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ABSTRACT

Raasumaa, Vesa

Knowledge management functions of a principal in basic education
Jyvéaskyld: University of Jyvaskyld 2010, 349 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 383)

ISBN 978-951-39-3803-1 (PDF), 978-951-39-3781-2 (nid.)

Diss.

The relation of the principal of a school to the teachers in basic education is de-
scribed in terms of knowledge management. The topic is approached by exam-
ining the views of 15 principals actively engaged in running schools and 39
teachers belonging to the management and development teams at those 15
schools. The method employed for generating the empirical data was influ-
enced by the Ba concept developed by Ikujiro Nonaka and Noburu Konno
(1998, 40-54).

The interpretation of the data was grounded in hermeneutic philosophy
and followed the method of inductive content analysis. The principal areas for
the theoretical discussion were organizational learning, learning organizations,
organizational knowledge and knowledge management (Easterby-Smith & Ly-
les 2005, 1-3; von Krogh 2005, 387).

The findings suggest that knowledge management with respect to the
teachers in basic education consists of both intentional and unintentional lead-
ership, and that these dimensions are actualized simultaneously in the daily
work of a school principal. In unintentional leadership the knowledge pos-
sessed by the teachers increases and develops covertly without any direct inter-
vention by the principal, while in intentional leadership the principal provides
conscious, premeditated support for development of the teachers” knowledge.

Principals in basic education should adopt an active knowledge manage-
ment approach with respect to the teachers, directing their knowledge and
learning in the spirit of broad-based pedagogical leadership. At the same time
they should approach their own work as calling for an active developmental
attitude throughout their career.

Keywords: principal, knowledge management in schools, pedagocical leader-
ship, learning organization, organizational learning, basic education
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ESIPUHE

Millainen on osaava johtaja? Olen miettinyt monta kertaa tdimén tutkimuspro-
sessin aikana johtajuutta ja eri johtamisteorioissa esiteltyjd johtajan ominaisuuk-
sia, kykyjd ja taipumuksia. Néin jidlkeenpéin ajateltuna jokainen vierelldni kul-
keneista tukihenkilostd ilmentdd minulle keskeisid huippujohtajan henkilokoh-
taisia ominaisuuksia, kuten rohkeutta, luovuutta, ennakkoluulottomuutta, in-
novatiivisuutta, analyyttisyyttd, empaattisuutta, rehellisyyttd, pdattavaisyyttd,
pyyteettomyyttd ja kannustavuutta. Kiitos, ettd olen saanut teidét tuekseni néi-
den innostusta koetelleiden ja sitkeyttd vaatineiden tutkimusvuosien ajalle.

Varsinainen tutkimusinnostukseni syttyi 1990-luvun puolivélissd suoritta-
essani oppilaitosjohdon PD-opintoja Helsingin yliopistossa. Tuolloin kannusta-
vasta ohjauksesta vastasi dosentti Urpo Sarala. Erityisesti hdnen ajattelunsa or-
ganisaatioiden oppimisesta ja oppimisen johtamisesta jatti minuun ldhtemaétto-
mién vaikutuksen ja synnytti kipindn tutkimuksen tekemisesté.

Témén vuosituhannen alkuun ajoittunut tutkimusprosessin kdynnista-
misvaihe oli monella tavoin hauras ja erilaisten epdvarmuustekijoiden savytta-
md. Siksi kiitdn tdrkedd mentoriani johtaja Reijo Réisdstd siitd, ettd han johdatte-
li minut tuolloin Suomessa harvoin esilld olleen osaamisen johtamisen aiheen
ddrelle. My0s rehtorikollegani KT Aarne Mékeldn innostava tuki oli tuolloin
korvaamattoman tdrked sekd tutkimusprosessin teknisen toteuttamisen ettd
sisédllollisten suuntaviitojen méadarittelyssa.

Vield vuosikymmen sitten oppilaitosjohtamisen ja hallinnon alan jatkotut-
kimuksen tekeminen rehtorin pdivdatyon lomassa oli Mikkelistd katsottuna yli-
voimainen urakka. Tuolloin varsinaisesti oppilaitosjohtamisen alaan erikoistu-
nutta tutkijakoulutusta ei ollut tarjolla missddn pdin Suomea. Vasta vuonna
2002 rohkean, ennakkoluulottoman ja paddttivdisen professori Jukka Alavan
ansiosta ensimmdinen oppilaitosjohdon jatko-opiskelijaryhmd péddsi kirjoitta-
maan johdantoa oppilaitosjohdon tutkimuksen historiaan Suomessa. Minulle
tarjoutui ainutlaatuinen mahdollisuus pé&éstd mukaan jatko-opintojen pioneeri-
ryhméddn. Haluan osoittaa suuret kiitokseni sekd Jukka Alavalle ettd tutkija-
ryhmén kaikille jisenille: KT Riitta Juusenaho, KT Raimo Lapiolahti, KT Aarne
Mikeld, KT Pekka Kanervio, KT Helena Ahonen, KT Riitta Hianninen, FM Lea
Kuusilehto, LitM Seppo Pulkkinen ja FM Mika Risku. Syyskuussa vesanpédivana
2002 taipaleensa aloittaneella jatko-opintojen ekaluokalla oli innostavaa pohtia
oppilaitosjohtamisen tutkimuksen erityiskysymyksid. Samalla erityinen etuoi-
keutemme oli nauttia Jukka Alavan asiantuntevasta, analyyttisestd, yksilollises-
td ja kannustavasta ohjauksesta.

Tutkimusprosessin puolivilissd sain tuekseni Kentuckyn yliopiston pro-
fessori Lars Bjorkin. Hanen monipuolinen osaamisensa auttoi minua erityisesti
tutkimustehtdvan rajaamisessa ja toisteisen teoretisointitavan luomisessa. Lar-
sin painottama “redundanssi” konkretisoituu tdmén tutkimusraportin raken-
teessa. Hyvd onneni jatkui myos tutkimusraportin viimeistelyvaiheessa. Profes-
sori Riitta Viitalan panos tutkimuksen esitarkastajana ja raporttiin liittyvien k-
sitteellisten yksityiskohtien sparraajana oli merkittdva. Riitta Viitalan asiantun-



tevien havaintojen ansiosta pystyin tiivistim&dn ja parantamaan tutkimusra-
porttia. Suuri kiitos kuuluu my6s toisena esitarkastajana huolellista tyota teh-
neelle dosentti Raili Moilaselle ja erittdin asiantuntevalle tieteelliselle toimitta-
jalle professori Leena Lauriselle.

Tdhdan mennessd olen viettdnyt tyon ohessa yli 20 vuotta tiedon ja osaami-
sen olemuksen, lasten ja aikuisten oppimisen seki erilaisten organisaatiomuoto-
jen ja oppilaitosjohtamisen teemojen parissa. Turhasta hétdilystd ei minua voi
siis syyttdd. Tutkimusmatkaani ei voi myoskddn verrata esimerkiksi kuuluisan
ranskalaisen tiedemiehen Chaques Cousteaun huikeisiin merentutkimusmat-
koihin Calypso-aluksella. Minun retkeni on ollut ennemminkin rauhallista sou-
tamista ja huopaamista valilld vettd sisddan tihuttaneella savolaismallisella puu-
paatilla.

Onneksi minulla on ollut reitin varrella monia paatinpaikkaajia. Néaistd
henkildista erityisesti haluan kiittdd luovaa ja innovatiivista johtajaa Hannu Lin-
turia ja hdnen loputtoman joustavia tyontekijoitdén Otavan Opiston Internetix-
campuksella. Erityisesti www-suunnittelija Jari Lankisen panos generatiivisen
empiirisen tiedontuottamistavan luomisessa oli ratkaiseva. Vastaavasti KT Ulla
Solasaarelta saamani arvokkaan palautteen avulla kykenin hiomaan raportin
kieliasua paremmaksi. Tutkimusprosessin eri kédédnteisséd tirkedd kdannosapua
minulle on tarjonnut oman alansa huippuasiantuntija MA Malcolm Hicks. Kii-
tdn myos ldheistd rehtorikollegaani FM Petri Lehikoista, jonka kanssa oppilai-
tosjohtamisen ydinkysymysten pohtiminen ja rehtoreiden kouluttaminen on
ollut iloista, inspiroivaa ja voimaannuttavaa puuhaa.

Suuri kiitos tdméan tutkimuksen onnistumisesta kuuluu myos kaikille niil-
le rehtoreille ja opettajille, jotka suostuivat osallistumaan haastatteluihin ja kir-
joittamaan ndkemyksisddn osaamisen johtamisesta. Lisdksi kiitdn kaikkia upeita
tydtovereita Vanamon ja Siekkildn koulussa. Erityinen kiitos kuuluu apulaisjoh-
tajilleni Merja Syrjdselle ja Marja Mékirinnalle, jotka pitivit koululaivan vakaas-
sa kurssissa opintovapaideni aikana. Tutkimuksen toteuttamisen kannalta ar-
vokasta tukea tutkimustyohoni olen saanut myts Suomen kulttuurirahaston
Eteld-Savon rahastolta.

Tutkimusmatka on siis tarjonnut mahdollisuuksia kohdata monia ihailta-
via ihmisid. Te kaikki olette olleet minulle hyvid ja tdrkeitd johtajia ainutlaa-
tuisine piirteinenne. Valitettavasti osa tarkeistd tukijoistani ennétti poistua mat-
kan varrella ajasta ikuisuuteen. Teistd erityiselld lammolld muistelen koulutoi-
menjohtaja Mauri Repoa ja talouspéillikko Kalevi Tetrid. Myos Voitto-isd, Si-
nikka-anoppi ja Pentti-appi olette yhd hengessd mukana.

Pyyteettomimmadt, empaattisimmat ja rehellisimmit “johtajat” loytyvat
kuitenkin kotoa Kulmakadulta. Kiitos rakas Hanna-vaimo sekd Emmi ja Juho
mittaamattoman arvokkaasta tuesta pitkien ja mutkikkaiden tutkimusvuosien
aikana. Nyt tama rulijanssi on vihdoin ohi.

Emolassa Aleksis Kiven pdivand 10.10.2009
Vesa Raasumaa
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

1.1 Osaamisen asema yhteiskunnassa

Yhteiskuntien historiallinen kehitys ja keskindinen kamppailu ovat perustuneet
pitkille tietoon ja osaamiseen. Kulttuuri, joka on tietdnyt ja osannut on yleensa
ollut hallitsevassa asemassa. Nykyéddnkin edistyksen ja menestyksen edellytyk-
send pidetddn koulutukseen ja tutkimukseen panostavaa yhteiskuntaa, jonka
muodostavat toimintaympéristonsd mukaisesti uusien asioiden opettelemisesta
ja aktiivisesta toiminnan suuntaamisesta kiinnostuneet yksilot. (Kotkavirta
1999, 45.)

Suomi siirtyi ensimmadisten maiden joukossa maailmassa teollisesta yh-
teiskunnasta vuorovaikutteiseen tietoyhteiskuntaan. Osaaminen, koulutus, luo-
vuus ja tieto ndhtiin sekd yksilon ettd kansakunnan kannalta tarkeiksi voimava-
roiksi. (Kivisto 1996, 306-307.) Suomalaisten menestyksen katsottiin perustu-
vaan korkean tuottavuuden takaavaan osaamiseen (Helakorpi 2005, 7). Samalla
tietoyhteiskuntakeskustelu levisi nopeasti kaikkialle suomalaiseen yhteiskun-
taan. Tiedon ja osaamisen esitetddn avaavan jatkuvasti uusia mahdollisuuksia
ratkaista taloudellisia, yhteiskunnallisia ja yksilollisid ongelmia. Siksi elinikéi-
sen oppimisen, oppivien organisaatioiden merkityksen seki julkisen sektorin
roolin korostaminen tieteen, teknologian ja innovaatioiden edistdjind ovat kuu-
luneet kiinteédnd osana kansalliseen koulutuspoliittiseen keskusteluun Suomes-
sa (Valtion tiede- ja teknologianeuvosto 2000, 13-33). My6s perusopetuksen
kouluilla on ollut tdrked rooli tédssd sivistyksen ja kansalaisten osaamispohjan
rakentamisessa.

1990-luvulla virinnyt ja sittemmin nopeasti kasvanut mielenkiinto osaami-
seen uutena kilpailuedun ldhteend on merkki siitd, ettd olemme siirtyneet uu-
delle osaamisen tarkeyttd korostavalle aikakaudelle. Tiedosta ndyttdd muodos-
tuneen keskeinen tuotantovoima (Aittola & Pirttild 1989, 114; Lyotard 1985, 7-
16). Kehittyneissd teollisuusmaissa taloudellisessa keskustelussa kaytetdankin
yleisesti kisitettd osaamistalous, jonka merkitsee kilpailua osaamisessa ja osaa-
jista yli kansallisten rajojen (EVA 2001, 2-4). Viitala (2007, 170) tunnistaa talla
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hetkelld yrityksen kilpailukyvyn kannalta olennaisiksi tekijoiksi riittivan osaa-
misen, osaamisen kdyttamisen sekd kyvyn oppia nopeasti uutta. Edellisen lisak-
si kilpailuetua yritykselle on aina tarjonnut myo6s osaamisen johtaminen eli ne
prosessit, joiden avulla organisaatio luo ja jakaa osaamista. Tdssd litke-elaméan
keskustelussa ei ole sindnsd mitddan uutta, silld yritysmaailmassa tyontekijoiden
dlykkyys, taitotieto, tyoprosessien hallinta ja asiakasosaaminen ovat aina olleet
tarkeitd kilpailuedun ldhteitd. Aikaisempaan verrattuna varsinaisesti uutta on
ldhinna se, ettd osaamisesta on muodostunut ensisijainen kilpailuedun lihde
valtaosalle organisaatioista. (Bassi, Cheney & Lewis 1998, 52.)

Osaavien yksiloiden yhteiskunnallista asemaa tarkastellessaan Kivisto
(1996, 306-307) muistuttaa, ettd osaamisen ja tiedon hallinnan valtakaudella
todellinen huippuosaaja voi pdittdd itse tyonantajastaan, tydehdoistaan ja jopa
palkkauksestaan. Mannermaa (2008, 57) ennakoi tédllaisten modernin tietoyh-
teiskunnan tuottamien vaeltavien ammattilaisten osuuden lisddntyvan suhtees-
sa pysyviin tyosuhteisiin sitoutuneiden tyontekijoiden kustannuksella. Toisaal-
ta vaikka ihminen sindnsid on korvaamaton, niin ammatillisessa mielessid kuka
tahansa voidaan korvata. Tadstd seuraa yhteistyon ja yhteistyokyvyn merkityk-
sen lisddntyminen. Samalla yhteistyé ndhddan merkittavasti tirkeampana ja
kehittyneempana toimintamuotona kuin kilpailu tai kilpailuperiaate, jonka seu-
rauksena vain harvat voittavat, epédtasa-arvo lisddntyy ja enemmiston tilanne
huononee. (Kivistd 1996, 306-307.)

Suomalaisessa yhteiskunnassa tiedolla ja osaamisella on siis erittdin tdrked
asema. Siksi tiedon ja osaamisen luominen kuuluvat kiintedsti myos jokaiseen
perusopetuksen kouluun. Samalla kaikkia koulun opettajia voidaan pitda kehit-
tyvind osaamistyontekijoing, jotka korkean patevyyden ja koulutuksen omaavi-
na ammattilaisina kykenevit lisidmé&dn organisaationsa arvoa ideoiden, ana-
lyysien, ratkaisujen, synteesien, suunnitelmien ja padtosten avulla (Botha 2000,
142-145). Toisaalta jokainen rehtori tietdd sen, ettd opettajan asiantuntijuuteen
ja osaamiseen kuuluu ammattitaidon jatkuva kehittdiminen. Samalla opettajan
tarkeimpand tukihenkilond toimivan rehtorin velvollisuuksiin kuuluu jokaisen
opettajan osaamisen kehittymisen tukeminen.

1.2 Tiedon luominen ja osaamisen kehittiminen peruskoulussa

Tieto- ja osaamisyhteiskuntaan siirtyminen ndyttdd onnistuneen suomalaisen
peruskoulun nikokulmasta erinomaisesti. Koululaitoksemme tuottaa vuosi toi-
sensa jdlkeen kansainvilisesti arvioituna korkeatasoista ja monipuolista osaa-
mista. Koulujdrjestelmdmme erityinen vahvuus on korkea yleistaso. Tulevai-
suuden yhteiskunnan, tyteldiman kehityksen ja laadukkaan eldmén kannalta
keskeisid tietoja ja taitoja selvittdvin Pisa-tutkimusohjelman (Programme for
International Student Assesment) mukaan erot esimerkiksi oppilaiden lukutai-
don, matematiikan ja luonnontieteen oppimistuloksissa ovat vihdiset eri puolil-
la maata. Lisdksi matematiikan ja luonnontieteiden osaaminen on kehittynyt
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myonteisesti. Toisaalta koulujdrjestelmddmme arvostellaan tiedon yli-
ihannoinnista sekd oppimiseen ja luovuuteen tiiviisti liittyvien mielikuvien
tuottamisen viaheksymisestd. Silti on tdrkedd, ettd osaaminen, oppiminen ja luo-
vuus saavat keskeisen aseman yhteiskunnassamme. Niiden avulla voidaan py-
syvasti kehittdd sekd ihmisten hyvinvointia ettd maamme kilpailukykya. (Hela-
korpi, Juuti & Niemi 1996, 30-36; Kupari & Vailijarvi 2005, 223; Vilijarvi, Linna-
kyld, Kupari & Reinikainen 2002, 191-196.)

Viimeisen kymmenen vuoden ajan peruskoulukeskusteluun ovat kiinteas-
ti kuuluneet erityisesti uuden tieto- ja viestintdteknologian hyddyntamisen tar-
keyttd painottavat teemat. Keskustelun painopiste on siirtynyt vuosien varrella
teknologisten infrastruktuurien rakentamisesta ICT-resurssien hyodyntamiseen
ja niiden asemaan osaamisen kehittymisessd. Teknologiakeskeiseen keskuste-
luun liittyen Uusikyld (2005, 13-17) muistuttaa, ettd jatkuva puhe tietoyhteis-
kunnasta jattda helposti taka-alalle koulun hengen, moraalin ja ilmaston térkean
vaikutuksen yksiloiden oppimistuloksiin sekd koko véeston henkiseen, fyysi-
seen ja taloudelliseen hyvinvointiin. Hdn painottaa, etteivit opetusteknologian,
informaation tai uusien opetusmenetelmien lisidminen yksinddn ratkaise yksi-
liden ja yhteistjen ongelmia. Yksilot ja yhteisot tarvitsevat myos itseluotta-
muksen, ajattelukyvyn, yhteistyckyvyn, luovuuden ja oppimishalukkuuden
tukemista. Tama toteutuu luontevasti hyvissa koulussa, joka on ennen kaikkea
opettajien ja oppilaiden muodostama terve ja luonteva eldmanpiiri. Téllaisessa
hyvéssd peruskoulussa myos huoltajilla on tarked rooli. (Uusikyld 2005, 13-17.)

Aikuisten selviytyminen tdmé&n pédivan tydeldmissd edellyttdd muutosky-
kyisyyden lisdksi monipuolisia kykyjd vastaanottaa, késitelld ja tuottaa tietoa
sekd uusien tyotaitojen oppimista vuorovaikutuksessa (Granott 1998, 15-32;
Héamaldinen & Komonen 2003, 23). Oppimaan oppimisesta onkin tullut jatku-
van muutoksen maailmassa keskeinen taito (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 17-
18). Vastaavat vaatimukset kohdistuvat myos perusopetuksessa tyoskentele-
vadan henkilostoon. T&lloin perusopetuksen opettajien osaamisen pitdisi nakyd
keskeisten ammatillisten tietojen ja taitojen laaja-alaisena tuntemisena, aikai-
semmin hankitun ammattitaidon joustavana soveltamisena sekd uusien oppi-
mistarpeiden tunnistamisena. Samalla vastuu ammatillisesta kehittymisesta
kuuluu opettajalle itselleen. Toisaalta oppilaitoksen sisdinen tyoyhteiso ja oppi-
laitosta ympéaroivad yhteiskunta odottavat, ettd koulun rehtori tai johtoryhma
huolehtii kouluyhteison osaamisen kehittymisestd (Kirveskari 2003, 45). Vas-
taavaan tapaan myos Alava (2007, 230-231) korostaa ennen kaikkea oppilaitok-
sen rehtorin merkitystd kouluyhteison osaamisen kehittamisessa.

Vilineellinen, yksiloldhtoinen ja yksilon merkitystd korostava suhtautu-
minen tietoon ja osaamiseen kuvaa osuvasti tiedon instrumentaalista asemaa
nykyisessd postmodernin ajan yhteiskunnassa (Aittola & Pirttild 1989, 114; Ly-
otard 1985, 7-16). My®s jokainen perusopetuksen rehtori kohtaa tydssddn erilai-
sia yksilollisid haasteita ja vaihtelua kaipaavia opettajia. Vaihtelunhaluisen
opettajan suhtautuminen tyohon poikkeaa olennaisesti esimerkiksi vakaita tyo-
oloja ja rauhallista kehittimisotetta arvostavien opettajien nikemyksistd. Ni-
den suhtautumistapojen kasittelemisessd osaaminen usein vélineellistyy. Lisgk-



16

si kédytdnto on osoittanut, ettd jatkuvasti ndkemyksensa vastaisesti toimiva opet-
taja alkaa ennen pitkdd voida huonosti. Luonnottomasta tyotilanteesta yleensa
seuraa tyopaikan tai alan vaihto. Adrimmillddn oman tydorientaation ja arvo-
maailman vastainen tydskentely voi johtaa tyttarmon tai tyokyvyn menetyk-
seen. Edellisen vuoksi perusopetuksen rehtorilta osaamisen johtajana edellyte-
tadnkin erilaisessa ammatillisen kasvun vaiheessa olevien opettajien aitoa koh-
taamista. Tahan han tarvitsee monipuolisia osaamisen johtamiseen liittyvid kei-
noja.

Opettajan ammattitaito kehittyy yleensad tyouran aikana. Kaikille opettajil-
le ei kuitenkaan automaattisesti kdy ndin. Komosen (2004, 9) mielestd jostain
syystd opettajan ammatillinen kasvuprosessi katkeaa melko usein jossain vai-
heessa tyouraa. Tdlloin opettajan tyomotivaatio heikkenee, ty6 menettdd merki-
tystddn ja muuttuu jaksamista koettelevaksi rutiiniksi. Ammatillisesti paikal-
leen pysdhtyneen tai taantuvan perusopetuksen opettajan tilanne on talld het-
kelld melko heikko. Nykyisin opettajan ammatillisen kehittymisen tueksi on
tarjolla ldhinnd kouluttajaldhtoiseen pedagogiikkaan perustuvaa muodollista
tdydennyskoulutusta tai tutkintotavoitteisia lisd- ja jatko-opintoja. Téllaisessa
aikuisten osaamisen kehittdmisessd korostuvat ldhinnd oppimisen kognitiiviset
ja tyontekijoiden arkisista tarpeista irrallaan olevat ldhtokohdat (Lahn 2001, 41-
65). Samalla yksilollisessd ammatillisessa kehitysvaiheessa olevan opettajan
saama tuki on usein sattumanvaraista ja heikkoa.

Yksilollisten tekijoiden ohella myos tydyhteisé vaikuttaa opettajan amma-
tilliseen kehittymiseen (Hargreaves 1994, 165). Lahnin (2001, 41-65) mielesta
tyontekijoiden ammatillisen kehittymisen tarpeet osoittavat, ettd aikuisten op-
pimisessa tulee perusteellisesti huomioida oppimiseen kuuluvat sosiokulttuuri-
set ndkemykset. Samalla oppimiseen liitetdédn kysymykset aikuisten oppijoiden
motivaatiosta, kehitystd edistivien toimintojen ja vilineiden saatavuudesta,
laaja-alaisesta oppimisesta ja eldaménprojekteista. (Lahn 2001, 41-65.) Talloin
opettajan oman oppimisndkemyksen aktiivinen jasentdminen, kehittdiminen ja
soveltaminen muodostuvat opettajuuden kehittymisen kannalta keskeisimmik-
si haasteiksi (Vdisdnen & Hamaéldinen 2003, 21). Samalla myds monipuolinen
osaamisen johtaminen korostuu opettajien ammatillisen kasvun tukemisessa.

Edelld kuvatut tietoon ja osaamiseen liittyvit tekijdt luovat perusopetuk-
sen rehtorille johtamishaasteen. Rehtori joutuu kysymadén itseltddn, mitd osaa-
misen johtaminen minun tehtdvassani todella tarkoittaa? Tdlld hetkelld kysy-
mykseen vastaamista vaikeuttaa se, ettei kokonaisvaltaista tulkintaehdotusta
ole tarjolla. Siksi tdmé tutkimus pyrkii vastaamaan siihen, mitka tekijat liittyvét
perusopetuksen rehtorin tyohon opettajien monipuolisen asiantuntijuuden ke-
hittymisen yhteydessa.
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1.3 Tutkimustehtivi

Suomalainen peruskoulu tuottaa erinomaisia tiedollisia oppimistuloksia (Hela-
korpi, Juuti & Niemi 1996, 30-36; Kupari & Vailijarvi 2005, 223; Vilijarvi, Linna-
kyld, Kupari & Reinikainen 2002, 191-196). Niiden saavuttamisen ohella perus-
opetuksen tavoitteena on tukea lasten tasapainoista kasvua (Uusikyld 2005, 13-
17). Opetus- ja kasvatusvastuu kuuluu perusopetuksen koulussa opettajille ja
rehtorille, joihin voidaan liittdd useita osaamistyontekijoille tyypillisid yleisia
ominaisuuksia (Botha 2000, 142-145). T4lld hetkelld meiltd kuitenkin puuttuu
suomalaiseen perusopetuskontekstiin sopiva kokonaisvaltainen kuvaus olen-
naisesta osaamisesta, osaamisen kehittdmisestd ja osaamisen johtamisesta pe-
rusopetuksen rehtorin ndkokulmasta. Taman vuoksi kuvaan tutkimuksessani
mahdollisimman kattavasti perusopetuksen opettajien osaamisen johtamiseen
liittyvid tekijoitd taulukkoon 1 koottujen tutkimuskysysten avulla.

TAULUKKO1  Tutkimuksen pddteemat ja niistd muodostetut tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymys

1. Mitd on koulussa oleva olennainen osaaminen?

2. Miten osaamista voidaan kehitt&a?

3. Mihin osaamisen johtaminen perustuu?

4. Mihin paamadriin ja tavoitteisiin perusopetuksen rehtori pyrkii osaamisen johtamisellaan?
5. Mitd keinoja perusopetuksen rehtorilla on osaamisen johtamisessa?

6. Miten perusopetuksen rehtori yksilona liittyy osaamisen johtamiseen?

Osaamisen johtamisen elementit perusopetuskontekstissa

Tavoitteeni on tuottaa tdman tutkimuksen avulla jasennys keskusteluun, joka
kisittelee osaamisen johtamista oppilaitoskontekstissa. Liséksi pyrin tutkimuk-
sellani tarjoamaan perusopetuksen rehtoreille uusia ajattelun vilineitd osaami-
sen kehittdmiseen ja johtamiseen omassa oppilaitoksessaan. Tutkimus ei kui-
tenkaan esittele universaalia tai laajasti yleistettdvdd kuvausta osaamisen joh-
tamisesta. Metaforan avulla ilmaistuna tutkimukseni muistuttaa lamppua, jon-
ka tehtdvand on valaista osaamisen johtamisen katvealueita (Shank & Villella
2004, 48). Perusopetuksen rehtori opettajien osaamisen johtajana on kuitenkin
tutkimuskohteena siind mddrin laaja ja tuntematon, ettd tima tutkimus ei ole
tehokas valonheittdjd, joka kirkastaa pimedn maiseman laajalta alalta. Tama
tutkimus muistuttaa ennemminkin kannettavaa lyhtyd, joka tarjoaa kajastuksel-
laan osaamisen johtamista kiinnostuneelle vaeltajalle mahdollisuuden kulkea
entuudestaan vieraalla maaperilld himmedssé valaistuksessa.
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Kuvaus ja tulkinta perusopetuksen rehtorista opettajien osaamisen johtajana

Pyrin tutkimuksellani tulkitsemaan, kuvaamaan ja ymmartamé&an perusopetuk-
sen rehtorin tyotd osaamisen johtamisen ndkdkulmasta. Jouduin ratkaisemaan
kielellisiin ilmauksiin ja kouluorganisaatioiden yksilollisten piirteiden yleista-
miseen liittyvid tulkintaongelmia. Tutkimustehtdvan toteuttaminen merkitsi
kdytannossd tutkimukseen osallistujien subjektiivisten kokemusten ja ihanteel-
listen ndkemysten késitteellistimistd yleiselle tasolle.

1.4 Tutkimukseen osallistujat

Tamd tutkimus perustui kokemusperdiseen tietoon. Tutkimuksessa tietoa
osaamisen johtamisesta tuottivat koulujen johto- ja kehittimisryhmien jdsenet
sekd niihin kuuluneet rehtorit. Tutkittavat olivat kuuden eri kunnan alueelta
yhteensd viidestdtoista eri peruskoulusta (kuusi alakoulua, kolme yldkoulua,
neljd yhtendiskoulua ja kaksi yhdistettyd yldkoulu/lukiokoulua). Kohdeoppilai-
tokset sijaitsivat kuudessa eri maaseutukunnassa (kuusi koulua) ja yhdessa
maakunnan suurimmassa kaupungissa (yhdeksdn koulua). Maaseutukoulut
kuuluivat kunnan taajamassa sijaitsevaan koulukeskukseen. Tutkimuksessa
mukana olleen kaupungin kouluihin kuuluivat kaikki kunnassa alueellista
yleisopetuksen palvelutehtdvad toteuttavat virkarehtorikoulut. Empiirisen tie-
don tuottamiseen osallistui koko prosessin ajan yhteensa 54 asiantuntijaa taulu-
kon 2 mukaisesti. Tutkimukseen osallistumista ei keskeyttanyt yksikddn osallis-
tuja.

TAULUKKO 2  Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat Lukumadra
yhteensd
kaikki osallistujat 54
naisia 25
miehid 29
rehtoreita 15
alakoulurehtoreita 6
ylédkoulurehtoreita 3
yhtendiskoulurehtoreita 4
yldkoulu- ja lukiorehtoreita 2
naisrehtoreita 3
miesrehtoreita 12
asiantuntijoita 39
alakouluasiantuntijoita 15
ylakouluasiantuntijoita 13
yhtendiskouluasiantuntijoita 6
ylakoulu- ja lukioasiantuntijoita 5
naisia 22

miehid 17
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Tutkimukseen osallistujat olivat virassa tai toimessa tyoskentelevid opettajia ja
rehtoreita. Kaikista osallistujista naisia oli 25 ja miehid 29. Tutkimukseen osallis-
tuneet asiantuntijoista (39 henkil6d) naisia oli 22 ja miehid 17. Koulumuodoit-
tain tarkasteltuna eniten asiantuntijoita oli alakouluista (15 asiantuntijaa). Yl&-
kouluasiantuntijoiden ja yldkoulu- ja lukioasiantuntijoiden yhteisméédra oli 18
asiantuntijaa. Yhtendiskouluissa tyoskennelleitd asiantuntijoita oli yhteensi 6.
Tutkimukseen osallistuneilla rehtoreilla oli pitka- ja monipuolinen tydko-
kemus sekéd koulutustausta. Rehtoreiden tyckokemus vaihteli kolmen ja 32 tyo-
vuoden vililld. Heiddn keskimé&érdinen rehtorityokokemuksensa oli 12 vuotta.
Yksi rehtoreista toimi rehtorin viran ohessa myds sivistystoimenjohtajana ja
toinen opetustoimenjohtajana. Kaikilla rehtoreilla oli my6s kokemusta opettajan
tehtdvissa toimimisesta. Yksi rehtoreista toimi vakinaisen rehtorin sijaisena.
Rehtoreiden ohella tdhan tutkimukseen osallistui yhteensa 39 asiantuntijaa,
jotka kaikki olivat opettajan viran tai padtoimisen tuntiopettajan tehtdvia hoitavia
opettajia. My0s heilld oli monipuolinen koulutus- ja tyotausta. Tutkimukseen
valikoituneiden opettajien johtamiskokemuksessa painottuivat opetussuunnitel-
matychon liittyneet vastuutehtdvit. Osa opettajista oli suorittanut myds opetus-
hallinnon tutkinnon ja kouluhallinnon keskimmaisen arvosanan. Liséksi osa asi-
antuntijaopettajista toimi koulunsa vara- tai apulaisrehtorin tehtavissa.

1.5 Kieli, raportin rakenne ja lukuvihjeet

Kielen rooli merkitysten muodostumisessa

Kielelld on keskeinen rooli ihmistieteellisessa tutkimuksessa (Sutton 1993, 427).
Myos tassd tutkimuksessa kielen asema oli keskeinen. Tunnistan hyvin sen,
kuinka oma ajatteluni, kieli ja kirjoittaminen sulautuivat tiiviisti toisiinsa tutki-
musprosessin aikana (Sajavaara 2005, 32; Soininen 1995, 25-26). Kadytannossa
kieli rakensi samanaikaisesti erilaisia merkityskenttid osaamisen johtamisesta
(Luukka 2002, 18).

Tutkimusraportin rakenteen muodostuminen

Pyrin tutkimusraportin rakenteellisten valintojen avulla siihen, ettd lukijalla on
mahdollisuus tunnistaa tutkimuksen vaiheet sekid se, kuinka lihtokohdiltaan
vastaava tutkimus on mahdollista toteuttaa uudelleen. Perusopetuksen rehtorin
kuvaamiseen opettajien osaamisen johtajana ei ollut 16ydettdvissd ennakkoon
yhtd suurta teoriaa tai testattavaksi sopivaa johtamismallia. Témé&n vuoksi olen
tulkinnut ilmictd useista eri nakokulmista. Toisaalta olen pyrkinyt véalttdmaan
teoreettisen tiedon ja empiirisen tiedon erillisyyttd. Taman vuoksi etenen rapor-
tissani ilmidpohjaisesti. Tutkimus ja sen raportointi toteutuvat osaamisen joh-
tamisen tulkinnan ja ymmaértdmisen avulla. Samalla jasennykset, kisitteet ja
teoriat toimivat kohdeilmion tulkinnan silmélaseina. Tutkimuksen raportointi-
tapa poikkeaa téltd osin perinteisestd kasvatustieteellisten tutkimusten rapor-
tointikaavasta, jossa yleensd edetddn teoriataustan ja menetelmien kautta tulok-
siin sekd edelleen tutkimuksen arviointiin ja pohdintaan (Eskola 2001, 137-139).
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Esittelen raportin johdantoluvussa tutkimuksen tiarkeimmat lahtokohdat
ja tutkimustehtdvan. Ensimmadisestd luvusta 16ytyvat myos tutkimuksen kes-
keiset kasitteet. Niiden ohella kuvaan ensimmadisessd luvussa osaamisen johta-
misen tarkeimmiét teoreettiset keskustelualueet. Raportin toinen luku selvittdd
tutkimusotteeseen liittyvid tekijoitd padttyen tutkimuksen luotettavuustarkaste-
luun ja tutkimusprosessin arviointiin. Kuvaan ja perustelen raportin toisessa
luvussa tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset ldhtokohdat seka tutkimuk-
sen metodologiset valinnat. Tutkimusraportin toinen luku tarjoaa myos perus-
tiedot tutkimustiedon hankintamenetelmistd ja tiedon luotettavuudesta (Met-
samuuronen 2001, 62). Lisdksi raportin toisesta luvusta 16ytyy arvioni tutki-
musprosessista. Tutkimuksen varsinaiset paaluvut 3 ja 4 syntyivét empiirisen
tiedonmuodostuksen yhteydessi tiivistyneiden pddteemojen pohjalta. Padluku-
jen sisdllollinen késittelytapa ja jédrjestys ovat yhtendisid. Molemmissa pailu-
vuissa ilmion késittely etenee empiiristen ldhtokohtien ja aikaisempien tutki-
mustulosten teoretisoinnin pohjalta kokoavaan tarkasteluun perusopetuksen
rehtorin nakdkulmasta.

Tutkimusraportista on tietoisesti jdtetty pois lainaukset informattien alku-
perdisistd ndkemyksistd tutkimusteemoittain. Esimerkiksi yksittdisten haastatte-
lusitaattien esittely 5631 analyysiyksikon joukosta aidosti lukijaa palvelevalla ja
raportin sivumaédrdd kohtuuttomasti paisuttavalla tavalla olisi ollut mahdoton-
ta. Tutkimukseen osallistujien autenttisia ndikemyksid vastaavat pelkistetyt il-
maisut 16ytyvit tutkimusteemoittain raportin luvuista 3, 4 ja 5. Tutkimukseen
osallistuneiden rehtoreiden ja opettajien nikemysten tulkitsemisessa, ymmar-
tdmisessa ja késitteellistimisessd minulle oli keskeistd suhteuttaa omat 16ydok-
set tamén tutkimuksen teoreettisiin padkdsitteisiin yleiselld tasolla (Niemeld,
Lagerspetz, Lagerspetz & Nadtanen 1991, 79-93).

Tutkimusraportti pddttyy kokoavaan lukuun 5. Siitd 16ytyy yhteenveto
tutkimuksen keskeisistd tuloksista sekd tulkintani perusopetuksen rehtorista
opettajien olennaisen osaamisen johtajana. Viimeiseen lukuun sisdltyvat myos
tutkimukseen liittyvét johtopadatokset seké jatkotutkimusehdotukset. (ks. Eskola
2001, 138-139.)

Tutkimusraportin lukuohjeet

Tutkimusraportti ilmentdd toisteista tutkimuskysymysten kisittelytapaa. Toi-
saalta normatiivisten ldhteiden hyddyntdminen osaamisen johtamisen teore-
tisoinnissa on ollut tietoista. Samalla lukijalle tarjoutuu mahdollisuus perehtya
tutkimusmenetelmallisten ratkaisujen syntymiseen ja oman tulkinnan tekemi-
seen mahdollisimman alkuperdisten aineistojen pohjalta. Tutkimuksen varsi-
naiset padluvut 3 ja 4 pddttyvat yhtenevilld tavalla kyseistd tutkimusteemaa
kasittelevaan kokoavaan tarkasteluun.

Tama raportti on sivumadraltaan erittdin laaja. Perusteellinen paneutumi-
nen tutkimusotteeseen, osaamisen johtamiseen perusopetuskontekstissa, empii-
risiin ja teoreettisiin perusteisiin sekd raportissa esiteltyyn tulkintaehdotukseen
edellyttdd raportin lukemista ajan kanssa. Pikaista perehtymistapaa noudatta-
ville lukijoille suosittelen seuraavassa taulukossa ndkyvid vaihtoehtoisia luku-
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reittejd. Jokainen voi valita niiden pohjalta tavoitteisiinsa parhaiten sopivan lu-
kutavan mielenkiintonsa ja aikataulujensa perusteella.

TAULUKKO3  Tutkimusraportin lukuvihjeet

Lukureitti Raportin luvut

1. Perusopetuksen rehtori osaamisen johtajana - tutkimustehta- 1.3,5.2ja 5.3
vd ja keskeiset tulokset

2. Osaamisen johtamiseen liittyvit teoreettiset peruskésitteet 1.7jal8

3. Keskeiset tutkimusmenetelmiit, generatiivinen tiedonmuo- 2
dostustapa ja tutkimusprosessin arviointi

4. Osaaminen perusopetuksessa tieto- ja organisaatioteorioiden 3.7
avulla tulkittuna

5. Osaamisen johtamisen keinot perusopetuksessa oppimis-ja 4.7
johtamisteorioiden avulla tulkittuna

6. Tulkinta perusopetuksen rehtorista osaamisen johtajana 1.6,52ja5.3

7. Perusopetuksen rehtori osaamisen johtajana teoreettisten 3.7,47,52ja53
nikokulmien avulla tulkittuna

8. Koko tutkimus pienoiskoossa 1.3,22,3.7,47,52ja53

1.6 Aiheen rajaus ja tutkimusprosessin lihtokohdat

Tamén tutkimuksen ldhtokohta oli, ettd perusopetuksen opettajien osaamista
johtavan rehtorin tulee aktiivisesti organisoida erilaisia oppimista tukevia kéay-
tanteitd koulussa. Rehtorin keskeisend paamddrdand osaamisen johtamisessa tu-
lee olla sekd oppilaiden ettd henkilokunnan inhimillisen kasvun turvaaminen
toimivan yhteistyon ja avoimen vuorovaikutuksen avulla. Hyvadksyin tutki-
mukseni ldhtokohdaksi my®os sen, ettd varsinainen osaamisen johtaminen toteu-
tuu kouluyhteisossd erilaisten intressien méérittdimand. Kouluorganisaatiossa
kontekstuaaliset ja tilannekohtaiset tekijit vaikuttavat ratkaisevasti sithen, mil-
lainen asema osaamisen johtamiselle muodostuu yksittdisen koulun toiminta-
kulttuurissa ja rehtorin tyossa. Téastd huolimatta oletin, ettd tietyt yleiset tekijat
loytyvat. Esiymmadrrykseni mukaan osaamisen johtamisen keskeiset késitteet
sijoittuivat seuraaville perusulottuvuuksille:

o Tietdmys-Patevyys (Knowledge-Competence)

o Asioiden johtaminen - Ihmisten johtaminen (Management-Leadership)
» Yksil6-Ryhma-Kouluorganisaatio-Koulun ulkopuoliset organisaatiot
e Informaatio-Tieto-Taito-Osaaminen-Asiantuntijuus
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Havaitsin, ettd oppilaitosymparistdssd osaamisen johtaminen sijoittuu liiketalo-
ustieteellisessd teoreettisesta keskustelusta tuttujen kasitteiden ldheisyyteen
(Viitala 2002, 36-39). Namad tutkimukseni pddkésitteet olivat tuossa vaiheessa
Knowledge Management ja Competence Leadership. Tutkimukseni yhtend tavoittee-
na oli asemoida perusopetuksen rehtorin toimintamahdollisuuksiin liittyva
osaamisen johtaminen vastaavaan kenttddn. Toisaalta oletin, ettd esimerkiksi
liiketaloustieteellisessd johtamisen tutkimuksessa tunnettu ja perinteinen orga-
nisaatiotason Knowledge Management-keskustelu tulisi painottumaan perusope-
tuksen rehtorin ndkokulmasta yksilokohtaisempaan Competence Leadership-
ajatteluun.

Aloittaessani tutkimusta kasitteellinen jdsennys oli erittdin pelkistetty. Mi-
nulta puuttuivat tuossa vaiheessa kokonaan esimerkiksi oppimisteorioiden
osuus osaamisen johtamisen asemoinnista. Esiymmarrystdni kuvaava kiteytys
osaamisen johtamisesta ja perusopetuksen rehtorista nékyy seuraavassa kuvi-

ossa 1.
Hiljainen tieto
Yksilo
Competence
Ryhma Leadership
Q
2
*Qtompetence Kompetenssi
Organisaatio inen - Management
.ytanthi‘(nowledge SRS
o> Leadership Asiantuntijuus
Ulkoiset organisaatiot >
ja yhteisot
Taito
Eksplisiittinen tieto
Informaatio
KUVIO 1 Esiymmarrykseni perusopetuksen rehtorista ja osaamisen johtamisesta

Rajasin ensimmadisen teoriakatsauksen jdlkeen tutkimusaihetta tutkimukseen
osallistujien haastattelujen ja kirjoitettujen ndkemysten avulla. Ajattelin, ettd mo-
nipuoliset keskustelut rehtoreiden ja koulujen johtoryhmien jdsenten kanssa tar-
joavat minulle mahdollisuuksia osaamisen johtamisen rajaamiseen, kuvaamiseen
ja tulkitsemiseen. Luotin my®s siithen, ettd haastattelut ja kirjoitetut ndkemykset
pystyvit tuottamaan tarpeellista perustietoa, jota voin tutkijana peilata sek& osaa-
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misen johtamiseen liittyviin teoreettisiin ldhikeskusteluihin ettd henkilokohtaisiin
kokemuksiini perusopetuksen rehtorina. Samalla ajattelin minulle tarjoutuvan
ainutlaatuisia mahdollisuuksia osaamisen johtamiseen liittyvien sosiaalisten
normien, kdytdnteiden ja ideoiden toimivuuden tarkasteluun peruskoulukon-
tekstissa. Tutkimusintressien ohella toinen tavoite minulle oli my6s tutkimuk-
seen osallistuvien rehtoreiden tyon tukeminen. Pyrin siihen, ettd jokaiselle empii-
risen tiedon tuottamiseen osallistuvalle rehtorille tarjoutuu mahdollisuus kehit-
tyd osaamisen johtajana tultuaan tietoiseksi ilmion luonteesta.

1.7 Osaaminen, organisaatio, oppiminen ja johtaminen

Keskeinen tavoitteeni tdssd tutkimuksessa on tunnistaa ja kuvata opettajien
osaamisen johtamista perusopetuksen virkarehtorin ndkokulmasta. Tassd tarkas-
telussa valttamattomait yldkdsitteet ovat osaaminen, organisaatio, oppiminen ja
johtaminen. Perusteellisesti tarkasteltuina nama kisitteet ovat erittdin laajoja. Nii-
td on kéytetty eri tieteenaloilla, joten ne voidaan ymmartdd eri tavoin ja niiden
merkitykset voivat vaihdella eri yhteyksissd madrittelijan ja tieteenalan mukaan
(Soininen 1995, 59-60). Siksi rajasin niihin liittyvid ndkokulmia tutkimukseen
osallistujien haastattelujen ja kirjoitusten teemojen avulla. Toisaalta kuitenkin
jatin padkasitteiden kuvauksen ja tulkinnan riittavan laajaksi, jotta myds raportin
lukijalle tarjoutuu aito mahdollisuus omien tulkintojen tekemiseen.

Osaaminen
Osaamisen késitteen madrittelyn perusteet 16ytyvit tietoteoriasta. Osaamisen
tarkastelussa tiedon ja osaamisen kasitteet kulkevat tiiviisti kési kddessd. Siksi
myos osaaminen on pédasiallisesti tiedollinen kisite, joka sisdltdd yksiloiden
hallitsemat tosiasialliset tiedot ja taidot (Vera & Crossan 2005, 126). Kalevalai-
sena aikana tietoon liitettiin vahvasti toiminnallisen hyodyn ndkokulma: “Tieto
on jotakin, joka vie perille”. Lansimaisen sivistyksen ja yliopistolaitoksen vaiku-
tuksesta Suomessa vakiintui Platonin ajatteluun pohjautuva klassinen tiedon
madritelma: “Tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus”. Té&lldin aito tieto erote-
taan luulosta ja erheestd. Tiiviisti mééariteltynd tieto onkin viitelauseiden sisél-
tdm&dd semanttista informaatiota, joka tdyttdd perustelu- ja totuusehdon. Ny-
kysuomessa tieto sanaa kdytetdan myos kddnnoksend sanalle data, joka voi vii-
tata pelkkiin syntaktisiin merkkeihin ilman semanttista tulkintaa tai viesteihin
ilman perustelu- tai totuusvaatimusta. Tieto sanaa ryhdyttiin kdyttamaan 1950-
luvulta ldhtien sanan data kdannoksena tietokoneen kaltaisten mekaanisten lait-
teista yhteydessd. Samalla ndiden dataa varastoivien ja prosessoivien koneiden
kohdalla jouduttiin keksimé&an uusi kd@nnos englannin sanalle knowledge. Téas-
sd vaiheessa syntyi kisite tietdmys. (Lammenranta 1993, 82; Niiniluoto 2003, 82;
Niiniluoto 1996, 58.) Edellisen perusteella osaamisen johtamista voitaisiin kut-
sua my0s tietimyksen johtamiseksi.

Tiedon kisitteestd voidaan erottaa erilaisia tasoja. Ensinnékin tieto-sanaa
saatetaan kdyttdd niin laajasti, ettd se sisdltdd my0s taidon. Téllainen tieto ei ole
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propositionaalinen asenne, vaan se kuvaa osaamista ja toimintakykyd. Yksilo-
tasolla osaaminen kasaantuu mieleen asiatietona ja deklaratiivisena véitetietona
sekd kehoon taitotietona ja proseduraalisena tietona (Vera & Crossan 2005, 126).
Toiseksi propositionaalinen tieto voi koskea keinojen ja tavoitteiden viélisid suh-
teita. Téllainen taitotieto (tietdd kuinka) antaa lisdd tehokkuutta jonkin taidon
harjoitukselle. Kolmanneksi tiedon kohteena voi olla jokin maailmaa koskeva
vditelause. Neljanneksi tieto voi antaa ymmarrystd ilmiostd (tietdd miksi). Sa-
malla tieto perustuu kykyyn etddnnyttdd ymmadrtamisessd kehkeytyneitd ko-
kemuksia (Perttula 2005, 128-130). Vastaavasti viides taso liittyy padmaaria ja
arvoja koskevaan tietoon. Téllainen tieto antaa ihmiselle viisautta (tietdd mita
varten). (Niiniluoto 2003, 241-242.)

Helakorpi (2005, 55-63) jdsentdd osaamisen kisitettd tyon tekemisen yh-
teydessd eldménhallinnan, kyvykkyyden, ammattitaidon ja asiantuntijuuden
avulla kuviossa 2 nidkyvallad tavalla. Hanen mielestdan ammatillinen osaaminen
tarkoittaa tyotehtdvien vaatimien tietojen ja taitojen hallintaa ja soveltamista
kdytannon tydtehtdviin. Osaamista madrittavét tekijat muuttuvat dynaamisesti
yksilon kokemusten perusteella eldmén aikana. Vastaavaan tapaan myos Ruo-
hotie (2000a, 296) muistuttaa, ettd tieto tai osaaminen eivit sinélldén tee tai tuo-
ta mitddn. Ne saavat hdnen mielestddn arvonsa vasta sitten, kun niitd kdytetdaan
ja sovelletaan jonkin tavoitteen toteuttamiseen. Ammatillinen osaaminen perus-
tuu kyvykkyyteen, joka on seurausta peritystd lahjakkuudesta sekd koulutuk-
sen ja kokemuksen myotéd opituista tiedoista ja taidoista. Toisaalta ammattitai-
toa ja asiantuntijuutta on mahdotonta erottaa yleiseen eldménhallintaan liitty-
vistd yksilon persoonallisuuden puolista ja osaamisen soveltamisesta arjen ti-
lanteissa. (Helakorpi 2005, 55-56.)

Perimi, geenit,
persoonallisuus Arvot,
kulttuuritausta,
meemit
Taitava
toiminta Eliminhallinta
Tunteet,
Sosiaaliset Narr atiivinen tunneily
taidot lleto

Ammattitaito

Motoriset taidot Kompetenssi Kvalifikaatio
Kggni[iiviset Propositionaalinen
taidot Strateg.men Operationaalinen tieto
Osaaminen osaaminen

Taitotieto Hiljainen tieto Yhteistyd-
osaaminen

KUVIO 2 Osaamisen ja ammattitaidon késitteistéd Helakorpea (2005, 55) mukaillen
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Osaamiseen liittyvéd tiedon prosessointia kuvataan késitteelld tietiminen (Kot-
kavirta 1999, 19-23; Perttula 2005, 128-130; Vera & Crossan 2005, 126). Veran ja
Crossanin (2005, 126) mielestd tietdminen on kaytdntod, jossa osaaminen on
kiinted osa kdytannollistd toimintaa. Samalla tietdiminen on p&dasiallisesti kayt-
taytymisend ilmenevdd osaamista eli tietojen ja taitojen soveltamista toiminnas-
sa (Vera & Crossan 2005, 126). Toisaalta Kotkavirran (1999) mukaan tietdiminen
on tietynlainen ihmismielen toiminto, joka eroaa uskomisesta, tahtomisesta,
tuntemisesta ja toivomisesta. Ihmisen tietdessd jostakin asiasta jotain hdnen mie-
lensd toimii eri tavoin kuin toivoessa tai tahtoessa. Tietdiminen on ldhinna tie-
don muodostamista ja hallussa pitdmista. Tietdessd yksilon mieleen muodostuu
ajatuksellinen suhde seki tietoon ettd maailmaan, jossa tieto on olemassa. Sa-
malla tietdminen voidaan ymmartdd mielen toiminnaksi, jossa muodostetaan,
perustellaan tai sovelletaan tietoa. Téllaisella tietimisen kohteen operationali-
soimisella pyritddn myos siihen, ettd eri aiheista kéytettdisiin mahdollisimman
samoja tiedollisia késitteitd (Perttula 2005, 128-130). Samalla tietdmisen perus-
tana olevalta tiedolta edellytetddn sekd henkilokohtaista ettd yleistd patevyytta.
(Kotkavirta 1999, 19-23.)

Osaamisen olemuksen mddrittely perusopetuksen yhteydessd edellyttdd
myos tiedon sosiologista tarkastelutapaa. Sosiologisessa mielesséd tieto voidaan
nédhdé kiinnittyneend erilaisiin yhteiskunnallisiin makro- ja mikrotason subjek-
teihin. T4lloin tieto jisentyy esimerkiksi postmodernin yhteiskunnan tai yksit-
tdisen perheen muutoksen rakenneosana. Télloin keskeiseksi muodostuvat eri
yhteistjen yksilolliset ja toisistaan poikkeavat tavat jasentdd tietoa ja todelli-
suutta. (Aittola & Pirttild 1989, 11-64.) Samalla osaaminen ndyttdd konteks-
tisidonnaiselta ilmio6ltd, jolloin esimerkiksi eri henkildiden taustauskomukset
vaihtelevat suuresti ja tiedon valittdiminen eteenpdin tdsmallisten tietovdiittei-
den avulla vaikeutuu (Lammenranta 1993, 124-125). Berger ja Luckmann (1994,
107-119) kutsuvat vuorovaikutuksessa toteutuvia yksiloiden tiedonjdsentdmis-
tasoja symboliuniversumeiksi. Ne ovat yksildille jdrjestystd luova sosiaalis-
historiallinen perusta, joiden avulla yksil6 tulkitsee omia eldméadnkokemuksiaan,
integroi jokapdivéaisessd elamdssd todellistuneita merkityksid ja kartuttaa tieto-
varantoaan. (Berger & Luckmann 1994, 107-119.)

Perusopetuksen koulussa toiminnan perusta on vahvasti sidottu eettis-
moraalisten pddmaéédrien toteutumisen edistdmiseen. Tallainen toiminta edellyt-
tdd henkilostoltd viisautta. Tassd mielesséd oppilaitoksessa osaamisen johtamisen
yhteydessa voitaisiin kadyttad myos késitettd viisauden johtaminen. Niiniluodon
(1996, 64) mukaan tiedon kasite on kuitenkin syytd erottaa viisaudesta. Viisau-
teen kuuluu tosiasiatiedon ohella nikemys asioiden laajemmista yhteyksistd ja
luotettavuuden asteista. Lisédksi viisaus sisdltdd omakohtaisesti arvioidun ja ih-
miskunnan kokemukseen nojautuvan arvojirjestelman hyvan eldmén paamaa-
ristd. Tdssd mielessd tyolld, elamdlld ja moraaliset ulottuvuudet tiedostavalla
eldméntaidolla saavutettua viisautta on mahdotonta tiivistdd esimerkiksi darel-
liseksi médrdksi taitotiedon teknisid normeja edes yhden asiantuntijan osalta.
(Niiniluoto 1996, 64.) Tassd tutkimuksessa viisauden kisitteeseen liittyvit
osaamisen johtamisen perusteet rajautuivat tutkimustehtdvan ulkopuolelle. Sik-



26

si myos osaamiseen liittyvad viisauden késitettd ei tarkastella tassa tutkimuk-
sessa osaamisen johtamisen yhteydessa.

Organisaatio

Toinen tdmidn tutkimuksen pddkésite on organisaatio, joka toimii kokoavana
kisitteend kaikille osaamisen johtamisen ymparistoille tdssd tutkimuksessa. Pe-
rusopetuksen koulussa on tunnistettavissa erilaisia organisatorisia osaamisen
johtamisen elinymparist6jd, jotka ovat yhtenevid Plaskoffin (2005, 157-170) esit-
tdmien organisaatioiden toimintaa kuvaavien yhteistjen kanssa. Hanen mieles-
tddn yhteisoihin liittyvit rakenteet voidaan maééritelld neljdlld kuviossa 3 naky-
villd tavalla. Namd sosiaalisten yhteistyorakenteiden pddmuodot ovat organi-
satoriset yhteisot (organizational communities), tyOyhteisot (work com-
munities), oppivat yhteisot (learning communities) ja kaytinnon yhteisot
(communities of practice). (Plaskoff 2005, 167-170.) Edellisen lisdksi osaamisen
johtamisen elinympéristoihin perusopetuksessa kuuluvat myos monimuotoiset
todelliset ja virtuaaliset organisaatioverkostot (Ahonen 2008a, 25; Busher &
Hodginson 1995, 329-338; Davidson & Olson 2003, 261-277; Earley 1997, 392~
393; Jarvenpdd & Immonen 1998, 61-70; Kochan 2000, 183-197; Lallimo &
Veermans 2005, 15-23; Mullen & Powell 1998, 228-236; Mikela 2007, 200).

Organisatorinen yhteiso

(osasto) Oppiva yhteiso

Tybyhteisot ) .
(projektitiimit)

*Olennaista MITEN tehdiéin
«Jaettu johtajuus
*Vastuullisuus kiytinteille

*Keskittyminen yhteison sisiisiin ja
ulkoisiin asioihin

+Olennaista MITA tehd:iin
*Organisatorinen johtajuus
*Tilivelvollisuus asiakkaille

*Keskittyminen yhteison sisisiin
asioihin

KUVIO 3 Yhteisoihin liittyvien sosiaalisten rakenteiden paamuodot (Plaskoff 2005,
169)

Organisaatio on moniselitteinen ilmit. Organisaatiot voidaan nidhda objektiivi-
sina ympdristdind ja ihmisten mielissd olevina subjektiivisina kognitiivisina ra-
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kenteina, jolloin ne ovat ajallisia ja kuvaavat jotain jatkuvaa. Yleensd organisaa-
tio pyritddn kuitenkin kuvaamaan hetkellisend muotona. (Juuti 2001, 393; Juuti
2006b, 10; Mintzberg & Van der Heyden 2000, 25; Sjostrand 1981, 34-35.) Koski-
sen (2005, 19) mielestd objektiivisen ajattelutavan mukaisiin organisaatioihin
liitetddn yleensd ulkoisesti havaittavia, jarkiperdisid ja niiden perustehtdvain
liittyvid osatekijoitd. Na&itd ovat esimerkiksi organisaation rakenne, tehta-
vanimikkeet ja tyonkuvaukset, virallinen valtaverkosto, johtamisjinne, alaisten
méddrd, hierarkia, organisaation strategiset tavoitteet tai toimintapolitiikka ja
kaytannot. Lisdksi organisaatioiden olemassaoloon liitetddn myos piilossa ole-
via ulottuvuuksia. N4itd ovat esimerkiksi henkilviden viliset epéviralliset vai-
kutuskanavat, tydryhmissd vallitsevat mielipiteet ja normit, epdviralliset tie-
donsaantikanavat, ihmisten valinen luottamus sekéa kyky ottaa riskejd. Myos eri
ihmisten havaittavissa olevat roolit ja arvojdrjestelmét sekd esimiehen ja alaisen

Oppiminen

Kolmas osaamisen johtamisen teemaan liittyvad p&dkésite on oppiminen. Yksi-
16n ndkokulmasta oppiminen on monimutkainen prosessi, joka merkitsee tie-
tdm&adn tulemista ja oppijan merkitysrakenteiden muuttumista. Yksilon kannal-
ta oppiminen merkitsee siis tiedostettua tai tiedostamatonta yksilon ajattelu- ja
toimintajdrjestelmdn muuntumista (Lehtonen 2002, 25; Leino & Leino 1997, 74-
76). T&lloin oppiminen on prosessi, jonka avulla luodaan ja kehitetdédn tietoa.
Samalla oppiminen perustuu tiedon, tekojen, toiminnan ja kokemusten tulkin-
taan. Erilaisiin oppimistapahtumiin liittyvien kokemusten pohtiminen kannus-
taa oppijaa jatkuvaan tutkimiseen. Samalla oppiminen muuttaa yksilon kasityk-
sid maailmasta ja lisdd tietoisuutta omista mahdollisuuksista. (Ojanen 2001, 134;
Puolimatka 1997, 121-133; Vera & Crossan 2005, 132.)

Oppimiseen liittyvdt myos sosiaaliset ulottuvuudet. T&lloin oppimisen
kohteena ovat erityisesti kidytdnnolliset ja sosiaaliset prosessit (Hayes &
Walsham 2005, 73). Samalla oppiminen on muutakin kuin yksilllinen ja kogni-
tiivinen ajatteluprosessi. Tietamistd on mahdotonta erottaa olemisesta tai joksi-
kin tulemisesta, jonka vuoksi oppiminen néyttdd jatkuvalta ja vaikeasti hallitta-
valta ilmicltad (Elkjaer 2005, 42-50). Sosiaalisessa oppimisessa merkitysten muo-
dostumiseen vaikuttavat monimuotoiset tilannetekijédt sekd yksilollisen ja sosi-
aalisen tajunnan muodostumiseen liittyvit perusteet (DeFilippi & Ornstein
2005, 27-28; Lehtonen 2002, 26-27). Merkitykset eivit ole irrallisia tiedonpalasia
organisaation jasenten mielissd, vaan ne nivoutuvat yhteen organisaatiolle kes-
keisten rakenteiden ympadrille (Lehtonen 2002, 26-27). Oppimisen monimuotoi-
suuden vuoksi osaamisen johtaminen edellyttdad sekd yksilollisen ettd yhteisolli-
sen oppimisen teemojen huomioimista.

Télld hetkelld oppiminen mielletddn ennen kaikkea konstruktivistiseksi
ilmioksi. Yleisesti ilmaistuna konstruktivismi on monesta eri ldhteestd syntynyt
tiedon olemusta késittelevd paradigma. Konstruktivististen oppimiskasitysten
mukaan yksilo rakentaa oppimistilanteessa aktiivisesti merkityksid aikaisem-
man tietonsa, kokemustensa ja havaintojensa pohjalta. Konstruktiivisessa op-
pimisessa yksilo voi 16ytdd vaihtoehtoisia tapoja tarkastella kohtaamiaan tilan-
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teita. Samalla yksilon maailmankuva ja maailmaan liittyvét ilmiot muuttuvat
jatkuvasti. Konstruktivististen oppimiskésitysten mukaan tieto ja osaaminen
eivadt rakennu yksittdisistd tiedon palasista, vaan monimutkaisista yhteyksistd ja
verkostoista. Konstruktivististen oppimiskésitysten pddjako muodostuu tie-
donmuodostuksen yksilopainotteisuuden ja sosiaalisuuden perustella. Yksilo-
konstruktivistisissa oppimiskésityksissd painopiste on yksilollisessd tiedon-
muodostuksessa sekd yksilon kognitiivisten rakenteiden ja mentaalisten mallien
kuvaamisessa. Vastaavasti sosiaalinen konstruktivismi korostaa sosiaalista tie-
donmuodostusta sekd oppimisen sosiaalisia, vuorovaikutuksellisia ja yhteis-
toiminnallisia prosesseja. Tiettyjen sosiaalisen konstruktivismin suuntausten
yhteydessd kadytetddn myos nimitystd konstruktionismi, tiedonsosiologian ja
sosiaalipsykologian alalla vakiintuneiden termien vuoksi. Konstruktivismin
yhteydessa esitetddn tavallisesti neljd keskeistd suuntausta, jotka ovat radikaali
konstruktivismi (kognitiivinen konstruktivismi), sosiokulttuuriset (situatiiviset)
ldhestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen konstruktionismi.
(Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 152-162; Tynj&la 2004, 37-39.)

Johtaminen

Neljds osaamisen johtamisen teoreettinen péékisite on johtaminen. Johtaminen
on toimintaan liittyvéa késite. Johtaminen voidaan mieltdd kayttaytymiseksi tai
prosessiksi, jossa esimiesasemassa oleva henkilo pyrkii vaikuttamaan hdnen
vastuullaan oleviin yksil6ihin ja ryhmiin toiminnalle asetettujen tavoitteiden
savuttamiseksi (Pirnes 2003, 14-20). T4lloin johtajan kannalta keskeiseksi haas-
teeksi muodostuu muutoksien aikaansaaminen alaisten sisdisissa kognitiivisissa
mekanismeissa ja prosesseissa (Ruohotie 2006, 127). Samalla johtaminen on en-
nen kaikkea merkityksellisyyden esiin nostamista ja merkityksellisyyden ko-
kemista (Juuti 1992, 9-11).

Chiavenaton (2001, 21) mielesta t&lld hetkelld ihmiset ndhd&ddn organisaa-
tion kaikilla tasoilla vastuullisiksi ja osallisiksi yhteison toimintaan. Siksi johta-
jan tulee kyetd auttamaan yhteison jdsenid ylittdimddan turvallisuushakuisen ja
rajoittuneen tietoisuutensa rajoja sekd nostamaan ihmisid uudenlaisen todelli-
suuden ja merkityksellisyyden tasoille (Juuti 1992, 9-15). Samalla johtamisella
on tiivis yhteys tyontekijoiden oppimiseen ja hyvinvointiin (Kivimé&ki, Elo-
vainio, Vahtera & Virtanen 2005, 153-155). Johtaminen pyrkii 18ytdmé&&n tasa-
painon organisaation yhteisollisten ja yksilollisten ndkokulmien vilille seka
huolehtii siitd, ettd yhteinen todellisuus rakennetaan yhdessa toista kunnioitta-
van ja tukevan vuorovaikutuksen avulla (Juuti 1995, 15-21). Tamé&n vuoksi or-
ganisaatioiden johtaminen on yhteisollinen ja toiminnallinen ilmig, jossa johta-
jan ominaisuudet eivét ole sidottuja tiettyihin muodollisiin rooleihin valittuihin
yksiloihin, vaan se ilmenee eri tilanteissa ja eri ihmisten kesken monimuotoisilla
tavoilla (Schein 1996, 67-69).

Modernin ihmistieteellisen johtamistutkimuksen painopisteet kuvaavat
taulukkoon 4 koottuja eri aikoina vallalla olleita johtamisndkokulmia. Johtamis-
taidollinen tutkimus kdynnistyi realistiseen maailmankuvaan perustuneilla ja
johtajan ominaisuuksia selvittdneilld suurmiesteorioilla. Vastaavasti tdlld het-
kelld johtaminen ndhdddn ennen kaikkea yksiloiden mielikuvissa muodostuvi-
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en organisaatioiden johtamisena. Samalla uudenlaiset verkosto- ja virtuaalior-
ganisaatiot asettavat perinteiselle osaamiselle ja tyoskentelytavoille uusia haas-
teita. Téstd syystd osaamisen johtaminen on noussut avainasemaan verkosto-
maisesti toimivissa organisaatioissa. Johtamisesta on tulossa ennen kaikkea
osaamisen johtamista. (Juuti 2006a, 13-26.)

TAULUKKO 4 Johtamistaidollisen tutkimuksen paavaiheet (Juuti 2006a, 14)

Ajankohta Painopiste

Realistinen maailmankuva
1900-1950 Johtajan ominaisuuksien tarkastelu: pyrittiin erottamaan hyvin menestyva johtaja
heikosti menestyvésté johtajasta ominaisuuksiensa perusteella

1950-1970 Kayttaytymistieteellinen tarkastelu: pyrittiin erottamaan menestyvé johtaja huonos-
ti menestyvésta johtajasta heididn johtamistyyliensi perusteella

1970-1980 Tilannepainotteinen tarkastelu: pyrittiin vakioimaan niita olosuhdetekijoits, joissa
johtaminen tapahtuu ja pyrittiin 16ytdiméén tilanteiden ja johtamistyylien vélistd
yhteensopivuutta

1980-1990 Integroiva tarkastelukulma: pyrittiin yhdistimé&an piirreteoreettisia, kdyttaytymis-

painotteisia ja tilanneteorioita toisiinsa ja asettamaan ne siihen ymparistoon, jossa
johtaminen tapahtuu

Tulkinnallinen nikékulma

1970-1990 Transformationaalinen johtaminen: tarkasteltiin johtamisen pimeitd puolia histori-
allisesti ja 18ydettiin jaottelu transaktionaaliseen ja transformationaaliseen johtami-
seen

1970-2000 Ihmisten johtaminen ja asioiden johtaminen: kaytiin keskustelua siitd, mihin tilan-

teisiin ihmisten johtaminen ja asioiden johtaminen soveltuvat

1980-2000 Merkityksen johtaminen: tarkasteltiin johtamista kulttuurindkokulmasta ja myo-
hemmin symbolisena toimintana

Postmoderni nikokulma
1990- Tarkasteltiin johtamista tekstuaalisena konstruktiona, muoti-ilmiéni tai tarinana,
osana organisaatiodiskurssia

Edelld kuvatut johtamisteoreettiset ndkokulmat jakaantuvat kahteen paasuun-
taukseen. Ensinndkin Management-johtamisessa painottuvat suunnittelu, tavoit-
teiden asettaminen, organisointi, ongelmanratkaisu, resurssien kohdentaminen
ja arviointi. Tadstd syystd Management-johtamisesta kdytetddn yleisesti suomen-
kielistd vastinetta asioiden johtaminen. Toinen johtamisen pddsuuntaus on Lea-
dership-johtaminen, joka keskittyy tulevaisuuden suunnitelmien, tavoitteiden ja
toimintatapamuutosten toteuttamiseen ihmisten kanssa tapahtuvan keskuste-
lun, motivoinnin ja innostamisen avulla. Taméan vuoksi sitdi Suomessa kutsu-
taan yleisesti ihmisten johtamiseksi. Warren Bennisin ja Burt Nanuksen 1985
julkaiseman kuuluisan tutkimuksen mukaan managerit ovat ennen kaikkea hal-
litsijoita ja ongelmien ratkaisijoita, jotka keskittyvat aineellisiin resursseihin ja
tehokkuuteen. Vastaavasti ihmisten johtajat ovat vaikuttajia ja ongelmien etsi-
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joitd, joiden padhuomio on henkisten ja tunneperdisten voimavarojen hyodyn-
tamisessd. Siind missd asioiden johtajat tekevit asioita oikein, ihmisten johtajat
ovat johtajia, jotka tekevit oikeita asioita. (Bennis & Nanus 1986, 22; Hackman
& Johnson 1996, 14; Sydanmaanlakka 2003, 37; Viitala 2004, 69-71; Yukl 2006, 5-
7.) Edelliseen peilaten osaamisen johtaminen on seké asioiden ettd ihmisten joh-
tamista. Tamédn tutkimuksen perusteella osaamisen johtamisessa painopiste
vaikuttaa kuitenkin olevan ihmisten johtamisessa.

Osaamisen johtamisen keskeisid késitteitd ovat osaaminen, johtaminen,
oppiminen ja organisaatio. Syvenndn nditd kisitteitd timén raportin luvuissa 3
ja 4. Toisaalta kasitteiden asemoituminen suhteessa toisiinsa avautuu jo seuraa-
vassa luvussa, jossa esittelen lyhyesti osaamisen johtamisen teoreettisia 1dhto-
kohtia.

1.8 Keskusteluteemoja osaamisen johtamisesta

Organisaatioiden oppimiseen ja osaamisen johtamiseen liittyva tieteellinen kes-
kustelu on kehittynyt nopeasti viimeisen vuosikymmenen aikana. Samalla sii-
hen liittyvd monimuotoisuus ja erikoistuminen ovat lisddntyneet. Toisaalta kes-
kustelun teemat ja ulottuvuudet voidaan pelkistdd kuviossa 4 ndkyvalla tavalla.
Organisaatioiden oppimisen (organizational learning) teemaan liittyvéat tutki-
mukset keskittyvit organisaation sisdlld toteutuvien oppimisprosessien selvit-
tdmiseen teoreettisesta ndkokulmasta. Toisaalta oppivan organisaation (lear-
ning organization) teemaan kuuluva keskustelu esittelee oppivan organisaation
tavoittelemisen arvoisena ihannetilana ja kdaytdnnollisend kokonaisuutena, joka
kykenee lisidmddan oppimiskykyddn ja menestyméddn toiminnoissaan. Talloin
pddhuomio on organisaatioteoreettisissa ldhtokohdissa. Vastaava jaottelu teo-
reettiseen ja kdytannolliseen keskusteluun ndyttdd olevan organisaation osaa-
misen (organizational knowledge) ja osaamisen johtamisen (knowledge mana-
gement) teemojen vililld. Organisaation osaamista kisitteleva keskustelu kes-
kittyy osaamisen filosofisten ja tietoteoreettisten kysymysten tarkasteluun. Tél-
16in keskeisid keskusteluaiheita ovat yksildiden osaamisen ja organisaation
osaamisen sekd hiljaisen ja eksplisiittisen tiedon vélisten eroavaisuuksien poh-
timinen. Vastaavasti varsinaisen osaamisen johtamisen teoreettisen keskustelun
ytimessd ovat osaamisen siséllon ja kdytdnteiden johtamisteemat. T&ll6in osaa-
misen johtaminen mielletddn ennen kaikkea kdytannollisind ratkaisuina, joiden
avulla hankitaan, tuotetaan ja jaetaan organisaation suoritusten parantamisen
kannalta olennaista osaamista. (Easterby-Smith & Lyles 2005, 1-3; von Krogh
2005, 387.)
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Prosessi

A

Organisaation oppiminen Oppiva organisaatio

(Organizational learning) (The learning organization)

Organisaation osaaminen Osaamisen johtaminen

(Organizational knowledge) (Knowledge management)

v

KUVIO4 Osaamisen johtamista koskevan keskustelun teemat ja ulottuvuudet (Easterby-
Smith & Lyles 2005, 1-3)

Osaamisen johtamisen teoreettista keskustelua voidaan arvioida myos ajallises-
ta ndkokulmasta. Tdstd ndkokulmasta katsottuna osaamisen johtamiseen liitty-
vidssd teoreettisessa keskustelussa erottuu kolme paddryhmiéd ja vaihetta, jotka
ovat 1940-1960-luvuilla julkaistut klassiset teokset, 1960-1980-luvuilla ilmesty-
neet perusteokset ja 1990-2000-luvuilla laajaa julkisuutta saaneet teokset. (Eas-
terby-Smith & Lyles 2005, 5-13.)

Osaamisen johtamisen klassikot

Osaamisen johtamisen alan klassisten julkaisujen tekijoistd tunnetuimpia ovat
John Dewey, Michael Polanyi, Edith Penrose ja Fredrick Hayek. Edellisistd De-
weyn ansioksi luetaan hinen nidkemyksensd kokemuksellisesta ja toiminnalli-
sesta oppimisesta, kokemusten ja reflektion tiiviistd yhteydestd sekd yhteisolli-
sen vuorovaikutuksen tdrkedstd merkityksestd oppimisen lihtokohtana. Vas-
taavasti Polanyi tunnetaan hiljaisen ja eksplisiittisen tiedon késitteiden luojana.
Hénen ajattelustaan 10ytyy myos runsaasti yhtymékohtia Deweyn niakemyksiin
kokemuksellisesta oppimisesta ja sen myotd toteutuvasta yksilollisestd osaami-
sen kehittymisestd. Penrose korosti yksilon sisdisten inhimillisten voimavarojen
merkitystd sekd osaamisen muodostumisen sosio-konstruktivistista luonnetta.
Samalla hidn nosti henkilokohtaisten kokemusten tarkedn merkityksen muodol-
lisen koulutuksen rinnalle osaamisen luomisessa. Hayek toi taloudellisen nako-
kulman organisaation oppimiseen ja osaamiseen liittyvaan keskusteluun. Lisak-
si han korosti julkaisuissaan yksilollisen osaamisen ainutlaatuista rakentumista
aikaan ja paikkaan liittyvien tilannetekijoiden pohjalta. Siksi hdntd voidaan pi-
tdd situationaalisen eli tilannesidonnaisen osaamisen kéasitteen luojana. (DeFi-
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lippi & Ornstein 2005, 29; Easterby-Smith & Lyles 2005, 5-9; Elkjaer 2005, 39;
Foss & Mahnke 2005, 84-84; Tsoukas 2005, 412-419.)

Osaamisen johtamisen perusteokset

Osaamisen johtamisen perusteoksien kirjoittajiksi tunnustetaan Richard Cyert,
James March, Chris Argyris, Donald A. Schon, Richard R. Nelson, Sidney G.
Winter ja Peter Senge. 1960-luvulla Cyertin ja Marchin esittelemd ajatus siité,
ettd organisaatio voi oppia ainutlaatuisella ja yksiloiden oppimisesta eriytyvalla
tavalla oli todellinen lipimurto organisaation oppimista kisittelevissd teoreetti-
sessa keskustelussa. Heiddn mukaan organisaation oppimiseen kuuluu paatok-
senteko organisaatioissa. Samalla oppimisessa korostuu sddntdjen, toimintaoh-
jeiden ja rutiinien vakauttava merkitys organisaatiolle muutostilanteissa. Cyer-
tid ja Marchia voidaan pitdd myos yksikehdisen ja kaksikehdisen oppimisen
mallin kehittdjind. He esittivédt ajatuksen organisaation kyvystd oppia koke-
muksistaan ja muuttaa toimintaansa lyhyelld ja pitkélld aikavélilld. Vastaavasti
Argyris ja Schon selvittivét organisaatioihin liittyvid psykodynaamisia tekijoita
sekd organisaatioiden kykyé luoda oppimiskapasiteettiaan. Senge kykeni valai-
semaan oppivan organisaation ilmiotd uudistumisen ja kasvun nidkdkulmista
tavalla, joka kiinnostaa seké tutkijoita ettd kdytdnnon tyossd toimivia. Organi-
saation osaamiseen liittyvien perusndkemysten esittdjistd tunnetuimpia ovat
Nelson ja Winter. Heiddn ansiokseen luetaan hiljaisen tietdmisen merkityksen
korostaminen yksilon ja organisaation osaamisen perustana. (Easterby-Smith &
Lyles 2005, 9-11.)

Osaamisen johtamisen populaariteokset

Varsinaisesti osaamisen johtamisen teemaan liittyen laajaa julkisuutta saanei-
den teosten kirjoittajiin luetaan Ikujiro Nonaka, Thomas H. Davenport ja Lau-
rence Prusak. Merkittdva kiinnostus organisaation tietovarantojen olemukseen,
uuden tiedon luomiseen ja osaamisen johtamiseen syntyi 1990-luvun loppupuo-
lella. Aiheen julkisuuden lisdédntymiseen vaikuttivat tuolloin ratkaisevasti japa-
nilaisen Ikujiro Nonakan julkaisemat tutkimusartikkelit sekd erityisesti hdnen
yhdessd Hirotaka Takeuchin kanssa vuonna 1995 julkaiseman kirjan - The
Knowledge Creating Company - saama suuri julkisuus. Nonaka ja Takeuchi poh-
tivat kirjassaan organisaation tietovarantojen olemusta seké esittelevat nelivai-
heisen tiedon luomisen toimintamallin. Nonaka jatkoi aktiivista tutkimustyo-
tddn yhdessd kollegojensa kanssa koko 1990-luvun ajan. Osoituksena tastd Iku-
jiro Nonaka ja Noboru Konno esittelivit edelld mainitusta uuden tiedon tuot-
tamisen toimintamallista jalostetun version vuonna 1998 julkaistussa artikkelis-
sa: The Concept of “Ba”: Building a Foundation for Knowledge Creation. Artikkelis-
saan Nonaka ja Konno yhdistdvdt Nonakan ja Takeuchin kehittdman uuden
tiedon luomisen mallin ja japanilaiseen filosofiaan perustuvan Ba-ajattelun toi-
siinsa. (Easterby-Smith & Lyles 2005, 11-12; Kostiainen 2002, 620; Nonaka &
Konno 1998, 40.)
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1.8.1 Organisaation oppiminen

Osaamisen johtamisessa keskeistd on organisaatioiden oppiminen. Tdhédn tee-
maan liittyvéat tutkimukset keskittyvét erityisesti organisaation sisélld toteutu-
vien oppimisprosessien selvittimiseen. (Easterby-Smith & Lyles 2005, 1-3). Op-
piminen syntyy ennen kaikkea luonnollisen sosiaalisen kanssakdymisen avulla.
Téssd mielessd oppiminen ilmenee osana organisaation tavallista elam&a. Tastd
syystd organisaatiot voidaan mieltdd oppimisportfolioiksi (learning portfolios).
Toisaalta organisaation oppiminen voidaan ndhd&d soveltavana oppimisena
(applied learning) eli organisaation toimintaan ja kokemuksiin liittyvéana kehit-
tdmistoimintana (DeFilippi & Ornstein 2005, 29-31). Organisaatiokulttuurin
kehittyessd my6s oppimisen luonne ja prosessit kehittyvit. Organisaatiot oppi-
vat oman yksilollisen tyylinsd mukaisesti. Organisaatioiden yksilollisiin oppi-
mistyyleihin vaikuttavat esimerkiksi niiden toimintaympéristo, historia, kult-
tuuri, koko ja ikd. Erilaiset organisaatioyksikot edistédvit erilaista kdyttaytymis-
td ja yhteistoimintaa. Tdmén vuoksi oppimisen luonne on erilaista organisaati-
on eri osissa. Johtajien tulee ymmartdd sosiaalisen vuorovaikutuksen luonne
heiddn organisaatioissaan. Lisdksi heiddn tdytyy tiedostaa, miten vallitseva
kdyttaytyminen ja rutiinit vaikuttavat oppimiseen. Sen avulla he voivat johtaa
oppimista toiminnalle asetettujen tavoitteiden saavuttamista tukevaan suun-
taan. (DiBella 2005, 146-148.)

Organisaation oppimisessa korostetaan myos yksilon oppimista erityisend
toimintana, johon yksiloitd tulee kannustaa ja motivoida seka stimuloida. Op-
pimista tapahtuu totutusta poikkeavissa ja ongelmanratkaisua edellyttdvissa
tilanteissa. Samalla organisaation oppiminen mielletddn ilmioksi, joka ei esiinny
luonnostaan, vaan sitd tulee edistdd esimerkiksi aktiivisen johtamisen avulla.
Organisaation ulkopuolisen tiedon hankkiminen, tiedon muuntaminen sekd
yksiloiden ja erilaisten sosiaalisten ryhmien yhteistyohon perustuva uuden tie-
don luominen ovat keskeiset prosessit organisaation oppimisessa. Organisaati-
on oppimisen avulla syntyneitd oppimistuloksia ja oppimisen arvioinnin koh-
teita ovat esimerkiksi organisaation tietojarjestelmat ja tyontekijoiden toimen-
kuvat. Toisaalta oppimiseen sisdltyy myos keskeisend teemana yksiléiden op-
pimistulosten siirtiminen ja levittiminen organisaation sisélld. Tdhdn liittyen
yksildiden oppimistulosten arviointi on mahdollista organisaation muistiin tal-
lentuneiden rutiinien ja arvojen muutosten pohjalta. (Child & Rodrigues 2005,
535-542; DeFilippi & Ornstein 2005, 19-33; Elkjaer 2005, 38-41; Vera & Crossan
2005, 123.)

Organisaation oppimisen sosio-konstruktivistisessa ndkckulmassa koros-
tuvat oppimisen tilannetekijit seké yksilollisen ja sosiaalisen tajunnan muodos-
tumisen perusteet. Tunnettuja organisaation oppimista ja sosiaalista tiedon-
muodostusta kasittelevid ndkokulmia ovat Wengerin (2002) esittima malli kay-
tannon yhteisostd (communities of practice) sekd Nonakan ja Takeuchin (1995)
kehittama nelivaiheinen tiedon luomisen malli. (DeFilippi & Ornstein 2005, 27-
28.) Kédytannon yhteisojd ja oppimista pohtiessaan Wenger mieltdd oppimisen
synnynndisend osana ihmisluontoa. Lisdksi hdnen mukaansa kaikki oppiminen
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on pohjimmiltaan kokemuksellista ja sosiaalista. Tamdn vuoksi oppiminen on
ensisijaisesti kykya neuvotella uusista merkityksista. Siksi oppimisessa on kyse
sosiaalisesta energiasta, voimasta ja kyvyistd. Oppiminen luo uusia rakenteita ja
muuttaa yksilon identiteettid ja muodostaa osallistumisen kehityskulut. Oppi-
misen yhteydessd yksilo tarkastelee sosiaalisia raja-aitojaan. Yksilon oppimisen
kannalta olennaisia taitoja ovat mielikuvitus ja yhdistelykyky. Kaytannon yh-
teisdjen ja oppimisen tarkastelussa korostuu myo6s oppimisen ennakoimatto-
muus. Kdytdnnon yhteisoissd oppimista ei voida ennalta suunnitella. Siksi op-
pimista ei voida verrata esimerkiksi yksiléiden tai ryhmien oppimiseen ja kayt-
tdytymiseen, vaan organisaation oppiminen on luonteeltaan piileva ilmi6 (DeFi-
lippi & Ornstein 2005, 26-27). Toisaalta oppimista tapahtuu, suunniteltiin sitd
tai ei. Lopulta oppiminen lisdd vuorovaikutusta paikallisuuden ja yleismaail-
mallisuuden valilld. (Wenger 2002, 226-228.)

Sosiaalisen oppimisen teorioiden yhteydessd organisaation oppiminen
voidaan mieltdd myos informaation kasittelynd, organisaation kehitykseen ja
organisaatiokédyttdytymiseen liittyvand ilmiond, sosiaalisena rakennelmana tai
organisaation toimintaan ja kokemuksiin liittyvand kehittamistoimintana. Sa-
malla organisaation oppiminen jdsentyy yksildiden ja yhteistjen ajattelun muu-
tosprosessiksi, johon vaikuttavat erilaiset organisaatioon kuuluvat toimintajar-
jestelmit. Organisaation oppimisessa on lopulta kyse sille asetettujen tavoittei-
den saavuttamisen kannalta olennaisen osaamisen hankkimisesta, muuntami-
sesta ja luomisesta. (Child & Rodrigues 2005, 535; DeFilippi & Ornstein 2005,
19-33; Vera & Crossan 2005, 123.)

Organisaation oppimisen tarkasteluun sisdltyvdat myds poisoppimisen
(unlearn) ja organisaationaalisen unohtamisen (organizational forgetting) na-
kokulmat. Organisaation tulee kyetd tarvittaessa unohtamaan vanhat tavat ja
kdytanteet kyetdkseen oppimaan uusia ja aikaisempaa sopivampia toimintata-
poja. Organisaationaalinen unohtaminen on keskeistd erityisesti silloin, kun
oppiminen ja uusien asioiden omaksuminen on tdrkedd organisaatiolle. Esimer-
kiksi asiaankuulumattoman ja olennaisen tiedon omaksumista héiritsevan tie-
don unohtaminen vaikuttaa myonteisesti organisaation osaamisen kehittymi-
seen. Toisaalta olennaisen tiedon unohtaminen voi johtaa esimerkiksi yritykses-
sd kilpailukyvyn menettdmiseen. (Martin de Holan & Phillips 2005, 397-399.)

1.8.2 Oppiva organisaatio

Osaamisen johtamisen yhteydessd oppiva organisaatio esitellddn yleensa tavoit-
telemisen arvoisena ihannetilana, pddmaarand ja kdaytdannollisend kokonaisuu-
tena, joka kykenee lisddmé&dn oppimiskykyéddn ja menestyméddn toiminnoissaan
(Easterby-Smith & Lyles 2005, 1-3; King 2001, 12-18). Nikemykset oppivasta
organisaatiosta eivdt siis ole varsinaisia organisaatioteorioita, vaan ennen kaik-
kea hyvidd organisaatiotoimintaa kuvaavia ideaalimalleja. Keskustelu oppivista
organisaatioista kdynnistyi toden teolla Chris Argyrisin ja Donald A. Schonin
systeemiteoreettiseen ajattelun ja kaksikehdisen oppimisen mallin pohjalta
1970-luvun loppupuolella. Varsinaisesti oppivan organisaation (learning or-
ganization) késitteen luojana voidaan kuitenkin pitdd Peter Senged. Han esitti
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vuonna 1990, ettd oppiva organisaatio tydskentelee aktiivisesti ja tuottavalla
tavalla lisdten osaamistaan oppimisen avulla. Sengen mukaan oppiva organi-
saatio on ennen kaikkea toiminnan kehittdmistd ohjaava ajattelutapa, johon liit-
tyvid keskeisid alueita ovat systeemiajattelu (system thinking), itsehallinnan
tukeminen (personal mastery), sisdisten mallien tiedostaminen (mental models),
yhdessd muodostettu ja jaettu visio (shared vision) sekd tiimioppiminen (team-
learning). Samalla keskeisend mielenkiinnon kohteena on yksilon ja yhteisojen
oppimiskapasiteetin valjastaminen ihmisten kehittymisen, voimaantumisen
tukemisen, johtamisen ja toimintakulttuurin muuttamisen avulla. (Aaltonen &
Wilenius 2002, 159; Argyris & Schon 1996, 20-25; Juuti 2001, 311-318; Ruohotie
1993, 249-249; Sarala & Sarala 1996, 53-56; Scarbrourgh & Swan 2005, 503-505.)

1990-luvun alkupuolelta ldhtien keskustelu oppivista organisaatioista on
hajautunut erilaisiksi teemoiksi, joissa sekd organisaatio ettd oppiminen méérit-
tyvdt monin eri tavoin. Yhdistdvid nidkemyksid oppivasta organisaatiosta kay-
dylle keskustelulle ovat olleet organisaatioldhtoisyys, toimintakulttuuristen te-
kijoiden ja henkilostojohtajien vastuun korostaminen sekd asioiden sisdistdmi-
sen ja yhteisoon sopeutumisen painottaminen. Oppivan organisaation késite on
myos tiiviissd yhteydessd kontekstuaaliseen oppimisndkemykseen. Talloin or-
ganisaatioajattelussa korostuvat oppimisen ja oppimisympdériston véliset toi-
minnalliset yhteydet. Tietynlainen organisaatiorakenne ja sen seurauksena syn-
tynyt toimintamalli edistdvit tietynlaista oppimista. Oppivien organisaatioiden
kehittdmisessd onkin tidrkedd tukea organisaatioita olemaan innovatiivisia op-
pimisessaan. Toisaalta organisaatioldhttisen ajattelutavan mukaan yksiloiden
kehittymisen lisdksi tarvitaan ihmisten toimintaympériston muuttamista. (Juuti
2001, 311-318; Ng 2004, 93-99; Poikela 1999, 234-237; Ruohotie 1993, 248-249;
Sarala & Sarala 1996, 53-56; Scarbrourgh & Swan 2005, 503-505; Vaherva 1998,
231-232.)

Oppivan organisaation kisitteeseen sisdltyy teoreettisessa mielessd nike-
mys mydos siitd, ettd on olemassa organisaatioita, jotka oppivat, ja organisaatioi-
ta, jotka eivét opi. Tdllaisen jaottelun taustalla vaikuttaa oletus, jonka mukaan
oppiminen on harkinnanvarainen prosessi. Tadlloin oppimisesta tulee luonteel-
taan ei-syntyperdinen ja toiminnasta irrallaan oleva mekanismi, joka ei synny
pelkdstdan muutoksen ja sattumanvaraisen toiminnan myo6td. Vastaavasti op-
pivan organisaation keskeisin ajattelutapa korostaa sitd, ettd oppiminen syntyy
tietoisesti erityisten taitojen kehittdmisen ja kdyton myotd. Oppivan organisaa-
tion kehittymisen pé&atekijoiden hallitseminen ja niiden toteuttamiseen keskit-
tyminen erottavat oppivan organisaation ei-oppivasta organisaatiosta. Oppi-
vassa organisaatiossa tulee olla myos oppimista tukeva toimintakulttuuri. Or-
ganisaatiot, jotka laajentavat oppimismahdollisuuksia ddrimmilleen, huolehti-
vat my0s siitd, ettd suunnitelmat kyetddn ilmaisemaan tdsmallisesti ja paatok-
sentekijat hyvéksyvét ne. Tdllainen ndkemys korostaa oikeiden organisaatiora-
kenteiden ja suunnittelutapojen loytdmisen merkitystd. Lisdksi oppivat organi-
saatiot korostavat kaksi- ja kolmikehdisen oppimisen merkitystd toiminnan ke-
hittdmisessd sekd oppimisvaikeuksien vélttdmisen ja ratkaisemisen keskeisyytta
johtamisessa. (DiBella 2005, 148-150; Sarala & Sarala 1996, 60-62.)
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1.8.3 Organisaation osaaminen

Organisaation osaamista on tutkittu pitkdan erityisesti taloustieteissd (Easterby-
Smith & Lyles 2005, 11). Téalloin keskitytddn ensisijaisesti ilmion ymmaértami-
seen, vastakohtana kdytannolliselle osaamisen johtamisen teemalle. Liiketalous-
tieteellisestd nidkokulmasta organisaation osaaminen ndhdddn voimavarana,
joka tuottaa organisaatiolle pitkédkestoista kilpailuetua. Toisaalta tima keskuste-
lu selvittdd myds osaamisen sisdltokysymyksid. Tédssd mielessd se tarjoaa staat-
tisen ldhtokohdan ilmion tarkasteluun. Vastaavasti osaamisen muutosproses-
seihin huomionsa kohdistava osaamisen johtaminen on dynaaminen ilmio.
Huolimatta siitd, ettd organisaation osaamista kisittelevit teoriat korostavat
organisaation osaamisen kognitiivisia ulottuvuuksia, ne ovat laajentuneet kasit-
telemddn my0s organisaation osaamiseen liittyvaad toiminnallisuutta, kdytannol-
lisyyttd ja hankitun osaamisen hyodyntdmistd. (Vera & Crossan 2005, 128.) Op-
pimisen tuloksena syntynyt organisaation osaaminen kertyy organisaation yh-
teiseen muistiin. Syville organisaation rutiineihin, toimintarakenteisiin, yhtei-
seen ymmarrykseen ja vahvuuksiin juurtunut organisaation osaaminen eroaa
kuitenkin yksildiden osaamisesta. Tamdn vuoksi esimerkiksi organisaation
osaaminen ei katoa, vaikka sen jdsenet vaihtuvat. (Martin de Holan & Phillips
2005, 396-405.)

Organisaation osaamisen tarkastelussa erottuu kaksi toisistaan selkeésti
erottuvaa pddsuuntausta. Propositionaalista tiedon olemusta korostava koulu-
kunta painottaa, ettd organisaation kannalta olennainen osaaminen ilmenee
pédasiallisesti kausaalisia syysuhteita ilmentdvien kasitteellisten periaatteiden
tai sddntdjen muodossa. Osaamisen muodostamisen perusteina ovat muodolli-
set ja kokemusperdiset tilanteet, jotka tuottavat yksilsille hyodyllistd ja kaytto-
kelpoista tietoa erityisesti tiettyihin vakioituihin tilanteisiin sopivaan toimin-
taan. Taman vastakohtana on narratiivista tiedon luonnetta korostava suuntaus,
jonka mukaan osaaminen on kontekstisidonnaista ja sen hankkiminen onnistuu
parhaiten monipuolisten kuvausten tai narratiivien avulla. T&lloin narratiivi-
seen osaamiseen sisdltyy kokemusperdinen ymmarrys (tacit understanding),
joka on vaikeasti ilmaistavissa ja yleistettdvissd. Se vaikuttaa kuitenkin yksilon
kasitykseen menneisyydestd ja nykytilanteesta sekéd ennakoi tulevia tapahtumia
olennaisella tavalla. Samalla kontekstuaalista ja historiallista tietoa ilmentdva
organisaatiokulttuuri sekd siihen syville juurtuneet oletukset organisaation si-
sdisestd ja ulkoisesta toiminnasta kuuluvat narratiiviseen tietimiseen. Narratii-
vista tiedonmuodostusta korostavan ndkemyksen mukaan osaaminen syntyy
sekd yksilollisten ettd yhteisollisten prosessien tuloksena erityisesti aktiivisen
yhteistoimintaan osallistumisen ja narratiivien tai kertomusten jakamiseen pe-
rustuvan vuorovaikutuksen avulla. (Bartel & Garud 2005, 324-326.)

Organisaation osaaminen voidaan ndhdd myos erilaisten verkostojen
osaamisena. Verkostojen osaamisen tarkastelussa erottuu kolme ndkoékulmaa:
sosiaaliset verkostot (social networks), ulkoiset verkostot (external networks) ja
sisdiset verkostot (internal networks). Sosiaalisten verkostojen ndkokulmasta
kaikki organisaatiot ovat toisten organisaatioiden verkostossa eldvid verkostoja.
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Télloin verkosto mielletddn tulkintavilineend, jonka avulla arvioidaan yksiloi-
den ja organisaatioiden vailisid sosiaalisia suhteita ja siteitd. Ulkoisten verkosto-
jen ndkokulma painottaa organisaation osaamista tdydentdvéan ja sen toimintaa
kehittdvan tiedon hankkimista sekd ulkoisen osaamisen sisdistd hyddyntamista
organisaation osaamisessa. Sisdisten verkostojen ndkokulmasta verkosto on en-
nen kaikkea vaihtoehtona moniosastoiselle ja toiminnoittain jarjestetylle organi-
saatiolle. Siind etsitddn uusia ja tehokkaita toimintamalleja organisaation siséi-
sen osaamisen siirtdmiseen sekd vaihtoehtoja sisdisen osaamisen tuottamiseen
ja yhdistdmiseen. (Van Wijk, Van Den Bosch & Volberda 2005, 428-432.)

Stahle ja Gronroos (2000) esittelevit késitteen tietopddoma (intellectual ca-
pital). Heiddn mukaansa organisaation tietopddoma ei ole pelkdstddn sisdltod,
vaan ennen kaikkea tapahtumia ja toimintaa. Tdssd mielessd toiminnan tulosten
ohella yhtd keskeistd on se, mitd organisaatiossa tapahtuu ja miten sielld toimi-
taan. Toisaalta he esittdvét, ettd organisaation toiminnan systeeminen perusta
muodostuu osaamisesta, vaikutussuhteista ja informaation virtauksesta. Edelli-
set tekijdt ovat tiiviisti toisiinsa sidoksissa. Esimerkiksi ilman monipuolisia suh-
teita tieto ei voi virrata. Vastaavasti ilman riittdvaa osaamisen tasoa tiedon vir-
taaminen on hyodytontd. Lisdksi ilman tiedon avointa virtaamista osaaminen ei
voi toimia organisaation kehittymisen strategisena reservind. Organisaation
osaamisen ja tietopddoman tarkastelu systeemind tuottaa miltei rajattomasti
uusia mahdollisuuksia. Samalla organisaation yhtendisen toiminnan ja osaami-
sen perustaksi muodostuu tyontekijdiden muodostama kiinted suhdeverkosto.
(Stahle & Gronroos 2000, 86-94.)

1.8.4 Osaamisen johtaminen

Osaamisen johtamista koskevassa keskustelussa on niahtdvissa erilaisia vaiheita.
Osaamisen johtamisen ensimmadiset ldhtokohdat 16ytyvéat informaatioteknologi-
sesta tutkimusperinteestd. Samalla useat osaamisen johtamisen kehittdmistoi-
menpiteet ovat olleet yksiloteknisid, joten uuden ICT-teknologian yhteisollinen
soveltaminen on jaanyt vdhemmille huomiolle. Toisaalta osaaminen ndhdaan
luonteeltaan kaytannollisend ilmiond, jolloin pelkastddn ICT:n avulla osaamisen
siirtiminen on osoittautunut ongelmalliseksi. Téll6in informaatioteknologian
korostaminen yhteistyossé voi jopa estdd tulokkaita oppimasta kokeneemmilta
ammattilaisilta tdrkeitd tyotaitoja. Sitd vastoin yhteinen ammatillinen tausta ja
yhteiset hankkeet helpottavat osaamisen kierrattamista ja siirtamistd organisaa-
tioissa. Lisdksi osaamisen kehittdmistd tukevan toimintakulttuurin tulee roh-
kaista yhteistyotd, luottamusta, innovatiivisuutta ja aloitteellisuutta. Muussa
tapauksessa osaamisen johtamisesta tulee vain ohjeellinen iskulause. Vastaavas-
ti toisen sukupolven osaamisen johtamisen keskustelu on laajentunut teknolo-
giakeskeisen perinteen pohjalta kdsittelemddn myos organisaation oppimiseen
liittyvid teemoja. T&lloin mielenkiinto kohdistuu my6s toiminnan laadun seka
erityisesti organisaatioon liittyvien ryhmien, yhteisojen ja verkostojen sislta-
mén inhimillisen pddoman kehittdmiseen. (Hayes & Walsham 2005, 54-57; Pru-
sak 2001, 1005-1006; Steyn 2003, 517.)
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Yleinen johtamisteoreettinen keskustelu on perinteisesti asemoitunut joh-
tajuuden tutkimusperinteessd asioiden johtamisen (management) ja ihmisten
johtamisen (leadership) ulottuvuuksien tarkasteluun (Juuti 2001, 278; Yukl 2006
5-7). Osaamisen johtamisen keskustelun osalta tilanne on vastaava. Viitalan
(2002, 19) mukaan liikkeenjohdon kirjallisuudessa osaamisen johtaminen on
ldhinnd osaamisen ylldpitoa ja lisddamistd siten, ettd organisaation tavoitteet
voidaan saavuttaa. Yritysmaailmasta kdynnistynyt osaamisen johtamisen kes-
kustelu on keskittynyt paddsddntoisesti organisaatiotason asioihin, kuten ydin-
osaamisen ja tietopddoman teemoihin (Viitala 2004, 175). Samalla on eritelty
johtamisen ilmioon liittyvid osatekijoitd ja niiden systeemisid yhteyksid. Viime-
aikaisena pyrkimyksend nayttdd kuitenkin olevan osaamisen johtamisen tarkas-
telun laajentaminen my®os inhimillisten osaamisprosessien ja ihmisissd olevan
ddnettoman taidon johtamisen suuntaan (Juuti 2001, 318).

Viitalan (2002, 194) mukaan osaamisen johtaminen koostuu seké asioiden
ettd ihmisten huomioimisesta. Kaikessa johtamistoiminnassa ldapdisevéana piir-
teend on tyoyhteison oppimista tukeva vaikutus. Johtaja keskittyy tydssdan ta-
voitteisiin, nykytilaan ja jarjestelmiin. Viitala esittdd, ettd osaamisen johtaminen
ei toteudu kaavamaisen ”suunnittele-toteuta-arvioi”-mallin mukaisesti. Toimin-
ta edellyttdd johtajalta tietoista ja jatkuvaa prosessointia monella tasolla useissa
asioissa rinnakkain, limittdin ja sirkulaarisesti. H&nen mukaansa osaamiset ja
niithin vaikuttavat tekijat ovat kompleksisesti kytkoksissd toisiinsa ja luonteel-
taan dynaamisia. Johtamistyo toteutuu ihmisten kanssa, ihmisten kautta ja il-
mapiirin kehittymisestd huolehtien. Lisdksi johtajan tulee huolehtia alaistensa
osaamisen kehittdmisestd yksilotasolla ja ryhmaétasolla. Viitala kiteyttdd osaa-
misen johtamisen osaamisen ylldpidoksi ja lisddmiseksi siten, ettd organisaation
tavoitteet voidaan saavuttaa. Samalla johtajan tehtdvad muistuttaakin olemuksel-
taan hyvin ldheisesti organisaatiokulttuurin kehittdjan tyotd. (Viitala 2002,194-
201.)

Hildén (2002, 73-74) ldhestyy osaamisen johtamisen yleisid paamaarid Vii-
talan kanssa yhtenevilld tavalla. Hinen mukaansa osaamisen johtaminen t&h-
tdd organisaation kannalta parhaan mahdollisen osaamisen hankkimiseen ja
hyodyntdmiseen organisaation vision, strategian ja tavoitteiden mukaisesti. Tél-
16in yksildiden osaamisen kehittamisen suunnitelmat laaditaan ensisijaisesti
organisaation tavoitteiden niakokulmasta. Toisaalta osaamisen johtamisen teo-
reettisessa keskustelussa esiintyy myos yksiloldhtoisid teemoja. Tdlloin keskei-
sid aiheita ovat jatkuvien innovaatioiden varmistaminen ja voimavarojen te-
hokkaan kdyton takaavien toimintamallien etsiminen voimakkaasti muuttuvis-
sa toimintaympéristoissd. Samalla osaamisen johtamisessa keskustelun paino-
piste on ldhelld tyontekijoiden osaamisen ja kokemusten hankkimista, muun-
tamista, kdyttamistd ja hyodyntamistd edistdvien apuviélineiden ja menetelmien
kehittamistd. (Scarbrough & Swan 2005, 505.)

Osaamisen johtaminen voidaan ndhdd myos uutena organisaatiostrate-
giana, jonka avulla voidaan lisdtd dlypddomaa ja johtaa innovaatioita. T&lloin
esimerkiksi koulussa tieto, informaatio ja osaaminen muodostavat henkiloston
dlypddoman, organisaation kasvukapasiteetin ja inhimillisen pddoman. Samalla
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osaamisen johtamisessa on keskeistd se, kuinka organisaatiossa tyoskentelevien
yksildiden hiljaista tietoa kyetddn tulkitsemaan ja ilmaisemaan (Steyn 2003,
517). Becerra-Fernandez ja Stevenson (2001, 508-517) esittdvét, ettd koulussa
osaamisen johtamisella voidaan auttaa rehtoria maarittelemééan koulun nykyti-
lannetta. T4dlloin osaamisen johtamisen kautta johtajalla on mahdollisuus 16ytda
vertailevaa arviointitietoa siitd, miten hanen tulisi jasentdd oppilaiden ja henki-
lskunnan tydsuorituksia. Toisaalta osaamisen johtamisen tuottamat ratkaisu-
mallit tulee heiddn mielestdédn kyetd liittdméddn koulun toimintakulttuuriin op-
pivan organisaation tavoin. (Becerra-Fernandez & Stevenson 2001, 508-517.)

1.9 Perusopetuksen koulu instituutiona ja organisaationa

Tarkastelen tdssd tutkimuksessa osaamista ja sen johtamista peruskoulukon-
tekstissa. Samalla rajaan perusopetuksen koulun organisaationa tarkoittamaan
kunnan ylldpitdimadd oppilaitosta, joka jdrjestdd yleis- ja erityisopetusta oppivel-
vollisille oppilaille perusopetuslain mukaan. Koulujen palvelutehtdvddn voi
kuulua myos esiopetuksen ja lisdopetuksen jdrjestimisvastuu. Valtion ylldpita-
mét perusopetuksen koulut sekd aikuisille perusopetusta jarjestavit oppilaitok-
set, kuten aikuislukiot ja kansanopistot, eivit kuulu tdiman tutkimuksen piiriin.

Perusopetus Suomessa kisittdd vuosiluokat ensimmaisestd yhdeksidnteen.
Perusopetuksen koulussa kuuden ensimmadisen vuoden aikana opetusta antaa
yleensd luokanopettaja, joka opettaa kaikkia tai useimpia aineita. Kolmella
ylimmiélld luokalla opetus on tavallisesti aineenopetusta, jolloin eri oppiaineita
opettavat aineenopettajat. Koulun palvelutehtdva ja resurssit méaérittelevit ai-
neen- ja luokanopettajien lukumddrdn sekd muun opetustydn toteuttamiseen
osallistuvan henkiloston maaran. Perusopetuksen koulujen opetushenkilostoon
kuuluu télld hetkelld luokanopettajien ja aineenopettajien lisdksi rehtoreita, eri-
tyisopettajia, erityisluokanopettajia ja tuntiopettajia. Lisdksi kouluissa tyosken-
telee erilaisia opetuksen tukipalveluja tarjoavia henkilsitd, kuten koulunk&yn-
tiavustajia, kanslisteja, vahtimestareita, talonmiehid, siivoojia, ruokahuollon
henkilostod, kuraattoreita, terapeutteja, terveydenhoitajia ja ladkdreitd. Koulu-
jen palvelutehtdvien monimuotoistumisen myo6td perusopetuksen koulujen si-
sdiset osaamistarpeet ovat yksilollistyneet. Samalla rehtorilta edellytetdan erin-
omaista ammattitaitoa analysoida sekd tyoyhteison ettd sen yksittdisten jasen-
ten osaamista ja siihen liittyvid kehittymistarpeita.

