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ABSTRACT

Ahonen, Helena Marjatta

Leadership and leader identity as narrated by headmasters
Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto, 2008, 193 p.

(Jyvéaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 352)

ISBN 978-951-39-3453-8 (PDF), 978-951-39-3417-0 (nid.)

DISS.

The purpose of this study is to describe how leadership in educational
institution settings is constructed, and to characterize leader identity as
narrated by headmasters. The key questions of the study focus on two areas:
How do headmasters narrate leadership in educational institutions and their
own leader identity? This is a leadership study, and it belongs specifically to the
research field of socially constructed leadership. Secondly, this is an identity
study, because it examines headmasters’ narratives of leader identity. The
research results can be used to develop leadership in educational institutions
and to develop the vocational skills of headmasters.

14 headmasters participated in the study, and the research material is
largely made up of the life stories they wrote. Additional research material was
gathered by interviewing headmasters of various schools. Narrative research
methods were used in the analysis of the life stories and interviews. The study
discusses the headmasters’ leadership functions, educational institutions as
social spaces, the autonomy of the headmasters’ definitions of leadership, the
construction of leadership in the educational community, and the headmasters’
narrative of leader identity.

The results indicate that leadership is constructed in a process of social
interaction, the actors of which are the headmaster and the other members of
the school community. Various interest groups of the school, such as parents of
the students, also have an effect on the leadership of the institution. The
headmaster’s and other work community members’ views on leadership affect
the construction of leadership. Individual views on leadership are formed from
the school’s leadership tradition and from leadership discourse upheld by
business management research.

As a conclusion it can be stated that leadership in educational institutions
can be reformed by increasing the leadership awareness of the entire school
community. According to the conclusions, engaging personnel in leadership
discourse builds a collective view of leadership quality and encourages
commitment to mutually set goals.

Key words: school, educational institution, leadership, leader identity,
narrativity, narrative research.
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ESIPUHE

Aloittaessani vditoskirjatyotani en vield toiminut rehtorina. Oppilaitosjohtamisen
perusopinnoista mieleeni oli jadnyt kysymys, kuinka opettajasta muututaan johta-
jaksi oppilaitokseen? Tamdn kysymyksen ohjaamana olen kulkenut lihes kuusi
vuotta tutkimusta tehdessédni. Tamd tutkimusraportti on yksi vastaus tuohon ky-
symykseen.

Iso kiitos vastauksen loytymisestd kuuluu Jyvaskyldn yliopiston Rehtori-
instituutille ja professori Jukka Alavalle. Hanen johdollaan ensimmdiseen oppilai-
tosjohtamisen jatko-opintoryhmddn syntyi innostava, keskusteleva ja kriittiseen
ajatteluun rohkaiseva ilmapiiri. Professori Jukka Alavan usko ja luottamus tyoni
valmistumiseen erityisesti tutkimusprosessin loppuvaiheessa sai minut sinnittele-
mddn maaliin. Jyvéskyldan yliopiston Rehtori-instituutin kautta olen p&assyt osaksi
myos oppilaitosjohtamisen kansainvélistd keskustelua. Tastd kiitdn erityisesti tyo-
tani ohjannutta Professori Lars Bjorkid Kentuckyn yliopistosta.

Lausun lampimat kiitokseni myds kaikille teille tutkijakollegoille ensimmai-
sessd jatko-opintoryhmaéssd. Omassa ryhmédssamme olemme kéyneet kiihkeitd kes-
kusteluja tieteenteoreettisista kysymyksistd, tutkimusparadigmoista ja kahlanneet
lapi lukuisan mé&aran aluksi sameilta ja vaikeaselkoisilta tuntuvia artikkelikokoel-
mia. Keskusteluyhteys oli erityisesti alkuvaiheessa niin tiivistd, ettd en aina osan-
nut erottaa omia ajatuksiani toisten omista. Nyt ajatuksemme ovat muuttuneet
osaksi oppilaitosjohtajuuden kollektiivista keskusteluareenaa, jota olemme nama
vuodet olleet rakentamassa.

Tyoni viimeistelystd kiitan professori Kirsti Karilaa, joka tuli apuun oikealla
hetkelld. Haneltd sain neuvoja ja ohjeita tyohoni sekd ennen ettd jdalkeen esitarkas-
tusta. My0s professori Anneli Eteldpellon neuvot auttoivat tyoni saattamista esitar-
kastajille. Kiitdn my®os tyoni esitarkastajia professori Anna-Maija Lamsé&d ja profes-
sori Pauli Juutia. Professori Juutin julkaisut sekd professori Lamsiltd saamani oh-
jeet ja neuvot ovat avartaneet ajatteluani erityisesti johtajuuden ja johtamisen alu-
eella.

Taloudellista tukea véitoskirjatyon tekemistd varten olen saanut Vapaan sivis-
tystyon yhteisjdrjestoltd sekd Suomalaiselta Konkordia-liitolta. Namé apurahat se-
kd tyonantajani myotamielisyys mahdollistivat lyhyen opintovapaajakson ja inten-
siivisen paneutumisen tutkimustyohon aineiston analyysivaiheessa. Kiitin em.
jdrjestojd sekd tyonantajaani tastd mahdollisuudesta.

Omistan viitoskirjani laheisilleni: Aidilleni Marjatalle ja edesmenneelle isélle-
ni Paulille, jotka ovat omalla esimerkillddn viitoittaneet minut uudisraivaajan ja
yrittdamisen tielle. Olkoon vditoskirjani esimerkkind tyttadrilleni Emilialle ja Eve-
liinalle sekd heiddn lapsilleen Onnille, Sulolle, Hillalle, Otsolle ja niille, jotka anta-
vat vield odottaa itseddn. Rohkeasti eteenpdin! Kiitos Tero, ettd jaksoit olla puoliso-
na rinnallani ndmékin vuodet.

Muurame 9.11.2008
Helena Ahonen
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I JOHDANTO

1.1 Suomalaisen koulun johtamisen alku

Suomalaisen koulun johtamisen tavat ovat saaneet alkunsa vuoden 1858 annetun
kansakoulun jarjestamistd koskevan julistuksen traditiosta sekd 1866 asetetusta
kansakouluasetuksesta!. Ensiksi mainitussa julistuksessa madrattiin, ettd kansa-
koulun ylin valvonta kuului padhallitukselle, joka my6hemmin muuttui ylihalli-
tukseksi. Ylihallituksen yli-inspehtorien oli tarkastettava koulut vuosittain. (Leh-
tisalo & Raivola 1999.) Myshemmin tarkastukset tekivit lddneissd toimivat piiri-
tarkastajat, joiden avuksi kouluille perustettiin johtokuntia. Yli-inspehtorit, yli-
tarkastajat ja johtokunnat edustivat tdlloin koulujen johtoa. Oppivelvollisuuslaki,
joka tuli voimaan vuonna 1921, lisési koulujen hallinnollisten velvoitteiden maa-
rad paikallistasolla?. Tastd seurasi, ettd koulutarkastajat eivit riittavasti ehtineet
ohjaamaan koulujen henkilokuntaa hallinnollisten tehtdvien hoitamisessa. Asia
pyrittiin hoitamaan niin, ettd ohjaustehtdvid annettiin opettajien joukosta valituil-
le koulun johtajille. Kdytanto ei kuitenkaan osoittautunut toimivaksi, silld ohjaus-
tehtaviin valituilla opettajilla ei ollut koulutusta kyseisiin tehtédviin. Tarkastajille
palautetun ohjaustehtdvan lisdksi heiddn vastuulleen jdivdt edelleen koulujen
toiminnan valvominen ja edistiminen. (Mustonen 2003.)

Kansakoululaitoksen toimintaa ohjaaviin periaatteisiin oli kuitenkin kuulu-
nut jo toiminnan alkuajoista ldhtien, ettd opettajakunta valitsi joukostaan koulun
johtajan neljaksi vuodeksi. Koulun johtaja ei ollut opettajien eikd muidenkaan
koulun henkilokuntaan kuuluvien esimies, vaan han oli ensisijaisesti koulussa
tehtavan tyon valvoja ja hallinnollisista velvoitteista vastaava henkilo. Vuoden
1958 asetuksessa maédriteltiin koulun johtajan tehtavit, jotka olivat ldhinna joh-
tamis-, ohjaus-, valvonta-, seuranta- ja valmistelutehtdvid. Tehtdvid voidaan
luonnehtia ldhinna tyonjohdollisiksi. (Mustonen 2003, 87.) Kouluhallituksen tiu-
kan ohjaamisen ja toiminnan normituksen johdosta suomalaisessa koulussa ei
katsottu tarvittavan koulujen toimintaa uudistavaa ja muutosta eteenpdin vievaa

1 Asetuskokoelma 1872/ 26.
2 Koko kansan koulu, 80 vuotta oppivelvollisuutta, 2001.
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johtajuutta. Koulun johtajien tehtdva oli sdilyttdd toiminta annettujen ohjeiden
mukaisena. Tatd tehtdvad varten kouluhallitus loi koulun johtajille tarkoitetun
kouluhallinnon tutkinnon, jonka keskeisend sisdltond oli koulutoimea koskeva
lainsdadants.

Kansakouluasetus oli suomalaisen koululaitoksen alkuvuosina luonut
pohjan koulun johtamiselle ja johtajuudelle. Vield 1970-luvulle tultaessa perus-
kouluasetus?® madritteli koulun johtajan tehtdvit samansuuntaisesti kuin perus-
kouluasetusta edeltdnyt kansakouluasetus. Oleellinen muutos koulun johtajan
tehtdvissa oli kuitenkin opetuksen seuraamisvelvollisuus ja sen minimiméaara.
Tdlla haluttiin varmistaa, ettd koulun johtajaksi asetettu henkil6 valvoo opetta-
jien tyon laatua. Koulun johtaja sai erityisaseman koulun henkilston keskuu-
dessa, ja koulun johtajuus yhdistettiin virallisesti pedagogiseen johtajuuteen.
Peruskouluasetus ei kuitenkaan asettanut koulun johtajaa sellaisen johtajan
asemaan, jolla olisi ollut esimerkiksi esimiesasema tai vastuu ja velvollisuus
koulutoimen kokonaisvaltaisesta kehittdamisestd. Mustonen (2003) tulkitsee, ettd
koulun johtajan tehtdva oli tuolloin ldhelld sihteerin tyo6td, jossa keskeisimpid
tehtdvid olivat tietojen kokoaminen paatoksid varten, kouluhallituksen ohjeiden
ja mddrdysten valittdminen opettajille sekd paddtdsten toimeenpano. Lisdksi kou-
lun johtajat sitoutettiin peruskoulu-uudistuksen toteuttamiseen, mutta heitd ei
kutsuttu mukaan uudistustyon suunnitteluun ja arviointiin.

Peruskoulua edeltdneessd oppikoulujdrjestelmédssd oppikoulun rehtorin ja
johtajattaren tehtdvit perustuivat alun alkaen vuoden 1872 koulujdrjestykseen.
Myohemmin 1900-luvulla tihdn koulujdrjestykseen on tehty rehtorin tehtdvia
koskevia muutoksia. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd vuoden 1872 koulujdrjesty*
on ohjannut oppikoulun johtamista aina 1980-luvun alkupuolelle saakka. Oppi-
koulun rehtori on kuitenkin aina ollut opettajien ja muun henkil6ston esimies toi-
sin kuin kansakoulun johtaja. Oppikoulussa rehtori oli auktoriteetti erityisesti
kurinpidollisissa ja opetuksen valvontaan liittyvissd asioissa. Peruskoulu-
uudistuksen myotd tdmé rehtorikunta siirtyi peruskoulun yldkoulujen ja myo-
hemmin yldasteiden rehtoreiksi. Tédtd tyotd ohjattiin vuoden 1970 peruskouluase-
tuksella® sekd myShemmin vuonna 1999 voimaan tulleella perusopetuslailla®.

1.2 Tuloksellisuuden aika suomalaisen koulun johtamisessa

Kouluhallitus ohjasi koulujen toimintaa 1960-luvulta aina 1980-luvulle saakka
normiohjauksella, ja esimerkiksi vield 1970-luvulla opetussuunnitelmat olivat
valtakunnallisesti yhtenevdisid. Koulujen johtajien vastuulla oli ndiden opetus-
suunnitelmien noudattaminen, ja sitd valvottiin satunnaisesti jdrjestetyissd tar-
kastustilaisuuksissa. (Mustonen 2003.) Normiohjausta ryhdyttiin purkamaan

Asetuskokoelma 1970/443.
Asetuskokoelma 1983/477.
Asetuskokoelma 1978 /290.
Asetuskokoelma 1998 /628.

N G = W
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1980-luvulla, jolloin esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelmatyd siirtyi
kuntatasolle. Opetussuunnitelmia ryhdyttiin rakentamaan paikallistasolla, kou-
lun johtajien kokoamissa tyoryhmissa.

Talouseldmén ja liikkeenjohdon siirtyminen véahitellen tulosajatteluun ja
tulosjohtamiseen olivat mallina my6s uuden opetustoimen ohjausjédrjestelman
rakentamiselle. Liiketaloudesta koulutuspolitiikkaan siirtynyt malli toiminnan
tuloksellisuudesta sopi kuitenkin alusta alkaen huonosti koulutusmaailmaan.
(Esim. Oravakangas 2005.) Toiminnallisten tavoitteiden asettamis- ja arviointi-
velvollisuus peruskouluille asetettiin kuntalaissa vuonna 1995 ja vuonna 1998
se sisédllytettiin kaikkiin koululakeihin. (Lapiolahti 2007, 42.) Koulun tulokselli-
suudesta vastaaminen asetti koulun johtajat uudenlaiseen asemaan ja uuden-
laisten velvoitteiden eteen. Koulun johtamisen rajuista muutoksista huolimatta
johtajille ja rehtoreille suunnattu koulutus sdilyi kouluhallinnon tutkintona aina
1990-luvun loppupuolelle saakka. (Kirveskari 2003.)

Ammatillisen koulun johtaminen on seurannut muun koulutoimen johta-
misen kehitystd. Ammatillisen koulutuksen lainsddddnnon uudistuminen
vuonna 1998 toi koulutuksen jdrjestdjille runsaasti uusia velvoitteita. Periaatteet
tuloksellisuudesta, toiminnan laadusta ja itsearvioinnista siirtyivit myos amma-
tillisen koulutuksen ohjaus- ja johtamisjdrjestelmiin’. Oman toiminnan arvioin-
tivelvollisuuden lisdksi ammatillisessa peruskoulutuksessa on 2000-luvulla siir-
rytty tulosrahoitusmalliin, jossa osa yksikkorahoituksesta madraytyy koulutuk-
sen laadun ja tuloksellisuuden perusteella. Koulutuksen kehittdmissuunnitel-
man mukaan vuosina 2008-2012 tuloksellisuusrahoituksen malli tullaan laajen-
tamaan myos ammatillisen aikuiskoulutukseen. (OPM 2007.) Arviointi- ja laatu-
tyd ovat koulutuksen jdrjestdjan vastuulla, ja kouluissa vastuu sen toteutumi-
sesta on rehtoreilla. Suuret, kuntayhtymien omistamat ammatilliset oppilaitok-
set ovat rekrytoineet arviointi- ja laatutyohon erikoistuneita asiantuntijoita.
Monelle rehtorille tdmé& on tuonut uudenlaisia haasteita, silld pienten koulujen
rehtorit kantavat taman vastuun yksin henkilokunnan kanssa.

Yksityiset koulutuksen jdrjestdjdat ovat osa suomalaista koulutusjarjestel-
mdd. Yksityisten koulutusten jdrjestdjien oppilaitoksissa johtamiseen liittyy
myos taistelua olemassaolosta. Esimerkiksi kansanopistoihin on vapaan sivis-
tystyon lisdksi tullut uusia koulutustehtdvid, joista voidaan mainita erilaiset
ammatilliset perustutkinnot ja ammattitutkinnot, perusopetus ja perusopetuk-
sen lisdopetus, kesdlukio, tyovoimakoulutus ja maahanmuuttajakoulutus. Na-
mé koulutustehtdvit ovat turvanneet koulutuksen jdrjestdjille monipuolisen tu-
lorakenteen ja mahdollistaneet ndin toiminnan jatkuvuuden. Koko 2000-luvun
koulutuspolitiikan tavoitteena on ollut yhd suurempien yksikoiden rakentami-
nen koulutuksen jarjestamiseksi, mikd on tuonut yksityisten koulutuksen jarjes-
tdjien toimintaan epdvarmuutta ja estinyt pitkdjannitteisen kehittamistyon.
Vaikuttaminen ja osallistuminen koulutuspoliittiseen padtoksentekoon ovat tul-
leet tarkedksi osaksi rehtoreiden johtamistyota.

Opetustoimen rakenteiden uudistamisen sekd koulutuspoliittisen vaikut-
tamisen lisdksi rehtoreiden keskeinen tehtdvd on edelleen koulun arkityon

7 Asetuskokoelma 1998/631.
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mahdollistaminen. Koulujen kasvatuksen ja opetuksen suunnittelulla on var-
mistettava, ettd kasvatuksella pystytddn vaikuttamaan globaalilla tasolla yh-
teiskunnallisen kehitykseen ja tdtd kautta maapallon tulevaisuuteen. Monessa
oppilaitoksessa monikulttuuriset opetusryhmét ovat arkipdivad. Tama tuo lisad
osaamisvaatimuksia opettajille, mutta my6s oppilaitoksen johdolle. Opetus-
suunnitelmien kansainvélinen vertailtavuus ja muualla suoritettujen opintojen
tunnustaminen lisdd haasteita oppilaitosten henkilostolle. Lisdksi EU:iin liitty-
minen on tuonut oppilaitoksien arkipdivdan kansainvalisia hankkeita seka kan-
sainvilistd opiskelijavaihtoa. Koulun ovet ovat avoinna maailmalle.

Oppilaitoksen ldhipiirissd, paikallisella tasolla, koulun johtamiseen kuu-
luu muun muassa suhteiden ylldpitdmistd kunnan opetus- ja sivistystoimen vi-
ranhaltijoihin ja luottamushenkildihin. Verkostoituminen koulujen toimintata-
pana on yleistynyt 1990-luvulta alkaen. Tdhadn ohjasi esimerkiksi laki ammatilli-
sesta koulutuksesta®, joka sisdltdd maddrdyksid yhteistyostd tyoelaméan kanssa.
Tyoeldmaéldhtoisyyden lisddntymisen myotd yhteistyon paikallisen yritystoi-
minnan ja julkisten tytnantajien kanssa on oltava aktiivista ja rakentavaa. Eri-
laiset hankerahoitukset ovat lisdnneet yhteisprojekteja eri oppilaitoksien kes-
ken. Opetusministerio ja Opetushallitus ohjaavat koulutustoimintaa tyo- ja
elinkeinokeskusten tai lddninhallituksien kautta. Tadstd syystd ndiden viran-
omaisten kokoamat erilaiset asiantuntijaryhmaét ovat tarked koulutuspoliittisen
vaikuttamisen verkosto oppilaitosten johdolle. Perusopetuslaki omalta osaltaan
ohjaa koulujen henkilostod tekeméddn yhteistyotd myos oppilaiden vanhempien
kanssa. Tarvittaessa oppilaiden hyvinvoinnin turvaamiseksi luodaan verkostoja
kuntien sosiaali- ja nuorisotoimen kanssa. Monien verkostojen keskelld koulu-
jen johto toimii suhteiden luojana ja yllapitdjana. (ks. esim. Niinikuru, Péssild
1993.)

Suomalaisen koulun johtamisen tradition mukaiset asioiden hallinnointi,
kurinpito, valvonta ja johtamisen keskusjohtoisuus nidkyvéat edelleen koulujen
johtamistydssd. Kansakouluasetuksen, koulujdrjestyksen ja peruskoulun lain-
sadadannostd on siirtynyt tehtdvid, jotka ovat vaikuttamassa taman pdivan oppi-
laitosjohtamisen todellisuuteen. Esimerkiksi kurinpidolliset kysymykset ja laa-
jemminkin koko opiskelijahuoltotyt sekd opetuksen valvontatehtdvistd laajen-
tunut pedagoginen johtaminen ovat koulun johtajien ja rehtoreiden vastuulla.
Koulujen johtaminen on erilaisten asioiden hallintoa, paddtoksentekoa, valvon-
taa, tiedon kokoamista ja opettajien tyon johtamista, jopa oppituntien seuraa-
mista. Sekd asioiden hallinnointi ettd henkiloston johtaminen todentuvat arki-
pdivassd lukuisina ryhméaneuvotteluina ja yksittdisten ihmisten kohtaamisina.
Oppilaitoksen sisdlld rehtorin tehtdvdnd on pitdd hallinnointi selkednd ja raken-
taa vuorovaikutusta oppilaitoksen henkilokunnan sekd oppilaiden ja heiddn
vanhempiensa kanssa. Rehtorin arkipdivan tyo koulun sisdlld on ihmisten koh-
taamista ja oppilaitoksen johtamista ndiden kohtaamisien kautta. (esim. Musto-
nen 2003.)

8 Asetuskokoelma 1998/631.
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1.3 Koulun johtamisen tulevaisuuden kysymyksia

Tulevaisuudentutkimus tarkastelee timéan pdivan ilmioitd ja tuottaa tietoa yh-
teiskunnallista paatoksentekoa ja ennakointia varten. Myo6s koulutuspolitiikassa
tulevaisuuden ennakointityd on tullut péddtoksenteon tueksi. (Metsimuuronen
2006.) Taman pdivan pddtokset ja toimenpiteet koulutuspolitiikassa ja koulujen
arjessa vaikuttavat tulevaisuudessa inhimilliseen hyvinvointiin. Koulutuspoli-
tiikkka on mukana rakentamassa tulevaisuutta. Luukkainen (2000) ja Patrikainen
(1999) esittdvit, ettd viime vuosituhannen lopulla niin Suomessa kuin muissa-
kin OECD-maissa asetettiin kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi muutoksen
ennakoiminen tai muutokseen sopeutuminen.

Pitkdn aikajanteen muutoksia ovat Cetronin ja Daviesin (2005) mukaan
esimerkiksi globalisaation vahvistuminen, toimintojen reaaliaikaistuminen ja
tuotannon ja tyon logistiikan muuttuminen. Liséksi on ndhtdvissd virtuaalipal-
velujen lisddntyminen, bioteknologian sovellutuksien kasvu, uudistuvien ener-
gioiden kayttoonotto, individualistisen talousajattelun omaksuminen ja syrjdy-
tymisen kasvu. Aasian maiden merkityksen kasvu maailmantaloudessa, islamin
levidminen, puhtaan veden loppuminen ja erilaisten panepidemioiden lisddn-
tyminen tuovat niin ik&dn uusia haasteita ihmiskunnalle. Namd muutokset
saattavat myos koulujen johtajat uusien haasteiden eteen. Opetustoimen henki-
16ston ja koulutuspoliittisten paddtostentekijoiden vastuulla on, ei ainoastaan
koulun perustehtdvan toteutuminen, mutta myos koko koulutussysteemin ra-
kenteiden muuttaminen. Ndiden muutoksien toteuttamisessa ovat koulujen joh-
tajat avainasemassa. Koulujen johtajat eivit endd voi olla pelkdstdan hyvid hal-
linnoijia, tiedon kokoajia, valvojia ja viranomaisten sihteereitd, vaan heiltd edel-
lytetddn laajamittaiseen reformiin osallistumista uudenlaisten oppimistulosten
saavuttamiseksi tulevaisuudessa.

Opetustoimessa on tulevaisuuteen katsomisen lisdksi suunniteltava ja to-
teutettava opetustoimen systeemeihin sopivia ja vaikuttavia muutosprosesseja.
Fullanin (2003) mukaan opetustoimen systeemien muutoksen toteuttamiseksi
tarvitaan, ei pelkdstddn systeemiteoreettista tarkastelua, vaan on kehitettdava
kdytannon arjessa toimivien kykyéd havaita, arvioida ja kehittdd opetustoimeen
liittyvid kokonaisuuksia. Jotta koulutusta voidaan tietoisesti kehittdd yhteis-
kunnallisen muutoksen etenemisen tahdissa, on opetustoimen johtoon koulu-
tettava tulokselliseen kehittamistychon kykenevia johtajia. Ndille henkiltille on
annettava tehtdvaksi myos toisten pddtoksentekoon vaikuttavien henkildiden
ohjaaminen muutoksen ennakointiin. Namé& haasteet asettavat myos oppilai-
tosympadristossd tarvittavan johtamisen ja johtajuuden uudelleenarviointia.

Kansainvilisessd keskustelussa on herétty arvioimaan koulun johtajien ja
rehtoreiden selviytymistd tdstd uudenlaisesta, haasteellisesta johtamistehtdvas-
td. OECD:n kdynnistdiman Improving school leadership - hankkeen® tarkoituksena
on arvioida oppilaitosjohtamisen ja sen kehittdmisen nykytilaa. Tausta-
ajatuksena on, ettd koulun johtaminen ja johtajuus vaikuttavat koulun opetuk-

9 http:/ /www.oecd.org/document/62.
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sen laatuun, koulun henkildston tyotyytyvdisyyteen ja opettajien ammatilliseen
kehittymiseen. Kaikki ndméa ovat vilillisesti vaikuttamassa oppimistuloksiin.
Koulun johtaminen vaikuttaa koko koulun menestymiseen. Lisdksi, vaikutta-
malla tdmé&n pdivan koulujen johtamiseen ja kouluja johtavien henkiléiden kou-
lutukseen ei pelkidstddan valmistauduta muutokseen, vaan vaikutetaan muutok-
sen suuntaan.

Olen edelld kuvannut suomalaisen koulun johtamisen alkua, tulokselli-
suuden aikaa ja tulevaisuuden koulun johtamisen haasteita. Suomalaisen kou-
lunjohtaminen on ollut kuuliaisuutta esivallalle ja historiassa rakentuneen kult-
tuurin sdilyttamistd. Toisaalta tuloksellisuuden aika suomalaisessa koulutuspo-
lititkkassa on ohjannut koulujen johtajia hakemaan johtajuuteensa malleja liik-
keenjohdon luomasta traditiosta. Tulevaisuuden haasteet edellyttavit kuitenkin
koulujen johtajilta kykyéd vaikuttaa muutokseen, johtaa muutosprosesseja ja ky-
kyd vaikuttaa yhteiskunnallisiin paatoksentekijoihin. Tassa tutkimuksessa ku-
vaan oppilaitosten johtajien toimintaa ja johtajuutta 2000-luvun alun Suomessa.
Haluan avata keskustelua siitd, kuinka ja millaiseksi oppilaitosjohtajuus muo-
vautuu koulun johtamisen tradition, liikkeenjohdon luomien johtamisen malli-
en ja tulevaisuuden viélisessd jannitteessd?

1.4 Oppilaitosjohdon koulutus Suomessa

Kouluhallitus ja ammattikasvatushallitus aloittivat 1970-1980-lukujen vaihtees-
sa uusien rehtoreiden perehdyttdmiskoulutuksen. Yleissivistdville koulutuksel-
le ja ammatilliselle koulutukselle suunnattiin omat koulutuksensa, mutta niiden
sisdlto oli yhtenevdinen. Perehdyttamiskoulutuksen jdlkeen oppilaitosten johta-
jille suunnattiin tdaydennyskoulutuksia, joiden tavoitteena oli sitouttaa oppilai-
tosjohto keskushallinnon valmisteleviin uudistuksiin. Samalla ndméa koulutuk-
set antoivat mahdollisuuden koulujen johdossa tyoskenteleville keskusteluun ja
kokemusten vaihtoon. Koulutusten tarkoitus oli yhtendisten kaytdntsjen, kult-
tuurin ja kielen sdilyttdiminen. Ndiden lyhytkestoisten koulutusten liséksi Kou-
luhallitus ja myShemmin Opetushallitus jdrjesti lyhyen opetushallinnon tutkin-
non, jota edellytettiin rehtorin tehtdviin valituilta.

Opetushenkiloston PD-koulutus (professional development) on tdyden-
nyskoulutusohjelma, jonka tarkoituksena on tarjota opettajille ja oppilaitoksien
johdolle yliopistotasoista tdydennyskoulutusta. Vuosina 1992-1997 toteutettu
oppilaitosjohdolle suunnattu PD-koulutus antoi ensimmdistd kertaa rehtoreille
mahdollisuuden sitoutua pitkdkestoiseen, oman johtamistytnsa kehittdamispro-
sessiin. Tamdn koulutuksen tavoitteena oli rohkaista oppilaitoksien johtajia tu-
levaisuusajatteluun, muutosjohtamiseen ja omien esimiestaitojensa kehittdmi-
seen. Tdllaisen pitkdkestoisen johtamistyohon suuntautuvan koulutuksen
suunnittelu ja toteuttaminen kuvastivat rehtoreiden koulutustarpeiden muut-
tumista. Koulutuspoliittiset sekd koulun arkipdivan johtamistyon haasteet oli-
vat kasvaneet niin suuriksi, ettd koulutus koettiin tarpeelliseksi. 1990-luvun
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puolivilissd aloitettiin myds ensimmadiset yliopistojen jdrjestamét, 15 opintovii-
kon laajuiset opetustoimen hallinnon ja johtamisen perusopinnot. Nama kaksi
pitkédkestoisempaa koulutusta olivat ensimmadiset laajemmat opetushallinnon ja
oppilaitosten johtamiseen valmistavat koulutukset.

Suomalaisten koulujen johdolle suunnatun koulutuksen tavoitteena on ol-
lut 1990-luvulle saakka sdilyttdd ja ylldpitdd vallitsevia toimintatapoja ja kult-
tuuria. Vasta 1990-luvulla on oppilaitosjohdolle ollut tarjolla pitkdkestoisempaa
koulutusta. Oppilaitosjohdon tutkimuksen vahyys on merkinnyt sitd, ettd kou-
lutuksessa on tukeuduttu muiden alojen johtamisen teorioihin. Patrikainen
(1999) on tutkimuksessaan esittanyt kysymyksen, kuinka opettajuus, opettajan-
koulutus ja opettajat ovat valmiita vastaanottamaan tulevaisuuden mukanaan
tuomat muutokset. My6s Luukkainen (2004) on pohtinut tulevaisuuden opetta-
juutta ja kysynyt, mitd haasteita muutokset asettavat opettajan koulutukselle.
Tdamdn tutkimuksen taustalla on kysymys koskien oppilaitoksen johtamista ja
johtajuutta sekd ndihin tehtdviin valmistavaa koulutusta. Tutkimustulosten pe-
rusteella voidaan arvioida oppilaitosjohdon koulutuksen sisdltojd ja laajuutta.

1.5 Oppilaitosjohtamisen tutkimuskirjallisuus

Useimmissa ldnsimaissa on tiedostettu tehokkaan oppilaitoksen johtamisen
vaikuttavan oppimistuloksiin ja oppilaitosten menestymiseen. Ndin on tapah-
tunut viime vuosina esimerkiksi Amerikassa, Kanadassa, Australiassa ja Uu-
dessa-Seelannissa. Englannissa oppilaitosjohtamisen arvostus on ndkynyt
hankkeena, joka konkretisoitui vuonna 2001 perustetussa oppilaitosjohtamisen
National College for School Leadership -instituutiossa. (Harris 2005.) Tama on joh-
tanut myos tutkimuksen lisdédntymiseen télld alueella. Kansainvilinen tutkimus
on korostanut oppilaitoksen johtamisen vaikutuksia koulun tuloksellisuuteen ja
koulujen kehittamiseen. T&lld alueella tutkimusta ovat tehneet muun muassa
Hargreaves (1998), Hopkins (2001) ja Sammons (1999). Toisaalta tutkimus on
kohdistunut myos oppilaitoksen johtamiseen ja siihen, kuinka johtajuudella
voidaan vaikuttaa opetukseen, oppimiseen ja opettajien motivaatioon. (Fullan
2001; Sergiovanni 2001.) Grint (1997) taas on kaivannut oppilaitoksiin johtajuu-
den syvempdd tarkastelua ja vastauksia siihen, kuinka johtajuudella voidaan
ohjata ja arvioida monimutkaisten organisaatioiden muutosprosesseja. Harris
on todennut, ettd oppilaitosjohtamisen tutkimus on ollut monipuolista viime

vuosina, mutta vield syvempdd tutkimusta télld alueella tarvitaan. (Harris 2005,
84).

1.5.1 Suomalaisen koulun rehtorin tehtivit tutkimuskohteena
Mustonen (2003) on otsikoinut tutkimuksensa seuraavasti: “Mihin rehtoria tar-

vitaan?” Tutkimuksessaan hdan on ensin laajan kdytdnnon kokemuksen ja asia-
kirjojen perusteella tarkastellut teoreettisesti oppilaitoksia organisaationa, joh-
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tamista ja rehtorin tehtdvid. Lisdksi hdn selvittdd rehtoreiden omia ja opettajien
kokemuksia siitd, mitkd ovat suomalaisen perusopetuksen ja lukion rehtoreiden
tehtavét sekd mitd tehtdvid rehtorit pitdavit tarkeind ja vihemman tiarkeind. Ver-
tailukohteena hanen tutkimuksessaan ovat saksalaisen ja hollantilaisen vastaa-
van koulumuodon rehtoreiden tehtédvit ja rehtoreiden sekd opettajien kasityk-
set niistd ja niiden tdrkeydestd. Tutkimuksen tuloksena on kattava ja monipuo-
linen kuva rehtorin tehtdvistd. Tutkimus vastaa péddasiallisesti kysymykseen,
mitd rehtori tekee ja onko se, mitd han tekee, heidédn itsensd mielestd tarkedd.

Myo6s Mikeld (2007) on tarkastellut rehtorin tehtdvid peruskoulussa ja
omia kokemuksiaan rehtorin tehtdvien muuttumisesta vuosituhannen vaihtee-
seen ajoittuvana ajanjaksona. Makeldn (2007) tutkimus osoittaa, ettd yhteiskun-
nalliset muutokset vaikuttavat rehtoreiden tehtdviin. Yhad tarkeimmiksi ovat
nousseet suhteet ympéroivddn yhteiskuntaan ja alueen yhteistyokumppaneihin.
Tdamd vahvistaa kasitystd siitd, ettd yhteiskunta on verkottumassa ja koulu on
osa laajempaa verkostoa. Tamd vaikuttaa myos rehtoreiden tehtdviin. Makelan
(2007) tutkimuksen mukaan my6s lukuvuoden eri ajanjaksot vaikuttavat rehto-
reiden tyon sisaltoon.

1.5.2 Tuloksellisuus ja strateginen johtaminen suomalaisessa
oppilaitosjohtamisen tutkimuksessa

Tulosjohtaminen ja strateginen johtaminen on tullut pysyvéaksi osaksi suoma-
laisten koulujen johtamista 1980-luvulta alkaen. Lisdksi 1990-luvun loppupuo-
lella koulujen toiminnan tuloksellisuutta ryhdyttiin arvioimaan erilaisin laatu-
jarjestelmien avulla. Nama kaikki koulun johtamisen “uudet tuulet” nakyvét
myo6s koulun johtamista koskevassa tutkimuksessa. Esimerkiksi Ojala (2003) on
tarkastellut managerialismin piirteiden ilmenemistd suomalaisessa oppilaitos-
johtamisessa ja koulujdrjestelmien rakennepiirteissd. Tutkimuksen mukaan
suomalaisessa oppilaitosjohtamisessa ja koulujdrjestelmédssd on enemman ma-
nagerialismin piirteitd kuin muissa pohjoismaalaisissa koulujdrjestelmissd ja
muiden pohjoismaalaisten oppilaitosten johtamisessa.

Oravakangas (2005) puolestaan on tutkinut koulumaailman tulokselli-
suusdiskurssia Wittgensteinin kielipelin kasitteen avulla. Tutkimuksessaan han
on eritellyt koulun tuloksellisuuden saamia merkityksida koulutuspoliittisessa
puheessa, pedagogisessa asiantuntijapuheessa, kunnallispoliittisessa mediapu-
heessa ja kasvatuspuheessa. Tutkimuksena tuloksena Oravakangas (2005) esit-
tdd koulun tuloksellisuuden késitteen filosofisen analyysin. Oravakangas (2005)
toteaa, ettd uusliberalistinen tehokkuusajattelu on saanut paljon tilaa yhteis-
kunnallisessa keskustelussa ja poliittisessa padtoksenteossa. Tehokkuusajattelu
on vaikuttanut my6s suomalaisten koulujen toimintakulttuureihin.

Visioiden ja strategisen johtamisen kysymyksid koulun johtamisessa ovat
tutkineet muun muassa Kirveskari (2003) ja Toikka (2002), jonka tutkimus koh-
distui ammattikorkeakoulujen strategiseen ajatteluun ja johtamiseen. Kirveskari
(2003) sen sijaan tarkasteli erilaisissa oppilaitoksissa johtamistyotd tekevien
henkildiden tulevaisuuden visiointia. Tutkimuksessa Kirveskari (2003) kysyy,
mistd rehtorit puhuvat, kun he visioivat? Tutkimustulokset osoittavat, ettd reh-
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torit puhuvat visioidessaan tulevaisuuden tahtotilasta seké esittdvit kannanot-
toja niiden toimeenpanemisesta. Heilld on puheessaan mukana aikaperspektiivi
menneisyydestd nykyhetkeen ja tulevaisuuteen. Tutkimuksen mukaan todelli-
set visionddrit kantavat laajaa vastuuta yhteikunnasta ja oman oppilaitoksensa
tulevaisuudesta.

Strategisen johtamisen yhteyttd ammatillisten oppilaitosten menestykseen
1990-luvulla on tarkastellut Jarnila (1998). Jarnilan (1998) tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd menestyvan ammatillisen oppilaitoksen profiiliin kuuluvat jous-
tavuus, aktiivisuus, oppilakeskeisyys, verkostoituminen ja tiukka tuloskeisyys.
Jarnilan (1998) tutkimus kohdistuu kuitenkin ensisijaisesti oppilaitoksen profii-
liin, ei oppilaitoksen johtajaan tai johtajuuteen. Lapiolahti (2007) on tarkastellut
yleissivistavan koulun jdrjestdjdarviointia kuntatasolla. Lapiolahti (2007) esittdd,
ettd suomalainen arviointijdrjestelmd on saanut vaikutteita kansainvilisestd
laadun arviointia koskevasta kirjallisuudesta. Han esittdd myos, ettd arviointi-
jarjestelman kayttoon ottamisen taustalla on viranomaisten tahto modernisoida
koulutuksen jdrjestdjien kontrollointia. Hyvin suunnitellun arviointijarjestelman
rakentamisen ja kdyton vaikeutena on, ettd edellyttdd eri toimijoiden valista
vuorovaikutusta.

1.5.3 Suomalaisen koulun rehtoreiden johtajuus tutkimuskohteena

Suomalainen koulun johtaminen on perinteisesti liittynyt kasvatustieteelliseen
tutkimusalaan. Kasvatustieteellinen tutkimus tuottaa seké teoreettista tietoa et-
ta kaytannollisid vilineitd koulujen perustehtdvin toteuttamista varten. Tahan
tutkimukseen on liittynyt my6s oppilaitosjohtamisen tutkimus, minkd johdosta
suomalaisessa keskustelussa oppilaitosjohtamisesta kdytetddan yleisesti kasitetta
pedagoginen johtajuus. (Mdattd 1996; Kirveskari 2003.) Pedagogista johtajuutta
suomalaisessa koulussa on tutkinut esimerkiksi Mahlaméki-Kultanen (1998).
Tutkimuksessa analysoitiin opettajien kdyttamid metaforia rehtoreista. Tulokset
osoittivat, ettd suurissa oppilaitoksissa opettajat pitdvit rehtoreita johtajina, jot-
ka eivdt tunne oppilaitoksen toimintaa, tyoskentelevit rahainhankinnoissa ja
vakuuttelevat paattdjid erilaisilla kehittdmishankkeilla. Tutkimuksessa todetaan
myos, ettd tulosjohtaminen ja management - johtajuuden korostaminen - on
tuonut oppilaitosten johtamiseen machomaisia piirteitd. Pienissd oppilaitoksissa
rehtorin kuva oli kuitenkin toisenlainen. Niissd rehtoria kuvattiin koulun sym-
boliksi, tueksi ja turvaksi; mielikuvat rehtorista olivat myonteisid. Pienten oppi-
laitosten rehtorit koettiin enemméan pedagogisina johtajina kuin suurten yksi-
koiden johtajat. Pienissd oppilaitoksissa rehtorilla on paremmat mahdollisuudet
osallistua pedagogiseen kehittdmiseen. Tulosten perusteella pienten oppilaitos-
ten rehtoreiden johtajuus koettiin myonteisempand kuin suurten oppilaitoset
rehtoreiden.(Mahlamaéki-Kultanen 1998.)

Myos Isosomppi (1996) on tutkinut rehtoreiden johtajuutta suomalaisessa
yleissivistavassa koulussa. Hanen tutkimuksensa tulokset osoittavat, ettd erityi-
sesti rehtorien pedagogiseen johtamiseen liittyy epdavarmuutta. Tutkimustulok-
sissa esitetddn, ettd rehtori on hallintotehtdvid painottava, hyvaa yhteistychen-
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ked korostava nakyméton virkamies, joka jattdd pedagogisen kehittdmisen opet-
tajien tehtavaksi. Myos rehtorit itse ovat tuolloin ilmaisseet pedagogisen johta-
misen ja henkilostdjohtamisen olevan tyonsad vaikeimpia kysymyksid.

Suomalaisen koulun rehtoreiden johtajuutta on tutkittu myos sukupuolen
ndkokulmasta. Juusenaho (2004) on tutkimuksessaan vastannut kysymykseen,
onko peruskoulun johtamisessa sukupuolten vélisid eroja. Tutkimuksen tulok-
set osoittavat, ettd naiset korostivat miehid enemmaéan pehmeitd arvoja, kuten
esimerkiksi oppilaiden hyvinvointia ja tyoyhteison jasenten vilisid hyvid ihmis-
suhteita. Miesrehtorit sen sijaan korostivat hyvaa hallintoa, resurssien varmis-
tamista sekd taloudenhoitoa. Naiset myds kokivat miesrehtoreita enemman
vaikeuksia koulun johtamisessa. Juusenaho (2004) esittdd tutkimuksessaan, etta
vaikka koulun johtamiseen liittyvdt ongelmat ovat samanlaisia eri puolilla
Suomea, mies- ja naisrehtorit lahestyvit ongelmia eri tavoin.

Johtajuuden ulottuvuuksia ammattikorkeakoulussa esimiesten kasityksis-
td konstruoituna on tutkinut Nikander (2002). Tutkimuksen tehtdvéana oli tutkia
johtamisen ilmittd ammattikorkeakoulussa, ymmartaa ja lisdtd tietoisuutta joh-
tamisesta ja johtajuudesta. Nikander (2002) tarkasteli tutkimuksessaan ammat-
tikorkeakoulun esimiesten omia kasityksid itsestddn johtajana, omasta tydstdan
ja tyoyhteisostddn. Tulokset osoittavat, ettd ammattikorkeakoulun johtajuus
ndyttdytyy esimiesten késityksissd viitend ulottuvuutena: itsetuntemuksen posi-
tiivisuutena, kadyttdytymisen esimerkillisyytend, ihmisten kanssa toimimisena,
kollektiivisena professiona, uhkaavina affektiivisina tekijoind. Esimiesten kasi-
tykset johtajuudestaan, itsestddn ja suhteestaan ldhiyhteisoon edustavat hyvéaa
mieltd ja yhteisty6ta.

Olen edelld luonut katsauksen viimeaikaiseen, suomalaiseen oppilaitos-
johtamisen tutkimukseen. Suomalaista oppilaitosjohtajuutta on tutkittu muun
muassa liikkeenjohdon teorioiden ja késitteiden avulla (Jarnila 1998; Kirveskari
2003; Oravakangas 2005). Oppilaitosjohtamisen kirjallisuudessa on mukana
myos tutkimuksia, jotka kuvaavat rehtoreiden tyon sisdltod konkreettisten te-
kemisten kautta. (Mustonen 2003; Mékeld 2007). Joukossa on myds tutkimuksia,
jotka vastaavat kysymykseen miten rehtorin johtajuus ndyttaytyy toisille (Mah-
laméki-Kultanen 1998; Isosomppi 1996). Koulun johtajien ja esimiesten johta-
juutta on tarkasteltu myos sukupuolisuuden ndkokulmasta (Juusenaho 2004)
sekd tutkittu, miten esimiehet itse kokevat oman johtajuutensa. (Nikander
2002). Johtajuuden rakentuminen suomalaisen koulun toimintaympéristéssa on
kuitenkin toistaiseksi jadnyt vaille huomiota. Samoin oppilaitosjohtamisen tut-
kimuksesta puuttuu rehtoreiden johtajaidentiteetin tarkastelu. Taman tutki-
muksen tarkoituksena on avata suomalaisen oppilaitosjohtajuuden ja rehtorin
johtajaidentiteetin rakentumisen dynamiikkaa. Tutkimus tarjoaa hyodyllisid
ndkokulmia oppilaitosjohtajuuden perus- ja tdydennyskoulutusta suunnittele-
ville ja tdmdn alan kouluttajille. Lisdksi tutkimus tarjoaa oppilaitoksien johtajille
ja kouluymparistossd esimiestyotd tekeville mahdollisuuden lisdtd oman itsen-
sd, oman johtajuuden ja oman tyon sekd ndiden rakentumisen dynamiikan
ymmadrrysta.
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Seuraavassa esitdn vield yhteenvetona tutkimukseni ajankohtaisen ja kay-
tannollisen merkityksen perustelut.

Suomalaisen koulun
johtamisen traditio

Tulevaisuuden
haasteet

Oppilaitos-
johtajuus ja
rehtorin
johtaja-
identiteetti

Liikkeenjohdon
tutkimus

Oppilaitosjohtamisen perus- ja
tdydennyskoulutus

KUVIO1  Oppilaitosjohtajuus ja rehtorin johtajaidentiteetti menneisyyden, tulevaisuu-
den ja liikkkeenjohdon tutkimuksen vilisessd jannitteessa

Kuviossa oppilaitosjohtajuus ja rehtorin johtajaidentiteetin rakentuminen on

suomalaisen koulun johtamisen sdilyttdvéan ja esivaltaa kunnioittavan tradition,
liikkkeenjohdon tutkimuksen ajattelumallien ja tulevaisuuden oppilaitosjohtami-
selle asettamien vilisessd jannitteessd. Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda
oppilaitosjohtajuustutkimukseen johtajuuden rakentumisen ja rehtorin johta-
jaidentiteetin ndkokulma. Tarkoituksena on my6s avata oppilaitosjohtajuutta ja

rehtorin johtajaidentiteetin rakentumista sekd saada niistd tietoa rehtoreiden
perus- ja tdydennyskoulutuksen suunnittelu-, toteutus- ja arviointitytd varten.



II TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Késilld oleva tutkimus kuvaa suomalaista koulua johtamisen toimintaympéris-
tond, koulun johtamista, oppilaitosjohtajuutta sekd rehtoreiden johtajaidenti-
teettid. Tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd johtajuus ja rehtorin johtajaidenti-
teetti rakentuvat oppilaitosympariston sosiaalisissa vuorovaikutusprosesseissa.
Tutkimuksessa kuvataan oppilaitosta johtamisen toimintaympadristond rehto-
reiden kertomusten avulla seké sitd, kuinka oppilaitosjohtamisen toimintaym-
pdristo tuottaa johtajuutta. Lisdksi kuvataan rehtoreiden kertomaa johtajaidenti-
teettid. Tutkimuksen keskeiset ilmitt ovat oppilaitos toimintaymparistond, joh-
tajuus ja identiteetti.

Tutkimusaineistona ovat rehtoreiden kertomat kertomukset omasta
johtamistyostdan. Tutkimuksessa tarkastellaan suomalaisen koulun toimin-
taympadristod, rehtorin tyohon liittyvid johtamistilanteita ja niihin liittyvid vuo-
rovaikutussuhteita, rehtorin erilaisia rooleja johtamistilanteissa, rehtorin au-
tonomiaa johtajuuden madrittelyssd ja johtajuuden rakentumisen dynamiikkaa
rehtoreiden kertomina. Seuraavassa kuviossa esitdn tutkimuksen pda- ja alaka-
sitteet.
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PAAKASITTEET
toimintaympéristo johtajuus identiteetti
ALAKASITTEET
oppilaitos johtaminen merkitysperspektiivi
vuorovaikutus rooli

kertomus

oppilaitosjohtajuus rehtorin
<«»| johtajaidentiteetti

KUVIO 2 Tutkimuksen pé&é- ja alakasitteet

Tutkimuksen paddkasitteet ovat toimintaympaéristd, johtajuus ja identiteetti. Tut-
kimuksen ldhtokohtana on, ettd johtajuus on kontekstisidonnainen ja tésta syys-
td eri toimintaympdéristdissd se rakentuu erilaiseksi. Tutkimuksen ldhtokohta-
oletuksena on my®s, ettd toimintaympaéristolld ja siind rakentuvalla johtajuudel-
la on vaikutuksia identiteetin rakentumiseen. Ndin tutkimuksen padkésitteet
ovat sidoksissa toisiinsa.

Tutkimuksen alakdsitteet ovat johdettu padkasitteistd niin, ettd tarkentavat
tarkastelun kohteita. Toimintaympdristoksi on rajattu oppilaitosympéristo ja
sitd tarkastellaan erityisesti johtamisen ndkokulmasta. Tutkimuksessa asemoi-
daan johtaminen vuorovaikutuksellisen johtamisen tutkimusalueeseen ja kysy-
tddan, minkalaiseksi rehtorit kertovat oppilaitosjohtajuuden. Nain paadkasitteista
toimintaymparist6 ja johtajuus johdetut alakésitteet nivoutuvat toisiinsa. Kol-
matta pddkasitettd, identiteettid tarkennetaan niin ikddn alakasitteiden avulla.
Lahtokohtana on, ettd rehtorin merkitysrakenteet ohjaavat hidnen toimintaansa
johtamistilanteissa. Merkitysrakenteet, mutta my0s tilanteeseen liittyvit vuoro-
vaikutussuhteet vaikuttavat rehtorin valitsemaan rooliin. Johtamistilanteita ku-
vaavien kertomusten avulla rehtorit rakentavat omaa johtajaidentiteettiddn.
Koska tutkimuksen alakésitteet ovat monella tapaa suhteessa toisiinsa, en ole
merkinnyt ylld olevaan kuvioon niiden loogisia suhteita nuolien avulla.



22

Tutkimuksen tehtdvand on vastata kysymykseen, kuinka johtajuus oppilai-
tosympadristossd rakentuu rehtoreiden kertomana sekd minkélainen on rehto-
reiden kertoma johtajaidentiteetti.

2.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimus kohdistuu oppilaitokseen johtamisen toimintaympaéristond, rehtorei-
den johtajuuteen ja rehtoreiden kertomaan identiteettiin. Nadiden késitteiden
yhdisteleminen muodostaa kaksi erillistdi mutta toisiinsa kietoutunutta aihetta:
oppilaitosympdristossd rakentuva johtajuus ja oppilaitosta johtavan henkilon
kerrottu minuus, identiteetti ja johtajuus. Tutkimuksessa vastataan seuraaviin
kysymyksiin:

I  Oppilaitoksessa rakentuva johtajuus

1. Minkilaisena rehtorit kertovat oppilaitoksen johtamisen toimintaympa-
ristond?

2. Minkailaisena rehtorit kuvaavat oman johtamistyonsa?

3. Miten rehtorit kertovat johtajuuden rakentuvan oppilaitoksessa?

I Kerronnallinen identiteetti ja johtajuus

4. Miten rehtorit kertovat oman johtajuutensa?
5. Millaisena rehtorit kertovat oman johtajaidentiteettinsa?

Tutkimuskysymykset on ryhmitelty kahteen eri aihealueeseen. Namd aihealu-
eet ovat kuitenkin toisiinsa sidoksissa. Oppilaitosymparistossd rakentuva johta-
juus on osa rehtorin johtajaidentiteettid. Toisaalta rehtorin johtajaidentiteetti on
vaikuttamassa yhteisossad rakentuvaan johtajuuteen. Rehtoreiden kerronnallisen
johtajaidentiteetin kuvaaminen edellyttdd ensin vastaamista ensimmdisen aihe-
alueen kysymyksiin. Molempia aihealueita lihestyn rehtorin johtamistoimia ja
niihin liittyvid vuorovaikutussuhteita tarkastelemalla.

Ensimmadiset vastaukset tutkimuskysymyksiin ovat luvussa 5, jossa esitdn
vastauksia kysymykseen 1. Varsinaisesti tutkimuksen tulosten kuvaus alkaa lu-
vusta 6, jossa ensiksi maddrittelen oppilaitosjohtajuuden sosiaalisesti rakentu-
vaksi ilmioksi. Taman jdlkeen olen tarkentanut kysymyksid ja tutkimusraportti
etenee asettamieni lisdkysymysten mukaisesti. Alaluvussa 6.2 vastaan kysy-
mykseen, minkédlainen oppilaitosymparistd on sosiaalisena tilana ja kuinka se
tuottaa johtajuutta. Tamaén jdlkeen tarkastelen kysymystd, mitkd ovat rehtorin
toimintatilan rajat ja autonomia johtajuuden maédrittelemiseksi. Alaluvussa 6.4
pysdhdyn tarkastelemaan, minkdlaisia rooleja johtamistilanteet sosiaalisina
vuorovaikutussuhteina rehtorille tuottavat. Koska aineistosta 16ytyi koko ana-
lyysiprosessin ajan odotusten ja niihin vastaamisen vilistd jannitettd, paadyin
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kysymadan, onko juuri tdmaé jannitteisyys vuorovaikutussuhteissa se dynamiik-
ka, joka synnyttdd johtajuutta ja madrittdd sen ominaisuutta tai laatua. Téta joh-
tajuuden dynaamista vuorovaikutussuhdetta tarkastelen alaluvussa 6.5. Tastd
siirryn tarkastelemaan rehtoreiden kerrotun johtajaidentiteetin muodostumista
sekd niitd ristiriitoja, joita he kokevat sovittaessaan johtajuutta omaan minuu-
teensa.

Tulosten yhteenvedon esitan luvussa 7, jossa esitdn myos padadtelmid 16y-
tamieni havaintojen ja aihealueen tutkimuksen perusteella. Tédhdn lukuun olen
sijoittanut myos kysymyksid, jotka voivat jatkaa keskustelua aihealueesta ja in-
noittaa tutkijoita jatkotutkimuksiin. Lopuksi arvioin tutkimukseni tieteellistd
uskottavuutta.

2.2 Oppilaitos johtamisen toimintaymparistona

Oppilaitosta toimintaymparistond voidaan tarkastella yleisistd organisaatioteo-
reettisista ldhtokohdista kdsin. Esimerkiksi Owens (2004, 124) kuvaa oppilaitos-
ta systeemiteoreettisen mallin mukaan avoimeksi systeemiksi, jossa yhteiskun-
nassa vaikuttavat arvot, taloudellinen tila ja toivotut tavoitteet vaikuttavat kou-
lutusprosesseihin, -rakenteisiin, henkilostoon, teknologiaan ja tehtdviin. Koulu-
tusjdrjestelmd on merkittdva osa yhteiskunnallista kehitystd, silld kansalaisten
toimintavalmiudet ovat riippuvaisia koulutusjarjestelméan laadusta. Koulutus-
jarjestelmdn kautta yksittdiset oppilaitokset liittyvdt osaksi yhteiskunnan ra-
kennetta ja sen eritasoisia systeemejd.

Systeemiteoreettinen tarkastelu johtaa helposti funktionaaliseen organi-
saatiokdsitykseen, jossa ndhdddn organisaation roolit ja toimijoiden asemat
staattisiksi ja hierarkkisesti jarjestaytyneiksi (Astley & Van de Ven 1983). Koulu
on kuitenkin ensisijaisesti ihmisten yhteiso, ja tdstéd syystd se rakentuu erilaisista
vuorovaikutussuhteiden verkostoista. Koulun vuorovaikutussuhteet perustu-
vat yhtddltd rationaaliseen toimintaan ja keskusteluun, mutta myos tunteiden
kuin intuitionkin ohjaamiin paatoksiin. Koulun vuorovaikutussuhteiden laatua
ja sisdltoja voivat ohjata yhtd hyvin ylin johto tai paatoksenteon marginaalissa
olevat toimijat. Boje (2001) on osoittanut, kuinka merkittavia esimerkiksi epavi-
ralliset sosiaaliset verkostot tai organisaation marginaalissa olevien toimijoiden
tarinat organisaatiolle ovat. Morgan (1986; 1993) esittdd organisaatiolle erilaisia
kielellisid vertauskuvia: kone, elid, aivo, teatteri, poliittinen jdrjestelmd ja
psyykkinen vankila. Toisaalta hdn kuvaa organisaatioita my6s mekanistisuu-
den ja orgaanisuuden perusteella ja mddrittelee daripdiksi byrokraattisuuden ja
verkosto-organisaation. Lukuisten sekd ulkoisten ettd sisdisten sosiaalisten ver-
kostojen  vuoksi oppilaitosta voidaan kuvata joidenkin verkosto-
organisaatioiden tunnusmerkkien avulla. Juuti (2001, 170) esittdd Chrisholmin
aineistoon viitaten, ettd verkosto-organisaatiot ovat abstrakteja, kasitteellisia
viitekehyksid, jotka tarjoavat keskustelufoorumin uusien ongelmaratkaisutapo-
jen kehittymiselle. Kuten verkosto-organisaatioille on tyypillistd, myos oppilai-



24

toksissa ongelmat ovat monimutkaisia vyyhtejd, jotka ovat hitaasti ja vaikeasti
ratkaistavissa. Oppilaitoksen johtaminen ja siihen liittyvien ongelmien ratkaisut
edellyttavit rehtorilta korkeatasoista, muiden asiantuntijoiden kanssa tasaver-
taista yhteistyotd oppilaan kokonaisedun hahmottamiseksi.

Oppilaitos johtamisen toimintaympaéristond ulottuu erilaisten toimintajar-
jestelmien valitykselld oppilaitoksen fyysisten seinien siséltd aina globaalille ta-
solle asti (Bottery 2002; Fullan 2003).

globaali alue

oppilaitoksen
johtamisen
toimintaympaéristo

kansallinen alue paikallinen alue

oppilaitoksen alue

KUVIO 3 Oppilaitosjohtamisen toimintaympariston eri alueet

Kuviossa 3 kuvaan oppilaitoksen johtamisen toimintaympdristod. Oppilaitos-
johtamisen toimintaympaéristd on se leikkauspiste, jossa oppilaitoksen paikalli-
sen, kansallisen ja globaalin tason kysymykset kohtaavat. Tutkimuksessa ei
ndhdd toimintaymparistod fyysiseen paikkaan sitoutuneena, vaan vuorovaiku-
tussysteemien ja eritasoisten systeemien verkostona. Ndissd toimintaymparis-
toissd ja niiden leikkauspisteissa rehtori tekee johtamistyotadan.

Paikallisella tasolla oppilaitoksen toimintaymparistoon liittyvéat erilaiset
paikalliset paatoksentekojdrjestelmaét ja niiden kulttuuri. Eri kunnissa ja kau-
pungeissa paikallisten paatoksentekijoiden tahto ja tarve puuttua oppilaitosten
toimintaan ja johtamiseen vaihtelevat. Lisdksi on eroja yksityisten oppilaitosten
ja kunnallisten toimijoiden vélilld. Se, kuinka vahvan poliittisen toiminnan koh-
teena oppilaitos on, vaikuttaa myos oppilaitoksen johtamiseen. (Kirveskari
2003.) Paikallisella tasolla oppilaitoksen toimintaymparistoon kuuluvat paikal-
lisen hallintojarjestelmén lisdksi esimerkiksi oppilaiden vanhemmat, kunnan
sivistystoimi, johtokunnat, jarjestot, liike-eldmaén ja teollisuuden edustajat ja tie-
dotusvilineet. Gray (1991) on arvioinut, ettd oppilaitosten yhteistyon laajentu-
minen toimintaympériston paikallisen tason toimijoiden kanssa tulee muutta-
maan oppilaitosten johtamista pois byrokraattisesta johtamisesta enemman pe-
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dagogiseen ja asiakasldhttiseen suuntaan. Samalla timd muuttaa koulun perus-
tehtdvan luonnetta. (Kirveskari 2003, 29.)

Paikallisen tason toimijoista rakentuu oppilaitoksen johtajalle verkosto, jo-
ta voidaan kutsua oppilaitoksen johtamisen osallistumisjdrjestelméaksi. Tama
tarjoaa kaikille oppilaitoksen perustehtdvan toteutumiseen sitoutuville osallis-
tumismahdollisuuden koulun paatoksentekoon ja koulun johtamiseen. Niiniku-
ru ja Passild (1993, 50) esittdvat yhden peruskoulun osallistumisjérjestelmén.
Osallistumisjdrjestelmd kuvaa koulun sisdisid ja ulkoisia suhteita, jotka ovat
vélttdmattomid koulun perustehtdvin toteutumiseksi.

OPPILAITOKSEN JOHTAMISEN
OSALLISTUMISJARJESTELMAT

Oppilaitoksen
sisdiset ryhmat

Oppilaitos ja
yhteiskunta

EPAVIRALLISET
- vanhempainyhdistys OPPILAITOK- - yt-kokoukset
- asukasyhdistys SEN - henkilostokokoukset
- aluejohtokunta JOHTAMINEN - Op.etta]‘au{l‘kokous
- elinkeinoelamé - tydyksikoiden
- kulttuuri ja liikunta- kok(?ukset
toimi - oppilashuoltotyoryhma

- jrjestot ja yhdistykset - oppilaiden edustajisto

: - - oppilaskunnan kokous
\ ']Oht(?r}."hn}a . - tydyksikon vetdjien
- kehittamisryhmat ryhmat
-suunnitteluryhmat ]
VIRALLISET - projektiryhmiit
- johtokunta - kokeiluryhma
- lautakunta 7| - vastuuryhma

KUVIO 4 Oppilaitoksen johtamisen osallistumisjédrjestelmit (mukailtu ldhteestd Niiniku-
ru & Péssild 1993, 50)

Kuvio 4 osallistumisjdrjestelméstd havainnollistaa, kuinka oppilaitoksen toimin-
taympdriston sekd sisdisilld ryhmilld ettd ulkoisten yhteiskumppaneiden jase-
nilld on erilaisten ryhmien viélityksellda mahdollisuus vaikuttaa oppilaitoksen
johtamiseen. Oppilaitoksen rehtori on osa johtoryhmdd, ja sitd kautta hdnen
asemansa tdssd osallistumisjdrjestelmdssd on keskeinen. Taméd havainnollistuu
nuolien suunnalla, jotka molemmat osoittavat erilaisista yhteisty6ryhmistéa joh-
toryhméa kohti. Johtoryhméan puheenjohtajana rehtori on ndiden lukuisista eri
ryhmisté virtaavien asioiden keskus. Kuvio 4 osoittaa myos yhteiskunnassa eri
tahoilla toimivien osallisuuden koulun johtamiseen. Gray (1991) on todennut,
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ettd yhteiskunnassa eri tehtdvissd toimivat saavat osallistumisjdrjestelman kaut-
ta mahdollisuuden vaikuttaa my6s oppilaitoksen perustehtdvddn ja sen sisal-
toon.

Kansallisella tasolla merkittdvd oppilaitosjohtamisen toimintaympériston
alue on kansallinen koulutuspolitiikka (Lehtisalo & Raivola 1999). Yksittdisen
oppilaitoksen johtamisen kysymykset nousevat kansallisesta koulutuspolitii-
kasta, ja toisaalta oppilaitosten rehtorit ovat vuorovaikutuksessa koulutuspoli-
titkkan paatoksentekijoiden kanssa. Koulutuspolitiikalla sdddelldan myos oppi-
laitosten johtamista. Kirveskari (2003) on kuvannut suomalaista koulutuspoli-
tiikkkaa ja sen vaikutuksia oppilaitosten johtamiseen Fullanin (1991) kuvaamien
yleisten koulutuspolitiikan vaiheiden avulla.

Esimerkkind globaalin tason vuorovaikutussuhteiden verkostoista oppilai-
tosjohtamisen alueella voidaan mainita erilaiset kansainvalisesti vertailtavat tu-
loksellisuutta mittavat testit, muun muassa PISA0. Niin PISA kuin muutkin
kansainvdliset hankkeet yhdistdvat paikallisen tason koulut kansainviliseen
pedagogiseen keskusteluun ja opetuksessa kaytettdvien toimintamallien vertai-
luun.

2.3 Tutkimuksessa tarkasteltavat vuorovaikutussuhteet

Tutkimus kohdistuu oppilaitoksen johtamiseen ja oppilaitoksen johtajiin, rehto-
reihin. Kdytdn tdstd kokonaisuudesta késitettd oppilaitosjohtamisen toimin-
taympadristd. Tutkimuksessa tarkastelen erityisesti oppilaitosjohtamisen toimin-
taympdriston sosiaalisia vuorovaikutussuhteita. Kuvion 5 avulla hahmotan nii-
td oppilaitosjohtamisen toimintaympaériston alueita, joiden kanssa rehtorin mi-
nuus on vuorovaikutuksessa.

10 The Programme for International Student Assessment
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Kulttuuri
- opetuksen ja kasvatuksen kulttuurit ja arvot
- johtamistutkimuksen kulttuuri ja arvot

Organisaatio, henkil6sto
-oppilaitos asiantuntijayhteisona

Johtamistilanteet,
roolit ja roolien mu-
kaiset odotukset

Johtajan
minuus

KUVIOS5  Tutkimuksen kohteena olevat minuuden vuorovaikutuksen alueet oppilaitos-
johtamisen toimintaymparistossd (mukailtu ldhteestd Levels of interaction of
the individual and the organization, Owens 2004, 124)

Olen ylld olevassa kuviossa rajannut tutkimukseni kohdetta Owensin (2004,
124) esittdmén yksilon ja organisaation vuorovaikutussuhteiden alueita kuvaa-
van kuvion avulla. Laajimmalla kehdlld on oppilaitoksen kulttuuri. Téll4 tasolla
tutkimukseni kohdistuu rehtorin mindn ja koulumaailman kasvatuksen ja ope-
tuksen kulttuuriin seké toisaalta johtajuustutkimuksen véliseen vuorovaikutuk-
seen. Tadlld vuorovaikutuksen tasolla rehtorin minuus kohtaa yleisten johta-
juusmallien luomia odotuksia sekd kasvatus- ja opetustoimen arvomaailman.
Organisaation tasolla esille nousevat asiantuntijaorganisaation johtamisen ky-
symykset, ja roolien tasolla tarkastelen oppilaitoksien johtajien valitsemia toi-
mintamalleja ja niihin liittyvid rooliodotuksia. Yksilotasolla tutkimuksessa tar-
kastellaan rehtorin minuuden vuorovaikutussuhteita kuvion 5 eri alueilla.



III TUTKIMUKSEN TIETEENTEOREETTISET
LAHTOKOHDAT

3.1 Tietaminen ja totuus

Lehtisen (2002) mukaan Marcel kuvaa mindn ja maailman véalistd mysteerid ja

niiden vélisen rajan maéaérittelemisen mahdottomuutta. Fenomenologinen tut-

kimussuunta kuvaa tdtd ilmaisulla maailmassa oleminen. (ks. Heidegger 2000).

Tutkija ei voi erottaa itseddn erillisend maailmasta eikd maailmaa itsestdan irral-

liseksi tutkimuskohteeksi. Tastd tutkijan tietdiminen on mahdollista vain omien

kokemuksien kautta ja niiden ohjaamana. Onko subjektiivisten kokemusten oh-

jaaman tietdmisen avulla saavutettu tieto totta? Tamé&d on arvioitavissa niin

ikdan vain subjektiivisen kokemuksen kautta. Onko kertomus tosi?
-kysymykseen voimme tarjota ainoastaan subjektiivisia, historialliseen aikaan ja
paikkaan kiinnittyneitd vastauksia. (Heikkinen 2001.)

"Ei riitd, ettd ratkoo ihmisen tiedon ongelmaa; ihminen ei ole saari vaan pikemmin-
kin aggregaatti, jonka tietiminen on riippuvainen mitd moninaisimmista asioista, joi-
ta ei ole mahdollista asettaa jarjestykseen. Ihminen on suhteessa maailmaan ja maa-
ilma tulee ihmisessd ilmi. Thminen reflektoi omaa tietdmistddn ja tilaansa. Ihminen
pohtii omaa reflektoimistaan ja pohtii siis omia rajojaan. Ihmiselld on my6s suhde
sithen, mitd hdn ei tiedd - arvoituksena tai haasteena - ja hidn pyrkii reflektoimaan
myos tatd.”

(Varto 2001, 126.)

Ensiksi erotan tutkimukseni ldnsimaisen tieteenteorian loogis-positivistisesta
paradigmasta. (ks. Kuhn 1994). Tutkimukseni tietdmistd ja totuudellisuutta
koskevassa ajattelussani erottaudun myos kyseiseen paradigmaan liittyvasta
korresponditeoriasta, jonka mukaan esittimédni vditteet olisivat sellaisenaan
yleisesti tosia ajasta ja paikasta riippumatta. (Wittgenstein 1980). Hylkddn siis
naiivin realistisen késityksen inhimillisestd todellisuudesta ja sen realistisesta
kuvaamisesta. Asemoin oman tutkimukseni kerronnalliseen tutkimukseen, eri-
tyisesti niiden ndkemyksiin inhimillisen todellisuuden rakentumisesta kielelli-
sesti, kertomuksien avulla. (ks. Gergen 1999; Ricoeur 1992). Ajattelen, ettd tut-
kimukseni kohteena olevat johtajuus ja rehtoreiden kerronnallinen identiteetti
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ovat tekstuaalisia konstruktioita, jotka ovat syntyneet sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa. (Potter & Wetherell 1987; Berger & Luckman 1994; Bruner 1986).

Tutkimukseni asemoituu laadulliseen tutkimuksen kenttddn, mutta tds-
menndn sen totuus- ja tietdmisen kasityksid. Kerronnallinen tietiminen on tapa
hahmottaa maailmaa ja kokemuksia kertomuksina, jotka luettuina tai kuultuina
tuntuvat tosilta. Kerronnalliseen tietdmiseen liittyy kasite todentuntu, verisimili-
tude. Tdtd todentuntua ei voi perustella viitelauseilla, vaan perusteluna on luki-
jan tunne kertomuksesta todellisuuden simulaationa. Totuuden kokemus ei pe-
rustu ainoastaan siihen, ettd lukijalla on ollut samoja kokemuksia kuin kerto-
muksessa kuvataan, vaan kertomuksen vilittdma viesti voi yhdistyttydan luki-
jan omaan kokemusmaailmaan ja synnyttdd vahvan todentunteen liittyneend
johonkin tdysin uuteen kokemukseen maailmasta. Parhaimmillaan kertomus
avaa lukijalle kokemuksen, joka on ikddn kuin todellisuuden simulaatio. Téta
kerronnallista tietdmistd olen kdyttanyt aineistosta loytdmieni havaintojen tul-
kinnassa. Samaa tietdamistd voidaan kdyttdd myos tdmén tutkimusraportin luo-
tettavuutta tarkasteltaessa. (Huttunen, Heikkinen & Syrjdld 2002; Heikkinen
2001.) Kerronnallinen tietdminen edellyttdad kuitenkin my®os kriittistd kertomus-
ten lukemista. Vallitseva ajattelu milld tahansa tutkimusalalla synnyttdd kerto-
muksiin dominoivan diskurssin. Dominoiva diskurssi luo perspektiivin, joka
ohjaa ihmisen tietdmistd. Tastd syystd kertomukset ja niiden juonet rakentuvat
vallitsevan paradigman mukaisiksi. (Kuhn 1994.) Johtajuus- ja organisaatiotut-
kimuksessa dominoivana diskurssina piddn perinteistd liikkeenjohdon teoriaa,
joka ohjaa ajatteluamme johtajuutta ja organisaatioita tarkastellessamme. Tama
dominoiva diskurssi on ohjannut my6s aineistoa tuottaneiden rehtoreiden ajat-
telua kerronnan hetkelld. Tédhdn dominoivan diskurssin mukaiseen tietimiseen
suhtaudun tutkimuksessani kriittisesti ja pyrin etsimddn muita malleja, joilla
voimme kertoa johtamisesta oppilaitoksessa. Ndin mahdollistuu Bahtinin (1981)
esittdmd ndkemys tietdmisen moniddnisyydestd tai Lyotardin (1985) ndkemys
toistensa kanssa ristiriitaistenkin kielipielien moninaisuudesta. (Boje 2001; Bur-
rell & Morgan 1982; Heikkinen 2001; Hatch 1997; Juuti 2001.)

Kerronnallisen tietdmisen kautta saavutetun tiedon monidénisyys ja mo-
ninaisuus asettavat myos tiedon totuudellisuuden uuteen valoon. Totuuskasi-
tys saa kerronnallisessa tutkimuksessa erilaisen merkityksen kuin esimerkiksi
korrespondenssiteoriassa. Kerronnallisen tietdmisen kautta avautuva totuus on
suhteellinen, ja se rakennetaan sosiaalisessa prosessissa. (Hatch & Wisniewski
1995; Abma 2002). Kakkori (2002) ilmaisee, ettd kerronnallinen totuus on se, mi-
td kertomus lukijalle kertoo. Tdmé& merkitsee, ettd kerronnallisen tutkimuksen
avulla syntyneen tiedon totuudellisuutta voidaan arvioida vain tarkastelemalla
niitd menetelmid, joiden avulla havainnot aineistosta on tehty sekd paneutumal-
la tutkijan tulkinnan prosessiin. Lisdksi on merkittdvéas, ettd kerronnallisen tut-
kimuksen ei ole tarkoitus saavuttaa yleistettdvédd tai toiseen ympéristoon siirret-
tavdd tietoa, vaan tietiminen on historialliseen aikaan ja paikkaan sidottua ja
subjektiivista. Tiedon totuudellisuutta ei ndin ollen voida arvioida sen yleistet-
tavyyden tai siirrettdvyyden perusteella.
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3.2 Tieteen nikokulmia identiteettiin

Hall (1999) esittdd kirjassaan “Identiteetti” kysymyksen, mitd nyt ajattelemme
viime vuosina niin voimakkaasti kritisoidusta identiteetin késitteestd. Eri tie-
teen alueilla identiteetin késitettd on monin tavoin rakennettu uudelleen, ja tai-
mé kritiikki on johdonmukaisesti kohdistunut tavalla tai toisella kasitykseen
ihmisen alkuperdisestd, kokonaisesta ja yhtendisestd identiteetistd. Kasitysta sii-
td, ettd meissd olisi jo syntymaéstd saakka ollut pysyvd, luja ja ehjd kokonaisuus,
itsemme ydin, jonka varassa ja jonka ohjaamana toteutamme eldmddmme, on
systemaattisesti pyritty muuttamaan. (Jenkins 2004; Joseph 2004.)

3.2.1 Psykologian niakokulmia identiteettiin

Psykologian tutkimuksessa keskeinen identiteetin maédrittdja on perinteisesti
ollut Erikson (1902-1994). Erikson (1968) pitdd itseddn ensimmadisend identitee-
tin m&drittdjand ja tutkijana. Uransa alussa Erikson (1968) kirjoittaa, ettd han ei
halua maéaéritelld identiteettid valmiiksi lukijoille, vaan hdn antaa heille mahdol-
lisuuden itse maéadritelld sen sitd mukaan, kun hin antaa siihen vihjeitd kaytta-
mallad kasitettd erilaisissa yhteyksissd. Erikson (1968) on maédritellyt identiteetin
muodostumisen prosessiksi, jossa ihminen integroi samaistumiset ja libidon
vaihtelut, geneettisesti madrdytyneet lahjat ja niistd johtuvat kyvyt sekd sosiaa-
listen roolien tarjoamat mahdollisuudet. Lisdksi hdn esittdd, ettd identiteetti
muodostuu prosessissa, jossa ihminen arvioi itseddn tavalla, jolla hidn arvelee
toisten arvioivan hédntd suhteessa itseensd ja suhteessa yleisiin typologioihin.
Tdlla arviointiprosessilla on tietty jatkuvuus, jossa ihminen rakentaa omaa jat-
kuvuuden ja tunnistettavuuden tunnettaan sosiaalisessa ymparistossdan. Iden-
titeettiprosessi liittyy ndin ndhtynd ihmisen kaikkiin ik&dvaiheisiin. Myohemmin
Erikson (1994) kuvaa titd yksilon kaikkiin ikdvaiheisiin liittyvaa identiteettipro-
sessien tulosta identiteetin tunteeksi. Identiteetin tunne on ihmisen késitys per-
soonallisuuden samuudesta ja jatkuvuudesta, jonka ihminen itse voi kokea.
Kokemuksen minuuden jatkuvuudesta ja samuudesta ihminen voi saavuttaa
myods toisen ihmisen véalittimand kokemuksena. Identiteetin tunteeseen liittyy
myds ehjd suhde omaan fyysiseen olemukseen. Tdméd identiteetin tunne on
Eriksonin (1994) mukaan yksi ehedn identiteetin kriteeri.

Eriksonin (1994) identiteettiteorian ldhtokohtana on yksilokeskeinen ja
ihmisen kehitysvaiheista ja kehitystehtdvistda kdsin muodostuva identiteetti.
Han liittdd identiteetin muodostumiseen myos ihmisen geneettisen perimén ja
yksilollisten kykyjen vaikutuksen. Toisaalta hdn ndkee identiteetin my0s sosiaa-
lisesti rakentuvana prosessina. Sosiaalisen ympaériston odotukset ihmisen iden-
titeetille ja ihmisen omat arvioinnit suhteessa yleisiin typologioihin ja ymparis-
ton toisiin ihmisiin tuovat hdnen ajatteluunsa sosiaalisen ulottuvuuden. Erikso-
nin (1994) luoma malli ihmisen minuudesta ja identiteetistd on ollut pohja myds
monille myShemmille identiteettitutkijoille. (Bosma, Graafsma, Grotevant & de
Levita 1994).
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Identiteetti on ndhty myos erityisesti nuoruuteen liittyvand prosessina.
Esimerkiksi Kohlberg (1984) ndkee sen nuoruuteen liittyvanad kognitiivisen ke-
hityksen tuloksena ja Loevinger (1987) yhtend nuoruusidn vaiheeseen liittyva-
nd, egon kehityksen osana. Konstruktiivinen psykologia ndkee identiteetin
muodostumisen ihmisen elinikdisend, rakenteellisena muutosprosessina, jossa
ihmisen sisdiset rakenteet organisoituvat uudelleen. Tédssd organisoitumisessa
yksilon tarpeet, kyvyt, arvot, persoonallisuuden historia ja suunnitelmat integ-
roituvat rakenteiksi, jonka kautta yksilo jasentdd ympdristoddn ja orientoituu
tavoitteelliseen toimintaan. Myos Mahoney (1991) nédkee identiteetin muodos-
tumisen yhtend yksilon elinikdisen kehityksen ydinprosessina. Han ndkee iden-
titeetin rakenteena, joka on dynaaminen tarpeiden, kykyjen, uskomusten ja yk-
silollisen historian kokonaisuus, joka ohjaa ihmisen toimintaa ja maailmaan
orientoitumista. (Ks. myos Bosma, Graafsma, Grotevant & de Levita 1994.)

