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TIVISTELMA

Isotalo, K. 2014. Pedagoginen synkronointi — vaikeus johtamispaatok-
sissa ylakoulunrehtorien kokemana. Kasvatustieteen vaitoskirja. Jyvas-
kylan yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Kokkolan yliopistokeskus
Chydenius.

Ideologisesti maassamme toteutetaan yhtendista perusopetusta, mut-
ta suurin osa 7-9 luokkien oppilaista opiskelee yha erillisissa kouluissa.
Naissd melko suurissa yksikdissa on aineenopettajajarjestelma ja oppilaat
ovat murrosikaisid. Ylakoulutyon tavoitteena on, ettad jokainen nuori saa
itselleen soveltuvan jatko-opintopaikan ylakoulun jalkeen. Yldkoulunreh-
torin tyo on 2000-luvulla muuttunut. Tutkimusten mukaan hallintoon on
usein resursoitu niin vahan, ettd rehtorit kokevat, etta heidan tydaikansa
ei riitd laaja-alaisen pedagogisen johtamisen edellyttimien tehtavien hy-
vaan hoitamiseen. Taman tutkimuksen kiinnostuksen kohteena ovat ne
paatokset, jotka rehtorit kokevat erityisen vaikeiksi ja jotka sitovat run-
saasti rehtorin aikaa ja energiaa. Tavoitteen mukaisesti paatoksenteko voi
jatkossa helpottua, kun ymmarretaan syvemmin paatokseen vaikuttavia
tekijoita.

Tutkimusasetelma on aineistoldhtdinen ja perehdyin aihealuetta kos-
kevaan teoreettiseen kirjallisuuteen vasta paatutkimustulosten kirkas-
tuttua. Tutkimuksen kohteena ovat kokemukset, joten tutkimukseni
padaineistot perustuvat rehtoreiden kerronnallisiin haastatteluihin (5
ulkomaista ja 12 kotimaista case-tarinaa) ja lisdaineistoina ovat minun
vaikeiksi kokemat paatokseni yhden vuoden ajalta (15 case-tarinaa) seka
koulunaika-kasitettd koskeva kirjallinen materiaali. Arkaluontoinen ai-
neisto ja tavoitteeni ymmartaa ilmiota syvemmin kuin vain jarjestamalla
ja luokittelemalla sitd, johdatti minut kdyttamaan grounded theory —me-
netelmada glaserilaisittain.

Tutkimusongelmaksi muotoutui: Millainen on aineistoperustainen
teoria ylakoulunrehtorin vaikeaksi kokemasta johtamispdatoksestd? Ai-
neistoa analysoimalla siitda hioutui kolme paakategoriaa ja yksi ydinka-
tegoria. Paakategoriat ovat henkiset ja aineelliset voimavarat, koulun
toiminnan ylldpito sekd saannot ja sopimukset. Ydinkategoria rakentui
koulunjohtamisen arvoista ja eettisista dilemmoista.

Peilasin rehtoreiden kertomia paatoksia yleisiin paatosteorioihin. Ne
sisdlsivat yhdistelmia eri paatosteorioista, kuten rajoitetusti rationaalisis-
ta-, inkrementaalisista-, intuitiivisista-, mixed-scanning-tyyppisista- ja
oppimisprosesseiksi luokiteltavista paatoksista. Kaytettavissa oleva aika
vaikutti paatoksentekotapaan siten, etta kriisipaatokset tehtiin vahaisen



tiedon perusteella nopeasti ja strategiset paatokset perustuivat joskus
hyvinkin laajaan riskianalyysiin. Paatokset kuuluivat sopimusvallan pii-
riin, edellyttivat tunteiden hallintaa ja tyytymistd parhaaseen mahdol-
liseen pdatokseen. Jaetun johtamisen periaatteesta huolimatta vaikeita
paatoksia tehdessdan rehtorit kokivat olevansa vastuussa yksin. Vaikeat
paatokset ovat ns. wicked problemes, ilkeita ongelmia.

Vaikeiden pdatosten aikaista toimintaymparistodan rehtorit kuvasivat
siten, etta tutkimuksen teoreettiseksi viitekehykseksi soveltui parhaiten
teoria koulusta mikropoliittisena organisaationa. Organisaation sisdiset
ja ulkoiset toimijat, heidan koalitionsa ja monimuotoiset verkostot pyrki-
vat vaikuttamaan paatoksiin monin eri tavoin. Tésta syysta rehtorin on
otettava huomioon se, mitd vaikutuksia paatoksillad olisi ndihin moniulot-
teisiin valtakenttiin. Mikropolitikointi on perinteisesti koettu negatiivi-
seksi toiminnaksi, mutta se voidaan valjastaa kehittamistyon valineeksi
ja parhaimmillaan se ehkdisee suurten strategisten virheiden tekemisen.

Koulunaika-kéasite nousi aineistosta esiin monitahoisesti ja edellytti li-
saselvitysta kirjallisen materiaalin avulla. Siitda muodostui teoriaan paa-
kategorioita yhdistava kasite, pedagoginen synkronointi. Télld tarkoitan
erilaisten paatokseen vaikuttavien tekijoiden yhteensovittamista niin
asiaperusteiden kuin ajoituksenkin suhteen. Aineistoperustaiseksi teori-
aksi muodostui, ettd ylakoulunrehtorin vaikeaksi kokema johtamispaa-
tos edellyttaa taitavaa pedagogista synkronointia. Henkiset ja aineelliset
voimavarat, toimintaa ohjaavat sadnnot ja sopimukset sekd vastuu toi-
minnan ylldpidosta aiheuttavat eettisia dilemmoja, joita rehtori ratkaisee
koulun arvojen perusteella.

Esittadkseni muodostuneen teorian kytkeytymisen salattavaan aineis-
toon, analysoin aineiston my0&s narratiivisesti ja tein sen perusteella kol-
me simuloitua, taysin fiktiivista paatoskertomusta. Tutkimukseni ei esta
rehtoreita kohtaamasta vaikeita paatoksid jatkossa, mutta tulosten avulla
voidaan lisdatd ymmarrysta padtoksenteosta ja niitd voidaan hyodyntaa
nykyjohtamisessa kaytettavissa tukimuodoissa, kuten tdydennyskoulu-
tuksissa, tyonohjauksissa ja mentoroinneissa.

Avainsanat: ylakoulunrehtori, johtamispaatos, grounded theory, kou-
lunaika, pedagoginen synkronointi, koulu mikropoliittisena organisaa-
tiona



ABSTRACT

Isotalo, K. 2014. Pedagogical synchronizing — the difficulty junior high
principals experience in making decisions. Dissertation in Education. Un-
versity of Jyvaskyld. Faculty of Education. Kokkola University Consor-
tium Chydenius.

In our country, basic education is an ideologically united nine-year school
system. Most students from 7th to 9th grade study in separate junior high
schools. These schools are relatively large units, they are based on a sub-
ject teacher system, and the students are teenagers. Junior high schools
aim at providing a place in secondary education that reflects the students’
hopes, aspirations, competences and talents. The work of junior high prin-
cipals has changed during the past ten years. Research shows that prin-
cipals (feel they) do not have enough time to perform well at meeting all
the requirements of large scale pedagogical leadership. The focus of this
dissertation is on those decisions that principals consider to be the most
demanding and which require the most of their time and energy. The aim
is to facilitate decision making. As soon as we learn to understand more
deeply the process of decision making, we will find it easier.

Research design is data-driven, and I studied theoretical literature of this
field after the main results of this work became clear. Experiences are in
the centre of this research, so the main data has been gathered by narra-
tive interviewing (12 cases from Finland and 5 cases from other countries).
Additional data includes my own decisions from one year (15 cases) and
documented materials concerning the concept of time in schools. Sensi-
tive material and my aim to understand this phenomenon more deeply
than just organizing and categorizing it, led me to use grounded theory
—-method in the way Glaser designed it.

The research problem is: What kind of data based theory can be formed
from the decisions junior high principals find hard to make? By analyz-
ing data three main categories and one core category could be formed.
The main categories are: mental and material resources, maintaining
school processes as well as rules and agreements. The core category is the
values and ethical dilemmas of school leadership.

I compared the decisions principals told me to the theories of decision



making. They were combinations of: restrictedly rational, incremental,
intuitive, mixed-scanning type and learning processes. Time resource af-
fected decision making in such a way that critical decisions were made
with little background data and strategic decisions were sometimes based
on analyzing large risks . These decisions concern matters that are based
on agreements. They demand good self-control and the result was satis-
factory. Even though the leadership style in school might have been quite
participatory, principals felt that they alone had the responsibility once
they made this kind of decision. Hard decisions were so called ‘wicked
problems.

The way principals described their social environment during these hard
decisions proved that the organization theoretical frame of reference in
this research is school as a micro-political organization. The players from
inside and outside the organization, their coalitions and networks tend
to affect decision making in many ways or a principal has to consider the
impacts that a decision has on these fields of power. Micro-politics has
traditionally been regarded to be negative but it can be used as a tool for
development. When wisely used, it prevents bad strategic mistakes.

The time of school-concept emerged from the data in many ways and
had to be studied more in literature. It became the concept to connect
all the main categories of this research: pedagogical synchronizing. It
means reconciliation of all different kinds of factors, including the facts
as well as the timings. The data-driven theory took this form: A junior
high principal’s experience is that pedagogical synchronizing makes de-
cision making difficult. The matters that need to be synchronized and
decided according to the educational values are ethical dilemmas based
on the quality of mental and material resources, the quality of the rules
and agreements related to the matter and the responsibility of the fact
that school work should not be interfered with.

In order to show how this theory associates with encrypted data, a nar-
rative analysis was done. Based on that analysis three different fictive
simulation stories of decision making were written. This research does
not prevent hard decisions in the future, but with the results principals
can have a deeper understanding of their decisions. These results can be
used in those supportive systems that will be offered for principals in the
future, for examples further education courses, work counselling, coach-
ing and mentoring.

Keywords: junior high principal, management decision, grounded theo-
ry, the time of school, pedagogical synchronizing, school seen as micro-
political organization.
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ESIPUHE

”QOlen unessa useasti, sinun kaduillas, koulutie — — ah, enkohan hauta-
han asti, ma koululainen lie.” Koskenniemen siivittamana Oulusta alka-
nut koulupolkuni on jatkunut koko eldman. Tama tutkimusmatkani on
edennyt Einsteinin opein: “Etsi sekasorrosta perusasiat ja saata ristiriidat
sopusointuun. Vaikeuksissa piilee mahdollisuus.” Mitdhan elamankoulu
seuraavaksi tarjoaa ihmeteltavakseni?

Tahdon ja innostuksen voimalla olen kasvatustieteilijan polullani pyr-
kinyt yhdistimdan teoriaa ja kdytantoa. Rehtorin tyoni on sisdltanyt het-
kia ja paatoksid, jotka ovat ahdistaneet ja pakottaneet reflektoimaan ja
oppimaan. Tunne ei valehtele. Juuri ndiden paatosten syvempaan ymmar-
rykseen olen pyrkinyt tutkimukseni avulla. Vaikeiden johtamispaatosten
tutkiminen oli valilla ahdistavaa, mutta oli uskallettava katsoa pimedan
ja voitettava pelkoja, jotta voi oppia uutta. Rehtorintydssa ja sen tutkimi-
sessa selviytymista auttanee maaston tunteminen, jyrkédnteen reunalla on
syyta kulkea varoen.

Esimerkki ja kokemukset ovat vahvoja opettajia. Toivon, etta tutkimus-
prosessiin heittdytymiseni toimii kimmokkeena elaman ihmettelijoille ja
osoittaa, ettd tiedon etsiminen ja tuottaminen voi olla innostavaa lapi ela-
man. Kiitos Suomen Kulttuurirahaston Eteld-Pohjanmaan rahastolle, saa-
mani taloudellinen tuki mahdollisti keskittymisen tutkimustyohon tyon
vuolaimmassa vaiheessa.

Ilokseni saan nyt kiittdd jokaista koulupolkuni rinnalla kulkijaa, kes-
kustelijaa, ohjaajaa ja opettajaa. Tallaiseksi tutkimukseksi jaetut ajatukset
ovat tiivistyneet. Kiitos rehtorikollegoille, jotka uskaltautuivat jakamaan
raskaat kokemuksensa kanssani, kohtaamisemme puhuttelevat minua
yha.

Kiitos professori Juha Hakalalle ja dosentti Tauno Kekaéleelle, jotka on-
nistuivat minun ja tyoni ohjaamisessa! Annoitte vapauden tutkia, kan-
nustitte, mutta my0s osoititte, mitd on kriittinen ajattelu. Kiitos! Tyoni
esitarkastajille professori Eija Karnalle ja professori emeritus Kauko Ha-
malaiselle olen kiitollinen huolellisesta perehtymisesta tychoni. Asian-
tuntevat lausuntonne auttoivat minua tarkastelemaan tyotani kriittisesti
vaitoskirjani viimeistelyvaiheessa.

Mistad sain aikanaan kipinédn tutkimiseen? Kiitos emeritus professoreil-
le, Juhani Jussila, Kari Uusikyla, Kaija Turkki ja Matti Eratuuli. Te heratitte
kiinnostuksen ajatuspainiin tutkimuksen keinoin. Kiitos professori eme-
rita Linnea Lindforsille, kun sain harrastaa tutkimista Abo Akademin
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ryhmaéssanne. Kiitos, professori emerita Liisa Haveriselle, yksilollisesta
grounded theory -menetelmén opettamisesta ja lampimasta kannustuk-
sesta. Kiitos professori Petri Salolle keskusteluista, joiden avulla kasityk-
seni koulusta mikropoliittisena organisaationa syveni.

Kiitos KT Anita Maliselle, professori Pentti Moilaselle. Ohjauksenne
avulla innostuin grounded theory -tutkimusmenetelmasta ja kasvatus-
tieteen filosofiasta - tahdoin ottaa selvaa siitd, mitd en ymmartanyt. Kiitos
tutkijakollegoilleni Chydeniuksen kasvatustieteen jatko-opintoryhmassa
ja Seindjoen yliopistokeskuksessa, erityisesti professori Kari Kiviniemel-
le. Keskustelumme, oivalluksemme ja jaetut kokemuksemme sysasivat
tyotani pala palalta eteenpain. Erityisen suuri kiitos KT Satu Makiselle,
jonka kanssa jaoimme huokaukset ja ilon kiljahdukset. Molempien yli-
opistokeskusten vaelle olen kiitollinen ystéavallisesta tuesta ja rauhallisen
tilan antamisesta tutkimustyolleni.

Tutkimusprosessini opetti, kuinka vahvaa osaamista kirjastohenkilo-
kunnalla on. Limmin kiitos todella henkilokohtaisesta palvelusta Seindjo-
en ammattikorkeakoulun kampuskirjaston vaelle ja Jyvaskylan yliopisto-
kirjaston Liisa Halttunen-Keyrildiselle. Apunne on ollut korvaamattoman
suuri. Positiivisesta kannustuksesta kuuluu kiitos rehtoriverkostolleni,
erityisesti Jyvaskylan yliopiston rehtori-instituutin véelle. Sparraajani KT
Seppo Pulkkinen, 4.05 on alitettu, kiitos ystavallisestad hiostuksesta.

Seindjoen kaupungin koulutoimi, sain mahdollisuuden tutkia, kiitos.
Erityiskiitos sivistysjohtaja Heikki Vierulalle, ymmarsit sanoitta ja pe-
rusopetusjohtaja Jari Jaskarille, sallit yksilollisen polun. Seindjoen lyse-
on vaki, opettajat, apulaisrehtorit — Immu, Hanna ja Jakke, koulusihtee-
rit - Vuokko ja Marjo, palveluhenkilokunta, oppilaat ja huoltajat, olette
ndhneet tapani tehda tyota ja paatoksia ja ehka joskus my0s ihmetelleet
paatosten syitd ja seurauksia. Toivottavasti tutkimus tuo selityksia. Kiitos
tilan ja tuen antamisesta tyolleni.

Professori emerita Marita Paunonen-Ilmonen ja tyonohjaajaverkostoni,
olette avanneet uudenlaisen tavan ymmartda johtamista ja johtajia, kii-
tos. SUREFIRE:n toimijat, erityisesti Eteld-Pohjanmaan rehtorit ja ystava-
ni Meccu, kiitos yhteisesta taipaleesta. Keskustelumme synnyttivat tutki-
mukseeni heuristisia oivalluksia. Kokkolan sivistysjohtaja Peter Johnson,
kiitos arvokkaista kommenteista. Ystavani Riitta Kumpuselka ja Ilkka
Nurmi, jaksoitte huoltaa tutkimukseni kieliasua, vieldpa ennatysajassa.
Samalla rohkaisitte minua saattamaan tyoni valmiiksi, kiitos.

Ystavani Pirjo Kotapakka ja Teijo Pakkild, autoitte minua monen tek-
nisen kynnyksen yli tyoni eri vaiheissa, kiitos. Laimmin kiitos Marja Iso-
talolle, joka toimi tutkimusassistenttinani ja litteroi haastatteluaineistot
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huolellisesti. Kiitos my0s tyoni taittaja Riikka Aarniolle, jonka kasisissa
tyo sai lopullisen ulkoasunsa.

Kiitos sukulaisilleni ja ystdvilleni. Jokohan lopulta ehtisin mokkeile-
maan?

Kiitos aidilleni, olen ylped ja onnellinen siitd, etta 85-vuotiaana jaksoit
ja tahdoit oikolukea tyoni. Kiitos kodin perinndstd, joka opetti, ettd ihmi-
nen tulee onnelliseksi omien ponnistustensa kautta. Oppimisen, tietami-
sen ja ymmartamisen eteen ponnistelu onkin ollut innostava haaste.

Lahimpani, Jorma, Kalle, Antti, Marja ja Anna sekd Johanna ja Jen-
ni. Varastin tdhan tyohon yhteistd aikaamme. Kiitos, kun jaksoitte tukea.
Omistan taman tyon Liljalle, Ainolle, Akselille ja viela kauniina ajatuksi-
na heraamistaan odottaville uusille lastenlapsille.

Innostusta opintielle teille kaikille,

Seindjoella lokakuussa 2014,
Kaisa Isotalo
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1 JOHDANTO

"Thank you for the music” soitan perjantaiaamun piivinava-
uksessa ja kiitdn kouluviked onnistuneesta konsertista ja hyuvisti
kiytoksestd. Kylld meilli osataan! Téndin pitdisi saada arvioin-
tiraportti valmiiksi ja tarkistuslaskea ensi vuoden tuntiresurssin
riittidvyys. Kanslian ovelta l0ydin itkuun purskahtavan huoltajan
— eliamii ei kohtele kaikkia tasapuolisesti. Kuuntelen. Puhelin soi, en
vastaa. Ovella kiy oppilaskunnan edustaja kysymidssi discolupaa,
yksi puhuteltava oppilas tuodaan kiytiviin odottamaan ja poydilli
on muistilappuja kiireesti hoidettavista asioista, sihkopostia en ole
vield avannut.. .illansuussa lihetin arviointiraportin tekeleen itsel-
leni sihkopostissa, josko sitten pyhini jatkan. Kotiin pyordiillessini
ysiluokan poikaporukka tulee vastaan sihlymailat kainalossa. " Ter-
ve rexi!” jii kaikumaan iltaan. Kiitos pojat.

Tutkimukseni teema on kiteytynyt yli kymmenena rehtorivuotenani
Seindjoen lyseossa. Olen reflektoinut tyotdni opettajien ja rehtorikolle-
goiden kanssa erilaisissa tapaamisissa ja tdydennyskoulutuksissa. Ikaan
kuin sipulia kuorimalla erottui tutkimuksen kohteena oleva ilmio, vai-
keaksi koetut johtamispaatokset. Kaytannon osaajana tavoitteeni on
tutkimuksen avulla ymmartaa syvemmin omaa tyotani ja kehittaa sita.
Toivon, ettd tutkimustulokseni tukee kollegojen tyota ja siten vaikuttaa
nuorten koulutyon laatuun. Johdantoluvussa asemoin tyoni kasvatustie-
teelliseen tutkimuskenttdan. Teoriatausta syvenee aineistoanalyysin teo-
reettisten kytkentdjen myota.

1.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tietamisen intressi

Kansainvilisen selvityksen mukaan eri maissa oppilaitoksen johtajaa
kutsutaan rehtoria vastaavalla nimikkeelld (principal, head teacher) ja
hénelld on tyonsa tukena monin eri tavoin organisoituna vara- tai apu-
laisjohtaja (suurimmissa yksikoissa useita apulaisjohtajia), vastuuopetta-
jia ja tukihenkilostoa (Taipale 2012, 11-12). OECD:n tutkimuksen (OECD,
2012) mukaan rehtorinvirkoihin on nykyisin vain vahan hakijoita ja suuri
osa nykyisistd viranhaltijoista siirtyy eldkkeelle ldhivuosina. Tarkastelen
tutkimuksessani rehtorin tyon haastavimpia paatoksia, jotka sitovat reh-
torin aikaa ja energiaa. Tarkoituksena on saavutetun tiedon avulla kehit-
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taa paatoksentekoa. Uskon, ettd tutkittuun tietoon perustuvat, realistiset
odotukset ja hyvin jarjestetty johtamistyon tuki innostavat jatkossa nuo-
ria hakeutumaan alalle.

Kuntaliitokset, opetussuunnitelmauudistukset ja aluehallinnon muu-
tokset hallinnon hajauttamistavoitteineen ovat vaikeuttaneet rehtorien
toimenkuvan rajaamista ja perustehtavan maarittelya. Suomen Rehtorit
ry (SURE-FIRE) on laatinut toimenpideohjelman maamme koulunjoh-
tamisen kehittamiseksi ja rehtorien tyon tueksi (PRO REXI 2015 -yhteis-
tyoverkosto 2008).! Hankeverkostoon kuuluvat SURE-FIRE:n lisdksi Ope-
tushallitus (OPH), opetus- ja kulttuuriministerio (OKM) ja Opetusalan
ammattijarjestd (OAJ), joka on esittanyt huolensa rehtorien tyomaaran
hallitsemattomasta kasvusta (Luukkainen 2013). Rehtorien tyota koske-
vissa tutkimuksissa on nostettu esille rehtorien tyotehtavien runsaus ja
kirjavuus (Raasumaa 2010; Makeld 2007; Isosomppi 1996, Maitta 1996).
Pohdittavaksi jaa, mihin asioihin rehtorin tulee aikaa ja energia kayttaa.
Kuvaavasti otsikoidussa vaitoskirjassaan “Pitda vain selviytya” Vuohijoki
selvittdd, minkalaiseksi koulujen johtajat tyonsa kokevat (Vuohijoki 2006).

PRO REXI -toimenpideohjelman tuella ja erityisesti tyomaaraa rajaa-
malla voidaan rehtorin ty6ta helpottaa. Joidenkin johtamispaatosten teke-
minen voi silti vieda paljon aikaa ja energiaa ja tuntua raskaalta. Johtajan
sudenhetket -metaforalla kuvaan tilanteita, joissa on kyettava tekemaan
vaikealta tuntuva paatos. Tutkimuksessani pyrin selvittimaan, minka-
laisten paatosten tekemisen rehtorit kokevat vaikeaksi ja miten he naita
paatoksia tekevat. Tiedon lisddaminen vaikeimmista paatoksista auttanee
rehtoreita tehtdvien ja ajankdyton priorisoinnissa. Tutkimustuloksia voi-
daan kayttaa rehtoreiden tyon muotoilussa ja tukemisessa, selviytymis-
strategioiden luomisessa.

Jokainen voi kokea tyotyytyvaisyyttd, jos tyon tulokset ovat hyvia.
Ammatillisen koulutuksen johtamisessa hyvyys perustuu ihmisyyteen,
joka ilmenee vallan, vastuun ja valittamisen kautta (Hanninen 2009, 123).

1 Pro Rexi toimenpideohjelman tavoitteena on suomalaisen — maailman parhaan oppimisen
tason — turvaaminen takaamalla koulun johtamisen, kehittdmisen ja kouluhallinnollisen
tyon edellytykset nyt ja tulevaisuudessa. Kouluorganisaation kestavan kehityksen avulla
parannetaan rehtorin oikeudellista asemaa ja rehtorin ammatin vetovoimaisuutta. Perus-ja
taydennyskoulutuksen kehittdmiselld turvataan korkeatasoinen osaaminen paikallisessa
kouluhallinnossa. Avaintekijoiksi on nimetty: oikeudellinen asema, vetovoimaisuus seka

perus- ja tdydennyskoulutus.
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Ihmisyytta tarvitaan perusopetuksen johtamisessakin, ja jokaisen rehto-
rin on loydettdva oma tapansa johtaa. Kukaan ei kuitenkaan voi tayttaa
kaikkia toiveita ja odotuksia. Toivon tutkimukseni kaynnistavan reflek-
toivia keskusteluja, jotka auttavat rehtoreita kohtaamaan eteen tulevia
vaikeuksia. Nusche esittaa Suomen koululaitoksen haasteeksi rehtorikou-
lutuksen kehittamisen (Opetusministerio 2008). Tarvitaan jatkumoksi ra-
kentuvaa perus- ja tdydennyskoulutusta. Tutkimukseni ldhestymiskulma
rehtorin tyohon tarjoaa sisdltoja tuleviin rehtorikoulutuksiin.

Tutkivia opettajia yhdistaviksi tekijoiksi on mainittu aktiivisuus, jatku-
va opiskelu ja oppiminen, itsensa kehittamisen vimma, yhteistyo ja yhtei-
sOllisyys, kansainvalisyys ja oman toiminnan jatkuva reflektointi (Kor-
pinen & Hyvarinen 2003, 4-6, TuOPE-verkosto). Tutkiva tyoote yhdistaa
tutkivien opettajien ja SURE-FIRE:n tutkivien rehtoreiden verkostoja (Suo-
men rehtorit ry, Tutkivat rehtorit). Tutkivana rehtorina tutkimustehtavani
nousee rehtorin perustehtavan ytimesta. Tutkimukseni tavoitteena ei ole
yhden ammattikunnan etujen ajaminen vaan rehtorin tyon laadullinen
kehittaminen — my0s oman tyoni laadun kehittiminen.

Tutkimukseni on henkilokohtainen oppimisprosessini. Reflektiivinen,
kokemuksellinen ja konstruktiivinen oppimiseni etenee itseohjautuvas-
ti (vrt. Kiviniemi 1997, 16). Toivon tutkimukseni kdynnistavan vastaavia
reflektiivisia oppimisprosesseja kollegoiden keskuudessa transformaati-
oon perustuvan oppimisen teorioiden mukaisesti (Mezirow 2000, 17-23).
Ndin voimme yhdessd vastata alati muuttuvan yhteiskuntamme koulu-
laitokselle asettamiin haasteisiin.

Opettajien tyomoraalia, tyotyytyvdisyyttd ja motivaatiota koskevassa
tutkimuksessaan Evans toteaa koulun johtamisen olevan tdrkein opet-
tajien asenteisiin vaikuttava tekija. Muita positiivisesti vaikuttavia teki-
joita olivat opettajan ammatillinen orientaatio ja realistinen perspektiivi
oman tyonteon suhteesta kokonaisuuteen (relative perspective). Palkka,
koulutuspolitiikka tai uudistusten ja palvelujen kunto olivat vaikutuk-
siltaan vahaisempiad. Kasvatusalan asiantuntijat toivovatkin voivansa
tyoskennelld esteettd alan tarpeiden ja omien odotustensa, arvojensa ja
ideologiansa mukaisesti. (Evans 2003, 13-137, 141.) Rehtoreilta odotetaan
taman mahdollistamista. Rehtorit ovat peruskoulutukseltaan opettajia,
joten heidan motivaatiotekijansa ainakin osittain yhdistyvat opettajien
motivaatiotekijoihin. Rehtorien tyolla vaikutetaan kasvatus- ja opetus-
tyon ydinprosesseihin, joten rehtorien tyota kehittava tutkimukseni on
lahtokohdiltaan merkittava.

Maamme perusopetus koostuu yhdeksanvuotisesta peruskoulusta
(Laki 1998c¢). Ideologisesti toteutamme yhtendista perusopetusta, vaikka
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suuri osa maamme vuosiluokkien 7-9 oppilaista opiskelee yha erillisissa
rakennuksissa®. Yldkoulunrehtorina etsin tutkimuksen avulla vastauk-
sia juuri ylakoulukontekstin ongelmiin, joten rajaan tutkimukseni kos-
kemaan peruskoulun yldluokkien johtamista ja kdytdn ndistd kouluista
alalle vakiintunutta ylakoulu-kasitettd. Naiden koulujen opetus- ja kas-
vatustyohon vaikuttavia erityisia tekijoita ovat mm. aineenopettajajarjes-
telma, koulujen suuri koko, seka perusopetuksen paattovaiheen arvioin-
ti- ja jatko-opintohaasteet. Lisdhaasteena on murrosikdinen oppilasaines
(kehityspsykologinen murrosvaihe, joka ilmenee mm. erilaisina kaytos-
hairidina, sukupuolisena herdamisena, oman identiteetin etsimisena ja
auktoriteettien kyseenalaistamisena). Tutkimukseni avulla pyrin kehitta-
maan erityisesti ylakoulujen johtamista.

1.2 Ylakoulunrehtorien paatoksenteon konteksti
1.2.1 Yldkoulu koulutuspalvelujarjestelmidn osana

Perusopetuslakiin perustuvan peruskoulujarjestelman yleistavoittee-
na on “tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyi-
seen yhteiskunnan jasenyyteen sekd antaa heille elamassa tarpeellisia
tietoja ja taitoja. — — Opetuksen tulee edistda sivistysta ja tasa-arvoisuutta
yhteiskunnassa seka oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja
muutoin kehittda itseddn elamansa aikana”. (Laki 1998c.) Perusopetusla-
kia on muutettu erityisesti oppilashuollon (Laki 2010) ja erityisopetuksen
osalta, ja lain soveltamista on tdydennetty asetuksin (Laki 1998b). Yhdek-
sdnvuotisen perusopetuksen tavoitteena on koko perusopetuksen katta-
van koulupolun yhtenaisyys.

Opetustoimen henkildston, myos rehtoreiden, kelpoisuusvaatimukset
on sdddetty asetuksella (Laki 1998a). Nykyisin yldkoulujen opettajakun-
ta koostuu korkeakoulututkinnon suorittaneista yhden tai useamman
aineen opettajista sekd luokanopettajista, jotka ovat suorittaneet jonkin
opetettavan aineen aineenopinnot seka oppilaanohjaajista ja erityisopet-
tajista. Lain mukaan jokaisella koululla, jossa jarjestetdadn perusopetus-

2 Arviolta noin 80 % yléakouluikaisista nuorista opiskelee erillisessa ylakoulurakennukses-

sa, joita on maassamme 373 (Suomen kuntaliitto 2012).
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lain mukaista opetusta, tulee olla (asiantuntijayhteison) toiminnasta vas-
taava rehtori (Laki 1998¢)°.

Kevaalla 2010 perusopetuksessa tyoskentelevista rehtoreista muodolli-
sesti patevia oli 98,6 % ja lehtoreista yli 95 % (Opetushallitus 2011b). Sivu-
toimisista tuntiopettajista muodollisesti patevia oli 27,3 % (Opetushallitus
2008). Kyseisena ajankohtana perusopetuksen rehtoreista 50 vuotta tayt-
taneitad oli 56,2 %. Tarkasteluaikana naisia oli perusopetuksen rehtoreista
42,9 %, lehtoreista 72,3 % (Euroopan komissio 2010). Voidaan todeta, etta
peruskoulut ovat naisvaltaisia oppilaitoksia ja niitd johtavat ikaantyvat
rehtorit. Padosin asiantuntevaan henkilokuntaan kuuluu my6s muodolli-
sesti epdpatevia tuntiopettajia ja sijaisia.

Kouluissa toimii kunnan toimintakulttuurin mukainen maara kou-
lunkdynninohjaajia, oppilaiden henkilokohtaisia avustajia, koulusihtee-
ri, kuraattori, terveydenhoitaja ja mahdollisesti koulupsykologi. Useissa
kunnissa siivous-, kunnossapito- ja ruokahuoltopalvelut eivat ole rehtorin
suorassa alaisuudessa, vaan niista vastaavat kunnan muut toimialat. Yla-
koulun toiminnan ja eri ammattikuntien tehtdvien yhteensovittamisesta
vastaa rehtori tukenaan joko vara- tai apulaisrehtori, joka puolestaan voi
kunnan toimintakulttuurin ja virkaehtosopimuksen mukaisesti olla joko
virka-apulaisrehtori tai luottamustoiminen®.

Uusia kouluja suunniteltaessa on useisiin kuntiin rakennettu yhtenai-
sia peruskouluja, jotka kattavat vuosiluokat 1.-9.> Maamme kouluraken-
nuskanta on sellainen, ettd padosa vuosiluokkien 7.-9. oppilaista opiske-
lee yha erillisissa rakennuksissa ja siten melko suurissa hallinnollisissa
yksikdissa. Naita ylakouluiksi® kutsuttavia yksikoitd oli maassamme 373
kappaletta vuonna 2010 (Suomen kuntaliitto 2012). Johtamani Seinajoen
lyseo on téllainen ylakoulu, 550-600 13-16-vuotiaan nuoren oppilaitos,
jossa toimii my0s perusopetuksen lisdluokka (10. luokka). Suurimmassa

3 Rehtorien valintamenettelyssd noudatetaan kuntien johtosddntdd, mutta virat ovat nk.
avoimessa haussa. Haastatteluja voidaan tdaydentdd psykologisilla testeilld ja opettajankun-
nan sekd vanhempien edustajia voidaan kuulla. Useassa kunnassa valinnan tekee monija-
seninen lautakunta. Rehtorit nimitetdan aluksi kuuden kuukauden koeajalle toistaiseksi
voimassa olevaan virkasuhteeseen. (Taipale 2012, 16.)

Korvaus rahana ja opetusvelvollisuuden huojennuksena.
Vuonna 2010 néita oppilaitoksia oli 304 (Suomen kuntaliitto 2012).

6 Vakiintunut késite vuosiluokkien 7.-9. oppilaitoksille.

25



osassa maamme yldakouluista on 300-499 oppilasta, ja toiseksi eniten on
100299 oppilaan yldkouluja (Suomen kuntaliitto 2012).

Peruskoulut ovat padosin kuntien yllapitamia, vain pieni osa on yksi-
tyisid tai suoraan valtion hallinnoimia. Rehtorin toiminnalle on lakeihin
ja johtosadntoihin perustuvat rakenteet, rajat ja reunaehdot. (Alava, Halt-
tunen & Risku 2012, 8.) Opetushallinnon ja lainsddadannon tuntemusta
kuuluu suomalaiseen opettajainkoulutukseen melko vahan,® mutta osa
opettajakunnasta on voinut siséllyttda hallinnon ja lainsdddannon opin-
tokokonaisuuksia perustutkintoonsa. Rehtoreilta edellytetaan opettajan
kelpoisuutta ja alan lainsdddannon tuntemusta (Laki 1998a)°.

Lakisdateiset tehtdvat rehtori voi hyvaa hallintomenettelya noudattaen
jarjestaa omaan koulukulttuuriin ja kunnan hallintokulttuuriin soveltu-
valla tavalla. Transparency Internationalin selvityksen mukaisesti Suomi
ei ole korruptoitunut maa (Transparency International 2013), eli yleinen
johtamiskulttuurimme ei kansainvalisen vertailun mukaisesti ole kovin
korruptoitunutta. Rehtoritkin noudattanevat tydssaan integriteettia'.
Kunkin kunnan koulutoimenjohtosdaanndssa'’ madaritelldan rehtorin ja
muiden hallinnon toimijoiden vastuunjako®.

7 Yrityselaméan johtamisteorioista johdetaan usein teorioita kouluihin. Vertailuna voidaan
todeta, ettd ylakoulu voidaan henkilomaaran mukaisesti katsoa keskisuureksi yritykseksi
(50250 henkilda). Jos oppilaat lasketaan henkilostoksi (heiddn tyotdanhan rehtori johtaa),
ylédkoulu vastaa suuryritystad. Vuosiliikevaihto ei kuitenkaan koulun budjetin mukaan vas-
taa keskisuuren yrityksen 10-50 miljoonan euron liikevaihtoa. (Elinkeinoeldméan keskus-
liitto 2013.) Taloudellisessa vertailussa ei kuitenkaan ndy koulun varsinainen tuotos, hen-
kinen padoma, joka tuottaa vasta vuosien kuluttua.

8  Esimerkiksi Turun yliopiston opettajankoulutuksessa opintokokonaisuus: Koulun kehit-
taminen, johtajuus ja opetushallinto 4 op ja vastaavasti Jyvaskylan yliopiston Kokkolan
yliopistokeskus Chydeniuksessa 2 op.

9 2. lukuy, 2. §, 4) opetushallituksen hyviksymien perusteiden mukainen opetushallinnon
tutkinto, vahintdan 25 opintopisteen tai vahintaan 15 opintoviikon laajuiset yliopiston jér-
jestamaét opetushallinnon opinnot taikka muulla tavalla hankittu riittdva opetushallinnon
tuntemus.

10 Yksilon tai yhteison kdytostd tai toimintaa, joka noudattaa korruptiota ehkéisevid moraa-
lisia ja eettisid standardeja.

11  Esimerkiksi Seindjoen kaupungin sivistyskeskuksen toimintasdanto (Seindjoen kaupunki
2013).

12 Vastuuseen kuuluu eri lakien soveltamista, mm. hallinto-oikeuteen liittyvat lait, virka-
mieslaki, rikoslaki, vahingonkorvauslaki ja opetustoimen lainsdddant6 (Suopohja & Lius-
vaara 2009).
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Kunnan koulutoimenjohtosadannon mukaisesti rehtorin ylapuolella
organisaatiossa on joko johtokunta tai vain virkamies, joka toimii esit-
telijana poliittisesti valitulle toimielimelle (esim. sivistyslautakunta, ope-
tuslautakunta). Saastosyista joissakin kunnissa on kdytossa myos koulu-
toimenjohtajan ja rehtorin yhdistelmavirkoja. Suurissa kaupungeissa on
kaytossa aluerehtorijarjestelmia (6,2 % kunnista) (Kanervio & Risku 2009,
94). Talloin rehtorin toimenkuvaan on liitetty koulujen yhteisten kaytan-
teiden koordinointiin liittyvid tehtavia. Taman tutkimuksen kohteena
olevat rehtorit ovat puhtaasti yhden oppilaitoksen johtajia. Kunta- ja pal-
velurakennemuutoksen vuoksi erilainen yhteistyd kuntien valilla seka
kunnan perusrakenteiden muuttaminen ovat osaltaan muuttaneet reh-
torien tehtavakenttada (mts. 102-105). Hallinnon hajauttamisen ja kehitta-
mishankkeiden vuoksi rehtoreiden toimenkuvaan liittyy mm. erilaisten
projektien hallinnointia ja niiden ohjausryhmien seka kehittamisryhmien
jasenyyksia.

Koulun opetus- ja kasvatustyon jarjestaminen perustuu valtioneuvos-
ton paattamaan tuntijakoon (Laki 2012; Opetus- ja kulttuuriministerio
2010) sekd Opetushallituksen paattamiin opetussuunnitelman perustei-
siin (Opetushallitus 2004), joiden uudistustyo on kdynnissa vuosina 2013—
2014. Naiden pohjalta laaditut paikalliset opetussuunnitelmat tarkentavat
opetuksen jarjestaimisen ohjeistusta. Koulut osallistuvat koulutuspoliit-
tiseen kehittamistyohon hallitusohjelman koulutuspoliittisten linjaus-
ten edellyttamalla tavalla (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012). Vuosille
2011-2016 laaditun kehittamissuunnitelman mukaisesti tuetaan ja kehite-
taan mm. arvokasvatusta, koulujen turvallisuutta, tehostetun ja erityisen
tuen toimeenpanoa, emotionaalisten ja sosiaalisten taitojen kehittymists,
taito-taideaineiden opetusta, kieliohjelmien monipuolistamista seka yh-
teiskunnallista kasvatusta. Kuntaliitto ohjeistaa kuntatyonantajaa (jonka
edustajana rehtori koulussaan toimii) saadosten toimeenpanossa ja luo
edellytyksia opetuspalvelujen jarjestimiseen (Suomen kuntaliitto 2007).
Opetushallitus tukee kouluty6td laatimalla ohjeita esimerkiksi kotiope-
tuksen, oppilasarvioinnin ja kouluretkien seka leirikoulujen jarjestami-
seksi (Opetushallitus a).

Yhteistoiminnallisuuden maara koulujen tyon- ja tehtavien jaossa
vaihtelee. Hallinnollisena resurssina rehtorin ohessa kouluissa on yleen-
sd koulusihteeri ja joko apulais- ja/tai vararehtori. Koulutyén suunnit-
telun ja organisoinnin tukena toimii virkaehtosopimuksen mukaisesti
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erilliskorvauksella® opettajaryhma' seka oppilashuoltoryhma. Lisaksi
kouluty6ta voidaan ohjailla tiimien ja aineryhmien kautta. Oppilaskunta
ja tukioppilaat jarjestavat ohjaajansa johdolla® koulun ty6vuoteen liitty-
via aktiviteetteja.

Koulun yhteiskunnallisen tehtavan laadukkaasta ja lainmukaisesta
hoitamisesta vastaa rehtori. Yldkoulujen aineopettajajarjestelmassa luok-
kien johtaminen organisoituu luokanvalvojien' kautta. Opettajien ope-
tusvelvollisuudet vaihtelevat opetettavan aineen mukaisesti, ja jokaisella
on yksilollinen lukujérjestys. Opettajilla voi my0s olla erityisosaamiseen-
sa perustuvia erityistehtavid. Suomessa perusopetus, kouluruokailu ja
oppimateriaalit ovat ilmaisia ja viime aikoina sahkoiset oppimateriaalit
ovat nousseet perinteisten rinnalle. Useiden kuntien talous edellyttaa ny-
kyisin kustannusten karsintaa. Koulun tydsuunnitelmaan kirjataan luku-
vuoden opetuksen jérjestamistapa’. Lukujarjestys voi olla hajautettuun
opetukseen perustuva® tai eri tavoin jaksotettu®. Rehtori laatii siis yhden
tai useampia lukujarjestyksia kullekin lukuvuodelle. Oppilasarvioinnis-
sa ovat voimassa perusopetuksen paattdarvioinnin kriteerit.

Aluehallintovirastot arvioivat peruspalvelujen saatavuutta ja laatua
sekd kasittelevat oppilasasioita koskevat valitukset. OKM on laatinut
perusopetuksen laatukriteerit ohjaamaan opetuksen laatua (Opetusmi-
nisterio 2010). Koulut osallistuvat opetuksen jdrjestdjan ja koulutuksen
arviointineuvoston jarjestaimaan koulutuksen ja sen vaikuttavuuden ar-
viointiin sekd muihin velvoittaviksi luettuihin toimintansa ulkopuolisiin
arviointeihin®. Opetushallitus ohjeistaa kouluja ja kuntia arviointitychon
(Opetushallitus 2000). Kansainvalisiin vertailututkimuksiin (esim. PISA)
osallistuminen katsotaan my0s velvoittavaksi.

Suomalaisten nuorten osaaminen on PISA-vertailussa osoittautunut
hyvaksi, mutta uusimmassa vertailussa sijoituksemme erityisesti mate-
maattisen osaamisen osalta on selkeasti laskenut (OECD 2009; Kupari ym.

13 Maara vaihtelee koulun koon mukaan.

14  Suunnittelu-/johtoryhma

15  Virkaehtosopimuksen mukainen erityistehtava

16 Esimerkiksi Vaasa ja Seindjoki ovat vakiinnuttaneet kayttoonsa luokanohjaaja-nimikkeen
painottaakseen opettajan kasvatuksellista tehtavaa.

17 mm. tapahtumat, joista osa voidaan rahoittaa projektien kautta

18 Kaikkia aineita opetetaan koko lukuvuoden ajan.

19  Eri jaksoissa opetetaan vaihteleva tuntimaara eri oppiaineita.
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2013). Selityksiksi hyvalle menestykselle on nimetty mm. koulukohtainen
ja joustava opetussuunnitelmien kehittdminen, inhimillisen kasvun ja
oppimisen eri osa-alueiden tasapuolinen arvostus (persoonallisuus, mo-
raalisuus, luovuus, tiedot ja taidot) seka luottamus opetusalan henkilds-
ton ammattitaitoon (Byrne 2012, 14), laadukkaat ja akateemisesti koulu-
tetut opettajat, erityisopetusjarjestelyt, peruskoulutukseltaan opettajia
olevat rehtorit (pedagogista asiantuntemusta on my0s hallinnossa) (Sahl-
berg 2011, xix, 38-39, 82-83, 92-93)*, yhteiskuntamme koulutusmyontei-
syys, valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet, moniammatillinen
ja laaja yhteisty6 koulujen kehittdmiseksi seka korkeatasoinen ja toimiva
kirjastolaitos (Opetushallitus 2012, 32-33). Osaltaan tulokseen voi vaikut-
taa esimerkiksi muihin Euroopan maihin verrattuna suhteellisen pitkaan
jatkunut yhtendiskulttuurimme, joka kuitenkin on véahitellen muuttu-
massa. Maahanmuuttajien osuus on Suomessa 2,9 % vaestosta (Vaesto-
liitto 2013). Uusien, heikentyneiden vertailutulosten oletan kaynnistavan
kansallista kehittamistoimintaa. Useiden koulujen tyckulttuuriin kuuluu
jatkuva, omaehtoiseen kehittdmiseen liittyva arviointi*>. Uusi PISA-tulos
kdaynnistanee kouluissa arviointikeskusteluja, jotka rakentavat perustaa
uudistuvalle opetussuunnitelmalle.

Vastuu opetustoimen rahoituksesta ja koulujen rakentamisesta jakau-
tuu valtion ja paikallisten koulutuksen jarjestdjien kesken. Kouluraken-
nusten korjaustarpeet rasittavat kuntien talouksia, joten hankkeiden hidas
eteneminen aiheuttaa paineita koulutyohon. Paikalliset koulutuksen jar-
jestdjat saavat valtionosuutta oppilaitosten perustamis- ja kayttokustan-
nuksiin, ja koulut saavat kayttoonsa tuntikehysjdrjestelmaan perustuvan

20 Esimerkiksi Opetushallituksen tekemait eri oppiaineiden kansallisten oppimistulosten
seuranta-arvioinnit.

21 Raéiha esittdad kritiikkia PISA-menestyksen selityksiin: 1) Opettajainkoulutus ei ole niin
tavoiteltua kuin julkisuudessa on annettu ymmartaa, silla osa hakijoista hakee useana
vuonna. 2) Vaikka opettajat saavat tiedeperustaisen koulutuksen, he arvostavat tutkinto-
todistusta, eivét niinkdan tiedeperustaa. 3) Ainakin opiskeluvaiheessa opiskelijat kokevat
luottamukseen perustuvan tyokulttuurin vieraaksi. (Raiha 2012.) Yhtena selittavana tekija-
né luottamusperustaisen, tavoiteohjatun koulutuksen onnistumiselle voisi olla, ettd sosiaa-
linen kontrolli toimii suhteellisen laajasti koulutettujen opettajien keskuudessa.

22 Seindjoen lyseo on esimerkiksi osallistunut Vaasan yliopiston kautta kansainvéliseen Qua-
lity in school -hankkeeseen (Kekéle 2007) ja Lappeenrannan yliopiston kautta yrittajyys-

kasvatuksen mittariston kehittdimiseen (Lappeenrannan yliopisto 2012).
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budjetin opetushenkildston palkkaamiseen seka kayttobudjetin. Kunta
paattad niiden suuruudesta (Opetus- ja kulttuuriministerié c). Kuntien
kayttotalousmenot olivat 34 936 miljoonaa euroa vuonna 2010, joista so-
siaali- ja terveystoimen menoja 19 021 miljoonaa euroa sekd opetus- ja
kulttuuritoimen 7768 miljoonaa euroa (Tilastokeskus 2010). Lienee kaik-
kien edun mukaista, etta oppilaitoksia johdetaan taloudellisesti ja laaduk-
kaasti. Seindjoen kaupungin tilastotietojen mukaisesti perusopetuksen
oppilaskohtaiset kustannukset vuonna 2011 olivat 6 399,55 €. Ylakoulujen
vastaava keskimaarainen luku oli 7 248,79 €, kun se oppilasmaariltaan
pienimmassa ylakoulussa oli 10 521,26 €%. Suuret yksikot ovat kustannus-
tehokkaita ja ylakoulujen kustannukset ovat suurempia kuin alakoulu-
jen mm. oppilaskohtaisten suurempien vuosiviikkotuntimaarien vuoksi.
Kuntien taloudellinen tilanne vaikuttaa monin tavoin koulutyéhon (esi-
merkiksi opetusryhmien koko ja koulujen kayttoémaararahojen rajoitteet).
Ylakoulujen oppilasmaarat ovat niin suuria, ettd kouluja harvoin sulje-
taan, mutta erilaisia rakenteellisia muutoksia tehdaan.

Opetus- ja kasvatustyon toteuttamiseksi koulut ovat verkostoituneet
mm. kotien, toisten koulujen, sosiaali- ja terveystoimen, nuoriso-, kulttuu-
ri-, liikkunta- ja kiinteistotoimen, tydovoimahallinnon, poliisin seka erilais-
ten kolmannen sektorin toimijoiden kanssa. Yhteistyé mahdollistaa nuor-
ten laaja-alaisen osallistumisen yhteiskunnan toimintaan ja esimerkiksi
tyoharjoittelun. Opetusalan henkilokunta on Suomessa vahvasti jarjes-
taytynytta. OAJ:n yleissivistavalld puolella opettajajasenia on 52 628 (OA]
2011), joten jarjestd on merkittava yhteistyotaho kouluille. Koulun oppilai-
den ja henkilokunnan lisdksi opetustiloissa toimivat my0ds ulkopuoliset
harrastusten ja tapahtumien jarjestajat. Rehtori koordinoi eri toimijoiden
yhteistyota tukenaan mm. kunnan tietohallinnon ja henkilostéhallinnon
palvelut.

Koulujarjestelmat, koulujen hallintojarjestelmat ja -kulttuurit seka ope-
tettavat oppiaineet, niiden sisallot ja oppimadarat vaihtelevat eri maissa.
Tasta syysta olen tietoisesti rajannut tutkimukseni lahdekirjallisuuden
kayton eurooppalaisiin, yhdysvaltalaisiin ja australialaisiin lahteisiin ja
pyrkinyt ldhdekriittisyyteen tutkimustulosten soveltamisessa. Siteera-
tuissa maissa meidan yldkoulujamme vastaavat ikdluokat opiskelevat ai-

23  Tieto tarkistettu sivistysjohtaja Heikki Vierulalta 13.11.2013.
24 Oppilaitosjohtaminen on laajimpia julkisen johtamisen osa-alueita mm. rehtorien ja oppi-

laitosten madaran, opetuksen resurssien, aseman ja merkityksen vuoksi (Ojala 1998).
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neopettajajarjestelmassa, kouluyksikot ovat kohtalaisen suuria ja kouluja
johtaa rehtori, jolla on johtamisen tukena vaihteleva maara resursseja.

1.2.2 Ylidkoulujen pedagoginen konteksti

Kuvaan seuraavaksi ylakoulujen pedagogista kontekstia ja sen dilem-
moja. Tutkimuksen kohteena olevat paatokset ovat ymmarrettavasti suh-
teessa kontekstiinsa. Kuvaan yleisia piirteitd, mutta kukin koulu ja paa-
tostilanne on yksilollinen.

Nykypedagogeilta odotetaan mm. opettamisen reflektoivaa ja tutkivaa
kehittdmistd, ongelmanratkaisua, riskinottoa, kollegiaalista ja luottamuk-
sellista yhteistyota seka kasvatuskumppanuuksia ja eettisyytta (Fullan
1996, 221-224; Luukkainen 2004, 93). Opetuksen, kasvatuksen ja opetus-
suunnitelmatyon ohessa kouluissa tehdaan strategista kehittamista: tie-
to-, paihde-, turvallisuus- ja kiusaamisenehkaisystrategiat (jotka liittyvat
myos tutkimukseni tematiikkaan). Koulujen turvallisuuteen vaikutetaan
rakentamalla erilaisuuden hyvaksyntaa ja luottamusta seka vaikuttamal-
la oppilaiden koulutychon sitoutumiseen. Turvattomuutta puolestaan
luovat iloton, sallimaton ja liikaa rajoittava ilmapiiri, viihtyisyyden puute
ja saantdjen kokeminen epareiluiksi ja epaolennaisiksi. (Jukarainen, Syr-
jaldinen & Varri 2012, 251-252; Suomen rehtorit ry 2012.)

Nykyisin useat opettajat kokevat kulttuurisokin aloittaessaan koulu-
tyon, joten uudet opettajat tarvitsevat tukea kehityspolullaan noviisista
ammattilaiseksi (Jyvaskylan yliopisto 2012a). Vuorovaikutustilanteissa
tapahtuvan oppimisen onnistumiseksi opettajan on ymmarrettava, min-
kalainen ilmio oppiminen on sekd mita edellytyksia, rakenteita, proses-
seja ja sisdista muuttumista sithen nivoutuu (Heikkurinen 1996, 149-150).
Opettaja-oppilassuhteen vuorovaikutukseen tuovat jannitteitd neuvotte-
leva/suora vallankayttd, opetus/opettaja-oppilassuhteen rakentaminen,
ryhméan/yksilon huomioiminen ja vuorovaikutuksen avoimuus/yksityi-
syys (Virta & Lintunen 2012, 31). Vuorovaikutus nuorten kanssa edellyt-
tad kollegiaalista vuorovaikutustaitojen kehittamista.

Koulut tekevét yhteistyotd, jotta nivelvaihe alakoulusta ylakouluihin
onnistuisi®. Esimerkiksi tiedot oppilaiden tuentarpeesta ja toveruussuh-

25 Vastaavaa yhteisty6td tehddan ylakoulun aikana kouluihin muuttavien oppilaiden osalta.
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teista pyritddn ottamaan huomioon yldakouluissa. Heterogeenisen ika-
luokan opetus- ja kasvatustyon haasteena on toisen asteen opintopolun
16ytyminen jokaiselle. Opiskelumotivaation lisddmiseksi oppilaanohja-
uksen ja valinnaisten oppiaineiden maara kasvaa yldkoulussa. Arviointi-
tutkimusten valossa erityiseksi huolenaiheeksi on noussut ero poikien ja
tyttojen koulumenestyksessa. Ylakoulutyon kehittamisessa tulee pyrkia
erityisesti poikien opiskelumotivaation yllapitamiseen (Kauppinen 2012).

Paavastuu kasvatuksesta on kodeilla, mutta koulujen odotetaan vas-
taavan ndihin haasteisiin. Nuoriso on polarisoitunut, osa elda terveesti, ja
vapaa-aika tayttyy harrastuksista ja ystavien kanssa vietetysta ajasta, kun
toiset taas ovat nakoalattomia eivatka jaksa motivoitua opinnoista tai har-
rastuksista (Elinkeinoelaman valtuuskunta 2012). Perheiden voimavarat
huolehtia kasvatustehtavastaan vaihtelevat, joten odotukset koulun oppi-
lashuoltoty6ta kohtaan ovat suuret. Nuorten tuen tarpeet ovat yksilolliset
— esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten perheiden maara maassamme
kasvaa, joten monikulttuurisuuspedagogiikan kehittiminen on koulujen
haaste (Opetushallitus 2013).

Nuorison terveydentilan haasteita ovat myonteinen suhtautuminen
paihteisiin, runsas sahkoisten viestimien aaressa kaytetty aika, liian va-
hainen liikunta ja painonnousu (Sosiaali- ja terveysministerio 2011). Osal-
taan asiaa selittdd maamme korkea elintaso, joka ilmenee yldkouluissa
mm. kdsipuhelimien, makeisten, virvoitusjuomien, mopojen ja mopoau-
tojen kayttona. Sosiaalinen media on osa koulujen kehittyvaa kasvatus-
kulttuuria, ja oppilaat kayttavat sita jo sujuvasti, vaikka osa opettajista
vasta tutustuu siihen. Informaatioteknologia tarjoaakin kehittyvia tie-
don hankinnan, siirtdmisen ja kasittelyn mahdollisuuksia. Oletettavasti
erilaisten sosiaalisen median palvelujen ja vélineiden hallinta muuttuu
osaksi kansalaistaitoja, silld sosiaalisen median kaytto-, kayttaytymis- ja
kayttdjyystaitojen tunteminen edistda vuorovaikutusta ja yhteiskunnan
kehitysta (Jaakkola 2012, 304).

Vaikka Suomessa noudatetaan ldhikouluperiaatetta (Laki 1998c, 2.
luku, 6§, 2 momentti), vanhemmat voivat halutessaan valita lapsensa
koulun. Erityisesti suurissa asutuskeskuksissa on painotettua opetusta
tarjoavia kouluja, joihin oppilaita hakeutuu myos toisten ylakoulujen pii-
ristd. Aideilld vaikuttaa olevan huoli oletetuista institutionaalisista rei-
teistd, joiden he uskovat vaikuttavan lapsen tulevaan keskiluokkaistumi-
seen tai keskiluokkaisen aseman saavuttamattomuuteen sulkemalla ovia
tietyilta jatkokoulutuspaikoilta (Kosunen 2012, 16). Painotetun opetuksen
luokkien myota sosioekonomisesti, etnisesti ja koulumenestyksellisesti
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eritaustaiset lapset opiskelevat yha vihemman yhdessd, ja koulutuksen
tuottama sosiaalinen koheesio on tatd kautta ehka heikkenemaéssa (Sep-
panen, Rinne & Riipinen 2012, 241).

Peruskoulun oppilaiden, yldkoululaistenkin, tulee olla aikuisten val-
vonnassa koko koulupdivan ajan. Lukujdrjestykset pyritdan laatimaan
hyppytunnittomiksi, silla hyppytuntien ajaksi oppilaille on jarjestettava
valvonta, joka maksaa. Koulualueelta poistuminen koulupdivan aikana
on yleensa jarjestyssaanndissa kielletty, silla valvonta jarjestetaan vain
koulualueella. Lahes joka yldkoulussa oppilaiden pitaminen koulualu-
eella valvonnan piirissa lienee jonkinlainen haaste etenkin siksi, ettd osa
ylakouluikaisista kdy tupakalla koulualueen ulkopuolella, vaikka tupa-
kointi on heidén ikaisiltaan laissa kielletty.

Kotisivujen kautta koulu viestii koulun ulkopuolelle, mutta sisdisen
tiedotustoiminnan eri koulut ovat jarjestaneet omien kaytanteittensa mu-
kaisesti sahkdisen intran, puhelujen, sahkopostien, sahkoisten ja perin-
teisten ilmoitustaulujen sekd kuulutusten avulla. Silti viestintdkatkokset
ovat osa jokaisen organisaation elamaa. Kotien kanssa pyritaan kasva-
tuskumppanuuteen, avoimeen tiedonkulkuun ja yhteisen tavoitteen eli
nuorten oppimisen ja kasvun tukemiseen. Arjessa viestitadan sekd netin
ettd puhelimen valityksella mutta myds kasvokkain vanhempainvarteis-
sa ja vanhempainilloissa. Suomen vanhempainliitto ja OAJ ovat yhdessa
pyrkineet kehittimaan toimivia pelisdantdja kodin ja koulun yhteistyolle.
Nama saannot sisaltavat ohjeita yhteistyon periaatteista, tiedottamista-
voista, ongelmatilanteiden ratkaisemisesta seka opettajien ja vanhempien
valisesta vuorovaikutuksesta sopimiseen. (OAJ 2010; Suomen vanhem-
painliitto 2010.)

Ylakoulujen kasvatustyd on murrosikdisten jatkuvaa ohjaamista yh-
teisten pelisaantojen noudattamiseen ja hyvaan kaytokseen. Yhteiskun-
nassa on virinnyt keskustelu koulujen rangaistusten riittamattomyydesta
(OAJ 2013) seka useat Opettajalehden artikkelit (2012). Tyorauhan yllapi-
toa koskevia taydennyksia koskeva perusopetuslain muutos astui voi-
maan vuoden 2014 alussa (Laki 2014; vrt. OAJ 2012). Ongelmia aiheuttavat
tilanteet, joissa kasvatuskumppanuus kotien kanssa ei toimi. Nykyisin
osa huoltajista hakee oikeusteitse ratkaisua kasvatuksellisiin erimieli-
syyksiin, kun nuori koulun nakékulmasta voisi tarvita muunlaista kas-
vun ja kehityksen tukea. Ohjaavan kasvatuksen mukaan nuori opetetaan
ymmartamaan tekojensa seuraukset (vrt. Opetushallitus 2003). Koulua
ei yleisesti tule syyllistaa yhteiskunnallisista ongelmista, jotka eivat ole
koulun keinoin ratkaistavissa (Vuorikoski 2003,45-47; vrt. Broady 1986,
12), mutta kouluissa kaytetaan yhteiskunnallista valtaa ja opetushenkil6-
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kunta voidaan muiden ammattikuntien tapaan nahda myos omien etu-
jensa puolustajaksi.

Maamme taloustilanteen ja kuntaliitosten vuoksi kunnissa yhtendiste-
tdan mm. opetussuunnitelmia, toteutuvia tuntijakoja, oppimateriaaleja,
erikoisluokkien jarjestaimistapoja ja oppimisen tuen jarjestelyja. Ylakou-
lulaiset ovat vield oppivelvollisuusidssa, joten heiddn on suoritettava pe-
ruskoulun oppimaara. Ylakoulutyon laatukriteerina voidaan kayttaa sitd,
kuinka hyvin oppilaat sijoittuvat toiveittensa mukaisiin toisen asteen op-
pilaitoksiin. Syrjaytymiskehitysta kuvaa, ettd vuonna 2012 perusopetuk-
sen paattaneistd kuitenkaan 9 % ei jatkanut opintoja toisella asteella, kun
taas vuonna 2005 vastaava luku oli 74 % (Tilastokeskus 2012a). Ongelman
ratkaisemiseksi ylakoulut kehittavat erilaisia joustavia opetuspalveluja
(Opetushallitus 2011a). Kansallisen tavoitteen mukaisesti jokaisen perus-
koulun paattaneen tulee suorittaa tutkintoon johtava koulutus. Perus-
opinnoissa heikosti menestyneet ajautuvat toisella asteella usein itsedaan
kiinnostamattomille aloille, joten osalla ei ole motivaatiota suorittaa opin-
toja loppuun. Syrjaytymisen ehkaisy onkin koulutuspoliittinen haaste.

IlIman ammatillista koulutusta kiinnostavan tyon saanti on vaikeaa ja
nuorisoty6ttomyys olikin vuonna 2012 maassamme yleisesti korkea (Ti-
lastokeskus 2012b). Viisi prosenttia maamme 15-19-vuotiaista ei ollut sen
enempaa koulutuksessa kuin tyossdakaan, kun taas vastaava osuus koko
OECD:ssé oli kahdeksan prosenttia (tiedot eivét ole taysin yhteismitalli-
sia) (Opetushallitus 2011c). Nuorten yhteiskuntatakuun avulla pyritaan
ehkdisemadn syrjaytymista ja tukemaan nuorten integroitumista yhteis-
kuntaan koulutuksen, tyon ja kuntoutuksen avulla (Eduskunnan kirjasto
2013). Perusopetuksessa erityisopetuksen kolmiportaisen tuen mukai-
silla erityisopetusjarjestelyilla pyritdan vaikuttamaan jokaisen oppilaan
jatko-opintokelpoisuuden saavuttamiseen, mutta tukeen kaytossa olevat
resurssit vaihtelevat.

Saannollinen koulukaynti on edellytys opintojen sujumiselle ja opettaa
nuoria tydelaman pelisaantdjen noudattamiseen. Huono koulumenestys,
heikot sosiaaliset taidot ja vahaiset ystavyyssuhteet seka heikko itsetun-
to ja itsevarmuuden puute voivat olla runsaiden poissaolojen syy ja/tai
seuraus. Perusopetuslain (Laki 1998c¢, 477/2003) velvoittamana opetuksen
jarjestajan tulee seurata oppilaiden poissaoloja ja ilmoittaa niista huolta-
jalle.” Ylakouluidssa poissaolojen madara kasvaa, vaikka seurantatiedot

26  Viela 1991 koulun tulosjohtamisessa oppivelvollisuuden valvonnan koettiin vievan turhaa
aikaa ja energiaa (Lonkila 1991, 57). Valitettavasti yhteiskuntakehitys on edennyt siten, etta
saannollisen koulutyon seuranta ja laiminlydnteihin puuttuminen vie yhd enemmaén yla-

koulun aikuisten aikaa ja energiaa.
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ovat osin epdtarkkoja. Jatkossa pyritddn ottamaan kayttoon yhtendiset
luokitukset poissaoloille, oppilaiden kayttaytymiselle ja tuntityoskente-
lylle ja laaditaan yhtendiset toimenpidelistaukset naille osa-alueille, jot-
ta oppilaan syrjaytymiskehitykseen voitaisiin puuttua ajoissa (Lehtinen,
Stahl & Saaristo 2012, 56—61). Poissaolojen seurantaan ja tyorauhan ylla-
pitoon liittyva yhteisty6 kotien kanssa on nykyisin runsasta, ja kaytossa
olevat tyokaluohjelmat kehittyvét, joten seurantatutkimuksissa saataneen
tarkempaa tietoa kasvatustyon kehittamiseen.

1.2.3 Rehtori, laaja-alainen pedagoginen johtaja
Johtaminen julkishallinnossa

Postmodernissa toimintaympadristossa johdettavat asiat ja asiayhtey-
det monimutkaistuvat, tiedon maara kasvaa, paatoksenteko nopeutuu
ja intuition merkitys kasvaa. Johtajan rooli muuttuu valmentavaksi, paa-
toksenteko hajaantuu ja tiedon sekd informaation johtamisesta tulee kes-
keistd, jolloin viestinnan merkitys korostuu. Johtamistydssa korostuvat
henkil6ston sisdinen motivointi, tyohyvinvointi sekad luovuus, innovaa-
tiot ja sosiaaliset taidot. (Salminen 2001, 35-40; Sutinen 2012, 26.) Nyky-
johtamisessa tarvitaan runsaasti ajantasaista tietoa. Olennaisin tieto on
organisaation toimintaprosesseissa ja ihmisten osaamisessa, joten yhtei-
set merkitykset ja tulkinnat syntyvat dialogisesti. (Jalonen 2007, 104-112;
Strandman 2009, 3; Kangaslahti 2007, 192-197)) Maailmanlaajuinen epa-
varmuus ja radikaalisti muuttuva tiedonkasityksemme haastavat myos
koko koulutuksen toimialaa (Alava, Halttunen & Risku 2012, 8).

Yleinen johtamisen tutkiminen ja kehittdiminen on edennyt tayloris-
mista nykyiseen projektien kautta jasentyvaan tyontekoon. New Public
Managementin (NPM) periaatteiksi nousevat mm. palveluldhtdisyys,
virkamiehen yrittajaprofiilin korostuminen, pyrkiminen hallinnoinnista
strategisuuteen, tuloksellisuus ja hyvistd tuloksista palkitseminen (Ldh-
desmaki 2003, 234). Siltala tuo kritiikissdaan vahvasti esille NPM:n toteut-
tamisen yhteiskunnallisia varjopuolia. Hinen mukaansa informaation ja
verkostoviestinnan lisddntymisen sekd tehtavien luonteenmuutoksen ja
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monimutkaistumisen vuoksi on tultu vaiheeseen, jossa on opittava luo-
pumaan ja karsimaan, sillda kasvun rajat tulevat vastaan (Siltala 2007).
Valtion ja kuntien nykyiset sadstotavoitteet vahvistavat Siltalan ennustei-
ta. Karsinta tarkoittanee myos rehtoreiden tehtavien priorisointia. Tahan
pyritddn opetusalan uuden virkaehtosopimuksen mukaisella rehtorien
tyoaikasuunnitelman kayttoonotolla 1.8.2014 (OVTES 2014-2016 B osio
98).

Luovassa 2000-luvun verkostoyhteiskunnassa johtamiselta edellyte-
tadn kokonaisvaltaisuutta ja eettisyyttd. Muutostrendeja ovat kuntalii-
tokset ja vaeston alueellinen keskittyminen, erilaisuuden ja monikulttuu-
risuuden kohtaamisen ja palvelujen priorisoinnin edellyttima arvojen
tarkistus seka hyvinvointipalvelujen ja lakisaateisten tehtavien hoitami-
sen edellyttaima rakennemuutos (Sutinen 2012, 27, 34). Muutokset nakyvat
myo0s koulujen arjessa. Koulujen johtamisen kehittyminen ja sen tutkimi-
nen myotdilevat aikakauden yleista johtamistutkimusta.”

Simonin ja Mintzbergin organisaatioteorioita voidaan soveltaa kou-
luorganisaatioihin. Kouluissakin tarvitaan johtajaa ja pystysuoraa eri-
koistumista tyon koordinoimiseksi, paatoksenteon asiantuntemuksen
lisaamiseksi seka toimivallan ja vastuujaon selkiyttamiseksi. Strategisen
huipun lisdksi tarvitaan keskilinjan tyontekijoitd, teknostruktuuria, tuki-
henkil6stoa ja opettajia operatiiviseksi ytimeksi. (Simon 1997, 8-10; Ditt-
mer 2009, 207-244; Mintzberg 1990, 9-10.)

Jo 1990-luvulla tuloksellisuusajattelu, ostopalveluiden kayttaminen ja
oppilaitosten toiminnan arviointi maarittivat myos rehtorien tyota, kun
oppilaitosten toimintavapaus suhteessa valtioon ja kuntiin lisdaantyi (Oja-
la 1998, 7-8). Hajautetun paitosvallan mukaisesti rehtorin virkavastuu
taydentyy vastuulla toiminnan tehokkuudesta ja tarkoituksenmukaisuu-
desta (Ojala 2003). Oppilaitoksen ydinosaamista on opettaminen ja kas-
vattaminen, joten pedagoginen johtaminen tuo tekniseltd kuulostavaan
tuloksellisuusmalliin inhimillisen ja arvoja korostavan ndkokulman,
vaikka 1990-luvulla useissa kouluorganisaation toimintaa koskevissa
tutkimuksissa painottuivatkin liiketaloustieteiden mallit (vrt. Reyes 1990;
Tomlinson 2004, 64-74; Evans 2003, 147; Sergiovanni 2001, 147-192.)

27 Esimerkiksi kotikaupungissani, Seindjoella, on 2000-luvulla toteutettu jo kaksi kuntalii-
tosta, asukasmaaran kasvaessa paine mm. uuden yldkoulun rakentamiseen on suuri ja
opetusta kehitetddn erilaisuutta ja monikulttuurisuutta huomioivaksi. Lisaksi vuonna 2013

toteutetut henkilostosadstot kertovat palvelujen priorisointitarpeesta.
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Pedagogiikka antaa suunnan koulun johtamiselle

Oppilaitoskonteksti ja koulun perustehtava, opetus ja kasvatus, ovat
niitd erityisia tekijoitd, joiden perusteella oppilaitosjohtaminen eroaa
yleisestda johtamisesta. Pedagogiikka kattaa opettajan eritasoisen ndke-
myksellisen ajattelun ja kdytannon toiminnan, johon kuuluu myos kas-
vatuksellinen, ei-kognitiivinen puoli (Pietarinen, Soini & Pyhalté 2008,
8). Nykymuodossa pedagogiikalla tarkoitetaan my0s kasvatustieteellista
opetusta ja tutkimusta. Perusopetuksessa maaritelmana voidaan kayttaa
seuraavaa:’—— peruskoulupedagogiikka tarkoittaa kaikkia niitd toimenpi-
teitd, joilla opettaja pyrkii edistamdan oppilaiden kasvamista ja oppimis-
ta erityisesti opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden suuntaisesti
— " (Atjonen 2008, 20-21), kun sitd tdydennetaan valittamisen kulttuurin
yllapidolla. Rehtorin tehtava on ylldpitaa ja kehittda koulussaan tuloksel-
lista opetusta ja kasvatusta.

Myonteinen kasvatuksellinen ilmapiiri luo perustaa toimivalle yhteis-
kunnalle, valittdmisen kulttuurille, aidoille kohtaamisille ja pedagogisel-
le rakkaudelle. Moni lapsi on kotonaan jaanyt rakkaudetta, ja koulun odo-
tetaan tdayttavan huolenpidon tarvetta alan etiikan mukaisesti. (Viskari
2003, 168-171.) Valittaminen ja huolenpito ilmenevit opettajan kaytokses-
sa, keskusteluissa oppilaiden kanssa, luokan kadytannoissa ja oppilaiden
tukemisessa. Taman tulee ndkya koulun ethoksessa, jolloin opettaja suh-
tautuu myonteisesti oppilaiden kasvuun ja edellyttaa, etta oppilaat pyrki-
vat tekemaan parhaansa sekd oman oppimisen edistamisessa ettd toisista
huolehtimisessa. (Viskari 2003, 167; Haydon 2007, 79.) Tarvitaan kokemuk-
sellista ja kokonaisvaltaista, jopa intuitiivista tietoa oppilaasta, jotta oppi-
lasta ymmartden voidaan auttaa hanta kehittamaan tarpeellisina pidetty-
ja valmiuksia. Tarvitaan my0s kykya olla lasna ja kohdata toinen ihminen
ryhmassakin yksilona. Jos opettaja auttajan roolissa padsee lahelle oppi-
lasta ilman aitoa laheisyytta ja toisen kunnioittamista, vuorovaikutuksen
laatu jaa koyhaksi. (Lindqvist 2006, 35.) Vilittamisen kulttuurin ja koulun
vuorovaikutusten laadun kehittiminen edellyttda yhteista ja yksityista
arvopohdintaa.

Jo 1990-luvulla van Manen kuvasi pedagogisen suhteen ohjaavan, roh-
kaisevan ja antavan suojaa ja orientaatiota nuoren elamalle (Van Manen
1991, 125-186). Perustan pedagogisen suhteen kuvaukseni Van Manen
(1991) ja Laurialan (2004) maarittelyihin. Kasvattaja asennoituu kasvatus-
suhteeseen pyrkien nikemadan ja toimimaan sen mukaan, minka ymmar-
taa lapselle hyvaksi. Koulun arki on tdynna tilanteita, jotka edellyttavat
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aikuisen ohjaavaa toimintaa, tilanteeseen suhteutettua improvisaatiota ja
karsivallisyyttd. Pedagogia on olemisen muoto, joka koostuu valittami-
sestd, vastuullisuudesta ja toivon nayttamisesta. Pedagogisessa vuorovai-
kutussuhteessa aikuisen tulee ymmartaa oppilaan ja kasvattajan situaa-
tio ja osata toimia tilanteen mukaisesti. Vuorovaikutuksessa lapsen tulee
paasta hyvan koskettamaksi. Kasvatustilanteissa on luotettava tietoon ja
tunteeseen. Pedagogiikka edellyttdd sensitiivisyyttd lasten elamantari-
noille, heidan konteksteilleen. Jannitteet ja ristiriidat kuuluvat pedagogi-
siin kokemuksiin, ja kasvatustilanteissa kasvattajalta edellytetaan peda-
gogista tahdikkuutta. Tahdikkuus ilmenee kaikessa vuorovaikutuksessa,
toiminnassa, puheessa, vaikenemisissa, eleissa, esimerkeissa ja ilmapiirin
valityksellda mm. avoimuutena oppijan kokemuksille, yksilollisena huo-
mioimisena, hienovaraisena vaikuttamisena, tilannevarmuutena ja itse-
luottamuksena. Oppijan haavoittuvuutta suojellaan ja vahingoittumista
ehkaistadn, pyritaan eheyttimdan sitd, mika on rikki, ja vahvistamaan
sitd, mika on hyvaa, seka edistamaan yksilollisyytta. Tallaisen vuorovai-
kutussuhteen tulee vilittya kaikista koulun ihmissuhteista, myos rehto-
rin tavasta tehda tyota.

Koulun vuorovaikutussuhteissa kaikki oppivat tietoisen ohjatusti tai
itseohjautuvasti mutta paljolti myos tiedostamatta. Rehtori ohjaa vuoro-
vaikutusprosesseja ja erityisesti omaa ja opettajien oppimista, ja opetta-
jat puolestaan ohjaavat oppilaiden oppimisprosesseja. Opettajakeskeinen
johtaja hoitaa (care), pitda huolta ja on kiinnostunut henkilokunnan hy-
vinvoinnista, kuten oppilaskeskeinen opettaja toimii oppilaita kohtaan
(Evans 2003, 147), ja tavoitteena on saada kaikki koulun vuorovaikutus-
suhteet palvelemaan oppilaan hyvinvointia.

Jokaisen yhteison jasenen oppiminen nahddan aktiivisena, sosiaalise-
na ja intentionaalisena toimintana ja osallistumisena muutosprosessiin
(omaan ja yhteison). Keskeisid onnistumisen ehtoja ovat yksiléiden jous-
tava ja realistinen kasitys itsestd oppijana seka turvallinen ja hyvantah-
toinen sosiaalinen ymparisto, joka mahdollistaa riskin ottamisen (Pie-
tarinen, Soini & Pyhalto 2008, 59). Pedagogista hyvinvointia yllapitava
pedagogiikka voidaan tulkita positiivisia tunnekokemuksia luovaksi,
oppimisen prosesseja tukevaksi ja yksilon kokonaisvaltaista kehitysta
edistavaksi (mts. 9). Hyvan kasite voidaan maaritelld teknisenad ja toimin-
nallisena, oikeudenmukaisena ja tasapuolisena, kokemuksellisena ja mo-
raalisena hyvana (Ojanen 1999, 22; vrt. Hellstrom 2006, 33).

Pedagogiselta johtajalta odotetaan visionaarisyyttd, hanen tulee olla
vastuussa sekd organisaatiostaan ettd laajemminkin yhteiskunnasta.
Aktiivisena kehittdjana han huolehtii henkiloston valtuuttamisesta, hy-
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vinvoinnista ja osaamisen kehittamisesta. (Kirveskari 2003, 169-170.) Pe-
dagogisen johtamisen tavoite oppilaiden kehittymisesta aktiivisiksi ja
omaehtoisiksi yhteiskunnan jaseniksi on yhteinen kaikelle opettamiselle
ja erityisesti oppilaanohjaukselle (Nykanen 2010).

Rehtorin professio

Suomen peruskoulujen toiminnanohjausjarjestelmien ja hallintokult-
tuurin vuoksi rehtorin tyonkuva poikkeaa osin muiden maiden koulun-
johtamisesta, joten kdytdn tdssd yhteydessa lahinna suomalaisia lahtei-
ta.”® Rehtorin tydstda on muotoutunut selkedsti professio, joka edellyttaa
opettamista laajempaa osaamista ja jonka avulla pedagoginen hyvinvoin-
ti sdilytetddn tyon ytimessa. Hallinnon, lainsddadannon ja talousosaami-
sen lisaksi on osattava visioida ja toteuttaa visiot ja on kehitettava koulua
ja henkil6sta, jotta koululle asetettu yhteiskunnallinen palvelutehtava to-
teutuu koulutuksen linjausten ja tarpeiden mukaisesti. (Jouttimaki 2006,
60.)

Professiolla on Sutisen mukaan perinteisesti tarkoitettu arvostettua
ammattia tai elinkeinoa, johon liittyy spesifi tietoperusta, suhteellisen
paljon harkintavaltaa, auktorisoitu asema ja pyrkimys edistaa yleista hy-
vaa. Professiot ovat kehittyneet valistusajasta asioiden pysyvyyteen pyr-
kineen modernin yhteiskunnan kautta joustavuutta ja vapautta painotta-
vaan postmoderniin aikaamme. Johtajuus ei perustu viralliseen valtaan
vaan jatkuvasti uudelleen maarittyvaan asemaan ihmisten valisissa suh-
teissa. JohtamistyOssa valta on silld, joka johtaa ajattelua. (Sutinen 2012,
23-25)

Pedagogista osaamista edellyttdvid rehtorin ja opettajan professioita
voidaan Luukkaisen mukaan tarkastella esimerkiksi asiantuntijuuden,
autonomian ja eettisyyden nakokulmista. Opettajuus voidaan jakaa opet-
tajan omaan ja yhteiskunnan edellyttdméaan orientaatioon opettajan teh-
tavaan (Luukkainen 2004, 48-92). Oppilaitosjohtajuuteen liittyy lisaksi

28 Hargreaves ym. esittavat, ettd Suomessa rehtori ei mielld itseddn pomoksi, eivatka suhteet
rehtoreiden ja opettajien vélilld ole kovin hierarkkiset (Hargreaves, Halasz & Pont 2008,
85-92). Aineistoanalyysissad ulkomaisia haastatteluja analysoidessani olen pyrkinyt tiedos-
tamaan havaitsemani koulukulttuurien valiset erot ja niiden vaikutuksen analyysiin. Ai-

heesta lisdd kohdassa: ulkomaisten rehtorien paatokset.
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oppilaiden, opettajien ja koulun muun henkilokunnan edellyttama orien-
taatio rehtorin tehtavaan (mts. 207-208).

Suomalainen rehtori toimii suhteellisen itsendisesti (Taipale 2012, 9-10)
organisaation sisdisen ja ulkoisen maailman rajapinnalla. Yhteiskunnan
koululle antama tehtava velvoittaa rehtoria seuraamaan yleista yhteiskun-
nallista keskustelua sekd perehtymaan koulutusta koskeviin kansallisiin
ja kansainvalisiin linjauksiin. Rehtorin tulee toiminnallaan varmistaa,
ettd koulu ottaa huomioon ulkoiset paineet seka yllapitda sisdista vakaut-
ta ja muutoskykya (Hamaldinen 2002). Kunnan yleinen, vanhakantainen
johtamiskulttuuri voi vaikeuttaa nykyaikaista koulunjohtamista (Penna-
nen 2006, 189), kuten sekin, jos muutosprosessit ovat hallitsemattomia.

Rehtorin profession saavuttamiseksi suomalaisilta rehtoreilta edellyte-
tadn opetushallinnon tutkinnon suorittamista. Nykyisin osa rehtoreista
osallistuu vapaaehtoisesti my0s rehtorin tyohon valmentaviin koulutuk-
siin. Uusille rehtoreille jarjestetaan valtion rahoittamaa ja opetushallituk-
sen laatimaan opetussuunnitelmaan perustuvaa perehdyttamiskoulu-
tusta (laajuus 9 op). Virassa oleville rehtoreille on tarjolla eripituisia ja
tavoitteiltaan vaihtelevia taydennyskoulutuksia seka erilaisia kehittamis-
verkostoja. Taydennyskoulutustarjonta vaikuttaa riittavalta ja monipuo-
liselta, mutta vapaaehtoisiin ja pitkdkestoisiin koulutuksiin sitoutumista
haittaavat kuntien omat, lahinna hallintoon ja talouteen liittyvat koulu-
tukset. (Taipale 2012, 18-37; Pennanen 2006, 7, 99.)

Yksilon ideologinen, asenteellinen, intellektuaalinen ja epistemologi-
nen suhtautuminen harjoittamaansa ammattiin vaikuttaa hanen suori-
tukseensa (Evans 2003, 138). Ammatillinen kasvu on elaman mittainen
oppimisprosessi, jonka merkitys korostuu oppilaitosjohtamisessa, kun
tyon tavoitteena on oppilaiden ja opettajien oppiminen. Esimies toimii
mallina organisaation muille jdsenille (Ruohotie 2002, 71). Tyon kautta
rehtorilla on selked sosiaalinen, julkinen ja normitettu rooli, johon liittyy
oikeuksia ja velvollisuuksia, vaikka tyoelama onkin vain yksi ihmisen
liikkuma-alueista (Lindqvist 2006, 46). Ammatillisesti toimiva rehtori
vaikuttaa tyontekijoiden asenteisiin, ja hdanen tulee rakentaa ja yllapitaa
kontekstia, joka johtaa korkeaan tyomoraaliin, -tyytyvaisyyteen ja -moti-
vaatioon (Evans 2003, 146).

Ammatillisuuden ja asiantuntijuuden kehittyminen voidaan nahda
yksilollisena ja yhteisollisena prosessina, sosiaalisena osallistumisena ja
kulttuuriin kasvamisena (Tynjala 1999, 145). Suomessa rehtorin ammatilli-
suus perustuu opettajuuteen, jota taydennetaan kehittamalla pedagogista
johtajuutta. Kokemuksen avulla koeteltu muodollinen osaaminen kehit-
tyy yhteisossd, joka muodostaa tehokkaan tiedonvalityksen verkoston.
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Yhteison hyviksi toimimalla ja sosiaalisilla taidoillaan asiantuntija hank-
kii sosiaalista padaomaa, jonka turvin han tarvitessaan saa adekvaattia
apua yhteison muilta asiantuntijoilta (Lehtinen & Palonen 1999, 158-159).
Asiantuntijan tyotapa voidaan kuvata asteittain etenevana, progressiivi-
sena ongelmanratkaisuprosessina, eli asiantuntija maarittelee jatkuvasti
uudelleen tehtavidan ja toimintaansa. Yhtd ongelmanratkaisua seuraa
uusi, entistd korkeamman tasoinen ongelmanasettelu. Asiantuntijuus on
jatkuvaa itsereflektiota ja oppimista eri tilanteissa. Ammatillisuus perus-
tuu muodolliseen ja kdytannolliseen tietoon seka itsesaatelytietoon, jolla
tarkoitetaan metakognitiivisia ja reflektiivisid tietoja ja taitoja. (Tynjdla
1999, 160-161, 171.)

Oppilaitosjohtamisen tutkimusten aiheita ovat olleet mm. koulun il-
mapiiri, tyossad jaksaminen, organisaatiokulttuuri, muutos ja kehittami-
nen, muutosten toteuttaminen ja toteutuminen. On my®0s tutkittu, mihin
rehtoria tarvitaan ja mita rehtorit tekevat. Tutkimukset ilmentavat tyon-
kuvan muutosta ja sen selkiyttamisen tarvetta. (Alava, Halttunen & Risku
2012, 11-12.) Opetustoimessa strateginen johtaminen osoittautuu jatku-
vaksi monisyisten ongelmien etsimiseksi, tunnistamiseksi ja sovitteluksi
(mts. 15-16). Virassa olevien ja tulevaisuuden rehtoreiden innostaminen
osaamisen kehittdimiseen onkin maamme koulutuspoliittisten toimijoi-
den yhteinen haaste (Pitkala 2012).

OPH:n aloitteesta on vuonna 2012 valmistunut kartoitus rehtorin
tyonkuvasta (Taipale 2012). Rehtorin muodollinen asema maaritellaan
eri kunnissa eri tavoin, joten tyonkuvat poikkeavat toisistaan. Rehtorin
lainsddadannollinen asema vaikuttaa tuovan paljon ongelmia ja ristirii-
taisuuksia rehtorin kdytannon tyohon. Ongelmat liittyvat rehtorin ajan-
kayttoon (Makela 2007; Pennanen 2006; Karikoski 2009) ja hyvinvointiin
(Vuohijoki 2006; Lehkonen 2009). Ristiriitaisuuksia aiheuttavat erityisesti
erilaisten odotusten luomat paineet rehtorin pyrkiessa seka turvaamaan
koulun toimintaa erityislainsdddannon velvoitteiden mukaisesti ettd toi-
mimaan koulutuksen jarjestdjan eli tyonantajan edustajana (Vuohijoki
2006; Ahonen 2008).

OECD:n kansainvélisen vertailun mukaan suomalaisen koulunjohta-
jan resurssit opetuksen jarjestimiseen ovat niukat®, vaikka vastuu on

29  Opetusbudjetti Suomessa 7624 USD, OECD:ssé keskimaarin 7974 USD ja EU21-maassa 8277
USD. Liséksi opetussuunnitelman mukaisten oppituntien maara on pienempi ja opettajien
palkkataso on alhaisempi. (OECD 2013)
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laaja. Taipaleen selvityksen mukaan koulukulttuuriimme ei kuulu tarkas-
tustoimintaa, ty0 on tavoiteohjattua ja itsendistd. Tyon laadukasta toteut-
tamista vaikeuttavat puutteelliset talouden, hallinnon ja pedagogiikan
tukipalvelut ja joissakin kunnissa rehtorin toimenkuvaan on liitetty myos
opetustoimen hallinnon tehtavid. Suomessa rehtorilla on my6s opetus-
velvollisuus, josta voitaisiin luopua tydomaaran kasvaessa, mutta samal-
la katkeaisi suora kontakti opetustyohon ja pedagogisen kehittamistyon
laatu ohentuisi. (Taipale 2012, 14.)

Rehtorien tyo koostuu monista pirstaleisista osista (Makela 2007; Vuo-
hijoki 2006; Suomen Rehtorit ry 2005). Vuohijoki paatyy tulokseen, etta
enemmisto rehtoreista tyoskentelee voimiensa darirajoilla. Makelan mu-
kaan suomalaisten rehtorien suurimmat tehtavaalueet ovat hallinto- ja
talousjohtaminen 33 %, yhteistyoverkostojen johtaminen 31 %, henkilds-
tojohtaminen 22 % ja pedagoginen johtaminen 14 % (Makeld 2007, 194).
Makela my0s toteaa rehtorin tyon muuttuneen runsaasti 1980-luvulta.
Tyonkuva on muuttunut, kuten on yhteiskuntakin, mutta tarkan jaotte-
lun esittdminen rehtorin tehtdvaalueista on ongelmallista, silld tehtavia ei
voi rajata yksiselitteisesti. Olennaisimpia tyonkuvan muutoksia Makelan
mukaan ovat lisddantynyt teknistyminen, vuorovaikutteiseksi muuttunut
organisaatiokdsitys, lisdantynyt paatos- ja suunnitteluvalta, turvallisuus-
ja erityisopetusjarjestelyjen tarpeen kasvu, talousvastuun lisiantyminen
sekd aktiivisten yhteistyoverkostojen hoitoon kuluvan ajan lisdantymi-
nen (mts. 216).

Karikosken tutkimuksen mukaan rehtorit viettavat yli puolet tyoajas-
taan kansliassa ja pddosin tietokoneen daressa. Vuorovaikutustilanteet
opettajien ja satunnaisten vierailijoiden kanssa vievat toiseksi eniten reh-
toreitten aikaa. Koulutyon arjen sujumiseen liitty vt tehtavat vievat rehto-
reiden ajasta noin 40 %, ja laadulliseen kehittimiseen jda aikaa vain noin
8 %. (Karikoski 2009, 121-131.) Jaottelut tuskin ovat eksakteja, mutta on
aiheellista pohtia, miten pedagoginen johtajuus ilmenee nykykouluissa.
Rehtorit kokevat ty0ajan ja energian kuluvan kasvatukseen ja opetukseen
loyhemmin sidoksissa olevien asioiden hoitamiseen (Mékela 2007; Kari-
koski 2009; Pesonen 2009). Suomessa julkaistujen vaitoskirjojen sisallon
analyysin perusteella rehtorin ty0 on kokonaisvaltaista ja professionaa-
lista ja tasta muodostuu kasvavia ristipaineita (Alava, Halttunen & Risku
2012, 24).

Hallintotyohon kuluu rehtorien mielesta kohtuuttoman suuri osa tyo-
ajasta. Opettajat kuitenkin odottavat rehtoreilta yhda enemman pedagogis-
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ta johtamista (Raasumaa 2010; Makela 2007, Mustonen 2003). Yksittaisel-
1a koululla tai sen rehtorilla ei Karikosken (2009, 7) mukaan ole kylliksi
aikaresursseja pedagogiseen johtamiseen, vaikka jokaisella rehtorilla on
paras tietdmys oman koulunsa nykytilanteesta ja sen pohjalta luoduista
kehittamistarpeista.

Koulujen johtamiseen on ilmeisesti yleisesti resurssoitu liian niukas-
ti suhteessa tulosvaatimuksiin ja tehtavalistauksiin. Valtaosa rehtoreista
kokee tekevansa saannollisesti tehtavia, jotka luontevimmin kuuluisivat
toisten ammattikuntien hoidettaviksi (rutiiniluonteisia suunnittelu-, kir-
jaamis- ja organisointitoitd). Kunnissa on ilmeisen vahan hallintohenki-
16stod, joten yleishallinnollisia toita on delegoitu rehtoreille (Alava ym.
2012, 16). Rehtorit ja opettajat korostavat, ettd on oltava aikaa vuorovai-
kutuksen kehittamiseen, jotta pedagogiset paatokset onnistuvat (Vulkko
2001).

Muutoksen johtaminen koulussa

Opettajuus edellyttdd muutoksen kohtaamista, sen kanssa elamista ja
toisaalta siihen vaikuttamista (Luukkainen 2004, 191, 193-197, 200-201).
Koulun muutoksen taustalla vaikuttavat merkitysrakenteet ovat para-
doksaalisia: yhteistyohakuisuus — yhteistyon valttaminen, palkkauksen
kokeminen kehittamisen esteeksi — kehittdmisen kokeminen palkkausta
motivoivammaksi, opettajan tyonkuvan rajaaminen — opettajan sitoutu-
minen tyonkuvan moninaistumisen avulla, kehittimisen moninainen
jarruttaminen — dialogiin perustuva yhteinen ongelman ratkaiseminen ja
muutosvastarinta — muutoshakuisuus (Johnson 2006, 141). Jannitteet vai-
kuttavat koulun pedagogiseen ilmapiiriin.

Rehtorin toimintaymparistot ja tyot poikkeavat merkittavasti toisis-
taan 1980- ja 2000-luvuilla, ja oletettavasti muutosketju jatkuu (Kanervio
& Risku 2009, 125). Pysyvyyteen, yksiselitteisiin kasitteisiin, selkeisiin
hallinnollisiin rakenteisiin ja toiminnan seurausten ennustettavuuteen
perustunut toimintakulttuuri muuttuu maailmaksi, jossa kasitteet tulevat
monimerkityksellisiksi, verkostot monimuotoisiksi ja ennakointi vaikeu-
tuu (Alava ym. 2012, 7). Silti koulukulttuuria leimaa my0s tietty pysy-
vyys. Luokkatilat, oppimisymparistot, on padosin rakennettu perinteista
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ryhmadopetusta vastaaviksi®. Usein akuutein ongelma ei ole opetustilojen
dynaamisuus, vaan riittavien terveellisten, turvallisten ja peruskorjattu-
jen oppimistilojen saaminen.