Olennainen osaaminen sekd sen kehittiminen ja johtaminen kytkeytyvat
tassd tutkimuksessa kiintedsti peruskoulun tehtdvin toteuttamiseen ja perus-
kouluun instituutiona. Kansallisella tasolla perusopetuksen tehtdvd on maééri-
telty perusopetuslaissa ja opetussuunnitelman perusteissa. Voimassaolevan
perusopetuslainsddddnnon mukaan opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden
kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jésenyyteen,
edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekd antaa oppilaille eld-
méssd tarpeellisia tietoja ja taitoja (Perusopetuslaki 1998). Vastaavasti vuonna
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2004 hyvéksyttyjen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
perusopetus on osa koulutuksen perusturvaa ja silld on seké kasvatus- ettd ope-
tustehtdava (Opetushallitus 2004, 12).

Koulujdrjestelmémme historialliset vaiheet vaikuttavat nykyisiin perus-
opetuksen kouluihin. Peruskoulujédrjestelmén vakiinnuttamisvaiheessa vuosina
1972-1977 peruskouluorganisaatioita kehitettiin keskusjohtoisesti (Antikainen
2002, 19). Vahva keskusjohtoisuus ja hallinnon hierarkkisuus jatkui aina 1980-
luvun puoliviliin saakka (Mustonen 2003, 33-93). Silloinen Kouluhallitus ldhet-
ti kunnille ja peruskouluille velvoittavia ohjeita ja maardyksid. Lagdninhallitus-
ten kouluosastojen tarkastajat vierailivat kouluilla valvomassa kansallisten
médrdysten toimeenpanoa ja koulutuspoliittisten tavoitteiden toteutumista. Sit-
temmin 1980-luvun puolivilistd alkaen johdonmukaisena pyrkimyksend on
ollut kansallisen normiohjauksen keventiminen ja pedagogisen tavoiteohjauk-
sen lisdédminen. Samalla kouluorganisaatioiden toimintaedellytyksissd on ta-
pahtunut merkittdvid rehtorin rooliin vaikuttaneita muutoksia ja uudistuksia
(Mustonen 2003, 33-93). Lisdksi rahoitusjdrjestelmien ja opetussuunnitelmien
uudistaminen sekd normiohjauksen purku ja opetussuunnitelmien perusteelli-
nen uudistaminen ovat vaikuttaneet olennaisesti perusopetuksen koulujen toi-
mintaan. (Tukiainen 1999, 3-17.)

Peruskoulun yhteiskunnallinen perustehtdva on kuitenkin sdilynyt lukui-
sista uudistuksista huolimatta muuttumattomana 1970-luvulta saakka. Perus-
opetuksen keskeisind tavoitteina ovat edelleen korkean sivistystason ylldpita-
minen ja koulutuksen laadun parantaminen. (Tukiainen 1999, 6.) Lisdksi koulu-
kohtaisen péddtdntdvallan lisddntymisestd huolimatta perusopetuksen koulujen
sisdisessd toiminnassa on tdlld hetkelld tunnistettavissa yhtendisida hallinnollis-
mekanistisia piirteitd, jotka ovat olleet melko pysyvid peruskoulun olemassa-
olon ajan. Talldkin hetkelld oppilaiden oppimisen oletetaan tapahtuvan ennen
kaikkea formaaleissa oppimistapahtumissa, jotka rytmitetddan ajallisesti ja s&d-
detdédn paikallisesti. Lisdksi oppiminen toteutuu pédsddntoisesti syntyméavuo-
den mukaan lohkotuissa ryhmissd ja luokissa. (Suoranta 2002, 35-36.) Toisaalta
perusopetuksen oppilaitokset muuttuvat ja yksilollistyvét voimakkaasti. Myos
nykyisen Valtioneuvoston hyviksymaén kehittimissuunnitelman (Opetusminis-
terio, 28) mukaan kansallisena koulutuspoliittisena tavoitteena on ollut pa&tos-
vallan hajauttaminen ja paikallisen vastuun lisidminen. Tdma muutos nikyy
monin tavoin rehtoreiden tyossd ja koulun johtamisessa. Samalla vastuu henki-
16ston osaamisen kehittdmisestd on siirtynyt koulun tasolle. Siksi rehtorilla on
keskeinen rooli myos henkilostonsd osaamisen johtamisessa.

Koulu sosiaalisena organisaationa vastaa monilta osin muita tyceldman
organisaatioita, mutta silldi on myo6s omia erityispiirteitd. Funktionalistisessa
mielessd nykyiset perusopetuksen koulut ovat matalia organisaatioita, joissa
virallisia hierarkiatasoja on vdhdn. Suomessa ldhes kaikki perusopetusta anta-
vat koulut kuuluvat kuntaorganisaatioihin. Tédten paikallisen paitintdvallan
lisdaannyttyd kunnallisten padttdjien suhtautuminen koulutukseen vaikuttaa
ratkaisevasti koulun toimintaedellytyksiin. Myos muutokset arvostuksissa, toi-
mintatavoissa, yleisessd ilmapiirissd tai kuntataloudessa vaikuttavat vélittomaés-
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ti koulun toimintaan ja johtamiseen. Koulun toimintaymparistod ohjaavat lain-
saadanto ja erilaiset saannokset. Silld ei ole myodskdan autonomiaa kaikissa itse-
ddn koskevissa asioissa. Toisaalta koulun ja koulutuksen historia on tuottanut
vain sille ominaisia tapoja ja rituaaleja. Koulun toiminta perustuu jatkuvaan
vuorovaikutukseen, jonka vuoksi erilaiset sosiaaliset suhteet ovat poikkeuksel-
lisen painokkaasti ldsnd arjessa. Lisdksi koululta odotetaan esimerkillisyyttd
yhteiskunnassa. (Helakorpi 2001a, 43; Mustonen 2003, 37.)

Perusopetuksen koulun yhteiskunnallinen asema ja tehtdvd mahdollista-
vat my0s sen tarkastelun samanaikaisesti sekéd suljettuna ettd avoimena organi-
saationa. Esimerkiksi oppilaan ja huoltajan nikokulmasta koulu voidaan jdsen-
tdd tietynlaisena suljettuna ja sddnnoksilld varmistettuna hallinnollisena pakko-
jdrjestelménd, jonka olemassaolo perustuu itsestddn selvddn ja turvattuun ole-
massaoloon. Suljetussa kouluorganisaatiossa opettajan itsendinen luokkahuone-
tyoskentely vahvistaa koulun autonomisuutta. Téllaisen riippumattoman kou-
lun ei juuri tarvitse huolehtia toiminnan laadun kehittymisestd, asiakaskeskei-
syydestd tai taloudellisten voimavarojen riittdvyydestd. Toisaalta yhteiskunnan
muuttuminen, koulun sidosryhmien lisdantyminen sekd kouluun kohdistetut
vaatimukset sen laajasta tilivelvollisuudesta ja tulosvastuusta johdattavat tar-
kastelemaan koulua avoimena organisaationa. Avoimella tavalla yhteiskunnas-
sa toimivan koulun toimintaperiaatteet ilmentdvét sen perustehtdvad, joka
muodostuu julkilausumattomasta sopimuksesta kouluinstituution ja sitd ympé-
réivan yhteiskunnan vililla (Berg, Csikszenmihalyi & Nakamura 2003, 42). Sa-
malla kouluista muodostuu verkosto-organisaatioita, joiden ongelmat ovat mo-
nimutkaisia ja hitaasti ratkaistavissa (Ahonen 2008a, 23-24). T4lloin yksilollisten
oppimistavoitteiden saavuttamisen mahdollistaminen ja koulukohtaisten rat-
kaisujen toteuttaminen edellyttdvét kouluorganisaatiolta avoimuutta ja jousta-
vuutta. Avoimella tavalla yhteiskunnassa toimivassa koulussa vanhempien ja
muiden yhteistyokumppaneiden asennoituminen koulua kohtaan polarisoituu.
Osa heistd suhtautuu kouluun aktiivisesti, kiinnostuneesti ja yhteistyohakuises-
ti. Vastaavasti toiset asennoituvat kouluun vilinpitimattomasti, valttelevasti tai
jopa aggressiivisesti. (Mustonen 2003, 39.)

Télld hetkelld perusopetuksen koulut ovat sulautuneet perinteiset koulu-
muotojen rajat ylittaviin oppilaitosverkostoihin, joiden tehtdvdnid on vastata
paikallisiin koulutustarpeiseen (Helakorpi 2006, 29). Kansallisella tasolla Ope-
tusministerio tukee painokkaasti perusopetuksen yhdenmukaista ja tasa-
arvoista kehittdmistd maan eri osissa. Opetusministerion taloudellisesta tuesta
huomattava osa on suunnattu yksittdisid peruskuntia laajemmille seudullisille
hankkeille, joissa on selkeésti perusteltu kehittdmisndkokulma koko seutukun-
nan rakenteiden, kdytanteiden ja toiminnan osalta. Perusopetuksen jarjestami-
sen seudullistumisen ja verkostoitumisen liséksi peruskouluinstituution muut-
tumiseen on myos vaikuttanut voimakas pyrkimys yhtendisen perusopetuksen
vahvistamiseen. Konkreettisena osoituksena tdstd koulutuspoliittisesta suunta-
uksesta ovat erityisesti tdlld vuosituhannella eri puolille Suomea syntyneet uu-
det yhtendiskoulut. Niiden palvelutehtédvit voivat laajimmillaan k&sittdd yleis-
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sivistivan opetuksen aina esiopetuksesta lukiokoulutukseen saakka (Tanttu
2008, 122).

1.10 Pedagogiikan kisite ja asema opettajan tyossa

Téssd tutkimuksessa pedagogiikan kisitteelld on erittdin tdrked asema. Kasva-
tustieteissd pedagogiikka-kasitteen kaytto ja merkitys on vaihdellut eri aikoina.
Alun perin pedagogiikalla viitattiin yleisesti kasvatuksen koko kenttdan. Myo-
hemmin pedagogiikasta irrotettiin didaktisia opetusohjeita sisdltivd normatii-
vinen kasvatustiede. Lisdksi pedagogiikan kéasitteelld on tarkoitettu myos kas-
vatus- ja opetustaitoa. Nykyisin pedagogiikka nimitys liitetddn myos vaihtoeh-
toisiin kasvatusmenetelmiin (Montessori-pedagogiikka) tai tiettyihin kasvatuk-
sen kohdealueisiin (korkeakoulu- tai erityispedagogiikka). Lisdksi pedagogiik-
ka termid saatetaan kdyttdd synonyymisesti kasvatustieteen kisitteen kanssa.
Télld hetkelld pedagogiikkaa voidaan pitdd kasvatuksen ja opetuksen ylidkasit-
teend, jolloin se sisdltdd oppimis- ja opetusprosessien lisdksi myos niihin liitty-
vat kulttuuriset tekijdt ja opetussuunnitelmalliset ratkaisut. (Saari 2006, 39-44.)
Perusopetuksessa pedagogiikan yhteiskunnalliset perusteet kiteytyvit
koulun toiminnan lihtokohtana olevan Perusopetuslain tavoitteisiin. Koulun
tulee kasvatuksellaan tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyi-
seen yhteiskunnan jisenyyteen (Perusopetuslaki 1998, 2.§ 1. momentti). Vastaavas-
ti opetustehtdvin toteuttamisen tavoitteena on turvata oppilaille eldméssa tar-
vittavien tarpeellisten tietojen ja taitojen saavuttaminen. Edellisen lisdksi laki
(Perusopetuslaki 1998, 2.§ 2. momentti) velvoittaa jarjestim&an opetusta siten,
ettd se edistid sivistysti ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa seki oppilaiden edellytyk-
sid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittid itsedin eldminsd aikana. Samalla kou-
lutuksen jédrjestamiseen liittyvid yleisid pddmdarid ovat arvojen siirtiminen, so-
sialisaatio ja valmistautuminen tulevaisuuteen (Asmal & Kahn 2000, 136). Myos
Peltonen (1997, 24-28) toteaa pedagogiikan yhteiskunnalliseen asemaan liittyen,
ettd kasvatus- ja opetus voidaan ndhdd uudenlaisen tulevaisuuden ennakointi-
na ja valikoivana kulttuuritradition valittdmisend. Voimassaolevan lainsdddén-
non mukaiseen pedagogiikkaan sisdltyva opetus- ja kasvatus perustuu ideaan
hyvéstd kansalaisesta. T&lloin kansalainen hallitsee yhteiskunnan odottamat
tiedolliset, taidolliset ja moraaliset valmiudet. Koulukasvatuksen tehtdvana on
siis ndiden tdysivaltaiselta kansalaiselta edellytettdvien valmiuksien edistdmi-
nen. Tédssd mielessd pedagogiseen osaamiseen sisdltyvidt myos eettis-moraaliset
ulottuvuudet, jotka mahdollistavat aktiivisten ja yhteiskuntaamme kestadvalld
tavalla kehittdvien kansalaisten kasvattamisen. Samalla perinteen siirtyminen
toteutuu yhteisvastuullisesti. Yhteiskuntamme hyvinvoinnista huolehtivat yksi-
16t ja yhteisot edistavit nykyistd mielekkddammaén eldamanmuodon kehittymistd
kaikille kansalaisille. (Launonen 2000, 18.) Luukkaisen (2004, 160-162) mielestd
talla vuosituhannella eettisesti ndkemyksellisessd ja yhteiskuntaa aktiivisesti
kehittdvassd pedagogisessa ajattelussa korostuvat erityisesti opettaja tyon ar-
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voulottuvuudet. Hanen mielestdan 2000-luvun opettajan tulee olla aina oppi-
laan puolestapuhuja, jolle tarkeintd on oppijan paras.

Opettajan profession tarkastelu on tuottanut opetussuunnitelmaperustei-
sen pedagogisen tavan jdsentdd opettajan ammatin edellyttim&a osaamisperus-
taa (Luukkainen 2004, 77-91). Opettajan tyossa tulee hallita opetus- ja oppimis-
prosesseihin liittyvdt perustiedot. Silti opettajan pedagogisena tehtivdnd on
ennen kaikkea oppijoille suotuisten olosuhteiden luominen (Saari 2002, 179).
Téllainen orientaatio mahdollistaa kasvavan aidon kohtaamisen ja sen avulla
hyvien kasvatustulosten saavuttamisen opetuksessa (Peltonen 1997, 24-28).
Opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta muodostuvat henkilokohtaisesti.
Toisaalta pedagoginen ajattelu jalostuu tyotd yhteisollisesti tekemailld. Talloin
tiedostamattoman ja tiedostetun pedagogisen ajattelun ldhtokohtia ovat teoreet-
tinen opiskelu seka henkilokohtaisten kokemuksellisten pedagogisten kehittely-
jen pohjalta tehdyt tulkinnat. Opetus- ja oppimistapahtuman yhteydessa kasva-
tus (education) ja opetus (instruction) ndhdddan opettajan intentionaalisena toi-
mintana. T&lloin opettamisessa (teaching) on kyse oppimiseen tdhtddvistd vai-
kuttamisyrityksistd erilaisten didaktisten ratkaisujen ja opiskelijan opiskelua
tukevien toimintamallien avulla. T&dssd mielessd esimerkiksi opettajan pedago-
giseen osaamiseen kuuluu opetussuunnitelmiin kirjattujen oppiaineiden, aihe-
kokonaisuuksien ja toiminta-alueiden sisélttjen tuntemus sekd niiden opettami-
seen ja oppimistulosten arviointiin tarvittavien menetelmien monipuolinen hal-
linta. Vastaavasti oppilaan kasvun tukemisessa keskeinen tavoite on se, ettd
oppija kykenee mahdollisimman itsendisesti hahmottamaan todellisuutta ja
muodostamaan sitd koskevaa tietoa. (Leino & Leino 1997, 47-48; Patrikainen
1999; 74-7; Suonpera 1993, 11.)

1.11 Perusopetuksen rehtori

Tamad tutkimus keskittyy kuvaamaan perusopetuksen rehtoria opettajien osaa-
misen johtajana. Voimassaolevan Perusopetusasetuksen mukaan: ”Jokaisella
koululla, jossa jdrjestetddn perusopetuslaissa tarkoitettua opetusta, tulee olla
toiminnasta vastaava rehtori” (Perusopetuslaki 1998, 37.§ 1. momentti). Nykyi-
nen virkarehtorijarjestelmd on ollut Suomessa voimassa 1.8.1978 alkaen (Alava
2007, 223; Tukiainen 1999, 1). Voimassa olevan kunnallisen opetusalan virkaeh-
tosopimuksen mukaan vuosiluokkien 1.-6. koulussa rehtorin virkaan edellyte-
tddn 12 pédtoimista opettajaa (OVTES 2007-2009, 62). Vastaavasti 7.-9.-
vuosiluokkien kouluissa, yhtendiskouluissa sekd erityiskouluissa on yleensa
péddtoiminen rehtori. Pienimmissd kunnissa rehtorin tehtdvadan on saatettu liit-
tdd muita koulu-, opetus- tai sivistystoimen vastuutehtdvid. Nykyisin rehtoreik-
si kutsutaan my0s luokanopettajan virassa tyoskentelevid ja sen lomassa rehto-
rin tehtdvid hoitavia koulunjohtajia. He eivit kuitenkaan kuulu tdméin tutki-
muksen piiriin.
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Rehtorilla on keskeinen tyorooli koulussa (Alava 2007, 230-231; Hall &
Southworth 1997, 164; Day, Harris & Hadfield 2001, 19; Mustonen 2003, 48).
Mustosen (2003, 137) mukaan yleissivistdvan koulun rehtoreiden ty6 voidaan
ryhmitelld kolmeen tehtdvdalueeseen, jotka ovat: suunnittelu- ja organisointi-
tehtdvat, toimeenpanotehtdvit sekd arviointi ja kehittdmistehtdvat. Vahervan
(1984, 93) uraauurtavan tutkimuksen mukaan rehtorin ty6hon suomalaisessa
yleissivistdavassd oppilaitoksessa kuuluu suuri joukko erilaisia tehtdvid, joista
johtamistyon kannalta tdrkein on pedagoginen johtaminen (Vaherva 1984, 93).
Vuonna 2005 Opetusalan koulutuskeskuksen toteuttaman oppilaitosjohtajien
osaamiskartoituksen perusteella keskeisid rehtorin tyon ja ammattitaidon kehit-
tdmisalueita ovat itsensd johtaminen, ihmisten johtaminen, tyoyhteison johta-
minen, projektin johtaminen, tulevaisuuden ja strategiatyon johtaminen, kan-
sainvdlinen johtaminen, verkostojohtaminen, pedagoginen johtaminen, tietojoh-
taminen sekd talousjohtaminen (Taipale, Salonen & Karvonen 2007, 11-14). Vas-
taavasti Makeld (2007, 199) jakaa perusopetuksen rehtorin tehtdvikentéan hallin-
to- ja talousjohtamiseen, pedagogiseen johtamiseen, yhteistyoverkostojen joh-
tamiseen ja henkildstojohtamiseen. Osaamisen johtaminen suomalaisen perus-
opetuksen virkarehtorin tyossa liittyy kaikkiin johtamisen alueisiin.

Perusopetuksen rehtorin asema on muuttunut olennaisesti viimeisten
kolmenkymmenen vuoden aikana. Peruskoulun toimeenpanovaiheessa 1970-
luvulla rehtorin pddtehtdvand oli koulun pdivittdiseen toimintaan liittyvien
kdytannon rutiinien organisoiminen sekd silloisen Kouluhallituksen, lddninhal-
litusten ja kotikunnan ylempien virkamiesten laatimien ohjeiden noudattami-
nen. Silloiset koulutoimenjohtajat ja opetuspadllikot hoitivat keskitetysti koulu-
jen hallinnon, talouden ja pedagogisen suunnittelun. 1980-luvulla keskitetty
normiohjaus alkoi purkautua ja koulun rehtorilta alettiin odottaa aktiivisempaa
roolia koulunsa kehittdmisessd. Varsinainen murros rehtorin asemassa toteutui
1990-luvulla. Koulutuspoliittisessa mielessd Suomessa siirryttiin normiohjauk-
sesta tulosohjaukseen. Kaytdnnossd tdtd ilmensivdt koulukohtaisiin opetus-
suunnitelmiin siirtyminen, koulupiirirajojen poistaminen kunnissa, koulujen
profiloitumiseen ja keskindiseen kilpailuun kannustaminen sekd arviointivas-
tuun siirtaminen kouluille. Rehtorin tehtdvien monimuotoistuminen onkin joh-
tanut siihen, ettd rehtorin asemaa ei ole nykyisin mahdollista kuvata yksityis-
kohtaisten tehtdvaluetteloiden avulla. (Taipale 2005, 187-195.)

Léhes jokainen suomalaisista rehtoreista on tyoskennellyt opettajana en-
nen rehtorin virkaan hakeutumista. Tadstd syystd rehtorit kantavat mukanaan
opettajuutta ja maédrittelevat minuuttaan ndiden kahden identiteettiposition
vililld (Ahonen 2008a, 168). Réisdnen (1996) kuitenkin muistuttaa, ettd opettaji-
en odotukset rehtorin tyostd vaihtelevat. Esimerkiksi luokanopettajien mielesta
rehtorilla on suuri vaikutus opettajien viihtyvyyteen ja opettajainhuoneen il-
mapiiriin. Osa opettajista arvostaa sitd, ettd rehtori osallistuu aktiivisesti kaik-
kiin koulun toimintoihin, kuten tyérauhan valvomiseen, oppilaiden ohjaami-
seen tai yhteisten p&idtosten valmisteluun. Toisaalta kouluyhteisoon kuuluu
opettajia, jotka arvostavat erityisesti sitd, ettei rehtori puutu opettajien toimin-
taan. Rehtorin odotetaan asettuvan eristdytyvien ja valtaa tavoittelevien klikki-
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en yldpuolelle. Kaikkein kielteisimpand opettajat nikevéit sellaisen rehtorin,
joka puuttuu taitamattomasti koulun toimintaan. Talloin odotusten vastaisesti
toimivasta rehtorista voi tulla osallinen koulun ilmapiirin pilaantumiseen. (Réai-
sdnen 1996, 101-102.)

Perusopetuksessa tyoskentelevien virkarehtoreiden tyonkuvat ovat mo-
nimuotoistuneet viimeisten vuosien aikana. Tdmi on toteutunut erityisesti kou-
lujen koon muuttumisen sekd palvelutehtdvien ja koulujen yleisten kehittymis-
haasteiden lisddntymisen myotd. Erityisesti vuonna 1998 toteutettu koulutuksen
lainsdddannon kokonaisuudistus vauhditti rehtoreiden tehtdvien erilaistumista
(Mustonen 2007, 69-72). Talld hetkelld rehtori vastaa ja huolehtii koulussaan
lahes kaikesta. Toisaalta johtamisen ldhtokohdat ovat hyvin yksilollisid. Esi-
merkiksi aloitteleva rehtori joutuu etsimédédn tasapainoa tutustumis- ja perehty-
misvaiheen aikana tyontekijoiden yksilollisten kehittymistavoitteiden ja erilais-
ten ulkoisten kehittdmispaineiden vilille (Benaim & Humphreys 1997, 93). On-
nistuakseen tydssddn rehtorilla tulee olla selked kisitys sekd suomalaisen kou-
lulaitoksen ettd oman oppilaitoksensa historiasta sekd toimintaa ohjaavista ar-
voista. Talloin rehtorin omat arvot ja oppilaitoksen arvot sekd oppilaitoksen
historia ja ajankohtainen suhde perustehtdvédn tarjoavat nikokulman, johon
tyon onnistumista peilataan. (Ahonen 2001, 14-16.)

Télld hetkelld perusopetuksen rehtorin tehtavikenttd muistuttaa asiantun-
tijaorganisaation johtajan tyonkuvaa. Tédssd mielessd kyse on koulun sisdisestd
erillisestd professiosta, joka eriytyy opettajan ammatista (Alava 2004, 62-64).
Télla hetkelld rehtorin tehtavan maédrittely on kiteytettdvissa vastuuksi koulun
perustehtdvian toteutumisesta sekd yleiseksi tilivelvollisuudeksi oppilaille, kou-
lun yllapit&jalle ja erilaisille sidosryhmille. Tdssd mielessd rehtorin tehtdvéasta on
tullut my0s tyonantajan ndkemysten esittédjd koulussa. Rehtori edustaa ja toteut-
taa tyossddn paikallista koulutuspolitiikkaa. Tamén vuoksi hdnen tulee olla ak-
tiivinen vaikuttaja virkamiesroolinsa mahdollistamalla tavalla. Rehtorin aktii-
vinen rooli ndkyy myos tehtdviin hakeutumisessa. Vield 1980-luvulla rehtorin
tehtdvaddn ajauduttiin. Talld hetkelld rehtorin tehtdvadan hakeudutaan ja hanki-
taan myos ennakkovalmennusta. (Hamaldinen, Taipale, Salonen, Nieminen &
Ahonen 2002, 42; Taipale 2005, 193.)

Osaamisen johtamisen nidkokulmasta rehtori on ennen kaikkea johtava
oppimisen tukihenkild (Becerra-Fernandez & Stevenson 2001, 508-517; Steven-
son 2000a, 198-199). Siksi jokainen perusopetuksen virkarehtori joutuu muok-
kaamaan osaamisen johtamisen periaatteet omaa tyotodellisuuttaan vastaavik-
si. Aidosti osaamisen johtamista toteuttava rehtori on aktiivinen oman tyonsa
tutkija ja kehittdjd. Samalla ovat jddneet kauas taakse ne ajat, jolloin rehtorin
tehtavid kykenivdat menestyksellisesti hoitamaan alalle ajautuneet tai ylhaalta
annettuja ohjeita ja mddrayksid toimeenpanemaan tottuneet johtajaopettajat.



2 TUTKIMUSOTE

Pyrin tutkimuksellani tulkitsemaan, kuvaamaan ja ymmartamaan perusopetuk-
sen virkarehtorin ty6td opettajien osaamisen johtajana. Esittelen seuraavassa
tutkimustehtdvan toteuttamisen perusteita.

2.1 Filosofinen tausta

Yhteiskuntaan liittyvd tutkimus voidaan ndhdd abstraktina ajatteluna, joka ete-
nee vuorovaikutuksessa tutkimusaineistojen kanssa (Heiskala 2004, 29). Jokai-
sessa tutkimuksessa taustalla olevat filosofiset perusteet vaikuttavat enemman
tai vdhemman tietoisesti tutkimusprosessiin. Samalla tutkijan ajattelu- ja argu-
mentointitavasta voidaan tunnistaa yhtymékohtia erilaisiin filosofisiin suunta-
uksiin.

Tassa tutkimuksessa osaamisen johtamisen tulkinnan ja ymmartdmisen
perusteet 16ytyvat hermeneuttisesta filosofiasta (Anttila 1998; Kusch 1986,13;
Niskanen 2005, 89-97; Oesch 2005, 50; Vestergaard, Lostedt & Odman 1991,
107). Samalla ihmisten subjektiivinen arkitodellisuus ja heidédn todellisuutensa
ymmartdminen ovat olleet tdrkeitd tutkimuksen perusldhtokohtia (Sutton 1993,
415; Raatikainen 2005, 102-103). Tadssd mielessd tutkimuksesta 16ytyy ldheisid
yhtymékohtia myos fenomenologiseen filosofiaan (Aaltola 2001, 16; Husserl
1995, 33-73; Juntunen 1986, 19; Laine 2001, 26-28, Lehtinen 2002, 39; Niskanen
2005, 98-103; Perttula 1995, 6-9; Raatikainen 2005, 100-101; Tuomi & Sarajérvi
2004, 34-35).

Tyoskentelyssani tutkijana on korostunut ihmisen ainutlaatuinen olemas-
saolo ja tajunnallisuus. Taman muistuttaa eksistentiaaliselle fenomenologialle
tavanomaista tapaa jasentdd todellisuutta (Itkonen 1996, 39; Lehtinen 2002, 26;
Niskanen 2005, 106; Rauhala 1990, 140-142; Rauhala 1995, 85-86; Rauhala 2005a,
63; Rauhala 2005b 185-194). Tutkimuksen filosofiseen taustaan ja tutkimusta-
paan liittyvit keskeiset médrittdjat nakyvit pelkistetysti seuraavassa kuviossa 5.
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KUVIOS5  Tutkimuksen taustafilosofia ja tutkimustapa

Tulkinta ja ymmdrtiminen
Tassa tutkimuksessa keskeisend tehtdvand on tutkimusaineistoon kuuluvien
erilaisten tulkittavien tekstien sisdltimien merkitysten etsiminen ja oivaltami-
nen eli ymmartdminen (Juntunen & Mehtonen 1985, 113-114; Sutton 1993, 421).
Siksi my0s tédssd tutkimuksessa kieli rakentaa todellisuutta (Gadamer 2004, 89;
Haapala 1998, 23; Heidegger 2000, 73; Taylor 250-251). Tam&n vuoksi ymmaér-
tdmisen ytimessd on kieleen sidoksissa oleva dialoginen vuoropuhelu, joka
edellyttdd toisen ilmaiseman mielipiteen aitoa ja luottamuksellista kohtaamista
ja ymmartdvan tietoista itsekriittisyyttd (Gadamer 2004, 74; Halliday 2002, 54).
Kéytannossa toisen ihmisen ymmartaminen edellyttdd empatiaa eli toisen aja-
tuksiin ja tunteisiin eldytyvaa ”tunnestautumista” (Niiniluoto 2003, 92-93). Sa-
malla ymmairtaminen perustuu henkisen ilmapiirin konstruointiin tutkimus-
kohteelle ominaisten ajatusten, tunteiden, motiivien ja tietojen pohjalta syntyvi-
en ajatuksellisten rakennelmien avulla (Uusitalo 2001, 107). T&lloin keskeinen
oletus on, ettd totuus koetaan tulkinnassa (Vahamaki 1995, 268). Téllainen tul-
kitseminen perustuu keskeisesti heideggerildiseen eksistentiaaliseen ymmarté-
miseen, jonka mukaan “Tulkitsemisessa ymmartaminen omaksuu ymmartden
sen minkd on ymmartinyt” (Kupiainen 2005, 91).

Tamén tutkimuksen keskeisend pddmddrdnd on tutkia perusopetuksen
rehtoria opettajien osaamisen johtajana. Tdllin ymmaértdminen on rehtoreiden
ja opettajien maailmaan liittyvien olennaisten merkitysten oivaltamista, joka on



48

puhtaasta kielen ilmaisusta koko sosiaaliseen todellisuuteen laajenevaa tulkin-
taa (Soininen 1995, 34; Varto 1992, 55-56). Toisaalta tulkinta ja ymmaértdminen
tassd tutkimuksessa tdhtddvat keskeisten merkitysten tavoittamiseen, joka to-
teutuu perusopetuksen rehtorin johtamistyohon liittyvien monimuotoisten yk-
sittdissuhteiden ja niistd muodostuvien merkityskokonaisuuksien erittelyn
avulla. Pyrin tarkastelemaan jokaista osaamisen johtamisen yksityiskohtaa ko-
konaisuuden osana ja toisaalta samalla arvioimaan yksityiskohtien vaikutuksia
kokonaisuuteen (Anttila 1998; Bradley 1993, 434; Gadamer 2004, 29-37). Samalla
ymmartdminen perustuu yhteyksiin, kokemuspohjaisiin merkitysrakenteisiin ja
niiden omaamiseen ja niilld operointiin. Siksi pyrin huomioimaan tutkimuksen
kohdeilmion kontekstit, kulttuurin, kielen ja historian kokonaisvaltaisesti (Pat-
rikainen 1997, 52). Kokonaisvaltaista ymmaértdmistd tukee myos tutkijan sidok-
sissa oleminen osaamisen johtamiseen peruskoulukontekstissa (Gadamer 2004,
37).

Téamaén raportin lukijan tulee kuitenkin hyviksyé ajatus siitd, maailma on
merkityshorisonttina erilainen eri aikoina ja eri ihmisille. Ihmisen mielenkiinto
vaikuttaa hanen nakokulmiinsa ja ilmididen ymmartdmiseen. Lisdksi jokaisella
ihmiselld ymmartdmiseen liittyy esiymmarrys, jolla hdn on jo kaiken ymmarta-
nyt (Kansanen 2004a, 13; Vahamaki 1995, 270). Edellisistd syistd muotoilin lo-
pullisen tulkintaehdotukseni tarkoituksellisesti véljasti. Toisaalta pyrin kuvaa-
maan siihen johtaneet teoreettiset lihtokohdat mahdollisimman perusteellisesti.
Tama tarjoaa lukijalle tarvittavaa liikkumatilaa omien tulkintojen tekemiseen
sekd osaamisen johtamisen syvempddn ymmartamiseen.

Merkitysten syntyminen

Osaamisen johtamisen tiedostamiseen liittyy intentionaalisuus. Toisaalta arki-
péivdinen eliméntapamme, ennakkoluulomme, asenteemme ja odotuksemme
estavdt meitd kyseenalaistamasta kokemuksiamme. (Husserl 1995, 74-75; von
Herrmann 1998, 124-125.) Siksi my0s tédssd tutkimuksessa keskeisend paamaara
on osaamisen johtamisen olemuksen (eidoksen) esiin saaminen kokonaisvaltai-
seen ymmadrtdmiseen tdhtddvalld tavalla (Juntunen & Mehtonen 1985, 109; Kan-
sanen 2004a, 13; Patton 2002, 104-106).

Tutkijana oletan, ettd osaamisen johtamiseen liittyva tieto on juurrutettu
keskeisesti yksiloiden eldmismaailmaan. T&lloin eldmismaailma on praktinen ja
sosiaalinen todellisuus, joka rakentuu yksildiden vélisten intersubjektiivisten
merkitysten varaan. Samalla tutkimusintressi kohdistuu ihmisen koko koke-
musmaailmaan ilman ennakko-olettamuksia siitd, mitdi on koetun todellisuu-
den takana (Lehtinen 2002, 39). Toisaalta oletan, ettd merkitykset eivit ole syn-
nynndisid tai puhtaasti yksilollisid, vaan subjektien valisid ja subjekteja yhdisté-
vid. Té&lloin keskeinen merkitysten ldhde on yhteiso. Siksi tdssd tutkimuksessa
paneudutaan yksiloiden ajattelun lisdksi myds koulukohtaisten kulttuuriyhtei-
sOjen ajattelun sisdllon selvittdmiseen. (Laine 2001, 26-28; Niiniluoto 2003, 36,
Pirttild 1993, 93; Tuomi & Sarajarvi 2004, 34-35.)

Olen tyoskennellyt perusopetuksen rehtorin virassa vuodesta 1993 saakka.
Téssd mielessd olen tiedostanut kuuluvani tutkijana samaan maailmaan tutkit-
tavan ilmion kanssa (Hara 1995, 352). Tutkijana olen ollut osa tutkimuskohdetta
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(Perttula 1995, 104). Toisaalta tiedostan vaikuttaneeni aktiivisesti monella eri
tasolla tutkimusprosessiin (Scott 1990, 564). Esimerkiksi padattelyn metodeilla oli
keskeinen vaikutus tutkimusmenetelmévalintoihin, joiden avulla tdméa tutki-
mus toteutui (Kiikeri & Ylikoski 2004, 168-174; Kyro 2004, 102-103; Peirce 2001,
208). Samalla tutkimusprosessi on muuttanut sekd tutkittavaa ilmiotd ettd mi-
nua tutkijana (Varto 1992, 57-68). Tutkimusprosessin aikana tavoitteeni on ollut
aste asteelta uppoutua perusopetuksen rehtorin todellisuuteen laajentaen sa-
malla osaamisen johtamiseen liittyvadad yhteisen kielen aluetta (Tamminen 1993,
83-90). Lisdksi olen pyrkinyt ylldpitimddn avoimuutta uusille ndkokulmille ja
herkkyyttd omalle rajoittuneelle subjektiivisuudelleni tutkimusprosessin aikana
(Burman 1996, 63-67; Laine 2001, 31-34).

Kokemuksellisuus, ainutlaatuisuus, holistisuus ja intentionaalisuus

Taméd tutkimus perustuu olettamukselle, ettd yksilon eldménhistoria ja koke-
mukset vaikuttavat ainutlaatuisella tavalla hdnen tapaansa ajatella ja toimia
(Lehtinen 2002, 26). Kokemukset ovat merkitysrakenteita, jotka koostuvat ihmi-
sen mielellisistd suhteista maailmaan tai omaan itseensd. Samalla merkitys kasi-
tetddn kontekstisidonnaisesti jonkin ilmion objektin tai asian mieleksi (noema)
jollekin jossakin tilanteessa. (Niskanen 2005, 106-110; Rauhala 1990, 32-34, 117
ja 104; Rauhala 2005a, 164-165; Rauhala 2005b, 29.)

Tutkimuksen toteuttamista on ohjannut holistinen ihmiskasitys. Sen mu-
kaan ihminen todentuu kehollisena (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena),
tajunnallisena (olemassaolo psyykkishenkisend kokemuksellisuutena) ja situa-
tionaalisena (olemassaolo suhteutuneisuutena omaan eldmintilanteeseensa)
olentona. Rauhala (1998, 35-36) tdydentdd perinteistd holistista ihmiskasitysta
neljannelld ontologisella ulottuvuudella eli kuolemattomuudella (olemassaolon
jatkuminen orgaanisen eldmédn sammumisen jdlkeen). Edelld kuvatut ihmisen
olemuspuolet ovat tasavertaisesti ja tiiviisti sidoksissa toisiinsa muodostaen
yhden kokonaisuuden. Lopulta ihmisen kokonaisuus muodostuu eri olemus-
puolia edustavien ja olemuksellisesti toisistaan eroavien tapahtumien ja asiain-
tilojen yhteispelistd. (Rauhala 1990, 140-142; Rauhala 1995, 85-86; Rauhala
2005a, 63; Rauhala 2005b 185-194.)

Myo6s taman tutkimuksen filosofisen taustan ja tutkimustehtdvan maérit-
telyn perusteella kehollisuus tarkoittaa ihmisen eldméé toteuttavien ja yllapita-
vien orgaanisten prosessien kokonaisuutta. Ne mahdollistavat ajattelun ja ko-
kemusten syntymisen. Vastaavasti situationaalisuus viittaa tdssd yhteydessa
ihmisen maailmasuhteeseen. Ihmisen valinnat ja eldméntilanne vaikuttavat ai-
nutkertaisella tavalla hdnen olemassaoloonsa ja maailmasuhteeseensa. Tiiviisti
ilmaistuna ihminen séitelee olemassaolossaan omilla valinnoillaan olemassa-
olonsa ehtoja. Toisaalta ihminen todellistuu suhteissa olemisen kautta. Téassd
tutkimuksessa tajunnallisuus tarkoittaa yksilon aktiivista merkityssuhteiden
rakentamista suhteessa ympéristoon. Samalla tajunnallisuus ilmaisee ihmisen
oivaltavien mielellisten kokemusten muodostamaa kokonaisuutta (Itkonen
1996, 39). Toisaalta tajunnallisuuteen liittyy my6s epdintentionaalisten koke-
musten olemassaolo. Talloin ihmisen mieli ei kohdistu mihinkddn erityiseen
ilmioon. Tassd yhteydessd Rauhala (1995, 45) viittaa Max Schelerin ndkemyksiin
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epdintentionaalisista kokemuksista. Téllainen intentionaalisuus johonkin tar-
koitteeseen viittavana tarvitsee laajennusta tajunnan olemuksen maéarittelyyn.
Téstd syystd Rauhala kédyttdd mieluummin mielellisyyden tai noemaattisuuden
késitettd intentionaalisuuden sijaan. (Rauhala 1995, 41-86; Rauhala 1998, 36-45;
Rauhala 2005b, 29-42.)

Osaamisen johtaminen perusopetuksessa on konteksti- ja tilannesidonnai-
nen ilmi6. Toisaalta myos tutkijan valinnat ja elaméntilanne vaikuttavat koh-
deilmion konstruointiin. Samalla rehtorin subjektiivinen arkitodellisuus muo-
dostuu vaikeasti yleistettdvaksi tutkimuskohteeksi.

Tutkimusprosessiin vaikuttaneet tiedonintressit

Tutkimusprosessin toteuttamisen taustalta voidaan ndhda vaikuttimena erilai-
sia tiedonintressejd, jotka toimivat tiedon arvon perustana. Esimerkiksi Jiirgen
Habermasin mukaan keskeiset tiedonitressit ovat tekninen, hermeneuttinen eli
praktinen- ja emansipatorinen tiedonintressi. Hanen mielestdén tiedonintressit
muotoutuvat median - kuten tyon, kielen ja vallan vélineiden kautta. Talloin
tyon instrumentaalinen toiminta muovaa teknistd intressid, kommunikaatio
praktista intressid sekd ulkoinen ja sisdinen pakotus emansipatorista intressié.
(Huttunen 1999, 150-154; Niiniluoto 1997, 72; Rinne, Kivirauma & Lehtinen
2004, 43-44.)

Niiniluoto (1997, 72-73) tdydentdd edelld kuvattua Habermasin tieteenteo-
reettista instrumentalistista ajattelua teoreettisen tiedonintressin kasitteelld. Teo-
reettinen tiedonintressi liittyy ihmisen dlylliseen tarpeeseen hahmottaa ja jasentdd
ympadrilld olevaa maailmaa seké saavuttaa sitd koskevaa totuudellista informaa-
tiota. Toisaalta Niiniluoto huomauttaa, ettd tdllainen ndkemys ei ole instrumenta-
listinen, joten hanen mielesta teoreettisen tiedonintressin késitettd ei ole mielekas-
td rinnastaa sellaisenaan habermasilaiseen tiedonintressikeskusteluun.

Tassd tutkimuksessa keskeisend tiedonmuodostuksen paamaddrd on tutki-
muksen kohdeilmion tulkitseminen, ymmartdminen ja teoretisointi humanisti-
sesta nikokulmasta. Tutkimuksen tiedonmuodostus tdhtdd myos osaamisen
johtamiseen liittyvien yleisten merkitysrakenteiden ymmaértdmiseen ja rehtorin
itseymmarryksen lisddmiseen merkitysrakenteiden kuvaamisen avulla. Lisdksi
tutkimus pyrkii ajattelun ja kielen maailmaan asemoituvan tiedon tuottamiseen
rehtoreiden tyon tueksi. Edellisen perustella timan tutkimuksen tiedonintressi
kiteytyy lahinng praktis-teoreettiseksi.

Tutkimuksen asema kasvatustieteiden tutkimusperinteessdi

Tamd tutkimus kuuluu kuviossa 6 nidkyvilld tavalla soveltavan ihmistieteen
mukaiseen kasvatustieteiden tutkimusperinteeseen (Leino & Leino 1995, 24-25;
Nurmi 1995, 19-21; Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2001, 54-57, 69-82; Vester-
gaard, Lofstedt & Odman 1991, 12). Samalla kasvatus jasentyy kiintedsti ihmis-
ten véliseen vuorovaikutukseen liittyviksi ilmicksi (Leino & Leino 1995, 36-37).
Toisaalta suomalaisen kasvatustieteellisen tutkimusperinteen mukaisesti myos
tamdn tutkimuksen johtamisteoreettiset vaikutteet tulevat pddosin Pohjois-
Amerikasta (Kansanen 2004b, 17). Kasvatustieteiden ndkokulmasta tamé tutki-
mus liittyy ldheisesti sekd kasvatuspsykologiseen ettd kasvatussosiologiseen
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tutkimusperinteeseen. T&lloin kasvatuspsykologisen tradition mukaisesti olen
kiinnostunut rehtoreiden ja opettajien asiantuntemuksen sekd oppimisen tut-
kimisesta. Toisaalta tutkimukseni voidaan tulkita liittyvan myos kasvatussosio-
logiseen tutkimusperinteeseen, koska selvitdn erityisesti rehtoreiden osuutta
suhteessa heiddn statusodotuksiinsa, statusoikeuksiinsa ja heiddn sosiaaliseen
asemaansa kouluyhteison ja siithen liittyvien sosiaalisten verkostojen osana.
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KUVIO 6 Osaamisen johtaminen perusopetuksessa - kasvatustieteiden tutkimuskohteet
ja lahitieteet (vrt. Leino & Leino 1995, 36-37; Rinne, Kivirauma & Lehtinen
2004, 55)

2.2 Naturalistinen tulkinnallinen tutkimus

Tiedeyhteistn toimintaperiaatteisiin kuuluu kriittisyyden ohella konsensusha-
kuisuus, joka synnyttdd kulloinkin vallitsevan paradigman eli tiedeyhteisossa
yleisesti hyviksytyn ja vallitsevan ajattelutavan (Anttila 1998; Deutsch 1997,
294; Niiniluoto 2003, 158-160; Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 35; Totto
2004, 33). Ihmistieteiden tutkimuksessa perusjdsennyksend pidetddn tutkimus-
ten luokittelua subjektivismin ja objektivismin kisitteiden avulla. (Burrell &
Morgan 1989, 1-4; Cohen, Manion & Morrison 2000, 5-8; Xuehong 2002, 48).
Toinen tunnettu dikotomia muodostuu kvantitatiivisen eli maaréllisen (galilei-
nen perinne) ja kvalitatiivisen eli laadullisen (aristoteelinen perinne) tutkimus-
perinteen tarkastelun kautta (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjald 2005, 340-
354; Tuomi & Sarajadrvi 2004, 26; Xuehong 2002, 47). Laadullinen tutkimus pyr-
kii kuvaamaan tutkimuskohdetta kokonaisvaltaisella tavalla (Poggenpoel &
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Myburgh 2005, 304). Tadssd mielessd laadullinen tutkimus voidaan md4aritelld
erilaisten tulkinnallisten tutkimuskdytdntéjen muodostamaksi joukoksi. Toi-
saalta laadullisen tutkimuksen selvdrajainen méérittely on vaikeaa, koska kvali-
tatiivisella tutkimuksella ei ole yksin sille kuuluvaa teoriaa, paradigmaa tai me-
todeja. (Parker 1996, 1-3; Badley 1993, 432-433; Metsamuuronen 2001, 9; Shank
& Villella 2004, 48.)

Tutkimukset voidaan ryhmitelld perustavan jaon mukaisesti myos teoreet-
tisiin ja empiirisiin tutkimuksiin. Rajanveto ndiden tutkimusotteiden vélillad ei
ole selked. Jokaisessa empiirisessd tutkimuksessa on teoreettisia aineksia ja vas-
taavasti monissa teoreettisissa tutkimuksissa aineisto on toissijaisesti empiiristd.
Téllainen aineisto muodostuu siitd, mitd teoreettisia johtopddtoksid kohdeilmi-
Ostd on aikaisemmin esitetty. (Heiskala 2004, 29; Uusitalo 2001, 60-61.) Toisaalta
Toton (2004) mielestd sosiaalitutkimusta voidaan tarkastella myo6s ilman sen
jakamista laadulliseen ja méérélliseen tutkimukseen. T&lloin sosiaalitutkimus
voidaan mieltdd teoreettiseksi analyysiksi, jonka perusteina ovat tutkijan oma
ajattelu ja aikaisemmat tutkimustulokset. (T6tto 2004, 9-11.) Vastaavasti Lincol-
nin ja Cuban (2000, 164-167) mielestd metodikeskeisten dikotomioiden kaytto
tutkimusotteiden tarkastelussa pelkistdd ja yksinkertaistaa tutkimusparadigmo-
ja keinotekoisen jyrkalld tavalla. Sen sijaan filosofisten ulottuvuuksien liittami-
nen tutkimusparadigmojen tarkasteluun tuottaa rikkaamman nikymaén tutki-
musten luonteesta. Tamén vuoksi he jakavat ihmistieteelliset tutkimukset vii-
teen keskeiseen nidkokulmaan: positivismi, postpositivismi, kriittinen teoria,
konstruktivismi ja osallistava paradigma (Lincoln & Cuba 2000, 164-167.)

Burrell ja Morgan (1989, 21-35) jaottelevat yhteiskuntatieteelliset tutki-
mukset neljaan tutkimusparadigmaan kuviossa 7 esitetylld tavalla. Heidan mie-
lestddn tutkimusten keskeinen ajattelutapa on funktionalistinen, tulkitseva, ra-
dikaali humanistinen tai radikaali rakenteellinen. Tulkitsevan paradigman mu-
kaiset tutkimukset pyrkivat ymmartamaan maailmaa ihmisten sosiaalista todel-
lisuutta konstruoimalla. Tulkitsevat tutkimukset kuvaavat ja selittdavat ilmioita
ihmisten tajunnallisuutta ja subjektiivisuutta hyodyntamalld. Tulkitsevaan tut-
kimusparadigmaan kuuluvissa tutkimuksissa sosiaalisen maailman ndhdaan
rakentuvan ennen kaikkea ihmisten vuorovaikutusprosesseissa. Tulkitsevien
tutkimusten teorianmuodostus perustuu uuden teorian kirjoittamiseen ana-
lyysivaiheessa paikannettujen yhteyksien ja niiden merkitysten esittelyn avulla.
Tulkinnalliset tutkimukset voidaan jakaa naturalistisiin ja kriittisiin tutkimuk-
siin. Naturalistiset tulkinnalliset tutkimukset pyrkivit tulkinnan avulla tunnis-
tamaan uusia ilmioitd ja ymmartdmadn niitd sellaisenaan. T&lloin naturalismilla
tarkoitetaan suoraan empiiriseen maailmaan suuntautuvaa tutkimusta ilman
todellisuuden simulointia  koeasetelmilla tai yliaistillisella filosofis-
kasitteelliselld abstrahoinnilla. Vastaavasti kriittisten tulkinnallisten tutkimus-
ten pdamaédrand on yksildiden vapauttaminen heitd hallitsevista ja rajoittavista
tekijoistd. Kriittinen tulkinnallinen tutkimus ldhenee tédssd mielessd radikaalin
humanistisen paradigman mukaista tutkimusperinnettd. Saksalaisen idealismin
aatteiden pohjalta tulkinnalliseen paradigmaan kuuluvia tutkimussuuntauksia
ovat fenomenologia, hermeneutiikka ja saksalainen idealismi. (Burrell & Mor-
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gan 1989, 28-32; Dewey 1999, 172-182; Kalliola 2001, 338-341; Pihlstréom 2003,
180-184; Putnam 1983, 47.)

Radikaali yhteiskunnallinen muutos - konfliktit
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KUVIO 7 Osaamisen johtaminen perusopetuksessa - tutkimuksen asemointi tutkimus-
paradigmojen avulla (Burrell & Morgan 1989, 1-35)

Tamaé tutkimus asemoituu naturalististen tulkinnallisten tutkimusten joukkoon
(Bartunek 1984, 355; Burrell & Morgan 1989, 28-32; Denzin 1983, 8; Dewey 1999,
172-194, Putnam 1983, 32-36). Samalla ontologisessa mielessd osaamisen joh-
taminen on sosiaalinen konstruktio, joka muovautuu sithen luonnollisella taval-
la liittyvien - vapaasti toimivien - henkiltiden puheen, kidyttdytymisen ja ajatte-
lun synteesind. Epistemologisessa mielesséd yksilollisten ja yhteisten merkitysten
tulkinta on keskeistd. Metodologisten valintojen kannalta osaamisen johtamisen
olennaisten merkitysten kuvaaminen ja tulkinta toteutuu induktiivis-
deduktiivisesti. Tdlloin tulkitseminen ja ymmartdminen perustuvat vuorovai-
kutusprosessien kautta aktivoituvan ihmisten tajunnallisuuden ja subjektiivi-
suuden hyodyntdmiseen. Samalla tutkimuksen teorianmuodostus pohjautuu
tulkinnallisen analyysinvaiheen aikana esille nousevien merkityskokonaisuuk-
sien erittelyyn ja teoretisointiin. Lopullinen tulkintaehdotus on synteesi tutkijan
subjektiivisten valintojen perusteella syntyneistd analyyseistd, jotka liittyvit
olennaisella tavalla osaamisen johtamisen ilmion tulkintaan.

2.2.1 Ontologisia ja epistemologisia perusteita

Tama tutkimus on ensimmadinen tieteellinen yleiskuvaus opettajien osaamisen
johtamisesta suomalaisessa perusopetuskontekstissa. Pyrin tutkimuskohteen
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ontologisen erittelyn avulla vastaamaan kysymykseen: “Miten perusopetuksen
rehtori opettajien osaamisen johtajana on olemassa?”. Tavoitteeni oli kyetd on-
tologisen erittelyn avulla médrittelemddn tutkimuksen kannalta olennaiset ku-
vauskdsitteet. Toisaalta ontologinen erittely tuotti my6s osaamisen johtamiseen
liittyvan ihmiskdsityksen, joka kertoi sen mitd ihminen on ja miten ihminen
voidaan erottaa muista tutkimuskohteista. Samalla ihmiskésitykseen sisdltyvét
maédreet auttoivat luonnehtimaan ihmista yksilona ja hdanen suhdettaan ympa-
ristoon. Ihmiskasitystd tarkensi ihmiskuva, joka tédssakin tutkimuksessa oli pel-
kistava hahmotelma rehtorista osaamisen johtajana. Toisaalta ihmiskuvalla oli
selvd operationaalinen voima, koska sen johdattelemana loin tutkimusoletta-
muksia ja valitsin erilaisia tutkimusstrategioita. (Varto 1992, 30-39.)

Témén tutkimuksen perusteella osaamisen johtaminen on ei-fyysinen ja
kisitteellinen ilmid, joka ei ole missddn valmiiksi kirjoitettuna, puhuttuna tai
toimittuna ja alati ndkyvissa. Kaytannollisessd mielessd osaamisen johtamisen
ammattitaito on erityinen osa johtamisen ammattitaitoa painottuen erityisesti
yksiloiden ja yhteistjen oppimisen edistimiseen sekd tiedon ja innovaatioiden
jakamisen tehostamiseen (Dixon 2000, 161-171; Stahle & Gronroos 2000, 180-
190; Viitala 2002, 194-201). Osaamisen johtaminen oppilaitoksessa kytkeytyy
ensisijaisesti ihmisten johtamiseen. Toisaalta olennaista osaamista ei voi kuvata
tasmallisesti ja jyrkkédreunaisesti. Myos rehtorin tavoitettavissa oleva kouluihin
juurtunut osaaminen sitoutuu ainutkertaisten yksiloiden muodostamiin paikal-
lisiin asiantuntijaverkostoihin. Samalla rehtorin institutionaalista roolia ja ha-
nen persoonallisia kykyjdan on vaikeaa erottaa toisistaan. Lisdksi osaamisen
johtamisen tutkimiseen koulussa liittyy ihmisten tuottaman sosiaalisen todelli-
suuden ja siihen liittyvan toiminnan tuottamien merkitysten tulkitseminen. Na-
kemykseni mukaisesti osaamisen johtamisen ontologinen perusta “l6ytyy” yk-
siloiden ajattelun lisdksi ryhmien ja organisaatioiden toimintakulttuureista, ar-
vovalinnoista, julkisista sopimuksista, toimintaperiaatteista sekd tulevaisuu-
densuunnitelmista ja unelmista.

Ahosen (2008a, 167) mielestd suomalaisen koulun johtajuus on sosiaalises-
ti rakentuva ja kontekstisidonnainen. My6s tamén tutkimuksen keskitssa oleva
osaamisen johtaminen on olemukseltaan kontekstisidonnainen ja oppilaitoksen
reaalimaailmaan kiintedsti liittyva ilmio. Popperilaisittain ilmaistuna osaamisen
johtamisen tutkiminen merkitsee aktiivista perehtymista todellisuutta ilmenta-
viin sisdkkéisiin maailmoihin - reaalimaailmaan, ajattelun maailmaan ja kielen
maailmaan (Niiniluoto 2003, 29; Nurmi 1995, 56-63). Télloin osaamisen johta-
misen reaalimaailma néyttaytyy tutkijalle esimerkiksi erilaisina aikuisyhteison
osaamisen kehittdmistd tukevina ja tiedonjakamista nopeuttavina tiedostettuina
jdrjestelmind. Vastaavasti osaamisen johtamiseen liittyvd ajattelun maailma il-
menee tutkijalle esimerkiksi erilaisissa vuorovaikutteisissa keskusteluissa &é-
neen lausuttuina tavoiteajatuksina, aiheesta kirjattuna viéitteellisind ndkemyksi-
nd tai tutkijan omina tulkintoina. Lisdksi osaamisen johtamiseen liittyva kielen
maailma tuottaa tutkijalle tietoa reaalimaailmassa ja ajattelun maailmassa val-
litsevista merkityssuhteista esimerkiksi erilaisina osaamisen kehittdmiseen tdh-
tddvien yhteisotavoitteiden tai yksilollisten kehittymispyrkimysten ilmaisuina.
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Kéytinnossd perusopetuksen rehtorin tarkastelu osaamisen johtajana to-
teutui tdssd tutkimuksessa neljan osaamisen johtamisen olemassaolon tason
avulla. Yksild, ryhmd, koko tyoyhteiso ja koulun ulkopuolinen yhteistydverkos-
to tarjosivat perusndkokulmat osaamisen johtamisen kohdeilmitn kuvaami-
seen, tulkitsemiseen, ymmartdmiseen ja teoretisointiin. Myos omakohtaiset ko-
kemukset ja keskustelut tyotovereiden, rehtorikollegojen ja ldheisen tutkijayh-
teison jasenten kanssa liittivat minut erittdin tiiviisti osaamisen johtamisen ylei-
seen tarkasteluun sekd tutkimukseen osallistujien nikemysten ja ldhdekirjalli-
suuden késittelyyn ja tiedonmuodostukseen.

Tietoteorian eli epistemologian tehtdvand on etsid vastauksia tiedon mah-
dollisuuteen, tiedon luonteeseen ja uskomusten oikeutukseen liittyviin yleisiin
kysymyksiin (Lammenranta 1993, 8). Samalla epistemologia késittelee tiedon
olemusta ja tutkii tiedon késitettd, tiedon alkuperid ja lajeja, tiedon saavuttami-
sen mahdollisuuksia ja rajoja sekd tiedon luotettavuutta ja varmuutta (Kyro
2004, 61). Tietoteorian taustalla uuden ajan filosofiassa on korostunut taistelu
jarked korostavan rationalismin (latinan ratio = jdrki) ja kokemusta painottavan
empirismin (kreikan empeireia = kokemus) vililld. Rationalismin ja empirismin
liséksi tietoteoriassa on vaikuttanut todellisuuden jatkuvaa muuttumista koros-
tava pragmatismi. Tietoteoreettisessa mielessd pragmatistimi suhtautuu todelli-
suuteen jatkuvasti toiminnassa olevana prosessina, jossa ihminen on aktiivinen
ja tarkoitushakuinen olento. Tilloin tiedonmuodostuksessa ihmisen oma toi-
minta on keskeistd. Samalla tieto on kulttuuriseen kontekstiin ja luonnollisiin
yhteyksiin sitoutunutta tietoa ihmisestd. Toisaalta pragmatistit hyvéksyvét
myos teorioiden vaikutuksen ja merkityksen tutkimusten tuloksiin. (Dewey
1999, 8-10; Kivinen & Risteld 2001, 8-9; Niiniluoto 2002a, 8-13; Onwuegbuzie
2002, 520; Pihlstrom 2003, 196-199; Tynjala 2006, 25.) Nykyisin tiedonfilosofias-
sa hyvin keskeinen epistemologia on konstruktivistinen kasitys tiedon muodos-
tuksesta. Se perustuu ndkemykseen yksiloiden alati kehittyvistd, vaihtelevista ja
kulttuurisidonnaisista kéasitejdrjestelmistd tiedon perustana. Té&lloin ihmiset
muodostavat erilaisia kuvia maailmasta oman kielensé ja kulttuurinsa pohjalta.
(Tynjala 2006, 23-25; Yrjonsuuri 2002, 55-59.)

Téssd tutkimuksessa ovat yhdistyneet pragmatistiset ja konstruktivistiset
kasitykset tiedon muodostamisesta. Samalla tutkimuksen tiedonmuodostusta
kuvaa parhaiten ymmadrtdmiseen tdhtddva ajattelutapa. Sen mukaan tiedon
muodostaminen perustuu rationaalisen paéttelyn sijaan ennen kaikkea intuiti-
oon, eldytymiseen, empatiaan ja myotdsyntyiseen kulttuuriseen ymmarrykseen
(Totto 1999, 98). Tamidn vuoksi ldhtokohtani on ollut se, ettd tietoa on saatavissa
esimerkiksi tutkijan ja tutkittavan vélisen interaktiivisen suhteen avulla. Samal-
la tutkimuksen metodiikka on perustunut tulkintaan ja 16ydokset ovat tutkijan
tulkinnan tuotteita (Patton 2002, 96-97; Metsdamuuronen 2001, 12).

Rationalismin ja empirismi ohella toinen tietoteoreettinen ”kaksintaistelu”
on ollut kdynnissé todellisuuden luonnetta selvittdvien filosofisten padsuunta-
usten eli objektivismin ja relativismin valill4d. Yht4altd ihmisten arkiajattelussa ja
myos tieteellisessd tutkimuksessa tdrked rooli on ollut ajattelutavalla, jonka
mukaan maailmasta ja sen ilmitistd on mahdollista saada tietdvastd subjektista
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riippumatonta eli objektiivista tietoa. Tédllainen objektivistinen ajattelutapa pyr-
kii havaitsemaan, jisentdamddn ja ymmartdmaan ulkomaailman sellaisenaan.
Vastaavasti relativistinen ndkokulma korostaa tiedonmuodostuksen suhteutu-
mista erilaisiin ilmitihin ja viitekehyksiin. Relativismin mukaan ilmitiden maa-
ilmasta johdettua tietoa tulee arvioida aina arvioida suhteessa esittdjdansa. Li-
sdksi tiedon ymmadrtdmisen tavat vaihtelevat, joten tieto tulee arvottaa suhtees-
sa tiettyyn ymmaértamisen tapaan. (Tynjdld 2006, 23; Yrjonsuuri 2002, 111-112.)
Samalla totuus on ensisijaisesti mielen ja kielen inhimillinen luomus (Kivinen &
Risteld 2001, 28-41).

Epistemologisessa mielessd osaamisen johtaminen syntyy ihmisten tietoi-
suudessa yksilollisesti (Viitala 2002, 43). Tassda mielessad se nayttaytyy kaikille
asianosaisille henkilokohtaisesti. Toisaalta henkilokohtainen tietoisuus osaami-
sen johtamisesta rakentuu vuorovaikutuksessa havaintojen, kokemusten ja tul-
kinnan kautta. Tiedonmuodostuksen ndkokulmasta perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana eldd teoriatiedon ja yksildiden tietoisuuden li-
séksi erilaisissa koulun sisdisissd merkitysneuvotteluissa ja diskursseissa, jonka
argumentoivat keskustelut, monitasoinen dialogi, kokemusten kirjaaminen,
tekemadlld oppiminen ja toiminnan arviointi paljastavat. Perusopetuksessa koh-
deilmioon liittyvéssd tiedonmuodostuksessa keskeinen rooli on oppilaitosten
rehtoreilla ja muilla opetussuunnitelman toteuttamiseen liittyvissa johtamisteh-
tavissa olevilla henkiloilla.

2.2.2 Tutkimuksen toteuttamistapa

Oppilaitoksen johtamisen ndkokulmasta tdméd tutkimus tukeutuu kasvatus- ja
yhteiskuntatieteiden traditioon, jossa yhdistyvét sekd filosofian, psykologian
ettd sosiologian tiedeperinteet (Kyro 2003). Edellisen liséksi yleiset johtamisen
teoriat ja liiketaloustieteiden parissa kéyty keskustelu luovat perustaa tutki-
musotteelle (Viitala 2002, 9-11; Easterby-Smith & Lyles 2005, 1-15). Kokonai-
suudessaan tutkimusta voidaan pitdd eksploratiivisena kasvatustieteellisend
tutkimuksena, joka perustuu konstruktivistiseen tapaan jasentdd oppilaitosjoh-
tamista (Koskiaho 1990, 152-153; Uusitalo 2001, 61-65; Heikkinen, Huttunen,
Niglas & Tynjald 2005, 340-354).

Tassd tutkimuksessa empiirisen tiedon tuottaminen ja abstrahointi muis-
tuttavat fenomenografialle tyypillistd tapaa kuvata ihmisten tietoisuudessa
muodostuvia kisityksid tutkimuksen kohdeilmitstd (Ahonen 1994, 115; Lato-
maa 2005 38-43; Metsdamuuronen 2001, 22-23; Siitonen 1999: 28-34). Toisaalta
tutkijan ja empiirisen tiedon tuottajien todellisuus huomioiden tutkimuksen
tulkintaehdotuksen syntymisessd voidaan tunnistaa yhtymékohtia myos sym-
boliseen interaktionismiin, joka korostaa merkitysten muodostumisen sosiaali-
sesta luonnetta (Denzin 1992, 25-30; Dewey 1999, 172-176; Kalliola 2001, 332-
341; Patton 2002, 112-113; Pihlstrom 2003, 180-184; Schellenberg 1988, 40-49).
Vastaavasti empiirisen tiedon tuottaminen ja teoretisointitapa muistuttaa mo-
nilta osin straussilaisen koulukunnan mukaista Grounded Theory-
tutkimustapaa (Ahonen 1994, 122-123; Henwood & Pidgeon 1992, 103; Patton
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2002, 125; Smith-Sebasto & Walker 2005, 28; Siitonen 1999, 27-34; Totto 1999,
66-71; Totts 2000, 41-45).

2.2.3 Empiirinen aineisto

Kasvatustieteiden alalla aikaisemmin tutkimattomasta ilmiostd tuotetaan yleen-
sd uutta tietoa empiiriseen aineistoon perustuvan etsinnéllisen eli eksploratiivi-
sen tutkimuksen avulla (Huttunen 1994, 134-135; Uusitalo 2001, 61-65). T4lléin
yleisesti kdytettdvid padmetodeja ovat havainnoiminen, tekstianalyysi, haastat-
telu seka erilaiset tallenteet ja aineistojen litterointi (Silvermanin 1993, 8-9).

Myos tédssd tutkimuksessa empiiriselld aineistolla oli keskeinen rooli, silld
osaamisen johtamiseen liittyva tieto on kontekstisidonnaista. Tieto ilmenee kou-
lussa toimivien yksiloiden, ryhmien ja yhteisojen ajattelumalleissa ja toimin-
noissa. Pyrin jdsentdamé&dn tédssd tutkimuksessa sitd, miten osaamisen johtami-
nen hahmottuu perusopetuksen johtamistehtdvissa tyoskentelevien henkiloiden
tietoisuudessa. Ehdolla tutkimuksen tietoldhteiksi olivat muun muassa koulun
henkilokunnan haastattelut, koulun lukuvuosisuunnitelmat, koulu- ja opettaja-
kohtaiset tdydennyskoulutussuunnitelmat, opettajien VESO-pédivien ja sisdisen
koulutuksen sisdllot, koulujen henkilostohankinnan ja tyontekijoiden perehdy-
tyksen jdrjestamisperiaatteet, rehtoreiden ja opettajien viliset kehityskeskuste-
lut, koulun sisdiset epédviralliset neuvottelut, palaverit ja kokoukset seké erilai-
set opetushenkil6ston tuki- ja interventiojdrjestelmét.

Téahtdsin aitoon vuorovaikutukseen tutkimukseen osallistujien kanssa.
Téssd mielessda myos tutkija oli tarked tutkimusinstrumentti. Kohdistin huo-
mioni rehtoreiden ja opettajien maailmaan sellaisena kuin he sen kokevat. Toi-
saalta ymmaértdmisen tavoitteena oli tutkimukseen osallistujien kokemusten
moninaisuuden kuvaaminen. Samalla osaamisen johtaminen maéérittyi ihmisen
ulkoisesta ja sisdisestd maailmasta muodostuvaksi kokemukseksi, josta yksilo
rakentaa aktiivisesti oman nikemyksen. T4lloin sekd osaamisen johtaminen etta
yksilon nikemys osaamisen johtamisesta ovat samanaikaisia ja erottamattomia.
Lopulta yksilon kokemukset ja ajattelu yhdistavat nama ulottuvuudet toisiinsa
muodostaen kokonaiskuvan ilmiosta.

Téssa tutkimuksessa yksittdisid empiirisen tiedon keruumenetelmid olivat
asiantuntijoiden ryhmakeskusteluna toteutettu tismdryhmihaastattelu (Alasuu-
tari 2001, 159; Cohen, Manion & Morrison 2000, 288; Hirsjdrvi & Hurme 2000,
61-62; King 1994, 21-22; Lobdell, Gilboa, Mendola & Hesse 2005, 36-38; Mékela
1990, 51; Sulkunen 1990, 264-265; Valtonen 2005, 223-241) luottamukseen pe-
rustuva rehtorikohtainen teemasidonnainen yksiléhaastattelu (Eskola & Suoranta
1998, 86-87; Hirsjarvi & Hurme 2000, 43 ja 47; King 1994, 21; Metsamuuronen
2001, 42; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-23) sekd kohdeilmioon liittyvien né-
kemysten jasentdmistd ja ilmaisua tukeva prosessuaalinen kirjoittaminen (Bereiter
& Scardamalia 1987, 4-6; Linnakyld, Mattinen & Olkinuora 1989, 9-23; Lonka &
Lonka 1996, 8-13; Méakinen 2005, 21; Sajavaara 2005, 32-33; Stromquist 1993, 24-
31; Tuohimaa 2003, 213-214; 11-13). Tein pddtelmid tutkimukseen osallistujien
haastatteluista ja heiddn kirjoittamistaan nidkemyksistd induktiivisen aineisto-
lahtoisen sisdllonanalyysin avulla. Kuvasin analyysin tuotokset taulukkoina,
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miellekarttoina ja teksteind. Empiirisen tiedon kuvaamisessa tavoitteena oli pe-
rusopetuksen rehtorin elamismaailman kuvaaminen yksildiden ja ryhmien ka-
sitysten monipuolisen tarkastelun avulla. Tulkitsin havaintoja ja tutkittavien
henkildiden ndkemyksid oman késitemaailmani kautta. T&lloin pyrkimykseni
oli tehdd kisitykset ymmarrettdviksi niiden aidoissa ajatteluyhteyksissa. Toi-
saalta hyvaksyin tutkijana myos sen, ettd tdydellisesti todellisuutta vastaavaa
objektiivista tietoa ei ollut tdssd yhteydessd mahdollista saada esille, koska tieto
ilmeni eri tavoin eri ihmisten késityksissd. Lisdksi empiiristen aineistojen tul-
kintaan liittyneitd ideoita oli mahdotonta erottaa teorioihin ja muihin tutkimuk-
siin perehtymisen yhteydessd muodostuneista ideoista (Alasuutari 1999, 278).
Téstd syystd paneuduin kuvauksissa selvittimadn ldhinnd yksiloiden subjektii-
visten kasitysten laadullisia yhtéldisyyksid. Lisdksi jatin tiedontuottajien véliset
ndkemyserot ja empiiriseen aineistoon liittyneet méadralliset yksityiskohdat vé-
hemmalle huomiolle.

2.2.4 Empiirisen tiedon tuottamistavat

Empiirisen tiedon tuottaminen oli tdssd tutkimuksessa ldhes vuoden mittainen
kokonaisuus, jota tukivat puhelinkeskustelut rehtoreiden kanssa, asiasiantunti-
jaryhmien ldhitapaamiset ja haastattelut. Lisdksi tiedon tuottamista auttoi verk-
kopohjainen toimintaympadristd, jonka avulla asiantuntijat saivat perustietoa
tutkimuksesta sekd pystyivat tuottamaan ideoita, kuuntelemaan haastatteluja ja
kirjoittamaan ndkemyksiddn mahdollisimman luontevasti. Empiirinen tieto
syntyi tdsmdryhmédhaastattelujen ja rehtoreiden kanssa toteutettujen tee-
masidonnaisten yksilohaastattelujen sekd ryhmien ja rehtoreiden nikemysten
prosessuaalisen kirjoittamisen avulla.

Haastattelut
Téssd tutkimuksessa haastattelut muistuttivat vapaata keskustelua, jossa haas-
tateltavat esittivdat osaamisen johtamiseen liittyvid ndkemyksiddn tutkijan esit-
tamien kysymysten pohjalta. Jokainen haastattelu oli vuorovaikutustilanne, jo-
hon vaikuttivat erilaiset fyysiset, sosiaaliset ja kommunikatiiviset tekijit. Haas-
tattelijan ndkokulmasta tutkimushaastatteluille tunnusomaisia piirteitd olivat
ennalta tapahtuva suunnittelu, aloitteellisuus suhteessa haastateltavaan, haasta-
teltavan motivaation ylldpitdminen, ennalta madritelty rooli ja tietojen luotta-
muksellinen késittely. Toisaalta tutkimushaastattelu vuorovaikutustilanteena
muuttui aina tilanteen mukaan. Tamédn vuoksi tiukoissa etukéteisohjeissa ja
suunnitelmissa pitdytyminen oli kdytdnnossd mahdotonta.
Tutkimushaastattelussa haastattelijalta edellytetdan neutraaliutta ja pidét-
tyvdisyyttd omien ennakkotietojen esiintuomisessa. Samalla haastattelijan tulee
kyetd valttaméaan tietoa vddristavien omien tiedostettujen tai tiedostamattomien
asenteiden ja mieltymysten vilittdminen haastattelutilanteeseen (Soininen 1995,
113). Toisaalta tutkimushaastattelun toteutuksessa keskeistd on luottamukselli-
suus. Myos tdssd tutkimuksessa luottamuksellisuuteen kuului, ettd kerroin
haastattelijana totuudenmukaisesti haastattelun tarkoituksesta sekd késittelin
saamiani tietoja luottamuksellisesti ja haastateltavien anonymiteettid varjeleval-
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la tavalla. Lisdksi pyrin osoittamaan olevani aidosti kiinnostunut haastateltavis-
ta ja heiddn sanomisistaan. Pyrin tiedostamaan myds sen, ettd kdytannossa tut-
kimushaastattelussa luottamus rakentuu haastateltavien ndkemysten kunnioit-
tamisen, empatian osoittamisen ja yhteisyyden rakentamisen vilisen tasapainon
tuloksena. (King 1994, 21; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 33-56.)

Tassa tutkimuksessa kaikissa haastattelutilanteissa keskeista oli haastatel-
tavien ja haastattelijan vélinen toimiva vuorovaikutus ja hyva ilmapiiri. Taméan
vuoksi pyrin haastattelijana viestim&dn haastateltaville, ettd heiddn tuottaman-
sa informaatio on hyvéaksyttdvad ja arvokasta. Luotin siihen, ettd tutkittavat tie-
tavat parhaiten, mistd osaamisen johtamisessa perusopetuksessa on kyse. He
rajasivat ja strukturoivat vastauksensa itsendisesti. Erityisesti rehtoreiden yksi-
Iohaastattelut muistuttivat tdssa tutkimuksessa laadullisia syvahaastatteluja (in-
depth-interview) tai kulttuuritutkimuksessa kaytettyjd etnografisia haastattelu-
ja. Etnografisten haastattelujen erona syvéhaastatteluun on se, ettd etnografi
tekee suurimman osan kysymyksistd (Soininen 1995, 112). Niin tapahtui myos
tassa tutkimuksessa.

Teemasidonnainen yksiléhaastattelu

Téssd tutkimuksessa kaikki haastattelut olivat puolistrukturoitujen haastattelu-
jen, teemahaastattelujen ja syvahaastattelujen yhdistelmid. Puolistrukturoitujen
haastattelujen tapaan myos tdssd tutkimuksessa haastattelujen teemat olivat
ennakkoon médriteltyja ja padkysymykset samoja kaikille haastatteluun osallis-
tuville. Silti vastausvaihtoehdot eivét olleet valmiita. Rehtorit osallistuivat tut-
kimushaastatteluihin kahteen kertaan ja varsinkin heiddn kanssaan toteutettu
yksilohaastattelu muistutti avointa haastattelua ja syvahaastattelua. (ks. Eskola
& Suoranta 1998, 86-87; Hirsjarvi & Hurme 2000, 43 ja 47; Metsdamuuronen
2001, 42; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-23.)

Tésméryhmihaastattelu

Téssa tutkimuksessa empiirisen tiedon muodostamisessa keskeisid olivat myos
ryhmaikeskustelutilanteet, joissa pyrin ryhman vetdjand lisidméaan osallistujien
vilistd vuorovaikutusta ja rohkaisemaan uusien nikemysten esittdmistd. Paras
kisite kuvaamaan tdmén tutkimuksen ryhmékeskusteluja on tdismaryhméahaas-
tattelu (Cohen, Manion & Morrison 2000, 288; Hirsjarvi & Hurme 2000, 61; King
1994, 21-22; Lobdell, Gilboa, Mendola & Hesse 2005, 36-38; Mikeld 1990, 51;
Sulkunen 1990, 264-265; Valtonen 2005, 223-241). Tasmédryhméhaastattelua (fo-
cus group interview) kédytetddn yleensd uusien ideoiden tai palvelujen kehitta-
miseen sekd uuden teknologian kayttoonoton suunnitteluun tai sen viemiseen
organisaatioon. Tasmédryhmé&haastatteluissa ryhméa koostuu muutamasta ihmi-
sestd. Ryhman jasenet kutsutaan keskusteluun ja heidét on tarkasti valittu. Ryh-
maé&an kuuluvien asiantuntijoiden tai henkildiden mielipiteet ja asenteet vaikut-
tavat tarkasteltavana olevaan ilmioon. Ryhmadlld on tarkoin mdéritelty tavoite,
joka on ilmoitettu sen jdsenille. Ryhmalld on ryhmén ulkopuolinen puheenjoh-
taja (moderator), joka selvittdd istunnon tarkoituksen ja helpottaa ideoiden
vaihtoa ryhmdssd. Tasmdaryhméhaastattelujen aikana puheenjohtajan tehtdavana
on saada aikaan vapaata keskustelua. Puheenjohtajan vastuulla on my®os haas-
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tattelun aikana hiljaa olevien henkiltiden aktivointi. Keskustelun sdantelijana
puheenjohtaja ei saa kuitenkaan selittdd haastatteluteemojen sisdltojd tai se-
kaantua keskustelun kulkuun. Ryhmadn istuntojen ilmapiiri pyritddn luomaan
mukavaksi ja rentouttavaksi. Haastattelu voidaan nauhoittaa tai videoita. Tés-
méryhmaéhaastatteluissa yksi istunto kestdd yleensd 45-60 minuuttia. (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 62.)

Keskeisid keinoja taman tutkimuksen tdsmaryhméhaastatteluille olivat
keskustelulle otollisen ilmapiirin virittdiminen, keskustelun ohjaaminen tavoit-
teiden mukaisesti, avoimien kysymysten esittiminen ja ennen kaikkea osallistu-
jilen rohkaiseminen keskustelemaan monipuolisesti osaamisen johtamisesta.
Ryhmén vetdjan roolin lomassa havainnoin ryhmékeskustelun kulkua ja ar-
vioin ryhmén yhteistoimintaa keskustelun aikana. Jannitteiden poistamiseksi
otin ryhmén johtajana ryhmékeskustelun alkuvaiheessa hallinnollisen roolin
esittelemilld haastatteluperiaatteet, keskustelun tarkoituksen ja tdrkeimmét
keskustelua ohjaavat normit. Toimitin osallistujille haastattelurungon muodos-
taneet tutkimuskysymykset ennakkoon. Tein tdmdn siksi, ettd uuden tiedon
tuottamiseen tdhtddvien haastattelujen yhteydessd pidetddn perusteltuna, ettd
haastattelukysymykset ja keskusteluaiheet toimitetaan tiedon tuottajille hyvissa
ajoin etukdteen tutustuttavaksi (Tuomi & Sarajdarvi 2002, 75). Pyrin toimimaan
myos siten, ettd haastattelun aikana hiljaa olevat pddsivit ddneen ja haastatte-
lusta jdisi mahdollisimman hyvé olo kaikille haastatteluun osallistuneille.

Toisaalta tdssd tutkimuksessa toteutetut tismaryhmaéhaastattelut muistut-
tivat eliittihaastatteluja. Eliitit edustavat tietyn ryhmén tai organisaation erityi-
sid informantteja. Heiddt valitaan oman alansa ekspertteind haastateltaviksi,
koska heidédn oletetaan tuntevan edustamansa yhteison tai organisaation. (Soi-
ninen 1995, 112.) Téssd tutkimuksessa ryhméhaastatteluihin osallistujat olivat
joko koulujen johto- ja kehittdmisryhmien jdsenid tai koulujen rehtoreiden valit-
semia oman koulun sisilld osaamisen johtamiseen osallistuvia avainhenkiloita.

Prosessuaalinen kirjoittaminen tiedonkeruun menetelmdind

Kirjoittaminen kuuluu ihmisen kognitiivisiin prosesseihin, joilla vilitetdan in-
formaatiota. Kirjoittaminen on myos tapa késitteellistdd ymparoivdd maailmaa
(Hayakawa 1966, 169-174). Taman lisdksi kirjoittaminen palvelee ajattelun, it-
seilmaisun ja maailmasuhteen hahmottamisen vélineend. Kirjoittaminen ja pu-
he sekd sisdinen puhe eli ajattelu voidaan ndhdéd ilmaisun liséksi ideoiden ja
kasitteiden muodostamisena. Kirjoitusprosessissa aktivoituvat myos epévar-
muuden tunteet. (Bereiter & Scardamalia 1987, 4-6; Linnakyld, Mattinen & Ol-
kinuora 1989, 9-10; Lonka & Lonka 1996, 8; Méakinen 2005, 21; Stromquist 1993,
24; Tuohimaa 2003, 213-214.)

Kirjoittaminen on monimuotoinen ajatteluprosessi. Henkilokohtaisten na-
kemysten kirjoittamisessa erottuu neljd toisiinsa sulautuvaa ja kiertyvad péaa-
vaihetta, joita yhdistdd tekstin lukeminen ja ulkoisen palautteen hyodyntdmi-
nen (Linnakyld, Mattinen & Olkinuora 1989, 11-23; Lonka & Lonka 1996, 11-13;
Sajavaara 2005, 32-33; Stromquist 1993, 31). Tdssd tutkimuksessa anonyymi
ideoiden kirjaaminen sekd yksilollisten ndkemysten prosessuaalinen kirjoitta-
minen jdsensivit ja syvensivit haastattelujen aikana esille nousseita teemoja.
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Kéytinnossd varsinainen ndkemysten kirjoittaminen suljettuun verkkoympéris-
toon toteutui hyvin pian haastattelujen jdlkeen. Jokainen asiantuntija pystyi ha-
lutessaan kuuntelemaan haastattelut uudelleen ja siten hyodyntdmaan haastat-
teluja tekstin muokkaamisessa. Lisdksi rehtoreiden tehtdvand oli ryhméandke-
mysten toimittamisen aikana varmistaa se, ettd oman oppilaitoksen asiantunti-
jaryhmén jdsenet lukivat ja antoivat palautetta verkossa julkaistavasta yhteen-
vedosta. Asiantuntijaryhmien ndkemysten kirjaamisen alkuvaiheelle tyypillinen
vapaa ekspressiivinen kirjoittaminen muuttui tiedontuottajaryhmien antaman
sisdisen palautteen sekd muiden tuottamien tekstien késittelyn myotd oivalta-
vaksi tekstin tuottamiseksi. Tama nikyi erityisesti rehtoreiden tuottamissa yksi-
londkemyksissd, jotka syntyivit ryhmien ndkemysten ja kahden haastatteluker-
ran rikastuttamien ajatusten pohjalta.

2.2.5 Ba-konsepti

Ikujiro Nonakan ja Noburu Konnon kehittdimd Ba-konsepti on suunniteltu eri-
tyisesti uuden tiedon tuottamiseen organisaatiossa (Nonaka & Konno 1998, 40-
54). Ikujiro Nonakan ja Hirotaka Takeuchin mukaan uusi tieto syntyy hiljaisen
ja eksplisiittisen tiedon vdilisessd vuorovaikutuksessa nelivaiheisen prosessin
myo6td (Nonaka & Takeuchi 1995, 62). Konsepti-kisitteelld tdssd yhteydessa tar-
koitan tiedon tuottamisen kokonaisuutta. T&lloin tietoa tuotetaan yksittdisilld
menetelmilld kuten aivoriihityoskentelylld, keskustelemalla, haastattelemalla,
kuuntelemalla, kirjoittamalla ja tyotd tekemalla.

Nonakan ja Konnon kehittdimd Ba-konsepti tukeutuu japanilaiseen filoso-
fiaan ja henkiseen perinteeseen, jolle on tyypillistd ykseyden ja harmonian ko-
rostaminen ihmisen ja luonnon, ruumin ja sielun seké yksilon minén ja yhteison
valilld (Nonaka & Takeuchi 1995, 27). Ba-konseptin alkuperdisend luojana ja
oppi-isdnd pidetddn japanilaista filosofia Kitaro Nishidaa. Vapaasti kddnnettyna
japanilaisten tarkoittama “ba” merkitsee tilaa tai paikkaa (englanniksi place tai
space). Lansimaiseen kulttuurin verraten Ba:ta voidaan rinnastaa muinaiseen
roomalaiseen toriin tai kreikkalaiseen agoraan, jossa vapaat miehet kertoivat
pédivittdisid uutisia ja kavivat poliittisia keskusteluja. Nonakan ja Konnon tul-
kinnan mukaan Ba voidaan mieltdd esiintulevien vuorovaikutussuhteiden
muodostamaksi jaetuksi tilaksi. Tama4 tila voi olla fyysinen (toimisto tai haja-
nainen kauppapaikka), virtuaalinen (siahkoposti tai puhelinneuvottelu), men-
taalinen (jaetut kokemukset, ideat, unelmat) tai yhdistelméd edellisistd. Ba on
maailma, jossa yksilo oivaltaa ja ymmartdd itsensd osaksi toimintaympaéristod,
josta hdnen eldmansd madrittyy. Samalla Ba:han liittyminen ja osallistuminen
merkitsevit yksilon tietoisuutta omista rajoittuneista ndkokulmistaan. Eksisten-
tiaalisessa mielessd yksilon mind ympéaroityy yhteisollisyydelld, kun yksilo liit-
tyy mukaan ryhmien tai tiimien Bathan. Samalla tavoin kuin yksildiden Ba on
ryhmd, niin ryhmien ja tiimien Ba on organisaatio. Vastaavasti organisaatioiden
Ba on yhteison toimintaympaéristo tai yrityksen markkinaympaéristo. Ba on or-
ganisaation tieto- ja osaamispddoman keskittdmisalusta ja tiedonluomisproses-
seihin liittyvien kykyjen élyllistimisperusta. Ba kokoaa ja integroi aiheeseen
sovelletun tiedon. Tavoitteellisuus suhteessa tiedon luomiseen erottaakin Ba-
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konseptin tavanomaisesta vapaasta ihmisten vélisestd kanssakdymisestd. (He-
lakorpi 2001a, 172; Manka 2006, 133-138; Nonaka & Konno 1998, 40-41.)

Nonaka ja Konno (1998, 41) mieltdvat Ba:n tilasta ja ajasta muodostetuksi
kehikoksi, jossa tieto on aktivoitu luovuusresurssiksi. Tiedon kdytto eroaa tal-
16in aineellisista ja ndkyvistd resursseista. Aineettomia resursseja kaytettdessa
on tdrkedd jaotella tyoskentelyd sekd toimintojen ettd tavoitteiden edellyttamal-
14 tavalla. Tieto sellaisenaan on aineeton, rajaton ja dynaaminen resurssi. Tieto
on arvotonta, ellei sitd kdytetd tiettynd aikana ja tietyssd paikassa. Taman vuok-
si tiedon kdyttdaminen edellyttdd keskittymistd tietopddomaan tietyssd paikassa
ja tiettyyn aikaan (orgaaninen keskittyminen). Esimerkiksi organisaation sisélld
tiedon jakaminen tarkoittaa sitd, ettd henkilosto kykenee soveltamaan ja kehit-
tamé&an tarpeellista, luonnollisesti esille tulevaa tietoa. My®os silloin, kun tieto on
luotu nikyvéksi, henkildiden oman tiedon ja organisaation kdytossd olevien
tietokantojen hyodyntdminen keskittyy tiettyyn tilaan ja aikaan. (Nonaka &
Konno 1998, 41.)

Nonakan ja Konnon luoma Ba-konsepti on siis yhdistelmé fyysisistd, vir-
tuaalisista ja mentaalisista tiloista. Toisaalta Ba-konseptin mukaisesti tiedon
luomisen perustana on elamyksellisyys. Tieto voi tulla esille yksiloistd, tydryh-
mistd, projektitiimeistd, epamuodollisista henkiloryhmistd, tilapdisistd tapaami-
sista, sdhkopostiryhmistd tai asiakastapaamisista. Ba-konseptin mukaisesti tieto
on olemassa erilaisissa jaetuissa Ba:n tiloissa, joista se on hankittavissa yksilol-
listen kokemusten reflektoinnin tai asiayhteyteen luontevasti liittyvien henki-
loiden kokemusten vuorovaikutteisen keskustelun avulla. Ba:ssa elédvai ja rikas-
tuva tieto on ldhtokohtaisesti aineetonta ja epdinformatiivista. Informaatio
muuttuu tiedoksi vasta sen jdlkeen, kun se tunnistetaan ja erotetaan. Téllainen
tieto voidaan viestid ja siirtdd eteenpdin. Lisdksi se eldd ja jalostuu edelleen me-
diassa ja erilaisissa verkostoissa. (Aaltonen & Wilenius 2002, 172; Nonaka &
Konno 1998, 40-41.)

Nonakan ja Konnon tiedontuottamismallin yhteydessd on syytd tiedostaa
sen kulttuuriset ldhtokohdat. Japanilaisen ja suomalaisen tiedon tuottamisen erot
tulevat hyvin esille Karppisen (2006, 221-230) arviossa, jossa hédn rinnastaa suo-
malaiset sanallisesti tietoa ilmaiseviin itsendisiin insintéreihin ja japanilaiset sa-
nattomasti viestiviin yhteisollisiin runoilijoihin. Esimerkiksi Bereiter (2002, 177-
179) on kitisoinut Nonakan ja Takeuchin tiedontuottamismallia pinnallisuudesta.
Hénen mielestddn Nonakan ja Takeuchin mallin mukainen tiedon tuottaminen ei
perustu kokonaisvaltaiseen ja yhteistoiminnalliseen empiirisen tiedon sovelletta-
vuuden arviointiin sekd kohdeilmiotn syvilliseen ymmaértdmiseen.

Tiedon luominen neljdn erilaisen Ba:n avulla

Nonakan ja Konnon (1998, 46) mukaan uuden tiedon luomiseen kuuluu nelja
erilaista Ba:ta: Originating Ba (Alkuldhde Ba), Interacting Ba (Vuorovaikutus Ba),
Cyber Ba (Systeemi Ba) ja Exercising Ba (Harjaannus Ba). Nam& Ba-ympaéristot
ovat yhtenevid alkujaan Nonakan ja Takeuchin (1995, 62) esittelemien uuden
tiedon tuottamisprosessien kanssa. Yhteinen piirre kaikille Ba-ymparistoille on
vuorovaikutuksellisuus ja tiedon tuottaminen sosiaalisissa suhteissa. Tiedon
luomisen sosiaalinen ulottuvuus liittyy jopa virtuaaliseen tiedon tuottamiseen.
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Jokainen Ba:n tyyppi kuvaa kulloiseenkin tiedontuottamisprosessiin soveltuvaa
ympadristod. Tietoisuus erilaisista Ba-tyypeistd ja niiden tarjoamista mahdolli-
suuksista antaa tukea uuden tiedon luomiseen. Esimerkiksi organisaation né-
kokulmasta katsottuna eri Ba-tyyppien avulla luotu ja jaettu tieto muodostaa
organisaation tietopohjan ja toimintakulttuurisen kokonaisuuden. Tll6in orga-
nisaation Ba ei ole ainoastaan erilaisten materiaalien tai informaation kasaan-
tuma, vaan sen avulla ylldpidetddn uuden tiedon luomisen dynamiikkaa. Uu-
den tiedon luomisessa keskeisid ovat erityisesti ne jaksot, joiden aikana hiljai-
nen tieto muuntuu eksplisiittiseksi tiedoksi ja jonka jdlkeen eksplikoitu tieto
muuntuu uudelleen hiljaiseksi tiedoksi ja kehittyneemmiksi toiminnaksi. (Kos-
tiainen 2002, 620; Manka 2006, 135-137; Nonaka & Konno 1998, 45-46; Nonaka
& Takeuchi 1995, 70-74.)

Filosofisilta perusteiltaan erilaiset Ba-alustat tarjoavat askeleet tiedon
luomisen spiraaliseen prosessiin kuviossa 8 néakyvailld tavalla. Samalla yksittéi-
nen Ba-tyyppi vauhdittaa ja generoi tiettyd tiedonmuuntamisprosessia omalla
tavallaan - toimien samalla osana harmonista kokonaisuutta. Esimerkiksi Ori-
ginating Ba on maailma, jossa yksilot jakavat ja késitteellistdvat tuntemuksensa,
tunteensa, kokemuksensa ja mentaaliset mallinsa. Interacting Ba mahdollistaa
hiljaisen tiedon artikuloinnin tasmallisiksi késitteiksi tiedon ulkoistamisproses-
sien avulla. Vastaavasti Cyber Ba on paikka, jossa paddpaino tiedon tuottamisessa
on eksplikoidun tiedon yhdistdmisesséd erityisesti virtuaalisessa maailmassa
toteutuvan vuorovaikutuksen avulla. Exercising Ba edistdd uuden tiedon sisdis-
tamistd ja tukee eksplisiittisen tiedon muuntamista uudeksi hiljaiseksi tiedoksi.
(Nonaka & Konno 1998, 42-47; Nonaka & Takeuchi 1995 62-70.)
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2.2.6 Tutkimukseen osallistujien valinta ja yhteydenpito

Tiedon tuottamisen ndkokulmasta tavoitteenani oli 16ytdd riittdva médrd asian-
tuntijoita, jotka voivat tarkastella tydtaustansa perusteella monipuolisesti osaa-
misen johtamista perusopetuksessa. Riittdvin kokemustiedon turvaaminen
edellytti viidentoista perusopetuksen koulun mukaan saamista - kielellisesti ja
koulukulttuurisesti yhtendisen - maakunnan alueelta. Kouluissa tuli olla rehto-
rin virassa tyoskenteleva rehtori. Jokaisesta tutkimuksen osallistujakoulusta tuli
loytyd rehtorin valinnan mukaisesti myds luonnollinen yhteistyéryhmad, jonka
jasenet osallistuvat omaa perustyotdnsd laajemmin yleiseen koulun kehittami-
seen. Tallaisia ryhmiéd kouluissa olivat koulujen johtoryhmadt, johtotiimit, koko
koulun kehittdmisryhmdt seké rehtoreiden, apulais- ja vararehtoreiden yhdessa
muodostamat kehittamisryhmat. Osallistujien valinta edellytti myds sitd, ettei
minulla tutkijana ollut esimies- tai alaissuhdetta tai muunlaista luottamukselli-
sen tiedon tuottamisen vaarantavaa yhteistyosuhdetta asiantuntijoihin tutki-
muksen aikana.

Tutkimukseen osallistuminen oli kaikille vapaaehtoista. Vapaaehtoisuu-
den ja riittdvan harkinta-ajan turvaamiseksi tein tutkimuksen taustaesittelyt ja
alustavat tiedustelut osallistumisesta kevatlukukauden aikana. Perusopetuksen
koulujen tyoskentelyrytmistd sekd opetushenkiloston tydpaineista ja vaihtu-
vuudesta tietoisena katsoin, ettd tutkimukseen osallistumiseen aikaa oli kaytet-
tdvissd enintddn kahdeksan kuukautta syyskuun ja huhtikuun vélisend aikana.

Kuvasin etukiteen tutkimukseen osallistujille, mitd tutkimukseen osallis-
tuminen heille sekd ajallisesti ettd tyomdaarallisesti ennakkoon arvioiden tulee
merkitsemddn. Esimerkiksi rehtorin roolin mukainen osallistuminen tiedon
tuottamiseen edellytti jokaiselta rehtorilta noin 12 tunnin tyopanosta. Muille
asiantuntijoille tutkimukseen osallistuminen merkitsi suunnilleen viiden tunnin
mittaista tyoskentelya.

Yhteydenpito tutkijan ja tutkimukseen osallistujien vdlilld

Kokosin tutkimuksen perustiedot kahteen oppaaseen, joista toisen jaoin rehto-
reille ja toisen asiantuntijoille ensimmadisen l&hitapaamiskerran alussa. Liittees-
sd 1 ndkyvien tiedontuottamisvaiheiden aikana tiedottaminen asiantuntijoille
toteutui pédasiallisesti sahkopostikirjeiden avulla. Lihetin tiedontuottamisvai-
heiden aikana rehtoreille kahdeksan e-kirjettd ja asiantuntijoille kaksi e-kirjetta
sahkopostilla. Edellisen liséksi toimitin rehtoreille yhden tavallisen kirjeen kah-
den ensimmadisen tiedotuottamisvaiheen paatyttyd. Kirjeen liitteend oli yhteen-
veto ensimmadisten tiedontuottamisvaiheiden aikana syntyneistd asiantuntija-
ryhmien ndkemyksista.

2.2.7 Tutkimuksen eteneminen tiedonkeruuvaiheessa
Kerésin tietoa tutkimukseen osallistujilta haastattelujen ja kirjoitettujen nike-

mysten avulla liitteessd 1 esitetylld tavalla. Osallistujat vastasivat kaikissa vai-
heissa seuraaviin kysymyksiin:
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e Mitd on koulussanne oleva olennainen osaaminen?

e Miten olennaista osaamista voidaan kehittaa?

e Mihin osaamisen johtaminen perustuu?

e Mihin pddmaédriin ja tavoitteisiin perusopetuksen rehtori pyrkii osaami-
sen johtamisellaan?

e Mitd keinoja perusopetuksen rehtorilla on osaamisen johtamisessa?

e Miten perusopetuksen rehtori yksilona liittyy osaamisen johtamiseen?

Ré&4tdloin toimintamallin tdhdn tutkimukseen edelld esittelemédni Nonakan ja
Konnon (1998) Ba-konseptin pohjalta kuviossa 9 nédkyvien vaiheiden ja tavoit-
teiden mukaisesti. Toimintamallissa on my6s vaikutteita tulevaisuudentutki-
muksessa yleisesti kidytetystd Delfoi-menetelmistd (Kuusi 1999; Luukkainen
2004, 172-178). Kéytin uuden tiedon tuottamisen pddvaiheista jarvisuomalai-
seen kulttuuriin sopivia nimityksid: Kotiranta (Originating Ba), Salmi (Interac-
ting Ba), Ulappa (Cyber Ba) ja Poukama (Exercising Ba). Toimintamallin suun-
nittelussa ldhtokohtanani oli selkeédn, kokonaisvaltaisen ja perusopetuskulttuu-
riin sopivan tiedontuottamiskonaisuuden luominen. Suunnittelussa keskeisid
pddmadrid olivat tiedon tuottamiseen sitoutumisen ja generatiivisen tiedon-
muodostuksen turvaaminen, uuden tiedon muodostuksen edellyttimien riitta-
vien aikaresurssien l8ytdminen, tiedon tuottamista ruokkivien ja innostavien
menetelmien soveltaminen sekd kaytossd olevien teknisten tyodvélineiden toi-
mivuuden ja helppokédyttoisyyden varmistaminen.
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KUVIO9 Empiirisen tiedon tuottamisen padvaiheet ja toiminnan perusteet
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Tutkimukseen osallistui yhteensd 54 asiantuntijaa 15:sta eri koulusta. Tietoa
tuottivat koulukohtaiset asiantuntijaryhmiit ja niihin kuuluneet rehtorit neljassa
eri pddvaiheessa. Kahdessa ensimmadisessd vaiheessa (1.9.-14.11.2004) tiedon
tuottamiseen osallistuivat kaikki asiantuntijat. Kolmannessa ja neljannessa vai-
heessa tiedon tuottamiseen osallistuivat ainoastaan viidentoista eri koulun reh-
torit. Heidédn osaltaan tiedon tuottaminen kesti yhteensd kahdeksan kuukautta
(1.9.2004-31.3.2005). Tiedon tuottamiseen kuului yhteensd kolme ldhitapaamis-
ta jokaisessa koulussa. Kaikki tapaamiset etenivét viitteellisen siséltorungon ja
ajankdyttosuunnitelman mukaisesti. Kirjasin jokaiseen 45 tapaamiseen liittyneet
henkilokohtaiset havaintoni kenttdmuistiinpanoiksi, joissa kuvasin ajankadyttod,
ilmapiirid ja haastatteluympéristoa.

Pyrin koko tiedon tuottamisen ajan varmistamaan sen, ettd tutkimukseen
osallistujat saivat keskittyd tiedon tuottamiseen ja reflektointiin. Tutkijana roo-
liini luontevasti kuuluivat aikatauluista ja yhteisistd tydskentelytavoista tiedot-
taminen sekd koko tiedontuottamisprosessin yleiseen ohjaukseen ja neuvontaan
liittyvét tehtdvat. Osallistuin kuitenkin tiedontuottamisprosessiin aktiivisesti
tutkijan neutraalista osallistujaroolista huolimatta.

Tiedonkeruuvaiheiden ajallisesta perdkkdisyydestd huolimatta rehtorit ja
opettajat pystyivét koko prosessin ajan halutessaan kertaamaan ja muokkaa-
maan aikaisemmin tuottamiaan siséltojd yhdessd sovittujen periaatteiden mu-
kaisesti. Rehtorit kertoivat tutkimukseen osallistujien hyodyntidneen tietoverk-
kopohjaista suljettua toimintaympéristod monipuolisesti. Ympéristo palveli hei-
td muun muassa tiedon tuottamisen jasentdjdnd, tiedon kerddmisen alustana ja
kollektiivisena muistina. Verkkoympadristoon kirjauduttiin henkilokohtaisilla
kayttdjatunnuksilla ja salasanoilla. Anonyymiyden turvaamiseksi osallistujat
kayttivdt antamaani peitenimed sekd itsestddn ettd omasta koulustaan. Rajasin
osallistujien kéyttooikeudet kahteen kategoriaan. Tutkimukseen osallistuneilla
rehtoreilla oli muita asiantuntijoita laajemmat kéyttooikeudet ja kayttoliitty-
méndkymat. Jokaisella kayttdjalld oli kuitenkin lupa tuottaa ja muokata kaikkia
kayttooikeuksiensa mukaisia tietosisaltojd.

Kuviossa 10 nakyvan kayttoliittyméan keskelld avautui pelkistetty kartta-
kuva Jarvi-Suomesta. Kédyttoliittyman vasemmalta laidalta 16ytyivit perustiedot
tutkimusprosessista, osallistujien ja oppilaitosten perustietojen kerddmistd var-
ten tuotetut sdhkoiset kyselylomakkeet, tiedot jarjestelméan ylldpidosta ja tuki-
palveluista, pdf-tiedostomuotoon tallennetut tutkimusoppaat sekd tutkimus-
prosessin arviointiin tarkoitetut sdhkoiset arviointilomakkeet. Vastaavasti kayt-
toliittyméan oikealla puolella nédkyivat Ba-konseptin pohjalta sovelletut tiedon
tuottamisen paddvaiheet ja niihin siséltyvit verkkopohjaiset tyokalut.
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KUVIO 10 Tiedontuottamisympariston kayttoliittyma (rehtori-kéyttdjan nakyma)

Kotiranta (Originating Ba)

Tiedon tuottaminen kdynnistyi Kotirannassa. Keskeinen paamaara Kotirannan
aikana oli vilittdmisen ja luottamuksen varaan rakentuvan ilmapiirin luominen
tutkimukseen osallistuvien asiantuntijoiden vilille. Yksiloiden ja yhteistjen si-
toutuminen uuden tiedon tuottamiseen syntyi varsinaisesti Kotirannassa. Tut-
kimusprosessiin perehtyminen, kasvokkain tapaamiset, laite- ja toimintaympa-
ristokoulutukset, ryhmén identiteetin ja yhteishengen luominen sekéd aivoriihi-
tyoskentely olivat keskeisid toimintamuotoja Kotirannassa.

Viljasti tulkiten myos tutkimuksen osallistujien valintaan liittyvit yhtey-
denotot, ennakkotiedottaminen, sitovien lupausten saaminen tutkimukseen
osallistumisesta ja tutkimuksen osallistuvien jasenten nimedminen voidaan tul-
kita osaksi Kotirantaa. Ensimmadinen yhteys kaikkiin tutkimukseen osallistuvi-
en ryhmien jaseniin muodostui ldhettdméni kirjeen myota (viikolla 35/2004).
Kirjeen tarkoituksena oli tutkimukseen liittyvien perustietojen vélittiminen se-
ki osallistujien kannustaminen ennakkoluulottomaan tiedon tuottamiseen. Ker-
roin kirjeessa lyhyesti myos omasta roolistani tutkijana.

Varsinainen ldhtolaukaus tutkimuksen empiirisen tiedon tuottamiselle oli
kuitenkin minun ja oppilaitoskohtaisen asiantuntijaryhmén ensimmdinen yh-
teinen ldhitapaaminen kouluissa (viikoilla 36-39/2004). Ensimmdisen tapaa-
miskerralla padpaino oli hyvan ryhmaéilmapiirin luomisessa. Tapaamiskerran
aikana tarkeimmit sisédllot olivat tutkimusprosessin esittely, verkkopohjaisen
tiedontuottamisympériston haltuunotto ja kdyttokoulutus, osallistujien perus-
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tietojen kerddminen, aivoriihityoskentelyn kdynnistdminen sekd tutkimussopi-
muksen allekirjoittaminen rehtorin kanssa. Kdytannossd ensimmdinen tutki-
mustapaaminen kesti keskiméérin 57 minuuttia.

Salmi (Interacting Ba)

Siirtyminen Salmeen tapahtui valittomaésti ensimmadisen ldhitapaamisen jédlkeen.
Jokaisen asiantuntijan tehtdvana oli henkilokohtaisten perustietojen kirjoittami-
nen verkkoalustalle sekd omien ideoiden ja ajatusten kirjaaminen verkkoympa-
ristossd olevaan aivoriiheen. Salmessa keskeisend tavoitteena oli mentaalisten
mallien jakamisen ja ryhmén sisdisen dialogin turvaaminen. Osaamisen johta-
miseen liittyvien ndkemysten yhteinen kasittelu alkoi Salmessa. Tiedon tuotta-
misen helpottaminen asynkronisella eli tahdistamattomalla aivoriihityoskente-
lylld, tutkijan johdolla toteutuneet koulukohtaiset tdismaryhméahaastattelut seka
asiantuntijandkemysten ja ryhméakohtaisten ndkemysten kirjoittaminen verkko-
alustalle kuuluivat yleisiin toimintatapoihin Salmessa.

Toinen ldhitapaaminen oli tismaryhméhaastattelutilanne, joka kesti keskiméé-
rin 50 minuuttia. Ryhmé&keskustelun pohjana oli ldhitapaamista edeltdneen ai-
voriihityoskentelyn tuloksena syntynyt yhteenveto. Toisen ldhitapaamisen jal-
keen asiantuntijat kirjoittivat vapaamuotoiset ndkemyksensd osaamisen johta-
misesta tietoverkkopohjaisessa toimintaympéristossd olevalle alustalle. Asian-
tuntijat saattoivat halutessaan kuunnella tietoverkon kautta oman ryhmin
haastattelun kirjoitustyon tueksi. Ryhman rehtorijédsenet toimittivat oman kou-
lunsa opettajien nikemysten pohjalta koko ryhman yhteisen ndkemyksen vii-
meistddn kahden viikon kuluttua haastattelusta. Rehtorilla oli haastattelun
kuuntelemisen lisiksi mahdollisuus kopoida ja liittdd opettajien nikemyksia
ryhmén synteesiin verkkoalustalla. Ryhmén nidkemyksen lopullinen julkaise-
minen verkkoympaéristossd edellytti ryhmén jasenten kommentointia ja yhteista
hyvéksymista.

