdld & Numminen 1988, 26-27; ks. my0s Syrjdldinen 1990; Wolcott 1999,
84-85). Juuri koulun lukuvuoden mittainen kenttédtydaika on vahimmaispituus.
Tosin kouluistakin tehdyissd tutkimuksissa kenttdtydaika vaihtelee. Laine
(1997) kerdsi aineistoa vain viikon ajan, mutta Wallacen ym. (1998, 76-91) kent-
tatyojakso kesti neljd vuotta.

Tamén tutkimuksen aineiston kerésin ldhes kahden vuoden intensiivisellad
havainnoinnilla tutkimuskohteesta. Aineiston kerddamisen aloitin maaliskuussa
2004 ja lopetin elokuussa 2005. Huhtikuussa 2006 kerdsin vield kahden viikon
ajan syvdllistd tietoa observoimalla rehtorin tehtdvien formaalisia ja informaali-
sia merkityksid. Havainnollistan kuviossa 13 tdaman tutkimuksen aineiston ke-
rddmisen aikatauluja ja aineiston kerddmisen muotoja.

[Empiirinen aineisto 1.3.2004 - 7.4.2006

Maalis Huhti Touko KH Elo Syys Loka Marras ] Tammi Helmi Maalis Huhti Touko K H Elo Huhti

RH = ryhmihaastattelu
1.RH 2.RH 3-4RH RH

@ 8 x ryhmé 8 x ryhmé 2x ryhma syksy 05
kirjoitettu materiaali keviit 05 1x ryhma analysointi
kevit 04 -avustajat kevit 05

kevit 04 -opettajat
HKK = Henkilokuntakokous

@ 4/ 6/ 7/ 9/ 11/ 1/ 3/ 4/ 6/ 7/ 8/ 4/
1/9.3.04 15.4.04 18.5.04 11.8.04 89.04 6.10.04 19.1.05 2.3.05 6.4.05 18.5.05 2.6.05 10.8.05 12.4.06
2/ 5/ 8/ 10/ 12/ 2/ 5/ 9/
16.3.04 27.4.04 11.8.04 15.9.04 10.11.04 16.2.05 27.4.05 17.8.05
3/
30.3.04
KR = Kehittimisryhmi
@ 1KR / 3KR/ 4KR/ 5KR/ 6KR/ 7KR/ 8KR/ 9KR/
6.4.04 11.5.04 1.-2.9.04 1.-211.04 121.05 23205 30.3.05 29.8.05
OKR/ 2KR/

17.3.04 20.4.04

YP = Yksil6haastattelu/prosessi
@ Observointipaiviakirja 1.3.2004-7.4.2006

(DO -Dokumentaatiot

@ Siekko-viikkotiedotteet REKO\Reko 2004  Sahkopostit 1.3.04-31.7.05 Siekko-viikkotiedotteet REKO\ Reko 2005
ABC-perehdyttiminen =~ ERO-poytikirjat Vuosisuunnitelma 0506 Johtokunta ERO-poytikirjat
Johtokunta Siv.laut. poytakirjat ~ Siekko lukuvuositiedote 2005-2006 HAPETUSU Siv.laut. poytakirjat

Kenttidaineistokirja, kronologinen kertomus rehtorin toiminnasta koulun johtajana

KUVIO 13 Aineiston kerddamisen aikataulu ja aineiston kerddmisen muotoja
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Ryhméhaastattelut (ryhmékeskustelut) tein huhtikuussa 2004, maaliskuussa
2005, toukokuussa 2005 sekd elokuussa 2005. Henkilokuntakokousten ja kehit-
tamisryhman kokousten kokouspdivét ovat tdsmallisesti pdivayksineen kuvios-
sa. Yksilo- ja ryhmékeskustelut sekd osallistuvan havainnoinnin, joista muodos-
tui observointipdivikirja, tein 1.3.2004-12.8.2005. Tein vield erikseen kahden
viikon osallistuvan havainnoinnin intensiivijakson 27.3.-7.4.2006. Dokumentit
kerisin koko empiirisen kenttityojakson ajalta 1.3.2004-7.4.2006.

5.5 Empiirisen aineiston sisdllon erittely

Koska aineistoksi kasitetdan kaikki se materiaali, jonka tutkija kenttdtyovaiheen
aikana kerdd, kertyy materiaalia monella tavalla. Ongelmaksi muodostuu usein
se, ettd materiaalia kertyy liikaa. Tamad johtuu siitd, ettd tutkimus on jatkuvasti
eldvd, dynaaminen prosessi, jolloin aineistonkeruun tarpeet muuttuvat jatku-
vasti. (Syrjdldinen 1994, 83-85.) Tadssd tutkimuksessa aineistoa kerittiin pédasi-
allisesti osallistuvalla observoinnilla ja keskusteluilla sekd ryhméhaastatteluilla.

Pitkdaikainen etnografinen tutkimus tuotti laajan (taulukko 3) aineiston,
jonka jasentdminen tuntui aluksi haasteelliselta.

TAULUKKO 3  Empiirisen aineiston koko

Kenttiaineistokirjan ryhmit maara maard
sivau  kpl sivu
1) Observointipdivikirja 63 5) Kokousasiakirjat ja viranhaltijapadatokset
Johtokunnan poytékirjat 21
2) Ryhmihaastattelut 26 Rekon poytakirjat 2004-2005 27
Rekon poytakirjat 2005-2006 36
3) Henkilokuntakokous ja KR-ryhma ERO -ryhmin poytakirjat 28
Henkilokuntakokous 100 Siv.lautakunnan poytakirjat 56
liitteet 150 Viranhaltijap&datokset 166
Kehittimisryhma 29 Vuosisuunnitelma 2004-2005 28
liitteet 240 Vuosisuunnitelma 2005-2006 24
yhteensa 519 yhteensa 386
4) Sihkopostit 6) Tiedotteet ja ohjeet
Saapuneet 2628  Kirkkis viikkotiedotteet 2004-2005 38
Lahetetyt 1681  Kirkkis viikkotiedotteet 2005-2006 38
liitteet/ saapuneet 668  Kirkkis lukuvuositiedote 2004-2005 20
liitteet/ldhetetyt 246  Kirkkis lukuvuositiedote 2005-2006 24
yhteensa 5223 ABC-perehdyttiminen 17
HAPETUSU (Pelastus- ja turvallisuussuunnitelma) 66
liitteet 280
yhteensd 483
Kaikki (1-6) yhteensid 6 700

Saadakseni kokonaiskuvan aineistostani luin sitd useampaan kertaan ja luokit-
telin sitd ryhmiin. Aineistoon tutustumisen jilkeen erittelin empiirisen aineiston
kuuteen ryhmdin, jotka nimesin seuraavasti: 1) observointipdivékirja, 2) ryh-
méhaastattelut, 3) henkilokuntakokoukset ja KR-ryhmd, 4) sdhkopostit, 5) ko-
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kousasiakirjat ja viranhaltijapéd&tokset sekd 6) tiedotteet ja ohjeet. Taulukossa 3
numeroilla ilmoitan koneella kirjoittamieni sivujen mé&aréan, esimerkiksi obser-
vointipdivakirjamerkinttjd oli 63 sivua. Sdhkopostien ja liitteiden osalta numero
tarkoittaa sahkopostien lukumaarad. Osa sahkopostien liitteistd oli monisivui-
sia. Ryhméhaastattelujen materiaalia kertyi 26 sivua, ja henkilokuntakokouksen
ja kehittdmisryhmén kokousasiakirjoja tuli 519 sivua.

Laajin aineisto tuli sdhkoposteista, joita kertyi yhteensd 5 223 kappaletta,
joista useimmat olivat yksisivuisia, mutta joukossa oli my6s monisivuisia sédh-
koposteja. Kokousasiakirjoja ja viranhaltijapddtoksid oli 386 sivua ja tiedotteita
ja ohjeita 483 sivua. Kokonaisuutena empiiristd materiaalia kertyi 6 700 sivua.

Erikcson (1986, 149) varoittaa kuitenkin osuvasti, etteivit kerdtyt materiaa-
lit muun muassa dokumentit ja videonauhat tai edes haastattelukirjoitukset ole
vield varsinaisesti empiiristd tietoa. Dokumenttien kédyttiminen edellyttdd nii-
den jdrjestamistd sellaiseen muotoon, ettd niistd voidaan tehda analyysi. Oman
empiirisen materiaalini jarjestelin kenttdaineistokirjaksi, josta voitiin ldhted te-
kemadén sisdllonanalyysi. Kenttdaineistokirjan tekemistd voisi verrata haastatte-
lunauhojen purkamiseen, litterointiin ja niistd syntyneen aineiston puhtaaksi
kirjoittamiseen. 6 700-sivuisen kenttdaineiston tiivistiminen 170-sivuiseksi kent-
tdaineistokirjaksi oli erittdin tyo6lds yli puoli vuotta kestanyt tutkimusvaihe.

5.6 Kenttiaineistokirja

Tutkijan kannattaa (Wolcott 1984a, 19-34; Wolcott 1984b, 188-194; Syrjdldinen
1994, 85) kenttamuistiinpanojen ohella kirjata ylos kaikki tapahtumat ajallisessa
jarjestyksessd. Myshemmin kun aineisto on koossa, tutkija voi laatia niin sano-
tun kenttiaineistokirjan, johon hén voi liittda ajallisessa jarjestyksessa joko koko-
naan tai osia valiten sekd kenttdmuistiinpanojaan ettd haastattelulitterointejaan
(Syrjaldinen 1994, 85). Kirjoitin kerddmadstdni aineistosta kenttdaineistokirjan,
joka oli kronologinen kertomus rehtorin toiminnasta koulunsa johtajana 19
kuukauden aikana. Kenttdaineistokirjan sisdllossa tiivistyi yli 6 700 sivun kent-
tdaineisto. Seuraavassa poimintoja kenttdaineistokirjasta (Kak).

Luokanopettaja Antero oli pois, tein sijaisjirjestelyjd, sijaiseksi jirjestin kouluavustaja Mikon.
Valmistelin useamman tunnin ajan opettajille torstain 15.4.2004 VESO-koulutusiltapdiiv.
Laskin tuntikehystd ja tein tulevan lukuvuoden suunnitelmia. Sain talouspdillikkd Paulalta
sdhkdopostilla timidn hetkisen tuntikehys- ja oppilasmdidrdtilanteen. Tein illalla kotona vield toitd
valmistelemalla litkuntasalimme kiyttoanomuksia. (Kak, 24.)

Lihetin ja vastasin sihkdposteja. Lahetin vastauksen didille koskien hinen lapsensa kou-
lunkdyntid. Aiti oli vaatimassa tyttirelleen erityisopetusryhmdd. Sain koordinaattori Annukalta
tiedotteen ilta- ja aamupdivikerhotoiminnasta, jonka toimitin jakoon. Pidin klo 8-9 koulun-
kiyntiauustajien kanssa palaverin, jossa suunnittelimme kesdajan tyot. Lihetin kyseinen suun-
nitelman tiedoksi sivistysjohtaja Heikille. (Kak, 24.)

Hywiksyin koulusihteeri Sarin kanssa laskuja. Tein uusien opettajien tydjirjestyksiin
pienid muutoksia vuoden alussa. Valmistelin vield pelastus- ja turvallisuussuunnitelmaa. Val-
mistelin seuraavan aamun KR-ryhmin kokousta, laatimalla kevitlukukaudelle kalenterin, johon
merkkailin jo alustavasti kevddn tapahtumia. (Kak, 92.)

Tein kaksi tuntia koulumme pelastus- ja turvallisuussuunnitelmaa. Osallistuin erityis-
opettaja Jaanan kanssa HOJKS-palaveriin. Sain sihkdpostilla luokanopettaja Kallelta viestin, et-
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td vanhemmat ovat toimimassa aktiivisesti aamupdivitoiminnan jatkamisen puolesta. (Kak, 86.)
Osallistuin Radan koululla REKOon klo 13.00-15.55. Asioina olivat: kevddin aikataulut,
kiyttosuunnitelma 2005, kouluun ilmoittautuminen, sisiinen tilastointipdivi 20.1.2005 ja
pedagogisten johtamistehtivien hoitaminen (Kak, 93).

Erityisluokanopettaja Anita ja koulunkiyntiavustaja Kaija olivat kertomassa erdiin op-
pilaan koulunkiyntiin liittyvistd ongelmista. Sovimme jirjestidvimme palaverin kyseisesti
asiasta. (Kak, 105.)

Kirjoittamani kronologinen kertomus - kenttdaineistokirja - eroaa narratiivises-
ta kertomuksesta. Pdinvastoin kuin kenttdaineistokirjani, narratiivinen kerto-
mus rakentuu kolmesta osasta alusta, keskikohdasta ja lopusta (Burns ja Grove
2005, 555). Kirjoittamani kronologinen kertomus koostui erillisistd paivittaisista
tapahtumista. Tamdn vuoksi en kdyttdnyt aineistossani narratiivista analyysia.
Narratiivisessa analyysisséd ei Burnsin ja Groven (2005, 555) mukaan voi my®s-
kaan kayttad koodausta, kuten tutkimukseni aineiston analyysissa tein.

Kronologisen kertomuksen tdarkeimmadksi tietoldhteeksi muodostui obser-
vointipdivakirja, jota rikastutettiin tutkimuskohteesta saaduilla muilla doku-
mentaatioilla. Naistd muodostui kenttdaineistokirja, joka sisélsi kuudenlajisia
dokumentteja (kuvio 14). Kuviossa 14 havainnollistan empiirisen aineiston luo-
kitusta ja kenttdaineistokirjan sisaltod.

(5)
Kokousasiakirjat ja
viranhaltijapdatokset

(2)
Ryhmihaastattelut

(3)
Henkilokuntakokous

Ryhméhaastattelut

Henkilakuntakokaus....
Henkildkuntakokou

i Henkilokuntakokous ﬂ
- Henkioknakorows | Kenttdaineistokirja | (4)
" ” Kronologinen kertomus rehtorin Sihkopostit
Kehittamisrvhma. johtamistoiminnasta P
Kehittdmisryhmé.

=
(1) >

B A AL O] (6)
Observointipiivikirja Tiedotteet ja ohjeet

KUVIO 14 Kenttédaineistokirja ja sen muodostaneet dokumentaatiot

Tarkastelen seuraavaksi kuviossa 14 kuvaamiani kisitteitd observointipdivakirja,
ryhmahaastattelut, henkilokuntakokous ja kehittdmisryhméd (KR-ryhmd), sahko-
postit, kokousasiakirjat ja viranhaltijapaétokset seké tiedotteet ja ohjeet.

1) Observointipdivakirja
Observointipdivakirja muodostui pdivittdisistda merkinnoistd. Usein kirjoitin péi-
van kulun suoraan kannettavalle tietokoneelleni tai mukana kulkevaan pieneen
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ruutuvihkoon, josta siirsin merkinnit tietokoneelle. Kirjaamiseni oli strukturoima-
tonta ja kirjasin kaikki rehtorin toimintaan liittyvat tehtdvat muistiinpanoihini. Ob-
servointipdivékirjan 63 sivun muistiinpanoista muodostui tdrked kronologinen
kertomus, jota tdsmensin myohemmin muilla dokumentaatiolla.

Observointipiivikirjan merkintdji keskiviikkona 3.11.2004: Kiireinen piivi ... omat oppi-
tunnit...Laadin kiinteistod koskevan korjauslistan ja esittelin sen klo 14 kokoontuvassa kiyt-
tdjapalaverissa...Osallistuin klo 15 TSA-kokoukseen valtuustosalissa...klo 17 sivistyslauta-
kunta vierailulla, pidin puolen tunnin esittelyn koulustamme.

Observointipdivakirjaan kirjasin muistiinpanot tammikuusta 2004 ldhtien syys-
kuuhun 2005 saakka sekd kaksi viikkoa huhtikuusta 2006. Observoinnin aikana
kavin usein vapaamuotoisia keskusteluja henkilokunnan kanssa. Kirjasin muisti-
vihkooni keskusteluteemat, -ajat ja —paikat ja siirsin ne sitten muistivihkosta obser-
vointipdivékirjaani.

2) Ryhmihaastattelut
Kéytan tdssd kasitettd ryhméhaastattelu, vaikka yhtd perustellusti voisin kayt-
tdd myos kasitettd ryhmikeskustelu, jota kdytimme henkilokunnan kanssa.
Haastattelu voidaan toteuttaa yksilohaastatteluna, parihaastatteluna ja ryhma-
haastatteluna (Hirsjdrvi ym. 2004). Toteutin ryhmé&haastattelun, jonka tarkoi-
tuksena oli saada tietoa koulun nykytilasta, rohkaista henkilokuntaa uudenlai-
seen johtamiskulttuuriin sekd stimuloida tyoyhteisé koulun yhteiseen kehitta-
mistoimintaan. Professori Syrjdldn (maaliskuu 2004) kanssa kdymissdni ohjaus-
keskusteluissa sain yksityiskohtaisia neuvoja ryhméhaastattelun suorittamises-
ta. Syrjdld ja Numminen (1988, 104-105) esittdvit neljd ryhméihaastattelun kayt-
toon puoltavaa seikkaa: 1) pyritddn ymmartdmdan ihmisen vuorovaikutusta, 2)
tehd&dédn toimintatutkimusta, 3) tavoitellaan ymmaértamistd ja oivaltamista ja 4)
tavoitellaan uusia ideoita. Heiddn mielestddn ryhméhaastattelu on kayttokel-
poinen silloin, kun vastaajilla on yhteisid tyopaikkakokemuksia ja ryhmén jése-
net ovat kiinnostuneita muiden késityksistd, muistoista ja suunnitelmista.

Ryhmaéhaastattelun avulla voidaan saada uusia ndkokulmia asiaan. Ryh-
méidynamiikka edesauttaa generoimaan luovalla tavalla uusia asioita. Ryhma-
haastattelussa saatetaan saada tietoa tavallista enemmaén: osallistujat voivat yh-
dessd muistella, heréttdd muistikuvia, tukea, rohkaista jne. T&lloin ldhestytdan
kollektiivisen muistelun menetelmdd (Syrjdld & Numminen 1988, 104-105.)
Ryhmaéhaastattelujen kdynnistdmisen yhteydessd sovimme seuraavanlaiset yh-
teiset ohjeet: keskusteluilla tdhd&tdan oman tyon tai koulutyon helpottamiseen,
keskustelujen tuloksilla vaikutetaan koulumme kehittdmiseen. Liséksi ohjeet si-
sdlsivdt tutkimukseni kannalta tirkeitd sopimuksia. Keskustelujen periaatteita
olivat vapaaehtoisuus, luottamuksellisuus, anonyymisyys, sekd tutkimustoi-
minnallinen eettisyys.

Ryhmihaastattelut tehtiin neljd kertaa: 1) huhti- ja toukokuun aikana 2004,
2) maalis- ja huhtikuun aikana 2005 sekéd tehtyjen ryhméhaastattelujen yhteen-
vetokeskustelut 3) toukokuussa 2004 ja 4) elokuussa 2005. Ensimmadiseen ryh-
méhaastatteluun henkilokunta jaettiin kahdeksaan heterogeeniseen ryhmaéan,
joissa kussakin oli 5-6 henkil6d. Muodostin ryhmit siten, ettd niistd muodostui
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mahdollisimman heterogeenisia. Tdysin vapaa ryhmdvalinta olisi voinut johtaa
esimerkiksi siihen, ettd opettajat olisivat muodostaneet ryhmét aineryhmittdin,
esimerkiksi kielen opettajat olisivat muodostaneet oman ryhman. Osallistuin
kaikkiin ryhméhaastatteluihin. Ryhm&haastatteluun osallistuivat opettajien
ohella koulunkdyntiavustajat, jotka muodostivat kaksi omaa ryhmé&nsa.

Maalis- ja huhtikuussa 2005 suoritettu ryhméhaastattelu oli vuoden 2004
kaltainen. Ryhmit muodostettiin siten enemmain heterogeenisiksi, ettd nyt opet-
tajat ja koulunk&dyntiavustajat olivat samoissa ryhmissd. Kolmas ja neljds ryh-
maéhaastattelu tapahtui kahdessa isossa ryhmdssé, jossa oli jasenid 15-25. Ndissd
isoissa ryhmissd koulunkdyntiavustajat ja opettajat tyoskentelivit erillisind
ryhmina. Seka opettajaryhmassa ettd koulunkdyntiavustajien ryhmaéssa osallis-
tujat syntetisoivat pienemmissd ryhmissd esiin nousseet asiakokonaisuudet.
Kadynnistin ryhméahaastattelun muutamalla kysymykselld. Tamaén jdlkeen osan-
ottajat saivat muistella ja keskustella koulunsa asioista varsin vapaasti. Tein
muistiinpanoja keskustelun kulusta. Lisdksi ryhmé&haastattelun lopussa jokai-
nen osanottaja kirjasi paperille viiden minuutin ajan keskusteluissa esille nous-
seita asioita. He toimittivat kirjoittamansa havainnot heti haastattelun jilkeen
minulle. Kaikista neljdstd ryhmahaastattelusta kertyi yhteensd 26 sivua empii-
ristd aineistoa, jossa henkilokunta kuvasi koulunsa toimintaa.

Ryhmaéhaastattelut, joista kdytetddn henkilokunnan kanssa késitettd ryh-
mikeskustelut, ovat jatkuneet tutkimusjakson jdlkeenkin koulun toiminnassa.
Niissd on kerran vuodessa arvioitu koulun menneen lukuvuoden toimintaa ja
suunniteltu tulevaa lukuvuotta. Nédin niistd on muodostunut yhteistoiminnalli-
nen tapa koulun lukuvuoden suunnittelemiseksi.

3) Henkilokuntakokous ja kehittdmisryhma

Henkilokuntakokouksia, joihin osallistui keskimé&érin 45 henkils/kokous, jérjestet-
tiin yhteensa 22 kertaa. Kehittdamisryhman (KR-ryhmén) kokouksia oli 11 kertaa
tutkimusjakson aikana.

Henkilokuntakokouksen merkintdjd keskiviikkona 10.11.2004: 1§ Rehtori kertoi sivistyslauta-
kunnan 3.11.2004 tekemiisti kouluvierailusta ja lautakunnan 9.11.2004 tekemdstd pditokses-
td, jolla esitetdin kunnanhallitukselle Mansikkapellon koulun rakentamista yhtendiskouluna.

Henkilokuntakokouksiin kaytettiin kokousaikaa yhteensd 31 tuntia, joista kertyi
kokouspoytikirjoja liitteineen 250 sivua. Valmistelin ja johdin kaikki henkilokun-
takokoukset ja kehittdimisryhmén kokoukset.

4) Sahkopostit

Koulutuksen ylldpitdjan luvalla sain sdilyttdad kaikki sahkopostini tutkimuksen
ajalta. Dicks ym. (2005) luettelevat useita nykytekniikan mahdollistamia aineis-
ton kerddmismenetelmid. He toteavat, ettd yhteiskunnan teknistyminen on vai-
kuttanut etnografisen metodin kenttdtyohon. Nykytekniikka mahdollisti sdh-
kopostien laajan kerddamisen, joita kertyi 4 309 kappaletta. Lihetettyjd posteja oli
1 681 kappaletta ja saapuneita posteja oli 2 628 kappaletta. Lisdksi ldhetettyjd
liitteitd oli 246 kappaletta ja saapuneita 668 kappaletta. Sihkopostit muodosti-
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vat erityisen tarkan ja laajan kuvauksen rehtorin toiminnasta, koska niistd oli
loydettavissa kasiteltdaviat asiat, toimenpiteet, tarkat ajankohdat seké interaktiot.

5) Kokousasiakirjat ja viranhaltijapadatokset

Kokousasiakirjat koostuivat johtokunnan kokouksista ja koulun ulkopuolisista
kokouksista, joihin osallistuin. N4itd kokouksia olivat rehtorikokoukset, erityis-
opetuksen kehittamisryhmin kokoukset, sivistyslautakunnan kokoukset ja ko-
kouksiin liittyvat asiakirjat, joista tdarkeimmait olivat koulun vuosisuunnitelmat.

Rehtorikokouksen merkintdjd torstaina 4.11.2004: 3§ Sivistysjohtaja esitteli koulujen raken-
tamisvaihtoehtojen suunnittelutilannetta. Uutena vaihtoehtona on koko yliasteen laajenemis-
tarpeen huomioon ottaminen Mansikkapellon yhtendiskouluhankkeessa. Tilldin nykyiset kou-
lurakennukset peruskorjataan ja mahdollisesti rakennetaan lukion yhteyteen auditorio. Sivis-
tyslautakunta padttid vaihtoehdoista 9.11.2004.

Kokousasiakirjojen tieto koostui yhteensd 220 sivun aineistosta. Rehtori tekee
vuosittain paljon viranhaltijapddtoksid, joita tdssd aineistossa oli 166 sivua.

6) Tiedotteet ja ohjeet

Taman tutkimuksen yhtend tdarkeimpdnd empiirisen tiedon ldhteend toimivat
tiedotteet ja ohjeet. Ne sisdlsivat sekd viikoittaiset ettd vuosittaiset tiedotteet ja
ohjeet, joiden avulla voi tarkentaa yksityiskohtaisesti rehtorin johtamistoimin-
taa. Tiedotteet ja ohjeet sisdlsivit yhteensd 483 sivun tietoméaaran.

Viikkotiedotteen merkintdji keskiviikkona 3.11.2004: klo 8 kehittdmisryhmin palaveri, klo 14
kiyttijipalvelukokous (kiinteistd), klo 17 sivistyslautakunta vierailee koululla.

Kenttiaineistokirjan kirjoitin dokumentaatioiden 1-6 siséltiméstd tiedosta. Siitd
muodostui 170-sivuinen tarkka kertomus rehtorin toiminnasta koulunsa johtajana.
Se kuvaa yksityiskohtaisesti rehtorin johtamistoimintaa maaliskuun 2004 ja syys-
kuun 2005 vilisend aikana seké viikkojen 13 ja 14 aikana vuonna 2006. Kokonai-
suutena kenttdaineistokirja sisdltdd 19 kuukauden ja 390 pdivan yksityiskohtaiset
tapahtumat. Luokituksen kannalta on tirkedd, ettd aineistoa on kerédtty monella eri
tavalla (Syrjdldinen 1990, 69), jotta mahdollistuu erilainen ristiinvalidoiminen.
Kenttdaineistokirjan aineisto kertyi useammasta samaa asiaa késittelevasta ldhtees-
td, joten ne tukevat toisiaan ja vahvistavat aineiston validiteettia.

5.7 Aineiston analyysimenetelmit

Kéytannossd etnografisen tutkimuksen analyysivaihe alkaa jo aineiston ker&a-
misen yhteydessd (Polit & Beck 2006, 407) ja aineiston kerddminen ja analyysi
nivoutuvat yhteen (Marshall & Rossman 1995, 112; 2006, 155). Kenttiatyovaiheen
aikana kertynyttd materiaalia kannattaa jarjestelld ja luokitella yleiselld tasolla.
Hammersley ja Atkinson (1995, 175) neuvovat tekemdidn jo kenttdtyovaiheessa
alustavia merkintojd (fieldnotes) siitd, mitkd seikat nédyttdavat kohoavan merki-
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tyksellisiksi kategorioiksi. Myos Taylor ja Bodgan (1998, 142) pitdvit tdrkeédnd,
ettd koodausta aloitetaan jo kenttdtyovaiheen aikana, jotta saadaan hyvin vield
muistissa olevaa tietoa. Pddtarkoitus on tunnistaa ja kehittdd tarkoituksenmu-
kaisimmat kategoriat (Hammersley & Atkinson 1995, 175). Miles ja Huberman
(1984, 49) pitavit suorastaan virheend, jos kerittya tietoa ei kdytetd hypoteesien
testaamiseen ja siten uusien hypoteesien kehittdmiseen. Siten he rohkaisevat te-
kemé&idn aineiston analyysid jo kenttityovaiheen aikana. Toisaalta puolestaan
Alasuutari (2001, 263) ohjeistaa Malinowskia lainaten, ettd varsinkin etnografi-
sessa tutkimuksessa ilmiotd on ldhestyttdvad avoimin silmin. Laadullisessa tut-
kimuksessa tutkimustehtdvikin vield usein jasentyy kenttdtyovaiheen kuluessa.

Omassa tutkimuksessani en pyrkinyt vield kenttityon alkuvaiheessa
muodostamaan mitddn luokituksia tai kategorioita. Lahestyin tutkimusilmiota
avoimesti, kuitenkin tarkasti ja analyyttisesti huomioita ja muistiinpanoja teh-
den. Pyrin vilttdmé&dn pitkdn kokemukseni kautta tulevat ennakkokasitykset
tutkimusilmion luonteesta. Sen vuoksi empiirisen tiedon kerddmiseni oli holis-
tista ja strukturoimatonta. Kirjasin ja merkitsin muistivihkooni tai tietokoneel-
leni kaikki pdivan tapahtumat tarkasti. Hammersleyn ja Atkinsonin (1995) mu-
kaan varsinainen analyysi tapahtuu paljolti samojen periaatteiden mukaan kuin
yleisesti laadullisessa analyysissd. Morse ja Field (1995, 125-130) identifioivat
laadullisessa analyysissd nelja prosessia: 1. késitteellistiminen (comprehen-
ding), jossa selvitetddn, mistd kerdtyssd tiedossa on ylipddnsa kysymys ja tutus-
tutaan aineistoon huolellisesti, 2. yhdistdminen (synthesizing), jossa tutkija erit-
telee aineistoa, etsii tutkimustehtdvéan kannalta oleellisen aineistosta ja voi lo-
puksi tehdd yleistetyn véittdiman tutkimusilmiostd, 3. teoretisointi (theorizing),
jossa tutkija systemaattisesti selittdd empiiristd tietoa ja kehittdd soveltuvimman
kasitteen sekd 4. teoretisoinnin yhteydessad nousseiden késitteiden saattaminen
tutkimusyhteison tietoon, jolloin sitd voidaan edelleen saattaa tutkittavaksi ja
arvioitavaksi (recontextualizing).

Laadullisessa analyysissd perusperiaatteena on 16ytdd ja kehittdd sellaisia
késitteitd, jotka auttavat ymmaértamadan, mistd tulkittavassa ilmitssd on kysy-
mys. Pyritddn ymmartdmaan ilmiotd ja 16ytdaméadn vastuksia mitd-kysymyksiin.
Apuna voidaan kayttd4 eri tavoin kehitettyjd ja eri teorioihin liittyvid hahmotte-
luja. (Hammersley & Atkinson 1995, 209-214.) Korostan Toéton (2000) tavoin
laadullisessa tutkimuksessa analyysin merkitystd. Totto menee vield omaa ajat-
teluani pidemmalle todetessaan, ettd laadullista tutkimusotetta ei mielletsd ensi-
sijaisesti aineiston keruun vaan analyysin kautta.

Eskolan ja Suorannan mukaan (2000, 145) laadullisen analyysin ja tulkin-
tojen tekemisessd on kaksi periaatteellista ldhestymistapaa. Pitdydytddn tiukasti
aineistossa tai pidetddn aineistoa tutkijan teoreettisen ajattelun ldhtokohtana.
Jos aineisto on keritty esimerkiksi teemahaastattelulla, on teemahaastattelun
runko oivallinen koodauksen apurunko. Teemahaastattelurunko sisaltda jo na-
kemyksid teoreettisista kytkennoistd. Tutkimukseni aineiston kerddminen oli
vapaata, strukturoimatonta kaikilta osiltaan, niin observoinnin, ryhméhaastat-
telujen kuin keskustelujenkin osalta. Lisdksi Eskola ja Suoranta (2000, 145) to-
teavat, ettd laadullisen tutkimuksen ongelmallisin vaihe on tulkintojen tekemi-
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nen, koska sen tekemiseen ei voi antaa yksiselitteisid ohjeita. Tiedostin vaaran ja
pyrin tekeméddn mahdollisimman analyyttistd ja tarkkaa tyotd analysoidessani
laajaa empiiristd materiaaliani. Tulkintojen tekeminen vei runsaasti aikaa.

Analyysitavan valitseminen laajan empiirisen aineistoni késittelemiseksi oli
haasteellinen tehtdva. Koska olin kirjoittanut kronologisen kertomuksen, pohdin
aineistoni kisittelemistd narratiivisena analyysing, jonka suorittamisesta kirjoit-
tavat muun muassa Burns ja Grove (2005, 555). Heikkinen (2002, 191) tuo esille,
ettd narratiivisessa analyysisséd keskeistd on uuden kertomuksen tuottaminen ai-
neiston kertomusten perusteella. Se ei siten luokittele empiiristd aineistoa vaan
tuottaa aineiston pohjalta uuden kertomuksen. Kirjoittamani kenttiaineistokirjan
tarina ei kuitenkaan sisiltanyt narratiiviselle kertomukselle ominaisia piirteitd,
kuten juonellisuutta, jossa olisi ollut alku, keskikohta ja loppu. Sen vuoksi luo-
vuin narratiivisesta analyysistd. Pdddyin aineistoni sisdllonanalyysiin. Kyngds ja
Vanhanen (1999, 4) toteavat osuvasti, ettd sisdllonanalyysi on suosittu menetelma
monissa hoitotieteen opinndytettissd ja sen kédytto on kirjavaa ja hajanaista. Sa-
moin laadullisen tutkimuksen metodikirjoissa sisédllonanalyysi kuvaillaan usein
niukasti ja analyysiprosessia kasitelldin muutamalla lauseella.

Suomalaisessa terminologiassa nédytetddn kiytettdvan lisdksi kahta kirjoi-
tustapaa. Osa tutkijoista kirjoittaa sisdllonanalyysin (esim. Tuomi & Sarajédrvi
2004) yhteen ja osa tutkijoista kirjoittaa sisdllon analyysin erilleen (esim. Pietild
1973; Kyngds & Vanhanen 1999) ikdan kuin suorana lainauksena englanninkie-
lisestd kasitteestd (content analysis). Kirjoitan tdsséd tutkimuksessa kasitteen si-
sédllonanalyysi yhteen.

Aloitin oman aineistoni sisdllonanalyysin jo tutkimuksen kerddamisen yh-
teydessd. Tatd analyysid kutsun sisdllon erittelyksi, jossa koko empiirisen ai-
neiston kerddmisen ajan jasentelin, ryhmittelin ja jdrjestelin kertyvdd aineistoa-
ni. Pietild (1973, 51-62) m4drittelee sisdllon erittelyn toimenpiteeksi, jossa keré-
tddn tietoa tutkittavasta dokumentaatiosisdllostd. Sisdllon erittely liittyy siten
keskeisesti dokumenteille rakentuvan tutkimuksen vaiheisiin. My6s Erickson
(1986, 149) muistuttaa, ettd kerdtty kenttdmateriaali on saatettava sellaiseen
muotoon, ettd siitd voidaan tehda analyysi. Varsinaisen sisdllonanalyysin tein
vasta kenttdaineistokirjan valmistuttua. Tédssd vaiheessa selvittelin useita mah-
dollisuuksia aineistoni kasittelemiseen tietokoneohjelmilla. Vertailtuani kyseis-
ten ohjelmien kéyttokelpoisuutta luovuin niiden kidyttamisestd. Paddyin kasitte-
lemddn aineistoani Excel-taulukkolaskentaohjelmalla, joka oli erinomainen apu
aineistoni jarjestdmiseen, pelkistimiseen, luokittamiseen ja yhteenvedon suorit-
tamiseen. Sisdllonanalyysissd nousseiden késitteiden hierarkisoinnissa ja jasen-
tdmisessd kaytin lisaksi MindManager-tietokoneohjelmaa.

Sisdllonanalyysissd pyritddn saamaan kuvaus tutkittavasta ilmiosta tiivis-
tetyssé ja yleisessd muodossa (Burns & Grove 2005, 554-555). Analyysin loppu-
tuloksena tuotetaan tutkittavasta ilmidstd kuvaavia kategorioita (Kyngids &
Vanhanen 1999, 4). Sisdllonanalyysissd voidaan edetd kahdella tavalla joko ldh-
tien aineistosta (induktiivinen) tai jostain aikaisemmasta kisitejarjestelméstd
(deduktiivinen), jota hyviksi kdyttamalld aineistoa luokitetaan (Morse & Field
1995, 7-8; Kyngéds & Vanhanen 1999, 5). Alasuutari (1989, 30-32) tuo esille vield
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kolmannen paéttelyn logiikan, abduktiivisen p&éttelyn. Siind teoriamuodostus
on mahdollista silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus tai johto-
lanka. Abduktiivista pdéttelyd voi kuvata keksimiseksi.

Eskola (2001, 136-137) esittelee induktiivista ja deduktiivista jaottelua mo-
nipuolisemman analyysimenetelmin. Hén jaottelee laadullisen aineiston analyy-
sin aineistoldhtoiseen, teoriasidonnaiseen ja teorialdhtdiseen analyysiin. Piddn
esitettyd jakoa perusteltuna. Aineistoldhtoisessd analyysissd pyritddn muodosta-
maan tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus (Tuomi & Sarajarvi 2004, 97).
Téassd tutkimuksessa en aineistoldhtoiselld tarkoita kuitenkaan Grounded Theory
-menetelmdd. Néin edeten on tdrkedd, ettd analyysiyksikot eivit ole etukédteen
sovittuja tai harkittuja. Analyysin suorittamista varten on mdédritettivd ana-
lyysiyksikko (Burns & Grove 2005, 554-555). Analyysiyksikko voi olla esimerkik-
si sana, lause, lauseen osa tai ajatuskokonaisuus (Tuomi & Sarajdrvi 2004, 112).
Téssd tutkimuksessa analyysiyksikko on ajatuskokonaisuus.

Fenomenologiseen perinteeseen liittyvit tutkimukset pyrkivit aineistoldh-
toiseen analyysiin. Usein aineistoldhtoisessd analyysissd korostuu induktiivi-
suus, joten tdtd voi kutsua varauksin myos induktiiviseksi analyysiksi (Tuomi
& Sarajarvi 2004, 98). Syrjdldinen (1990, 69) lainaa Ericksonia (1986, 148-149)
maédritellessddn tdman tapaisen analyysin analyyttiseksi induktioksi. Aineisto-
lahtoisten analyysimallien perinteet vaihtelevat. Laine (2001, 37-43) puolestaan
ohjaa késitteleméddn aineistoa siten, ettd ensin kuvataan ja analysoidaan ja sitten
edelleen jdsennetddn, esitetddn ja tulkitaan merkityskokonaisuuksia. Lopuksi
aineistolle tehdddn synteesi eli merkityskokonaisuuksien arviointi. Kyngds ja
Vanhanen (1999, 3-11) esittelevit mallin, jossa empiirinen aineisto pelkistetdén,
ryhmitelldén ala- ja yldkategorioihin ja muodostetaan yldkategorioista yhdista-
vid kategorioita. Aineistoldhtoisen analyysin vaiheita ovat kuvanneet muun
muassa Taylor ja Bodgan (1998, 134-163) ja Hamaéldinen (1987, 64-65).

Tuomi ja Sarajdrvi (2004) esittelevit mallin, jonka he ovat lainanneet Mile-
siltd ja Hubermanilta (1984). Esitetyssd mallissa siséllonanalyysi etenee seuraa-
vien vaiheiden kautta: haastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoittaminen sana
sanalta, haastattelujen lukeminen ja sisdltoon perehtyminen, pelkistettyjen il-
mausten etsiminen ja alleviivaaminen, pelkistettyjen ilmausten listaaminen,
samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista, pel-
kistettyjen ilmauksien yhdistdminen ja alaluokkien muodostaminen, alaluokki-
en yhdistdminen ja yldluokkien muodostaminen niistéd ja yldluokkien yhdista-
minen ja kokoavan késitteen muodostaminen.

Piddn Tuomen ja Sarajdrven esittdmdd mallia selkednd ja kdyttokelpoisena
analyysimenetelmdnd. Tamédn vuoksi kédytin edelld olevaa mallia oman tutki-
mukseni sisédllonanalyysin etenemisessd silli muutoksella, ettd aineistoni ei
muodostunut haastattelusta vaan kronologisesta kertomuksesta.
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Olen muokannut Tuomen ja Sarajarven mallia (2004), jonka esitdn kuvios-
sa 15.

[ Haastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoittaminen sana sanalta ] 4 N
I

[ Haastattelujen lukeminen ja sisdlté6n perehtyminen ] Aineiston
L redusointi

[ Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen ]
4

[ Pelkistettyjen ilmausten listaaminen ] >—<
11

[ Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista ] Aineiston
4 klusterointi

[ Pelkistettyjen ilmauksien yhdistdminen ja alaluokkien muodostaminen ]
a

[ Alaluokkien yhdistdminen ja yldluokkien muodostaminen niista ] F%
4 Aineiston

[ Yldluokkien yhdistdiminen ja kokoavan késitteen muodostaminen ] abstrahointi

KUVIO 15 Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin eteneminen (Tuomi & Sarajarvi 2004, 111)

Muokkasin Tuomen ja Sarajdrven (2004, 111-115) esittdimééd mallia siten, ettd lisa-
sin sithen aineiston kisittelyn kolme vaihetta redusoinnin, klusteroinnin seka
abstrahoinnin. Tuomi ja Sarajadrvi (2004, 111) jakavat aineiston késittelyn kolmi-
vaiheiseksi prosessiksi: 1) Aineiston redusointi eli pelkistdminen, jossa aineisto
voi olla haastatteluaineisto, dokumentti tai miké tahansa asiakirja, joka joko tii-
vistetddn tai pilkotaan osiin. 2) Aineiston klusterointi eli ryhmittely, jossa alkupe-
rédisestd aineistosta koodatut alkuperdisilmaukset kdyddan ldpi ja etsitddn niistd
samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia kuvaavia késitteitd. Samaa asiaa tarkoitta-
vat ryhmitellddn ja yhdistetddn luokiksi sekd nimetéddn luokan siséltod kuvaavilla
kasitteilld. 3) Abstrahoinnissa eli teoreettisten kasitteiden luomisessa aineisto lii-
tetddn teoreettisiin kasitteisiin ja tuloksista esitetddn empiirisestd aineistosta
muodostettu malli, késitejdrjestelmd, késitteet tai aineistoa kuvaavat teemat.

5.8 Sisdllonanalyysin vaiheet ja ajoitus

Tamén tutkimuksen sisdllonanalyysin vaiheet on sovellettu Tuomen ja Sarajér-
ven (2004, 110-111; ks. lisdksi Miles & Huberman 1984) esittimadstd aineistoldh-
toisen sisdllonanalyysin etenemismallista.
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Kuviossa 16 havainnollistan taman tutkimuksen aineiston sisdllonanalyy-
sin vaiheet ja ajoituksen.

niista

Abstrahointi 49-52/2004 12-17/2005 38-41/2005
Empiirisen ja teoreettisen 1. Tutkimuksen 2. Tutkimuksen 3. Empiiriseen
tiedon vuoropuhelu <\\ aineiston sisallon aineiston sisdllon aineistoon
N alustava jdrjestaminen jdrjestaminen tutustuminen ja
Syksy 2006 ja Kevit 2007 lukeminen

Peruskisitteet © 39/2005 - 3/2006
@ @ @ @ @ A 3. Abstrahointi 1. Redusointi Teoriakatsaus
tutkimuksen ldhtokohdista,
31-36/2006 e . . tutkimuskontekstista ja
10. Kokoavan Empllrlnen tieto tutkimusotteesta
késitteen
muodostaminen 2. Klusterointi 5-15/2006
B . 4. Kenttdaineistokirjan
26 9. Yléllfokkle“ Kkirjoittaminen,
- Yhdlftéfnlf‘en aineiston sisdltoon
30 ryhf};ttagl‘(“?“ 21/2006 - 25/2006 @ syventyminen
/ padiuokiist 7. Pelkistettyjen 6. Samanlaisuuksien Koulusihteerin ja
2 8. Alaluokkien ilmauksien etsiminen apulaisrehtorin arvio
0  yhdistaminen ja yhdistdminen ja pelkistetyistd
0 ylaluokkien <4——  alaluokkien ilmauksista €—— 15-20/2006
6 muodostaminen muodostaminen 5. Pelkistettyjen ilmausten

etsiminen ja listaaminen

KUVIO 16 Sisédllonanalyysin vaiheet ja ajoitus

Téassa sisédllonanalyysissa ei ole késitelty haastatteluaineistoa vaan kenttdaineis-
tokirjaa. Aineiston alustavan jdrjestimisen aloitin 49-52/2004 (viikko/vuosi) ja
aineiston redusoinnin sain tehtyd 15/2006 mennessd. Aineiston klusterointi ta-
pahtui 21-25/2006 ja aineiston abstrahoinnin tein 26-30/2006. Syksyn 2006 ja
talven 2007 kaytin aineistosta muodostuneiden peruskésitteiden tulkintaan ja
tulkinnassa nousseiden kasitteiden liittdimiseen teoriaan. Seuraavassa kuvaan
tarkemmin kuviossa 16 (ks. sivu 111) esiintyvét késitteet redusointi, klusterointi
ja abstrahointi.

5.8.1 Redusointi

Aineiston redusoinnissa jarjestelin laajan empiirisen tutkimusaineistoni. En-
simmaéisessd vaiheessa tein empiiriselle aineistolle sdhkoisen ”linkkitaulun”,
joksi kutsuin pddsivuani, josta oli linkki kaikkeen empiiriseen aineistooni (ks.
kuvio 13, sivu 101). Pddsivun kautta pddsin vaivattomasti lukemaan kaikki tut-
kimusprosessin aikana hankkimani dokumentaatiot. Aloitin linkkitaulun teke-
misen jo empiirisen aineiston kerddmisen yhteydessd vuoden 2004 lopussa. Ke-
véaalla 2005 empiiristd aineistoa oli kertynyt jo niin runsaasti, ettd padsin jarjes-
telemddn aineiston sisaltojd tarkemmin. Seuraavaksi tutustuin aineistooni pe-
rinpohjaisesti lukemalla ja havainnoimalla aineistoani. Laajan empiirisen aineis-
ton ldpikdyminen oli hidasta ja tyoldstd, joskin sen kisittelyd helpotti sen ole-
minen sdhkoisesti kasiteltdvissd. Aineiston késittely tuntui raskaalta, koska k-
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sittelin siind tyoprosessin aikaisia tapahtumia. Tein ikddn kuin uudestaan jo
tehtyjd tyotehtdvid. Tuossa vaiheessa aineisto vaikutti vield liian laajalta ja sen
kasittely tuntui vaikealta. Laajaa aineistoa kasitellessdni huomasin tarvitsevani
lisdd metodologista tietimystd ja palasin uudelleen lukemaan aiheeseen liitty-
vdd teoreettista kirjallisuutta.

Syksyn 2005 aikana tutustuin systemaattisesti tutkimusaiheeseeni liitty-
véddn neljddn teoria-alueeseen: tutkimukseni ldhtokohtiin, rehtorin tehtdvien
muutoksiin, modernin ja postmodernin yhteiskuntarakenteen muutokseen sekd
etnografiseen metodiin ja tapaustutkimukseen. Metodologinen teoriakatsaus
ohjasi empiirisen aineiston jatkokisittelyd. Padtin kirjoittaa dokumenttiaineis-
ton perusteella yksityiskohtaisen kronologisen kertomuksen rehtorin johtamis-
toiminnasta. Kutsun kirjoittamaani kertomusta kenttdaineistokirjaksi. Kenttdai-
neistokirjan kirjoittaminen osoittautui hitaaksi ja aikaa vieviksi tehtdvéaksi. Sain
kirjoitettua sen kevaan 2006 aikana.

Redusoinnin viimeisend vaiheena pelkistin kronologisen kertomukseni.
Ennen kuin aloitin pelkistettyjen ilmausten etsimisen, valitsin huolella ana-
lyysiyksikon. Analyysiyksikoksi muodostui ajatuskokonaisuus. Sen jdlkeen
haasteelliseksi osoittautui laajan kirjoitetun materiaalin pelkistiminen. En ha-
lunnut tehdé laajan aineistoni pelkistdmistd ainoastaan paperilla, kynalld, vari-
merkeilld ja muistilapuilla. Etsin kadyttokelpoista tietokoneohjelmaa. Parhaaksi
tarkoitustani varten osoittautui Excel-taulukkolaskentaohjelma. Siirsin tekstin-
kasittelyohjelmalla kirjoittamani kenttdaineistokirjan alkuperdisilmaukset Ex-
cel-ohjelmaan. Ohjelma antoi mahdollisuuden ryhmitelld alkuperédisilmaukset
riveittdin ja sarakkeittain (ks. liite 2). Pelkistetyistd ilmauksista muodostui 6 202
rivid, joita ryhdyin rivi kerrallaan hitaasti pelkistimé&an (ks. liite 2). Excel-
ohjelman pikasuodatusjdrjestelmd nopeutti aineiston seulomista, tarkistamista
ja jdrjestamistd sekd kasittelya.

Kevaan 2006 aikana huolellisuutta ja tarkkuutta vaativa sisdllonanalyysin
tyovaihe tuotti aineistosta yhteensd 4 091 pelkistettyd ilmausta (ks. liite 3). Pel-
kistetyt ilmaukset kuvasivat rehtorin johtamistehtdvia. Sisdllonanalyysin meto-
dioppaissa ohjattiin seuraavaksi ryhmittelemaan (klusteroimaan) pelkistettyja
kasitteitd. Halusin kuitenkin toimia toisin, vaikka en saanutkaan laadullista tut-
kimusta késittelevistd oppaista tukea seuraavalle tyovaiheelle. Kuitenkin muun
muassa Harry Wolcottin (1984a) klassisessa kirjassa “The Man in the Principal’s
Office” kuvataan hyvin tarkasti koulun toimintapaikkoja.

Pystydkseni analysoimaan syvéllisemmin pelkistettyjd ilmauksia, etsin jo-
kaiseen 4 091 pelkistettyyn ilmaukseen interaktion ja ilmauksen tapahtumapai-
kan (ks. liite 2). Interaktio kertoi minulle, kuka oli toiminnan suorittaja tai koh-
de. Marshall ja Rossman (2006, 157-158) neuvovat kirjaamaan tapahtumapaikat
muistikirjaan. Tapahtumapaikka kertoi misséd kyseisen pelkistetyn ilmauksen
tapahtuma oli tapahtunut. Tam4 oli iso tydurakka, mutta tarkkojen muistiin-
panojeni avulla 18ysin kaikkiin pelkistettyihin ilmauksiin sek& interaktion ettd
tapahtumapaikan. Kyseinen tieto auttoi myohemmin tekemdsséni klusteroin-
nissa ja abstrahoinnissa. Aloin seuraavaksi klusteroida empiiristd aineistoani.
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5.8.2 Klusterointi

Klusteroinnissa etsin pelkistetyistd ilmauksista samanlaisuuksia. Samanlaisuudet
ryhmittelin alaluokiksi, joita muodostui 298 kappaletta. Etenin induktiivisesti,
ja intuition avulla nimedmiini alustavin kisitteisiin jouduin vield monesti pa-
laamaan, tarkistamaan ja muuttamaan. Morse ja Field (1995) muistuttavat kate-
gorioiden nimien keksimisessd niiden alustavasta luonteesta. Samalla he varoit-
tavat tekemdstd liian spesifisid ryhmid, jolloin ryhmiin luokittuu liian vahan tie-
toa ja tiedon saturoituminen vaarantuu. (Morse & Field 1995, 140-141.)

Sisdllonanalyysissd aineistoni alaluokat muodostuivat varsin erikokoisiksi.
Keskimadarin alaluokkiin ryhmittyi 14 pelkistettyd ilmausta, mutta ryhmittymaét
vaihtelivat 2-158 analyysiyksikkoon. Kahden pelkistetyn ilmauksen ryhmitty-
minen alaluokkaan voisi merkitd sitd, ettd ilmaukset olisi pitdnyt yhdistdd jo
oleviin alaluokkiin. Pidin pienen alaluokan syntymistd kuitenkin perusteltuna,
kun tutkin pelkistetyn ilmauksen sisdllon. Se sisdlsi tiedon oppilaan koulun-
kdaynnin lykkadyksestd, jonka kokemukseni perusteella tiesin olevan koulussa
olennainen rehtorin hoidettava tehtdvd, mutta kokemukseni vuoksi tiesin sen
olevan kuitenkin harvinainen tapaus. Joidenkin samanlaisuuksien etsiminen oli
varsin helppoa, mutta muutamien jiljelle jadneiden késitteiden klusterointi oli
ongelmallinen tehtdva. Tama tyoskentelyvaihe oli sisdllonanalyysin haasteelli-
simpia ja aikaa vievimpid vaiheita.

Klusteroinnin jilkeen jdtin empiirisen aineiston hetkeksi kypsymaéén, en-
nen kuin aloin abstrahoida analyysiyksikoitd. Abstrahoinnissa en vield tdssa
vaiheessa tarkoittanut teoretisointia (Morse & Field 1995, 128-129; ks. my0s Po-
lit & Beck 2004, 572), vaan jo syntyneiden alaluokkien klusteroinnin jatkamista.
Etenin jdlleen induktiivisesti. Etsin alaluvuista samanlaisuuksia ja ryhmittelin si-
ten alaluokkia yladluokiksi (ks. liite 4). Yldluokkia syntyi yhteensd 43 kappaletta.

5.8.3 Abstrahointi

Seuraavassa vaiheessa analysoin syntyneet yldluokat. Tadtd vaihetta kutsun
abstrahoinniksi, koska tédssd tavoitellaan tutkimuksen peruskaésitteitd, jotka tul-
laan liittdmd&dn teoriaan. Ryhmittelin yldluokat samanlaisuuksien perusteella
péaédluokiksi. Padluokkia syntyi 14 kappaletta. Jatkoin sisdllonanalyysid ryhmit-
telemadlld padluokkia. Ryhmittelyn lopputuloksena syntyi viisi luokkaa, joista
muodostui tdmdn tutkimuksen empiirisen aineiston alustavat peruskésitteet.
Nimesin peruskésitteet seuraavasti: 1. hallinto- ja paitoksenteko (liite 5), 2. ope-
tusjdrjestelyjen johtaminen (liite 6), 3. henkil6sto ja johtaminen (liite 7), 4. kou-
luttautuminen ja ammatillisuus (liite 8) ja 5. yhteistyon ja vuorovaikutuksen
johtaminen (liite 9). Kdisittelen peruskdsitteet tulosten kasittelyn yhteydessa ja
teen samalla kasitteiden abstrahoinnin. Sisdllonanalyysissd (1. vaihe) muodos-
tuneet peruskdsitteet ovat liitteend (liite 5-9). Kaisitteet tulevat vield muuttu-
maan tulosten abstrahoinnin yhteydessa.
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5.8.4 Yhteenveto sisdllonanalyysin vaiheista

Kenttdaineistokirjan pohjalta muodostui 4 091 pelkistettyd ilmausta, jotka luo-
kittelin samanlaisuuksien perusteella 298 alaluokkaan. Alaluokat ryhmittelin 43
ylaluokkaan. Padluokkia syntyi 14 ryhmad, jotka jasentelin samanlaisuuksien
perusteella viiteen ryhmaéan, jotka muodostavat timén empiirisen aineiston pe-
ruskésitteet. Kuviossa 17 kuvaan sisdllonanalyysin kategoriat, luokituksen ja
luokkiin ryhmittyneiden kasitteiden lukumaarit.

PELKISTETTY ILMAUS (simplified expressions)
4091

S | S | S| S O | S e e

ALALUOKKA (sub-categorios)
298

U { [ S 4 I

YLALUOKKA (categories)
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PAALUOKKA (main categories)
14
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KUVIO 17 Sisédllonanalyysin kategoriat ja késitteet

Saatuani sisdllonanalyysin Excel-tietokoneohjelmalla tehtyd pohdin laajan ai-
neistoni havainnollistamisen mahdollisuuksia. Markkinoilla oli tarjolla erilaisia
tietokoneohjelmia kasitteiden havainnollistamiseksi. Vertailtuani muutamaa
ohjelmaa pdddyin kédyttamadan MindManager-ohjelmaa. Se osoittautui toimi-
vaksi tietokoneohjelmaksi sisdllonanalyysissda muodostuneiden luokitusten ku-
vaamisessa, hierarkkisuuden havainnollistamisessa ja kategorioiden toisiinsa
liittyvassa tarkastelussa. Rakensin lukuvuoden 2004-2005 aineistosta Mind-
Manager-kasitekartat jokaisesta alustavasti muodostuneesta peruskasitteests.
Ndin saatoin visuaalisesti nihdd muodostuneet peruskaisitteet, padluokat, yla-
luokat ja pelkistetyt ilmaukset samalla havainnollisella kuviolla. Tdma auttoi
vield jarjestimé&dn aineiston luokitusta ja 16ytdméa&n jokaiselle pelkistetylle ana-
lyysiyksikolle osuvamman kategorian.

Kasitekarttatekniikkaa ovat kiyttineet myos monet tutkijat aineiston ana-
lysoinnissa tai havainnoinnissa (Ahlberg 1998, 98-102; Kankkunen 1999). Kay-
tin lisdksi Excel-tietokoneohjelmassa varimerkintdjd, joilla saatoin hahmottaa
helpommin vaariin kategorioihin ryhmittyneitd ilmauksia. Lopuksi halusin vie-
14 tarkistaa kaikki 4 091 pelkistettyd ilmausta (analyysiyksikkod) identifioimalla
jokaiselle ilmaukselle oman numeron. Néin saatoin vield tarkistaa induktiivises-
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ti ja deduktiivisesti pelkistetyn ilmauksen luokittumisen. Laatimani Mind-
Manager-kuviot toimivat mainiona apuna tutkimustulosten kuvauksien kirjoit-
tamisessa. Kyseiset kuviot (kuviot 22-26) olen esitellyt jokaisen peruskasitteen
kasittelyn yhteydessa.

5.9 Kokoava tarkastelu

Tutkimukseni tutkimusote on etnografinen tapaustutkimus, jota suomalaisessa
koulun johtamistutkimusperinteessd voi pitdd harvinaisena. Sen sijaan kansain-
vidlisesti etnografinen kenttdtyomenetelma on tullut suosituksi (Dicks ym. 2005,
6). Tutkimukseni ldhestymisndkokulma on kontekstisidonnainen, holistinen, tul-
kitseva, kuvaileva ja fenomenologinen. Tutkijana tiedostan saavani tutkittavasta
ilmiostd rajallista, subjektiivista ja arvosidonnaista tietoa. Tamdn vuoksi olen
pyrkinyt avaamaan ontologisen ja epistemologisen ndkokulmani ja kytkemddn
sen tutkimukseni metodologiseen tutkimusotteeseen. Koska tutkin omaa kou-
luani, tutkimusotteeni muistuttaa osittain my6s autoetnografista metodia.

Padasiallisia kouluetnografisia aineistonkeruumenetelmid ovat haastattelu,
osallistuva observointi, kenttdimuistiinpanojen kirjoittaminen ja erilaisten doku-
menttien kerddminen. Tapaustutkimuksessa yhdistetddn usein erilaisia aineistoja
- kuten etnografisessa tutkimuksessa tyypillisesti tehdddn. Taméan tutkimuksen
aineiston kerdsin osallistuvalla havainnoinnilla, ryhmdhaastattelulla ja kentta-
tyovaiheen aikana kerityistd dokumentaatioista, joista tarkeimmaksi muodostui-
vat tutkijan ldhettimat ja vastaanottamat sahkopostit. Tutkimusaineiston kerdsin
19 kuukauden aikana. Osallistumistani voi pitda tdydellisend, koska osallistuin
kaikkeen toimintaan, mitd koulussa tapahtui. Toisaalta minulla oli moninainen
rooli, koska toimin tutkimassani koulussa myos rehtorina. Tutkimusilmiossd
osallisena olevat henkilot tiesivat tutkimuksen tekemisestd, mutta eivit tiedosta-
neet sitd koulun arkitoiminnan yhteydessa.

Aineiston analyysid varten erittelin empiirisen aineiston kuuteen luokkaan,
joista kirjoitin kenttdaineistokirjan. Kenttdaineistokirja sisélsi kronologisen, yksi-
tyiskohtaisen kertomuksen rehtorin toiminnasta koulunsa johtajana. Kirjoitetusta
kenttdaineistokirjasta tein sisidllonanalyysin, joka oli aineistoldhtdinen ja eteni in-
duktiivisesti. Analyysiyksikoksi muodostui ajatuskokonaisuus. Jaoin sisédllonana-
lyysissd aineiston karkeasti kolmivaiheiseksi prosessiksi: 1) aineiston redusointi
eli pelkistiminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) aineiston abstra-
hointi eli teoreettisten kasitteiden luominen (Tuomi ja Sarajarvi 2004, 110-115).