Pedagogiseen johtamiseen sisaltyy konkreettinen opetuksen ja oppi-
misen johtaminen, mutta paradoksaalisesti opettajat toimivat luokkahuo-
neissa suhteellisen itsendisesti. Hallinnollisin toimin voidaan vaikuttaa
koulukokonaisuuden toimintaan, mutta luokkahuoneen toimintakult-
tuuri on opettajan vallassa. (Salo 2007, 109.) Aiemmin rehtorit seurasivat
oppitunteja antaen ohjeita ja ikdan kuin tarkastaen, mitd tunneilla teh-
tiin, mutta nykyisin tdhan ei aikaa juuri kayteta (Ahonen 2001, 53-54).
Toiminnan kontrollointia ja seurantaa ei Suomessa ole perinteisesti pi-
detty tarpeellisena (Erdtuuli & Leino 1993, 5). Kansainvalisessa konteks-
tissa instruktionaalista johtamista painottamalla pyritaan kehittamaan
luokkahuonetydskentelya. Tahan viitataan my6s Opetushallituksen sel-
vityksessa (Honkanen 2012, 29). Malli soveltunee alakouluihin, mutta
aineenopettajajarjestelmassa opetettavien oppiaineiden didaktinen kehit-
taminen ei voi olla yhden johtajan varassa. Toisaalta pedagogiikan ke-
hittyessa opetus on yhd avoimempaa, opettajien ja oppilaiden yhteistyo
koulun sisélla lisaantyy ja opetustilanteet ja -kontekstit ulottuvat luok-
kahuoneiden ulkopuolelle. Niinpa opetuksen ydinta, pedagogista vuo-
rovaikutusta, voi havainnoida ja ohjata hyvin monimuotoisesti koulun
arjen tilanteissa. Nden instruktionaalisen johtamisen ylakouluissa kou-
lun vuorovaikutusprosessien ohjaamisena ja tilaisuuksien jarjestaimisena
yhteisille reflektoinneille.

Pedagogisten kaytanteiden muuttumista Mustonen kuvaa tuntikehys-
uudistuksen kdynnistimanad prosessina. Uudistuksen myd6ta rehtorin
tuli aidosti johtaa koulun pedagogisia kaytanteitd, vastuita sekd paino-
pisteita. Lahtokohtana oli, ettd kouluille asetetut tavoitteet saavutetaan

30 Kuudessa Euroopan maassa toteutettuun tutkimukseen perustaen Kuuskorpi ja Cabellos
esittdvat uuden, dynaamisen oppimisympariston suunnittelupohjan. Sen mukaisesti oppi-
misympadriston tulee olla dynaaminen ja kalustukseltaan joustavasti muunneltava ja sen
tulee mahdollistaa sisdltdon perustuvien metodien kayttd, opetusteknologian tulee olla
liitettynd oppimisymparistoon (ei erillisilld alueilla) ja sen tulee mahdollistaa seka yksilol-
liset ettd ryhmatyomenetelmat. (Kuuskorpi & Cabellos 2011, 5.) Dynaaminen luokkahuone-
malli soveltuu perinteisesti vahvasti teoreettisten aineiden opetustiloiksi, kun taas taito- ja
taideaineiden ja fysiikan ja kemian luokkatiloilla on omat, oppiaineen luonteesta johtuvat

erityisvaatimuksensa.
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kehittamalla koulukohtaiset toimintatavat ja tavoitteet, jotka perustuvat
alueellisiin, paikallisiin ja koulukohtaisiin oloihin. Paatosvastuu kou-
lun elinkelpoisuudesta ja tuloksista siirrettiin rehtoreille, jotka joutuivat
kohtaamaan vastarintaa. (Mustonen 2003.) Opettajien yhteistyomahdol-
lisuudet ja hyvin suunniteltu ja koordinoitu taydennyskoulutus tukevat
muutoksen onnistumista. Jannitteita syntyy, kun osa kouluvaesta pitaa
muutoksia mahdollisuuksina ja toiset uhkina. Lisdksi koulujarjestelman
sisdiset rakenteet hidastavat muutosten lapivientia. (Johnson 2006, 141.)
Onnistuneet pedagogiset kehittamishankkeet sisdltavat seka strategisia
ettd vuorovaikutuksellisia elementtejd ja mm. konkreettisia tavoitteita, ai-
toa kehittamistarvetta, uudistusmielisten ja innostuneiden opettajien mu-
kaan saamista, opettajien jaksamisesta huolehtimista, hyvan ilmapiirin
ylldpitamista seka seurantaa ja palkitsemista (Hellstrom 2004, 242-243).

Rehtorin rooli muutosprosessissa on Fullanin mukaan opettajien tuke-
mista, jotta heidan tietonsa, taitonsa ja asenteensa rakentuvat muutoksen
edellyttamalla tavalla. Lisdaksi rehtorin tulee kehittdd koulun yhteiséllis-
td osaamista, ohjelmoida asioiden koherenssia ja tarjota teknista tukea.
Muutoksen johtaminen on suunnan nayttamista (jaettu visio, ryhman
tavoitteet, korkeat suoritusodotukset), ihmisten kehityksen tukemista®
(vksilollinen tuki, intellektuaalinen ja emotionaalinen stimulointi ja mal-
lintaminen) ja organisaation uudelleen muotoilua (koulun sisdisen ja ul-
koisen yhteistyon kulttuurin ja rakenteiden luominen). (Fullan 2001, 164,
166.)** Organisaation yhteinen oppiminen on alyllisesti inspiroivaa, mutta
on varottava, ettei havitetd kouluista sitd, mika on aitoa ja merkityksellis-
td. Onnistumisten ja virheiden jakaminen tukevat prosessia, kun kenen-
kéaan ei tarvitse kokea syyllisyytta. (Hargreaves 1995, 11.)

Prosessin edetessa on tehtava korjaustoimenpiteitd, silla 1ahtotilantees-
sa ei voida ennakoida kaikkia valiin tulevia muuttujia (vrt. Kotter & Till-
mann 1997, 4-14). Muutos on siten ymmarrettavissa oppimisprosessiksi
ja tulee ymmartdaa muutostyon holistisuus ja monialaisuus. Muutoksen
toteuttamiseen tarvitaan ylemman johdon tuki, ja sen on oltava hauskaa,
kannustavaa ja mahdollisuuksia tarjoavaa. (Paton & McCalman 2008,
380-385.)

31 Oletan tdlla tarkoitettavan ihmisten kehittymisen mahdollistamista ja sithen innostamista.

32 Perustuu osin Leithwoodin tutkimusryhméan tyohon.
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Ahosen mukaan rehtorit kokevat olevansa lahes jatkuvassa jannittei-
sessd odotusten ristipaineessa. He pyrkivat pehmentamaan ristiriitatilan-
teita muun muassa jakamalla ratkaisuvaltaa, muuttamalla kokonaiskult-
tuuria ja sddtelemalld omaa johtajuuttaan. He my0s pyrkivat vaikuttamaan
johtajuudelle annettaviin merkityksiin. Jatkuvasti muuntuva koulun joh-
tajuus rakentuukin sosiaalisesti ja on tilannesidonnaista (Ahonen 2008,
167-171) my0s verkostoissa toimittaessa. (vrt. Alava ym. 2012, 18.)

Asiantuntijayhteison johtaminen koulussa

Koulun asiantuntijayhteison johtaminen edellyttda osaamisen johta-
mista ja organisaation oppimista. Asiantuntijoiden johtaminen on val-
mentamista, jossa johtaja edistdd oppimista omalla esimerkilldan, selki-
yttamalld oppimisen suuntaa, luomalla oppimista tukevaa ilmapiiria ja
tukemalla oppimisprosesseja. (Viitala 2004b, 21-22, 104-105, 187)) Pulkki-
sen mukaan (2011,119) nakemys korostuu sovellettaessa urheiluvalmen-
nuksen johtamisotetta koulutyohon. Valmentava johtaminen perustuu
ihmisten huomioimiseen ja vuorovaikutukseen, jotka edellyttavat inhi-
millisyyttd, ryhmadynamiikan tuntemusta, itsensd kehittdmistd, muu-
tosjohtamista ja valtaa. Rehtorin ja valmentajan tyot edellyttavat mm. hy-
vaa itsetuntoa, itsevarmuutta ja tervetta noyryytta*.

Johtamalla rehtori vaikuttaa organisaation osaamiseen, henkilokun-
nan ammatilliseen kehittymiseen, jaetun johtajuuden hyddyntamiseen,
uutta luovan oppimiskulttuurin kehittamiseen ja verkostoissa tapahtu-
vaan oppimisen johtamiseen (Alava ym. 2012, 32; Senge 1993, 57-67). Eri-
laisia persoonia johdetaan eri tavoin. Pynnonen jakaa ihmiset yleistaen
neljddn eri ryhmaan heiddan johdettavuusominaisuuksiensa perusteella®.
ohjaten johdettavat, suunnitelmilla johdettavat, strategiajohdettavat ja vi-
siojohdettavat. Visiojohdettavien toimintavapauden tarve ja itseohjautu-
vuuden maara on suurin. (Pynnonen 2006, 113-115.) Kehittamistyota voi
hidastaa se, ettd kaikki eivat halua sitoutua ja kehittya jatkuvasti eika val-
lanjakoon olla valmiita (Sarala & Sarala 1996, 63—-65).

33 Urheiluvalmennuksesta kouluun siirrettaviksi eivat kuulu sovi johtamisen kovuus, pelille
ominainen tilannejohtaminen, lait, asetukset ja sopimukset, palkkiojdrjestelmat ja johta-
juuden aikakasitys (Pulkkinen 2011, 157).

34 Jako perustuu Viitalan tutkimukseen, (Viitala 2004a)
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Osaamisenjohtaminen edellyttdd strategisuutta. Menneisyyden pe-
rustalle rakennetaan suunnitelma, joka integroi organisaation keskeiset
paamaarat, politiikat ja toimintaketjut kokonaisuudeksi. Organisaation
resurssien tarkoituksenmukainen ohjaus mahdollistuu, kun strategiset
valinnat tehddan yhdessa. (Mintzberg, Quinn & Ghoshal 1999, 3, 101-110;
Toikka 2002, 106; Kamensky 2000, 17, Mintzberg 2011, 48-49.) Muuttuvas-
sa ymparistossa toimiva strategiamalli saadaan aikaan ottamalla huomi-
oon tavoite, tehokkuus, tuottavuus, innovaatiot ja keskittaminen. Strate-
gioiden toteutuminen edellyttdd joustavaa johtamista ja organisointia®
seka ristiriitaisten asioiden muuttamista eteenpain vieviksi voimiksi, se
muistuttaa taiteellista luomisprosessia. (Mintzberg, Quinn & Ghoshal
1999, 759-776; Mintzberg 2011, 162-163.) Yldakoulun strateginen johtami-
nen kytkeytyy kunnan koulutoimen visionaariseen ja strategiseen johta-
miseen. Onnistuneen strategiatyon edellytys on, ettd operatiivinen johto
kytketdan strategiseen kehittamiseen, visioon sisaltyy tyotd organisoivia
ajatuksia ja kehittamisen lahtokohtana on koulun todellinen etu (Kirves-
kari 2003, 6; Toikka 2002, 6).

Nykyjohtajan tulee toimia erilaisten yhteistyokumppaneiden kanssa
verkostoissa loysien sopimusten varassa. Viralliset ja epaviralliset ver-
kostot toimivat paallekkaising, ja tietoa liikkuu verkostojen valityksella.
Verkostojen avulla tiedon nopea valinta ja kdyttiminen mahdollistuvat,
silla pelkastaan sahkoisten tietoverkkojen varassa ei nykytietoa voi hal-
lita (Korkeakoski & Silvennoinen 2008, 99-115). Verkostot toimivat seka
koulun sisédlla ettd koulun sidosryhmien valilld. Rehtori mahdollistaa ja
johtaa opettajien, oppilaiden ja sidosryhmien, kuten vanhempien, valtaa
ja vastuuta osallistua oppilaitoksen perustehtavan seka arvojen ja toimin-
tatapojen kehittdmiseen. Yhdessa toimien luodaan yhteisollisyytta. (Ala-
va ym. 2012, 37) Johtajan tulee my0s ehkaistd henkilokunnan ylikuor-
mittumista sovittamalla kehittdiminen ihmisten jaksamiseen. Kestava
koulunjohtajuus painottaa jaettua johtamista ja sosiaalisen oikeudenmu-
kaisuuden ylldpitoa. (Hargreaves 2006, 15-21.) 3

Arvojohtajana® rehtori vaikuttaa epdsuorasti tyotyytyvaisyyteen mm.
muokkaamalla tyon kontekstia tyohon ja henkilokunnalle sopivaksi, yl-

35 Minzberg kayttda kasitettd managerointi (Mintzberg 2011).
36 Viime aikojen yleisempid johtamisteoreettisia suuntia ovat my®os laatu-, syva-, tulos-, tiimi-
ja verkostojohtaminen.

37 Kehittamistoiminta kiinnitetdan jatkuvasti koulun arvoihin.
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lapitamalla tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta seka mahdollistamalla
laadukkaan pedagogiikan, toimivat henkilosuhteet ja kollegiaalisuuden.
Uusien tyontekijoiden tulee sopia juuri kyseisen koulun toimintakult-
tuuriin ja hyvaksya sen arvot. Tarvittaessa tulee mahdollistaa henkil6-
kunnan siirrot. (Evans 2003, 148-149.) Arvojohtamisen seka motivaation
yllapidon ja harmonian sdilyttdmisen (Hamaldinen 2002, 50-153) avulla
johtaja ansaitsee ihmisten luottamuksen. Luottamuksen ansaitseminen
ja sen madran kasvattaminen® on osa johtajana kasvamista, jota savytta-
vat tunteet, kokemukset, odotukset ja kyky kontrolloida niita (Harisalo &
Miettinen 2010, 23-45). Asiantuntijoiden johtaminen perustuu enemman
luottamukseen kuin kontrolliin.

Koulun johtaminen on laaja-alaista pedagogista johtamista

Koulun pedagogisena johtajana rehtori johtaa kokonaisvaltaisesti kou-
lun ydintehtavaa. Pedagoginen johtajuus on kykya ohjata alaisia kohti
yhteistd paamaarda, tehda maaritellyt visiot ja tavoitteet nakyviksi seka
opettaa ymmartamaan, tulkitsemaan, keskustelemaan ja hallitsemaan
vuorovaikutusta positiivisen, keskindisen riippuvuuden ja avoimuuden
keinoin (Taipale 2004, 72). Tutkimukseni johtamiskasitys ldahtee siitd, etta
kaikessa edella mainitussa johtamisessaan rehtori pyrkii edistamaan op-
pilaiden ja koulun aikuisten vuorovaikutuksellista, tavoitteiden suuntais-
ta oppimista, kasvua ja kehitystd seka pedagogista hyvinvointia. Mah-
dollisuus laaja-alaiseen pedagogiseen johtamiseen on olemassa, vaikka
esimerkiksi hallintoresurssien niukkuus voi vaikuttaa tulokseen.

Rehtorin tyota kasittelevien vaitostutkimusten sisallon analyysin pe-
rusteella muuttuva oppilaitosjohtajuus on laaja kokonaisuus, jossa eri-
tyisesti pedagoginen johtaminen maadritelldadn entistd kokonaisvaltai-
semmin, joten laajentuneita vastuita on jaettava (Alava ym. 2012, 20-21).
Tyohon vaikuttavat ulkoapdin tulevat, erityisesti paikalliset paatokset,
ja kdytannon asioiden hoitaminen painottuu (Pennanen 2006, 144). Viela
2000-luvun alussa koulun pedagoginen johtaminen liittyi rehtorien mie-
lessa hankalien ihmissuhteiden alueelle ja niiden hoitamista he pitavat
erityisen haasteellisena, osa jopa vastenmielisend (Mustonen 2003). Peda-
goginen johtaminen syntyykin aina uudestaan: sité ei voi kopioida, vaan

38 Kirjallisuudessa kaytetdan kasitettd luottamuspotentiaali.
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se pitdd luoda uudelleen uudessa kontekstissa, uudessa hallintojarjestel-
massa ja uudessa kulttuurissa (Alava ym. 2012, 21).

Oppilaitosjohtamisen keskeisid kehittamisprosesseja ovat opetussuun-
nitelmaty0, toimintakulttuurin kehittaminen, visiotavoitteiden luominen
ja strategioista sopiminen sekd perustehtavan tasmentaminen. Naiden
johtamisen tulee muodostaa ehed kokonaisuus. Tama edellyttaa rehtorilta
koulun vuorovaikutusprosessien ohjaamista ja tukemista. Koulun kasva-
tustavoitteiden, arvojen ja aihekokonaisuuksien tulee konkretisoitua kou-
lun toimintakulttuurissa (Opetushallitus 2004). Onnistunut pedagoginen
johtaminen edellyttda hyvaa itsetuntemusta, joka voidaan selittda ihmi-
sen itsetunnon (itsearvostus ja merkitys), identiteetin ja minakasityksen
kautta sekd maaritelld tietoisuutena omista arvoista, asenteista, kompe-
tensseista, automaatioista, tunteista ja paatoksentekokyvysta (Karvonen
2006, 66).

Lahteron (2011) mukaan ihmisten johtaminen koostuu teknisistd, inhi-
millisista ja koulutuksellisista voimista, joita rehtori kayttaa koulun toi-
minnan yllapitimiseen, sekd symbolisista ja kulttuurisista voimista, jotka
ulottuvat syvemmialle ja auttavat sitoutumisen ja suorituskyvyn kehitta-
misessa. Erilaiset johtamisen sisédltdalueiden merkitysverkostot risteavat.
(Sergiovanni 2001, 73-144; Lahtero 2011, 211). Hamaldinen maarittelee
erinomaisen rehtorin symbolihahmoksi, joka ylldpitad ja kehittaa kult-
tuuria (Hamalainen 2002, 120). Ajattelumalli tukee laaja-alaiseen pedago-
gisen johtamisen kasitettd, mutta toimii lahinna tavoiteltavana ihanteena.

Tutkimukseni taustalla oleva laaja-alainen pedagoginen johtami-
nen

Laaja-alainen pedagoginen johtaminen painottaa erityisesti moraali-
sen ja eettisen hyvan tavoittelua (vrt. Hellstrom 2006, 35). Tutkimuksessa-
ni katson rehtorin johtamisen eroavan muiden organisaatioiden johtami-
sesta koulun perustehtavan, opetuksen ja kasvatuksen, siis pedagogiikan
vuoksi. Maarittelen pedagogisen johtajuuden koulun asiantuntijayhtei-
sOssa kyvyksi ohjata tyontekijoita kohti yhteistd paamaardaa maarittele-
malla ja toimeenpanemalla visiot, tavoitteet ja strategiat yhdessa seka
kyvyksi yllapitda positiivista vuorovaikutusta, joka mahdollistaa vision
ymmartavan tulkinnan. Paatoksia tehdessaan rehtorin tulee ymmartaa
laaja-alaisen pedagogisen johtamisen kokonaisuus, silld kullakin paatok-
selld on suoria ja epdsuoria vaikutuksia kokonaisuuteen.
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Kuvaan rehtorin johtamista laaja-alaisena pedagogisena johtamisena®,
jonka vastuualueet ja tehtavat ilmenevat taulukossa 1. Taulukkoon kootut
tehtavat kuuluvat rehtorin tyonkuvaan ja luovat odotusarvoja ja paineita
tyohon. Rehtorit painottavat tyon eri osa-alueita persoonansa ja tyotilan-
teiden mukaan. Kuvaukseni perustuu Salon, Raasumaan, Houkasen ja
Makelan (Raasumaa 2010, 105-106; Makela 2007, 200; Honkanen 2012, 12;
Salo 2012b) nakemyksiin laaja-alaisesta pedagogisesta johtamisesta* seka
Pietildisen nakemykseen rehtoreilta edellytettavista pedagogisista kom-
petensseista (Pietilainen, 2010, 99). Kaikkien tehtavien laadukas hoitami-
nen on ldahinna ideaali, on priorisoitava ja valittava kulloinkin kokonai-
suuden kannalta tarkeimmat kehittamiskohteet (Fullan 2009, 48).

Tutkimukseni johtamisajattelu perustuu yhteistoiminnallisen oppi-
misen ideologiaan ja yhteistoiminnalliseen johtamiseen, jolloin organi-
saation jatkuva oppiminen mahdollistuu. Fullania ja Leppilampea mu-
kaellen maarittelen oppivan aikuisyhteison periaatteiksi positiivisen,
keskindisen riippuvuuden, vuorovaikutteisen viestinndn, yksilollisen
vastuun, sosiaalisten taitojen jatkuvan harjoittelun seka asioiden yhtei-
sen arvioinnin ja pohdinnan. Yhteistoiminnallinen johtaminen edellyttaa
aitoa henkilokunnan hyvinvoinnista valittamista seka kiireen ja tekemi-
sen vimman vahentamistd. Valittdiminen ja ldheisyys syntyvat avoimesta
kohtaamisesta ja todellisuudesta, jossa heikkouksia ei tarvitse peitella.
Johtaja pyrkii kohtaamaan, kuuntelemaan, ndyrtymaan, kannustamaan,
ihmettelem&an ja olemaan rakentavan kriittinen. Johtamisfilosofia raken-
tuu sosiaalisten taitojen hallinnalle, avoimelle vuorovaikutukselle, tasa-
arvoiselle dialogille ja rakentavalle ristiriitatilanteiden kasittelylle. Hyvin-
voiva tyOyhteiso rakentuu luottamukselle. Kaikki kehittaminen sidotaan
koulutyon arkeen ja koulukulttuurin kokonaisvaltaiseen kehittamiseen ja
opettamisen etiikka nousee siitd, mitd vaikutuksia valituilla ldhestymis-
tavoilla on oppilaaseen. (vrt. Webb & Blond 1995, 624; Leppilampi 2004,
2-6, 15-19; Fullan 2009; Noddings 1986, 496—-499.)

39 Mallin mukaan en kuvaa johtamista perinteiseen tapaan ihmisten ja asioiden johtamisena
vaan kasittelen johtamista kokonaisvaltaisesti.

40 Seindjoen yhteiskoulun rehtorin ty6ta hallinnon harjoittelijana kahden viikon ajan (2.—
13.4.2012) kevaalla 2012 seurannut Outi Talvitie perehtyi rakentamaani pedagogisen joh-
tamisen malliin ja totesi sen vastaavan hanelle muodostunutta kuvaa rehtorin tyosta (Tal-
vitie 2012).
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Jatkuvaan muutokseen sopeutuminen edellyttada transformationaa-
lista, jaettua johtamista. Johtaja mahdollistaa innostavan, voimaannut-
tavan ja intellektuaalisesti stimuloivan toiminnan, jotta yhteinen tavoite
toteutuisi. Han lisdd organisaation kapasiteettia koulun kehittamiseen
sekd vahvistaa opettajien osallistumista paatdksentekoon ja sitoutumista
yhteisiin tavoitteisiin. Koulussa kehitetaan rakenteita, joiden sisalla inhi-
millisen kasvun tavoitteita voidaan tarkastella ja joiden perustalle tule-
vaisuutta voidaan suunnitella. Reflektointi tunnekokemuksia synnytta-
vissa vuorovaikutustilanteissa rakentaa yhteista koulukulttuuria. Koulun
hektisessd, nopeatahtisessa ja ennalta arvaamattomia elementteja sisalta-
vassa kulttuurissa muutosta johdetaan paivittdisten tapahtumien kautta
tyossa oppimalla. Tavoitteena on kestava koulun kehittdmisen kulttuuri.
(Karstanje 2007; Blase & Blase 2004; vrt. Leithwood, Janzi & Dart 1996, 115,
118, 141-142))

Liitdin johtamismalliin piirteen instruktionaalisesta johtamisesta®.
Tavoitteena on erityisesti edistdd oppimista arvostavaa koulukulttuuria.
Kehittamalla opettajien ja oppilaiden vuorovaikutuksen laatua voidaan
autonomisuuteen perustuvassa aineenopettajajarjestelmassammekin vai-
kuttaa oppimisen laatuun. Kaytannossa koulun tarkeimmaksi tavoitteek-
si priorisoidaan mahdollisimman hyva oppimisen laatu ja yhteinen visio
toteutetaan arkityossa (e-Lead 2013; Glickman, Gordon & Ross-Gordon
2010; Hallinger 2003; MacNeill 2003; Webb 2005). Johtamispersoonan,
koulutuksen ja kokemuksen avulla rehtorit muotoilevat oman tapan-
sa johtaa* ja oman johtamisen kayttoteoriansa* (Hellstrom 2006, 25-41;
Jouttimaki 2006).

Onnistuakseen tyossdan rehtorin on haluttava johtaa: kaytettava val-
taa, kannettava vastuuta ja valitettava johdettavistaan. Vastuu nakyy
hyvana perehtymisena tychon, oikeudenmukaisuutena ja ihmisten tar-
peista huolehtimisena. Valta tarkoittaa Hannisen (2009, 117-127) mukaan
asioiden linjaamista ja paatoksentekoa. Valittaminen puolestaan nakyy
kunnioituksena, ihmisyytena ja yhteisollisyytend. Hannisen hyvan joh-

41  Instruktionallinen johtaminen ei vastaa meidan kasvatuskulttuuriamme, jos silla tarkoite-
taan tarkkojen ohjeiden antamista opettajille (vrt. Honkanen 2012, 26-27). Maérittelen sen
koulun vuorovaikutusprosessien laadun ohjaamiseksi.

42 Rehtorit voidaan jakaa ohjesadnndissa pitdytyviin nykytilan ylldpitdjiin, itseoppineisiin ar-

43 Oma kasitteellinen malli jasentas, rajata ja analysoida omaa tyota.
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tajuuden kuvaus integroituu yhteistoiminnalliseen, laaja-alaiseen yla-
koulunjohtamiseen. Tama on kuitenkin ideaali, joten kdytannossa tavoi-
teltavaksi riittanee kyllin hyva johtajuus.

Laaja-alainen pedagoginen johtaminen

Kaiken toiminnan ydin on oppilaiden optimaalinen oppiminen, kasvu ja kehitys.

Operatiivinen johtaja e koordinaattori

* asioiden sujumisesta vastaava johtaja * perustehtavan esilla pitaja

® organisoija ¢ muutoksen johtaja

¢ projektien johtaja ¢ tilannejohtaja

¢ kokonaisuuden hallitsija ® jaetun johtajuuden organisoija

Ihmisten johtaja

* yhteistyontekija, palautteen antaja/vastaanottaja

* kuuntelija, puhuja/viestija, kannustaja, oppimisen
tukija

* osaamisen johtaja, dlyllinen stimuloija

e tunteiden huomioonottaja, rekrytoija ja peredyt-
taja

. téi]ydennyskoulutuksen organisoija

Strateginen johtaja

e strategian suunnittelija ja toteuttaja

¢ vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaja

* tavoitteiden asettaja

* imagon rakentaja

¢ Jlaadun arvioija ja kehittdja

¢ tilojen, kaluston, oppimateriaalien ja henkildston

strateginen johtaja * kehityskeskustelija
Verkostoituja e henkildstotilaisuuksien organisoija
* yhteistyoverkostoissa toimija, Hallinto- ja talousjohtaja
oy st Ty st ¢ juridisen vastuun kantaja (lait/asetukset/ johto-
o slneliphitnrm e sddnnot/virkaehtosopimukset)
ootz wailddaeip e talousjohtaja, oppilashallinnon organisoija
* parhaiden kaytanteiden tunnistaja =~ * esittelijd ja asiantuntija koulu- ja kunnallishal-
» mediayhteyksien yllapitdjd, kansainvalistyja TFmeass
o tukiverkostojen yllapitdja: (ATK, kiinteistonhoito, | o henkilGstéjohtaja (sijaisjarjestelyt, virka- ja toi-
ruo.kah'uo.lto., SO, (13T veydgnhmto, miasiat, palkanmaksun organisoija)
sosiaalitoimi, tavarantoimittzjat) * kokouskdytéanteiden johtaja (ryhmat, opettajain-—,
O bieliay iy o ol johtokunnan- ja henkilokunnankokoukset)
* koulun vierailijoiden isannéija o tyoaikajirjestelija
e koulutilan ulkopuolisen kdyton toimeenpanija « tuntikehyksen kyton suunnittelija
* onnettomuus- ja vahinkoasioiden vastaava « lukujarjestyksen laatija

* arkistoinnin organisoija

Oppimisen ja kasvatuksen johtaja e rehtorikokouksiin osallistuja

¢ oppilashuollon organisoija
* opetusjdrjestelyjen organisoija

* kehittamis- ja opetussuunnitelmatyon toteuttaja Vallankayttdja

e tehostetun ja erityisen tuen organisoija * padtoksentekija

* opettaja ja opetuksen toimeenpanija ¢ delegoija

¢ oppilaiden poissaolojen ja rikkeiden minimoija * toisten vallan tukija

¢ koulun tilaisuuksien ja juhlien koordinoija * rajojen asettaja

¢ pedagogisen kehittimistoiminnan koordinoija * oman valta-aseman pohtija

* opetussuunnitelman kehittdja * koulutus- ja yhteiskuntapoliittinen vaikuttaja

e sahkdisten oppimisymparistdjen kayton aktivoija | © eettinen johtaja

Itsensa kehittaja

¢ itsetuntemuksen kehittdjd, itsensa johtaja ¢ asioiden tarkeysjdrjestyksesta huolehtija
* stressin hallitsija * henkisen johtajuuden kehittaja

¢ proaktiivinen ajattelija

TAULUKKO 1 . Yldakoulunrehtorin vastuualueet ja tehtavat*

44 Naista vastatessaan laaja-alainen pedagoginen johtaja pyrkii kunkin oppilaan ja kouluyh-
teison optimaatilseen oppimiseen ja kasvatukseen. Konteksti ja situaatio vaikuttavat sii-

hen, mikéa osa-alue kulloinkin painottuu.
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2 TUTKIMUSASETELMA JA TAUSTAOLETTAMUKSET

2.1 Olettamus tutkimusiimiosta

Tutkittava ilmié on inhimillisesti raskas osa johtamista, joten oletan
aineiston koostuvan erilaisten rehtoreiden persoonallisista kertomuksis-
ta paatosprosesseistaan — mitd, miten ja miksi he ovat asioita ratkaisseet.
Oletan, ettd kerrottuja kuvauksia on mahdollista luokitella, 16ytaa niista
yhdenmukaisuuksia ja eroavuuksia. Oletan my0s, etta kasittelemalla ai-
neistoa soveltuvalla analyysityokalulla, voin 16ytaa ilmioita jasentavia ja
yhdistavia selitysmalleja, joista voi jatkossa olla hyotya koulun johtamis-
tyoOssa.

Tutkimukseni on laadullinen ja se kohdistuu rehtoreiden paatosten pe-
rusteena oleviin merkitysrakenteisiin. Kokoan tietoa haastattelemalla ja
toivon rehtoreilta dialogeja sisdisen danensa ja kulttuurissa vallitsevien
danten kanssa (vrt. Ahonen 2001, 57; Ahonen 2008). Pyrin ymmartamaan
ja tulkitsemaan tutkittavan ilmion ominaisuuksia ja merkityksia rehto-
reiden kertomuksista, joten saavutettu tieto on tutkijan tulkintaa toisten
kokemuksista. Tutkimustulos on aina subjektiivinen ja tulkinnallinen.

Rehtorina minulla on kokemusperdista tietoa ylakoulunrehtorin paa-
toksenteosta ja siitd, kuinka paatoksenteko joskus tuntuu vaikealta, ah-
distaa, painaa ja “tulee uniin”. Ahdistavia paatoksia kutsun vaikeiksi
johtamispaatoksiksi. Tutkin rehtoreiden elettyja kokemuksia, jotka sisal-
tavat valittoman, ennakoivan heijastuman elamasta. Reflektiivinen tai it-
sestddn selvyytend annettu tietoisuus on tiedostamaton itsestdan. Elettya
kokemusta ei kohdata havaintona tai esiteltyna, sita ei anneta ihmiselle.
Silti eletty kokemus on todellinen, koska ihmisellda on reflektiivinen tie-
toisuus siitd ja jossakin mielessa han omistaa sen valittomasti. Vain aja-
tuksissa se on objektin muodossa. (Dilthey 1985, 223; Van Manen 1997, 35;
Van Manen 1991.)

Uudistavan oppimisen luonteen mukaisesti ilmion ymmartaminen
sekd vaihtoehtoisten tulkintamallien ja merkitysrakenteiden l6ytaminen
edellyttivat ilmion tarkastelua ja reflektointia useista eri ndkokulmista.
Merkitysrakenteet perustuvat merkitysperspektiiviin, niihin oletuksiin
ja odotuksiin, joiden kautta suodatamme vaikutelmia. Ne sisaltavat kog-

53



nitiivisen, affektiivisen ja konatiivisen* dimension ja herkistavat pyrki-
myksemme, odotuksemme ja tarkoituksemme muotoilemalla ja rajoitta-
malla valikoivasti havaintoja, tietoja, tunteita ja taipumuksia. Ne tarjoavat
merkitykselle kontekstin, jonka sisdlla voimme paattaa, miten aistittu
kokemus tulkitaan. Merkitysperspektiivit puolestaan ovat seurausta ko-
kemuksen tulkinnasta. Ne voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia. Nai-
den affektiivisesti koodattujen kokemusten vuoksi jokaisen persoonan
voidaan sanoa elavan eri todellisuudessa. (Mezirow 2000, 16-17.)* Reh-
torien paatoksenteon tutkimisessa onkin pyrittava ilmion monipuoliseen
tarkasteluun.

Leivon (2010, 93) mukaan aikuisopiskelijoina opettajaksi opiskelevien
merkittdvid oppimiskokemuksia maarittavat mm. opiskelijan pedagogi-
set ja didaktiset tiedot ja taidot, yhteistyon laatu koulussa seka opiskeli-
jan nakokulmat opettajan tyon eettisyydestd, luonteesta ja arjesta. Elaman
kriittiset tapahtumat herattavat opettajan valikoimaan toimintoja ja teke-
maan paatoksia, joilla on seuraamuksia hanen tulevaisuudessaan. Kriit-
tiset tapahtumat asettavat yksilon identiteetin haasteiden eteen, mutta
toisaalta ne myos sdilyttavat ja vakiinnuttavat identiteettid vastakkaisten
ja ristiriitaisten voimien kentassa. (Mts. 64.) Rehtorien tyossa omien kay-
tannon opetus- ja johtamistyossa hankittujen kokemusten yhdistaminen
johtamisen teorioihin on osa johtajana kasvua. Vaikeaksi koetut johtamis-
paatokset voitaneen positiivisesti tulkiten rinnastaa merkittaviin oppi-

45 Konatiivinen oppimisen ulottuvuus tarkoittaa tietoista pyrkimysta toimia ja tavoitella jota-
kin. Konatiivisia rakenteita luonnehtivia késitteita ovat impulssi, halu, tahto ja maéaréatietoi-
nen pyrkimys. (Ruohotie 2002, 76; Y VI:std energiaa hanke 2012.) Konatiivisen ulottuvuuden
lisdksi oppimisprosessia voidaan tarkastella affektiivisen ja kognitiivisen ulottuvuuden
kautta (Kyro, Myllari & Seikkula-Leino 2008, 273-275).

46  Merkitysperspektiivi rakentuu kahdesta dimensiosta, mielen tottumuksista ja seuraukse-
na olevista nakokulmista. Esimerkkejd mielen tottumuksista ovat mm. sosiolingvistinen,
moraali-eettinen, episteeminen, filosofinen, psykologinen ja esteettinen ldhestymistapa.
(Mezirow 2000, 17; Leivo 2010.)
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miskokemuksiin®, silld paattdessaan rehtori peilaa kokemaansa aiempiin
merkitysrakenteisiinsa.

Johtamista koskevissa tutkimuksissa paatoksentekoprosessi on aiem-
min ymmarretty kuuluvan osaksi hallinnoinnin kokonaisuutta. Simon
kiinnitti johtamistoiminnan sijasta huomion sen valitsemiseen, mita pitaa
tehda. Paatos ei hanen mukaansa ole valmis, kun organisaation yleista-
voitteet on luotu, vaan se sitoutuu toimintaan. Paatosten virheettomyy-
den varmistaminen on Simonin mukaan merkittava osa yleista hallinnon
teoriaa. (Simon 1997, 1.) Virheettomyys lienee kohtuuton tavoite, mutta toi-
votun lopputuloksen varmistamiseen pyrkiminen on olennaista.

Tarkastelua varten ikdan kuin irrotan vaikeaksi koetun paatosproses-
sin kontekstistaan rajaamalla tutkimuksen tarkastelundakokulman vain
tahdn systeemin osaan. Systeemiteoreettisesti ajateltuna on kuitenkin
selvaa, ettd mikdan paatos ei ole irrallinen systeemiymparistostaan. Sys-
teemiteorian mukaisesti organisaatiot ovat sosiaalisia yksikkojd, jotka
koostuvat osasysteemeistd, joita rakennetaan ja uudelleenrakennetaan
tiettyjen paamaarien saavuttamiseksi. Osasysteemien valiset seka sys-
teemin ja systeemiympariston vialiset vuorovaikutussuhteet vaikuttavat
organisaation toimintaan. Jo 1960-luvun lopulla systeemiteoreetikko Ber-
talanffy totesi, ettd yleinen systeemiteoria on tarkea paavayla tieteiden
valisessd synteesissa ja integroidussa opetuksessa ja nykyisin systeemi-
teoreettinen nakokulma toimiikin perustana asiajohtamiselle (manage-
mentille) (Bertalanffy 1968; Dittmer 2009, 265-278).

47  Merkittavien oppimiskokemusten tutkimus on ldhtoisin Flanaganin kehittamasta kriittis-
ten tapahtumien (critical incidents, events) analysoinnista. Hinen mukaansa kriittisten
tapahtumien tutkimisen tekniikka sisdltdd kokoelman menetelmid, joilla kootaan suoraa
observointitietoa inhimillisestd kdyttaytymisesta siten, ettd tieto on kayttokelpoista kay-
tannon ongelmien ratkaisemisessa ja laajojen psykologisten periaatteiden kehittimisessa.
(Flanagan 1954, 327) Oppimisen tutkimuksessa kdsitteen synonyymeja ovat merkittava
tapahtuma (significant event), kriittinen oppimiskokemus (critical learning experience) ja
merkittdva oppimiskokemus (significant learning experience) (Mikkonen 2005, 78-79). Psy-
kologisessa tutkimuksessa kaytettyja rinnakkaisia kasitteitd ovat esimerkiksi merkittava
elamankokemus (significant life experience) ja aito kokemus (authentic experience), joiden
sisdltod Silkeld erittelee tutkimuksessaan ja paatyy maarittelemaan persoonallisesti mer-
kittavan oppimiskokemuksen loogisena, kognitiivisena ja emotionaalisena kokemuksena,
joka edellyttaa aina tulkintaa, josta on seurauksena kokemuksen ymmartaminen jostakin

uudesta semioottis-hermeneuttisesta nakokulmasta (Silkela 1999, 40).
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Yksilollisesti koetut johtamispaatokset liittyvat kollektiivisiin koke-
muksiin ja yhteisollisiin ilmidihin. Tutkin ilmiéta nimenomaan rehto-
rin kokemuksena, en opettajien, oppilaiden tai huoltajien kokemuksina.
Oman kokemuksensa osalta rehtorit omistavat tiedon, vaikka ilmid mui-
den toimijoiden nakokulmasta todennéakdisesti saisi monia muitakin se-
lityksid. En pyri tuomaroimaan tapahtumien kulkua tai paatosten oikeel-
lisuutta, vaan pyrin ymmartamaan, miksi paatosprosessi on rehtorista
tuntunut vaikealta.

Perusoletukseni on, etta rehtorit tuntevat tutkittavan ilmion. Tarkoitus
on tutkimusprosessin edettya kuvata, mita rehtorit tarkoittavat vaikealla
paatosprosessilla, miten se muodostuu ja toimeenpannaan. En maarittele
padtoksen laatua tutkimuksen alussa, vaan kiinnostuksen kohteena ole-
va paatos saattaa liittya virallisen paatosvallan (diaarinumeroidut paatok-
set) tai sopimusvallan piiriin*® kuuluvaan paatoksentekoon tai olla niiden
yhdistelma.

Adair kuvaa paatosprosessin koostuvan paatettdvan asian maarittelys-
ta, oleellisen tiedon hankinnasta, mahdollisten ratkaisujen ideoinnista,
paatoksen tekemisestd seka paatoksen implementoinnista ja evaluoinnis-
ta (Adair 2007, 23-42). Dittmer tarkentaa maaritelmaa siten, etta ennen
paatoksen tekemista on arvioitava paatoksenteon edellytyksia seka vaih-
toehtojen riskeja ja seurauksia (Dittmer 2009, 37). Perustan naille malleille
sen vapaan kuvauksen paatosprosessista, jota kdytan aineiston hankin-
nassa. Kuvaan paatosprosessin kehityskulkuna paatosta vaativan asian
havaitsemisesta siihen, kun asia on saatettu valmiiksi ja pdatettavana
oleva asia on liitetty osaksi organisaation kokonaistoimintaa. Maarittelen
tutkimuksen kohteena olevat paatokset tarkemmin aineiston analyysin
perusteella.

48 Sopimusvallalla kuvaan asiaa, jonka paatantdvalta on kyseiselld organisaation tasolla ja

joka voidaan sopia toteutettavaksi hyvaksi katsotulla tavalla. Ks. tarkemmin luku 6.2.
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2.2 TUTKIMUSASETELMA

Tutkimusasetelma muotoutui prosessin kuluessa kuvion 1 mukaisek-
si. Punaisella koodatut osiot olen lisinnyt asetelmaan tutkimusprosessin
edettyd. Vihred osio on lisdtty asetelmaan, jotta tutkimustulosten kytke-
minen aineistoina kaytettyihin kertomuksiin tulisi osoitettua.

KUVIO 1. Tutkimusasetelma
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2.3 Metodologiset taustaolettamukset

Nykykoulut, erityisesti rehtorit, vastaavat suureen maardaan erilai-
sia kvantitatiivisia kyselyja ja tutkimuksia lukuvuoden aikana. Esimer-
kiksi Seindjoen lyseon arviointiraportin mukaan koulun toiminnan eri
osa-alueita mittaavia, eri hallinnon portailta tulevia kyselyja toteutet-
tiin lukuvuonna 2009-2010 kuusi (Seindjoen lyseo 2010). Lisaksi rehtorit
vastaavat koulunsa puolesta moniin pienempiin kyselyihin. Kouluhal-
linnossa toteutettavien tutkimusten ja kyselyjen tavoitteena on tuottaa
gallupeja syvempaa tietoa kehittdimisen pohjaksi. Vaikka koulut yleensa
saavat kayttoonsa tutkimusten tuloksia, niiden tulkinta ja johtopaatokset
jaavat usein rehtorin tyoksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 19-20). Arjen kiirees-
sa merkityksellistdakin tietoa jad hyodyntamatta. En halunnut rasittaa kol-
legoja uusilla kyselyilla vaan halusin muotoilla tutkimukseni siten, etta
informantit antavat kokemuksensa mielelldan tutkimuskayttoon. Oletan,
laadullisen tutkimusmenetelman avulla padsevani tavoitteeseen. Kaytan
siis laadullisia menetelmid ja muokkaan analyysityokaluja juuri omaan
tutkimukseeni soveltuviksi.

Laadullinen tutkimus auttaa palauttamaan jarjestystd kaaokseen ja
vaikeasti ymmarrettavaan aiheeseen (Starrin, Dahlgren, Larsson & Styr-
born 1997), ja sen rinnakkaiskasitteitd suomen kielessa ovat kvalitatiivi-
nen, pehmea ja ymmartava ihmistutkimus (Tuomi & Sarajarvi 2009, 23).
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei ole passiivinen pyrkimyksissaan.
Teoria ei nouse aineistosta, vaan aineiston analyysi on prosessi, joka edel-
lyttdd terdvaa kysymyksenasettelua, sinnikdsta vastauksen etsimistd,
aktiivista observointia ja tasmallista mieleen palauttamista. Prosessissa
pyritdan tekemddan nakymaton ilmeiseksi erottamalla olennainen epa-
olennaisesta, yhdistamalla ndenndisesti erilliset asiat loogisesti ja sovitta-
malla kategorioita yhteen luomalla ennakkotapausten pohjalta maareita
seurauksille. Se on luova aineiston jarjestamisprosessi, arvelua ja todista-
mista, korjaamista ja muotoilua, ehdotuksia ja puolustusta. (Morse 1994,
25)

Aiemmin rehtorien paatoksentekoa ovat tutkineet mm. Vulkko, Jalo-
nen ja Salo (Jalonen 2006; Vulkko 2001; Salo 2008). Naista tutkimuksista
poiketen tarkoitukseni on edetd aineistoldhtoisesti (induktiivisesti). Ai-
doimpia tiedon ldhteitd ovat ihmisen omat kokemukset (tassa tutkimuk-
sessa rehtorien kertomukset kokemuksistaan), joiden perustalle ilmitita
koskevat kasitykset ja odotukset rakentuvat (Cohen & Manion 1995, 1,
3). En siis rajaa tarkastelua suuntaamalla sitd olemassa olevien teorioiden
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mukaiseksi. Luotan prosessiin, joten analysoin rehtorien kertomukset en-
sin ja vasta sitten perehdyn alan kirjallisuuteen ja pohdin tutkimustulos-
teni kytkeytymista johtamisen ja paatoksenteon teorioihin.

Aineiston analyysimenetelmana sovellan grounded theory -menetel-
maa (GT)* Oletukseni mukaisesti GT mahdollistaa tutkimuksen tavoit-
teen toteutumisen: uudenlaisten, jopa heurististen, selitysten 16ytymisen
ilmiolle. Menetelma my6s mahdollistaa aineistoperustaisen (substantiivi-
sen) teorian muodostamisen siten, ettd voin haastattelutilanteissa luvata
rehtoreille alkuperdisaineistojen pysyvan salattuina. Tutkimustulosten
esittamistavan ratkaisen vasta tutkimusprosessin lopussa. En tavoitte-
le formaalista, yleistad teoriaa, silld ymmarrykseni mukaan sen muotoi-
lu edellyttdisi huomattavasti tutkimusaineistoani laajemman aineiston
kayttod ja useampaa analysoijaa. GT-menetelmaa sovellettaessa aineistoa
hankitaan teoreettisella otannalla (Glaser & Strauss 1967, 45), joten en
tutkimuksen alussa pdata aineiston laajuutta vaan olen valmistautunut
hankkimaan tietoa haastattelujen lisaksi muillakin menetelmilla.

2.3.1 Tutkijan esiymmarrys ja positio

Ihmistieteissa tieto on kulttuurisidonnaista (Puusa & Juuti 2011, 21),
eika se ole arvovapaata (Guba & Lincoln 2000, 105-110). Tutkiessaan kult-
tuurisia merkityksenantoja tutkija tutkii aina myos itsedaan. Tutkittavat
ilmiot sijoittuvat kontekstiinsa, joten on pyrittiva padsemaan sisalle nii-
hin tilanteisiin, joissa tutkittava ilmio esiintyy. Tutkijalla on esiymmarrys
tilanteesta, jota han tutkii ja se tulee esittda selvasti (Puusa & Juuti 2011,
22). Katson tarkedksi ilmaista sitoomukseni, jotta tutkimustietoa hyodyn-
nettdessa tutkimustulokset eivat vaaristyisi.

Tutkija on osa sita todellisuutta, jota han tutkii, ja hdnen tapansa nah-
dd, ymmartaa ja sivuuttaa asioita on yhteydessa hanen henkilokohtai-
seen biografiaansa. Tutkija ei milldan voi, eikd hanen edes tule, sulkea
tunteitaan ja sitoumuksiaan tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkijan biografia
vaikuttaa tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa, vaikka han ei olisi sii-
ta tietoinen. Se my0s piileskelee tekstin sisédlla riippumatta siitd, kuinka
“objektiiviseen” ja “hygieeniseen” tutkimukseen pyrittdisiin. (Stanley &

49 Jatkossa kaytan grounded theory -menetelmaésta lyhennetta GT.
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Wise 1993, 159-163.) Selostan ja analysoin esiymmarrystani, jotta sen vai-
kutus tulosten tulkintaan avautuu tieteelliselle tarkastelulle.
Teoreettinen esiymmarrykseni on herannyt (kotitalouden) toiminnan
filosofisesta ja teoreettisesta tarkastelusta. Erityisesti arjen hallinta —késite
(Haverinen 1996, 179) ja maaritelma kotitalouden toiminnasta voimavaro-
jen hallinnan nakokulmasta ovat ohjanneet sekd teoreettista ajatteluani
ettd johtamisen ja yksityiseldiman yhteensovittamistani (Grohn & Palojoki
1992, 119). Olen opettanut kotitaloutta vuodesta 1985 lahtien ja ylakoulun-
rehtorina olen toiminut vuodesta 1999 alkaen, lisdksi olen johtanut erilai-
sia projekteja. TyOssani olen soveltanut kehittdvan tyontutkimuksen me-
netelmaa, ja uuden oppimista on motivoinut lahikehityksen vyohykkeen
avautuminen ymmarrykselleni (Engestrom 1995, 93-120).
Opetussuunnitelmateorioihin ja koulutuspoliittiseen toiminnan oh-
jaukseen (vrt. Laitila 1999), erityisesti yrittdjyyskasvatuksen kansallisten
ja kansainvdlisten teoriamallien kehittimiseen perehdyin 1990-luvulla.
Alan kasitemaarittelypolku on vivahteikas (vrt. Seikkula-Leino 2005), ja
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KUVIO 2. Tutkijan esiymmarrys

oma lahestymistapani oli kdaytannollinen (Isotalo 1997, 1999). Peruskoulu-
tyossa kdytan kasitettd yrittavyys, joka on ymmarrettavissa aktiivisena ja
osallistuvana kansalaisena toimimisena (Opetushallitus 2010). Johtajana
kasvun oppipolkuani ovat ohjanneet oppivaa organisaatiota ja osaami-
sen johtamista koskevat teoriat (Viitala 2004b) seka johdon tyonohjauk-
seen laheisesti liittyvat teoriat (Paunonen-Ilmonen 2001).

Tutkijan hermeneuttinen keha kulkee tutkimustradition, hdanen oman
eksistenssinsa ja tutkittavan ilmion véalisessa kehdssa. Kun tutkija arvos-
taa haastateltavan puhetta ja kuulee vivahteita, joita siind on, han voi
paasta samalle aallonpituudelle toisen kanssa. Talloin heidan ymmarrys-
horisonttinsa voivat “sulautua”. (Puusa & Juuti 2011, 21-22.) Esiymmar-
rykseni vaikuttanee seka aineistonhankintaan (rehtorit kertovat kollegal-
leen) ettd tulosten tulkintaan. Olen kuitenkin pyrkinyt reduktion avulla
minimoimaan sen vaikutusta. Alan kirjallisuudessa reduktiota kuvataan
silmalaseina, joita tutkija kayttaa tutkimusta tehdessaan (Puusa 2011,
115). Esiymmarrykseni ilmenee kuviosta 2. Merkityshorisontit ovat su-
lautuneet ja laajentuneet. Eletty, koettu, pohdittu, ymmarretty ja kasitteel-
listetty on muotoutunut skeemaksi, jonka kautta ymmarran ja tulkitsen
kohtaamiani ilmidita.

Tutkijapositioni ylakoulunrehtorina ja tutkijana seka tukee ettd vai-
keuttaa tutkimustani. Minulla ja informanteillani oli yhteneva tausta, jo-
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ten haastattelutilanteessa saatan herkistya kuulemaan ja havainnoimaan
haastateltavien kertomuksia. Tutkijapositioni epdilematta vaikuttaa myos
sithen, mitd minulle kerrotaan ja mita jatetaan kertomatta. Haastatteluti-
lanteet pyrin saamaan luottamuksellisiksi. Oletukseni silti on, ettd hyvin
raskaita tunteita ei haluta nostaa esille yhdessa tutkimushaastattelussa.
Tutkijapositioni vaikuttaa myos analyysityokalun valintaan, silla py-
rin ainakin osittain irrottautumaan omista ajatusmalleistani. Tutkimus-
prosessin etenemistapa puolestaan mahdollistaa kolmannen tutkimus-
aineiston (omien paatosprosessien) analysoinnin, silla niiden avulla on
tarkoitus lahinna selvittaa tutkimustuloksen kayttoarvoa.
Kokemusperdiset ihmistieteet tuottavat kukin omine menetelmineen
oman alueensa ihmiskuvan. Ihmiskuva perustuu ihmiskasitykseen, jol-
la tarkoitetaan niita edellyttdmisia ja olettamisia, joita ihmistutkijalla on
tutkimuskohteestaan tutkimuksen alkaessa. (Rauhala 1990, 32.) Perustan
tutkimukseni Rauhalan maarittelemaan holistiseen ihmiskasitykseen,
jolloin ihminen ymmarretddn olemassaolon perusmuodoiltaan: kehol-
lisena (olemassaolo orgaanisena tapahtumana), tajunnallisena (psyyk-
kis-henkinen olemassaolo) ja situationaalisena (olemassaolo suhteina
todellisuuteen). Kolmijakoista ontologiaa voidaan tdydentaa neljannelld,
kuolemattomuudella. (Rauhala 1990, 36-37.) Kolme ensimmaista ovat tut-
kimukseni kannalta erityisen merkityksellisid, ja ne voidaan perustella
jarkiperdisesti. Neljanteen uskon ja sita toivon. Sielullisuuden ulottuvuu-
teen suhtaudun tutkimuksessani siten, etta kasvattajan tehtava on toivon
ylla pitdiminen. Monikulttuurisessa yhteiskunnassamme en voi perustaa
koulunjohtamista koskevaa tutkimusta johonkin tiettyyn uskontoon vaan
yleisinhimilliseen hyvaan elamaan ja henkisyyteen ohjaamiseen.
Tajunnallisuuden sisdlla voidaan erottaa psyykkinen ja henkinen
ulottuvuus. Psyykkinen tarkoittaa kokemuksellisuutta (eldmyksellis-
ta perusvirittyneisyytta, hyvan ja pahan olon tuntemuksia, mielihyvaa,
viettipaineita, pelkoja ja jasentymadttomia pakoyllykkeitd) ja henkinen
(korkeammanasteista tajunnallisuutta, jossa kasitteellisyys ja tietiminen
tulevat mahdollisiksi). Elamantilanteisuudella tarkoitetaan kaikkea sita,
mihin ihmisen kehollisuus ja tajunnallisuus ovat suhteessa. Elamantilan-
netta ovat siten ilmastolliset ja maantieteelliset olot, kulttuuri, kansalli-
suus, yhteiskunnalliset ja taloudelliset olot, toiset ihmiset, arvot, normit,
Jumala, helvetti jne. Elamantilanteisuus on ihmisen kietoutuneisuutta
naihin elamantilanteensa rakennetekijoihin. Ihmisen omalaatuisuus,
identiteetti ja persoona kuvastuvat juuri hanen elamantilanteisuudestaan,
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eli siitd, mihin ja miten hdnen tajuntansa ja kehonsa ovat suhteessa. Ela-
mantilanteen voidaan katsoa olevan negatiivinen (elamanehtojen niuk-
kuus) tai positiivinen (riittavat elamanehdot). Elamanehdot jakaantuvat
myos niihin, joihin ihminen ei pysty vaikuttamaan (kohtalonomaiset ra-
kennetekijat, esimerkiksi luonnon, kulttuurin ja yhteiskunnan saatelemat
tekijat) ja ihmisen vaikutusmahdollisuuksien rajoissa olevat rakenneteki-
jat (esimerkiksi sivistykselliset rakenteet, sosiaaliset suhteet, perhe, ldhi-
ympadristo ja sosio-ekonominen asema). (Rauhala 1990, 38—42.)

Holistinen ihmiskasitys luo pohjan rehtorin vaikeaksi kokeman paa-
toksen tutkimukselle. Kehollisuus vaikuttaa esimerkiksi terveydenti-
lan kautta, mutta elamantilanne ja keho oivalletaan oman olemassaolon
muodoiksi tajunnan avulla. Vaikeissa paatoksissa psyykkinen puoli voi
tuottaa negatiivisia tuntemuksia ja henkinen voi tuottaa aiempaan ko-
kemukseen perustuvia ennakoivia mielikuvia paatosten mahdollisista
seuraamuksista. Elamantilanteisuus ilmenee esimerkiksi johtajan ja yksi-
tyiselaman roolien yhteensovittamisessa, elamanehtojen laadussa ja vai-
kutusmahdollisuuksien maarassa. Tutkimukseni ytimend on ongelma,
miten eldmantilanteen asiantilat “valittyvat” kehon ja tajunnan realitee-
teiksi. Tallaista ongelmaa voidaan avata hermeneuttisen johtamisen me-
netelmalla. (Vrt. Rauhala 1990, 47.)

2.3.2 Tieteenfilosofiset taustaoletukset

Kuhnin mukaan yhteisiin paradigmoihin tutkimuksensa perustavat
sitoutuvat samoihin tieteenharjoittamisen saantdihin ja standardeihin
(Kuhn 1994, 24). Tutkimukseni perustuu traditioon, jonka mukaisesti
inhimillisen toiminnan rinnastaminen luonnon toimintaan on mahdo-
tonta, koska inhimillisessa toiminnassa on mukana subjektiivinen mo-
mentti eli subjektin omat aikomukset ja paamaarat aiheuttavat inhimil-
lisen toiminnan (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2009, 29). Tutkimuksessani ei ole
testattavaa hypoteesia ilmiostd, sen sijaan pyrkimys on hermeneuttisen
tulkinnan ja jatkuvan vertailun avulla l0ytaa ilmiota kuvaavia merkitys-
rakenteita. Tieteenfilosofisesti tutkimukseni edustaa selittavaa, relativis-
tista ja subjektiivista lahestymistapaa. Tutkimuksen paalinja perustuu
hermeneutiikkaan, mutta erityisesti tutkimusprosessin loppuosassa on
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fenomenologisia piirteita. Tutkimuksen tavoite on pragmaattinen®, silla
tavoitteena on vahvistaa, selventda ja valottaa ilmiota ja siten tukea rehto-
reiden paatoksentekoa (vrt. Patton 2002, 64-90).

Hermeneutiikka maaritelldan tulkinnan opiksi ja fenomenologia ylei-
sella tasolla tutkimukseksi ilmididen olemuksesta. Hermeneuttisesti py-
ritaan selvittamaan, missa olosuhteissa inhimillinen toiminta tapahtui tai
tuote tuotettiin ja miten ndma olot mahdollistavat ilmion/asian merkityk-
sen selittdmisen. Asiat ovat mitd ovat kielen ja tulkinnan kautta. Feno-
menologisesti puolestaan selvitetdadan, mika on ilmion rakenne ja olemus.
(Patton 2002, 88; Kakkori 2009, 273-274.) Yksi tapa mieltda fenomenologian
ja hermeneutiikan valinen ero kvalitatiivisena tutkimusotteena liittyy nii-
den perimmaisten tavoitteiden erilaisuuteen. Fenomenologian katsotaan
olevan kiinnostunut tajunnan ja maailman valisen mielellisen suhteen
tuottamista koetuista merkityssuhteista sellaisenaan. Hermeneutiikalle
koetut merkityssuhteet sen sijaan ovat viline merkitysten laajemman so-
siaalisen kontekstin tulkintaan. (Tesch 1990, 37-38.)

Tutkimuksessani tieto ymmarretaan jatkuvana tulkintojen prosessina,
jossa tulkinnat ja tieto uusiutuvat. Tiedon muodostumista kuvataan her-
meneuttiseksi kehdksi, jossa yksityiskohdista tehdyt tulkinnat liitetddn
kokonaisuuden tulkintaan ja ymmarrys laajenee. Tulkinnan holistisen
nakemyksen mukaisesti hermeneuttisella kehalla esimerkiksi tekstin osa
voidaan ymmartaa vain kokonaisuuden avulla, johon se kuuluu, ja ko-
konaisuus voidaan ymmartaa vain osistaan lahtien (Patton 2002, 84-85;
Raatikainen 2004, 89; Oravakangas 2009, 268; Gadamer 2004, 29; Moilanen
1999, 40-42). Tulkitseminen perustuu kolmeen tekijaan, jotka tulkitsijalla
on jo hallussaan ja joihin jo on tartuttu: edelld hallussa olevaan, ennak-
kondkymadan ja esikasitykseen. Ndiden kautta jokin tulkitaan joksikin.
Ymmarrys ja tulkinta edellyttavat toinen toisiaan hermeneuttisen kehan
tavoin. (Kakkori 2009, 276-277; Heidegger 2000, 196-198.) Tulkinnan pitaa
suojautua mielivaltaisilta paahanpalkdahdyksiltd ja huomaamattomilta,
rajoittuneilta ajattelutottumuksilta ja kohdistaa katse “asioihin itseensa”
(Gadamer 2004, 32).

50 Pragmatismi tarkoittaa Deweyn (1859-1952) mukaan sitd, ettd tutkimus tapahtuu aina jos-
sakin sosiaalisessa kontekstissa, jolloin tieto ja taito, teoria ja kdytanto, kytkeytyviét toisiin-
sa. Tutkimuksen avulla tuotetut uskomukset ja teoriat ovat vélineitd kokemuksen jasen-
tamiseksi ja ongelmien ratkaisemiseksi ja tukevat ihmisen harmonista sopeutumista, ja

niiden patevyys ilmenee niiden valisessa menestyksellisyydessa. (Niiniluoto 1986, 51-52.)
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Fenomenologia puolestaan tarkastelee niita subjektiivisia havainto-
ja ja merkityksenantoja, joita kokijalla itsellddn on. Samassa tilanteessa
olevilla henkil6illd on erilaisia kokemuksia tilanteesta. Fenomenologia
sopii dynaamisten, prosessinomaisten ilmididen tutkimiseen, joita on
ajallisesti vaikea pysayttad, tai sellaisten ilmididen tutkimiseen, joista
tarjolla oleva tieto osoittautuu olevan vahvasti esioletusten varittamaa tai
niin sanottua hiljaista tietoa (Judén-Tupakka 2007, 65). Rehtorien paatok-
sentekoa koskeva tutkimus lukeutuu kyseiseen tematiikkaan. Erityisesti
analysoidessani tutkimukseni kolmatta aineistoa, eli kun analysoin omia
paatoksidni ja peilaan niitd padaineistosta nousevaan teoriaan, tarkaste-
len ilmi6ta fenomenologis-hermeneuttisesti. Tutkimuksen tuloksena ra-
kentuvan teorian voidaan katsoa olevan osa fenomenologista sosiaalista
konstruktionismia. (Puusa & Juuti 2011, 16-18.)

Laajimmassa merkityksessd fenomenologia on teoreettinen nakokul-
ma, jonka avulla kokemus otetaan suoraan tarkasteltavaksi ja joka nakee
kayttaytymisen maarittyvan kokemuksesta kasin ennemmin kuin ulkoi-
sen, objektiivisen ja fyysisesti kuvattavissa olevan todellisuuden kautta
(Cohen & Manion 1995, 29-30)*!. Ulkoista maailmaa ei tulekaan tutkia
sellaisenaan vaan tulee tutkia ulkoisen maailman rakentumista ihmisen
tajunnassa. Se valittyy ihmiselle nimenomaan kokemuksen kautta. Feno-
menologia on kiinnostunut tavoista, joilla tietoisuus jasentda ulkomaa-
ilmaa. (Perttula 1995, 6-7.) Omien kokemusteni reflektointi voi parhaim-
millaan syventda hermeneuttisesti tuotettua kuvausta ilmiosta.

Fenomenologisen tutkimuksen kohteena ovat “kasitteelliset raken-
teet, joiden avulla tietoisuus jasentda kokemusta; rakenteet, joiden avulla
kokemus strukturoituu yhtendiseksi ja mielekkadksi kokonaisuudeksi”.
(Perttula 1995, 6-7; Saarinen 1986, 120.) Tarkeaa on se, ettd tutkittava il-
mio tavoitetaan sellaisena, kuin se tutkittavalle ilmenee. Tama edellyttas,
ettd yksityisen ihmisen elamismaailman todellisuuteen hanen itsensa ko-
kemana suhtaudutaan vakavasti ja kunnioittavasti. Talloin tutkija halu-
aa antaa tilaa tutkittavien omille merkityksille, heidan omille danilleen.
(Nieminen 1995, 81.) Pyrin ottamaan timan huomioon tutkimukseni pe-
rusrakenteessa. Hermeneuttisessa analyysivaiheessa, joka koskee tutki-

51 Fenomenologiset tieteenfilosofit, kuten Hegel, Heidegger ja Husserl, pyrkivat ymmarta-
maan kokemuksen tutkimusta eri ndkokulmista (Himanka 2002, 19, 109, 135-136), mutta

tutkimuksessani késittelen ilmi6ta yleiselld tasolla.
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mukseni pddaineistoa, toisten rehtorien kokemusten dani on paaroolis-
sa. Fenomenologisessa vaiheessa, kun analysoin omia paatoksiani, pyrin
tadydentamaan ja pelkistamaan jo luotua kuvaa ilmiosta.

Moderni hermeneutiikka ei tunnista tai ei edes pyri tunnistamaan uni-
versaalia olemusta. Hermeneutiikan tehtavana on ymmartaa ja tulkita,
miten olemisemme maailmassa on yhteydessda ymmartamiseen. (Kakkori
2009, 279.) Tutkimuksessani on kadytetty myos abduktiivista paattelya. Tal-
16in lahdetadan siitd, ettd tulkinta edellyttda luovaa ja innovatiivista ajatte-
lua, jonka avulla ei saavuteta absoluuttisia totuuksia (Butte College 2013;
Haig 1995). Erityisesti fiktiivisten narratiivien tyostdmisessa ymmarran
pyrkivani tietoisuuden ulkopuolisen maailman olemassaolon esille tuo-
miseen: “valittomassa ruumiillisessa olemassaolossaan, havainnoissaan
ja niista johtamissaan ajatuksissa ihminen kohtaa aina my0s ymparodivan
sosiaalisen todellisuuden, joka valittyy hdnelle kielen kautta” (Lehtinen
2002, 42).

3 TUTKIMUSTEHTAVA

Mustalaiskulttuuria tutkinut Gronfors toteaa, etta kvalitatiivisissa kent-
tatutkimuksissa joidenkin ammattiryhmien tutkiminen voidaan rinnas-
taa niihin vaikeuksiin, joita ihminen kohtaa lahestyessaan byrokraattisia
organisaatioita. Esimerkiksi ladkarit toimivat arvostetuissa tehtdvissa,
ja arvostus halutaan sailyttaa. Yksi tapa pyrkia sdilyttimaan yhteiskun-
nan kunnioitus ammattikuntaa kohtaan on ammattikuvan mystifiointi,
jonka edellytyksend on pitda tutkijat loitolla. (Gronfors 1982, 66.) Onko
rehtorikunta rinnasteinen ladkarikunnalle? Alalle on kehittynyt ammat-
tikunnan sisdinen kasitteisto ja symboliikka, jonka sisaltoja ei haastatte-
lutilanteessa valttamattd jakseta selostaa haastattelijalle, tutkijana toimiva
kollega kuitenkin tuntee alan kasitteiston.

Etsin tietoa ilman ennakko-odotuksia tai teoreettista kartoitusta ja
kaytan vuorovaikutteista, kerronnallisen haastattelun menetelmaa. Pyy-
dan rehtoreita kertomaan vapaasti vaikeaksi kokemastaan paatdsproses-
sista paatosta edellyttavan asian havaitsemisesta siihen asti, kunnes paa-
tos niveltyy osaksi koulun toimintakulttuuria. Oletukseni mukaan saan
kokemuksiin perustuvan rikkaan aineiston, kun rehtorit kertovat tari-
nansa kiireettomasti. Kun jokainen valitsee yhden tai korkeintaan kaksi
perusteellisesti kerrottavaa tapausta, kertomukset koostunevat todella
vaikeista kokemuksista. Valitsemani analyysimenetelma haivyttaa yksit-
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taistapaukset, joten rehtorit tulevat kuulluiksi mutta eivat paljastetuiksi,
kun esitan tutkimustuloksia.

Tutkimusta varten tuotettavaksi ajateltu aineisto kertoo nykyrehtori-
en kokemuksista viimeisten kahdenkymmenen koulunjohtamisvuoden
ajalta”. Kyseisena aikana koululaitos on muuttunut mm. viestinnan,
kansainvalistymisen ja kestavan kehityksen my6ta. Myos demografiset
olot (kaupungistuminen on edennyt) ja kasvatuskulttuuri on muuttunut.
Muutoksilla on oletettavasti ollut vaikutusta my0s rehtorien paatoksente-
koon. Tiedostan, ettd tutkimuksen tuloksena syntyva teoria kertoo yhden
tutkijan tulkinnan tdstd aineistosta ja ettd raportin kirjoittamisen haas-
teeksi tulee muodostumaan tutkimusaiheen arkaluonteisuus.

Johtoajatuksenani on, ettd on laajennettava perspektiivid eli kaytava
kaukana ndahddkseen ldhelle. Haastattelemalla hankin narratiiveja seka
ulkomaisilta (aineisto 1) ettd kotimaisilta rehtoreilta (aineisto 2). Tarkoi-
tukseni on muotoilla aineistoperustainen teoria ilmiosta analysoimalla
aineiston kertomuksia ja vertaamalla analyysituloksia olemassa oleviin
teorioihin. Tutkimusasetelmaa rakentaessani ja tutkittavaan ilmioon pe-
rehtyessani kokosin aineiston, joka koostuu vaikeaksi kokemistani johta-
mispaatoksista yhden vuoden ajalta (aineisto 3). Tarkoitukseni on analy-
soida nama aineistot viimeiseksi, ikdan kuin hioakseni ja tarkentaakseni
teoriaa, vaikka se ei olisi valttamatonta.

GT-tutkimukselle tyypillisesti tutkimukseni ongelmanasettelu tarken-
tuu analyysin edetessa. Mita rehtorit kertovat ja miten kerrottua voi tul-
kita? Kaytossani tulee olemaan subjektiivisia tarinoita, joiden tulkinta on
olennaista kokemuksen tutkimisessa. En tutki kertomuksia, puhetta tai
tekstid sindnsa enka suoranaisesti johtamista, vaan etsin merkitysraken-
teita rehtorien kertomista tarinoista.

Aineiston analyysin edettya tutkimuksen ydinkysymykseksi nousi
seuraava:

Millainen on aineistoperustainen teoria ylikoulunrehtorin
vaikeaksi kokemasta johtamispiddtoksesta?

52  Pisin rehtorin tyoura oli saksalaisella rehtorilla ja sekin alle 20 vuotta.
53 Lahtokohtana salassapidolle on perustuslain 10. § Yksityiselaman suoja. Oppilas- ja hen-

kilostoasioiden salassapito perustuu mm. perusopetuslain 40. §n ja lakiin viranomaisten
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Tutkimus valaisee koulukontekstissa tehtyjen johtamispdatosten luon-
netta. Tutkimustuloksen tulkinnan kannalta tulee selvittad, minkalaisis-
ta prosesseista rehtorit kertoivat vaikeina johtamispaatoksina. Perustan
madrittelyni aineistoon ja teoriakirjallisuuteen. Aineistoni laadun vuoksi
en voi kayttaa pitkia, autenttisia, aineistolainauksia. Havainnollistaak-
seni kerrottuja paatoksid ja tulkintojani laadin narratiivisen analyysin
menetelmalld simuloidut kertomukset paatosprosesseista. Tutkimukseni
vastaa myos kysymykseen:

Minkalainen on vaikeaksi koettu johtamispdiitos
ylikoulunrehtorin kertomana?

Analyysi tuottaa my06s vastauksen kysymykseen:

Mik tekiji vaikuttaa kaikkiin vaikeaksi koettuihin
paitosprosesseihin?

Koulunjohtamista koskevia teorioita on runsaasti. Peilaamalla aineis-
toa ndihin teorioihin saan vastauksen myos kysymykseen:

Mihin organisaatioteoreettiseen viitekehykseen teoria kiinnittyy?

Tutkimuksen ydinkysymys haastaa pohtimaan, miten ylakoulunreh-
torien vaikeaksi kokemien johtamispaatosten tekemistd voidaan tukea?
Oletuksena on, ettd tunnistamalla ja tiedostamalla paatoksentekoon vai-
kuttavia tekijoitd rehtorit voivat suunnata tyaikansa ja energiansa tar-
koituksenmukaisella tavalla. Tutkimuksen pohdintaosassa selvitan kir-
jallisuuden perusteella, mita sellaisia tuen muotoja on olemassa, joissa
taman tutkimuksen tuloksia voidaan jatkossa hyodyntaa.

toiminnan julkisuudesta, erityisesti 24. §n. Muilta viranomaisilta pyydan tutkittavia paa-
toksia taydentavid, salassa pidettdvia asiakirjoja ja haastattelujen yhteydessa pyydan saada
tutusta niihin, joten my®os julkisuuslain 7 luku liittyy tutkimukseni tietojen salassapitoon,
kuten myos laki yksityisyyden suojasta tydelamassa. (Laki 1998¢c, Laki 1999b, Laki 1999a,
Laki 2004.) Haastattelujen saannin edellytyksena on, ettd aineisto pysyy salattuna.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT
4.1 Glaserilaisen grounded theory -menetelmén kaytto

Sosiologit Barney Glaser ja Anselm Strauss kehittivat grounded theory
-menetelméan (GT)>* vastareaktioksi positivistisen sosiologian deduktii-
viselle tutkimukselle. Heidan kritiikkinsa kohdistui ensisijaisesti siihen,
etta klassisissa hypoteesien testaamisen malleissa ei itse teorioita kyseen-
alaistettu (Haverinen & Martikainen 2004). Teoksessaan The Discovery
of Grounded Theory tutkijat méaarittelevat menetelman keskeiseksi teh-
tavaksi sen, ettd systemaattisesti keratysta aineistosta l0ydetdan teoria.
(Glaser & Strauss 1967, 1) Metsamuuronen madarittelee GT:n puhtaasti
aineistopohjaiseksi menetelmaéksi, jossa annetaan aineiston kertoa, mita
se pitaa sisallaan, ja muodostetaan teoria sen pohjalta (Metsamuuronen
2000). GT:n mukainen perusteellinen aineiston kasittely mahdollistaa ir-
rottautumisen tutkijan omista ajatusmalleista. Tutkimuksen kuluessa ker-
tyvaa tutkimusaineistoa analysoidaan jatkuvan vertailun menetelmalla:
yksittdisid tapauksia verrataan toisiin tapauksiin ja koodeihin, koodeja
toisiin koodeihin, koodeja kategorioihin ja kategorioita toisiin kategorioi-
hin. Vertailua jatketaan, kunnes uusi teoria saadaan muodostettua. (Birks
& Mills 2011, 11.)

Vaikka GT-analyysi perustuu yksityiskohtaiseen sisdllon tulkintaan,
pyrin sdilyttamaan hermeneuttisen kehan mukaisen tavoitteen, jossa osia
ei voi ymmartda ilman kokonaisuutta ja osat vaikuttavat kokonaisuuden
tulkintaan. Hermeneuttinen sdanto, jonka mukaan kokonaisuus tulee
ymmartdd yksittaisesta ja yksittdinen kokonaisuudesta, on perdisin an-
tiikin retoriikasta. Asetelma on kehdmadinen: kokonaisuuden merkitysta
ennakoidaan eksplisiittisesti, silld osat, jotka maarittyvat kokonaisuudes-
ta, maarittavat itse kokonaisuutta. (Gadamer 2004, 29.)

GT-menetelman kaytto edellyttaa tutkijalta teoreettista sensitiivisyyt-
td, jonka avulla analysoija voi teoreettisesti hahmottaa 10ytamiaan sub-
stantiivisia kategorioita; se on kykya tunnistaa, mika datassa on tarkeaa
ja merkityksellista. Theoretical sensitivity -kirjan avulla Glaser pyrkii tu-
kemaan teoreettisen sensitiivisyyden kehittymista yksiloimalla analyysi-
prosessin etenemista. Kirjallisuuteen perehtyminen ja yksilon ammatilli-
nen ja henkilokohtainen kokemus tutkittavasta ilmiosta lisadvat osaltaan

54 Grounded theory -menetelm4, josta kdytan lyhennettd GT, on suomennettu ankkuroiduksi

teoriaksi, mutta alan tutkimuskirjallisuudessa kdytetddn englanninkielista kasitetta.
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teoreettista sensitiivisyytta, mutta induktiivisessa tutkimuksessa niiden
rooli on tiedostettava, jotta tulokset nousevat aineistosta eivatka tutkijan
esioletuksista. (Glaser 1978.)

Rehtorien kokemuksia koskevaan tutkimukseen menetelma soveltuu
kaytettavaksi, koska tavoitteena on saada uutta tietoa, havaita ja ymmar-
taa vaikeaa kokemusta systemaattisesti pohtien eika pelkastaan osoittaa,
mitd yhdesta tulokulmasta, yhden teorian testaamisella asiasta voitaisiin
ymmartaa®. Tutkimustyoni alussa avoimena tutkimusalueenani oli: Min-
kalaisten asioiden syvemman pohdinnan kautta ylakoulunrehtorien paa-
toksentekoa voidaan ymmartaa ja helpottaa? Lahestymistapana GT:114 on
paljon yhteistd tapaustutkimusten ja etnografian kanssa. Etnograafikot
pyrkivat ymmartamaan kulttuurisia tekijoitd niin monimuotoisesti kuin
tutkijalle on mahdollista, mutta GT:n soveltaminen ei ole niin kulttuuri-
sesti orientoitunutta (Locke 2001, 18-19).

GT:n soveltamisessa on erotettavissa kaksi koulukuntaa: straussilainen
ja glaserilainen. Menetelman kehittdjat Strauss ja Glaser ajautuivat alan
tutkimuskirjallisuudessa kuvattuun opilliseen erimielisyyteen GT:n so-
veltamisesta tutkimustyohon (Birks & Mills 2011, 3)*. Glaseria voidaan
pitaa ortodoksisen ja Straussia revisionistisen suunnan edustajana. Tul-

55 Tavoitteena on péddstd irti apriorisen teorian kartesiolaisesta katseesta, jossa tutkija upot-
taa kohteeseensa kasitteellisen mallin, joka on rakentunut kohteesta riippumatta. Talloin
empiria rooliksi jda apriorisen, olemassa olevan teoreettisentiedon vahvistaminen tai vaa-
raksi osoittaminen. (Lehtonen 1994, 120-124.)

56 Straussilaista koodausparadigmaa kritisoidessaan Glaser samalla muuttaa suhtautumis-
taan aiemmin kehittamiinsa kasite-indikaattori —malliin ja siihen liittyviin koodausperhei-
siin (Glaser 1992).

Rankimmin Glaser kritisoi straussilaisen ldhestymistavan mukaista koodausta teokses-
saan Basics of grounded theory analysis (Glaser 1992). Esimerkkeind kannanotoista: Strauss
on kannanotoissaan valinpitiméton teoreettisen sensitiivisyyden muotoilulle (61), straus-
silainen késitteen kehittely on helppo tehdd, mutta se ei ole grounded theorya (62), Strauss
rakastaa kuuden C:n koodausperhettd, mutta teorian kehittdmisessa niita tulisi kayttaa
vain, jos se on relevanttia ja ne saturoituvat (62), Strauss pakottaa teorian olosuhteiden ja
seurausten kaavaan (62), Straussilla on oma suosikki raami, johon kaikki GT:11a muodostet-
tavat teoriat pitda pakottaa, mutta GT ei Glaserin mukaan pakota, sen pitdd antaa raamien
ja mallien rauhallisesti nousta (64). Pakottavan raamin kayttd analyysissda on hypoteesin
testausta, deduktiivista tieteen tekemistd (67, 71), joten Glaserin mukaan straussilainen

grounded theory -tutkimus on testaamista, ei aineiston emergenssia (72).
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kitsen vahvojen kannanottojen tavoitteeksi sen, etta tutkijat tahtovat ohja-
ta GT-tutkijoita jatkossa tarkasti pohtimaan, minkalainen ldhestymistapa
soveltuu juuri heidan tutkimukseensa. On ilmeistd, ettad straussilainen ja
glaserilainen ldahestymistapa tuottavat ainakin painotuksiltaan hieman
erilaisen tuloksen. Aineiston sisdltd saa merkittavimman roolin glaseri-
laista ldhestymistapaa kaytettdessa. Keskeisimmin lahestymistavat ero-
avat siten, ettd glaserilaisessa, kehkeytyvassa (emerging) aineiston ana-
lyysissa korostetaan induktiivista ja straussilaisessa, systemaattisessa
analyysissa induktiivis-deduktiivista paattelya (Holopainen 2011). Glaser
tulkitsee straussilaisen deduktiivisesti johdettujen kasitteiden kayton
emergenssistd luopumiseksi ja teorian pakottamiseksi oletettuun muo-
toon (Glaser 1978, 58; Glaser 1992, 3).

Kathy Charmaz esittda kolmanneksi GT:n lahestymistavaksi konstruk-
tiivista designia, joka antaa vastaajien ddnen kuulua teoriassa. Talloin
teoria muodostuu tutkijan ja tutkittavien vuoropuheluna. (Charmaz 2000,
510.) 58

Olen soveltanut GT:td klassisen, glaserilaisen koulukunnan mukaises-
ti, silla aineistoni pysyi hallittavana ja koin mahdolliseksi jatkuvan ver-
tailun periaatteella hioa, yhdistelld ja muokata hahmottuvia kategorioita.
Pyrin aineiston emergenssin avulla muodostamaan tatad aihealuetta kos-
kevan aineistoperustaisen (substantiivisen) teorian. Pyrin tiedostamaan
esiymmarrykseni ja minimoimaan sen vaikutuksen tutkimustuloksiin.

Teorian rakentaminen etenee vaiheittain. Glaserilaisittain toteutetussa
GT -tutkimuksessa substantiaalinen koodaus sisiltaa avoimen koodauk-
sen ja selektiivisen koodauksen. Avoimessa koodauksessa tutkija kuvaa
aineistoaan niin monella koodilla kuin mahdollista. Téssa hanta ohjaa
kuusi saantoa: 1) aineistolle tulee esittda peruskysymyksia, kuten mista
tassa aineistossa on kyse tai mihin késitteeseen tama tapahtuma viittaa?
2) Aineisto tulee analysoida rivi riviltd, jotta mitaan oleellista ei jaa huo-

57 Charmazin mukaan voi olla tirkedmpaa, mitéd vastaajat olettavat tai ymmartavat kuin mita
he puhuvat, joten analyysiin tarvittaisiin myds téllaista aineistoa (Charmaz 2000, 514).

58 Konstruktiivinen GT olettaa, ettd ihmiset luovat ja ylldpitavat merkitysmaailmoja dialek-
tisten prosessien avulla neuvotellen todellisuuksiensa merkityksista ja toimiessaan niissa.
Télloin etsitddn seka tutkittavien etta tutkijan merkityksia. (Charmaz 2000, 521, 525.)
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maamatta. 3) Tutkijan tulee itse koodata oma aineistonsa. 4) Koodaus tu-
lee keskeyttdd aina, kun uusi ajatus ilmenee ja ajatuksesta tulee kirjoittaa
memo. 5) Teoreettiseen kirjallisuuteen ei tule tutustua liian aikaisin, sil-
la talloin tutkija on vaarassa menettda kosketuksen siihen, mikda hanen
omassa aineistossaan on oleellista. 6) Sosioekonomisille taustamuuttujille
(sukupuoli, sosiaalinen status tms.) ei tule antaa automaattisesti tarkeaa
asemaa syntyvassa teoriassa. (Glaser 1978, 56—-60; Silvonen & Keso 1999,
92-93.)

GT-menetelmien kaytolle yhteisessa avoimen koodauksen vaiheessa
tutkimusaineisto koodataan pieniksi yksikoiksi, joten yksittdisen infor-
mantin tiedot eivat ole tunnistettavissa tutkimustuloksista. Tutkimukses-
sani se on erityisen tarkeaa, jotta tietolahteet eivat paljastu. Vertailuun
perustuvassa koodauksessa tapahtuma koodataan jollakin kuvaavalla
kasitteelld ja sitd verrataan muihin aiemmin samoin koodattuihin tapah-
tumiin. Tdma johtaa kasitteiden teoreettisten ominaisuuksien yleistymi-
seen. Tutkija pohtii kuvailevan kasitteen piirteitd jatkumona, sitd miten se
on tuotettu, mitka ovat sen seurauksia ja miten se on sijoittunut muiden
kasitteiden joukkoon (Glaser & Strauss 1967, 105-107).

Aineistoldhtoisessa tutkimuksessa tietoa hankitaan teoreettisella otan-
nalla niin kauan, kunnes saturaatiopiste saavutetaan (uusi aineisto ei
enaa tuota uutta tietoa kategorioista), kategoriat ovat ominaisuuksiltaan
ja dimensioiltaan hyvin muotoutuneita, ja kategorioiden valiset suhteet
on muodostettu ja validoitu (Strauss & Corbin 1998, 201-202). Tutkimuk-
sen alussa ei ole varmaa tietoa siita mika riittas, ts. minkalaista dataa tul-
laan tarvitsemaan, kuinka monta osallistujaa/datan lahdetta tarvitaan ja
milloin, missa ja kuinka dataa tullaan kerddamaan (Birks & Mills 2011, 70).

Glaserilainen ldhestymistapa sisdltid avoimen koodauksen, jolloin
aineistosta eritelladn ja koodataan merkittavat tapahtumat, ilmi6t, kysy-
mykset, prosessit tai suhteet ja nimetaan ne, jotta myohemmin nahdaan,
miten kategoriat nousivat. Tutkija lopettaa avoimen koodauksen vasta,
kun ydinkategoria l6ytyy.

Selektiivinen koodaus on siirtymaépinta substantiaalisen ja teoreettisen
koodauksen vilissd. Avoimessa koodauksessa tutkija on 10ytanyt aineis-
tosta runsaasti ilmigitd, joihin useimmat tapahtumat ovat jotenkin sidok-
sissa. Selektiivisessa jatkokoodauksessa rajaudutaan vain niihin ulottu-
vuuksiin, jotka ovat yhteydessd ydinkategoriaan. Koodauksen aikana
tehddan jatkuvasti teoreettisia memoja eli merkintdja havainnoista. Me-
mojen kirjoittaminen mahdollistaa kasitteiden jatkuvan tarkentamisen ja
muokkaamisen koodauksen aikana (Glaser & Strauss 1967, 107).
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Seuraavassa koodausvaiheessa, teoreettisessa koodauksessa, tutkija
integroi kasitteitd keskendan, ja siirtyy tapahtumien vertailusta teoreet-
tiseen kasitteiden ominaisuuksien vertailuun. Samalla tutkijan on annet-
tava jokaiselle vertailun tulokselle teoreettinen merkitys. (mts. 1967, 109.)
Glaser esittda formaaleja koodausperheitd™, joiden avulla tutkija rakentaa
yhteyksid tutkimusaineistonsa eri kasitteiden valille (Glaser 1978, 74-82).
Tulkinnan teoreettinen kiteyttdiminen tahtaa yhden tai mahdollisimman
harvan koko kohdetta jasentdavan ydinkategorian luomiseen.

Analyysiprosessin lopulla tutkijan tulee rajata teoria vertailemalla 10y-
dettyja kasitteitda hahmottuvaan teoriaan. On havaittava piilevat yhden-
mukaisuudet ja kyettdvda muodostamaan ilmidstd teoreettinen kuvaus
mahdollisimman pienelld maaralla kasitteitd, joiden teoreettisuuden taso
on samalla noussut korkeammaksi. Kasitteiden lukumaaran vahenemi-
nen rajaa omalta osaltaan syntyvaa teoriaa, joka kykenee kiteytyessadn
selittaimaan yha suurempaa alaa tutkimusaineistosta. Teoreettinen satu-
raatio saavutetaan, kun aineistoa luettaessa eteen tulevat uudet tapahtu-
mat mahtuvat kehitettyyn kasitteelliseen malliin eivatka tuo sithen enda
mitaan olennaisesti uutta. (Glaser & Strauss 1967, 31, 35-36, 113-115; Silvo-
nen & Keso 1999, 91.)

Aihealueen teoriaan tutustuminen ennen aineiston keraamista on tar-
peetonta, koska analysoijan tavoitteena ei ole 16ytaa esioletettuja olosuh-
teita, seurauksia, strategioita ja suhteita. Teoriaa ei muodosteta taustakir-
jallisuuden ja valmiiden rakennelmien varaan, vaan ensisijainen tavoite
on muodostaa teoria aineistosta. Analyysiprosessin avulla saadut tulok-
set nivotaan ajatuskokonaisuudeksi, joka selittad ja ymmartdd, mitd ai-
neistossa tapahtuu. Viimeisessa vaiheessa valmiin analyysin avulla luo-
tu teoria sijoitetaan muuhun tutkimusaluetta kasittelevaan teoreettiseen
kirjallisuuteen. Tutkimusta laajentamalla ja syventamallad aineistoperus-
tainen teoria on laajennettavissa useita foorumeja kattavaksi formaaliksi
teoriaksi ja edelleen metateoriaksi. (Glaser & Strauss 1971, 177, Koskela
2007, 98-99.) Laaditun teorian kirjoitetuksi muodoksi Glaser ja Strauss
esittavat teoreettisen pohdiskelevan otteen, jolloin kasitteellisia kategori-

59 Esimerkiksi: strategiaperhe, kulttuuriperhe, konsensusperhe (Glaser esittda 18 erilaista
vaihtoehtoa) (Glaser 1978, 74-82).
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oita ja niiden ominaisuuksia kadytetaan niiden valisista yleistetyista suh-
teista kertovien hypoteesien elementteina.®

Glaserilaisessa lahestymistavassa painotetaan tutkittavien aanen kuu-
lemista. Hyva tutkimus kuulee sellaista, josta tutkimuksen alussa ei viela
oltu selvilla (Silvonen & Keso 1999, 95). Koodauksen nakeminen laadulli-
sen tutkimuksen ytimeksi kaventaa aiheettomasti laadullisen tutkimuk-
sen luonnetta. Koodaus on olennainen ja usein valttamaton osa tutkimus-
ta, mutta tutkimuksen ydin on kuitenkin tutkijan teoreettisessa tyoss4,
kohdetta koskevassa kasitteellisessa tulkinnassa. (Coffey, Holbrook & At-
kinson 1996.)

Siitonen on selvittinyt GT:n glaserilaisen ja straussilaisen ldhesty-
mistapojen eroja (Siitonen 1999, 30-34). Nojaan Siitosen vertailuun pe-
rustellessani glaserilaisen ldhestymistavan kayttoa tutkimuksessani.
GT-teorian kehittyminen perustuu systemaattisesti kerattyyn ja analy-
soituun aineistoon, mutta straussilaiseen analyysiin verrattuna intuitio
ja luovuus ovat glaserilaisittain edettdessa systemaattisuutta oleellisem-
pia. Glaserilainen tutkimus on abstraktien ongelmien ja niiden prosessi-
en tutkimista, ei osien kuvailevaa tutkimista (Glaser 1992, 24). Suuntaus
painottaa aineistosta nousevien havaintojen ja ideoiden ohjaavaa vaiku-
tusta kasitteellistamisessa ja ydinkasitteen ympadrille rakentuvan teorian
kehittamisessa (mts. 75). Straussilaisessa analyysiprosessissa korostetaan
systemaattista koodausta open-, axial- ja selektiivisen koodauksen kaut-
ta sekd paradigman ja konditionaalimatriisin ehtojen kurinalaista huo-
mioon ottamista (Strauss & Corbin 1998; Strauss & Corbin 1997). Glaser
painottaa Straussista poiketen, ettd etukdteen asetettu tutkimusongelma
johtaa aineiston pakottamiseen ja voi tuottaa hyvan, mutta esioletuksiin
rajoittuneen kuvauksen (Glaser 1992, 22). Glaserin mukaan tutkimuson-
gelma nousee esille helposti analyysiprosessin edettya tarpeeksi syvalle.
Tutkijan on varmistuttava, ettd ongelma on asian ytimessa ja sen avulla
voidaan selvittda useimmat tutkittavan alueen toiminnan variaatiot (mts.
21). Tutkimusongelma ja ydinprosessi kietoutuvat toisiinsa.

GT-tutkimuksen vaiheet harvoin seuraavat toisiaan lineaarisesti ja
kronologisesti, sen sijaan ne voivat tapahtua jaksottaisesti tai samanai-
kaisesti. Koin Koskelan tavoin straussilaisen lahestymistavan keittokir-
jamaiseksi oppaaksi tutkimuksen tekemiseen jatkuvan vertailun mene-

60 Kirjoitusasu ei tee teoriaa, vaan kyseessd on teoria, kun silld selitetddn tai ennustetaan
jotakin (Glaser & Strauss 1971, 188).
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telmalla (Koskela 2007, 93). Straussilainen lahestymistapa antaa hyvan
kuvan vertailun ja kdsitteen muodostamisen monikerroksisuudesta, joka
on hyva pitda analyysiprosessin ajan mielessa, mutta glaserilainen ldhes-
tymistapa ei anna menetelman kahlita tulkintaa ja pakottaa analyysid
valmiiseen kaavaan. Glaserilaisittain edettdessa analysoijan ei tarvitse
16ytaa esioletettuja olosuhteita, seurauksia, strategioita ja suhteita (Glaser
1992, 103; Strauss & Corbin 1998; Strauss & Corbin 1997).