Ulappa (Cyber Ba)
Tiedon tuottamiseen osallistuneet opettaja-asiantuntijat siirtyivat Salmesta ran-
nalle. Tamén jalkeen empiirisen tutkimustiedon tuottaminen jatkui viidentoista
rehtorin voimin Ulapalla. Ulapalla tavoitteena oli ristikkdisten monologien ja
tiedon yhdistdmisen turvaaminen. Yleisid toimintatapoja Ulapalla olivat eri
ryhmien tuottamien nikemysten pohdinta tdsmadryhmé&haastatteluihin osallis-
tuneissa asiantuntijaryhmissd sekd rehtoreiden vapaaehtoisesti toteuttamat
keskustelut valitsemiensa asiantuntijoiden kanssa. My6s osaamisen johtamiseen
kuuluvien lisdtietojen hankkiminen koulujen sisé- ja ulkopuolelta sekd kootun
tiedon systematisointi kuuluivat toimintatapoihin Ulapalla. Uuden teknologian
mahdollistamana Ulapalla olivat kédytossd kaikki tietoverkkopohjaisen toimin-
taympadriston suomat mahdollisuudet tiedon analysoimiseen, siirtdmiseen ja
muokkaamiseen.

Salmessa tuotetut ryhmien nikemykset olivat keskeisin tietoaineisto Ula-
palla. Tastd syystd kaikkien ryhmien ndkemysten valmistuminen riittdvan ajois-
sa oli tarkedd. Koulukohtaisissa ryhmissa tuotetut ndkemykset toimitettiin kai-
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kille tutkimuksessa mukana olleille rehtoreille ennakkosuunnitelman mukaises-
ti. Viidentoista koulun ndkemyksistd koostuvaa aineistoa oli yhteensad noin 20
sivua (5300 sanaa).

Yhteenvedot tarjosivat rehtoreille uusia ndkdkulmia ja ideoita osaamisen
johtamisen tarkasteluun seké lopullisen yksilondkemyksen muotoiluun. Liséksi
kannustin rehtoreita keskustelemaan vapaasti aiheesta koulunsa asiantuntija-
ryhmién jasenten tai muiden henkildiden kanssa. Rehtoreilla oli myds halutes-
saan mahdollisuus monipuolistaa ndkemyksiddan heille itselleen parhaiten sopi-
vista tietoldhteistd, kuten ldhdekirjallisuudesta, erilaisista koulutusmateriaaleis-
ta tai koulussa olevista osaamisen johtamiseen liittyvistd aineistoista. Rehtorit
kirjoittivat haluamanaan ajankohtana henkilokohtaisen nidkemyksensa verkko-
alustalle. Paperille tulostetun koosteen sisiltamaét aineistot niakyivét rehtoreille
sdhkoisessd ja muokattavassa muodossa verkkopohjaisessa toimintaympéris-
tossd. Rehtoreille Ulappa merkitsi uuden tiedon tuottamisessa eri tietoldhteistd
saatavan tiedon yhdistdmistd ja pohtimista sekd itsendisesti ettd koulukohtaisis-
sa asiantuntijaryhmissa.

Poukama (Exercising Ba)

Tiedon tuottaminen pé&dttyi Poukamassa. Matka Ulapalta Poukamaan alkoi,
kun otin yhteyttd rehtoreihin kolmannen lghitapaamisen sopimiseksi. Pouka-
massa rehtorit syvensivit tietoisuuttaan osaamisen johtamisesta pohtimalla
kdytannon tyon tekemisen lomassa erityisesti uuden tiedon soveltamiseen, le-
vittdmiseen ja osaamisen vakiinnuttamiseen sekéd rehtorin erityiseen asiantunti-
jarooliin liittyvid teemoja. Tama toteutui osana jokaisen rehtorin lopullisen hen-
kilokohtaisen ndkemyksen kirjoittamista.

Siirtyminen Ulapalta Poukamaan toteutui joustavasti. Poukamassa kaksi
tarkeintd tiedontuottamistapaa olivat tutkijan johdolla toteutettu teemasidon-
nainen rehtorihaastattelu ja rehtoreiden henkilokohtaisten ndkemysten kirjoit-
taminen verkkoalustalle. Kolmas ldhitapaaminen oli rehtoreiden yksilollinen
teemahaastattelutilanne, joka kesti keskiméaarin 50 minuuttia. Esitin tapaamisen
aikana ryhmdhaastattelukerralta tuttujen kysymysten lisdksi kaksi erityisesti
rehtorille suunnattua kysymystd. Namaé lisdkysymykset olivat: “Miten rehtori
voi johtaa itseddn?” ja “Miten rehtorin osaamista voidaan johtaa?” Rehtoreilla
oli mahdollisuus kuunnella haastattelu tietoverkkopohjaisen toimintaymparis-
ton kautta viimeistddn viikon kuluttua haastattelusta. Kolmannen ldhitapaami-
sen jdlkeen rehtorit kirjoittivat ndkemyksensd tietoverkkopohjaiseen toimin-
taympaéristoon. Jokaisella rehtorilla oli mahdollisuus hyodyntdd aikaisempia
kaikkien ryhmien ndkemyksid, oman koulunsa tismédryhmaéhaastattelua ja hen-
kilokohtaista teemahaastattelua nikemyksensa kirjoittamisessa.

2.2.8 Induktiivinen aineiston sisidllonanalyysi

Tamén tutkimuksen aineiston analysointi kdynnistyi sisdllon erittelylld. Haas-
tattelujen ja kirjoitettujen ndkemysten sisdllon erittelyssd yhdistyivat purkamis-
ja litterointivaiheet. Aineiston purkaminen tarkoitti haastatteluaineistojen
muuttamista ja siirtdmistda MD-levykkeiltd danitiedostoiksi tietokoneen kiinto-
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levylle. Vastaavasti litterointi tarkoitti haastattelujen kirjoittamista sanan tark-
kuudella. (Eskola & Suoranta 1998, 151.) Toisaalta empiirisen tiedon kerdadmi-
nen ja analysointi toteutuivat ainakin osittain samanaikaisesti ja limittdin (Met-
samuuronen 2001, 51). Siséllon erittelyssd keskeistd oli aineistosta erottuvien
luonnollisten analyysiyksikoiden méérittely (Cohen, Manion & Morrison 2000,
282; Kyngéds & Vanhanen 1999, 5-7). Niiden pohjalta varsinaisten sis&ltoluokki-
en kehittely perustui suoraan tutkittavaan aineistoon (Pietild 1976, 52-53). Erot-
telu- ja sijoittelusddntsjen perustana olivat aineiston ensimmaisten lukukertojen
yhteydessd esiin nousseet oletukset ja jasennykset (Ehrnrooth 1990, 37-38). Ai-
neiston kisittelyn pddmaéadrand oli sisdllon erittelyn helppo tarkistettavuus, sa-
tunnaisten tekijoiden vaikutusten kontrollointi ja aineiston késittelyyn liittyvan
joustavuuden varmistaminen (ks. Sulkunen 1990, 280-284). Toisaalta sisdllon
erittelyn keskeinen tehtdvd oli osaamisen johtamiseen olennaisesti liittyvien
sisdltoluokkien tunnistaminen huolellisen sisdllonanalyysin varmistamiseksi ja
sattumanvaraisuuksiin perustuvien tulkintojen estimiseksi.

Sisdllon erittelyn jdlkeen siirryin varsinaiseen analyysivaiheeseen. Empii-
riseen aineistoon perustunut induktiivinen sisillonanalyysi muodostui kolmes-
ta vaiheesta. Ne olivat pelkistiminen (redusointi), ryhmittely (klusterointi) ja
teoreettisten késitteiden luominen (abstrahointi). Siséllonanalyysin tavoitteena
oli aineiston jdrjestaminen, tiivistdiminen ja kuvailu osaamisen johtamisen kasit-
teellistdimisen tueksi. Aineiston kuvaaminen luonnollisella kielelld kdynnisti
empiirisen tiedon analysointiprosessin. Pyrin saamaan pelkistettyjen ilmausten
tunnistamisen jdlkeen merkitysten muodostamat kokonaisuudet esiin aineistos-
ta. Yhdistelin ja ryhmittelin aineistossa esiintyneitd kasitteitd mahdollisimman
joustavasti. Tdlloin pddttely ja tiedonmuodostus etenivit induktiivisesti. Merki-
tysten teemoittaminen perustui suoraan aineistoon. Tulkitsin kuvaustason kiel-
td omalla kielelldni. Silti pelkistdmisessd ja ryhmittelyssid keskeinen tavoitteeni
oli ymmartdd tutkittavia heiddn nidkdkulmastaan. Oletukseni oli, ettd keskeiset
merkityskokonaisuudet 16ytyvit sisdisen yhteenkuuluvuuden ja samanlaisuu-
den perusteella. (Bradley 1993, 444-445; Kyngds & Vanhanen 1999, 3-12; Laine
2001, 37-42; Moilanen & Rédiha 2001, 53-54; Tuomi & Sarajarvi 2002, 115-116.)

Aineisto koostui tekstimuotoon litteroiduista ryhma- ja yksilohaastatte-
luista sekd kirjoitetuista ryhma- ja yksilondkemyksistd. Nédiden tekstimuotoisten
aineistojen analysoinnissa keskeisend pddmddrdnd oli osaamisen johtamisen
kannalta olennaisten késitteiden tunnistaminen. Tekstien analysointi sekd nii-
den tulkita ja ymmaértdaminen perustuivat sanojen, lauseiden ja tekstikokonai-
suuksien merkitysten ymmartadmiseen. Pyrin tekstien sisdltdmien merkitysten
tulkinnassa huomioimaan erityisesti merkitysten kontekstuaalisuuden ja mah-
dollisen muuttuvaisuuden (Kakkuri-Knuuttila & Ylikoski 2002, 24-29). Merki-
tysten kontekstuaalisuudella tulkinnan yhteydessd ymmarsin kirjoitettujen
tekstien ja haastattelutekstien liittdmistd toisiinsa tekstuaalisen asiayhteyden ja
tilanneyhteyden mukaisesti.

Aineiston tulkinnassa kuvailevien ilmausten etsiminen oli keskeista. Kos-
ka kaikki kielenk&ytto ei ollut kuvailevaa, erottelin aineistosta osaamisen joh-
tamiseen liittyméttomien tekojen ja vaikutusten aikaansaamiseen tdhtddvan
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aineiston muusta analysoitavasta aineistosta. Tiedostin sen, ettd timin tutki-
muksen empiirisen tiedon tuottamiseen liittyvassd kommunikoinnissa merki-
tykset olivat julkisia ja kaikkien kieltd osaavien ymmarrettdvissd. Toisaalta py-
rin tiedostamaan rehtoreiden kirjoittamien tekstien analysoinnissa ndkemysten
sisdltdamén yksityisyyden. Tutkimuksen kohdejoukko muodostui yksildistd ja
heiddn muodostamistaan kulttuurisesti erillisistd kielenk&yttdjayhteisoista.
Tekstien perusteella osaamisen johtamiseen liittyneet sanojen ilmaisemat merki-
tykset olivat kuitenkin hyvin yhtenevid eri yhteistissd. Osaamisen johtamisen
kannalta tdysin vieraita tai toisistaan irrallisia késitteitd ei juuri esiintynyt. Pyrin
tiedostamaan myos tekstien sisdltdmien merkitysten muuttumisen, silld sanojen
ja késitteiden merkitykset ovat aina tulevaisuudelle avoimia. Aineiston sisilta-
mat késitteet sdilyivat kuitenkin tutkimusprosessin ajan siséllollisesti yhtendisi-
né, joten tdstd syystd en kiinnittdnyt erityistd huomiota muuttuneiden merkitys-
ten tulkintaan analysointivaiheessa.

Témén tutkimuksen aineiston analyysi muistutti ldheisesti Kyron (2004,
111-113) esittelemid Teschin ndkemyksid kvalitatiivisen analyysin periaatteista.
Myos tdssd tutkimuksessa aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi oli kdytdnnossa
tiivistd vuorovaikutusta aineistonkeruun kanssa. Se kdynnistyi valittomasti ai-
neistonkeruun alkaessa. Téstd syystd empiirisen tiedon analyysi integroitui ai-
neistonkeruuseen ja molemmat ruokkivat toisiaan. Tdssd tutkimuksessa empii-
risen tiedon analyysiprosessi oli systemaattinen, viljdrajainen ja jarjestykselli-
sesti etenevd. Jaoin aineiston tutkimuksen padteemojen perusteella merkityksel-
lisiin yksikkoihin pyrkien sdilyttdimé&an niiden suhteen kokonaisuuteen. Siirsin
“vddriin teemoihin” eksyneet analyysiyksikot oikeiden teemojen alle. Tutki-
muskysymysten ympérille muodostuneet teemat olivat siis méériteltyind jo en-
nen analyysina aloittamista. Muodostin aineistosta yhdistavid kategorioita suh-
teessa sieltd 1oytyviin sisdltokokonaisuuksiin tai teemoihin. Kédytin analyysissd
vertailua kategorioiden muodostamisessa, niiden rajojen vakiinnuttamisessa,
aineiston sisdllyttdmisessd kategorioihin ja yhteenvetojen laatimisessa. T&lloin
sisélttjen vertailu ja ryhmittely perustuivat késitteellisten yhdenmukaisuuksien
tunnistamiseen.

Pelkistamis- ja ryhmittelyvaiheiden jdlkeen siirryin abstrahointivaihee-
seen, jolloin tavoitteeni oli luoda johdonmukainen kokonaisuus aineistosta erit-
telemalld ja kokoamalla keskeiset merkitykset yhteen (Laine 2001, 37-42.; Moi-
lanen & Réihd 2001, 53-54). Muodostin empiirisestéd aineistosta abstrahointivai-
heessa assosiatiivisia miellekarttoja, jotka kuvasivat erityisesti haastattelujen ja
kirjoitettujen ndkemysten padsisaltojd, peruskasitteitd ja kasitteiden vilisid kes-
keisid yhteyksid (ks. Ahberg 2001, 64; Novak 2002, 10). Tutkimukseen osallistu-
jilen ndkemyksid kuvaavat miellekartat 16ytyvédt tamén raportin liitteistd 2-6.
Tietoisesti pohtivan jarjen ohella my6s intuitio ohjasi tutkimusaineiston tulkin-
taa tdssd vaiheessa (Ehrnrooth 1990, 32-35). Tamédn vuoksi erityisesti abstra-
hointivaiheen alussa luokittelukategoriat olivat kokeilevia ja luovia. Halusin
pitdd ryhmittelyvaiheessa syntyneet kategoriat joustavina tyovilineind, koska
kehittelin niitd analyysin edetessd. Pyrin tiedostamaan aineistojen analysoinnis-
sa sen, ettd merkitysten tilanteittainen ja subjektiivinen tulkinta sekd kulttuuri-
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sesti jaetut koodit ovat sidoksissa toisiinsa (Heiskala 1990, 17). Toisaalta tiedos-
tin aineiston abstrahoinnin yhteydessd myos sen, ettd pelkistettyjen ilmaisujen
kasitteellistaminen on eklektiivistd toimintaa, jossa ei ole olemassa yhtd oikeaa
toimintatapaa. Tamén vuoksi pyrin toteuttamaan analyysin luovasti, mutta ei
rajattoman kekselidasti. Tavoitteeni oli luoda mahdollisimman laaja kokonais-
kuva ja eri osatekijit yhdistdvad synteesi tutkimuksen kohdeilmiostd. Abstra-
hoinnin aikana painopiste oli osaamisen johtamisen sisallollisissa merkityksis-
sd, eikd esimerkiksi tiettyjen sisdltojen esiintymistiheydessd (Jyrhama 2004, 223-
228). Jatkoin aineiston abstrahointia siihen saakka, kunnes pystyin teoreettisten
nidkokulmien avulla esittdméin tutkimukseen osallistujien ndkemysten pohjalta
johdetun oman tulkintani ja saavutin mielestdni hyviksyttdvin systeemisen
kokonaisuuden (Kyngés & Vanhanen 1999, 5-7). T4lloin tutkimukseen osallistu-
jien vastaukset viistyivat taka-alalle ja tulkintaesitykseni perustui yleisiin késit-
teellis-teoreettisiin ndkokulmiin (Metsdamuuronen 2001, 51).

Pyrin aineiston tulkinnassa, ymmaértamisessd ja merkityskokonaisuuksien
rakentamisessa tutkittavien eldimysmaailman ymmartdmiseen toisina. T&lloin
tavoitteenani oli tutkittavien loukkaamattomuus ja autonomisuus sekd tarkoi-
tushakuisen ja tiettyihin teoriakytkentdihin pakottavan assosiointitavan esta-
minen. Liséksi etsin tulkinnallani merkitysten koherenssia tutkittavien henki-
l6iden ja tutkimuksen maailmoja huomioimalla. Perimmadisind pyrkimyksindni
talloin oli ymmaértamiskokonaisuuden luominen, mielivaltaisten ja sattumanva-
raisten tulkintojen syntymisen estdminen ja erilaajuisten ymmaértdmiskokonai-
suuksien samanaikainen esillipitdminen. Halusin tutkijana tietoisesti pyrkia
ymmartimaan ja tulkitsemaan tutkittavaa keskelld tutkijan omaa eldimysmaa-
ilmaa ja samassa maailmassa tutkittavan kanssa. Tavoitteenani tall6in oli ylei-
sen intersubjektiivisuuden periaatteen esille tuominen sekd tietoisuus uuden
ymmartamisen muuttuneista ldhtokohdista muuttuneena ihmisend. (Varto
1992, 59-63.)

Téssd tutkimuksessa empiirisen tiedon pelkistdmis-, ryhmittely- ja abstra-
hointivaiheiden paamadrand oli teoreettisen kokonaisuuden luominen osaami-
sen johtamisesta. Silti ensimmadisen analyysikierroksen aikana aikaisemmat tie-
dot ja teoriat olivat taka-alalla. Tarkoitukseni oli luoda teoreettinen ymmarrys
suoraan aineistosta tiedonantajien ehdoilla. Lisdksi pyrin analyysin aikana tie-
toisesti siirtamdan omat ennakko-oletukseni taka-alalle. Tarkeimpind analyysiin
liittyvind pddmaédrand olivat olennaisen tiedon esille nostaminen, merkitysko-
konaisuuksien jasentdminen, niiden esittdminen ja tulkinta sekd merkityskoko-
naisuuksien arviointi. Haastattelujen ja kirjoitettujen ndkemysten analysointi
toteutui kdytdnnossd puolentoista vuoden aikana seuraavalla tavalla.

Pelkistimisvaihe

Pelkistamis- eli redusointivaiheessa kuuntelin kaikki haastattelut ja luin kaikki
kirjoitetut tekstit kertaalleen ennen niiden sanatarkkaa litterointia ja purkamis-
ta. Haastattelujen kisittelyn jalkeen litteroin ryhmien ja rehtoreiden haastattelut
sekd purin kirjoitetut tekstit yhtendiseksi tekstiksi. Kirjoitin jokaisen haastatte-
lurepliikin ja kirjoitetun virkkeen yhteen Microsoft Excel-taulukon soluun.
Tekstimuotoista aineistoa syntyi yhteensd 380 sivua (196 797 sanaa). Litterointi-
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ja purkuvaiheen jilkeen ryhmittelin aineiston aihekokonaisuuksittain. Tamé&n
jalkeen luin haastattelut ja kirjoitelmat kahteen kertaan ennen pelkistettyjen
ilmausten etsimistd ja listaamista. Valitsin haastattelurepliikit ja ndkemyksiin
kirjoitetut lauseet pelkistettyjen ilmausten etsimisen perusteiksi ja aineiston
analysointiyksikoiksi. Edellisten periaatteiden mukaisesti aineistosta muodostui
yhteensd 5631 analyysiyksikkod. Luin aineiston kolmannen kerran ldpi, etsien
pelkistettyja ilmaisuja valitsemistani analyysiyksikoistd. Merkitsin aineistosta
pelkistettyjd ilmaisuja siséltavit tekstikatkelmat. Liséksi liitin jokaisen pelkisté-
van ilmaisun sisdltdvan analyysiyksikon yhteyteen p&ddteeman, johon kyseinen
ilmaus liittyy. Tunnistin aineistosta yhteensd 5419 pelkistettyd ilmausta tauluk-
kossa 5 nakyviélld tavalla.

TAULUKKO S5  Aineiston analyysiyksikot ja pelkistetyt ilmaukset tutkimusteemoittain

Tutkimusteema Pelkistettyjen ilmai-  Pelkistettyjen

sujen lukumaara ilmausten pro-

yhteensi senttiosuus koko
aineistosta

Osaamisen tunnistaminen 1004 18,5 %
Osaamisen kehittdminen 891 16,4 %
Osaamisen johtamisen perusteet 812 15,0 %
Osaamisen johtamisen padmaéirit ja tavoitteet 600 11,1 %
Osaamisen johtamisen keinot 1153 21,3 %
Rehtori yksiloni ja osaamisen johtaminen 959 17,7 %
Pelkistettyjd ilmauksia yhteensi 5419 100,0 %
Ryhmittelyvaihe

Aineiston purkamisen ja litteroinnin jéilkeen siirryin tiedon teemoittelun ja tyy-
pittelyn avulla varsinaiseen aineiston ryhmittely- eli klusterointivaiheeseen.
Tiedon ryhmittelyvaiheessa pddpaino oli tiedon avoimessa aineistoldhtoisessa
tulkinnassa ja induktiivisessa péaéttelyssd. Analysoinnissa aineisto ohjasi minua
kohti kasitteellisemp&d ndkemystd osaamisen johtamisesta. Klusterointivaihees-
sa etsin samanlaisuuksia pelkistetyistd ilmaisuista. Samanlaisuuksien etsimises-
sd hyodynsin taulukkolaskentaohjelmaa pelkistettyjen ilmaisujen ryhmittelyssa.
Yhdistin pelkistetyt ilmaisut tutkimusteemoittain alaluokiksi ja yldluokiksi ka-
sitteellistimisvaihetta varten. Siirsin ryhmittelyvaiheessa myos eri teemoihin
kuuluneet pelkistetyt ilmaisut niitd parhaiten kuvaaviin asiayhteyksiin.

Kisitteellistidmisvaihe

Kasitteellistamis- eli abstrahointivaiheessa aineisto ryhmittyi kuuteen pé&&luok-
kaan taulukossa 5 nikyvien tutkimusteemojen mukaisesti. Kokosin aineiston
perusteella analyysin aikana syntyneet luokat, peruskisitteet ja késitejdrjestel-
miét miellekarttoihin (mind map). Késitteiden asemoinnin jdlkeen kirjoitin tul-
kintaehdotuksen aineistosta pelkistettyjen ilmausten, aineistoluokitusten ja mie-
likuvakarttojen pohjalta. Aineiston abstrahointivaiheen jdlkeen palasin uudel-
leen kohdeilmioon liittyvan teoriatiedon pariin. Siten myos tédssd tutkimuksessa
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keskeisen aineiston muodostivat aikaisemmat tutkimukset (ks. Uusitalo 2003,
94). Arvioin tdssd vaiheessa uudelleen empiirisen tiedon analysoinnin yhtey-
dessd syntynyttd tulkintaani perusopetuksen rehtorista osaamisen johtajana.
Kasitteellistamisen tuloksena syntyivit keskeisid kasitteitd esittelevat kuvaukset
ja jasennykset tutkimusteemoittain (liitteet 2-6).

2.3 Tutkimuseettiset periaatteet

Empiiristd tietoa hyodyntdvéssd kasvatustieteellisessd tutkimuksessa eettiset
tekijat ovat tdrkeitd, koska tutkimuksen kohteena on useimmiten ihminen tai
ihmisryhmd. Tutkittavat ovat oikeutettuja luottamuksellisuuteen ja heilld on
oikeus odottaa tutkijalta vastuuntuntoa. Té&lldin tutkijan vastuuseen kuuluvat
ymmadrrys jokaisen ihmisarvosta ja loukkaamattomuudesta. Tamédn vuoksi
kiinnitin tutkimuksen suunnittelu- ja toteutusvaiheissa erityistd huomiota yksi-
loiden loukkaamattomuuden turvaamiseen ja yksiloitd koskevien tietojen salas-
sapitoon. Lisdksi tutkittavien oikeuksiin kuuluu tietoisuus siitd, ettd tutkimuk-
sen aikana saatava informaatio on oikeaa. Koska kaikki tutkimustieto on aina
luottamuksellista, eettisten periaatteiden piiriin kuuluvat myos aineistojen k-
sittelyoikeudet. Loukkaamattomuuden ja tiedon salassapitoperiaatteiden tur-
vaamiseksi allekirjoitimme tutkimussopimukset kaikkien tutkimukseen osallis-
tuneiden rehtoreiden kanssa. Suostumukseen liittyi my0s ajatus siitd, ettd tutki-
jan ja tutkittavan keskustelusuhde on tasavertainen. Huolehdin erityisesti siitd,
ettd jokainen tutkimukseen osallistunut sai pysyd tuntemattomana ja hants itse-
ddn koskevaa informaatiota ei julkaista. Anonymiteetin turvaamiseksi kdytin
pseudonyymejd tutkittavista henkildistd aineiston késittelyn alkuvaiheesta
saakka. Poistin lopullisesta tutkimusraportista yksittdisten henkildiden nike-
mykset ja repliikit kokonaan raportin loppuluvussa olevaa yksittdistd sitaattia
lukuun ottamatta. Varmistin tdlld sen, ettei tutkimukseen osallistuneita voida
tunnistaa missddn vaiheessa. (Médkeld 1987, 180; Soininen 1995, 129-131; Van
den Hoonaard 2001, 33.)

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2002, 3-5) nikemyksen mukaan tie-
teellisen tutkimuksen eettinen hyviksyttavyys, luotettavuus sekd tulosten us-
kottavuus edellyttavit hyvaa tieteellistd kaytantod, vailla tieteellistd piittaamat-
tomuutta tai vilppid. Tassd tutkimuksessa keskeisid eettisid periaatteita olivat
hydtyperiaate, vahingon valttimisen periaate, autonomian kunnioituksen peri-
aate, oikeudenmukaisuuden periaate ja tutkittavia koskevien tietojen luotta-
muksellisuuden turvaamisen periaate. Hyotyperiaate perustuu ajattelutapaan,
jonka mukaisesti tutkimuksesta koituvat hyodyt ovat tutkimukseen osallistu-
valle henkil6lle potentiaalisia haittoja suurempia. Olen pyrkinyt turvaaman sen,
ettei tutkimus aiheuta henkisid, sosiaalisia tai taloudellisia vahinkoja tutkittavil-
le. Lisdksi olen luonut tiedon muodostamisprosessin sellaiseksi, ettd uuden tut-
kimustiedon tuottama yleinen hyoty on tutkittavalle koituvia riskejd suurem-
paa. Ihmisten itsemaadraamisoikeuden kunnioittamisen turvasin siten, etta tarjo-
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sin jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle henkilolle mahdollisuuden pé&attaa
sekd tutkimukseen osallistumisesta ettd tutkimukseen osallistumisen keskeyt-
tdmisestd. Taméan turvaamiseksi kerroin tutkimuksen tavoitteista, toteuttajista,
toteuttamistavoista ja tutkimustietojen kdyttotarkoituksesta sekd tutkimukseen
osallistumisen konkreettisista vaikutuksista tydskentelyyn ja ajankéyttoon. Tut-
kimukseen osallistuneiden henkil6iden yksityisyyden kunnioittamiseen ja suo-
jelemiseen kuului tdssd tutkimuksessa jokaisen henkilon subjektiivinen oikeus
médrittdd ne tiedot, mitd han tutkimukseen antaa. Kirjasin, julkaisin ja arkistoin
kaikki tutkimustekstit siten, ettd yksittdiset tutkittavat eivét ole niistd tunnistet-
tavissa. Olen sitoutunut tutkijana siihen, ettd antamiini lupauksiin perustuva
tietojen kayton luottamuksellisuus sekd oikeudellisiin sdénnoksiin perustuva
tietosuoja toteutuvat sekd tutkimusprosessin aikana ettd tulosten julkaisemisen
jalkeen. (King 1994, 21; Kuula 2006, 54, 60-64, 106; NESH 2001.)

Tutkimustiedon késittelyssd ja esittelyssd keskeinen eettinen periaate on
my0s rehellisyys. Taméa merkitsee erityisesti kunnian antamista muille tutkijoil-
le heiddn ndkemystensd esittdmisen yhteydessd sekd kaunistelematonta tulos-
ten esittamistd avoimen tarkastelun mahdollistavan raportin muodossa. Rehel-
lisyyteen liittyy myos tutkimuksen puutteiden avoin esittely. (Soininen 1995,
129-131.) Rehellisyyden periaatteen toteutumisen turvaamiseksi kirjoitin rapor-
tin siten, ettd lukija pystyy tunnistamaan mahdollisimman helposti tutkijan esit-
tdmaét ajatukset ja muiden tutkijoiden esittimit ndkemykset toisistaan. Vastaa-
vasti tulosten kaunistelemattomuuden pyrin turvaamaan silld, ettd tutkimukse-
ni tulokset ja omat subjektiiviset ndkemykseni 16ytyvat timan tutkimusraportin
luvuista kolme ja neljd omista luvuista ja kappaleista. Rehellisyyden turvaami-
seksi esittelen avoimesti tutkimuksen keskeiset puutteet tutkimuksen arviointi-
luvussa.

Tutkijan rooli, vapaus ja vastuu

Tutkijalla on keskeinen rooli laadullisessa tutkimuksessa. Tutkijan maailman-
katsomus, ihmiskasitys ja intentionaalisuus ohjaavat tutkimusprosessia ainut-
laatuisella tavalla. Rauhalan (1990, 32-33) mielestd ihmistieteellisen tutkimuk-
sen perusteena oleva ihmiskésitys muodostuu ihmisen olemassaoloa koskevan
analyysin tuloksena. Lopulta tutkijan intentionaalinen tapa ajatella, tehdé valin-
toja, kerdtd tutkimusaineistoja sekd analysoida ja teoretisoida niitd on ratkaise-
vaa tutkimuksen uskottavuuden (credibility) kannalta (Hara 1995, 352; Saban
2000, 515).

Tutkijana minua ohjaa tietty maailmankatsomus. Se tarjoaa tulkintakehyk-
sid maailmasuhteelleni. Lisdksi siihen sisdltyy eldam&nkatsomukseni, jonka ym-
mérrdn kokonaiskésitykseksi ihmiseldmén merkityksestd ja sen padmddristd.
Maailmankatsomukseni pohjalta koen ottavani maailmasta ”elédvid ja liikkuvia
kuvia”. Niiden avulla luon maailmankuvaani, joka on kokonaisuus erilaisista
tiedollisesti tiedostamistani késitteistd. Tieteellisen tutkimuksen tekijand maa-
ilmakuvani jasentyy tutkimustyon ja tieteelliseen keskusteluun osallistumisen
kautta. Talloin maailmankuvani muodostamisessa keskeisessd roolissa ovat
tiedeyhteisossd vallalla olevat yleiset eettiset periaatteet sekd tutkimuksen to-
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tuudellisuutta, tiedon luetettavuutta, tutkittavien ihmisten ihmisarvoa ja tutki-
joiden keskindistd suhdetta ilmentdvit normit (Kuula 2006, 24).

Subjektiiviset késitykseni maailmaan liittyvistd erillisistd ilmivistd luovat
kokonaisuuden mielesséni (Yrjonsuuri 2002, 90). Téstd syystd minun on mahdo-
tonta erottaa itsedni jyrkkdreunaisesti osaamisen johtamisesta tai muista oppi-
laitoksen johtamiseen liittyvistd asioista. Tiedostan my®os sen, ettd maailmankaé-
sitykseni on vaikuttanut ratkaisuihini ja etukéteisvalintoihini. Olen hyvaksynyt
tutkijana my0s sen, ettd tiedeyhteisot ovat aktiivisella tavalla ihmisten kaytan-
t6ja muuttavia toimijoita. Tdssd mielessd tieteellinen pdittely on luonteeltaan
sosiaalinen prosessi (Rolin 2002, 103). Siksi my®os tdhdn tutkimukseen ovat vai-
kuttaneet liheisen tutkijaryhmén ja tyon ohjaajien nikemykset tutkittavasta
ilmiostd. (Poggenpoel, Myburgh & Van Der Linde 2001, 412; Rinne, Kivirauma
& Lehtinen 2004, 32-33; Varto 1992, 32.) Olen kuulunut koko tutkimusprosessin
ajan Jyvaskyldn yliopiston Rehtori-instituutin tutkijaryhmé&éan. Olemme pohti-
neet lukuisia kertoja kollegiaalisesti oppilaitosjohdon ja hallinnon kysymyksia.
Olemme saaneen melko yhtenevan koulutuksen, joten omaksumamme kirjalli-
suus ja muut lihdemateriaalit ovat muokanneet ajatteluamme samaan suun-
taan. Kaytdnnossd tutkimustyohon liittyvd ajatustenvaihto on ollut erikoistu-
neille tiedeyhteisoille ominaisella tavalla suhteellisen monipuolista ja ammatil-
linen arviointi on p&dtynyt yleensd yksimielisyyteen (Kiikeri & Ylikoski 2004,
57; Kuhn 1994, 187).

Niiniluodon (2003, 293) mielestd tutkijana onnistumisen kannalta tdrkeitd
tekijoita ovat tehokas opiskelu, luova kekselidisyys, toiminnan avulla karttuva
ammattitaito sekd hyvd onni (serendipity). Onnen ohella tutkimuksen teossa
tarvitaan myos tietoista harkittua toimintaa, joka edellyttdd pohdintaa ja suun-
nittelua. Harkitussa toiminnassa uskomuksilla ja intentioilla on nédkyvé rooli,
vaikka tietoisuus toiminnasta vaihtelee (Moilanen 1999, 85-90). N&in on mieles-
tdni tapahtunut myos tdssd tutkimuksessa. Tutkimustiedon konstruoinnissa
tavoitteeni on ollut huolellinen ja kattava kohdeilmitn analysointi ja teoreti-
sointi. Samalla olen halunnut valttdd valikoivaa toimintatapaa. Tdmén tavoit-
teen toteutumista on helpottanut se, ettei minulla ole ollut koko tutkimuspro-
sessin aikana erityistd sisédllollistd pddmaédrad, mallia tai agendaa.

Tutkimuksen valmiiksi saamiseen ei ole liittynyt maineen, kunnian tai pa-
remman tydtulevaisuuden tavoittelua. Tassd mielessd nden tamén tutkimuspro-
sessin naivisti klassisen sivistysyliopiston ideaalien toteuttajana. Lisdksi olen
kokenut, ettd tyoni ohjaajat ja myts mind tutkijana olen voinut tyoskennelld
autonomisesti ja tieteen intresseistd kasin, ilman ulkopuolisten paineiden aat-
teellista tai taloudellista holhousta. Tdssd mielessd akateemisen vapauden to-
teuttamisessa keskeistd on ollut yksilolliseen produktiiviseen oppimiseen liitty-
vd vapaus, jonka edellytyksid ovat olleet tutkimisen ja ohjaamisen vapaus. (Pirt-
tila 1993, 168-170; Tuori 1987, 68.)
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2.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessé ei tavallisesti kdytetd kvantitatiivisessa
tutkimusperinteessd syntynyttd validiuden késitettd. Silti laadulliseen tutki-
mukseen kohdistuu validiuden ja reliabiliuden vaatimus. Samalla laadullisen
tutkimuksen yhteydessd kdytetddn tutkimuksen luotettavuustarkastelussa eri-
laisia tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid kasitteitd. Nditd kédsitteitd ovat esi-
merkiksi uskottava, vakuuttava ja puolustettavissa oleva. Niiden toteutumisen
varmistamisen kannalta on tirkedd, ettd teoreettiset ja empiiriset maadritelmét
kytketdan toisiinsa. Lisdksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskeistd on analyy-
sin arvioitavuuden varmistaminen. Lukijaa ei saa jattdd pelkdstdan tutkijan in-
tuition armoille. Lukijalle tulee kuvata mahdollisimman tarkkaan kaikki tutki-
mukseen liittyneet tekniset toimenpiteet ja ajatusoperaatiot, jotka ovat johtaneet
raportoituihin tuloksiin. Kuvausten avulla lukija voi avoimesti seurata tutkijan
pééttelyd. Samalla lukija saa eviitd hyvéksya tutkijan tulkinnat tai riitauttaa ne.
Esimerkiksi keskustelu on interaktiivinen prosessi, jonka tulkinnassa ei padsta
eroon tutkijan kulttuurisista intuitioista. Tdll6in luotettavuuden kannalta sallit-
tavat intuitiot ovat kulttuuriseen kompetenssiin perustuvia tulkintasddntojen
sovelluksia. (Johnson 1997, 282-283; Mikeld 1994, 164-168; Uusitalo 2001, 81~
86.)

Lincoln ja Cuba (1985, 290) kiteyttavit laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuustarkastelun kasitteelld uskottavuus (trustworthyness). Heidan mukaansa
laadullisessa tutkimuksessa uskottavuuden taustalta erottuu neljd perustekijaa.
Ensinndkin tutkimuksen totuusarvoon (truth value) liittyen selvitetddn sitd,
kuinka luotettavuus tutkimuksen tulosten totuudellisuudesta voidaan saavut-
taa. Toiseksi tutkimuksen sovellettavuutta (applicapbility) arvioidaan suhteessa
toiseen tutkimusasetelmaan tai tutkimuksen kohdejoukkoon. Kolmanneksi tu-
losten pysyvyyttd, yhtendisyyttd ja samuutta (consistency) pohditaan siind ti-
lanteessa, ettd tutkimus toistettaisiin samoille tai samanlaisille yksiloille vastaa-
vassa tai vastaavanlaisessa tilanteessa. Neljanneksi tutkimuksen neutraalisuutta
(neutrality) tarkastellaan suhteessa siihen siitd, ettd tulokset ovat tiedontuotta-
jista, olosuhteista tai kontekstista méadrittyvid - eivatkad tutkijan henkilokohtais-
ten intressien, motivaation tai asenteiden ohjaamia. (Lincoln & Cuba 1985, 290.)

Tassd tutkimuksessa tutkijana minulla ei ollut tutkimuksen paatuloksiin
tai menetelmiin liittyneitd erityisid intressejd tai asenteita. Toisaalta hyvéksyin
sen, ettd toimin tutkijana sekd tietoisesti ettd tiedostamattani (Uusitalo 2001,
107-111). Tutkimusta tehdessd pyrin kuitenkin vilttdm&dn sortumasta tulkit-
semaan ja ymmartimaddn osaamisen johtamista totalisoivalla tavalla pelkdstdan
oman kokemukseni tuottamien kriteereiden avulla (Varto 1992, 58-59). Tarkoi-
tukseni oli toteuttaa tulkinta tavalla, joka perustelee sen (Tamminen 1993, 90).
Siksi suunnittelin tutkimusprosessia mahdollisimman huolellisesti ennakkoon.
Toisaalta joustava tutkimussuunnitelma mahdollisti sen, ettd ratkaisin enna-
koimattomat kysymykset huolellisen tilannearvioinnin pohjalta tarvittaessa.
Téllaisia perusteellista pohdiskelua edellyttaneitd tienhaaroja olivat esimerkiksi
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tutkimukseen osallistujien valinta, tutkimukseen sopivan tiedonmuodostamis-
tavan kehittdminen, tutkimustiedon teoretisointitavan valitseminen ja tutki-
musraportin rakenteen luominen.

Témén tutkimuksen empiirinen aineisto syntyi tutkimukseen osallistujien
tuottamana ja heiddn ehdoillaan. Lisdksi empiirisen tiedon muodostamisen ja
analysoinnin aikana kiinnitin huomiota aineiston merkittdvyyteen, riittivyy-
teen ja kattavuuteen sekd analyysin arvioitavuuteen ja toistettavuuteen (Méikeld
1990, 47-56). Pyrin esitteleméddn tutkimukseen osallistujien nidkemykset tdssa
tutkimusraportissa mahdollisimman luonnollisessa muodossa. Tamén vuoksi
kdytin heiddn ilmaisemia kisitteitdi myos raporttitekstissd. Tdssd mielessd
osaamisen johtamisesta tehty tulkintaesitys tukeutui asiantuntijoiden nikemyk-
siin. Toisaalta oman tulkintaehdotukseni kirjoittaminen suomalaiseen perus-
opetuskontekstiin sopivaksi edellytti minulta sekd uusien termien kayttoonot-
toa ettd vanhojen termien merkityksen jalostamista. Kasitteiden valinnassa
kiinnitin huomiota siihen, ettd ne vastaavat ensisijaisesti todellisuutta (Niini-
luoto 2003, 84-85). Termien kadyttoonotto toteutui osana laajempia kasitejdrjes-
telmid ja teorioita. Siksi ne saivat merkityksensd suhteessa muihin termeihin
monimuotoisissa kehyksissa.

Kuvasin tiedon késitteellistimisen yhteydessd teoreettisia ndkokulmia
mahdollisimman laajasti. Samalla halusin esitelld tiedon muodostamisen peri-
aatteet lukijalle perusteellisesti. Tutkimusaineistojen analysointiperiaatteiden
avoimella esittelylld halusin parantaa analyysin arvioitavuutta (Ehrnrooth 1990,
40). Tutkimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden varmistamisen kannalta
ldhtokohtani oli empiiristen ja teoreettisten ldhtokohtien tiivis liittdminen toi-
siinsa. Tdmé& periaate ndkyy myos tutkimusraportin lukujen 3 ja 4 toisteisessa
rakenteessa ja sisdllossd. Empiirisen ja teoreettisen tiedon rinnakkainen késitte-
ly mahdollistaa analyysin toistamisen tarvittaessa sekd tarjoaa lukijalle mahdol-
lisuuden seurata paittelydani sekd muodostaa oman tulkinnan ja peilata sité laa-
timaani yhteenvetoon. Tutkimuksessa esitetyt tulkinnat eivét perustu yhden
oppilaitoksen tai yhden rehtorin ndkemyksiin. Tdssd mielessa tutkimuksen tu-
loksia voidaan soveltaa my6s muihin tutkimusasetelmiin. Sama koskee myos
tulosten pysyvyyttd ja yhtendisyyttd. Arvioni mukaan keskeiset tulokset siily-
vit ennallaan, mikili tutkimus toistetaan vastaavilla tutkimusmenetelmilli sa-
moille rehtoreille tai vastaavissa tehtdvissa tyoskenteleville opettajille.

2.5 Tutkimusprosessin arviointi

Tutkimukseni ldhtokohta oli jasentdd ja kuvata opettajien osaamisen johtamista
perusopetuksen rehtorin ndkokulmasta yleiselld tasolla. Paamaédréani ei ollut
osaamisen johtamisen syvien merkitysrakenteiden tavoittaminen, tarkkojen
vivahteiden erittely tai rehtorin tyotehtdvid voimakkaasti uudistavien johtamis-
tapojen tunnistaminen. Tutkimuksen valinnat muovautuivat tulkinnoiksi ja tie-
toisiksi pddtoksiksi tiiviissd dialogisessa suhteessa oman tutkimusaineiston,
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lahdekirjallisuuden, subjektiivisen kokemustiedon seké tyoni ohjaajien ja ldhei-
sen tutkimusryhmin jdsenten esittdmien ndkemysten kanssa yli seitsemdn
vuotta kestdneen prosessin aikana (Aaltio-Marjosola 2002).

Tutkimusotteeni ja tulkintojen ldhtckohdat pohjautuivat yli 15 vuoden
tyokokemukseen perusopetuksen rehtorina. Silti kokemukseni kautta muodos-
tunut esiymmaérrykseni osaamisen johtamisesta oli tutkimusprosessin alkuvai-
heessa jasentymiton ja epamaédrdinen. Tutkimuksen toteuttamiseen liittyneiden
epdmaddrdisyyksien selventdmiseksi tarkastelin osaamisen johtamista mahdolli-
simman perusteellisesti ja monindkckulmaisesti. Varsinkin tutkimusprosessin
johtopddtosvaiheessa oli kyse ennen kaikkea teorioiden arvioinnista, kehittelys-
td ja teorioiden varaan rakentamisesta (Suoranta 2001, 136).



3 OSAAMINEN PERUSOPETUKSESSA

Osaamisen tarkastelu perusopetuksessa toteutuu tdssd luvussa tutkimusaineis-
ton analyysin tuottamien osaamisalueiden pohjalta. Etsin vastauksia ja tulkinto-
ja kysymykseen: Mitd on olennainen osaaminen perusopetuksessa? Tassd lu-
vussa esiteltdvit osaamisalueiden sisillot rakentuvat tietoteorian alaan kuulu-
vien tiedon lajien varaan. Tietoteoreettisten nikokulmien lisiksi hyddynnian
osaamisen elinymparistjen tarkastelussa organisaatioteorioiden tarjoamia or-
ganisaatiomuotoja ja organisaation toimintaa kuvaavia yhteisojd. Osaamisen
teoretisointi tiivistyy luvun loppuun kootussa yhteenvedossa opettajan profes-
sioon ja opettajuuteen liittyvien ndkdkulmien avulla. Hyddynndn kokoavan
tarkastelun yhteydessi my6s Gareth Morganin (1989) luomia sosio-
konstruktivistisia organisaatiomalleja. Nuo vertauskuvalliset organisaatiomallit
mahdollistavat perusopetuksen koulun tarkastelemisen seka yhteista tarkoitus-
ta korostavana ja rationaalisesti hahmottuvana ihmisryhméané ettd yksilon in-
himillisen kognition tuottamana artefaktina (Aula 1999, 16-18).

Osaaminen perusopetuksessa jakaantuu kuviossa 12 nidkyvélld tavalla
kuuteen péddalueeseen: pedagoginen osaaminen, yhteiséllinen osaaminen, ulkoinen
yhteistydosaaminen, johtamisosaaminen, yksilolihtdinen kehittymisosaaminen sekd
yksilon osaaminen.
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KUVIO 11 Osaaminen perusopetuksessa

3.1 Pedagoginen osaaminen

3.1.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset pedagogisesta osaamisesta

Tutkimukseen osallistujien mukaan olennaista osaamista perusopetuksessa on
pedagoginen osaaminen. Téhdn osaamiseen kuuluu empiirisen tiedon perus-
teella sekd opettamisen ettd kasvattamisen osaaminen. Opettaminen jakaantuu
aineenhallintaan ja opetusmenetelmien osaamiseen. Aineenhallinta merkitsee
opetettavan aineen perustietojen hallintaa ja riittdvan syvallistd tuntemusta se-
ki olennaisen tiedon tunnistamisen taitoa. Opetustaito mahdollistaa tarkeiden
tietojen ja taitojen vilittymisen oppilaille. Opetusmenetelmien osaaminen sisél-
tad erilaisten oppilaiden ja opetusryhmien opettamisen, ryhménhallinnan, oppi-
laan ja opetusryhmén motivoimisen seké dlyllisen haastamisen taidon. Lisdksi
opetusmenetelmien osaaminen mahdollistaa monipuolisten opetus- ja ryh-
manmuodostusmenetelmien kdytén, muuntautumiskyvyn oppilaiden tarpei-
den mukaan sekd uusimman opetusteknologian hyodyntdmisen opetustyossa.
Pedagoginen osaaminen ilmenee my&s taitona ndhdd oppimistapahtumat ko-
konaisvaltaisesti. Pedagogiseen osaamiseen kuuluvat tyoskentelyn johtamisen
ja organisoinnin hallitsemisen taidot eri tilanteissa.

Kasvatusosaamiseen kuuluvat taidot kohdata yksilollisissd kasvun vai-
heissa olevat lapset erilaisissa kasvatus- ja opetustilanteissa. Kasvatukselliseen
osaamiseen kuuluvia taitoja ovat myos auktoriteetin ottaminen seké kasvatuk-
sellisten pelisddntojen laatiminen ja toteuttaminen. Kasvatusosaaminen tukee
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oppilaan ehedd kehitystd. Kasvatusosaaminen koulutyossd on taitoa siilyttda
aikuisuus, rauhallisuus ja tasapaino erilaisissa kasvatustilanteissa. Oppilaista
vélittdminen, tarvittavan tiukka varhainen puuttuminen, oppilaan todellisuutta
koskettavan keskustelun hallitseminen ja sydadmellinen lasten eteen tydskente-
leminen kuuluvat myos kasvatusosaamiseen.

Perheyhteistydosaaminen

Kasvatusosaaminen tukeutuu tiiviiseen perheiden kanssa tehtdvadn yhteistyo-
hon. Tdssd mielessd perheyhteistydosaaminen maédrittelee kasvatusosaamista.
Perheyhteistydssd keskeisid taitoja ovat huoltajien kasvatusndkemyksen kunni-
oittaminen sekd kyky asettautua perheiden ja lasten todellisuuteen. Edellisen
lisdksi perheyhteistybosaamiseen kuuluu rohkeus keskustella huoltajien kanssa
avoimesti, luottamuksellisesti ja toimivaltuuksiin ndhden tarkoituksenmukai-
sen rajatusti oppilaan koulunkayntiin liittyvistd asioista. Lisdksi perheyhteis-
tyon osaamisen taidot mahdollistavat huoltajien kanssa yhteisen kasvatusné-
kemyksen luomisen oppilaan tasapainoisen kasvun ja kehittymisen tueksi.

3.1.2 Kasvatus ja opetus

Perusopetuksen koulussa tarkeintd on oppilaiden kasvatus ja opetus. Kasvatuk-
sen ja opetuksen vilinen suhde jdd kuitenkin pedagogisen ajattelun ja toimin-
nan yhteydessa melko véhille huomiolle. Patrikainen (1999, 75) tunnistaa, ettd
kasitteellisessd mielessd opetus ja kasvatus ovat opettajan pedagogisen ajattelun
ja toiminnan keskeisid madrittdjid. Vastaavasti Salo (2004, 23) esittdd, ettd kasva-
tussuhteessa ja opetustapahtumassa on tunnistettavissa yhtenevia piirteitd. Han
painottaa, ettd molemmissa tapauksissa niiden osapuolet ovat toisiinsa ndhden
sekd emotionaalisesti ettd tiedollisesti epdsymmetrisessd asemassa. Kasvattajan
tietoiset kasvatusintentiot ohjaavat kasvatusta. Toisaalta kasvava tulkitsee kas-
vattajansa pyrkimyksid tdiman kdyttdytymisen perusteella. Reflektiivinen kas-
vava pohtii kasvattajansa kadyttdytymiseen liittyvien pyrkimyksien ja taitojen
yhteyttd omaan kayttdytymiseensd. Kouluikdisilld lapsilla tdllainen kasvattajan
kayttdytymisen tietoinen sulattelu ja jdsentdminen kdynnistyvit yleensd vii-
meistddn murrosidssa. (Salo 2004, 23.)

Leino ja Leino (1997, 13-20) hahmottavat kasvatuksen ja opetuksen sisdk-
kiisind ja toisistaan erottamattomina ilmioind. Téstd syystd he pitdavat luonte-
vana kdyttdd kasvatuksesta ja opetuksesta ilmiot yhdistdvadd kasitettd pedago-
giikka. Varsinkin perusopetuksessa toteutettava opetus voidaan mieltdd kasva-
tusprosessiin kuuluvaksi keskeiseksi osaksi. Talloin opetus on kdytannollistd
toimintaa, joka perusteita ovat sekd tieteellinen tieto ettd intuitiota ja luovuutta
oppimisessa korostava taide. Samalla opetusosaamisen tarkastelu tieteen nako-
kulmasta korostaa analyyttisyyttd ja loogisuutta tyoskentelyssd sekd induktiivi-
seen tai deduktiiviseen pdittelyyn perustuvaa uuden tiedon muodostamista.
Vastaavasti taiteen ndkokulma opetuksessa painottaa opetuksen kasittdmista
taitoja ja taituruutta edellyttdviksi asiantuntijatyoksi, jossa esteettiset kokemuk-
set hyvidksytddan osaksi opetustyotd. Samalla opettaminen ndhdddn kokonais-
valtaisena ja subjektiivisiin kokemuksiin perustuvana ja tarvittaessa yleisista
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sddnnoistd poikkeavana toimintana. (Leino & Leino 1997, 13-20.) Téllaisen tyo-
otteen yhteydessa opettajat kdyttavit yleensd pedagogisen vapauden késitetta.

Puolimatka (1997, 33-34) muistuttaa, ettd kasvatuksellisesti hyvaksytta-
vidssd opetuksessa opettajan auktoriteetin ja oppilaan autonomian vélinen suh-
de on tasapainoinen. Tdmaén lisdksi opetustydssd tietokokonaisuuksien opetta-
minen ja rationaalinen avoimuus sekd maailmankatsomuksellinen laaja-
alaisuus ja perustelut ovat sopusoinnussa keskenddn. Sen sijaan kasvatukselli-
sesti kyseenalaiselle opetukselle on tavanomaista auktoriteettiin ja kédskyvaltaan
perustuva oppijan kehitystd estdva kontrollointi. Tallaisen indoktrinoivan ope-
tuksen sisdllot ovat harhaanjohtavan yksinkertaistettuja ja menetelmét edistavét
kritiikitontd uskomusten omaksumista. Samalla ristiriita opettajan todellisten ja
julkilausuttujen tarkoitusten vaililld kannustaa kédyttdméén erilaisia piilovaikut-
tamisen muotoja estden rationaalisesti avoimen vuorovaikutuksen syntymista
oppijoiden kanssa. (Puolimatka 1997, 33-34.) Puolimatkan tapaan my6s Kurki
(1993b, 80-81) korostaa, ettd onnistuneessa lasten ja nuorten kasvatuksessa ede-
tdan oppilaskeskeisesti. T&lloin opetuksessa ja kasvatuksessa pyritdan kaytta-
médn oppilaiden aloitteellisuutta, vastuullisuutta ja yhteistyokykyisyyttd kehit-
tavid menetelmid. Kasvatus perustuu tdlloin jokaisen lapsen mahdollisuuteen
seurata omaa kehitysrytmidan. Lisdksi kasvatettavien yksilollisen kehitysryt-
min toteutumista tuetaan sosiaalisia suhteita ja aktiivisuutta kehittdvien toi-
minnallisten tyotapojen avulla.

Opettajan antama kasvatus ja opetus tulevat oikeutetuiksi rooliperustei-
sessa kasvatussuhteessa. Tdllainen kasvatustodellisuus poikkeaa esimerkiksi
vanhempien vilittomadstd auttamisvastuusta tai kdskyvaltaan perustuvasta kas-
vatussuhteesta. Véarrin (2000) mieltdima koulukasvatus noudattaa hyvan elaméan
ja itseksi tulemisen ideaaleja, jotka toteutuvat dialogisessa kasvatussuhteessa.
Hénen mielestddn kasvatus on arvokkaan vilittamistd kasvatettavalle. Talloin
opettajan kasvatusosaamisen ja etiikan perusperiaatteita ovat kasvatettavan
kuuntelu, hédnen tarpeistaan tietoiseksi tuleminen ja kasvatettavan eldmén ai-
nutlaatuisuuden ehdoton hyvédksyminen ja kunnioitus. Samalla kasvattajan vii-
saus on tilannekohtaista viisautta (fronesis), jonka syntyy tutun kontekstin (tra-
dition) ja uuden tilanteen tulkinnan avulla. Pedagogiseen osaamiseen sisdltyva
kasvattajan vastuu on kokonaisvaltaista ja tilannesidonnaista, jolloin oikea ja
totuus tulevat esille konkreettisissa tilanteissa valintojen ja eletyn kokemuksen
perusteelle tehtyjen riskinalaisten moraalisten pddtosten myotd. (Varri 2000,
144-159.)

Vastaava vuorovaikutuksen korostus 16ytyy myos Freiren (2005, 95-105)
kasvatusajattelusta. Hdn painottaa olennaisesti kasvatusosaamisen dialogisuut-
ta. Hanen mukaansa kasvatus on dialogista toimintaa, jonka perustana on syva
rakkaus maailmaa ja ihmisid kohtaan. T4lloin rakkaudelle, ndyryydelle ja uskol-
le perustuva dialogi synnyttda tasavertaisen suhteen, jonka luonnollinen seura-
us on osapuolten keskindinen luottamus. Aidossa humanistisessa kasvatukses-
sa kasvava ja kasvatettava toimivat yhdessd. Todellisuuden muuttaminen on
dialogisen kasvatuksen osapuolille yhteinen asia. Samalla yhteinen maailma
vaikuttaa molempiin osapuoliin haastaen heidit ajattelemaan uudella tavalla.
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Dialogisen ja aidon kasvatuksen vastakohta on sortava eli indoktrinoiva kasva-
tus. Sille on tyypillistd pyrkimys kasvatettavan ajattelun sopeuttamiseen ja pas-
sivointiin kasvavan itsendistd ajattelua tukahduttamalla.

Kasvatuksen ja opetuksen yhteydessd on syytd muistaa, ettd ne vaikutta-
vat ihmisen maailmankuvan ontologiseen madrittymiseen ennen kaikkea op-
pimisen kautta. Siksi pedagogisen osaamisen tulokset perusopetuksessa reali-
soituvat oppimistuloksina. Suppeassa mielessd oppiminen voidaan ndhdé ha-
vaittujen tai ajateltujen asiasiséltGjen tai toimintavalmiuksien tallentumisena
yksilon muistiin. T&lloin oppimisen mielletddn ontologisesti kuuluvan ajattelun
maailmaan. Kasvattajalla on yleensd voimakas halu saada kasvatettava omak-
sumaan oma todellisuudenkuvansa. Samalla ohjaaja on ohjattavan oppimisen ja
kasvun palveluksessa. Toisaalta kasvatus- ja opetus perustuvat vuorovaikutuk-
seen, jonka oletetaan vaikuttavan sille asetettujen tavoitteiden mukaisesti kou-
lutettavaan tai sekd koulutettavaan ettd kouluttajaan. (Nurmi 1995, 58-62; Oja-
nen 2001, 21.) Edellistd laaja-alaisemmin ndhtynd oppiminen voidaan mieltdd
yksilon persoonallisuuden, valmiuksien tai yhteisoon sopeutumisen muuttami-
sena edulliseen suuntaan tai yksilon hyvin tilan séilyttdmisend intentionaalisen
kasvatuksen ja opettamisen avulla (Leino & Leino 1997, 24).

Kasvatukseen ja opetukseen perusopetuksessa liittyy myos se, ettd kasva-
tuksen edellytykset, menetelmit ja paamaaradt ovat sopusoinnussa keskendan.
Télloin kasvatettavia kohdellaan hyvin ja heiddn parhaita kykyjddn ja ominai-
suuksiaan edistetddn nykyhetkessd. Kasvatus perustuu kasvatettavan omaeh-
toisen ja tiedostavan toiminnan salliviin sekd luottamusta ja turvallisuudentun-
netta edistdviin kasvatusmenetelmiin. Kasvattaja toimii kasvatettavan maail-
masuhteen tulkkina, kasvun auttajana, ja huomioi kasvatuksessaan kasvatetta-
van ndkokulman. Perusopetuksessa toteutuvassa kasvatuksessa oppilasta ei
jdtetd heitteille, vaan kasvattaja on myds maailman olennaisten aspektien vali-
koija ja valittdja. Kasvatettavan kasvun vaiheen arvioinnissa tarkeitd kriteereita
ovat itsetietoisuuden, vastuun ja kommunikaatiokyvyn kehittyminen. Lisdksi
kasvatus tdhtdd suotuisiin muutoksiin kasvatettavan eldménhistoriassa havait-
tuun l&dhtotasoon ndhden - hdnen tulevaisuutensa kannalta otollisella tavalla.
Dialoginen ja onnistunut kasvatus tukee kasvatettavan itsendistymistd siten,
ettd kasvatettava kykenee ottamaan yhd enemmain ja enemmaén vastuuta omas-
ta tulevaisuudestaan. (Varri 2000, 144-159.)

Pedagogisen osaamisen yhteydessd on helppoa yhtyd myos Sutisen (2003,
219-228) nakemykseen siitd, ettd kasvatus- ja opetus perustuvat kasvavan yksi-
I6n ainutlaatuisiin mahdollisuuksiin ja ominaisuuksiin. Kasvussa ja oppimises-
sa on tdlldin kyse tietyssd toimintaympéristossd tapahtuvasta oppimisprosessis-
ta, jossa yksittdiset koetut asiat ja faktat synnyttdvit tietyn olemassaolon tavan
eli eksistenssin. Talloin oppimisen ja kasvun toteutuminen edellyttdd kasvatta-
jalta sekd kasvavan tulkitsemista (interpretaatio) ettd kasvavan toimintaympa-
riston muuttamista (transformaatio). Tulkitseminen merkitsee kasvavan toi-
minnan oppimista ja ei-kielellisen toiminnan jdsentdmisté tietyssd toimintaym-
péristossd siten, ettd kasvattaja kykenee edistimédn kasvavan tavoittelemaa
kasvua. Vastaavalla tavalla kasvattaja pyrkii tukemaan kasvavaa hianen toimin-
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taympadristoddn muuttamalla. Siten kasvatuksessa on myos kysymys kasvavan
yksilon maailmasuhteen ja merkitysten rakentumisesta kasvattajan ja kasvavan
vilisen luovan, ei-mekanistisen ja vastavuoroisen vuorovaikutussuhteen avulla.
T&lloin kasvattajan keskeinen tehtdva on avata kasvavan kasvulle uusia mah-
dollisuuksia. (Sutinen 2003, 219-228.)

Kasvatus ja opetus muodostavat toisistaan erottamattomina pedagogisen
osaamisen ytimen perusopetuksen koulussa. Tdlloin sekd kasvatuksen ettd ope-
tuksen ldhtokohta on se, ettd aikuisen ja lapsen vilinen epasymmetrinen vuo-
rovaikutus toimii. Todellinen pedagogiikan osaaja kykenee tulkitsemaan oppi-
laan tarpeita sekd muokkaamaan oppimisymparistdd suotuisan oppimisen ja
kasvun turvaavaan suuntaan. Tama edellyttdd opettajalta herkkyyttd tunnistaa
oppilaan tarpeita ja kykyjd. Lisdksi pedagoginen osaaja pystyy luomaan hedel-
millisen vuorovaikutuksen sekd yksiloiden ettd ryhmien vilille.

3.1.3 Taitotieto ja taitava toiminta

Tiedon lajeihin peilaten pedagoginen osaaminen perusopetuksessa muistuttaa
tutkimukseen osallistujien nikemysten perusteella ennen kaikkea taitotietoa ja
taitavaa toimintaa. Toisaalta pedagogisen osaamisen lihtokohtana voidaan pi-
tdd myos tietdmystd ja viisautta, jotka liittyvat tdssd tutkimuksessa ennen kaik-
kea yksilon osaamisen alaan. Téllaista osaamista on vaikeaa viestid tdsmallisesti
ja kuvata seikkaperdisesti toisille. Tadssad tutkimuksessa pedagogisen osaamisen
mieltdminen taitotiedoksi perustuu oletukseen siitd, ettd pedagogista osaamista
voidaan kuitenkin kuvata, kisitteellistdd, opiskella ja jakaa toisille.

Tiedon lajien maarittelyssa arkikielessa kaytetdaan yleisesti késitettd tieto-
taito (knowing-how) erotuksena jotain tiettyd asiaa koskevasta tiedosta (kno-
wing-about). Vastaavasti kognitiivisen tutkimuksen perinteessd toisistaan ero-
tetaan ilmioitd kuvaava deklaratiivinen tieto (know-what) ja kdytannon toimin-
nassa tarvittava, ihmismieleen sdantoketjuiksi rakentunut proseduraalinen tai-
totieto (know-how). Korkeatasoisessa osaamisessa yhdistyvét yleensa sekd dek-
laratiivinen ettd proseduraalinen tieto. (Cross & Prusak 2005, 454; Rinne, Kivi-
rauma & Lehtinen 2004, 16-17.) Julkisella eli eksplisiittiselld tiedolla on tdrked
merkitys ihmisten vilisessd kommunikaatiossa, silld se mahdollistaa asiantunti-
joiden vilisen monipuolisen kommunikoinnin sekd oman tieteenalan kehitta-
misen (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 17-20).

Taitotiedoksi voidaan lukea myos erilaisilla kdytannon eldméanalueilla
kdytossd oleva piileva eli hiljainen tieto (tacit knowledge). Téllainen piileva tie-
to on ei-kielellistd taitoa ja osaamista, jota voidaan pitdd ldhinnd tiedon esias-
teena. Nimittdin eldinten ja osittain ihmisten osaaminen ei vilttiméttd edellyta
kykyd ymmartdd tai kielellisesti médritelld toimintaa tai sithen liittyvid lainalai-
suuksia (Kojonkoski-Ranndli 2001, 206). Tilloin oppimisen ja tiedon muodos-
tamisen perustana on yleensd yritys, erehdys, matkiminen, jdljittely tai mestari-
oppipoika-tyyppinen mallioppiminen. (Niiniluoto 1996, 50-54.)

Téamén tutkimuksen osallistujien ndkemysten perusteella pedagogisen
osaamisen perusteet muistuttavat ldheisesti vallalla olevaa pelkistettyd ja diko-
tomista kasitystd tiedon olemuksesta (ks. Nonaka & Konno 1998, 42; Vail 1999,
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16). T&lloin tieto jaetaan kahteen péddkategoriaan, jotka ovat julkinen eli ekspli-
siittinen tieto (explicit knowledge) ja piilevai eli hiljainen tieto (tacit knowledge).
Tiedon lajien ndkokulmasta pedagogisessa osaamisessa erityisesti aineenhallin-
ta ja opetusmenetelmien osaaminen perustuvat julkiseen tietoon. Vastaavasti
kasvatus- ja perheyhteistytbosaamisessa painopiste on taitotiedossa ja taitavalle
toiminnalle tyypillisissa hiljaista tietoa ldhelld olevissa tiedon lajeissa.

Taitotieto

Niiniluodon (1996, 50-54) mukaan kdytdnnon toiminnassa tarvittava taitotieto
on ilmaistavissa kielellisesti lauseina, jotka kuvaavat jonkin taidon suorittami-
sen tehokkainta tapaa. Vastaavasti Ruohotie ja Honka (2003, 23) ndkevit taito-
tiedon ennen kaikkea kdytannollisend osaamisena. Samalle he korostavat am-
matillisen taitotiedon ja ajattelun erillisyyttd. Heiddn mielestddn vahva ammat-
tispesifinen taitotieto ja ajattelun taidot kehittyvit osaksi erilldan. Tamén vuoksi
yksilolld voi olla vahva ammatillinen taitotieto, mutta suuria puutteita ajattelun
taidoissa.

Téamaén tutkimuksen perusteella pedagogiseen osaamiseen kuuluva kasva-
tusosaaminen on ensisijaisesti taitotietoa, jonka perusteet on hankittu muodolli-
sessa opettajankoulutuksessa. Taitotietona ilmentyvdd pedagogista osaamista
on mahdollista kisitteellistdd ja siirtdd kollegoille. Opettaja voi esimerkiksi
muuttaa osaamistaan ja kokemustietoaan kollegiaaliseen kayttoon soveltuvaksi
oppimateriaalipaketiksi, jonka uuden opetusteknologian asiantuntijat muok-
kaavat tietokoneohjelmaan soveltuvaksi tiedoksi. T4lloin pedagogisen osaami-
sen asiantuntijajarjestelmén tietimyksen voidaan nihdid perustuvan sekd pro-
positionaaliseen tosiasiatietoon ettd heuristisiin toimintasddntoihin eli taitotie-
toon.

Arjen koulutydssd painopiste vaikuttaa olevan kdytdnnollisend osaamise-
na ndyttdytyvan taitotiedon puolella. Suomen kouluissa tyoskentelee kasva-
tusosaajia, jotka eivét vialttamattd kykene tarkkaan eritteleméddn pedagogisten
toimintamalliensa perusteita. Osaaminen perustuu télloin yksilon ominaisuuk-
siin ja tahtoon tiiviisti sidoksissa oleviin kykyihin ja henkisiin valmiuksiin. Té&-
mén vuoksi pedagogisen osaamisen kehittiminen edellyttdd tiivistd vuoropu-
helua yksilon osaamisen, yhteisollisen osaamisen sekd pedagogisen osaamisen
vélilld. Vasta tdllaisen vuoropuhelun avulla opettajan tietoisuus omista opetus-
ja kasvatuskdytdanteistddn syvenee, ja tydvuosien myotd hankittu kokemustieto
tyostyy ymmarrykseksi ja uuden oppimisen ldhtokohdaksi.

Taitava toiminta

Ihmisilld on kayttaytymiseen liittyvid yksilollisid ja yhteisollisid kykyja ja val-
miuksia, joita kutsutaan osaamiseksi tai taidoksi. Kreikan kielessa taitoa tarkoit-
tava sana on tekhne, joka latinan kielelle kddnnettynd on ars. Taméan vuoksi
myds suomen kielessd taitaminen ja osaaminen liittyvit sanoihin tekniikka ja
taide. (Niiniluoto 1996, 49-53.) Yhteiskunnallisiin toimintajarjestelmiin kuuluva
taito ja osaaminen eli taitopddoma siirtyvét kielen, kasvatuksen ja opetuksen
kautta kulttuuriperintond seuraaville sukupolville (Kojonkoski-Rénnéli 2001,
216).



87

Eraut (1994, 111) nime&d tiedon méérittelyn yhteydessa yhdeksi osaami-
sen lajiksi kdytannollisen taitavan toiminnan (skilled behavior). Talld han tar-
koittaa luontaisiin kykyihin yhdistynyttd kdytannollistd osaamista. Taitava toi-
minta ilmentdd asiantuntijan toimintaan liittyvdd monimutkaista yhdistelmaés,
joka hioutuu tietojen ja taitojen soveltamisen sekd kokemusten myotd ldhes au-
tomaattiseksi toiminnaksi. Esimerkiksi opettajan tydskentely opetustilanteessa
on hanen mielestddn péddosin taitavaa toimintaa. Toiminnan kehittymisessa yk-
sittdisten oppilaiden ja opetusryhmien tuottama palaute on keskeisessé roolissa.
Varsinkin opettajan tyouran alkuvaiheessa taitavassa toiminnassa ja sen kehit-
tdmisessd painottuvat ennen kaikkea opettamisen ja oppimisen rutiinit. Koke-
muksen myotd opettajan tydssd opetuskeskeisyys voi vihetd. Talloin toiminta
ilmenee kokonaisvaltaisena opetus- ja kasvatustapahtuman taitamisena. Samal-
la opettaminen muuntuu hiljaiseksi tiedoksi, jota on vaikea selittdd tyctovereille
tai jopa opettajalle itselleen. (Eraut 1994, 111.) Téllaisen tyoskentelyn yhteydessa
kokeneet opettajat kdyttaviat pedagogisen luovuuden tai pedagogisen vapau-
den kasitteita.

Pedagogisessa osaamisessa on useita taitavalle toiminnalle tyypillisid piir-
teitd. Voidaan jopa vdittdd, ettd kasvatus- ja opetustilanteissa tyoskentely pe-
rusopetuksessa perustuu taitavaan toimintaan. Kasvatus toteutuu yhteisossd,
jota méadrittelevit erilaiset tilannetekijdt ja lukuisat vuorovaikutussuhteet. Tal-
lainen osaaminen edellyttdd yksiloltd kykyad hyddyntédd, hankkia ja luoda uutta
tietoa kasvatuksen toteuttamiseen liittyvistd kirjoitetuista ja kirjoittamattomista
kdytanteistd. Kasvatus- ja opetustilanteessa opettaja auttaa oppilasta ndkemdan
ja asettamaan tavoitteita tyoskentelylleen. Taman lisdksi opettaja voi tulkita yh-
dessd oppilaan kanssa harjoiteltavien tietojen, taitojen ja asenteiden perusteita.
Ndin toimien opettaja helpottaa oppilasta arvioimaan ja ymmartiméaan oppi-
mistaan. Lisdksi kdytdnnon kasvatus- ja opetustytssd opettajan toiminta perus-
tuu usein intuitiiviseen, oivaltavaan ja kokonaisvaltaiseen toimintatapaan, jossa
ennakkoon laaditut suunnitelmat muuntuvat joustaviksi ja oppilasldhtoisiksi
opetuskaytanteiksi.

3.1.4 Oppiva yhteiso

Pedagogisen osaamisen elinymparisto ei ole tyhjio tai suljettu jdrjestelma. Se
syntyy, levida ja uudistuu sekd yksiloiden ajattelussa ettd koulussa toimivissa
monimuotoisissa yhteisoissd. Pedagogisen osaamisen perustana on ennen kaik-
kea opettajien saama tiedeperusteinen koulutus. Formaalin peruskoulutuksen
aikana omaksutut tiedot, taidot ja asenteet muovautuvat kuitenkin toimiviksi
tyoskentelytavoiksi vasta kehittyvan koulun kasvatus- ja opetuskdytidnteissa.
Téssd mielessd pedagogisen osaamisen tyypillisin organisatorinen elinympéris-
to on oppiva yhteiso.

Oppiva yhteisé

Oppiva yhteiso (Learning Community) mielletddn organisaation oppimisen
yhteydessd epédviralliseksi ihmisten yhteenliittyméksi ja ryhmdiksi, joka jakaa
sitd yhdistavaan aiheeseen liittyvat tietonsa, taitonsa ja osaamisensa. Oppivan
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yhteison kehittymisessi tiivis yhteisty0 ja toimiva vuorovaikutus ovat keskeisia
(Huffman & Jacobson 2003, 239-250). Oppivaa yhteisdd yhdistdva yhteinen aihe
voi olla esimerkiksi tietokoneohjelma, harrastus tai tyotehtdva. Oppivalla yhtei-
solld ei ole virallisia organisaatiorakenteita. Se on myds pddosin vapaa tavan-
omaisiin johtamisrakenteisiin liittyvistd yksityiskohdista, kuten suoritusten ar-
vioinneista tai palkitsemisjédrjestelmistd. Oppivassa yhteisdssd johtajuus jakaan-
tuu sen jédsenille. Keskeisimmit oppivan yhteison osaamiseen liittyvit toimin-
nat ovat oppiminen ja yhteydenpito. Ne toteutuvat osaamista ja ideoiden jaka-
mista helpottavia tekniikoita hyodyntdamailld sekd osaamisverkostoja luomalla.
(Plaskoff 2005, 170.)

Bottery (2003, 189) kuvaa oppivaa yhteisod viiden ominaisuuden avulla.
Hanen mielestddn oppivat yhteisot laajentavat kapasiteettiaan. Toisaalta ne ke-
hittavét uusia ja laajentuvia ajattelumalleja. Oppivilla yhteisoilld on hdnen mie-
lestdan kollektiivisia pyrkimyksid ja tavoitteita. Ne oppivat yhdessd. Lisdksi
oppivat yhteisot sijoittavat voimavaroja omaan oppimiseensa. Vastaavasti To-
sey (1999, 403-406) tdsmentdd oppivan yhteison kisitettd kayttamalld nimitysta
vertaisoppimisen yhteiso (Peer Learning Community). Hanen mielestddn ver-
taisoppimisen yhteisossa keskeisid toimintoja ovat henkilokohtainen kehittymi-
nen, yhteison toimiva vuorovaikutus, yhteison jasenten auttaminen, muodolli-
set riippuvuussuhteet sekd yksilon ja yhteistjen vilisten raja-aitojen ylittami-
nen.

Nykynidkemyksen mukaan myos koulu mielletddn yhteisdksi, jossa sekd
aikuiset ettd lapset ovat aktiivisia oppijoita ja jokaisella yksilolld on tidrked vas-
tuu oppimisesta (Helakorpi 1996, 18). Tdlloin koulu mielletddn ennen kaikkea
yhteisoksi, jonka perustana ovat tiivis yksiloiden vilinen yhteistyo ja yksiloiden
viliset vahvat moraaliset siteet (Leonard & Leonard 2001, 383-384). Tlloin op-
pivan kouluyhteison yleisiin perusteisiin liittyvdt myos opettajan yksilollinen
sitoutuminen esimerkking toimimiseen, yhteiskunnallisesti arvostettujen p&da-
médrien saavuttamiseen, omaa tyotd laajempaan kollegiaaliseen toimintaan se-
ki eettisiin periaatteisiin, joissa korostuu kokonaisvaltainen huolenpito persoo-
nallisista yksiloistd. (Sergiovanni & Starrat 1993, 47-51).

Toisaalta koulu ei ole aina jdsentynyt oppivaksi yhteisoksi. Tdima saattaa
johtua esimerkiksi peruskoulujen yhteydessd luokkahuonekeskeisyyttd ja yk-
sintyoskentelyd painottaneesta kulttuuriperinteestd (Kervinen 2004, 48). Leo-
nard ja Leonard (2001, 383-384) toteavat koulujen hallintohenkilokunnan ja
opettajien perinteisesti korostaneen koulun asemaa tietotehtaana. Téllaisessa
tuotantolaitoksessa opettajat ovat ldhinnd tuottajia ja oppilaat tuotteita. Teh-
dasmaisessa koulussa opettajan yksintydskentelyd korostava perinne yhdistet-
tynd tottumattomuuteen ja arkuuteen samanaikaisopetusta tai luokkien vilista
yhteisty6td kohtaan supistavat koulun sisdistd vuorovaikutusta ja oppimis-
mahdollisuuksia (Hdmaéldinen & Sava 1989, 19-21).

Perusopetuksen koulun pedagogisen osaamisen elinympériston suhteen
on luontevaa yhtyd Huffmanin ja Jacobsonin (2003, 239-250) toiveikkaaseen
nikemykseen koulusta oppivana yhteisond. Tamad ndkokulma vaikuttaa luon-
nolliselta siitdkin huolimatta, ettd opettajayhteisoissda ammatillisen keskustelun
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taso on usein varsin heikko ja syvillinen ammatillinen dialogi ei yleensa kuulu
kiinteasti koulun keskustelukulttuuriin (Huusko 2004, 173). Hamaildinen ja Sava
(1989, 19-21) muistuttavat, ettd hyvan yhteistyon muodostuminen ja aito mu-
kanaolo kouluyhteistssa edellyttdd myos kanslistien, siivoojien, vahtimestarei-
den, talonmiesten, keittichenkilokunnan, kouluterveydenhoitajien, kouluku-
raattoreiden ja koulupsykologien huomioimista. Tama on kdytannossa vaikeaa,
silld kouluissa on suuri médrad ihmisten luonnollista kanssakdymistd hankaloit-
tavia asioita. Esimerkiksi rehtorille kuuluvat hallinnolliset tehtdvat etdannytta-
vit hantd vuorovaikutuksesta. Vastaavasti opettajilta puuttuu aikaa ja voimia
tiiviiseen kanssakdymiseen muiden tyontekijoiden kanssa. (Hdéméldinen & Sava
1989, 19-21.)

Huffman ja Jacobson (2003, 239-250) pitdvédt oppivan yhteison toiminta-
mallia tdrkednd toimintatapana sekd oppilaiden oppimistulosten parantamises-
sa ettd koulun toiminnan kehittymisessd. Téllaisessa kouluyhteisossd siihen
kuuluvien aikuisten keskindinen kanssakdyminen muodostaa perustan oppi-
laiden koulussa viihtymiselle ja oppimiselle (Hamaldinen & Sava 1989, 19-21).
Oppivissa kouluyhteisoissd dialogisuus on keskeistd. Téllaisessa koulussa dia-
logi on avoin ja luova vuorovaikutustilanne, jossa yksilon henkilokohtaisten
ndkemysten esittimisen ja arvioinnin avulla pyritddn ymmadrtimddan toisten
ndkemyksid ja muodostamaan yhteistd ymmarrysta késiteltavéstd asiasta (Viita-
la 2008, 187). Vuorovaikutus rakentuu siten, ettd opettajien lisdksi kaikilla yhtei-
son tyontekijoilld, oppilailla ja myos huoltajilla on keskeinen rooli toiminnan
suunnittelussa ja toteuttamisessa. (Huffman & Jacobson 2003, 239-250.)

Perusopetuksen koulussa pedagoginen osaamisen ydin muodostuu toi-
siinsa nivoutuvan kasvatuksen ja opetuksen ymparille. Kdytannossd opettaja
voi yhd tdnd pdivand opettaa luokassaan melko itsendisesti, mutta kasvatukseen
tarvitaan koko kouluyhteiso. Téstd syystd pedagogisen osaamisen elinympéris-
tod kuvaa osuvimmin oppiva kouluyhteiso, jossa aikuisten vilinen hyva vuo-
rovaikutus ja tiivis yhteistyo muodostavat perustan oppilaiden kasvulle ja op-
pimiselle. Téllaisessa yhteisossd sekd oppilaat ettd koko henkilokunta ovat val-
miita avoimesti jakamaan tietonsa, taitonsa ja osaamisensa. Edellisen lisdksi
pedagogisen osaamisen elinympéristond olevassa oppivassa kouluyhteisossa
myos huoltajilla on tarked merkitys oppilaiden kasvuun ja oppimiseen liittyvan
toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa.

3.2 Yhteisollinen osaaminen

3.2.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset yhteisollisesti osaamisesta

Tutkimukseen osallistujien mukaan myos yhteisollinen osaaminen on olennais-
ta perusopetuksessa. Yhteisolliseen osaamiseen kuuluu toisten tyon arvostami-
nen. Vastaavasti arvostamiseen sisiltyvit toisten kunnioittaminen, erehtymisen
salliminen sekd ty6tovereiden mielipiteiden ja erilaisten toteuttamistapojen hy-



90

viksyminen. My®ds toisten huomioiminen ja kannustaminen sekd empaattisuus
kuuluvat yhteisolliseen osaamiseen tyoyhteisossa.

Yhteisolliseen osaamiseen kuuluu laaja-alainen ihmissuhdeosaaminen. Pe-
rusopetuksessa on tdrkedd kyetd toimimaan erilaisten ihmisten kanssa yll4tta-
vissdkin tilanteissa. Tamad edellyttdd ihmistuntemusta sekd ihmisten kohtaami-
sen taitojen monipuolista hallitsemista. Ihmissuhdeosaamiseen kuuluvat myos
ihmisten asenteiden ja mielipiteiden ymmartamisen ja tulkitsemisen taito. Tun-
nedly, huumorintaju ja tasavertaisena aikuisena kohtelemisen taito sekd toisten
kuuntelemisen ja auttamisen taidot ovat tarkeitd ihmissuhdeosaamisessa.

Yhteisolliseen osaamiseen perusopetuksessa kuuluu kyky toimia jousta-
vasti. Myods kommunikointitaidot ovat tidrked osa yhteisollistd osaamista.
Kommunikointitaitoja ovat aidon dialogin ja reflektiivisen keskustelun kaymi-
sen taidot sekd neuvottelutaidot. Erimielisyyksien joustava kasittely sekd oman
mielipiteen rakentava esittdminen ja liittiminen osaksi ryhmén ndkemystd kuu-
luvat kommunikointitaitoihin. Lisdksi syvillisen, reflektiivisen keskustelun tai-
dot sekd ongelmien ratkaisemisen taidot konfliktitilanteissa ovat tdrkeitd kom-
munikointitaitoja.

Ryhmityotaidot kuuluvat yhteisolliseen osaamiseen. Muiden huomioimi-
nen aikuisyhteisossd sekd kyky tyoskennelld ryhméssd ja tiimissd kaikkien hen-
kilokuntaan kuuluvien kanssa kuvaavat ryhmaityotaitoa. Ryhmatyotaito sisél-
tdd myos taidon hyddyntéi tarjolla olevaa moniammatillisuutta.

My6s hyvit vuorovaikutustaidot kuuluvat yhteisolliseen osaamiseen. Hy-
vd vuorovaikutus perusopetuksen yhteydessd merkitsee toimivaa vuorovaiku-
tusta koulun sisdlld niin oppilaiden ja opettajien valilld kuin my6s koko henki-
lokunnan kesken. Lisdksi vuorovaikutustaitoihin kuuluu toimiva vuorovaiku-
tus huoltajien kanssa sekd avoin toiminta suhteessa koko yhteiskuntaan. Vuo-
rovaikutustaitoja tukevaa yhteisollistd osaamista ovat myos yhteisollisen osaa-
misen tunnistamisen taito, sosiaalisen lahjakkuuden hyodyntdmistaito koulun
sisélld ja ulkopuolella sekd yhteisollisen padoman kartuttamisen taito.

Yhteistyotaidot ovat keskeinen osa yhteisollistd osaamista perusopetuk-
sessa. Yhdessd suunnitteleminen ja yhteisten suunnitelmien toteuttaminen yli
vuosiluokka-, ammatti- tai organisaatiorajojen ovat keskeinen osa yhteistyotai-
toja ja niihin tiiviisti liittyvdd tyoyhteison sisdisen koheesion 1oytamistd. Yhteis-
tyohakuisuus, avun tai tuen luonteva antaminen ja vastaanottaminen sekd yh-
teisoon samaistumisen kyky kuuluvat myos yhteistyotaitoihin.

Osaamisen esilletuomisosaaminen

Yhteisolliseen osaamiseen kuuluu osaamisen esilletuomisen taito. Osaamisen
esilletulo perustuu ihmisten vilisiin vuorovaikutussuhteisiin sekd koulun sisél-
14 ettd sen ulkopuolella. Oman ja toisten erikoisosaamisen tunnistaminen seka
osaamisen esitteleminen ja jakaminen kuuluvat yhteisolliseen osaamiseen. Li-
séksi erilaisen osaamisen yhteen liittiminen ja hyodyntdminen yksilod, tyoyh-
teisoyhteistd ja koululaitosta hyodyttavalld tavalla kuuluvat yhteisolliseen
osaamiseen.
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Sopimus- ja pelisdintdiosaaminen

Edellisen lisdksi olennaista yhteisollistd osaamista perusopetuksessa ovat kou-
lun toiminnan kannalta tarpeellisten sopimusten ja sddntdjen laatiminen seka
niiden noudattaminen. Niiden taustalla korostuvia kykyji ja taitoja ovat harkin-
takyky, tilanteenarviointikyky, pohdiskelun ja kyselemisen taidot sekd asioiden
kuvaamisen ja argumentoinnin taidot.

3.2.2 Narratiivinen tieto, prosessitieto ja propositionaalinen tieto

Tiedon lajien ndkokulmasta yhteisollinen osaaminen perusopetuksessa on tut-
kimukseen osallistujien ndkemysten perusteella ensisijaisesti narratiivista tie-
toa, prosessitietoa ja propositionaalista tietoa. Narratiivinen tietiminen koros-
tuu ennen kaikkea yksilon kokemuksellisuuteen perustuvassa toisten tyon ar-
vostamisessa, ihmissuhdeosaamisessa, joustavuudessa, kommunikoinnissa se-
kd ryhmiéty6- ja vuorovaikutustaidoissa. Vastaavasti osaamisen esilletuomises-
sa sekd sopimusten ja pelisddntdjen laatimisessa painopiste on prosessitiedon ja
propositionaalisen tiedon lajeissa.

Narratiivinen tieto

Tolska (2002, 86, 100-101 ja 148) viittaa narratiivisen tiedonmuodostuksen yh-
teydessd Jerome Brunerin ndkemyksiin narratiivisen ajattelun ldhtckohdista ja
kasityksiin ihmisen kognitiivisen ajattelun malleista. Brunerin mukaan ihmisen
mentaalinen eldmi rakentuu kahdesta laadullisesti erilaisesta ajattelun muodos-
ta. Ensinndkin ajattelu ja tiedon muodostaminen voi olla propositionaalista,
paradigmaattista tai loogis-tieteellistd. Toinen ajattelun tapa on narratiivinen.
Narratiivisen tiedonmuodostuksen yhteydessa narratiivilla tarkoitetaan tiedon-
jasentdmistapaa, jonka avulla ihminen kykenee organisoimaan kokemuksiaan.
Yhteisollisen osaamisen ndkokulmasta tarkasteltuna narratiivisen tiedon sisal-
tdvé tarina ei sisdlld useinkaan vain yksittdistd ndkokulmaa todellisuudesta. Sen
sijaan tarina kuvaa sarjan osittain paallekkaisia merkityshorisontteja.

Narratiivit ovat organisaatioissa vahvoja ja tiheitd kuvauksia, jotka tuotta-
vat kokonaisvaltaisen selvityksen joistakin ilmivistd ja tapahtumista. Talloin
organisaation tieto ja osaaminen kertyvit syvélle organisaation yhteiseen muis-
tiin, joka tarkoittaa esimerkiksi organisaation rutiineita, toimintarakenteita, yh-
teistd ymmarrystd ja ndkemyksid organisaation vahvuuksista (Martin de Holan
& Phillips 2005, 396-405). Narratiivisessa tiedonmuodostamisessa hyviksytdan
organisaatioon liittyvit erilaiset ndkokulmat, kuten suunnitelmat, henkiset mal-
lit, uskomusjarjestelmdt tai arvot ja normit. Narratiivisessa tiedonmuodostuk-
sessa ei ole kyse tiedon sekoittumisesta vaan ennen kaikkea tiedon yhteisesta
tulkinnasta. Taméan vuoksi narratiivisessa tiedonmuodostuksessa tietoa ei maa-
rétd ja jaeta ihmisille. Sen sijaan yksilot ovat ennen kaikkea aktiivisia tiedon-
luojia, jotka osallistuvat heilld olevan tiedon tulkitsemiseen tilanteensa mukai-
sesti. (Bartel & Garud 2005, 327-337.)

Valtaosa olennaisesta yhteisollisestd osaamisesta perusopetuksessa perus-
tuu yksilollisiin uskomuksiin, tuntemuksiin ja kokemuksiin. Ndin ajatellen yh-
teisollisen osaamisen ldhtokohdiksi perusopetuksessa tunnustetaan myos ei-
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kielelliset tietosisdllot. Yksilolliset tulkinnat ihmissuhteista, tyon arvostamises-
ta, joustavuudesta tai vuorovaikutustaidoista vaihtelevat eri tilanteissa. Koulu-
yhteiso tihkuu erilaisia yksilollisid tulkintoja omasta ja muiden tyontekijoiden
ammattitaidosta ja osaamisesta. Esimerkiksi koulun yhteisten tapahtumien tai
kehittamisprojektien yhteydessd yleensd palautetaan mieliin aikaisempia to-
teuttamismalleja ja toteuttajia, jotka ovat menestyksekkddsti hoitaneet heille
vastuutettuja erikoistehtdvid. Sankareiden ja sankaritarinoiden lisdksi perus-
opetuksen koulun todellisuudessa erottuvat myos petturit ja kauhukertomuk-
set. Ne eldvat vahvasti organisaation kollektiivisessa muistissa erilaisina myyt-
tisind hahmoina tai legendoina, joita kahvitauoilla tai kopiokoneen &édrelld ker-
rotaan. Téssdkin mielessd perusopetuksen koulun yhteisollisen osaamisen tie-
toperusta voidaan mieltdd narratiiviseksi.

Prosessitieto

Yhteisollistd osaamista perusopetuksessa on luontevaa jasentdd myos Erautin
(1994, 107-116) esittelemédn prosessitiedon késitteen avulla. Prosessitieto (pro-
cess knowledge) voidaan hanen mukaansa mééritelld yksilon tiedoksi ammatil-
liseen toimintaan siséltyvistd moniulotteisista prosesseista. Samalla se siséltda
kyvyn hyddyntédd tyotehtdvien edellyttdimadd propositionaalista tietoa. Prosessi-
tietoon siséltyy tietoisuus menetelmistd, joiden avulla tietoa hankitaan vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa (acquiring information). Prosessitietoon kuuluu
myos suullisen ja kirjallisen tiedon muodostaminen sekd muodostetun tiedon
tarjoaminen toisten kaytettdaviksi. (Eraut 1994, 107-114.)

Ahon (2002, 23) ndkemykset yhteisollisestd osaamisesta ldhenevéit Erautin
(1994) ajattelutapaa prosessitiedosta. Hdn nimedd oppilaitoksessa yhteisollisen
osaamisen perusteiksi yhteistoiminnallisuuden ja yhteistyckyvyn. Vuoropuhe-
lun taito ja kyky ratkoa yhdessa havaittuja ongelmia ovat keskeisiéd yhteiscllisen
osaamisen alueita koulussa. Télloin keskeistd yhteistoiminnan kannalta on en-
nen kaikkea opettajien vélinen kollegiaalisuus, jolle on ominaista tiivis vuoro-
vaikutus, tuen saaminen ja antaminen sekd keskindinen kannustaminen. (Aho
2002, 23.)

Témén tutkimuksen mukaan perusopetuksessa yhteisolliseen osaamiseen
kuuluvat osaamisen esilletuomisosaaminen sekd sopimusten ja pelisdantojen
laatimisosaaminen. Erityisesti nimd osaamisalueet rakentuvat prosessitiedon
varaan. Kdytdnnossd perusopetuksen koulussa prosessitietoa tarvitaan esimer-
kiksi lukuvuosisuunnitelman, koulukohtaisen opetussuunnitelman tai toimin-
tayksikon turvallisuussuunnitelman laatimisessa sekd niihin kirjattujen tavoit-
teiden toimeenpanossa ja arvioinnissa. Kirjatut suunnitelmat jaavéat kuolleiksi
dokumenteiksi ja informaatiovarastoiksi, ellei niitd hyodynnetd aktiivisesti jo-
kapdivéaisessd tyossd. Toisaalta kouluyhteisossd on myos suuri vaara sortua lii-
alliseen sisdpiirisanaston tuottamiseen ja viljelemiseen. T&lloin ammatilliseen
toimintaan liittyvdn tiedon omaksuminen voi vaarantua, ja oppimisen kannalta
valttaméattomien vuorovaikutussuhteiden muodostuminen saattaa tyrehtya
prosessitiedon syntymisen periaatteiden vastaisesti.
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Propositionaalinen tieto

Perusopetuksen jdrjestiminen perustuu osittain tieteelliseen tietoon. Tieteelli-
nen tieto on tyypillistd propositionaalista tietoa, jonka avulla voidaan jdsentda
tai yleistdd tietdmisen kohteena olevaa monimutkaista ilmiétd (Leino & Leino
1997, 51). Esimerkiksi opetussuunnitelmien sis&llot ja niiden opettamiseen liit-
tyvidt pedagogiset menetelmdt sekd niiden perustana oleva opetushenkiloston
ammattitaito muotoutuvat tiedeperusteisen tiedon varaan. Erityisesti perusope-
tuksen ylédluokilla oppiainejakoisen opetuksen lihtokohtana on tieteenalapoh-
jaisen opettajankoulutuksen aikana omaksutun propositionaalisen tiedon késit-
teleminen monimuotoisissa kasvatus- ja opetustilanteissa.

Propositiolla mielletddn olevan totuusarvo eli sitd joko vastaa todellinen
asiantila tai ei (Hautakangas 2003, 130). Toisaalta nykyisessa tietoteoreettisessa
keskustelussa totuuden sijaan puhutaan vdhemmain totuudesta ja enemman
todennikoisyydestd (Lindberg 2005, 29). Niiniluodon (1996, 54-57) mukaan
propositionaalinen tieto perustuu kieleen, jonka merkkien avulla kyetdan muo-
toilemaan vdiitelauseita. Vastaavasti Lammenranta (1993, 79) toteaa, ettd propo-
sitionaalisen tiedon ja perinteisen tiedon analyysin yhteydessad kéytetdan myos
uskomuksen, totuuden ja oikeutuksen késitteitd.

Eraut (1994, 42-47) tunnistaa ammattitaidon kehittdmiseen liittyvéssd
propositionaalisessa tiedossa kolme piirrettd. Ensinnékin sen taustalla ovat sys-
temaattisista tieteenalakohtaisista tietokokonaisuuksista johdetut teoriat ja ké-
sitteet. Toiseksi hdnen mielestddn propositionaalinen tieto sisdltdd yleistyksid ja
kaytannollisid periaatteita, jotka ohjaavat toimintaa jollain ammatillisella alueel-
la. Suurin osa tillaisesta tiedosta on syntynyt kokemuksellisesti. Kolmanneksi
hén painottaa propositionaalisen tiedon muodostuvan tiettyihin tapauksiin,
pédédtoksiin tai toimintoihin liittyvistd erityisistd védittamistd. (Eraut 1994, 42-47.)

Perusopetuksessa osaamisen esilletuomisosaaminen sekd sopimusten ja
pelisddntdjen laatimisosaaminen perustuvat kielelliseen viestintddn. Koulun
sisdisissd yhteisoissd kdytossd olevan luonnollisen kielen avulla laaditaan ja toi-
meenpannaan yhteisid suunnitelmia. Esimerkiksi koulun juhlia valmisteleva
tyoryhméd tai oppilaan henkilokohtaisen opetuksen jarjestamistd koskevan
suunnitelman toteuttajajoukko perustavat toimintansa véitelauseista koostettu-
jen dokumenttien varaan. My6s yhdessd laadittujen toimintasuunnitelmien ar-
vioinnit ilmaistaan yleensd puheella tai kirjallisilla aineistoilla. Olennaista yh-
teisollisen osaamisen kannalta kuitenkin on se, ettd opettajat kykenevit ja ha-
luavat soveltaa osaamista myos kdytannossa.

Propositionaalinen tieto ja totuusteoriat

Propositionaalisen tiedon luonnetta on tapana tarkastella totuusteorioiden avul-
la. T&lloin perinteisen ajattelutavan mukaan tieto edellyttdd varmuutta. Samalla
varsinaista tietoa on sellainen tosi uskomus, joka muodostuu globaalisti ja lo-
kaalisti luotettavalla tavalla. Totuusteorioista klassinen totuuden korresponssi-
teoria (latinan correspondentia = vastaavuus) ldhtee siitd, ettd uskomus tai pro-
positio - lausuma, viittdmi tai viitelause - on tosi ainoastaan silloin, kun se
vastaa tosiasioita. Toinen klassinen vaihtoehto on ollut koherenssiteoria (latinan
co-haerentia = koossa pysyminen), jonka mukaan totuus on uskomusten valista
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yhteensopivuutta. Samalla koherenssilla tarkoitetaan loogista ristiriidattomuut-
ta. Kolmatta, ihmisten vililld vallitsevaa yksimielisyyttd kuvaavaa totuusteori-
aa, kutsutaan totuuden konsensusteoriaksi. Tdlloin asia on tosi, mikali siitd ol-
laan yhtd mieltd. Edellisen liséksi totuus voidaan myos ndhdé oikeutusta pysy-
vampédnd ja vaikeammin saavutettavana. Todellisuuden mieltdiminen jatkuvasti
toiminnassa olevaksi prosessiksi on tuottanut uskomusten suhteuttamisen toi-
mintaan. Téllainen nikokulma on ominaista pragmatistiselle totuusteorialle
(kreikan praxis = kdytdnto). Sen mukaan totuutena voidaan pitdd kaytannossa
toimivaksi osoittautuvaa ja menestystd tuottavaa tietoa. (Niiniluoto 2002b, 221;
Lammenranta 1993, 82-88; Lindberg 2005, 29-38; Tynjdla 2006, 24; Yrjonsuuri
2002, 55-59.)

Tiedon totuudellisuuden ja oikeutuksen vaatimukset patevit myos perus-
opetuksessa. On mahdotonta ajatella, ettd osaamisen esilletuomisosaamisen tai
sopimusten ja pelisddntdjen laatimisosaamisen yhteydessd tieto ilmentyisi pe-
rustelemattomina mielipiteind, mystisind luuloina tai ilmaisemattomina oletta-
muksina. Vaikuttaa luonnolliselta ajatella, ettd uutta opetusmenetelmad esitte-
levad opettaja perustaa tietoiskunsa koulun arkitodellisuutta vastaavaan tieteel-
liseen tutkimustietoon. Yhtd oikeutetulta tuntuu se, ettd koulun jarjestyssaannot
kyetddn laatimaan siten, ettd yksittdiset sddntolauseet ovat ristiriidattomia kes-
kenddn. Vastaavalla tavalla koulun opetushenkiltston tulee kyetd 1oytamaan
riittdvd yksimielisyys vaikkapa koulun ruokailu- ja vélituntikdytanteistd. Pro-
positionaalisen tiedon totuudellisuuden ja oikeutuksen osalta koulun sosiaali-
sessa todellisuudessa vahvin asema lienee kuitenkin pragmaattisella ajatteluta-
valla, jonka mukaan toiminta on tiedon edellytys ja padméadrd. Vaikuttaa siltd,
ettd koulussa toimivat yhteisot hyvéksyvét toiminnan perustaksi laaditun kasit-
teellisen suunnitelman helpoiten silloin, kun se osoittautuu toimivaksi myos
kdytannossa.

3.2.3 Tyoryhmiit ja tiimit

Yhteisollinen osaaminen perusopetuksessa eldd ensisijaisesti oppilaitoksen si-
sdisissd vuorovaikutusympaéristoissd. Koulun opetus- ja tukipalveluhenkildston
muodostama sosiaalinen verkosto tarjoaa kasvualustan yhteisollisen osaamisen
syntymiselle ja kasvulle. Koulun kulttuuriin kuuluu, ettd viralliset tyoyhteisoa
koskevat pédidtokset tehddan opettaja- ja henkilokuntakokouksessa. Ne eivit kui-
tenkaan vaikuta tutkimuksen empiirisen aineiston perusteella olevan yhteisolli-
sen osaamisen keskeisimpid tapahtumapaikkoja. Sitd vastoin perusopetuksen
koulussa hyvin yleisid yhteisollisen osaamisen elinympaéristoja ovat erilaiset
tyoryhmadt ja tiimit. Niissd valmistellaan, laaditaan ja arvioidaan suurin osa yh-
teisod koskevista sopimuksista ja pelisddnnoistd. Niissd todentuu myos valtaosa
muusta perusopetukseen liittyvdstd yhteisollisestd osaamisesta, kuten tun-
nedlystd, sosiaalisuudesta tai joustavuudesta.

Tyéryhmi
Osaaminen voidaan ndhdd yhteisollisend ilmiond, joka koostuu ihmisten koke-
muksista, ajatuskyvystd ja heiddn luomistaan artefakteista organisaatiossa
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(Marwick 2001, 814). Toisaalta ryhmétoiminnalla on keskeinen rooli yhteisén
osaamisen perustana. Kdytannossa organisaatioiden toimintaan liittyvaa kollek-
tiivista osaamista kasitellddn yleensd tyoryhmien osaamisena. Toiminnan yh-
teydessd ryhmén yhteinen osaaminen on enemmaén kuin sen yksittdisten jasen-
ten osaamisen summa. Tamad on mahdollista siksi, ettd ryhmaéssd sen jasenten
vahvat taidot tdydentdvit jdsenten heikkoja osaamisalueita. Samalla ryhméan
jdsenten osaamista voidaan kutsua synergiseksi asiantuntijuudeksi. (Lehtonen
2002, 34.)

Projektitiimeistd Plaskoff (2005, 170) esittdd, ettd tavanomaisen projekti-
tiimin olemassaolo perustuu yleensd erityisen pddmddrdn saavuttamiseen. Tii-
min paamaaran rajatun luonteen vuoksi sithen kuuluvat jasenet ovat kukin to-
teuttamassa osaa projektista. Huolimatta siitd, ettd joillakin projektitiimeilld on
yhteisollisid piirteitd, kuten yhteisid uskomusjdrjestelmid, useimpien projekti-
tiimien toiminta perustuu ensisijaisesti yksilciden tilivelvollisuuteen eiké esi-
merkiksi laaja-alaiseen ryhmén yhteisvastuuseen. (Plaskoff 2005, 170.) Té&ssa
mielessd projektitiimin toimintatavat muistuttavat usein ldheisesti perinteistd
tyoryhmatyoskentelya.

Perusopetuksen koulun sosiaalisen osaamisen organisaatioympéariston
kuvaukseen sopivat hyvin Heikkildn ja Heikkildn (2001, 204-208) sekd Katzen-
bachin ja Smithin (1993, 61) ndkemykset tiimi-késitteen epatasmaillisestd kdytos-
td. He toteavat, ettd tiimi-nimityksen kéytto on yleistynyt tyopaikoilla ja sitd
kdytetddn yleisesti kuvaamaan mitd tahansa tyoskentelyryhmdd. Téllainen
yleistys ei riitd kuitenkaan kuvaamaan ryhman toiminnan tarkoitusta, sen ja-
senten valikoitumisperiaatteita, elinkaarta tai kehittymistarpeita. Perinteinen
tydryhmd perustaa toimintansa ensisijaisesti parhaiden yksilosuoritusten koko-
naismddrddn (Katzenbach & Smith 1993, 61). Esimerkiksi omaehtoisesti kokoon-
tuva opetuksen asiantuntijajoukko, kunnanvaltuuston asettama koulun perus-
korjausta valmisteleva hanketyoryhma tai huolellisesti muodostettu oppilaitok-
sen johtotiimi poikkeavat olennaisesti toisistaan. Perustelematon tiimi-késitteen
kaytto niiden yhteydessd johtaa véadrinkasityksid tuottaviin yleistyksiin yhtei-
sossd. Tyoryhméanimitystd on perusopetuksen koulussa luontevaa kayttda ryh-
mistd, jotka suorittavat niille annettua tehtdvaa ilman ryhmén toiminnan kehit-
tdmisvaatimuksia. T4lloin asiantuntijat vaihtavat mielipiteitd yhteisestd aihees-
ta, tyoskentelytavoista ja toimintaan liittyvistd resursseista. Samalla tydskente-
lyn painopiste on ensisijaisesti yksilollisissd suoritustavoitteissa ja yksilovas-
tuussa.

Tiimit

Télld hetkelld kouluorganisaatiossa opettajan asiantuntemuksen perustana pi-
detéddn tieteenalapohjaisten oppiaineiden yksilollistd hallitsemista. Tamé ei kui-
tenkaan nykyisin riitd, vaan myos opettajan tulee kyetd opettamaan tiedot ja
taidot oppilaille sekd toimimaan erilaisissa tiimeissd muiden opettajien kanssa
ja kehittimaan oppilaitoksen toimintaa. Samalla tiimityon voiman ndhd&&n pe-
rustuvan erilaisuuden ja opettajien monipuolisen asiantuntemuksen hyddyn-
tamiseen. (Helakorpi 1996, 51; Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 165-167.) Tiimit
koostuvat yksiloistd ja heiddn erilaisista tyorooleistaan tiimeissd. Tunnettuja
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tiimien jdsenten roolien kuvauksia ovat Meredith Belbinin kehittima BTRSPI-
analyysi (Belbin Team Role Self Perception Inventory) sekd Dick McCannin ja
Charles Margerisonin kehittdma tiimityoskentelyn tarkoitusta ja tiimin sisdisia
avainrooleja esittelevd malli (Anderson & Sleap 2004, 229-232; Belbin 1993, 259-
260; Broucek & Randell 1996, 390; Furnham, Steele & Pendleton 1993, 245-246;
Heikkild & Heikkild 2001, 222-226; McCann & Margerison 1989, 54-60).

Organisaatioiden ryhmétoiminnan yhteydessé tiimi tarkoittaa yleensa teh-
tavien hoitamiseen liittyvad yhteistyoryhmaéd, johon kuuluu yleensa 4-20 jésen-
td. Tiimit voivat myos muodostaa prosessiketjuja tai yhteistoimintaverkoston
(Pirnes 1994, 18-19). Tiimiksi voidaan kutsua my0s vapaasti muodostuvaa asi-
antuntijaryhmad (ad hoc expert team), jonka pyrkii ratkaisemaan aitoja tydeld-
médn liittyvid ongelmia huippuasiantuntemuksensa, tehokkaan viestinndn ja
jdsentensd muodostaman jaetun ymmarryksen avulla (Mulder, Swaak & Kes-
sels 2004, 141). Tiimien toiminnan itsendisyyden perusteella voidaan erottaa
erilaisia tiimityyppejad vdhdiseen itsendisyyteen toimintansa perustavien tiimien
ja tdysin itseohjautuvien tiimien valilld (Shonk 1994, 36). Yleisid tiimityyppeja
organisaatioissa ovat perustehtdvidn suorittamistiimi (functional operating
team), organisaation toimintarajat ylittdva tiimi (cross-functional team), itsejoh-
toinen tiimi (self-managed team), johtotiimi (executive team) tai virtuaalinen
tiimi (virtual team). Tavanomaiseen tyoryhméaén verrattuna tiimin toimintatapa
on yhtendinen ja kehittyva. Tiimin jdsenet tuntevat yhteenkuuluvuutta, jolloin
he tdydentdvit toisiaan kokemusperdisind osaajina. Tiimiin kuuluvilla jasenilld
on yhteinen tavoite ja selkedt paamaarat, jotka ovat arvioitavissa ja seurattavis-
sa. Lisaksi tiimin jdsenet kantavat yhteistoiminnallisesti vastuuta tiimin jasenten
yhdessd asettamien ja hyvéaksymien tavoitteiden saavuttamisesta. (Heikkild &
Heikkila 2001, 201-211; Katzenbach & Smith 1993, 61; Sydanmaanlakka 2003,
61-62; Yukl 2006, 319-324.)