Kenttdaineistokirjan pohjalta muodostui 4 091 pelkistettyd ilmausta, jotka
luokittelin samanlaisuuksien perusteella 298 alaluokkaan. Alaluokat ryhmittelin
43 yldluokkaan. Pddluokkia syntyi 14 ryhmaid, jotka jasentelin samanlaisuuksien
perusteella viiteen yhdistdvdan luokkaan, jotka muodostavat taman empiirisen
aineiston viisi peruskésitettd: 1) hallinto ja p&d&dtoksenteko, 2) opetusjdrjestelyjen
johtaminen, 3) henkilgsto ja johtaminen, 4) kouluttautuminen ja ammatillisuus
seké 5) yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen.



6 TUTKIMUKSEN VAIHEISTA

Kvalitatiivisen tutkimuksen rakentuminen on usein monivaiheinen prosessi,
jossa tutkija kdy jatkuvaa pohdintaa ja vuoropuhelua kdytinnon ja teorian
kanssa. Tutkija palaa usein kenttidtyovaiheen aikanakin tutkimaan teoriaa, jolla
pyritddn loytdimaan vastauksia empiirisen aineiston esiin tuomiin kysymyksiin.
Nidin kdvi minullekin. Kuvaan tdssd luvussa oman tutkimukseni rakennetta,
tutkimustehtdvan tdsmentymistd sekd tutkimukseni raportin rakennetta.

6.1 Tutkimuksen rakenteen tismentyminen

Laadullisessa tutkimusotteessa eri vaiheiden erottaminen on usein keinotekoista.
Etnografista tutkimusotetta voi verrata ldhinnd pyorivaan myllyyn (Syrjaldinen
1990, 60), jossa tutkimusvaiheet nivoutuvat toisiinsa ja tutkimus etenee aina enti-
seen palaten (Miles & Huberman 1984, 22-23). Olen havainnollistanut tutkimuk-
sen vaiheita ja ajoitusta kuviossa 18 (ks. sivu 118). Tutkimusprosessin etenemisen
olen jakanut yhteentoista vaiheeseen: 1) tutkimuksen ldhtokohdat ja perusteet, 2)
ensimméinen kirjallisuusanalyysi, 3) tutkimustehtdvan syntyminen, 4) etnografi-
nen tutkimusote, 5) toinen kirjallisuusanalyysi, 6) ensimmadinen kenttidtyovaihe,
7) kolmas kirjallisuusanalyysi, 8) sisdllonanalyysin vaiheet, 9) tutkimustehtdvan
tdsmentyminen, 10) toinen kenttdtyovaihe ja 11) neljds kirjallisuusanalyysi, joka
sisédltdd empiirisen tiedon ja teoreettisen tiedon abstrahoinnin.

Tamén tutkimuksen lihtokohdat ja perusteet muodostuivat jo 1990-luvun
lopulla, jolloin koulun rehtorina kohtasin koulun johtamisen haasteita. Alustava
tutkimustehtdva syntyi johtamieni kehittdmishankkeiden yhteydessd vuosina
1997, 2000 ja 2003 (ks. kuvio 18 kohta 1-3, sivu 118). Tutkimustehtdvan synty-
minen tapahtui vuosien 2002-2004 aikana tutkimusryhmdmme teoriaopintojen
yhteydessd, jolloin kirjallisuusanalyyseissd tutustuin aikaisempiin koulunjoh-
tamisen tutkimuksiin ja niihin liittyviin teorioihin. Lopullinen tutkimusongel-
ma kristallisoitui vasta sisdllonanalyysin tekemisen yhteydessa vuonna 2006.
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KUVIO 18 Tutkimuksen vaiheet ja aikataulu

Tutkimukseni ensimmadisessd empiirisen aineiston kerddmisvaiheessa olin oh-
jautumassa tekemddn toimintatutkimusta, joka on koulututkimuksissa varsin
yleinen (ks. esim. M&attd 1996; Seind 1996). Pohdin pitkddn metodologista valin-
taa. Tutkimuskirjallisuuteen tutustumisen jdlkeen pdddyin lihestymddn tutki-
musilmiotani (ks. kuvio 18, kohta 4) etnografisella tutkimusotteella, vaikka tie-
dostin kdyttdimani tutkimusotteen haasteellisuuden. Professori Syrjédldan kanssa
kdymaéni ohjauskeskustelut rohkaisivat tutkimusotteeni valintaa.
Kenttdaineiston kerddamisen selvittamiseksi tein toisen kirjallisuusanalyy-
sin, jossa selvittelin erityisesti laadullisen tutkimuksen ldhtokohtia ja perusteita.
Samaan aikaan valmistelin kenttdtyovaihetta, jonka aloitin kevaalld 2004. Kent-
tatyovaihe kesti syksyyn 2005 (ks. kuvio 18, kohta 6). Tutkimusotteen syventa-
miseksi tein kolmannen syvillisemman kirjallisuusanalyysin tieteen teorioihin,
jossa tarkastelin erityisesti tieteenfilosofisia ja metodologisia ldhtokohtia.
Tutkimusotteen selvittely ja samaan aikaan tekemaéni sisdllonanalyysi nos-
tivat vield esille kysymyksid, joiden tutkimiseksi palasin vield tekemé&in toisen
kenttityovaiheen (ks. kuvio 18, kohta 10). Tédhdn minua rohkaisivat muun mu-
assa Miles ja Huberman (1984, 49), Hammersley ja Atkinson (1995, 175) sekd
Taylor ja Bodgan (1998, 142), jotka kaikki pitdvat tarkednd, ettd laadullisessa
tutkimuksessa jo kenttityovaiheessa voidaan testata tutkimushypoteeseja.
Vaikka tédssd tutkimuksessa en muodostanutkaan varsinaisia hypoteeseja, saa-
toin testata esiymmarrykseni aikana syntyneitd alustavia tutkimuskysymyksia.
Etnografisessa tutkimusotteessa teoria ja kédytdnto vuorottelevat ja muo-
dostavat yhtendisen saumattoman tapahtumaketjun. Empiirisen tiedon sisél-
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l6nanalyysissd tutkimustehtdvéani tismentyi (ks. kuvio 18, kohta 9). Aineistoldh-
toisesti tekemaéni sisdllonanalyysin jdlkeen syvennyin johtamisteoreettisiin né-
kokulmiin ja kirjoitin johtamisluvun (ks. kuvio 18, kohta 11). Olen sijoittanut
kirjoittamastani johtamisluvusta padosan lukuun kolme ja osan tulosten kisitte-
lylukuun seitseman.

6.2 Tutkimustehtivin tismentyminen

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustehtdvd muotoutuu ja tdsmentyy tutki-
muksen kuluessa. Puhutaan tutkimuksen hypoteesittomuudesta, jolla tarkoite-
taan sitd, ettd tutkijalla ei ole ennakkoon pé&étettyja ennakko-oletuksia tutkimus-
tuloksista (Eskola & Suoranta 2000, 19). Tamén tutkimuksen perustehtdvana on
tutkia perusopetuksen rehtorin tehtivii. Tarkastelin jo johdanto-luvussani rehtorin
tehtdvien 1980- ja 1990-luvuilla tapahtuneita muutoksia. Tutkimustehtdvana
rehtorin tehtdvit ovat varsin laaja késite. Viime aikoina koulun johtaminen ja
sen kehittdminen on ollut aktiivisen tutkimuksen kohteena myos Suomessa.
Isosomppi (1996) tutki rehtorin roolia ja tehtdvaalueita, Maatta (1996) kehitti
uudistuvaa oppilaitosta ja johtajuutta, Mahlamaki-Kultanen (1998) pohti peda-
gogista kehittamistd, Tukiainen (1999) selvitti rehtorin toimintaprofiilia, Vulkko
(2001) tutki opettajien kokemuksia koulun pédtoksenteossa, Pennanen (2006)
tutki peruskoulun johtamista. Kaikki edelld mainitut tutkimukset eroavat kui-
tenkin nyt kasillda olevan tutkimuksen tutkimustehtdvastda. Samantapaisena
oman tutkimustehtdvéni kanssa voi pitdd Mustosen (2003) vditoskirjaa, jossa
tutkittiin rehtorin tehtévid ja niiden toteutumista Pohjois-Savon yleissivistdvissd
kouluissa. Tutkimusotteeltaan tutkimukseni eroaa kuitenkin Mustosen (2003)
tutkimuksesta.

Johdanto-luvussa esittelin oman esiymmarrykseni ja kokemukseni perus-
teella tutkimukseni tehtdviksi seuraavan kysymyksen:

Mitki ovat peruskoulun rehtorin tehtdvit?

Tutkimustehtdvani tdsmentyi empiirisen aineiston kerdyksen ja sisdllon ana-
lysoinnin yhteydessa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusongelmat nousevat
tutkimuksen edetessd (Eskola & Suoranta 2000, 19-20). Nain kavi tdssékin laa-
dullisessa tutkimuksessa. Empiirisen aineiston kerddminen ja analysointi nosti
esille seuraavia mielenkiintoisia tutkimuskysymyksia:

1. Mitkd ovat peruskoulun rehtorin tehtivialueet?

2. Millaisia mdirdllisid eroja peruskoulun rehtorin tehtidvialueissa on?

3. Onko peruskoulun rehtorin tehtivialueissa eroja syys- ja kevitlukukaudella sekdi
millaisia nimd mahdolliset erot ovat?
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6.3 Raportointi

Tieteellisen kirjoitelman rakenteesta on laajasti metodikirjallisuutta, joissa oh-
jeistetaan tutkimuksen rakennetta (Hirsjarvi ym. 2004; Kyr6 2004). Valtaosal-
taan ohjeistus neuvoo rakentamaan tutkimusraportin siten, ettd tutkimusraken-
ne etenee seuraavasti: johdanto, metodit, teoriakatsaus, tulokset ja pohdinta.
Alasuutari (2001, 285) vdittdd, ettd yhteiskuntatutkimuksen metodikirjat usein
ohjaavat rakentamaan tutkimusraportin ns. IMRD-kaavalla (Introduction, Met-
hods, Results, Discussion). Saastamoinen (2004, 22) mainitsee laadullisen tutki-
muksen anniksi sen, ettd tutkimusraportteja on tuotettu myos muulla tavalla
kuin IMRD-kaavarakenteella. Alasuutari (2001, 280-282) ohjaa kirjoittamaan
laadullisen tutkimuksen prosessina, jossa korjataan, hiotaan ja analysoidaan
juoneltaan etenevidid kertomusta. Laadullisessa tutkimuksessa ikddn kuin etsi-
tddn johtolankoja (Alasuutari 1989, 31-32) ja kirjoitus voi edetd kuten dekkarin
kirjoittaminen. Eskola ja Suoranta (2000) vahvistavat myos, ettd laadullisen tut-
kimuksen raportti poikkeaa melkoisesti teoriapohjaisesta tutkimusraportin ylei-
sestd kaavasta.

Jo tutkimusta aloittaessani, mutta varsinkin tutkimuksen johdantoa ja si-
sédllonanalyysid tehdessdni, pohdin laadullisen tutkimuksen raportin rakennet-
ta. Tutustuttuani useisiin kvalitatiivisella tutkimusotteella tehtyihin tutkimus-
raportteihin huomasin, ettd ennakkoon kirjoitettu teoria ja analyysissd nousseet
késitteet oli vaikea kytked toisiinsa. Samasta havainnosta ja ongelmasta kirjoit-
taa myos Eskola (2001, 137). Han (emt.) toteaa, ettd teorialuvusta tulee helposti
eklektinen, kokoelma luettua materiaalia, joka ei johda mihink&dn. Kyseisen
ongelman ratkaisemiseksi Eskola (2001) ehdottaa, ettd pddluvuittain kasitelldan
kaikki empiirisen tutkimuksen peruselementit: teoria, tutkimustulokset, omat
tulokset ja pohdinta. Ongelmana héan pitdd tutkimuksen menetelmaluvun sijoit-
tumista, jonka hén ohjaa sijoittamaan tutkimuksen loppuun, ikddn kuin liitteek-
si. Esitetyn tutkimusraportin etenemisen etuna hidn tuo esille sen, ettd tutkija
joutuu miettiméddn, miten erilaiset asiat liittyvét toisiinsa. Ndin estetdédn teorian
ja empirian vilinen kuilu ja tutkimuksista saadaan paremmin yhtendinen ko-
konaisuus, jossa empiirinen aineisto nivoutuu teoriaan. (Eskola 2001, 139.) Tas-
sd tutkimuksessa kirjoitan tutkimusotteen ja tutkimusmenetelmit jo tutkimuk-
sen alkupuolella. Tdmd on perusteltua sen vuoksi, ettd olen pyrkinyt kytke-
méddn tutkimusotteeni ontologiset, metodologiset ja epistemologiset nakokul-
mat kiintedsti kdyttamiini tutkimusmenetelmiin.

Vaikka Kyro (2004, 27-32) esitteleekin kirjassaan tutkimuksen etenemisen
perusmallin, jossa teoriakatsaus on sijoitettu johdannon ja metodien tarkastelun
véliin, huomauttaa hin, ettd teoreettisen viitekehyksen paikka ja tapa raportissa
madrittyy tutkimuskohtaisesti. Siten sen voi ajatella sijaitsevan laadullisessa
tutkimuksessa osin myos tulosten kasittelyn yhteydessa.

Tdssd tutkimusraportissa tutkimustulosten raportti esitetddn Eskolan
(2001) esittamilld neuvoilla silld poikkeuksella, ettd menetelméluku ei ole tut-
kimusraportin lopussa, vaan johdannon ja teoriakatsauksen jdlkeen ennen tu-
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losten késittelya. Lisdksi johtamisen teoreettista tarkastelua on tehty jo luvussa
kolme, jonka tarkoituksena on antaa yleiskuvaus johtamisesta ja organisaatiois-
ta. Tallainen kirjoitustapa helpottanee tulosluvussa olevien tulosten tarkastelua.
Kuviossa 19 havainnollistan tutkimukseni raportin perusrunkoa.
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KUVIO 19 Tutkimusraportin rakenne (vrt. Eskola 2001, 139)

Tutkimukseni etenee johdannon jidlkeen kuvaamaan rehtorin tehtdvien muu-
toksia, joita on tapahtunut viimeisen kahden vuosikymmenen aikana. Samalla
médritdn tutkimuskontekstini ja menetelmévalinnat sekd teen alustavan teo-
riakatsauksen. Metodeissa késittelen erillisind tutkimusotteen ja tutkimusmene-
telmit. Sen jdlkeen kasittelen sisdllonanalyysissd esille nousseet peruskésitteet
erikseen ja kytken niihin teorian (TE), aikaisemmat tutkimukset (AT), oman
tulkinnan (OT) ja pohdinnan (PO). Tamén jdlkeen teen tuloksista vield yhteen-
vedon, joka sisdltdd yhteisen pohdinnan, synteesin ja johtop&atokset, joita kaik-
kia pyrin reflektoimaan. Kuviossa esitetty malli on vain havainnollistava. To-
dellisuudessa teorian, tutkimustulosten, tulkinnan ja pohdinnan atomistinen
erottaminen on mahdotonta. Tulosten selostamisen yhteydessd olen yrittanyt
noudattaa my0os Alasuutarin (1989) hyvadd ohjetta. Sen perusteella lopulliset tut-
kimuskysymykset - johtolangat - selvidvit vasta tutkimuksen lopussa.



7 TUTKIMUSTULOKSET

Tassd tutkimuksessa induktiivisesti etenevassd sisédllonanalyysissd klusteroitui
viisi peruskésitettd. Késittelen jokaisen peruskésitteen erillisend alalukunaan.
Ennen peruskasitteiden kasittelya esittelen tutkimukseni aiheeseen liittyvia ai-
kaisempia tutkimustuloksia seké teen tutkimustuloksista yleiskatsauksen.

Peruskasitteiden liittdmistd teoriaan kutsutaan abstrahoinniksi (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 111-115) tai teoretisoinniksi (Morse & Field 1995, 128-129). Kay-
tdn nimed abstrahointi. Tutkimustulosten abstrahoinnin seurauksena intuitiivi-
sesti syntyneet peruskdsitteet, pdd-, yld- ja alaluokat voivat vield muuttua. Ké-
sitteiden abstrahoinnissa kdaytin myos abduktiivista ajattelua.

Laadullisissa tutkimuksissa tulokset esitellddn usein siten, ettd vastataan
jokaiseen tutkimuskysymykseen erikseen. Tdssd tutkimuksessa palaan tutki-
muskysymyksiin varsinaisesti vasta tutkimustulosten syntetisoinnin yhteydes-
sd tdimén luvun lopussa. Pyrin uudelleen kisitteellistim&dn saamani tutkimus-
tulokset, jolloin péddsisin Morsen ja Fieldin (1995, 129-130) laadullisessa analyy-
sissd identifioimista vaiheista neljanteen eli viimeiseen vaiheeseen, jossa empii-
rinen tieto liitetddn uudelleen teoriakontekstiin ja muodostetaan uutta teoriaa.

7.1 Rehtorin tehtivit aikaisimmissa tutkimuksissa

Mustonen (2003, 91) arvioi, ettd Suomessa koulun johtamista ja erityisesti kou-
lun johtajan tehtdvid on tutkittu melko vidhdn. Samansuuntaisen arvion esittaa
my6s Valijarvi (2000, 172). Han kirjoittaa, ettd systemaattista tutkimustietoa ta-
mén pdivan rehtorista on vahadn. Vaherva (1984, 2) toteaa, ettd kansainvalisesti
rehtoritutkimukset ovat yleisid, mutta tdmédn alan tutkimuksia ei sanottavasti
ole tehty Suomessa. Tutkimusraportit rehtorin tehtdvistd ovat varsinaisesti jul-
kaisseet vain Vaherva (1984) ja Lonkila (1990) sekd mychemmin Mustonen
(2003). Pennasen (2006) ja Vuohijoen (2006) tutkimukset liittyvat myos rehtorin
johtamisen kautta rehtorin tehtdviin. Mustosen (2003, 91) ja Vilijarven (2000,
172) tekemait arviot saattavat osoittautua vaaraksi, silld koulun johtamisesta on
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viime vuosien aikana ilmestynyt useita tutkimuksia myos Suomessa. Pennasen
(2006) ja Vuohijoen (2006) lisdksi niitd ovat julkaisseet Erdtuuli ja Leino (1993),
Isosomppi (1996), Maddtta (1996), Tukiainen (1999), Taipale (2000), Mékeld
(2000), Vulkko (2001), Ojala (2003) sekd Hietaniemi-Virtanen (2004). Isosomppi
(1996, 22) luettelee lisdksi joukon tutkijoita, jotka ovat julkaisseet koulun johta-
miseen tai kouluorganisaatioajatteluun liittyvid tutkimuksia jo 1980-luvulla.

Koulun johtamista kisittelevid kansainvilisid julkaisuja on runsaasti. Niis-
sd tutkitaan usein johtamisen tehokkuutta sekd koulun kehittdmistd ja muutta-
mista. Kansainvalisissa tutkimuksissa tutkimusmetodi on usein kvantitatiivinen
ja tutkimusten paradigma on monesti joko funktionaalinen tai radikaali struk-
turalistinen. Siten ne eroavat oman tutkimukseni tieteenfilosofisesta paradig-
masta. Uusimmista tutkimuksista mainitsen esimerkiksi Harrisin, Brownin ja
Abbottin (2006) sekd Leithwoodin, Jantzin ja McElheron-Hopkinsin (2006) jul-
kaisemat tutkimusartikkelit, joissa johtaminen kytketddn koulun kehittdmiseen,
testaamiseen ja tehokkuuteen. Tutkimukseni eroaa koulun johtamisen tehok-
kuustutkimuksista. Tédssd tutkimuksessa tarkoitukseni on tutkittavan ilmion -
rehtorin tehtdvien - ymmartdminen. Esiymmarrys syventyy kokemuksen ja il-
miostd tehtyjen systemaattisten havaintojen avulla. Tamén tutkimuksen para-
digma on tulkinnallinen, jolloin en pyri aikaansaamaan tai mittaamaan koulun
muutosta tai kehitysta.

Suomalaiset koulunjohtamistutkimukset heijastavat ulkomaisia tutkimuk-
sia selkeammin koululaitoksemme kulttuuria ja koulujen kontekstia. Esittelen
seuraavassa suomalaisia ja muutamia kansainvalisid koulun johtamiseen ja reh-
torin tehtédviin liittyvid tutkimuksia.

Vahervan (1984) tutkimusta voi pitdd jo klassisena. Tutkimuksessaan hin
selvitti rehtorin ammattikuvaa ja koulutustarvetta ammattiin liittyvien tehtévi-
en ja tyodssd ilmenevien ongelmien pohjalta. Han kerdsi tutkimusaineistonsa
systemaattisena otoksena 440:1td lukion, yldasteen, ala-asteen ja erityiskoulun
rehtorilta. Rehtoreille suunnattu kysely sisilsi 40 kysymysta niistd tyotehtévis-
td, joita rehtoreiden tavallisimmin oletettiin tekevidn. Kyselyyn vastasi 304 reh-
toria. Tehtdvit ja tyossd koetut ongelmat ryhmittyivit kolmeen péailohkoon:
pedagogisen johtamisen tehtdviin, taloudellis-hallinnollisiin tehtdviin ja henki-
16stosuhteiden hoidon tehtédviin. Yleisimmiksi tehtdviksi rehtorit nimesivit tyo-
jdrjestyksen ja vuositarkisteen laatimisen, oman opetustyon ohella koulutapah-
tumien yleisen seuraamisen seki tilastojen ja kirjelmien laatimisen. Tyojdrjes-
tyksen ja vuositarkisteen laatimista lukuun ottamatta mainitut tehtdvét olivat
yleisid sekd pdivittdin, kuukausittain ettd vuosittain tehtyina. Esitetyn 40 struk-
turoidun kysymyksen ohella rehtoreille tarjottiin mahdollisuus kirjoittaa omia
lisdyksid rehtorin tehtdvistd. Néissd lisdyksissd mainittiin useita niitd tehtdvid,
joita omassa tutkimuksessanikin tuli esille. Siksi voi olettaa, ettd kyselykaavake
ei sisdlld kaikkia niitd tehtdvid, joita rehtorit todella tekeviit.

Vaherva (1984, 57) myonsi, ettd viran ja toimen tehtdviluettelot kattavat
parhaassa tapauksessa puolet viran todellisista tehtdvistd. Myos Erdtuuli ja Leino
(1993, 14) tunnustivat, ettd kyselykaavakkeella rehtorin kaikkien tehtdvialueiden
peittdminen ei ole helppoa. Mustonen (2003, 178) esittikin, ettd rehtorin tehtdvien
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tiarkeyttd ja toteutumista tutkittaessa kayttokelpoinen tutkimusmenetelmd olisi
ollut observointi ja haastattelu, vaikka niiden kdyttamiseen liittyy myos haasteita.
Siten hén osittain tunnusti, ettd rehtorin tehtdvid tutkittaessa strukturoitu kysely-
kaavake ei valttaimattd anna riittavaa tietoa tutkimusilmiosta.

Toisena klassisena ja Vahervan tyon tapaisena tutkimuksena pidan Lonki-
lan (1990) tekemdd tutkimusta, jossa hén selvitti, mitd on pedagoginen johtajuus
ja hallinnollinen johtaminen. Tutkimuksen kohderyhméné oli 111 ala- ja ylaas-
teen johtajaa. Tutkimuksen perusteella Lonkila ryhmitteli koulun johtajan teh-
tavat myos kolmeen pédédluokkaan: 1) pedagogisiin tehtdviin, joita olivat opetta-
jien tukeminen ja ohjaaminen, opetus- ja kasvatustydn suunnittelu ja ideointi,
opetussuunnitelman toteutumisen seuranta ja koulun ymparistdsuhteiden hoi-
to, 2) hallinnollisiin teht&viin, joihin kuuluivat muun henkilokunnan valvonta,
koulutyon organisointi ja ohjaus, koulun taloushallinto sekd johtokunnan asioi-
den valmistelu, esittely ja toimeenpano seké 3) koulun johtajan opetustychon.
Lonkilan tutkimustuloksissa oli ndhtdvissd myos rehtorin tydon painottuminen
eri tehtdviin lukuvuoden aikana. Tarkastelen t&td yksityiskohtaisemmin tulos-
teni kisittelyn yhteydessa.

Yhteistd Vahervan (1984) ja Lonkilan (1990) tutkimusten tuloksissa oli reh-
torin tyon luokittelu hallinnollisiin ja pedagogisiin tehtdviin. Myos Eradtuuli ja
Leino (1993, 4) jakoivat rehtorin tehtdvét kahteen kategoriaan hallintotydksi ja
ihmisten johtamiseksi, joka sisdlsi myds ihmissuhdetyon. Vaherva lisdsi vield
ihmissuhteiden hoitamisen erilliseksi ryhmaksi. Hamaldinen (1986, 9-25) jaotte-
li rehtorin tehtdvit pedagogiseen johtamiseen, ihmissuhteiden hoitoon ja talou-
dellis-hallinnollisiin tehtaviin. Kaikki edelld mainitut tutkijat korostivat rehtorin
toimintaa myds opettajana.

Mainittujen tutkijoiden jo 1980- ja 1990-luvuilla tekem& kolmijako hallin-
nollis-taloudellisiin tehtdviin, pedagogisiin tehtdviin ja henkilgstosuhteiden teh-
taviin on sdilynyt sitkedsti koulun johtamisen jaottelumallina ndihin péiviin
saakka. Myos Pirneksen késityksessd johtamisalueiden jakautumisesta oli yh-
teneviisyyksid edelld mainittujen tutkijoiden kanssa. Pirnes (2006, 16-20) jaotte-
li johtamisen kayttdytymisalueet neljaan osa-alueeseen: 1) johtamisen eettiseen
perustaan, 2) tehtdvien hoitoon, joka jakautuu tahtoon ja toimeenpanoon, 3)
ihmissuhteiden hoitoon, joka jakautuu ihmisten ymmaértamiseen sekd alaisten
kehittimiseen ja kasvun edistdmiseen ja 4) henkiseen joustoon, joka jakautuu
sosiaaliseen joustavuuteen ja luovaan joustavuuteen. Edelld olevat taydentyivit
vield johtamisen kokonaisuudella.

Isosomppi (1996) kerdsi tutkimusaineistonsa eldytymismenetelmalld 43
rehtorilta. Tutkimuksen mukaan kehittamistoiminnan kannalta oli edullista,
etteivit johtajan roolit olleet liian ndkyvid. Isosompin tutkimuksen perusteella
ei selkedsti ryhmittynyt rehtorin tehtdvdalueita. Ihmettelen tutkimuksessa esi-
tettyd vaittdmad, ettd pedagogisen kehittdmisen tilanteissa suositaan matalapro-
tiilisia rooleja, joita olivat virkamiehen (koordinoija), konsultin (vuorovaikutta-
ja) tai nokkamiehen (seurailija) roolit (Isosomppi 1996, 147). Olisin olettanut, et-
td pedagoginen kehittiminen olisi edellyttinyt jotain muuta kuin virkamiehen
roolia.
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Joissakin tutkimuksissa koulunjohtajan toimintaa on kartoitettu opettajien
kokemana. Téllaisia tutkimuksia ovat esimerkiksi Erdtuulen ja Leinon (1993) sekd
Vulkon (2001) julkaisemat raportit. Myts Mustosen (2003) tutkimuksen empiiri-
nen aineisto hankittiin sekd opettajien ettd rehtoreiden kokemuksista.

Eratuuli ja Leino (1993, 2-21) tutkivat rehtorin tehtdvaalueiden tarkeyttd ja
toteutettavuutta opettajan ndkokulmasta. Heiddn otoksessaan oli mukana 259
peruskoulun ja lukion opettajaa, joilta kysyttiin mielipiteitd rehtorin tehtdvistd
ennalta laadittuun 57 kysymykseen. Tutkijat tuottivat tehtdvdalueet soveltamalla
Sergiovannin (1987) johtamista késittelevid malleja, joissa rehtorin tehtéviad tar-
kasteltiin tehtdva- ja toiminta-alueittain. Tehtdvaalueita olivat suunnittelu, paa-
toksenteko, organisointi, koordinointi, viestintd, vaikutustapojen kaytto ja arvi-
ointi. Toiminta-alueita olivat opetus- ja tydsuunnitelma, oppilaat, henkiltsto, yh-
teistyosuhteet, tilat ja vilineet sekd hallintoty6. Tutkimuksen perusteella tehtdva-
alueista tarkeimmiksi koettiin koulun tavoitteet sekd tiedonkulku koulun sisalld
ja turhimmiksi koettiin oppituntien kuunteleminen ja hallintoteht&vat.

Vulkko (2001, 103-104; 142-143) tutki opettajayhteison kokemaa paatok-
sentekoa. Han kerisi tutkimuksensa empiirisen aineiston yhden kunnan opetta-
jilta (n=201) seka kyselykaavakkeella ettd sitd syventavilld teemahaastatteluilla.
Tutkimustulosten perusteella rehtori toimii padtoksenteossa asiantuntijana, vas-
tuun kantajana ja vastuun jakajana, vuorovaikutusjohtajana ja tiedonjakajana.
Vulkko ei ryhmitellyt tutkimuksessaan rehtorin tehtdvid. Hanen tulostensa pe-
rusteella saa ohjeita hyville pddtoksentekotavalle.

Kuntaliiton ja muutaman yliopiston seké tutkimuslaitoksen tekemaéssd yh-
teisessd KuntaSuomi 2004 -tutkimushankkeessa selvitettiin suomalaisten kunti-
en kehitystd ajanjaksolla 1995-2004. Tutkimushankkeessa oli mukana 47 kuntaa
ja niiden 636 oppilaitosta. Tutkimusohjelma jakautui 14 moduliin, joista yhdes-
sd keskityttiin koulutoimen (KOTO) tutkimiseen. Tutkimushanke tuotti useita
tutkimuksia, joissa tarkasteltiin myos koulun johtamista. Kéisittelen seuraavassa
KuntaSuomi 2004 tutkimusmateriaalin pohjalta tehtyjd Ojalan (1997; 2003), M-
keldn (2000) ja Hietaniemi-Virtasen (2004) tutkimuksia.

Ojala (1997) esitti ensimmadisessd tutkimuksessaan, ettd rehtoreilta vaadi-
taan tulevaisuudessa oppilaitoksen toiminnan kehittdmistd sekd itsearviointi
edellyttdd arviointimenetelmien periaatteiden tuntemusta ja kykya soveltaa nii-
td konkreettiseen opetustyohon. Toisessa tutkimuksessaan Ojala (2003) selvitti
managerialismin késitettd ja sen esiintymistd ja piirteitd suomalaisessa oppilai-
tosjohtamisessa. Kvantitatiivisesti késitellystd tutkimusaineistosta rehtorin joh-
tamisroolit ryhmittyivat kolmeen padkomponenttiin: strategioiden johtamiseen,
hallintoon ja kehittdmiseen sekd opettajarooliin. Edelld mainitussa kolmijaossa
on yhtéldisyys Vahervan (1984), Hamaldisen (1986) ja Lonkilan (1990) tutkimus-
ten kanssa. Rehtorin johtamistehtdvistd tarkeimpid olivat taloudellinen suunnit-
telu ja johtaminen sekd toiminnan ja opetuksen arviointi. Hallinnolliset esimies-
tehtdvit ja oma opetus ndyttivat tutkimustulosten perusteella olevan myos tér-
keitd tehtavia.

Mikeldn (2000, 10; 108) tutkimuksen perusteella rehtoreiden tyotehtdvien
painotukset olivat eriytyméssd opetustehtdvistd kohti hallinnollisen viranhalti-
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jan roolia. Talousjohtamiseen liittyvét rehtorin tehtdvit nousivat voimakkaasti
esille toiminnan kehittdmisen ja arvioinnin ohella. Mikeldn (2000, 13) tutki-
mukseen sisdltyvéssd teoriakatsauksessa Ojala (2000, 90-108) jaottelee rehtorin
tehtdvit seuraavasti: a) opetus, tutkimus ja opetuksen arviointi, b) rehtorin hal-
linnolliset tehtdvit, c) taloudelliset tehtdvét ja d) yhteisty6 ja edustaminen.

Hietaniemi-Virtasen (2004, 7; 72) tutkimustulosten perusteella koulujen
rehtoreiden rooleissa korostui profession mukainen pedagoginen johtajuus.
Monet muutkin tutkijat ovat korostaneet pedagogisen johtajuuden tdrkeyttd
koulussa (ks. esim. Vaherva 1984, 93; Kurki 1993; Their 1994). Rehtoreiden teh-
tdvand (Hietaniemi-Virtanen 2004, 7) oli toimia kehittdjind, informoijina ja eva-
luoijina. Lisdksi taloudellinen suunnittelu ja seuranta oli rehtoreiden tarkeimpid
tehtavia.

Tukiainen (1999, 67-85) tarkasteli peruskoulun ala- ja yldasteen rehtorin
toimintaprofiilia kanadalaisten tutkijoiden Leithwoodin ja Montgomeryn (1986)
kehittamalld mittarilla. Tutkimuksen perusteella rehtorin tidrkein tehtdva oli
parhaan mahdollisen opetuksen hankkiminen oppilaille ja oppilaiden kannus-
taminen. Rehtorit eivit pitdneet tirkednd luokkavierailuja, ja opettajat arvioivat
rehtorin turhimmiksi t6iksi oppituntien kuuntelemisen ja luokkavierailut. Reh-
torit arvostivat opetussuunnitelmatyon organisointia ja ammatillisen kasvun in-
formoimista opettajille sekd opettajien tukemista heidédn hakeutuessaan koulun
tavoitteiden mukaiseen koulutukseen. Nahdékseni kanadalaisen tutkimusmal-
lin soveltaminen suomalaiseen koulukontekstiin ei ollut onnistunut, koska ka-
nadalaisten koulujen tutkimiseksi kehitetty mittari ei sovellu erityisen hyvin
suomalaisten koulujen tutkimiseen.

Mustonen (2003, 22; 109-141) selvitti, mitd rehtorin tehtdviin kuuluu ja mi-
ten ne ovat toteutuneet rehtoreiden ja opettajien arvioimina. Suomessa tutki-
musjoukkona oli Pohjois-Savon 129 rehtoria ja 159 opettajaa, joille hén esitti 40
rehtorin tehtdvid kuvaavaa viittdmad. Han toteutti kyselyn myos pienelle jou-
kolle saksalaisia ja hollantilaisia opettajia ja rehtoreita. Kyselykaavaketta varten
hén jakoi rehtorin tehtdvit kolmeen perusryhméén: suunnittelu ja organisointi-
tehtdvit, toimeenpanotehtdvit ja arviointi- ja kehittdmistehtdvat. Strukturoidun
kyselykaavakkeen ohella hidn kaytti haastattelua. Tulosten perusteella rehtorit
arvioivat tarkeimmiksi tehtdvikseen koulun operationaalisen johtamisen, kou-
lun kehittdmisen, hyvian tyoskentelyilmapiirin luomisen ja kokonaiskuvan
muodostamisen koulun toiminnasta. Opettajien mielestd rehtorin tarkeimpid
tehtédvid olivat koulun kehittdmisestd ja sujuvuudesta vastaaminen, koulun hy-
véstd ilmapiiristd huolehtiminen sekd tyosuunnitelmaan ja tyojdrjestykseen liit-
tyvit tehtavit. Mustosen esittamat tutkimustulokset jdivit yleiselle tasolle.

Pennanen (2006, 95-97; 106-174) selvitti tutkimuksessaan, miten johtami-
nen painottuu peruskoulun johtajan tyossa. Han kerdsi empiirisen aineiston 26
kunnan alueella tyoskentelevaltd 141:1td peruskoulun johtajalta ja 21 sivistysjoh-
tajalta. Pennasen (2006, 133-137) tutkimuksessa rehtoreiden toive johtamisensa
suuntautumisesta ryhmittyi kolmeen luokkaan: ihmisten, asioiden ja hallinnon
johtamiseen. Ihmisten johtamiseen suuntautunut toive oli tavoiteltavin ja hallin-
to vahiten tavoiteltava suunta. Pennasen tutkimuksessa esille noussut rehtorei-
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den tyotehtivien kolmijako on varsin yleinen. Vastaavanlainen jaottelu on
my6s Vahervan (1984), Lonkilan (1990) ja Mintzbergin (1990) tutkimuksissa se-
kd Sergiovannin (1999b) tutkimuksessa rehtorin perustehtidvien osalta.

Vuohijoki (2006) tutki koulun johtamista, rehtorin toimenkuvaa seki reh-
torin tydssd jaksamista sukupuolen ja virka-aseman suhteen. Rehtorin tyon vaa-
timukset ja tyossd kdytettdvissd olevat voimavarat eivit olleet tasapainossa ja 80
prosenttia (n=76) rehtoreista koki olevansa ylirasittuneita. Rehtoreista 70 pro-
senttia oli sitd mieltd, ettd heiddn tyossddn painottuu asioiden johtaminen, kun
ihmisten johtamiseen kuluu vain kolmasosa ajasta. Rehtorit toivoivat voivansa
suuntautua enemmaén ihmisten johtamiseen. He kokivat toimenkuvansa epé-
selviksi ja joiltain osin vihemman motivoivaksi. Rehtoreista 70 prosenttia koki
tekevénsd sadannollisesti tehtdvid, jotka luontevammin kuuluisivat jonkun toisen
ammattiryhman hoidettaviksi. Tdllaisina tehtdvind rehtorit pitivat esimerkiksi
perinteisid talonmiestehtdvis, joitakin oppilashuoltoon liittyvid tehtdvid ja toi-
mistotehtavia.

Amerikkalainen tutkija Sergiovanni (1999b; 2006) on jakanut rehtorin toi-
mintaprofiilin viiteen hierarkkisen alueeseen. Havainnollistan kuviossa 20 Ser-
giovannin hierarkkisen rehtorin johtamistehtdvit eli johtajan osaamisalueet.
Sergiovannin mallin mukaan rehtorin on oltava asiantuntija seuraavissa asiois-
sa: hallinto ja talous (tekninen asioiden johtaminen), ihmisten johtaminen sekd
opetuksen asiantuntija. Mainittujen kolmen alueen tehtdvien hoitamisella voi-
daan saavuttaa jo hyvid tuloksia ja koulu voi kehittya.

5 Kulttuurin
; yllapitdja

4 Symbolihahmo

3 Opetuksen asiantuntija

2 IThmisten johtamisen asiantuntija

1 Hallinnon ja talouden asiantuntija

KUVIO 20 Johtajuuden viisi osaamisaluetta (Sergiovanni 1999b, 12; 2006, 128-133)

Toimiakseen erinomaisena organisaationa tarvitaan vield hierarkian kahta kor-
keampaa rehtorin tehtdvien ominaisuutta, jotka Sergiovanni nimesi symboli-
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hahmoksi ja kulttuurin ylldpitdjaksi. Talloin rehtorilta edellytetddn uuden kult-
tuurin luomista ja kehittdmistd ja symbolisena keulahahmona toimimista. Reh-
torin toiminta kouluarjessa on nékyvéa ja perustehtdvan toteuttamista kannus-
tavaa. Rehtori symboloi kdyttdytymisellddn yhteisid sopimuksia. Kulttuuria
luova rehtori vahvistaa koulun arvoja, uskomuksia ja kulttuurindkemyksid, jot-
ka antavat koululle ainutlaatuista identiteettid. (Sergiovanni 1999b, 7-18; 2006,
128-133; ks. myos Hamadldinen ym. 2002, 119-122.)

Mintzberg (1980) selvitti laajassa tutkimuksessaan sitd, mita johtajat todelli-
suudessa tekevit. Tutkimuksesta muodostui tietylld tapaa klassinen, koska siihen
viitataan vieldkin usein (esim. Gabriel ym. 2000, 114; Viitala 2002, 72). Mintzberg
kerdsi tutkimusaineistonsa strukturoidulla observoinnilla viikon ajan kustakin
viidestd erilaisesta organisaatiosta, joista yksi oli koulu. Hanen tutkimusldhto-
kohtanaan oli se, ettd johtajan tehtédviin liittyy monia myyttejd, jotka eivat pida
paikkaansa. Mintzberg nosti esille muutamia myyttejd, joiden oletettiin liittyvan
johtajiin. Ndiden mukaan johtajan uskottiin olevan systemaattinen suunnittelija,
johtajalle ei olisi saannollisid taytantoonpanotehtédvid sekd johtaja tarvitsisi koot-
tua informaatiota, jota parhaiten tuottaisi muodollinen johtamisjarjestelma. Li-
sdksi Mintzberg piti myytting sitd, ettd johtaminen olisi tulossa tieteelliseksi ja
ammatiksi. Tam&d Mintzbergin arvio lienee osoittautunut virheelliseksi, silld joh-
tamisesta on tullut ammatti ja erityisen vaativa sellainen. Esittdméni arvion vah-
vistaa esimerkiksi Alava (2004, 62-64).

Tutkimustulostensa perusteella Mintzberg (1980; 1990) jaotteli johtajan roo-
lit kolmeen ryhmadéan, jotka muodostuivat kymmenestd erilaisesta roolista. Paa-
ryhmit muodostuivat henkilostojohtamisesta, tiedon johtamisesta ja paditoksen-
teosta. Jélleen johtajan tehtdvat ryhmittyivét kolmeen luokkaan, mutta aikaisem-
piin tutkimuksiin verrattuna uutena luokituksena oli ensimmadisté kertaa tiedon
johtaminen. Henkilostojohtaminen koostuu keulakuvana olemisesta, alaistensa
johtamisesta ja yhdyshenkilond toimimisesta organisaation ulkopuolelle. Tiedon
johtamisessa johtaja on tiedon hankkija, tiedon sisdinen vilittdja sekd organisaa-
tion puolestapuhuja. Padtoksenteon rooleissa johtaja toimii yrittdjand, jolloin joh-
taja vastaa uudistuksista ja muutoksista. Lisédksi johtajan on toimittava hiirididen
kasittelijand, jotta hdn saa toiminnallaan aikaiseksi muutosta ja pddtoksid. Paa-
toksentekoon liittyva johtajan rooli on vield resurssien allokoija, jolloin hin vas-
taa resurssien kdytostd sekd neuvottelee organisaatiolle hankittavista eduista.
(Mintzberg 1980; 1990, 168-172.) Suomessa Nurmi (1992, 81-100; 2000a, 13-25) on
soveltanut Mintzbergin roolimallia tutkimuksissaan.

McEwenin, Carlislein, Knipen, Neilin ja McClunen (2002) tutkimuksessa
yhtend osiona olivat peruskoulun rehtoreiden tehtdvit. He kerdsivét tutkimusai-
neistonsa rehtoreiden 20 p&divan ajan pitdmistd pdivékirjoista ja rehtoreiden haas-
tatteluista. Siten tutkimus muistutti paljon oman tutkimukseni empiirisen aineis-
ton kerddmistd. Tutkimusjoukkona oli 35 peruskoulun rehtoria Englannista, Wa-
lesista ja Pohjois-Irlannista. Tutkimuksen analysoinnissa he ryhmittelivit tehta-
vt neljadn pddluokkaan. Tutkimuksen mukaan opetustoimen hallinto (educa-
tional administration) vei lidhes puolet (47 %) rehtorin tyostd. Opetukseen
(teaching and learning) ryhmittyi 23 % rehtorin aktiivisuudesta. Ammatillisuu-



129

teen ja johtajuuteen (professional leadership) ryhmittyi 17 % ja ohjauksessa (pas-
toral) oli 13 % rehtorin tyostd. (McEwen ym. 2002, 151-156.)

Totesin jo aikaisemmin, ettd johtaminen on sidoksissa kulloiseenkin aikaan
ja kontekstiin. Johtaminen on kulttuuri- ja tilannesidonnaista ja sithen vaikuttavat
sosiaalinen tilanne (Hdmaildinen ym. 2002, 122), toimintaympéristd (Lonnqvist
2000, 169), yhteiskunnallinen tilanne (Kets de Vries 1991, 25) sekd kansojen vali-
set kulttuuriset perinteet (Hallinger 2004, 67). Vaikka edelld esitellyt tutkimustu-
lokset ovat syntyneet hiukan eri aikoina, niistd 16ytyy paljon yhtaldisyyksia.

Useimmissa tutkimuksissa rehtorin tehtdvit on jaoteltu kolmeen perus-
luokkaan. Kahdesta johtamisen alueesta hallinnosta ja ihmisten johtamisesta val-
litsee yksimielisyys, vaikka niistd kdytetddnkin erilaisia nimityksid. Kolmannen
johtamisalueen luokituksesta on vaihtelevuutta. Koulun johtamisessa kolman-
neksi tehtdvaalueeksi luokitellaan usein pedagoginen johtaminen, josta tutkijat
kayttavat erilaisia nimityksid. Esitdn kuviossa 21 yhteenvedonomaisesti tutkijoi-
den luokituksia rehtorin tehtdvaalueiden jakautumisesta.

Tutkija Johtajan/rehtorin tehtdvaalueita

Mintzberg | pddtoksenteko | henkilosto- tiedon

1980; 1990 johtaminen johtaminen

Vaherva taloudellis- henkilosto- pedagoginen

1984 hallinnolliset suhteet johtaminen

Hémaldinen | talousjamuu | ihmissuhteiden | pedagoginen

1986 hallinto hoito johtaminen

Lonkila hallinto pedagoginen opetustyo

1990 johtaminen

Erdtuuli & | hallintotyo johtamisty©

Leino 1993

Ojala hallinto ja strateginen opettajarooli

2003 kehittdminen | johtaminen

Pennanen hallinnon ihmisten asioiden

2006 johtaminen johtaminen johtaminen

Pirnes tehtavien ihmissuhteiden | henkinen johtamisen

2006 hoito hoito jousto eettisyys

Sergiovanni | hallinto ja ihmisten opetuksen symboli- kulttuurin
2006 talous johtaminen asiantuntija hahmo yllapitdja

KUVIO 21 Johtajan/rehtorin tehtdvialueita

Arvioin Sergiovannin (2006, 41) tapaan, ettd todistettavasti rehtorin rooli on
muuttumassa. Sergiovanni (emt.) perustaa arvionsa tutkimuksiin, joissa on pit-
kdn ajan kuluessa seurattu rehtorin vastuualueita, viitaten muun muassa Dou-
din ja Kellerin (1998) sekd EdSourcen (1998) tutkimuksiin. Doud ja Keller (1998,
9; ks. my0s Sergiovanni 2006, 41-44) osoittivat, ettd 1990-luvun lopulla rehtorin
tehtdavat ovat lisddntyneet sekd yhteiskunnallisessa toiminnassa, jolla on hankit-
tu tukea koululle ja opetukselle, ettd tydskentelyssa sosiaalipalvelun kanssa.
Sergiovannin (2006, 43-44) mukaan EdSource (1998) tutki kalifornialaisten
peruskoulun ala- ja yldkoulujen seké lukion rehtoreiden kisityksia rehtorin teh-
tavistd. Tutkimuksessa rehtorin tehtdvidalueet jaettiin kolmeen alueeseen: 1)
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opettamiseen ja oppimiseen, 2) talouteen, huoltajiin ja oppilaisiin seké 3) val-
vontaan ja neuvontaan sekd yhteiskuntasuhteisiin. Rehtorit toivoivat voivansa
kayttdd enemmén aikaa (16,8 % enemmédn) opettamisen ja oppimisen alueeseen
ja vdhemmain aikaa (15,4 % vdhemmadn) talouteen, huoltajiin ja oppilasaluee-
seen kuin he todellisuudessa kayttivét.

7.2 Tulosten yleiskatsaus

Kasittelen tutkimustulokset sisédllonanalyysissda muodostuneiden peruskasittei-
den avulla. Jokaisen peruskaisitteen alussa on kuvio, jolla havainnollistan perus-
kasitteen, padluokat ja yldluokat. Kuvioista (22-26) on néhtédvissd myos sisallon-
analyysissd kdyttimédni numeroinnit. Esimerkiksi kuviosta 22 (ks. sivu 133) ha-
vaitaan, ettd hallinto ja pad&dtoksenteko -peruskisite on saanut numeron 1 (1 hal-
linto ja paatoksenteko) sekd lait, johtosdannot ja virkaehtosopimukset numeron
10 ja asiakirjojen hoitaminen numeron 101. Numerointia on kédytetty vastaavalla
tavalla muissakin kuvioissa (kuviot 22-26). Numerot viittaavat siten sisdllonana-
lyysissd kadyttamiini numeromerkint6ihin ja kertovat sisidllonanalyysin hierarki-
an: peruskésite on yksinumeroinen luku (1-5), pddluokka on kaksinumeroinen
luku (10-52) ja yldluokka on kolminumeroinen luku (101-521).

Alaluokkien nimissé ei ole kédytetty numeroita, mutta erottamisen helpot-
tamiseksi ne on kirjoitettu kursiivilla (esim. lausunnot tai tutkimusluvat). Kaytan
tekstissad sisdllonanalyysissd kédyttamidni numeroita peruskésitteiden, padluok-
kien ja yldluokkien kanssa, jotta lukijalla on helpompaa numeron perusteella
erottaa késitteiden hierarkia. Taulukoissa ja niiden selosteissa en kdytd nume-
rointia. Kenttdaineistokirjan néytetekstit on sisennetty ja kursivoitu. Tekstissd on
kaytetty myos ldhdeviittauksia kenttdaineistokirjan (Kak) sivuille.

Tutkimustuloksia esitellessdni ja abstrahoidessani olen kayttinyt taulu-
koissa, kuvioissa ja teksteissd numeerisia tietoja, joilla olen havainnollistanut
analyysiyksikoiden méaarad. Esittdiméni prosenttiyksikot ilmaisevat analyysiyk-
sikdiden suhteellista m&drdd. Lukuja on tarkasteltava laadullisen tutkimuksen
viitekehyksen tapaan. Niilld voidaan havainnollistaa, pelkistdd ja verrata ana-
lyysiyksikdiden méérid toisiinsa. Siten tarkasteltuna ne auttavat sisdllonanalyy-
sissd esiin nousseiden késitteiden ymmartdmisessa.

Sisdllonanalyysissda muodostuneet viisi peruskasitettd nimesin seuraavasti:
1) hallinto ja p&&dtoksenteko, 2) opetusjdrjestelyjen johtaminen, 3) henkilosto ja
johtaminen, 4) kouluttautuminen ja ammatillisuus seka 5) yhteistyon ja vuoro-
vaikutuksen johtaminen. Peruskésitteiden laajuutta tarkasteltaessa tdrkein
huomio on kiinnitettdva analyysiyksikoiden maddrddn. Téassd tutkimuksessa ana-
lyysiyksikko on alkuperdisilmauksesta sisdllonanalyysissi muodostunut aja-
tuskokonaisuus (ks. sivu 110), joka on sama kuin pelkistetty ilmaus (ks. liite 2).
Alaluokat, yldluokat ja pdédluokat toimivat siséllonanalyysissd apuna empiirisen
aineiston induktiivisessa analyysissa.
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Taulukossa 4 kuvaan peruskdsitteittdin aineiston analyysiyksikoiden ja
alaluokkien koot lukumaéérind (=n) ja prosentteina (%).

TAULUKKO 4  Peruskisitteiden jakaumat analyysiyksikoittdin ja alaluokittain

Peruskasitteiden jakaumat

Tutkimuksen peruskisitteet Analyysiyksikot ~ Alaluokat
n= (%) n= (%)
Hallinto ja paatoksenteko 1338 32,7 86 28,9
Opetusjirjestelyjen johtaminen 394 9,6 31 10,4
Henkil6sto ja johtaminen 670 16,4 59 19,8
Kouluttautuminen ja ammatillisuus 404 9,9 32 10,7
Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen 1285 31,4 90 30,2
Yhteensd 4091 1000 298 100

Taulukosta 4 on ndhtédvissd, ettd 1 hallinto ja padtoksenteko (analyysiyksikoitd
1 338), 3 henkilosto ja johtaminen (analyysiyksikoitd 670) sekd 5 yhteistyon ja
vuorovaikutuksen johtaminen (analyysiyksikoitd 1 285) muodostavat suurim-
mat luokat analyysiyksikéiden lukumddralld mitattuna. Lisdksi taulukosta 4
havaitaan, ettd alaluokkia on yhteensd 298, joista hallinnossa ja padtoksenteossa
sekd yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtamisessa on eniten alaluokkia. Kol-
manneksi laajin ryhmé on henkil6sto ja johtaminen.

Tdssd tutkimuksessa késittelen kolmea laajinta ryhmaééa hallintoa ja péitok-
sentekoa, henkil0stéd ja johtamista sekd yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtamista laa-
jemmin kuin opetusjirjestelyjen johtamista tai kouluttautumista ja ammatillisuutta.
Télle on kaksi perustetta. Ensinndkin haluan rajata aiheen késittelya ja késitelld
tissd tutkimuksessa analyysiyksikoiden médrdlld mitattuna suurimmat ryhmat
syvéllisemmin.

Suppeimmin késittelen peruskésitettd kouluttautuminen ja ammatillisuus,
jonka tulosten yhteydessd en kédytd myoskddn taulukoita. Kouluttautuminen ja
ammatillisuus -peruskisitteen suppeampaa késittelyd voi perustella myos silld,
ettd se sisdltdd muun muassa tohtoriopintoihini liittyvid analyysiyksikoitd, joita
voi pitdd enemmainkin tdmén tapaustutkimuksen esiintymisind kuin yleisend
esiintymisend rehtorin tehtavissa.

Yleiskuvauksen saamiseksi kuvailen tdmén tutkimuksen empiirisen aineiston
yldaluokkien ja p&dluokkien koot. Taulukosta 5 (ks. sivu 132) ndhd&én, ettd yla-
luokkia muodostuu 43 kappaletta ja niistd muodostuu 14 padluokkaa. 1 hallinto ja
paatoksenteko, 3 henkil6sto ja johtaminen sekd 5 yhteistyon ja vuorovaikutuksen
johtaminen ovat laajimmat peruskésitteet myos yldluokkien ja padluokkien méaéril-
14 verrattuna.
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TAULUKKO S5  Peruskaisitteiden jakaumat yldluokittain ja pa&luokittain

Peruskésitteiden jakaumat

Tutkimuksen peruskisitteet Ylidluokat Paaluokat

n= (%) n= (%)
Hallinto ja padtoksenteko 12 27,9 4 28,6
Opetusjdrjestelyjen johtaminen 4 9,3 1 7,1
Henkil6sto ja johtaminen 8 18,6 4 28,6
Kouluttautuminen ja ammatillisuus 6 14,0 2 14,3
Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen 13 30,2 3 21,4
Yhteensi 43 100,0 14 100,0

7.3 Hallinto ja paitoksenteko

Rehtorin perinteisind tehtdvind on pidetty talouden ja hallinnon suunnittelua,
organisointia ja koordinointia. Luvussa 7.1 esitellyt tutkijat tarkastelevat rehto-
rin péddtoksentekoa (Mintzberg 1990), taloudellis-hallinnollisia tehtdvid (Vaher-
va 1984), hallintoty6té (Erdtuuli & Leino 1993), hallintoa ja taloutta (Sergiovanni
2006) seké tehtdvien hoitoa (Pirnes 2006).

Hallinto ja pddtoksenteko liitetddn usein johtamistyohon (management).
Johtamistyd yhdistetddn monesti rationaalisiin teht&dviin ja rutiineihin, suunnit-
teluun ja organisaation vakauteen ja jdrjestykseen, joten tdstd 16ytyy yhtyma-
kohtia Theirin (1994) esittdmé&&dn malliin: johtaminen rationaalisena toimintana
(ks. sivu 43). Kotter (1990, 104-107; 1996, 25-31) sisdllyttdd johtamistychon
myds suunnittelun, organisoinnin ja budjetoinnin. My6s Zaleznik (2004, 74) ko-
rostaa asioiden johtajan tehtdviani jdrjestyksen ja kontrollin hallintaa sekd on-
gelmanratkaisua. Mintzberg (1990, 163) todistaa, ettd perinteisesti asioiden joh-
taja organisoi, koordinoi, suunnittelee ja kontrolloi, mutta hdnen tutkimuksensa
mukaan tdm4 ei ole koko totuus. Mintzberg osoittaa, ettd johtajan tyo rakentuu
ajallisesti pienistd periodeista, jotka katkeavat usein tyon lomassa.

Tamén tutkimuksen empiirisestd aineistosta 1 hallinto ja p&d&dtoksenteko
-peruskasite luokittuu neljaan p&ddluokkaan: 1) 10 lait, johtosddnnot ja virkaeh-
tosopimukset, 2) 11 taloussuunnittelu ja oppilashallinto, 3) 12 padtoksenteko ja
kokouskéytanteet sekd 4) 13 tyoaikajdrjestelyt.

Kuviossa 22 (ks. sivu 133) havainnollistan 1 hallinto ja pddtoksenteko pe-
ruskésitteen muodostumista. Kuviosta 22 voi ndhdd peruskisitteen (n=1), paa-
luokat (n=4) ja yldluokat (n=12).
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101 Asiakirjojen hoitaminen
111 Kiyttotalous

102 Henkilokunnan

palkkausasiat

11 Taloussuunnittelu ja 1012 lashuolto
oppilashallinto }» PP

10 Lait, johtosiinnst ja
o~ virkaehtosopimukset r

T

103 Virka- ja toimiasiat

[ e 121
1 Hallinto ja Henkilokuntakokous
131 Tulevan vuoden tekninen ke
suunnittelu ®
122 Johtokunta
132 0
Tuntikehyksen 12 Piitoksenteko ja 123 Pedagoginen
suunnittelu 13 Tyaaikajrjestelyt + + kokouskéytinteet sivistystoimenjohtaja
133 Tyéjarjestykset ja tydajat 124 Rehtorikokous

KUVIO 22 Hallinto ja padtoksenteko
7.3.1 Lait, johtosddnnoét ja virkaehtosopimukset

Vaikka perusopetuksen lainsdddantd purkautui koko 1990-luvun ajan (ks. ku-
vio 2, sivu 30), ohjaavat perusopetusta vield monet lait, viranomaisten ohjeet ja
kunnan toimintasddnto sekd virkaehtosopimukset.

Tarkastelen ensimmadiseksi tutkimukseni sisdllonanalyysissda muodostu-
nutta padluokkaa 10 lait, johtosddnnét ja virkaehtosopimukset, johon ryhmitty-
vit 101 asiakirjojen hoitaminen, 102 henkilokunnan palkkausasiat sekd 103 vir-
ka- ja toimiasiat.

Asiakirjojen hoitaminen

Rehtorin tehtdvdnd on monenlaisten asiakirjojen késittely, valmistelu, vastaan-
ottaminen ja ldhettdminen. Virkamiehen asiakirjojen hoitamista ohjeistetaan
muun muassa hallintolaissa (Laki 434/2003), kunnallisessa yleisessd virka- ja
tyoehtosopimuksessa (KVTES 2005-2007) ja kunnallisessa opetushenkiloston
virka- ja tyoehtosopimuksessa (OVTES 2005-2007). Bennis ja Nanus (1986, 22)
kytkevit asioiden johtamiseen asioiden tekemisen oikein. Siitd asiakirjojen hoi-
tamisessa on usein kysymys.

Tassd tutkimuksessa asiakirjojen hoitamisessa esille tuli henkildstéhallinnon
asiakirjoja, joilla valmistelin henkilostosuunnitelmia, hoidin koulunkdyntiavus-
tajien vuosilomasuunnitelmia, kartoitin muun henkilokunnan kuin opettajien
tyoaikajdrjestelyjd sekd hoidin tyontekijoiden rikosrekisteriotteita.

Piivin aikana valmistelin useamman tunnin ajan henkilostosuunnitelmaa (Kak, 64). Ilmoitin
tulevalle tuntiopettajalle Kaarlolle tekevini hinen miiriyskirjansa ja tarvitsevani sitd varten
rikosrekisteriotteen (Kak, 134). Vilitin ligninhallituksen kyselyn koulusihteeri Sarille (Kak, 30).



134

Asiakirjat sisélsivdt laajan joukon lomakkeita ja ohjeita, joita kuntahallinto tai
muut viranomaiset toimittivat ohjeeksi kouluviranomaisille. Rehtorin tehtdvana
on matkustusmaardyksien antaminen ja matkalaskujen hyvaksyminen. Koululle
tulee paljon muita kunnallisia tai valtakunnallisia kyselyjd, joiden hoitaminen
on rehtorin vastuulla.

Erityisopetussiirron valmistelu on yksi tarkeimmistd asiakirjatoistd. Oppi-
laan erityisopetukseen siirtdminen tai ottaminen perustuu perusopetuslakiin
(Perusopetuslaki 628/1998, 17 §). Oppilaan erityisopetuksen valmisteluun liittyi
asiakirjatoimintana yhteydenpito perheneuvolan psykologin, kouluterveyden-
hoitajan, erityisopettajien ja luokanopettajien sekd oppilaiden huoltajien kanssa.

Oppilaiden erityissiirroissa jatkoin jo valmistelussa olleiden erityissiirtopape-
reiden kisittelyd yhteistyotahojen kanssa. Asiakirjojen valmistelun lopputuloksena
rehtorin tehtdvana on tehdd esitys erityisopetukseen ottamisesta tai erityisopetuk-
seen siirtimisestd sekd lahettdd valmiit asiakirjat sivistysjohtajan padtettavaksi.