3.2.2 Sosiokulttuurinen nikemys identiteetista

Sosiokulttuurisesti tarkasteltuna identiteetin ajatellaan olevan sitoutunut histo-
rialliseen aikaan, paikkaan ja kulttuuriin. Hall (1999) on jakanut identiteetin ai-
kaperspektiivin kolmeen eri historialliseen jaksoon: valistuksen aika, moderni
aika ja postmoderni aika. Valistuksen aikana ihmisen identiteetti oli puhtaasti
yksilollinen ja pysyva. Ihmisen mindn ydin oli vahvasti kiinnittynyt ja kuvasti
yksilon minuuden olemusta. Julkisuudelta salaista minuutta, yksilollistd ole-
musta ihminen hallitsi oman jarkensa avulla. Yksilon suhde ympéristoonsa oli
ristiriidaton ja suoraviivainen. Seuraavaksi moderni aikakausi toi kuitenkin ih-
misen ymparistoon kompleksisuutta, jonka hallitsemiseksi ihminen ryhtyi ra-
kentamaan suhteita ympéristdssd oleviin toisiin, erilaisiin ihmisiin ja ilmitihin.
Edelleen yksilon minuudella oli modernin aikana kiinted ydin, mutta sen varas-
sa ja siitd kdsin ihminen rakensi suhderooleja interaktiossa ymparistonsa kans-
sa. Yhteiskunta ja kulttuuri asettivat vaatimukset ja madrittelivdt vuorovaiku-
tussuhteissa edellytettdvit laadut. Modernin ajan jdlkeen postmodernin ajan
subjekti on menettinyt kiintedn, minuuden olemuksen sisdltdvan ytimen. Seka
kulttuuri ettd siihen suhteessa oleva ihmisen minuus ovat liikkeessd. Thminen
rakentaa itselleen useita, toisistaan irrallisia, jopa ristiriitaisia identiteetteja.
Sosiokulttuurinen ndkékulma ihmisen identiteettiin liittdd identiteetin so-
sialisaatioprosessiin. Tédssd prosessissa ihminen rakentaa omaa tietoisuuttaan
itsestddn ja yksilollisyyttddn suhteessa ympadristoonsd: aikaan, paikkaan ja kult-
tuuriin. (Ks. esim. Kuusela & Saastamoinen 2003.) Ihmisen identiteetin muodos-
tuminen on aktiivisen konstruoinnin ja kognitiivisten operaatioiden tulosta, jos-
sa identiteetille muodostuu itselle ja muille tdrked sisdlto. Identiteettityo on tata
minuuden sovittamista yhteen muuttuvan ympaériston kanssa siten, ettd ihmi-
selld sdilyy minuuden jatkuvuuden ja pysyvyyden tunne. Identiteettityt antaa
ihmiselle my6s tunteen henkilokohtaisesta identiteetin kontrollista ja toisaalta
vapaasta tahdosta suhteessa ympdristoon. Adams, Gulotta & Montemayor
(1992) nédkevit identiteettityon samalla aikaa sosiaaliseksi, kognitiiviseksi, emo-
tionaaliseksi, arvioivaksi ja osittain tiedostamattomaksi prosessiksi.
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Saastamoinen (2006) madrittelee identiteetin tavoiksi, joilla yksilo maarit-
telee itseddn erilaisuuden ja samankaltaisuuden ulottuvuuksilla suhteessa sosi-
aaliseen ympadristoonsd. Tdassd madrittelyn tapa on diskursiivinen, jossa ympa-
roiva kulttuuri on mukana itsemédrittelyssd kaytettdvassa kielessd ja symbolii-
kassa. Myos Jenkinsin (2004) mukaan minuus kokonaisuudessaan syntyy sosi-
aalisuuden kautta, jossa yksilo ja ympdristo eivit ole dikotomisesti erilliset,
vaan ne syntyvat esimerkiksi kielellisten, vastavuoroisten prosessien kautta.

Edelld kuvatut ndkemykset ihmisen ja sosiaalisen ympdriston suhteesta
sekd identiteetistd on helppo tunnistaa. Samoin kuin muissakin tieteen aloissa,
my0s identiteettitutkimuksessa on ndhtdvissa tieteellisen ajattelun historiallinen
muutos: valistuksen aika, moderni aika, postmoderni aika. Juuti (2001) tarkaste-
lee subjektin, itsen madrittelyd eri aikakausina. Myos hdn padtyy historiallisessa
tarkastelussaan identiteettiin, joka on menettanyt ykseytensd ja pysyvan merki-
tyksensd. Identiteetti on tekstuaalinen ja alati uudelleen méériteltavissd, sille on
ominaista, ettd se médrittyy erilaisten suhteiden kautta. Oma tutkimukseni kiin-
nittyy tdhdn samaan ajattelumalliin. En néde identiteettid ihmisen sisdisend, py-
syvdnd oliona, vaan kielellisesti tuotettuina merkityksind. Kielen ja erilaisten
suhteiden kautta identiteetit ovat kulttuuriin ja ihmisen sosiaaliseen ympaéris-
toon sekd historialliseen aikaan sidottuja. (Gergen & Gergen 2003; Gergen 1999;
Jenkins 2004; Joseph 2004.)

3.2.3 Kieli, kertomukset ja identiteetti

Kieli tai muu symbolijdrjestelméd on viline, jolla ihminen muuttaa abstraktioiksi
ja sanoittaa tietoiseksi kokemuksensa maailmasta. Kieli ikddn kuin nostaa mei-
dat hetkellisen kokemuksen ja hetkellisen vaikutelman yldpuolelle. Joseph
(2004, 11) esittdd, ettd tdmad tarjoaa ihmiselle mahdollisuuden, ei pelkdstddn ra-
kentaa kuvaa siitd, mitd on olla yksilond (being oneself), vaan myos késitystd it-
sestd (self conception).

Ajatus kielen merkityksestd ihmisen tai ryhman identiteetin rakentumises-
sa syntyi jo 1920-luvulla kielitieteen ja identiteettitutkimuksessa tapahtuneiden
muutosten seurauksena. Kielitieteessd avautui muun muassa ndkokulma kieles-
td vilineend, jota ihminen saattoi kdyttdd omien tavoitteidensa mukaisesti ja
sdddelld sen kayttod. Kielen kdyttaminen ymmarrettiin intentionaaliseksi tapah-
tumaksi. (Veivo & Huttunen 1999.) Samanaikaisesti identiteettitutkimus siirtyi
tarkastelemaan identiteettid, ei ennalta maardaytyneend, olemuksellisena ilmio-
nd, vaan jatkuvasti muuttuvana rakennelmana. Tutkimuksessa omaksuttiin na-
kokulma identiteetistd, joka on ihmisen kokemus minuudesta, ja sen méérittely
suhteessa ympaéristoonsd. (Rautio & Saastamoinen 2006.) Téastd alkoi struktura-
listinen ja poststrukturalistinen kielen ja identiteetin tutkimus, joka mychem-
min on siirtynyt tarkastelemaan identiteettid kertomuksina, joiden kautta ihmi-
nen rakentaa itseymmarrystdadn. (Jenkins 2004; Joseph 2004, 41.)

Kerrottu identiteetti pitdd sisdllddan ajatuksen, ettd ihmisen minuus on si-
sdlld niissd tarinoissa, joita ihminen kertoo itselleen tai muille kokemuksistaan
itsensd ja maailman suhteesta. (Ricoeur 1992; Venema 2000.) Kertomuksien ja
kerronnan sekd yksilon minuuden ja identiteetin muodostumisen yhteydestd on
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tutkijoiden keskuudessa yksimielisyys. Voidaan sanoa, ettd kertomuksilla on
erityisasema suhteessa yksilon mindn ja identiteetin muodostumisprosessiin.
(Miller, Potts, Fung, Hoogstra & Mintz 1990, 292; Joseph 2004; Ricoeur 1992.)
T&ta vahvistanee, jos kysymme, onko kukaan, joka ei saa kertoa itsestdan kenel-
lekddn ja jolle kukaan ei ole koskaan kertonut mitdan héanestd itsestddn, olemas-
sa tdssd maailmassa. Ollakseen olevainen minuus tarvitsee kertomuksia. Mi-
nuus taytyy kertoa olevaiseksi.

Inhimillisten kokemusten kertominen tapahtuu juonen ja muiden kerto-
muksille tyypillisten rakenteiden avulla. Ndiden rakenteiden avulla merkityk-
sellistimme kokemuksemme ja muodostamme myos identiteettidmme. (Rico-
eur 1992.) Kerronnallisuus voidaan ndhdd yksilon kognitiivisiin rakenteisiin
muodostuneina ajattelumalleina. Nama mallit ilmenevat kulttuurissa esimer-
kiksi kansantarinoina, joiden viesti vilittyy kuulijalle kerronnallisten rakentei-
den avulla. Kertomukset voivat olla esimerkiksi sankaritarinoita, ihmetarinoita
sekd paha saa palkkansa- ja viimeiset tulevat ensimmadisiksi -tarinoita. Nama
kertomukset ikddn kuin katkevit sisddnsd inhimillisen muistin, jonka ohjaama-
na muodostamme myos ne kertomukset, joiden avulla maarittelemme omaa it-
seamme. (Gover 2004.) Gubriumin ja Holsteinin (1997) mukaan kertomus tarjo-
aa joko implisiittisen tai eksplisiittisen skeeman organisoida ja ymmartdd tapah-
tuminen ja ilmididen vilisid suhteita. Pukiessamme kertomuksen itsestimme
tietyn kerronnallisen rakenteen mukaiseksi, muodostamme olemassaolostam-
me merkityksellisen kokonaisuuden, jonka avulla pyrimme ajalliseen pysyvyy-
teen samalla kun minuuteemme kohdistuu ympériston mukanaan tuomien
muutosten vaatimuksia. My6s Gover (2004) valitsee kerronnallisen identiteetin
ymmartamiseksi sosiokulttuurisen mallin, jossa élylliset ja muut toiminnat
ymmarretddn rakentuneen sosiaalisessa, historiallisessa ja kulttuurisessa ympa-
ristossd. Tastd ndkokulmasta katsottuna kerronnallinen identiteetti rakentuu
sekd yksilollisistd ajattelun malleista ettd ympéaroivan inhimillisen toiminnan
kautta rakentuneen, sosiokulttuurisen ympariston sisalloistd. Kulttuuria, ajatte-
lua ja identiteettid ei voida erottaa toisistaan.

3.2.4 Tyd, ammatti ja identiteetti

Kasvatustieteellinen tutkimus, erityisesti aikuiskasvatus, on tarkastellut identi-
teetin ja tyon suhdetta liittdimallda kysymyksen muun muassa aikuisen oppimi-
sesta ja sopeutumisesta tydeldman muutoksiin. Sosiologisen tutkimuksen kasi-
tys identiteetin jatkuvasta uudistumisesta voidaankin yhdistdd Mezirowin
(1996) ajatukseen kriittisestd itsereflektiosta, jonka seurauksena ihmisen mi-
nuutta madrittavat merkitysperspektiivit uudistuvat. Télld tavoin mahdollistuu
yksilotasolla se joustavuus ja uudistumiskyky, jota tyceldma edellyttdd. Tyoyh-
teiso- ja organisaatiotasolla timd merkitsee uudenlaisten vuorovaikutus- ja op-
pimisprosessien mahdollistamista, jotta yksilollinen, merkityksid uudistava op-
piminen siirtyy yksilolliseltd tasolta yhteisoon. Téllaisia malleja ovat organisaa-
tion ja henkiloston kehittamistutkimuksessa esittineet muun muassa Wenger
(2002), Nonaka ja Takeuchi (1995), Argyris & Schon (1996) ja Senge (1990). Edel-
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1d mainituista erityisesti Wenger (2002) on tarkastellut yhteisollistd oppimista,
merkitysten uudistumista ja yksilon identiteettid.

Lansimaisessa yhteiskunnassa ty6 on yksi merkittdvd ihmisen minuuden
madrittelyn suhde. Minuuden maédérittely suhteessa tyohon tai ammattiin alkaa
jo lapsuudesta ja jatkuu koko aikuisidn. Mddrittelyd suhteessa johonkin ammat-
tiin tai laajemmin tydeldmaéssd toimivien ryhmédn on kirjallisuudessa kutsuttu
tyoidentiteetiksi tai tyohon liittyvdksi identiteetiksi. Tiettyyn ammattiin tai
ammattialaan liittyvdd identiteettid taas kutsutaan ammatti-identiteetiksi tai
ammatilliseksi identiteetiksi. (Eteldpelto 2007.) Kaunismaa ja Laitinen (1998)
kuvaavat esimerkiksi tyoeldmddn liittyvien identiteettien tutkimuksia usein
tulkinnavaraisiksi siind, tutkitaanko jonkin sosiaalisen yhteison muokkaamaa
yksilon itseyttd vai kollektiivisemmalla tasolla olevaa ryhmén erityislaatua,
identiteettid. Kollektiivisesta identiteetistd on kyse silloin, kun tutkimus vastaa
kysymykseen, keitd me olemme. Késilld olevassa tutkimuksessa on kyse rehto-
reiden yksilollisestd johtajaidentiteetistd, joten Kaunismaata ja Laitista (1998)
mukaillen tdssd tarkastellaan, kuinka sosiaalinen ympdristé rakentaa yksilon
minuuden maddrittelyd johtajana. Kyse on siis yksilollisen ja yhteisollisen koh-
taamisesta (ks. Eteldpelto 2007, 98).

Ylld olen kuvannut joitakin identiteettitutkimuksen ndkokulmia. Tdssa
tutkimuksessa ldhestyn rehtoreiden johtajaidentiteettid kertomusten kautta. En
kuitenkaan ajattele, ettd erilaiset ndkokulmat tarkastella ihmistd, minuutta ja
identiteettid olisivat toisensa poissulkevia. Nden ihmisen kokonaisuutena ja eri
ndkokulmat vilineind, joiden avulla ihmisyyttd ja inhimillistd olemassaoloa
voidaan tarkastella eri tavoin. Koska kielelld ja puheella on merkittdva osa tdssa
tutkimuksessa, avaan vield ennen tutkimusaineiston kuvaamista tutkimustani
ohjaavaa késitystdni kielesta.

3.3 Kieli ja tekstuaalisuus

Edelld olen kuvannut tutkimukseni taustalla vaikuttavia ontologisia ja episte-
mologisia kysymyksid sekd aukaissut kidsityksidni ihmisen minuudesta, identi-
teetistd. Kuvaamieni taustaoletusten lisdksi yksi tutkimukseni perusolettamuk-
sista on, ettd inhimillinen todellisuus rakentuu kielen avulla. Aristoteleen ilmai-
su “ihminen on elid, jolla on kieli” (Gadamer 2004) viittaa siihen, ettd kieli on kes-
kus, jossa ihmisten vilinen yhteinen ymmarrys ja yhteiselo voi toteutua.

3.3.1 Kieli ja oleminen

Edelld esittamaéni véite kielestd todellisuuden rakentajana perustuu Gadamerin
(2004) ja Heideggerin (2000) ajatteluun kielestd ja olemiskysymyksestd. Heideg-
gerin olemiskysymyksen tarkastelussa Heidegger (2000) mainitsee puheen yh-
deksi eksistentiaalisesti alkuperdiseksi elementiksi, kun hén selvittdd maailmal-
lisen olemistavan muotoja. Maailmassa oleminen tulee ymmaérrettiaviksi pu-
heena ja puhe tulee sanoiksi. Tamdn jdlkeen sanat kiinnittyvat merkityksiin.
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(Heidegger 2000.) Gadamer (2004) kuvaa kielen merkitystd olemisen kysymyk-
send erottamalla kielen tyovilineestd. Kieli ja sanat eivét ole tyovilineitd, joilla
ihminen tekee maailmaa ja olemassaoloaan itselleen ymmarrettdvéksi, vaan

”- - kaikessa tiedossa itsestimme ja maailmasta olemme aina jo oman kielemme ym-
paroimid” (Gadamer 2004, 82).

Kuvaan kielen ja inhimillisen olemassaolon yhteyttd Popperin (1995, 2000)
emergenssioppiin perustuvan teorian avulla (Niiniluoto 1997). Ontologista na-
kemystdan Popper (1995) kuvaa kolmen erilaisen maailman avulla. Ensiksi on
maailma M1, johon siséltyvit ajassa ja paikassa konkretisoituvat esineet, ilmitt
ja toiminnat. Toiseksi on ihmisen sisdinen maailma M2, joka rakentuu yksilolli-
sistd aistimuksista ja mentaaleista kokemuksista. Namé ovat luonnollisia aisti-
muksia ilman kielen avulla annettuja merkityksid. Lisdksi on kolmas maailma
M3, johon ovat rakentuneet M2-maailman aistimukset ja kokemukset kielellisi-
nd tuotteina, kuten esimerkiksi véitteind, kuvauksina, merkkeind, myytteind ja
teorioina. Tamad M3 ei endd ole pelkadstdan yksilon sisdisen maailman tuote,
vaan yhteinen kieli, kulttuuri ja kulttuuriin kiinnittyneet arvot ovat rakentunei-
na sen sisddn. Kieli toimii valittdjand ja rajapintana ulkoisen maailman ja yksi-
161lisen sisdisen maailman vililld; kielen avulla sisdinen maailma eksplikoituu ja
tulee olevaiseksi. (Popper 1995, 2000.)

Tutkimuksen taustalla on myds ndkemys, ettd litteroituja haastatteluja tul-
kitsemalla voin rakentaa merkityksid johtamisesta ja johtajuudesta oppilaitok-
sissa. Tadtd perustelen ndkemykselld, ettd kieli ei ole ainoastaan merkityksellinen
yksilon oman olemassaolon maarittdmisessd, vaan se toimii rajapintana myos
ihmisten luomassa sosiaalisessa maailmassa. Popperin (1995, 2000) esittama
ihmisen ulkoinen maailma M1 on kerroksellinen ja runsas symbolien tayttama
ympadristo, jossa asiat, esineet, ilmi6t ja toiminnat on merkitty yhteisesti sovi-
tuin merkein. Sosiaalistuminen tiettyyn ryhmé&an muokkaa, mutta myos edel-
lyttdd yhteisesti rakentuneen symbolijdrjestelmédn omaksumista. Vaikka M2 on
yksilon sisdinen, toisten saavuttamaton, on huomattava, ettd niiden ihmisten,
joilla on yhteinen kulttuuri, sama toimintaympadristé ja samankaltaisia koke-
muksia, M2-maailman rakennusainekset ovat samankaltaisia. Kun nididen sa-
mankaltaisten mutta subjektiivisten kokemusten merkitsemisessa kaytetdan yh-
teistd merkkijarjestelmdd, puhetta. Sen avulla rakentuneet yksilolliset M3-
maailmat muodostuvat rajapinnaksi, jossa merkitysten jakaminen on mahdol-
lista. Gadamerin (2004) hermeneutiikka tulee l&helle Popperin (1995, 2000) aja-
tusta yhteisestd rajapinnasta. Se ldhtee liikkeelle oletuksesta, ettd tulkitsija ja
tulkinnan kohde ovat vuorovaikutussuhteessa toisiinsa historiallis-
yhteiskunnallisen tradition kautta. Tédssa historiallinen ja yhteiskunnallinen tra-
ditio laajentuu tulkitsijan ja tulkinnan kohteen yhteiseksi kulttuuriksi. (Popper
1995, 2000; Gadamer 2004.)

Filosofi Ludwig Wittgenstein (1889-1951) esitti myo6hdiskaudellaan toisen
kieltd koskevan filosofiansa. Wittgensteinin (1980) pragmaattis-hermeneuttinen
teoria koskee muun muassa ryhmén sisdisten sddntdjen, normien ja kielipelien
vaikutusta kielen kadyttoon. Tiettyyn ryhmddn kuuluminen edellyttdd ryhmalle



36

tyypillisten kielipelien ja kayttdaytymiskaavojen hallitsemista. (Aaltola 1989,
1994.) Ryhmd maddrittdd normit ja rakentaa itselleen kulttuurin sille tunnus-
omaisen puheen avulla. T&lld tavoin yhteisesti opitut tai omaksutut, ryhméan
toimintaa ohjaavat merkitykset kiinnittyvit ryhméan kayttamaan puheeseen.

Kielen ja kulttuurin toisiinsa kietoutuminen on ollut my6s mychemmin fi-
losofien ajattelun ldhtokohtana. Lyotard (1985) jatkoi ajattelua kielipeleistd ja
nosti esille puhujien véliset lausutut tai lausumattomat sadannot, jotka saatelevit
pelien kulkua. Ndin syntyy ajalle ja kulttuurille tyypillisid kielipelejd. Ndin kieli
ja siihen liittyvat kielipelit kiinnittdvat ihmisen olemisen tiettyyn aikaan ja kult-
tuuriseen ympaéristoon. Bahtin (1981) kuvasi kieltd erilaisten ddnien kohtaamis-
paikkana, jossa myos erilaiset kulttuurit ovat suhteessa toisiinsa. Bahtin (1981)
loi ajatuksen puheen moniddnisyydestd, joka viittaa niihin historiallisesti ja
kulttuurisesti syntyneisiin erilaisiin d&niin, joiden kanssa ihminen kdy sisdistd
neuvottelua (vrt. Vygotski, sisdinen puhe).

3.3.2 Kieli ja puhe, diskursiivisuus

Kielelld on rakenteellinen jdrjestelmd, systeemi, joka muodostuu kahdesta osa-
jarjestelmasta: dannejdrjestelmdstd ja merkitysjdrjestelmasta (Karlsson 1994, 11).
Koska tutkimusaineistosta on tarkoitus tulkita rehtoreiden kdyttamien kielellis-
ten ilmaisujen merkityksid ja merkitysten tuottamista, kielen jdrjestelmista jal-
kimmdinen on tdmén tutkimuksen kannalta erityisen tarkastelun kohteena.
Seuraavassa tarkastelussa luon ensin katsauksen strukturalistiseen semiotiik-
kaan, itdvaltalaisen kielitieteilijain de Saussuren (1857-1913) 1900-luvun alussa
esittdmiin teorioihin kielijdrjestelmédn olemassaolosta ja puhunnoksesta. (Hut-
tunen & Veivo 1999.) Saadaksemme pohjaa aineiston ymmartdamiselle on kulje-
tettava ajattelua kielestd puheeseen ja diskurssiin, merkkiin ja merkityksiin, se-
miotiikkaan ja mychemmin vield semantiikkaan ja kerronnallisuuteen (Ricoeur
2000).

Ensiksi tarkastelen Saussuren esittdmid kasitteitd, joilla hdn erottaa kielen

Kaésite parole viittaa yksittdisten ihmisten puheen, kirjoituksen tai muun symbo-
lin avulla rakennettuun kielen tuotteeseen, viestiin. (Huttunen & Veivo 1999;
Joseph 2004.) Tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden kayttama kieli kielijar-
jestelmdnd (langue) on suhteellisen pysyva. Sen sijaan tutkimusaineistoa varten
tuotetut rehtoreiden puheiden (parole) sisédltimait viestit ovat haastatteluhetkelld
tuotettuja ja tdstd syystd siihen hetkeen ja paikkaan sidottuja. Puhe (parole) on
myos sosiaalisesti rakentunutta; silld on vastaanottaja sekéd ldhettdjd. Saussuren
madrittelemd kielen (langue) ja puheen (parole) ero auttaa ymmartamaan tutki-
musaineistoon siséltyvien kertomusten sosiaalisen luonteen sekd niiden sidon-
naisuuden siihen hetkeen, jolloin ne on tuotettu. (Joseph 2004.)
Tutkimusaineiston kuvaamisessa kohdennan tarkastelun erityisesti kieli-
jarjestelmdn merkkeihin. Perinteinen ndkemys merkin tarkoituksesta on, ettd se
edustaa tai korvaa esineen, ilmion tai késitteen yhteison sisdisessd informaation
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vaihdossa (Huttunen & Veivo 1999, 23). Saussure ja muut strukturalistit!! tar-
kastelevat teorioissaan merkkien ja merkitysten suhdetta kielessd ja osana in-
himillistd, sosiaalista toimintaa (Hall 1997, 33; Juuti 2001; Sintonen 1999, 57).
Saussuren teoriassa merkki rakentuu kahdesta osasta: siitd, joka merkitdan
(merkitty), ja siitd, joka merkitsee (merkitsijd). Merkki, jolla merkittyyn viita-
taan, ei ole kuitenkaan merkityn reaalinen kuvaus, vaan merkki on kielijarjes-
telmén sisdinen sopimus. (Lehtonen 1998; Hall 1997, 31-36; Huttunen & Veivo
1999). Esimerkiksi merkkir e h t o r i on suomen kielen kirjaimista muodostettu,
sopimuksenvarainen jono, jonka on yhteisesti sovittu merkitsevin tiettyjen op-
pilaitosten johtohenkilvitd. Tuon jonon foneemisen muodon kuuleminen syn-
nyttdd viestin vastaanottajissa mielikuvia, joiden perustella he antavat merkityl-
le, rehtoreina toimiville henkildille, merkityksen. Foneeminen jono ei kuiten-
kaan kuvaa realistisesti niitd satoja henkil6itd yksiloind, joihin merkki viittaa.
Merkit voivat saada merkityksensd vain kielijarjestelmén siséltd, ja lisdksi ndi-
den viittaavuussuhde on keinotekoinen. (Sintonen 1999, 57; Huttunen & Veivo
1999, 30.)

Saussuren esittimd kielen sisédltd rakentuva merkitysjdrjestelmd antaa
meille ldhtokohdaksi késitteet, joiden avulla voimme syventdd ymmaérrystam-
me kielellisestd tutkimusaineistosta. Tutkimusaineistosta on 16ydettdva infor-
maatiota siitd, minkédlaisen aseman (vrt. modaalisuus: Sulkunen & Torronen
1997) merkit ja merkitykset saavat rehtoreiden puheessa ja kuinka ne rakenta-
vat rehtoreiden johtajuutta. Poststrukturalistinen koulukunta syntyi 1960-
luvulla seurauksena strukturalismiin kohdistuneesta kritiikistd ja toisaalta sen
viitoittaman ajattelun kehittelystd. Poststrukturalistit esittivat, ettd ihmiset ra-
oman kielellisen toimintansa tuloksena. Merkkien ja niiden merkitysten raken-
taminen tapahtuu erottamalla merkittdvat kohteet jarjestelman sisdisilld késit-
teilla muista jarjestelmén kasitteistd. Merkkien merkitykset syntyvit siis yksilol-
lisen tulkinnan ja merkkien vélisten erojen kautta. (Huttunen & Veivo 1999.)

Dekonstruktion liittyminen kielen tutkimukseen 1970- ja 80-luvuilla vai-
kutti erityisesti Jacques Derrida (1930-2004). Dekonstruktio on lukemista tekstia
itseddn “vastaan”, jolloin tekstistd koetetaan loytdd sellaista, mitd pelkdstdan
merkkijdrjestelmédd analysoimalla siind ei ndyttdisi olevankaan. Tadssd dekon-
struktio siirtdd merkkien tarkastelun kielitieteen ulkopuolelle, sosiaaliseen, po-
liittiseen ja jopa psykoanalyyttiseen tutkimusalueeseen. (Derrida 1997.) Dekon-
struktioon liittyen merkkien yksilollistd tulkintaa esimerkiksi psykoanalyytti-
sestd ndkokulmasta ovat tarkastelleet muiden muassa psykoanalyytikko
Jacques Lacan (1901-1981) ja psykoanalyytikko, kirjallisuudentutkija Julia Kris-
teva (1941-). Dekonstruktioon liittyvdn psykoanalyyttisen tarkastelun rajaan
kuitenkin oman tutkimukseni ulkopuolelle.

Semiotiikan tutkimuskenttd on varsin laaja, eikd tdssd ole tarkoituksen-
mukaista esittdd siitd yksityiskohtaista katsausta. Laajennan kuitenkin tutki-
musaineistoni kuvausta vield pragmaattisella semiotiikalla ja Charles Peircen
(1839-1914) merkitysteorialla. Liittdmalld tdssd tutkimukseeni pragmaattisen

1 esim. Preice, Derrida, Barthes.
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semiotiikan sisdllytan kielikdsitykseeni Charles Peircen ajatuksen merkkien
kahdesta funktiosta, esittdvyydestd ja tulkinnasta, sekd ajatuksen merkin toi-
minnan monimuotoisuudesta. Charles Peircen merkitysteoriassa merkki ei ole
pelkdstddn edustaja tai aineettoman ilmion korvaaja, vaan siihen liittyy aina
myos tulkinnallisuus. Tdmaé laajennus tuo Saussuren kuvaamaan merkkiin yh-
den elementin lisdd: merkki muodostuu merkitystd objektista, merkitsijasta ja
tulkinnasta. Tulkinta tapahtuu tulkitsimen avulla, jonka merkki ikdan kuin kut-
suu kayttdjansd tai havaitsijansa mieleen. Sama merkki voi kutsua esiin eri tul-
kitsimia eri ihmisilld, niin ikddn se voi kutsua samalla ihmisellad eri tulkitsimia
eri tilanteissa. Ndin merkin ja merkityn suhde ei pysy kiintednd, vaan se vaihte-
lee yksilo- ja tilannekohtaisesti. Tama ajatus liittdd merkin tulkinnan siihen ai-
kaan ja paikkaan sekd laajempaan kontekstiin, jossa sitd kdytetdan. (Huttunen &
Veivo 1999, 41.)

merkitsija

erkitty

tulkitsin>tulkinta

KUVIO 6 Merkki muodostuu merkitsijastd, tulkinnasta ja merkitystda (Huttunen & Veivo
1999)

Merkkien tulkinnallisuutta kuvaan syvemmin poststrukturalisti Roland Barthe-
sin (1915-1980) teoriaan sisdltyvien kisitteiden avulla. Barthes esitti mallin
merkitysten rakentamisen kahdesta tasosta. (Fiske 1992.) Ensimmdisen tason
merkitystd hdn kuvaa késitteelld denotaatio. Denotaatio on merkin ilmisisdlto,
tama ensimmadisen tason merkkijadrjestelma jasentyy kulttuuriin ja sen arvojar-
jestelmddn. Taman vuoksi merkkijdrjestelmd saa konnotatiivisia merkityksia.
Konnotaatiolla Barthes tarkoitti niitd, yksittdisten merkkien - esimerkiksi sano-
jen - viittauksien kohteena olevia ominaisuuksia, konteksteja ja emotionaalisia
reaktioita, joita merkki vastaanottajassa synnyttdd. (Lehtonen 1998, 109.)
Keskusteluissa annetut konnotaatiotason merkitykset ovat ikddn kuin
merkitysten piilosisdlto, johon ovat sisdltyneind muun muassa tulkitsijan omak-
sumat arvot ja oman toimintaympaériston kulttuuri. Esimerkiksi tdamén tutki-
muksen aineistossa oleviin teksteihin on kiinnittyneend hyvin erilaisia konno-
taatioita, kun on etsitty merkityksid johtajuudelle. Ndissd keskusteluissa mo-
lemmat, sekd haastattelija ettd haastateltava, tuovat areenalle omat piilosisal-
tonsd, jotka toimivat yhteisen merkityksen etsimisen rakennusaineina. Né&in
merkitykset muuttuvat subjektiiviseksi tai intersubjektiiviseksi, jossa vaikutti-
mina ovat merkki (= johtajuus foneemisena merkkijonona), molempien keskus-
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telijoiden tulkitsimet (= merkin synnyttamait yksilolliset mielikuvat, tunteet,
kulttuuri ja arvot) ja merkitty (= johtajuus abstraktina ilmiona).

Jo edelld olevan perusteella voimme saada viitteitd siitd poststrukturalis-
min merkitysteorian vditteestd, ettd ihmisessd ei ole mitddn omaa, vaan hin on
ympadristonsa tuote. (Gergen 1999.)

“Thmisen mielessi ei ole mitd&n, mika ei olisi ensin keskusteltu” (Harre 1983, 116).

Subjektiivinen puhe voidaan ndhda kulttuurisidonnaisten merkkien verkostos-
sa tapahtuvana leikking, jossa merkit pystyvét viittaamaan vain toisiinsa, mutta
loputtomasti (Berger & Luckman 1994). Barthes (1915-1980) viittaa tdhédn kult-
tuurin ja arvojen siirtymistd merkityksiin kasitteelld myytti. Myytti on tdssd yh-
teydessd Barthesin mddrittelyn mukaan puheen tapa, jolla kulttuuri pyrkii selit-
tam&ddn tai ymmartamadn todellisuutta. Myytin liittdminen merkkiin on yksi
tapa, jolla merkityksid tdlld Barthesin kuvaamalla toisella tasolla merkeille an-
netaan. Muita tdmédn toisen tason tapoja merkitysten vélittamiseen ovat muun
muassa symbolit ja metaforat. (Fiske 1992, 115-131.)

Johtajuuteen liitettyja myytteja ovat muun muassa johtaja vapauttajana,
karismaattinen johtaja, patriarkaalinen johtaja tai autoritaarinen johtaja. Teho-
kas johtajuus ja tehokas johtaminen ovat niin ikddn johtamistutkimukseen ja
kirjallisuuteen liitettyjd myyttejd. Rehtoriin on my®ds liitetty instituution tuomaa
myyttid: Henkild, joka toimii rehtorina, tietdd jotakin siitd, kuinka rehtorin tulee
toimia, kdyttdd valtaa, puhua ehkd pukeutuakin; oppilaitosyhteistssad toiset
toimijat odottavat rehtorilta timén instituution ja aseman mukaista toimintaa.
Konnotaatiot ja myytit ovat niitd merkityksellistimisen tapoja, jossa erityisesti
kulttuuri ja arvot vaikuttavat annettujen merkitysten sisaltoihin. (Fiske 1992.)

ensimmainen taso toinen taso

todellisuus merkit kulttuuri ja arvot

muoto

~___—| konnotaatio

denotaatio
=johtajuus
abstraktina
ilmidna

merkitsija

merkitty
=johtajuus

sisalté

KUVIO 7 Merkityksellistimisen kaksi tasoa Barthesin mukaan (ks. Fiske 1992, 116)

Mezirow (1996) kuvaa, kuinka ndmd kulttuurin rakentamat merkitykset teoriat,
myytit, uskomukset, vdittamat ja prototyypit ohjaavat toimintaamme. Erilaiset
odotustottumukset ja ennakkokésitykset muodostavat ldhtoedellytykset, joiden
avulla tulkitsemme kokemuksiamme ja orientoidumme toimintaan. (Mezirow
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1996, 18-19.) Nden, ettd ndmad jdrjestelmat vaikuttavat myos johtajuuden muo-
dostumiseen. Ndiden jdrjestelmien vaikutukset ndkyvét johtamistoiminnoissa ja
johtamisessa erityisind tuntomerkkeind, joita voidaan maddritelld johtamistoi-
mintoja arvioimalla. (Kouzes & Posner 2003, 251-267.)

Poststrukturalismin ja pragmaattisen semiotiikan merkitysteorioiden va-
kiintumisen jdlkeen késitys kielestd on edelleen laajentunut. Tamén tutkimusai-
neiston avaamiseksi on tarpeen nostaa esille kaksi laajentumisilmi6ta: ensinné-
kin kasitteen merkki sisdltd on muuttunut ja toiseksi tarkastelun kohteena olevi-
en yksikoiden koko on laajentunut.

Merkiksi mddritelldan nykydan myos muut kuin puhutun ja kirjoitetun
kielen merkit. Tamdn myotd kasitteen parole merkitys on laajentunut koske-
maan myos muita kuin puhutun tai kirjoitetun kielen kautta tuotettua puhetta.
Téllaisia ovat muun muassa erilaiset dédni- tai kuvasymbolit. Kielen késityksen
laajentumisen myotd kasitteille langue ja parole ovat vakiintuneet korvaavat ka-
sitteet kielijarjestelmd ja diskurssi. (Ricoeur 1992, 2000.) Mychemmin kdytin
nditd kasitteitd juuri tastd traditiosta nousevassa merkityksessd. Toinen kieliké-
sityksessd tapahtunut muutos on erityisen merkityksellinen oman tutkimusai-
neistoni kannalta. Kun edelld kuvattujen strukturalistien tarkastelun kohteena
ovat olleet lauseita pienemmat merkit ja niiden merkitysten rakentuminen, tut-
kimukseni kannalta on oleellista laajentaa aineiston kuvausta semiotiikasta Ri-
coeurin (1992, 2000) ajatteluun ja semantiikkaan:

Following Emile Benveniste’s distinction between semiotics and semantics, or "the distinc-
tion between the fundamental units of language and of discourse: the signs and the level of
sentence respectively”(RM 67), Ricoeur argues that the emergence of linguistic meaning
takes place on the semantic level of discourse, that is, at the level of the sentence taken as a
whole irreducible to its semiotic elements...linguistic meaning is the product of a sentence
and not of individual words isolated from their contextual use.

(Venema 2000, 79.)

Semantiikassa tarkastelun kohteeksi siis tulevat ei pelkdstddn yksittdiset sanat
vaan lauseet sekd lauseiden viliset suhteet ja niiden synnyttamét tulkinnat.
Myo6s lauseita laajemmat yksikot voivat olla merkitysten rakentajina, tillaisia
ovat esimerkiksi tekstin sisdiset rakenteet: kertomukseen sisdllytetyt tosiasialli-
set tapahtumat ja ndistd kerronnallisuuden kautta syntyvét juonirakenteet. Se-
mantiikka tarkastelee siis integraatioprosesseja, joiden kautta diskurssiin sisil-
lytetyt sanat, lauseet, tapahtumat ja kertomukset tuottavat merkityksid. Kaikilla
ndilld tasoilla on oma funktionsa merkityksen rakentamisessa, mutta ne eivit
muodosta yhtendistd jatkumoa. Tasoja on tarkasteltava toisistaan erillisind. (Ri-
coeur 1992, 2000.)

3.3.3 Diskurssi - kielen tapahtuma

Diskurssi on samanaikaisesti viestin ldhettdjdn ja vastaanottajan vilinen kielelli-
nen tapahtuma ja tdmé&n samaisen tapahtuman lopputulos (Ricoeur 1992; Gergen
1999). Esimerkiksi aineiston kokoamisen toisessa vaiheessa kdymani keskustelut
rehtoreiden kanssa ovat kuvatun mukaisia diskursiivisia kielellisid tapahtumia
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samoin kuin rehtoreiden tuottamat kirjoituksetkin. Yhtd kaikki ndiden molempi-
en lopputulos on oppilaitosjohtamiseen liittyvaad diskurssia. Lehtonen (1998) ku-
vaa diskurssin toista olemusta esittdmalld erilaisia diskursseja, joilla voimme pu-
hua esimerkiksi seksuaalisuudesta: uskonnollinen, biologinen, ldédketieteellinen
tai pornografinen. Myos tamén tutkimuksen tutkimusaineistossa on oppilaitok-
sen johtamisesta muun muassa taloudellisia, feministisid, valta- ja tasa-
arvodiskursseja. Kaikki nama erilaiset diskurssit kuvaavat oppilaitoksen johtami-
sen kysymyksid, sitd todellisuutta, jossa diskurssia tuottava rehtori toimii. Sen
lisdksi, ettd ndmad diskurssit heijastavat puhujansa maailmaa, niilld on my&s sosi-
aalista todellisuutta muokkaava voima. (Lehtonen 1998, 69-72.)

Tutkimuksen kaikki aineistot on litteroitu teksteiksi. Sintonen (1999) kayt-
tdd esimerkiksi haastattelun muuttamisesta tekstiksi késitettd inskriptio, jolla
viitataan kaikkiin niihin tapoihin, jolla aikaan ja paikkaan sidottu diskurssi
muuttuu pysyvaksi. Myos Ricoeur (1976, 74-83) selittdaa kirjoituksen suhdetta
diskurssiin. Hdn argumentoi kirjoituksen puolesta esimerkiksi suhteessa Plato-
nin esittdméadn vditteeseen ulkoistamisen ja aidon muistamisen vastakohtai-
suudesta sekd kirjoituksen rinnastamisesta ikoniin, jonka oletetaan olevan hei-
kompi ja vdhemmén todellinen kuin eldva olio. Lopulta Ricoeur (1976, 80-81)
pdétyy teesiin, ettd inskriptio eli diskurssin kirjoittaminen kirjoitukseen on maa-
ilman sovittamista ja tuottavaa etddnnyttamistd. Etddannyttdiminen tuottaa meil-
le dialogin toiseuden ja oman vilille ja tuottaa tdimédn dialogin kautta meille it-
seymmarryksen laajentumisen. (Ricoeur 1976, 81.)

Tekstimuotoinen aineisto on tekstid kahdessa merkityksessa. Ensiksi se on
tyysisid, jarjestykseen aseteltuja suomenkielisia merkkejd, jotka avautuvat yh-
teisesti sovitun kielijdrjestelmdn kautta. Toiseksi teksti on luonteeltaan myos
diskursiivista: edelld kuvatun tapaan se viittaa my06s johonkin merkkijarjestel-
mdn ulkopuoliseen todellisuuteen. Ongelmallista diskurssin muuttamisessa
tekstiksi on kysymys referenssistd eli tekstin viittaavuudesta. Ovatko esimer-
kiksi kirjoittajan tekstiin sisdllyttaméat merkitykset hdanen omiaan vai onko ne
lainattu jostakin, vélittyvatkoé ne minulle sellaisena kuin hdn on halunnut? Tasta
kysymyksestd eri merkki- ja merkitysteoriat ovat esittdneet vastakkaisia nako-
kulmia: merkitys voidaan sitoa joko tekstildhtoiseksi tai vastaanottajaldhtoisek-
si. (Sulkunen & Torronen 1997, 33-34.) Pietild (1997) tuo tdhdn keskusteluun aja-
tuksen siitd, ettd merkitykset eivit ole valmiina, vaan ne syntyvit tekstin ja vas-
taanottajan neuvottelun tuloksena.

Kun haastateltava tai kertomusta kirjoittava rehtori tuottaa tekstid, han
pyrkii sanomaan tekstillddn jotain siitd aihealueesta, johon mind olen hanta
haastanut. Puhe- tai kirjoitustilanteessa han valitsee tekstiin merkit. Kirjoittaja
tai haastateltava on antanut sanoilleen merkityksen kirjoittamisen tai haastatte-
lun hetkelld, ja merkitykset ovat jadneet kiinni tekstiin merkkien valityksella.
Teksti voi viestittdd lukijalleen myos sellaisia merkityksid, joita puhuja tai kir-
joittaja ei ole sinne tietoisesti sisdllyttanyt. Tastd syystd diskurssi voi poiketa sii-
td, mitd kirjoittaja tai kertoja on tarkoittanut. Poikkeamaa on yleensd enemman
konnotatiivisen kuin denotatiivisen tason merkityksissad. Teksteissd on kuiten-



42

kin aina enemmaén merkityksid kuin diskurssin tuottaja on tarkoittanut. Tata
ilmiotd kuvataan termilld ylenmaard, “excess”. (Pietild 1997, 300-302.)

Ndiden poikkeamisten lisdksi diskurssi eldd edelleen tekstin vastaanotta-
jan tulkinnoissa. Lukutilanteessa kirjoittajan tuottaman tekstin tai tekstiksi
muutetun haastattelupuheen ja minun vilisessd vuorovaikutuksessa syntyvat
uudet merkitykset. Merkitykset eivit ole olleet valmiina minussa tai tekstissa-
kddn, vaan ne syntyvit siind hetkessd minun ja tekstin vélisessd dialogissa, jota
kdyn tietyssd ajassa kulttuurisessa kontekstissa. Tamd ajatus saattaa meidét
Greimasin (1980) semiotiikan &éarelle, jossa timd merkityksid tuottava subjekti
madritellddn metasubjektiksi. Metasubjekti ei ole teksti eikd lukija, vaan kolmas,
jota voidaan kutsua kulttuuriksi, kieliyhteisoksi tai tulkintayhteisoksi. (Sulku-
nen & Torronen 1997, 57.) Tassd tutkimuksessa médrittelen merkityksid tuotta-
vaksi metasubjektiksi oppilaitoksen ja johtamisen kulttuurin ja toimintaympa-
riston.

kulttuuri ja arvot

oppilaitos tulkinta
koodi
mahdollisten vastaanottaia
teksti merkitysten = min& J
avaruus

tuotetut
johtaminen _
merkitykset

KUVIO 8 Viestintamalli, joka kuvaa merkitysten rakentumista tekstin ja lukijan vélisessa
vuorovaikutuksessa (vrt. Pietild,V. 1997, 301)

Ylld oleva kuvio kuvaa merkitysten rakentumista tekstin ja lukijan véalisessd
vuorovaikutuksessa. Haluan tillda kuviolla osoittaa, mihin minun tulkintani
tutkimusaineistosta 16ytdmistani havainnoista perustuu. Litteroidut haastattelut
sekd rehtoreiden kirjoittamat kertomukset nimedn ylld olevassa kuvassa késit-
teelld teksti. Tekstin ja minun vélilleni muodostuu mahdollisten merkitysten
avaruus. Tamd avaruus muodostuu kertojien ja haastateltavien tekstiin kiinnit-
tyneistd merkityksistd, mutta myos kaikista niistd mahdollisista merkityksistd,
joita voidaan kuvata késitteelld ylenmddrd, excess. Mahdollisten merkitysten
avaruus mahdollistaa tulkinnat ja sen perusteella annetut merkitykset tekstin ja
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vastaanottajan sosiokulttuurisen ympaériston kontekstissa. Téassd tutkimuksessa
tama on oppilaitosjohtamisen toimintaymparisto, josta 16ytyy yhteistd rajapin-
taa tulkinnalle. Tulkintaan vaikuttavat myos yksilolliset kokemusmaailmat,
esimerkiksi arvot ja subjektiiviset kulttuuritaustat.

3.4 Johtaminen ja johtajuus

3.4.1 Johtamistutkimuksen kehitysvaiheita

Johtamista koskevan tutkimuksen historia ulottuu modernin ihmistieteen alku-
aikoihin. Siihen eri tavoin liittyvid tutkimuksia on tehty jo yli sadan vuoden
ajan, tastd syystd tutkimusalan eri suuntauksia ja painotuksia on runsaasti. (kts.
Bass 1981). Ensiksi johtamiseen liittyva tutkimus voidaan ryhmitelld sen mu-
kaan, mistd ndkokulmasta aihetta ldhestytddn: johtajan-, alaisten- vai tilanteen
ndkokulmasta. Kuitenkin usein, johtamiseen liittyvd tutkimus pyrkii vastaa-
maan kysymykseen tehokkaasta tai onnistuneesta johtamisesta, jolloin tutkimus
kohdistuu johtajaan henkilond. T&lloin johtajan taitoja, kdayttaytymistd tai tilan-
teita korostavien ndkokulmien rinnalle nousee vallan ja sen kadyttoon liittyva
tutkimus.(Yukl 2002, 10-18).

Johtamiseen liittyva tutkimus voidaan jaotella my6s historiallisesti, seura-
ten tutkimuksen tieteenteoreettisia vaiheita. (Juuti 2006, 14). 1900-luvun alusta
aina 1990-luvulle saakka osaa johtajuustutkimuksesta on ohjannut positivisti-
nen tieteenteoria sekd realistinen maailmankuva. 1900-luvun ensimmaisind
vuosikymmenind tutkimus kohdistui johtajan ominaisuuksien tarkasteluun. Ta-
td suuntaukseen liittyvdd tutkimusta on kutsuttu piirreteoriaksi. Tutkimusta
ohjasi ndkemys, ettd johtamista ei oppia, vaan johtajaksi synnytdan. Tama kan-
nusti tutkijoita selvittimadn minkélaisia ominaisuuksia tai synnynnéisid kykyja
on hyvilld ja menestyvélld johtajalla. Piirreteoriat eivit kuitenkaan tuoneet vas-
tausta kysymykseen menestyksekkéddstd johtamisesta. 1900-luvun puolivilissa
johtamista ryhdyttiin tarkastelemaan myos kayttaytymistieteiden nakokulmas-
ta. Tutkimuksen huomio kiinnittyi johtajan kdyttdytymiseen ja tutkimuksessa
haettiin vastauksia, mika johtamistyyli on tehokkain. Tutkimus kohdistui muun
muassa johtajan tekemisiin, kdyttdytymiseen, arvoihin ja viestintdan. Johtamis-
tyylien tarkastelusta siirryttiin 1970-80 -luvuilla johtamistilanteiden tarkaste-
luun. Tutkimus kohdistui tilannetekijoihin ja eri tilanteisiin etsittiin sopivia joh-
tamistyylejd. Tilannetekijoiden tarkastelussa yhtend merkittdvand tekijand joh-
tamisen onnitumisessa ndhtiin tilanteeseen liittyvit, johtajan sosiaaliset vuoro-
vaikutussuhteet toisiin ihmisiin. Tilannetekijéihin liitettiin myos alaisten kyp-
syystaso. 1900 -luvun loppupuolella johtamiseen kohdistuva tutkimus pyrki
yhdistdamé&an edelld kuvattuja eri ndkokulmia. Eri johtamisteorioita yhdistavan
malli synnytti johtamisen kompetenssimallin, jossa johtajan kompetenssit kitey-
tettiin viiteen eri alueeseen: paamddrdasuuntautuneisuus, johtamistaito, inhimil-
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listen voimavarojen kehittdiminen, muiden huomioon ottaminen, ryhmétoimin-
tojen johtaminen.

Realistinen maailmankuva sai rinnalleen 1970 - luvulla tulkinnallisen na-
kokulman. Tutkimuksen tieteenteoreettiseksi ldhtokohdaksi asetettiin ndko-
kulma, jossa sosiaalinen todellisuus ndhdddn rakentuvan ihmisten vélisessa
vuorovaikutuksessa erilaisten tulkintojen ja sopimusten kautta. Tutkimuksessa
tarkastellaan ihmisten antamia merkityksid ja niiden syntymistd. Tutkimus pal-
jasti, ettd johtamisella on pyrittdvd vaikuttamaan ihmisten yksilollisiin merki-
tyksiin. 1970 - luvulta aina 1990 - luvulle tulkinnallisen ndkokulman yksi mer-
kittavistd suuntauksista oli transaktionaalisen - ja transformatiivisen tutkimuk-
sen jaottelu. Samoihin aikoihin johtamistutkimuksessa kdynnistyi keskustelu
kasitteiden “management” ja “leadership” valilld. Tama keskustelu on jatkunut
aina 2000 - luvulle saakka.

Postmoderni ndkokulma saavutti johtamistutkimuksen 1990 - luvulla.
Postmodernissa tutkimuksessa johtamista tarkastellaan tekstuaalisesti raken-
tuneia ilmidind. Tutkimuksen kohteena ovat monet, erilaiset ja toistensa kanssa
ristiriitaisetkin kertomukset. Postmodernin tutkimuksen tarkoituksena on avata
vallitsevien ajattelumallien rinnalle toisenlaista todellisuutta kuvaavia malleja.
Diskurssi, dekonstruktio ja mielikuvat ovat postmodernin johtamisen, myos
tutkimuksen keskeisid asioita. (Juuti 2006, 13-27.)

3.4.2 Oppilaitosjohtamisen arvoperusta

Tarkastelen lyhyesti management- ja leadership-késitteiden eroja perustellakseni
oppilaitosjohtamisen ja tutkimukseni asemointia ndistd késitteistd kaytdvaan
keskusteluun. Tutkimukseni sijoittuu oppilaitosymparistoihin, jotka ovat kas-
vatuksellisia arvoyhteisojd. Oppilaitosyhteistjen kasvatuksellisuus ja sitoutu-
minen inhimillisyyttd, yhteisollisyytta ja oikeudenmukaisuutta korostaviin ar-
voihin liittyy yhteiskunnan opetustoimelle asettamiin velvoitteisiin. Ndiden to-
teutumista ohjataan muun muassa eri koulumuotojen opetussuunnitelman pe-
rusteissa.

”Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon
monimuotoisuuden ja ympadriston elinkelpoisuuden sdilyttiminen sekd monikult-
tuurisuuden hyviksyminen. Perusopetus edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta se-
ki yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.”

(Opetushallitus 2004, 12.)

Kasvatuksellisina yhteisoind koulujen ja oppilaitosten tehtdvand on kunnioittaa
inhimillisyytta ja kaikkien toimijoiden osallisuutta. Kasvatuksessa ja opetukses-
sa menetelmdt ja padmadrat eivat voi olla ristiriidassa toistensa kanssa. Jos opet-
tajien odotetaan kunnioittavan oppilaiden itseohjautuvuutta, myo6s heidén itse-
ohjautuvuuttaan ja itsendisyyttddn tulee kunnioittaa. Jos opettajien odotetaan
opettavan oppilaille demokraattista paatoksentekoa, myos heiddn tulee saada
osallistua demokraattiseen pddtoksentekoon tyoyhteisossd. (Moilanen 2001.)
Edelld kuvaamani erityispiirteiden perusteella koulu- ja oppilaitosyhteisoja
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voidaan kutsua arvoyhteisoiksi. Tédllainen arvoyhteis6 asettaa myos johtamisel-
le erityishaasteen: johtamisen tulee tukea johdettavan yhteison perustehtavaa.

Kuinka oppilaitosyhteisdjen arvoperustan tulee nidkyd johtamisessa ja
kuinka yhteison arvoldhtokohdat vaikuttavat sielld rakentuvaan johtajuuteen?
Johtajuustutkimuksessa ndméa kysymykset voidaan liittdd keskusteluun mana-
gement- ja leadership-johtamisen eroista. Ensimmadiset johtamista tarkastelevat
tekstit ovat syntyneet liikkeenjohdon tutkimuksen alkuvuosina, jolloin esimer-
kiksi Fayol kirjoitti vuonna 1916 johtamisen olevan suunnittelua, organisointia,
toimeenpanemista ja kontrollointia. (Northouse 2004.) Taylorismi ja hallinnolli-
nen koulukunta korostivat johtamisessa tehtdvakeskeisyyttd ja asioiden hallin-
nointia. Tallaisesta johtamisesta ryhdyttiin kdyttamé&dan englanninkielisessd kir-
jallisuudessa késitettd management. Management-johtaminen sai rinnalleen jo
1950-luvulla ajatuksia johtamisesta, jossa johtaja ohjaa tydyhteison toimintaa
kohti yhteistd tavoitetta, ei kurinalaisella hallinnolla eikd tehtdvien suorittamis-
ta johtamalla, vaan johtamalla ihmisid, heiddn ajatteluaan, itseohjautuvuuttaan
sekd oppimista ja kehittymistd. Tastd johtamisesta kdytetddn englanninkielises-
sd kirjallisuudessa kasitettd leadership (esim. Yukl 2002, 3).

Alkujaan leadership-johtaminen on tuonut taylorilaisen liikkeenjohdon teo-
riaan humanismin arvoja ja korostanut inhimillisyyden kunnioittamista. Viime
aikoina on kuitenkin ollut havaittavissa, ettd 2000-luvulle tultaessa leadership-
johtajuudesta kirjoitetut tekstit ovat etddntyneet humanistisia arvoja ja yhteisol-
lisyyttd korostavasta perinteestd ja muuttuneet johtajan yksilollisyyttd ja sanka-
ruutta korostaviksi menestystarinoiksi. (Juuti 2001, 278-279.) Leadership-
johtajuuden viimeaikaisesta etddntymisestd huolimatta sekd oppilaitosyhteison
omaleimaisuuden vuoksi asemoin tutkimukseni osaksi leadership-johtajuuden
traditiota pyrkien kunnioittamaan sen yhteisollisyyttd ja humanistisia arvoja
korostavia alkujuuria.

3.4.3 Johtaminen sosiaalisena vuorovaikutusprosessina

Seuraavaksi asemoin oman tutkimukseni suhteessa Bassin (1985, 2006) esitta-
miin kategorioihin, joissa johtamista voidaan tarkastella joko sosiaalisena pro-
sessina tai yksilon persoonallisuuden tai muiden ominaisuuksien ndkékulmas-
ta.
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KUVIO 9 Kaksi eri ndkokulmaa johtamiseen (Northouse 2004, 5)

Northouse (2004) kuvaa ylld kaksi eri ndkokulmaa, joilla johtamista voidaan l4-
hestyd. Tutkimuksen ldhtokohdaksi voidaan valita yksilokeskeinen ndkokulma,
jolloin tarkastelun kohteeksi asetetaan esimerkiksi johtajan vuorovaikutustai-
dot, joustavuus, dlykkyys, muut luonteenpiirteet ja erilaiset taidot. Tahdn kate-
goriaan sijoittuvalla tutkimuksella voidaan tuottaa tietoa esimerkiksi johtajien
valintaprosesseja varten. Sosiaalisen vuorovaikutuksen ndkoékulman kiinnos-
tuksen kohteena on johtajan ja alaisten vilinen vuorovaikutus. (my6s Graen &
Uhl-Bien, 1995; Yukl 2002, 15). T&ll6in johtamista tarkastellaan sosiaalisena vuo-
rovaikutusprosessina, jossa on kaksi osapuolta. Tutkimus voi kohdentua mo-
lempiin osapuoliin tai kumpaan tahansa ndistd osapuolista erikseen: johtajaan
tai alaisiin. Taméd tutkimus on johtajuustutkimus, jossa perimmdisen kiinnos-
tuksen kohteena on sosiaalisesti rakentuva johtajuus. Tama tutkimus jattdad kui-
tenkin vastaamatta kysymykseen, mika on alaisten kokemus johtamisesta. Tut-
kimus kohdistuu vain toiseen osapuoleen Northousen (2004) esittim&n mallin
toimijoista, johtajaan ja johtajuuden rakentumiseen. My0s toinen, alaisten né-
kokulma tdhdn vuorovaikutusprosessissa rakentuvaan johtajuuteen on mielen-
kiintoinen. Taméan alueen tutkimusta ovat tehneet muun muassa Shamir, Pillai,
Bligh & Uhl-Bien (2007).

Sosiaalisen vuorovaikutusprosessin ndkokulma ei kuitenkaan vield riitd
oman tutkimukseni ldhtokohtien médrittelyksi. Valittavaksi jad edelleen eri na-
kokulmia: Minkélaisena tdmaé sosiaalinen vuorovaikutusprosessi ndyttaytyy tai
mitd silld tavoitellaan, mitd johtajan tulee tehdd ja milld tavoin? Monet teoriat
johtamistyyleistd ovat rakentuneet vastauksena ndihin kysymyksiin sekd kysy-
mykseen johtajuuden vaikutuksesta organisaation menestykseen tai tulokselli-
suuteen. (ks. Kouzes 2003.) Esimerkiksi yleisesti tunnetut situational- ja contin-
gens-teoriat ldhestyvat johtajuutta kysymalld, kuinka erilaiset johtamistyylit so-
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pivat erilaisiin ymparistéihin tai minkilaiset ovat johtajan vuorovaikutussuh-
teet johdettaviin eri tilanteissa. Samaa kysymysta ldhestyy path-goal-teoria, mut-
ta siind johtamistyyliin vaikuttavien muuttujien joukkoon lisdtddn erilaiset teh-
tavét ja alaiset. Sosiaalisen vuorovaikutuksen johtajuustutkimuksen ehkd tun-
netuimpia teorioita on transformational leadership -teoria (Burns 1979). Tama teo-
ria synnytti uuden ajattelumallin johtamiseen liittyvan tutkimuksen alueella ko-
rostamalla merkityksid, johtajan karismaattisuutta ja vuorovaikutukseen liitty-
vien tunnetilojen merkityksid. (Northouse 2004; Yukl 2002.) Sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ndkokulmaan voidaan liittdd viime vuosina tunnetuksi tulleita ka-
pea-alaisemmin johtamista tarkastelevia teorioita, kuten esimerkiksi tiimijoh-
taminen, muutosjohtaminen, arvojohtaminen, mahdollisuuksien johtaminen,
dlykéds johtaminen ja syvdjohtaminen. (Hill 2004; Kotter 1996; Ciulla 2004; Pit-
kanen 2000; Sydanmaanlakka 2003, 2004; Nissinen 2004.)

3.4.4 LMX-teoria

Leader-member-exchange-teoria (LMX) tarkastelee johtajuutta alaisten ja johtajan
vilisen kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen kautta. Merkittdva ero muihin johta-
jan ja alaisten vilistd vuorovaikutusta tarkasteleviin teorioihin on, ettd LMX-
teoriassa alaisia tarkastellaan yhtendisen joukkueen sijasta yksiloind. Johtajan ja
yhden alaisen vélinen vuorovaikutus on ainutkertainen, ja ndiden summa
muodostaa johtajuuteen vaikuttavan vuorovaikutusverkoston. LMX - teoria
johtajuustutkimuksessa on kehittynyt neljan vaiheen kautta. Ensimmadiset aske-
leet tdlld tutkimusalueella liittyvit sosialisaatiotutkimukseen ja kaksisuuntaisen
vertikaalisen yhteyden tarkasteluun. Zalesnyn & Graen (1987) kaksisuuntaisen
vuorovaikutuksen tutkimus osoitti, ettd useat johtamiseen liittyvat prosessit pe-
rustuivat johtajien ja yksittdisten alaisten valisiin erillisiin ja erilaisiin vuorovai-
kutussuhteisiin. Tutkimukset osoittivat, ettd johtajalla on laadullisesti erilaisia
vuorovaikutussuhteita alaisiinsa. Tdssd ensimmadisessd vaiheessa kaksisuuntai-
sen vuorovaikutussuhteen tutkimus kohdistui johtajan kdyttdytymiseen, jota
sekd johtaja itse ettd hdnen alaisensa kuvasivat.

Tastd tutkimussuuntaus siirtyi toiseen kehitysvaiheeseen, jonka keskeise-
nd tarkastelun kohteena oli ensimdisessd vaiheessa 10ytynyt kaksisuuntainen
vuorovaikutus. Tutkimussuuntauksen nimitys muuttui Leader-member ex-
change - teoriaksi. Laaja tutkimusalue jakaantui kahteen eri alueeseen, joista
toinen kuvasi vuorovaikutussuhdetta ja toinen tarkasteli vuorovaikutussuhteen
ja organisaatioiden suhdetta. Toisen vaiheen tutkimuksuuntauksista ensimmadi-
nen tuotti tutkimusta, joka kohdistui muun muassa roolien muodostumiseen,
kommunikaatioon, arvoihin, alaisten kdyttdmiin vuorovaikutuksen keinoihin,
alaisten lojaalisuuteen ja paiatoksentekoon. Toinen tutkimussuunta fokusoi tut-
kimuksen organisaatiokohtaisiin muuttujiin ja sithen, mikd on muuttujien suh-
de vuorovaikutukseen. Tarkastelu kohdistui esimerkiksi pysyvyyteen, muutok-
seen, tyotyytyvdisyyteen, sitoutumiseen, kdyttdytymisen arvioimiseen, urakehi-
tykseen ja demokratiaan. Toisen vaiheen tutkimus vahvisti edellisen vaiheen
tutkimustuloksia vuorovaikutussuhteiden erilaisuudesta ja yksilollisyydestd,
kuvasi néitd vuorovaikutussuhteita ja niihin liittyvid ilmioitd ja niiden raken-
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tumista. Tutkimus osoitti my6s merkittdvad positiivista riippuvuutta vuorovai-
kutuksen laadun ja organisationaalisten muuttujien valilld. Tutkimustulosten
perusteella LMX - teoriasta voidaan esittdd, ettd LMX - teorian mukaiseen vuo-
rovaikutukseen vaikuttavat johtajan sekéd alaisten ominaisuudet ja kdyttaytymi-
nen ja, ettd se rakentuu roolien muodostamisen kautta. Toiseksi laadultaan kor-
keatasoisella vuorovaikutuksella on positiivisia vaikutuksia johtajaan itseensd,
alaisiin, tyoyksikoihin ja organisaatioon. (Graen & Uhl-Bien 1995, 228-229.)

LMX - tutkimuksen kolmannessa vaiheessa tutkimus siirtyi vuorovaiku-
tussuhteiden ja niiden erojen kuvaamisesta johtamisen kehittymiseen ja tuotti
johtajuuden rakentumisen mallin (Leadership Making model). Mallin rakentu-
minen perustui kahteen pitkittdistutkimukseen, jossa tutkimuksen kohteena
olivat johtajien ja alaisten viliset vuorovaikutussuhteet. (Graen ym. 1982; 1986;
Scandura & Graen 1984). Johtamista tarkastellaan vuorovaikutussuhteiden
rakentumisen, vastavuoroisuuden, johtajuuden laadun, vastavuoroisuuden
aikajanteen ja vuorovaikutuksen lisddntymisen ndkokulmista. Leadership Ma-
king - mallissa nditd osa-alueita tarkastellaan kehitysvaiheiden avulla. Kehitys-
vaiheita kuvataan ilmaisuilla: muukalainen, tuttava, kypsyys. Johtamisen kehi-
tysvaiheiden mallin avulla LMX - tutkimus on osoittanut, ettd tehokkaaseen
johtajuuteen liittyvit hyva kaksisuuntainen vuorovaikutus kaikkien toimijoiden
vdlilld, toiminnan vastavuoroisuutta ja halukkuutta tiimiytymiseen.

Kolmannesta vaiheesta tutkimus suuntautui tarkastelemaan vuorovaiku-
tussuhteita ryhmien ja erilaisten verkostojen vililld. Monimutkaisissa organi-
saatioissa johtamistilanteet eivit aina ole johtajan ja alaisten vélistd suoraa vuo-
rovaikutusta. Tastd syystd tutkimus suuntautui tarkastelemaan toisistaan riip-
puvaisten ryhmien vuorovaikutussuhteita ja asemointia. Ndin LMX - tutkimus
siirtyi tarkastelemaan kuinka kaksisuuntaiset vuorovaikutusprosessit toimivat
erilaisissa systeemeissd ja organisaatioiden rakenteissa. Tutkimus ei kohdistu
tavanomaiseen johtaja-alainen suhteeseen, vaan vuorovaikutussuhteiden ver-
kostoon liittyvdt muut johtajat, tiimien jdsenet organisaation kaikilla tasoilla ja
organisaatioiden vililld. (Graen & Uhl-Bien 1995, 229).

Seuraavassa kuviossa tarkennan oman tutkimukseni ldhtokohtia vuoro-
vaikutustilanteiden ndkdkulmasta katsottuna.
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KUVIO 10  Tutkimuksen asemointi vuorovaikutuksellisen johtajuuden tutkimukseen

Tutkimukseni teoreettisena ldhtokohtana on johtajuus sosiaalisena vuorovaiku-
tusprosessina, jossa toimijoina ovat yhteison johtaja tai johtajat ja alaiset. Yksi
keskeinen kiinnostukseni kohde on my6s johtajan minuus ja johtajuuden sovit-
taminen osaksi minuutta. Kutsun tédtd rehtorin itsemaéérittelyd johtajana johta-
jaidentiteetiksi. Kuten jo edelld ilmaisin vuorovaikutuksellisen johtajuuden tut-
kimuksessa on mielenkiintoinen myds alaisen ndkokulma, mutta rajaan sen ta-
mén tutkimuksen ulkopuolelle. (Shamir 2006.)

Edelld kuvaamiani johtajuuden teorioita ja tutkimusta on my6s kritisoitu.
Burnsin (1979) vallankumouksellisenakin pidettyd transformational leadership -
teoriaa on kriittisesti arvioinut muun muassa Rost (1991). Rost (1991) arvioi, ettd
Burns yrittdd muodostaa uuden, jdlkiteolliseen yhteiskuntaan sopivan johta-
juuden ajattelumallin, mutta hénen teksteissddn on edelleen merkittavia viittei-
td teollisen yhteiskunnan ajattelumallin mukaisesta johtajuudesta. Rost (1991,
102) kuvaa teoksessaan monipuolisesti teollisen yhteiskunnan jilkeistd aikaa ja
historiallisia tapahtumia ja toteaa, ettd ne ovat edelleen lisdnneet teollisen yh-
teiskunnan rakentaman johtajuuden sopimattomuutta jilkiteollisten organisaa-
tioiden johtamiseen. Rost (1991) mddrittelee jadlkiteollisen yhteiskunnan johta-
juuden seuraavasti:

Leadership in an influence relationship among leaders and followers who intend real
changes that reflect their mutual purposes (Rost 1991, 102).

Tdamdn tutkimuksen ldhtokohta asettuu yllda kuvaamani LMX-teorian tutkimus-
alueelle, jossa kiinnostuksen kohteena on erityisesti johtajan ja yksittdisten alais-
ten vélinen sosiaalinen vuorovaikutus. En kuitenkaan tarkastele nditd vuoro-
vaikutustilanteita tehokkaan johtajuuden tai organisaation menestymisen na-
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kokulmasta, vaan ndkokulmani on sekd tyoyhteison ettd johtajan yksilollisen
johtajuuden rakentuminen. Johtajuuden rakentumisessa tutkimukseni ldhto-
kohtana on tarkastella erityisesti merkitysten muodostumista ja niiden vaiku-
tuksia johtajuuden rakentumisessa. Tamé sivuun siirtyminen johtamisen tutki-
musalueen valtavirrasta perustuu ajatukseeni, ettd mikdan edelld kuvatuista ”-
ismeistd” tai teorioista ei synnytd hyvad ja tehokasta johtajuutta, jos emme ym-
mérrd johtajuuden rakentumisen perimmadisid kysymyksid. Perimmadisilla ky-
symyksilld viittaan merkitysrakenteisiin, joiden varassa orientoidumme LMX-
teorian kuvaamiin monimutkaisiin ja monisuuntaisiin vuorovaikutustilantei-
siin. Merkityksien ja niiden muodostumisen nékdkulmaa ei ole vield huomioitu
sosiaalisen vuorovaikutuksen johtamisteorioissa.

3.4.5 Johtajuus

Johtajuuden ymmartdmiseksi erotan kisitteet johtaminen ja johtajuus toisistaan.
Oman ajatteluni mukaan minkd tahansa yhteison tai organisaation johtaminen
sisdltdd sekd johtamistoiminnat ettd johtajuuden. Johtamistoiminnat ymmaérran
konkreettisena toimintana, jota rehtorit arkitydssddn tekevit. Joissakin yhteyksis-
sd (esimerkiksi Ihanainen 2007) johtamistoiminnoista kdytetddn kéasitettd johta-
mistehtdvat. Johtamistoiminnat ymmarran kuitenkin laajempana késitteend sen
viitatessa enemman kokonaisuuksien- kuin yksittdisten tehtdvien hoitamiseen.
Johtajuuden nden johtamisen ytimend, joka konkretisoituu johtamistoiminnoissa.

Johtaminen voidaan jakaa osiin muun muassa sen mukaan, mihin johta-
misella pyritddn vaikuttamaan. Syddnmaalakka (2003, 2004) jakaa johtamisen
neljddn osaan: osaamisen johtaminen, tiedonjohtaminen, suorituksen johtami-
nen ja itsensd johtaminen. Johtamiseen liittyvien eri osa-alueiden johtamisen
ytimend on johtajuus.

Suorituksen johtaminen

Itsensd
johtaminen

Osaamisen johtaminen Tiedon johtaminen

/[ \

KUVIO 11  Alykis organisaatio (Syddnmaanlakka 2004)
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Yll4 oleva kuvio konkretisoi Syddnmaanlakan (2004) ndkemystd, jossa hdn jakaa
johtamistoiminnat toiminnan kohteen mukaan. N&itd voidaan kutsua johtami-
sen kokonaisuuden osa-alueiksi. Hanen rakentamassaan mallissa on ndhtdvissa
johtamisen eri osa-alueiden ja johtajuuden suhde. Johtajuus on kaiken konkreet-
tisen toiminnan ydin. Johtajuuden nden koostuvan merkityksistd, joiden ohjaa-

mana ihminen orientoituu johtamiseen (vrt. Mezirow 1996; Lord & Medvedeff
2007).

JOHTAMISTOIMINNAT

JOHTAJUUS

MERKITYSRAKENTEET

KUVIO 12  Johtajuus ja johtamistoiminnat

Ylla olevassa kuviossa olen kuvannut johtamistoimintojen ja johtajuuden muo-
dostamaa kokonaisuutta. Johtamistoiminnat ovat nékyva osa johtamista. Joh-
taminen konkretisoituu havaittavina taitoina ja kykyind, joihin johtaja orientoi-
tuu merkitysrakenteidensa ohjaamina. (Kouzes 2003, 17.)

Vaikka tutkimukseni perimmadinen kiinnostuksen kohde on johtajan johta-
juus ja johtajaidentiteetin rakentuminen, tarkastelen tutkimuksessa rehtoreiden
kertomia, konkreettisia johtamistoimia ja johtamistilanteita. Kuten ylld esitin,
johtajuus on abstrakti ilmid, jota voidaan ldhestyd vain tekojen ja lausumien
kautta. Luvussa kuusi kuvaan rehtoreiden johtamistoimia ja teen niistd tulkin-
taa kerronnallisten menetelmien avulla. Tulkinnan perusteella nime&n rehto-
reille erilaisia rooleja. Roolien tarkastelu taas auttaa padsemddn ldhelle Meziro-
win (1996) kuvaamia merkitysrakenteita, joiden avulla rehtori orientoituu toi-
mintaan.

3.5 Identiteetti ja johtajuus tutkimuskohteena

Lahestyn ihmisen minuutta ja tutkimustyoni taustalla olevaa ihmiskasitysta ek-
sistentialistisesta filosofiasta kdsin. Jean Paul Sartren (1905-1980) ajatus “olemas-
saolo edeltidi olemusta” kiteyttdd tutkimukseni taustaoletuksen: En ajattele johta-
juuden olevan valmiina ihmisen sisdlld olevana ominaisuutena tai olemuksena
(essentia), vaan johtajuus rakentuu osaksi ihmisen minuutta hdnen etsiessdan
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vastauksia oman olemassaolonsa kysymyksiin (eksistenssi). (Lehtinen 2002,
203.) Mutta mikd on ihmisen minuuden perusolemus? Rautio (2006, 23) esittad,
ettd valmiita vastauksia ei tdhdn kysymykseen ole, vaan eri tieteenalojen edus-
tajien tutkimukset nostavat esiin yhd uusia kysymyksid. Tamdn tutkimuksen
kannalta on riittdvdd, ettd maéadrittelen minuuden ja identiteetin suhteen. Mi-
nuus on ihmisen kokemus omasta mielestd ja omasta olemassaolostaan maail-
massa. Identiteetti on ihmisen itsensd tai muiden maéadrittely siitd, kuka tai mil-
lainen hdn on. (Rautio & Saastamoinen 2006.) Minuuden ja identiteetin tutki-
muksen historia ulottuu Platonin ja Aristoteleen aikaan edeten Descartesista
(1596-1650) skottivalistuksen - muun muassa Hume (1711-1776) ja Smith
(1723-1790) - kautta 1800- ja 1900-luvun vaihteeseen, jolloin James (1842-1910)
julkaisi kirjassaan luvun "The Consciousness of Self”. Hanen tyonsd jatkajalla
Meadilld (1863-1931) on ollut vahva vaikutus edelld kuvaamani ja tutkimustyo-
tani ohjaavaan kasitykseen ihmisen sosiokulttuurisesti muodostuvasta identi-
teetistd. (Rautio 2006.)

Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd ihmisen minuuden kokemuk-
sessa korostavat myos filosofi Karl Jaspersin (1883-1969) ajatukset. Tullakseen
tietoiseksi itsestddn ja luodakseen merkityksid olemassaololleen ihminen tarvit-
see toista ihmistd. Vain toisten ihmisten kautta ihminen voi ldhestyd omaa ole-
massaoloaan koskevia kysymyksid; erakko tarvitsee yhteison, josta irrottautu-
malla voi tulla erakoksi. (Jaspers 1985; Lehtinen 2002.) Gabriel Marcel (1889-
1973) on niin ikddn korostanut yhteisollisyyttd ja sen merkitystd minuuden
muovautumisessa. Inhimillisen olemassaolon perusldhtokohdat ovat Marcelin
ajattelussa ruumiillisuus, osallisuus tiettyyn tilanteeseen ja ihmisten keskindi-
nen dialogi. Ruumiillisuus sitoo ihmisen fyysisesti kiinni omaan olemassaolon
kokemukseensa ja kokemus omasta olemassaolosta syntyy dialogissa toisen
kanssa. Naméa kokemukset ovat sitoutuneet tiettyyn sosiokulttuuriseen tilantee-
seen ja ympdristoon. (Lehtinen 2002, 296-300.) Tutkimukseni kannalta on mer-
kittavad, ettd edelld kuvaamani eksistentialistisen filosofian ajattelun mukaan
myds kokemus omasta johtajuudesta syntyy dialogissa johdettavien kanssa sii-
nd toimintaymparistossd, missd johtaja tyotddn tekee.

Edelld jo viittasin, ettd tutkimukseni ldhtokohdat asemoituvat sosiaalipsy-
kologian alkujuurille. Tdlld tutkimusalueella merkittdvid ovat muun muassa G.
H. Meadin (1863-1931) ja L. S. Vygotskin (1896-1934) tutkimukset minuuden
sosiaalisesta muotoutumisesta sekd K. Lewinin (1890-1947) nikemykseen ryh-
mén dynamiikan merkityksestd minuuden rakentumisessa. Tutkimukseni ei
kuitenkaan liity sosiaalipsykologian yksilokeskeiseen suuntaukseen, joka pyrkii
palauttamaan inhimillisen todellisuuden ihmisen biologisiin perusteisiin. Johta-
juustutkimuksen alueella tdméa herdttdd kysymyksen siitd, synnytddanko johta-
jiksi vai kasvetaanko johtajuuteen. Ensimmadistd ndkokulmaa edustavat tarkas-
televat johtajuutta ihmisen geeniperimin ja persoonallisuuspiirteiden kautta.
(Ks. esim. Kets de Vries 2003; Kets de Vries, Engellau 2004.) Tillainen ajattelu,
jossa johtajuuden ndhdddn lopulta palautuvan ihmisen yksilollisiin biologisiin,
kemiallisiin ja fysikaalisiin prosesseihin, liittdd sen reduktionistiseen ajatteluun,
erityisesti materialistiseen reduktionismiin. (von Wright 1986; Popper, Eccles
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1983.) Tamaén johtajuustutkimuksen alueen rajaan oman tutkimukseni ulkopuo-
lelle. Sen sijaan ajatukseni johtajuuden rakentumisesta dialogisessa suhteessa
kulttuurisen tilan ja sosiaalisen yhteison kanssa liittdd tutkimukseni sosiokon-
struktivistisen ajattelun lisdksi holistisesti ilmioitd tarkastelevaan sosiaalipsyko-
logiaan.

Edelld kuvaamistani eksistentialistisen filosofian ldhtokohdista, holistises-
ta ihmiskasityksestd ja ndkemyksestd identiteetin sosiokonstruktivistisesta ole-
muksesta rakentuu tatd tutkimustyotd ohjaava ihmisen minuutta, identiteettia
ja johtajuutta koskeva ajatteluni.

3.6 Tutkijan asemointi

Ihmisen olemassaoloa koskevat kysymykset ohjaavat hdntd alati etsiméddn vas-
tausta kysymykseen: “Mikd mind olen?” Lopulta kaikessa ihmistieteessd ja ih-
mistd koskevassa tutkimuksessa on kysymys ihmisen yrityksestd ymmartaa it-
seddn ja olemistaan maailmassa. Tdssd tutkimuksessa luon ensisijaisesti ym-
maérrystd ja teen ndkyvaksi oppilaitoksessa rakentuvaa johtajuutta, mutta sa-
malla etsin vastauksia my6s omaa olemassaoloani koskeviin kysymyksiini.
(Laine 2001, 121.)

Kun ihminen haluaa tietdd itsestddn ja siitd kokonaisuudesta, jossa itse on
sisdlld, hadnelld valittavanaan on kaksi vaihtoehtoa: joko hdn ilmaisee oman lidh-
tokohtansa, ndkokulmansa, sen ndkemiskohtansa, josta han tutkittavaa ilmista
tarkastelee tai sitten valitsee objektiivisen aspektin, asettuu tutkimuksessa tut-
kittavan pisteen ja sen kokonaisuuden, johon piste liittyy, ulkopuolelle. Mo-
lemmissa vaihtoehdoissa on kuitenkin kysymys tutkittavan ja tutkijan suhtees-
ta, siitd, millaisen aseman, suhteen, tutkija méaarad itselleen suhteessa tutkitta-
vaan ilmioon. Tamad tutkijan aseman mddrittely vaikuttaa myos siihen, millaisen
tekniikan avulla kohteesta tuotetaan tietoa. Tieteessd voidaan valita nakokulma,
jossa tieto ja tutkittavan ilmion olemus ovat erilldédn ja ihminen on joko subjek-
tiivinen tai kosminen tarkkailija. Toinen mahdollisuus on, ettd tutkija maarittaa
oman asemansa tutkittavan ilmion sisélle, jolloin subjekti-objektisuhde havida.
(Varto, 2001.)