Tiimien ja tydryhmien toimintaan koulussa liittyy keskeisesti itseohjautu-
vuus. Suurissa kouluyksikoissd eri ikdluokkia yhteisvastuullisesti opettavat
opettajat ja aineryhmdt sekd pienten koulujen koko opetushenkiltsts ovat hyvia
esimerkkejd itseohjautuvista tyoryhmistd kouluissa (Short 1994, 494). Vastaa-
vasti Leonin ja Tain (2004, 287) esimerkki tiimiopettamisesta kuvaa hyvin itse-
ohjautuvaa tiimid koulussa. Heiddn mukaansa yhteissuunnitteluun perustuvan
tiimiopettamisen (team-teaching) yhteydessd oppilaat saavat mahdollisuuden
hyodyntdd eri opettajien osaamista joustavasti ja samanaikaisesti yhteisen opis-
keluprojektin yhteydessd. Samalla tiimiopettamiseen liittyvé ja erilaisissa jous-
tavissa opetusryhmissd toteutuva yhteistoiminnallinen oppiminen varmistaa
oppilaiden keskindisen osaamisen jakamisen ja oppimisen tavoitteiden yksilol-
lisen saavuttamisen (Leon & Tai 2004, 287). Opetus- ja kasvatustyon ohella itse-
ohjautuva tiimityoskentely koulussa voi liittyd myos tuloksekkaaseen opettajan
ammattitaidon kehittdmiseen, kuten Leithwood, Steinbach ja Ryan (1997, 303)
asian esittdvat.

Tyoryhmien, tiimien, projektiryhmien ja solujen méérad on voimakkaasti li-
sddntynyt organisaatioissa viime vuosina. Pirnes (1994, 16-17) perustelee tiimi-
en yleistymistd silld, ettd ihmisten tarvemaailmassa itsensd toteuttamisen ja
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henkisen kasvun tarpeet ovat korostuneet. Toisaalta tiimejd tarvitaan myos seka
yhteison tavoitteiden saavuttamiseksi ettd yhteistyon sujumisen vélineend
(Maunula 1999, 23-24). Kdytdnnodssd viime vuosina organisaatioiden hierarkki-
set valtarakenteet ovat murtuneet ja korvautuneet uusilla yhteistoiminta-, verk-
ko- ja ketjurakenteilla. Samalla pdivittdisessd toiminnassa alhaalta ylos suuntau-
tumisen sijaan organisaatioissa tehdddn yhd enemman yhteistyotd horisontaali-
sen ympdriston ja kumppaneiden kanssa. (Pirnes 1994, 16-17.)

Onnistunut tiimityo edellyttdd riittdvasti muodollista, epamuodollista,
suoraa ja avointa viestintdd (communication). Tiimityon kannalta on olennaista
kyetd rakenteellistamaan ja yhteen sovittamaan yksilollisten ponnistelujen myo-
td syntyneet tyotulokset (coordination). Kaikkien tiimin jisenten on voitava
tuoda osaamisensa tdysimédrdisesti tyoskentelyyn mukaan (balance of member
contributions). Tiimin jdsenten tulee vastavuoroisesti antaa ja saada apua tyos-
kentelyn aikana (mutual support). Ndin toimien tiimi kykenee perinteista tyo-
ryhméad paremmin hyodyntdméddn jasentensd erilaisuutta (Pirnes 1994, 18-19).
Tiimin jasenten tulee ponnistella kaikin voimin yhteisen pddmaéa&dran saavutta-
misen hyvaksi (effort). Lisdksi tiimityo edellyttdd yhteishenked, joka perustuu
jasenten haluun ylldpitdd ja kehittdd tiimid (cohesion). (Hoegl & Gemuenden
2001, 437.) Tiimityon tuloksellisuuteen liittyen Katzenbach ja Smith (1993, 61)
esittdvit, ettd kaikkein parhaita suoritustuloksia aikaansaava huipputiimi koos-
tuu toimintaan syvdasti sitoutuneista ihmisistd, jotka kantavat myos vastuuta
jokaisen tiimin jasenen henkilokohtaisesta kasvusta ja menestyksesta.

Perusopetuksen kouluissa on erilaisia tiimejd. Koko kulun henkilokuntaa
voidaan pitdd tiimind. Myo6s koulun johtoryhmd, oppilashuoltoryhmd, kansain-
vidlinen projektiryhmd, ruokahuollon ja kiinteistonhoidon tyoryhméa voivat
tayttdd tiimin tunnusmerkit. Witziers, Sleegers ja Imants (1999, 293-301) totea-
vat, ettd esimerkiksi aineenopetusta tarjoavissa oppilaitoksissa aineryhmdt toi-
mivat tdrkeind koulun kehittdmistiimeind. Niiden vastuulle on siirretty yha
enemmaén johtamisvastuuta, jonka vuoksi niitd voidaan pitdd heidan mielestdadn
tarkeind johtamisen tuki- ja varajédrjestelmind. Kouluissa toimii my06s vuosittain
toistuvien teemojen, tapahtumien tai hankkeiden parissa erilaisia projektitiime-
ja.

Perusopetuksen koulussa tiimit ja tyoryhmit ovat selvisti tunnistetavan ja
yhteisesti ilmaistavan yhteisollisen osaamisen luonnollisia organisaatioympé-
ristojd. Esimerkiksi ryhmétyo- ja yhteistyotaitojen soveltaminen sekd yhteisten
suunnitelmien laatiminen ja tarjolla olevan moniammatillisuuden hyodyntdmi-
nen toteutuvat luontevimmin perinteisissd tyoryhmissa tai kehittyvissa tyotii-
meissd. Myos koulun kannalta tarkeiden toimintaperiaatteiden laatiminen su-
juu tiimi- ja ryhmétyon avulla. Lisdksi osaamisen esilletuomisessa ja jakamises-
sa tiimit ja tydoryhmdt ovat tarpeellisia. Vastaavasti omaehtoisesti syntyvien
ryhmien muodostumis- ja toimintaperiaatteet ovat tyypillisid kuuntelemisen ja
auttamisen taitoja edellyttdvassd koulun yhteisollisessd ihmissuhdeosaamises-
sa. Nditd ryhmid ovat esimerkiksi koulun viihtyvyyttd kehittdvat ryhmét, hen-
kiloston virkistystoimintaa organisoivat ryhmit, tyonohjausryhmiit ja opetuk-
sen varajdrjestelyjen turvaamiseen keskittyvit ryhmit. Ne saattavat olla Hela-
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korven (2001a, 173-175) nimedmien kuumien ryhmien tapaan lyhytaikaisia ja
sosiaaliselta rakenteeltaan epdkiinteitd. Silti ne saattavat pystyd tuottamaan
koulun toiminnan kannalta uudenlaisia, luovia ja ennakoimattomia ratkaisuja
koko yhteison hyvéksi.

3.3 Ulkoinen yhteistydosaaminen

3.3.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset ulkoisesta yhteistybosaamises-
ta

Tutkimukseen osallistujien mielestd ulkoinen yhteistydosaaminen on olennaista
perusopetuksessa. Ulkoisessa yhteistydosaamisessa tarkedd on aktiivisuus, joka
merkitsee aktiivista mukanaoloa koulun ldhiyhteisossd koulun edustajina seka
tyo- ettd vapaa-aikana. Opetushenkiloston aktiivinen mukanaolo erilaisessa
yhdistystoiminnassa, yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen osallistuminen ja ak-
tiivinen yhteiskunnallisen eldmé&n seuraaminen ovat ulkoista yhteistydosaamis-
ta. Samalla aktiivisuus on rohkeutta avata omaa tyotdan kollegoille seké uskal-
lusta ldhted mukaan koulun ulkopuoliseen toimintaan.

Ulkoiseen yhteistydosaamiseen kuuluu kyky sidosryhmayhteistyohon. Si-
dosryhmaéyhteistyon taitaminen merkitsee kouluyhteison ulkopuolisen maail-
man sisdltdmien mahdollisuuksien ja resurssien havaitsemiskykyd, valintojen
tekemisen taitoa sekd taitoa integroida koulun ulkopuolisten osaajien tietdmys
koulun toimintaan. Sidosryhméyhteistyé perustuu kaksisuuntaisen avoimuu-
den luomisen taidolle, jolle on ominaista yhteistyokumppaneiden avoin kuun-
teleminen, erilaisten toimintakulttuureiden ymmartaminen sekd yhteisymmar-
rykseen perustuvien yhteistoiminnallisten toimintatapojen kehittaminen.

Myo6s suhdetoiminnan hallitseminen liittyy ulkoiseen yhteistytosaami-
seen. Sujuvien toimintatapojen ja toimintakulttuurin luomisen taito, markkina-
henkisyys ja myonteisen imagon rakentamiskyky sisdltyvit suhdetoiminta-
osaamiseen. Suhdetoiminta edellyttdd asioiden ja vuorovaikutusprosessien hal-
lintaa. Lisdksi sujuva suhdetoiminta vaatii luontevuuden ja luotettavuuden séi-
lyttamiskykyd siihen liittyvissd erilaisissa neuvottelutilanteissa.

Tiedonhallinta

Tiedonhallintaosaaminen asemoituu yhteistydosaamisen ja johtamisosaamisen
ldheisyyteen. Tiedonhallintaosaamiseen kuuluvat olennaisten tietojen ja taitojen
hankkimisen, hyodyntamisen ja jakamisen taidot. Erilaisissa yhteistydverkos-
toissa toimiminen perustuu ennen kaikkea yksittdisistd asioista muodostuvien
tietokokonaisuuksien hahmottamiseen. Tiedonhallintaosaamiseen sisdltyvét
myo6s koulun perustehtdvan kannalta tarkoituksenmukaiset tiedonhallinnan
kehittamisen taidot.
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3.3.2 Arkitieto, yksilon ulkoinen yhteistybosaaminen ja ulkoisen yhteistyon
taidot seki yhteistyoverkoston osaaminen

Ulkoinen yhteistybosaaminen muodostuu tiedon lajien ndkokulmasta kahdesta
tasosta. Yksilon ndkokulmasta yhteistydosaamisessa korostuvat ennen kaikkea
arkitietoon perustuva ja pdivittdiseen elamaan liittyva yksilon osaaminen. Tal-
lainen kritiikiton, vilpiton ja omaehtoinen tietdmisen tapa ilmenee erityisesti
ulkoiseen yhteistydosaamiseen kuuluvassa aktiivisuudessa ja suhdetoiminnan
hallitsemisessa. Vastaavasti sidosryhmdyhteistyossa ja tiedonhallintaosaamises-
sa painottuvat kouluyhteisén ja yhteistyoverkostojen osaamiselle tyypilliset
tekijat. Edellisen vuoksi ulkoinen yhteistydosaaminen muodostuu yksilollisen
asiantuntijatiedon ja yhteisollisen tiedon sulautuessa yhteen. Tama edellyttda
yksilollisten ja yhteistyoverkostojen kontekstirajojen rohkeaa ylittamistd seka
arkitiedon ja teoreettisen tiedon monipuolista hyodyntamista.

Arkitieto

Ihmisten pdivittdinen toiminta perustuu osittain tietoiseen arkitietoon, joka ra-
jautuu erilaisten yhteiskunnallisten instituutioiden kuten kielen tai tapojen
médrittdimand. Pirttild (1993, 135-138) viittaa arkitiedon olevan kaikkien ulottu-
villa ja liittyvan ihmisen eldmén olemassaolon ehtoihin ja niiden uusintamiseen.
Arkitieto on viélittomdssd suhteessa kaytantoon ja pelaa todenndkoisyyksilld.
Arkitiedolle on ominaista epédsystemaattisuus ja kritiikittomyys. Arkitietoon
perustuvassa péddtoksenteossa keskeisend pyrkimyksend on yhteisymmaérryk-
sen saavuttaminen (Venkula 1995, 18-19). Lisdksi arkitiedolle on ominaista se,
ettd siind nojaudutaan erilaisiin imitaatioihin eli stereotyyppisiin kuvauksiin
erilaisista ilmidistd. Arkitietoa kdytetddn padtoksenteon yhteydessd analogioi-
hin tukeutuen. T&ll6in ongelmatilanteessa hyddynnetddn aikaisemmasta vas-
taavasta tilanteesta saatuja kokemuksia. (Aittola & Pirttilda 1989, 32-65; Heikkila
& Holma 1990, 50-51.) Ihmisten tietovarannon muodostumisessa arkitiedolla ja
sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli (Berger & Luckmann 1994,
52-63).

Perusopetuksen koulussa ulkoiseen yhteistybosaamiseen sisdltyva aktiivi-
suus muistuttaa ldheisesti arkitietoa. T&lloin opettajien tietovarannon rikastut-
tamisessa sosiaalisella kanssakdymiselld on tdrked asema. Tiivis mukanaolo
vaikkapa koulua ldhelld olevan kyldyhteison tai kaupunginosan asukasyhteison
toiminnassa perustuu ensisijaisesti epédsystemaattiseen arkitietoon. Vastaavalla
tavalla henkiloston aktiivinen osallistuminen yhdistystoimintaan tai yhteiskun-
nalliseen vaikuttamiseen toteutuu arkitiedolle ominaisella tavalla kunkin toi-
mintaympaériston kielen ja tapojen méadrittamana.

Yksilon ulkoinen yhteistydosaaminen ja ulkoisen yhteistyon taidot

Arkitiedon ohella ulkoiseen yhteistydosaamiseen liittyvét tutkimukseen osallis-
tujien mielestd myos yksilon yhteistydosaaminen ja ulkoisen yhteistyon taidot.
Perusopetuksen koulussa ne ilmenevit tavoitteellisena ja suunnitelmallisena
toimintana, joka edellyttdd useiden yksittdisten taitojen yhdistdmistd yhteistyon
toteuttamisen edellyttamalla tavalla.
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Stahlen ja Gronroosin (2000, 82) esittimén laajan méadritelméan mukaan yk-
siloiden osaamisella tarkoitetaan kaikkea sité tietoa ja taitoa, jonka ihmiset tuo-
vat mukanaan organisaatioon ja jota he tyossddn kayttaviat. Talloin yksiloiden
osaaminen syntyy suurelta osin tyotd tekemdlld eli olemassa olevaa kokemuk-
sellista osaamista hyodyntamalld. Yksilot ottavat osaamisensa kdyttoon tehtd-
vissd, jotka he kokevat mielekkiiksi (Kirjavainen & Laakso-Manninen 2002,
124). My®6s Bothan (2000, 142) mukaan osaaminen voidaan yleisesti kuvata toi-
mintaorientoituneeksi ja luonteeltaan jatkuvasti muuttuvaksi ilmitksi, jossa
piilevé ja julkinen osaaminen kyetddn tunnistamaan. Téillainen ajattelutapa kyt-
kee osaamisen hidnen mielestddn innovaatioiden, analysoinnin, syntetisoinnin,
luovuuden ja toiminnan perustana olevien arvojen arvioinnin asiayhteyksiin.

Yksilon taidot liittyvat Helakorven (2001a, 64) mielesta fyysisiin, psyykki-
siin tai sosiaalisiin suorituksiin. Ne ovat luonteeltaan vilineellisid. Niiden avul-
la toteutetaan ideoita ja saavutetaan tavoitteita. Savolainen ja Airaksinen (1992,
204) toteavat taidon olevan ensisijaisesti yksilollistd aktiviteettia, jossa luodaan
tai tehdddn jotain tavoitteellisesti ja suunnitelmallisesti tavoitellun paamé&aran
suunnassa. Mikili taitoa pidetddn ihmisen hyviand tekemisvalmiutena, niin t&l-
16in tietynlainen tekeminen edellyttdd tietynlaista taitoa. Toisaalta olemassa ei
ole esimerkiksi sellaisia tyotehtdvid, joiden tekeminen olisi mahdollista vain
jonkin yksittdisen taidon avulla. Usein tehtdvin tekeminen toteutuu yhdista-
mailld useita taitoja tilanteen kannalta sopivalla tavalla. Taidon kasitteeseen
voidaan liittdd my0s aristoteelinen ndkemys siitd, ettd taitoon liittyy aina myos
sen ymmartdminen miten taidon avulla tulos syntyy. Talloin taito ilmenee tai-
tovalikoiman lisdksi erottamattomasti tietoon kietoutuneena. (Kojonkoski-
Rénnali 2001, 208 ja 215.)

Helakorpi (2001a, 65) esittdd ihmisten kdyttdytymiseen liittyvien kykyjen
ja valmiuksien yhteydessd osaamisella tarkoitettavan myos taitojen soveltamis-
ta sosiaalisessa kontekstissa. T&lloin korkeatasoinen osaaminen on perinteistd
ammatin hallintaa tai taitojen kdyttdmistd laajempi ja toimintaorganisaation
yhteyteen liittyvd ilmi6. Osaamisessa yksilollinen asiantuntijatieto ja organisa-
tionaalinen tieto sulautuvat yhteen tiedon tuottamisen ja oppimisen sosiaalisten
prosessien avulla. Osaaminen edellyttdd oppimista ja kehittymistd ylittamallad
yksilollisid, yhteisid ja organisaation tyon kontekstirajoja. Osaamisen kehittyes-
sd siitd tulee yha késitteellisempdd ja sen kehittdiminen edellyttdd myos organi-
saation ulkopuolisten tiedon tuottamisen prosessien ja tieteellisten tutkimustu-
losten hyddyntamistd yhteistyon avulla. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 52-53;
Poikela 1999, 274-275.)

Perusopetuksessa yksilon ulkoinen yhteistydosaaminen ja ulkoisen yhteis-
tyon taidot liittyvit erityisesti tiedonhallintaosaamiseen. Tyontekijoiden tulee
kyetd taitojensa ja osaamisensa avulla hankkimaan, hyddyntdmé&an, kehitta-
maéédn ja jakamaan koulun toiminnan kannalta olennaisia tietoja ja taitoja. Lisak-
si yksittdisistd asioista muodostuvien tietokokonaisuuksien hahmottaminen ja
ymmartdminen toteutuvat yhdistimaélld useita taitoja tilanteen kannalta sopi-
valla tavalla. Vastaavasti perusopetuksen koulussa yksilon kyvykkyys ja osaa-
minen liittyvit erityisesti ulkoiseen yhteistoimintaosaamiseen kuuluvan suhde-
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toiminnan hallitsemiseen. Sujuvien yhteistoimintatapojen luominen edellyttda
tilannesidonnaisia yhdistelmid mahdollisuuksista, jotka muodostuvat yksittais-
ten henkiltiden ideoiden, koulun toimintarakenteiden ja kdytossd olevien voi-
mavarojen yhdistelmien avulla. Liséksi koulun ulkoiseen yhteistydosaamiseen
kuuluva suhdetoiminta edellyttdd erilaisten tietokokonaisuuksien ja vuorovai-
kutusprosessien hallintaa. Niiden avulla syntyy uusia ideoita ja sovelluksia,
jotka auttavat koulun kehittymisessd ja uusia yhteistyomahdollisuuksia avaa-
van myonteisen julkisuuskuvan luomisessa.

Yhteistydverkostojen osaaminen

Yhteison osaaminen voidaan tunnistaa myos useiden organisaatioiden muodos-
taman verkoston osaamiseksi (Hartley & Allison 2002; O’Dell & Grayson 1998).
Powellin (1998, 233) mielestd jokaisella organisaatiolla on erityinen tapa toteut-
taa yhteisty6td ja muodostaa kumppaneiden kanssa ainutlaatuisia yhdistelmia
esimerkiksi kokemuksesta ja kdytossd olevista resursseista. Téllaiseen osaami-
seen sisdltyy myos erilaisten organisaatioverkostojen muodostamien verkosto-
jen eli klustereiden osaaminen (Paija 1998, 39). Verkostoituminen merkitsee
kdytannossd monissa tapauksissa organisaation rajojen ylittdmistd, vastavuo-
roisuuden kehittdmistd, kykya ratkaista ristiriitoja ja herkkyyttd monitasoiselle
kommunikoinnille (Jarvenpdd & Immonen 1998, 70). Toisaalta eri organisaati-
oiden vilisen oppimisen tuloksena syntyvd osaaminen tulee ilmi my6s uusien
ideoiden, parhaiden kaytdnteiden ja kehittymismahdollisuuksien muodossa
(Hartley & Allison 2002, 110).

Perusopetuksen koulu voi kuulua organisaatioverkostoihin ja osaamis-
klustereihin. Talloin yhteistyoverkostona toimivassa oppimiskeskuksessa hyo-
dynnetddn kaikkia ymparoivan yhteiskunnan tarjoamia palveluita ja mahdolli-
suuksia. Samalla osa oppilaiden opiskelusta toteutuu koulun ulkopuolella, ku-
ten esimerkiksi tyopaikoilla. (Helakorpi 1996, 18-19.) Toisaalta uuden teknolo-
gian tarjoamien mahdollisuuksien my6td koulun yhteistybosaamiseen sulautuu
erilaisia ihmisistd ja teknisistd artefakteista koostuvia laajoja teknisid jarjestel-
mid (Davidson & Olson 2003, 263-264). Liséksi oppilaitosten vélisten yhteistyo-
verkostojen osaaminen voi olla opetussuunnitelman kehittdmistd ja avointa tie-
don jakamista (Busher & Hodgkinson 1995, 337-339).

Ulkoinen yhteistydosaaminen perusopetuksen koulussa ilmenee ennen
kaikkea sidosryhmédosaamisena. Hedelmailliseen sidosryhmayhteistyohon ky-
kenevid oppilaitos onnistuu ylittdm&ddn oman organisaationsa rajat ja kehitta-
maan vastavuoroisuuteen perustuvia yhteistoiminnallisia toimintatapoja mui-
den yhteisojen kanssa. Tama toteutuu tunnistamalla tutun kouluyhteison ulko-
puoliseen maailmaan sisédltyvid uusia mahdollisuuksia ja resursseja. Samalla
sidosryhméyhteistychon sisdltyy taito luoda ainutlaatuisia toimintamalleja yh-
teistybkumppaneiden kanssa. Lisdksi sithen kuuluu kyky tehdd valintoja eri-
laisten tukiresurssien ja kehittamismahdollisuuksien vélilla. Aitoon dialogiin
perustuva yhteistyd rakentuu ennen kaikkea monitasoisen viestinndn varaan.
Sidosryhméyhteistyon osaava ja yhteistydverkostona toimiva koulu kykenee
hyodyntdmddan tehokkaasti ympardivan yhteiskunnan tarjoamia palveluita ja
mahdollisuuksia oppilaiden oppimisen ja kasvun hyvéksi.
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3.3.3 Organisaatioteoriat ja ulkoisen yhteistydosaamisen elinymparisto

Perusopetuksen koulun ulkoisen yhteistydosaamisen elinympéristot ovat osa
laajempaa eri organisaatioiden muodostamaa organisaatioyhteisdd. Sen vuoksi
ulkoisen yhteistybosaamisen elinpiirin tarkkarajainen méérittely on mahdoton-
ta. Lisdksi perusopetuksen koulun yhteistydosaamisen elinymparistot vaihtele-
vat eri aikoina osaamisen sisdltond olevien teemojen ja koulun kehittymistar-
peiden tai ulkoa annettujen taloudellisten reunaehtojen ja normien mukaisesti.
Perusopetuksen koulun ulkoisen yhteistydosaamisen kuvaaminen edellyttddkin
osaamisen ja koko kouluorganisaation tarkastelua siihen liittyvdssd organisaa-
tiopopulaatiossa. Taman vuoksi ulkoisen yhteistytosaamisen elinymparistojen
kuvaaminen toteutuu luontevimmin yleisten organisaatioteorioiden avulla.
Tdssd mielessd esimerkiksi ulkoiseen yhteisty6osaamiseen liittyva aktiivisuus
on tiiviissd yhteydessd institutionaaliseen organisaatioteoriaan kuuluviin tee-
moihin. Toisaalta suhdetoimintaosaamisesta 16ytyy useita yhtymékohtia popu-
laatioekologiseen organisaatioteoriaan. Vastaavasti sidosryhmdyhteistyon ja
tiedonhallinnan osaaminen liittyy ldheisesti postmoderniin organisaatioteoreet-
tiseen ajatteluun.

Institutionaalinen organisaatioteoria

Institutionaalinen organisaatioteoreettinen ajattelu perustuu sosiaalisen kon-
struktivismin periaatteisiin. 1980-luvun puolivilissd havaittiin organisaatiora-
kenteiden tuottavan symbolisia ja sosiaalisia - ihmisten kayttdytymiseen vai-
kuttavia - merkityksid. Lisdksi institutionaalisen organisaatioajattelun mukaan
sekd organisaation sisélld ettd eri organisaatioiden vililld on kdynnissd moni-
muotoisia ja uusia rakenteita luovia tavanomaistumisen prosesseja. (Juuti
2006b, 228-230.) Organisaatioiden institutionalisoitumisajattelu perustuu kési-
tykseen yksiloiden tai organisaatioiden pyrkimyksistd vakiinnuttaa tietynlainen
kdyttaytyminen tai toimintatapa tiettyihin tilanteisiin (Meyer & Rowan 1977,
351). Toimintaperiaatteiksi muovautuneet vastaukset organisaatioiden kohtaa-
miin ongelmiin, tulkinnat uuden lainsddddannon soveltamisesta tai ratkaisumal-
lit uuden teknologian soveltamisessa synnyttdvit organisaatioon institutionali-
soituneita sosiaalisia rakenteita (Juuti 2006b, 228-230). Keskeiset organisaatioi-
den samanmuotoistumisprosessit (isomorphic processes) perustuvat DiMaggi-
on ja Powellin (1983, 147) mukaan pakkoon, jéljittelyyn tai normatiivisuuteen.
Institutionalisoitumisen ansiosta organisaatiot voivat kommunikoida muiden
vastaavat prosessit lipikdyneiden organisaatioiden kanssa ja omaksua niiden
kayttamid toimintatapoja (Juuti 2006b, 228-230).

Perusopetuksen koulussa aktiivinen mukanaolo koulun ulkopuolisessa
toiminnassa liittyy organisaatioiden institutionaalistumisprosesseihin. Talou-
delliset paineet ja ylh&&ltd annetut normit edistdvat koulujen viélistd saman-
muotoistumista. Lisdksi aktiivinen kollegiaalinen toiminta eri koulujen valilld
tukee koulun toimintojen ja siihen liittyvan osaamisen institutionalisoitumista.
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Populaatioekologinen organisaatioteoria

Populaatioekologinen organisaationdkemys tarkastelee organisaatioiden tiet-
tyihin ympéristoihin valikoitumiseen vaikuttavia tekijoitd. 1970-luvulla kdayn-
nistyneen populaatioekologisen organisaatiotutkimuksen kohteena ovat erityi-
sesti sosiaalisten, taloudellisten ja poliittisten olosuhteiden vaikutukset alueella
toimivien organisaatioiden erilaisuuteen ja niiden muotojen vaihteluun. Popu-
laatioekologinen organisaatiotutkimus ottaa kantaa myos organisaatioiden syn-
tymiseen ja kuolemiseen liittyviin kysymyksiin. Tama toteutuu esimerkiksi or-
ganisaatioiden ekologista lokeroitumista kisittelevan niche-teorian tai organi-
saatioiden koon vaikutuksia tarkastelevan kilpailuteorian avulla. (Amburgey &
Rao 1996, 1265-1277; Hannan & Freeman 1977, 320-325; Juuti 2006b, 227-228.)

Organisaatioiden populaatioekologinen tarkastelu osoittaa, ettd nuorten
organisaatioiden kuoleminen perustuu yleensd niiden lyhyestd elinkaaresta
johtuvaan haavoittuvaisuuteen. Toisaalta populaatioekologisen tarkastelun
mukaan myos erilaisiin organisaatioyhteiséihin muodostuneet sidnnot ja rutii-
nit luovat vaatimuksia organisaatioille ja hidastavat niiden kehittymista (Kelly
& Amburgey 1991, 592-597). Hannan ja Freeman (1977, 316) kdyttavat organi-
saatioiden mukautumiskykyjen maarittelyn yhteydessa késitettd rakenteellinen
hitaus (structural inertia). Ratkaisevasti organisaatioiden sopeutumiskykyyn
vaikuttava rakenteellinen hitaus syntyy heiddn mielestddn monimuotoisten so-
peutumisprosessien vaikutuksesta. Esimerkiksi suuressa ympéristopaineessa
organisaation mukautumiskyky on kaikkein alhaisimmillaan. Siksi organisaati-
oiden tuleekin kohdata ja kisitelld nama tekijadt, mikali ne aikovat saada tukea
muista organisaatioista ja esiintyd oikeutettuina organisaatioyhteison jasenind.
(Juuti 2006b, 227-228.)

Perusopetuksen koulun ulkoiseen yhteistydosaamiseen liittyvan suhde-
toiminnan hallitsemisessa kuvastuvat populaatioekologiselle organisaatioteori-
alle ominaiset korostukset. Perusopetuksen koulun kannalta sujuvien toiminta-
tapojen ja toimintakulttuurin luomisen taito, markkinahenkisyys ja myonteisen
imagon rakentamiskyky ovat tdrkeitd tekijoitd koulun aseman vakiinnuttami-
sen kannalta. Seuraukset voivat olla koulun kannalta todella kohtalokkaat, mi-
kili se epdonnistuu suhdetoiminnassaan ja sen vuoksi menettdd luotettavuu-
tensa esimerkiksi oman kunnan koulujen muodostamassa oppilaitospopulaati-
ossa. Lisdksi suhdetoimintaosaamisen merkitys korostuu erityisesti koulun
kannalta kriittisissad tilanteissa, kuten esimerkiksi kouluverkon saneeraus- tai
uudelleenjdrjestelytilanteissa.

Postmoderni organisaatioajattelu

1990-luvulla laajalle levinnyt postmoderni organisaatioajattelu on synnyttanyt
Juutin mukaan (2006b, 230-232) tarkastelutavan, joka kasittelee monipuolisesti
organisaatiorakenteen syntyyn ja ylldpitamiseen liittyvid tekstuaalisia prosesse-
ja. Kuten Auranen (2004, 31-32) toteaa, kieli ja puhe sekd metaforat ovat keskei-
sid tekijoitd postmodernissa organisaatioajattelussa. Postmoderni organisaatio-
ajattelu perustelee verkosto-organisaatioiden merkitysti silld, ettd niiden avulla
voidaan 1oytdd ratkaisuja useiden organisaatioiden kohtaamiin sekaviin ja vai-
keasti hahmotettaviin ongelmavyyhteihin. Organisaatioiden verkottuminen ja
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yhteistytetujen saavuttaminen edellyttivit erilaisten organisaatio- ja tyomuoto-
jen perustalle rakentuvan korkeatasoisen toimintakulttuurin luomista. Toisaalta
organisaatioiden vdlisten suhteiden rakentumisessa luottamuksella tai sen
puutteella on keskeinen merkitys (Miettinen 2000, 144-151). Esimerkiksi yri-
tysmaailman verkosto-organisaatioita luonnehtiessaan Paija (1998, 45-46) eh-
dottaa, ettd yhteistyoverkoston jdsenten vastavuoroisuus, keskindinen riippu-
vuus ja verkoston eri toimijoiden itsendisyyden turvaavat riittdvan loyhét kyt-
kennit takaavat verkoston tehokkuuden. Tdlloin toimintakulttuurissa yhdisty-
vit omatoiminen tydskentely, tiimityo ja joustava tehtdvien vaihtaminen. (Juuti
2006b, 230-232.)

Perusopetuksen koulun ulkoiseen yhteistybosaamiseen kuuluva sidos-
ryhmaéyhteisty6 liittyy kiintedsti postmoderniin organisaatioajatteluun. Perus-
opetuksen koulun sidosryhméyhteistyon ldhtckohtana ovat kouluyhteison ul-
kopuolisen maailman siséltdmien mahdollisuuksien ja resurssien tunnistami-
nen verkosto-organisaatiolle ominaisella tavalla. Talloin yhteistyotd tekevien
organisaatioiden toiminnan ldhtokohtana osaamisen kehittdmisessd ovat
kumppaneiden kuunteleminen, vastavuoroinen avoimuus seka luottamuksen ja
yhteisymmarryksen saavuttaminen. Tama mahdollistaa perustoimintaa tayden-
tavien pitkdkestoisten kumppanuussuhteiden 16ytdmisen. Tédllainen toiminta on
tavanomaista esimerkiksi koulun opetusmenetelmien pitkékestoisessa kehitta-
misessd, koulun ja ldhiympariston yhteistyon kehittdmisessd tai verkostomai-
sesti toimivassa oppilashuollossa. Edellisen lisdksi postmoderni organisaatio-
ajattelu hallitsee koulun tiedonhallintaosaamista. T&lloin koulun toimintaan
kuuluu verkosto-organisaatiolle ominainen tapa etsid ratkaisuja tietotulvan
kohtaamiseen ja jasentdmiseen. Lisdksi tietojen hyodyntdmisessa ja jakamisessa
on valttamatontd kayttdd monipuolisia viestintdtapoja. Erilaisissa yhteistyover-
kostoissa toimiminen edellyttdd henkilostoltd verkostoitumista ja vastuun ja-
kamista laajalle koko organisaatioon. Tallainen toimintatapa nakyy esimerkiksi
hajautettuna osallistumisena erilaisiin koulun kehittdimisen kannalta hyodylli-
siin kehittdmis- ja koulutushankkeisiin sekd taitona hyodyntdd uuden informaa-
tio- ja viestintdteknologian tarjoamia mahdollisuuksia korkeaan luottamukseen
perustuvassa sidosryhméyhteistyossa.

3.4 Johtamisosaaminen

3.4.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset johtamisosaamisesta

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten mukaan perusopetuksessa olennaista
osaamista on myds johtamisosaaminen. Johtamisosaamisessa on tunnistettavis-
sa asioiden ja ihmisten johtamisosaamisen lisdksi kouluyhteison yleinen kehit-
tdmisosaaminen. Kyseinen kolmijako muistuttaa ldheisesti Yuklin (2006, 66)
esittelemdd tehokkaan johtamiskadyttdytymisen jaottelua. Sen mukaan johtamis-
kayttaytyminen koostuu tehtdvdsuuntautuneesta johtamisesta (task-oriented
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behaviors), vuorovaikutussuhdesuuntautuneesta johtamisesta (relations-
oriented behaviors) ja muutossuuntautuneesta johtamisesta (change-oriented
behaviors). Seuraava olennaisen johtamisosaamisen tarkastelu toteutuu seka
kaikkia tyontekijoitd koskevan johtamisosaamisen ettd rehtorin johtamisosaa-
misen yhteistarkastelun avulla.

Asioiden johtaminen

Yleiseen asioiden johtamisosaamiseen perusopetuksen koulussa kuuluvat eri-
lainen asioiden jdrjestely- ja organisointitaito sekd toiminnan seurannan ja arvi-
oinnin taito. Asioiden onnistunut johtaminen edellyttda erilaisten kehityspro-
sessien ja projektien hallinnan osaamista ja hankkeiden edistymisen varmista-
van johtamisen osaamista. Myos ohjeiden ja toimintaan liittyvédn tukimateriaa-
lin laatimisen taito sekd riittdvéa juridiikan ja hallinnon osaaminen kuuluvat asi-
oiden johtamiseen. Asioiden johtaminen edellyttdd myos riittdvadd perusopetuk-
seen liittyvadd tiedonhallintaa.

Rehtorin ndkokulmasta katsottuna myos hdanen velvollisuutenaan on asi-
oiden johtaminen. T4lloin rehtorin tulee olla tehtdvassddn voimassaolevien s&é-
dosten tuntija ja virkaehtosopimusten tulkitsija. Edelleen rehtori on hallinnolli-
sista asioista vastaava esittelijd, padtoksentekijd ja pddtosten toimeenpanija. Li-
saksi rehtorin asioiden johtamisosaamiseen kuuluu kiinteiston- ja taloudenhoi-
toon sekd erilaisten resurssien hankkimiseen liittyva osaaminen.

Ihmisten johtaminen

Yleiseen johtamisosaamiseen sisdltyvddan ihmisten johtamisen osaamiseen kuu-
luvat ihmistuntemus sekd avoimen ja oppimista edistdvin toiminta- ja keskus-
telukulttuurin luomisen taito. Ryhma- ja tiimitoiminnan ohjaamisen kyky on
myos osa ihmisten johtamisen osaamista. Ihmisten johtaminen edellyttdd muu-
toksen johtamisen taitoa sekd tyontekijoiden vahvuuksien ja heikkouksien arvi-
oinnin ja yhteennivomisen taitoa. Ihmisten johtamisen taitoon keskeisesti liitty-
vat myos ihmisten kannustamisen ja hyvéan tyoskentelyilmapiirin luomisen tai-
dot. Yhteisen arvopohjan, tavoitteiden ja me-hengen luomisen kyvyt sekd johta-
jan taito motivoida, innostaa ja sitouttaa tyontekijoitda ovat myos osa ihmisten
johtamisosaamista perusopetuksessa. Ihmisten johtamisen osaamisessa hyvin
keskeistd on jokaisessa yksilossd olevien kykyjen tunnistamisen taito. Yksiloi-
den piilevan ja nakyvan osaamisen esilletulon mahdollistava monimuotoinen ja
osaamisen kehittymistd tukeva ihmisten johtamisen taito on olennaista osaa-
mista perusopetuksessa. Lisdksi johtamisosaamisessa tdrked taito on luoda jar-
kevid ryhmdkokoonpanoja. On kyettdvd johtamaan yhteisod ja yksiloitd tasa-
painoisesti ja kestdvasti etsimalléd oikeat ihmiset oikeisiin tehtdviin.

My6s rehtorin tyossd keskeistd on ihmisten johtaminen. Télloin ihmisten
johtamisessa korostuvat vuorovaikutuksellisuus ja arkinen ldsndolo. Rehtorin
tulee olla henkilostonsd kuuntelija ja keskustelukumppani sekd tasapuolinen
ihmisten vierelldkulkija ja tukitarpeiden tunnistaja. Edelleen rehtorin on kyet-
tdva tarjoamaan henkilostolleen tukea kannustamalla heitd ammatilliseen kehit-
tymiseen ja kouluttautumiseen. Lisdksi rehtorin tdytyy huolehtia siitd, ettd
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kaikki opetus- ja kasvatusvastuussa olevat henkilot saavat tarvittavan tuen op-
pilaiden kasvatustyohon.

Tutkimukseen osallistujien mielestd rehtorin tulee toimia tarvittavalla ta-
valla tyontekijoiden rajojen mddrittelijand ja palautteen antajana kahlitsematta
yksiloiden vapautta nikemyksensd mukaiseen tydn toteuttamiseen. Rehtorilta
edellytetdan kykyjd toimia ihmisten johtamisessa samanaikaisesti esimiehend,
johtajana ja henkiloston kanssa yhdessd tyotd tekevidnd tasa-arvoisena kollega-
na. Rehtorin odotetaan johtavan henkilostoddn yksilollisesti ja tasapuolisesti.
Tamén edellytetddn tapahtuvan klikkeja ja haitallisia suosikkijarjestelmiad valt-
tden. Rehtorin johtamisosaamiseen kuuluvat myds joustavuus, avoimuus ja
harkitsevaisuus. Rehtorin taytyy olla aidosti kiinnostunut tyontekijoistddn - hei-
dédn nakemyksistddn, toiveistaan, koulutustaustoistaan ja osaamisestaan. Rehto-
rin tulee jakaa johtajuutta ja tukea henkil6itd, joille hdn on delegoinut vastuuta.
Lisdksi rehtorin on luotettava henkilostoonsd sekd olla myos itse luottamuksen
arvoinen.

Kouluyhteisin kehittiminen

Yleiseen johtamisosaamiseen liittyvddn kouluyhteison kehittimisosaamiseen
kuuluu taito loytdd kokonaisvaltainen nikemys koulun perustehtédvists, visios-
ta, profiloitumisesta ja kehittdmisstrategioista yhdessd henkiloston kanssa. Té-
hén taitoon kuuluu my6s kyky toimia yhteisten linjausten mukaisesti.

Kouluyhteisossd rehtorin tdytyy ndhdd johtaminen kokonaisvaltaisesti.
Rehtorin tulee tyoskennelld suunnitelmallisesti, pitkdjanteisesti ja tavoitteelli-
sesti. Rehtorin tulee pitdd kehitystyo riittdvasti hallinnassa ja kehittdd koulua
yhdessa henkiloston kanssa opetussuunnitelmaan linjattujen periaatteiden poh-
jalta. Tdlloin rehtori turvaa johtamisella tydyhteison toimintakyvyn ja kehitty-
misen pitkalld aikavalilla.

Rehtorin on kyettdvd luomaan edellytyksid osaamisen esilletulemiseen
tyoyhteisossd. Lisdksi rehtorin tdytyy ymmartdd kriittis-analyyttisen tyoskente-
lyn vilttaméattomyys tydyhteison osaamisen ja toimintojen kehittdmisessa. Reh-
torin tulee saada henkildsto sitoutumaan koko tyoyhteison ja organisaation ke-
hittdmiseen kannusteiden kautta. Rehtorin on onnistuttava motivoimaan ja oh-
jaamaan asiantuntijansa siten, ettd he jakavat ja yhdistdvat osaamistaan, toimi-
vat sinnikkédésti organisaation tavoitteiden saavuttamiseksi ja sitoutuvat kehi-
tystyohon riittdvan pitkélld aikavalilld. Téllaisen johtamisen avulla rehtori tukee
yhteisollisen osaamisen ja oppimiselle myonteisen ilmapiirin syntymista.

Rehtorin tdytyy keskittyd tyossddn olennaiseen sekd tehdd oikeita johto-
pédédtoksid ja valintoja kdytettdvissd olevien tietojen perusteella. Rehtorin tulee
suodattaa ja seuloa yhteisoon tulevaa tietoa. Koulun sisdisen yhteistyon osalta
rehtorin on toimittava hyvéan ilmapiirin luojana ja koko henkilokunnan yhteen-
kuuluvuuden vahvistajana. Vastaavasti ulkoisen yhteistyon osalta rehtori on
koulun edunvalvoja, imagon luoja ja aktiivinen yhteistyolinkki esimerkiksi
luottamushenkilihin.
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3.4.2 Informaatio, organisaation kompetenssi ja dlypddioma

Olennainen johtamisosaaminen perusopetuksen koulussa jdsentyy tiedon lajien
nidkokulmasta monitasoisesti. Ensinnidkin yleisen asioiden johtamisosaamisen ja
kouluyhteison kehittdmisosaamisen perustana nédyttdd olevan kaytinnon kou-
lutydssd tosiasiatiedoksi kutsuttu informaatio. Vastaavasti yleisessd ihmisten
johtamisosaamisessa sekd rehtorin ihmisten johtamisosaamisessa ja rehtorin
toteuttamassa kouluyhteison johtamisosaamisessa painopiste on organisaation
kompetenssiksi ja dlypddomaksi nimetyissa tiedon lajeissa.

Informaatio
Informaatio ja tieto merkitsevdt nykyisessd yhteiskunnassa useita eri asioita
kulloisestakin maaradjastd ja padttdjastd riippuen (Niiniluoto 1996, 7-18). Nur-
men (1995, 69-71) mukaan tiedon perustana oleva informaatio on ldhinnd ai-
neessa ja energiassa tapahtuva vaihtelua. Vastaavasti Lindberg (2005, 18) ja Yr-
jonsuuri (2002, 17) esittdvdt informaation olevan tiedon raaka-ainetta, jonka
avulla voimme muodostaa varsinaista tietoa. Informaatio voi my®os olla valheel-
lista tai harhaanjohtavaa disinformaatiota (Lindberg 2005, 18). T&lld hetkelld
monissa amerikkalaisen pragmatismin vaikutuksesta syntyneissa maaritelmissa
informaatioon liitetddn hyodyllisyyden ndkokulma (Niiniluoto 1996, 40-43).
Niiniluoto (1996, 18) erottaa informaation kasitteen yhteydessa fysikaali-
sen eli ei-kielellisen ja kielellisen informaation toisistaan. Kielellisen informaati-
on kdsite perustuu oletukseen siitd, ettd informaatiolla tulee olla kantaja. Té&llai-
nen kantaja voi olla esimerkiksi aineellinen olio, tapahtuma tai prosessi, joka
pystyy viélittdmaan tai tallentamaan viestejd. Laajassa merkityksesséd informaa-
tion kantajia voidaan kutsua merkeiksi ja merkkijdrjestelmid kieliksi. Tunne-
tuimpia merkkijdrjestelmid ovat ihmisten kidyttamét luonnolliset kielet. Kédytan-
nossd kommunikaatio eli viestintd mahdollistuu kielelliseen informaation
merkkien avulla. (Latomaa 2005, 25-26; Niiniluoto 1996, 23-24.)
Perusopetuksessa informaatio ilmenee pddosin kielellisessa muodossa.
Télloin kielellinen informaatio on ennen kaikkea tietojérjestelmiin tallennettuja
asiakirjoja, dokumentteja ja symboleita sekd yhteisossd puhuttuja kielid. Tadssa
mielessd asioiden johtamisosaaminen perusopetuksessa kiteytyy tiedon raaka-
aineena olevan informaation luomiseen, hankkimiseen, suodattamiseen ja ja-
kamiseen. Toisaalta ihmisten johtamisen yhteydessé informaatio on esisijaisesti
pragmaattista. Myos perusopetuksen koulussa informaation merkityksellisyys
ja hyodyllisyys ratkaisevat usein sen, millainen informaatio saa mahdollisuu-
den muuntua varsinaiseksi tiedoksi. Taman vuoksi esilld olevan informaation
merkityksen ja merkittdvyyden arvioinnin taitaminen kuuluu olennaiseen joh-
tamisosaamiseen perusopetuksessa.

Organisaation kompetenssi ja dlypddoma

Kompetenssi sanan latinankielinen kantasana competentia tarkoittaa yhteenso-
pivuutta tehtdvan ja tietdimyksen valilld. Téltd pohjalta ajateltuna arvokasta on
erityisesti se tietdmys, joka liittyy tiettyyn tehtdvdan. (Kirjavainen & Laakso-
Manninen 2002, 22.) Organisaation kompetenssin tarkastelun yhteydessd Leh-
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tonen (2002, 178-179) esittdd, ettd organisaatioiden osaamisen eri ulottuvuudet
voidaan kuvata kolmesta perustekijastd koostuvalla mallilla, jossa organisaati-
on osaaminen kuvataan sosiaalisen padoman sekd ammatillisen ja kollektiivisen
osaamisen dynaamisena yhdistelménd. Vastaavasti yritysten strategisen osaa-
misen ja kompetenssin yhteydessd Laakso-Manninen (2003, 29-30) esittelee ka-
sitteen ydinkyvykkyys. T&lloin hdnen mielestdan ydinkyvykkyys tarkoittaa yri-
tyksen perustehtdvin, tulevaisuuden tavoitekuvan ja toimintaympériston ana-
lyysin pohjalta madrittyvéad kilpailullisesti arvokasta osaamista suhteessa asiak-
kaiden tarpeisiin. Ydinkyvykkyyksien avulla yritys pyrkii luomaan ainutlaatui-
sen kilpailuaseman markkinoilla (Kirjavainen & Laakso-Manninen 2002, 25).
Myos Kirjavainen (2003, 66-67) kuvaa koko organisaation strategista tavoiteti-
laa luonnehtivaa tasoa kasitteelld kyvykkyys. Kyvykkyys on tdlloin organisaa-
tiolle ominainen tapa hyodyntdd resursseja haluttujen toiminnallisten tulosten
aikaansaamiseksi. Tdssd mielessd se liittyy keskeisesti organisaation visioon,
strategioihin ja menestystekijoihin.

Vastaavasti Taatila (2004, 93) kiteyttdd yhteisollisen osaamisen kasittee-
seen organisaation kompetenssi (organizational competence). Tdlloin organisaa-
tion sisdinen kompetenssi eli padtevyys on kooste saatavilla olevia tilannesidon-
naisia yhdistelmid, jotka liittyvét yksittdisiin henkil6ihin (individuals), organi-
saation rakenteeseen (structure) ja omaisuuteen (assets). Toisaalta organisaation
kompetenssi liittyy hdnen mukaansa organisaation sisdisiin kykyihin, joiden
avulla voidaan saavuttaa tarkastelijasta riippuvaisia tilannesidonnaisia tavoit-
teita. Koska eri sidosryhmilléd on erilaisia tavoitteita organisaatiolle, kompetens-
si riippuu sen arvioijan tavoitteista. (Taatila 2004, 69-93.) Seuraava kuvio 12
esittelee Taatilan ndkemyksen organisaation kompetenssia méaérittelevistd osa-
tekijoista.

Luovuus Rakenteet
Motivaatio
Roolit (johtaja, ekspertti)
Tunteet Sitoutuminen Esimieskéytanteet
Alykkyys Taidot Prosessit
Osaaminen Viestintd | Organisaation osaaminen
Yksilot Kulttuuri
Kollektiivinen osaaminen
Omaisuus Arvot
Kiteisvarat Organisaation oppiminen
Kiinted omaisuus Informaatiojérjestelmat
Tyoymparistot

KUVIO 12 Organisaation kompetenssin osatekijit (Taatila 2004, 69)
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Liiketaloustieteessd kdytetddn yleisesti kasitettd intellectual capital eli dlypddoma
(Booth 1998, 27; Dzinkowski 2000, 32-33; Miller 1998, 42-43; Stdhle & Gronroos
2000, 9-13). Millerin (1998, 42-43) mukaan organisaation dlypddoma on organi-
saation osaamisen, kokemuksen, vuorovaikutussuhteiden, prosessien, keksinto-
jen, innovaatioiden, markkinoilla mukanaolon ja yhteiskunnallisten vaikutusten
summa ja yhteisvaikutus. Vastaavaan tapaan myo6s Boothin (1998, 27) mielesta
dlypddoma tarkoittaa ennen kaikkea organisaation kykyd muokata uusia ideoita
tuotteiksi ja palveluiksi. Dzinkowski (2000, 32-33) erittelee &dlypddoman tér-
keimmiksi osatekijoiksi inhimillisen pddoman (human capital), suhteellisen
asiakaspddoman (customer-relational capital) ja organisaation rakennepéddoman
(organisational-stuctural capital). Alypddomaan sisaltyvit myos yrityksen hal-
lussa olevat omaisuuserdt ja kilpailukyvyn kannalta tdrkedt ominaisuudet
(Stahle & Gronroos 2000, 9-13). T4lloin dlypddoma sisdltdd myos organisaation
sisdiset kyvyt kdyttdd informaatiota ja osaamista uusien ideoiden ja innovaati-
oiden jatkuvaan tuottamiseen. Kouluissa tieto, informaatio ja osaaminen muo-
dostavat yhdessd koulun dlypddoman, organisaation suorituskyvyn ja inhimilli-
sen pddoman (Becerra-Fernandez & Stevenson 2001, 508-517).

Perusopetuksen koulussa organisaation kompetenssi ja dlypddoma liitty-
vit sekd koko yhteisoltd ettd rehtorilta edellytettdvddn ihmisten johtamisosaa-
miseen ja kouluyhteison kehittdmisosaamiseen. Yrityksen tavoin my®os oppilai-
toksen pétevyys muodostuu saatavilla olevista tilannesidonnaisista yhdistel-
mistd, joiden muodostumiseen vaikuttavat yksittdiset tyontekijit, koulun raken-
teet ja kdytossd olevat resurssit. Siksi ihmisten johtamisosaamisen ja koulun
kehittdmisosaamisen kannalta olennaista on se, kuinka johtamisvastuussa ole-
vat henkilot kykenevét tukemaan yhteison jasenten yliammatillisten taitojen
kehittymistd. Tallaisia oppilaitoksen ydinkyvykkyysalueita vahvistavia yliam-
matillisia taitoja ovat esimerkiksi joustavuus, uuden oppimiskyky, huonojen
toimintamallien unohtamisen ja poisoppimisen taito sekd oppilaiden hyvan
toteutumista tukevan kriittisen ajattelun taito. Myos kouluun muodostuneen
dlypddoman vahvistamisen taito kuuluu ihmisten johtamisosaamiseen ja kou-
luyhteison kehittdmisosaamiseen perusopetuksessa. Sen avulla koulusta muo-
dostuu kehittyvad yhteiso, jossa yksiloiden osaaminen, kokemus ja innovaatiot
jalostuvat oppilaita, tyontekijoitd, koulun ylldpitdjad sekd koko yhteiskuntaa
hyodyttaviksi yhteisiksi toimintatavoiksi.

3.4.3 Hallinnollinen jdrjestelmi ja informaatiosysteemi

Perusopetuksen koulun yhteiskunnallinen ja institutionaalinen asema maééritte-
levit keskeisesti johtamisosaamisen elinympéristojd. Talloin erityisesti koulun
tilivelvollisuus oppilaille, huoltajille, kuntalaisille ja lopulta koko kansakunnalle
vaikuttaa vahvasti my6s koulun johtamisosaamiseen. Samalla koulun mielta-
minen julkisten palvelujen tuotantolaitoksena kuvaa koulun johtamisympéris-
ton ensisijaisesti hallinnollisena jarjestelmédnd. Toisaalta koulupalvelujen jatku-
vat taloudelliset tehostamisvaatimukset ja sisdllolliset kehittamisvelvoitteet
johdattelevat kasittelem&an koulua my®0s visio- ja strategiapohjaisen kehittami-
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sen toimintaympéristond sekd monipuolisen informaation késittelyyn keskitty-
vdnd informaatiosysteemind.

Hallinnollinen jirjestelmd

Perusopetuksen koulu organisaationa jdsentyy johtamisosaamisen yhteydessa
ensisijaisesti julkisia palveluja tuottavaksi hallinnolliseksi jdrjestelméksi. Tahdn
liittyen Lapiolahti (2007, 85-87) kuvaa koulun osaksi kunnallista koulutusorga-
nisaatiota ja toimintaketjua, jonka toimivaltasuhteet maaritellddn lainsdadan-
nollad ja kunnan omilla sisdisilla saé@nnoilld. Toisaalta Ojala (2003, 35) muistuttaa
oppilaitosten olevan toimintansa siséltojen osalta melko autonomisia suhteessa
yllapitdjatahoon. Tédtd hdn perustelee silld, ettd oppilaitosten poliittinen ja hal-
linnollinen ohjaus toteutuu ldhinnd toiminnan organisatoristen puitteiden ja
resurssien sddntelyn, tydsuhteen ehtojen ja toimitilahallinnon avulla.

Julkishallinnollisten organisaatioiden tarkastelun yhteydessd hallinnon
(administration) ja johtamisen (management) kasitteitd kaytetddan myos ihmis-
ten ja organisaatioiden toiminnan kuvaamiseen. Erityisesti 1980-2000-luvuilla
julkisten palvelujen jdrjestelmien kehittdminen kiteytyy sekd kansallisesti ettd
kansainviélisesti New Public Management -nimelld tunnettuun uuteen julkishal-
linnon johtamistapaan. T&lloin hallinto mé&érittelee toiminnan perusteina olevat
tavoitteet. Vastaavasti tavoitteiden saavuttamista tukee johtaminen, jonka avul-
la ohjataan tekoja ja toimintaa. (Ldhdesméki 2003, 15-31.) Julkishallinnon hie-
rarkkis-byrokraattisissa organisaatioissa tyontekijdt voivat edetd esimiehiksi tai
johtajiksi osoittautuessaan taitaviksi aikaisemmissa tehtdvissd (Halamka 2005,
20).

Hyva esimerkki NPM-ajattelun rantautumisesta suomalaiseen koulujérjes-
telmddn on visio- ja strategiapohjaisen - aktiivisesti tulevaisuuteen suuntautu-
van - kehittimistoiminnan yleistyminen erityisesti 1990-luvulta alkaen. Kirves-
kari (2003, 70) erittelee visiopohjaisessa kehittdmisessd kolme keskeistd strategi-
sen johtamisen ajattelutapaa. Ensimmadisestd johtamisosaamisen elinympéristo-
ja mddrittelevéstd visio- ja strategiapohjaisen kehittdmisen koulukunnasta han
kayttdd nimitystd strateginen suunnittelu. Siind painottuu ldhinnd ylimman
johdon matemaattinen ajatusten harjaannuttaminen. Toista johtamisosaamisen
elinympdéristoihin liittyvad visio- ja strategiapohjaisen kehittamisen ajatteluta-
paa han kutsuu strategiseksi johtamiseksi. Talloin strategisen johtamisen toi-
mintamallia hyodyntavilld organisaatioilla on kdytossddn useita strategioita,
joita toteutetaan ennalta sovittujen toimintaperiaatteiden mukaisesti. Kolmatta
johtamisosaamisen elinympaéristoihin liittyvad visio- ja strategiapohjaisen kehit-
tdmisen ajattelutapaa Kirveskari nimittda strategiseksi ajatteluksi. Strategisessa
ajattelussa korostuvat koko yhteisossd ja ulkopuolisessa toimintaverkostossa
olevan potentiaalin hyddyntdminen sekd organisaation menestymistd tukevien
kehittymismahdollisuuksien vuorovaikutteinen pohtiminen. (Kirveskari 2003,
68-82.) Peruskoulujen yhteydessad Tukiainen (1999, 17) painottaa erityisesti stra-
tegisen ajattelun merkitystd. Hanen mielestddan oppilaitoksen opiskelijoiden,
opettajien, henkiloston ja johdon osallistuminen koulun ulkopuoliseen kollegi-
aaliseen ajatustenvaihtoon, koulutukseen ja ammatillisen kehityksen tukemi-
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seen antaa siséltod ulkoiseen arviointiin, oppilaitoksen sisdiseen uudistamiseen
ja johtajuuden kehittdmiseen.

Informaatiosysteemi

Edelld kuvatun hallinnollisen jdrjestelmdn ohella perusopetuksen koulu voi-
daan johtamisosaamiseen liittyvédn informaation kasittelyn (information proces-
sing) yhteydessd mieltdd myos informaatiosysteemiksi. Tdllaisen organisaation
ensisijainen tehtdvd on vihentdd tietdimittomyyttd kehittdmailld organisaation
toimintatapoja, jotka jdljittelevdt sekd ihmisten ettd tietokonejdrjestelmien las-
kennallisia tapoja tuottaa, varastoida ja jakaa tietoa. Informaation kisittelyn
ndkokulma olettaa, ettd yksiloiden kokemusten tuottama informaatio, oppimi-
nen ja oppimistulokset sekd kasaantuvat ettd tallentuvat yhteisolliseen muistiin.
Toisaalta yhdessd jaetut informaation tulkintakokemukset organisaatiossa luo-
vat pohjan merkityksenannolle ja tiedon hyodynnettivyyden arvioinnille. In-
formaation kasittelyn tarkastelu neuropsykologisessa mielessd painottaa orga-
nisaation muistin toimivan hajautetusti. Toisaalta jarkeily ja tiedon arviointi
ovat keskeisid yksiloiden ja organisaation oppimista edistdvid tekijoitd. (DeFi-
lippi & Ornstein 2005, 25-26.)

Perusopetuksen koulu jdsentyy johtamisosaamisen elinymparistsjen yh-
teydessd ennen kaikkea hallinnolliseksi jarjestelméksi, jossa hallinnon, johtami-
sen ja erilaisten voimavarojen organisoinnin tulee olla tasapainoissa keskendan.
Kéytannossd perusopetuksen koulu on hallinnollinen jarjestelmd ennen kaikkea
siksi, ettd se on osa lainsddddnnolld ja kunnan omilla sisdisilld saannoillda maari-
teltyd hallinnollis-juridista toimintaketjua. Toisaalta suomalaisessa perusope-
tuksen koulujen kehittdmisessd voidaan tunnistaa hallinnolliselle jarjestelmélle
tyypillisten piirteiden ohella my6s kansainviliselle NPM-ajattelulle tavanomai-
sia tunnusmerkkejd. Namaé ilmeneviét erityisesti visio- ja strategiapohjaisen tu-
levaisuuteen suuntautuvan kehittdmistoiminnan yhteydessa. Talloin perusope-
tuksen kouluissa pitkdjanteiseen strategiseen kehittimiseen tihtddvin johta-
misosaamisen toimintatavat perustuvat ennen kaikkea strategiseen ajatteluun.
Siihen perustuvan johtamisosaamisen avulla kouluyhteison sisdinen potentiaali
ja ulkoisten toimintaverkostojen tarjoamat mahdollisuudet pyritddn hyodynta-
maédn oppilaitoksen kehittymistd tukevalla tavalla.

Toisaalta perusopetuksen koulun johtamisosaamisen elinymparistét voi-
daan mieltdd informaatiosysteemeiksi, joissa yhdessd jaetut informaation tul-
kintakokemukset luovat pohjaa sekid yksilolliselle ettd yhteisolliselle merkityk-
senannolle ja tiedon hyddynnettdvyyden arvioinnille. Informaatiosysteemiksi
jasentyvan koulun muisti toimii hajautetusti. Samalla perusopetuksen koulu
tarjoaa opettajille hierarkkisia etenemismahdollisuuksia erityisesti projekti- ja
kehittamistyon ja johtotehtdviin valikoitumisessa. Tamén vuoksi opettajan tyos-
sd arvostettuja ja aktiivisia tyontekijoitd voi tyoskennelld johtamistehtdvissa
esimerkiksi erilaisissa erillisprojekteissa.
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3.5 Yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen

3.5.1 Tutkimuksen osallistujien nikemykset yksiloldhtoisestd kehitty-
misosaamisesta

Tutkimukseen osallistujien mukaan olennaiseen osaamiseen perusopetuksessa
kuuluu yksittédisten tyontekijoiden kehittymiseen ja yhteisolliseen toimintaan
perustuva tulevaisuuteen suuntautuva yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen.
Kaksisuuntaisen ilmenemismuotonsa vuoksi tim& osaamisen muoto onkin tii-
viisti kytkoksissd seka yksilon osaamisen ettd yhteisollisen osaamisen kanssa.

Yksiloldhtoiseen kehittymisosaamiseen perusopetuksessa liittyvdt muu-
tostarpeen havaitsemisen ja muutoksen kohtaamisen taidot. Lisdksi uusiutu-
miskyky, uuden kokeilemisen taito ja paikalleen pysdhtymisen estimisen taito
ovat tirkeitd osa-alueita yksiloldhtoisessd kehittymisosaamisessa.

Yksiloldhtoiseen kehittymisosaamiseen liittyy taito katsoa ja ndhda tule-
vaisuuteen. Ennakoimisen, oikean kehittymissuunnan aistimisen taito ja tule-
vaisuuden osaamistarpeiden hahmottamisen taito ovat myos tarkeitd osia kehit-
tymisosaamisessa. Vastaavalla tavalla virheistéd ja erehdyksistd oppiminen, to-
tuttujen taitojen poisoppiminen sekd omista ja toisten kokemuksista oppiminen
ovat tirked osa yksiloldhtoistd kehittymisosaamista.

3.5.2 Asiantuntijatieto ja prosessitieto

Yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen perusopetuksessa on tiiviissd yhteydessa
asiantuntijatiedon ja prosessitiedon lajeihin. Muutostarpeen havaitsemisen ja
muutoksen kohtaamisen taitojen hallitseminen on osa yksil6llistd ja yhteisollista
asiantuntijuutta. Lisdksi uusiutumiskyky, uuden kokeilemisen taito ja paikal-
leen pysdhtymisen estimisen taito ovat tarkeitd osa-alueita yksiloldhtoisessa
kehittymisosaamisessa. Talloin asiantuntijalle ominaiset korkeatasoiset ajattelu-
taidot kytkeytyvat kriittiseen paittelyyn, ongelmanratkaisuun ja luovaan ajatte-
luun. Vastaavasti ennakointi ja virheistd oppiminen sisiltdvdt monia prosessi-
tiedolle, kuten metaprosesseille ja pdittelyprosesseille, ominaisia toimintatapo-
ja.

Asiantuntijatieto

Oppimisen ja eksperttiyden tutkimuksen perusteella asiantuntijatieto mielle-
taan tietdmykseksi, joka integroi késitteellisen tiedon ja henkildiden kokemuk-
seen perustuvan praktisen tiedon toisiinsa. Kadytantoon liittyvissd ammateissa
kokemuksellisuutta pidetddn asiantuntijuuden edellytyksend ja patevéd taitotie-
toa itsendisend tiedon lajina (Benner 1989, 20; Benner, Tanner & Chesla 1999,
13). Talloin kokemukseen perustuvaan asiantuntijatietoon kuuluvat yksilon
arvot, uskomukset nakemykset sekd asiantuntijasubjektin laaja-alainen viisaus.
Asiantuntijuuden hankkimisessa kokemukseen perustuvalla praktisella tiedolla
ja formaalisella tiedolla on oma tédrked roolinsa. Niiden lisdksi asiantuntijatie-
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tdmykseen liittyy toiminnan itsesddtelyyn liittyvd metakognitiivinen tietdmys.
Metakognitiivisen tietimyksen tehtdvand on formaalisen ja praktisen tiedon
suodattaminen ja yhdentdminen. Korkeatasoiselle asiantuntijuudelle on tyypil-
listd tiedon eri muotojen integroituminen ja ldheinen vuorovaikutus. (Eteldpelto
1997, 97-99.)

Todellinen huippuosaaja kykenee Ruohotien ja Hongan (2003, 23) mielesta
soveltamaan tietojaan ja taitojaan uusissa tehtdvissa ja tilanteissa. Tamaé edellyt-
tdd taitoa siirtdd vahvan ammattispesifisen osaamisen avulla osaamista uusille
ja erityislaatuisille alueille. Soveltamisen taidon lisdksi ammattinsa hallitseva
tyontekijd kykenee ajattelun avulla analysoimaan ongelmia, toimimaan aloit-
teellisesti ja ennakoimaan alansa kehitystd sekd ottamaan vastuuta tyokaytanto-
jen toimivuudesta. (Ruohotie & Honka 2003, 23.) Toisaalta asiantuntijaosaami-
nen kuvataan télld hetkelld my6s yhteison ominaisuutena, joka ei ole lainkaan
ilmaistavissa yksittdisen yksilon toiminnan kautta (Lehtinen & Palonen 1999,
146-147). Talloin asiantuntijuudessa painottuu asiantuntijan taustayhteison
merkitys.

Pirttildn (1993, 200) mielestd asiantuntijatieto on asiantuntijoiden tavoit-
teellisen kaytdnnon eli praksiksen osa. Tdlloin tieto mahdollistaa toiminnan, ja
tieto on funktionaalista asiantuntijoiden toiminnan kannalta. My6s Harra (2003,
234-244) muistuttaa asiantuntijatiedon edellyttdvan kaytannollistd harkintaa.
Télloin tietdimisen kohteena hianen mielestddn on toiminta ja pyrkimyksend hy-
vd eldmd. Samalla asiantuntijuus edellyttdd sekd kokemusten kisitteellistdmi-
seen tahtddvad reflektiivistd ymmartamistd ettd hyvan elaman ndkokulmaan
pohjaavaa toiminnan suunnittelua. (Harra 2003, 234-244.)

Yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen perusopetuksessa edellyttdd eri tie-
don muotojen yhdistamistd. Talloin keskeistd on yksilon itsesédédtelyn onnistu-
minen. Samalla opettajan tulee olla tietoinen omista ajattelutavoistaan sekd
osaamisensa rajoista. Toisaalta yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen todentuu
yhteisossd, jonka sisdiset tiedolliset yhteydet, viestintdkulttuuri ja eri ilmiciden
tulkinperiaatteet mddrittelevdt osaamisen perusteita ja toteutuvaa kaytantoa.
Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen perustana oleva asiantuntijatieto mahdol-
listaa osaamisen soveltamisen kdytinnon opetustilanteisiin. Se edesauttaa myos
oppilaitoksen kehittymisen pddméadrand olevan oppilaiden hyvéan eldmén toteu-
tumista. Lisdksi asiantuntijatieto mahdollistaa sen, ettd opettaja kykenee sovel-
tamaan osaamistaan uusissa tehtédviss ja tilanteissa.

Prosessitieto

Eraut (1994, 112) kuvaa asiantuntijan metakognitiivista tietimystd kokoavalla
prosessitiedon kaisitteelld. T&lloin prosessitietoon sisdltyvat erilaiset pédttely-
prosessit (deliberative processes) ja metaprosessit (metaprocesses). Samalla
ammattitaitoinen tydskentely sisdltdd suunnittelua, ongelmanratkaisua, ana-
lysointia, arviointia ja pddtoksentekoa. Nditd pédttelyprosesseja ei voi osata
proseduraalisen eli tarkkaan ennalta mééritellyn tiedon avulla tai seuraamalla
kdyttoohjeissa annettuja neuvoja. Pédttelyprosessien hallitsemisessa on kyse
ainutlaatuisen yhdistelmdn muodostamisesta propositionaalisesta tiedosta ja
tilannetiedosta ammatillisen harkintakyvyn avulla. Toisaalta padttely toteutuu
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usein yhteistyossd. Télloin sallitaan tai jopa edellytetddn sitd, ettd padttelyssa
kysytdan neuvoja muilta tai se toteutetaan yhteistoiminnallisesti. Vastaavasti
metaprosessit kuvaavat hanen mielestdan kokonaisvaltaista ajattelutapaa, jonka
avulla yksilo suuntaa kdyttaytymistddn ja séédtelee suhdettaan tiedon hankin-
taan, tiedon jakamiseen, pé&dttelyyn ja taitavaan toimintaan. Metaprosessien
avulla yksilo kykenee tiedostamaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa sekd rat-
kaisemaan niiden tdrkeysjarjestyksia. Tiiviissd vuorovaikutuksessa itsesddtely
toteutuu vaistonvaraisesti ja melko harkitsemattomasti, ldhinnéd aikaisemman
kokemuksen pohjalta. Vastaavasti tilanteissa, joissa on aikaa pohtia, metapro-
sessit toteutuvat yleisend oman ajattelun tarkkailuna, epdmuodollisena poh-
dinnan aikatauluttamisena ja prosessiksi késitteellistetyn ongelman arviointina
toiminnan edistymisen yhteydessa. (Eraut 1994, 112-115.)

Yksiloldhtoisessd kehittymisosaamisessa korostuu kédytdnnollinen niko-
kulma. T&lloin osaaminen maéérittyy erityisesti kokemuksellisuuden, toiminnal-
lisuuden ja arjen tyon kautta. Muutostarpeiden havaitseminen ja muutosten
kohtaaminen edellyttdvidt monipuolisia ajattelun taitoja. Niiden avulla yksilot
pystyvit myos yhteisollisesti analysoimaan ongelmia, kokeilemaan uusia toi-
mintatapoja ja ennakoimaan opetus- ja kasvatusalan kehitystd sekd ottamaan
vastuuta pedagogisten tyokdytantdjen kehittymisestd. Toisaalta tulevaisuuteen
orientoituva yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen edellyttdd monipuolisten
péittelyprosessien hallitsemista. Talloin yksilot kykenevit yhdessd muodosta-
maan ainutlaatuisia yhdistelmid kehittdmistyon suuntaviivoista sekd kaytossa
olevan tosiasiatiedon ettd ammatillisen harkintakyvyn avulla. Yksiloldhtoiseen
kehittdmisosaamiseen kuuluu my®os se, ettd kouluyhteison kyky sietdd epavar-
muutta ja ennakoimattomuutta kehittyy jatkuvasti. Téllaisen prosessitietoon
liittyvéan yksilon henkisen kasvun tuella koko kouluyhteis6é voi 16ytdd uusia
kehittymismahdollisuuksia. Samalla virheistd ja erehdyksistd oppimisesta, to-
tuttujen taitojen poisoppimisesta ja kokemuksista oppimisesta tulee kiinted osa
yhteisollistd padttelya.

3.5.3 Kédytinnon yhteiso ja oppijoiden yhteiso

Perusopetuksen koulussa korostuvat kdaytannon yhteisélle ja oppijoiden yhtei-
sOlle tavanomaiset piirteet. Talloin vuorovaikutuksen suunta jdsentyy ennen
kaikkea yksiltistd yhteisoon. Samalla oppijoiden yhteist poikkeaa esimerkiksi
yhteisollisen osaamisen perustana olevan oppivan yhteison keskeisistd lahto-
kohdista. Niissd painottuvat oppimisen ja tiedonmuodostuksen yhteisolliset
perusteet sekd tarkemmin médrittyvit organisaatioymparistot.

Kiytinndn yhteisot

Sosiaalitieteissd yhteison kisite on monimerkityksellinen. Sisdllollisessd mielessd
yhteis6 on tietynlaiseen kulttuuriin pohjautuva ihmisten yhteenliittymd. Yhteisot
voidaan luokitella sosiaalisten ryhmien tavoin esimerkiksi toiminnan sis&llon,
tavoitteen, vuorovaikutuksen luonteen, koon tai alueellisen sijainnin mukaan.
Perinteisesti yhteisolle on 1oydetty kolme keskeistd kriteerid, jotka ovat alueelli-
suus, vuorovaikutus ja symbolinen yhteisyys. (Kuusela 2004, 44-45.)
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Perusopetuksen kouluissa olevan sosiaalisen osaamisen osalta on helppoa
yhtyd Wengerin ja Snyderin (2000, 139-140) nakemyksiin siitd, ettd organisaati-
oissa voidaan tunnistaa virallisten tyoyksikdiden, tydryhmien ja tiimien lisdksi
myo0s erilaisia yksiloiden muodostamia kédytannon yhteistjd (communities of
practice). Heiddn mielestddn kaytannon yhteisét kokoontuvat epamuodollisella
tavalla yhteen jakamaan vapaasti ja luovasti osaamistaan yhteisestd kiinnostuk-
sesta. Talloin kdytannon yhteiso keskittyy yleensd yhteison olennaisiin tyépro-
sesseihin. (Plaskoff 2005, 170). Yhteison kohtaamiset voivat olla sddnnéllisid,
satunnaisia, fyysisid tai virtuaalisia. (Wenger & Snyder 2000, 139-140.) Pelkas-
tddn tietoverkossa kokoontuvaa yhteiséd Horan ja Wells (2005, 30) kutsuvat
digitaaliseksi kdytannon yhteisoksi.

Etienne Wengerin esittelemédssd kdytdnnon yhteison késitteessd erottuu
kolme yhteisoon keskeisesti liittyvédd osatekijad. Ensinndkin hédnen mielestdan
kdytannon yhteison olemassaoloon liittyy jokin jaettu hanke tai yritys. Toiseksi
kdytannon yhteisojd kuvaa keskindinen sitoutuminen tai vastavuoroinen toi-
minta. Kolmanneksi kdytannon yhteiso tuottaa jatkuvasti kasautuvaa toimin-
nan jaettua vélineistod. (Wenger 2002, 72-85.) Taman vuoksi kdytannon yhteiso-
jd voidaan pitdd myos erddnlaisina organisaation jasenten identiteettivarastona
tai identiteettisdiliona (Plaskoff 2005, 170). Wengerin mielestd kdytannon yhtei-
sojen toimintaa sddtelee osallistumisen ja esineellistimisen vélinen dualismi
kuviossa 13 ndkyvalld tavalla. Osallistuminen ja esineellistiminen ovat ikdan
kuin saman prosessin kaksi eri puolta. Esineellistimisté ei ole olemassa ilman
osallistumista. Esineellistymien tuottaminen, tulkitseminen ja kayttaminen
edellyttivat osallistumista. Toisaalta osallistuminen vaatii vuorovaikutusta.
Tamédn myotd syntyy erilaisia toimintakédytantoja edustavia merkityksid, jotka
saavat esineellistyneen muodon. (Wenger 2002, 62-71.)

merkitys

Osallistuminen

eldminen maailmassa
toiminta
jasenyys

tarinat

késitteet
maailma

dokumentit

vuorovaikutus

muistomerkit

kumppanuus vilineet

kaavat ja muodot

Esineellistiminen

neuvottelu

KUVIO 13 Osallistumisen ja esineellistimisen vélinen dualistisuus (Wenger 2002, 63.)
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Kéytdnnon yhteisot vaikuttavat sopivan yksiloldhtdisen kehittymisosaamisen
organisaatioympadristoiksi erityisesti tulevaisuuteen suuntautuvan kehittamis-
tyon osalta. Opettajien asiantuntijuuden kehittymistd tukevat erityisesti sellaiset
yhteistt, joissa opettajan voivat kokoontua yhteen vapaamuotoisesti ja luovasti
yhteisen kehittdmisintressin ddrelle luomaan yhteisid kasitteitd ja toimintatapoja.
Toisaalta opettajan kehittymisen kannalta on tdrkedd, ettd yhteistyo perustuu
vastavuoroisuuteen, keskindiseen sitoutumiseen ja tydyhteisostd huolehtimiseen.
Erilaisiin kdytdnnon yhteisoihin kuulumalla yksilot luovat edellytyksid uusien
toimintamallien kehittdmiselle ja paikalleen pysdhtymisen estdmiselle. Wengerin
(2002) ajattelun tapaan myos perusopetuksen koulussa yksiloldhtoisessd kehit-
tymisosaamisessa osallistumisen ja esineellistimisen prosessit punoutuvat kiin-
tedsti yhteen erilaisissa kdytdnnon yhteisoissd. Lisdksi yksiloldhtoinen kehitty-
misosaaminen tukeutuu tiiviiseen ja rakentavaan vuorovaikutukseen. Parhaim-
millaan kdytdnnon yhteison jasenet kykenevét kokemuksensa avulla luomaan
helposti yhteisid kasitteitd ja toiminnan vélineitd. Samalla yhteisty6 toimii tér-
kednd voimavarana myos uusissa ja ylldttdvissd tilanteissa. Osallistumisen ja
esineellistymisen ansiosta yksilot ja sen myota koko oppilaitos kehittyy. Lisdksi
sen avulla yhteiso kykenee luomaan ja kdyttimé&dn yhteisid késitteitd, joiden
maédrittelyt 1oytyvét tarvittaessa myos dokumentoidussa muodossa.

Oppijoiden yhteiso

Tynjdld (2004, 133) esittdd, ettd kaytdnnon yhteisod voidaan kutsua koulukon-
tekstissa myos oppijoiden yhteisoksi (community of learners). Kouluyhteisot
voidaan mieltdd oppijoiden yhteisoiksi, joissa sekd oppilaat ettd aikuiset oppi-
vat. Tamd koskee kaikkia kouluyhteison jdsenid oppilaasta rehtoriin. Oppijoi-
den yhteisond toimivassa koulussa esimerkiksi opetussuunnitelma ei ole pel-
kastdaan pienen asiantuntijajoukon laatima asiakirja. Sen sijaan oppijoiden yhtei-
sOksi madrittyvéssd koulussa kaikki sen jasenet osallistuvat oppimistavoitteiden
laatimiseen ja arviointiin. (Lane 1991, 121-123.)

Rasku-Puttonen (2006, 122-124) selvittdd oppijoiden yhteisén olemusta
oppilaiden ja opettajien keskindisen vuorovaikutuksen nikokulmasta. Hian pai-
nottaa yhteistjen alati muuttuvaa luonnetta. Samalla hidn toteaa, ettd opetus- ja
kasvatustydssd oppijoiden yhteiso tydskentelee parhaimmillaan luovasti ja sen
jdsenet oppivat toisilta ryhmaén jdseniltd. Vastaavaan tapaan myts Hannikdinen
(2006, 126-128) painottaa yhteenkuuluvuuden tunteen merkitystd oppijoiden
yhteiséon liittyvédn yhteisollisyyden perustana. Han toteaa, ettd yhteisossd ih-
misen toiminta ja toimintaan kohdistuvat tunteet ovat toisistaan erottamatto-
mia. Samalla toiminnan kulttuurinen merkitys ja henkilokohtainen mielekkyys
kytkeytyvit tiiviisti toisiinsa. Lopulta yhteisen toiminnan taustalla oleva yhtei-
nen motiivi on yksi yhteenkuuluvuuden tunteen perusedellytyksid. Tdssd mie-
lessé oppijoiden yhteiso rakentuu yksilollisten vaikuttimien ja yhteison asetta-
mien tavoitteiden muodostamalle toiminnalliselle perustalle.

Oppijoiden yhteistn toiminnalle on myos kuvaavaa se, ettd toimintaan
liittyvd oppiminen toteutuu ennen kaikkea osallistumisen kautta. T&lloin oppi-
misen ja osallisuuden perustana ovat yksilolliset kasvu- ja kehittymistavoitteet.
Niiden saavuttaminen toteutuu yhteisossd, jossa on myds saatavilla kokeneem-
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pien yhteison jdsenten tukea ja tilaa harjoittelulle. (Tynjdld 2004, 133-134.) Bart-
hin (1986, 159) mukaan oppijoiden yhteisé voi muodostua my®s eri organisaa-
tioissa toimivien kollegojen yhteenliittymé&nd. T&lloin oppijoiden yhteison jdse-
net osallistuvat vapaaehtoisesti sen toimintaan ja jakavat avoimesti oppimisko-
kemuksiaan.

Edellisen perusteella yksilolahtoinen kehittymisosaaminen toteutuu oppi-
joiden yhteistssd, jossa tdrkedd on yksilon oppimistarpeiden huomioiminen,
yhteison jdsenten vélinen luova tydskentely ja toisilta oppiminen. Télloin kes-
keisid yhteistoimintaan liittyvid tekijoitd ovat oppijoiden yhteistn jasenten vili-
nen tiivis yhteenkuuluvuuden tunne ja avoin oppimiskokemusten jakaminen.
Muita oppimisen perusteita ovat yksilon kasvun ja kehittymisen tukeminen
sekd yhteison toimintaan osallistumisen mahdollistaminen. Samalla tdrkedd on
kaikkien yhteison jasenten ndkemysten ja tyopanoksen hyvéaksyminen tyoyhtei-
sossd. Téllainen perusopetuksen koulu on aito oppijoiden yhteiso, joka tiedos-
taa sekd oppilaiden ettd tyontekijoiden oppimisen ainutlaatuisuuden.

3.6 Yksilon osaaminen

3.6.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset yksilon osaamisesta

Yksilon osaamisessa tdrkeitd taitoja ovat itsearviointitaito, olennaisten asioiden
rajaamisen taito sekd oman tyon arvostamisen taito. Yksilon osaamisessa kes-
keistd on my0s itsensd tuntemisen taito ja taito kdyttdd kohtuullisesti omia voi-
mavarojaan. Liséksi jokaisessa yksilossd olevan hiljaisen tiedon sekd oman eld-
ménkokemuksen, luovuuden ja vahvuuksien hyodyntdmisen taito kuuluvat
yksilon osaamiseen. Yksilon osaamista on myos taito hahmottaa oma toimin-
taympaéristonsd ja roolinsa eri tilanteissa.

Yksilon osaamiseen paikantuu taito motivoitua omaan tyohonsa. Avoin
tyohon ja tydssd kehittymiseen suhtautumisen taito ja epdvarmuuden sietokyky
kuuluvat yksilén osaamiseen. Itsensd innostamisen taito uuden oppimiseen ja
sisdisen motivaation synnyttdmiseen ovat keskeinen osa yksilon osaamista. Ky-
ky hoitaa perustehtdvad sitkedsti, itseohjautuvasti ja pitkdjanteisesti kuuluu yk-
silon osaamiseen. Liséksi taito sitoutua yksilollisten ja yhteisollisten paamaarien
toteuttamiseen sekd kyky nauttia ja viihtyd tyossd ovat tdrked osa yksilon
osaamista.

Yksilon osaamiseen kuuluu myos taito hahmottaa ja ymmartdd oma pe-
rustehtdvinsd sekd hoitaa sithen kuuluvat tehtdvat yksilo- ja yhteisotasolla
madriteltyjen arvojen, tavoitteiden, suunnitelmien ja sopimusten mukaisesti.
Lisdksi koko toimintaympariston, yhteistyomahdollisuuksien ja yhteisollisten
tavoitteiden hahmottamiskyky ja taito tyoskennelld vastuullisesti kuuluvat yk-
silon osaamiseen.
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3.6.2 Tietdmys, hiljainen tieto ja narratiivinen tieto

Yksilon osaaminen perusopetuksessa muistuttaa ldheisesti tietdimystd, hiljaista
tietoa ja narratiivista tietoa. Talloin perustehtdvan, yhteistyomahdollisuuksien
ja yhteisollisten tavoitteiden hahmottamiskyky ja itsearviointitaidot liittyvat
laheisesti tietdmyksen késitteeseen. Toisaalta eldméankokemuksen, luovuuden ja
vahvuuksien hyddyntdminen yhdistyvit kiinte&sti hiljaiseen tietoon opetusalal-
la. Vastaavasti narratiivisen tiedon ldheisyyteen paikantuvat ne yksilon osaami-
sen teemat, jotka liittyvat ensisijaisesti itsearvostukseen, tyohyvinvointiin, itse-
ohjautuvuuteen, pitkdjinteisyyteen ja vastuullisuuteen.

Tietimys

Tietoteoreettiseen keskusteluun kuuluu myos tietdimyksen kasite. Niiniluoto
(1996, 64) painottaa, ettd tietimys on ennen kaikkea tietojen kokonaisuuden
mé&drdd ja laajuutta ilmaiseva késite. Kotkavirta (1999, 70) kutsuu yksilon kykya
arvioida ja perustella omaa kayttdytymistddn erilaisissa tilanteissa tietimyksen
kaltaiseksi kéaytannolliseksi tiedoksi. Tiedosta on mahdollista muodostaa jarjes-
taytyneitd ja hierarkkisia kokonaisuuksia. T&llsin on kuitenkin syytd erottaa
sirpaloitunut, padosin arkinen hajatieto ja jasentyneistd kokonaisuuksista muo-
dostuva systemaattinen tieto toisistaan. Asiantuntijajarjestelmien yhteydessa
Niiniluoto (1996, 63) viittaakin Feigenbaumin ja McCorduckin ndkemykseen,
jossa tietamykselld tarkoitetaan alan harjoittajien yleisesti hyviaksymid oppikir-
joihin ja ammattijulkaisuihin kirjattuja tietoja sekd kokemuksen ja hyvan arvos-
telukyvyn tuottamaa alan heuristista tietoa. (Niiniluoto 1996, 63-64.)

Yksilon henkilokohtainen kokemuksellinen tietimys sisdltdd Mankan
(2006, 205-206) mukaan neljd ulottuvuutta: epistemologinen, eksistentiaalinen,
eettinen ja ajallinen ulottuvuus. Tietdmisen tai oppimisen luonnetta koskevaan
epistemologiseen ndkokulmaan kuuluu kriittisyys ja analyyttisyys. Toisaalta
kokemuksellisen tietimyksen eksistentiaalinen ulottuvuus korostaa asioiden
henkilokohtaista merkityksellisyyttd. Vastaavasti tietimyksen eettinen nako-
kulma rakentuu oppijan ja opettajan keskindistd vuorovaikutusta sddtelevien
periaatteiden varaan. Talloin tietimyksen kehittyminen perustuu itsendisyyteen
ja vastuunottoon. My®os ajallinen ulottuvuus on tietimyksessd ldasnd. Tietdimyk-
sen saavuttaminen vaatii riittavéasti aikaa. Mitd perusteellisempia tietdmyksen
kehittymisen haasteet ovat, sitd kauemmin ne vievit aikaa. (Manka 2006, 205-
206.) Esimerkiksi opettajan tyohon tiiviisti kuuluva eettinen vastuu kehittyy
kokonaisvaltaisesti vasta tyoeldmén tarjoaman kokemuksen avulla (Leino &
Leino 1997, 104).

Yksilon osaaminen perusopetuksessa ndyttdytyy tietimyksend erityisesti
silloin, kun tiedon kisitteleminen edellyttédd ajattelua ja pohdintaa. Tietimyksen
avulla yksilot kykenevit arvioimaan ja perustelemaan valintojaan ja kayttayty-
mistddn opetustyossa. Erityisesti perustehtdvan hahmottaminen kytkeytyy ek-
sistentiaaliseen tietdmykseen, jolloin koulussa tytskenteleva yksilo kriittisesti ja
analyyttisesti pohtii tyoskentelynsa perusteita. Tamén lisdksi yhteistyomahdol-
lisuuksien ja yhteisollisten tavoitteiden hahmottamisen taustalta 16ytyvét eetti-
selle tietimykselle ominaiset painotukset. Téllainen tietamyksend ilmenevé yk-
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silon osaaminen tarjoaa pohjan sekd ammatilliselle kehittymiselle ettd ihmisena
kasvamiselle.

Hiljainen tieto

Yksilon osaamisen ohella hiljainen tieto voidaan tunnistaa myds muiden olen-
naisten osaamisalueiden ldhtokohdaksi perusopetuksessa. Esimerkiksi taita-
vaksi toiminnaksi tunnistettu pedagoginen osaaminen nayttdd perustuvan en-
nen kaikkea kokemusten, tietojen ja taitojen yhdistelmdnd muodostuneeseen
hiljaiseen tietoon. Bennett (1998) nikee tarkeiksi tekijoiksi eksplisiittisen tiedon
muuttumiselle hiljaiseksi tiedoksi vuosien aikana kertyvan kokemuksen ja ti-
lanteiden toistumisen. T&ll6in hdnen mielestddn tietdmisestd ja ymmaértamisesta
tulee kokemuksellisuuden vuoksi ldhes automaattista ja vaivatonta. Myos pe-
rusopetuksen opettaja kykenee opettamaan ja kasvattamaan kokonaisvaltaisesti
ja oppilaskeskeisesti ennen kaikkea kokemuksen myotd syntyneen hiljaisen tie-
don avulla. Siksi myos pedagogisen osaamisen tietoteoreettiset perusteet néyt-
tavét loytyvan hiljaisesta tiedosta, jonka yksityiskohtainen kuvaaminen voi olla
vaikeaa seké kollegoille ettd jopa opettajalle itselleen.

Hiljaisen tiedon (tacit knowledge) kisitteen luojana pidetddn unkarilaista
kemistid ja filosofia Michael Polanyita (1891-1976) (Collins 2001, 71). Hinen
mukaansa kaiken tietdimisen perustana on yksilollinen ja henkilokohtainen tie-
tdminen (personal knowing). Tama edellyttdd taitavaa toimintaa ja henkilokoh-
taista ajattelua, jossa mielen ja kehon tiivis yhteistyd on keskeinen osa tiedon-
muodostusta. Samalla hiljainen ja eksplisiittinen tieto Polanyin ajattelutavan
mukaan ovat erottamattomalla tavalla toisiinsa kietoutuneita, erdédnlaisia saman
kolikon kaantopuolia. Vaikeasti selitettdvan luonteen vuoksi epamuodollinen
hiljainen tieto rinnastetaan usein historiallisen kokemuksen tuottamaksi arki-
seksi ajatteluksi tai maalaisjdrjeksi (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 17-19).
Polanyin ajattelutavan mukaan hiljaista tietoa ei voida vangita tai operationali-
soida, mutta sitd voidaan ilmaista ja osoittaa kdytdnnon toiminnassa. T&lloin
hiljaiseen tietimiseen sisdltyy lukuisia tiedostettavia yksityiskohtia, joita on kui-
tenkin mahdotonta irrottaa toiminnasta ja arvioida itsekseen ilman ettd niiden
merkitys kokonaisuudelle hédvidd. Siksi hiljaisen tietdimisen edistdmisen kannal-
ta on tarkedd se, kuinka yhteisoissa kyetddan Ioytdméaan uusia tapoja huomioida,
havainnoida ja keskustelun avulla kuvata sen jdsenten tyoskentelya. (Tsoukas
2005, 410-426.)

Polanyin alkuperdisen ndkemyksen mukaan kaikella tiedolla on hiljaisia
ulottuvuuksia (Leonard & Sensiper 1998, 113). Hiljaista tietoa voidaan pit&d,
jopa kaiken tiedon perustana (Vilkka 2006, 33). Hiljainen tieto on erittdin oma-
kohtaista. T4llaista tietoa ei ole helppoa tunnistaa ja havaita. Sitd on myos vai-
keaa ilmaista ja muotoilla. Tami tekee hiljaisen tiedon vaikeasti viestitettdvaksi
ja jaettavaksi toisten kanssa. Toisaalta hiljaisen tiedon avulla syntyvét kaikkein
vaativimmat suoritukset. Subjektiiviset oivallukset, intuitiot ja oletukset kuulu-
vat hiljaisen tiedon kategoriaan. Samalla hiljainen tieto pohjautuu syvélti yksi-
loiden toimintaan ja kokemuksiin seké jokaisen yksilon tdrkeind pitdmiin ihan-
teisiin, arvoihin ja tunteisiin. (Howells 1996, 92; Lubit 2001, 166; Nonaka &
Konno 1998, 42.)
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Hiljainen tieto on luonteeltaan yksilollistd. Tastd huolimatta sen hankki-
mista voidaan tarkastella myos yhteisollisesti. Hiljaisen tiedon oppimisessa ei
ole kyse tietosisdltdjen oppimisesta, vaan taitojen ja ammatillisen kielen oppi-
misesta (Collins 1974, 168). Esimerkiksi tiettyd erikoisosaamista edellyttaviin
tehtdviin liittyvaa hiljaista tietoa on mahdollista oppia havainnoimalla tai jaljit-
telemélld alan huippuasiantuntijaa. Tallaisen oppipoikamaisen tyoskentelyn
ohella hiljaista tietoa voi omaksua keskustelemalla tyohon liittyvistd keskeisista
yksityiskohdista monipuolisesti eri asiantuntijoiden kanssa. T&lloin hiljaisen
tiedon oppiminen toteutuu yleensd epamuodollisissa tilanteissa sekd oppijan
ettd asiantuntijan nikokulmasta katsottuna. Eksplisiittiseen muotoon muuttu-
nut hiljainen tieto ndkyy uusina innovaatioina, palveluina tai tuotteina. (Hela-
korpi 2001a, 171-172; Tortf & Sternberg 1998, 121.)

Nonaka ja Konno esittdvit, ettd on olemassa kahdentyyppistd hiljaista tie-
toa. Ensinndkin hiljaisessa tiedossa on olemassa tekninen ulottuvuus, joka kisit-
tdd epamuodolliset henkilokohtaiset taidot tai ammattitaidon, joita kutsutaan
tietotaidoksi. Toiseksi hiljaiseen tietoon kuuluu kognitiivinen ulottuvuus, joka
koostuu uskomuksista, ihanteista, arvoista, tiedonjisentdmistavoista (skeema)
ja mentaalisista malleista, jotka ovat yksiloihin syville piintyneitd ja joita pi-
damme tarkeind. Huolimatta hiljaisen tiedon kognitiivisen ulottuvuuden vaike-
asta ilmaistavuudesta, tdmaé hiljaisen tiedon ulottuvuus muovaa keskeisesti ta-
paamme hahmottaa ja jisentdd maailmaa. (Nonaka & Konno 1998, 42.)

Yleisesti hyvaksytyn ajattelutavan mukaan hiljaisen ja eksplisiittisen tie-
don vélinen vuorovaikutus luo edellytykset osaamisen muuntamisen proses-
seille ja uuden tiedon luomiselle. Uuden tiedon luominen on tilloin spiraali-
mainen prosessi eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon viélilld. Tiivis vuorovaikutus
ndiden kahden keskeisen tietomuodon vililld on keskeistd uuden tiedon luomi-
sessa. Kahden tietokategorian tuottamien tulkintojen yhdistdminen mahdollis-
taa asian késitteellistimisen. Tédssd yhteydessd Nonaka ja Konno viittaavat alku-
jaan Nonakan ja Takeuchin luomaan tiedonmuuntamiskokonaisuuteen, jossa
uuden tiedon tuottaminen toteutuu neljan p&dprosessin avulla (SECI-malli).
Namad uuden tiedon tuottamisprosessit ovat sosialisaatio (socialization), ulkois-
taminen (externalization), yhdistdminen (combination) ja sisdistiminen (inter-
nalization). (Nonaka & Konno 1998, 42-43; Nonaka & Takeuchi 1995, 62-73.)

Tsoukasin (2005) kasitys hiljaisesta tiedosta eroaa olennaisesti yleisesti
omaksutusta Nokakan ja Takeuchin (1995) esittamaéstd hiljaisen tiedon tulkin-
nasta. Nokakan ja Takeuchin mukaan hiljainen tieto ja eksplisiittinen tieto ovat
erillisid ja toistensa vastakohtia, ikddn kuin saman jatkumon darip4ditd. Nonakan
ja Takeuchin mukaan hiljainen tieto odottaa haltuunottamista (capture), tulk-
kaamista (translate) ja muuntamista (convert) eksplisiittiseen eli tdsmallisesti
ilmaistavaan muotoon. Télld tavoin ndhtynd hiljainen tieto on tietoa, jota ei ole
aikaisemmin kyetty ilmaisemaan tdsmadllisesti. Sitd vastoin Tsoukas korostaa
Polanyin tapaan, ettd todellista hiljaista tietoa on mahdotonta kuvata tdsmalli-
sesti. Sen sijaa sitd voidaan ilmaista tai osoittaa kdytdnnon toiminnassa. Samal-
la keskeistd hiljaisen tiedon késittelyssd on se, kuinka yhteisot kykenevit luo-
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maan uusia tapoja tunnistaa ja keskustella tyohon liittyvistd hiljaisen tiedon
ulottuvuuksista. (Tsoukas 2005, 425-426.)

Myos Akbar (2003, 2009-2010) suhtautuu kriittisesti Nonakan pelkista-
vadn késitykseen hiljaisesta ja eksplisiittisestd tiedosta uuden tiedon luomisen
yhteydessd. Hinen mielestddn yksilon ndkokulmasta tarkasteluna sekd hiljaisen
ettd eksplisiittisen tiedon luonteessa voidaan ndhdé useita tasoja. Téstd syystd
myo6s hiljaisen tiedon muuntaminen ja kisitteleminen ovat sidoksissa tiedon
alkuperdan. Mitd syvillisemmastd ja monimutkaisemmasta tiedosta on kyse,
sitd syvaéllisempdd on myos siihen liittyvd hiljainen tieto. Tilloin on vaarana,
ettd syvallistd hiljaista tietoa erehdytddn ilmaisemaan pinnallisesti.

Perusopetuksen kouluissa tydskentelevien henkildiden tyotehtdvien mo-
nimuotoisuus ja vaikeasti ilmaistavuus liittdvdt sen myos hiljaisen tiedon
asiayhteyteen. Moniulotteisia tilannetekijoitd sisédltavéit kasvatus- ja opetuskay-
tianteet tai uusien yhteistyoverkostojen tunnistamisen perusteet ovat vaikeasti
késitteellistettdvissd. Téllainen ajattelutapa ldhenee Tsoukasin (2005, 410) na-
kemystd siitd, ettd emme voi muuttaa hiljaista tietoa tdasmdlliseen muotoon. Sitd
vastoin voimme 18ytdd uusia tapoja keskustella, erottaa ja jakaa késityksid hil-
jaisesta tiedosta ja osaamisesta. Yksilon osaaminen perusopetuksessa on usein
vaikeasti ilmaistavissa tai muotoiltavissa. Siind on ndhtdvissda myos erilaisia sy-
vyystasoja. Esimerkiksi elamadnkokemuksen, luovuuden tai vahvuuksien hyo-
dyntdminen perustuu usein yksilollisiin oivalluksiin ja intuitioon. Toisaalta
opetus- ja kasvatustydssd edellytettyd erikoisosaamista voi oppia havainnoi-
malla tai jdljittelemalld. Uusien taitojen oppimista kuitenkin rajoittaa koululle
tavanomainen yksintyoskentelemisen kulttuuri. Siksi ldheisemmaéssd vuorovai-
kutuksessa olevien kollegojen tai esimiehen luoma kuva tyostd suuntaa merkit-
tavéllda tavalla kokemattomien opettajien osaamisen kehittymistd. Talloin on
syytd tiedostaa, ettd innostava ja rohkaiseva tyokulttuuri kannustaa yksilod ke-
hittyméddn. Vastaavasti toivoton, kielteinen ja synkkd suhtautuminen tydhon
latistaa yksilon oppimishalua ja tytinnostusta.

Narratiivinen tieto

Narratiivisen tiedon ja tutkimuksen juuret tietoteoreettisessa mielessa 16ytyvét
konstruktivismista. Kasvatuksen tutkimuksen yhteydessa narratiivinen eli ker-
tomuksellinen ajattelu liitetddn yleensd Jerome Brunerin tapaan korostaa ker-
tomuksellista ajattelua keskeisend inhimillisen tiedon rakentajana. Bruner ko-
rostaa kielen, ajattelun ja toiminnan tiivistd keskindistd yhteyttd. Narratiivinen
ajattelu jdrjestdd ihmisen mielessd hianen kokemuksiaan antaen niille merkityk-
sid. Kielen kdyttdiminen tukee toimintaa. Tieto maailmasta ja ihmisten késitys
itsestddn on jatkuvasti uudistuva ja muuttuva kertomus. Kerronnallisessa tie-
tdmisessd myos tunteilla on merkittdva rooli. Tietomme ja tietimisemme ovat
yksilon tekemdd (man-made) oman mielen tuotetta. Samalla tieto on erdénlai-
nen juonellisten ja juonettomien kertomusten kudelma, joka syntyy uusiutuvas-
ta - vuorovaikutuksen kautta rakentuneesta - kulttuurisesta tarinavarannosta.
Edellisen lisdksi narratiiviselle tiedolle ominaisena piirteend pidetddn sen la-
heistd yhteyttd tottumuksiin. Tdlloin kertomusmuotoinen tieto eli tarut ja tari-
nat ndhdddn tiedon nimenomaisena muotona. (Boje 2002, 1-5; Bruner 1998, 65 ja
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130-132; Heikkinen 2001, 119; Husu 2004, 27-29; Lyotard 1985, 34-40; Sahlberg
1997, 58-59.)

Narratiivinen ajattelutapa laajentaa perinteistd rationaalista ja analyyttistd
suhtautumista tietoon ja totuuteen. Tarina voidaan mieltdd ajalliseksi kokonai-
suudeksi, abstraktioksi ja merkityskokonaisuudeksi, jonka keskeinen elementti
on juoni. Tarina voidaan esittdd kertomuksena. Argumentointi tarinoissa on
sekd historiallista ettd tilannesidonnaista. Narratiivisessa tietdmisessa yksilon
eldmd, tarinoiden kerronta ja yksilon ajattelu ovat kiintedssad yhteydessa toisiin-
sa. Samalla tarinat voivat kéasitelld luontevasti yhtd hyvin todellisuutta kuin ku-
vitteellisia tapahtumia. Lisdksi narratiivinen ajattelutapa tuo ilmididen tarkaste-
luun my6s moraalisen ulottuvuuden. (Aaltonen & Wilenius 2002, 164-165;
Hanninen 2000, 19-23.) Hirvonen (2003, 39) toteaa narratiivisen tiedonmuodos-
tuksen sopivan yksilon eldméédn liittyvien kokemuksellisten sisélttjen paljasta-
miseen ja ymmartdmiseen. Huolimatta narratiivisen tiedon subjektiivisesta
luonteesta hédnen mielestddan narratiivinen tiedonmuodostus voi myos olla yh-
teistoiminnallista. T&lloin korostuvat luottamuksellisuus ja dialogisuus tiedon
luomisessa.

Perusopetuksessa yksilon osaamiseen liittyvé tietdmisen tapa ldhenee nar-
ratiivista tapaa tuottaa tietoa. T&lloin osaaminen syntyy yksinpuheluna tai yh-
teisossd kdytdvien dialogien avulla. Perusopetuksen koulussa yksilon osaami-
sessa yhdistyvét kieli, ajattelu, toiminta ja tunteet. Kdytdnnon tyossd yksilo ei
yleensd erittele niitd vaan muodostaa tietonsa kudelmana erilaisista koulun
kulttuuriymparistdssd rikastuvista arjen kertomuksista. Niiden avulla yksilot
luovat subjektiivisia kasityksid perustehtdvidstddn ja tyonsd merkittdvyydesta
sekd itselleen ettd ldhiyhteison muille jdsenille. Samalla narratiivis-eettinen tie-
tamys maéadrittelee tychon sitoutumiseen, itseohjautuvuuteen ja pitkdjanteiseen
tyon tekemiseen liittyvid tekijoitd koulussa. Narratiivinen tietdmistapa liittyy
my0s yksilon tydtottumuksiin, jolloin yksilon kokemukset tyossa viihtymista ja
tyohyvinvoinnista ovat kiinted osa narratiivista tiedonmuodostusta.

3.6.3 Organisaatio yksilon kognition luomuksena

Yksilon osaamisen organisaatioymparistd jasentyy pienistd yksilollisistd pala-
sista koostuvana késitteellisend kokonaisuutena. Téllainen yksilon tajunnan
sisédlloistd koostuva mosaiikki jasentyy organisaatioympéristoksi, joka syntyy ja
uudistuu yksilon ajattelun muuttumisen mukaisesti. Samalla yksilon osaamisen
organisaatioympaéristd perusopetuksen koulussa on tdmén tutkimuksen perus-
teella yksilon kognition luomus.

Organisaatio kognitiivisena luomuksena

Juuti (2001, 393) maédrittelee organisaatioiden olevan olemukseltaan sosiaalisia
konstruktioita, joita arjen toiminta ja puhe uusintavat. Organisaatio-kdsitteen
kanssa kdytetddn myos usein rinnasteisesti yhteison késitettd (Savolainen 2001,
21). Talloin organisaatiot ovat monimuotoisista kulttuureista muotoutuneita
seka-aineksisia yhteistjd, joista 10ytyy yhteisid ja yleisid piirteitd (Aula 1999,
253). Organisaatioiden syntyminen ja olemassaolo perustuvat niihin kuuluvien
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ihmisten suunnitelmiin ja toimenpiteisiin. Organisaation toimijoiden kognitiivi-
set mallit vaikuttavat olennaisesti organisaation rakenteisiin ja toimintakulttuu-
riin. Organisaatioiden kehittyminen ja sdilyminen on kiintedsti sidoksissa jat-
kuvaan viestintdan. (Juuti & Lindstrom 1995, 24-25.) Organisaatioviestinndn
keskeisend tehtdvand on eri ndkokulmien esille tuominen ja toiminnan kannalta
haitallisten konfliktien harmonisointi (Aula 1999, 90).

Organisaatioiden tarkastelussa pelkistdvind ndkokulmina voidaan kayttad
harmonian ja ristiriidan késitteitd. Harmoniandkemyksen mukaan organisaatiolla
on suhteellisen vakaa rakenne ja se muodostuu suhteellisen hyvin integroiduista
osista. Organisaation kaikilla osilla on merkityksensd, minkd vuoksi sen osat
edistdvit organisaation sdilymistd. Organisaation olemassaolon perustana ovat
sen jasenten véliset sopimukset arvostuksista. Johtamisen ja toiminnan organi-
soimisen pddmddrdnd harmoniandkemyksen mukaan on ennen kaikkea jatku-
vuuden ja tasapainoisen toiminnan turvaaminen. Vastaavasti ristiriitandkemyk-
sen mukaan organisaatio muuttuu jatkuvasti ja siihen liittyvit sekd epayhtendi-
syys ettd ristiriidat. Organisaatio perustuu t&llin avainhenkildiden muihin jdse-
niin kohdistamaan valtaan. Johtamisen ja toiminnan organisoimisen paaméaarand
ristiriitandkemyksen mukaan on muutosten toteuttamisen ohella toiminnasta
seuraavan spontaanin itsetuhon estaminen. (Sjostrand 1981, 34-35.)

Perusopetuksen koulu organisaationa jasentyy viime kddessad yksiloiden
mielessd. Télloin kouluyhteisostd on vallalla yhtd monta erilaista tulkintaa, kuin
on sen tulkitsijoitakin. Samalla kouluyhteison olemassaolon perusta médrittyy
sen perusteella, millaisia yhteisid arvoja koulun sisdlld kyetddn muodostamaan.
Samalla yksilon osaamiseen liittyvit keskeiset sisdllot, kuten itsearvostus, moti-
vaatio, sitoutuminen, perustehtdvan hahmottaminen ja vastuullisuus saavat
merkityksensd sosio-konstruktivistisesti muodostuvissa ja yksilon mieleen
muodostuvissa organisaatioympéristoissa.