Kirjoitin aamupdivin aikana useamman tunnin asiakirjoja, muun muassa kaksi erityisope-
tussiirtolausuntoa, kuljetuslausunnon sekd viimeistelin illalla aloittamani Praktisen kyselyn
2005. Palasin koululle ja tein iltapdivilld useamman tunnin asiakirjoja (Kak, 122.)

Kuntatarkastajan aikana késitellyt oppilasasiakirjat ja hallintopddtosten tarkis-
tamiset liittyivat hdnen vierailuihinsa ja sen valmisteluihin. Nama4 asiakirjat oli-
vat kuntatarkastajan asiakirjoja. Kunnan tilintarkastajien toiminta perustuu kun-
talakiin (Kuntalaki 365/1995, 9 luku).

Laskujen hoitamiset ja hyviksymiset tein ensin paperiasiakirjoina. Tyonanta-
jani siirryttyd myohemmin sdhkoiseen kierratysjdrjestelméan hoidin laskut sah-
koisesti tietokoneellani. Lausunnoissa otin kantaa oppilasasioihin, vahtimestari-
palveluiden kehittdmiseen ja koulukuljetuspddtoksiin. Asiakirjoilla tai suullisi-
na paatoksind annoin lupia henkilokunnalle hankintoihin, lyhyisiin poissaoloi-
hin, kuten lddkérissd kdynteihin, ja harjoittelijoiden ottamiseen.

Kuntatarkastaja tuli tarkistamaan koulumme oppilastilastoja, autoin siini tydssi koulusihtee-
ri Saria ja kuntatarkastajaa (Kak, 90). Hyvdksyin laskuja ja tein asiakirjoja (Kak, 56). Tutus-
tuin talouspddllikké Paulan ldhettamiidn viestiin vahtimestaripalvelujen kehittidmisestd ja li-
hetin siitd kommentit Paulalle (Kak, 116).

Pelastuslain (468/2003, 9 §) perusteella kiinteistostd vastaava henkilo velvoite-
taan laatimaan pelastussuunnitelma. Pelastussuunnitelman laatiminen oli pitkd
asiakirjatyo, jota valmistelin usean kuukauden ajan yhdessd henkilokunnan,
kiinteistohuollon, paloviranomaisten ja muiden kunnan viranomaisten kanssa.

Olin viikonloppuna tehnyt koulumme pelastussuunnitelmaan pohjakuvat ja jatkoin pelastussuunni-
telman tekemisti kiisittelemdilld sihkéisessd muodossa olevia rakennuksen pohjakuvia (Kak, 76).

Postien hoitaminen painottui sahkopostien vastaamiseen. Pdytikirjojen kirjoittaminen
oli rehtorikokousten muistioiden kirjoittamista. Kehittimisryhmin kokouksen valmis-
telussa tein erilaisia asiakirjoja, joita tarvittiin kehittdmisryhmén kokouksissa.
Rekrytointilausunnoissa kyselin virkaa hakeneiden taustoja tai annoin vas-
taavia lausuntoja muille rehtoreille omista opettajistani. Myos Wood (2005, 52-



135

53) tuo esille tutkimuksessaan rehtorin rekrytointirooleja. Tutkimusluvissa an-
noin luvat tutkimusten suorittamiseen opettajille ja koulunkdyntiavustajalle ja
ohjeistin kyseisten tutkimusten tekemistd koulussamme. Tydtodistuksia kirjoitin
lukukausien lopussa koulunkdyntiavustajille ja sijaisopettajille.

Soitin autosta rehtori Einolle ja tiedustelin Eeron taustoja (Kak, 127). Myonsin alustavan
tutkimusluvan luokanopettajalle, joka tekee tutkimusta oppilaista (Kak, 135). Kirjoitin kou-
lunkdyntiavustajille tyotodistuksia (Kak, 36).

Syksyisin valmistelin koulumme valtionosuusasiakirjat koulusihteerin ja erityis-
opettajien kanssa. Opetushallitus ohjeistaa ja ohjaa peruskoulun perustilaston
tekemistd, joka peruskoulussa suoritetaan 20. pdivd syyskuuta olevan oppilasti-
lanteen perusteella. Opetushallituksen ohella oppilasméaritiedot vilitetdan ti-
lastokeskukselle.

Viranhaltijapditoksissi (Kunnan toimintasdanté 2004; OVTES 2005-2007) tein
padtoksida muun muassa litkuntasalin ja koulutilojen kiyttamisestd, henkilokunnan
ruokailun luontaiseduista, hankintap&dtoksid, virkavapaus- ja viransijaisuuspéa-
toksid, palkkauspéétoksid ja oppilaiden vapaaehtoisen kielen lopettamispaatoksid.
Virkaehtosopimusasiat (KVTES 2005-2007) liittyivat koulunkdyntiavustajien lomau-
tuksiin (Laki kunnallisesta viranhaltijasta 304/2003, 30 §; 31 §), henkilokunnan vir-
kavapauksiin ja poissaoloihin sekd henkilskunnan palvelusuhteisiin.

Pohdin koulunkdyntiavustaja Helin kanssa héinen kesilomautusta. Hin haluaisi tulla lo-
mautetuksi kesilld, koska vuosilomaa ei riiti koko kesdlle (Kak, 124). Isojoen opistolta tuli lii-
kuntasalin vuokrauspyynto, tein hallintopditoksen asiasta (Kak, 49).

Taulukossa 6 esitin lait, johtosddnnét ja virkaehtosopimuksiin kuuluvan asiakirjojen
hoitamisen alaluokkien analyysiyksikoiden maérét.

TAULUKKO 6  Lait, johtosddnnot ja virkaehtosopimukset/a (Asiakirjojen hoitaminen)

Lait, johtosddnnot ja virkaehtosopimukset

Asiakirjojen hoitaminen

n= n=
Asiakirjoja - henkilostohallinto 9 Virkaehtosopimukset 18
Asiakirjoja - lomakkeita ja ohjeita 13 Lupa-asiakirjat 12
Asiakirjoja - matkalaskut 3 Oppilaiden erityisopetussiirrot 20
Asiakirjoja - muita 19 Pelastussuunnitelman valmistelu 29
Erityisopetussiirron valmistelu 18 Postien hoitaminen 4
Kehittamisryhmén kokouksen valmistelu 6 Poytékirjojen kirjoittaminen 5
Kuntatarkastajan asiakirjat 6 Rekrytointilausunnot 10
Laskujen hoitaminen 14 Tutkimusluvat 7
Laskujen hyvaksyminen 28 Tyotodistukset 13
Lausunnot 10 Valtionosuusasiakirjat 4
(jatkuu viereisessd sarakkeessa...) Viranhaltijapdatokset 11
Yhteensd 133

Asiakirjojen hoitaminen -yldluokassa on 133 analyysiyksikkod. Suurimpia ala-
luokkia ovat pelastussuunnitelman valmistelu, laskujen hyvéaksyminen ja oppi-
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laiden erityisopetussiirrot. Pienimpid ovat asiakirjoja - matkalaskut, valtion-
osuusasiakirjat ja postien hoitaminen.

Henkilokunnan palkkausasiat

Laki kunnallisesta viranhaltijasta (304/2003) m&&rittdd muun muassa viranhal-
tijan asemaa, virkasuhteen alkamista, virkasuhteeseen ottamista, viranhoito-
maédrayksen tekemistd ja palkkalaskelman mé&ardaysperusteita. OVTES ja KVTES
maédrittavit yksityiskohtaisesti virka- ja tydsopimussuhteisten palkanmadray-
tymisperusteet.

Téassd tutkimuksessa henkilokunnan palkkausasiat sisadlsivit koulunkiyn-
tiavustajien palkkausasioita, joissa hoidin koulunkidyntiavustajien ja oppisopimushar-
joittelijoiden palkkaustietoja palkkatoimistoon. Koulunkdyntiavustajien palkkojen
yhteydessd jouduin médrittamaan tycaikakysymyksid, ylitoitd ja vapaita.

Tein koulunkiyntiavustajien palkkauksen mddrittdmistd ja tiedottamista palkkalaskentaan
(Kak, 17). Pidin klo 8-9 koulunkdyntiavustajien kanssa palaverin, jossa suunnittelimme kesd-
ajan tyot. Lihetin kyseisen suunnitelman sivistysjohtajalle tiedoksi (Kak, 24).

Joissakin tapauksissa ldhetin tietoa koulunkdyntiavustajien palkka-asioista si-
vistysjohtajan ohella avustajien padluottamusmiehelle. Palkkausasioissa joudu-
taan tekemédan joskus myos korjauksia, jolloin liikaa maksettu palkka on neuvo-
teltava takaisin perittavaksi.

Viilitin palkkasihteerille tietoja sijaisopettajan palkkauksesta (Kak, 14). Tiydensin palkkalas-
kennan asiakirjoja (Kak, 56). Korjasin luokanopettaja Teemun palkka-asioita, koska hinelle oli
virheellisesti maksettu liikaa edellisen lukuvuoden aikana (Kak, 79). Sijaisopettaja Pentti tuli
kysymiiin palkkaukseen liittyvid asioita, soitin palkkasihteerille ja varmistin palkanmaksun
ajankohdan (Kak, 164).

Opettajien palkkausasiat sisdlsivit sijaisten palkkojen médritystd ja tiedotusta
palkkatoimistoon. Opettajatietolomakkeet liittyivit syksylld tehtdvéddn opettajien
tehtdvien ja palkkausten médrittdmiseen, joilla opettajille maksetaan kuukausi-
palkka.

Virka- ja toimiasiat

Koulunkiyntiavustajan palkkaamisessa valmistelin koulunkdyntiavustajan, koulu-
avustajan ja oppisopimusharjoittelijan rekrytointia sekéd tyosuhteen keskeytta-
mistd ja irtisanomista. Valitin tietoa koulunkdyntiavustajille, sivistysjohtajalle ja
rehtoreille koulunkdyntiavustajien maaristd, tarpeellisuuksista ja tydsuhteiden
jatkumisista. Laadin suunnitelmia luokanopettajien kanssa koulunkdyntiavus-
tajien sijoittumisista.

Opettajien palkkaamisessa hankin sijaisopettajia, méddrdaikaisia opettajia ja
tuntiopettajia. Opettajien palkkaamista ja sijaiskdytdnteitd ohjataan kunnan
toimintasdannolld (2004, 38 § ja 39 §). Vastaanotin erityisopettajien ilmoituksia
siitd, ettd he eivét ota vastaan tarjottuja tyotehtavia.
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Sijaissihteerin tehtavét tulivat hoidettaviksi koulusihteerin poissaolojen ai-
kana. Sijaissihteeriksi hankin koulunkéyntiavustajan ja hoidin joitakin tehtdvid
my®os itse. Toimitiedusteluissa vastaanotin koulunkdyntiavustajien tychakemuk-
sia postitse, sihkopostitse ja ehdokkaiden vierailujen yhteydessd. Tiedustelin
kouluavustajia tydovoimatoimistosta. Toimivalmistelussa tein esityksen valittavis-
ta koulunkdyntiavustajista. Virkavaaleissa valmistelin vaalia ja informoin valit-
tavia opettajia sekd henkilokuntaa virkavaalien tilanteista ja tuloksista.

Kisittelin useampia sijaisuuksia koskevia papereita (Kak, 118). Tein noin tunnin ajan asiakir-
joja, virkavapauspidtoksid (Kak, 121). Lihetin luokanopettajien virkavaaliin liittyvdd valmis-
telua (haastattelukysymykset) sivistysjohtajalle (Kak, 16). Vastasin henkildlle, joka ilmoitti
olevansa halukas tulemaan koulullemme sijaiseksi (Kak, 91). Soitin palkkalaskentaan ja Kelal-
le ja varmistin erddn luokanopettajan ditiysloman laskentapdivdt. Tein hallintopditoksen ky-
seisestd asiasta (Kak, 113).

Opettajien virkavalmistelussa tein esityksid valittavista opettajista, suunnittelin
aukijulistettavat virat, tutustuin virkavaalin yhdistelmaétietoihin, valitsin haas-
tatteluun kutsuttavat opettajat sekd tiedotin ja kommentoin henkilokunnalle
virkavaalin tuloksia. Valmistelin virkavapauksia ja otin vastaan virkaan valittu-
jen peruutuksia.

Virkavapaissa ja niiden hoitamisessa myonsin virkavapauksia ja perhevapaita
ja valmistelin virkavapaalla olevien tychon palaamista tai virkavapaan jatka-
mista. Virkavapauspditéksissd tein rehtorin hallintopa&toksid virkavapauksista,
sijaisuuksista ja ditiysvapaista (Kunnan toimintasdanto 2004, 38 § ja 39 § sekd
KVTES 2005-2007).

Taulukossa 7 kuvaan yhteenvedonomaisesti lait, johtosddnnét ja virkaeh-
tosopimuksiin kuuluvien henkiloskunnan palkkausasioiden ja virka- ja toimiasi-
oiden alaluokkien analyysiyksikoiden maért.

TAULUKKO 7  Lait, johtosddnnét ja virkaehtosopimukset/b (henkilokunnan palkkaus-
asiat ja virka- ja toimiasiat)

Lait, johtosdannot ja virkaehtosopimukset

Henkilokunnan palkkausasiat Virka- ja toimiasiat
n= n=
Koulunkédyntiavustajat 15 K-avustajan palkkaaminen 31
Palkkausneuvottelut 7 Opettajan palkkaaminen 6
Opettajien palkat 19 Sijaissihteeri 5
Opettajatietolomakkeet 4 Toimitiedustelut 6
Toimivalmistelu - koulunkédyntiavustajat 8
Virkavaalit 16
Virkavalmistelu - opettajat 39
Virkavapaat 4
Virkavapauksien asiakirjat 24
Virkavapauspéitokset 20

yhteensi 45 159
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Virka- ja toimiasiat -yldluokassa on 159 analyysiyksikkod ja henkilokunnan
palkkausasiat -yldluokassa on 45 analyysiyksikkod. Suurimpia alaluokkia ovat
opettajien virkavalmistelu ja koulunkdyntiavustajan palkkaaminen.

Taman tutkimuksen pailuokan 10 lait, johtosdadannét ja virkaehtosopimuk-
sen analyysiyksikot ilmaisevat selvisti, ettd perusopetuksen rehtorin tehtavia
ohjaavat edelleen monet lait, asetukset, ohjeet ja toimintasdannét, vaikka 1990-
luvulla normistoja purettiinkin. Itse asiassa vuoden 2004 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet ovat keskusjohtoisemmat ja siten tiukemmat kuin
vanha vuonna 1994 voimaan tulleet peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teet.

7.3.2 Taloussuunnittelu ja oppilashallinto

Koulun taloussuunnittelu ja oppilashallinto ovat kouluyksikon hallinnollisen
toiminnan runko. Hyvin hoidettu talous edesauttaa kaikkea koulun toimintaa.
Oppilashallinto, joka siséltdd oppilasmddrien ja oppilasryhmien hallinnon ja
suunnittelun, vaikuttaa suoraan koulun talouteen. Kunta- ja valtiontalouden
muutokset heijastuvat yksittdisen koulun talouteen ja rehtorin tehtdviin. 1990-
luvun talouslama oli erinomainen esimerkki siitd, kuinka syvaillisesti yhteis-
kunnallinen talouskehitys heijastui koulun yksikon johtajan tehtdviin ja vaati
rehtorilta talousjohtamisen taitoa (ks. sivu 19-20). Useat tutkijat (Nikkanen
1993, 222-244; 1998a, 14-23; 1998b, 29-36; Hirvi 1996, 61-64) ovat kirjoituksis-
saan esitelleet talouden vaikutusta johtajan tehtaviin.

Taloussuunnittelu liitetddn tutkimuskirjallisuudessa asioiden johtamiseen,
joka liittyy vastuussa olemiseen, suorittamiseen ja velvollisuuksien hoitamiseen
(Bennis & Nanus 1986, 22). Hyva taloussuunnittelu luo my®os turvallisuutta, va-
kautta ja pysyvyyttd kouluorganisaation toimintaan. Kotter (2001, 85) liittda py-
syvyyden ja Zaleznik (2004, 74) tasapainoisuuden sek& kontrolloitavuuden asi-
oiden johtamisen késitteeseen.

Téssd tutkimuksessa pddluokkaan 11 taloussuunnittelu ja oppilashallin-
toon ryhmittyvéat 111 kayttotalous ja 112 oppilashuolto (ks. kuvio 22, sivu 133).

Kayttotalous

Hankintalupa henkildstélle sisdlsi padtokset, joilla henkilokunta saattoi tehdd pie-
nid kdyttotaloushankintoja lukuvuoden aikana. Kirja- ja tarviketilaus -tehtavissa
valmistelin lukuvuoden kirja- ja tarvikehankinnan taloussuunnittelua laskemal-
la hankintoihin varatut méadrdrahat, ohjeistin henkilokuntaa hankinnassa ja
maédritin hankinta-ajat. Kouluverkkotydssi suunnittelin oppilasryhmien kokoja ja
mahdollisia luokkien yhdistdmisid, joilla oli vaikutusta henkilokunnan maééa-
raan. Kayttotalous sisélsi kayttotaloussuunnitelman laatimisen ja késittelyn.

Alaluokan oppilasmdirit koulussa ja ilmoitukset talouspdillikélle asioilla vai-
kutettiin kdyttotalouden laskentaperusteisiin. Tarkistin koulusihteerin kanssa
oppilasmaéirit ja oppilasryhmit sekd tiedotin niistd talouspadllikolle, joka laski
koulun budjetin. Erityisoppilaiden mééralld vaikutettiin my6s valtionosuuteen
(huom. Opetushallituksen kerddmaé peruskoulutilasto).
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Talouden raamibudjetti sisdlsi oman koulun kiyttdtalouden suunnittelun,
médrdrahan delegoimisen henkilokunnalle ja henkilokunnan talousohjeistami-
sen. Pohdimme rehtoreiden kanssa koulujen raamibudjettiin siirtymistd. Kun-
nan taloustilanteen vuoksi taloussddstit olivat usein esilld sekd koulun talou-
denpidossa ettd rehtoreiden yhteispalavereissa. Kasittelyssd olivat myos tunti-
kehyksen leikkaukset. Talousarvion valmistelussa késiteltiin kunnan kokonaista-
loutta rehtoreiden kanssa.

Tarkoituksena oli kdsitelld koulujen kiyttotaloussuunnitelmaa, mutta kisittely olikin kunnan
yleistd talouskdsittelyd. Kunnan talous on vaikeuksissa ja sen vuoksi kiyttotaloussuunnitel-
ma on vield auki ja sidstokohteita etsitidin (Kak, 89-90). Valmistelin esityksen ja laskelmia
kouluverkkotuntikehyksesti (Kak, 160).

Talousvalmistelu on usein pitkd syksyinen prosessi. Siind tein useita vaihtoehtoi-
sia talouslaskelmia ja vertailin niiden vaikutuksia koulun resursointiin. Talous-
valmistelussa rehtorit tyoskentelivit yhdessd sdhkopostin valitykselld. Luku-
vuosittain laadin tuloskortit, joilla ndenndisesti ohjataan talouden arviointia. Ta-
louden oikeudenmukaisuuden varmistamiseksi tein vertailuja joidenkin kunti-
en talousvalmistelun kanssa. Oman koulun rahojen riittavyys on keskeinen teh-
tavd. Tukiopetustuntien jakamisen suunnittelu oli osa palkkatalouden seurantaa.

Oppilashuolto

Sisdllytdn oppilashuollon hallintoon ja pa&dtoksentekoon, koska siind késitelldan
erityisoppilaiden ongelmia, joihin joudun usein hankkimaan taloudellista lis&-
resursointia. Lihes yhtd perustellusti olisin voinut ryhmitelld oppilashuollon
verkostotyohon, koska oppilashuoltoon liittyy neuvotteluja useiden viran-
omaisten kanssa. Toisaalta oppilashuollon ryhmittamistd hallintoon puoltaa
my0s se, ettd oppilashuoltokokous valmistelee oppilaiden hallinnollisia erityis-
opetussiirtoja. Tamén vuoksi olisin voinut sijoittaa oppilashuollon my6s pé&é-
luokkaan 12 paidtoksenteko ja kokouskaytanteet (ks. kuvio 22, sivu 133).

Suomalaisen koulun oppilashuollolla on pitkit perinteet. Se on kehittynyt
kansa- ja peruskoulussa yhtd aikaa suomalaisen hyvinvointivaltion koulutus-,
sosiaali- ja terveydenhoitojdrjestelmén kanssa. Kaikille lapsille halutaan taata
samanvertainen mahdollisuus koulunkdyntiin sosiaalisista lahtokohdista riip-
pumatta. (Nivala 2006, 121.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2004, 24-25) mukaan oppilashuolto on osa opiskelun yleista tu-
kea. Oppilashuollon jdrjestamistd médritellddn myos perusopetuslaissa (Laki
477/2003, § 31a). Oppilashuolto on ollut varsin ajankohtainen kehittdmiskohde
suomalaisessa perusopetuksessa. Rehtorin roolia oppilashuollollisessa tyossd
maédritetddn muun muassa sosiaali- ja terveysministerion julkaisemassa muisti-
ossa (Sosiaali- ja terveysministerion selvityksia 2006:33, 47).

Tutkimuksen mukaan vuosiluokilla 1-6 yleisimmin késiteltdvid asioita
ovat oppilaan oppimisvaikeudet ja erityisopetuksen tarve (Oppilaan hyvinvoin-
ti ja oppilashuolto 2002, 27). Oma kokemukseni ja tutkimukseni aineisto vahvis-
tavat edelld esitetyn tutkimustuloksen. Koulun koko maarda koulussa késitel-
tdvien tapausten maéadrdan. Taajaan asutulla alueella sijaitsevan suuren koulun
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(oppilasmééra keskimddrin 411) oppilashuoltokokouksissa kasitelldan keski-
maédrin 19,9 oppilaan asioita kouluvuoden aikana (Korkeakoski 2005, 122-123).

Tassd tutkimuksessa oppilashuolto sisdlsi suunnittelutehtdvid, kuten oppi-
lashuoltoryhmén kokousaikojen jdrjestelyn. Oppilaan kiytdshdirict oppilashuollos-
sa sisélsi oppilaiden kdytosongelmien ja riitatapausten sekd erityisoppilaiden
vastaanottamisen kdsittelyd ja padtoksia.

Oppilashuoltoryhmi kokoontui aamulla klo 8-9. Teimme yhteenvedon lukuvuoden oppi-
lashuoltoryhmin tyostd. Selvittelimme lisiksi vield erityisoppilassiirrot (Kak, 36). Olin aa-
mulla oppilashuoltoryhmdssi klo 8-9.20. Kisittelimme oppilaiden asioita, joilla on kdy-
toshairioitd (Kak, 65).

Oppilashuoltotyotd tehdddn yhdessd perheneuvolan kanssa. Koulumme oppi-
lashuoltoryhmi kokoontui kaksi kertaa kuukaudessa. Johdin kokoukset, joissa
useimmiten asioina olivat erityisoppilaat, oppilaiden vaikeudet ja oppilaiden
erityisopetussiirrot. Oppilashuoltotyon valmistelussa tein yhteisty6td oppilashuol-
tokokouksen kokoontumisajasta yhteistydtahojen kanssa ja valmistelin késitel-
tavid oppilasasioita huoltajien, erityisopettajien ja opettajien kanssa. Olin yh-
teydessd lasta tutkiviin viranomaisiin, perheneuvolaan, l4dkiriin, hoitolaitok-
siin ja sairaaloihin.

Taulukossa 8 kuvaan yhteenvedonomaisesti taloussuunnitteluun ja oppi-
lashallintoon kuuluvien kayttotalouden ja oppilashuollon alaluokkien ana-
lyysiyksikoiden maérit.

TAULUKKO 8  Taloussuunnittelu ja oppilashallinto

Taloussuunnittelu ja oppilashallinto

Kayttotalous Oppilashuolto

n= n= n=
Hankintalupa - henkilosto 7  Oppilasryhmit 15 Opplilashuolto 9
Kirja- ja tarviketilaus 24 Talous - raamibudjetti 11 Oppilaan kiytoshairio -
Kouluverkkotyo 27 Talous - sddstot 7 oppilashuolto 6
Kéyttotalous 4 Talousarvio 11 Oppilashuoltoryhmén kokous 25
Oppilasmaairét - koulu 9 Talousvalmistelu 34 Oppilashuoltotytn valmistelu 18
Oppilasmadrét - Tukiopetustunnit 5
talouspaallikko 21
Yhteensd 175 58

Kayttotalous on iso yldluokka, joka sisdltdd 175 analyysiyksikkod. Oppilashuol-
to-yldluokassa on 58 analyysiyksikkoa.

7.3.3 Paitoksenteko ja kokouskadytinteet

Johtaminen ja siihen liittyvd pddtoksenteko on koulussa kulttuurisidonnainen
asia. Koulun pedagogisen johtajuuden kautta koulun kulttuuriin voidaan vai-
kuttaa joko suoraan tai vélillisesti (Hallinger & Heck 1998, 162-163; Southworth
2002, 77-79). Johtajan on tiedostettava myos kulttuurin ndkymiton, piilossa
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oleva merkitys, jonka olemassaolosta mainitsevat French ja Bell (1975, 28-29).
Haméldisen (1986, 87) mukaan johtaminen on osa koulukulttuuria. Sergiovanni
menee vield pidemmaille tuodessaan esille sen, ettd jalostuneimmillaan rehtori
voi toimia symbolihahmona ja koulun kulttuurin ylldpitdjand (Sergiovanni
2006, 152-153).

Koulun péadtoksentekoon osallistumisella vaikutetaan merkittdvasti siihen,
miten kulttuuri koulussa kehittyy. Sen muodostumiseen ja kehittymiseen ovat
vaikuttaneet ja vaikuttavat kaikki koulussa toimivat henkil6t. Rehtorin toiminta
on johtamiskulttuurin muodostumisessa ratkaiseva. Miten asioista péédtetdan,
missd niistd padtetddn, miten henkilot kokevat olevansa péédtosprosessissa mu-
kana ja mitkad ovat koulun kokouskaytinteet? Padtetddnko niistd koulun kayta-
villd, kuten Ekman (2004) ehdottaa tekemé&dn vai henkilokuntakokouksissa.
Kaikki edelld mainitut kysymykset vaikuttavat koulun ilmapiiriin.

Vulkko (2001, 140-146) 16ysi tutkimuksessaan rehtorin toiminnasta omi-
naisuuksia, joilla on yhteys koulun laadukkaaseen padtoksentekoon. Naitd omi-
naisuuksia olivat avoin ilmapiiri, laaja demokraattinen osallistuminen, tausta-
tiedot ja valmistelu, sitoutuminen ja seuranta sekid kokousten toimintamallit.
Mainittujen ominaisuuksien yhdistdjana voi ndhda johtajuuden jakamisen. Eri-
tyisesti asiantuntijayhteisossd voi olla mahdollista jakaa tehtdvid ja vastuita.
Johtajuutta jaetaan asiantuntijoiden kesken kouluorganisaatiossa esimerkiksi
opettajan johtajuuden (teacher leadership) avulla (Harris 2003, 315-316; Lam-
bert 2003, 421-422). Ndin toimien p&ddtoksentekoa ja vastuuta voidaan hajauttaa.

Tdssd tutkimuksessa pddluokkaan 12 padtoksenteko ja kokouskéytianteet
(ks. kuvio 22, sivu 133) ryhmittyvit 121 henkilokuntakokous, 122 johtokunta,
123 pedagoginen sivistystoimenjohtaja ja 124 rehtorikokous.

Henkilokuntakokous

Onnistuneen henkilokuntakokouksen jérjestiminen koulussa, jossa kokous-
osanottajia on yli 50 henkilod, on haasteellinen tehtdvéa rehtorille. Kokouksen
tulisi olla keskusteleva, jotta osanottajat kokisivat osallistuvansa kokouksessa
késiteltaviin asioihin. Henkilokuntakokouksessa on usein paljon asioita, jotka
joudutaan kasittelemddan kokoukseen varatun ajan puitteissa nopeasti. Tama voi
johtaa informatiiviseen kokoustyyliin, jossa rehtori kdyttdd puheellaan suu-
rimman osan kokousajasta.

Kansainvilisissa kirjoituksissa on pohdittu koulun henkilokuntakokous-
ten problemaattisuutta. Hoerr (2005, 87-89) ja Rooney (2006, 91-92) antavat
varsin kdytdnnonldheisid ohjeita henkilokuntakokousten kehittdmiseksi. Pe-
rusldhtokohta on saada kokoukset yhteistoiminnallisiksi ja sellaisiksi, ettd
opettajat kokevat osallistumisellaan voivansa vaikuttaa yhteisten p&&dtosten
tekemiseen. Téalloin ldhestytddn kasitettd “jaettu johtajuus”, jonka ilmentymid
on viime aikoina tutkittu aktiivisesti. Englanninkielisissd teksteissd jaetusta
johtajuudesta kiytetddn kisitteitd “shared leadership” (Pearce & Conger 2003)
ja ”distributed leadership” (Wallace 2002; Harris 2005; Timperley 2005). Késit-
telen jaetun johtajuuksien késitteiden painotuksia ja eroja tarkemmin myo-
hemmin tdssa tutkimuksessa alaluvussa 7.5.4.
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Téssd tutkimuksessa 121 henkilokuntakokous-yldluokka muodostuu ko-
kouksen asioista, esityslistan tekemisestd, kokouksen johtamisesta ja kokouksen
valmistelusta. Henkilokuntakokouksen asioita olivat muun muassa koulun vuosi-
suunnitelman késittely, tyonjakokysymykset ja resursoinnista padttaminen seka
lauantai-tyopdivistd padttdminen. Lisdksi mukana oli lukuvuoden suunnittelu,
virkaehtosopimuskoulutukset, koulun tapahtumat, yleiset tiedotusasiat ja kou-
lun arkitilanteet, oppilaiden kayttdytymissdadnnot sekéd ruokailutapahtuman ke-
hittdminen.

Henkilokuntakokous oli klo 8.00-8.50. Asioina olivat muun muassa todistuskaavakkeet, jou-
lujuhlat, teknisen tyon tila ja autojen paikoitusalueen laajennus (Kak, 79).

Henkilékuntakokouksen esityslistan tekeminen oli asiakirja, jonka valmistelu oli
usein hidas ja aikaa vievd prosessi. Henkilokuntakokouksen asialistaa valmiste-
lin keskiméddrin kerran kuukaudessa. Henkilokuntakokouksen johtaminen kuvasi
toimintaani kokouksen puheenjohtajana. Henkildkuntakokouksen valmistelussa oli
tehtdvind kokouspaikan jdrjestelyt, esityslistan toimittaminen, kokousjdrjeste-
lyist4 tiedottaminen ja kokouksen taustatietojen hankkiminen.

Johtokunta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa maédritetddn, ettd huoltajille
tulee antaa mahdollisuus osallistua koulun ja kodin véliseen yhteistychon
(Opetushallitus 2004, 22). Vaikka vuoden 1993 alusta ldhtien johtokuntien toi-
minta tuli harkinnanvaraiseksi (Laki 707/1992, 13 §), ovat johtokunnat jatkaneet
kunnassamme. Johtokunnan tehtdvit on méédritelty kunnan toimintasddannossa.
Sen perusteella johtokunta péittdd kodin ja koulun yhteistyton muodoista yh-
dessé rehtorin ja opettajien kanssa, oppilaan erottamisesta méadraajaksi, koulun
jdrjestyssddnnoistd, opetussuunnitelmaan perustuvasta suunnitelmasta seka
péédtosvallan siirtdmisestéd viranhaltijalle (Kunnan toimintasdanto 2004, 9 §).

Téssd tutkimuksessa 122 johtokunta-yldluokka sisdltdd johtokunnan ko-
kouksen valmistelun, johtokunnan kokouksen, johtokunnan perustamisen ja
johtokunnan puheenjohtajan asioita.

Johtokunnan kokouksen valmistelu sisdltaa esityslistan tekemistd, johtokun-
nan jdsenten avustamista, johtokunnan nimilistojen tekemistd, virkavalmistelua
yhdessd johtokunnan kanssa, johtokunnan esityslistojen toimittamista sahkoi-
sesti, kokousjdrjestelyjen tekemistd ja johtokunnan jidsenten lihettdmien asioi-
den vastaanottamista.

Johtokunnan kokous sisdlsi johtokunnan késittelemid asioita, joita olivat
koulun tilaongelmien kisittely, vuosisuunnitelmasta péittiminen, vanhem-
painillan valmistelu, lausuntojen tekeminen ja koulun lukuvuoden suunnittelu.

Johtokunta keskusteli vilkkaasti koulun tilaongelmista ja toivoi, ettd kyseiset tiedot (Power-
Point -diat) voitaisiin esitelld koulumme vanhempainillassa keskiviikkona (Kak, 61). Lihetin
koulumme huoltajalle kirjeen, joka koski johtokuntaan valittavaa jisentd (Kak, 103).



143

Johtokunnan perustaminen koostui tehtdvistd, jotka liittyivat uuden johtokunta pe-
rustamiseen. N4itd toimia olivat muun muassa huoltajille tiedottaminen johto-
kunnan perustamisesta, nimilistojen kerddminen johtokuntaehdokkaista, yhtey-
denpitdminen huoltajiin ja kertominen huoltajille johtokunnan roolista ja tehta-
vistd. Liséksi oli vield tapaaminen sivistyslautakunnan edustajien kanssa, yhteis-
suunnittelu rehtoreiden kanssa johtokunnan perustamisesta sekd tiedotustehté-
vid sivistystoimistoon johtokunnan perustamisesta.

Johtokunnan puheenjohtaja laati koulutilatiedotteen huoltajille, késitteli kans-
sani koulun arkikuulumisia tavatessamme ja oli mukana opettajien virkavalmis-
teluissa ja -haastatteluissa.

Taulukossa 9 kuvaan péidtoksentekoon ja kokouskdytianteihin kuuluvien
henkilokuntakokouksen ja johtokunnan alaluokkien analyysiyksikoiden méaarat.

TAULUKKOY9  Paatoksenteko ja kokouskéytianteet/a (henkilokuntakokous ja
johtokunta)

Paitoksenteko ja kokouskéytianteet

Henkilokuntakokous Johtokunta

n= n=
Henkilokuntakokouksen asioita 17 Johtokunnan kokouksen valmistelu 23
Henkilskuntakokouksen esityslistan tekeminen 31 Johtokunnan kokous 21
Henkilokuntakokouksen johtaminen 21 Johtokunnan perustaminen 21
Henkilokuntakokouksen valmistelu 15 Johtokunnan puheenjohtaja 7
yhteensd 84 72

Henkilokuntakokous-yldluokka sisdltdd 84 ja johtokunta-yldluokka 72 ana-
lyysiyksikkoa.

Pedagoginen sivistystoimenjohtaja

Kerroin aikaisemmin luvussa 2 (ks. sivu 19) ajasta, jolloin koulunjohtajana hoi-
din myos koulutoimenjohtajan tehtdvid. Pienissd kunnissa rehtorit ovat joutu-
neet sivutoimisesti hoitamaan myos koulutoimenjohtajan tehtdvid (Taipale
2000, 29). Yhdistdmisen taustalla ovat usein olleet kunnan taloudelliset séd&stot.
Koin sen omakohtaisesti 1990-luvulla hoitaessani koulutoimenjohtajan virkaa.

Kevaddn 2005 ajan hoidin sivutoimisesti my0s sivistysjohtajan teht&vid, jol-
loin tehtdvélle kehitettiin nimike pedagoginen sivistysjohtaja. Tilapdisen peda-
gogisen sivistysjohtajan tehtdvien hoitaminen ei kevéailld 2005 johtunut talou-
dellisista seikoista, vaan tehtdvat tulivat hoidettavakseni virassa olleen sivistys-
johtajan siirryttyd toiseen virkaan.

Tutkimuksessani 123 pedagoginen sivistystoimenjohtaja -yldluokka sisél-
td4d niitd sivistysjohtajan tehtdvid, joita annettiin tilapdisesti vastuulleni kevaan
2005 ajaksi. JORYn (johtoryhmidn) asioissa oli mukana sivistystoimen johtoryh-
man kasittelemid asioita, joita olivat sivistyslautakunnan esityslistan késittely,
palvelurakenneselvitys, médrdaikaisten opettajien virkasuunnittelu sekd lapsen
ldhikoulun madarittdaminen. Rehtorikokouksen johtaminen kuului muutaman ker-
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ran velvollisuuksiini. JORYn kokoukseen osallistuminen sisilsi kokousten osallis-
tumistiedot. Pedagoginen sivistysjohtaja -alaluokka sisdlsi suurimman mé&drdn
analyysiyksikkojd (158 kpl). Nditd olivat muun muassa rehtorikokouksen val-
mistelu, yhteissuunnittelu sivistysjohtajan ja vt. sivistysjohtajan seké rehtorei-
den kanssa, sivistyslautakunnan asioiden valmistelu, kuntakohtaisten opettajan
ja erityisopettajan virkojen tdyttdmisen valmistelut ja koulunkdyntiavustajati-
lanteen kartoitus. Vaikka tdmi alaluokka sisélsi paljon analyysiyksikkojd, en
ldhde niitd tdssd tutkimuksessa tarkemmin erittelemdén, koska kysymyksessd
oli sivistysjohtajan tehtdvét, jotka eivdt normaalisti sisélly rehtorin tehtdviin.
Tein kyseisid tehtdvid vain tilapdisesti. Sivistysjohtajan virka sisélsi vain kaksi
analyysiyksikkod. Sivistyslautakunnan kokous sisdlsi tiedot osallistumisesta ky-
seisen toimielimen kokouksiin ja toimintoihin.

Rehtorikokous

Rehtorikokous on kunnan kaytanto koota kouluyksikoiden péaillikdina toimivat
rehtorit yhteiseen kokoukseen noin kerran kuukaudessa. Kokouksella ei ole
pddtosvaltaa, mutta se toimii tehokkaana asioiden valmistelijana ja apuna sivis-
tysjohtajalle sekéd talous- ja suunnittelupaillikolle. Kokouksen puheenjohtajana
toimii sivistysjohtaja.

Téssa tutkimuksessa 124 rehtorikokous-yldluokka sisdltdd rehtorikokouk-
seen liittyvid asioita, jotka olen ryhmittdnyt seuraaviin alaluokkiin: kalustohan-
kintap&atokset, rehtorikokoukseen osallistuminen, rehtorikokouksen asiat, reh-
torikokouksen valmistelu, talousrehtorikokous ja rehtorikokouksen muistion
tarkistaminen. Kalustohankintapditokset olivat erillisend, koska ne tehd&ddn vuo-
sittain. Niissd olivat mukana my6s opetussuunnitelmahankinnat. Rehtorikokouk-
seen osallistuminen sisélsi tiedon kokousajoista.

Osallistuin REKOon, joka kokoontui klo 13.15 valtuustosalissa. REKOssa kdsiteltiin opetus-
suunnitelman oppilashuollon kokonaisuutta (Kak, 15).

Rehtorikokouksen asioita olivat muun muassa johtokunnan toiminta, opettajien
palkan muutokset ja europalkkaus, tapahtumat, erityisopetuksen kehittiminen
ja talouskatsaukset. Rehtorikokouksen muistion tarkistaminen tehtiin yhteisesti reh-
toreiden kanssa sahkopostin vilitykselld. Rehtorikokouksen valmistelussa oli pal-
jon analyysiyksikoitd: kokouskutsun ldhettdmistd, kokouspaikan jdrjestelyjd,
esityslistan ennakkokommentointia rehtoreille ja vierailijoiden kutsumista ko-
koukseen. Talousrehtorikokous oli muutaman rehtorin muodostama ryhmad, jonka
tehtdviand on valmistella talousasioita, esimerkiksi tuntikehysta.

Osallistuin iltapdivdlld klo 13.15-15 Keskustalolla ala-asteiden TalousREKOon, jossa kisitte-
limme koulujen tuntikehyslaskelmia (Kak, 118).

Taulukossa 10 kuvaan p&adtoksentekoon ja kokouskdytdnteihin kuuluvien pe-
dagogisen sivistystoimenjohtajan ja rehtorikokouksen alaluokkien analyysiyk-
sikdiden maarat.
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TAULUKKO 10 Padtoksenteko ja kokouskéytanteet/b (pedagoginen sivistystoimenjohta-
ja ja rehtorikokous)

Padtoksenteko ja kokouskayténteet

Pedagoginen sivistystoimenjohtaja Rehtorikokous

n= n=
Johtoryhméin asiat 7 Kalustohankintapéétokset 6
Johtoryhmén kokoukseen osallistuminen 6 Rehtorikokoukseen osallistuminen 27
Pedagoginen sivistysjohtaja 158 Rehtorikokouksen asiat 14
Rehtorikokouksen johtaminen 7 Rehtorikokouksen muistion tarkistaminen 16
Sivistysjohtajan virka 2 Rehtorikokouksen valmistelu 21
Sivistyslautakunnan kokoukset 11 Talousrehtorikokous 12
yhteensi 191 96

Pedagoginen sivistystoimenjohtaja -yldluokka sisdltdd 191 analyysiyksikkod ja
rehtorikokous-yldluokassa on 96 analyysiyksikkoa.

7.3.4 Tyobaikajirjestelyt

Téssd tutkimuksessa 13 tydaikajérjestelyjen pddluokkaan ryhmittyvit 131 tule-
van vuoden tekninen suunnittelu, 132 tuntikehyksen suunnittelu seka 133 tyo-
jarjestykset ja tyoajat (ks. kuvio 22, sivu 133).

Tulevan vuoden tekninen suunnittelu

Luokkien sijoittumisessa suunnittelin yhdessd luokanopettajien kanssa oppilaiden
sijoittumista luokkatiloihin tulevan lukuvuoden aikana. Pohdimme luokkatilo-
jen riittdvyyttd ja musiikkiluokan ottamista perusopetuskayttoon. Opettaja lob-
basi resursseja tarkoittaa seuraavia asioita: erityisopettajat pyysivét lisdtunteja ja
luokanopettaja puhui opettajan puolesta virkavaalissa. Opettaja tulevasta luku-
vuodesta sisdlsi méddrdaikaisten tuntiopettajien ja erityisopettajien tiedustelut
seuraavan lukuvuoden tyon jatkumisesta.

Tulevan lukuvuoden suunnittelussa tein tulevan lukuvuoden pohjaty6td ja
suunnitelmia henkilokunnan kanssa. Késittelin opettajien kanssa tulevan luku-
vuoden suunnitelmia. Tulevan lukuvuoden valmistelussa valmistelin tulevaa lu-
kuvuotta paddkoululle ja filiaalikoululle 1. Valmistelin ja késittelin vuosisuunmni-
telman kehittdmisryhmadn ja henkilskunnan kanssa. Tulevan lukuvuoden tarkei-
td tehtdvid olivat oppilasennusteiden kisitteleminen sekd johtokunnan kanssa
kasiteltavd vuosisuunnitelma.

Tuntikehyksen suunnittelu

Tuntikehysjéarjestelmd, johon tuntikehys-kisite liittyy, tuli peruskouluun jo
vuoden 1985 alusta peruskoululain (476/1983) 31 §n ja peruskouluasetuksen
(718/1984) 45 §n perusteella. Vaikka tuntikehysjdrjestelmd lakkautui uuden
valtionosuusjérjestelmén (Kuntien valtionosuuslaki 688/1992) ja opetus- ja kult-
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tuuritoimen rahoituksesta annetun lain (Laki 705/1992) médrdysten myotd
vuonna 1993, on tuntikehys-késite sdilynyt opetustuntien suunnittelun ja resur-
soinnin apuvilineend pitkddn peruskouluissa. Kunnassani sitd on kdytetty vii-
me vuosiin saakka opetustuntien méarié laskettaessa.

Tuntikehys muodostui siten, ettd perusopetusryhmien opettamiseen va-
rattiin tietty kokonaistuntimddrd, minké rajoissa ryhméa voitiin opettaa koulun
itsensd valitsemien joustavien opetusjdrjestelyin ja tydtavoin (Nikkanen 1986,
1). Tuntikehysjarjestelmén kayttoonottamista edelsi peruskouluissa tuntikehys-
kokeilu ja jarjestelmén tarkoituksena oli koulujen ohjaaminen pedagogiseen ke-
hittdmiseen hallintoa keventdmalld (Nikkanen 1986, 12-21). Mustosen (2003, 84)
mukaan tuntikehysjarjestelmd muutti rehtorin tehtdvid nostamalla hanet kou-
lun johtajaksi.

Esitettiin myos arveluja (Koski 1983, 16; ks. lisdksi Mustonen 2003, 84), ettd
rehtorista tulisi toimitusjohtaja. Vailijarvi ja Kari (1988, 10) arvioivat kuitenkin
realistisesti, ettd tuntikehyksen jakaminen nayttdd perustuvan koulun hallinnol-
lisille tarpeille eikd opetuksen joustavuuden pohjalle. Heiddn esittdménsd na-
kokulma on edelleen selvisti ndkyvissd koulun suunnittelussa.

Téssd tutkimuksessa tuntikehyksen kisittelyssi kasittelimme henkilokunnan
kanssa tuntikehyksen ja koulun talouden. Tuntikehyksen laskemisessa laskin eri-
laisia tuntikehysmalleja, suunnittelin opetusryhmii ja tyosuunnitelmia. Koulun
tuntikehyksen suunnittelussa suunnittelin opettajille yksityiskohtaisesti tuntike-
hystd sekéd tuntikehyksen kiyttamistd yleisopetuksessa ja erityisopetuksessa.

Tyojdrjestykset ja tyoajat

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) ja kun-
nan kieliohjelmassa maééritellddn koulussa opetettavat valinnaiset kielet. Kun-
tamme tarjoaa neljanneltd vuosiluokalta ldhtien mahdollisuuden aloittaa sak-
san, ranskan ja vendjdn kielen opinnot.

Tassd tutkimuksessa 133 tyojarjestysten ja tydaikojen -yldluokkaan kuuluvat
suunnitteluasiat koskevat opettajia ja koulunkadyntiavustajia. A2-kielivalintojen (va-
linnainen, vapaaehtoinen kieli) kouluvalmistelussa tein kielivalintalomakkeet ja
valmistelin kielivalintaa lehtorin kanssa. Vilitin kielivalintatiedon ja lomakkeet
opettajille, jotka toimittivat ne huoltajille. Pidin kielivalintatiedotuksen opettajille.
Pyysin lehtorilta lausuntoja lasten kielivalinnoista.

Koulunkiyntiavustajien tyot ja lomat sisélsivdt avustajien tyon vuosisuunni-
telman tekemisen, joululoma-ajan tyocaikajdrjestelyt, avustajien tyonkuvan
suunnittelun ja erityisopettajan ohjeistamisen avustajan tyotehtdvien kayttami-
sessd ja avustajien suunnitteluajan laskemista sekd avustajien kesitdiden suun-
nittelua.

Kutsuin koulunkiyntiavustajat (EHA) aamukahvitilaisuuteen, jossa suunnittelimme tulevan
viikon koulunkiyntiavustajien tydohjelmaa (Kak, 89). Koulunkiyntiavustaja Urpo esitteli
minulle koulunkdyntiavustajien ylityolaskentakaavakkeen, jonka lupasin kisitelld seuraavassa
avustajapalaverissa (Kak, 91). Yritin edetd tyojirjestysten tekemisessi kaiken sen ajan mikd
jdi paivdrutiineilta (Kak, 147).
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Koulunkiyntiavustajien tydjirjestyksissi valmistelin avustajille tuntikohtaisen
tydohjelman ja ohjeistin avustajien tyojarjestyskansion tekemisessa. Tydjirjestys-
ten tarkistamisessa tarkistin filiaalikoulu 1:n tyojérjestykset. Tydjirjestysten tekemi-
sessi syotin pohjatiedot Kurre-ohjelmaan ja tein ohjelmalla tyojédrjestyksid. Tyd-
jiirjestysten valmistelussa valmistelin syotettdavét tiedot Kurre-ohjelmaa varten ja
kysyin lehtoreiden tyojdrjestystoiveet.

Taulukossa 11 kuvaan tyoaikajérjestelyihin kuuluvien tulevan vuoden
teknisen suunnittelun, tuntikehyksen suunnittelun ja tyojérjestysten ja tydaiko-
jen alaluokkien analyysiyksikoiden maarat.

TAULUKKO 11 Ty®oaikajdrjestelyt

Tyoaikajérjestelyt

Tulevan vuoden tekninen Tuntikehyksen Tyojarjestykset ja tyajat
suunnittelu suunnittelu

n= n= n=
Luokkien sijoittuminen 8 Tuntikehyksen A2-Kkielivalintojen kouluvalmistelu 10
Opettaja lobbaa resursseja 5 kasittely 10 Koulunkdyntiavustajien tyot ja lomat 28
Opettaja tulevasta lukuvuodesta 10 Tuntikehyksen Koulunkéyntiavustajien tyojdrjestykset 6
Tulevan lukuvuoden suunnittelu 38 laskeminen 17 Tyojérjestysten tarkistaminen 11
Tulevan lukuvuoden valmistelu 7 Tuntikehyksen Tyojdrjestysten tekeminen 19
Vuosisuunnitelma 11 suunnittelu - koulu 16 Tydojérjestysten valmistelu 5
Yhteensa 79 43 79

Pienemméksi jddvassd tuntikehyksen suunnittelu -yldluokassa on 43 ana-
lyysiyksikkod. Yldluokissa tulevan vuoden tekninen suunnittelu seké tyojarjes-
tykset ja tydajat on molemmissa 79 analyysiyksikkod.

7.4 Opetusjirjestelyjen johtaminen

Toinen perinteinen rehtorin tehtdvaalue liittyy opetukseen sekid sen jdrjestami-
seen ja johtamiseen. Useat tutkijat luokittelevat rehtorin tehtdvaalueeksi opetus-
jarjestelyt. Lonkila (1990) kirjoittaa rehtorin opetustydstd, Sergiovanni (2006,
128-129) mddrittdad rehtorin vastuulle opetuksen asiantuntijana toimimisen ja
Ojala (2003, 90-92) esittelee rehtorin opettajaroolia. Vaherva (1984, 93) korostaa
rehtorin toimintaa pedagogisena johtajana. Pedagoginen johtaminen liitetddn
yleisesti koulun johtamiseen. Lonkila (1990) nostaa pedagogisen johtamisen toi-
seksi pddalueeksi hallinnollisen johtamisen ohella. Pedagoginen johtaminen
maédrittyy Lonkilan (1990, 51) tutkimuksessa johtajan tehtdviksi, joissa hin tu-
kee ja ohjaa opettajia, suunnittelee ja ideoi opetus- ja kasvatustyo6td, seuraa ope-
tussuunnitelman toteutusta ja hoitaa suhteita koulun ymparistoon.

Pedagogisen johtamisen médrittamisen vaikeus heijastuu myos angloame-
rikkalaisista teksteistd. Pddjaotukseltaan mddritetddn pedagoginen johtaminen
joko suppeasti tai laajasti. Suppeasti méadariteltynad silld tarkoitetaan sitd opetta-
jan toimintaa, jolla hdn vaikuttaa oppilaisiin. Laajemmassa merkityksessi se k-
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sittdd koko organisaation ja opettajien kautta vaikutuksen joko suorasti tai vélil-
lisesti koko koulun kulttuuriin. (Hallinger & Heck 1998, 162-163; Southworth
2002, 77-79.) Késitteend pedagoginen johtaminen yhdistetdan kuitenkin yleises-
ti koulun opetusjdrjestelyjen johtamiseen (Haméldinen 1986, 10; Erdtuuli & Lei-
no 1993, 4; Kurki 1993, 133; Their 1994; Taipale 2000, 18-19; Copland 2001, 531;
Portin 2004, 17).

Kuviossa 23 havainnollistan tdimén tutkimuksen 2 opetusjdrjestelyjen joh-
tamisen -peruskdsitettd ja sen padluokkaa sekd yldluokkia. Tdssd tutkimuksessa
opetusjdrjestelyjen johtamiseen ryhmittyy yksi paddluokka ja sithen neljd yla-
luokkaa.

201 Erityisopetussuunnittelu
ja -jarjestely

202 Opetustoiminta

20 Opetusjarjestelyt | 203 Poissaolot ja sijaisjdrjestelyt

204 Tilaisuudet ja juhlat

2 Opetusjérjestelyjen
johtaminen

KUVIO 23 Opetusjdrjestelyjen johtaminen
7.4.1 Opetusjirjestelyt

Téssd tutkimuksessa 2 opetusjérjestelyjen johtaminen ryhmittyy 20 opetusjérjes-
telyihin, joita olivat (ks. kuvio 23) 201 erityisopetussuunnittelu ja -jarjestely, 202
opetustoiminta, 203 poissaolot ja sijaisjdrjestelyt sekd 204 tilaisuudet ja juhlat,
joita kasittelen seuraavaksi.

Erityisopetussuunnittelu ja -jdrjestely

Erityisopettaja oppilaan ongelmista sisdlsi erityisopettajan viestittdimid ongelmia
oppilaan kdytoshdirivistd ja oppilaan kouluongelmien pohtimista erityisopetta-
jan kanssa. Erityisopetusasioita kdsittivat erityisopetuspalaverit, erityisoppilaan
ongelmien kisittelyt ja tehtdvit erityisopetuksen kehittamisestd ja erityisopetus-
jarjestelyista. Pohdin erityisopetuskoulutulokkaan opetuksen aloitusta. Koulu-
kiusaamisen kdsittelyssi ohjeistin luokanopettajaa koulukiusaamisen kasittelyssa
ja kasittelin opettajien kanssa koulukiusaamistapauksia sekd keskustelimme
vanhempainillassa esille nousseesta koulukiusaamisasiasta. Lehtori oppilaan kiy-
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toshdiridisti sisdlsi niitd viestejd, joilla lehtori kertoi oppilaan hairickayttaytymi-
sestd, oppilaan ongelmista ja A2-kielen oppimisen vaikeuksista.

Klo 12-vdlitunnilla erityisluokanopettaja Katja kertoi Tiina-oppilaan vaikeuksista. Pohdimme
Tiinan koulupaikkaa (Kak, 167). Kisittelin A2-kielen lehtorin kanssa ongelmaoppilaan kiy-
tosti (Kak, 96-97).

Oppilaan puhuttelussa puhuttelin oppilasta joko yksin tai opettajan kanssa oppi-
laan huonon kaytoksen vuoksi.

Pidin kahdelle huonosti kiyttiytyneelle oppilaalle puhuttelun yhdessi kahden opettajan kans-
sa (Kak, 92).

Oppilaan vikivaltaisuudessa kasittelin oppilaan toiseen oppilaaseen kohdistamia
vidkivalta-asioita ja selvittelin henkilokunnan kanssa oppilaan kouluilkivaltaa.
Oppilaiden keskindinen seké fyysinen ettd henkinen vékivalta on mahdollisesti
kasvanut. Perusopetuslain (Laki 2003/477) 36b §:n mukaan rehtoria ja opettajia
ohjeistettiin héiritsevan ja turvallisuutta vaarantavan oppilaan luokkatilasta
poistamisessa. Viime aikoina koulujen turvallisuuskeskustelua on kadyty valta-
kunnallisestikin. Laaksola (2007, 5) esittd4d harkittavaksi turvamiesten hankki-
mista kouluille Yhdysvaltojen, Vendjdn, Viron ja Liettuan mallin mukaan tur-
vaamaan sisdisesti oppilaiden ja opettajien turvallisuutta.

Erityisluokanopettaja Lauri soitti filiaalitoimipaikasta ja pyysi apua hdiritsevdn Matti-
oppilaan hoitamiseen. Kiiruhdin paikalle. Oppilas oli luokan ulkopuolella. Yritin rauhoittaa
hintd, mutta hin kayttiytyi erittdin uhkaavasti. Oppilas yritti lyodi minua keittiotuolilla.
Kutsuimme lapsen huoltajat koululle. (Kak, 58.)

Pidin palaverin luokanopettajan kanssa ja kisittelimme luokassa sattuneita vikivaltai-
suusasioita (Kak, 73).

Sairaan opetusjirjestelyissd suunnittelin huoltajan ja opettajan kanssa oppilaan
yksilollistd kotiopetusta, opetusjdrjestelyjd ja oppilaan tyotuolin hankkimista.

Opetustoiminta

Kéynnissi olevan lukuvuoden suunnittelu sisdlsi kdytdannon opetusjdrjestelyijd, joil-
la kdynnissd olevaa lukuvuotta ohjattiin. Nditd olivat muun muassa koulun
aloitukseen liittyvéat asiat, lukuvuoden odotukset, kevddn aikataulujen tekemi-
nen ja kouluun oppilasilmoittautumisen suunnittelu. Lukuvuoden lopun opetus-
jirjestelyt sisdlsivat lukuvuoden lopetuksen opetusjdrjestelyt, koulutyon viimei-
sen viikon ohjelman, kevéatjuhlat ja -kirkkojdrjestelyt. Omat oppitunnit olivat
omien oppituntien pitdmistd. Rehtorin pitdmien omien oppituntien m&ara on
riippuvainen koulun koosta. Isoissa kouluissa rehtorin opetusvelvollisuus voi
vaihdella yhdestd kolmeen viikkotuntiin (OVTES 2005-2007, OSIO B, 11 §).
Opetustapahtumien jirjestelyt sisédlsivdt vastuuopettajien valitsemisen,
kummilapsitoiminnan, koulun aloituksen ohjeistamisen, juhlajdrjestelyjen
koonnan ja tapahtumapéivien vastuuttamisen. Liséksi se sisilsi oppilaiden va-
lintojen valmistelua, kouluretkijérjestelyjen ohjausta, luokanopettajan neuvo-
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mista erityisopetuskysymyksissd, leirikoulujdrjestelyjd, vélituntitapahtumien
selvittdmistd ja suurjuhlajdrjestelyjen neuvomista sekd eldmadnkatsomustiedon
opetuksen ohjausta.

Oppilasryhmien yhteissuunnittelussa kuuntelin luokanopettajien mielipiteet
ja muodostin uusia yhdistettyja luokkaryhmid. Sijaisopettajana toimiminen oli
teknisen tyon, lehtorin ja luokanopettajan sijaisena toimimista. Vilituntivalvonta
oli tilapdisten vdalituntivalvontojen ohjeistamista tai vélituntivalvojana toimi-
mista.

Pidin omat oppitunnit klo 11-13 (Kak, 74). Toimin sijaisena luokanopettaja Arille (Kak, 79).

Taulukossa 12 esitdn opetusjdrjestelyihin kuuluvien erityisopetussuunnittelun
ja -jdrjestelyn ja opetustoiminnan alaluokkien analyysiyksikoiden maarat.

TAULUKKO 12 Opetusjérjestelyt/a (Erityisopetussuunnittelu ja -jédrjestely seka

opetustoiminta)

Opetusjérjestelyt
Erityisopetussuunnittelu ja -jarjestely Opetustoiminta

n= n=
Erityisopettaja - oppilaan ongelmista 12 Kéaynnissd olevan lukuvuoden suunnittelu 17
Erityisopetusasioita 24 Lukuvuoden lopun opetusjérjestelyt 8
Koulukiusaamisen kasittely 5 Omat oppitunnit 26
Lehtori - oppilaan kaytoshairio 4 Opetutapahtumien jarjestelyt 29
Oppilaan puhuttelu 4 Oppilasryhmien yhteissuunnittelu 5
Oppilaan vakivaltaisuus 8 Sijaisopettajana toimiminen 8
Sairaan opetusjarjestelyt 7 Vilituntivalvonta
Yhteensi 64 95

Ylidluokassa erityisopetussuunnittelu ja -jarjestely on 64 analyysiyksikkod ja
opetustoiminta-yldluokka sisaltdd 95 analyysiyksikkoa.

Poissaolot ja sijaisjdrjestelyt

Téssd tutkimuksessa 203 poissaolot ja sijaisjérjestelyt -yldluokka siséltdd tyoteh-
tdvid, joissa otin vastaan koulunk&dyntiavustajien tai opettajien poissaoloilmoi-
tuksia ja tein poissaolojen vuoksi sijaisjdrjestelyjé.

Sijaisjdrjestelyjen luokittaminen hallinnolliseksi tyoksi olisi ollut myos
mahdollista. Luokittelin ne kuitenkin opetusjarjestelyjen johtamisen peruskasit-
teeseen. Tdhdn on useita perusteita. Ensinndkin sijaisjdrjestelyt ovat monesti
syntyneet dkillisesti aamulla sairaustapausten vuoksi, joten sijaisjdrjestelyt ovat
olleet usein vain toissd olevien henkiléiden tyon kohteen tilapdistd uudelleen
maédrittelyd. Sijaisjdrjestelyilld on siten nopeasti turvattu oppilaiden opetustoi-
minta. Toiseksi sijaisjdrjestelyissd ei ole tehty sijaiselle hallinnollisia viranhoi-
don madridysasiakirjoja. Ne on tehty myshemmin asiakirjojen hoitamisessa, joka
on ryhmitelty hallintoon ja paatoksentekoon.
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Koulunkiyntiavustajan poissa oleminen tapahtui joko sairauden tai terveys-
keskuksessa kdynnin vuoksi. Koulunkiyntiavustajan poissaoloilmoitus oli sairau-
den vuoksi tehtdva asiakirja. Opettajan sairausilmoituksia oli erittdin runsaasti.
Opettajan sairausilmoitus koski hdnen omaa sairauttaan, lapsensa sairautta tai
oli opettajan, lehtorin tai erityisopettajan toimittama sairaustodistus.