Koska olen toiminut suurimman osan tyohistoriastani johtotehtévissd, op-
pilaitoksessa tai oppilaitoksen johtotehtdvissd, asemoin itseni sisdlle tutkittavaa
ilmiotd. Néin tdmd tutkimus médrittyy eldmismaailmaan kohdentuvaksi tutki-
mukseksi, jossa on kyse tutkimuksen ja kdytdnnon eldmén vilisestd siteestd.
Tdssd tutkija itse on oleellinen osa tutkimusta. (Laine 2001, 120.) Oma sidokseni
opetustoimeen on alkanut jo 1980-luvulla kansanopiston kesdkurssien opettaja-
na. Sen jdlkeen olen toiminut kymmenen vuotta esimiestehtdvissd seurakunnan
lapsi- ja perhetyon toimialalla. Oppilaitosyhteis6on siirryttydni, muutaman
vuoden opettajana toimimisen jdlkeen, sain tehtdvikseni vastata ammatillisen
koulutuksen koulutusalasta ja siind toimivasta tiimistd. Lisdksi johdin projektia,
kehittamishankkeita ja ammatillisen koulutusalueen laatua. Taman jdlkeen olen
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toiminut rehtorina aina tutkimusprosessini alkuajoista ldhtien. Suhteessa oppi-
laitosjohtajuuteen kokemusmaailmaani sisdltyy ndin kaksi erilaista perspektii-
vid: toinen on oma tyokokemukseni rehtorina sekéd alaisena oppilaitosymparis-
tossd ja toinen on oppilaitosjohtamisen opinnot. Oppilaitosjohtamisen teoreetti-
sissa opinnoissa on lisdksi ollut merkittdvad se, ettd ndissd perusajatuksena on
ollut kdytannon tyon ja teoreettisen tiedon yhdistdminen. (Alava 2007.)

Edelld kuvaamani tyckokemukseni ja koulutukseni sitovat minut yhtd
kiintedksi osaksi tutkimuskohdettani kuin aineistoa tuottaneet rehtorit. Kuvaa-
mani asema tutkijana suo minulle valittavaksi kaksi mahdollisuutta kasitelld
tutkimusaineistoa: Voin analyysin jdlkeen kuvata tekstien sisdltdjd niiden lau-
sumien tasolla sekd tulkinnan avulla luoda teksteistd uusia merkityksid oman
kokemusmaailmani varassa. Tédssd ldhestyn Derridan (1997) ajatusta dekon-
struktiosta. Olen tekstejd lukiessani pysahtynyt ihmettelemddn, etsinyt sielta
sellaista, mitd ei ole sanottu, irrottanut teksteistad lyhyita kertomuksia ja tulkin-
nut niitd omien merkityksieni varassa. Aineistosta esiin nostamani havainnot ja
niistd tekemani tulkinnat rakentuvat ndin monidénisiksi kokonaisuuksiksi, jois-
sa on mukana aineistoa tuottaneiden rehtoreiden antamien merkitysten lisdksi
minun merkityksidni, mutta laajemmin myo6s oppilaitosjohtamisen toimin-
taympadriston kulttuuriin sitoutuneita merkityksia.

Téssd luvussa olen madritellyt tutkimukseni teoreettisia lahtokohtia. Tut-
kimuksen tieteenteoreettisena lahtokohtana on, ettd tutkijaa ei voida irroittaa
tutkittavasta ilmiostd. Tietdminen on mahdollista vain tutkijan oman kokemuk-
sen kautta. Totuus on subjektiivista, aikaan ja paikkaan sidottua. Totuus raken-
tuu lukijan ja tekstin sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena. Kerronnallisessa
tutkimuksessa totuutta voidaan kuvata késitteelld todentuntu. Kieli on so-
siakulttuurisesti rakentunut, se toimii rajapintana sosiaalisissa vuorovaikutusti-
lanteissa. Puhe sisaltdd yksilollisia merkityksid, joilla ihminen maarittdd ympa-
ristoddn ja itseddn. Thmisen sisdinen puhe on moniddnistd, jossa erilaiset sosiaa-
lisesti rakentuneet ddnet neuvottelevat keskendéan. Identiteetin nden kokonaisuu-
tena, jota voidaan tarkastella eri tieteenalojen ndkokulmista. Identiteetti on tapa,
jolla ihminen médérittelee itseddn erillaisuuksien ja samankaltaisuuksien kautta
suhteessa ymparistoonsa. Identiteettin on sosia-kulttuurisesti rakentunut ja silld
on vahva yhteys kieleen. Kielen lisdksi myos kertomusten rakenteet valittavit
merkityksid, joilla mé&dritimme itseamme. Tutkimuksen keskeinen késite on
johtajuus. Maddrittelen johtajuuden merkitysten joukoksi, joka ohjaa johtajan
orientaatiota johtamiseen. Tdm&d merkitysten joukko konkretisoituu johtajan
puheena ja johtamistoimina. Johtajaidentiteetti on tapa, jolla johtaja maarittaa
johtajuuttaan osana minuuttaan. Johtajuus ja johtajaidentiteetti rakentuvat sosi-
aalisessa vuorovaikutusprosesissa.



IV TUTKIMUSAINEISTO

4.1 Tutkimukseen osallistuneet rehtorit

Suomalaisessa koulutuspoliittisessa keskustelussa ei ole tdysin vakiintunutta
tapaa kayttdd nimikkeitd koulu ja oppilaitos, vaan nditd kdytetddn vaihtelevasti.
Edelld mainittujen nimikkeiden lisdksi ovat kdytdssa muun muassa opisto ja
instituutio. Joitakin véljid nimikkeiden kdyttoon liittyvid tapoja voidaan kuiten-
kin mainita. Esimerkiksi nimikettd “koulu” kdytetddn Suomessa sekd peruskou-
lun ettd ammattikorkeakoulun yhteydessd, kun taas oppilaitos-nimike on va-
kiintunut kdyttoon ammatillisessa koulutuksessa. Opistolla voidaan viitata ai-
nakin kansanopistoon, kansalais-, tyovéden- tai seutuopistoon, tai aikuisopis-
toon. Jos on tarkoitus kuvata koulujen, oppilaitosten, opistojen tai instituutioi-
den johtajia, kdytettdvissd ovat ilmaisut rehtori, koulun johtaja ja oppilaitoksen
johtaja. Yleisemman tason ja kattavampi ilmaisu kaikille ndille on oppilaitosjoh-
to, joka kuvaa kaikkia niitd henkiloitd, joilla on péddtosvaltaa oppilaitoksen joh-
tamisessa. Talloin mukana ovat sellaiset henkil6t, joiden toiminimikkeend ovat
apulaisrehtori, vararehtori, koulutusjohtaja ja suurissa kuntayhtymissa toimi-
tusjohtaja. My0s taloudesta vastaavat henkil6t, kuten talousjohtajat, talouspaal-
likot ja hallintojohtajat, voidaan liittdd oppilaitosjohtoon kuuluviksi. (Kirveskari
2003.) Tarkkoja tilastotietoja oppilaitosjohdosta on vaikea saavuttaa, silld toi-
minimikkeitd on paljon eikd oppilaitosjohdon henkilostod tilastoida omana
ryhméndan. Tilastokeskuksen (Tilastokeskus 5/2003) opettajatilaston mukaan
oppilaitosjohdossa rehtorin ja johtajan nimikkeelld tyoskentelevia oli peruskou-
lussa, lukiossa, ammatillisessa oppilaitoksessa ja ammattikorkeakoulussa yh-
teensd 2 190, joista naisia oli 38 %. Luvut ovat hieman pienentyneet vuodesta
2002, jolloin kokonaismddrd oli 2 309 ja naisten osuus 36 %. (Tilastokeskus
9/2002.)

Tamd tutkimus kohdistuu oppilaitosjohtamiseen suomalaisessa yhtendi-
sessd peruskoulussa, lukiossa, ammatillisessa oppilaitoksessa ja kansanopistois-
sa. Tutkimusaineistoa ovat tuottaneet ndiden oppilaitosmuotojen johtajat, joi-
den virka- tai toiminimikkeend on rehtori. Rajasin tutkimuksen rehtoreihin 14-
hinnd kaytannollisistd syistd. Esimerkiksi aikuiskoulutuskeskuksissa ja ammat-
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tikorkeakouluissa oppilaitoksien johtohenkildiden toiminimikkeet ja tehtavit
vaihtelevat. Kirjavien nimikkeiden vililld olisi ollut hankalampi tehda rajausta.
Kéytan jatkossa kaikista eri koulumuodoista vaihtelevasti nimikkeitd koulu tai
oppilaitos ja oppilaitosten johtajista nimikettd rehtori. Tdlld tavoin viltyn yksi-
16imaésta tutkimuksessa mukana olevia rehtoreita oppilaitosmuodon mukaan.
En kuitenkaan johda nimikkeestd rehtori ilmaisua rehtorius, vaan puhun johta-
juudesta.

Aineiston kokoamista varten etsin Opetushallituksen tiedostoissa olevien
oppilaitoksien kotisivut!?. Etenin lddneittdin pohjoisesta etelddn ja valitsin mah-
dollisimman tasaisesti sekd miehid ettd naisia. T&lld tavoin kerdsin oppilaitosten
kotisivuilta yhteensd 54 rehtorin yhteystiedot. Lisdksi esitin aineistopyynnon
Jyvéaskyldn yliopiston Rehtori-instituutin aineopiskelijoille kesdn 2004 kansain-
vilisen symposiumin yhteydessa. Télle joukolle osoitettu aineistopyynto tuotti
yhdeksdan tekstimuotoista kertomusta. Lisdksi liitin aineistoon vield yhden
muistelmatekstin. Ndin sain aineistoon kymmenen rehtorin kirjoittamat kerto-
mukset.

Kerronnallisen tutkimuksen aineistolle ei ole asetettu lukuméardisia kri-
teereitd. Perehdyttydni ndihin kymmeneen kertomukseen totesin, ettd kerto-
mukset kuvaavat eldimédnkulkua tai tyouraa rehtorin tehtdviin. Johtamisesta ja
sithen liittyvistd kysymyksistd ei kuitenkaan ollut riittdvasti kuvauksia. Tasta
syystd kokosin aineistoa myos haastattelemalla. Haastattelin yhteensd 10 rehto-
ria. Ndistd 10 rehtorista kuusi oli kirjoittanut minulle kertomuksen aineiston
kokoamisen ensimmadisessd vaiheessa. Ndin tutkimuksessa on mukana yhteen-
sd neljadtoista rehtoria. Mukana on 4 perusopetuksen ylé- tai alakoulun rehtoria,
1 lukion rehtori. Ammatillisia oppilaitoksia edustaa 4 rehtoria, joista 1 on am-
matillisen erityisoppilaitoksen rehtori ja 1 ammatillisen aikuiskoulutuskeskuk-
sen rehtori. Kansanopistojen rehtoreita on mukana 5. Sekd miehid ettd naisia on
mukana 7. Tutkimukseen osallistuneiden rehtoreiden lukumdéré ja jakauma on
esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1 Tutkimuksessa mukana olevat rehtorit

koulumuoto miehid naisia yhteensd
perusopetus 2 2 4

lukio 1 - 1
ammatillinen oppilaitos | - 2 2
ammatillinen - 1 1
erityisoppilaitos

ammatillinen 1 - 1
aikuiskoulutuskeskus

kansanopisto 3 2 5
yhteensid 7 7 14

12 http:/ /www.edu.fi/koulut/
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Taulukosta on nidhtidvissd, kuinka tutkimuksessa mukana olevat rehtorit ovat
sijoittuneet suomalaisessa koulutusjdrjestelmassd. Tutkimuksessa ei esitetd ver-
tailutietoja eri koulumuotojen tai kokojen vililld. Merkityksellistd on, ettd mu-
kana on sekd miehid ettd naisia, jotta kertomuksista on loydettdvissd monipuo-
lisia havaintoja.

4.2 Kirjoitetut elimidkertomukset ja arkityon kuvaukset

Tutkimusaineistoon sisdltyy kymmenen kertomusta, joissa rehtorit kuvaavat
omaa tyohistoriaansa, oman eldménsa tapahtumia tai omaa arkipdivan tyotdn-
sd. Lahestyin rehtoreita kirjeelld, jossa pyysin heitd kirjoittamaan minulle tari-
noita siitd, kuinka rehtoriksi tullaan, kasvetaan tai muututaan, tai tarinoita siitd,
minké&laista on johtaa oppilaitosta. (Liite 1.) Pyynnolld tavoittelin kahta asiaa:
Halusin saada kuvauksia siitd, minkilaisia ovat rehtoreiden kokemukset oppi-
laitoksen johtamisesta, minkilaisia ovat johtamistilanteet ja keitd niissd on las-
nd, minkdlaisia neuvotteluita niissd kdyd&dan ja mistd asioista? Toiseksi halusin
kuvauksia kirjoittajan elamén kulusta ja tyohistoriasta. Tavoittelin siis eldméan-
kertoja tai - kuten myshemmin opin, elaméankertomuksia: Lyhyitd, valikoituja
otoksia rehtoreiden eldmastd, joista saisin kuvaa kirjoittajan kasvusta johtajan
tehtdviin. Valitsin naméa kaksi vaihtoehtoa, jotta pystyisin rakentamaan moni-
puolista kuvaa itsedni kiinnostavista tutkimuskysymyksista.

Edellisessd luvussa kuvasin diskurssia kielellisend tapahtumana. Juuri sel-
laisena nden minun ja kirjoittajien vélisen tapahtuman: kertomuksen kirjoittaja
on kdynyt dialogia sisdisen d@dnensd, kulttuurissa vallitsevien ddnten ja minun
kanssani. Dialogissa muodostuneen diskurssin hdn on kiinnittanyt kirjoitta-
maansa tekstiin kertomuksen muotoon. Minulle ldhetetyt kertomukset ovat hy-
vin erilaisia, mutta kaikki tdyttdvéat tavalla tai toisella kertomuksen kriteerit.
(Boje 2001; Labov 1997, 2006; Hyvéarinen 2006.) Kaikki kertomukset ovat mina-
muotoisia, joissa kertoja itse on subjektina. Osa on selvisti tyypiltddan elaméker-
tomuksia (ks. Honkonen 1995; Sintonen 1999, 172-173). Ndissé teksteissd kertoja
on valinnut omasta eldmaéstddn jaksoja, hetkid, tapahtumia tai ndkokulmia, joita
hén on kirjoittamisen hetkelld pitdnyt minun tutkimukseni kannalta tarkedna.
Joukossa on myos kertomuksia, jotka kuvaavat rehtorin tyota yleisesti tai jolla-
kin muulla tavalla kirjoittajan sen hetkisid tyohon liittyvia tilanteita. Nédihin ta-
rinoihin siséltyy tuokiokuvauksia arkipdivan tilanteista, tunnekokemuksia tai
yksilollisen kasvuprosessin kuvausta. Erilaisuudessaankin ndmd tarinat ovat
tarked osa tutkimusaineistoa aineiston kokonaisuuden kannalta.
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4.3 Haastattelukertomukset johtamisesta ja johtajuudesta

Kerronnallisen tutkimusaineiston yksi kriteeri on, ettd se on riittdvan kattava.
Aineiston lukumairille ei aseteta kriteereitd, mutta kattavuus ratkaisee sen, on-
ko siitd saatavissa riittdvésti havaintoja tutkimuksen kohteesta. Kun olin saanut
rehtoreilta eldmdkertomuksia, tein ensimmadisen analyysin. Tdmédn analyysin
perusteella totesin, ettd ne antoivat kuvaa oppilaitosten johtamisesta ja rehto-
reiden kokemuksista sekd rehtoreiden eldmén- ja uran vaiheista rehtoriksi. Ta-
voittelin kuitenkin syvempédd kuvaa johtajuudesta ja rehtoreiden johtajaidenti-
teetistd. Tastd syystd pddtin hankkia lisdaineistoa haastattelumenetelmalld. Ra-
kensin haastatteluaineiston rungoksi kysymyksid, jotka ohjasivat kertojaa ker-
tomaan tarinoita arkipdivan johtamistilanteista (Liite 2). Kysymyksilld ohjasin
haastateltavaa kuvaamaan oppilaitosympaériston erilaisia vuorovaikutussuhtei-
ta ja niihin liittyvid johtamistilanteita. Nditd oppilaitosympariston vuorovaiku-
tussuhteita ja johtamistilanteita maarittelin muun muassa Ahosen (2001) ku-
vaaman rehtorin toimintaympariston sekd Niinikuru & Péssildan (1993) esittd-
mien osallistumisjdrjestelmien perusteella. Lisdksi tutustuin suomalaisen rehto-
rin tyostd tehtyihin aiempiin tutkimuksiin.

Esitin haastattelupyynnon ensiksi niille, jotka olivat ensimmadisessd vai-
heessa lahettdneet minulle tekstiaineistoja. Sen jalkeen kysyin haastateltavia eri-
laisissa rehtoreille jdrjestetyissd tilaisuuksissa. Haastatteluja tein yhteensa
kymmenen, ja niiden kesto vaihtelee 50 minuutista puoleentoista tuntiin. Litte-
roin haastattelut teksteiksi, joihin olen merkinnyt kertojan kayttamadt sidesanat,
miettimiseen kadytetyt pohdinnat sekd muut merkitykselliset kerronnan aikana
esiintyneet ei-foneettiset viestit. Koska en kdytd tutkimuksessani perinteista
diskurssianalyysia, en ole katsonut tarpeelliseksi kadyttda diskurssianalyysille
tyypillisid, tarkkoja ja systemaattisia merkintdtapoja (Van Dijk 1985a, 1985b).

Lopulta tutkimuksessani on ollut mukana yhteensa neljdtoista rehtoria eri-
laisista koulumuodoista. Kokonaisuutena tutkimusaineisto muodostuu kym-
menestd eldmakertomuksesta ja kymmenestd haastattelukertomuksesta. Tutki-
musaineiston kerronnallisuus madrittdd myos sen kasittelyd tutkimuksen ede-
tessd. Teemahaastattelut tai eri tavoin strukturoidut kyselylomakkeet saattavat
tuottaa ndenndisesti hyvin samantyyppistd aineistoa kuin kerronnallinen aineis-
to on, mutta toisin kun lyhyitd vastauksia sisédltdvit aineistot, kerronnallinen
aineisto ei sovellu luokiteltavaksi kategorioihin tai numeerisesti esitettavaksi.
Kerronnalliselle aineistolle tutkijan keskeisin kysymys on: kuinka ja minkalaisia
merkityksid kertoja luo asioille ja ilmidille? Aineistosta on ensin etsittava ja pal-
jastettava kerronnalliset rakenteet ja elementit sekd niiden vdliset suhteet, ei
lauseiden tai sanojen sisdlt6jd luokittelua tai teemojen etsimistd varten. Tapa,
jolla kertoja luo merkityksid, on tulkittavissa juuri kerronnallisia rakenteita ja
niiden vilisid suhteita analysoimalla. (Chase 2005; Hyvédrinen 2006; Wortham
2001.)
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Kerronnallisen tutkimuksen yksi perusajatus on, ettd kertomalla ihminen sa-
malla rakentaa merkityksid omasta olemisestaan maailmassa, suhteestaan toi-
siin ihmisiin ja ihmisen suhteesta itseensd. Nama merkitykset piirtyvit kerto-
mukseen ja vilittyvét diskurssin ja tekstin rakenteiden kautta lukijalle. (Gada-
mer 2004; Haapala 1998; Heidegger 2000; Ricoeur 1992.) Hyvérinen (2004) poh-
tii artikkelissaan eletyn ja kerrotun kertomuksen eroja. Onko kertomus fiktiivi-
nen ja retrospektiivinen kuvaus tapahtumista vai ihmisen olennainen tapa tun-
tea ja kokea eldmddn sisdltyvid tapahtumia? Tamén kysymyksen syvillisen
pohdinnan jatan tutkimukseni ulkopuolelle, mutta sen sijaan haluan avata ky-
symystd siitd, mitd tarkoitan kerronnallisella tutkimusaineistolla.

4.4 Tutkimusaineiston kerronnallisuus

Suomen kielessd on kaytossd kertomuksista kaksi erilaista kisitettd tarina ja
kertomus. Kerronnallisessa tutkimuksessa ndma kaksi késitettd on syytd erottaa
toisistaan, vaikka johdonmukaista ja yleispdtevdd maédrittelyd on vaikea 16ytda.
Myos englanninkielisessd tutkimuksessa kisitteitd story ja narration kdytetdadn
vaihtelevasti. [lmaisu “kerron sinulle tarinan” kuvaa yhdelld tapaa késitteiden
tarina ja kertomus merkityksid: tarinat ovat olemassa jo ennen kuin ne kerron-
nan ja juonellistamisen avulla muuttuvat yhtendiseksi kertomukseksi. Tarinat
ovat tapahtumien kuvauksia; samoista tapahtumista tai samasta tarinasta voi-
daan kertoa monta erilaista kertomusta. Tarina kuvaa tapahtumat, ja erilaiset
kertomukset vilittavét erilaisia tulkintoja kuulijalleen. (Hyvédrinen 2006.) Tut-
kimuksessani viittaan kasitteelld kertomus (narration) yksittdisten tapahtumien
sarjoihin, juonnellistettuun ja ajallisesti rakennettuun kokonaisuuteen, jonka
joku kertoo tai on kertonut (Hyvarinen 2004).

Yksi kriteeri kertomukselle siis on, ettd silld on oltava juoni, joka muodos-
taa kertomuksesta yhtendisen kokonaisuuden. Tamd ei kuitenkaan merkitse,
ettei juoni voisi sisdltdd ristiriitaisuuksia tai toisiinsa sopimattomia elementteja.
Toiseksi kertomus on olemassa vain, jos sen joku kertoo. Kertomus tarvitsee
kertojan. Kertomisen tilanteessa kertoja valitsee tapahtumat ja arvottaa ndin va-
lintansa omien tarkoitustensa tai tilanteen mukaan, hdn jdrjestdd tapahtumat
valitsemansa logiikan mukaan, sisdllyttdd sinne syy-seuraussuhteita tai muita
jarjestyksid ja suunnittelee kertomukselle alun, keskikohdan huipennuksineen
ja lopun. (Huttunen, Heikkinen & Syrjdla 2002; Hyvéarinen 2006.) Kertomukses-
sa on my0s jokin ajallinen juoni, mutta ajallisuuden vaatimus ei tarkoita, ettd
kertomus etenee kronologisesti. Ajallisuus voi ilmetd kertomuksessa monimuo-
toisina ja kerroksellisina ilmidind. (Ricoeur 1988.) Ajallisuus tekee kertomukses-
ta retrospektiivisen, menneiden tapahtuminen kuvauksen. Tdma4 tarjoaa kerto-
jalle mahdollisuuden valintoihin. Kertoja voi jdttdd esimerkiksi jonkin merki-
tyksellisen elementin kertomuksen ulkopuolelle ja vaikuttaa ndin juonen kautta
sithen viestiin, jota kertomus valittad kuulijoilleen. Kertomus ei kuitenkaan ole
pelkdstdan kokoelma subjektiivisia, yksityisen henkilén valintoja, vaan merki-
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tykset, jotka ohjaavat kertojan valintoja, ovat historiallisesti ja kulttuurisesti ra-
kentuneita. N&din kertomus on samalla sekéd yksityinen ettd sosiaalinen. (Bahtin
1981; Hyvérinen 2006; Lieblich, Tuval-Mashiac & Zilber 1998.)

Kerronnallisessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat merkitykset,
jotka kerronnan hetkelld rakentuvat. Gabriel (2000) ldhestyy kertomusta koros-
tamalla, ettd kertomuksen totuus ei piile faktoissa, vaan sen tuottamissa merki-
tyksissd. Kertomus on asemoitava oikein suhteessa faktatietoon. Kertomus ja
kerronnallisuus on vapautettava positivistiseen tieteenteoriaan kuuluvan fakta-
tiedon vilittdmisestd, jolloin niilld on mahdollisuus avata uudenlaisia merki-
tyksid muun muassa organisaatiotutkimuksen ja johtajuustutkimuksen alueista.
My®6s Boje (2001) kayttdd kerronnallista tutkimusta organisaatiotutkimuksessa.
Hanen mukaansa tdlloin on osattava luopua kertomuksen tiukasta méérittele-
misestd. Han tuo kertomuksen késitteen rinnalle ilmaisun antenarrative. An-
tenarrative on ikddn kuin esinarratiivinen spekulaatio, veikkaus, jonka kerto-
minen konstituoi, muotoilee ilman kertomukselle asetettavia vaatimuksia juo-
nellisuudesta ja yhtendisyydestd. (Boje 2001, 1-7). Gabriel (2000) ldhestyy ajatte-
lussaan Bojea (2001) siing, ettd kerronnallisilla menetelmilld ei ole tarkoitus koo-
ta elitistisid kertomuksia organisaatiosta, vaan niissd on annettava ddni yksiloil-
le ja erilaisille tulkinnoille.

Kerronnallisuus mahdollistaa todellisuuden sosiaalisen rakentumisen sii-
nd hetkessd, kun aineistoa tuotetaan. (Bahtin 1981). Kerronnallisessa aineistossa
aineiston tuottaja ei ota kantaa valmiiksi esitettyihin vdittdmiin, kuten esimer-
kiksi Likert- asteikolla kerdtyssd aineistossa tai kylld-ei-vastauksia siséltdvissa
aineistoissa, vaan kertomukseen sisddn kudotut ajatukset ja mielipiteet aktuali-
soituvat kdydyn diskurssin aikana. (Bruner 1986; Harre 1995.) Kuten Hyvéarinen
(1994) esittdd, kerronnallisen haastattelun tulee olla joustava ja yksilolliselle &a-
nelle tilaa antava. Oma tapani tutkimusaineiston kokoamisessa on ollut Hyvari-
sen (1994) esittdimdn periaatteen mukainen. En halunnut ldhestya tutkimusky-
symyksidni ennakkotietimykseni varassa, vaan ldhdin liikkeelle ajatuksesta,
ettd oppilaitosjohtamisen ilmiot ja rehtoreiden syvallisimmaét kokemukset eivit
ole etukdteen tiedettdvissd. Merkitykset ovat syntyneet vuorovaikutustilantees-
sa minun ja tutkimusaineistoa tuottavien rehtoreiden kanssa. Ndiden merkitys-
ten symbolinen tuottaminen konkretisoituu tutkimusaineistossa. (ks. Sulkunen
& Torronen 1997, 16.) Esimerkiksi strukturoitu haastattelu olisi pakottanut reh-
torit minun ennalta valitsemaani teoreettiseen kehikkoon ja ndin tukahduttanut
heiddn oman tapansa kisitteellistdd omaa johtajuuttaan.

Olen edelld kuvannut joitakin ominaisuuksia ja kriteereitd, jotka maaritta-
vit tutkimusaineistoa. Tamén tutkimuksen aineistona on kahdenlaisia kerto-
muksia. Ensiksi kokosin aineistoon elaménkertomuksia, joissa rehtorit kuvaavat
opiskelu- tai tyduraansa ja eldmdntapahtumiaan vastatakseen kysymykseen,
kuinka heistd tuli rehtoreita. Toiseksi aineistoon kuuluu haastattelukertomuk-
sia, joissa rehtorit kuvaavat omaa tyotddn rehtorina. Molemmat, sekd eldman-
kertomukset ettd haastattelukertomukset, ovat edelld kuvaamieni kriteerien pe-
rusteella luonteeltaan kerronnallisia.



V TUTKIMUSMETODI, ANALYYSI JA TULKINTA

Kerronnallinen tutkimusmetodi rakentuu erilaisista tyovaélineistd, joilla tekstien
kerronnallisuutta analysoidaan. Tdssd luvussa esitdn yleiselld tasolla ne tavat,
joiden avulla olen aineistoon kuuluvia kertomuksia lukenut, sekd tulkintani
taustalla olevia hermeneuttisia ldhtokohtia. Lisdksi kuvaan analyysin apuna
kdyttamidni menetelmid, joskin kuvaan niitd vield yksityiskohtaisemmin niiden
kayton yhteydessd. Luvun lopussa esitdn esimerkkind yhden tavan lukea ja
analysoida kertomuksia sekd analyysin perusteella tekemidni tulkintoja.

Viime vuosikymmenien aikana kerronnallinen tutkimus on yleistynyt
useilla eri tieteenaloilla. (Chase 2005; Hyvérinen 2006; Hanninen 2004; Lieblich,
Tuval-Mashiach & Zilber 1998). Kerronnallisen tutkimuksen yleistymisen myo-
td tutkimusten joukkoon on liittynyt monenlaisia kertomuksia ja kerronnalli-
suutta hyodyntavid, yksilollisesti toteutettuja tutkimuksia. Keskeistd ndissa tut-
kimuksissa on kerrottujen tarinoiden merkitys kertojan kokemusten valittdjand
sekd hdanen yksilolliset kokemuksensa todellisuuden rakentajana. Kerronnalli-
sen tutkimuksen runsauden ja monimuotoisuuden vuoksi niille tutkimuksille
ei ole mddritelty rajoja ja sddntojd, joiden mukaan tutkimus on toteutettava. Ku-
ten kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleensd, myos kerronnallisessa tutkimukses-
sa tutkijan on itse rakennettava oman tutkimuksensa aineistoon sopivat ana-
lyysitavat. (Chase 2005.)

5.1 Kerronnallisen aineiston lukeminen

Kerronnallisen aineiston lukemisen tavoista voidaan erottaa kaksi eri niakokul-
maa: holistinen ja kategorinen. Holistinen ndkokulma tarkastelee tekstiin sisal-
tyvid merkitysyksikkojd suhteessa kertomuksen kokonaisuuteen, kun kategori-
nen ndkokulma korostaa merkitysyksikkojen itsendisyyttd tulkinnan perustana.
Molemmat lukemisen tavat voivat kohdistua joko tekstin sisdltoon tai tekstin
muotoon ja rakenteeseen. Ndiden yhdistelmistd syntyvit seuraavat neljd tapaa
lukea aineistoa. (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998.)
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holistinen
lukutapa I lukutapa II
sisdltoon muotoon ja ra-
kohdistuva kenteeseen
kohdistuva
lukutapa III lukutapa IV
kategorinen

KUVIO 13  Neljd tapaa lukea kertomuksia (Lieblich ym. 1998, 13.)

Oma tapani ldhestyd tutkimusaineistoa on ollut holistinen. Holistisessa lukuta-
vassa kertomukset ja yksittdiset, kertomuksia lyhyemmat episodit analysoidaan
ja tulkitaan suhteessa kertomuksen kokonaisuuteen. Kokonaisuuteen katson
lisdksi kuuluvan kaikkien aineiston kertomusten muodostaman kokonaisuu-
den. Télld tarkoitan sitd, ettd 16ytdessdni jonkin havainnon yhdestd kertomuk-
sesta tulkintaani ovat ohjanneet my®os toisista kertomuksista havaitsemani ilmi-
ot. Tutkimuksessani olen kohdistanut holistisen lukutavan sekd kertomusten
sisdltoon ettd kerronnallisiin tyyleihin, muotoihin ja kertomusten rakenteisiin.
Kuvaan ensiksi holistista lukutapaani ja sen kohdistamista kertojan kayt-
tamiin tyyleihin. Kertomusten tyypittelyd yleisen runousopin mukaisesti ovat
kayttaneet organisaatiotutkimuksessa muun muassa Gabriel (2000) sekd Boje
(2001). Vaikka kertomuksia on mahdoton luokitella puhtaasti jonkin tietyn tyy-
pittelyn mukaisesti, edelld mainitsemani tutkijat ovat loytdneet organisaatiotut-
kimusta varten kerrotuista kertomuksista yhtenevdisyyksid yleisen runousopin
tyylilajien kanssa: komiikka, tragedia, romantiikka, epiikka, huumori, satiiri,
ironia sekd ndiden erilaisia yhdistelmid. Yleisen runousopin mukaiset tyylit oh-
jaavat kertomuksista tehtdavaa tulkintaa. Edelld kuvaamani analyysitavan avulla
16ysin my®os tdméan tutkimuksen aineistosta erilaisia kertomustyyppejd, joiden
perusteella tein tulkintoja. Liséksi olen tyypitellyt kertomuksia kertojan tarkoi-
tuksen mukaan. Olen 16ytanyt aineistosta pysyvyyskertomuksia, joissa kerto-
mus etenee stabiilisti eikd kertojan urakehityksessd tai johtajuudessa ole havait-
tavissa ristiriitoja. Naméa kertomukset valittividt suoraviivaista ja ristiriidatonta
kuvaa rehtoreiden urapoluista opettajasta rehtoriksi. Loysin myos progressiivi-
sia kertomustyyppejd, joissa onnistumisten ja menestymisien kautta on kuvattu
kertojan kasvua ja uralla etenemistd. Lisdksi aineistossa oli regressiivisid kerto-
muksia, jotka valittdvat kuvaa epdonnistumisista ja taantumisesta sekd negatii-
vista tulevaisuususkoa. Analyysin ensimmadisessd vaiheessa tein myos tyypitte-
lyd kertomusten kdyttotarkoitusten mukaan. Aineistosta 16ytyi esimerkiksi on-
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tologisia kertomuksia, joissa kertoja mddrittelee omaa johtajuuttaan kerronnan
kautta seka julkisia kertomuksia, niin sanottuja makrokertomuksia, joiden kaut-
ta kertoja mddrittdd omaa sosiokulttuurista asemaansa yhteisossd. (Boje 2001;
Gabriel 2000; Hyvérinen 2006.) Ndist4 esitdn esimerkkejd timan luvun lopussa.

Pelkka kokonaisuuden tarkastelu ja kertomusten tyypittely ei ollut riittdva
tekstien kerronnallisuuden avaamiseksi. Aineiston lukemisen tapani on ollut
myds holistinen niin, ettd keskityin analyysissa kertomusten sisdltoon. Sisallon
tarkastelussa kdytin analyysin apuna ensiksi ihmettelyd ja odotusanalyysid.
Kertomuksien sisédlld olevien, yksittdisten episodien ihmettely (Loyttyniemi
2004) on yksi tapa analysoida kertomusten sisdltojd. Ihmettely merkitsee ana-
lyysin apuvilineend sitd, ettd pysdhdyin tarkastelemaan omaa hammennystani
tekstid lukiessani: Sitd, ettd en tiedd, mistd on kyse, tai sitd, ettd aineistossa ei
16ydy sellaista asiaa, mitd olin odottanut. Ihmettely on ohjannut minua teke-
méadn aineistolle uusia kysymyksid. Taman tyyppisen lukemisen edellytyksena
on, ettd tutkijana tunnen tutkimuskohteena olevan sosiokulttuurisen ymparis-
ton. (Loyttyniemi 2004.) Lisdksi olen kdyttanyt odotusanalyysia (Hyvarinen
1994). Odotusanalyysissa on kyse kertomuksen lukemisesta etsimailld tekstin
pintarakenteista vihjeitd kerronnallisten rakenteiden taakse kitkeytyvistd mer-
kityksistd. Muita samanlaisia halytysmerkkejd, jotka toimivat lukijan mielen he-
rattdjind, ovat esimerkiksi toisto, korjaukset, paluu jo esitettyyn lausumaan, va-
raukset, kiellot, arvioiva kieli ja modaaliverbit, vahvistajat seka kertojan nauru.
(Hyvérinen 1994, 60.) Ihmettely, hdlytysmerkisto ja odotusnalyysi ovat olleet
vélineitd, joiden avulla olen pysdhtynyt tarkastelemaan tekstid syvempdd ana-
lyysia varten.

Tekstiin piirtyvien hélytysmerkiston kaltaisina huutomerkkeind minulle
ovat toimineet my6s kertojan kédyttamdt retoriikan keinot (Torkki 2006). Naita
merkkejd tarkastelin erityisesti haastattelukertomuksista, jotka on tuotettu mi-
nulle puheena. Haastattelukertomuksista 16ysin sekd metaforia ettd anaforia,
joiden avulla kertojat luovat tiettyd tunnelatausta kerrontaan. Samanlaisina ker-
Naihin kohtiin pysdhdyin, tein kysymyksid, vastasin niihin ja etsin perusteluja
vastauksilleni palaamalla takaisin tekstiin. Tdssd analyysissa erityisend apunani
oli Torkin (2006) vditoskirjatyo, jossa hdn kuvaa havainnollisten esimerkkien
kautta, mitkd ovat puhujan keinot kdyttdd valtaa suhteessa kuulijoihin kielellis-
ten kuvioiden avulla.

Odotusanalyysin, ihmettelyn ja hilytysmerkiston (Hyvéarinen 1994; Loyt-
tyniemi 2004) ohjaamana pysdhdyin tarkastelemaan myos kertomusten erilaisia
ddnid. Bahtinin (1981) mallia kertomusten moniddnisyydestd ovat omissa tut-
kimuksissaan kayttdneet muun muassa Hanninen (1999) ja Erkkild (2005). Ker-
tomusten moniddnisyyden l6ytdminen avasi mieleni kuulemaan ja ymmarta-
maddn, ettd rehtorit madrittdvat omaa johtajuuttaan suhteessa sisdisesti kuule-
maansa puheeseen hyvistd ja menestyvéstd johtajasta sekd suhteessa muiden
toimijoiden odotuksiin. Totesin kertomusten moniddnisyyden olevan erityisen
merkityksellinen kerronnallisen identiteetin muodostumisen ymmartdmiseksi.
Juuri suhteessa toisten odotuksiin rehtorit kdviviat oman johtajuutensa arvioin-
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tia. Moniddnisyyden tarkasteluun on luontevaa liittdid my6s puhujakuvan tar-
kastelu. (Sulkunen & Torronen 1997.) Puhujakuva on kertojan luoma ja kuulijal-
leen vilittdmd mielikuva puhujasta, jonka dantd han kayttdad. Kertojan kaytta-
mdn puhujakuvan perusteella voidaan tulkita henkildiden ja asioiden valisid
arvoasetelmia, joita kertomus valittdd. Puhujakuvaa ja kertomuksen rakentei-
den vilittdméaa modaalisuutta ovat tarkastelleet muun muassa Sulkunen & Tor-
ronen (1997).

Useissa kohdissa kdytin apuvilineend myos kertomusten kokonaisuuden
hahmottamiseksi Labovin (1997) mallia kertomuksen rakenteesta. Labov (1997)
on maddritellyt kriteerit tdysimuotoiselle kertomukselle. Kertomuksessa tulee
olla tiivistelmd, jossa kuulijalle kuvataan, mistd tulevassa kertomuksessa on kyse
ja orientaatio, jossa sijoitetaan tapahtumat aikaan ja paikkaan sekd nimetddn
toimijat ja heiddn pyrkimyksensd. Kertomus sisdltda myos osan, jossa kuvataan
mutkistuva toiminta ristiriitoineen ja jannitteineen. Lisdksi on arviointi, jossa vas-
tataan kysymykseen, miksi kertomus on kerrottu, seké tulos ja lopetus. Elementit
eivat valttamattd ole irrallaan toisistaan eivétkd aina noudata edelld kuvattua
jarjestystd. Tarkastelemalla nditd kriteereitd erillisind elementteind sekd ana-
lysoimalla niiden sisdltdjd ja jdrjestystd voidaan tulkita kertomuksen rakentei-
den valittdimid merkityksid. Labovin (1997) mallia kertomuksen elementeistd ja
niiden merkityksestd on omassa tutkimuksessaan ja artikkelissaan kasitellyt
esimerkiksi Hyvarinen (1994, 2006). Tamd malli on auttanut minua erityisesti
kertomusten merkitysyksikoiden hahmottamisessa ja niiden irrottamisessa
haastattelukertomusten laajasta kokonaisuudesta. Samoin ndiden elementtien
erottaminen ja niiden merkitysten hahmottaminen on edesauttanut nikeméaan
ja kuulemaan merkityksid, jotka ovat piiloutuneet tekstin pintarakenteen lau-
sumien taakse.

Edelld kuvaamien analyysitapojen lisdksi olen kohdistanut lukemiseni
mydos erityisesti kertomusten kielen ja lauseiden rakenteisiin ja analysoinut niita
kerronnallisen kieliopin avulla (Greimas 1980). Kerronnallinen kielioppi on
malli, jonka avulla voidaan tarkastella toimijoiden intentioita ja suhdekategori-
oita jonkin tavoiteltavan arvokkaan objektin asian suhteen. Kaytin kyseistd
mallia analyysin apuvélineend, jotta saisin selkiytettyd ja nostettua esiin rehto-
reiden tuottamista haastattelukertomuksista oppilaitosyhteison johtajuuteen
liittyvidt toimija-asemat ja niihin liittyvit odotukset. Olen soveltanut kyseistd
mallia ja asettanut tarkastelun kohteeksi toimijoiden asemat ja odotukset suh-
teessa oppilaitosyhteisossd muodostuvaan johtajuuteen. Malli on vaikeaselkoi-
nen, ja tdstd syystd sen perusteellinen tarkastelu on luvussa kuusi, jossa kdytan
sitd johtajuuden muodostumisen dynamiikan tarkastelussa. (Loyttyniemi 2004;
Sulkunen & Torronen 1997.)

Kerronnallisen identiteetin tarkastelussa olen kayttinyt apuvdilineendni
Boothin ja Chatmanin (Sulkunen & Torronen 1997) mallia kertomuksen enon-
siatiivisesta ulottuvuudesta ja sen avaamisesta puhujakuvan avulla. Taméan
avulla olen nostanut pintaan kertomusten kerroksellisia vuorovaikutussuhteita,
joita kertoja rakentaa kdyttdmalld puheessa moniddnisyyttd. Tdllda menetelmalld
voidaan kertomuksesta tehdd nakyviaksi kertomuksen tai puheen toimijasubjek-
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ti, puhujasubjekti ja yleiso. Liséksi tdlld menetelmailld saadaan tietoa siitd, min-
kilaisen arvoasetelman puhuja luo itsensd ja esittdiménsd asian vélille. (Sulku-
nen & Torronen 1997.) Taman lisdksi olen syventynyt kerronnalliseen identi-
teettiin Ricoeurin (1992) ajatusten ohjaamana. Tarkastelen, milld tavalla kertoja
muodostaa omaa kerronnallista johtajaidentiteettiddn juonentamisen, ajallisuu-
den ja ristiriitojen ja tasapainon tunteen kuvauksien avulla. T4lld tavoin kuvaan
kertomuksesta ajan mukanaan tuomien ristiriitojen sovittelua oman identiteetin
pysyvyyteen. (Hyvédrinen 2006, 15; Loyttyniemi 2004, 54; Ricoeur 1992; Venema
2000.)

Edelld olen kuvannut aineiston lukemisen tapoja ja analyysissa kaytta-
midni menetelmid. Mielestédni aineiston syvillinen analyysi edellyttdd monipuo-
listen analyysimenetelmien kayttod. Kaikki kuvaamani tavat ja apuvélineet olen
etsinyt aineistoldhtoisesti. Kun lukiessani olen havainnut kertomuksessa jotain,
joka on herédttanyt mielenkiintoni, olen etsinyt sen tarkasteluun sopivan ana-
lyysimenetelmén. Téstd syystd kuvaan edelld esittdiméni lukemisen tavat tar-
kemmin aina siind kohdassa, jossa kédytan niitd analyysin vélineena.

5.2 Tulkinta

Tutkimuksessani kayttdamdani tulkintaa voin verrata hermeneuttiseen tulkin-
taan. Hermeneuttinen tulkinta on kehadllistd, jossa tulkinta tapahtuu tutkijan ai-
emmin rakentuneiden ennakkokésitysten ja esiymmadrryksen varassa. (Kusch
1988; Nikander 2004, 29-39.) Aineiston analyysi ja tulkinta ovat tutkimuksessa-
ni olleet pdillekkdisid ja sisdkkdisidkin prosesseja, joiden aikana olen palannut
tulkinnasta aineistoa lukemaan ja analysoimaan sekd liikkunut yksityiskohtien
ja kokonaisuuksien tarkastelun valilld. Liséksi tulkintaani ovat vaikuttaneet ne
kokemukset, joita minulla tutkimuskohteesta on. Loydetty&ni vastauksia kysy-
myksiini olen edennyt analyysissd uuteen vaiheeseen ja tehnyt tulkintoja raken-
tamani tiedon varassa.

Gadamerin kuvaama hermeneuttinen spiraali tulee ldhelle Ricoeurin
(2002) kerronnallisuuden kolmevaiheista kuvausta kertomuksen ja eldmén yh-
teydestd. Molemmissa kulttuuri tai traditio ohjaa tulkitsijan esiymmaérrysta tul-
kittavasta kohteesta, jonka mukaan tutkija tekee tulkinnan. Kohteen tulkinta
ohjaa edelleen tulkitsijan orientoitumista kulttuuriin, jonka tulkinta ohjaa esi-
ymmarryksen muodostumista. Ndin syntyy hermeneuttinen spiraali.
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LW 4

Kulttuuri, Tulkitsija Tulkinnan
traditio kohde

KUVIO 14 Hermeneuttinen keha (Koski 1995, ks. my6s Oravakangas 2005.)

Hermeneuttiselle tulkinnalle on ominaista, ettd tulkittavaan kohteeseen liittyvit
yksittdiset ilmiot ovat osa jotakin kokonaisuutta (Koski 1995; Nikander 2004,
29). Néin esimerkiksi haastattelukertomuksen yksittdinen sana tai lause on kult-
tuurisesti ja historiallisesti sidottu tapahtumien aikaan ja ympéarist6on ja myos
haastatteluhetkeen ja siind syntyneeseen diskurssiin. Yksittdiset sanat, lauseet ja
episodit saavat tdssd kokonaisuudessa erilaisen merkityksen kuin ne saisivat
jossakin toisessa yhteydessd. Aineiston yksittdiset kertomukset kuuluvat yhden
tietyn ihmisen sen hetkiseen, yksil6lliseen, sisdisen maailman kokonaisuuteen.
Ndin yksittdiset elamdkertomukset ja niiden tapahtumat kuvaavat tiettyjen reh-
toreiden eldmaéd ja erityisesti ammattiuraa, mutta samalla ne kuuluvat tiettyyn
historialliseen ajanjaksoon ja tietyn ammatin toimintaympéristoon.

Kun haastatteluaineistot on litteroitu, tulkinta tehddan kirjoitetuista teks-
teistd. Tekstien ymmaértdminen ja tulkinta tapahtuu tutkijan ennakkoon omak-
suttujen merkitysten varassa. Ndin on siis merkityksellistd, miten ja minkalai-
sessa ympadristossd tutkijan merkitysperspektiivit ovat rakentuneet. Ennakkoon
muodostuneet merkitysperspektiivit luovat tutkijalle ennakkondkyman tutkit-
tavasta kokonaisuudesta. (Koski 1995; Nikander 2004; Mezirow 1996.) Olen ku-
vannut omaa taustaani ja historiaani alaluvussa 3.6. Ndistd kokemuksista syn-
tyneen esiymmarryksen ohjaamana olen rakentanut teksteistd nousevien, yksit-
tdisten osien perusteella subjektiivisia kdsityksidni siitd, kuinka ne méaarittavat
tutkittavaa kokonaisuutta. Oman aikani yhteiskunnallinen traditio ja oppilaitos-
johtamisen kulttuuri ovat tila, jossa mind tutkijana ja tutkimuksessa mukana
olevat rehtorit tekstien vélitykselld olemme keskindisessd vuorovaikutuksessa.
Tdssd tilassa ja vuorovaikutuksessa muodostamme subjektiivista, historiallisesti
sekd kulttuuriin sidottua tietoa. (Koski 1995; Oravakangas 2005.)

Hermeneuttisesta tulkinnasta voimme kuitenkin kysyd, onko siind kysy-
mys merkityksen asettamisesta tekstiin vai sen loytdmisestd (Nikander 2004,
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207-248). Omassa tulkinnassani olen pyrkinyt erottamaan omat kokemukseni
kertomusten valittamistda kokemuksista. Taméa on edellyttanyt minulta tietoista,
reflektoivaa lukutapaa ja kysymysten tekemistd aineistolle sekd omien tulkinto-
jeni kyseenalaistamista. Tdlld olen pyrkinyt varmistamaan sen, ettd en ole lisan-
nyt aineistoon ilmioitd tai tapahtumia omasta kokemusmaailmastani. Oma ko-
kemusmaailmani on mukana vasta tulkinnan vaiheessa. Ndin tdssa tutkimuk-
sessa oppilaitosjohtamiseen liittyvid kokemuksia ja niille annettuja merkityksia
tulkitaan kahdesta kokemusmaailmasta kdsin: minun ja tutkimuksessa mukana
olevien rehtoreiden.

Toisen ihmisen tuottamien tekstien analysoinnissa ja tulkitsemisessa ei ole
kyse ilmididen puhtaasti subjektiivisesta tulkinnasta. Tutkija ei tee teksteista
subjektiivisia pddtelmid, vaan hdn asettuu tekstien tai kertomusten tuottajan
nakokannalle. (Nikander 2004, 30.) Tulkinnassa ei myodskéddn ole kyse taydelli-
sestd toisen ymmartdmisestd, kertojan tai tekstien kirjoittajan ja tutkijan ”sielu-
jen yhteydestd”. Tutkimusaineistoa tuottaneiden rehtoreiden ymmaértaminen
edellyttdd minulta kykyd ymmartdd kertojan maailmaa ja tulkita aineistossa
olevien sanojen tai muiden tekstistd 16ytyvien ilmididen takana olevia merki-
tyksid. Hermeneuttinen tulkinta ja ymmartdaminen ovat osallisuutta ndihin yh-
teisiin merkityksiin. (Nikander, 2004, 30.)

5.3 Otteita oppilaitosjohtajuudesta

Taman luvun alussa jo viittasin ensimmdiseen analyysiin, jonka tein yleisen ru-
nousopin mukaisen kerronnallisten tyypittelyjen mukaan. (Boje 2001; Gabriel
2000; Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998). Halusin tdlld analyysilld selvit-
tdd, minkalaisia ilmioitd kerronnallisella analyysilla voidaan aineistosta paljas-
taa. Lisdksi tdmad tuotti yleiskuvaa siitd, kuinka tutkimuksessa mukana olevat
rehtorit kertovat johtamisen ja oman johtajuutensa.

Ensiksi esitdn esimerkin siitd, kuinka rehtorit kuvaavat oman ajattelunsa ja
toimintansa muuttumista siirryttyddn opettajan tehtdvistd rehtorin tehtdviin.
Esimerkki on Juhanin kertomuksesta.

7

'~ - niin tota, opettajina me kuitenkin ollaan kaikki, niin ettd sentyyppisid, ettd me
helposti sanotaan, ettd joo, ettd kun ne reurssit, ettd meidédn pitdis saada lisdd rahaa,
meiddn pitdis saada kumia ja kynid, laskukoneita kaikkia, ettd me voitas tehdd muu-
tosta, ja se on niin kun-, maa oon ite yrittanyt oppia siitd poi, pois” (Juhani)

Episodin alussa Juhani liittdd itsensd opettajiin ja kdyttdd opettajuuden ddnta
kuvaillessaan, millaisia “me opettajat” olemme. Kohta tdméan jilkeen Juhani
siirtyy kesken lauseen puhumaan rehtorina, omana itsenddn. Tamé on esimerk-
ki siitd, kuinka kertoja kuvaa omaa toimintaansa ja ajatteluaan erilaiseksi, kun
hén hoitaa rehtorin tehtdvid, verrattuna siihen, kun hén oli opettaja. Omaa toi-
mintaansa, padtoksentekoaan ja ajatteluaan perustellessaan he suovat oikeuden
perusteluille silld, ettd johtajan asemasta kasin asiat ndyttaytyvit toisella tavalla
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kuin opettajan. Madrittdessddn paikkaansa yhteisossddn jotkut asettavat itsensa
osaksi opettajien yhteisdd, kun taas toiset asettavat itsensd opettajien yhteison
ulkopuolelle. Namd ilmiot kertovat opettaja-rehtori-identiteetin siirtymasta.
Siirtymén kautta rehtorin ammatti-identiteetti rakentuu ja hédnen toimintaansa
alkaa ohjata uusi “johtajuus- merkitysperspektiivi”. Tama identiteetin siirtymi-
nen vaatii erityistd tietoisuutta, jotta rehtori 16ytdd uuden asemansa oppilai-
tosyhteisossd. Myos Browne-Ferrignon (2003) tutkimuksen mukaan sekd miehet
ettd naiset, noviisit ja kokeneet rehtorit kokevat vaikeuksia luopuessaan opetta-
jan roolista ja sithen kuuluvasta identiteetistd ja johtajuusidentiteetin omaksu-
misessa. (Browne-Ferrigno 2003.)

Rehtoreiden kertomukset tuovat esiin myos identiteettineuvotteluja, joita
he kdyvat toimintaymparistossddan. Tarkoitan identiteettineuvottelulla kertojan
kdaymad keskustelua minuudestaan sisdisen ddnensd kanssa. (Eriksson 1994.)
Nditd neuvotteluja rehtorit kdyvat usein opettajuuden, opettajan ddnen kanssa.
Kertomuksissaan rehtorit kuvaavat myos niitd odotuksia, joita he tuntevat opet-
tajien heille asettavan. Odotukset ovat joko todellisia tai sitten rehtorin omia si-
sdisid oletuksia ympdristostd tulevista vaatimuksista. Namd koetut odotukset
ohjaavat kuitenkin rehtoreiden oman johtajuuden arviointia. Identiteettineuvot-
teluja kdyddan myos oppilaiden vanhempien kanssa ja omien esimiehien kans-
sa. Identiteettineuvottelu ilmitné liittyy Eriksonin (1968, 1994) teoriaan identi-
teetin rakentumisesta. Hanen mukaansa identiteetti muodostuu itsearviointi-
prosessissa. Tassa ihminen arvioi itseddn tavalla, jolla hdn arvelee toisten ar-
vioivan hdntd suhteessa itseensd ja suhteessa yleisiin typologioihin. (Erikson
1968, 1994.) Seuraavassa esimerkki siitd, kuinka Aino vertaa omaa johtajuuttaan
odotuksiin, joita hdn ajattelee toisten hanen johtajuudelleen asettavan.

”- —ja sitten tdmédn pdivan johtamisesta, joku voi aatella niinkin, ettd se ois aika ylpee-
td, jos meilld ois semmonen rehtori, joka tuolla torilla ja tuolla on lehdissa joka paiva
tai aina on antamassa lausuntoja, mutta ehkd se on muuta, se on niiku minun per-
soonan vastaista, et mielummin minéd teen t&dlla sitd maaperda sellaiseksi ettd ihmi-
set voi toimia, ettd se, ennen kuin mé4 itselle haen sitd glooriaa - -.” (Aino)

Kertomuksissa on ndhtdvissda myos rehtoreiden sisdisid, oman itsensd kanssa
kaytavid identiteettineuvotteluita. Ndissd he kdyviat neuvottelua omien odotus-
tensa, toimintansa ja omien persoonallisten toimintamalliensa kanssa. Erikson
(1968, 1994) puhuu tdlldin identiteetin tunteesta, jonka ihminen kokee reflek-
toidessaan omaa toimintaansa. Tdlloin merkittdvand neuvottelijana ovat insti-
tuutioon sidotut roolimallit ja niistd nousevat odotukset. Ndissd neuvotteluissa
todentuu muun muassa Saastamoisen (2006) madrittely identiteetistd tavoiksi,
joilla yksilo maédrittelee itseddn erilaisuuden ja samankaltaisuuden ulottuvuuk-
silla suhteessa sosiaaliseen ympadristoonsd. Seuraavassa esimerkissd Tuomas
kdy tdllaista samankaltaisuuden ja erilaisuuden arviointia oman johtajuutensa
ja ympdrilld olevien johtajamallien valilla.

”- -johtajat ndyttaytyivdat hyvin dynaamisina, voimakkaina, itsevarmoina ja sana-
valmiina. Tdssa ymparistossa en tuntunut itsedni oikeaksi johtajaksi enkd ehka ha-
lunnut sellaiseksi tullakaan. Mielelldni olin mukana edistdmaéssa hyvid asioita, pee-
saamassa - -.” (Tuomas)
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Rehtoreiden johtajuuden luonne tulee esiin kertomuksista 16ytyvissd odotus-
analyyseissd. Kertomuksissa johtajuus oppilaitosympadristossd nayttaytyy hu-
maanina ja inhimillisend, ja usein rehtorit maarittavat omaa johtajuuttaan ilmai-
suin, jotka voidaan yhdistdd palvelevaan johtajuuteen tai paternaaliseen johta-
juuteen (esim. Greenleaf 2003). Vaikka paternaalinen johtajuus sisaltddkin tie-
tynlaista isdllistd vahvuutta tai ankaruutta, kertomuksissa ei kuitenkaan ihan-
noida vahvaa johtajuutta. Joissakin kertomuksissa johtajuudelle on annettu hy-
vin yhteisollinen luonne, joka nidkyy pyrkimyksend jakaa johtajuutta, valtaa ja
vastuuta.

Kertomuksista voidaan tulkita my®s, ettd johtajana rehtorit kuvaavat itse-
ddn suojelijana ja joskus myo0s taistelijana. Rehtorit kertovat tapauksista, joissa
he toimivat yhteison suojelijana, yksittdisen opettajan tai oppilaan suojelijana.
Rehtorit kertovat myds missiondédrisid tarinoita, joissa rehtori toimii eettisesti tai
moraalisesti hyvan asian suojelijana. (Somers 1994.) Yleenss télloin tyon merki-
tyksellisyydeksi mainitaan lapsen tai lasten hyvinvointi ja heiddn parempi tule-
vaisuutensa. Seuraavassa esimerkki Venlan kertomuksesta, jossa hdn pohtii
oman tydnsd merkityksellisyytta.

”Ja tota mulle on oikeestaan koulun kannalta hirveen tirkeetd se, ettd ne lapset, jotka
meilld on, ettd ne ois mahdollisimman kypsid astumaan eldamddn. Et ne sais kaytya
sen yldasteen kunnialla ldpi, jotenkuten. Silld tavalla, et ne padsee eteenpdin koulussa
ja my0s, ettd se koulu antaa muutakin kun sitd tietoo niin ku eteenpédin eldmds-
sd.”(Venla)

Analysoimissani kertomuksissa rehtorit eivét luo varmaa kuvaa itsestddn johta-
jana. Rehtorit kertovat muun muassa suuriin saappaisiin kasvamisesta opetta-
jayhteison tukemana tai yhdessd eteenpdin menemisestd. Omaa vahvuutta ja
osaamista ei ole haluttu korostaa. Siirtymévaihetta opettajasta rehtoriksi leimaa
useissa kertomuksissa epdvarmuus omista kyvyistd tai epavarmuus halusta tul-
la sellaiseksi kuin kokee toisten odottavan. Lisdksi nédihin vaiheisiin on liittynyt
ulkopuolisten tai omien opettajakollegoiden suostuttelua. Nditd kertomuksia
voidaan madrittdad kasitteelld ontologiset kertomukset (Somers 1994), joissa ker-
toja etsii merkityksid epavarmuuden tunteille ja ndiden merkityksien kuvaamis-
ten kautta rakentaa omaa identiteettiddn. Seuraavassa kuulemme Ainon kerto-
muksessa tydyhteison muiden jdsenten ddnen, jonka avulla Aino vakuuttelee
omaa soveltumistaan johtajan tehtdviin. Ainon oma &dni on vakuuttelusta huo-
limatta sitd mieltd, ettd hian ei sovellu tihan.

”Sind tdiman ja tdmdn hallitset, ehkd se henkilokunnan kannustus siing, ettd tuota - -
niin nin mii luulen, etti se esimiesten arvostus sithen, mitd midi sithen mennessi
olin tehnyt niin oli, niiku vaikutti, kyl mé&a tosiaan pitkdan kuukauden, monta kuu-
kautta pohdin sitd asiaa, ja toisaalta kylld méé tiesin sen ihan realistisesti, ettd ei mul-
la ollu edellytyksid tai ei ollu.” (Aino)

Kuten tamén luvun alussa kuvasin, kertomuksia voidaan analysoida myos nii-
den rakenteiden, sisdllon luonteen tai juonen perusteella. Tdmé&n analyysitavan
avulla 16ysin muun muassa kertomuksia, joissa rehtorit kuvaavat oppilai-
tosympadristod johtajuuden ndkokulmasta katsottuna taistelukentéksi, jossa tais-
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telua kdyddan hyvéan ja pahan vililld. Paha tulee usein oppilaitoksen tai koulun
ulkopuolelta, esimerkiksi sivistystoimen tai muun hallinnon hahmossa. Toisaal-
ta kertomuksissa on mukana myds taistelutarinoita rehtorin ja opettajien, jopa
oppilaiden kanssa. Namd eivédt aina ole rehtorin kannalta menestystarinoita.
Venla kertoo seuraavassa, kuinka hidn on kokenut olevansa taisteluareenalla,
jossa rehtorin olemassaolo asetetaan kyseenalaiseksi.

”Oikeestaan ihan luonnollista, ettd tulee, koska médd olin, sielld oli nelja opettajaa,
jotka tuota haki samaa virkaa ja mé&d sen sain ja ndd kolme muuta eivit voineet sitd
unohtaa, ettd sieltd tulee herkasti, kylld ihan millon tahansa puukotetaan kylld ihan
raa’asti ja tuota niin maa oon tottunut siihen.” (Venla)

Sankaritarinoiden ja taistelutarinoiden lisdksi kertomusten joukossa on myos
regressio-tarinoita, jotka kuvaavat johtajan tyon nurjaa puolta ja johtajan vasy-
mystd. Hinriikka odottelee vdsyneend joululomaa ja kuvaa kertomuksen koko-
naisuudesta vdlittyvilld apaattisella tyylilld vasymystdan rehtorin tyotdan koh-
taan.

”Odotan jo nyt joululomaa, koska silloin saa muutaman paivén olla rauhassa. Tyo-
poytani on télld hetkelld kaaoksessa. Oppilaitoksemme oppilaat on suurimmaksi
osaksi epédtoivoista porukkaa. Vililld minua turhauttaa tyo, jota teen, toisinaan pidan
sitd jopa tdarkednd. Tanddn on sellainen pdivd, ettd mietin eldiméni ja ammattini tar-
koitusta. Tuntuu, ettd kaikki menee pieleen. Lisdksi tyd on yksindistd.” (Hinriikka)

Yleisen runousopin mukaisella tyypittelylld saadaan kertomukset vilittdmaan
tunnelmaa ja kielikuvien taakse peiteltyjd merkityksid. Tyylikeinoina esimer-
kiksi satiiri antaa mahdollisuuksia monenlaisille tulkinnoille. (Torkki 2006.)
Oppilaitoksen johtajuutta kuvaa seuraavakin kertomus, jonka vertauskuva ja
mielleyhteydet ovat hedelmadllistd aineistoa erilaisille tulkinnoille. Oman ker-
tomuksensa lopussa Anna haluaa vilittdd rehtorin tyosta merkityksid, jotka ja-
tan lukijan tulkittavaksi.

“Gilla titd on kuninkaana oleminen: olet ensimmadinen jokaisessa toivottomassa
hyokkayksessd ja viimeinen jokaisessa toivottomassa perdytymisessd, ja kun maassa
on ndldnhitd, niin kuninkaan on pidettivd komeampia vaatteita ja naurettava suu-
rempaan ddneen niukemman aterian ddressd kuin ainoakaan alamainen. Kuninkaan
on noudatettava lakia, koska laki hidnestd tekee kuninkaan.” (Anna)

Olen edelld kuvannut lyhyesti ensimmadistd analyysia, jossa halusin kokemuk-
sia siitd, minkaélaista tulkintaa kerronnallisuuden perusteella voidaan tehd4. Li-
sdksi tavoittelin yleiskuvaa rehtoreiden kokemasta johtajuudesta ja itsestdan
johtajana. Taméan perusteella totesin, ettd aineisto antaa kuvaa siitd, kuinka reh-
torit kokevat oman tyonsd johtajana, ja alustavia viitteitd siitd, ettd rehtorit ko-
kevat ristiriitaisuutta johtajuuden ja opettajaidentiteetin vélilld. Lisdksi analyysi
paljasti, ettd rehtorit kdyvét sisdistd neuvottelua hdaneen kohdistuvien odotusten
ja omien ndkemystensd valilld. Analyysin tulokset eivit kuitenkaan antaneet
riittdvan syvdd kuvaa loytdmistédni ilmidistd, oppilaitosjohtajuudesta yleensd ja
rehtoreiden johtajaidentiteetistd. Tdstd syystd jatkoin haastattelujen kerdamista
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ja pyrin kysymysten avulla kohdentamaan kertomuksia johtamis- ja vuorovai-
kutustilanteisiin.

Téssd luvussa olen kuvannut kdyttamaani kerronnallista tutkimusmetodia.
Kerronnallinen tutkimusmetodi rakentuu erilaisista tyoviélineistd, joilla tekstien
kerronnallisuutta analysoidaan. Ensiksi olen madritellyt tutkimuksessani kayt-
tamani lukemisen tavat. Olen kdyttdanyt holistista lukutapaa, joka on kohdistu-
nut sekd kertomusten sisdltoon ettd muotoon ja rakenteeseen. Kertomusten ana-
lyysimenetelmét olen valinnut aineistoldhtoisesti. Tadstd syystd olen kayttanyt
useita erilaisia analyysimenetelmid. Té4lld olen tavoitellut mahdollisimman mo-
nipuolista ja syvallistd ilmion ymmadrrystd. Tulkintatapani on ollut hermeneut-
tinen. Tamédn luvun lopussa esitdn alustavaa kuvausta tutkimukseni kohteesta.
Varsinaisten tutkimustulosten kuvaus alkaa seuraavassa luvussa.



VI JOHTAJUUS JA JOHTAJAIDENTITEETTI
OPPILAITOSYMPARISTOSSA

Tdssd luvussa esitdn tutkimuksen tulokset. Ensiksi kuvaan oppilaitosjohtajuu-
den rakentumista sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa rehtoreiden kertomana.
Seuraavaksi tarkastelen oppilaitosymparistod sosiaalisena tilana ja sitd, kuinka
se tuottaa johtajuutta. Kolmannessa alaluvussa kuvaan rehtorin toimintatilaa ja
autonomiaa johtajuuden maéaérittelyssd. Taman jdlkeen kuvaan rehtoreiden ker-
tomia, konkreettisia johtamistoimia erityisesti niihin liittyvien roolien nako-
kulmasta. Seuraavaksi syvenndn johtamiseen liittyvien vuorovaikutustilantei-
den tarkastelua ja paneudun johtajuuden rakentumisen dynamiikkaan. Tam&n
jdlkeen, alaluvussa kuusi tarkastelen rehtoreiden kertomaan johtajaidentiteettid.

6.1 Vuorovaikutuksessa rakentuva johtajuus

Luvussa kolme olen asemoinut tutkimukseni leader-member-exchange-teorian
(LMX) tutkimusalueeseen, joka tarkastelee johtajuutta alaisten ja johtajan vali-
sen kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen kautta. Vuorovaikutussuhteille ja niissa
toimimiselle on omaleimaista kasvatukselle ja opetukselle madrdaytyva huma-
nistinen arvoperusta. Tastd syystd tutkimukseni sijoittuu osaksi leadership-
johtajuuden traditiota pyrkien kunnioittamaan sen yhteisollistd luonnetta ja
humanistisia arvoja. Tarkastelen seuraavaksi johtajuuden rakentumisen vuoro-
vaikutuksellista prosessia oppilaitosympaéristossd Rostin (1991) vuorovaikutuk-
sellisen johtajuuden ajattelun mukaan.

Rost (1991) on tehnyt laajan katsauksen johtajuustutkimuksen historiaan ja
sen sisdltoihin ja todennut, ettd johtajuustutkimuksen vallitseva ajattelumalli on
ollut koko ldansimaisen teollistumisen kaudella yksilokeskeinen. Tdstd syysta
tutkimus ei ole kyennyt perusteellisesti vastaamaan kysymykseen, mita johta-
juus on (Rost 1991, 5)? Kuten luvussa kolme esitin, hdn arvioi kriittisesti esi-
merkiksi Burnsin (1979) transformational leadership -teoriaa ja toteaa, ettd sekdan
ei ole kyennyt viemddn johtajuutta kovin etéalle management-tyyppisestd johta-
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juusajattelusta. Burnsin (1979) luoma malli ldhestyd johtajuutta on “yhden suu-
ren mies- tai naisjohtajan menestystarina, jossa johtaja toteuttaa omia toiveitaan”.
(Rost 1991, 140.) Lansimaisen johtajuustutkimuksen tekstit ovat olleet uskollisia
yksilokeskeiselle paradigmalle, joka on totalisoinut johtamispuhetta myos ta-
mén vuosituhannen alussa.

Yksilokeskeinen ajattelu on perustunut Stogdillin (1982) klassiseen johta-
juuden madrittelyyn: johtaja vaikuttaa aktiivisesti ryhmé&édn ihmisid. Perustelen
irrottautumistani yksilokeskeisestd sankarijohtajuudesta oman ajatteluni tieteen
teoreettisilla valinnoilla. Yksilokeskeisyys liittdd johtajuuden yksilon persoo-
naan, hdanen ominaisuuksiinsa tai taitoihinsa ja tdtd kautta essentialistiseen na-
kemykseen ihmisestd ja johtajuudesta. Luvussa kolme olen avannut eksistentia-
listista ihmiskasitystdni, jonka perusteella ajattelen, ettd johtajuus on osa ihmi-
sen olemassaolon merkityksen etsimistd, vapauden ja vastuullisuuden tilaa.
(Lawler 2005.) Seka Rost (1991) ettd esimerkiksi Lawler (2005) ja my6s Ulh-Bien
(2006) tuovat vaihtoehtoisia ajattelumalleja vallitsevan johtajuustutkimuksen
tradition rinnalle. Lawler (2005) tarkastelee johtajuutta Sartren eksistentialistis-
ten ajatusten valossa ja toteaa, ettd traditionaalinen johtajuusajattelu on vahvas-
ti essentialistinen. Itse hdn liittdd johtajuuden eksistentialistiseen filosofiaan,
ihmisen olemassaolon merkityksen etsimiseen, vapauteen ja vastuullisuuteen.
Vapaus ja vastuullisuus liittdvat johtajuuden inhimilliseen moraaliin, arvoihin
ja etitkkaan. (Lawler 2005.) Rostin (1991) ajattelussa johtajuus ei ole vain yhden
miehen tai naisen yritys vaikuttaa toisiin, vaan koko yhteison tahtotila. Vuoro-
vaikutteinen johtajuus ei perustu johtajan merkityksen korostamiseen yksilong,
vaan johtajan ja yhteison jasenten vilisen vuorovaikutuksen dynaamisuuteen.

My6s Uhl-Bien (2006) on analysoinut johtajuuden vuorovaikutuksellisuut-
ta niistd kahdesta, lahtokohdiltaan erilaisista ndkokulmista. Ensiksi hian kuvaa
vuorovaikutusta yksilon itsemddrittelyn ndkokulmasta, yksilokeskeisesti. Toi-
seksi han tarkastelee vuorovaikutusta yhteisokeskeisesti. Uhl-Bienin (2006) esit-
tamistd ndkokulmista ensimmdinen korostaa traditionaalista orientaatiota, jossa
yksilon ulkopuolinen maailma voidaan erottaa subjektin hallitsemaksi ja raken-
tamaksi erilliseksi objektiksi. Tallaisessa ajattelussa vuorovaikutuksellisuus
ndhdédan yksilokeskeisend, jonka avulla toimijat pitavét ylld sosiaalisia asemi-
aan. Johtaja ja alaiset ovat vuorovaikutuksessa ja korostavat sen merkitystd,
mutta heiddn tavoitteensa on sdilyttdd johtaja-alainen-késiteparin vastakohtai-
suus ja sen ylldpitimd sosiaalinen tila. Jalkimmadinen, yhteisokeskeinen nako-
kulma tarkastelee johtajuutta sosiaalisesti rakentuvana ja ylldpidettdvana yhtei-
son sisdisend prosessina. Toimijat ovat erottamaton osa tdtd prosessia ja johta-
juus “liimautuu” osaksi vuorovaikutusprosessia. Vuorovaikutuksen osapuolet,
tilanteet ja tehtdvét vaihtelevat; liimautuneena kiinni ndihin vaihtuviin proses-
seihin myo6s johtajuus muuttuu vuorovaikutussuhteisiin liittyvan dynamiikan
mukaan.

Johtajan ja yhteison muiden jdsenten vilisessd vuorovaikutuksessa muo-
dostuva johtajuus edellyttdd Rostin (1991, 127) mukaan tiettyjen peruselement-
tien huomioimista. Ensimmaéinen néistd elementeistd on vuorovaikutussuhteen
vaikuttavuus: vaikuttavuuden monisuuntaisuus ja vapaus. Vaikuttaminen ta-
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hdn vuorovaikutussuhteeseen ei liiku ainoastaan johtajalta alaisille, ylhaalta
alas, vaan myds alaisilta johtajalle, alhaalta ylos. Tassd kasitteet ylhadltd ja al-
haalta kuvaavat hierarkkisen linjaorganisaation tasoja. Toisena elementtind on,
ettd molemmat osapuolet, sekd johtaja ettd yhteison muut jasenet, ovat aktiivi-
sia toimijoita ja vuorovaikutus on tasavertaista. Johtajuuden laatu, sen ominais-
piirteet, syntyviét tasavertaisessa vuorovaikutussuhteessa. Kolmanneksi vuoro-
vaikutteisen johtajuuden elementeiksi Rost (1991) nimedd sekd johtajan ettd
alaisten toivoman todellisen muutoksen, jonka he suunnitelmallisesti ajattelevat
vaikuttavan tulevaisuuteen. Muutoksen tédssd yhteydessd voidaan ajatella ole-
van esimerkiksi johtamistapojen ja johtajuuden laadun muuttuminen. Johtajuu-
den tarkoitus ja sen molemminpuolinen hyvéksyminen on neljds johtajuuden
peruselementeista.

Rost (1991) ja Lawler (2005) tuovat vield yhden uuden ndkdkulman johta-
juuteen. Liikkeenjohdon teoriat korostavat johtajuuden merkitystd pohdittaessa
usein pelkdstddn organisaation menestymiseen liittyvid ndkokulmia. Tarkaste-
lussa asetetaan keskioon tehokkuus, menestyminen ja tuloksellisuus. Yhtaalta
ndamad ovat tdarkeitd ndkokulmia organisaation olemassaolon kannalta. (Kouzes
2003.) Toisaalta organisaation jasenten, tydyhteisoon kuuluvien yksittdisten ih-
misten, asettamat merkitykset tyolle ja my0Os johtajuudelle liittyvit heiddn
oman olemassaolonsa kysymyksiin. Tdstd syystd johtajuuden tarkoitusta ei ole
syytd madritelld pelkdstdadn taloudellisesta menestymisestd kasin, vaan yhteison
kaikkien jdsenten inhimilliseen olemassaoloon ja sen merkitykseen liittyvistd
lahtokohdista. (Lawler 2005; Uhl-Bien 2006.)

Ajatukseni johtajuudesta oppilaitosympadristossd on, ettd se muodostuu
oppilaitosjohtamiseen liittyvdn yhteison sisdisissd vuorovaikutusprosesseissa.
Perusteeksi argumentaatiolleni esitdn seuraavaksi joitakin esimerkkejd aineis-
tosta. Analysoin ja tulkitsen kertomuksia vuorovaikutuksen kautta syntyvan
johtajuuden ajattelumallin ohjaamana. Tarkoituksena on tehdd analyysi ja tul-
kinta Rostin (1991) kuvaaman ndkokulman mukaisesti, ei klassisten, yksilokes-
keisten johtajuusteorioiden avulla. Tarkasteluni ndkoékulmat ovat vuorovaiku-
tuksen monisuuntaisuus ja yhteison kaikkien toimijoiden aktiivisuus sekd osal-
lisuus ja intentionaalisuus johtajuuden muodostumisessa. Intentionaalisuudella
johtajuuden rakentumisessa tarkoitan, ettd myos alaisilla on omia toiveita ja
odotuksia siitd, minkilaiseksi he toivovat johtajuuden rakentuvan. (Ulh-Bien
2006.)

6.1.1 Monisuuntainen aktiivisuus ja vaikuttavuus johtajuuden rakentumisen
elementteina

Rost (1991) mddrittelee vuorovaikutteisen johtajuuden yhdeksi elementiksi vuo-
rovaikutussuhteen vaikuttavuuden johtajuuteen. Tamd sisdltdd kaksi element-
tid. Ensiksi vaikuttavuuden tulee olla monisuuntaista, toiseksi toimijoiden ha-
lun osallistua tdhdan vuorovaikutusprosessiin tulee olla heistd itsestdan lahtevaa.
Kuvaan tdtd aineiston avulla ja esitin Ainon kertomuksesta yhden episodin.
Episodista ilmenee opettajien ja ohjaajien itseohjautuvuuden ja aktiivisuuden
vaikutukset Ainon valintoihin johtamistilanteessa ja johtajuuden muodostumi-
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seen. Olen ensin irrottanut Labovin (1997) mallin mukaisesti kertomuksen eri
elementit ndihin sisdltyvien merkitysten ymmartamiseksi. Kuten jo luvussa viisi
esitin, Labov (1997) on maddritellyt kertomuksen erilaista merkitystd valittavit
elementit. Kertomuksessa on tiivistelmd, jossa kuulijalle kuvataan, mistd tule-
vassa kertomuksessa on kyse, orientaatio, jossa sijoitetaan tapahtumat aikaan ja
paikkaan sekd nimetddn toimijat ja heiddn pyrkimyksensd. Kertomus sisdltdd
myo6s osan, jossa kuvataan mutkistuva toiminta ristiriitoineen ja jannitteineen.
Lisdksi on arviointi, jossa vastataan kysymykseen, miksi kertomus on kerrottu,
sekd tulos ja lopetus. Elementit eivat valttamattd ole irrallaan toisistaan, eivatka
valttamattd noudata edelld kuvattua jdrjestystd. Hyvarinen (1994) kuvaa myos
muita kerronnallisia keinoja, jotka toimivat hilytysmerkistond kuulijalle. Nai-
den kohdalla - toisto, korjaukset, paluu, varaukset, kiellot, vastakohtaisuutta
ilmaisevat sidesanat, modaaliverbit, arvioiva kieli ja arvioivat verbit, vahvistajat
ja kertojan nauru - kuulijan on syytd pysdhtyd arvioimaan, mikd odotus on
tekstin takana. (Hyvarinen 1994, 60.) Toiseksi analysoin Ainon kertomusta Bah-
tinin (1981) monidédnisyyden mallin avulla. Ainon kertomusta analysoitaessa
voidaan huomata ja kuulla lausumissa monia d&nid, joiden kanssa Aino kay
kertomuksessa keskustelua ja neuvottelua siitd, kuinka pitdisi toimia ja minka-
lainen hédnen tulisi johtajana olla. Tdam&n episodin Aino kertoo vastauksena ky-
symykseen, jossa pyydan hdntd kertomaan tilanteita, joissa hdn on tuntenut tai
kokenut johtavansa joitakin tai jotakin.

”Joo tota mdd hyppéddn tuohon, sédd olit ensimmdisend tuo-, tuohon laittanut, ettd ker-
ro joku tilaisuus, jossa olet tuntenut johtavasi jotakin tai joitakin. ”

Tiivistelma:
1. Ihan tossa oli semmonen, vakivaltajuttu sattunu tuolla oppitunnilla.