3.7 Kokoava tarkastelu

Ammattikunnat syntyvit vakiintuneen taidon harjoittajista. Ammatteja tai am-
mattikuntia, joiden edustajat soveltavat pitkdn, formaalin ja tiedeperusteisen
erikoiskoulutuksen vilittamad tietoa tyotehtdviinsd kutsutaan professioiksi.
Téllaisille ammateille on yhteistd yleison ja yhteiskunnan palveleminen seka
ammattikunnan jérjestdytyminen jarjestoihin. Tdlld hetkelld professionaalinen
tyd ndyttdd tieteellisesti luotujen abstraktien teorioiden ja systemaattisten malli-
en soveltamisena tyon kohteena oleviin kdytannon ongelmiin. Moderneilla pro-
fessioilla, kuten lddkari tai opettaja, on koulutukseen ja tutkintoon perustuva
valtiovallan takaama yksinoikeus tiettyihin tyotehtédviin. Téllainen asiantunti-
juus on usein organisoitunut yhteiskunnissa kansallisen auktoriteetin hyvak-
symand ammatillisiksi monopoleiksi. (Konttinen 1991, 231; Konttinen 1997, 48-
51; Niiniluoto 2003, 176; Pirttila 1997, 73; Raivola 1991, 14-20; Vuorikoski 2003,
32.)
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Tédssd tutkimuksessa osaamisen tarkastelu perusopetuksessa toteutuu
opettajien ja rehtoreiden osaamisen nikokulmista. Tama ei kuitenkaan tarkoita
sitd, ettd perusopetuksen koulussa osaamista olisi ainoastaan opettajien tai reh-
toreiden osaaminen. Koulunkdyntiavustajat, koulusihteerit, vahtimestarit, ku-
raattorit, kouluterveydenhoitajat, koulupsykologit, ja muut ammattilaiset muo-
dostavat opettajien ja rehtorin ohella koulun perustehtdvin toteuttamisen kan-
nalta valttaiméattoman yhteistoimintaverkoston. Kouluyhteison osaaminen
muodostuu eri alojen ammattilaisten kokemuksista, kyvyistd, motivaatiosta ja
tyotaidoista. Jokainen koulun tyontekija on tyotehtdvéssdadn ainutlaatuisessa
roolissa. Silti eri tieteenaloille erikoistuneet opettajat muodostavat oppilaan op-
pimisen ja kasvun kannalta kouluyhteison osaamisytimen. Opettajien professio
médrittelee viimekddessd sekd oppilaiden oppimistulokset ettd koulun kehit-
tymismahdollisuudet. Tdstd huolimatta rehtorin tdytyy tiedostaa osaamisen
johtamisessa opettajien lisdksi myos muiden tyoyhteison jdsenten osaamisen
perusta sekd ammatillisen kehityksen nykytila ja kehittymismahdollisuudet.

Pedagoginen osaaminen

Perusopetuksessa tyoskentelevdn opettajan ammatti voidaan mieltdd perintei-
seksi professionaaliseksi asiantuntijatyoksi, jota madrittdavat yleiset professio-
naalisen tyon tunnusmerkit nyky-yhteiskunnassa. Opettajan tyon kohteena on
oppilaiden kasvattamiseen ja opettamiseen kuuluva kompleksinen tilanne tai
ongelma, johon liittyy runsaasti ainutkertaisia ja hankalasti selvitettdvid tekijoi-
td. Oppilaiden oppimista ja kasvua on mahdotonta ldhestya tai késitelld tehok-
kaasti pelkdstddn rutiininomaisten ja vakioitavien menetelmien avulla. Samalla
opettaja voidaan mieltdd Giroux'n tapaan transformatiivisena, kulttuurisia rajo-
ja ylittdvand ja muutoskykyisend intellektuellina, jolloin opettaja toimii aktiivi-
sena opetussuunnitelman rakentajana ja sen asiantuntevana soveltajana eri
kulttuureissa ja sosiaalisissa tilanteissa (Suoranta 1999, 212-234). Toisaalta opet-
tajan professionaalisen tyon perustana on teoreettinen, systemaattinen ja abst-
rakti tieto. Teoreettisen tiedon hallitsemisen lisdksi opettajalta edellytetdan
myds kédytannollisen tiedon hallintaa. Tietojen hallitsemisen lisdksi opettajan
tulee kyetd soveltamaan tietojaan toisistaan suuresti poikkeaviin ja mutkikkai-
siin yksittdistapauksiin professionaaliselle asiantuntijuudelle ominaisella taval-
la. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 133; Konttinen 1997, 50-52.)

Pedagogisen osaamisen avulla opettaja luo tasapainoa oppilaan kasvu- ja
oppimisedellytysten, opetusmenetelmien ja oppimisen tavoitteiden vilille. Sa-
malla pedagogisessa osaamisessa keskeistd on kasvavan tarpeita kunnioittava ja
vastavuoroiseen vuorovaikutukseen perustuva dialoginen kasvatus (Freire
2005, 95-105; Nurmi 1995, 58-62; Ojanen 2001, 21; Puolimatka 1997, 33-34; Varri
2000, 144-159). Tallainen taitotietoon ja taitavaan toimintaan rinnastettava ope-
tus- ja kasvatus toteutuu tiiviissd yhteistyossd oppilaiden perheiden kanssa.
Viimekéddessd pedagoginen osaaminen muotoutuu kouluyhteistssd, jota méa-
rittelevat erilaiset tilannetekijdt ja jatkuvasti vaihtuvat vuorovaikutussuhteet.
Ndin ajateltuna pedagogisen osaamisen elinympéristd voidaan mieltdd oppi-
vaksi yhteisoksi, jossa sekd lapset ettd aikuiset ovat aktiivisia oppijoita ja yh-
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teisvastuussa oppimistavoitteiden saavuttamisesta (Helakorpi 1996, 18; Huff-
man & Jacobson 2003, 239-250).

Opettajuudessa keskeisid tekijoitd ovat yksilon tiedot, taidot, asenteet ja
valmiudet. Osittain synnynndiset opettajuuden osatekijit kehittyvat koulutuk-
sen ja tyon kautta. Tdssd mielessd opettajuus rakentuu ammatille tyypillisten
toimintatapojen, tyon edellyttdiméin sosiaalisuuden ja persoonallisten piirteiden
vaikutuskentédssd. Kdytdnnossd opettajan tyossda korostuvat kokonaisvaltainen
ote tychon ja tulevaisuuden rakentaminen arvoperusteisesti. Tdssd mielessa
opettajuutta on mahdotonta maaritelld yhdelld tavalla, vaan tulkinta opettajuu-
desta syntyy yksilollisend tulkintana kulloisenkin kulttuurin varittdméana.
(Luukkainen 2004, 80-81; Saari 2002, 178.)

Pedagoginen osaaminen perusopetuksessa muistuttaa kdytinnon toimin-
nassa tarvittavaa taitotietoa (Niiniluoto 1996, 50-54; Ruohotie & Honka 2003,
23). Se muodostuu opettajan yksiltllisistd ominaisuuksista seké tahtoon tiiviisti
sidoksissa olevista kyvyistd ja henkisistd valmiuksista (Ruohotie & Honka 2003,
17-18). Opettajalta edellytetddn opetustydssd opetusmenetelmien taitamisen
liséksi sujuvaa aineenhallintaa. Tyokokemuksen karttuessa opettajan pedagogi-
sessa osaamisessa painottuvat Erautin (1994, 111) tunnistamalle taitavalle toi-
minnalle tyypilliset piirteet. Han toteaa, ettd varsikin opettajan tyéuran loppu-
vaiheessa opettajan tietojen ja taitojen soveltaminen sekd kokemusten hyodyn-
tdminen sulautuvat lidhes automaattisesti sujuvaksi taitavaksi toiminnaksi. Tél-
laiseen kokonaisvaltaista tydotetta ilmentdviddn opettajan pedagogiseen osaa-
miseen sisdltyvit kyvyt hyodyntdd, hankkia ja soveltaa uutta tietoa seké taidot
luoda henkilokohtaista kédyttoteoriaa opetus- ja kasvatustyon perustaksi. Taman
vuoksi laajasti miellettynd pedagoginen osaaminen sulautuu my6s muihin
osaamisalueisiin.

Pedagogisen osaamisen elinympéristdo muistuttaa organisaatioteoreettises-
ti Morganin (1989) aivomallia. Sen mukaan organisaatio vastaa itseohjautuvan
informaationkdsittelyn osalta pitkilti aivojen toimintaa. Aivomallissa yhdisty-
vit kaksivaiheinen oppiminen eli oppimaan oppiminen ja holografinen, osate-
kijoitd yhdistdva toimintatapa. Oppimaan oppimisen ja systeemisen pienten
rakennetekijoiden yhdistamisen lisdksi aivomallin mukainen organisaatio tar-
vitsee lisdkapasiteettia eli erddnlaista itsesddtelykykyd, jonka avulla se kykenee
aivojen tapaan kokeilemaan erilaisia vaihtoehtoisia toimintatapoja toimintaa
edeltdneen arviointitietonsa pohjalta. (Juuti & Lindstrom 1995, 14-24; Juuti
2001, 140; Morgan 1989, 77-109)

Aivomallin tavoin my06s pedagogisessa osaamisessa muutostarpeiden ha-
vaitseminen ja uudistuminen perustuvat yksiloiden tuottaman arviointitiedon
monipuoliseen kisittelyyn. Samalla pedagogisessa osaamisessa painottuu yksi-
loiden tuottaman lisdkapasiteetin hyodyntdminen yhteistllisessd oppimisessa.
Opettajayksildiden professionaalisen asiantuntemuksen yhdistdmisen avulla
opettajat kykenevit 1oytdimaan vaihtoehtoisia toimintamalleja ja kehittymisreit-
tejd erityisesti dialogisen kasvatuksen kehittimiseen. Tdlloin uuden kokeilemi-
nen ja oppimaan oppiminen toteutuvat luontevasti kollegiaalisen tuen avulla.
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Samalla kouluyhteisossd tulee pyrkid yhdistiméidn yksildiden tuottamat ideat ja
kantamaan jaettua vastuuta yhteisossa kokeiltavista toimintamalleista.

Yhteisollinen osaaminen

Oppilaan kasvua ja oppimista tukeva tyoskentely koulussa perustuu monimuo-
toisten sosiaalisten yhteistjen toimintaan. Koulun henkilokunnasta muodostu-
vat yhteisot ovat tavallisimmin tyopareja, tyoryhmid tai tiimejd. Niissd toteutu-
va yhteisollinen osaaminen perustuu ensisijaisesti kielelliseen viestintddn ja
toimivaan vuorovaikutukseen. Koulun toimintakulttuuriin sopivien ilmaisu-
muotojen avulla yhteison jdsenet laativat ja toimeenpanevat yhteisid suunni-
telmia ja sopimuksia. Téssd mielessd yhteisollisessd osaamisessa ja opettajan
asiantuntijuudessa korostuvat Helakorven (2001a, 64-65) esille nostamat tekijét.
Héanen mielestddn asiantuntijuus perustuu tietoihin, taitoihin, osaamiseen ja
kokemuksiin. Se ndkyy dynaamisina, muuntuvina ja vakiintunutta tyonjakoa
kaihtavina henkisina tai fyysisind suorituksina. Siind korostuu yhteisty6. Asian-
tuntijan osaaminen voi liittyad sekd kdytossd olevaan teknologiaan ettd sosiaali-
siin suhteisiin. Helakorpi (2001a, 64-65) lisdd vield, ettd verkostomaisesti raken-
tuneessa ja kokonaisten jédrjestelmien hallintaan ulottuvassa synergisessd asian-
tuntijuudessa korostuvat jaettu ja ositettu asiantuntijuus. Téllaisten asiantunti-
javerkostojen muodostuminen edellyttdd toimijoilta eettistd itsereflektiota ja
yhteisen eettisen pohjan tietoista rakentamista.

Yhteisollistd osaamista voidaan ilmaista sekd kielellisesti ettd ei-
kielellisesti. Kielellinen yhteisollinen osaaminen ilmaistaan yleensd propositio-
naalisena tietona erilaisten sopimusten, toimintaperiaatteiden ja pelisddntojen
laatimisen sekd osaamisen tunnistamisen, esittelemisen ja jakamisen avulla
(Hautakangas 2003, 130; Leino & Leino 1997; 51; Niiniluoto 1996, 54-57). Kielel-
lisesti ilmaistava yhteis6llinen osaaminen esiintyy myo6s Erautin (1994, 107-114)
esittelemdn prosessitiedon muodossa. Esimerkiksi opettajan olennaiseen osaa-
miseen kuuluvan suullisen ja kirjallisen tiedon muodostaminen sekd sen tar-
joaminen kollegojen kayttoon on tavanomaista prosessitietoa kouluyhteisossa.
Sen sijaan ei-kielellinen yhteisollinen osaaminen muistuttaa narratiivista tietoa.
Kuten Bartel ja Garud (2005, 327-337) esittdvit, yhteisollinen ei-kielellinen
osaaminen esiintyy ajallisesti jdrjestdytyneind uskomuksina, pyrkimyksing,
toimintoina ja kontekstuaalisina yksityiskohtina. Téllainen narratiivinen tieto
kertyy syville organisaation yhteiseen muistiin erilaisiksi rutiineiksi, toiminta-
rakenteiksi ja ndkemyksiksi yhteisistd vahvuuksista (Martin de Holan & Philips
2005, 396-405). Yhteisolliseen osaamiseen kuuluvan kommunikoinnin avulla
myos ei-kielellisessdé muodossa olevat yksilolliset arvot, uskomukset, tunte-
mukset ja kokemukset muuntuvat kielellisiksi sis&lloiksi.

Hall (2001, 329-330) tunnistaa oppilaitosten yhteisolliseen osaamiseen ja si-
sdiseen ryhmétoimintaan liittyvéssad tiimitydssd kolme pddulottuvuutta. Ensin-
nakin tiimityon filosofinen ulottuvuus painottaa tiimitydssd yhteistydon merkitys-
td koulun toiminnan perustana. Yhteisond koulun tyontekijiat saavat aikaan pa-
rempia tuloksia kuin yksin yrittdmallad. Talloin kouluyhteison muodostavien yk-
sildiden keskindinen sitoutuminen (interconnectedness) luo perustan osaamisen
jakamiselle, yhteistyolle sekd yhteison toiminnan arvioinnille ja kehittdmiselle.
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Toiseksi tiimityossd korostuu kdytinnollinen toiminta. T4lloin yhteisty6td painot-
tavassa koulussa tiimity6 vaikuttaa koulun toimintakulttuuriin. Samalla koulussa
toimivien tiimien ja ryhmien toiminnan kehittdiminen edellyttdd raataloityja rat-
kaisuja, joissa huomioidaan my&s tiimeissd ja ryhmissa toimivien yksiloiden tar-
peet. Kolmanneksi tiimityossd korostuu luova ulottuvuus. Télloin oppilaitokses-
sa yhteistyotd tekevit yksilot ymmaértdvit sen, ettd hyva lopputulos syntyy yksi-
Isiden toiminnan yhteisvaikutuksena. Tallainen luova synerginen toiminta on
tavanomaista esimerkiksi taiteessa. Siksi myos oppilaitoksen yhteisty6osaamisen
ja tiimityon luovaa ulottuvuutta havainnollistavina esimerkkeind voidaan pitda
kamariorkesteria tai jazzyhtyettd. (Hall 2001, 329-330.)

Kuten edelld mainittujen taiteellisten yhteisdjen toiminnassa, myds oppi-
laitoksen yhteistybosaamisessa yksilot huomioiva joustavuus, keskindinen ar-
vostus ja toimiva ryhmdtyo ovat edellytyksid yhteisten tavoitteiden saavuttami-
selle. Yhteisolliseen osaamisen liittyvien sisdltdjen varassa kouluyhteiso kyke-
nee tekemddn valintoja ja paatoksid sen kannalta tarkeistd asioista, kuten ope-
tussuunnitelman uudistamisesta tai henkilostoresurssien suuntaamisesta. Yh-
teisollisen osaamisen avulla tarkoituksenmukaiset valinnat, sopimukset, peli-
sdadnnot toimintaperiaatteet ja péddtokset syntyvédt sujuvasti niin tyopareissa,
tyoryhmissé, tiimeissd kuin henkilokuntakokouksissa. Perusopetuksen koulus-
sa yhteisollinen osaaminen korostuu erityisesti silloin kun koulun palveluteh-
tdvd muuttuu olennaisesti tai koulussa etsitddn vaihtoehtoisia tapoja toteuttaa ja
kehittdd opetusta.

Perusopetuksen koulun yhteisollisen osaamisen elinympéristod kuvaa
osuvasti Morganin (1989) nimedma poliittinen malli. Tdma korostaa organisaati-
oiden toiminnassa ilmentyvid tavanomaisia politiikan eri muotoja. Organisaati-
oonkin liittyvid kasitteitd ovat intressit, ristiriitojen syntyminen ja niiden sovit-
telu, valta ja sen kdytto sekd neuvotteleminen ja kompromissien luominen. Or-
ganisaatio poliittisena mallina korostaa, ettéd erilaiset intressit aiheuttavat risti-
riitoja yksiloiden ja ryhmien vilille. Konfliktit voivat siirtyd organisaation jésen-
ten asenteisiin, arvoihin, rooleihin, uskomuksiin, stereotypioihin tai organisaa-
tion rakenteisiin. Ristiriidat sindnsd ovat luonnollinen osa organisaation sisdista
yhteistoimintaa ja kilpailua. Téssd mielessd konfliktit voidaan ndhdd myos toi-
vottavana osana organisaatiokulttuuria, silld niiden avulla voidaan kehittda
organisaatiota ja oppia ymmartimadn intressiperusteisen jdrjestelman toimin-
taperiaatteita. Poliittisen mallin mukaan valta toimii valittdjand erilaisten intres-
sien synnyttamien konfliktien ratkaisemisessa. (Morgan 1989, 141-185.)

Tyoyksikon, tyoryhmadn tai tiimin rinnastaminen perusopetuksen koulus-
sa poliittiseksi jdrjestelméksi tuntuu melko vieraalta. Toisaalta niin ryhmétoi-
minnassa kuin politiikassakin on kyse julkisen yhteison toimintaan vaikuttami-
sesta tai yhteisten etujen ajamisesta. Kouluyhteistssd ryhmien ja tiimien avulla
pyritddn toteuttamaan sekd yksilollisid ettd yhteisollisid intressejd. N&in ajatel-
tuna ristiriidat ja niiden sovittelu vuorovaikutuksessa ovat poliittisen jdrjestel-
mién tavoin kiinted osa yhteisollisen osaamisen kenttdd myos perusopetuksessa.
My6s ryhmaé- tai tiimitoiminnan yhteydessd joudutaan tyostiméin vallan, vas-
tuun tai konfliktien teemoja. Niiden syvillinen pohtiminen auttaa yhteison ja-
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senid hahmottamaan yhteisollisen osaamisen syntymekanismeja, kehittdmis-
mahdollisuuksia ja yhteisid valintoja ohjaavia perusarvoja.

Ulkoinen yhteistydosaaminen

Ulkoinen yhteistydosaaminen perusopetuksessa pohjautuu tyontekijoiden ak-
tiiviseen ja avoimeen suhtautumiseen koulun ulkopuolisiin verkostoihin. Kou-
lun kytkeytyminen paikallisiin, kansallisiin tai kansainvilisiin toimintaverkos-
toihin edellyttdd yhteison jdseniltd erityistd osaamista. Samalla ulkoinen yhteis-
tybosaaminen edellyttdd sekd opettajilta ettd rehtorilta poikkeuksellista herk-
kyyttd tulkita koulun toimintaymparistossd tapahtuvia kompleksisia muutoksia
ja taitoa ylldpitdd aktiivista, arvoperusteista keskustelua kehittdmistarpeista
sekd kykyd muuttaa omaa toimintaansa oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Tal-
laisessa toiminnassa on kyse monimuotoisesta osaamisesta ja eri taitojen yhdis-
telmistd, jotka syntyvit kokemuksellisesti eli tyotd tekemalld ja saatavilla olevaa
osaamista hyodyntdmalld (Kirjavainen & Laakso-Manninen 2002, 124; Kojon-
koski-Rannili 2001, 208-215; Niiniluoto 1996, 49-53; Stahle & Gronroos 2000,
82).

Tietoteoreettisessa mielessd ulkoinen yhteisty6osaaminen esimerkiksi pe-
rusopetuksen koulua ymparsivan koulualueen, kaupunginosan tai kuntakes-
kuksessa toimivien organisaatioiden kanssa pohjautuu ensisijaisesti kdytannon
toimintaan ja arkitietoon. T&lloin keskeisid paddtoksentekoperusteita ovat aikai-
sempien kokemusten ja stereotyyppisten kuvausten hyodyntdminen seka yh-
teisymmaérryksen saavuttaminen (Aittola & Pirttild 1989, 32-65; Heikkild &
Holma 1990, 50-51; Venkula 1995, 18-19). Uudistuvan ulkoisen yhteistydosaa-
misen avulla koulu pystyy omalta osaltaan huolehtimaan yhteiskunnallisen
tilivelvollisuuden toteutumisesta sekd tukemaan oppilaan oppimista ja henkista
kasvua seki tieto-, taito-, moraali- ettd kulttuuri-ihmisena.

Muiden organisaatioiden toiminnasta oppimisella on ulkoisessa yhteis-
tybosaamisessa keskeinen rooli. Hartley ja Allison (2002, 104) esittdvit, ettd or-
ganisaatio voi oppia muiden organisaatioiden kokemuksista kolmella tavalla.
Ensinndkin verkostoitumisen yhteydessd oppimisen perustana voi olla normei-
hin, ohjeisiin ja madradyksiin perustuva yksisuuntainen kansallinen ohjaus. Toi-
saalta organisaatioiden viliset kontaktit ja henkiloston vaihtuminen voivat toi-
mia organisaation kehittymisen perustana. Kolmanneksi uusien toimintojen
omaksuminen voi toteutua edellisen yhdistelmana. T4lloin oppiminen toteutuu
hajautetusti toimivien organisaatioiden ja niissd tyoskentelevien henkiloiden
yhteistoiminnan avulla, mutta tdlloin osaamisen valittdjind toimivat organisaa-
tioihin kuulumattomat asiantuntijat, koulutusorganisaatiot tai koulutustapah-
tumiin osallistuvat ulkopuoliset henkilot. (Hartley & Allison 2002, 104.)

Ulkoinen yhteistydosaaminen voidaan mieltdd myds useiden organisaati-
oiden ja organisaatioverkostojen osaamiseksi (Hartley ja Allison 2002; O'Dell &
Grayson 1998; Paija 1998). Tamdn vuoksi perusopetuksen koulun aktiivinen
kanssakdyminen muiden organisaatioiden kanssa kytkee koulun yleisiin orga-
nisaatioiden institutionaalistumisprosesseihin. Organisaatiorajat ylittavan kans-
sakdymisen vuoksi sekd organisaation sisdlld ettd eri organisaatioiden vililld on
kdynnissd monimuotoisia ja uusia rakenteita luovia tavanomaistumisen proses-
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seja, joiden perusteina ovat esimerkiksi pakko, jdljittely tai normatiivisuus.
(DiMaggio & Powell 1983, 147; Juuti 2006b, 228-230.) Talloin yksilot tai organi-
saatiot pyrkivat vakiinnuttamaan tietyn kdyttdytymisen tai toimintatavan tiet-
tyihin tilanteisiin (Meyer & Rowan 1977, 351). Perusopetuksen koulussa kun-
nan sisdiset taloudelliset médrdaykset tai Opetushallituksen antamat normit
edistavit koulujen vélistd samanmuotoistumista. Liséksi aktiivinen opettajien ja
rehtoreiden vilinen yhteisty6 eri koulujen vililld tukee koulun toimintojen ja
siihen liittyvan osaamisen institutionalisoitumista.

Koulut kuuluvat monimuotoiseen organisaatiopopulaatioon. Organisaa-
tiopopulaatiossa erilaisiin organisaatioyhteis6ihin muodostuneet sddnnét ja ru-
tiinit luovat vaatimuksia organisaatioille ja hidastavat niiden kehittymistd (Kel-
ly & Amburgey 1991, 592-597). Lisdksi organisaatioiden sopeutumiskykyyn
vaikuttaa niiden kokema ympériston paine (Hannan & Freeman 1977, 316). Pe-
rusopetuksen koulun ulkoiseen yhteistybosaamiseen liittyvan suhdetoiminnan
hallitsemisessa sujuvien toimintatapojen ja yhteistyokulttuurin luomisen taito,
markkinahenkisyys ja myonteisen imagon rakentamiskyky ovat tarkeitd tekijoi-
td koulun aseman vakiinnuttamisen kannalta.

Vastaavasti perusopetuksen koulun sidosryhmaéyhteistyossa ja tiedonhal-
linnassa keskeisid ldhtokohtia ovat kouluyhteison ulkopuolisen maailman sisél-
tdmien mahdollisuuksien ja resurssien tunnistaminen verkosto-organisaatiolle
ominaisella tavalla. T&llsin ulkoisessa yhteistybosaamisessa korostuvat post-
modernille organisaatioajattelulle tunnusomaiset nikemykset. Postmodernissa
organisaatioajattelussa painottuvat monimuotoisen vuorovaikutuksen luomi-
nen sekd verkosto-organisaatioiden merkitys erityisesti uusien ratkaisujen 16y-
tdmisessd organisaatioiden kohtaamiin sekaviin ja vaikeasti hahmotettaviin on-
gelmavyyhteihin (Juuti 2006b, 230-232). T&lloin tdrkeitd verkoston tehokkuu-
den takaavia tekijoitd ovat verkoston jdsenten vastavuoroisuus, keskindinen
riippuvuus ja eri toimijoiden itsendisyyden turvaavat riittavan 1oyhét kytkennat
(Paija 1998, 45-46).

Verkostomainen toimintatapa sopii luontevasti esimerkiksi perusopetuk-
sen koulun opetusmenetelmien pitkdkestoiseen kehittdmiseen, koulun ja la-
hiympériston yhteistyon tiivistdmiseen tai kansainvilisen yhteistydprojektin
toteuttamiseen. Koulun tulee etsid aktiivisesti uusia ratkaisuja kasvavan tieto-
tulvan kohtaamiseen ja jasentdmiseen. Liséksi tietojen hyodyntdmisessd ja ja-
kamisessa on vélttamatontd hyodyntdd monipuolisia viestintdtapoja ja toimin-
taymparistojd, jotka voivat olla my6s virtuaalisia. Erilaisissa suhdetoimintaver-
kostoissa toimiminen edellyttdd henkilostoltd joustavia toimintatapoja ja vas-
tuun hajautettua jakamista laajalle koko organisaatioon. Aitoon sidosryhmayh-
teistyohon kykeneva oppilaitos onnistuu ylittimaan oman organisaationsa rajat
ja kehittdim&an vastavuoroisuuteen perustuvia yhteistoiminnallisia toimintata-
poja muiden yhteisdjen kanssa.

Perusopetuksen koulun ulkoisen yhteistybosaamisen organisaatioympa-
ristod kuvaa osuvasti Morganin (1989) eliémalli. Eliomalli perustuu luonnontie-
teelliseen ja systeemiteoreettiseen nikemykseen organisaatioista. Télloin orga-
nisaatio on tietyssd ympéristostd eldva ja tarpeitaan tyydyttdva elid. Systeemi-
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teoreettisen tarkastelutavan mukaan eliomallin kaltaisessa organisaatiossa vuo-
rovaikutuksella on keskeinen rooli. Organisaatio ndhd&én joko avoimena tai
suljettuna systeemind aina sen mukaan, kuinka usein se on vuorovaikutuksessa
ympdristonsd kanssa. Eliomalli hyvéksyy kasityksen siitd, ettd organisaatio
koostuu erilaisista - sopusointuun pyrkivistd - osajdrjestelmistd. Tassd mielessa
se kykenee organisaatioajattelutapana vastaamaan esimerkiksi Morganin esitte-
lem&d konemallia paremmin muuttuvien ympéristdolosuhteiden tuomiin pai-
neisiin. (Juuti & Lindstrom 1995, 14-24; Juuti 2001, 140; Morgan 1989, 39-76)

Perusopetuksen koulussa ulkoinen yhteistydosaaminen on monimuotois-
ta, tilannekohtaista ja tarkoituksenmukaisesti rakentuvaa. Néin ajateltuna kou-
lun yhteistyosuhteet pyritddn muodostamaan erilaisista vaikeasti hallittavista,
joskin koulun toiminnan kannalta harmoniaa tukevista vuorovaikutussuhteista.
Té&lloin yhteistybosaaminen koulussa rakentuu ennen kaikkea toiminnallisten ja
tietoa viélittdvien kytkosten varaan. Samalla koululla on my6s mahdollisuus
sdddelld tietoisesti ulkoisia yhteistytsuhteitaan ja jopa estdd perustyotd vahin-
goittavia kumppaneita osallistumasta koulun toimintaan. Tamé& auttaa koulu-
yhteisod kehittymddn hallitusti ja pitkdjanteisesti ilman keinotekoisesti valikoi-
tuneiden kumppaneiden aikaansaamaa turhaa tempoilua.

Johtamisosaaminen

Perinteisesti johtaminen jaetaan dikotomisesti kahteen ulottuvuuteen eli ihmis-
ten johtamiseen (leadership) ja asioiden johtamiseen (management). Tastd kah-
tiajaosta Yukl (2006, 5) kuitenkin toteaa, ettd johtamisteoreettisessa keskustelus-
sa on kdynnissd jatkuva vdittely leadership- ja management-johtamisen eroista
ja yhtaldisyyksistd. Kukaan ei hdnen mielestddn véitd ndiden johtamisen ulottu-
vuuksien tarkoittavan samaa, vaan kiistely liittyy ldhinnd niiden limittymisen
asteeseen. Vastaava perusjaottelu on yleisesti kdytossd myo6s kansainvilisessa
oppilaitosjohtamisen teoreettisessa keskustelussa (Dimmock & Walker 2000,
143; Lee & Dimmock 1999, 457; Reeves, Turner, Morris & Forde 2003, 5).

My6s suomalaisessa yleissivistdvien oppilaitosten johtamisessa taustalla
vaikuttaa jaottelu asioiden ja ihmisten johtamiseen. Toisaalta rehtorin tehtdvien
tarkastelussa on tapana kéyttdd koulun arkitodellisuutta tdsmallisemmin kuvaa-
via maddrittelyjd. Vahervan (1984) uraauurtavassa maédrittelyssd oppilaitosjohta-
minen jakaantuu talous- ja hallintojohtamiseen, henkilostdjohtamiseen sekd pe-
dagogiseen johtamiseen. Hamaldinen (1986, 22-23) tdydentédd edellistd jaottelua
koulun ja ympariston vuorovaikutukseen liittyvélld johtamisen ulottuvuudella.
Vastaavasti Mustonen (2003, 137) ryhmittelee yleissivistdvdan koulun rehtorin
tydn suunnittelu- ja organisointitehtdviin, toimeenpanotehtéviin sekd arviointi- ja
kehittdmistehtdviin. Erityisesti perusopetuksen rehtorin tyotehtdviin paneutu-
vassa tutkimuksessa Mékeld (2007, 199) jakaa rehtorin tehtdvikentdn Vahervan ja
Héaméldisen ndakemyksid mukaillen hallinto- ja talousjohtamiseen, pedagogiseen
johtamiseen, yhteistyoverkostojen johtamiseen ja henkilostéjohtamiseen.

Perusopetuksen koulun sisdinen johtamisosaaminen jaetaan tdssd tutki-
mubksessa kolmeen pelkistdvadn ulottuvuuteen. Nama osaamisalueet ovat ihmis-
ten johtaminen, asioiden johtaminen ja koulun kehittdminen. Asioiden johtami-
sen ja ihmisten johtamisen késitteiden sijaan olisi tdssd tutkimuksessa kenties
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luontevampaa kéyttdd vierasperdisid kdsitteitd management-johtaminen ja lea-
dership-johtaminen. En kuitenkaan kéytd kyseisid kasitteitd niiden vihdisen tun-
nettuuden vuoksi. Vastaavasti koulun kehittdimisosaamisesta voisin kdyttdd
my0s termid muutosjohtaminen. En ole kadyttianyt titd kasitettd siksi, ettd muu-
toksen ja tulevaisuuteen suuntautuvan kehittimisen teemat sisaltyvét tassa tut-
kimuksessa ensisijaisesti yksiloldhtdiseen kehittymisosaamiseen. Kaikki kolme
edellistd johtamisosaamisen ulottuvuutta ovat toisiinsa limittyvid. Edellinen jaot-
telu saattaa toki synnyttdd mielikuvan siitd, ettd esimerkiksi asioiden johtamiseen
ei liity inhimillistd toimintaa tai ihmisten johtaminen on selkeésti irrallaan talou-
desta ja hallinnosta. Tami ajattelutapa on kuitenkin aivan luonnollinen, koska
esimerkiksi johtamisteoreettisessa keskustelussa hyviksytdan nikemys siitd, ettd
henkil6 voi olla “liideri” olematta “manageri” ja pdinvastoin (Yukl 2006, 5).

Helakorpi (1996, 51) muistuttaa, ettd opettajan ammatissa riittdvdd osaa-
mista ei ole pelkéstddn tieteenalapohjaisen oppiaineen hallitseminen. Hanen
mielestddn opettajan tulee esimerkiksi kyetad kehittiméadan oppilaitoksen toimin-
taa. Lisdksi han muistuttaa siitd, ettd oppilaitoksen sisélld eri ammattiryhmien
asiantuntijuus ja tyd ovat erilaisia. Esimerkiksi opettajalla ja rehtorilla tulee olla
kasitys oppimisesta, opettamisesta ja johtamisesta (kuvio 14). Tama on valtta-
méatontd siitd huolimatta, ettd opettajan tydssd painottuu opetus ja rehtorin
tyossd johtaminen. Lopulta ymmarrys toisen tyostd ja sen vaatimuksista mah-
dollistaa asiantuntijuuden eri puolten hyddyntdmisen asiantuntijaorganisaa-
tiossa. (Helakorpi 1996, 51.)

REHTORIN TYO OPETTAJAN TYO

Oppiminen Oppiminen

Johtaminen

Opetus Johtaminen

KUVIO 14 Rehtorin ja opettajan asiantuntijuus (Helakorpi 1996, 51)

Perusopetuksen koulussa asioiden johtamisosaaminen tukeutuu tiedon raaka-
aineena olevan informaation luomiseen, hankkimiseen, suodattamiseen ja ja-
kamiseen. Vastaavasti ihmisten johtamisessa ja koulun kehittdmisessa korostuu
toiminta kielellisessi muodossa olevan informaation avulla. My6s organisaati-
on kompetenssin parantaminen sekéd ydinkyvykkyyksien ja dlypddoman hyo-
dyntaminen liittyvat olennaisesti perusopetuksen koulun kehittdimisosaamiseen
ja ihmisten johtamiseen (Booth 1998, 27; Dzinkowski 2000, 32-33; Kirjavainen
2003, 66-67; Kirjavainen & Laakso-Manninen 2002, 22; Laakso-Manninen 2003,
29-30; Miller 1998, 42-43; Taatila 2004, 69; Stahle & Gronroos 2000, 9-13). Edelli-
sen perusteella perusopetuksen koulu voidaan mieltdd informaatiosysteemiksi,
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jossa jaetut informaation tulkintakokemukset luovat pohjan merkityksenannolle
ja tiedon hyodynnettdvyyden arvioinnille (DeFilippi & Ornstein 2005, 25-26).
T&lloin korostuvat esilld olevan informaation merkityksen ja merkittavyyden
arviointi sekd informaation muuntaminen koulun kulttuuriin sopivaan ja ym-
maérrettdvddan muotoon. Ihmisten johtamisosaamisen ja koulun kehitta-
misosaamisen kannalta olennaiseksi muodostuu se, kuinka johtamisvastuussa
olevat henkil6t kykenevit tukemaan yhteison jasenten yliammatillisten taitojen
kehittymistd. Nditd koulun henkil6ston johtamisosaamista vahvistavia metatai-
toja ovat esimerkiksi joustavuus, oppimiskyky, poisoppimisen taito ja oppilai-
den hyvin toteutumista tukevan kriittisen ajattelun taito.

Asioiden johtamisosaamisen ndkokulmasta perusopetuksen koulu on en-
sisijaisesti hallinnollinen ja rationaalinen jarjestelma. T&lloin asioiden jérjestely,
seuranta, arviointi, ohjeistaminen ja juridisten kysymysten kaisittely ovat kes-
keisid teemoja johtamisosaamisessa. Vastaava painotus ndkyy myos koulun
kehittdmisessd. Samalla tarkeddn rooliin tulevat visioinnin, strategiatyon, profi-
loitumisen ja suunnitelmallisuuden osaaminen johtamistyossd. Edellisten
osaamisalueiden taustalla vaikuttaa vahvasti aktiivista julkisen sektorin johta-
mista ilmentdvd New Public Management -ajattelutapa, jolla on taipumus syste-
maattisuutensa ja tehokkuutensa vuoksi jdttdd yksilo vahdiselle huomiolle
(Lahdesméki 2003, 15-31). Toisaalta perusopetuksen koulu voidaan jdsentda
organisaationa myos informaatiosysteemiksi. Télloin informaation kasittelyn
nikokulmasta perusopetuksen koulussa yksiloiden kokemusten tuottama in-
formaatio, oppiminen ja oppimistulokset sekd kasaantuvat ettd tallentuvat yh-
teisolliseen muistiin (DeFilippi & Ornstein 2005, 25-26). Edellisen ohella perus-
opetuksen koulujen ihmisten johtamisessa ja erityisesti rehtorin johtamisosaa-
misessa painottuvat inhimilliset tekijdt. Tadlloin tdrkeitd johtamiseen liittyvid
alueita ovat tyontekijoiden yksilollinen kannustaminen, motivointi, ohjaaminen
ja kollegiaalisuuteen perustuva johtaminen sekd hyvan vuorovaikutuksen ja
tydilmapiirin aikaansaaminen ldsné olevan johtamisen avulla.

Témén tutkimuksen perusteella asioiden johtamisosaamisen ja kehitta-
misosaamisen organisaatioympaéristod kuvaa luontevasti Morganin (1989) luo-
ma mekanistinen konemalli organisaatioista. Se kuvaa organisaatioita rationaali-
sina jarjestelmind. Mallin taustalla vaikuttivat yhteiskunnan koneellistuminen ja
teollistuminen, joka oli mahdollistunut ihmisten luonnontieteellisten keksinto-
jen myotd. Konemallin mukaisissa organisaatioissa toimitaan koneiden tavoin
mahdollisimman tehokkaasti ja ennakoitavasti. Niissd asetetaan tarkkoja pé&é-
médrid, joihin pyritddn huolellisesti laadittujen ennakkosuunnitelmien, tarkan
tydnjaon ja toiminnan valvonnan avulla kaikissa organisaation osissa. Konemal-
lin mukaiset organisaatiot toimivat hyvin ennakoitavissa tilanteissa, joissa toi-
mintaympdristoon liittyvat muutokset ovat vahdisid ja ymparistot yksinkertai-
sia. (Juuti & Lindstrom 1995, 14-24; Juuti 2001, 140; Morgan 1989, 11-35.)

Johtamisosaamisen ndkokulmasta perusopetuksen koulu on rationaalinen
jdrjestelmd. Erityisesti asioiden johtamisosaamisessa ja kehittdimisosaamisessa
korostuvat pyrkimykset tarkkaan suunnitelmallisuuteen, asioiden ennakointiin
ja selkeddn tyon maddrittelemiseen. Tallainen New Public Management -
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toimintatapaa (NPM) painottava suhtautumistapa vaikuttaa hallitsevalta seka
tiedon olemuksen ettd johtamisosaamisen elinympaéristdjen kuvauksessa. Toi-
saalta vaikuttaa siltd, ettd NPM-ajatteluun perustuva visiopohjainen koulun
kehittdiminen muuntuu helposti hallitsevan luonteensa vuoksi mekanistisiksi
johtamistavoiksi. Téastd hyvid kdytdannon esimerkkejd ovat esimerkiksi Balanced
Scorecard -jarjestelmien tai henkiloston TVA -jdrjestelmien (tyon vaativuuden
arviointi) kyseenalaistamaton ja samanmuotoinen soveltaminen ldhtokohdil-
taan hyvin erilaisissa oppilaitosympéristtissd. Samalla ihmisten johtamisen pe-
rustana ei ole valttamaittd koulun oppilaiden, henkiloston ja huoltajien kuule-
miseen perustuvan strategisen ajattelun tukeminen, vaan perinteinen ylh&alts
alas johtaminen. Taméan seurauksena dominoivaan asemaan pyrkivd NPM-
hallinnointi- ja johtamistapa voi murskata konemaisesti alleen ihmiskeskeistd
johtamista painottavat toimintatavat. Samalla johtamisen keskeiseksi oh-
jenuoraksi perusopetuksen koulussa voi muodostua isoille organisaatioille ta-
vanomainen kovaa strategista johtamista ja strategista suunnittelua painottava
johtamis- ja kehittdimistapa. Pahimmillaan sisdiset toimijat objektivoiva ja esi-
neellistdva johtaminen muuttuu vallitsevaksi elamisen muodoksi niin opetusvi-
rastossa, koulun henkilokuntatilassa kuin lasten oppimis- ja kasvuympaéristond
olevassa luokkahuoneessa.

Yksilolihtoinen kehittymisosaaminen

Opettajan ammattia pidetddn professiona, johon siséltyy laaja yhteiskunnalli-
nen vastuu (Leino & Leino 1997, 11). Toisaalta opettajat hyodyntavét tyossdaan
yhteiskunnan heille myontdmadd valtaa (Vuorikoski 2003, 44-47). Opettajien
ammattitaidon varassa toteutuvaan koulutukseen liittyy keskeisesti arvojen
siirtdminen, sosialisaatio ja valmistautuminen tulevaisuuteen vallalla olevan
kulttuurin ja sivistysideologian mukaisesti (Asmal & Kahn 2000, 136; Vuorikos-
ki 2003, 44-47). Tassd mielessd opettajat ammattikuntana sekd luovat ettd to-
teuttavat koulutuspoliittisia linjauksia, periaatteita ja opetussuunnitelmia (Vuo-
rikoski 2003, 31).

Myos Luukkainen (2004, 90-91) painottaa, ettd opettajan tyo mielletddn
yhteiskunnan hyvinvoinnille olennaisten palvelujen tuottamiseksi. T4lloin opet-
tajan professio siséltdd eriytyneen ammatillisen sisdltdosaamisen sekd yhteis-
kunnallisen tehtdvan ja eettisen tyon perustan. Toisaalta opettajan ammatti voi-
daan ndhdd kulttuurisidonnaisena ja timén vuoksi kdytdnnossa eri tavoilla to-
teutuvana opettajuutena. Opettajuus késitteend on siis yhteiskuntaldhtoinen.
Téstd syystd opettajuudella tarkoitetaan ennen kaikkea késitystd opettajan teh-
tavéastd yhteiskunnassa. Huolimatta opettajuus-késitteen yhteiskuntaldhtoisyy-
destd se toteutuu kédytinnossd yksilon henkilokohtaisten ndikemysten perusteel-
la opettajan tyond. Kdytdnnosséd opettajuuden yhteiskunnallinen ja yksilsllinen
ulottuvuus tiivistyvit opettajan kdyttoteoriaksi, jossa edelliset dimensiot limit-
tyvit tai sulautuvat kokonaan toisiinsa. Yleensd yksittdisen opettajan ndkemys
opettajuudesta ja siitd syntyva tydorientaatio on kuitenkin yhteiskunnan edel-
lyttamaa opettajuutta suppeampi. (Luukkainen 2004, 90-91.)

Perusopetuksen koulussa yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen nayttdy-
tyy sekd yksilo- ettd yhteisotasolla kykyind uudistautua, havaita muutostarpei-
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ta, oppia ja ennakoida tulevaisuutta. Tédllainen osaaminen liittdd yksiloldhtoisen
kehittymisosaamisen tiiviisti asiantuntijatiedon ja prosessitiedon lajeihin. Kou-
luyhteisossd toteutuva yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen perustana ovat ko-
kemuksellisuus ja metakognitiivinen tietdmys. Samalla asiantuntijatietoon ja
prosessitietoon kuuluu, ettd opettaja kykenee sdidtelemddn joustavasti omaa
toimintaansa kdytdnnollisen ja muodollisen tiedon suodattamisen, valikoimi-
sen, yhdistdmisen ja soveltamisen avulla (Eraut 1994, 112; Eteldpelto 1997, 97-
99; Ruohotie & Honka 2003, 23; Tynjdld 1998, 127-128). Taman avulla opettajan
asiantuntijatiedosta tulee kiinted osa tavoitteellista ja tulevaisuuteen suuntau-
tuvaa tyotd, jossa myos osaamiseen liittyvilld 1dhiyhteisolld on keskeinen mer-
kitys (Lehtinen & Palonen 1999; Pirttild 1993, 200).

Opettajan tyo edellyttdd itsendisyyttd, jonka vuoksi tyon yksityiskohtainen
normittaminen tai ohjeistaminen aiheuttaa tehottomuutta. Toisaalta kuitenkin
yhteiskunta, professionaalinen koulutus ja tyteldma sdédteleviat monin eri tavoin
opettajien toimintaa rajaten tyoskentelyyn liittyvdd autonomiaa. Selvaa on, etta
opettajan professionaalinen tyoskenteleminen edellyttdd yhteistyotd sekd saman
alan kollegojen ettd muiden alojen asiantuntijoiden kanssa seki jatkuvaa kou-
luttautumista. T&lloin opettajan professionaalisuuden ja ammatillisen kasvun
ldhtokohtana on sekd opettajan ettd tyoyhteison oppiminen tiiviisti koko yh-
teiskuntaan kytkeytyvan vuorovaikutuksen avulla. Vahvasti yleistden voidaan
todeta, ettd opettaja kehittyy, kun tyoyhteiso kehittyy ja tyoyhteiso kehittyy,
kun opettaja kehittyy. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 133; Konttinen 1997, 50-
52; Vuorikoski 2003, 44-47.) Luukkainen (2004, 62) korostaa, ettd opettajan am-
mattia voidaan pitdd jopa uutta asiantuntijuutta (new professionalism) ilmenté-
vdand professiona. T&lloin opettajan tyoskentelyssd korostuvat aktiivinen ja tut-
kiva tyohon suhtautuminen, tyon eettisyyden tiedostaminen sekd kriittisend
muutosvoimana toimiminen niin tydyhteisossd kuin yhteiskunnassa (Luukkai-
nen 2004, 62).

Perusopetuksen koulussa yksiloldhtoisessd kehittymisessd korostuvat ope-
tushenkiltston jasenten vilinen vastavuoroisuus ja keskindinen sitoutuminen.
Lisdksi tulevaisuuden ennakoinnin ja uuden oppimisen perustana on aikai-
semmasta poikkeavia toimintamahdollisuuksia etsivé toimintatapa, joka perus-
tuu vapaaehtoiseen organisoitumiseen ja vapaaseen osaamisen jakamiseen.
Téssd mielessd perusopetuksen koulun yksiloldhtoisessd kehittamistydssa on
monia kdytdnnon yhteiscille tunnusomaisia piirteitd (Plaskoff 2005, 170; Wen-
ger 2002, 72-85; Wenger & Snyder 2000, 139-140). Toisaalta opettajan tyon oppi-
lasldhtdisyyden vuoksi koulua voidaan myos kutsua oppijoiden yhteisoksi, jos-
sa kaikkien sen jdsenten vélinen yhteenkuuluvuus, osallistumiseen perustuva
toisilta oppiminen ja kokeneilta jéseniltd tuen saaminen ovat tédrkeitd yhteistoi-
mintaan liittyvid periaatteita (Hénnikdinen 2006, 126-128; Lane 1991, 121-123;
Rasku-Puttonen 2006, 122-124; Tynjala 2004, 133).

Morganin (1989) organisaatiometaforiin peilaten yksiloldhtoisen kehitty-
misosaamisen toimintaymparistod kuvaa osuvasti hidnen esittelemansa teatteri-
malli. Teatterimalli painottaa organisaation kulttuurista luonnetta. T4lloin organi-
saatio on ensisijaisesti sosiaalisesti rakentunut symbolinen merkitysjdrjestelma.
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Tietyssd merkitysympéristossd ja myytistossd toteutuu erityinen tapa jdsentdd
maailmaan tiedollisella, elamykselliselld ja toiminnallisella tasolla. Samalla toi-
mintaan liittyy tiedostettujen merkitysten lisdksi myos yhteison kannalta tarkeita
piilossa olevia merkityksid. Organisaation jdsenten ajattelu- ja toimintatavat saat-
tavat olla vaikeasti muutettavissa, koska yhteison jdsenet ovat omaksuneet ne
tiedostamattaan ja vdihitellen erilaisten tilanteiden kohtaamisen seurauksena.
(Juuti & Lindstrom 1995, 14-24; Juuti 2001, 140-141; Morgan 1989, 131-140)

Perusopetuksessa yksiloldhtoinen kehittymisosaaminen eldd koulun sisdi-
sessd toimintakulttuurissa, joka on muodostunut kouluun sen toimintavuosien
aikana. Toisaalta yksilon kehittyminen edellyttdd yhéd enenevissd méérin suun-
tautumista koulun seinien ulkopuolelle. Esimerkiksi oppilaiden oppimisen ja
kasvun monimuotoistuvien erityistarpeiden kohtaaminen haastaa koulun hen-
kilostod jatkuvaan kasvuun ja kehittymiseen sekd eettiseen herkkyyteen oppi-
laiden tarpeita kohtaan. Koulussa tydskentelevien yksiloiden kehittyminen to-
teutuu sekd tiedostettujen ettd tiedostamattomien oppimisprosessien avulla.
Samalla oppimisessa painottuvat yksiloiden luovuuden, innovatiivisuuden ja
vahvuuksien tdysiméddrdinen esiin saaminen. Téstd syystd yksiloldhtoisen kehit-
tymisosaamisen elinympéristo muistuttaa ldheisesti teatteria, jonka yksittdiset
néyttelijat esiintyvat innokkaasti, ilmeikkadsti ja yhteistuumin tasapainoisen ja
yleistd puhuttelevan esityksen aikaansaamiseksi.

Yksilon osaaminen

Osaaminen perusopetuksessa toteutuu keskeisesti opettajayksildiden osaami-
sen ja kehittyvan opettajuuden varassa. Saari (2002, 178-179) esittelee opettajak-
si opiskelevien ja opettajien kouluttajien késityksid opettajuuden kehittymises-
td. Han toteaa opettajaksi opiskelevien ja opettajien kouluttajien korostavan,
ettd opettajuuden kehittymisessd on kyse synnynndisten ominaisuuksien jalos-
tamisesta ja kehittdmisestd. Té&lloin opettajuus sidotaan persoonalliseen kas-
vuun ja se nihdéddn jopa persoonallisena ominaisuutena. Samalla opettajien toi-
vottavina ominaisuuksina pidetddn sosiaalisuutta, kokemusta, kehittymishalua,
harrastuneisuutta, kiinnostuneisuutta alaa kohtaan, kypsyyttd ja kykya olla
nuorten kanssa. My6s luovuus, innostuneisuus, kutsumuksellisuus, olemus,
hyvé ulosanti, tasapainoisuus, hyvit psyykkiset valmiudet ja suvaitsevaisuus
ovat keskeisid opettajan ominaisuuksia. (Saari 2002, 178-179.)

Yksilon osaamista ilmentdvid tekijoitd perusopetuksessa ovat itsearvioin-
tikyky, itsetuntemus, sitoutuneisuus ja motivoituneisuus tyshon. Téllainen
osaaminen muistuttaa tiedon lajien ndkokulmasta tietimystd, johon sisdltyvit
yksilon kyvyt arvioida ja perustella kédyttaytymistddn sekéd kokea tyonsd henki-
lokohtaisesti merkityksellisend (Kotkavirta 1999, 70; Manka 2006, 205-206).
My0s perustehtdvin itseohjautuva ja sitked toteuttaminen perusopetuksen kou-
lussa ilmentdd tietdmystd, joka syntyy ensisijaisesti ajattelemalla (Vera & Cros-
san 2005, 126). T4lloin pohtiva tydote tukee yksilod perustehtdavan hahmottami-
sessa ja oman tyoskentelynsa kehittdmisessd.

Toisaalta yksilon osaamisen tarkastelussa on yhtymékohtia myss Hubert
L. Dreyfusin ajatteluun asiantuntijuuden tasoittaisesta kehittymisestd. Hénen
mukaansa sddntojen seuraaminen kuuluu taitojen hierarkian alimmille asteille
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eli noviiseille ja aloittelijoille. Heideggerin filosofiasta vaikutteita saaneen Drey-
fusin ajattelun mukaan todelliset asiantuntijat toimivat pitkdaikaisen kokemuk-
sen tuottamalla intuitiivisella ja ei-laskennallisella taidolla. T&lloin ainutlaatui-
set tilanteet hallitaan kokonaisuuksina ilman teknisten normien tapaisia sdaanto-
ja. Samalla asiantuntijoiden kdytdnnoéllinen osaaminen muistuttaa viisautta,
joka ei ole propositionaalista tietamistd. Aitoon asiantuntijan tyoskentelyyn si-
sdltyy taito tehdd luovaan harkintaan perustuvia tilannesidonnaiset tekijdt
huomioonottavia moraalisia valintoja. (Niiniluoto 2003, 182-183.)

Myo6s Karila ja Ropo (1997, 155-156) painottavat asiantuntijuuden kehitty-
vin kokemuksellisesti. Heiddn mielestddn asiantuntijuuden kehitys voidaan
nihdé prosessina, jossa koulutuksen ja tyduran varrella hankituilla kokemuksil-
la ja tietamykselld on keskeinen merkitys. Prosessin aikana asiantuntijuuden
kehittymistd edistdd tiettyihin teemoihin keskittyminen ja teemoihin kohdistu-
van spesifisen tietimyksen hankinta. Asiantuntijuuden kehittymisessa valtta-
méttomat kokemukset ovat luonteeltaan tilannesidonnaisia. Tallaisissa tilan-
nesidonnaisissa kokemuksissa kohtaavat aiemmin rakentuneet kehitysteemat,
kulloisenkin toimintaympaériston ylldpitimét teemat sekd yksilon valmiudet
ottaa tilanne haltuunsa ja késitelld informaatiota, jota toimintaympéristo sisél-
tdd ja tuottaa. Samalla asiantuntijuudesta tulee olemukseltaan sosiaalista, ja se
kehittyy yksilon mindn, elaméanhistorian ja ympériston vilisessd vuorovaiku-
tuksessa. (Karila & Ropo 1997, 155-156.)

Vastaavalla tavalla perusopetuksen koulussa monipuolisina taitoina ja
ammatillisen kielen hallitsemisena ilmenevé yksilon osaaminen rakentuu oma-
kohtaisen ja henkilokohtaisen tietdmisen sekd epamuodollisissa tilanteissa to-
teutuvan dialogisen oppimisen avulla. Téllaista osaamista voidaan kutsua hil-
jaiseksi tiedoksi (Collins 1974, 168; Helakorpi 2001a, 171-172; Torff & Sternberg
1998, 121; Tsoukas 2005, 410-426). Toisaalta yksilon osaamista ilmentdvé tietd-
misen tapa muistuttaa narratiivista tapaa tuottaa tietoa (Boje 2002, 1-5; Bruner
1998, 65 ja 130-132; Heikkinen 2001, 119; Husu 2004, 27-29). Erityisesti tychon
sitoutuminen, tyontekijan itseohjautuvuus sekd perustehtdvin sitked ja vastuul-
linen toteuttaminen perusopetuksessa rakentuvat narratiivisen tiedon varaan.
Télloin osaamisessa yhdistyvit kieli, ajattelu, toiminta ja tunteet. Samalla narra-
tiivinen tapa tiedostaa asioita auttaa yksilod jdrjestiméddn henkilokohtaisia ko-
kemuksia ja tuottamaan merkityksia eri ilmidista.

Yksilon osaaminen perusopetuksen koulussa syntyy ja jalostuu ennen
kaikkea koulussa toimivien yksiloiden kokemuksissa ja mielikuvissa. Tastd
syystd yksilon osaamisen organisaatioymparistd perusopetuksen koulussa on
ennen kaikkea inhimillisen kognition muovaama luomus, jonka hahmottami-
seen vaikuttavat sen jasenten viestimit suunnitelmat ja toimenpiteet (Juuti 2001,
393; Juuti & Lindstrom 1995, 24-25). Ndiden yksilollisten organisaatiokasitysten
muodostumisessa koulun rehtorilla on keskeinen rooli.

Yksilon osaamisen elinympaéristod perusopetuksessa kuvaa osuvasti Mor-
ganin (1989) kehittdma psyykkinen vankilamalli. Sen mukainen késitys organisaa-
tiosta perustuu ajatukseen ihmisestd, joka on sosiaalisten vuorovaikutussuhtei-
den kautta luomiensa merkitysjdrjestelmiensd vanki. Organisaatio koetaan van-
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kilana, koska organisaatioiden merkitysjdrjestelmét syntyvit sekd tietoisissa
ettd tiedostamattomissa prosesseissa, joiden vuoksi ihmisista tulee tiettyjen mie-
likuvien, ajatusten ja toimintaprosessien vankeja. Namd prosessit tapahtuvat
sekd yksilo- ettd ryhmaétasolla. Organisaation ep&donnistumiseen johtavan
psyykkiseen vankilaan ajautumisen syynd voivat olla jatkuva onnistuminen,
pyrkimys turvallisuuteen tai erilaisten ryhmédprosessien seurauksena syntyvét
toimintakulttuuriin liittyvét totunnaiset ajattelutavat. (Juuti & Lindstrom 1995,
14-24; Juuti 2001, 141; Morgan 1989, 199-231.)

My6s perusopetuksen koulusta voi muodostua yksilolle hanen omien aja-
tustensa luoma psyykkinen vankila. T4lloin koulussa tyotd tekevit yksilot eivat
kykene késittelem&in kriittisesti ja avoimesti oman tai kouluyhteisén toiminnan
perusteita. Koulussa téllaiseen tilanteeseen voi johtaa esimerkiksi perusteeton
turvallisuushakuisuus, jonka vaikutuksesta kaikki kehittdmistoiminta lakkaute-
taan. Téllainen yksiléiden rajatonta itsemé&adrdamisoikeutta ponkittava ja ulkoi-
sen arvioinnin kieltdva toimintatapa voi vahvistaa turvallisuudentunnetta het-
kellisesti. Toisaalta yksiloiden kriittisen pohdinnan lamaannuttava ja vuorovai-
kutuksellisen kehittdmisen tyrehdyttdvd suuntautuminen tuottaa sekd yksiloi-
den hyvinvoinnin ettd yhteison elinvoimaisuuden vaarantavia ja vaikeasti pois-
opittavia tottumuksia. Sen vuoksi perusopetuksen koulusta on tdrkedmpéda
pyrkid luomaan organisaationa ihmisten mielissé paratiisi, jossa pahat voimat ja
sairaudet on kyetty nujertamaan ja ihmiset eldvit kukoistavassa puutarhassa
tasapainoisina, iloisina ja sovussa keskendan.

Osaamisen johtamisen tietoteoreettiset lihtokohdat ja elinympiristot osaamisalueittain
Seuraava taulukko 6 esittelee yhteenvedon osaamisen johtamisen tieto- ja orga-
nisaatioteoreettisista ldhtokohdista. Yhteenvedon osalta on syytd huomioida,
ettd esimerkiksi tietoteoreettisessa mielessd yksilon osaamisen alaan kytketty
tietdmys voidaan luontevasti yhdistdd myos pedagogiseen osaamiseen. Vastaa-
valla tavalla yhteisollisen osaamisen elinympéristoksi kuvattu tiimi voidaan
mieltdd ihmisten johtamisosaamisen olinpaikaksi. Tulkinnan pelkistidvyydesta
huolimatta tdssd padluvussa kuvattu jasennys esittelee osaamisen johtamiseen
liittyvid keskeisid tieto- ja organisaatioteoreettisia ldhtokohtia sekd helpottaa
niiden hahmottamista, paikantamista ja asemointia.
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TAULUKKO 6  Osaamisen johtamisen tietoteoreettiset ldhtokohdat ja elinymparistot
osaamisalueittain perusopetuksessa

Osaamisalue Tiedon laji Organisaatioympadristd Organisaatio-
metafora

1.Pedagoginen -Taitotieto -Oppiva yhteiso -Aivot

osaaminen -Taitava toiminta

2.Yhteisollinen osaami- -Narratiivinen tieto -Ty6ryhma -Poliittinen

nen -Prosessitieto -Tiimi jarjestelma

-Propositionaalinen tieto

3.Ulkoinen -Arkitieto -Organisaatioverkosto -Elio
yhteisty6osaaminen -Yhteistyoverkoston osaa-
minen
4.Johtamisosaaminen -Informaatio -Hallinnollinen jirjestelmé -Kone
-Organisaation -Informaatiosysteemi
kompetenssi
-Alypadoma
5.Yksilolahtoinen -Asiantuntijatieto -Oppijoiden yhteiso -Teatteri
kehittymisosaaminen  -Prosessitieto
6.Yksilon -Tietamys -Inhimillinen kognitio -Psyykkinen
osaaminen -Hiljainen tieto vankila

-Narratiivinen tieto




4 OSAAMISEN KEHITTAMINEN JA OSAAMISEN
JOHTAMISEN KEINOT PERUSOPETUKSESSA

Tédhén tutkimukseen osallistuneet asiantuntijat esittivdt ndkemyksid osaamisen
kehittamisestd, rehtorin kdytossd olevista osaamisen johtamisen keinoista pe-
rusopetuksessa ja rehtorista osaamista johtavana yksilond. Ndiden tutkimus-
teemojen selvittamiseksi tutkimukseen osallistujat pohtivat kahta asiaa. Ensin-
nikin he arvioivat, miten olennaista osaamista voidaan kehittdd. Toisaalta he
ottivat kantaa siithen, mitd keinoja perusopetuksen rehtorilla on kaytossdan
osaamisen johtamisessa. Lisdksi asiantuntijat esittivdt ndkemyksiddn siitd, miten
rehtori yksilond liittyy osaamisen johtamiseen ja miten rehtorin osaamista voi-
daan johtaa.

Osaamisen kehittdmisen ja osaamisen johtamisen keinojen perusero tdssd
tutkimuksessa liittyy johtamistoiminnan aktiivisuuteen. Tdssd tutkimuksessa
osaamisen johtaminen ja kehittiminen ovat joko tarkoituksellista tai tahatonta
johtamistoimintaa. T&lloin tarkoitukselliseen osaamisen johtamiseen ja kehitta-
miseen rehtori osallistuu tietoisesti ja aktiivisesti. Vastaavasti tahaton osaami-
sen johtaminen ja kehittdiminen voivat toteutua myos ilman rehtorin osallistu-
mista niihin.

Aineiston analyysin perusteella osaamisen kehittamista kasittelevat asian-
tuntijandkemykset ryhmittyivat yhteensd viiteen padluokkaan: ammatillisen kas-
vun tukeminen, koulun sisdisen yhteistyokulttuurin kehittdminen, koulun pitkdjintei-
nen kehittdminen, sidosryhmiyhteistyén hoitaminen ja aktiivinen oppimisen johtami-
nen. Tulkitsen tdssd luvussa edelld kuvattuihin luokkiin siséltyvid osaamisen
kehittdmistapoja ja johtamiskeinoja sekd niiden painotuksia tutkimukseen osal-
listujien ndkemysten pohjalta. Tulkintavélineind kéytéan yleisid oppimis- ja joh-
tamisteoreettisia sisdlttja. Tarkastelen osaamisen kehittamista ja osaamisen joh-
tamisen keinoja ensisijaisesti tdimdn kirjan edellisessd pddluvussa kuvattujen
osaamisalueiden mukaisesti. Taméan luvun loppuun olen laatinut kokoavan tar-
kastelun osaamisen johtamisesta ja kehittdmisesta.

Téssd luvussa osaamisen johtamisen kasittely perustuu seuraavan kuvion
15 mukaisesti tutkimukseen osallistujien ndkemysten pohjalta syntyneeseen
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jasennykseen osaamisen kehittdmisen ja osaamisen johtamisen keinojen paa-
luokista sekd niihin liittyvistd osa-alueista.

Keskustelu

Pohtiminen

Arviointi ja seuranta

Yksilotuntemus

Sisaisen motivaation hy&dyntaminen

Erikoistuminen

Tydnohjaus

Ammatillisen kasvun FKukemukswsla oppiminen
L ™ tukeminen Ryhmatoiminnan tuntemus

Virheistd oppiminen

Sisainen koulutus
Taydennyskoulutus

Kirjallisuuden hyddyntédminen
Uuden teknologian hyddyntaminen

Avoimuus

[Puhuminen

Hyva iimapiiri

Toimiva vuorovaikutus ja sen kehittaminen
Kollegiaalinen kannustaminen

-, |Epéitsekkyys
( Koulun sisdisen

4{ yhteistyékulttuurin ' Epaonnistumisten ja toisten hyvaksyminen
. ™ kehittaminen | [¥nteistyd

Ryhmatyd ja tiimityd

- . i Perehdyttaminen
Osaamisen Tiedon jakaminen
kEh ittaminen Opetussuunnitelman prosessointi
ja Vapaamuotoinen yhdess#olo
jOhtam iSReinOt Tavoitteellisuus
| perusopetuksessa ) Suunnitelmallisuus
~

Avoin muutoksiin suhtautuminen

Uskallus uudistua ja ottaa riskeja

= = Visiointi

[ Koulun pitkijinteinen | |Strategiatys

| ™ kehittiminen T |kokeitut
Projektit
Hankkeet

Resurssien luominen ja suuntaaminen

Osaamisen hankinta

Ajan seuraaminen

Huoltaja ja oppilasyhteistyd
Sidosryhmaéyhteistydn |>0ppwailosyhteistyﬁ

| ™ hoitaminen | |Koulun ulkopuolinen yhteistys

Elinkeinoelama ja lahiyhteistyhteistyd

Rehtorin itsensa johtaminen
Kuuntelu, rohkaisu ja tukeminen

Py ) Palautteenanto, palkitseminen, puuttuminen ja
. |asemavallan kEyitd

Aktiivinen | [Johtajuuden jakaminen

———  oppimisen —{Omalla esimerkilia johtaminen
"-.\- johtaminen |/ |Ohjaaminen ja ryhmien muodostaminen
‘-\ A Henkiléstéhankinta, resursointi ja rakenteiden luominen

e = Yksilo- ja ryhmakehityskeskustelujen toteuttaminen

Kasvatukseen ja opetukseen osallistuminen

KUVIO 15 Osaamisen kehittdmisen ja johtamisen keinot perusopetuksessa
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4.1 Pedagogisen osaamisen kehittiminen ja johtamiskeinot

4.1.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset pedagogisen osaamisen kehit-
tdmisestd ja johtamisesta

Ammatillisen kasoun tukeminen
Tutkimukseen osallistujien mielestd pedagogista osaamista voidaan kehittda
kollegiaalisilla keskusteluilla, jolloin opettamisen yleinen pohtiminen sekd vuo-
siluokittain jdrjestetyt keskustelut kehittavét pedagogista osaamista. Myos sa-
manaikaisopetus, kollegojen luokissa vieraileminen, vanhempien kollegoiden
kokemuksen siirtdminen nuoremmille tyontekijoille, sijaisopettajien kokemus-
ten kuunteleminen ja oman luokan toiminnan seuraaminen kehittavit pedago-
gista osaamista. Edelleen koulutus ja koulutuksessa saatujen tietojen jakaminen
kehittdavat pedagogista osaamista. Sisdisen koulutuksen osalta yleinen ja op-
piainekohtainen VESO-koulutus sekd INFO- ja YT-tilaisuuksien yhteydessa jar-
jestetty lyhytkestoinen koulutus sekd erityisesti perhetyota késitteleva yhteisol-
linen koulutus kehittdvit pedagogista osaamista. Ulkoisessa koulutuksessa yk-
silotason jatko- ja tdydennyskoulutus seka pitkdkestoinen, yksilon omaan kehit-
tymismotivaatioon perustuva lisdkoulutus ovat tarkeitd tekijoitd pedagogisen
osaamisen kehittdmisessd. Ohjaavien opettajien tarjoama lisdkoulutus, aineen-
hallintaan liittyvd koulutus sekd oman aineryhmén opettajien kanssa kiytava
yhteinen koulutus tukevat pedagogista osaamista. My0ds opettajan tyohon liit-
tyva tyonohjaus ja opetuksen toteuttamisen arviointi kehittdvat pedagogista
osaamista. T&lloin erityisesti epdolennaisten oppisisalttjen ja aihepiirien karsi-
minen, oman tyon tutkiminen, virheistd oppiminen, tarvittava erikoistuminen
ja oman aineenhallinnan arviointi kehittdvat pedagogista osaamista. Myos ope-
tuksen ja kasvatuksen jatkuva seuranta sekd oppilaan opiskelun ldhtokohtien,
tavoitteiden ja tulosten kisittely yhdessd perheen kanssa kehittdvit pedagogista
osaamista. Lisdksi pedagogisen osaamisen kehittdmiseen kuuluu opetus- ja
kasvatusalan uusimpaan tutkimustietoon tutustuminen sekd sen arviointi ja
soveltaminen kaytantoon.

Vastaavasti perheyhteistytbosaamista kehittivit sisdinen ja ulkoinen kou-
lutus. Myos tavoitteellinen oman tyon vaikutusten havainnointi, tyonohjaus ja
omien toimintamallien analysointi kehittdvit perheyhteistybosaamista.

Koulun sisdisen yhteistydkulttuurin kehittaminen

Asiantuntijoiden mielestd pedagogista osaamista kehittdd avoin, salliva ja dia-
loginen vuorovaikutus. T&lloin esimerkiksi kasvatus- ja opetuskokemusten kes-
kusteleva jakaminen ja hyodyntdminen kehittdvit pedagogista osaamista. Pe-
dagoginen osaaminen kehittyy myos lukuvuosisuunnitelman ja opetussuunni-
telman yhteisen kisittelyn avulla. Kollegiaalinen kannustaminen, aineryhma-
tyoskentely, oppimista tukevan ilmapiirin luominen, perehdyttdminen ja yhtei-
sOllisyyden kehittdminen edistiavéit pedagogista osaamista.
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Asiantuntijoiden mukaan perheyhteistydosaamista kehittdvit avoin kokemus-
ten ja ideoiden vaihtaminen, kollegojen kannustaminen sekd koulun sisdisen
tietotaidon jakaminen. My®ds huoltajien kanssa vuorovaikutukseen hakeutumi-
nen ja perheiden kanssa yhteisten projektien toteuttaminen kehittavét perheyh-
teistybosaamista.

Koulun pitkdjinteinen kehittiminen

Tutkimukseen osallistujat olivat sitd mieltd, ettd pedagogista osaamista voidaan
kehittad kokeilujen, rajattujen kehittamisprojektien, opetussuunnitelman tavoit-
teiden kokeilemisen ja koulun sisdisten kdytdntojen kehittdmisen avulla. Myos
suunnitelmallinen yhteisten tavoitteiden kirjaaminen, koulutusresurssien oi-
keudenmukainen kohdentaminen, erikoisosaamisen vaihtaminen koulun sisilla
sekd kirsivillinen ja linjakas suunnitelmien toteuttaminen kehittdvit pedago-
gista osaamista. Lisdksi avoin ja rohkea uusiin asioihin suhtautuminen kehittaa
pedagogista osaamista.

Asiantuntijoiden ndkemysten mukaan huoltajayhteistyon ennakkosuun-
nittelu ja yhteisistd toimintaperiaatteista sopiminen koulun sisélld kehittavét
perheyhteistybosaamista. My0s ratkaisukeskeinen koulun toiminnan kehitta-
minen ja uskallus koulun toiminnan avaamiseen ulkopuolisille yhteistyokump-
paneille lisddvat perheyhteistydosaamista.

Sidosryhmdiyhteistyon hoitaminen
Sidosryhmaéyhteistyon ndkokulmasta pedagogista osaamista kehittdvit huolta-
jien tapaaminen, eri koulujen vilinen kollegiaalinen yhteistyo, luokkakohtaisten
vanhempainiltojen jdrjestiminen ja ajankohtaisten ilmididen seuraaminen.
My6s muiden koulujen kanssa tehtdva yhteistyd, oppiaineldhtoinen verkostoi-
tuminen sekd eri koulumuotojen vélinen yhteistyo kehittivit pedagogista
osaamista.

Perheyhteistydosaamisen kehittdmisessd toimivalla sidosryhmayhteistyol-
l& on keskeinen merkitys. T&lloin huoltajien ammatillisen osaamisen hyodyn-
tdminen ja heiddn kanssaan yhdessd tydskenteleminen sekd oppilaan, huoltajan
ja opettajan viliset yhteiset keskustelut kehittdvit perheyhteistybosaamista.
Asiantuntijoiden mielestd myos huoltajien ndkemysten kunnioittaminen, van-
hempainiltojen jdrjestiminen ja palautteen kerddminen entisiltd oppilailta seka
tamén pdivéan oppilaiden arkitodellisuuteen perehtyminen kehittdvit perheyh-
teistybosaamista.

Aktiivinen oppimisen johtaminen

Asiantuntijoiden mukaan pedagogisen osaamisen johtamisen lihtokohtana on
rehtorin itsensd johtaminen. T&lloin henkilokohtaisen tuntuman sdilyttaminen
opetustychon, opetuksen tuntemus ja kdytdnnon opetustyon tekeminen sekd
luontevalla tavalla oppitunteihin osallistuminen ovat tarkeitd keinoja pedagogi-
sen osaamisen johtamisessa. Myos opettajien kanssa keskusteleminen, luokissa
vieraileminen, jatkuva kouluttautuminen sekd huoltajien ja henkiloston anta-
man palautteen hyodyntdminen kuuluvat pedagogisen johtamisen keinoihin.
Pedagogisen osaamisen johtamisen keinoihin kuuluu myos yksiloiden toimin-
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taa tukeva ldsnd oleva johtaminen. Téllainen johtaminen huomioi tyontekijoi-
den erilaisuuden jattden tilaa jokaisen yksilon vahvuuksien ja osaamisen hyo-
dyntdmiselle. T4lloin itsendisen toteuttamisvastuun antaminen, innovatiivisuu-
delle tilan luominen sekd ammatillista kasvua tukevaan koulutukseen osallis-
tumisen mahdollistaminen kuuluvat pedagogisen johtamisen keinoihin. Lisédksi
ohjaavien opettajien tarjoaman konsultaation hyodyntdminen ja tarvittavan
tyonohjauksen tarjoaminen kuuluvat vastaaviin johtamiskeinoihin. Edellisen
liséksi henkilostohankinnassa yhteisén monipuolisen ikdrakenteen sailyttami-
nen ja tarvittavan osaamisen hankkiminen opettajakunnan uudistamisen avulla
kuuluivat asiantuntijoiden mielestd olennaisiin pedagogisen osaamisen johta-
misen keinoihin.

Asiantuntijoiden mukaan pedagogiseen osaamisen johtamisen keinoihin
kuuluvat myos tyontekijoiden aito kohtaaminen, kannustaminen, palautteen
antaminen, toimintaan liittyviin epédkohtiin puuttuminen, henkiloston tukemi-
nen, motivointi ja suullisella palautteella palkitseminen. Myos yksilolliset kehi-
tyskeskustelut ja aktiivinen tyontekijoiden kuuntelemien kehittdvit pedagogis-
ta osaamista. Edellisen lisdksi toimivien opettaja ja koulunkdyntiavustajatyopa-
rien l6ytdminen, aineryhméayhteistyon seka erilaisten ideoiden jakamisen mah-
dollistaminen ovat pedagogista osaamista kehittdvid johtamiskeinoja. Asiantun-
tijat painottivat ndkemyksissddn myos ohjauksellisia johtamiskeinoja. Talloin
tyontekijoiden ohjaaminen koulutukseen aina tarvittaessa ja yksiloiden ohjaus
erikoisosaamisen hyodyntdmiseen ovat tirkeitd pedagogisen osaamisen johta-
miskeinoja.

Perheyhteistydosaamisen johtamisen keinoihin kuuluu, ettd rehtori pitdd
itsensd ajan tasalla perheiden nykytodellisuuden suhteen. Myos rehtoreille ker-
tyneen hiljaisen tiedon hyodyntdminen, rehtorikollegojen kanssa keskustelemi-
nen, huoltajien antaman palautteen hyodyntdminen ja oppilaiden arjessa mu-
kana oleminen kuuluvat perheyhteistydosaamisen johtamisen keinoihin. Edelli-
sen lisdksi perheyhteistydosaamisen johtamisen keinoja ovat opettajien tukemi-
nen, kuunteleminen, rohkaiseminen ja ohjaaminen sekd vaikeiden asioiden pu-
heeksi ottaminen ja késitteleminen.

4.1.2 Kognitiivinen konstruktivismi

Tutkimukseen osallistujien mielestd pedagogisen osaamisen kehittiminen ja
tyontekijoiden ammatillinen kasvu voidaan luontevasti yhdistdd konstruktivis-
tisiin oppimiskasityksiin. Erityisesti yksilokonstruktivististen oppimiskasitysten
suuntauksiin kuuluvan kognitiivisen konstruktivismin mukaisissa nakemyksis-
sd on lukuisia yhtymékohtia pedagogisen osaamisen kehittdmisen kanssa. Téta
kuvaavat asiantuntijoiden ndkemykset oman luokan toiminnan seuraamisen,
epédolennaisten oppisisélttjen karsimisen, oman tyon tutkimisen, virheistd op-
pimisen ja erikoistumisen keskeisyydestd pedagogisen osaamisen kehittymises-
sd. Asiantuntijoiden ndkemyksissd kognitiivisen konstruktivismin mukaisia
nikemyksid oppimisesta ilmentdvidt myos kasvatus- ja opetuskokemusten yh-
teisollinen késittely, ideoiden kollegiaalinen jakaminen, monipuolinen ammatil-
linen yhteisty6 sekd rajattujen kokeilujen toteuttaminen.
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Kognitiivisen eli radikaalin konstruktivismin lihtokohtana on pragmaat-
tinen totuusteoria. Se eroaa nimensd mukaisesti realistisista ja empiristisistd
tietoteorioista. Kun realistisessa ndkemyksessd tieto vastaa todellisuutta, niin
radikaalin konstruktivismin mukaan tiedon totuudellisuus testataan ennen
kaikkea kdytdnnossd. Kdyttokelpoinen, relevantti ja elinkelpoinen tieto on totta
ja auttaa meitd toimimaan ymparistossamme. Samalla oppimisessa keskeistd on
yksilon kognitiivisen toiminnan sisdinen s&étely, jonka avulla on mahdollista
luoda jdrjestystd epamadadrdiselle ja hahmottomalle kokemusvirralle. Kokemus-
ten ja havaintojen késittely perustuu aikaisempiin konstruktioihin, jolloin yksi-
16n tulkinnan perustana ovat aikaisemmat uskomukset ja ennakkotiedot. Yksi-
16n oppimista ja kehittymistd ruokkivana tekijand on pyrkimys ratkaista maa-
ilmaa koskevien tulkintojen ja todellisuuden viliset ristiriidat. (Rauste-von
Wright, von Wright & Soini 2003, 158; Tynjdla 2004, 39-41.)

Kognitiivinen konstruktivismi korostaa oppimisen situationaalisuutta ja
oppijan aktiivista mukanaoloa oppimistapahtumassa. Aktiivisessa oppimisessa
korostuvat yksilon metakognitiiviset kyvyt, joiden avulla hdn kykenee ohja-
luvat tilannesidonnaisen kokeilun ja toiminnan lisdksi valmiudet monipuoli-
seen vuorovaikutukseen ja tiedon prosessointiin oppijan oman toiminnan sééte-
lyn (self-regulation) avulla. T&lloin aktiivista oppimista ohjaavat aito halu oman
toiminnan ohjaamiseen ja virittyneisyys aktiiviseen osallistumiseen. Aktiivinen
oppiminen toteutuu omakohtaisten kokemusten tutkiskelun avulla sellaisissa
olosuhteissa, joissa epdvarmuus ja tietdmittomyys ovat sallittuja. Lisdksi aktii-
vinen oppiminen edellyttdd halua ryhmaéssd toimimiseen, yhdessd tutkimisen
ilmapiirin jakamista sekd kykya kayttdd kriittisen reflektion menetelméd oppi-
misessa. Aktiivisen oppimisen yhteydessd myos ohjaaja on aktiivinen oppija.
Ohjaajan vastuullisena tehtdvana on tdlloin tasa-arvoa ja toisten kunnioittamis-
ta korostavan ajattelutavan edistiminen sekd ihmisten syvillinen ymmartami-
nen ja rohkaisu. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 114-117; Ojanen 2001, 49-51;
Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 162-174; Tynjala 2004, 41.)

Pedagogisen osaamisen kehittyminen ja uusien taitojen oppiminen nayt-
tavit tutkimukseen osallistujien mukaan perustuvan erityisesti aktiiviseen kog-
nitiivisen konstruktivismin mukaiseen oppimiseen. T4llsin oppimisen kannalta
tarkeitd ldhtokohtia ovat monimutkaiset oppimistilanteet ja vaihtuvat yhteis-
tyoverkostot. Yksilon omakohtaiset kokemukset muuntuvat vuorovaikutukses-
sa uusiksi tietorakenteiksi esimerkiksi tilannesidonnaisten kokeilujen, kehitta-
misprojektien tai koulun sisdisten kédytdntojen kehittdamisen avulla. Samalla ai-
kaisempi kokemustieto valikoituu ja yhdistyy luontevasti kidytdssd olevien tie-
tosiséltojen arvioinnin avulla yhteisiksi kasvatustavoitteiksi, koulutusresurssien
oikeudenmukaiseksi kohdentamiseksi, erikoisosaamisen vaihtamiseksi ja pitka-
jénteiseksi yhteisten suunnitelmien toteuttamiseksi.
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4.1.3 Pedagogisen asiantuntijuuden kehittyminen

Tutkimukseen osallistujien mielestd pedagogisen osaamisen kehittyminen pe-
rustuu ensisijaisesti tyopaikalla oppimiseen ja henkilokohtaisen pohdinnan
kautta toteutuvaan ammatilliseen kasvuun. Tdmén vuoksi opettajan tyohon ja
ammatillisten valmiuksien kehittymiseen kiintedsti integroituvalla koulun siséi-
selld koulutuksella, avoimella osaamisen jakamisella ja mielekk&ésti kohdentu-
valla kollegiaalisella tuella ndyttdd olevan keskeinen rooli pedagogisen osaami-
sen kehittymisen kannalta. Vastaavasti ulkoisessa yhteistytssad asiantuntijoiden
mielestd yksilon kehittymismotivaatioon perustuva riittavan pitkidkestoinen
lisdkoulutus, kollegiaalinen verkostoituminen ja onnistunut vuorovaikutus
perheiden kanssa tukevat pedagogisen osaamisen kehittymista.

Suurin osa ammatin hallintaan ja osaamiseen liittyvdstd oppimisesta ta-
pahtuu tyopaikoilla. Jopa kahdeksankymmentd prosenttia uusien asioiden
omaksumisesta tapahtuu informaalin ja satunnaisen oppimisen avulla. Vastaa-
vasti tyopaikan ulkopuolisten kurssien ja koulutusten vaikutukset tyontekoon
jddvdt usein véhdisiksi. Muodollisen eli formaalin koulutuksen osalta par-
haimmillaan ehkd kolmannes opitusta siirtyy tyohon. Toisaalta osaamisen syn-
tyminen edellyttdd kuitenkin sekd muodollista ettd epamuodollista oppimista,
sekd ”off-the-job” ettd ”on-the-job”-koulutusta. Tychon integroituvan oppimi-
sen keskeisend tekijand on yksilollisyys. Toisaalta tyossd oppimista tukee vuo-
rovaikutus asiakkaiden, tyotovereiden, esimiesten ja muiden asiantuntijoiden
kanssa. Lisdksi muiden kouluttaminen, opastaminen sekd avoimeen ja tasaver-
taiseen suunnitteluun osallistuminen edistdvét tyossa oppimista. Ammatillisen
kehittymisen kannalta hyvéd oppimisympéristd on sellainen, joka virittdd oppi-
jan havainnoimaan monipuolisesti ja syvallisesti toimintaympéristoddn ja saa
oppijan kyseenalaistamaan aikaisempia olettamuksiaan ja toimintatapojaan.
(Vaherva 1998, 214-220; Vaherva 1999, 98-99.)

Matemaatikko Stuart Dreyfus ja filosofi Hubert Dreyfus esittelivit 1980-
luvun alkupuolella laajasti siteeratun taitojen hankkimis- ja kehittdimismallin.
Malli perustui tutkimukseen, jossa taitojen hankkimista selvitettiin
Sakinpelaajien ja lentdjien keskuudessa. Dreyfusien ndkemysten mukaan taito-
jen harjoittelija etenee taitojen harjaantumisessa viiden vaiheen kautta, jotka
ovat: noviisi, edistynyt aloittelija, patevd, taitava ja asiantuntija. Edellisten vai-
heiden aikana yksilon toiminnassa toteutuu kolmenlaisia yleistettdvia muutok-
sia. Ensinndkin yksiloiden toiminnan periaatteet muuttuvat. Noviisivaiheelle
tyypillisten abstraktien periaatteiden mukaan toimiminen muuttuu harjaantu-
misen myotd aikaisempien todellisten tilanteiden hyodyntdmisen korostami-
seen toiminnan perusteina. Toinen muutos liittyy toiminnan hahmottamiseen.
Alkuvaiheelle tyypillinen tilanteen ndkeminen erillisten ja yhta tdrkeiden osien
koosteena muuttuu tilanteen nikemiseksi kokonaisuutena, jossa vain tietyt osa-
tekijdt ovat tietyssa tilanteessa merkittavid. Kolmanneksi harjaantumisen myota
yksilot siirtyvit ulkopuolisen havainnoijan roolista tilanteessa mukana olevan
aktiivisen toimijan rooliin. (Benner 1989, 28; Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 77-78.)
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Benner, Tanner & Chesla (1999, 58-67) kehittelivit Dreufysin mallia asian-
tuntijuuden kehittymiseen hoitotieteen nakdkulmasta. Myos he erottivat asian-
tuntijaksi kehittymisessd viisi pddvaihetta. Heiddn mielestddn noviisi oppii asi-
antuntijatehtdvaan liittyvid keskeisid sddntojd ja teoreettisia tietoja opettajan
ohjauksessa. Sddnttjen avulla aloittelija tarkentaa omaa toimintaansa ja oppii
tekemddn johtopéddtoksid tai madritteleméddn tosiasioihin perustuvia toiminnan
piirteitd. Aloittelija tunnistaa ldhinnd objektiivisia tyon osatekijoitd, jotka eivat
edellytd kokemuksia asiantuntijatehtdvastd. Edistynyt aloittelija alkaa intuitiivi-
sesti tunnistaa asiantuntijatehtdvaan liittyvid tilannekohtaisia tyon osatekijoita.
Pateva asiantuntija kykenee laatimaan uusia sdédntdjd ja uudistamaan ajattelu-
tapojaan. Taitavalle asiantuntijalle on tyypillists, ettd hdn kykenee tyossdan kor-
vaamaan kaavamaiseen pdittelyyn perustuvat teoriat ja toimintasddnnot intui-
tiivisella suunnittelulla. Varsinainen asiantuntija hahmottaa sekd toiminnan
pddmaédran ettd sen saavuttamistavat. Han hallitsee sekéd tyon siséllon ettd teh-
tavan hoitamisen. Asiantuntija kykenee erottamaan tyétilanteisiin liittyvat yhta-
ldisyydet ja valitsemaan tehtdvien suorittamiseen tarkoituksenmukaiset keinot.
Asiantuntija suojaa itseddn kapea-alaisuudelta altistamalla itsensd nikemddn
tilanteen vaihtoehtoisilla tavoilla. Lisdksi asiantuntija kehittdd ajatteluaan seka
itsetutkiskelulla ettd neuvottelemalla aiheesta muiden kanssa. (Benner, Tanner
& Chesla 1999, 58-67.)

Myos Jarvinen (1999, 266-274) kuvaa opettajan kehittymistd edelld kuvat-
tua Dreufysin mallia ldheisesti muistuttavan dynaamisen prosessimallin avulla.
Opettajan ammatillinen kehittyminen perustuu hdnen mielestddn viiteen pé&d-
vaiheeseen. Opettajan uran aloittamista hdn kuvaa kisitteelld induktiovaihe.
Sen aikana opettajan ammatillista kehittymista savyttavat dialektiset ulottu-
vuudet: selvidminen ja reflektio vastakohtana sopeutuminen, tuen tarve vasta-
kohtana riippumaton autonomia sekd kontekstuaalisten asioiden korostuminen
vastakohtana lisddntynyt itsetuntemus. Induktiovaiheen pédttyessd kaynnistyy
toinen vaihe eli vakiinnuttaminen. T&ll6in opettaja tekee varsinaisen pdatoksen
alalle sitoutumisesta ja perustaitojen kehitys jatkuu. Kolmas vaihe opettajuuden
kehittymisessd on itse-epdilyyn ja itsereflektioon perustuva uudelleenarviointi-
vaihe. Uudelleenarviointivaiheessa opettaja kyseenalaistaa oman subjektiivisen
kasvatusteoriansa oletukset, mielipiteet ja ideat. Samalla opettajan ammattiper-
soonan haasteet muovautuvat erilaisiksi tyoorientaatioiksi. Niistd keskeisimmat
ovat oppiaineorientaatio, yhteisdsuuntautunut orientaatio ja rutinoidun tyon
orientaatio. Opettaja voi liikkua joustavasti eri orientaatioiden vililld ikdan tai
uravuosiin katsomatta. Uudelleenarviointivaiheen jdlkeen jotkut opettajista siir-
tyvét Jarvisen mukaan neljanteen vaiheeseen. Tamin integriteetti- eli eheyty-
misvaiheen aikana opettaja voi ndhda itsensa kollegoidensa tukijana tai mento-
rina. Lopulta opettajan tydura pdittyy vetdytymisvaiheeseen, jota kuvaavia ta-
vanomaisia kdyttdytymismalleja ovat tyytyvdisyyteen perustuva olennaiseen
toimintaan keskittyminen, kriittinen etdisyyden ottaminen tyohon liittyneisiin
muutoksiin tai pettymyksen ilmentdminen tyoyhteisoon ja sen johtoon. (Jarvi-
nen 1999, 266-269.)
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Pedagogisen osaamisen kehittymisessd voidaan tunnistaa edelld kuvattuja
padvaiheita. Toisaalta on hyvin helppoa yhtya asiantuntijuuden kehittymisen
vaihemalleja kohtaan ilmaistuun kritiikkiin. Toisin kuin vaihemallien kehitt&jat
esittdvét, asiantuntijan toiminta ei ndytd aikaisempien kokemusten turvin au-
tomaattisesti muuttuvan helpommaksi ja rutiininomaiseksi tyoskentelyksi. Ta-
mé ongelma liittyy erityisesti sellaisiin ammatteihin, joissa asiantuntija kohtaa
hanelle uusia ongelmia. Samalla aidon asiantuntijuuden kehittymisen kannalta
ratkaisevaksi muodostuu se, kuinka ongelmanratkaisuun liittyva joustava tie-
tamys muuttuu kiteytyneeksi tietimykseksi. Téllaisesta asiantuntijuudesta kay-
tetddn nimitystd adaptiivinen asiantuntijuus. Tavanomaisessa progressiivisessa
ongelmanratkaisussa adaptiiviselle asiantuntijuudelle on tavanomaista uuteen
oppimiseen sijoittaminen, vaikeutuvien ja aiempaa haasteellisempien ongelmi-
en etsiminen sekd pyrkimys oman alan ongelmien ja tiedon syvalliseen hahmot-
tamiseen. Samalla joustavan tietimyksen varassa toteutuva tietimyksen kitey-
tyminen vapauttaa uusia &lyllisid voimavaroja yksilon oman &lykkdan toimin-
nan rajoitusten hallitsemiseen. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 77-83.)

Jarvinen (1999, 258) tunnistaa opettajan ammatillisen kehittymisen dy-
naamiseksi ja erilaisia sykleja sisaltdviksi elinikdiseksi oppimisprosessiksi. Sa-
malla hdn painottaa jatkuvan ammatillisen koulutuksen (contiuing professional
education) merkitystd opettajana kehittymisessa. Talloin opettajan kehittymista
tukevia elementtejd ovat esimerkiksi muodollinen tiydennyskoulutus, itseoh-
jattu opiskelu, henkilokohtainen portfolio, tydpaikan kehitysprojektit, tutkinto-
tavoitteiset ohjelmat tai konsultatiivinen ohjaus. Olennaista ammatillisen kehit-
tymisen kannalta on se, ettd opettaja voi itse valita omien ammatillisten kehitys-
tarpeidensa mukaiset ja omaan eldméntilanteeseen sopivat muodot ja sisallot.
Ihanteellisimmillaan ammatillisen kasvun prosessille jarjestetddn tukija, jolla on
professionaalinen ja konsultatiivinen ote oppimisprosessin tukemiseen. Téllai-
nen fasilitaattori voi olla kollega, konsultti, rehtori tai mentori. (Jarvinen 1999,
258-259).

Perusopetuksen opettajan asiantuntijuus kehittyy, kun seka kaytannollistd
ettd teoreettista osaamista kehitetdédn ja arvostetaan. Samalla on tdrkedd tiedos-
taa, ettd opettajan ammatillinen kasvu perustuu pitkédjénteiseen ja henkilskoh-
taiset kehitysvaiheet huomioivaan tyoskentelyyn. Esimerkiksi induktiovaihees-
sa olevan opettajan ammattitaidon kehittymisessd keskeiseen rooliin nousee
aktiivinen opetuksen ja kasvatuksen teorioiden uudelleenprosessointi mento-
rointiin kykenevien kokeneiden kollegojen tuen ja ohjauksen avulla. Vastaavas-
ti integriteettivaiheen saavuttanut opettaja hyotyy sopivalla tavalla vaikeutuvi-
en ja aiempaa haasteellisempien tyodtehtdvien hoitamisesta. Taméd tukee myos
opettajan pedagogisen asiantuntemuksen syvenemistd ja ymmarryksen lisdédn-
tymistd opettajan tyohon liittyvistd olennaisista tekijoista.

4.1.4 Kognitiivinen oppipoikamalli ja mentorointi
Tutkimukseen osallistujien mielestd pedagogista osaamista voidaan kehittda

omien toimintamallien havainnoinnin, aineryhmitydskentelyn, kollegiaalisten
keskustelujen, perehdyttdmisen, tyonohjauksen sekd kokemusten, ideoiden ja
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erikoisosaamisen vaihtamisen avulla. Tillainen pedagogisen osaamisen kehit-
tdminen muistuttaa ldheisesti kognitiivista oppipoikamallia tai mentorointia.
Kognitiivinen oppipoikamalli ja siithen liitetty mentorointi palvelee erityisesti
opettajauran alkuvaiheessa olevia tai kokonaan uusia taitoja harjoittelevia opet-
tajia.

Kognitiivinen oppipoikamalli (cognitive apprenticeship) kuuluu kognitii-
visen konstruktivismin mukaisten ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitojen opetuk-
seen kehitettyihin sovelluksiin. Kognitiivisen oppipoikamallin mukaisessa toi-
minnassa ekspertit havainnollistavat ja mallintavat osaamisensa avulla aloitteli-
joille erityisesti kielellisten ja matemaattisten ilmividen kasittelyyn soveltuvia
kognitiivisia strategioita ja ongelmanratkaisuprosesseja. Vastavuoroinen opet-
taminen ja diagnostisen pééttelyn opetus lddkdrikoulutuksessa ovat esimerkke-
jd kognitiivisen oppipoikamallinen mukaisesta oppimisesta. (Poikela 1998, 59-
61; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 169-170; Tynjala 2004, 134-
143.)

Kognitiivisen oppipoikamallin mukaisessa ajattelussa oletetaan, ettd asian-
tuntijoiden ja noviisien tietorakenteiden valilld on laadullisia eroja. Eksperteille
on ominaista, ettd pystyvat hyodyntdmaan tietoa laajasti. Tdma perustuu ennen
kaikkea heidén tietorakenteidensa valisiin rikkaisiin kytkent6ihin (interconnec-
tedness) ja heiddn omaksumisiinsa tiedon kéyton strategioihin erilaisissa
asiayhteyksissd. Noviisien tiedonhyodyntdmistaitoja voidaan kehittdd, kun op-
pimisvaiheessa huomioidaan tietojen myshempi kéytto (prospektiivinen trans-
fer) oppijan omassa eldmaéssa. Lisdksi uusissa tilanteissa opitun siirtovaikutusta
voidaan edistdd pyrkimalld etsimédédn yhteyksid, analogioita, selityksid ja perus-
teluja aiemmin opitun tiedon ja nykytilanteen vilille (retrospektiivinen trans-
fer). Oppimista voidaan tehostaa myos kytkemdlld tietoa erilaisiin kontekstei-
hin. Liséksi oppimista kyetddn tehostamaan luomalla tiedosta yleisid periaattei-
ta ja sen jdlkeen soveltamaan niité erilaisiin yksittdistapauksiin sekd kokoamalla
nédistd uudelleen yleistyksid arvioinnin avulla. (Rauste-von Wright, von Wright
& Soini 2003, 169-170; von Wright 1992, 25-26.)

Kognitiivisen oppipoikamallin mukaan oppiminen on tilannesidonnaista
ja sidoksissa siihen kulttuuriin, missd tietoa opitaan ja kédytetdédn. Tietyssd asian-
tuntijakulttuurissa oppipoika oppii tietojen ja taitojen lisiksi myos kyseiselle
alalle ominaisia toimintamalleja, normeja ja arvoja. Oppipoikajdrjestelman teh-
tavand on tukea aloittelijaa kehittdmddn ja harjoittamaan jédrjestelmallisesti asi-
antuntijalle tavanomaisia dlyllisid prosesseja ja toimintatapoja. Kognitiivisen
oppipoikamallin mukaisessa oppimisessa tavanomaisia opetusmenetelmid ovat
mallintaminen (modelling), valmentaminen (coaching), tukeminen (scaffol-
ding), tuen asteittainen vihentdminen (fading), ilmaiseminen (articulation), ref-
lektio (reflection) ja tutkiminen (exploration). (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 134-136; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 169-170; Sahlberg
1993, 168-169; Tynjdla 2004, 134-143.)

Edelld kuvattujen menetelmien lisiksi myos mentorointi voidaan liittdd
kognitiivisen oppipoikamallin mukaisiin tapoihin kehittdd opettajan ammatil-
lista kehittymistd. Ammatillisen kehittymisen yhteydessd mentorointi voidaan
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ndhda yhtend ohjaamisen tai kehittdvan vuorovaikutussuhteen toimintamuoto-
na. Ammatillista kasvua tukevassa mentoroinnissa yksilolla on kdytettavissaan
kokeneempi henkil6 (mentori), joka auttaa kirsivallisesti ja viisaasti kokemat-
tomampaa henkilod (aktori) kehittyméadn tyossdan. Talloin mentori jakaa ko-
kemuksiaan, antaa palautetta, esittdd pohtimisen arvoisia kysymyksid, keskus-
telee, haastaa ja esittelee eridvia mielipiteitd. Mentori voi myds rohkaista oppi-
mistilanteessa aktoria paljastamaan heikkouksiaan ja ottamaan hallittuja riskejd.
Leino ja Leino (1997, 13-15) toteavat, ettd mentoroinnin avulla voidaan helpot-
taa uusien tyontekijoiden oppilaitokseen sopeutumista ja uusien ideoiden tyos-
tdmistd. Samalla mentoroinnin psykososiaalinen funktio auttaa aktoria koke-
maan itsensd pateviksi ja edistdd professionaalisen identiteetin kehittymista ja
tyossd oppimista (Ruohotie 1998, 118-199). Mentoroinnissa on my6s tyonohja-
uksen kanssa yhtenevid piirteitd. Tosin mentorilla ei yleensd ole tai héneltd ei
edellytetd erityiskoulutusta. Mentorointi tapahtuu usein kahdenkeskisesti il-
man jarjestdvad kolmatta osapuolta. Lisdksi mentoroinnissa késiteltdvéat asiat
voivat vaihdella laajasti organisaation tarpeiden ja aktorin mé&&rittdmien tarpei-
den vililld. (Daresh & Playko 1992, 145-146; Leskeld 2005, 21-26; Stott & Walker
1992, 154.)

Kouluissa tyoskentelevien opettajien pedagoginen osaaminen vaihtelee
suuresti. Taman vuoksi on luonnollista, ettd myds opettajan kdytossd olevat
tukimuodot ovat monipuolisia. Valmentaminen sopii autonomiaa arvostavalle
opettajalle, jonka mielestd esimerkiksi mallittaminen tuntuu liian kahlitsevalta
tai toteuttamistilaa kutistavalta tukimuodolta. Vastaavasti tukeminen tai tuen
asteittainen vdhentdminen rohkaisevan mentorin ohjauksessa saattaa sopia
tydssddn epavarmuutta kokevalle opettajalle. Olennaista kaikille pedagogisen
osaamisen kehittimismuodoille on kuitenkin oppijan roolissa olevan opettajan
kriittisen ajattelun ja monipuolisen reflektion tukeminen. Lisdksi tuen tarjoami-
sen paamaarand on itsendisiin, vastuullisiin ja koko yhteison toimintaa tukeviin
ratkaisuihin kykenevien opettajien ammatillisen kasvun aikaansaaminen. Ni-
den pddmddrien saavuttamista empiirisen aineiston perusteella edistdvét yhtei-
set keskustelut, samanaikaisopetus, kollegojen luokissa vieraileminen, van-
hempien opettajien kokemuksen siirtiminen nuoremmille tyontekijoille, si-
jaisopettajien kokemusten kuunteleminen tai oman luokan toiminnan ulkopuo-
linen seuraaminen.

4.1.5 Ongelmalidhtdinen oppiminen ja tutkiva oppiminen

Kognitiivisen oppipoikamallin ohella pedagogisen osaamisen kehittdmisen yh-
teydessd on luontevaa tarkastella myos kognitiivisen konstruktivismin mukais-
ta ongelmaldhtoistd oppimista (problem-based learning - PBL). Tdhan viittaa-
vat asiantuntijoiden ndkemykset opettamisen yleisen pohtimisen, opetuksen
arvioinnin, oman tyon tutkimisen ja analysoinnin, kokeilujen, rajattujen kehit-
tamisprojektien, ratkaisukeskeisen koulun toiminnan kehittdmisen sekd koke-
muksen siirtdmisen tdrkedstd roolista opettajan ammatillisen kasvun tukemi-
sessa.
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Ongelmaldhtoisestd oppimisesta kidytetddn Suomessa myos nimitystd on-
gelmaperustainen oppiminen. Mezirow (1996, 23-24) kayttdd ongelmaperustei-
sesta oppimisesta myos késitettd instrumentaalinen oppiminen, jolloin instru-
mentaalinen oppiminen tdhtdd ennen kaikkea ennalta asetetun ongelman rat-
kaisuun tehtdvasuuntautuneesti. Ladketieteen ja hoitotieteen parissa kehitetty
PBL-ldhestymistapa perustuu ajatukseen yksilon kyvykkyydestd késitelld ja
muokata tietoa itsendisesti ja vastuullisesti kdytinnon eldmddn liittyvien on-
gelmien pohjalta (Lam 2004, 374-376). Ongelmalédhtoisessd oppimisessa tiedon
muodostuksessa painottuu tiedon tuottaminen ryhmdssd. Talloin osaamisen
kehittdmiseen tdhtddvid yhteisollisid ja ongelmalidhtoisid menetelmid ovat esi-
merkiksi konsultointi, ideoiden generoiva tuottaminen, ryhmdéssd toteutuva
ongelmanratkaisu ja padtoksenteko sekd suullinen suostuttelu (Steyn 2003, 529).
Pienryhmaissd toteutuvassa ongelmaperusteisessa oppimisessa ryhmétyosken-
tely ja itsendinen tiedonhankinta vuorottelevat. Oppiminen tdhtdd ymmaérryk-
sen saavuttamiseen ja opitun tiedon soveltamiseen aidoissa tilanteissa teoreetti-
sen ja kdytdnnollisen tiedon yhdistimisen avulla. Oppimisen ldhtokohtana on
talloin esimerkiksi ammatillisesta kdytdnnosta tai tutkimuksesta esille nouseva
tunnistettava ongelmallinen tilanne tai pulma, joka kaipaa ratkaisua. Ongelma
voi my0s olla epéselvd ja vaikeasti rajattavissa oleva skenaario, joka heijastaa
kdytdinnon monimuotoisuutta. Ongelmaperusteisen oppimisprosessin aikana
ulkopuolinen ohjaaja - tutori tai mentori - ndhdddn ensisijaisesti oppimisen
tukiresurssina. Samalla ohjaajan péétehtdviksi muodostuvat siséltdjen oppimis-
ta edistdvien kysymysten luominen, hyvidn vuorovaikutuksen edistiminen ja
myonteisen riippuvuuden aikaansaaminen ldhiyhteisoon. (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2004, 288-292; Pedersen & Liu 2003, 304; Poikela 1998, 6; Rauste-
von Wright, von Wright & Soini 2003, 206-207.)

Ongelmaldhtoisen oppimisen toteuttamista kuvataan yleensd erilaisten
mallien avulla. PBL-ldhestymistavan mukaiset vaihe- ja askelmallit korostavat
rationaalista ongelmanratkaisua ja oppijan yksiltllisten ongelmanratkaisukyky-
jen merkitystd. Vastaavasti PBL-syklimalleissa korostuvat oppimisen prosessi-
luonteisuus, ongelman luonteen muotoilu ja jatkuva arviointi. Ongelmaldhtoi-
nen oppiminen pyrkii tukemaan oppijoiden kykya ajatella kriittisesti ja analyyt-
tisesti ongelmanratkaisun yhteydessa. Toisaalta PBL auttaa oppijaa l6ytamaan,
arvioimaan ja kdyttamaan monipuolisesti erilaisia oppimisen tukiresursseja se-
ki toimimaan yhteistoiminnallisesti ryhmissd ja tiimeissd. Lisdksi ongelmalsh-
toinen oppiminen edistdd tavoitetietoisuutta, oppimismenetelmien huolittelua,
oppimisen itsesddtelyd sekd vertaisoppimista. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 289-290; Hansen 2006, 221; Poikela 1998, 71-79; Sungur & Tekkaya 2006,
307.)

Ongelmaldhtoistd oppimista muistuttaa myos tutkiva oppiminen (Rauste-
von Wright, von Wright & Soini 2003, 206-207). Tutkivassa oppimisessa lahto-
kohtana on oppimisen rinnastaminen tutkimusprosessiin. Tdlloin oppiminen
synnyttdd sekd uutta ymmaérrystd ettd uutta tietoa. Tutkivassa oppimisessa
olennaista on toiminnan kohteellisuus eivétkd niinkddn tyoskentelymenetelmat.
Tutkivassa oppimisessa oppimista ja tiedonrakentelua yhdistdvit tietoon ja
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ymmarrykseen liittyvien késitteellisten tai tieto-ongelmien ratkaiseminen. Tél-
16in ldhtokohtana on se, ettd tiedollisten ongelmien ratkaiseminen johtaa kasi-
temerkitysten kasvuun ja késitteelliseen muutokseen sekd yksiloissd ettd yhtei-
soissd. Oppimisen edistdmiseksi yhteist tulee yrittdd organisoida toimimaan
pikemmin tiedeyhteison tai asiantuntijaorganisaation tapaan, kuin opettaa sille
jotakin tiettyd abstraktin ja loogisen ajattelun tapaa. Téllainen oppimisyhteiso
pyrkii tavoitteellisesti ymmartamaan ja selittimaan tutkimuksen kohteina ole-
via ilmioitd luomalla niitd edustavia kasitteellisid luomuksia kuten ajatuksia ja
innovaatioita. Kdytannossa tutkivan oppimisen aikana tyypillisid tiedonraken-
telun kéytantojd ovat ajatusten ulkoinen esittdminen, sosiaalinen vuorovaikutus
ja édlyllisen toiminnan tyonjako, joiden varassa pystytddn ratkaisemaan moni-
mutkaisia ongelmia. Sitoutuakseen tutkivaan oppimiseen yksilon on kasiteltdava
ajatuksiaan yhteisen tyon kohteina olevina kisitteellisind luomuksina. Vah-
vuuksia ja heikkouksia siséltdvien ajatusten varassa voidaan luoda uusia, kehit-
tyneempid luomuksia. Téarked rooli tutkivassa oppimisessa on yksilollisen tie-
tamyksen ja kulttuuritiedon viliselld rajankdynnilld. Sen avulla kyetdan kehit-
tam&dn sekd kollektiivista asiantuntijuutta ettd yksilollistd osaamista. (Hakka-
rainen, Lipponen, Ilomaiki, Jarveld, Lakkala, Muukkonen, Rahikainen & Lehti-
nen 1999, 13-22; Hakkarainen, Lipponen ja Lonka 2004, 296-311.)