Erityisluokanopettaja Katja ilmoitti poissaolostaan, jirjestelin hinen sijaisuuttaan ja kivin
sen vuoksi filiaalitoimipaikassa. Koulunkdyntiavustaja Jaakko aloitti Katjan sijaisena (Kak,
126). Aamulla klo 7 luokanopettaja Olli ilmoitti puhelimella sairastuneensa, tein sijaisjirjes-
telyji (Kak, 87). Hoidin viransijaisuuksia: yhden opettajan sairauslomansijaisuus ja kolme
opettajaa todistustyéryhmin palaverissa (Kak, 100).

Sijaisen hankkiminen opettajaksi tarkoitti sijaisen hankkimista luokanopettajalle,
lehtorille tai erityisopettajalle. Sijaiseksi hankin ulkopuolisen sijaisen tai koulun
koulunk&yntiavustajan.

Sijaisjdrjestelyjen hoitaminen autoon kertoi sijaishankinnasta tyomatkan tai
viikonloppumatkan aikana autosta kdsipuhelimella.

Sain koulumatkan aikana autoon erityisopettaja Maijalta viestin, ettd hin on sairaana ja pois-
sa timdn pdivin (Kak, 20).

Sijaisjirjestelyjen hoitaminen jossakin muualla kertoi sijaisjdrjestelyjen hoitamisesta
jossakin muussa paikassa kuin autossa, kotona tai varsinaisen virkapaikan la-
heisyydessa. Sijaisjirjestelyjen hoitaminen koulunkiyntiavustajan kanssa ilmaisi, et-
td olin hankkinut sijaiseksi oman koulun koulunkédyntiavustajan. Sijaisjirjestely-
jen hoitaminen kotoa tarkoitti sijaisjdrjestelyjen tapahtuneen virka-ajan ulkopuo-
lella kotona. Sijaisjirjestelyjen hoitaminen opettajahuoneessa sisélsi ison mddran si-
jaisjdrjestelyjd, jotka oli hoidettu nopeasti eteen tulevina tapauksina opettaja-
huoneessa.

Organisoin opettajan sijaisuuden ja hankin koulunkdyntiavustaja Urpon sijaiseksi (Kak, 121).

Sijaistiedustelut tarkoittivat sijaiskandidaattien yhteydenottoja ja minun vas-
tauksiani sijaiskandidaateille. Sisdisissi sijaisjirjestelyissi sijaisuus oli hoidettu
opettajien toisen opettajan tunnin lisdpalkkiolla (OVTES 2005-2007, OSIO A,
218). Tiedotus koulunkiyntiavustajan poissaolosta ilmaisi tekemidni koulunkdyn-
tiavustajien poissaoloilmoituksia henkilokunnalle.

Tilaisuudet ja juhlat

Joulujuhlajirjestelyt oli laaja analyysiyksikkoryhma, johon kuului sekd joulua
edeltdvid ettd koulumme joulujuhliin liittyvid tyotehtdvid. Jarjestelin koulumme
henkiloskunnan pikkujoulua sekd osallistuin itse pikkujouluun. Késittelimme
henkilokunnan kanssa joulujuhlaa, ja tein juhlaan liittyvid jarjestelyjd. Sivistys-
johtaja pyysi joulujuhlatervehdyksid. Valmistelin kotiin jaettavaa joulutiedotet-
ta ja tiedotin valitunnilla joulun ajan tapahtumista. Osallistuin joulujuhlaharjoi-
tuksiin ja jarjestelin joulukorttitiedotukset. Avasin joulujuhlan, osallistuin joulu-
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juhlaan sekd kévin palautekeskustelua joulujuhlasta henkilokuntani kanssa.
Osallistuin filiaalikoulu 1 joulujuhlaan ja joulukirkkoon.

Joulujuhlat alkoivat Sykkeessi klo 18.30. Otin vastaan kutsuvieraat ja ohjasin heidit istumaan.
Kiytin avaussanat ja toivotin juhlavieraat tervetulleeksi. Upea juhla, paikalla oli noin 1 500
henkilod. Juhlan jilkeen pidimme henkilokunnan kanssa “arviointikeskustelun” juhlasta. (Kak,
88.)

Omat puheet liittyivat joulujuhlassa, merkkipdivilld ja keskusradiossa pitdmiini
puheisiin. Pdivinavaukset olivat hengellisid tilaisuuksia, joihin osallistuin joko
koululla tai hautausmaalla. Tilaisuuksien avaaminen sisdlsi pikkujoulun, joulu-
juhlan ja lauantai-koulupdivan avauksen. Tilaisuuksiin osallistuminen kasitti kou-
lutapahtumat, joihin osallistuin. N4itd olivat muun muassa lauantai-pdivan ta-
pahtuma, syyslomatapahtuma, Gospel-konsertti, Kalevalan pdivéan juhla, kevét-
juhlajdrjestelyt, pesdpallo-ottelu ja kevétjuhla.

Kevitjuhla alkoi salissa klo 9. Jaoin oppilaiden stipendit. Juhlan jilkeen henkilokuntahuonees-
sa oli kahvitilaisuus ja muistamiset (Kak, 150). Osallistuin tunnin ajan klo 9-10 Gospel-
konserttiin Sykkeessi (Kak, 76). Osallistuin klo 10-11 koko koulun yhteiseen Kalevalan pii-
vin juhlaan (Kak, 112).

Taulukossa 13 kuvaan opetusjdrjestelyihin kuuluvien poissaolojen ja sijaisjarjes-
telyjen sekd tilaisuuksien ja juhlien alaluokkien analyysiyksikdiden méaéarit.

TAULUKKO 13 Opetusjdrjestelyt/b (poissaolot ja sijaisjdrjestelyt seka tilaisuudet ja

juhlat)
Opetusjarjestelyt

Poissaolot ja sijaisjarjestelyt Tilaisuudet ja juhlat

n= n=
Koulunkéyntiavustaja pois 6  Joulujuhlajérjestelyt 21
Koulunkéyntiavustajan poissaoloilmoitus 4 Omat puheet 7
Opettajan sairausilmoitus 36 Padivanavaukset 5
Sijaisen hankkiminen opettajaksi 19 Tilaisuuden avaaminen 5
Sijaisjarjestelyjen hoitaminen - auto 4 Tilaisuuksiin osallistuminen 12
Sijaisjérjestelyjen hoitaminen - joku muu paikka 7
Sijaisjarjestelyjen hoitaminen - koulunkédyntiavustaja 4
Sijaisjarjestelyjen hoitaminen - koti 11
Sijaisjdrjestelyjen hoitaminen - opettajahuone 63
Sijaistiedustelut 22
Sisdisid sijaisjdrjestelyja 6
Tiedotus koulunkdyntiavustajan poissaolosta 3
Yhteensa 185 50

Téssd tutkimuksessa opetusjdrjestelyihin kuuluvien poissaolojen ja sijaisjdrjeste-
lyjen -yldluokassa on yhteensd 185 analyysiyksikkod sekd tilaisuudet ja juhlat -
yldluokka sisdltdd 50 analyysiyksikkod. Sijaisjédrjestelyjen hoitaminen opettajan-
huoneessa sisdltdd suuren médran analyysiyksikoitd (63 kpl). Siitd voi péételld,
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ettd sijaisuudet ovat tulleet usein nopeasti hoidettaviksi ja sijaisina ovat toimi-
neet koulun omat opettajat.

7.5 Henkilosto ja johtaminen

Organisaatioissa, myds kouluissa, johtamisen yhtend osa-alueena on henkilts-
ton johtaminen. Mintzberg (1990, 168-189) kayttda nimitystd henkildsuhderooli,
Vaherva (1984, 93) puolestaan kirjoittaa henkilstosuhteista, Sergiovanni (2006,
128-129; ks. myos Hamaildinen ym. 2002, 119-120) kirjoittaa ihmisten johtami-
sesta (human force) ja Pirnes (2006, 18-19) tutkii ihmissuhteiden hoitamista.
Hamaldinen ja Sava (1989) kasittelevit kirjassaan koulun ihmissuhteita ja niiden
kehittamistd. Viitala (2002, 38) esittelee vield yksityiskohtaisemmin perinteiseen
henkildstojohtamiseen kuuluvia osa-alueita, joita ovat hdnen mukaansa henki-
lostosuunnittelu, rekrytointi, perehdyttiminen, palkitsemisjdrjestelmit ja hy-
vinvoinnista huolehtiminen. Myos omassa tutkimuksessani mainittuja tehtdva-
kokonaisuuksia nousi esille sisdllonanalyysin yhteydessa.

Henkiloston johtamisen taustalla ovat tutkimukset, joita tehtiin jo ihmis-
suhdekoulukunnan aikana 1900-luvun alkuvuosikymmenind. Niissd johtajia
kannustettiin ottamaan ihmiset mukaan oman tydn suunnitteluun ja organi-
sointiin sekd huomioimaan tyontekijoiden tunteet ja asenteet (Hersey & Blan-
chard 1981, 84-85). Ihmisten inhimillisten tarpeiden tutkiminen ja tulosten so-
veltaminen tyon tuottavuuden parantamiseksi sai lisid huomiota. Tahan liitty-
vistd tutkimuksista Maslowin (1987, 56-61) kehittimd teoria ihmisen motivaati-
osta ja persoonallisuudesta on tullut tunnetuksi. Hersey ja Blanchard (1990, 52-
55) kertovat McGregorin (1960) kehittdméstd teoriasta, jolla tutkittiin ihmis-
luonnon vaikutuksia tyon suorittamiseen ja motivointiin.

Michiganin ja Ohion yliopistoilla tehdyissd tutkimuksissa tuli esille tuotan-
toon suuntautuneen johtamisen ohella nikemys tyontekijoihin suuntautuneesta
johtamisesta. Tamd ndkemys loi pohjaa myohemmin kisitteelle leadership-
johtaminen, joka yhdistetdén ihmisten johtamiseen (Yukl 1989, 2-4; Bennis 1997,
63-64; Kotter 2001, 85-86). Nakemykset demokratian ja autoritddrisyyden vaihte-
lusta johtamisessa (Tannenbaum & Schmidt 1973, 162-164), Fiedlerin kontingens-
simalli, Reddinin (1990, 11-12) 3D-tilannejohtamisen malli sekd Herseyn ja Blan-
chardin (1990, 162-180) kolmiulotteisen tilannejohtamisen malli nostivat ihmiset
entistd enemmén esille organisaation menestyksen tekijoina.

Téssd tutkimuksessa 3 henkilosto ja johtaminen -peruskisite ryhmittyy
neljadn padluokkaan: 1) 31 perehdyttdmisen organisointi, 2) 32 rekrytointi, 3) 33
henkilostohoito ja 4) 34 uudistava johtajuus. Kuviossa 24 (ks. sivu 154) havain-
nollistan henkil$std ja johtaminen -peruskésitteen muodostumista ja sen péa- ja
ylaluokkia.
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311 Perehdyttaminen ja sdinnot
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5 31 Perchdyttimisen organisointi
| \ | 32 Rekrytointi F—t

341 Arkirutiinien hoitaminen | 3 Henkilisti ] q

johtaminen

342 Arjen johtaminen
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@
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344 Yhteistyo apulaisrehtorin
kanssa

KUVIO 24 Henkil6sto ja johtaminen
7.5.1 Perehdyttimisen organisointi

Henkiloston johtamiseen yhdistetddn usein perehdyttdminen ja ohjaaminen
(Viitala 2002, 259-264; McEwen 2002 ym., 153; Portin 2004, 17). Késittelen seu-
raavaksi tdman tutkimuksen paddluokkaan 31 perehdyttdmisen organisointiin
kuuluvan yldluokan 311 perehdyttdminen ja sidnnot.

Perehdyttiminen ja sidinnot

Perehdyttaminen ja erityisesti saidnnot ovat osa koulun kulttuuria. Arvostukset,
normit ja arvot voivat olla koulukulttuurin syvarakenteissa ja vaikuttaa osittain
tiedostamatta koulun s&dédntoihin (French & Bell 1975, 28-29; Juuti 1995b, 72), tai
ne voivat olla (Schein 1987, 35-38) perusoletuksia todellisuuden luonteesta.

Téssd tutkimuksessa ABC-perehdyttiminen oli koulussamme kehitelty pe-
rehdyttamisvihkonen, jonka valmistelin henkilokunnan kanssa. Pyysin kysei-
seen asiakirjaan lausunnot sivistysjohtajalta, rehtoreilta ja opettajilta. Kasitte-
limme oppaan henkilokunnan kanssa ja toimitin vihkosen painettavaksi.

Koulunkdyntiavustajan ohjeistus tarkoitti sitd, ettd ohjeistin koulunk&yn-
tiavustajia lukuvuoden valmistelussa, tyoloman hakemuksen tekemisessd, sai-
raan lapsen ohjaamisessa, tiedotteiden jakelussa, oppilaan saattamisessa, sijais-
sihteerind toimimisessa sekd tutustumispdivan jdrjestelyissa.

Olin antanut koulunkdyntiavustajille ja koulusihteerille esimateriaalin laatimastani ABC-
perehdyttimisvihkosesta ja pyytinyt heitd tutustumaan sithen. Kisittelimme heidén esittimi-
ddn kommentteja ABC-perehdyttimisvihkosesta. (Kak, 40.)

Koulun perinne kertoo niistd koulun tavoista, jotka ohjaavat henkiloiden saanto-
j4, jotka vaikuttavat myos koulussa vallitsevaan kulttuuriin. Sergiovanni (1999b,



155

12; 2006, 132-133) jaottelee rehtorin tehtdvit viiteen hierarkkiseen ryhméén, joista
korkein rehtorin tehtdvien vaatimus on koulun kulttuurin johtaminen.

Tassda tutkimuksessa koulun perinteitd -alaluokassa oli seuraavia ana-
lyysiyksikoitd: rehtorit ihmetteliviat koulumme vanhempainiltaa, kritisoin opis-
ton yhteistyotd, tapaturmailmoitusten kéytdnteet, luokanopettajan suunnitte-
lemattomuus, A2-kielen jérjestelyn perinne, liikunnan yhdysopettajan toiminta,
koulunkéyntiavustajien sijaistaminen, henkilostopadillikko kielsi lomauttami-
sen, kouluretkiperinteet ja lisdoppilaskdytdnne sekd madrdyskirjan tekeminen.
Lomauttaminen on keino sédéddelld tydvoiman médrad silloin kun tyot tilapédises-
ti vdhenevit (Viitala 2002, 266). Lomauttaminen on mahdollinen tydsopimus-
lain (55/2001, 5 Luku) 1 §:n ja 2 §:n perusteella.

Koulussa noudatettavat sdaannot ovat usein muodostuneet pitkédn ajan ku-
luessa. Sergiovanni (2006, 152-153) kytkee koulussa noudatettavat sddnnét ja
normit organisaatiokulttuurin nikokulmiin. Myds Hamaldinen (1986, 87) sekd
Héamaldinen ja Sava (1989, 26-29) kirjoittavat koulun kulttuurin johtamisesta,
johon kuuluu erilaisia ohjeita, toimintatapoja ja normeja. Sergiovanni (1999c, 95)
huomauttaa osuvasti, ettd koulu tarvitsee johtajuutta, joka perustuu jaetuille ar-
voille ja uskomuksille ennemmin kuin sddnnoille ja yksilllisille ohjeille. Kou-
lussa muodostuneet sdannot eivit aina ole yksiselitteisen selkeitd. Niistd ja nii-
den soveltamisesta keskustellaan koulussa usein.

Téssd tutkimuksessa koulun sdinnot sisélsi valmisteluni koulun oppilas-
sddnnoistd, koulumme rekrytointiperiaatteet ja toimintaohjeiden antamisen Bes-
lanin koulukatastrofin aiheuttamien tiedotusten hoitamisessa. Liséksi ne sisélsi-
vit keskustelut leirikoulusddnndistd, ruokailun sddnnoistd, oppilaiden kayttay-
tymissdannoistd ja koulukiusaamismallista ja sen tiedottamisesta huoltajille sekd
koulun tilojen iltakdyttdjien ohjeistamisen. Orientaatio oli toimenpide, jolla tyoyh-
teisoon tulevaa viranhaltijaa autettiin perehtyméin koulun toimintakulttuuriin.

Esitin, ettd kivisimme rekrytointiohjeistuksen lipi 5.3.2004. Asioina olivat oppilaiden sdin-
not, erityisesti kiyttaytyminen ruokalassa (Kak, 55). Luokanopettaja Hilkka kysyi neuvoa ta-
paukseen, jossa hinen luokassaan oleva lapsi oli muuttanut ditinsd kanssa Sotkajirvelle pa-
koon vikivaltaista isddnsd (Kak, 102).

Viitala (2002, 261) madarittdd perehdyttdmisen tyohon liittyviksi valmennuksek-
si ja ohjaustyoksi. Han pitdd uuden tyontekijan perehdyttdmisessd kahta en-
simmadistd viikkoa asenteiden kannalta erityisen keskeisend. Sergiovanni (2006,
43) lainaa EdSourcen (1998) tutkimusta ja tuo esille henkilokunnan ohjaamisen
(staff supervision) yhtend kolmesta rehtorin tehtdvdalueesta. McEwen ym.
(2002, 153) pitdvéat ohjausta (pastoral) yhtend neljastd tehtdvdalueesta rehtorin
tyotehtavissa.

Pidin aamupalaverin ja perehdytin koulunkiyntiavustajia (Kak, 46). Tuleva luokanopettaja
Eeva-Kaarina oli kiymidssi koululla. Otin hinet vastaan sekd perehdytin hinti noin tunnin
ajan. Suunnittelimme tulevaa lukuvuotta (Kak, 131).

Woodin (2005, 39; 45) tutkimukset osoittivat, ettd rehtorilla on viisi roolia uusi-
en opettajien perehdyttdmisessd. Rehtori toimii kulttuurin rakentajana, peda-
gogisena johtajana ja koordinoivana ohjaajana uusille opettajille. Mainitut kol-
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me roolia esiintyvit hdnen mukaansa yleisesti kirjallisuudessa. Ndiden kolmen
roolin lisdksi Wood 16ysi kaksi muuta roolia, jotka liittyivat rekrytointiin ja uu-
sien opettajien puolesta puhumiseen.

Téassa tutkimuksessa perehdytin henkilokuntaa -alaluokka sisilsi analyysiyk-
sikoitd, jotka liittyivdat henkilokunnan ohjeistamiseen tyotehtédvissda. Kasittelin
koulunkéyntiavustajien toimenkuvaa sekd koulumme sijaiskdytédnteitd. Pereh-
dytin luokanopettajia ja sivistysjohtajaa tehtdviinsd sekd talouspéillikkod kou-
lumme talousasioissa. Valmistelin tehtdvid koulusihteerille ja opetin sdhkoistd
laskujen kasittelya.

Taulukossa 14 esitdn perehdyttdmisen organisointiin kuuluvan perehdyt-
tdmisen ja sddntojen alaluokkien analyysiyksikoiden maarat.

TAULUKKO 14 Perehdyttdmisen organisointi

Perehdyttdmisen organisointi

Perehdyttaminen ja saannot

n= n=
ABC-perehdyttiminen 16 Koulun sdannnot 26
Koulunkayntiavustajan ohjeistus 15 Orientaatio 3
Koulun perinteitd 32 Perehdytin henkilokuntaa 25
Yhteensd 117

Perehdyttdminen ja sddnnot -ylaluokka siséltdd yhteensd 117 analyysiyksikkoa.
7.5.2 Rekrytointi

Totesin jo aikaisemmin, ettd talous ja oppilashallinto ovat koulun toiminnan
runko, mutta koulun ja yleensd organisaation tdrkein voimavara on kuitenkin
sen henkilosto. Hersey ja Blanchard (1990, 91) kertovat Rensis Likertin ja hdanen
tydtovereidensa tekemistd tutkimuksista, jotka havainnollistavat hyvin henki-
16ston merkitystd. Niiden tutkimusten perusteella esimiehet olivat menneet sa-
nattomiksi, kun heiltd oli kysytty, mitd he tekisivit, jos he menettéisivit puolet
paallikoistd, tyonjohtajista ja tyontekijoistd. Se kertoo, ettd uuden, médraltaan
suuren henkildston rekrytointi, kouluttaminen ja kehittaminen tyéryhmaksi vie
vuosia.

Koulun rekrytointikdytantd on muuttunut sen kahdenkymmenen vuoden
aikana, jolloin olen toiminut opettajana ja rehtorina. Ollessani 1980-luvulla suo-
rittamassa kouluhallintoon liittyvdd hallintoharjoittelua lddninhallituksessa,
sain tehtdvékseni tarkistaa kuntien koululautakuntien tekemid virkavaaleja.
Tarkistusta varten oli olemassa pisteytystaulukko, jolla hakijat asetettiin pa-
remmuusjdrjestykseen. Jarjestys muodostui hakijoiden koulutuksen, suoritettu-
jen arvosanojen ja opetustaidon arvosanan perusteella. Virkahaastatteluja ei ai-
na suoritettu, vaan valinta tehtiin hakupapereiden perusteella. Nykyaan valin-
nassa henkilohaastattelut ovat tirkeitd. Korosuo ja Jarvinen (1992; ks. lisidksi
Viitala 2002, 256; Hamaldinen ym. 2002, 175; Vaahtio 2005) antavat kirjassaan
yksityiskohtaisia ohjeita rekrytoinnin suorittamiseen.
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Oli tosi kiireinen aamupdivd. Hoidin muun muassa midrdaikaisen opettajan rekrytointia
(Kak, 130). Hoidin toimistosihteeri Armin kanssa koulunkiyntiavustajien rekrytointiin liit-
tyvid asioita (Kak, 150).

Henkilovalinnasta ja sithen vaikuttavista kvalifikaatioista keskustellaan virka-
vaalien yhteydessd. Usein pohditaan henkiléiden idn merkitystd valintaan.
Vaahtion (2002, 174-180) tutkimuksen mukaan mitéd&n tiettya ik&a ei rekrytoin-
nissa edellytetty, mutta sekd nuori ettd varttunut ikd saivat merkityksen sekd
etuna ettd haittana. Vaahtion (emt.) mielesta ikésyrjintda yleensa isonnellaan.

Téssa tutkimuksessa 32 rekrytointi-padaluokka sisalsi 321 henkilohaastatte-
lut (ks. kuvio 24, sivu 154).

Henkilohaastattelut

Haastattelua pidetddn yhtend avaintekijand henkilokunnan valinnassa (Broad-
ley & Broadley 2004, 259; Hoerr 2006, 94). Viitala (2002, 256) mainitsee my0s
asiantuntija-arvion haastattelun yhteydessa. Téllainen asiantuntija-arvio voi pe-
rustua psykologin testeihin, mutta myos rehtorin opetustoimen asiantuntemuk-
seen opettajia tai koulunkdyntiavustajia rekrytoitaessa.

Haastattelin piivin aikana koulunkdyntiavustajia ja valmistelin rekrytointia (Kak, 42). Tu-
tustuin apulaisrehtori Matin kanssa virkayhteenvetoluetteloihin ja teimme pdditokset haastat-
teluun kutsuttavista henkiloisti (Kak, 123). Osallistuin virkahaastatteluun Keskustalon toi-
sen kerroksen kokoushuoneessa klo 9.10-10.40. Haastateltavina olivat laaja-alaiset erityis-
opettajat (Kak, 126).

Téssd tutkimuksessa koulunkiyntiavustajien haastattelu -alaluokka sisidlsi koulun-
kdyntiavustajakandidaattien ja tyokokeilijoiden tyohaastatteluja sekd tyokier-
toon suunniteltujen koulunkéyntiavustajien haastatteluja. Opettajien haastattelu -
oma oli opettajien sijaisten haastatteluja oman koulun henkiltstoksi. Opettajien
haastattelu - yhteinen tarkoitti yhteisid haastattelutilaisuuksia, joihin osallistui
myds muiden koulujen haastattelijoita. Haastattelujen valmistelu sisélsi virka-
haastattelukysymysten tekemistd, haastatteluun kutsumisia ja sivistystoimiston
avustamista virkahaastattelukysymysten laadinnassa. Haastattelujen yhteenveto
tarkoitti virkahaastattelujen yhteenvetojen ldpikdymistd apulaisrehtorin kanssa.
Osaamisen kartoittaminen sisdlsi praktisen kyselykaavakkeen valmistelua ja te-
kemistd. Tulevan lukuvuoden yksildsuunnittelu oli opettajien kanssa kdytavia yksi-
l6llisid haastatteluja, joissa valmisteltiin heiddn tulevan lukuvuotensa toita.

Taulukossa 15 kuvaan rekrytointiin kuuluvan henkilthaastattelun ala-
luokkien analyysiyksikoiden maarat.
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TAULUKKO 15 Rekrytointi

Rekrytointi

Henkilohaastattelut

n= n=
Koulunkéyntiavustajien haastattelu 15 Haastattelujen yhteenveto 7
Opettajien haastattelu - oma 4 Osaamisen kartoittaminen 9
Opettajien haastattelu - yhteinen 15 Tulevan lukuvuoden yksilésuunnittelu 19
Haastattelujen valmistelu 12
Yhteensd 81

Henkilohaastattelut-yldluokka siséltdd seitsemén alaluokkaa, joissa on yhteensd
81 analyysiyksikkod.

7.5.3 Henkilostohoito

Tassd tutkimuksessa kayttamani 33 henkilostohoito-pddluokka vaatinee hiukan
selkeyttamistd. Késitteen alle ryhmittyy niitd analyysiyksikoitd, joiden arvioin
vaikuttavan henkilokunnan jaksamiseen, viihtymiseen, motivoitumiseen ja tyon
laadukkaaseen suorittamiseen. Henkilostohoito siséltdd 331 henkilostotilaisuudet
ja 332 kannustamisen, joita kasittelen seuraavaksi (ks. kuvio 24, sivu 154).

Henkilostotilaisuudet

Huomionosoitusten jirjestelyssi hoidin henkilokunnan muistamisia. N4itd olivat
esimerkiksi henkiloiden 50-vuotisjuhlat, lahja-asiat, erityisopettajan muistami-
nen, ansiomerkin hakeminen luokanopettajalle, opettajan 60-vuotisjuhla ja oma
laksidistilaisuuteni edelliseltd koulultani. Kahvitilaisuuksilla tarkoitettiin koulu-
tyon alussa tai kuluessa pidettyjd ohjelmallisia kahvituksia. Onnitteleminen -
merkkipdivind oli toimintaani, jossa onnittelin yhteistyttahojen henkiloitd tai
omaan henkilokuntaani kuuluvia jdsenid tai toimitin edelld mainituille kirjalli-
sia muistamisia ja onnitteluja. Muut onnittelemiset olivat onnitteluja henkilokun-
nan eldkkeelle siirtymisestd, stipendeistd sekd isdn- tai ditienpédivaonnitteluja.

Juotiin syntymépdivikahvit aamulla henkilokuntahuoneessa (Kak, 113). Klo 13 oli Mikon
kahvitilaisuus. Ojensin lahjan ja pidin lyhyen puheen (Kak, 140). Pidin puheen apulaisrehtori
Matille ja lehtori Kaijalle, jotka viettivit 50-vuotisjuhlia. Pidimme kahvitilaisuuden klo 9.45
vilitunnilla. Luovutin kunnan lahjat Matille ja Kaijalle (Kak, 65.) Vilitunnilla klo 9.45-10
joimme Jounin nimipdivikahvit (Kak, 85).

Perhetapahtumista onnitteleminen sisdlsi henkilokunnan muistamisen perhejuhli-
en, kuten lapsen saamisen ja naimisiin menemisen johdosta tai talonrakennus-
projektien kunniaksi.

Luonani kivi nuori luokanopettaja ilmoittamassa raskaudesta ja ditiyslomalle jidmisesti tou-
kokuussa. Onnittelin opettajaa (Kak, 81.) Koulumme eminti-vastuuopettaja Maija kivi esit-
telemissd lahjaa, joka ojennetaan klo 11 uuden talon rakentajalle Heikille (Kak, 83).
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Valinnasta onnitteleminen oli henkilviden onnittelemista virkaan tai luottamus-
tehtdvaan valituksi tulemisesta. Osallistuminen liksidisiin oli virasta toisiin teh-
taviin siirtyvdn henkilon muistamista. Osallistuminen merkkipdiville oli henkilo-
kohtainen osallistuminen oman henkilokunnan tai yhteisty6tahon syntymaépai-
ville tai nimipéiville. Tyky (tyékykydi ylldpitivd) - toiminta oli osallistumista henki-
lokunnan séhlypelitoimintaan.

Kannustaminen

Henkilokunnan kannustamiseen on monia mahdollisuuksia. Kouzes ja Posner
(2001, 15-26) puhuvat kannustamisen yhteydessd rohkaisusta. He ovat maéri-
telleet rohkaisun seitsemin pilaria. Ndind peruspilareina he pitdvit sitd, ettd
johtaja asettaa selvit standardit, edellyttdd parasta muilta, kiinnittdd huomiota
muihin ihmisiin, jakaa tunnustusta henkilokohtaisesti, kdyttdd organisaatioon
liittyvid tarinoita ja vertauskuvia, juhlistaa voittoja yhdessd seka toimii itse esi-
merkkind. Ruohotie (1990, 133-152) on myds kirjoittanut kannustavan esimie-
hen toiminnasta. Furman, Ahola ja Hirvihuhta (2005, 132) nostavat kannustami-
sen johtamisen kulmakiveksi.

Myos palkan kannustavasta merkityksestd on esitetty tutkimustuloksia.
Hersey ja Blanchard (1990, 45-47) mainitsevat William F. Whyten tutkimustu-
losten perusteella, ettd raha ei ole niin merkittdva kannustintekija, kuin sen on
oletettu olevan. Ihmiset kokevat kannustamisen yksilollisesti. Palkkauksen
kannustavuudesta ovat kirjoittaneet myos Viitala (2002, 269-276) sekd Ruohotie
(1990, 38-50). Koulussa palkkaus muodostuu OVTES:n perusteella opettajille ja
rehtorille ja KVTES:n perusteella muulle koulun henkilokunnalle.

Toistaiseksi peruskoulussa on vain pienid mahdollisuuksia kayttdd palk-
kausta henkilokunnan kannustamiseen. Viime aikoina myos kouluissa on alettu
kdyda TVA-keskusteluja (tyon vaativuuden arviointeja) ja TSA-keskusteluja
(tyon suorituksen arviointeja) muiden kuin opetushenkiliden kanssa.

Téassa tutkimuksessa henkilokunnan erityiskiytos -alaluokka ilmaisee henki-
lokunnan normaalista poikkeavaa toimintaa ja sen aiheuttamia tyotehtadvid.
Koulunkdyntiavustajan tyokdyttdytyminen oli ongelmallista, ja opettaja kayt-
taytyi karkevasti. Sain viestejd opettajilta erikoisesti kdyttdytyvastd opettajasta,
luokanopettaja kayttdytyi omituisesti ja vastaanotin luokanopettajan ldhetta-
min erikoisen kirjeen. Lisdksi luokanopettaja kiyttiytyi epdystdvallisesti ja
pyysi anteeksi kayttaytymistdan. Luokanopettaja ihmetteli kiittdmistani ja huo-
lenpitoani. Luokanopettaja esitti perusteetonta kritiikkid, ja luokanopettaja an-
toi selvityksen liikuntatunnin tapahtumista. Henkilokunnan kannustamisessa roh-
kaisin luokanopettajaa vaikeissa tyotehtavissd, kuten vaikeiden huoltajien koh-
taamisessa tai luokanopettajan saatua kollegoilta aiheetonta kritiikkia.

Luokanopettaja kiyttaytyi omituisesti keskivitkon palaverissa, tuli myéhdssi ja oli poissaole-
van oloinen koko keskustelun ajan (Kak, 134). Rohkaisin Kaarloa asiassa, jonka hén oli koh-
dannut vanhempien kanssa. Eridlld huoltajapariskunnalla oli ongelmia, jotka heijastuivat
lapsen koulunkiyntiin (Kak, 113).
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Kiittdminen oli analyysiyksikdiden maaralld mitattuna iso ryhmd. Siind kiitin
henkilokunnan jasenid monenlaisista aiheista muun muassa sivistysjohtajan an-
tamasta positiivisesta palautteesta, ruokailujdrjestelyjen hoitamisesta, www-
sivujen tekemisestd, vanhempainillan jérjestelyistd, sivistyslautakunnan toi-
minnasta, lukuvuoden hyvéstd tuloksesta, rehtorin tiedotuksesta ja talouspaal-
likon laatimasta talouskatsauksesta. Kouzes ja Posner (2001, 12-13) tekivat tut-
kimuksen, jossa ihmisid pyydettiin kertomaan paras ei-materiaalinen palkinto,
mitd he ovat saaneet. Ihmisten yleisin vastaus oli, ettd kunhan sanotaan kiitos.
Lohduttamisessa lohdutin henkilokunnan jdsentd hidnen epdonnistumisissaan.
Neuvomisessa annoin ja sain neuvoja kollegoilta tai tyokavereilta.

Kiitin lukuvuoden tydstd ja toivotin hyvdd joulua (Kak, 89). Kiitin rehtori Saaraa heidin koulunsa
edustavasta tiedotteesta (Kak, 108). Oppilaat esittivit hyvdd ohjelmaa, josta kiitin opettajia henki-
lokuntahuoneessa (Kak, 112). Kiitin talouspddllikké Paulaa hyvistd koulutilojen laskelmista (Kak,
118). Otin vastaan monistamosta erityisopetuksen sihkdiset lomakkeet, kiitin monistaja Aimoa
hyvisti tyostd (Kak, 124). Kisittelin tutustumispiivin jirjestelyt luokanopettaja Ollin kanssa ja
kiitin hénti ekaluokkalaisten vastaanottamisessa tehdystd hyvdstd tydstd (Kak, 137).

Opettaja - oppilaan kiytdshdiridistd oli erityisen laaja alaluokka, jossa oli tapauk-
sia, joissa opettaja kertoi oppilaan kaytoshdiricistd. Néissd tapauksissa pohdin
yhdessd opettajan kanssa oppilaan kiyttdytymisen vuoksi oppilaan opetusjir-
jestelyjd sekd kannustin opettajaa usein vaikeissa kasvatustilanteissa. Opettajan
auttaminen oli opettajan konkreettista auttamista hidnen opetusjdrjestelyissaan.
Rehtorikollegan auttaminen oli rehtorin auttamista hanen tyotehtdvissdaan. Tyon-
ohjaus oli tydohjauksen jarjestdmistd henkilokunnalle.

Taulukossa 16 kuvaan henkilostéhoitoon kuuluvan henkilostotilaisuuksi-
en ja kannustamisen alaluokkien analyysiyksikoiden méaérit.

TAULUKKO 16  Henkilgstohoito

Henkilostohoito

Henkilostotilaisuudet Kannustaminen

n= n=
Huomionosoitusten jarjestely 14 Henkilokunnan erityiskaytos 26
Kahvitilaisuudet 8 Henkilokunnan kannustaminen 11
Onnitteleminen - merkkipé&iva 14 Kiittaminen 42
Onnitteleminen - muut 4 Lohduttaminen 3
Onnitteleminen - perhetapahtuma 3 Neuvominen 6
Onnitteleminen - valinnasta 12 Opettaja - oppilaan kiytoshéirio 51
Osallistuminen liksidisiin 2 Opettajan auttaminen 8
Osallistuminen merkkipaiville 9 Rehtorikollegan auttaminen 10
Tyky -toiminta 3 Tyonohjaus 5
Yhteensd 69 162

Kannustaminen-yldluokassa on 162 analyysiyksikkod, joten sitd voi pitdd suu-
rena mddrand. Henkilstotilaisuudet-ylaluokka siséltdd 69 analyysiyksikkoa.
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7.5.4 Uudistava johtajuus

Téssd kasite uudistava johtajuus ei viittaa suoraan mihinké&én t&lld hetkelld joh-
tamisteoriassa kdytettyihin késitteisiin. Taméa selvennys siksi, ettd uudistavaa
johtajuutta nédytetddn yhdistettdvan usein muutoksen johtamiseen eli transfor-
mationaalisen johtamiseen. Tdssd uudistava johtajuus ndhdddn enemmankin
johtamistapana, joka on vasta postmodernin yhteiskuntarakenteen muutosten
kautta rakentumassa. Siihen liittyy jaettu johtajuus, opettajan johtajuus seka
kouluorganisaation johtamisen ominaispiirteistdi muun muassa tilanteet, joissa
johtamisp&atokset on tehtdva “tdssd ja nyt” -periaatteella.

Viitala (2002, 37) pitdd johtamista yhtend henkilostojohtamisen konkreetti-
semmista alueista. Siten hdn yhdistdd myos johtamisen ja henkildston toisiinsa
kuuluviksi kokonaisuuksiksi, kuten olen myos tehnyt tdssad tutkimuksessani.

Englanninkielisissé teksteissd jaetusta johtajuudesta esiintyy kaksi késitet-
td: “shared leadership” (Pearce & Conger 2003) ja “distributed leadership”
(Wallace 2002; Harris 2005; Timperley 2005). Kdyttdessdni tdssd tutkimuksessa
jaettu johtajuus -kasitettd tarkoitan sen englanninkielistd nimitystd “shared lea-
dership”. Pearce ja Conger (2003, 4-7) kirjoittavat, ettd ensimmadiset jaettuun
johtajuuteen liittyvit kasitteet olisivat jo 1920- ja 1930-luvuilta, jolloin Mary
Parker Follett (1924) esitti késityksiddn. Samalla he tuovat esille muun muassa
kasitteen “followership”, joka Sergiovannin (2006, 170-171) mielestd tarkoittaa
johtajan ja seuraajan vilistd interaktiota, joka rakentuu yhteisille ideoille, arvoil-
le ja sitoutuneisuudelle. Sergiovannin esittdmissd ajatuksissa on paljon yhteistd
sithen, miten pyrin kouluani johtamaan.

Kouluyhteisossd on paljon henkilokunnan erikoisosaamista, joka muodos-
taa koulusta asiantuntijaorganisaation (Nikkanen & Lyytinen 1996, 33-34; Ser-
giovanni 1999a, 1-2; Lonnqvist 2000, 160; Hamaéldinen ym. 2002, 80; Mustonen
2003, 40; Mintzberg 2003, 222).

Tutkimukseni sisdllonanalyysissd 34 uudistava johtajuus -péddluokka ja-
kautuu neljaén ylaluokkaan: 341 arkirutiinien hoitaminen, 342 arjen johtaminen,
343 kehittdmisryhmd ja 344 yhteisty6 apulaisrehtorin kanssa (ks. kuvio 24, sivu
154).

Arkirutiinien hoitaminen

Koulussa, jossa voi olla satoja ihmisid, sattuu ja tapahtuu paljon ennalta-
arvaamatonta koulupédivin aikana. Niissd tilanteissa johtaminen ei ole suunni-
telmallista, vaan asiat on hoidettava usein nopeasti esimerkiksi vilitunnin aika-
na. Ansoff ja McDonnell (1990, 473-474) kutsuvat tédllaista johtamisen kayttay-
tymistd “ad hoc -johtamistyoksi”. Myos Mintzberg (1980, 29-35; 1990, 164) ker-
toi tutkimuksensa perusteella johtajan tehtdvien nopeatempoisuudesta. Viime
aikoinakin on nostettu esille johtajan toiminnan luonne - nopeasti tehtdvéat paa-
tokset (Hamaldinen 2004, 20-23) ja epdviralliset johtamiskeskustelut.

Kesken juttelun erityisluokanopettaja Lauri kutsui minut kuuntelemaan erdille kouluavusta-
jalle vilitunnilla sattunutta tilannetta. Kouluavustaja oli ollut pienten oppilaiden vilitunti-
pihalla ja tytto oli pudonnut hinen kdsistidn leikissi (Kak, 136).
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Kouluterveydenhoitaja Maija tuli kertomaan, ettd eilen illalla klo 16.15 kouluun oli tullut
kaksi nuorta miestd, jotka olivat hakeneet rehtoria. Késittelin heidin vierailunsa Maijan kans-
sa. Paikalle tuli yllittien A2-kielen opettaja, joka toi oppilaan kouluterveydenhoitajalle, koska
lapselle oli sattunut vahinko. (Kak, 140.)

Téssd tutkimuksessa koulurutiinien hoitamisessa sain ratkaistavakseni johtamis-
tehtdvid, joissa paatokset oli tehtdva usein vélitunnin aikana vélittomasti. Oppi-
laiden tavarat olivat tehtdvid, joissa hoidettiin oppilaiden tavaroiden, kuten pol-
kupyorien, sdilyttdmiseen tai katoamiseen liittyvid selvittelyja. Oppilailta loyty-
neet tiit tarkoitti yllattavia tiedotustehtavi, joita tein oppilailta 16ytyneiden téi-
den takia.

Arjen johtaminen

Sisdllonanalyysisséni esille nousi analyysiyksikoitd, jotka ryhmittyivat jollakin
tavalla arjen johtamistoimintaan. Tdaméan ryhmén nimesin yldluokaksi 342 arjen
johtaminen.

Tassa tutkimuksessa esimieskahvit oli henkilostopaallikon johtama tilai-
suus, joka jdrjestettiin kunnan esimiehille kerran kuussa. Opettajien esitteleminen
kertoi tavastani esitelld uudet opettajat. Esitelmiit kdsittivdt suuren analyysiyk-
sikkoalaluokan, jossa oli mukana muun muassa esitelméni kansainvilisille vie-
raille, koulutilahankkeen esittelyd, esitelmédni erityisopetuksesta ja esitelmid
vanhempainillassa. Lisdksi esitelmid oli vield talousarviosta ja koulustamme si-
vistyslautakunnalle sekd johtokunnalle. Omat reflektiot ilmaisivat omia tunte-
muksiani arjen johtamistoiminnassa.

Aamulla klo 8-9 olin kunnanvirastolla esimieskahvitilaisuudessa (Kak, 72). Pidin esittelyn
englanniksi koulustamme (Kak, 51). Viimeistelin tutustumispdivin esitelmin (Kak, 136).

Arjen johtaminen sisélsi analyysiyksikditd, joista oli tunnistettavissa johtamisfi-
losofisia ldhtokohtia, kuten muun muassa keskustelut rehtorin roolista, tapani
tiedottaa asioita avoimesti ja tapani kiittdd hyvistd tyosuorituksista. Opettajien
sijoittuminen kertoi tavastani laatia opettajien kanssa yhteissuunnitteluna seu-
raavan lukuvuoden luokkasijoittumista. Koulukuvauksen jirjestelyt -alaluokan
asiat liittyivat koulun henkilokunnan koulukuvaukseen.

Rehtori - kontaktin ottaminen merkitsi johtamistapojani, joissa mutkattomas-
ti otin koko henkilokunnan kanssa asioita esille kdytdviakeskusteluissa. Ekman
(2004, 56) kannustaa esimiehid mukaan kaytdviakeskusteluihin, joita han pitda
avaimena luottamuksen lisddmisend johtamisessa. Niissd johtaja saa tietoonsa
sen, miten alaiset ratkaisevat arkiongelmiaan.

Kehittimisryhma
Koulun kehittdmisryhman tarkoituksena on johtajuuden jakaminen. Asiantunti-

jaorganisaatiossa on paljon erityisosaamista, jonka hyodyntdminen on tdrkeda.
Lambert (2002, 37-40) esittdd, ettd johtajuus, erityisesti pedagoginen johtami-
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nen, on jokaisen ammatillista tyotd koulussa. Myods Court (2003b, 163) kytkee
johtoryhmén demokraattiseen padtoksentekoon ja jaettuun johtajuuteen.

Tassa tutkimuksessa johtamisjirjestelmin valmistelu liittyi tehtdviin, joilla
valmistelin perustettavaa kehittdmisryhmaad. Néaissd késittelin kehittdmisryh-
mén kanssa johtamista, tiedustelin Vesilahden johtotiimijérjestelyistd ja tdyden-
simme kehittdimisryhmaa. Kehittimisryhmidn kokous kertoi ryhmén kokouksista.

Aamulla klo 8-9 oli koulun kehittimisryhmd koolla (Kak, 110). Valmistelin Vesilahden johto-
tiimin koulutusmatkaa ja lihetin siitd tiedotteen matkalle ldhtevdlle koulumme kehittimis-
ryhmille (Kak, 121).

Taulukossa 17 kuvaan uudistavaan johtajuuteen kuuluvien arkirutiinien hoita-
misen, arjen johtamisen ja kehittdmisryhmé&n alaluokkien analyysiyksikoiden

maarat.

TAULUKKO 17 Uudistava johtajuus/a (arkirutiinien hoitaminen, arjen johtaminen ja

kehittamisryhma)
Uudistava johtajuus
Arkirutiinien hoitaminen Arjen johtaminen Kehittamisryhma
n= n= n=

Koulurutiinit 15 Esimieskahvit 16  Johtamisjarjestelman
Oppilaiden tavarat 5  Opettajien esitteleminen 2 valmistelu 13
Oppilaiden tdiden Esitelmit 34 Kehittimisryhmén kokous 10
hoitaminen 2 Omat reflektiot 16

Opettajien sijoittuminen 11

Koulukuvauksen jérjestelyt 5

Rehtori - kontaktin ottaminen 11
Yhteensd 22 95 23

Arjen johtaminen oli laaja yldluokka sisdltden 95 analyysiyksikkod. Arkirutiini-
en hoitamisessa oli 22 analyysiyksikkod ja kehittamisryhma sisdlsi 23 ana-
lyysiyksikkod.

Yhteisty6 apulaisrehtorin kanssa

Court (2003a, 6-12) on koulututkimuksissaan identifioinut erilaisia muotoja, mi-
ten kaksi henkilod jakaa johtajuutta. Rehtori ja apulaisrehtori voivat jakaa tyo-
tehtdvit esimerkiksi siten, ettd toinen vastaa hallinnosta ja toinen pedagogisesta
johtamisesta (Court 2003b, 162). Lambert (2002, 37) korostaa sit4, ettd juuri pe-
dagoginen johtajuus on jaettava. Court jatkaa, ettd rehtorin ty¢ voidaan jakaa
my®0s siten, ettd rehtorien vastuut vuorottelevat. Silld aikaa kun toinen toimii
rehtorina, toinen voi keskittyd esimerkiksi perheen hoitamiseen tai opiskeluun.
Joissakin esimerkkitapauksissa rehtorit ovat voineet jakaa myos tyoviikon kah-
teen osaan. Kolmannessa ldhestymistavassa, jonka Court esittelee, rehtori ja
apulaisrehtori tukevat toisiaan kollegiaalisesti, tasavertaisesti asioista keskustel-
len ja pohtien. (Court 2003a, 6-12; 2003b, 162.)
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Téssd tutkimuksessa yhteistyo apulaisrehtorin kanssa jakautui 16 alaluok-
kaan, joissa analyysiyksikdiden mé&édrdt vaihtelevat kahdesta kuuteentoista. Ni-
mesin ryhmdt seuraavasti: Aamupalaveri Matin kanssa seki suunnittelut Matin kans-
sa kouluverkosta, huoltajista, johtamisfilosofiasta, kokousasioista, taloudesta, oppilaskulje-
tuksista, muista asioista, opettajan ongelmista, OVTES:istd, perehdyttimisestd, tilaon-
gelmista, viroista, virkavapaista, koulunkdyntiavustajista ja uudesta lukuvuodesta.

Aamulla oli apulaisrehtori Matin kanssa palaveri, jossa kisiteltiin sivistysjohtajan kanssa
keskustellut asiat (Kak, 100). Pidin aamulla apulaisrehtori Matin kanssa palaveria perjantain
ERO-ryhmidissi esilld olleista asioista (Kak, 104).

Taulukossa 18 kuvaan uudistavaan johtajuuteen kuuluvan yhteisty6 apulais-
rehtorin kanssa alaluokkien analyysiyksikdiden méaérit.

TAULUKKO 18  Uudistava johtajuus/b (yhteisty6 apulaisrehtorin kanssa)

Uudistava johtajuus

Yhteisty® apulaisrehtorin kanssa

n= n=
Aamupalaveri Matin kanssa 16  Suunnittelu Matin kanssa - OVTES 4
Suunnittelu Matin kanssa - kouluverkko 6 - perehdyttaminen 4
- huoltaja 4 - talous 7
- johtamisfilosofia 7 - tilaongelmat 3
- kokousasiat 9 - virka 7
- oppilaskuljetus 2 - virkavapaat 5
- muut asiat 10 - koulunkédyntiavustajat 8
- opettajan ongelmat 3 - uusi lukuvuosi 6

Juny
j=]
=

Yhteensd

Aamupalaverit Matin kanssa ja suunnittelu Matin kanssa muista asioista olivat
yleisimmaét alaluokat. Muut alaluokat olivat kooltaan alle kymmenen ana-
lyysiyksikon suuruisia. Kokonaisuutena yhteistyd apulaisrehtorin kanssa sisélsi
101 analyysiyksikkod, mitd voi pitdd varsin suurena madrand.

Tassd tutkimuksessa rehtorin ja apulaisrehtorin toiminta muistuttaa ldhei-
sesti Courtin (2003b, 162) kolmatta johtajuuden jakamisen lihestymistapaa.
Tutkimuksen analyysiyksikoiden sisdllot ilmaisevat, ettd koulun asioista oli reh-
torilla ja apulaisrehtorilla kollegiaalinen vastuu. Tosin tyotehtdvidkin oli jaettu
tiettyjen vastuualueiden mukaan.

7.6 Kouluttautuminen ja ammatillisuus

Intuitiivisesti tekeméni sisdllonanalyysin yhteydessd muodostin 4 kouluttau-
tumisen ja ammatillisuuden peruskasitteen. Kouluttautuminen ja ammatillisuus
jakautuu kahteen pddluokkaan: 1) 40 henkilostokoulutukseen seki 2) 41 kehit-
tdmis- ja opetussuunnitelmatyshon.
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Kuviossa 25 havainnollistan kouluttautumisen ja ammatillisuuden -paa-
kéasitteen muodostumista.

411 Erityisopetuksen
kehittimishanke

412 Kehittiminen
n

H 413 Koulun itsearviointi

—| opetussuunnitelmatys
—_— 7
/ 414 Opetussuunnitelma

{ 41 Kehittamis- ja

4
Kouluttautuminen
ja ammatillisuus
= 401 Koulutus '
420ma 40 Henkilostokoulutus
kouluttautuminen ja L
reflektio

KUVIO 25 Kouluttautuminen ja ammatillisuus

7.6.1 Henkilostokoulutus

Kasittelin sivuilla 153-164 lukua Henkil6sto ja johtaminen, johon sisdllytin
muun muassa perehdyttimisen organisoinnin, rekrytoinnin ja henkilostohoi-
don. Intuitiivisesti tekemi&ni edelld mainitsemiani luokituksia on aiheellista tar-
kastella uudelleen tulosten yhteenvedossa.

Tassa tutkimuksessa 40 henkilostokoulutus-pddluokka jakautui yldluok-
kiin 401 koulutus sekd 402 oma kouluttautuminen ja reflektio (ks. kuvio 25).

Koulutus

Koulutukseen osallistuminen ilmaisi niitd koulutuksia, joihin osallistuin tai joihin
henkilokuntani osallistui kanssani. Niitd olivat Balance Scorecard (BSC)-koulutus,
valtionosuuskoulutus, riskienhallintakoulutus, didnentoistolaitekoulutus, kiinteis-
toyhteistyokoulutus ja palkkausjdrjestelmékoulutus. BSC-koulutus liittyi julkishal-
lania ja Nortonia (1996). Liséksi mukana oli koulutusilmoittautumisia ja koulutus-
kutsujen vastaanottamisia. Koulutus - kehittimisryhmi sisélsi koulutustilaisuudet ja
koulutusvalmistelut, joihin osallistuin kehittdmisryhmani kanssa. N4itd olivat ke-
hittdamisryhmékoulutukset Vesilahdella. Koulutus - rehtorikoulutus oli kunnassa va-
hiistd, mutta kuitenkin yhden analyysiyksikon verran.

Koulutus - jirjestely oli laaja alaluokka, jossa tein henkilokuntani puolesta
koulutusjdrjestelyjd. Nditd olivat muun muassa seuraavat: annoin luokanopetta-
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jalle koulutuspéitoksen, kerroin koulutusterveiset, valmistelin opettajille kou-
lutuslomakkeen ja ilmoitin koulunkéyntiavustajille koulutusmahdollisuuksista.
Lisdksi tiedotin opintomatkasta, ilmoitin erityisopetuksen kehittdimisryhman
koulutuksesta, tydstin erityisopettajan koulutusjdrjestelyjd ja huolehdin opetta-
jien koulutusilmoituksista sekd késittelin johtokuntakoulutusta ja henkilokun-
nan koulutustarjontaa.

Koululla tein vield valmisteluja VESO-koulutustilaisuutta varten: keittichenkilokunnan
kanssa varmistin ruokailut, kdsittelin materiaalit ja toimitin niitd monistettavaksi, viimeiste-
lin PowerPoint -esitykset ja muut kalvot kuntoon (Kak, 140). Lihdimme klo 13.15 kehitti-
misryhmin kanssa pienelld bussilla kohti Vesilahtea Opekon johtotiimikoulutukseen. Mukana
oli koko kehittimisryhmdi (Kak, 53).

Koulutus - tietotekniikka oli suhteellisen laaja ryhmad, johon kuului Dynastia-
ohjelmakoulutusta, www-koulutusta, ProCapita-ohjelman koulutusta sekd Pri-
mus-oppilashallintaohjelmakoulutusta.

VESO (virkaehtosopimus) -koulutustoteutus sisélsi opettajien virkaehtosopi-
muskoulutusjdrjestelyjen toteutuksen, VESO-koulutusvalmistelut sisélsivit opet-
tajien virkaehtosopimuskoulutusjdrjestelyjen valmistelut ja VESO-suunnittelu
oli edellisten koulutusten suunnittelua. Yhdessia nama VESO-koulutukset sisél-
sivdt runsaasti analyysiyksikoita.

Oma kouluttautuminen ja reflektio

Itsensi perehdyttimisessd sain apulaisrehtorilta tietoja, joko aloittaessani rehtori-
na tai palatessani virkavapaalta hoitamaan rehtorin tehtévid. Jatkotutkimussemi-
naarit kasittivat Jyvaskyldan opintoihin liittyvét jatko- ja kesdseminaarit. Omat
tuntemukset olivat omia reflektioita, joita kirjasin empiirisen tutkimustoimintani
aikana. N4itd olivat muun muassa tuntemukseni sivistysjohtajan kommenteista,
arvioni talouspdillikon koulukontekstin tuntemuksesta, ihmettelyd opettajan
vasymyksestd loman jidlkeen, kokemiani tuntemuksia pdivan sujumisesta, ko-
koustekniset kommellukset sekd juhlatilaisuuksien ja ldksidistilaisuuksien tun-
nelmat. Tutkimuksen esittely oli oman tutkimuksen esittelya Jyvaskyldssa. Tutor-
toiminta oli opettamista, luennointia tai tutor-tehtévid, joita tein Jyvaskyléssa.

Tutkimustyd sisdlsi analyysiyksikoitd, jotka kertoivat tutkimustyostani.
Tein tutkimukseni tiedonkeruuta sekd tutkimukseni aineiston kortistointia.
Hoidin Ebsco-yhteydet sekd pyysin apua kirjastosta Ebsco-yhteyksiin. Tein tut-
kimusty6téd ja kdvin keskustelun tutkimuksistamme Villen kanssa puhelimessa.
Opintojeni ohjaaja ohjasi tutkimustani, ja sain apua véitoskirjan tekijalta. Tein ja
valmistelin Jyvéskyldn opintojani. USA:n opinnot sisédlsivét kesan 2005 aikana
Yhdysvalloissa tekeméni opinnot Kentuckyssa ja Bostonissa sekd edellisiin
matkoihin liittyivat kotimaassa tehdyt valmistelut ja tehtévit.

Yhteistyd sivistysjohtajan - henkilokohtaiset asiat sisdlsivdt seuraavia ana-
lyysiyksikoitd: hammastyin sivistysjohtajan muutosvauhtikommentteja, poh-
dimme sivistysjohtajan virasta irtisanoutumista, toivotin sivistysjohtajalle hy-
vdd Japanin-matkaa, lounastin sivistysjohtajan kanssa, jarjestin lomiani sivis-
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tysjohtajan kanssa ja neuvottelin lomasta ja vapaapdivistd vt. sivistysjohtajan
kanssa.

7.6.2 Kehittimis- ja opetussuunnitelmatyo

Koulujen opetussuunnitelmatyolld pyritddan koulun muuttamiseen ja kehittami-
seen. My0s opetushallitus ohjeistaa kouluja muutosten toteuttamisessa opetus-
suunnitelmatyon avulla (Opetushallitus 2004, 10-11). Useat tutkijat (Joyce,
Hersh & McKibbin 1983; Atjonen 1993, 80-87) kytkevét opetussuunnitelmatyon
koulun kehittdmiseen. Paikallisesti ja koulukohtaisesti tehdyilld opetussuunni-
telmilla on onnistuneesti vaikutettu koulun toimintaan. Sen sijaan valtakunnal-
lisesti organisoitujen kehittamishankkeiden tulokset ovat olleet varsin vaihtele-
via. Tam4 tulee ilmi esimerkiksi tutkimuksessa (Midthassel & Bru 2001), jossa
arvioitiin norjalaisissa kouluissa toteutettua kehittimishanketta.

Tdssd tutkimuksessa péddluokka 41 kehittdmis- ja opetussuunnitelmaty6
ryhmittyi 411 erityisopetuksen kehittimishankkeeseen, 412 kehittdmiseen, 413
koulun itsearviointiin ja 414 opetussuunnitelmaan (ks. kuvio 25, sivu 165).

Erityisopetuksen kehittimishanke

ERO-kokouksen wvalmistelu sisdlsi kunnan erityisopetuksen kehittdmisryhman
toimintaan liittyvid tyotehtdvid. N4itd olivat muun muassa erityisopetuksen
kehittamisryhmén kokousten valmistelu ja saman ryhmén ohjeistaminen, ryh-
man esityslistaan tutustuminen ja kommentointi sekd ryhméan kokousten val-
mistelut. Erityisopetuksen kehittdmisryhmin kokoukseen osallistuminen kuvasi eri-
tyisopetuksen ryhmén kokouksiin osallistumiskerrat ja ryhmén kokousasiat.

Kehittiminen

Kehittiminen sisélsi koulumme kehittdmiseen liittyvid analyysiyksikoitd. Tein
kehittamisryhméan kanssa kehittamishanketta ja kasittelin kirjaston kehittamista
luokanopettajien kanssa. Koulunkdyntiavustaja kertoi innovaatioista, ja pohdin
Matin kanssa koulun tulevaisuuden kehittamistarvetta. Listasin kehittdmiskoh-
teita ja kédvin jatkokeskustelua henkilokunnan kanssa koulun kehittamisesta.

Koulun itsearviointi

Koulun itsearviointi oli erityisen laaja ryhm4, johon kuului seuraavia analyysiyk-
sikoitd. Tarkastelin sivistysjohtajan kanssa yhteenvetoa vierailuista sekéd koulun
itsearviointikyselya. Lisdksi kommentoin sivistysjohtajalle lautakunnan vierai-
lua. Arvioimme henkilokunnan kanssa mennyttd vuotta sekd késittelimme joh-
totiimin koulutuksen. Vilitin tyoyhteisokyselyn henkilokunnalle. Tein ja ana-
lysoin ryhmé&haastattelun yhteenvedon.
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Aamulla kivin kolmen koulunkiyntiavustajan kanssa TSA-keskustelut, yhden kanssa vuorol-
laan (Kak, 94). Kiirehdin iltapdiviksi klo 14-18 Pohjanniemeen kunnan edustushuvilalle, jos-
sa meilld oli koulunkiyntiavustajien kanssa suunnittelukokous. Kivimme yhdessi lipi men-
neen lukuvuoden kdsittelemdlld ryhmihaastattelun tulokset (Kak, 144).