Orientaatio:

2. Opiskelija oli, tai opiskelija oli kdynyt niiku toisen opiskelijan kimppuun.
3. Ja kaks opettajaa.

4. miesopettajaa oli joutunut taltuttamaan sitd,

5. sitten se tilanne oli siitd saatu rauhoitettua,

6. mutta he pyysiviat minun menna tuonne toiseen rakennukseen.

7. Siind oli vissiin kaheksan ihmistd,

8. oli opettajat oli,

9. tai yks opettaja oli varsin jarkyttyny siitd tilanteesta,

10. ja toinen opettaja oli ehkd jo kokenukin sen aikasemmin,

11. sielld oli niitd meidn ohjaajia,

12. sielld siind oli sitten kaheksan ihmistd kiinni samaa asiaa,

13. varmaan oli jossakin pienemmissd ryhmissa pohdittu aikasemminkin,
14. siind vaiheessa jo koko,

15. tai siind tuntu, ettd lankesi ne odotukset,

16. ettd jotain sinun pitdd siind tilanteessa tehda.

Ainon pohdinnan taustalla on kriisitilanne, johon opettajat ja ohjaajat kutsuivat
hénet. Aino kertoo, ettd oppilaan ja opettajan valilld oli kdyty kamppailu, jonka
seurauksena oppilas oli taltutettu. Paikalla oli kahdeksan henkild, ja Anna ko-
ki sisdisesti ndiden henkildiden odotukset siitd, ettd hdnen pitdisi tehdé jotain.
Tiivistelmd antaa kuulijalle kokonaiskuvan tapahtuman sisdllosta: vaki-
valtajuttu. Tamdn jdlkeen episodista on erotettavissa orientaatio, jossa Anna
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kuvaa paikan ja keskeiset toimijat. Orientaatio p&ddttyy Annan toteamukseen,
jossa hdn kayttdad ddantd, joka edustaa paikalla olevia henkiloitd: ” jotain sinun
pitdd siind tilanteessa tehdd”. Télld tavoin hdn kuvaa kerronnallisin keinoin
omaa sisdistd tunnettaan toisten odotuksista. Taman jdlkeen Anna ryhtyy kay-
mé&dn keskustelua minun kanssani siitd, mitd hadneltd odotettiin ja miten han
vastasi odotuksiin. Télld hidn vastaa, johtajan dédnelld toiselle johtajalle minun
kysymykseeni, milloin hdn on tuntenut johtavansa. Analyysi nostaa esille vuo-
rovaikutuksellisen johtajuuden peruselementit: toimijoilla on yhteinen paamaa-
rd tilanteessa: “jotain sinun tdytyy tehdd”. Opettajat ja ohjaajat asettavat odo-
tuksia johtajuudelle kyseisessd tilanteessa. Aino kokee odotukset ja ratkaisee
toimintatapansa timdn kokemuksen ohjaamana. Johtajuus muodostuu odotus-
ten ja niihin vastaamisen vuorovaikutustilanteessa. (Rost 1991; Ulh-Bien 2006,
Shamir ym. 2007.) Ainon kertomus jatkuu ydinjaksolla, jossa hdn ilmaisee t&-
maén episodin keskeisen sisallon.

Ydinjakso, oman johtajuuden arviointia:

17. Ettd semmonen ehki tdssi tilanteessa, ettd on odotukset ihmisills,

18. mutta se, ettd toki ei mullakaan mikdan arkku tdynna ole niité asioita, josta mind
vaan ammentaisin.

19. Mut se, ettd mitd niiku vastaavissa tilanteissa olen aikaisemmin joutunut teke-
maan,

20. ettd niiku jotenki se tilanne ottaa hallintaan.

21. Ettd mind olen se, joka nyt otan vastuun ja miné alan jarjestiméa&n eteenpdin.

22. Ettd ettd niiku se oli, ettd oli tdssd ihan konkreettinen, mita vois niiku ajatella,
tietysti se, ettd viiteitd olin kullut téstd, ettd sitd oli niiku monella taholla hoidettu sita
asiaa.

23. Mutta, mutta tuota se jatku ja,

Merkitysyksikossd 18 Anna kdy keskustelua opettajien ja ohjaajien ddnen kans-
sa heididn odotuksistaan. Anna vastaa heille, ettd “mullakaan - - mina vaan am-
mentaisin”, joissa ndmd ilmaisut antavat merkityksen Annan sisdisesti kuule-
malle opettajien ja ohjaajien ddnelle. Tamé& merkitys valittad edelleen vaatimuk-
sia ja odotuksia. Han on kuullut heiddn ddnessdan ajatuksen kaikkivoivasta ja
osaavasta rehtorista, jolla on vastaus ja ratkaisu kaikkiin eteen tuleviin kysy-
myksiin. Téssd Aino kdy sisdistd neuvottelua kahden erilaisen johtajuusnéke-
myksen vililld: toinen ddni on traditionaalinen malli suuresta sankarista, joka
tayttdd alaisten toiveet ja ratkaisee kaikki ongelmat. Toinen on hdnen oma sisdi-
nen ddnensd siitd, kuinka hdnen nidkemyksensd mukaan asia hoidetaan.

Merkitysyksikossda 21 Aino kerronallaan méérittelee omaa johtajuuttaan
suhteessa siihen, mitd kuulee opettajien ja ohjaajien ddnen sisédlldan lausuvan.
Pitkdn tyokokemuksensa aikana hdn on saanut kokemuksia siitd, mikd on ha-
nelle itselleen sopivin tapa vastata odotuksiin. Tdtd Anna korostaa toistamalla
mind-pronominia: “mind olen se, joka nyt otan vastuun ja mind alan jirjestamddin” .
Anna ei valitse kaikkitietdvdn ja osaavan tapaa vastata odotuksiin, vaan pitdy-
tyy uskollisena omalle tavalleen toimia. Seuraavaksi merkitysyksikoissa 23 Ai-
no kayttdd siirtymdd, joka johdattelee kerronnan tulosten arviointiin. Kyseisen
tilanteen seurauksia Aino arvioi seuraavasti.
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Tulos:

24. sitten tuota huomasin kylld senkin negatiivisen asian kylld toisaalta siind, ettd
tuota ni ihmiset ne, jotka oli hoitanu niin hirveen,

25. toi sitd ettd kylldhdn me on tétd yritetty hoitaa tétd asioo.

26. Ja hirveesti siitd sitten selvityksid ne toi, ettd on my®o tédtd pantu ylos ja tétd,

27. ettd siind ol semmonen selityksen maku.

Merkitysyksikoissd 24-27 han kdyttdad opettajien ja ohjaajien ddntd ilmaistessaan
heiddn kokemaansa syyllisyyttd siitd, ettd he eivit olleet kyenneet hoitamaan
asiaa aikaisemmin omin voimin: “me on titd yritetty hoitaa titi asioo, on myo titd
pantu ylos ja tatd” .

Arviointi:

28. Mutta ei vilttamattd minua ehki siind niissi tilanteissa olis tarvittukaa,

29. mutta tuota se, ettd se ei menny se etteenpdin.

30. Ehkd semmosia niiku asioitten vauhittajina, ettd hei, nyt tartutaan toimeen,

31. ja se tehtdvien niiku delegointi se varmaan on semmonen se tilanne siind. (Aino)

Ennen episodin paddttymistd Anna vield arvioi omaa johtajuuttaan suhteessa toi-
siin toimijoihin. Hdn haluaa korostaa sitd, ettd héan ei ole itse asian suhteen sen
kykenevampi kuin hekddn. Kokemuksensa myotd hdn on oppinut toimimaan
niin, ettd asia on saatu vietyd eteenpdin. Tamd ilmenee merkitysyksikoistd 28—
30. Lohduttava &dédni korostuu merkitysyksikon 30 lopussa, jossa Anna kayttda
tulkinta mukaan yhteisollistd ja innostavaa ilmaisua: ”..hei, nyt tartutaan toi-
meen”, josta saa sen kuvan, ettd eihdn tdméd nyt niin monimutkaista ole.

Lopuksi Anna palauttaa kerronnan meiddn véliseemme keskusteluhet-
keen, joka ilmenee ddnen vaihtumisella. Han jattdd taakseen neuvottelut omasta
johtajuudestaan opettajien ja ohjaajien kanssa ja siirtyy keskustelemaan toisen
rehtorin kanssa johtamiskielelld: “ja se tehtdvien niiku delegointi - -.”

Annan kertomukseen sisdltyva episodi on esimerkki siitd, kuinka moni-
suuntainen aktiivisuus ja osallisuus toimivat johtajuuden muodostajan rehtorin,
opettajien ja muun henkiloston vililld kyseisessd tilanteessa. Annan kertomus
paljastaa, ettd sekd Annalla itsellddn ettd muilla toimijoilla oli odotuksia johta-
juudelle, ja pddtokset siitd, kuinka Anna kantaa tilanteessa johtajan vastuunsa,
hén teki henkilostoltd tulevien odotusten ja oman itsetuntemuksensa véalisessa
jannitteessd. Johtajuus konkretisoituu Annan kuvaamassa tilanteessa Annan
valitsemalla tavalla. Anna ei kuitenkaan valinnut toimintamallia yksinomaan
omasta ldhtokohdastaan vaan punnitsi ratkaisua tehdessdan myos toisilta tule-
vat odotukset. My®0s toisilla toimijoilla oli siis osallisuus tilanteeseen ja sen edel-
lyttamé&an johtajuuteen. (Rost 1991; Ulh-Bien 2006; Shamir ym. 2007.)

Toisena esimerkkind tarkastelen katkelmaa Juhanin kertomuksesta, jossa
johtajuus muodostuu my6s oppilaitoksen ulkopuolisissa vuorovaikutussuhteis-
sa. Seuraavassa episodissa Juhani on kokoontunut muiden kaupungin rehtorei-
den kanssa sivistystoimenjohtajan johdolla kokoukseen, jota hin kutsuu kau-
punginryhmaéksi. Tdtd ennen hianen kertomuksessaan on kuvauksia tilanteista,
joissa hdn on kokenut johtajuutta oppilaitoksen sisdlld ja ensimmadisen merki-
tysyksikon avulla siirtyy uuteen jaksoon:
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1. No sitten menniin seuraavalla tasolle.

Orientaatio:

2. Jos jotain nditd kaupunginryhmii on,

3.niin en maa tiid, mista se johtuu, mutta

4. sielld on se koulutoimenjohtaja, joka on lainausmerkeissa se johtaja puheenjohtajan
ominaisuudessa,

5. ja hyvin paljon se keskustelu tulee jostakin syystd,

6. ihmiset kattoo mua ja sanoo niin ku vastaan ja ndin eespdin,

7. jotka on sitten rehtoreita tai sitten noita et,

Tulos:

8. mut se ei varsinaista sellasta johtajuutta ole, vaan se on sellasta piilovaikuttamista.
9. Ja, ettd ndd tammoset sanattomat viestit, eleet, ilmeet mun mielesté kertoo paljon,
paljon siitd,

10. ja mulle itselleen my®s.

Arviointi:

11. M4 en johtajuutta perusta néihin titteleihin oikein,

ettd tietenkin se, ettd jollakin on se virka ja joku on johtaja mutta,

12. mulle se ei riitd se titteli johtajuuteen, vaan ettd se vaatii paljon enemmaén. (Juha-
ni)

Toinen ja kolmas merkitysyksikkd muodostavat episodin orientaatiojakson, jos-
sa Juhani maérittelee kertomuksen keskeisen sisidllon kuvaamalla omaa tieta-
méattomyyttddn kertomuksen ydinsisdltod kohtaan. Episodin ydinsisédllon voi
madritelld Juhanin kokemaksi ristiriidan tunteeksi: “Miksi toiset rehtorit asetta-
vat minut johtajan asemaan eivitka sivistystoimenjohtajaa? ” Samoin hdn maa-
rittelee tdssd orientaatiojaksossa paikan ja henkil6t yleiselld tasolla: kaupungin-
ryhmad. Merkitysyksikot kaksi ja kolme ovat niin sanottuja muodollisesti vapai-
ta lauseita, jotka eivit vield kerro mitddn varsinaisesta tapahtumasta. (Hyvari-
nen 2006.) Kolmanteen merkitysyksikkoon sisdltyy pidattely. Tamd merkitsee
ilmion, johon pronomini se viittaa, episodin ydinsisalloksi. Tulkitsen tamaén il-
mion johtajuuden tunteeksi, joka syntyy tdssd kaupunginryhmdssa muiden reh-
toreiden ja kertojan viilille.

Neljas merkitysyksikko aloittaa tapahtumien kerronnan kertovalla lau-
seella. Heti kerronnan alussa Juhani asemoi sivistystoimenjohtajan marginaa-
liin: “lainausmerkeissd - - puheenjohtajan ominaisuudessa”. Viidennessd koh-
dassa Juhani kuvaa kokouksen vuorovaikutusta ja sen suuntaa kuvaamalla,
kuinka ”- - se keskustelu tulee jostain syystd”. Lausuma “jostain syystd” ilmai-
see Juhanin ristiriidan ja hdmmennyksen tunnetta, jonka hdn on kokenut néissa
tilanteissa. Seuraavaksi Juhani konkretisoi tdtd ristiriidan aiheuttajaa: “ihmiset
kattoo mua ja sanoo niin ku vastaan ja ndin eespdin”. Tastd merkitysyksikosta
on jo luettavissa, kuinka kaupunginryhmén rehtorit ja muut jdsenet pyrkivit
rakentamaan johtajuutta itsensé ja Juhanin vilille sivistystoimenjohtajan ollessa
marginaalissa. Perustelen tulkintaani lausumalla “sanoo niin ku vastaan”. Kau-
punginryhmén jdsenten asemointi on tdmédn lausuman perusteella sellainen,
ettd Juhani on niin sanotusti johtajan yksindisessd asemassa suhteessa muihin
rehtoreihin ja sivistystoimenjohtajalle on annettu kokouksen puheenjohtajan
rooli.
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Kahdeksannessa ja yhdeksdnnessda merkitysyksikdssda Juhani esittdd
episodin kuvaaman tilanteen tuloksen. Han merkitsee tdmén ”“ei varsinaista,
sellaista johtajuutta, vaan sellaista piilovaikuttamista”. Lausuma ”piilovaikut-
taminen” jdd kuulijalle epdselvidksi, mutta oleellista on, ettd Juhani merkitsee
talld lausumalla kokemansa tunteen johtajuuden kokemukseksi. Yhdeksannessa
merkitysyksikdssd hidn perustelee kokemaansa ja hakee kokemuksilleen vahvis-
tusta.

Merkitysyksikot 11 ja 12 muodostavat episodin arviointijakson, jossa Ju-
hani siirtdd kerronnan takaisin kerronnan hetkeen ja kédy keskustelua minun
kanssani aiheesta “miten se johtajuus syntyy”. Juhani kuvaa yleiselld tasolla,
miten han ajattelee johtajuuden syntyvan. Tulkintaani Juhanin kokemasta johta-
juudesta vahvistaa vield se, ettd ndissd merkitysyksikoissd Juhanin maéérittele-
mé johtajuus liittyy hdnen omaan ristiriidan tunteeseensa siitd, ettd koulutoi-
menjohtajan ollessa paikalla toiset asettavat hdnet johtajan asemaan, vaikka vir-
kasdannon mukaan se kuuluu koulutoimenjohtajalle.

Y14 olen osoittanut, ettd episodin kerronnallisuuden rakenteita analysoi-
malla voimme tavoittaa johtajuuden rakentumisen vuorovaikutuksellisen tilan-
teen, jossa tdssd esimerkissd olivat ldsnd Juhani ja hidnen kollegansa. Vuorovai-
kutus voi synnyttdd kokemuksen johtajuudesta, vaikka toinen osapuoli toimi-
joista ei ole virallisesti johtajan asemassa ja virallinen johtaja on ldsnd. Juhanin
kokemuksen mukaan muut ryhmaén jasenet vaikuttavat aktiivisesti johtajuuden
rakentumiseen. kertomuksesta voimme tulkita, ettd tima hiammentidd Juhania
itseddn ja aiheuttaa hédnessa ristiriitaisia tunteita. Han pyrkii tasapainottamaan
kokemusta vdhattelemailld tilanteen merkitystd suhteessa ”sellaiseen johtajuu-
teen”. Juhanin vahittelystd huolimatta Rostin (1991) kuvaamat vuorovaikutuk-
sellisen johtajuuden elementit, monisuuntaisuus, vaikuttavuus ja aktiivisuus,
ovat loydettdvissa tastd tilanteesta.

Téassd luvussa olen osoittanut, kuinka monisuuntainen aktiivisuus johta-
juuteen vaikuttaa rehtorin oman toiminnan pohtimiseen ja oman johtajuuden
arviointiin. Rostin (1991) ja Ulh-Bienin (2006) esittdméat vuorovaikutuksellisen
johtajuuden ajattelumallit toteutuvat rehtorin kuvaamissa johtamistilanteissa.
Perusteluna tille valitsemalleni ldhtokohdalle olen esittanyt aineistosta kaksi
esimerkkid. Sosiaalinen vuorovaikutus ei kuitenkaan rajoitu pelkédstddn ihmis-
ten vélisiin vuorovaikutussuhteisiin, vaan johtaessaan oppilaitosta rehtori on
vuorovaikutuksessa laajasti katsottuna myos monenlaisten asioiden kanssa.
Nditd olen kuvannut luvussa, jossa olen maédritellyt oppilaitosjohtamisen toi-
mintaympadristod. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuva johtajuus herdt-
tad uuden kysymyksen: minkélainen on tdmé oppilaitosjohtamisen sosiaalinen
tila ja kuinka se toimii johtajuuden rakentajana?

6.2 Oppilaitosjohtamisen sosiaalinen tila

Sosiaalisella tilalla en tarkoita pelkdstddn toimintaympdriston konkreettisia so-
siaalisia vuorovaikutussuhteita. Sosiaalinen tila kasitteend viittaa lahestymisen
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tapaan, jonka kautta voimme ymmartdd oppilaitosympariston toimijoiden ase-
mia, positioita ja jaottelua, dispositiota. Toimijoiden positiot ja dispositiot oh-
jaavat heiddn sosiaalisten suhteiden luomistaan ja niissd toimimista.

Henri Lefebvre (1901-1991), ranskalainen marxilainen filosofi, on pohtinut
sosiaalisen tilan kysymystd erityisesti tuottamisen kannalta. Sosiaalinen tila
madrittdd siind toimivien asemat, mutta samanaikaisesti se myos tuottaa uusia
positioita ja dispositioita. Toimijoiden asemien tuottaminen ja ylldpitiminen
perustuu siihen, ettd vallitsevat tilat ovat historiallisesti tuotettuja ja niihin on
sitoutunut esimerkiksi valtarakenteita. Tilojen vallitsevat valtarakenteet ohjaa-
vat my0s uusien toimijoiden asemien muodostumista. Esimerkiksi tutkimukse-
ni kohteena oleva oppilaitosjohtamisen sosiaalinen tila ei ole pysdhtynyt ja
staattinen tila, joka ohjaa rehtorin ja muiden toimijoiden sosiaalisten suhteiden
positioita, vaan se on historiallisesti ja sosiaalisesti tuotettu. Tila kuljettaa men-
neisyydestd mukanaan tuomiaan rakenteita, jotka ovat ldsnd nykyhetkessd. Sen
lisdksi, ettd sosiaalinen tila on historiallisesti ja sosiaalisesti tuotettu, se myos
tuottaa uusia sosiaalisten suhteiden asemointeja. (Lefebvre 1984, 1991.)

Sosiaalisen tilan analyysissa on Lefebvren (1984, 1991) mukaan huomioi-
tava kolme sosiaalisen tilan aspektia: tilan kdytto, tilan representaatiot ja rep-
resentaation tilat. Jotta pddsen analysoimaan oppilaitosjohtamisen sosiaalista
tilaa, etsin rehtoreiden kertomuksista episodeja ndiden kolmen ndkékulman oh-
jaamana. En siis kuvaa kategorisesti oppilaitosjohtamisen sosiaalisia verkostoja,
vaan luon katsauksen oppilaitosympariston sosiaaliseen tilan kdyttoon, sen rep-
resentaatioihin ja representaation tuottamiin tiloihin johtajuuden nikokulmasta.

6.2.1 Tilan kdytto

Tdssd kuvaan ensin oppilaitosjohtamisen sosiaalisen tilan kadyttod johtajuuden
tuottamisen nikokulmasta. Kertomuksista esiin nostamillani esimerkeilld, vas-
taan kysymykseen, kuinka toimijat - rehtori ja muut yhteison jasenet - pyrkivét
luomaan omasta ndkokulmastaan sopivaa tilaa johtajuuden rakentumista var-
ten.

Ensimmadisend esimerkkind esitdin Tuomaksen kertomuksesta lyhyen jak-
son, jossa hdn pohtii johtamista omassa tyoyhteisossddan. Analyysin apuna olen
kayttanyt ihmettelyd ja tekstissd olevien korostusten tarkastelua. (Loyttyniemi
2004; Hyvadrinen 1994, 2006.) Tuomas mainitsee yhtend esimerkkind johtamis-
toimista tyovuorolistan tekemisen. Tyovuorolistan kautta johtaja jakaa muille
vastuita. Vuorovaikutuksen aktivoijana on tdssd rehtorin johtamistoiminta, tyo-
vuorolistan laatiminen. Han mainitsee, ettd johtajalla on tdhdn valta ja toteaa,
ettd “sen mukaan sitten eletddn”. Jakson loppuosassa Tuomas kuitenkin toteaa,
ettd tdlld tavalla hdn voi toimia vain suhteessa sellaisiin tyontekijoihin, jotka te-
kevéat vuorotydtd. Tamd havainto nostaa mielenkiintoisella tavalla esille sosiaa-
lisen tilan vaikutuksen johtajuuden muodostumiseen: kun sosiaalinen tila
muuttuu, my0s johtajuus muuttuu. Taméa Tuomaksen kerronnasta irrotettu jak-
so kuvaa yhtd tapaa, jolla oppilaitosyhteison jasenet kdyttavit sosiaalista tilaa
johtajuuden tuottamiseksi. Johtaja jakaa vastuut - alaiset toimivat johtajan oh-
jeiden mukaan.
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1. Niin kun johtaminen sitten,

2. no otetaas toisenlaisia esimerkkejd,

3. et joku tydvuorolista listan tekeminen ja sitd kautta ihmisten vastuuttaminen on
sitten se toinen muoto, jossa sit meilld kidytetddn niin kun johtamisen menetelmis,

4. niin katson,

5. ettd se on jos jollakin valta se laatia ja sitten kun hén sen laatii, niin sittenhan sitd
hyvin pitkille sen mukaan toimitaan.

6. Se on ehké toinen konkreettinen, missa se johtaminen nikyy,

se on ehkd enempi tdllainen kun puhutaan kiinteistostd, keittiostd ja sitten ehké jois-
tain koulutusmuodoista, joissa on selekeesti tyontekijoitd, jotka tekee vuorotyttd ja
tekevit semmoisena,

7. ei opetustehtdvissd,

8. vaan ohjauksessa tai muunlaisissa tehtdvissa. (Tuomas)

Pysdhdyin ihmettelemddn sitd, ettd kun keskustelimme johtamisen vilineistd,
niistd 16ytyi vain vahan konkreettisia esimerkkeja. Esimerkki kertoo tyonteki-
joistd, jotka tekevdt vuorotyotd ja ovat vihemmistond oppilaitosyhteisoissa.
Kuinka enemmist6d sitten johdetaan? Etsin kertomuksista episodeja, joissa reh-
tori olisi aktiivinen ja kdynnistdisi vuorovaikutustilanteen opettajien kanssa.
Nditd episodeja on rehtoreiden kertomuksissa vahdn. Enemmaén on episodeja,
joissa rehtori vastaa opettajien aktivoimiin vuorovaikutustilanteisiin. Tuomak-
sen kertomuksesta 10ytyy kuitenkin yksi esimerkki, jossa hdn johtaa opettajan
tyOta.

1. No rajattu on,

2. ei 0o kenenké&dn tydaikaa sindnsd lyhennetty mutta on rajattu.

3. Ettd mikds se nyt on se tyd, ettd viime vuonna sdd teit ndin ja ndin ja tdnd vuonna
sitd ei voi tehdd endd ndin vaan se taytyy tehdd sitten ndin.

4. Tan tyypistd on,

5. ja ne on hankalia tilanteita,

6. ja varsinkin silloin, jos kysymyksessa on tyontekijd, jolle on annettu aikoinaan pal-
jon vastuuta ja han on pantu tekeméén jotain kehittamistehtdvéd ja hdn on tehnyt sita
tunnollisesti ja rauhassa ja johto ei o ollu asettamassa sitten niitéd rajoja, joita tad tiu-
kentuva talouspuoli on edellyttanyt.

7.Ja mda oon joutunut muutaman sellasen tilanteen sitten,

8. niin kun kisittelem&an,

9. jossa ikddn kuin se hdanen hyvin tekemad, perusteellisesti tekeméan ty6 taytyy niin
kun katsoa puhtaalta poydalts,

10. nyt on ihan katsottava, ettd mitd meille siitd tyostd maksetaan tai miten sen poh-
jalta sitten taytyy tehda.

11. Niin siind niin kun se on vaikea yhtalo,

12. se ettd henkil6 on sitoutunut sithen tyohonsd, tykkad siitd ja sitten han kokee, ettd
hén tekee sen hyvin,

13. ja sitten samaan aikaan hén saa,

14. tai hanelle sanotaakin, ettd sitd ei saa tehdd niin kun hian tekee sen.(Tuomas)

Nditd kahta kerrottua episodia vertaamalla voidaan todeta, ettd vuorotydlisto-
jen laatiminen ja niiden kautta tyontekijan tyon johtaminen on itsestddn selvad
ja yksinkertaista, johtajalla on siihen valta. Kertoja haluaa korostaa asian itses-
tadnselvyyttd kertomalla episodin yksinkertaisin ja lyhyin ilmaisuin. Hadn ei pa-
laa selittelemddn, ei kdytd modaaliverbejd, toistoa, korjaa, savytd ilmaisua vara-
uksilla, kdyta vastakkainasetteluja, arvioivia verbejd tai muitakaan vahvistajia.
Hyvaérisen (1994) kuvaamat korostukset puuttuvat tdstd kerronnan kohdasta
melkein kokonaan, vain yksi arvioiva ilmaisu “hyvin pitkédlle” on mukana vilit-
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tamassd kuulijalle viestin: johtaja tietdd, ettd joskus hdnen ohjeistaan saatetaan
poiketa.

4-5. Katson, ettd se on, jos jollakin valta se laatia ja sitten kun hdn sen laatii, niin sit-
tenhin sitd hyvin pitkélle sen mukaan toimitaan. (Tuomas)

Sosiaalinen tila johtajuudesta kdsin katsottuna ndyttdd erilaiselta, kun rehtori
johtaa sellaisten tyontekijoiden tyotd, joilla ei ole tyovuorolistaa. T&lloin kerto-
muksesta on tulkittavissa ristiriitaisuutta kertojan sisdisesti kokeman odotusten
ja niihin vastaamisen valilla.

6. ne ovat hankalia tilanteita, varsinkin silloin, jos kysymyksessa on tyontekijd, jolle

on aikoinaan annettu paljon vastuuta - -” (Tuomas)

Tarkasteltaessa tdtd vuorovaikutussuhdetta tarkemmin havaitsemme, ettd tyon-
tekijd, josta kertoja puhuu tédssd, saavat lisimddreet vastuuta, kehittamistehta-
vid. Tdssd jalkimmadisessd tilanteessa toimijoina ovat rehtori ja vastuullisia teh-
tavid hoitava asiantuntija. Tdméan perusteella teen tulkinnan, ettd rehtorin on
helpompi muodostaa johtajuutta tuottava sosiaalinen tila suhteessa tyontekijoi-
hin, jotka eivit ole vastuullisissa kehittdmisteht&dvissa tai toimivat asiantuntijoi-
na. Asiantuntijuuteen on yleensd liitetty myos toimijoiden autonomia tyon
madrittelyn suhteen. Tama johtaa ajattelun asiantuntijaorganisaation johtami-
seen. (ks. Ropo & Eriksson 1997.)

Y114 olevilla esimerkeilld olen vahvistanut ajatustani siitd, ettd Lefebvre
(1984, 1991) kuvaama malli tilasta on siirrettdvissda myos oppilaitosyhteisoon.
Sosiaalinen toiminta tuottaa sosiaalisen tilan, jossa johtajuus sielld rakentuu.
Esimerkit osoittavat myos, ettd kun vuorovaikutussuhteessa toinen osapuoli
vaihtuu vuorotyotd tekevidstd tyontekijdstd opettajaksi, sosiaalinen tila muut-
tuu. Sosiaaliseen tilaan syntyy tilloin jannitteitd. Kysymys on silloin sosiaalises-
sa tilassa toimivien autonomian asteesta. Tatd toimintatilaan liittyvaa toimijoi-
den autonomiaa tarkastelen ldhemmin seuraavassa luvussa. (Lintula 2003,
2005.)

Tuomaksen kertomuksen episodit kertovat my®os, ettd rehtorin on kyetta-
vd sddtelemddn johtajuuttaan sen mukaan, keitd sosiaalisessa tilassa toimii ja
kuinka suuri toimijoiden autonomia on. Esimerkkejd johtajuuden sditelysta 16y-
tyi myos muiden rehtoreiden kertomuksista. Seuraavassa esitdn episodin Juha-
nin kertomuksesta, jossa hdn kuvaa omaa tapaansa sdddelld johtajuutta.

. No sitten opettajankokoukset ovat ihan erityyppisid,

. ettd niissa niiku,

. riippuu, milla tyylilld maa vedén,

. ettd mdd oon vahdan muuttanut niita tyyleja,

. ettd oon pyrkiny sitd valtaa niiku delegoimaan sill4 tavalla,

. et jos meilld on joku keskusteluasia, niin myo ollaan jaettu niiku nuo keskustelu-
asiat.

7.Ja niissd mdd en haluais olla se johtaja,

8. médd haluaisin, ett4 sielld tulis ne piilotieto, piiloviestit kanssa,

9. ja organisoida sen niin, ettd saa sen ryhméan kans keskustelemaan.

10. Mé&&, mut méa tunnen kuitenkin sillon, ettd méa johdan, johdan sitd kokonaisuut-
ta. (Juhani)

ANUHsWN -
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Juhanin episodin merkitysten avaamiseksi kdytdn mallia kertomuksen enon-
siatiivisesta ulottuvuudesta ja sen avaamisesta puhujakuvan avulla (Ks. Sulku-
nen & Torronen 1997). Tarkastelen Juhanin kerronnasta erityisesti sitd, kuinka
hén asemoi itsensd kertojana suhteessa kertomuksen muihin toimijoihin. Juhani
vaihtelee omaa asemointiaan kerronnan edetessd aiheesta toiseen. Merkitysyk-
sikoissd 5 ja 6 han madrittelee keskusteluasioiden kasittelyn johtajuutta. Keskus-
teluasioiden jakamista ei ole tehnyt Juhani itse vaan "my6”. On merkityksellis-
td, ettd han kayttdad tdassd kohdin ilmaisua, joka viittaa koko yhteisoon. Juhani
valittad talla kuvaa, ettd kyseisen tilanteen johtajuudelle on asetettu tilannekoh-
taiset tavoitteet. [lmaisulla “se johtaja” Juhani asemoi itsensd viittauksen koh-
teena olevan johtajatyypin ulkopuolelle. Lisdksi tulkitsen timén lausuman niin,
ettd han viittaa sanalla “se” johtajuuteen, joka viestittdd muille valitsemaan auk-
toriteettia passiivisesti kuuntelevan tyontekijan roolin. Juhanin esimerkilla ku-
vaan siis sitd, ettd johtajalla on mahdollisuus sdddelld omaa johtajuuttaan erilai-
sissa sosiaalisissa tilanteissa. Tamd ei kuitenkaan tarkoita, ettd kokemus johta-
juudesta ja johtamisesta katoaa. Tdhdn Juhani viittaa, kun ilmaisee ”“johdan,
johdan kokonaisuutta”.

Oppilaitosjohtamisen sosiaaliseen tilaan liittyvdt myds kunnan sivistys-
toimen viranhaltijat, rehtoreiden esimiehet, yksityisten kansanopistojen halli-
tuksien tai johtokuntien puheenjohtajat sekd kuntayhtymien johtajat tai johtavat
rehtorit. Kun tarkastellaan rehtorin ja hdnen esimiehensd vélistd vuorovaiku-
tussuhdetta, ldhestymme samalla rehtorin omaa toimintakenttdd ja toiminnan
autonomiaa. (Lintula 2003; 2005.) Etsin kertomuksista episodeja, jotka vastaavat
kysymykseen, minkélaisen oppilaitosjohtajuuden sosiaalisen tilan rehtorin esi-
miehen ja rehtorin vilinen vuorovaikutussuhde tuottaa.

Rehtorin ja hidnen esimiehensd vuorovaikutussuhdetta on ensin tarkastel-
tava toimijoiden asemasta kasin. T4td voi tarkastella esimerkiksi Greimasin se-
mioottisen nelion avulla. Semioottinen nelié on apuviline, jolla voidaan hah-
mottaa kdsitteiden vdlisid vastakohtaisuuksia. Nelion toimivuus perustuu lu-
vussa kolme esittamddni kasitykseeni kielestd merkkien kokonaisuutena, jossa
merkit saavat merkityksensd erojen kautta. (Greimas 1980; Veivo & Huttunen
1999; Pikkarainen 2004.)
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S1 S2

johtaja alainen
'y A

S2 S1

ei-alainen ei-johtaja

KUVIO 15 Semioottinen nelio: johtaja ja alainen (Veivo & Huttunen 1999)

Ensimmadiseksi kasitepariksi asetan johtajan ja alaisen. Liitdn tdmé&n késiteparin
rinnalle parin johtaja ja ei-johtaja tai alainen ja ei-alainen. Kun vuorotyota teke-
véd tyontekijd asetetaan akselille johtaja ja alainen, suhde voi saada myo6s maa-
reen johtaja ja ei-johtaja. Tdlloin vuorovaikutussuhde on johtajuuden kannalta
ristiriidaton. Rehtorin asema suhteessa omaan esimieheensd on toisenlainen.
Vaikka rehtori asetetaan alaisen asemaan suhteessa esimieheensd, hédn sdilyy
johtajana. Té&lloin johtajuuden kannalta vuorovaikutussuhde on jdnnitteinen.
Jannitteisyys syntyy siitd, ettd molempien intentiona on oman toimintatilan
korkea autonomian aste. (Lintula 2003, 2005.) Jannitteisyyttd lisdd vield se, ettd
osittain rehtorin ja hdnen esimiehenséd johdettavat asiat ovat samoja.

Kertomuksissa on esimerkkejd siitd, ettd rehtorit myontdviat olevansa
“huonoja alaisia”. Ylempien johtaminen on osa heiddn omaa johtamistyotddn ja
siind sosiaalisessa tilassa he eivdt voi luopua toimintatilansa autonomiasta.
Ylempien johtamisella viittaan esimerkiksi Fullanin (2003) esittimiin rehtorin
vaikuttamisen tasoihin. Tdma tuo ristiriitaisuuksia ja jannitteitd rehtorin ja ha-
nen esimiehensd vuorovaikutussuhteeseen. Sellaiset episodit, joissa rehtorit
kerronnassaan lahestyvit tdtd vuorovaikutussuhdetta, ovat odotustiheitd jakso-
ja (Hyvédrinen 1994). Odotustiheys ndkyy ndissd kohdissa erilaisin korostuksin.
Seuraavassa kuvaan Simeonin kertomuksesta episodin, jossa hdn kuvaa omaa
toimintaansa “huonona alaisena”.

1. Mutta mutta kyl td& asia on enemman niinku kunnanjohtajan kanssa suoraan kuin
esimerkiksi sivistystoimenjohtajan.

2. Se taas pohjautu vaan siihen,

3. et niinku tuns tunsi ihmisig,

4. niin toki oli kuullu asioita, jotka oli ihan sisallollisid asioita,

5. niin hdnen kanssaan sitten heti kun mentiin vahan isompiin asioihin,

6. niin niin niin toimin silld tavalla huonosti,

7. ettd ohitin ne,

8. heh,
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9. nditd,

10. se on taas hyvin luontevaa luontevaa,

11. tai sitten tosiaan ihan niin hallituksen puhenjohtajan,

12. valtuuston puheenjohtajan kanssa kanssa,

13. 1dhin niin niin tota,

14. niissd ehkd enemman se sisaltopuoli,

15. se koulupuolen substanssi toki kaytiin niinku koulun puolella l4pi,
16. mut sitten sitten niinku vdhéankin isommissa asioissa,

17. niin sithen ma vihén viittaankin,

18. kun &dsken tossa sanoin,

19. ettd mad tykkésin siitd, ettd jos joku kunnan hallinnossa, luottamuskasittelyssa jo-
ku asia,

20. niin niin tota,

21. se se,

22. sitd asiaa ei kierrdtetty vaikka sivistystoimenjohtajan kautta,

23. vaan se kysyttiin suoraan,

24. ja tota tota siitd ma niinku pidéan,

25. pidan ikdan kuin rehellisestd suorasta menettelytavasta. (Simeoni)

Simeoni ohittaa luontevasti oman esimiehensd ja toivoo, ettd myds luottamus-
henkil6t tekevit samoin ja ottavat koulua koskevissa asioissa suoraan hdneen
yhteyttd. Simeoni ei mainitse suoraan syytd menettelyyn, mutta vihjaa episodin
alussa sisdllollisiin syihin. Episodin merkitysyksikossd kahdeksan, heti lausu-
man "ettd ohitin ne” jdlkeen, tekstissd on havaittavissa korostuksia: naurahdus,
tdytesana ja toistoa. Tamaén jalkeen Simeoni palaa aiheeseen ja ryhtyy uudelleen
selittdimddan menettelytapaansa. Lopussa Simeoni merkitsee menettelytapansa
ilmaisulla “rehellinen ja suora menettelytapa”. Mychemmin kerronnassaan Si-
meoni huomaa tdmén lausuman ja oman toimintansa vilisen ristiriidan.

Toinen esimerkki rehtorin ja rehtorin esimiehen vilisestd sosiaalisesta ti-
lasta 16ytyy Venlan kertomuksesta. Venla pohtii omaa suhdettaan sivistystoi-
menjohtoon ja omaan esimieheensd seuraavasti.

1. Ja sillihdn mé&é niin toivon, ettd meilld koulutoimen johtajan asema olis vahva,
2. joka joka siis meiddn kunnassa on tosi heikko.

3. Sielld menee opettajat ja luottamushenkil6t ja vanhemmatkin valilla

4. huutamaan kurkku suorana niin ku koulutoimen johtajalle,

5. ettd ei oo niinku mink&anlaista kadyttaytymismallia.

6. Sithen on nyt totuttu.

7. Sitd on tavallaan kuitenkin,

8. se on kuitenkin hyva puoli, ettd se on niinku ldhelld ihmisia.

9. Mutta siind niinku liikaa sitten pyoritetddn sitten.(Venla)

Venlan episodin merkitys avautuu sisédllon tarkastelulla. Tekstistd voimme lu-
kea, ettd Venla kaipaa esimieheltddn vahvempaa johtajuutta, jotta muut opetus-
toimen asioista kiinnostuneet eivit pédésisi liian ldheiseen vuorovaikutussuhtee-
seen hdnen esimiehensd kanssa. Episodin perusteella voidaan todeta, ettd oppi-
laitosjohtamisen sosiaaliseen tilaan on liittynyt vuorovaikutussuhteita, jotka ai-
heuttavat ristiriitoja ja jannitteitd. Tulkitsen, ettd nimd ovat vanhempia tai mui-
ta koulutoimen asioista kiinnostuneita henkil6itd. Samoin kuin Simeoni Venla-
kin on etsinyt itselleen sopivan tavan toimia. Simeoni ohittaa esimiehensd, ja
ndin heiddn vililleen ei pddse syntymddn vuorovaikutussuhdetta, jossa pitdisi
rakentaa vuorovaikutuksellista johtajuutta. Myoskddan Venlan ja hdnen esimie-
hensd vilistd vuorovaikutussuhdetta ei 10ydy kerronnasta. Venlan ja hdnen
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esimiehensd vililld ei ole kertomuksen perusteella 16ydettdvissd toimivaa vuo-
rovaikutussuhdetta.

Kolmantena esimerkkind episodi vield Timon kertomuksesta, jossa my0s
rehtorin ja hédnen alaisensa vuorovaikutussuhde on arvioinnin kohteena. Timo
ilmaisee oman késityksensd suoraan ja vahvasti.

Miten ne (esimiehet) vaikuttaa sun kdytannon arkitychon? (HA)

1. Ei millaédn, ei sitten niin millddn tavalla.

2. Perustele.

3. Hmm. T4illd on vain yksi lukio ja edeltdja esimieheni ei ymmartiny lukiomaail-
masta mitdan.

4. Eikd han ollu valttimattd hirveesti kiinnostunut,

5. jolloinka se paadtoksenteko ja ja se pyorittdminen johtaminen,

6. ni jda toimiminen kyll&d ihan tdysin taysin itsendisesti mulle.

7. Niin se antaa antaa sen, etti et sitd niinku ei siihen,

8. ei tule sitid keskustelua,

9. ei tule tukea,

10. ei tule kyseenalaistamista,

11. eikd tule kannustusta,

12. eiki tule eikd ndhdi nidhdéa niinku semmosta kouluttautumismahdollisuuttakaan.
(Timo)

Timon keromusta voimme ldhestyd puheretoriikan tulkinnan avulla. (Torkki
2006). Heti alkuun hédn kayttdd pysahdyttavad vastausta, joka jattdd kuulijan
hdammennyksen tilaan. Haastattelijana minun on reagoitava vastaukseen, jotta
saan perusteluja vastaukselle. Kun Timo p&dédsee perusteluissaan vauhtiin, han
kayttdd tehokeinoinaan toistoa. Tdlld retoriikalla hdn luo kertomuksensa sisal-
16]le vakuuttavuutta ja ehdottomuutta. Kuulijalle ei tule epdilystdkddn siitd, ett-
ei Timon kokemus omasta esimiessuhteestaan olisi tosi.

Yleisesti voidaan todeta, ettd kaikissa esittimissidni esimerkeissid kerron-
nallisesti ne kohdat, joissa kertojat ldhestyvit itsensd ja esimiehensd vuorovai-
kutussuhdetta, ovat Hyvarisen (1994) kuvaamia odotustiheitd kohtia. Ndissa
kohdin tekstin takana on joitain odotuksia, jotka syntyvit kertojan ja kuulijan
vilisessd vuorovaikutuksessa. Kertoja tiedostaa kerronnan kohteena olevien il-
mididen ristiriitaisuuden kerronnan hetkelld, ja tdméa piirtdd jalkensa tekstiin.
Kertoja pyrkii kielellisesti poistamaan ristiriidan tunnetta ja pyrkii tasapainon
tunteeseen palaamalla, arvioimalla, korjaamalla tai muilla keinoilla, jotka piir-
tyvat tekstiin, kuten ylld olen osoittanut. (Hyvéarinen 1994.) Sivistystoimenjohta-
jat ja muut sivistystoimen edustajat ovat osa opetustoimenjohtamisen sosiaalis-
ta tilaa, muodollisesti he ovat rehtoreiden esimiehid, mutta vuorovaikutussuh-
teen puuttuessa tai sen jannitteisyyden vuoksi toimivaa johtajuutta ei padse ra-
kentumaan. Taman voi tulkita niin, ettd tidssa vuorovaikutussuhteessa sosiaalis-
ta tilaa ei ole selkedsti madritelty. Talloin sitd ei voida kdyttdd toimivan johta-
juuden tuottamisessa. Toimintatilan (Lintula 2003, 2005) ndkokulmasta analy-
soituna voidaan sanoa, ettd molempien toimijoiden toimintatilan autonomian
aste on tdssd vuorovaikutussuhteessa mddrittelemédton ja molemmat joutuvat
etsiméddn toimintatilansa rajoja suhteessa toiseen.
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6.2.2 Tilan representaatiot

Toiseksi kuvaan rehtoreiden itsensd tuottamia oppilaitosjohtamisen sosiaalisen
tilan representaatioita. Tuon esille rehtoreiden omia sosiaalisen tilan kielellisia
kuvauksia ja pitdydyn edelleen johtajuuden tuottamisen ndkokulmassa. Tama
kuvaus on ikddn kuin rehtoreiden oma dlyllisen, sosiaalisen tilan haltuunotto,
jossa he kerronnan aikana kohtaavat ja selvittdvat sosiaalisen tilan kokemuk-
siinsa liittyvid ristiriitoja ja jannitteitd johtajuuden suhteen. Kuvaukset liittyvit
usein konkreettisiin paikkoihin, koska abstraktia, sosiaalista tilaa on vaikea ku-
vata muutoin. Lefebvren (1984, 1991) mukaan sosiaalista konkreettista tilaa ei
voida erottaa abstraktista. Sosiaalisen tilan dynaamisuus siirtdd abstraktin sosi-
aalisen tilan tdimén vastakkainasettelun yldapuolelle.

Ensimmadisend esimerkkind tilan representaatioista esitin Kaisan kerto-
man episodin, jossa han kuvaa yhtd oppilaitosympaériston hyvin tyypillistd vuo-
rovaikutustilannetta, opettajainkokousta. Tédssd siis opettajainkokous kaikkine
erilaisine elementteineen muodostaa sosiaalisen tilan. Tamé&n sosiaalisen tilan
kokemuksen kautta Kaisa pohtii omaa johtajuuttaan. Mielenkiintoiseksi taman
episodin tekee se, ettd kuvatessaan konkreettista opettajainkokousta Kaisa sa-
manaikaisesti havahtuu tiedostamaan jotain omasta johtajuudestaan. Kerron-
nan aikana Kaisa ihmettelee ja arvioi ikddn kuin hén itsekin katselisi tilannetta
ensimmdistd kertaa ja olisi asettuneena sivustakatsojan rooliin. Tarkasteltava
kokonaisuus jakaantuu kahteen osaan, joista ensimmdinen kuvaa Kaisan entistd
tyopaikkaa ja jalkimmadinen hdnen uutta toimipaikkaansa. Analysoin nama4 eril-
lisend seuraamisen helpottamiseksi.

Tiivistelmai:
1. Hmm aika moni asia oli sillai,
2. et tehd&én niin kun on aina ennekin tehty,

Arvio:

3. et se oli aika helppo,

4. sit vaan piti jakaa se, et kuka nyt hoitaa,
5. tai jotakin.

6. Niin sielld oli aika selkeitd juttuja,

Toiminnan kuvaus:

7. et joku liittyy johonkin peruskoululaiseen, johon yks sano, et joo, méd varmaankin
sitten voin hoitaa tan kokonaan.

8. Tai sit saatto sanoa, et en ma nyt ehtisi kaikkea tit4,

9. jolloin joku saatto ilmoittatua.

10. Tai sit emdntd, joka vastas apulaisrehtorin tavalla niinku monesta semmosesta
asiasta,

11. et joo, hédn vie tdimdn nyt sille ja hdn sanoo, et Risto tekee sen,

12. tai hdn hoitaa, niin se tuli siind ihan automaattisesti. (Kaisa)

Kaisalla on selked kokemus edellisen tydpaikkansa sosiaalisesta tilasta. Han
kuvaa sen vuorovaikutussuhteita vaivattomasti. Sosiaaliseen tilaan sisdltyivat
myos johtajuuden kannalta oleelliset toimijoiden asemat. Kerronnassa Kaisa
asettuu sivustakatsojan asemaan ja kuvaa opettajankokouksen sosiaalista tilaa
osallistujien ddnien avulla. (Bahtin 1981.) Analysoin seuraavaksi Kaisan kerto-
musta ihmettelyn ja monidédnisyyden analyysin avulla (Loyttyniemi 2004).
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Episodin alussa tiivistelmédssd Kaisa kuvaa kuulijalle episodin keskeisen
sisdllon. Han lausuu sen koko yhteison ddnelld: “tehddédn niin kuin on aina en-
nenkin tehty”. Tama on ikddn kuin yhteisollinen sopimus, ja heti perdan tulee
arvio: “et se oli aika helppo”. Ihmettelen sitd, miksi oli helppo. Vastaan, etta
koska sosiaalinen tila oli ristiriidaton, historiallisesti ja sosiaalisesti tuotettu,
minkd vuoksi se oli toimijoille tuttu. Kaikki tiesivdt, miten sosiaalinen vuoro-
vaikutus toimii, ja toimijat tiedostavat oman toimintatilansa ja autonomian as-
teensa. Sosiaalinen tila tuotti kaikille toimijoille tuttua johtajuutta, jonka mu-
kaan oli helppo toimia. Kaisa kuvaa omaa johtamistaan, jonka han oli siis juuri
edellisessd lausumassa arvioinut helpoksi: “jakaa se kuka hoitaa tai jotakin”.
Episodin ydinkohta on toiminnan kuvauksessa. Tdssd Kaisa kdyttdd kerronnas-
saan moniddnisyyden keinoa. (Bahtin 1981.) Moniddnisyyden avulla han rep-
resentoi kuulijalleen tdmédn johtamistilanteen sosiaalista tilaa. Hoidettavasta
asiasta Kaisa esittdd esimerkiksi peruskoululaisen asian. Seuraavaksi han val-
mistaa ddnen siirtdmisen henkil6lle, joka on vanhan tavan mukaan hoitanut pe-
ruskoululaisiin liittyvét asiat: “No joo md varmaankin voin sit hoitaa tan koko-
naan, tai sit hdn saatto sanoa: En méa nyt ehtisi kaikkea titd. Silloin joku toinen
ilmoittautu hoitamaan asiaa”. Seuraavaksi Kaisa siirtyy kdyttdm&dan emannan
ddntd, joka vastasi monista asioista: “Joo, mind vien asian sille, tai eméntd saat-
toi sanoa: Risto tekee sen, tai: Mind hoidan sen”. Niin asiat tulivat hoidettua
automaattisesti. Tatd ddnen nopeaa vaihtumista pysdahdyn ihmetteleméaan. Mi-
ten tdimdn episodin kertominen auttaa Kaisaa ottamaan sosiaalista tilaa hal-
tuunsa? Jatkan Kaisan kerronnan analyysia, jotta saamme vertailukohteeksi toi-
sen sosiaalisen tilan representaation. Tama episodi kuvaa hdnen uutta toimi-
paikkaansa.

1. Mut taalla nyky&dén on tosiaan timmostd,

2. ndin ettd on asia, mika pitdis hoitaa,

3. ja sit kaikki on hiljaa, on hiljaa, hiljaa,

4. sit joku saattaa ehdotta, et kuka sen tekis,

5. tai tdma tdm4, joka on puheenjohtaja niin sanoo,
6. et voiskos sitten joku ottaa tdiméan asiakseen.

7. Ja sit saattaa kaikki olla hiljaa.

8. Et se on vahan holmoa.

9. Siiné on jotain outoa.

10. Mitdhédn siind mahtaa olla? (Kaisa)

Samoin kuin edellisessd episodissa Kaisa sijoittaa ensin tapahtumat aikaan ja
paikkaan. Samalla hén siirtdd itsensd pois kerronnan ajasta episodin tapahtumi-
en hetkeen: "T4dlld nyky&ddn on tosiaan timmoistd.” Tosiaan-sanan kaytto aloit-
taa Kaisan oman ilmicon kohdistuvan ihmettelyn. ”~ -On asia, joka pitdd hoitaa
ja sit kaikki on hiljaa, on hiljaa, hiljaa - -.” Korostaakseen ihmettelyn kohteena
olevan asian merkitystd Kaisa kdyttdd toistoa. Tamaén jdlkeen hén siirtyy kayt-
tamaan moniddnisyyttd. Han lausuu jonkun &dédnelld: “Kuka sen tekis?” Taman
kohdan voi tulkita kahdella eri tavalla, mutta timi tulkinta ei ole lausuman
tarkein merkitys. Tamén episodin merkitys selvidd, kun menemme eteenpdin.
Seuraavaksi puhuu “tdmd, tdimd, joka on puheenjohtaja”: ”Voiskos nyt joku ot-
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taa taméan asiakseen?” Tamaénkin jdlkeen Kaisa kuvaa tilannetta: “Ja sit saattaa
kaikki olla hiljaa.”

Kaisa on kdyttanyt kontrastoivaa (Hyvédrinen 1994, 59) ilmaisua aloittaes-
saan uutta episodia: “Mut tddlld nykyddn tosiaan on tdmmdistd - -.” Talld han
korostaa ndiden kahden eri opettajankokouksen vastakohtaisuutta. Vertailemal-
la niita kahta sosiaalista tilaa saamme kuvaa siitd, kuinka sosiaalinen tila toimii
johtajuuden rakentajana. Palataan vield edellisen kerronnan loppuun. Kerron-
nan aikana Kaisa on tuntenut ristiriidan tunteen ja pukee sen sanoiksi episodin
lopussa.

8. Et se on vahan holmoa.
9. Siiné on jotain outoa.
10. Mitdhédn siind mahtaa olla? (Kaisa)

Ihmettelyn tuloksena saan vastauksen edelld esittdimddni kysymykseen.
Episodeissa kuvatut sosiaaliset tilat ovat erilaisia, ja niiden vuorovaikutussuh-
teet ovat erilaisia. Ensimmadisessd episodissa kukin ddni on valmis itse hoita-
maan asiaa, kun taas toisessa episodissa ddnet tarjoavat asian hoitamista toisille
tai ilmaisevat vain retorisen kysymyksen: kuka voisi hoitaa asian? Toisessa
episodissa ei kukaan ilmaissut voivansa itse hoitaa asiaa. Ensimmdisessa
episodissa johtajuutta tarvitaan jo opitun toimintamallin kdynnistdjand, kun
taas toisessa episodissa johtajuutta tarvitaan toimintamallien rakentamiseen.
Kaisa on kuvannut meille, ei pelkéstddan kahta erilaista sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen tapahtumaa, vaan kahta erilaista johtamisen sosiaalista tilaa ja niiden
vuorovaikutuksellisuutta. Kaisan hammennys liittyy siihen, ettd han kerronnan
aikana oivaltaa erilaisuuden, mutta ei kykene 16ytaméaan siihen selitystd. Esi-
merkit osoittavat, ettd erilaiset sosiaaliset tilat edellyttdvit johtajuuden sdatelyd,
kuten aikaisemmin olen Juhanin kertomuksesta nostetun episodin analyysissa
kuvannut. My9s johtajan toimintatila ja sen autonomian rajat on maariteltava
uudestaan uudessa sosiaalisessa tilassa. Jatkan vield timin asian tarkastelua
Kaisan kertomuksen avulla.

Onks sillda puheenjohtajalla sit oikeesti valtaa maaradtd joku tekemddn jotain, jos ei
kukaan ilmoittaudu? (HA)

1. No ilmeisesti hanelld ei sit valttamatta ole.

2. Sitten meilld on muuten tistd sellainen aihe hoitamatta sielld,

3. kun enne mua sielld oli ollu tapana, ettd apulaisrehtori hoitaa sisdpolitiikan ja reh-
tori ulkopolitiikan.

4. Ja meilla ei ulkopolitiikkaa oo paljon yht&an.

5. Et méd sotkeudun sisdisiin asioihin koko ajan.

6. Me ollaan jotakin aloitettu puhumaan,

7. et kuka tekee mitidkin,

8. mut me ei olla sitten paasty alkua pidemmiaille.

9. Tai, ettd ennen vanhaan apulaisrehtorilla oli valta méa&radta kaikkien muitten opet-
tajien tekemiset.

10. Niin nyt hén ei ilmeisesti sitten maaraa.

11. Onko se mddranny ennen yhtddn sen paremmin ma en tiid,

12. mut nyt kaikki on hiljaa.

13. Ja ei kai ne sitten odota, et mé&a sanon jotain.

14. Tota md en oo kuule miettinykkaan. (Kaisa)
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Téassd Kaisa palaa vield oman ristiriidan tunteensa kasittelyyn ja pyrkii 16yta-
maddn sille ratkaisua analysoimalla nykyisen tydyhteisonsd toimintamalleja ja
vertaamalla niitd. Jaksoon sisédltyy kahdeksan arvioivaa sanaa: ilmeisesti, valt-
tamattd, muuten, paljon, jotakin, ilmeisesti, onko, kai. (Hyvarinen 1994.) Tulkit-
sen ndma tekstin pintarakenteen merkeiksi, jotka kuvaavat kertojan hammen-
nystd ja pyrkimystd selkeyteen. Jakson lopussa kertoja pddtyy esittdimdan itsel-
leen kysymyksen, jolla hédn ratkaisee episodin aikana ilmaisemaansa hammen-
nyksen:

”Ei kai ne sitten odota, et mada sanon jotain.” (Kaisa)

Viimeinen lause toimii jakson arviointina: kertoja reflektoi omaa péadttelyddn ja
antaa sille merkityksen. ”Miettinytkdan”-ilmaisun tulkitsen, ettd kertoja kohdis-
ti itsearviointinsa vuorovaikutuksellisen johtajuuden peruskysymykseen: odo-
tusten ja johtamistoiminnan viliseen jannitteeseen. Kaisan kertomus on esi-
merkki johtajuuden representaatiosta. Kertomus on &lyllinen sosiaalisen tilan
haltuunotto, jossa Kaisa kerronnan aikana kohtaa ja selvittelee sosiaalisen tilan
kokemuksiinsa liittyvid ristiriitoja ja jannitteitd oman johtajuutensa suhteen.

6.2.3 Representaation tilat

Kolmanneksi pyrin 16ytdmédan aineistosta symbolisesti tuotettuja tiloja, jotka
jollain tapaa maddrittavat yhteisossd rakentunutta johtajuutta. Mddrittelen sym-
bolisesti tuotetut, oppilaitosjohtajuuteen liittyvit tilat sellaisiksi ulkoisiksi mer-
keiksi, joilla yhteiso viestittdd itselleen tai ulkopuolisille johtajuuden asemoitu-
mista suhteessa toisiin yhteison jdseniin ja koko organisaatioon. Ndiden konk-
reettisten merkkien, symbolien ja ilmaisujen avulla yhteiso viestittdd johtajuut-
ta, joka orientoi heiddt valitsemaan oikeanlaisen toimintamallin. Seuraavalla
aineistoon sisaltyviin kertomuksiin kuuluvalla lainauksella selvennin vield, mi-
td tarkoitan representaation sosiaalisella tilalla erityisesti oppilaitosjohtajuuden
ndkokulmasta tarkasteltuna.

”Erds vendldinen tdssd kysyi, miksi minulla ei ole rehtoriluokan autoa.” (Aapeli)

Esimerkissd vendldinen henkilé on kysynyt kertojalta, miksi héanelld ei ole sel-
laista autoa, jonka perusteella voisi hdnen asemansa johtajan pditelld. Sanalla
“luokka” kysyjd on viitannut perinteiseen luokkayhteiskuntaan, jossa henkilon
yhteiskunnallinen luokka on osoitettu ulkoisilla merkeilld tai symboleilla. My6s
johtajuutta on perinteisesti viestitty ulkoisilla symboleilla, kuten esimerkiksi au-
toilla, suurella tyopoydalld, tydhuoneen kalustuksella tai pukeutumisella. My6s
esineet voivat toimia sosiaalisen tilan ja toimijoiden positioiden ja dispositioi-
den rakentajana. Vaikutamme sosiaalisten tilojen tuottamiseen my®0s erilaisilla
rituaaleilla. Ndama voivat olla konkreettisia, ndkyvid merkkejad johtajuuden ase-
moitumisesta tai tiedostamattomia, kulttuuriin kuuluvia tapoja, tottumuksia.
Eréds nuori, kokematon naisrehtori sai oppilaitoksen talonmies- puutyoénopetta-
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jan puolisolta ohjeen, joka kuvastaa vanhan kansan tapaa osoittaa muille, kenel-
le valta kansanopistossa kuuluu.

”Eld annak kapustoo kiestéds!” (Taava)

Kapusta ja auto ovat molemmat perinteisid tapoja, joilla on symbolisesti tuotet-
tu johtajuuden kannalta merkityksellistd sosiaalista tilaa. Esitdn seuraavaksi
oppilaitosympadristostd ndiden lisdksi erilaisia tilanteita, joissa rehtori ja muu
yhteiso tuottavat sosiaalista tilaa symbolisesti, rituaalien ja tottumusten kautta.
Esitdan ensiksi esimerkin siitd, kuinka tiedostamattomat rituaalit, eleet tai
lilkkeet voivat toimia merkkeind, joilla johtajuus sosiaalisessa tilassa asemoi-
daan. Esimerkki on Juhanin kertomuksesta. Siind kuulemme Juhanin pohdintaa
siitd, ettd johtajuuden kannalta merkittdvan sosiaalisen tilan muodostaja ei valt-
tamaéttd ole rehtori itse. Myts muut yhteison toimijat voivat olla tdssd niin vah-
voja, ettd johtajan oma tahto ei toteudu. Tama avaa merkittavilld tavalla vuoro-
vaikutuksellisen johtajuuden ndkokulma siitd, ettd yhteis6 on johtajuuden syn-
tymisen kannalta merkittdvéa vaikuttaja. (Shamir ym. 2007; Ulh-Bien 2006.)

1. Mutta, jos otetaan sosiaalisessa ymparistossa tyopaikalla,

2. niin kylld sen huomaa, kuka sielld on johtaja.

3. Ja sen huomaa ei niink&dédn sen johtajan kayttdaytymisestd,

4. vaan sen yhteison kayttaytymisesta.

5. Ehka se yhteiso jollakin tavalla arvostaa sitd johtajaa,

6. kun myos sitten on semmosia yhteisojd,

7.joissa sitd valttamatta ei huomaakkaan, koska johtaja ei oo paikalla tai jotain.

8. Mutta ettd en maa tiid ihan tarkasti, ettd mika se ois se yksittdinen piirre ryhman
jdsenissé,

9. mut mun mielestd ryhmadn jdsenet viestittdd niilld omilla viesteillddn sen johtajan
olemassaolon. (Juhani)

Juhani ei kerronnan hetkelld kykene kielellisesti kuvaamaan, mikd yhteison
toiminnassa on se laukaiseva tekijd, joka tuottaa johtajuuden muodostumisen
kannalta merkittdvdd sosiaalista tilaa. Tamad on ymmarrettdvad, silld organisaa-
tion kulttuuriin kuuluvat tottumukset, rituaalit ja symbolit ovat tiedostamatto-
mia, havaitsemattomissa olevia toimintamalleja. Tulkitsen kohdan ”- -ryhman
jdsenet viestittdd johtajan olemassaolon - -” niin, ettd yhteisossd on kdynnisty-
nyt sosiaalisen tilan tuottaminen kognitiivisen tietoisuuden tai symbolisesti tuo-
tetun viestin seurauksena. Jatkan kysymykselld: mikd on tuo kognitiivinen tieto
tai symbolisesti tuotettu viesti?

Etsin vastausta esittdméaani kysymykseen analysoimalla lihemmin niit4 ti-
lanteita, joiden yhteydessd rehtorit pysdhtyvit ihmettelemddn tai kyselem&an
kokemuksiaan ja tunteitaan omaan johtajuuteensa liittyen. Enimmaékseen nama
episodit kuvaavat joko koko oppilaitoksen yhteisid, virallisia tilaisuuksia tai sit-
ten epdvirallisia, kahvihetken keskustelutilaisuuksia. Seuraavassa esimerkissa
Simeoni vilittdd kuvaa siitd, ettd pelkdstdan rehtorin lasndolo epévirallisessakin
tilanteessa toimii merkkind muille toimijoille. Merkki ohjaa toimijoiden toimin-
taa tilanteessa, ja he asemoivat tilanteen vuorovaikutussuhteet johtaja ja alainen
-vastinparin mukaisesti. Tdamd asemointi toimii representaationa, joka valittda
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toimijoiden antamia merkityksiad tdstd sosiaalisesta tilasta. Simeonin episodin
analyysin kohdistan lausumien sis&lt6on.

Keskeinen sisdlto:

1. Jos jos tuota kun on ihmisiéd koolla koolla niin tuota puhutaankin enemman jolle-
kulle henkil6lle kuin kuin tota koko ryhmalle tai tai muille.

2. Ja ikddan kuin se vuorovaikutus tapahtuu tapahtuu

3. niin kun jonkun kautta tai kohdistuu vahvasti niin kun johonkin henkil66n,

4. ja sitd se on,

5. kai yksi niistd niin kun johtajuuden ilmentymista.

Edelld esitetyn lausuman pohdintaa:
6. Ja ja tota toki sit, eli se on ikddn kuin muiden ilmik&yttaytymistd, miten he,
7. Heitd katsomalla niin kuin nékee.

Toinen ndkdkulma asiaan:

8. Sit kai siihen liittyy tdn asianomaisen henkilonkin osalta osalta jotakin.

9. Héan voi olla niin kun se henkil6 joka joka.

10. Td4 on hyvin perinteinen ndkemys, minka nyt sanon,

11. mutta hén voi olla se henkils, joka joka niin kun asettaa niitad kysy,

12. eteenpdinvievid kysymyksid kysymyksid,

13. hédn on usein se henkilo, joka joka niin kun kokoaa,

14. vetdd yhteen,

15. no sovitaan ndin, niin menndan nédin, tehd&éan sitten, sitten niin ja.

16. Eli tota vaikka se, vaikka ne keskutelu asiat niin tulisivat vahvasti niin kun ihan
muilta muilta henkiloilts,

17. niin niin johtajuuteen kai mielletddn paljon se, ettd kuitenkin hin on se, joka ko-
koaa ja sanoo, ette okei, tuohon tuohon suuntaan. (Simeoni)

Simeoni kuvaa meille kaksi merkkid, jotka toimivat epavirallisissakin tilanteissa
johtajuuden tuottajana ja johtajan ja alaisen sosiaalisen tilan muodostajana: En-
simmdinen on johtajan oma tapa tehdd yhteenvetoja kdytavéastda keskustelusta
sekd toisena alaisten tapa suunnata vuorovaikutus enemmin johtajaan kuin
muihin toimijoihin. Tdmd on kuitenkin riippuvainen siitd, minkalaisista asioista
keskustelua kdyd&dan. Simeoni tarkentaa myohemmin ajatteluaan pohtimalla
asiasisdllon merkitystd keskustelun kulkuun. Héan tulee pohdinnoissaan tulok-
seen, jossa tilannesidonnaisuus ja asiasisdltd vaikuttavat hdnen edelld esitta-
mddnsd argumentaatioon. Lisdksi tédllaisen vuorovaikutuksen syntyminen edel-
lyttdd molemminpuolista tietdmystd, ettd jollakin yhteison jdsenistd on aseman-
sa puolesta valtaa suhteessa toisiin.

Keskeinen sisilto:

1. Sit jos puhutaan selkeésti,

. niin tota ikddn kun sen yhteison vaikka sen opettajayhteison,
. niin niin tota perustehtavastd,

. sithen tyohon liittyvista asioista,

. niin silloin se tapahtuu mahottoman nopeasti,
. nopeasti niin tota,

. sulta jo odotetaan, niin,

. odotukset on sen oloiset.

9. Aivan oikein, just ndin.

10.Kylla.

I WIN

Varmistus:
11. Et siind edellisen illan tv-ohjelmista keskusteltaessa niin niin ei odoteta, ettd joku
ottaa niin kun muodollinen johtaja ottaa sen johtajan roolin. (Simeoni)
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Rehtoreiden kertomuksista on luettavissa, ettd he tiedostavat tdimédn johtajuu-
den muodostumisen ilmitn ja ovat hakeneet keinoja, joilla purkaa tilanteisiin
liittyvid ei-toivottuja toimintamalleja. Ajatteluni mukaan olisi perusteltua esit-
tad vdittamad, ettd valttamalla sellaisia merkkejd, jotka representoivat perinteistd
yksisuuntaista johtajuutta, voidaan synnyttdd uudenlaista sosiaalista tilaa. T4lld
pddstdan muodostamaan myo6s uudenlaista, toivotunlaista johtajuutta. Perintei-
semmin tdma voidaan ilmaista seuraavasti: Rikotaan totuttuja tapoja, toimitaan
poikkeavasti ja herdtetddn muissa toimijoissa ristiriitoja. Saron kautta aikuinen
voi oppia uusia toimintamalleja. (Malinen 2000.) Seuraavassa esimerkissd Timo
kuvaa tilanteita, joissa keskustelut tai puhetilanteisiin liittyvit rituaalit tai tot-
tumukset synnyttavét johtaja-alainen-vuorovaikutussuhteen.

Keskeinen sisdlto:

1. Yhteisid tilaisuuksia muut on hiljaa ja minad puhun.

2. Aika usein jos sinne tullaan,

3. niinku tuota ettd meilld on joku yhteinen tilaisuus.

4. Rutiininahan meilld on joka maanantain semmonen opepalaveri, puolen tunnin
palaveri kolmesta puol neljdan.

5. Ja méd oon yrittany kolme vuotta sitd saada keskustelevaks tilanteeksi,

mutta se ei toimi.

6. Vaan me ollemme kokoontunet niin, et he kuuntelevat, mitid asiaa minulla heille
on.

7.Ja he ovat tyytyvdisid sithen ja mind en oo tyytyvdinen.

8. He kaipaavat sen auktoriteetin, joka sanoo, mitd tehdd, missd ollaan, mihin men-
n&an.

Pohdinta:

9. Hmm, kylla siind varmaan on on niinku jotain koulu koulukulttuuriin liittyvaa va-
kisinkin,

10. et se vuorovaikutus jdd hirveen pieneksi niissd yhteisissa tilaisuuksissa.

11. Kun mi mietin siti siltd viralliselta ndkokulmalta,

12. ettd se yhteinen tilaisuus ollaan, me vesopdivasséd tai ollaan me jossakin ni missa
tahansa se,

13. ettd ettd mind olen niinku aktiivinen toimin ja he ovat enemmaén kuunteluoppilai-
ta.(Timo)

Timon esimerkissd aktiivisuus toimii merkking, joka heréttdd yhteisossd tunteen
johtajuudesta. Tdméa saa muut toimijat valitsemaan koulukulttuurin mukaisen
toimintamallin. Haluan tdssd yhteydessa esittdd viittaukseen tutkimukseni alus-
sa esittdmddni katsaukseen koulun johtamisen historiasta. Alun perin johtajan
tehtdvand oli huolehtia kouluhallituksen mddrdysten toimeenpanemisesta.
Opettajien passiivisuus sopii hyvin tédllaiseen kulttuuriin. Koulun kulttuuri si-
sdltdd sosiaalisen vuorovaikutuksen malleja, joihin on liimautuneena traditio-
naalinen johtaja ja alainen -asetelma. Tietyt kulttuuriin kuuluvat tavat ja rituaa-
lit toimivat merkkeind, jotka representoivat toimijoille tdtd menneen ajan johta-
juutta.

Seuraavaksi esitdn vield vakuudeksi edelld esittdmaélleni pohdinnalle kaksi
esimerkkid siitd, kuinka pelkkd liikkuminen voi toimia merkkind johtajuuden
muodostumiselle, ja siitd, kuinka esimerkiksi kokouskédytannot toimivat saman-
laisina merkkeind. Ensin Aapon pohdintaa siitd, mistd voi tietdd, ettd joku tietty
henkild ihmisjoukossa on joukon muiden henkildiden johtaja.
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Sisilto 1:

1. Kylld mun mielest& ni se, et kuka niinku vet&a sitd sitd porukkaa,

2. niin kyll4 se yleensd nakyy.

3. Niinku siitd siitd niinku eleistd ja ja siitd,

4. ihan taimmosestd motorisesta litkkumisesta,

5. ettd sen yleensd nikee, ettd se, joka joka on siind aktiivisin, se on se johtaja.

Sisilto 2:

6. Et vaikkei tosiaan kuulis mitddn ddnia tai mitdan,

7. vaan se et ndkis pelkdstddn pelkdstdan ne ihmiset siing,

8. niinni se, kuka on siind aktiivisin, niin kyl se helposti sitte erottuu.

Sisilto 3:

9. No ehké se on niin, et se vuorovaikutus on on niinku enemmaén sen yhden ihmisen
suuntaan.

10. Ni sillon sillon se ndhdddn, ettd se on niinku ohjaajana siind tilanteessa. (Aapo)

Aapo mainitsee kolme merkkid, jotka toimivat johtajuuden ilmentymina: liik-
kuminen ja motoriikka, aktiivisuus ja vuorovaikutuksen suunta. Naméa merkit
ovat kaikki johtajan itsensd ilmentdmid ja siind mielessd hieman toisenlaisia
kuin kulttuuriin sisdltyvit rituaalit ja muut symbolit. Erityisesti kokouskdytan-
tojen kuvauksissa on havaittavissa rituaaleja ja symboleja, jotka toimivat sosiaa-
lisen tilan tuottajina johtajuudelle. Téllaiset kdytannot ovat toimijoiden omassa
kokemuksessa itsestddnselvyyksid, mutta tilanteet, joissa toimijat eivét toimi
ndiden mukaan, synnyttavat himmennystd ja ristiriitoja. Seuraavaksi esittdima-
ni Annan kertomus on esimerkki totuttujen tapojen rikkomisesta. Kokonaisuu-
tena Annan kertomusta luettaessa voi todeta, ettd taméa on ollut hénelle tyypil-
linen tapa herdtelld muita toimijoita huomaamaan, ettd johtaminen ja johtajuus
oppilaitoksessa eivit voi olla yksin rehtorin vastuulla. Tietoisesti ja tiedostamat-
taan Anna on kéyttanyt Malisen (2000) kuvaamaa sdrod johtamiskulttuurin uu-
distamisessa. Seuraava esimerkki liittyy opettajainkokoukseen.

Keskeinen sisilto:

1. Mut sitten kun otetaan ne, (esityslistan asiat)

2. se esiin ja ruvetaan kattomaan.

3. Mind istun aina tietyssd paikassa,

4. poyddn pédassd kokouksessa,

5. ja ei mulla oo koskaan mitddn nuijia, ei.

6. Mind vaan sanon, ettd nyt aloitetaan kokous,

7. Matti meni just pysékille, se tulee kohta.

8. Janyt kova kamppailu, kuka rupee sihteeriks?

9. Kenen vuoro, mind sanon suoraan.

10. Mulla oli aakkosissa sihteerit ja mind ilmoitin, kuka on sihteerina.
11. Ja sitten dkkiad poytakirjan tarkastajat,

12. meillid oli aina vahin vitsii siitd, kun melkein aina osu aina samat.
13. Ja vuorotellen kaks ihmista.

14. Kuka kerkes ennemmin viitata.

Arviointi 1:

15. Kaikesta timmoisestd nikyi, ettd mind maarasin,

16. ettd ndin ldhtee kokous pyoriméaan.

17. Ja sitten ihan mentiin pykala pykalalts,

18. joskus huomasin, ettd nyt vaihdetaan pikkusen jarjestystd, kun jollakin tais olla
kiire johonki ja niin péin pois.

19. Elikkd normaaleja kokouskaytantoja.
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Arviointi 2:

20. Joskus minusta sanottiin, ettd Anna vetdd liian vapaasti kokouksia,
21. silld ei oo kunnon tekniikkaa,

22. se oli kyl ihan totta,

23. mii oon vihin tillainen,

24. vihin erilainen mielestédni niin.(Anna)

Annan kertomuksessa keskeinen sisdlto on, ettd johtamistilanteessa rutiinit va-
littdvat symbolisesti merkkejd, joiden mukaisesti toimijat sitten toimivat. En-
simmdisessd arviointijaksossa Anna vélittdd kuvaa helposta johtamisesta. teks-
tiin ei sisdlly mitddn esimerkiksi Hyvérisen (1994) korostuksia, joiden perusteel-
la voisi tulkita hammennysta tai ristiriitaa. Anna haluaa vilittdd kuvaa helposta
ja yksikertaisesta johtamistyostd. Toisessa arviointijaksossa Anna kuitenkin an-
taa vihjeen siitd, ettd hdnen tapansa ei kuitenkaan ollut kyseisen yhteison odo-
tusten mukainen. Tulkitsen t&std, ettd kyseisessd yhteistssa oli historian saatos-
sa rakentunut virallisempi kulttuuri. Omalla toiminnallaan Anna halusi rikkoa
tatd kulttuuria ja tehdd kulttuuristaan oman nédkoéisensd. Tamé aiheutti sédroja
muissa toimijoissa, joka vilittyi Annan saamassa palautteessa. MyShemmin
voimme lukea lisdd tdstd Annan omasta tavasta kisitelld asioita.

Olen edelld kuvannut esimerkein sitd, kuinka oppilaitosjohtajuuden sosi-
aalinen tila maarittyy rehtoreiden kertomuksissa. Analyysin vilineend olen
kayttanyt Lefebvren (1984, 1991) ndkemystd siitd, ettd sosiaalisen tilan analyy-
sissa on huomioitava sen kolme aspektia. Olen kuvannut sitd, kuinka rehtorit ja
muut toimijat kdyttdvéat sosiaalista tilaa johtajuuden muodostamiseksi ja kuinka
rehtorit ottavat kertomuksissaan ajattelun ja kognitioiden avulla sosiaalista tilaa
haltuunsa seka kuinka toimijat symbolien, rituaalien ja tottumusten avulla tuot-
tavat oppilaitosjohtajuuden sosiaalista tilaa ja johtajuutta.

Mielestdni esittamieni esimerkkien perusteella sosiaalisen tilan merkitys
johtajuuden rakentumisessa on ilmeinen. Johtajuuden muodostuminen oppilai-
tosympadristossd on monin tavoin sidoksissa siihen sosiaaliseen tilaan, josta op-
pilaitosjohtamisen toimintaympéristd6 muodostuu. Tédssd luvussa esitetyistd
episodeista voi ndhdd, ettd ratkaisevaa johtajuuden rakentumisen kannalta on
kuitenkin se, kuinka rehtori ja muut toimijat méarittdavit oman toimintatilansa
ja kuinka suuri on kunkin toimijan itsendisyyden aste johtajuuden maéaérittelyn
suhteen. Seuraavaksi tarkastelen rehtorin toimintatilaa ja autonomiaa johtajuu-
den madrittelyn suhteen Daudin (1984) toimintatilan teorian avulla.

6.3 Rehtorin toimintatila ja autonomia

Olemme jo aiemmissa aineistosta 16ytdmistdni havainnoista voineet lukea, ettd
rehtorit eivit aina kykene saavuttamaan sellaista johtajuutta, jota he toivovat.
Téssd luvussa kuvaan rehtorin toimintatilaa ja sitd, kuinka itsendisesti rehtori
voi toimia suhteessa johtajuuden muodostumiseen. (Daudi 1984.) Rehtorin toi-
mintatilan mé&arittelen oppilaitosyhteison sekd sen sidosryhmien ja rehtorin va-
lisiné ristiriitoina ja jannitteind, joissa johtajuuden itseméaéarittelyn mahdollisuu-
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det syntyvdt ja rajautuvat. Madrittelyni perustuu Lintulan (2003) toimintatilaa
koskevaan kisitteelliseen tutkimukseen, mutta omassa tutkimuksessani sijoitan
hdnen médrittelyssddn esiintyvan tyoskentelyn késitteen johtamisella. Koska
tutkimukseni kohteena on johtajuuden ja johtajaidentiteetin rakentuminen, ha-
luan laajentaa Lintulan (2003) kuvaaman autonomian koskemaan myos ihmisen
minuuden ja identiteetin maddrittelyd. Tarkastelen siis sitd toimintatilaa, jossa
rehtorin itseméadrittely johtajana mahdollistuu. Télle toimintatilalle on ominais-
ta rehtorin ja muun yhteisén vélinen jannitteinen ja ristiriitaisuuksiakin sisalta-
vd vuorovaikutus.