Pedagogisen osaamisen kehittaminen perusopetuksessa on tavoitteellista
ja pitkdjanteistd tyotd, jossa edistyminen tapahtuu syklisesti. Tamé ei kuiten-
kaan estd vaiheistamasta ja jakamasta pedagogisen osaamisen kehittamistyota.
Olennaista pedagogisen osaamisen kehittdmisessd on kuitenkin kriittisen ja
analyyttisen ajattelun tukeminen ja toiminnan jatkuva arviointi. Tdll6in ajatus-
ten rohkea ilmaiseminen, toimiva sosiaalinen vuorovaikutus ja onnistunut ke-
hittdmistyohon liittyva tyonjako luovat lujaa perustaa pedagogisen osaamisen
kehittymiselle. Liséksi pedagogisen osaamisen kehittyminen edellyttdd opetta-
jilta kykyéd arvioida ja pohtia eri toimintavaihtoehtojen, paittelytapojen seka
ongelmanratkaisumenetelmien tuottamia seurauksia (Mezirow 1996, 23-24).

4.1.6 Pedagoginen johtaminen

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten mukaan pedagogisen osaamisen joh-
tamisen keinot vaikuttavat olevan ldheisessd yhteydessd yleisiin pedagogisen
johtamisen teoreettisiin ldhtokohtiin. Asiantuntijat korostavat ndkemyksissddn
opetuksen tuntemuksen, kdytinnon opetustyon tekemisen, oppitunteihin osal-
listumisen ja luokissa vierailemisen tdrkeyttd rehtorin toiminnassa. My®os tyon-
tekijoiden kasvun tukemisella, perheiden todellisuuden tuntemisella seké jae-
tun opettajajohtajuuden hyodyntdmiselld on keskeinen merkitys oppilaitoksen
johtamisessa.

Eurooppalaisessa ja brittildisessd oppilaitosjohdon tutkimusperinteessd
pedagogista johtamista kuvataan kasitteilld ”pedagogic leadership” tai “educa-
tional leadership”. Vastaavasti amerikkalaisessa ldhdekirjallisuudessa pedago-
gisesta johtamista kuvataan yleisesti termeilld ”instructional leadership” tai
”curriculum leadership and management”. Oppilaitoksissa pedagogiseksi joh-
tamiseksi kutsutaan kaikkea sellaista toimintaa, jolla edistetddn opetussuunni-
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telman toteutumista. T4dlloin opetussuunnitelmalla voidaan tarkoittaa sekd vi-
rallista, toteutuvaa, toteutunutta tai piilevdd opetussuunnitelmaa. Opetussuun-
nitelman toteuttamista tukeva pedagoginen johtaminen edellyttdd monipuolista
arviointia, seurantaa, kehittdmisti ja erityisesti koulun sisdistd yhteistyotd edel-
lyttavien asioiden johtamista. T&lloin pedagogisen johtamisen piiriin kuuluvat
esimerkiksi tyojdrjestysten laatiminen, oppiaineiden integrointi, jaksojdrjestel-
mén suunnittelu, valinnaisaineiden kurssitarjottimen suunnittelu, tapakasvatus,
tyorauhan parantaminen, vélituntien ja ruokailun jérjestiminen sekd oppilasar-
vioinnin kehittdminen. (Lee & Dimmock 1999, 457; Hamadldinen 1986, 10-11;
Pietildinen 2006, 17; Southworth 2002, 73; Toivanen 2000, 104-110.)

Perusopetuksen koulu on oppilaiden oppimista ja kasvua sekd perheyh-
teistyotd tukeva yhteiso, jossa vastuu toiminnasta ja sen kehittymisestd kuuluu
kaikille aikuisille. Toisaalta rehtorin keskeistd vastuuta henkilostonsd pedago-
gisen osaamisen ja siihen liittyvien perheyhteistyGtaitojen johtamisessa on vai-
keaa korostaa liikaa. Tadssd mielessd on helppoa yhtyd Hallingerin ja Heckin
(1998, 162-176) nikemykseen pedagogisesta johtamisesta. Heiddn mielestddn
rehtorin pedagoginen johtaminen vaikuttaa oppilaiden oppimis- ja kasvutulok-
siin olennaisesti. Kdytdnnossd pedagoginen johtaminen toteutuu sekd suoralla
ettd epdsuoralla tavalla. Osa pedagogisesta johtamisesta on suoraa vaikuttamis-
ta aktiivisen oppimis- ja kasvatustilanteisiin osallistumisen avulla. Perusope-
tuksen rehtorin on kuitenkin kdytinnossd mahdotonta osallistua jokaiseen op-
pimis- tai kasvatustapahtumaan. Siksi valtaosa pedagogisesta johtamisesta on-
kin epdsuoraa toimintaa, jossa johtaminen toteutuu vélillisesti tai vastavuoroi-
sesti. Tdlloin pedagogisessa johtamisessa on ennen kaikkea kyse aktiivisesta
vaikuttamisesta kouluyhteison padamaddriin ja tavoitteisiin sekd organisaatiora-
kenteisiin ja sosiaalisiin verkostoihin, henkildstoon ja organisaatiokulttuuriin.
Samalla perusopetuksen rehtorin opetus- ja kasvatusosaamisen ytimessd ovat
aktiivinen vaikuttaminen koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan ja
niiden uudistamiseen monipuolisen keskustelun avulla.

Mustonen (2003) paikantaa pedagogisen johtamisen kuuluvan osaksi teh-
tavéa- ja henkilostokeskeistd johtamista. Samalla hdn kuitenkin lisdd, ettd peda-
goginen johtaminen voidaan erottaa omaksi johtamisalueekseen. T4lloin peda-
gogisen johtamisen perusulottuvuuksia ovat hallinto, opetustyd ja ihmissuh-
teista huolehtiminen. Ndin ilmaistessaan Mustonen tarkoittaa pedagogisuudella
rehtorin ndkokulmasta samanaikaisesti sekd johtamista ettd kehittamistd. Ha-
nen mielestddn oppilaitoksen johtamisella pyritddn ennen kaikkea opetuksen ja
oppimisen tukemiseen ja edistdmiseen. Taman vuoksi koulun johtamisessa pe-
dagoginen johtaminen korostuu, koska toiminnassa kaikkein keskeisintd on
juuri oppiminen ja opettaminen eli pedagogiikka. Lisdksi koulujen johtajien
saamalla pedagogisella koulutuksella on tdrked vaikutus pedagogisen johtami-
sen korostumiselle johtamistydssa. (Mustonen 2003, 61-64.)

Vastaavasti Helakorpi (2001b, 127-130) toteaa, ettd pedagoginen johtajuus
jakaantuu laajasti koko kouluyhteisoon kaikissa oppilaitoksissa. Hanen mieles-
tddn esimerkiksi koulun tiimity6 ja sen johtaminen kuuluu pedagogiseen joh-
tamiseen. Samalla pedagogiseen johtamiseen liittyy ihmissuhdetaitojen lisdksi
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kasitteellisid ja teknisia taitoja. T4lld tavoin ajateltuna pedagoginen johtaminen
kuuluu rehtorin lisdksi myos erilaisten yksikoiden, tiimien ja yksittdisten opet-
tajien tehtdviin. Lisdksi hdn muistuttaa, ettd pedagoginen johtajuus nayttaytyy
eri tavoin eri koulumuodoissa. (Helakorpi 2001b, 127-130.)

Pedagogisen johtamisen késitettd kdytetddn myos kuvattaessa yleisesti
johtajuutta henkiloston oppimisen yhteydessd. Pedagogisen johtamisen laajan
médritelmdn mukaan sen pddmddrand on sekd yksilollisten ettd yhteisollisten
oppimisen prosessien mahdollistaminen ja vahvistaminen yhteison sisilld. Sa-
malla johtaja toimii tukihenkilond, joka auttaa muita paatoksenteossa, oppimi-
sessa ja kasvussa. (Helakorpi 2001b, 127-130; Sahlberg 1993, 170-171; Their
1994, 20 ja 93.) Téllainen pedagogisen johtamisen méédritelmd ei liity pelkdstdan
koulutusta tarjoaviin organisaatioihin, vaan se sopii kaikkiin inhimillisid re-
sursseja ja osaamista kehittdviin yhteisoihin.

Pedagogista johtamista on kédytannossa erittdin vaikeaa toteuttaa kunnol-
la. Mustosen (2003) mielestd erityisesti yleinen johtamisen vaatimustason kasvu
ja tehtdvien madrallinen lisddntyminen ovat olleet pedagogisen johtamisen mar-
ginalisoitumisen taustalla. Hdnen mielestddn rehtorit kylld ymmartdvit opetta-
jina, ettd pedagoginen johtaminen on kaikessa koulun johtamistydssd hyvin
keskeistd. He ovat kuitenkin joutuneet myontdmaéén, ettd siihen ei lisddntynei-
den tehtdvien vuoksi enda riitd valttamatta tarpeeksi aikaa. (Mustonen 2003, 61-
64.) Pedagogisen johtamisen vdhenemisen rehtorin tydajan kdytossd havaitsi
my0s Lonkila tutkimuksissaan jo 1990-luvun alussa. Tuolloin héan esitti, ettd
johtajan aikaa ja mahdollisuuksia pedagogiseen johtamiseen tulee lisdtd ru-
tiinihallinnoinnin kustannuksella. Lisdksi hdn ehdotti johtoryhmén tai johto-
ryhmien perustamista suuriin kouluyksikéihin. T&lloin pedagogisen johtamisen
tukena voi olla esimerkiksi aineryhmittdin muodostettava linjaorganisaatiomal-
li tai tehtdvien siirtdiminen vara- ja apulaisjohtajille sekd muulle henkilokunnal-
le. (Lonkila 1991, 113-114.)

Téamén tutkimuksen empiirisen aineiston perusteella pedagogisen johta-
misen keinoissa painottuvat opetus- ja kasvatustytssa lasnédoloa korostavat joh-
tamistavat. Taméd ei ole ylldttavas, silld suomalaisten peruskoulujen rehtorit
ovat ohjanneet ja kehittineet opetusta myos luokkavierailujen ja opetuksen seu-
raamisen kautta. Mustonen (2003, 61-64) muistuttaa, ettd yha tdnd pdivana kou-
luissamme tyoskentelee opetushenkildstod, joka tottui 1970- ja 1980-luvulla reh-
toreiden ldsndoloon oppitunneilla. Silloisen pedagogisen johtamisen perustana
oli aina vuoteen 1984 saakka voimassa olleen lainsdddannon mukaisesti rehto-
ria velvoittava madrdys seurata koulunsa opettajien opetusta. Lakisddteisen vel-
voitteen poistuttua opetuksen seuraaminen ja opetuksen kehittdminen on riip-
punut paljolti rehtorin henkilokohtaisista ndkemyksistd siitd, mitd asioita han
pitda tdarkednd ja mihin han kéyttdd tyoaikaansa. Talld hetkelld yhd osa rehto-
reista vierailee luokissa, seuraa opetusta ja keskustelee aktiivisesti opettajien ja
oppilaiden kanssa. Toiset taas johtavat koulua kansliasta korostaen hallinnollis-
ten asioiden ja taloudenhoidon merkitystd johtamisessa. Huolimatta rehtorin
johtamistoimintaan liittyvistd valinnoista opetussuunnitelma on kuitenkin kes-
keinen tekijd oppimistulosten saavuttamisessa ja rehtorilla on merkittdva asema



154

pedagogisen johtajana sen toteuttamisessa ja kehittdmisessd. (Mustonen 2003,
61-64.)

Kurjen (1993a, 133) mielestd suomalaisen pedagogisen johtamisen perus-
teet 1oytyvit angloamerikkalaisesta tutkimustraditiosta. Yhdysvaltalaisessa pe-
dagogisen johtamisen perinteessd painottuu ldheiseen ja henkilokohtaiseen oh-
jaukseen perustuva pedagoginen johtaminen (instructional leadership). Talloin
tavanomaisia pedagogisen johtamisen keinoja ovat suora resurssien ja ohjeiden
jakaminen yksittdisille opettajille, luokkahuoneopetuksen havainnointi, oppi-
mistulosten tulkinta yhdessd henkilokunnan kanssa, opettajien jdsentynyt
kuunteleminen, huolellinen kokousten suunnittelu, selked viestintid sekd ”kul-
jeskeleva johtaminen” (MBWA-management by wandering around) eli jatkuva
esilldolo kaikessa koulun toiminnassa. (Andrews, Basom & Basom 1991, 98-
100; Lee 1991, 83-84; Lee & Dimmock 1999, 457.) Yhdysvaltalaisessa pedagogi-
sen johtamisen perinteessd korostuu rehtorin keskeinen vastuu etsittdessd kei-
noja oppilaiden oppimistulosten ja opettamisen vilisten yhteyksien arviointiin
(Stevenson 2000a, 199). Mdkeld (2007, 67) perustelee edellistd silld, ettd sikaldi-
sissd kouluissa rehtorin koulutustaso on yleisesti opettajien koulutustasoa kor-
keampi. Tamédn vuoksi hidnen mielestddn rehtorilla on hyviat mahdollisuudet
vaikuttaa jopa luokan sisdisiin toimintoihin.

Toisaalta myo6s yhdysvaltalaisessa pedagogisen johtamisen perinteessa
johtaminen nihdddn laaja-alaisena yhteisollisend tyossdoppimista kehittdvana
tehtdvdnd. Tamén toteutumiseksi rehtorin tulee arvostaa aidosti opettajiaan ja
kohdella heitd osaavina kollegoina ja ammattilaisina. Samalla ajatus rehtorista
yksinoikeutettuna pedagogisena johtajana muuntuu nidkemykseksi, jossa kou-
lun koko henkilokunta mieltdd itsensd pedagogisten johtajien yhteisoksi. Tél-
16in koulun henkilokunta yhdessd etsii pedagogisia kehittamistehtdvid, laatii
kehittdmis- ja tdydennyskoulutussuunnitelmia, tunnistaa pedagogisia johtamis-
tehtdvid ja vertaisarvioinnin kayttomahdollisuuksia, maarittelee yhdessa luok-
ka- ja kouluvierailujen ja opetuksen havainnoinnin aikatauluja ja tavoitteita se-
ki kokoontuu yhteen péddtoksentekoa varten. Samalla rehtorin ndkékulmasta
keskeisid pedagogisen johtamisen toimintatapoja ovat opettajien tukeminen
heiddn tiedostamattomien oletustensa ilmaisemisessa, tydskentelytapojensa
tuottamien merkitysten arvioimisessa sekéd kasvatuksen ja opetuksen perustei-
den ymmartadmisessd. Tama edellyttdd rehtorilta pedagogisten kaytanteiden
pohtimista ja arviointia suosivan toimintakulttuuriin luomista. Tédllainen peda-
goginen johtaminen mahdollistaa opetussuunnitelman yhteisollisen muokkaa-
misen ja kehittimisen sen sijaan, ettd opetussuunnitelma olisi yksittdisen henki-
16n tai pienen ryhmén luomus. (Lane 1991, 120-122; Lee 1991, 85; Wright 1991,
116-117.)

Nykyisin vallalla olevan kdsityksen mukaan pedagoginen johtaminen ei
siis ole pelkéstddn oppituntien seuraamista tai kasvatuksellisten ohjeiden anta-
mista opettajille (Ahonen 2001, 51-52). Pedagoginen johtaminen edellyttdd sy-
villistd tietoa ja ymmaérrystd opetussuunnitelmasta, opettamisesta ja kasvatta-
misesta, oppilaiden todellisuudesta ja aikuisten oppimisesta (Southworth 2002,
87-88). Talld hetkelld pedagogisen johtamisen alaan kuuluvat myds tietoverk-
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kojen kautta toteutettavan opetuksen suunnittelu, toteuttaminen ja toteutuksen
arviointi sekd erilaisten verkko-opetussuunnitelmien kehittdminen (Carter &
Burger 1994, 157-168). Samalla pedagoginen johtaminen ndhd&én yleisesti hy-
vaksyttynd tavoitetilana, jota kohti rehtorin tulee johtamisessaan pyrkia (Juuse-
naho 2004, 68).

Laajasti ndhtynd pedagoginen johtaminen tahtda ldhinna vaélillisesti kou-
lun kehittdmiseen ja pdivittdisen muutosprosessin hallintaan esimerkiksi ope-
tussuunnitelmatyon, koulun toimintakulttuurin kehittdmisen, tdydennyskoulu-
tuksen jédrjestamisen tai henkilostohankinnan avulla. Samalla silld tuetaan kou-
lun sisdistd valmiutta eli itseuudistumisen kykyd kohdata muutoksia jatkuvan
kasvun ja kehittymisen takaavien toimintamuotojen avulla. Pedagogisessa joh-
tamisessa keskeisid kehittdimisen painopistealueita ovat yhteisten tavoitteiden
luominen, kasvatustyon tukeminen, oppimiskasitysten muuttumiseen perustu-
va pedagogisen tyon uudelleenorganisointi ja uuteen toimintakulttuuriin siir-
tymisen mahdollistaminen. T&ll6in pedagogisen johtamisen keskeisid periaat-
teita ovat asiantuntijaorganisaation luominen, tiimityd, yhdessda oppiminen ja
muutoshakuisuus. (Helakorpi 2001a, 59; Helakorpi 2001b, 134.)

Perusopetuksen koulussa keskeistd on kasvatus ja opetus. Siksi opetus- ja
kasvatustyon johtaminen voidaan mieltdd pedagogiseksi johtamiseksi. Talloin
esimerkiksi oppilaiden opettaminen ja kasvattaminen, tyojdrjestysten laatimi-
nen, tukiopetustuntien jakaminen tai oppilashuoltoryhméssd toimiminen ovat
kiinted osa rehtorin pedagogista johtamista. Toisaalta pedagogisen johtamisen
laajan maaritelman mukaan my6s opetussuunnitelman kehittdiminen, koulussa
toimivien ty6tiimien valmentaminen, tdydennyskoulutuksen suunnitteleminen,
virtuaalisten koulutus- ja oppimisymparistdjen kehittdiminen tai henkiloston
rekrytointi ja uudelleensijoittaminen voidaan lukea pedagogiseen johtamiseen.
Samalla laajasti médaritelty pedagoginen johtaminen muuntuu toiminnaksi, joka
kuuluu rehtorin lisdksi kaikkien koulussa opetus- ja kasvatustyotd tekevien
henkildiden tyotehtdviin. Tdstd on osoituksena esimerkiksi lisddntynyt kiinnos-
tus opettajajohtajuuden hyodyntdmiseen rehtorin pedagogisen johtamisen tu-
kena.

4.1.7 Opettajajohtajuus

Tutkimukseen osallistujien mielestd opettajajohtajuuden hyodyntdminen on
tiarked keino pedagogisen osaamisen johtamisessa. Opettajat ja rehtorit korosti-
vat itsendisen toteuttamisvastuun antamisen, aineryhmayhteistyon tukemisen,
toimivien opettaja-koulunkédyntiavustaja-tyoparien muodostamisen, tarvitta-
van erityisosaamisen hankkimisen sekd monipuolisen ikidrakenteen sailyttdmi-
sen merkitystd pedagogisen osaamisen johtamisessa.

Jokainen opettaja on tydssddn johtaja. Han on suorassa johtamisvastuussa
oppilaidensa kasvusta ja oppimisesta. Opettaja vastaa oppimistilanteissa johta-
juuden toteutumisesta ohjaamalla opetusryhménsd sosio-emotionaalista ilma-
piirid ja siind toteutuvaa johtajuutta (leadership density) sekd yksilo- ettd ryh-
métasolla. Oppimistilanteissa opettajan tehtdvana on huolehtia siitd, ettd kaikki
oppilaat voivat vaikuttaa tasavertaisesti omaan oppimiseensa osallistumalla
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ryhméssd toteutettavan oppimisen tavoitteiden méérittelyyn ja oppimisen arvi-
ointiin. (Schmuck & Schmuck 2001, 227.)

Koulu on asiantuntijayhteiso, jonka johtaminen on moniulotteinen tehtdva
(Mustonen 2003, 72). Mdatan (1996, 37-38) mukaan oppilaitosorganisaatio koos-
tuu inhimillisestd toiminnasta ja ihmisistd, joiden muodostaman sosiaalisen yh-
teison tulee olla avoin. Toisaalta yhi yleisemmin vditetddn, ettd tehokas johta-
minen edellyttdd padtoksentekoon ja toimintaohjelmien muotoiluun liittyvaa
osallistumista henkiloston kaikilla tasoilla (Busher & Harris 1999, 314). Tama
vaatii rehtorilta henkilokohtaista kykya kayda aitoa dialogia erilaisten ihmisten
kanssa sekd taitoa delegoida, valtuuttaa ja kytked sekd sisdisid ettd ulkoisia ver-
kostoja oppilaitoksen kehittdmisen tueksi. Ndin ajatellen kisitys rehtoreiden
yksinoikeudesta johtamiseen on siis heltymassa. Oppilaitoksissa tarvitaan te-
hokkaita johtajia eritasoisiin tehtdviin (Rogers 2007, 629). Tam&n ajan rehtorei-
den tuleekin tunnistaa omien ndkokulmiensa ja ymmaérryksensd rajoittunei-
suus. Koulun johtamisen tulee perustua sen tiedostamiselle, ettei kenelldkaan
ole ylivertaista ndkemystéd toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa tai peda-
gogisen osaamisen johtamisessa. Rehtorin ndkokulmasta tdma merkitsee sitd,
ettd riippuvuus jaetusta johtajuudesta lisddntyy (Frost & Durrant 2002, 157).
Samalla koulun kehittyminen perustuu koko kouluyhteison aktiiviseen osallis-
tumiseen pedagogiseen kehittdmistoimintaan (Hamaldinen 1986, 97-98).

Opettajan kasvatus- ja opetustyon johtamisvastuun lisdksi hdnen tyshonsa
kuuluu koulun kehittdminen. Leithwood ja Jantzi (2000, 416) viittaavat oppilai-
tosjohtamisen yhteydessd sekd opettajien virallisiin johtamisrooleihin ettd epé-
virallisiin kehittdmistehtdviin. Heiddn ndkemyksiddn soveltaen suomalaisessa
perusopetuksen oppilaitoskulttuurissa virallisissa opettajajohtajuutta ilmenta-
vissd johtamisrooleissa tyoskentelevit esimerkiksi apulais- ja vararehtorit, tii-
mien ja projektien vastuuhenkilot sekd tydpaikkaohjaajat ja mentorit. Vastaa-
vasti epdviralliseen opettajajohtajuuteen kuuluvat sellaiset ilman virallista ase-
maa olevat kehittdmistehtdvit, joihin liittyy osaamisen jakamista, projekteihin
osallistumista ja ideoiden esittimistd opettajayhteisossd tai uuden tyotehtdvan
aloittamisvaiheessa. (Leithwood & Jantzi 2000, 416.)

My®6s Frost ja Durrant (2002, 144-151) korostavat, ettd opettajilla on aina
ollut merkittdva rooli sekd oman tyon ja oman koulunsa kehittdmisessa ettd sel-
laisissa hankkeissa, jotka liittyvit kansallisiin kehittdmisohjelmiin. Heidan haas-
tattelututkimuksensa osoitti opettajajohtajuuden taitojen tdrkeyden koulun ke-
hittymisen kannalta. Opettajien johtamistaitojen, itseluottamuksen ja itsearvos-
tuksen kehittdmiselld sekd luovan energian vapauttamisella on voimakas vaiku-
tus koulun kehittymiseen. Liséksi tarkeiksi tekijoiksi mainittiin opettajien herk-
kyys tyoskennelld kollegiaalisesti, paattavaisesti, kirsivallisesti ja vakaumuksel-
lisesti. (Frost & Durrant 2002, 151)

Pedagoginen johtaminen koulussa on ensisijaisesti jaettua johtajuutta, jos-
ta koulujen toimintaan liittyvassd kansainvélisessd tutkimuskirjallisuudessa
kdytetddn myos kasitettd opettajajohtajuus (teacher leadership) (Frost & Dur-
rant 2002; Leithwood & Jantzi 2000). Myos Tukiaisen (1999, 171) mukaan rehto-
rin toiminta suomalaisessa koulussa onkin usein jaettua johtajuutta. Héan esit-
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tdd, ettd rehtorin tyotd jakaa apulaisrehtori tai tyoméddran delegoinnista on so-
vittu muuten koulun sisilld. Lisdksi hanen mukaansa rehtorin tyo6td jaetaan jo-
ko vararehtorin tai johtoryhmén kesken (Tukiainen 1999, 11-12).

Toimiva opettajajohtajuus tukee rehtorin tydtd myos yksilotasolla. Oplatka
(2004, 47) muistuttaa, ettd aivan uran alkuvaiheessa oleva rehtori tai vastaavasti
tyohonsd kylldstynyt ja lamaantunut rehtori ei vilttiméttd kykene kunnolla
hoitamaan pedagogiseen johtamiseen liittyvid tehtdvid. Vastaavasti Mclnerney
(2003, 70) toteaa, ettd demokraattisen ja jaetun opettajajohtajuuden avulla rehto-
rit pystyvit tukemaan henkiloston opetus- ja kasvatusosaamista, maksimoi-
maan kouluyhteisén henkiset voimavarat sekéd varmistamaan henkilston sitou-
tuminen koulun toimintaan. Viimevuosina yleistynyt johtamistiimien kaytto
heijastaakin rehtoreiden pyrkimyksid kehittdd koulujensa tehokkuutta lisddmal-
14 laheisten tyokumppaneittensa vaikutusvaltaa ja kouluttamalla lisdd ammatti-
taitoisia johtajia kouluihinsa (Hall & Southworth 1997, 164).

Myos perhetytosaamisen kehittdimiseen nayttdd liittyvan opettajajohta-
juudelle tavanomaisia painotuksia. Frost ja Durrant (2002, 153-158) painottavat,
ettd opettajajohtajuuden toteutuessa parhaimmillaan koulun kehittdmisvastaa-
vien (senior managers) ja koulutuspolitiikasta vastaavien henkiléiden tulee
keskittyd rakentamaan avointa ja yhteistoiminnallista toimintakulttuuria, jossa
johtajuus on sisddnrakennettua, jaettua ja kollaboratiivista. Lisdksi opettajajoh-
tajuutta ilmentdvan koulun toimintakulttuurissa tutkimusperusteinen kehitta-
minen on korkealle arvostettua ja tdysin integroitunut organisaation toiminta-
rakenteisiin. Koulun sisdisen toimintakulttuurin kehittdmisen yhteydessd opet-
tajajohtajuuden avulla voidaan tukea my®s opettajajien opetus- ja kasva-
tusosaamisen kehittymistd. Esimerkiksi suhteellisen kokemattomat opettajat
tarvitsevat vanhempien kollegojensa tukea, jotta he kykenevit suunnittelemaan
kehittymistavoitteita ei ainoastaan heille itselleen, vaan my®os kaikille kehitys-
tyohon osallistuville kollegoilleen.

Perusopetuksen opettajien tyoskentelyyn liittyy merkittdavida mahdolli-
suuksia onnistuneen opettajajohtajuuden toteuttamisen kannalta. Rogers (2005,
629) painottaa, ettd opetustyossddn onnistuvista huippuopettajista voidaan kou-
luttaa hyvid opettajajohtajia erilaisiin tehtaviin oppilaitoksissa. Toisaalta Frost ja
Durrant (2002, 153-158) muistuttavat, ettd opettajajohtajuuteen voi liittyd myos
kyseenalaisia piirteitd. Esimerkiksi sankari-innovaattoriksi itsensd mieltdva
opettaja, joka toteuttaa taitavan suunnittelun avulla haluamiaan kaytdnteitd
vetdmalld kollegat mukaan toimintaan, saattaa syyllistyd strategiseen manipu-
laatioon. Tdmé&n vastakohtana kollaboratiivinen tyotapa voidaan ndhdd myds
keskeisend ja valttaiméattomand luottamuksen rakentamistapana. Téllainen ter-
veeseen opettajajohtajuuteen tukeutuva ja organisaation tarvitsemaa sosiaalista
pddomaa kartuttava toiminta ei ainoastaan ravitse sen jdsenid, vaan my0s tuot-
taa hyvid pitkdn aikavalin tuloksia koko yhteisén kannalta. (Frost & Durrant
2002, 153-158.)

Perusopetuksen koulussa opettajajohtajuuden hyodyntiminen luo mah-
dollisuuksia opettajien yksilollisten vahvuuksien ja osaamisen hyodyntdmiselle.
Opettajien tiivis mukaan ottaminen johtamistyohon sekd itseluottamuksen ja
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itsearvostuksen kehittdiminen yhteistyon avulla vaikuttaa merkittdvasti koko
koulun kehittymiseen (Frost & Durrant 2002, 151). Tutkimukseen osallistujien
mielestd itsendisen toteuttamisvastuun antaminen, ohjaavien opettajien konsul-
taation hyodyntdminen tai tilan luominen innovatiivisuudelle ovat tarkeitad pe-
dagogisen osaamisen johtamisen keinoja. Pedagogisen osaamisen johtamisessa
opettajajohtajuuden hyodyntidminen on tirked mahdollisuus, silld johtamis-
haasteista kiinnostuneilla, korkeasti koulutetuilla ja ammatillisesti kehittyneilld
perusopetuksen opettajilla on erinomaiset valmiudet kehittyd opettajajohtajina.
Samalla toimiva opettajajohtajuus koulussa tukee rehtorin johtamistyotd ja ja-
kaa rehtorin tyotaakkaa edistden koko tyoyhteison hyvinvointia.

4.2 Yhteisollisen osaamisen kehittiminen ja johtamiskeinot

4.2.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset yhteisollisen osaamisen kehit-
timisestd ja johtamisesta

Ammatillisen kasoun tukeminen

Tutkimukseen osallistuneiden mielestd yhteisollistd osaamista kehittaviét erilai-
set yhteiset keskustelut. T&lloin yhteisollisen osaamisen kehittymistd tukee kii-
reeton keskustelu, jossa tyoyhteison jasenet irrottautuvat omasta asemastaan ja
tyorooleistaan. Yhteisollistd osaamista kehittdd toisiin yhteison jdseniin ja hei-
dén henkilohistoriaansa tutustuminen. Yhteisollisen osaamisen kehittdmiseen
liittyvat my0s asioiden kasittely YT-kokouksissa ja yhteisen asian puolesta tais-
teleminen. Asiantuntijandkemysten perusteella yhteisollinen osaaminen kehit-
tyy myos monipuolisia yhteistoiminnallisia koulutustilaisuuksia jdrjestaimalla
sekd erilaisia lukupiirejd ja yhteisollisid opiskelumuotoja toteuttamalla. Myos
tiimi- ja ryhmétyon teoreettisiin lahtokohtiin perehtyminen kehittdad yhteisollis-
td osaamista. Liséksi sisdisen tdsmékoulutuksen jirjestiminen ja ulkoisen kou-
lutuksen annin analysointi toimivissa tydryhmissd kehittdvit yhteisollistd osaa-
mista. Yhteisollistd osaamista kehittdvdat myos ulkoinen tyéryhmien koulutta-
minen sekd raadtaloity ryhmien ja tydyhteison koulutus. Myos osaamistarpeiden
yksilollinen ja yhteisollinen mééritteleminen, opettajien tyokierto, yhteisolle
merkityksellisistd asioista keskusteleminen, tiedon jakaminen sekd toiminnan
yhteisollinen seuranta, arviointi ja epakohtiin puuttuminen kehittdvit yhteisol-
listd osaamista.

Vastaavasti osaamisen esilletuomista kehittdvit tyontekijoiden mielipitei-
den monipuolinen kuuleminen toiminnan suunnitteluvaiheessa, tydyhteison
jasenten vélisen vuorovaikutuksen ja sisdisen dynamiikan tunteminen sekd yh-
teison kayttoon soveltuvien voimavarojen loytiminen esimerkiksi yksilo- ja
ryhmaékehityskeskustelujen avulla. Osaamisen esilletuomista kehittavat koulun
sisdisten yleisten koulutustilaisuuksien jadrjestiminen seka virallisesti ettd va-
paamuotoisesti. My0s luontevalla tavalla henkiloston tydtodellisuuteen liittyva
ryhmédmuotoinen sisdinen koulutus kehittdd yhteisolliseen osaamiseen kuulu-
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vaa osaamisen esilletuomista. Osaamisen esilletuomista tukevia keinoja ovat
my6s ryhmamuotoisen, kehittamismotivaatioon perustuvan radtaldidyn ulkoi-
sen koulutuksen jdrjestiminen seké pitkdkestoisen ulkoisen tyoryhmékoulutuk-
sen toteuttaminen. Lisdksi erikoisosaamisen avoin vaihtaminen, tyéryhmien
kannalta onnistuneen tyonjaon ja erikoistumisen luominen sekd osaamisen ke-
hittamis- ja hyodyntdmismahdollisuuksien tunnistaminen kehittavit osaamisen
esilletuomista. Myds ihmisten luonteva esittdytyminen ennen tyttehtdvien
aloittamista ja yhteisten toimintaperiaatteiden esitteleminen uusille tyontekijoil-
le lisddvét osaamisen esilletuomisosaamista. Edelleen yhdessa tyoskentelemi-
nen ja yhdessd asetettujen tavoitteiden vuorovaikutteinen arviointi kehittavéat
osaamisen esilletuomista.

Sopimus- ja pelisddntdosaamista kehittdvit eri ryhmien ainutlaatuisuuden
ja yksilollisyyden huomioiminen, aktiivinen kuunteleminen sekéd yhteison sisdi-
sen vuorovaikutuksen ja voimavarojen huomioiminen. Yhteistlliseen osaami-
seen kuuluvan sopimus- ja pelisddntéosaamisen kehittdmiseen sisaltyvét koulu-
tus- ja kehittdimissuunnitelmien laatiminen, rajattujen kehittdimishankkeiden
toteuttaminen, pienin askelin eteneminen seké yhteisten sopimusten ja pad&tos-
ten noudattaminen. My0s yhteistoimintaan liittyvad arvokeskustelu, toiminnan
yhteisollinen seuraaminen ja kokemuksellinen arviointi kehittdvat sopimus- ja
pelisdantdosaamista.

Koulun sisdisen yhteistydkulttuurin kehittdminen

Koulun sisdisen yhteistyokulttuurin kehittamistd ja yhteisollistd osaamista edis-
tavédt avoin, keskusteleva, vapautunut, ideoimiseen kannustava ja luottamusta
rakentava tyopaikkailmapiiri sekd vuorovaikutustaitojen yhteisollinen kehitta-
minen. My0s yhteistoiminnallisten tyotapojen kaytts, tiedon jakaminen, ope-
tussuunnitelman yhteinen toteuttaminen, tiimityon tekeminen ja vapaaehtoi-
suuteen perustuva yhdessd tekeminen kuuluvat yhteiscllisen osaamisen kehit-
tdmismahdollisuuksiin. Edelleen vapaamuotoinen, virkistdva yhdessdolo varsi-
naisen tydajan ulkopuolella kehittdd yhteisollistd osaamista. Lisdksi tydtoverei-
den keskindisen ihmistuntemuksen lisidminen, eri opettajaryhmien tapaamis-
ten jdrjestaminen, kollegojen erilaisiin tyotodellisuuksiin tutustuminen, saman-
aikaisopetuksen toteuttaminen ja tyoyhteisond oppiminen kehittdvit yhteisol-
listd osaamista perusopetuksessa. My0s avoin asioiden valmistelu, uusien tyon-
tekijoiden avoin yhteistyohon mukaan ottaminen, tyotovereiden hyvaksymi-
nen, virheiden salliminen, kollegojen kannustaminen ja auttaminen seka epdit-
sekds toiminta kehittdvat yhteisollistd osaamista.

Osaamisen esilletuomisosaamista kehittdvat yhteinen keskustelu tyostd,
tiedon ja osaamisen jakaminen, avoin vuorovaikutus ja vuorovaikutuksen pa-
rantaminen. Asiantuntijoiden mukaan avoimen-, virheet hyviksyvan- ja uuden
ideoimiseen kannustavan ilmapiirin luominen sekd luontevan vuorovaikutuk-
sen ja yhteistyon tukeminen kehittdvit osaamisen esilletuomista. Edelleen kol-
legojen auttaminen ja kannustaminen tydryhmadtilanteissa sekd idearikkautta ja
luovuutta tukevan ilmapiirin vahvistaminen kehittdvat osaamisen esilletuomis-
ta. Toisaalta osaamisen esilletuomisosaamisen kehittimiseen kuuluvat aine-
ryhmétyoskentely, johtoryhmétyoskentely, tiimityo ja erilaisissa ryhmétyoroo-
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leissa tyoskenteleminen sekd opetussuunnitelman yhteinen prosessointi. Myos
kokeneiden opettajien tarjoama opastus nuoremmille opettajille, kollegojen pi-
tdmien oppituntien kuunteleminen, vertaisoppiminen ja tyotehtdvien vaihtami-
nen koulun sisdlld kehittdviat osaamisen esilletuomista. Lisdksi yhteisollisen
osaamisen kehittimisen keinoja ovat epditsekéds tietojen luovuttaminen sekéa
avoimuutta ja kokeilutoimintaa tukevan avoimen ilmapiirin luominen. Osaami-
sen esilletuomista kehittdd myos aitona ihmisena toimiminen kaikissa tilanteis-
sa.

Asiantuntijoiden mukaan sopimus- ja pelisddntdosaamista kehittdvét jous-
tava ja inhimillinen yhdessa tydskentely sekd opetussuunnitelman yhteisllinen
kasittely. Myos erilaisten ratkaisumallien ja epdonnistumisten hyviksyminen
sekd uusien tyontekijoiden perehdyttdminen kehittdvat sopimus- ja pelisdédn-
tdosaamista.

Koulun pitkdjinteinen kehittdminen

Asiantuntijoiden mielestd yhteisollistd osaamista parantavia kehittdmistapoja
ovat pitkdnteinen ja pienin askelin etenevé kehittdminen sekd toiminnan tavoit-
teisiin ja toimintatapoihin perustuva vuorovaikutteinen kollegiaalinen arviointi.
My0s ajatusten ja kokemusten pohtiminen yhdessa sekd yhteinen arvokeskuste-
lu kehittavat yhteisollistd osaamista. Yhteisollisen osaamisen kehittdmiseen ku-
luu myo6s erilaisten hankkeiden ja projektien toteuttaminen yhdessd. Myos
muutosten ennakointi ja ratkaisukeskeinen suhtautuminen muutoksiin seka
uskallus uusien toimintamallien kokeilemiseen lisddvét yhteisollistd osaamista.

Osaamisen esilletuomista kehittdvit rohkea asioihin heittdytyminen, pie-
nissd ryhmissd tapahtuva suunnitelmallinen kokeilutoiminta ja turvallinen kay-
tannollinen harjoittelu. Myo6s tiimeille rajatut kehitystehtédvit ja arjen koulutyo-
td tukevat projektit kehittdvdt osaamisen esilletuomista. Liséksi tarpeellisten
toimintaresurssien turvaaminen, uusien toimintamallien sitked kokeileminen ja
jatkuva erikoisosaamisen vaihto koulun sisélld kehittdvit osaamisen esilletuo-
mista.

Sopimus- ja pelisddntdosaamista kehittdvit erilaisten hankkeiden ja pro-
jektien toteuttaminen sekd tavoite- ja aikataulutietoisuuden ylldpitdminen.
My6s selkeiden toimintasuunnitelmien laatiminen ja yhteisten linjausten pitka-
janteinen toteuttaminen kehittdavit sopimus- ja pelisddntoosaamista.

Sidosryhmiyhteistyon hoitaminen

Yhteisollistd osaamista kehittdvat tutkimukseen osallistujien mukaan kohtuul-
linen ja hallittava eri organisaatioiden vélinen yhteisty6. Myos toisten yhteiso-
jen vertaisarviointi eli benchmarking ja toisaalla toteutettuihin projekteihin tu-
tustumien kehittavét yhteisollistd osaamista.

Osaamisen esilletuomista kehittdd oman oppiaineen, ammatin tai kehit-
tamisalan mukainen aktiivinen yhteistyd koulun ulkopuolisten yhteistyoc-
kumppaneiden kanssa. Edellisen lisdksi myos yhteiskunnallisten asioiden seu-
raaminen, koulun ulkopuolelta tulevien asioiden suodattaminen ja yhteydenpi-
to oppilaan huoltajiin kehittdvit osaamisen esilletuomista kouluyhteisossa.
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Sopimus- ja pelisddntdosaamista kehittdvit koulun ulkopuolisten toimi-
joiden kanssa tehtdva rajattu yhteisty6 ja yhteisten asioiden pohtiminen koulun
ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa.

Aktiivinen oppimisen johtaminen

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella yhteisollisen osaamisen joh-
tamisessa tdrkeitd keinoja ovat toiminnan maltillinen uudistaminen ja yhteison
tuottaman palautteen tulkitseminen. Yhteisollisen osaamisen johtamiskeinoihin
kuuluu tydyhteison kannalta oikeiden henkiléiden rekrytointi. Myo6s kehitta-
vddn vuorovaikutukseen kykenevien sekd osaamiseen ja halukkuuteen perus-
tuvien tiimien muodostaminen ovat yhteisollisen osaamisen johtamisen keinoja
pddtosvallan ja vastuun jakamisen ohella. Lisdksi monipuolisten tiimitdiden ja
projektien tekemisen mahdollistaminen sekd kaikkien tyontekijoiden yhteistyo-
hon mukaan ottaminen kuuluvat yhteisollisen osaamisen johtamiskeinoihin.
Asiantuntijoiden ndkemysten perusteella myos tarvittavien toimivaltuuksien ja
vastuun siirtdminen tiimeille eli johtajuuden jakaminen, tehtdvien ja toiminta-
roolien vaihtaminen sekd oikeantyyppisistd ihmisistd optimaalisten ryhméko-
koonpanojen muodostaminen kuuluvat yhteisollisen osaamisen aktiiviseen joh-
tamiseen. Toisaalta yksildiden osallistumismahdollisuuksien tukeminen, oppi-
mista tukevien rakenteiden luominen, ryhmétoiminnan ohjaaminen esimerkiksi
valmisteluryhmien tavoitetietoisuuden parantamiseksi kuuluvat yhteisollisen
osaamisen johtamiskeinoihin. Yhteisollisen osaamisen johtamiskeinoja ovat
myds uusien ihmisten mukaan ottaminen ja tyodskentelyryhmien kokoon-
panojen sopiva vaihtaminen.

Edellisen lisdksi johtajan ldsndolo ja ryhmien keskusteluun osallistuminen
sekd rehtorin itsensd likoon laittaminen yhteisisséd asioissa kuuluvat yhteisolli-
sen osaamisen johtamisen keinoihin. Edelleen toiminnan rakenteiden ja peli-
sddntojen luominen, positiivinen kannustaminen sekd ryhmétoiminnan resurs-
sien suuntaaminen ja tuen tarjoaminen ryhmille tarvittaessa sisédltyvit yhteisol-
lisen osaamisen johtamisen keinoihin. Yhteisollisen osaamisen johtaminen to-
teutuu myos tiimien laatimista suunnitelmista yhteisesti palautetta antamalla,
yhteison kehittdmistarpeita esille nostamalla sekd onnistumisista myonteista
palautetta ja tunnustusta antamalla. My6s ryhmaékehityskeskustelut, suunni-
telmallinen ryhmien kuunteleminen, yhteisolle tuen antaminen, yhteison heik-
kojen kohtien vahvistaminen, yhteison motivoiminen, yhteison palkitseminen
sekd valmisteluryhmien kiittaminen ovat tarkeitd yhteisollisen osaamisen joh-
tamisen keinoja.

Vastaavasti osaamisen esilletuomisosaamisen johtamiskeinoja ovat ryh-
missd toteutetut kehityskeskustelut ja niiden avulla tyotekijoiden erilaisten
vahvuuksien, taipumusten, osaamisen ja motivaation tunnistaminen. Myos oi-
kealla tavalla kohdentunut rohkaisu, tyéryhmien onnistumisten esiin nostami-
nen, palkitseminen ja tunnustuksen antaminen ovat osaamisen esilletuomisen
johtamisen keinoja kouluyhteisossd. My0s yhteison ndkemyksen kehittdiminen
tydryhmien osaamistarpeista ja henkiloston rekrytointitarpeista sekéd yhteison
tarvitseman osaamisen hankkiminen kuuluvat osaamisen esilletuomisen johta-
miskeinoihin. Osaamisen esilletuomisen johtamiskeinoja ovat myos optimaalis-
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ten tydoryhmien muodostaminen, pditdsvallan ja vastuun jakaminen tyoryhmil-
le, tydryhmien vaikuttamismahdollisuuksien lisidminen ryhmien tychon oleel-
lisesti liittyvissd asioissa sekd vapaaehtoisuuteen perustuvien ryhmien muodos-
tumisen mahdollistaminen. My0s intresseiltddn ja osaamiseltaan yhteensopivi-
en tyontekijoiden yhteen saattaminen kuuluu osaamisen esilletuomisen johta-
misen keinoihin. Lisdksi useiden tyontekijoiden samaan osaamista vahvista-
vaan koulutukseen ohjaaminen, ryhmétoiminnan yleinen ohjaaminen seka kou-
luttautumiseen, tiedon hankintaan ja tukimateriaalien hankintaan riittdvien
edellytysten antaminen kuuluvat osaamisen esilletuomisen johtamisen keinova-
likoimaan.

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten mukaan osaamisen esilletuomisen
johtamisen keinoja ovat myos vallan ja vastuun jakaminen osaamisen esille-
tuomisympéristond olevalle ryhmiille. Liséksi johtajuuden jakaminen ja toimi-
vien ryhmien kokoonpanojen muodostaminen sisdltyivdt osaamisen esille-
tuomisosaamisen johtamisen keinoihin. My6s suunnitelmallinen henkiloston
rekrytointi ja sijoittaminen, toimivien tyoyhteison rakenteiden luominen ja re-
surssien suuntaaminen kuuluvat osaamisen esilletuomisen johtamisen keinoi-
hin. Lisdksi ryhmékeskusteluun kannustaminen, jatkuvan palautteen antami-
nen, tyérauhan takaaminen ryhmélle, ryhméan innostaminen ja ryhmien onnis-
tumisten palkitseminen ovat osaamisen esilletuomista kehittavia johtamiskeino-
ja.

Sopimus- ja pelisddntdosaamiseen liittyvid johtamiskeinoja ovat yhteisen
keskustelun pohjalta tapahtuva pédtoksenteko, linjausten ja tarvittavien raken-
teiden yhteinen maédritteleminen sekd pysyvien tydsuhteiden luominen. Myos
itsendisten ryhmien tarvitsevan tuen tarjoaminen, yhteisen keskustelumahdolli-
suuksien luominen, vastuun ja valtuuksien jakaminen sekd ryhmien toimintaan
puuttuminen ja ryhmétoiminnan ohjaaminen ovat sopimus- ja pelisddntdosaa-
misen johtamisen keinoja perusopetuksessa. Rehtorin nidkokulmasta erilaisten
yksilo- ja ryhmikehityskeskustelujen toteuttaminen, oman esimerkin kautta
johtaminen, rehtorin asemavaltaan perustuvan palautteen ja tunnustuksen an-
taminen tyoryhmille sekd vaikeiden asioiden puheeksi ottaminen kuuluvat so-
pimus- ja pelisdé@ntoosaamisen johtamiskeinoihin.

4.2.2 Sosiaalinen konstruktionismi

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella yhteisollisen osaamisen ke-
hittdmiselld on ldheisid yhtymékohtia sosiaalisen konstruktionismin ja yhteis-
toiminnallisen oppimisen mukaisiin oppimiskasityksiin. Téhédn viittaavat esi-
merkiksi vuorovaikutuksen, osaamisen kehittdmisen kontekstin, yhteisen kielen
ja kasitteiston luomisen sekd yhteisollisen oppimisen ja tiimioppimisen teoreet-
tisia ldhtokohtia muistuttavien ndkokulmien korostuminen asiantuntijanike-
myksissa.

Sosiaalinen konstruktionismi korostaa todellisuuden muodostumisen
vuorovaikutuksellisuutta. Todellisuutta ylldpidetdédn ja muunnetaan yhteisolli-
sessd vuorovaikutuksessa. Toisaalta ihminen on yhteiskunnan jadsen, joka ul-
koistaa itsensd sosiaaliseen maailmaan. Samalla hén sisdistdd sosiaalisen maa-
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ilman objektiivisena todellisuutena. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan yh-
teisd on aina ensisijainen tiedonmuodostuksessa. Esimerkiksi kielellisten merki-
tysten muodostumiseen tarvitaan kaksi henkil6d. Samalla merkitysten muodos-
tumisessa asiayhteydelld eli kontekstilla on keskeinen rooli. Témé&n vuoksi sosi-
aalinen konstruktivismi pyrkii ensisijaisesti selvittaméaan kielen tehtdvid ihmis-
ten vilisissd suhteissa eikd esimerkiksi kielen vilittdmén tiedon totuussiséltojd.
Tieto ei niink&dan jiljennd olemassa olevaa todellisuutta, vaan konstruoi eli ra-
kentaa sitd ulottuen todellisuuden yleisistd piirteistd pienimpiin yksityiskohtiin
saakka. Yksiloiden psykologisten prosessien sijaan sosiaalinen konstruktionismi
on oppimisen yhteydessa kiinnostunut erityisesti kieleen liittyvéstd yhteistyos-
td, konflikteista, rooleista tai diskursseista. Sosiaalisen konstruktionismin mu-
kaan jostakin aiheesta tai aihepiiristd kdydyn keskusteluun osallistuvien jdsen-
ten tulee neuvotella ja sopia asioista. Sellaiset tekstit ja kieli, joista yhteison jdse-
net ovat yksimielisid, muodostaa todellisuuden. (Patton 2002, 97-102; Tynjala
2004, 55-57; Vuorikoski 2003, 23-24.)

Perusopetuksen koulussa yhteisollisen osaamisen kehittyminen toteutuu
ennen kaikkea sosialisaatiossa. Téstd viestivit tutkimukseen osallistujien nike-
mykset yhteisten kiireettomien vapaamuotoisten keskustelujen sekd avoimen,
vapautuneen, ideoimiseen kannustavan ja luottamusta rakentavan tyopaik-
kailmapiirin tarkeé&std roolista yhteisollisen osaamisen kehittdmisessa. Toisaalta
yhteisollinen osaaminen voidaan mieltdd sosiaalisen konstruktionismin mukai-
sesti my0s koulukulttuurin ja siind eletyn historian tuotteeksi. N&in ajatellen
perusopetuksen koulussa yhteisollisen osaamisen muuttuvuus ja kulttuu-
risidonnaisuus ovat mahdollisuuksia, jotka voivat tukea koko kouluyhteison
kehittymista.

4.2.3 Yhteisollinen oppiminen ja tiimioppiminen

Tutkimukseen osallistujien ndkemyksissé yhteisollisen oppimisen ja tiimioppi-
misen nikokulmat olivat vahvasti esilld. Asiantuntijoiden mielestd yhteisollistd
osaamista kehittavat esimerkiksi yhteistoiminnallisten tyotapojen kaytto, eri
opettajaryhmien tapaamisten jdrjestiminen, aineryhmdityoskentely, johtoryh-
miétydskentely, tiimityd ja erilaisissa ryhmaétyorooleissa tyoskenteleminen. Yh-
teisollisen oppimisen ja tiimioppimisen lisdksi tutkimukseen osallistujien vas-
tausten perusteella yhteisollisen osaamisen kehittdiminen perustuu my®ds toimi-
vaan osaamiseen jakamiseen yhteison sisdlld. Siksi luontevia nakokulmia yhtei-
sOllisen osaamisen kehittdmiseen tarjoavat esimerkiksi von Kroghin (2005) na-
kemykset yhteisojen sisdisen osaamisen jakamiseen liittyvistd tekijoistd ja Dixo-
nin (2000) ajatukset tiedon siirtdmisestd organisaatiossa.

Yhteisollinen oppiminen

Sosiaalisen konstruktionismin mukaisissa oppimiskésityksissda on ndhtadvissa
yhtymékohtia esimerkiksi yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja erityisesti sithen
liittyvadan yhteistyossa oppimista painottavaan suuntaukseen. Yhteistoiminnal-
lisessa oppimisessa keskeisend tavoitteena on ryhman jésenten vélisen intersub-
jektiivisuuden eli yhteisesti jaetun ymmarryksen ja merkityksen muodostami-
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nen opittavasta asiasta. Yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydessa kaytetaan
kahta peruskaisitettd, jotka ovat yhteisollinen oppiminen (collaborative lear-
ning) ja yhteistyossd oppiminen (co-operative learning). T&lld halutaan painot-
taa eri tyomuotoihin liittyvid eroja. Yhteistyssd oppiminen perustuu ryhmén
jasenille ennakkoon médriteltyyn tyonjakoon. Tdlloin ryhmén tehtdvd jaetaan
yksilollisesti ratkaistaviin osatehtédviin, jotka kootaan yhteen lopulliseksi tuo-
tokseksi. Vastaavasti yhteisollinen oppiminen perustuu tehtdvien yhteisolliseen
ratkaisemiseen itsestddn toteutuvan ja omaehtoisen tyonjaon pohjalta. (Hakki-
nen & Arvaja 1999, 208-209; Tynjala 2004, 152-153.)

Yhteisolliselld eli kollaboratiivisella oppimisella késitetdédn jaettujen merki-
tysten ja yhteisen ymmarryksen rakentamista vuorovaikutuksessa toisten ih-
misten kanssa. Yhteisollisessd oppimisessa ei ole siis kyse yksildiden oppimistu-
losten lisddmisestd pienryhmatyoskentelyyn osallistumisen avulla, vaan ryhmi-
en itsensd oppimisesta (Mulder, Swaak & Kessels 2004, 142). Yhteisollinen op-
piminen voi toteutua sekd kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa ettd virtuaalises-
ti tietokoneiden viilitykselld (Thompson & Ku 2006, 362). T4lld hetkelld uuteen
teknologiaan perustuvat verkko-oppimisympéristot ovat tarkeitd aktiivisen yh-
teisollisen oppimisen tukemisessa (Nevgi, Virtanen & Niemi 2006, 945). Yhtei-
sOlliseen oppimiseen osallistujilta edellytetddn yleensd yhteisiin tavoitteisiin ja
jaettuun toiminnan arviointiin sitoutumista. Toisaalta esimerkiksi tiimioppimi-
sessa on tarkedd kyetd loytdiméddn tasapaino uutta luovan monimuotoisuuden ja
rakentavan yhteisymmaérryksen vilille (Leithwood, Steinbach & Ryan 1997,
323). Neuvotellessaan yhteisistd tavoitteista yhteistyotahot eivit ainoastaan luo
yhteisid tavoitteita, vaan neuvotteluprosessin aikana he tulevat myos vastavuo-
roisesti tietoisiksi jaetuista tavoitteistaan. Tdssd mielessd yhteistyo siis edellyt-
tdd osallistujilta sitoutumista koordinoituun, tavoitteelliseen ja jaettuun ongel-
manratkaisuun. Tamén tuloksena myos yhteiset merkitykset rakentuvat. (Hak-
kinen & Arvaja 1999, 209-215.)

Erilaisilla ryhm&ddynaamisilla tekijoilld, kuten vuorovaikutuksen symmet-
risyydelld, osapuolten rooleilla ja statuskysymyksilld, on merkittava rooli vas-
tavuoroisen ja syvallisen ymmaérryksen saavuttamisessa. Yhteisollisen oppimi-
sen yhteydessd ongelmanratkaisua ja syvaillistd ymmartamistd tukevalle kes-
kustelulle on ominaista yhdessa tapahtuva pohtiminen, ongelmien analysointi,
selitysten vertailu ja yhteisten paatosten tekeminen. Tama perustuu siihen, ettd
keskustelijat tuovat avoimesti julki omia mielipiteitdédn, ja erilaisia ehdotuksia
pohditaan kriittisesti. Yhteisollinen oppiminen mahdollistaa ainutkertaisten
tuotosten syntymisen. Ne eivit olisi saavutettavissa pelkdstddn tehtdvid verti-
kaalisesti jakamalla ja tavoitteita yksilollistimalld, kuten perinteisessd yhteis-
tyOssd usein tapahtuu. Samalla yhteistyon lopputulos on suurempi kuin erillis-
ten jasenten yksilosuoritusten summa. (Hikkinen & Arvaja 1999, 209-215.)

Tiimioppiminen

Yhteisollisen osaamisen kehittdmisen yhteyteen sopivat luontevasti myos tii-
mioppimisen ndkokulmat. Koulujen yhteydessad Leithwood, Steinbach ja Ryan
(1997, 323) toteavat tiimien kykenevdn oppimaan, kehittymddn ja toimimaan
menestyksekkddsti koulun ulkopuolelta tulevien kehittimisideoiden avulla.
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Myos Helakorpi (2001a, 177-179) laajentaa perinteistd tyorooleihin ja tyon sisél-
toihin rajoittunutta tiimitydskentelyn késitettd tiimioppimisen ja syvaymmar-
tamisen ndkokulmilla. Han esittdd tiimioppimisen tdhtddvan tietojen ja taitojen
oppimiseen. T&lldin oppiminen keskittyy ongelmanratkaisuun, uusien innovaa-
tioiden kehittimiseen ja ilmididen syvilliseen ymmartdmiseen. Vastaavasti sy-
vdymmaértdminen tarkoittaa kokonaisvaltaista tietojen ja taitojen hallintaa seka
oman toiminnan osuuden hahmottamista kokonaisuudessa. Tiimioppimisessa
korostuvat omakohtaisuuteen ja yhteiseen pohdiskeluun perustuva tiedonhan-
kinta sekd oppimisen avoimuus ja yhteistoiminnallisuus. Projektiopiskelu, tyos-
sdoppiminen ja draamapedagogiikka ovat esimerkkejd tiimioppimista, yhteis-
toiminnallisuutta ja innovatiivisia tyotapoja korostavista tyotavoista. (Helakor-
pi 2001a, 177-179.)

Edellisen liséksi Helakorpi (2001a, 191-199) painottaa, ettd tiimityo ja op-
piminen uusissa oppimisympéristtissd ja tulevaisuuden koulussa perustuvat
sekd todellisiin ettd virtuaalisiin menetelmiin. Vastaavasti Huber (1999, 74) ko-
rostaa, ettd yhteistoiminnallisuuteen perustuvan tiimioppimisen kannalta on
tarkedd onnistua sijoittamaan osaavat tyontekijdt oikeisiin tyoryhmiin tiedon
kanavoimisen, tulkitsemisen ja levittimisen edistdmiseksi. Virtuaalitekniikan
kehittyminen mahdollistaa audiovisuaalisesti aistittavien tilojen ja rakenteiden
luomisen oppimisen tueksi. Oppimiseen liittyvd vuorovaikutus ja kommuni-
kaatio saavat uusia muotoja. Samalla oppimisessa korostuvat oppimisen infor-
maalisuus, oppilaitosten yhteistoiminta ja verkostoituminen sekd oppijan itse-
ohjautuvuus ja viestinnilliset taidot. Yhteisollinen virtuaalinen oppiminen edel-
lyttdd kuitenkin Hakkisen (2004, 204) mukaan tiettyjen kollaboratiivisten toi-
mintatapojen kehittdmistd ja ylldpitamistd yhteisossd. Esimerkkejd néistd sosio-
kognitiivisista toimintamalleista ovat esimerkiksi perusteleminen, selittiminen
ja vastavuoroinen toiminnan sédidteleminen. Monimuotoinen virtuaalinen oppi-
minen voi toteutua ldhiopiskelun, etdopiskelun ja itseopiskelun menetelmien
avulla. Talloin ldhiopiskelun menetelmid ovat esimerkiksi perinteiset oppitun-
nit ja opintopiirit. Vastaavasti etdopiskeluun soveltuvia menetelmid ovat audio-
opetus, audiografiikka, puhelinneuvottelu, videoetdopetus, sahkopostiviestinta
tai tietokonekonferenssi. Itseopiskelun mahdollistaviin menetelmiin kuuluvat
verkko-opiskelu, interaktiivisen CD-ROM hypermediaoppimateriaalin kaytto,
kirjalliseen materiaalin perehtyminen, videoiden seuraaminen ja danitallentei-
den kuuntelu. (Helakorpi 2001a, 191-199.)

Yhteisollisen osaamisen kehittiminen on pitké&janteistd toimintaa. Leino ja
Leino (1997, 13-15) tunnistavat, ettd opettajan tychon vaikuttavat erilaiset sosi-
aaliset, kulttuuriset ja tosiasialliset kouluyhteison olosuhdetekijit. Tastd syysta
koulutuksen laadullisiin muutoksiin tdhtddvien hankkeiden toteuttamiseen tar-
vitaan aikaa ja koko tyoyhteison yhteistoimintaa. Hankkeiden yhteistllinen to-
teuttaminen ja ennen kaikkea siirtyminen yksilokeskeisen opettajan ammatilli-
suuden korostamisesta ja muodollisen yhteistoiminnan toteuttamisesta todelli-
seen kollegiaaliseen kumppanuuteen ndyttdd kuitenkin kannattavan. Aito
kumppanuus on parantanut oppilaitosten laatua ja tuottanut opettajille onnis-
tumisen kokemuksia. (Leino & Leino 1997, 13-15.)
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Osaamisen jakaminen

Von Krogh tunnistaa kuviossa 16 nédkyvélld tavalla yhteisdjen sisdisen osaami-
sen jakamisessa kolme péétekijad: mahdollisuusrakenteet (opportunity structu-
res), huolenpito (care) ja autenttisuus (authenticity). Viljat mahdollisuusraken-
teet mahdollistavat yhteisten tietoldhteiden hyodyntdmisen seké laajan osallis-
tumisen uuden tiedon muodostamiseen. Vastaavasti huolenpito on yhteison
sosiaalinen normi, joka perustuu hyo6tyjen tuottamiseen antamisen avulla. Se
tarjoaa yhteisolle tarpeellista vakautta osaamisen jakamiseen. Yhteisossd huo-
lenpidon valikoitumisessa sosiaaliseksi normiksi on ainoastaan yksi edellytys.
Tarvitaan, ettd vahintddn kaksi yhteison jasentd toimii sen periaatteiden mukai-
sesti. Hyva osoitus onnistuneesta huolenpidosta on valittdmisen kulttuuri. Mi-
kéli yhteisossd vilittamisen kulttuuri on hyvin vahva, jopa tyouran alkuvai-
heessa olevat tyontekijat saavat mahdollisuuden ohjata heitd kokeneempia
tyontekijoitd. Kolmas von Kroghin tunnistama yhteiséiden osaamisen jakami-
seen liittyva tekijd on autenttisuus. Yhteisdiden osaamisen jakamisessa autentti-
suus tarkoittaa oikeutetun ja toden tiedon jakamista suoraan tietoldhteestd. Au-
tenttisuuden avulla varmistetaan tiedon alkuperéisyys, tarkkuus, tdsmaillisyys,
pétevyys ja luotettavuus. (von Krogh 2005, 379-383.)

Yhteiso

Yhteiset intressit

Yhteisolliset voimavarat
ja toimintaedellytykset

Mahdollisuusrakenteet Autenttisuus
(Opportunity structures) (Authenticity)
Huolenpito
(Care)

Eriytyneet ja jakaantuneet intressit

KUVIO 16 Yhteison osaamisen jakamiseen vaikuttavat tekijit (von Krogh 2005, 384)

My06s tiedon jakamisen yhteisolliset voimavarat ja toimintaedellytykset voidaan
liittdd yhteisollisen osaamisen jakamisen tarkasteluun. Von Krogh (2005, 284)
esittdd yhteison voimavarojen ja toimintaedellytysten mddrittyvan yhteison
ominaispiirteiden ja sen yhteistyokumppaneiden tavoitteiden yhtenevéisyyden
asteen mukaisesti. Hidn korostaa, ettd laajat mahdollisuusrakenteet, huolenpito
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ja autenttisuus tukevat osaamisen jakamista erityisesti silloin, kun tavoitteet
ovat eriytyneet tai jakaantuneet. Talloin mahdollisuusrakenteet hillitsevit ja
suuntaavat osaamisen jakamista. Vastaavasti huolenpito vaikuttaa myonteisesti
osaamisen hyodyntdamismahdollisuuksien tunnistamiseen erilaisista tavoitteista
huolimatta. Lisdksi autenttisuus yhteisollisend normina vaikuttaa myonteisesti
yhteison oppimis- ja kehittymiskykyyn. (von Krogh 2005, 384.)

Dixonin tiedonsiirtomalli

Osaamisen ja tiedon jakamisen yhteydessd Dixon (2000, 143-146) muistuttaa,
ettd on olemassa lukuisia erilaisia osaamisen siirtdimistapoja organisaatioissa.
Taméd patee myos perusopetuksen kouluihin. Han painottaa, ettd tietotaidon
siirtiminen onnistuu kaikkein tehokkaimmin silloin, kun siirtoprosessi sopii
kyseend olevan tietotaidon levittdimiseen. Tiedonsiirron onnistumisen kannalta
ratkaisevia tekijoitd ovat tiedon vastaanottaja, tyotehtdvien luonne ja osaamisen
laji. Edellisten tekijoiden perusteella Dixon (2000) esittelee viisi erilaista osaami-
sen siirtotapaa. Namaé yhteisollisen osaamisen johtamisen keinoihin sopivat ta-
vat ovat: soveltava tiedonsiirto (Serial Transfer), ldheinen tiedonsiirto (Near
Transfer), etdinen tiedonsiirto (Far Transfer), strateginen tiedonsiirto (Strategic
Transfer) ja asiantunteva tiedonsiirto (Expert Transfer). (Dixon 2000, 143-146.)

Soveltavaa tiedonsiirton kuvaava esimerkki on yhteisoissa pidettdvéa arvioin-
tikokous. Useissa yhteisoissd on tapana pitdd arviointikokouksia rajattujen teh-
tavien suorittamisen jélkeen. Tédlloin kokousten tarkoituksena on yleenss selvit-
tdd avoimen ja reflektiivisen keskustelun avulla, mitd tehtdvdn suorittamisen
aikana todella tapahtui. (Dixon 2000, 50.) Perusopetuksen koulussa tavanomai-
nen esimerkki soveltavasta tiedonsiirrosta on koulun yhteisen juhlan tai teema-
pédivan jarjestamisen jalkeinen arviointikeskustelu.

Léheinen tiedonsiirto tarkoittaa tdsmadllisen tietotaidon siirtdmisestd sellais-
ten tiimien valill4, jotka tekevét hyvin samanlaista tyotd hyvin samanlaisissa
toimintaymparistoissd. Laheinen tiedonsiirto on yleensd se osaamisen luomis-
ja siirtojdrjestelmd, jolla organisaatiot kdynnistivit tietyn kehitystoiminnan.
(Dixon 2000, 75.) Perusopetuksen koulussa ldheiseen tiedonsiirtoon perustuu
esimerkiksi oppilaan erityisopetussiirron moniammatillinen valmistelu ja sithen
liittyvien hallinnollisten pddtosten tekeminen.

Etiinen tiedonsiirto soveltuu tietotaidon luomiseen ja siirtdmiseen silloin,
kun tyoryhmad on tuottanut kokemusperdisesti hiljaista tietoa, ja organisaatio
haluaa saattaa kyseisen osaamisen myos toisten samankaltaista tyotd tekevien
tyoryhmien kdyttoon. Etdiselle tiedonsiirrolle on ominaista, ettd suuri osa tieto-
taidon siirtdmisestd tapahtuu kédytannossd, mutta prosessin ja lopputulosten
todentaminen on vaikeaa. (Dixon 2000, 95-97.) Etdistd tiedonsiirtoa hyodynne-
tddan perusopetuksessa esimerkiksi oppilaanohjauksessa yhteishaun yhteydesss,
kun koulussa suodatetaan toisessa oppilaitoksessa syntynyttd tietoa oppilaiden
ja huoltajien valintojen tueksi.

Strateginen tiedonsiirto on sopiva jdrjestelmd silloin, kun organisaation hil-
jaista ja tasmallistd yhteisollistd taitotietoa tuotetaan koko yksikkod palvelevan
tiimin kdyttoon. Talloin taitotieto liittyy strategisesti tarkeddn epasdannollisesti
esiintyvddn tehtdvaan. (Dixon 2000, 124-125.) Esimerkki strategisesta tiedonsiir-
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rosta perusopetuksen koulussa on uuden kehittdmisprojektin kdynnistdaminen.
Téalloin koulussa hyodynnetddan aikaisemmissa projekteissa syntynyttd tietoa
uuden projektin tavoitteiden ja aikataulujen madrittelyssa sekd projektiin liitty-
vien tehtdvien organisoinnissa.

Asiantunteva tiedonsiirto tukee erityisesti tdasmadllisen ja teknisen osaamisen
jakamista. Tamd mahdollistaa yhteisolle harvinaisen teknisen erityisosaamisen
hyodyntamisen. Asiantuntevaa tiedonsiirtoa kuvaa kaksi tapaa, joiden avulla
tyoryhmd voi saada vastauksia teknisiin kysymyksiin. Ensinnédkin vastaanotta-
va tydryhmad voi lahettdd “tietddko kukaan” -kysymyksen niille tyotovereille,
joiden he ennakoivat tietdvan vastauksen. Toisaalta yhteisossd voidaan kayttdd
“keltaiset sivut” -toimintatapaa, jolloin asiantuntijuuslistauksia hyodynnetdan
erityisten asiantuntijoiden tunnistamisessa. (Dixon 2000, 140-141.) Perusope-
tuksen koulussa asiantuntevaa tiedonsiirtoa hyddynnetddn tdlld hetkelld esi-
merkiksi sdhkoisten verkko-oppimisympaéristdjen hyodyntdmiseen liittyvien
pedagogisten kysymysten ratkaisemisessa ja uusien soveltamismahdollisuuksi-
en tunnistamisessa.

Perusopetuksen koulussa yhteisollisen osaamisen kehittyminen perustuu
sekd yhteisolliseen oppimiseen ettd yhteistyossd oppimiseen. Ennakkoon mééri-
teltyyn tyonjakoon perustuva yhteistydssd oppiminen on tavanomaista esimer-
kiksi opetussuunnitelman kehittdmisessd, erilaisten yhteisollisten projektien
toteuttamisessa tai oppilaan henkilokohtaisen opetuksen jédrjestamistd koskevan
suunnitelman laatimisessa. Vastaavasti koko ryhmén oppimiseen perustuva
yhteisollisen oppimisen nidkdkulma korostuu oppilaiden kasvattamisessa, uusi-
en pedagogisten toimintamallien kehittdmisessd ja yhteisollisen toimintakult-
tuurin vahvistamisessa. Té&lloin kyse on ensisijaisesti ryhmien oppimisesta sy-
véllistd ymmartamistd tukevan keskustelun avulla. Toisaalta yhteisollinen
osaaminen perusopetuksessa kehittyy tiimioppimisen avulla. Esimerkking tds-
td on uusien toimintaperiaatteiden luominen. Ne syntyvit kouluyhteisossad, kun
pitkdjanteinen yhteisollinen ongelmanratkaisu ja uusien innovaatioiden kehit-
tdminen sulautuvat yksilon oman toiminnan osuuden hahmottamiseen koulu-
yhteisossd. Onnistuneen osaamisen jakamisen kannalta perusopetuksen kou-
lussa yhteison jasenilld tulee olla mahdollisimman laajat toimivaltuudet, riitta-
vdsti huolenpitoa ja tarpeellinen méidrd luotettavaa tietoa erityisesti koulun
toimintaperiaatteita olennaisesti uudistettaessa. Vastaavasti tavanomaisia
osaamisen siirtdmistapoja perusopetuksessa ovat esimerkiksi yhteisollisten ko-
kemusten ja ammatillisen osaamisen syntymekanismien késittely arviointiko-
kouksissa sekéd toimivien opetusmenetelmien soveltaminen eri tilanteissa. Tadssd
mielessd Dixonin (2000) esittelemistd tiedonsiirtotavoista luontevimpia perus-
opetukseen soveltuvia yhteisollisen osaamisen tiedonsiirtotapoja ovat soveltava
tiedonsiirto ja strateginen tiedonsiirto.

4.2.4 Tiimijohtaminen ja tilanteessa syntyvin johtamisen nikékulma
Tutkimukseen osallistujien ndkemyksisté esille nousseilla yhteisollisen osaami-

sen johtamisen keinoilla nédyttdd olevan selvid yhtymaékohtia erityisesti tiimijoh-
tamisen (team leadership) ja tilanteessa syntyvidn johtamisen (the functional
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approach to leadership) lihtokohtien kanssa. My6s osallistuva johtaminen (par-
ticipative leadership) ja jaettu johtaminen (shared leadership) nayttavit liitty-
van ldheisesti yhteisollisen osaamisen johtamisen keinoihin. Téhdn viittaavat
esimerkiksi viestinndn, rehtorin aktiivisen yhteistoimintaan osallistumisen, yh-
teison motivaation ylldpitimisen, tyontekijoiden valtuuttamisen, palautteen
antamisen ja toiminnan ohjaamisen korostuminen asiantuntijoiden nidkemyk-
sissd.

Tiimijohtaminen

Tutkimukseen osallistujien mielestd yhteisollisen johtamisen ldhtokohtana on
sekd jokaisen tyoyhteison jasenen ettd tyontekijaryhméan kohteleminen yksilona.
Tamd on tyypillinen ldhtokohta myos demokraattisessa johtamisessa (Woods
2004, 4). Toisaalta asiantuntijoiden nikemykset yhteisollisestd osaamisesta pai-
nottavat luovien ja tehokkaiden keinojen 18ytdmistd koulussa esiintulevien on-
gelmien ratkaisemiseen tai asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Tédllainen
ajattelutapa on Woodsin (2004, 7) mielestd tyypillistd tiimityoskentelylle, joka
on yksi jaetun johtamisen ilmenemismuoto.

Tiimien luomisessa voidaan tunnistaa yleisid johtamiseen liittyvid menet-
telytapoja, jotka tukevat tiimien myonteistd syntymistd ja kehittymistd. Tiimin
jdsenten yhteisten tavoitteiden ja arvojen tunnistaminen ja painottaminen tukee
tiimityoskentelyd. Myos yhteisollisen kanssakdymisen innostaminen ja tukemi-
nen, ryhmdn tavoitteiden ja saavutusten esitteleminen sekd toiminnan arvioin-
nin aktiivinen johtaminen ja konsulttien avun tarpeellinen hyddyntaminen tii-
mityoskentelyn kehittdmisessad edistdvéat tiimin toimintaa. Tiimin kehittymista
ja yhteistyotd tukee my6s ryhmén toimintaan sopivien juhlallisuuksien ja ritu-
aalien jdrjestaminen sekd tiimiin kuulumista ilmentdvien symbolien kdyttami-
nen. Edelleen vastavuoroisen yhteistyon tukeminen ja tiimin jasenten haitalli-
sen keskindisen kilpailun estdiminen esimerkiksi tiimin yhteisid suorituksia pal-
kitsemalla ovat tiimin kehittymistd tukevia johtamisperiaatteita. (Yukl 2006,
334-337.) Edellisen lisdksi Pirnes (1994, 60) korostaa, ettd tiimitoiminnassa on-
nistumisen ja tiimien kehittymisen perustana on luottamus. Samalla tiimitoi-
mintaan liittyvan itsejohtoisuuden ja itsetietoisuuden edistiminen edellyttda
valtuuttavaa johtamista. Talloin valtuuttamisen ldhtokohtana on luottamus tii-
min kykyihin ja yhteisvastuullisuuteen. (Pirnes 1994, 60.)

Tiimien johtamisessa toimivalla vuorovaikutuksella ja tiimien monimuo-
toisuudella on keskeinen merkitys sekd tulosten saavuttamisen ettd ihmisten
hyvinvoinnin kannalta. Altman ja Iles (1998, 53) tunnistavat tiimin johtamisen
olevan erityisesti tiimin jasenten oppimisen johtamista. Samalla tiimityoskente-
lyn tarkoituksena ei ole jdsenten erilaisuuden tuhoaminen, vaan erilaisuuden
rakentava ja monipuolinen hyddyntdminen. (McCann & Margerison 1989, 54-
60; Heikkild & Heikkild 2001, 241-246.) Yksittdisen tiimin tyoskentelyssd on
tunnistettavissa erilaisia johtamisrooleja. Esimerkiksi perinteisessd tyoryhmaéssa
johtajan ja jasenten valinen johtamissuhde on yksisuuntainen ja vastuu ryhmén
toiminnasta kuuluu yksin johtajalle. Myos esimiehen johtamassa tiimissé toi-
minta on johtajakeskeistd ja hdan osallistuu aktiivisesti tyon toteuttamiseen. Sen
sijaan osittain itseohjautuvassa tiimissd osa johtamisvastuusta on jakaantunut
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myos tiimien jdsenille. (Barry 1991, 39-40; Heikkild & Heikkilda 2001, 201-211;
Syddnmaanlakka 2003, 61-62; Yukl 2006, 328-331.)

Perusopetuksen koulussa toteutetaan ryhmien ja tiimien avulla erilaisia
rajattuja projekteja. Nditd ovat esimerkiksi juhlat, teemapaéivat tai kansainvéliset
yhteistyohankkeet. Vaikka koulua ei voida pitdd varsinaisena projektitiimior-
ganisaationa, sen johtamiseen voidaan yhdistdd myos projektitiimiorganisaati-
on johtamiselle tavanomaisia piirteitd. Plaskoff (2005, 170) toteaa, ettd projekti-
tiimitydskentelyyn tukeutuvassa organisaatiossa eri osastojen sisdlld johtamis-
tavat ovat hyvin yhtenevid ja niiden perustana ovat tytsuoritusten kriittinen
arviointi ja tulospalkkiot. Liséksi projektitiimien johtaminen on hierarkkista,
jolloin tiimin vastuuhenkilo vastaa kdytinnossa lopullisista yhteisod koskevista
pdédtoksistd. Ensisijaisia ryhmédn osaamista késittelevid toimintamuotoja ovat
tehtdvien yhteensovittaminen, aikataulujen laatiminen ja seuraaminen seki re-
surssien hankkiminen ja niiden kédyton seuranta. Myos keskustelut tiimin vel-
vollisuuksista, muutoksista ja toiminnan rajoituksista kuuluvat projektitiimin
johtamiseen. (Plaskoff 2005, 170.)

Tiimien hyodyntdminen koulujen toiminnassa tukeutuu ndkemykseen yh-
teisollisyyden ja opettajien vilisen kollegiaalisen yhteistyon merkityksestd joh-
tamisessa ja kehittdmisessd (Cardno 2002, 212). Voimakkaimpien ndkemysten
mukaan koulujen menestys lepdd ennen kaikkea onnistuneen tiimitoiminnan
varassa (Hall 1997, 329; Thomas 1997, 331). Samalla osallistumismahdollisuuk-
sia luovasta henkilostod tukevasta johtamisesta (supportive leadership) muo-
dostuu keskeinen osa rehtorin ammattitaitoa ja se on tae koulun pitkakestoiselle
hyvinvoinnille (Thomas 1997, 331). Lisdksi opetustoimen osalta Roberts ja Dun-
gan (1994, 216-217) painottavat, ettd jaetun johtamisen ja hallinnon toteuttami-
nen edellyttdd riittdvad ymmarrystd, yksimielisyyttd, halukkuutta ja valmistau-
tumisaikaa ryhmatoiminnan kehittdmisen, luottamuksen rakentamisen ja jaetun
johtamisen ldhtokohdista opetustoimen kaikilla tasoilla. Asiantuntemuksen ja
osaamisen monimuotoisuus seké erilaisten tiimin jasenten osallistuminen tiimi-
tyohon ovat keskeisid tekijoitd tiimin oppimisen ja kehittymisen kannalta (Van
der Vegt & Bunderson 2005, 545). Sarin ja McDermott (2003, 725) esittdvétkin,
ettd tiimin jdsenten oppimista, sitoutumista ja vapaata ideoiden vaihtamista
voidaan edistdd ottamalla tiimin jasenet mukaan péidtoksentekoprosesseihin.

Helakorven, Juutin ja Niemen (1996, 106-107) ndkemykset tiimityoskente-
lystd ja johtajan toiminnasta sopivat luontevasti my6s yhteisollisen osaamisen
johtamisen keinojen tarkasteluun perusopetuksessa. Heiddn mielestddan esimies
tyoskentelee tiimin sisdisen todellisuuden ja ulkopuolisen maailman rajapinnal-
la. Hénen tehtdvanddn on huolehtia siitd, ettd tiimissd tyoskentelevit ihmiset
kiinnittyviat ulkoisen todellisuuden vaateisiin ja tiimin toiminnasta tulee mah-
dollisimman tehokasta ja tarkoituksenmukaista. Taméa edellyttdd esimiehelta
jatkuvaa keskustelua ryhméssd toiminnan padamaédristd, visioista ja tehtdvista.
Johtajakeskeisen tiimityon toimintamallin ohella Edmonson (2003, 1446) tunnis-
taa, ettd tiimin johtajan on myos mahdollista tukea psykologisen turvallisuu-
dentunteen muodostumista tunnustamalla oman erehtyvéisyytensd ja korosta-
malla koko ryhmén yhteistoiminnan merkitystd. Talloin johtaja huomioi aidosti
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ja avoimesti ihmisten esittimét ndkemykset tyon haasteista. (Helakorpi, Juuti &
Niemi 1996, 106-107.)

Johtotiimi

Koulujen pédidtosvallan lisddntyessd myos koulujen johtotiimien merkitys kou-
lun johtamisessa ja kehittdmisessd on korostunut (Hall 2001; Hall & Wallace
1996; Smaby, Harrison & Nelson 1994; Wallace ja Huckman 1996). Cardno
(2002, 221) muistuttaa, ettd koulun rehtori voi johtotiimin johtajana vaikuttaa
ratkaisevasti tiimioppimisen mahdollisuuksiin kouluyhteisdssd. Vastaavasti
Hall (2001, 340) painottaa, ettd johtamisen kannalta keskeisid ldhtokohtia ovat
muodollisista johtamisrooleista irrottautuminen, vallan mieltiminen moniulot-
teisena ja monisuuntaisena ilmiond, toimivaltuuksien lisddminen sekd toimin-
nan kohdistaminen yhteisolliseen toimintaan ja yhteisiin arvoihin.

Oppilaitoksen johtaminen on vaativa asiantuntijaorganisaation johtamis-
tehtava. Koulussa ollaan jatkuvasti tekemisissa ammatillistien tietojen ja taitojen
lisdksi monimutkaisten ja muuttuvien tilanteiden kanssa. Tyoskentelyn haas-
teellisuutta lisdd se, ettd koulun tilanteisiin liittyy usein arvo-, paamaara- ja in-
tressiristiriitoja. Tamé&n vuoksi Helakorpi (2001b, 133) esittdd, ettd oppilaitoksen
johtamiseen tarvitaan johtotiimid, joka kykenee toimimaan innovatiivisesti, yh-
teisvastuullisesti, avoimesti ja sen jdsenten asiantuntijuutta hyddyntden koko
oppilaitoksen kehittamiseksi. (Helakorpi 2001b, 133.)

Wallace ja Huckman (1996, 318-320) puolestaan toteavat suurten alakou-
lujen johtotiimien toiminnan tutkimuksen perusteella, ettd johtotiimin toimin-
nan onnistumisen kannalta keskeisid tekijoitd ovat tyoroolien ja tavoitteiden
selkeys, jaetun tyokulttuurin syntyminen ja henkiloston hyviaksynnédn saavut-
taminen johtotiimitoiminnalle. Heiddn mielestdan myos tilanteen mukaisen
joustavuuden salliminen johtotiimin jdsenille ja hyvidn vuorovaikutuksen ai-
kaansaaminen johtotiimin ja henkilokunnan vilille ovat olennaisia tehokkaan
tiimityon kannalta. Toisaalta koulun johtotiimien yhteydessd Hall ja Wallace
(1996, 305) muistuttavat, ettd koulun johtotiimitoimintaan liittyvd keskeinen
vaara on toiminnan eriytyminen kouluyhteisostd irralliseksi sisdpiiritoiminnak-
si. Toisaalta koulun johtotiimin tyoskentelytaitojen ja kehitystietoisuuden pa-
rantuessa sen jasenet kykenevit tukemaan muita yhteison jasenid yhteistyotai-
tojen oppimisessa (Smaby, Harrison & Nelson 1994, 152).

Perusopetuksen rehtorin on mahdotonta osallistua kaikkeen koulun yhtei-
solliseen toimintaan. Tdma4i ei ole kuitenkaan kohtalokasta, silld kuten Shortin
(1994, 499) tutkimus osoittaa, opettajat pystyvit tekemddn rehtoria parempia
péédtoksid opetus- ja kasvatustyossd. Taman vuoksi on luonnollista, ettd rehtorin
tulee kyetd jakamaan johtajuutta esimerkiksi johtotiimien jdsenille. Toisaalta
tiimien toiminnan kannalta on tarkeéas, ettd rehtori osallistuu aktiivisesti tiimien
toimintaan. Osallistumisellaan hdn voi osoittaa olevansa kiinnostunut ja sitou-
tunut tiimien tydskentelyyn (Short 1994, 499). Koska johtotiimin jdsenet edusta-
vat yleensd koulun eri toimialoja, niiden johtamisessa voi hyodyntdd eri toimi-
alojen edustajista kootun tiimin (cross-functional team) johtamisessa hyvaksi
havaittuja keinoja. Té&lloin rehtori suuntaa (envisoning) ja organisoi tyoskente-
lyd (organizing) sekd huolehtii samalla tiimin sisédisestd yhteenkuuluvuudesta
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(social integrating) ja toiminnan edellyttimien ulkopuolisten suhteiden hoita-
misesta (external spanning) (Yukl 2006, 330). Barry (1991, 36-39) toteaa vastaa-
vien keinojen sopivan my®ds itsejohtoisten tiimien johtamiseen.

Perusopetuksessa yhteisollinen toiminta perustuu jaettuun johtajuuteen.
Yksittdisen rehtorin on mahdotonta kantaa vastuuta kaikesta koulun toiminnas-
ta. Yhteisollisen osaamisen johtamisen tekee haastavaksi se, ettd koulun henki-
16ston johtamisvalmiudet vaihtelevat suuresti. Tamdn vuoksi rehtorin nidko-
kulmasta tdrkeimpid yhteisollisen osaamisen johtamisen keinoja ovat seké yksi-
l6iden ettd ryhmien johtamisvalmiuksien kehittdminen. Térkeitd rehtorin tyos-
kentelymuotoja ryhmétoiminnassa ovat toiminnan reflektointiin sitoutumisen
edistiminen, tiimien tavoitetietoisuuden parantaminen, tiimien itsekriittisyy-
den lisddminen sekd tiimien itsevahvistuksen ja edistymisen tunnistamisen tu-
keminen (Short 1994, 499-501).

Tilanteessa syntyvi johtaminen

Empiirisen aineiston perusteella yhteisollisen osaamisen johtamisen keinoissa
on nédhtdvissd yhtymédkohtia myos tilanteessa syntyvéan johtamisen ndakokulmi-
en kanssa. Erityisesti osaamisen esilletuominen ja rikastuttaminen seka koulu-
yhteison sopimusten ja pelisddntojen laatiminen vaikuttavat tukeutuvan tilan-
teessa syntyville johtamiselle ominaisten keinojen varaan.

Tilanteessa syntyvd johtaminen korostaa viestinndn ja kommunikaation
merkitystd johtamisessa. Sydanmaanlakka (2003, 61-62) esittdd, ettd viimeaikoi-
na yleistynyt tiimijohtaminen liittyy ldheisesti tilanteessa syntyvéan johtamisen
ndkokulmaan. Tilanteessa syntyvdn johtamisen ajattelutavan mukaan kyky
viestid ja kommunikoida johtajan tavoin maarittdd lopulta, mitd johtaminen on.
Tilanteessa syntyvén johtamisen tarkastelussa mielenkiinto kohdistuu siihen,
miten piileva johtajuus nousee esille ja muuttuu johtamistoiminnaksi yhteisos-
sd. Olennaista johtamisessa ei ole se kuka johtaa, vaan se miten johtajuus ja joh-
taminen ilmenevéat. Benne ja Paul Sheats tunnistivat yksiloilld olevan kolmen-
laisia, johtamisen ndkokulmasta merkittdvid, ryhméssd toimimisen rooleja.
Nama ovat tehtdvasuuntautuneita, ryhman muodostamiseen ja sen koossapi-
tamiseen keskittyneitd tai yksilollisid toimintarooleja. (Hackman & Johnson
1996, 71.)

Tehtdvasuuntautuneiden toimintaroolien mukaisessa toiminnassa ja vies-
tinndssd painottuvat sekd ryhmin tehtdvan suorittaminen ettd organisaation
virallisten padmadrien toteuttaminen. Tall6in muodollisessa johtamisvastuussa
oleva henkil6 keskittyy ennen kaikkea ryhmé&n toiminnan suuntaamiseen, val-
vontaan ja tarkkailuun (Yukl 2006, 342). Vastaavasti ryhmédn muodostamiseen
ja sen koossapitdmiseen keskittyneiden toimintaroolien mukainen toiminta ja
viestintd vahvistavat avoimen, kannustavan ja terveen yhteiséllisen vuorovai-
kutuksen kehittymistd ja ylldpitoa ryhmassd. Tamé edellyttdd johtajalta rohke-
utta. Toisaalta Altman ja Iles (1998, 47) toteavat, ettd johtajille on tavanomaista
pyrkid vélttimaan riskejd ja peittimddn epdvarmuuttaan estden samalla seka
yksiloitd ettd tyoyhteisodan oppimasta. Tarkedd kuitenkin on, ettd ryhmétyos-
kentelyssd muodollisen johtajan toiminnassa painottuvat konsultointi, opetta-
minen, neuvonta ja tydntekijan tydskentelyn helpottaminen (Yukl 2006, 342).
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Hyvien tulosten aikaansaamisessa Barrettin (1995, 46) mielestd keskeistd on dia-
logisen toiminnan vahvistaminen, joka mahdollistaa uusien ideoiden esiintu-
lon. Lisdksi ryhmédn muodostamisessa ja koossapitdmisessd rohkaisija tukee ja
kiittdd ryhmén jdsenid sekd painottaa viestinndssddn ryhmén jasenten vilista
yhteenkuuluvuutta ja yhteisvastuullisuutta. (Hackman & Johnson 1996, 71-73.)

Tilanteessa syntyvan johtamisen painottamat tekijat nadyttivat liittyvan
myos itsejohtoisten tydtiimien toimintaan (self-managed teams). Niissd viralli-
set johtamisroolit ja tehtdvit on jdtetty tiimin padtettdvaksi. Yleensd itsejohtoiset
tyotiimit valitsevat johtajan keskuudestaan. Lisdksi johtajan roolissa tyoskente-
levad henkilod tavallisesti vaihdetaan ennakkoon sovittujen ajanjaksojen mu-
kaisesti. Itsejohtoisessa tiimissd vastuutehtdvit on jaettu tasaisesti ryhmén ja-
senten kesken, jolloin sisdisen johtajan tehtdvaksi jadvat lahinnd tiimin paatok-
sentekoprosessien ja pddtosten toimeenpanon koordinointi ja helpottaminen.
(Yukl 2006, 330-331.) Short (1994, 496) tunnistaa, ettd kouluissa opettajien tiimi-
tyon perustana ovat laajat padtosvaltuudet luokissa tapahtuvassa opetuksessa
ja kasvatuksessa. Toisaalta hanen mielestddn tiimeissd tydskenteleminen saattaa
aiheuttaa ristiriitoja virallisten normien noudattamisessa seké yksilollisyyden ja
yksityisyyden toteutumisessa.

Tiimityoskentelyssa johtajalla (linker) on erityinen vastuu tiimin sisdisten
yhteyksien luomisesta sekd moniulotteisen ja monikerroksisen viestintdkulttuu-
rin luomisesta. Tiimien tyon muotoilussa keskeiseni tavoitteena on tyon sisélto-
jen kehittdminen sellaiseksi, ettd yksilo voi kasvaa tyossddn persoonansa mu-
kaisesti henkisesti, sosiaalisesti ja ammatillisesti (Pirnes 1994, 30-31). Toisaalta
tiimin kehittyminen edellyttdd kaikilta tiimiin kuuluvilta psyykkistd ldsnéoloa,
keskindistd luottamusta ja arvonantoa. Vastaavasti ulkoisten suhteiden hoitami-
sessa korostuvat verkostoituminen ja kumppanuuteen perustuva yhteistyoajat-
telu. McCann ja Margerison (1989, 58) esittdvit, ettd onnistunut tiimitoiminnan
johtaminen perustuu yksildiden henkilokohtaisten vahvuuksien pohjalta raken-
tuvien roolien tasapainon loytdmiseen, ryhmddynamiikan aistimiseen, uusien
ndkokulmien yhdistdmiseen, tehtdvien uudelleenjdrjestelemiseen ja osaamisen
yhdistamiseen. (McCann & Margerison 1989, 54-60; Heikkild & Heikkila 2001,
241-246.)

Tilanteessa syntyvddn johtamiseen kuuluvat tehtdvdsuuntautuneet sekd
ryhmédn muodostamiseen ja sen koossapitimiseen keskittyneet toimintaroolit
edistdvit sekd ryhmdd saavuttamaan tavoitteita ettd ryhmaén jédsenten tyytyvii-
syyttd. Ndiden roolien mukaisesti kdyttdytyvit ryhman jasenet voivat saavuttaa
johtamisaseman ryhmaéssd. Samalla johtaminen tukee yhteisollisen osaamisen
kehittymistd, jonka avulla organisaation jasenten on mahdollista osallistua jat-
kuvaan vuoropuheluun ja erilaisten ndkdkulmien vaihtamiseen monimuotoisil-
la foorumeilla (Barrett 1995, 40). Vastaavasti yksilolliset toimintaan ja viestin-
tdan torjuvasti suhtautuvat toimintaroolit estdvit ryhméad saavuttamasta tavoit-
teita, joten niitd ei voida mieltdd hyvddn johtamistoimintaan kuuluviksi.
(Hackman & Johnson 1996, 74.)

Rehtorin tehtdvien hoitaminen edellyttdd toimivaa vuorovaikutusta. Vas-
taavasti vuorovaikukseen perustuva rehtorin johtaminen edellyttdd suoraa toi-
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meenpanevaa johtamista, pelkistettyd ja ymmarrettivdd kommunikointia seka
vaikuttavaa ja osallistuvaa johtamista. T&lloin sanalliset toimintaohjeet kuulu-
vat toimeenpanevan johtamisen keinoihin. Vastaavasti osallistuva johtaminen
sisdltdd monitasoista sanallisten ja ei-sanallisten viestien tulkintaa ja ymmarta-
mistd. (Hdamaldinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 42.) Taman
tutkimuksen asiantuntijoiden esittelemissd yhteisollisen johtamisen keinoissa
viestintd, kommunikaatio, tehtdvikeskeiset toimintaroolit sekid tilannesidon-
nainen johtamistoiminta ovat keskeisid johtamistapoja. Tutkimukseen osallistu-
jilen mielestd myos ennalta médriteltyjen tiimien ja ryhmien sekd spontaanisti
muotoutuvien yhteisdjen osaamisen johtamisen keinojen kaytto edellyttdd pe-
rusopetuksen rehtorilta tiimien toimintaperiaatteiden ja toiminnan paamaarien
tunnistamista sekd niihin sopivien henkildiden loytamistd. Tamd lisdksi perus-
opetuksen rehtorilla on erityinen vastuu moniulotteisen ja monikerroksisen
viestintdkulttuurin luomisesta sekd mahdollisimman vapaiden henkiloston va-
listen yhteyksien syntymisen helpottamisesta.

Yhteisollisen osaamisen ndkokulmasta perusopetuksen koulussa erityises-
ti oppituntien ulkopuoliset sosiaaliset tilanteet sisiltdvdt monimuotoisia ennal-
ta-arvaamattomia tilannetekijoitd, joihin rehtori ja opetushenkilostd joutuvat
vastaamaan ensisijaisesti viestinndn avulla. Tutkimukseen osallistujien néike-
mysten tulkinnan perusteella johtajan roolissa toimivilta edellytetdénkin yhtei-
sOllisen osaamisen johtamisen keinojen toteuttajana joustavuutta ja monipuoli-
suutta. Lisdksi heiltd vaaditaan kykyjd toimia sekd tehtdvdsuuntautuneissa ettd
ryhman muodostamiseen ja sen koossapitdmiseen keskittyvissa rooleissa. Na-
mé kyvyt vaikuttavat koulun toimintakulttuurin kehittymiseen. Liséksi aineis-
ton tulkinnan perusteella rehtorin tulee kyetd kitkemddn sekd omasta toimin-
nastaan ettd kouluyhteistssd toimivien ryhmien tyoskentelystd sosiaaliseen
toimintaan ja viestintddn kohdistuvaa torjuvaa yksilokeskeisyyttd.

Edellisen liséksi perusopetuksen koulussa tiimijohtamisen kannalta olen-
naista on se, ettd rehtori kykenee tunnistamaan yhdessad henkilostonsd kanssa
koulunsa sisédlld olevat yhteisolliset prosessit ja 1oytamé&dn niiden toteuttami-
seen tarvittavat ryhma- ja tiimirakenteet. Tietoisesti luodun osaamisarkkiteh-
tuurin varaan rakentuvassa varsinaisessa tiimijohtamisessa keskeisid yhteisolli-
sen osaamisen johtamisen keinoja ovat tarvittavan luottamuspohjan luominen,
yhteisten tavoitteiden ja arvojen maarittely, vastavuoroisen yhteistyon tukemi-
nen sekd yhteisollinen toiminnan arviointi ja onnistumisten kollektiivinen pal-
kitseminen. Lisdksi tutkimukseen osallistujien mielestd perusopetuksen koulu-
yhteistssd johtamisen tulee perustua kaikkien tyontekijoiden aitoon huomioi-
miseen.

Tutkimukseen osallistujat esittivit, ettd yhteisollisen osaamisen johtamis-
keinot liittyvat tiiviisti ennen kaikkea koulun toimintakulttuurin johtamiseen.
Tamaé on erittdin haastava tehtdvd, silld kouluorganisaation kulttuuri rakentuu
sekd muodollisen ettd epamuodollisen kulttuurin varaan vaikuttaen kattavasti
koko yhteison toimintaan (Mikeld 2007, 67). Toisaalta uuden luomista ja jaka-
mista suosivan kulttuurin luominen on erittdin tiarkedd, silld oppilaiden oppi-
misen ja kasvun tarpeet muuttuvat jatkuvasti. Luovien ratkaisujen syntymisen
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kannalta Roffe (1999, 229) pitd4d keskeisend tekijand suotuisaa organisaatioilma-
piirid. Hénen mielestddn luovuutta edistdvéddn ilmapiiriin kuuluvat joustavuu-
den ja ryhmien osallistumismahdollisuuksien lisidminen, tyontekijoiden nako-
kulmien huomioiminen, ryhmén jdsenten tuottaman monimuotoisuuden kun-
nioittaminen, ideoiden ilmaisemisen rohkaiseminen, selkedt tavoitteet ja tds-
mallinen palaute. Toisaalta hdnen mielestddn organisaatioilmapiirin muuttami-
nen on yksi vaikeimmista kehittdmisalueista ja se edellyttdd ylimman johdon
taydellistd sitoutumista ja mukanaoloa organisaatioilmapiirin muuttamisessa.
Koulun sisdistd toimintakulttuuria tulee johtaa aktiivisesti, silld toimiva yhteis-
tyokulttuuri tuottaa yhteison hyvinvoinnin kannalta tarvittavan jatkuvuuden,
turvallisen toiminnan rakenteen seké yhteisen merkityksen ja jarjestyksen orga-
nisaation toimintaan. Lisdksi toimiva yhteistyokulttuuri turvaa yksiloille tietoi-
suuden siitd, kuinka toimia organisaation pddmaddrien saavuttamista tukevalla
rakentavalla tavalla.

4.3 Ulkoisen yhteisty6osaamisen kehittiminen ja johtamiskeinot

4.3.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset ulkoisen yhteistydosaamisen
kehittimisestd ja johtamisesta

Ammatillisen kasvun tukeminen
Tutkimukseen osallistujien mielestd tyontekijoiden yksilollisten kykyjen ja eri-
koisosaamisen tunnistaminen sekd yhteistjen sisdisten voimavarojen 16ytami-
nen kehittdvit ulkoista yhteistydosaamista. Myos tydyhteisoon kuuluvien kaik-
kien tyontekijoiden ndkemysten aktiivinen kuunteleminen, opettajien tyoeld-
méddn tutustuminen, yhteisten toimintatapojen analysointi sekd yksiloiden
oman sisdisen tahdon ja harrastuneisuuden hyddyntaminen seka tyokierto ke-
hittavéat ulkoista yhteistydosaamista. Lisdksi yhteistyotilanteen havainnointi ja
arvioiminen, yhteistyon vaikutusten seuraaminen sekd epdolennaisen yhteis-
tyon rajaaminen, toimimattomien yhteistyomallien poisoppiminen, kump-
panuuksien valikointi ja keskittdminen parantavat ulkoista yhteistybosaamista.
Asiantuntijoiden mukaan tiedonhallintaosaamista kehittdvit monipuoli-
nen keskustelu, erikoistuminen, tydtovereiden tunteminen, omien vahvuuksien
kriittinen arviointi ja olennaisen tiedon seulominen. Ajankohtaisten tapahtumi-
en seuraaminen sekd nykyaikaisen teknologian mahdollistaman tiedonhankin-
nan, tiedonkdsittelyn ja tiedonvilityksen hyodyntdminen kehittdvéat tiedonhal-
lintaa. Liséksi tiedonhallintaa kehittdviat uuden teoreettisen tiedon hankkimi-
nen kirjallisuudesta sekd olennaisen tiedon soveltaminen kdytdnnon tychon.
Tiedonhallintaa kehittdviat myos pitkdjanteinen koulutussuunnittelu, virheistd
oppiminen, uusiin opetusmenetelmiin tutustuminen sekd tiimi- ja VESO-
koulutus.
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Koulun sisdisen yhteistydkulttuurin kehittdminen

Muutoksiin valmistautuminen, uskallus koulun ovien avaamiseen ulkopuolisil-
le ja rohkea ulkoiseen yhteisty6hon heittdytyminen kehittavét ulkoista yhteis-
tybosaamista. Edellisen lisdksi myos avoimen, kannustavan, keskustelevan ja
kokeilutoimintaa ruokkivan ilmapiirin luominen sekd myonteiseen vuorovaiku-
tukseen perustuvan tiimi- ja yhteistyckulttuurin vahvistaminen kehittavat ul-
koista yhteistybosaamista. Vastaavasti tiedon ja osaamisen jakaminen seké yh-
dessd tekeminen ja kollegiaalinen kannustaminen parantavat ulkoista yhteis-
tybosaamista.

Tiedonhallintaa kehittdvat sujuva tiedonkulku, tiedon avoin jakaminen
sekd innovatiivisuuden ja virheiden salliminen. My®os yhteistoiminnallinen tie-
don jdsentdminen ja soveltaminen, kollegojen tukeminen ja auttaminen seka
uusien tyontekijoiden mukaan ottaminen kehittavét tiedonhallintaa.

Koulun pitkdjinteinen kehittiminen

Uskallus kokeilla ja omaksua uusia toimintatapoja sekd erilaisiin koulun ulko-
puolelle suuntautuviin hankkeisiin ja projekteihin osallistuminen kehittavat
ulkoista yhteistydosaamista. Myos yhteistyotavoitteiden kirjaaminen ja sopi-
musten linjakas noudattaminen, taloudellisten resurssien kohdentaminen, uusi-
en toimintamallien omaksuminen sekd yllédttdvien tilanteiden ennakointi kuu-
luvat ulkoisen yhteistydosaamisen kehittdmiseen.

Tiedonhallintaa kehittdvit ideoiden ja tiedon levittdimissuunnitelman laa-
timinen, yhteisen keskusteluajan jdrjestiminen, tiedonhankintaresurssien huo-
lellinen kohdentaminen ja henkilokohtaisten kehittdmissuunnitelmien luomi-
nen. Myo6s toiminnan tavoitteiden kirjaaminen ja yhteinen késittely sekd eri-
koisosaamisen jakaminen koulun sisélla kehittavat tiedonhallintaa.

Sidosryhmiyhteistyén hoitaminen
Koulualueen ja kunnan sisélléd sekd valtakunnallisella tasolla tapahtuva osaami-
sen jakaminen kollegojen kesken sekd kollegojen ja muiden oppilaitosten ko-
kemuksista oppiminen kehittdvat ulkoista yhteistybosaamista. Myos muun
kuin opetusalan edustajien kanssa toteutettava yhteistoiminta ja henkiloston
aktiivinen osallistuminen koulua ymparsivan ldahiyhteison toimintaan, uusien
kehittdmisideoiden yhteistlle esitteleminen, ulkopuolisten asiantuntijoiden yh-
teistydinnokkuuden hyocdyntdminen sekd avoimen vuoropuhelun kdyminen
yhteistyokumppaneiden kanssa parantavat ulkoista yhteistydosaamista.
Ulkoisessa yhteistydssa eri koulumuotojen vélinen yhteisty6 ja koulun ul-
kopuolisten asiantuntijoiden aktiivisuuden hyodyntdminen sekd yhteistyon
kautta syntyneiden kontaktien liittdiminen koulun toimintaan kehittdvat tie-
donhallintaa. My6s koulun ulkopuolelle suuntautuva pitkédkestoinen kollegiaa-
linen yhteistyo kehittdd tiedonhallintaosaamista.

Aktiivinen oppimisen johtaminen

Tutkimukseen osallistujien mielestd rehtorin ndkokulmasta ulkoisen yhteis-
tybosaamisen johtamisen keinoja ovat ajankohtaisten asioiden aktiivinen seu-
raaminen, kollegiaalinen yhteistyd, yhteistydkokemusten ja omien vahvuuksien
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hyodyntaminen sekd perustehtdvan tiedostaminen. My6s yhteistydssa tarvitta-
vien toimivaltuuksien, vastuun ja johtajuuden tarkoituksenmukainen saaminen
ja jakaminen, rajattujen kehitystiimien perustaminen, rehtorin oman niakemyk-
sen esittdminen, tarpeellinen puuttuminen ja aktiivinen omalla esimerkilld joh-
taminen ovat ulkoisen yhteistydosaamisen johtamisen keinoja. Lisédksi henkilos-
ton kannustaminen yhteistyon tekemiseen, kannustavan palautteen antaminen
yhteistyostd sekd yhteistyohon liittyvan uskalluksen lisddntymiseen tarvittavan
tuen tarjoaminen ovat ulkoisen yhteistytosaamisen johtamisen keinoja. Myos
tyontekijoiden innostaminen ja henkiloston palkitseminen yhteistyon hoitami-
seen liittyvailld, tilanteeseen sopivalla tavalla kuuluvat ulkoisen yhteistydosaa-
misen johtamisen keinoihin. Edelleen ulkoisen yhteistydosaamisen johtamisen
keinoja ovat suunnitelmallinen rekrytointi, harkittu henkiloston sijoittaminen,
koulukohtaisten toimintaperiaatteiden luominen ulkoiseen yhteistychon ja toi-
mintaresurssien painottaminen koulun kannalta keskeiseen yhteistyohon. Li-
saksi yksittdisten tyontekijoiden ohjaaminen ulkopuoliseen yhteistyohon, kehit-
tamisryhmien perustaminen sekad henkiloston kanssa kaydyt viralliset yksilo- ja
ryhmékehityskeskustelut kuuluvat ulkoisen yhteistydosaamisen johtamisen
keinoihin perusopetuksessa. Ulkoisen yhteistytosaamisen keinoihin kuuluvat
myos rehtorin kdymadt keskustelut sekd oman henkiloston ettd esimiehen kans-
sa, oman oppilaitoksen etujen valvominen ja yhteistyostd saadun palautteen
kasitteleminen.