Osallistuin Pohjanniemessd palautepdivédin, jossa késittelimme palautekeskuste-
lut filiaalitoimipaikkojen opettajien kanssa, yhteenvedon ryhmikeskusteluista
ja niiden tuloksista. Ryhmdkeskustelun valmistelu viittasi toimiin, joilla ryhma-
keskustelut valmisteltiin. Ryhmdkehittimiskeskustelut kuvasivat toimintaani ke-
hittdmiskeskustelujen vetdjand. TSA (tyon suorituksen arviointi) kuvasi tyon-
suorituksen arviointitoimet, jotka kédvin henkilokuntani kanssa. Nama4 sisélsiviét
my6s TSAm yhteisen arvioinnin kehittdmisryhméan kanssa sekéd tuloksista tie-
dottamisen henkilostopaallikolle.

Opetussuunnitelma

EHAn OPS-nimike liittyi pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd olevien erityis-
oppilaiden opetussuunnitelman tuntijakomallin valmisteluun, tekemiseen ja
lautakunnalle tiedottamiseen. HOJKS-opetussuunnitelma (henkilokohtaisen
opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma) sisilsi erityisoppilaiden henkils-
kohtaiseen opetussuunnitelmaan liittyvit tyotehtavit.

Johdin ja vedin koulutusiltapdivin, jonka aikana saimme hyvit vastaukset kuntakohtaiseen ope-
tussuunnitelmaan (Kak, 24). Teimme klo 13.15-14.55 erityisopettaja Maijan, erityisluokan-
opettajien Heikin ja Saulin kanssa koko kuntaa varten erityisopetuksen todistuskaavakkeita.
Saimme todistuskaavakkeet valmiiksi (Kak, 161).

Kiiruhdin koulutoimistoon klo 10.05-10.40, jossa kivimme ldpi OPS-ohjausryhmin
kanssa lautakunnalle menevid OPS-asioita.

Sain tehtivikseni esitelli harjaantumisopetuksen (pidennetty oppivelvollisuus) OPS-
asian sivistyslautakunnassa (Kak, 135).

Opetussuunnitelma - koulun kisittely oli koulumme henkilokunnan kuntakohtai-
sen opetussuunnitelman kéasittelyd, opetussuunnitelmaryhmien muodostamis-
ta, maahanmuutto-oppilaiden opetussuunnitelmatyotd sekéd edelld mainituista
tyotehtavistd tiedottamista sivistystoimistoon.

Opetussuunnitelma - yleinen kdsittely liittyi tehtédviin, joissa olin osallisena
kunnan opetussuunnitelman yleisessd kisittelyssd. Oppilaan arviointi oli oppi-
lasarviointia, jossa valmisteltiin arviointiperusteita erityisoppilaille ja yleisope-
tuksen oppilaille yhdessd henkilokunnan kanssa.

Todistuskaavakkeet oli suhteellisen iso alaluokka, joka sisélsi todistuspohji-
en, véliarviointitodistusten ja lukuvuositodistusten koulukohtaisten mallien te-
kemisen sekd erityisoppilaille ettd yleisopetuksen oppilaille.

7.7 Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen

Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtamisen peruskasitteeksi nimedmaéani luok-
kaa voi pitdd uutena rehtorin tehtdvialueena. Tosin muutamissa tutkimuksissa
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on yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen -késitettd sivuavia tutkimustu-
loksia. Mintzberg (1980, 63-65; 1990, 168-169) identifioi yhtend johtajan tehté-
vénd yhteyksien hoitamisen (liaison) organisaation ulkopuolelle. Nurmi (2000a,
13-24) on soveltanut Mintzbergin roolimallia tutkimuksissaan ja tuonut myos
esille johtajan toiminnan yhdyshenkilond ulospdin. Myos Ojala (2000, 103-107)
mainitsee rehtorin yhtend tehtdvand ulkosuhteiden hoitamisen, joka sisdltdd
oppilaitosten vilistd yhteisty6td ja edustamista.

Perinteisesti rehtorin tehtdvit on totuttu jaottelemaan kolmeen ryhmaéan:
hallintoon ja talouteen, opetusjdrjestelyihin sekd henkilostéjohtamiseen. Siten
rehtorin yhteisty6n ja vuorovaikutuksen tehtdvaalue on uusi luokitus. Koska
aikaisemmasta tutkimuskirjallisuudesta ei ole 16ydettdvissa juuri timén perus-
késitteen teoretisointiin tutkimustuloksia, on aiheellista pohtia yhteistyon ja
vuorovaikutuksen -peruskasitteen muodostumisen taustoja hiukan laajemmin.
Samalla voi pohtia, liittyyko nyt esille noussut uusi peruskasite myds modernin
ja postmodernin yhteiskuntarakenteen muutoksiin (ks. Theirin (1994) esittdima
malli, sivu 43). Teen sen tulosten yhteenvedon yhteydessa.

Tdaman tutkimuksen empiirisestd aineistosta 5 yhteistyon ja vuorovaiku-
tuksen johtamisen peruskisitteeseen luokittui kolme péidluokkaa: 1) 50 suhde-
toiminta, 2) 51 oppimisympéristot ja 3) 52 tiedotustoiminta. Kuviossa 26 ha-
vainnollistan yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen -peruskésitteen muo-
dostumista.

521 Ulkoinen ja sisiinen
tiedottaminen

52 Tiedotustoiminta | 9

501 AIP-toiminta
511 Kaluston hankinta

+

502 ATK-tukipalvelut " 5Yhteistyénja | ¢

O — vuorovaikutuksen 512 Kiinteistonhoito ja
503 Huoltajayhteistyt johtaminen -kunnostus

o

——— ' 513 Koulutilan
504 Niveltiminen ) Ikopuolinen kivitt
50 Suhdetoiminta | <{ 51 Oppimisympéristot ulkopuolinen kiytto
vV L S |

505 Vanhempainilta 514 Koulutilat

& :
—— &
515 Onnettomuudet ja
& vahingot

507 Vierailijat

506 Verkostotyd

T

KUVIO 26 Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen
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7.7.1 Suhdetoiminta

Suhdetoiminta on totuttu yhdistdméddn organisaation markkinointiin. Siten sen
kasitteen kdyttaminen julkishallinnossa, esimerkiksi koulussa, ei ole ollut ta-
vanomaista. Viime vuosien aikana olen rehtoreiden kanssa usein pohtinut, mitd
virkatehtdvid meidan kuuluu hoitaa. Olen saanut monesti kuulla rehtoreiden
kysyvan: “Kuuluuko tdmékin meiddn tyshomme?” Silloin on ollut kysymyk-
sessd koulun ulkopuolisiin tehtdviin liittyvid vastuita. Yksi ndista lisdantyvistd
tehtdvistd on suhteiden hoitaminen koulun yhteistydtahoihin, jota kutsun suh-
detoiminnaksi.

Tassd tutkimuksessa 50 suhdetoiminta siséltdd yhteensd seitsemén yla-
luokkaa. Nditd ovat 501 AIP-toiminta (aamu- ja iltapdivatoiminta), 502 ATK-
tukipalvelut, 503 huoltajayhteistyd, 504 niveltdminen, 505 vanhempainilta, 506
verkostoty6 ja 507 vierailijat (ks. kuvio 26, sivu 169).

AIP-toiminta

Aamu ja iltapdivéatoiminta (AIP-toiminta) on tullut koulujen toiminnaksi vuo-
den 2004 elokuusta lukien uuden perusopetuslain (Laki 1136/2003) muuttami-
sen perusteella. Kunnat voivat paattad, miten he aamu- ja iltapdivatoimintansa
jarjestavat.

Aamu- ja iltapdivatoiminta tarkoitti koulumme ensimmadisen ja toisen vuo-
siluokan oppilaille jarjestettivaa aamu- ja iltapdivatoimintaa. Tassa tutkimukses-
sa AIP-toiminta sisélsi neljd alaluokkaa. 1) AIP-toiminta - koordinaattori kuvaa aa-
mu- ja iltapdivatoiminnan koordinaattorin kanssa tehtya yhteistyotd. Koordinaat-
tori kiitti tyojarjestyksistd sekd tiedotti AIP-toiminnasta. Kaisittelimme AIP-
toimintaa koordinaattorin kanssa. Tiedotin AIP-koordinaattorille tutustumispai-
vdstd ja pyysin koulusihteerid tiedottamaan AIP-koordinaattoria loma-ajoista.

Minulla oli Maijaliisan kanssa aamu- ja iltapdivitoimintaan liittyvd kokous klo 9-10 (Kak, 15).
Asiana oli syksylld alkava ilta- ja aamupdivitoiminta, mikd on stirtymdssid Lapsi-yhdistykselti
kunnan omaksi toiminnaksi. Suunnittelin aamu- ja iltapdivikoordinaattorin Maijaliisan kanssa
yhteisten koulunkiyntiavustajien tyollistamistd koulu/iltapdivihoitoon (Kak, 85).

AlP-koordinaattori kertoi aamu- ja iltapdivatoiminnasta, ja koulusihteeri tiedot-
ti koulunkdyntiavustajien lomat AIP-koordinaattorille. 2) AIP-toiminta - péikou-
lu sisdlsi analyysiyksikoitd, joissa kerrottiin yksityiskohtaisesti aamu- ja iltapéi-
vdtoiminnan jdrjestelyistd, joissa oli ollut mukana koulunkadyntiavustajia, luo-
kanopettajia, erityisopettajia, apulaisrehtori ja AIP-koordinaattori. 3) AIP-
toiminta - filiaalikoulu 1 sisélsi AIP-toiminnan suunnittelua, koordinointia, jarjes-
telyd, ohjeistamista ja tiedottamista filiaalikoulu 1 opettajien kanssa. 4) AIP-
toiminta - sivistysjohtaja kasitti AIP-toiminnan koordinointia, tiedotusta, ongel-
maratkaisua ja kisittelyd sivistysjohtajan kanssa.
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ATK-tukipalvelut

ATK-tukipalvelut (automaattinen tietojen kisittely) rakentui analyysiyksikoistd,
joissa ATK-tuki avusti ja ohjasi tietoteknistd toimintaani tai joissa yleisesti kési-
teltiin tietokoneiden tukipalveluja. ATK-tuki pdaivitti tietokoneeni, kertoi tieto-
verkkouudistuksesta ja ilmoitti hankkivansa tietokoneohjelman. Sain apua
ATK-tuesta ja neuvoja tietokoneiden poistamisessa. Téhan sisdltyi myos suun-
nitteluaika ATK-Mikan kanssa sekd ATK-koulutuksen kisittely.

ATK-asioiden hoitaminen sisélsi koululleni tai henkilokunnalleni tekemidni
tietotekniikkaan liittyvid tyotehtdvid. Hoidin filiaalitoimipaikan 2 ATK-asioita
sekd tiedotin ATK-tukihenkildistd ATK-tuelle. Valmistelin henkilokunnan
ATK-asioita ja pyysin ATK-tuelta sahkopostiosoitteet. Lupasin luokanopettajal-
le ATK-hankintoja ja kiirehdin tietokonetta erityisopettajalle. Suunnittelin tieto-
verkkouudistusta luokanopettajan kanssa, ja yritimme rakentaa hallintok&yton.
Kasittelin ATK-tuen kanssa verkkotydasemia ja pyysin sdhkopostiosoitteet joh-
tokunnalle. Vilitin tulostinhankinnan, hoidin sijaiselle sdhkopostiosoitteen ja
ilmoitin koulumme www-yhdyshenkilon kunnanjohtajan sihteerille.

Oppilashallinto-ohjelma sisélsi tydtehtdvid, jotka liittyivdt uuden oppilashal-
linto-ohjelman hankintaan. Késittelimme oppilashallinto-ohjelman testaamista
ATK-tuen kanssa ja kasittelimme ohjelman hankintaan liittyvat tarjouspyynnot.
Kasittelimme tydjdrjestysohjelmat ja suunnittelimme ATK-tuen kanssa oppi-
lashallinto-ohjelmaa. Kisittelimme Primus-ohjelman ja tutustuimme Mantylds-
sd Primus-ohjelmaan. Kysyin StarSoftilta Primus-ohjelmasta ja tein Kurre-
ohjelmalla pohjatyotda ATK-tukeen. Avustin ATK-tukea Primus-ohjelmassa ja
sovin tapaamisajan ATK-tuen kanssa, joka koski Primus-ohjelmaa. Visio 2005
-kokoukset (oppilashallinto-ohjelmaryhmén nimi) olivat kokouksia, joissa késitel-
tiin oppilashallinto-ohjelmaan tutustumista ja sen hankkimista.

Olin klo 12.15-14 Visio 2005 -oppilashallinto- ja tydjdrjestysryhmin kokouksessa. Kdvimme
analyyttisesti lipi koko hankintaprosessin ja piddyimme esittimdidn Primusta/Kurrea ja yld-
asteille Untista (Kak, 99).

Taulukossa 19 kuvaan suhdetoimintaan kuuluvien AIP-toiminnan ja ATK-
tukipalveluiden alaluokkien analyysiyksikoiden maarét.

TAULUKKO 19 Suhdetoiminta/a (AIP-toiminta ja ATK-tukipalvelut)

Suhdetoiminta
AIP-toiminta ATK-tukipalvelut
n= n=
AIP-toiminta - koordinaattori 10 ATK-tukipalvelut 14
AIP-toiminta - padkoulu 17 ATK-asioiden hoitaminen 28
AIP-toiminta - Filiaalikoulu 1 10 Oppilashallinto-ohjelma 22
AIP-toiminta - sivistysjohtaja 12 VISIO 2005 -kokoukset 14

Yhteensi 49 78
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Yliluokissa AIP-toiminta on 49 ja ATK-tukipalvelussa 78 analyysi-yksikkod.
Huoltajayhteisty6

Huoltajayhteistyotd ohjeistetaan perusopetuksen opetussuunnitelmien perus-
teissa (Opetushallitus 2004, 22-25). Useat tutkijat (Kohonen & Leppilampi 1994,
34; Baum & McMurray-Schwarz 2004, 57; Machen, Wilson & Notar 2005, 13;
Padgett 2006, 44-45) vahvistavat kasitykseni, ettd kodin ja koulun hyvé yhteis-
tyo on tarkedd koulun menestykselle.

Téssd tutkimuksessa huoltajayhteisty6 oli erittdin laaja yldluokka, joka si-
sélsi yhteensd 14 alaluokkaa. A2-asiaa - huoltaja sisélsi useimmiten huoltajan yh-
teydenoton ja keskustelun kielen oppimisen vaikeuksista sekd pyynnon kysei-
sen kielen lopettamisesta. Mukana oli myos A2-kielen valmistelua ja tiedotta-
mista huoltajille. Huoltaja - erityisopetuksen palautepalaveri oli harvinainen. Téassd
aineistossa kyseinen palaveri kéytiin erityisoppilaan kokeilujaksosta.

Sain vieli lauantaina viestin Kaarinan didilti koskien A2-kieltd. Vastasin sithen (Kak, 104).
Kokouksen jilkeen pidimme klo 9-10 koulumme erityisoppilaasta palautepalaverin, jossa mu-
kana erityisopettaja Ilpo, luokanopettaja Anneli ja Pasin huoltajat (Kak, 149). Iltapdivdlld vie-
raanani oli tunnin ajan huoltaja Helena, jonka tytélld on vaikeuksia luokassa.(Kak, 68).

Huoltaja - erityisopetusjirjestelyt oli laaja ryhmd. Tahan kuuluivat muun muassa
yhteispalaverit huoltajan kanssa erityisoppilaista, kotiopetuksen suunnittelu, ja
keskustelut huoltajien kanssa lapsista, joille suositeltiin lddketieteellisid tutki-
muksia. Liséksi valmistelin oppilaan erityisopetukseen siirtoa isédn tai didin kans-
sa sekd pidin yhteispalavereita, joissa kisiteltiin oudosti kéyttdytyvien lasten ti-
lannetta. Tédssd ryhmdssd otin ilmoituksia perhekodin pitdjaltd, joka ilmoitti eri-
tyisoppilaita kouluumme. Rohkaisin huoltajaa erityissiirtopditokseen ja kerroin
huoltajille periaatteet, joilla lapset otetaan tai siirretdén erityisopetukseen.

Huoltaja soitti ja kertoi tulevasta ekaluokan oppilaasta, joka tarvitsee ylivilkkauden vuoksi kou-
lunkdyntiavustajaa. Huoltaja soitti ja tiedusteli koulukuljetusta koulunkdiyntid aloittavalle oppi-
laalle, koska tie on hinen mukaansa vaarallinen (Kak, 169). Julian diti kivi luonani ja kertoi lap-
sensa sairaudesta. Kivin didin kanssa tunnin mittaisen palaverin. Aiti oli hyvin huolestunut ja
jarkyttynyt lapsensa sairaudesta. Suunnittelimme didin kanssa lapsen kotiopetusta (Kak, 45).

Huoltaja - koulukuljetus asioissa kdsittelin huoltajan koulukuljetusanomuksia ja
kavin neuvotteluja lasten koulukuljetusten jdrjestimisestd. Huoltaja - koulupiiri
sisélsi huoltajien anomuksia ldhikoulun vaihdoksesta. Huoltaja - lapsen ongelmat
olivat huoltajien kanssa kaytyjd neuvonpitoja, joissa kasiteltiin oppilaita, joilla
oli vaikeuksia joko oppimisessa tai kidytoksessd. Osa niistd neuvonpidoista oli
varsin kiredsédvyisid ja huoltajat olivat tulleet neuvonpitoon ylldttden ja aggres-
siivisella asenteella. Huoltaja - lapsen poissaolot sisdlsi sekd huoltajan anomuksia
lapsen lomista ettd lapsen luvattomien poissaolojen késittelyd. Huoltaja - muut
tapaukset olivat yksittdisid. Tdssd aineistossa sellainen oli koululykkdystapaus.

Sain huoltajalta soiton, jossa hin ilmoitti, ettd perhe muuttaa muutamaksi vuodeksi Kiinaan.
Ohjeistin perhettd kyseisessd tapauksessa (Kak, 163).
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Huoltaja - reklamointi sisdlsi huoltajan yhteydenottoja, joissa hdn oli valittanut
koulun toiminnasta tai opettajan kidytoksestd tai toimenpiteista.

Vastasin erittdin laajasti ja perusteellisesti erdin huoltajan ldhettdmdidin sidhkdpostiin, jossa
hin reklamoi koulumme tutustumistilaisuuden jirjestelyji (Kak, 138). Erdis huoltaja reklamoi
tyttirensi saamasta jilki-istunnosta (Kak, 148).

Usein valitukset kohdistuivat oppilaan saamiin rangaistuksiin, joita huoltajat
pitivéat epdoikeudenmukaisina. Huoltaja - tuleva lukuvuosi sisdlsi muutamia ana-
lyysiyksikoitd, joissa huoltaja oli jo etukdteen kysynyt tai halunnut vaikuttaa tu-
levan lukuvuoden jarjestelyihin. Huoltaja - uudet oppilaat sisélsi muun muassa
tehtdvid, joissa otin vastaan uusia oppilaita, neuvottelin tulevien oppilaiden
huoltajien kanssa sekd tutustutin uusia huoltajia kouluumme. Huoltaja antoi
myénteistd palautetta -alaluokka sisdlsi huoltajien kiitokset koulun perinteistd,
toiminnasta ja rehtorin pitdmista esityksista.

Sain vastauksen huoltajalta, jolle olin lihettinyt perusteellisen tekstin koskien koulumme tutustumisti-
laisuutta. Huoltaja kiitti ja sanoi nyt ymmirtivinsd koulun taustatilanteet paremmin (Kak, 138).

Huoltajan kiytos kasitteli huoltajan poikkeuksellista kayttaytymistd. N&itd kertyi, kun
oppilasriitoihin liittyi vanhempien riitoja, &iti oli yhteistyokyvyton, opettaja tiedotti
ongelmavanhemmista, perhe haki lapsensa pois, diti 16i kouluavustajaa, huoltajan
kaytoksestd tuli poliisiasia ja kdvimme huoltajaneuvottelun vilituntitapahtumasta.

Huoltajayhteistyé - muut sisélsi analyysiyksikoitd, jotka eividt luokittuneet
aikaisempiin huoltajayhteisty6td kuvaaviin alaluokkiin. Rauhoittelin tai juttelin
huoltajan kanssa lauantai-pdivdn opetusjdrjestelyistd sekd vastasin huoltajalle
kouluvaikivallasta. Huoltaja oli haukkunut opettajan. Jéarjestin saamen kielen
opetusta huoltajan kanssa ja kdvin huoltajien kanssa suunnittelua koulutiloista.
Vanhemmat auttoivat oppilasriidoissa. Sovittelin ja rauhoitin huoltajia. Keskus-
telin isovanhempien kouluhdirinnéstd ja vastasin huoltajalle koulun ulkopihan
kevitsiivouksesta ja luokkasiirroista.

Taulukossa 20 kuvaan suhdetoimintaan kuuluvan huoltajayhteistyon ala-
luokkien analyysiyksikoiden maarat.

TAULUKKO 20  Suhdetoiminta/b (huoltajayhteistyo)

Suhdetoiminta

Huoltajayhteisty o

n= n=
A2-asiaa - huoltaja 13 Huoltaja - muut 4
Huoltaja - erityisopetuksen palautepalaver 2 Huoltaja - reklamointi 8
Huoltaja - erityisopetusjdrjestelyt 23 Huoltaja - tuleva lukuvosi 5
Huoltaja - koulukuljetus 4 Huoltaja - uudet oppilaat 8
Huoltaja - koulupiiri 2 Huoltaja antoi myonteistd palautetta 5
Huoltaja - lapsen ongelmat 11 Huoltajan kéytos 11
Huoltaja - lapsen poissaolot 9 Huoltajayhteisty6 - muu 31

Yhteensa 135
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Huoltajayhteisty6-ylaluokka sisdltdaa 14 alaluokkaa, joissa oli yhteensd 135 ana-
lyysiyksikkod, jota voi pitdd erityisen suurena madrana.

Niveltiminen

Niveltiminen liittyi oppilaiden siirtymiseen pdivikodista kouluun tai kuuden-
nelta vuosiluokalta yldkoulun seitseménnelle vuosiluokalle. Siihen liittyivat
muun muassa keskustelut opinto-ohjaajan kanssa kuudennen vuosiluokan asi-
oista sekd suunnittelut pdivikodin edustajien ja luokanopettajien kanssa lasten
kouluvalmiuksista. Valmistelin ja pidin koulutulokkaiden niveltdmispalaverit
pdividkodin henkildiden kanssa ja opinto-ohjaajan kanssa kuudennen vuosiluo-
kan oppilaiden koulusiirrosta.

Kisittelin keltojen kanssa tulevia ekaluokkalaisia ja niveltamiskiytinteitd. Palaveri kesti lihes
kaksi tuntia, jonka aikana sain hyvin kuvan koko kunnan tulevista ekaluokkalaisista (Kak,
102).

Niveltidminen KELTOn (kiertdvi erityislastentarhan opettaja) kanssa késittelin eri-
tyisoppilaiden siirtymistd p&divdkodista ensimmadiselle vuosiluokalle. Néaissd
tarkasteltiin KELTOn kanssa lapsen erityistarpeita, erityisopetussiirtoja ja lap-
sen tukitarpeita.

Vanhempainilta

Vanhempainilta sisélsi paljon analyysiyksikoitd. Téssd aineistossa niitd oli yh-
teensd 28 kappaletta. Mukana oli muun muassa vanhempainillan jérjestelyjd,
vanhempainillasta tiedottamista, vanhempainillan opettajien vastuita, vanhem-
painillan huoltajien lausuntoja illasta ja rehtorin ohjeistamista luokkakohtaisten
tai koulukohtaisten vanhempainiltojen jdrjestimisessa.

Illalla klo 18 oli vanhempainilta, jossa kisiteltiin tulevien ekaluokkalaisten siirtymisti Syk-
keeseen. Samalla kerroin kyseisten luokkien tulevat luokanopettajat. Jouduin perustelemaan
asiaa, koska vanhemmat olivat odottaneet toisenlaista luokanopettajaratkaisua (Kak, 38).

Vanhempainilta - A2-kieli sisdlsi vanhempainillat, joissa kasiteltiin kielenvalintaa.

Tulin suoraan Kuusikankaan matkalta koululle ja menin ruokasaliin johtamaan A2-
kielivalintavanhempainillan klo 19-20 (Kak, 104).

Vierailijat

Koulullamme kévi tutkimusjakson aikana vierailijoita, muun muassa eléikkeelli
olevia henkilditi. Koululla vieraili myos kirjojen, koulutarvikkeiden tai muiden
tuotteiden myyntiedustajia. Vieraiden isinndinti késitti vieraiden vastaanottami-
sen ja vierailujen hoitamisen.

Aamupdivilld tuli koulutarvike-esitteliji Mikkolainen opettajahuoneeseen. Luokanopettaja
Pentti esitti toiveen, ettd hin voisi ostaa kyseistd paperia Mikkolaiselta. (Kak, 18). Pohjolan
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kirjapainon kirjaesitteliji Risto oli henkilékuntahuoneessa, kdsittelin hinen kanssaan kirja-
asioiden tilaukseen liittyvit asiat (Kak, 104).

Taulukossa 21 esitdn suhdetoimintaan kuuluvien niveltdmisen, vanhempainil-
lan ja vierailijoiden alaluokkien analyysiyksikdiden méérit.

TAULUKKO 21  Suhdetoiminta/c (niveltdiminen, vanhempainilta ja vierailijat)

Suhdetoiminta
Niveltdaminen Vanhempainilta Vierailijat
n= n= n=
Niveltdaminen 8 Vanhempainilta 24 Elakkeelld oleva henkil® 5
Niveltiminen Vanhempainilta - Myyntiedustaja 14
KELTON kanssa 16 A2-Kieli 4 Vieraiden isdnnointi 21
Yhteensd 24 28 40

Vierailijat-ylaluokka sisdltdada 40 analyysiyksikkod, vanhempainilta-yldluokassa
on 28 analyysiyksikkod ja niveltdminen-yldluokka koostuu 24 analyysiyksikosta.

Verkostotyo

Verkostoty® on yleistynyt yhteiskunnan toiminnassa. Moller (2001, 193-195) te-
kee oikean havainnon todetessaan, ettd yritykset ja yhteiskunta ovat siirtyméssa
verkostotalouteen. Myos Linnamaa ja Sotarauta (2000, 33) kirjoittavat, ettd ver-
kostoituminen nousi 1990-luvulla tdrkeddn asemaan sekd taloudellisessa toi-
minnassa ettd alueellisessa kehittdmisessd ja alettiin puhua verkostoyhteiskun-
nasta. Verkostotalouden keskeinen menestystekijd on taito rakentaa verkostoja
ja toimia aktiivisesti niiden osana. Moller, Rajala ja Svahn (2004, 7) jatkavat vield
tiukemmalla arviolla todetessaan, ettd elaimme peruuttamattomasti verkostota-
loudessa.

Verkostoty®dlld tarkoitetaan eri asiantuntijoiden tekemédd yhteistyotd, jossa
kasitellddn yhteisten tavoitteiden toteuttamista. McGuire (2002, 600) maarittad
verkoston tilanteiksi, joissa enemmaén kuin yksi organisaatio on riippuvainen
toisten suorittamista tehtdvistd. Jackson ja Stainsby (2000, 11-12) korostavat yh-
teisty6td, jossa kaikki osapuolet kokisivat olevansa voittajia ("win-win”). Ver-
kostotyd tarvitsee osapuolten vilistd yhteisty6td, mutta se ei ole verkostotyon
ainoa vaatimus. Ford ym. (2002, 1) huomauttavatkin, ettei yhteistyoverkosto-
prosessi rakennu ainoastaan yhteistyon varaan, vaan sisiltdd laajemman nike-
myksen. Prosessi siséltdd johtajien tyoskentelyn yritysten kanssa, mutta myos
tyoskentelyn heitd vastaan, heiddn kauttaan ja usein heistd huolimatta. Né&in
Ford ym. nostavat esille kilpailullisen ndkdkulman yhteistyoverkostojen johta-
misessa.

Myo6s Linnamaa ja Sotarauta (2000, 34) huomauttavat usein virheellisesti
mainittavan, ettd verkostoty6 on uusi nimitys yhteistyolle. Verkostoissa yhteis-
tyo on kuitenkin luonteeltaan erilaista kuin hierarkioissa tai markkinasuhteissa.
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Yksinkertaisimmillaan verkostotyt voidaan ndhda eri tavoin vakiintu-
neeksi sosiaaliseksi suhteeksi toisistaan riippuvaisten toimijoiden valilla. Myos
Moller, Rajala ja Svahn (2004, 10) korostavat kasitteen maéadrittelyssd termien
verkko ja verkosto erottamista. Verkko viittaa enemmaén yhteison sisdiseen yh-
teistoimintaan, ja verkosto puolestaan ulottuu yritysten ja organisaatioiden va-
lisiin suhteisiin. Késitteen mééaritys on kuitenkin erityisen haasteellista, mika
kertonee siitd, ettd verkostotyd on vasta hiljattain tieteelliseen keskusteluun tul-
lut késite. Vesalaisen (2004, 9-10) toteamukseen on helppo yhtyd, kun hin tote-
aa Sakoa (1992, 23) lainaten, ettd kasiteviidakko verkostosuhteiden alueella on
melkoinen.

Tutkimuskirjallisuudessa verkostotyotd kasitellddn usein talous- ja liike-
elamdn tarpeista ja nakokulmista ldhtien. Verkostotyon rakentumista on tarkas-
teltu my0s teoreettisesti. Esimerkiksi Vesalainen (2002, 24-30; ks. lisdksi Moller,
Rajala & Svahn 2004, 216-218) kirjoittaa verkostoitumisen tasoista ja tutkimus-
suuntauksista. Han jaottelee verkostoilmion kolmeen ndkékulmaan: 1) sosiaali-
psykologisiin tarkastelutapoihin, 2) talousteoreettisiin tarkastelutapoihin sekd
3) liikkkeenjohdollisiin tarkastelutapoihin. Kaksi ensiksi mainittua ovat kiinnos-
tavia myos koulun johtamisen kannalta. Sen sijaan liikkeenjohdollisessa niako-
kulmassa korostuu yritysten viélisen kilpailukyvyn kehittdminen, joten sivuutan
sen tarkastelun tdssa tutkimuksessa.

Sosiaalipsykologisessa tarkastelutavassa (Vesalainen 2002, 25) verkostotyo
ndhdddn henkilosuhdekysymyksend, jossa henkiloiden vilisid suhteita tarkas-
tellaan yksiloiden, ryhmien, organisaatioiden ja kokonaisten verkostojen valill.
Mallin tunnistaminen ja soveltaminen on hyddyllistdi myds koulun johtajan
toiminnassa.

Myo6s Vesalaisen (2002, 26-27) esittelemd talousteoreettinen tarkastelu-
kulma liittyy koulun johtamistoimintaan. Tdssd ndkokulmassa yritysten - ja
oman nikemykseni mukaan myos koulujen - verkostotyotd kasitellddn joko re-
surssiriippuvuusteorian, transaktiokustannusteorian tai peliteorian perusteella.
Resurssiriippuvuusteoria perustuu organisaatiotutkimuksen ndkemykseen sii-
td, ettd yritykset tai yhteisot ovat riippuvaisia toistensa voimavaroista ja siten
pakotettuja tekemddn verkostomaista yhteistyotd. Transaktiokustannusteoria
liittyy yrityksen vaihdantakustannuksiin. T&ll4 tarkoitetaan sitd yritysten viélis-
td verkostoty6td, jossa hyddykkeitd vaihdetaan. Kdytdnnon esimerkking trans-
aktiokustannusteoriasta voisin mainita koulujen opetussuunnitelmayhteistyon.
Peliteoriassa keskeistd on neuvotteluissa 16ytdd ”win-win”-asetelma, jolla tar-
koitetaan kaikkien osapuolten kokemusta siitd, ettd he ovat yhteistyossa voitta-
jia. Vaikka kuvatut mallit tarkastelevat ldhinna yritysten viélistd verkostotyotd,
voidaan malleja soveltaa my0s julkishallintoon, silld verkostoty6 on viime vuo-
sikymmenten aikana ulottunut myos julkiselle sektorille.

Koulun verkostoty6 liittyy koulun ja sen yhteistoimintatahojen viliseen
toimintaan. Sitd ei tule sisadllyttdd ainoastaan yhteistyokésitteeseen, vaikka sitd
verkostoty6 myos aina vaatii. Keskeistd késitteen méérittdmisessd on erottaa si-
sdinen ja ulkoinen yhteisty6. Koulun sis&lld, varsinkin isoissa kouluissa, tapah-
tuu paljon henkilokunnan vilistd yhteistoimintaa. Se ei kuitenkaan vield ole
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verkostotyotd. Vasta sitten, kun yhteisty6 ulottuu koulun ulkopuolelle, tehddidn
verkostotyotd. Fyysisesti yhteistyoverkoston toimijat voivat luonnollisesti toi-
mia koulun sisélld, kuten esimerkiksi oppilashuoltotyossa.

Téassa tutkimuksessa verkostoty6 oli erittdin laaja ryhma. Aineistossani sii-
hen ryhmittyi 28 alaluokkaa. A2-kouluyhteistyé sisdlsi analyysiyksikoitd kouluni
ja yhteistyokoulujen vilisestd kieliyhteistyostd. Naditd oli yhteensd 27 ana-
lyysiyksikkod. Muu kouluyhteistyd sisdlsi laaja-alaisen erityisopetuksen yhteis-
tyon, yhteisen englanninkielen opetuksen ja teknisen tyon yhteisten tilojen
kdyttamisen. Emintd tarkoitti yhteistyotd koulumme keittion eméannén kanssa.
ESY (tunne-eldmdiltddn hiiriintynyt ja sosiaalisesti sopeutumaton) oli erityis-
opetuksen siirtoon liittyvdd yhteistyotd, jossa olivat mukana muun muassa yh-
teistyokoulujen rehtorit. Kansainvdlinen toiminta sisdlsi saksalaisten ja puolalais-
ten kouluvieraiden vierailujen jarjestelyt.

Kiiruhdin Sykkeesti koululle, jonne saksalaiset vieraat saapuivat hiukan klo 11 jilkeen. He
olivat koulullamme klo 11-13. Esittelin kirjastossa kouluni toimintaa PowerPoint -esitykselld
(Kak, 47). Jirjestin kirjaston kokoushuoneen puolalaisille vieraille. Otin puolalaiset vieraat
vastaan (Kak, 51).

Filiaalikoulu 1 ja filiaalitoimipaikka 2 ovat paddkoulun sivutoimipaikkoja. Aineis-
tossa oli mukana sivutoimikoulun ja -toimipaikan tilojen valmistelua, tilamuu-
toksia ja kunnostustoitd. Koulujen yhteiset opettajat viittasi englanninkielen yhtei-
siin opetusjérjestelyihin.

Koulukuljetus sisélsi koulukuljetusohjeet, koulukuljetuspyyntojd, sairaan
oppilaan koulukuljetusjdrjestelyjd, kuljetusselvittelyjd, erityisoppilaiden kulje-
tustiedotuksia ja terapiakuljetusselvittelyjd viranomaisten kanssa. Koulutulok-
kaiden tutustumispdivd koostui pdivan jdrjestelyistd, erityisopettajan ja luokan-
opettajien kanssa kadydyistd yhteissuunnitteluista tutustumispédivén jarjestelyis-
sd, huoltajien kanssa tehtdvistd tutustumispdivdjdrjestelyistd ja varsinaisten tu-
tustumispdivien johtamistoiminnasta. Kouluvalmiustutkimuksissa yhteistyotd
tehtiin perheneuvolan psykologin kanssa. Maahanmuutto-opetus tapahtui yhteis-
tyOssad sivistystoimiston ja maahanmuutto-opettajan kanssa. Oppilaiden laitoshoi-
to sisélsi yhteistyon erityiskoulujen ja sairaaloiden kanssa.

Perhekoti - erityisopetusjirjestelyt oli yhteistyotd erityisoppilaiden sijoittami-
sessa perhekodista kouluun.

Sain puhelun ldheisestd hoitokodista, josta ilmoitettiin, ettd heille on tulossa erityisopetusta
tarvitseva lapsi. Lupasin merkiti asian tietooni ja kerroin asian etenevin mahdollisesti OHR-
tyon (oppilashuoltoryhmdi) kautta eteenpiin (Kak, 96). Suunnittelin kirkkoherran kanssa kou-
lun ja seurakunnan yhteistyéhon liittyovid asioita tychuoneessani (Kak, 133).

Seurakunnan yhteistyd sisdlsi veteraanijuhlan yhteisjdrjestelyt. Metsikankaan kou-
lun yhteistyohon liittyi virkavapaan aikana tekemdni konsultaatio vt. rehtorille.
Sivistysjohtaja - erityisopetus tarkoitti neuvojen pyytamistd erityisopetuksen jar-
jestelyissd. Sivistysjohtaja - muu yhteistyd sisdlsi opetussuunnitelmatyotd, BSC-
arviointityotd, henkilostdsuunnitelman tekemistd, kokouksia ja sivistysjohtajan
antamaa palautetta koululle. Sivistystiimin kokouksiin osallistuminen oli verkosto-
yhteisty6td Pohjolan kaupunkiseudun sivistysjohtajien kanssa.
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Talousvalmistelu - talouspddllikko oli maaréllisesti iso ryhmd, jossa oli muka-
na talousarvion valmistelua talouspééllikon kanssa. Tuntikehyksen suunnittelu -
yleinen oli tuntikehystarpeen ja laskentaperusteiden yhteistd suunnittelua rehto-
reiden kanssa. Tupakkalabyrintti oli jokavuotinen tapahtuma yhdessd nuoriso-
toimen kanssa.

Verkostotapahtumissa oli analyysiyksikoitd, joissa toimintaa tehtiin rehto-
reiden kanssa arvioinnista, opetuksesta, vanhojen tansseista ja matkajirjeste-
lyistd. Lisdksi mukana olivat tehtdvit palkkasihteerin kanssa PR-toiminnasta ja
lagkarin ja avohoidon henkilon kanssa kdydyt yhteisneuvottelut. Veteraanijuh-
lan valmistelu oli yhteisty6td veteraanijirjestojen kanssa.

Koulumme on valmisteluvastuussa 27.4.2005 jirjestettivissi veteraanijuhlassa. Valmistelin
juhlaa ja soitin pitkin puhelun veteraanijirjeston puheenjohtajalle. Sovimme alustavasti juh-
lajirjestelyistd, vastuista ja suunnittelutapaamisajasta. (Kak, 114.)

Yhteistyd ERO-koordinaattorin kanssa oli konsultointia erityisopetuksen kehitta-
mishankkeen sihteerin kanssa. Yhteistyd sivistysjohtaja - koulunkdyntiavustajat si-
sélsi yhteistyoni sivistysjohtajan kanssa koulunkdyntiavustajien palkkaamises-
ta. Yhteistyd sivistysjohtaja - kouluvierailu késitti sivistysjohtajan vierailut koulul-
lamme. Yhteistyé yldaste oli yhteisten opettajien ja tyojarjestysten yhteissuunnit-
telua yldasteen rehtorin kanssa.

Taulukossa 22 kuvaan suhdetoimintaan kuuluvan verkostotyon alaluokan
analyysiyksikdiden méérit.

TAULUKKO 22  Suhdetoiminta/d (verkostotyo)

Suhdetoiminta

Verkostotyo

n= n=
A2- kouluyhteistyo 27 Perhekoti - erityisopetusjérjestelyt 4
Emanta 2 Seurakunnan yhteisty6 5
ESY 10 Sivistysjohtaja - erityisopetus 5
Filiaalikoulu 1 7 Sivistysjohtaja - muut yhteistyoasiat 23
Filiaalitoimipaikka 2 8 Sivistystiimin kok. osallistuminen 9
Kansainvilinen toiminta 16 Talousvalmistelu - talouspaallikko 14
Koulujen yhteiset opettajat 14 Tuntikehyksen suunnittelu - yleinen 21
Koulukuljetus 22 Tupakkalabyrintti 4
Koulutulokkaiden tutustumispdivd 26 Verkostotapahtumat 14
Kouluvalmiustutkimukset 3 Veteraanijuhlan valmistelu 28
Maahanmuutto-opetus 3 Yhteistyd ERO-koordinaattorin kanssa 9
Metsikankaan koulun asiat 26 Yhteistyo sivistysjohtaja - k-avustajat 11
Muu yhteisty® - koulut 6 Yhteistyd sivistysjohtaja - kouluvierailu 9
Oppilaan laitoshoito 12 Yhteisty6 yldaste 28
Yhteensa 366

Verkostotyo on erityisen laaja yldluokka, jonka alaluokkiin ryhmittyi yhteensd
366 analyysiyksikkod.
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7.7.2 Oppimisympairistot

Pédluokka 51 oppimisympdristot jakautuu viiteen yldluokkaan: 511 kaluston
hankinta, 512 kiinteistonhoito ja -kunnostus, 513 koulutilan ulkopuolinen kayt-
to, 514 koulutilat sekd 515 onnettomuudet ja vahingot (ks. kuvio 26, sivu 169).

Kaluston hankinta

Kalustohankintojen suunnittelu - oma sisdlsi koulun kalustohankintoihin liittyvid
tyotehtdvid. Tein tarjouspyynnon tyotuolista ja hain pianotarjouksen. Vilitin
piirtoheitintarjouksen luokanopettajalle ja kommentoin luokanopettajan ATK-
hankintaesitystd. Lisdksi vastasin luokanopettajalle TV-antennihankinnassa ja
valmistelin FYKE-kaappihankintoja (fysiikka-kemia). Lehtori pyysi uusia pul-
petteja. Kommentoin talouspééllikon kalustohankintaesitystd. Kyseisten kalus-
tohankintojen rahoitus oli tehtdva koulun omista varoista.

Talouspddllikkd Paula kiirehti sdhkopostilla koulumme kalustohankintaesitysti (Kak, 24).
Lihdin sitten Peltomaahan osallistuakseni klo 13.15-16.30 REKOon. Asioina olivat kalusto-
hankinnat ja OPS-kalustohankinnat. (Kak, 141.) Valmistelin pdivin aikana FYKE-
kaappihankkeet (Kak, 73).

Kalustohankintojen suunnittelu - yhteinen liittyi kalustohankintoihin, joiden rahoi-
tus tuli sivistystoimen yhteisestd talousarviosta. Ndité olivat filiaalikoulu 1 ja fi-
liaali-toimipaikan 2 kalustohankinnat sekd kalustohankintaesitykset talouspaél-
likolle. Viimeistelin yhteiskalustohankinnan ja neuvottelin talouspadllikon
kanssa kalustohankinnoista.

Kalustohankintojen tekeminen oli varsinaista kaluston ostamista. Tein filiaali-
toimipaikan 2 kalustohankinnan ja hankin pianon péédkoululle. Hankin tietoko-
neita erityisopetukseen ja FYKE-kaapit. Hankin poydén toimistoon ja ostin cd-
levyn ja reklamoin hankkimastani poydastd. OPS-kalustohankinnat olivat yhtei-
sid kalustohankintoja, jotka tehdddn vuosittain opetussuunnitelman edellytta-
milld perusteilla.

Kiinteistonhoito ja -kunnostus

Kiinteistonhoito ja -kunnostus jakautuu kolmeen alaluokkaan: 1) TN-remontti si-
silsi (lyhenteen selite: TN on tekninen tyo tai teknisen tyon tila) muun muassa
TN-tilakatselmuksen, TN-tilan remontin suunnittelun, TN-koneiden myynnistd
tiedottamiset sekd teknisen tyon tilan ilmanlaadun mittauksista johtuneet toi-
menpiteet. Lisdksi sovin TN-suunnitteluajan, tein TN-tilojen suunnittelua ja jar-
jestelin korvaavat teknisen tyon opiskelutilat muutostyon ajaksi. 2) Kiinteiston-
hoito - piha-alue on iso ryhmd, jossa oli mukana muun muassa piha-alueen re-
montista tiedottaminen sekd piha-alueen turvallisuusjérjestelyistd vastaaminen.
Suunnittelin luokanopettajan ja rakennusmestarin kanssa koulun pihaa, késitte-
limme pihasuunnitelman ja tiedustelin kiinteistohoidosta pihaistutuksia.
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Kysyin kiinteistéhuollon pdillikoltd Mikolta kiinteistdmme hoidosta ja piha-alueen istutuksis-
ta (Kak, 149). Kivin lomani aikana muutaman kerran koululla hoitamassa asioita. Hoidin
muun muassa koulukiinteiston ja piha-alueen korjaukseen (luokkien lattioiden hionta, kieli-
luokan lattian tasoitus ja mattotyot, filiaalitoimipaikan 2 saneeraus, piha-alueen kunnostus)
liitttyvid asioita. (Kak, 44.) Suunnittelin koulutilan muutostarpeita (TN-tila) opetustoimen
tydsuojeluvaltuutetun Aaron kanssa (Kak, 59).

3) Kiinteistonhoito muodostaa erittdin suuren ryhmaén. Siind oli yhteensad 47 ana-
lyysiyksikkod, jotka liittyivit joko pddkoulun tai filiaalitoimipaikkojen kiinteis-
tojen kunnossapitoon. Kiinteistonhoitaja lupasi hankkia sileverhot filiaalitoi-
mipaikkaan 4. Laadin koulurakennusten kiinteistojen korjauslistan seka osallis-
tuin TSA-kiinteistopalaveriin. Koululla oli tapahtunut ilkivaltaa. Tein akustoin-
tisuunnitelman huoneisiin ja vastasin kiinteistchallinnon palvelukyselyyn. Jar-
jestelin ddnentoistolaitteiden uusimista ja sain sivistysjohtajalta rakennushank-
keet ja -korjaukset. Lisdksi sain koulumme korjaussuunnitelmat ja suunnittelin
koulukiinteistdremonttia. Osallistuin kiinteistopalaveriin. Teimme koulukiin-
teistokatselmuksen kiinteistonhoidon edustajien kanssa ja kasittelimme koulun
kesdremontit ja kiinteistohuollon uudistukset.

Koulutilan ulkopuolinen kiytto

Koulutilojen ulkopuolinen kaytto jakautuu kahteen alaluokkaan: 1) koulutilojen
vuokraus ja 2) koulutilojen kéytto. Koulutilojen vuokraus sisdlsi koulutilojen ja
litkkuntasalin vuokrauspddtokset ja tilojen kadyttclupien myontdmisen vastik-
keetta koulun ulkopuolisille.

Vuokrasin koulutiloja ulkopuolisille kiyttdjille (Kak, 54). Vuokrasin koulumme luokkatilan
musiikkikoulun kiyttéon (Kak, 55).

Koulutilojen kiytté -alaluokka oli laaja sisdltden 40 analyysiyksikkoad. Ohjeistin
koulutilojen kdyttdd ja suunnittelin opiston kdyttovuoroja. Neuvottelin kouluti-
lojen kdyttamisestd opiston yhdysopettajan kanssa ja valmistelin opiston koulu-
tilakdyttod. Jarjestin musiikkitiloja lukiolla. Jarjestin opistolle luokan ja vastasin
opistolle liikuntavuoron vaihtamisesta ja ehdotin opiston yhteistyon kehitta-
mistd. Lisdksi se sisédlsi seuraavia: luokka oli siivoton ja selvittelin luokan sotku-
ja. Tein operettiviikkojen jérjestelyjd ja esisuunnittelin majoitustilat operettivie-
raille sekd neuvottelin filiaalikoulu 1:n liikuntasalista.

Lahetin Suurjoen opiston opettajalle yhteenvetolomakkeen, jossa oli opiston kiyttamit tilat ja
ajat (Kak, 55). Valmistelin Suurjoen opiston tilojen kiyttod ja tein Excel-taulukon, jossa oli
lukuvuoden 2004-2005 osalta tilat, kiyttijit ja yhteystiedot (Kak, 59). Peruutin tilavarauk-
sen (Suurjoen opisto) pikkujoulun vuoksi (Kak, 77). Myénsin liikuntasalin kiyttdouoron pai-
niurheiluseuralle (Kak, 92). Suurjoen opiston yhdyshenkilé Eeva kivi kyselemdssi operetti-
viikoille majoitusta (Kak, 132).

Taulukossa 23 esitdn oppimisympadristoihin kuuluvien kaluston hankinnan,
kiinteistonhoidon ja -kunnostuksen sekid koulutilojen ulkopuolisen kiyton ala-
luokkien analyysiyksikoiden maarat.
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TAULUKKO 23 Oppimisympéristot/a (kaluston hankinta, kiinteistonhoito ja -kunnostus
seké koulutilan ulkopuolinen kaytto)

Oppimisympaéristot
Kaluston hankinta Kiinteistonhoito ja -kunnostus Koulutilan
ulkopuolinen kaytto

n= n= n=
Kalustohankintojen suunnittelu, oma 23 Kiinteistonhoito - TN-remontti 16 Koulutilan vuokraus 19
Kalustohankintojen suunnittelu, yhteinen 8 Kiinteistonhoito - piha-alue 21 Koulutilojen kéytts 40
Kalustohankintojen tekeminen 12 Kiinteistonhoito 47
OPS-kalustohankinnat 6
Yhteensa 49 84 59

Kiinteistonhoito- ja kunnostus on 84 analyysiyksikolld suuri yldluokka. Yladluo-
kat koulutilan ulkopuolinen kaytto sisédltdd 59 ja kaluston hankinta 49 ana-
lyysiyksikkod.

Koulutilat

Koulutilat sisdlsivat erindisid tehtdvakokonaisuuksia, joilla hoidin koulun tiloja.
Nditd olivat ongelmat koulutilojen ja kaluston riittdvyydessd. Osa koulun tila-
ongelmista liittyi koulun tiloista tiedottamiseen sekd toimintaympéristojen kor-
jauksiin. Koulun tilaongelmat - kalusto liittyi FYKE-kaluston uusimiseen ja niiden
sijaintipaikan ratkaisemiseen.

Koulun tilaongelmat - pysyvi tarkoitti koulun tilojen riittimé&ttomyyttd, jois-
sa tein monenlaisia koulutilojen suunnitteluja. Téllaisia olivat luokkaryhmien
yhdistdmisen suunnittelu, musiikkiluokan kidyton suunnittelu yhdesséd lukion
kanssa ja erityisopetusryhmien luokkatilojen etsiminen. Koulun tilaongelmat -
tiedottaminen oli koulutilaongelmista tiedottamista tilapalveluun ja lukiolle.
Toimintaympdriston rakentaminen liittyi oman toimintaymparistoni ja tydhuonee-
ni jarjestelyihin.

Kisittelimme talonrakennusinsindéri Matin ja luokanopettaja Raimon kanssa TN-tilan pii-
rustuksia. Sen jilkeen kiersimme tunnin koulua ja tutkimme lisdluokkatiloja musiikkiluokas-
ta, kirjastosta jne. (Kak, 134.)

Uudet koulutilat -alaluokka sisélsi 90 analyysiyksikkod, jotka liittyivat uuden yh-
tendiskoulun rakentamiseen. Sivistysjohtaja kutsui koulurakentamissuunnitte-
luun. Sain pyynnon laskea koulurakentamisvaihtoehtoja ja osallistuin kouluti-
lakokoukseen. Suunnittelin koulutilahanketta sivistysjohtajan kanssa, valmiste-
lin yhtendiskoululaskelmat ja laskin koulutilaratkaisuja. Lisdksi sain talouspaal-
likolta koulutilalaskelmat ja laskin viikonlopun koulutilavaihtoehtoja. Suunnit-
telimme kehittamisryhmén kanssa koulutilahanketta ja laskin koulumme tule-
vaisuuden tilatarpeita.

Heti esimieskahvitilaisuuden jilkeen kiirehdimme kunnanhallituksen kokoushuoneeseen, jossa
oli Pohjoispuolen kouluhankkeen hankesuunnitelma. Kidvimme vield ldpi koulun hankesuun-
nitelman, aikataulut ja huonetilat. Rakennuspaikan tutkimus oli vield kesken. (Kak, 155.)
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Tein Pohjoispuolen koulun viikkotuntilaskelmia. Késittelimme yhtendiskoulu-
pédédtoksen ja sen hankesuunnitelman. Suunnittelin koulutilahanketta arkkiteh-
din kanssa ja valmistelin yhtendiskoulusuunnittelua arkkitehdille.

Onnettomuudet ja vahingot

Onnettomuudet ja vahingot siséltdvit kolme alaluokkaa: 1) katastrofi, 2) koulun evaku-
ointi ja 3) onnettomuudet. 1) Alaluokassa katastrofi oli maailmalla sattuneita katastrofeja,
jotka vaikuttivat koulun toimintaan. Sivistysjohtaja ohjeisti Beslanin koulukatastrofin
Kasittelyssd, vietimme hiljaisen hetken Beslanin koulukatastrofin vuoksi, tiedotin Aa-
sian maanjdristyskatastrofista ja pidimme hiljaisen hetken Aasian katastrofin vuoksi.

Iltapdivilld klo 13.20 vietimme hiljaisen hetken Beslanin koulukatastrofin uhrien muistolle
(Kak, 57). Ohjeistin vilitunnilla opettajia Aasian maanjiristyksen vuoksi vietettdvistd hiljai-
sesta hetkestd. Pidin keskusradion kautta hiljaisen hetken klo 10.05. (Kak, 92.)

2) Koulun evakuointi oli toimenpide, joka suoritettiin, kun lihelld oleva teolli-
suuskiinteistd paloi.

Piivi oli yksi erilaisimmista. Luokanopettaja Ilpo soitti minulle kotiini klo 7.10. Hin kertoi,
ettd Jokikankaalla on tehdaspalo, josta on tiedotettu sekd aamu-TV:ssd etti radiossa. Kirjoitin
tekstiviestin opettajille, ettd seuraisivat radion antamia tiedotuksia. Koulumatkan aikana jou-
duin antamaan puhelimessa lisdohjeita. Kun tulin pihalle koulusihteeri kertoi, ettd koulussa
on savun hajua. Opettajia ja lapsia oli runsaasti etupihalla. Viestitin, etti ovet pidettdisiin
suljettuna eikd lapsia laskettaisi vield sisdin.

Palotarkastaja Mattila saapui apuun ja hinen ohjeidensa mukaan koulu tuuletettiin ja
lapset laskettiin sisdtiloihin ja luokkiin. Koulu kiynnistyi, mutta tunnelma oli hermostunut.
Tunnin aikana tuuli kidntyi ja palopaikalta alkoi ldhestyd savupilvi. Tiedotin sivistysjohtajan
sihteerid. Henkilokuntahuoneessa pidettiin pikaisesti kokous, jossa suunniteltiin tilanteen hoi-
tamista. Koulu pditettiin evakuoida. (Kak, 20-21.)

3) Onnettomuudet sisdlsivdt seuraavat analyysiyksikot: lehtori ilmoitti kolaroineen-
sa autoani, erityisopettaja ilmoitti olevansa my6héssé kolarin vuoksi, erityisopetta-
ja kertoi avustajalle sattuneesta vahingosta ja kouluavustaja oli pudottanut leikissd
tyton.

Taulukossa 24 esitdin oppimisymparistoon kuuluvien koulutilojen sekad
onnettomuuksien ja vahinkojen alaluokkien analyysiyksikoiden méaérit.

TAULUKKO 24  Oppimisympéristot/b (koulutilat sekd onnettomuudet ja vahingot)

Oppimisymparistot
Koulutilat Onnettomuudet ja vahingot
Koulun tilaongelma - kalusto 2 Katastrofi 5
Koulun tilaongelma - pysyva 19 Koulun evakuointi 16
Koulun tilaongelma - tiedottaminen 4 Onnettomuudet 6
Toimintaympériston rakentaminen 23
Uudet koulutilat 90

Yhteensi 138 27
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Koulutilat on suuri yldluokka 138 analyysiyksikolld ja onnettomuudet ja vahin-
got -yldluokka sisdltdd 27 analyysiyksikkoa.

7.7.3 Tiedotustoiminta

Tiedotustoiminta ryhmittyy yldluokkaan ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen, joka
puolestaan jakautuu tédssa aineistossa 16 alaluokkaan.

Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen

Kotitiedote sisélsi kotiin toimitettavat yhteiset koulutiedotteet ja niiden valmiste-
lun. Kdiyntikortti sisdlsi kdyntikorttini valmistamiseen liittyvit analyysiyksikot.
Lukuvuositiedote koostui lukuvuositiedotteen esivalmistelusta, valmistelusta,
laatimisesta ja toimittamisesta monistamoon sekd valmiiden kotitiedotteiden
jakamisen ohjeistamisen ja jakamisen koteihin. Mukana olivat my6s yhteistyo-
tahojen pyynnot kotitiedotteestamme. Talous - laskentapohjat oli laaja alaluokka,
jossa oli mukana muun muassa seuraavia: kysyin talousluvut Vesijirven kau-
pungista ja vertasin ja konsultoin sekd tiedotin talousluvuista rehtoreille.

Tiedottaminen - juhlatapahtumat sisdlsi koulun juhlista tiedottamisen. Tiedotta-
minen - kehittiminen sisélsi tiedottamisen kehittdmistoitd. Tiedottaminen - kokousjdir-
jestelyissi informoin opettajia ja yhteistyorehtoreita kokouksista. Tiedottaminen -
koulutus muodostui koulutustiedotteista, joita vilitin opettajille, koulunkdyntiavus-
tajille ja kehittdmisryhman jésenille. Mukana oli useita VESO-koulutustiedotuksia
ja kehittdamisryhmén koulutusmatkaan liittyvéd informaatiota.

Tein useampia tunteja Siekko-syystiedotetta ja toimitin sen painettavaksi kunnan painatuskes-
kukseen (Kak, 51). Sain Kaarlolta tiedot, joista muokkasin vanhemmille kotitiedotteen keviitlu-
kukauden loppuun liittyvisti asioista (Kak, 32). Vastasin luokanopettaja Aimolle hinen virka-
tiedusteluunsa (Kak, 169). Viilitin henkilokunnalle operettikonsertti-ilmoituksen (Kak, 141).

Tiedottaminen - laskut liittyivét laskujen késittelemisessd tapahtuneisiin muutok-
siin ja vastuuhenkiléiden ilmoittamiseen. Tiedottaminen - muut oli laaja ryhm,
jossa hoidin tiedottamista koulusihteerille, uinnin yhdysopettajalle, luokanopet-
tajille, yhteistyorehtoreille, kunnanjohtajan sihteerille, raittiussihteerille ja naa-
purikoulun koulusihteerille.

Tiedottaminen - rakennus sisélsi tiedotteita, joilla ohjasin koulutilojen ulkopuo-
lista kayttod sekd pddkoululla ettd filiaalikoululla 1. Tiedottaminen - sivistystoimisto
kattoi vastaukset sivistystoimiston kysymyksiin koulumme vélitunneista, ortodok-
siuskonnon opetuksesta, kokeilusopimuksista, oppilasarviointityostd sekd tulos-
korteista. Tiedottaminen - tapahtumat sisédlsi muun muassa konserteista, teatteriesi-
tyksistd ja operettikonserteista tiedottamisen. Tiedottaminen - virka- ja toimiasiat si-
sdlsivat ison ryhmadn tiedotteita, joissa informoin virkavalmistelusta, opettajahan-
kinnasta, koulunkdyntiavustajien haastatteluajoista, opettajien virkahaastattelu-
ajoista ja virkavaalin tuloksista. Viikkotiedote oli koulun viikoittain valmistettu tie-
dote, jolla vilitin tietoa sekd koulun sisdlld henkilokunnalle ettd yhteistytahoille
pédkoululla ja koulun filiaalitoimipisteissd. Virkatiedusteluissa vastasin useimmiten
sahkopostilla tai puhelimella virkaa hakeneiden tiedusteluihin viroista.
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Taulukossa 25 kuvaan tiedotustoimintaan kuuluvan ulkoisen ja sisdisen
tiedottamisen alaluokkien analyysiyksikoiden maarét.

TAULUKKO 25 Tiedotustoiminta

Tiedotustoiminta

Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen

= n=
Kotitiedote 7 Tiedottaminen - laskut 6
Kéayntikortti 2 Tiedottaminen - muut 35
Lukuvuositiedote 14 Tiedottaminen - rakennus 7
Talous - laskentapohjat 26 Tiedottaminen - sivistystoimistoon 7
Tiedottaminen - juhlatapahtumat 5 Tiedottaminen - tapahtumat 4
Tiedottaminen - kehittiminen 3 Tiedottaminen - virka- ja toimiasiat 20
Tiedottaminen - kokousjdrjestelyt 5 Viikkotiedote 37
Tiedottaminen - koulutus 13 Virkatiedustelujen tiedotus 17
Yhteensd 208

Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen -yldluokassa oli 16 alaluokkaa, joissa oli yh-
teensd 208 analyysiyksikkod, jota voi pitdd suurena médrana.

7.8 Tulosten yhteenveto

Laadullinen tutkimus etenee teorian ja kdytannon vuoropuheluna. Luulin jo in-
tuitiivisesti tekeméni siséllonanalyysin aikana loytdneeni vastaukset hakemiini
tutkimuskysymyksiin, mutta erehdyin.