Toimintatilaa on tutkinut muun muassa Daudi (1984), joka liittda toiminta-
tila-késitteen yksilon eksistentiaaliseen olemassaoloon ja autonomiaan. Ihmisen
oman olemassaolon selvittdmiseen liittyy olennaisesti ajatus autonomiasta, silld
etsiessddn minuuttaan ihminen samalla pyrkii toteuttamaan omia intentioitaan.
Sitd tilaa, jossa tdmd mahdollistuu, Daudi (1984) kutsuu toimintatilaksi. Jos va-
paus toimia otetaan ihmiseltd pois, olemassaolon selvittdminen ei ole mahdol-
lista. Autonomia on osa toimintatilaa. Myohemmin Daudin (1984) lisdksi ihmi-
sen eksistenssin selvittamisen kannalta merkityksellistd toimintatilaa ovat maa-
ritelleet muun muassa Larsson ja Morén (1988), jotka liittivat sithen toimintapo-
tentiaalin kasitteen. Ellstrom (1992) madritteli toimintatilan sosiaalisesti raken-
tuneeksi. Tastd syystd esimerkiksi yhteison tai organisaation, jossa ihminen
tyoskentelee, kulttuuri ja sosiaaliset vuorovaikutussuhteet ovat toimintatilaan ja
ihmisen toiminnan autonomiaan vaikuttavia tekijoitd. (Laakoli 2005, 2007; Lin-
tula 2003, 2005.)

Maddrittelen tdssd rehtoreiden toimintatilaa etsimilld rehtoreiden kerto-
muksista rajoja, jotka sédételevit heidan johtamistydtdadan. Toimintatilalle merki-
tyksellisid alueita ovat oppilaitosyhteison kulttuuri sekd sosiaaliset vuorovaiku-
tus- ja valtasuhteet. Samoin kuin sosiaalisen tilan kuvaukset toimintatilan ku-
vaukset rehtoreiden kertomuksissa liittyvit konkreettisiin paikkoihin, tilantei-
siin ja ihmisiin, koska abstraktia toimintatilaa on mahdoton muulla tavoin il-
maista. Tdstd syystd kuvaan joitakin fyysisid tila- ja paikkasuhteita sekd kuva-
uksia rakennushankkeista, jotka ovat sidoksissa valtasuhteisiin. Toimintatilaan
sisdllytdan my0s johtamistilanteet, joissa rehtori on vuorovaikutussuhteessa joh-
tamansa toimintaympaériston asioihin tai henkil6ihin.

6.3.1 Rehtorin kanslia ja muita paikkoja

Kuvaan tdssd joitakin fyysisid paikkoja, joita rehtorit tuovat esille kertomuksis-
saan. Fyysinen tila, paikka, jossa rehtori tekee tyotddn, on irrottamaton osa
identiteetin muodostumista, silli kokemukset autonomiasta suhteessa omaan
identiteettiin kuvataan usein fyysisten tilakokemusten kanssa. Esimerkiksi
Miettinen (2004) on tutkinut vendjansuomalaisten etnistd itsemddrittelyd ja to-
dennut, ettd yksi itsemaédrittelyn elementti on asuinpaikka, kotimaa. Erkkila
(2005) on tutkinut opettajien kertomuksia eldmaéstd ja koulutyostd Lapissa. Eri-
tyisend kiinnostuksen kohteena hénelld on ollut opettajien kokemukset paikas-
ta. Hanen tutkimuksensa keskeinen kisite on paikka, joka kaisitteellistetdan
humanistisen maantieteen ndkokulmasta koetuksi paikaksi. Minun tutkimuk-
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sessani paikkakokemukset ndyttdaytyvat laajemmin rehtoreiden eldménkerto-
muksissa, mutta haastattelukertomuksissa rehtorit kuvaavat omaa asemaansa
johtajana paikkakuvausten kautta. T&lloin paikkakuvaukset sijoittuvat padosin
tyysisesti oppilaitoksen sisdtiloihin. Ndiden kuvauksien analyysissa sitoudun
Erkkildn (2005) tavoin koetun paikan kasitteeseen. Tarkastelen erityisesti sitd,
miten rehtorit ilmaisevat paikkakokemuksia johtajuuden ndkokulmasta kuvat-
tuna.

Ensiksi esitan esimerkkejd, jotka liittyvit kokoustilanteisiin ja niissd koet-
tuihin paikkakokemuksiin. Kokoustilanteissa rehtorin paikka on péydan péaas-
sd. Rehtori johtaa puhetta, ja siksi on tdarkedd, ettd kaikki muut osallistujat néke-
vit hidnet ja hdn nidkee kaikki. Rehtorin istuutuminen péyddn padhdn on samal-
la merkki, joka viestittdd muille, kuka on johtaja. Muut poyddn ympérilld rea-
goivat viestiin ja antavat tilan johtajuudelle. Tdstd esitdn seuraavassa lyhyesti
kaksi esimerkkid.

1. et tiedetddn toi, joka istuu poydéan péadssd, vaikka olis pyoredkin poytd, niin tota
hén sitten kuitenkin on siind on ikdén kuin annettu luonnostaan se rooli. (Simeoni)

2. mut sitten kun otetaan ne, se esiin ja ruvetaan kattomaan, mind istun aina tietyssa
paikassa, poydan pddssd kokouksessa ja ei mulla oo koskaan mitddn nuijia, ei, mina
vaan sanon, ettd nyt aloitetaan kokous. (Anna)

Annan ja Simeonin kertomuksista voi lukea, kuinka helppoa johtajuuden kayt-
toonotto on, kun yhteisd osaa lukea toistensa viestejd ja niiden merkityksissd ei
ole ristiriitoja. Koko yhteison kokemus johtajan paikasta synnyttd tilanteen, jota
on helppo johtaa. Simeonin esimerkistd voimme lukea, ettd kyse on nimen-
omaan toimijoiden yhteisestd kokemuksesta johtajan paikasta, koska sama toi-
mii, vaikka olisi pyoredkin poytd. Tallaisten kulttuuriin siséltyvien viestin kayt-
to kuitenkin ohjaa ihmisten toimintaa. Kuten edelld olen kuvannut, merkki voi
olla samalla viesti siitd, ettd tilanteessa johtaja on aktiivinen ja osallistujat voivat
jattdd tilanteen eteenpdin viemisen hdnen vastuulleen. Tastd esitin jo aiemmin
Timon kertomuksesta esimerkin, josta tdssd vain muistin palauttamiseksi kolme
merkitysyksikkoa.

1. Yhteisid tilaisuuksia, - muut on hiljaa ja minad puhun.

2. He kaipaavat sen auktoriteetin, joka sanoo, mitd tehdd, missd ollaan, mihin men-
ndan.

3. se, ettd ettd mind olen niinku aktiivinen toimin ja he ovat enemmaén kuunteluoppi-
laita - -.” (Timo)

Olen esittanyt tamén esimerkin jo aiemmin, mutta tdssd haluan tuoda taméan
vield esille esimerkkind toimintatilaan ja rehtorin itsendisyyteen johtajuuden
madrittelyssd liittyvistd jannitteistd. Timo kuvaa omassa kertomuksessaan,
kuinka hdn on kolme vuotta yrittinyt saada opettajat keskustelemaan kokoon-
tumisissa. Johtajan koettu paikka asettaa Timon autonomialle rajat: hén ei ky-
kene muodostamaan toivomaansa johtajuutta kyseisessad toimintatilassa. Timon
esimerkin lisdksi esitdn episodin Juhanin kertomuksesta, jossa hdn kuvaa sa-
manlaista kokemusta.
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Keskeinen sisilto:
1. Ettd on esimerkiksi oppilashuoltotyryhmd,
2. ni meilld on niiku tasavertainen.

Ristiriidan tunne:

3. Meilld ei niiku varsinaisesti puheejohtajaa oo ryhmaésss,
4. mut kyll4 siind aina kdédnnytdan rehtorin puoleen

5. tietyissd asioissa.

6. Niiku tavallaan, ettd mitd asioista otetaan.

Tavoite johtajuudelle:

7. koska myo ollaan pyritty siihen,

8. ettd se on varsin keskusteleva se ilmapiiri,
9. ettd ei 0o esityslistaa tai tdn tyyppistd

Arviointi:
10. mut kyl sen siellékin vaistoaa sen johtajuuden selkeesti.(Juhani)

Juhanin kuvaama esimerkki vahvistaa Timon episodista tekemé&dni padittelya.
My®6s Juhani pyrkii kuvaamassaan tilanteessa muodostamaan viahemman auto-
ritddrisen, enemmdn keskusteluun ja yhteiseen paidtoksentekoon perustuvaa
johtajuutta tdssd kuitenkaan onnistumatta: “Kuitenkin aina kddannytdan rehtorin
puoleen.” Juuri tdimd lausuma viittaa siihen, ettd muilla kokouksessa mukana
olevilla on traditionaalinen késitys johtajuudesta ja he toimivat sen mukaan. YI-
la kuvaamieni esimerkkien perusteella totean, ettd kokoustilanteissa rehtorin
toimintatilaa rajaavat kulttuurin mukanaan tuomat toimintamallit ja muiden
toimijoiden kasitykset johtaja ja alainen -vuorovaikutussuhteesta.

My6s rehtorin tyohuoneen paikalla on merkitystd johtamiselle ja johtajuu-
den asemoitumiselle. Lahestyn rehtoreiden paikkakokemuksia Erkkildn (2005)
maédrittelyn mukaisesti ja tarkastelen tydhuoneen paikan ja rehtoreiden toimin-
tatilan yhteyttd. Tychuoneen paikkaan liittyvien kuvauksien perusteella totean,
ettd paikkaa arvioidaan suhteessa opettajainhuoneeseen, luokkiin, joissa opetta-
jat tyotddan tekevét, henkilokunnan kahvihuoneeseen tai muuten sinne, missa
muut yhteison jdsenet toimivat. Rehtorin tychuone sijaitsee suhteessa ndihin
joko ldhelld tai etddlld. Lahelldoloa pidettiin merkittdvana siksi, ettd sieltd kuu-
lee opettajainhuoneessa kdytavan keskustelun ja voi osallistua sithen. Toisessa
kertomuksessa rehtori kuvasi oman tyohuoneensa olevan henkilokunnan kah-
vihuoneen ldheisyydessd. Han mainitsi myos, ettd hanelld on aina tychuoneen
ovi auki, jotta ihmiset voivat kdyda hédntd tapaamassa ja kysymdssa asioita. Yh-
dessd kertomuksessa rehtori médritteli tybhuoneensa paikkaa my6s suhteessa
toimistosihteerin tyohuoneeseen. Ensiksi esitdn Aapon esimerkin, jossa han ku-
vaa oman tyShuoneensa paikkaa suhteessa opettajien kahvihuoneeseen ja kay-
tavadn, jossa opettajat liitkkuvat.

Paikkakuvaus:

1. Et siin samassa kdytdvassd kun mé on opettajien tai henkilokunnan tauko- tai kah-
vitila.

2. Ja sit sit usein niin, et kun mun huoneessa,

3. kdytdvassa meilld on aina sen jdrjestelman rehtori,

4. meilld on aina ovet auki sinne kdytavaan

5. ni sillon aina ndhddan myoskin

6. et onko siind paikalla.
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Vahvistus:

7.ja sit jos on semmonen tilanne

8. et on kiireitd tai muita ni sit voi sopia ajan

9. mut et yleensd md pyrin siihen

10. et jos jollakin opettajalla on asiaa

11. niin se on kuitenki

12. taytyy olla niinku tosi kiireinen tilanne mulla itsella
13. ettei sitd asiaa voisi siind hoitaa

14. ku sit se on kuitenkin kohta edessd

15. mé pyrin niinku siihen

16. et mun niinku aikataulu ni ei voi niinku hankaloittaa tai pitkittdd toisen henkilon
niinku tyon tekemista.(Aapo)

Episodi Aapon kertomuksesta on esimerkki siitd, kuinka hdn télld paikkakuva-
uksella médrittelee omaa johtajuuttaan. Han kuvaa, ettd hdnen tyohuoneensa
on sen kdytavéan varrella, jossa hdnen omat alaisensa tyoskentelevit. Lisdksi han
ilmaisee, ettd hdanen tyohuoneensa ovi on aina auki kdytdvaan, jotta muut néke-
vit, onko hdn paikalla. Tdama lausuma saa vahvistuksen ja selityksen episodin
loppuosassa, jossa hdn ilmaisee pitdvansd tdarkednd periaatteenaan, ettd rehtori
on ldsnd ja tyontekijoiden kdytettdvissd. Aapon johtajuudelle antamat merki-
tykset liittyvat esimerkiksi palvelevan ja ldasnd olevan johtajan johtajuusmallei-
hin (mm. Greenleaf 1998; 2003). Aapon kokemukset paikasta suhteessa muuhun
yhteisoon madrittdvit samalla hdnen johtajuuttaan hdnen valitsemiensa mallien
mukaisesti.

Mukana oli myos kertomus, jossa kuvattiin rehtorin tyohuoneen sijaitse-
van etddlld opettajien tyohuoneesta. Talloin kertoja arvioi siind olevan eristdy-
tymisen vaaran ja mainitsi, ettd hdn tdstd syystd tietoisesti liikkkuu oman tyo-
huoneensa ulkopuolella silloin, kun tietdd opettajilla olevan kahvi- tai ruoka-
taukoja. Yhdessa kertomuksessa rehtori kuvasi tychuoneensa olevan niin etdal-
14 luokista, ettd ei voi kuulla sieltd kantautuvia ddnid. Tdstd syystd hdn ajoittain
kavelee kaytavilld, erityisesti silloin kun kuuluu poikkeuksellisen kovaa mete-
lid. Taman perusteella totean, ettd johtajan tyohuoneen paikka ollessaan etdalla
muista tyoyhteisonjdsenistd voi toimia johtajuuden muodostumisen esteend.
Liikkuminen ja ldsnd oleminen alaisten keskuudessa synnyttdd luonnostaan
vuorovaikutustilanteita, joissa toimijat pddsevat muodostamaan omaa toiminta-
tilaansa johtajuuden rakentumiseksi.

Johtajuus on yhdistetty myos johtajan tyopoytdan. Rehtorien johtajuudelle
ei tyopoydalld ndyttdisi olevan symbolista arvoa, silld tyopoytddn liittyvid ku-
vauksia 16ytyi aineistosta vain kaksi. Toisessa ndistd rehtori kuvaa omaa epa-
toivoista oloaan ironisesti. Taméan kertomuksen kokonaisuutta lukiessani kaytin
yleisen runousopin mukaisia tyyleji. Kokonaisuudessaan kertomus sisalsi
ironiaa omaa tyotd kohtaan. Kertomus vilitti lukijalle kuvan epétoivoisesta reh-
torista. Tama lyhyt esimerkki osoittaa, ettd kuvaamalla tyopoytansa tilaa rehtori
madrittdd samalla jotain johtajuudesta.

1. Odotan jo nyt joululomaa, koska silloin saa muutaman pédivan olla rauhassa.
2. Tyopoytani on télld hetkelld kaaoksessa, kun lisdd paperia tulee ennen kuin ehdin
entisid lukemaan, kasittelemdédn tai mapittamaan. (Hinriikka)



100

Toinen tyopoytdkuvaus liittyy myos johtajuuden maéérittelyyn. Esimerkki ku-
vaa sitd, missd rehtori kohtaa opettajia ja muita tyontekijoitd. Tastdkin esimer-
kistd voi lukea, ettd paikalla on merkitystd johtajuudelle. Seuraavassa episodis-
sa Aapo kuvaa sitd, kuinka hidn toisaalta suojelee omaa reviiridan kayttamalld
erillistd neuvottelutilaa rauhoittaakseen oman tyopoytansd ympadriston vain it-
sensd kayttoon. Toisaalta Aapo haluaa osoittaa tilld aitoa kiinnostusta henkil6i-
td kohtaan, jotka kdyvat hdnen luonaan keskustelemassa. Analysoimalla seu-
raavaa lainausta voi tunnistaa kulttuurin, jossa tyopoyddn takana istuva johtaja
saa poyddn toisella puolella istuvan tuntemaan itsensd enemmaén toimenpitei-
den kohteeksi kuin arvostetuksi tyontekijdksi. Siirtymalld erillisen poydan da-
reen keskustelemaan rehtori vilttdd tdllaisten viestien ldhettdmisen ja mahdol-
listaa ihmistd kunnioittavan ilmapiirin keskustelulle.

Keskeinen sisdlto:

1. Mul on aika iso joku kolmekymmentd nelion tychuone.

2. Ni mulla on semmonen neuvotteluptytd poytd toisessa pddssd ja toisessa padssd
on sen dllan muotonen tai oikeestaan uun muotonen kirjotuspoyta.

3. Ni sitte, kun joku tulee sithen huoneeseen,

4. ni mikali suinkin mahdollista, ni ma aina siirryn siihen sen ihmisen kanssa sen vie-
reen juttelemaan.

5. On se oppilas tai opettaja tai kuka tahansa.

Vahvistaminen:

6. Sen takia ettd mé ajattelen siind niinku itsedni vastaavaan tilanteeseen.

7. Et, jos toinen on vaan nyt sielld jossain pdydéan takana,

8. se voi vaan raplatd sitd konetta siind samalla.

9. Ni sillon kun mé siirryn sinne juttelemaan sinne poydan viereen,

10. ni se osottaa sen ettdi mi olen niinku aidosti siind tilanteessa siind niinku keskus-
telussa mukana.

11. Ja mé pyrin siihen, et minkd nyt suinkin aika sallii, ni me jutellaan sit aina siind
poydan vieressd. (Aapo)

Episodi vahvistaa ajatustani siitd, ettd kdyttamalld tyohuoneensa tilaa ja vaih-
tamalla paikkaa, josta kidsin Aapo kohtaa toisen ihmisen, hidn siditelee omaa joh-
tajuuttaan. Tulkintani tdstd on, ettd Aapo kdyttdd erilaisia paikkoja oman toi-
mintatilansa ja autonomiansa vélineend suhteessa omaan johtajuuteensa. Aja-
tuksena tdméd menee ldhelle Erkkildn (2005) kayttdimadd mddritelmdd paikasta
kokemuksena, joka toimii itsemaéérittelyn elementtind suhteessa johtajuuteen.

Tybhuone-episodeista kuvaan vield yhden esimerkin siitd, kuinka rehtorin
tyohuoneen paikka voi muuttua osaksi yhteison kulttuuria ja yhteistd puhetta.
Esimerkki on Ainon kertomuksesta, jossa hédn kasittelee johtajuuteen kohdistu-
via, tydyhteisoltd tulevia odotuksia.

1. Ihmisilta nditd syytoksid tulee ja odotuksia.
2. Jaja tuota johtajan pitdd pitds olla se vahva
3. ja ehkd odotettas, ettd
4. ylhaalla tietdd. (Aino)

Episodin viimeinen, lyhyt ilmaisu ”ylh&dlld tietdd”, viittaa rehtorin tydhuoneen
paikkaan, mutta samalla rehtorin asemaan johtajana. Ainon ja muiden hallin-
toon kuuluvien tyontekijoiden tyohuoneet ovat oppilaitoksen padrakennuksen
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yldkerrassa. Kertoja on liittdnyt ilmaisun rehtorille asetettavien odotusten ku-
vauksen yhteyteen. Ilmaisussa “ylhddlld tietdd” kuulemme henkilokunnan &a-
nen (vrt. tekstin monidénisyys, Bahtin 1981), joka odottaa ja olettaa, ettd johtaja,
jonka tychuone on yldkerrassa, tietdd vastauksen kaikkiin kysymyksiin. Lau-
sumassa on kaytetty metaforille tyypillistd rinnastusta, jossa sana ylh&illd voi-
daan tulkita vaihtoehtoisilla tavoilla. Téllaiset metaforat toimivat symbolisina
hokemina, jotka siséltdvéat viestin organisaation kulttuurista.

6.3.2 Oppilaitoksen rakennukset

Liitdn rehtorin toimintakenttddn myos koulujen rakennus- tai korjaushankkeet.
Rakennus- tai korjaushankkeiden johtaminen nékyy joissakin kertomuksissa
merkittdvand osana johtamistyotd ja rehtorin toimintatilaa. Ndiden merkityksel-
lisyys liittyy rehtorin vaikuttamismahdollisuuksiin, joten hédn joutuu taistele-
maan toimintatilan autonomisuuden asteesta. Lisdksi merkittdvyyttd korostaa
se, ettd ndissd hankkeissa rehtorin muuten abstrakti johtamistyo saa konkreetti-
sen ja pysyvan muodon.

Seuraavassa esitin Aapon kertomuksesta pitkdhkon episodin, josta voi-
daan havaita, kuinka kertoja kasittelee itsensd ja muiden rakennushankkeessa
toimivien vélistd jannitettd. Jannite liittyy tekstin sisdllon tasolla hissin paik-
kaan, mutta syvemmailld tasolla siind on kyse Aapon johtajuuden madarittelystd,
hédnen itsemddrittelystddn ja eksistentialistisesta johtajuuden kokemuksestaan.
Tarkastelen Aapon kertomusta Labovin (1997) esittimdn kertomusten raken-
teen analyysimenetelmén avulla (Hyvéarinen 2006).

Tiivistelmd, jossa Aapo madrittelee kuulijalle kertomuksen keskeisen sisallon:
1. Tohon se rakennus tulee - - itselleen monumentti - — vdhin niin kun taistelemalla.

Orientaatio, jossa tapahtumille maaritelldén aika, keskeiset toimijat ja toimijoiden
keskeiset pyrkimykset:

2. Miédd muistan.

3. Ulkopuolinen suunnittelija, mind, me, kaikki.

4. Rakennuksen suunnittelu ja tekeminen - - on voinu itse siihen vaikuttaa, miten se
kdaytannossad tehdédan ja suunnitellaan.

Keskisten toimijoiden maédrittelyssda Aapo asettaa omalle toiminnalleen selvan
tavoitteen: hdn itse pddsee vaikuttamaan suunnitteluun ja kdytdnnon toteutuk-
seen.

Tamaén jalkeen Aapo siirtyy episodin varsinaiseen sisdltoon, jossa hidn ku-
vaa autonomiaansa ja siitd kdytyd neuvottelua. Merkitysyksikossad 10 Aapo viit-
taa lausumallaan “maé olen niissd niin ku kokenut” johtajuuden kokemukseen,
josta olemme hdnen kanssaan juuri tdssd kohdin keskustelemassa.

Keskeinen sisdlto:

1. Et sitten toinen tilanne ehké& nditten vuosien varrella on ollut se,

2. ettd kun nditd isoja rakennushankkeita on ollu

3. ja sitten kun rakennuksen suunnittelee joku henkilo,

4. joka esimerkiksi tulee ensimmadistd kertaa siihen paikan padlle ndkee jonkun kalli-
on kielekkeen ja sanotaan et tohon se rakennus tulee
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5. ja sit siind vaiheessa, kun on jonkun nédkoset hahmotelmat téltd ulkopuoliselta
suunnittelijalta

6. ja sitten kun on voinu itse paljon niinku tai jossain kohtaa vaikuttaa paljon paljon
7. nimenomaan siihen, et miten se sitten kdytannossa tehdddan ja miten se suunnitel-
laan

8. et siin on kokenu, et on niinku jotakin semmosta vahan niinku monumenttia voinu
niinku itselleen sen rakentaa

9. et ehkd tdssd on nyt timmonen vdhdn narsistinen ajatus

10. mut maé olen kyll& niissd niinku kokenu

11. ku oon saanu jotakin jotakin téllasia ajatuksia vietyd ldpi joskus vahan silld lailla
taistelemalla. (Aapo)

Taman jdlkeen Aapo tekee kerronnassaan paluun, joka saa kuulijan kysymaddn,
miksi kertoja kokee kertomuksen siséllon niin merkitykselliseksi, ettd hdn palaa
takaisin ja kertoo kertomuksen uudessa muodossa. Aapon syyt uudelleen ker-
tomiseen selvidvat episodista, jossa hdn kertoo taistelustaan hissistd. Taméa on
kerrontaan sisdllytetty mutkistuva toiminta, jossa Aapo syventdd vield taistelu-
kokemusta. Seuraavassa Aapo kuvaa hissin tekemiseen liittyvan ristiriidan:
Aapo haluaa, ettd hissi tulee kolmeen kerrokseen, mutta muut ovat sitd mielts,
ettd kahteen kerrokseen. Hian on toistanut mielipiteensd asiasta moneen ker-
taan.

12. et meil on ollu md muistan yks rakennushanke

13. kun me rakennettin kakskerroksinen lisdrakennus ja sitten johon sitten tuli kaks-
kerroksinen hissi

14. niin sitten siihen kuitenkiin tehtiinkin itse asiassa semmonen ihan mun mun mo-
nenkertaisesta jankuttamisesta. (Aapo)

Episodin tulos kertoo kuulijalle, ettd tapahtumat johtivat kertojan itsensd voit-
toon ja hissi suunniteltiin ja toteutettiin hdnen ajatuksensa mukaisesti. Kertoja
my0ds arvioi tulosta ja kdyttdd tdssd kohdin toistoa korostaakseen kohdan mer-
kitystd “kaikkien, kaikkien kannalta”.

15. Se tehtiinkin se hissi sinne kolmanteen kerrokseen ja rakennettiin sen vanhan
osan kolmanteen kerrokseen semmonen kaytava.

16. Ja se on osottautunu erittdin toimivaksi ratkaisuksi,

17. kaikkien kaikkien kannalta kun padstiin kaikkiin kerroksiin, jotka on kaytossa.

18. Alkuperdinen suunnitelma oli vain kahteen kerrokseen. (Aapo)

Seuraavaan episodiin sisdltyy arviointi, josta selvidd, ettd kertoja valitti kerto-
muksen avulla kuulijalle viestin rakennushankkeen merkityksestd omalle johta-
juudelleen. Lausumat ”- - sellaisia asioita, mitkd niiku eldttdd, elattdda pitkdn

aikaa - -” tulkitsen tdssd yhteydessd 'pitdd johtajuuden tunnetta ylld pitkdn ai-

kaa'.

19. Ja samalla tavalla ihan muitakin timmdsia.

20. Ja se on jotenkin semmonen, joka jdd niinku nakymaan.

21. Ja sitten se niinku el&ttaa.

22. Ihmisilld on aina muutenkin eldmaissé sellasia asioita, mitkd niinku elattaa pitkan
aikaa. (Aapo)
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Episodiin sisdltyvét vield paluu ja lopetus. Korostaakseen vield tapahtuman mer-
kitysta Aapo tekee vield kerran paluun ja toistaa asian uudestaan kertomuksen
lopussa:

23. et sit kun nikee sen tilanteen

24. taikka timmosen jonkun rakennuksen jdlkeen

25. ni tulee sit sellanen olo

26. et tdd on se, mitd md oon niinku ajanu, ja nyt se on tullu niinku sen mukases-

ti.(Aapo)

Aapon kertomuksesta timd rakennushankkeen kuvaus voidaan erottaa yhdeksi
ydinepisodiksi. Tama ydinepisodi ei ole pelkéstdan kuvaus rakennushankkees-
ta, vaan kyse on odotuksesta ja sen tihentymisestd kerrontaan. Aapon raken-
nushankekuvauksessa tihentyvit hanen odotuksensa johtajuuden toimintatilas-
ta ja sen autonomian maédrittelystd. Aapo kertoo, ettd “meil oli - - ja me raken-
nettiin” eli rakennushanke oli tyoyhteison yhteinen hanke. Hissin rakentamista
muutettiin kuitenkin “mun, mun jankuttamisen” tuloksena. Lopulta hissi ra-
kennettiin Aapon mielen mukaan, vaikka hdn oli yksin, johtajana, eri mieltd
kuin muut. Lopputulosta hidn kuitenkin kuvaa “kaikkien, kaikkien” kannalta
hyvéaksi ratkaisuksi. Tdssd yksinkamppailussa koko muuta yhteis6d vastaan on
kyse johtajan toimintatilan ja sen autonomian asteen maarittelystd. Koska Aapo
voitti tdiman taistelun, kokemus piti pitkddn ylld johtajuuden tunnetta. Kyse on
ollut Daudin (1984) kuvaamasta eksistentiaalisesta kokemuksesta.

Olen tédssd luvussa kuvannut rehtorin toimintatilaa ja sitd, kuinka itsendi-
sesti rehtori kykenee médrittimddn johtajuuttaan. Johtajuuden maéaérittelyd ta-
pahtuu paikkojen ja tilojen avulla sekéd esimerkiksi rakennushankkeiden yhtey-
dessd, joista viimeinen esimerkki oli. Olen ndissd esimerkeissd avannut erityi-
sesti rehtorin autonomiaa suhteessa johtajuuteen. Aineistosta 16ytdmieni ha-
vaintojen ja niiden tulkintojen perusteella totean, ettd madrittely ei tapahdu yk-
sin rehtorin toiveiden mukaisesti, vaan muut toimijat asettavat rajoja ja omia
odotuksiaan muodostuvalle johtajuudelle. Kyse on odotusten ja intentioiden
vilisestd jdnnitteestd vuorovaikutussuhteessa toimivien henkildiden valilla.
Tutkimusaineistosta on luettavissa my®os, ettd rehtorit ovat herkkid vaistoamaan
johtamistoimille ja johtajuudelle asetettavat odotukset. Rehtoriin kohdistuvat
odotukset ohjaavat hdnen toimintaansa toivottuun suuntaan ja luovat hdnen
toiminnalleen erilaisia rooleja. Seuraavassa luvussa tarkastelen erityisesti niita
rooleja, jotka ohjaavat rehtoreiden toimintaa johtamistoimissa ja niihin liittyvis-
sd vuorovaikutustilanteissa. Tarkastelun kohteena ovat edelleen vuorovaiku-
tuksessa syntyva johtajuus ja sen vaikutukset rehtorin toiminnan laatuun.

6.4 Johtamistoimet ja rehtorin roolit

Aloitan tdmdn luvun kuvaamalla erilaisia oppilaitosjohtamiseen liittyvid tilan-
teita ja rehtoreiden arkipdivan toimintaa. Ndiden perusteella nimeédn rehtorille
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erilaisia rooleja, joiden kautta hin orientoituu vastaamaan yhteisoltd tai muilta
tahoilta tuleviin odotuksiin.

Johtamistoimien ja johtajan roolien tarkastelu on liitetty usein tutkimuk-
sessa yksilon taitoihin ja kykyihin, jolloin tarkastelu on yksilokeskeinen. Talloin
johtajan tekemiset ovat luokittelun ldhtokohtana, ja niiden perusteella on tuotet-
tu hyvdn johtajan ominaisuuksia (mm. Mintzberg 1980). Rehtoreiden toimin-
nasta on vastaavanlaisia luokituksia tehnyt muun muassa McEwan (2003). Han
listaa kymmenen erilaista roolia, joita rehtori omassa johtamisessaan kayttda:
keskustelija, kouluttaja, visionddri, tukija, muutoksen tekijd, kulttuurin luoja,
aktivoija, tuottaja, koulun hengenluoja ja palvelija tai tukija. Suomalaisen kou-
lun rehtorin osalta samaan kysymykseen - Mitd rehtorit tekevit? - ovat vastan-
neet tutkimuksissaan Mustonen (2003) ja Mikela (2007).

Oma nékokulmani tdhdn keskusteluun on yhteisollinen. Etsin néitd joh-
tamistoimia tutkimusaineiston kertomuksista ja tarkastelen erityisesti tyoyhtei-
sOltd tulevia odotuksia rehtorin toiminnalle. Roolit nimedn rehtorille sen mu-
kaisesti, kuinka hdn ndihin odotuksiin vastaa. Tulkintojeni tueksi liitdn edelleen
mukaan lyhyitd episodeja rehtoreiden kertomuksista, jotta lukija voi peilata
tulkintaani kertojan alkuperdiseen tekstiin. Tdssd luvussa kdytdn analyysin
apuna yleisen runousopin tyylejd, joita ovat esimerkiksi huumori, paatos, ro-
mantiikka, komiikka, satiiri, ironia ja itseironia sekd tragedia. (Gabriel 2000; Bo-
je 2001.) Kertojan valitsema tyylilaji antaa tapahtumalle tietyn merkityksen ja
liittdd siihen tietynlaisen tunteen, jonka kertoja toivoo kuulijan vastaanottavan.
Valitsemalla tietyn tyylilajin kertoja esittdd myos kertomuksen toimijat tietyn-
laisina. Kuvaamalla my®os itsensd tietyn tyylilajin keinoin kertoja irrottaa itsensa
kertojan roolistaan ja esittelee itsensd oletetulle kuulijalle uudessa valossa. Suo-
rien lainausten kautta kertomuksen kuulija ja lukija voivat aistia nama kertojan
autenttisen ddnen eri vivahteet ja tulkita niiden merkityksid. (Bahtin 1981.)

Analyysia varten jaan joissakin kohdissa tekstit kdyttden edelleen Labovin
(1997) kerronnallisten elementtien rakennetta. Kuten edellisissdkin luvuissa
ndiden rakenteiden esiin nostaminen auttaa lukijaa ndkemddn analyysin vaiheet
ja perusteet tulkinnalle. Kerronnalliset rakenteet luovat merkityksid kertoja
kayttamille ilmaisuille.

6.4.1 Rehtori tyon madrittelijanad ja sditelijana

Ensiksi tarkastelen rehtoreiden kuvaamia johtamistoimia, joissa he maéarittele-
vit tai sddtelevidt toisten tyoyhteison jasenten tyotd, tyon laatua tai mddrda tai
tyoskentelyolosuhteita. Ndissd johtamistoimissa on kyse vallasta. Oppilaitosyh-
teisossd rehtori ja muu henkildsto -vastinpari muodostaa valtaan perustuvan
vuorovaikutussuhteen, jossa rehtorilla on valta maarittdd ja sdddelld toisten
tyon tekemistd. Organisaation rakenteisiin ja toimijoiden vilisiin vuorovaiku-
tussuhteisiin liittyvdd valtaa ja sen vaikutuksia ovat tarkastelleet muun muassa
Pfeffer (1981) ja Clegg (1989). Valta on vaikeasti mddriteltdava ilmio, silld ylei-
simmidit siitd kdytetyt madrittelyt palautuvat siihen itseensa: “Henkil6lld on val-
taa, jos hdn saa asiat toimimaan. Jos henkil6lld on valtaa, hdn saa asiat toimi-
maan” (Cohen & March 1971). Liséksi yleinen mddritelmd on seuraava: ”A:lla
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on valtaa suhteessa B:hen, jos hidn saa B:n toimimaan tavalla, jolla B ei muutoin
toimisi” (Dahl 1957). Valta ndyttdaytyy organisaation vaikuttamisjarjestelméassa
niin, ettd jonkun toimijan intentio vaikuttaa asiantilaan ja se asetetaan toisen
edelle. Pfefferin (1981) ldhtokohtana organisaatiossa kadytettdvad valtaa ldhestyt-
tdessd on, ettd se mddrittdd sekd organisaation yksikdiden tai osastoiden ettd
toimijoiden vilisid vuorovaikutussuhteita. Henkilosuhteisiin liittyvan vallan
ominaisuus on, ettd jollakin henkil6lld on valtaa suhteessa johonkin toimijaan,
mutta toiseen taas ei. Se on siis tilannesidonnainen ilmio. Valta on myos kon-
tekstisidonnainen siten, ettd esimerkiksi tyoymparistossa henkilolld voi olla val-
taa suhteessa toiseen, mutta yksityiselamassd kohdatessa samaan suhteeseen ei
valttamatts liity valtaa, tai valta-asema saattaa muuttua. Valta ei ole siis pysyva
elementti ihmisessd eikd vuorovaikutussuhteissa, vaan se on riippuvainen tie-
tystd kontekstista ja sitd voi kdyttdd vain tietyissd vuorovaikutussuhteissa.
(Conrad 1983; Yukl 2002.)

Maédritellessddn tai sdddellessddn toisten tekemdd tyotd rehtori ei kuiten-
kaan arvioi omaa valta-asemaansa ja vallankdyttodan tilannekohtaisesti. Rehtori
kayttdad ndissd tilanteissa auktorisoitunutta valtaa. (Pfeffer 1981.) Oppilaitosym-
pdristoon sosiaalisena tilana liittyy arvoja, kdytdntojd ja uskomuksia, jotka yh-
teison jasenet hyvaksyvit ja joiden mukaan toimimista he pitdvét itsestddn sel-
vyytend. Naihin kédytantoihin ja uskomuksiin sisdltyy myo6s yhteison sisdistd
vaikuttamisjdrjestelmdd sddtelevid toimintamalleja, jotka ovat legitimoituneet
yhteison kulttuuriin. Kun vaikuttamisjarjestelmiin liittyvat toimintamallit ovat
niin legitimoituneita, ettd yhteison jdasenet odottavat ja arvostavat niiden mu-
kaista toimintaa, valtaa kutsutaan auktoriteetiksi. (Pfeffer 1981.) Myohemmin
voimme ndhdd Tuomaksen kertomuksesta, miten hidn kokee toisen tychon
puuttumisen olevan omaa persoonallisuuttaan vastaan, mutta hian tekee sen,
koska se on johtajan velvollisuus. Téstd teen tulkinnan, ettd vallan ja sen kayt-
tamisen ei tarvitse olla valmiina ominaisuutena rehtorin minuudessa. Kyse on
siitd, kuinka rehtori osaa lukea yhteison kulttuuriin rakentunutta auktorisoitu-
nutta valtaa ja vastata sen mukaisiin odotuksiin.

Oppilaitosympadristossd auktorisoituneen vallan kdytostd on esimerkkeja
rehtoreiden kertomuksissa. Téllaisia johtamistilanteita ovat esimerkiksi toimin-
tasuunnitelman laatiminen ja toimeenpaneminen, henkildston toimenkuvien
tarkistaminen ja opetustuntien jdrjestelyt. Pienentyneet oppilasméérét vaikutta-
vat tuntimédariin, ryhmékokoihin ja opettajien tyomadriin. Talloin rehtorin teh-
tavand on sdddelld opettajien tyon maadrdd. Samoin tyon maédrittelijan rooliin
liittyvét erilaiset toimivapaiden sijaisjdrjestelyt ja palkka-asiat. Yhdessd kuvauk-
sessa mainitaan myos palkitsemisjdrjestelmd tyon laatua sddtelevand johtamis-
toimena. Rehtorilla on mahdollisuus vaikuttaa johtamistoimillaan my®os yksit-
tdisten opettajien tydskentelyolosuhteisiin. Esimerkkina téllaisesta ovat erilaiset
rakennus- ja korjaushankkeet sekd muut kehittimistoimenpiteet. Aineistoni pe-
rusteella totean, ettd suomalaisessa koulussa on tilaa johtajuudelle. Muun mu-
assa Simeoni tuo tamaén selvasti esille omassa haastattelukertomuksessaan.
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1. Kylld suomalaisessa oppi oppilaitoksessa on mun mielestd johtajuudella mahdot-
toman paljon niinku tilaa.

2. Syntyy my®oskin siitd, ettd kun moni opettaja hoitaa sen oman leiviskdnsa ja odote-
taan,

3. ettd joku sitten katsoo tédtd kokonaisuutta.

4. Ja joku niin kun hoitaa tdn kokonaispuolen, siitd syntyy hyvin paljon se johtajuu-
den odotus.” (Simeoni)

Auktorisoituneen vallan kdytolld on omat vaaransa. Lansimaisessa kulttuurissa
tyd on merkittdvad osa inhimillistd olemassaoloa ja tdtd kautta myods ihmisen
oman minuuden etsimistd. (Bowie 1999, 2000.) Rehtorin oikeus tydyhteis66n
kuuluvien toisten henkiltiden tyon maddrittelijand ja sddtelijand liittdd johtami-
sen ja johtajuuden ilmidind inhimillisen eldmé&n eettisiin ja moraalisiin kysy-
myksiin (Bowie 1999, 2000). Pysdhdyn seuraavaksi tarkastelemaan vallan, tyon
ja inhimillisen olemassaolon suhteita moraalisten periaatteiden nikokulmasta.

Ethos voidaan maédéritellda kulttuurin muodoksi, joka mahdollistaa inhimil-
lisen hyvan eldmén. Etnologia mddrittdd sen termilld “kulttuurin henki, kult-
tuuristen tapojen arvojdrjestelmd, luonteenomainen piirre, jolla kokonaisuus tai
yhteiso yksiloityy, erottuu muista”. (Koiranen 2002.) Ethos méérittdd inhimilli-
sen hyvan eldmén yhteison sisélld ja yhteisojen vélisissd systeemeissd. Nden in-
himillisen eldmén kokonaisuutena, jonka aikana ihminen rakentaa omaa mi-
nuuttaan ja samalla saavuttaa omaa hyvédd eldiméaédnsd. Tyo sosiaalisine verkos-
toineen on ihmiselle yksi osa tdtd kokonaisuutta. Tyon tekeminen on osa inhi-
millisen eldmén ja ihmisen olemassaolon merkityksen etsimistd ja mahdollisuus
hyvadan elamé&an. Eettisyys on yksi osa hyvdd elamad, ja tyoeldmassa eettisyy-
dessd on kysymys muun muassa johtamisen etiikasta. (Juuti 2002.)

Filosofi Esa Saarinen (1984, 2004) ndkee ldnsimaisen filosofian suurelta
osin dualistisen ajattelun edelleen kehittelyné tai dualismin kritiikkind. Metafy-
siikassa todellisuus koostuu dualismin mukaan kahdesta toisistaan riippumat-
tomasta ja toisiinsa palautumattomasta perusaineksesta eli substanssista. Meta-
tysiikan lisdksi dualismi ohjaa ajattelua ja toimintaa my6s monilla kdytannon
aloilla. Saarinen (2004) esittdd luettelossaan esimerkkejd vastinpareista, joiden
ohjaamina annamme merkityksid kokemuksillemme: mies-nainen, viisaus ja
tyhmyys, hyvé ja paha, osa ja kokonaisuus, yksild ja yhteisd, ensimmdinen ja
toinen sekd ylempi ja alempi. Traditionaalinen johtajuus ja alaisuus voidaan
asettaa verrannolliseksi kaikkien edelld esittdmieni vastinparien kanssa. Tastd
voi johtaa pddtelmdn, ettd myos kdsityksidmme tyostd ja sen johtamisesta ohjaa
dualistinen, vastinpareihin perustuva ajattelu. Dualistinen kasitys vastinparista
johtaja ja alainen merkitsee ndissd asemissa toimijoiden roolit toisistaan riip-
pumattomiksi ja toisiinsa palautumattomiksi substansseiksi. (Saarinen 2004.)

Tyohon ja tydeldmadan liittyva ensisijainen sosiaalinen verkosto on tyoyh-
teiso, jossa ihminen tyotd tekee. Filosofi Levinas (1906-1998) nikee kaikki lu-
kumaaraltaan yli kaksi jasentd kasittdavat inhimilliset yhteisot totalisoivina yh-
teisoind. Totalisoivassa yhteisossd yksilolliset erilaisuudet sulatetaan johonkin
perimmdiseen yhteen. Tédllaisesta ”perimmadisestd ykseydestd” esimerkkind
tyoyhteisoissd on ylld kuvaamani dualistisen ajattelun mukaiset johtajan ja alai-
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sen roolit, asemat sekd nididen suhde valtaan. Konkretisoin tidtd esimerkilld
Tuomaksen kertomuksesta.

1. Et joku tydvuorolista listan tekeminen ja sitd kautta ihmisten vastuuttaminen on
sitten se toinen muoto, jossa sit meilld kdytetdan niin kun johtamisen menetelmia.

2. Niin katson, ettd se on, jos jollakin valta se laatia ja sitten kun han sen laatii, niin
sittenhén sitd hyvin pitkélle sen mukaan toimitaan.(Tuomas)

Téssd jo aiemminkin esilld olleella esimerkilld Tuomas médrittelee selvésti joh-
tajan ja alaisen asemat suhteessa toisiinsa. Johtaja sddtelee alaisen tekemdd tyo-
td. Esimerkki konkretisoi dualistisen vastinparin kédsitteen; vastinpari sddtelee
esimerkiksi toimijoiden valta-asemat ja monet muut sallitut tai ei-sallitut toi-
mintamallit.

Toisaalta toisen ihmisen tychon puuttuminen ja sen maarittiminen sekéa
sddteleminen ovat myos johtajan vastuun kantamista. Vastuun kantaminen on
myds yksi johtajuuden eettisistd kysymyksistd. Venla osoittaa omassa kerto-
muksessaan, kuinka merkityksellistd on, ettd johtaja on kiinnostunut opettajan
tyostd ja tyoskentelyolosuhteista. Seuraavassa ote Venlan kertomuksesta.

Tiivistelmi:
1. Hyva esimerkki oli sellainen, ettd maa olin kdsityon luokassa ja meinasin tukehtua
puupdlyyn.

Mutkistuva toiminta:

2. Et médéd en tajunnutkaan, et se on niin.

3. Ettd maa oon luullut, et méa en oo allerginen tai.
4. Mut kylla vaan kavi kurkkuun.

Sisillon arviointi:

5. Et silld lailla ihan.

6. Sielld on tallaisia asioita, et se tyon ergonomia ei oo kohdallaan.

7. Saattaa kdyda niin, ettd se menee korvien ohi niin kauan kun térmaéa siihen ihan
kokonaan.

Tulos:
8. Must se oli kylld hyvd, todella fiksu se opettaja, joka halus et méa tuun teknisen
tyon tunnille. (Venla)

Episodissa merkitysyksikko yksi on tiivistelmd, jossa Venla esittdd episodin
keskeisen sisdllon. Tiivistelmdssd Venla luo episodille tragedian luonteen. Tra-
gedialle on tyypillistd, ettd silld kuvataan ihmisid, joilla on jokin murheellinen
kohtalo. (Gabriel 2000; Boje 2001.) Tassd Venla asetta itsensd asemaan, johon
kuulijan on helppo samaistua ja jota kohtaan kuulija voi tuntea saalia.

Venla kertoo episodin kuvatakseen, kuinka merkityksellistd on, ettd rehto-
rilla on aikaa kédyda luokissa seuraamassa opettajien tyoskentelyd. Han ikdan
kuin tarjoaa episodilla opettajille mahdollisuuden katharsiksen kokemiseen,
emotionaaliseen puhdistautumiseen. Episodi tdyttdd siis Aristoteleen ru-
nousopin mukaisen tragedian kriteerit. (Hohti & Myllykoski 1997.) Merkitysyk-
sikot 2-4 kuvaavat mutkistuvaa toimintaa, jolla kertoja vélittdd keskeisen vies-
tin kuulijalleen. Sisdllon arviointi on merkitysyksikoissd 5-7, ja koko episodin
tulos kiteytyy merkitysyksikkoon kahdeksan: “Fiksu opettaja kutsuu rehtorin
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tunnilleen”. Miksi Venla on valinnut tdmén tyylilajin? Toisaalla Venla kuvaa,
kuinka osa opettajista ei halua, ettd han menee heiddn luokkiinsa. Taman Venla
kuvaa olevan pelkoa sitd kohtaan, ettd rehtori puuttuu heiddan tychonsa. Trage-
dian tyylilajin avulla Venla osoittaa selvédsti asian merkityksen my6s opettajien
ndkokulmasta ja tuo ilmi, ettd vallankdytollda on merkitystd myos positiivisessa
mielessd. Tdassd han kaytti sitd opettajan tyoskentelyolosuhteiden parantamisek-
si.

Dualistinen johtajuus ja alaisuus, yldpuolella ja alapuolella -ajattelumalli
rakentaa rehtorin ja henkiloston vilille epdsymmetrisen vuorovaikutussuhteen.
Lisdksi epdasymmetriaa lisdd johtajan valtaoikeus suhteessa alaisiin. Tédssd on
yksi johtajuuden eettisten kysymysten ldhtokohdista, kysymys johtajan vastuul-
lisuudesta. Levinas (1996) on mddritellyt vastuullisuuden osaksi inhimillista
olemista, mikd merkitsee, ettd vastuullisuus syntyy tai tule osaksi inhimillista
toimintaa vasta toisen kohtaamisessa. Levinasin (1996) mukaan eettisyys syntyy
juuri tdssd epasymmetrisessd dialogisuudessa, jossa toinen on mindn ylapuolel-
la ja jossa vastaaminen toiselle on vastuullisuutta toisesta. Vastuullisuus ei ole
dualistinen subjekti-objekti-suhde, vaan ”vastuullisuutta, joka on osa subjektin
minuutta ennen identiteettid” (Juuti 2002; Pénni 1996; Tuohimaa 2001). Jos joku
on saanut tai hdnelle on annettu oikeus valtaan yhteisossd, hdnen on tiedostet-
tava vastuunsa yhteison toisista jasenistd. Valinpitaméattomyys toisen tyotd koh-
taan tai muut esteet sille, ettd rehtori ei ole paneutunut opettajan tyoskentely-
olosuhteisiin, voidaan tulkita myos arvostuksen puuttumiseksi. Tuomaksen
kertomuksessa on episodi, jossa hdn kertoo juuri tillaisesta kokemuksesta. Vas-
tuullisuus tai laiminlyominen koetaan valittamisend tai valinpitaméattomyytena.

1. Sitten voi olla niin, ettd kun siind on monenlaista asiaa, monentasoista.

2. Niin voi olla, ettd joku tyontekija kokee,

3. ettd m&a en oo kiinnittanyt sithen mitddan huomiota.

4. Sanotaan, ettd meilld on edelleenkin vaikka toi tuota niin saunaremontti tekematta.
5. Se voi johtaa siihen,

6. ettd mdd en jaksa paneutua siihen.

7. Ettd toinen voi varittdd niin kun hyvinkin vahvasti sen,

se kokemus sitten: ettd siihen ei vieldkddn. (Tuomas)

Samoin kuin Venlan my6s Tuomaksen kertomuksesta irrotetussa episodissa on
tragedian ominaisuuksia (Boje 2001; Gabriel 2000). Rehtorin tyon moninaiset ja
monitasoiset tyotehtdvit pakottavat jattdmaan kiireettomdt tehtdvéat taka-alalle.
Toisin kuin Venla, joka kertoo episodin itsensad kautta, Tuomas jattaytyy aluksi
kertojan asemaan. Vasta episodin lopussa Tuomas siirtyy kdyttaméaan kerron-
nassaan opettajan dantd. Tadlld han luo kuvitellulle opettajalle puhujakuvaa, jos-
ta kuuluu rehtoria syyllistava ja itsesddliin uppoutunut dédni. (Sulkunen & Tor-
ronen 1997.) Opettaja, joka tyossddn tarvitsee saunatiloja, huokaisee itsesddliin
vaipuneena: ”- - siihen ei vieldkdan”. Pienilldkin korjaustoimenpiteilld tai nii-
den tekemittd jattdmiselld voi olla merkittdvid seurauksia tyontekijoiden ko-
kemukseen siitd, arvostaako johtaja hdnen tekemddnsd tyotd vai ei. Episodiin
sisdltyy tragedian tyylilajin tunnusomainen piirre, katharsiksen mahdollisuus:
kuulijan on mahdollista kokea inhimillistd samanlaisuutta tuon saunaremonttia
kaipaavan opettajan kanssa. Johtamistoiminnoista monet asiat ovat vélillisesti
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yhteydesséd toisen ihmisen tyon kunnioittamiseen ja tyontekijan kokemaan ar-
vostukseen.

Rehtorit sddtelevét opettajien tekemdd tyotd myos sisdllollisesti. Tama na-
kyy kertomuksista, joissa rehtorit vierailevat luokkahuoneissa seuraamassa
opettajien opetusta. Lisdksi opettajien tyon sisdlloistd ja laadusta keskustellaan
kehityskeskusteluissa. Ndilld rehtorit haluavat vaikuttaa oppilaitoksen pedago-
gisen toiminnan sisaltoihin, esimerkkeind mainittakoon kansainvélinen toimin-
ta, tieto- ja viestintdtekniikan kaytto tai opetuksen pedagogiset ratkaisut. Ta-
mén rehtorit kokevat kuitenkin vaikeaksi, jopa mahdottomaksi, koska opettaja
ja oppilaat tydskentelevit suljettujen ovien takana eikd luokkahuonetydskente-
lyyn pddse suoraan vaikuttamaan.

Odotusten luominen:

1. Ettd miten sitd oppilaitosta oikein johdetaan?

2. Ettd onks se joukkueen valmentaja, se reksi?

3. Onks se niinku ldsna sielld, missa niinku peli pelataan?
4. Eli niinku kaukalossa, oikeastaan siis luokkahuoneessa?

Pysdhdyttiva vastaus:
5. Ei ole.

Keskeinen sisdlto:

6. Han ei tiedd yhtddn mitdan, mitd sielld niinku pelissd tapahtuu,

siind keskeisessd jutussa.

7. Ja tota sen takia, kun ei niinku istu kaiket pdivat oppitunneilla katsomassa, miten
se peli tapahtuu sielld, niin jotenkin muuten on oltava kylla lasna.

8. Ja se on se, jotenkin musta hyvin tiarked juttu, et on mukana siind 66 siina.

9. Reksin tyd kuitenkin tehdddn opettajien ja muiden ihmisten kautta.

10. Silloin on niinku siind opettajien ja muiden hekiloston arkipdivassa mukana.
11. Vaikka nyt istuu istuu siind sohvan nurkalla opettajanhuoneessa tai,

tai niin keittioihmisten kanssa,

tai talkkareiden kanssa,

tai missid onkaan,

mutta on siind niinku ldsna.

12. Se on niinku oleellinen oleellinen juttu. (Simeoni)

Simeonin kerronnassa on paatosta ja hillittyd aggressiivisuutta. Kerronnassa on
myds missionddrisen puheen ominaisuuksia. (Torkki 2006.) Kertoja aloittaa
episodin merkitysyksikoissd 1-4 luomalla kuulijalle odotuksia. Tamé&n hén te-
kee metaforan ja anaforan avulla. Kertoja pitdd kuulijan jannitystd ylld asetta-
malla merkitysyksikoissd 5-8 aukon episodin alkuosan ja loppuosan vilille, ja
lisdksi hdan kdyttdd episodissaan selvdd, eteenpdin vievdd rakennetta. (Torkki
2006, 107.) Alussa kertoja asettelee saman kysymyksen toistettuna, sitten antaa
sithen lyhyen ja pysdhdyttdvan vastauksen (merkitysyksikko 5) ja lopussa rat-
kaisun ongelmaan. Jotakin muuta on tehtdvd, jotta rehtori padsee johtamaan ”-
- sitd keskeistd juttua - -”. Tyon sddtelyyn ja mddrittelyyn liittyy rehtorin tydssa
oleellisesti oppilaitoksen pedagogisen toiminnan johtaminen. Simeoni haluaa
korostaa tdimdan merkitystd ja julistaa sitd vahvalla puheella. (Torkki 2006.)
Kiristyvé talous ja vdahenevit oppilasmaéérat tai henkiloston sopimaton ta-
pa tehdd tyotd pakottavat rehtorit toimimaan omia periaatteitaan vastaan. Ker-
tomuksista on tulkittavissa erilaisia selviytymistapoja, joilla rehtorit kasittelevit
nditd omalle arvomaailmalleen ristiriitaisia kokemuksia. Esimerkkind ndistd esi-
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tan seuraavaksi Tuomaksen kertomuksesta episodin, jossa hén risteilee huma-
nistisen arvopohjansa ja kovien péddtosten vilimaastossa. Tuomaksen episodi
pdéttyy kuitenkin kuvaukseen siitd, ettd olipa asia kuinka ristiriitainen hyvansa
rehtorin oman arvomaailman kanssa, hdnen on tehtidva se, mikéa johtajan taytyy:
kantaa johtajan vastuu.

Alkutilanne ja orientaatio:

1. Puhutaan niin kun timmoisestd, ettd joutuu,

2. esimerkiksi nyt jotakin tyontekijaa,

3. kerta kaikkiaan niin kun siis kiymééan rajaa siitd, mikd on sopivaa ja mika ei.

4. Niin kylldhén sda siind joudut ottamaan sellaisen roolin, jossa kdyttda tammoistd
niin kun direktio-oikeutta,

5. jossa on niin kun tyontekijille ndytettdva rajat,

6. ja sdd oot niin kun tydnantajan edustajana siing, siind toimit.

Keskeinen sisdlto:

7.Ja se ei varmaan silld hetkelld tunnu, etts,

8. siind hirveen humanistisesta otteesta on kysymys,

9. mutta, ettd se on niin kun sen asian toinen puoli,

10. ettd kyll4d johtajan tehtdva on sitten,

11. jos se ottaa johtajan vastuun johtamisesta,

12. niin sen pitdd niin kun kdyttaa semmoisia,

13. tai tehdd semmoisia paatoksid, jotka koskee ihmisen tottumuksia tai toita. (Tuo-
mas)

Tuomas kipuilee oman humanistisen arvomaailmansa ja toisen tychon puut-
tumisen valilld. Merkitysyksikkoihin 1-6 siséltyy episodin alkutilanteen kuvaus
ja orientaatio, joilla hdn valmistaa kuulijansa oman arvomaailmansa ja johta-
juuden mukanaan tuoman vastuun viélisen ristiriidan késittelyyn. Ristiriidan
kasittely sisdltyy merkitysyksikkoihin 7-13. Tuomas kadyttdd kerronnassaan
traagisuutta korostaakseen ristiriitaa, jossa hdn joutuu johtajuuden velvoitta-
mana luopumaan ylevand pitdmistdan arvoista. Lyriikassa on tyypillistd, etta
traagisessa kohtalossa tuhoutuu kertomuksen padhenkildiden kalliita arvoja,
joiden olisi pitdnyt olla tuholta suojattuja. Usein traagisessa henkilossd, jollai-
seksi voimme Tuomaksenkin tdsséd episodissa madritelld, on sisdlld syyllisyyttd,
jonka avulla hdnen alistumisensa arvojen tuhoutumiseen tulee myos sovitettua.
Tuomas jatkaa ristiriidan késittelyd seuraavassa episodissa ja pyrkii ldhenty-
maddn itselleen tutumpaa arvomaailmaa.

1. Ja aina se tuntuu joskus,

2. ettd jotenkin haluais ikd&n kuin saman aikaan tuoda muitakin rooleja siihen,
3. mutta se ei oo silld hetkelld mahdollista,

4. koska siind on samalla timmoinen tyon madarittelijan rooli,

5. niin ei siind voi samaan aikaa sitten kovin paljon ymmartaa ja lohduttaa.

6. Siind on vaan silld tavalla oltava siind takana. (Tuomas)

Episodin alussa Tuomas kasittelee kokemaansa syyllisyyttd esittdmalla kallii-
den arvojensa tuhoutumisen. Lakoninen toteamus merkitysyksikossa kuusi va-
littdd kuvaa taistelijasta, joka on luovuttanut kalliiden arvojen tuhon edessa.
Vield syyllisyyden sovittamisen jdlkeen Tuomas jatkaa oman syyllisyytensd ka-
sittelyd ja etsii tdhdn helpotusta laajemmasta yhteydesta.
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7. Samaan aikaan kun talouden realiteetti mairittda sen, mitd me voimme tehdd,

8. ja se tarkoittaa useimmiten juuri sitd, kuinka monta tyontekijdd meilld voi olla tois-
sd.

9. Kuka ldhtee ja kenen pitdd ldhted.

10. Niin kylla siindkin tuntuu, ettd suomalaiset sopii huonosti siihen. (Tuomas)

Tuomaksen episodi pddttyy viittaukseen suomalaisista. Viittaus on tulkittavissa
tarinan arvioivana pditoksend, jossa kertoja etsii selitystd itselleen vieraalta tun-
tuvalle identiteetille (Hyvéarinen 2006; Sulkunen & Torronen 1997). Ratkaisu ris-
tiriitaan 1oytyy kollektiivisesta, kansallisesta identiteetistd: tdllaisiahan me
suomalaiset olemme!

Tuomaksen kertomuksesta irrotetut episodit ovat kuvauksia rehtorin roo-
leista ja haasteellisista tehtdvistd, mutta samalla se on kerronnallisuuden sy-
vemmadlld tasolla Tuomaksen identiteettityotd, jonka avulla hdn sovittelee johta-
juuteen liittyvien tehtdvien ja minuutensa vdlistd ristiriitaa. Johtajan vastuun
kantaminen pakottaa hdnet toimimaan johtajan vastuun mukaisesti. Tuomas
ratkaisee identiteettinsd ja tapahtumien vilisen ristiriidan episodin lopussa, jos-
sa hdan kuvaa suhdettaan ndihin koviin paatoksiin aiemmin kertomiensa identi-
teettien kanssa sopusointuisesti. Ristiriitaisuudet (diskordanssi), jotka han ker-
ronnan aikana toi esille, muuttuvat tilld tavoin koherenssin tunteeksi. (Ricoeur
1992; Hyvarinen 2006.) Ndihin erityisesti Ricoeurin (1992) ajatuksiin kerronnal-
lisen identiteetin rakentumisesta palaan tarkemmin luvussa 6.6.

Alaluvussa 6.3. tarkastelin rehtorin toimintatilaa ja autonomiaa Daudin
(1984) toimintatilan késitteen avulla. Ylld olevat esimerkit puolestaan luovat
kuvaa johtamistilanteista, joissa rehtori ldhestyy tyoyhteison muiden jasenten
toimintatilaa ja autonomiaa. Toisen ihmisen tychon puuttuminen on vastuulli-
suutta ja johtajan vastaamista kulttuuriin siséltyviin odotuksiin. Kuinka johta-
jan vastuullisuus sekéd tyontekijan autonomia ja riippumattomuus voidaan yh-
distdd? Tamén alaluvun alussa médrittelin yhteyden ihmisen hyvan eldmain ja
tyon vilille. Tyo on mahdollisuus autonomiaan ja riippumattomuuteen ja ndi-
den seurauksena itsekunnioitukseen. (Bowie 1999; 2000).

Bowie (1999, 2000) on etsinyt vastausta kysymykseen, kuinka Immanuel
Kantin moraalifilosofiaa voidaan soveltaa yrityskulttuurin rakentamisessa. Viit-
taamalla Kantin tyotd ja moraalia koskeviin teksteihin Bowie (1999, 2000) esittaa
kuusi tyontekijoiden inhimillisyyttd kunnioittavaa, merkityksellisen tyon lahto-
kohtaa. Ensimmadisend merkityksellisen tyon ldhtokohtana on, ettd ihminen on
voinut itse valita tyonsé ja hdn voi kokea tyossddn itsendisyyttd ja mielekkyytta.
Toiseksi tyon on tarjottava riittdvésti dlyllisid haasteita. Tyo ei saa heikentda
tyontekijan itsendisyyttd eikd aliarvioida hdnen jarkevyyttddan. Se ei saa vahin-
goittaa tyohon liittyvien henkildiden moraalista kehitystd. Lisdksi tyon tekemi-
sen kautta ihmisen on saavutettava riippumattomuuden tunne. Tama edellyt-
tad, ettd palkan tulee olla riittdavé, jotta se voi turvata tyontekijan fyysiset elin-
mahdollisuudet ja ettd se voi tarjota mahdollisuudet tyontekijan omaa elamaa
koskevien unelmien tdyttymiselle. Tyonantajan suhde tyontekijddn ei saa olla
holhoavan paternalistinen, vaan tyontekijélld tulee olla mahdollisuus itse padt-
tdd hyvinvointinsa toteutumisesta. Bowie (1999, 2000) osoittaa ndiden Kantin
moraalifilosofiasta johdettujen merkityksellisen tyon lahtokohtien samankaltai-
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suuden myos joidenkin muiden “Human resource” -teorioiden kanssa. Esi-
merkkeind han esittdd Pfefferin (1994) kuusitoista henkiloston kehittdmisen
kdytannon neuvoa sekd Ouchin (1982) organisaatioteorian, jossa hdn luo ame-
rikkalaisen byrokraattisen organisaatiomallin (theory A) vaihtoehdoksi osallis-
tuvan johtamisen (theory Z). Namd molemmat sisdltdavat kantilaisen merkityk-
sellisen tyon periaatteiden kanssa yhtenevid lahtokohtia. (Bowie 1999, 71-79.)

Lisdksi vield johtajan ihmiskasitys vaikuttaa siihen, kuinka hdn Tuomak-
sen kuvaamaa ”direktio-oikeuttaan” kayttad. McGregorin (1960) teoria X kuvaa
johtajan asennetta tyontekijid kohtaan sellaisena kuin perinteisen johtamisen
mallissa on totuttu ndkemddn. Taman kasityksen mukaan tyontekijdt ovat lais-
koja, osaamattomia ja he pyrkivit vilttelemddn tyotd sekd padsemadn mahdol-
lisimman helpolla. Tdllainen tyontekija tarvitsee kuria, jarjestystd, rankaisuja ja
vahvaa kontrollia. Johtamisen ihmiskésitykseksi voi valita myos toisenlaisen
ihmiskéasityksen. McGregorin (1960, 1967) esittimdn teoria Y:n mukainen ih-
miskdsitys on vastakkainen teoria X:lle. Tamédn k&sityksen mukainen ihminen
haluaa toimia itseohjautuvasti; hdn haluaa olla riippumaton ja tdysivaltainen,
vastuuntuntoinen ja tuottava tyontekija. Taméan kasityksen mukainen ihminen
haluaa toimia moraalisesti oikein ja hdan on luotettava. McGregor (1960, 1967)
listaa kuusi kohtaa, jotka kuvaavat teoria Y:n ihmiskésitysta:

1. Keskimaédrdisesti ihmiset pitavit tyonteosta.

2. IThminen haluaa ja hinelle tulee antaa mahdollisuus harjoitella itseohjautuvuutta ja
itsekontrollia tyossdan.

3. Palkitseminen sitouttaa tavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen.

4. Keskiméddrdisesti ihmiset oppivat, ei ainoastaan hyvaksymédén, vaan jopa halua-
maan, vastuullisia tehtdvia.

5. Ihmiselld on pohjimmiltaan halu ja kyky kayttdd luovuutta ja kekselidisyytta.
(Bowie 1999, 2000; Bolman & Deal 1997; McGregor 1960.)

Usein ndméd ldhtokohdat yhdistetddn organisaatio- ja johtamistutkimuksessa
tyon tuloksellisuuteen ja yrityksen taloudelliseen menestymiseen, mutta kanti-
laisen moraalifilosofian kautta niissd on myts mahdollisuus hyvaan elaméaan
tyoeldmaéssa.

Olen tarkastellut edelld rehtoreiden johtamistoimia, joissa he ovat kaytta-
neet valtaa médrittdd ja sdddelld toisen tyon tekemistd ihmisen hyvan eldmaén ja
johtamisen ndkokulmasta. Tarkoituksenani on ollut nostaa keskusteluun toisen
tyohon puuttumisen eri ndkokulmia. Oppilaitosyhteisossd perustehtdvadn, ope-
tukseen ja kasvatukseen, puuttuminen on rehtorille haasteellinen tehtdva. Sen
toteuttaminen edellyttdd hienovaraisuutta ja ihmisyyden perusarvojen kunni-
oittamista, mutta myos taitoa 16ytdd keinoja, joilla mahdollistaa ldsnédolo opetta-
jilen ja muun henkil6ston tyon arjessa. Toisaalta johtajan vastuullisuus ja sen
vastuun kantaminen tyontekijoistd edellyttdd, ettd johtaja on aidosti kiinnostu-
nut heiddn tekemdstdan tyostd ja tyoskentelyolosuhteista. Vastuullisuus ja vas-
tuun kantaminen voi toteutua myds muutoin kuin konkreettisesti tyotd seu-
raamalla, esimerkiksi vilillisesti rehtorin tehtdviin kuuluvien paatosten kautta.
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6.4.2 Byrokraattina kansliassa pddtoksia tekemassa

Edelld olen kuvannut tilanteita, joissa rehtorit kdyttavit valtaa oppilaitosyhtei-
sossd ja joissa valta on auktorisoitunut ohjaamaan yhteison vaikuttamisjdrjes-
telmid. Maddrittelin, ettd valta on toisen intention asettamista toisen edelle ja se
vaikuttaa sekd organisaation yksikdiden ettd yhteison jasenten vilisissd vuoro-
vaikutussuhteissa. (Pfeffer 1981.) T4dtd viranomaisille kuuluvaa asemaa ja sithen
liittyvad valtaa rehtori kdyttdd myos vdlillisesti hallinnollisia padtoksid tehdes-
sddn. Miten valta otetaan tai annetaan? Olen jo aiemmin kayttdnyt seuraavaa
esimerkkid Simeonin kertomuksesta, joka valittdd kuvan rehtorin asemasta suh-
teessa toisiin toimijoihin. Mainitsin, ettd suomalainen koulukulttuuri antaa tilaa
johtajuudelle. Tamé& ndkemys vahvistuu vield télld seuraavalla esimerkilla.

1. Tyypillisesti vaikka sellanen, ettd on jotain asioita,

2. tai henkiloitd, jotka kokoontuu ryhmiin ja jotka kokoontuu sdannoéllisesti ja epéa-
sdannollisesti,

3. ja siind on se niinku se vetovastuu.

4. Sellasta ihan muodollista, muodollista ty6td, joka tulee muodollisen tehtdavan kaut-
ta.

5. Ja sehdn on sellasta tavattoman helppoa johtamistyota.

6. Et tiedetddn, toi joka istuu poydan padssd,

7. vaikka olis pyoredkin poytd,

8. niin tota hén sitten kuitenkin on siind.

9. On ikdén kuin annettu luonnostaan se rooli. (Simeoni)

Simeonin kuvauksesta ilmenee, ettd muut yhteison jasenet osoittavat mielelldan
auktoriteettiin sidotun vallan kuuluvan rehtorille. Tamdn mukaan rehtorille
kuuluu tilanteen vetovastuu. Usein kuitenkin tillaisessa tilanteessa asian todel-
liset asiantuntijat odottavat hdnen tekevan ratkaisuja asioissa, jotka eivit ole
suoranaisesti rehtorin osaamisaluetta. Joistakin aineistoon sisdltyvistd kerto-
muksista ilmenee, ettd rehtorit tiedostavat timéan. Kun valta on auktorisoitunut
ja yhteison jdsenet ovat omaksuneet sen mddrittelemit vaikutusjdrjestelmdn
toimintamallit, he véahitellen hyvdksyvat ndma itsestddnselvyyksind. Yhteison
jasenet alkavat odottaa mallin mukaista kdyttdytymistd. Talloin vallankaytto ei
endd liity samoihin tilanteisiin eikd edellytd samoja maédritteitd kuin vaikutus-
jarjestelman syntyhetkelld. Organisaation sosiaalinen kontrolli on institutionali-
soitunut, ja se valvoo, ettd yhteison jdsenet toimivat odotetun mallin mukaan.
(Pfeffer 1981.)

Institutionalisoitumisen ja sosiaalisen kontrollin vuoksi rehtorit kokevat
vaikeaksi murtaa kulttuuriin sidottuja odotuksia, jotka kohdistuvat heihin joh-
tajana. Juhanin kertomus on kokonaisuudessaan neuvottelua jaetun johtajuu-
den ja yksin rehtorille asemoituvan johtajuuden vélilla. Monissa tilanteissa hdn
pyrkii jakamaan asiantuntijayhteisolle sitd valtaa ja vastuuta, mikd osaamisen
perusteella heille kuuluisi. Seuraavasta kokoustilanteen kuvauksesta on havait-
tavissa, kuinka muut kokoukseen osallistuvat viestittavit Juhanille, ettd hidnen
tulee ottaa johtajana tilanteen johtajuus itselleen. Tédssd Juhani itse haluaisi jakaa
johtajuuden ldsné olevalle asiantuntijaryhmalle.
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. No, kylldhan ne konkreettisimmat tilanteet,

. no, jos aatellaan,

missd maa en haluais,

. mutta missi se valitettavasti vieldakin on sitd, ettd.

. On esimerkiksi oppilashuoltotyoryhmd,

. ni meilld on niiku tasavertainen,

. meilld ei niiku varsinaisesti puheejohtajaa oo ryhméssa.
. Mut kyll4 siind aina kddnnytdan rehtorin puoleen,

. tietyissd asioissa, niiku tavallaan,

10. ettd mit4 asioista otetaan.

11. Koska my® ollaan pyritty siihen,

12. ettd se on varsin keskusteleva se ilmapiiri.

13. Ettéd ei oo esityslistaa tai tan tyyppista.

14. Mut kyl sen sielldkin vaistoaa sen johtajuuden selkeesti. (Juhani)

O ONUT R WN R

Juhanin kuvaama tapaus kertoo, ettd tilanteessa ryhmén muilla jasenilld on asi-
antuntijuutta kasiteltdviin asioihin. Opettajilla on kontakti myos oppilaisiin, ja
tatd kautta heilld olisi myos asiantuntemusta p&dttdd, “mitd asioita otetaan”.
Ryhmé&n muut jasenet eivit kuitenkaan tdtd asiantuntemuksen kautta heille ra-
kentuvaa valtaa kadytd. (Yukl 2002.) Samoin kuin Pfefferin (1981) referoimassa
tutkimuksessa (Mechanic 1962) Juhanin kuvaamassa tilanteessa on mielenkiin-
toista, ettd muut ryhmaén jdsenet eivit kaytd heilld olevaa valtaa, koska rehtorin
auktorisoitunut valta, yhteison institutionalisoitunut toimintamalli ja ndiden
noudattamista valvova sosiaalinen kontrolli estdvit sen. Aineistosta ei my0s-
kaan 1oytynyt esimerkkejd siitd, ettd opettajat olisivat kdyttdneet valtaansa vas-
tustaakseen tai kieltdytydkseen noudattamasta rehtorilta tulevia maarayksia.
Vallan auktorisoituminen, institutionalisoituminen ja sosiaalinen kontrolli ovat
yksi asiantuntijayhteison johtamisen kulmakivista.

Tyypillisin aineistoon siséltyvissd kertomuksissa esiintyva paatoksente-
koon liittyva johtamisen tilanne ovat erilaiset kokoukset. Rehtorit johtavat ko-
kouksien kautta, ja he johtavat kokouksia. Kokousten kautta johtaminen mah-
dollistuu esityslistan laatimisella ja asioiden valmistelulla. Kokouksissa johtajan
vastuulla on puheenvuorojen jakaminen, keskustelun pitdiminen asiassa, tehty-
jen pddtosten toimeenpaneminen ja vastuiden jakaminen. Jotkut rehtorit pitavéat
tarkednd, ettd kokoukset eivit ole liian virallisia, koska virallisuus saattaa olla
esteend hedelmalliselle keskustelulle. Seuraavassa Ainon esimerkki siitd, kuin-
ka han hoitaa kokouksia ja pyrkii tasapainoilemaan virallisuuden ja epéaviralli-
suuden vilimaastossa.

1. No sanotaan nyt sillei,

2. ettd ehkd se, ettd laitan etukatteen esityslistat.

3. Ei meilld kylld virallista,

4. meilld kylla sihteeri toimii,

5. sillei, ettd laitan sivulle ne aiheet, mistd kasitelldan tai et kdayn lapi.
6. Sit kysyn, kenelld on muita siihe.

7. Sitte se, ettd jaan niitd puheenvuoroja,

8. yritdn sitten lyhennelld niitd, jos ihminen ldhtee vuolaasti tai ronsyilee,
9. niin tuon, ettd ei oo taimin kokouksen aihe kisitells tits,

10. vaan ettd otatko sind niitten ihmisten kanssa,

11. ja valmistele seuraavaan kokoukseen.

12. Ettd varmaan semmosen, narujen ylldpitdiminen,

13. ja sitten ettd ehkd kun tuossa aikasemmin puhuin sen,
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14. ettd sovitaan, kuka tekee sen, jos mind teen, niin okei, minad hoidan tai tekee toi-
mistosihteeri tai opettajat tekee keskendan.
15. Et niiku sen niiku rajat, et mikd on se. (Aino)

Aino aloittaa episodin lausumalla esityslistoista, mutta heti perddn tekee huo-
mautuksen, ettd kokoukset eivit ole luonteeltaan virallisia. Tamén jélkeen var-
sinainen sisdltd jatkuu kokouskulttuurin kuvauksella. Kerronnassaan Aino
pyrkii vélittdmaan epédvirallista kuvaa, mutta kokous on kuvauksen perusteella
tavallinen paatoskokous: Kokous etenee esityslistan mukaan, poytdkirjaa pitdad
sihteeri ja Aino jakaa sekd rajaa puheenvuoroja. Ainon kuvaamassa kokoukses-
sa tehdddn padtoksid, joiden toimeenpanemisesta Aino huolehtii kokouksen ai-
kana. Kokoukset ovat rehtoreille tdrked johtamisen viline. Kokouksien avulla
”pidetddn narut hyppysissd ja asetetaan rajat”.

Rehtoreiden kuvaamat hallinnolliset tehtdvit sijoittuvat akselille isot ja
pienet tai, kuten erds rehtori kertomuksessaan kuvaa, pikkuasiat ja kovat paa-
tokset. Oppilaitoskulttuuriin kuuluu, ettd henkilosto kysyy rehtorin mielipidet-
td ja odottaa virallista paatostd pienissédkin asioissa. Pienistd asioista kertomuk-
sissa mainitaan esimerkiksi seuraava kysymys: ”- - monennellako tunnilla Sta-
kesin kyselytutkimukseen vastataan?” Kertomusten perusteella on ilmeistd, ettd
rehtorit tunnistavat kulttuuriin kuuluvaksi taman ”pienissdkin asioissa kysy-
tdan” -ilmion. Seuraavassa Simeonin kerronnasta episodi, jossa hdan suhtautuu
tdhan ilmioon hymyillen ottaen asian kuitenkin vakavasti.

1. Nyt kun on téllad hetkelld ndd Stakesin kouluterveyskyselyt,

2. on taas huhtikuussa joka toinen vuos toteutettava,

3. niin pidetddnko se neljannelld tunnilla vai viidennelld tunnilla niin heh.heh. (Sime-
oni)

Simeonin episodiin sisdltyy Hyvérisen (1994, 2006) kuvaamia kielellisid koros-
tuksia, joihin lukijana analyysivaiheessa pysdhdyin. Luin kertomusta kokonai-
suutena, ja tulkintani on, ettd Simeonin kuvaama ilmi6 asettuu samaan tyyppiin
kuin seuraava, Annan kertomuksesta 16ytdaméni esimerkki. Sekd Anna ettd Si-
meoni tunnistavat asian vahdpatoisyyden, mutta syvemmin tarkasteltuna asi-
oilla on suurempi merkitys. Kysymys kouluterveyskyselystd tuntuu vahapatoi-
seltd, mutta taustalla voi olla opettajien tuntijdrjestelyyn liittyvid kysymyksia.
Koulukulttuurissa ndmé ovat hyvin yleisid keskustelunaiheita. Annan esimerk-
kind rehtorin pé&dtettdvistd pikkuasioista on opettajainhuoneen tiskivuorojen
jarjestaminen.

1. Niin tuota just téllaisia asioita,

2. kuten, ettd kun ei kahvikuppien tiskaus oikein suju,

3. ettd mitenkds se nyt meniskaéan,

4. ettd ootsdd Anna (= rehtori) muistanu nyt sanoa, kuka on seuraava tiskaaja.
5. Se tiskaaminen tarkoitti sitd, ettd vietiin tiskikoneeseen kupit.

6. Niin ihan timmoisid pikkuasioitakin.

7. Miné yritin olla totinen, vaikka mina itte en katso, ettd ne on tarkeitd asioita, mut
kun toisille ne on,

8. mun tdyty olla,

9. piti pitdad pokka ja tuota sanoa,

10. ettd kyl meidn taytyy nyt kerta kaikkiaan paattaa. (Anna)



116

Sekd Anna ettd Simeoni ymmadrtavét, ettd nama pienet asiat kuuluvat jollakin ta-
paa rehtorin tehtaviin. Kayttamalla huumorin tyylilajia kerronnassaan he valitta-
vat kuulijalle ajatuksen, ettd eivdt he nyt ihan tosissaan tdssd ole. Osaisivathan
opettajat itsekin nuo asiat jdrjestdd. Huumori ei ole tdssd pelkdstddan kerronnalli-
nen keino, vaan se on molemmilla rehtoreilla tapa asennoitua johtamiseen ja sii-
hen liittyviin koomillisina pitdmiinsd ilmitihin. Kertojien kdyttdima komiikan tyy-
lilaji kuvaa heiddn asennettaan kyseisiin paatoksentekotilanteisiin. (Gabriel 2000.)