Rehtorin kdytossd olevia tiedonhallintaosaamisen johtamiskeinoja asian-
tuntijoiden mukaan ovat aktiivinen ajan seuraaminen, kollegiaalisissa verkos-
toissa toimiminen, riittivien toimivaltuuksien saaminen, tehtdvien rajaaminen,
palautteen hyodyntdminen, aktiivinen itsensd kehittdiminen ja epdvarmuuden
sietiminen. Myds henkiloston kannustaminen uuden oppimiseen ja jatkuvaan
itsensd kehittdmiseen innostaminen sekd tiedon omaksumista helpottavan tyo-
rauhan varmistaminen ovat tutkimukseen osallistujien mielestd tiedonhallinnan
johtamisen keinoja. Edelleen tiedonhallintaa kehittdvat koulun nykytilanteen
tiedostaminen, kehittymistarpeiden esille nostaminen, johtajuuden jakaminen,
johtotiimityoskentely, osaamisen esilletuomismahdollisuuksien jdrjestiminen
sekd vastuun ja toimivaltuuksien jakaminen. Myos yhteison kehittymista tuke-
va henkilostohankinta, tyontekijoiden ja tyéryhmien yksilollinen ohjaaminen
sekd resurssien suuntaaminen kuuluvat tiedonhallinnan johtamisen keinoihin.

4.3.2 Symbolinen interaktionismi oppimisen lihtokohtana

Perusopetuksen koulussa ulkoinen yhteistydosaaminen rakentuu ennen kaik-
kea yksildiden muodostamien ja jatkuvasti uudistuvien yhteistydsuhteiden va-
raan. Ajan myotd nimd kumppanuudet laajenevat yhteistyoverkostoiksi, jolloin
yhteistyd voi olla my0s erilaisten yhteistydverkostojen vilistd toimintaa. Naissa
yhteistydmuodoissa oppimisen kannalta keskeisid ldhtokohtia ovat yksiloiden
henkilokohtaisten merkitysten sulautuminen yhteisollisiin merkitysjdrjestel-
miin. Tdssd mielessd ulkoisen yhteistydosaamisen oppimisen lihtokohdat muis-
tuttavat symbolisen interaktionismin mukaisia sosiokulttuurisia oppimisnako-
kulmia.
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Symbolinen interaktionismi oppimiskasitysten yhteydessd huomioi sekd
yksilollisen tiedon konstruoinnin ettd oppimisen sosiaalisen dynamiikan. Sen
mukaan yksilon muodostamat subjektiiviset merkitykset ovat tiiviissd yhtey-
dessd yhteisollisiin merkitysjarjestelmiin (Dewey 1999 8-10; Kalliola 2001, 326-
332; Schellenberg 1988, 34-37). Ihmisen vuorovaikutus sekd itsensd ettd muiden
ihmisten kanssa mahdollistaa toiveiden, odotusten ja nikemysten arvioinnin
avulla yksil6llisen rakentumisen ja ulkopuoliseen todellisuuteen sosiaalistumi-
sen. Symbolinen interaktionismi siséltdd aineksia sekd yksilokeskeistd tiedon
konstruointia korostavista oppimiskasityksistd ettd sosiokulttuurisista ldhesty-
mistavoista. Symbolinen interaktionismi painottaa sosiokulttuurisia ldhestymis-
tapoja enemmain oppimisen yksilokeskeisyyttd. Sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa toimivat yksilot asettavat itse tavoitteensa ja toimivat niiden ohjaamina.
Samalla merkityksenanto toteutuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja merki-
tykset syntyvit ensisijaisesti paikallisen yhteison kulttuurin ohjaamana (Denzin
1992, 25-30; Patton 2002, 112-113). Toisaalta symbolisen interaktionismin mu-
kaan oppimiseen liittyvilld yksilollisilld tulkinnoilla ja kognitiivisella proses-
soinnilla on vahdisempi merkitys kuin esimerkiksi kognitiivisen konstruktivis-
min mukaisissa oppimiskasityksissd. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004,
240-241; Tynjala 2004, 50-55.)

Perusopetuksen koulussa ulkoisen yhteistydosaamisen kehittymisen kan-
nalta on tirkedd kyetd tunnistamaan tyontekijoiden yksilolliset kyvyt ja erikois-
osaaminen. Samalla oppilaiden oppimista ja kasvua tukevien ulkoisten yhteis-
tyoverkostojen luomisen tdrkeimpid perusteita ovat opettajan arkisen tyon tuot-
tamat odotukset, kokemukset ja harkitut nikemykset. Tdlloin opettajayksilot
asettavat itse ulkoisen yhteistyon tavoitteet ja toimivat niiden ohjaamina. Tél-
lainen sosiaalisessa kanssakdymisessd toteutuva itseohjautuva kehittiminen
mahdollistaa my06s olennaisten yhteistyokumppanuuksien tunnistamisen,
olennaiseen yhteistyohon keskittymisen ja toimimattomien yhteistyomallien
poisoppimisen. Samalla ulkoisesta yhteistyostd kehittyy kaikkia osapuolia hyo-
dyttavdd kumppanuutta, eikd pelkdd suhdetoimintaa tai yhteistyotd yhteistyon
vuoksi.

4.3.3 Verkostoissa oppiminen ja verkko-oppiminen

Perusopetuksen koulussa oppiminen liittyy sekd yksiloiden ettd yhteissjen op-
pimiseen. Samalla verkostoissa oppimisessa yhdistyvit informaation varaan
perustuva yksilollinen oppiminen ja yhteistyosuhteiden (relationships) varaan
rakentuva sosiaalinen oppiminen (Sawhney & Prandelli 2000, 27). Koulun yh-
teistyoverkostot rakentuvat ensisijaisesti yksiloiden tekemien tietoisten valinto-
jen pohjalta. T4lloin tiedon konstruoinnissa yksilolliset merkitykset kytkeytyvat
yhteisollisiin merkitysjdrjestelmiin. Samalla oppimisen yhteydessd olennaisia
teemoja ovat tiedon kielellistiminen, siirtiminen, muuntaminen, yhdistiminen
ja yksilollinen sisdistiminen. Toisaalta koulun ulkopuolisen yhteistyon virtuali-
soitumisen lisddntyessa erilaisissa verkostoissa toimimiseen liittyvéssd oppimi-
sessa on lukuisia yhtymékohtia my6s yhteisollisen verkko-oppimisen nako-
kulmien kanssa.
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Verkostoissa oppiminen

Nonaka ja Takeuchi (1995, 62) esittdvit ulkoisen yhteistybosaamisen tarkaste-
luun sopivalla tavalla, ettd hiljaisen ja eksplisiittisen tiedon vilinen vuorovaiku-
tus luo edellytykset osaamisen muuntamisen prosesseille ja uuden tiedon luo-
miselle. Heiddn mukaansa uuden tiedon luomisprosessit ovat sosialisaatio (so-
cialization), ulkoistaminen (externalization), yhdistdiminen (combination) ja si-
sdistdiminen (internalization). Nonakan (1994, 20) nikemys organisaation osaa-
misen luomisen ulottuvuuksista ja tiedonluomisprosesseista nikyy kuviossa 17.

Ulkoistaminen

Yhdistiminen

Eksplisiittinen 4%
tieto
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Hilai Sosialisaatio j e am e
iljainen Sisédistiiminen
tieto

Yksilo Ryhma Organisaatio Organisaatioiden

. vilinen
< Tiedon taso >

»

>
Ontologinen
ulottuvuus

KUVIO 17 Organisaation osaamisen luomisen spiraali (Nonaka 1994, 20)

Organisaatiossa tiedon luominen kédynnistyy yleensd sosialisaatiovaiheessa, jol-
loin yhteis6on perustetaan tiimi tai vuorovaikutusareena. Sosialisaatio on pro-
sessi, jossa jaetaan kokemuksia eli hiljaista tietoa siten, ettd syntyy uutta hiljais-
ta tietoa. Téllaista tietoa ovat tyypillisesti erilaiset ihmisten mentaalimallit ja
tekniset taidot. Ihminen voi hankkia hiljaista tietoa toisilta kayttamattad kieltd
vilineend esimerkiksi havainnoimalla, matkimalla tai harjoittelemalla. Koke-
mus on avainasemassa hiljaisen tiedon hankkimisessa. Toinen tiedon tuottami-
sen vaihe on ulkoistaminen, jonka aikana toteutetaan onnistuneita ja merkityksel-
lisid dialogikierroksia. Ulkoistaminen on prosessi, jossa hiljaista tietoa artiku-
loidaan tasmiallisiksi kasitteiksi. Tdssd vaiheessa hiljaisen tiedon ja mielikuvien
ilmaisemisessa kdytetddn apuna metaforia, analogioita, kisitteitd, hypoteeseja
tai malleja. Ulkoistamisvaiheessa tarvitaan dialogia, kollektiivista reflektiota ja
vuorovaikutusta, jotta osapuolten vilinen tieto ilmitstd syvenee. Kolmas tiedon
luomisen vaihe on yhdistiminen, jonka aikana keskeistd on tiimien jasenten, or-
ganisaation muiden alojen sekd ulkopuolisten kumppaneiden yhteistyon tulos-
ten yhteenliittdminen. Yhdistaminen on prosessi, jonka aikana kaisitteitd syste-
matisoidaan ja viedddn osaamis- ja tietojdrjestelmiin. Tamdn vaiheen aikana
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yhdistetddn erilaista tdsmallistd tietoa. Yksilot vaihtavat ja yhdistdvit tietoa ja
osaamista muun muassa dokumenttien, kokousten, puhelinneuvottelujen tai
tietoverkkopohjaisten viestintdymparistdjen avulla. Olemassa olevaa informaa-
tiota muokataan uudelleen jdrjestelemalld sitd, lisiamalld sithen jotain uutta,
yhdistéden sitd ja luokitellen sitd uudelleen. Muodollinen perus- ja tiydennys-
koulutus oppilaitoksissa on usein téllaista. Neljannessad eli sisdistimisvaiheessa
tuotannossa tyoskentelevit henkilot jakavat tasmadllistd tietoa, joka asteittain
muuntuu hiljaiseksi tiedoksi. Sisdistdminen on siis prosessi, jossa tdsmaéllinen
tieto sisdistetddn hiljaiseksi tiedoksi. Sisdistaminen tapahtuu usein kokemuksen
kautta. Siksi se on ldhinni tekemélld oppimista (learning by doing). Kun koke-
mukset muuntuvat sosialisaation, ulkoistamisen ja yhdistimisen kautta yksi-
l6iden sisdistyneeksi hiljaiseksi osaamisperustaksi, jaettujen mentaalisten malli-
en tai teknisen tietotaidon muodossa, niistd tulee arvokasta omaisuutta. (Nona-
ka 1994, 18-20; Nonaka & Takeuchi 1995, 62-69.)

Edelld kuvattu Nonakan ja Takeucin luoma tiedon luomisen malli on kehi-
tetty japanilaisessa yritysmaailmassa. Taméa vaikeuttaa Hartelyn ja Allisonin
(2002, 115) mukaan mallin soveltamista sellaisenaan uuden tiedon luomiseen
verkostoissa julkisella sektorilla. He toteavat oman tutkimuksensa perusteella,
ettd julkisella sektorilla esimerkiksi organisaatioiden vélinen vertailu vaikeuttaa
tiedon sisdistymistd. Lisdksi hyviin kdytanteisiin liittyvat ideat ja uusi tieto ovat
usein késitteellisempid luonteeltaan kuin teollisessa tuotannossa. Tamé&n vuoksi
on usein vaikeaa pditelld, milloin oppiminen ja tiedon siirtiminen ovat toteu-
tuneet tavoitteiden mukaisesti. Toisaalta heiddn tutkimuksensa perustella eri-
tyisesti sosialisaatio, ulkoistaminen ja sisdistiminen ovat aivan yhtd tdrkeitd
vaiheita tiedon luomisessa kuin julkisella sektorilla tavanomaisesti kdytossa
oleva yhdistaminen. Silti julkishallinnossa tiedon luomisen ndkokulmasta kes-
keisimmén tiedon ndhdddn syntyvan ja siirtyvan juuri yhdistdmisvaiheessa.
Télloin esimerkiksi keskushallinnosta toimitetaan ohjeita paikallisille toimijoille
lakeina, ohjeina, médrayksind ja kiertokirjeind. (Hartley & Allison 2002, 115.)

Powellin (1998, 228) mukaan tiedon luomisen ja verkostoissa oppimisen
kannalta on olennaista, ettéd tyoyhteisot osallistuvat aktiivisesti monimuotoisten
ulkoisten yhteistoimintaverkostojen toimintaan. Monimuotoinen yhteistoiminta
on edellytys tiedon levidmisen, oppimisen ja teknologian kehittdmisessd. Vas-
taavasti Sawhneyn ja Prandellin (2000, 27) mielestd uuden tiedon luomisessa on
ensisijaisesti kyse uusien yhteistyosuhteiden luomisesta tai uudesta tavasta yh-
distadd tai hoitaa aikaisempia suhteita. Yhteistytsuhteet voivat olla ldhtokohdil-
taan muodollisia ja sopimuksenvaraisia. Myds epamuodollisilla yhteistyomuo-
doilla on tdrked merkitys toiminnassa. T&lloin esimerkiksi erilaisiin teknolo-
giaympdristdihin osallistuminen edistdd osaamista. Verkostoihin osallistuttaes-
sa yhteisojen intressit ja yhteistoimintaroolit voivat vaihdella. Keskeistad yhteis-
toiminnan kehittymisessd on kuitenkin se, ettd kaikki osapuolet kokevat hyoty-
vénsd yhteistyostd. (Powell 1998, 228-236.)

Verkko-oppiminen
Talla hetkelld myos erilaiset tietoverkot tukevat yksilollistd ja yhteisollistd op-
pimista. Yhteisollisen verkko-oppimisen yleisid ldhtokohtia ovat ndkemykset
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oppijasta itsesddtoisend, aktiivisena ja omasta oppimisesta tietoisena yksilona.
Toisaalta verkko-oppimisen taustalla vaikuttavat oppimiskokemukset ryhmds-
sd vaihtelevat paljon. Osa tyontekijoistd on tottunut yksilovastuuseen perustu-
vaan erillisten faktatietojen kerddmiseen perinteisen ryhmétyon avulla. Talloin
jokainen ryhman jasen on vastuussa vain omasta osuudestaan oppimis- ja on-
gelmanratkaisuprosessissa. Sen sijaan jotkut tyontekijdt ovat tottuneet yhteis-
vastuulliseen tydskentelyyn perustuvaan tiedon rakentamiseen, jonka padméa-
rdand on kyseisen asian syvéllinen ymmaértdminen ja kaikkien yhteison jasenten
vastavuoroinen oppiminen. (Lallimo & Veermans 2005, 11-12; Lehtinen, Hak-
karainen, Lipponen, Rahikainen, Muukkonen, Lakkala & Laine 2000, 11.)

Verkko-oppimisessa yksilollisen tiedon rakentelun liséksi keskeistd on ja-
ettujen késitteellisten luomusten kehittdminen. T&lloin hajautettu tapa tuottaa
uusia innovaatioita on luonteeltaan kaoottisempi esimerkiksi organisaation si-
sdlld toteutuviin innovaatioprosesseihin verrattuna (Sawhney & Prandelli 2000,
32). Samalla verkko-oppimisessa korostuvat erilaisten pedagogisten infrastruk-
tuurien ja oppimisympaériston teknisten elementtien yhteensulautuminen op-
pimisessa. (Lallimo & Veermans 2005, 15-23.) Tunnettu verkko-oppimisen me-
netelmd on tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen (Computer Supported
Collaborative Learning - CSCL). Silld tarkoitetaan erilaisiin kdyttotarkoituksiin
kehitettyjd teknologiapohjaisia oppimisympaéristojd, jotka ovat saaneet vaikut-
teita sekd yhteistoiminnallisen oppimisen ettd tietokoneavusteisen ryhmdatyos-
kentelyn (Computer Supported Collaborative Work - CSCW) mukaisista tutki-
mustraditioista. CSCL etsii ratkaisuja sithen, kuinka yhteisollisyyden ja tekno-
logian avulla voidaan tukea tiedon ja erityisosaamisen jakamista yhteison jdse-
nille. CSCL:n mukaisia opetusteknologian sovellutuksia ovat erilaiset avoimet
verkostopohjaiset oppimisymparistot. Tallaisia ovat esimerkiksi tietokantajdr-
jestelmien ympdérille rakentuvat ryhmdityoohjelmat, joita kidytetddn erityisen
asiakasohjelman tai www-selaimen avulla. Téillaiset oppimisympéristot muo-
dostavat siihen kuuluville jdsenille yhteisen tydskentelyfoorumin, jota on mah-
dollista kdyttdd vapaasti eri paikoissa ja eri aikoina. (Lehtinen, Hakkarainen,
Lipponen, Rahikainen, Muukkonen, Lakkala & Laine 2000, 10-16; Lipponen
2001, 7-14; Wang, Hinn & Kanfer 2001, 75-77.)

Perusopetuksen koulussa ulkoisen yhteistydosaamisen sisédltond oleva tie-
to on usein kasitteellistd ja vaikeasti ilmaistavissa. Samalla monimuotoisissa
toimintaverkostoissa oppimisen kannalta haastavaksi muodostuu omaksuttavi-
en sisdltojen sisdistdmisen varmistaminen. Pelkkien yhteistydsuhteiden luomi-
nen ei riitd, vaan koulussa tarvitaan oppilaiden ja henkilokunnan kannalta
hyodyllisten yhteistydmuotojen 16ytamistd. Osa ulkoisen yhteistydosaamisen
ympdristdistd on tdlld hetkelld virtuaalisia. Samalla osaamisen kehittymisen
kannalta keskeiseksi muodostuvat verkon kautta tarjoutuvien infrastruktuurien
monipuolinen hyodyntdminen oppimisessa. Télld hetkelld perusopetuksen
henkiloston valmiudet ovat kuitenkin melko heikot sosiaalisen median, uuden
teknologian tarjoaman vertaisvuorovaikutuksen, erilaisten tietokantojen ja uu-
sien yhteistydfoorumeiden hyddyntimiseen osana ulkoisen yhteistytosaamisen
kehittdimiseen kuuluvaa tyossdoppimista.
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4.3.4 Verkostoissa johtaminen

Perusopetuksen rehtorin tehtdvdalueita kasitelleessd etnografisessa tapaustut-
kimuksessa Makeld (2007, 200) kdyttdad koulun suhdetoimintaan, oppimisympé-
ristoihin ja tiedotustoimintaan liittyvéstd johtamisesta kokoavaa kasitettd yh-
teistyoverkostojen johtaminen. Taman tutkimuksen osallistujien mielestéd ulkoi-
sen yhteistydosaamisen johtaminen on ennen kaikkea verkostoissa johtamista.
Té&lloin rehtori on yksi toimija monimuotoisissa ja jatkuvasti uudistuvissa yh-
teistyoverkostoissa. Niiden toimintaa yhden henkilon on mahdotonta johtaa.
Lisdksi verkostoissa johtaminen perusopetuksessa on esimerkiksi ajankohtais-
ten asioiden aktiivista seuraamista, kollegiaalisen yhteistyon tekemistd, rajattu-
jen kehitystiimien perustamista, henkiloston kannustamista, vastuun jakamista,
resurssien suuntaamista sekd kouluun tulvivan informaation suodattamista ja
harkittua jakamista.

Yrityseldmassd verkostojen johtamisessa keskeisid johtamisen osa-alueita
ovat verkoston tavoitteiden madrittely, toimivan viestintdjdrjestelmén luominen
sekd parhaiden mahdollisten toimintamahdollisuuksien luominen tavoitteiden
toteuttamisen tueksi. Tdlloin johtajan tulee toiminnassaan kyetd huomioimaan
oman organisaationsa lisdksi myts muut verkoston jasenet. Samalla vuorovai-
kutteisuuden ja vapaan tiedonvaihdon tukeminen seka tietojdrjestelmien kehit-
taminen painottuvat verkostojen johtamisessa. (Jarvenp&d & Immonen 1998, 61-
70.)

Jokainen perusopetuksen koulu kuuluu laajaan yhteistyoverkostoon. Tal-
16in paikalliset toimijat muodostavat yhteistyoverkoston, jota Ahonen (2008a,
25) kutsuu osallistumisjadrjestelmaksi. Hanen mielestddn oppilaitoksen osallis-
tumisjdrjestelméd tarjoaa kaikille oppilaitoksen perustehtivan toteutumiseen
sitoutuville mahdollisuuden osallistua koulukohtaiseen péditoksentekoon ja
jopa koulun johtamiseen (Ahonen 2008a, 25). Vastaavasti Davidson ja Olson
(2003, 264) késittelevit koulujen yhteistyoverkostoja laajoina teknisind jarjes-
telmind (Large Technical Systems - LTS), joissa ihmisten ja teknologian vilisen
tasapainon loytaminen on keskeistd. Heiddn mielestddn laajat tekniset jarjestel-
mit muodostuvat fyysisistd ja ei-fyysisistd ihmisten tekemistd luomuksista eli
artefakteista, organisaatioista, kuten kouluista tai koulualueista, teoreettisista
rakenneosista sekd hallinnollisista tekijoistd, kuten lakialoitteista ja laeista, joi-
den pohjalta toteutetaan taloudellisia ratkaisuja. Laajojen teknisten jarjestelmien
johtamisessa perinteisid johtamisrooleja joudutaan tarkastelemaan uudella ta-
valla. Verkostoissa johtaminen jakaantuu eri puolille verkostoa, jolloin johta-
mista on mahdotonta tarkastella esimerkiksi kiintedn johtamisroolin kautta.
Verkostoissa johtaminen onkin ennen kaikkea osa yhteistoimintaa, jolloin se
muodostuu dynaamisesti osana systeemistd aloitejdrjestelmdd. (Davidson &
Olson 2003, 261-277.)

Mullen ja Kochan (2000) esittavét, ettd koulujen, ldhiyhteistjen ja opettaji-
en ammattitaidon kehittymisen kannalta tirkeimmat koulutukseen liittyvat ver-
kostot ovat opettajaverkostot (teacher networks) ja organisaatioiden véliset
kumppanuudet (organizational partnerships). Opettajaverkostot siséltavit toi-
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mintatapoja, jotka tukevat opettajien itseohjautuvuutta. Niithin kuuluu myos
vastavuoroiseen yhteistyohon tukeutuvia vertaisryhmid, joissa opettajat ratkai-
sevat yhdessd opetustyohon liittyvid ongelmia. Opettajayhteisot luovat mahdol-
lisuuksia johtamiselle sekd opettajaverkostojen sisélld ettd niiden muodostami-
en yhteyksien vdlilld. Vastaavasti organisaatioiden viliset kumppanuudet
muodostuvat yksiloiden vilisten institutionaalisten tai ammatillisten yhteyksi-
en perusteella. T&lldin yhteistyoverkoston yksittdiset jasenet osallistuvat toimin-
taan muodostamalla ammatilliset, institutionaaliset ja ihmistenviliset yhteydet
ylittavid adlyllisid ja tunnepohjaisia yhteyksid toistensa kanssa. Néissé yhteistyo-
verkostoissa kumppanuudet tukevat yksiloitd tydtehtdvien suorittamisessa ja
ammatillisessa kehittymisessd. Samalla keskeiseksi johtamiskeinoksi muodos-
tuu yhteistyoverkostojen sisdisen olemuksen lujittaminen toiminnan eri osateki-
joiden yhteisvaikutuksia lisidmalld (synergy) sekd yksildiden voimaantumista
(empowerment) ja yhteisdjen uudistumista (transformation) tukemalla. Verkos-
toissa johtamisella tulee my6s huolehtia siitd, ettd niissd toimivien yksiloiden
tavoitteet ovat riittdvan yhtenevid ja jaetun johtajuuden mahdollisuudet kye-
tddn hyodyntdmddn tdysimddrdisesti. Samalla verkostoissa johtamisen ldhto-
kohtana on kaikkien eri toimijoiden yhdenvertaisuus, joka mahdollistaa jokai-
sen yksilon vastuunottamisen yhteisten tavoitteiden saavuttamisesta. (Mullen &
Kochan 2000, 183-197.)

Perusopetuksen koulut Suomessa muodostavat yhtendiskoulujirjestel-
man, jossa koulujen vélisen yhteistyon avulla toteutetaan kansallista koulutus-
politiikkaa paikallisella tasolla. Busher ja Hodginson (1995, 329-338) toteavat
koulujen vilisten alakoulu- ja yldkouluverkostojen toimivuuteen keskittyneen
tutkimuksensa perusteella, ettd koulujen vélinen yhteisty6é toteutuu avoimen
demokraattisessa hengessd. Samalla keskeiseksi yhteistyotd lujittavaksi tekijaksi
he tunnistavat hyvit rehtoreiden viliset henkilokohtaiset suhteet sekd rehtorei-
den ja henkilokunnan véliset toimivat yhteistyosuhteet. Toimiva koulujen vili-
nen yhteistyd ndkyy vastuutehtdvien joustavana kierrdttaimisend, kaikkien hen-
kilokuntaan kuuluvien osallistumisena ja vastuunottamisena, ala- ja yldkoulua
koskevien kysymysten demokraattisena kisittelynd sekd harkittuina henkilo-
kohtaisten yhteistyosuhteiden ylldpitimisend koulujen vilisessd yhteistydssa.
Edellisen lisdksi yhteistyoverkostona toimivat koulut pyrkivit huolellisesti
tunnistamaan ja poistamaan mahdollisia erimielisyyksien ldhteitd sekad vahvis-
tamaan yhteisollisyyttd, tiedon avointa jakamista ja koulujen vilisid neuvonta-
jarjestelmid. (Busher & Hodginson 1995, 329-338.)

Hajautettuna verkostona toteutuvan tiimityon onnistumisen kannalta on
tarkedd huolehtia siitd, ettd tiimin jdsenet tuntevat riittivan hyvin toiminnan
kohteen ja varsinainen toiminta mahdollistaa avainhenkil6iden fyysisen osallis-
tumisen toiminnan kannalta olennaisiin tilanteisiin (Sole & Edmonson 2002, 32).
Tédhén liittyen Nonaka (1994, 27-35) esittelee tehokkaan tiedon ja osaamisen
luomisen johtamiskeinoiksi organisaatiossa hypertekstuaalisen johtamisen (hy-
pertext management) ja middle-up-down -johtamisen (middle-up-down-
management). Hypertekstuaalisella johtamisella han tarkoittaa toimintamallia,
jossa vakaaseen, viralliseen ja hierarkkiseen organisaation toimintaan kytketdan
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eri toiminta-aloja yhdistdvat ja matalaportaiset tiedon tuottamistavat. Keskeista
johtamistyossd on tdlloin kyetd muodostamaan toimiva ja tasapainoinen yhdis-
telméd organisaation kéytossd olevista perusteista. Hypertekstuaalisen johtami-
sen avulla organisaatio kykenee mukautumaan muuttuviin olosuhteisiin ja kay-
tianteisiin sekd organisaation sisd- ettd ulkopuolella. Toisaalta myo6s middle-up-
down -johtamisella voidaan tukea kaoottisesti syntyvan tiedon jisentelyd seka
osaamisen juurtumista osaksi pédivittdistd toimintaa. (Nonaka 1994, 27-35.)

Van Wijk, Van Den Bosch ja Volberda (2005, 432-433) kuvaavat osaamisen
ja informaation virtaamista sosiaalisissa verkostoissa kahdella teorialla (kuvio
18). Ensinndkin rakenteellinen aukkoteoria (Structural Hole Theory) korostaa uu-
den tiedon levittdmistd yhden keskeisessd ja autonomisessa tiedonjakajan roo-
lissa toimivan henkilon kautta. Hanen tehtdvdn&ddn on vastaanottaa ja levittda
kaikki organisaation toiminnan kannalta olennainen tieto. Samalla rakenteelli-
nen aukkoteoria nikee verkoston mahdollisuutena 16ytéda ja hyodyntdad tehok-
kaasti uusia ja harvinaislaatuisia yhteistybtkumppaneita sekd tietoa, jota voi-
daan edelleen hyodyntdé erilaisissa toiminnan muutokseen liittyvissd neuvotte-
luissa. Vastaavasti yhteiséllisen pidoman teoria (Social Capital Theory) painottaa
kaikkien toimijoiden kytkeytymistd muihin henkildihin suurimmalla mahdolli-
sella tavalla. Samalla toimijoiden muodostaman verkoston yhteisollinen p&a-
oma kasvaa. Yhteisollisen pddoman ndhdéddan koostuvan vuorovaikutussuhtei-
siin juurtuneesta sosiaalisten voimavarojen vaikutuspiiristd. T&lloin verkoston
yhteisollisen pddoman lisddntymistd tukee se, ettd sen jdsenten padmddrit ja
epdviralliset sidokset ovat mahdollisimman yhtenevit. (Van Wijk, Van Den
Bosch & Volberda 2005, 432-433.)

« e
s

Suljettu verkosto
Koossapitivit yhdyssiteet

Avoin verkosto
Hajanaiset yhdyssiteet

Rakenteellinen aukkoteoria Y hteisollisen pédiioman teoria

KUVIO 18 Rakenteellinen aukkoteoria ja yhteisollisen pddoman teoria osaamisen ja in-
formaation virtauksen kuvaajina sosiaalisissa verkostoissa (Van Wijk, Van Den
Bosch & Volberda 2005, 432-433)



185

Rakenteellisen aukkoteorian periaatteiden mukainen osaamisen johtaminen
yhteistyoverkostoissa todentui esimerkiksi Earleyn (1997, 387-400) tutkimuk-
sessa. Han selvitti heikosti menestyvien peruskoulujen taustatekijoitd ja kehi-
tysmahdollisuuksia Englannissa ja Walesissa. Tutkimustulosten perusteella
toimivalla mediayhteistyoclld oli keskeinen merkitys heikosti menestyvien kou-
lujen kehittymiselle. Taantumista vahvistavalta noidankehiltd (vicious cycle)
selviytymisessd myonteiselle virtuoosikehille (virtuous cycle) auttoi se, ettd
koulujen ulkopuoliset mediasuhteet keskitettiin yhdelle henkildlle, joka yleensa
oli koulun rehtori. (Earley 1997, 392-393.)

Perusopetuksen rehtorin tyossd erilaisten toimintaverkostojen ja kump-
panuuksien méddrd lisddntyy vuosi vuodelta. Yksittdisen rehtorin tai tyontekijan
on mahdotonta hallita yhteistyoverkostoihin liittyvdd kokonaisuutta. Tamén
vuoksi koulun toiminnan kannalta olennaiset verkostot tdytyy osata tunnistaa
ja kytked ne osaksi koulun toimintaa. Lisdksi ulkoisen yhteistydosaamisen joh-
tamisen keinoja ovat vapaan osallistumisen turvaaminen ja toimijoiden kytkey-
tymismahdollisuuksien edistdminen sekd osaamisen jakamisen varmistaminen
yhteisossd. Rehtorin ndkokulmasta osaamisen jakamisen varmistaminen edel-
lyttdd héneltd erilaisten osaamisen ja tiedon lajien tunnistamista. Lisdksi rehto-
rin tulee osallistua aktiivisesti tiedon levittdmiseen ja kdyttoonottamiseen sopi-
vien menetelmien kehittdmiseen.

4.3.5 Tiedonhallinnan johtaminen

Viime vuosina tiedonhallinnan johtaminen uuden teknologian avulla on hallin-
nut osaamisen johtamiseen liittyvdd teoreettista keskustelua (Alavi & Tiwana
2005; Easterby-Smith & Lyles 2005; King 2001). Tamén tutkimuksen osalistujien
mukaan ulkoiseen yhteistybosaamiseen liittyvan tiedonhallintaosaamisen joh-
tamisen keinoja ovat koulun nykytilanteen tiedostaminen, tydoryhmien yksilol-
linen ohjaaminen, uuden tiedon omaksumisen tukeminen ja edellistd tukevan
tydrauhan varmistaminen. Tdstd syystd myos uuden teknologian hyodyntimi-
nen ja siihen liittyvét johtamisndkemykset liittyvat luontevasti myos ulkoisen
yhteistybosaamisen johtamisen keinoihin perusopetuksessa.

Osaamisen johtamisen keskustelun perusajatuksen mukaan yksilollistd
hiljaista tietoa voidaan muuttaa selkeé&sti ilmaistavaan eli eksplisiittiseen muo-
toon. Samalla yksilollinen hiljainen tieto voidaan helpoimmin siirtdd toiselle
yksilolle. Tiedon jakamisessa tunnistetaan olevan kéytossd kaksi tapaa. Ensin-
ndkin hiljaista tietoa pyritddan jakamaan tyontekijoiden kahdenkeskisten tapaa-
misten avulla. Toisaalta kaikille tyoyhteison jédsenille pyritddn luomaan uuden
teknologian avulla sisdisid tiedonvaihtamiskanavia. Esimerkiksi yrityksissa
osaamisen johtamisen jirjestelmiin kuuluvat erilaiset tyokokemuksen kautta
hankitun tiedon jakamiseen keskittyvit tietokannat, tukihakemistot, parhaiden
kdytanteiden kuvaukset sekd kokeneiden tyontekijoiden tarjoamat puhelintu-
kipalvelut. Niiden avulla aloitteleva tyontekija voi saada henkilokohtaista tukea
tyohon ja osaamisen kehittamiseen. (King 2001, 17; Shearmur 2000, 31.)

Dixon (2000) muistuttaa, ettd osaamisen tunnistamisen ja luomisen ohella
myo6s osaamisen ja tiedon siirtdminen on tdrked prosessi organisaatiossa. Ne
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ovat aina olleet organisaatioissa esilld jossain laajuudessa. Toisaalta ne ovat kui-
tenkin usein esiintyneet epamuodollisina tai suunnittelemattomina ad hoc -
prosesseina. Yleisen tietoisuuden kasvaessa organisatorisen tietotaidon merki-
tyksestd, yritykset ja yhteisot ovat alkaneet etsid harkittuja ja systemaattisia ta-
poja edellisten toimintojen esille nostamiseksi. Organisaatioiden tuleekin 16ytdd
tasapaino uuden osaamisen luomisen ja organisatoriset rajat ylittivin osaami-
sen siirtdmisen vilille. Useat organisaatiot, jotka ovat olleet eturivin kehitt&jid
tietotaidon systemaattisessa luomisessa ja siirtdmisessd ovat saavuttaneet mer-
kittdvid kustannussddstoja kehitystyon ansiosta. Toisaalta myos jotkut edelld
mainitun toiminnan pioneerikehittdjit ovat havainneet, etti silloin kun tietotai-
don siirtojarjestelma on kdytannossa hyviksi havaittu, se voi tulla sivuutetuksi
ja lopulta unohdetuksikin. (Dixon 2000, 30-31.)

Osaamisen johtamisen perusoletus on, ettd tieto ja osaaminen eivit synny
tyhjiossd. Taméan vuoksi yksilot, tiimit, aktivaattorit, prosessit, yhdist&jat ja ul-
koiset suhteet ovat osatekijoitd, joita tulee tunnistaa ja pitdd tarpeellisina tiedon
tuottamisessa ja prosessoinnissa. Samalla tiedon luomisessa on kysymys vuo-
rovaikutussuhteista ja luottamuksesta sekd ihmisten halukkuudesta jakaa oman
osaamisensa ryhmén hyvéksi. Cross ja Prusak (2005, 459-460) tunnistavat, ettd
olennaisia osaamisen jakamista edistdvid vaikuttimia ovat vastavuoroisuus,
arvostuksen saaminen ja epditsekkyys. Tdma puolestaan edellyttdd toiminta-
kulttuuria, joka rohkaisee vapaasti virtaavaa ideoiden vaihtoa. Tdstd syntyy
varsinainen osaaminen. Se eroaa informaatiosta tai datasta, joka vastaavasti on
suurimmaksi osaksi raaka-aineita ilman todistettua arvoa. Jotta ihmiset saadaan
halukkaiksi hankkimaan, jakamaan ja sdilyttimdan heiddn kovalla tyolld hank-
kimansa tieto ja osaaminen, organisaatioiden tdytyy omata toimintaympaéristoja
ja johtajuutta, joka eldttdd ja ruokkii jatkuvan kehittamisen toimintakulttuureja,
parantaa tiedon saatavuutta sekd tukee organisaation sisdistd yrittdjyyttd. (Bon-
ner 2000, 36; Botha 2000, 144-146; Harari 1997, 34-47.)

Yrityksissd tiedonhallintaa kehitetddn yleisesti osaamiskartoitusten avulla.
Liiketaloustieteessd osaamiskartoitus (knowledge mapping) mddritelldan pro-
sessiksi, jonka avulla kootaan informaation ja osaamisen keskeisid tekijoitd vi-
sualisoimalla niitd. Samalla osaamiskartoitus sindlldan luo lisdd osaamista ha-
vainnollistamalla ja osoittamalla ennestddn tuntemattomia suhteita tai osaa-
misodotuksiin liittyvid osaamisaukkoja. Osaamiskartan avulla voidaan esittdaa
ja jakaa tdsmdllistd osaamista. Lisdksi kartat auttavat tuomaan esille implisiittis-
td osaamista. Osaamiskartoitus voi edistdd pitkdjanteistd organisaation oppi-
mista. Toisaalta osaamiskartta palvelee jatkuvasti kehittyvdnd organisaation
muistina, ottaen haltuun ja integroiden organisaation avainosaamista. Liséksi se
tukee tyontekijan oppimista karttaan kootun informaation tutkimisen sekad uu-
sien yhteyksien loytdmiseen perustuvan uuden osaamisen luomisen avulla.
(Vail 1999, 16-20.)

My6s uusi informaatioteknologia (IT) tukee erilaisten teknisten apuvali-
neiden avulla osaamisen johtamisen prosesseja eli tiedon luomista, kokoamista,
varastoimista, hakemista, siirtdmistd, yhdentdmistd ja soveltamista. Talloin uu-
den tiedon luomisessa tavanomaisia tydkaluja ovat erilaisen sdhkoiset oppi-
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misymparistot ja yhteistoimintaa tukevat tietojarjestelmét. Vastaavasti erilaiset
tietokannat ja niihin kohdistuvat hakujarjestelmit ovat tiedon varastoimiseen ja
hakemiseen liittyvid apuvilineitd. Tiedon siirtdmistd palvelevia viestinnallisia
IT-alan sovelluksia ovat sdhkopostijarjestelmét, verkkokeskustelualustat, audio-
ja videokonferenssit sekd verkkopohjaiset organisaation tietoportaalit. Vastaa-
vasti tiedon ja osaamisen soveltamiseen kuuluvia uuden informaatioteknologi-
an mahdollistamia apukeinoja ovat erilaiset suljetut asiantuntijajdrjestelmadt.
Lisaksi tiedon soveltamista ja pddtoksentekoa palvelevat erilaiset strukturoidun
ja strukturoimattoman tiedon yhdistdmisen mahdollistavat IT-jdrjestelmiit.
(Alavi & Tiwana 2005, 104-119.)

Tamd tutkimuksen osallistujien ndkemysten perusteella tiedonhallinta-
osaamisen johtamisen keinot ovat ensisijaisesti ihmisiin ja vuorovaikutukseen
liittyvid. Toisaalta aiheeseen liittyva teoreettinen keskustelu esittelee myos uu-
sia teknisid ja inhimillisid sovelluksia tiedon- ja osaamisen hallintaan. Perusope-
tuksessa asiantuntijoiden ndkemysten sisdltdma ihmiskeskeisyys saattaa perus-
tua oletukseen siitd, ettd he mieltdvidt uuden teknologian palvelevan kouluyh-
teisdd lahinna eksplisiittisesti ilmaistun tiedon siirtdmisessa ja jakamisessa. II-
meistd onkin, ettd uusi teknologia voi parhaimmillaan tarjota ldhinnd valillisid
keinoja tiedonhallinnan johtamiseen. Tédssd mielessd olennaisia ulkoisen yhteis-
tybosaamisen keinoja ovat ne, jotka perustuvat avoimeen vuorovaikutukseen
sekd osaamisen jakamisen ja tiedon siirtdimisen perusteiden riittdvin syvailliseen
erittelyyn. Rehtorin keskeiseksi tehtdviksi muodostuu talléin uusien tiedonhal-
lintamahdollisuuksien etsiminen ja kokeileminen, helppokayttoisten sisdisten ja
ulkoisten tiedonhallintajédrjestelmien luominen ja ylldpidon varmistaminen seka
hyodyttomien tiedonhallintajdrjestelmien ja toimintamallien havittaminen.

4.4 Johtamisosaamisen kehittiminen ja johtamiskeinot

4.4.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset johtamisosaamisen kehittimi-
sestd ja johtamisesta

Ammatillisen kasvun tukeminen

Tutkimukseen osallistujien mukaan asioiden hoitamiseen liittyvd tdydennys-
koulutus, avoin tiedottaminen, sddnnollinen toiminnan seuranta, erikoistumi-
nen, virheistd ja kokemuksista oppiminen sekd uuden teknologian monipuoli-
nen kaytto kehittdvit asioiden johtamisosaamista.

Ihmisten johtamisosaamista kehittdvit asiantuntijoiden mukaan monipuo-
liset keskustelut ja sen myotd syntyvd ihmistuntemus. Talloin keskeistd on eri-
ikdisten tyontekijoiden kokemuksen ja tydtaustan huomioiminen sekd tyoyhtei-
son sisdisen dynamiikan tuntemuksen hankkiminen. My®6s pitkikestoisiin kou-
lutusohjelmiin ja tyonohjaukseen osallistuminen, johtamisteorioihin tutustumi-
nen sekd tyoskentelyn havainnointi, tygskentelytottumusten kyseenalaistami-
nen ja toisilta tyontekijoiltda oppiminen kehittdvat ihmisten johtamisosaamista.
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Lisaksi hallittu tyokierto sekd sddnnolliset ja tavoitteiden toteuttamiseen perus-
tuvat vuorovaikutteiset arviointikeskustelut kehittavat ihmisten johtamisosaa-
mista.

Kouluyhteison kehittdmisosaamista edistdvidt monitasoinen keskustelu,
pitkdjanteinen yhteisollinen kouluttautuminen, jatkuva toiminnan seuranta ja
arviointi, oppimiskokemusten késittely sekd kehittdmistoiminnan keskittdmi-
nen.

Koulun sisdisen yhteistydkulttuurin kehittaminen

Asioiden johtamisosaamista kehittdvat henkilokuntakokousten jdrjestdminen,
selked ja monikanavainen tiedon vilittaminen, uusien tyontekijoiden perehdyt-
tdminen sekd rehti ja avoin asioiden valmisteleminen.

Avoin yhteen kokoontuminen ja kokemusten jakaminen ja vapaamuotoi-
nen yhdessdolo kehittdavat ihmisten johtamisosaamista. Edellisen lisdksi ihmis-
ten johtamisosaamista kehittdvidt avoimen toimintakulttuurin ja tydilmapiirin
luominen, vapaaehtoisen ja ohjatun tiimitoiminnan toteuttaminen, luottamuk-
sen ja toimivan vuorovaikutuksen vahvistaminen sekd luontevan yhteistyon
tekeminen.

Kouluyhteison kehittdimisosaamista parantaa jatkuvan ja monisuuntaisen
keskustelun virittdiminen. Toisaalta kouluyhteison kehittdimisosaamista lisddvéat
myo6s avoimuuteen ja uusien ideoiden tuottamiseen kannustaminen, tiedon
avoin jakaminen, opetussuunnitelman yhteinen kasitteleminen, muutoksen
kohtaamisen valmiuksien vahvistaminen sekd tiimeissd ja tyoryhmissad toimi-
minen.

Koulun pitkdjinteinen kehittiminen

Asioiden johtamisosaaminen kehittyy selkeiden suunnitelmien laatimisen,
hankkeisiin ja projekteihin osallistumisen sekd asioiden yhteensovittamisen
avulla. Myos yhteisesti laadittujen sopimusten noudattaminen, pienin askelin
eteneminen, erikoisosaamisen hyddyntaminen ja taloudellisten resurssien suun-
taaminen kehittdvit asioiden johtamisosaamista.

Ihmisten johtamisosaamista asiantuntijoiden mielestd kehittdvit kokonai-
suuksien miettiminen, tdrkeistd asioista kdytdva arvokeskustelu ja monipuoli-
sen keskustelun kautta toteutuva toiminnan kehittdminen. My6s uusien asioi-
den pitkédjanteinen harjoittelu, johdonmukaisten p&d&tosten tekeminen, erilaisten
koulun ulkopuolisten yhteistyoprojektien toteuttaminen, monimuotoisten toi-
mintamahdollisuuksien luominen, koulun sisdisen osaamisen laaja-alainen
hyodyntdminen, avoin muutoksiin suhtautuminen ja uusien ratkaisumallien
rohkea kokeileminen kehittavét ihmisten johtamisosaamista.

Tutkimukseen osallistujien mielestd kouluyhteison kehittdimisosaamista
parantavat erilaisten kokeilujen, projektien, hankkeiden ja strategioiden suunni-
telmallinen toteuttaminen. My06s koulukohtaisten toimintastrategioiden yhtei-
nen luominen ja linjakas pddtdsten toimeenpano, mahdollisuuksien ja tuki-
resurssien etsiminen osaamisen kehittdmiseen, resurssien kohdentaminen seki
suunnitelmallisen - tulevaisuuden visioihin perustuvan kehitystyon - tekemi-
nen lisddavét kouluyhteison kehittdimisosaamista. Myos avoin muutoksiin suh-
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tautuminen, aikaisempien toimintamallien kyseenalaistaminen, nykyhetken
tulevaisuuteen peilaaminen ja rohkea toiminnan uudistaminen kehittavét kou-
luyhteison kehittdmisosaamista.

Sidosryhmiyhteistyon hoitaminen
Asiantuntijoiden mukaan asioiden johtamisosaamista kehittdvit ajankohtaisten
tapahtumien seuraaminen, oppilaitosten vélinen yhteistyo ja tiivis vuoropuhelu
yhteistydkumppaneiden kanssa. Ihmisten johtamisosaamista kehittdavat muiden
oppilaitosten kdytanteistd oppiminen, kollegiaalinen yhteisty6 ja tydyhteison
ulkopuolisten arvioitsijoiden antaman palautteen hyddyntaminen.
Asiantuntijoiden mielestd kouluyhteisén kehittdmisosaamista parantavat
hajallaan olevien kehittdmisideoiden kokoaminen ja jasentdminen sekd erilaisiin
toimintamalleihin tutustuminen. Talloin aktiiviseen kanssakdymiseen perustu-
vien kehittdmisideoiden tuottajia ovat oppilaat, huoltajat, muut oppilaitokset ja
koulun toimintaan liheisimmin liittyvét yhteistyokumppanit.

Aktitvinen oppimisen johtaminen

Tutkimukseen osallistujien mukaan asioiden johtamisosaamisen johtamisen
keinoja ovat toimiva tytjako, padtosvallan ja resurssien delegointi tiimeille seka
epdolennaisten toimintojen karsiminen. Lisdksi asioiden johtamisosaamisen
keinoihin kuuluvat toimivaltuuksien ja vastuun jakaminen, tehtdvien delegointi
sekd johtajuuden jakaminen. Edelleen rehtorin ndkokulmasta asioiden johta-
misosaamisen johtamisen keinoja ovat tavoitteiden asettaminen, toimintaperi-
aatteiden laatiminen, toimivaltuuksien mukainen yhteisten linjausten ja p&atos-
ten tekeminen, palautteen antaminen, p&idtdsten perusteleminen, resurssien
suuntaaminen sekéd koulun nykytilanteen tiedostaminen. T&lld rehtorin tyoroo-
lin mukaisella pddtoksenteolla asiantuntijat tarkoittavat direktio-oikeuden eli
tydjohdollisen médrdysvallan kdyttamistd ja tarvittavan ohjeistuksen antamista.
My06s koulun etujen valvominen, henkiloston esitysten eteenpdin valittdminen
sekd rehtoreiden vilisen kollegiaalisen yhteistyon ja esimieheltd saadun palaut-
teen hyddyntiminen kuuluvat asiantuntijoiden kuvaamiin asioiden johta-
misosaamisen johtamisen keinoihin.

Ihmisten johtamisosaamisen johtamisen keinoihin asiantuntijoiden mu-
kaan kuuluvat yksiléiden ja ryhmien monipuolinen kuunteleminen, henkilo-
kohtaisten yhteyksien ylldpito yksiloihin ja ryhmiin seka yksilo- ja ryhmékehi-
tyskeskustelujen toteuttaminen. Ihmisten johtamisosaamisen johtamisen keino-
ja ovat myos rehtorikollegoilta oppiminen, suunnitelmallinen henkilostohan-
kinta ja resurssien varaaminen yhteistoimintaan. Edellisen lisdksi rehtorin omi-
en persoonallisten taitojen laaja-alainen hyddyntdminen, omien voimavarojen,
kehittymistarpeiden ja herkkyyskausien tunnistaminen, itsestd huolehtiminen,
luokissa vieraileminen, omalla esimerkilld johtaminen ja tyontekijoiden arjessa
lasndolo kehittdvat ihmisten johtamisosaamista. Taméan lisdksi my6s johtoryh-
mityodskentely, keskustelut apulais- ja vararehtorin kanssa ja kiireeton johta-
mispalautteen pohtiminen kuuluvat ihmisten johtamisosaamisen johtamiskei-
noihin. Toisaalta my0s tyontekijoiden kannustaminen, huomioiminen, yksilol-



190

linen ohjaaminen ja palautteen antaminen seka vallan, vastuun ja johtajuuden
jakaminen kuuluvat ihmisten johtamisosaamisen johtamisen keinoihin.

Asiantuntijoiden mukaan rehtorin kidytossd olevia kouluyhteison kehitta-
misosaamisen johtamisen keinoja ovat aktiivinen vaikutteiden hakeminen ke-
hittdmistoimintaan liittyvistd kohteista, henkiloston monipuolinen kuuntelemi-
nen, yhteison kannustaminen ja palkitseminen, tydhyvinvoinnin tukeminen
sekd kehittamistoiminnan tiivis kytkeminen koulun perustehtdvaan. Myos reh-
torin kdymat kehityskeskustelut oman esimiehen kanssa, tarvittavien toimival-
tuuksien hankkiminen, resurssien kohdentaminen, oman kehittymisen jatkuva
ylldpito, oman esimerkin avulla johtaminen, kehittdmisvisioiden esittiminen,
koulun etujen valvominen ja oman rajallisuuden tunnistaminen ovat kehitta-
misosaamisen johtamiskeinoja. Lisdksi kehittdmistehtdvien valtuuttaminen,
johtajuuden jakaminen, kollegiaalisten yhteyksien hyodyntdminen, yhteisesti
sovittujen aikataulujen noudattaminen ja yhteison kehittdmistoiminnan ohjaa-
minen perustehtdvan suuntaisesti kuuluvat rehtorin kaytossa oleviin kouluyh-
teison kehittdmisosaamisen johtamisen keinoihin.

4.4.2 Behavioristiset oppimiskasitykset

Tamédn tutkimuksen osallistujien ndkemysten perusteella asioiden johta-
misosaamisen kehittdiminen ndyttdd perustuvan ensisijaisesti osatavoitteisiin
jakaantuvien ja vaiheittain etenevien tdsmiillisesti ilmaistavien tietokokonai-
suuksien jasentdmiseen. Tatd kuvaavat esimerkiksi sddnnollisen toiminnan seu-
rannan, erikoistumisen, selkeiden suunnitelmien laatimisen, hankkeisiin ja pro-
jekteihin osallistumisen, sopimusten noudattamisen ja pienin askelin etenemi-
sen painottuminen aineistossa. Téssd mielesséd asioiden johtamisosaamisen ke-
hittdmisen oppimisteoreettiset perusteet 16ytyvat behaviorististen oppimiskasi-
tysten parista.

Behaviorististen oppimiskésitysten taustalla ovat luonnontieteille tyypilli-
nen tapa korostaa objektivistista ja empirististd ajattelua. Behaviorismin mu-
kaan ihmisen mielen sisdlloistd ja tietoisuudesta saatava tieto ei ole objektiivis-
ta. Taman vuoksi tutkimuksen pédkohde tulee olla yksilon ulkoisesti havaittava
kayttaytyminen. Behavioristisessa tutkimuksessa mielenkiinto keskittyy yksilon
kayttaytymisen lisdksi oppimisen ulkoisten ehtojen merkityksen erittelyyn ja
objektiivisen tiedon siirtdmisen mahdollisuuksien selvittimiseen. Luonnontie-
teellisen perinteen mukaisesti behavioristiset oppimiskasitykset olettavat op-
pimisen ilmenevdn perusteiltaan samanlaisena sekd eldimilld ettd ihmisilla.
Kaikki kdyttaytyminen voidaan palauttaa yksikertaisiin osiin ja ymmaért&da osis-
ta kokonaisuuksiksi rakentuvaksi ilmigksi. (Poikela 1998, 52-54; Tynjéla 2004,
29; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 148-149.)

Behaviorismin alaan kuuluvan klassisen ehdollistumisen teorian mukaan
oppiminen nihdddn ensisijaisesti kausaalisena &drsyke (stimulus) - reaktio (res-
ponse) kytkentojen muodostumisena. Opetuksen tehtdvdnd on vakiinnuttaa sitd
seuraava oppijan reaktio pysyviksi kéyttaytymiseksi. Téllainen ehdollistumi-
selle tavanomainen &drsykkeen yleistyminen tarkoittaa tilannetta, jossa myos
ehdollista drsykettd ldheisesti muistuttava drsyke saa aikaan ehdollisen reakti-
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on. Oppimisen yhteydesséd ohjaajan tehtdviand on vahvistaa toivottua kayttay-
tymistd palkkioilla tai sammuttaa ei-toivottuja reaktioita rankaisemisella. Beha-
vioristisen oppimiskasityksen mukaan kaikki ilmiét ovat palautettavissa ja pu-
rettavissa yksityiskohtaisiin osiin, jolloin oppiminen etenee yksinkertaisista re-
aktioista kohti monimutkaisia toimintatapoja. Oppiminen on tdlloin ennen
kaikkea sopivan kokoisiin osiin jaetun valmiin tiedon siirtdmistd oppijoiden
péddhén. (Heinonen & Kari 1981, 93-106; Poikela 1998, 52; Tynjdld 2004, 29-30.)

Behaviorististen oppimiskésitysten mukaan opetus voidaan toteuttaa tiet-
tyjen perusvaiheiden kautta. Johdonmukaisimmin tétd ajattelutapaa sovelsi B.
F. Skinner, joka loi operantin ehdollistumisen teorian soveltaen sitd oppimiseen
kehittdimansd ohjelmoidun opetuksen avulla. Tdimén ajattelutavan mukaan ope-
tuksen alkuvaiheessa médritellddn ennalta toivottavat, selkedt, konkreettiset ja
mitattavissa olevat kédyttdytymistavoitteet. Tamin jdlkeen opittava oppiaines
jaetaan sopiviin osatavoitteisiin. Seuraavaksi valitaan oppijoiden ikdkauteen tai
tilanteeseen sopivat kéyttdytymisen vahvistajat, joilla edistetddn toivottujen re-
aktioiden syntymistd. Opetus toteutetaan vaihe vaiheelta osatavoitteiden mu-
kaisessa jarjestyksessd, oikeita suorituksia palkiten ja ei-toivottua kdyttdytymis-
td rangaisten. Opetuksen lopuksi arvioidaan oppimisen tuloksia. Mikéli ennak-
koon asetetut tulokset on saavutettu, voidaan jatkaa uusiin tavoitteisiin. Jos taas
tavoitteet ovat jadneet saavuttamatta, tulee opetuksessa keskittyad aikaisempien
oppisisaltdjen kertaamiseen. Télld tavoin toteutuvassa opetus- ja oppimispro-
sessissa on kysymys ensisijaisesti tiedon siirtdmisestd. Samalla operantin ehdol-
listumisen myo6td syntyva tieto késitteellistyy ldhinnad reaktioiden hierarkiaksi.
(Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 148-149; Tynjdla 2004, 30-31.)

Behavioristisia oppimiskésityksid pidetddn tilld hetkelld vanhanaikaisina
ja harhaanjohtavina oppimisen perusteina. Tastd huolimatta, ne saattavat vai-
kuttaa tiedostamattomasti myos timén pdivan opetus- ja oppimiskaytantsihin.
Kéytannon tasolla behaviorismin vaikutukset ndkyvat kasityksissa oppimisen
reduktionistisuudesta ja tiedon pysyvyydestd. Esimerkiksi behaviorismille ta-
vanomainen kisitys jasentdd oppimista vertikaalisen transferin periaatteen mu-
kaisesti perustuu ajatukseen siitd, ettd oppimiskokonaisuudet voidaan rakentaa
johdonmukaisesti ja tarkkaan médriteltidvistd osista. Toisaalta opitut tiedot ja
taidot ovat siirrettdvissi muuttumattomina uusiin yhteyksiin lateraalisen trans-
ferin periaatteen mukaisesti. Oppimisen mittaaminen on helppoa, koska kritee-
rejd ovat oikeat vastaukset kysymyksiin tai oikeat reaktiot ja toiminnot tiettyyn
drsykkeeseen. Vaikka tiedon yksityiskohdat muuttuvat, behavioristinen késitys
luottaa siihen, ettd tiedon rakenteet ja yksiloiden véliset kykyerot sadilyvit mel-
ko muuttumattomina. (Poikela 1998, 52-54; Tynjdld 2004, 29; Rauste-von
Wright, von Wright & Soini 2003, 150-151.)

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella asioiden johta-
misosaamisen lisdksi myos koulun kehittdmisosaaminen ndyttdd perustuvan
behavioristisiin oppimisteoreettisiin ldhtokohtiin. T4td ilmentdvat asiantuntijoi-
den nikemyksissd esimerkiksi tdsmadllisesti ja johdonmukaisesti ilmaistavien
toimintastrategioiden luominen sekd objektiivisesti mitattaviin tavoitteisiin pe-
rustuvan kehitystyon tekeminen. T&lloin koulun kehittdminen perustuu beha-
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vioristisille oppimiskésityksille tunnusomaisella tavalla kouluyhteison kypsyy-
teen sopivien osatavoitteiden asettamisena sekéd niihin sopivien kdyttaytymisen
vahvistajien kdyttimisend. Vahvistamiseen valituilla palkkioilla edistetdén toi-
vottujen reaktioiden syntymistd. Téllaisia vahvistamiseen kdytettdvid kannus-
timia ovat esimerkiksi koulun yleisten kehittimistavoitteiden toteuttamiseen
sidotut palkkiot, joita jaetaan esimerkiksi henkilokohtaisten tydsuoritusten ar-
viointien tai tehtdvikohtaisten tyon vaativuuden arviointien perusteella.

4.4.3 Informaation prosessointiteoria ja ohjattu oppiminen

Ihmisten johtamisosaamisen kehittdmisessad tutkimukseen osallistujien kisitys-
ten mukaan perusopetuksen koulussa korostuvat yksildiden aktiivinen tiedon
prosessointi sekd kyky hyodyntdd erilaisten ymparistodrsykkeiden tuottamaa
tietoa ja kehittyd niiden avulla tyontekijoing. Tadstd heiddan ndkemyksissddn ker-
tovat esimerkiksi eri-ikdisten tyontekijoiden kokemuksen ja ty6taustan huomi-
oiminen, tyoskentelyn havainnointi, toisilta tyontekijoiltd oppiminen, sdannolli-
set ja tavoitteiden toteuttamiseen perustuvat vuorovaikutteiset arviointikeskus-
telut, uusien asioiden pitkdjanteinen harjoittelu, hajallaan olevien kehittd-
misideoiden kokoaminen ja jasentaminen seké erilaisiin toimintamalleihin tu-
tustuminen. Téstd syystd ihmisten johtamisosaamisen kehittdmisen ldhtokohti-
na voidaan pitdd myos informaation prosessointiteorialle ja ohjatulle oppimisel-
le tavanomaisia oppimisteoreettisia perusteita.

Behaviorististen oppimisteorioiden kritiikkind oppimisen tutkimuksessa
painopiste siirtyi yksilon ulkoisen kdyttdytymisen tutkimisesta yksilon ajatte-
luun liittyvien kognitiivisten prosessien tutkimukseen. Tastd osoituksena on
esimerkiksi informaation prosessointiteoria (IP-teoria), jonka mukaan ihmisen
kognitiiviset toiminnat voidaan rinnastaa tietokoneen toimintaan. Alkuperéi-
sessd IP-teoriassa sovellettiin atk-alan terminologiaa, jolloin oppiminen néhtiin
mekanistisena objektiivisen tiedon kasittelynd. Behaviorismin mukainen kasite
"drsyke” korvattiin kasitteelld “input” (syote). Vastaavasti “kdyttdytyminen” oli
“output” (tulos). Informaation prosessointiteorian mukaan inputin ja outputin
vdliin sijoittui informaation prosessoinnin vaihe. Ihmisen mieli rakentuu IP-
teorian mukaan erilaisista prosessointikomponenteista. Tdlloin yksilon ulko-
puolisten aistihavaintojen tuottama syGte prosessoituu sensorisen muistin, ly-
hytkestoisen muistin ja pitkdkestoisen muistin yhteistyond monipuolisten haku-,
koodaus- ja tunnistamisprosessien avulla esimerkiksi tiedoiksi ja taidoiksi. Sa-
malla oppimiseen liittyvd informaation prosessointi muistuttaa tietokoneen ta-
paa kasitelld informaatiota. (Bandura 2001, 2; Poikela 1998, 55; Tynjdla 2004, 31-
32.)

Moderni informaation prosessointiteoria hylkda kognitiivisten prosessien
tietokonemetaforan. Se korostaa alkuperdistd IP-teoriaa voimakkaammin oppi-
jan aktiivista roolia tiedon rakentamisessa. Sen avulla pyritddn selvittdmaan
vaihtoehtoja yleisen ongelmanratkaisun mallintamiseen, alakohtaisen erikois-
asiantuntijuuden kehittymiseen seké yleisten kognitiivisten rakenteiden mallin-
tamiseen. Oppimisen yhteydessd IP-teoria on etsinyt ratkaisuja erityisesti yksi-
16n pitkdaikaismuistin parantamiseen ja oppimisen sisiltdjen mieleenpainami-
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sen tehostamiseen. Tamé&n vuoksi IP-teoria on vaikuttanut merkittavasti erilais-
ten oppimis- ja opiskelustrategioiden sekd oppimistyylien huomioon ottami-
seen. Lisdksi IP-teoria painottaa yksilon metakognitiivisten taitojen merkitysta
oppimisessa. Tdssd yhteydessd metakognitio tarkoittaa yksilon tietoisuutta
omaan ajatteluun, oppimiseen ja muistamiseen liittyvistd keskeisistd toimin-
noista. IP-teorian painottamia metakognitiivisia taitoja ovat yksilon kyky tietoi-
sesti hyodyntad metakognitiotaan seké taito soveltaa oppimistyylinsd mukaisia
erilaisia oppimisen strategioita. Koska moderni IP-teoria korostaa yksilon aktii-
vista tiedonmuodostustapaa, sen katsotaan joissakin yhteyksissd ldhentyvan
konstruktivismia. Tamén vuoksi siitd kdytetddn myos nimitystd heikko kon-
struktivismi. (Kivi 2000, 36-40; Tynjala 2004, 35-37.)

Kognitiivisten prosessien ohella myds sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli
oppimisessa on keskeinen (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 59).
Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppiminen voi perustua esimerkiksi mallista
oppimiseen, jdljittelyyn tai sosiaalisiin pakotteisiin (Bandura 1999, 193; Rauste-
von Wright & von Wright 1997, 37). Oppimisen mallina ja jdljittelyn kohteena
voi olla yhteisossa vallalla oleva toimintakulttuuri tai sosiaalisesti arvostettu ja
yksilolle tarked henkilo. Esimerkiksi Feuerstein painottaa rakenteellisen muovau-
tuvuuden teorian (The Structural Cognitive Modifiability) yhteydessa ulkopuoli-
sen ohjauksen merkitystd oppimisprosessissa. Rakenteellisen muovautuvuuden
teorian mukaan ihmisen on mahdollista muovautua ja olla aktiivisesti mukana
muokkautumisprosessissa taustastaan, idstddn ja oppimisvaikeuksistaan huo-
limatta. Ohjatun oppimiseldmyksen avulla oppijan ympéristodrsykkeiden muo-
toa, esiintymistd ja késittelyd ohjaa osaavampi henkild. Ohjaajan tehtdvand on
valikoida oppijan kannalta kaikkein tarkoituksenmukaisimmat oppimisarsyk-
keet sekd painottaa ja suodattaa niitd. Ohjatut oppimiseldamykset lisddvat yksi-
loiden kapasiteettid hyddyntdd suorien ympéristodrsykkeiden antamaa tietoa.
(Kivi 1997, 66-84.)

Tutkimukseen osallistujien mielestd ihmisten johtamisosaamisen kehitta-
misessd perusopetuksen koulussa oppijan roolin tulee olla aktiivinen. T4lld voi-
daan lisdtd yksilon tietoisuutta omaan ajatteluun, oppimiseen ja muistamiseen
liittyvistd toiminnoista. Lisdksi ihmisten johtamisosaamisen kehittdmisessd yk-
sildiden tulee voida tietoisesti hyodyntdd kokemustaan ja soveltaa kehittymi-
sessddn oman oppimistyylinsd mukaisia ja persoonallisia oppimisen strategioi-
ta. Koulun arjessa ihmisten johtamisosaamisen kehittimisessd oppimisen malli-
na ja jdljittelyn kohteena voi olla rehtori, sosiaalisesti arvostettu kollega tai yksi-
Iolle tarked henkilo, joka ohjaa dialogisella tavalla opettajien johtamisosaamisen
kehittymista.

4.4.4 Tavoitejohtaminen

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella asioiden johtamisosaamisen
johtamisessa ja koulun kehittdmisosaamisen johtamisessa vallitseva ajattelutapa
muistuttaa ldheisesti tavoitejohtamisen ldhtokohtia. T4td ilmentédvit esimerkiksi
koulun visiopohjainen kehittdminen, koulukohtaisten toimintastrategioiden
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luominen ja rehtorin méardysvallan kdyton korostuminen empiirisessd aineis-
tossa.

Tavoitejohtamisessa (Management by Objectives - MBO) keskeinen mielen-
kiinto on johtajan ja alaisten yhdessd mddrittelemien tavoitteiden saavuttami-
sessa. Alkujaan tavoitejohtaminen maédrittyi prosessiksi, jossa organisaation eri
tasoilla tydskentelevit johtajat nimedvit keskeiset tavoitteet ja médrittelevat
niiden mukaiset yksilolliset padvastuualueet odotettavien tulosten muotoon.
Toisaalta organisaation vision pohjalta yhdessd luotuja mittareita kédytetddn se-
kda yksikon toiminnan ohjaamiseen ettd sen jdsenten aikaansaamien tulosten
arviointiin. Lahestymistavassa korostuu johtajien suunnasta toteutuvan ulkoi-
sen kontrollin ja alaisten itsekontrollin vélinen yhteistyo. (Halpern & Osofsky
1990, 321-329; Syddanmaanlakka 2003, 52.)

Tavoitejohtaminen on kehittynyt neljinkymmenen vuoden aikana suori-
tusten arviointia korostavasta johtamisesta (performance appraical) suoritusten
johtamista (performance management) korostavaksi moniulotteiseksi johtamis-
prosessiksi. Samalla ihmisten yksilolliset tarpeet huomioiva tyodsuoritusten ke-
hittaminen, ohjaus ja valmentaminen ovat saaneet lisdd painoarvoa johtamises-
sa. Tavoitejohtaminen tihtdd jatkuvaan suoritusten parantamiseen paivittdisen
johtamisen, suunnittelu- ja kehityskeskustelujen sekd suunnittelukokousten
avulla. Tavoitejohtamisessa keskeisid elementtejd ovat tavoitteiden maarittelyn
ja tulosten arvioinnin lisdksi yksiloiden osaamisen varmistaminen. Tavoitejoh-
taminen yhdistdd toiminnassa yksilo-, ryhma-, osasto- ja organisaatiotasot. Li-
saksi se korostaa tydyhteison jasenten mahdollisuutta itsendiseen tyoskentelyyn
ja tyostd motivoitumiseen. (Syddnmaanlakka 2003, 53.)

Tavoitejohtamisesta on tullut kiinted osa oppilaitosten johtamista ja kehit-
tamistd esimerkiksi Englannissa, Walesissa ja Uudessa Seelannissa. Ndissa
maissa tavoitejohtaminen nédyttdd olevan ennen kaikkea suoritusten johtamista
(performance management). Opetusalalla suoritusten johtamisen perusoletuk-
sen mukaan opettajat haluavat arvioida tyotddn ja kehittyd siind tavoitteellises-
ti. Opettajan tyotulosten arviointiin liittyvien tekijoiden lisdksi suoritusten joh-
taminen on liitetty kiinte&dsti my6s opettajien palkkausperusteisiin. Opettajien
suoritusten johtamisessa keskeisid osa-alueita ovat opettaminen ja arviointi,
oppilaiden edistyminen, opettajan ammatilliset ominaispiirteet sekd vastuu
omasta ja oppilaitoksensa kehittymisestd. Johtamisen ndkokulmasta suoritusten
johtamisessa my6s koulun keskijohdolla on tdrked rooli esimerkiksi arviointiai-
kataulujen toteutumisen ja arviointien kirjaamisen kannalta. Opettajat nayttavét
hyotyvan erityisesti tavoitteiden asettamisesta, silld se auttaa heitd keskitty-
médn olennaisiin asioihin tyossdédn. Lisdksi opettajat ovat kokeneet suoritusten
johtamiseen liittyvit arviointikeskustelut hyodyllisiksi, silld ne tarjoavat he-
delmaillisen mahdollisuuden keskustella tyosuorituksista ja uraodotuksista reh-
torin kanssa. Toisaalta rehtorit ovat kokeneet mekaaniset tydsuoritusten arvi-
ointikeskustelut turhiksi erityisesti silloin, kun jédrjestelmillinen tyon arviointi
on ollut kiinted osa koulun toimintakulttuuria ennen suoritusten arvioinnin
kayttoonottoa. (Fitzgerald, Youngs & Grootenboer 2003, 100-103; Haynes,
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Wragg, Wragg & Chamberlin 2003, 87-88; Storey 2002, 321-324; Tomlinson
2000, 285-286.)

Yksittdisen opettajan toiminnan tavoitteellisen kehittdimisen ohella koulun
kehittdmisessd tdrkedd on myos toimiva tyontekijoiden vélinen yhteistyd. Té-
hén liittyen Berg, Csikszenmihalyi ja Nakamura (2003, 46) perdankuuluttavat
tavoitteiden merkitystd koko koulun kehittdmisessd. Heiddn mielestddn koulu
tarvitsee selkedn, hyvaksytyn ja merkityksellisen perustehtdvan eli mission.
Télloin se kykenee kohdistamaan sekd yksilolliset ettd koko toimintajdrjestel-
médn kuuluvat voimavarat monipuolisella tavalla. (Mts., 46.) Vastaavaan ta-
paan my0s Becerra-Fernandez ja Stevenson (2001, 508) painottavat yhteistyon
merkitystd rehtorin pddtoksenteon perustana. Heiddn mielestddn nykyaikainen
rehtori hyddyntdd organisaatiossa olevaa osaamista paattdessaan koulun kehit-
tamislinjauksista. Lisdksi heiddn mielestddn tavoitteellinen johtaminen tihtda
ennen kaikkea muutosprosessien toteutumisen helpottamiseen ja voimavarojen
organisoimisen jasentdmiseen erilaisten johtamiskéytdnteiden avulla.

Yli 50 vuotta sitten syntyneen tavoitejohtamisen uutta tulemista ilmentda
esimerkiksi David Nortonin ja Robert Kaplanin 1990-luvun alussa kehittama
organisaation strategisen ohjauksen valineeksi kehitetty tasapainotettu mittaris-
to (Balanced Scorecard - BSC). BSC-ajattelutapa perustuu strategiatutkimuksen
johtajan Michael Porterin ajatuksia mukaillen organisaation perustehtdvan,
keskeisten arvojen ja tulevaisuudenkuvan merkitystd korostavaan strategia-
ajatteluun. Suomessa yleisesti liike-eldmén ja julkishallinnon organisaatioissa
kdytossd olevasta BSC:std kdytetddn nimitystd tasapainotettu tuloskortti. Tasa-
painotetun tuloskortin avulla kuvataan suoria yhteyksid organisaation tavoit-
teiden ja tavoiteltujen taloudellisten tulosten, kasvun ja tehokkuuden vilille.
Lisdksi BSC:n avulla organisaation toiminta-ajatus, visio ja strategia pyritddn
yhdistdmé&an pdivittdista toimintaa ohjaavien mittareiden kokonaisuuteen. Ta-
voitejohtamisen perusperiaatteiden mukaisesti BSC:114 tdhdatddn organisaation
suorituskyvyn ja tuottavuuden parantamiseen strategian toiminnallistamiseen
kehitettyjen mittareiden, tavoitteiden ja hankkeiden avulla. (Kaplan & Norton
2004, 50-82.)

Nortonin ja Kaplanin tasapainotetun mittariston mallissa strategiaa tarkas-
tellaan neljastd ndkokulmasta. Niihin valitaan organisaation vision ja strategian
kannalta keskeisid menestystekijoitd ja mittareita. Valintoja tehtdessd pyritdan
hahmottamaan eri ndkokulmiin valittujen menestystekijoiden vélisid syy-
seuraussuhteita. Taloudellinen ndkokulma on voittoa tavoittelevien yritysten
ylin tavoite, ja sen avulla saavutetaan pitkdaikaista lisdarvoa osakkeenomistajil-
le. Taloudellisuuden lisdksi BSC:n ndkokulmiin kuuluu kolme muuta yrityksen
aineettomaan pddomaan kuuluvaa ei-taloudellista ndkokulmaa. Asiakasndko-
kulma perustuu asiakkaalle annettuun arvolupaukseen. Sen avulla mééritelldan
ja viestitddn se, miten organisaatio aikoo palvella asiakkaitaan kilpailijoitaan
paremmin. Sisdisen ndkokulman avulla méaaritellddn ne prosessit, jotka tuotta-
vat arvoa sekd asiakkaille ettd osakkeen omistajille. Oppimisen ja kasvun ndko-
kulman avulla aineeton pddoma, joka koostuu inhimillisestd pddomasta, infor-



196

maatiopddomasta ja organisaatiopddomasta, yhdistetddn organisaation toimin-
tasuunnitelmaan. (Kaplan & Norton 2004, 50-82; Storey 2002, 324-326.)

Tavoitejohtamiseen on kohdistunut myos voimakasta kritiikkid. Tavoite-
johtamista pidetddn rationaalisena ja ndenndisesti ihmiskeskeisend johtamis-
mallina eiké varsinaisesti tieteellisesti todennettuna johtamisteoriana. Sen ngh-
ddan toimivan hyvin vain harvoissa organisaatioissa, silld sen taytintoonpano
on vaikeaa. Esimerkiksi BSC:n ndkokulmat ovat hyvin erilaiset liike-eldméssa
ja koulutuksen aloilla (Karathanos & Karathanos 2004, 225). Organisaatioldhtoi-
sessd tavoitteiden asettamisessa todellisen vaikutusvallan ndhdddn kuuluvan
johtamishierarkian osana toimivalla ylemmaille esimiehelle. Toisaalta esimer-
kiksi suuryritysten toimitusjohtajilla on véhiiset tai rajalliset vaikutusmahdolli-
suudet todellisiin suorituksiin yrityksessa (Yukl 2006, 354). Tavoitejohtamisen
arvostelijat ndkevat MBO:m perustuvan behavioristiseen oppimiskasitykseen,
jossa todellisuudessa tyontekijan toiminta perustuu palkkioihin ja rangaistuk-
siin. Samalla rationaalisuuteen ja analyyttisyyteen perustuva tavoitejohtaminen
jattdd kriitikoiden mielestd liian vdhén tilaa luovuudelle ja innovatiivisuudelle.
(Halpern & Osofsky 1990, 321-329; Syddnmaanlakka 2003, 53-54.)

Tutkimukseen osallistujien nikemysten perusteella tavoitejohtaminen on
yleinen keino johtamisosaamisen johtamisessa. Toisaalta tavoitejohtamisen
yleisten periaatteiden soveltaminen ei sovi sellaisenaan johtamisosaamisen joh-
tamisen keinojen perustaksi perusopetuksen koulussa. Rationaalisen ja nien-
néisesti ihmiskeskeisen luonteen vuoksi sitd on helppoa arvostella. Toisin kuin
tavoitejohtaminen korostaa, esimerkiksi kouluorganisaation vision pohjalta on
vaikeaa luoda tdsmallisid mittareita, joita voitaisiin aidosti kadyttdd sekd koko
kouluyhteison toiminnan ohjaamiseen ettd sen jasenten aikaansaamien tulosten
arviointiin. Lisdksi perusopetuksen rehtoria on vaikeaa mieltdd johtajaksi, joka
toteuttaa kehityshankkeita henkilokohtaisten linjaustensa varassa. Sitd vastoin
johtamisosaamisen johtamisessa tdrkeitd keinoja ovat kaikki ne toimintatavat,
jotka edistdvét luottamuksellisen, vastavuoroisen ja kunnioitusta ilmentdvan
vuorovaikutuksen syntymistd sekd yhteisen tulevaisuuskasityksen luomista.
Lisdksi tyontekijoiden itsemé&drdamisoikeuksien ja virallisten toimivaltuuksien
optimoiminen vaikuttavat olevan tirkeitd johtamisosaamisen johtamisen keino-
ja perusopetuksessa. Siten johtamisosaamisen johtamisessa tirkeintd ei ole eri-
laisten mittareiden tai tavoitematriisien rakentaminen. Olennaista on kyetd
luomaan koulusta yhteiso, jossa on riittdva yksimielisyys toiminnan perusteista
ja pddmaédristd. Samalla koulun kehittdmisessd strategisen johtamisen kannalta
tarkedksi johtamiskeinoksi muodostuu opettajien strategisen ajattelun johtami-
nen ja keskeisten merkitysten esiin nostaminen yhteisosta.

4.4.5 Muutosjohtaminen

Muutosjohtaminen on yksi kaikkein tdrkeimmistd ja vaikeimmista johtamisvel-
vollisuuksista (Yukl 2006, 284). Erityisesti perusopetuksen koulun kehitts-
misosaamisen johtamisen ydinkohtia on luontevaa tarkastella muutosjohtami-
sen mallien avulla. Koulussa muutos tdhtdd ensisijaisesti oppilaiden oppimis- ja
kasvumahdollisuuksien parantamiseen oppilaitoksen toiminnan organisoinnin,
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toimintaa ohjaavien sddntojen ja normien seki taloudellisten edellytysten kehit-
tdmisen avulla (Duke 2004, 31). Luovan muutosjohtamisen tarve korostuu eri-
tyisesti voimakkaiden sisdisten ja ulkoisten muutosten vuoksi kriisiytyneissa
kouluissa (Kanervio 2007, 170). Tamé&n tutkimuksen osallistujien ndikemysten
perusteella kouluyhteison kehittdmisosaamisen johtamisen keinoja ovat esi-
merkiksi kehittdmistoiminnan kytkeminen perustehtdvéin, tarvittavien resurs-
sien hankkiminen ja kohdentaminen, kehittdmisvisioiden esittdminen, johta-
juuden jakaminen, kollegiaalisten yhteyksien hyodyntdminen ja yhteisesti sovit-
tujen aikataulujen noudattaminen. Vastaavia keinoja 16ytyy myo6s seuraavaksi
esitettdvistd, toisiaan tdydentédvistd muutosjohtamiseen ja koulun kehittimiseen
liittyvistd muutosjohtamisen malleista.

Hawelockin sidosmalli (Havelock’s Linkage Model)

Havelockin muutosjohtamisen malli on yksi ensimmdisistd malleista, jonka
avulla on pyritty ymmartimaan muutosprosesseja koulutusorganisaatiossa.
Michiganin yliopiston professorin Ronald G. Havelockin luoma malli ldhestyy
muutosta systeemisend ilmicnd. Hénen mielestddn koulutukseen liittyvien
muutosten ymmairtdminen edellyttdd kahden keskeisen systeemin tarkastelua.
Nama toisiinsa kytkeytyvit systeemit ovat kidyttdjdsysteemi ja resurssisysteemi.
Kayttdjasysteemin ohjaava tekiji on ongelmien ratkaiseminen. Vastaavasti re-
surssisysteemi ilmentédd informaation ldhteitd ja ohjaa kayttdjid heidan ponnis-
teluissaan ongelmien ratkaisemiseksi. Muutoksen kohtaamisessa ratkaiseva
tekija on tiedonsiirto resurssisysteemistd kayttdjasysteemiin. Tadstd tapahtumas-
ta Havelock kayttdd nimitystd sidos (linkage). Havelockin mallissa keskeisia
ovat muutosagentit, yksilot joiden vastuutehtdvand on helpottaa ja auttaa muu-
tosprosessia toteutumaan. Lisdksi Havelockin mallissa muutosprosessi etenee
kuuden perittdisen vaiheen mukaan. Namaé vaiheet ovat: tiiviiden vuorovaiku-
tussuhteiden luominen muutosagenttien avulla, muutoshaasteiden ja mahdolli-
suuksien tunnistaminen, tarvittavien voimavarojen varmistaminen, ongelman-
ratkaisumenetelmien valitseminen ja padatoksenteko sekd hyviaksynnan hank-
kiminen ja uusien toimintatapojen vakiinnuttaminen. (Duke 2004, 25.)

Kotterin prosessimalli (Kotter’s Eight-Stage Process Model)

Toinen tunnettu johtajuutta ja muutosprosesseja kisittelevd malli on Kotterin
kahdeksanvaiheinen prosessimalli. Mallin pdamddrdnd on muutoksen kohtaa-
minen menestyksekkadsti. Kotterin mallin mukaan kehittdminen kdynnistyy
muutostarpeen tunnistamisella. Muutostarpeen tulee olla tarpeeksi suuri, jotta
se luo todellisen muutostarpeen. Tallainen muutostarve voi kummuta aikai-
semmin eletystd kriisitilanteesta, mahdollisesta kriisitilanteesta tai huolellisesta
markkina-analyysistd. Muutostarpeen perusteella johtajan tulee koota ryhma
henkiloitd, joilla on riittdvasti vaikutusvaltaa ja luottamusta tulevan muutoksen
lapiviemiseksi. Tamdn jdlkeen tarvitaan yhteisen vision méadarittelyd. Vision poh-
jalta muotoillaan toimintamallit ja strategiat, joiden avulla asianosaiset henkil6t
suuntaavat kdytossd olevat voimavarat muutoksen toteuttamiseen. Visiolla si-
nénsd on vahdn arvoa, mikéli vain sen luojat tietdvét sen. Kotterin mukaan visi-
osta tulee keskustella laajasti, jotta sen sisdlto ja padamaddrdt tulevat ymmaérre-
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tyiksi. Sen jdlkeen kun toimijat tietdvat ja ymmartavéat vision, johtajan ja hinen
laheisistd koostuvan toteuttajajoukkonsa on tdrkedd torjua muutosta vastusta-
vat voimat. Muutoksen tdysimddrdinen toteuttaminen voi alkaa, kun tunniste-
tut esteet on poistettu ja henkilostod rohkaistu ottamaan riskejd. Johtajan pe-
rimmadisend tarkoituksena tulee Kotterin mukaan olla edistymisen saavuttami-
nen lyhyelld aikavililld, jotta muutoksen toteuttajien itseluottamus vahvistuu.
Samalla johtajalle tarjoutuu tilaisuuksia osoittaa edistymistd sekd palkita onnis-
tumisista. Toisaalta muutos tulee viedd koko organisaation lépi, jotta vision to-
teutuminen havaitaan kaikkialla. Muutosprosessi on saatettu loppuun vasta
siind vaiheessa, kun tavoitellut muutokset hyvaksytdan kiinteidksi osaksi orga-
nisaation toimintakulttuuria. (Duke 2004, 27-28.)

Fullanin muutosmalli (Fullan’s leadership and sustainability model)

Michael Fullan tdydentdd edellisid muutosmalleja muutoksen toteuttamista ja
johtajuutta kokonaisvaltaisesti kuvaavalla kasitteelld jatkuvuus (sustainability).
Sustain-sana tulee latinankielisestd sanasta sustineo, joka tarkoittaa ylldpitoa tai
sdilyttamistd. Tamd on Fullanin mukaan siind mielessd harhaanjohtavaa, etta
jatkuvuus ei ole lineaarista vaan syklistd. Hinen mukaansa termi jatkuvuus ku-
vaa toimintajdrjestelman kapasiteettia kytkeytyd jatkuvan kehittymisen edellyt-
tamiin monimutkaisiin verkostoihin ihmisen olemassaolon tarkoitusta ilmenta-
vien syvien arvojen pohjalta. Fullan kiteyttdd jatkuvuuden kisitteen osatekijoi-
hin, joita hédn tarkastelee koulutuksen kautta. Silti hdnen mielestddn samoja pe-
riaatteita voidaan kayttdd myos muiden julkisten palvelujen tai korporatiivisten
instituutioiden johtamisen kehittimisessd ja muutoksen ldpiviemisessd. (Fullan
2005, 1-27.)

Fullanin mukaan jatkuvuus johtamisessa perustuu moraalisiin padméa&riin
ja toisten palvelemiseen organisaation kaikilla tasoilla. Lisdksi muutoksen to-
teuttaminen merkitsee sitoutumista muutoksen ldpiviemiseen organisaatiossa.
Muutoksen toteuttaminen edellyttdd tukikapasiteetin (lateral capacity) raken-
tamista erilaisten verkostojen avulla. Samalla jatkuvuuden varaan rakentuvien
organisaatioiden tulee kyetd ratkaisemaan se, miten sisdinen sitoutuminen ja
ulkoinen tilivelvollisuus liitetddn kiintedsti kehittdmistoimintaan. Edellisen li-
sédksi yhteisojen tulee tuottaa luotettavaa arviointitietoa yhteistyokumppaneille.
Jatkuvuus edellyttdd Fullanin mielestd jatkuvaa kehittimistd, mukautumista ja
kollektiivista ongelmanratkaisukykyad suhteessa monimutkaisiin kehittamis-
haasteisiin. Tédllainen toiminta edellyttdd syvillistd oppimista (deep learning) ja
kaksitasoista (dual) sitoutumista sekd lyhyen ettd pitkdn aikavélin tuloksiin.
Tamaé edellyttdd karsivallisyytta kaikilla tasoilla, silld tulokset eivat ole lineaari-
sia. Jatkuvuuden turvaamisessa tarvitaan tukea, joka tuo voimavaroja syklisesti
sekd yksilo- ettd yhteisotasolla. Jatkuvuuden turvaamiseksi Fullan perdankuu-
luttaa uudenlaista laaja-alaiseen ja systeemiseen ajattelutapaan perustuvaa joh-
tajuutta. Téastd han kdyttdd nimitystd The long lever of leadership. Kdytannossa
tallainen johtamisen ”pitkd vipu” on johtajan taito yhdistdd kaikki jatkuvuuden
elementit samanaikaisesti, jotta eri tekijat ruokkivat jarkevélld tavalla toinen
toisiaan. (Fullan 2005, 14-27.)
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Perusopetuksen koulussa kehittimisosaamisen johtamisessa olennaista on
systeemisen kehittamistoiminnan tiivis kytkeminen perustehtdvaan. Tama edel-
lyttdd kouluorganisaation nykytilanteen mdarittelyé, jota voidaan Yuklin (2006,
289) mukaan verrata ldadkdrin tekemddn huolelliseen diagnoosiin potilaan ter-
veydentilasta. Tilannearvion laatijoita voivat olla johtotiimi, yhteison ulkopuo-
linen konsultti tai koko toimijajoukko yhdessa tarkeimpien ulkoisten yhteistyo-
kumppaneiden kanssa (Yukl 2006, 289). Perusopetuksen koulussa olennaista on
kyetd tunnistamaan my6s Havelockin ja Kotterin malleissa mainitut muutos-
agentit, jotka voivat helpottaa ja auttaa muutosprosessia toteutumaan (Duke
2004, 25-27). Toisaalta kehittdmisen lihtokohtana olevasta muutosvisiosta tulee
keskustella riittdvan laajasti ja avoimesti, jotta sen sisdltd ja padmaddrat tulevat
ymmarretyiksi. Lisdksi rehtorin tulee huolehtia kollektiivisen ongelmanratkai-
sukyvyn kehittymisestd sekd muutoksen toteuttajina toimivien opettajien itse-
luottamuksen vahvistumisesta ja sitd tukevasta edistymisen saavuttamisesta
lyhyelld aikavalilld. T&lloin koulun kehittdimisosaamisen johtaminen ldhenee
Fullanin ndkemyksid jatkuvuudesta johtamisessa, joka perustuu moraalisiin
pddmaédriin ja toisten palvelemiseen organisaation kaikilla tasoilla (Fullan 2005,
14-19).

4.4.6 Johtamistyylit ja johtamisen piirreteoriat

Tutkimuksen osallistujien késitysten mukaan perusopetuksen koulussa johta-
misosaamisen johtamisen keinoissa ndyttdd olevan myds johtamistyyleille ja
johtamisen piirreteorioille tavanomaisia painotuksia. Johtamistyyleihin osallis-
tujien ndkemyksissa viittaavat esimerkiksi toimivan tydnjaon, epdolennaisten
toimintojen karsimisen, tavoitteiden asettamisen, tyonjohdollisen madrdysval-
lan kayttdmisen ja palkitsemisen korostuminen johtajan keinovalikoimassa.
Vastaavasti johtamisen piirreteorioihin viittaavia ndkokulmia ovat omalla esi-
merkilld johtaminen, johtajan persoonallisten taitojen laaja-alainen kayttaminen
ja pddtosten perusteleminen.

Johtamistyylit

Johtamistyyli-ldhestymistavat keskittyivit johtajan kayttdytymisen tutkimiseen
erityisesti 1950- ja 1960-luvuilla. Tuon ajan johtamisteorioiden ja johtamistutki-
muksen perustan luomisessa keskeiset vaikutteet tulivat klassisista motivaatio-
teorioista. Maslow'n tarvehierarkia, Herzbergin motivaatio-hygieniateoria ja
McClellandin saavuttamisen motiivi ovat keskeisid johtajien kayttdytymisen
kuvaamisessa. Johtamistyyli-lahestymistapojen mukaiset tutkimukset tuottivat
pelkistetyn tulkinnan, jonka mukaan johtamisessa yleisimmat kdyttdytymismal-
lit ovat tehtdvédkeskeinen kdyttdytyminen ja ihmiskeskeinen kayttdytyminen.
Pédosin Rensis Likertin tutkimustyon vaikutuksesta johtamistyylit pelkistyivét
neljaan johtamistyyliin 1960-luvun lopulla. Hdnen mukaansa tehtdvaorientoi-
tunut systeemi on vahvasti strukturoitu ja autoritaarinen. Vastaavasti tdysin
toista ulottuvuutta edustava johtamistyyli on ihmissuhdeorientoitunut. Se pe-
rustuu keskindiseen luottamukseen, demokratiaan ja yhteistyohon. Edellisten



200

viliin sijoittuu kaksi vdlimuotoa. (Hackman & Johnson 1996, 32-49; Sergiovanni
& Starratt 1993, 75-76; Sydanmaanlakka 2003, 42-47; Viitala 2004, 154-163.)

Likertin teoria johtamistyyleistd muistuttaa Douglas McGregorin 1960-
luvulla kehittdimén klassista X-Y-teoriza. Hanen mukaansa X-teorian mukaan
ihmiset ovat luontaisesti turvallisuushakuisia ja haluttomia ottamaan vastuuta.
Tamén vuoksi johtajien tulee pakottaa, kontrolloida, ohjeistaa ja tarvittaessa
uhkailla tyontekijoitadan organisaatiolle asetettujen tavoitteiden saavuttamisek-
si. X-teorian mukaisen johtamiskisityksen mukaan useimmat ihmiset todelli-
suudessa kaipaavat selkeitd ohjeita varmistaakseen turvallisuudentunnettaan.
Tyontekijidt voivat tydskennelld huolettomasti sen ansiosta, ettd heilld on selked
kuva tyotehtdvan hoitamiseen liittyvistd odotuksista. Samalla X-teorian mukai-
nen johtamiskésitys korostaa tyotehtdvien hoitamiseen liittyvdd valvontaa ja
kontrollia, huomioimatta juuri lainkaan yksiloiden tarpeita. Vastaavasti Y-
teorian perusteella ihmiset ovat oikein motivoituina luovia ja itseohjautuvia
tyossddn. Jokaisen tyontekijan henkilokohtainen sitoutuminen ja ammattiylpeys
ovat laadukkaan tydskentelyn ldhtokohtia. Tamén vuoksi johtajien tehtdvana
on ihmisilld olevan potentiaalin esiin saaminen seké yksildiden ja organisaation
tavoitteiden yhdentdminen tyontekijoiden mielikuvitusta ja luovuutta hyddyn-
tamalld. (Hackman & Johnson 1996, 32-49; Sydanmaanlakka 2003, 42-43.)

Kansainvilisesti tunnetuin johtamistyyleihin liittyvd johtajan ihmiskes-
keistd ja tehtdvikeskeistd kdyttaytymistd selittdvd malli on Robert Blaken ja Ja-
ne Moutonin 1960-luvulla ensimmdisen kerran julkaisema johtamisruudukko
(Managerial Grid). Blake kehitti mallia yhdessd kollegansa Anne Adams Mc-
Cansen kanssa. He kdyttdavat mallista nimitystd Leadership Grid. Johtamisruu-
dukko muodostuu vaakasuorasta ja pystysuorasta akselista, jotka on jaettu yh-
deksddn osaan. Vaakasuoran asteikon ensimmdinen piste kuvaa johtajan va-
hiistd kiinnostusta ja yhdeksds piste suurinta kiinnostusta tuotantoon. Vastaa-
valla tavalla kuvataan johtajan kiinnostusta ihmisiin pystysuoralla asteikolla.
Johtamisruudukko esittelee viisi johtamisen tyylid, jotka ovat auktoriteettikuu-
liaisuus, golfkerhon johtaminen, koyhtynyt johtaminen, keskitien johtaminen ja
tiimijohtaminen. Ndiden tyylien lisdksi Blake ja Mouton tunnistavat johtamises-
sa kolme muuta paityylid, jotka ovat didillisyys-isallisyys (paternalism), hy-
viksikdytto (opportunism) ja peittely (facadist). Aidillisyys-isillisyys kuvaa
johtajaa, joka kayttad eriytyneesti sekd auktoriteettikuuliaista ettd tiimijohtami-
sen tyylid. Hyvéksikdytto-johtamistyyli kuvaa johtajaa, joka kdyttdd satunnai-
sesti kolmen tai useamman perustyylin yhdistelm&éd aina tilanteen mukaan.
Peittely kuvaa tiimijohtamistyylid julkisesti korostavaa johtamistapaa, jonka
taustalla on kuitenkin tarkoitus peittdd todellisia padmaddrid, auktoriteettikuu-
liaisuutta tai hyvaksikdytto- ja didillisyys-isdllisyys-johtamistyylid. (Edwards,
Rode & Ayman 1989, 172; Blake & Mouton 1985, 30-31; Hackman & Johnson
1996, 49-51; Sydanmaanlakka 2003, 45-46; Yukl 2006 59-60.)

Johtamisen piirreteoriat

Johtamistyylien tutkimuksen rinnalla johtamisen piirreteorioita tuottanut joh-
tamisen tutkimus 1900-luvun alkupuolella pyrki selvittimddn erityisesti syn-
nynndisid johtamisominaisuuksia ja luonteenpiirteitd. Piirreteoriat etsivit seli-
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tyksid siithen, mika teki tietyistd ihmisistd suuria ja arvostettuja johtajia liike-
elamén, politiikan sekd sosiaalisen ja sotilaallisen toiminnan aloilla. Piirreteo-
reettisten tutkimusten perusteella olennaisia johtamispiirteitd ovat &lykkyys,
itseluottamus, paattaviisyys, rehellisyys ja sosiaalisuus. 1950-luvulla alkupe-
rdinen piirreteoria kohtasi runsaasti kritiikkid, koska se ei kyennyt madrittele-
médn kaikkiin tilanteisiin pédtevdd johtamista. Teoriaa kohtaan osoitetun kritii-
kin seurauksena piirreteoreettinen tutkimusintressi siirtyi yksittdisen johtajan
tutkimisesta johtajan ja alaisen valisen vuorovaikutussuhteen tutkimiseen. Piir-
reteoreettisen johtamistutkimuksen paluuta ilmentdd uudelleen virinnyt kiin-
nostus johtajan ominaisuuksiin visionaarisen ja karismaattisen johtamisen teo-
rioissa 1980- ja 1990-luvuilla. Piirreteoreettinen tutkimus on syventinyt ymmdr-
rystéd johtamisprosessin ja johtajan persoonallisuuden vilisestd suhteesta. Tietyt
johtajan ominaispiirteet voivat olla hyodyllisid tietyissd tilanteissa, mutta ne
eivat valttamattd takaa onnistumista johtajana. Tédssd mielessd johtajan ammat-
tiin ei synnytd, vaan johtajiksi kasvetaan kokemuksen, koulutuksen ja harjoitte-
lun avulla. (Hackman & Johnson 1996, 57-59; Northouse 2007, 15-37; Sydan-
maanlakka 2003, 43-44.)

Piirreteorioiden tapaan Reeves, Forde, Casteel ja Lynas (1998, 195) tunnis-
tavat rehtorin johtamisosaamisen koostuvan seka dlyllisistd ettd interpersoonal-
lisista kyvyista. Alyllisilla kyvyilld he tarkoittavat viisasta paéttelyd, asiaankuu-
luvaa padtoksentekoa, ongelmien rajaamista ja ratkaisemista, strategista ajatte-
lua sekd poliittisen ndkokulman osoittamista. Heiddn mielestddn tarkeitd inter-
persoonallisia kykyjd ovat tyontekijoiden innostaminen ja motivoiminen, teho-
kas viestintd, toisten tilanteeseen eldytyminen sekd tiimityon ja tiimitoiminnan
kautta tyoskenteleminen. Myos luottamuksen ja rohkeuden osoittaminen seka
myonteisen tyoskentelyilmapiirin luominen kuuluvat johtajan keskeisiin taitoi-
hin. (Reeves, Forde, Casteel & Lynas 1998, 195.)

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella johtamisosaamisen
johtamisen keinojen taustalta 10ytyy useita yhtymékohtia johtamistyylien ja joh-
tamisen piirreteorioiden tutkimusperinteisiin. Varsinkin tavoitteiden asettami-
sen ja toimintaperiaatteiden laatimisen sekd selkeiden linjausten ja p&&tosten
tekemisen takaa heijastuu kaipuu ohjeistavaan ja turvallisuudentunnetta vah-
vistavaan johtamiseen. Vastaavasti palautteen antaminen, paditosten perustele-
minen tai tyonjohdollisen madrdysvallan kadyttaminen viestivat kontrolloivasta
johtamistyylistd. Samalla korostuvat myos perusopetuksen rehtorin henkils-
kohtaiset piirteet. Oman esimerkin avulla johtaminen, kehittdmisvisioiden esit-
taminen tai kehittymisvalmiuksien jatkuva ylldpito edellyttavéat rehtorilta itse-
luottamusta, paddttavaisyyttd, viisasta pdittelyd, rehellisyyttd ja sosiaalisuutta.
Toisaalta erityisesti ihmisten johtamisosaamisen johtamisen keinoissa painottu-
vat yksittdisten tyontekijoiden luovuuden ja itseohjautuvuuden tukeminen. Tél-
16in perusopetuksen koulun kehittymisen kannalta jokaisen opettajan henkilo-
kohtainen sitoutuminen ja oman tyon arvostus ovat koulun kehittymisen 1ahto-
kohtia. Siksi rehtorin keskeisend tehtdvand on opettajissa olevan potentiaalin
esiin saaminen sekd yksiloiden ja kouluyhteison tavoitteiden yhdentdminen
tyontekijoiden mielikuvitusta ja luovuutta hyodyntamalld. Tatd edistdvid joh-
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tamiskykyjad ovat tyontekijoiden rohkaiseminen ja innostaminen, tehokas vies-
tintd sekd aito tyontekijan tilanteeseen eldytyminen.

4.4.7 LPC-kontigenssimalli

Aikaisemmin kuvattujen tutkimukseen osallistujien nikemysten mukaan joh-
tamisosaamisen johtamisen keinoissa voidaan tunnistaa yhtymékohtia myos
johtamisen kontingenssiteorioiden mukaisiin ndkokulmiin. Kontingenssiteoriat
pyrkivit kuvaamaan onnistuneen johtamisen ja erilaisten johtamistilanteeseen
liittyvien tekijoiden yhteyksia (Yukl 2006, 214-125). Esimerkiksi LPC-
kontingenssimalli korostaa sekd ihmisten ja asioiden johtamisosaamisen johtami-
sessa johtajan ja tyoyhteison jdsenten vilisid toimivia vuorovaikutussuhteita,
riittdvén strukturoituja tehtdvarakenteita ja vahvaan luottamukseen perustuvaa
asemavaltaa. Namaé asiat yhdessd luovat tarvittavan perustan johtajan asema-
vallan hyddyntdmiselle seké asioiden johtamisen kannalta tarpeelliselle tyoteh-
tavien strukturoinnille.

Johtajan henkilokohtaisten piirteiden ohella my6s johtamistyylin ja johta-
misen toimintaympériston viélisid yhteyksid on tutkittu aktiivisesti. Fred Fiedler
esitteli johtamistyylit ja johtamistilanteen yhdistivan LPC-kontingessimallin
(LPC Contingency Model) vuonna 1964 luoden perustaa johtamisen kontin-
genssiteorialle. Fiedlerin LPC-malli (Least-preferred coworker) perustuu nike-
mykseen, jonka mukaan johtajan tehokkuus pohjautuu hinen johtamistyylinsa
ja johtamiskontekstin véliseen yhteensopivuuteen. Fiedlerin kontingenssimal-
lissa on kolme pditekijdd: johtajan ja tydyhteison jasenten valinen suhde (toimi-
va tai toimimaton), tehtdvéarakenne (tarkkaan strukturoitu tai strukturoimaton)
ja asemavalta (vahva tai heikko). Namai tekijdt madrittelevit, muodostuuko joh-
tamistilanne johtajan kannalta otolliseksi. Johtajan ja tyoyhteison jasenten vali-
set suhteet rakentuvat vuorovaikutuksessa. Hyvat yhteistyosuhteet ilmenevit
lojaalisuutena, vélittdmisend, luottamuksensa ja kunnioituksena. Huonot yh-
teistyosuhteet alentavat motivaatiota ja sitoutumista. Jotkut tyotehtdvat ovat
tehtdvirakenteeltaan tarkkaan strukturoituja. Ne edellyttdvit erityisid tyosuori-
tuksia, jotka ovat helposti arvioitavissa. Vastaavasti toiset tyotehtdvat ovat vai-
keasti rakenteellistettavissa. Ne voi suorittaa useilla eri tavoilla ja tdstd syytd
johtajan on vaikeaa arvioida tyOsuoritusta tai mééritelld parasta tehtdvan to-
teuttamistapaa. Johtajan asemavalta perustuu hdnen asemalleen ryhmén tai
organisaation sisélld. Asema, joka tarjoaa johtajalle mahdollisuuksia palkita tai
rankaista, tuottaa hanelle merkittivan asemavallan. Esimerkiksi koululuokan
ongelmanratkaisusta vastuussa olevalla johtajalla on vdhédn asemavaltaa verrat-
tuna johtajaan, joka voi tarjota palkankorotuksia, haastavampia tyotehtavid tai
turvata pitkdaikaisen tyollisyyden alaisilleen. (Edwards, Rode & Ayman 1989,
172; Hackman & Johnson 1996, 59-62; Syddnmaanlakka 2003, 43-47; Yukl 2006,
215-218.)

Kontingenssimallin mukaisten tutkimusten perusteella kaikkein onnis-
tuneimmiksi luokiteltuja johtamistilanteita luonnehtivat hyvit esimies-
alaissuhteet, selkeét tehtdvéakuvat ja vahva johtajan asemavalta. Vastaavasti vé-
hiten suotuisia tilanteita kuvaavat heikot esimies-alaissuhteet, epdselvat tehta-
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vikuvat ja johtajan heikko asemavalta. Edellisten ddripditd ilmentédvien tilantei-
den viliin sijoittuvat ne tilanteet, joissa kolme paitekijad asettuva edellisten
maédrittelyjen osalta reuna-arvojen vélille. Kontingenssimallin heikkoutena pi-
detdén sen yksilokeskeisyyttd ja epatdsmaillistd tapaa kuvata johtajan kayttdy-
tymistd. Kontingenssimalliin kohdistuneesta arvostelusta huolimatta sen vah-
vuutena voidaan pitdd mallin aikaansaamaa kiinnostusta johtamistyylien kon-
tekstisidonnaisuudesta. Lisdksi malli osoitti todeksi sen, ettd johtaja, joka onnis-
tuu erinomaisesti yhdessd organisaatiossa, voi epdonnistua toisessa organisaa-
tiossa, jonka toimintakulttuuri ja arvot ovat erilaisia. (Edwards, Rode & Ayman
1989, 172; Hackman & Johnson 1996, 59-62; Syddnmaanlakka 2003, 43-47.)

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten mukaan perusopetuksen koulussa
ihmisten johtamisosaamisen johtamisen keinoissa 16ytyy yhtymikohtia LPC-
kontingenssimallin. Hyvien esimies-alaissuhteiden muodostumista lisddvid ih-
misten johtamisosaamisen johtamisen keinoja asiantuntijoiden mukaan ovat
luokissa vieraileminen, tyontekijoiden arjessa ldsnéolo ja keskustelut apulais- ja
vararehtorin kanssa. Vastaavia tehtdvakuvien selkiyttdmiskeinoja ovat kehitys-
keskustelujen toteuttaminen ja opettajien yksilollinen ohjaaminen. Rehtorin
vahvaa asemavaltaa vahvistavia keinoja ovat ldhinnd resurssien kohdentami-
nen, tyonjohdollisen médrdysvallan kdyttdiminen ja viimevuosina myos perus-
opetuksen kouluihin ulotettujen palkkauksellisten kannustuskeinojen kaytta-
minen.

4.4.8 Leader-member vaihtoteoria

Tutkimukseen osallistujien ndkemyksissd perusopetuksen ihmisten johta-
misosaamisen johtamisessa korostuivat erityisesti vuorovaikutukselliset keinot.
Toisaalta ihmisten johtamisosaaminen néyttdad tukeutuvan ensisijaisesti johtajan
ja tyontekijan viliseen kaksisuuntaiseen vuorovaikutukseen. Tétd asiantuntijoi-
den ndkemyksissd ilmentdvit esimerkiksi monipuoliset keskustelut ja sen myo-
td syntyvd ihmistuntemus, eri-ikdisten tyontekijoiden kokemuksen ja tyotaus-
tan huomioiminen seka rehtorin henkilokohtaisten yhteyksien yllapito yksiloi-
hin ja ryhmiin. Tdmdn vuoksi ldhimmain johtajan ja hédnen alaistensa valisten
suhteiden muodostumista kuvaava Leader-member vaihtoteoria tarjoaa luon-
tevan ndkokulman ihmisten johtamisosaamisen tarkasteluun myos perusope-
tuksessa.