Glaserin mukaan deduktiivisuuden tulee olla induktiivisuuteen sisal-
tyvaa sisdista deduktiivisuutta eli aineistosta nousevien havaintojen poh-
jalta tehddan hypoteeseja, joiden totuutta arvioidaan jatkuvan vertailun
menetelmalla tutkimusprosessin aikana. Straussilaisittain lahestyttaessa
analysoija voi prosessin aikana perehtya teorioihin ja tehda niiden pohjal-
ta hypoteeseja ja testata niitd (Strauss & Corbin 1998, 148, 111-112).

Strauss ja Corbin ovat sitda mieltd, ettd hypoteesit pitaa verifioida, vali-
doida ja patevoittaa. Tata tehdaan koko tutkimusprosessin ajan eika vas-
ta kvantitatiivisella jatkotutkimuksella. (Strauss & Corbin 1998.) Glaserin
nakemyksen mukaan kehitetyn teorian verifioiminen tai testaaminen ja-
tetdan toisille tutkijoille. Glaserilaisittain “substantiaaliselta alueelta teo-
reettisen herkkyyden avulla tuotetaan kasitteellisid hypoteeseja ja niiden
yhdistelmia. Nama hypoteesit ovat todennakéisyysvaittamia, eivat fakto-
ja, joita voitaisiin verifioida. Todenndkdisyydet ovat helposti muunnelta-
vissa, kun kategorioiden ominaisuuksista nousee uutta aineistoa” (Glaser
1992, 29).

Viime aikoina useat suomalaiset tutkijat ovat soveltaneet GT-mene-
telmada tutkimuksissaan. Perehdyin otokseen GT-menetelmallad tehtyja
tutkimuksia ja kirjasin taulukkoon, miten niiden tiedon tuottamistapaa
voi hyodyntdd omassa tutkimuksessani (liite 1). Vaikka menetelmdn
kaytto edellyttaa kurinalaista koodausta, se samalla mahdollistaa luovan,
abduktiivisen paattelyn®. Talloin paarooli on tutkijan ajattelulla, mutta
samalla hyvaksytdan, etta ajattelu ja paattely eivat synny tyhjiossa ilman
mink&dnlaista teoreettista valineistod ja vihjeitd. Tulokset ovat aina kon-

61 Abduktio, padttely parhaan mahdollisen selityksen kuvaamiseksi. On paattelyd, jonka
avulla datasta muodostetaan hypoteesi, joka selittda dataa parhaalla mahdollisella tavalla.
Kyse on teorian muodostamisesta tai tulkitsevasta pdattelystd. (Josephson & Josephson
1996.)
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tekstisidonnaisia ja subjektiivisia. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.)

Seka Glaser etta Strauss haluavat tehda tutkimusta, joka on avoin sosi-
aaliselle todellisuudelle. He tahtovat antaa tédlle avoimuudelle metodises-
ti kontrolloidun muodon. Lihestymistapojen eroja tarkeampda on, etta
molemmissa tehdaan kommunikoitaviksi ne analyyttiset operaatiot eli
askelmat ja menettelytavat, joilla laadullinen tutkija paatyy tulkintaansa.
Tassa mielessa GT-tyyppinen tydtapa voidaan mieltdd kokeiltavissa ole-
van aineistoldahtdisen laadullisen tulkinnan muodostamiseksi. (Silvonen
& Keso 1999, 95.) Mielestani praktiset nakokulmat ja tutkijoiden tyotavat
vaikuttavat menetelman valintaan, eikd nditd kahta soveltamistapaa ole
syyta asettaa vastakkain.

4.2 Kokemuksen tutkiminen

Tassa luvussa selvitin, miten ymmarran tutkimuksen kohteen, koke-
muksen, olemassaolon. Kokemus on omakohtainen ja mm. aikaan sidok-
sissa, paikallinen, ainutlaatuinen ja ruumiillinen (Suorsa 2011, 174). Sub-
jektiivisten kokemusten tutkiminen on monitieteista tutkimusta (Perttula
2008, 116). Tassa tutkimuksessa tutkin kasvatuksen ja opetuksen johta-
miseen liittyvad kokemusta paatoksenteosta, joten paatoksenteon tavoite
on kasvatustieteellinen. Kokemuksen tutkimisen tieteenfilosofiset lahto-
kohdat ovat erityisesti hermeneutiikassa ja fenomenologiassa. Tutkimuk-
seni tavoitteena on kokemuksen rakenteen tavoittaminen. Kokemuksen
rakenteella tarkoitan tekijoitd, jotka tekevat kokemuksesta sen, mita se on,
erotuksena muista kokemuksista. (Latomaa 2008, 47)) Olen kiinnostunut
niistd sisallollisistda merkityksistd, jotka muodostavat yksiloitavissa ole-
van kokemuksen. Ihmisen tajunnan voidaan sanoa mahdollistavan koke-
musten ymmartamisen. (Perttula 1995, 7-8.)

Kokemuksen tutkijoille tyypillisesti tutkin aihetta, joka on minul-
le omakohtaisesti tuttu. Elan tutkimusaiheeseen liittyvien kokemusten
merkityksellistimdssda maailmassa. Tama inhimillinen piirre ei sindnsa
ole etu eika haitta tutkimukselle, mutta se on syyta tiedostaa (Van Ma-
nen 1997, 54; Perttula 2008, 155). Tunteet eivat edellyta tajunnallista taitoa
tai rakentavaa ymmartamistd, vaan ilmentavat tajunnallista suhdetta ai-
heeseen niin valittdomasti, kuin se on mahdollista. Voidaan ajatella, etta
tunteen valiton suhde elamantilanteeseen auttaa ihmista sopeutumaan
kulloiseenkin kohdattavaan aiheeseen, ja kun aikajannetta pidennetaan,
sama koskee sopeutumista kohdattavien aiheiden virtaan. (Perttula 2008,
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124.) Perttula maarittelee tunteen yhdeksi kokemuksen laaduksi intuition,
tiedon ja uskon ohessa. Tunne ja intuitio tarkentavat sitd, mita aiheeseen
uppoutunut ymmartaminen ontologisesti on, tieto ja usko jasentavat vas-
taavalla tavalla rakentavaa ymmartamistd. Tallainen kokemuslaatujen
nelijako muodostaa kuvan siitd, minkalaisia kokemuksia on olemassa
ja milla tavoilla ymmartaminen tutkimuksellisesti toteutuu. Muut ko-
kemuslaadut® Perttula kasittdd ndiden neljan kokemuslaadun erilaisina
yhdistelmina (mts. 123). Elamyksellisesti tunne ilmenee sisdisesti ristirii-
taisena tai ristiriitaisena koetun maailman kokonaissavyn kanssa. Tun-
netihentyma ei kuitenkaan itse kykene tiedostukseen vaan houkuttelee
tai vaatii henkista® sithen toimeen (mts. 126). Kokemuksen tutkiminen on
reflektiivista (Van Manen 1997, 36) ja kokemuksesta® noussut henkinen
vaatimus on alkuldhde télle rehtorien kokemusten tutkimukselleni.

Vaikutuksiltaan ja rakenteiltaan erilaisia paatoksia tehdessaan johta-
jat arvioivat riskijd. Riskiltddn suuret paatokset vaativat paljon harkintaa.
Rehtoriurani alussa toinen ylakoulun rehtori antoi vertaistukea ja sanoi:
”Me ollaan niitd, jotka uskaltavat tehda ne kovimmat paatokset ja kanne-
taan niistd vastuu.” Kovimmat paatokset oletettavasti koetaan vaikeiksi?
Vaikeaksi koettu johtamispaatos on rehtorin subjektiivinen kokemus, sil-
1a tunne ei valehtele. Tarkastelun kohteena ovat sellaiset paatokset, joiden
tekemiseen liittyy vahva jannite, negatiivisten tunteiden lataus — paatok-
set, joiden tekeminen vie runsaasti energiaa. Subjektivistisen oletuksen
mukaan tieto on ihmisiin sitoutunutta (minun tutkimuksessani rehtorei-
hin), joten tietoa on haettava heiltd. Ihminen on tutkimuksen keskiossa
niin kohteena kuin tiedon hankinnan instrumenttinakin. Tama todelli-
suuskasitys pohjaa relativismiin, jolloin todellisuutta on ymmarrettava
vain osallistujan ndkokulmasta, ikdan kuin ilmion sisélta pdin. (Puusa &
Juuti 2011, 20.)

Kokemus on yhta kuin elamys ja merkitys, joihin viittaavat sanat ko-
kemusmaailma, eldimismaailma ja merkitysmaailma (Latomaa 2008, 28).

62 Esimerkiksi késitys, ajatus, arviointi, muisto, mielipide, kertomus, selitys, ennakointi, ar-
vaus ja kuvitelma.

63 Selvenndn Perttulan kasitemaarittelyn mukaista jakoa psyykkiseen ja henkiseen myéhem-
min tdssd kappaleessa..

64  (Gadamer 1985, 310-325) tarkentaa, ettd “olla kokenut” ei merkitse sitd, ettd ihminen tietaa
kaiken tai tietdd paremmin kuin joku toinen. Kokenut ihminen kykenee kohtaamaan avoi-

mesti uusia kokemuksia ja oppimaan kokemuksista.
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Kokemuksen maarittelyssa tukeudun fenomenologiseen, pysaytettyyn
ilmion kuvaukseen, vaikka tutkimukseni varsinaisena lahtokohtana on
hermeneuttinen, ymmartava ja tulkitseva filosofia. Fenomenologia pitaa
tajunnallisen toiminnan ytimena intentionaalisuutta®, tapaa suuntautua
johonkin (Ulvinen 2012, 57). Kun tajunnallinen toiminta valitsee kohteen-
sa, ihminen kokee eldmyksid. Elamyksessa kohde ilmenee ihmiselle jo-
nakin. Todellisuus ei ole enda merkitykseton, vaan se tarkoittaa jotakin.
Kokemusta on luontevaa kutsua merkityssuhteeksi®, joka liittdd subjektin
ja objektin kokonaisuudeksi (vrt. Van Manen 1997, 86-87; Perttula 2008,
116-117; Ulvinen 2012, 50-51). Tutkiessani rehtorien vaikeaksi kokemia
johtamispaatoksia tutkin siis tatd merkityssuhdetta, en vain kuvaa mah-
dollisia hankalia paatoksid. Rehtoreiden kokemuksiin liittyva erityinen
intentionaalinen aspekti on, ettd tahan kokemukseen liittyy tajunnalli-
nen tietoisuus vastuusta.

Mielen avulla tieddmme, tunnemme, uskomme, uneksimme ilmiot ja
asiat joksikin. Mieli ja elamys ovat aina yhdessa, ne ovat tajunnan tapah-
tuman perusyksikkojd. Kun mieli asettuu tajunnassamme suhteeseen
jonkin objektin, asian tai ilmion kanssa siten, ettd ymmarramme tuon
objektin, asian tai ilmion kyseisen mielen avulla joksikin, syntyy mer-
kityssuhde. Merkityssuhteessa ihminen asettuu ymmartavalla tavalla
suhteeseen situaationsa kanssa. Merkityssuhteet muodostavat verkostoja,
joista syntyvat maailmankuvamme seka kasitykset itsestamme. Merki-
tyssuhteet organisoituvat siten, ettd uudet mielen ilmentymat suhteu-
tuvat jo olemassa olevaan tiedettyyn ja tunnettuun kokemusperustaan.
Vanha kokemus toimii ymmartamisyhteytend, johon suhteutuen uusi
mieli organisoituu merkityssuhteeksi ja tulee osatekijand mukaan maail-
mankuvan muodostumiseen. Vanhaa kokemustaustaa siind ominaisuu-
dessa, kuin se on uutta mielta tulkitseva ja sijoittava, kutsutaan horison-
tiksi. (Rauhala 1983, 27-28.) Tutkimukseni rehtoreiden teoriatiedot seka
tyo- ja elamdnkokemus muodostavat horisontin, johon he suhteuttavat
kokemuksiaan.

65 Rauhala kadyttaa inhimillisesta kokemuksesta tajunnan rinnalla sanoja psyyke tai psyyk-
kinen ja henki tai henkinen ja intentionaalisuudesta sanaa mielellisyys (Rauhala 1983,
27-29).

66 Perttula kuvaa kokemuksia my6s merkitysrakenteiksi ja niiden yhteen kietoutumiksi (Pert-
tula 1995, 15).
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Tajunta voidaan ymmartda prosessina, joka tulee olemassa olevaksi
mielellisen perusluonteensa kautta. Mielellisyys tarkoittaa, ettd mielet
ilmenevat ja suhteutuvat merkitsevyytensa avulla toisiinsa. Tajunta on
mielien sisdistd merkitsevyytta. Subjektiivisella maailmankuvalla viita-
taan ymmartamisen kokonaisuuteen, eli tajuntaan merkityssuhteiden
muodostamana sisallollisend kokonaisuutena. (Rauhala 1990, 37; Perttula
1995, 20.)

Situationaalisuus on ihmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen oman
elamantilanteensa kautta ja mukaisesti. Situaatioon kuuluu konkreettisia
(tyopaikan ulkoiset piirteet, reaaliset inhimillisen kanssakdymisen muo-
dot) ja ideaalisia komponentteja (arvot, normit, ihmissuhteet sisaltoina,
taide). Situaation komponenttien sisdlto, faktisuus, rajaa ja suuntaa, mita
ja miten ihminen tajunnassaan kokee ja miten orgaaninen tapahtuminen
hanen kehossaan etenee. Tata kutsutaan esiymmarrykseksi. (Vrt. Perttula
2008, 117; Rauhala 1983, 33-34.) Situaatio rajaa maailmasta sen osan, johon
ihminen on suhteessa. Ihminen on koko eldmansa ajan osa eldmantilan-
teisuuttaan, joten situaatio on perimmiltaan aina yksilollinen. Thmisten
situaation reaalisisdltdihin sisaltyy my0s monia yhteisia asioita, jotka an-
tavat jdrjellisen perustan kokemuksellisten sisdltdjen samankaltaisuuden
etsimiselle. (Perttula 1995, 18-19, 31.) Situaatio on subjektiivista maailmas-
sa olemista; kokemus sosiaalisesta tilanteesta ja asemasta ja kokemus on
aina kontekstuaalista, valittomdssa yhteydessda maailman tulkintaan (Ul-
vinen 2012, 51). Tutkimuksessani situaatio ratkaisee tulokulman ongel-
maan, situaatiostaan johtuen rehtori kokee paatoksen vaikeaksi. Jokaisen
kokemuksen sisalto on erilainen, mutta etsin niita merkitysrakenteita, jot-
ka naita kokemuksia yhdistavat (vrt. Van Manen 1997, 19).

Perttula erottaa kaksi tajunnallisuuden toimintatapaa, psyykkisen ja
henkisen, joilla on yhteinen tajunnallinen tehtava: saada elamantilanne
merkitsemadan ihmiselle jotakin. Kokemuksen muodostumisen perus-
mekanismi on kaikessa tajunnallisessa toiminnassa sama. Psyykkinen
merkityksellistdd elaméntilannetta ilman kieltd, kasitteitd ja sosiaalisesti
jaettuja merkityksid, ja sen myota suhde elamantilanteeseen on valiton ja
suora. Henkisen toimiessa elaméantilanne merkityksellistyy kielen ja sii-
hen siséltyvan sosiaalisen maailman lapaiseména. Henkinen tekee ihmi-
sesta tajunnallisesti intersubjektiivisen. Sen avulla voi ymmartaa ainakin
jotakin siitd, miten toiset ihmiset ymmartavat, ja toisaalta myos kuvata
kokemuksiaan toisille. Kun ihminen pystyy puhumaan tunteistaan kayt-
taen esimerkiksi pelon ja ahdistuksen kasitteitd, henkinen toimii hanessa.
Pelkka tunteminen on laadultaan psyykkista. (Perttula 1995, 21-23; Pert-
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tula 2008, 118-119.) Rehtoreiden kokemuksia tutkiessani tutkin niiden
merkitystd, silla “kokemukseni ei voi suoraan tulla sinun kokemuksek-
sesi. Yhteen tajunnanvirtaan kuuluvaa tapahtumaa ei voida sellaisenaan
siirtdd toisen tajunnanvirtaan. Se mika kokemuksestani siirtyy sinulle,
on kokemukseni merkitys.” (Ricoeur 2000, 43—44.)

Henkinen yksilollistdva asettuu psyykkisen ja henkisen yleistavan
valiin. Sen avulla ihminen kykenee tajuamaan oman ymmartamisenss,
mihin psyykkinen ei pysty. Se tuo ihmiselle hyvin henkilokohtaisen pe-
rustan arvioida toimintaansa ja on eettisesti tarkes, silla tajunta ei jata ih-
mistd rauhaan, ellei han toimi eettisesti johdonmukaisesti. (Perttula 2008,
118.) Paatoksen kokeminen vaikeaksi liittyy tdhan tajunnan toimintaan.

Kokemus on ymmartava ja merkityksellistyva suhde tajuavan ihmi-
sen ja elamantilanteen valilld. Tajunnallisen toiminnan kannalta ihminen
ei ymmarra mitdan siita todellisuudesta, joka ei sisally hanen elamanti-
lanteeseensa. (Perttula 2008, 119.) Todellisuuden on muututtava elaman-
tilanteeksi, jotta ihminen voi sitd ymmartaa®. Kokemukset ovat olemassa
ilman, etta tutkija on niista kiinnostunut (Perttula 1995, 25-26; 2008, 135).
Tutkijana voin siis tulkita ja luoda ymmarrysta lisaavan kuvauksen ole-
massa olevasta kokemuksesta ja sen sisdltamista merkitysrakenteista.

Tutkimani ilmio on maariteltavissa elavaksi kokemukseksi, koska se
ilmentaa tajunnallisuuden tapaa suuntautua oman toimintansa ulkopuo-
lelle ja merkityksellistdd suuntautumisen kohteena oleva aihe (Perttula
2008, 137). Elava kokemus on saanut muotonsa tutkimukseen osallistu-
vien omassa elamassa, ei esimerkiksi kuvitteellisissa tarinoissa. Elavaa
kokemusta voidaan tutkimuksellisesti lahestyd fenomenologisesti, nar-
ratiivisesti tai hermeneuttisesti. Hermeneuttinen, rakentava tulkinta, pai-
nottuu tutkimuksessani (vrt. Perttula 2008, 139). Se mahdollistaa tutkijalle
aktiivisen roolin. Tutkivana rehtorina jaan osittain tutkittavan kontekstin
informanttien kanssa, silla tutkimuksen kohde kuuluu meidan kaikkien
kokemuspiiriimme. Tutkimustulos perustuu subjektiiviseen ymmarryk-
seen ja tulkintaan tutkimuksen kohteesta (vrt. Perttula 2008, 155, 157; Ul-
vinen 2012, 54).

Tutkimuksen teoreettinen intressi toimii kriteerind olennaisen ja epa-
olennaisen valilla. Se maaraa nakokulman tutkittavaan kohteeseen ja ra-

67 Perttula nojaa méaarittelyissaan Rauhalan pohdintoihin.
68 Perttula jakaa ymmartdmisen aiheeseen uppoutuneeksi ymmartamiseksi ja rakentavaksi
ymmartamiseksi (Perttula 2008, 120-123).
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jaa maailmasta tietyn alueen, johon tutkimus kohdistuu. Kvalitatiivista
tutkimusaineistoa voi ldhestya ainakin kahden toisistaan poikkeavan
ilmioryhman nakokulmasta: a) sosiaaliseen todellisuuteen kuuluvat ja
b) tajunnallisina merkityssuhteina nayttaytyvat ilmiot. (Perttula 1995,
13.) Taman tutkimuksen tavoite on praktinen, ja silld pyritdan lisdidmaan
ymmarrysta ja helpottamaan tulevaa paatoksentekoa (Ulvinen 2012, 55).
Tutkimus painottuu sosiaaliseen todellisuuteen, silla tutkin kokemusta
kontekstista ja situaatiosta nousevien paineiden kentassa.

Hermeneuttinen, aito kokemus gadamerilaisittain ymmarrettyna avaa
kokijalleen uusia maailmoja ja synnyttda uudenlaisia horisontteja®, joita
ennen tuota kokemusta oli mahdoton kuvitella. Hermeneuttinen koke-
mus on aina negaatio™: jokin asia ei ole sitd, mitd me oletamme sen ole-
van. Aidon kokemuksen valossa oma tietamisen tapamme, ymmarryk-
semme, muuttuu.”! My6s tiedon kohde muuttuu. (Gadamer 1985, 310-325.)
Aidossa kokemuksessa on kyse jonkin erilaisen, itselle vieraan kohtaami-
sesta, joka ei vastaa kokijan ennakkokasityksid. Se synnyttdaa uuden hori-
sontin, jota aiemmin oli mahdotonta edes kuvitella (Heikkinen, Huttunen
& Kakkori 1999, 45). Vaikeiksi koettuihin paatoksiin liittyy negatiivisia
latauksia, eivatka ne vastaa rehtoreiden ennakkokasityksia.

69 Gadamer tarkoittaa horisontilla yksilon kulttuurista kontekstia ja perinnettd, jonka ulko-
puolelle hén ei voi asettua objektiivisesti tarkkailemaan tutkittavaa ilmiotda. Oma nako-
kulma voi kuitenkin laajentua, kun yksilo asettuu vuorovaikutukseen toisenlaisten na-
kokulmien ja tradition kanssa. Siten horisontti on muuttuva ja temporaalinen. Se liikkuu
ennakkokaésitysten ja niiden vahvistumisen ja kumoutumisen hermeneuttisessa kehassa.
(Oravakangas 2009, 270.)

70 Hermeneuttisessa kokemuksessa jotakin tapahtuu kokijalle itselleen. Siina asiat paljastu-
vat erilaisina tai kokonaan uusina ennakkokésityksiimme verrattuna ja kokemusta voi-
daan kutsua negatiiviseksi. Kokemus saa kokijan kysyméaan maailmaansa ja itseddn uudel-
la tavalla. (Kakkori 2009, 278.)

71  Koski esittelee Gadamerin kokemuksen jaottelun tieteelliseksi (kuinka se vahvistaa en-
nakkokasitystd) ja dialektiseksi eli historialliseksi (jolloin se ei vahvista ennakkokasitysta).
Dialektiseen, aitoon kokemukseen liittyy ennakkokésitysten ndyryytetyksi, paljastetuksi
tulemista. Jos jokin asia tapahtuu ihmisten odotusten mukaisesti, kyseessa ei ole dialekti-
nen kokemus. Kokemuksen myoté kokijan kasitys itsestd ja maailmasta muuttuu. (Koski
1995, 114-116.)
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Tutkittavat kokemukset voidaan maaritella kriittisiksi tapahtumiksi,
critical incident, kriittisiksi oppimiskokemuksiksi’>” joihin liittyy yksi-
16n merkittavaa kasvua ja kehittymistd, muun muassa asenteiden muut-
tumista, itseymmarryksen syvenemistd, tiedon hankkimista ja taitojen
kehittymista. Ne voivat positiivisimmillaan toimia kriittisind oppimisko-
kemuksina ja tukea johtajana kasvua, mutta ne voivat myos rankkoina
kokemuksina vaikuttaa negatiivisesti johtajana toimimiseen.

Kokemuksellisuus on ihmisen maailmasuhteen perusmuoto. Ihmisen
suhde maailmaan on intentionaalinen: kaikki merkitsee meille jotakin.
Merkitykset ovat intersubjektiivisia, subjektien vélisid ja subjekteja yh-
distavia. Eri kulttuuripiireissa eldvilla on erilainen eldmismaailma, eli he
elavat erilaisissa todellisuuksissa silla perusteella, etta asioilla on heille
erilaiset merkitykset. (Laine 2007, 29-30.) Ylakoulunrehtorien elamismaa-
ilmoissa on yhtenevia piirteitd, mutta silti jokaisen rehtorin merkistysho-
risontti on erilainen ja jokaisen koulun kulttuuri on omansa. En pyri tut-
kimuksellani tavoittamaan todellisuuden reaalista sisdltdd vaan perustan
siihen, ettd rehtoreiden kokemusten perustana on tietty, kaikille yhtalai-
nen tajunnallinen tapa olla maailmassa (vrt. Perttula 1995, 29).

Toinen ndakokulma kokemuksen intersubjektiivisuuteen on, ettd koke-
mus voi sisaltaa kollektiivisia, jaettuja piirteita. Esimerkiksi opettajakunta
voi kokea opettajainkokouksen ilmapiiriltaan ahdistavaksi. Silti tassa tut-
kimuksessa tutkin ilmiota vain rehtorin subjektiivisena kokemuksena,
en reaktiona ympariston arsykkeisiin. Olosuhteet eivat aiheuta ihmisen
toimintaa, vaan ne muodostavat ihmisen toiminnan lahtokohdat, pre-
missit. Toimintaa tulee tarkastella subjektiivisesti perusteltuna. (Suorsa
2011, 179.) Tarkastelen usean rehtorin subjektiivisesti vaikeaksi kokemia
paatoksid ja etsin niitd yhdistdvid merkitysrakenteita hermeneuttisesti
tulkiten ja ymmartaen. Kokemuksen aiheuttama toiminta, pdatos, ei ole
reaktio vaan subjektiivisesti perusteltu toiminta. Tarkasteltavien paatos-
ten sisalto ei ole ratkaiseva. Sen sijaan tutkimuksen edetessa selvida, mika
rooli kollektiivisilla kokemuspiirteilld on rehtorin subjektiiviselle koke-
mukselle.

Kokemuksen tutkimuksessa voi aineistosta nousta Rauhalan mainit-
semia tutkimukseen osallistuvan subjektiivisia ongelmia. Kun kokemuk-
sessa esiintyy epasuotuisuutta, kuten tunnekylmyytta, epaselvia, hama-

72 (Vrt. Patton 1990, 75.)
73 (Vrt. Flanagan 1954; Mikkonen 2005, 78-79.)
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rid, vaaristyneita tai virheellisid kasityksid ilmidsta ja asiantiloista seka
toisista ihmisistd, tai kun siina vallitsevat negatiiviset perustunnelmat,
kuten ahdistuneisuus, tuskaisuus ja pelko, siitd seuraa ensisijaisesti vai-
keuksia elda rikkaasti ja tyydytysta tuottavalla tavalla. Naitd voi kutsua
elamantaidollisiksi ongelmiksi. (Rauhala 1983, 65-83.) Toisaalta jokainen
ymmarrys sisdltaa vaarinymmarrystd, silla merkitykset johdetaan siitd,
mitd pidetddn merkittavana. Tieto sitoutuu aikaan ja kontekstiin. Niiden
tulkinta edellyttaa, etta kerataan riittava maara kontekstien sisélla ole-
vien henkildiden kertomuksia tai dokumentteja niistd, jolloin tulkintoja
voidaan vertailla keskenddn, tehda niiden valisid luokituksia sekd pyrkia
tekemaan alustavia johtopaatoksia. (Puusa & Juuti 2011, 20.) Tassa tutki-
muksessa aineistoa on niin paljon, ettd yksittdisen ihmisen kokemukset
suhteutuvat yhteiseen tulkintaan.

4.3 Aineistojen tuottaminen ja analysointi
4.3.1 Omien paditoskokemusten kirjaaminen aineistoksi

Olin metaforisesti jo kokenut rehtorin tyossani Abilenen paradoksin™
ja Buridanin aasin”, joten kiinnostus paattamisen tutkimiseen nousi ko-
kemuksistani. Esiymmarrykseni ja teoreettinen sensitiivisyyteni kehit-
tyi alan tdydennyskoulutusten ja kdytannon tyon reflektoinnin kautta.
Herkistyin tutkimusongelmalle kevaalla 2009 laatimalla alustavan luo-
kituksen johtamispaatoksistd ja testaamalla sitd omien paatosteni koo-
daukseen. Luokittelu perustui ldhinna kaytannon tyossa havaitsemaani

74  Ryhmaé ihmisid paatyy yhteisestd sopimuksesta tekemaan sellaista, jota kukaan ryhmasta
ei oikeastaan halua, koska kaikki kuvittelevat siten tekevansa toisille mieliksi.

75 Jean Buridanin kuvaamassa paradoksissa aasi kuolee nédlkddn kahden yhtildisen ja yhta
lahella olevan heinatukon viélissd, koska ei ole mitdan ratkaisevaa syytd, joka vetdisi sitd
voimakkaammin jommankumman heinatukon puoleen. Paikalleen jadmisesta seuraa kuo-
lema, joten on valittava kumpi tahansa heinatukko. Heindtukkojen vilisen valinnan voi

tehda ihan milld tahansa perusteella, vaikkapa arpomalla, kunhan sen tekee.
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paatosten sisdltoon.” Ilman tutkimusapulaista koodaus osoittautui kay-
tannossa mahdottomaksi. Toisaalta tadlld menetelmadlld saisin vastauk-
seksi kuvauksen rehtorin tyon sisallosta, mutta siita on jo tutkimustietoa
(Makela 2007; Isosomppi 1996, Maatta 1996). Huomioni kiinnittyi niihin
paatoksiin, joiden tekemisen koin ahdistavaksi. Mita niistd voisi oppia?
Aloitin tutkimusaineiston tuottamisen kirjoittamalla tyon ohessa vuo-
den ajalta (12.10.2009-12.10.2010)”7 WORD-dokumenteiksi ne johtamis-
paatokseni, joiden tekemisen koin erityisen vaikeaksi. En analysoinut nii-
ta, mutta niiden avulla tutkittava ilmio hahmottui. Tarkasteluajanjaksona
minun kaltaiselle rehtorille case-tarinoita kertyi 15. Tama aineistonkera-
ys oli ikddnkuin autoetnografinen” tutkimusvaihe. Tatd koskevia kent-
tamuistiinpanoja ovat kyseisen ajan hallintokulttuurimme mukaisesti
tallennetut muistiot, poytakirjat ja tiedotteet”. Annoin aineiston odottaa

76 1. Esitarkastetut rutiinipaatokset (oppilaan loman myontamiset, tilavaraukset, hankinnat,
laskut, retkisuunnitelmat, audienssiaikojen antaminen) 2. tarkastusta vaativat rutiinipaa-
tokset (hankinnat, laskut, sairaus- ja tapaturma-asiat, oppilaan ongelmakaytos, retket, jois-
sa vastuukysymykset epdselvid) 3. ihmissuhdepéadtokset (oppilaan hairiokadytos, opettajan
keskustelupyynnot) 4. oppilaaksi ottamispéaatds, rekrytointipaatos 5. valitusasian kasittely-
péaétos 6. vaikean ihmissuhdekonfliktin ratkaisupdatos 7. lukujarjestysta tai tydosuunnitel-
maa koskeva pditos 8. kokous-, palaveri-, projektipadtds 9. strateginen suunnittelupaatos.
Havainnointitaulukon kategorioissa luokittelin pa&toksia niiden edellyttaman ennakkotie-
don, niihin liittyvan aikapaineen ja niiden eettisen kuormittavuuden suhteen asteikolla 1-4.

77  Kokosin aineistoa yhden vuoden ajalta, silld kokemusperdinen tietoni oli, ettd rehtorin tyos-
sd painottuvat erilaiset asiat eri aikaan vuodesta. Vuoden ajanjaksoa tukee myds Locken
viittaus Van Manen etnografian workshopin pohdintoihin, joiden mukaan etnografisen
tutkijan tulee osallistua tutkittavan kohteen eldiméan vuoden ajan voidakseen ymmartaa
sosiaalisen jarjestelman toimintaa (Van Manen 1997; Locke 2001, 18).

78 ”Aloitan henkilokohtaisesta elaméstani. Kiinnitan huomiota fyysisiin tuntemuksiin, aja-
tuksiin ja emootioihin. Kaytdn systemaattista sosiologista introspektiota ja emotionaalista
muistia ymmartadkseni eletyn kokemukseni, josta kirjoitan kertomuksen.” (Ellis & Boch-
ner 2000, 737, 740.)

79 1) Seindjoen lyseon arviointiraportit 20092010 ja 2010-2011, 2) Seindjoen lyseon suunnit-
teluryhman muistiot liitteineen tarkasteluajanjaksolta, 9 kokousta, 3) Seindjoen lyseon
opettajainkokousten poytdkirjat tarkasteluajanjaksolta, 8 kokousta, 4) Seindjoen lyseon
oppilashuoltoryhméan muistiot tarkasteluajanjaksolta 30 kokousta, 5) Kolme erillista tie-
dotetta ja 6) Opettajakunnan aamutiedotteita jarjestelmaén tallentuneena 6 (muita ei ollut

palautettavissa).
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varsinaisen tutkimusprosessin ajan, silld tahdoin ymmartaa ilmiota sy-
vemmin ja oletukseni oli, ettd omien pdatosten analysointi tutkimuksen
alkuvaiheessa voisi kaventaa ajatteluani.

Tein myo6s tutkimuspaivakirjoihin muistiinpanoja, joita voidaan kut-
sua etnografisiksi memoiksi (Tedlock 2000, 460). Nama toimivat etnome-
todologisena kertomuksena siitd, kuinka olen pyrkinyt ymmartamaan
paivittdista tutkimus- ja johtamistyotani (Cohen & Manion 1995, 31). Tie-
dostin, ettd pelkdt muistinvaraiset muistiinpanot eivat riitd, koska muisti
on valikoiva instrumentti (vrt. Gronfors 2007, 134). %

Kirjoitukseni jdivat kerronnaltaan koyhiksi raporteiksi, aineisto la-
tistui kirjoitettuna, vaikka ne oli kirjoitettu yhteisoon tdytend jasenena
kuuluvan tutkijan positiosta (vrt. Ellis & Bochner 2000, 704). Kirjoitin ne
ajallisesti melko ldhella tapahtumaa, jolloin seka sisdainen kontrollini, etta
sosiaalisen kontrollin vaikutus estivat tunteiden esittdmisen. Kirjoitus-
asultaan ne vastaavat hallinnollisia dokumentteja ja tekstista on vaikea
loytaa selityksia vaikealle kokemukselle. Havainto tuki paatostani koota
kollegoilta tarinoita kerronnallisina haastatteluina.

4.3.2 Aineiston tuottaminen kerrottuina tarinoina

Tutkimukseni padaineisto koostuu haastatteluista, joten kuvaan seu-
raavaksi kayttdmaani kerronnallista haastattelumenetelmaa. Kertoessaan
rehtoreilla oli mahdollisuus jasentaa kokemaansa ymmarrettavaan muo-
toon. Haastattelussa oli olennaista se, kuinka haastateltava kaytti erilaisia
tiedonrakenteita ja kielta tehddkseen kokemuksensa ja toimintaymparis-
tonsa ymmarrettaviksi ja merkittaviksi (Tienery & Dilley 2002, 459—-460).

Tarinoiden kertominen tietimisen muotona

Narratiivinen tutkimussuuntaus antaa kertojalle itselleen tilan raken-
taa oma tarinansa ja esittda siihen tulevat asiat oman tulkintansa lavitse.
Yleisinhimillisen tavan mukaan oman eldiman kertomisessa ihmiset jar-
jestelevat kokemuksiaan tarinallisin kasittein. Mitkaan kertomukset eivat
kuitenkaan ole irti kulttuurisista keskusteluista, vaan tata yleistd danta

80  Tutkimuspéivakirjan memo téltd ajalta kuvaa tutkimuksen tuolloista metodologista jasen-
tymaéttomyyttd: “En ehdi miettid, kuinka nama pitaisi kirjoittaa, eikd mulla ole mitdaan run-

koa. Kirjoitan vaan, mitd tapahtuu ja pohdin myShemmin. Nama pitdis kirjoittaa uusiksi.”
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on kuultavissa osana ihmisten kertomusta omasta elamastaan. Kulttuuri-
set keskustelut sisdltavat arvolatauksia, kasityksid muun muassa oikeas-
ta, hyvastd ja normaalista, joiden vastapareina painavat vaara, huono ja
poikkeava. (Riessman 1993, 2, 3, 21.)

Kertomus on tietamisen muoto, véline ajallisuuden ymmartamisessa.
Se jasentaa eettista paikkaa, valittaa hiljaista tietoa ja jaettuja oletuksia.
Kertomus vastaa kysymykseen, kuka mina olen. Kertomus sisaltaa va-
hintdan kaksi tapahtumaa: muutoksen ja mahdollisuuden. (Rauhala 1990,
47, Hyvarinen & Loyttyniemi 2005, 190.) Kerronnallisuus voi olla tiheda®
tai ohutta (Fludernik 2009, 282). Kerronnallisuuden méaara vaihtelee sen
mukaan, miten paljon kertomus valittdd kokemuksellisuutta (Hyvarinen
& Loyttyniemi 2005, 191-192). Voidaan puhua kuvauksen rikkaudesta. Ti-
hea kertomus esittaa yksityiskohtia, konteksteja, tunteita ja sosiaalisten
suhteiden verkkoa (Hyvéarinen 1994, 62)*. Minulle kerrotut tarinat olivat
tiheitd ja rikkaita, mutta eivat koherentteja kertomuksia.

Tarinan kasite antaa mahdollisuuden tavoittaa kokemuksen sisdisesti
ristiriitaisen luonteen — yksilollisen ja ajassa muuttumattoman ja samalla
kulttuurista ja nykyisyydestd ammentavan. Tarinan keskeinen elementti
on juoni, mythos. Juoni muodostaa kokonaisuuden, johon nahden erilli-
set osat saavat merkityksensa. Tarina on ajallinen kokonaisuus; siind on
alku, loppu ja niiden vilille sijoittuvat tapahtumat. Tarinan juoni antaa
tarinan tapahtumille merkityksen ja luo tarinalle sen emotionaalisen il-
mapiirin. (Hanninen 1999, 19-23, 68-71.)

Tarinan kertomisen yhtena keskeisena funktiona voidaan nahda oman
sisdisen tarinan rakentaminen ja oman eliman ymmarrettavyyden lisaa-
minen. Tarinoita kertomalla ihmisen on mahdollista luoda moraalisesti
arvokasta identiteettia tai etsid moraalista oikeutusta omalle toiminnal-
leen®. (mts. 1999, 58-71, 60—-62, 65-66.) Tarina jasentdd kokemusta, sen syy-
ja seuraussuhteita. Se kiinnittyy aikaan ja kontekstiin, suodattaa haluja,
muovaa emootioita, artikuloi arvoja ja ilmaisee toiminnan intentioita.

Tarinan valittamat emootiot tulivat ilmi siind roolissa, jonka rehtori
kertoessaan itselleen otti, mm. sankari, uhri, hdvidja, marttyyri ja esitais-

81  Alkuperiinen kisitemiérittely (Geertz 1973, 3-30).

82  Alkuperdinen lahde (Denzin 1989, 83).

83 Kertomukset jasentévit eettistd paikkaamme maailmassa (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005,
189).
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telija. Valittu kertojamind, “pyhdamind” puhuu yhdestd positiosta koko
tarinan. Tama on yksi tapa tuoda kertomukseen logiikka, kiinteys ja py-
syvyys (Bourdieu & Siimes 1998, 68-76). Ne tapahtumat, jotka eivat sovi
juoneen, jatetadn pois (Polkinghorne 1995, 16). Oletettavasti rehtorit kayt-
tivat tarinoissaan my0s ns. narratiivinen smoothing —tapaa, eli jattivat liit-
tamatta tarinaansa ne tapahtumat, jotka eivat tue tarinan juonen lineaa-
risuutta (Spence 1986, 211-231). Kertoja luo tarinaan jannitteen ja olettaa
kuulijan ymmartavan sen (Riessman 1993, 49). Ei ole olennaista, kuinka
tarkoin kertomukset kuvaavat asioiden ja tapahtumien totuudellisuutta,
kun tutkimuskohteena on kokemus. Kiinnostus kohdistuu ihmisten va-
lisessa vuorovaikutuksessa ja kielessa rakentuvaan sosiaaliseen todelli-
suuteen. (Kulmala 2006, 20; Jahi 2004, 59.)

Kulttuuri tarjoaa ihmiselle ne kielelliset ja moraaliset resurssit, tari-
namallit tai mallitarinat, joiden avulla ihmiset merkityksellistavat ela-
madnsa ja rakentavat identiteettiddn. (Hanninen 1999, 58-71.) Kulttuu-
rien tarinavaranto, yhteiskuntamme mallitarinat toimivat resurssina
kertomuksille, joita kokemuksistamme kerromme. Ammennamme ker-
rontaamme myo0s arkipdivdn sanonnoista, selityksistd ja arvauksista.
(Goodson 1995, 95.) Sosiaalinen tarinavaranto sisdltaa kaikki ne tarinat,
joita ihmiset kohtaavat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tai kirjojen ja
tiedotusvalineiden kautta. (Hanninen 1999, 21.) Jalkeenpdin kerrotut tari-
nat kantavat mukanaan nditd kulttuuriin sitoutuneita tarinoita. Rehtorien
tarinoitakin tulee tulkita aikaan ja paikkaan liittyvassa kontekstissa. He
ehka kertovat sen, mikd sopii kulttuurisiin kertomuksiin, mutta luotta-
muksellisuuden lisaantyessa he voivat myos rohkaistua kertomaan siitd,
mika on ristiriidassa kulttuuristen kertomusten kanssa.

Kerronnalliset haastattelut

Kerronnallisen haastattelun tavoite on kerata tutkimuksen aineistoksi
tarinoita. Haastattelutilanteessa tutkija pyytaa kertomuksia, antaa tilaa
kertomiselle ja esittda sellaisia kysymyksid, joihin olettaa saavansa vas-
tauksia tarinoina. Haastattelutilanteen vuorovaikutuksen onnistumiseen
tai epdonnistumiseen kulminoituu paljolti se, miten haastateltava saa-
daan kertomaan kokemuksistaan juuri kyseisessa tilanteessa. (Hyvarinen
& Loyttyniemi 2005, 191-192.) Vuorovaikutukseen osallistuvien henkiloi-
den on kyettava luomaan vakavasti otettava ja jarkeva selostettavuuske-

87



hys omien toimiensa ja puheenvuorojensa taakse®. Taillainen selostet-
tavuuskehys antaa toimille ja puheenvuoroille oikeutuksen. Yhteinen
oletushorisontti saadaan aikaan sillg, ettd vuorovaikutukseen osallistu-
vat henkilot omaavat luottavaisen asenteen toisiaan kohtaan tietden, etta
tarvittaessa toinen henkil6 kertoo sen viitekehyksen, joka hanen toimin-
tansa taustalla on. (Lynch 1993, 14-17) Osa haastateltavista varmistikin
kerronnan alussa, ettd ovat ymmartaneet tehtavan oikein.

Kokemus syntyy asioiden ja tapahtumien merkityksellistaimisen kaut-
ta, ja merkitykset tdismentyvat, kehittyvét ja saavat ilmaisunsa kertomis-
tapahtumassa (Hanninen 1999, 16-23). Mita on se, joka ei ole valmista
ja viimeisteltyd, vaan hahmotonta ja keskenerdistd ja muovautuvaa (Jahi
2004, 59-60)? Vaikeat kokemukset sisaltavat tallaista selittamatonta. Kun
haastattelija pitdd vuorovaikutussuhdetta ylla padosin oheisviestinnal-
la ja antaa puhetilan haastateltavalle, haastateltava saa kertoa tarinansa
omin sanoin, han tulee kuulluksi, huomioiduksi ja tunnustetuksi. Ndin
voidaan saada nakymaton nakyvaksi, muotoutumaton muotoilluksi ja se-
kava jdrjestyneeksi. Tarina on tapa jattdad henkilokohtainen perintg, silla
vaikka kokemus on yksildllinen, siihen sisaltyy paljon yhteistd, jaettua
merkitysta. (Atkinson 2002, 124-128.)

Elamys on tulkittu kokemukseksi, kun yksilo kielellisesti kuvaa koke-
mustaan. Haastattelutilanteissa kerronta oli aluksi varovaista, mutta tari-
noiden sisaltd vahvistui ja kerronta tiheni, kun elamys palautui mieleen
ja tuli sanoitetuksi. Hermeneuttinen tutkimus olettaa, ettda ihminen tul-
kitsee kokemaansa yha uudelleen. Tutkimustilanteessa ei yriteta paasta
kokemuksen alkuldhteille, vaan tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita sii-
td, miten juuri kyseinen tutkimustilanne johdattelee yksiloa tulkitsemaan
kokemuksiaan (Perttula 2008, 140). Luottamuksellisessa tilanteessa haas-
tateltava kertoo ja reflektoi kiirreettomasti.

Ymmarryksemme itsestimme voidaan ajatella perustuvan kieleen ja
sen rakentumiseen. Vuorovaikutukseen perustuvaa haastattelua voidaan
tarkastella sosiaalisen konstruktionismin nakokulmasta. Asioilla ja taval-
la ymmartaa niita kielellisesti ilmaistuina ajatellaan olevan historiallinen
ja kulttuurinen tausta, joka on aina suhteellinen. Mitdan ei oteta objek-

84 Haastateltava pyrkii muodostamaan oman “haastatteluskeemansa” mukaisesti jonkinlai-
sen tulkintakehyksen siitd, mihin haastattelukysymyksilla pyritaan tai siitd, mita tutki-
mus oikeastaan kasittelee ja mitka asiat tutkimuksen taustalla ovat oleellisia. (Alasuutari
2011, 149,

88



tiivisena faktana. Kieli on rakentunut tietyssa kulttuurissa, ja se on yh-
teisessd kaytossd, se on enemman kuin tapa ilmaista itsed. Kun ihmiset
puhuvat toisilleen, he samalla rakentavat maailmaa. (Burr 1995, 4.) Haas-
tattelutilanteissa haastateltavani ikdaan kuin konstruktivistisesti ottivat
kantaa tutkimukseeni, nostivat esille heidan mielestaan tutkimusteemaa-
ni liittyvid olennaisia asioita ja analysoivat paatoksiaan.

Haastateltava on tutkimuksen kohteena olevan ilmion asiantuntija, to-
distaja, joka saattaa muistaa asioita oikein tai vddrin, kaunistella tapahtu-
maketjuja, vaieta tai suoranaisesti valehdella. Kun tutkimuksen kohteena
ovat kulttuuriset jasennykset, kysymys informaation paikkansapitavyy-
desta ei ole merkityksellinen. (Alastalo & Akerman 2010, 372.) Haastatte-
lussa rehtori kertoo todellisuuttaan tulkiten tarinan yhdesta paatoksesta.
Han valitsee, mita tuo julki ja minka salaa, osa tarinasta on oletettavasti
jo unohtunut.

Sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa voidaan liikkua ulottuvuudel-
la, jonka toisessa padssa kerrotaan “valmis” tarina kuuntelijalle ja toi-
sessa padssa rakennetaan tarinaa yhdessd toisen kanssa (Jahi 2004, 59;
1984). Haastattelemieni rehtoreiden persoonallinen kerrontatapa vaihteli
loogisuuden, systemaattisuuden, kerronnallisen tiheyden ja kronologisen
etenemisen suhteen runsaasti.*® Rehtorit painottivat eri tavoin faktoja, se-
lityksia ja mielipiteita tai opastivat kuulijaa.

Haastattelutilanteessa samasta tapahtumasta voidaan kertoa kolmeen
eri tyyliin: viittauksella, sisdllon tiiviilld referaatilla tai dramatisoidul-
la, laajalla kuvauksella (Giilich & Quasthoff 1986, 223-224). Viittaukset
ovat erddnlaisia kertomusten otsikoita, joita kdytetadn tuttujen valisessa
kerrontatilanteessa. Tastd syntyy kuva osallistujien paikantamisesta yh-
teiseen meidan-kategoriaan. Rehtorit kayttivat haastatteluissa runsaas-
ti viittauksia, mutta eivat tehneet tiiviita referaatteja, aineistoon mahtui
muutamia dramatisoituja performanssityylisida kuvauksia.

Kun tutkija arvostaa haastateltavan puhetta ja kuulee niita vivahtei-
ta, joita siind on, han voi paastd samalle aallonpituudelle toisen kanssa.
Talloin voi olla, ettd heidan ymmarryshorisonttinsa “sulautuvat” (Puusa
2011, 22)*. Ylakoulunrehtorina tunnen haastateltavien tyckontekstia, jo-
ten saatoin herkistyd kuulemaan ja havainnoimaan haastateltavien kerto-

85  Vrt. (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 191).
86 Laadullisen tutkimushaastattelun lahtéoletuksena on, ettd haastattelu voi onnistua vain,

jos haastattelija ja haastateltava ymmartavat toisiaan (Rastas 2005, 79).

89



muksia. Haastateltavat viittasivat jaettuun todellisuuteen mm. seuraavin
maininnoin: “kuten tiedat” tai “taméhan on sulle tuttua”®. Rehtorien ker-
tomukset sisdltavat paljon hiljaista tietoa.®® Koivunen maarittelee hiljai-
sen tiedon tiedoksi, johon sisiltyy kaikki se geneettinen, ruumiillinen,
intuitiivinen, myyttinen, arkkityyppinen ja kokemusperainen tieto, jota
ihmiselld on ja jota ei voida ilmaista verbaalisin kasittein (Koivunen 1997,
78-79). Intuitiivinen tulkintani helpottuu, kun minulla on alan hiljaista
tietoa ja omakohtaista kokemusta kontekstista. Vaarana on kuitenkin, etta
ajatteluni on urautunutta enka pysty luoviin tulkintoihin.

Haastattelutilanteet olivat kahdenkeskisid, jotta tunneilmaisuille olisi
tilaa. Jarventie tuo itsemurhia koskevassa tutkimuksessaan esille “koske-
tuksen periaatteen”. Se tarkoittaa pyrkimysta virittaytya toisen ihmisen
ajattelu-, kokemus- ja toimintatavan ymmartamiseen. Kosketuksen saa-
vuttaminen on edellytys sille, ettd tutkijan on mahdollista kayttaa itseaan,
omaa toimintaansa ja psyykkisid toiminnallisia prosessejaan tyokaluna
aivan erityisella tavalla (Jarventie 1993, 177-178). Tunteiden tutkijat koros-
tavat tunteiden informaatiotehtavas, silla tunteet antavat tietoa ihmisen
automaattisista, erittdin nopeista tavoista reagoida. Koska tunteet ovat yh-
teydessa kulttuuriseen arvottavaan toimintaan, on tarkeaa, etta tutkijana
olin niista tietoinen jo haastatteluvaiheessa, jotta saatoin palauttaa ne mie-
leeni aineistoa analysoidessani. (Vrt. Harre” & Parrott 1996, 1-23.)

4.3.3 Haastattelemalla tuotetut ulkomaiset ja kotimaiset aineis-
tot

Dialoginen imperatiivi edellyttaa, ettd ei ole olemassa todellista mo-
nologia, vaan kieli toimii ihmisten valisend viestin valittdjana®. Kielen
valittama sanoma, tarkoitus, on aina suhteellinen. Tiedon siirto on aina
simultaania tiedon mukauttamista. On aina ero omien intentioiden ja nii-

87 Sukulaisuuden ja empatian tuntemus ovat valttdmattomia edellytyksia sille, ettad tutkija
alkaisi tuntea tutkimiaan asioita (Haraway 1992, 293).

88 Englannin kielessa tacit merkitsee hiljaista, sita joka ei sano mitdan. Se, mika ymmarre-
td4n suoraan ilmaisematta. Adneton, lausumaton tai se, miti ei puhuta.

89 Haastattelukertomukset on yhdessé haastattelutilanteissa tuotettuja riippumatta esimer-
kiksi haastattelijan puheen mddrastd. Vuorovaikutus voi vaihdella haastattelijan hiljaa
istumisesta tai “yndhtelystd” siihen, ettd tutkittava haastaa tutkijan keskusteluun. (Hyva-
rinen & Loytty-niemi 2005, 191.)
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den sanojen (jotka ovat aina jonkun toisen sanoja) valilld, joilla kuvaam-
me niitd. Taman eron suuruus vaihtelee sen mukaisesti, kuinka vahvasti
uskomme siithen, mita olemme sanomassa. Kullakin yhteiskuntaluokalla,
tietyssd sosiaalisessa systeemissd, tiettyna aikana on oma sosiaalinen kie-
lensd.”® (Bahtin, Holquist & Emerson 1981, 424, 426, 428, 230.)

Haastattelujen toteuttaminen

Haastattelutilanteissa asiasta oletettavasti kerrottiin minulle toisin,
kuin siitd kerrottaisiin organisaatiossa ylospdin (esimiehelle), organisaa-
tiossa alaspain (henkilokunnalle, oppilaille) tai organisaatiosta ulospain
(huoltajille, sidosryhmille, medialle). Kollegoiden kesken katsottiin ym-
marretyiksi esimerkiksi vaitiolovelvollisuuden tarkoitus ja ammattikun-
nan sisdinen kasitteistd (erityisesti kotimaisissa haastatteluissa esimer-
kiksi: palkkaus- ja resurssointijdrjestelma seka rehtorin tyon kannalta
lukuvuoden kuormittavimmat ajat). Sosiaalinen diskurssi ajateltiin jae-
tuksi. Osa rehtoreista oletti haastattelijan tuntevan kerrotun taustoja laa-
jemminkin, vrt. ”— — tiedat ehka meidan koulun taustan — -~

Kerronnallisessa haastattelussa tehtavani haastattelijana oli déntein ja
olemuksellani kannustaa kertomaan ja ilmaista kuuntelevani. Tarkentavi-
en kysymysten aika oli vasta toisessa vaiheessa, haastateltavan paatettya
vapaamuotoisen kerrontansa. Kiinnostus jakaantui kertojan nykyhetken
merkityksenantoon ja hanen menneisiin kokemuksiinsa, joihin haastatte-
lutilanteessa oli padsy vain kertojalla. Nykyhetken tarjoamien tulkintojen
seasta pyrin lukemaan menneiden tapahtumien kulkua. (Hyvarinen &
Loyttyniemi 2005, 144-148.) Haastattelijana pyrin toimimaan mahdolli-
simman neutraalisti ja mahdollistamaan haastateltavan aidon kertomi-
sen. (mts. 194-198.)

En johdatellut kollegojen vastauksia vaan pyrin siihen, ettd tiedon
paikka ja omistajuus pysyy haastateltavilla.”! Kaytin yhden kysymyksen

90 Yhteisyys nédkyy jaetuissa tavoissa ymmartaa ja jasentaa ymparoivaa todellisuutta. Yhtei-
syyden perusta voi olla esim. ik&, etninen tausta tai asiantuntemuksen alue. Tdma auttaa
haastattelun tasavertaista etenemista. (Tienari, Vaara & Merildinen 2005, 103, 104, 123.)

91 Tieto haastattelun vuorovaikutuksessa vaikuttavista odotuksista haastattelun kulun, pu-
hujaroolien ja tiedon paikan suhteen voi auttaa miettimaan tilannekohtaisesti sopivaa suh-

tautumistapaa (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 34-36).
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haastattelumetodia (Wengraf 2001, 60-70): kerroin tutkimuksen tavoit-
teen ja kuvasin yksinkertaistetun paatosprosessin, josta odotin rehtorin
tuottavan kertomuksen. Talloin kysymys on muotoiltu siten, etta se jattaa
haastateltavan paatettavaksi, mistd han aloittaa ja mitd, miten ja missa jar-
jestyksessa kertoo (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005, 194). Prosessiluontoi-
nen vaikeaksi koettu johtamispaatds, antaa raamin ajalliselle etenemisel-
le, mutta vapaa kerrontatapa sai aikaan, ettd haastateltavat eivit edenneet
jyrkan kronologisesti. Nauhoitin haastattelut, joten keskityin kuuntele-
maan. Vapaan kerronnan jalkeen tein joitakin tarkentavia kysymyksia.
Haastateltavilla oli tarina tai pari jo kohtalaisen selvdsti mietittyna
haastattelutilanteen koittaessa. Itse tilanteen tehtdava oli enda antaa foo-
rumi kertomuksen synnyttamiseksi. Tama ei tarkoita sitd, ettd kyseessa
olisi ollut “rutinoitunut tarinan kertoja, jolle haastattelu on vain yksi tilai-
suus kertoa versio moneen kertaan kerrotusta tarinasta” (vrt. Hyvarinen
& Loyttyniemi 2005, 218), ldhinnd pdinvastoin. Padosa haastatteluistani
oli lahes monologeja, joita haastattelijana myo6tailin. Haastatteluaineisto
sisdlsi runsaasti metaforia®, joita opetusalalla kdytetaan tyovalineena oh-
jeiden annossa, oppilaiden motivoinnissa, jonkin asian selventamisessa
tai pelkdstdan sen tuottaman ilon vuoksi (Drakenberg & Leino 1996, 21).
Metaforien kautta rehtorit kiteyttivat viestidan itselleen tyypilliselld ta-
valla, ja niiden kautta oli ehka helpompaa puhua aroista aiheista.
Tarinoiden sisdlto vaati tietynlaisen yleison ja haastattelutilanteissa, ne
saivat muodon ja niiden osat tietyn jarjestyksen (vrt. Kujala 2006, 19). Voi-
daan ajatella, etta jokaisella lausumalla oli kolmas yleiso, erdanlainen su-
perkuulija, jonka ymmarrysta tavoiteltiin. Haastateltu asetti haastattelijan
valittajaksi, jonka tehtdvana oli viedd kertomusta ja sen asiaa eteenpain.
Haastattelussa ei siis pelkdstadn valitetty informaatiota vaan rakennettiin
yhteistd merkitysmaailmaa. (Bahtin, Emerson & Holquist 1987, 126.)
Menetelman valinta perustui: a) tutkimusaiheeseen, joka tukee yksit-
tdisten prosessien kdyttoa tutkimusaineistona, b) haastateltavien danen
esiin saamiseen, c) haastattelijan toimesta tehdyn johdattelun valttami-
seen, d) odotusarvona olleeseen ajatukseen, ettd kahdenkeskisessa haas-
tattelussa arastakin aiheesta voi saada rikkaan, eldviin kokemuksiin pe-
rustuvan aineiston, e) oletukseeni puheen tuottamisen olevan rehtoreille
vaivatonta. Oli ensiarvoisen tdrkeda tehda selvidksi, ettda kokemukset ja

92 Metaforat ovat vertaukseen pohjautuvia jokapaivéiseen kielen kayttoon liittyvia havain-

nollistuksia, kielikuvia (SuomiSanakirja.fi).
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tapahtumat nahdaan arvokkaina ja tavoiteltavina ja ettd juuri niita halu-
sin kuulla (Kujala 2006, 20).

Ihmisille ominaisesti emme jaa kaikkea tietoamme yhtaldisesti kaikki-
en lahimmaistemme kanssa, ja on tietoa, jota emme jaa kenenkaan kans-
sa. Ammatillista tietotaitoamme jaamme kollegoiden kanssa. (Berger ym.
1994, 57) Kollegan aito kohtaaminen, ajan antaminen ja kuuleminen tuot-
tikin rikkaan aineiston. Aiheeni sisaltama inhimillinen tieto oli rehtoreil-
le arkaluonteista, joten pyrin noudattamaan kirjaimellisesti Dienerin ja
Crandallin (1978, 17, 34, 54, 72) esittamia nakokulmia yksityisyyden huo-
mioon ottamisesta tutkimustydssa. Rehtorit voivat kokea tarinoittensa si-
sdllon tavalla tai toisella uhkaavaksi tai jonkinlaisen riskin sisaltavaksi.
Tama ei kuitenkaan ole este tutkimiselle, kun tutkitaan tutkimuseetti-
set normit tuntien ja tutkittavan oikeuksia ja yksityisyytta kunnioittaen
(Kuula 2011, 136).

Haastatteluista sovittaessa ja haastattelutilanteissa rehtorit varmistivat
useaan otteeseen, ettd kasittelen aineiston ja julkaisen tulokset siten, etta
aineiston sisdltama tieto pysyy salattuna. Salassapito haluttiin varmistaa
jopa jalkikateen soittamalla. Tama velvoitti minut innovoimaan uuden-
laisen tavan aineistokytkentojen osoittamiseen. Padadyin hyodyntamaan
narratiivista kerrontaa, koska aineistokin koostuu narratiiveista. Toivon,
etta valitut analyysi- ja raportointitavat tuovat esille aineiston merkityk-
sellisen sisallon, vaikka aidot aineistositaatit ovat vain irrallisia ja keske-
naan sekoitettuja lauseita.

Ulkomaiset haastattelut

Lahtokohtani tutkimuksessani oli, ettd perehtymalld vastaavaa tyota
eri kontekstissa tekevien rehtoreiden paatoskokemuksiin voisin 16ytaa
uusia nakokulmia tutkittavasta ilmiostad. Aloitin toisissa maissa rehtorei-
na toimivien haastatteluista saadakseni etdisyyttd omaan johtamiseeni.
28.2.-4.3.2011 osallistuin Saksan Kielissa opintovierailuun: Qualifications
of headmasters: Improving leadership and school management.” Viikon
intensiivijakson aikana 11 tilaisuuteen osallistuvaa rehtoria tulivat tu-
tuiksi. Viikon lopulla kerroin tutkimushankkeestani ja pyysin ylakoulu-
rehtoreilta tutkimushaastattelua. Kolme kohderyhméaan sopivaa rehtoria®
lupautui haastateltaviksi. Romanian ja Portugalin rehtoreilla oli johdetta-

93 Studyvisit transversal, 2011, group no 81.

94 Romanialainen, portugalilainen ja saksalainen rehtori
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vanaan koulukokonaisuudet, joissa oli myos nuorempia oppilaita, mutta
he kohdensivat vastauksensa ylakouluoppilaisiin. Pyysin haastateltavia
kertomaan vapaasti jostakin vaikeaksi kokemastaan paatdsprosessista.”
Tarkoitus oli pyytda kaikkia kertomaan kahdesta vaikeaksi kokemastaan
paatosprosessista, mutta yksi haastateltava itki koko haastattelun ajan, jo-
ten koin inhimillisesti liian raskaaksi pyytda vield toista paatostapausta.
Aineistossani on siten viisi ulkomaisten rehtorien kertomaa tarinaa paa-
toksistaan.

Jouduin turvautumaan osin luovan haastattelun (creative intervie-
wing)”® menetelmaan, silld haastattelukieli oli englanti, joka ei ollut haas-
tateltavien eika haastattelijan aidinkieli. Kertomukset olisivat jaaneet koy-
hiksi, kerronnaltaan ohuiksi, ellei ndkokulmia olisi taydennetty tilanteesta
nousevilla kysymyksilld. Emme my06skdan olleet vierailleet toistemme
kouluilla, joten eri maiden koulukontekstin tuntemus oli puutteellista.
Nadissa tilanteissa koin todeksi Shotterin ajatuksen: “Jos vuorovaikutusti-
lanne on uusi tai ihmiset ovat outoja keskendan, ihmiset kerdavat vihjeita
siitd, mika tilanne voisi olla ja millainen henkilo kyseessa on, ja toimivat
niiden varassa. Omasta tietovarastosta kaivetaan esille vastaavia tilan-
teita ja henkildita. Tassa vastavuoroisessa prosessissa ihmiset rakentavat
itsensa ulkopuolelle todellisuuden, joka ei ole heidan kenenkdan, vaan
heille yhteinen meidéan todellisuutemme. Tama ei ole faktuaalinen todel-
lisuus, mutta se esiintyy vuorovaikutukseen osallistuville henkiléille ul-
koisena todellisuutena.” (Shotter 1993, 1-10.)

Haastatteluymparistot ulkomaisten rehtorien haastatteluissa olivat
melko rauhattomia. Tukikysymykset koskivat kontekstia, jotta tutkijana
ymmartdisin maittemme kouluolojen eroja, seka varsinaista paatoksente-
on sisaltod. Portugalilaiselle rehtorille puheentuottaminen oli helpointa,
ja han reflektoi ja analysoi paatoksidan omaehtoisesti prosessia kuvates-
saan. Han ikdan kuin pyrki samalla reflektion avulla arvioimaan omaa
paatoksentekoaan. Saksalainen rehtori oli hyvin kokenut ja toi kerronnas-
saan esille oman rehtoriksi kasvamisen polkunsa, johon vaikeaksi koetut

95  Enteoretisoinut tehtdvad, mutta aineiston teoreettisten kytkentdjen vaiheessa totesin tehta-
van vastanneen osin Salmisen esittimaa mallia: (ongelman havaitseminen), suunnittelu ja
valmistelu (tietojen koonti), varsinainen paatoksenteko- ja valintatilanne, tiytantddnpano
ja valvonta ja seuranta. (Salminen 2004a, 61.)

96 Haastattelija ndahddan luovana ja aktiivisena interaktioon osallistujana ja tarinaa tuotetaan
yhdesséd (Fontana & Frey 2000, 657, 663).
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paatokset olivat osaltaan vaikuttaneet. Han tauotti puhetta sanoja etsien
ja ikaan kuin tarkastaen, olinko haastattelijana ymmartanyt viestin. Ro-
manialainen rehtori oli ollut tydssadn vasta pari vuotta, mutta parempien
kouluolojen aikaansaamisesta oli tullut hanelle henkilokohtainen missio.
Hénen puheestaan valittyi lahinna suuri tunnelataus ja rehtorin tyon yk-
sinaisyys.

Nauhoitin ja litteroin haastattelut. En kddntanyt aineistoja litteroides-
sani, mutta analyysivaiheessa nostin englanninkielisestda aineistosta
kasitteet suomeksi. Koin, etta tdlla tavalla menetellen kasitteet pysyvat
selkeina koko tutkimuksen ajan. Litterointien valmistuttua, ennen var-
sinaista GT-analyysid, laadin reflektiot haastatteluista. Haastattelut vah-
vistivat, ettd kerronnallinen yksilohaastattelu soveltuu tutkimusaineiston
hankintatavaksi. Haastattelut herattivat kansainvélisessa rehtorijoukossa
keskusteluja mahdollisesti esille nousevista teemoista. Haastattelujen lit-
terointien ja kdytyjen keskustelujen perustella laadin mahdollisista paa-
tokseen vaikuttavista tekijoistd summittaisen mindmapin (liite 3). Kaytin
sita myohemmissa haastatteluissa tukena taydentavien kysymysten vai-
heessa.

Laadin my0s ulkomaisten haastattelujen pohjalta kysymyspatteriston,
jota kaytin kaikkien paatosten yhtena analyysityokaluna. Vaikka tarkoi-
tus olikin analysoida omat paatokseni vasta muiden aineistojen analyy-
sin jalkeen, paatin vastata kysymyspatteristoon jokaisesta omasta paatok-
sestani WORD-muodossa, silld pystyin vield melko hyvin palauttamaan
asiat mieleeni. Jatin nama kirjoitukset odottamaan viimeista analyysivai-
hetta.

Kotimaiset haastattelut

Tutkimuksen paaaineisto koostuu yhdentoista kotimaisen ylakoulun-
rehtorin haastatteluista, jotka toteutin kevaalla 2012. Lahetin sahkopostit-
se haastattelupyynnon 18 tuntemalleni ylakoulunrehtorille, ja heista yksi-
toista vastasi pyyntooni. Kaksi olisi tullut haastateltavaksi myohemmin,
kun tarve oli mennyt ohi, ja muut eivat vastanneet kyselyyn. Oletin, etta
aiemmasta tyohistoriastani tuntemani rehtorit suhtautuvat luottamuk-
sellisesti haastattelutilanteeseen ja saan heiltd myohemmin mahdollisesti
tarvittavaa lisdtietoa, jota pyysinkin seitsemaltd haastatellulta. Olin val-
mistautunut hankkimaan aineistoa my6s muilla menetelmilld, mutta se
osoittautui tarpeettomaksi. Miksi joku ei tarttunut haastattelupyyntoon?
Mahdollisia syita voivat olla kiire, unohtaminen, tai ehka vaikea koke-
mus oli juuri nyt niin ajankohtainen, ettd siitd ei haluttu puhua? Voi myos
olla, etta haastattelupyyntoon olisi suhtauduttu toisin, jos haastattelija ei

95



olisi ollut kollega. Ulkomaisten rehtorien haastatteluista olin oppinut kii-
reettdman, rauhallisen ja luottamuksellisen ilmapiirin tarkeyden. Kuusi
haastattelua tein rehtorien omilla kouluilla ja viisi muussa tilassa.

Ulkomaisten haastattelujen perusteella paddyin haastattelemaan reh-
toreita, joilla on vahintdan viiden vuoden kokemus rehtorityosta. Talloin
rehtorin ammatti on jo tullut tutuksi ja voidaan olettaa rehtorin pystyvan
arvioimaan, mika on vaikea johtamispdatos. Esimerkiksi kasvojen me-
nettimisen pelko ei aja harjaantunutta ammattilaista tekemdan kohtuut-
toman paljon paatoksen valmistelutyota. Haastateltavat ovat eri puolilta
Pohjanmaata, Satakuntaa, Kainuuta ja paakaupunkiseutua. Oletettavaa
on, ettd organisaatiokulttuurit vaihtelevat, mutta eivat ehka yhta paljon
kuin eri maiden valilla.

Pyysin haastateltavilta mahdollisimman tarkan kuvailevan kertomuk-
sen yhdestd rehtorin vaikeaksi kokemasta paatoksestd, mutta sanoin,
ettd halutessaan rehtori saa kertoa toisenkin. Kertomuksista kavi ilmi,
ettd metaforani, “paatds, joka valvottaa yolld”, toimi. Yksi haastateltava
tosin sanoi: “ei minua mikidn valvota, mutta tarkoitatko pditostd, jota herdin
pohtimaan aamuyolld?” Juuri sellaisia kokemuksia etsin tarkastelun koh-
teeksi. Yksi rehtori kertoi kahdesta erilaisesta tapauksesta, eli kotimaisia
tapauskertomuksia on kaksitoista. Rehtorit kertoivat vuolaasti. Haastat-
telun alussa kirjasin haastattelun taustatiedot ja kertomuksen paatteek-
si tein osalle rehtoreista muutaman tarkentavan kysymyksen laatimani
kasitekartan perusteella. Kertomukset olivat sisdlloltaan osin hyvinkin
syvallisia ja pohtivia.

Suomalaisten rehtoreiden haastattelutilanteet olivat padosin rauhalli-
sia, ja rehtorit kertoivat paatoksistaan persoonaansa sopivalla tavalla. Tul-
kitsin rehtorien suhtautuvan haastattelutilanteisiin kuten vertaismento-
rointiin. Yksi rehtori puki haastattelun jalkeen tulkintani sanoiksi: “Kiitos
tyonohjauksesta.” Muutama haastattelutilanne keskeytyi valilld, mutta
rehtori jatkoi kerrontaa keskeytyksen jalkeen. Pari rehtoria innostui pro-
sessikuvauksen jalkeen kertomaan yleisesti vaikeista johtamispaatoksis-
taan. Nauhoitin ja litteroin kertomukset ja analysoin ne kyseisen haastat-
telun analyysin yhteydessa. Haastattelutilanteista kaksi oli olosuhteiltaan
melko levottomia, mutta niiden sisalto oli silti rikas. Tarinat olivat loogisia,
ja ne pysyivat koossa. Viimeista haastattelua jatkoin prosessikuvauksen
jalkeen taydentavilla kysymyksilld. Kysymykset kumpusivat aiemmista
haastatteluista, ja rehtori pystyi kokemuksensa nojalla antamaan niihin
oman nakokulmansa. Myos taman haastatteluosuuden koodasin.

Heti haastattelujen jdlkeen laadin niista pikareflektiot, jotta myohem-
min olisi tarvittaessa helpompi palauttaa mahdolliset haastattelun tilan-
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netekijat mieleen. Haastattelumenetelman vuoksi rehtorit kertoivat pal-
jon muutakin paatosprosesseihin liittyvaa kuin itse paatosprosessin. He
my0s reflektoivat vaikeita paatosprosessejaan yleisesti. Koodasin myos
namd pohdinnat, ja niiden informaatio sisaltyy tutkimuksen tuloksiin.

Aineistoa analysoidessani huomasin koulunaika-kasitteella olevan
merkitystd paatoksissa, silla rehtorit viittasivat sithen monin tavoin. Paa-
dyin avaamaan koulun aikakasitettd kirjallisuuden perusteella (liite 15).
Tata kuvausta kaytin lisaaineistona ja analysoin sen samoilla GT:n tyoka-
luilla kuin tapauskertomuksetkin.

Aineistojen analysointi

Aloitin analysoinnin ulkomaisista aineistoista”. Litteroin aineistot ja
luin ne kahteen kertaan, jotta sain kokonaiskuvan aineistosta. Laadin
kaikille ulkomaisille prosesseille kysymyspatteriston ja vastasin siihen
WORD-dokumenttina (liite 4).

Kasittelin jokaista ulkomaista paatosprosessia koskevan litteroinnin
erikseen. Tein kaikille litteroinneille seuraavat tyovaiheet siten, etta kay-
tin aina uuden tapauksen analysoinnin perustana edellisen tapauksen
pohjalta hioutunutta kasitekategoriataulukkoa™:

1) Laadin mindmapiksi mahdollisimman tarkan kuvauksen rehtorin
kertomasta prosessista, esimerkkina portugalilaisen rehtorin paatos (liite
5). En vield pystynyt erottamaan mahdollisia késitteitd, mutta kirjasin me-
moja, jos niitd nousi esille. En kaantanyt litterointeja suomen kielelle, jotta
puheen merkitys ei muuttuisi. Mindmapit tein suomeksi.

2) Taman jalkeen tiivistin mindmapin yleisen tason kuvaukseksi pro-
sessista, esimerkkena portugalilaisen rehtorin paatos (liite 5). Tama vaihe
selkiytti, mita kertomuksessa tapahtui, vaikka ei varsinaisesti auttanut
kasitteiden 10ytamisessd. Muutamia memoja nousi kuitenkin esille.

3) Vein litteroinnin WORD-taulukkoon ja jaoin taulukon asiasisallon
perusteella merkityksellisiin osiin.

4) Purin litteroinnit rivi rivilta substantivoiduiksi koodeiksi, esimer-
kiksi: oppilaan sdaaliminen, vaikeneminen tai pelisdantdjen rikkominen.
Nama kirjasin taulukon vasemman puoleiseen sarakkeeseen (liite 6).

5) Kirjasin kommenttitoiminnolla memoja, tiivistyksia ja kasitteita tau-

97 Esimerkit analyysiprosessin vaiheittaisesta etenemisesta ovat liitteissa 5-13.
98 Koodasin aineiston kahdella eri tydkalulla (mind map- ja WORD-tydkalut), jotta ymmar-

tdisin ilmion mahdollisimman syvasti.
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lukon oikeaan reunaan siten, ettd litteroitu teksti jai taulukon keskelle (lii-
te 7).

6) Kokosin aineistosta 10ytamani kasitteet EXCEL-taulukkoon (liite 8).

7) Kirjasin koodinumeroin EXCEL-taulukon késitteet mindmappiin.

8) Kirjasin koodinumeroin EXCEL-taulukon kasitteet WORD-tauluk-
koon.

9) Laadin paatosta tukevien ja sitd vaikeuttavien asioiden taulukot pro/
con-periaatteella kansainvalisistd haastatteluista (liite 9). Naiden avulla
huomasin, ettd ongelma oli monitahoisempi, joten my6hemmin en tehnyt
suomalaisista haastatteluista vastaavia taulukoita.

10) Tarkistin reflektiokoonnin ja kysymyspatteriston avulla, oliko jokin
aiemmin olennaiseksi kokemani asia jaanyt huomaamatta tai merkitse-
matta.

11) Muotoilin alustavia ala- ja paakategoriahahmotelmia.

12) Luin litteroinnin vield kertaalleen ja nostin korostusvarilla esille
sellaisia teksteja, joita ehka voisin kayttaa tulosten kuvaamisessa. Samal-
la kirjasin alakategorioita osuvasti kuvaavia kielikuvia ja metaforia, joita
kayttamalla tutkimuksen sisalto voisi avautua lukijoille. Portugalin ja Ro-
manian rehtoreilta olen saanut luvan aineistonaytteiden kayttoon tulos-
ten kuvaamisessa.

Analyysin edetessa piirsin erilaisia mindmappeja, kuviota ja kasite-
karttoja ymmartaakseni asioiden suhteita toisiinsa. Havaittuani koulun-
aika-kasitteen piiloloydokseksi, piirsin muutamasta paatosprosessista
aika-akselille sijoitetun kaavion. Koin tdman hyddylliseksi aikaulottu-
vuuden pohdinnalle.

Ensimmaiset kasitetaulukot sisdlsivdat melko rajallisen maaran kasit-
teita, mutta analyysiprosessin edetessa jokainen kerrottu tarina rikasti ja
taydensi kuvausta. En kayttanyt analyysiohjelmaa aineiston kasittelys-
sd, jotta en hukkaisi tietoa ja koska osa aineistosta oli englanninkielista.
Jokaisen osa-aineiston jalkeen kasitetaulukko oli hieman taydentynyt.
Vertasin aiempia kasitetaulukkoversiota lopulliseen, ja ne integroitui-
vat. Kdyttamani kasitteiden muodostamistapa kuitenkin edellyttas, etta
aineistokytkentoja tehtdaessa koodinumerot haetaan kunkin aineiston
omasta kasitetaulukosta.

Ulkomaisten aineistojen informaatioarvo oli pienempi, eivatka ne kasi-
tetasolla sisaltaneet sellaisia piirteitd, jotka eivat jossakin muodossa voisi
esiintyd suomalaisen rehtorin paatoksenteossakin. Vaikeaksi koettujen
paatosten teema ja sisdlto poikkesivat kulttuurisen kontekstin vuoksi
jonkin verran suomalaisen rehtorin paatoksesta. Muotoilin ulkomaisen
aineiston perusteella alustavan kuvausmallin paatoksentekoon vaikutta-
vista kategorioista (liite 10).
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Tulkitsin aineistoja 1dhinna litterointien perusteella. Tulkinnan tasona
voisi olla my6s esimerkiksi haastateltavan kaytos haastattelutilanteessa.
Kaytosta koskeva havainto koskee yhta rehtoria, joka puheessaan kertoo
kaytannossa priorisoivansa asioita siten, ettd kun kiireellisid tulee eteen,
viahemman kiireelliset vain jatetddn tekemattd.”” Koin kaikkien haasta-
teltavien suhtautuneen haastatteluun arvostavasti. Suomalaiset haastatel-
tavat puhuivat sujuvasti, ja ilmapiiri oli hyva. Jokainen haastateltava on
my0s eri tavoin kannustanut minua etenemaan tutkimuksessani. Tulkit-
sen tdman siten, ettd tutkimusaihe on kohderyhmaa yleisesti kiinnostava.

Kotimaiset aineistot litteroin, ja analyysiprosessi eteni ulkomaisten
haastattelujen tapaan kohtien 1-5 mukaisesti. Taman jalkeen oli ratkais-
tava, aloitanko kasitetaulukon laadinnan alusta vai voinko rakentaa
muotoutuvia kategorioita ja alakategorioita ulkomaisen luokittelurun-
gon paalle. Kokeilin analyysia ulkomaisen rungon paalle ja huomasin,
ettd kaikki ulkomaisissa pdatosprosesseissa esille tulleet kasitteet sisal-
tyvat kotimaisten paatosten kasitteistoon, mutta uusia kasitteita ja kasi-
tekimppuja nousi esille. Paadyin siihen, etta pidan ulkomaista aineistoa
yhtend aineistona teorian muodostuksessa, silld en tutki kotimaisten ja
ulkomaisten rehtorien paatosprosessin eroa, vaan henkilokohtaista koke-
musta vaikeaksi koetusta paatoksesta. Paatoksen sisallon kulttuurisista
eroista kerron kappaleessa 5.2.

Aloitin kohdan 6) kasitekoonnit kotimaisista aineistoista ulkomaisten
koontien pohjalta laatimaani taulukkoon (liitteet 10 ja 11). Muut analyy-
sikohdat toteutin tapaus kerrallaan kotimaisille aineistoille samoin kuin
ulkomaisille, mutta kohtaa 9 en enaa tehnyt, koska olin todennut sen toi-
mimattomaksi.

Kategorioihin liittyvddn teoriakirjallisuuteen perehtymisen aloitin,
kun olin analysoinut haastattelut ja kategoriat olivat lahes valmiit. Ana-
lysoin tdssa vaiheessa my0s koulunaikaa koskevan dokumentin seka
WORD- ettda mindmap -tekniikalla (kuvaukset, liite 5) ja hioin kasitteita
teoriakirjallisuuden tuella. Viimeisena analyysivaiheena kasittelin omat
johtamispaatokseni samoilla analyysityokaluilla, jolloin ne vahvistivat
tutkimustulosta (liitteet 11-13). Omakohtaisten tapausten rehellinen poh-
dinta taydensi tutkimustulosta liittamalla siihen tietoa koetuista virheis-
td ja tunteista, joita saattoi olla vaikea tulkita toisten kertomuksista. Tassa

99 Kaytannossd tdma nakyi siten, ettd sahkopostiviestintd hanen kanssaan edellytti monia

muistutteluja, joten ehka tama konkreettisesti viittaa priorisointiin.
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vaiheessa ydinkategoria vahvistui ja pystyin muotoilemaan aineistope-
rustaisen teorian.

Teoreettisen otannan voitaneen katsoa olevan riittava, silla mielesta-
ni aineisto alkoi saturoitua, kun olin analysoinut kahdeksan kotimaisten
haastattelua. Viimeiset analyysit hioivat nyansseja alakategorioihin, silla
sailytin niissa analyysiprosessin loppuun asti lahes kaikki havaitsemani
esille tulleet piirteet, vaikka niputin niita alakategorioiksi. Tama osoit-
tautui hyvaksi tavaksi, silld ylakasitteiden luominen sujui, kun kédytossa
olivat aineiston sisaltamat vivahteet.

Vaikka olen edennyt systemaattisesti vertaamalla aina uutta paato-
sanalyysid aiempaan analyysirunkoon, ei tyon voi sanoa edenneen li-
neaarisesti. Jatkuvaan vertailuun perustaen olen pohtinut ja uudelleen
muotoillut kasitetaulukkoa koko prosessin ajan. Olen edennyt aineistolle
uskollisesti ja pyrkinyt tulkitsemaan ja ymmartamaan rehtorien kerto-
maa. Tasta syysta kuvaan erillisend osana, kuinka piiloloydos, aikaka-
sitteen moninainen merkitys, liittyy paatosprosessiin. Rehtorit sivusivat
asiaa tarinoissaan, mutta kasite avautui varsinaisesti hakemalla tietoa
muista lahteistd ja omista kokemuksista.

Yhteenvetona: aineisto koostuu 32 paatosprosessista (5 ulkomaista
ja 12 kotimaista haastattelua ja 15 dokumentoitua omaa paatostd). Lisa-
aineistoina ovat kirjallisuuden perusteella laadittu koonti koulunaika
-kasitteesta seka erilaiset kenttdmuistiinpanot. Kaikki viralliset aineis-
tot on kasitelty WORD- ja mindmap-tyokaluilla. Lisaksi jokaista paatos-
ta koskien on vastattu erilliseen kysymyspatteristoon ennen varsinaista
analyysia. Tuotetut aineistot on kuvattu liitteen 2 taulukossa.

Tutkimusraporttini loppuosassa peilaan tutkimusloydoksia ajatuksia-

mivat keskustelukumppaneinani.
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5 KERROTUT PAATOKSET

GT-menetelman mukaisesti en perehtynyt tutkimusongelmaa koske-
vaan teoriakirjallisuuteen ennen aineiston koontia ja analysointia. Tutki-
mustulosten sitomisen alan teorioihin tein vasta, kun ydinkategoria oli
16ytynyt. GT-analyysin valmistuttua perehdyin yleisiin p&datosteorioihin
ja peilasin aineistoa niihin jasentadkseni tutkittavaa ilmiota. Kuvaan kui-
tenkin jo tdssd vaiheessa aineiston paatosprosesseja yleisten paatosteo-
rioiden avulla, jotta lukijan olisi helpompi perehtya tutkimusraporttiini.

5.1 Yleiset paatosteoriat ilmion taustalla

Valta, paitosvalta ja vaikuttaminen

Paatoksia tutkiessani tutkin vadistimatta vallankayttod, vaikka kun-
nissa tyonantajan ja tyontekijan suhteet maaritelldaan padosin ilman val-
lan kasitetta. Paatoksenteko ja niihin vaikuttaminen, vaikutusvalta, ovat
lahimpia vastineita vallalle. Tyosopimuslaissa valta katkeytyy tyonteki-
jan henkilokohtaiseen sitoutumiseen tehda tyota tyonantajan johdon ja
valvonnan alaisena. Tyon organisointia koskevassa kirjallisuudessa valta
sitoutuu kasitteisiin: hierarkkinen asema, osallistuminen, matala organi-
saatio, tyon itsendisyys, itseohjautuvuus ja delegointi. My0s valtaistamis-
ta kdytetddn tyoelaman kehittdmisretoriikassa. (Kalliola 2011, 67)) Opetus-
alan tutkimustraditiossa valtaa koskevia kasitteitd ovat mm. auktoriteetti,
vaikutusvalta, johtajuus, dominointi, asiantuntijuus ja kontrolli. Valta il-
menee resurssi-, asema-, asiantuntija- ja persoonan valtana. (Tomlinson
2004, 112-113; Abbot & Caracheo 1988, 241.)

Demokraattinen johtaminen ei perustu selkedan direktiovallan kayt-
toon, vaan henkildston osallistamiseen (Kasvio 1996, 253-254; Yukl 2012,
114-118), silla henkiloston kanssa yhteistoiminnassa neuvotellut ja sovitut
paatokset toteutuvat autoritdadrisia paatoksia laadukkaammin. Neuvotte-
luun perustuva paatoksenteko mahdollistaa eri toimijoiden tietotaidon
joustavan hyodyntadmisen seka paatoksen joustavan korjaamisen ja muut-
tamisen. Eri osapuolet my0s sitoutuvat paremmin neuvotellun paatoksen
toteuttamiseen (vrt. Yukl 2012, 87-113). Paatosvallan hajauttamisen edel-
lyttama johtamiskulttuurin muutos on kuitenkin edennyt kunnissa mel-
ko hitaasti (Niemela 2003, 4, 106).

Ihmiset kayttavat valtaa jarjestelman tai organisaation avulla ja valta
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jakautuu pdatos- ja vaikutusvallaksi'® (Salminen 1984, 107). Rehtorit on
valtuutettu johtamaan ja paattaimaan, mutta heiddn paatoksentekoonsa
pyritdan vaikuttamaan poliittisella, hallinnollisella, professionaalisella,
markkina-, kayttdja- ja asiakasohjauksella (Ojala 2003, 31-33). Verkostojen
kautta rehtoreilla on vaikutusvaltaa kunnallisiin, alueellisiin ja valtakun-
nallisiin paatoksiin. Mikali koulussa on johtokunta, rehtori kayttaa asian-
tuntijan vaikutusvaltaa esitellessaan asioita johtokunnan paatettavaksi.
Johtamiskulttuuri, rehtorin henkilokohtainen johtajaprofiili, konteks-
ti ja tilannetekijat vaikuttavat osaltaan rehtorin tapaan kayttaa valtaa ja
tehda paatoksia. Paatoksilla pyritaan koulun kokonaistavoitteiden saa-
vuttamiseen ja koulun laadulliseen kehittimiseen, ja niiden onnistu-
minen perustuu opettajien osallistumiseen, yhteistoiminnallisuuteen ja
kollegiaalisuuteen. (Tomlinson 2004, 111-117; Fullan 1992, 86.) Karjistaen
ilmaistuna rehtori voi paatoksenteollaan mahdollistaa muutoksia tai olla
kehityksen jarruna (vrt. Yukl 2012, 112; Rajakaltio 1994, 311).
Tyoehtosopimuskaytanteiden yleinen tavoite yhteistoiminnallisuuden
lisdadmisesta (vrt. Niemeld 2003, 111-115), 1.9.1993 voimaan tullut yleisso-
pimus yhteistoimintamenettelysta (Kalliola 1994, 223) ja Nascholdin ku-
vaama julkisen sektorin uusi sadntelymalli, jonka ldhtokohtana on sopi-
muksiin perustuva hallinnointi (Ylostalo 2005, 11; Naschold & Lahtonen
1995, 203-217), ovat osaltaan vaikuttaneet my0ds koulujen paatoksenteko-
kulttuuriin. Yhteistoimintamenettelyn mukaisesti ennen asian ratkaise-
mista on neuvoteltava toimenpiteen perusteista, vaikutuksista ja vaih-
toehdoista ainakin niiden viranhaltijoiden ja tyontekijoiden tai heidan
edustajiensa kanssa, joita asia koskee (Kalliola 1994, 224).
Hallinnollisessa toiminnassa organisaatio ottaa yksiloltd osan hanen
paatoksentekovallastaan ja korvaa sen organisaation paatoksentekopro-
sesseilla. Paatokset, joita organisaatio tekee yksilon sijasta, koskevat ta-
vallisesti hdanen toimintansa maarittamista, (hdnen tehtdaviensa laadun
ja laajuuden maarittamistd), toimivallan jakamista, (sen maarittamista,
kenelld organisaatiossa on valta tehda yksilod koskevia paatoksid) ja mui-
den sellaisten rajojen asettamista yksilon valinnoille, jotka ovat valttamat-
tomia eri yksildiden toimintojen koordinoimiseksi organisaatiossa. Toi-
mivalta voidaan maaritelld vallaksi tehda paatoksid, jotka ohjaavat toisten

100 Yksityisohtaisempi jaottelu: laillisuus-, palkitsemis-, rankaisemis-, vaikutus-, asiantunti-
ja-, tiedon-, ekologian-, asema- ja persoonanvalta (Yukl 2012, 191-196). Kaikki ndma vallan

muodot esiintyvat koulukulttuurissakin.
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toimintaa. (Simon 1997, 7, 179.) Kunnan johtosdannossa maaritellaan reh-
torin paatos- ja toimeenpanovalta, johon perustuen rehtori on kokonais-
vastuussa yksikkonsd toiminnasta, vaikka asiantuntijaorganisaatioissa
johtamista onkin jaettu.

Julkisen vallan kayttajana rehtori tekee virallisia, hallinnollisia ja stra-
tegisia paatoksia toimivaltansa piirissa olevista asioista. Hallintomenet-
telyssd pyritdan tarkoituksenmukaisuuteen ja lainmukaisuuteen ja asi-
oiden nopeaan ratkaisemiseen. Paatosten valmistelussa selvitetdan niita
perusteita ja oikeuskysymyksid, joiden nojalla ratkaisu tehddan. Viralliset
paatokset ovat (yleensd) kirjallisia, ne ldhetetddn tiedoksi asianosaisille,
niissd ilmoitetaan valitusosoite'” ja ne arkistoidaan'®. (Vrt. Kurvinen &
Sippola 1989, 1-6, 10, 12, 85, 135, 182.) Jaottelen paatokset virallisen toimi-
vallan alaisiin hallinnollisiin paatoksiin ja sopimusvallan alaisiin paatok-
siin. Toimivallan piiriin kuuluviksi maarittelen paatokset, joista rehtorin
on tehtava virallinen hallintopaatos. Sopimusvallan piiriin kuuluviksi
madrittelen paatokset, joita tehddan toimintastrategioiden valitsemiseksi,
linjaamiseksi ja ohjaamiseksi seka joiden sisallosta ja toteutustavasta voi-
daan melko vapaasti neuvotella ja sopia. Talloin ei varsinaisesti kayteta
madrdysvaltaa vaan sopimalla, taivuttelemalla ja ehdottamalla saadaan
aikaan muutos, joka saattaa johtaa vakuuttumiseen (Simon 1997, 180; Yukl
2012, 188-196).

Koulun paatoksentekokulttuuri vaikuttaa byrokraattiselta 1980-lu-
vun tutkimuksissa, ja naissa tutkimuksissa painottuivat laskennallises-
ti hallittavat elementit (McNamara & Chisolm 1988, 557-559; Estler 1988,
305-308). Byrokraattisuuden maara vaihtelee nykyisinkin eri maiden
hallintokulttuureissa (vrt. taiman tutkimuksen ulkomaisten rehtoreiden
haastattelut). Nykyisin suomalaiset opettajat kokevat koulujen paatoksen-
teon melko kollegiaaliseksi. Opettajat toivovat rehtorilta vuorovaikutuk-
sen kehittamistd, avointa keskustelua, yhteisia tavoitteen asetteluja ja yh-
teisesti sovittuja toimintamalleja. (Vulkko 2001, 150-151; Tomlinson 2004,
111-114.)

101 Keskimaddrainen valituksen kasittelyaika oli vuonna 2009 hallinto-oikeudessa 7,8 kk ja tyo-
tuomioistuimessa 4,8 vuotta (Oikeusministerit 2013).
102 Kolmeen tutkimusaineistoni paatosprosesseiin sisaltyi valituksen alainen paétds ja useissa

paéatoksissa rehtori tietoisesti pyrki vélttdméaan valituksia ohjatessaan paatosprosessia.
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Paatettavaan asiaan perehtyessaan rehtori selvittaa, kenelle paatoksen-
teko kuuluu, kenen kanssa siitda on neuvoteltava, kenelle siitd on annetta-
va tieto sekd kenen taholta ja millaisia toimenpiteitd tarvitaan sen toteut-
tamiseksi. Paatos voi koskea my0s tapaa, jolla organisaation ylemmalla
tasolla tehty paatos toimeenpannaan. Asia ei valttamatta edellyta opetta-
jien osallistamista tai opettajainkokouskasittelyd, vaan rehtori voi tehda
siitd suoraan viranhaltijapaatoksen. Osallistavan kasittelyn avulla rehtori
pyrkii sitouttamaan henkilokunnan sopimusvallan'® piiriin kuuluvien
paatosten toimeenpanoon.

Opettajainkokousten kaytanteet vaihtelevat kouluittain, mutta usein
paatokset valmistellaan erilaisissa pienryhmissd, ja kokouksessa niille
haetaan yhteinen hyvaksynta ja asioiden kokouskasittelylld ja -paatok-
sella pyritdaan sitouttamaan opettajakunta paatosten toteutukseen. Jos-
kus kokoukset voivat muodostua vallankdyton foorumeiksi, mutta usein
varsinainen paatoksiin vaikuttaminen on tehty paatosten valmistelussa
ennen kokousta.'™ Opettajainkokousten paatokset voivat olla selkeita hal-
lintopdatoksia tai erilaisia sopimuksia koulun strategisista linjauksista ja
toimintatavoista. Ne voidaan rinnastaa kuvauksiin johtoryhmien ja halli-
tusten paatosten teosta, jolloin paatdsten toimeenpanon kannalta on mer-
kityksellista se, kuinka suureen konsensukseen ne perustuvat (Poranne
ja Salmimies 1996, 62-71)'".