Alasuutari (1989, 31-32) on osuvasti todennut, ettd laadullisessa tutkimuk-
sessa ikddn kuin etsitdédn johtolankoja ja kirjoitus voi edetd kuten dekkarin kirjoit-
taminen. Lisdksi han (2001, 280-282) ohjaa kirjoittamaan laadullisen tutkimuksen
prosessina, jossa korjataan, hiotaan ja analysoidaan kertomusta. Néin juuri laa-
dullinen tutkimus toimii. Huomasin sisdllonanalyysid abstrahoidessani, ettd teo-
riasta 16ytyi muutamia osuvampia kisitteitd, joita voin kayttdd tuloksiani teore-
tisoidessani. Teen niin vastatessani seuraavaksi tutkimuskysymyksiini.

7.8.1 Mitka ovat peruskoulun rehtorin tehtivaalueet?

Sisallonanalyysissani peruskoulun rehtorin tehtdvét ryhmittyivit viiteen alueeseen: 1)
hallinto ja padtoksenteko, 2) opetusjdrjestelyjen johtaminen, 3) henkilosto ja johtami-
nen, 4) kouluttautuminen ja ammatillisuus sekd 5) yhteistyon ja vuorovaikutuksen
johtaminen.

Hallintoon ja pddtoksentekoon liittyvid tehtdvid pidetddn johtajan perin-
teisind vastuina. Peruskoululaissa (Laki 171/1991) mééritettiin jo aikoinaan reh-
torin tehtdviksi hallinnon- ja taloudenhoitajana toimiminen. Kolmas vastuualue
peruskoululaissa (Laki 171/1991) oli opetustehtdvien hoitaminen. Tassd tutki-
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muksessa analyysiyksikoiden perusteella hallinnollisina ja paatoksentekoon ryh-
mittyvind tehtdvind voidaan pitdd asiakirjojen hoitamista, jota usein méaéarittavét
lait, toimintas&&nnot ja virkaehtosopimukset.

Toinen suurehko tdimén alueen tehtdvikokonaisuus muodostui péadtoksenteos-
ta ja kokouskaytanteistd. Kolmas ryhmd sisilsi taloussuunnittelun ja siihen liittyvan
oppilashallinnon. Hallintoon ja p&&toksentekoon sisdltyvét vield tyoaikajérjestelyt,
joita ohjasivat koulun tuntikehyksen kéyttdmisen suunnittelu, koulun vuotuinen
opetussuunnitelmaan perustuva suunnitelma sek virka- ja tyoehtosopimukset.

Monien tutkijoiden tulokset tukevat tekemddni analyysid, ettd rehtorit teke-
vit hallinnollisia tehtdvid. Pennanen (2006, 135-137) kirjoittaa rehtorin asioiden
johtamisesta, Erdtuuli ja Leino (1993, 4) jasentévét rehtorin yhdeksi tehtdvaalueeksi
hallintotyén samoin kuin Lonkila (1990, 54-57). Mintzbergin (1980, 77-94; 1990,
171-172) tutkimuksissa p&dtoksenteko, johon liittyy myos talous, muodostaa yh-
den kolmesta johtajan toiminta-alueesta. Myos Vaherva (1984, 93) ja Sergiovanni
(2006, 128) identifioivat rehtorin tehtdvaalueeksi hallinnon ja talouden. Mustonen
(2003, 85) pitdd rehtorin tehtdvien menestyksellisen hoitamisen edellytyksend ta-
loudellisten asioiden hoitamisen taitoa.

Sisdllonanalyysissd kidyttaméni hallinto ja paidtoksenteko -peruskésite siséltaa
myds koulun talouden hoitamista ja suunnittelua. Tamén vuoksi nimeén hallinnon
ja paatoksenteon uudella kasitteelld hallinto- ja talousjohtaminen. Toisaalta padtoksen-
teon voi jittdd késitteestd pois, koska koulussa pédtoksid tehdddn muuallakin kuin
vain hallinnossa. Hallinto- ja talousjohtaminen muodostaa tdmén tutkimuksen en-
simmadisen rehtorin tehtdvaalueen.

Havainnollistan kuviossa 27 hallinto- ja talousjohtamisen tehtivaalueeseen
kuuluvien padluokkien ja yldluokkien jakaumat.

Tydaikajirjestelyt Hallinto- ja talousjohtaminen Lait, johtosdannét ja
15 % Tysjarjestykset ja virkaehtosopimukset
tydajat — 35 %

Tuntikehyksen 6 % Asiakirjojen

suunnittelu \ - hoitaminen

3 % 20 %
Tulevan vuoden
tekninen suunnittelu—— Henkilskunnan

6 %

Rehtorikokous/

7 %

/ palkkausasiat
3%

Virka- ja toimiasiat

. 12 %

Pedagoginen
sivistystoimenjohtaja/

15 %

Johtokunta
5%
e Kayttotalous
Henkllokéuz/ltakokous/ : 13 9%
’ Oppilashuolto
: 4%
Paidtoksenteko ja Taloussuunnittelu ja
kokouskiytinteet oppilashallinto
33 % 17 %

KUVIO 27 Hallinto- ja talousjohtamisen tehtdvédalueen paa- ja yldluokat
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Hallinto- ja talousjohtamisen tehtdvdalueen laajin pddluokka on lait, johtosddnnot ja
virkaehtosopimukset (35 %), joka sisiltdd asiakirjojen hoitamisen (20 %), virka- ja
toimiasiat (12 %) sekd henkilokunnan palkkausasiat (3 %).

Toiseksi laajin péddluokka on padtoksenteko ja kokouskiytanteet (33 %), johon
kuuluvat yldluokat pedagoginen sivistystoimenjohtaja (15 %), rehtorikokous (7 %),
henkiloskuntakokous (6 %) ja johtokunta (5 %). Taloussuunnittelu ja oppilashallinto
(17 %) on kolmanneksi laajin p&dluokka. Se muodostuu kiyttstaloudesta (13 %) ja
oppilashuollosta (4 %). Hallinto- ja talousjohtamisen tehtdvaalueen pienin paaluok-
ka on tyoaikajarjestelyt (15 %), jossa ovat tydjdrjestykset ja tydajat (6 %), tulevan
vuoden tekninen suunnittelu (6 %) seka tuntikehyksen suunnittelu (3 %).

Siséllonanalyysissani ryhmittelin opetusjdrjestelyjen johtamisen padluokak-
si opetusjdrjestelyt (ks. kuvio 23, sivu 148). Samoin ryhmittelin kouluttautumi-
seen ja ammatillisuuteen kehittdmis- ja opetussuunnitelmatyon (ks. kuvio 25, si-
vu 165). Abstrahoinnin yhteydessd opetusjdrjestelyistd ja kehittdmis- ja opetus-
suunnitelmatyostd 16ytyi paljon yhteisid ominaisuuksia. Jos kehittdminen ja ope-
tussuunnitelmatyé ndhddan koulun pedagogisena toimintana, olisi opetustoi-
mintaa, kehittimistd ja opetussuunnitelmatyotd tarkasteltava samaan ryhméian
kuuluvina kasitteind. Useat tutkijat yhdistdvat mainitut kéisitteet pedagogiseksi
johtamiseksi (Hamaéldinen 1986, 10; Erdtuuli & Leino 1993, 4; Kurki 1993, 133;
Their 1994; Taipale 2000, 18-19; Copland 2001, 531; Southworth 2002, 73-79; Por-
tin 2004, 17). Esittdmieni tutkijoiden ké&sitysten ja oman arvioni perusteella yhdis-
tdn aikaisemmin sisdllonanalyysissd ryhmittyneet padkisitteet opetusjdrjestelyt
sekd kehittdmis- ja opetussuunnitelmatyon yhteiseksi kisitteeksi pedagoginen
johtaminen. Siitdi muodostuu tutkimuksessani peruskoulun rehtorin tehtdvien
toinen tehtdvdalue. Havainnollistan kuviossa 28 pedagogisen johtamisen tehté-
vdalueeseen kuuluvien pééluokkien ja yldluokkien jakaumat.

Kehittimis- ja . . . Opetusjirjestelyt 68 %
. . Pedagoginen johtaminen
opetussuunnitelmatyo
Erityisopetus-
32 %
Opetus- suunnittelu ja
suunnitelma\ -jérjestely
9
11 % 11 %
Opetustoiminta
Koulun o 17 %
itsearviointi—__
14 %
Tilaisuudet ja
s — juhlat
Kehlttamlnen/ 90

3%
Poissaolot ja

Erityisopetuksen/
kehittimishanke 31 %

sijaisjarjestelyt
4 %

KUVIO 28 Pedagogisen johtamisen tehtédvaalueen péd- ja yldluokat
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Téassd tutkimuksessa pedagogisen johtamisen tehtdvadalue muodostui opetusjirjes-
telyistd (68 %) ja kehittdmis- ja opetussuunnitelmatyosta (32 %).

Opetusjdrjestelyissd poissaolot ja sijaisjdrjestelyt (31 %) olivat selvésti laajin
ylaluokka. Opetustoiminta (17 %) oli toiseksi laajin yldluokka. Erityisopetusjarjes-
telyt (11 %) olivat seuraavaksi suurin yldluokka, ja pienin yldluokka muodostui ti-
laisuuksista ja juhlista (9 %). Kehittdmis- ja opetussuunnitelmaty6 -paaluokan suu-
rimmat yldluokat olivat koulun itsearviointi (14 %) ja opetussuunnitelma (11 %).
Pienimmiit ylaluokat muodostuivat erityisopetuksen kehittamishankkeesta (4 %) ja
kehittamisestd (3 %).

Seuraavaksi tarkastelen henkilostéjohtamisen tehtdvaalueen muodostumista.
Sisdllonanalyysissdni ryhmittelin perehdyttimisen organisoinnin, rekrytoinnin,
henkilostohoidon ja uudistavan johtajuuden peruskésitteen henkilosto ja johtami-
nen alle (ks. kuvio 24, sivu 154). Samoin aineiston analysoinnissa ryhmittelin hen-
kilostokoulutuksen pddluokan peruskisitteen kouluttautuminen ja ammatillisuus
alle (ks. kuvio 25, sivu 165). Abstrahoinnin yhteydessd havaitsin, ettd perehdytta-
minen ja kouluttautuminen tukevat toisiaan. My6s Viitala (2002, 175-216) sisallytti
henkilostojohtamisen henkilokunnan kouluttamiseen. Perehdyttdiminen on aina
my0s koulutusta. Taméan vuoksi yhdistin perehdyttdmisen organisoinnin, rekry-
toinnin ja henkilostohoidon - josta kadytdn jatkossa nimitystd henkiloston hyvin-
vointi - uudistavan johtajuuden sekd henkilostokoulutuksen samaan kisitteeseen.
Peruskasitteelle annan nimen henkilostojohtaminen, josta muodostuu tdman tut-
kimuksen kolmas peruskoulun rehtorin tehtdvéaalue.

Havainnollistan kuviossa 29 henkilostdjohtamisen tehtdvadalueen pdd- ja yla-
luokat.

Uudistava johtajuus 27 % Henkilostokoulutus ja
perehdyttimisen

organisointi 38 %

Henkilostojohtaminen

Jaettu johtajuus - Koulutus
apulaisrehtori 7 12%
11 %

Oma

kouluttautuminen ja
/ reflektio
13 %

Perehdyttaminen ja

Kehittdmisryhma
3%

Ad hoc -johtaminen
13 %

sdadnnot
13 %

Kannustaminen
18 %

\Henkﬂbga;stattelut

Henkilostétilaisuudet
8 %

Henkiloston hyvinvointi 26 % Rekrytointi 9 %

KUVIO 29 Henkilostsjohtamisen tehtdvaalueen pad- ja ylaluokat
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Henkildstjohtamisen tehtdvdaalue muodostuu henkilostokoulutuksesta ja perehdyt-
tamisestd (38 %), uudistavasta johtajuudesta (27 %), henkiloston hyvinvoinnista (26
%) ja rekrytoinnista (9 %).

Kuviossa 24 (ks. sivu 154) esitetyt uudistavan johtajuuden yldluokat: yhteis-
tyo apulaisrehtorin kanssa, arkirutiinien hoitaminen ja arjen johtaminen, ovat si-
sédlldnanalyysin jdlkeen tdsmentyneet. Yhteistyo apulaisrehtorin kanssa liittyy ka-
sitteeseen jaettu johtajuus (ks. Lambert 2002, 37; Court 2003a, 6-12; 2003b, 162),
joten kaytan siitd jatkossa nimed jaettu johtajuus - apulaisrehtori (ks. kuvio 29,
sivu 187). Toinen tarkennus koskee arkirutiinien hoitamista ja arjen johtamista,
jotka sisdlloltdaan muistuttavat toisiaan. Yhdistdn mainitut késitteet ja muodostan
niistd késitteen ad hoc -johtaminen (ks. kuvio 29, sivu 187; vert. Ansoff ja Mc-
Donnell 1990, 473-474).

Henkilostokoulutuksen ja perehdyttdmisen organisoinnin p&dluokan yla-
luokat olivat lihes yhtd suuria: oma kouluttautuminen ja reflektio (13 %), pereh-
dyttdminen ja sdannot (13 %) sekd koulutus (12 %). Uudistava johtajuus sisaltaa
kaksi ldhes yhtd suurta yldluokkaa: jaettu johtajuus - apulaisrehtori (11 %) ja ad
hoc -johtaminen (13 %). Lisdksi sithen ryhmittyivét kehittdmisryhmd (3 %). Hen-
kiloston hyvinvointi koostuu kannustamisesta (18 %) ja henkilostotilaisuuksista
(8 %). Pienin henkiltstdjohtamisen paaluokka oli rekrytointi, jonka yldluokassa
henkilohaastattelut oli 9 % analyysiyksikdiden méaréasta.

Tamén tutkimuksen tdrkein tehtdvdalue syntyi seuraavan tarkastelun pe-
rusteella. Sisdllonanalyysissdni yhdeksi peruskasitteeksi muodostui yhteistyon
ja vuorovaikutuksen johtaminen. Se sisélsi niitd analyysiyksikoitd, joissa toimin
koulun ulkopuolisten yhteistyttahojen kanssa. Néissd tapauksissa hoidin kou-
lun ulkoisia suhteita. Tdmd peruskasite sisdlsi suhdetoiminnan, ulkoisen ja si-
sdisen tiedottamisen ja koulun oppimisympaéristostd huolehtimisen (ks. kuvio
26, sivu 169).

Aikaisemmissa tutkimuksissa tdmé rehtorin tehtdvien osa-alue on jaanyt
vidhdiselle huomiolle. Sen sijaan jo 1980- ja 1990-luvuilla tehdyissd tutkimuksis-
sa esille tulleet rehtorin hallinnollis-taloudelliset tehtédvit, pedagogiset tehtavét
ja ihmissuhdetehtdvit ovat saaneet paljon huomiota osakseen. (Vaherva 1984;
Hamaldinen 1986; Lonkila 1990; Erdtuuli & Leino 1993.) Hamaldinen (1986, 22—
23) ennusti jo 1980-luvulla, ettd koulun ja ympdriston vuorovaikutus kasvaa
koululakien uudistamisen seurauksena. Silti hédn ei vield tuossa vaiheessa maa-
rittdnyt niitd rehtorin erilliseksi tehtdvdalueeksi, vaikka kirjoittikin koulun ja
ympdriston vuorovaikutuksesta ja sisdllytti sen koulun henkilostosuhteiden
hoitamisen tehtdvéalueeseen.

Mintzberg (1980, 63-65; 1990, 168-169) nosti kuitenkin jo selkeésti esille
johtajan tehtédviin yhdyshenkilona toimimisen (liaison). Myos Ojala (2000, 103-
107) mainitsi uutena rehtorin tehtdvien osa-alueena yhteistyon ja edustamisen.
Hénen tutkimuksestaan kévi ilmi, ettd peruskoulun ala-asteen rehtoreista 66 %
arvioi oppilaitosten yhteistyon joko melko tai erittdin tdrkedksi. Liséksi osoit-
tautui, ettd oppilaitosten yhteistyon merkitys on lisdéntynyt viime vuosien ai-
kana. Yhteistyotahoista tdrkeimmit olivat oppilaiden huoltajat ja kodit sekd
kunta opetuksen jdrjestdjatahona. Ojalan tutkimuksen havainnot rehtorin yh-
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teistyon lisddntymisestd vahvistavat tutkimukseni tuloksia. Myos Ojala (2000,
103) nimedd tdman omaksi rehtorin tehtdvdalueeksi. Han kirjoittaa késitteestd
yhteisty6 ja edustaminen.

Verkostotyon késittelyn yhteydessa toin esille jo verkostotyon yleistymi-
sen 1990-luvulla (Ollus, Ranta & Yl4d-Anttila 1998, tekijoiden esipuhe; Linnamaa
& Sotarauta 2000, 33; Moller 2001, 205; Moller, Rajala & Svahn 2004, 7). Verkos-
totyon laajentumisen vuoksi organisaatioiden johtaminen on saanut uusia ulot-
tuvuuksia. On alettu puhua verkostojohtamisesta. Vesalainen (2004, 11) kytkee
verkostojohtamisen yritysten valisiin suhteisiin. Hén jatkaa, ettd verkostoja ei
voi yksipuolisesti johtaa, mutta toiminta rakentuu osapuolten yhteisen toimin-
nan avulla.

Verkostojen johtaminen on mielenkiintoista. Verkostojen hallintaa voidaan
tarkastella monesta nikokulmasta. Kansantaloustieteilijit ovat kiinnostuneita
verkostojohtamisesta elinkeinopolitiikan ja taloudellisen hyodyn ndkékulmasta.
Teollisuudessa verkostoitumisen tavoitteena voi olla rationaalisen tehokkuuden
saavuttaminen. Organisaatiotieteissd ollaan kiinnostuneita verkostojen hallin-
nasta, johtamisesta, vuorovaikutuksesta ja tiedonkulusta. (Jirvenpdd & Immo-
nen 1998, 61.) Tdssd tyossd pddpaino on juuri organisaatiotieteen esittiméassd
ndkokulmassa.

Verkostojen johtamisesta voidaan esittdd monenlaisia kasityksid. Linna-
maa ja Sotarauta (2000, 37) lainaavat Klickertid ym. (1997) todetessaan, ettd par-
haimmillaan verkostoja ei hallitse kukaan ulkopuolinen toimija, vaan verkosto-
jen hallinta toteutuu siten, ettd se muodostuu toimijoiden toisiinsa ja itseensd
kohdistamasta vaikutuksesta. Verkostoty6llad ei perinteisesti ajatellen ole johta-
jia, mutta todellisuudessa verkostoty6ssd jokainen osallistuja voi toimia vuorol-
laan verkoston johtajana. Vesalainen (2004, 12) lisd4 tdhan vield ndkemyksen sii-
td, ettd on epédtodennikoistd, ettd verkostojohtaminen olisi tasavertaista. Hinen
nikemyksensd mukaan epétasapainoinen valta-asema ei kuitenkaan sulje pois
verkostojohtamisen mahdollisuutta. Esimerkiksi vaikka valta-asemaltaan sivis-
tysjohtaja on rehtorin esimies, on neuvottelussa kuitenkin saavutettavissa kou-
lun asioista ”win-win”-neuvottelutulos.

Rehtorin kannalta verkostojohtaminen tarkoittaa sitd, ettd tyctehtdvia hoi-
taessaan hdn osallistuu koulunsa ulkopuolella usein neuvotteluihin, kokouk-
siin, tapaamisiin ja keskusteluihin, joissa han tuo esille koulunsa ndkokulmia ja
tavoitteita. Ndin han osallistuu néissa tilaisuuksissa vuorollaan verkostotyon
johtamiseen. Vastaavanlaisesti johtamisen olemusta verkostotyossd maédrittda
my6s McGuire (2002, 600). Han toteaa, ettd verkostossa johtaminen eroaa tyy-
pillisestd kaskyttaviastd ja kontrolloivasta johtamisesta. Verkostoissa johtaminen
riippuu johtajan roolista ja hoidettavina olevista tilanteista.

Moller (2001, 205) menee pisimmiélle verkostojohtamisen tdrkeyden merki-
tystd arvioidessaan. Han viittdd, ettd nykyisessd yhteiskunnassa verkostojoh-
tamiselle ei ole vaihtoehtoja. Nykyinen ja tulevaisuuden maailma on entistd
enemmaén verkottunut ja toisiinsa vaikuttavien kytkosten summa. Verkostojoh-
tamisesta tulee yritysten menestyksen keskeinen tekijd. Vaikka hén viittaa yri-
tyksen menestykseen, voitaneen arvioida, ettd sama koskee myos julkisen sek-
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torin johtamista. Ndahddkseni Mollerin arvio voi osoittautua oikeaksi, silld no-
peasti muuttuvassa postmodernissa yhteiskunnassa verkostotyo ja sen johtami-
nen tulee olemaan avaintekiji koulun toiminnan menestyksessd. Myos jul-
kishallinnossa on viime vuosien aikana tunnustettu verkostojohtamisen tarke-
ys, ja sitd on alettu tutkia ja soveltaa (ks. esim. Jackson ja Stainsby 2000; McGui-
re 2002, Saarelainen 2003; Eerola 2005).

Verkostojohtamisen tdrkein kulmakivi on yhteistyotahojen halu ja kyky
yhteistychon. Ford ym. (2002, 1) muistuttavat kuitenkin, ettei yhteistyoverkos-
tojen johtaminen rakennu ainoastaan yhteistyon varaan. Myos Linnamaa ja So-
tarauta (2000, 34) varoittavat, ettd verkostotyd ei ole uusi nimitys yhteistyclle.
Samantyylisesti ajattelee myts McGuire (2002, 600). Arvioin kuitenkin, ettd on-
nistunut verkostojohtaminen edellyttdd yhteisty6td. Tamén arvioni vahvistaa
myos Jackson ja Stainsby (2000, 11-12). Lisdksi Linnamaa ja Sotarauta (2000, 36)
tuovat oikeutetusti esille, ettd verkostotyon toimivuuden kannalta jokaisen on
tuotava lisdarvoa yhteiseen toimintaan, jolloin vastavuoroisuuden periaate to-
teutuu. Toinen keskeinen kulmakivi on luottamus. Jarvenpdd ja Immonen
(1998, 62) esittdvit, ettd verkoston johtaminen perustuu verkoston kaikkien ji-
senten luottamuksen rakentamiseen ja ylldpitamiseen.

Intuitiivisesti etenevéssd sisdllonanalyysissd esiin nousseet verkostotyo-
hon ja verkostojohtamiseen viittaavat analyysiyksikot vaikuttivat erittdin mie-
lenkiintosilta. Empiirinen tieto osoittautui uudeksi, enké heti osannut abstra-
hoida 16ytdmadni tietoa aikaisempiin peruskoulun johtamista késitteleviin tut-
kimustuloksiin. Tutustuttuani sekd verkostotyon ettd verkostojohtamisen teo-
riataustoihin ymmarsin siséllonanalyysisséd esille nousseen empiirisen tiedon
paremmin.

Sisdllonanalyysissani kdytin peruskdsitettd yhteistyon ja vuorovaikutuk-
sen johtaminen (ks. kuvio 26, sivu 169). Abstrahointi nosti esille kuitenkin var-
sin vdhén juuri vuorovaikutukseen liittyvid merkityksid. Sen sijaan yhteisty6 ja
rehtorin tyohon liittyvat yhteistyoverkostot korostuivat analyysissdni. Taméan
vuoksi nimedn kdyttaméni peruskisitteen yhteistyo ja vuorovaikutuksen joh-
taminen uudella kisitteelld yhteistydverkostojen johtaminen. Siitd muodostuu
tdmén tutkimuksen neljds peruskoulun rehtorin tehtdvaalue.

Yhteistyoverkostojen johtamisen tehtdvdalue ryhmittyy kolmeen pé&dluok-
kaan. Suhdetoiminta (56 %), on analyysiyksikoiden maaralld mitattuna laajin.
Oppimisympéristot (28 %) ja tiedotustoiminta (16 %) muodostavat kaksi muuta
pddluokkaa.

Suhdetoimintaan ryhmittelen verkostotyon (28 %), joka on selkedsti suurin
yldluokka. Seuraavaksi laajin yldluokka on huoltajayhteisty6 (11 %). Muut ovat
ATK-tukipalvelut (6 %), AIP-toiminta (4 %), niveltiminen (2 %) ja vanhem-
painillat (2 %) seka vierailijat (3 %).

Oppimisympéristtjen yldluokat ovat varsin samankokoisia koulutiloja (11
%) lukuun ottamatta. Muita ovat kiinteisténhoito ja -kunnostus (6 %), kouluti-
lan ulkopuolinen kiytto (5 %), kaluston hankinta (4 %) ja onnettomuudet ja va-
hingot (2 %).
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Pienin p&idluokka on tiedotustoiminta, jossa ulkoisen ja sisdisen tiedotta-
misen yldluokan koko on 16 %. Prosenttiyksikot ilmaisevat analyysiyksikoiden
suhteellisen koon kokonaisuudesta.

Havainnollistan kuviossa 30 yhteistyoverkostojen johtamisen tehtidvéalu-
een péddluokat ja yldluokat.

Tiedotustoiminta 16 % Yhteistyoverkostojen Suhdetoiminta 56 %
Ulkoinen ja johtaminen AIP-toiminta
sisdinen
4 %
tiedottaminen . / ’
16 % ATK-tukipalvelut

- 6 %

Onnettomuudet ja
vahingot Huoltajayhteistyo
2% \ -~ 11 %
Niveltaminen
Koulutilat > -
11 % :
\\ : Vanhempainilta
Koulutilan 29
ulkopuolinen/E \ o
Kaytto Vierailijat
5% 3%
Kiinteisténhoito ja - / )
kunnostus \Verkos:otyo
6 % 28 %
Kaluston hankinta /
4%
Oppimisymparistot 28 %

KUVIO 30 Yhteistydverkostojen johtamisen tehtdvaalueen péa- ja yldluokat

Peruskoulun rehtorin tehtdvaalueen - yhteistydverkostojen johtamisen - muodos-
tumiseen on useita tekijoitd, joista tuon esille muutamia ndkokulmia. Paanako-
kulmani kytkeytyy yhteiskuntapoliittiseen muutokseen, joka on heijastunut pe-
rusopetusta ohjaavan lainsddddnnon muutoksiin ja edelleen koulun johtamisen
uusiutumiseen.

Yhteiskuntapoliittista muutosta olen kuvannut tdssa tutkimuksessa aikai-
semmin modernin ja postmodernin yhteiskuntarakenteen tunnuspiirteiden
avulla (ks. luku 2.5 Moderni ja postmoderni ndkdkulma koulun johtamisen
kontekstissa). Vaikka postmodernin ajan alkamisesta esitetddn erilaisia néke-
myksid, saattaa Mary Jo Hatchin ajoitus osoittautua oikeaksi, jos ajoituksen
tunnuspiirteend on muutos. Hatch (1997, 4-5) esittdd, ettd postmoderni aika al-
koi 1990-luvulla. Erds postmodernille ajalle esitetty ominaispiirre on muutosten
ennakoimattomuus ja muutoksen nopeus. Kaytannon koulutydssa havaitsin, et-
td koulun toiminnassa tapahtui 1990-luvulla useita muutoksia. Havainnollisen
kuvan koulussa tapahtuneista 1980- ja 1990-lukujen muutoksista saa kuviosta 2
(ks. sivu 30).
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Lainsdddéannolliset muutokset ovat erds peruste yhteistyoverkostojen joh-
tamisen muodostumiseen. Lait, asetukset ja normit sdddetdédn yhteiskunnallisen
tilanteen tarpeista. Yhteiskuntarakenne muokkasi voimakkaasti lainsdadantoa
1980- ja 1990-luvuilla. Rehtorin tehtdvien muutokseen vaikuttivat muun muassa
opetussuunnitelmauudistus 1985 (Kouluhallitus 1985), valtionosuusjdrjestel-
mén uudistus 1993 (Laki 705/1992), opetussuunnitelman uudistus 1994 (Ope-
tushallitus 1994) seki rehtorin tehtdvid méadrittavit lainsddadéannslliset muutok-
set (ks. Laki 171/1991; Laki 707 /1992; Asetus 1174/1992, Asetus 986/1998).

Omalta osaltaan useat lainsdddannolliset muutokset vapauttivat keskus-
johtoisuutta ja siirsivit pédédtosvaltaa ja vastuuta kunnille ja kouluille. Lakien ja
asetusten muutokset lisdsivdt rehtorin tekem#d yhteistyotd ja verkostotyotd
muiden kunnassa toimivien hallintoviranomaisten kanssa. Esimerkiksi opetus-
suunnitelman uudistukset ja tuntikehysjarjestelmin kayttoonottaminen edellyt-
tivit lisddntyvad verkostotyotd koulujen rehtoreiden ja opettajien kesken. Edelld
kuvatut 1990-luvun lainsdddénnolliset muutokset vapauttivat ja purkivat sda-
doksid, jotka sekd muuttivat ettd lisdsivdt koulun rehtorin tehtdvid. Yhteistyo ja
verkostotyo lisddntyivét.

Peruskoulua ohjaava lainsdddantd on myos tiukentunut, erityisesti muu-
tamien erityislakien seurauksena. Uuden perusopetuslain (Laki 1136,/2003)
muutosten perusteella koululaisten aamu- ja iltapdivdtoiminnan jdrjestaminen
on tullut opetuksen ylldpitdjan vastuulle elokuussa 2004. Tama uudistus nakyy
tutkimustuloksistani. Rehtorin yhteistyo lisddntyi sekd huoltajien ettd aamu- ja
iltapdivatoiminnan jdrjestdjien kanssa.

Koulun toimintaympéristéjen turvallisuuteen liittyvat lainsdddannolliset
muutokset ovat myos muuttaneet rehtorin tehtdvien luonnetta. Pelastuslain
(468/2003, 9 §) perusteella kiinteistostd vastaava henkilo velvoitetaan laatimaan
pelastussuunnitelma. Koulukiinteistdjen osalta tdimé on usein mééritelty rehto-
rin tehtdviksi. Julkisuudessa on viime aikoina tarkasteltu sekd oppilaiden ettd
koulun henkilokunnan turvallisuutta (ks. Laaksola 2007, 5). Oppilaiden hiirio-
kayttaytymisestd ja opetustapahtumaa hdiritsevdn oppilaan luokkahuoneesta
poistamisesta kdytiin vilkasta keskustelua 2000-luvun alussa. Perusopetuslain
muutoksella (Laki 477/2003, 36b§) hdiritsevan ja turvallisuutta vaarantavan
oppilaan poistamisesta luokkahuoneesta annettiin tarkennettu lainkohta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 22~
23) korostetaan myos kodin ja koulun vélistd yhteistyotd. Vanhempien ja kou-
lun henkilokunnan tekema yhteistyd on tullut haasteellisemmaksi. Lasten eri-
tyisopetuksen tarpeen kasvamisen myotd huoltajien ja koulun henkilskunnan
vilisestd yhteistydstd on tullut entistd vaativampaa.

Vuonna 1995 peruskoulun oppilaista erityisopetukseen siirrettyjd tai otet-
tuja lapsia oli 2,9 %, ja kymmenen vuotta myshemmin vuonna 2005 heitd oli jo
7,3 % (Suomalainen lapsi 2007, 195-196). Peruskoulun erityisoppilaiden maara
on siten yli kaksinkertaistunut viimeisen kymmenen vuoden aikana. Kodin ja
koulun yhteistyon haasteellisuutta on erityisopetuksen kasvamisen ohella li-
sannyt huoltajien aktiivisuus. Yhteistyon tarve ei ainoastaan kasva, vaan huol-
tajat ottavat entistd rohkeammin ja aktiivisemmin yhteyttd koulun henkilokun-
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taan. Joskus yhteydenotot ovat varsin kriittisid ja huoltajien nikemykset vaikut-
tavat subjektiivisilta. Tétd aikaa kuvaa hyvin Marshak (1998, 15) todetessaan, et-
td postmoderniin aikaan liittyy objektiivisen todellisuus-késityksen korvautu-
minen subjektiivisuutta painottavalla ndkokulmalla. Huoltajien yhteydenotot
ovat usein varsin yksilollisid toiveita ja esityksid. Yhteiskunnan nopeutuva
muutos vaikuttaa sekd huoltajien ettd lasten kdytokseen, jolloin yhteistoimin-
nallisen verkostotyon tarve kasvaa. Tama nékyi tassa tutkimuksessa aktiivisena
perhekoteihin, perheneuvolaan, sairaaloihin, toisiin kouluihin, seurakuntaan tai
muihin sidosryhmiin.

Koulut avautuvat enemmin ympéristoon pdin ja sidosryhméyhteistyo
kasvaa. Lisdksi uudistuva lainsaddanto lisdd tarvetta tehdd enemmén yhteistyo-
td kunnan muiden palvelujen tuottajien kanssa. Myos Doudin ja Kellerin (1998,
9; ks. my0s Sergiovanni 2006, 41) tutkimuksen perusteella rehtorin tehtdvit ovat
lisddntyneet sekd tydskentelyssd sosiaalipalvelun kanssa ettd yhteiskunnallises-
sa toiminnassa, jolla on hankittu tukea koululle ja opetukselle. N4iltd osin Dou-
din ja Kellerin tutkimustulokset vahvistavat oman tutkimukseni tuloksia.

Postmodernin ajattelun mukaan johtaminen tulee haasteellisemmaksi.
Erityisesti johtajan autoritdédrisyyttd on kritisoitu. Putnam ym. (1996, 390) to-
teavat, ettd perinteisessd hierarkkisessa organisaatiossa ddnen voimakkuus
lisdantyy siirryttdessd hierarkiassa ylospdin. Taméa 1990-luvulla alkanut joh-
tamisen demokratisoituminen on osaltaan ollut synnyttdméassd verkostojoh-
tamisen tarvetta. Johtamisen késitteissa alkoi nédkyaé viitteitd yhteistyoverkos-
tojen johtamisesta. Kdytettiin esimerkiksi késitteitd yhteisjohtaminen (Their
1994, 19), vuorovaikutusjohtaminen (Kamensky 2000, 31) ja osallistuva joh-
tamistapa (Juuti 2006, 20-21).

Edelld olevien perusteiden lisidksi otan esille vield teknologisen kehityksen
ja globalisaation aiheuttaman muutostarpeen. Moller, Svahn ja Rajala (2002, 1)
sekd Moller, Rajala ja Svahn (2004, 7) nostavat késitteen informaatioteknologia
yhdeksi keskeiseksi verkostojohtamisen synnyttdjdksi. Tietotekniikan ja tieto-
verkkojen rdjahdysmdinen kasvu ja globalisaatio ovat luoneet 1990-luvulla
mahdollisuuden organisaatioiden verkottumiselle (Ollus, Ranta & Yla-Anttila
1998, tekijoiden esipuhe). Sama tietotekninen vallankumous tuli esille myds
Gergenin (1991, 61-68) kuvauksessa postmodernista yhteiskunnasta. Hénen
mielestddn nopeasti muuttuvat viestintdvélineet, muun muassa televisio, tele-
faksi, uutispalvelu ja séhkoposti, muuttavat ihmisten vélistd yhteydenpitoa. Eri-
tyisesti sahkoposti on viime aikoina kasvattanut verkostotyon ja verkostojoh-
tamisen tekemisen tarvetta ja mahdollisuuksia.

Globalisaatio on omalta osaltaan lisdannyt my6s koulussa tapahtuvaa ver-
kostojohtamisen tarvetta. Tdssdkin tutkimuksessa esimerkiksi maailmalla ta-
pahtuneet onnettomuudet, Aasian hyokyaaltokatastrofi ja Beslanin koulukata-
strofi, heijastuivat koulun johtamiseen ja toimintaan.

Vaikka verkostot ja verkostojohtaminen ovat aktivoituneet vasta viimeisen
vuosikymmenen aikana, on verkostoty6 tunnistettu jo aikaisemmin. Jarvenpad
ja Immonen (1998, 65-67) kuvailevat johtamisen teht&vid ja roolia verkostoissa.
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Tarkastelunsa he ulottavat jo Bernardin 1940-luvulla kehittim&in kommuni-
kaatioverkostojen luomiseen ja ylldpitimiseen. Samalla he tuovat esille myos
Mintzbergin 1970-luvulla tekemén tutkimuksen, jossa yhtena johtajan tehtdvana
oli tiedonvalittaminen.

7.8.2 Millaisia miirillisid eroja peruskoulun rehtorin tehtivialueissa on?

Tutkimustulosteni perusteella rehtorin tehtdvaalueiksi (ks. kuvio 31) muodos-
tuivat hallinto- ja talousjohtaminen (33 %), yhteistyoverkostojen johtaminen (31
%), henkilostojohtaminen (22 %) sekd pedagoginen johtaminen (14 %). Téssd
tutkimuksessa hallinto- ja talousjohtaminen sekd yhteistyoverkostojen johtami-
nen olivat suurimmat rehtorin tehtdvaalueet. Suluissa ilmoitetut prosenttiyksi-
kot ilmaisevat analyysiyksikdiden suhteellisen koon kokonaisesta.

McEwenin ym. (2002, 151-156) tutkimuksen, jonka tutkimusaineiston ke-
rddminen muistuttaa tdmén tutkimuksen aineiston kerddmistd, perusteella ope-
tustoimen hallinto (47 %) oli suurin osa-alue rehtorin tehtdvistd. McEwenin ym.
tutkimuksessa opetuksen johtaminen (teaching and learning) sisélsi 23 % rehto-
rin tyOstd. Siten se oli suurempi kuin tdssa tutkimuksessa kartoitettu pedagogi-
sen johtamisen tehtdvaalue. Kuviossa 31 esitdn tdméan tutkimuksen peruskou-
lun rehtorin neljd tehtdvaaluetta.

Peruskoulun rehtorin nelji tehtivialuetta

Yhteistyoverkostojen
johtaminen
31%

Hallinto- ja
talousjohtaminen
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22 %
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KUVIO 31 Peruskoulun rehtorin nelji tehtédvaaluetta
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7.8.3 Onko peruskoulun rehtorin tehtivialueissa eroja syys- ja
kevitlukukaudella sekd millaisia ndima mahdolliset erot ovat?

Peruskoulun rehtorin tehtédvét vaihtelevat syys- ja kevatlukukauden aikana. Teh-
tavdalueiden erot ovat erityisen suuret hallinto- ja talousjohtamisen seké yhteis-
tyoverkostojen johtamisen tehtdvialueella. Yhteistyoverkostojen johtaminen pai-
nottuu syyslukukauteen, ja hallinto- ja talousjohtaminen on aktiivisinta kevatlu-
kukauden aikana. My6s pedagogisessa johtamisessa syys- ja kevéatlukukaudet
erosivat jonkin verran toisistaan. Sen sijaan henkildstdjohtamisessa seké syys- et-
td kevatlukukausi olivat lahes samankaltaiset.

Vertailua muihin tutkimuksiin oli vaikea tehdd, koska en 16ytianyt vastaa-
via tutkimuksia, joissa olisi vertailtu peruskoulun rehtorin tehtdvid erikseen
syys- ja kevitlukukausien vililld. Vertailukohteeksi kédy ldhinnd Lonkilan (1990,
30; 63-64) tutkimus, jossa hén jakoi kouluvuoden neljdan osaan ja tutki johtajan
tyoprofiilia hallinnollisissa ja pedagogisesti painottuneissa tehtdvissd. Hanen
tutkimuksensa mukaan pedagogisesti painottuneet tehtédvit eivit juuri vaihdel-
leet lukuvuoden aikana. Ndiltd osin tutkimukseni tulokset tukevat osittain
Lonkilan ndkemyksid. Hénen tutkimuksessaan hallinnolliset tehtdvat olivat
pienimmillddn toisen neljanneksen (1.10.-31.12.) aikana, mik& tukee tdméan tyon
tuloksia. Tosin hédnen tutkimuksessaan pystyi erottamaan sen, ettd lukuvuoden
kdynnistdminen sisélsi paljon hallinnollisia tehtdvi.

Osoitan kuviossa 32 tamén tutkimuksen peruskoulun rehtorin tehtdvialu-
eiden erot syys- ja kevitlukukausilla analyysiyksikdiden suhteella (%) ilmaistu-
na. Hallinto- ja talousjohtamisen tehtdvdalueen osalta kevatlukukausi oli 15 pro-
senttiyksikkod suurempi kuin syyslukukausi. Pedagogisen johtamisen tehtdvaalu-
een osalta syyslukukausi oli 5,6 prosenttiyksikkod kevatlukukautta suurempi.
Henkilgstdjohtamisen tehtdvdalueen osalta syyslukukausi oli 2,8 prosenttiyksikkod
suurempi kuin kevatlukukausi. Yhteistydverkostojen johtamisen tehtdvaalueen osal-
ta syyslukukausi oli 6,6 prosenttiyksikkod suurempi kuin kevatlukukausi.
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KUVIO 32 Peruskoulun rehtorin tehtdvialueiden erot syys- ja kevitlukukausien valilld
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Tutkimukseni perusteella hallinto- ja talousjohtamisessa palkkausasioita lu-
kuun ottamatta kaikki peruskoulun rehtorin tehtédvit olivat aktiivisempia ke-
vétlukukaudella kuin syyslukukaudella. Taméan ndyttdd johtuvan siits, ettd ke-
vddlld hoidetaan kuluvan lukuvuoden asioita ja suunnitellaan aktiivisesti myos
jo tulevaa lukuvuotta (ks. taulukko 26).

TAULUKKO 26 Hallinto- ja talousjohtamisen tehtidvaalueen erot syys- ja kevitlukukaudella

Lukuvuosi Syyslukukausi Kevitlukukausi

2004 - 2005 2004 2005

n= n= % n= %

Pedagoginen sivistystoimenjohtaja 191 7 4 184 96
Tuntikehyksen suunnittelu 19 1 5 18 95
Virka- ja toimiasiat 65 12 18 53 82
Tulevan vuoden tekninen suunnittelu 39 8 21 31 79
Tydojdrjestykset ja tydajat 42 12 29 30 71
Henkilskuntakokous 53 16 30 37 70
Johtokunta 63 20 32 43 68
Asiakirjojen hoitaminen 217 87 40 130 60
Kayttotalous 95 39 41 56 59
Rehtorikokous 62 26 42 36 58
Oppilashuolto 35 17 49 18 51
Henkilokunnan palkkausasiat 17 11 65 6 35
Yhteensd 898 256 29 642 71

Uuden lukuvuoden suunnittelutehtdviin kuuluivat tuntikehyksen suunnittelu,
virka- ja toimivalmistelut sekd tydjdrjestysten ja tydaikojen suunnittelutehtavat.

Tulevan vuoden teknisen suunnittelun vuoksi henkilokuntakokouksiakin oli
kevidlld enemman kuin syksylld. Henkilokunnan palkkausasiat liittyivét luku-
vuoden aloittamiseen, joten ne ajoittuivat syksyyn. Pedagoginen sivistystoimen-
johtaja oli tilapdinen hallintotehtdvi, joka tuli vastuulleni kevatlukukaudeksi 2005.

Tassd tutkimuksessa myds pedagogisessa johtamisessa oli painotuseroja
syys- ja kevatlukukausien vililld (ks. taulukko 27). Kevitlukukaudella painottuivat
tehtavit, jotka liittyivdt opetustoimintaan, koulun itsearviointiin, tilaisuuksiin ja
juhliin, poissaoloihin ja sijaisjdrjestelyihin seka erityisopetuksen kehittdmishank-
keeseen.

Opetustoiminnan olisi olettanut olevan tasaisemmin jakautunut lukukausien
valilld. Kuitenkin opetustoiminta oli aktiivista kevitlukukaudella, koska siihen si-
sdltyivat muun muassa tulevien oppilaiden vastaanottamiseen liittyneet tehtavit.
Myos itsearviointia tehtiin menneestd lukuvuodesta. Keviilld oli useampia juhlia
tai tapahtumia (kevétjuhla, Kalevalan pédivan tapahtuma, veteraanijuhla, p&isi-
dishartaus) mutta syksylld vain joulu- ja itsendisyysjuhla. Nayttda lisdksi, ettd ke-
vitlukukaudella lyhyitd sairauspoissaoloja oli enemmaén kuin syksylla. Tama ker-
too kevitflunssan vaikutuksesta.

Tamén tutkimuksen perusteella peruskoulun rehtorin tehtdvit nayttivit
syyslukukaudella painottuvan opetussuunnitelmatyhon, kehittdmistoimintaan
sekd erityisopetuksen suunnitteluun ja jérjestelyihin.
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TAULUKKO 27 Pedagogisen johtamisen tehtdvdalueen erot syys- ja kevatlukukaudella

Lukuvuosi Syyslukukausi Kevitlukukausi

2004 - 2005 2004 2005

n= n= % n= %

Opetustoiminta 59 15 25 44 75
Koulun itsearviointi 56 19 34 37 66
Tilaisuudet ja juhlat 41 14 34 27 66
Poissaolot ja sijaisjérjestelyt 122 48 39 74 61
Erityisopetuksen kehittimishanke 18 8 44 10 56
Erityisopetussuunnittelu- ja -jarjestely 38 20 53 18 47
Kehittaminen 12 8 67 4 33
Opetussuunnitelma 34 25 74 9 26
Yhteensd 380 157 41 223 59

Yhteistyoverkostojen johtaminen oli peruskoulun rehtorin tehtédvissd aktiivi-
sempaa syyslukukaudella kuin kevétlukukaudella (ks. taulukko 28). Erot eivéit
olleet kuitenkaan lukukausien vililld niin selvit kuin hallinto- ja talousjohtami-
sessa. Varsin luonnolliselta tuntuu, ettd vanhempainiltaan, kaluston hankintoi-
hin, aamu- ja iltapdivédtoimintaan, koulutilojen ulkopuolisen kdyttoon, kouluti-
loihin ja tiedottamiseen liittyvit tehtdvit painottuivat syksyyn. Ne olivat kaikki
koulun kdynnistdmiseen sisdltyvid vastuita.

On ymmiarrettdvad, ettd niveltiminen painottui kevadseen. Niveltdmisessd
oli kyse uusien oppilaiden vastaanottamisen suunnittelusta, oppilaiden vuosi-
luokkasiirroista ja oppilaiden koulusta toiseen siirtymisista.

TAULUKKO 28 Yhteistyoverkostojen johtamisen tehtdvaalueen erot syys- ja
kevitlukukaudella

Lukuvuosi Syyslukukausi Kevitlukukausi

2004 - 2005 2004 2005

n= n= % n= %

Vanhempainilta 32 31 97 1 3
Kaluston hankinta 31 22 71 9 29
AIP-toiminta 36 25 69 11 31
Koulutilan ulkopuolinen kaytto 44 27 61 17 39
Koulutilat 106 62 58 44 42
Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen 160 92 58 68 42
Vierailijat 22 9 41 13 59
Kiinteistonhoito ja -kunnostus 59 23 39 36 61
Huoltajayhteisty© 105 39 37 66 63
ATK-tukipalvelut 46 15 33 31 67
Verkostotyd 242 56 23 186 77
Onnettomuudet ja vahingot 9 2 22 7 78
Niveltiminen 16 0 0 16 100
Yhteensi 908 403 44 505 56

Tarkastellessani lukuvuoden 2004-2005 ja koko tutkimuksen empiirisen aineis-
ton (1.3.2004-7.4.2006) analyysiyksikoiden jakaumia (ks. taulukko 29) tein mie-
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lenkiintoisen havainnon: analyysiyksikéiden jakaumissa ei ollut keskenddn
merkittdvid eroja. Vertailin tehtdvdalueiden jakaumia keskenddn ja huomasin
seuraavat erot: hallinto- ja talousjohtamisen tehtdvaalueiden vdlilld oli 0,3 pro-
senttiyksikon ero, pedagogisen johtamisen tehtdvaalueiden vélilld oli 0,4 prosent-
tiyksikon ero. Henkildstdjohtamisen tehtdvaalueiden vélinen ero oli 0,7 prosent-
tiyksikkod ja suurin poikkeama oli yhteistydverkostojen johtamisen tehtdvaaluei-
den vilills, jossa se oli 1,4 prosenttiyksikkod. Lukuvuoden aikana keritty ai-
neisto alkoi saturoitua. Havainnon perusteella oletan, ettd lukuvuoden mittai-
nen kenttdtyojakso tuottaa riittdvdn empiirisen tiedon peruskoulun rehtorin
tehtavien tutkimiseksi.

TAULUKKO 29  Analyysiyksikdiden jakaumat peruskoulun rehtorin tehtdvaalueittain
koko aineistosta ajalta 1.3.2004-7.4.2006 sek& lukuvuodelta 2004-2005

Rehtorin tehtdvialueet Analyysiyksikot
1.3.2004 - 7.4.2006 Lukuvuosi 2004-2005
(koko aineisto)
n= % n= %
Hallinto- ja talousjohtaminen 1338 32,7 898 32,4
Pedagoginen johtaminen 575 14,1 380 13,7
Henkilostojohtaminen 893 21,8 584 21,1
Yhteistyoverkostojen johtaminen 1285 31,4 908 32,8
Yhteensi 4091 100 2770 100

Lukuvuoden 2004-2005 analyysiyksikoitd oli yhteensd 2 770 ja koko aineistossa
oli 4 091 analyysiyksikkoa.

Kuvio 33 havainnollistaa hyvin lukuvuoden 2004-2005 seka koko aineis-
toni (1.3.2004 - 7.4.2006) samankaltaisuuden.
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KUVIO 33 Lukuvuoden 2004-2005 ja koko aineiston (1.3.2004-7.4.2006) vertailu
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Useat tutkijat (Syrjdld & Numminen 1988, 26-27; Syrjdldinen 1990; Catherine
1995, 56, Wolcott 1999, 85; 197-198) pitdavit vdhintddn lukuvuoden mittaista
kenttdtyojaksoa vdahimmadispituutena koulueldmin tutkimisessa. Kuviossa 33
havainnollistamani vertailu vahvistaa tamén viaitteen. Lukuvuoden mittaisella
kenttityojaksolla empiirinen aineisto alkoi saturoitua eli kyllddntyd (Makeld
1990, 52-53; Eskola & Suoranta 2000, 62-64; Polit & Beck 2004, 57; 308), jolloin
uudet havainnot eivit endd tuoneet uutta tietoa tutkimusongelman ratkaisemi-
seksi. Tdmin vuoksi voidaan olettaa, ettd [ukuvuoden 2004-2005 aineisto antaa
yhtenevit tutkimustulokset kuin koko 19 kuukauden aineistokin.

Koulun eldmin tutkimisessa juuri lukuvuoden mittainen ajanjakso on tar-
peellinen. Se antaa mahdollisuuden tutkia syyslukukautta ja kevitlukukautta
erikseen ja yhdessi sekd verrata niitd keskendan.

7.9 Kokoava tarkastelu

Tutkimustulosten tarkastelu laadullisessa tutkimuksessa on teoreettisen ja em-
piirisen tiedon vuoropuhelua. Kenttdaineistokirjasta, joka kuvasi rehtorin joh-
tamistoimintaa 19 kuukauden ajalta, tein induktiivisesti etenevén sisdllonana-
lyysin. Sisdllonanalyysissd muodostui 4 091 analyysiyksikkod, jotka ryhmittelin
298 alaluokkaan, 43 yldluokkaan ja 12 pddluokkaan, joista muodostui viisi pe-
ruskésitettd. Empiirisen tiedon abstrahoinnissa induktiivisesti muodostetut k-
sitteet jasentyivit, minkd lopputuloksena aineistosta muodostui neljd peruskou-
lun rehtorin tehtdvaaluetta: 1) hallinto- ja talousjohtaminen, 2) yhteistydverkostojen
johtaminen, 3) henkildstdjohtaminen seki 4) pedagoginen johtaminen (ks. liite 10).

Analyysiyksikoiden méaaralla mitattuna suurin peruskoulun rehtorin teh-
tavdalueista on hallinto- ja talousjohtaminen (33 %), joka koostuu neljastd padluo-
kasta: 1) lait, johtosddnnot ja virkaehtosopimukset, 2) taloussuunnittelu ja oppi-
lashallinto, 3) pddtoksenteko ja kokouskdytdnteet sekd 4) tyoaikajdrjestelyt.
Niissa on yhteensa kaksitoista yldluokkaa.

Toiseksi suurin peruskoulun rehtorin tehtdvdalue on yhteistydverkostojen
johtaminen (31 %), jossa on kolme padluokkaa: 1) suhdetoiminta, 2) oppimisym-
péristot sekd 3) tiedotustoiminta. Yldluokkia niissd on yhteensé kolmetoista.

Henkildstdjohtaminen (22 %) on kolmanneksi suurin peruskoulun rehtorin
tehtdvdalue. Se sisdltdd neljd padluokkaa: 1) henkilostokoulutus ja perehdytta-
misen organisointi, 2) rekrytointi, 3) henkiloston hyvinvointi ja 4) uudistava
johtajuus. Nam& muodostavat yhdessd yhdeksan yldluokkaa.

Tassd tutkimuksessa peruskoulun rehtorin tehtdvéalueista pienin on peda-
goginen johtaminen (14 %), jossa on kaksi pddluokkaa: 1) opetusjdrjestelyt ja 2)
kehittdmis- ja opetussuunnitelmatyd. Néissd on yhteensd kahdeksan yldluok-
kaa. Kuviossa 34 havainnollistan peruskoulun rehtorin tehtdvialueet.
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Hallinto- ja talousjohtaminen

Lait, johtosddnnét ja virkaehtosopimukset
Taloussuunnittelu ja oppilashallinto
Paitok ko ja kok kiytanteet

Tybaikajirjestelyt

Asiakirjojen hoitaminen
Henkilokunnan palkkausasiat
Virka- ja toimiasiat
Kayttotalous
Oppilashuolto
Henkilskuntakokous
Johtokunta
Pedagoginen sivistystoimenjohtaja
Rehtorikokous
Tulevan vuoden tekninen suunnittelu
Tuntikehyksen suunnittelu
Tydjdrjestykset ja tydajat

Pedagoginen johtaminen

Opetusjirjestelyt
Kehittimis- ja opetussuunnitelmaty6

Erityisopetusjérjestelyt
Opetustoiminta
Poissaolot ja sijaisjérjestelyt
Tilaisuudet ja juhlat
Erityisopetuksen kehittimishanke
Kehittaminen
Koulun itsearviointi
Opetussuunnitelma

PERUSKOULUN
REHTORIN
TEHTAVAALUEET

Henkiléstéjohtaminen

Henkilostokoulutus ja
perehdyttimisen organisointi

Yhteistyoverkostojen johtaminen

Suhdetoiminta
Oppimisympiristot
Tiedotustoiminta

AlP-toiminta
ATK-tukipalvelut
Huoltajayhteistyt

Niveltiminen

Vanhempainilta
Verkostoty6
Vierailijat
Kaluston hankinta
Kiinteisténhoito ja -kunnostus
Koulutilan ulkopuolinen kaytts
Koulutilat
Onnettomuudet ja vahingot
Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen

Rekrytointi
Henkiléstén hyvinvointi
Uudistava johtajuus

Koulutus
Oma kouluttautuminen ja reflektio
Perehdyttdminen ja saannot
Henkilohaastattelut
Henkilostotilaisuudet
Kannustaminen
Ad hoc -johtaminen
Kehittimisryhma
Jaettu johtajuus - apulaisrehtori

KUVIO 34 Peruskoulun rehtorin tehtivialueet

Rehtorin tehtdvaalueiden jakautuminen hallintoon ja talouteen, henkiltston
hoitamiseen sekd pedagogiseen johtamiseen saa vahvistusta monissa tutkimuk-
sissa (Vaherva 1984; Hamaldinen 1986; Sergiovanni 2006).

Sen sijaan tutkimukseni neljdttd peruskoulun rehtorin tehtdvdaluetta yh-
teistydverkostojen johtamista voi pitdd uutena identifiointina. Useissa tutkimuk-
sissa on tuotu esille rehtorin roolin ja tehtdvien muutos, mutta niissi ei ole sel-
vasti nimetty muuttunutta tehtdvaaluetta. Tastda muutoksesta kirjoittivat muun
muassa Hamaéldinen ym. (2002, 109-111), Pirnes (2006, 13), Sergiovanni (2006,
41) ja Vuohijoki (2006). Tosin Ojala (2000, 90-108) ja Mintzberg (1990, 168-169)
esittdvéat tutkimuksissaan rehtorin tai johtajan tehtdvaalueen, jossa rehtorin tai
johtajan tehtdviand on yhteistyon hoitaminen organisaation ulkopuolelle seka
edustaminen. Ojala (2000, 103) tarkoittaa yhteisty6lld ja edustamisella rehtorin
tehtdvid, joissa hdn hoitaa suhteita sidosryhmiin. Hénen tutkimuksensa mu-
kaan 66 % rehtoreista ja koulunjohtajista arvioi oppilaitosten yhteistyon joko
melko tai erittdin tarkedksi.

Vaikka yhteistydsuhteiden hoitaminen koetaan tdrkeidksi, sen madrittami-
nen ja tutkiminen on vaikeaa. Mintzberg (1980, 63) toteaa, ettd yhteistyoroolia ei
ole laajasti tunnistettu johtamiskirjallisuudessa. Hanen mukaansa yhteistyota
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tehdéddn aktiivisimmin kollegiaalisesti. Myos Lonkila (1990) luokittelee yhdeksi
rehtorin tehtdviksi koulun ja ympariston suhteiden hoitamisen. Hén sijoittaa
sen kuitenkin tutkimuksessaan pedagogiseen johtamiseen. Siten se ei vield
1990-luvun aineistossa erottunut niin merkittdvasti, ettd Lonkila (1990) olisi
ryhmitellyt sen omaksi tehtdvidalueekseen. Vaikka aikaisemmissa rehtorin toi-
mintaa tutkivissa tutkimuksissa on varsin viahdn yhteistySjohtamiseen liittyvaa
tutkimustietoa, ndyttdisi tutkimustulokseni saavan tukea yhteiskunnan muu-
tosta ja verkottumista tarkastelevilta tutkijoilta. Verkostojohtaminen on useiden
tutkijoiden (ks. esim. Linnamaa & Sotarauta 2000; Moller 2001; Moller, Rajala &
Svahn 2004) mukaan yksi keskeisimmistd menestystekijoistd tdimdn pdivan or-
ganisaatioiden johtamisessa.

My6s Mustonen (2003, 143) luokittelee rehtorin toimeenpanotehtiviksi yh-
teydenpidon kouluviranomaisiin, kunnan ja valtion viranomaisiin ja koulun
edustamisen ulospéin sekd kodin ja koulun vilisen yhteistyon. Mainitut tehta-
vikokonaisuudet muistuttavat osittain oman tutkimukseni yhteistyoverkosto-
jen johtamisessa olevia luokituksia. Mustosen (2003, 143-146) tutkimuksen mu-
kaan rehtorit pitdvét mainittuja tehtdvikokonaisuuksia joko melko tirkeind tai
tarkeind, lukuun ottamatta yhteydenpitoa valtion viranomaisiin. Rehtoreista 47
% arvioi yhteydenpidon valtion viranomaisiin toteutuneen joko melko huonosti
tai huonosti. Mustonen ei myoskddn mddrittanyt rehtorin yhteydenpitoon ja
edustamiseen liittyvid tehtdviakokonaisuuksia omaksi kéasitteeksi, vaikka ne
muodostivatkin hidnen tutkimuksessaan 6/17 osaa mainituista toimeenpanoteh-
tavistd.

Olen tarkastellut tutkimusaineistoani ajallisesti eripituisissa jaksoissa. Ver-
tailemalla koko 19 kuukauden aineistoani ja lukuvuoden (12 kk) mittaista ai-
neistoa keskenddn tein tutkimukseni luotettavuutta tukevan havainnon. Koko
tutkimuksen aineiston peruskisitteiden analyysiyksikdiden suhteelliset maarat
muistuttivat lukuvuoden peruskisitteiden analyysiyksikoiden suhteellisia m&a-
rid. Koulueldmén tutkimuksessa lukuvuoden mittainen kenttdtyojakso ndyttad
olevan riittdvan pitka.