Leader-member vaihtoteoria (Leader-Member Exchange Theory - LMX) ku-
vaa sitd, kuinka johtajat kehittavét kaksisuuntaisen vuorovaikutussuhteen alai-
siin. Alkujaan 1970-luvun puolivélissd George Graenin esittelemén teorian l&h-
tokohtana on, etti johtajalla on tapana muodostaa kahdenlaisia suhteellisia roo-
leja alaisten kanssa. Ne alaiset, joiden kanssa muodostuu hyva vuorovaikutus-
suhde, kuuluvat sisdpiiriin (in-group). Heiddn asemaansa organisaatiossa voi-
daan kuvata apulaisen, esikuntapédillikon tai neuvonantajan rooleilla. Muut
alaiset kuuluvat organisaatiossa ulkopiiriin (out-group) ja heiddn asemansa or-
ganisaatiossa maadrittyvat muodollisten tyonkuvien kautta. Johtajan ja alaisten
vélinen vuorovaikutus eroaa ndissd ryhmissd. Sisédpiirissd vuorovaikutukselli-
nen vaihtosuhde perustuu luottamukseen, vastavuoroisuuteen, huolenpitoon ja



204

tuen antamiseen. Ulkopiirin vaihtosuhteessa luottamus on vahdista ja tukea ei
ole tarjolla. Autoritaarinen ja tehtdvidkeskeinen johtamisviestintd on tyypillista
ulkopiirin johtamisessa. Kdytannossa johtajan valinnat perustuvat yhteistyohon
ja vuorovaikutukseen seké sisépiiriin ettd ulkopiiriin kuuluvien alaisten kanssa.
Lisdksi valintoihin vaikuttavat erilaiset tilannetekijét tai alaisten henkilokohtai-
set ominaisuudet ja luonteenpiirteet. Johtaja voi vaikuttaa alaisten kayttaytymi-
seen omaa suhtautumis- ja vuorovaikutustapaansa muuttamalla ja alaisten toi-
mintaan sopeutumalla. (Hackman & Johnson 1996, 69-70; Sydanmaanlakka
2003, 55; Yukl 2006, 117-122.)

LMX-teorian mukaan sisédpiirin ja ulkopiirin vuorovaikutussuhteet synty-
vit pian sen jidlkeen, kun alainen liittyy ryhméédn tai organisaatioon. Alaisen
yhteensopivuus, ammattitaito ja luotettavuus vaikuttavat sithen, kumpaan ryh-
mé&dn hédn tulee médrittyméadn johtajan ajattelussa. Perusmddrittelyjen jdlkeen
johtajan ja alaisen vuorovaikutus alkaa eriytyd sen mukaan, kumpaan ryhmé&an
hén kuuluu. Sisédpiiriin kuuluvien ja johtajan vilisessd vuorovaikutuksessa ko-
rostuu luottamus keskustelujen aikana. Vastaavasti johtajat kédyttaytyvét hallit-
sevammin ja mddrdilevdammin ulkopiiriin kuuluvien alaisten kanssa. Johtajan
odotusten tdyttdmisessd ulkopiiriin kuuluvien alaisten tulee toimia muodollis-
ten tehtdvidkuvien ja rooliodotusten mukaisesti. Sisdpiiriin kuuluvien alaisten
itseméddradamisoikeudet ja viralliset toimivaltuudet ovat laajemmat kuin ulkopii-
riin kuuluvilla. Toisaalta johtaja odottaa sisdpiiriin kuuluvien alaisten tydsken-
televan ahkerammin, sitoutuneemmin ja vastuullisemmin. Lisdksi johtaja odot-
taa sisdpiiriin kuuluvilta uskollisuutta ja velvollisuudentuntoisuutta suhteessa
héneen. Alaisryhmien vélisen vertailun perusteella sisdpiiriin kuuluvat tyonte-
kijat ovat tyytyvdisempid ja aikaansaavat parempia tuloksia kuin ulkopiirin
jasenet. (Hackman & Johnson 1996, 70; Nauta & Sanders 2001, 324; Yukl 2006,
117-122)

LMX-teoria kuvaa johtajan ja alaisen vilisen vuorovaikutuksen laatua
kolmella tasolla. Muukalaistasolla (stranger phase) vuorovaikutus on asiakes-
keistd, alkeellista, muodollista sekd virallisiin tyomé&éradyksiin ja tehtdvien suo-
rittamiseen liittyvaad. Tuttavallisen tason (acquaintance phase) mukainen vuo-
rovaikutus on sujuvaa ja mutkatonta. Kumppanuustasolla (partner phase) vuo-
rovaikutuksen laatua ilmentédvit luottamuksellisuus, vastavuoroisuus ja kunni-
oitus. Syvimmillddn vuorovaikutus muuntuu keskindiseksi sitoutumiseksi yh-
teison perustehtdvan toteuttamiseen ja tyoyksikon tavoitteiden saavuttamiseen.
(Sydanmaanlakka 2003, 55; Yukl 2006, 118.)

Perusopetuksen koulussa ihmisten johtamisosaamisen johtamisen keino-
jen tulee tihdatd tuttavallisuuteen ja kumppanuuteen perustuvan toimintakult-
tuurin luomiseen. Asiakeskeinen ja virallisiin tyoméadrdyksiin perustuva johta-
minen tukahduttaa henkilokunnan kehittdmisinnokkuuden. Vastaavasti luot-
tamuksellisuuteen, tyontekijoiden aitoon arvostamiseen, vastavuoroisuuteen ja
keskindiseen kunnioitukseen pohjautuva ihmisten johtamisosaamisen johtami-
nen luo lujan perustan toimivan vuorovaikutuksen rakentumiselle ja suotuisalle
koulun kehittymiselle. Talloin kaikki tyontekijdat voivat aidosti tuntea kuulu-
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vansa sekd rehtorin ettd kaikkien koulun sisélld johtamisvastuussa olevien hen-
kiléiden yhdessd muodostamaan sisépiiriin.

4.5 Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen tukeminen ja johtamis-
keinot

4.5.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset yksiloldhtoisen kehitty-
misosaamisen tukemisesta ja johtamisesta

Ammatillisen kasoun tukeminen

Tutkimukseen osallistujien mielestd yksilolahtdistd kehittymisosaamista paran-
tavat tyontekijoiden kykyjen, vahvuuksien ja erilaisten tydtodellisuuksien tun-
teminen sekd ryhmien ainutlaatuisuuden huomioiminen. Myos yksildiden tai
ryhmien motivaatiotilojen tunnistaminen ja hyédyntdminen kuuluvat yksilo-
lahtoisen kehittymisosaamisen tukemiseen. Edelleen kiireettomit vapaamuo-
toiset keskustelut henkildston kanssa tyoajalla ja sen ulkopuolella sekéd kolle-
goilta oppiminen lisddvéat yksiloldhtoistd kehittymisosaamista. Tutkimukseen
osallistujien mukaan yksiloldhtoistd kehittymisosaamista parantavat myo6s kou-
lun tavoitteita tukevat ja henkilostod samaan suuntaan kehittdvit tyoryhma-
koulutukset, yhteisten kokemusten késittelyyn keskittyvit toiminnalliset siséi-
set koulutustilaisuudet sekd olennaisen teoriatiedon seulominen ja hankitun
tiedon viliton soveltaminen. Myds mahdollisuuksien luominen yksildille ja
ryhmille pddmaédrien toteuttamiseen sekd monimuotoisten tyoryhmien luomi-
nen tukevat yksiloldhtoistd kehittymisosaamista. Lisdksi aikaisempien toimin-
tamallien kyseenalaistaminen, oman toiminnan kriittinen seuranta ja arviointi
sekd onnistumisten analysointi ja yksilollisten kokemusten jatkuva yhteinen
pohtiminen parantavat yksilolahtoista kehittymisosaamista.

Koulun sisdisen yhteistydkulttuurin kehittdminen

Asiantuntijoiden ndkemysten mukaan yksiloldhtoistd kehittymisosaamista pa-
rantavat vapaaehtoisuuteen perustuva ryhmai- ja tiimityd erilaisten ihmisten
kanssa, tietotaidon jakaminen, hallittu tyokierto, monipuolisten kokemusten
hankkiminen, kannustaminen, poisoppiminen ja virheistd oppiminen. Myos
avoin ja rehellinen asioiden valmistelu, oppimista ja innovatiivisuutta tukevan
ilmapiirin luominen ja vuorovaikutustaitojen kehittiminen sek& yhteisten ta-
voitteiden suuntainen pitkdjinteinen tyoskentely parantavat yksiloldhtoistad
kehittymisosaamista. Edellisen lisdksi avoin ja ratkaisukeskeinen suhtautumi-
nen muutoksiin sekd rohkea ja ennakkoluuloton suhtautuminen uusien toimin-
tamallien kokeilemiseen ja uusiin yhteistydkumppaneihin tukevat yksilolgh-
toistd kehittymisosaamista.
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Koulun pitkdjinteinen kehittiminen

Asiantuntijoiden ndikemysten mukaan koulun kehitystavoitteiden ja strategioi-
den mukainen pitkdjanteinen, rajattu ja suunnitelmallinen kehitysty sekd eri-
laisten hankkeiden ja projektien hallittu toteuttaminen kehittavit yksilolahtois-
td kehittymisosaamista. My6s uuden tiedon vé&hittdinen omaksuminen ja tuki-
resurssien suuntaaminen kehitystyohon parantavat yksiloldhtoistd kehitty-
misosaamista.

Sidosryhmiyhteistyon hoitaminen

Tiivis yhteiskunnallisen kehityksen ja ajankohtaisten tapahtumien seuraaminen
sekd virikkeiden ja kehittdmisideoiden hankkiminen kollegoilta, muista kou-
luista ja muiden alojen ihmisiltd tukevat yksilolahtoistd kehittymisosaamista.
Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella yksiloldhtoistd kehitty-
misosaamista parantavat myds henkiloston kehittymista tukeva yhteiskuntaan
verkostoituminen, opetusmenetelmadllistd kehittymistd tukeva oppilaitosyhteis-
tyd, huoltajien ja entisten oppilaiden kanssa kdytdva keskustelu kehittymistar-
peista sekd aktiivinen vuoropuhelu koulua ymparsivan ldhiyhteison ja elinkei-
noeldmén edustajien kanssa.

Aktitvinen oppimisen johtaminen

Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoja ovat kdytinnon ope-
tustychon tuntuman sdilyttdminen, oman ammattitaidon aktiivinen kehittdmi-
nen, kollegiaalisten yhteistyoverkostojen hyodyntdminen, henkildston suunni-
telmallinen kuunteleminen seké yksilo- ja ryhmékehityskeskustelujen toteutta-
minen. Myo6s rakentavan palautteen antaminen, aikaansaannoksista kiittdmi-
nen, palkitseminen ja ryhmien tuotosten esilld pitiminen ovat yksiloldahtoisen
osaamisen johtamisen keinoja. Edelleen yksiloldhtdisen kehittymisosaamisen
johtamisen keinoja ovat vallan ja vastuun hallittu jakaminen yksiléille ja ryh-
mille, itsendiseen toimintaan luottaminen, johtajuuden jakaminen, johtoryhma-
tyoskentely sekd toimivien ryhmikokoonpanojen luominen. Yksiloldhtoisen
kehittymisosaamisen johtamisen keinoja ovat yksilollinen johtaminen, rehtorin
kiireeton ldsndolo koulun arjessa, rehtorin omalla esimerkilld innostaminen,
ryhmien toimintaa tukeva rekrytointi sekd omaan tyohon vaikutusmahdolli-
suuksia tukevien rakenteiden luominen henkiltstolle. Myos erilaisten kehitty-
misresurssien etsiminen ja niiden suuntaaminen, aktiivinen ajankohtaisten ta-
pahtumien seuraaminen, tarvittava paitosvallan kiyttdiminen, henkiloston etu-
jen valvominen kehittymista tukevalla tavalla sekd ryhmien tyoskentelyn yksi-
I6llinen ohjaus kuuluvat yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen kei-
noihin. Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoja ovat myos
henkiloston kuunteleminen, kannustaminen ja rakentavan palautteen antami-
nen, henkiloston kehittymismahdollisuuksien tukeminen ja tydrauhan varmis-
taminen kehittymiseen. Lisdksi ihmisten innostaminen ja tilanteen mukainen
palkitseminen ovat yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoja.
Myo6s yksilon ja ryhmien kehittymismahdollisuuksien avoin pohtiminen niin
koulun sisélld kuin ulkoisten yhteistyokumppaneiden kanssa ovat yksilolahtoi-
sen kehittymisosaamisen johtamisen keinoja.
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4.5.2 Oppimisen sosiokulttuuriset lihestymistavat

Perusopetuksen koulussa tyontekijoiden kehittymisen lihtokohtana on yksiloi-
den luonteva ja tdysivaltainen osallistuminen yhteison toimintaan. Osaamisen
kehittyminen edellyttada tiivistd kollegiaalista yhteistyotd ja johtajan tukea. Tal-
16in tyoyhteisossd toimivien yksiléiden vélinen vuorovaikutus, yhteisollinen
tiedonmuodostus ja aktiivinen toimintaan osallistuminen ovat keskeisid kehit-
tymisperusteita. Samalla tulevaisuuteen suuntautuvan kehittymisen ja oppimi-
sen ldhtokohdat muistuttavat keskeisesti oppimisen sosiokulttuurisia ldhesty-
mistapoja.

Oppimisen sosiokulttuuriset ldhestymistavat kuuluvat oppimisteoreetti-
sesti sosiaalisen konstruktivismiin piiriin. Ne korostavat tiedonmuodostuksen
ja oppimisen sosiaalista, kulttuurista ja historiallista luonnetta. Talloin tietojen
ndhdddn syntyvan historiallisessa ja kulttuurisessa viitekehyksessd, jolloin op-
pimisessa huomioidaan myos aikaisemmat oppimiskokemukset. Ihmisen toi-
minta nihdddn kielen ja muiden symbolijdrjestelmien valittdméksi toiminnaksi.
Samalla oppimisen ja tiedonmuodostuksen ldhtokohtina korostuvat situatio-
naalisuus, sosiaalinen toiminta ja vuorovaikutus. Ihmiset kayttavit ajattelunsa
ja kdyttdytymisensd tukena erilaisia psykologisia vélineitd - merkkejd ja merk-
kijarjestelmid - kuten puhetta, kirjoitettua kieltd, matematiikkaa, taidetta tai
karttoja. Merkkijarjestelmien avulla yksilot voivat kisitteellisesti suunnitella
tulevaisuutta tai arvioida menneisyyttd. Symbolinen vuorovaikutus luo perus-
tan ihmiselle ominaisten psyykkisten prosessien kehittymiselle (Hanninen 2000,
27). Sosiokulttuuristen ldhestymistapojen mukaan oppiminen toteutuu seki
sosiaalisella ettd yksilolliselld tasolla. Oppimisen kohteena olevien tietojen ja
taitojen sisdistimisen perustana on ihmisen ja hdnen ymparistonsa vélinen vuo-
rovaikutus, joka auttaa yksilod muuntamaan ulkoista toimintaa sisdiseksi hen-
kiseksi toiminnaksi. Oppimisen sosiokulttuuriset ldhestymistavat painottavat
sitd, ettd yksildiden ominaisuudet ja heiddn toimintansa syntyvit yhteisollisissa
toimintajdrjestelmissd. Esimerkiksi tyopaikalla yksildiden toiminta muokkaa
dynaamista ja historiallisesti kehittyvaa toimintajarjestelméd. (Poikela 1998, 57-
59; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 161; Tynj&la 2004, 44-49.)

Oppimisen sosiokulttuuristen ldhestymistapojen yhteydessd oppiminen
kuvataan yhteisdihin sosiaalistumisen avulla. Lave ja Wenger (1995, 29) kutsu-
vat oppimista ”oikeutetuksi rajalliseksi osallistumiseksi” (legitimate peripheral
participation). T&lloin oppija siirtyy vahitellen oppimisen myotd toimintojen
reuna-alueilta kohti yhteison toimintojen ydintd. Samalla oppimisen tarkaste-
lussa keskeiseksi muodostuu yksilon sijaan koko kdytdnnon yhteisd (com-
munity of practice), jota koulukontekstissa voidaan kutsua my6s oppijoiden
yhteisoksi (community of learners). Tyypillinen osallistumisen kautta tapahtu-
vaa oppimista kuvaava koulutusmuoto on perinteinen késitydammatteihin liit-
tyvd kognitiivinen oppipoikakoulutus (cognitive apprenticeship). Nykyisin sii-
hen voidaan laajasti lukea myds nykyaikaisessa ammatillisessa koulutuksessa
todellisissa tyoymparistdissd toteutuva tyoharjoittelu. Télloin oppiminen etenee
alkuvaiheen havainnoinnin ja kokeneen ammattilaisen ohjauksessa toteutuvan
harjoittelun my®6td kohti lisddntyvad itsendisyyttd ja vastuunottoa tyotehtdvista.
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(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 125-134; Poikela 1998, 57-59; Tynjila
2004, 132-134; Wenger 2002, 4-5.)

Osallistumiseen pohjautuvan oppimisen lihtokohtana ovat ndkemykset
yhteison kulttuuriin integroitumisen tarkeydestd ja siitd, ettd ihmiset pystyvat
ulkoisen tuen varassa tekemddn vaativampia asioita kuin yksinddn (Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 2004, 130-131). Sarala ja Sarala (1996, 34-35) toteavat
osaamisesta olevan hyotyéd vasta silloin, kun on luotu puitteet, joissa osaamista
voidaan hyoddyntdd. Heiddn mielestddn esimerkiksi tdydennyskoulutus seka
osa ihmisten toimintamotivaatiosta ja osaamispotentiaalista voi mennd suurelta
osalta hukkaan, mikéli yhteisossé ei ole osaamisen kayttoedellytyksid.

Oppimisen sosiokulttuurisissa ldhestymistavoissa painottuvat toisaalta
yksildiden ajattelun tilannesidonnaisuus sekd oppimisen tiivis yhteys tiettyyn
kulttuuriin sosiaalistumisen kanssa. Engestrom (2004, 13) kéyttdd sosiaalisen
toiminnan kehittdmisen yhteydessd oppimisesta késitettd ekspansiivinen oppimi-
nen. Talloin oppiminen kyseenalaistaa ja laajentaa ennalta annettuja toiminta-
sdantojd sekd tarjoaa mahdollisuuden yhteisolliselle kehittymiselle. Samalla op-
pimisessa korostuu tieteelle ja taiteelle tunnusomainen tapaa tuottaa tietoa luo-
vasti, kriittisesti, kokeilevasti ja produktiivisesti. Ekspansiivinen oppiminen
merkitsee sekd oppijan oman ajattelun intentionaalista muovaamista ettd yleis-
ten késitysten, teorioiden ja mallien yhteisollistd muokkaamista uusien toimin-
tatapojen 1oytdmiseksi ja toiminnan kehittdmiseksi. Oppimisen kohteena olevan
asian historiallinen analysointi helpottaa mahdollisten kehitysvaiheiden hah-
mottamisessa ja erilaisten vaihtoehtojen tunnistamisessa. Ekspansiivinen oppi-
minen etsii kehittymismahdollisuuksia ja tuottaa muutosta. T&lloin muutos ei
ole sama asia kuin kehitys. Kehitykselld tavoitellaan laadullisesti nykyistd pa-
rempaa. Samalla kehitykseen kuuluu luonnollisella tavalla kamppailu ja vditte-
ly kehityksen siséllostd. Kysymykset ja vastaukset kehityksen toivotusta suun-
nasta ratkaistaan paikallisesti toimijoiden keskuudessa. Ekspansiivinen oppi-
minen perustuu monimuotoisten toimintajarjestelman osanottajien vilisten pit-
kille aikavilille hajautuneiden sosiaalisten kytkentdjen tuottamiin jarjestel-
mdinnovaatioihin. Tédssd mielessd ekspansiivinen oppiminen poikkeaa sekd
hetkellisid ratkaisuinnovaatioita tuottavasta oppimisesta ettd organisaation
toimintaryhmiin sopivasta elinkaari-innovaatioita tuottavasta oppimisesta.
(Engestrom 2004, 12-30; Tynjala 2004, 129-130.)

Perusopetuksen koulussa suotuisa yksilon kehittyminen edellyttdd tdysi-
valtaista yhteison jdsenyyttd. Toisaalta yksittdisten opettajien kehittyminen
muokkaa koko kouluyhteison toimintajérjestelmdd dynaamisella tavalla. Koulu
oppii, kun opettaja oppii. Tiiviisti yhteisoon kuuluessaan yhteison jdsenet ky-
seenalaistavat ja laajentavat historiallisesti syntyneitd yksilollisid ja yhteisollisid
toimintatapoja. Samalla yksiloiden tilannesidonnainen oppiminen tuottaa laa-
dullista muutosta ja ylldpitdd tietoisesti hyviksi koettuja toimintamalleja.
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4.5.3 Tilannejohtaminen

Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtaminen kohdistuu tutkimukseen osal-
listujien mukaan ennen kaikkea yksildihin. Yksittdisten tyontekijoiden lisdksi
myos erilaiset ryhmét voidaan mieltdd yksiloiksi. Toisaalta yksiloldhtoinen ke-
hittyminen on tilannesidonnaista. Tamén vuoksi yksiloldhtoisen kehitty-
misosaamisen johtamisen keinoissa 16ytyy teoreettisessa mielessa useita tilanne-
johtamiselle tyypillisid yleisid ndkokulmia. Lisdksi empiirisen aineiston mukaan
perusopetuksen rehtorin toiminnassa painottuvat yksildiden johtamiseen eri
tilanteisiin soveltuvat johtamiskdyttdytymistavat. Tamédn vuoksi luontevia teo-
reettisia ldhtokohtia yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen keinojen tarkasteluun
perusopetuksessa tarjoavat esimerkiksi johtamisen kontingenssiteorioihin kuu-
luvat Herseyn ja Blanchardin tilannejohtamisen malli sekd johtamisen Path-goal-
teoria.

Herseyn ja Blanchardin tilannejohtamisen malli

Yksi tunnetuimpia tilannejohtamisen malleja on Paul Herseyn ja Kenneth Blan-
chardin luoma johtamismalli, jonka mukaan eri tilanteet edellyttavit erilaista
johtamiskéayttdaytymistd. Herseyn ja Blanchardin tilannejohtamisen malli tarkas-
telee johtamista ennen kaikkea johtajan ja alaisen vélisend henkilokohtaisena
suhteena. Herseyn ja Blanchard korostavat, ettd alaisten kypsyystasolla on kes-
keinen rooli sopivan johtamiskdyttdytymisen valitsemisessa. Alaisten kypsyyttad
kuvaavat ammatilliset valmiudet muodostuvat ammatillisesta suoriutumisky-
vystd ja henkisestd toteuttamishalukkuudesta. Ammatillinen suoriutumiskyky
viittaa tyotehtdvéan edellyttdmiin kykyihin, tietoihin ja taitoihin. Henkinen to-
teuttamishalukkuus todentuu itseluottamusta, halukkuutta ja motivaatiota il-
mentdvind tunteina. Hersey ja Blanchard kuvasivat ammatillisesta suoriutu-
miskyvystd ja henkisestd toteuttamishalukkuudesta muodostuvaa alaisen teh-
tavédkohtaista valmiutta neljin tason avulla. Ensimmdiselld tasolla alainen on
kykenemiton sekd haluton ja epdvarma toteuttamaan tehtdvaa. Toisella tasolla
alainen on edelleen kykeneméton hoitamaan tehtdvad, mutta hdn haluaa toteut-
taa sen ja luottaa itseensd. Kolmannella tasolla alaisen kyvyt riittdvit tehtdvan
hoitamiseen, mutta hin ei halua hoitaa tehtdvainsa ja kokee epdvarmuutta teh-
tavéan suorittamiseen. Neljannelld tasolla alainen kykenee suorittamaan teht-
vidn sekd haluaa suorittaa sen ja luottaa itseensd. (Hackman & Johnson 1996, 67-
69; Sydanmaanlakka 2003, 48-50; Yukl 2006, 223-224.)

Herseyn ja Blanchardin mukaan johtamistyylin valinta perustuu alaisen
valmiustason analysointiin tietyssa tilanteessa (kuvio 19). Johtamistyylin ja alai-
sen valmiustason tulee olla sopusoinnussa keskendidn. Kertova johtamistyyli
sopii ensimmadiselld valmiustasolla oleville alaisille. Tall6in johtamiskayttayty-
misessd korostuu tehtdvikeskeinen ohjeiden antaminen ja suoritusten valvonta.
Toisella tasolla olevien alaisten johtamiseen soveltuu myyvéa johtamistyyli. Tél-
16in alaisten ammatillisten valmiuksien puuttumista tuetaan sekd ohjaavan ih-
miskeskeisen kdyttdytymisen ettd ohjeita antavan tehtdvikeskeisen johtamis-
kayttaytymisen avulla. Johtaja selittdd, perustelee ja selkiyttdd padtoksid. Lisaksi
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alaisia rohkaistaan kehittdmé&idn tyotehtdvan edellyttdmid taitoja. Osallistuvaa
johtamistyylid tarvitaan kolmannella valmiustasolla olevien alaisten johtami-
seen. T&lloin ihmiskeskeisen kayttaytymisen avulla alaisia kannustetaan osallis-
tumaan ideoiden jakamiseen ja paatoksentekoon. Lisdksi johtajien tulee kannus-
taa alaisia keskustelemaan niistd ongelmista ja peloista, jotka murentavat hei-
déan sitoutumistaan tai itseluottamustaan. Delegoiva johtaminen sopii parhaiten
ammattitaitoisten, kyvykkdiden, motivoituneiden ja itseensd luotavien alaisten
johtamiseen. T&lloin tehtdvékeskeistd ohjeiden antamista tai ihmiskeskeistd tu-
en antamista tarvitaan satunnaisesti. Delegoiva johtaminen lisdd alaisten vas-
tuuta sekd péddtoksenteossa ettd padtosten toimeenpanossa. (Hackman & John-
son 1996, 67-69; Sydanmaanlakka 2003, 48-50; Yukl 2006, 223-225.)

JOHTAJAN KAYTTAYTYMINEN
Korkea

—_—

Osallistuva Myyvi

Ihmissuuntaunut
(tukea tarjoava kiiyttiytyminen)

Delegoiva Kertova

Pr—

Matala .
Tehtiviisuuntautunut —> Korkea

(ohjeistava kiyttiytyminen)

4,3, 2 L.

*kykenevi kykenevii | *kykenemiton | *kyk

*halukas *haluton *halukas *haluton
*luottavainen | *epivarma *luottavainen *epivarma

ALAISEN VALMIUSTASO

KUVIO 19 Herseyn ja Blanchardin tilannejohtamisen malli (Hackman & Johnson 1996, 67)

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella kouluyhteisossd olevan
osaamisen esille saaminen edellyttdd perusopetuksen rehtorilta henkilostonsa
valmiustason arviointia muuttuvissa tilanteissa. Tédlloin rehtorin tulee arvioida
eri tilanteissa sekd yksittdisten tyontekijoiden ettd tyoryhmien tilaa ja sovittaa
toimintansa tilanteen mukaiseksi. Kehittdmisen tulee ldhtea liikkeelle tyonteki-
joiden tilanteesta eikd esimerkiksi rehtorin valmiuksista. Samalla koulutyon
syklisyys ja tyotehtdvien ennakoimattomuus muodostuvat tarkeiksi taustateki-
joiksi tyontekijoiden valmiustason analysoinnissa. Lisdksi rehtorin tdytyy tie-
dostaa tyontekijoiden ja tyoryhmien valmiustasojen suuret vaihtelut osaamis-
alueittain. Esimerkiksi erinomainen opetettavan oppiaineen hallinta ei véltta-



211

mittd takaa esimerkiksi kansainvilisessd yhteistyoprojektissa edellytettdvien
tyotapojen tai koulun ulkopuolisen suhdetoiminnan osaamista.

4.5.4 Path-goal teoria

Yksiloldhtoisen kehittymisosaamiseen teemaa on vaikeaa ohittaa ilman johtajan
viestintddn, yksiloiden tyotyytyviisyyteen tai motivaatioon liittyvien tekijoiden
huomioimista. Taman vuoksi tilannejohtamisen ja johtamisen kontingenssiteo-
rioiden alaan kuuluva path-goal-teoria tarjoaa mielenkiintoisen tulkintamahdol-
lisuuden yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen tarkasteluun. Tama
organisaation sisdisid motivaatiotekijoitd kuvaavaan odotusteoriaan (expectan-
cy theory) pohjautuva teoria tunnistaa johtajan viestintdtyylin ja johtamisen
tilannetekijoiden valilld tiettyjd yhteyksid. Tilannejohtamiseen kuuluva Path-
goal-teoria pyrkii selittdméddn alaisen tydtyytyvédisyyttd ja motivaatiota johtajan
kayttaytymisen ja tehtdvarakenteen avulla. (Hackman & Johnson 1996, 66; Yukl
2006 218-223.)

Odotusteorian mukaan alaisten motivaatiota tuottavuuteen lisdd luotta-
mus siitd, ettd heiddn valmiutensa ja kompetenssinsa on riittdvd. Tamé tarjoaa
vdyldn arvokkaiden p&ddmédrien saavuttamiseen. Alkujaan Robert Housen
vuonna 1970 julkaiseman path-goal teorian avulla selvitetddn sitd, kuinka johta-
ja voi motivoida alaisiaan saavuttamaan asetettuja tavoitteita hyddyntamalla eri
tilanteissa alaisten tarpeisiin parhaiten sopivia johtamistapoja. Teorian mukaan
johtajan vastuuseen kuuluu kertoa alaisilleen sekd alaisilta odotettavista asioista
ettd siitd, mitd palkkioita tehtivdn onnistuneen suorituksen jdlkeen on odotet-
tavissa. Housen ja Mitchellin tutkimusten mukaan alaisten motivointikyky pe-
rustuu johtajan viestintétyyliin ja tiettyihin johtamisen tilannetekijoihin. Talld
perusteella he tunnistavat taulukossa 7 nakyviét viestintatyylit. Suoran johtami-
sen (directive leadership) mukainen viestintd on muodollista ja ennakkoon méé-
riteltyd. Sithen kuuluu suunnittelua, organisointia, tehtdvien jérjestelyd ja yh-
teensovittamista sekd tdsmallistd ohjausta. Tukevan johtamisen (supportive lea-
dership) kaltainen viestintd perustuu ihmisten viliseen viestintddn, joka keskit-
tyy alaisten tarpeiden ja hyvinvoinnin tukemiseen sekd suotuisan vuorovaiku-
tusilmapiirin luomiseen. Osallistuva johtaminen (participative leadership) on
viestinnaltddn alaisten ideoita ja mielipiteitd kokoavaa. Se pyrkii liittdmé&an alai-
set tiiviisti mukaan péadtoksentekoon. Saavutuskeskeinen johtaminen (achieve-
ment-oriented leadership) keskittyy pddmaéérien ja tavoitteiden saavuttamiseen
korostamalla niiden erityistd merkitystd ja osoittamalla erityistd luottamusta
alaisten kykyihin saavuttaa tavoitteita. Path-goal-teorian mukaan on olemassa
kaksi johtamisen viestintityylin valinnan kannalta merkittdvad tilannetekijadd.
Ne ovat alaisten ominaisuudet ja tehtdvan luonne. Alaisen ominaisuuksien tér-
keitd tekijoitd ovat hdnen tarpeensa, kykynsd, arvonsa ja persoonallisuutensa.
Tehtdvan luonteen avaintekijoitd ovat tehtdvan rakenne ja selkeys. (Hackman &
Johnson 1996, 63-64; Syddanmaanlakka 2003, 50; Yukl 2006 218-223.)
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TAULUKKO 7 Path-Goal teorian mukaiset johtamisen osatekijit (Hackman & Johnson

1996, 66)
Johtajan
viestinta- Suora Tukeva Osallistuva Saavutuskeskeinen
tyyli
Vahvistaa Alaiset ovat kokemat- ~ Alaiset ovat ammattitai- Alaiset ovat epivarmoja  Alaiset ovat tydtehta-
alaisten moti- tomia tai epavarmoja toisia, mutta he eviit (erityisesti silloin, kun van toteuttamisessa
vaatiota ja luota itseensi tai eivit epdvarmuus tuottaa riittavan
tyotyytyvéi- ole sitoutuneita tehta- ahdistuneisuutta) ammattitaitoisia
syytta silloin, védn
kun
Tyotehtdva on Tyotehtava on struktu- Tyotehtdva on Tyotehtdvd on
strukturoimaton roitu (erityisesti silloin, strukturoimaton strukturoimaton

kun tehtédvi on haasta-
va, ikdvystyttava, rasit-
tava, vaikea tai rutii-
ninomainen)

Path-goal-teoriaan peilaten yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen
keinot perusopetuksessa perustuvat ennen kaikkea osallistuvaan johtamista-
paan. Koulussa tyotehtdvit ovat usein epédselvid, mutta odotukset tyontekijoitd
kohtaan ovat erittdin suuret. T4lloin yksiloiden kannustaminen, paditoksente-
koon mukaan ottaminen sekd henkilokohtaisen tydsuhteen muodostumisen
tukeminen kuuluvat yksilon osaamisen johtamisen keinoihin. Toisaalta rehtorin
tulee kyetd kdyttamddan sujuvasti myos muita viestintdtyylejd. Lisdksi pitkédkes-
toisen henkilokohtaisen ammatillisen valmennuksen ja yhteison tuen varmis-
tamisen tyontekijoille tulee kuulua rehtorin johtamiskeinovalikoimaan perus-
opetuksessa.

4.5.5 Transformatiivinen johtaminen

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten perusteella yksiloldhttisen osaamisen
johtamisen keinoilla on myos tiivis yhteys transformatiivisen eli uudistavan
johtamisen teoreettisiin perusteisiin. Tdhé&n viittaavat opettajien ja rehtoreiden
vastauksissa yksiloiden ja ryhmien kehittymismahdollisuuksien avoin pohtimi-
nen, yksilollinen johtaminen, rehtorin kiireeton ldsnédolo koulun arjessa, rehto-
rin omalla esimerkilld innostaminen, ryhmien toimintaa tukeva rekrytointi seka
vaikutusmahdollisuuksien luominen henkiloston omaan tyohon. Myos erilais-
ten kehittymisresurssien etsiminen ja niiden suuntaaminen, kehittymismahdol-
lisuuksien tukeminen sekd tyontekijoiden kuunteleminen, innostaminen ja ti-
lanteen mukainen palkitseminen ovat tutkimukseen osallistujien nikemysten
mukaisia transformatiiviseen johtamiseen viittaavia yksiloldhtoisen kehitty-
misosaamisen johtamisen keinoja.

Tutkijat ovat pyrkineet kuvaamaan transformatiivisen johtamisen avain-
tekijoitd erityisesti 1980- ja 1990-luvulla. Transformatiivinen johtaminen (trans-
formationaalinen johtaminen) painottaa johtamiseen kuuluvaa vaikuttamispro-
sessia, jonka avulla johtaja innoittaa alaisiaan saavuttamaan tyossa eteen tulevia
haasteita. Ensimmaéinen uudistavasta johtamisesta kirjoittanut tutkija oli James
MacGregor Burns. Motivaation ja alaisten tarpeiden lisdksi johtamisen etiikka
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on keskeisesti esilld Burnsin uudistavan johtamisen teoriassa. Transformatiivi-
sen johtamisen paamadranad on sekd alaisten ettd johtajan kannalta yhteisen hy-
vdn saavuttaminen. Todellinen eettinen johtajuus huomioi organisaation tavoit-
teita laajemmin ymparoivan yhteison osallistumalla yhteison tavoitteiden aset-
tamiseen, yhteiseen padtoksentekoon ja niiden toteuttamiseen. Eettisesti toimi-
vat johtajat kunnioittavat ja palvelevat muita, ovat oikeudenmukaisia ja rehelli-
sid sekd rakentavat yhteiskuntaa. Tamé&n vuoksi tehokkaat johtajat kykenevit
ndkemddn henkilokohtaiset visionsa osana organisaatiota ja koko yhteiskuntaa.
(Hackman & Johnson 1996, 78-79; Rost 1991; Senge 1990; Syddnmaanlakka
2003, 57-67.)

Tutkimusten perusteella uudistavalla johtajalla on viisi ominaisuutta: luo-
vuus, vuorovaikutuksellisuus, visionddrisyys, voimaannuttamisen kyky ja into-
himo. Erilaisten johtamistapojen tunnuspiirteitd tutkineen Bernard Bassin mu-
kaan johtamisessa on kolme erilaista johtamisen muotoa. Ensinnékin kaikkein
passiivisin johtamisen muoto on laissez-faire-johtamistapa, jolloin johtaja tyytyy
sivustaseuraajan rooliin ja antaa tilanteiden mennd omalla painollaan. Toisena
johtamisen tapana my0s hianen nikemyksissddn erottuu transaktionaalinen joh-
taminen. Tdlloin johtaja keskittyy alaisten Maslowin tarvehierarkiaan kuuluvi-
en kolmen alimman tason tarpeiden tyydyttdmiseen ja ennalta odotettujen tu-
losten saavuttamiseen. Kolmas johtamisen muoto on transformatiivinen johta-
juus. Transformatiivinen johtaja huomioi alaistensa tarpeet ja motiivit koko-
naisvaltaisesti. Transformatiivinen johtaja mukauttaa johtamisen alaistensa tar-
peisiin. Télloin johtamisen tapoihin kuuluvat ihanteellistava vaikuttaminen,
yksilollinen huomioiminen, innoittava motivointi ja &dlyllinen stimulointi. Uu-
distavan johtamisen avulla saavutetaan odotuksiin verrattuna parempia tulok-
sia. Uudistava johtaja kykenee luomaan ja viestimddn selkedsti organisaation
tulevaisuudenkuvan. Hénen toimintansa perustuu luottamukseen rakentami-
seen ja merkitysten tuottamiseen organisaatiossa. Viestinndn professori Ted
Zorn havaitsi viestinndn keskeisyyden uudistavassa johtamisessa. Hanen mu-
kaansa alaisten mielestd kaikkein uudistavimpia olivat ne johtajat, joiden tiedol-
liset ja viestinnélliset taidot olivat erinomaiset. Monessa suhteessa transforma-
tiivisen johtamisen ajattelutapa on hyvin ldhelld ihmisen olemuksen vaikutta-
vuutta korostavaa eli karismaattista johtamista. (Hackman & Johnson 1996, 77-
92; Den Hartog, Van Muijen & Koopman 1997, 20-22; Syddnmaanlakka 2003,
57-60; Yukl 2006, 262-264.)

Transformatiivinen johtaja keskittyy organisaation toiminnan laadun ke-
hittdmiseen tdhtddvien toimenpiteiden kannalta sopivan jdrjestyksen ja ajoituk-
sen loytdmiseen (LeBrasseur, Whissell & Ojha 2002, 157). Ross ja Grey (2006,
193-194) havaitsivat koulujen transformatiivisesta johtamisesta, ettd rehtorin
tulee toimivan vuorovaikutuksen avulla tukea opettajia tunnistamaan syy-
seuraussuhteita heiddn tydskentelynsa ja tavoiteltavien tydtulosten valille. N&in
toimiessaan transformatiivinen johtaja edistdd alaisten voimaantumista tiedos-
taen sen, ettd erinomaisimmankin johtajan onnistuminen rakentuu alaisten
osaamisen ja onnistumisen varaan. Siksi uudistava johtaja rohkaisee alaisiaan
henkilokohtaisen innostuksensa avulla osallistumaan ja vaikuttamaan heitd
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koskeviin asioihin organisaatiossa. Uudistavat johtajat sallivat muiden tehda
pédédtoksid sen sijaan, ettd he padttdisivat kaikesta itse. Toisaalta Lam (2002, 441)
muistuttaa tdmdn vastakohtana, ettd esimerkiksi vahvasti keskitettyyn péaétos-
valtaan perustuvassa koulussa kehittyminen perustuu pelkdstdan yksittdisen
rehtorin mielijohteisiin ja hyvdan tahtoon. (Hackman & Johnson 1996, 88-92.)

Transformatiivinen johtaja on my6s visionddrinen, luova ja vuorovaikut-
teinen. Vakuuttava visio tuottaa ihmisten tekemalle tyolle merkityksen ja lisda
sitoutumista. Téllainen visio on sekd haastava ettd saavutettava. Bottery (2001,
201) kuitenkin varoittaa koulutuksen yhteydessa siitd, ettd visiotyoskentelyyn
liittyva transformatiivinen johtaminen voi pahimmillaan muuntua ylh&iltd an-
nettujen poliittisten ja taloudellisten tarkoitusperien vélikappaleeksi. Siksi kou-
luissa visiointi edellyttddkin rehtorilta ennen kaikkea kykya tukea opettajia to-
teuttamiskelpoisten ldhitavoitteiden saavuttamisessa ja sen myotd lisdtd onnis-
tumisen kokemusten todennékoisyyttd (Ross & Grey 2002, 194). Lopullinen vi-
sio syntyy tulevaisuuteen suuntautuvan kaukokatseisuuden, perinteitd kunni-
oittavan historia-analyysin, yksityiskohtia erittelevdan havainnoinnin, ldhialuee-
seen kohdistuvan ympdéristdanalyysin ja kaikki analyysivaiheet syntetisoivan
revisioinnin eli tarkistuksen tuloksena. (Bennis & Nanus 1986, 72-73; Hackman
& Johnson 1996, 82-85.)

Yksi uusia transformatiivisen johtamisen sovelluksia Suomessa on esi-
merkiksi Vesa Nissisen kehittdimé syvdjohtamisen malli. Alkujaan Suomen puo-
lustusvoimissa kehitetyssé sovelluksessa johtajuuden kehittymisessd yhdistyvét
transformatiivinen johtaminen ja syvdoppiminen. T&ll6in johtajuuden oppimi-
sen prosessissa kasitellddn tiedon liséksi, arvoja, asenteita, motiiveja ja tunteita.
Syvdjohtaminen tdhtdd tavoittelemisen arvoiseen johtamiskéyttdytymiseen,
jonka kulmakivid ovat luottamuksen rakentaminen, inspiroiva motivointitapa,
alyllinen stimulointi, yksil6llinen kohtaaminen sekd kontrolloiva ja passiivinen
johtaminen. Syvdjohtamisen perustana oleva valmius on oppimisen kautta syn-
tynyt johtajan ammattitaito. Vastaavasti syvdjohtamiskdyttdytymisen vaikutuk-
set ilmentyvit tyytyvdisyytend, tehokkuutena ja yrittdmisen haluna. (Nissinen
2004, 9-40.) My6s Mankan (2006, 211-213) ndkemyksillad yksiléiden oppimistar-
peista tydyhteisdssd on lukuisia yhtymékohtia uudistavaan johtamiseen ja yh-
teisollisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoihin. (Manka 2006, 211-213.)

Transformatiivinen johtaminen ja rekrytointi

Yksiloldhtoisen kehittymisen johtamisen keinojen nédkokulmaan kytkeytyy
luontevasti myos Hattenin (2002, 4) nidkemys transformatiivisen johtajan roolis-
ta osaamisperusteisen toimintakulttuurin luojana ja toiminnan kanalta keskeis-
ten henkildiden rekrytoijana. Hanen mielestddn kokeneet uudistavat johtajat
osaavat asettaa vdlitavoitteita luodakseen osaamisperusteista toimintakulttuu-
ria organisaatioihinsa kohtaamalla todellisuuden avoimesti, rohkaisemalla kes-
kustelua sekd kanavoimalla ristiriitoja ja konflikteja rakentavaan suuntaan. Tél-
laiset johtajat kykenevit arvioimaan monipuolisesti myts omia toimintatapo-
jaan ennakkotavoitteiden pohjalta. Lisdksi kokeneet johtajat valitsevat huolelli-
sesti henkil6t niihin tehtédviin, joissa kasitelldan kriittistd ennakkoinformaatiota
joko yhteisossd esille nousevista ongelmista tai uusista toimintamahdollisuuk-
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sista. Kokeneiden johtajien osaamisen johtaminen ei p&ity valintatilanteeseen,
vaan he arvioivat huolellisesti ndiden avainhenkildiden toimintaa tyduran ai-
kana. (Hatten 2002, 4.)

Henkilostovalintojen ldhtokohtana on organisaation perustehtdvan toteut-
tamisen kannalta parhaiden mahdollisten tyontekijoiden tunnistaminen ja hou-
kutteleminen vapaana oleviin tyotehtdviin sisdisen ja ulkoisen rekrytoinnin
avulla (Chiavenato 2001, 22; McConney, Ayres, Hansen & Cuthbertson 2003, 88;
Viitala 2007, 100-115). Coulon ja Quaglia (1989, 133-134) tunnistavat sekd opet-
tajan ettd rehtorin tydssd onnistumisen tekijoitd, jotka on syytd huomioida ope-
tushenkilostod rekrytoitaessa. Heiddn mielestddn molemmilta ammattiryhmilta
edellytetddn hyvid yhteistyotaitoja ja kykya késitelld ristiriitaisia vaatimuksia.
My0s saavutettavien tavoitteiden tunnistaminen, tavoitteiden selked viestimi-
nen sekd toimintasuunnitelmien ja arviointijarjestelmien laatiminen kuuluvat
sekd opettajien ettd rehtoreiden ammattitaitoon. Lisdksi asetettujen tavoitteiden
saavuttaminen onnistuu heididn tutkimustulostensa mukaan vasta silloin, kun
tyoskentelyilmapiiri on kyetty luomaan kannustavaksi. Siksi koko kouluyhtei-
son kehittdiminen kuuluu koulun henkildston keskeiseen ammattitaitoon.

Useissa kehittyneissd lansimaissa 1990-luvun puolivélin jalkeen huolenai-
heena on ollut opettaja- ja rehtoripula, jonka vuoksi opetushenkilén rekrytoin-
tiin liittyvat ongelmat ndhdaan keskeisiksi koulutuksen laatua uhkaavaksi teki-
jéksi (Dorman & D’Arbon 2003, 137; Gray & Behan 2005, 443-455). Grayn ja Be-
hanin (2005, 443-455) mukaan rekrytointiongelmat nikyvit esimerkiksi Poh-
jois-Irlannissa erityisesti opetussuunnitelmatytssd, opetettavien oppiaineiden
sisédllollisessd tarjonnassa ja opetettavien toimintojen laajuudessa. He toteavat
tutkimuksensa perusteella, ettd enemmist6 rehtoreista nikee pysyvien tytsuh-
teiden houkuttelevan parhaita hakijoita. Pysyvit tyosuhteet ovat my6s kustan-
nustehokkaimpia. Lisdksi niiden avulla voidaan parantaa kouluyhteison yh-
teenkuuluvuutta ja eettistd kypsyyttd. (Gray & Behan 2005, 443-455)

Koulun kannalta hyvien opettajien 16ytdmiseksi on kehitetty erilaisia rek-
rytointijarjestelmid. McConney, Ayres, Hansen ja Cuthbertson (2003, 87-114)
esittelevit Baltimoren koulutoimessa kdyttssad olevia menetelmid. Heidédn yleis-
suunnitelmansa mukaan keskeiset toimintatavat parhaiden mahdollisten opet-
tajien rekrytoimisessa ovat kilpailijoita parempien taloudellisten etujen tarjoa-
minen, houkuttelevien rekrytointimateriaalien tuottaminen potentiaalisille
opettajille, koulutuksellisen yhteistyon tiivistiminen ldhiyliopistojen ja tdyden-
nyskoulutuskeskusten kanssa sekd henkilostchankinnasta vastaavien tyoryh-
mien toimintamallien uudistaminen. Henkilostohankintaan kuuluvat kiintedsti
myos koulujen henkildston tietdmys ja toiveet uusien opettajien rekrytointitar-
peista. Baltimoressa henkilostohankintaprosessiin kuuluvat kiintedsti myos
ammatilliset tdydennyskoulutusohjelmat sekd uusien opettajien mentorointioh-
jelmat, joiden tavoitteena on uran alkuvaiheessa olevien opettajien tukeminen ja
alalta poissiirtymisen ehkdiseminen. (McConney, Ayres, Hansen & Cuthbertson
2003, 87-114.)

Heneman ja Milanowski (2004, 114) paikantavat rekrytoinnin yhdeksi
kahdeksasta opettajan osaamista ja oppilaan oppimistuloksia keskeisesti ku-
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vaavista inhimillisten voimavarojen johtamisen (Human Resource Management
- HRM) tekijoistd. Henemanin ja Milanowskin kuvaamassa mallissa rekrytointi
koostuu hakijoille suunnatuista tyotehtdvad kuvaavista ennakkomateriaaleista,
ammatillisen kehittymisen tukijérjestelmien kuvauksista ja henkilstohaastatte-
luista. Rekrytoinnin lisdksi myos kelpoisuusehtojen ja valintaperusteiden mééa-
rittdiminen, perehdyttiminen, mentorointi, tdydennyskoulutus, taloudellisten
etujen tarjoaminen, tydsuoritusten arviointi ja opastava johtaminen kuuluvat
HRM-johtamisen perusteisiin kouluissa. Heiddn mukaan edelld mainitut joh-
tamisen perusteet sulautuvat tiiviisti toisiinsa. Toisaalta perehdyttiminen ja
tyohon perehtyminen, mentorointi ja ammatillista kehittymistd tukeva tdyden-
nyskoulutus sulautuivat kaikkein tiiveimmin toisiinsa. (Heneman & Milanows-
ki 2004, 108-123.)

Opettajien keskuudessa rehtorin tyo ei yleensd ole houkuttelevaa. Téstd
huolimatta Dorman ja D’ Arbon (2003, 136) toteavat tutkimuksensa perusteella,
ettd viidennes opettajista ei nde esteitd johtotehtédviin siirtymisessa. Tahan ryh-
méan kuuluu erityisesti erilaisissa jdrjestely- ja vastuutehtédvissd sekd apulais-
rehtoreina tyoskentelevid opettajia. Tamén vuoksi he esittdvit ndiden opettajien
valitsemista johtamisvalmennus- ja rekrytointiohjelmiin. (Dorman ja D’Arbon
2003, 136-138.)

Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinot perusopetuksessa
ndyttavat tukeutuvan monilta osin transformatiivisen johtamisen periaatteisiin.
Uudistava johtaminen yksilon osaamisen johtamisen keinojen yhteydessa pai-
nottaa johtajan keskeistd roolia tyontekijan motivoijana ja tavanomaisten suori-
tusodotusten ylittdmisen tukijana. Perusopetuksen rehtorin tulee kyetd yksilo-
lahtoisesti kohtaamaan ja auttamaan tyontekijdd toteuttamaan perustarpeitaan
ja jalostamaan eettistd ajatteluaan. Télloin keskeistd on rehtorin taito rohkaista
alaisiaan osallistumaan ja vaikuttamaan heitd koskeviin asioihin kouluyhteisos-
sd. Lisdksi uudistavasti toimiva rehtori huolehtii siitd, ettd henkildstolla on kay-
tossddn tarvittava taustatieto ja riittdvéat toimivaltuudet tehtdvien vastuulliseen
hoitamiseen. Perusopetuksen rehtorille ei tidlloin ole olennaista se, kuka tekee
toiminnan kehittdmistd koskevia erillispaatoksia. Tarkeintd on yksildiden kehit-
tymisen myota toteutuva kouluyhteisén kehittyminen.

Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoissa korostuu sel-
lainen uudistava johtaminen, joka mahdollistaa luottamuksen rakentamisen ja
yhteisolle tarkeiden merkitysten esiin nostamisen. Samalla yksilon ja kouluyh-
teison kehittymisen kannalta keskeiseksi muodostuu rehtorin toiminta haasta-
vien ja saavutettavien vilitavoitteiden tunnistamisessa. Tama toteutuu parhai-
ten kohtaamalla sekd nykytodellisuus ettd tulevaisuudenndkymdt ennakkoluu-
lottomasti yhdessd henkiloston kanssa. Samalla rehtorilta edellytetddn kykya
rohkaista yhteisod keskustelemaan rakentavasti seké taitoa kanavoida ristiriito-
ja ja konflikteja ratkaisukeskeisesti. Yhteisojen toiminnan kehittdmisessd perus-
opetuksen rehtorin kidytossd ovat yleiset sosiaalisen oppimisen yhteydessi kay-
tettdvat menetelmit, kuten aktiivinen tiedon jakaminen, tyoyhteisokoulutus ja
ryhmissd toteutetut arviointikeskustelut. Myos kouluyhteison informaalisten
oppimisympdristéjen - kuten vilituntien, kokousten tai lyhyiden kaytadvita-
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paamisten - hyodyntdminen, sopivien henkildiden rekrytointi sekd ulkoisten
yhteistyoverkostojen luominen erilaisten oppilaitosten ja koulun toimintaa tu-
kevien organisaatioiden kanssa ovat tdrkeitd perusopetuksen rehtorin kiytossa
olevia yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoja.

Yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamiskeinojen ja rehtorin toimin-
nan tarkasteluun vaikuttavat keskeisesti kouluyhteison kehittymistarpeet. Ta-
vanomaista vaihetta eldvissd peruskouluissa yhteisdjen ja tiimien yhteisollisen
kehittymisosaamisen johtamiskeinoissa korostuvat erityisesti yhteiseen pohdis-
keluun perustuva tiedonhankinta, oppimisen avoimuus ja vakaa yhteistoimin-
nallisuus. Samalla rehtori nédyttaytyy kehittdimisosaamisen johtamisen keinojen
kayttdjand ennen kaikkea tasavertaisena kumppanina ja tukijana. Vastaavasti
voimakkaita muutos- ja kriisitilanteita ldpikdyvissd yhteisoissd rehtorin kayt-
tamissd yksiloldhtoisen kehittymisosaamisen johtamisen keinoissa painottuvat
keulakuvamaiselle uudistavalle johtamiselle tyypilliset viestinnlliset ja vi-
sionddriset toimintatavat. T&lloin rehtori viestii henkilokohtaista asemaansa
hyddyntden yhteisossd syntyneitd tulevaisuuskuvia ja kehittymisideoita moni-
puolisten viestintdtapojen avulla oppilaiden ja koko henkiloston parhaaksi.

4.6 Yksilon osaamisen kehittiminen ja johtamiskeinot

4.6.1 Tutkimukseen osallistujien nikemykset yksilon osaamisen kehittami-
sestd ja johtamisesta

Ammatillisen kasvun tukeminen

Tutkimukseen osallistujien ndkemysten mukaan yksilon osaamista kehittavéat
erilaiset keskustelut, jotka mahdollistavat ihmisten eldmantilanteen, taustojen,
piilevien ja ndkyvien kykyjen sekd voimavarojen tunnistamisen. My6s omasta
fyysisestd kunnosta huolehtiminen, omien kokemusten hyodyntdminen, palaut-
teen vastaanottaminen esimieheltd, kollegoilta ja huoltajilta kehittavit yksilon
osaamista. Kritiikin sietdmisen lisdksi my6s omien asenteiden muuttaminen ja
sisdisen motivaation synnyttiminen kehittivit tutkittavien mukaan yksilon
osaamista. Yksilon osaamista kehittivat myos oman tyon tutkiminen, oman
tyon jdsentdminen ja epdolennaisuuksien karsiminen. Vastaavasti jatkuva it-
searviointi kehittdd yksilon osaamista siten, ettd hin tunnistaa omat voimava-
ransa sekd tiedostaa omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Myos uusille vaikut-
teille herkistyminen ja vuorovaikutteinen omien toimintamallien pohtiminen
kehittdvat yksilon osaamista. Lisdksi itsepohdiskelu, keskustelun kautta saadun
palautteen tulkitseminen, oman osaamisen tilan ja kehittymistarpeiden pohti-
minen oman tydtodellisuuden kautta sekd vanhojen ja rutinoituneiden tyotapo-
jen kyseenalaistaminen kehittdvit yksilon osaamista. My0s aito mielenkiinto
tyohon, yksilon sisdinen vaikuttamis- ja kehittdmishalu sekd avoin itsensd peliin
laittaminen kehittdvat yksilon osaamista. Edellisen lisdksi henkilokohtaiset ke-
hittdmis- ja kouluttautumissuunnitelmat, uuden tiedon hankkiminen, ver-
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taisoppiminen, tyotovereilta oppiminen ja erikoistuminen kehittdvat yksilon
osaamista. Yksilon osaamista kehittdviat myos pitkdkestoisen tdydennyskoulu-
tuksen jdrjestdiminen, tyontekijoiden tukeminen heiddn kehittymispyrkimyksis-
sddn, haasteidenottamisen mahdollisuuksien luominen luottamuksellisessa ja
positiivisessa ilmapiirissd sekd tiedon ja osaamisen jakaminen. Myos tyonteki-
joiden sdannollisen itsearvioinnin tukeminen sekd vaikeuksien, epdonnistumis-
ten ja onnistumisten yksil6llinen késittely kehittavat yksilon osaamista.

Ammatillisen kasvun tukeminen liittyy myos rehtoriyksiloiden osaamisen
kehittdmiseen. Rehtoriyksilon ammatillinen kasvu perustuu asiantuntijoiden
mukaan hyviddn itsetuntemukseen. Omasta terveydestd ja osaamisesta huoleh-
timinen sekd sopivan tyckuormituksen ldytaminen ovat tdrkeitd lahtokohtia
rehtorin osaamisen kehittdmisessd. Tdlloin omien voimavarojen tunnistamiseen
perustuva rehtorin itsearviointi ja oman toiminnan jatkuva seuranta tukevat
ammatillista kasvua. Samalla omien puutteiden ja vahvuuksien tunnistaminen
sekd asioiden priorisointi kehittdvit rehtorin osaamista. Rehtori on tehtdvas-
sddan usein yksin. Rehtorin tulee kuitenkin ndhdéa selkeésti tehtdviakuvansa ja
ymmartdd tyoroolinsa. Rehtorin tyosséd keskeistd on oman ajankdyton ja oman
tyotehtdvien organisoinnin hallinta. Rehtorin tuleekin 16ytdd kestdva tasapaino
tyon, harrastusten ja oman perhe-eldmén vilille. Rehtorilla tulee olla terve itse-
tunto ja luottamus omaan osaamiseen, vaikka héneltd edellytetddan noyryyttd ja
oman rajallisuutensa ymmartamistd. Hanen tulee olla rehellinen itselleen ja tie-
dostaa omat kehittymistarpeensa. Rehtorin tulee olla kohtuullinen vaatimuksis-
saan suhteessa sekd itseensd ettd tyoyhteisonsd jdseniin. Rehtorin tulee kyeta
loytaméddn tasapaino oman ikédnsd, tyokokemuksensa, terveytensa ja eldménti-
lanteensa vilille. Koska rehtorikin on rajallinen ja inhimillinen ihminen, hdnen
tulee kyetd erottamaan tyo ja yksityiseldma toisistaan.

Rehtorilla tulee olla tahto ja valmiudet kehittyd. Hédnen tulee asettaa ta-
voitteita ja pddmaddrid itselleen sekd eldd ajan hermolla. Siksi myds rehtorin
oman osaamisen parantamiseen liittyy ammatillisen kasvun tukeminen. T&lloin
rehtorin oman tyoskentelyn pdivittdinen havainnointi, henkilostopalautteen
hyodyntdminen, johtotiimityoskentely ja hajautettu johtaminen kehittdvit reh-
torin osaamista. Edelleen pitkéjdnteisyys, halu kehittya sekd rauhallinen ja mé&a-
ritietoinen eteneminen kehittdvit rehtoriyksilon osaamista. Myds avoimeen
vuorovaikutukseen perustuvien, ldhiyhteisostd esille tulevien, sanallisten ja sa-
nattomien viestien tulkitseminen sekd avoin keskustelu kuuluvat rehtorin oman
osaamisen kehittdmiseen. Rehtorin itsensd altistaminen epdvarmuudelle uusien
toimintamallien kehittdmisen yhteydessd parantaa osaamista. Rehtorin oman
osaamisen johtamiseen kuuluu myos edellytysten luominen tarvittavaan tyos-
sdoppimista tukevaan pitkdkestoiseen kouluttautumiseen sekd riittdvan tyon-
ohjauksen jdrjestaminen. Erityisesti rehtorin aktiivinen ja pitkdjanteinen itsensa
kouluttaminen sek& johtamisen ammattitaidon syvéllinen kehittdminen tukevat
rehtorin osaamisen kehittymistd. Edellisen liséksi riittdvien perusresurssien -
kuten tyoajan, taloudellisten resurssien ja fyysisten olosuhteiden - turvaaminen
kuuluvat rehtoriyksilon osaamisen kehittimiseen. Myos kollegiaaliset ja kunta-
rajat ylittavat koulutukset sekd luottamuksellisuuteen perustuvat keskustelut
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erilaisissa rehtoriverkostoissa tukevat rehtorin osaamisen kehittymistd. Amma-
tillisen kasvun tukemiseen liittyen rehtorin tulee huomioida oma ikidnsa ja am-
matillinen kokemuksensa johtamisessaan. Lisdksi hédnen tulee pyrkid valtta-
méadn tyossddn sekd rutinoitumista ettd kohtuuttoman raskasta ja kuluttavaa
ponnistelua.

Rehtoriyksilon ammatillisen kasvun tukeminen koskee my6s rehtorin
esimiestd, jonka toiminnalla on tdrked rooli rehtorin osaamisen johtamisessa.
Rehtorin laaja-alainen tunteminen, tehtdvikentdn tiedostaminen ja rehtorin aito
kuuleminen ja innostaminen kuuluvat esimiehen suunnalta rehtoriyksilon
osaamisen kehittamiseen.

Koulun sisdisen yhteistydkulttuurin kehittidminen

Asiantuntijoiden mukaan yksilon osaamista kehittdvit kollegiaalinen kannus-
taminen ja epditsekds omien tietojen luovuttaminen, innovatiivinen tydskentely
ja avoin opetussuunnitelman yhteinen késitteleminen. Myo6s epdonnistumisten
salliminen, epdvarmuuden sietdiminen, oman keskenerdisyytensd hyvaksymi-
nen sekd omien mukavuusalueiden, tottumusten ja rajojen ylittdminen kehitta-
vit yksilon osaamista.

Koulun pitkdjinteinen kehittiminen

Empiirisen aineiston perusteella yksilon osaamista kehittavat erilaisten kokeilu-
jen, hankkeiden ja projektien rohkea toteuttaminen. Myo6s suunnitelmallinen
tyoskentely, pienin askelin eteneminen sekd erikoisosaamisen hankkiminen ja
hyodyntdminen kehittdvit yksilon osaamista.

Sidosryhmiyhteistyon hoitaminen

Yksilon osaamista kehittdvét yhteiskunnallisten tapahtumien ja tiedotusvaili-
neiden vdlittdimien uutisten aktiivinen seuraaminen. My0s kanssakdyminen
kotien kanssa, vanhempien antaman palautteen vastaanottaminen ja analysointi
sekd tydeldamédn ja oppilaiden arkitodellisuuteen perehtyminen kehittdvit yksi-
16n osaamista.

Edellisen lisdksi rehtoriyksilon osaamista kehittdvét itsensd tietoisena pi-
tdminen ajankohtaisista kansallisista ja kansainvilisistd koulutuksen kehittd-
mislinjoista. Lisdksi rehtorin osallistuminen koulunsa edustajana toiminnan
kannalta olennaisten verkostojen toimintaan kehittda rehtoriyksilon osaamista.
My6s muihin kouluihin tutustuminen ja rehtorin tehtdvien vaihtaminen kehit-
tavét rehtorin osaamista. Edelleen rehtoreiden vilinen virallinen yhteistoiminta
ja vapaamuotoiset kollegiaaliset rehtoritapaamiset kehittdvit rehtoriyksilon
osaamista.

Aktiivinen oppimisen johtaminen

Tutkimuksen empiirisen aineiston perusteella yksildiden kannustaminen, vah-
vuuksien huomioiminen, arvostuksen, vilittdimisen ja kiitoksen osoittaminen,
jatkuvaan itsensd kehittdmiseen kannustaminen sekd yksiloiden palkitseminen
kuuluvat yksilon osaamisen johtamisen keinoihin. Edellisen lisdksi yksiloiden
osaamisen johtamisen keinoja ovat yksiloiden hiljaisen tiedon esiin nostaminen,
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tyontekijoiden itsetuntemuksen vahvistaminen, itsendiseen ja vastuulliseen ajat-
teluun rohkaiseminen. Myos vastuun ja toimivaltuuksien jakaminen, tunnedlyn
kdyttdiminen johtamisessa, tyontekijin asemaan asettautuminen sekd rehtorin
omana persoonallisena itsend toimiminen kuuluvat yksilon osaamisen johtami-
sen keinoihin. Lisdksi henkiloston perehdyttaminen, ideoiden esittdmismahdol-
lisuuksien luominen, palautteen antaminen, epédkohtiin puuttuminen, tyonteki-
jan ohjaaminen ja tukitarpeiden viestittdminen, tyontekijoiden arjessa ldsndolo
ja tasa-arvoinen kohteleminen sekd koulutusresurssien kohdentaminen sisalty-
vt ndihin keinoihin. My6s ihmisten aito kuunteleminen ja kohtaaminen, avoin
keskustelu sekid yksilokehityskeskustelut kuuluvat yksilon osaamisen johtami-
sen keinoihin.

My®os rehtoriyksilon osaamisen johtaminen perustuu luontevaan vuoro-
vaikutukseen pohjautuvaan aktiiviseen oppimisen johtamiseen. T&lloin erityi-
sesti esimiehen taholta rehtorin tarvitseman tuen ja luottamuksen tarjoaminen,
tyon ldhtokohtainen arvostaminen, kehityskeskustelujen jdrjestaminen seka pa-
lautteen antaminen ja oikeudenmukainen kohtelu kuuluvat rehtoriyksilon
osaamisen kehittdimiseen. Rehtorin osaamisen johtamisen kannalta keskeistd on
myos tyohon liittyvien tarvittavien toimivaltuuksien saaminen. Edelleen kou-
lun toimintaan liittyvan autonomisen pé&idtcksenteon vahvistaminen ja johta-
misedellytysten turvaaminen ovat keskeisid tekijoitd rehtorin osaamisen johta-
misessa. Lisdksi rehtorin rohkaiseminen henkilokohtaisen hiljaisen tiedon, vah-
vuuksien, innovatiivisuuden ja luovuuden kdyttimiseen kuuluvat rehtorin
osaamista kehittdvadn aktiiviseen oppimisen johtamiseen.

4.6.2 Humanistiset oppimiskisitykset ja andragogiikka

Yksilon osaamisen kehittymisen perusteita ovat itsetuntemus, itsearvostus, mo-
tivaatio, vastuuntunto ja tyohon sitoutuminen. Nama teemat ovat yhteisid kai-
kille tyontekijoille. Taltd pohjalta keskeisiksi osaamisen kehittdmisen teemoiksi
tutkimukseen osallistujien vastausten perusteella ndyttdvit muodostuvan yksi-
16n henkilokohtaisen vastuun ja eldimédnkokemuksen kunnioittaminen seka it-
seohjautuvaan, mielekkddseen ja monipuoliseen reflektioon perustuvan oppi-
misen tukeminen. Tdstd kertovat aineistossa esimerkiksi oman tyon tutkimisen,
palautteen vastaanottamisen, omien asenteiden muuttamisen, kritiikin sietdmi-
sen, sopivan tyokuormituksen 18ytdmisen ja sisdisen motivaation synnyttami-
sen korostuminen asiantuntijandkemyksissd. Tédssd mielessd yksilon osaamisen
kehittdminen muistuttaa humanististen oppimiskasitysten ja andragogiikan
perusperiaatteita, joissa korostuu yksilon motivaatio ja itsesddtely.

Motivaatio ja itsesddtely

Motivaatiolla on keskeinen osuus ihmisen toiminnan séételyssd. Tarpeisiin pe-
rustuva motivaatio virittdd yksilon toimintaa tietoisissa ja tiedostamattomissa
tavoitteissa kuvastuvalla tavalla. Tavoitteet siis sddtelevit ensisijaisesti yksilon
pyrkimyksid. Vastaavasti oppimista sdédtelevit yksilon teot ja hdnen saamansa
palaute henkilokohtaisten kokemusten ja tulkintojen mukaisesti. (Rauste-von
Wright, von Wright & Soini 2003, 56-57.) Myts Manka (2006, 197-199) painot-
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taa, ettd aikuisten osaamisen kehittdmiseen liittyva oppiminen edellyttdd yksi-
161ta kehittymisen halua ja tahtoa eli kasvumotivaatiota. Toisaalta valmiudet
haasteellisiin tehtdviin ja luottamus omassa tyossd selvidmiseen edistdvét op-
pimista. Korkean kasvumotivaation omaava yksilo kokee sekd oman tyonsa etta
lahityoryhman ja koko organisaation toiminnan huomattavasti paremmaksi
kuin henkild, jonka kasvumotivaatio on heikko. Yksilon kasvumotivaatio on
talloin ldheisessd yhteydessd hallinnan ja koherenssin tunteeseen sekd tyohon
sitoutumiseen. Lisdksi yksilon halu kehittyd ennakoi tydssa hyvinvointia ja eh-
kiisee sairastamisen todennikoisyyttd. (Manka 2006, 197-199.)

Ruohotie (1993) toteaa yksilon motivaation perustan muodostuvan tar-
peista, arvoista ja motiiveista. Hinen mukaansa tarve on sisdinen epatasapai-
non tila, joka saa ihmisen toimimaan tasapainon saavuttamiseksi. Siksi esimer-
kiksi oppimisen kannalta keskeistd on itsearvostuksen tarve, jonka perustuu
uskoon omista kyvyistd ajatella. Vastaavasti Helakorven (2001a, 52) mielesta
yksilon motivaatioprosessin ydin koostuu tavoitteista ja aikomuksista, itsete-
hokkuudesta ja odotuksista sekd toimintaan liittyvastd suorituksesta. Esimer-
kiksi itseohjautuva oppiminen perustuu oppijan intentionaalisuuteen, au-
tonomisuuteen, yhteisollisyyteen ja kriittiseen tiedostamiseen (Helakorpi 2001a,
52). Tdlloin ldhtokohtana on, ettd oppija haluaa tietoisesti oppia tietyn asian.
Samalla hyvaksytdan myos se, ettd ei-intentionaalinen oppiminen on mahdollis-
ta. (Ruohotie 1993, 21-32.)

Yksilon motivaatioprosessin seuraukset ilmenevét palkkioina ja tyytyvai-
syytend. Erilaiset palkkiot ovat sidoksissa sekéd sisdisiin ettd ulkoisiin eroihin
suoritustasoissa ja suoritusodotuksissa. Sisdiset palkkiot ovat ulkoisia palkkioi-
ta ldheisemméssd yhteydessd suorituksiin ja tyytyvéisyyteen. Yleensd ihminen
tuntee mielihyvdd saadessaan kéyttdd omia voimavarojaan. Taméan vuoksi teh-
tavét tulisi muotoilla siten, ettd yksilot voivat kokea onnistuneensa, edistyneen-
sd ja hoitaneensa vastuutehtdvinsd onnistuneesti. Toisaalta ihmisten kayttay-
tymistd ohjaavat myos ulkoiset palkkiot. Suoritusten yhteydessd aikaisemmat
palkkiot vaikuttavat mychempé&an suoritukseen. Yksilon kokonaistyytyvéisyys
palkkioiden yhteydessd perustuu palkkioiden koettuun oikeudenmukaisuu-
teen. (Ruohotie 1993, 41-47.)

Yksilon motivaatio on tiiviisti sidoksissa itsesédédtelykykyyn ja harkitsevaan
itsetietoisuuteen, joka mahdollistaa omien kokemusten ajatusprosessien ana-
lysoinnin. Sekéd sisdisesti ettd ulkoisesti asetetut tavoitteet parantavat yksilon
suoritusta ja osoittavat yksilolle hyviksyttdvan suoritustason. Talloin yksilon
itseluottamus ja itsetehokkuus (self-efficacy) vaikuttavat tavoitteiden mééritte-
lyyn ja sitoutumiseen. Itsesddtelykyvyn avulla yksilot voivat asettaa itselleen
tavoitteita, arvioida omia tekojaan ja 16ytdd tapoja palkita itseddn. Itsesddtely-
kyky mahdollistaa toimenpiteiden suunnittelun, joiden avulla he kykenevét
saavuttamaan tdrkeédksi kokemiaan tavoitteita. Vastaavasti ihminen tuottaa si-
sdiset merkitykset itselleen itsetoteutuksen ja itseohjautumisen kautta (Pasanen
1998, 18). Samalla tdhdn liittyvat mindkédsitykset madrittavit yksilon identiteet-
tid (Ruohotie 2006, 118). Tavoitteen asettaminen helpottaa seké itsesddtelyd ettd
itseohjautuvuutta. Yksilon myonteinen késitys omasta suorituskyvystd vaikut-
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taa motivaatioon. Se ei valttamatta johda toivottuihin suorituksiin, mikali yksi-
16n kyvyt tai ulkoiset edellytykset puuttuvat. Lisdksi yksilon oma kasitys suori-
tuskyvystd vaikuttaa hdnen pitkdjannitteisyyteensd ja hdnen tekemiinsd valin-
toihin. Vahdinen usko omiin kykyihin ja aikaisemmat epdonnistumiset johtavat
helposti tehtdvéastd luopumiseen vastoinkdymisid kohdatessa. Vastaavasti on-
nistumisen ja menestymisen kokemukset lisddvit patevyyden ja tehokkuuden
tunnetta. (Ruohotie 1993, 32-37.)

Humanistiset oppimiskidsitykset
Humanististen oppimis- ja kasvatuskisitysten ldhtokohtana on myonteinen
suhtautuminen ihmisen kehittymismahdollisuuksiin. Autonomia, rationaali-
suus, kriittinen avoimuus, toiminnallisuus ja tieteellisyyden ihanteet ovat hu-
manistisen kasvatuksen keskeisid ulottuvuuksia. Ihmisen oppiminen ja kasvu
toteutuvat parhaiten rakastavassa ja kokonaisvaltaisen kehityksen mahdollista-
vassa ympadristossd. Humanististen oppimiskésitysten mukaan ihminen on va-
paa olento. Taman vuoksi yksilon kédyttdytyminen ei madrdydy ulkonaisista tai
sisdisistd pakotteista, vaan on luontainen seuraus yksilon vapaasta valinnasta.
Humanistiset oppimiskésitykset arvostavat jokaisen yksilon persoonallista yksi-
l6llisyyttd ja ainutlaatuisuutta. Lisdksi yksilollda ndhdddn olevan rajoittamatto-
mat oppimisen ja kehittymisen mahdollisuudet. Samalla sivistys ndhd&ddn ko-
konaisena ja jakamattomana ilmiond. Humanistiset oppimiskasitykset painot-
tavat yksilon aktiivisuutta, jatkuvaa pyrkimystd kohti kaikkien mahdollisuuksi-
en kéyttoonottoa ja persoonallista kasvua. Filosofisessa mielessd oppimisen ja
kasvun pddmaéadrand on ihmisen tuleminen itsekseen. Yksilokeskeisyyden ohella
humanistisiin oppimiskésityksiin liittyy myos vastuullisuus ja velvollisuus yh-
teisen hyvin edistdmiseen. T&lloin ihminen on vastuussa sekd itselleen ettd toi-
sille. Yksilon vastuulla on itsensd kokonaisvaltainen kehittdminen. Samalla pa-
remmaksi ihmiseksi kehittyminen edistdd ihmisyyden toteutumista. Yksilon
psyykkinen kypsyys ndkyy hdnen vaiheittain kehittyvdssd arvo-
orientaatiossaan. Humanististen oppimiskasitysten mukaan yksilo ei voi kui-
tenkaan oppia ja kasvaa eristyksessd toisista. Vuorovaikutuksessa hdanen tulee
toimia niin, ettd kaikkien ihmisten ihmisyys voi toteutua. (Aho 1994, 81-86; Ko-
ro 1993b, 27-44; Puolimatka 1997, 53-55; Ruohotie & Honka 2003, 30.)
Humanististen oppimisen ldhtokohtien mukaan ihmiset ovat itsetietoisia.
He kykenevit itsetutkiskelun avulla pohtimaan omia tietoisia toimintojaan. Li-
sdksi ihmiset kykenevit sddtelemddn tietoisia toimintojaan eli tekemddn tah-
donalaisia valintoja. Ihminen voi vapaasti valita, milld kasitteellisen tietoisuu-
den tasolla hén toimii. Tietoisuuden kohdentaminen toteutuu ajattelun avulla.
Ihmisen motivaatioprosessin yhteydessd vapaan tahdon hyodyntdamiseen liitty-
va kognitiivinen itsesddtely viittaa yksilon toiminnan kontrollointiin. Itsesdéte-
Iyn avulla yksilo asettaa itselleen tavoitteet ja pyrkii suuntaamaan toimintansa
siten, ettd han kykenee ne saavuttamaan. Oppimisen yhteydessa itsesddtely tar-
koittaa oppijan aktiivista osallistumista omaan oppimisprosessiin. Talloin it-
sesddtelyyn perustuvan oppimisen kannalta tarkeitd tekijoitd ovat oppimispro-
sessin suunnittelu, yksilollisten oppimistavoitteiden asettaminen, opittavan si-
sdllon jasentely, itsetarkkailu, tehokkuususkomukset, ajatusrakennelmien uu-
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delleen konstruointi, jatkuva harjoittelu sekd henkilokohtaisten taitojen ja toi-
mintamallien hiominen. (Ruohotie 1993, 18-21; Ruohotie & Honka 2003, 79.)

Humanistiset oppimisndkemykset korostavat oppijan itseohjautuvuutta
(self-directed learning) sekd oppimisen vuorovaikutuksellisuutta ja yhteisclli-
syyttd. Tdstd syystd ohjaajan keskeisiksi tehtdviksi ndhd&dn yksittdisen oppijan
rohkaiseminen ja vuorovaikutuksessa toteutuvan oppimisprosessin ohjaami-
nen. Humanistiset oppimiskasitykset ovat vaikuttaneet merkittavasti esimer-
kiksi aikuisten oppimisen problematiikkaan keskittyneen andragogiikan kehit-
tymiseen. Talloin oppimisessa korostuvia tekijoitd ovat itseohjautuvuus, it-
sesddtely, oppijan valmius, oppimisen ongelmakeskeisyys ja yksilon kokemus-
ten hyodyntdminen. Itseohjautuvuuden ohella aikuisten oppimisen yhteydessa
kdytetddn myos itseohjatun oppimisen késitettd, jolla tarkoitetaan sekd tietyn-
kaltaisen oppimisprosessin toteuttamista ettd oppijan sisdisen tietoisuuden
muuttumista (Vdisanen 2003, 58-59). Andragogiikan korostama ndkemys oppi-
jan itseohjautuvuudesta tuottaa selvdn eron lasten ja nuorten oppimisen ul-
koaohjautuvuutta painottavaan pedagogiikkaan ndhden. Ihmisen kypsyessd
hénen mindkasityksensd muuttuu riippuvuudesta kohti itsendisyyttd. Toisaalta
aikuisille karttunut monipuolinen ja yksilokohtainen elamankokemusten varas-
to toimii runsaana oppimisen resurssina. Aikuisten oppimisessa mielekds op-
piminen suuntautuu arkieldmddn liittyvien ongelmien ratkaisemiseen mahdol-
listaen oppimistulosten vilittomadn soveltamisen. Amerikkalaisen Malcolm
Knowlesin ajattelun pohjalta andragogiikan ja pedagogiikan suhde nayttaytyy
ennen kaikkea jatkumona, ei dikotomiana. Samalla andragogiikan perusperiaat-
teiden mukainen oppiminen rakentuu oppijoiden eldiméntilanteen pohjalle ja on
sopusoinnussa heiddn sosiaalisten ja yhteiskunnallisten roolien méaarittamien
kehitystehtdvien kanssa. (Aho 1994 86-89; King 2001, 16; Koro 1993a, 63-76;
Koro 1993b, 41; Pasanen 1998, 18; Poikela 1998, 54-55; Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 77-78; Ruohotie1993, 1.)

Perusopetuksessa yksilon osaamisen kehittdmisen ldhtokohtia ovat yksi-
16n persoonallisen kasvun ja kykyjen monipuolisen kédyttoonoton turvaaminen.
Empiirisen aineiston mukaan tdtd humanistisille oppimiskésityksille tavan-
omaista perustaa kuvaavat tyontekijoiden eldméntilanteen, taustojen, piilevien
ja nikyvien kykyjen sekd voimavarojen tunnistaminen sekd omien kokemusten
hyodyntdminen. Toisaalta analyyttisen, itseohjautuvan ja arkieldiman tilanteisiin
perustuvan mielekkddn oppimisen osalta yksilon osaamista kehittdvit monet
empiirisessd aineistossa mainitut toimintatavat. Nditd ovat esimerkiksi oman
tyon tutkiminen, itsepohdiskelu, tyokdytdnteiden jasentdminen, rutinoitunei-
den tydtapojen kyseenalaistaminen ja epdolennaisuuksien karsiminen.

4.6.3 Kokemuksellinen oppiminen

Yksilon osaamisen kehittdmisessd ndyttdd olevan yhtymékohtia myos koke-
muksellisiin oppimiskésityksiin. Tdlloin osaamisen kehittdmisessd yhdistyvét
opettajan aktiivinen tapa jasentdd, jakaa ja kasitelld kokemuksia kollegiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Kouluyhteiso ndyttdd hyvaksyvan myos sen, ettd eri tyon-
tekijoilld on erilaisia vahvuuksia. Tamén vuoksi yksilon osaamisen kehittymi-
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sen ja sithen liittyvdn tehokkaan oppimisen kannalta olennaiseksi tekijdksi
muodostuu se, ettd opettajat kykenevat hyodyntamaan eri tilanteisiin parhaiten
soveltuvia oppimistyylejd (kuvio 20).

Ahosen (1995, 121) mukaan kokemukset ovat ihmiselle oppimisen ldhto-
kohta. Lisdksi hdnen mielestddn yksilo muodostaa itselleen selittamalld koke-
muksista mahdollisimman jdrkevan ajatusrakennelman, joka auttaa yksilod uu-
sien kokemusten késittelemisessd ja tarkoituksenmukaisten toimintapdidtosten
tekemisessd. Nédin ajatellen oppimisen ehdot muuttuvat yksilon elamankaaren
aikana. Ensinndkin yksilon fyysinen kasvu ja kehitys lapsena tai fyysiset rajoi-
tukset vanhuusidssd supistavat aktiivisen toiminnan ja oppimisen mahdolli-
suuksia. Toisaalta oppimisen rakentuminen aiemmin opitun perustalle tuottaa
uusia oppimismahdollisuuksia. Yksiloiden valmiudet voivat siis transferoitua
eli sisdltyd aineksina uusien taitojen oppimiseen ja tietojen omaksumiseen.
Edelleen yksilon ympériston asettamat kehitystehtdviét ja odotukset muuttuvat.
Yksilon varttuessa toisia havainnoivasta ja jdljittelevastd yhteison jasenestd kas-
vaa itsendisesti toimiva muiden esimerkki. (Rauste-von Wright, von Wright &
Soini 2003, 73-74.)

Kokemukselliset oppimiskésitykset painottavat oppimisen prosessiluon-
toisuutta, syklisyyttd ja yksilollisen reflektion merkitystd oppimisessa. Toisaalta
kokemuksellisten oppimiskésitysten perusteissa 16ytyy yhtymékohtia symboli-
seen interaktionismiin. Kokemuksellisiin oppimiskésityksiin kuuluu erilaisia
ldhestymistapoja, joista tunnetuin lienee David Kolbin esittimd kokemukselli-
sen oppimisen teoria (experimental learning). Kolb yhdistdd teoriassaan John
Deweyn ndkemykset kokemuksen merkityksellisyydestd oppimisessa, Kurt
Lewinin ajatukset yksilon aktiivisesta osallistumisesta oppimistapahtumaan ja
oppimisen syklisyydestd sekd Jean Piagetin korostaman vuorovaikutuksen mer-
kityksen oppimistulosten syntymisessd. Kolb pyrkii luomaan teoriallaan koko-
naisvaltaisen jasennyksen oppimisesta nelivaiheisena sykling, jossa yhdistyvét
todelliset kokemukset ja tunteminen (concrete experience), reflektiivinen tark-
kailu ja havainnoiminen (reflective observation), abstrakti kasitteellistiminen ja
ajattelu (abstract conceptualization) seké aloitteellinen kokeileminen ja tekemi-
nen (active experimentation). Kolbin teoriaan voidaan liittid myos Karl Jungin
ajatteluun perustuva ndkemys eri oppimisvaiheisiin parhaiten sopivista oppi-
mistyyleistd. Toimija (accomodator) oppii parhaiten toiminnan kautta karttuvis-
ta kokemuksistaan. Ideoija (diverger) on parhaimmillaan silloin, kun todellisia
tilanteita arvioidaan eri n&kokulmista. Pohtija (assimilator) kykenee
yhdistdmaédn ja tiivistim&an laajoja tietoaineistoja loogiseen muotoon. Ratkaisija
(converger) on taitava loytimidn ratkaisuja, joiden avulla ideoita ja teorioita
voidaan soveltaa kdytdntoon. Kolbin nidkemyksen mukaan tehokas oppija
kykenee hyodyntdmé&dn joustavasti parhaiten erilaisiin oppimistilanteisiin
sopivia oppimistyylejd. (Atkinson & Murrell, 1988, 374-376; Loo 2002, 252-254,
Ojanen 2001, 104-106; Poikela 1998, 61-69; Sugarman 1985, 264-268; Viitala
2004, 168-172; Wang, Hinn & Kanfer 2001, 77-78.)
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Abstrakti

Kiisitteellistiminen

“ajatteleminen”

v

KUVIO 20 Kokemuksellisen oppimisen havainnointi- ja prosessointiulottuvuudet ja kes-
keiset oppimistyylit (Loo 2002, 254)

Kokemuksellisten oppimiskasitysten yhteydessd kéytetddn myos késitettd ko-
kemusperusteinen oppiminen (experience-based learning). Téllad kasitteelld ha-
lutaan korostaa kokemuksellisen oppimisen moniulotteisuutta sekd valttda
Kolbin teorian hallitsevuutta. Kokemuksellinen oppiminen ja kokemusperus-
tainen oppiminen ovat kuitenkin perusndkemyksiltddn hyvin yhtenevid. Niiden
mukaan oppimistapahtuma ja oppimiskokemus voidaan ndhda erillisind. Op-
pimistapahtumalla tarkoitetaan tilannetta, jota voidaan ulkoisesti havainnoida.
Vastaavasti oppimiskokemus on oppimistilanne yksilollisesti koettuna. Tassa
mielessd oppimiskokemusten pohdiskelu ja jdsentdminen kohdistuu ennen
kaikkea oppijan ja oppimisympériston viliseen vuorovaikutukseen seki siithen
liittyvien merkitysten ymmartdmiseen. Vaikka kokemusperusteisessa oppimi-
sessa tulkinnassa ovat mukana yksilon tietoisuus, tavoitteet ja aikaisemmat ko-
kemukset, niin sosiaaliset ulottuvuudet ovat Kolbin nidkemyksid vahvemmin
esilld. Lisdksi kokemusperdinen oppiminen hyviksyy sen, ettd kokemukset ja
niiden tulkinta on yksilollistd. Tamén vuoksi oppimistilanteeseen liittyvat reak-
tiot ja tunnekokemubkset voivat olla hyvin erilaisia. (Gibbons & Gray 2002, 530-
533; Poikela 1998, 64.)

Perusopetuksen koulussa yksilon osaamisen kehittyminen nayttdd perus-
tuvan kokemuksellisuuteen. Toisaalta oman tydskentelyn, erilaisten toiminta-
mallien, kokeilujen tai projektien toteutumisen seurannassa oppimistapahtuma
ja oppimistulokset nédyttavit erillisiltd. Samalla toiminta mielletddn sellaiseksi,
ettd oppimista ja kehittdmistd voidaan myos ulkoisesti havainnoida.
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4.6.4 Reflektio ja yksilon oppiminen

Tutkimuksen empiirisen aineiston perusteella yksilon osaamisen kehittyminen
perustuu tyontekijan ja tyoyhteison véliseen vuorovaikutukseen sekd siihen
liittyvien merkitysten yksilolliseen ymmartdmiseen ja aikaisempien kokemus-
ten tulkitsemiseen. Samalla yksilon osaamisen kehittymisen ja oppimisen kan-
nalta keskeiseen asemaan nousee monipuolinen kokemusten reflektointi ja ref-
lektiotaitojen kehittdminen.

Reflektion kasite (reflection tai self-reflection) voidaan liittdd luontevasti
sekd yksilon sisdisten kognitiivisten prosessien ettd yksilollisen oppimisen yh-
teyteen. Oppiminen voidaan nidhdd prosessina, jossa erilaisten kokemusten
tuottamat merkitykset tulkitaan uudelleen tai aikaisempaa tulkintaa tarkiste-
taan uudella tavalla. T&lld tavalla syntynyt tulkinta ohjaa myshempdd ymmér-
tamistd, arvottamista ja toimintaa. Metakognitiivisten taitojen avulla oppija ky-
kenee asettamaan ymmartdmisen kriteerit kulloisiakin oppimistavoitteita vas-
taaviksi ja arvioimaan oppimistuloksiaan suhteessa asettamiinsa tavoitteisiin.
Télloin reflektion avulla tydstetyt kokemukset muodostavat perustan uuden
oppimiselle. Kognitiivisessa mielessd reflektio toimii ké&sitteellistdimisen vaéli-
neend ja osana metakognitiivisia taitoja. Toisaalta reflektio liittyy oppimispro-
sessin emotionaalisten, sosiaalisten ja késitteellisten ulottuvuuksien ymmarta-
miseen sekd toiminnan mielekkyyden ja tiedon totuudellisuuden arviointiin.
Samalla reflektiivinen kédytanto tarkoittaa kokonaisvaltaista tapaa ajatella ja k-
sitteellistdd yksilollisid kokemuksia. Reflektio auttaa oikaisemaan uskomuksiin
sisédltyvid védristymid ja ongelmanratkaisun yhteydessé tehtyjd virheitd. Lisdksi
reflektion avulla voimme kyseenalaistaa omien uskomusten perusteita ja en-
nakko-oletuksia. Samalla kriittinen reflektio toimii uudistavan oppimisen
kdynnistdjand. (Christensen, Wilson, Anders, Dennis, Kirkland, Beacham &
Warren 2001, 205; Guiffrida 2005, 206-207; Mezirow 1996, 17; Ojanen 2001, 19;
Poikela 1998, 65-69; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 66.)

Reflektio kuuluu kiintedsti ihmisen toimintaan, tietoisuuteen ja merkityk-
senantoon. Reflektio on syvillistd ajattelua, jonka avulla ihminen tarkastelee
itseddn ja kokemuksiaan. Tdssd mielessd reflektiota on mahdollista eritelld kol-
mella eri tavalla. Ensinndkin piilevé tieto toiminnassa (knowing-in-action) tar-
koittaa sitd, ettd ajattelu ja toiminta ovat tiiviisti sidoksissa toisiinsa. Ihmisen
oman toiminnan ohjaus perustuu piilevéan tietoon. T&lloin esimerkiksi rutiinei-
ta ohjaava tieto mahdollistaa toiminnan sujumisen vaivatta toimintatilanteiden
muuttuessa. Totunnainen, ajatukseton tai tavanomainen jarkeilevd toiminta ei
kuitenkaan tdytd varsinaisen reflektiivisen toiminnan tunnusmerkkeja. Toiseksi
toiminnan aikainen reflektio (reflection-in-action) kdynnistyy, kun rutiineihin
perustuva toiminta héiriintyy esimerkiksi totutun rutiinitoiminnan tuottaessa
ennakoimattomia tuloksia. T&dlloin toimintaa taytyy tulkita tietoisesti esimerkik-
si toimijan itsensd hiljaisen keskustelun avulla. Toiminnan aikainen reflektio on
védlitontd ja intensiivistd keskustelua toimintatilanteen kanssa. Kolmanneksi
toimintaan kohdistuva reflektio (reflection-on-action) edellyttdd toiminnan kes-
keyttamistd. Tamdn vuoksi se yleensd mahdollistuu vasta toiminnan jilkeen ja
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on luonteeltaan toimintatilanteesta etddntynyttd. Toiminnan ja sen situaation
tarkastelu toteutuvat tdlloin késitteellisesti - mahdollistaen tiedon kommuni-
koinnin. (Mezirow 1996, 21-23; Ojanen 2001, 71-72; Schon 1988, 22-40)

Eraut (1994, 236) liittdd reflektoinnin kiintedsti eettisesti vastuulliseen ja
yhteiskunnallista tilivelvollisuutta toteuttavaan asiantuntijatyohon. Hinen mie-
lestddn todellinen asiantuntija sitoutuu moraalisesti toimimaan asiakkaidensa
etujen mukaisesti. Samalla ammatillisiin velvollisuuksiin kuuluvat jatkuva
oman tyon yleinen arviointi ja ajoittainen oman tyon tehokkuuden tarkastelu.
Itseohjautuvuuteen liittyvand reflektio on yksilollistd ja ulkoaohjautuvaa oppi-
mista tukeva kisite. Vastaavasti refleksiivinen eli oppijaan itseenséd kohdistuva
itseohjautuvuus merkitsee itsestd ja mindstd ulos suuntautumista. T&lloin voi-
daan ajatella, ettd taydellisesti itseohjautuvaa oppijaa ei ole olemassa, vaan itse-
ohjautuvuus on tilan ja ajan mahdollistamaa toimintaa. T&lld tavoin jasennetty-
né itseohjautuva oppiminen tukee moniulotteisesti minén itsetoteutuksen mah-
dollisuuksia huomioiden aidosti myds oppimiseen luontevasti liittyvit osallis-
tuvat kdytédnteet. (Pasanen 1998, 50-51.)

Yksilon sisdisiin kognitiivisiin prosesseihin kytkeytyvan oppimisen lisdksi
reflektio liittyy myos yksiloiden viliseen viestintddn perustuvaan oppimiseen.
Téllainen kommunikatiivinen oppiminen téhtdd teemojen ja metaforien etsimi-
sen ja esittelemisen avulla mahdollisimman yhtendisen tulkinnan saavuttami-
seen tietystd kohdeilmigstd. Kommunikatiivinen keskustelu mahdollistaa il-
maistujen tai oletettujen ajatusten konsensuaalisen arvioinnin. Kommunikatii-
visen oppimisen yhteydessa reflektion paamaarid ovat ennen kaikkea toisten
ihmisten arvojen, ihanteiden ja moraalisten ratkaisujen sekd yhteistyotd maarit-
televien késitteiden merkitysten ymmaértdminen. Samalla kommunikatiivisessa
oppimisessa korostuu ongelmanratkaisuprosessin kriittinen arviointi, jonka
avulla voidaan varmistua késitteiden tdsmallisyydestd ja johdonmukaisuudesta
suhteessa esilld oleviin merkitysperspektiiveihin. Kommunikatiivisen oppimi-
sen yhteydesséd kriittinen reflektio auttaa kyseenalaistamaan aikaisemman op-
pimisen tuottamisen ennakko-oletusten eli premissien patevyyttd ja syventd-
mé&dn tietoisuutta oppimisen laatuun vaikuttavista tekijoistd. Lisdksi kriittinen
reflektio mahdollistaa ennakkoon syntyneiden episteemisten, sosiokulttuuris-
ten tai psyykkisten merkitysperspektiivien oikaisemisen. (Ojanen 1996, 58-59;
Mezirow 1996, 25-35.)

Syvillisend ajatteluna toteutuvaa reflektiota voidaan tukea myo6s muilla
toiminnallisilla ja kognitiivisilla prosesseilla. Esimerkiksi yksilon sisdisiin kog-
nitiivisiin prosesseihin kytkeytyva kirjoittaminen voidaan liittd4 reflektiota tu-
keviin oppimistapoihin. Kirjoittaminen mahdollistaa aikaisemman ja uuden
tiedon sekd kokemusten samanaikaisen kasittelyn. Samalla kirjoittaminen toi-
mii myos ajattelun vélineend. Kirjoittamisen tapa on my®0s tiiviissd yhteydessa
lukemisen tapaan. Aktivoiva kirjoittaminen edistdd oppimista erityisesti sellai-
sessa ympdristossd, jossa voidaan luoda luottamuksellinen ilmapiiri ja hyva
vuorovaikutus yksiloiden vilille. Aloittelevalle kirjoittajalle tyypillinen kirjoit-
tamisen tapa on tiedon toistaminen (knowledge telling). Aloittelija pyrkii mi-
nimoimaan tiedon muokkaustyon. Tallainen kirjoitustapa vastaa ldhinné asian-
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tuntijakirjoittajan luonnostelua. Vastaavasti kehittyneiden kirjoittajien toiminta-
tavassa korostuu tiedon muokkaaminen (knowledge transforming). Talloin tie-
don muokkaamiseksi kutsuttu toimintatapa on luonteeltaan dialektinen. Teks-
tin muoto ja sisdlto sekd kirjoittajan ajattelu ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa.
Tekstin tuottamisen ongelmat vaikuttavat siséltoon ja pdinvastoin. Samalla op-
piminen ja asiantuntijaksi kehittyminen edellyttaviat tiedon muokkaamista, it-
searviointia ja ongelmanratkaisua. (Bereiter & Scardamalia 1987 5-12; Lonka &
Lonka 1993, 197-202; Tynjala 1998, 134-135.)

Empiirisen aineiston perusteella yksilon osaamisen kehittdiminen perustuu
syvilliseen reflektioon, joka toteutuu asiantuntijoiden mukaan henkilokohtai-
sen tyon tutkimisen, jdsentdmisen ja voimavarojen tunnistamisen avulla. Tél-
16in painopiste on toimintaan kohdistuvassa reflektiossa ja sitd tukevassa
kommunikatiivisessa oppimisessa. Tdmdn perustana ovat yksilon omien vah-
vuuksien ja heikkouksien tiedostaminen sekd kollegiaalisten arvojen, ihantei-
den ja moraalisten ratkaisujen seké yhteistyotd méaérittelevien késitteiden mer-
kitysten ymmartdminen. Samalla tédrkeitd yksilon osaamisen kehittdmismene-
telmid ovat itsepohdiskelu, keskustelun kautta saadun palautteen tulkitsemi-
nen, kokemuspdivékirjan pitiminen, oman osaamisen tilan ja kehittymistarpei-
den pohtiminen eettisesti vastuulliselle ja yhteiskunnallista tilivelvollisuutta
toteuttavalle asiantuntijalle tavanomaisella tavalla.

4.6.5 Johtamisen psykodynaamiset lihestymistavat

Yksilon osaamisen johtamisen keinoilla nédyttdéd olevan selvd yhteys johtamisen
psykodynaamisten ldhestymistapojen korostamiin teoreettisiin perusteisiin.
Yksilon osaamisen kehittymiseen kannalta keskeiseksi keinoksi empiirisen ai-
neiston perusteella nousevat yksildiden kuuntelu, rohkaisu ja tukeminen seka
péivittdisessd kanssakdymisessd ettd muodollisten kehityskeskustelujen yhtey-
dessd.

Johtamisen psykodynaamiset lihestymistavat korostavat johtajien néke-
myksellisyyttd suhteessa heiddn alaistensa persoonallisuuden piirteisiin ja per-
soonallisiin suhtautumistapoihin eri asioihin. Psykodynaamisten johtamistapo-
jen késitteet ovat syntyneet erityisesti psykiatrian alalla. Niiden taustalla vai-
kuttavat sekd Sigmund Freudin kehittimd psykoanalyysi ettd analyyttisen psy-
kologian perustaja Carl Jungin tuottamat teoriat 1930-luvulla. Muita psykody-
naamisen ldhestymisen kannattajia ovat olleet Abraham Maslow ja Abraham
Zalenick 1960-70-luvuilla. T&lld hetkelld tunnetuin johtamisen psykodynaami-
seen koulukuntaan kuuluva tutkija on Manfred Kets de Vries. (Sydanmaanlak-
ka 2003, 64.)

Johtamisen psykodynaamiset lihestymistavat laajentavat johtamisen ni-
kokulmaan painottamalla sekd johtajien ettd alaisten yksilollisten kokemusten,
ndkemysten, alitajunnan, tunteiden, itseymmadrryksen ja erilaisten persoonalli-
suustyyppien merkitystd johtamisessa. Psykodynaaminen ldhestymistapa hy-
viaksyy sen, ettd ihmisen toimintaan kuuluu myo6s tiedostamattomia ulottu-
vuuksia. Siksi myos johtamiseen voi liittyd kielteistd ihmisten manipulointia.



229

Toisaalta psykodynaamisen ldhestymistavan mukaan tdamd on ehdottomasti
tuomittavaa. (Northouse 2007, 254-257; Opt & Loffredo 2000, 568.)

Johtamisen psykodynaamisiin ldhestymistapoihin liittyen yksi tunne-
tuimmista malleista on Eric Bernen vuonna 1961 esittelemé transaktioanalyysi.
Berne tunnisti kolme erilaista yksilon minén tilaa, jotka olivat lapsi (child), van-
hempi (parent) ja aikuinen (adult). Minén tilat viittaavat perheenjdsenten siséi-
siin rooleihin. Lapsen mindn tilassa yksilon kayttdytyminen heijastaa tietyissa
kehitysvaiheessa olevan lapsen kdyttdytymistd ja todellisuussuhdetta. Samalla
yksilo hyodyntdad aikuisen kaytossd olevia mahdollisuuksia. Lapsen minén ti-
lassa yksilon ajattelua kuvaa jaykkd ja kapea-alainen kiyttdytyminen ja alku-
kantaiset pelot. Samalla yksilon kéyttdytymisessd korostuvat tunteiden hallit-
sematon ilmaiseminen ja keimailu. Vanhemman minén tilaa méaérittyy perheen
vuorovaikutussuhteelle tunnusomaisten piirteiden kautta. T&lloin yksilon kayt-
taytymisessd tunteiden ilmaiseminen ja vuorovaikutus ndyttaytyvat joko kriitti-
selle vanhemmalle tyypillisten ankarien ja nuhtelevien ajatusten ilmaisemisena
tai tukea-antavalle ja hoivaavalle vanhemmalle tavanomaisten ndkemysten esit-
tamisend. Kriittisen vanhemman toiminnassa painottuvat sellaisten perinteiden,
toimintaohjeiden, normien, ennakkoasenteiden ja kriittisyyden korostaminen,
jotka synnyttdvéat vastaanottajassa lapsenomaista syyllisyyttd. Aikuisen mindn
tilaa luonnehtii suhteellisen totuudenmukainen todellisuussuhde, itsendinen
tiedon kerddminen ja késittely sekd joustava padtoksentekokyky. Aikuisen mi-
nan tilassa yksilo kysyy, arvioi ja méaérittelee monipuolisesti erilaisia toiminta-
vaihtoehtoja. Lisdksi hdnen olemustaan kuvaa avarakatseisuus, vireys ja keskit-
tyneisyys. (Elaad 1993, 10-11; Hamaldinen & Sava 1989, 49-51.)

Johtajan ja alaisten toimiessa Eric Bernen esittdmissa rooleissa vuorovaiku-
tus todentuu eri tavoin. Psykodynamiikassa prosessia kutsutaan vetdmiseksi
(cathecting). Yksilot vetdvat toisiaan vastarooleihin. Johtajan toimiessa van-
hemman roolissa alainen reagoi lapsen tavoin. Vastaavasti alainen, joka viestii
riippuvaisuutta johtajasta, johdattelee esimiestddn ottamaan vanhemman roo-
lin. Téllaisen risteytyvan transaktion ja lukkiutuneen tilanteen ratkeaminen
edellyttda tilanteen havaitsemista, hyvaksymistd ja avointa kasittelyd. Thanteel-
lisessa tilanteessa sekd johtaja ettd alaiset toimivat aikuisen roolissa. Mikali ndin
ei ole, johtajan tulee keskustelun avulla saada yksilsitd tiedostamaan oman mi-
nan tilaa ja sen seurauksena syntyneen transaktioprosessin luonnetta. (Hama-
ldinen & Sava 1989; 51; Syddanmaanlakka 2003, 64-65.)

Itsetuntemuksen kehittdmiseen ja oman kéyttdytymisen psykodynaamis-
ten perusteiden arvioimiseen on kéytettdvissd useita erilaisia testejd. Yksi tun-
netuimista on Katherine Briggsin ja Isabel Myersin 1940-luvulla kehittama
Myers-Briggs-tyyppi-indikaattori (MBTI), jonka perustuu Carl Jungin psykolo-
gisiin persoonallisuustyyppeihin. MBTI:n mukaan persoonallisuustyypit muo-
dostuvat neljastd padulottuvuudesta, joita edustavat seuraavat daripaét: ekstro-
vertti tai introvertti, spontaani tai jarjestelmaéllinen, intuitiivinen tai tosiasialli-
nen, tunteva tai loogisesti ajatteleva. MBTI tuottaa edellisten paddulottuvuuksien
ja niiden avulla muodostettujen kahdeksan preferenssin avulla yhteensi 16 eri-
laista persoonallisuustyyppid. Kaikkiin tyyppeihin liittyy preferenssien mukai-
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sia yhteisid piirteitd ja kadyttdytymistapoja, vaikka tyypin mukaiset henkiltt
ovat kukin omia erityisid yksiloitddn. (Johnson, Mauzey, Johnson, Murphy &
Zimmerman 2001, 96-98; Opt & Loffredo 2000, 556-561; Salter, Forney, & Evans
2005, 209; Sydanmaanlakka 2003, 65.)

Kehityskeskustelu

Tamin tutkimuksen osallistujien mukaan kehityskeskustelu on tiarked yksittéi-
nen yksilon osaamisen johtamisen keino. Yksilokehityskeskustelujen avulla reh-
tori voi auttaa tyontekijdd arvioimaan omaa osaamistaan ja kehittymistarpei-
taan. Vastaavasti ryhmien kanssa kdydyt kehityskeskustelut voivat auttaa tyon-
tekijoitd arvioimaan oman sisdisen osaamisen kehittymisen vaikutuksia koko
yhteison kannalta sekd tunnistamaan muiden tyontekijoiden vahvuuksia.

Suoritusten arviointi ja siihen liittyvit keskustelut (performance appraisal
interview) ovat kiinted osa HRM-johtamista eri puolilla maailmaa (Tjosvold &
Halco 1992, 629). Winkin (2008, 100-103) mielestd kehityskeskustelut toteutuvat
yleensd dialogisina, monologisina, rutiininomaisina tai hierarkiseen debatiin
perustuvina keskusteluina. Suomessa kehityskeskustelu mielletdén ennen kaik-
kea esimiehen ja alaisen véliseksi keskusteluksi, jonka avulla kehitetddn tyonte-
kijan osaamista tai ammattitaitoa organisaatioon soveltuvaksi. Niiden tunnuste-
taan kuuluvan oleelliseksi osaksi johtamistoimintaa ja organisaatioiden johta-
misjdrjestelmid. Kehityskeskustelut ovat tulleet suomalaisiin organisaatioihin
1960-70-luvuilla vaikuttaneen angloamerikkalaisen tavoite- ja tulosjohtamisen
sekd 1980-1990-luvuilla tunnetun demokraattista dialogia painottavan ruotsa-
laisen keskusteluperinteen vaikutuksesta. Perinteisesti johtajan ja alaisen vali-
sen kahdenkeskisen, luottamuksellisen ja suunnitelmallisen keskustelun tér-
kednad tavoitteena on ollut tuloksellisuuden ja tavoitteellisuuden parantaminen.
Toisaalta organisaation hierarkiaa ja johtajavetoisuutta painottava esimies-
alaiskeskustelu-termi on korvautunut viimeisen kymmenen vuoden aikana
demokraattisempaa toimintaperiaatetta kuvaavilla kasitteilld. Tamédn vuoksi
nykyisin tdstd tapahtumasta kdytetddn késitteitd kehityskeskustelu, henki-
losuhdekeskustelu, tilannearviointikeskustelu tai suunnittelukeskustelu. (Wink
2007, 50-56.)

Wink (2007, 56) toteaa, ettd nykyisin kehityskeskustelut osataan toteuttaa
teknisessd mielessd oikeaoppisesti tyopaikoilla. Toisaalta hdnen mielestddn ke-
hityskeskustelujen liittyminen tuloksellisuusajattelun mukaisena suoritusmitta-
rina johtamis- ja kehittamisjdrjestelmiin saattaa muu