103 Asiaa koskeva paatdsvalta on kyseiselld organisaation tasolla, mutta p&aatosta sitovaa saan-
toa ei ole.

104 Erityisesti kahdessa aineiston paatosprosessissa opettajainkokoukset olivat vallankadyton
nayttamoita.

105 Kokouspdaatokset voidaan luokitella: 1) huomaamaton paatds, jolloin ihmiset esittavét aja-
tuksia melko vapaasti assosioiden eika osallistujille jaa selkeda kuvaa siitd, miten ja mika
pdédtos tehtiin, 2) auktoriteettipdatos, jonka tekijdlla on esimerkiksi asema- tai asiantunti-
juusauktoriteetti (kriisijohtamisessa kaytetty tapa), 3) vahemmistopaatos, jolloin vahem-
mistd junttaa oman ratkaisunsa ldpi valitsemallaan taktiikalla, 4) kompromissi, keski-
arvo-paétos, jolloin eri ndakokantoja yhdisteleméllda muotoillaan uudenlainen paitds, 5)
enemmistdpdatos, joka on demokraattinen ja voi perustua danestykseen tai epamuodol-
liseen mielipidetiedusteluun, 6) yhteisymmarryspéaétos, jolloin ei ddnestetd vaan pyritaan
konsensukseen keskustellen ja 7) yksimielinen paétds, jolloin jokainen ryhmaén jdsen on

yhtd mieltd toimintatavasta (Porenne & Salmimies 1996, 62-71).
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Paiattimisen kuvaus ongelmanratkaisuna ja valintojen tekemisena

Paattaminen edellyttdaa kilpailevien ja ristiriitaisten toivomusten ja
odotusten tasapainottamista. Talousjohtamisessa maksimoidaan eli pyri-
taan parhaaseen mahdolliseen tarjolla olevaan vaihtoehtoon. Hallinnol-
lisessa johtamisessa etsitdaan toimintamuotoja, jotka ovat tyydyttavia tai
“riittavan hyviad”, joten voidaan valita mika tahansa ensimmaiseksi tyy-
dyttavan ehdon tuottava ratkaisuvaihtoehto ja samalla sivuuttaa uudet
ja luovat ratkaisuvaihtoehdot. (Simon 1997, 17-19, 93-94; March & Heath
1994, 19, Tallaisia pikaiseen riskiarvioon perustuvia ratkaisuja rehtori
vaistamatta tekee usein, mutta on osattava tunnistaa huolellista perehty-
mista edellyttavat paatokset.

Paattamiseen sisaltyy toimintojen tietoista tai tiedostamatonta valintaa
kaikista niista toiminnoista, jotka ovat mahdollisia itselle ja niille hen-
kiloille, joihin ndhden yksilolld on vaikutus- ja toimivalta. Usein valin-
taprosessi muodostuu vakiintuneesta refleksistd, mutta se voi olla my06s
tuote mutkikkaasta toimintojen ketjusta, suunnittelusta tai kehittamises-
ta. Jollakin prosessilla mahdollisista vaihtoehdoista paadytaan yhteen
toimeenpantavaan (Dittmer 2009, 332-346). Simon kayttdd sanoja valinta
ja paatos synonyymeina. Jokaisessa paatoksessa valitaan paamaara, jo-
hon kayttaytymistapa sovitetaan. Tama paamaara saattaa vuorostaan olla
valiasema johonkin kaukaisempaan paamaaraan pyrittdessa, kunnes lo-
pullinen tavoite on saavutettu. Tarkoitus on tarkein kriteeri asioiden maa-
rittamisessa. (Vrt. Simon 1997)

Paatos- tai valintaprosessi voidaan nimeta strategiaksi, jossa yksi ku-
takin hetkea varten tarjolla olevista kayttaytymisvaihtoehdoista vali-
taan toteutettavaksi. Prosessissa selvitetdan vaihtoehtoiset strategiat seka
maaritetadn ja arvioidaan nadiden strategioiden seuraamukset. Tarvittaes-
sa valittua strategiaa voidaan toteutusvaiheessa muuttaa'®. (Simon 1997,
76-78; Tomlinson 2004, 165-167.)

Paatos voidaan maaritella ongelmanratkaisuprosessiksi, jolloin asiaan
etsitaan luovia ratkaisuja, joita suodattamalla ja karsimalla muotoillaan
toteutettava vaihtoehto. Pdatoksenteon perustana olevat kriteerit voidaan
jakaa niihin, joiden ainakin tulee tayttya (must), joiden olisi hyva tayttya
(should) ja jotka tayttyessaan tuovat lisaarvoa (might). (Adair 2007, 28-32.)

106 Seindjoen lyseossa on henkildston yhteistyond laadittu mm. tieto-, viestintd-, turvalli-
suus-, paihde-, ja kiusaamisenehkaistystrategiat ja ne on vahvistettu opettajainkokouspéa-
toksilla.
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Simon nimeaa kriteerin (analyysiyksikon) paatospremissiksi, ja yksittai-
seen paatokseen liittyy monia premisseja. Paatospremissit voidaan jakaa
asiaperusteisiin ja eettisiin perusteisiin. Usein kaytettdvissd olevan ajan
sisdlla ei voida varmuudella selvittda asiapremissien oikeellisuutta. Mita
suuremmaksi eettinen elementti kasvaa, sitd epavarmempia ovat paatok-
seen liittyvat faktat ja sitd suuremmaksi muodostuu harkinnan osuus
madritettdessd, mitka keinot vaikuttavat mihinkin tavoitteeseen. (Simon
1997, 23-24, 58-60.) Onnistuneen paatoksenteon kannalta on olennaista
yllapitaa koulussa luottamuksen kulttuuria.

Paatoksenteko voidaan Saatyn (2008, 29, 34) mukaan nahda hierarki-
an rakentamisena eri vaihtoehdoille. Dittmer (2009, 326) ndkee prosessin
vaiheittaisena vaihtoehtojen arviointiprosessina. Simon katsoo paatoksis-
ta muodostuvan hierarkkisen verkoston. Tama sisaltaa asiasuunnittelun,
jonka mukaan yksil6/organisaatio ohjaa toimintaansa, ja menetelmasuun-
nittelun, jossa toiminta sovitetaan asiasuunnitelmiin, seka suunnitelman
toteuttamisen paivittaisilla paatoksilla ja toiminnalla. Asiasuunnittelu
kattaa paatoksen perusteluiden seka sivu- ja vastavaikutusten pohdin-
nan. On harkittava, kuinka pditosten verkko muodostetaan, mika on
oikea tyonjako laajojen suunnittelupaatosten ja suppeampien toimeenpa-
nopaatosten valilla ja minkéalaisin mekanismein suunnittelupaatoksilla
voidaan tehokkaasti valvoa toimeenpanopaatoksia (Simon 1997, 106-107).
Suuri osa kouluorganisaation laajemmista paatoksista lienee ongelman-
ratkaisuprosesseja, joiden analysoinnissa voidaan hyddyntda Simonin
joustavaa mallia. Talloin asiasuunnitelmina toimivat mm. koulun ops,
vuosisuunnitelma, aikataulutetut kehittdmissuunnitelmat ja lukujarjes-
tys, joita arjessa toteutetaan ja tarvittaessa muokataan.

Kouluissakin paatokset ovat suhteellisia, erilaisia kompromisseja. Ne
ovat rationaalisia, mikali valitut vaihtoehdot johtavat aikaisemmin ase-
tettujen paamaddrien saavuttamiseen. Valittu vaihtoehto ei kuitenkaan
mahdollista tavoitteiden taydellista saavuttamista, vaan se on tietyissa
oloissa kaytettavissa ollut paras ratkaisu'”. Lopullinen paatos perustuu

107 Paatoksentekoa voi analysoida my0s peliteorioiden mukaisesti:
1) paatospuu, jonka haarakohdissa valitaan, mitd oksaa seurataan
2) minimax — ajattelun mukaan valitaan paras mahdollinen lopputulos kilpailussa vastus-
tajan kanssa
3) voidaan kayttaa sekastrategiaa (petkuttamista)
4) voidaan tehda rationaalinen ratkaisu koalition avulla
5) epdvarmassa valintatilaneessa, jossa todenndkdisyysjakauma tunnetaan, maksimoi-
daan hyotyfunktio (Simon 1997, 120-122).
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eri tavoitteille annettuihin suhteellisiin painoihin seka siihen, kuinka hy-
vin eri ratkaisujen arvioidaan toteuttavan asetetut tavoitteet. Padtoksen
perusteena kaytetddn kokemukseen ja loogiseen péaattelyyn perustuvia
tosiasioita (silta osin kuin niitd on saatavissa) seka eettisia olettamuksia.
Paatokset voivat olla hyvid mutta eivat tarkemmin maarittelematta oikeita
tai tosia. (mts. 4-6, 23-24, 55-57)) Byrokraattisessa ja poliittisessa keskus-
telussa halutaan uskoa paatoksen olevan “oikea”, mutta subjektiivisesta
nakokulmastakin tarkasteltuna sitd voidaan luonnehtia ldhinnd optimaa-
liseksi. Ongelmanratkaisuun perustuvaa oikean tai optimaalisen ratkai-
sun etsintad voidaan pitda lyhimpana polkuna tavoitteeseen pienimmilla
kustannuksilla ja energian kaytolla'®. (Tuggle & Barron 1983, 163-166.)
Tutkimukseni tematiikassa paatos voidaan katsoa onnistuneeksi, jos sen
sivuefektitkin ovat positiivisia'®.

Paatosten laajuus ja sisdltd vaihtelevat. Voidaan myos paattaa jattaa
paattamatta. Laajoja toimintalinjauksia koskevissa paatoksissa on tarke-
aa, etta linjauksen ensimmaiset valinnat ohjaavat prosessia oikeaan suun-
taan. Gorpen ja Tillmanin (1984, 198-200) mukaan paatokset voidaan jakaa
ryhmiin sen mukaan, kuinka rutiininomaisia ne ovat. Puhtaat rutiinipaa-
tokset eivat vaadi varsinaista paatosprosessia sen jalkeen, kun rutiini on
opittu. Jatkumon toisessa ddripaassa ovat tutkimukseni kohteena olevat
paatokset, jotka tulevat esiin vain harvoin, joihin liittyy monia epavar-
muustekijoitd ja joihin ei ole selvda ratkaisua. Ndiden daripdiden valiin
sijoittuvat paatokset, jotka vaativat vaihtelevasti ongelmanratkaisua seka
harkintaa ja joiden ratkaisemisessa kaytetaan myos kokemusta ja tervet-
td jarked. Vaikutuksiltaan ja rakenteiltaan erilaiset paatokset edellyttavat
riskien ja seurausten arviointia. Paatoksenteon edetessd tullaan kohtaan,
“josta ei ole paluuta”, eli ratkaiseva harkinta on tehtava aiemmin. Taman
jalkeen uudet tavoitteet on tehtava taytantoon pantujen paatosten perus-
talle. (Simon 1997, 107, Adair 2007, 32-42.)

Rutiinipaatoksissakin riski voi kasvaa, jos jokin paatokseen vaikutta-
va olennainen tekija on tuntematon'’. Simonin mukaan paatos voidaan

108 Paatospremissien arviointiin on laadittu tietokoneavusteisia matriiseja (esim. Dittmer 2009,
344, 353).

109 Esimerkiksi oppilasta voidaan saada autettua, mutta jos samalla moni muu karsii, ei paa-
tostd voida pitdd onnistuneena.

110 Rutiinipaatdsten ongelma on, ettd ne eivét haasta etsimédédn toimivampia ratkaisuja, ja toi-
saalta aiemmin opittua mallia sovelletaan silloinkin, kun se ei toimi (Gorpe & Tillman 1984,
200).
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todeta laajasti oikeaksi, kun se vastaa yleista yhteiskunnallista arvoas-
teikkoa. Suppeasti tarkasteltuna paatos on oikea, mikali se vastaa viiteke-
hysta, jonka organisaatio on paattajalle antanut. Paatoksen onnistumisen
aste on erilainen eri ndakokulmista tarkasteltuna. Paatos on melkein aina
tulos erilaisten toimintojen yhdistamisprosesseista, kun paatokset integ-
roituvat ja muokkautuvat tietyn aikavalin kuluessa. (Simon 1997, 279-280,
307) Tarvitaan laajaa eri tekijoiden arvioimista ja henkilokunnan osallis-
tamista, jotta paatokset ja niiden toteutuma pysyvat koulun tavoitteiden
mukaisina (Tomlinson 2004, 115-116). On oleellista arvioida, miten ryh-
man jasenet ovat hyvaksyneet tehdyn paatoksen ja sitoutuneet sen toteu-
tukseen. Tehdaanpa paatos milla tavalla tahansa, on my0s sovittava sen
toteutusvastuusta. (Porenne & Salmimies 1996, 62-71.)

Jaan paatokset virallisen toimivallan alaisiin hallinnollisiin paatok-
siin ja sopimusvallan alaisiin paatoksiin. Toimivallan piiriin kuuluviksi
madrittelen paatokset, joista rehtorin on tehtava virallinen hallintopaétos.
Sopimusvallan piiriin kuuluviksi maarittelen paatokset, joita tehdaan toi-
mintastrategioiden valitsemiseksi ja linjaamiseksi seka joiden sisallosta
ja toteutustavasta voidaan melko vapaasti neuvotella ja sopia. Talloin ei
varsinaisesti kdytetd maaraysvaltaa vaan sopimalla, taivuttelemalla ja eh-
dottamalla saadaan aikaan muutos, joka saattaa johtaa vakuuttumiseen
(Simon 1997, 180; Yukl 2012, 188-196).

Paiatoksentekoa koskevia teoreettisia malleja

Alan tutkimusperinteessd on useita johtamispdatosten taustateorioi-
den jaotteluja. Saaty jaottelee paatosteoriat vaistoihin perustuviin, syy-
impulssi-suhteeseen perustuviin ja dynaamisiin kenttateorioihin (Saaty
2008, 7-25). Koulujen paatoksentekoa koskevassa tutkimuksessaan Vulk-
ko jakaa paatokset rationaalisiin, vahitellen tapahtuviin eli inkremen-
taalisiin ja oppimisprosessiin perustuviin teorioihin (Vulkko 2001, 75).
Hoitotyon paatoksentekoa koskevassa tutkimuksessaan Juvonen jaottelee
teoriat intuitiivisiin (paahuomio ongelman ymmartamisessa), rationaali-
siin (padhuomio oikean vastauksen 16ytdmisessd), informaation proses-
sointiin liittyviin (padhuomio dynaamisessa syklisessa prosessissa) seka
analyyttis-intuitiivisiin (malliin sisdltyy seka analyyttisid etta intuitiivi-
sia ajatteluprosesseja) paatoksentekoteorioihin (Juvonen 2001, 13-22).

Paatoksentekoa tutkittaessa todellisuuden kompleksisuutta ei tule
yksinkertaistaa liikaa. Tarvitaan joustavuutta. Tuntematonta on kyetta-
va suunnittelemaan laskemalla muutoksia ja maarittelemalld, missad ne
todennakoisesti tapahtuvat, seka paattamallda, mitkd prioriteetit johtavat
toimintaan. (Saaty 2008, 11-29.) Paatosprosessi on monimutkaisten asia-
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yhteyksien kokonaisvaltaista tarkastelua, jossa osien ja kokonaisuuden
keskindisid suhteita voi olla vaikea maarittdd. Tarkasteltavaa asiaa kos-
kevat kasitemallit pyrkivat osoittamaan keskeisten tekijoiden keskinai-
set suhteet. Ne saattavat auttaa ymmartamaan paatoksentekoprosessien
luonnetta ja olemusta. (Kontiainen 1996, 43.)

Rationaalisen paatosteorian mukaan paatosta edellyttda tilanteen sys-
temaattinen analysointi. Pdatoksentekija maarittelee ongelmat, muotoilee
ja priorisoi tavoitteet, kokoaa ja kasittelee informaatiota paatoksenteon
perustaksi, kehittda vaihtoehtoisia ratkaisu- ja toimintatapoja, arvioi toi-
mintojen ja tavoitteiden seuraukset, valitsee parhaan mahdollisen toi-
mintavaihtoehdon ja toteuttaa paatoksen. Teoria soveltuu kayttoon, kun
on tehtdva valinta muutaman tarkkaan madaritellyn toiminnan valilla ja
tietoa on kaytossd mahdollisimman kattavasti tietoa. (Hammond 1980,
207-209.) Malliin kohdistettu kritiikki koskee lahinna sita, etta ihminen ei
toimi tehokkaan rationaalisesti. Rationaalisuutta rajoittaa mm. se, etta tie-
to valintojen seuraamuksista on aina puutteellista, tulevaisuuteen ajoittu-
vien seuraamusten arviointi edellyttda mielikuvituksen kayttoa ja ratio-
naalisuus edellyttda valintaa kaikkien mahdollisten vaihtoehtojen valilla,
vaikka tieto valintavaihtoehdoista ei ole taydellista'' (Simon 1997, 93-94).
March ja Heath painottavat rationaalisen teorian arvioinnissaan riskiele-
menttid. Heidan mukaansa ihmisten ja organisaatioiden riskinottokyky
ja -taipumukset eroavat ja yli- tai aliarvioitu riski johtaa laadultaan huo-
noihin paatoksiin. Lisdksi erilaiset rakenteelliset tekijat voivat estaa tai
lisata riskinottoa, vaikka pyrittaisiin rationaalisuuteen (March & Heath
1994, 35-36).

Osassa paatoksista rehtorit tavoittelevat rationaalista paatoksentekoa.
Mallilla on kayttoarvoa paatoksenteon tukena, kun pohditaan, ovatko
esitetyt vaihtoehdot ainoita mahdollisia, mitd tapahtuisi, jos emme tekisi
mitaan, mita oletuksia on kaytetty seurausten paattelyssa, onko ehdotuk-
silla muita seurauksia kuin ne, joita on esitetty, ja mita paatokselld halu-
taan saavuttaa (vrt. Gorpe & Tillman 1984, 200-201). Rationaalisuuteen
voidaan pyrkiad tunnistamalla paatokseen liittyvat tunteet, irrottautumal-
la niistd ja padttamalla edetd arvojen johdattamana (Congleton & David
2013).

111 Sarala arvostelee myds padtoksen edellyttdmadd tietomédardd ja toteaa, ettd ihminen kes-
kittyy paatoksenteossaan epavarmuuden torjuntaan, ei niinkdan todennakoisyyksien poh-
dintaan (Sarala 1988, 43).
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Inkrementaalisesti''? eteneva paatdsprosessi perustuu ongelmanrat-
kaisuun ja voidaan rinnastaa oppimisprosessiin'®. Kertapaatokselld ei
oleteta saavutettavan parasta ratkaisua, vaan paatettdessa pyritaan saa-
vuttamaan intressiryhmien keskindinen yksimielisyys ja hyvaksynta.
Kyse on toimintalinjan valinnasta, vahitellen tapahtuvista ratkaisuista,
joiden avulla pyritaan valttamaan huonoja seurauksia. Tavoitteiden ja kei-
nojen valinen suhde on eldva ja koko ajan muuttuva (ei kausaalisuhde,
kuten rationaalisessa mallissa). Tama paatoksentekotapa voi jattaa huo-
miotta toiminnan kannalta tarkeitd tuloksia, toimintavaihtoehtoja ja vai-
kutuksia, koska tarkeinta on saada aikaan hyvaksytty tulos. Paattdja on
tdssa “passiivinen sopeutuja”. (Sarala 1988, 43—-44; Laukkanen 1995, 128.)
Useat koulun paatosprosessit eteneviat inkrementaalisesti ja ulospain voi
ndyttdd, ettd paattdja on passiivinen sopeutuja, vaikka han voi kayttaa
monimuotoista vaikutusvaltaa esimerkiksi koulun sisdisten ja ulkoisten
verkostojen kautta."*

Intuitiivisen teorian mukaan paatos perustuu intuitioon, joka on paat-
telyd ilman jarkiperdistd perustaa tai suoraa kasittamista ja reaktio ilman,
ettd turvaudutaan laskelmoivaan rationaalisuuteen (Benner ym. 1999, 25).
Intuitio on osa persoonallista tietoa, kokemusta. Paatokset perustuvat ti-
lanteen kokonaisvaltaiseen tulkintaan, ja niitd ohjaa kokemusperdinen
tieto. Intuitio on kykya tunnistaa aiemmat, timanhetkiset ja tulevat ta-
pahtumat ilman, etta paatosta on edeltanyt lineaarinen paattely (mts. 25—
30.) Intuitiivinen paatoksenteko edellyttdd kykya tunnistaa asioiden vali-
set suhteet, kykya tunnistaa aikaisempien kokemusten ja taméan hetken
tilanteen samankaltaisuus ja erilaisuus seka kykya ymmartaa kokonaisti-
lanne ja kdyttaytyminen (myos siihen liittyvat vihjeet). On my6s ymmar-
rettdva, mita vaihtoehtoja on otettava huomioon ja miten ne vaikuttavat,

112 Sarala on muokannut inkrementaalisen paatoksenteon teoriaa rationaalisen paatdksen-
teonmallia kohtaan ilmaistun kritiikin perusteella.

113 Dynaamisissa prosesseissa yksilo vertaa uusia kokemuksia aikaisempiin ja varastoi ne
muistiinsa. Ratkaisussa pyritadn pienempiin tavoitteisiin, jotka ovat hyvaksyttavissa sopi-
viksi vaihtoehdoiksi kuhunkin tilanteeseen. Tallainen prosessi etenee syklisesti.

114 Sarala on kehittdnyt my0s jatkuvaan oppimiseen perustuvaa paatosteoriaa. Prosessi aloi-
tetaan maarittelemalld jokin tai joitakin prosessin ensimmaisia vaiheita ja kun ne on kayty

lapi, punnitaan kokemuksia, joiden mukaan muokataan suunnitelmia. (Sarala 1988, 44-45.)
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ja on osattava tarkastella tilannetta useasta nakokulmasta seka kyettava
asettamaan asiat tarkeysjarjestykseen.

Intuitiivista paatoksentekoa kaytetaan erityisesti nopeaa paatoksen-
tekoa vaativissa tilanteissa, joissa paatos on monimutkainen, eriarvoisia
vihjeitd on runsaasti ja tilanteeseen on olemassa useita ratkaisuvaihtoeh-
toja. Asiantuntijan paatoksen tulee perustua tilanteen kokonaisarvioin-
tiin, ja siksi se poikkeaa objektiivisesta, mitattavissa olevasta paatoksestd,
jota kuvataan rationaalisessa mallissa (mts. 55). Saatyn kayttama vaistoon
perustuva paatoksentekoteoria vastaa kasitykseni mukaan intuitiivista
teoriaa (Saaty 2008). Kokeneen rehtorin paatoksiin sisdltyy intuitiivisia
elementteja.'”®

Teorioiden lahtokohdat ovat erilaisia, silld rationaalisessa ja intuitii-
visessa teoriassa yksilon paatoksenteko painottuu, kun taas kompleksi-
semmissa teorioissa pdatOksentekoa pidetddn sosiaalisena prosessina.
Vuorovaikutukseen perustuva, osallistava paatos voidaan katsoa yhteis-
ymmarryksessa tehdyksi, kun jokainen ryhmaén jasen voi kokea ymmar-
taneensa toistensa ndkokannan ja paatyy tukemaan ratkaisua, pitdadpa
han tasta ratkaisusta tai ei, koska ratkaisuun paadyttiin avoimella ja rei-
lulla tavalla (Ouchi & Rumpunen 1982, 50-51). Vuorovaikutteisessa paa-
tosprosesseissa nakokulmien erilaisuus nahddan luovuutta lisddavana te-
kijana (Sarala & Sarala 1996, 57). Johtaja on vastuussa my0s sosiaalisena
prosessina toteutetusta paatoksesta. Teoriat eivat ota kantaa paatettavan
asian laatuun, mutta johtajan tulee Rosenzweigin (2013) mukaan nimen-
omaan tunnistaa, minka tyyppista paatosta ollaan tekemassa ja valittava
kuhunkin paatokseen soveltuva paatostapa. Tutkimuksessa on hyva tie-

dostaa kaytettdvan paatosstrategian ja paatoksen kohteena olevan asian
suhde.

115 Analyyttis-intuitiivinen paatoksentekoteoria perustuu (Hammondin 2000, 83) kognitiivi-
sen jatkumon teoriaan ja Dreyfusin teoriaan asiantuntijuuden kehittymisesta (Dreyfus,
Dreufys & Athanasion 1986, 19-36). Monimutkaisissa péatoksissa intuition ja analyysin
yhdistdminen ja tarpeen mukainen kdytt6onotto muodostavat mielekkédan paatoksenteon
mallin (Hamm 1988, 78-102). Analyyttis-intuitiivinen paatosteoria sisdltdd sen varianssin,

joka yleisesti liittyy paatdsperusteiden arviointiin.
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5.2 Kuvaus ulkomaisten rehtorien kertomista paatoksista

Aloitin systemaattisen tutustumisen tutkimusongelmaan haastatte-
lemalla ja analysoimalla kolmen ulkomaisen rehtorin paatoksia. Tama
aineisto opetti minulle kerronnallisen haastattelumenetelman kayton ja
naiden avulla kehitin GT-analyysityokaluni. Perehtyminen eri konteks-
teissa tyoskentelevien rehtoreiden tyohon auttoi irtautumaan totutuista
ajattelumalleista. Analyysiprosessin myo6td syntyi alustava hahmotelma
paatoskategorioista.

Tasta aineistosta voin antaa autenttisia naytteitd, jotka mm. kuvaavat,
ettd rehtorien vaikeaksi kokemat paatokset eivat noudattaneet mitdan
edellisesséd kappaleessa esitettya paatosmallia, vaan niissa esiintyi piirtei-
ta eri paatosteorioista. Kuvaan ulkomaisia paatosprosesseja yksiloidysti,
jotta aineiston laatu tulisi esille, vaikka kulttuurierojen vuoksi paatosten
sisdlto poikkesi kotimaisista paatoksista. Kuvaan lisaksi havaitsemiani
kulttuurisia eroja, joiden merkitysta tutkittavaan ilmioon olen pyrkinyt
tiedostamaan analyysiprosessissa.

Kontekstin ja tyonkuvien eroja

Haastateltaessa toisen maan kansalaista haastateltava toimii ikaan
kuin oman maansa ja kulttuurinsa edustajana. Vuorovaikutukseen syn-
tyy sisddnrakennettu vertailuasetelma. Keskustelu suuntautuu esimer-
kiksi maiden valisten elinolojen ja taloudellisten tekijoiden pohdintaan.
Haastateltavat voivat ryhtya eksplikoimaan ja reflektoimaan asioita, jot-
ka samasta kulttuurista olevan tutkijan kanssa sivuutettaisiin kaikkien
tuntemina itsestaanselvyyksina. Vertailuasetelman vuoksi oman maan ja
kulttuurin piirteita voidaan kaunistella ja puheista voi heijastua implisiit-
tista puolustautumista ulkoapain esitettavia syytoksia vastaan tai hyvin
kriittinen nakemys omasta kulttuurista ja yhteiskunnasta. My0s kansalli-
set ylemmyyden tai alemmuuden tunteet voivat ohjata ilmaisua. (Pietila
2010, 415-417)

Haastatteluissani vertailuasetelma rajoittui lahinna jarjestelmien ero-
jen pohtimiseen. Rehtorit keskittyivat esittamaan paatdsprosessinsa pe-
rusteluineen. Euroopan sisdiset kulttuurierot ja erityisesti Portugalin ja
Romanian talousvaikeudet nousivat esille ldhinna kerrottujen paatosten
sisdltdind. Tutkijana kohdemaiden kulttuurintuntemukseni perustui tu-
ristimatkoihin, vain saksalaisten koulujen, kouluhallintoviranomaisten,
tutkijoiden ja perheiden kanssa minulla oli ollut laajempaa yhteistyota.
Ulkomaiset informanttini olivat naisia ja peruskoulutukseltaan opetta-
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jla. He uskalsivat ja tahtoivat johtaa ja ottaa vastuuta asioista. Joko jar-
jestelman ohjauksesta tai oman valintansa perusteella he olivat my0s
kouluttautuneet oppilaitosjohtamiseen. He tyoskentelivat yleiseen op-
pivelvollisuuteen perustuvien, julkisten oppilaitosten johtajina, joiden
avainsidosryhmana ovat oppilaiden vanhemmat.

Romanialaisen haastateltavan koulun resurssit olivat todella riittamat-
tomat. Siella mm. tyoskenneltiin vuoroluvussa, jotta oppilaat mahtuisivat
kouluun, ja samanaikaisesti opettajien palkkoja leikattiin'®. Rehtorin vi-
sioiman suuren hankkeen rahoittaminen ja toteuttaminen ilman kaupun-
gin paattajien tukea vaikuttaa suomalaisittain vaativalta. Olisiko kaupun-
ginjohtoa ollut mahdollista sitouttaa vanhempien tuella?

Saksassa kouluhallinto oli keskusjohtoinen ja tehtavankuvat, vastuut
ja velvollisuudet selkeat. Rehtori koki, ettd ohjesdanndista tai ennakko-
paatoksista 10ytyi ratkaisu suurimpaan osaan pdatettavista asioista — ha-
nen tehtavansa oli toteuttaa paatos. Koulun tuli raportoida toiminnastaan
keskushallinnolle, joka kontrolloi, mutta koulukulttuuri ja esimerkiksi
kurinpitokdytanteiden laatiminen oli koulun vastuulla. Rehtori sai tar-
vitessaan tukea, jos osasi ja uskalsi sitd pyytaa. Saksalainen rehtori oli
virkauransa aikana opettanut muutamia vuosia my6s yhdessa Helsingin
ylakoulussa, joten hanelld oli ndakemystd maittemme koulukulttuurien
eroista. Mieltd jaa askarruttamaan, olisiko apulaisrehtorin kanssa voitu
rakentaa yhteisty6tda muotoilemalla hanen tydnkuvaansa?

Portugalin katolisen kirkon vaikutus kulttuuriin on vahva. Kulttuuri-
erona ihmetysta herattad, etta seurustelusuhteesta kertoneessa tarinassa
rehtori sivuutti pojan eikd haneen tai hanen perheeseensa pyritty vaikut-
tamaan. Portugalin koulujarjestelma on keskusjohtoinen. Tama tuli esille
mm. siten, ettd opettajia siirrettiin keskusjohtoisesti koulujen valilla nel-
jan vuoden valein. Ammattiyhdistykselld ei kertomuksessa ollut suurta
roolia, vaikka opettajia siirreltiin ja alan palkkoja leikattiin. Tiedot op-
pilaiden oppimistuloksista olivat julkisia, ja ne julkaistiin internetissa.
Osaajien ja opettajien suuri vaihtuvuus on téllaisessa kulttuurissa otetta-
va osaksi strategista johtamista, jotta rehtorin kuvaamilta pettymyksilta
voidaan jatkossa valttya.

116 Vertailulta ei voi vélttyd, silld osa suomalaisista haastateltavista koki koulunsa resurssit

Suomen oloissa hyviksi.
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Ulkomaisten rehtorien kertomien paitosten kuvaus

Rehtorin paatosten sisaltd vaihteli kontekstin mukaan, mutta vaikean
paatoksen synnyttiman tunteen tunnistivat myos ulkomaiset rehtorit.
Seuraavien tiivistettyjen haastattelukertomusten avulla avaan tutkittavaa
ilmiota siind muodossa, jossa eri kulttuurissa tyoskentelevat rehtorit siita
kertoivat.

Romanian rehtorin paatos: Heikot opetustilat, niukat resurssit ja opet-
tajien leikatut palkat kypsyttivat rehtorissa paatoksen, jonka mukaisesti
han ryhtyy nuorten parempien kouluolojen esitaistelijaksi. Rehtori paatti
rakentaa strategian hankkiakseen rahat koulurakennuksen korjaamiseen
ja laajentamiseen. Tavoitteena oli muuttaa koko kulttuuria, jotta vuoro-
luvusta voitaisiin luopua ja perheiden paiviin tulisi yhteista aikaa. Kau-
punginjohto ei tukenut hanketta. Strategia perustui mm. oppilaiden van-
hempien verkostojen avulla saavutettavalle EU- ja sponsorirahoitukselle.
Julkisuuden ja politiikan kayttoa rehtori kaihtoi. Tahdonvoima ja tunne-
kuorma olivat suuria, silla han kaytti lahes kaiken vapaa-ajankin asian
hoitamiseen ja pelkdsi epdonnistuvansa: “ I'm afraid: is it worth the drama!”

Saksan rehtorin paatos 1: Eldkeian kynnyksella rehtori nimeaa uran-
sa vaikeimmaksi paatokseksi sen, kuinka han kokemattomana naisena
otti “miesten koulussa” johtamisvallan itselleen. Rehtorin valinnassa syr-
jaytetty apulaisrehtori piti itselldaan valtaa ja monia epaselvia vastuita,
joita han perusteli laeilla ja saddoksilla. Rehtori koki taistelevansa lau-
manjohtajuudesta vaistonvaraisesti ja yksin. Han paatti taistella. Kah-
den vuoden ajan rehtori pelkasi tekevansa virheen ja arjessa ammuksia
sinkoili koko ajan. Apulaisrehtori havisi valtataistelun ja lahti elakkeelle.
Rehtori kokee yha syyllisyyttd, silld han paatyi nolaamaan apulaisrehto-
rin koko yhteison edessa. Ahdistavina tunteina olivat pelko, avuttomuus,
viha, syyllisyys ja hdped. Rehtori joutui olemaan syytosten, aggression ja
halveksunnan kohteena. Henkilokunta “katsoi ohi”, ei kohdannut asioita
ja tunteita vaan pysyi sivussa. Voimanlahteena oli tieto vaihtoehtoisesta
merkittavasta tehtdavastd, jos koulunjohtaminen epdonnistuisi. Rehtorin
mietteita: “...he had a kind of power central in his office and nobody was allowed
to go there...”, “..and yeah, I decided, I wouldn’t let that, I go into that battle and
won that battle, but it stress me really...”

Saksan rehtorin paatos 2: Pitkdaikainen, tyohon sitoutunut ja pidetty
opettaja sai lukukauden lopulla ylldttden tietdd hanelld olevan hyvin va-
han elinaikaa jdljellda. Hanella ei ollut tapana puhua tdissa henkilokohtai-
sista asioistaan, ja han kielsi rehtoria kertomasta asiasta muille. Rehtori
koki vaikenemisen vaikeaksi, kun opettaja jdi sairaslomalle. Rehtorin oli
paatettava, kuinka henkilokunta, oppilaat, huoltajat ja kyseinen opetta-
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ja toimivat asian suhteen: onko jadhyvaisia ja jos on, niin miten? Vaikka
asia heratti vahvaa yhteisollisyyden tunnetta, rehtorin piti kantaa vastuu
paatoksista. Han tahtoi olla hienotunteinen, mutta ihmisten kaytos voisi
olla arvaamatonta, sillda kuolevan kohtaaminen oli kaikille uusi tilanne.
Surutyota johtaessaan rehtorikin tahtoi valilld vain itked. Paatos heratti
suojelemisen, surun, kuolemanpelon ja ahdistuksen tunteita. ... I think
today it’s more that kind of emotional and heart breaking decisions...”, “...I try to
tell him (to come) and to say goodbye to his students...but it was quite difficult to,
to decide if it’s really good for him...”

Portugalin rehtorin paatos 1: Rehtori sai tiedon, etta koulun oppilailla
oli keskindinen sukupuolisuhde. Han tiesi, ettd huonosti hoidettuna asia
vahingoittaisi tyton loppuelamas, silld maa on katolinen ja paikkakunta
pieni. Tyton aiti oli koulun opettaja, eika koulussa ollut oppilashuoltoa
asian hoitamiseen. Velvollisuudentuntoisena rehtori paatti puhua tyton
kanssa valittomasti. Tytto pyysi rehtorilta apua ja pelkdsi vanhempiensa
reaktiota. Rehtori halusi suojella tyttod, mutta my6s saada tyton ottamaan
vastuun asiasta ja puhumaan kotona. Mika on oikein ja mika vaarin?
Mika vastuu on rehtorilla? Paatos puheeksi ottamisesta herétti pelon, saa-
lin ja huolen tunteita, mutta rehtori varautui myos vihan ja hdpean tuntei-
den kohteena oloon. Rehtori pelkasi perheen ylireagointia, eikd aiheetta,
silla tyton isd purki aggressiotaan ampumalla ilmaan. Rehtori koki, ettd
tieto ja professio velvoittivat toimimaan. Han kaytti vaikutusvaltaansa
oppilaan eduksi, vaikka asian hoitamista vaikeutti tyton didin huoltaja-
opettaja rooli. “...sometimes we have to face things and not escape from difficul-
ties, that’s.. well, I think it's part of that, of the education of a teenagers...”, “...
she told me that her father went away with a gun shot and some shot went to the
air just because he was furious because that happened, so my biggest concern was
...she might not have the chance to, to understand the real consequences of their,
of her, her experience, as a woman, as a member of society, as a woman in a very
catholic country...”

Portugalin rehtorin paatds 2: Portugalilainen rehtori joutui tekemaan
paatoksia tilanteessa, johon meiddn vakaissa oloissa ei ole totuttu. Ha-
nen koulussaan oppimistulokset olivat olleet erinomaiset, ja maan tavan
mukaisesti ne oli julkaistu netissd. Ylempien virkamiesten paatokselld
yhden kesan aikana 60% hanen opettajistaan vaihdettiin, silld edelleen
maan tavan mukaan joka neljds vuosi tehddan jonkin verran vaihdoksia.
Rehtorin tietoon ei tullut, milla perusteella opettajien uudelleen sijoitta-
minen toteutettiin. Sekd koulusta ldhtevat ettd kouluun tulevat opettajat
vaihtoivat koulua vastentahtoisesti. Mista rehtori aloittaa? Miten johtaa?
Mita paattaa tehda? Rehtorin henkilokohtainen vahva tunne paatospro-
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sessin alussa oli valinpitamattomyys. Han koki tyonsa tuhotuksi eika la-
maantuneena jaksanut toimia tai paattaa. Suru, suuttumus, epatoivo ja
pettymys valtasivat mielen. Rehtori oli loukkaantunut ja yksin, luottamus
jarjestelmaan katosi. Pitkdan jatkuva valinpitamattomyyden tunne lienee
tuhoisa niin yksilolle (burn out) kuin yhteisollekin.

Samalla rehtori joutui vastaavien tunteiden vastaanottajaksi. Koulun
sisdlla ja yhteisdssa oli kaaos, rehtori koki menettaneensa hyvat opettajat
ja saaneensa tilalle motivoitumattomia ja huonoja. Rehtori pelkasi menet-
taneensa jarjestaytyneen koulun, oppilaiden tulevaisuudenuskon ja koko
yhteison hyvinvoinnin. Aikuisten tydmotivaatio ja oppilaiden tyomoraali
katosivat. Puoli vuotta kestaneen kriisivaiheen jdlkeen oppilaiden oppi-
mistulokset olivat romahtaneet ja rehtori paatti aloittaa kehittamistyon,
silla han koki nuorten ja yhteison tulevaisuuden olevan hanen vastuul-
laan.

Han paatti nousta jaloilleen ja aloitti luottamuksen rakentamisen uu-
delleen, vaikka opettajat ja oppilaat niskuroivat. Han paatti aloittaa ratkai-
sukeskeisesti ja rakensi kehittamisstrategian painottaen negatiivisuuden
katkaisua, hyville asioille rakentamista, ajan ja tuen antamista opettajille,
avaintaitoihin keskittymistd, oppilaskeskeisyyttd, tyoparityoskentelya ja
vertaisoppimista. Rehtori koki, ettd oli oltava ndyr4d, jotta tyo voisi tuottaa
tulosta. Han kaytti kehittamisen valineena pienta opettajajoukkoa, joiden
osaamiseen ja tukeen han saattoi luottaa. "— — there were teachers coming
with tears in their eyes, and teachers going with tears in their eyes, yes, and I
myself had tears in my eyes saying, what school do I have now?”, “— — teachers

/s

were not in the mood to work, they didn't like being there — =", “— —in January
my students were completely different, their marks dropped, went down — -7,
“— — my students in national exams were, they had terrible marks, because they

didn't care — ="

Ulkomaisen aineiston nojalla herannyt ymmarrys tutkittavasta

ilmiosta

Kuvaan seuraavaksi, mitd opin tutkittavasta ilmitsta ulkomaisen ai-
neiston nojalla. Kerrottujen paatosten sisalldissa painottui ihmisten joh-
taminen, aito kohtaaminen, valittdiminen, tasapuolisuus ja oikeudenmu-
kaisuus. Sosiaalisissa konteksteissa eturistiriidat ja erilaiset ryhmailmiot
vaikuttivat paatoksiin ja vaitiolovelvollisuus inhimillisesti raskaista asi-
oista kuormitti. Asiajohtamisessa vaikeus syntyi ihmisten tyon ja yksi-
tyiselaman suhteuttamisesta taloudellisten reunaehtojen sisdlle (Roma-
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nia). Heikko talous voi tuottaa kerrannaisvaikutuksia paatoksiin, kuten
Portugalin muutosjohtamisessa, kun muiden paineiden lisaksi palkan-
alennukset vaikuttivat opettajien motivaatioon. Paatosten vaikutukset
ulottuivatkin yhta aikaa useisiin johtamisen osa-alueisiin.

Paatostilanteessa rehtori arvioi riskejd, ratkaisuvaihtoehtojen hyvia ja
huonoja puolia, vaikutusten ennustettavuutta ja laajuutta. Kontekstista ja
situaatiosta johtuen oli paatostad tehtdessa otettava huomioon, miten paa-
tos vaikutti muihin paatoksiin. Vaikuttavia tekijoita olivat kaytettavissa
olevan tiedon madara ja laatu (my®0s hiljainen tieto), paatoksen lopullisuus,
mahdollisuus perustella paitosta seka mahdollisen muutoksen suunta ja
suuruus.

Paatospaineita nousi yksildiden ja ryhmien eturistiriitojen punnitse-
misesta. Oppilaiden kasvun ja kehityksen suojelemiseksi ja tukemiseksi
ja hyvan tulevaisuuden turvaamiseksi rehtorit pyrkivat saamaan koko
yhteison ja verkostot toimimaan. Opettajat odottivat johtamista ja kayt-
taytyvat laumaeldinten tavoin. He tukivat toisiaan, kun yhteisollisyys
toimi. Osa tarvitsi kontrollia toimiakseen oikein. Organisaation ylemmat
tasot jattivat rehtorit selviytymadan etulinjassa omillaan. Pahimmillaan
joku kasvoton ylempi taho sotki hyvin hoidetun tyon. Esimerkiksi: ”
concerning the, my superiors, nobody cared. I was supposed to deal with it alo-
ne...” (Portugali 2).

Johtokunta ja vanhempainyhdistys saattoivat tukea koulua, mutta
arjessa rehtori vastasi. Julkistetut oppimistulokset tuottivat joko arvos-
tusta tai arvostelua, ja tieto koulusta levisi nuorten kautta mielikuvina.
Kulttuuri ohjasi koulun kasvatustapaa, mutta koulu saattoi myos pyrkia
ohjaamaan kulttuuria. Muista sidosryhmistd kuvauksissa esiintyi vain
kirkko, joten niiden rooli ei korostunut. Erityisesti Portugalin ja Saksan
rehtorit kokivat vertaisryhmien kollegiaalisen tuen tarkeaksi, “..leaders
(have) to be humble...as simple as that. How can we learn from each other? Even
from the others mistakes...problems?” (Portugali 2).

Rehtorit kertoivat tekevansa paatoksia usein vaistojen, “— — you can
compare it when —— with the animals, there is a —— [a fight?] — — with the animal
— —yeah? The others stand beside and wait — — what’s going on —" (Saksa 1),
tai intuition perusteella (vrt. Hamm 1988, 78-102) “—— sometimes we have to
make a decision immediately so, —— you don’t have time to think of the pros and
cons ——usually I act by instinct —— while, probably not purely instinct but based
upon the experience that I have in this kind of situations ——" (Portugali 1).

Useat kerrotut paatokset olivat strategisia linjauksia, jotka kdaynnistivat
pitkdn paatos- ja toimintaketjun. Pyrittiin ratkaisukeskeisyyteen “— — so
we, we began to think of a plan, real disciplines, and we focused on the solution. I
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always try, my teachers not to focus on the problem, but the solution ——" (Por-
tugali 2). Vaikeita paatoksia tehdessaan rehtorit eivat laskeneet syntyvan
lisatyon maaraa, vaikka energiaa ei haluttu tuhlata (Romania, Portugali
2). Saksalainen rehtori toi esille, ettd on hyva tunnistaa, mihin asioihin
voi itse vaikuttaa: "—— if students are in bad condition, have very bad family and
no education or something like that — — that hurts me — — but that hurts me, not,
what kind of decision I have to do ——" (Saksa), "—— this is not really my decision,
although it looks like it is my decision —— I try not to focus or to, to feel sad about
it because there’s nothing I can do” (Portugali 2).

Paatoksentekoa helpotti, jos rehtori tunsi samantyylisen ennakkotapa-
uksen tai asian hoitamiseen oli olemassa saanto, sopimus tai ohje. Sil-
ti jokainen vaikealta tuntuva asia vaikutti edellyttavan pysahtymista ja
pohtimista. “—— is going to influence that persons life for a long time, you have
to be careful, you have to think about the pros and cons of taking that particular
decision, not other similar or completely different — =" (Portugali 1). Rehtorit
tunsivat oman pdatosvaltansa omassa kulttuurissaan, ja kokeneet rehto-
rit kdyttivat verkostojensa avulla vaikutusvaltaansa myos organisaation
ulkopuolella. Saksalaisen rehtorin tarinan teema olikin valtataistelu. "——
and slowly grew some conflicts between the who has a power to decide, is it the
right woman as a head master ——" (Saksa 2). Vallankayton rehtorit perustivat
asiantuntijuuteen, tietoon, toimiviin ihmissuhteisiin ja verkosto-osaami-
seen, ei niinkdan rahaan, lakeihin (joita vain pyritdan noudattamaan), jul-
kisuuteen tai politiikkaan.

Julkisuus loi paineita paatoksiin, joiden tuli olla mahdollisimman la-
pindkyviad “— — those who pay taxes and, and the community that supports our
school must know the results that we have — —", (Portugali 2), toisaalta saksa-
lainen rehtori kertoi kokeneensa ahdistavaksi paatoksen esilletulon opet-
tajayhteison edessa. Myo0s vaitiolovelvollisuus aiheuttaa paineita. Yksit-
taisen oppilaan tai opettajan henkilokohtaisia asioita ei tule levittaa, ja
tasta voi syntya ristiriita asian hoitamiseen (Portugali 1, Saksa 2). Hyvin
hoidettuna, vahvoista tunteista huolimatta, tdllaisen prosessin koettiin li-
saavan yhteisollisyytta.

Rehtorin omien tunteiden hallinta kilpistyi ihmisyyden perusasioihin,
piti tehdd hyvia ratkaisuja, kun hyva ja paha taistelivat rehtorin sisalla.
Paineiden keskelld paattaminen edellytti stressinsietokykya ja arvojohta-
mista. Oman eldman paineet lisdsivat kuormitusta. Vaikea pdatos heratti
vahvoja negatiivisia (Portugali 2 ja Saksa 1) tai surun (Saksa 2) ja saalin
(Portugali 1) tunteita, "— — decision that have to do with feelings — ", (Portu-
gali). Paatos tai ahdistava tunne saattoi olla lyhytkestoinen (Portugali 1)
tai se piinasi pitkdan (Saksa 1).
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Virka-aseman vuoksi jouduttiin aiheettomien syytosten kohteeksi.
Vaikeusaste olisi noussut, jos rehtori tekojensa vuoksi olisi tuntenut ai-
toa hdpeaa tai syyllisyytta. Tunteiden vaikutusta yksilon ja organisaation
toimintaan ei pidd vaheksya. Valinpitimattomyydestd johtuva lamaan-
nus rapautti jarjestelméan puolessa vuodessa “— — the chaos, it’s chaotic, you
know, teachers blaming the students, the students blaming the teachers, parents
blaming the teachers, the school, it was awful —— it was a model school and sud-
denly, it vanished ——"(Portugali 2). Rehtori paatti katkaista negatiivisuuden
ja aloittaa uuden strategian “——1 tried to begin to enter —— that negative circle
and try to open it for sunshine — =" (Portugali 2).

Kaikki haastateltavat tunsivat pelkoa paattaessaan, mutta kokivat silti
voimavaransa paattamiseen riittaviksi "— — I was afraid that they failed as
students as persons ——"(Portugali 2). Koskettavia, tunteisiin vaikuttavia asi-
oita tuli paatettaviksi, mutta useissa tapauksissa rehtori ei paatoksellaan
voinut muuttaa vaistamatontd, oli vain ohjattava asennoitumista ja tosi-
asioiden hyvaksyntda. Surun koettiin toimivan yhdistavana voimana, “—
— but that’s the point when you have very friendly and trustful communication in
your administration team ——" (Saksa 2). Jokainen rehtori tunnisti tilanteen,
jolloin rehtori koki olevansa yksin: paatettava asia on hanen vastuullaan,
eikd se jatd rauhaan, se ahdistaa. Rehtorit kertoivat erityisen vaikeiksi ne
paatokset, jotka he tekivat yksin: “——but in front of the teachers and the group
of teachers, you, you have to win this battle —— or you can leave — " (Saksa 1).

Paatoksen pitkdkestoisuus toi tyohon raskaan perusvireen, pitkaan
jatkuvan stressin (Saksa 1, Romania, Portugali 2). Lyhytkestoinen paatos
edellytti tilanneherkkyytta ja nopeita ratkaisuja. Paatoksen myota saa-
tettiin kdynnistaa tarpeeseen pohjautuva kulttuurinmuutos, esimerkiksi
siséllytettiin terveyskasvatus opetussuunnitelmiin (Portugali 1). Paatok-
sen ajankohta asetti lisdhaasteen esimerkiksi Saksan toisessa paatoksessa,
joka tapahtui kouluvuoden kiireisimpaan paatosaikaan. Talloin useat sa-
manaikaiset paatosprosessit veivit rehtorin aikaa ja energiaa.

Rehtoriuran alku vaikutti olevan haastavaa, silla elakkeen kynnyksel-
lakin vaikeimpana pddtoksend rehtori muisti luottamuksen rakentami-
sen, johtamisen edellyttdimén vallan ottamisen ja toimintamahdollisuuk-
sien luomisen. Romanialainen rehtori vasta opetteli johtamista ja pyrki
rakentamaan verkostoja, jotta saisi tukea tyolleen. Han tydskenteli voimi-
ensa ylarajoilla.

Paatosvallan ja vastuun autonomisuuden aste tuntui vaikuttavan paa-
toksen vaikeuteen. Joissakin paatoksissa rehtori koki joutuvansa kanta-
maan yksin koko vastuun (Romania). Autonomian ja paatosvallan puute
puolestaan joskus johti “eettisesti oikealta vaikuttavan ratkaisun” mahdotto-
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muuteen (Portugali 2). Rehtori saattoi kokea paatettavan asian valmiiksi,
kun vastuu on siirtynyt muille, “— — it is not exactly sought but it is in, now
in the hands of the family ——" (Portugali 1).

Roolien, tehtdvien ja vastuiden epaselvyydet paatoksentekotilanteis-
sa aiheuttivat ristipaineita, ja paineet lisddntyivat, kun yksityiselaman ja
tyoelaman roolit sekoittuivat. Romanian ja Portugalin rehtoreiden lapset
olivat heidan koulujensa oppilaita. Talld oli kuitenkin positiivinen vai-
kutus ndiden ditien tyohon sitoutumiseen. Oppilasasian hoitaminen vai-
kutti muuttuvan astetta vaikeammaksi, kun huoltaja oli henkilokunnan
edustaja, "—— what, what do you know that I don’t know? ——" (Portugali 1).

Muutos vaati johtamista, ja uudistavan tulevaisuusjohtamisen kayn-
nistaminen sai aikaan vastavoimia, joita johtaja joutui paatoksenteossaan
sietimdan. Vaikeaa padtostd ei tehty irrallisena organisaation muusta
toiminnasta. Erilaisten tunnemyrskyjen keskelld rehtorin piti johtaa etu-
linjassa, oli hallittava tyohon ja paatokseen liittyvia riskeja ja samalla vai-
ettava asioista, jotka voisivat tehdd paatokset ymmarrettaviksi. Rehtorit
pohtivat paatoksen kasvatuksellisia vaikutuksia nuorten tulevaisuuteen.
Oppilaan etu voi rehtorin pedagogisissa paatoksissa olla vaikeasti todet-
tavissa, silld se ndyttaa eri nakokulmista erilaiselta. Joskus oppilaan etu ja
esimerkiksi yhteison etu ovat ristiriidassa.

Paatokset koettiin oppimisprosesseiksi ja rehtorit pitivat niitd merki-
tyksellisind. He olivat ratkaisseet paatos- ja toimintatavan omaan joh-
tamispersoonaansa soveltuvalla tavalla juuri kyseisessa kontekstissa ja
tilanteessa. Paatoksistd muotoutui oppimisprosessi sekd yksiloille etta
yhteisolle (vrt. Sarala 1988, 44-45). Rehtori koki toimintansa intentiot sy-
vallisena koulukulttuuriin ja ymparoivaan yhteiskuntaan vaikuttamise-
na seka itsetutkiskeluna ja itsensa kehittamisena. “——and it cleared up what
kind of school I want to have and what kind of climate in the, in my staff and what
kind of administration team I need, how to communicate — —" (Saksa 1), "— -1
would try not to make the same mistake ——" (Portugali 1).

Johtaminen ei niinkadan ole viisaiden paatosten tekemistd, vaan mui-
den ihmisten voimaannuttamista tekemaan hyvia paatoksia ja parempia
asioita. Tehokas johtaminen innostaa enemman kuin valtauttaa; se yhdis-
tdd enemman kuin kontrolloi; se demonstroi enemman kuin paattaa. Se
sitouttaa — ennen kaikkea itsensd, ja sen seurauksena toiset. (Tomlinson
2004, 300-327; Mintzberg, Quinn & Ghoshal 1999, 143.) Tallaisessa johta-
miskulttuurissa paattaminen olisi sujuvaa, mutta sen luominen ja yllapi-
taminen vaativat jatkuvaa tyontekoa ja samanaikaisesti johtajan on tehta-
va uusia pdatoksid ja saatava ne toteutumaan, “— — and I think principal or
teacher, we take so many decisions per hour, per day, that sometimes — ", (Por-
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tugali). Asiat tuskin koskaan kuitenkaan ovat edes yhdelld johtamisen tai
organisaation osa-alueella ideaalitilassa ja kaikkia risteilevia odotuksia
ei voi tayttaa, “— — so you can’t even — — fulfill every kind of expectations — —"
(Saksa 2.)

Ulkomaisen aineiston perusteella rehtorin paitoksentekoa helpottavia tekijoita

Tyota tehdddn luottamuksen kulttuurissa ja ihmissuhteet toimivat tydssd ja kotona.

Alueen kulttuurissa arvostetaan koulutydta.

TAULUKKO 2. Ulkomaisen aineiston perusteella rehtorin paatoksente-
koa helpottavia tekijoita'”

Kategoriat ulkomaisen aineiston analyysin tuloksena

Analyysin edetessa yritin pitdd mielessd, ettd kielta ja puheenparsia
analysoitaessa on siirryttava tarkastelemaan ldhettdjan aikeiden sijasta
niitd tulkintatapoja, joita tekstilla on. Itsestdan selvina pidetyt asiat nayt-
taytyvat sosiaalisina sommitelmina, joita eri tahot kutovat saadakseen

117 Vertailuna: Australialaisten rehtoreiden paatoksentekoon eettisia dilemmoja syntyy kilpai-
lusta, hallinnon hajauttamisesta, yhteisten sopimusten monimutkaistumisesta ja tehosta-
mispyrkimyksistd (Dempster, Carter, Freakley & Parry, ym. 2004, 164). Naisté vain hallinon

hajauttaminen ei ilmennyt haastattelemieni rehtoreiden konteksteissa.
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muut omaksumaan omat ndakokulmansa yhteisen ajattelutavan perustak-
si. (Puusa & Juuti 2011, 18.) Pohdin tekstin suhdetta kokonaisuuteen, haas-
tattelutilanteeseen ja kontekstiin. Pyrin myos muistamaan, etta mieluiten
kerrotaan sankaritarinoita ja alhaiset, negatiiviset ajatukset, kuten syyl-
lisyys, haped, vahingonilo ja kateus voivat jaada tulematta ilmi, vaikka
niitd voi olla padatosten taustalla.

Analyysin tassa vaiheessa tutkimuskysymys ei viela ollut selkiytynyt
ja rehtorin vaikeaksi kokema johtamispaatos nayttaytyi rehtoriin kohdis-
tuvina paineina. Paatosluokittelu tyon tassa vaiheessa on esitetty liittees-
sa 10.

5.3 Suomalaisten ylakoulunrehtorien kertomat paatokset

Tutkimukseni ei lahtokohtaisesti ole sitoutunut mihinkaan paatoksen-
teon teoriaan, mutta GT-analyysiprosessin valmistuttua perehdyin ker-
rottujen padatosten laatuun olemassa olevien teorioiden avulla. Rehtorin
persoona ja suomalainen koulukulttuuri vaikuttivat vaikeaksi koetun
padtoksen sisaltoon ja sithen, mitd asioita rehtori painotti ratkaisuissaan.
Suomalaiset rehtorit vastasivat kouluistaan itse, vaikka esimerkiksi viisi
rehtoria painotti jaettua johtamistapaansa — kaksi piti jaettua johtamista
vahdisend. Vaikeimmat paatokset rehtori teki itse ja kantoi vastuun niista
itse. "— — mukavimman vastuun asioissa, niin silloin tavallaan niin kuin, myos-
kin tota muut voivat kiyttid sitd valtaa. Mutta tavallaan silloin kun on ne ikdvit
asiat, niin kylldhdan ne on minun tehtivi.”

Vaikeissa paatostilanteissa vain yksi rehtori sitoutti selkedsti myos kou-
lutoimenjohdon paatokseen, muut ldhinna tarkistivat mahdollisia kay-
tanteita ylemmiltaan. Tama kertoo johtamiskulttuuristamme: ehka hal-
linto on hyvin ohut, koko koulutoimenjohto ylityollistetty tai ei ole totuttu
hakemaan tukea omalla vastuulla olevien asioiden hoitamiseen. Rehtorit
kuitenkin toivoivat saavansa organisaation ylemman johdon tuen tyol-
leen. Poliittista paatoksentekoa ja lautakuntatyoskentelya liittyi kolmeen
padtokseen (3/27)"®. Rehtori ei niissdkaan osallistunut lautakuntatychon,
mutta lautakunnan paatokset synnyttivat paineen rehtorin paatoksille.

118 Suhdelukuina kaytan: Kaikki case-paatokset 32, kotimaiset paatokset 27, joista omia paa-

toksidni on 15 ja haastattelujen avulla tuotettuja paatoksia 12.
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Myoskaan koulun johtokuntaa ei mainittu paatoksenteossa, ja vain kol-
messa tutkimusotoksen koulussa oli johtokunta.

Sivistysjohdon padtoksentekoon verrattuna rehtorien paatokset liit-
tyivat kasvatustyon operatiiviseen johtamiseen'”. Kaikkiaan kahdeksan
(8/32) paatoksen osana oli viranhaltijapdatos, ndista kolmessa suomalai-
sessa padtoksessa (3/27) viranhaltijapaatos' oli nimenomaisesti vaikean
henkilostopaatoksen teemana. Kerrotut paatokset kuuluivat padosin so-
pimusvallan piiriin. Ne olivat erilaisten yllattavien, uudenlaisten asioiden
linjaamisia, yhteen sovittamista ja sopimista, monenlaisia ongelmanrat-
kaisuprosesseja. “— — niin, tai keksitiin joku vaihtoehtoinen tapa — ", "— — et
sitd md en niin ku hyviksy itseltini, enkd md hyviksy keltdin muultakaan —— etti
meidin vaan on luovuutta hyviksi kiyttien, niin loydettiod ratkasu — "

Kymmeneen (10/27) suomalaiseen paatokseen liittyi opettajainkokous-
kasittely'?!. Kaksi rehtoria koki valtataisteluksi muodostuneen opetta-
jainkokouksen olleen hyvin raskas. Opettajainkokoukset voidaan nahda
naytelmanad, jossa on erilaisten roolien esittdjia (Salo 2008, 496) ja niiden
luonne vaihtelee koulukulttuurien mukaan. "— — opettajankokoukses vihi
sitd keskustelua —— md otin esille — — et kun me ollaan aika viimesen piille lojaa-
leja, ja hienotunteisia — — etti ku se rupee joku putoomaan, et me tuodaan se asia
niin ku ajoissa esille ——".

Tassa luvussa kuvaan tutkimusaineistoni paatoksia teorioihin nojaten.
GT-analyysiprosessin jalkeen esitan narratiiviseen analyysiin perustuvat
simuloidut kertomukset aineiston sisaltamista paatoksista'>>. Nama simu-
laatiot laadin aineiston arkaluonteisuuden vuoksi.

119 Rehtorien rooli paikallisessa paatoksenteossa nayttaytyi vahaisena ja perinteiset kokous-
kdytanteisiin liittyvét paatoksenteon muodot, kuten vahemmistdpdatds, ddnestyspaatos ja
konsensus (Jalonen 2006, 55-56) eivét esiintyneet aineistossani lainkaan.

120 Rehtoreiden viranhaltijapaatoksid ovat mm. virkavapaus- ja viransijaispaatokset, tdyden-
nyskoulutuspaatokset, oppilaaksi ottamispaatokset, padatokset yleisen opetussuunnitelman
noudattamisesta poikkeamisesta, oppilaiden ylimaardisten lomien mydntamispaatokset,
paéatokset erityisresurssien kayttdmisesta sekd kurinpitomenettelyd koskevat paatokset.
Koulutoimenjohtosaannon mukaisesti paatettdvana voi olla myos rekrytointipaatoksia.

121 Opettajankokouspdatokset ovat virallisia paatoksid, joista laaditaan arkistoitava kokous-
poytakirja.

122 Simulaatioihin olen merkinnyt koodit, joilla kertotomuksen sisalto kytkeytyy GT-analyy-

sin kategorioihin. Tamé&n vuoksi sijoitin ne vasta paakategorioiden esittelyn peraan.
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Paitosten teemat

Jatkossa esitetty kuvaus koskee koko aineistoa, mutta tutkimuksen
padaineistona olevat kotimaiset pdatokset painottuvat. Paatosten teemat
kayvat ilmi liitteesta 14. Teemat nousivat: 1) henkil0stosta; epaammatilli-
suus, eturistiriidat, muutosvastarinta, 2) oppilaista; erityisen tuen tarve,
ryhmailmioon liittyva kasvatusvastuu, 3) huoltajista; kohtuuttomat vaati-
mukset ja huoltajuuden laiminlyonti ja 4) koulun ulkopuolelta; organisaa-
tion ylempien tahojen paatokset tai vallankaytto, toisten hallinnonalojen
vaikuttamis- ja vallankayttoyritykset. Paatokset liittyvat eettisiin peruste-
luihin tilanteissa, joissa rehtori on henkilokohtaisesti vastuussa yksin tai
kollektiivisesti tehdyista paatoksista. (vrt. Kontiainen 1996, 43.)

Rehtorit valitsivat kerrottavaksi padsaantdisesti ajallisesti laheisen paa-
toksen tai uran alkutaipaleen paatoksen. Useat rehtorit kokivat johtami-
sen noviisivaiheen (vrt. Dreyfus, Dreufys & Athanasion 1986) paatokset
erityisen raskaiksi. Kahdeksantoista (18/32) tapausta sisélsi selkeita oppi-
laiden, henkilokunnan tai koulun yhteistyokumppanin etujen rajauksia
tai rangaistuksia. Rehtorit reflektoivat ajan- ja rahankayton rajausten tai
toimivaltaan ja tyonkuvaan puuttumisen negatiivisia vaikutuksia ihmis-
suhteisiin. "—— kun en oo ikind antanu kirjallista varotusta, et miten se tehdddn
ja mikd proseduuri siind on — =", "— — etti mitihdin tdstd tuleman pitid — — sehin
on heidin oikeuksiensa rajottamista ja tietylld tavalla heidin valtaansa puuttu-
mista ——"

Rehtori saattoi saada usealta taholta signaaleja epakohdasta, jonka han
huomasi edellyttavan puuttumista. Kriisipaatosten (3/32) aiheet tulivat
valittomana tietona joko puhelimitse tai kasvokkain. Organisaation ulko-
puolelta tai ylemmiltd tahoilta nousseista teemoista rehtori sai tiedon paa-
saantoisesti kirjallisesti. Ulkopuolelta tulevat tehtavanannot, esimerkiksi
sadstopaatosten toteuttamiset, sekoittivat koulun johtamista runsaasti,
joten ylhaalta tuleva, ennakoiva ja tehokas viestinta olisi helpottanut reh-
torin paattamista. Aineistossa tieto oli epatarkkaa ja tuli myohassa.

Usein rehtori havahtui toimimaan oman intuitiivisen havainnon pe-
rusteella. "—— et siti on kerinnyt tietyn aikaa sitd hiljasta tietoo ja néidnhin sen,
etti se ei toimi —— nyt on pakko tehi jotakin — =", "— — kyllihdn se tietysti, et voi
hitto, tiihdn on, siis semmosta et no, tihin on pakko puuttua, ei se kivalta tunnu,
mut siis en kylld epdroi puuttua — —", "— — tilanne vaikeutui joka pdivi — — alkoi
tulemaan kaikkea sellaista epdmiidriistid —— se lahti sitten syksyn aikana kriisiyty-
mddn — =", "— — tid [] opettaja puhu kehityskeskutelussa tistd, mut kielsi niin ku
mitenkddn tarttumasta, jotenka md olin tietysti puun ja kuoren vilissa siindg — ",
"— —mui aistin aika nopeesti tin tilanteen ——"
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Vaikeaan kokemukseen liittyy negatiivisia tuntemuksia ja ahdistusta.
Suru poikkesi muista negatiivissavytteisista tunteista, silld se synnytti
myos yhteisollisyytta. Yksi rehtori teki tietoisen virkavirheen kokien toi-
mivansa oikein. Rehtorit viittasivat mahdollisen syyllisyyden tai hapean
aiheuttamaan paineeseen, mutta niistd ei juuri puhuttu: ehka pelattiin
“kasvojen menetysti” tai otoksen rehtoreilla ei ollut sellaista vahvaa ko-
kemusta. Uhmakkainkin kertoja pohti yhd muutaman vuoden takaisen
paatoksensa vaikuttimia. Ehdotonta oikeaa ratkaisua ei koettu olevan.
Usein ratkaisua kuvattiin vahiten huonoksi.”— — jos ndissi asioissa ois ite
tehny vddrin ja pitdis yrittad peitelld jalkidin, niin silloin ei tulis mitiadn — -7,
"— — hankala, vaikee, epamiellyttiva, kurja juttu — ="

Huumorin sanottiin edistavan jaksamista, mutta kertomuksissa sen
avulla kdytannossa puolusteltiin ja pehmennettiin paatosta. "——aina vaan
dumpattiin jotakin kyselyiti, mihin pitiis vastata, niin: delete # tid on mun vas-
taukseni# — =","— — varmaan sielld on pyrkimys siddelld, mutta minua kun ei
pysty sditelemdin# ——".

Tarinoiden rooliristiriidat saattoivat koskea joko henkilokunnan edus-
tajaa tai rehtoria itseddn. Jaaviyskysymykset ja kaksoisroolista johtuva
vaikeneminen koettiin raskaaksi. "— — ehkd md oon ollu sitte liian paljon vi-
ranhaltija, ettd liian, liian vihin se isin nakokulma pdissy, no nyt se on paljolti
korjaantunu, mut kyl se aika, aika syvin, syvin juovan jatti — ="

Paatoksen ajoitus lisdsi paineita. [hmissuhteisiin liittyva pdatos juuri
ennen viikonloppua tai lomaa painoi vapaa-ajalla. Koulun arviointiaika-
taulu sai aikaan ongelman, jos opettaja tai oppilas oli ollut paljon poissa.
Kouluvuoden alun kiireinen rekrytointipdatos aiheutti pitkallisen ongel-
man, jossa tarvittiin useita korjaavia paatoksia. “— — ei meilld ollu vaihtoeh-
toja. Et se oli vihin niin ku et otetaanks se vai meneks sind vai menenko mind
— — ettd joku ratkasu nyt on tehtivi — "

Yksittaisen paatosprosessin katsottiin paattyneen, kun paatettavasta
asiasta oli tullut osa organisaation normaalia elaimaa. "— — vanhemmat on
siind rauhottunu, oppilaat on rauhottunu ——"

Paitosrakenne

Haastattelukysymys ohjasi paatosketjun kerrontaan. Useimpiin pro-
sesseihin sisaltyi kriittinen piste, joka suuntasi prosessin kehittymista ja
vaikutti tulokseen. Rehtorit saattoivat lykata kriittisen pisteen ylittamista.
Kerrotut paatokset eiviat edenneet systemaattisesti ja rationaalisesti vaan
ratkaisu oli luotava. Rehtorit erottivat vaikean paatoksen selkeasti rutiini-
luontoisista paatoksistd. "— — on tietysti ndi arjen tilanteet, missi ei oo jirkedi
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ruveta keskusteleen, et ku se joko on, tai ei ole jollakin tavalla ja tehddidnko niin
vain ndin. Niin sanotaan jompikumpi.”

Paatoksentekoa yleisesti vaikeuttavat tekijat nakyvat myos aineistos-
sa: 1) paatoksentekijan rajalliset tiedot paatokseen liittyvista asioista, 2)
mahdottomuus arvottaa paatoksen seurauksia taydellisesti, monimutkai-
nen lahtotilanne voi johtaa vaikeasti ennakoitaviin lopputuloksiin ja 3)
paatosvaihtoehtojen rajallisiksi kokeminen, silld vain osa vaihtoehdois-
ta tulee paattdjan mieleen (Simon 1997, 76-82, Salminen 2004a, 63—-64).
Kerrottujen paatosten perusteluissa suomalaiset rehtorit viittasivat vain
syrjaytymiskehitysta koskeviin tilastotietoihin. Lukioiden rehtorien paa-
toksissa erilaiset oppimistuloksia mittaavat tilastotiedot olisivat voineet
saada suuremman roolin (vrt. Shen ym. 2010).

Paatettavana oleva asia ratkaisi, minkalaisella paatosmallilla sitd pyrit-
tiin ratkaisemaan. Vaikeissa paatoksissa ei voitu kdyttaa ohjelmoitua paa-
toksentekotekniikkaa'”, vaan ne olivat monimutkaisia, ohjelmoimattomia
prosesseja, ainutkertaisia ja ennen kokemattomia. Paatosten syy ja seura-
us -suhteet, informaatiokanavat ja paatoksenteon kriteerit olivat epasel-
via. Naiden ratkaiseminen edellytti tuomarointia, intuitiota ja heuristista
ongelmanratkaisua'*. Rehtoreilla ei ollut varsinaisia nyrkkisdantoja paa-
tostentekoon, mutta koulutukseen heuristiseen ratkaisujen etsimiseen he
viittasivat lahinna henkilokunnan sitouttamisena ja vaikuttamisena.

Luokittelin karkeasti tutkimuksen aineistossa kuvatut paatokset liit-
teen 14 mukaisesti'®. Luokitus perustuu kappaleessa 5.1. esitettyihin paa-
tosprosessien kuvauksiin seka Dittmerin (2009, 326) ja Poranteen ja Sal-
mimiehen (1996, 63) luokitteluihin. Paatokset eivat noudattaneet mitdaan
selkedd paatoksentekomallia, vaan ne sisdlsivat luovaa ongelmanratkai-
sua, ja niissa yhdistyivat rationaalinen, intuitiivinen ja inkrementaalinen,

123 Esimerkkeja néista tekniikoista: vakiintunut tapa, toimistorutiinit, standardoidut menet-
telytavat, vakiintuneet odotukset, tarkoin maaritellyt informaatiokanavat, matemaattiset
mallit ja simulointi seka elektroniset tiedonkasittelyprosessit (vrt. Simon 1997, 21-23). Kou-
lujen tavanomaisten pdatosten laadukas tekeminen ei edellytd kovin raskaita tiedonke-
ruujdrjestelmid (vrt. Ross, Beath & Quaadgras 2013).

124 Ongelmanratkaisutekniikoita ovat mm. 1) arviointi, intuitio, luovuus, 2) nyrkki- ja peuka-
losdaannot, 3) toimeenpanevan johdon kouluttaminen ja 4) heuristiset ratkaisumenetelmat:
pddtoksentekijoiden kouluttaminen ja tietokoneohjelmien rakentaminen. (Simon 1997, 1-28;
vrt. Salminen 2004a, 63—-64; Dinur 2011, 699, 701.)

125 Liitten taulukkoon sekoitin luokittelutietojen jarjestyksen tietojen salaamiseksi.
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(my0s analyyttis-intuitiivinen ja informaation prosessointiin) perustuva
paatostapa. Viimeistdan reflektoitaessa ne voitiin ymmartda oppimispro-
sesseiksi.

Puhekielessa kaytetty ilmaisu “terve jarki” tai “maalaisjarki”, common
sense, ohjaa kaytannollista paatostd, jonka kuka tahansa jarkeva, kou-
luttamaton henkilo Dinurin mukaan tekisi, kun héanelld olisi tarvittavat
tiedot tilanteen erityislaadusta. Tiedon tai muiden tarvittavien resurssi-
en puuttuessa paatos tehdaan vahvasti intuition perusteella. (Dinur 2011,
697, 699.) Gladwell (2006) puolestaan vadittad, ettd intuitio ja spontaani
paatoksenteko lisdantyvat kokemuksen myo6ta. Rehtorit kayttivat paatok-
sissddn sekd maalaisjarked ettd intuitiota. Kerrotut paatosprosessit olivat
kuitenkin monisyisid. Paattaminen edellytti kehittynytta ammattitaitoa
ja tyokokemusta, joten intuitiota kaytettiin Gladwellin esittamalld tavalla
tietolahteend prosessien osapaatoksissa. Dreyfus ym. (1986, 21) mukaan
tuntemattomissa tilanteissa yksilo kayttaa analyyttista ajatteluprosessia,
kun taas Hammin (1988, 78-102) mukaan ajatteluprosessi on silloin intui-
tiivinen. Rehtorien kertoman perusteella vaativissa paatoksissa rehtori-
en ajatteluprosessit sisalsivat molempien lahestymistapojen yhdistelmia.
Paatoksissa oli myos Salmisen (2004a, 60—61) esittdmid mixed-scanning-
paatosten piirteita. Talloin pyritaan erottamaan peruspaatokset (pitkaai-
kaiset ja tavoitteelliset) sekd niiden sisdlla tehtavat rajoitetut paatokset.
Nédiden synteesi kattaa rationaalisen ja inkrementaalisen paatosmallin
puutteet.

Rationaalinen paatoksenteko edellyttda oikean paatosvaihtoehdon ja
toimintatavan valintaa seka vastuullisuutta ja kykya saada asiat tehdyksi.
Kaikkien mahdollisten vaihtoehtojen positiivisten ja negatiivisten seura-
usten kokonaisvaltainen punnitseminen ei ole mahdollista, joten suurin
osa todellisen eldman ongelmista on korkeintaan rajoitetusti rationaali-
sia. Rehtorit tarvitsivat paatoksissaan useissa tutkimuksissa esiintyvaa
adaptiivista kompetenssia, joka sisdltaa ongelmakentan syvaa kasitteel-
listd ymmarrysta. (Kozlowski 2000, 118-119; Cohen, Freeman & Thomp-
son 2000, 156; Cannon-Bowers & Salas 2000a, 23.)

Kulttuurinmuutokseen pyrkivissa paatosprosesseissa rehtorit kaytti-
vat ennakoivaa paatoksentekotapaa (anticipatory decision-making), joka
perustuu paatoksen kontekstin tutkimiseen, heikkojen signaalien kuule-
miseen ja luovaan ongelmanratkaisuun. Aineisto tuki Kuokkasen (2004,
38, 49, 121) tutkimuksen tulosta, ettd paralleelit (padllekkaiset ja yhtdai-
kaiset) paatokset voivat vaikeuttaa, mutta my06s tukea yksittaista paatok-
sen tekemistd. Paatettdessa oli koko ajan huolehdittava koulun peruspro-
sessien toimivuudesta.
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Useat paatokset olivat vahitellen muotoutuvia, inkrementaalisia, joita
voidaan analysoida my0s peliteorioiden avulla. Kaikki paatoksenosat vai-
kuttavat toisiinsa, ja paatoksille voidaan laskea todenndkdéisia tuloksia'®.
Paatosten todenndkdisid seurauksia arvioitiin summittaisesti. Kun kou-
lunjohtaminen rinnastetaan joukkueurheilun valmentamiseen, paatok-
senteolta edellytetddn taitoa ymmartaa kokonaisuus, jossa mikdan tekija
ei pysy vakiona vaan paatokset on suhteutettava jatkuvasti muuttuviin
tilanteisiin. (Pulkkinen 2011, 136-137)) Simonin mukaan subjektiivisesti
rationaalinen ratkaisu voi olla objektiivisesti epdrationaalinen, ja enna-
koiminen on usein kaytannon tilanteissa vaikeaa. Riskien valttamiseksi
pitdisi pystya kuvittelemaan aiheutuvat vahingot, emmeka millaan osaa
kuvitella esimerkiksi kaikkia mahdollisia kdyttaytymisvaihtoehtoja. Aika
nousee ratkaisevaksi tekijaksi: ehditaanko pohtia ratkaisuja vai onko vain
toimittava. (Simon 1997, 84-86, 95-96.) Yllatyksellisyydestd huolimatta
osa prosesseista piinasi rehtoria pitkdan ja toiset puolestaan toimivat ker-
tarokotuksen tavoin, lyhytaikaisena kovana paineena. “— — mut se vei koko
vuoden. Se oli koko vuosi sellaista tuskaa ——", "—— silli lailla oppinu tissi tyossi
et, jos joku haluaa jonkun asian menevin niin kun ilman ruumiita, niin, niin tota,
sille pitid varata vihd pitempi aikavili — =", "— — aina kun tulee jotain akuuttia,
aina uudelleen priorisointi, tid oli, priorisointiluokka nousi niin jotakin tipahti
— =", "— — aina ku sielli tulee kriisitilanne, niin sitte md ldhden kylli heti, etti
yhtdin en mieti, ettd onko jotain muuta tirkedmpdi tekemisti ——"

Kriisipaatokset jouduttiin tekemdan jopa henkilokuntaa kuulematta,
mutta muissa paatostilanteissa rehtorit pyrkivat osallistamaan paatok-
sentekoon asiaan liittyvaa henkilokuntaa. Rehtorit kokivat stressaavana
sen, ettd henkilokunta ei kuitenkaan valttamatta sitoutunut. “— — niin koko
ajan saa painia siind sitten et miten, et kun md oon antanu tin homman toiselle,
niin miten paljo md voin sitd tehd — — ja ottaa pddhin — =" Osallistavissakin
paatoksissa oli aikarajoja, joiden noudattamista odotettiin. "—— seuraavana
piivind kello 16 md olin sopinu itseni kanssa ——", "— — etenemisaikataulun laadin
niin, ettd kaikki opettajat ehtivit lukea kirjalliset ohjeet ——"

Monimutkaisissa tai epdselvissa paatostilanteissa vaihtoehdot voivat
nayttaa niin vaikeilta, etta ihmiset kokevat vaaran paatoksen pahempana

kuin paattamatta jattamisen. Toisaalta voidaan olla haluttomia tekemaan

126 Ajatusten avaajina voidaan kadyttaa esimerkiksi plussasummateorioita (von Herzen) tai
evolutionaarista peliteoriaa (Kanniainen, Sintonen & Airaksinen 2003; Kieseppa 2003; von
Hertzen 2003).
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paatos, joka muuttaa nykyistd status quo -tilannetta. (Brooks 2011, 689.)
Kertomuksissa rehtorit olivat aktiivisia toimijoita ja pyrkivat paatoksen-
tekoon, vaikka se joskus vei pitkdn ajan. Joidenkin pitkien paatosproses-
sien latenteissa vaiheissa rehtori kuitenkin oli paattamaton, (esimerkiksi
Portugali 2).

Rehtoreiden reflektoinnit tukevat positiivista nakemystd, jonka mukai-
sesti vaikeisiin paatoksiin suhtauduttiin oppimisprosesseina (vrt. Sarala
1988, 44—-45). "— — se harmitti et miks md en tehny titi valmiiks, miks md en ta-
junnu, miks md en hoksannu ajatella?”, "— — hiddin hetkelli md tartuin kylld niin
ku ihan vdiriin korteen — =", ”Se vaikea prosessi tissi tavallaan osoitti mulle,
ettd missi se kaappi seisoo tissi esimiesasemassa. Ja etti rehtori on eri puolella
barrikadia kuin opettajat ja, etti se mun taytyy esimiehend ja rehtorina muistaa.”,
"— —sen kans on eletty siiti lihtien — ="

Koettu riski ja stressi paatoksenteossa

Mitd nopeampaa padtoksentekoa tilanne vaati, sita autoritaarisempia
paatoksid rehtorit tekivat. Kun riski oli otettava, se otettiin, vaikka ris-
kianalyysit saattoivat perustua intuitioon. Riskien arviointi saattoi olla
summittaista tai systemaattista. Paatoksenteon pohjalla kdytettavaa riski-
analyysid (Dittmer 2009, 343) March kuvaa rationaalisessa paatosproses-
sissa jaljelle jaavaksi varianssiksi (March & Heath 1994, 35). Jotkut toimen-
piteet ovat peruuttamattomia ja voivat pahimman skeenaarion mukaan
aiheuttaa pahaa vahinkoa. Joskus riski on suuri, mutta riskia ei ole varaa
olla ottamatta. Riskialttiita paatoksia tehtdessa tulee pohtia, kuinka hy-
vin tunnistetaan, mitka tekijat madarittelevat onnistuneen lopputuloksen,
kuinka hyvin osataan ennustaa paatosten mahdollisia seurauksia ja mi-
ten tietoja voidaan keskittaad paatosta varten (Courtney, Lovallo & Clarke
2013). Pitkissa, lahinna strategisissa paatosprosesseissa rehtorit pohtivat
seka yksin etta jaetusti erilaisten tekijoiden vaikuttavuutta (esim. saksa-
laisen rehtorin paatos 1).

Druckerin (2008, 125-126) mukaan tdrkeda paatosta ei kannata tehds,
jos siita vallitsee yksimielisyys, silla riskialttiita paatoksia pitdisi ikaan
kuin hioa erimielisyydesta johdetulla dialogilla. Jos paatoksen epaonnis-
tumisen riski on suuri tai paatosta ei ole helppo peruuttaa, tunteet voivat
kuohua. Tama kannattaa kuitenkin ajatella rakentavaksi erimielisyydek-
si ja avaimeksi molemminpuoliseen ymmarrykseen. Charan'” (2013) yh-

127 Ram Charanilla on 35 vuoden kokemus johtajien valmentamisesta paatdsten tekemiseen.
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tyy Druckerin kasitykseen, silld jatkuvasti muuttuvissa, epavarmoissa ja
komplekisissa paatoksissa on osattava ratkaista, mihin paatoksiin foku-
soidaan, milloin paatetdan ja minkalainen riski muodostuu, jos jatetaan
paattamatta. Tallaista paatoksentekoa voi kehittdd esimerkiksi kuuntele-
malla erilaisia my0s vastakkaisia mielipiteitd. Haastatellut rehtorit pyrki-
vat harmonian yllapitoon, joten ehka erityisesti strategiseen kehittami-
seen tahtaava paatoksenteko voisi olla monidanisempaa.

Aineiston rehtorit arvioivat riskia ja pyrkivat yleensa minimoimaan
vahinkoja ja yllapitamaan harmoniaa ja tyorauhaa. Joissakin tapauksis-
sa rehtori otti suuren henkilokohtaisen riskin. Kahteen tapaukseen liittyi
riskind itsemurhauhka oppilaan epavakaan psyyken vuoksi ja yhdessa
tapauksessa kyseessa oli ampumauhkaus, johon rehtorin tuli reagoida.
Muut riskit koskivat ldhinna tyorauhan sailyttamistd, oikeudenmukai-
suuden toteutumista ja tyontekoa arvostavan koulukulttuurin rakenta-
mista ja yllapitamista. Kulttuurinmuutokseen liittyvat paatokset aiheut-
tivat eniten ristiriidoiksi tulkittavaa keskustelua. "— — jos — — niin mdi oon
linnassa — —", "— — olen valmis meneen hallinto-oikeuteen asti tistd — — tid on
kynnyskysymys — =", "— — siti niin ku mietti, ettd minkd riskin tis ny ottaa ——"

Riskid voidaan analysoida riskin koon ja laadun perusteella, yksiloi-
den taipumuksena ottaa riskeja seka riskin ottamiseen liittyvina raken-
teellisina ratkaisuina (March & Heath 1994, 35-36). Riskien arvioinnissa
rehtorit pohtivat kaytettdvissa olevan tiedon maaraa, laatua ja luotetta-
vuutta. Rehtorit eivit eritelleet, kuinka laajasti he generoivat ja analysoi-
vat mahdollisia ratkaisuja ja laativat riskiarviointeja. Paatosvaiheet eivat
seuranneet toisiaan rationaalisesti, vaan ne olivat ikdan kuin simultaa-
nisti paallekkain ja lomittain ja muuntuivat tilanteiden vaihdellessa. Yk-
sildiden taipumus riskinottoon vaihteli persoonan mukaan: varovainen
rehtori tarkisti menettelytavat esimieheltd, kun riskinottaja toimi ensin
ja raportoi tarvittaessa jalkikateen. Ero menettelytavassa saattoi perustua
my0s kunnan johtamiskulttuuriin.

Rehtorit pohtivat, kuinka suuren kannatuksen tai vastustuksen paatos
henkilokunnan keskuudessa saisi. Pohdinta perustui ldhinna intuitiivi-
seen arvioon ja avainhenkildiden kanssa kaytyihin keskusteluihin. Jois-
sakin tapauksissa rehtori aisti, ettd muilla toimijoilla, kuten opettajilla,
oli kdytossdaan piilotettua tietoa (vrt. mts. 1994, 125), joten paatoksenteon
perusteet eivat kaikilta osin olleet lapindkyvia. Nama vaikuttivat strategi-
an valintaan, jos harkinta-aikaa oli riittavasti. "— — muutamalla semmosella,
jolla on niin ku sanotaan jalat maassa ja, ja jirjen juoksu noin kohtuu tervettdi, #
niin md testautan niitd ajatuksiani — =", "— — mielestini kykenen niin ku seura-
ukset ennustamaan aika hyvin, miti tulee, ja pohdin niiti vaihtoehtoja hyvinkin
paljon.”
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Vaikeaksi koetut paatokset vastaavat osittain TADMUS-hankkeessa
stressaaviksi luokiteltuja paatoksia, joissa paatoksen perustana on natu-
ralistinen paatoksentekoteoria, koska liian teoreettiset mallit eivat tut-
kijoiden mukaan toimi kdytannodssa. Tunnistamiseen perustuvassa na-
turalistisessa paatoksentekomallissa ihmiset vertaavat paatostilannetta
johonkin aiempaan kokemukseensa ja suhteuttavat uuden tilanteen sii-
hen. (Kozlowski 2000, 118-119; Cohen, Freeman & Thompson 2000, 156;
Cannon-Bowers & Salas 2000b, 23.) Ongelmanratkaisua hallitaan seka
holistiseen intuitioon perustuvan mallin tunnistamisen ettd rationaali-
sen padttelyn avulla (Cohen, Freeman & Thompson 2000, 156-158). TAD-
MUS-hankkeessa kuvatut paatostilanteen stressitekijat ovat: useat infor-
maation lahteet, epatdydellinen ja ristiriitainen tieto, nopeasti muuttuvat
ja kehittyvat skenaariot, vaatimukset tiimin koordinoidulle toiminnalle,
suorituspaineet, aikapaineet, suuri tyo- ja informaatiokuorma, pelko, va-
symys, auditiiviset hairiot ja haitalliset fyysiset olot. (Cannon-Bowers &
Salas 2000a, 19.) Ndistd kahta viimeistd'?® lukuun ottamatta muut tekijat
liittyivat useisiin rehtoreiden vaikeiksi kokemiin paatosprosesseihin, eri-
tyisesti niihin paatoksiin, jotka edellyttivat nopeaa paatoksentekoa. Hy-
vin stressaavia olivat paatokset, jotka koettiin peruuttamattomiksi.

TADMUS-hankkeessa stressitekijaksi todettu multitasking, usean teh-
tavan yhtaaikainen suorittaminen, liittyi kaikkiin rehtorien kertomiin
paatoksiin. Stressi-kdsitteelld kuvataan prosessia, jossa ympariston vaa-
timukset (esimerkiksi aikapaine, uudet tai pelottavat asiat, teollisuuden
melu) herattavat arviointiprosessin, jossa ymmarretddn vaatimuksen
ylittavan kaytossa olevat resurssit ja tdstd seuraa ei-toivottuja fyysisid,
psyykkisia, kaytoksellisid, kognitionaalisia, emotionaalisia tai sosiaalisia
tuloksia (Driskell & Johnston 2000, 192-193; Driskell & Salas1996, 3—4)'%.
Vastaavia stressitekijoitd oli rehtorien kertomuksissa.

Rehtorien paatoksissa ei pyritty hyodyn maksimointiin, vaan tyydyt-
tiin vallinneissa oloissa parhaaseen mahdolliseen ratkaisuun ja mahdol-
listen vahinkojen rajoittamiseen ja minimointiin (Vrt. Simon 1997, 73-74).
Suuri osa paatoksista oli siina maarin inkrementaalisia, etta niita voitiin

aawid

tilanteiden muuntuessa muokata. "— — se oli nahkaratkaisu.”, "— — se on niin

128 TADMUS-hanke on toteutettu USAmn armeijan kehittdmishankkeena, joten ndma stressi-
tekijat liittyvat toisen tyyppiseen johtamiseen.
129 Hankkeen koulutukselliset 16ydokset palvelevat automatisoitua nopeaa paatoksentekoa

laivastossa ja lennostossa, joten niisté ei varsinaisesti ole hyotya koulunjohtamisessa.
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ku paras saavutus, miti me on saatu aikaseks, ——", "— — Vaikka se onki torkeeti.
Mut muuhun ei pystyti.”

Paatokseen liittyva viestinta stressasi ja vaikeutti prosessia. Joskus oli
vaiettava eikd paatoksen ymmarrettavyytta voitu lisata perusteluja kerto-
malla. Kokeneet rehtorit olettivat luottamuksen sdilyvan, vaikka perustei-
ta ei tunnettaisi, mutta mita epavakaampi organisaatiokulttuuri oli, sita
stressaavampaa vaikeneminen oli. Sahkodinen on-line-viestinta aiheutti
ongelmia, kun piti ehtid viestimdan reaaliaikaista, validia tietoa, ennen
kuin huhuina liikkuva, vinoutunut tieto levisi. Opettajatkin kayttavat
sahkoisia kanavia valilld tunteiden purkamiseen. Harkitsematon nega-
tiivinen viesti aiheuttaa paljon lisatyota. Median rooli ja paatoksen julki-
suus myOs stressasivat. "—— mulla alko siind vaihees sit sihkoposti paukkua ja
puhelimet — =", "— — kylli se tuli hyvin julkiseksi — ", "— — ei oo tirkeetd mitd,
milti se ehkd otsikoissa niyttiis, vaan se on tirkeetd, ettd md tiedin, et mi teen

/A

otkein”, "— — et ei, kylli sun pitid sanoa — — tuolla opettajanhuoneessa kaikkien
kuullen ——no, enhin md nyt tietenkdidin sanonu —=", "—— ei lltasanomiin, et meil
on tddlld nyt pieni pulma — ="

Aineiston rehtorit halusivat viestid vaikeista asioista vuorovaiku-
tustilanteissa, mutta koulun aikatauluissa henkilokohtaisten tapaa-
misten ja erilaisten ryhmien nopea kokoontuminen ei aina onnistu-
nut. "— —tiesin, etti nousee aivan helvetillinen haloo — =", "— — en oo nihny
eldvini koskaan, mutta niin, tid on semmonen onkelma — —", Rehtorit pohti-
vat vuorovaikutuksen maaraa, laatua ja sanatonta viestintaa ja koki-
vat stressaavaksi sen, ettd heiddn vapaa-aikaansa ei kunnioitettu, vaan
puheluja tuli myos iltaisin ja viikonloppuisin ja sdahkopostiin odo-
tettiin vastattavan ldhes reaaliajassa.”— — illalla huoltaja soitti pitkin pu-
helun minulle kotiin ja selvensi asiaa minulle hinen nakokulmastaan — ="

Mahdollisimman pienen piirin tietoon tulevina paatoksina rehtorit pi-
tivat oppilasasioita ja yksittdisen opettajan tyota koskevia paatoksid, vaik-
ka joissakin tilanteissa vaikeneminen ahdisti. Sen sijaan koulukulttuu-
rin muutokseen tdhtdavat paatokset tehtiin ikdadn kuin henkilokunnan
kasvatusmielessa tarkoituksellisesti nakyviksi. "En antautunut keskuste-
luun aiheesta. Oppilashuoltoryhmi pdityi tukemaan poikaa tehostetusti uudessa

ryhmissid — =", "— — md haluan tissi kohdassa tehdi kaikille, koko tyéoyhteisolle
selviksi — ="
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6 PAATOSPROSESSIA VAIKEUTTAVAT TEKIJAT

Jatkoin kotimaisten haastatteluaineistojen analysointia ulkomaisten ai-
neistojen analyysin tuloksena muotoutuneiden kategorioiden perustalle
ja viimeiseksi analysoin kolmannen tutkimusaineiston (omat paatokse-
ni). Kerronnaltaan kéyhemmat ulkomaiset analyysitulokset lomittuivat
suomalaisiin aineistoihin. Jatkuvan vertailun analyysi tiivisti selityksid,
perusteluja ja kuvauksia siitd, mista eri syista paattaminen oli vaikeaa.
Alaluvuissa avaan analyysin tuloksena muotoutuneet padkategoriat
(6.1.-6.3.) ja ydinkategorian, koulun johtamisen arvot ja eettiset dilemmat,
(6.4.). Liitan kunkin alakategorian teoreettiseen tutkimustaustaansa.
Aineistondytteet esitdn kursivoituina viittauksina luvussa 7 esitettaviin
simuloituihin kertomuksiin®! (ST1, ST2, ST3) tai autenttisina otteina.