Simeonin ja Annan kuvaamat vdhdpatoisiltd tuntuvien asioiden padtok-
sentekotilanteet tulevat rehtorille ylladttden, eikd hénelle ja&d niiden valmisteluun
aikaa. Paatosten vaikutuksia yhteisiin tavoitteisiin rehtori voi ndiden paitosten
kohdalla arvioida vasta jdlkeenpdin, vaikka usein vahdpatoiseltdkin tuntuvat
asiat liittyvét yhteison arvoihin, strategioihin tai visioon. Téllaisille padtoksen-
tekotilanteille on tyypillistd, ettd ratkaisuun vaikuttaa yksi tai useampi henkilo
ja se tilanne, jossa pddtoksentekijd silld hetkelld on. Lisdksi ratkaisun valintaan
vaikuttavat paatoksentekotilannetta edeltdvit tapahtumat. (Pfeffer 1981.)

Pienten asioiden tuominen rehtorin paitettdvéaksi voidaan tulkita myos
viestind tyoyhteisoltd tai yksittdiseltd henkiloltd. Talld yhteis6 asemoi johtajuu-
den rehtorille. Annan ja Simeonin huumorilla varittdmat tilanteiden kuvaukset
valittavat kuulijalle leikillistd alistumista sosiaaliseen peliin, jonka molemmat
rehtorit tietdvit olevan meneilldan.

Toki rehtoreilla on my6s isoja asioita padtettavanaan. Tallaisiksi rehtorit
nimeé&dvét talouteen ja erityisesti talouden ja toiminnan sopeuttamiseen liittyvét
pddtokset. Naméa padtoksentekotilanteet ovat lisddntyneet oppilaitosten talou-
dellisten kysymysten myotd. Talouskysymykset ovat tulleet osaksi rehtorin ar-
kipdivan johtamistyotd. Seuraavassa esitdn kaksi esimerkkid siitd, kuinka isojen
asioiden péddtokset voidaan ratkaista erilaisia periaatteita noudattaen. Toisaalta
molemmissa esimerkeissd rehtorit ovat kuuliaisia omalle tavalleen sopivasta
menetelmdstd. Ensin esitdn Tuomaksen kertomuksesta lyhyen episodin.

1. Mut kylld méa silti niin kun ndén,

2. ettd jos tdssd vaan hengissa selvitdan,

3. niin aina saa jonkun realiteetin.

4. Mut md oon sanonu ndin péin,

5. ensin on joku sisdlto ja toiminta ja joku mieli ja sen jdlkeen se yritetddn hoitaa ta-
loudellisesti niin kun hyvin. (Tuomas)

Tuomas korostaa, ettd kuitenkin toiminnalla on ensin jokin mieli ja vasta sen
jilkeen tulee raha. Taméa toiminnan mielekkyyden 16ytyminen on Tuomaksen
kerronnassa piirre, jolle hdan pyrkii olemaan uskollinen koko kerronnan ajan.
Uskollisuus on kerronnallisen identiteetin yksi merkitys (Ricoeur 1992). Myos
Juhani on uskollinen omalle tavalleen toimia. Hdnen kerrontaansa ohjaa yhtei-
sonsd puolesta esitaistelijana toimiminen.

1. Et méd ldhen niin ku niin péin,

2. et mda yritdn sitd rahaa saada niin paljon ku se on mahollista.

3. Ja sitten sen jédlkeen ldhetddn kattoon,

4. ettd miten sitd toimintaa muokataan siihen, mikéa se rahasumma on.

5. Ja jos se vaatii joittenkin poislaittamista, niin ne on pakko laittaa. (Juhani)
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Isoina asioina ovat myos yhteiskunnan muutoksen takia kehittdmistoimien
eteenpdin saattaminen. Seuraava Venlan kertoma episodi on esimerkki komiikan
alalajin satiirin keinojen kadyttdmisestd asian merkitystd korostettaessa. Venla on
jo yhdeksankymmentidluvun puolivdlistd ldhtien kehittinyt koulunsa atk-
jarjestelmid ja opettajien tieto- ja viestintdtekniikan osaamista. Satiirin tyylilajin
kaytto tassd episodissa viestittdd kuulijalle, minulle tutkijana, kollegiaalista yh-
teenkuuluvuutta: tdllaista tdméa on, meidén tyo. Johtajalta vaaditaan pitkdjannit-
teisyyttd isojen asioiden eteenpdin viemisessd ja sitkeyttd silloinkin, kun rehto-
rin ja opettajien maailmat eivit kohtaa.

Alkutilanne:

1. Koulussa oli silloin (1996) kaks tietokonetta.

2. Ja yks oli antanut ymmartad, ettd han osaa ja muut ei oo yhtdan mitaan.
3. Silld seurauksella, ettd porukka inhos tietokonetta oikein todella.

Mutkistuva tilanne:

4. Sittenhdn méi sain tdn varan,

5. joka ldhti sitd viemddn oikein todella, kun jatkuvasti sitd pitdd vieda.
6. Nyt kun viime syksynd, ei kun viime kevaana (2004) kysyttiin,

7. ettd kuka haluaa internetyhteyden luokkaansa.

Yllityksellinen lopetus:
8. Niin joku kirjoitti, ettd ei hdn halua internetyhteyttd, vaan han haluaa television.
(Venla)

Episodissa Venla kuvaa kertomuksen alkutilanteen merkitysyksikoissda 1-3.
Tdamdn avulla hdn taustoittaa kuulijalleen itselleen tdrkedn tapahtuman. Mut-
kistuva tilanne alkaa merkitysyksikostd 4, jossa Venla saa tyoparikseen varareh-
torin. Merkitysyksikossd 5 Venla arvottaa puhujakuvan ja kuulijan position lau-
sumalla sivuhuomautuksen kuulijalleen. T&lld sivuhuomautuksella hdan varmis-
taa ennen loppuhuipennusta, ettd mind kuulijana olen “samaa maata” ja ym-
médrrdmme toisiamme. Lopetukseen Venla siséllyttdd surullisuutta ja komiikka.
Rehtorin ja opettajan maailmat eivdt kohdanneet tdssd asiassa. (Sulkunen &
Torronen 1997.) Satiirinen kuvaus koulun opettajien atk-taidoista ei ole pelkis-
tddn hauska, vaan se ottaa samalla kantaa koulun kulttuuriin ja sen kehityk-
seen. Rehtorin vastuulla on yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten seuraami-
nen ja yhteiskunnallisen muutoksen tekeminen, mutta muiden toimijoiden si-
touttaminen on hankalaa (Hohti & Myllykoski 1997).

Venlan kertomasta episodista voidaan tulkita, ettd hdn on henkiloston
kanssa kokoustilanteessa, jossa suunnitellaan koulun strategiaan liittyvéaa tieto-
tekniikan kehittamistyotd. Kokouksessa ollaan suunnittelemassa seuraavan lu-
kuvuoden yksityiskohtaisempia toimenpiteitd. Asettamalla Venlan kysymyksen
Owensin (2004) esittamé&&dn kaavioon johtamistyylien vaikutuksesta paatoksen-
tekotilanteessa syntyvddn ratkaisuun ndhdédn, ettd Venlan johtamistyyli tdssd
tilanteessa sijoittuu opettajien vapauden &ddripddhdn, jolloin rehtorin valta ja
vaikuttamismahdollisuudet vaheneviit.
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KUVIO 16 Johtajan ja muiden toimijoiden valta ja vaikutukset paatoksentekotilanteessa
(vrt. Owens 2004, 307)

Kuviossa asteikon numerot 1-7 kuvaavat rehtorin ja opettajien vallan ja vaikut-
tamisen asteesta syntynyttd mahdollista kdyttaytymistd. Yksi kuvaa tilannetta,
jossa rehtori kykenee tekemddn padtoksen, jonka opettajat hyviksyvit. Venlan
esimerkissé se olisi tarkoittanut, ettd Venla olisi tehnyt padtoksen, kenen opetta-
jan luokkaan hén olisi tietokoneen ja internetyhteyden hankkinut. Asteikon
numero kaksi kuvaa tilannetta, jossa Venla olisi “myynyt” oman p&atoksensa
ennen opettajien hyvaksyntdd. Asteikolla kohdissa kolme, neljd ja viisi rehtori
edelleen pddttdd asian, mutta valmistautuu antamaan vastauksia tai ottamaan
joitakin opettajien mielipiteitd huomioon pédatosta tehdessddn. Asteikon koh-
dassa kuusi rehtorin johtamistyyli vaihtuu: Tdssd hédn asettaa rajat, esimerkiksi
strategiset linjaukset tai taloudelliset resurssit, jonka puitteissa opettajat saavat
tehdd paatoksen. Asteikon kohdassa seitsemédn rehtori ja opettajat tekevit yh-
dessd pddtoksen organisaation asettamissa rajoissa. Venla ei kerro, kuinka han
ratkaisi ongelman. Kuvauksen perusteella tilanteen arvioinnin tekee hankalaksi
se, ettd hdan ei kerro keskustelleensa strategian maadrdamistda suunnista, jotka
opettajien olisi huomioitava ratkaisussa. Opettajien osallisuus strategian ja sii-
hen liittyvien toimenpiteiden suunnittelussa olisi ohjannut heiddn vastauksiaan
strategian suuntaan. Strategia olisi luonut Owensin (2004) esittdmén mallin ra-
jat, joiden sisdlld opettajat olisivat saaneet tehdd paatoksen. Tai niin, ettd Venla
ja opettajat olisivat yhdessd loytdneet padtoksen koulun tieto- ja viestintédstrate-
gian tavoitteita ja senhetkistd tilaa arvioimalla. Venla pyrkii antamaan téssé ti-
lanteessa opettajille autonomiaa strategian toimeenpanemisessa, mutta ongel-
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mana voi olla esimerkiksi se, ettd opettajat eivit tunne strategiaa tai ole sitoutu-
neita sithen. Strategisissa kysymyksissd johtajan on varmistettava, ettd synty-
neet ratkaisut ovat organisaation strategiaa tukevia ja ettd opettajat ovat sitou-
tuneita sen eteenpdin viemiseen. (Owens 2004, 307.)

6.4.3 Yhteisojen rakentaja

Yhteison rakentajina rehtorit eivdt kanna vastuuta ainoastaan oman tyoyhtei-
sonsd hyvinvoinnista, vaan nden tdssd yhteison rakentajan roolin laaja-
alaisemmin. Olen jo aiemmin viitannut muun muassa Fullanin (2003) nidkemyk-
seen koulun johtamisen yhteydesti ja johtajien vastuusta vaikuttaa laajasti koko
yhteiskunnan kehitykseen. Yhteiskunnallinen vaikuttaminen on osa oppilai-
tosyhteison rakentamista. Rehtoreilla on vastuu myos oppilaitosyhteison ja ko-
ko opetustoimen jarjestelmien rakentajina. Rehtori on rakentamassa oppilai-
tosyhteison kulttuuria ja arvomaailmaa; hédn johtaa yhteisossa kaytavaa keskus-
telua ja toimii suunnanndyttdjand yhteisolle. (McEwan 2003.) Kertomuksissaan
rehtorit kuvaavat sitd, kuinka he arvioivat ja rakentavat oppilaitosyhteison toi-
mintarakenteita ja johtamisjdrjestelmid. Jotkut rehtorit osallistuivat myo6s koko
kunnan opetustoimen tai kuntayhtymén koulutusjdrjestelméan kehittdmiseen.
Tastd on esimerkkind seuraavaksi Aapon kertomuksesta irrotettu episodi.

1. Niin niin mé& olen nyt ollu sitd mieltd, ettd kannattais nyt tdssd vaiheessa kylld
kdyda lapi uudestaan taa tilanne.

2. Ettd tarvitaanko niin montaa,

3. ettd kun nas,

4. kun aikuiskoulutuksesta on nyt.

5. Jos ajatellaan pelkéstdadn euroissa ja opiskelutydpdivissa niin kahdeksankyt pro-
senttia ainakin on tutkintoon johtavaa koulutusta.

6. Niin vois miettid, et ne on kuitenkin kaikki jonkun koulutusalan jutuja.

7. Et voisko my®6skin olla niin,

8. ettd ettd ne ennen pitkddn siirrettdis sinne koulutusalan tiimeihin niitten koulutuk-
set. (Aapo)

Ylld olevassa episodissa Aapo kdy oman yksikkonsd rakenteiden ja johtamis-
mallin arviointia. Han tarkastelee yhteisoddn koko kuntayhtyman niakokulmas-
ta katsoen. Tamd osoittaa, ettd Aapo nikee oman vastuunsa koulutoimen kehit-
tdjand koko kuntayhtymin tasolla. Aapon kertomusta kokonaisuutena lukies-
sani totesin, ettd han on aiemminkin tyohistoriansa aikana ollut vaikuttamassa
muutoksiin tilld tasolla. Aapon johtajuuteen sisdltyy laajaa vastuunottamista
toimintaympariston ja yhteiskunnan kehityksesta.

Aapon toiminta omassa yhteisossddn kohdistuu koko toimintaympériston
muutokseen. Fullan (2003) ndkee tdimdn oppilaitosjohtajuuden moraalisena vel-
vollisuutena. Han korostaa omassa oppilaitosympariston muutosjohtamisen
ajattelussaan, ettd muutoksen tulee kohdistua koko toimintaymparistoon, koko
koulutuspoliittiseen systeemiin. Hanen mukaansa merkityksellinen ja kestdva
muutosprosessi on mahdollinen vain, jos voidaan vaikuttaa toimintakulttuuriin
luokkahuoneen ja koulun sisélld sekd toimintakulttuuriin alueellisesti ja valtion
tasolla. Aapon kertomus johtaa pohtimaan koulutusorganisaatioiden kehitty-
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mistd koko yhteiskunnassa. Yksittdinen organisaatio ei voi kapseloitua laajem-
man systeemin muuttuessa sen ympadrilld. Tatd selittdvat systeemiteoreettiset
ndkemykset organisaatioista ja populaatioiden kehittymisestd. (Esim. Hannan &
Freeman 1977, 1984.)

Kertomuksissa on my6s runsaasti havaintoja siitd, kuinka rehtorit raken-
tavat ja ylldpitdvdat oman tydyhteisonsd tasa-painoa ja hyvinvointia. Rehtorit
kokivat olevansa oppilaitoksesta vastuussa kokonaisuutena ja samalla viittasi-
vat opettajien tyon yksilolliseen ominaisuuteen. Simeoni ja Juhani kuvaavat tata
seuraavissa episodeissa.

1. Et niin,

2. koulu pohjautuu hyvin vahvasti niinku 666,

3. pelkistetdan,

4. et opettajan toimintaan oman luokkansa ryhménsad miké tahansa se onkaan ryh-
ménsd kanssa.

5. Ja ja sitten on siithen kokonaisuuden katsomiseen joku, jota kutsutaan rehtoriudek-
si tai miké se nyt sitten onkaan. (Simeoni)

Kerronnassaan Simeoni perustelee rehtorin asemaa yhteisdssd opettajien tyon
yksilollisestd luonteesta késin. Viittaan tdssd aiemmin esittaméaéni episodiin Si-
meonin kertomuksesta, jossa hdn kuvaa oppilaitosjohtamisen erityispiirretta
siitd, ettd johtaja ei voi olla ldsnd sielld, missd tyo tehdddn, eli luokkahuoneessa.
Télla han ikddn kuin hakee oppilaitoksen johtajuudelle sen omaleimaisuutta.
Oppilaitoksen johtajuus ei synny traditionaalisesta toisen tekemé&n tyon johta-
misen mallista vaan yhteison toimivuuden tarpeesta kdsin. T&dtd samaa kysy-
myksen asettelua - yksilo vai yhteis6? - pohtii Juhani, kun hén selvittelee kehi-
tyskeskustelujen merkitystd. Episodissa voidaan analysoida késitteiden yksilo
ja yhteiso vaihtelua sekd Juhanin asemointia suhteessa ndihin kasitteisiin.

1. Siitd kehityskeskustelusta.

2. Ja kylld maa siind samalla ajattelen koko yhteison toimivuutta,
3. ihan selkeesti.

4. Mutta tota,

5. valttamatta tota niin ku se ei oo se pddasia ehka.

6. Mutta on se niin ku taustalla.

7. Kylla mé&a nddn, ettd se yhteiso koostuu jokaisesta yksilostd,

8. ja sitd kautta pitdd niin ku ldhted miettimé&éan sitd yksilotasolta,
9. mutta, sitd kautta se toimii. (Juhani)

Juhani pohtii ldhinnd opettajien yksilollisyyttd, mutta katsoo yhteison toimi-
vuutta ndistd yksiloistd kdsin. Episodin analyysin perusteella tein havainnon,
ettd Juhani ei ole varma lausumistaan, vaan siirtyy erilaisten korostussanojen
(Hyvarinen 1994) avulla késitteestd toiseen. Tamén perusteella tein Juhanin va-
littdimastd merkityksestd metaforan: Juhanin oppilaitosyhteisé on kone, jonka
toiminta on riippuvainen yksildiden erilaisuuden yhteensovittamisesta.
Oppilaitoksen sisdlld yhteison rakentaminen on myos henkilostoon kuu-
luvien erilaisten persoonallisuuksien ja erilaisuuksien aiheuttaminen jannittei-
den viélissd tasapainoilemista. Télloin rehtori joutuu johtamistyossdan monen-
laisten tunteita herattdvien tilanteiden eteen. Rehtorit kertovat tilanteista, joissa
heidédn on ollut hillittdvd omat tunteensa tai joissa he ovat reagoineet tunteilla.
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Yhteison rakentaminen edellyttdd johtajalta itseltddn tunteiden hallintaa seka
toisten tunteiden sietdmistd. Kiivaassakin vuorovaikutuksessa rehtorit odotta-
vat itseltddn itsehillintdd ja rationaalista asioiden késittelyd. Aina se ei kuiten-
kaan onnistu. Aino kuvaa seuraavassa itsehillintdd asioiden kasittelytilanteessa.

1. Tietysti siind yks rooli voi tietysti olla,

2. siind my0s sitd johtajuutta.

3. Johtamisen nimessa sellasten erilaisten mielipiteittein niinku,
4. ettd annetaan ne erilaiset mielipiteet siihe poydalle tulla.

5. Ihan vastakkaisiakin mielipiteet.

6. Ettd niinku tarjota se keskustelufoorumi jotenkiin siihen.
7.Ja se ettd olla toisaalta itte drsyyntymatta tai arsyttamatta,

8. ettd tuota antaa tulla. (Aino)

Aino kuvaa omaa toimintatapaansa merkitysyksikossd kahdeksan: “antaa tul-
la”. Lausumallaan hédn korostaa johtajan velvollisuutta ottaa vastaan yhteison
jasenten mielipiteenilmaisut. Sama lausuma sisdltdd viestin johtajan jarkkymat-
tomyydestd my0s tunteenpurkausten edessd. Tunnereaktioiden herdttaminen ja
omien tunteiden hallitseminen ovat osa rehtorin ty6td. Rehtorilta edellytetdan
taitoa ja dlykkyyttd yhteison monirakenteisen tunneilmaston havaitsemisessa ja
sen huomioon ottamisessa. Hyvddn ihmisten johtamiseen ja johtajuuteen on
usein liitetty tunneély tai sosiaalinen dly. (Golemann 1995; 2005). Tunnedlyyn
liittyy viisi eri elementtid: omien tunteiden tiedostaminen, omien tunteiden hal-
linta, omat tunteet itsensd motivoinnissa, muiden ihmisten tunteiden tunnista-
minen ja ihmissuhdetaidot. Myts Simeonin kertomuksessa on episodi, jossa
hén kuvaa tunteiden hallintaa johtamistilanteissa.

1. Se, miten koetan eld& niinku sen kanssa,

. on, ettd kun mé 66 sanoin,

. ettd md luulen olevani analyyttinen,

. niin toinen, mitd mé luulen olevani,

. sil tavalla tyypillinen mies, etta.

. Heh kliseinen késitys.

. Et on mies, ettd tossa on niinku tunteet ja tossa jarki.
. Heh et sil tavalla koitan kuitenki,

. et niin jatdn jatdn niinku sen tunnepuolen sivuun,
10. et koitan niinku ik&d&dn kuin kylmasti,

11. et mites tdd juttu oikein oikein niinku on.

12. Ikédan kuin rationaalisesti ajattelen sen sen asian ja jdtan,
13. jatdn ne omat tunteen niinku taka-alalle. (Simeoni)

OO UTH=WIN

Simeonin kertomukseen sisdllyttamastd episodista voidaan tulkita, ettd tilantei-
den johtaminen synnyttdd johtajan sisélld erilaisia tunteita, mutta itsereflektion
(ks. Mezirow 1996) avulla niiden tunnistaminen ja hallitseminen on mahdollis-
ta. Reflektiivisyys piirtyy myos Simeonin kertomukseen. Merkitysyksikoissd 1-
5 Simeonin ikddn kuin valmistaa kuulijaa tai hakee itselleen sopivia ilmaisuja
lausuman keskeistd sisdltod varten. Ndiden aikana hidn on ilmeisesti padattanyt,
miten asian ilmaisee ja varoittaa kuulijaa jo etukiteen, ettd nyt on tulossa “kli-
seinen kasitys”. Taméd on merkki siitd, ettd hdan suunnittelee ja arvioi puheensa
aikana viestiddan. Tama sama reflektiivisyys piirtyy myos hanen kertomuksensa
lausumien sisdltoon. Simeonin johtajuuteen kuuluvat tyoyhteison tunneilmas-
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ton arviointi ja hyddyntdminen. Johtajuuden tarkastelussa ei voi jattdd huomiot-
ta koko tydyhteison rikasta ja dynaamisena voimana toimivaa tunneilmastoa.
Solomon (1999) kuvaa artikkelissaan tunteiden merkitystd ihmisten johtamises-
sa ja liittdd sen yhteison kokemaan turvallisuuden tunteeseen. Johtajuudessa
kaytettdvid tunteisiin vetoavia ja yhteisossd turvallisuutta rakentavia vaikutta-
miskeinoja ovat muun muassa suostuttelu, kunnioittaminen, lojaalisuus, va-
kuuttaminen, vilittdmyys, intuitio ja vaikuttaminen. Esitdn seuraavaksi Venlan
kertomuksesta, episodin, jossa hdnen tunteidensa voimakas purkautuminen vé-
litti tyoyhteison muille jasenille kokemuksen johtajan luomasta turvallisuudes-
ta.

1. Yleensa pystyn.

2. Mut kyllda mull on kerran, kerran mda on suuttunut niin,

3. ettd madd pamautin nuijan poytadn, ettd tuntu siltd, ettd se jymahti lapi.

4. Mut se oli tavallaan ihan hyva.

5. Se oli semmonen asia, ettd ne muut, jotka tota siind olivat mukana, ryhmittyvét
mun taakse.

6. Ja kattovat tuota, ettd kylld sitd joskus taytyy, ettd suuttua.

7. Vaikka méé yleensd suutun aika harvoin.

8. Ja suutun sitten aidosti, en mini sitten kiukustele, en sitd sen ihmeemmin muistele.
(Venla)

Venlan tunnepurkaus on poikkeus aineistoni kertomuksissa. Tamé voi merkita
sitd, ettd rehtorit yleensa hillitsevit tunteensa, mutta myos sitd, ettd tunnepur-
kauksista ei haluta kertoa. Yhteisdjen rakentajana rehtori kuitenkin on monen-
laisten erilaisten tunteiden vastaanottajana.

Oppilaitosyhteisod ei ole ilman oppilaita. Oppilaitosyhteison muodostajan
tehtdviin kuuluu myos kasvatusvastuu ja sen toteuttamisesta huolehtiminen.
Aiemmin mddrittelin oppilaitosyhteisdjen erityisominaisuudeksi sen, ettd ope-
tustehtdvansa lisdksi niilld on kasvatuksellinen tehtédvé ja ne ovat arvoyhteisoja.
Johtajan tehtdvand on huolehtia myos ndiden perustehtdviin kuuluvien osa-
alueiden toteutumisesta. Rehtoreiden johtamistoimien kuvauksissa on mukana
tilanteita, joissa he itse toimivat kasvattajina tai ohjaavat henkilokuntaa tdssa
tehtdvéassd. Rehtoreiden omat kasvatukselliset tilanteet liittyvit yleisimmin ris-
tiriitatilanteiden selvittelyyn oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kanssa. Seu-
raavassa on Juhanin kertomuksesta esimerkki rehtorin kasvatusvastuusta.

1. Ettd mad luulen, ettd ne on valveutuneita ja ne tietdd sen.

2. Etté ei tota,

3. el mun mielestd esimerkin ndyttdiminen oo mun mielestd se.

4. Joissakin tilanteissa toimii,

5. mutta tota, kylld se pitkalti on sitd ettd heiddn kanssa keskustellaan asioista.

6. Ja pyritddn varsinkin tuollaisissa kurinpidollisissa asioissa hakemaan niin kun se,
7. ettd se oppilas ymmartaa.

8. Olisiko se jonkinlaista sosiokonstruktivismia ettd,

9. oppilas ymmartdd, ettd mitd tdssd on tapahtunut ja ldhtee pohtimaan syitd ja seu-
rauksia.

10. Ei ehké niinkdan niitd syitd mutta seurauksia. (Juhani)
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Juhanilla on kasvatuksessaan pidemmialle ulottuvat paamaarat kuin pelkka ti-
lanteen selvittdminen. Koulun kasvatustehtdvin ja opetuksen yksi tavoite on
oppilaan kasvun ja kehityksen tukeminen. Ty6- ja kasvuymparistond koulu on
arvoyhteiso, joka tukee oppilaan sosiaalisuuden ja persoonallisuuden kehitty-
mistd. Kasvatuksessa ja opetuksessa padmaddrét ja keinot eivit ole toisistaan ir-
rallisia ja riippumattomia, vaan niiden on oltava yhtd ja tuettava toisiaan. (Moi-
lanen 2001, 81.) Koulun perustehtdvan toteutuminen on my6s osa oppilaitoksen
johtajuutta. Ylld olevasta Juhanin kertomukseen sisdltyvéastd episodista ilmenee,
ettd rehtorin kurinpitoon liittyvét tehtdavat ovat hyodynnettavissa kasvatukselli-
sina tilanteina.

Toimiakseen hyvdnd oppimis- ja kasvuympdristond koulussa tulee olla
hyvad elamdd edistdavad kulttuuri. Moilanen (2001, 87) kuvaa tillaista kulttuuria
metaforalla “kumppanuus”. Téllaisessa kumppanuuskulttuurissa yhteison ja-
senet sitoutuvat yhteiseen tehtdvaan: heilld on yhteisid ongelmia, mutta kukaan
ei korosta omaa ylivertaisuuttaan tai toisten kyvyttomyyttd yhteisten ongelmi-
en ratkaisemisessa. Lisdksi kumppanuuteen kuuluu toisen tydpanosten arvos-
taminen ja kunnioittaminen. Annan seuraavasta kuvauksesta ilmenee, kuinka
hén ohjasi koko yhteisod kasvatusvastuun kantamiseen.

1. Meilld ei semmosta, vaikka mda tiidn, ettd jotkut oppilaista kdytti huumeitakin jo-
pa ylédasteelaisista,

2. meilld ei ollu koskaan niind neljdndtoista vuotena, jotka mind olin yldasteen rehto-
rina niin huume-epdilyja kouluaikana,

3. vapunaattona oli joillakin, jotku oli vdhdn humalassa,

4. olivat varmaan naukkailleet jotain.

5. Me ldhetettiin he kotiin, soitettiin isille, tddlld on teidn poika, nautiskellut jotakin ja
ei saa olla koulussa.

6. Ja oli niill sielld rinteessd jotain varmaan kaljapulloja piilossa.

7. Mut mda mddrasin aina enemman ulkovalvojia vapunaattona esimerkiks sinne ka-
velemddn ja kattomaan, ettd ei ollu mitaéa tuisketta meneilldédn. (Anna)

Esimerkistd voimme havaita, ettd kasvatukselliset tehtdvéit ovat osa yldkoulun
rehtorin tyotd. Tamaén lisdksi Anna pyrki laajentamaan kasvatusvastuuta myos
keittiohenkilokunnalle ja siivoojille. Anna kdyttdd kuvauksessaan edelleen
huumorin tyylikeinoa (Gabriel 2000). Hdn saa tdlld tavoin rehtorin tyohon kuu-
luvan vastuun tuntumaan kevyeltd ja helpolta. Suuren oppilaitosyhteison kult-
tuurin rakentaminen tuntuu hénen kertomuksensa perusteella pelkaltd maalais-
jarjen kaytoltd. Viestissd on sisédlld muutakin. Koulun kulttuuri on rakentunut
vakiintuneiden roolimallien mukaiseksi. Keittdjd, siivooja, opettaja, rehtori -
kaikille on annettu koulun toimintakulttuurissa omat merkityksensd. Nama
merkitykset ohjaavat yhteison jasenten toimintaa. Vahintddnkin humoristiselta
ndyttdisi seuraava episodi esimerkiksi vanhainkodissa. Kuvitellaanpa, ettd van-
hus vddntdd haarukan ja keittdjd on siind paikalla. Sanomatta sanaakaan van-
hukselle keittdja menee vanhainkodin johtajan huoneeseen ja pyytd titd tule-
maan ojentamaan vanhuksen kayttaytymistd. Kulttuurilla on merkitysta: kou-
lussa oppilaat ovat omaksuneet kulttuurin, jossa keittdjdd ei tarvitse totella.
Huumorin keinoin Anna osoittaa ja paljastaa kulttuurin mukaiset toimintamal-
lit kasvatustehtdvan toteuttamisen esteeksi.
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1. Koska heilld kaikilla oli tekemistd oppilaiden kanssa.

2. Min4 jopa joskus rohkaisin siivoojia, ettd,

3. jos sind joskus néet, ettd poika joka juo vettd juoma-automaatista ja tahallaan ruis-
kuttaa vettd lattialle, sinun pitdd sanoa siit4 silloin.

4. Et sind tarvitse sithen minua hakee paikalle sanomaan.

5. Luuttu kéteen ja kdske pojan luututa se.

6. Tdllein mind suhtauduin niihin.

7. Ja todella kysyin esimerkiksi keittdjalts, ettd ootko muistanut haukkua poikia, etta
jos ne on véddnnelly kahveleita.

8. Ei siind minua tarvita. Sind voit ite sen sanoo. (Anna)

Anna pitdytyy omalle tyylilleen uskollisena ja kdyttdd edelleen huumorin tyyli-
keinoa kuvatessaan koulun kasvatusvastuuta. Tdssd komiikka kohdistuu sii-
voojien ja keittdjien kulttuurille uskolliseen toimintatapaan, jossa kasvatusvas-
tuu kuuluu ainoastaan opettajille ja rehtorille. McEwan (2003) on kasitellyt kas-
vatusvastuuta omassa rehtorin taitoja ja tehtdvid kokoavassa kirjassaan. Han
esittdd esimerkkitapauksia, joissa kasvatusvastuuta ja kulttuurin muutosta on
hoidettu puheella. Sanat luovat kulttuuria. Tietoinen vanhan perinteen kulttuu-
rimallien rikkominen, kuten Anna keittdjille ja siivoojille esitti, on yksi keino
huolehtia kasvatusvastuusta.

Yhteison rakentamiseen kuuluu myo6s edustamansa organisaation jul-
kisuuskuvan rakentaminen. Tétd varten rehtorit rakentavat verkostoja ja luovat
yhteistyosuhteita ymparilleen. Rehtori antaa johtamalleen oppilaitokselle kas-
vot; hdan on ikddn kuin yhteison julkisivu. Rehtorin tehtdva on edustuksellinen
tehtdvd. Aapo kuvaa seuraavassa tillaisten tilanteiden merkitystd omalle johta-
juuden tunteelleen.

Keskeinen sisilto:

1. Missi niinku huomaa sen sen.

2. On se, et kun viranomaiset siis nyt vaikka ldadnihallituksesta, TE-keskuksesta tai
muista,

3. kun ne ottaa yhteytts,

4. et yleensd aina sitten soittavat soittavat rehtorille.

Vahvistaminen:

5. Et siind niinku sen huomaa.

6. Huomaa nimenomaan néissd ulkopuolisissa yhteyksissd,
7. et pyritddn siihen,

8. et on niinku kasvotettu oppilaitoksen toiminta silld tavalla.
9. Et, et yks on,

10. yhdelld on ne kasvot ulospdin.

Tulos:
11. Niin siind jotenkin niinku huomaa esmes paremmin kun sen oman porukkansa
keskelld. (Aapo)

Aapon kertomuksessa keskeinen sisdlto ilmenee episodin viimeisessd merki-
tysyksikossd, joka toimii episodin tuloksen kuvauksena. Siind pieni ilmaisu
”sen” viittaa kokonaisuuteen, josta olemme keskustelemassa. Aiheena on sisdi-
nen tunne johtamisesta. Tédstd tunteesta Aapo kertoo episodissaan.

Rehtorin tehtdviin kuuluvat myos lukuisat erilaiset juhlat ja muut tilai-
suudet, joissa rehtori edustaa johtamaansa oppilaitosta. Namd edustustehtavit
ovat vahvasti sidoksissa oppilaitoskulttuuriin. Tuomaksen kertomasta episodis-
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ta voi havaita, kuinka vaikeaa kulttuurin uudistaminen on. Toisaalta episodi on
esimerkki myo0s siitd, ettd tdllaisilla symbolisilla edustamisteht&villa rakenne-
taan yhteisollisyyttd ja yhteenkuuluvuutta.

1. Juhlatilanteessa ne (johtajat) jalleen kerran varmaan erottuu silld tavalla, ett.

2. Useimmiten on sitten niin,

3. ettd heiddn luontaisetunsa on sitten, ettd pitdd se puhe tai ojentaa se kukka tai
muuta.

4. Se kulttuuri on, ettd se, joka on johtaja, sen tehtdvand on olla edustajana.

5. Se on se, joka edustaa.

6. Se ei kuulu muille tai se koetaan hankalaksi, jos sithen pyydetdan tai sithen joudu-
taan maanittelemaan.

7. Semmonen se vaan on.

8. Ettd se on niin kun tdtd tasoa, miten se niin ku nédkyy. (Tuomas)

Tuomaksen kertomuksessa on muissakin kohdissa hdnen ilmaisemiaan toiveita
rehtorin tehtaviin liittyvien perinteiden muuttamisesta ja kulttuurin uudistami-
sesta. Puhuessaan johtajista Tuomas kdyttdd passiivia, jonka avulla hdn irrot-
tautuu kertojana ndistd johtajista. Episodissa Tuomas asemoi itsensd niiden joh-
tajien ulkopuolelle, joiden johtajuus ndkyy edustamisena ja kukkien ojentami-
sena. Tdlld irrottautumisella ja asemoinnilla hdn merkitsee arvokkaaksi toisen-
laisen johtajuuden. Toisaalta hidnelld on kokemusta toisten maanittelemisesta ja
pyytamisestd, joka viestii kuulijalle, ettd hdan kuitenkin kertoo omasta koke-
muksestaan. (Sulkunen & Torronen 1997.)

Viimeisessd merkitysyksikdssd havaitsemme, ettd Tuomas on varittanyt
kerrontaa ironian keinoin. Ironia on epésuoraa ivaa ja erddnlainen huumorin
laji. Ironiaan siséltyy ajatus siitd, ettd asiat eivit ole sitd, miltd ne ndyttavat tai
mitd niiden vditetddn olevan. Ironia on tyypillisesti tilannesidonnaista, ja tasta
syystd lukijan on vaikea huomata sitd, ellei tunne asiayhteyttd. Ironian Tuomas
ottaa kdyttoon vasta episodin seitsemédnnessd merkitysyksikossd. Tassa merki-
tysyksikossd Tuomaksen sanat ovat ristiriidassa asian todellisen tilan kanssa.
Tuomas viittaa tuossa merkitysyksikossd johtajuuteen: johtajuuden nayttayty-
minen on “tdtd tasoa”. Tuomaksen kdyttdimd ironia voidaan médritelld myos
itseironiaksi, silld hdn vahdttelee siind omaa johtajuuttaan. Téstd syystd se on
my0s lahelld sarkasmia. Sarkasmi poikkeaa ironiasta siten, ettd sarkastisella
kommentilla on aina uhri, eli on olemassa henkild, johon lausuma kohdistuu.
Tdssd lausuma kohdistuu Tuomakseen itseensd. (Boje 2001; Gabriel 2000.)

Ironialla Tuomas pyrkii vilittdmaan kuulijalle pettymystddn johtajalle it-
sestddnselvyytend lankeaviin tehtdviin ja muun henkildston haluttomuuteen
ottaa nditd tehtdvid itselleen. Tuomas on vasta aloittanut rehtorina, ja toteamus
”- - se on niin kun tdtd tasoa - -” vastauksena kysymykseen, kuinka johtajuus
nékyy, kuvastaa itseironiaa omaa orastavaa johtajuutta kohtaan. Tulkitsen, etta
tamd on kerronnallinen keino, jolla Tuomas pyrkii l6ytdmddn omaan minuu-
teensa sopivaa kerronnallista johtajaidentiteettid. Tuomaksen kertomaan johta-
jaidentiteettiin palaan vield mychemmin luvussa yksitoista.

Kuten jo aiemmin kuvasin, koulutoimen yhteiso ei rajoitu ainoastaan kou-
lun seinien sisdpuolelle (Fullan 2003, 2005; Owens 2004). Viestintd ja tiedotta-
minen ovat my0s osa koulun julkisuuskuvan rakentamista. Rehtorit rakentavat
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koulutoimen yhteis6d myos viestinndn avulla. Jotkut rehtorit kuvaavat kerto-
muksissaan, kuinka he pitavét tarkeind suhteitaan lehdistoon ja muihin viestin-
tavilineisiin. Simeoni kuvaa seuraavassa, kuinka hin pitdd tarkednd luoda hy-
vit suhteet tiedotusvalineisiin.

1. Et silld tavalla niinku tietoista toki toki,

2. niinku tietdd, et tuo tuo henkil6 on sitten muodollisessa padtoksentekoasemassa tai
tai muuten keskeinen sidos sidosryhmd,

3. sanotaan esimerkiksi niinké paikallislehden kanssa, niin se on hyvin tietoista tyotd,
4. kylla tuli tehtyd,

5. koska se on taas hyvin helppo tapa vaikuttaa siithen niinku tuntumaan, joka niinku
syntyy syntyy ihmisten keskuudessa,

6. et minkalaisia juttuja niinku koulusta kirjoitetaan.

7. Se on siis ihan tdlldnen viestinnéllinen puoli. (Simeoni)

Simeonin kertomuksesta irrotetusta episodista voidaan lukea, ettd hin vaikut-
taa tietoisesti oppilaitosyhteison ulkopuolisiin sidosryhmiin. T4lld tavoin hdn
pyrkii vaikuttamaan siihen, miten ja mitd lehdisto viestittdd oppilaitoksen ta-
pahtumista. Myds markkinointi ja muu ulospdinsuuntautuva viestintd on vali-
ne, jolla rehtorit hoitavat oppilaitoksen suhteita ulkoisiin sidosryhmiin. Laurin
kertomuksesta 16ytyi episodi markkinoinnin merkityksestd koulun johtamises-
sa.

1. Markkinointi nyt on ehkd se, minkd ma nyt parhaiten oon tuntenut ténne tullessa-
ni.

2. Ja se on erittdin olennainen oleellinen osa siis timmoinen maineen hallinta t&lla
koululla.

3. Niin mé niin kun haluan niin kun yleensa yritysten pitdis olla niinku vastuussa sii-
td yrityksen maineen hallinnasta.

4. My6s my0s niin kun taimmoisestd yleisestd viestinnésta,

5. ettd my0skin sitten markkinointiviestinndstd ainakin sitten siind mielessd, et et ne
niin kun viestit ja lupaukset on yhdenmukaisia yhdennékoisia kautta linjan. (Lauri)

Molemmista episodeista ilmenee sama tavoite, jonka Simeoni kuvaa omassa
kerronnassaan. Rehtorit kuvaavat olevansa itse aktiivisia suhteessa lehdist6on
ja muuhun mediaan. T4lld he pyrkivét varmistamaan, ettd oppilaitos saa vies-
tintdvélineissd myds myonteistd julkisuutta.

Olen tarkastellut edelld rehtorin roolia erilaisten yhteisojen ja verkostojen
rakentajana. Laajalti se on yhteiskunnallista vaikuttamista, oppilaitosyhteison
dynamiikan hallintaa ja julkisuuskuvan rakentamista. Oppilaitosyhteison dy-
namiikasta huolehtiminen on toisaalta koko yhteisostd huolehtimista, mutta
myos tasapainoilua yksiloiden viélisissd ihmissuhteissa. Aineistosta nousi vield
hieman erityiselld tavalla seuraavassa luvussa kuvaamani rooli, esitaistelija ja
suojelija, joka osaltaan liittyy yhteison dynamiikkaan. Haluan kuitenkin kuvata
sen erillisend lukuna, koska siind rehtori on vuorovaikutussuhteessa yhden
henkilon kanssa.
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6.4.4 Esitaistelija, suojelija ja puolustaja

Joissakin kertomuksissa rehtorin rooli esitaistelijana, suojelijana ja puolustajana
nousi selvdsti esille. Rehtorin suojelun tai puolustamisen kohteina kertomuksis-
sa esiintyvat koulu, yksittdiset oppilaat, henkilosto tai yksittdiset tyontekijat.
Esitaistelijana rehtorit toimivat johtamansa koulun puolesta ldhinnd taloudelli-
sissa kysymyksissd. Esitaistelijana rehtorit suuntaavat vaikuttamisen “ylospdin”
opetustoimen rakenteissa. Tédssd he kayttavit vidlineind henkilokohtaisten suh-
teiden rakentamista ja omaa asiantuntemustaan. Esitaistelijan roolissa rehtorit
kuvaavat itseddn “huonoiksi johdettaviksi”, koska ohittavat sujuvasti ”sovitun
asetien” eli kunnan sivistystoimenjohdon ja pyrkivit vaikuttamaan suoraan
ylempiin tahoihin. Kuinka rehtori pitdd koulunsa puolia ja varmistaa sen elin-
mahdollisuudet tulevaisuudessakin? T&td pohti esimerkiksi Simeoni omassa
kertomuksessaan.

1. Olen kuvannu sitd joskus sil sil tavalla, ettd et niin oppilaitoksen reksind pystyy
paljon enemman vaikuttamaan vaikuttamaan,

2. niin niin tuota kunnan kunnan sanotaan nyt koulupolitiikkaan tai koulutoimiin
liittyviin asioihin,

3. kuin olemassa muodollises olemalla muodollisessa paddtoksentekoasemassa niinku
luottamushenkilona.

4. Niin silloin niinku sdilyy se asiantuntemus ja se riippumattomuus,

5. niin voi toimia kaikkien kanssa ja kaikki tietdd niinku ikdan kuin mika ketunhanta
on kainalossa vai onko lainkaan ketunhédnt&a kainalossa.

6. Bt kyl ma silld tavalla mé ajattelen kylld niin yks semmonen keskeinen keskeinen
asia,

7. mitd mitd yksin pitdd pystyd tekeen,

8. niin mitd ma luulen niinku pystyvéni tekeen,

9. niin on kyl se, ettd pystyy johtamaan my6s sidosryhmaén ty6ta. (Simeoni)

Simeonin kuvauksesta ilmenee, ettd sidosryhmien johtaminen on tehtdvaalue,
joka mahdollistaa oman koulun aseman puolustamisen. Kertomuksesta voim-
me lukea my0s, ettd oppilaitoksen sisdisissd asioissa johtajuutta voidaan jakaa
muille asiantuntijoille, mutta sidosryhmien johtaminen ja ylempiin paittdjata-
hoihin vaikuttaminen on alue, jossa rehtori haluaa pitdd langat omissa kasis-
sdan. Myos Juhanin kertomuksessa on episodi, jossa hdn kuvaa omaa suhdet-
taan sivistystoimenjohtoon. Tam& episodi kuvaa myds Juhanin esitaistelijan
roolia oppilaiden puolesta.

1. Ettd en mdd nédd sitten, ettd tuleeko sitd uhkaa sitten jostakin ylhaaltd pédin,

2. jostain kouluvirastosta tai ndin.

3. Mutta koska mun tyyli on kuitenkin se, ettd médad haluan johtaa tota my6s ylempia.
4. Etta mulla on koko ajan se arvo,

5. ettd ne oppilaat on se tarkein.

6. Ja jos mdd on kokenut, ettd mad en oo tarpeeksi rahaa saanut ja mulla on perusteet
ylittaa budjetti,

7. niin md teen sen. (Juhani)

Juhani ja Simeoni ovat molemmat valinneet itselleen sopivan taktiikan johtaa
ylempid ja ndin varmistaa oman koulunsa oppilaiden etu. T&ss4 liitdn ajatukset
aiemmin luvussa kahdeksan kasittelemdani Daudin (1984) toimintatilaan. Toi-
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miminen tdstd esitaistelijan roolista kdsin suhteessa ylempiin aiheuttaa jannit-
teitd sivistystoimenjohdon ja rehtorin toimintatiloihin seké ndiden raja-alueisiin.

Simeonin kertomukseen sisdltyy lisdksi episodi tilanteesta, jossa toimijoina
ovat opettaja, oppilas, vanhemmat ja rehtori. Samanlaisista tapauksista oli esi-
merkkejd my6s muiden rehtoreiden kertomuksissa. Oppilaan ja opettajan valil-
ld on jokin konflikti: vanhemmat haluavat selvityksen asiaan, mahdollisesti
myds puolustavat lastaan ja syyttavat koulua lapsensa huonosta kohtelusta.
Asemansa perusteella rehtori vastaa koulun toiminnasta, joten on luonnollista,
ettd han hoitaa asian selvittdmisen. Seuraavassa simeoni kuvaa tilannetta, jossa
hoidetaan oppilaan asiaa huoltajien kanssa.

Aloitusjakso:
1. Otetaan vaikka joku ihan yksittdinen tapaus tapaus,

Orientaatio:
2. et niin tuol oppitunnilla on sattunu jotakin,
3. ja siitd on vahintddn kahta mielipidettd, ettd mitd sielld on sattunu.

Arviointi:
4. Heh.

Keskeinen sisilto:

5. Ja kun luokkahuone on suljettu tila,

6. aivan just ndin.

7. Ja sitten niin siind voi olla mukana viela sitten niinku huoltajat,

8. jotka on,

9. samalla tavalla ulkopuolinen hédnkin,

10. kuulee kuulee niinku vaikkapa oman lapsensa kautta kautta niinku yhden ker-
tomuksen,

11. ja ja sitten siind sitten koi koitetaan niinku kuunnella eri osapuolia,

12. koitetaan saada selville, mitd oikein on tapahtunu.

Tulos:
13. Jaja 60 ja ldhtokohta on kuitenki se, ettd
14.niin asiassa pitdis péddstd eteenpdin. (Simeoni)

Simeonin kerronnassa on tdssd episodissa rakenteita, jotka toimivat merkkind
lukijalle pysdhtymisestd odotusanalyysid ja ihmettelyd varten (Hyvarinen 2006;
Loyttyniemi 2004). Episodi alkaa lausumalla, joka toimii siirtymédnd uuteen ai-
heeseen. Télld tavoin ensimmadinen merkitysyksikko toimii aloitusjaksona, jota
seuraa merkitysyksikkoihin kaksi ja kolme sisdltyvad orientaatiojakso. Téssd Si-
meoni mddrittelee tapahtuman paikan ja keskeiset toimijat. Toimijoista hian an-
taa vain vihjeen kuulijalleen. Koska tilanne on sijoitettu luokkahuoneeseen,
voimme pddtelld, ketkd kaksi toimijaa on ollut paikalla: opettaja ja oppilas. Si-
meonin kertomukseen sisdltyy mielenkiintoista arviointia. Ensimmdinen arvi-
ointi on merkitysyksikossd neljd, johon olen erottanut pienen naurahduksen.
Ihmettelen my6s merkitysyksikossd kuusi olevaa lausumaa, jossa Simeoni niin
ikddn arvioi kertomuksensa sisdltod. Taman perusteella tulkitsen, ettd kertomi-
nen toimii samalla tapaukseen liittyvien toimijoiden ja tekemisten arviointina.
Naurahdus seuraa lausumaa, jossa Simeoni toteaa tilanteeseen liittyvan mieli-
pide-eroja. Naurahduksella Simeoni haluaa antaa merkityksen ndiden mielipi-
de-erojen olemassaololle. Arviointien merkitys selvidd, kun tarkastellaan
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episodin tulosta merkitysyksikoissd 13 ja 14. Rehtorille ei ole merkityksellistd,
kumpi mielipide on oikea, vaan oleellista tilanteen johtamisen kannalta on se,
ettd pddstddn eteenpdin.

Seuraavasta Venlan kertomuksen episodista voimme ndhdd, ettd tdllaises-
sa tilanteessa rehtori voi asettua myds puolustamaan oppilasta. Kun kaikki
muut osapuolet katsovat asiaa subjektiivisesta ndkokulmasta, rehtori puolustaa
oppilaan etua. Ristiriitatilanteiden selvittdmiset ovat tilanteita, joissa rehtori te-
kee arvovalintoja. Venlan kerronnan takana on mahdollisesti tilanne, jossa opet-
taja koki tulleensa loukatuksi tai vanhemmat eivit ehkd saaneet tukea omalle
ndkemykselleen, mutta rehtori ratkaisi ristiriidan oppilaan edun mukaisesti.
Rehtorin tehtdvand on auttaa opettajia ja vanhempia nikeméddn oppilaan etu.

1. Silloin kun on kyse,

2. kun on oppilaiden vanhemmat paikalla,

3. ja koska eihdn siind voi hirveetd méadraad ihmisia olla,

4. ja rehtorilla on siind tapauksessa aina iso painoarvo.

5. Ja sit sellasessa tapauksessa mdd muuten oon aika usein se, joka puolustaa oppilas-
ta.

6. Ja nimenomaan.

7. Enkd ainoastaan tietysti opettajia, vaan vanhempia autan nikemééan, mikéa se oppi-
laan paras oikein olis. (Venla)

Episodin alussa Venla antaa selityksen rehtorin ldsnédolon tidrkeydestd silloin,
kun vanhemmat ovat paikalla. Samalla hédn ilmaisee, ettd tilanteessa ei voi olla
runsaasti henkiloitd. Tdstd syystd Venla on hoitanut asian itse vanhempien
kanssa. Venlan kertomuksesta 16ytdméni esimerkki kuvaa rehtorin kasvatus-
vastuun huolehtimista. Vaikka oppilaan etu ei aina olisi positiivisin ratkaisu
kaikkien osapuolten kannalta, rehtori asettaa keskioon oppilaan.

Rehtori toimii oppilaitosyhteisdssda myos yksittdisten tyontekijoiden suoje-
lijana ja puolustajana. Monissa kertomuksissa rehtorit arvioivat johtamansa yh-
teison sisdistd dynamiikkaa, yksittdisten henkildiden ja oman toimintansa vai-
kutuksia sithen. Oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon periaatteiden toteuttami-
nen nakyy erityisesti rehtoreiden kokoustilanteiden kuvauksissa. Naissa tilan-
teissa johtajan tehtdvand on varmistaa tila keskustelulle ja mahdollistaa my6s
niiden ddnen kuuluminen, jotka eivét ole rohkeita tuomaan mielipiteitdéan esille.
Seuraavassa Ainon kertomuksesta episodi, jossa hdan kuvaa itseddn suojelijana
ja heikompien jasenten dédnitorvena.

1. ja sit yrittdad jotenkin joku kompromissi loytaa.

2. Et se on tietysti harmi,

3. ettd miten miid oon kokemut,

4. ettd ihmiset on,

5. on tietty joukko, joka uskaltaa sanoo, ja osalla on se, ettd osa on valitettavan hiljaa,
et ne on vain kuulolla.

6. Ja silld m&d mietin,

7. ettd he kahen kesken varmasti sanoo asiansa,

8. mutta eivit uskalla siind isossa.

9. Et ikddn kuin sitten my6s olla niitten ihmisten &énitorvena, jotka eivit uskalla sa-
noo sielld. (Aino)
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Ainon huoli on, ettd yhteison heikoimmat jdsenet eivdt saa ddntdnsa kuulu-
maan. Tdstd syystd han kokoustilanteessa pyrkii pitimddn heistd huolta. Rehto-
reiden kertomuksissa on taman lisdksi kuvauksia siitd, kuinka he monissa kes-
kusteluissa kuuntelevat opettajien tai muun henkil6ston huolia ja keskustelevat
heiddn kanssaan henkilokohtaisista asioista. Esimiehen rooliin liittyy myos
valmentajan, mentorin ja ohjaajan rooleja. Seuraavaksi siirryn kuvaaman néita
esimerkkeja.

6.4.5 Pienten asioiden kuuntelija ja huolenpitdja

Johtamista tapahtuu my6s epdvirallisissa tilanteissa. Tdlloin rehtori toimii neu-
vonantajana, tiedon jakajana ja ongelmien ratkaisijana. Téarkedd johtamisty6ssa
on tyontekijoiden tavallisten asioiden kuunteleminen. Naissa tilanteissa ratkais-
tavat asiat ovat usein pienid tai vahdpéatoisid, mutta johtajuuden kannalta niilld
on syvempdd merkitystd. Kuten jo edelld paatosasioiden kohdalla totesin, ndis-
sd tilanteissa yhteison muut jdsenet viestittdvit erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa rehtorille hdnen olevan yhteison johtaja. Vastaamalla yhteisoltd tuleviin
viesteihin rehtori ottaa paikkansa johtajana. Johtajuuden rakentumisen kannalta
on tdrkedd, ettd rehtori “kévelee joukkojensa keskelld” tai “istuu opettajainhuo-
neen sohvannurkassa”. Tdstd esitin ensimmadisend Timon kertomuksesta esi-
merkin.

1. Yks ranskan ope,

2. siis ranskan opettaja sano,

3. et vilme vuonna, kun hin kivi teilld vihemman,

4. niin oikeasti kopiokone oli ainoa paikka,

5. jossa hén tapasi ketdan.

6. M4 sitten,

7. et niin se myos oli minulle ainoa paikka, missd mind ndin sinut ja pystyin kysele-
mddn, miten menee. (Timo)

Timo pohtii kertomuksessaan laajemminkin sitd, kuinka tdrkedd on tilojen
suunnittelu niin, ettd voi tavata opettajia my6s epdvirallisissa tilanteissa. Vii-
meinen merkitysyksikko ilmaisee tdiman johtajuuteen merkittavélla tavalla liit-
tyvdn asian: “Miten menee?”

Omassa kertomuksessaan Lauri arvioi nditd epédvirallisia tilanteita ja tote-
aa, ettd yksittdiselle tyontekijdlle ne ovat jopa merkityksellisempid kuin erikseen
jdrjestetyt, yhteiset kokoukset. Ndissd epdvirallisissa tilanteissa tyontekija kokee
tulevansa kohdatuksi henkilokohtaisesti.

1. Ja tota niin mé pidén erittdin tdrkeena just sitd,

2. ettd méd niinkun olen t&&lld ja ndyn.

3. Jaja tota ehkd niinkun voi sanoo,

4. et se perus perusmalli on,

5. et mé koitan ndis meijdn yhteisis epavirallisissa tilanteissa, ruokailussa, kahvitilai-
suuksissa ynnd muissa,

6. niinku olla olla ldsn4 ja ja tuota 606,

7. olla nakyvilla.

8. Ja aistia minkilaisia tunnelmat,

9. ja myoskin sitten kyselld kysella.

10. Ja ja myoskin niin sanotusti sattumalta kaytavalla kohdattaessa.
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11. Et ne on kuitenkin ehké ehki niin kun,

12. henkilon kokonaisuutta ajatellen,

13. niin yksittdiselle tyontekijélle niinkun merkittavampi,

kun se ettd on taimmdsid yhteisid kokoonkutsuttuja tilaisuuksia. (Lauri)

Epévirallisissa johtamistilanteissa on kuitenkin omat vaaransa. Kun yksittdinen
tyontekija kdy tyohuoneen ovella kysymadssd vastausta johonkin ongelmaan ja
rehtori antaa sithen nopean ratkaisun, on vaarana, ettd siind rehtori ohittaa vi-
rallisen padtoksentekojdrjestelmédn tai ei tule ottaneeksi huomioon paadtoksen
laajempia vaikutuksia. Tuomas havaitsi tdimédn epdkohdan kerronnan aikana
pohtiessaan sitd, kuinka esimerkiksi sahkopostin kautta ja kdytdvatapaamisissa
tulee ohjeistettua henkilokuntaa.

1. Joku repdisee hihasta ja kysyy.

2. Ne on pienempid asioita.

3. Mutta huomaa, ettd usein joku kysyy,

4. ja tulee ohjeistettua siing, jos joku kysyy.

5. Se, joka koordinoi opettajan tyotd,

6. hin ei ookkaan siitd tietonen,

7. koska eihén sitd pysty sit heti tiedottamaan toisille.

8. Jajos on kysytty jotakin semmosta henkilokohtaista asiaa,

9. niin eihén sitd sitten voi heti kddnté niin pdin, ettd se julkistetaan tyoyhteisossd, hei
ettd se kysy timmostd ja vastasin sille ndin. (Tuomas)

Tama pieniin ja vahdpatoisiltd tuntuviin asioihin vastaaminen nousi muissakin
kertomuksissa esille. My6s Kaisa oivalsi oppilaitoksen johtamisjdrjestelméssa
olevan ristiriidan pohtiessaan omaa suhtautumistaan ndihin epavirallisiin koh-
taamisiin ja niissd antamiinsa vastauksiin.

1. Sitten ndma4 asiat,

2. niin ne on sielld vdhan hakusessa.

3. Et sielld on muutama ihminen,

4. jotka tulee ovelta kysymédan multa eikd apulaisrehtorilta.
5. Ja sitten tota jossakin vaiheessa tuli talkkarikin sanomaan mulle,
6. ettd kumpaa ma oikeesti tottelen.

7. Kun s& sanoit nédin ja se sanokin niin.

8. Ja sit mi sanoin, et mua, heh.

9. Harkittiin vdhén, kuinka pahaa sanomista meista tulee.
10. Mut mun mielestd tdad on niin paljon parempi,

11. et kylla sun taytyy nyt tehdd ndin. (Kaisa)

Kaisan kertomuksesta voimme kokonaisuutenakin lukea, ettd hdnen johtamas-
saan oppilaitoksessa toimintatilojen rajat ovat mddrittelemattd. Tahan on seli-
tyksend se, ettd Kaisa oli haastattelun hetkelld vasta aloittanut rehtorin tyot ky-
seisessd oppilaitoksessa. Viittaan Kaisalta irrottamaani episodiin, jossa hédn ver-
tasi aiempaa toimipaikkaansa ja johtamista sielld tdhdn uuteen toimipaikkaan.
Toimintatilojen rajat muuttuvat henkildiden ja organisaatiorakenteiden muut-
tuessa.

Tassa alaluvussa olen kuvannut niitd arkipdivéan tilanteita, joissa rehtorit
ovat kokeneet, ettd heiddn johtajuuttaan on tarvittu. Tarkoituksenani on ollut
avata ndkoaloja ja luoda ymmarrystd niistd hetkistd, joissa rehtori sisdisesti ko-
kee johtavansa. Ndihin tilanteisiin liittyy rehtoreiden sisdisesti kokema johta-
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juuden tunne. Episodien perusteella totean, ettd nama hetket ovat vuorovaiku-
tustilanteita, joissa rehtori kdy neuvotteluja asioista tai toimintatavoista yhtei-
son jasenten kanssa. Episodeihin sisdltyvien tilannekuvausten perusteella olen
maddritellyt heille tilannekohtaisia rooleja, joista kdsin he ovat ndihin neuvotte-
luihin osallistuneet. Roolien on ollut tarkoitus kuvata sitd sisdistd orientaatiota,
jonka ohjaamana rehtorit ovat tilanteessa toimineet. Ndin olen péaassyt sisélle ja
syvemmiille niihin vuorovaikutustilanteisiin, joissa rehtorit ovat kokeneet joh-
tavansa.

6.5 Johtajuuden rakentumisen dynamiikka

Seuraavaksi menen syvemmaille johtajuuden rakentumisen vuorovaikutustilan-
teeseen. Olen edelld kuvannut johtajuuden vuorovaikutuksellisuutta, sosiaalista
tilaa johtajuuden tuottajana, rehtorin toimintatilaa ja autonomisuutta suhteessa
yhteisossd rakentuvaan johtajuuteen sekd rehtorin konkreettisia johtamistoimia.
Namad ovat rakentaneet kuvaa oppilaitosjohtamista. Tdssd luvussa siirryn tar-
kastelemaan rehtorin ja tydyhteison muiden jasenten odotuksia suhteessa johta-
juuteen ja erilaisten odotusten synnyttdmid jannitteitd. Apuvdalineend analyysis-
sa kdytdan A. J. Greimasin (1917-1992) aktanttimallia, joka tarkastelee toimijoi-
den intentioita ja suhdekategorioita jonkin tavoiteltavan arvokkaan objektin
asian suhteen. Kédytan kyseistd mallia analyysin apuvdlineend, jotta saisin sel-
kiytettyd ja nostettua esiin rehtoreiden tuottamista haastattelukertomuksista
oppilaitosyhteison johtajuuteen liittyvit toimija-asemat ja niihin liittyvat odo-
tukset. Aktanttimalli toimii apuvélineendni ilmitiden esiin nostamisessa tulkin-
taa varten. (Greimas 1980; Loyttyniemi 2004, 192; Pohjola 2006, 27.)

Vaikka olen jo aiemmin kuvannut lyhyesti Greimasin (1980) aktanttimal-
lia, katson tarpeelliseksi esitelld sen tdssd perusteellisemmin. Tama siksi, etta
analyysin etenemisen késittdminen edellyttdd mallin ymmartamistd. Analyysis-
sd kdyttamani tarinallisen logiikan malli perustuu alun perin Vladimir Proppin
vendldisistd ihmesaduista 16ytdmddn, sadusta toiseen toistuvaan loogiseen ra-
kenteeseen. Rakenne perustuu kertomuksien tapahtumien ja toimijoiden funk-
tioihin suhteessa kertomuksissa tavoiteltaviin padmaéariin. Vladimir Proppin
luomassa tarinallisen logiikan mallissa kertomusten toimijat on maéritelty funk-
tioiden mukaan ja luokiteltu laajempiin toiminta-aloihin. Saduissa yleisimmin
esiintyvat toimijat ovat roisto, lahjoittaja, auttaja, etsitty henkils, liikkeelle ldhet-
tdjd, sankari ja valesankari. (Ks. Siikala 1989.) Claude Levi-Strauss ja A. J. Grei-
mas ovat jatkaneet Proppin tarinallisen logiikan kehittdmistd. He nékivat Prop-
pin luomassa mallissa ongelmaksi sen, ettd malli ei analysoinut kertomuksia
syvdtasolta, vaan se pitdytyi kertomuksen pinnassa, juonen tasolla. Malli ei
mydskddn kiinnittdnyt huomiota tarinan henkiloshahmojen suhteiden ristiriitai-
suuksiin. (Loyttyniemi 2004; Sintonen 1999; Pohjola 2006.)

Claude Levi-Strauss lisdsi tarinoiden logiikan kuvaamiseen muun muassa
késitteen tarinan syvdrakenteesta. Kaikkien yhteistjen kulttuureissa vaikuttaa
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piiloinen syvidrakenne, joka ohjaa myytteind yhteison jdsenten orientaatiota
maailmaan. Tama orientaatio on sisélld yhteisdjen tarinoiden logiikassa, joita
yhteisostd ja sielld toimimisesta kerrotaan. Esimerkiksi kun kertomuksissa rat-
kaistaan yhteison sisdisid jannitteitd tai ristiriitoja, ndimd myytit ohjaavat kerto-
jilen merkityksien antamista tapahtumille. Myytit rakentuvat vastakohtapareis-
ta, kuten esimerkiksi eldmd ja kuolema, hyvi ja paha tai tyhmd ja viisas. Nama
vastakohtaparit ndkyvit kertomuksissa esimerkiksi sallittuina ja kiellettyina tai
toivottuina ja ei-toivottuina arvoina. Tadssd tutkimuksessa mukana olevien reh-
toreiden kertomuksissa vaikuttavia myyttejd ovat esimerkiksi johtajuuden yksi-
lokeskeisyys, johtaja ja alainen -vuorovaikutussuhteen yksisuuntaisuus seké
myytit hyvéstd johtajuudesta ja sankarijohtajasta, jotka ovat liimautuneet tradi-
tionaalisesta johtamispuheesta kertojien ajattelun rakenteisiin. Namd myytit
nadkyvat rehtoreiden kertomuksissa esimerkiksi silloin, kun he kuvailevat hyvaa
johtajuutta tai arvioivat omaa johtajuuttaan suhteessa kuviteltuun hyvaan joh-
tajuuteen. Seuraavaksi kuvaan Ainon kertomuksesta episodin, jossa hdn kuvaa
omaa johtajuuttaan vertauskuvanaan karismaattinen johtajuus. Karismaattinen
johtajuus on ldsnd Ainon kertomuksessa sekd pintatasossa eli lausuman tasolla
mutta my0s syvétasolla, silld episodia voidaan pitdd Ainon identiteettikerto-
muksena, jossa hdn maarittda itseddn suhteessa “hienoon” johtajuuteen.

1. Ja niin ku, sanotaan, ku puhutaan timmosistd karismaattisista johtajista.

1. Niin vililld niin ku tuntee oikeen niin ku hivettavis,

2. ettd jos sitd karismaa ei ole,

3. niin sité ei ole.

4. Ja tatd tyotd mekin teemme, jolla ei sitd karismaa ole.

5. Ku tdnd pdivandhan puhutaan hienosti, ettd sitd taytyy olla.

6. Ja sitten tdiman pdivan johtamisesta.

7. Joku voi ajatella niinkin, ettd se ois aika ylpeetd, jos meilld ois semmonen rehtori,
8. joka tuolla torilla ja tuolla on lehdissé joka paiva,

9. tai aina on antamassa lausuntoja.

10. Mutta ehkéd se on muuta.

11. Se on niiku minun persoonan vastaista.

12. Et mielummin mind teen t&élld sitd maaperdd sellaiseksi, ettd ihmiset voi toimia.
13. Ettd se ennen kuin mad itselle haen sitd glooriaa. (Aino)

Esimerkissd Aino maddrittelee omaa johtajuuttaan suhteessa hyvin johtajuuden
malliin, jonka hdn on itse luonut kokemuksiensa tai havaintojensa perusteella.
Karismaattinen johtaja-, julistaja- ja glooria-kasitteet vilittdvit tietoa, ettd Ainon
kdsitys hyvdstd johtajuudesta on rakentunut yhteiskunnassamme vallitsevan
sankarijohtajan myytin mukaisesti. Ndistd puhutaan “hienosti”. Omasta arvo-
maailmastaan kdsin Aino paheksuu gloorian hakemista itselleen. Hénelle on
tarkedd, ettd maaperd on kunnossa, jotta toiset voivat tehdd tydtansa. Tulkitsen,
ettd tdmdn lausuman taustalta 16ytyy kisitys palvelevasta johtajuudesta. (Burns
1979; Greenleaf 1998, 2003.) Palvelevan johtajuuden elementeistdi Ainon
episodissa on lIoydettdvissd ainakin vaikuttaminen toisten tyon onnistumiseksi,
luotettavuus, toisten palveleminen ja oman edun asettaminen toissijaiseksi.
(Farling, Stone & Winstone 1999; Sendjaya & Sarros 2002.) Myos yksilokeskei-
syys ja vuorovaikutuksen yksisuuntaisuus johtajuuden rakentumisessa liittyvit
Ainon kuvaamaan karismaattiseen johtajuuteen (Bass 1981). Muun muassa né-
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md johtajuuteen liitetyt myytit vaikuttavat syvatasolla, kun Aino etsii ilmaisuja
oman johtajuutensa kuvaamiseksi tai kun hdn tarkastelee omaa ja yhteison
muiden jdsenten toimintaa suhteessa johtajuuteen.

Greimas (1980) jatkoi teoriaa ihmesatujen loogisesta rakenteesta seka kult-
tuurin syvdrakenteesta ja kehitti myohemmin ndiden pohjalta kerronnallisen
toiminnan teorian. Toiminnan teorian perusteesi on, ettd kaikki kertomuksessa
tuotetut ja sen tuottamista edeltdneet merkitykset ovat rakentuneet kulttuurille
ominaisen tarinallisen logiikan mukaisesti. Greimasin (1980) kuvaamat kerto-
muksen toimijat ovat subjekti, arvo-objekti, aktorit ja aktantit ja ndiden suhtei-
den vililld vallitsevat modaalisuuden eri lajit: tahto ja halu sekd tietdminen ja
voiminen eli valta. (Sulkunen & Torronen 1997; Loyttyniemi 2004; Sintonen
2001.) Kertomuksen eri tasojen vilissd on jatkumo, jota Greimas (1980) kuvasi
kasitteelld generatiivinen kulku. Tdaméan mukaan kertomuksen perustason arvot
kiinnittyvat kerronnalliseen tasoon ja piirtyvit edelleen diskursiiviseen tasoon.
Perustasolla vallitsee perusarvojen vilinen jdnnite, joka syntyy vastinpareista
eldmd ja kuolema tai kulttuuri ja luonto. Kun kulttuuriin sitoutuneet, kertojan
merkityksenantoa ohjaavat syvarakenteet otetaan huomioon tulkinnassa, tari-
nan analyysissa pddstddan pintarakenteita syvemmalle. (Pikkarainen 2004.)

Kuvaan ensin yksinkertaisen mallin kerronnallisen kieliopin mukaisista
toimija-asemista Aleksis Kiven ”Seitsemén veljestd” -kertomuksen avulla. Sub-
jekti-toimijana on veljesten muodostama yhteiso ja objektina kertomuksen syva-
tasolla toimii sivistys, joka yhdistyy yhteiskuntakelpoiseen kansalaiseen. Sub-
jektin ja objektin viliseen suhteeseen liittyy veljesten kokema tahto ja halu. Sub-
jekti tahtoo ja haluaa objektia, ja my6s Jukolan veljekset paatyvat lopulta pitki-
en neuvottelujen tuloksena tahtomaan sivistystd, joka tuo mukanaan onnellisen
vanhuuden. Objektia voidaan kuvata myos késitteelld arvo-objekti, koska se on
pdamaard, joka tuntuu subjektista tavoittelemisen arvoiselta. Esimerkiksi Juko-
lan veljesten kertomuksessa veljekset asettavat paamaddrdkseen vastakohtapa-
reista nuoruus ja hulluus sekd vanhuus ja viisaus jalkimmaisen. Vanhuus ja vii-
saus saavat kertomuksessa arvo-objektin aseman. Kertomuksiin sisaltyvat lisak-
si ldhettdjdt, auttajat ja vastustajat. Lahettdjand tdssd kertomuksessa toimii vel-
jesten kokema ristiriita nuoruuden vapauden tunteen ja aikuisuuden jdrjen va-
lilld. Onnellisen ja sivistyneen vanhuuden saavuttamiseksi Jukolan veljekset
ryhtyvit etsimddn auttajia, jotka helpottavat arvo-objektin saavuttamista. Aut-
tajana voidaan ndhdd esimerkiksi luku- ja kirjoitustaito, vastustajana veljesten
kaipuu metsddn ja vapauteen. Lopulta jarki voittaa tunteen ja veljekset ryhtyvit
kulkemaan pitkéad ja kivistd tietd arvo-objektin saavuttamiseksi. (Kivi 1984.)

Oman tutkimusaineistoni kertomusten analyysia varten olen irrottanut
kokonaisuuksista lyhyempid episodeja, joissa kertojat kuvaavat ristiriitoja hen-
kiloston odotusten ja heiddn oman tahtotilansa vililld. Ndiden episodien 16yta-
miseen sain apua etsimilld teksteistd kohtia, joissa kertoja on kayttanyt prag-
maattisen modaalisuuden eri lajeja. (Sulkunen & Torronen 1997.) Johtajuuteen
kohdistuvien ristiriitojen analyysissa merkityksellisiksi osoittautuivat erityisesti
tahtomisen, osaamisen ja kykenemisen ilmaisut. Rehtorit kuvaavat, kuinka he
eivit tahdo, osaa tai kykene toimimaan henkilostoltd tulevien odotusten mu-
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kaan. Lisdksi merkityksellisid ovat kertomusten sellaiset kohdat, joissa kertoja
kuvaa toimivansa henkilostén odotusten mukaan, vaikka samalla kokee sisdistd
ristiriitaa siitd, ettd toimii oman tahtonsa vastaisesti. N&itd ristiriitaisia koke-
muksia sisdltdvid episodeja ryhdyin analysoimaan aktanttimallin avulla saa-
dakseni esille ndissd tilanteissa vaikuttavat toimija-asemat. Uskoin, ettd avaa-
malla kertomusten syvidrakenteita pddsen sisdlle myos johtajuuden muodostu-
misen dynamiikkaan. (Sulkunen & T6rronen 1997.)

Oma nidkemykseni johtajuudesta ja sen rakentumisesta perustuu sosiaali-
seen vuorovaikutukseen, jossa toimijoina ovat aina sekd johtaja ettd alaiset.
(Shamir, Pillai, Bligh & Ulh-Bien 2007). Tastd syystad loin aktanttimallista sovel-
luksen, johon asetin subjektiksi yhteison toimijat ja heiddn vilisensd vuorovai-
kutuksen, en ainoastaan rehtoria, joka toimii kertojana. T&lld pyrin valttdmé&an
traditionaalista ajattelua johtajuudesta yksisuuntaisena vuorovaikutusprosessi-
na. Usein tdtd mallia kédytettdessd subjektiksi asetetaan yksi konkreettinen toi-
mija, ihminen. Antropomorfisen hahmon lisdksi toimijoina voivat kuitenkin
toimia myos konkreettiset elottomat esineet, késitteet tai kollektiivit. (Hébert
2006; Ricoeur 2002.) Arvo-objekti, jota subjekti tavoittelee, on rakentamassani
mallissa akseli, jonka vastinpareiksi etsin rehtoreiden kertomuksista eri toimi-
joiden odotuksia johtajuudelle. Kertomuksista 1oytamani odotukset kasitteellis-
tin Greimasin semioottisen nelion avulla. Semioottinen neli6 on apuviline, jolla
voidaan hahmottaa kisitteiden vilisid vastakohtaisuuksia. Nelion toimivuus
perustuu luvussa kolme esittdméadni kdsitykseeni kielestd merkkien kokonai-
suutena, jossa merkit saavat merkityksensd erojen kautta. (Greimas 1980; Veivo
& Huttunen 1999; Pikkarainen 2004.)

S1 S2

teoria kaytanto
'y A

S2 S1

ei-kaytanto ei-teoria

KUVIO 17  Semioottinen nelio: teoria ja kdytanto (Veivo & Huttunen 1999)

Semioottisen nelion ja vastinparien mddrittelystd esitin esimerkkind Venlan
kertomuksesta 16ytdmani ristiriidan tunteen. Tdssd han kuvaa itse olevansa teo-
reetikko, joka hakee teorian avulla laajaa kokonaisndkemystd ja pyrkii sitd valit-
tam&dan myods muille yhteison jdsenille. Koulun opettajia hdan kuvaa ”ei niin hir-
vedn teoreettisiksi”. Nimesin tdmé&n arvo-objektin akselin vastakohtapareiksi, S
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1: teoreettinen kokonaisndkemys = teoria, S 2: yksityiskohtien praktinen hoita-
minen = kaytanto.

1. Mutta ala-asteen opettajat eivit ole hirveen teoreettisia.

2. Mutt kyll ne on oppinut tietddn, ettd mad ooon hirveen teoreettinen,
3. ja mulla on tosiaan sellaiset apulaisjohtajat, jotka tuota on taas enemman jalka
maan pinnalla.

4. Maa keskustelenkin sen tdhden heiddn kanssaan enemman.

5. Et m&da en ndd niin ku tarpeeks ldhelle.

6. Et tarkotus on se,

7. ettd tarkotus on pitdd ne ldhelld olevat asiat kunnossa.

8. En maa tiid, kylla m&a varmasti aika teoreettinen oon.

9. Ja apulaisjohtajat joskus sanookin, ettd nyt alas sieltd,

10. ettd me ei ymmarretd mitaan.

11. Mutta toisaalta kylld ne varmaan on siihen tottunu.(Venla)

Venlan teoreettisuuden ja opettajien kdaytannonldheisyyden myotd jannite ha-
nen ja opettajien vililld muodostuu vilille S 1 ja S 1. Tulkitsen niin, ettd Venla
odottaa my0s opettajien ymmartdvan johtamisen laajempana, myos teoreetti-
seen tietoon perustuvana toimintana. Toisaalta on luettavissa, ettd Venlan yh-
teison muut toimijat odottaisivat hdanen “tulevan alas sieltd”, jotta voisivat ym-
martdd hantd. Tamd ymmartamisen puute vahvistaa jannitettd valilla S1ja S 1.
Venla on ratkaissut taimédn kysymyksen valitsemalla apulaisjohtajat, jotka ovat
enemmadn “jalat maan pinnalla”, mikd ilmaisuna viittaa kdytantoon. Venla tois-
taa olevansa teoreettinen; ndin han ilmaisee jannitteen olemassaolon vilillda S 2
ja S 2. Tamén tulkitsen Venlan kokemasta odotuksen tunteesta siitd, ettd konk-
reettiset, ldhelld olevat asiat on pidettdva kunnossa. Kertomuksen perusarvojen
tasoon siirrettynd tdimd voidaan tulkita kulttuuri- ja luonto-perusarvojen vali-
sestd jannitteestd johtajuuden muodostumisessa. (Pikkarainen 2004.) Tama sa-
ma ristiriidan tunne esiintyy myos joidenkin muiden rehtoreiden kertomuksis-
sa.