Lukuvuoden mittainen aineisto kuvaa koko aineistoani. Laadullisessa tut-
kimuksessa puhutaan aineiston saturoitumisesta, kun uudet havainnot eivit
endd tuota uutta tietoa tutkimusongelman ratkaisemiseksi (Mékeld 1990, 52-53;
Eskola & Suoranta 2000, 62-64; Polit & Beck 2004, 57; 308). Tama havainto antoi
mahdollisuuden verrata syys- ja kevatlukukausia keskendén. Hallinto- ja talo-
usjohtaminen on yhté suuri kuin yhteistyoverkostojen johtaminen, jos tarkaste-
len niitd koko lukuvuoden periodilla. Molemmissa tehtdvédalueissa on noin 32—
33 % analyysiyksikoistd. Vertasin rehtorin tehtdvien eroja syys- ja kevatluku-
kaudella. Kevitlukukaudella hallinto- ja talousjohtaminen on huomattavasti
yhteistyoverkostojen johtamista aktiivisempaa. Syyslukukaudella mainittujen
tehtdvdalueiden vilinen suhde on pédinvastainen. Tdmé aineisto osoittaa, ettd
syksylld rehtorin ty6 painottuu yhteistyoverkostojen johtamiseen ja pedagogi-
seen johtamiseen ja kevéailld taas hallinto- ja talousjohtaminen on aktiivista. Sen
sijaan lukukausien vélilld henkilostdjohtamisessa rehtorin tehtdvissé ei ole isoja
eroja.
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Aineiston analyysiyksikoiden vertailussa huomasin, ettd kevatlukukau-
della analyysiyksikoitd on 1 674 kappaletta ja syyslukukaudella on 1 096 kappa-
letta. Néistd havainnoista ei vield voi suoraan péételld, ettd kevatlukukausi on
peruskoulun rehtorin tydssd kiireisempadi ja tyollistavampad kuin syksy. Teke-
milleni havainnolle saan kuitenkin tukea Lonkilan (1990, 63) tutkimuksesta.
Sekd oman tutkimukseni ettd Lonkilan tutkimuksen tulokset vahvistavat rehto-
reiden yleistd arviota, ettd kevatlukukausi on kiireisempdd tydskentelyaikaa
kuin syyslukukausi. Tdman eron tutkiminen olisi kiinnostava lisatutkimusaihe.



8 POHDINTA

Tutkimukseni johdannossa kysyin retorisesti Henry Mintzbergin (1990, 163) sa-
noin: "Mitd johtajat todella tekevit?” Palaan vield tdssd luvussa arvioimaan tut-
kimukseni ldahtokohtia ja tutkimustehtdvaani. Etnografisen tutkimuksen teke-
minen on usein ajallisesti pitkd prosessi, jossa tutkimuksen valintoja pohditaan
moninaisesti tutkimuksen tekemisen aikana. Monet néistd ratkaisuista vaikut-
tavat tutkimuksen luotettavuuteen. Vaikka olen jo tutkimukseni aikana kirjoit-
tanut arvioita tutkimukseni kulusta, erityisesti paddlukujen lopussa olevissa ko-
koavissa tarkasteluissa, tarkastelen vield yksityiskohtaisesti tutkimukseni luo-
tettavuutta. Arvioin myos tutkimuksessa kdytettyjen teoreettisten sitoumusten
kayttokelpoisuutta. Pohdintalukuni sisdltdd lisdksi arvion tulosteni yleistettd-
vyydestd ja hyodyllisyydestd sekd muutamia johtop&dtoksid, joissa tarkastelen
tutkimukseni herattamid jatkotutkimusmahdollisuuksia. Lopuksi tarkastelen
vield pohdinnan viimeisessd alaluvussa tutkimukseni asemoitumista postmo-
derniin muutoksen aikaan.

8.1 Tutkimuksen lihtokohdista ja tehtdvasta

Mitk& ovat peruskoulun rehtorin tehtdvat? Tamén yksinkertaiselta vaikuttavan
kysymyksen selvittdiminen on ollut tutkimukseni perustehtdava. Muitakin tutki-
joita on viime aikoina askarruttanut sama tutkimusilmio (ks. Mustonen 2003;
Pennanen 2006; Vuohijoki 2006). Lisdksi on tutkittu asioiden ja ihmisten johta-
misen merkityksid (Duke 2004, 185; Gordon & Yukl 2004, 359-364; Kotterman
2006, 13). ”"Mitd rehtorit todella tekevit”-kysymyksen ratkaisemiseksi olen teh-
nyt pitkdn tutkimusmatkan, jonka seuraamiseen kannustin lukijaa tutkimukse-
ni johdannossa. Itselleni matka on ollut antoisa, toivottavasti raporttini on anta-
nut ajatuksia myos lukijalle.

Joku saattaa ajatella, ettd tutkimustehtdvéni on liian yleinen ratkaistavaksi.
Lisaksi skeptisesti voi epdilld, 16ytyyko tutkimusilmidstani endd mitddn uutta,
koska sitd on Suomessakin viime vuosina tutkittu. Tutkimukseni kuluessa poh-
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din usein tutkimukseni rajausta. Jialkeenpdin ajatellen olisin voinut keskittya
vield johonkin yksityiskohtaisempaan peruskoulun rehtorin tehtdvéalueeseen.
Olisin voinut rajata ilmitténi jakamalla rehtorin tehtdvit ihmisten tai asioiden
johtamisen kenttddn ja tutkia vain toista mainituista alueista. Nédin olisin voinut
loytdd vield jotain spesifimpdd tietoa rehtorin tehtdvistd. Samalla olisin kuiten-
kin kadottanut sen laajemman ndkemyksen, jonka nyt 16ysin tutkimustulosten
perusteella. Sisdllonanalyysi paljasti minulle viisi peruskoulun rehtorin toimin-
taprofiilia. Tarkastelin osaa niistd yleisemmin ja osaa seikkaperdisemmin. Olisin
voinut tehdé jaottelun vieldkin rohkeammin ja keskittyd syvemmin uuteen 16y-
tooni yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtamisen peruskasitteeseen, josta abst-
rahoinnin yhteydessa kristallisoitui yhteistydverkostojen johtamisen tehtivialue.

Tutkimusotteeltaan opinndytetyoni poikkeaa ratkaisevasti muista viime
aikoina koulun johtamisesta julkaistuista tutkimuksista. Etnografisella - osittain
my0s autoetnografisella - tutkimusmenetelmélld uskon saaneeni tarkkaa, yksi-
tyiskohtaista ja spesifid tietoa rehtorin tehtdvistd. Siten tutkimustehtdvani tun-
tuu entistdkin hyodyllisemmaltd tutkimukseni tekemisen jélkeen. Peruskoulun
rehtorin tehtdvien tutkiminen on ollut perusteltua. Nayttds, ettd tutkimukses-
sani pystyin identifioimaan uutta tietoa tutkimusilmiostd ja nostamaan johta-
miskeskusteluun ajankohtaisen teeman: peruskoulun rehtori yhteisty&verkosto-
jen johtajana.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kvalitatiivisia tutkimusmenetelmid kayttdvid tutkijoita ja kvalitatiivisia tutki-
muksia on usein arvosteltu luotettavuuskriteereiden puutteista (Eskola & Suo-
ranta 2000, 208). Tamd on ymmaérrettdvad, koska tutkimuksen luotettavuutta
arvioivat késitteet, validiteetti (tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on ollut tar-
koitus tutkia) ja reliabiliteetti (tutkimustulosten toistettavuus), ovat alun perin
kehitetty kvantitatiivisen tutkimuksen tulosten luotettavuuden arvioimiseksi.
Siten mainittujen luotettavuuskasitteiden kdyttdiminen on kehitetty kokeellisiin
tutkimuksiin, joiden pioneereina Heikkinen ja Syrjdla (2006, 148) pitavat Cam-
bellia ja Stanleyta (1966). Laadullisen tutkimuksen tekijat esittdvat, ettd kasitteet
validiteetti ja reliabiliteetti eividt perinteisessd mielessd kdytettyind ole endd
kayttokelpoisia kvalitatiivisessa tutkimuksessa (Wolcott 1990, 121-152; Eskola
& Suoranta 2000, 211; Heikkinen & Syrjdld 2006, 148).

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi kohdentuu tulosten
ohella koko tutkimusprosessiin ja tutkijaan. Patton (1990, 461) korostaa kolmea
aluetta, jotka vaikuttavat laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen: milld teknii-
kalla ja metodilla on varmistettu rehellisyys, patevyys ja tasmaillisyys ja miten
tutkija tuo tutkimukseen kvalifikaatiot, kokemuksen ja ndkékulmat sekd miten
paradigmaattiset ndkemykset ja olettamukset tukevat tutkimusta. Pattonin esit-
tdmaé lista on kattava, mutta jdd vield hiukan yleiselle tasolle. Tutkimusproses-
sini aikana olen pyrkinyt huolellisesti pohtimaan my6s Pattonin mainitsemia
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luotettavuusperusteita. Erityisesti tutkimusotetta ja tutkimusmenetelmid késit-
televissd luvuissa olen tuonut esille filosofiset sitoumukseni, jotka liittyvit edel-
14 mainittuihin kolmeen luotettavuuskriteeriin. Tutkimuksessani sivulla 93 ole-
va kuvio 9 havainnollistaa tutkimukseni viitekehyksen, joka sisdltda kokonai-
suudessaan tdmdn tutkimuksen ontologiset, epistemologiset ja metodologiset
tieteenfilosofiset valinnat.

Laadullisten aineistojen arvioinnissa voidaan huomioida ainakin aineiston
merkittdvyys ja riittdvyys sekd analyysin kattavuus, arvioitavuus ja toistetta-
vuus (Makeld 1990, 47-48). Toistettavuuden vaatimukseen, jos silld tarkoitetaan
perinteistd reliabiliteetti-késitteen toistettavuusvaatimusta, suhtaudun kriitti-
sesti. Tapaustutkimuksessa toistettavuus ei usein ole mahdollistakaan. Sen si-
jaan muita Mékeldn esittdamid laadullisen aineiston arviointikriteereitd pidan
kayttokelpoisina. Aineiston kattavuuden varmistamiseksi voi kdyttdd saturaa-
tiota siten, ettd jakaa aineiston kahteen osaan ja tekee yksityiskohtaisen analyy-
sin ensin yhdessd puoliskossa ja kokeilee saatuja vastauksia toisessa puoliskos-
sa (Makeld 1990, 52). Tassd tutkimuksessa tein edelld kuvatulla tavalla. Koko
aineistosta (19 kk) erotin lukuvuoden mittaisen aineiston (12 kk). Analyysin tu-
lokset osoittavat, ettd lukuvuoden mittainen kenttidtytaineisto tuotti riittdvan
empiirisen tiedon. Koko aineistosta ja lukuvuoden mittaisesta aineistosta saa-
dut tulokset ovat samanlaiset, mikid vahvistaa timéan tutkimuksen validiteettia.
Tamé vahvistaa yleistd kasitystd, ettd koulun eldmén tutkimisessa lukuvuoden
mittainen kenttidtyovaihe antaa riittdvan empiirisen tiedon.

Aineiston kattavuus tarkoittaa sitd, ettd tulkintoja ei perusteta satunnaisiin
poimintoihin aineistosta (Mékeld 1990, 53; ks. myos Eskola & Suoranta 2000,
215). Tdssd tutkimuksessa aineiston kattavuus muodosti monia haasteita ja
vaihtoehtoja. 19 kuukautta kestdnyt kenttdaineiston kerddaminen oli rankka ko-
kemus. On mahdollista, ettd jokaisena pédividnd aineiston kerddminen ei ollut yh-
td intensiivistd. Lisdksi rehtorin tyo- ja koulupdivien sisdlloisséd oli merkittavid
vaihteluja. Toisinaan pdiviin mahtui huomattavan paljon tapahtumia obser-
vointipdivdkirjaan kirjattavaksi. Joinakin pdivind merkinttjd tuli niukasti. Esi-
merkiksi tillainen pdiva saattoi olla, kun tein koululla opettajien lomien aikana
tyojarjestyksid. Talloin observointipdivékirjan merkinnéssd luki totuudenmu-
kaisesti: tein koko pdivan tyojarjestyksid.

Kenttdaineistoni materiaali kertyi kuitenkin useammasta tietoldhteestd,
jotka vahvistivat toisiaan. Nédin saatoin ristiinvalidoida empiirisid lahteitani, jo-
ten aineiston kattavuus tuli paremmin varmistettua. Syrjaldinen (1990, 69) pitdaa
ristiinvalidointia luokituksen onnistumisen kannalta tdrkednd. Laaja kenttdai-
neistomateriaali ei luonnollisesti takaa vield riittivaa kattavuutta. Erickson
(1986, 149) muistuttaa, ettd kerdtty kenttdmateriaali on saatettava sellaiseen
muotoon, ettd siitd voidaan tehdd analyysi. Tamd sisdlsi tutkimukseni osalta
oleellisen haasteen. Laaja kenttdaineisto, koko 6 700 sivun empiirinen tieto, oli
saatettava sithen muotoon, ettd siitd voitiin tehdd luotettava ja tarkka analyysi.
Pédéddyin kirjoittamaan aineiston pohjalta kronologisen kertomuksen rehtorin
johtamistoiminnasta. Kutsun sitd kenttdaineistokirjaksi, jossa 170 sivuun tiivis-
tyy koko 19 kuukauden aineisto. Kirjoitin jokaisen pdivan tapahtuman erikseen.
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Tamai oli hidas, tyolds ja puuduttava tyoskentelyvaihe. Kenttdaineistokirjani oli
tavallaan jo ensimmadinen sisdllon erittelyn muoto. 6 700 sivun tiivistimisessd
170 sivuun saatoin jo kadottaa osan hyodyllisestidkin informaatiosta, mutta us-
kon tutkimukseni tdyttivan kuitenkin ns. tihedn kuvauksen kriteerin (ks.
Geertz 1973; ks. lisdksi Raatikainen 2004, 107) ja sisdltivdn monisyiseen tulkin-
taan perustuvia merkityksellisid kuvauksia. Aineistoni rungon muodosti obser-
vointipdivikirja, johon jatkuvasti kirjasin kokemuksiani ja tapahtumia. Muut
dokumentaatiot tdydensivit pdivikirjaani mainiosti. Tutkimukseni empiirisen
aineiston kannalta vahiten tietoa antoivat ryhméhaastattelut.

Sisédllonanalyysin tekeminen oli aikaa vievd tyoskentelyvaihe. Taman
vuoksi pohdin mahdollisuutta pilkkoa kenttdaineistokirjan materiaali osiin ja
jattdd siten osan kenttdaineistokirjan sisdllostd sisédllonanalyysin ulkopuolelle.
Se olisi sddstdnyt voimia ja aikaa. Pdddyin kuitenkin tekem&an madratietoisesti
analyysin koko kenttdaineistokirjan materiaalista. Ndin varmistin, ettd tulkinnat
eivit perustu satunnaisiin otoksiin aineistosta.

Valintani sisdllonanalyysin tekemisestd ei ollut itsestddnselvyys. Pohdin
myo6s muita mahdollisuuksia aineistoni késittelemiseksi. Harkitsin narratiivisen
tarinan kirjoittamista, joka olisi edennyt juonellisesti ja siséltinyt alun, keski-
kohdan ja lopun. Ndin menetellen olisin voinut kdyttdd narratiivista analyysid,
jonka kayttdmistd ohjeistavat muun muassa Heikkinen (2002, 191-193) sekad
Burns ja Grove (2005, 555). Kenttdaineistokirjan kirjoittaminen juonelliseksi,
narratiiviseksi tarinaksi olisi kasvattanut sen monen sadan sivun mittaiseksi
kertomukseksi. Narratiivisen tarinan analysointi ja teoretisointi olisi voinut
merkitd tutkimukseni sisdllon paisumista ylimittaiseksi. Lisdksi pelkésin, ettd
narratiivisella analyysilla tutkimukseni tulokset jdisivdat kuvaileviksi. Halusin
16ytéda rehtorin tehtdvistd tasmallisempid luokituksia, joten sisdllonanalyysi tun-
tui soveltuvammalta analyysitavalta.

Sisdllonanalyysin kayttamisessa oli vield ratkaistava se, ldhestynko aineis-
toani aineistoldhtoisesti, teoriasidonnaisesti vai teorialdhtoisesti (ks. Eskola 2001,
136-137). Houkutuksena olisi ollut tehd& analyysi teorialdhtoisesti. Se olisi ollut
nopein, selkein ja mahdollisesti helpoin tapa. Silld tavalla edeten olisin voinut
vain verrata omaa aineistoani aikaisempiin teorioihin. Uusi tieto, kontribuutio
olisi voinut jaddd 1oytymatta. Valitsin aineistoldhtoisen ldhestymistavan, koska se
oli tutkimukseni kannalta paras menetelma tdman tutkimusilmion selvittdmises-
sd (ks. Mustonen 2003, 178; Hirsjarvi ym. 2004, 202-203). Valitsemani analyysi-
menetelmd oli haasteellinen ja tyolds, mutta myos palkitseva. Induktiivisesti ete-
nevassd sisdllonanalyysissd en tukeutunut mihinkddn johtamisteoriaan, mutta
analyysidni helpotti kokemuksellinen tieto tutkimusilmion luonteesta. Varsinai-
sen teoreettisen tiedon liitin késitteisiin vasta abstrahoinnin yhteydessa.

Grounded Theory -menetelmd on ldhelld tekemééni aineistoldhtoistd sisal-
l6nanalyysid, jota en kuitenkaan padtynyt kdyttiméan. Tahan vaikutti se, ettd ar-
vioin Grounded Theory -menetelmén soveltuvan paremmin niihin tapauksiin,
joissa on selvd tavoite uuden teorian muodostamiseksi. Aloittaessani empiirisen
aineistoni analyysid tavoitteenani ei ollut uuden teorian muodostaminen.
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Siséllonanalyysin halusin kuvata mahdollisimman ldpindkyvasti. Taméan
vuoksi tulosten yhteydessé lukijalla on mahdollisuus seurata my®os sitd muutos-
ta, mitd tapahtui intuitiivisesti nimetyille kasitteille. Abstrahoinnin yhteydessa
kasitteet tismentyivit tai muuttuivat ja korvaantuivat uusilla. Samalla tulosten
yhteydessd esittelen autenttisia otteita kenttdaineistokirjan teksteistd. Luotetta-
vuuden parantamiseksi osa kenttdaineistokirjan tapahtumista ja sisdllonanalyy-
sin vaiheista on luettavissa my®os liitteista.

Perinteisen validiteetti-kdsitteen kdyttdiminen laadullisessa tutkimuksessa
on ongelmallinen. Heikkinen ja Syrjald (2006, 149) esittdvitkin siirtymista kasit-
teestd validiteetti kisitteeseen wvalidointi, jonka kehittdjand he pitdviat Kvalea
(1996). Kun validiteetti viittaa johonkin pysyvddn totuuteen, validointi tarkoit-
taa vahittdistd prosessia, jonka kautta ymmarrys maailmasta kehkeytyy vahitel-
len. He esittdvit samalla toimintatutkimukselle validointiperiaatteet, joita hei-
dan mukaansa voi soveltaa muissakin laadullisissa tutkimuksissa. Periaatteita
on kaikkiaan viisi: historiallisen jatkuvuuden periaate, refleksiivisyysperiaate, dialek-
tisuusperiaate, toimivuusperiaate ja havahduttavuusperiaate. Tutkimuksen luotetta-
vuuden tarkastelua ei kuitenkaan ole tarkoitettu tarkasteltavaksi yksi kriteeri
kerrallaan atomistisesti vaan eri laatuperiaatteita yhdistelemilld. Heikkisen ja
Syrjdldn esitys tukee omaa ajatteluani. Taméan vuoksi kdytdn soveltaen edelld
mainittuja validointiperiaatteita oman tutkimukseni luotettavuuden yksityis-
kohtaista arviointia tehdess&ni.

Tutkimuksessani olevat tapahtumat rakentuvat ajallisesti pitkéksi proses-
siksi, joten sitd voi tarkastella historiallisen jatkuvuuden periaatteella. Ensim-
miiset tutkimuksessani esiintyvit reflektiiviset kokemukseni ovat vuodelta
1992. Siitd lahtien muodostui esiymmarrykseni tutkimusongelmasta, jota olen
vuosien ajan kokemuksellisesti pyrkinyt ratkaisemaan. Tutkimukseni ei ole yh-
tendinen kertomus, jossa olisi alku, keskikohta ja loppu. Kuitenkin sitd voi tar-
kastella my®s juonellisuutena, jota Heikkinen ja Syrjdld (2006, 151) pitdvit yhte-
néd historiallisen jatkuvuuden periaatteen elementtind. Tutkimukseni luvussa 2
tarkastelen peruskoulun rehtorin tehtdvien muutoksia, joita tapahtui 1980- ja
1990-luvuilla. Sen luvun kuvauksessani hahmottuu my6s intentionaalisuuteni,
jolloin kerroin omista padmaddristéni ja tavoitteistani.

Tamén tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa suurimmat odotukset
kohdistuvat refleksiivisyysperiaatteeseen. Millainen on suhteeni tutkimuskohtee-
seen? Mitkd ovat ontologiset ja epistemologiset esiolettamukseni? Kuinka on-
nistuneesti pystyn vakuuttamaan lukijan tutkimukseni ldpindkyvyydestd? Post-
modernismin my6td perinteisen tieteellisen objektiivisuuden rinnalle ovat tul-
leet kvalitatiivisen tutkimuksen tekemisen ja raportoinnin muodot, joissa lahto-
kohtana on tutkijan subjektiivisuuden tunnistaminen ja tunnustaminen (Heik-
kinen & Syrjdld 2006, 161). Lukijalle ei pitdisi jadda epadselvdksi suhteeni tutki-
muskohteeseen, silld tutkimukseni on omakohtainen ja subjektiivinen. Tata pi-
dén etuna, silld olen pystynyt yhdistimdan kokemukseni tutkimusilmion tut-
kimisessa. Tutkimusotettani kasittelevéssa luvussa olen tarkoituksellisesti avan-
nut omia ontologisia ja epistemologisia sitoumuksiani. Kertoessani omista ih-
mis-, oppimis- ja tiedonkaisityksistdni annan lukijalle mahdollisuuden nihdd
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ndkokulmani, jolla olen tutkimustani tehnyt. Edelld mainitut ontologiset ja epis-
temologiset valinnat ovat ohjanneet myds metodologisia valintoja. Ndkemykse-
ni ei perustu fundamentaalisuuteen, jonka mukaan aineiston keruuta ja analyy-
sid ei voi perustella irrallaan tutkimuksen ontologisesta ja muista metodologi-
sista ldhtokohdista (Tuomi & Sarajarvi 2004, 71). Kuitenkin ajattelen samantyy-
lisesti kuin Kaikkonen (1999, 428-429), joka toteaa, ettd madrallinen ja laadulli-
nen tutkimus pohjautuu erilaisiin ndkemyksiin ihmisestd tutkimuskohteena.
Tamén vuoksi tutkimusotteiden yhdistdminen aiheuttaa ristiriitoja ontologisiin
ja epistemologisiin peruskysymyksiin. Tutkimukseni on ollut siind mielessd ai-
dosti laadullinen, ettd tutkimusprosessin aikana havainnot ja niistd tehdyt ref-
lektiot ovat ohjanneet tutkimukseni tekemistd. Menetelmitriangulaatiota, jos
silld tarkoitetaan esimerkiksi etnografisen tutkimuksen ja tapaustutkimuksen
kayttamistd samassa tutkimuksessa, piddan kdyttokelpoisena tutkimuksen luo-
tettavuuden parantamisessa, kuten tdssa viitoskirjassa tehtiin. Myos useamman
observoijan kdyttdminen, kuten tehtiin esimerkiksi Laineen (1997) tutkimukses-
sa, olisi voinut lisdtd luotettavuutta.

Aloittaessani tiedonkerddmistd ryhmahaastatteluilla en ollut vield ratkaissut
lopullisesti tutkimusotettani. Ohjauskeskustelut professori Syrjdldan kanssa maa-
liskuussa 2004 avasivat tutkimusprosessini valintoja. Hén esitti kaksi vaihtoeh-
toa: 1) kerddmddn empiirisen tiedon siten, ettd sen pohjalta voisi tehdd kuvauk-
sen rehtorin toiminnasta koulunsa johtajana tai 2) mitd koulun toiminnassa ta-
pahtuu uuden rehtorin vaikutuksesta. Valitsin ensimmadisen vaihtoehdon. Kou-
lun toiminnan seuraaminen olisi voinut ohjata tutkimusotteeni toimintatutki-
muksen suuntaan. Olisin voinut ajautua tutkimaan enemmaén miksi-kysymysten
kautta koulun toimintaa. Halusin pysyéd puhtaasti naturalistisessa tulkinnallises-
sa paradigmassa. Tulkinnallisuuteen sisdistyy sekd naturalistinen ettd kriittinen
nikemys. Naturalistinen koulukunta pyrkii tutkimusilmion sisdiseen selittdmi-
seen ja ymmaértdmiseen (Putnam 1983, 47), joka oli perustehtdvéni.

Tieteenfilosofiset esikésitykseni ohjasivat tutustumaan etnografiseen tut-
kimusotteeseen. Arvioin etnografisella tutkimusotteella saavani parhaiten tietoa
tutkimuskysymykseni ratkaisemiseksi. Varsin nopeasti huomasin, ettd etnogra-
finen tutkimusote oli harvinainen koulun ilmitn tutkimisessa. Vield harvinai-
sempaa oli, ettd tutkitaan koulun rehtorin tehtdvid omassa koulussa. Olin oman
tyoni tutkija. Vastaavanlainen tutkimus on Pippingin (1978) viitos, jossa hidn
tutki jalkavden komppaniaa olleessaan itse sotilaana siind osallisena. Aivan vii-
me vuosien aikana on julkaistu autoetnografisella tutkimusotteella tehtyja tut-
kimuksia (ks. esim. Richardson 2001; Ellis 2002; Anttila 2003; Muncey 2005 sekd
Attard ja Armour 2005), joissa tutkija on tutkinut omia tekemisiddn tai koke-
muksiaan. Etnografiselle metodille on tunnusomaista olla ldsné ja tehdd kentta-
tyotd sekd oppia kokemuksen kautta. Siten omat kokemukseni rehtorin tehta-
vistd olivat eduksi tutkimuksen luotettavuudelle. Niiltd osin tutkimusotteeni
on myds autoetnografinen.

Oletan saaneeni osallistuvalla havainnoinnilla tdsméllisempédéd ja syvalli-
sempaéd tietoa kuin survey-tutkimuksen tapaisilla kyselytutkimuksilla tai haas-
tatteluilla. My6s Hirsjdrvi ym. (2004, 202-203) korostavat havainnoinnin etuna
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sitd, ettd sen avulla saadaan vilitontd, suoraa tietoa yksiloiden, ryhmien ja or-
ganisaatioiden toiminnasta. Koulun johtamista ja rehtorin tehtdvid tutkineet
Erdtuuli ja Leino (1993, 14) toteavat, ettd kyselykaavakkeen vdittimien tekemi-
nen rehtorin tehtdvistd ei ole helppoa. Vaherva (1984, 57) myonsikin, ettd haas-
tattelulla tehdyt viran ja toimen tehtdviluettelot kattavat useimmat rehtorin
tehtdaviat, mutta eivit kaikkea. My6s Mustonen (2003, 178) tunnusti, ettd rehtorin
tehtdvien merkitystd ja toteutumista tutkittaessa kiyttokelpoinen tutkimusme-
netelmd olisi ollut observointi ja haastattelu. Osallistuva observointini nostaa
esille yksityiskohtaisimmatkin rehtorin tehtdvat. Esimerkiksi tutkimuksessani
pystyin identifioimaan kodin ja koulun yhteistydstd yhteensa 14 spesifid luok-
kaa. Sen sijaan kyselykaavakkeen avulla saadaan usein vain yleista tietoa huol-
tajien ja koulun yhteistyosta.

Tarkassa analyysissd voi ryhmittyd pienid luokkia. N&din tapahtui myos
tdmén tutkimuksen analyysiyksikoitd luokittaessani. Morse ja Field (1995, 140)
varoittavat tekemadstd liian spesifisid ryhmid, jolloin ryhmiin luokittuu niin va-
hén tietoa, ettd tiedon saturoituminen vaarantuu. Tiedostin mainitun ongelman.
Kokemukseni kautta pystyin kuitenkin perustelemaan myos pienien luokkien
muodostumisen. Esimerkkinad mainitsen koululykkayksen, joka on harvinainen.
Tassd tutkimuksessa siitd on yksi maininta, jonka kokemukseni perusteella saa-
toin luotettavasti ryhmitelld omaksi luokakseen. Arvioisin, ettd survey-
tutkimuksella ei saavuteta kaikkia pienimpid koulun tapahtumia, joita rehtori
kohtaa tyossddn. Observointi nosti esille myds monia sellaisia rehtorin tehtavid,
joita harvemmin esiintyy strukturoiduissa kyselykaavakkeissa. Tdllaisia olivat
esimerkiksi rehtorin tyotehtdvit, jotka johtuivat ennakoimattomista sattumista,
tapahtumista ja onnettomuuksista. Tédssd tutkimuksessa téllaisia olivat tiedotus-
tehtavit oppilailta 16ytyneiden tdiden vuoksi sekd Aasian hyokyaaltokatastro-
fin ja Beslanin koulukaappauksen aiheuttamat tyotehtavét.

Tapaustutkimus tuottaa usein erittdin yksityiskohtaista ja intensiivist4 tie-
toa, josta voi tehdd syvéatulkintaa (Hammersley & Gomm 2000, 2-3). Tamad sisal-
si my0Os haasteen. Erittdin yksityiskohtaisen tiedon abstrahointi oli vaikeaa.
Teoriatietoa voi nyky&ddn hakea monipuolisista sdhkokirjastoista. Silti en 16yta-
nyt kaikkiin sisdllonanalyysissad esille nousseisiin kisitteisiin liittyvdd teoriaa.
Tamé&n vuoksi en voinut tdysin toteuttaa kuviossa 19 (ks. sivu 121) esittdméa&ni
suunnitelmaa tutkimusraportin kirjoittamisesta. Kaikkiin sisédllonanalyysin pe-
ruskdsitteisiin ei Ioytynyt riittdvasti teoriatietoa synteesin tekemiseksi. Tarkka ja
spesifi empiirinen tieto edesauttaa kuitenkin tutkimuksen ldapindkyvyyttd. Tut-
kimuksessa esiin noussut informaatio on avoimesti otettu mukaan, vaikka sen
esille tuominen saattaisi olla koulun toiminnan kannalta epdedullistakin. Edelld
kuvattu avoimuus liittyy tutkimuksen autenttisuuteen ja dialektisuusperiaat-
teeseen (Heikkinen & Syrjdla 2006, 154-155).

Luotettavuuteen liittyy my0s se, kuinka aidon tuntuisia ovat tutkimuksen
teksteissd esiintyvat hahmot. Hatch ja Wisniewski (1995, 129) sekd Heikkinen ja
Syrjdld (2006, 160) kayttavéat termid todentuntuisuus (verisimilitude). Koska t&-
maé tutkimus sisédltdd runsaasti kerrontaa tydyhteison ja sen sidosryhmien hen-
kiloistd, on tutkimuksen tekemisen yhteydessd pohdittava myos eettisid kysy-
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myksid. Heikkinen ja Syrjld (2006, 158) sijoittavat eettisten kysymysten tarkas-
telun toimivuusperiaatteisiin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tirke-
dd, ettd teksteissd olevat henkil6t ovat todentuntuisia, mutta heiddn anonymi-
teettinsd on silti sdilytettdva. Téassd tutkimuksessa kisittelin eettiset kysymykset
tutkimuksen alussa kdydyssad henkilokuntakokouksessa. Kaikki tutkimuksessa
esiintyvit nimet ovat peitenimid. Koska kuitenkin itse esiinnyn omalla nimell&-
ni, voi asiasta kiinnostunut helposti 16ytdd paikkakunnan tai koulun, johon tut-
kimukseni liittyy. Eettisyyden turvaamiseksi olen antanut henkilokunnalleni
mahdollisuuden lukea valmisteilla olevaa vditoskirjaani (liite 11). Henkilokun-
tani ja opetustoimen johtavat viranhaltijat ovat myos kdyttdneet tarjoamaani
mahdollisuutta kiitettdvasti hyviksi. Monet opettajat, koulunkdyntiavustajat ja
sivistysjohtaja sekd johtokunnan puheenjohtaja ovat huolellisesti tutustuneet
tutkimukseni kasikirjoitukseen. Tutkimustani on késitelty useassa henkilokun-
takokouksessa tutkimusprosessin aikana. Ndin avoimesti toimimalla olen voi-
nut edistdd tutkimukseni eettisyyttd. Samalla lukijat ovat voineet kommentoida
tutkimuksessani kadyttamidni peitenimid, joilla olen turvannut kaikkien henki-
l6iden anonymiteetin.

Laadullisen tutkimuksen kirjallisuudessa ohjataan kayttim&an face-
validiteettia, jolla tarkoitetaan asiantuntijapaneeliarviota. (Patton 1990, 469;
Tuomi & Sarajdrvi 2004, 139; Polit & Beck 2006, 328). Talloin voidaan puhua
yleisesti myos tutkimusprosessin julkisuudesta. Pohdin face-validiteetin kayt-
tdmistd. Kuntamme rehtorit olisivat voineet toimia asiantuntijoina ja siten luo-
tettavuuden arvioijina tutkimusprosessin aikana. Eettisyyssyistd halusin kui-
tenkin jittdd sen tekemaittd. Késittelin tutkimustani usein jatkotutkimusryhmas-
sdni, jossa suurin osa oli rehtoreita. Heiddn kanssaan sain jatkotutkimussemi-
naareissa tarkastella tutkimukseni sen hetkist4 tilannetta. Jatkotutkimusryhméan
kollegoilta saamani palaute auttoi tutkimuksen tekemisessd ja paransi tutki-
mukseni luotettavuutta.

Kenttdaineistokirjani annoin ldhimpien tyotovereitteni - apulaisrehtorin ja
koulusihteerin - luettavaksi ja arvioitavaksi. Heilld oli paras mahdollisuus seurata
toimintaani rehtorina, koska molemmat henkilot tyoskentelevit tychuoneeni vi-
littdméssa laheisyydessd. He pitdvat kenttdaineistokirjani tekstid “hammaéstytta-
van tarkkana kuvauksena rehtorin toiminnasta koulunsa johtajana”.

Yhdysvaltalaisissa laadullisissa tutkimuksissa kdytetdian usein kahta tutki-
jaa aineiston luokittelussa. Kdytdnnossa ulkopuolisen luokittelijan saaminen ei
ole helppoa. (Tuomi & Sarajdrvi 2004, 139.) Suunnittelin oman aineistoni luokit-
telemista yhdessd joidenkin kuntamme rehtoreiden kanssa. Luovuin kuitenkin
ajatuksesta, silld sisdllonanalyysin tekeminen oli niin pitké ja intensiivinen tut-
kimusjakso, ettd “talkootytldisen” saaminen siihen olisi ollut mahdottomuus.
Olisin tietysti voinut pyytdd rehtoreita sisdllonanalyysin arviointiin vasta sen
loppuvaiheessa, jolloin asiantuntija-arviointi olisi ollut nopeampi, mutta loppu-
tulos olisi voinut jadda pintapuoliseksi.
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8.3 Tutkimuksen teoreettisista sitoumuksista

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd empiirinen ja teoreettinen tieto
yhdistyvéat tutkimusprosessin aikana monin tavoin. Tutkimuksessani varsinai-
sesti teoreettisina lukuina voidaan pitdd vain johtamista (luku 3) ja tutkimus-
otetta (luku 4) kasittelevid lukuja. Lisdksi luku 2 siséltdd rehtorin tehtdvien
muutosta kuvaavaa teoriaa. Arvioin pystyneeni hyvin kuvaamaan tutkimukse-
ni ontologiset, epistemologiset ja metodologiset valintani sekd kytkemddn ne
tulkinnalliseen paradigmaan. Etnografiaa valottava luku on tarkoituksellisesti
laaja, koska tutkimusotteena se on harvinainen koulun johtamisilmioén tutkimi-
sessa. Erikoisena voi pitdd myos tapaustutkimuksen laajahkoa teoreettista kasit-
telyd. Tutkimukseni on kuitenkin spesifi ja kuvaa vain yhden koulun toimintaa.
Sen vuoksi tapaustutkimuksen teoreettinen késittely on tarpeen. Arvioin pys-
tyneeni syvallisesti teoretisoimaan tutkimusotteeni ja kuvaamaan erittdin yksi-
tyiskohtaisesti tutkimusmenetelmini, tutkimukseni toteuttamisen ja tekemani
sisdllonanalyysin vaiheet. Johtamisen méaarittimisen tein perusteellisesti ja kyt-
kin sekd ihmisten ettd asioiden johtamisen johtajan tehtdviin. Onnistuneesti ku-
vasin myds johtamisen ja organisaation yhteyttd ja tarkastelin syvallisesti kou-
luorganisaation erityispiirteits.

Sen sijaan strategisen johtamisen teorian kytkenta tutkimusilmion kasitte-
lemiseen olisi voinut onnistua paremmin. Tdhdn vaikutti se, ettd rajasin tutki-
mustehtdvdd. Alkuperdisen suunnitelmani perusteella olin ajatellut késitelld
myos enemmin koulujohtamisen nopeatempoisuutta, jota Ansoff ja McDonnell
(1990, 473-474) kutsuvat “ad hoc” -johtamiseksi. Parhaiten onnistuin saamaan
teoreettista tukea tutkimuskysymykseeni johtamisen kenttdd - asioiden ja ih-
misten johtamista - tutkiessani. Onnistuneena piddn myos rehtorin tehtdvien ja
peruskoulun johtamisen muutosten kuvausta. Téhdn vaikutti se, ettd saatoin
kytked yhteen teoriaa ja omaa vuosikymmenten aikana saamaani kokemusta.

Abstrahoinnin yhteydessd en onnistunut 16ytdméaan teoriaa kaikkiin sisal-
lonanalyysissa esille nousseisiin kasitteisiin. Tahan vaikutti se, ettd tapaustut-
kimuksen tapaan osa kisitteistd oli varsin spesifejd ja kontekstoitui suomalai-
seen kouluun. Kansainvilisistd tutkimuksista vastaavia teoriakasitteitd ei
useinkaan I6ytynyt. Jos tutkimukseni sisédllonanalyysin esiin nostamiin pieniin-
kin yksityiskohtiin olisi ollut 16ydettdvissd teoriatietoa, olisin voinut tarkastella
synteesidni vield syvallisemmin. Parhaiten sain syntetisoitua teorian ja kéytan-
non tulosten yhteenvedon yhteydessd. Uuden kontributiivisen késitteeni - yh-
teistyoverkostojen johtamisen - abstrahoinnissa sain teoriatietoa poikkitieteelli-
sistd tutkimuksista. Talous- ja liike-eldméssd puhutaan verkostoyhteiskunnasta
(Ollus, Ranta & Ylad-Anttila 1998; Linnamaa & Sotarauta 2000; Moller 2001; Mol-
ler, Rajala & Svahn 2004). Tam&n vuoksi onnistuin teoretisoimaan suhteellisen
hyvin uuden esille nostamani kisitteen, yhteistyoverkostojen johtamisen.



212

8.4 Tutkimuksen yleistettivyydestd ja hyodyllisyydesta

Tapaustutkimusta voidaan kdyttdd tutkimuksen pilottina tai tutkimuskysymys-
ten testaamisessa (Yin 2003, 3). Tapaustutkimukseen liittyy tutkimusilmion sel-
vittdminen ajallisesti ja paikallisesti sen todellisessa sosiaalisessa kontekstissa
(Syrjdld & Numminen 1988, 3-11; Cohen ym. 2000, 181; Saarela-Kinnunen & Es-
kola 2001, 161; Yin 2003, 13). Alasuutarin (2001, 240-242) mielesté laadullisen
tutkimuksen tekijdn ei ole syytd olla huolissaan yleistettivyyden vaatimuksesta.
Laadullinen tutkimus on tehnyt tirkedn tehtdvian tekemilld tutkimusilmion
ymmarrettdvaksi. Tassd tutkimuksessa pystyin nostamaan esille yksityiskoh-
taista tietoa peruskoulun rehtorin johtamistoiminnasta ja tehtdvistd sekd teke-
maédn esille nostamani tiedon ymmarrettdvaksi. Tutkimustani voidaan pitdd véa-
lineellisend (instrumental) tapaustutkimuksena, joka tutkimuksen syvillisyy-
den vuoksi tuottaa yleistettdvad tietoa (Silverman 2005, 127). Arvioisin, ettd tut-
kimukseni otsikko "Mitd rehtorit todella tekevidt” kuvaa enemman yleiselld ta-
solla kuin yksityiselld tasolla rehtorin tehtdvid. Organisaatiot toimivat saman-
muotoisesti, josta DiMaggio ja Powell (1983, 147-158) kdyttdvit nimed saman-
muotoisuus-prosessi. My6s suomalaiset peruskoulut toimivat yhtenevasti.

Hyvé tutkimus tuottaa toimivia tuloksia. Patton (2002, 578; ks. myos
Heikkinen & Syrjdld 2006, 156) kiteyttdd asian ndin: ”Voin nadyttdd sinulle, mikd
on hyodyllistd. Mikd on hyodyllistd, on totta.” Yhteiskuntatieteelliseltd tutki-
mukselta on alettu vaatia hyodynnettdvyyttd (Rolin, Kaakkuri-Knuuttila &
Henttonen 2006, 7). Mitd kontribuutiota tdmin tutkimuksen tulokset tuovat
esille? Tamin tutkimuksen aineisto osoittaa, ettd rehtorin tehtdvit ovat muut-
tuneet. Tastd muutoksesta kirjoittivat myos Hamaéldinen ym. (2002, 109-111),
Pirnes (2006, 13), Sergiovanni (2006, 41) ja Vuohijoki (2006). Tutkimukseni tu-
lokset tukevat selvasti aikaisempia tutkimuksia siing, ettd rehtorin tehtavit ja-
kautuvat hallinnollis-taloudelliseen johtamiseen, henkiltstGjohtamiseen ja pe-
dagogiseen johtamiseen. Tamén tutkimuksen perusteella 16ytyi vield neljds reh-
torin tehtdvidalue, jonka nimesin yhteistydverkostojen johtamiseksi. Vastaavaa kési-
tettd en tavannut muista aikaisemmista tutkimuksista. Useiden tutkijoiden tut-
kimustulokset tukevat kuitenkin 16ytamddani uutta késitettd. Mintzberg (1980,
63-65; 1990, 168-169) kirjoittaa johtajan toimimisesta yhdyshenkiloni (liaison).
Lonkila (1990) luokittelee yhdeksi rehtorin tehtdviksi koulun ja ympériston
suhteiden hoitamisen. Ojala (2000, 103-104) mainitsee rehtorin sidosryhmien
hoitamisesta. Mustonen (2003, 143) esittdd tutkimuksessaan rehtorin tai johtajan
tehtdvdalueen, jossa rehtorin tai johtajan tehtdvdnd on yhteistyon hoitaminen
organisaation ulkopuolelle sekd edustaminen. Myos Hamaéldinen (1986, 22-23)
ennusti jo 1980-luvulla, ettd koululakien uudistamisen vaikutuksesta koulun ja
ympaériston vuorovaikutus kasvaa. Edelld mainitut tutkijat eivét kuitenkaan
luokittele mainitsemiaan késitteitd yhdeksi rehtorin tehtdvéalueeksi, kuten tés-
sd tutkimuksessa.

Viime aikoina on tuotu esille, ettd rehtoreista 70 prosenttia kokee tekevan-
sd sddnnollisesti tehtdvid, jotka luontevammin kuuluisivat jonkun toisen am-



213

mattiryhmén hoidettaviksi. Tdllaisina tehtdvind rehtorit pitdvat esimerkiksi pe-
rinteisid talonmiestehtdvid sekd joitakin oppilashuoltoon liittyvid tehtavia.
(Vuohijoki 2006, 141-143.) Myos kansainvilisissd tutkimuksissa on tehty ha-
vaintoja, ettd rehtorin tehtdvit ovat lisddntyneet yhteiskunnallisessa toiminnas-
sa, jolla hankitaan tukea koululle, ja myos yhteistyotehtdvissa sosiaalityon kans-
sa (Doud & Keller 1998, 9; ks. lisdksi Sergiovanni 2006, 41). My0s verkostotyostd
ja verkostojohtamisesta kirjoittavat tutkijat (Linnamaa & Sotarauta 2000; Jack-
son & Stainsby 2000; Moller 2001; McGuire 2002; Moller, Rajala & Svahn 2004)
tukevat ndkemysténi yhteistyoverkostojohtamisen késitteen méaérittelyssa.

Laadullisten aineistojen arvioinneissa voidaan huomioida myos aineiston
yhteiskunnallinen paikka (Mékeld 1990, 48). Tutkimukseni yhteiskunnallinen
paikka hahmottuu suhteessa suomalaiseen peruskouluun. Vuonna 2005 Suo-
messa oli toiminnassa 3 347 peruskoulua, joissa oli 561 900 oppilasta. Koulujen
johtajina toimi 1 276 virkarehtoria ja noin 2 000 koulunrehtoria (Tilastokeskus
2005). Uskoisin tutkimustuloksista olevan hyo6tyad peruskoulussa toimiville kou-
lunjohtajille, rehtoreille, opettajille, koulunkdyntiavustajille sekd muille koulu-
tyontekijoille, kuten kouluterveydenhoitajille, keittio- ja siivoushenkilokunnalle
sekd koulutoimen hallintovirkamiehille. Koulutoimen johtaville viranhaltijoille
hyttyd voi olla esimerkiksi rehtoreiden rekrytointisuunnitelmia laadittaessa.
Esille nostamieni rehtoreiden toimintaprofiilien tunnistaminen auttanee myds
suomalaisten rehtorikoulutusohjelmien opetussuunnitelmatyossa, esimerkiksi
yliopistoissa. Hyodyllistd voisi vield olla tutkimustulosten esittdminen koulujen
huoltajille ja kuntien luottamushenkildille. Huoltajilla saattaa olla rehtorin teh-
tavistd mielikuva, joka perustuu aikaan, jolloin huoltajat kévivét itse koulua.
Aika on kuitenkin muuttunut ja muuttanut myos rehtorin tehtavia. Késilld ole-
vasta tutkimuksesta 16ytyy tietoa rehtorin moninaisista tehtdvistd niin koulu-
laisten vanhemmille kuin muillekin peruskoulussa toimiville henkiléille. Toi-
von, ettd tutkimustulokset tukisivat sekd tyonantajia ettd opettajien ammattijar-
jestod heiddn neuvotellessaan rehtorin palvelusuhteen ehdoista.

8.5 Johtopditokset ja jatkotutkimukset

Tutkimukseni perusteella on ndhtdvissé, ettd rehtorin tehtdvit ovat muuttuneet.
Perinteisten tyotehtdvien lisdksi yhteiskunnan muutos on tuonut mukanaan
tehtdvid, joita rehtori joutuu hoitamaan yhdessd monien koulua ymparsivien
verkostojen kanssa. Tama tutkimus tuo esille my6s rehtorin tehtdvien lukukau-
sien véliset erot. Kevatlukukausi nédyttdd olevan kiireisempi kuin syyslukukau-
si. Kevdadlld erityisesti hallinto- ja talousjohtaminen korostuvat. Syyslukukau-
della puolestaan yhteistydverkostojen johtaminen ja pedagoginen johtaminen
ovat aktiivisimmillaan. Henkilostojohtamisen osalta lukukausien vililld ei nay-
td olevan eroja.

Tutkimusaineistoni olisi antanut mahdollisuuden monien muidenkin asi-
oiden tutkimiseen. Empiirisen aineiston kasittelyssd joutuu tekeméddn valintoja
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ja rajauksia. Tutkimuksen kuluessa esille nousi tutkimuskysymyksid, joihin olisi
kiinnostavaa saada vastauksia jatkotutkimuksissa. Kysymykset siitd, miten stra-
teginen johtaminen toteutuu koulun johtamisessa ja mitkd ovat rehtorin tehta-
vien formaaliset ja informaaliset tehtdvit sekd miten jaettu johtajuus tai opetta-
jan johtajuus toteutuvat koulussa, olisivat kiinnostavia jatkotutkimusaiheita.
Tutkimalla apulaisrehtorin roolia ja tehtdvid sekd kehittdmisryhmén toimintaa,
saattaisin saada lisdd ymmaérrystd myos timén tutkimuksen tuloksiin.

Jatkotutkimuksissa olisi mielenkiintoista peilata muihinkin variaabeleihin.
Hyodyllista olisi selvittdd, minké&lainen olisi naisrehtorin tehtdvien jakauma.
Muuttujina voisi kdyttdd myos rehtorin virkavuosien méadrdd, rehtorin ikdd ja
rehtorin johtaman koulun kokoa. Tutkimustulokset antavat mielenkiintoisia
mahdollisuuksia replikoida. Tekeeko rehtori ylipddtdan oikeita asioita? Kolle-
gani viestittavéat usein keskusteluissamme, ettd he tekevit epatoivottuja tehta-
vid. Myo6s Pennanen (2006, 135-137) ja Vuohijoki (2006, 141-143) sekd Ser-
giovanni (2006, 43-44) EdSourcea (1998) lainaten tuovat esille, ettd rehtorit ko-
kevat tekevinsd tyotehtdvid, joita he eivit pidé rehtorin tehtdvien hoidossa toi-
vottavina. Tutkimukseni tulosten mukaan rehtorin tehtdvissa on kokonaisuuk-
sia, joiden tekeminen voisi olla tarkoituksenmukaisempaa tehdd muiden toimi-
joiden kuin rehtorin toimesta. Téllaisia ovat muun muassa kiinteistohoitoon liit-
tyvit tehtdavét, jotka olisi hyddyllisempdd tehdd kiinteistostd vastaavien asian-
tuntijoiden toimesta. Kriittisesti arvioiden tutkimustuloksissa esille tullut rehto-
rin toimintaprofiili ei ole tdysin toivottu. Huolestuttavaa on pedagogisen joh-
tamisen tehtdvdalueen, joka on perinteisesti ollut koulujen perusosaamista,
jddminen pienemmiksi kuin yhteistyoverkostojen johtamisen tehtdvaalueen.
On kuitenkin tiedostettava, ettd yhteiskunnan muutoksen myotd sekd koulut et-
td niiden toimintaymparistd6 muuttuvat, joka edellyttdd myos rehtorin tehtdvien
muutosta.

Oman tutkimuksensa voisi muodostaa kytkemalld aineiston kerddmiseen
myos aikakésitteen, jolloin tutkija kirjaisi tarkasti tyotehtdvaan kdytetyn ajan.
Lonkila (1990) ja Mintzberg (1980) tekivit ndin tutkimuksissaan. Télld tavalla
tehdyt tutkimukset soveltuvat paremmin kvantitatiivisiin tutkimuksiin. Piddn
ajanmaédritteiden kautta tehtyd aineistonkeruuta hiukan vanhahtavana, koska
sellaisia tutkimuksia tehtiin runsaasti kvantitatiivisella tutkimusotteella 1980-
luvulla (ks. esim. Mintzberg 1980, 30-34).

Yin (2003, 3) nostaa tapaustutkimuksen yhdeksi tehtdviksi pilottitutki-
muksena toimimisen. Taman ndkckulman mukaan voisin tutkia nyt esille nous-
seita tutkimustuloksia. Voisin esimerkiksi toteuttaa McEwenin ym. (2002, 151-
156) tutkimuksessa esitettyd tiedonkeruutapaa. Heiddn tutkimuksessaan tutki-
musaineisto kerdttiin 35 rehtorin 20 pdivan ajan pitdmistd pdivékirjoista. Ndin
olisi mahdollista laajentaa tutkimukseni yleistettivyyden vaatimusta. Piddn
kuitenkin 20 pédivan kenttityojaksoa liian lyhyend. Sen perusteella ei esimerkik-
si voida arvioida lukukausien vilisid eroja.

Tapaustutkimukseni empiirinen aineisto on keritty yli 500 oppilaan kou-
lusta, jota voi luonnehtia kooltaan suureksi peruskouluksi Suomessa. Mielen-
kiintoista olisi tutkia, miten tutkimustulokset korreloivat pienen kyldkoulun
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johtajan tehtédvid tutkittaessa. Arvioisin, ettd tutkimustuloksissa voisi 16ytyd
paljon yhteistd. My6s pienen koulun johtaja joutunee yhd enemmén huomioi-
maan my0s koulua ympéarsivdd yhteisod. Kalaoja (ks. esim. 1988; 1991) on tut-
kinut monenlaisesta nikokulmasta suomalaisia kyldkouluja. Kalaoja (2001, 37)
nostaa esille kasitteen koulujen yhteiso- ja yhteiskuntaorientoituneisuus, joka
kertoo pienen koulun tuottamasta yhteisollisestd ja sosiaalisesta pddomasta. Yh-
teisollisyyden muodostumisessa kyldkoulun johtaja joutunee tekemadn aktiivis-
ta yhteisoverkostoty6td koulun toiminnan kehittdmiseksi ja turvaamiseksi.

Tutkimukseni alkuvaiheessa pohdin yhtend tutkimuskohteena sitd, miten
vuosikymmenten aikana kokemuksella kerdttyd materiaalia voisi hyodyntaa.
Olin jo rakentelemassa tutkimusongelmaa siitd, miten koulussa tapahtuneet yh-
teiskunnalliset muutokset ovat vaikuttaneet ja muuttaneet rehtorin ajattelua
johtamisesta. Pohdin mainitsemani tutkimusongelman ratkaisemista yhdessa
professori Syrjédldan kanssa. Hén arvioi, ettd pystyisin kuvailemaan vain kyseistd
tutkimusongelmaa. Kuitenkin ongelma jdi askarruttamaan mieltdni. Yleensd
tutkitaan sitd, miten rehtori muuttaa kouluaan. Mielenkiintoista olisi tutkia ja
tietdd vaikutus myos toisinpédin. Mainitsemani ongelman tutkiminen voisi olla
yksi jatkotutkimuskohde.

Tutkimustuloksia esitellesséni olen kayttanyt taulukoissa, kuvioissa ja
teksteissd numeerisia tietoja, joilla olen havainnollistanut analyysiyksikoiden
méddrdd. Numeerinen tapa ei viittaa kvantitatiiviseen késittelytapaan. Esitta-
midni lukuja on tarkasteltava laadullisen tutkimuksen viitekehyksen tapaan.
Niilld olen halunnut havainnollistaa, pelkistdd ja verrata analyysiyksikoiden
médrid toisiinsa. Nédin ne auttanevat lukijaa sisdllonanalyysissd esiin nousseiden
kasitteiden hahmottamisessa.

Tutkimuksessani olen tarkoituksellisesti kédyttanyt vain kvalitatiivista tut-
kimusotetta. Jotkut tutkijat ndyttdvit suosivan sekd laadullista ettd maadrallistd
tutkimusmetodia samassa tutkimuksessa. Tutkimukseni voisi olla jatkotutki-
muksen virike kvantitatiivista metodia kayttavalle tutkijalle. Han voisi kdyttad
hahmottamiani tarkkoja luokituksia tutkimuskysymystensa tekemisessd ja ha-
kea siten méadrallista tietoa tutkimusilmiosta.

8.6 Lopuksi

Johtamiseen - erityisesti koulunjohtamiseen - heijastuvat yhteiskunnan muu-
tokset ja yhteiskunnan kulloinenkin konteksti. Millainen on yhteiskunnallinen
tilanne, sellainen on johtaminen. Viimeisen 25 vuoden aikana, jolloin olen toi-
minut opettajana ja rehtorina, peruskoulun johtaminen ja rehtorin tehtédvit ovat
muuttuneet selvésti. Vield 1980-luvulla modernin yhteiskuntandkokulman mu-
kaan koulun toiminta pohjautui ennustettavuuteen, lineaarisuuteen ja strategi-
seen suunnitteluun. 1990-luvun aikana monet asiat alkoivat muuttua koulussa.
Tutkimuskirjallisuudessa tuotiin esille, ettd moderni aika on korvautumassa
uudella postmodernilla ajalla, ja koulun kehittdmisessd ja muuttumisessa alet-
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tiin nihdéd kaaosta, ennustamattomuutta ja kompleksisuutta. Keskeiseksi yh-
teiskunnalliseksi keskustelun aiheeksi on tullut muutos. Merkittivd muutos on
tapahtunut ihmisten vilisessd kommunikaatiossa. Perinteinen kasvotusten ta-
pahtuva kommunikointi on osittain korvautunut uusien teknisten laitteiden
avulla tapahtuvalla yhteydenpidolla.

Nikemys organisaation, myos kouluorganisaation, toiminnasta on muut-
tunut. Aikaisemmin tarkasteltiin lihinnd organisaation rakennetta, tehtidvii ja
tyojarjestelyitd. Kuviteltiin, ettd organisaatioteoriat kuvailevat organisaatioiden
toimintaa objektiivisesti. Esille on noussut postmoderni organisaatiokésitys.
Organisaatioita on alettu tarkastella myos vertauskuvallisesti. Metaforien avulla
pyritddn ymmartamadn organisaation toimintaa sekd suhdetta toisiimme ja
maailmaan. Ajatellaan, ettd johtamisesta ja organisaatiosta kirjoitetut tekstit
ovat tarinoita, joita niitd kirjoittavat henkilot tuottavat. Kieli ja puhe nousivat
esille. Ymmarrettiin, ettd sosiaalisen konstruktionismin mukaan sosiaaliset il-
miot ovat kielellisesti tuotettuja eivitkd biologisesti tai psykologisesti madray-
tyneitd (Ylijoki 1999, 318). Sosiaalinen maailma rakentuu vuorovaikutusproses-
seista, joissa organisaatiollakin voi olla identiteetti. Tunnustettiin, ettd organi-
saation toimintaa tarkasteltaessa on hahmotettava my®os tunteet ja organisaation
identiteetti. Tutkimukseni tiedonker&&jané olen eldnyt ja kokenut mainitsemiani
vaiheita. Olen sisdllonanalyysilld tulkinnut ja ymmartinyt tutkimusilmiotani,
rehtorin tehtavia.

Jo 1980- ja 1990-luvulla muodostuneet rehtorin tehtdvét, hallinnon ja ta-
louden johtaminen, henkilostéjohtaminen ja pedagoginen johtaminen, ovat sai-
lyttaneet asemansa ndihin péiviin saakka. Postmodernin ajan yhteiskuntaraken-
teelliset muutokset ovat muokanneet koulun toimintaymparistdd ja kontekstia
1990-luvulta ldhtien. Koulun toimintaympaérist6 on muuttunut paljon viimeis-
ten vuosien aikana. 1990-luvulta alkanut perusopetuksen lainsddddnnon vapa-
uttaminen siirsi pddtos- ja suunnitteluvallan koulutuksen toteuttajalle. 2000-
luvun aikana lakien muutokset ovat ohjeistaneet peruskoulun toimintaa. Sekd
normistojen vapauttaminen ettd uusien lakien sddtdminen ovat vaikuttaneet
rehtorin tehtdvien muutokseen.

Peruskoulun rehtorin tehtdvit ovat lisddntyneet. Lainsdddantoé on tuonut
uusina tehtdvind muun muassa ilta- ja aamupéivatoiminnan sekd koulun tur-
vallisuuteen liittyvid tehtdvid. Oppilaiden turvallisuudesta tai turvattomuudes-
ta on kayty erittdin vilkasta keskustelua julkisuudessa viime aikoina. Oppilai-
den erityisopetuksen tarve on kasvanut selvisti ja lisinnyt oppilasta tukevaa
verkostoty6td. Yhteydenpito perheneuvolaan, kouluterveydenhoitajaan, perhe-
koteihin, sairaaloihin, muihin kouluihin, kunnallisiin viranomaisiin ja muihin
yhteistyotahoihin ovat lisinneet rehtorin ulkosuhteiden hoitamista. Rehtorei-
den talousvastuu on kasvanut. Eldamme verkostoyhteiskunnassa. Siten tuntuu
varsin luonnolliselta, ettd rehtorille on muodostunut uusi tehtdvialue, jonka
nimesin yhteistyoverkostojen johtamiseksi.

Tulevaisuudessa rehtorin professionaalisuuden vaatimus lisddntyy. Yh-
teiskunnan monimuotoistumisen seurauksena rehtoreilta vaaditaan paljon.
Rehtorit ovat avainasemassa siind, miten he pystyvét haasteellisen ja vastuulli-
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sen tehtdvan hoitamaan. Rehtorilla on mahdollisuus toimia merkittdvana hal-
linto- ja talousjohtajana, pedagogisena asiantuntijana, henkildstdjohtajana ja yh-
teistyoverkostojen johtajana sekd koulukulttuurin muodostajana. Professionaa-
lisuuden turvaamiseksi useat yliopistot kouluttavat aktiivisesti oppilaitosten
johtajia ja rehtoreita, jotta ndmé voisivat erikoisasiantuntemuksellaan ja koke-
muksellaan johtaa kouluja ajanmukaisesti ja ammattitaitoisesti.
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SUMMARY

1  The Purpose of this Study

The purpose of this study is to research the tasks of a basic education principal.
Recently, school management and its development have been actively re-
searched also here in Finland (cf. e.g. Isosomppi 1996; M&éttda 1996; Mahlamaki-
Kultanen 1998; Tukiainen 1999; Vulkko 2001; Mustonen 2003, Pennanen 2006
and Vuohijoki 2006). The research purpose of Mustonen’s (2003) dissertation,
where he studied a principal’s tasks and how they were being realized in the
schools offering basic education in the Northern Savo region, may be consid-
ered similar to my own. All the abovementioned studies differ from the study
at hand, especially due to its methodology.