Ennen teoreettisia kytkentoja kategoriat sisalsivdt runsaasti kasitteita
(liite, 11), joten teoreettiset kytkennat auttoivat kasitteellisessa jasentami-
sessd. Koulunaika-kasitetta koskevan aineiston analysointi osoitti sen kie-
toutuvan kaikkiin kategorioihin, mutta se ei noussut ydinkategoriaksi.
Vaikeaksi koettua paatosta tehdessaan rehtorin on otettava huomioon paa-
kategorioissa esitettyja tekijoitd. Paatos on sitd vaikeampi, mitd useampia
paatosta vaikeuttavia tekijoita siihen liittyy ja/tai mitd voimakkaampina
eri tekijat kyseisessa paatoksessa ilmenevat. Vaikeusastetta lisid muiden
padtettavien asioiden samanaikaisuus ja niiden erilaiset siirtovaikutukset
paatettavaan asiaan.

Aineistoperustaisen teorian kirjoittaminen voi olla yhtaaikainen pro-
sessi aineiston kerdamisen kanssa, mutta teoreettisten kytkentdjen (in-
tegraation) avulla teorian selityskyky syvenee ja laaja-alaistuu. Ydinka-
tegorian tuottamisessa on tarkeaa rajautua tutkittavan kohteen kannalta
merkittaviin tai mielenkiintoisiin tapahtumiin. (Glaser 1978, 67 Raken-
sin taulukossa 3 esitetyt kategoriat ensin puhtaasti aineistosta ja vasta sen
jalkeen perehdyin kyseisid kategorioita koskevaan teoriakirjallisuuteen ja
hahmotin ydinkategorian.

130 Alakategorioiden numeroiden avulla voi simuloiduista kertomuksista ndhda niiden mah-
dollisia ilmenemistapoja aineistossa.

131  Merkitsin yldindeksein kategorioiden kytkeytymisen simuloituihin kertomuksiin.

133



Yldkoulunrehtorin vaikeaksi kokemaan pditokseen vaikuttavat tekijat

1. HENKISET JA AINEELLISET VOIMAVARAT “Is it worth all the drama?”
11. OMIEN TUNTEIDEN HALLINTA
1.1.1. NEGATIIVISET TUNTEET JA NIIDEN VOIMAKKUUS
11.2. JAKSAMINEN
1.2.  OMA JOHTAMISPERSOONA JA -TAITO
1.2.1. TOIMENKUVA, OSAAMINEN JA KOKEMUS
1.2.2. JOHTAMISTAPA
1.3.  KAYTOSSA OLEVAT RESURSSIT
1.3.1. HENKILOSTON MAARA, LAATU JA JAKSAMINEN
1.3.2. AIKA, RAHA JA PUITTEET
1.3.3. VERKOSTOJEN TOIMIVUUS
14. PAATOKSENTEON TUKI
14.1. TUEN MAARA JA LAATU
14.2. TYOYHTEISON TOIMIVUUS

2. SAANNOT JA SOPIMUKSET “What's the name of the game?
21. TOIMIVALTA JA JOHTAMISKULTTUURL
2.1.1. REHTORIN JA TYONTEKIJOIDEN TEHTAVANKUVAT, TYONJAKO JA
TOIMIVALLAN SELKEYS
2.1.2. HALLINTOKULTTUURI
22. SAANNOT JA SOPIMUKSET
2.2.1. LAIT, ASETUKSET, SAANNOT, SOPIMUKSET JA STRATEGIAT
2.2.2. ETURISTIRIITOJEN SOPIMIS- JA SOVITTELUKAYTANTEET

3. KOULUN TOIMINNAN YLLAPITO “Show must go on!”
31.  ARJEN PEDAGOGINEN JOHTAMINEN
3.11. TOIDEN JA PAATOSTEN SAMANAIKAISUUS, AIKATAULUTUS JA VIESTINTA
3.12. KASVATUSTYON JOHTAMINEN
32.  THMISTEN JOHTAMINEN
3.2.1. ASIANTUNTIJAYHTEISON JOHTAMINEN
3.2.2. ETURISTIRIITOJEN KASITTELY, MIKROPOLITIKONNIN HALLINTA
3.2.3. HAASTAVIEN IHMISTEN KANSSA TOIMIMINEN
3.2.4. KESKENERAISYYDEN JA HITAAN EDISTYMISEN SIETAMINEN
33. ETULINJAN TILANNE- JA KRIISJOHTAMINEN
33.1. YLLATYKSELLISEN TILANTEEN HALLINTA JA NOPEA PAATOKSENTEKO
3.3.2. VAHINKOJEN MINIMOIMINEN
34, MUUTOSJOHTAMINEN
3.4.1. MUUTOSTARPEEN SISAISTAMINEN
3.4.2. MUUTOSSTRATEGIAN LAADINTA JA TOIMEENPANO

4. KOULUN JOHTAMISEN ARVOT JA EETTISET DILEMMAT ”You need a clear vision!”

ARVOJEN, TYOMORAALIN JA EETTISTEN PERUSTEIDEN SELKEYS

4.1.1 LUOTTAMUKSEN MAARA o

41.2. KOKONAISUUDEN HALLINTA, ERI NAKOKULMIEN HUOMIOINTI JA
PRIORISOINTI

4.1.3. PAATOSTEN PERUSTELTAVUUS JA RAKENTAVUUS

4.2. EETTISESTI KESTAVAN KASVATUSKULTTUURIN LUOMINEN JA YLLAPITO

4.2.1. YHTEISON JASENEKSI KASVATTAMINEN

4.2.2. TULEVAISUUDEN RAKENTAMINEN

43. AMMATILLISUUS

4.3.1. OIKEUDENMUKAISUUS, TASAPUOLISUUS, KOHTUULLISUUS JA
PUOLUEETTOMUUS

4.3.2. ROOLIRISTIRIIDAT

4.3.3. OMAT JA HENKILOSTON TYONTEKIJATAIDOT

44. VIESTINNAN EETTISET PELISAANNOT

441. VAITIOLOVELVOLLISUUS JA SALASSAPITOSAANNOT

4.4.2. JULKISUUS JA LAPINAKYVYYS

TAULUKKO 3. Ylakoulunrehtorin vaikeaksi kokeman paatoksen paa-
kategoriat
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Olen kuvannut paakategorioiden ensisijaisen integroitumisen ydinka-
tegoriaan alla olevaan taulukkoon 41. Integroituminen on laajaa ja mo-
nimuotoista, mutta selkeyden vuoksi paadyin pelkistettyyn kuvaukseen.
Simuloidut tarinat ja niiden kirjoittamista edeltdvan narratiivisen ana-
lyysin tein, kun kategoriat olivat valmiit, ja vasta tyon lopussa muotoilin
aineistoperustaisen teorian. Seuraavissa alaluvuissa osoitan paakategori-
oidun teoreettiset kytkennat.

YDINKATEGORIA: KOULUN JOHTAMISEN ARVOT JA EETTISET
DILEMMAT
”You need a clear vision!”

41.  ARVOJEN, TYOMORAALIN JA EETTISTEN PERUSTEIDEN SELKEYS

411. LUOTTAMUKSEN MAARA (141,323)

412. KOKONAISUUDEN HALLINTA, ERI NAKOKULMIEN HUOMIOINTI JA
PRIORISOINTI (1.3.2, 3.3.1)

41.3. PAATOSTEN PERUSTELTAVUUS JA RAKENTAVUUS (3.1.1, 3.2.4, 3.3.2)

42. EETTISESTI KESTAVAN KASVATUSKULTTUURIN LUOMINEN JA YLLAPITO

4.2.1. YHTEISON JASENEKSI KASVATTAMINEN (1.3, 1.4.2)

42.2. TULEVAISUUDEN RAKENTAMINEN (3.1.2, 34.1, 3.4.2)

43, AMMATILLISUUS

43.1. OIKEUDENMUKAISUUS, TASAPUOLISUUS, KOHTUULLISUUS JA
PUOLUEETTOMUUS (1.2.1,1.2.2,2.1.1, 212, 32.2)

4.3.2. ROOLIRISTIRIIDAT (1.3.3,2.2.2)

4.3.3. OMAT JA HENKILOSTON TYONTEKIJATAIDOT (1.1.1. 1.1.2.3.21.1.2.1. 1.2.2)

44. VIESTINNAN EETTISET PELISAANNOT

441. VAITIOLOVELVOLLISUUS JA SALASSAPITOSAANNOT (2.2.1.3.2.1)

442. JULKISUUS JA LAPINAKYVYYS (2.2.1. 3.2.1)

TAULUKKO 4. Ylakoulunrehtorin vaikeaksi kokeman paatoksen ydinka-
tegoria

6.1 Henkiset ja aineelliset voimavarat

Omien tunteiden hallinta

Vaikeaksi koettu paatos aiheutti negatiivisia tunteita, kuten ahdistus-
ta, tuskaisuutta, pettymystd, karsimystd, loukkaantumista, turhautu-
mista, pelkoa, hatdantymistd, jannitystd, avuttomuutta, voimattomuutta,
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uhkarohkeutta, epavarmuutta, epdonnistumista, riittamattomyytta, katu-
musta, itsesyytoksid, harmistumista, hermostumista, aggressiivisuutta,
uhmaa, sotaisuutta, raivoa, kateutta, katkeruutta, kostonhalua, epailyd,
uhrautuvaisuutta, marttyyriutta, yksindisyytta ja surua. Suru poikkesi
muista ilmenneistad tunteista, koska vaikka se vaati voimia, se myds hoiti
ja eheytti tydyhteisod. Syyllisyyden tunteita aiheutui mm. rooliristiriidas-
ta, kun oman lapsen edusta ei voitu huolehtia. Ehka kollegalle ei tahdottu
kertoa hdpedn tunteita synnyttaneista tilanteista, koska héapedsta ei var-
sinaisesti puhuttu. Valinpitamattomyys ja kyynisyys rappeuttivat koko
esimerkkina olleen yhteison tyon tuloksia jo puolessa vuodessa (Portu-
gali 2) 1.

Pahaa oloa tuottivat emootiot, jotka ovat tulkittua tunnetta, niissa on
mukana ajatuksia, uskomuksia ja tulkintaa. Emootiot ovat henkilokoh-
taisia tunnereaktio- ja tunnekayttaytymismalleja, jotka sisaltavat kunkin
omaa kokemushistoriaa ja sosiaalisen oppimisympariston tapoja ja saan-
toja. Tunne ilmaisee kokemusta eldmasta juuri nyt, mutta emootiossa on
mukana oma menneisyys ja tulevaisuuden toiveita. Ihminen karsii yleen-
sd enemman emootiosta kuin tunteesta, pelon pelkaamisesta kuin pelos-
ta. (Dunderfelt 2004, 22.) (ST1. Paikallislehdesta...)

Tunteet vaikuttavat kokemuksellisen ja hiljaisen tiedon jakamiseen
asiantuntijaorganisaatiossa, silld asiantuntija- ja asemavallan menetta-
mista pelataan. Ihmiset eivat pysty selkedan ajatteluun eivatka kayttaydy
tehtavien hoitamisen kannalta rationaalisesti, jos kokevat itsensa uha-
tuiksi. Aikaa kdytetddn epdonnistumisen selittdmiseen. Ihmiset epdon-
nistuvat rationaalisessa kayttaytymisessa tiedostamattomien defenssien
johdosta. Pelko, ahdistus, kateus, hédpea ja syyllisyys muokkaavat orga-
nisaatioiden toimintaa, vaikka osallistujat (sekd rehtori ettd muut organi-
saation jasenet) eivat sita itse valttamatta tunnista tai ymmarré, ja ne saa-
vat aikaan ennustamattomuutta ja kaoottisuutta. (Eriksson 2006, 115-118,
132.) (Saksa 1. ja Portugali 2.)

Tyoyhteison toimintaa ohjaavat osaltaan tiedostamattomat fantasiat,
kuten tarkkailun uhka, kontrollin tarve ja keskipisteend olemisen tarve.
Yhteistd asiantuntijuutta ei kehitetd pelkastaan objektiivisten faktojen
perusteella, vaan ihmiset liittyvat toistensa tunnehistoriaan ja kohtaavat
yhdessa loytamisen ja jakamisen riemua, mutta my6s epaluuloisuutta,

133 Aineistoviittaukset esitan kursivoidusti autenttiusina ndytteina tai viittauksina simuloitui-

hin kertomuksiin tai tiettyyn, nimettyyn aineistoon.
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manipulointia ja pettamista. (mts. 2006, 134.) Aineistossa kuvattujen tun-
teiden ja emootioiden voimakkuus vaihteli, mutta my6s rehtorien sieto-
kyky oli yksilollinen. Negatiiviset emootiot herasivat, kun tehtava ja oma
ammattietiikka olivat ristiriidassa. (ST3. Koko viikonlopun...)

Rehtori joutui myos negatiivisten tunteiden kohteeksi, jolloin han koki
tulleensa haavoitetuksi, nolatuksi, petetyksi, hyvaksikaytetyksi ja eparei-
lusti tai vadrin kohdelluksi'*. Erilaisten odotusten, projektioiden ja trans-
ferenssin kohteena rehtorin rooli on samankaltainen kuin vanhempien
rooli perheessa. Vertauskuvallisesti voidaan sanoa, ettd ne tunteet, joita
henkilokunta ei voi kohdistaa oppilaisiin, toisiinsa tai laheisiinsd, koh-
distetaan esimieheen. (Ahonen 2001, 91-92.) Rehtori palautti tyontekijoita
ammatilliseen ty0otteeseen ja ohjasi negatiivisten tunteiden kasittelya. "—
— Tulihan siind niitd ddnenpainoja ——" (ST2. En tahdo puhua...)

Rehtorit saattoivat peldtda mm. johtaja-aseman ja statuksen menetta-
mistd, tietdimattomyyttd, alaisten ja tyotovereiden pilkkaa, sidosryhmien
edustajia seka sitd, ettd on tehnyt vaaria paatoksid, on kayttanyt aikaansa
vaariin asioihin, tai ei ole ollut riittdvan hyva, tehokas ja tuottelias. Hie-
rarkkisissa organisaatioissa johtaja on my0s johdettava, joten tietty auk-
toriteetin pelko voi koskea my0s rehtoria, ja jatkuvan pelon kanssa ela-
minen aiheuttaa stressid. (Vrt. Eriksson 2006, 133, 135-136.) Paattdjan on
opittava, miten han toimii stressitilanteessa, jotta paattdja tai muut eivat
haavoitu (Hammond 2000, 17-19). "—— I were really afraid that he, he has so-
mething, something new to stress me, to, to push me ——"

Negatiivisia tunteita herattavassa paatoksentekotilanteessa rationaali-
suus ja emootiot ovat konfliktissa. Stanovichin ja Westin mukaan paatos-
ten laatu paranisi, jos tunteet voitaisiin erottaa paatoksista (Stanovich &
West 2000, 660-716), kun taas Vesasquezin'® kerrotaan kehittaneen tieto-
koneohjelmaa, joka ottaa tunteita’®® huomioon paatoksentekotilanteessa,
koska hanen mukaansa tunteilla on merkittava rooli viisaiden ja ratio-
naalisten paatosten teossa. Molemmat nakemykset ovat perusteltavissa,

134 Evamn World Design Capital 2012 Helsinki-hankkeen mukaan modernille tyontekijalle on
annettu oikeus marinaan, se on osa nykyista tyokulttuuria, mutta se sy johtajan voimava-
roja (Lehtola, Tuominen & Pohjakallio 2012).

135 Velasquez on esitellyt kehittamistyotdaan AAAI fall symposiumissa 1998, asia mainittuna
Hessin artikkelissa. Alkuperdisldhdettd ei ole saatavissa.

136 Ohjelmoituja tunteita ovat viha, pelko, hata/surullisuus, ilo/onnellisuus, inho ja yllatys.
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kun emootioiden ja rationaalisuuden nahdaan linkittyvan toisiinsa emo-
tionaalisen alykkyyden avulla. (Hess & Bacigalupo 2011, 711.)

Suomalaisrehtorien tydssda on epasuhta vaatimusten ja voimavarojen
valilla. Vuohijoen tutkimuksessa 80 % rehtoreista koki olevansa ylirasit-
tuneita, osa kaytti tyontekoon jopa yli 50 tuntia viikossa. Lihes puolet
haluaisi vaihtaa muuhun tyohon. Erityisen aikaa vaativina rehtorit piti-
vat oppilashuoltoon liittyvid tehtavia. Rehtorit kokivat tydajan kuluvan
asioiden johtamiseen, kun sen pitdisi suuntautua ihmisten johtamiseen.
Ihmisten johtaminen kuitenkin kuormittaa, silla sosiaalisia suhteita on
paljon. Ty6 koostuu nopeasti vaihtuvista kontakteista eri-ikaisten ihmis-
ten kanssa ja kohtaamisten asiasisaltdja on vaikea ennakoida. (Vuohijoki
2006, 4.) Keskeytysten maara lisaa stressid, tulipa keskeytys tyon tai or-
ganisaation sisa- tai ulkopuolelta (Hammond 2000, 142-152). Haastattele-
mani rehtorit kuitenkin pitivat tyostaan eivatka suunnitelleet alan vaih-
tamista.

Pedagoginen johtamistyo edellyttda positiivisuutta ja tulevaisuusus-
koa. Mikali rehtorin omat voimavarat ehtyvat, kyky ja voimat negatiivis-
ten tunteiden kasittelyyn ja ammatillisuuden sdilyttamiseen heikkenevat.
Haastatellut rehtorit pyrkivat pysymdan neutraaleina, kontrolloimaan
tunteitaan ja valttamaan provosoitumista. Kaytannossa taima ilmeni vai-
kenemisena, tilanteeseen sovitettuna puheena ja stressin purkamiskei-
nojen etsimisend. Sietokyky kuitenkin ylittyi vasymisen, kylldstymisen
ja stressin lisdadantyessd, ja ne liittyivat kerrottuihin paatoksiin. Rehtorit
olivat reflektoineet toimintaansa ja pyrkineet oppimaan paatoksestaan.
Tyontekijat arvostavat sitd, ettd johtaja huolehtii my6s omasta hyvinvoin-
nistaan (Lappalainen 2012, 87), joten on hyva loytaa itselle sopivia painei-
den purkamistapoja. Paineet vahenivat, jos rehtori naki asioille tai omalle
elamantilanteelleen vaihtoehdon. "—— I had an option, I would go to another
school —~"

Hallinnan tunne auttaa jaksamaan, ja kyvyttomyys asioiden kontrol-
lointiin aiheuttaa paineita. Avuttomuuden ja kyvyttomyyden tunteet ovat
vahva signaali vakavasta uupumuksesta. Vahva stressin aiheuttaja on
tunne, etta ei saa asioita hoidetuksi, ennen kuin uudet ratkaistavat asiat
jo vaativat paattamista. Vastuuntuntoiset rehtorit pyrkivat 1oytamaan uu-
sia valineitd ratkoa asioita tehokkaasti, ja tyo voi tuottaa aikaansaamisen
tunteita, mutta stressi voi myos saada ihmisen epatoivoiseksi. (Hamalai-
nen 2002, 159-163.) Joissakin paatoksissa paatoksen sisalto oli stressitekija
ja toisissa rehtori koki tyotilanteen yleisesti niin stressaavaksi, ettd kysei-
nen paatds kuormitti kohtuuttomasti tai siitd kasvoi tahattomasti suuri
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asia, kun rehtori ei ehtinyt paneutua siihen. "—— Oon silti tehny itseni kans-
sa sopimuksen, etti en tapa itsedni murehtimalla. — ="

Stressattuna paatoksentekokyky vahenee, valinpitamattomyys lisdan-
tyy ja reaktiot voivat olla yllattavid, jopa kontrastisia omalle kaytokselle.
Stressinalaista paatoksentekoa koskevia metateorioita ovat koherenssiteo-
ria, joka kuvaa yksilon arvioinnin ja paatosten rationaalisuutta, ja korres-
pondenssiteoria, joka kuvaa sitd, kuinka paatos vastaa empiirisia faktoja
eli paatoksenteon empiirista tarkkuutta. Stressattuna vain vahvimmat
signaalit padsevat tajuntaan ja niihin ylireagoidaan, kun taas heikom-
piin suhtaudutaan ldhes valipitimattomasti. Ulospdin paatoksenteko voi
vaikuttaa epdjohdonmukaiselta. Stressattuna ihminen ei jaksa tai pysty
rationaalisen paatoksenteon edellyttimaan informaation integrointiin ja
esimerkiksi moraalinen arviointi voi alentua. Eri stressitekijoita tulee tut-
kia suhteessa kognitiiviseen aktiviteettiin, silla esimerkiksi aikapaine on
stressaava analyyttiselle paatoksenteolle, mutta ei intuitiiviselle paatok-
senteolle. (Hammond 2000, 7-9, 126, 142-152.)

Oma johtamispersoona ja -taito

Laaja-alaiseen pedagogisen johtamisen taulukkoon kokosin rehtorin
tyon edellyttamia osaamisalueita (taulukko 1). Rehtorin tulee olla asian-
tuntija hallinnossa ja taloudessa, kasvatuksessa ja opetuksessa seka ih-
misten johtamisessa (Hamaldinen 2002, 120), mutta ihmisten vahvuudet
eri osa-alueilla vaihtelevat. Oman osaamisen totuudenmukainen tunnis-
taminen tukee padattamista. Aineistossa toimenkuva, auktoriteettiaseman
tiedostaminen sekd osaamisen ja kokemuksen maara ja laatu tulivat esille
mm. kykyna ennakoida ja reflektoida paatoksen vaikutuksia sekd kyky-
nd ja haluna osallistaa ja sitouttaa henkilokuntaa paatoksentekoon. Koke-
muksellinen oppiminen, konstruktiivisuus ja kontekstuaalisuus painot-
tuivat. (ST2. ja ST3.)

Kunta-alan johtajana kehittymista voidaan kuvata seuraavien ulottu-
vuuksien avulla: situaatioulottuvuudet (tapahtumat, toiset ihmiset, tieta-
mys, johtaja itse ja oivallukset), tavoiteulottuvuudet (osaaminen, arvostus,
asemoituminen ja realistisuus), toimintaulottuvuudet (kohdentaminen,
kohtaaminen, tyostaminen ja peilaaminen) seka tulosulottuvuudet (hal-
linta, vahvistuminen, suuntaaminen ja merkityksellistyminen) (Sutinen
2012, 7). Kokemuksen ja tyossdoppimisen kautta merkitysrakenteet vah-
vistuvat. Noviisivaiheessa paattaiminen on raskasta, silla aineisto sisalsi
useita kertomuksia rehtoritaipaleen alkumetreiltda. Noviisin paatoksente-
on ahdistavuutta lisasi epavarmuus henkilokunnan suhtautumisesta paa-
tokseen: pelattiin kasvojen menettdmista. Partanen kayttaa aikuisopiske-
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lijoiden pystyvyysuskomuksista kasitettd mindpystyvyys, joka rakentuu
kasvattavien, ei-kasvattavien ja merkittavien koulutuskokemusten kautta
(Partanen 2011, 4). Rehtorin mindpystyvyyden voidaan analogisesti aja-
tella kehittyvan tyossdoppimisen ja tdydennyskouluttautumisen kautta.
Heikko minapystyvyys heikentda voimavaroja paatoksentekoon, mutta
vahvana se puolestaan lisaa luottamusta ratkaisun 16ytymiseen. "I think

77

it, it, it were easier if you had five or ten of experience being a head ——", "——I'm
a working person so I think + we can manage# ——", "—— I think it’s very good job
for me, for my kind of person —— I like to improve things ——"

Nykyrehtorius haastaa rehtoreiksi henkilditd, joilla on vahva orien-
taatio uudistaa koulua ja sitd kautta suomalaista yhteiskuntaa. Rehtorin
tulee sisdistda opettajuudessa ja sen olemuksessa meneilldan olevat muu-
tokset ja samalla muokata johtamiskulttuuria kohti jaettua johtamista. On
pystyttava vastaamaan hallinnon ja pedagogisen johtamisen ristipainee-
na esille tuleviin odotuksiin. (Alava ym. 2012, 30.)

Johtamistavan vaikutus paatokseen ilmeni mm. rehtorin painotukse-
na asioiden tai ihmisten johtamiseen, riskinottokyvyn ja -halun maara-
nd, joustavuutena tai joustamattomuutena, periksi antamisena tai periksi
antamattomuutena, tahtotilan voimakkuutena, itseluottamuksen maa-
rana ja pelisilmana. Rehtorit kokivat emootiot heratteind, jotka auttoivat
orientoitumaan ja keskittdmaan voimavaroja vaikean paatoksen tekemi-
seen. Sevdlisin tutkimusryhman mukaan paatoksentekijat ennakoivat
emootioita ennen paatoksen toteuttamista, kokevat niitd, kun he saavat
palautetta paatoksen seurauksista ja muistelevat niitd pohtiessaan aiem-
pia paatoksidaan. Emotionaalisen viisauden maara ja laatu ovat yksilolli-
sid, ja tdma vaikuttaa paatosten laatuun (Sevdlis, Petrides & Harvey 2007,
1353-1357). Emotionaalisesti viisaat paattdjat katsovatkin koko prosessin
ajan seka taakse ettd eteenpdin ohjatessaan prosessia (Hess & Bacigalupo
2011, 718). Tunteet ja tiedostamattomat elementit, kuten unelmat, arvot ja
uskomukset, ohjaavat suuresti valintoja ja paatoksentekoa (Hirvihuhta &
Litovaara 2003, 16). Parhaimmillaan emootiot voivat tukea johtajan reflek-
tiivistd ammatillista kehittymistd, vaikka ne paatosprosessissa koettiin
stressaaviksi. Emotionaalisesti hallittu rehtorius kehittyy, kun rehtori tie-
dostaa toimivansa ristiriitaisten lojaliteettien verkossa ja kamppailee yk-
sindisyyden ja ryhmadan kuulumisen valimaastossa (Kelchtermans, Piot
& Ballet 2011, 93). (Portugali 2.)

Emotionaalisen adlykkyyden avulla ymmarretddn, keitd ja miten paa-
tos koskettaa. Hallittu paatoksenteko edellyttdd kykya havaita, kayttas,
ymmartaa ja hallita tunteita. Johtajat, jotka ymmartavat toisten tunteita,
voivat ottaa niiden mahdolliset negatiiviset vaikutukset huomioon paat-
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taessdan. Emotionaalinen viisaus paatoksenteossa liittyy itsetuntoon ja it-
seohjautuvuuteen seka ihmissuhdetaitoihin ja sosiaaliseen tietoisuuteen.
(Tomlinson 2004, 22-32; Goleman 2001, 14, 17; Cherniss 2000, 449.) Emotio-
naalinen ja sosiaalinen viisaus vaikuttavat ihmisen kykyyn selviytya pai-
vittdisista vaatimuksista ja paineista (Bar-On 2000, 373), joten molempia
tarvitaan (Kobe, Reiter-Palmon & Rickers 2001, 154). Kaytannollinen vii-
saus on menettelytapoihin liittyvda osaamista, ei-akateemista tai ei-kog-
nitiivista viisautta, jonka ihminen oppii jokapdivaisessa elamassa. Nama
kolmen tyyppiset viisaudet integroituvat tacit knowledgena. (Hedlund &
Sternberg 2000, 136, 154, 158.)

Koulun johtaminen edellyttda tacit knowledgea, empaattisuutta, pai-
neensietokykyd, intuitioon perustuvaa ihmistuntemusta seka johtajan
herkkyytta aistia asianosaisten vaikuttimia. Kriisitilanteissa johtajalta
edellytetdadan melko autoritaarista ja rauhallista kriisisuunnitelman mu-
kaista johtamista. Kriisin jdlkihoito puolestaan edellyttdd empaattista
johtamista. Emotionaalisesti viisaat johtajat pystyvat arvioimaan tilan-
teeseen sopivimman paatosprosessin ja sitouttamaan soveltuvimmat
yksilot ja ryhmaét toimintaan (Hess & Bacigalupo 2011, 715; Beatty 2007,
328). Itsetuntemus, oman johtamispersoonan, -tavan ja -taidon tuntemus
auttavat johtajaa pysymaan kiinni realiteeteissa. Tadlloin johtaja ei yleensa
suhtaudu asioihin liian dramaattisesti, kriittisesti tai positiivisesti, vaan
tilanteeseen sopivalla tavalla. (Paasivaara 2010, 40.) (ST1. No, tajusin, etta
nyt on kovat vastassa...), "——I'am a person who wants to, really, I'm that kind
of a animal or # I know now # + from that point, I always suggest that, 1, I'm such
a person but I, I was not really clear with it but from that point +++ I got it clear

“”

Vaikeassa paatoksessa voidaan tarvita dialogista johtamista: jokainen
tuo oman tietdmyksensa yhteiseen pOytadan, jossa ne sekoitetaan uuden
tietdmyksen tuottamiseksi. Johtajan realistinen kasitys omasta tiedollises-
ta padgomastaan seka kyky sitouttaa paatoksentekoon ne osaajat, joilla on
paatoksenteon kannalta olennaista tietoa ja osaamista, auttaa uutta luo-
vien ratkaisujen 10ytamistd. (Harisalo & Miettinen 2010, 88-89, 94-101.)
(Portugali 2.)

Konfliktitilanteissa emotionaalisesti viisaat paatoksentekijat kuunte-
levat enemman kuin puhuvat ja etsivat mahdollisuuksia oppia muiden
mielipiteistd. Suoruus, rehellisyys ja my6tatunnon osoittaminen kehit-
tavat luottamusta, jota tarvitaan pitkdkestoisen suhteen hoitamisessa.
(Hess & Bacigalupo 2011, 718.) Erityisen arvokkaat paatokset saavat usein
aikaan konfliktin, jonka kautta voidaan kuitenkin saavuttaa menestynei-
ta paatoksia (mts. 719). (ST2.)
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Johtajan ja organisaation sitoutunut ja kurinalainen tyonteko, kurin-
alaiset ihmiset, kurinalainen toiminta ja ajattelu seka pitkakestoinen
kehittaminen ovat menestyvan toiminnan avaimia ja edellyttavat vaa-
timatonta mutta voimakastahtoista, konsensuksesta ja suosiosta riippu-
matonta johtajuutta’. (Collins 2006a, 16, 20, 2627, 2006b.) Sosiaalisesti
kompetentit johtajat ovat moraalisia esimerkkejad. He ovat sisdistaneet or-
ganisaation vision ja pelin sdannot, tunnistavat omat heikkoutensa, heilla
on vahva itsetunto ja he ovat karismaattisia. Hyvat johtajat ohjaavat ja val-
mentavat, ovat aidosti kiinnostuneita alaisistaan, ovat nakyvia, saatavilla
ja lasnd, antavat rehellistd ja rakentavaa palautetta, kuuntelevat keskitty-
neesti, inspiroivat, motivoivat ja levittavat energiaa. (Lappalainen 2012,
113.) Reflektioissaan tutkimusaineistoni rehtorit pohtivat oman johtami-
sensa suhdetta ideaaliseen johtamiseen ja ymmarsivat, ettd osaaminen
vaikuttaa paatoksentekoon ja sen, etta ideaaliratkaisuihin ei valttamatta
paasta. (ST3. On pakko tyytya...)

Dialogiin tottuneessa ja luottamukseen perustuvassa yhteisdssa rehto-
ri saattaa luottaa yhteisten tavoitteiden mukaisen paatoksen toteutuvan,
mutta ilman luottamusta, uudistumiskyky menetetdaan (vrt. Harisalo &
Miettinen 2010, 88-91, 117). Paattadja herattaa luottamusta, jos han on val-
mis nopeasti myontamaan ja korjaamaan virheelliseen arviointiin perus-
tuvan paatoksen. Virheiden myontdminen tuo paatoksentekoon inhimil-
lisyytta ja luo nain vahvempaa sidetta johdettaviin (Hess & Bacigalupo
2011, 716). "— — to be humble — —"

Kaytossa olevat resurssit

Henkiloston maara ja laatu vaikuttavat ratkaisevasti paatoksentekoon.
Aineistossa ilmeni, ettd panos/tuotos-laskentaa kayttden rehtori pohti
paatoksesta aiheutuvan lisatyon maaraa suhteessa henkilokunnan maa-
raan, kokemukseen ja osaamiseen. Voi olla, ettd sindnsa rationaaliselta
vaikuttavaa paatosta ei tehdd, koska avainhenkiléilta puuttuu osaaminen
ja sen saavuttaminen annetussa ajassa on mahdotonta. Jaksaminen on
kuitenkin yksilollista. (ST1.)

Osaamattomuus synnyttdd muutosvastarintaa, heikentdd organisaa-
tion kilpailukykya nopeasti muuttuvassa ymparistossa seka kykya kar-
tuttaa tarvittavaa tyohon suoraan liittyvaa osaamista (Luukkainen 2004,
139). Opettaja odottaa rehtorilta tukea ja turvallisuutta arkipdivan tyossa

137 Collins kdyttaa termid viidennen tason johtajuus.
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ja selviytymisessa (Aho 2011, 95). Paatettdessa on tunnettava sekd osaami-
set ettd sen puutteet. (ST2. Onneksi meilld on...)

Noviisivaiheen opettaja ei valttamatta viesti muutosvastarintaa, mutta
hanelld ei myoskaan vield ole osaamista arvioida muutoksen vaikutusta
tyohon. Professioteorioissa yksilon asiantuntijaksi kasvamisessa profes-
sionaalisen koulutuksen kautta noviisi omaksuu professiolle luonteen-
omaisen arvomaailman, ammatillisen normiston, kielen ja kaytanteet.
Tasta nakokulmasta opettajan ammattilaiseksi kasvaminen voidaan nah-
da myos alalle sopeuttamisena. (Vuorikoski 2003, 46.) Tyohon sitoutunei-
suus kasvaa. Aluksi ty0 ja henkilokohtainen elama ovat erillisia, mutta
vahitellen ne leikkaavat toisiaan ja lopulta jopa yhtyvit, jolloin henkilo
on taydellisesti sitoutunut (Pietildinen 2010, 75). Ehka tdydelliseen sitou-
tumiseen ei kuitenkaan tule pyrkia. Opettajamme ovat individualisteja ja
saavat valita pedagogisen toimintatapansa; kollegoiden ja rehtorin tuki
auttavat ammatillisessa kehittymisessa. Rehtori toimii luotettuna edun-
valvojana ammattilaisten yhteisossd johtaen keskindisesti riippuvaista
joukkoaan pienen valimatkan takaa (Salo 2012a, 11-12). (ST2.) "——1 had no
experience what’s following problems — ="

Opetusministerion 2009 julkaisemien perusopetuksen laatukriteerei-
den suositusten perusteella tehdyssa selvitystyossa opettajat ja rehtorit
pitavat opetusalan tarkeimpina kehittdmiskohteina opettajien tyossa jak-
samista, syrjaytymisen ehkdisya, resurssien riittavyyttad ja oppimisvaike-
uksista karsivien oppilaiden tukemista (Rinne ym. 2011, 263-264). Ahon
tutkimuksen mukaan tyssaan jaksava opettaja on selviytyja, joka tekee ja
toimii, pyrkii vaikuttamaan asioihin — ei vain pyri olemaan ja jaksamaan.
TyGyhteiso vahvistaa opettajan selviytymista yhteisollisyyden, selkedn ja
toimivan toiminta- ja keskustelukulttuurin seka uutta opettajaa tukevan
toiminnan kautta. Selviytymisen taustalla ovat itsensa kehittaminen, tyo-
yhteison yhteisollisyys, persoonallisuus, holistinen elimadnkatsomus ja
ulkopuolinen tuki. (Aho 2011, 5-6.) Luottamuksen kulttuurissa toimitta-
essa rehtori pyrkii mitoittamaan paatoksensa siten, ettd jokaisen selviyty-
minen on mahdollista.

Muutostilanteissa on olennaista selvittaa tyontekijoille muutoksen pe-
rustelut. Esimies mahdollistaa osallistumisen ja koordinoi nakemysten,
visioiden ja tyon rajojen yhteistd luomista ja muokkaamista. Hyva johta-
juus edellyttaa hyvaa tyontekijyytta. Asiat etenevit, kun tyontekijat otta-
vat niistd henkilokohtaisen vastuun. (Ponteva 2009, 3; Kira 2003, 85-87)
(Portugali 2.)

Taloudelliset resurssit, aika, rahat ja puitteet vaikuttavat osaltaan paa-
toksiin. Rehtorin taloudellinen liikkumavara on kayttobudjetin osalta
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melko pieni, mutta henkilostomenot opetusalalla ovat suuret. Resurssien
suuntaaminen ja niiden tarkka hyodyntaminen aiheuttavat eturistiriitoja
ja mikropolitikointia. Myos opetuksen puitteisiin, kuten tilojen ja varus-
tuksen jarjestamiseen liittyvat tekijiat saavat aikaan ristiriitoja. Aineis-
tossa Suomen rehtoreiden kertomukset sisalsivat taloudellisia resursseja
koskevia ristiriitoja, mutta ne olivat pienia Romanian ja Portugalin rajujen
palkkaleikkausten rinnalla. (ST1.)

Paatostilanteessa aikapaine vaikuttaa seka stressitekijana ettda resurs-
sina. Selkeimmin aikaresurssin puute ndkyy jonkun tyontekijan puut-
tumisena ja sijaisjdrjestelyjen ontumisena tai ammattilaisten ajankayton
priorisointina ja siitd johtuvina riskitilanteina. Kouluremontti tai sen tar-
ve oli kontekstina usean rehtorin kertomukselle. Remontti esiintyi ker-
tomuksissa lahinna yhteisend haasteena, mutta siihen liittyvat jarjestelyt
ja odotusarvot saavutettavista eduista aiheuttivat mikropolitikointia tai
tuottivat yllattavia ja suuriakin ongelmia johtamiseen.

Resursseista kertoessaan rehtorit kuvaavat ldhinna organisaation ja
henkiloston osaamiseen tai talouteen liittyvid resursseja. Omaa tyosken-
telya leimasi puhe kiireestd ja johonkin johtamisen osa-alueeseen liitty-
vasta osaamattomuudesta. Kiireeksi nimetty ongelma voi johtua laajasta
tyotehtavien kirjosta, mutta myos esimerkiksi hallinnon tukipalvelujen
madrastd ja laadusta ja tyon organisointitavoista. Kysymys on siitd, kuin-
ka paljon tukitoimiin on mahdollista resurssoida. Olennaiseksi nousee
tukipalvelujen kohdentaminen siten, ettd ne tukevat optimaalisesti kou-
lun ydintehtavaa. (Vrt. Opetushallitus 2012, 45-46.) (ST3.)

Viestintamahdollisuus ja koulun sisdisten ja ulkoisten verkostojen toi-
mivuus vaikuttavat paatoksentekoon. Rehtorit kokivat ahdistavaksi, kun
oli vaiettava oppilaan, henkilokunnan edustajan tai jonkin perheen vai-
keasta elamantilanteesta. Ammatillisuus edellytti vaitiolovelvollisuuden
ymmarrystd, mutta samalla piti pyrkia helpottamaan oppilaan tilannetta.
"—— it was to keep it in my mind but not tell the others but, it was clear to me, the
others don’t want it. — — not allowed for me to talk to the others+but I wanted to+
because it hurt me really ——"

Viestinnan onnistuminen edellyttaa vastavuoroisuutta ja vuorovaiku-
tusta, pelkka informaation jakaminen riittdd harvoin. Aineistossa vies-
tinnan sujuvuuden vaikutus padatoksentekoon ilmenee siind, kuinka
totuudenmukaista ja ajantasaista tietoa rehtorilla on kaytettavissa paa-
toksenteossaan ja miten rehtori saa annettua paatoksentekoon liittyvaa
oikea-aikaista tietoa, sopivassa muodossa ja tilanteeseen sopivaa kanavaa
pitkin eri kohderyhmille. Esimerkiksi tyorauhaongelmista rehtori viestit-
ti eri tavoin levottomille oppilaille, luokalle, koko oppilaskunnalle, opet-
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tajille, OHR:n jasenille, huoltajille ja verkostoille, kuten vanhempainneu-
vostoille. Rehtorit kayttivat voimavaroja myos sen pohtimiseen, minka
tiedon leviaminen on ennalta ehkaistdva. Esimerkiksi median ei tahdottu
julkaisevan koululle negatiivista tietoa. Parhaistakin paatoksista voi seu-
rata negatiivisia tuloksia, jos niita ei artikuloida selkeasti eika niista vies-
titetd kunnolla (vrt. Hess & Bacigalupo 2011, 717). (ST1. ST2. ST3.).

Nopeaa ratkaisua edellyttavissa paatostilanteissa rehtorit kokivat on-
gelmaksi tehokkaan tiedotuskanavan puuttumisen. Suuressa koulussa
jokin ryhma tai joku yksilo jdi helposti tiedostuskatveeseen, vaikka kay-
tettiin monia viestikanavia'?®. Sosiaalisen median kayttod rehtorit eivat
maininneet. (§T1.) Paatostilanteessa rehtorin tulisi osata ottaa huomioon
niin oma tapansa viestia kuin viestien vastaanottajien erilaiset orientaati-
ot ottaa vastaan, tulkita ja ldhettda viesteja (vrt. Salminen 2001, 82, 8687,
92-105). Viestinta vaikeuttaa paatoksentekoa, silld vaikka paatos sindnsa
olisi tyydyttava ja siita viestitdan hyvaksi katsotulla tavalla, ihmiset tul-
kitsevat viestin monin eri tavoin. Lisdksi paatosviestin ajoittaminen har-
voin onnistuu kaikille sopivalla tavalla.

Koulun sisdiset verkostot, yhteiset intressiryhmat, kuten tiimit ja ai-
neryhmat, vaikuttivat paatoksentekoon siten, ettd rehtori laski niiden
mikropoliittisia voimasuhteita paatettavassa asiassa, kuinka tieto niissa
liikkkuu ja miten ne tahtovat vaikuttaa pdatettavassa asiassa. Viestintdan
vaikuttaa my0s se, ettda rehtori ei ole esimiesasemassa osalle koulun si-
sdisista verkostoista, silla useassa kunnassa ainakin osa tukipalveluista
sisaltyy muihin hallintokuntiin (vrt. Ahonen 2001, 123-124). (ST1. ...muun
henkilokunnan delegaatio... ja ST3. Oppilashuoltoon liittyvit yhteistyotahot)

Esimiesten tulee huolehtia dialogiprosessien luomisesta ja yllapitami-
sestd, silld merkityksellisen tyon, tyoroolien ja tyon rajojen etsimisen tulee
olla heidan ohjaamaansa. Dialogissa esimiehen tulee kuvata ja konkreti-
soida organisaation suuntaa ja toimintaperiaatteita seka arvostettavia toi-
mintatapoja. Eri intressipiirien valisen kuppikuntaisuuden valttaminen
edellyttaa tietoista tyota avoimuuden ja keskindisen ymmarryksen luo-
miseksi ja yllapitdimiseksi. Rehtorin tietoisuus virallisten ja epavirallisten
verkostojen olemassaolosta, laadusta ja solmukohdista auttaa paatoksen
teossa (Silvennoinen 2008, 7, 17-19, 26). (ST2.)

138 Viestintimuotoina rehtorit kayttivat keskusteluja, palavereja, kokouksia, sihkdpostia, si-
saisid sdhkoisia tiedotusverkkoja, kotisivuja ja rajattuun kayttoon tarkoitettuja sahkoisia

tallenteita, puheluita, tekstiviestejd, kuulutuksia, paperitiedotteita ja kirjeita.
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Paitoksenteon tuki

Rehtorin voimavarat loppuvat, jos han ei saa tukea paatoksenteolleen.
Osa rehtoreista kertoi hyodyntavansa laajasti organisaation osaamista ja
pyrkivinsa jaettuun johtamiseen, ja silti henkilokohtainen vastuu ja vel-
vollisuudet tekivat heidat yksinadisiksi. Voidakseen onnistua tehtavassaan
rehtori tarvitsee tukea sekd tyOntekijoiltadn ettd esimiehiltdan. Tukea
nauttiva rehtori on erinomainen symbolihahmo, kulttuurin yllapitaja ja
kehittdja (Hamalainen 2002, 120), kun taas yksin jatetty tai jattaytyva reh-
tori ei siithen pysty. (ST2.) "—— I had to rise every morning and to think, I win
the battle — "

Koulun ulkoisten verkostojen aktiivinen hyodyntaminen kehittamis-
tyossd tuo uusia ratkaisumalleja ja ideoita tyohon. Verkostot voivat olla
monenlaisia jarjestaytyneitd intressipiirejd, kuten ainejarjestot, ammatti-
yhdistys, erilaiset yhdistykset, projektiorganisaatiot tai kaupungin muut
hallinnonalat. Loysemmin jarjestaytynyt, mutta koulun kannalta olennai-
nen verkosto koostuu oppilaiden huoltajista. Huoltajien kasvatusasenteet
ja erityisesti tiedostettu tai tiedostamaton huoltajuuden puute, vaikeutti-
vat oppilaita koskevia paatoksia. Vertaisverkostot toimivat rehtorien tuen
lahteina ja tukevat tyossa jaksamista. (Vuohijoki 2006, 5.) My0s taman tut-
kimuksen aineisto tukee tietoa, ettd rehtorit kokivat erityisen arvokkaiksi
vertaisilta saadun kannustuksen, ideat ja myotatunnon osoitukset. Muu-
tama haastateltava kertoi hakevansa vertaistukea ldhes paivittdin. (ST1.)
"— — alakoulun rexi auttoi — ="

Verkostojen avulla paatosten tekemiseen ja niiden toteuttamiseen saa-
daan ideoita ja tukea, jos toimitaan luottamuksenkulttuurissa, mutta jos
verkostoissa ei luoteta koulun toimintaan, ne voivat kuluttaa runsaasti
koulun henkilokunnan voimavaroja. Toimivakin verkostoyhteistyod vie
aikaa. Aineiston perusteella moniammatillisten oppilashuollollisten ver-
kostojen toimivuudessa on viela kehittdmistd. Nyt yhteisty0 erityisesti re-
surssipulasta karsivan sosiaalityon kanssa aiheutti lisavaikeutta moniin
paatoksiin. "—— that I can have ideas, that’s why I come to this kind of meetings
— =" (ST3. Otin yhteytti sosiaalitoimeen...)

Johtajalta edellytetian mm. sitoutumista, ihmistuntemusta, vastuulli-
suutta, rehellisyyttd, kdyttaytymisen johdonmukaisuutta ja avointa kom-
munikaatiota (Harisalo & Miettinen 2010, 34-35, 58-59). Rehtorien ker-
tomuksissa tuli esille, etta paatostilanteessa he joko kokivat, etta heidan
oikeudenmukaiseen ja tasapuoliseen padatoksentekoonsa ei luotettu tai
etta kyseinen paatos oli ristiriidassa luottamukseen perustuvan kulttuu-
rin kanssa. Paatoksid pyrittiin muotoilemaan siten, ettd tyorauha sailyy.
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Muutosjohtamisessa rehtori laski, oliko asialla kriittisen maaran ylittava
tuki, jonka turvin paatos voitiin tehda. "— — he support me in a way — "

Saksalainen rehtori totesi, etta vaikka han oli epavarma opettajakun-
nan tuesta, oppilaat pitivat hanta rehtorinaan. Kukaan haastatelluista
rehtoreista ei antanut ymmartdd, ettd oppilaat olisivat kyseenalaistaneet
heidan tyotaan ja asemaansa, vaikka jotkut oppilaat eivat noudattaneet-
kaan koulun saantdja ja yhteisia sopimuksia. “[oppilaistal— — no, no*** they
can’t notice — ="

Aineiston mukaan suomalaiset rehtorit hakivat hyvin vahan tukea
organisaation ylemmilta tahoilta. Vallalla oli ajatus, ettd pitda jaksaa ja
selviytya. Pohtiessaan osa rehtoreista totesi, ettd jaksamisen edistamisek-
si asioista tulisi puhua ja hakea tukea organisaation ylemmilta tahoilta.
Vuohijoki summaa tutkimuksensa perusteella, ettd johtamistyélle tulee
luoda kunnon edellytykset ja rehtorit tarvitsevat vahvempaa tukea esi-
miehiltd (Vuohijoki 2006, 180). (ST3. Esimies soitti,...)

Paatoksentekoa helpottavaksi rehtorit kokivat, jos heilld oli apulaisreh-
torin tai jonkin muotoisen johtoryhman keskustelukumppanuus kaytos-
sd vaikeiden paatostenteossa. Laheiset ihmiset, mahdollinen puoliso ja
perhe ovat parhaimmillaan vahva tuki rehtorille. Jos yksityiseldama on
karikolla, tyon stressaavien paatosten tekeminen kay raskaaksi. Rehtorit
kuvasivat ihmisten odotuksia ja vaatimuksia kohtuuttomiksi suhteessa
rehtorin mahdollisuuksiin sovittaa yhteen tyonsa ja yksityiselamansa.
Vastuuntuntoinen rehtori tuli toihin puolikuntoisina, jopa sairaana, ja
yritti jarjestda tukea nuorelle ja masentuneelle opettajalle. Korvaamatto-
muuden tunne ja tuen puute olivat vahvoja stressitekijoitd. "— — so it was
also kind of contract at home — ="

Toimiva tyOyhteisé on vahva tuki rehtorin paatoksenteolle, mutta rii-
taisan ja kuppikuntaisen tydyhteison johtaminen on raskasta. Riitaisan
tyOoyhteison kokouksista voi tulla vallankadyton areenoita ja yksinkertai-
senkin paatoksen tekeminen on vaikeaa. Tama tuli esille erityisesti reh-
toriuden noviisivaiheen kertomuksissa. Ammattikorkeakoulun opetta-
jainkokouksia koskevassa tutkimuksessa opettajankokouksia kuvataan
taistelujen tai ndaytelmien areenoiksi (Salo 2008, 501-502). Ilmapiiriltdan
ristiriitainen tyOyhteiso ei tue rehtoria padasemaan edes tyydyttavaan rat-
kaisuun ahdistavilta tuntuvissa asioissa. (ST2.)

Portugalin rehtorin kertoman paatoksen sisdltdo 60 %:n henkiloston
vaihtumisesta nosti pohdittavaksi suomalaisen koulujarjestelmén suh-
teellisen pysyvyyden. Rehtoriuden on perinteisesti ajateltu jatkuvan
elakoitymiseen asti ja opettajienkin tyOsuhteet pysyviksi. Pysyvyys luo
pohjan pitkakestoiselle kehittamiselle, ja rehtorit mainitsivatkin oman ke-
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hittamistyonsa kaytannossa paattyvan vain eldkkeelle siirtymisen kautta.
Tosin Vuohijoen tutkimuksessa rehtoreilta suoraan kysyttdaessa moni on
kokenut, ettd eldma voisi helpottua tyota vaihtamalla (Vuohijoki 2006, 4).

Tyonteon kulttuuri on muuntunut. Esimerkiksi IT-alalla tyontekijan
elama nayttaytyy projektien sarjana, jossa sitoutumiselle ei ole sijaa ja
joustavuus ja epavarmuus korostuvat. Motivaation lahteind ovat uuden
oppiminen ja haastava tyo. (Joensuu 2006, 185.)"° Tyonteon kulttuurin
muutos voi aiheuttaa ristiriitoja my0s opettajainhuoneeseen. (5T2) seka
Portugali 1. "——what do you know that I don't know? — "

Rehtorit pyrkivat paatoksillaan estimaan ilmapiiriin negatiivisesti vai-
kuttavien tekijoiden lisdaantymisen'’, silla tyorauhan puute niin koulun
aikuisten kuin oppilaidenkin valilla repii tyOyhteisoa. Ristiriitatilanteissa
rehtori koki olevansa yksin joko ilman tukea tai siten, ettda hanen odo-
tetaan messiaan tavoin ratkovan ongelmat. Ahon tutkimuksen mukaan
opettajan ty0ssa selviytymisen taustalla ovat itsensa kehittdiminen, tyo-
yhteison yhteisollisyys, persoonallisuus, holistinen elaméankatsomus ja
ulkopuolinen tuki (Aho 2011, 6). Nama tekijat tukevat myos rehtorin sel-
viytymista.

Luottamus rohkaisee ihmisia maltillisuuteen vaatimuksissaan ja su-
vaitsevaisuuteen toisia ihmisid ja ajatuksia kohtaan ja kannustaa jaka-
maan ideoita ja oivalluksia (Harisalo & Miettinen 2010, 15). Rehtorin paa-
toksenteolle saama tuki tyoyhteisolta perustuu luottamuksen maaraan.
Luottamuksellisessa ilmapiirissd osataan ja uskalletaan kasitelld myos
ahdistavia ja negatiivisia tunteita herattavia asioita.

139 My®s nuorten opettajien tydorientaatiossa on tapahtunut muutos: ei olla valmiita sitou-
tumaan elakkeeseen asti. Y-sukupolveksi (Ahonen, Hussi & Pirinen 2010, 28-31) kutsuttu-
jen nuorten tyontekijoiden odotukset tyolta ja tulevaisuudelta poikkeavat ikdantyneiden
tyontekijoiden arvoista ja tyonteon tavasta.

140 Yli 10 miljoonan tyontekijan kuvaamana hyvén tyoyhteison tunnuspiirteita ovat luotta-
mus (joka koostuu uskottavuudesta, kunnioittamisesta ja reiluuden kokemuksesta), ylpeys

ja tyopaikan sisdinen toverillisuus (Lehtola, Tuominen & Pohjakallio 2012).
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6.2 Toimintaa ohjaavat saannot ja sopimukset

Toimivalta ja johtamiskulttuuri

Kerrotut paatokset koskevat asioita, joihin ei ole olemassa selkeda toi-
mintamallia, saant6d, sopimusta tai lakia, jonka perusteella asian voisi
suoraan paattad. Sopimuksettomalla, “harmaalla” alueella syntyy hel-
posti sopimatonta kaytosta (Ahonen 2011). Talloin on rakennettava pe-
rusteltavissa oleva ratkaisu. Kokemus antaa tyokaluja sdaantdjen ja sopi-
musten muovaamiseen, mutta esimerkiksi suuret muutokset pakottavat
pohtimaan jopa koko jarjestelmda uudelleen. Saksalainen hallintokult-
tuuri oli kuitenkin niin vakiintunut, rehtorin toiminta saadeltya ja haas-
tateltava rehtori kokenut, ettd taman kategorian sisdltd kdytannossa vain
tuki rehtorin nykyisia paatoksia. Rehtoriuran alussa hanenkin vaikean
paatoksensa sisalto koski juuri titd kategoriaa. Paatoksentekojarjestelma
vaihteli kotimaisissa kouluissakin, vaikka tyotd ohjaavat samat lait ja
opetussuunnitelman perusteet. Silti vaikeaksi kuvatuissa paatoksissa jar-
jestelmadstd, saannoista ja sopimuksista ei 16ytynyt ratkaisua. (ST2. Taalla
oli muutama...) "= —and I for exampl told him. Please be so kind, fetch this
collection of laws — "

Tehtavankuvien, tydnjaon ja toimivallan epaselvyys aiheutti ristiriitoja,
silla ihmiset huomasivat mahdollisuuksia etujensa ajamiseen ja suoraan
tai epasuoraan vaikuttamiseen ja muuhun mikropoliittiseen toimintaan,
jota kuvaan luvussa 8.3. Paatoksiin liittyi mm. kilpailua, alistamista, oma-
valtaista toimintaa ja oman aseman puolustamista. Valtasuhteet tulivat
esille seka mikropolitikointina ettd henkilokunnan ja rehtorin toimival-
lan ylityksina tai rationaalisen paatoksenteon edellyttaman toimivallan
puutteena. (ST1. Muun henkilokunnan edustajat...; ST2. Multa meni mo-
nessa kohdassa...)

Auktoriteetin vastavoima on legitimiteetti, jota voidaan kuvata hy-
vaksyttavan tehtavaalueen kasitteelld, eli missa maarin ihmiset pitavat
heita koskevia paatoksia hyvaksyttavina ja oikeina. Legitimiteetti kuvaa
ihmisten sosiaalista todellisuutta. Legitimiteettikriisi syntyy, kun paa-
tokset ulottuvat hyvaksyttavan tehtavaalueen rajojen ulkopuolelle. Valta
voidaan nahda kaksiterdisena miekkana. Sita tarvitaan mm. korvaamaan
ennakkotapausten, kaskyjen ja lakien puute, mutta sen kdytossa onnis-
tuminen edellyttaa luottamuksenkulttuuria. (Harisalo & Miettinen 2010,
77, 81.) Rehtorit kertoivat siitd, kuinka muut pyrkivat kayttamaan valtaa
heidan toimivaltansa piiriin kuuluvissa asioissa ja siitd, kuinka he olisivat
itse halunneet laajemman toimivallan tai kokivat raskaaksi omaan toi-
mivaltaansa kuuluvan velvollisuuden hoitamisen. Tarvitaan sopimusta
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normatiivisesta konsensuksesta', tarvittavista koulun normeista, jotta
voidaan olla vahvoja yhdessa. "— — hinen mandaattinsa ja hinen juttunsa ja

VZa

vastuunsa — =", "— — grow slowly some conflicts between the who has a power to
decide — ="

Hallintokulttuurit vaihtelivat saksalaisesta, tarkkaan normitetusta
kulttuurista, useiden suomalaisten koulujen vahvasti autonomiseen joh-
tamiskulttuuriin. Rehtorit olivat valmiita kantamaan virkavastuunsa vai-
keissa paatostilanteissa, jos heihin luotettiin ja heiddn esimiehensa tuki-
vat heiddn tyotdan. Sen sijaan ylemmalta taholta mdardyksind tulevien
strategisten linjausten toimeenpano ja niihin liittyva paatoksenteko oli
operatiivisina johtajina toimivista rehtoreista ikavaa. Mikali naima maara-
ykset jdtettiin perustelematta ja ne ajoitettiin harkitsemattomasti, rehtori
koki asian raskaaksi. (Portugali 2.)"— — koulut mddrittiin jarjestimidin [asia]
kaikille ja suuressa koulussa timdn organisointi kiireisend aikana ei kiy yksinker-
taisesti —— mieleni kapinoi valtavasti titi organisointia vastaan——"

Kunnanjohtajien tyon ja paatoksenteon liikkumavaraa saddetdan ja
rakennetaan tai murennetaan Leinosen mukaan mm. kunnan luotta-
mushenkildiden, yhteistydkumppaneiden, median tai kuntalaisten ta-
holta. My0s institutionaalisen toimintaympariston asettamat ehdot seka
kunnan paatoksenteon taloudelliset reunaehdot vaikuttavat valillisesti
liikkumavaraan. Liikkumavara ei maardydy pelkistd johtosadnndista tai
lainsdadannosta. Liikkumavaraa rakentaa myos kunnanjohtaja itse, joko
tahattomasti tai tarkoituksellisesti, jolloin liikkumavara rakentuu mm.
oman ammattitaidon ja osaamisen kautta poliittista dlykkyytta sovelta-
en. Johtamisen liikkumavara on amebamainen, aina uudelleen muotou-
tuva, ja se vaihtelee kunnittain, johtajittain, tilanteittain ja tapauksittain.
(Leinonen 2012, 7-8.) Tassa on paljon yhtenevyytta rehtorien tyohon ja
paatoksenteon vapauteen. Vaikka haastatteluissa paatettavat asiat olivat
koulutasolla erilaisia, silti paatdksenteon liikkumavara oli analogisesti
amebamainen. "— — varmaan sielli on pyrkimys sdidelld, mutta minua kun ei
pysty sditelemdin — =", "— — loppumetreilld kaytin siti korkeinta pditintivaltaa
semmoisissa asioissa, joissa niinku taytyy ottaa se ikavi vastuu — ="

Viestintakulttuuri ja vuorovaikutuksen laatu vaikuttivat paatoksen
perusteena olevan tiedon laadun, saatavuuden ja riittdvyyden arvioitiin
ja samalla pohdittiin (vrt. Blackler 1995, 1021-1046), minké&laiseen vallan-
kayttoon kukin toimija kyseisessa tilanteessa pyrki. Lisaksi pohdittiin,

141 kollektiivinen, kriittisesti testattu ja kontekstiin sidottu sopimus
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missd aikataulussa, millad vélineelld, kenelle ja missda muodossa paatok-
sesta ja siihen liittyvasta asiasta viestitaan, jotta esimerkiksi virheellinen
ja harhaanjohtava tieto ei saisi aikaan sekaannusta organisaatiossa. (ST1.
Yritin tiedottaa...), (ST2. Tehtiin lastensuojeluilmoitus, mutta mitiin...), (Saksa
2)

Koulutoimen ja kunnan johtamiskulttuurin ja rehtorin oman johtamis-
tavan yhteensovittaminen osoittautui myos joissakin tapauksissa kitkan
aiheeksi. Jos osallistavaa, jaettua johtamista painottava rehtori joutui maa-
raavan, kaskyttavan johtamisen kohteeksi tai hdnelta edellytettiin maa-
raamista, han koki paatoksenteon vaikeaksi. Jos rehtori kaipasi selkeita
pelisdaantdja, yhteisia ohjeistuksia ja yhtendista toimintakulttuuria, mutta
hénelle annettiin tdysi autonomia toimia oman harkinnan mukaan, han
koki esimerkiksi tyontekijan toimivaltaa rajoittavan paatoksenteon ras-
kaaksi. "——minulle ei kerrottu, kuinka asia etenee —— miksi nyt toimittiin tiysin
aiemman kaytanteen vastaisesti——"

Saannoét ja sopimukset

Sopimuskaytanteet vaihtelivat runsaasti eri kunnissa. Osa rehtoreis-
ta neuvotteli paatoksistdan niin poliitikkojen, ammattiyhdistyksen kuin
erilaisten verkostojenkin kanssa, kun taas joissakin kunnissa ndita neu-
votteluja kavi koulutoimenjohto ja rehtorin vastuulle jai oman koulun toi-
minta. Osa rehtoreista tiesi, mista sai neuvoja ja tukea paatostentekoon,
kun taas osa koki ratkovansa asioita yksin. Tuen puute aiheutti kasvojen
menettimisen pelkoa'**. Ajantasainen ja mahdollisimman totuudenmu-
kainen tieto auttoi neuvotteluissa. Mitd enemman eri osapuolten nake-
mykset neuvottelutilanteissa poikkesivat toisistaan, sita vaikeampaa paa-
toksenteko oli. Joissakin neuvotteluissa oli epdselvdd, missa roolissa ja
milla valtuuksilla kukin osallistui neuvotteluun. Eturistiriitatilanteessa
ennakkopaatoksen muotoileminen koettiin vaikeaksi. “——no, mua lihesty
sitten koulutoimenjohtaja ja, [] padluottamusmies ja heidin luottamusmies ja tyo-
terveys- ja tydsuojelu ettd, etti oon menetelly vidrin ——"

Sopimuksia laadittaessa luodaan uusia kaytanteitd. Innovaatio- ja
padtosprosessi ovat rinnakkaisia, ja prosessin onnistumiselle on tirke-

142 Kiinnostavaa on, miten ihmiset eri yhteyksissa neuvottelevat siitd, millaiseen todelli-
suuskasitykseen nojataan ja mitd neuvotellusta todellisuuskasityksesta seuraa. Keskeinen
nakokulma todellisuuden tai toden maarittelyyn ja siitd seuraavaan toimintaan tai yhteis-

kunnalliseen kdyttoon on kysymys vallasta tai hegemoniasta. (Berger ym. 1994, 29-57,)
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da tunnistaa ne kohdat, jotka edellyttavat paatoksentekoa, seka kriteerit
prosessissa etenemiselle. Prosessin eteneminen on vaikeaa, jos osallistu-
jat ja heidan roolinsa ovat epaselvia eika johto ole sitoutunut prosessiin.
(Heikkinen 2012.) Tama esiintyi aineiston muutosjohtamiseen liittyvissa
kertomuksissa, kun prosessin tyonjako ja eteneminen olivat epdselvia.
"— — mihin niinku toivois muutosta — — ois tietynlainen yhteiskuntatakuu, etti
jos koulu ei pysty hoitamaan niin terveyspuoli, tietyis tapauksis lastensuojelu
tai kuka tahansa. vaikka — — kirkko *** ottaa asian hoitaakseen — — koululla ei oo
mitidn toimivaltaa — ="

Koulun johtamistyota ohjaavat lukuisat lait, asetukset, normit ja so-
pimukset (kuten virkaehtosopimus). Suomen nykykaytanteen mukaisesti
rehtorilta edellytetaan lainsaadannon tuntemusta, jotta han voi tulla vali-
tuksi virkaan, silla tyohon kuuluu lakien soveltamista. Lakeja paivitetaan
ja uusia lakeja sdadetddn, esimerkiksi tietoturvallisuudesta. Vaikeissa
paatostilanteissa rehtorit kuitenkin kokivat, etta juuri kyseiseen asiaan
joko ei ollut olemassa normitusta tai he eivat muistaneet sita tai eivat eh-
tineet sita tarkistaa. Ehka saadokset ja sopimukset muistettiinkin, mutta
niiden soveltaminen kasilla olevaan asiaan tuntui vaikealta. "— — oon val-
mis menemdin hallinto-oikeuteen asti tisti asiasta tai tyooikeuteen, than mihin
tahansa - -”

Suomen kunnallishallinnon tyontekijoiden edellytetdan noudattavan
hyvan hallintomenettelyn eettisid periaatteita, ja tavoitteena on paatok-
senteon luotettavuus ja puolueettomuus. Jokainen on vastuussa omasta
toiminnastaan kuntalaisille. Hyvaa hallintotapaa kuvaa: “Mika ei ole oi-
keus ja kohtuus, ei saata olla lakikaan”, joka jattaa virkamiehen ratkaista-
vaksi, mika on kohtuullinen ratkaisu esilla olevassa asiassa. (Yla-Autio,
Ryynéanen & Amberla 1993, 7-11.) Mitad epaselvemmin ja ristiriitaisemmin
lait ohjaavat ongelmallisen paatoksen tekemistd, sitd raskaampi pdatos
on viranhaltijalle. Paatoksen tulee sopia kuhunkin kontekstiin ja situaati-
oon, ja eri toimijat tulee saada hyvaksymaan sen perustelut. (ST1. Ja kenen
vastuulla se on...)

Rehtorit suhtautuivat paatoksiin kasvatuksellisina tapahtumina, vaik-
ka varsinaiset toimenpiteet saattoivat koskea aikuisia. Talloin tavoitteena
oli pedagogisin keinoin ohjata tilanne toivottuun lopputulokseen. Yhden
haastateltavan kuvaamana ongelmaksi nousee: "— — missi vaiheessa on se
perilauta — — missd pitid olla tiukka?”

Ylakoulukontekstissa murrosikdinen (alaikdinen) ja oppivelvollinen
oppilasaines tuottaa erilaisia lain soveltamisongelmia. Huoltajien reaktiot
koettiin vaikeimmiksi, silla he eivat valttamatta yhtyneet koulun tai reh-
torin tulkintoihin yhteiskunnan saannaista ja sopimuksista. Henkilokun-
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nan jasenten oman edun tavoittelun (esimerkiksi ylimaardisten korvaus-
ten tai etuuksien kohtuuton pyytdminen lisatehtavistd) rehtorit kokivat
my0s epdreiluksi. Tama tuli esille mm. lausuntoina: "—— parhaani yritin, ja
en tyotuntejani laske ——". On ilmeisen vaikeaa jatkuvasti huolehtia tyonte-
kijoiden oikeuksien toteutumisesta, jos kokee oman tyonsa vaatimukset
kohtuuttomiksi.

6.3 Vastuu toiminnan yllapidosta

Arjen pedagoginen johtaminen

Paatosprosessi vaikeutui situaatio- ja kontekstitekijoiden, kuten eri-
laisten paatosten paallekkaisyyden, ajoitusongelmien, tiedon ja sen luo-
tettavuuden asteen tai viestintdongelmien vuoksi. Vaikealta tuntuvasta
paatoksestd huolimatta koulun piti toimia, oppilailla tuli olla opetusta
joka tunnilla, ja esimerkiksi valitunnilla olijoita piti valvoa, eteen tulevia
arjen ongelmia piti ratkoa ja aikatauluista piti huolehtia. Piti my6s pys-
tyd jakamaan ihmisten suru ja ilot ja suunnittelemaan tulevaa toimintaa.
Rehtorit eivat halunneet antaa omien tunteiden tai oman toiminnan se-
koittaa suunnitelmallista ja jdrjestaytynytta koulutyota.*® Toisten ihmis-
ten huomioon ottaminen, ystavallisyys, empaattisuus', lasndolo, toisten
tukeminen ja tiedon jakaminen toteuttivat jaettua johtajuutta (Eriksson
2006, 127) ja syntyvat kulttuurin kehittamisen tuloksena. “——when he died
in that last face, what to do, what, what to tell the students, what to tell to parents,
what kind of behavior is fitting for, —— to go the right way — ="

143 Tulkintani koulun arjen hallinnasta on analoginen kotitalouden arjenhallinta-kasitteelle.
Vastuullinen arjen hallinta merkitsee sitd, ettd ristiriitatilanteissa asetetaan yhteinen hy-
vinvointi etusijalle siten, ettd koulun ja ympariston paamaarat ovat tasapainossa (vrt. Ha-
verinen 1996, 75).

144 Empatian kisite liittyy laheisesti termiin “holding”, jolla tarkoitetaan toisten ihmisten ah-
distukseen ja pahaan oloon osallistumista siten, ettd kyseisen ihmisen on parempi olla.
Paha olo tulee jaetuksi, kun toinen osapuoli ottaa siitd osan kannettavakseen toimien ikdan
kuin ”psykologisena sdiliona”. (Makkonen 1986, 219-227,) Empatiassa on kyse valittami-
sestd, jota on mahdotonta tuottaa keinotekoisesti. Empatia mahdollistaa uusien nakokul-
mien 10ytdmista, asioitten ndkemista uudella tavalla ja uusien kysymysten herddmista.
(Granfelt 1998, 27)
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Arkijohtamisessa pyrittiin kohti jaettua johtamista ja systeemiajatte-
luun perustuvaa oppivan organisaation toimintatapaa, jota asiantunti-
juuden johtaminen edellyttaa (Laakso-Manninen & Viitala 2007, 103-104;
Sarala & Sarala 2010, 60—-65). Rehtorit pyrkivat ndkemaan paatdsprosessin
kokonaisuutena ja arvioivat prosessin etenemisen vaikutuksia osasystee-
meissa. "—— tried not to let, how do you say, to cut the side effects of that change
——", "——so all the papers are in work, in organizing an association of parents. Af-
ter that we —— are thinking of assessing some European projects in order to ——"

Negatiivisesti koulun arkeen vaikuttavat paatokset koettiin vaikeik-
si. Rehtorit tunsivat kiukun ja pelon sekaisia tunteita, kun he tiedostivat
paatettavan asian horjuttavan organisaation tasapainoa liikaa suhteessa
ihmisten voimavaroihin tai jos suurelta tuntuva paatos ajoittui organi-
saation poikkeustilanteeseen (esim. remontti, avainhenkildiden poissa-
olo). (ST1. Teknisenviraston johtajalta...) "— — we have centralized system — — it
happaned that 60 % of staff changed — "

Nopeasti muuttuvassa toimintaymparistossa nykykoulun asiat ja asia-
yhteydet ovat monimutkaistuneet ja paatoksentekoon kaytettavissa ole-
va aika on lyhentynyt, vaikka informaation maara on kasvanut. Talldin
intuition (vaistojen) merkitys paatoksenteossa kasvaa. (Salminen 2001,
37) Kaaosteorialla voidaan selittda paatoksenteon ongelmallisuutta mo-
nimutkaisten paineiden keskelld. Kaaosteorian mukaan paitokseen vai-
kuttavat tekijat eivat toimi lineaarisesti eli syy- ja seuraussuhteet eivat
ole selkeitd, vaan tilanteet ovat kompleksisia ja monia asioita tapahtuu
yhtd aikaa. Perhosefekti voi vaikuttaa'”®, fraktaaleja ilmenee™, feedback-
mekanismien kautta tulee monenlaista feedbackia, jota on osattava koota
ja kayttaa. Syntyy turbulenssia eli hairidita systeemin sisalla tai ulkopuo-
lella'”. (Glickman, Gordon & Ross-Gordon 2010, 409-413.) Arjen toimin-
taan sisaltyy aina jonkin verran turbulenssia ja kaaosta, mutta niiden ti-
heys ja intensiteetti vaistamatta vaikuttavat rehtorin paatoksiin. Kaaos ja
jarjestys sisaltyvat toisiinsa siten, etta kaaos pakottaa jarjestaytymaan ja
liika jarjestys voi kaatua pikkuasiaan. Johtajan tulee ylldpitaa balanssia ja

145 Pieni, merkityksettémalta tuntuva tapahtuma/asia voi johtaa suureen vaikutukseen muu-
alla systeemissa.

146 TItsesimilaarisia, samankaltaiselta ndyttavid joukkoja on havaittavissa, eli tietyt kaytos-
mallit kertautuvat. Koulumiljodssa esimerkiksi opettajainkokoukset, luokkatilanteet.

147 Tama voi saada aikaan uudenlaista jarjestystd tai hajaannusta.
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joustaa, jotta koulu toimii vastuullisesti silloinkin, kun rehtorin energia
kuluu péddosin johonkin suureen paatokseen. (ST1. Taman ikdiset nuoret
ovat...) "— — this chaos, it's chaotic, you know, teachers blaiming the students,
the students blaming the teachers, parents blaming the teachers, the school, it was
awful.”

Johdon rooli turbulentissa toimintaymparistossa on Salmisen mukaan
muuttunut. Viestinnan kehittdmisen merkitys korostuu, ja johtajasta tulee
seka yksiloiden ettd joukkueen valmentaja. Tyohyvinvoinnin johtaminen
painottuu ja henkilostoa motivoidaan luovuuteen, innovatiivisuuteen,
yhteistoimintaan ja paattamiseen, jotta paatoksentekoa voidaan hajauttaa.
(Salminen 2001, 38.) Rehtori koki paatoksenteon vaikeaksi, jos organisaa-
tiossa tai yksittdisilla opettajilla ei rehtorin mielesta ollut uuden asian hoi-
tamisen edellyttimaa osaamista. Rehtori myos koki velvollisuudekseen
kantaa itse vastuun vaikeimmista asioista. "— — kylli silloin pannaan kaikki
peliin ja kaikki muu siirretidn syrjiin — =", "— — nyt ollaan jyrkinteen reunalla,
asia pitdisi saada hoitumaan niin, ettd kukaan ei menetd kasvojaan — ", "— — ko-
kemus kyseisen viranhaltijan yhteydenpidosta koteihin ei ollut kovin rohkaiseva

4

Paatosten seurausten ennakointi ja hoitaminen saivat aikaan negatii-
visia emootioita: "— — en md nyt mitiin tammosti joukkoliikehdintid niin ku
tin asian tiimoilta odota, toki kaikki on mahdollista — —" Useat asiat on saatava
toimimaan samanaikaisesti, joten paatdosperusteena on kaytettava myos
intuitiota ja tunteita. On paatettava, milloin asiaan on puututtava ja otet-
tava vastuu ja milloin taas on parempi vdistda, jattaa asia silleen. Ratkai-
sumalleja ja sitoutumista osoitettiin usein esimerkin avulla. “——vois ottaa
timmoaoisenkin esimerkin — =", “— — mennddn teemalla fiksumpi joustaa——", "— —
it was important for her, and for her family and for her way of facing life that she
should be the one to talk about it with her family —— I try not to focus or to, to feel
sad about it because ther’s nothing I can do —— but those decisions are abandoned
exclusively on me, first I try to take advice, from, well my staff, persons that I
trust or my colleagues or my co-directors ——"

Haastavat ihmiset, joko paatoksen kohteena tai paatosprosessissa toi-
mijoina, vievat rehtorin energiaa. Turhautumista ja ahdistusta aiheutui,
kun koulussa havaittiin nuoren pahoinvointi, mutta moniammatilliset in-
terventiot eivat tehonneet tai jarjestelman toimimattomuuden tai resurs-
sipulan vuoksi niita ei saatu toimimaan. Haasteita nousi myos henkilos-
tosta ja joissakin tapauksissa esimiehista ja yhteistyokumppaneista. (ST3.
Kotona vain hyssyteltiin...) "—— there were some, some really conflicts between

me and this old man — -","— — mullakin oli sitte alkutouhotusta siini kauheesti,
kun oltiin muutettu semmoseen kopperoon — ="
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Koulun aikataulujen laadinta edellyttaa jatkuvaa joustoa ja toiden uu-
delleen jarjestamista. (ST1. Linnoittauduin laatimaan uusia...) "—— aina ndin,
kun tulee jotain akuuttia, aina uudelleen priorisointi, taa oli, priorisointi-
luokka nousi, niin jotain tipahti — — Paatettavat asiat olivat paallekkaisid,
ja joskus ne tapahtuivat ryppdina. Lehkosen mukaan: “Koulun ongelmien
monimutkaisuudesta johtuen niitid on lihes mahdotonta hallita, koska prosessien
kaikkia muuttujia ei voida hallita tai tunnistaa. Ilmiét ovat epdrajaisia, sisdisesti
ristiriitaisia ja tapahtuvat koko ajan muuttuvissa olosuhteissa. Valitut ratkaisut
tuottavat myos uusia ongelmia” (Lehkonen 2009, 88-89). Aikaa kuluu tieto-
jen luotettavuuden tarkistamiseen, tosin se koetaan usein ldhes mahdot-
tomaksi. Arjen tilanteissa syntyy my0s vaarinkasityksid. (ST1. Pakkohan
mun oli koittaa...)

IThmisten johtaminen

Rehtori johtaa pedagogisen nakemyksensa mukaisesti: "— — ihmiset
menee mulla aina niinku papereitten edelle — —” Henkiloston sitouttaminen
yhteisten pelisdantdjen luomiseen edellyttda monimuotoisia kehitys- ja
kasvatuskeskusteluja, erilaisten ndkemysten sovittelua seka oppilaiden
ojentamista ja ohjaamista. "— — jos kotona on kaikki sikin sokin, niin koulun
pitid se ™ ottaa se lapsi vastaan ja yrittad tdalld antaa edes sitd soppaa. Ja ehki
saippuaakin ja ennen kaikkea sielun hoitoo — —" Nykyjohtamisessa painottuu
oppimisen ja kehittymisen aikaansaaminen tyoyhteisossa. Uudistumista
tavoiteltaessa tarvitaan asiantuntijoiden sitouttamista, aikaa ja karsivalli-
syyttd, herkkyytta kuunnella ja kykya ymmartaa toisten ihmisten ajatuk-
sia (Eriksson 2006, 119-120). "— — kun md vaan saan niinku porukan motivoi-
tua sithen, innostumaan sithen ja loytdi ne oikeet henkilot ——"

Oppilaan etu voi ndyttdytya erilaisena oppilaan, luokan, opettajien,
huoltajien ja rehtorin niakokulmasta. Moniammatillisten (esim. sosiaa-
li- ja terveystoimi) ndkemysten yhteensovittaminen tuntui yksittaisen
oppilaan kohdalla joskus kohtuuttoman hankalalta. Paatoksenteko pe-
rustui koordinoivaan johtamiseen, silld rehtorin oli liitettdva yhteiseen
paatoksentekoon my0s hanen toimivaltansa piiriin kuulumattomia asi-
antuntijoita. (ST3. Tein vield lastensuojeluilmoituksen...) Rehtori koki itsen-
sd sekad sovittelijaksi ettd johtajaksi, joka viime kddessa vastaa tehdyista
ratkaisuista. Onnistunut johtaminen edellyttaa jatkuvaa dialogia ja sen
mahdollistamista. (vrt. Laakso-Manninen & Viitala 2007, 105.) "— se, etta
jokainen vaha voittaa — —”

Mikali erilaisia uudistuksia toteutetaan liian usein ja vahaisilla resurs-
seilla voimavarat eivat riitd. Rehtorit kokivatkin riitdimattomyydentun-
netta:"— — lyokohan ne mut lyttyyn ja kddntyykohan ne mua vastaan — —”
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Arjessa on tunnistettava ja ohjattava eri intressipiirien mm. rajallisten re-
surssien kayttoon liittyvid vaikuttamispyrkimyksia (Simon 1997, 9). Reh-
torit pyrkivat tekemaan paatoksia siten, ettd sopu sailyi, paatokset istuivat
organisaatiokulttuuriin ja kulttuurimuutoksia toteutettiin pienin askelin.
"— — et mitd md ny tdmmaosessi voin niin ku tehd, et mi en alota nditten ihmisten

i

vdlilld maailmansotaa —=", "—— vanhemmat kdvi tidlld monta kertaa mun tykond
ja aina oli joku delegaatio aamulla tidli mun tykoni — =", "— — ettd mitihdn tisti
tuleman pittid vai tuleekohan tisti tiysi tappelu, sota vai katastrofi — ="

Rekrytointiin liittyva perehdyttaminen, ihmisten yksilollinen kohtaa-
minen ja osaamisen jatkuva kehittaminen rakentavat koulukulttuuria.
Ihmisen kuuleminen, motivointi, sitouttaminen, vakuuttaminen ja vaa-
rinkasitysten poistaminen veivat aikaa, ja asioiden hidas edistyminen ja
keskenerdisyys ahdistivat paatoksia tehtaessa. "—— erilaisia klikkiytymid — —
ja tuota niin, niistd nyt on vihitellen se, pikkuhiljaa on péidsty — ="

Hankalan henkilostdasian puheeksi ottaminen, korjaavan palautteen
antaminen ja vastaanottaminen koettiin raskaaksi. Tyontekijan tyoky-
ky, terveydentila ja yksityiselama voivat rajoittaa tyontekoa ja toimintaa
tyoyhteisossa, ja talloinkin jokainen katsoo asioita ensisijaisesti omasta
nakokulmastaan. HenkilOston valisten ristiriitojen selvittely ja sovittelu,
toisten epaasiallisen kohtelun, kuten noyryyttamisen, syyllistaimisen ja
alistamisen selvittely, koettiin raskaaksi erityisesti, kun rehtori itse tuli

77

epdaasiallisesti kohdelluksi: "— — jo matkan varrella monta tdmmdstd viliin-
tuloa, joissa hin milloin kiveli mun yli tai— =", "— — et tietid et ei asetu kum-
mankaan puolelle + ja sanoo asiat asioina, niin kuin ne on — —” Henkiloston
rangaistustoimiin joudutaan harvoin, joten ne tilanteet koettiin erityisen

raskaiksi. (ST2. Sehin on varoituksen paikka...)

Etulinjan tilanne- ja kriisijohtaminen

Vaikka ennaltaehkaisyyn oli pyritty, riskitilanteita syntyi ja etulinjassa
toimiva rehtori koki velvollisuudekseen reagoida nopeasti. Ajallisesti ly-
hytkestoisilla paatoksilla sekasortoisissa, ristiriitaisissa ja hammentavis-
sa tilanteissa saattaa olla kauaskantoisia seurauksia. “(ampumauhkausasia)
— — sovimme, etti poliisi on valmiudessa tulemaan soitostani koululle — —" Tal-
16in ei saanut antaa pelon voittaa hallinnan tunnetta ja aiheuttaa kykene-
mattomyytta harkittuihin paatoksiin. (ST3. ...ambulanssi tilattiin...) Mita
laajemmin padatoksen mahdolliset seuraukset tiedostettiin (oma ja vas-
tuulla olevien ihmisten turvallisuusriskit), sitd ahdistavammaksi paatos
muodostui. "— — taka-ajatus, etti tietynlainen tyoyhteison suojeleminen — ="
Syyllisyydentunne ahdisti, jos rehtori ei mielestadn puuttunut tilantee-
seen riittdvan nopeasti, vahvasti tai taitavasti. "——se tuli niin ku yllityksendi
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meille kaikille siind — —" Ihmisten paineensietokyky vaihtelee, mutta nope-
aa paattamistd vaativat, vaikutuksiltaan laajat paatokset koettiin yleisesti
stressaaviksi. "—— se lidhti niin ku sitte kriisiytymiin ——"

Kriisiviestintd poikkeaa arkitiedottamisesta. Kriisitilanteiden paatok-
sia vaikeuttaa tietoisuus siita, etta viestia ei voinut saada oikeaan aikaan
sisdlloltaan oikeana kaikille organisaation toimijoille, joten oli varaudut-
tava erilaisiin sekaannuksiin. (ST1. Paniikki iski...) Tilanne voi kriisiytya
arvaamatta, mutta joissakin tapauksissa rehtori myos tietoisesti kriisiytti
tilanteen, jotta asiat edistyisivat. Esimerkiksi, kun joku henkiloston jasen
toimi rehtorin arvioinnin mukaan epdeettisesti, rehtori tietoisesti antoi
asioiden edeta siten, ettd kyseinen tyontekija joutui kohtaamaan toimin-
tansa seuraukset. Tallaisesta menettelysta seurasi tunnemyrsky, mutta se
oli rehtorin tietoinen valinta. ”"— — tiesin, ettd nousee aivan helvetillinen haloo
— —” Ikdviksi mainittiin julkiset tilanteet, joiden ilmapiiri muuttui arvaa-
matta jannitteiseksi, (esimerkiksi riitaisat opettajainkokoukset). Hankalan
padtoksen lapivieminen ilmapiiriltddn raskaassa kokouksessa oli stres-
saavaa. "—— in front of the, all the others we, we battled that way ——"

Muutosjohtaminen

Rehtorit tunsivat pettymysta ja aggressioita, kun muutosvastarinnan
vuoksi organisaatio ei kyennyt toimimaan tai tekemaan linjausten mu-
kaisia osapaatoksia. "— — opettajat on aika usein tottuneita sithen, etti aina
menndin silli samalla kaavalla — —” Pettymys kohdistui sekd omaan joh-
tamiseen etta tyontekijoiden osaamattomuuteen, mutta myos ylemman
johdon kohtuuttomaan tehtavanantoon. (ST3. Esimies soitti...) Etulinjassa
rehtori otti vastaan ihmisten reaktiot, vaikka muutos saattoi olla ylhaalta
maaratty.

Kokemuksen my6td muutostarve saa rehtorin ennakoimaan sen seura-
uksia. "——md olin liian kokematon, ettd md olisin dlynny miettid — " Koulun
muutoksen paradoksaalisuus ilmenee uhkana tai mahdollisuutena lahin-
na opettajien palkkauksen, yhteistyon, tyonkuvan ja kehittamisen kaut-
ta (Johnson 2006, 141). Rehtorit pyrkivat pitamaan muutoksissa oppilaan
edun ensisijaisena.”— — halusin muuttaa sitd koulukulttuuria — — oikeastaan
ihan koko koulukulttuuria — ="

Jos tavoitteena on pedagogisen kulttuurin, ilmapiirin tai kulttuuriym-
pariston muuttaminen, tai synergian kehittdminen, on varauduttava pit-
kalliseen prosessiin. Rehtorin on helpompi toteuttaa tédllainen prosessi,
jos se vastaa omia kasvatusperiaatteita. “— — because we can’t see any other
option for fullfilling this. At first we were enthusiastic and we still are — " Y1-
haalta saneltujen, omien kasvatusperiaatteiden vastaisten muutosten to-
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teuttaminen nosti vastarintaa ja aggressioita my0s rehtorissa. "—— myself
had tears in my eyes saying, what school I have now — ="

Kyllosen mukaan koulun kehittymisen mahdollisuudet liittyvat seka
sisdisiin ettd ulkoisiin tekijoihin. Ulkoisia tekijoita ovat yhteiskunnan ke-
hittyminen, koulun asema ja rooli yhteiskunnassa seka se, miten koulun
toimintaa sadadellaan ja ohjataan niin valtakunnan kuin paikallisella ta-
solla. Koulun kehittymisen kriittinen menestystekija on jaetun johtajuu-
den toteutuminen. Suurin uhka on tilanne, jossa tehtavat lisdantyvat,
resurssit tiukentuvat ja kilpailu koulujen valilla kiristyy. (Kyllonen 2011,
5-6.) "——we are really close+ to each other and so we give support to everyone in
our team — =" Koulujen vélinen kilpailu ei tullut esille aineistossani, mutta
muut edelld esitetyt koulun johtamisen haasteet nakyvat tutkimukseni
vastuulliseen arkeen liittyvassa paatoksenteossa.'*®

Vastuullista paatoksentekoa vaikeuttaa tietoisuus siitd, ettd tehtava
paatos jai voimaan ja paatosta koskevien ihmisten kanssa tehtiin toita jat-
kossakin. Paatoksen kanssa on voitava eldd. Hitaat, keskeneraiset ja seka-
vat paatosprosessit rasittivat pitkdan, sillda koulun piti koko ajan toimia ja
arjesta nousi asioita hoidettavaksi. (ST3. Kaikkiaan voi sanoa...)

6.4 Koulun johtamisen arvot ja eettiset dilemmat

Teoreettisten kytkenttjen vaiheessa kaikki paakategoriat nivoutuivat
koulun arvoihin perustuvien eettisten dilemmojen pohdintaan. Ydinka-
tegorian sisaiset alakategoriat limittyivat toisiinsa, mutta kukin tuotti eri-
tyisen ndkokulman arvopohdintaan.

Arvojen ja tyon eettisten perusteiden selkeys

Opettajan ammattieettisten periaatteiden lahtokohtana on YK:n ihmis-
oikeuksien julistus, ja taustalla olevat arvot ovat ihmisarvo, totuudelli-
suus, oikeudenmukaisuus ja vapaus. Periaatteet maaritellaan suhteessa
oppilaaseen, kollegoihin, opettajaan itseensd, hanen tyohonsa ja yhteis-
kuntaan. (vrt. Haydon & Sage 2007, 35; Tomlinson 2004, 140-141; Uusikyla
2002, 162-163.) Rehtorin tyota ohjaavat samat arvot ja eettiset periaatteet,
mutta my0s hyvan hallinnon ja johtamisen eettiset periaatteet. Ammat-
tieettisten sddntdjen tavoitteena on mm. tukea eettistd harkintaa. Niita

148 Haastateltujen koulujen oppilaat kertyivat padosin sovituilta ldhialueilta.
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voidaan kuitenkin kadyttdd my0s vallan védlineena tai esimerkiksi teesken-
televana kilpena asioihin puuttumattomuudelle. Rehtori voi my6s muun-
taa niita kontrollin valineiksi. (vrt. Atjonen 2004, 53.) Rehtorit tunnistivat
eettisiin perusteluihin nojaavia peiteltyja valtapyrkimyksia ja tunnustivat
itsekin joskus verhoilevansa paatoksia pedagogisen jouston kasitteen alle,
jos oikean ratkaisun loytaminen on kohtuuttoman vaikeaa. "— — nyt kan-
nattaa viedd, antaa viedd tid — — taktitkkaag — "

OAJ on nostanut esiin eettisiad erilliskysymyksid, joihin ammattikun-
nan edellytetdaan suhtautuvan yhtenevasti. Ndita ovat opettajan ja oppi-
laan valiset seurustelusuhteet, tekijanoikeuksien kunnioittaminen, vas-
tuunjaosta sopiminen yhteista tyota tehtaessa, koulukiusaamisen ehkaisy
ja kasittely sekd arviointi. (Sarras 2004; OAJ a.) Kolme viimeista liittyi ai-
neistoni teemoihin. Klassisten kdytannon hyveiden tulisi ohjata koulun
kasvatustyota: viisauden, rohkeuden, kohtuullisuuden, oikeudenmukai-
suuden ja hyvantahtoisuuden, mutta myos teoreettisille hyveille on tila-
usta erityisesti rehtorin paatoksenteossa (Airaksinen & Friman 2008, 67).

Evansin tutkimuksessa johtaminen nousi merkittavimmaksi opettajien
tyomoraaliin, tyotyytyvaisyyteen, motivaatioon ja asenteisiin vaikutta-
vaksi tekijaksi. Tarkeita olivat my0Os realistiset odotukset, asioiden suh-
teellisuuden ymmartaminen ja ammatillinen orientaatio’ (Evans 2003,
137) Ihmisilla on oltava uskoa siihen, ettd ihmisen korkein tavoite on hy-
vyys, jotta ihmiset voisivat oikealla tavalla kehottaa toisiaan hyvyyteen
(vrt. Airaksinen 1994, 125). Rehtorin tulee vaikuttaa koulun hyvan tyo-
kulttuurin kehittymiseen'". Eettisen johtamisen avulla pyritaan saamaan
aikaan eettisesti kestavaa elamaa. Talloin johtajalta edellytetadn arvojen,
persoonan ja toiminnan integroitumista, integriteettid. Tama ei edellyta
virheettomyytta tai taydellisyyttd, vaan jatkuvaan pohdintaan perustuen
on pyrittdva oppimaan virheista. (Luoma 2010.)