Greimasin toiminnan teorian mukaiseksi ldhettdjiksi méadrittelen sovelluk-
sessani yhteison sisdisen ristiriidan, joita 16ysin rehtorin kertomuksista, suh-
teessa johtajuuteen. Tama ristiriita toimi motivoijana ja vaatii yhteison toimijoi-
ta arvioimaan ja maédrittelemddn omaa orientaatiotaan yhteison johtamiseen.
Ristiriidan tunteesta minulla ei ole ollut kaytettdvissa kollektiivista, kaikkien
toimijoiden ndkemystd, vaan olen tehnyt tulkintani rehtorin kertomien koke-
musten perusteella. Mallissani ldhett&jd on siis abstrakti, kollektiivinen yhteison
kokema ristiriidan tunne, joka piirtyy yhden kertojan vdlitykselld tekstiin.
(Hébert 2006.) Lahettdja muodostaa yhdessd vastaanottajan kanssa suhdekatego-
riaan elementin, jota Greimas kutsuu tietdmisen akseliksi, mutta esimerkiksi
Hébert (2006) kayttdad siitd englanninkielistd késitettd transmission, valittdja.
Tama akseli toimii valittdjand, ldhettdjan ja vastaanottajan valilld. Toisaalta ta-
hén akseliin sisdltyy jonkun tieto siitd, ettd arvo-objekti on vastaanottajan kan-
nalta arvokas. Vastaanottaja on toimija, jonka vuoksi toiminta on kdynnistetty.
Vastaanottajaksi olen omassa sovelluksessani médritellyt yhteison sekd sen yl-
lapitdmén ja tuottaman kulttuurin. Muut toimijat ovat auttajat ja vastustajat.
Namd muodostavat elementin, jota kutsutaan vallan akseliksi. Vallan akselilla
kdyd&dan taistelua toimijoiden kesken erilaisia apuvdlineitd kdyttden. Auttajat
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toimivat subjektin apuna tarjoten erilaisia keinoja, kykyj4, tietoa tai voiman ldh-
teitd subjektille objektin saavuttamiseksi. Vastustajat yrittavat estdd subjektin
pddsemistd tavoitteeseen (Greimas 1980; Hébert 2006; Sulkunen & Torronen
1997, 56-57; Sintonen 1999, 158; Loyttyniemi 2004, 192-201.)

tietami

RVO-OBJEKTI
Johtajuuden asemo%\
minen vastinparien
muodostamalle akselille

i_

LAHETTAJA o VASTAANOTTAJA
rehtorin kertoma, yhtei-

odotuk- toimijoi- .
) Yhteiso sekd sen tuot-
s0ssd koettu ristiriidan

set den odo- . e
‘ tuk ‘ tama ja yllapitama

ukset .

tunne kulttuuri
thalu, tahto

SUBJEKTI
Toimijoiden vilinen
vuorovaikutus

rehtori muut
toimijat

valta

KUVIO 18  Aktanttimalli (vrt. Greimas 1980)

Olen analysoinut kertomukset edelld kuvaamani semioottisen nelion ja aktant-
timallista tekemdni sovelluksen avulla. Tuloksena olen saanut joukon vastinpa-
reja, joiden vilisessd jannitteessd johtajuus aineistoni kertomuksissa muodos-
tuu. Analyysissa 16ytdmani auttajat ja vastustajat kuvaavat johtamiseen liittyvia
tekijoitd, jotka vaikuttavat siihen, mille kohtaa t&dtd vastakohtaparien muodos-
tamaa akselia johtajuus asemoituu. En pyri mddrittelemddn tdmén analyysin
perusteella oppilaitosjohtajuuden tarkkaa ja yleistd asemointia, koska oman ka-
sitykseni mukaan johtajuus on tilanne- ja kontekstisidonnainen. Téstd syysta
tallaista yleistettdavdd kuvausta ei voida luoda. Esitdn kuitenkin vditteen, etta
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tamdn mallin avulla voidaan kuvata johtajuuden muodostumisen prosessia.
Vahvistaakseni esittdimddni vditettd kuvaan seuraavaksi johtajuuden muodos-
tumisprosessin mallin kahden eri vastinparin esimerkin avulla. Namad ovat
osallistava johtajuus ja autoritaarinen johtajuus sekd kokonaisndkemys ja yksi-
tyiskohtien hoitaminen. Kolmas ja rehtorin johtajaidentiteetin kannalta merkit-
tava vastinpari on johtajuus ja opettajuus, jonka avulla kuvaan rehtoreiden ker-
tomaa johtajaidentiteettid luvussa yksitoista.

6.5.1 Osallistava johtajuus ja autoritaarinen johtajuus

Osallistavan johtajuuden ja autoritddrisen johtajuuden vilinen jénnite on selke-
asti esilld esimerkiksi Juhanin ja Timon kertomuksissa. Ndiden kertomusten pe-
rusteella asetan ldhettdjaksi ristiriidan tunteen, joka liittyy tilanteisiin, joissa
rehtorit yrittavat jakaa vastuuta opettajille. Téllaisia ovat Juhanin kertomukses-
sa esimerkiksi oppilashuoltotydryhmad ja opettajainkokoukset sekd Timon ku-
vaukset VESO-pdivistd ja viikoittain pidettdvistd keskustelutilaisuuksista. Olen
etsinyt tdtd ristiriidan tunnetta holistisen lukemisen menetelmalld: lukemalla
kertomuksia kokonaisuutena ja tarkastellut yksittédisid episodeja suhteessa ker-
tomuksesta vilittyvdan kokonaiskuvaan. (Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber
1998.) Tassd esitdn kerronnasta loytamistdani kohdista kaksi esimerkkid, joista
lukija voi tulkita sen, mitd kertoja haluaa tai ei halua johtajuudelta kyseisessa
tilanteessa.

”- - No, kylldhdn ne konkreettisimmat tilanteet, no jos aatellaan, missd maa en halu-
ais, mutta missd se valitettavasti vieldkin on sitd, ettd on esimerkiksi oppilashuolto-
tyoryhmaé ni meilld on niiku tasavertainen, meilld ei niiku varsinaisesti puheenjohta-
jaa oo ryhmaéssd, mut kylld siind aina kdannytaan rehtorin puoleen tietyissa asioissa -

”- - niin myo ollaan jaettu niiku nuo keskusteluasiat ja niissd mdd en haluais olla se
johtaja, maa haluaisin, ettd sielld tulis ne piilotieto, piiloviestit kanssa ja organisoida
sen niin, ettd saa sen ryhmén kans keskustelemaan.” (Juhani)

Episodissa Juhani ilmaisee selvésti oman tahtotilansa suhteessa johtajuuteen,
mutta kuvaa my0s, ettd hianen tahtotilansa ei yrityksistd huolimatta aina toteu-
du. Juhani my6s perustelee tahtotilaansa hiljaisen tiedon esiin saattamisella.
Episodista voidaan tulkita, ettd Juhanilla on tieto ja hdn tiedostaa kuinka autori-
tadrinen johtamistyyli ikddan kuin hiljentdd opettajien asiantuntemuksen ja sen
jakamisen yhteiseen kdyttoon. Samaa pohtii myos Timo omassa kerronnassaan.

” Aika usein, jos sinne tullaan, niinku tuota, ettd meilld on joku yhteinen tilaisuus. Ru-
tiininahan meilld on joka maanantain semmonen opepalaveri, puolen tunnin palaveri
kolmesta puol neljddn. Ja mé oon yrittany kolme vuotta sitd saada keskustelevaks ti-
lanteeksi, mutta se ei toimi. Vaan me olemme kokoontuneet niin, et he kuuntelevat,
mitd asiaa minulla heille on ja he ovat tyytyvéisid siihen ja mind en oo tyytyvainen.
Et se vuorovaikutus jdd hirveen pieneksi niissd yhteisissa tilaisuuksissa. He kaipaa-
vat sen auktoriteetin, joka sanoo, mitd tehdd, missa ollaan, mihin menn&an - - Kun
méd mietin sitd siltd viralliselta ndkokulmalta, ettd se yhteinen tilaisuus ollaan me
VESO-pdivéssa tai ollaan me jossakin, ni missd tahansa se, ettd ettd mind olen niinku
aktiivinen toimin ja he ovat enemman kuunteluoppilaita. - - Ja téllei niinku keskus-
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telun herattdjana ja aloitteellisena niinku asioiden jotenkin semmosena kdyttoon saat-
tajana ma haluan toimia .” (Timo)

Etsin kertomuksista ilmaisuja, joihin kertojat liittavat Timon esimerkissad néky-
vdd haluamisen ilmaisuja. Tdllaisia rehtoreiden kuvaamia toiveita 16ysin kerto-
muksista esimerkiksi seuraavia: “tasavertainen, keskusteleva ja vallan delegoin-
ti”. Ndiden perusteella tein tulkinnan, ettd ristiriidan tunne syntyy tilanteissa,
joissa rehtori toivoo saavansa opettajat osallistumaan tilanteiden ja asiakoko-
naisuuksien hoitamiseen. Rehtorit luottavat opettajien ja muiden toimijoiden
asiantuntemukseen ja pyrkivit siihen, ettd tdma asiantuntemus tulisi yhteiseen
kayttoon. Nimesin Juhanin ja Timon tavoitteleman johtajuuden osallistavaksi
johtajuudeksi ja hain sille Greimasin (1980) semioottisen nelién mallin mukaista
vastinparia. Tulkintani mukaan tdméd on autoritaarinen johtajuus. Rehtoreiden
kertomuksista on luettavissa, ettd he kokevat opettajien odottavan heidén toi-
mivan autoritaarisen johtajuusmallin mukaan. Ndin akseli, jolle johtajuus ase-
moituu, voidaan nimetd vastinpariksi S1: osallistava johtajuus ja S2: autoritaari-
nen johtajuus. Témaé on Juhanin ja Timon kertomuksissa toiminnan arvo-objekti.

Juhani kertomuksesta selvidd, ettd hdnelld on kaytossddan auttajia, apuvali-
neitd saavuttaakseen odotuksien mukaisen toimintamallin. N&itd ovat esimer-
kiksi vallan delegointi siten, ettd hédn jakaa asioiden ratkaisuvaltaa eikd pid4 sita
pelkdstdan itsellddn. Toiseksi hdan mainitsee kokouskulttuurin muuttamisen
puheenjohtajuudesta ja esityslistoista luopumalla. Auttajana toimii myos Juha-
nin tietoinen johtajuuden sditely pddtosasioiden ja keskusteluasioiden vaati-
malla tavalla. Timon kertomuksesta 16ytyy auttaja kohdasta, jossa hdn kuvaa
keinoja keskustelun aikaansaamiseksi: provosointi.

1. T4ll4 viikolla me ollaan kdyty muutama hedelmaéllinen keskustelu,
2. opettajien kanssa siitd,

3. mihinkd menniin,

4. mitd sielld tarvitaan.

5. Jaja yks vanhempi kollega sano siiné kivasti,

6. siis minunkin aikana sielld opettajana ollu.

7. Sano, et ettd niin sind taidat provosoida.

8. Mind sanoin, ettd niinpd mind teenkin,

9. ettd muistakaa etti se,

10. ettd mind haluan her&ttaa keskustelua. (Timo)

Seuraavaksi etsin vastustajia, jotka toimivat esteend toivotunlaisen johtajuuden
rakentumisessa. Vastustajiksi 16ytamani ilmiot liittyvédt yhteison kulttuuriin,
tarkemmin rehtorin virkaan instituutiona, ja niistd on tulkittavissa traditionaa-
linen yksilokeskeinen johtajuusmalli. Esimerkkind tdllaisesta ajatus siitd, etta
vaikka esityslista on poistettu kdytostd, pddtosvalta siitd, “- - mitd asioista ote-
taan - -” kuuluu rehtorille. Tulkintani on, ettd nima kulttuurin valittamat mer-
kitykset ohjaavat opettajien toimintaa tiedostamattomina merkitysperspek-
tiiveind (Mezirow 1996; Meindl 1990, 1993, 1995). My6s Timon kertomuksessa
vastustajat liittyvat oppilaitosympadristolle ominaiseen kulttuuriin. Timolla ei
itsellddn ole samaa taustaa kuin johtamansa koulun opettajilla, ja tdstd syysta
hén ihmettelee oppilaitokselle ominaista kulttuurin piirrettd, jonka mukaan on
olemassa tabuja, joista ei saa tai joista on vaikea keskustella. Tdllaisia aiheita
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ovat Timon mainitsemana opettajien palkkaus ja palkkauksen perusteena oleva
tyon madrd, oppilaiden lukumaédran sddtelemdt taloudelliset realiteetit, toimin-
nan sopeuttaminen ja opettajan tyon laadun ja tuloksellisuuden arviointi oppi-
mistulosten perusteella. Nama kulttuuriin sitoutuneet merkitykset toimivat vas-
tustajina osallistavan johtajuuden saavuttamisessa.

tietdiminen

ARVO-OBJEKTI
osallistava ja autoritaa=

rinen johtajuus
LAHETTAJA VASTAANOTTAJA
Ristiriidan tunne: ”va- < > Yhteiso sekd sen tuot-
litettavasti vieldkin tama ja yllapitama
on, rehtorin puoleen osallis- autori- kulttuuri
aina kdannytaan” tava joh- taarinen
“muut on hiljaa ja mi- ‘ tajuus johtajuus q
nd puhun”

halu, tahto

SUBJEKTI
Toimijoiden vilinen
vuorovaikutus

rehtori opettajat

valta

KUVIO 19 Johtajuuden asemoituminen akselille osallistava ja autoritaarinen johtajuus

Toimijoiden vilisessd vuorovaikutuksessa johtajuuden laadun maédrittelyssa
auttajien ja vastustajien suhdetta mddrittelee vallan modaalisuus. Toimijoista
rehtorilla on valtaa suhteessa muihin toimijoihin mddritelld esimerkiksi se,
minkdlaisia kdytantoja kokouksissa noudatetaan. Timon kertomuksesta voim-
me lukea, ettd hdnelld on valtaa ja mahdollisuuksia heritelld muita toimijoita
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provosoinnilla ilmaisemaan mielipiteensd. Rehtorilla on valtaa, ja han voi vai-
kuttaa yhteison kulttuuriin ja sdddelld omia johtamistoimiaan uudistaakseen
kulttuuria. Valta ja johtajuuteen vaikuttamisen voiminen sddtelevit auttajien ja
vastustajien suhdetta subjektiin. Juhanin ja Timon esimerkeissd arvo-objektin
saavuttamiseksi on avattava toimijoiden vaéliset ristiriitaiset odotukset. Lisdksi
on vaikutettava vastustajiin, kuten esimerkiksi Timo kuvaa tekevédnsd pro-
vosoinnilla sekd vaietuistakin asioista keskustelemalla. (Greimas 1980; Hébert
2006; Sulkunen & Torronen 1997, 56-57; Sintonen 1999, 158; Loyttyniemi 2004,
192-201.)

Tietaminen on ldhettdjdn ja vastaanottajan vilisen suhteen modaalisuuden
laji. Asiantuntijayhteisdssé eri toimijoiden tietiminen kohdistuu eri osa-alueille.
Oppilaitoksessa rehtori on pedagogisen toiminnan lisdksi johtajuuden asiantun-
tija ja opettajat pedagogisen toiminnan asiantuntijoita. Ajattelen, ettd johtajuu-
den rakentumisen vuorovaikutuksen suhteessa muu yhteiso ei tiedosta johta-
juuteen liittyvid merkityksid ja tdstd syystd he toimivat tiedostamattomien, omi-
en kokemuksiensa perusteella rakentuneiden merkitysten varassa. Juhanin ker-
tomuksesta ilmenee, ettd rehtori tietdd ja toimii omien tietoisesti valitsemiensa
ja kerronnan aikana perustelemiensa merkitysten varassa ja on tietoinen toivo-
mansa johtamiskulttuurin muutoksen suunnasta. Tamdn voi tulkita Juhanin
lausumasta, jossa hén viittaa hiljaiseen tietoon ja sen esille tuomisen tarkeyteen.
Ndin tietdminen toimii ldhettdjan ja vastaanottajan suhteen rakentumisessa.
Tdmdn aineistosta 10ytamani ilmion perusteella esitin kysymyksen: Mitd on se
tietdminen, joka auttaa oppilaitosyhteison johtajuuden rakentumista osallista-
van johtajuuden suuntaan, kuten esimerkiksi Timo ja Juhani toivovat?

Yhtend vastauksena edelld esittimddni kysymykseen esitin johta-
misosaamisen merkityksen asiantuntijaorganisaatiossa ja johtamisen osaamisen
rajat (Eriksson & Ropo 1996, 1997). Asiantuntijaorganisaation johtamisessa kes-
keinen kysymys on, johtaako organisaatiota yksilo, ryhma vai kollektiivi. Seka
Juhanin ettd Timon esimerkeistd voimme tulkita, ettd he molemmat tiedostavat
opettajayhteison asiantuntijuuden, Juhani esimerkiksi opiskelijahuoltoon liitty-
vissd asioissa ja Timo uusien tilojen kédyttoonottamisessa, mutta he eivit koe
saavansa tdtd osaamista yhteiseen keskusteluun. Kun opettajien asiantuntijuut-
ta pyritddn hyodyntamaédn, tulee esteeksi heiddn asettumisensa kuunteluoppi-
laan rooliin. Kyse on osaamisen rajoista ja erityisesti johtamisosaamisen rajoista
yhteison sisilld (Eriksson & Ropo 1996, 1997). Episodeissa kuvatuissa tilanteissa
yhteison johtamisosaaminen keskittyy rehtorille, ja tdstd syystd opettajat eivét
reagoi Juhanilta ja Timolta tuleviin viesteihin johtajuuden ja vastuun jakamises-
ta. Timo kayttdd provosointia, minkd joku kokenut opettaja tunnistaa. Juhani
pyrkii samaan lopputulokseen luopumalla perinteisistd johtajuuden symboleis-
ta kokoustilanteessa, mutta tama ei saa opettajia ottamaan Juhanin heille tar-
joamaa johtajuutta, vaan he odottavat traditionaalista toimintamallia. Asiantun-
tijayhteison johtamisessa on keskeistd johtamisosaamisen valuttaminen yhtei-
son kaikille toimijoille (Eriksson & Ropo 1996, 1997).
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6.5.2 Kokonaisnikemys ja yksityiskohtien hoitaminen

Aiemmin jo kuvasin, kuinka madrittelin semioottisen nelion avulla Venlan ker-
tomuksen perusteella yhdeksi arvo-objektin vastinpareiksi kasitteet teoreettinen
kokonaisndkemys ja yksityiskohtien hoitaminen. Venlan kertomuksesta tulkit-
sin, ettd oppilaitoksen muu yhteiso haluaa johtajuuden olevan enemmaén yksi-
tyiskohtien ja ldhelld olevien asioiden hoitamista kuin se kerronnan hetkelld on.
Venla tuntee itsensd ja pitdd itseddn liian teoreettisena ja suurten linjojen johta-
jana. Samansuuntainen esimerkki 16ytyy Tuomaksen kertomuksesta, jossa hin
kertoo halustaan muuttaa oppilaitoksen johtamiskulttuuria enemmén kokonai-
suuksien johtamisen suuntaan. Kerronnan hetkelld Tuomas kokee sen olevan
liilan suuressa maérin yksityiskohtien hoitamista. Sama vastakkainasettelu na-
kyy myds seuraavaksi esittdimdssani episodissa, joka on Laurin haastatteluker-
tomuksesta. Laurin kertomukseen sisidltyy arviointijakso, jossa hdn arvioi omaa
johtajuuttaan suhteessa siithen, mitd hdn kokee itseltddn odotettavan. Taman
odotetun johtamiskulttuurin Lauri nimedd ”vanhaksi malliksi”.

1. Niin, niin, niin tda virallinen johtajuus nékyy silld tavalla,

2. ettd, et ma koen 60 itseni edelleenkin sovitetun siind siind niin ku liian paljon tdhan
vanhaan malliin.

3. Ja ja se vanha malli tarkoittaa sit4 sitd, ettd et niin kun hyvin monissa asioissa, mis-
sd aikasemmin on totuttu kysymaéén rehtorilta, niin niin edelleenkin kysytaan.

4. Jaja tuota tarpeettomissa asioissa kysytddn, aivan.

5. Ja, ja tota ilmeisesti niin ku vastuunkantokyky on on niinku osin puuttellista osit-
tain.

6. Johtamisorganisaatiota ollaan madallettu,

7.jaja saatu tanne niinku timma&nen kolmen yksikon johtajan malli,

8. jossa sitten rehtori rehtori on niinku timmosend strategisena johtajana paremmin-
kin ja suurten linjojen vetdjana. (Lauri)

Laurin kuvaamassa uudessa mallissa rehtori on strateginen johtaja ja suurten
linjojen vetdjd. Talld Lauri haluaa erottaa oppilaitoksen johtamisessa operatiivi-
sen ja strategisen tason. Laurin toivo on, ettd operatiivisen tason johto huolehtii
pienet, kdaytannolliset asiat ja rehtori voi keskittyd suurempiin linjoihin. Nama
johtajuuden vanha ja uusi malli vérittdavat Laurin kertomusta muissakin koh-
dissa, esimerkiksi kohdassa, jossa hdn kuvaa omia odotuksiaan toiminnallisten
yksikoiden johtajille.

. esimiehind ja ja timmosind niinku,

. voi sanoo myoskin niinkun sellasina esimiehin,

. ettd ne ne ei niinkun ole ole niinku timmdsten yksityiskohtien sanelijoita,
. yksityiskohtien tark tarkastajia,

. vaan niitten pitdis olla timmosia

. rohkasevia, tukevia, suuntaa néyttavia.(Lauri)

NCIWN -

Ennen kuin etenen analyysissa aktanttimallin avulla, esitin Laurin toivoman
“uuden mallin” ja oppilaitoksessa vallinneen vanhan kulttuurin eroja Kotterin
(1990, 1996) ja Kurin (1995, 206) johtamistilanteiden luokituksen avulla. Kotter
(1990, 1996) kuvaa johtamisen tasoja erottamalla ylimmaén johdon, keskijohdon,
tyonjohdon ja henkilostdjohdon erilaisia tehtdvid. Kotterin (1990, 1996) luoki-
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tuksessa ylin johto tarvitsee keskijohtoa ja tyonjohtoa, johon my®os tiimiorgani-
saation tiiminvetdjdt luokitellaan, kannustamaan ja rohkaisemaan tyontekijoita
organisaation tavoitteiden saavuttamiseksi. Kur (1995) laajentaa johtamisen ta-
sojen merkityksid ottamalla siihen mukaan esimerkiksi aikaperspektiivin. Kur
(1995) kuvaa johtamisen tasoja ilmaisuilla mikrojohtaminen, tyénjohto- tai tii-
minvetdjdtaso ja makrojohtaminen. Laurin kuvaamassa uudessa mallissa aset-
tuu Kurin (1995) mukaan makrojohtamisen kategoriaan.

TAULUKKO 2  Johtamisen eri tasot (vrt. Kur 1995, 206)

Mikrojohtaminen Tyonjohto- ja tiiminvetdja-

tason johtaminen

Makrojohtaminen

Yksittdinen tehtava Useita tehtadvia Strateginen johtaminen

(missio, visio, strategiat)

Yksittdinen henkilo

Ryhmé, osasto, tiimi

Koko organisaatio,
koko yhteiso

Yksittidisia tilanteita

Useita tapahtumia, tilantei-
ta, prosesseja

Organisaation prosessien
kokonaisuus ja yhteensovit-
taminen

Ajallisesti véliton puuttu-
minen, johtaminen

Ajallisesti johtaminen koh-
distuu toimintakauteen,
keskipitkalle aikavilille

Strategiakausi tai pidempi,
pitkd aikavali

Johtamista ohjaava nako-
kulma psykologinen

Johtamista ohjaava nako-
kulma sosiologinen tai ryh-
mdadynamiikkaan perustuva

Johtamista ohjaava nako-
kulma poliittinen, historial-
linen, sosiologinen, mis-

sionddrinen

Rakentamassani sovelluksessa ldhettdjd ja vastaanottaja ovat perusolemuksel-
taan pysyvid: ldhettdjd on sisdinen ristiriidan tunne ja vastaanottajana ovat yh-
teiso ja sen johtamiskulttuuri. Tarkastelemalla edellistd taulukkoa voidaan ha-
vaita Laurin kokema ristiriita. Johtamisen eri tasoilla jo toimintaa ohjaavat na-
kokulmat, merkitykset, ovat erilaiset, samoin kaikki muutkin johtamiseen liit-
tyvdt dimensiot. Myds muissa kuvaamissani esimerkeissd ristiriita ndyttaytyy
ilmeiseltd taulukon valossa. Tuomas pohtii kerronnassaan sitd, kuinka paljon
hédnen tulee johdettua ohi sovitun johtamisjdrjestelmdn, kun hdn kommentoi
asioita opettajille heiddn kysyessd sellaisiakin asioita, joiden ratkaisu kuuluisi
apulaisrehtorille. Tuomas ohittaa taulukon kuvaamat rajat, vaikka hanen oppi-
laitoksessaan keskimmadinen kategoria on annettu apulaisrehtorin vastuulle.
Lauri kokee ristiriitaa siitd, ettd hantd sovitetaan vanhaan malliin, jossa my0s
liikuttiin kaikkien eri Kurin (1995) kuvaamien tasojen vélilld. Seuraavassa
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episodissa Venlan ristiriidan tunne tulee siitd, ettd hdn ei omasta mielestdan
osaa johtaa kuin makrotasolla, ja vararehtorit, vaikka hoitavatkin keskimmadista
tasoa, toivovat hdnen osallistuvan myds timén tason johtamiseen.

1. No mulle tota se, ettd madd johdan,

2. tarkottaa sitd, ettd se yhteiso,

3. se kokonaisuus, jota mad johdan, on tarkea.

4. Mind en pysty ndkemé&an kun sen kokonaisuuden.

5. Et voi olla, ettd madad naddn niitd osia niinku liilankin vahan. (Venla)

Tietdiminen modaalisuuden lajina vaikuttaa ldhettdjan ja vastaanottajan valilld
Venlan, Tuomaksen ja Laurin esimerkeissé eri tavoin. Venla on tietoinen omas-
ta kyvyttomyydestdan ndhdéd tarpeeksi ldhelle ja ymmartad, ettd toiset odottai-
sivat hdnen kehittyvan tdssd taidossa. Laurin tietdminen kohdistuu johta-
misosaamiseen. Han on tietoinen siitd, mitd johtamisjdrjestelméan uudistamisella
tavoiteltiin ja kuinka sen tulisi konkretisoitua kdytdnnon tyossd. Laurin tietd-
minen kohdistuu my6s muiden toimijoiden toiminnan analysointiin: hdn arvioi
heidédn toimintaansa ohjaavia merkityksid, jotka hén tietdd rakentuneen vanhan
johtamiskulttuurin tuloksena. Tuomaksen tietiminen kohdistuu odotuksiin, joi-
ta yhteison muut toimijat asettavat johtajuudelle ja siihen, ettd hén ei halua tay-
sin vastata niihin. Tuomas haluaa itse maédéritelld omaa johtajuuttaan ja on ryh-
tynyt tietoisesti tekemddn muutoksia vallitseviin toimintatapoihin. Tuomaksen
kyseistd tietamistd voi tulkita seuraavasta episodista.

1. Ettd useimmiten on sitten niin,

2. ettd heiddn luontaisetunsa on sitten, ettd pitdd se puhe tai ojentaa se kukka tai
muuta.

3. Ettd se on niin kun tdtd tasoa, miten se niin ku nékyy.

4. Itse oon ainakin aatellu, ettd sithen ois kiva saada muutosta,

5. ettd ois niin kun eri ihmiset vahan

6. sanotaan nyt, vaikka puhutaan ylioppilasjuhlista vaikka kevéisin,
7. niin, ettd se ei ois aina rehtori,

8. vaan se ois joku muukin,

9. jolla ois niin ku nyt niin kun asiaa,

10. ja osaaminen voi olla rakentaa esimerkiksi puhe.

11. Se vaan on,

12. monet on niin ku tottuneet siihen. (Tuomas)

Episodissa lausuma “luontaisetunsa” voidaan tulkita viittaavan oppilaitoksen
kulttuuriin ja traditioon. Tuomaksen kertomuksesta voi tulkita, ettd han tiedos-
taa tamadn, mutta hanelld ei ole tilanteeseen auttajia, joilla hdn pyrkisi muutta-
maan tilannetta.

Laurin kertomuksessa taas auttajaksi voidaan nimetd johtamisjdrjestelman
uudistaminen, jossa rakennettiin matala organisaatiomalli. Tarkoituksena tillai-
sessa mallissa on, ettd yksityiskohtien ratkaisemisessa pddtosvalta on lahellad
toimijoita ja ettd johtoryhmd maédrittelee linjakysymykset ja toiminnan rajat.
Toimijoille itselleen on annettu mahdollisuus osallistua padatoksentekoon. Lau-
rin kuvaama malli on periaatteiltaan tiimiorganisaation mallin mukainen, jossa
sekd valtaa ettd vastuuta on annettu toimijatasolle. (Kogler Hill 2004; Kydd,
Anderson & Newton 2003.) Venlan kertomuksessa taas auttajiksi osoittautuivat
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johtoryhmdn muut jasenet eli apulaisjohtajat, jotka ikéddn kuin toimivat valitta-
jind kdytannon arkityon ja Venlan teoreettisen kokonaisndkemyksen valilla.

Vastustajana Venlan kertomuksessa on hénelle itselleen ominainen toi-
mintatapa. Laurin kertomuksen vastustajat voidaan jakaa kahteen eri luokkaan.
Ensiksi nimedn vastustajiksi yhteison muiden jdsenten toimintamalleja: kysy-
tadn pienid ja tarpeettomia asioita rehtorilta, heikko vastuunottokyky ja itseoh-
jautuvuus, virheiden tekemisen pelko, irrottautuminen yhteisistd padmadrists,
pddtoksen tekemisen jattiminen yksin rehtorille ja epévirallisten vuorovaiku-
tussysteemien rakentaminen virallisen johtamisjdrjestelmén rinnalle. Toiseksi
vastustajat liittyvét rehtorin tapaan toimia omaa tahtoaan vastaan. Lauri kuvaa
kertomuksessaan, kuinka han pyrkii vilttdmaan ”takaovimentaliteettia”, jonka
perusteella tulkitsen, ettd hdn tiedostaa tdllaisen toimimisen vaarat. Lauri ei
kuitenkaan mainitse itse toimivansa ndin, mutta odotuksia tillaiseen toimintaan
hén kokee tulevan muilta toimijoilta. Samanlaisia vastustajia on myos Tuomak-
sen kertomuksessa. Hanen kertomuksessaan on kohtia, joissa hdn ikdan kuin
tarjoaa auttajia yhteison muille toimijoille johtajuuden madrittelyyn. Tuomak-
sen kuvauksista ilmenee hdnen humanistinen maailmankatsomuksensa, jonka
mukaan hdn on valmis kohtaamaan ihmisid aidosti, pyrkii ymmartaméaan hei-
ddn ndkokulmiaan ja olemaan ldsnd heiddn arjessaan. Tamd toimintamalli tuo
mukanaan paljon pienid arkipdivan kysymyksid hdanen ratkaistavakseen ja syn-
nyttdd ristiriidan suhteessa sovittuun johtamisjdrjestelmédan. Tuomas oivaltaa
tamadn ristiriidan kerronnan hetkelld, josta esimerkkind seuraava episodi.

1. Kylla. Kylla tota, heilldkin (= opettajat) on suoria kysymyksid,

2. tuota mdd vaan mietin, ettd tuo sdhkoposti on aika salakavalakin.

3. Ettd itse asiassa, niin tulee sitd kautta tehtyd hyvinkin paljon tai kommentoitua
asioita.

4. Mit4 ei tavallaan,

5. niin ku, se tapahtuu vdhan nin ku huomaamatta.

6. Et siini siind voi olla semmoinen,

7. et meilld ei mee asiat,

8. niin kuin suodatu,

9. ettd niin, ettd apulaisrehtori juttelee mun kanssa ja sitten han menee jonkun asioi-
den kanssa opettajan luokse.

10. Vaan opettaja ldhettdd mulle kysymyksen,

11. mit& héan sitten kysyy suoraan.

12. Ja tuota se on vihin,

13. niin kun asia, jota en ole edes hirveesti edes pohtinukkaan.

14. Se on niin ku vdhdn semmonen asetelma,

15. niin, kuinka paljon on niin sanottua ohjaamista tai johtamista myos sitd kautta.

16. Ja onko se sitten ristiriidassa joissakin tapauksissa sen kanssa, mitd sitten apulais-
rehtori omassa toimivallassaan tekee?

17. Ettd kokeeko hin sitten,

18. ettd joku saakin sitten kaskyja jostain. (Tuomas)

Valta ja voiminen (ks. Sulkunen & Torrénen 1997) modaalisuuden lajina liitty-
vdt auttajien ja vastustajien viliseen suhteeseen oppilaitoksen johtamisjarjes-
telmén valta- ja vastuusuhteiden kautta. Lauri kuvaa, kuinka uudessa johtamis-
jdrjestelmdssd valta ja vastuusuhteet on suunniteltu ja sovittu. Kertomuksesta
voi tulkita, ettd yhteison muut toimijat eivit ole tdysin omaksuneet uuden jér-
jestelmédn mukaista toimintamallia. Tuomaksen kertomuksesta selvidd, ettd val-
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ta ja vastuusuhteet on sovittu apulaisrehtorin ja rehtorin vililld, mutta niitd ei
aina tule hdnen itsensdkddn noudatettua. Seuraavaksi esitdn Venlan kertomuk-
sesta esimerkin siitd, kuinka yhteison muut toimijat voivat kdyttdd hyvakseen
tilannetta, jossa rehtori ei kiinnita riittdavasti huomiota ldhelld oleviin arkipdivan
tilanteisiin. Jos rehtori ei kdytd valtaa esimerkin mukaisessa suunnittelutilan-
teessa, on vaarana, ettd sen ottaa joku muu ja lopputulos ei ole yhteisesti sovit-
tujen padmaédrien mukainen.

1. Et voi olla ettd mdd n&d&dn niitd osia niinku liiankin vahan.

2. Ja siind mielessd musta tdd on tdd johtotiimi on erittdin hyvéa olemassa.

3. Sit4 tarttis varmasti viahian kehittidkin,

4. ettd mad tarvitsen ihan avukseni.

5. Joo, on siind mielessi on,

6. ettd mun on pitdnyt ruveta kdyttamaan sitd,

7. mutta mii en oo,

8. mii aina meinasin ruveta,

9. mutta sattu pieni tapaturma.

10. Eli tota meilld on tiimit, jotka jarjestelee joitakin juhlia tai muita tilaisuuksia tai sit-
ten tekevit opetussuunnitelmia tai muuta sellaista.

11. M4 oon antanut ohjeita, ja he tekevit tyotd aika vapaasti,

12. ettd siind mielessd mad keskustelen sen porukan kanssa.

13. Mutta nyt méaa ajattelen viime kevéadn jalkeen, ettd ilmeisesti on aiheellista on itse
olla mukana ryhmaissa ainakin joskus.

14. Ettd jos on sellaisia hallitsevia, teacher-leadereita, jotka luulee, ettd heilld on sita
valtaa, niin siind voidaan mennd aivan pieleen. (Venla)

Episodi jdd hieman irralliseksi, silld Venlan kertomuksessa se sijoittuu laajaan
kokonaisuuteen oppilaitoksen juhlan suunnittelusta ja toteuttamisesta. Episodi
kuvaa kuitenkin Venlan itsearviointia, kuinka vahvasti hdnen tulisi kayttda val-
taa tdllaisissa suunnittelutilaisuuksissa. Toiminnan teorian mallin avulla voim-
me tulkita, ettd Venlan kuvaamassa tilanteessa johtajuus asettui vastinparin toi-
seen ddripddhdn. Seurauksena oli kuitenkin Venlan omasta mielestd epdonnis-
tunut juhla. Venlan arvio siitd, ettd tulevaisuudessa hdn osallistuu tyéryhmien
tydskentelyyn ainakin joskus, mahdollistaa johtajuuden asettuvan vastinparien
muodostamalle akselille, mutta ei kumpaankaan dédripadhan.

Valta modaalisuuden lajina auttajien ja vastustajien vélisessd suhteessa tu-
lee esille Tuomaksen kertomuksessa myos kohdassa, jossa muut yhteison jase-
net arvioivat Tuomasta johtajana. Seuraava esimerkki kuvaa oivallisesti sitd, et-
td myos yhteison muut toimijat tiedostavat johtajuuden rakentuvan heiddan
omien odotustensa ja Tuomaksen vilisessd vuorovaikutuksessa. Kerronnasta
voidaan padtelld, ettd yhteison muut jasenet rohkaisevat Tuomasta kayttamaan
asemansa mukaista valtaa suhteessa heiddn odotuksiinsa.

1. Ja siind vdh&n oli semmonenkin sadvy,

2. ettd tuota,

3. ettd vihan,

4. niin kun haluttiin sanoa,

5. ettd dld vasyta itsedsi.

6. Silld vahemmailldkin, niin kun tdssd yhteisossd vois parjata.
7.Ja mas,

8. vidhin niin kun tunnistin semmosta,

9. ettd, minki

10. et pitdis olla pikkasen,
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11. niin kun tiukemmin.

12. Ettd en 0o aina niin kun kaytettdvissd, kun kysytdan.

13. Vaan ett4 sitten,

14. laita niinkun, pikkasen rajaa sita.

15. Koska sill” on varmasti myos vaikutus,

16. myos, ettéd se, jos kaikille on koko ajan avoin,

17. niin jdd joku tarked asia tekematta.

18. Mikd taas kuuluu sitten vélttamatta siithen talon johtajan roolin. (Tuomas)

Esimerkistd ilmenee ominaisuus, joka on tulkittavissa Tuomaksen kerronnan
muistakin kohdista: Tuomas tarjoaa muille yhteison jdsenille runsaasti auttajia
johtajuuden mddrittelyd varten. Yhteison jasenet kayttavat tatd mahdollisuutta,
mikd on luettavissa viimeisestd episodista, jossa Tuomas tulkitsee henkildstolta
saamaansa palautteeseen sisdllytetyn viestin: “Rajaa omaa aikaasi, dld vastaa
kaikkiin meiltd tuleviin pyyntdihin”. Tilanne on ristiriitainen: Viestistd huoli-
matta yhteison muut toimijat asettavat runsaasti odotuksia, joihin vastaaminen
sekoittaa muun muassa Tuomaksen ajankdyton hallinnan. Han tiedostaa sen
itse ja pyrkii saamaan sithen muutosta, mutta auttajat, joita han omalla toimin-
nallaan tuottaa muulle henkilostolle, toimivat samalla vastustajina tille muu-
tokselle.

Tutkijana esitdn 16ytdméni ilmion perusteella kysymyksen: voiko johta-
juuden asemoitumiseen vaikuttaa auttajien ja vastustajien kautta, vai pitdisiko
johtamiskulttuurin muutosta ldhted rakentamaan vaikuttamalla tietdmisen, val-
lan ja voimisen modaalisuutta rakentaviin tekijoihin? Talld tarkoitan, ettd tyo-
yhteison on avattava keskustelua myos johtajuudelle asetettavista yhteisista ta-
voitteista, ei pelkdstddn konkreettisista toimintamalleista. Kun yhteison muut
jasenet toimivat omien piiloisten merkitystensd ohjaamina, on johtajuuden ra-
kentuminen pelkdstddn johtajan tietoisen toiminnan varassa. Johtajuus vuoro-
vaikutuksellisena ilmitnd edellyttdd, ettd myos valta ja vastuu sen muodostu-
misesta ovat kollektiivisia. Tamaé tieto ja vallan jakaminen tilld alueella kuin
myds yhteinen keskustelu johtajuudesta tuntuu puuttuvan tutkimuksessani
mukana olevista kertomuksista. (Rost 1991; Shamir, Pillai, Bligh & Ulh-Bien
2007.) Tdllda viittaan myds jo aiemmin esimerkiksi tietdmisen osalta johta-
misosaamisen jakamiseen (Eriksson & Ropo 1996, 1997). Edelld kuvatuissa
episodeissa johtajuuden mddrittelyn ristiriitaisuudet liittyvét siihen, ettd yhtei-
son muut toimijat eivit ole tietoisia niistd perimmaisistda merkityksistd, miksi
muutoksia konkreettisiin toimintatapoihin tehddan. Asiantuntijayhteison joh-
tamisessa on pddstdava vaikuttamaan myos niihin merkityksiin, jotka ohjaavat
muiden kuin johtajan toimintaa johtamistilanteissa.

Alaluvussa 6.1 olen mddritellyt oman ndkemykseni oppilaitosjohtajuuden
rakentumisesta vuorovaikutustilanteissa. Seuraavassa alaluvussa esitin joitakin
kuvauksia siitd, kuinka oppilaitosymparistd sosiaalisena tilana tuottaa johta-
juutta, ja alaluvussa 6.3 tarkastelin rehtorin autonomiaa ja toimintatilaa suh-
teessa johtajuuden madrittelyyn. Vuorovaikutustilanteisiin liittyvid, konkreetti-
sia johtamistoimia kuvasin alaluvussa 6.4 pddstdkseni ladhemmdksi niitd johta-
mistilanteita, joissa rehtori ja muut toimijat kohtaavat. Tédssd luvussa olen ku-
vannut aineistoni ja johtajuuden rakentumisen dynamiikkaa rehtorin ja muiden
toimijoiden vilisissd vuorovaikutussuhteissa teoreettisten mallien avulla. Olen
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esittdnyt, ettd johtajuuden muodostumiseen vaikuttavat konkreettisten auttajien
ja vastustajien lisdksi sekd rehtorin ettd tyontekijoiden kognitiiviset kartat (ks.
Medvedeff & Lord 2007), merkitysperspektiivit (Mezirow 1996), joiden ohjaa-
mina he johtamistilanteisiin orientoituvat. Sen lisdksi, ettd yhteison johtajuus
muodostuu ndissd vuorovaikutustilanteissa, nidistd saadut kokemukset toimivat
myds rehtorin oman johtajaidentiteetin rakennusaineena. Seuraavaksi siirryn
tarkastelemaan rehtoreiden kerronnallisen identiteetin rakentumista niiden ker-
tomusten avulla, joissa he kuvaavat kokemuksiaan johtamistilanteista. Lisédksi
aineistonani ovat rehtoreiden elamankertomukset siitd, kuinka he ovat tulleet
rehtorin toimeen. Apuvilineendni kédytan Ricoeurin (1992) teoreettisia malleja
siitd, kuinka kertomuksen juoni, ajallisuus ja ristiriitaisuudet toimivat kertojan
identiteetin rakentajana.

6.6 Kerrottu johtajaidentiteetti

Olen aiemmin maédritellyt identiteettid sosiokonstruktivistisen ndkemyksen
mukaan tavoiksi, joilla ihminen hakee ymmarrystd ja madrittelee minuuttaan
suhteessa sosiaaliseen ympadristoonsd (Gergen 1994; Goffman 1963; Jenkins
2004; Saastamoinen 2006). Namd minuuden mddrittelyt ovat kulttuuriin sidot-
tuja, kielellisid tai muiden symbolien avulla rakentuneita konstruktioita, joissa
ihminen hakee samuuksia ja eroja suhteessa ympdrilld oleviin toisiin. Ihmisen
identiteetin tuottamisen edellytyksend on samaistuminen johonkin identiteetti-
en médrittelem&ddn asemaan eli identiteettipositioon, kuten esimerkiksi kansalli-
suuteen, sukupuoleen tai ammattiryhmaan. (Burr 2004; Goffman 1963; Hall
1999; Joseph 2004; Kuusela & Saastamoinen 2003; Mead 1967; Woodward 2002.)
Nden johtajat ammattiryhména ja johtamiseen liittyvéan yleisen (vrt. dominoiva
johtamispuhe: Juuti 2001) diskurssin téllaisena identiteettipositiona, joka toimii
rehtoreiden itsemddrittelyn suhteena. Rehtorin johtajaidentiteetti on omassa
ajattelussani tapa, jolla hdn mééarittelee omaa suhdettaan johtajiin sosiaalisena
ryhmaind ja yhteiskunnassa kéaytdavaan johtamisen diskurssiin. Tavat, joilla ker-
tojat rakentavat kertomuksensa, kuvastavat rehtorin tydssddn kokemaa johta-
juuden tunnetta yhdessd sanojen ja niistd rakennettujen lauseiden kanssa. (Jo-
seph 2004; Loyttyniemi 2004; Ricoeur 1992; Venema 2000.)

Yksi johtajuuteen vaikuttava jannite syntyy rehtoreiden ristiriidan tuntees-
ta silloin, kun rehtorin on ratkaistava samaistumisen kohteeksi joko johtajien tai
opettajien sosiaalinen ryhma. Té&lloin johtajuuden rakentumisen dynamiikkana
toimii vastinpari johtajuus ja opettajuus. Tarkastelen seuraavaksi rehtoreiden
tapaa kasitelld nditd kahta identiteettipositiota osana minuuttaan (ks. Wood-
ward 2002). Kun edellisessd luvussa analysoin tekstid semioottisten rakenteiden
kautta (Greimas 1980; Sulkunen & Térronen 1997), nyt analyysin kohteena ovat
tekstien kerronnalliset rakenteet. Kdytdan analyysin apuna Ricoeurin (1992) ajat-
telua tekstien kerronnallisuuden rakenteista, itseymmarryksestd, tulkinnannas-
ta ja minuuden symbolisesta vilittymisestd. Ricoeurin (1992) ajattelun mukaan
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ihmisen itseymmadrrys eldmastd ja omasta olemassaolostaan on tulkintaa, joka
16ytdd muotonsa kertomuksen avulla (Kaunismaa & Laitinen 1998; Venema
2000; Wood 1991). Ricoeurin (1992) ajattelussa kertominen ja kertomus on se
viline, jonka avulla pyrimme selviytymé&dn erityisesti ajan tuomien muutosten
aiheuttamista haasteista identiteettimme pysyvyydelle (Ricoeur 1992). Samaan
tapaan kuvaa Saastamoinen (2006) minuuden ja identiteetin suhdetta, niiden
lansimaisia tunnusmerkkejd ja kertomusten merkitystd minuuden kielellisesta
vélittymisestd. Yksi lansimaisen minuuden tunnusmerkeistd on ihmisen tarve
etsid minuutensa yhtendisyyttd ja jatkuvuutta elaméankulun aikana. Téhdn mi-
nuuden jatkuvuuteen ja sen ymmarrettdviksi tekemiseen ihminen pyrkii ker-
tomalla eldmadstddn tarinaa, eldmékertaa. Elamékertojen malleina toimivat kult-
tuurin tuottamat ja kulttuurille tyypilliset eldméankulun yleiset mallit. (Hall
1997, 1999; Venema 2000; Wood 1991.) Ricoeurin (1992) ajattelusta johdettuja
niakemyksid kerronnallisesta identiteetistd ovat tutkimuksissaan kayttaneet
muun muassa Sintonen (1999), Heikkinen (2001) ja Loyttyniemi (2004). Sintonen
(1999) on tutkinut Kanadan suomalaisten miesten etnisyyttd ja etnistd identi-
teettid kerronnallista ndkokulmaa soveltaen. Heikkinen (2001) on tarkastellut
opettajuutta kerrottuna identiteettini ja sisdllyttdnyt kerronnallisen identiteetti-
tydn menetelmdn opettajankoulutuksen kehittimiseen. Loyttyniemi (2004) on
tutkinut ladkdriyttd dialogina ja ldadkdri-identiteettida yhdessd kerrottuina ker-
tomuksina. Muun muassa nama tutkimukset ovat olleet rakentamassa omaa
késitystani kerronnallisesta identiteetistd ja sen tutkimisesta.

Tutkimukseni alkuvaiheessa ldhdin liikkeelle ldnsimaiselle kulttuurille
tyypillisestd tavasta ajatella identiteetin olevan ”olio” ja itsemme sisilld oleva
rakenne (Juuti 2001, 83-94; Loyttyniemi 2004, 48). Ajattelin, ettd kertomalla ta-
rinansa rehtorit tuottaisivat kuvan omasta sisdisestd minuudestaan ja johtajuu-
destaan. Samoin ajattelin, ettd kuva olisi yksi ja harmoninen kokonaisuus. Tut-
kimuksen aikana késitykseni identiteetistd muuttui. Ajattelen nyt, ettd kerron-
nallaan rehtorit ovat rakentaneet identiteettiddn, siind hetkessd ja vuorovaiku-
tuksellisesti minun, olettamansa kuulijan ja vuorovaikutuksellisesti yhteisesti
jakamamme kulttuurin kanssa. (Potter & Wethereller 1987; Bruner 1986, 1990.)
Olen my6s hylannyt kisityksen kerronnallisen identiteetin ykseydestd ja har-
monisesta kokonaisuudesta ja nden sen pirstaleisena, tilapdisesti rakennettuna
ja kontekstuaalisesti muuttuvana (Juuti 2001, 94). Tassd ajatteluani avasi erityi-
sesti Loyttyniemen (2004) tutkimus, jossa hdn on kyseenalaistanut identiteetti-
keskusteluun usein liitetyn ykseyden ja koherenssin tunteen. Tutkimuksessaan
hdn vie omaa ajatteluaan havainnollisesti eteenpdin ja paddtyy ndkemykseen
identiteetistd, joka on moninainen ja ristiriitaisuuksia sisdltava.

Oman tutkimusaineistoni perusteella minun on helppo hyviksya Loytty-
niemen (2004) esittimdt argumentit. Rehtoreiden kertomuksissa identiteettiin
liittyvat ristiriitaisuudet ovat ilmeisid erityisesti silloin, kun rehtorit pyrkivit
kerronnassaan sovittamaan johtajuuden elementtid osaksi omaa minuuttaan.
Opettajuus osana minuutta, jopa hyva opettajuus, puolestaan kuuluu rehtorin
kertomuksissa itsestddnselvyytend, vaikka itsensd korostaminen ei muutoin
esiinny kertomuksissa hyvaksyttdvand ominaisuutena. Kertomuksista on tulkit-
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tavissa myos se, ettd rehtorit ottavat etdisyyttd opettajuuteen ja opettajayh-
teisoon etsimilld eroja ja madrittelemalld opettajuuden ja johtajuuden toiminta-
tilaa oppilaitosyhteison sisdlld. Lihden liikkeelle opettajuuden ja johtajuuden
tarkastelusta Juhanin ja Simeonin kertomuksiin sisdltyvilld esimerkeilld, joissa
he etsivit eroja opettajuuden ja johtajuuden valilld. Esimerkiksi Juhani pohtii
opettajan perustehtdvad seuraavasti.

. Esimerkiksi pohdittiin joka vuosi hirveesti,

. ettd siirrytaanko jaksojarjestelméadn vai sdilytetaanko,

. ettd minkélainen tuntijako,

. no jaksojarjestelma nyt lahinng,

. mutta sekin niin,

. ei se ollu musta tietylld tavalla opettajakunnan asia,

7. koska mun ideologia on kuitenkin se,

8. ettd opettajan pitds vaan mahollisimman hyvin pystyd keskittym&ddn opettaja-
oppilas-viliin.(Juhani)

AU WN -

Juhanin ajattelussa opettajan perustehtdva on oppilaan ja opettajan vélisen vuo-
rovaikutussuhteen muodostamassa tilassa. Han nékee, ettd tuntijaon ja jaksojar-
jestelmén arvioiminen vie aikaa opettajan perustehtdvéstd eikd se ndin ollen ole
"tietylli tavalla” opettajakunnan asia. Ilmaisu “tietylli tavalla” voidaan tulkita
kysymykseksi johtajan tehtdvastd. Opettajan perustehtdva on toisaalla kuin joh-
tajan, vaikka padtoksentekoa varten opettajia on hyva kuunnella. Padtoksenteko
on kuitenkin johtajan vastuulla.

Seuraavassa esitdn Simeonin pohdintaa opettajuuden ja johtajuuden erois-
ta. Opettajuuteen kuuluu, ettd opettaja hoitaa oman yksittdisen tehtdvéansa yh-
teisossd ja katsoo asioita oman tehtdvansd ndkokulmasta. Johtajuuteen kuuluu
vastata koulun kokonaisuudesta.

1. Et niin ja, jos puhutaan oppilaitosjohtamisesta vield niin kun erityisesti,

2. niin kylld suomalaisessa oppi-, oppilaitoksessa on mun mielestd johtajuudella
mahdottoman paljon niin ku tilaa.

3. Syntyy myos siitd,

4. ettd kun moni opettaja hoitaa sen oman leiviskénsa

5. ja odotetaan, ettd joku sitten katsoo tadtd kokonaisuutta.

6. Ja joku niin kun hoitaa tdn kokonaispuolen, siitd syntyy hyvin paljon se johtajuu-
den odotus. (Simeoni)

Simeonin kerronnasta voidaan tulkita, ettd hdn on tyossddan kokenut johtajuu-
den tunnetta ja siithen kohdistuvia odotuksia. Tdmén ja Juhanin kerronnan pe-
rusteella voidaan tulkita, ettd sekd Juhani ettd Simeoni osaavat erottaa nama
kaksi kokemusta toisistaan. Johtajuuden tunnetta ja sen eksistentiaalista koke-
mista olen jo kuvannut luvussa kuusi Aapon esimerkin avulla. Tdama on kui-
tenkin merkittdvd ndkokulma ennen siirtymistd identiteetin tarkasteluun. Ko-
kemus tdstd johtajuuden tunteesta on pohjana kertojien itsensd madarittelyille.
Lisdksi esitdn vield Juhanin kertomuksesta yhden esimerkin, jossa on nih-
tavissd arviointia opettajuuden ja johtajuuden vililld. Arvioinnin Juhani kohdis-
taa opettajien ammatilliseen kehittymiseen liittyviin ndkokulmaeroihin. Taman
esimerkin kerronnallisiin rakenteisiin piiloutuu kuvaus hénen itsensd kokemas-
ta ristiriidan tunteesta suhteessa johtajuuteen. Taman esimerkin analysoin ve-
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néldisen filosofin Mihail Bahtinin (1981) teoriaan sisdltyvddn ddnen késitettd
kiyttden. Adnen kisite liittyy Bahtinin (1981) teoriaan ihmisen tietoisuuden
muotoutumisesta dialogissa, jota hdan kdy sekd intersubjektiivisesti toisten ih-
misten kanssa ettd intrasubjektiivisesti itsensd kanssa. Aéni on ksitteend erdan-
lainen metafora, jonka avulla ihminen kuvaa omaa tietoisuuttaan. Tietoisuus
koostuu sisdistd dialogia kiyvistd erilaisista dénistd. Adnet edustavat erilaisia
ndkokulmia siitd todellisuudesta, jota yritimme kuvata. Erilaisten ddnien esille
nostaminen esimerkiksi kertomuksista on viéline, jolla tekstin tuottajan suhdetta
todellisuuteen voidaan analysoida. (Ks. esim. Elbaz-Luwisch, Moen & Gud-
munsdottir 2002; Hanninen 1999; Kraus 2006.)

Juhanin kertomuksesta irrotetussa episodissa on kuultavissa kertojan eli
Juhanin ddni, opettajien tyon kehittdmisestd vastuussa olevan rehtorin &déni ja
opettajan ddni. Eri d4nid vaihtaessaan Juhani vaihtaa samalla tapaa, jolla hian
lausuman kertoo ja tuottaa tekstiin erilaisia enonsiaatioita. Enonsiaation raken-
teet ovat kerronnallisia keinoja, jotka tuottavat tekstiin kuvia kertojan ajattelua
ja toimintaa ohjaavista merkityksistd kerronnan hetkelld. Kertomuksen enonsi-
aation rakenteista kuvastuu kertojan itselleen madrittelemd asema suhteessa
muihin toimijoihin ja lausuman siséltoon. Samoin se kuvastaa hinen kuulijal-
leen antamaansa asemaa. Ndistd asemoinneista késin kertoja luo perspektiivin,
jonka ohjaamana hin tuottaa kertomuksensa. (Sulkunen & Torrénen 1997, 96-
106.)

Seuraavassa esimerkissd kiinnostukseni kohteena on puhujakuva: minka-
laisen kuvan kertoja tuottaa itsestdan kuulijalleen? Esimerkin alkupuolella on
projektio, jolla kertoja asemoi itsensd osaksi opettajakuntaa. Mysohemmin kerto-
ja irrottaa itsensd opettajuudesta kdyttdmailld enonsiatiivista modaalisuutta.
Samalla tapaa hdn myshemmin palaa takaisin kdyttdméaan rehtorin danta.

1. Useesti helposti

2. opettajan perustehtdvan kehittymiseen,

3. niin tota, opettajina me kuitenkin ollaan kaikki,

4. niin, ettd sen tyyppisid, ettd me helposti sanotaan, ettd joo, ettd kun ne resurssit, et-
td meidén pitdis saada lisdd rahaa, meidén pitdis saada kumia ja kynid, laskukoneita,
kaikkia, ettd me voitas tehdd muutosta,

5. ja se on niin kun

6. mdd oon ite yrittanyt oppia siitd pois, pois. (Juhani)

Merkitysyksikossd yksi on kerronnallinen siirtymd, jolla Juhani siirtdd kerron-
nan koskemaan opettajien ammatin ydinasiaa eli opetuksen kehittamistd. Toi-
nen merkitysyksikko on orientaatio, jossa hdan maérittelee keskeiset toimijat ja
asiasisdllon: opettajat ja heiddn perustehtdvansa kehittymisen. Ndissd kahdessa
merkitysyksikdssd Juhani kdyttdd opettajien tyon kehittdmisestd vastuussa ole-
van rehtorin ddntd, mutta siirtyy kolmannessa merkitysyksikossd kdyttamaan
opettajan ddntd sitoakseen itsensd osaksi opettajayhteisod: ” — —opettajina me
Juhani lausuu varsinaisen sisdllon asemoiden edelleen itsensd osaksi opetta-
jayhteisod. Tahdn osaan sisdltyy myos enonsiaation modaalisuus, jolla hédn ar-
vottaa opettajien argumentaation: “Ei voida kehittyd, koska ei ole kumia ja ky-
nid.” Tamd on selvésti osoitettu kuulijalle, toiselle rehtorille, oletuksena, etta
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hdn omasta todellisuudestaan kadsin ymmartdd lausumaan kétketyn hieman
ivallisen viestin. Ennen kuin Juhani siirtyy p&ddjaksossa lausumansa siséllon ar-
viointiin, hédn irrottaa uudestaan itsensd opettajayhteisostd. Merkitysyksikko
viisi voidaan tulkita hidasteeksi, jonka aikana Juhani ratkaisee, kuinka tdma4 ir-
rottautuminen tapahtuu. Kuudennessa merkitysyksikossa kertoja tekee irtioton
kuvaamalla - ei omaa suhdettaan edelld kertomaansa -, vaan omaa ammatillis-
ta kehittymistddn. Kehittymistddn hdn kuvaa oman ajattelunsa muuttumisella
suhteessa aiemmin kerrottuun lausumaan. Juhanin kertomuksesta ei selvii,
milloin timi tietoinen muutos on hidnessi alkanut, mutta tulkitsen sen merkiksi
kerrotun identiteetin siirtymiseksi opettajuudesta kohti johtajuutta. En tarkoita,
ettd tdima olisi kohta, jossa Juhani luopuu opettajuudesta. Tarkoitan, ettd tdma
on tapa, jolla Juhani pyrkii sovittamaan sekd johtajuutta ja opettajuutta osaksi
omaa minuuttaan. Tdméd kohta vahvistaa aiemmin esittdiméani Loyttyniemen
(2004) ajatuksen identiteetin monikerroksellisuudesta ja ristiriitaisuudesta.

7. Ja tota me ollaan opettajien kanssa tehty kehittimissuunnitelmia heidén ittensa ja
oman oppiaineensa kannalta,

8.ja ihan yleisesti tulee, ettd ei me voida kehittdd, kun meilld ei oo resursseja siihen.

9. Eli silloinhan se on vastaus, ettd ei me haluta kehittyd, kun meilld ei muutenkaan -
-. (Juhani)

Seitsemdnnessa merkitysyksikossd Juhani asettaa itsensd tyoskentelemddn yh-
dessd opettajien kanssa (“me”), mutta samalla asemoi itsensd opettajayhteison
ulkopuolelle ("heiddn”). Merkitysyksikostd kahdeksan voidaan tulkita, ettd il-
maisun “tulee” kaytolld Juhani ratkaisee itsensd asemoinnin sen toimijajoukon
ulkopuolelle, joka antaa lausuman mukaisen vastauksen kehittdmistoiveille.
Yhdeksds yksikko on arviointijakso, jossa kertoja antaa merkityksen aiemmin
kertomalleen. Tédssd hdn viittaa vastaukseen, jonka jo aiemmin oli asemoinut
tulevan hédnen itsensd ulkopuolelta, opettajilta.

Kuvaan vield ylld olevan episodin puhujakuvia ja toimijakuvia mallilla,
jonka perustana on Sulkusen & Torrosen (1997, 101) esittdméd malli enonsiatiivi-
sen ulottuvuuden tarkasteluun. Esittaméssdni esimerkissd K on kertoja, kerto-
jan &dani, jota Juhani kédyttdd ja H on haastattelija, ming, joka olen kertomuksen
vastaanottava kuulija. Kuvioissa on kuvattu lisdksi ddni R, joka on rehtorin, ja
O, opettajan ddni. Kertomus on K:n ja H:n vilisen vuorovaikutuksen tulosta.
Kertoja puhuttelee kuulijaansa eli haastattelijaa, ja kuulija vastaa eleilld, ilmeilla
ja jatkokysymyksilld. Tdtd vuorovaikutusta kuvaa kuvion ylempi vuorovaiku-
tussuhde.
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K H

= kertoja ? 0 : = haastattelija
= opettaja

K

KUVIO 20 Kertomuksen enonsiatiivisen ulottuvuuden rakentuminen(vrt. Sulkunen &
Torronen 1997, 101.)

Ylld kuvaamassani episodissa on kertojan ja haastattelijan lisdksi myo6s toinen
kerros, joka kuvaa kertomukseen sisdltyvid enonsiatiivisia rakenteita. Tédssa
kerroksessa on toinen ddni, opettajien ddni O. Opettajat ilmaisevat, ettd ei ole
resursseja. Mutta kenen kanssa opettajien déni on vuorovaikutuksessa? Kuvasta
selvidd, ettd vastinparia ei ole, koska Juhani (K) on sisdllyttanyt itsensd osaksi
resurssien puutteesta kertovien opettajien joukkoa.

Kertomuksesta 16yddmme my6s kolmannen Juhanin kdyttimdn &ddnen,
rehtorin ddnen R. Hdn on huolissaan opettajien perustehtdvan kehittymisesta.
Kertomuksessa rehtori on vuorovaikutuksessa opettajien kanssa, kun he teke-
vdt yhdessd kehittdimissuunnitelmia. Toisin kuin resursseja koskevassa lausu-
massa K (Juhani) on nyt asemoinut itsensd opettajien ammatillisesta kehittymi-
sestd vastuussa olevaksi rehtoriksi.

K H

= kertoja R : 0 : = haastattelija
= rehtori = opettaja

K
= kertoja

KUVIO 21 Kertomuksen enonsiatiivisen ulottuvuuden rakentuminen (vrt. Sulkunen &
Torronen 1997, 101.)

14

Ndissd vuorovaikutusasemissa tapahtuu Juhania (R) kohti “tuleminen”. ”- -
Ihan yleisesti tulee, ettd ei me voida - -”. Kyseessd olevan vastustuksen opetta-
jat kohdistavat rehtoriin. Tassd on kyse koulukulttuuriin liittyvastd resurssipu-
heesta, diskurssista, jolla synnytetddn vastakkainasettelu johtajat / opettajat.
Esimerkissd Juhani oskilloi (Loyttyniemi 2004, 77) kahden vastinparin valilld,
mikd vahvistaa argumentaatiota identiteetin ristiriitaisuudesta ja kerrokselli-
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suudesta. Esimerkki vahvistaa ajattelua siitd, ettd kertominen toimii vélineend,
jolla rehtorit sovittavat sekd opettajuutta ettd johtajuutta identiteettiinsé ja kasit-
televdat sovittamisesta syntyvid ristiriitaisuuksia kerronnassaan. Identiteetti
ndyttaytyy tdssd esimerkissd kerroksellisena ja ristiriitaisuuksia sisdltdvand ta-
rinana siitd, kuinka ajan tuomat uudet elementit sopivat ja eivit sovi osaksi mi-
nuuttamme.

Ricoeur (1992) on kirjoituksissaan kertomuksen ja elimédn yhteydestd tuo-
nut esille kysymyksen kertomusten merkityksestd ihmisille: “Mihin me kerto-
muksia kdytdmme ja miten me niitd kdytdamme?” (Hyvéarinen 2006, 14). Taméan
kysymyksen ohjaamana tarkastelen, kuinka rehtorit kayttavéat elamdkertomuk-
sia ja haastattelutilanteissa tuottamiansa kertomuksia identiteettinsd rakentami-
seksi. Etsin kerronnallisuuden keinoja, joilla rehtorit pyrkivédt madrittelemaan
minuuttaan, ja sitd, kuinka opettajuus ja johtajuus nakyvit tdssd madarittelyssa.
Ricoeur (1992) ei ole omassa tuotannossaan luonut valmiita vilineitd kertomus-
ten analyysia varten, mutta kdytdn analyysin apuvilineend hdnen teoriaansa
siitd, kuinka kertomusten juoni, ajallisuus ja ristiriitaisuudet toimivat identitee-
tin rakentajana (ks. esim. Hyvérinen 2006; Kaunismaa & Laitinen 1998; Kaupypi-
nen 1997; Loyttyniemi 2004; Sintonen 1999; Wood 1991).

Kerronnallisuuden analyysissa keskeiset elementit ovat juonen rakenta-
minen, kertomusten ajallisuus ja kertomuksiin sisdltyvét ristiriidan ja koherens-
sin tunteet (Hyvérinen 2006; Wood 1991). Tapa, jolla ndmaé elementit rakentavat
kertomuksia, kuvastaa kulttuurille tyypillisid arvoja, arvostuksia, uskomuksia,
sosiaalisia suhteita ja valta-asemia sekd kertojan omaa suhdettaan ndihin. Ker-
tomukset kerrotaan kulttuurille tyypillisessd kerronnallisessa muodossa, ja niis-
td on loydettavissa yleisid piirteitd. (Allen 1997; Laitinen 2000, 57.) Tamé on kui-
tenkin nostanut keskusteluun kysymyksen, joka koskee kertomusten ja elaméan
suhdetta: Eletdanko kertomukset, onko ihmisen eldma jo valmiiksi kerronnalli-
sessa muodossa vai syntyvatko kertomukset vasta elamédntapahtumien tarkas-
telun tuloksena? Ovatko kertomukset viline, jolla haetaan eldmaén ristiriitai-
suuksiin ja kaaokseen jdrjestystd ja tasapainoa vai onko eldmd itsessddn jo ker-
tomusten juonirakenteiden mukainen ristiriitoineen ja tasapainoisine loppui-
neen? En paneudu tdhdn viime aikoina tutkijoita (ks. Hyvéarinen 2004) innosta-
neeseen kysymykseen syvemmin, mutta omassa ajattelussani lihden Louis
Minkin (Hyvarinen 2006) véitteestd, ettd eldmd eletddn ja kertomukset kerro-
taan. Tapahtumat saavat merkityksensd vasta kertomuksessa, joka kerrotaan
kokemusten jdlkeen. Moraalifilosofi MacIntyren (1984) vastavdite tdhan kuiten-
kin on, ettd elamme jo nyt tulevia kertomuksiamme. Hyvéarinen (2006) vahvis-
taa tdtd ajatusta esittdmalld, ettd ihmisen suuntautuminen eldm&dan voi hyvin
olla esimerkiksi runousopin tyylilajien mukaista. Lisdksi ihmisen tapa asennoi-
tua eldmddn voi olla kulttuurin viélittdmien kertomusten juonirakenteen mu-
kainen. Tulevaisuuden kertomukset voidaan eldd jo nyt, jos tdismennetddn, ettd
ne eletddn skemaattisesti tai asenteellisesti. (Hyvéarinen 2006.)

Elamén ja kertomuksen yhteyttd on rakentanut myos Héanninen (1999,
2002, 2004) sisdisen tarinan ja eletyn tarinan mallissa. Sisdinen tarina on koke-
muksen tarinallinen jasentyminen, se, kuinka koemme ja kerromme kokemuk-
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semme itsellemme. Eletty tarina on Hannisen (1999, 2002, 2004) rakentamassa
tarinan kiertokulun mallissa sama kuin ihmisen sen hetkinen eldma. Tédssad mal-
lissa sisdinen tarina ldhestyy kulttuurista tarinaa, joka saa muotonsa ja sisdlton-
sd kulttuurissa vallitsevista ajattelumalleista, kun taas eletty tarina viittaa ker-
tomukseen, joka rakentuu yksilollisistd kokemuksista. Ricoeur (1988) ei sitoudu
eldmédn ja kertomuksen yhteyttd koskevassa kysymyksessd kumpaankaan déri-
pddhan. Han ei nde kertomusta vilineend, jolla haetaan elamén epéjarjestykseen
tasapainoa ja jdrjestystd. Ricoeurin (1988) mukaan eldmé&dn ja kertomuksiin si-
sdltyy aina epéjdrjestystd ja ristiriitaisuuksia, jotka toimivat kerrottujen kerto-
muksen juonen dynamiikkana. Elamaéstd kerrotut kertomukset toimivat myo-
hempien kokemusten esiymmarryksend ja toimivat ndin my6hemman toimin-
nan ja asenteiden suuntaajina. Esiymmarrykseen siséltyy aina ristiriitaisuuksia,
joita kertomus ei ole kyennyt ratkaisemaan. (Ks. Heikkinen 2002; Hyvarinen
2006; Venema 2000.)

6.6.1 Kertomuksen juoni identiteetin rakentajana

Tarkastelen ensin, kuinka rehtorit rakentavat johtajuusidentiteettiddn kerto-
muksiinsa rakentamansa juonen avulla. Ricoeur (1988, 1992) kayttda teksteis-
sddn kertomuksen juonen rakentamisesta ilmaisua juonellistaminen, emplotment
(Wood 1991). Kyse on ikddn kuin juonen punomisesta: sdikeet eli elamé&nhisto-
rian tapahtumat ovat jo tuttuja, ehkd ennenkin kerrottuja eri yhteyksissd, mutta
kerronnan hetkelld ne punotaan uuteen muotoon. Juonellistaminen on kerron-
nan hetkelld tapahtunut tietoinen tai tiedostamaton prosessi, jossa kertojien ta-
voitteena on ollut rakentaa omasta johtamisestaan itseymmarrystd luova koko-
naisuus. Juoni on juonellistamisen tuloksena syntynyt kokonaisuus, jossa rehto-
rin kertomus ja arkipdivan johtamistilanteet sekd niiden synnyttamait kokemuk-
set kohtaavat. (Kaunismaa & Laitinen 1998; Heikkinen, Huttunen & Syrjdla
2002; Sintonen 1999; Wood 1991.)

Ensiksi kuvaan kertomuksen juonen ja juonellistamisen osuutta johtajuu-
den rakentumisessa Kaisan eldimdkertomuksen avulla. Tarkastelua varten olen
ensin jakanut kertomuksen soveltamalla Kaisan eldmé&kertomukseen Labovin
(1997, 2006) kerronnallisen rakenteen jaottelua: tiivistelmd, alkutilanne, ristirii-
ta, arviointi ja pddtdntd. Jaottelun jdlkeen tarkastelen Kaisan juonellistamisen
tapaa johtajuuden ndkokulmasta.

Tiivistelma:
1. Pistin hakupaperit menemaéén ja tulin valituksi 41 hakijan joukosta,
2. vaikka olin kelpoisuutta vailla.(Kaisa)

Elamadkertomuksensa alkuosassa, jota en tédssd referoi, Kaisa on kuvannut omaa
polkuaan opiskelijasta rehtoriksi. Yll4 olevassa kahdessa ensimmdisessa merki-
tysyksikossa tiivistyy eldamdkertomuksen merkitys Kaisan johtajuudelle. Hanen
johtajuusidentiteettinsd peruskysymys on ristiriita patevan ja kelpoisuutta vail-
la olevan vililld. Ensimmadinen merkitysyksikko kuvaa rehtorin uran alkamisen
kunniakkaasti, mitd Kaisa haluaa korostaa kertomalla, ettd tuli valituksi suures-
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ta hakijamééarastd huolimatta. Juonen tarkastelun kannalta on tarkedd kiinnittaa
huomio merkitysyksikostd 2 16ytyvaan péatevyyden arviointiin. Taméa lausuma
rakentaa merkityksen, jonka ohjaamana Kaisa rakentaa koko eldamdkertomuk-
sensa: "kelpoisuutta vailla” -merkitys ohjaa tapahtumien ja henkil6iden valintoja
kertomuksen juoneen. Tdamdn ohjaamana Kaisa myos luo omaa johtajuusidenti-
teettiddn koko elaméakertomuksensa ajan.

Kertomuksen juoni etenee alkutilanteeseen niin, ettd kertomuksen vilit-
tama minuus oskilloi (Loyttyniemi 2004, 77) kahden erilaisen minén valilla: pa-
tevd rehtori ja kelpoisuutta vailla oleva rehtori. Seuraavassa kuvaan tadtd Kaisan
kertomuksesta irroitettujen episodien avulla.

Alkutilanne:

3. Seuraavana kesdnd suoritin Opetushallituksen tutkinnon ja aloin kdydad muitakin
johtamistaidollisia kursseja...

4. Opettajankoulutukseen en vain tahtonut paastd, koska sinne oli tunkua vastape-
rustettujen ammattikorkeakoulujen opettajien patevoittdessa itseddn vimmatusti...

5. Johtamistaidollisista koulutuksista jo ensimmaéinen aikuisoppilaitosten rehtoreille
tarkoitettu yhden pédivan koulutus Helsingissa viisasti minua mielestidni kovasti...

6. Sitten suoritin Tampereella OpeKossa (joka oli silloin vield Ammattikasvatushalli-
tuksen koulutuskeskus AK-KK) puolitoistavuotisen oppilaitosjohdon johtamistaidol-
lisen johtamiskoulutuksen v. 1998, jossa tehtiin tiimity6td ja samalla opiskeltiin, mitd
on tiimitoiminta. (Kaisa)

Alkutilanteen juonen Kaisa on rakentanut kokoamalla siihen koulutuksia, jotka
kuvaavat hdnen patevyyttddan rehtorin tehtaviin. Tulkitsen niin, ettd sijoittamal-
la ndmé& kuvaukset omasta patevyyden hankkimisestaan kertomuksen alkupuo-
lelle Kaisa haluaa luoda tyhjaksi “kelpoisuutta vailla” -ilmaisun sisdllon. Oman
osaamisen ja patevyyden kuvaamisella on selvd merkitys juonen edetessd kohti
mutkistuvaa toimintaa ja ristiriitaisuuksia.

7. Se oli hyvi ja tehokas koulutus, joka antoi kovasti itseluottamusta johtamistyo-
hon...

8. Palvelutyonantajat-jarjeston tarjoamat edulliset tai maksuttomat koulutukset an-
toivat vuosien mittaan valtavasti hyvaa kdytannon tietoutta tdydennykseksi sille, mi-
tda OPH:n tutkintoa edeltdva kurssiviikko jo oli tydurani alussa antanut...

9. Ja vihdoin péddsin myos opettajankoulutukseen, vuonna 2001! Opettajankoulutuk-
sen tdrkein anti oli toteamus, ettd alusta kaikki muutkin ovat joutuneet opetustyon
aloittamaan...

10. Ja samalla totesin, ettd oma yli 6 vuoden opetuskokemukseni oli jo ollut ihan hy-
véad koulutusta siihenkin asiaan...

11. Vuoden 2002 toukokuussa lauloimme Suvivirttd valmiina opettajina, ja mind
myos samalla valmiina, vihdoinkin kelpoisena rehtorina. (Kaisa)

Merkitysyksikot 7-11 kuuluvat Kaisan kertomuksessa orientaatioon, joka toimii
valmistelevana jaksona tulevaa ristiriitaa kuvaavalle jaksolle. Kaisa kuvaa
kuinka hdn on saanut itseluottamusta, hyvada kaytdannon tietoa, saavuttanut
muodollisen opettajan kelpoisuuden ja lopuksi veisannut Suvivirttd “vihdoinkin
kelpoisena rehtorina”. Tdssd jaksossa Kaisa on rakentanut juonen niin, ettd hdn on
luonut itselleen pétevan rehtorin identiteetin. Alkutilanteen jdlkeen Kaisa siir-
tyy kuvaamaan minuutensa maéérittelyn kannalta ristiriitaista tilannetta: muo-
dollisesti patevan rehtorin ddnen rinnalle liittyy vieras &éni, jonka kanssa kerto-
ja ryhtyy kdymaan keskustelua osaamisestaan ja persoonastaan. (Bahtin 1981.)
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Ristiriita minuuden madarittelyssa:

12. Jo vuoden 1998 alussa olin Heinolassa kurssilla nimeltd “Rehtorin jaksaminen” ja
kysyin sielld, joko mindkin saan olla uupunut.

13. Uupuneet kollegat olivat sitd mieltd, etten vield saisi.

14. Mutta olin silti.

15. En ymmartanyt pitkdan aikaan, ettd olin tyopaikkakiusattu...

16. Henkild mitatoi ja halveksi kaikkea tekemdéni ja moitti myos kaikkea mahdollista
tekemattd jattamisistani tyotapoihini ja persoonaani asti:

17. ”Sind et ole tarpeeksi valiton! Pitdd suuttua ja huutaa ja raivota - ja halata ihmisia
ihan spontaanisti...”

18. Tai: "Ei sinusta ole mihinkddn! Lennét tadaltd kuin leppakeihds, kun johtokunta
potkaisee sinut pihalle!

(Kaisa)

Merkitysyksikoissd 12-14 kuulemme Kaisan kysymykset ja voimme tulkita ha-
nen ymmartamattomyytensd, miksi han on uupunut 2,5 tydvuoden jdlkeen.
Tama tapahtuma vilittdd hammennystd ja ristiriitaisuutta, joka saa selityksen
seuraavissa merkitysyksikoissd. Tdssd on samalla esimerkki juonen rakentami-
sen ja ajan yhteydestd. Kaisa ei rakenna elamadkertomuksensa juonta kronologi-
sesti, vaan kertomuksen aika liikkuu eteen- ja taaksepdin valittujen tapahtumi-
en mukaan. Juonen rakentamisen avulla Kaisa luo myos irrallisten eldménta-
pahtumien vilille logiikan ja syy-seuraus-suhteet. Merkitysyksikoissda 15-18
Kaisa siirtyy kdyttdimadn toisen henkilon ddnta ja sitoo ndin yhteen tyon muka-
naan tuomat ristiriitaiset tapahtumat ja antaa tapahtumiin liittyville henkilsille
merkityksen. Henkil6 asettaa tavoitteeksi Kaisan irtisanomisen. Taman jakson
jalkeen Kaisa siirtyy kuvaamaan tiivistyvaa ristiriitatilannetta ja sen paattymis-
td. Taméan tapahtuman valinnalla on merkityksensd Kaisan johtajuusidentiteetin
rakentumiseen. Toisaalta Kaisa nimedd tapahtumat tyopaikkakiusaamiseksi,
mutta tapahtuma saa myos toisen merkityksen suhteessa kertomuksen loppu-
osan tapahtumiin: Kaisan tyosuhde pdittyy. Valitsemalla timdn tapahtuman
osaksi elamadkertomuksensa juonta, Kaisa haluaa selvittda oman kelpoisuutensa
osuutta tapahtumiin. Tatd selvittdmistd han tarvitsee johtajuusidentiteettiinsa.
Ristiriitaa kuvaavan jakson jdlkeen hin siirtyy arvioimaan tapahtunutta.

Arviointi:

19. Radkkdysprosessini kuluessa opin todella paljon hallinnosta ja myos laeista...

20. Pérjasin yli kahdeksan vuotta.

21. Yksi edeltdjani oli kestanyt noin kuusi vuotta, toinen viisi, mutta useimmat 1-2
vuotta tai vihemman. (Kaisa)

Arvioinnissaan Kaisa punnitsee prosessia ensin oppimiskokemuksena ja sen
jdlkeen arvioi omaa selviytymistddn suhteessa aiempiin rehtoreihin. Arviointi
saattelee kertomuksen juonta eteenpdin Kaisan asettamien tavoitteiden suun-
nassa. Ristiriitaisista kokemuksista huolimatta tdssd arviointijaksossa kelpoisen
rehtorin &4ni voimistuu, vaikka sitd seuraavaan lopetusosaan sisiltyykin vihje
minuuden haavoittumisesta.

22. Olin tyottoménd ja nuoleskelin haavojani ja kolhujani kotona seitsemisen kuu-
kautta,

23. kunnes sain soiton oppilaitokselta..