The purpose of my study became focused as I gathered empirical data and
analyzed the contents. In qualitative research, problems appear as the research
progresses (Eskola & Suoranta 2000, 19-20). This happened also during this re-
search. The gathering and the analysis of empirical data produced the following
research questions:

1. What are the task areas of a basic education principal?

2. What kinds of quantitative differences are there in the task areas of a basic education
principal?

3. Are there any differences in the tasks of a basic education principal during the fall
and spring semesters and what kind of differences there are?

2 Theoretical Framework and Conceptual Themes

I approached the research context in two different ways. Firstly, I described
through my own experiences and the theories that I linked to them, the changes
that had occurred in the tasks of a basic education principal during the 1990’s.
In describing these changes, I applied a model for a teacher’s career develop-
ment suggested by Sergiovanni (2006, 271-272), which was divided in to three
stages: the training, the professional and the renewal stage. On the basis of this
model, I named my own stages of leadership as A school manager searching for
himself, A principal as a planning leader and A community learning new leadership.
During the abovementioned three periods, having taken place in 1992-2004,
many legal changes affected the tasks of a Finnish basic education school prin-
cipal. Legal changes loosened the centered nature of government, and trans-
ferred decision making power and responsibility to principals. The laws guid-
ing basic education in Finland also tightened, especially as a result of some spe-
cial laws, changing the nature of principals’ tasks. Behind these changes was a
societal change which in research literature was described as a shift from mod-
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ern society to post-modern times. (cf. e.g. Clegg 1990; Bauman 1996; Hatch 1997,
4-5; Pulkkinen 1998, 46; Peltonen 1999, 5).

In another description I examined leadership. The basis for this examination
is Their’s (1994) model that she had borrowed from Richard Scott, which I have
modified to better describe my own notions of the paradigm of leadership and
organization. The suggested model, i.e. the matrix, is divided into two typologies:
1) organization as a closed or an open system, and 2) management as rational or
social activity. The types of management I have named in the following manner:
1. Orders management, 2. Rules and systems management, 3) Objectives, results
and strategic management, and 4) Common and change management.

Within orders management I deal with the traditions of scientific man-
agement, which can still be partly observed in the Finnish basic education.
Within rules and systems management I examine different characteristics, man-
agement styles and situation handling approaches. Management by objectives
and results took place in the 1970-1980s, and strategic management was com-
mon in the 1980s and to some extent in the 1990s. I have named the manage-
ment that begins in the 1990s as common and change management which in
many ways describes the style of management that began at that time, which
includes shared decision making as well as managing organizational reform.
The management of today is multi-layered and it includes elements of all the
management theoretical studies. A special area of interest has been manage-
ment in a situation of change, and network management.

In my management review I also examine the special characteristics of
school management and organization. The special characteristics may be seen
in the fact that a leader must take into consideration the societal will of those
who sustain the school (Mustonen 2003, 52; Milner and Joyce 2005). As special
characteristics of school management I also examine the school as an expert or-
ganization (Sergiovanni 1999a, 1-2; Lonnqvist 2000, 160; Hamaildinen et al. 2002,
80), as well as pedagogical management and school culture. The school has its
own culture which affects the functioning of the society at large.

3  Methodological Considerations

The methodology of my research is the ethnographic case study which may be
considered rare in the Finnish school management research tradition. Because I
examine my own school my methodology also somewhat resembles the au-
toethnographic method (Richardson 2001; Ellis 2002; Patton 2002, 84-85; Saas-
tamoinen 2003, 13-14; Holt 2003, 2; Muncey 2005; Ronkainen 2007, 3).

The approach to this research is contextual, holistic, interpretative, descriptive
and phenomenological. Because of this I do not even attempt to find a single
truth. The underlying philosophy of my research is by many features a phe-
nomenological one. Nevertheless, the data analysis has not been conducted
with the phenomenological analysis method but with that of content analysis,
because the objective has been to form categories of the principal’s tasks.
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I gathered the empirical data from my own school with group interviews, par-
ticipatory observing and by collecting field notes and different documents from
a period of 19 months.

4 Results

According to my research results, the basic education principal’s task areas, or
profiles, are (fig. 36) administrative-economic management (33 %), network
management (31 %), staff leadership (22 %) and instructional leadership (14 %).

The Basic Education Principal's profiles

Administrative-
Network

management
31%

economic
management
33 %

Instructional
Staff leadership

leadership
22 %

14 %

FIGURE 36 The basic education principal’s four profiles

Measured by the units of analysis, the largest of the basic education principal’s
four main profiles is the administrative-economic management (33 %), which
consists of four main categories: 1) laws, service regulations and collective bar-
gaining contracts, 2) economic planning and student administration, 3) decision
making and meeting procedures, and 4) work hour arrangements. The second
largest profile is network management (31 %), which has three main categories:
1) public relations, 2) learning environments and 3) information. Staff leader-
ship (22 %) is the third largest profile area. It encompasses four main categories:
1) staff training and work method initiation, 2) recruitment, 3) staff wellbeing
and 4) renewing leadership. In this study, the smallest of the principal’s profiles
is pedagogical leadership (14 %), where there are two main categories: 1) teach-
ing arrangements and 2) development and curriculum work.
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Dividing the principal’s profile into administrative-economic manage-
ment, staff leadership and instructional leadership is supported by many stud-
ies (Vaherva 1984; Hamaildinen 1986; Sergiovanni 2006). However, the fourth
profile of my study, network management may be considered as a new identifi-
cation. New studies have introduced the change in the principal’s role and tasks
but they have not clearly named the area that has changed (cf. e.g. Hamaéldinen
et al. 2002, 109-111; Pirnes 2006, 13; Sergiovanni 2006, 41; Vuohijoki 2006). Al-
though Ojala (2000, 90-108) and Mintzberg (1990, 168-169) did propose in their
studies a principal’s profile area where the principal’s or the leader’s task was
to manage networking outside the school and to represent the school.

Although networking is felt to be important, defining and researching it is
difficult. Mintzberg (1980, 63) stated, that a networking role has not been
widely recognized in management and leadership literature. According to him,
networking used to be done collegially more actively. Also Lonkila (1990) clas-
sified managing school and environment relations as one of a principal’s duties.
However, in his study he categorized it as a part of pedagogical leadership.
Thus it would not have had such a prominent role in the literature of the 1990s
that Lonkila (1990) would have classified it as a profile area of its own. Al-
though in earlier studies researching a principal’s activities contain very little
knowledge concerning network leadership, the results of my research would
appear to gain support from scholars studying societal change and networking.
According to several scholars (cf. e.g. Linnamaa & Sotarauta 2000; Moller 2001;
Moller, Rajala & Svahn 2004), network leadership is a key factor in today’s suc-
cessful organizational leadership.

When researching school life, a field work period of one school year
would seem to be sufficiently long (Syrjdld & Numminen 1988, 26-27; Syr-
jaldinen 1990; Catherine 1995, 56; Wolcott 1999, 198). This observation gave me
and excellent opportunity to compare the fall and spring semesters to one an-
other. Administrative and economic leadership is as large a profile as network
leadership, examined during the period of a whole school year. Both areas take
up approximately 32-33% of the analysis units. However, as I compared the
abovementioned profiles separately in the fall and spring semester, I made a
very interesting observation. During the spring semester, administrative and
economic management activities consume considerably more time than net-
work leadership. During the fall semester, the relationship between the above-
mentioned profile areas is the opposite. This data proves that in the fall, a prin-
cipal’s work is in large part network and pedagogical leading, and that during
the spring there is a lot of administrative and economic management activity.
However, when it comes to staff leadership, there are no substantial differences
in a principle’s profiles between the two semesters.

As I was comparing the analysis units of the data, I noticed that during the
spring semester, there were 1 674 units and during the fall semester there were
1 096 units. It may not be directly drawn from these observations, that the
spring semester would be a busier time in a principal’s work than the fall se-
mester. However, Lonkila’s (1990, 63) study supports my observation. Both the
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results of my own as well as Lonkila’s support that common sentiment among
principals that the spring semester is a busier time in their work than the fall
semester.

5 Conclusions

Leadership - and school management especially - are affected by all changes in
the society and its respective context. Whatever the state of society, such is also
leadership. During the 1990s many things began to change in schools. Research
literature introduced that fact that modern times were in the process of being
replaced by a new post-modern time where chaos, unpredictability and change
began to be seen. A key theme in societal discourse was change. One central
change happened in interpersonal communications. The traditional face to face
communication had been replaced with communicating through new techno-
logical means.

Due to these changes, the principal’s tasks have increased. Among others,
the new laws have brought tasks relating to extracurricular activity during the
mornings and the evenings. The safety, or the lack thereof, has been lately the
subject of very active discussion in public life. Different legal cases have also
been on display, dealing with the actions of either a student or a teacher. The
students’” need for special education has increased considerably, adding to the
networking supporting the student. Communication with family advising cen-
ters, school nurses, foster homes, hospitals, other schools, municipal authorities
and the like have added to the principal’s relations duties. The economic re-
sponsibility of principals has increased and we live in a network society. Thus it
feels only natural that a new profile area has formed for the principal. This I ha-
ve named network management.

In the future, the demands for the principal’s professional abilities will in-
crease. As a result of our society’s increasing multiplicity, a lot will be de-
manded from the principals. They are in a key position in regards to how they
can handle this challenging and responsible task. A principal has the opportu-
nity to be a significant administrative and economic manager, a pedagogical
expert, a staff leader and network manager, and through this a reformer of
school culture. To ensure professionalism, several universities are educating di-
rectors of educational establishments and principals whose expertise and ex-
perience can make possible schools that are leading in a modern and profes-
sional manner.
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Liite1  Naytteitd kenttdaineistokirjasta

Maanantai 19.4.2004. Aamupiivd sujui normaalien rutiinitehtivien merkeissd. Tein
sijaisjirjestelyjd luokanopettaja Ilpolle, sijaiseksi sain luokanopettaja Ollin. Oma oppi-
tuntini oli klo 11.00-11.45, jonka jilkeen vein oppilaat ruokailuun. Vs. luokanopettaja
Jaana kertoi, ettd Tapio oppilaalla oli ollut tosi huono piivd kiytoksessd.

Hoidin séihkdposteja. Sovin A2-kielivalintothin liittyvid asioita naapurikoulun
rehtoreiden kanssa. Tarkistin nimilistoja koulun ovista, jotta saatoin syottdd tydjirjes-
tysohjelma Kurreen tietoja. Viestitin talouspidllikké Paulalle tuntikehyslaskelmiani.
Annoin vastauksen rehtori Sepolle englanninkielen tunneista, joita on hoidettu viime
vuonna meidin koulun opettajan toimesta. Vastasin luokanopettajan lidhettamdin tyo-
hakemukseen. Annoin luokanopettaja Kallelle vastauksen ensi vuotta koskeviin asioihin.

ltapdivilli klo 13-14 kdvimme yhdessi vararehtori Matin ja tilapalvelun raken-
nusmestari Heikin kanssa lipi koulumme pihasuunnitelmaa. Suunnitelman mukaan
ensi kesind koulun pihaa kunnostetaan muun muassa salaojituksella, puiden harven-
nuksella ja asfaltoinnilla. Tulevaisuudessa koulumme autojen paikoitusaluetta on edel-
leen laajennettava ja liikkennejirjestelyt on saatava lain- ja turvallisuuden mukaisiksi.

Valmistelin KR-ryhmdn seuraavan pdivin asioita useamman tunnin ajan vield

kotona. (Kak, 25-26.)
Torstai 24.6.2004. Haastattelin ja rekrytoin koulunkiyntiavustajia. Sain viimeisenkin
mddrdaikaisen vield hankittua, viimeinen haastateltava kiiminkildinen nainen kivi klo
14. Sovin sivistysjohtaja Saulin kanssa henkildistd, jotka tulevat mddriaikaiseen kou-
lunkiyntiavustajan toimeen. Lihetin viestit valituille tekstiviestilld ja toivotin tervetul-
leeksi koulullemme sekd ilmoitin tydn aloittamispdivin.

Tein useiden tuntien ajan opettajien tydjdrjestyksid. Hoidin sihkdposteja: Otin
vastaan henkildstopidllikon virkaehtosopimus tulkinnan itsendisessi asemassa olevien
ylitoistd. Tutustuin siihen. Sain sivistysjohtaja Saulilta viestin, etti syksylld tulee sak-
salaisia vieraita kuntaamme. Sain sivistysjohtaja Saulilta tiedot vakinaisiksi ja mddrdai-
kaisiksi valittavista koulunkiyntiavustajista. Tiedotin asiasta koulusihteeri Saria ja va-
rarehtori Mattia. Siivosin vield iltapiivilld omaa tydpistettini ja lihdin sitten Juhan-
nuslomalle ja muutaman pédivin lomalle. Oli ollut kiireinen kesikuu. (Kak, 43.)
Perjantai 31.3.2005 Tulin koululle jo varhain klo 7.25. Soitin hammaslddkirilleni ja
siirsin omaa hammaslddkdriaikaani, koska koululla on kiinteistéhoitajan Mikon 60-
vuotiskahvit klo 13. Suunnittelin koulusihteeri Sarin kanssa kiinteistéhoitaja Mikon
60-vuotisjuhlia. Soitin asiasta keittion emdnnidille Siskolle ja kysyin juhlista.

Apulaisrehtori Matti soitti ja keskustelimme Mikon juhlista seki kerroin hinelle,
ettd olimme saaneet “puolustusvoiton” kouluverkkotydssd. Viimeistelemdni ja ldhettd-
miéni lausunto oli vaikuttanut pditéksentekoon. Juttelin Sarin kanssa johtokunnan pid-
toksistd. Kavin tiedottamassa henkilékuntahuoneessa Mikon juhlista.

Liite 1 (jatkuu)
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Kiirehdin klo 8.05- 8.50 oppilashuoltoryhmdiin, jossa ldsnd oli myos huoltaja. Kdsit-
telimme tyttooppilaan matematiikan yksilollistimistd. Vedin kokouksen. Aluksi esittayty-
minen. Tutkin testejd ja tein ratkaisuesityksid.

Klo 9-vilitunnilla hoidin opettajille Mikon juhlien tiedotuksen. Keskustelin si-
jaisopettaja Paavon kanssa koulumme ATK-hoidosta ja oppilasohjelmista. Lédkirissd kiy-
nyt luokanopettaja Maija kertoi menevinsd vield klo 10.30 terveyskeskukseen. Ohjeistin
hintd sijaisjirjestelyissi. Opettajat kysyivit johtokunnan kokousasioita, kerroin niistd lyhy-
esti. Kerroin luokanopettaja Saulille, etti ensi kesdlle on jilleen rahaa piha-alueen kunnos-
tamiseen. Teimme suunnitelmia Saulin kanssa. Kerroin erityisluokanopettaja Tuulalle, etti
erityisopetuksen todistuskaavakkeet tehddin Word-muotoisena eikd Primus oppilashallinto-
ohjelmalla, koska tietoteknisesti se ei ole mahdollista.

Vilitunnin jilkeen Sari kysyi tulevista ensimmudisen vuosiluokan oppilaista ja heidin
toukokuun tutustumispdivdstiin. Kouluterveydenhoitaja Maija tuli kertomaan, ettd eilen
illalla klo 16.15 kouluun oli tullut kaksi nuorta miestd, jotka olivat hakeneet rehtoria. Kisit-
telin heidéin vierailunsa Maijan kanssa. Paikalle tuli yllittien A2-kielen opettaja, joka toi
oppilaan kouluterveydenhoitajalle, koska lapselle oli sattunut vahinko. Koulusihteeri Sari
hoiti Maijan kanssa ekaluokkalaisten tutustumispdivdin liittyvid yksityiskohtia. Léhetin
sihkopostilla henkilokunnalle kutsun Mikon 60-vuotisjuhlista. Teimme Sarin kanssa jo
seuraavan viikon Siekko-tiedotetta, koska Sari on seuraavan viikon vuosilomalla.

Kirjoitin johtokunnan péytikirjaa. Muotoilin johtokunnan kokoukseen liittyvdid lau-
suntoa koskien kevyenliikenteen viyldd. Kivin 10-vdlitunnilla keskustelun luokanopettajien
Saaran ja Eeron kanssa siitd, ettd he saavat luottamustehtivin toimimalla oppilasarviointi-
todistusten testikdyttdjind. Lihetin sihkdpostilla ATK-suunnittelija Mikalta saamani oh-
jeen, jolla Saara ja Eero voivat toimia testikayttijing.

Luokanopettaja Minna pahoitteli, etti Mikko juhlakutsu tuli liian myohdidn. Kerroin
hinelle, etti olen samaa mieltd, mutta sain itsekin tiedon vasta eilen illalla. Kiinteistohoitaja
Mikko kitvi juttusilla ja suunnittelimme hinen kahvitilaisuuttaan. Kirkkoherra Kalevi soitti
ja suunnittelimme pédsidismessua. Rehtori Mikinen soitti ja kysyi lausuntoa koulumme si-
jaisesta Paavosta. Hoidin laskuja sihkéisesti. Jatkoin poytikirjan tekemisti.

Klo 12-vilitunnilla, kdvimme pitkin keskustelun luokanopettajien kanssa, jotka ker-
toivat tarinoita, joissa vanhemmat olivat "ilmoittaneet”, ettd lapsi tarvitsee lomaa, milloin
minkd syyn vuoksi. Pyydetylld lomalla kiydidn hammaslidkdrissd tai hampurilaisravinto-
lassa tai missi sattuu. Erityisopettaja Maija kertoi tulevan maanantain 3.4. filiaalikoulu 1
oppilashuoltoryhmin kokouksesta. Kielten lehtori Martti kertoi nihneensd minusta kauhu-
unen. Olin unessa kertonut, ettd hinelle ei riitd kielten tunteja. Luokanopettaja Leena huusi
minut luokseen ja kysyi tulevan lukuvuoden suunnitelmia. llmoitin, ettd kouluverkkoryh-
md on tekemdssd suunnitelmia. Ilmoitin tehneeni kovasti tditd ja lausuntoja, ettd pienten
ryhmiit sdilyisivit pienind.

Liite 1 (jatkuu)
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Kivin ruokailussa ja péytdini tuli erityisluokanopettaja Sirpa kertomaan OHR-
palaverin tulokset. Erittdin vaikea oppilas, jolle on jdrjestettivi Mattilan hoitokodin
ryhmd. Tapasin ruokalasta tullessani luokanopettaja Katjan ja lohdutin hintd, ettd ensi
vuoden luokka-asiat saadaan jirjestettyd. Vilitunnilla tein vield koulunkiyntiavustaji-
en kanssa suunnitelmia Mikon juhlan suhteen.

Kouluavustaja ilmoitti, ettd yldasteen rehtori kysyi A2-kielivalinnoista. Tein kie-
livalintakartoituksen. Homma katkesi siihen, ettd luokanopettaja Leena toi huonosti
kayttiytyneen oppilaan luokseni. Puhuttelin oppilasta ja jatkoin Sarin kanssa A2-
kielivalintojen kartoittamista.

Hywiksyin tukiopetustunnit. Ilmoitin A2-tiedot sihkdpostilla rehtori Leeville. Klo
13 oli Mikon kahvitilaisuus. Ojensin lahjan ja pidin lyhyen puheen.

Kiirehdin kaupunkiin hammaslidkdriin. Ollessani hammaslddkirissi kdsipuheli-

meni soi ja erityisluokanopettaja ilmoitti joutuvansa viikon sairaslomalle. Juttelin hd-
nen kanssaan erityisopetuksen haasteista. Soitin sijaiseksi klo 16 koulunkdyntiavustaja
Hannun. ATK-suunnittelija Mika soitti vield klo 16.10 ja ilmoitti, ettd oppilasarvioin-
nin testausta ei voi vield toteuttaa, koska oppilashallinto-ohjelman ryhmittely on vield
kesken. (Kak, 140).
Tiistai 10.5.2005. Esimieskahvit olivat klo 8-9. Pidteemana oli kunnantalous. Varmis-
tin samalla kokousreissulla kunnanvirastossa, ettd Kaithuan majavaraus on kunnossa
sekd otin Kaihuan majan avaimen mukaani. Sain rehtori Kaarinalta neuvoja rehtoreiden
kiayntikorttien painattamisesta. Jatkoin samaisesta asiasta vield sidhkdpostilla hinen
kanssaan.

Tein tulevan lukuvuoden suunnittelua, varmistuksia virkavapaalle jidvisti opet-
tajista. Otin vastaan Suurjoen opiston edustajat, jotka olivat anomassa koulun tiloja
vendldisille operettiesiintyjille kahdeksi viitkoksi kesdkuussa. Luokanopettaja Siskon
kanssa suunnittelimme koulun pihasuunnitelmaa, jolla voitaisiin korjata etupihaamme.
Valmistelin péivin aikana keskiviikon VESO-iltapiiviid ja tein yhteenvetoa ryhmdihaas-
tatteluista.

Hoidin sihkdposteja: Vilitin aamu- ja iltapdiviretken vetdjien kevitretken aika-
taulun luokanopettajille. Vastasin Aimolle, joka kysyi koulumme saamen kielen opetuk-
sesta. Hin oli halukas tulemaan saamen kielen opettajaksi. Sain Sammon koululahjoi-
tuskirjeen, jonka vilitin TN ja TS-yhdysopettajille Ristolle ja Annelille. Valmistelin
rehtorikokousta varten Pohjanlahden varaamista, sain siiti viestin toimistosihteeri Ee-
valta.

Sain huoltajalta kysymyksen, jirjestidkd koulumme kevditsiivousta. Vastasin, etti
opettajakunta pohtii asiaa. Savilahden koulun rehtori Pirkko kysyi yhteistyén mahdolli-

suutta englanninkielen opetuksessa.

Jatkoin vield kotona useamnman tunnin ajan VESO-koulutuksen valmisteluja, tein
muun muassa ryhmihaastattelun analysointia. Luokittelin haastattelumateriaalin ja
valmistin esitysmateriaalia kokousta varten. (Kak, 164-166.)
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No ALKUPERAISILMAUKSET

550 Maanantai 29.3.2004. Tein sijaisjérjestelyjd, erityisluokanopettaja Marita oli pois,
551 sijaisena oli koulunkdyntiavustaja Ritva. Koulunkiyntiavustaja oli pois EHA -luokasta,
552 tein sijaisjarjestelyjd sinne. Tein Siekko-viikkotiedotteen koulusihteeri Sarin kanssa.
553 Aamupdivilld tuli koulutarvike (paperi) esittelija (Manner) opettajainhuoneeseen.
554 Luokanopettaja Johanna esitti toiveen, ettd hin voisi ostaa kyseistd paperia, minkd
555 lupasin hénelle. Juttelin kuitenkin myShemmin luokanopettaja Jaakon kanssa, joka oli
556 koulumme hankinnoista vastaava opettaja. Héneltd saamani informaation perusteella
557 peruutin Johannalle lupaamani tilauksen, koska paperi oli liian kallista. Luokanopettaja
558 Johanna osoitti hiukan tyytymittomyyttd tekeméini paperiperuutukseen. Pidin oman
559 oppitunnin klo 11 - 11.45 ja kdytin oppilaat ruokailussa klo 11.45 - 12.

560

561 Selvittelin koulun virkaa hakeneiden opettajien taustoja soittamalla heiddn nykyisille
562 tyonantajilleen (rehtoreille). Sain hyvit palautteet. Hoidin séhkoposteja: Sivistysjohtaja
563 Heikki kysyi rehtoreiden valmiutta koko pidivin REKO kokoontumiseen 3.6.2004.
564 Vastasin siihen myonteisesti. Lisdksi kerroin toiveeni, ettd voisimme tehdd koulun
565 aloituspdivan yhtend kokonaisena VESO —piivind, koska ison koulun suunnittelu
566 vaatisi sen. Heikki oli esittdiméssid vain puolta pdivéi ja puoli pdividid kéytettiisiin koko
567 opettajakunnan OPS-lanseerauskoulutukseen. Kolmas asia liittyi virkavaalin
568 valmisteluun. Olin selvittdnyt kolmen opettajan taustat edellisiltd tyonantajilta. Olemme
569 esittamidssd kyseisid opettajia joko virkaan tai virkaan esitettivien varahenkiliksi.
570 Vilitin Heikille tiedot opettajien taustoista. Koulun asiakirjoista en saanut selville
571 koulunkidyntiavustajien palvelusuhteita, ovatko he vakinaisia vai méiriaikaisia. Kysyin
572 sitd palkkasihteeriltd. Sain palkkasihteeriltd tiedot koulunkdyntiavustajista ja siitd kuka
573 on vakinainen ja kuka maddrdaikainen. Annoin rehtori Saaralle vastauksen
574 luokanopettajan kdyttimisestd englannin kielen opettajana. Annoin vastauksen
575 luokanopettaja Raijalle Filiaali koulu 2:n koulunkédyntiavustaja asiassa. Sivistysjohtaja
576 Heikiltd tuli pyynt6 jarjestdd oppilaille kuvataidekilpailu, jossa piirrettdisiin
577 kuntakohtaisen opetussuunnitelman kansikuva. Vilitin viestin opettajille. Keskustelin
578 tuntikehysasioista muiden rehtoreiden kanssa.

PELKISTETTY ILMAUS

Tein sijaisjérjestelyja opettajalle

Jérjestelin koulukdyntiavustajan poissaoloa
Tein viikkotiedotteen Sarin kanssa

Otin vastaan koulutarvike-esittelijan
Lupasin luokanopettajalle ostoluvan

Suunnittelin k-tarvikehankintoja opettajan kanssa

Peruutin ostoluvan luokanopettajalta
Luokanopettaja oli tyytyméaton padtskseeni

Pidin omat oppitunnit

Selvitin virkaa hakeneiden opettajien taustatiedot

Sain hyvit palautteet luokanopettajista
Vastasin sivistysjoht. rehtorikokouskyselyyn

Esitin sivistysjohtajalle koulun VESO-toiveet

Selvitin virkaa hakeneiden opettajien taustatiedot
Valmistelin opettajan virkavaalia

Ilmoitin sivistysjohtajalle opettajien taustatiedot

Selvittelin koulunkédyntiavustajien palvelusuhteita

VUOROVAIKUTUS

rehtori - opettaja

Sisdllonanalyysin eteneminen; alkuperdisilmaukset, pelkistetty ilmaus, vuorovaikutus ja tapahtumapaikka

T-PAIKKA

opettajahuone

rehtori - koulunkiyntiavus opettajahuone

rehtori - koulusihteeri
rehtori - edustaja
rehtori - luokanopettaja

rehtori - luokanopettaja

rehtori - luokanopettaja
luokanopettaja - rehtori

rehtori - oppilaat

rehtori - rehtori

rehtori - luokanopettaja
sivistysjohtaja - rehtori

rehtori - sivistysjohtaja

rehtori - rehtori
rehtori - rehtori

rehtori - sivistysjohtaja

rehtori - palkkasihteeri

Sain palkkasihteeriltd tiedot k-avustajien palvelusuhtei palkkasihteeri - rehtori

Vastasin rehtorille englannin kielen yhteistyosta

Vastasin luokanopettajalle koulunkéyntiavustajasta

Vilitin sivistysjohtajan pyynnon opettajille

Suunnittelin tuntikehysti rehtoreiden kanssa

rehtori - rehtori

rehtori - luokanopettaja

sivistysjohtaja - rehtori

rehtori - rehtorit

kanslia
opettajahuone
kanslia

opettajahuone

opettajahuone
opettajahuone

luokkatila

kanslia

kanslia

kanslia

kanslia

kanslia
kanslia

kanslia

kanslia
kanslia
kanslia

kanslia

opettajahuone

kansila

8¥¢
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Liite 3 Pelkistettyjen ilmausten luokittelu

N:o Pelkistetty ilmaus N:o HA OP HE KO YT
3810 Huoltaja kertoi oppilaan A2-vaikeuksista 51119 1
3812 Lehtori kertoi tyton A2-vaikeuksista 21130 1
3813 Keskustelin A2-vaikeuksista tyton kanssa 51119 1
3814 Huoltaja soitti minulle tyton A2-vaikeuksista 51119 1
3815 Huoltaja lahetti s-postia tyton A2-vaikeuksista 51119
3816 Aiti vaikutti yhteistyokyvyttomalta 51115
3821 Opettajat sairaslomasta autooni 21136 1
3822 Sijaisjdrjestelyja 21038 1
3824 Matin kanssa A2-oppilaan didin s-postista 31306 1
3827 Valmistelin viikkotiedotteen 51066 1
3828 Ilmoitin itseni ja erityisopettajan koulutukseen 41152 1
3829 Tein sijaisuusmaarayksid ja paperitoitd 11067 1
3832 Kasittelin lehtorin kanssa A2-oppilaan &didin reaktioita 11068 1
3834 Vastasin A2-oppilaan huoltajalle 51119 1
3835 Vastasin virkatiedusteluihin 51108 1
3836 Apu ATK-tuesta 51116 1
3837 Kiirehdin rehtoreilta erityisopetustietoja 11167 1
3838 Rehtorille Vesijdrvelle ystavianpéaivikortti 31042 1
3840 Huoltajapalaveri erityisoppilaasta erityisopettajan kanssa 51253 1
3843 Huoltajapalaverista erityisluokanopettajan kanssa 31216 1
3845 Sijaisjdrjestelyjd erityisluokanopettajalle 21038 1
3846 Erityisluokanopettaja OYS:n palaverissa 51185 1
3847 Kysyin StarSoftilta neuvoa 51151 1
3848 Matin kanssa pohdimme aukijulistettavat virat 31299 1
3849 Luokanopettaja kysyi sijaisuuksia 21250 1
3850 Hyvaksyin laskuja 11019 1
3852 Osallistuin Visio 2005 kokoukseen 51036 1
3853 Hankimme oppilashallinto-ohjelman 51151 1
3856 Vastasin rehtorille erityisopetuskartoituksesta 11167 1
3858 Valmistelin kunnan virkailmoituksen 11167 1
3859 Aiti valitti syksyn vanhempainillasta 51255 1
3860 Huoltajapalaveri yhdessd luokanopettajan kanssa 51143
3861 Valmistelin erityisopetuskartoituksen 11167 1
3862 Tarkistin rehtorikokouksen muistion 11113 1
3863 Kommentoin rehtorikokouksen muistiota 11113 1
3864 Valmistelin kunnan virkailmoituksen 11167 1
3865 Ohjeistin erityisopetuskartoituksessa 11167 1
3866 Kaisittelin ATK-tuen kanssa verkkotydasemia 51163 1
3867 Vilitin talouspaéllikolle erityisopetuskartoituksen 51063 1

Lyhenteet :1HA Hallinto-ja paitoksenteko
2 0P Opetusjirjestelyjen johtaminen
3 HE Henkilosto ja johtaminen
4 KO Kouluttautuminen ja ammatillisuus

5YT Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen
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Liite4  Sisdllonanalyysi: yldluokat

N:o YLALUOKKA (43) N:o YLALUOKKA (43)
1 101 Asiakirjojen hoitaminen 401 AIP-toiminta
2 102 Henkilokunnan palkkausasiat 342 Arjen johtaminen
3 103 Virka- ja toimiasiat 341 Arkirutiinien hoitaminen
4 111 Kayttstalous 101 Asiakirjojen hoitaminen
5 112 Oppilashuolto 402 ATK-tukipalvelut
6 121 Henkilokuntakokous 211 Erityisopetuksen kehittimishanke
7 122 Johtokunta 201 Erityisopetussuunnittelu ja -jarjestely
8 123 Pedagoginen sivistystoimenjohtaja 321 Henkilohaastattelut
9 124 Rehtorikokous 102 Henkilskunnan palkkausasiat
10 131 Tulevan vuoden tekninen suunnittelu 121 Henkilokuntakokous
11 132 Tuntikehyksen suunnittelu 301 Henkilostokoulutus
12 133 Tydjérjestykset ja tydajat 331 Henkilostotilaisuudet
1 201 Erityisopetussuunnittelu ja -jarjestely 403 Huoltajayhteisty6
2 202 Opetustoiminta 122 Johtokunta
3 203 Poissaolot ja sijaisjérjestelyt 411 Kaluston hankinta
4 204 Tilaisuudet ja juhlat 332 Kannustaminen
5 211 Erityisopetuksen kehittamishanke 212 Kehittaminen
6 212 Kehittdiminen 343 Kehittamisryhma
7 213 Koulun itsearviointi 412 Kiinteistonhoito ja -kunnostus
8 214 Opetussuunnitelma 213 Koulun itsearviointi
1 301 Henkilostokoulutus 413 Koulutilan ulkopuolinen kiytts
2 302 Oma kouluttautuminen ja reflektio 414 Koulutilat
3 311 Perehdyttamisen organisointi 111 Kayttstalous
4 321 Henkilohaastattelut 404 Niveltdaminen
5 331 Henkilostéstilaisuudet 302 Oma kouluttautuminen ja reflektio
6 332 Kannustaminen 415 Onnettomuudet ja vahingot
7 341 Arkirutiinien hoitaminen 214 Opetussuunnitelma
8 342 Arjen johtaminen 202 Opetustoiminta
9 343 Kehittamisryhma 112 Oppilashuolto
10 344 Yhteisty6 apulaisrehtorin kanssa 123 Pedagoginen sivistystoimenjohtaja
1 401 AIP-toiminta 311 Perehdyttdmisen organisointi
2 402 ATK-tukipalvelut 203 Poissaolot ja sijaisjérjestelyt
3 403 Huoltajayhteisty6 124 Rehtorikokous
4 404 Niveltiminen 204 Tilaisuudet ja juhlat
5 405 Vanhempainilta 131 Tulevan vuoden tekninen suunnittelu
6 406 Verkostotyod 132 Tuntikehyksen suunnittelu
7 407 Vierailijat 133 Tyojdrjestykset ja tyodajat
8 411 Kaluston hankinta 421 Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen
9 412 Kiinteistonhoito ja -kunnostus 405 Vanhempainilta
10 413 Koulutilan ulkopuolinen kéytto 406 Verkostotyo
11 414 Koulutilat 407 Vierailijat
12 415 Onnettomuudet ja vahingot 103 Virka- ja toimiasiat
13 421 Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen 344 Yhteistyo apulaisrehtorin kanssa



Siséllonanalyysi: Hallinto ja paatoksenteko

Hallinto ja paitoksenteko

Liite 5
1
1 10
2 11
3 12
4 13
1 101
2 102
3 103
4 111
5 112
6 121
7 122
8 123
9 124
10 131
11 132
12 133
1 11012
2 11017
3 11018
4 11019
5 11020
6 11023
7 11024
8 11025
9 11026
10 11027
11 11031
12 11032
13 11034
14 11039
15 11045
16 11050
17 11052
18 11053

Lait, johtosdannot ja virkaehtosopimukset
Taloussuunnittelu ja oppilashallinto
Paatoksenteko ja kokouskdytanteet
Ty®oaikajérjestelyt

Asiakirjojen hoitaminen
Henkilokunnan palkkausasiat
Virka- ja toimiasiat

Kéyttotalous

Oppilashuolto
Henkilokuntakokous

Johtokunta

Pedagoginen sivistystoimenjohtaja
Rehtorikokous

Lukuvuoden tekninen suunnittelu
Tuntikehys

Tyojdrjestykset ja tyoajat

Hankintalupa henkilostolle

Henkilokuntakokouksen esityslistan tekeminen

Laskujen hoitaminen

Laskujen hyvidksyminen
Henkilokuntakokouksen johtaminen
Oppilashuoltoryhmén kokous
Rehtorikokouksen johtaminen
Johtokunnan kokous
Oppilashuoltotyon valmistelu
Tuntikehyksen laskeminen
Rehtorikokoukseen osallistuminen
Sivistyslautakunnan kokoukset
Talousrehtorikokous
Tuntikehyksen késittely

JORYn kokoukseen osallistuminen
Tuntikehyksen suunnittelu - koulun
Tyojdrjestyksen tekeminen
Tydojarjestyksen tarkistaminen
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19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55

11055
11058
11059
11065
11067
11068
11072
11075
11077
11079
11080
11082
11083
11091
11092
11093
11096
11101
11102
11104
11106
11113
11125
11126
11139
11146
11147
11160
11161
11165
11166
11167
11168
11171
11179
11182
11183

Asiakirjoja - muita
Pelastussuunnitelman valmistelu
Kouluverkkotyd

Virkavaalit
Virkavapauspaétokset
A2-kielivalintojen kouluvalmistelu
Erityisopetussiirron valmistelu
Johtokunnan kokouksen valmistelu
KR-kokouksen valmistelu
Rehtorikokouksen valmistelu
Tulevan lukuvuoden valmistelu
Tyojdrjestysten valmistelu
Vuosisuunnitelma

Palkkausasiat - k-avustaja
Talousarvio

Virkavapauksien hoitaminen
Tyo6todistukset

Johtokunnan perustaminen
Kayttotalous

Palkkausasiat - opettajat
Virkavalmistelu - opettajat

Rehtorikokouksen muistion tarkistaminen

Talous - raamibudjetti
Oppilashuolto
Kuntatarkastaja
Oppilasmadrat - koulu
Tutkimusluvat

Postien hoitaminen
Tukiopetustunnit
Talousvalmistelu
Oppilasmairit - talouspaillikko
Pedagoginen sivistysjohtaja
Opettajan palkkaaminen
Opettaja tulevasta vuodesta
Valtionosuus
Virkaehtosopimukset

Rekrytointilausunnot

Liite 5 (jatkuu)

19
29
27
16
20
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18
23
6
21
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56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86

11184
11187
11188
11189
11195
11196
11197
11198
11203
11204
11206
11212
11214
11220
11228
11231
11232
11234
11235
11242
11246
11248
11249
11263
11264
11277
11278
11280
11281
11282
11283

K-avustajan palkkaaminen
Oppilaiden erityisopetussiirrot
Sijaissihteeri

Kirja- ja tarviketilaus

Virkavapaat

K-avustajan tyo- ja lomat

Luokkien sijoittuminen

Opettaja lobbaa resursseja

Luvat

Sivistysjohtajan virka

Talous - sdéstot

Lausunnot

Oppilasryhmiit

Oppilaan kéytoshdirio - oppilashuolto
Kalustohankintapaatoksia
Henkilokuntakokouksen valmistelu
Henkilokuntakokouksen asioita
Rehtorikokouksen asioita
Johtokunnan puheenjohtaja

JORYn asioita

K-avustajien tyojarjestykset
Tulevan lukuvuoden suunnittelu
Toimitiedustelut
Viranhaltijapaatokset

Poytakirjojen kirjoittamista
Asiakirjoja - lomakkeita ja ohjeita
Asiakirjoja - henkilostohallinto
Asiakirjoja - matkalaskut
Palkkausasiat - neuvottelut
Palkkausasiat - opettajatietolomakkeet

Toimivalmistelu - k-avustajat
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Sisdllonanalyysi: Opetusjdrjestelyjen johtaminen

Opetusjirjestelyjen johtaminen

20

201
202
203
204

21015
21029
21038
21046
21049
21060
21069
21070
21078
21088
21097
21100
21103
21107
21109
21117
21122
21130
21136
21137
21164
21172
21200
21202
21205
21226
21227
21238
21243
21250
21273

Opetusjérjestelyt

Erityisopetussuunnittelu ja -jdrjestely
Opetustoiminta

Poissaolot ja sijaisjdrjestelyt
Tilaisuudet ja juhlat

Sijaisen hankkiminen opettajaksi

Omat oppitunnit

Sijaisjdrjestelyjen hoitaminen - opettajahuone
Pdivanavaukset

Kéynnissa olevan lukuvuoden suunnittelu
Sisdisid sijaisjdrjestelyjd

Tiedotus K-avustajan poissaolosta
Toimin sijaisopettajana

Sijaisjdrjestelyjen hoitaminen - k-avustaja
Erityisopettaja - oppilaan ongelmista
Omat puheet

Erityisopetusasioita

Lukuvuoden loppu

Joulujarjestelyt

Oppilaan puhuttelu

Tilaisuuden avaaminen

K-avustaja pois

Lehtori - oppilaan kédytoshairio
Opettajan sairausilmoitus

K-avustajan poissaoloilmoitus
Vilituntivalvonta

Sijaisjdrjestelyjen hoitaminen - auto
Tilaisuuksiin osallistuminen
Koulukiusaamisen kasittely
Opetustapahtumien jarjestelyt

Oppilaan vékivaltaisuus
Oppilasryhmien yhdistiminen

Sairaan opetusjérjestelyt
Sijaisjérjestelyjen hoitaminen - koti
Sijaistiedustelut

Sijaisjédrjestelyjen hoitaminen - joku muu paikka

394
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Siséllonanalyysi: Henkil6sto ja johtaminen

Henkilosto ja johtaminen

31
32
33
34

311
321
331
332
341
342
343
344

31011
31013
31016
31021
31028
31041
31042
31043
31048
31061
31062
31081
31095
31099
31111
31114
31118
31124
31142
31145
31153
31155
31156
31173
31176

Henkiloston perehdyttaminen
Rekrytointi

Henkil6stohoito

Uudistava johtajuus

Perehdyttdminen ja sdannot
Henkilohaastattelut
Henkilostotilaisuudet
Kannustaminen

Arkirutiinien hoitaminen
Johtamistapa

Kehittamisryhma

Yhteisty6 apulaisrehtorin kanssa

Aamupalaveri Matin kanssa
Opettajien haastattelu - yhteinen
Kahvitilaisuudet

KR-ryhmén kokous

Opettaja - oppilaan kdytoshdirio
K-avustajan ohjeistus
Onnitteleminen - merkkipéiva
Esimieskahvit

Perehdytin henkilokuntaa
Tulevan lukuvuoden yksilosuunnittelu
Opettajien haastattelu - oma koulu
Rehtori - kontaktin ottaminen
Kiittaminen
ABC-perehdyttaminen
Opettajien sijoittuminen
Esitelmit

Arkirutiinien hoitaminen
Opettajan auttaminen
Orientaatio

Lohduttaminen

Koulun sdannot
Rehtorikollegan auttaminen
Koulun perinteita
Henkilokunnan erityiskadytos

255

N ok oo NP

[uny
o)

16
15
8
10
51
15
14
16
25
19
4
11
42
16
11
34
15
8
3
3
26
2
10
32
26

a1
O

Liite 7 (jatkuu)



256

26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59

31181
31191
31199
31207
31210
31213
31215
31216
31222
31223
31224
31225
31229
31237
31240
31241
31247
31265
31266
31267
31268
31295
31296
31297
31298
31299
31300
31301
31302
31303
31304
31305
31306
31307

Omat reflektiot

Osaamisen kartoittaminen

Oppilaiden tdiden hoitaminen

Tyonohjaus

Koulukuvauksen jarjestelyt

Tyky-toiminta

Oppilaiden tavarat

Henkilokunnan kannustaminen
Suunnittelu Matin kanssa - muut asiat
Koulunkédyntiavustajien haastattelu
Haastattelujen yhteenveto

Haastattelujen valmistelu

Neuvoa

Onnitteleminen - valinnasta

Osallistuminen merkkipéiville
Huomionosoitusten jarjestely

Uuden lukuvuoden suunnittelu Matin kanssa
Esittdytyminen

Johtamisjdrjestelmén valmistelu
Onnitteleminen - perhetapahtuma
Onnitteleminen - muut

Suunnittelu Matin kanssa - kokousasiat
Suunnittelu Matin kanssa - talous
Suunnittelu Matin kanssa - k-avustajat
Suunnittelu Matin kanssa - kouluverkko
Suunnittelu Matin kanssa - virka
Suunnittelu Matin kanssa - perehdyttaminen
Suunnittelu Matin kanssa - kuljetus
Suunnittelu Matin kanssa - OVTES
Suunnittelu Matin kanssa - opettajan ongelmat
Suunnittelu Matin kanssa - virkavapaat
Suunnittelu Matin kanssa - tilaongelmat
Suunnittelu Matin kanssa - huoltaja
Suunnittelu Matin kanssa - johtamisfilosofia
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Siséllonanalyysi : Kouluttautuminen ja ammatillisuus

Kouluttautuminen ja ammatillisuus

40
41

401
402
411
412
413
414

41022
41030
41035
41040
41044
41051
41064
41073
41086
41089
41090
41094
41112
41129
41148
41150
41152
41154
41157
41158
41162
41174
41175
41190
41194
41208
41233
41244
41245
41270
41275
41285

Koulutussuunnitelmat
Kehittdmis- ja tutkimustoiminta

Koulutusjérjestelyt

Oma kouluttautuminen ja reflektio
Erityisopetuksen kehittimishanke
Kehittaminen

Koulun itsearviointi
Opetussuunnitelma

Ryhmikehittamiskeskustelut
ERO-kokoukseen osallistuminen
Tutkimusseminaarit
VESO-koulutustoteutus
Jatkotutkimusseminaarit
VESO-suunnittelu

Tutkimustyo

ERO-kokouksen valmistelu
Ryhmaékehittamiskeskustelun valmistelu
ERO-kokous

Tutkimukseni esittely

Omat tuntemukset

Henkilokohtainen matka
Todistuskaavakkeet

USAn opinnot

Opetussuunnitelma - koulun késittely
Koulutus - tein jdrjestelyja
Koulutukseen osallistuminen
Koulutus - rehtorikoulutus

Koulutus - tietotekniikka

Koulutus - KR-ryhma

TSA

Koulun itsearviointi

EHAn OPS

Tulevaisuuskeskustelu

HOJKS - opetussuunnitelma
Ryhmikehittamiskeskustelun palaute
Itsensd perehdyttaminen
VESO-koulutusvalmistelut

Yhteistyo sivistysjohtaja - henkilokohtaiset asiani
Opetussuunnitelma - yleinen késittely
Oppilaan arviointi

14
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Sisdllonanalyysi: Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen

Yhteistyon ja vuorovaikutuksen johtaminen

50
51
52

501
502
503
504
505
506
507
511
512
513
514
515
521

51014
51033
51036
51037
51047
51054
51056
51057
51063
51066
51071
51074
51076
51084
51085
51087

Suhdetoiminta
Oppimisympaéristot
Tiedotustoiminta

AlIP-toiminta
ATK-tukipalvelut
Huoltajayhteistyo
Niveltiminen
Vanhempainilta

Verkostotyo

Vierailijat

Kaluston hankinta
Kiinteistonhoito ja -kunnostus
Koulutilan ulkopuolinen kaytto
Koulutilat

Onnettomuudet ja vahingot

Tiedottaminen

Kalustohankintojen suunnittelu - oma
Sivistystiimin kokoukseen osallistuminen
VISIO 2005 -kokoukset
Kalustohankintojen tekeminen
Vieraiden hoitaminen
Lukuvuositiedote

A2-kouluyhteistyo

Niveltiminen Kelton kanssa
Talousvalmistelu - talouspaallikko
Viikkotiedote

Toimintaympériston rakentaminen
Koulukuljetus

Koulutulokkaiden tutustumispéiva
Veteraanijuhlan valmistelu

Koulun evakuointi

Yhteistyo - yldaste

f=
4
4
14
2
2
28
3
4
3
2
5
3
16

f= 90

23

9

14

12

21

14

27

16

14

37

23

22

26

28

16

28
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17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53

51098
51105
51108
51110
51115
51116
51119
51120
51121
51123
51127
51128
51131
51132
51133
51134
51135
51138
51140
51141
51143
51144
51149
51151
51159
51163
51169
51170
51177
51178
51180
51185
51186
51192
51193
51201
51209

Mantykankaan koulun asiat
Eménta

Virkatiedustelut

Muu suunnittelu koulujen kanssa
Huoltajan kiytos
ATK-tukipalvelut

A2-asiaa - huoltaja

Talous - laskentapohjat
Vanhempainilta

Onnettomuudet
OPS-kalustohankinnat
Koulutilan vuokraus

Kotitiedote

Kiinteistohoito - TN-peruskorjaus
Uudet koulutilat

Yhteistyo ERO-koordinaattorin kanssa
AlIP-toiminta - pddkoulu
Myyntiedustaja

Koulutilojen kéaytto
Kansainvéilinen toiminta
Huoltajayhteisty6 - muu
Eldkkeelld oleva henkils
Kiinteistonhoito - piha-alue
Oppilashallinto-ohjelma
Kiinteistonhoito ja kunnostus
ATK-asioiden hoitaminen
Koulun tilaongelma - tiedotin
Seurakunnan yhteistyo

Perhekoti - erityisopetusjdrjestelyt
Niveltiminen

Katastrofi

Oppilaan laitoshoito

Huoltaja - erityisopetuksen palautepalaveri

Koulujen yhteiset opettajat
ESY
Kouluvalmiustutkimukset
Filiaalitoimipaikka 3

259
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54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90

51211
51217
51218
51219
51221
51230
51236
51239
51251
51252
51253
51254
51255
51256
51257
51258
51259
51260
51261
51262
51269
51271
51272
51274
51276
51279
51284
51286
51287
51288
51289
51290
51291
51292
51293
51294
51308

Yhteistyo sivistysjohtaja - k-avustajat
Tupakkalabyrintti
Maahanmuutto-opetus
Tiedottaminen - muut

Kéyntikortti

Verkostotapahtumat

Huoltaja - tuleva lukuvuosi
Huoltaja - ldhikoulu

Filiaalikoulu 1

Koulun tilaongelma - pysyva
Huoltaja - erityisopetusjdrjestelyt
Huoltaja - uudet oppilaat

Huoltaja - reklamointi

Huoltaja - lapsen poissaolot
Huoltaja - lapsen ongelmat

Huoltaja - koulukuljetus

Huoltaja antoi myonteistd palautetta
AIP-toiminta - sivistysjohtaja
AIP-toiminta - koordinaattori
AlIP-toiminta - filiaalitoimipaikka 2
Yhteistyo sivistysjohtaja - kouluvierailu
Sivistysjohtaja - muut yhteistydasiat
Sivistysjohtaja - erityisopetus
Kalustohankintojen suunnittelu - yhteinen
Tuntikehyksen suunnittelu - yleinen
Koulun tilaongelma - kalusto
Vanhempainilta - A2 -kieli
Tiedottaminen - rakennus
Tiedottaminen - laskut
Tiedottaminen - koulutus
Tiedottaminen - virka- ja toimiasiat
Tiedottaminen - sivistystoimistoon
Tiedottaminen - juhlatapahtumat
Tiedottaminen - tapahtumat
Tiedottaminen - kehittdminen
Tiedottaminen - kokousjarjestelyt
Huoltaja - koululykkays
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Liite 10 Tulosten luokitusten yhteenveto

Hallinto- ja talousjohtaminen

Lait, johtosd4nnot ja virkaehtosopimukset
Taloussuunnittelu ja oppilashallinto
Paatoksenteko ja kokouskaytanteet

Tyoaikajérjestelyt

Asiakirjojen hoitaminen
Palkkausasiat

Virka- ja toimiasiat

Kayttotalous

Oppilashuolto
Henkilokuntakokous

Johtokunta

Pedagoginen sivistystoimenjohtaja
Rehtorikokous

Tulevan vuoden tekninen suunnittelu
Tuntikehyksen suunnittelu

Tyojérjestykset ja tyoajat

Rehtorin tehtivialue

Pedagoginen johtaminen

Henkilostojohtaminen

Piiluokka

Opetusjirjestelyt
Kehittamis- ja opetussuunnitelmatyo

Henkilostokoulutus ja perehdyttdmisen

organisointi
Rekrytointi
Henkil6stén hyvinvointi

Uudistava johtajuus

Yliluokka

Erityisopetussuunnittelu ja -jarjestely
Opetustoiminta

Poissaolot ja sijaisjarjestelyt
Tilaisuudet ja juhlat
Erityisopetuksen kehittimishanke
Kehittdminen

Koulun itsearviointi

Opetussuunnitelma

Koulutus

Oma kouluttautuminen ja reflektio
Perehdyttaminen ja saannot
Henkilshaastattelu
Henkilsstotilaisuudet
Kannustaminen

Ad - hoc johtaminen

Arjen johtaminen
Kehittamisryhmé

Jaettu johtajuus - apulaisrehtori

Yhteistyoverkostojen johtaminen

Suhdetoiminta
Oppimisympéristot
Tiedotustoiminta

AIP-toiminta
ATK-tukipalvelut
Huoltajayhteisty6
Niveltiminen
Vanhempainilta
Verkostotapahtumat
Vierailijat

Kaluston hankinta
Kiinteistonhoito

Koulutilan ulkopuolinen kaytto
Koulutilat

Onnettomuudet ja vahingot

Ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen

Liite 10 (jatkuu)
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Hankintalupa henkilostslle
Henkilokuntakokouksen esityslistan te-
keminen

Laskujen hoitaminen

Laskujen hyviksyminen

Henkilskuntakokouksen johtaminen
Oppilashuoltoryhman kokous
Rehtorikokouksen johtaminen
Johtokunnan kokous
Oppilashuoltotyén valmistelu
Tuntikehyksen laskeminen
Rehtorikokoukseen osallistuminen
Sivistyslautakunnan kokoukset
Talousrehtorikokous

Tuntikehyksen kisittely

JORYn kokoukseen osallistuminen
Tuntikehyksen suunnittelu - koulun
Tydjérjestyksen tekeminen
Tydojérjestyksen tarkistaminen
Asiakirjoja - muita
Pelastussuunnitelman valmistelu
Kouluverkkotyo

Virkavaalit

Alaluokka

Aamupalaveri Matin kanssa

Opettajien haastattelu - yhteinen
Kahvitilaisuudet
KR-ryhmén kokous

Opettaja - oppilaan kdytoshéirio
Tutkimusseminaarit
VESO-koulutustoteutus
K-avustajan ohjeistus
Onnitteleminen - merkkipdiva
Esimieskahvit
Jatkotutkimusseminaarit
Perehdytin henkilskuntaa

VESO-suunnittelu
Tulevan lukuvuoden yksilgsuunnitte-
lu

Opettajien haastattelu - oma koulu
Tutkimustyo

Rehtori - kontaktin ottaminen
Tutkimukseni esittely

Omat tuntemukset

Kiittaminen
ABC-perehdyttaminen

Opettajien sijoittuminen

Liite 10 (jatkuu)

Kalustohankintojen suunnittelu - oma

Sivistystiimin kokouksiin osallistuminen
VISIO 2005 -kokoukset
Kalustohankintojen tekeminen

Vieraiden hoitaminen
Lukuvuositiedote
A2-kouluyhteistyd

Niveltdminen Kelton kanssa
Talousvalmistelu - talouspéillikko
Viikkotiedote

Toimintaympériston rakentaminen
Koulukuljetus

Koulutulokkaiden tutustumispéiva

Veteraanijuhlan valmistelu
Koulun evakuointi

Yhteistyo - yldaste
Miéntykankaan koulun asiat
Eménta

Virkatiedustelut

Muu suunnittelu koulujen kanssa
Huoltajan kiytos
ATK-tukipalvelut

Liite 10 (jatkuu)
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Virkavapauspaétokset
A2-kielivalintojen kouluvalmistelu
Eritysopetussiirron valmistelu
Johtokunnan kokouksen valmistelu
KR-kokouksen valmistelu
Rehtorikokouksen valmistelu
Tulevan lukuvuoden valmistelu
Tyojérjestysten valmistelu
Vuosisuunnitelma

Palkkausasiat - k-avustaja
Talousarvio

Virkavapauksien hoitaminen
Tyétodistukset

Johtokunnan perustaminen
Kéayttotalous

Palkkausasiat - opettajat

Virkavalmistelu - opettajat
Rehtorikokouksen muistion tarkistami-
nen

Talous - raamibudjetti
Oppilashuolto

Kuntatarkastaja

Oppilasméirét - koulu
Tutkimusluvat
Postien hoitaminen

Henkilokohtainen matka
Esitelmat

Arkirutiinien hoitaminen
Opettajan auttaminen
Orientaatio

Lohduttaminen

USAn opinnot

Koulutus - tein jdrjestelyja
Koulun sdannst
Koulutukseen osallistuminen
Rehtorikollegan auttaminen
Koulutus - rehtorikoulutus
Koulutus - tietotekniikka
Koulutus - KR -ryhmé
Koulun perinteitd

Henkilokunnan erityiskaytos

Omat reflektiot
Osaamisen kartoittaminen
Oppilaiden tididen hoitaminen

Tyoénohjaus

Koulukuvauksen jérjestelyt
Tyky-toiminta
Oppilaiden tavarat

Liite 10 (jatkuu)

A2-asiaa - huoltaja

Talous - laskentapohjat
Vanhempainilta

Onnettomuudet
OPS-kalustohankinnat

Koulutilan vuokraus

Kotitiedote

Kiinteistohoito - TN-peruskorjaus
Uudet koulutilat
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Oppilashallinto-ohjelma
Kiinteistonhoito ja kunnostus
ATK-asioiden hoitaminen
Koulun tilaongelma - tiedotin

Seurakunnan yhteisty
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Niveltdminen
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Talousvalmistelu

Oppilasmaéarét - talouspéaallikko
Pedagoginen sivistysjohtaja
Opettaja tulevasta vuodesta
Opettajan palkkaaminen
Valtionosuus
Virkaehtosopimukset
Rekrytointilausunnot
K-avustajan palkkaaminen

Oppilaiden erityisopetussiirrot

Sijaissihteeri

Kirja- ja tarviketilaus
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Haastattelujen valmistelu
Onnitteleminen - valinnasta
Osallistuminen merkkipaiville
Huomionosoitusten jirjestely

Itsensd perehdyttiminen
VESO-koulutusvalmistelut

Uuden lukuv. suunnittelu Matin kans-
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Esittaytyminen

Johtamisjarjestelman valmistelu
Onnitteleminen - perhetapahtuma
Onnitteleminen - muut
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Suunnittelu Matin kanssa - kokousasi-
at
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Suunnittelu Matin kanssa - koulu-
verkko

Suunnittelu Matin kanssa - virka
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Katastrofi

Oppilaan laitoshoito
Huoltaja - erityisopetuksen palautepala-
veri

Koulujen yhteiset opettajat
Kouluvalmiustutkimukset

ESY

Filiaalikoulu 1

Yhteisty6 sivistysjohtaja - k-avustajat
Tupakkalabyrintti
Maahanmuutto-opetus

Tiedottaminen - muut

Kayntikortti
Verkostotapahtumat
Huoltaja - tuleva lukuvuosi
Huoltaja - lihikoulu
Filiaalitoimipaikka 2

Koulun tilaongelma - pysyva

Huoltaja - erityisopetusjérjestelyt
Huoltaja - uudet oppilaat

Huoltaja - reklamointi

Huoltaja - lapsen poissaolot

Huoltaja - lapsen ongelmat
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Oppilaan kéytoshéiri6 - oppilashuolto

Kalustohankintapa&toksia

Henkilskuntakokouksen valmistelu
Henkilskuntakokouksen asioita

Rehtorikokouksen asioita
JORYn asioita

K-avustajien tyojérjestykset

Tulevan lukuvuoden suunnittelu
Toimitiedustelut
Viranhaltijapaétokset
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Asiakirjoja - lomakkeita ja ohjeita
Asiakirjoja - henkilostohallinto
Asiakirjoja - matkalaskut
Palkkausasiat - neuvottelut
Palkkausasiat - opettajatietolomakkeet

Toimivalmistelu - k-avustajat
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Suunnittelu Matin kanssa - johtamisfi-
losofia
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Huoltaja - koulukuljetus

Huoltaja antoi myonteistd palautetta

AIP-toiminta - sivistysjohtaja
AIP-toiminta - koordinaattori

AIP-toiminta - filiaalikoulu 1

Sivistysjohtaja - muut yhteisty6asiat

Sivistysjohtaja - erityisopetus
Kalustohankintojen suunnittelu - yhtei-
nen

Tuntikehyksen suunnittelu - yleinen
Koulun tilaongelma - kalusto
Vanhempainilta - A2 -kieli
Tiedottaminen - rakennus
Tiedottaminen - laskut
Tiedottaminen - koulutus
Tiedottaminen - virka- ja toimiasiat
Tiedottaminen - sivistystoimistoon
Tiedottaminen - juhlatapahtumat
Tiedottaminen - tapahtumat
Tiedottaminen - kehittdminen
Tiedottaminen - kokousjdrjestelyt

Huoltaja - koululykkays
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Liite 11  Tutkimusraportin luovuttaminen henkilokunnalle tutustumista
varten

Koulumme henkilokunnan jasen!

Valmisteilla olevan tutkimusraportin - véitoskirjan - empiirinen aineisto on ke-
rétty osallistuvalla observoinnilla koulumme johtamisesta ja toiminnasta vuosil-
ta 2004-2006.

Minulla on ollut kouluni henkilskunnan jdsenend mahdollisuus tutustua
ja lukea valmisteilla oleva tutkimusraportti ennen sen julkaisemista. Olen saa-
nut valmisteilla olevan vdiitoskirjan haltuuni luettavaksi. Piddn tutustumista
varten saamani tutkimusraportin ja siitd saamani tiedot vain omassa tiedossani
sithen saakka, kunnes tutkimus on julkaistu vaitdskirjana.

Allekirjoitus:
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