149 Yleiset, organisaatiokayttaytymista koskevat tutkimustulokset taydentavat nakokulmaa:
1) organisaation toiminnan sujuvuus ja tyontekijéiden tydsuoritus eivat johdu fyysisista,
vaan sosiaalisista tekijoistd, 2) tyontekijoiden motivaatio ja tyytyvaisyys johtuvat muusta
kuin taloudellisesta hyddystd, 3) pitkalle meneva tyonjaollinen erikoistuminen ei ole te-
hokkain tyon organisoinnin muoto ja 4) tyontekijat reagoivat tydnantajaan, normeihin ja
palkkioihin pikemminkin ryhmana kuin yksiléind. (Lamsa & Hautala 2005, 27.)

150 Nykyista tydeldmdd on kuvattu hyvin pessimistisesti (Siltala 2007) ja paljon ndenndistoi-
mintaa siséltdavana (Lehtola, Tuominen & Pohjakallio 2012). Rehtorin (ja johtajien yleisesti)

tulee tiedostaa toimintansa vaikutukset tyokulttuuriin, jotta tyon mielekkyys sdilyy.
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Paatoksenteko julkishallinnossa on moraalista toimintaa, jossa on huo-
mioitava mm. ammattietiikka, vastuullisuus seka ristiriitojen ja korrup-
tion ehkaisy. Eettisyys, oikea ja moraalisesti kestava toiminta, edellyttaa,
ettd ei menetelld vadrin, vaan oikeaan pyrkimista pidetddn itsestadnsel-
vyytena (Luoma 2010). Kaksinaismoralistilla on yhdet eettiset saannot
ihmiseen itseensa sovellettuina ja toiset toisten ohjenuoraksi. Johtajan
aseman velvoittamana hanen tulee vaatia itseltddn enemman kuin joh-
dettaviltaan ja pakottaa itsensa olemaan hyvana esimerkkina johdettavil-
leen. "—— kylld mda vaadin itseltini aika paljon ja teen mielestini aika tunnollisesti
tyoti ja haluan silli lailla pitid suht korkeeta profiilia — —” Korkean johtamis-
etiikan mukaan toimittaessa johtaja paattaa ja vastaa epasuotuisista asi-
oista ja delegoi suotuisat asiat. (Airaksinen 1991, 254, 260.) "— — mukavam-
man vastuun asioissa [| muut voivat kayttid siti valtan — —" Rehtorit tunsivat
syyllisyyttd, jos eivdt voineet tai jaksaneet toimia arvojensa mukaisesti.
"— — loukkaannuin tavallaan sen toisen hakijan puolesta —— ja prosessia ei voinut
endd muuttaa — =", "— — epdvarmuutta, teenko oikein — — jii niin ku vaivaamaan
se, ettdi teinko oikein — ="

Johtamisessa luottamus perustuu itsensa l0ytamiseen, asiakaskunnan
arvostamiseen, yhteisten arvojen vahvistamiseen, kapasiteetin kehitta-
miseen, tarkoituksen palvelemiseen ja toivon sdilyttimiseen (Kouzes &
Posner 2003). Talloin paatokset rakentuvat jatkuvuuden periaatteelle eika
henkilokunnan tarvitse pelata, etta muutokset horjuttavat tyon perusar-
voja. Vaikeaksi koettu paatos edellytti linjaamista ja huolellista peruste-
lua, jotta se ei horjuttaisi luottamusta. ”"— — oikeestaan muuttaa ihan siti koko
koulukulttuuria — — ettd — — sinne tuodaan semmoselle tyoyhteisolle joka ei oo
semmoseen tyokulttuuriin osannu, et kaikki niinku ootti valmista, niin totta kai
se tyollisti minua — ="

Julkista toimintaa sitovat virkamiestyon arvot, periaatteet ja velvoitteet
mm. lainalaisuus'’, lojaalisuus poliittiselle paatoksenteolle, kansalaisten
tarpeet ja yleinen etu. Kansalaisen asemaa koskevat esimerkiksi oikeus
saada asiansa viranomaisen kasittelyyn, tulla kuulluksi, saada itsedan
koskevaan paatokseen asialliset perustelut ja hakea muutosta. Hallin-
nolta edellytetdan luotettavuutta, puolueettomuutta ja tehokkuutta seka
asioiden hoitamista hyvan hallinnon periaatteita’ noudattaen. Julkisen

151 Harkintavallan kayttoon liittyvat yhdenvertaisuus-, objektiviteetti-, suhteellisuus- ja tar-
koitussidonnaisuuden periaatteet.

152 Vastuullisuus eli tulosvastuu, lainmukaisuus ja avoimuus.
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edun mukaiseen toimintaan on esimiehille liitetty my6s tulos-, palvelu-,
henkil6sto-, julkisuus- ja uudistamisvastuut. (Salminen 2004a, 101-103.)
"— — learning outcomes of our students, it has to do with accountability + those
who pay taxes and the community that supports our school must know the results
that we have — "

Opettajan (myo0s rehtorin tyon) moraalisia ongelmia ovat moraalises-
ti parhaan menettelytavan valinta ristiriitaisessa yksittdistapauksessa,
arvojen ja asenteiden valinta moraalikasvatuksessa ja indoktrinaatio eli
piilovaikuttaminen ja sen valttdminen (Airaksinen 1991, 108). Yhteison
moraalia on vaikeaa noudattaa, silla se on epasystemaattista ja epaloo-
gista, koska se muodostuu pienempien yhteisdjen moraalisdidnndsten ja
-kielen yhdistelmistd (mts. 113). Jatkuvan arvopohdinnan avulla koulun
moninaisen henkilokunnan eettisten linjausten tulee olla niin yhtenaiset,
ettd ne tukevat arkityota.

Moraalisen paatoksenteon yksilo-, ryhma- ja yhteisovastuuta voidaan
tarkastella Kohlbergin moraalisen paatoksenteon kasitteiston pohjalta:
moraalisuus, laillisuus, vastuu, syyllisyys, tuotos, motiivi, valta, vaikutus
ja vapaus (Kontiainen 1996, 43—44)"°. Tutkimusaineistossani korostuvat
moraalisuus ja laillisuus. (Portugali 1)) Esitetty ajattelumalli ikdan kuin
irrottaa paatoksenteon toteutuksesta, mutta koska rehtori operatiivisena
johtajana osallistuu toteutukseen “etulinjassa”, kdytossa olevat voimava-
rat vaikuttavat ratkaisuihin. Ajan rajallisuuden vuoksi on tunnistettava
laajaa kasittelya edellyttavat asiat. "— — koko prosessi oli edennyt laillisuuden
rajamailla ja nyt oltiin tissd tilanteessa — ="

Rehtorin ratkaisut saattoivat perustua deontologiseen etiikkaan, mut-
ta painottuivat konsekventalistiseen etiikkaan. Deontologinen etiikka
on tekojen tekemistd ja kaskyjen noudattamista ilman yhteytta tekojen
seurauksiin tai vaikutuksiin. "— — tid tiaytyy nyt nikojidn lukee faktoiksi ——
mul on selvit ohjeet ja tiedot...” Velvollisuusetiikassa painotetaan sitd, mika
on moraalisesti oikein. Tata rehtorit pohtivat tarinoissaan. Useat rehtorit
toimivat kuuliaisesti hallintokulttuurin paatantdjarjestelmassa, vaikka
saattoivat mielessaan kapinoida sitd vastaan. Konsekventalistinen etiikka

153 Dynaamiseen kisiteanalyysiin perustuvaa moraalista paatoksentekoa voi mallintaa yh-
deksédn késitteen osalta lahes 20 tuhannen toisistaan enemman tai vahemman poikkeavan
attribuuttikombinaation avulla (Kontiainen 1996, 44-45). Tama kuvaa sitd, kuinka laajasti
paatoksentekoprosessia voidaan hioa. Sama pééatos eri ndkokulmista ja hieman eri nyans-

sein voi johtaa hyvin erilaisiin tulkintoihin.
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on seurausetiikkaa: huomio kiinnitetdan siihen, mita seurauksia ja vai-
kutuksia toiminnalla on. Mikali paatoksentekoon oli kaytettavissa riitta-
vasti aikaa, rehtorit pohtivat ennakoivasti eri vaihtoehtojen mahdollisia
seurauksia. Talloin paatokset olivat utilitaristisia eli hyotyteoreettisia rat-
kaisuja. (vrt. Salminen 2004a, 103.) "— — tiesin, etti rikoin tydlainsdddiantoi
— — tein sen tietoisesti — — tapa toimia tissd talossa ei ole se — — haluan than pe-
riaatteellisella tasolla kiydi tian lapi — —", "— — milloin si niin ku pienelld periks
antamisella niinku saavutat enemmin — ="

Paatoksen eettinen osa muodostuu kaikkiin vaihtoehtoisiin ratkaisui-
hin olennaisesti kuuluvien arvotekijoiden tunnistamisesta ja arvioimi-
sesta (Simon 1997, 261). Virkamiesten tulee my0s tuntea oikeutensa ja vel-
voitteensa joutuessaan paljastamaan vadrinkaytoksia™* (Salminen 2004a,
105). Rehtorit kertoivat rdikeiden henkiloston vaarinkdytosten olevan
harvinaisia, mutta luottamuksen kulttuurin yllapitimiseksi he kokivat
niihin puuttumisen valttamattomaksi. Johtajan odotetaan poistavan pa-
huutta, tekevan jamakoitd paatoksia ja onnellistuttavan tyodyhteisoad (Ol-
lila 2005, 186).

Joskus rehtorin oma moraali ja virkavastuu edellyttdisivat toisistaan
poikkeavaa toimintaa (Suomen rehtorit ry 2009). Dilemma tuli aineis-
tossani esille, kun ylemmaltda hallinnon tasolta tuli kohtuuton pyyn-
to tai maardys, joka rehtorin piti muokata omaksi paatosprosessikseen.
Esimerkkitapausten nojalla Honkonen toteaa, ettd lainsdaadanto ja laki-
en noudattaminen (niin tarkeitd kuin ne ihmisten oikeuksien turvaajina
ovatkin) eivat silloinkaan, kun maaraykset ovat varsin yksityiskohtaiset,
pysty takaamaan (Euroopan neuvoston vaatimusten tasoista) tyon eetti-
syytta (Honkonen & Korander 2004, 101). "——as I told you, we have centrali-
zed system —— it happened that 60 per cent of staff changed — — I myself had tears
in my eyes saying, what school do I have now? —— So I had to do something?”

Rehtorit pohtivat paatostensa oikeudenmukaisuutta ja tasapuolisuutta,
oikeaa ja vaaraa, hyvaa ja pahaa eri yksiloiden, ryhmien ja yhteison na-
kokulmasta. Vastaus ei ollut mustavalkoinen, oli 16ydettava riittavan kan-
tavat perustelut ratkaisuilleen. "miten mi sille ihmiselle tidmin asian esitin,
etti se on tehnyt vidrin jonku, tai etti sen toimintatapaan pitid tulla muutos ——"

154 Poliittinen sitoutuminen eettiseen toimintaan tukee virkamiesten paatosten eettisyytta.
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Eettisesti kestavan kasvatuskulttuurin luominen ja ylldpito

Opettajan professiota vaivaa sen arvopddmaddran ja reaalimaailmassa
vallitsevan kdaytannon valinen syvallinen ero. Opettamisen ja sivistami-
sen tehtava on kulttuurin arvojen uusintaminen seka perinteen siirto si-
ten, ettd seuraava sukupolvi voi 10ytdd oman paikkansa historian suuren
prosessin edetessa. Opiskelijoilla on oikeus odottaa, ettd opetus saa heidat
kukoistamaan persoonina, yksiloing, ja ettd he saavat toteuttaa itsedan.
(Airaksinen & Friman 2008, 46; vrt. Airaksinen 1991, 37, 106.)">> Eettisyys
opettamisessa tarkoittaa oppilaiden tarpeiden ja edun ensisijaista huomi-
oimista (Luukkainen 2004, 63).

Peruskoulujen yhteinen arvopohja on kirjattu valtakunnallisiin opetus-
suunnitelman perusteisiin. Koulunsa arvojohtajana rehtori paatoksillaan
ja toiminnallaan ohjaa yhteisen arvopohjan mukaisen kasvatuskulttuurin
yllapitoa. Peruskoulun tarkeimmaksi tehtavaksi rehtorit kokevat perus-
asioiden ja sosiaalisten taitojen opettamisen (Pesonen 2009, 145, 151, 153),
mutta samalla aineistoni mukaan he kokivat yleisen toimintakulttuurin
ristiriitaiseksi. "— — ennalta ehkdisevilli toiminnalla sais paljoin enemmin ai-
kaan — — missi joku homma ei toimi, se pitid muuttan — " Oppilaan seksuaa-
literveyteen liittyva Portugalin rehtorin paatoksenteko kertoo eettisesta
haasteesta, joka liittyy oppilaan suojeluun kulttuuriselta tuomiolta, kun
oppilas oli toiminut vallitsevien arvojen vastaisesti.

Piilo-opetussuunnitelma sisaltdd nakymattomia kasikirjoituksia siitd,
kenelle annetaan huomiota ja miten kommunikaatio tavoittaa eri oppilaat
tai minkalainen kommunikaatiokulttuuri kouluun on kehittynyt (Niemi
2007, 114-115, 117-119). Paatoksenteollaan rehtori voi ohjata kulttuurin ke-
hittymista suvaitsevaisemmaksi ja erilaisuutta hyvaksyvaksi. Rajan aset-
taminen sille, mika luetaan hyvaksyttavaksi erilaisuudeksi ja mika toi-
menpiteitd vaativaksi sddntdjen rikkomiseksi, tuli esille useassa aineiston
kertomuksessa. "—— laki ei edellyti huoltajalta muuta kuin sen, etti korkeintaan
pistid sen mukulan kouluun + ei yhteistyoti —— mut koululta se edellyttid yhteis-
tyoti — — koulun tehtivi on huolehtia lapsesta — —"

155 Opettajapersoonallisuuden eettisyys muodostuu pedagogisesta rakkaudesta, karsivalli-
syydestd, oikeamielisyydestd, aitoudesta, velvollisuudentunnosta ja tahdikkuudesta (Uu-
sikyla 2002, 21).
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Kasvatuksen eettiset ihanteet ovat muuntuneet.”*® Kasvatuskulttuuri
on muuttunut epardimattomasta eparoivaksi, rajoittavasta rajattomaksi,
demokratia on lisddntynyt, ja lapsuuden ja aikuisuuden raja on hamar-
tynyt (Luukkainen 2004, 273). Arvojohtamista ja avointa arvokeskustelua
tarvitaan, mutta se ei tarkoita ehdottoman oikean ratkaisun l0ytamists,
vaan nOyryyttd elaman tosiasioiden ja ymmarryksen rajallisuuden edessa
ja aitoa pyrkimysta hyvyyteen (vrt. Luoma 2010).

Eettiset dilemmat ovat kysymyksid, joissa ratkaisun oikeellisuudesta
ei ole varmuutta eika voida vedota johonkin tietoon (Pihlainen 2000, 39).
Ratkaisuilla on kuitenkin syvallinen merkitys, joka koskee ihmisen ole-
massaoloa, elaman tarkoitusta sekd ihmisten valisid suhteita. Dilemmojen
kautta ihmisten moraaliperiaatteita tiedostetaan. (Atjonen 2004, 55.) Eetti-
set dilemmat monikulttuurisessa koulussa muodostuvat mm. tunteiden
hallinta-, yhdenvertaisuus- ja tasa-arvokysymysten kulttuurisista eroista.
Kaytannon haasteiksi muodostuvat neuvotteluihin kuluva aika, opetus-
jarjestelyt, opetuksen resurssointi ja puutteellinen tieto. (Kuukka 2009,
219, 292.) "— — ei tullu ees paikalle — =" Oppilasaines oli hyvin monikult-
tuurista vain osassa tutkimuskouluista. Tutkimukseni kuitenkin ajoittui
kolmiportaisen tuen muutoksen toteuttamisvaiheeseen, joten integrointi-
tyon aiheuttama kulttuurien kohtaaminen vaati rehtoreita pohtimaan yk-
silon ja perheen oikeuksia suhteessa ryhmien oikeuksiin. My0s aikuisten
yksilolliset edut suhteessa yksittdaisen oppilaan tai oppilasjoukon etuihin
aiheuttivat dilemmoja. Opettajien tyomoraali vaihtelee, joten haasteeksi
koettiin tyomoraaliltaan erilaisten opettajien ohjaaminen arvopaamaari-
en tayttamiseen. "—— ne on lapsia ja aikuisen tehtivd, tis tapauksessa aikuisten
tehtdvdn taytyy olla se, etti me vaikka teipataan ne mukulat tinne tuoliin ——"

Nykyisin auktoriteetti voi vain neuvoa asiakastaan, mutta ei enaa
auktoriteetillaan ylittda asiakkaan omaa paatosvaltaa. Vanhemmat puo-
lestaan voivat ohittaa opettajan asiantuntemuksen ja vaatia tietynlaista
opetusta, jonka asiantuntija nakee seka tehottomaksi ettd mahdollisesti
oppilaalle vaaralliseksi. (Airaksinen & Friman 2008, 61.) Rehtorit katsoivat

156 Kadonneita ihanteita ovat mm. pidattyvyys ja hiljaisuus, kohtuullisuus, vaatimattomuus,
hévelidisyys, kuuliaisuus, siveellinen puhtaus, kérsivallisyys ja kiitollisuus. Uusina ihan-
teina kasvatustieteen teksteihin ovat ilmestyneet hyva itsetunto, itseluottamus, demo-
kraattisuus, solidaarisuus, tasa-arvo ja suvaitsevaisuus sekd my6hemmin elamanhallinta,
sosiaalisuus, globaali yhteiskunnallinen vastuu ja kansainvélinen oikeudenmukaisuus.
(Launonen 2000, 307.)
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tehtaviakseen rajata oppilaan ja perheen subjektiivisten oikeuksien vaa-
timuksia. He toimivat valittdjind perheen ja opettajan valilla ilmoittaen,
missd vaiheessa koulun keinoja, resursseja ja palveluita ei voida lisata tai
syventaa, ja jos perhe ei ota tarjottua palvelua vastaan, rehtori tahtoisi
siirtad vastuun kasvatuksen ja oppimisen tukemisesta esim. sosiaalitoi-
melle. Dilemma syntyi, kun toinen osapuoli ei ottanut vastuuta."”” (5T3.)
Rehtorit kuitenkin tahtoivat luoda toivon ilmapiirid luovuttamisen ase-
mesta. "—— tyynnyttelin luokanvalvojaa —— ettd totta toki uskon ja luotan hineen
kuin vuoreen — =", "— — sit me oltiin — — siind tilanteessa — — mitd tehddiin — — va-
lituksia tulee tosi paljon — ="

Erityisen suuri huoli rehtoreilla oli niissa tilanteissa, joissa nuoren
kannalta kaikki ratkaisut ovat huonoja eika vaikuta olevan ketddn, joka
voisi ottaa vastuun nuoren auttamisesta: "— — ei ole olemassa endid mitdidn
paikkaa, et tid, kukaan ei ota vastaan, ei ota sairaala vastaan, ei ota mikdidn eri-
koisyksikko, koululaitos ei ota — —”. Kerronnasta valittyi, ettd ammatti vel-
voittaa auttamaan: “Lapsi, joka tulee hyvin hylkidmiksi, liittyy pahaan, koska
paha ei hylkdd koskaan” (vrt. Lindqvist 2002, 177). Emotionaalinen kuormit-
tuminen ja kyynistyminen uhkaavat opettajien (ja rehtorien) jaksamista,
jos omat idealistiset tavoitteet ja todelliset vaikutusmahdollisuudet ovat
ristiriidassa, tasta esimerkkind on nuorten vaikeiden elamaéntilanteiden
aiheuttama voimattomuus (Kinnunen & Hatinen 2005, 65). Kasvattajan
ei kuitenkaan tarvitse kantaa syyllisyytta asioista, joita han ei itse ole ai-
heuttanut, mutta hdnen on heratettava oppilaissa tulevaisuuden uskoa ja
luottamusta (Vuorikoski, Torma & Viskari 2003, 172-173).

Opettajien ja oppilaiden valisissa ristiriitatilanteissa rehtorin on olta-
va oppilaan puolella ja tuettava tilanteen selvittdmista. Tama ei tarkoita
opettajan nakokulman sivuuttamista, vaan henkisen turvallisuuden ylla-
pitoa ja asian oikeudenmukaista ja tasapuolista kasittelya. (Vrt. Suomen
rehtorit ry 2009, Aineistossa ilmi6 esiintyi mm. arvioinnin oikaisuina,
oppimisen tuen jarjestelyina ja erityisen tuen piirissa olevan oppilaan oi-
keuksien puolustamisena. "—— etti jos me tillaisilla perusteilla joku — — siirre-
tdin — — niin mind oon linnassa ——"

157 Airaksisen mielestd erilaiset vihemmistoryhmaét ovat onnistuneesti panneet vastaan val-
tavirran ajatuksille (vallitsevan politiikan mukaan hyvaksytysti), joten opettajilla ei juuri
ole jaljella auktoriteettia eikd vahintdkdan motiivia olla holhoava (Airaksinen & Friman
2008, 62).
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Opettajat arvostavat tyopaikkaa, jossa mm. yllapidetadn tasa-arvoa ja
oikeudenmukaisuutta, laadukasta pedagogiikkaa, organisaation tehok-
kuutta, hyvia ihmissuhteita, kollegiaalisuutta ja jonka kanssa opettajan
minakuva ja -kasitys ovat yhteensopivia. Eettisesti vahvan ammatillisuu-
den mahdollistava tyopaikka muotoutuu arjen paatosten ja yhteistyon
avulla. (Evans 2003, 143-146, 148.) Lindqvist pitda tarkeana, etta koulun
aikuiset ovat valmiita kohtaamaan elaman kauniit ja nurjat puolet ja oh-
jaavat nuoria hyvan tulevaisuuden suuntaan. On osattava noyrtya, sovit-
taa ja pyytaa anteeksi. Rehtorin on ohjattava seka oppilaiden etta koulun
aikuisten toimintaa anteeksiantamisen mahdollistamiseen. (Lindqvist
2002.) Rehtorit tahtoivat rakentaa hyvaa tyoyhteisod, mutta se edellytti
jatkuvaa pohdintaa'®. "— — koskaan ei saa tulla vastaan semmosta tilannetta,
etti me lopullisesti nostetaan kidet pystyyn — ="

Pelolla johtaminen on pdinvastaista valittamisen pedagogiikalle, ja
johtajan on varottava, ettd hanen omat pelkonsa eivit levia organisaati-
ossa ja toimi uudistamispyrkimyksid vastaan (Eriksson 2006, 115, 119).
(Saksa 1.) Himasen mukaan vaikeaksi koettujen johtamispdatosten voi-
daan ajatella sisaltavan ns. toiminnan koettelun hetkid, jolloin ihminen
voi osoittaa sen, mika hanessa on korkeinta — tai tuoda esiin sen, mika
hédnessa on matalinta. Silloin punnitaan se henkinen perinto, jonka ihmi-
nen itsestaan jattaa. Himasen mukaan hyva oppimiskulttuuri edellyttaa
luottamusta, rikastavaa yhteisod, jossa voi tulla kuulluksi ja saa tuntea
arvostusta, luovuutta, innostusta ja iloa (Himanen 2010, 119-120, 160; vrt.
Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 9-10).

Ammatillisuus opetusalalla

Valtionhallinnon arvoperustaan kuuluvat toiminnan tuloksellisuus,
laatu ja vahva asiantuntemus, palveluperiaate, avoimuus, luottamus,
tasa-arvo, puolueettomuus, riippumattomuus ja vastuullisuus (Valtiova-
rainministerio 2001). Kunnallishallinnossa hyvan hallintotavan mukaan
toiminnan ja paatoksenteon on oltava avointa ja julkista. Hallinnon on
heratettava luottamusta kuntalaisissa, ja se on koettava puolueettomaksi,
asialliseksi ja rehelliseksi. Vallan ja vastuun rajojen' tulee olla selkedt,

158 Jatkuvan arvokeskustelun teemoja ovat mm. oikeudet, velvollisuudet, oikea ja hyva toi-
minta ja hyveet sekd vapaudet, tasa-arvo, hyvinvointi, tehokkuus ja pysyvyys (Airaksinen
1994, 23).

159 Paatoksistd on vastattava.
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ja vallankayttdjien tulee olla riippumattomia'®, ja heilld on sananvapa-
us. Asioiden kasittelyssa on noudatettava tilanteen mukaista vaitioloa ja
paatosten on oltava selkeita ja perustelujen riittavia, yhteisen edun mu-
kaisia. Valmistelussa tulee kuulla kuntalaisia, mutta ratkaisut on tehtava
itsendisesti'. (Yla-Autio, Ryyndnen & Amberla 1993.) Nolanin komitean
periaatteet tdydentdvat edellisia velvoittamalla johtajia esimerkilliseen
kaytokseen (The Committee of standards in public life).

Hyvan hallintotavan perusteella arvioiden tutkimusaineiston kuvaa-
mia eettisid dilemmoja olivat esimerkiksi: rehtorin omien voimavarojen
ehtyminen yhteistd etua ajettaessa (Romania), aggressiivisen markki-
noinnin tai esimerkiksi huoltajien painostuksen alla paattaminen "——on
rehtorin omantunnon kysymys, kuinka tuo raha on kiytetty ——", rekrytointi ja
resurssien kayttd “— — mika on uusi rekrytointitapa, kun se on meille tun-
tematon — -, voimakkaista kasvatusinterventioista paattaminen “——mi
en haluais olla kenenkdiin nuoren eldmdn tuhoaja — -, paatoksista viestimi-
nen ”— — saatteeksi laitoin, ettd ndin toimitaan, kunnes meita tarkemmin
ohjeistetaan — -”, sidonnaisuuksiksi rehtorit mainitsivat mm. samassa or-
ganisaatiossa olevien valiset sukulaissuhteet "— — ehki oon ollu sitte liian
paljon viranhaltija [enkd isd]- —" ja omat vahvat reagoinnit, joita kaduttiin,
lahinnd hermostuminen, suuttuminen ja ivallisuus “— — md provosoiduin
— =", TyOyhteison eettinen uskottavuus nojaa nimenomaan johdon osoit-
tamaan eettisyyteen (Salminen 2004b, 55).

Oikeudenmukaisuus, totuudellisuus ja huolenpito ovat opetusalan
ammattietiikan peruselementit (Atjonen 2004, 50). Konfliktitilanteissa
voidaan turvautua yhtaldisyysperiaatteeseen (hyotyjen ja haittojen ta-
sapuoliseen jakamiseen) tai verrannollisuusperiaatteeseen (kunkin osa-
puolen tuoman panoksen ansaitseman kohtuullisen méaaran arviointi)
tai tarpeen mukaisen jakamisen periaatteeseen (erityishuomio konfliktin
heikompaan osapuoleen, mika painottui rehtorien paatoksissa).

Ammatillisuus perustuu itsetuntemukseen ja kehittyy koulutuksen ja
tyokokemuksen avulla'® ja ammattilainen tuntee kykynsa ja mahdolli-

160 Sidonnaisuudet on ilmoitettava.

161 On oltava integriteettia.

162 Erilaisia persoonallisuustestien avulla voidaan lisdtd johtajan itsetuntemusta: itsearvostus-
ta, identiteetin tuntemusta, mindkasitysta, paatoksentekokykya seka tietoisuutta tunteista,
automaatioista, kompetensseista, arvoista ja asenteista. (Karvonen 2006, 66.) MBTI- ja mo-

nitaho- tai 360°-arvioinnit ovat yleisesti kdytossa (Huotari 2008, 359).
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suutensa vaikuttaa (vrt. van Praag 2004, 230-244). Koordinoiva, osaami-
sensa tunnistava rehtori voi rekrytoida lahjakkaita osaajia, jotka tayden-
tavat yhteison osaamista. ”"— — valintaprosessit ovat jatkossa lipinikyvid — ="
Rector-sanan taustalla on sana rectus, oikea, suora, joten oikeaan pyrki-
minen on sisddnrakennettuna rehtorin virkaan ja hanelta edellytetaan toi-
von yllapitamistd ja hyvaa kohti johtamista. Paatoksidan reflektoidessaan
rehtorit pohtivat, mika osuus ristiriidoista aiheutui esimerkiksi heidan
omasta kritiikinsietokyvyn puutteestaan tai halustaan karttaa vaikeita
asioita.

Ammatillinen suhde tyohon on hyve modernissa yhteiskunnassa, ja
ammatin etiikan tehtdvana on arvioida kaytantdja, puuttua ongelmiin
ja kehittdd parempaa arkipdivan toimintaa (Airaksinen & Friman 2008,
28-29). Ammatin edellyttdma sitoutuminen ja arvojen mukainen toimin-
ta luo stressig, silla sitoumukset on tdytettdva arkielaman paineiden kes-
kella (Pursiainen 2002, 53). Arvohakuiset ammatit'®® suovat jasenilleen
vahvoja oikeuksia, mutta ajavat heidat samalla tilanteisiin, jotka ovat in-
himillisesti katsoen vaikeita kestdaa (Airaksinen 1991, 43—45). Sitoutumi-
seen liittyvissa ammatillisissa pohdinnoissa rehtorien keskustelukump-
paneina olivat oppilashuoltoryhma, rehtorikollegat, esimies, mutta myos
luotto-opettaja. Joskus yhteiset pohdinnat eivat olleet mahdollisia vaiti-
olovelvollisuuden tai ajanpuutteen vuoksi. "— — mulla on semmoinen tapa,

i

ettd sitte md muutamalla — — testautan niiti ajatuksiani — =", "— — paljon on sitte
toisen kolleegan kans perehdytetty toinen toisiamme ——", "—— no siti paitospro-
sessia me apulaisrehtorin kans puhuttiin — ="

Ammattien etiikan voi Airaksisen mukaan pohjimmiltaan olettaa
olevan stoalainen, jotta ammattilaiset eivat palaisi loppuun. Kun ihmi-
sen velvollisuudet ovat selvit ja toiminnan mahdollisuudet tiukasti ra-
jatut, hanen on jatettava murehtiminen ja toimittava sen mukaan, mika

on oikein ja mihin han pystyy. Ulospain on viestittdva sympatiaa, koska

163 Ammatit, professiot, maaritellddn niita luonnehtivien piirteiden avulla: 1) jasenten taidot
perustuvat teoreettiseen tietoon, 2) taitojen hankkimiseksi on olemassa tieteellinen koulu-
tus, 3) patevyys varmistetaan tutkinnolla, 4) on olemassa kirjoitettu eettinen koodi, jolla
varmistetaan ammattikunnan integriteetti (eheys, rehellisyys ja lahjomattomuus) ja se etta
ammattia harjoitetaan tietylld tavalla, 5) ammattikunta toteuttaa palvelua, joka taht&a ylei-
seen hyvidan ja asiakkaan parhaaseen ja 6) jarjestaytynyt ammatillinen jarjestd valvoo ja
kehittda jasentensd toimintaa, mutta yhd enemman myo6s ajaa ammattikunnan etuja perin-

teisen ay-toiminnan tapaan (Honkonen & Korander 2004, 95).
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asiakas tarvitsee sitd turvakseen ja asiakkaan tunteita on kunnioitettava,
mutta oman etiikkansa puolesta ammattilainen suhtautuu asiakkaaseen
ja tilanteeseen “apaattisesti” '**, rauhallisesti, silla pitkallad aikavalilla tama
on tuloksellisinta. Ammattimaiset tunteet ovat jaksamisen elinehto, ja ne
opitaan koulutuksen ja tyckokemuksen kautta. Johtajan jaksamisen kan-
nalta on tarkedd, ettd jatkuvasti pidetdan ylla tyon myonteisid puolia ja
huolehditaan terveydestd ja hyvinvoinnista. Talloin apatian suojamuuri
voidaan riisua ja ottaa kdyttoon seuraavassa katastrofitilanteessa. (Airak-
sinen 1991, 43-45.) Aineistossa oli esimerkkeja stoalaisesta otteesta, mutta
myos sen puutteesta: "—— kylli sun eldmis tosta selvidi, ei se yhteen avioeroon
tdd maailma oo muillakaan kaatunu, eiki kaadu sullakaan — =", "— — sillai kylli
kylmettii ja kovettaa, silli lailla, must ihan positiivisesti kuitenki kylmettiin,
vaikka se kuulostaa vihi kovalta — —" Toisaalta aitoa ja rakentavaa tilantee-
seen sopivaa tunneilmaisua pidetddn tyossa tarkedna (Lamsa & Hautala
2005, 64-65), joten stoalaisen tyyneyden ja herkdn reagoinnin dilemma
on jatkuva.

Ammattirooli perustuu omaan ja toisten tyotehtaviin, toimitaan yk-
sityistd roolia kapeammalla sektorilla. Se syntyy ammattikunnan eetti-
sesta koodistosta, traditiosta ja sisdisestd normimaailmasta seka tyonan-
tajan kanssa tehdyistd sopimuksista. Ammattilainen valitsee rooliinsa
sellaisia piirteitd, joiden avulla hdn arvelee saavuttavansa tyon tavoitteet
paremmin kuin omana itsenddn. Asiatieto sitoo tehtdvat yhteen, mutta
tunteiden verkko yhdistda ihmiset. (Ahonen 2004, 67-68, 83.) Kun am-
mattirooli ja yksityinen rooli olivat ristiriidassa, syntyi eettisid dilemmoja
seka henkilokunnan edustajille etta rehtorille itselleen. Aineistossa tama
nousi esille mm. henkilokunnan ja oppilaiden sukulaissuhteina, yksityis-
elaman riitojen tai rakkaussuhteiden ulottumisena kouluun, poliitikon ja
opettajan/rehtorin roolin yhteensovittamisena, ja suhteena organisaation
muihin toimijoihin. Jaaviyskysymykset ja vaitiolovelvollisuus vaikeutti-
vat paatoksia.

Moniammatillisessa yhteistyossa syntyy rooliristiriitoja, kun toisen
ammatin arvoja ja ihanteita ei tunneta. Kenen ammattietiikka voittaa?
Oppilaan edun ja tukemisen tulee ohjata kasvatustyota, ja etiikan tulee
asettaa eri ammattien arvot jarjestykseen siten, etta hyva palvelu toteutuu
ensin. (Airaksinen & Friman 2008, 54.) Rehtorin tulee toimia valittajana

164 Stoalainen filosofia kdyttaa apatiaa kuvaamaan tunteettomuutta, ei toimettomuutta tai hal-

vaantumista.
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ja pyrkia loytamaan kaikkia osapuolia tyydyttava ratkaisu, jotta yhteisia
pelisdadntoja noudatettaisiin (Suomen rehtorit ry 2009). - — meil on kay-
tannossa niin ku suhteet taysin toimimattomat sosiaalitoimen kanssa — "
Rehtorin vastuu on symbolinen ja jakamaton. Vaikka rehtori itse toimi-
si parhaalla mahdollisella tavalla, mutta alainen tekee vdarin, on johtaja
kuitenkin vastuussa (Airaksinen 1991, 53-54). Vastuuntuntoinen rehto-
ri voi kokea syyllisyytta tilanteissa, jotka saavat organisaation sekaisin,
vaikka ne olisivat alaisen aiheuttamia. "— — pojan ja opettajan vilit olivat
tulehtuneet — ="

Korkean tydmoraalin'® omaava tekee tyonsa hyvin ilman, etta toisten
pitdd hanta motivoida. Itsekurin avulla ihminen kestda ja alistuu tyon
aiheuttamiin rasituksiin. Han jaksaa jatkaa, vaikka ei enda tahtoisi; viitsii
tehda huolellisesti, vaikka suurpiirteisyys houkuttelisi; hillitsee itsensa,
vaikka asiakas tai tyotoveri kdyttaytyisi huonosti; auttaa kiireista tyoto-
veria, vaikka haluaisi pitda tauon. (Airaksinen 1991, 231-232, 234-235; Fri-
man 2004, 60.) Erityisesti kolme ensimmaista tekijaa nousi esille rehtorien
kertomuksissa. Rehtorin ammatillisuus, arvot ja tyomoraali ratkaisevat,
kun he valitsevat vaikuttamiskeinon'®® ohjatakseen tyontekoa. "— — kaks
opettajaa aika kovasti kipunoi toisinan vastaan — — henkilokemiat ei vain mene
yksiin —— mun psykologin taidot ei riiti ——"

Ihmisten moraalin kehittymiseen tarvitaan ihanteita, vastuullista kay-
tosta ja velvollisuuksien tunnollista huolehtimista ja sydamen sivistysta,
jolla kuvataan luontevaa ja vaatimatonta kayttaytymistd, eika siihen sisal-
ly oman aseman ja menestyksen korostamista (vrt. Harisalo & Miettinen
2010, 153-154; Linkola 2001). Paatoksentekoa vaikeutti, jos joku tietoisesti
hairitsi muiden pyrkimysta hyvaan. "— — et tid rikkoo nyt kaikki ndd, ndii
mun toimintatavat — — aattelin sit hiljaa ittekseni et no, tid on hyvd paikka nyt sit
nayttid sekin tyontekijille — —"

165 Moraalilla tarkoitetaan kykyéa tehda ero hyvin ja pahan vilille ja kdyttaytya sen mukai-
sesti. Tyon ja ammattien etiikka perustuu tietoiseen harkintaan ja perusteltuihin nakemyk-
siin tyon moraalisista kysymyksista.

166 Vaikuttamisen keinoja ovat mm. jarkeen vetoaminen, asioiden ja tehtdvien arvottaminen,
inspirointi, konsultaation ja osallistumisen pyytdminen, yhteistydmahdollisuuksien tar-
joaminen, henkilokohtaiset houkuttimet, kehuminen, sdantdihin vetoaminen, painosta-
minen, liittoutuminen, kannustaminen ja hyotyjen tarjoaminen. (Lamsa & Hautala 2005,
217-221))
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Opettajuus on perustunut autonomiaan, mutta viime aikoina yhteistoi-
minnallisuus on lisddntynyt. Autonomisuuteen perustuvassa palkkaus-
jarjestelmassakin nakyy nykyisin ohjausta yhteistoiminnallisuuteen (vrt.
YT-aika). "— — meil on kiytinnossi niin ku suhteet tiysin toimimattomat sosi-
aalitoimen kanssa — =" Opettajien tyOmoraalista nousi eettisid dilemmoja
rehtorin paatettavaksi mm. madrdaikojen ja tydaikojen noudattamisesta,
eparehellisyydesta, tehtdvien laiminlyonnistd, osallistumattomuudesta,
rildan kylvamisesta henkilokunnan keskuuteen, negatiivisesta vallan-
kaytostd, omien subjektiivisten oikeuksien ajamisesta oppilaiden ja muun

4

henkilokunnan kustannuksella ja toisen tyon mitatdimisesta. ”"— — joissa
hin milloin kiveli mun yli [] tai jonkun muun yli — =", "— — et kannattaako sun
olla reilu ja suora ja sillai empaattinen ja ymmdrtivi, kun sitte sulle[Jvoidaan
niinku valehdella piin naamaa — ="

Pienryhmaétoiminnassa (opettajainkoulutuksessa) paheina nayttaytyi-
vat mm. siipeily, vastuun pakoilu, klikit, rakastuminen ryhman sisalla,
valtataistelu, turha puheliaisuus, asiasisallosta poikkeava puhe, mahtailu,
keskeyttaminen, pintaorientaatio, tiedon panttaaminen, piilovastustami-
nen, keskindinen kilpailu, suoritusten vertailu, opiskelua hidastavat int-
ressit, puhumattomuus, 10ysa struktuuri ja pikkusieluisuus '’ (Isosomppi
2008, 29). Samoja moraliteetteja ilmeni hieman muunnellussa muodossa
luokkahuonetytskentelyssa ja opettajayhteisojen erilaisten yhteissuunnit-
teluun perustuvien tehtdavien hoitamisessa. Ahneus ja kateus ovat tyoyh-
teisdd nakertavia voimia (Ollila 2005, 293, 311). Tasa-arvoisuus ja oikeu-
denmukaisuus toteutuvat, jos kaikki noudattavat yhteisia pelisaantoja.
Oppilailta opettajat odottivat pelisaantojen noudattamista. ”"—— oli koulus-
sa melko epdsidnnollisesti ja poissaoloihin puututtiin ja kotiin oltiin yhteydessd,
mutta asiat eivit korjaantuneet ——"

Tyontekijoiden hyveina korostuvat ahkeruus, tasmallisyys, rehellisyys
ja tyotelidisyys (Airaksinen & Friman 2008, 19). Rehtorin oma suhde esi-
mieheensa toimii esimerkkina tyontekijataidoista omille tyontekijoille.
Eettisid dilemmoja saattoi muodostua my0s rehtorin ja hanen esimiehen-
sd eridvistd johtamiskasityksistd. Aineistosta ilmeni ristiriitoja hallinto-

167 Vastaavasti hyveiksi osoittautuivat tasapuolinen tyonjako, asiakeskeisyys jasenten suh-
teissa ja puheissa, omien ldhtokohtien mukainen toiminta ja osallistuminen, tyon ryhdikas
eteneminen, oppiminen, yhteistoiminnallisuus, sitoutuminen ryhmétyon tekemiseen, ryh-
méan sddnnoistd ja toimintatavoista sopiminen, riittdvd avoimuus, suoruus ja rehellisyys

seka erilaisuuden kunnioittaminen ja tilan antaminen.
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byrokraattien ja etulinjan johtamisen valilld. Paatostilanteissa rehtori on
yksin, jos suhde omaan esimieheen on kylma.

Eettinen asiantuntijuus kehittyy muiden asiantuntijuuksien tapaan
noviisista aloittelijan kautta kokeneeksi toimijaksi ja lopulta ekspertiksi
(Atjonen 2004, 49). Rehtoriuran alkutaipaleen paatoksissa rehtorit vasta
kehittivat eettista koodistoaan ja eettiset dilemmat koettiin raskaiksi. Eri
tavoin taitavien ja erilaisella intensiteetilla tyohonsa panostavien ihmis-
ten tyohon sitouttaminen on haastavaa ja palkitsemisjarjestelmat ovat va-
haisid. Rehtorin tulee kuitenkin kunnioittaa kaikkia tydyhteison jasenid,
vaikka joskus muodostuu ristiriitatilanteita odotettujen tyopanosten ja
saavutetun laadun valille. (Suomen rehtorit ry 2009.)

Viestinndn eettiset pelisdannot

Kerrotut paatosprosessit kuvasivat asioita, jotka lain mukaan kuuluivat
salassa pidettaviksi tai joiden sisdltod tai kohteena olevia ihmisid rehtori
tahtoi eettisin perustein suojella. Ne my0s saattoivat koskea asiaa, jonka
esille tulo olisi voinut ratkaisevalla tavalla vaikeuttaa rehtorin johtamis-
tyota. Rehtorin tietoon tulee asioita, jotka vaikuttavat paatosprosessiin
mutta joista ei sovi puhua. Talloin paatosten perusteluja ei faktojen puut-
tuessa ymmarreta. Erilaisuuden hyvaksyntaan ohjaaminen mm. vaikeu-
tui, kun huoltajat kielsivat erilaisuudesta kertomisen: "— — vanhemmat ei
antanu lupaa kertoa, miki oppilaalla on — —". My06s henkilokunnan jasenen
yksityiselamaan liittyvat asiat voivat olla huhujen aiheita. Esimerkkitapa-
uksessa rehtori kunnioitti kuolemansairaan opettajan tahtoa vaikenemal-
la.

Hyvin johdetussa organisaatiossa jokaisella tyontekijalla on kaytos-
saan tyotdan koskevat tarpeelliset tiedot (Suomen rehtorit ry 2009)'. Jos-
kus asian valmistelijoille tulee kuitenkin antaa tyorauha, jotta tyo etenee.
Jos hajanaisia tietoja pddsee vuotamaan huhuina ja luottamus jarjestel-
maan puuttuu, paattajia syytetaan salailusta. Rehtorit pohtivat, milloin ja
miten he tiedottavat paatosprosessin etenemisestd. Padasaantoisesti reh-

168 Nykyisten tyoyhteisdjen suurimpia viestinnallisid haasteita ovat mm. 1) yhteinen keskus-
telu organisaation padhaasteista, 2) tiedon siirto ja vastaanottaminen ja kumppanuuksien
rakentaminen tiedonvaihtoon, 3) organisaation yhteisollisen kulttuurin kehittaminen, 4)
tyokulttuuriin osallistuminen ja vaikuttaminen, 5) tydskentely ja oppiminen yhdessé, 6)
organisaation maineen yllapito ja 7) uusien kommunikointifoorumien kayttdonotto ja te-
hokas hyodyntaminen (Juholin 2007, 63).
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torit tahtoivat viestia vaikeista asioista kasvotusten, mutta muutamissa
tilanteissa rehtori katsoi kirjallisen viestintatavan parhaaksi. "— — katoin
ithan jopa mindkin pitkin ajan, ettd tiukkaan yliviistoon, et onko timd nyt selvi
sulle? — ="

Seka henkilokunnan ettd ylemman johdon puhe saattaa viestid enem-
man ongelmien ja toiminnan peittamisesta (tai toimimatta jattamisesta)
tai omien etujen ajamisesta kuin todellisesta ongelmien ratkomisesta ja
toiminnasta (Pfeffer & Sutton 2000, 29—68). Ammattikunnan kulissin ta-
kana on mahdollista toteuttaa kovaa edunvalvontaa (Honkonen & Ko-
rander 2004, 96). Rehtorit pyrkivat tunnistamaan puheeseen sisaltyvan
hamayksen'®.

Minka tahansa profession kannalta on kiusallista, jos suuri yleiso tun-
nistaa sen toiminnassa eettisia ongelmia, joista professioiden jasenet eivat
itse ole tietoisia tai joita he eivat ole osanneet ottaa toiminnassaan huo-
mioon (Honkonen & Korander 2004, 98). Media edellyttaa julkisen viran
haltijalta esikuvallista kdytostd, mutta erehdyksen salailu tai toisten syyk-
si vierittdminen syovét asiantuntijan luottamuspadomaa (Ollila 2005, 84,
97-135, 212223, 274-292). Rehtorit varoivat negatiivista mediajulkisuutta:
"—— titi en todellakaan tahdo lukea mistidn Iltalehdestd ——"

Tehokas johtamispuhe luo ihmisiin uskoa omiin kykyihinsd, ja sen
avulla saadaan tunneyhteys seuraajiin (Hooper & Potter 2000, 13-14). So-
siaalisesti kompetentit johtajat onnistuvat johtamisviestinnassaan, silla
heiddn sanansa ja tekonsa vastaavat ammatin eettisia periaatteita. Talloin
he toimivat moraalisina esimerkkeind, ovat sisdistaneet vision ja toimin-
nan saannot, ja tunnistavat heikkoutensa, heilla on vahva itsetunto ja he
ovat karismaattisia. (Lappalainen 2012, 85, 113.) Karisma todennakdisesti
auttoi vaikeista paatoksista viestittdessa, mutta jokainen haastattelemani
rehtori oli kokenut vaikeitakin paatoksid, joten karisma ei niilta sadsta.

Yhteiset arvot muotoutuvat pedagogisissa vuorovaikutustilanteis-
sa, kun koulun toimijoiden persoonalliset, moraaliset ja emotionaaliset
intentiot kohtaavat tai tormaavat (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 62).
Rehtorilta odotetaan ndiden prosessien positiivista ohjaamista ja koulun
ethoksen jatkuvaa rakentamista (Haydon & Sage 2007, 79-92).

169 Viestinnallisesti vaikeissakin tilanteissa rehtorin tulee yllapitaa valittamisen kulttuuria,
pyrkid saamaan aikaan hyvaa kehitysta sekd henkilokunnassa ettd oppilaissa (Noddings
1986, 496—-498).
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7 AINEISTON KYTKENTA PAAKATEGORIOIHIN
SIMULOITUJEN KERTOMUSTEN AVULLA

7.1.Paatosten kuvaus narratiivisen menetelman avulla

Tyoni ominaispiirre on, etta en voi julkaista luottamuksellisesti kerrot-
tuja paatostarinoita, mutta niiden sisalto lisdisi ymmarrysta ylakoulujen
johtamistyOsta ja paatoksenteosta ja mahdollistaisi muodostuvan teorian
arvioinnin. Tatd haastetta jouduin pohtimaan pitkdan ja paatin kuvata ai-
neistoa tuottamalla kolme simuloitua, fiktiivista ja tiivistettya kertomusta
narratiivista analyysimenetelmaa ja hyodyntaen'”’.

Narratiivien rungot rakensin liitteen 14 taulukkojen luokitusten perus-
teella siten, etta kunkin luokan sisalto saa suhteellisesti vastaavan kokoi-
sen roolin simulaatioissa. Kédytin jokaisen tutkimustapauksen osia kaikis-
sa kolmessa tarinassa (vrt. Jokinen 2008, 246). Tutkimustuloksena oleva
aineistoperustainen teoria on tulkittavissa kertomuksista. Kertomusten
teemat ja sisdllot modifioin sekoittamalla 27 kotimaisen kertomuksen si-
sallot. Kertomukset koostuvat lineaarisesta juonesta, joka liittaa toisiinsa
yksittdiset tapahtumat ja kokemukset. Ne ovat tulkintani rehtorien tari-
noista haastateltavien nakokulmasta kerrottuina. Vaikka kertomuksen
koherenssi on sen vahvuus, se antaa samalla aiheen kritiikkiin. Elama
ei ole koherenttia, lineaarisesti tietyn juonen mukaan etenevad, eivatka
olleet rehtorien kertomat tarinatkaan. (Vrt. Kujala 2006, 21.)

Kertomukset ovat taysin kuvitteellisia. Kertomuksina ne eiviat anna
oikeutta rehtoreiden tarinoille, mutta kertomusten tavoite on lisata luki-
jan ymmarrysta tutkimuksen kohteesta ja tulosten tulkinnasta seka ava-
ta tutkimustulosta my0s tunteen tasolla. Merkitykset tarinoihin syntyvat
lukijan mieless4, jolloin kontekstin, yhteisen tietovarannon, keskustelujen
ja tutkimuskirjallisuuden lisaksi my0s elaytyminen voi — sen rajallisuu-
den huomioiden - tarjota tulkintaresurssin merkitysten ymmartamiseen
(Kulmala 2006, 22). Tavoitteena ovat toden tuntuiset tarinat, joissa haasta-
teltava on kertoja (vrt. Moilanen & Raiha 2007, 148).

Narratiivista haastattelumenetelmaa kuvatessani kerroin tarinan ja
kertomuksen luonteesta tutkimuksen kohteena. Uuden tiedon konstru-

170 Kerron néistd tdssd yhteydessd, silld niitd on hyodynnetty vain tuloksen esittamisessa, ei

varsinaisessa tutkimustehtavana olleessa aineistoperustaisen teorian muodostuksessa.
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oinnin perustan mm. Polanyin kuvaamalle tiedon kasitteelle, jonka mu-
niitd jasentyneista saannoista tai algoritmeista. Uusi tieto ei synny lasku-
toimitusten avulla. Tieto on yleistd ja myos hyvin suurelta osin persoo-
nallista. Se on ihmisten konstruoimaa, ja siksi siihen ovat vaikuttaneet
tunteet ja intohimot. Eksplisiittisesti ilmaistun tiedon pohjalla on aina
ilmaisematonta, olemukseltaan paljon perustavamman laatuista tietoa.
Taman ajattelun mukaan kaikki todellinen tieto on joko hiljaista tietoa
tai se perustuu hiljaiseen tietoon. Omaksumme uutta tietoa heuristisesti,
ja kaikki tietdiminen saavutetaan eri elamanalueilla hankittua tietoa yh-
distamalla. (vrt. Koivunen 1997, 76-79; Polanyi 1998, 403.) Narratiivissa
huomio kiinnitetdadn kokonaisvaltaisesti ihmisen elamaan (Heikkinen &
Syrjala 2002a, 157). Lahtokohtana on ajatus, ettd olen olemassa ja tuotan
itseyteni kertomalla. Pyrkimyksena on ymmartda ihmisten kokemuksen
rakentumista koulukulttuurissa, joten tutkimusote on kulturalistinen.
(Heikkinen & Syrjala 2002b, 169.)

Guba ja Lincoln maarittelevat, ettd tulkitsemme maailmaa alati keh-
keytyvana kertomuksena, joka saa alkunsa ja liittyy aina uudelleen sithen
kulttuuriseen kertomusvarantoon, jota kutsutaan tiedoksi. Ymmarramme
itsemme kertomusten kautta, toisin sanoen rakennamme identiteettimme
tarinoiden valitykselld, narratiivisesti. Ndin siis seka tieto itsesta etta tie-
to maailmasta kehkeytyy kertomusten kautta. Identiteetti ja tietdminen
ovat kuin siamilaiset kaksoset, jotka kayttavat ravintonaan kertomuksia.
Narratiivisuuteen liittyy laheisesti ajatus, jonka mukaan tutkimuksessa
ollaan siirtymadssa kohti tietoteoreettista konstruktivismia. Toisin sanoen
tieto ymmarretaan siten, ettd se rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa kielen kautta. (Guba & Lincoln 2000, 105-107.)

Narratiivisuuden kasitettda on kadytetty ainakin neljdlla erilaisella ta-
valla tieteellisessd keskustelussa: silla voidaan viitata tiedonprosessiin
sindnsd, tietdmisen tapaan ja tiedon luonteeseen, jolloin se on liitetty kon-
struktivistiseen tiedonkasitykseen, sita voidaan kayttaa kuvattaessa tut-
kimusaineiston luonnetta, silla voidaan viitata aineiston analyysitapoihin
ja se liitetddn usein narratiivien kadytannolliseen merkitykseen (Heikki-
nen 2002, 186-187). Tassa tutkimuksessa aineisto koostuu narratiiveista,
olen tehnyt kevyen narratiivisen analyysin laatimiani taulukoita tukena
kayttden ja olen konstruoinut simuloidut kertomukset aineiston pohjalta
nojaten konstrutiiviseen tiedonkaésitykseen ja tyostettyjen kertomusten
kaytannollisyyteen.

Objektiivisuuden tilalle postmoderni ajattelutapa tuo tietimisen kon-
tekstuaalisuuden: tietamisen sidokset aikaan, paikkaan ja sosiaaliseen
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kenttdan. Narratiiveilla ei pyrita yleistettavaan tietoon, vaan paikalliseen,
henkilokohtaiseen ja subjektiiviseen tietoon. (mts. 188.) Kertomuksen te-
kija ei ole objektiivinen, auktoritatiivinen, poliittisesti neutraali ulkopuo-
linen tarkkailija tai tekstinsa taakse piiloutuva nakyméatén hahmo. Kerto-
muksen tekija on ajallisesti ja paikallisesti positioitunut, osa inhimillista
elamaa. Merkitykset, joita tutkitaan, ovat pluralistisia, avoimia ja poliitti-
sia. Tutkija ja tutkittava ovat moraalisessa dialogissa keskenaan. (Denzin
ym. 2005, 1049.) Kavin kuvitteellista dialogia haastateltavien kanssa ker-
tomuksia laatiessani.

Narratiivinen tietaminen on temaattisesti ja johdonmukaisesti etene-
van kertomuksen tuottamista tapahtumista. Sovelsin analyysissa prag-
maattista tietdmistd, kun luokittelin ja jasensin aineistoa kategorioihin
ja tapaustyyppeihin. Kyseessa oli pikemmin synteesin tekeminen kuin
erottelu eri luokkiin (Polkinghorne 1995, 15; Heikkinen 2002, 191). Nar-
ratiiviselle tutkimukselle on tyypillista kdytannollinen suuntautuminen:
tutkimuksesta pitaa olla hyotya tutkittaville. Tarkoituksena ei ole vain
kuvata maailmaa, vaan my0s muuttaa sitd pyrkien kohentamaan tutki-
muksen kohteina olleiden ihmisten oloja. (Heikkinen 2002, 193; Hatch
ym. 1995, 117)) Naiden narratiivien tyostamisellda on ollut myos téallainen
praktinen nakokulma, jotta rehtorit voivat yhdessa reflektoiden kehittaa
tyotddan. Tulkitessani toisten kokemuksia pyrin tunnistamaan ja tunnus-
tamaan oman ymmartamiseni rajat. Tutkimus tuo vaiettua todellisuutta
osaksi kehittdvaa dialogia. (vrt. Granfelt 1998, 151.)

Narratiivinen lukutapa vaatii kolmen eri kertomuksen jatkuvaa kes-
kindista dialogia, kertojan ddnen mukanaoloa, taustateoriaa'”' ja lukijan
reflektiivista aineiston lukutapaa ja tulkintaa. Kertomusta voidaan lukea
sen mukaan, 16ytyyko siitd jokin ideaalitila, jota tavoitellaan, tai paamaa-
rd, jota pitdd valtelld. Padamaaraad voidaan kuvailla odotusanalyysin -ka-
sitteella (Hyvarinen 1994, 50, 57). Rehtorien paatoksissa odotusarvona on
ongelman ratkeaminen padatdsprosessin paatteeksi. Alasuutari tahdentas,
ettd vaikka kirjoituksessa ei olisi selkeda juonta, siind on kuitenkin nahta-
vissa tietty kirjoittajan konstruoima argumentaatiostruktuuri. Kirjoittaja
hyvaksyy tietyt premissit, eksplisiittisesti tai implisiittisesti ilmaistut ta-
voiteltavat paamaarat, ja selvittaa, mitka premissit estavat tai vaikeuttavat
paamadran saavuttamista. (Alasuutari 2011, 137)) Rehtorien kertomuksis-

171 Laatimieni simuloitujen kertomusten taustateoriana on taméan tutkimuksen aineistope-

rustainen teoria rehtorien vaikeaksi kokemista paatoksista.
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sa tulee esille, etta he pyrkivat tietoisesti estimaan koulun toiminnan se-
koittamista ja toisaalta he pyrkivit edistaimdan kasvatusyhteistyon raken-
tumista.

Yleisesti narratiivien sisdltd voi perustua fabulaan, jota edustavat ih-
miseldman ikuiset, tarinasta toiseen toistuvat teemat: syntymad, kuolema,
rakkaus, seksuaalisuus, kasvaminen, kamppailu, katkeruus, kauna, ka-
teus, lojaalisuus ja mustasukkaisuus, tahto valtaan ja vapauteen. Ikuiset
teemat nakyvat muunnelmina, jotka sijoittuvat johonkin aikaan ja paik-
kaan, tiettyyn historialliseen ja maantieteelliseen kontekstiin. Huomio
kiinnittyy ihmisten merkityksenantoon ja siihen, ettad tutkijalla on hen-
kilokohtainen kosketus tutkittaviin. (Moilanen & Raiha 2007, 154.) Voin
todeta, ettd tassa mielessa tutkimusaineisto kuvaa ikuisia ongelmia.

Rehtorit kayttivat kertomuksissaan runsaasti metaforia'”?. Niiden
avulla rehtorit varittavat ja pyrkivat tekemddan kertomuksensa ymmar-
rettavaksi. Metaforia voidaan kuvata sosiaalitieteiden selkarangaksi, silla
niitd on kaikkialla. Ne mm. jdrjestavat tieteellista tyota ja vaikuttavat nii-
den selityksiin. Faktat ovat ymmarrettavissa vain metaforisen rakenteen
sisdlld, ja ne ovat arvosidonnaisia. (Richardson 2000, 926-927) Rehtorista
kaytettavia metaforia ovat mm. diti, isd, nalle, laskelmoiva peluri, toisaal-
ta vanginvartija, konttorirehtori, kaytavarehtori, myyntitykki tai tyhja
tynnyri (Salo 2007, 89-92). Kaytan simuloiduissa kertomuksissa metaforia
ja muutamia suoria lainauksia rehtoreiden kayttamista metaforista.

7.2 Aineistoon perustuvat simuloidut kertomukset

Korostan, etta kertomukset ovat kuvitteellisia, myos niihin liittyvat
perustiedot. Kertomukset kuitenkin perustuvat aineistosta luokiteltuihin
tietoihin. Haastattelut olivat pitkia tarinoita, mutta ndama ovat tiivistettyja
kertomuksia.

Kertimuksiin on merkitty numerokoodein yhteys GT-analyysin paa-
ja alakategorioihin, joihin kyseinen kohta liittyy. Kaikki kategoriat ovat
edustettuina naissa kertomuksissa. Merkittyjen koodien lisdksi tulkinnat
varsinaisessa koodauksessa ulottuvat muihinkin kategorioihin.

172 Morganin mukaan metaforien kdytto kuvastaa ajattelutapaa ja se kuvaa yleisesti, miten
ymmarrdamme maailmaa. Kdytdmme metaforia, kun yritimme ymmartda olemassaolon
yhta elementtié toisen avulla. Metafora saa meiddat huomaamaan yhdenmukaisuuksia
jajattamadn erilaisuudet huomiotta. Kaikki teoriatkin voidaan ymmartaa metaforina.
(Morgan 2006, 5-6.)

178



Simuloitu kertomus 1.

Perustiedot: Koulussa on noin 400 oppilasta ja peruskorjaus
kaynnissa. Remontin®** yhteydessa kouluun ollaan liittdmassa 6.
luokan oppilaita, silld yksi alakoulu joudutaan sulkemaan ja kun-
nan suunnitelmien®*! mukaan oppilassijoittelu onnistuu parhai-
ten talla tavalla. Rehtori kokee koulun®** resurssien juuri ja juuri
riittavan.

Vaikeaksi kokemani paatos? Paatoksidhdn me teemme koko
ajan, mutta vaikea? -joka valvottaa yolla? No, sopiiko, ettd kerron
yhden viime syksylta? Meillahan on menossa tama kouluremont-
ti** ja jokainen remonttirehtori tietdd, kuinka rankkaa'!'* se on.
Me eletdan koko ajan osin remonttityomaalla'?#ja yritetadn saa-
da kouluty6 hoidettua®!, jos ei loistavasti, niin ainakin hyvin®32.
Oppilaat ovat onneksi suhtautuneet**! ymmartavasti, mutta opet-
tajien pinna*** on kiredlla**". Tassa saa koko koulun ditind kuun-
nella??* kaikkien murheita!! ja omat murheet tulee kannettua
mukana kotiin'**. Vaikka kovin vdhan'?? sielld kotona on viime
aikoina ehtinyt olemaan, pitdis varmaan siirtdd sanky*>* tanne
kansliaan. Vililla tekee mieli sanoa valittajille'*", etta vaihdetaan
osia, mina lahden hoitamaan sun*?*?* tunnit, hoida sind nama pik-
kuhommat*'*.

Mutta onhan se rasittavaa, kun vaélilla ei ole sahkoja'** tai vettd,
kuulutukset®** ei kuulu, on polyistd ja kova meteli. Mutta samat
ne on olosuhteet minullakin, enkd ma tata remonttia ole yksin'*
keksiny. Kaikki ovat saaneet osallistua®!* ja vaikuttaa tuleviin ti-
loihinsa ja kylla ne siitd on olleet*** tyytyvaisid. Ja kyllda me ollaan
yhdessd*!* sovittu, miten me koulutyota*!'* jarjestetddn remontin
aikana, mutta kun mikéaan aika ei riitd!??. Suurin murhe téassa on
tietysti ollut, ettda oppilailla®** kuuluis olla oikeus hyvaan ope-
tukseen remontista huolimatta, mutta kuinka se taataan? Siihen
meiddan mun mielestd ammatti-ihmisina*> pitda pyrkia. Opettajat
kuitenkin kysyvat*3* aina, ettd mita tasta ja tastd lisshommasta
maksetaan®?2? Eihdan mulla semmosia rahoja ole. Olisivat tyyty-
vdisid, kun saadaan paremmat tilat>*". Ja sitten tuo 6. luokan liit-
taminen meidan kouluun'3* on herattanyt kylilld intohimoja**2.
Enhdn mina sitakdan keksinyt ole. Kunnanisét ovat niin laskeneet,
mutta minulle*?? siita valitetaan®>* ja opettajat huolehtivat omista
eduistaan. Tammoista se on etulinjassa johtaminen'>*.
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Syksylla'?* toita tehtiin kahdessa viliaikaisessa tilassa ja taalla
paakoululla. Silloin minun kanslia oli tuolla toisessa siivessa, juh-
lasalin vieressa. Oli sovittu yhdeksi maanantaiksi klo 8 ja 9*'* al-
kaville tunnille juhlasaliin turvallisuuskasvatustilaisuus meidan
kunnan turvallisuushankkeen kanssa. Koettiin tallainen tarpeel-
liseksi, kun on remontti ja turvallisuus poikkeusjarjestelyjen***
vuoksi monesti vaakalaudalla. Tulossa oli monta ulkopuolista pu-
hujaa ja niilla monenlaista®'" rekvisiittaa. Paikalla piti molemmil-
la tunneilla olla puolet koulun oppilaista. Koulukuljetuksiin oli
sovittu'?? poikkeusaikataulut, vaikka sddstosyistd niitd ei juuri
saa muuttaa. Taman pakettiratkaisun avulla lisakuluja tuli vain
vahan. Ja koska koko porukan piti olla koko aamupadiva taalla*!*
paakoululla, oli kaikille ryhmille tehty*!* poikkeusohjelma kou-
lun ldhialueen paikkoihin aamupaivaksi. Oppilaille piti saada jar-
kevaa tekemistd, vaikka tdalld ei ollut riittavasti*'! luokkatiloja.
Lisédksi ruokailuvuorot ja valvonnat piti saada hoitumaan. Suun-
nitelmaa oli hiottu®** pitkdan, jotta kaikki toimisi.

Maanantaiaamuna avasin kotona sdahkopostin tarkistaakseni,
josko viela tarvitaan lisdohjeita'>*. Teknisen viraston johtajalta oli
tullut sahkoposti, ettd olivat perjantai-iltapdaivana saaneet selvil-
le'3?, ettd meidan juhlasalia ja paria viereistd luokkaa ei saa kayt-
taa opetustiloina, sielld oli jotakin terveysriskid**", mutta eivat
kertoneet mitd. Olivat ilmeisesti jo estineet kulun®*! sinne. Minun
valiaikainen kanslia*3? oli siina vieressa, olikohan siella turvallis-
ta?

No, tajusin, ettd nyt on kovat vastassa®3'-. Nyt on dkkid keksitta-
vd, miten toimitaan'?#. Paniikki iski''*, mutta ei auta, pakko kek-
sid, mitd nyt tehddan®*#. En halunnut uutta ikavaa lehtijuttua***
kunnan tilojen surkeudesta, kun meilla kuitenkin remontoidaan.
Lehtijutuista poikii vaan lisdd vanhempien soittoja®** ja kaiken-
laista paivittelyd. Samanaikaisesti koulubussit toivat jo oppilaita
kouluun ja vierailevat*'!" puhujatkin tulevat ihan pian.

Paatin akkia''?, etta turvallisuuskoulutukset pidetdan vierai-
den johdolla pihalla. Puhukoon turvallisuudesta, kun turvalli-
suutta’'* tarvitaan. Vahtimestarilta'** pyysin sinne mikrofonin
ja itse valmistauduin selittimdan asian vieraille*!*. En kerinnyt
kysella'**, ndin vain tehdaan. Meidan koulupoliisi*!" tuli ensin
kansliaan ja sille oli helppo antaa tehtdava. Itse paatin kirjoittaa
opettajille rauhoittelevan®*! sdahkopostin ja laittaa, siihen, ettad
saatte lisdohjeita pdivan kulusta, kun ehdin®!* suunnitella. Pyy-
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sin opettajia rauhoittamaan oppilaita, ettd nyt meilld vain turvalli-
suussyista®!'* on poikkeusjdrjestelyja. Ja ettd koulupdiva on mah-
dollisimman tavallinen?®32.

Koulusihteerille*! huikkasin, ettd en ota puheluita vastaan.
Ja jos joku huoltaja soittaa, eikd hyvaksy>** jarjestelyjd, hanta voi
ystavallisesti pyytdd hakemaan oppilaansa pois koulusta**3. Siti
ottaa tihdn tyohon kuuluvana®*?, etti vanhemmilla on oikeus vaatia.
Kuulutin oppilaille pihalle hyvat huomenet*!* ja toivotin reipasta
mielta. Toistin vield, ettd nyt toimitaan ndin, koska remontti eteni
yllattaen*!* jo juhlasaliin. Yritin kuulostaa varmalta, vaikka en-
han mina tiennyt, kuinka pahoja ongelmia niissd'!# tiloissa on.
Ainakin niita nyt korjataan —ja onneksi ei satanut*!*. Tarkistin pu-
helimella, ettd asia on'??* totta. Minua suututti!''! niin kovasti, etta
otin vain tiedon vastaan ja lopetin'!* puhelun. Minulla on tarke-
ampaakin tekemistd, ei asia nyt paivittelemalla'>! parane. Sanoin
kylla, ettd vaadin'*! herroja'>* laatimaan tiedotteen huoltajille ja
henkilokunnalle. Linnoittauduin'!*laatimaan uusia ohjeita®!! aa-
mupadivan tunneille, kaikkia tilojahan*!* ei nyt voitu kdyttaa. Oli
niin kiire, ettd en ottanut kenenkddn neuvoja**! vastaan, vaikka
olisivat kuinka hyvia. Lisdksi piti ohjeistaa®'! valvonnat. Koeva-
rauslistasta huomasin, etta onneksi yhdellakaan ryhmalla ei ollut
koetta, kun sattui olemaan maanantai.

Hurmoksen lisidmiseksi kansliaan tuli tietysti muun henkilokun-
nan edustajien delegaatio®**. Yhteendaneen'** he selittivat, kuin-
ka he nyt epadilivat, ettd pitkdaikainen flunssa on seurausta siita*!*,
mitd tdadlla nyt tutkitaan. Kuuntelin ja rauhoittelin ja sanoin, etta
palataan asiaan, kun tiedan'>* lisda***. Muutamilta opettajilta tuli
soittoja, ettd mita taalla nyt tapahtuu, kun oon tullu vasta nyt kou-
luun'32. Yksi, toisen koulun kanssa yhteinen opettaja, hermostui,
kun kuulemma myohastyy seuraavalta®** tunnilta. Pahoittelin.
Jossakin valissa yksi myyntiedustajakin yritti tuppautua esittele-
maan3'! tuotteitaan. Valitettavasti juuri nyt ei sopinut —en tainnut
olla kohtelias**3.

Yritin tiedottaa*!? kuuluttamalla ja sdahkopostilla niin rauhal-
lisesti ja ystavallisesti kuin suinkin osasin®***, ettd kuinka nyt
kouluna toimitaan ja kiittelin kaikkia joustavuudesta®'?*. Ruo-
kailun jalkeen koulunpito oli jo muilta osin normaalia, piti vain
keksid kaksi uutta valiaikaista luokkatilaa'** remontin ajaksi***.
Tassa vaiheessa kysyin neuvoja kunnantalolta. Olimme mielesta-
ni toimineet mallikelpoisesti: emme olleet tuhlanneet resursseja
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ylimaaradisiin kuljetuksiin, oppilaat saivat*>!opetusta ja ruokaa
ja kaikki opiskelivat, valituntivalvontojakin oli hoideltuna, joten
saatoin jo vahan huokaista. Oppilaille ja henkilokunnalle tiedo-
tin, ettd huomenna kouluun tullaan®'!" lukujarjestyksen mukai-
sesti, normaaleilla koulukyydeilla. Mina sitten huomenna kerron,
miten®** loput poikkeusjarjestelyt tehddan. Liikunnanopettajien
kanssa pidin palaverin, ettd nyt vain pitdd'*! toteuttaa sovellet-
tua®*" opetussuunnitelmaa kunnan muissa tiloissa ja ulkona.
Opettajille lupasin lahettaa**! sahkopostia illan aikana. Oli kuu-
le pitka ilta, mutta lopulta alakoulun rexi'*! auttoi ja antoi parik-
si paivaksi jumppasalin'?* mulle. Jaettin se sermeilld. Sain aikaa
keksid muita tiloja. On se kumma, kuinka monenlaisiin hommiin
tassa puuhassa padsee*'".

Paikallislehdesta*** soittivat, ettd saavatko tulla tekemaan jut-
tua. Sanoin, ettd minulla ei ole kerrottavaa, kysykaa teknisen puo-
len'*! asiantuntijoilta. Kylli sapetti''". Pakkohan mun oli koittaa
vasata*!! huoltajillekin'??* joku rauhoitteleva tiedote. Ei sielta tek-
niseltd puolelta mitddn tahan kiireeseen*** tullut. Ja voit arvata,
etta’>**kyselyja tuli. Paska homma''*, mutta lapioitava oli. Jalkeenpdin
jain pohtimaan, ettd eipd kovin paljon tunnu muita haittaavan,
miten koululaisten tyo jarjestetdan, kun voidaan tiedottaminen®*3*
jattaa viime tippaan. Kylld oli**" katala juttu’'*. Taman ikdiset nuo-
ret ovat mukavia®'*, mutta jos toimintaa®** ei suunnitella kunnol-
la, syntyy hallitsematon kaaos. Illalla kotona tuumasin**" sitakin,
ettd voikohan niissd muissa tiloissa todella tyoskennelld®3*? Ja
kenen vastuulla®!! se on? Olis pitany jaksaa vaatia parakkikou-
luja tai joku muu yhtendinen véliaikaisratkaisu, mutta ei mulla*
paukut!! riittany. Remontti onneksi loppuu kevaalla, valilla kylla
tuntuu, ettd en’** jaksa'! sinne asti'>.

Simuloitu kertomus 2.

Perustiedot: Koulussa on noin 450 oppilasta, runsaasti maa-
hanmuuttajia ja erityisen tuen piirissa olevia oppilaita. Koulun
resurssit vastaavat alueen muiden koulujen resursseja, erityisope-
tukseen'3! naisrehtori toivoisi lisda tyontekijoita.

Jaa'a, taitaa vaikeimmat tunnot 10ytya sieltd tassa koulussa al-

kaneen uran alkutaipaleelta'*!. Sihan tiedat tata meidan historiaa,
monenlaista on ollut. Olin tietysti jo kokenut rehtori, kun aloitin
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taalla. Rehtori kavereilta'?* olin kylld kuullut*!'!, etta taalla ei ihan
kaikki ole kohdallaan'**, mutta ajattelin, ettd nehdn on vaan***
huhuja***. Mind'** olen kova tekemaan, enkd ma toita pelkaa''>.
Olin vain paattanyt, ettd kaaritaan**3 hihat, pistetaan rehtorin haar-
niska paalle ja korjataan*** korjattavat'>2.

Vastaanotto'** oli jaatava'+', mutta naureskelin kansliassa, etta
en mind nyt ndin vahasta'!* saikdhda. Ei ne kylla kaikki olleet
mua’*** vastaan. Opettajien joukossa*** oli monenlaisia®*" klik-
keja. Paha, paha'!'. Sivistysjohtaja'*! sanoi, ettd erilaisissa arvi-
oinneissa koulu ei ollut saanut positiivisia tuloksia®!*. Joku taalla
matti. Pditin nayttid kaapinpaikan>*". Taalla oli muutama opettaja,
erityisesti yksi**?, joilla oli erioikeuksia**!. Ehka edeltdjani ei ol-
lut jaksanut taistella, vaan oli antanut*'* periksi. Kakaratkin oli-
vat saaneet®!* touhuta vihan mita huvittaa, joten monet hyvatkin
opettajat olivat vasyneita'*!. Oli siind savottaa®**.

Syksyn mittaan yhdesta kahdeksannesta luokasta alkoi kuulua
jatkuvaa®*! valitusta. Samat nimet>** pyori opettajien puheissa. Sit-
ten tuli®**! oppilasdelegaatio®** mun pubheille, ettd heidan luokalta
pitda poistaa??* kaksi pahista. Kotona oltiin kuulemma*** asiasta
samaa mieltd'*". Yksi opettaja oli*** kdskenyt tulla vaatimaan poi-
kien poissiirtamistd minulta. Kuuntelin oppilaiden selityksen'**
ja sanoin pohtivani asiaa. Sitten jo se yksi erityisetuinen®** opetta-
ja tuli valittamaan**! samaa. Hanelle kuului vaativasta tyosta lisa-
korvausta**', jos han joutuu pitamaan ne pojat ryhmassaan. Olin
hdnen mielestdaan ihan surkea!'" rehtori, jos en osaa saada tahan
kouluun #!* ty6rauhaa. Ei tddlla ennen oo oppilaat**!" saanu tehda
mitd huvittaa. Muut opettajat olivat kuulemma ihan samaa miel-
td. Opettaja vaati lisakorvauksia vaikean ryhméan opetuksesta ja
tyomaarastd, joka koituu yhteydenpidosta®*" huoltajiin. Luokan-
valvoja*'! ei hdanen mielestaan hoitanut tyotaan. Ndiden kahden
opettajan valit >*"olivat ilmeisesti olleet tulehtuneet>** jo pitkaan.
YT-ajan kadyton ohjeistukset ja tyon vaativuuden®*! arvioinnit
eivat olleet vield tuota aikaa, joten siindhan kuuntelin tilityksia.
Ajattelin, etta yritan kuunnella: fiksumpi joustaal*>*

Tulihan siind niiti ddnenpainoja®*" sieltd taalta. Pahinta oli, ettd
apulaisrehtori'*!, jonka olin virkavalinnassa syrjdyttanyt, halusi
pesta katensa koko puuhasta. Multa meni monessa kohdassa mat-
to jalkojen alta. Moni kokeili muutenkin, etti onkohan®'? kaksi kaistaa.
Yhta aikaa®'! olis pitany saada porukat innostumaan ATK:n ope-
tuskdyton kehittamisestd, oli muutosvastarintaa®**, muutoksen-
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vastainen sota®*?*. Pyysin luokanohjaajaa®*** puheilleni. Han oli
peloissaan*?#, silla kollega oli jo ehtinyt ry0pyttaa hantd huonosta
luokanohjaajuudesta’** ja lojaaliuden puutteesta, jos alkaa veljeilla
mun kanssa. Muut tuntuivat vain seuraavan sivusta*'*, miten tilanne
kehittyy. Tosin kylla sieltd monenlaisia vihjailuja tuli ja muidenkin
mielesta*'* luokka oli kuriton ja pojat tekivat mitd niitd milloinkin
huvitti. Otin laajasti selvaa*'*, ettd mika sen luokan tilanne*'* on
ja pyysin kuraattoria avuksi. Kuraattorilla oli kuitenkin®** kuu-
lemma t6itd alakoulussa, joten pitkalle piti toimia yksin.

Sitten se valittava opettaja otti vallan omiin kasiin*** ja kieltay-
tyi opettamasta sita luokkaa®?". Niin, ei vaan menny tunneille! Se-
han on...varoituksen paikka***. Mutta en oo ikind joutunu'*" va-
roituksia antamaan, joten hain apua henkilGstojaostosta, jotta en
toimisi vadrin. Protokollan mukaan®*" mentiin ja varoituksen**
annoin. En tahdo puhua siitd enempas, siind tuli kuonaa''! paalle
joka suunnasta''*.

Onneksi meilla oli pateva ja rohkea nuori didinkielenopettaja’>!.
Tehtiin sopimus sen opettajan kanssa'??*, etta otetaan vanhempia
tunneille seuraamaan. Kummasti luokka hiljeni, kun vanhempia
istui silloin talloin luokan takana'??, niin kuin hiekkalaatikon
reunalla.

Simuloitu kertomus 3.

Perustiedot: Koulussa on oppilaita noin 500. Koulun resurssit
ovat rehtorin mielesta kohtalaiset. Rehtori piti kouluaan kustan-
nustehokkaana'3?.

Niin nuorenahan ne vaikeat paatokset olivat paljon sitdkin,
ettd luottiko sita itse tekemisiinsa*!! ja minka verran muut sinuun
luottivat. En ole niin miettinyt, minka sulle kertoisin, olishan niita
tapauksia vuosien varrelta. Mutta ehka nykyaan vaikeimpia ovat
jotkut oppilasasiat®'*. Sitd kuitenkin haluaa uskoa, ettd me pystyt-
tdis viemadan peruskoulun ldpi jokainen*** oppilas. On se vaikea
tilanne, jos olet alle 16 vuotta, eikd kukaan enaa usko, etta sinus-
ta tulee mitdaan*?**. Kylla meidan velvollisuus*!'* on yrittaa tukea
nuoria ja perheita. Oon silti tehny itseni kanssa sopimuksen, etti en
tapa itsedni murehtimalla™'*.

Joskus vain hyvan ratkaisun loytyminen®** ei meinaa millaan
onnistua ja eri toimijat vasyvat"*! yrittamaan. Ei saisi, mutta ym-
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martaahan'4* sen**". Meille muutti oppilas eteldsta kahdeksan-
nen luokan kevaalla. Tytto oli jotenkin erikoinen, eristaytyva ja
arsytysherkka®*3. Kavereita ei oikein 16ytynyt*'* ja oli suuri riski,
ettd tyttod aletaan kiusata. Kylla siind moni yritti tukea'*! ja aut-
taa, mutta tytOstd ei saanut mitdan irti. Poissaoloja ehti jo silloin
kertya®*!, ja kotiin oltiin yhteydessa. Kuraattori haki** tyton kou-
luun kerran ja luokanohjaaja puhutti luokkatovereita. Jotenkin po-
sitiivisesti tulkiten, erityisopettajan tuella se tytto saatiin siirrettya
yhdeksannelle luokalle!+>.

Syksylla, kun koulu alkoi tytto ei tullut kouluun®!*. Otettiin yh-
teyttd huoltajaan, joka sanoi, ettd kylla sen piti tulla. Taas haettiin
tyttd kouluun. Kesdn aikana tytto oli muuttunut jotenkin®** seka-
vammaksi. Ensimmaisen kuukauden aikana luokanohjaaja ja opo
ja kuraattori*'" puhuttivat tyttéd vuorotellen, kun hénet saatiin
koululle edes'** jonkin verran. Tehtiin lastensuojeluilmoitus'3?,
mutta ei siitd mitdan seurannut. Ei meista kukaan saanut tyttoa
puhumaan. Siind oli niitd nihkeyselementteji. Yhdessa tiukemmassa
kakessa (kasvatuskeskustelu) tytto oli saanut raivarin®#**ja karan-
nut. Kotona vain hyssyteltiin, kai se &iti toivoi'*", ettd ihme tapah-
tuisi. Tytto ei ilmeisesti hyvaksynyt muuttoa, eika sietanyt didin
uutta miesystavaa ja diti yritti hyvitella’*>.

Yhtend pdivana tyttd makasi yhden luokan edessd, eikd nous-
sut siitd. Terveydenhoitaja tuli paikalle ja ambulanssi*** tilattiin.
Kavi ilmi, ettd tyttd oli syonyt didin rauhoittavia ladkkeita®3* ja
vatsahuuhtelun kautta eldma taas jatkui. Tyton kadet oli viiltely-
jalkia tdynna. Aitid puhutettiin ja sairaalasta tietysti oltiin yhtey-
dessa sosiaaliviranomaisiin'**. Kéavi ilmi, ettd perhe oli ollut las-
tensuojelun**! asiakas jo aiemmalla paikkakunnalla, mutta meille
asti tiedot eivat tulleet. Tietojen siirtamisestahan on kylla ohjeet,
mutta kun meilta soiteltiin alkuvuodesta aiempaan kouluun, niin
ei sieltd mitaan tammoisesta'>* sanottu. Perhe oli tosin muuttanut
paikkakuntaa tosi usein***.

Kaipa akuuttitilanteessa oli sosiaalipuolelta perhettd lahestytty,
mutta koululle sieltd ei tietoja tullut**!. Terveydenhoitaja sai tie-
don vatsahuuhtelusta ja kotiuttamisesta. Ja meiddn piti koittaa®'"
jarjestad koulua. Yritettiin kylld, mutta kun se tytto ei tullut kou-
luun kuin silloin talloin. Tehtiin taas lastensuojeluilmoitus, mutta
sieltd oli tyontekija'?* lahteny, eikd uutta oltu saatu vield palkat-
tua'*!. OHR:ssa ajateltiin, ettd ei heti pelotella tyttda, kun se tulee
koululle, vaan yritetddn positiivisesti*!!- kannustaa. Yritettiin olla
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kotiin yhteydessa, mutta huoltajan tavoittaminenkin®2* oli valilla
tosi vaikeaa.*3! Sellaistahan se on, kun lihtételineitid kouluun lihtemi-
seen ei ole'*!. Kai sielld huoltajallakin*** on jotakin masennusta,
eikd se vissiin tdissd oo. Pari meidan oppilasta**! tunsi tyttda jon-
kin verran, mutta ei me niidenkdan avulla tyttoa kouluun saatu.

Tein vield lastensuojeluilmoituksen, mutta hitaasti asiat silla
puolella etenivét. Josko riittavan'+! paksu ilmoitusnippu auttaisi?
Joulukuussa opettajat ilmoittelivat, etta tyton opintosuorituksia ei
voi arvioida**! poissaolojen vuoksi. Opettajat kylla sindnsa suh-
tautuvat arviointiin monella tavalla. Tytté on ilmeisesti ainakin
joissakin aineissa ihan lahjakas®*!. Matematiikasta tytto saisi kuu-
lemma®'* helposti kiitettavankin, jos vain ottaisi toisenkin kokeen
(toisen han teki erityisopettajan ohjauksessa, kun ei ollut oikeaan
aikaan paikalla). Se on kylli sellainen 45 minuutin opettaja'**, etti en
ihan luota, onko arviointi kohdallaan***. Olihan sille tytolle tarjottu
monenlaista tukea'*!, mutta kun se ei yleensa ollut koulussa, ei
erityisopettajalla, tukiopetuksessa tai kokeissa. Eika tietenkaan
tavallisilla tunneilla. Mika ndissa tilanteissa on oikein tytolle ja
luokkatovereille**!? Voiko oppiaineita suorittaa olematta paikal-
la? Kyllahan ne kaveritkin ihmettelivat, kun meilla pitda periaat-
teessa®!'* jokainen poissaolotunti selvittaa***. Oppilaan asioista ei
tietenkdan voinut puhua luokkatovereille, mutta pakko niita oli
pyytaa ymmartamaan, etta joillakin nuorilla elama vain on vai-
keampaa**!" kuin muilla ja ettad yritetadn auttaa ja tukea***. Kylli
ndmd eldmistdin lintsaavat nuoret'' ovat surullisia tapauksia. Tiamdi on
tuuleen huutamista*!>.

Siind samoihin aikoihin toiselta ylakoululta otettiin yhteytt,
ettd he nakisivat hyvaksi siirtdd yhden®** heilld itsensa kiusatuksi
kokeman oppilaan meidan kouluun, jotta se poika voisi tulla kou-
luun. Eihdn tamad tyttd meidadn ainoa tyolds oppilastapaus ollut,
monta muuta erilaista oli eri luokilla®**?, ja tdima yksi nyt vain ei
kerrassaan tullut kouluun. Koin, ettd hoitakaa te omat hankalat>!"
oppilaanne, me hoidetaan omamme. Esimies®!'* soitti, ettd kylla
sinun kuuluu pedagogina ymmartaa*** ja auttaa vaikeuksissa
olevaa nuorta. Minun virhe'?? kai oli se, etta en ollut hanelle tie-
dottanut, ettd meilld kylla autetaan nuoria ihan kokopaivaisesti***
joka pdiva. Jotenkin ei ollut tullut mieleen pyytaa'*! sielta apua,
kun asiat on kuitenkin hoidettava taalla koululla. Mutta perheet
ovat huomanneet*** ylemman reitin kayton. Joskus sita miettii,
ettd mahtavatkohan ihmiset tietdd, miten monenlaista lastensuo-
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jeluty6ta'>! me taalla tehddan. No, se kiusattu tuli joukonjatkoksi
meidan kouluun*!*.

Tytto oli yllattden koulussa joulukuun alun perjantai-iltapdiva-
nd, joten otin*'!" hanet kansliaan ja'**jututin. Tytté ahdistui, kun
kuuli mahdollisesta luokalle jadmisesta tai ettd voidaan yrittaa laa-
tia**? suunnitelma opintojen suorittamisesta henkilokohtaisella
opinto-ohjelmalla. Tytto sai raivokohtauksen®*! ja uhkasi tappaa
itsensa. Siind sitten pohdin, mitd teen, paastanko tyton kotiin''>.
Terveydenhoitaja'*! ja kuraattori olivat poissa koululta. Luokan-
ohjaaja oli ottanut omaa lomaa jouluostosmatkan vuoksi. Minun
oli tarkoitus ldhted viikonloppureissulle ja vaimo odotti kassit*>*
pakattuna, mutta eihdn siitd mihinkdan padssyt. Yllattden sain
huoltajan kiinni ja pyysin hanta"** hakemaan tyton kotiin. Han
ei padssyt, mutta isoditi tuli. Selitin tilanteen ja annoin mahdol-
lisen*'" kriisiavun puhelinnumeron isodidille. Tyttd ei puhunut
sanaakaan, kun isoditi oli paikalla'>*.

Koko viikonlopun'!! murehdin asiaa. Pyhailtana tyton isoaiti
soitti, ettd tyttd on nyt sairaalassa*'*. Oli saanut*** jonkun kohta-
uksen ja alkanut raivota. Isoditi oli ollut tyttarensa luona viikon-
vaihteessa*!#, josko apua tarvittaisiin. Hetkeksi helpotti, etta nyt
sielld sairaalassa huomaavat'*", kuinka vaikea tima tapaus'3* on.
Terveydenhoitaja sitten kertoi, etta sairaalan nuorisopsykiatrinen
osasto on'*!tdynnd, joten tyttd kotiutetaan jouluksi ja pitdisi tulla
tammikuun alussa viimeistdan kouluun. Eteenpdin mennaan kou-
lun®2* tukitoimin. Rehtorin tehtdva on jarjestaa'" ne. Tissid hom-
massa kyllid panos-tuotosajattelu on ollut vahvasti miinusmerkkinen'3>.

Otin'3* taas yhteyttd sosiaalitoimeen, ettd mitd tukea heilld on
antaa nuorelle. He olivat sopineet perheen kanssa kotikdaynnin
tammikuun puolen vilin jilkeen. Ennemmin eivat kuulemma®**
ehdi. Ajattelin, ettd voihan se olla, ettd koko kaynti jaa’*** aiheetto-
maksi, jos tyttd paattaa'>" paivansa ennen sita. Mdi oon inhorealisti.
Meilli ei kylli koulussa ole ndihin pelimerkkeja!".

Tammikuun alussa tytto ei tullut kouluun. Mietin, etti milloin ve-
din hihnat kiinni>**. Ja taas soiteltiin. Tilanne on siis yha auki, olen
kylla nahnyt tyton muutaman kerran joulun jalkeen, eika*** tilan-
ne ndyta yhtddn parantuneen. Terveydenhoitajalle tytto ei oma-
aloitteisesti mene. Koululdakarille soitin ja kysyin®!*, kuka tdsta
oikein vastaa. Erikoissairaanhoidon'#! piiriin tyttd kuulemma
kuuluu, mutta kdytannossa han on taalla koulussa ja minun pitdisi
vastata koulun®'* kdynnin tuen jéarjestamisestd. Koulun kannal-
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ta olemme valmiita jarjestimaan pienryhmaopetusta, vaikka'**
mitd, mutta ihmeparantamiseen me ei pystyta. Luokkatoverit ovat
jo lakanneet*'* ihmetteleméastd, mutta vaikeahan sinne ryhmaan
on mennd, kun ei juuri koskaan ole paikalla®*!'?. Edelleen siis ollaan
loysissd hirressd.

Kuraattori oli saanut sosiaalipuolelta*! tiedon, ettd tytto oli jou-
lun seudussa jaanyt kiinni myymalavarkaudesta. En tieda yksi-
tyiskohtia, mutta kuulin, etta ei tytto sielld kuulusteluissakaan®2*
ollut suostunut puhumaan.

OHR:n kanssa paddyimme esittdimadan tyton siirtoa pienryh-
maan jo syksylld, mutta huoltaja®3* ja tytto kieltdytyivat. Nyt olen
paattanyt, etta siirto tehdaan halusipa huoltaja sita tai ei. Ei taalla
kukaan muuten ehdi tyttda tukemaan ja auttamaan. Toisaalta jou-
lun jalkeen huoltajakin tuntuu*** olevan valmis mihin vain, etta
tilanne ei endd pahenisi. Kaikkiaan voi sanoa, ettd tima*>* paatta-
minen on alkanut viime kevaand, enka kylla ole saanut hyvaa rat-
kaisua. Sita miettii, ettd eiko kukaan muu valita ndista**! nuorista.
On pakko tyytya®?** tekemdan parhaansa, jos edes saisi pidettya
nuoren hengissa. Me tidlli vaan ammutaan ritsalla Goljattia***. Ja sit-
ten lehdet kirjoittaa, etti miksi koulu ei tee mitddn.
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8 ALAONGELMIEN VASTAUKSET SUUNTAAVAT TEORIAA

Rehtorin tyo ei ole pelkkda hallinnointia, silld operatiivisena etulin-
jan johtajana han elda jatkuvassa lahikontaktissa niiden ihmisten kans-
sa, joita koskevia paatoksia han tyossaan tekee. Kunkin paatoksen on ol-
tava linjassa muiden paatosten kanssa, paatosten kohteet on pystyttava
kohtaamaan ja sitouttamaan yhteisiin tavoitteisiin paivittdin ja paatosten
kanssa on voitava eldd. Roolista ja tunnelmasta on voitava siirtya toiseen,
joten pdatosten tulee olla hyvin perusteltuja ja lapinakyvia.

8.1 Yhteenveto vaikeiksi koettujen paatosten rakenteesta

Tassa kappaleessa vastaan tutkimuksen ensimmaiseen alaongelmaan:
Minkilainen on vaikeaksi koettu johtamispidtosprosessi ylikoulunrehtorin
kertomana?

Aineiston hankinnan perusteena ei ollut mikdan paatosteoria, vaan
rehtoreita pyydettiin kuvaamaan vapaasti vaikeaksi kokemansa paatos-
prosessi. (Kuvio kysytysta paatosprosessista on liitteessa 15.) Kerrotut
paatosprosessit ovat ainutkertaisia, ja niihin liittyy monia epavarmuus-
tekijoitd, joihin ei ole selvda ratkaisua. Ne vaativat ongelmanratkaisua ja
eettistda harkintaa, ja niiden ratkaisemisessa kaytetdan tietoja, taitoja, ko-
kemusta ja tervetta jarkea. Tiedostetun tai tiedostamattoman riskianalyy-
sin perusteella laaditaan strategia nykytilasta tavoitetilaan.