24. Minulta kysyttiin, olisinko kiinnostunut mahdollisesti tulemaan sinne rehtoriksi.
25. Olin ja menin, ja nyt olen ollut onnellisesti taystyollistetty.
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26. Nama ajat ovat olleetkin silkkaa kuherruskuukautta, niin paljon minua on nyt
vaihteeksi kehuttu ja kiitetty. (Kaisa)

Lopetusosa luo seesteisyyttd edelld kerrottuun. Kaisa luo kertomuksensa juo-
nen avulla patevdan rehtorin identiteettid vahvistavan lopetuksen ja liittdd ta-
pahtumat nykyhetkeen ja mahdollisesti my6s tulevaisuuteen. Niin ei kuiten-
kaan vialttamattd elamassad tapahdu, silld juonellistamisenkaan avulla ei kertoja
kykene tekemaéan kaoottisesta elaméstédan selkedd ja ristiriidatonta kokonaisuut-
ta. Juuri juonellistaminen mahdollistaa my0s sen, ettd kertojan kokemusmaail-
maan jdd epdjdrjestystd ja ristiriitoja, joita hdn ei tdssd kerronnassa liitd kerto-
mukseensa mutta jotka ohjaavat hidnen tulevaa orientoitumistaan elaméntapah-
tumiin. (Hyvarinen 2006; Kaunismaa & Laitinen 1998; Loyttyniemi 2004.)

Lisdksi vield katsaus juonellistamisen prosessiin ja siihen, kuinka kertoja
voi trooppien muodostamisen avulla tuoda kerrottuun identiteettinsd tahto-
maansa sdvyd. Trooppi on kielikuva, jonka avulla kertoja pyrkii luomaan lau-
sumalleen erityistd merkitystd, ja troopin avulla kertomus saa tietyn vérin ja tie-
tynlaisen sdavyn. (Hyvdrinen 1994, 2006; Torkki 2006). Lauri kédyttdd trooppina
rakennusalan sanastoon kuuluvaa metaforaa ”remonttimies”. Lauri on juonellis-
tanut oman kertomuksensa tyduraansa liittyvien tapahtumien avulla. Juoneen
hén on valinnut ne tapahtumat, jotka vahvistavat hdanen minuuteensa liittyvaa
kokemusta "remonttimieheni” ja joiden avulla hian kuvaa muutosjohtajuuden ja
“remonttimies” -johtajuutensa rakentumista. Seuraavassa muutamia otteita Lau-
rin kertomuksesta, joita kokonaisuudessaan kuvaa tdméd “remonttimies”-
metafora:

HA. Kerro vihan siitd sun tyohistoriasta, elikkd miten td& johtajuus on nakynyt sun
tyohistoriassa.

1. Niin se, m& olen, ma olen tota joitakin vuosia on ollu semmosia mielenkiintoisia
piirteitd mun tyohistoriassa, ehkd on se, ettd et melkein kaikkiin tydtehtdviin, mihin
maé olen ty6historiani aikana menny, niin ne on ollu uusia tehtdvia.

2. M4 oon ollu aina tehtédvissa jollain tavalla niinkun uranuurtaja.

3. Tai sitten tehtdvéa on ollu tavalla tai toisella pitkddn pitkddn niin kun tayttamatta ja
on haluttu niinkun uutta uutta ndkyméa niinkun remonttimiesmentaliteettia.

4. Kaytannossd ensi alkuun johdettavia oli hyvin vihan, itsedni johdin sielld, mutta
sitten kun lahdin pois, niin oli jo saatu néita tyontekijoita kohtuullinen joukko.

5. Jos oli meitd sitten semmonen viis tai kuus henkilod, ja sielld oli sitten, sitd hom-
maa vedin ja tuota pyrin pyrin sitten kehittiméaan tyota.(Lauri)

Laurin johtajuusidentiteetti rakentuu kerronnassa, jonka hédn luo vastaukseksi
minun (HA) esittdméaani kysymykseen. Hén etsii kertomukseensa tapahtumia ja
kuvauksia, joiden kautta hdn tekee omaa johtajuuttaan ymmarrettdavaksi sekd
itselleen ettd minulle. Laurin johtajuudella on tdmé erityinen ominaisuus, jota
hén kuvaa valitsemansa metaforan avulla. N&in juonen rakentaminen toimii
hénen itseymmarryksensd ja kerronnallisen identiteetin rakentajana.

Edelld kuvatut kertomukset ovat syntyneet hetkelld, jolloin rehtorit ovat
katsoneet menneisyyden tapahtumiin ja ryhtyneet valitsemaan erityisesti oppi-
laitosjohtajuuden kannalta merkityksellisid tapahtumia eldménkaarensa hetkis-
td. Juoneen valittujen tapahtumien valintaan ja merkityksenantoon ovat vaikut-
taneet kertojien omat késitykset johtamisesta ja oppilaitoksen johtamisesta. Li-
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sdksi valintoihin ovat vaikuttaneet kokemukset, jotka kertojan mielestd ovat ol-
leet merkityksellisid hdnen elaméssddn juuri johtajuuden kannalta. Merkityksel-
lisyyttd he ovat arvioineet suhteessa johtamisen yleiseen diskurssiin ja kasityk-
seen rehtoreista sosiaalisena ryhmand. My6s minulla, kertomuksen vastaanot-
tavalla tutkijalla on oma merkitykseni ja vaikutukseni siihen, mitd kertoja on
halunnut minulle kertoa. Valitsemalla tapahtumat ja sitomalla ne yhteen rehto-
rit ovat samalla etsineet itseymmaérrystd omasta johtajuudestaan ja tehneet
omaa johtajuuttaan ymmarretyksi minulle.

6.6.2 Kertomuksen ajallisuus ja identiteetti

Edellisessa alaluvussa viittasin lyhyesti sithen, kuinka kertomuksen aika liik-
kuu eteen- ja taaksepdin kertomukseen valittujen tapahtumien mukaan. Seu-
raavaksi tarkastelen laajemmin ajallisuutta kerronnallisena rakenteena. Kerto-
musten ajallisuus ja ajallisuuden kdyttd on osa juonen rakentamista. Ymmar-
tadksemme kertomusta ja tapaa, jolla se rakentaa identiteettid, meiddn on hah-
motettava kertomuksista kolme erilaista ajallisuuden elementtid. (Hyvarinen
2006; Ricoeur 1988, 1992; Venema 2000; Wood 1991.)

Ensimmadisen esimerkin ajallisuuden kaytostd valitsen Tuomaksen kerto-
muksesta. Tarkastelen hanen kertomukseensa liittyvistd ajallisuuden muodoista
ensiksi aikaa, joka on kertomuksiin valittujen tapahtumien aika (At). Tdmé& on
yksittdisen, kertomukseen valitun tapahtuman hetki, jolloin se on tapahtunut.
Ihmisen minuus kehittyy ajan myo6td ja elaménkaari on se perspektiivi, johon
minuutta representoivat tapahtumat sijoittuvat. Elamé&kertomukseen valitun
yksittdisen tapahtuman hetki kiinnittyy aina kertojan eldménkaaren johonkin
hetkeen, joten niilld on siis olemassa faktuaalinen ajassa médriteltdvissd oleva
piste. Tama piste ei kuitenkaan ole aina sama, jonka tapahtuma kertomuksessa
saa. Tapahtumat jdrjestaytyvat kertomuksessa kertojan tietoisen jarjestamistyon
tuloksena. Kerronnan hetkelld kertoja valitsee tapahtumille itsemddrittelylleen
sopivimman jdrjestyksen, jonka mukaan hidn kertomuksensa esittdd. (Venema
2000; Wood 1991.)

Tuomas on valinnut eldmédkertomukseensa tapahtumia lapsuudesta ldhti-
en. Tapahtumat eivit ole tarkassa kronologisessa jdrjestyksessd, mutta kerto-
muksessaan Tuomas mddrittelee lapsuutensa tapahtumien ajan (At) ikdvuosis-
sa. Télle ajalle Tuomas antaa seuraavanlaisia méaéaritelmid seuraavanlaisessa jér-
jestyksessa:

1. Murrosidssa tama ndkyi siind, ettd vetdydyin monesti soittelemaan, mietiskele-
madn, lukemaan ja kirjoittamaan muiden mennessa viahan railakkaampiin hommiin.
2. Traktoria lienen ajanut kuusivuotiaasta lahtien...

3. Opettelin joskus 14-vuotiaana kitaransoittoa...

4. Kolmas mielikuva liittyy rippikoulun jédlkeiseen aikaan...

5. Neljas mielikuva liittyy lukioaikaan...

6. Opiskeluaika oli suurta vapauden aikaa, missddn johtajan roolissa en opiskeluai-
kana ollut, mutta kylldkin ldhelld erilaisia johtajia niin opiskelijatoiminnassa, lehti-
tydssd kuin kuorotoiminnassakin. (Tuomas)
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Tuomas ei sijoita tapahtumia kertomukseen kronologisessa jdrjestyksessad. Mer-
kitysyksikostd yksi selvidd, ettd ensimmdiseksi hdn on valinnut tapahtuman,
jonka kautta han kuvaa omaa erilaisuuttaan suhteessa muihin ikdluokkansa
nuoriin. Merkitysyksikossa kaksi, traktoriesimerkilld, hdn kuvaa vastuullisuut-
ta, jonka hdnen vanhempansa hénessd tunnistivat. Seuraavat tapahtumat mer-
kitysyksikoissd 3-5 kuvaavat hdnen ominaisuuttaan innostaa ja saada toiset
mukaan toimintaan. Merkitysyksikossd kuusi Tuomas ldhestyy johtajuutta aset-
tamalla itsensd ldhelle johtajia. Tatd ilmaisua hdan kayttdada myshemminkin arvi-
oidessaan omaa johtajuuttaan. Lapsuuden tapahtumat saavat oman ajallisen
jarjestyksensd, kun Tuomas kayttdd niitd itsemddrittelyksi tarkoitetun kerto-
muksen juonen rakentamisessa. (Ricoeur 1988, 1992; Venema 2000; Wood 1991.)
Siirtyessddn kuvaamaan tyoikddnsd Tuomas vaihtaa tapahtumien madarittelyta-
paa. Han ryhtyy kdyttamadn ajallisuuden maédrittelyssa vuosilukuja. Téstd syys-
td Tuomaksen kerronta tihentyy ja tiivistyy. (Hyvéarinen 1994.) Tuomas kayttaa
tapahtumien ajan ilmaisua ilmaistakseen sitd erityistd merkitystd, jonka nama
tapahtumat luovat hdnen identiteetilleen suhteessa johtajuuteen. Kerrontaan
tulee ristiriitaisuuksia ja jannitteitd suhteessa johtajuuden ja aiemman, jo tutuksi
ja hyvidksytyksi tulleen opettajan identiteetin vilille. Kertomuksen juoni on
edennyt keskikohtaan, jossa ristiriitaisuudet saavat pddosan suhteessa identitee-
tin rakentumiseen. Kertomuksen juonirakenne on huippuvaiheessa.

7. Menin ensimmadiseen virkaani 1996,

8. ja opetusteht&viin 1997.

9. Ammattikorkeakoulun luontivaiheessa,

10. Apulaisrehtoriksi minut valittiin (vdhan tdssdkin vastentahtoisesti ja ”painosta-
malla”) kevaalld 1999.

11. Apulaisrehtorina en ehtinyt olla aivan vuottakaan.

12. Opetushommiin kahdeksi vuodeksi.

13. Opetushommiin sain esimieheltdni viestin, ettd hdan on jattamassa rehtorin tehta-
vid ja kysyi, olisinko valmis ottamaan oppilaitoksen ohjaksiini.

14. Minulla oli tuolloin vastaus tdysin selva: olen identiteetiltdni opettaja enkd tdssa
vaiheessa halua sotkea itsedni byrokraatin tehtaviin.

15. Takaisin kesalla 2002. Palasin fyysisesti oppilaitokselle mutta toimeni jatkui ai-
emmissa tehtdvissd. (Tuomas)

Tuomas kuvaa johtajuuden lihentymistd tihentdmalld kertomuksen juonta ja
kayttamalla lyhyitd, yksikertaisesti rakennettuja lauseita vuosilukujen avulla.
Ndin kerronnan jannite nousee, mutta ikdan kuin pysdhtyy viimeisessa merki-
tysyksikossd. Tuomas ei ollut valmis johtajuuteen. Tosin tehtdvissd, joihin han
palasi, hdn p&dsi kuitenkin “maistelemaan” johtajuutta sdilyttden kuitenkin
opettajan identiteettinsa.

Toisen ajallisuuden muodon, kertomuksen ajan, merkitsen merkillda AkI.
Kertomuksen ajan rakentaminen on edelld kuvattujen, yksittdisten tapahtumien
(At) sijoittamista johonkin ajalliseen jarjestykseen. Kertomuksen aika syntyy
juonen rakentamisen tuloksena ja on ajallisesti madrittynyt kokonaisuus. Sa-
duissa tdiméd kertomuksen aika on usein maddritelty aikavdlille kauan, kauan sit-
ten - eldmédnsd loppuun asti. Kun Tuomas merkitsi kertomuksen ajan alkupis-
teen lapsuutensa muistikuvilla, Aapon kertomus alkaa syntymdstd ja omien
vanhempien historiasta:
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1. Aapo syntyi kolmilapsiseen maanviljelijaperheeseen keskimmadiseksi lapseksi

2. ja jo kansakouluaikana oli selvédd, ettd mikali lapset ovat kiinnostuneita, tarjotaan
heille mahdollisuus koulutukseen.

3. Koulutusperinne on suvussa ollut jo usean sukupolven ajan

4.ja jo Aapon kummatkin isovanhemmat kouluttivat kaikki lapsensa,

5. mika on ollut melkoinen urakka, kun Aapon didin kotona oli viisi lasta ja isan ko-
tona kahdeksan lasta. (Aapo)

Merkitysyksikossd yksi Aapo aloittaa eldimdkertomuksensa syntymaéstdan, mut-
ta siirtyy heti toisessa merkitysyksikossa kansakouluaikaan. Sen jilkeen tapah-
tuu siirtymd vield kauemmaksi isovanhempien aikaan hdnen etsiessddn omia
juuriaan suhteessa kouluttautumiseensa. Kerronnan edetessa hin siirtyy lukio-
vuosien ja opiskeluaikojen kautta tydeldméaan. Aapon kertomuksen aika raken-
tuu elamdnvaiheesta toiseen seuraamatta eldménhistoriaa kronologisesti ja py-
sdhteleméttd mihinkddn tapahtuman hetkeen erityisesti. Kertomukseen valittu-
jen tapahtumien jdrjestys ei seuraa kronologisesti eikd lineaarisesti ihmisen to-
dellisesti elettyd eldmédd, vaan niiden jdrjestdimiseen vaikuttavat ne merkitykset,
joita kertoja tapahtumille kerronnan hetkelld antaa. Kerronnan hetkelld kertoja
saattaa muistaa jonkin tarkedn tapahtuman, jonka kronologista sijoittamista han
ei kykene tarkentamaan, mutta pitdd sitd merkityksellisend minuutensa ja johta-
juutensa valittamiseksi kuulijalleen. Tadstd syystd elamdkertomusten aika etenee
”- - kehamadisesti, loikkien ja taaksepdin palaten” eikd niitd voi lukea elaméan
tapahtumien kronologisena kuvauksena. (Ricoeur 1988, 1992; Hyvarinen 2006,
15.)

Tarkastelen vield kolmatta kerronnallisuuteen liittyvad ajallisuuden muo-
toa, kerronnan hetked, jolloin kertomus kerrotaan tai se on kirjoitettu. Tama on
kerronnan aika, jonka merkitsen symbolilla Ak2. Tamé sulkee ja rajaa kerto-
muksen ajan silloin, kun kertomukseen valitaan vain jo eletyt hetket. Kaikki,
mitd kerrotaan tdméan rajan tulevaisuuden puolelta, on kerronnan hetkelld koe-
tun minuuden sovittamista mahdollisten tapahtumien kertomukseen. Kaikki,
mitd kerrotaan tdmén rajan menneisyyden puolelta, on ajan kulun vuoksi ta-
pahtuvien muutosten sovittamista minuuteen ja pyrkimystd itsepysyvyyteen.
Kerronnan ajalle on ominaista, ettd katse menneisyyteen ja menneisyyden mi-
nuuteen luodaan siind hetkessa ja vuorovaikutustilanteessa ldsnd olevan kuuli-
jan tai kertomuksen vastaanottajan kanssa. Tama kerronnan hetki synnyttda in-
tentioita, ohjaa kertomuksen juoneen valittujen tapahtumien valintoja, niiden
jarjestdmistd ja vaikuttaa ndiden kautta kerrottuun identiteettiin. (Hyvérinen
2006; Laitinen 2000; Ricoeur 1988, 1992; Venema 2000; Wood 1991.)

Omassa eldmdkertomuksessaan Tuomas kdyttdd ajallisuutta siirtdessdan
kertomuksensa juonen kerronnan ajasta (Ak2) lapsuuteen, nuoruuteen ja aikui-
suuteen, palatakseen taas kerronnan lopussa siihen hetkeen, jolloin hdn eldma-
kertomuksensa kirjoitti. Kayttamalld ajallisuuden eri muotoja hin rakentaa lu-
kijalle kerronnan ajasta perspektiivin menneisyyteen ja piirtdd sieltd pysyvat
jdljet omaan johtajuuteensa ja kirjoittamisen hetkeensd. Kerronnan ajan (Ak2)
Tuomas merkitsee lukijalleen kerronnallisin keinoin seuraavasti:
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1. Nyt olen siis timén oppilaitoksen (ilmeisesti 12.) rehtori.

2. Aloitin elokuun alussa, vaikka kdytdnnossa jo kesdn tein osittain tulevaan tyohoni
kuuluvia asioita ja paatoksia.

3. Jotta vahan selvidisi, miten tdhan on tultu, lienee syytd tehdd pieni kertaus ja aloit-
taa kaikki lapsuuteeni liittyvistd muistikuvista. (Tuomas)

Merkitysyksikossd yksi Tuomas maddrittelee selvdsti kerronnan hetken (Ak2)
ajan maadritteelld “nyt”. Samalla hin asettaa itsensad jdrjestykseen oppilaitoksen-
sa rehtoreiden ketjussa, minka tulkitsen itsemddrittelyksi myos suhteessa joh-
tamansa oppilaitoksen historiaan. Merkitysyksikossa kaksi Tuomas médrittelee
oman tyohistoriansa rehtorina. Kerronnan hetki on syksylld, jolloin Tuomas on
aloittanut rehtorin tehtdvissd saman lukukauden alussa. Merkitysyksikko kol-
me on siirtymd, jolla Tuomas siirtdd kertomuksensa juonen kerronnan hetkesta
(Ak2) kertomuksen aikaan (Ak1).

”Lapsuuteni muistikuvat” mééarittelee kertomuksen hetken (Ak2) alkupis-
teen. Tdlld rajauksella Tuomas etsii oman identiteettinsd madrittelyd suhteessa
johtajuuteen omista lapsuuden kokemuksistaan ja niihin liittyvistd muistikuvis-
taan. Han ei siis etsi vastauksia kysymykseen, millainen miné olen, vanhemmil-
taan tai isovanhemmiltaan perityistd ominaisuuksista, vaan rakentaa identiteet-
tiddn lapsuuden kokemusten ja niihin liittyvien sosiaalisten suhteiden avulla.

Tuomas rakentaa oman kerrontansa ajan kehdmadisesti. Han aloittaa ker-
ronnan maddrittelemdlld kerronnan hetken (Ak2) ja siirtyy sitten lapsuuden
muistikuviin. Hén siirtyy lapsuudesta epélineaarisesti kohti aikuisuutta ja tyo-
ikdd pddttden kerronnan tulemalla uudestaan nykyhetkeen maarittelemdlld sen
"Mitd tdnddan?” "Mitd tanddan?” -ajanjakso ei ole mddritelty kerronnassa ika-
vuosissa eikd vuosilukuina, vaan sille on riittdnyt pelkistetty ajan mddritelma
“tanddn”. Nykyhetkeen palaaminen toimii kerronnan laskeutumisena alas risti-
riitaisuuksien ja jannitteiden synnyttamalta huipulta.

1. Mita tandan?

2. Yritin elokuussa ottaa asioita haltuuni...

3. Pikkuhiljaa homma alkoi hahmottua...

4. Ihmisten kanssa olen opetellut uutta rooliani. Tuntuu ettd he ovat hyvin mukana.
5. Tosin, ei minun korviini endd tule viestit siitd, kuinka tokerosti johtaja taas kayttay-
tyi. Se taytyy vain hyvéaksya...

6. Kaiken kaikkiaan olen sitd mieltd, ettd timd homma voi olla mielekis...

7. Silti tyostd avautuu mieli, joka kutsuu oppimaan, elaméén, kehittymé&én ja kasva-
maan.

8. Johtajan saappaat eivit ole syntyessddn tdynnd vaan kylld kai niihin pitdd kasvaa.
9. Kasvussa on kysymys seka sisdisestd kypsymisestd ettd ihmisten kanssa kasvami-
sesta, luottamuksen voittamisesta ja onnistumisista. (Tuomas)

Yll&d oleva episodi on esimerkki siitd, kuinka kertoja luo tekstin avulla tunnel-
man, jonka hédn haluaa kertomuksestaan valittyvéan. Tassa Tuomas valittda ker-
ronnallaan seesteisyyttd ja rauhallisuutta aiemmin kuvatun ristiriidan ja jannit-
teen sijaan. Ricoeur (1992) korostaa, ettd kertomus késittelee aina diskordanssia,
joka voidaan kaantaa ristiriidaksi tai epasoinnuksi. Myohemmin Ricoeur (1992)
on kddntanyt Augustinon kdyttdaman ilmaisun distension diasporaksi, joka voisi
hyvin viitata oman minuuden kateissa olemista suhteessa ajan mukanaan tuo-
maan uuteen. (Hyvadrinen 2006, 15.) Tuomaksen kertomuksen merkitysyksi-
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koissd nykyhetkeen palaaminen kokoaa ja palauttaa sen, mikd kerronnan aika-
na oli kadoksissa, diasporassa. Tamd antaa tilaa varsinaiselle kerronnan sisallol-
le, kerronnalliselle identiteetille, joka valittdd kuvaa minuuden tasapainosta ja
seesteisyydesta.

Edelld kuvattu kertomusten kerroksellisen ajallisuuden tarkastelu tarjoaa
analyysille perspektiivin, jossa elimédkertomukseen siséllytettdavit tapahtumat
kuvaavat minuuteen liittyvdd pysyvyyttd ja toisaalta sen muuttumista. Kerron-
nan hetkelld (Ak2) kertoja pitdytyy uskollisena itseyteen liittyville elementeille
koko kertomuksen ajan (Akl), mutta samalla hdn liittdd kertomukseen tapah-
tumia (At), jotka synnyttavét ristiriidan ja hammennyksen kokemuksia.

6.6.3 Ristiriidan ja tasapainon tunne kertomuksessa

Edelld olen kuvannut, kuinka ajallisuuden eri elementtien kéytto ja juonellista-
minen kokoavat hajanaisista eldmadntapahtumista ja ristiriitaisistakin kokemuk-
sista identiteettid rakentavan kerronnallisen kokonaisuuden. Kaisan eldmaéker-
tomuksen analyysi kuitenkin osoitti, ettd juonen yhtendisyyttd rakentava merki-
tys ei poista minuuden moniddnisyyttd ja ristiriitaisuuksia. Kaisan kertomuksen
esimerkki osoitti, kuinka hén identiteettiddn rakentaessaan oskilloi (Loyttynie-
mi 2004, 77) kahden ristiriitaisen minuuden vililld. Ristiriitaisuudet ja elaméan
mukanaan tuomat kaoottiset kokemukset voivat olla my6s toisella tavalla ldsna
kerronnallisessa identiteetissd. Kuvaan vield Tuomaksen kertomuksien avulla,
kuinka minuuteen liittyvat ristiriidan kokemukset ja monidénisyys nakyvat ker-
tomuksissa.

Yksi identiteetin ominaisuus on sen kahdentuminen, moninaistuminen ja
jakaantuminen (Laitinen 2000; Ricoeur 1988, 1992; Venema 2000; Wood 1991).
Kuten jo tdamdn luvun alussa osoitin, kerronnallisuus antaa mahdollisuuden
ndhdd identiteetti jatkuvana neuvotteluna ja sovitteluna hajaannuksen ja integ-
raation, moninaisuuden ja ykseyden, kohernessin ja katkoisuuden, henkilokoh-
taisen ja jaetun sekd itsen ja toisen valilld (Loyttyniemi 2004, 69). Tuomaksen
elamikertomuksesta voimme havaita, kuinka hidnen kerronnallinen identiteet-
tinsd rakentuu ristiriidan tunteesta ja kuinka kertomukseen myshemmin liittyy
lilkkkeenjohdon tutkimuksen myyttinen johtajuuden &ini, joka on vieras Tuo-
maksen minuudelle.

Tiivistelmai:

1. Minusta ei pitanyt tulla rehtoria.

2. En halunnut rehtoriksi.

3. Mutta minusta tuli rehtori.

4. Itse asiassa minusta on tullut ldhes kaikkea sitd, mitd olen ehtinyt eldméani aikana
kieltad itseltdni. (Tuomas)

Tuomas aloittaa koko eldmidkertomuksensa yllad olevalla, ensimmdiseen merki-
tysyksikkoon sisdltyvéllda lausumalla. Tédssd lausumassa tiivistyy hédnen asetta-
mansa kerronnallisen identiteetin ristiriita: Hanestd ei pitanyt tulla rehtoria.
Kertomuksen edetessd Tuomaksen minuus alkaa ldhestyd johtajuutta. Lapsuu-
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den ajan seesteisen kerronnan jilkeen piirtyvét tekstiin ensimmaiset merkit, jot-
ka vilittavat minuuden ja johtajuuden vélistd neuvottelua.

Varovainen ldhestyminen:
5. Missddn johtajan roolissa en opiskeluaikana ollut,
6. mutta kylldkin ldhelld erilaisia johtajia. (Tuomas)

Tuomaksen kertomuksesta ei selvid tarkempaa kuvausta ndisté erilaisista johta-
jista, mutta “1dhelldolo” tuotti myos Tuomakselle vastuullisia tehtdvid opiske-
luaikana. Vastuullisuus on yksi Tuomaksen identiteetin merkityksistd, mikd on
osa hédnen itsepysyvyyttddn. Opetustehtédviin siirtyminen vei Tuomaksen vield
lahemmaksi johtajia, mitd han kuvaa lausuman tasolla. Samalla kerronnallinen
identiteetti siirtyy ldhemmadksi johtajuutta, ja Tuomas kdy arvioivaa keskustelua
”oikean johtajuuden” ddnen kanssa siitd, sopiiko tama “oikea johtajuus” osaksi
hdnen minuuttaan.

Peesaajan paikalle, lihelle oikeita johtajia:

7. Tyon perdssa opetustehtaviin 1997...

8. Koulussa pédsin seuraamaan johtajuutta hyvin lahelta.

9. Ndin my6s ammattikorkeakoulun luontivaiheessa hyvin monia muita johtajasetid
ja tdtejd.

]10. ]o]htajat ndyttaytyivat hyvin dynaamisina, voimakkaina, itsevarmoina ja sana-
valmiina.

11. Tassd ympdristossd en tuntunut itsedni oikeaksi johtajaksi

enkd ehkd halunnut sellaiseksi tullakaan.

12. Mielellédni olin mukana edistdmassa hyvid asioita, peesaamassa. (Tuomas)

Y1l olevassa otteessa Tuomaksen kerrottu identiteetti ldhestyy edelleen johta-
juutta, mutta itsepysyvyyden ja samaistuminen ”oikeaan johtajaan” synnyttdd
ristiriitaisuutta. Dynaamisuus, voimakkuus, itsevarmuus ja sanavalmius ovat
merkityksid, jotka liittyvat hyvan tai oikean johtajuuden myyttiin. Merkitysyk-
sikdn 12 lausuma ”peesaamassa” kuitenkin kertoo, ettd kertoja asettaa itsensa
auttajan paikalle ldhelle oikeita johtajia.

Johtajuuden ensiaskeleet:

13. Apulaisrehtoriksi minut valittiin (vdhan tdssdkin vastentahtoisesti ja ”painosta-
malla”) kevaalla...

14. Halusin olla tuolloin “koskelamainen” johtaja,

siis vertaisjohtaja opettajille, jossa asioita ei tehtdisi hotkyilemalld vaan rauhallisesti
ja aloittaen tarkeimmista.

15. Toimin jonkinlaisena iskunvaimentimena ylh&éltad alas ja alhaalta ylospdin sinkoi-
leville mielikuville. (Tuomas)

Merkitysyksikoissd 13-15 vilittyy kuva minuuden siirtymisestd johtajuutta
kohti. Lausuma kuitenkin kertoo, ettd tima tapahtui vastentahtoisesti ja painos-
tamalla. Merkitysyksikko 14 vailittdd kuvaa minuudesta, joka yrittdd sdilyttaa
opettajuuden ja samalla etsii tapaa, jolla voisi johtajuudesta huolimatta olla sille
uskollinen. Tama tulkinta saa vahvistusta kertomuksen myohemmassa vaihees-
sa, jossa Tuomas irrottautuu kokonaan opettajayhteisostd. Tassd Tuomaksen
minuus kdy neuvottelua minuuden jatkuvuuden ja katkonaisuuden vilill4. Joh-
tajuuden rakentumisen kannalta kuitenkin on merkityksellistd, ettd ensimmadis-
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ta kertaa Tuomaksen minuuteen liittyy johtajuutta kuvaavia méaareitd. Saamme
vastauksen kysymykseen: millainen hidn on? ”Oikea johtaja” saa rinnalleen
Tuomaksen oman johtajuuden ddnen, joka vertaa itseddn Tuntemattoman soti-
laan Koskelaan. Ipse-merkityksen ja idem-merkityksen vuoropuhelu ja ldhenty-
minen ovat alkaneet.

Oman johtajuuden madirittely:

16. Muistan vain pohtineeni psykologisessa testissd haastattelijalle juuri johtajuutta.
17. Siis sitd, etten mieltanyt itsedni johtajaksi, mikali silld tarkoitettiin joukkojen kér-
jessd marssivaa sanavalmista visionddarid, joka tarvittaessa kdskee kovasti ja ehtii kai-
ken.

18. Sen sijaan pidin kylld ajatuksesta, ettd toimin tydyhteisossd erddnlaisena ”pelin-
rakentajana” tai liima-aineena ihmisten valilla.

19. Mielestdni siindkin oli hitunen jotakin johtajuutta, mutten ollut varma, ansaitsiko
se tuota nimed. (Tuomas)

Edelleen kerronnassa kuuluu neuvottelu ja sovittelu identiteetin moninaisuu-
den ja ykseyden vililld; neuvottelu ja sovittelu itseyden ja johtajiin samaistumi-
sen vdlilld sekd neuvottelu minuuden jatkuvuuden ja katkoisuuden valilla.
Tuomas madrittelee minuuttaan suhteessa johtajuuteen, mutta asettaa kuitenkin
merkitysyksikossd 19 kysymyksen: onko se johtajuutta?

Asettuminen rehtorin tehtiviin:

20. Miksi jattad hyva tyo ja mennd mukaan vield moninaisempaan oravanpyoraan?
21. Miksi ryhtyd byrokraatiksi sisdltokysymysten sijasta?

22. Miksi varastaa perheeltd isdlle varattua aikaa?

23. Eikd koulu saisi muualta parempaakin rehtoria?

24. Olinko tekemdssa sitd klassista virhettd, ettd tyontekijoiden rivistd ryhtyy tyonte-
kijoiden johtajaksi? (Tuomas)

Juuri ennen valintapddtosta Tuomas tihentdd kerrontaansa toistuvien kysymys-
ten avulla (Labov 1997; Hyvérinen 1994). Kerronnan tihentyminen on merkki
lausumien taustalla olevasta odotuksesta. Tihed kerronta saa kuulijan odotta-
maan pddtostd minuuden ja johtajuuden tasapainosta. Samalla kuitenkin jatkuu
ristiriidan késittely moniddnisyyttda kdyttden. Sovittelussa kuuluu oma &éni,
tunnollisen perheenisdn ddni, tyoyhteison dédni ja koulun ddni. Kaikkien ndiden
kanssa Tuomas kay sisdistd neuvottelua, sopiiko johtajuus hénelle ja voiko han
ottaa rehtorin tehtdvét vastaan.

Johtajuuden arviointia ja lopetus:

25. Kaiken kaikkiaan olen sitd mieltd, ettd timad homma voi olla mielekés.

26. Tyolds se on ja aikaa vievd. Joskus kirotun tilkkutdkkimdinen ja kun sitd véasynee-
ni katselee, ei tiedd, mistd kulmasta aloittaisi.

27. Silti tyostd avautuu mieli, joka kutsuu oppimaan, eldimddn, kehittymaan ja kas-
vamaan.

28. Johtajan saappaat eivit ole syntyessddn tdynnd, vaan kylla kai niihin pitda kasvaa.
29. Kasvussa on kysymys seka sisdisestd kypsymisesta ettd ihmisten kanssa kasvami-
sesta, luottamuksen voittamisesta ja onnistumisista. (Tuomas)

Elamé&kertomuksen lopussa Tuomaksen kerronnallinen johtajaidentiteetti on
rakentunut ja hédn arvioi sen rakentumisprosessia. Tuloksena hdn esittdd, etta
johtajan saappaat eivit ole tdynnd, vaan niihin pitdd kasvaa. Tdlld hdn rakentaa
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mielekkddn lopun rajuakin ristiriitaa siséltdvalle kertomukselle. Ajallisesti yh-
tendinen kokonaisuus vilittdd kertojalle itselleen ja kuulijalle koherenssin tun-
netta huolimatta siitd, ettd minuuden ja johtajuuden vilille on jadnyt ristiriitai-
suuksia.

Olen nyt tullut tutkimuksessani vaiheeseen, jossa analyysin, tulkinnan ja
teoreettisen tarkastelun yhteensovittamisella olen saavuttanut tutkimustulok-
sia. Olen ensin etsinyt aineistostani oppilaitosjohtajuutta ja loydettyani sopivia
havaintoja madritellyt sen teoreettisen tulkinnan avulla. Olen padtynyt esitta-
maddn, ettd johtajuus oppilaitoksympaéristossd rakentuu sosiaalisissa vuorovai-
kutustilanteissa. Tamaén jédlkeen olen tarkastellut oppilaitosympaéristod sosiaali-
sena tilana ja erityisesti sitd, kuinka se toimii sosiaalisena tilana johtajuuden ra-
kentajana. Rehtorin toimintatilan ja autonomian tarkastelulla kyselin, missa
maédrin rehtori voi itse mddritelld johtajuuttaan ja yhteisossad rakentuvaa johta-
juutta. Sen jdlkeen syvennyin ldhemmin tarkastelemaan niitd vuorovaikutus-
suhteita, joissa rehtorit kertoivat kokevansa johtajuuden tunnetta. Nimesin reh-
toreille rooleja, jotka kuvaavat heiddn orientaatiotaan kyseisissd tilanteissa. Ta-
mén jdlkeen menin syvemmadlle ndiden vuorovaikutustilanteiden analyysiin eri-
tyisesti johtajuuden ndkokulmasta katsottuna. En niinkddn tarkastellut konk-
reettisia johtamistilanteita vaan sitd, miten johtajuuden madrittely vuorovaiku-
tussuhteessa tapahtuu. Tarkastelin vuorovaikutussuhteen dynamiikkaa ja niita
asioita, jotka auttavat ja vastustavat toivotunlaiseen johtajuuteen pddsemista.
Lopuksi etsin vastausta kysymykseen, kuinka rehtorin johtajaidentiteetti muo-
dostuu ndissd jannitteisissd ja kerroksellisissa vuorovaikutustilanteissa. Tarkas-
telin rehtoreiden eldman- ja haastattelukertomuksia ja kyselin, minkilaisena
rehtoreiden kerronnallinen johtajaidentiteetti kertomuksista vilittyy. Olen nyt
koonnut tdmén kaiken tutkimustuloksiksi lukuun 6. Seuraavaksi pohdin saavu-
tettuja tuloksia ja teen johtopditoksid niiden perusteella.



VII TULOSTEN YHTEENVETO JA PAATELMAT

Tutkimusta ovat ohjanneet kysymykset oppilaitoksessa rakentuvasta johtajuu-
desta ja rehtoreiden kertomasta johtajaidentieetistd. Seuraavassa vastaan esit-
tamiini tutkimuskysymyksiin.

7.1 Oppilaitoksessa rakentuva johtajuus

Tutkimustulokset osoittavat, ettd suomalaisen koulun johtajuus on sosiaalisesti
rakentuva ja kontekstisidonnainen. Opettajien, oppilaiden, muun henkil6ston ja
erilaisten sidosryhmien vaikutus johtajuuden muodostumisessa on myos mer-
kittava. (Meindl 1990, 1993, 1995; Shamir ym. 2007.) Né&itd ndkokulmia vahvisti-
vat muun muassa aineistostani 16ytdmédni havainnot, joissa rehtorit kuvaavat
kokevansa henkiloston asettamia odotuksia heiddn toiminnalleen. Lisdksi tdima
sai vahvistusta kuvauksista, joissa rehtorit kipuilivat oman ndkemyksensi ja
henkiloston toimintamallien vélisen ristiriidan kanssa. Tdlld tarkoitan esimer-
kiksi sitd, ettd vaikka rehtorin pyrkimyksend on saada opettajat kdyttaméaan
omaa asiantuntemustaan, he kokoukseen saapuessaan ottavat “kuunteluoppi-
laan roolin”. Aineiston ja aiemman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, et-
td ndiden erilaisten johtajuudelle asetettujen odotusten vilisessd jannitteessa
rehtorit muodostavat omaa johtajuuttaan ja ratkaisevat, minkélaisia toiminta-
malleja he johtamistoiminnoissaan kadyttavat. (Medvedetf & Lord 2007).

Miten eri toimijoiden odotukset johtajuudelle ovat syntyneet? Tdhan ky-
symykseen vastaa tutkimus, joka késittelee implisiittistd johtajuusteoriaa (Im-
plicit Leadership Theories, ILTs, ks. esim. Engle & Lord 1997; Epitropaki &
Martin 2001, 2005; Medvedeff & Lord 2007). Edelld mainitut tutkimukset avaa-
vat toimijoiden kognitiivisten rakenteiden ja prosessien vaikutuksia johtajuu-
delle asetettuihin ennakko-odotuksiin. Lisdksi tutkimukset paljastavat, kuinka
sekd johtajien itsensd ettd alaisten kognitiiviset, havaintoja ohjaavat prosessit
vaikuttavat heiddn késityksiinsd johtajuudesta ja johtamisesta. Yksilolliset im-
plisiittiset johtajuusteoriat (Implicit Leadership Theories, ILTs) muodostuvat
kognitiivisiin rakenteisiin kiinnittyneistd ennakkokésityksistd, prototyypeistd,
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joihin liitetddn tiettyjd taitoja ja tietynlaista kayttdytymistd, joita esimerkiksi
alaiset odottavat johtajalta. Namd ovat muistissamme, ja ne aktivoituvatvuoro-
vaikutustilanteissa. Suomalaisen koulun johtamisen traditio ja yleinen kasitys
johtajuudesta ovat rakentaneet oppilaitosympaéristossd toimijoiden odotuksia
johtajuuden suhteen. (Epitropaki & Martin 2001, 248.) Monipuolisen kuvan im-
plisiittisid johtajuusteorioista antavat artikkelissaan Medvedeff ja Lord (2007).

Sosiaalisesti rakentuvaan johtajuuteen liitty myos se, ettd johtajuus ndh-
d&dn, ei staattisena vaan tilanteesta ja vuorovaikutussuhteesta toiseen vaihtu-
vana. Tamd saa vahvistusta tutkimusaineistosta. Aineistosta 16ytyneet havain-
not osoittavat, ettd rehtorit vaihtelevat tyylejd, joilla he tilanteita johtavat. Osin
ndamd kuvaukset selittyvit myos tilannejohtamisen teorialla tai erilaisia johta-
juustyyleja késittelevistd malleista. (Bass 1981, 1985; Northouse 2004; Yukl
2002.) Aineiston havainnot osoittavat, ettd tilanteeseen liittyvit henkil6t, vuoro-
vaikutussuhteet ja niiden sisdltd sekd laatu vaikuttavat rehtorin valitsemaan
johtamistyyliin. Aineistossa on mukana tilannekuvauksia, joissa rehtori reflek-
toi odotuksia, omia ndkemyksiddn ja valitsee oman tyylinsd johtaa tilannetta
odotuksista huolimatta. Tutkimuksesta l6ydettyjen havaintojen perusteella tyy-
lien vaihteleminen voi olla hyvinkin tietoista. Tyylien vaihtelemisella rehtorit
kertovat tavoittelevansa esimerkiksi opettajien osallistumista ja valittdavansa
opettajille heiddn asiantuntijuuden arvostusta. Tdssd johtamisella rehtori pyrkii
muuttamaan aiemmin opittuja toimintamalleja ja luomaan uusia merkityksia.
(vrt. LMX - teoria ja transformational leadership).

7.2 Rehtoreiden kertoma johtajaidentiteetti

Rehtoreiden kertoman johtajidentieetin tarkastelussa ldhdin liikkeelle johtami-
seen liittyvien vuorovaikutustilanteiden tarkastelusta. Aineiston tarkastelun li-
sdksi hain tukea Meindlin (1990, 1993, 1995), Ulh-Bienin (2006) ja Shamirin ym.
(2007) vuorovaikutuksellisen johtajuuden teorioista sekd vanKnippenbergin
ym. (2004, 2006) ajatuksista johtajan ja alaisen vilisestd vuorovaikutuksesta seka
tamédn vuorovaikutussuhteen vaikutuksista minuuteen ja identiteettiin. VanK-
nippenbergin ym. (2004, 2006) tutkimus vahvistaa oman tutkimukseni tuloksia
siitd, ettd vuorovaikutustilanteilla on yhteys my6s toimijoiden johtaja- ja alai-
nen-identiteetteihin. (vanKnippenberg, vanKnippenberg & Giessner 2007.) Téa-
mén rohkaisemana etenin aineistoni analyysissa kohdentamalla tarkastelua eri-
tyisesti vuorovaikutustilanteista 16ytamiini jannitteisiin ja lopulta etsimallad nii-
den yhteyttd rehtorin johtajaidentiteettiin.

Yksi erityispiirre rehtorin johtajaidentiteetin muodostumisessa on, etta
useat rehtorit ovat ensin opettajia ja vasta sen jdlkeen siirtyvéat rehtorin tehta-
viin. Tastd syystd rehtorin johtajaidentiteetti kantaa mukanaan myos opettajuut-
ta, jonka seurauksena minuuden mddrittely liikkuu ndiden kahden vililld. Reh-
torin identiteetti oskilloi kahden identiteettiposition vililld, ja taméa ndkyy esi-
merkiksi Tuomaksen ja Juhanin kertomuksissa. (vrt. Loyttyniemi 2004, 77.)
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Opettajuus kiinnittdd rehtoreiden identiteetin yhteiskunnassa vallitseviin kas-
vatuksen ja opetuksen arvomaailmaan. Johtamispuheessa kdytetyt esimerkki-
hahmot vélittdvit kuvaa suurista sankareista, tuloksentekijoistd, joiden visiointi
ja strategiset toimenpiteet ovat rationaalisia ja suoraviivaisia. (Bass 1981; Nort-
house 2004; Yukl 2002.) Rehtoreiden on vaikea kiinnittdd identiteettinsd suurten
sankarijohtajien muodostamaan identiteettipositioon, minka liséksi heiltd puut-
tuu identiteettipositioita, joita he voisivat ldhestyd identiteettityossdan (vrt.
Larsson & Sveningsson 2006). Aineiston kertomusten mukaan puolustustaisteli-
jan, kuuntelijan ja tyon mahdolliseksi tekijan roolit sopivat paremmin kuvaa-
maan rehtoreiden johtajuutta. My®os Larsson ja Sveningsson (2006) ovat tutki-
muksessaan todenneet, ettd vallitseva diskurssi johtajuudesta ei ole relevanttia
johtajan identiteettityon kannalta. He ovat tutkineet ylemman johdon ylldpita-
mén johtamispuheen vaikutuksia keskijohdon identiteettityohon ja toteavat,
ettd vallitseva johtamispuhe synnyttdd keskijohdolle fantasioita, jotka ennem-
minkin etddnnyttiavat ja estdvit heiddn identiteettityotdan. Oman tutkimukseni
perusteella voin todeta saman ilmitn. Johtopdatokseni rehtoreiden johtajaiden-
titeettien analyyseistd on, ettd vallitsevan johtajuusdiskurssin ja rehtoreiden
mindn vélinen ristiriita on ilmeinen ja voi toimia esteend oman identiteetin
muodostumiselle. (Eddy & VanDerLinden 2006.)

Aineiston analyysin perusteella voidaan todeta, ettd rehtorit rakentavat
omaa johtajaidentiteettiddn erilaisten odotusten vilisessd jannitteessd ja hdnen
autonomia johtajuuden madrittelyssa vaihtelee tilanteiden ja vuorovaikutussuh-
teiden mukaan. Autonomiaa rajoittavat muun muassa yhteison toimintakult-
tuuri, yksilokeskeiset johtajuusmallit ja vaikeat ja keskusteluaiheet, joita ei voi
nostaa keskusteluun. Oman johtajuuden maddrittelyn tueksi rehtorit kayttavit
esimerkiksi ratkaisuvallan jakamista, kokouskulttuurin muuttamista ja oman
johtajuuden sddtelyd. Nailld toimilla rehtorit pyrkivit vaikuttamaan kulttuuriin
ja tatd kautta johtajuuteen liittyviin merkityksiin. Merkitysten muuttuminen an-
taa lisdd tilaa itsemadaérittelylle.

7.3 Paitelmit

Oppilaitosjohtamisen tutkimuksen haasteena on tulevaisuudessa piirtdd riitta-
vdn monipuolinen kuva johtajuudesta ja erityisesti johtajuudesta oppilaitosym-
péristdssd. Jotta saamme yleiseen keskusteluun rehtoreille ja oppilaitosjohta-
juudelle sopivia identiteettipositioita, oppilaitosjohtamisen tutkimuksessa on
annettava tilaa vaihtoehtoiselle, myos kriittiselle johtajuustutkimukselle. Kriit-
tinen organisaatio- ja johtajuustutkimus avaavat johtajuutta uudella tavalla.
Tdstd mainitsen esimerkkind Fairhurstin ja Zollerin (2007) artikkelin. Eksisten-
tialistisesta filosofiasta kdsin johtajuutta lahestyvat muun muassa Lawler (2005)
ja Ashman (2007), johtajuutta taas vuorovaikutuksellisena prosessina ovat tut-
kineet Rost (1991) ja Meindl (1990, 1993, 1995) sekd Shamir, Pillai, Bligh ja Ulh-
Bien (2007). Esimerkiksi edelld mainitsemiini tutkimuksiin perehtymalld avau-
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tuvat dominoivan johtamispuheen romanttiset fantasiat, jotka varittavéat johta-
juutta liian yksivéariseksi, jopa mustavalkoiseksi, inhimillisin kyvyin tavoitta-
mattomaksi ilmioksi.

Oppilaitosjohtamisen tutkimus on viime vuosina suuntautunut vahvista-
maan myos opettajien kykyd osallistua oppilaitoksen pedagogiikan ja oman
pedagogisen tyonsd johtamiseen. Tédtd on pidetty tdarkednd opetustyon vaikut-
tavuuden, tuloksellisuuden ja my6s oppilaiden oppimistulosten kannalta. Eng-
lanninkielisessd kirjallisuudessa timd on nimetty késitteelld teacher leadership.
(Ks. esim. Muijs & Harris 2007; Mangin 2007). Teacher leadership liittyy johtajuus-
tutkimuksessa alueelle, jossa tarkastelun kohteena ovat jaetun, hajautetun, kol-
lektiivisen tai muunlaisen tiimijohtajuuden mallit. (Offermann & Scuderi 2007,
71; Kydd, Anderson & Newton 2003.) Osaltaan opettajien johtajuuden toteutu-
misessa on kyse siitd, ettd rehtori tiedostaa erilaisten jaetun johtajuuden mallien
toimivuuden ja niiden tdrkeyden asiantuntijayhteisossd ja rohkaisee opettajia
ottamaan vastuuta esimerkiksi pedagogisesta johtamisesta (Muijs & Harris
2007). Taméan tutkimuksen tulokset kuitenkin osoittivat, ettd opettajat eivit
orientoituneet tilanteeseen rehtorin odottamalla tavalla. Opettajilla oli toisenlai-
set odotukset rehtorin johtajuudelle. Rehtorit asettavat tavoitteet johtajuudelle
oman johtajuustutkimustietonsa valossa, ja he toimivat tietoisesti asetettujen
tavoitteiden ohjaamina. Jannite johtajuudelle asetettujen odotusten vilille syn-
tyy siitd, ettd erilaisia odotuksia ei ole keskusteltu auki. Ndin kaikki toimijat
toimivat omien implisiittisten johtajuusteorioidensa (Implicit Leadership Theo-
ries, ILTs) mukaisesti.

Opettajien implisiittiset teoriat johtajuudesta (ILTs) estdvét heitd ottamasta
vastuuta tilanteista, kuten voimme ndhdé esimerkiksi Juhanin kuvaamassa op-
pilashuoltotydryhméan kokouksessa. Opettajat orientoituvat jo kokoukseen tul-
lessaan oman implisiittisen teoriansa mukaisesti, ja kun rehtori istuutuu poy-
dédn pddhan, ” - - vaikka poytd olisikin pyored - -” he toimivat kognitiivisten
karttojensa (Medvedeff & Lord 2007) ohjaamana ja odottavat rehtorilta omak-
sumiensa mallien mukaista toimintaa. Tdhdn yhteyteen liittyy kysymys organi-
saatiossa rakentuvasta vallasta ja vallan auktorisoitumisesta (Pfeffer 1981). Kou-
lu ja sen kulttuurin siirtdmaét ja tuottamat sosiaaliset jarjestelmét ohjaavat sielld
toimivien merkitysjdrjestelmien eli kognitiivisten karttojen rakentumista (Mezi-
row 1996, Medvedeff & Lord 2007). Ratkaisuksi esitdn, johtamisosaamisen va-
luttamista organisaation kaikille tasoille ja kaikkien toimijoiden implisiittisten
johtajuusteorioiden aukaisemisesta. Aukaisemalla molempien toimijoiden, sekd
johtajan ettd alaisten, johtajuudelle annettuja merkityksid voidaan saavuttaa toi-
sen osapuolen ymmarrys ja johtajuudelle padstdan asettamaan tavoitteet yhtei-
sen ymmadrryksen ohjaamina. (Epitropaki & Martin 2001; Medvedeff & Lord
2007.)

Liitdn tdmdn ilmion asiantuntijaorganisaation johtamisen kysymykseen.
Omassa tutkimuksessaan Eriksson ja Ropo (1997) esittdvit perustavanlaatuisen
kysymyksen: “Ketkd organisaatiota johtavat?” Heiddn kasityksensd mukaan
johtamisosaamisen ongelmat ja rajat organisaatiossa muodostuvat yksildiden,
ryhmien ja kollektiivien vilille. Johtamisosaaminen ei merkitse sitd, ettd vain
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johtajat tekevét johtamistoimia, vaan johtamisosaaminen on taitoa ndhda joh-
taminen prosessina, joka muodostuu ylhdaltd alaspdin ja alhaalta ylospdin toi-
mivassa vuorovaikutusprosessissa. Osaamiseen syntyy rajoja siksi, ettd toimijat
eivdt ymmadrrd toisiaan tai eri toimijat antavat asioille erilaisia merkityksia.
(Eriksson & Ropo 1997, 177.) Silloin kun seka rehtori ettd opettajat ovat pedago-
giikan asiantuntijoita, rajoja ei tdlld alueella synny, mutta johtamisen osalta
vaadittavaa yhteistd ajattelumallia ei pddse syntyméaan. Ajattelen, ettd erityisesti
pedagogiikan ja oppimisen johtamisen onnistumiseksi on myos johtamisosaa-
misen ulotuttava oppilaitoksen toimintaympariston kaikille toimijoille. Johta-
misosaamisen valuttamisessa vastuu on oppilaitoksen rehtorilla. Oppilaitosten
johtamistehtéviin ei riitd se, ettd rehtori johtaa oppilaitoksen toimintaa tuloksel-
lisesti, vaan héneltd vaaditaan myos taitoa muuttaa koulujen johtamiskulttuuria
ja jakaa johtamisosaamista kaikille toimijoille oppilaitosjohtamisen toimin-
taymparistossa (vrt. Fullan 2003).

Haluan nostaa esille myos yleisen yhteiskunnassamme kaytdvan liikken-
johdon traditiosta rakentuneen johtamispuheen ja sen sopimattomuuden oppi-
laitosymparistoon. (Juuti 2001). Tamdn dominoivan johtamispuheen &dnen
(Bahtin 1981) kuulen my®os tutkimusaineiston kertomuksissa. Himmastelen si-
td, kuinka vdhén tilaa johtamisteorioiden vaihtoehtoiset mallit saavat yleisessd
johtajuutta kasittelevassa kirjallisuudessa. Esimerkiksi Meindl (1990, 1993, 1995)
pitdd oman teoriansa ndkokulmaa niin perustavanlaatuisen erilaisena verrattu-
na liikkeenjohdon traditioon, ettd vertaa tdtd Kuhnin tieteen paradigma -
késitteeseen (ks. myds Mayo & Pastor 2007, 95). Esitdn haasteena oppilaitosjoh-
tamisen tutkimukselle, ettd dominoivalle johtamispuheelle on 16ydettdva vaih-
toehtoja, jotka sopivat oppilaitosymparistoon. Tutkimukseni tulokset puoltavat
vditettd, ettd oppilaitosjohtajuutta on ldhestyttdva, ei liikkeenjohdon paradig-
masta késin, vaan myos opettajien ndkokulmasta tai vuorovaikutuksellisena
prosessina, jotta sen erityisyys ja oppilaitosjohtamisen toimintaympaériston eri-
tyisominaisuudet voidaan ottaa huomioon.



VIII TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Olen kuvannut tutkimukseni tieteenteoreettisia ldhtokohtia luvussa kolme. Ku-
vaamani ldhtokohdat kiinnittyvat modernin aikakauden jdlkeiseen ja sille kriit-
tiseen postmoderniin ajattelutapaan. Postmodernin ajalle ominainen kriittisyys
esimerkiksi tieteen metateorioita kohtaan on mahdollistanut myos totuuskaésit-
teen uudelleen ymmartamisen. (Heikkinen 2001, 198.) Kiistatta voidaan todeta,
ettd kerronnallisuus tutkimusotteena on viime vuosina yleistynyt voimakkaasti
(Huttunen, Heikkinen & Syrjdla 2002; Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998,
4; Hyvédrinen 2006). Kerronnallinen tutkimus asettaa perinteisen korrespon-
denssiteorian (Wittgenstein 1980) kriittisen arvioinnin kohteeksi. Huttunen ja
Kakkori (2002) tarkastelevat totuutta elamakertatutkimuksessa hermeneuttisena
ilmiond ja erityisesti Heideggerin, Gadamerin ja Ricoeurin ajattelun merkityksid
totuuden kasitykselle. He kyseenalaistavat perinteisen korrenspondenssiteorian
mukaisen totuuskisityksen sopivuuden kerronnalliseen tutkimukseen. Kerto-
mus ei voi vastata samalla tavalla asiantilaa, kuten korrespondenssiteoriassa
oletetaan. Toisaalta Moilanen (2002) puolustaa korrespondenssiteorian sopi-
vuutta my0s kerronnallisen tutkimuksen totuuskasitykseksi. Totuus on talloin
ymmarrettdvéd, ei universaalina eikd pysyvdnd vaan hermeneuttisena tulkinta-
na, jossa tulkinta on tehty yhteisestd kulttuurista kasin. Kakkori (2002) jatkaa
keskustelua kerronnallisen tutkimuksen totuuskisityksestd ja toteaa, ettd ker-
ronnallisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteena on kertomus. Téll6in totuus
on se, mitd kertomus tutkijalle kertoo. Totuus on kertomuksen ja tutkijan vali-
sessd vuorovaikutuksessa. (Kakkori 2002, 105-117.) Kerronnallisen tutkimuksen
taustalla oleva totuuskésitys ohjaa my6s tutkimuksen luotettavuuden tarkaste-
lua.

Kerronnallisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei voida osoittaa
yhtd oikeaksi vahvistettua mallia. Esimerkiksi Lieblichin, Tuval-Mashiachin ja
Zilberin (1998) mukaan kerronnallisen tutkimuksen luottavuutta voidaan arvi-
oida kattavuuden (width), johdonmukaisuuden (chorence), oivalluskyvyn (in-
sightfullness) ja niukkuuden eli tiiviyden (parsimony) perusteella. Kattavuuden
kriteerilld varmistetaan, ettd tutkija on saanut riittdvasti havaintoja aineistosta
tulkintoja varten. T&lloin arvioinnin kohteena ovat erityisesti tutkimusaineisto
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ja siitd 16ydetyt havainnot. Johdonmukaisuuden kriteerin tehtdvéand on arvioida
sitd, kuinka aineistosta 16ydetyt ilmiot sopivat yhteen ja kuinka looginen koko-
naisuus niistd rakentuu. Oivalluskyky luotettavuuden kriteerind kuvaa tutkijan
innovatiivisuutta ja omaperdisyyttd aineiston analyysissa ja tulkinnassa. Tiivis-
taminen ja niukkuus arvioivat sitd, kuinka hyvin tutkija on onnistunut kiteyt-
tamddn loytdméansd ilmiot ja niistd tehdyt tulkinnat tutkimustuloksiksi. (Lieb-
lich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998, 165-174.) Huttunen, Heikkinen ja Syrjdla
(2002) esittavit kerronnallisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereiksi vastaa-
vuuden eli korrespondenssin ja yhteensopivuuden eli koherenssin. Naiden kri-
teerien avulla voidaan arvioida, kuinka hyvin kertomus vastaa tosiasioiden ti-
laa ja kuinka hyvin se sopii yhteen muiden kertomusten kanssa. Lisdksi kerron-
nallisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myos sen mukaan, millai-
sia kdaytdannollisid seurauksia silld on. (Heikkinen 2001, 197-212.) Myohemmads-
sd artikkelissaan Heikkinen, Huttunen ja Syrjdla (2005) kuvaavat viisi kerron-
nallisen ja toimintatutkimuksen luotettavuuden kriteerid. Ndistd ensimmédinen
on jatkuvuus, jossa arviointi kohdistuu juonen loogisuuteen ja koherenssiin.
Toinen on refleksiivisyys, jossa kysytdan tutkimuksen kykyéd avata tutkimuksen
epistemologisia ja ontologisia periaatteita. Kolmas luotettavuuden kriteeri on
dialektisuus, jossa arvioidaan tutkimuksessa kdytdavad keskustelua, sen autent-
tisuutta ja moniddnisyyttd. Neljds kriteeri on tutkimuksen kaytannollisyys, joka
arvioi tutkimuksen kriittisyyttd, eettisyyttd ja uskottavuutta sekd sitd, kuinka
hyvin tutkimus innostaa toimintamallien uudistamiseen. Viidentend kriteerina
tutkijat mainitsevat tutkimuksen toimintakykyisyyden tai kayttokelpoisuuden,
jossa arvioidaan tutkimuksen kykya herittdd ajatuksia ja uutta keskustelua tut-
kimusalueella. Tédssd arviointi kohdistuu myos tutkimuksen heréttdmiin moraa-
lisiin kysymyksiin. Vaikka ndmd kriteerit on suunnattu toimintatutkimuksen
arviointiin, myos kerronnallisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida
kyseisilld kriteereilla.

Asetan ensiksi arvioitavaksi tutkimusraportin refleksiivisyyden, eli sen,
kuinka hyvin tutkimusraportti valittdd kuvan tutkimukseni ontologisista ja
epistemologisista kysymyksistd ja kysymyksen tutkimuksen subjekti-objekti-
suhteesta (Heikkinen, Huttunen & Syrjald 2005). Tutkimukseni tieteenteoreetti-
set lahtokohdat toimivat perustana kerronnallisen tutkimuksen toteuttamisen
mahdollisuudelle. My6s luvussa kolme kuvaamani kédsitykseni kielestd, sen yh-
teydestd maailmassa olemisen kysymykseen ja tulkinnan mahdollisuuksiin ja
todellisuuden rakentumisesta kielen avulla puoltavat kerronnallista tutkimus-
otetta. Tutkimuksen ldhtokohtien lisdksi myo6s tutkimusaineisto muodostuu
kertomuksista. Olen tutkimusaineistoni kuvaamisen yhteydessd luvussa neljd
kuvannut aineiston kerronnallisuuden kriteerejd. Tutkimusmetodina olen kéayt-
tanyt sekd kertomusten analyysia, jossa olen luokitellut tai tyypitellyt kerto-
muksiin sisdltyvid ilmioitd, ettd kerronnallisuuden analyysid, jossa olen avan-
nut tekstien kerronnallisuutta ja tehnyt tulkintoja kerronnallisuuden perusteel-
la. Tulkinnassa olen kdyttdnyt kerronnallista tietdamistd. (Ks. Huttunen, Heikki-
nen & Syrjdla 2002, 17-28.) Luvussa kolme olen asemoinut itseni osaksi oppilai-
tosjohtamisen toimintaympaériston kulttuuria, mitd olen avoimesti hyodyntanyt
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aineistosta 1oytamieni havaintojen tulkinnassa (vrt. kerronnallisen tutkimuksen
totuuskasitys: Kakkori 2002). Olen paddtynyt kriittiseen, dominoivalle johtamis-
puheelle vieraaseen johtajuuskasitykseen ja edennyt 16ytamalldni polulla. Vas-
taukseni ensimmadiseen luotettavuuden arviointikriteeriin on, ettd olen pysynyt
uskollisena tutkimukseni tieteenteoreettisille ldhtokohdille ja edennyt johdon-
mukaisesti ndiden ldhtokohtien periaatteiden mukaisesti.

Tutkimusraportti on kertomus viisi vuotta kestdneestd tutkimusprosessis-
ta ja sen tuloksista, jossa pddhenkiloind ovat suomalaista koulutusjdrjestelmaa
edustavat rehtorit ja mind. Kertomuksessa on mukana myds muita kertomuk-
sen tapahtumiin ja juoneen vaikuttavia henkilditd. Kuulemme kertomuksessa
myos tutkimustyotdni ohjanneen Jyvaskyldn yliopiston Rehtori-instituutin joh-
tajan, Jukka Alavan (ks. esim. Alava 2007) ja samaisen instituutin tutkijakolle-
goiden ddnid (ks. Kanervio 2007; Lapiolahti 2007; Mikeld 2007). Lisdksi olemme
olleet osa kansainvilistd oppilaitosjohtamisen yhteisod. Keskeisimpind yhteis-
tyokumppaneina ovat olleet professori Lars Bjork, joka toimii Kentuckyn yli-
opistossa olevan Institute of Educational Research -tutkimusyksikon johtajana
ja oppilaitosjohtamisen professorina, ja professori Arild Tjeldvoll Norwegian
School of Managementista. Sekd ndiden ettd my6s muiden kansainvilisten yh-
teyksien kautta olen saanut olla mukana my®os oppilaitosjohtamisen kansainva-
lisessd keskustelussa. Lisdksi kertomuksessa kuuluu myos lukuisten muiden
tutkijoiden d&nid, joiden laatimat artikkelit ja kirjallisuus ovat muokanneet kasi-
tyksidni esimerkiksi johtajuudesta, identiteetistd ja kerronnallisesta tutkimuk-
sesta. Lopputuloksena tutkimuskertomus on moniddaninen kuvaus oppilaitos-
johtamisesta. Tédlld vastaan luotettavuuden kriteeriin, jolla arvioidaan tutki-
muksen dialektisuutta eli sitd, kuinka laajasti ja rakentavasti olen kdaynyt tutki-
musta rakentavaa keskustelua sekd empirian ettd teoreettisen tutkimuksen
kanssa. (Heikkinen, Huttunen & Syrjala 2005.)

Tamdan kertomuksen juoni on rakentunut kuluneen viiden vuoden aikai-
sista tapahtumista ja prosessin lopputulosten kuvauksista. Heikkisen, Huttusen
ja Syrjdlan (2005) seka Lieblichin, Tuval-Mashiachin ja Zilberin (1998) esittamis-
sd kerronnallisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereissd mainitaan johdon-
mukaisuus, jatkuvuus, tutkimuksen juonen loogisuus ja koherenssi. T&td arvioi-
taessa on syytd palauttaa mieleen Ricoeurin (1998, 1992) kasitykset kertomuk-
sen ajallisuuden kerroksellisuudesta: Ensiksi on tutkimuksen aika, joka alkoi
luvussa kaksi kuvaamistani kysymyksistd viisi vuotta sitten ja pddttyy tutki-
musraportin valmistumiseen. Toiseksi on tutkimusraportin aika, joka rakentuu
viiden vuoden ajan tapahtumista. Ndmad tapahtumat eivét sijoitu télle viiden
vuoden jaksolle kronologisesti siihen jdrjestykseen, jossa ne tutkimusraportissa
kuvataan. Kolmanneksi on kirjoittamisen ja lukemisen aika, josta késin tutki-
muksen aihealue ndyttaytyy erilaiselta kuin tutkimusprosessin alussa. Nama
ajallisuuden eri kerrokset ndkyvit juonen yhtendisyydessd. Esimerkiksi alaluku
rehtorin johtamistoimista ja rooleista oli vaikea sijoittaa juonen kokonaisuuteen.
Kyseisen luvun sisdlté on syntynyt tutkimuksen alkuvaiheessa, jolloin kasityk-
seni johtajuudesta ja identiteetistd olivat toisenlaiset kuin raportin kirjoitusvai-
heessa. Samoin, koska olen tehnyt analyysia kahdessa eri vaiheessa, luvun viisi
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alaluku ”Otteita oppilaitosjohtajuudesta” etsi paikkaansa juonessa vield viimei-
sessd oikolukuvaiheessa. Tdlld haluan kuvata, ettd tutkimusraportin yhtenevdi-
syys, juonen koherenssi ja loogisuus ovat ajallisuuden kerroksellisuuden myota
neuvottelun lopputuloksena syntynyt ratkaisu. Lopulta pdddyin ratkaisuun,
jonka jatan myos lukijan arvioitavaksi. Ensisijaisesti juonen rakentamista ovat
ohjanneet tieteellisen tutkimuksen traditio ja ilmitn kuvaaminen lukijalle mah-
dollisimman loogisena kokonaisuutena. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta
piddn merkityksellisimpédnad avoimuutta, joka aukaisee lukijalle juonen synty-
misen prosessia. Tdlloin on kyse my0s tutkimuksen lapindkyvyyden kriteerista.
(Vrt. Heikkinen, Huttunen & Syrjala 2005.)

Lieblich, Tuval-Mashiach ja Zilber (1998) esittavét yhdeksi luotettavuuden
kriteeriksi kattavuuden eli riittdvyyden, jonka avulla voidaan arvioida sitd, on-
ko tutkija saanut riittdvéasti havaintoja aineistosta. Laadullisen ja siten myos ker-
ronnallisen tutkimuksen yksi periaate on aineistoldhtdisyys. Tamd merkitsee,
ettd aineisto voidaan koota ilman sitoutumista ennakkoon asetettuun hypotee-
siin. Tama ei kuitenkaan merkitse sitd, ettd olisin aloittanut tutkimusprosessin
ilman mitddn ennakkokasityksid. Jo tutkimuksen alkuvaiheessa tutkimustani
ovat ohjanneet esiymmarrykseni tutkimusalueesta ja tiedeyhteison traditionaa-
liset paradigmat. (Niiniluoto 1983, 1997; Kuhn 1994.) Nama ennakkokasitykset
ovat ohjanneet myo6s tutkimusaineiston kokoamista. Oppimiskokemusten seu-
rauksena katselen nyt tutkimusaineistoa erilaisen merkitysjdrjestelméan ohjaa-
mana kuin tutkimuksen alkuvaiheessa. Tamin tiedon ja osaamisen perusteella,
joka minulla nyt tutkimusprosessin loppuvaiheessa on, olisin kiinnostunut ke-
radmadan myos toisenlaisen aineiston. Tarkoitan tdlld aineistoa, jossa voisin,
esimerkiksi Juhanin kuvaaman oppilashuoltoryhman jdlkeen, pyyttdd kaikkia
osallistuja arvioimaan tilannetta, omia odotuksiaan tilanteelle ja kokemuksia
johtajuudesta kyseisessd tilanteessa. Aineisto, jossa johtajuutta tarkastellaan
myds opettajien ja muun henkiloston ndkokulmista, avaisi vield uusia nako-
kulmia johtajuuteen. Tama ei kuitenkaan merkitse, ettd tutkimuksen luotetta-
vuus aineiston kattavuuden osalta ei tdyttyisi. Aineiston kattavuutta perustelen
aineistosta 16ytdmieni havaintojen riittavyydelld. Olen kdyttanyt aineiston ana-
lyysissa erilaisia kerronnallisia menetelmid, joiden avulla olen mielestdni saanut
riittdvasti monipuolisia ja tutkimusaiheeseen sopivia havaintoja tulkintaani var-
ten. Kerronnallisen tutkimuksen ldhtokohtien mukaan ndmd havainnot ja nii-
den tulkinnat ovat syntyneet minun ja aineiston tekstien vélisessd vuorovaiku-
tuksessa, eivatkd ne ole yleistettdvissd suurenkaan aineiston avulla. Kerronnal-
liselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tietyt kertomustyypit toistuvat, mutta
kokemukset ovat ainutkertaisia ja subjektiivisia. (Boje 2001; Gabrie 2000.)

Viimeiseksi tutkimukseni luotettavuuden kriteeriksi asetan tutkimukseni
toimintakykyisyyden tai kdyttokelpoisuuden. Tédssd arvioin sen kykyéd herattad
uutta keskustelua tutkimusalueella ja sitd, kuinka se tdyttdd tutkimukselle ase-
tettavat moraaliset vaatimukset. (Vrt. workability; Heikkinen, Huttunen & Syr-
jdla 2005.) Toimintakykyisyyden arvioimiseksi tuon esille niitd kysymyksid, joi-
ta esitdn jatkotutkimuksia varten. Ensimmdinen néistd on kriittisen vaihtoeh-
don etsimisen dominoivan, liiketalouden ajattelumallille perustuvalle johtamis-
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puheelle oppilaitosjohtamisen tutkimusalalla. Taméd kysymyksen voi laajentaa
myo6s muihin kasvatuksellisiin ja esimerkiksi sosiaalialan toimintaympéaristoi-
hin. Uskon, ettd tutkimukseni rohkaisee tdhdn myos muita tutkijoita ja kdytan-
non johtamistyotd tekevid. Lisdksi vuorovaikutteinen johtajuus, yksilolliset ja
implisiittiset johtajuusteoriat seka tulokset johtajaidentiteetin rakentumisen dy-
namiikasta tuovat mielestdni uusia ndkokulmia johtajuustutkimuksen alueelle.

Lopuksi kuitenkin tdmdn tutkimuksen luotettavuudessa on kyse siitd,
kuinka se asettuu akselille oikein-vé&arin. Jos tutkimuksen moraaliset vaatimuk-
set eivét tayty, kaikki edelliset kriteerit ovat turhia. Tarkastelen tutkimustani ja
omaa toimintaani Immanuel Kantin (Bowie 1999; Walker 1998) kategorisen im-
peratiivin valossa. Esitdn itselleni kysymyksen, olenko kdyttanyt tutkimukseeni
osallistuneita rehtoreita ”pddmaddrand sindnsd” enkd vain “vilineind” tutkimuk-
seni onnistumiseksi. Kerronnan hetkelld rehtorit ovat samalla rakentaneet omaa
identiteettiddn, sanoittaneet omia kokemuksiaan sekd omasta olemassaolostaan
ettd identiteetistddn johtajana. Kertomuksia ei ndin ollen ole tuotettu vain tut-
kimusta varten, vaan niilld on ollut merkitystd myos tutkimukseen osallistu-
neille rehtoreille itselleen. (Ricoeur 1992; Huttunen, Heikkinen & Syrjdla 2002;
Heikkinen 2001.) Tutkimuksen eettisyys syntyy keskustelusta, jota tutkijan toi-
minnan oikeellisuudesta kdyd&an. Tatd varten asetan arvioitavaksi ensisijaisesti
havainnoista tekemini tulkinnat. Korostan sit4, ettd tulkintani ovat minun omia
kokemuksiani, jotka ovat syntyneet tekstid lukiessani. En viitd, ettd tulkintani
olisivat yleistettdvid totuuksia, jotka olisivat totta kertomuksen tuottaneen hen-
kilon omassa kokemusmaailmassa. Kerronnallisen tutkimuksen totuuskasityk-
sen mukaan timad tdyttdd kerronnallisen tutkimuksen totuuskasityksen. (Kak-
kori 2002.) Toiseksi kriittisen arvioinnin kohteeksi asetan kadyttamani teoreetti-
set mallit ja ldhdekirjallisuuden. Kayttdaméni kerronnallisen tutkimuksen meto-
dit ovat kaikki olleet minulle vieraita ennen tdmén tutkimusprosessin alkua.
Erityisen haasteellisena olen kokenut esimerkiksi Greimasin aktanttimallin so-
veltamisen abstraktiin, johtajuuden ilmi6on. Samoin esimerkiksi Ricoeurin ker-
ronnallisen identiteetin rakentuminen kertomuksen juonen, ajallisuuden ja risti-
rildan tunteen kuvaamisten kautta on ollut yksi haasteellisimpia teoreettisia
malleja. Olen tehnyt kaikista kdyttamistdani malleista sovelluksen tétd tutkimus-
ta varten. Olen tehnyt tdimdn kunnioittaen kyseisen mallin luoneen henkilon
ajattelua ja pyrkinyt olemaan uskollinen ajattelun ja teoreettisten mallien pe-
rusperiaatteille. Jatkan mielelldni keskustelua néistd teemoista tutkijoiden kans-
sa, jotka ovat syvemmin ja perusteellisemmin paneutuneet kyseisten teoreetik-
kojen ajatteluun.
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LIITTEET

LIITE1 Sdhkopostin vilitykselld ldhetetty kirje
Hyva rehtorikollega

Sinua ja minua yhdistdd yksi asia. Molemmat teemme ty6td oppilaitoksessa, me
molemmat johdamme oppilaitosta. Olen Helena Ahonen ja toimin rehtorina Si-
sdldhetysseuran oppilaitoksessa Pieksdamdelld. Johdan oppilaitosta, jossa on
noin viisisataa opiskelijaa ja noin viisikymmentd opettajaa. Sind teet samaa tyo-
td omassa oppilaitoksessasi.

Opiskellessani oppilaitosjohtamista minussa on herannyt uteliaisuus reh-
torin tyotd kohtaan. Erityisesti minua kiinnostaa rehtori henkilona sekd se pro-
sessi kuinka hénestd tulee johtaja. Syksylld 2002 aloitin jatko-opinnot Jyvasky-
lan yliopistossa. Vditoskirjani tyonimi on “Kuka olet rehtori, -johtajuus-
identiteetti oppilaitoskontekstissa”. Tyotdni ohjaa Jyvaskyldan yliopiston rehtori-
instituutin johtaja, PhD Jukka Alava. Tutkimusryhmdstimme ja rehtori-
instituutista lisdd osoitteesta:
www jyu.fi/edu/laitokset/rehtori/ Tutkimus/document.2006-02-23.3109001542

Tutkimukseni on narratiivinen tutkimus, jossa tutkimusaineistona ovat
tarinat. Tarinat siitd kuinka rehtoriksi tullaan, kasvetaan tai muututaan, tarinat
siitd minkalaista on johtaa oppilaitosta. Tarinat voivat olla tajunnan virran tuot-
tamia kuvauksia lapsuudesta aikuisuuteen tai yksittdisid kohtauksia mistd ta-
hansa eldmé&n vaiheesta. Tarinat voivat olla tuokiokuvauksia koulun arjesta,
yhdestd pdivéstd tai koko rehtorin tychistoriasta. Tarkedd on, ettd tarina on ker-
tojansa subjektiivinen kokemus rehtoriksi kasvamisesta ja / tai rehtorin tyosta.
Voisitko sind tuottaa minulle yhden tarinan, “Sinun tarinasi”?

Kerddn aineistoa tutkimusprosessin useammassa eri vaiheessa. Tutkimuk-
sen edetessd syvenndn ja tarkennan aiheen tarkastelua edellisen aineiston tul-
kinnan perusteella. Saattaa olla, ettd ldhestys sinua mydhemmin uudestaan, eri-
laisin kysymyksin.

Omalla tarinallasi voit olla kehittdimédssd suomalaista rehtorikoulutusta ja
tatd kautta koko suomalaista koulutusjdrjestelmédd. Rehtori-instituutin kansain-
vélisten yhteyksien kautta tutkimustulokset tulevat liittymaan myos oppilaitos-
johtamisen tieteenalan kansainvaliseen keskusteluun.

Kiitos jo etukiteen, jos suinkin ehdit hetkeksi pysdhtymédan ja miettimaan
omaa johtajaksi kasvamistasi ja omaa tyotasi rehtorina. Tarinalla on todellisuut-
ta rakentava voima. Uskon, ettd tutkimukseen mukaan lihteminen voi omalta
osaltaan olla rakentamassa sinun johtajuusidentiteettidsi.

Sinun yhteystietosi sain kotikuntasi www-sivuilta.

Helena Ahonen
Saarenlahdentie 21
40950 Muurame
040-5370999
helahon@cc jyu.fi
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LIITE2 Haastattelukertomukset/kesd & syksy 2005

Kaikki kertomasi aineisto on ehdottoman luottamuksellista. Aineistoa késitel-
lessd henkilotiedot eivit ole ndkyvissad. koodaan aineiston ja kasittelyssa kaytan
vain kooditunnuksia. Litteroin aineiston itse.

Keskustelun aikana pyyddn sinua pysyttelemddn johtamisen arkipdivan tilan-
teissa.

1. Jos katselet "helikopteri” -perspektiivistd omaa tyopaikkaasi ja sielld jo-
takin ryhmaa ihmisid, niin mitkéa asiat kertovat sinulle, ettd joku ryhmén
jdsenistd on johtaja?

2. Kerro joku tai joitakin arkipdivin tilanteita, joissa olet tuntenut johtavasi
jotakin tai joitakin? Millainen tuo tilanne on, keitd siind on ldasnd, mita
siind tapahtuu?

3. Jos joku ulkopuolinen katselisi tilannetta, mistd hdn voisi arvata, ettd
juuri sind johdat tilannetta?

4. Mistd sinulle itsellesi tuli se tunne, ettd nyt juuri mind johdan t4td hetked
/ tilannetta?

5. Onko sinulla tilanteessa / ko asiassa joku pdadmaddrd, miten tuo padmaara
on syntynyt?

6. Tuleeko tilanteessa esille kilpailevia paamaéarid?

7. Miten padddyt valitsemaasi ratkaisuun tilanteiden, asioiden johtamisessa
yleensa?

8. Miten sinun omat esimiehesi vaikuttavat sithen mité sind teet kdaytdnnon
arkipdivan tilanteissa?

9. Miten toiset rehtorit vaikuttavat sinun arkipdivan johtamisessa?

10. Minkélaisissa tilanteissa sind kohtaat oppilaita?

11. Jos sinun pitdisi méadritelld itsesi jonkun kuuluisan johtajan mukaan, niin
kuka olisit?

12. Jos sinun tydyhteison jaseniltda kysyttdisi, minkédlainen johtaja sind olet,
mitéd luulet heiddn vastaavan? Miksi?

Keskustelu noudattelee vapaamuotoisesti em. kysymyksia
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