Vaikeaksi koetut paatokset liittyvat sopimusvallan piiriin, eika niihin
valttamatta liity varsinaista viranhaltijapaatostd, tai viranhaltijapaatos on
vain osa prosessia. Lopullinen paatds perustuu seka eri tavoitteille an-
netuista suhteellisista painoarvoista ettd sen arvioinnista, kuinka hyvin
eri ratkaisut tulevat toteuttamaan asetetut tavoitteet. Yksittdisissa paatok-
sissa vaikuttavien tekijoiden painotukset vaihtelevat ja rehtorit kayttavat
erilaisia paatostapoja. Vaikeaksi koetun paatdsprosessin muotoilua ja sii-
hen aineiston perusteella vahvimmin vaikuttavia tekijoitd on koottuna
kuvioon 3.
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KUVIO 3. Yldakoulunrehtorin vaikeaksi kokemat paatosprosessit (wicked
problems) ja niiden muotoiluun vaikuttavia tekijoita.

Paatettdessa ei pyritty hyddyn maksimointiin, vaan tyydyttavaan rat-
kaisuun. Ratkaiseminen perustui monenlaisten paatosta kuvaavien teori-
oiden mukaisten prosessien joustavaan yhdistelemiseen. Kaytettiin mm.
ennakoivaa, rajoitetusti rationaalista, ongelmanratkaisuun perustuvaa,
inkrementaalista, dynaamista, mixed-scanning -tyyppista ja intuitiivista
paatoksentekoa. Paatokset olivat usein inkrementaalisia eli vahitellen ke-
hittyvid, ja niitd pyrittiin tekemddn mahdollisia seurauksia ennakoiden,
mutta aineistoon kuului my06s nopeaa riskinottoa edellyttavia kriisipaa-
toksid. Paatoksenteko edellytti kokonaisuuden hallintaa ja paatettavan
asian suhteuttamista kokonaisuuteen. (Vrt. luku 5.)

Vaikeaksi koettu paatosprosessi osoittautui Rittelin ja Webberin ku-
vaamaksi koulun pirulliseksi ongelmaksi, wicked problem'>. Ongelman

173 Ovat monitulkintaisia, “ilkeitd ongelmia” (Raisio 2009, 73).
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ratkaisemista vaikeuttavat monet tekijat. Sille ei ole olemassa tarkkaa
madritelmdd. Ongelmalla ei ole pysdahtymissdantod. Ei ole kriteeristod,
jolla ongelma voidaan katsoa kokonaan ratkaistuksi, joten ongelman
ratkaisun etsimisen pysadyttavat muut tekijat kuin tdaydellisen analyysi-
kehikon 16ytyminen, esimerkiksi aika, taloudelliset resurssit ja ihmisten
jaksaminen. Usein tyydytaan riittavan hyvaan ratkaisuun. Ongelmaa ei
voida ratkaista akselilla tosi — epatosi. Téallainen ongelma on arvoasetel-
ma; tehtdva paatos ja valittu ratkaisumenetelma perustetaan eturyhmien
intresseihin, arvoldhtokohtiin, henkilokohtaisiin mieltymyksiin ja ideolo-
gisiin perusteisiin. Ratkaisu on poliittista vallankayttda ja onnistuminen
edellyttaa suotuisaa ajoitusta. (Rittel & Webber 1973.)

Tallaisen ongelman ratkaisemisen arviointiin ei ole valitonta ja lopul-
lista testimahdollisuutta. Jokaisen pirullisen ongelman ratkaisuyritys on
kertaluonteinen. Ei voida oppia yrityksen ja erehdyksen avulla. Potentiaa-
listen ratkaisuvaihtoehtojen rajaaminen on mahdotonta. (Kun on riittava
luottamus tai sopiva valta-asetelma, paatos muotoutuu jonkin vaihtoeh-
don kokeilemisesta.) Ongelma on perimmaltaan ainutlaatuinen. (Ei tiede-
ta, onko kaikki elementit hahmotettu.) Jokainen ongelma voidaan ajatella
jonkin toisen ongelman oireena. Ongelman selitysten valinta maarittelee
ratkaisumallin luonteen. Esim. koulukiusaaminen voidaan katsoa kont-
rollin puutteeksi tai liiallisesta kontrollista johtuvaksi. Selitys voidaan va-
lita kulloisenkin arvokasityksen mukaan. Toiminnan tavoitteena ei poh-
jimmiltaan ole totuuden etsiminen, vaan jonkin inhimillisen toiminnan
parantaminen tai kehittdiminen. (Rittel & Webber 1973.) Pirullisia ongel-
mia on eri aloilla, ja ne ovat esimerkiksi Vaasan yliopiston syksyn 2013
sanomalehtiyliopiston teemana (Hakala & Vartiainen 2013).

Rehtorit tunnistivat tyostaan naita paatoksia ja kertoivat kokemuksis-
taan. Paatokset koettiin vaikeiksi, mutta ainakin haastattelutilanteessa ne
tahdottiin ymmartaa oppimisprosesseiksi. "— — it cleared up what kind of
school 1 want to have and what kind of climate in the, in my staff I need ——"

8.2 Koulunaika-kasite on paatosprosesseja yhdistava tekija

Aika-kasite koulukontekstissa

Analysoidessani kotimaisia aineistoja havaitsin heuristisesti, etta reh-
torit viittaavat monin tavoin koulunaika-kasitteeseen. Kontrasti koulu-
tyon ja rauhallisen tutkijaeldaméan valilld johdatti kokemukselliseen ha-
vaintoon. Rehtoreiden ajankayttosuunnitelmat, ajanhallinta ja tyoajan
maadrittelytapa vaihtelivat, mutta ainakin ajoittain he kokivat, ettd aika ei
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riittanyt. Kiire, multitasking ja pitkdan keskenerdiset asiat katsottiin kuu-
luvan rehtoriuteen. Ajan kuvaaminen pelkastdan resurssina yksinkertais-
ti asiaa liikaa, joten laadin koonnin koulunaika-kasitteen sisallosta paa-
osin kotimaisten kirjallisten lahteiden perusteella. Koonti ei ole kattava,
mutta se luo kuvaa aikaelementin vaikutuksesta ylakoulun johtamiseen.

Aloitin kokoamalla rehtorien aikaan liittdmat viittaukset tutkimusai-
neistoistani. Tdydensin kuvausta kayttamalla lahteind Kunnallista ope-
tushenkilOston- ja yleistd virkaehtosopimusta (Kuntatyonantajat 2012b;
Kuntatyonantajat 2012a), perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
ta (Opetushallitus 2004), Seindjoen kaupungin ja oman kouluni opetus-
suunnitelmia (Seindjoen kaupunki 2011; Seindjoen lyseo 2013), oman kou-
luni tydsuunnitelmaa liitteineen (Isotalo 2011; 2010; 2009) seka kyseisena
aikana Seindjoen kaupungin kaytossa ollutta Untis-lukujdrjestysohjelmaa
ja silla laatimiani lukujarjestyksid. Aineiston (liite 16) kasittelin GT-tyoka-
luillani tutkimuksen lisdaineistona.'”* Taman kappaleen sisalto perustuu
edelld mainittuihin lahteisiin ja liitteeseen 16.

Kertomuksissaan rehtorit kuvasivat aikaa mm. seuraavilla kasittelilla:
“maaraaika, jatkuva aika, periodiaika, kiireaika, tihea aika, toiminta-aika,
muutosaika, kriisiaika, elinaika, koeaika, harjoitteluaika, omaksumisai-
ka, tehokas aika, odotusaika, ajatteluaika, kypsymisaika, sulatteluaika,
loma-aika, sairasaika, maksettu aika, aikavaras, tyoaika, oma-aika, vali-
tusaika, vaikuttamisaika, paatosaika, viran aukioloaika, virka-aika, onli-
ne-aika, kokousaika ja irtisanomisaika”. Kuvio 6 on mindmap-analyysina
esitetty tiivistelma koulunaika-kasitteestd. Koulunaika-kasite muodostaa
paatosprosessin taustalle piiloutuvan tekijan, jonka alan ammattilainen
tunnistaa ja johon han toiminnassaan sopeutuu.

Eri alojen aikarajoitteet ja -haasteet ovat erilaiset, mutta esimerkiksi
padtosten ajallisen keston vaikutukset ovat yhtenevia. Kriisitilanne edel-
lyttdd nopeaa paatoksentekoa, mutta kulttuurinmuutokseen tai vaikeaan

174 Koulunaikaa koskevan koonnin kasittelin tutkimusongelmaa valottavana lisdaineistoina
(en siis kasitellyt aikaa straussilaisen GT:n mukaisesti). Aineistoanalyysin viimeisena vai-
heena analysoin koulunaikaa koskevat koonnit kadyttamilldni GT:n mindmap- ja WORD-
tyokaluilla. WORD-tyokalua sovelsin tadssa siten, ettd en toteuttanut memo-ty6vaihetta, sil-
14 erityisesti aineiston loppuosa koostui kdytanndssa memoista. Koodaamattomat koonnit
koulunaika-kasitteestd ovat liitteessd 16, mindmap koulunaika-kasitteestd ja sen tiivistelma
(liite 5) seka kategoriakuvaus, joka sisdltda aika-analyysin, (liite 13). Koulunaikaa koskevan

lisdaineiston avulla kategoriat saturoituivat ja aineistoperustainen teoria sai muodon.
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henkildstoasiaan liittyva paatosprosessi voi kestdaa vuosia'”. Pitkdaikai-
nen negatiivinen tunnekuorma sy6 voimavaroja.

KUVIO 4. Koulunaika rehtorin paatoksenteossa

Aikaresurssin riittamattomyys nakyy vasymisenad ja johtaa paatoksen-
tekoon liian vahaisten tietojen perustella. Ajankdyton valinnat, asioiden
opetteluun kuluva aika ja aikavarkaat'”® vaikuttivat kaytettavissa ole-
vaan aikaan. Rehtorit kayttavat 8 % tyoajastaan laadulliseen kehittami-
seen (Karikoski 2009). Riittddako se? Osallistava johtamien mahdollistaisi
ajankayton laadullisen kehittamisen. Palkkaus- ja tyoaikajarjestelmien
yhteensovittaminen vaikeutti kuitenkin osallistavaa paatoksentekoa, oi-
keudenmukaisuutta ja paatosten aikatauluttamista.

175 Aluehallintoviranomaiselle tehdyn kantelun keskimédardinen késittelyaika on 8kk (Lou-
nais-Suomen aluehallintovirasto 2012).

176 ~ Aikavarkaiksi voidaan kutsua esim. ihmisid, jotka vievdt muiden aikaa myohdstymalld
tai pitkilla puheenvuoroilla, tai tehottomasti johdettuja kokouksia ja palavereja, tyonkes-
keytyksia (sahkopostit, puhelut) ja epdjarjestyksestd johtuvaa asioiden etsimiseen kuluvaa
aikaa (Rasila & Pitkonen 2008, 5-30).
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Ihmisten puheesta piti erotettaa vallankadyton ja vaikuttamisen pyr-
kimykset, silld omaa taloudellista etua ajettaessa voidaan provosoiden
vedota ajan puutteeseen. Yhteiseen laadulliseen kehittdmiseen on virka-
ehtosopimukseen kirjattu VESO-koulutus (3 tyopaivaad), yt-tunti (3/vkt)
koulun paatoimista opettajaa kohti ja opettajain kokoukset sekda mahdol-
linen kunnan erikseen kustantama tydaika (Hamaldinen & Lonkila 1985,
43).

Useat rehtorit kokivat tyoajan riittamattomaksi kaikkien tehtavien laa-
dukkaaseen hoitamiseen. Ongelmaa ratkottiin ajankadyttda suunnittele-
malla, ylitoita tekemalld, laatua laskemalla seka tyotahtia nopeuttamalla.
Rehtorin ajankadyttoon liittyvat huomauttelut aiheuttivat negatiivisia tun-
teita. Rehtorin liika tyonteko voi jopa sairastuttaa henkilokunnan, joten
ajankayton rajojen maarittely ja sopiminen on tarkeaa (Ahonen 2004, 39,
51).

Johtajan aika ja energia tulee kohdistaa tuloksen kannalta tarkeimpiin
asioihin. Pareton'”” saédannon mukaan 20 % kaikista tyotehtavista on niin
tarkeitd, etta ne hyvin hoitamalla saadaan aikaan 80 % organisaation tu-
loksesta ja toisaalta panostamalla 80 % tyOajasta organisaation kannalta
tarkeimpiin 20 % asiaan, tulos on hyva. Sdantd on voimassa, kun kysei-
sessd asiassa on valinnanvaraa, vaihtoehtojen laatu ei ole tasainen ja asiaa
koskevaa tietoa liikkkuu verkostossa (suusta suuhun menetelmalld), jolloin
laatueroja kasvattavaa tietoa ja mainetta levittyy. (Anderson 2006, 141.)

Nykyisin ihmiset odottavat asioiden etenevan nopeasti. Paatettavien
asioiden sisallon tulee ratkaista kasittelyjarjestys, priorisointi, ja paatok-
sentekoon tarvittava aika on yksilollinen. Hatétilanteen ensiapu tehdaan
heti, mutta seka oppilaiden ettd henkilokunnan oppiminen ja kypsymi-
nen vaativat aikaa. Hyva palvelu ei edellyta hatikointia, silld kiireessa
tehdyista virheista voi tulla karhunpalvelus. Paradoksaalista oli, etta reh-
toreita ahdisti kehittamisasioiden junnaavuus, jahmeys. Oman tyonte-
on sykkeen ja organisaation sykkeen saaminen yhteensopiviksi koettiin
haastavaksi.

Rehtorin oma ajankdytonhallinta voi vaatia kehittdmistd, jolloin sita
voidaan tarkastella viiden dimension kautta: kesto, tempo, jarjestys, synk-
ronointi ja jaksotus (vrt. Southerton 2006, 437-439). Osa rehtorin tyosta ei

177 Taloustieteilija Vilfredo Pareto huomasi 80/20 sdannon perehtyessaan vaurauden jakautu-
miseen. Havainnon jélkeen samaa sddntda on sovellettu useille aloille. (About.com Mana-

gement.)
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kuitenkaan hahmotu henkilokunnalle, silla se ei ndy koulutytssa konk-
reettisesti. Esimerkiksi yhteistychon ja vuorovaikutuksen johtamiseen,
verkostotyohon, suomalaisten rehtorien tydajasta kuluu 31 % (Makela
2007, 191)7%.

Vuodenkiertoon, jaksojdrjestelmiin, lukujarjestykseen ja koulupdivan
paivittdiseen aikatauluun liittyva syklinen aika ja jokaisen yksilolliset
aikataulut monimutkaistavat yldkouluissa ihmisten tasa-arvoista kohte-
lua ja vaikeuttavat esimerkiksi paatoksentekoon liittyvien palaverien ja
viestinnan jarjestamista. Paatoksen ajoitus kulloiseenkin kontekstiin ja
situaatioon voi tehda sindnsa hyvastakin asiasta vaikeasti paatettavan.
Esimerkiksi lukukausien kiireisimpiin aikoihin ajoittuvat yllatykset kuor-
mittavat tyota."”

Rehtorin ohjaamana systeemin tulee pysya aikataulussa, monen tiedon
tulee siirtyd reaaliajassa eikd paatOksesta saisi koitua runsaasti lisatyota
muille. Mita maaraaikoja on ehdottomasti noudatettava, ja mitka jousta-
vat, mita rajauksia on tehtavda? On varauduttava aikatauluja muuttaviin
yllatyksiin. Maaraaikojen edelld tyokuorma ja kiire kasvavat. On linjatta-
va, miten suhtaudutaan niin henkilokunnan kuin muidenkin toimijoiden
maaraaikojen laiminlyonteihin. Syitd maaraaikojen noudattamattomuu-
teen voi olla my0s jarjestelmassd, esimerkiksi tarvittavia tietoja voi puut-
tua, kirjaamisjarjestelma voi olla toimimaton, aikataulusta viestiminen
on voinut olla epaselvda. Voi my0s olla, ettd aikataulun noudattamisen
merkitystd ei ole ymmarretty, ehka ei ole oltu paikalla asiasta sovittaessa
eika ole otettu selvaa sopimuksista, tai asia vain ei kiinnosta.

Pitkaan kouluyhteisossa olleet tyontekijat siirtavat toimintakulttuuria
uusille tyontekijoille, hiljainen tieto siirtyy. Pulkkisen mukaan henkilo-
kunnan on tiedettava, mitd aikaa pelataan, milloin on vaikuttamisen aika,
padtosaika, aikalisa tai jalkipeliaika. Tarvitaan ajankdyttosuunnitelmia,
ajantajua, ajan hallintaa, aikataulujen noudattamista ja aikalisan kayttoa,
(Pulkkinen 2011, 121, 134-136, 163-166). Ajankdyton seurantaa ei tarvita,

178 Koulunajan hallintaan rehtoreita ohjataan esimerkiksi ndin: 1) kehitd kouluja oppimisen, ei
ajan, perustalle, 2) kdyta aikaa uudella ja tehokkaalla tavalla, 3) luo akateeminen péiva, 4)
pidé koulut pidempaddn auki, jotta oppilaiden tarpeet voidaan kohdata, 5) anna opettajille
se aika, jonka he tarvitsevat, 6) investoi teknologiaan, 7) kehita actionplaneja koulun kehit-
tamiseen ja 8) dla etsi syyllisid, vaan jaa vastuuta (Fullan 1996, 220-221).

179 Muu kouluyhteiso ei tunne rehtorin aikapaineita, joten voi olla hyva tiedottaa henkilokun-

nalle maardajat ja suurta ponnistelua vaativien téiden aikataulut.
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jos kaikki noudattavat yhteisid pelisdantoja, vai tarvitaanko? Joskus asian
voi jattaa silleen: antaa ajan hoitaa, asiat unohtuvat ja elama jatkuu.

Erilaiset aikataulut on otettava huomioon ja saatava sujumaan synk-
ronoidusti. Monen epdonnistuneen kehittamishankkeen syyksi osoittau-
tuu, etta yhteista kokous- tai palaveriaikaa ei ole 16ytynyt, kehittamistyo
olisi pitanyt tehdd “omalla ajalla” tai “kaiken muun tyon sivussa” (Salo
2007, 73). Rehtorin tulee toimia yhteisen ajan vartijana ja sen harkitsevana
jakajana, silla ndin han tukee tyoyhteison tehokkuutta ja lisda tyohyvin-
vointia (Ahonen 2004, 33, 38).

Tyontekijat ja perheet suhtautuvat tyo- ja mdardaikoihin eri tavoin,
vaikka aikakasityksemme onkin periaatteessa monokronista, syklista.
Suhteellisen yhtendisessa kulttuurissamme suhtautuminen aikaan on
yksilollista: orientaatio voi suuntautua menneeseen tai tulevaan, yksilol-
linen tempo, rytmi ja synkronointi vaihtelevat ja asioiden aikataulutta-
mistapa vaihtelee. (Vrt. Hall & Reed Hall 1990, 6-28.)

Oppilaan ylakouluaika on kolme vuotta ja tassa ajassa tulisi peruskou-
lun oppimaara tulla suoritetuksi. Paattotodistusta vailla oleva oppilas on
vaarassa syrjdytyd. Rehtorit pohtivat, minkalaista ajallista ldsnédoloa kou-
lussa oppilaalta tulee edellyttad, jotta opinnot tulevat hyvaksytysti suo-
ritetuiksi? Oppilaan runsaat poissaolot kertovat oppilaan tuen tarpeesta,
mutta rehtoreita ahdisti, kun tukea ei ollut saatavissa. Esimerkiksi apua
tarvitsevan nuoren elamassa kolme viikkoa jarjestelman ulkopuolella on
pitka aika.

Kasvatamme nuoria tulevaisuuteen kulttuurimme historian perus-
talle. Toisaalta perustelemme kasvatustyotamme tulevaisuudessa tarvit-
tavalla osaamisella. Arvotetaanko nuoren elaman jokaista koulupaivaa
yhté arvokkaaksi kuin tulevaisuuden paivia. Arvotetaanko tulevaa aikaa
enemman kuin tata paivaa?

Kiteytetysti voi sanoa, ettd koulunaika-kasite saa monia merkityksia.
Rehtorin paatoksenteossa se nakyi erityisesti ajankayttotapoina, ajan
riittamattomyytend, tyoajan rajaamattomuutena ja paatettavan asian ajal-
lisena kestona. Koulunaika ilmeni aineistoissa merkittavana paatoksiin
vaikuttavana tekijana. Tasta syysta kasittelin liitteen 16 aineiston molem-
milla analyysityokaluillani tutkimuksen lisdaineistona.

Piiloloydoksesta yhdistava ydinkasite, pedagoginen synkronointi

Analysoidessani aikaan liittyvda lisdaineistoa huomasin, ettd se si-
toutui toiminnallisena elementting, rytmittdjand, sykkeena kaikkiin ka-
tegorioihin. Se ei saanut ydinkategorian roolia, vaan nayttaytyi verbina
muodostuvassa teoriassa. Koulunaika muotoutui ydinkasitteeksi, peda-
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gogiseksi synkronoinniksi. Se kuvaa, kuinka rehtorin pitda paatosproses-
sissaan sovittaa yhteen eri toimijoiden ja koko koulun aikatauluja siten,
ettd paatos kestaa eettisesti ja niveltyy koulun toimintaan. Rehtori joutuu
padttaessadan sykronoimaan'®, tahdistamaan, sovittamaan ja muuttamaan
mita erilaisimpia asioita yhteensopiviksi, jotta jokaisen tyo voi jatkua.

Tavoitteena on, ettd koko koulu toimii yhtendisesti, yksildiden dadnet
soivat yhteen muiden kanssa, mutta jarjestelma joustaa siten, ettd yksilol-
linen, optimaalinen oppiminen mahdollistuu. Tietotekniikkaan rinnas-
taen saadaan kulttuurit, oppimistyylit, persoonat, vélineet, materiaalit,
ymparistot, sidnnot, voimavarat, sovitettua yhteen ajassa kestavan etii-
kan mukaisesti, jotta koulun perustehtava toteutuu. Kun vaikeassa paa-
tosprosessissa joku systeemin osa ei sovi yhteen muiden kanssa, sille on
tehtava jotakin, se vaatii synkronointia®".

Pedagoginen synkronointi -késiteyhdistelmassa tarkoitan pedagogii-
kalla yleisesti niitd prosesseja ja kaytantdja, joilla pyritdan kasvun, ke-
hityksen ja oppimisen kokonaisvaltaiseen tukemiseen (vrt. luku 3) ja
synkronoinnilla tarkoitan erilaisten prosessien ajastamista, yhteensovit-
tamista, jotta kokonaisuus saadaan toimivaksi. Yhdistettyna nama termit
luovat kasityksen siitd, ettd koulun pedagoginen kokonaisuus saadaan
yhteensopivaksi, samassa ajassa toimivaksi. Metafora on induktiivisesti
johdettu ja kasitteen syvallistda ymmartamistd auttaa ylakoulunrehtorin

180 Tietoteknisessd synkronoinnissa pyritdan saamaan jérjestelmat samaan tilaan, toimimaan
yhteensopivasti. Vastaavasti kuva-, teksti- ja dédnitallenteiden ajastaminen yhteensopiviksi
on synkronointia. Kapellimestari synkronoi pitamalla kuoron ja orkesterin rytmissa ja ai-
katulussa. Han sovittaa ja muuttaa osatekijat yhteensopivaksi.

181 Pohdin myds syke -késitettd, silld vaikeaa paatosta tehdessa sekad rehtorin ettd muiden toi-
mijoiden syke nousee. My0s hermojirjestelmien sykkeet pitda saada synkronoitumaan.
Rehtorin pitdd saada sekéd organisaation, siind toimivien ihmisten ettd oma sykkeensa yh-
teensopiviksi vaihtuvissa tilanteissa, ja vaikeissa paatoksissa vaaditaan sykkeiden synk-

ronointia.
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tyon kokemuksellinen tunteminen (Cornelissen, Christensen & Philips
2008, 9-10)*.

Koska lahikasitteiden maadrittely on teoria- ja koulukuntakohtaista,
niiden sovittaminen tarkasti rajatuksi yksiselitteiseksi uudeksi maaritel-
maksi ei ole mielekasta. Metafora ei siis kuvaa olemassa olevaa, vaan luo
kokonaan uusia merkityksia."*® Metaforien muodostama kuva on usein
monipuolisempi kuin saman asiasisdllon pukeminen suorasanaiseen
muotoon'®.

Haastateltavani viljelivat runsaasti metaforia puheissaan. Metaforien
avulla pyritddn auttamaan tien l0ytdmisessa tutusta tuntemattomaan.
(Drakenberg & Leino 1996, 21, 23.) ja metaforia voidaan kayttaa tutkimuk-
sen apuvalineend mm. tulosten esittamisessa (Candy 1986, 23). Luomani
pedagoginen synkronointi -metaforan tavoitteena on ilmién kuvaaminen
tuoreella, havainnollistavalla tavalla, jonka selitysarvo on suurempi kuin
sen osien kirjallinen kuvaaminen. Edelld esitetyn nojalla tutkimukseni
toisen alaongelman vastaus 10ytyi:

182 Tallainen kahden kasitteen liitto ei kdsitemadrittelyltdan ole objektiivinen, todellisuutta ei
voida kuvata yksiselitteisesti kasitteitd yhteen liittdmalla. Kaksi kédsitettd voidaan yhdistaa
pelkastaan liittamalla niiden vakiintuneet merkitykset yhteen. Kahden vaikeasti méaéari-
teltdvan termin yhdistaiminen voi onnistua ainoastaan metaforisesti. Yhdistettyna késitteet
alkuperdisissa kasitteissd madriteltyihin ominaisuuksiin menettdmattd metaforan uutta
luovaa merkityssisaltoa. Yhdistettavilld termeilld on oltava joitakin toisiaan muistuttavia
semanttisia yhteenkuuluvaisuuksia, joita kasitteet yhdistettyna tuovat esiin ja jarjestavat
uudelleen. Metafora voi inspiroida tutkimusta ja uusien teorioiden kehittamista. (Cornelis-
sen, Christensen & Philips 2008; Cornelissen 2006.) Taman logiikan mukaisesti olen luonut
uuden metaforisen késitteen.

183 Pedagoginen tavoite erottaa pedagogisen synkronoinnin muiden alojen vaikeisiin paatok-
siin liittyvastd synkronoinnista.

184 Rehtorista kéytettyja metaforia Salon tutkimuksen mukaan ovat mm. lainlaatija, yllapita-
j4, palokunta, diagnosoija, yhdenmiehen bandi, valmentaja, kapteeni, lautanhoitaja, libero,
marionettinukke, mikropoliitikko, kapellimestari, puutarhuri, virkamies, sekatyodldinen,
vahtimestari, tietopankki, huoltaja, keinoemo, kanaemo, veturi, kameleontti, kromattu
komposti, valmentaja ja pelastusvene (Salo 2007, 118-119, 131-135).
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Mika tekiji vaikuttaa kaikkiin vaikeaksi koettuihin pédtdsprosesseihin?

Vastaukseksi kiteytyi:

Koulunaika on tekija, joka liittyy kaikkiin
ylakoulunrehtoreiden vaikeaksi kokemiin johtamispaatoksiin.

8.3 Viitekehys: koulu mikropoliittisena organisaationa

Opetusalan kirjallisuudessa vallalla olevat johtamis- ja organisaatio-
teoriat vaikuttivat aineiston perusteella ihanteellisilta ja tavoiteltavilta
(vrt. luku 3). Reflektoidessaan rehtorit kuitenkin kuvasivat valta- ja voi-
masuhteita, joilla heiddn paatosprosessiinsa pyrittiin vaikuttamaan. Kou-
lu voidaan ymmartaa pienoisyhteiskunnaksi, jossa kansalaiseksi kasve-
taan sosiaalisen yhteison ohjauksessa ja kontrollissa (vrt. Foucault 1982).
Tutkimuksen kolmas alakysymys on:

Mihin organisaatioteoreettiseen viitekehykseen teoria kiinnittyy?

Aineistoa analysoidessani, erityisesti teoreettisten kytkentdjen vai-
heessa vastaukseksi kiteytyi:

Koulu mikropoliittisena organisaationa

Koulun mikropoliittisen tarkastelun taustaa

Seuraavaksi perustelen vastausta teoriakirjallisuuteen peilaten. Jul-
kinen hallinto on kaikkien arvioitavissa siihen liittyvien ratkaisujen ja
niiden perustelujen osalta, ja se on my0s politiikan muotoilua ja toimeen-
panoa (Salminen 2004a, 12). Rehtorin on hyva tiedostaa eri ryhmien ja
yksiloiden pyrkimykset vallan kdyttdon myo0s jaettua johtamista toteutta-
essaan (Lumby 2013, 592).

Foucoultin ndkemys turvallisuuteen perustuvasta vallan ja kurin il-
menemisestd soveltuu ohjaavan kasvatuksen mukaiseen johtamiseen.
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Vallankaytto ei ole vain kahden toimijan vélinen suhde (yksildiden tai
yhteisojen), vaan se on tapa, jolla tietty toiminta muuttaa toista. Valtaa ei
sellaisenaan ole olemassa, se on olemassa vain, kun sita kaytetaan. Val-
ta ja vapaus ovat erottamattomassa suhteessa toisiinsa ja valta rakentuu
verkostoissa. Instituutioita tulee tarkastella niissa ilmenevien valtasuh-
teiden kautta. Valtasuhteen mahdollistaa mm. oikeusjarjestelma ja perin-
teet. Valtasuhteen olemassaolo riippuu keinoista, joita voidaan kayttaa
sen yllapitaimiseen'. (Foucault 2010, 28, 219-222.) Foucault pohtii kurin
ja turvallisuuden suhdetta. Kurilla pyritdan hanen mukaan tdaydelliseen
jarjestykseen, kun taas turvallisuudessa on kyse positiivisten tekijoiden
maksimoinnista siten, ettd riskit ja epasopivuudet (kuten varkaudet ja
sairaudet) voidaan minimoida tietden, ettei niitd koskaan voida poistaa
kokonaan. Talloin toimitaan todennakoisyyksilla. (mts. 34-35.) Koulun
kurista puhuttaessa pyritaan turvallisuuden yllapitoon. Turvallisuuspe-
riaatteella pyritddn tapahtumia tai tekijoitd suunnittelemaan sarjoihin,
joiden saadeltdvyys yritetddn sailyttaa moniselitteisessd ja muuttuvassa
ymparistossa. (mts. 36.)"%

Rehtorien kertomissa johtamispaatoksissa ilmeni kerroksellinen ja
monisyinen vallankayttoverkosto. Suomalaiset eivat valttaimatta puhu
vallankaytostd, vaan velvollisuuksien hoitamisesta (vrt. Kalliola 2011).
Haastatellutkaan eivat juuri puhu vallasta (poikkeus Saksa 1.), vaan mm.
vaikuttamisesta, neuvotteluista, vaatimuksista, vastuista, velvollisuuksis-
ta, vaikutusvallasta, palkitsemisesta, rankaisemisesta, rajoitteista, sopi-
muksista ja delegaatioista. Varsinaisesta kdskyvallasta ei puhuttu, mutta
paatoksia tehtiin toimivallan perusteella. "——se on talon rehtori, joka ndiisti
asioista vastaa ja se on myos rehtori, joka tekee ndisti asioista pditokset, ei yksit-
tainen tyontekiji ——"

Toimivaltaa kaytettdessa ei yriteta vakuuttaa alaista, totteleminen riit-
taa. Viralliset toimivaltasuhteet (hierarkia) sdilytetdan suurelta osin kon-
fliktitilanteiden ratkaisemista varten. Toimivalta mahdollistaa, ettd jokai-
sesta paatoksestd vastaa se, jolla asiaa koskeva asiantuntemus on suurin.
(Simon 1997, 9-10.) Tyosopimuslaissa valta perustuu tyontekijan henkil6-

185 Esimerkiksi sadnnot, tarkkailu, valvontajarjestelmat ja sanojen voima.

186 Foucoultin mukaan suvereenit (johtajat?) viisailla laeilla, hyodyllisilla laitoksilla, verojen
tuottamalla puutteella, vastaavalla kyvylldan poistaa niita ja lopulta omalla esimerkillaan
ohjaavat alamaistensa fyysistd ja moraalista olemassaoloa. (Foucault 2010, 38). Tahén oletet-

tavasti rehtoritkin jarjestelmén osana pyrkivat.
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kohtaiseen sitoutumiseen tehda tyota tyonantajan johdolla ja valvonnan
alaisena. Vallan yksi ilmenemismuoto on sisdistynyt valta, jossa oikeus
valtaan johtaa tyontekijoiden' velvollisuuteen totella. Nykytyoeldman
tiimirakenteissa on erimielisyyksien valttamiseksi syyta sopia tarkem-
min eri tyontekijoiden vallasta, vastuusta, oikeuksista, palkkioista, tie-
donkulusta, velvollisuuksista, tyotehtavista ja toiminnan pelisaannoista.
(Kalliola 2011.)

Organisaatiossa on jatkuvaa ohjailua ja neuvottelua yksildiden ja ryh-
mittymien valilla. Ratkaisut perustellaan organisaation tavoitteilla, kun
ryhmittymat kilpailevat rajallisista resursseista. Shafritzin mukaan valtaa
kaytetdan, kun yksikoiden valiset riippuvuussuhteet eivat ole balanssis-
sa. Ihmisilld ei valttamatta ole kaytossdan sitd valtaa, jonka he tarvitsisivat
saadakseen tehtavansa tehtya. Vallan lahteitd ovat mm: rajallisten resurs-
sien kontrollointi, (ajantasainen ja todenmukainen tieto, taito ja aika tehda
projekteja sekd harkinnanvaraiset resurssit), yhteydenpitomahdollisuus/
hyvat suhteet niihin, joilla on valtaa (tarkeat asiakkaat, johtoryhma tai
joku muu, jolla on valtaa tai rajallisten resurssien kayttovaltaa), keskeinen
paikka koalitiossa, mahdollisuus ty0stda organisaation saantoja (tietaa,
kuinka ne saadaan tyostettyd, tai mahdollisuus estdd muita tyostamasta
niitd) ja luotettavuus. Valta on sitoutunut sosiaalisiin suhteisiin. Pakottava
valta saa aikaan torjuntaa, ja palkitsemisvalta puolestaan herattaa halun
toimia vallan tavoitteiden mukaan. (Shafritz, Ott & Jang 2005, 283-287)
Liittymisvalta on organisaatiota kohtaan tunnettua lojaalisuutta (Simon
1997, 10-11), halua kuulua vallan piiriin (French & Raven 2005, 318).

Valta koulussa

Valta merkitsee kykya vaikuttaa toisten ihmisten kayttaytymiseen ha-
luttuun suuntaan (Jansson ym. 1981, 117-118, 120). Paattdessaan rehtori
kayttaa valtaa rajaamalla ja ohjaamalla oikeuksia, resursseja tai toimin-
taa ja maaraamalla toimintatavasta (ainakin kiiretilanteessa). Han myos
kontrolloi sopimusten toteutumista. Ty0 politisoituu, kun erilaiset tavoit-
teet kohtaavat avoimesti. Johtamisen avulla ehkaistaan ristiriitoja ja sai-
lytetaan harmoniaa. (Isosomppi 1996, 9-10.) Koulut ja koulujarjestelmat
ovatkin poliittisia organisaatioita, joissa valta on organisoiva tekija (Sara-
son 1990, 7).

187 Alkuperdisldahteessa: alamaisten.
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Vallan analyysissani en ldhde pelkasta toimi- ja asemavallan kaytosts,
vaan kiinnitan huomion verkostoihin, tietoon, osaamiseen ja persoonaan
perustuviin vallan aspekteihin. Johtajan vallankayton nden rakentavana,
tavoitteisiin sitouttavana keinona, jonka kanssa organisaation sisdiset ja
ulkoiset valtavoimat pyritddn saamaan samansuuntaisiksi. Organisaatio
ei ole stabiili, vaan jatkuvasti muuntuva. Muutosta pyritadan ohjaamaan
koulun sisdisten prosessien avulla. Alan kirjallisuudessa oppilaiden, seka
yksiloiden, pienryhmien ettd koko oppilaskunnan, rooli vallankayttajina
ei tule esille, vaikka taman tutkimuksen aineiston perusteella rooli on
usein epdsuora, mutta merkittava."® “— — alko tulla oppilaitten delegaatioita

4

Kasvattaminen ei ilmennyt aineistossa oppilaiden vallankayton nujer-
tamisena, vaan oppilaiden osallisuuden lisdéamisena ja heidan kayttoon-
sd annetun vallan suuntaamisena koulun tavoitteiden mukaiseksi. Koulu
toimii aktiivisessa vuorovaikutuksessa kouluyhteison ulkopuolisten si-
dosryhmien kanssa, joten rehtorit ottivat huomioon myos niiden vallan-
kayttopyrkimykset paatoksenteossaan. Rehtori suodatti ja saati ndiden
voimien vaikutusta koulun tyorauhaan. "— — lautakunnan jisen soitti — —
hin ei tuu hyviksymiin sitd — ="

Vallankayttoa kouluissa voidaan tarkastella Foucaultin valtasuhteiden
analyysin pohjalta. Eriyttdimiseen perustuva vallankaytto ilmenee eriy-
tyneiden ryhmien valisind voimina. Eriyttaminen voi perustua lakeihin
(vrt. erityisopetus), statukseen (vrt. erikoisluokat), traditioihin, privilegi-
oihin (“saavutetut edut”), talouteen (rikas-koyhd), tuotantoon (eri tyon-
tekijaryhmat), kieleen ja kulttuuriin (eri etniset ryhmat), tietoon ja osaa-
miseen (eri oppiaineiden osaajat). Vallankadytossa nama erot ovat seka
olosuhteita ettd tuloksia. Toimijoiden tavoitteista kumpuaa vallankayt-
tod. Tama ilmenee mm. pyrkimyksena privilegioiden sdilyttimiseen tai
saavuttamiseen, taloudelliseen tuottoon ja auktoriteetin saavuttamiseen.
(ST2.) Vallakayton valineind kaytetaan vakivaltaa, sanoja, taloudellisia te-
kijoitd, kontrollia ja valvontaa (Saksa 1.). Nakemystd on edelld kuvatusti
tassa tutkimuksessa tdydennettava positiivisilla vaikuttamisen muodoil-
la, kuten neuvotteluilla, sopimuksilla ja erilaisten palvelujen vaihdolla.
Valta ilmenee my0s toimintojen institutionaalistamisena, jolloin sekoi-

188 Néakemysero voi perustua siihen, ettd Suomessa rehtorit myds opettavat ja osallistuvat
aktiivisesti kdytannon kasvatustyohon, kun useiden muiden maiden rehtorit lahinna hal-

linnoivat.
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tetaan traditionaalisia taipumuksia ja laillisia rakenteita ja luodaan oma
tarkasti maaritelty sisdinen rakenne, koulu. Valtasuhteet perustuvat sosi-
aaliseen verkostoon. Valtaa luodaan, muutetaan ja jarjestetaan jatkuvas-
ti, ja se ilmenee prosesseissa, jotka mukautuvat situatioon. (Portugali 2.)
(Foucault 1982, 208-226.)

Rehtorit vieroksuivat kontrollin kayttod vallan muotona: "— — mutta se
on mulle vierasta, ettd mun pitid kattoo peridn, etti aikuiset tekee niin ku on
sovittu. Se ei oo kauheen helppoa, ja siitd, siitd saa yleensd vaan v-mdisen mie-
hen maineen#etti tuota niin, se vain on kannettava — —" Jokaiseen yhteis6on
kehittyy oma tiedonkasitys, joka esiintyy sen diskursseissa (Dreyfus &
Rabinow 1982, 184-204). Vallankadyttoa on se, kuinka uudet tai ulkopuo-
liset jasenet padstetddn osallisiksi tdhdn diskurssiin. Rehtorit kuvasivat
kokeneensa tallaista vallankayttoa kouluyhteisolta tyonsa alkuaikoina.
(Saksa 1.)

Vallankaytto perustuu yksittdisten toimijoiden tai intressiryhmien suo-
rituskykyyn, ponnistuksiin, panostukseen ja neuvottelutaitoon. Valta on
asemaan sidottua, mutta myos neuvottelutaitoa, kompromisseja, yhteis-
tyotd, konsensusta ja koalitioita. (Altrichter & Salzgeber 2000, 104-106.) "—
— ehkii siind on jonkin nikdsesti valtataistelusta kysymys ——", "—— et mi en alota
nditten ihmisten vdlilli maailmansotaa — —” Konflikteja voi hallita kilpailun
valttamiselld, kompromissien laadinnalla, mukautumisella ja yhteistyon
tekemiselld (Morgan 2006, 200). Nama toimintamallit olivat tunnistetta-
vissa aineistossa. "—— pitis tukee siti opettajaa, ja kuitenki pitid kuunnella niiti
oppilaita ja huoltajiaki, ja sithen vilimuotoon loytid niin ku semmosta rakentavaa
ratkasua — =", "— — et kenellekdiin ei tulis semmosta kuvaa, etti md oon jomman-
kumman puolella ——"

Valta on kykya saada asiat tehtya siten kuin tahtoo, se on latenttia ky-
kya vaikuttaa ihmisiin (Shafritz, Ott & Jang 2005, 283-287) ja tavoitteet
voidaan saavuttaa muiden toimijoiden intressien, tavoitteiden ja arvos-
tusten kustannuksella (Blase & Blase 1997, 138). Mielestani ei kustannuk-
sella, kuten Blaset ilmaisevat, vaan yhdessa, jotta saadaan synergiaetuja.
Yksinkertaisin paatoksiin liittyva voiman kayton malli olettaa, ettd paa-
toksia arvioidaan siihen osallisten toiveiden mukaan. Jokaisen osallistu-
jan suhteellinen valta voidaan punnita. Kun jokaisen yksilon valta tukee
hénen toivettaan, systeemi tuottaa paatoksen, joka reflektoi eri toimijoi-
den painoarvoa verkostossa. (March & Heath 1994, 142.)

Todellisuudessa vallan vaikutusten arviointi niin kouluissa kuin ylei-
sestikin on Marchin ja Heathin mukaan monimutkaisempaa. Kouluyh-
teisdssdakin kunkin aseman, roolin ja viisaan kaytoksen vaikutukset paa-
tokseen tulee arvioida erikseen. Jos henkil6llda on valtaa yhdella alalla,
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hanella ei valttamatta ole sita toisella alalla. Verkostossa toimien yhden
alan valtaa voi kdyttda monella muullakin alalla. *** Mahdollista valtaa ei
aina kaytetd, vaan energia voidaan kdyttdaa muihin asioihin. On arvioita-
va potentiaalisen vallan mdara ja aktivoidun vallan maara. Valta kuluttaa
hyvaa tahtoa tai tukijoita, joten niitd tulee jatkuvasti uudistaa ja tukea,
jotta valta ei vahene. Valta toimii kuten taito, se vahenee, jos sita ei kayta.
Esitetty mekanismi lisdd kompetenssia tai mainetta, jolloin vallankaytto
saa muut myontamaan vallan olemassaolon. (mts. 142-143.)

Opettajan ammatillinen auktoriteettiasema on suhteessa hanta ym-
pardivien valtasuhteiden toimintaan ja valtasuhteen toisen osapuolen
kyvykkyyteen ja toimintapyrkimyksiin. Opettajat arvioivat, ettd heidan
auktoriteettiasemaansa ovat viime vuosina selvimmin horjuttaneet po-
liittiset paattdjat ja virkamiehet, joiden asiantuntemusta opettajat eivat
yleisesti arvosta ja joilla he katsovat olevan liikaa valtaa (Nuutinen 2000).

Opettajalla on vaikutusvaltaa oppilaisiin, mutta myos koulun muihin
aikuisiin. Emotionaalisesti positiivisen ihmisen vaikutusvalta on erityi-
sen vahva, jos han osaa ottaa huomioon vaikuttamisen kohteen mielialan
(Bono & llies 2006, 328-331). Tallaista ihmista kutsutaan karismaattisek-
si"”. Koulun johtamisessa on otettava huomioon eri yksildiden persoonan
vallan maara ja heidan mielialansa ja tima edellyttaa johtajaltakin karis-
maan liittyvaa osaamista (Aaltio-Marjosola & Takala 2000, 146). On oltava
my0s rakentava, kehottava ja lohduttava sanoma, jonka ihminen kykenee
saamaan perille (Ollila 2005). Pedagogisissa yhteisdissa kdytetdan persoo-
nan valtaa, karismaa - liittyyhan pedagogiikkaan tulevaisuutta rakenta-
va sanoma. Johtaja voi my0s opetella karisman edellyttamia taitoja (Taka-
la Tuomo 2006).

Organisaatioteoreettinen viitekehys: koulu mikropoliittisena orga-
nisaationa

Kerrottujen dilemmojen, eturistiriitojen ja usein piiloisten valtataiste-
lujen tarkastelu mikropoliittisena ilmiona vastasi kertojien paatosten kon-
teksteja ja tarjosi tutkimukselle organisaatioteoreettisen viitekehyksen.
Tata voi selittaa se, etta tutkin johtamisen dari-ilmiota, vaikeaksi koettuja
paatoksid. Mikropoliittisella mallilla pyritddan yhdistimaan rakenteita ja

189 esim. kouluissa, kirkossa, perheen parissa tai yrityksissa.
190 Karisma on kykyéa tehdd oma tehtdvansa hyvin yhteison eteen, ja sen ydin on ihmisen il-
maisukyky, kyky vaikuttaa (vrt. Yukl 2012, 300-303).
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toimijoita rakentamalla teoria, jolle voidaan olettaa olevan praktista kayt-
tod. (Salo 2002, 46, 49, 65.)"' Pitdydyn maadrittelyssdni koulun johtamis-
ta koskevan kirjallisuuden maarittelyihin. Mikropolitikoinnilla voidaan
pyrkid harmoniaan, osallistavuuteen ja demokratiaan ja konfliktit voi-
daan nahda konstruktiivisina, jolloin teoria soveltuu kouluorganisaation
tarkasteluun koulun johtamisen ndakokulmasta (Burlingame 1988, 281-
282, Townsend 1990, 208-210).

Mikropolitiikka ilmenee organisaatiossa strategioina, joilla yksilot ja
ryhmat pyrkivat kayttamaan auktoriteettia, resursseja ja vaikutusvaltaa
edistadkseen intressejaan, eika johtajuutta ja mikropolitiikkaa voi koko-
naan erottaa toisistaan (Hoyle 1986, 126). Kouluissa sosiaalista todellisuut-
ta ja organisaatiokulttuuria kehitetddan ja rakennetaan yhdessda (Morgan
2006). Koulun eri toimijoilla on erilaisia kasityksia todellisuuden raken-
teesta, ja heiddn yhteisten asioiden kasittelyyn liittyvat tarkoitusperansa
eriavat. Muodollista ja epamuodollista valtaa kdytetdaan vaikuttamisessa
tai omien intressien suojaamisessa. Yhteistoiminta ja konfliktiorientoitu-
nut toiminta yhdistyvat. (Blase & Blase 1997, 138.) (Vrt. esimerkiksi vir-
kaehtosopimuksen mukaiset, aineenopettajien vaihtelevat opetusvelvol-
lisuudet.)

Vanhimmissa tutkimuksissa koulun mikropolitiikaksi kutsutaan or-
ganisaation epamuodollista ja pimedad puolta, intressikonflikteja erityi-
sesti johdon ja opettajakunnan valilla seka kontrollin kayttoa vallan ja
vaikuttamisen muotoina (Hoyle 1986, 125; Ball 1987, 7-8, 18-19; Ljunggren
1991, 3). Yksilot ja ryhmat kuitenkin toimivat usein strategisesti ja kauas-
kantoisesti, joten ne valttavat konflikteja, ovat halukkaita harkitsemaan
uudelleen nikemyksidan, pyrkivat konsensukseen ja rakentavat koaliti-
oita tilanteissa, joille yhteensopimattomat intressit ovat alustavasti tyy-
pillisid. Opettajalla on lopullinen kontrolli koulun ydinprosesseista, op-
pimisesta ja kouluissa valtataistelua kdyddaan monella tasolla. (Altrichter
& Salzgeber 2000, 104-106.) Myohemmat tutkijat ovat laajentaneet poli-
tiikka-kasitettd ja luoneet positiivisemman kuvan mikropoliittisesta kou-
luorganisaatiosta. Pdatoksid tehtdessa on kuitenkin hyva tiedostaa, ettd
joillekin paatoksentekoprosessi muodostuu areenaksi, jolla varmistetaan,

191 Mikropoliittinen nakékulma kouluorganisaatioon voidaan teoreettisesti johtaa sosiolo-
gian teorioiden avulla sosiaalisista systeemeistd (makroperspektiivi), organisaatioteorioi-
den avulla organisaatiokulttuurista (mesoperspektiivi) ja organisaatiososiologian avulla

toimijoiden nakokulmasta (mikroperspektiivi).
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ettd paatoksen tulokset reflektoivat heidan omia tavoitteitaan (Bacharach
& Mitchell 1987, 410).

Yksilon sosiaalinen asema yhteisossa vaikuttaa mm. siihen, kuinka
yrittajamaisesti han voi toimia (Battilana 2006, 126). Lindlen mukaan kou-
lun mikropolitiikka kattaa paivittdisen vuorovaikutuksen, neuvottelut ja
tinkimiset koulun sisdisten ja ulkoisten yhteiséjen valilla. Mikropolitii-
kan toimijoiksi hdn mainitsee opettajat, rehtorit, keskustoimiston hen-
kilokunnan, koululautakunnan jasenet, vanhemmat ja oppilaat. (Lindle
1999, 171-172.) Han siis sisallyttaa maaritelmaan myos oppilaat.

Tulkitsen viitekehyksen kattavan sekd rakentavia ettd hajottavia voi-
mia kouluorganisaation eri tasoilla ja sen verkostoissa. Kuviossa 5 esitan
nakemykseni koulusta mikropoliittisena pelikenttana'®. Jokainen toimija
ajattelee asioita ensisijaisesti omasta ndakokulmastaan ja on liittoutunut
esim. ystavyyssuhteiden tai ammatillisten intressien kautta monimuotoi-
sesti seka koulun sisdisiin ettd koulun ulkopuolisiin toimijoihin, ryhmiin
ja verkostoihin. IThmisten kesken syntyy vdistamatta valilla ristiriitoja,
mutta taitavalla valmentavalla johtamisella konflikteihin sitoutuva ener-
gia suunnataan yhteisten tavoitteiden mukaiseen kehittavaan toimintaan.
Rehtori toimii valmentajana ja tuomarina.

Mikropolitiikkaa voidaan Salon (2002, 42, 86—-89) mukaan tarkastella
koulun julkisella, koulun johdon ja opettajien interaktion seka opettajien
yksityiselld luokkahuonetyon tasolla, kun muistetaan, ettd vuorovaiku-
tusverkostot ovat monisyisid. Tutkimusaineistossani vaikuttamaan pyr-
kivat my6s huoltajat, koulun muu henkilokunta ja muut sidosryhmat'®.
"——miten tissd tilanteessa toimii, miten reagoi nuorisoyksikko, miten reagoi nuo-
risotoimi, miten reagoi meidin oppilashuoltoryhmd, miten reagoi meidin opetta-
jat? Kaikki ndmd mun tiytyy niin ku ottaa yhti aikaa huomioon, ja, ja sitte niin
ku sorvata sieltd siti ratkasua.”

Mikropolitikoinnin avoimuus vaihtelee. Koulussa sitd voidaan toteut-
taa suljetuissa ryhmissa: eri opettaja-, henkilokunta- ja oppilasryhmien
yhteisissa neuvotteluissa “suljettujen ovien takana”. Koulun sisdisissa yh-
teisissa ja avoimissa ryhmissa ei pyrita rajaamaan politikointiin osallis-

192 Kuvio on kehitetty Pulkkisen rehtorin psykososiaalinen painekenttd -idean perusteella
(vrt. Pulkkinen 2011, 30) ja siihen on siséllytetty aineistosta esille nousseet koulun mikro-
politikoinnissa vaikuttavat tahot.

193 Ero selittynee osin siten, ettd Salo tarkastelee ilmiota opettajankokousten paatoksentekona.
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tujien joukkoa. Julkisessa politikoinnissa puolestaan verkostojen avulla
viestitddan sidosryhmiin ja organisaatioymparistoon. (vrt. Salo 2002, 42,
86-89.) Nykyisin on huomattava, ettd sahkoisten viestimien ja erilaisten
verkostojen vuoksi tdysin suljetut systeemit eivat ole mahdollisia. Luok-
kahuoneistakin oppilaat valittavat tietoa nopeasti mobiililaitteiden avul-
la. Foucaultn mukaan modernin yhteiskunnan tarkein piirre onkin sen
panoptisuus, eli jokaista valvotaan, ilman ettd kukaan valvoisi kaikkia
(Tontti 1998, 2).

KUVIO 5. Koulun mikropoliittinen pelikentta
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Tutkimuksessaan Salo selittda mikropolitikoinnin ilmenevan erityises-
ti koulun johdon ja opettajien valisessa vuorovaikutuksessa (Salo 2002,
42). Omassa aineistossani se ilmenee 1) kaikkien koulun sisdisten toimi-
joiden vuorovaikutuksessa ja yhteistyossa (oppilaat, opettajat ja muu hen-
kilokunta), "—— molemmat alko opettajainhuoneesta kerdd niiti joukkoja ——", 2)
kaikkien koulun sisdisten toimijoiden osallistumisessa paatoksentekoon,
"— —alko tulla — — delegaatio — —", 3) erimielisyyksissa koulun sisdisten toi-
mijoiden keskuudessa ja rehtorin ja koulun muiden toimijoiden valillg,
4) erimielisyyksissa koulun ulkopuolisten ja koulun sisdisten toimijoiden
valilla”—— mi jouduin kunnanhallituksen puheenjohtajan puhutteluun —— kaikki
paikkakunnan silmditekevit hyokkds mun kimppuun — =" ja 5) yksildiden ja
organisaation ajamien strategioiden yhtenevyyden asteessa. "— — kaytin
sitd korkeinta pdditintivaltaa semmosissa asioissa, joissa niin kun, taytyy ottaa
se ikdvi vastuu — =" Oppilaat toivat yllatyksellisen ja anarkistisen tekijan
paatoksentekoon.

Professionaaliset valtarakennelmat estavat eri ammattiryhmien néake-
mysten aidon esiintulon, ja kehittamisen edellytyksena on, ettd keskus-
telukulttuuri on avointa ja ammattikuntien ndkemyserojen tausta tulee
osallistujille ymmarrettavaksi (Vaananen & Kasvio 1996, 23). Eri ammat-
tikuntien tavoitteiden yhteensovittaminen tuli aineistossa esille erityises-
ti oppilashuollollisten asioiden yhteydessa. Koulun nakeminen mikropo-
liittisena organisaationa auttaa ymmartamaan rehtorin paatosprosessin
vaikeutta, silld samaan aikaan huomioitavia vaikeutta aiheuttavia tekijoi-
td nousee rakenteista ja toimijoista seka niiden valisista suhteista.

Harmonian ylldpito ja muutosten aikaansaaminen

Kouluihin kohdistetut ristiriitaiset odotukset aiheuttavat Salmisen
mukaan monenlaisia vaikuttamispyrkimyksid. Yhteiskunnalliset, kult-
tuuriset, luonnon asettamat seka yksiloihin kohdistuvat vaatimukset
heijastuvat kouluinstituutioon dilemmoina. Syntyvia jannitteitd ei voida
poistaa tai ratkaista tieteellisesti tai pedagogisesti. Paradoksit ovat jul-
kisen koululaitoksen erityispiirre, silla useimmilla muilla aloilla tehta-
vat ovat selkeimmin rajattuja, asiantuntijaldhtdisyys on vahvaa, vastuut
madriteltyjd, autonomia suurempi, kdytossa on tarkkaa teknologiaa ja
saavutetut tulokset on helpompi arvioida. Koulussa on pystyttava prio-
risoimaan ja samalla myontamdan kasvatuksellisia tappioita toisilla alu-
eilla. Julkisessa keskustelussa jokainen taho ajaa oman ongelmansa syn-
nyttamaa asiaa. (Salminen 2012, 85.) (ST3) Muutosvaatimuksissa voidaan
havittaa jotakin aitoa ja merkityksellistd kouluista ja saada opettajat ko-
kemaan syyllisyytta ja riittamattomyytta (Hargreaves 1995, 11). Rehtorit
kertoivat kokeneensa tallaista syyllisyytta ja riittamattomyytta. (ST3)
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Kangaslahden (2007) mukaan koululaitoksen arvot ovat monin tavoin
ristiriidassa tehokkuusajattelun kanssa. Han mainitsee koulujen strategi-
siksi dilemmoiksi mm. ettd strategiat annetaan ylhdaltd, mutta aloitteel-
lisuutta odotetaan alhaalta, ja oppilaita tulee kasvattaa ja opettaa, mutta
my0s palvella asiakkaina. Valilla on hankalaa sovittaa yhteen oppilaiden
ja henkildston hyvinvoinnista huolehtimista. (5T3.) Koulun johtamisen
kannalta olennainen paradoksi on jarjestyksen ja kaaoksen, pysyvyyden
ja muutoksen valilla tasapainoilu (Santti 2007, 86; Sahlberg 1996, 87).

Valta ja politiikka vaikuttavat dramaattisesti kouluorganisaation muu-
tokseen ja innovaatioihin, silla osa tukee ja osa vastustaa niitd vahvas-
ti (Blase 2005, 266-267). Salon (2002, 65) mukaan monikulttuurisuuden
lisdaantyminen saa aikaan eriytyvia vaikuttamispyrkimyksia. Aineistoni
rehtorit kokivat tilanteet paradoksaalisiksi paatoksia tehdessaan. Vah-
vimmin tiedostettuja dilemmoja olivat yksilon etu vastaan yhteison etu
ja eri osapuolten erilaiset nakemykset yksittdisen oppilaan edusta. Reh-
torit pyrkivat paatoksillaan yllapitamaan konsensusta, tasapainoa ja tyo-
rauhaa, mutta my0s edistimaan toivottuja muutoksia.'**

Mikropoliittisessa organisaatiomallissa Salon mukaan fokusoidaan
mahdollisiin organisaation sisdisten intressiryhmien valisiin konfliktei-
hin (tai niiden ehkaisyyn). Paatokset ja sopimukset saadaan aikaan neu-
vottelemalla eri intressiryhmien kanssa, ja ne muodostuvat kompromis-
seiksi, joita tosin ei valttamatta noudateta. (Salo 2002, 65.) Positiivisesti
ajateltuna konfliktit tuottavat informaatiota. Ihmiset voivat vaikuttaa it-
sekkailtd, lyhytnakdisiltd ja irrationaalisen itsepdisiltd, mutta samalla tu-
lee esille, mita koulun aikuiset ammatillisesti arvostavat ja mita kouluun
liittyvia asioita perheet pitavat arvokkaina. (Flessa 2009, 347.) Konfliktien
kautta voidaan ymmartdad, mitkd voimat organisaatiossa toimivat, mita
tarpeita kukin pyrkii tayttamaan ja kuinka kukin voi kayttaa valtaa saa-
vuttaakseen tavoitteensa (Shafritz, Ott & Jang 2005, 283-287).

Useat aineiston rehtorit kehuivat tyoyhteisonsa toimivuutta, joten mik-
ropolitikointi oli kouluissa padosin rakentavaa. Vaikeissa paatosproses-
seissa rehtorit kuitenkin pohtivat erilaisia valta- ja voimasuhteita. Vastus-
tus nousee halusta haastaa, hdirita ja/tai kaataa organisaation kdytanteet,
diskurssit ja valtasuhteet (Starr 2011, 646—647). Rehtorit pyrkivat toimin-

194 Aineiston mukaan erilaiset vastakkaiset intressit ja vallankayton yritykset tuottivat vai-
keita paatoksia (vrt. simuloidut tarinat 1 ja 2), mutta myos rehtorien pyrkimykset vaikuttaa

asioihin niin koulun sisilla kuin yhteiskunnassa (vrt. simuloitu tarina 3).
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nallaan ja paatoksenteollaan valttamaan negatiivisen politikoinnin aihe-
uttamia konflikteja. Juuri mikropolitikoinnin estimoinnin ja ennakoinnin
rehtorit kokivat tyolaaksi. (ST2.)

Muutostilanteiden jannitteet ja yhteenotot voidaan kuitenkin nahda
asiaa ja omistajuutta edistavina tekijoind ja siten positiivisina, muutos-
ta tukevina voimina (Vann 1999, 201-204). Koulujen muutosta ohjataan
valtakunnallisesti mm. opetussuunnitelmia uudistamalla. Opetussuun-
nitelmien muutoksessa pedagoginen asiantuntijuus, kehittyva paikallis-
hallinto ja markkinatalous synnyttavat ajankohtaista'> keskustelua (Ho-
lappa 2007, 5). Koulut osallistuvat muutokseen vahintaan sen toteuttajana.

Australialaisten rehtoreiden kokemuksia koskevan tutkimuksen mu-
kaan rehtorit kokivat tyossaan raskaimmaksi suuren muutoksen ja vai-
keiden ihmisten johtamisen. He katsoivat, ettd heita pidetdan epasuosit-
tujen poliittisten nakemysten levittdjing, ja he kokivat psykologisia esteita
kommunikaatiossa niiden kanssa, joilla oli negatiivinen kasitys johtajuu-
desta, johtajista ja muutosagendasta. Lisaksi rehtorit huomasivat ndiden
asioiden lisddavan vastarintaa muodollisten, virallisten valitusten kautta.
(Starr 2011, 656—-657.) Aineistoni ei sisdltanyt virallisia valituksia, vaan
rehtorit pyrkivat valttamaan niita'®. Sen sijaan aineistossa oli runsaasti
aikuisten valisid ihmissuhdekonflikteja. Jos muutosstrategian toteuttami-
sesta ei ole sopimusta, se johtaa lisddntyvaan stressiin ja burnouttiin seka
laajalle levidviin pettymyksiin ja sitoutumattomuuteen (mts. 656-657).

Muutosjohtamiseen liittyy ristiriitaisten odotusten ja voimien yhdis-
tamista (Sergiovanni 2005, 299) ja prosessin aiheuttamat positiiviset ja
negatiiviset, ennakoidut ja ennakoimattomat tunnereaktiot sekoittuvat
rationaaliseen paatoksentekoon (Hargreaves 2005, 282-286, 293). Vaikeis-
sa paatosprosesseissa eri toimijoiden tunteet ja niiden hallinta ovat mer-
kittavassa roolissa. Mikropoliittista tarkastelunakokulmaa voidaan pitaa
olennaisena osana koulujen selviytymisstrategiaa, silld opetus on avointa
ristiriitaisten odotusten maastoa yhteisoéille ja hallituksille, vanhemmille,
opettajille ja hallinnoijille (Lindle 1999, 171) ja haasteena on sovittaa yh-

teen kilpailevia intresseja ja vaatimuksia (Ehrich & Cranston 2004, 25, 29).

195 mikro- ja makropoliittista

196 Opetustointa koskevien virallisten valitusten m&éra on Suomessakin viime vuosina kas-
vanut. Tilastojen mukaisesti luehallintoviranomaisen vuonna 2000 ratkaisemia valituksia
oli 204 ja kanteluita oli 120, kun vastaavat luvut vuonna 2008 olivat 361 valitusta ja 139
kantelua (Lukkarinen 2009, 196).
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Koulun johtaminen mikropoliittisesta nakokulmasta

Mikropoliittisen paatoksenteon ensimmadinen vaihe on luoda luotta-
musta. Luottamuksen maara liittyy pettamisen aiheuttamien riskien suu-
ruuteen. Riskeja voidaan vahentaa avoimella tiedotuksella, toistaiseksi
jatkuvilla sopimuksilla ja niihin liittyvilld jatkuvilla monipuolisilla neu-
votteluilla, osapuolten tasapuolisella riippuvuudella toisistaan, pidatty-
malld kayttamasta toisen osapuolen heikkoa asemaa omaksi hyvaksi seka
ilmaisemalla kunnioitusta toista osapuolta kohtaan. (Kevétsalo, Ilmonen
& Jokivuori 1999, 27) Vaikuttamispyrkimyksille luovat pohjaa lobbaus,
suhdetoiminta ja verkostoituminen (Jaatinen 2003, 12-13, 107). Opetus-
henkil6sto ja koulun ulkopuoliset tahot ovat laajasti verkostoituneita ja
rehtorin on tulkittava, kenen etuja kulloinkin ajetaan.

Kilpailu oppilaista voi saada opettajaryhmat toimimaan toisiaan vas-
taan, jolloin osastot ja koulut voivat muodostua vihollisiksi. Haasteena on
saada aikaan itseohjautuvia verkostoja, joiden avulla kompleksisia ongel-
mia ratkaistaan kannustamatta eripuraisuuteen. (Fink & Stoll 2005, 37)
Vuonna 2009 opetusministerion julkaisemien perusopetuksen laatukri-
teereiden pohjalta tehty selvitystyo kertoo, ettd Suomessa arviointitietoa
kaytetddn ensisijaisesti kehittdimisen valineend, ei ranking-listojen laati-
misessa ja kilpailun lisaamisessa (Rinne ym. 2011, 181-183).

Tutkimusteemani koskee tilanteita, joissa rehtori pyrkii yllapitamaan
harmoniaa, osallistavuutta ja demokratiaa, mutta paattiminen tai paatta-
matta jattdiminen vaikuttaa rehtorin arvion mukaan negatiivisesti jonkun,
joidenkin tai koko yhteison tavoitteisiin. (ST1 ja ST2) "— — heidin valtaansa
puuttumista — — kiytin tissi kohassa titd valtan ——" Vallitsevassa kontekstis-
sa ja situaatiossa ennakoidaan eri voimien vaikutusta, jotta paatds istuu
organisaation kulttuuriin ja arvoihin ja sen avulla padstaan kohti arjen
harmonista tyon tekemistd. Blasien (1997, 138-164) tutkimuksen mukaan
luottamus rehtorin toimintaan vaikuttaa suorasti ja epasuorasti opettaji-
en voimaantumiseen ja mahdollistavan koulun johtamisen tarkeimmak-
si tekijaksi osoittautui esimiehen osoittama luottamus opettajiin. Flessan
tutkimus tukee nakemystd, etta rehtorit pyrkivat ennemmin tasoittamaan
mikropoliittisia konflikteja kuin testaamaan niiden vaikutusta ja oppi-
maan niista. Mikropoliittinen tutkimusote selvittaa, kuinka asiat todella
toimivat kouluissa eika sitd, kuinka asioiden organisaatiokaavioiden mu-
kaan tulisi toimia. (Flessa 2009, 331.)

Toimiva sosiaalinen systeemi perustuu luottamukselle (Salo 2002, 54).
Huolellinen ja koherentti teoreettinen selvitys yleisen ja yksityisen intres-
sin suhteesta on edellytys luottamuksen aikaansaamiseen suunnittelua
kohtaan. Luottamus voidaan maaritella rationaaliseksi ja laskelmoivaksi,
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interpersoonalliseksi, kahden yksilon valiseksi, instituutioiden ja abst-
raktien jdrjestelmien véliseksi ja arvoissa ja normeissa korkeammalla ide-
ologisella tasolla esiintyvaksi. Talloin odotetaan, ettd joko yksilot tai insti-
tuutiot toimivat tiettyjen arvojen, uskomusten tai poliittisten nakemysten
mukaisesti. (Tait 2011, 160.) Pedagogisen paatoksenteon mikropoliittisen
tarkastelun eettiset perusteet ovatkin luottamuksen kulttuurin yllapidos-
sa. Tama teoreettinen pohdinta johdatti minut hiomaan tutkimuksen ka-
tegorioita ja auttoi ydinkategorian 16ytamisessa.

Mikropoliittisen viitekehyksen etuja ja haittoja

Mikropolitiikan toteutus on vaihdellut maittain, alueittain ja kouluit-
tain, mutta muutosjohtamisen tarkastelussa rehtorit ovat kokeneet hyoty-
vansa tarkastelutavasta. (Mawhinney 1999). Poliittinen toiminta on usein
seurausta ihmisten havaitsemista eroista yksiloiden ja ryhmien valilla.
Yhteistoimintaa tukevilla tai riitaa haastavilla, tiedostetuilla tai tiedosta-
mattomilla toimilla on merkitysta kouluissa. (Vrt. Sarason 1990, 11.) Nai-
den dynamiikka mahdollistaa jatkuvuuden ja muutoksen (Salo 2002, 97).

Altrichterin ja Salzgebergin mukaan kouluorganisaation mikropoliit-
tisen tarkastelunakokulman etuja ovat konsensukseen perustuvan néake-
myksen kyseenalaistaminen ja vallankayton, kontrollin seka konfliktien
huomioon ottaminen. Kyseenalaistamalla stabiili koulumalli, voidaan
organisaatioprosesseissa ottaa huomioon mielijohteet. My6s ympariston
yksiselitteinen vaikutus voidaan kyseenalaistaa ja organisaation sisaisid,
poliittisesti ladattuja neuvotteluprosesseja voidaan painottaa. Nakemyk-
sen heikkoutena he nakevat mm. ettd konsensus tulkitaan negatiivisesti
vallankayton ja vaiennuksen kautta ja stabiliteetin ja jatkuvuuden kysy-
mys pdivittdisessa vuorovaikutuksessa jda vastaamatta. My0s vuorovai-
kutus ympariston kanssa nahddan epaselvanad, ulkoisten tekijoiden vai-
kutusta vahatellaan ja ymmarrys kasitteesta politiikka on epatyydyttava,
epapoliittinen, se ndhddan vastakohtana totuudelle ja rationaalisuudelle
eikd demokratian kasitteelle anneta tilaa. (Altrichter & Salzgeber 2000,
101-102.) Myohemmiit tutkijat ovat maaritelleet koulujen mikropolitikoin-
nin positiivisemmin, jolloin tarkastelu ei ole vain pakottamista ja luihuja
keinoja kayttavaa toimintaa, vaan se kasittda mahdollisuuden yhteistoi-
minnallisuuteen, joka voi johtaa tehokkaisiin vuorovaikutussuhteisiin
organisaation jasenten kesken. Tavoiteltavaa on kayttda mikropolitiikkaa
johtamisessa positiivisen muutoksen vélineend. (Ehrich & Cranston 2004,
24

Mikropoliittisen nakokulman kaytté suomalaisten peruskoulujen ku-
vaamisessa vaikuttaa jopa vallitsevien arvojen vastaiselta, joten kritiikki
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on paikallaan. Nakemyshdn korostaa konflikteja ja vallankayttod, jolloin
voidaan menettaa ndkemys koulujen neuvottelevasta tyokaytanteesta.
Tutkimuksessani mikropolitikointi ndhddan osana kaikkien ihmisyhtei-
sOjen toimintaa. Koulussa rakennetaan rehtorin johdolla yhteista visiota,
jonka suuntaisesti eri ryhmat sitoutetaan toimimaan. Konsensus on tal-
16in tyorauha, jonka jarkkymista ehkaistaan seka positiivisin ettd rajaa-
vin keinoin, ja talloin lahestymistapa siséltda seka yhteistoiminnallisuut-
ta etta ristiriitoja tuottavia elementteja.
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9 AINEISTOPERUSTAINEN TEORIA

Rakentaessaan paatosprosessia rehtori tekee tarkkuudeltaan vaihte-
levan riskianalyysin ja perustaa sille nykytilasta tavoitetilaan etenevan
strategian. Han pohtii, mita toimenpiteita tarvitaan kestavan ja koulun
toimintakulttuuriin niveltyvan paatoksen tekemiseen. Tutkimusprosessi-
ni sisdlsi heuristisen kokemuksen, kun havaitsin koulunaika-kasityksen
vaikutuksen rehtorin paatoksentekoon. Tarkein riskianalyysin ja sithen
perustetun paatoksen tarkkuutta maarittava kriteeri on kaytettavissa
oleva aika. Tyon pdétteeksi hioin varsinaisen aineistoperustaisen'” teo-
rialausekkeen pukemalla analyysin keskeisen sisdllon yksinkertaiseen
muotoon. Hermeneuttisen tutkimusperinteen mukaisesti tutkimuksen
tulos on kasitemaarittelyltdan keskenerdinen, ja jatkossa tutkimukset ole-
tettavasti kehittavat uutta teoriaa timan rinnalle tai perustalle.

Yhteenvetona edellisissd kappaleissa esitettyjen perusteluiden ja ai-
neiston nojalla esitdn, ettd erilaisten paineiden, tunteiden ja valtakenttien
keskella paattdessaan rehtori pyrkii 1) pitamaan ylla tyorauhaa ja luot-
tamusta, joten han pyrkii kestdviin ratkaisuihin, 2) tasapainoilemaan,
sopimaan ja sovittelemaan ristiriitaisia paineita ja odotuksia, 3) oikeu-
denmukaisuuteen ja kohtuullisuuteen, 4) minimoimaan vahinkoja, 5)
arvioimaan kaytettavissa olevan tiedon laatua ja mdaraa (joista muo-
dostuvat paatoksenteon perustelut), 6) ottamaan huomioon kontekstin,
situaation ja resurssit, 7) pitamaan ylla itsekuria ja asettamiaan laatuta-
voitteita (my0s organisaation laatutavoitteita), 8) minimoimaan rooliristi-
riitojen (esimerkiksi henkilokohtaiset suhteet, perhesuhteet) vaikutuksen
ja 9) paattamaan optimaalisesti aikarajojen sisalld. Paatosprosessi muo-
toutuu vaikeaksi, kun moninaisista syista rehtori kokee lahes mahdotto-
maksi paattad asiaa asettamansa laatutavoitteen mukaisesti.

Kokeminen on yksilon sisdista aktiivista toimintaa ja edellyttaa yksilol-
le aikaisemmin muodostuneiden merkityssisaltdjen kayttamista tilantei-
den hahmottamisen (tulkinnan) perustana (Heikkurinen 1996, 146-147).
Tutkimusaineistoni koostuu rehtorien kertomuksista, joissa he ovat itse
kokijoina. Oletettavasti muut rehtorit tdhdn tutkimukseen tutustuessaan
loytavat kokemuksellisia analogioita omaan tyohonsa ja toivon mukaan

197 Kautto-Knape kayttda aineistoperustainen teoria -kdsitettd yleisesti kaytossa olleen sub-
stantiivinen teoria -kasitteen asemesta (Kautto-Knape 2012, 43). Kédytan aineistoperustai-

nen teoria -késitettd, joka on mielestani selitysvoimaisempi kuin substantiivinen teoria.
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he inspiroituvat kehittamaan tyotdan omaa paatoksentekoaan reflektoi-
malla.

Ylakoulunrehtorit kokevat vaikeaksi koulun pedagogista hyvinvointia
horjuttavan paatosprosessin, joka edellyttaa taitavaa pedagogista synk-
ronointia. Huomioon otettavat ja paatosta vaikeuttavat tekijit ovat jaetta-
vissa neljaan paakategoriaan: vastuuseen koulun toiminnan yllapidosta,
kaytettavissa oleviin henkisiin ja aineellisiin voimavaroihin, toimintaa
ohjaaviin sadntoihin ja sopimuksiin sekd koulun johtamisen arvoihin ja
eettisiin dilemmoihin. Paatos koetaan sitd vaikeammaksi, mita useam-
pia vaikeutta lisddvia tekijoita siihen liittyy, mitd voimakkaampina ne il-
menevit ja kuinka monin eri tavoin ne verkottuvat toisiinsa. Rehtorien
kerronnassa ilmeni erilaisia toleranssirajoja heidan mainitsemilleen indi-
kaattoreille, jotka tutkimuksessani asettuivat padkategorioiden alakate-
gorioiksi. Naita ilmaistiin suhteellisuusasteikolla vahéan, paljon ja liikaa.
Rajat ovat kulttuurisidonnaisia, subjektiivisia ja perustuvat rehtorin eet-
tiseen pohdintaan.

Paatosta vaikeuttavina tekijoina kaikkiin kategorioihin sisdltyy kou-
lunaika-kasite. Lisaksi kontekstin, situaation ja osin niista johtuneen vies-
tintamahdollisuuden vuoksi jokainen paatos oli ainutlaatuinen. Mainitut
tekijat eivat kuitenkaan muodostaneet omia kategorioitaan, vaan tulivat
kattavasti kuvatuiksi neljassa paakategoriassa. Kuvaan ndita tekijoita esi-
merkkien avulla liitteessa 17 olevassa taulukossa. Paatoksen vaikeusastet-
ta lisdavat useiden paatettavien asioiden samanaikaisuus ja niiden keski-
naiset siirtovaikutukset.

Ydinkasitteeksi muodostui pedagoginen synkronointi, kun erilaisia
vaikuttavia tekijoita sovitetaan yhteen aikarajoitteet huomioiden ja tavoit-
teena on hyva ja eettisesti kestava pedagoginen ratkaisu. Ydinkategori-
aksi nousivat koulun johtamisen arvot ja eettisyys, silld kaikki vaikeat
paatokset sisalsivat eettisid dilemmoja. Ydinkategoria sisiltaa myos sen
eettisen pohdinnan, jonka avulla rehtori suhteuttaa paitoksensa niihin
vaikutuspyrkimyksiin, joita koulun mikropoliittinen organisaatio ha-
neen kohdistaa.

Vaikeassa paatoksessa rehtori kokee hdaneen eri tahoilta kohdistuneet
paineet kokonaistilanteen hallinnan kannalta kohtuuttomiksi. Lisaksi eri
osapuolten tiedot ja kasitykset asiaan vaikuttavista tekijoista ovat ristirii-
taisia. Paatoksen perusteeksi ei ole sopimusta tai ratkaisumallia, ja asi-
an paattaminen edellyttaa arvopohdintaa, silld yleensa jonkin osapuolen
edut tai asema suhteellisesti heikkenevat. Rehtori myods kokee erilaiset
voimavarat, esimerkiksi henkilokohtaiset voimavaransa rajallisiksi (mm.
elamantilanteen, rooliristiriidan tai tunnemyrskyn vuoksi).
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Tutkimuksen tulos:

Aineistoperustainen teoria ylakoulunrehtorin vaikeaksi ko-
kemasta johtamispaatoksesta:

Ylikoulunrehtorin vaikeaksi kokema johtamispaitos edel-
lyttid koulun arvojen mukaista, taitavaa pedagogista synkro-
nointia.

Ratkaistavana on eettisid dilemmaoja, joita vastuu toiminnan
yllapidosta aiheuttaa, kun henkisten ja aineellisten voimavaro-
jen seka toimintaa ohjaavien saantdjen ja sopimusten maara ja
laatu vaihtelevat.

Kuvaan teoriaa kuvion 6 avulla™. Pystykuvio symboloi sitd, ettd eri
kategorioiden sisallot on otettava huomioon padatosten perusteluissa niin
hyvin, ettd paatos ja rehtori itse pysyvat pystyssa, vaikka paatos mahdol-
lisesti aiheuttaa vastarintaa. Tarkeimpana paatosperusteena, ydinkatego-
riana, ovat koulun arvot, joiden perusteella padkategorioiden sisalloista
muotoutuvat eettiset dilemmat ratkaistaan. Ydinkategorialla saadellaan
myos mikropolitikoinnin vaikutusta paatoksiin. Nuolella kuvaan, etta
vaikeuksista huolimatta paatoksilla pyritadn rakentamaan nuorille kes-
tavaa tulevaisuutta. Aikaa kuvataan perinteisesti vasemmalta oikealle
suuntautuvana, mutta tdssa sitd kuvataan kasvuna ja kehityksend. Kou-
lunaika-kasitteen eri ulottuvuudet saavat aikaan painostavan voiman,
joka ilmenee paatettavan asian pedagogisena synkronointina.

Tutkimuksen alussa selvitin ylakoulunrehtorin tyonkuvaa aiempien
tutkimusten perusteella. Niiden mukaan aikaa pedagogiseen johtami-
seen jaa vain vahan. Tassa tutkimuksessa kdytan kasitetta laaja-alainen
pedagoginen johtaminen (taulukko 1. (vrt. Opetushallitus 2012; Salo
2012b). Tama on laaja-alaista vaikuttamista, jonka tarkoituksena on saada
kouluyhteiso toteuttamaan koulun perustehtdavaa mahdollisimman hy-
vin. Laaja-alaisen pedagogisen johtamisen avulla rehtori ulottaa kasva-

198 Kuvion on piirtanyt Seindjoen lyseon entinen oppilas, Sari Hokkanen.
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tuksellisen ajattelun ja toiminnan johtamisen koko kouluyhteis66n ja sen
sidosryhmiin. Suomalaisen koulun johtamisperinteeseen kuuluu, ettd
rehtoreilla on my06s opetusvelvollisuuden mukaisia opetustunteja, joten
rehtori voi toteuttaa pedagogista nakemystddn myos opetustilanteessa.
On pohdittava, miten tyoaikaa ja energiaa painottamalla ja vastuuta jaka-
malla paastaan parhaisiin tuloksiin.

Rehtorin paatokset vaativat pedagogista kasvatusajattelua, sen pohti-
mista, mita seurauksia paatoksella on yksittdisen oppilaan ja oppilasjou-
kon koulutydlle. Pedagoginen johtaminen ei ole temppuvalikoima, vaan
tapa vaikuttaa, kohdata ihmisia ja asioita, toimia, pdattad, tukea, kantaa
huolta ja valittaa seka tapa toimia eettisesti kestavasti. Tarvitaan eettises-
ti kestdvaa pedagogista ajattelua ja johtamista. Tavoitteena voidaan pitaa
pedagogista hyvinvointia”. Hyvinvoinnin kasite on Lappalaisen mu-
kaan moniselitteinen, ja koulutychon liitettyna siita kdytetddn englan-
ninkielisessa tutkimuskirjallisuudessa kasitteita quality of school life, life
satisfaction, well-being ja wellness rinnakkain ja osittain synonyymeina.

199 Koulukontekstissa, tdssd tapauksessa peruskoulussa, oppimisen ja hyvinvoinnin vélista
dynaamista suhdetta voidaan kuvata pedagogisen hyvinvoinnin késitteelld. Peruskoulussa
pedagogisen hyvinvoinnin rakentumisen ensisijaisena kontekstina toimii opettajien ja op-
pilaiden vélinen vuorovaikutus, joka on koulun pedagogisten prosessien ydinta. Luonnol-
lisesti my0s oppilaiden taustat, kodin ja koulun yhteistyd ja koulun resurssitilanne vaikut-

tavat oppilaiden ja opettajien hyvinvointiin. (Lappalainen ym. 2008, 54-55.)
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KUVIO 6. Aineistoperustainen teoria ylakoulunrehtorin vaikeaksi koke-
masta johtamispaatoksesta

Perinteisesti hyvinvointikasitteelld on tarkoitettu ihmisen sosiaalisen,
henkisen ja fyysisen hyvinvoinnin kokonaisuutta. Hyvinvoinnin edel-
lytyksena on sellainen toimintakyky, jonka turvin yksilo voi osallistua
yhteisonsa mielekkdind pitamiin aktiviteetteihin ja sosiaalisten suhteiden
yllapitimiseen (Lappalainen ym. 2008, 8)*®. Vaikeaksi koetut paatokset

200 Hyvinvointitutkimus on kohdistunut péa&osin kielteisiin, hyvinvointia uhkaaviin ilmioi-
hin, mutta viime aikoina my®0s itsensa toteuttaminen, optimaaliset flow-kokemukset, kiin-
nostukset, voimavarat ja vahvuudet ovat olleet keskeisid hyvinvointitutkimuksen ulottu-

vuuksia (Lappalainen ym. 2008, 8).
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KUVIO 7. Taiteilijan ndkemys pedagogisen synkronoinnin vaikeudesta
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ovat hyvinvointia uhkaavia tekijoita, mutta hyvinvointia voidaan edistaa
kehittamalla niiden laadukasta ratkaisemista.

Koulun voidaan tulkita onnistuneen oppimista tukevan kulttuurin
luomisessa, kun seka oppilaat ettd henkilokunta kokevat voivansa hyvin.
Pedagogisen hyvinvoinnin kasite voidaan metaforisesti tulkita sellaisek-
si pedagogiikaksi, joka luo positiivisia tunnekokemuksia, tukee oppimi-
sen prosesseja ja edistaa yksilon kokonaisvaltaista kehitysta (Lappalainen
ym. 2008, 9). Tahan pyritaan laadukkaalla ja laaja-alaisella pedagogisella
johtamisella.

Koulu mikropoliittisena organisaationa -teoria soveltuu tutkimukseni
viitekehykseksi, silld ihmisilld on liittoumia, koalitioita ja verkostoja ja he
pyrkivat kdyttamaan valtaa ja vaikuttamaan niiden kautta. Pedagogises-
sa johtamisessa taman tiedostaminen voi edistaa toivottujen muutosten
aikaan saamista. On pohdittava, kenen danella kukin puhuu, ja dialogin
avulla koko joukkue tulee saada toimimaan yhteisen tavoitteen eteen.
Kun koulun perusrakenne ja -jarjestys ovat selkeitd, poikkeustilanteissa
systeemi korjaa asioita itseohjautuvasti, luottamus sailyy, virheita voi-
daan sallia ja johtajan ajan ja energian priorisointi onnistuu.

Kuviossa 7. on taiteilija Anna Mékelan nakemys teoriastani siina tilan-
teessa, kun rehtori kohtaa vaikeaksi kokemansa paatoksen. Kuvan avulla
havainnollistan niitd tunteita ja emootioita, joista haastateltavat minulle
kertoivat.
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10 POHDINTA

Pohdin ensin tutkimukseni luotettavuutta, eettisia ratkaisuja ja niiden
perusteluita ja arvioin aineistoperustaista teoriaa GT-menetelmalle tyy-
pillisilla indikaattoreilla. Seuraavaksi pohdin tutkimuksen merkitysta
seka sitd, minkalaisen tuen avulla paatoksentekoa voidaan helpottaa. Lo-
puksi esitan tutkimuksen generoimia mahdollisia jatkotutkimusaiheita ja
kehittamishankkeita.

10.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Olen kuvannut tutkimusprosessin etenemistda mahdollisimman to-
tuudenmukaisesti. Prosessi on kuitenkin niin monivaiheinen ja sisaltaa
pysahdyksia, sykayksittaista etenemista ja taantuvia askeleita, etta koko
prosessin kuvaus on mahdotonta. Haastateltavat edellyttivat aitoihin ko-
kemuksiin perustuvan ja emootioita herattdvan aineiston ehdotonta sa-
lassapitoa. Haasteeni on ollut osoittaa teorian kytkeytyminen aineistoon.
Lukija voi arvioida ratkaisujeni toimivuutta.

Lahdeviitteiden tallennustapa oli aluksi ongelma, silla aloitin refworks-
ohjelman kayton vasta viimeisten tutkimusvuosieni aikana. Tutkimusra-
portista mahdollisesti karsiutui ldhteitd, jotka ovat aiemmin johdatelleet
ajatuksiani. Suorat lainaukset ja ajatuskokonaisuudet olen merkinnyt lah-
deviittauksin. Aineiston analyysissa ja tulosten esittelyssa olen pyrkinyt
totuudellisuuteen ja esittanyt niitd ristiriitaisuuksia, joita tychon liittyy.
Arvomaailmani vélittynee tulosten tulkinnassa, mutta olen pyrkinyt si-
toutumaan opetusalan (OAJ) ja tutkimisen eettisiin periaatteisiin (Kuula
2011). Aristoteliset hyveet: teoreettinen ymmarrys, luovuus, looginen ris-
tiriidattomuus, selkeys ja kriittinen asenne (Airaksinen & Friman 2008,
67) ovat olleet tavoitteitani, mutta varmaan tyota voi yha kehittaa.

Tutkimuksen kohteen, ontologiset (millainen tutkimuskohde on) ja
epistemologiset (miten siita voidaan saada tietoa) sitoumukset johdatti-
vat kdyttamaan laadullisia tutkimusmenetelmia. Esitan perusteluja niille
valinnoille, joita olen tutkijana tehnyt, saadakseni tietoa rehtoreiden ko-
kemuksista. Esitan my0s niita rajoitteita, joita kayttamani tutkimusmene-
telma ja -aineisto sekd aineiston analysointi- ja tulkintatapa aiheuttavat
tulosten soveltamiselle. Pohdin myos tutkijapositioni vaikutusta tutki-
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muksen laatuun, silla tutkimukseni sijoittuu pitkdan alalla toimineen
rehtorin viitekehykseen, merkitysskeemoihin ja -perspektiiveihin®.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastelen kaytettyjen tutki-
musmenetelmien valinnan ja luotettavan soveltamisen seka sisdisen vas-
taavuuden ja ulkoisen siirrettavyyden validiteetin ndakokulmista. Pohdin
myos tuotetun aineistopohjaisen teorian ja siihen integroidun kirjallisuu-
den seka aineistoa kuvaavien narratiivien luotettavuutta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Laadullinen tutkimusote soveltuu tutkimukseeni, silla tutkin luonnol-
lisia tilanteita, joita ei voida jdrjestdd kokeeksi tai joissa ei voida kontrol-
loida laheskaan kaikkia tekijoita. Mielenkiintoni kohdistuu tapahtumissa
mukana olleiden yksittaisten toimijoiden merkitysrakenteisiin. (Vrt. Syr-
jala 1994, 12-13.) Sitoudun tutkimuksessani holistiseen ihmiskasitykseen,
jonka mukaisesti voin tutkia sosiaalista todellisuutta ihmisten kokemus-
ten ja niille annettujen merkitysten perusteella®®.

Tutkimuksen luotettavuutta laadullisessa tutkimuksessa vastaavat ka-
sitteet uskottavuus, siirrettavyys, vastaavuus, sovellettavuus ja selitysky-
ky (Tuomi & Sarajarvi 2009, 138-139). Lincoln ja Guba tdydentavat tata
reflektiivisyydelld, joka kuuluu olennaisena osana kdyttdmadani tutki-
musmenetelmaan (Guba & Lincoln 2000, 183-184). Yleistamisen kasitteen
sijasta kdytan suhteuttamista, sitd missa suhteessa tutkimustuloksen voi-
daan vaittdd valottavan muutakin kuin ensisijaisesti analysoitua yksittdis-
tapausta (Moilanen & Raiha 2007, 67). Tata voidaan arvioida tuottamani
aineistoperustaisen teorian teoreettisen merkityksen nakokulmasta, eli
kuinka hyvin se soveltuu rehtoreiden haastavien paatosten tarkasteluun
ja mika on sen kyky selittda ilmiota.

Paakategorioiden kuvauksiin sisallytetyt aineistondytteet mahdollis-
tavat uskottavuuden, siirrettdvyyden ja vastaavuuden arvioinnin, kuten
kuvaukset aineiston hankinnasta seka kenttamuistiinpanoista. Tutkimu-
seettisista syistd aineistondytteet ovat kuitenkin hyvin lyhyita. Ulkomai-

201 Merkitysskeema: toisiinsa liittyvien, totuttujen odotusten muodostamia kokonaisuuksia,
jotka koskevat kausaalisuhteita. Uudet kokemukset osaltaan muokkaavat ja muuntavat
merkitysperspektiivia tai ne sulautuvat siihen. (Mezirow 1995, 17-18.)

202 Holistisen ihmiskéasityksen mukaan ihminen ymmarretaan rationaaliseksi, tutkivaksi, se-
littavaksi, eettisiin ratkaisuihin sidotuksi, tiedostavaksi ja itsetajuiseksi olennoksi, joka elda
toisten ihmisten kanssa (Laine 2007, 26—43).
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set haastattelut ovat viestinnallisesti arvokkaita, silla ne mahdollistavat
tulosten peilaamisen autenttisiin aineistoihin. Aineiston arkaluonteisuu-
den vuoksi tuotin narratiivista analyysimenetelmaa hyodyntaen aineis-
ton perustalta simuloidut kertomukset. Ne mahdollistavat teorian uskot-
tavuuden ja selityskyvyn arvioinnin. Narratiiveissa huomio kohdistetaan
sithen, kuinka kertomukset valittavat ja tuottavat todellisuuden ja maail-
man merkityksid totuuden korrespondenssiteorian, totuuden yhteenso-
pivuus- eli koherenssiteorian ja pragmatismin nakokulmista (Heikkinen,
Huttunen & Kakkori 1999, 39). Fiktiiviset kertomukset kuvaavat mahdol-
lisia paatosprosesseja. Tutkimuksen 10ydosten ja autenttisten aineisto-
den vuoksi.

Sisdinen validiteetti on arvioitavissa pohtimalla tutkimusprosessin
ja -tulosten yhteensopivuutta tutkittavan todellisuuden kanssa (Alasuu-
tari 2011, 31-34). Teoreettis-filosofisten lahtokohtien, kasitteellisten maa-
ritteiden ja menetelmallisten ratkaisujen tulee olla loogisessa suhteessa
keskenddn (Eskola & Suoranta 1998, 213). Kokemuksen omistajuus tutki-
muksessani on rehtoreilla, enka née ristiriitaa siina, ettd aineisto koostuu
rehtorien narratiivisista kuvauksista heidan omista kokemuksistaan. Laa-
dullisten menetelmien kaytto laadullisen aineiston kasittelyssa on loogis-
ta. Kokemuksen esittaminen yleiselld tasolla on kuitenkin epailtavissa,
mutta olen pyrkinyt 16ytamdan kdytdnnon tasolla esiintyvan logiikan.
Altistaessani tutkimustulokseni yleisesti tarkasteltaviksi yksittaiset reh-
torit voivat kokea puutteita logiikassa.

Olennaista on selittad ilmiotd, tehdd se ymmarrettavaksi*® (Alasuutari
2011, 237, 243.) Tutkin koulunjohtamisen &dari-ilmiditd, en rehtorin tyota
yleisesti. Esimerkiksi hyvin uhkaavaa vakivaltatilannetta ei kaikille reh-
toreille tule koko tyouran aikana. GT-tutkimusmenetelmalld noustaan
yksittdistapausten ylapuolelle ja pyritddn 1oytamdan tapauksia yhdista-
via tekijoitd. Aineistoperustaisen teorian todellisuuden tulkintakyky jaa
rehtoreiden arvioitavaksi, subjektiivisessa merkitysperspektiivissani se
selittaa tutkimuksen kohdetta.

Tutkimusprosessi soveltui kdytannon tydelamasta nousseeseen tutki-
mustehtavaan, mutta tutkimukseni tuloksena ei ole muihin ymparistoi-

203 Paljastaminen tai todistaminen ei ole tarpeen.
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hin sovellettavissa oleva formaaliteoria tai esimerkiksi selkeitd indikaat-
toreita tulevien paatosten perustaksi. Koen kuitenkin loytaneeni uusia
vastauksia ja syvempdd ymmarrystd omaa tyotdani varten, joten ehka
tutkimustuloksella on kdyttdarvoa myods muiden rehtoreiden tyossa. Tut-
kimus my0s johdattaa pohtimaan yleisemmin johtajien paatoksentekoa
sosiaalisissa konteksteissa.

GT-menetelmin soveltamisen luotettavuus

GT:n kaytto on tulkinnallista, laadullista tutkimusta. Aineiston analyy-
sissa on lopulta kyse keksimisen logiikasta, jossa tutkijan on itse tuotet-
tava analyysin viisaus. Talloin on merkityksellista tutkijan intellektuaa-
lisen vastaanottokyvyn herkkyys, oivalluksen terdvyys, jopa onnekkuus.
(Hanninen 2009, 135-136.) GT:ssa voidaan osin noudattaa my6s maaralli-
sen tutkimuksen periaatteita. GT:ssa jokaisen tutkijan on itse kehitettava
oma, jatkuvan vertailun menetelmdan perustuva analyysiprosessinsa,
jossa tutkimusaineistosta vahitellen ilmentyy (emergenssi) tutkimuskoh-
teen kannalta merkityksellisid teemoja tai juonteita (vrt. Kautto-Knape
2012, 113). Tutkimusaineistoni koostuu kertomuksista, joten olisin voi-
nut my0Os rakentaa analyysin kokonaan narratiiviseksi. Tahdoin kuiten-
kin 16ytaa selittdvan teorian, enka tyytya kuvaamaan ja luokittelemaan
aineistoa. Aineiston laatu tulee mielestdni riittavasti kuvatuksi simu-
loiduissa narratiiveissa ja luvussa 5.

Olen pyrkinyt kuvaamaan analyysistrategiani ja paattelyni vaiheet
siten, ettd lukija voi ymmartaa, kuinka olen paatynyt padkategorioiden
johtamana ydinkategoriaan ja muodostanut prosessin perusteella aineis-
toperustaisen teorian. Lisdtdkseni teoreettista sensitiivisyyttani ja syven-
tadkseni analyysiani kasittelin aineiston kahdella erillisella analyysityo-
kalulla, mindmapilla ja WORD-taulukolla. Analyysimenetelmat tukivat
toisiaan ja todenndkdisesti avarsivat heuristista prosessia. Tyotd olisi hel-
pottanut ja tuloksista olisi voinut 10ytya enemman ristiriitaisuuksia ja nii-
den avulla uusia nakokulmia, jos aineiston olisi analysoinut myds toinen
tutkija, mutta siihen ei ollut resursseja. Yhdyn Glaserin mietteeseen, etta
GT-prosessin oppii vahitellen ja ensimmainen tutkimuskerta on jokaisel-
le opettelua (Glaser 1999, 842). Aineiston kasittelyn tueksi vastasin myos
laatimaani kysymyspatteristoon ja laadin erilaisia taulukoita ja kuvioita,
jotta ymmarrykseni ilmididen suhteista olisi syventynyt.
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Avoimen koodauksen vaiheessa on hyva pohtia kielipelien** osuutta
aineistossa ja tulkinnassa. GT:n analyysiprosessissa kasitteiden mahdolli-
simman luova ja monipuolinen generoiminen tukee mielestani kielipeleis-
ta irtautumista paremmin kuin diskursseissa tiukemmin pidattaytyvat
analyysimenetelmat. Olen sosiaalistunut suomalaiseen koulukulttuuriin,
tunnen alan sisdisen kielipelin®*®, joten kulttuurinen merkityksenanto
saattoi aueta. Analysoin kuitenkin ensin ulkomaisen, minulle vieraim-
man aineiston, jotta luova ajattelu kdynnistyi ja oli mahdollista 16ytaa
uusia tulkintatapoja. Yllattavaksi sivuloydokseksi nousi koulunaika-ka-
sitteen monimuotoisuus. Tein siitd kirjallisen kuvauksen, jonka késittelin
analyysityokaluillani. Siitd muodostui kategorioita yhdistava tekija. Luki-
ja voi arvioida, onko GT:lle tyypillinen aineiston pelkistiminen ja naiden
pelkistettyjen ilmausten perusteella tuotettu teoria uskottava.

Induktiivisessa GT-analyysissa on keskeistd, ettd aineisto koodataan,
analysoidaan, luokitellaan ja yhdistelldan ilman valmista viitekehysta ja
teoreettista pakottamista. Edetddn aineiston ehdoilla. Tutkijan on tun-
nettava sekd aineisto etta tutkimuskonteksti ja hanella on oltava herk-
kyyttd tunnistaa sosiaalisen eldman tilanteita ja ihmisten niille antamia
merkityksia (Glaser 1978). Tein haastattelut itse ja analysoin ne kahdella
eri tyokalulla, jotta vastaus nousisi aineistosta. Glaserilaisittain toteutet-
tuun GT-tutkimukseen ei kuulu teorian testausta, mutta kdytossani olivat
WORD-dokumenteiksi kirjoittamani kuvaukset omista yhdelle tyovuo-
delle osuneista vaikeista paatoksistani sekd niita koskevat kenttamuis-
tiinpanot. Kdytin niitd lisdaineistoina ja analysoin ne kehittamilldni ana-
lyysityokaluilla varmistaakseni tutkimustulokseni. Teoreettisen otannan
nakokulmasta ne olisi voinut jattda analysoimatta.

Analyysi perustui jatkuvaan vertailuun. Aluksi kategorioita oli lu-
kuisia, ja koin vaikeaksi ja hitaaksi pitdd ne mielessa koodauksen ede-

204 Kielipelien pohtimisessa objektivointien taustalla olevia keskusteluja analysoidaan kayt-
tden keskusteluanalyysia (Potter 1996, 57-67) tai diskurssianalyysid (Eskola & Suoranta
1998, 193-202). Kieltd ja puheenparsia analysoivan tutkijan on siirryttava tarkastelemaan
lahettdjan aikeiden sijasta niitd tulkintatapoja, joita tekstilld on. Itsestddn selvind pidetyt
asiat nayttdytyvét sosiaalisina sommitelmina, joita eri tahot kutovat saadakseen muut
omaksumaan omat ndkdkulmansa yhteisen ajattelutavan perustaksi. (Puusa & Juuti 2011,
18)

205 Esimerkiksi alan palkkaus- ja tuntikehysjarjestelméd, opetussuunnitelma, tydsuunnitelma

sekd vuoden ruuhka-ajat (mm. lukuvuoden ensimmaéinen paiva ja viimeinen viikko).
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tessa. Visuaalinen mindmap-tekniikka helpotti kategorioiden hallintaa.
Ulkomaisten aineistojen koodauksen valmistuessa koodauksessa oli
pysahdysvaihe, silld kategorioiden sisaltoja pohtimalla muodostin niis-
tad laajempia kategorioita. Kdytin niitd pohjana kotimaisten aineistojen
koodauksessa, mutta vahitellen kategorioiden maara jalleen kasvoi ja
edellytti pysahtymistd ja vertailua paakategorioiden hakemiseksi. Ana-
lyysiprosessin loppupuolella aineistosta tiivistyi padkategorioita ja pyrin
tekemdan kategorioiden valistd sisdista vertailua valittomasti, kun uusi
substantiivinen koodi ei vaikuttanut sisaltyvan mihinkdaan kategoriaan.
Tulos saturoitui vahitellen, kuten Glaser ja Strauss teoksessaan lupaavat
(Glaser & Strauss 1967, 1, 3).

GT-tutkimuksen tulee edetd systemaattisesti ja kategorioiden tu-
lee muodostua ilman pakottamista maarattyyn muotoon. Kategorioi-
den luontevuutta ja yhteyttd aineistoon edellyttavat myos termit refit ja
emergent fit (Glaser 1978, 4), joiden mukaan tiedot ja aineiston uudet asiat
loytavat sujuvasti oman paikkansa. Prosessi ei edennyt kivuitta, mutta
jatkuvan vertailun avulla uudet asiat 10ysivat paikkansa kategorioissa.
Prosessin aikana jouduin usein palaamaan aiempiin vaiheisiin ja vertail-
len tarkistamaan asioiden suhteita.

Perehdyin laajasti GT-menetelmaa koskevaan kirjallisuuteen ja osal-
listuin muutamalle menetelmaa koskevalle kurssille. Jouduin kuitenkin
pitkdan etsimdan merkityksia menetelman soveltamiseen kuuluville ka-
sitteille. Yhdyn Kautto-Knaapen ja Deyn kasitykseen, kuinka eri tieteent-
radition kasitteet: muuttuja, kategoria, kasitteellistiminen, teoreettinen
koodi, ominaisuus ja alakategoria vaikuttavat analyysiprosessin eri vai-
heissa paallekkaisilta ja osin epamaaraisilta (fuzzy) (Kautto-Knape 2012,
114-115; Dey 1999, 69). Memojen kirjoittaminen puolestaan kuuluu yleises-
ti tyotapoihini, joten niiden hyodyntaminen aineistoanalyysissa oli on-
gelmatonta. Luonnontieteista tuttu saturaatio-kasite toimi mielestdni me-
taforan tavoin, vaikka senkin selkeys on suhteellinen (vrt. Kautto-Knape
2012, 114). Kaytannossa tutkimustulokseni saturoitui, kun lisaaineistot ei-
vat tuoneet olennaista lisaselitysta tutkittavaan asiaan. Voi kuitenkin olla,
ettd eri lahtokohdista, toisenlaisella esiymmarrykselld aihetta lahestyva
tutkija olisi paatynyt eri tavoin painottavaan tulokseen. Tutkimustulos
onkin yhden tutkijan kuvaus tutkittavasta ilmiosta.

Koulunjohtamiskokemukseni vuoksi minulla vaistamatta oli ennakko-
kasitys tutkimusaiheesta. En kuitenkaan olisi lahtenyt tutkimaan ilmiota,
jos arkiymmarrys olisi tuottanut sille tyydyttavan selityksen. Perehdyin
tutkimukseni teoreettisiin kytkentoihin vasta, kun paakategoriat alkoi-
vat hahmottua. Teoriakirjallisuuden avulla I6ysin kasitteita kategorioiden
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sisdltdjen kuvaamiseen ja tutkimukseni asemoitui alan tutkimuksiin ja
teorioihin. Paa- ja ydinkategorioiden sisdlto kuitenkin perustuu selkedsti
aineistoon ja on siksi monialainen.

GT-menetelmalla toteutettujen tutkimusten tapaan kuvasin menetel-
maosuudessa, kuinka sovelsin sita tutkimuksessani. GT-menetelman ke-
hittdjien keskuuteen on muodostunut kaksi koulukuntaa ja katsoin tar-
peelliseksi kuvata, mihin menetelmallisiin sitoumuksiin tyoni perustan.
Alan tutkimuskirjallisuudessa on paljon mainintoja koulukuntien eroista.
Viela 1967 Glaser ja Strauss esittavat yhtenevat kasitykset GT-tutkimuk-
sen luotettavuuden arvioinnille (Glaser & Strauss 1967, 237-250), mutta
myOhemmin Strauss esittdd yhdessa Corbinin kanssa seitseman kriteeria
luotettavuudelle (Strauss & Corbin 1998). Kuvauksissa menetelma nayt-
taytyykin usein hyvin monimutkaisena, vaikka Glaser itse toteaa: Think
theory, talk everyday common sense English (Glaser 1992, 4). Konteksti-,
syy-, ehto-, samanaikaismuuttuja ja seurausanalyysit vaikuttivat aluksi
pelottavilta, mutta paadyin soveltamaan Deweyn learning by doing -tyo-
tapaa.

Kirjallisuuden perusteella paadyin kayttamaan menetelman glaseri-
laista soveltamistapaa. En saanut kategorioita ja niiden ominaisuuksia
pakottamalla tai ennalta oletettavien seikkojen pohtimisen seurauksena
(vrt. Glaser 1992, 75, 102). Aineistoperustainen teoriani ei ole yleistetta-
vissd, vaan se liittyy siihen ilmidalueeseen, josta data on kerdtty, ja sen
tavoitteena on lisata asiantuntijoiden ymmarrysta tyonsa todellisuudesta
(Vrt. Glaser 1978, 142-149). Paaaineisto koostuu kotimaisten rehtorien ker-
tomuksista, joten tulos kuvaa ldhinnd suomalaisten ylakoulunrehtorei-
den vaikeaksi kokemia paatoksia. Rehtorin tekeméana tutkimusta ei voida
pitaa objektiivisena, mutta aito tarve 16ytda vastauksia myos omaan tyo-
hon antaa tutkimukselle oikeutuksen.

GTin kritisoijien mukaan tdlla menetelmalla ei paasta pintatasoa sy-
vemmalle ja itse teorian tuottamisprosessi sisiltda myos deduktiivista
pohdintaa (To6ttd 2000, 40-45). Toton pirullisen positivismin nakokul-
masta aineistolahtdisen teorian ajatus on absurdi, silld teoria ei “kehity”
aineistoa seulomalla, se pitaa keksid, eikd teorian syntytavalla ei ole te-
kemista sen patevyyden kanssa ja aineistoja on aina enemman kuin teo-
rioita (Totto 2000, 42). Yhdyn Toton vaitteeseen, etta jos GT-menetelmalla
pyritdan taysin ristiriidattomaan teoriaan, tutkimus ei koskaan valmistu,
joten tdssa tutkimuksessa olen pyrkinyt parhaaseen mahdolliseen teori-
aan. Alvessonin ja Skoldbergin (2009, 73) mukaan formaaliteoria on GT:n
vahvuus, mutta tutkimuksessani en muodostanut formaaliteoriaa, silla se
olisi vaatinut runsaasti lisdaineistoja muista koulunjohtamisen konteks-
teista. Jatkotutkimuksin se on mahdollista.
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Metsamuuronen (2008, 28) luettelee GT:n ongelmia. Tulosten kiistatto-
muus on vaikea osoittaa ja teorian verifiointi on hankalaa (se ei ole GT:ssa
tarkoituskaan). GT perustuu virheelliseen kasitykseen teorian ja empi-
rian suhteesta (tama tutkimusfilosofinen kysymys jaa avoimeksi, mutta
GT:n kayttd mahdollisti asioiden luovan yhdistamisen). Aineistopohjai-
nen tutkimus ei kykene yhdistaimaan tutkimuksen mikro- ja makrotasoa,
johon vaadittaisin teoreettisuutta (timan tutkimuksen tavoite ei ollut for-
maalin metateorian kehittaminen, vaan ymmarryksen lisaaminen ilmi-
Ostd). Kasitteet ovat sensitiivisid ja GT:ssd ne perustuvat arkikasitteisiin
(taman koin ongelmaksi teoreettisten kytkentojen vaiheessa, mutta pidan
tutkimuksen tavoitteen kannalta tirkednd, ettd kasitteet sopivat myos
praktikkojen kayttoon). GT:ta voi olla vaikeaa soveltaa hallinnollisiin ja
kaytannollisiin tarpeisiin, silld tutkija ei voi etukadteen suunnitella tut-
kimuksen eri vaiheita ja aikataulua (tdhan on helppo yhtya, silla kasilla
olevan tutkimuksen etenemistikin oli lahes mahdotonta ennakoida).

Tutkimukseni luotettavuutta voidaan arvioida totuuden koherens-
si- ja korrespondenssikriteereilla: kuinka hyvin olen onnistunut aineis-
ton kayttimisessa analyyttisten rakennelmien tukena eli kuinka hyvin
aineiston ankkurointi (grounded) on onnistunut (Alvesson & Skoldberg
2009). Néen tutkimusraportin juonellisena ongelmanratkaisukertomuk-
sena (vrt. Hanninen 2009, 138; Tuomi & Sarajarvi 2009, 22) ja toivon, etta
siita valittyy lukijalle kouluelaman rikkaus ja ne eettisesti haastavat poh-
dinnat, joista rehtorit anonyymisti minulle kertoivat ja joihin he kaikki
toivoivat jatkossa saavansa tukea.

Tutkimusaineiston luotettavuus

Uskottavuustarkastelu kohdentuu kerronnalliseen haastattelutapaan
ja haastateltavien valintaan. Olisin voinut rakentaa esimerkkitarinoita ja
pyytda rehtoreita kommentoimaan niitd, kayttaa strukturoitua haastatte-
lutapaa tai vaikka nettikyselyd, mutta esiymmarrykseni perusteella tari-
noiden ja kysymysten laadinta olisi johdatellut tutkimusta, joten hylkasin
ne. Tavoitteeni oli saada kollegoiden dani esille. Olisin my0s voinut tehda
uusintahaastattelut muodostuneen teorian pohjalta, mutta GT-menetelma
ei edellyta sitd. Jatkotutkimuksissa toivon teoriaa testattavan.

Toimin itse haastattelijana. Tutulle, tutkivalle kollegalle, kerrottiin
melko vapautuneesti ja puheessa viitattiin ammatillisten kasitteiden (esi-
merkiksi tuntikehys, opetusvelvollisuudet, tyosuunnitelma, virkaehtoso-
pimus) sisaltoihin jaettuina itsestadnselvyyksind. Koin padsevani sisalle
rehtoreiden merkityshorisontteihin, vaikka on selvio, etta kollegalta myos
salattiin asioita tai niitd muunneltiin. Tutkimusaineistot ovat narratii-
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veja, tarinoita, johtamispadtosten tekemisestd. Verbaalisesti lahjakkaat
kollegat antoivat rikkaan tutkimusaineiston ja analysoivat ja reflektoivat
paatoksidan pyytamatta. Kollegan aito kohtaaminen, ajan antaminen ja
kuuleminen osoittautuivat toimivaksi tavaksi saada rikkaita kertomuksia
vaikeaksi koetuista johtamispaatoksista. Aineisto olisi kuitenkin voinut
olla toisenlainen, jos olisin valinnut haastateltavat toisin tai en olisi itse
haastatellut.

Haastattelut perustuvat vapaaseen kerrontaan ja ovat strukturoimat-
tomia. Tehtdvanannolla ohjasin rehtoreita paatosprosessin tunnistami-
seen ja irrottautumaan pelkdstddn muodollisista viranhaltijapaatoksista.
Vapaan kerronnan jalkeen tdydensin haastatteluja lisakysymyksilld, jotka
perustuivat mindmappiin, jota haastattelujen edetessd muovasin. Se ei
luonut haastattelulle struktuuria, mutta tavoitteena oli nostaa esille tee-
moja, joita ehka vapaassa kerronnassa ei tullut esille. Glaser asettaa GT:n
ehdoksi, ettd esioletuksiin pohjautuvia kysymyksid ei tehda ja tutkija ei
koskaan kysy kysymyksia suoraan haastateltavilta, koska ne rajoittaisivat
todellista emergenssia (Glaser 1992, 25). Straussin ja Corbinin nakemyk-
sen mukaisesti puolestaan tutkimusongelmista tehdyt kysymykset aut-
tavat kaventamaan ongelmaa kayttokelpoiseen muotoon (Strauss & Cor-
bin 1998, 37). Paadyin muutamien taydentavien kysymysten tekoon, jotta
analyysivaiheessa voisin syvemmin pohtia aiemmin aineistosta noussei-
den tekijoiden merkityssuhteita.

Verbaalisesti vuolaat rehtorit kasittelivat teemoja kattavasti jo tari-
noissaan, ja niukimmankin kertojan tarinaan tarvittiin vain muutamien
aihealueiden taydennysta. Hallintokulttuurien valiset erot maiden valil-
13 tulivat esille, silla esimerkiksi saksalainen rehtori koki, ettd heilla on
hyvin tarkkaan ohjeistettu (normit, sidnnot ja sopimukset ovat tarkko-
ja), kuinka erilaiset asiat tulee paattaa. Suomalaiset puolestaan kertoivat,
kuinka he itse loivat paatoskaytanteita ja pyrkivat perustelemaan paatok-
siaan.

Rehtorit pyrkivat esittimdan asian tutkimusta palvelevasti, mutta
haastatteluaineistot sisdlsivét erilaisia aineistotyyppeja**. Kerrontatapa

206 1. Baseline data: tyypillistd haastateltavan kokemuksen kerrontaa, 2. interpreted data: asi-
antuntevan haastateltavan toimesta johdattelemaan pyrkivaa kuvausta, 3. proper lina data:
haastateltava kertoo jotakin sellaista “kunnollista”, josta olettaa olevan hyttya tutkijalle,
4. vaguing out data: epdmaaristd, mumisevaa puhetta ja 5. conceptual data: kertoja pyrkii

tulkitsemaan tai maérittelem&én tapahtumia (Glaser 1998, 8-12).
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on voinut muokata tutkimustulosta. Teoreettisen otannan mukaan en
paattanyt aineiston kokoa etukateen, ja tulos saturoitui jo ennen viimeis-
ten aineistojen analysointia.

Kansainvalisten haastattelujen haastattelupaikka ei ollut rauhallinen,
mikad osaltaan koyhdytti vastauksia. Kotimaiset haastattelut muodostui-
vat tutkimukseni padaineistoksi ja pyrin tekemaan ne rauhallisessa pai-
kassa, mutta erityisesti yhden haastattelun toteutuspaikka oli levoton.
Silti haastateltava luovutti tutkimuskayttoon omaan johtamiseensa voi-
makkaasti vaikuttaneen paatosprosessin. Kaikki haastateltavat olivat jo
aiemmin reflektoineet paatosprosesseja, ja reflektointi jatkui haastattelun
aikana. Reflektion avulla kertoja voi itse hallita kokemustaan sen sijaan,
ettd kokemukset hallitsisivat ihmistd. Tata voidaan pitdaa yksilollisen,
ryhmaluonteisen ja kollektiivisen uudistumisen valttamattomana ehtona
(Mezirow 1995, 35, 397). Reflektiot mahdollistavat kollektiivisen uudista-
misen.

Aineistojen litteroinnin teki tutkimusapulaisena toiminut Marja Iso-
talo®” ja koodasin aineistot itse. Adnitteet olivat kaytdssani, jotta tarvitta-
essa saatoin palauttaa mieleeni nyansseja. Kaytannossa tarve tahan tuli
vain kerran. Sen sijaan olen ollut yhteydessa joihinkin haastattelemiini
rehtoreihin muutamia kertoja tutkimusprosessin edetessa tarkistaakseni
joitakin taustatietoja®®. Aineiston arkaluonteisuus on vahva peruste tut-
kimusprosessin valinnoille ja timan tutkimusraportin kirjoittamistaval-
le, jotta yksittdistapaukset eivit tule esille.

Kansainviliset haastattelut ja niiden analysointi jaivat sisalloltaan ko-
timaisia koyhemmiksi, silla haastattelut tehtiin englanniksi, eika se ollut
kenenkaan aidinkieli. Vuorovaikutuksen laatu haastattelutilanteissa oli
luottamuksellinen, mutta erot maiden koulukulttuureissa rajoittivat tu-
losten tulkintaa. Siirtyessani kansainvélisten aineistojen koodauksesta
kotimaisten aineistojen koodaukseen totesin, ettd jokainen uusi aineis-
to niveltyi aiempaan koodausrunkoon, joten kdytin samaa runkoa koko
prosessin ajan. Tyon loppuvaiheessa vertasin muodostuneita kategorioita
analyysiprosessin alkuvaiheen koodauksiin. Ristiriitaa ei ilmennyt, vaik-
ka paakategoriat muodostuivat uudella tavalla. Tutkimustulosta ei sellai-

207 Hén on kirjallisesti allekirjoittanut vaitiolovelvollisuuden ja luovuttanut kaiken aineiston
minulle litteroinnin paatteeksi.
208 Yksi haastatelluista esitti jalkeenpdin syvan huolen tutkimusraportin luonteesta ja han ha-

lusi varmistaa, ettd hdnen tapauskertomuksensa ei mitenkdan olisi tunnistettavissa.
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senaan tule siirtda selitdimaan muiden maiden koulunjohtamisen tarkas-
telua, se koskee vain tata aineistoa. Formaalin teorian muodostaminen
edellyttaisi lisdaineistojen hankintaa ja analysointia.

Varoin, ettd oma tapani johtaa ei suuresti vaikuttaisi tutkimustulok-
seen, joten etenin aineistojen analysoinneissa kaukaisimmista tapauk-
sista (ulkomaiset haastattelut) suomalaisten rehtoreiden haastatteluihin
ja vasta lopuksi analysoin omat paatdsprosessini. Omat kertomukseni
olivat latteaa asiantuntijatekstid, kun taas haastatteluista valittyi vahvas-
ti tuen ja ymmartamyksen pyytaminen kollegalta (vrt. Metsamuuronen
2008, 53). Omien paatosprosessieni sisallot eivat myoskaan inhimillisella
mittarilla mitattuna olleet kovin vaikeita. Muut rehtorit puolestaan valit-
sivat kerrottavakseen koko tyouransa perspektiivista vaikeaksi kokeman-
sa paatosprosessin. Tutkimustuloksen kannalta omien paatosprosessieni
merkitys jai vahaiseksi, tosin ne todennakoisesti kdaynnistivat tutkimuk-
sen. Tama on voinut ohjata havaintojani niin sanotun kartesiolaisen eli
lapitunkevan katseen tavoin. Esiteoreettinen ymmartdminen ei kuiten-
kaan ole GT:n ilmiolahtdisyysvaatimuksen mukaista. Tutkimusaineiston
triangulaatio kuitenkin lisaa tutkimuksen validiteettia (Tuomi & Sarajar-
vi 2009, 143-144; Cohen & Manion 1995, 36; Eskola & Suoranta 1998, 69).

GT-menetelmaa sovellettaessa kootaan yleensa monenlaista dataa ana-
lysoitavaksi. Tutkimusaiheen luonteen vuoksi pitdydyin kuitenkin rehto-
reiden kertomuksissa, sillda kokemuksen asiantuntijuus on heilld. Intui-
tiivista tulkintaa tuki se, ettd tunsin haastattelemani rehtorit aiemmista
yhteyksista. Kertomukset sisaltdvat ammattikunnan sisdista logiikkaa ja
diskursseja, tapauskertomukset ovat kollegalle kerrottuja ja jollekin toi-
selle yleisolle ne olisi kerrottu toisin. Voi olla, etta jotakin merkityksellista
jatettiin kollegalle kertomatta. Alhaisten tunteiden ja niiden aiheuttaman
toiminnan reflektointi terapiassakin vie kauan, joten sellaisiin tavoittei-
siin tama tutkimus ei ulotu.

Olisin voinut keskeyttdd aineistojen koodauksen, kun tulos alkoi sa-
turoitua. Paatin kuitenkin koodata kaikki kaytossani olleet, litteroidut
materiaalit, my0s koulunaika-kasitettd koskevan aineiston sekda omat
WORD-dokumenttini. Nain sain varmuuden itselleni, etta talla menetel-
malla ja tdiman tyyppisilla aineistoilla paa- ja ydinkategoriat ovat satu-
roituneet ja aineistoperustaisen teorian muodostaminen on mahdollista.
Aineiston luotettavuutta voidaan arvioida kontekstuaalisesti esittdmieni
autenttisten lainausten ja haastatteluista simuloitujen kertomusten perus-
teella (vrt. Patton 2002, 544-546).
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Aineistoperustaisen (substantiivisen) teorian luotettavuus

Tutkimuksen tavoitteena voi olla ylldttavien ilmididen, tosiasioiden tai
saannonmukaisten selitysten l16ytaminen, mika voi tapahtua keksimalla
uusia teorioita tai soveltamalla jo olemassa olevaa teoriaa uudelle alueelle
(Niiniluoto 1997, 27). Loin teoriaa GT-menetelmda hyodyntden. Tuotettu
teoria perustuu aineiston analyysin avulla muodostettuihin paakategori-
oihin ja niita yhdistamaan nousseeseen ydinkategoriaan. Ydinkategorian
tulee olla koko aineiston ja muiden kategorioiden suhteen sisalloltaan kes-
keisin siten, ettd muut kategoriat kiinnittyvat siihen helposti ja toistuvas-
ti. Sen tulee esiintya yleisesti datassa, sen tulee implikoida yleista teoriaa,
siitd tulee voida muodostaa teoria ja sen tulee sallia analyysin maksimi
variointi (Alvesson & Skoldberg 2009, 68). Ydinkategoriaksi muodostui
koulunjohtamisen arvoja ja eettisid dilemmoja kuvaava kategoria, joka
aineiston perusteella kasittddkseni edustaa parhaiten edelld mainittuja
ominaisuuksia.

Abduktiivisen paattelyn nakokulmasta uudet tieteelliset 16ydot (teo-
rianmuodostus) ovat mahdollisia vain silloin, kun havaintojen tekoon
liittyy jokin johtoajatus eli johtolanka (guiding principle). Uusi teoria ei
synny pelkdstddn havaintojen pohjalta, kuten induktiivisessa paattelys-
sd oletetaan. Johtoajatus voi olla luonteeltaan varsin epamaarainen intui-
tiivinen kasitys, tai se voi olla hyvin pitkalle muotoiltu hypoteesi. Sen
avulla havainnot keskitetdan joihinkin seikkoihin ja olosuhteisiin, joiden
uskotaan tuottavan uusia nakemyksia ja ideoita, uutta teoriaa kyseisesta
ilmiosta (Gronfors 1982, 33-34). Esiymmarrykseni on mahdollisesti oh-
jannut paattelyprosessiani, vaikka tavoitteena on ollut induktiivinen ete-
neminen.

Teorian tavoitteena on yhdistaa erillisid empiirisen datan osia laajem-
maksi kasitteelliseksi skeemaksi, jota voidaan soveltaa ja jonka perusteella
voidaan jatkossa arvioida syy-seuraus-suhteita. Teorian tulee toimia op-
paana faktojen l0ytamisessa: osoittaa ratkaisevia tutkittavia nakokohtia ja
kysymyksid, joihin tulee etsid vastausta. Identifioimalla tietamyksessam-
me olevia kuiluja se stimuloi tutkimusta. (Mouly 1978, 35.) Kvalitatiivisen
tutkimuksen myo6ta tuotettu teoria pyrkii tulkitsemaan, ei suoranaisesti
representoimaan todellisuutta (Alvesson & Skoldberg 2009, 12). Ymmar-
rykseni mukaan nama teorian ehdot tayttyvat tutkimuksessani, silla paa-
ja ydinkategoriat sekd muodostettu teoria sekad tukevat kdytannon johta-
mista ettd voivat kdynnistda tulevaa tutkimustyota.

Totto kritisoi aineistoperustaisia teorioita: koska mika tahansa aineisto
voidaan aina osittaa, on oletettava, ettd viime kddessa jokaista tapahtu-
maa Fi kohti on olemassa oma teoriansa Ti. Hainen mukaansa tama osoit-
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taa, etta teoriasta puhuessaan GT:n edustajat eivat tarkoita teoriaa vaan
“teoriaa”, joka on mikd tahansa aineiston kompakti kuvaus jollakin ai-
neistolle “uskollisella” mutta sen omasta poikkeavalla kielella. (T6tt6 1997,
68.) Tallainen teorian tulkinta riisuu teoria-kasitteesta juhlallisen kaiun.
Vaikka Totto kritisoi laadullista tutkimusta, hanen tulkintansa antaa viit-
teen, ettd GT-menetelmalla voidaan saavuttaa aineistoperustaisen tutki-
muksen tarkoitus: saada vastauksia mitd ja miten kysymyksiin (mts. 128).
Kirjallisen ilmaisutaitoni puutteet voivat heikentda teorian laatua, mutta
olan saanut vastauksia mitd ja miten kysymyksiin.

Olen tuottanut aineistoperustaisen teorian jatkuvan vertailun mene-
telmaan perustuvalla analyysiprosessilla. Induktioon pyrkien ja empii-
riseen aineistoon perustuen muodostamani teoria on todennékdinen ja
relevantti (vrt. Dey 1999, 231-247), vaikka se onkin yhden tutkijan sub-
jektiivinen tuotos. GT:n etu on, ettd se perustuu hyvin perusteltuun ja
systemaattiseen analyysiin. Alvessonin ja Skoldbergin kritiikin mukaan
GT:n heikkous on, ettd sosiaalista tapahtumaa kasitteleva substantiivinen
teoria sisaltaa pintatason rakenteita, joiden tuottamisessa etenkin kaytta-
massani glaserilaisessa menetelmassa koodaus ja tapahtuman irrottami-
nen kontekstistaan seka kvantitatiivisuus ylikorostuu (Alvesson & Skold-
berg 2009, 73). Koin, etta rinnakkaiset analyysit WORD-taulukoinnilla ja
mindmap-tekniikalla helpottivat koodauksen sitomista konteksteihin.

Aineiston perusteella tuotetun teorian sopivuus, tarkoituksenmukai-
suus, toimivuus sekd muokattavuus ovat riittavia luotettavuusargument-
teja GT-menetelman kaytossa (Kautto-Knape 2012, 118; Glaser 1998, 16-19;
Lowe 1996, 12-13). Sopivuus tarkoittaa teorian ja aineiston yhteensopi-
vuutta. Talloin teoria on rakentunut aineistosta eika sitéd ole pakotettu tai
valittu sopimaan johonkin ennalta maariteltyyn kategoriaan tai kasite-
jarjestelmaan. Muodostin teorian puhtaasti aineiston perusteella. Tarkoi-
tuksenmukaisuus on ymmarrettavissa siten, etta tuotettu teoria teoretisoi
tutkittavana olevaa ilmiota. Tama mahdollistuu siten, ettd GT-menetelma
sallii ydinongelmien ja prosessien juontumisen aineistosta. Tutkimuk-
sessani tarkensin tutkimusongelman muotoilua vasta analyysiprosessin
edetessd, kun minulle esimerkiksi hahmottui tarkemmin, minkalaisia
olivat paatosprosessit, joista rehtorit minulle kertoivat. Teoriassa esitetyt
aineistoperusteet ovat jaljitettavissa empiirisesta aineistosta.

Teorian toimivuus tarkoittaa teorian kykya selittdd, mitd taiman tutki-
muksen ilmidkentdssa on tapahtunut sekd mita tulee tapahtumaan tut-
kimustapahtuman suhteen yhdenmukaisissa muissa sosiaalisen elaman
vuorovaikutustilanteissa. Tutkimukseni ei nouse formaalin teorian ta-
solle, mutta sen soveltamisen koulujen johtamiskonteksteihin naen mah-
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dollisena. Muokattavuuskriteeri tarkoittaa teoriantuottamisen dynaami-
suutta. IThmisten kayttdytymista maarittavat sosiaaliset perusprosessit
muuttuvat jatkuvasti, joten ilmion kasitteellistamisen tdytyy yltad myos
uusien, ennalta arvaamattomien ilmididen tai erilaisten vaihteluiden
mallintamiseen. Testasin ajatusleikkind teoriarakennelmaani niilld vai-
keilla paatoksilld, joita olen kuullut kansainvalisissa yhteyksissa, hyvin-
kin epavakaissa poliittisissa tilanteissa, rehtorien joutuneen tekemaan, ja
teoria kesti pohdinnan, vaikka paakategorioiden painotukset vaihtelivat.

Suurimmiksi kompastuskiviksi teorian muodostamiselle teoreettis-
ten kytkentdjen vaiheessa osoittautuivat yhteisollisyyteen, vuorovaiku-
tukseen ja viestintaan liittyva teoriakirjallisuus sekd koulunaika-kasite.
Ensimmaiset kolme kasitettd toistuvat nykyisin ldhes kaikessa alan dis-
kurssissa, ja ne ilmenevat puhtaasti aineistoperustaisessa koodauksessa
sitoutuneina eri kategorioihin ja osittain paallekkaisind. Teoriani on ai-
neistoperustainen, enkd antanut nykydiskurssin muuttaa teoriaa, vaikka
kaikki nama kasitesisallot ovat sosiaalisen kanssakaymisen johtamisessa
tarkeitd. Piiloloydos vei paljon huomiotani, kunnes avasin kasitetta ja ka-
sittelin sen tutkimuksen lisdaineistona. Taman jilkeen se sai paikkansa
tutkimustuloksessa.

Ydinkasitteeksi muodostui pedagoginen synkronointi. Synkronointia
kdytetddn niin musiikin kuin tietotekniikankin yhteydesss, ja se kuvaa
mielestani osuvasti sitd, kuinka seka kokonaisuus etta yksityiskohdat pi-
tdd saada paatoksenteossa yhdistymdan. Se voidaan tassa yhteydessa tul-
kita my0s metaforana, silld tavoitteena oli 10ytda tuore, havainnollistava
kuva, jonka selitysarvo on suurempi kuin sen osien kirjallinen kuvaa-
minen (vrt. Drakenberg & Leino 1996, 21-23). Organisaatiotutkimuksissa
metaforia kadytetdan paatoksentekoa koskevissa interventioissa ja kriittis-
ten tapahtumien jarkeistamisessa yksilotasolla (Cornelissen, Christensen
& Philips 2008, 7). Tallaisen kasitteen kayttoon liittyy riski, etta se tulki-
taan aiotusta poikkeavalla tavalla, mutta se riski sisdltyy kaikkeen her-
meneuttiseen tulkintaan.

Teoriaksi nimitettavan késitesynteesin tulee pitdd sisdllaan liikettd,
siirtymistd, saapumista, poistumista, kehittymista, taantumista, muuttu-
mista (Koskela 2007, 108). Muodostamani teorian liike sisdltyy synkrono-
inti-kasitteeseen. Hyvan teorian on mahdollistettava deduktiot, joita voi-
daan empiirisesti testata, sen pitaa sopia yhteen observoinnin ja aiemmin
validoitujen teorioiden kanssa ja teorioiden tulee olla yksinkertaisesti il-
maistuja. Paras teoria kuvaa ilmiota lyhyimmalla mahdollisella tavalla.
(Cohen & Manion 1995, 15-16; Mouly 1978.) Teorian sanallisen ja kuvalli-
sen hahmon etsimista ja muotoilua olisin voinut jatkaa, mutta paadyin Si-
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monin mukaiseen tyydyttavaan ratkaisuun, silld myos taman paatoksen
tekemisen resurssit ovat rajalliset (Simon & Rajala 1979, 26).

Jokaista paakategoriaa, ydinkategoriaa ja itse teoriaa tulee tarkastella
sekd rehtorin henkilokohtaisena kokemuksena ettd hanen tulkintanaan
muiden, seka yksiloiden etta yhteison, kokemuksista ja toiminnasta. Reh-
toreiden kokemukset ovat aitoja ja sindnsa kokijalleen tosia, ainoastaan
kokemuksen esittiminen yleiselld tasolla on epdiltavissa, se on joko loo-
gista tai epdloogista. Olen pyrkinyt loytamaan logiikan, kohtuullisen
olettamuksen, kaytannon ilmion kasittelyyn ja tuottamaan mahdollisim-
man selkedn kuvauksen sekd analyysista ettd tulkinnastani ja muotoile-
maan todenndkoisen teorian tutkittavasta ilmiosta. Ylakoulujen rehtorit
ovat relevantti joukko arvioimaan teorian luotettavuutta.

Tutkimukseni luotettavuuden suurin haaste on tima tutkimusraportti,
se kuinka olen pystynyt esittamaan 16ydokseni sanallisesa ja kuvallisessa
muodossa ja osoittamaan teorian ja aineiston kytkennan. Tutkimuksen
alaongelmat ja niiden vastaukset 16ytyivat GT-analyysiprosessin aikana.
My®6s niiden kirjallinen esitystapa ja aineistoon sitominen oli haasteellis-
ta.

Narratiivisten kuvausten luotettavuus

Tutkittavat paatosprosessit hahmottuivat vasta tutkimuksen myéta ja
tutkimuseettisistd syista tulosten esittelyssa kayttaimani aineistolainat
ovat hyvin lyhyita. IlIman lisaselvitysta lukijan olisi ollut vaikeaa ymmar-
tada, mika paatoksestd tekee vaikean ja miten olen paatynyt tutkimustu-
loksiini. Kaytin apuna narratiivisen kertomuksen rakentamisen logiikkaa
eli kdytan simuloituja kertomuksia pragmaattisesti osoittamaan teorian
ankkuroitumista kaytantoon (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999, 44).

Luokittelin aineiston narratiivisen tutkimuskirjallisuuden perusteel-
la laatimieni taulukoiden mukaisesti. Luokittelun perusteella laadin si-
muloidut kertomukset kuvaamaan aineistossa esiintyneita tyypillisid
tarinoita. Kertomukset ovat fiktiivisid, ja niiden teemat, juonen kulut,
tunnelmat, tunteet, tapahtumapaikat ja henkildshahmot on sekoitettu.
Narratiiveihin olen luonut uudet teemat aineiston aihealueista, jotta niita
ei voitaisi yhdistaa yhteenkaan kerrottuun tarinaan. Taulukkojen luokit-
teluperusteiden mukaiset piirteet esiintyvat kuitenkin naissa kertomuk-
sissa, jos mahdollista, siind suhteessa, jossa ne esiintyivat kerrotuissa ta-
rinoissa. Ne edustavat aineiston ideaalityyppeja.

Simulaatioiden tavoitteena on osoittaa teorian kytkennat aineistoon.
Naiden kertomusten ydintarkoitus on, ettd huomio kohdistetaan kerto-
muksiin todellisuuden ja maailman merkitysten valittdjana ja tuottajana
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(Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999, 39). Ne ovat representaatioita (ku-
via), jotka luovat kuvaa totuudesta ja merkityksistad (Koski 1995, 73-74).
Samalla ne johdattavat tutkimuksen kohteeseen ja tavoitteeseen, paatok-
senteon tukemiseen inhimillisesti haastavissa tilanteissa. Nama kerto-
mukset ovat kuitenkin merkityksettomia itse tutkimustulokselle, niiden
avulla vain pyrin osoittamaan tuloksen aineistokytkenttja. Holman mu-
kaan tarkeintd on, ettd kertomus toimii — ettd se auttaa kertojaansa ela-
maan entista mielekkaampaa ja vapaampaa elamaa (Holma 1999, 324).
Tallainen pragmaattinen nakokulma tuotettuihin tarinoihin voi rakentua
kayttamalld simulaatioita rehtoreiden koulutuksellisiin tarkoituksiin.

Simuloituja kertomuksia voidaan arvioida korrespondenssi- eli totuu-
den vastaavuusteorian ja totuuden yhteensopivuus- eli koherenssiteorian
mukaan (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999, 41-42). Simuloidut ker-
tomukseni rakentuvat aineistosta kootuille taulukoiduille tiedoille, mut-
ta olen voinut luokittelijana tulkita sanomaa virheellisesti tai luokittelu-
perusteet voivat olla joiltakin osin puutteellisia. Simulaatiot eivdt anna
oikeutta niille todellisille tarinoille, joita minulle kerrottiin. Kontrollia
luova tekijd pitdad kertomukseni koossa, vaikka minulle kerrotut tarinat
olivat monidanisempid. Minulle kerrottaessa yleisond oli kollega, mutta
simuloitujen kertomusten yleisona on myos kasvatustieteen tutkijajouk-
ko. Simuloidut kertomukset voivat vaikuttaa monisyisiltd ja sekavilta,
silla sellaisia minulle kerrotut tarinat olivat, kun ratkaistavana oli useita
asioita yhtaaikaisesti ja valiintulevia muuttujia oli runsaasti. Paatokset si-
salsivat ns. pirullisia dilemmoja (vrt. Salminen 2012).

Hermeneuttinen tulkintakykyni niille sosiaalisen ja inhimillisen ela-
man moninaisille vaikeuksille, joiden keskella ja joita ratkoen rehtorit
paatoksidaan tekivat, on rajallinen. Mielikuvitukseni ja kirjallinen lah-
jakkuuteni eivat myOskaan mahdollista todellisten veroisten tarinoiden
kuvaamista. Pragmaattisesti pyrin loytdimaan mahdollisia muodollisia
yhteyksid asioiden vaélille, kun taas narratiivinen moodi johtaisi hyviin
tarinoihin, mukaansatempaavaan draamaan (vrt. Bruner 1986, 13). Tiivis-
tin tarinat kirjalliseen muotoon koherenteiksi, vaikka kertojat etsivat va-
lilla pitkdan sanoja, joilla kuvata tapahtunutta. Simuloidut kertomukset
kuvannevat minulle kerrottua, mutta niiden muoto on aivan liian steriili,
niitd ei tule tulkita totuutena. Fiktioiden totuusarvo on moniulotteinen
kasite, mutta lukijan tulee kertomusta tulkitessaan nahda silla olevan yh-
teyksid aktuaaliseen maailmaan (Patoluoto 1980, 224). Toivon kertomusten
herattavan lukijassa hermeneuttisia kokemuksia, jotka ovat luonteeltaan
produktiivisia ja tuottavat uuden perspektiivin (Heikkinen, Huttunen &
Kakkori 1999, 45).
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Olen toteuttanut varsinaisen tutkimuksen laadullisella GT-menetel-
malla, jonka kuitenkin kritisoidaan sisaltavan kvantitatiivisia piirteita.
Taydennan tulosten tulkintaa narratiiviseen tutkimusotteeseen perus-
tuvilla kertomuksilla, tavoitteena 1ldhinnd kommunikatiivinen rationaa-
lisuus (vrt. Huttunen 1998, 166). Toivon, etta syntynyt kuva tutkimuksen
kohteen ja tuloksena olevan teorian kokonaisuudesta muodostaa lukijalle
loogisen kokonaisuuden todellisuuden tarkastelua varten.

10.2 Tutkimuksen merkitys laaja-alaiselle pedagogiselle johtamiselle

Tutkimukseni valaisee yldkoulurehtoreiden kokemia haasteita. Yla-
koulut ovat suuria yksikoéitd, joten hallinnointityta on paljon, ja siihen
kaytettavissa olevat resurssit vaihtelevat. En arvioinut johtamisen tai ker-
rottujen paatosprosessien laatua, vaan avasin sitd, minkalaisia tekijoita
vaikeaksi koettuun paatdsprosessiin liittyy. Tutkimukseni lisdd ymmar-
rysta rehtoreiden paatosten tekemisesta ja osoittaa, ettd paattaminen on
priorisointia ja optimointia, erilaisten vaikuttavien tekijoiden synkrono-
intia, jotta mahdollisen hyvaan tai ainakin tyydyttavaan ratkaisuun paas-
taisiin. Tavoitteena on kaikkia osapuolia tyydyttava ratkaisu, mutta ope-
tusalalla erityisesti oppilaan etu on pidettava keskiossa.

Tutkimustehtdvani mukaisesti muodostin aineistoperustaisen teorian,
joka selittaa ylakoulurehtoreiden vaikeaksi kokemia johtamispaatoksia.
Tulos ohjaa olennaisuuksien ymmartdmiseen ja hallintaan tulevaisuu-
dessa. Teorian voidaan olettaa selittivan myos yleisemmin ylakoulureh-
toreiden paatoksid. Muidenkin oppilaitosten johtajat tunnistanevat peda-
gogisen synkronoinnin osaksi tyotdaan. Voi kuitenkin olla, ettd pienessa
alakoulussa paakategoriat maarittyisivat tai painottuisivat toisin ja toisen
asteen oppilaitoksessa voivat esimerkiksi tyoeldman tarpeet painottua
enemman. Nditd oppilaitoksia koskevilla lisdaineistoilla asiaa voidaan
tarvittaessa selvittaa.

Yleisesti vaitetdan, ettd rehtorit eivat ehdi kdyttaa aikaa pedagogiseen
johtamiseen. Tutkimukseni osoittaa, ettd rehtorin vaikeaksi kokemat joh-
tamispaatokset perustuvat nimenomaan laajaan pedagogiseen pohdin-
taan sellaisissa tilanteissa, joissa optimaaliseen oppimisen ja kasvatuk-
sen tasapuolinen mahdollistaminen on vaikeaa. On tehtdva eettisesti
kestavid paatoksid, joiden kanssa kaikkien toimijoiden on voitava elaa,
vaikka sdaannot ja sopimukset eivdt anna asiaan suoraa vastausta ja aika,
osaamiset ja muut aineelliset ja henkiset resurssit ovat rajallisia ja koulun
toiminnan tulee jatkua ongelmista huolimatta. Tutkimukseni antaa kehi-
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kon, jonka avulla rehtorit voivat pohtia, milta alueelta paatokseen liittyvat
ongelmat nousevat. Siten he voivat kehittda paatoksentekokykyaan seka
padtostensa perusteluja. Erityisesti tutkimus nostaa esille paatoksente-
koon liitty vt eettiset dilemmat, kuten yksilon etu/yhteison etu, oppilaan
etu/aikuisten etu ja ohjaa ndiden pohdintaan paatettdessa.

Avaan koulunjohtamisen problematiikkaa yksilon kokemuksen kaut-
ta. Toivottavasti tima osaltaan muokkaa yhden ihmisen ty6hon kohdistu-
via odotuksia realistisiksi. Voi olla hyva kertoa koulun henkilokunnalle,
kuinka monenlaisia asioita on sovitettava yhteen vaikkapa lukujdrjestys-
ta koskevissa paatoksissd, jotta yksittdiset pyynnot osattaisiin suhteut-
taa ja ajoittaa prosessin kannalta oikein. Vaikeaksi koettu paatosprosessi
herdttaa paattdjassa negatiivissavytteisia tunteita, kuten pelkoa, hdpeas,
lamaantumista tai syyllisyytta. Pelon tunnetta ei ole helppo maaritelld,
vaikkakin sen oireet jokainen tunnistaa: sydan lyd0 nopeammin ja hen-
gityksen tahti kiihtyy. Johtajat voivat peldta ainakin oman johtavan ase-
mansa ja statuksensa menettamistd, tietamattomyytta, alaisten ja tyoto-
vereiden pilkkaa, sitd, ettd on tehnyt vaaria paatoksid, kayttanyt aikaansa
vadriin asioihin tai ei ole ollut riittdvan hyva, tehokas ja tuottelias (Par-
viainen 2006, 133-135). Pelko ja epédluottamus estavat tietoon perustuvan
toiminnan (Pfeffer & Sutton 2000, 109, 136). Rehtorit olivat kehittaneet reh-
torin haarniskaa, kykya hallita tunteitaan ja olla provosoitumatta. Tasta
on varmasti apua johtamisessa, mutta lienee aiheellista kysya, milloin
haarniska voi ja saakin pettdd, vai saako?

Paatoksenteko on erityisen raskasta, jos rehtori kokee syyllisyytta.
Paattaessaan rehtori joutuu myos henkilokunnan negatiivisten tunteiden
kohteeksi. Kateus, kaunaisuus ja vahingonilo olivat alhaisia tunteita, joita
ilmenee my0s kouluyhteisdssa ja joita rehtorit pyrkivat johtamisellaan ja
paatoksilladan minimoimaan. Itsereflektiossa negatiivisten tunteiden tun-
nistamisen, tunnustamisen ja kasittelyn avulla niihin sitoutuneet voima-
varat voidaan kaantaa positiiviseen ja rakentavaan toimintaan eivatka ne
padse murentamaan johtajan itsetuntoa ja tyon tuottavuutta (vrt. Furman
& Ahola 1999). Voidaan my0s varata resursseja ja hakea tukea niihin paa-
tosprosesseihin, joiden ennakoidaan muodostuvan vaikeiksi.

Ihannejohtamisen sijasta on armollista puhua kyllin hyvasta johtami-
sesta. Johtajien oman tyon ja tehtyjen paatosten reflektointiin tutkimus
luo perspektiivia: on hyva huomata, etta paaosin asiat ovat hyvin, vaikka
jokin paatos tuntuisikin vaikealta. Mikali sopimuskaytanteet ovat epa-
selvid, eturistiriitatilanteessa paineet kohdistuvat rehtoriin. Kouluissa
kannattaakin avata koulun ydinprosesseja ja sopia kriittisiin onnistumis-
tekijoihin liittyvista linjauksista, jotta aikaa ja energiaa voidaan kayttaa
merkityksellisiin paatoksiin riitojen selvittelyn asemesta.
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Kaytannon paatostilanteissa rehtorit pyrkivat kohtaamaan ongelmat
ja niihin liittyvat ihmiset eivdatka vaistamaan niita. He valittavat aidosti
ongelmaan liittyvista ihmisista ja pyrkivat tukemaan heitd. He ovat sitou-
tuneita tyonsa tavoitteisiin ja kokevat, ettd monimuotoinen mikropoliti-
koinniksi ymmarrettdva toiminta vaikeuttaa paatoksentekoa ja oppilaan
edun painottamista moninaisissa pdatOstilanteissa (Alava, Halttunen &
Risku 2012, 21; vrt. Salo 2002). Negatiivisena esiintyessaan mikropoliti-
kointi aiheuttaa mm. sisdista kilpailua ja saa ystavista vihollisia, ihmiset
eivat ole avuliaita ja he vaheksyvit toistensa toitd, tyontekijat eivat ole
lojaaleja toisilleen eivatka ymmarra olevansa riippuvaisia toisistaan (Pfef-
fer & Sutton 2000, 177, 200). Mikropolitikointi voidaan kuitenkin valjastaa
rakentavaksi voimaksi, jota johtajan ei tule peldta vaan kayttaa kehitta-
mistyon tukena. Esimerkiksi strategisten ratkaisujen kyseenalaistaminen
voi jalostaa niitd. Paatokset sindnsa eivat ole oikeita tai vaaria, hyvia tai
huonoja, vaan ratkaisevaa on, miten paatos liitetddan osaksi johtamisen
kokonaisuutta.

Tutkimuksen sivuloydos, koulunaika, lisdsi ymmarrysta erityisesti ai-
karesurssin riittdvyydesta huolehtimisesta, mutta myos siitd, kuinka mo-
niulotteisesti aikailmit vaikuttaa rehtorien paatoksentekoon. Paatosten
laatu heikkenee, kun inhimilliset voimavarat vahenevit, joten hallintoon
on syyta resurssoida. Pesonen, Mikela ja Karikoski ovat tutkimuksissaan
tuoneet esille rehtorin ajankdyton vinoutumisen (Makelad 2007; Karikoski
2009; Pesonen 2009). Avasin syklistd koulunaika-kasitettd, mutta sithen on
syyta palata jatkotutkimuksissa. Tavoite—keino-terminologiaa kaytettaes-
sa pyrkii aikatekijan merkitys paatoksenteossa hamartymaan. Valinta
nostaa esille kaksi ongelmaa: jos tietty tavoite realisoidaan tiettyna ajan-
kohtana, mista vaihtoehtoisista tavoitteista on luovuttava tana ajankohta-
na? Jos tietty tavoite toteutetaan tiettyna aikana, rajoittaako tama jollain
tavoin muuna aikana saavutettavia tavoitteita? Jotkut paatokset ovat pe-
ruuttamattomia, silld ne luovat uuden tilanteen, joka puolestaan vaikuttaa
seuraaviin paatoksiin. (Simon 1997, 75-76.)

Peruuttamattomat paatokset sekd lyhyen ja pitkdn ajan hyodyn ver-
taaminen vaikuttavat vahvasti paatoksentekoon. Koulujen paatoksente-
koon vaikuttaa my0s lisddantyneestd monikulttuurisuudesta johtuvat erot
aikakasityksistd, mm. kuinka paljon informaatiota ja millda nopeudella
tarvitaan, kuinka orientoidutaan menneeseen ja tulevaan, milla rytmilla
asioita kasitelladn, kuinka niita aikataulutetaan ja kuinka tarkedna pide-
tdaan aikataulujen noudattamista (Hall & Reed 1990, 6-28). Aikarajoittei-
den selked ilmaiseminen tyontekijoille ja sidosryhmille voi osaltaan sel-
ventaa paatosprosessia ja lisata paatosten perusteltavuutta. Rehtorin oma
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ajankayttd puolestaan tulee synkronoida koulunaika-késitteen eri ulottu-
vuuksiin.

Tutkimustuloksen aineistoperustainen teoria koskee murrosikais-
ten oppilaitoksen johtamista. Teorian muodostuksessa ja perusteluissa
kaytettyjen kasitteiden sisdltod tulee tarkentaa tarvittaessa, esimerkiksi
jonkin opetuksellisen reformin jalkeen. Glaserin mukaan kasitteet ovat
ajattomia, mutta niiden selitykset vanhenevat (Glaser 2002, 789). Tutki-
mukseni mahdollisessa jatkokaytossa tama on otettava huomioon.

Autonominen rehtori voi olla yksindinen, silld ilman omien esimies-
ten, tyontekijoiden ja vertaisten tukea pdatokset tuntuvat erityisen vai-
keilta. Tutkimus vahvistaa kasitysta siitd, ettd rehtorien kompetenssia
tulee lisdta ja yllapitaa seka koulutuksellisesti ettd erilaisten mentoroin-
ti-, coaching- ja ohjauksellisin prosessein. Niiden toteutuksessa voidaan
hyodyntda tutkimuksen tuloksia (vrt. Hamaldinen 2002, 121). Lisaksi on
syyta vaikuttaa johtamisen resurssointiin ja koulun johtamiseen liitty-
vien sopimusten, sadntdjen, velvollisuuksien ja vastuunjaon selkeyteen,
jotta vaikeaksi koetut paatoksetkin niveltyisivat laadukkaasti koulukult-
tuuriin. Opetushallituksen teettdmadssa rehtoreiden tyota ja taydennys-
koulutusta koskevassa kartoituksessa on toimenpide-ehdotuksia, joiden
toimeenpanossa voidaan hyodyntaa kasilla olevan tutkimuksen tuloksia
(Opetushallitus 2012, 136-143).2°

Saksalaista rehtoria lukuun ottamatta rehtorit hakivat hyvin vahan tu-
kea paatoksentekoonsa organisaationsa ylemmiltd viranhaltijoilta. Syita
voivat olla esimerkiksi koulunjohtamisen autonomisuuden traditio, vas-
tuiden, velvollisuuksien ja tehtavien mieltaminen itselle kuuluviksi, luot-
tamuspula, koko organisaation johtamiskulttuuri tai vaikkapa ajanpuute.
Muutamat rehtorit ilmaisivat, etta jatkossa kannattaisi panostaa ylempien
virkamiesten sitouttamiseen oman tyon tukemiseen. Alan kirjallisuudes-
sa puhutaan laajasti jaetusta johtamisesta koulun johtamisen muotona
(Taipale 2012, 12), mutta jaettu johtaminen on syyta laajentaa myos koko
koulutointa koskevaksi. Hallinnon tulee mahdollistaa hyva koulunjohta-
minen, palvella kouluja eikd vain vaatia ja monitoroida tuloksia.

209 Tutkimusaineistoni tukee OPH:n selvityksen 12. toimenpide-ehdotuksen mukaista na-
kemysta siitd, etta koulutusten laadunarvioinnin kehittiminen on tarpeen. Haastatelta-
vat olivat osallistuneet koulutuksiin, mutta eivat valttamatta kokeneet saaneensa niista

tarvitsemaansa tukea.
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Paatoksentekoon liittyvat yleiset teoriat (vrt. Simon 1997) kytkeytyvat
aineiston perustalle rakentuneiden kategorioiden kautta opetusalan paa-
toksentekoon. Padtokseen sisdltyvat negatiiviset arvot voidaan tavalli-
sesti summata ajallisina tai rahallisina kustannuksina. Positiivisia arvoja
saadaan maarittamalla tavoitteita ja luomalla indekseja mittaamaan nai-
kuuskriteeri: alhaiset kustannukset ja suuret tulokset. Paatoksia rajoitta-
vat kdytettavissa olevat resurssit. Tehokkuuskriteeri maaraa valittavaksi
sen vaihtoehdon, joka antaa suurimmat tulokset tietyilla resursseilla.
Tehokkuus on suhde sen vililld, mitd tehdaan ja mita voitaisiin tehda.
(Simon 1997, 250-262.) Mitd useampia yhta aikaa vaikuttavia vaikeaksi
koettuja elementtejd paatokseen kuuluu, sitd vaikeampaa rationaalisen
paatoksen tekeminen on. Mita tietoisemmin paatokset tehdaan, sita pa-
remmin oppilaan etu voidaan asettaa etusijalle, jos rehtori toimii alansa
etiitkan mukaisesti. Mikali organisaation pelisddnndistd viestitadan laa-
dukkaasti, tyoyhteisolla on mahdollisuus odottaa, ettd sopimusten vastai-
seen kaytokseen myos puututaan. Rationaalisuuden rajoitusten on nah-
ty johtuvan yksilon kyvyttomyydestd ottaa samanaikaisesti huomioon
kaikkia relevantteja arvotekijoitd, tietoa ja kayttaytymistd, jotka vaikut-
tavat yksittdiseen paatokseen. Inhimillinen valinta seuraa useammin ar-
syke-reaktio-mallia kuin on valintaa eri vaihtoehdoista (Simon 1997, 117).
Tutkimukseni mahdollistaa paatosten rationaalisuuden lisdantymisen.

Tutkimukseni vahvistaa, ettd nykyisessd monikulttuurisessa yhteis-
kunnassa koulujen mikropoliittisesti toimivissa ymparistdissa tyonteko
edellyttaa eettisia ohjeistuksia ja niiden yhteista pohtimista (vrt. Honko-
nen & Korander 2004, 105-107). Tutkimus haastaa alan ammattilaisia eetti-
seen pohdintaan, silla kasvatustehtava edellyttda seka kulttuuriperinteen
mukaisten arvojen siirtoa ettd niiden jatkuvaa peilaamista muuttuviin
oloihin. Kasvatustieteellisen tutkimuksen lisddaminen, ammatin tiede-
pohjan korostaminen ja ammattitaidon niveltaminen kasvatusvastuuseen
auttavat oikein kaytettyind vapautumaan itsepetoksesta ja vahvistavat
ammatin perusteita (Airaksinen 1991, 38). Arvostava vuorovaikutus syn-
tyy jokapaivaisista valinnoista, teoista, tavoista ja puheista (Kurttila ym.
2010, 50). Tutkimustuloksesta voi valittyd, ettd rehtorit toimivat ihanteel-
lisen eettisesti. Rehtoreiden reflektoimat kertomukset kuitenkin ilmensi-
vat, etta he tiedostivat arvoja ja ihanteita, mutta vaikea paatos osoittautui
nimenomaan sellaiseksi, ettd eettisesti kestavan ratkaisun loytyminen oli
vaikeaa. On merkityksellista havaita, etta tyydyttava ratkaisu voi olla kyl-
lin hyva.
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Koulut toimivat turvallisesti hyvien rehtoreiden johtamina ja johta-
jaksi kasvetaan reflektoinnin avulla, silld tyo, tydymparisto, tyon orga-
nisointi, tyOyhteiso ja rehtorin persoona on sovitettava yhteen. Vaikeisiin
paatoksiin liittyneita kokemuksia reflektoimalla on mahdollista kehittya
johtajana. Jokainen kouluyhteison jasen voi toimia reflektoinnin peilina.
Rehtorien paatoksentekoprosessia tukee, kun paatoksiin vaikuttavat te-
kijat tiedostetaan ja niiden sisaltoa selkiytetdan. Priorisoitaessa on tun-
nistettava, mitka paatokset on valttamatonta tehdd, mitka pitaisi tehda ja
mitka voi tehda tai jattaa tekematta.

Kuviossa 8. on taiteilijan*® kuvaamana tavoitetila: ammattitaitoinen
rehtori punnitsee pedagogisesti synkronoiden erilaisia paatokseen vai-
kuttavia tekijoita, 10ytdd myrskyssakin paatokselleen perustelut, sdilyt-
taa hallinnan tunteen®! ja ohjaa toimintaa alan etiikan mukaisesti, jotta
kukaan ei ajaudu karille. Kuvan avulla pyrin ilmentdmaan sitd, kuinka
hallitussa paatoksenteossa rehtori hallitsee my0s tunteita ja emootioitaan
ja tekee vakaasti perustehtavaansa (vrt. kuvio 7).

KUVIO 8. Taiteilijan nakemys onnistuneesta pedagogisesta synkronoin-
nista®"?

210 Seiné&joen lyseon entinen oppilas, Anna Makela.

211 Rehtorin tydsséd jaksamisen kannalta tarkeintd on tunne siitd, ettd asiat ovat hallinnassa
(Hamalainen 2002).

212 Rehtori hallitsee pdatokseen liittyvét haasteet ja pystyy eettisesti kestaviad paatoksia tehden

ohjaamaan organisaation toimintaa.
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Jos tiedat tekemisen kautta, ei ole mitaan kuilua tiedon ja tekemisen
valilla (Pfeffer & Sutton 2000, 24). Rehtorit kokivat vaikeat paatosproses-
sit johtajana kasvamisen paikoiksi, ja kasvunsa tueksi he toivoivat reflek-
tointimahdollisuutta luotettavan ihmisen kanssa. Tama on positiivinen,
kasvatuksellinen tulkinta vaikeiksi koetuista asioista, osa elinikdisen op-
pimisen toteutumista. Vaikeuksista huolimatta kaikki haastateltavat piti-
vat tyostdaan ja halusivat kehittya johtamisessaan.

10.3 Tuki vaikeaksi koettujen paatosten tekemiseen

Tahan lukuun olen koonnut kirjallisuuden perusteella tietoa siitd,
kuinka rehtoreiden paatoksentekoa voidaan tukea. Tutkimusaineistoni
koostui emotionaalisesti raskaista paatoksista ja niiden analysointi edel-
lytti johtamiseen liittyvien ikdvien asioiden pitkdaikaista pohtimista.
Kasvatusalan ammattilaisena koin tarkedksi etsia ja esittda mahdollisia
tukimuotoja rehtoreiden tyon helpottamiseksi.

Osaamisen kehittiminen

Peilasin tutkimustuloksiani alan kirjallisuuteen ja esitan keinoja, joilla
voidaan tukea rehtoreiden paatoksentekoa ja lieventaa paatoksiin liittyvia
kokemuksia. Valmius vaikeiden paatosten tekemiseen muotoutuu am-
matillista itsetuntemusta syventamalld, siirtymalld itsetuntemuksesta?
itsetietoisuuteen ja pyrkimadlld organisaation identiteetin tukemiseen.
Johtamiskompetenssit luovat perustaa ammatilliselle itseorganisoitumi-
selle*™, jolloin ymparistosta etsitddan saannonmukaisuuksia, jotka autta-
vat kompetenssin mukauttamista uusiin vaatimuksiin. (vrt. Pietildinen
2010, 178-183; Klopfer & Yoon 2006, 354-355.) Kun tyon haasteet kohda-
taan positiivisesti, voidaan konatiivisesti tavoitella yha kehittyneempaa
ammatillista osaamista, ammatillista kasvua?®. (vrt. Koiranen & Ruoho-
tie 2001, 103-104; Myllari & Seikkula-Leino 2008, 273-275).

213 Itsetuntemus on tuloksellisen henkildstéjohtamisen perusta (Karvonen 2006, 65-70).

214 Johtajan ihmiskasitys vaikuttaa tapoihin johtaa ihmisia ja tulee ilmi itsensa johtamisessa,
jota voi kehittdd. Sita kautta vaikutetaan tyoyhteisdn toimintaan. (Perttula 2012, 154.)

215 Ammatillisen kehittymisen suhdeulottuvuudet tarjoavat yhden tavan pohtia johtajan am-
matillista kehittymista (Sutinen 2012, 170-172, 180).
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Tyouran alussa tarve ammatillisen kehittymisen tukemiseen on suuri
(Dempster ym. 2004, 166; Earley & Bubb 2013, 795), mutta muutokset kult-
tuurissa ja toimintaymparistossa tuottavat uusia haasteita koko tyouran
ajan. Johtamiskompetenssien, kuten itsetuntemuksen, sosiaalisten tai-
tojen ja tunnedlyn, kehittimisinterventioissa voidaan hyodyntda monia
mittareita, jotka auttavat havaitsemaan kehittamiskohteita ja laatimaan
-suunnitelmia®®. Paatosprosesseissa on hyotya toimivista asiantuntija- ja
luottamusverkostoista (Silvennoinen 2008, 22-23), joita voi rakentaa mm.
erilaisissa kehittamishankkeissa.

Paattamisen arvoiset paatokset saavat usein aikaan konflikteja, ja kyky
hallita naita konflikteja on emotionaalista lahjakkuutta. Emotionaalisesti
viisaat paatokset perustetaan organisaatiokulttuurille, joten organisaa-
tion osaamisen tunnistaminen, tunnustaminen ja hallittu kehittaminen
luovat perustaa onnistuneille paatoksille (Hess & Bacigalupo 2011, 716,
719).

Vaikeaksi koetut paatokset aiheuttavat negatiivisia tunteita ja emooti-
oita, joita voidaan purkaa mm. analysoimalla toiminnallisesti (lenkkeily),
ajattelemalla ne haasteiksi, hakemalla uusia ndkokulmia tuttavilta (Dun-
derfelt 2004, 22, 24, 50) tai muuttamalla ennakkoajattelua, etukateista suh-
tautumista, tilanteeseen (Palin ym. 2003, 67-68). Negatiiviset emootiot ja
akilliset, odottamattomat tapahtumat aiheuttavat stressid, jonka hallinta
tukee hallittua paatoksentekoa (Harra 2007, 53-54). Suomalaisrehtorit
hallitsevat stressia melko hyvin, mutta lisddntyvien odotusten (opettajilta
ja huoltajilta) paineistamana stressitaso kasvaa (Nokelainen & Tirri 2007,
424). Stressia voidaan ehkaistd, muuttaa tai vahentaa erilaisin interven-
tioin, jotka voivat kohdentua organisaatioon, yksiloon tai molempiin®".
Tavoitteena voi olla stressin identifiointi, primédarinen tai sekundaarinen
ehkaisy, hoito ja kuntouttaminen (Le Blanc, de Joage, J. & Schaufell, W.
2002, 169-171). Joitakin paatostilanteita voi huumorikin helpottaa.

Coping on sopeutumis- ja ongelmanratkaisukykyad, jonka avulla yk-
silo kohtaa uhan, yrittaa hallita sitd ja sopeutua siihen (Suutama 1995,

216 mm. Myers-Briggsin tyyppi-indikaattori (MBTI) sekd David Keirseyn kehittdima ”Tem-
peramant Sorter” sekd Kay-Julius Thielin kehittima ”Personal Preferences Analysis 360
°”(Karvonen 2006, 68-70, Huotari 2008, 364-371).

217 Stressin hallintakeinot Bournen mukaan 1) fyysiset ja elaméntyyliin liitty vat keinot 2) kog-
nitiiviset keinot 3) tunne-eldmaan liittyvat keinot 4) elaménfilosofiset keinot (Bourne &
Bergroth 1999, 39, 202).
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86-87). Aineellinen hyvinvointi, positiiviset minakokemukset, kulttuuri-
nen stabiliteetti ja sosiaalinen tuki (Lundin 1992, 15-16) seka fysiologiset
resurssit ja toimintaa ohjaava elaménasenne (Kalimo 1992, 8-9) edistavat
copingia. Psykodynaamisen tarkastelun avulla voidaan tehda interven-
tioita stressin stimuloimiin ryhmddynaamisiin ilmidihin (Bion & Syrjala
1979; Totro 2013, 128-129). Itseorganisoitumisen ja avoimen suhtautumi-
sen avulla systeemi omaksuu spontaanisti uusia toimintatapoja selviyty-
dkseen muutoksesta (Pietildinen 2010, 184).

Paatoksenteko nojautuu ongelmanratkaisun heuristiikkoihin, se edel-
lyttda valintoja ja siihen liittyy riski. Kaytannossa aiemman kokemuk-
sen ja tietojen perusteella luodaan hypoteeseja, joita testataan ja joihin
voidaan l6ytaa uusia ratkaisuja luovan ongelmanratkaisun menetelmilla
(Heikkila 2010). Tavoiteltava, tyydyttavaan ratkaisuun tahtadva paatos
tehddan arvion perusteella (Jalonen 2006, 51-52). Luovia ongelmanratkai-
sutaitoja voi opiskella (Leithwood, Janzi & Dart 1996, 115, 118, 141-142;
March & Heath 1994, 262-263).

Reflektointi

Omien olettamusten ja toiminnan kriittinen reflektointi on oleellinen
osa padtoksentekoa ja paattdjana kehittymista. Deweylle (1933, 9, Mezi-
rowin mukaan) reflektio tarkoitti “omien uskomusten perusteiden (oi-
keutusten) arviointia”, niiden olettamusten rationaalista tutkimista, joilla
olemme perustelleet uskomuksemme. Reflektio ymmarretddn arviona
siitd, miten ja miksi olemme havainneet, ajatelleet, tunteneet tai toimineet
(vrt. Mezirow 1995, 21-22). Reflektoimalla saadaan paatoksenteon tueksi
hiljaista ja intuitiivista tietoa ja alitajuisia ajatuksia (vrt. Gladwell & Ham-
marsten 2006; Nikkanen & Kantola 2007, 80; Lubit 2001, 166).

Reflektoivan ja oppimissyklisen vuorovaikutuksen yllapitaiminen or-
ganisaatiossa edistdd muutosten toteuttamista ja yhteisollistda ongelmien
ratkomista ja ratkaisuihin sitoutumista. Reflektoiva kehittdiminen edellyt-
tdd oraganisaation toimijoilta luottamusta ja vastavuoroisuutta, joten niita
tulee edistaa. (Laitinen & Stenvall 2012, 117) Virheiden tunnustaminen
ja pyrkimys niiden korjaamiseen tukee yhteison kehittymista: “Are you
humble enough?”

Koulunjohtamisessa esimerkiksi vakivaltatilanteet vaativat kriisipaa-
toksid, ja kriisitilanteissa paatoksenteko voi paniikin vuoksi lukkiutua.
Tunteiden hallintakoulutuksilla ja vakivallan ennaltaehkaisy- ja hallinta-
koulutuksilla voi kehittda taitojaan (Savonia ammattikorkeakoulu). Kriit-
tisten kokemusten ohjattu purkaminen (debreafing) tukee tulevaa paatok-
sentekoa (Keski-Luopa & Metanoia instituutti 2004, 135-136).
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Taydennyskoulutus ja ohjausprosessit

Rehtoreiden ammatillisten kompetenssien kehittamiskoulutuksissa
suositaan erilaisia yhteistoiminnallisia tyotapoja (Taipale 2012, 37, Ope-
tushallitus 2012, 25-28). Action research —menetelman tapaan rakennetut
koulutukset mahdollistavat eettisesti kestavan toimintatavan omaksu-
misen dialogien avulla (Kemmis 2010, 17). Dialogit tukevat ulkoisen lo-
cus of controllin kayttod, eli sen pohtimista, mitd muut tekisivat samassa
tilanteessa. Talloin omaa todellisuutta verrataan sellaisen asiantuntijan
todellisuuteen, jolla johtaja olettaa olevan olennaista tietoa, havaittavia
kompetensseja ja soveltuva paatoksentekojdrjestelma. (Dinur 2011, 701.)
Observoimalla toisten paatoksentekijoiden toimintaa voi kehittyd omassa
paatoksenteossa (March & Heath 1994, 100). Instrumentaalista ja kommu-
nikatiivista tyopaikkaoppimista ja henkilokohtaisen viitekehyksen muu-
tokseen pyrkivda oppimista (Mezirow 1995, 41-42) voidaan edistda koko
koulutoimessa.

Koulutuksen rinnalla ja asemesta kadytetddn monimuotoisia ohjauksel-
lisia prosesseja, joissa hyva oppimisilmasto tukee reflektiivista kokemus-
ten jakamista, uusien merkitysten luomista, transformatiivista oppimista,
jopa voimaantumista (Nissila 2007, 410). Tyonohjaus, coaching, valmen-
nus, mentorointi, fasilitointi, konsultointi tai sparraus toimivat parhaiten
rehtorin tyon tukena, kun ohjaus raataloidaan yksilollisen tarpeen poh-
jalta. Ohjausmuotojen kasitemaarittelyt eivat ole vakiintuneita®®, mutta
ne eroavat mielenterveyden ongelman poistamiseen tahtaavasta psyko-
terapiasta (Duodecim).

Valmennus perustuu tiedon siirtdmiseen ja valmennettavan konsul-
tointiin valmennettavan toimintatapojen kehittamiseksi (Carlsson & Fors-
sell 2012, 23, 43-46). Konsultoinnissa maadritelldan asiakkaan ongelma ja
esitetddn ratkaisu/ratkaisuja konsultin asiantuntemuksen avulla (Kubr
2002, 3—4). Mentorointi on kokeneemman tyontekijan kokemattomam-
malle tyontekijdlle tarjoamaa ohjausta, jonka tavoitteena on mentoroita-
van ammatillinen kehittyminen (Leskeld 1999, 164-186). Mentorointi voi
sisdltdd neuvojen antamista mentoroitavalle, mutta paapaino on mentoroi-
tavan oman oivaltamisen edistamisessa (Viitala 2005, 366) ja sitd voidaan

218 Esimerkiksi valmennus ja coachingin voidaan maéaritelld synonyymeiksi (Heikkila 2010,
316; Aaltonen 2007, 15). Heikkilan maéaritelmdn mukaan mentorointisuhde voi muotoutua
pitkékestoiseksi oppimiskumppanuudeksi (Heikkild 2010, 316-320), kun taas mentorointi

yleisesti ndhddan maarakestoisena (Nakari 2003, 20).
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toteuttaa my0s vertaisryhmamentorointina (Opetus- ja kulttuuriministe-
rid) (peer-group mentoring), jolloin painotetaan interaktiota samaa tyota
tekevien, vertaisten, valilla. Onnistuneen mentorointiprosessin edelly-
tyksena on mentorien huolellinen valinta ja koulutus (Browne-Ferrigno &
Muth 2004, 489) ja mentorina toimiminen voi olla voimaannuttava oman
johtamisen kehittamistapa my06s mentorille (Riley 2009, 233). Fasilitoin-
nilla ymmarretaan toiminnan helpottamista, oppimismahdollisuuden
luomista (Bentley 1994, 8-10). Sparrauksella puolestaan tarkoitetaan har-
joitusvastuksena toimimista (Keskinen 2006).

Coaching on prosessi, jossa coach auttaa coachattavaa oppimaan, ke-
hittymaan ja saavuttamaan tyohon liittyvia tavoitteita ja prosessi on lyhyt-
kestoisempi kuin tyonohjaus (Virolainen 2010, 60, 70). Tyonohjauksessa
ohjaaja pyrkii edistimdan ohjattavan henkilon tai ryhman ammatillista
kasvua. Tyonohjauksessa tuetaan oman tyon arviointia, tyoongelmien
erittelyd, ratkaisujen I0ytamista ja tarvittavien toimenpiteiden suunnitte-
lua (Keski-Luopa & Metanoia instituutti 2004, 31-34). Johdontyonohjaus*?
edellyttaa tyonohjaajalta johtamistyon tuntemusta, ja prosessin tavoite on
tukea johtamista ja ennaltaehkaista mahdollisia ongelmia. Tyonohjausta
voidaan toteuttaa yksilo-, ryhma- ja tyoyhteisotyonohjauksena. (Laakso-
Manninen & Viitala 2007, 79; Punkanen 2012, 26-30, 50-53.) Tyonohjaajien
viitekehyksina on useita teoreettisia ajattelumalleja (Hamalainen & Kiis-
kila 2007, 34—64, 67, 75). Tydonohjaus on suomalaista, mentorointia ldahella
olevaa toimintaa (clinical supervision, work counselling, supervision) (Kem-
mis & Heikkinen 2012, 151), jonka suunnittelussa pyritaan holistiseen
otteeseen (Heron 1999, 2-5). Hyvin vaikeissa johtamistilanteissa voidaan
tarvita kriisitydnohjausta, jota antavan tyonohjaajan tulee olla perehtynyt
kriisityonohjaukseen (Sued -management oy).

Rehtorit pyytéavat tyonohjausta ihmissuhdekonfliktien, organisaation
muutostilanteiden, tyoyhteison toiminnan kehittamisen ja ammatillisen
kasvun tueksi sekda vahvistaakseen ammattirooliaan persoonan suojak-
si (Ahonen 2011, Salonen 2011). He kokevat tulevansa tuetuiksi syvem-
malle luotaavista, prosessinomaisista tukimuodoista (Ollila 2011, 10-13).
Tyonohjauksessa rehtori tulee tarkastelleeksi ihmiskasitystaan, joka vai-
kuttaa tapoihin johtaa ihmisia (Perttula & Syvajarvi 2012, 154). Yhdenkin
yhteison jasenen ohjauksen kautta vaikutetaan positiivisesti tyOyhteison

219 On hallinnollista tyonohjausta (Sosiaali- ja terveysministeric 1983).

247



toimintaan (vrt. Hyrkds 2002, 113-114). Tutkimuksessani viitekehyksena
oleva koulu mikropoliittisena organisaationa saa tukea Blasen ja Blasen
(2002, 31) koulun ohjauksellisia prosesseja koskevasta tutkimuksesta, jon-
ka mukaan koulun ja opetuksen ymmartaminen mikropoliittisena toi-
mintana antaa vahvan perustan opetuksen kehittamiselle ja oppilaiden
oppimiselle seka teoriassa ettd kaytannossa.

Tyonkuva ja rehtorin tyolleen saama tuki

Toimenkuvan rajaaminen, esimiehen tuki, aseman selkiyttdminen
sekad laadukkaan rehtorikoulutuksen jarjestaiminen tukevat rehtorin tyos-
sa jaksamista (Vuohijoki 2006, 4). Paatoksentekoa helpottaa, kun rehto-
ri kokee toimivaltasuhteet (Simon 1997, 9-10) ja toimenkuvan selkeiksi.
Erityisesti tarvitaan kokonaiskuva tyosta ja siihen liittyvista velvoitteista
sekd ajantasaista ja totuudenmukaista tietoa paatokseen liittyvista yksi-
tyiskohdista.

Vaikeissa paatoksissa rehtori tarvitsee erityisesti esimiehen sosiaalista
tukea (Harra 2007, 58), mutta my0s tukea organisaation alapuolelta ja ver-
taisiltaan. TyOyhteis® vahvistaa parhaiten opettajan selviytymista tyon
haasteista (Aho 2011, 6; Furman & Ahola 2002, 20-28), ja voidaan olettaa
my0s rehtorin hyotyvan yhteison tuesta. Ylemmalta johdolta tarvitaan
normien mukaista tyOntekoa, eettisyyttd ja erilaisuuden ymmartamis-
ta seka organisaatiolta oikeudenmukaisuutta (Rausch & Anderson 2011,
723-724).

Turhien konfliktien valttamiseksi on hyva selvittdad tyontekijoiden
kanssa, miten paatokset tehdaan ja kuinka ne perustellaan seka milloin
on vaikuttamisen aika ja milloin paatos on tehty ja on toteutuksen aika.
Toiminta ja viestintd tapahtuvat nykyisin foorumeilla, jotka yhdistavat
organisaation verkostoihin ja toimintaymparistoon (Juholin 2009, 31, 63),
ja rehtorin tulee ymmartaa niiden toimintaperiaate. Tyon tekemisen muo-
dot, tavat ja luonne muuttuvat jatkuvasti, samoin odotukset ja vaatimuk-
set johtamistapaa kohtaan (Akava), joten rehtorius edellyttaa opiskelevaa
elamdnasennetta. Rehtori kokee saavansa tukea paatoksilleen luottamuk-
senkulttuurissa, joka rakennetaan selkeydelle, clarity, yhtendisyydelle,
unity ja intensiteetille, intensity (Kouzes & Posner 2003, 1-47).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tuki paatoksenteolle rakentuu 1)
yhteisiin arvoihin ja luottamukseen perustuvasta tyokulttuurista, jossa
jokainen saa tukea tyolleen organisaation eri tahoilta, 2) selkeista saan-
noistd, sopimuksista, toimintaohjeista, tyon- ja vastuunjaosta, 3) perus-
tehtavan hoitoon perustuvasta priorisoinnista ja optimoinnista siten, etta
asiat saadaan ajallisesti synkronoitua ja 4) organisaation ja yksildiden
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kompetenssista ja voimavaroista huolehtimisesta erilaisten toimintaan
sisaanrakennettujen reflektoivien koulutus-, ohjaus- ja kehittdmisproses-
sien avulla.

10.4 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tuloksena on aineistoperustainen teoria, ei formaaliteo-
ria. Jatkotutkimuksissa, eri kouluasteita ja -konteksteja koskevien lisa-
aineistojen avulla, on mahdollista laajentaa teorian sovellusalaa ja nostaa
se formaaliteoriaksi suomalaisten koulunjohtajien vaikeaksi kokemis-
ta paatoksista. Tulee selvittdd, mita mahdollisia vaikutuksia erilaisilla
konteksteilla on teoriaan. Esimerkiksi pienten alakoulujen johtamisessa
koulunjohtaja todennékdisesti on tiiviimmassa kontaktissa oppilaisiin
ja toisen asteen oppilaitoksissa puolestaan rehtorin ty6 lahentyy toimi-
tusjohtajan tyotd. Tosin tdssd voi olla pohdinnan paikka, kun suurten
ylakoulujen rehtoreilta odotetaan (opettajat, oppilaat ja huoltajat) perin-
teista lahikasvattamista ja tyo silti edellyttaa toimitusjohtajamaista otetta.
Koulujen johtajiin kohdistetaan kohtuuttomia odotuksia, joten tarvitaan
koulutusta, jotta rehtorit selviytyvat seka kaytannon haasteista etta kehit-
tamisodotuksista (Ekholm ym. 2000, 205). Omien johtamisarvojeni mu-
kaista on, ettd rehtorit osallistuvat kasvatustyohon ja selkedsti johtavat
sita, mutta silloin sithen on myos resurssoitava esimerkiksi apulaisrehto-
rijarjestelmaa kehittamalla.

Tutkimukseni kansainvéliset rehtorihaastattelut kaytannossa lahinna
avasivat ja suuntasivat ajattelua. Laajemmalla kansainvaliselld aineistolla
voidaan rakentaa yleista formaaliteoriaa rehtorien vaikeaksi kokemista
paatoksista tai verrata eri maiden ongelmakenttia. On kiintoisaa selvittaa,
missa maarin kulttuuriset tekijat vaikuttavat teoriaan. Esimerkiksi rehto-
rin autonomian aste, yleinen hallintokulttuuri, paatosten julkisuus, lapi-
nakyvyys ja vaikuttavuus seka kulttuureihin liittyvat arvot (esimerkiksi
tabuna pidettavat asiat) vaikuttanevat paatoksentekoon. Olen tukeutunut
rajalliseen mddraan lansimaista tutkimuskirjallisuutta. Kansainvalisissa
vertailuissa kohdemaiden tutkimuskirjallisuus voisi avata uusia nako-
kulmia. Nuorten tulevaisuuskuva ja siihen liittyva koulutuksen merkitys
voi esimerkiksi vaihdella runsaasti elintasoltaan erilaisissa maissa ja sita
kautta vaikuttaa rehtorien paatosten laatuun.

Tutkin paatosprosessia rehtorin kannalta. Rehtorin paatoksentekoky-
kya voi kehittda selvittdimalld, miltd sama paatosprosessi vaikuttaa mui-
den toimijoiden kannalta, (esimerkiksi opettajien, oppilaiden, huoltajien
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ja esimiesten). Simuloitujen tarinoiden avaaminen eri nakokulmista voi
tukea paatoksentekoa jatkossa. Narratiivista tutkimusmenetelmda voi-
taisiin hyodyntaa triangulaatiossa. Rehtoreiden kompetenssia kehitetaan
nykyisin monimuotoisten koulutus- ja kehittamishankkeiden avulla.
Nadissd johtajat luovat tarkistuslistauksia paatoksentekonsa tueksi (Raus-
ch & Anderson 2011, 729-730). Nden mahdolliseksi mm. tutkimukseni
padkategorioiden sisdltdjen ja simuloitujen tarinoiden kasittelyn ndissa
hankkeissa, erityisesti niihin sisaltyvissda mentoroinneissa ja vastaavissa
ohjausprosesseissa. Naita prosesseja voidaan kehittda toimintatutkimuk-
sin.

Paatosten laadun parantaminen edellyttdd huomion kiinnittdmista
seka kokonaisuuteen etta yksityiskohtiin, ja on tiedostettava paatoksiin
liittyvat tekniset ja pehmeat nakokulmat®’. Koulunaika-kasitteen ulottu-
vuudet vaikuttavat osaltaan kaikkiin rehtorin paatoksiin. Tata kannattaa
selvittda paremmin niin kirjallisuuden kuin koulun eri toimijoilta hanki-
tun tiedon perusteella. Vaikka tutkimus ei lisda aikaa, sen avulla voidaan
jarkeistad ajankayttoa.

Vaikeaksi koetut paatokset kuuluivat sopimusvallan piiriin, joten paa-
toksenteon yksinkertaistamiseksi eri kuntien koulutointen johtosaantoja,
paatoskaytanteitd ja toimintakulttuurissa linjattuja sopimuksia kannat-
taa tutkien verrata ja mahdollisesti yhdenmukaistaa. Taman ei tarvitse
tarkoittaa byrokraattisuuden lisddmistd vaan alan pelisdantojen selkiyt-
tamistd. Kvalitatiiviset tutkimukset eivat osoita, kuinka koulun johtami-
seen tulisi resurssoida, eikd se ole ollut tdiman tutkimuksen tarkoitus.
Paatostenteon laadulle voidaan kehittda kvantitatiivisia indikaattoreita??,
kun paatosten prosessikuvauksia on ensin rakennettu. Tutkimukseni voi

220 Paatosprosesseja voidaan tutkia avaamalla koulunjohtamisen ydinprosesseja ja aikatau-
luttamalla niitd tyovuoden kiertoon prosessikuvaukseksi. Taman perusteella tehtavien
ennakoivien pdatosten kriittisid tekijoitd voidaan tarkastella tutkimukseni kategorioiden
avulla. Tarkastelu voitaisiin tehda jaetun johtamisen keinoin tyéryhmissa. Tutkimuksen
avulla voitaisiin selvittdd, miten paatdsten yhteinen avaaminen vaikuttaa rehtorin paatok-
sentekoon. Ehké vastaavaa tutkimuksellista otetta voitaisiin modifioida kuntien paatok-
sen-teon kehittdmiseen.

221 Simonin mukaan yksilon valintaa kilpailevien arvojen vélilla voidaan kuvata sama-hyoty-
kayrastolla. Nédin ilmaistaan, mitkd mahdolliset seuraamusjoukot ovat valintatilanteessa

keskenddn samanvertaiset (Simon 1997, 82-83).
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tukea tunnuslukujen tulkintaa, silld paatosten laatuun vaikuttavia teki-
joita on runsaasti**?. Voimavaroja pohdittaessa vertailukohdaksi voi ottaa
sen, kuinka eri kunnissa on resurssoitu koulujen johtamiseen, koulutyon
organisointiin ja hallintomalleihin. Jos resurssit ovat hyvin vahaiset, on
oikeutettua karsia palveluja, jotta voidaan laadukkaasti hoitaa perusteh-
tavat. Palvelutason karsiminen aiheuttaa kuitenkin aina vastarintaa, joten
tutkimuksen avulla rehtori saa tukea paatoksilleen.

Muodollisista viranhaltijapadtoksista on saatavissa dataa joka kunnas-
ta. Tassakin tutkimuksessa ilmeni, ettd eri kunnissa, jopa eri kouluissa,
on hyvin erilaisia kdytanteita siitd, mista asioista ja kuinka tarkasti perus-
teltuina paatoksid tehdaan. Naitd paatoksia seka virallisesti dokumentoi-
tuja koulujen tyosuunnitelmia ja opettajainkokouspdytakirjoja tutkimal-
la voidaan selvittad, minkalaisesta koulukulttuurista ne viestivat, seka
kuinka niiden valossa pyritaan rakentamaan dynaamista ja inklusiivista
kasvatusjarjestelmaa tietoyhteiskuntaan (vrt. Hargreaves 2003, 165) ja ke-
nen dani vaikuttaa koulun mikropolitiikassa.

Kriisitilanteissa paatoksenteko on erityisen vaativaa. Aineistossani oli
pari tapausta, joissa rehtorin harkitsematon paatoksenteko olisi voinut
valittomadsti johtaa fyysiseen vaaratilanteeseen. Koulujen vakivalta- ja ta-
paturmatilanteet on tilastoitu. Ne antaisivat mielenkiintoisen paatoksen-
tekoa koskevan tutkimusaineiston. Tutkimus voitaisiin kohdistaa seka
itse vakivaltatilannetta koskevaan paatoksentekoon ettd siihen paatos-
prosessiin, jonka raportoitu tilanne kaynnisti.

Eettinen johtaminen edellyttda vaivannakoa ja tinkimatonta ajattelua.
Koulujen arvojohtamiseen liittyvan tutkimuksen tarve on monikulttuuri-
sessa yhteiskunnassamme ilmeinen. Johtaja luo omalla esimerkillaan toi-
mintakulttuuria, jossa hyve-eettisesti yhdistyy tuloksellisuus ja hyvan te-
keminen. Johtajan paatoksissa tulee olla integriteettia. Paatoksid tehddan
keskella monimutkaisia ja keskendan kilpailevia taloudellisia realiteetteja
ja moraalisia valintoja, jolloin moraalisen mielikuvituksen avulla tunnis-
tetaan ratkaisujen eettiset tekijdt. Ei ole mahdollista kulkea saantokirja
taskussa, vaan eettisyys on sisdistettava. (Aaltonen 2007, 106-110.) Olen
tutkimuksessani avannut vaikeaksi koettuja paatosprosesseja. Tuloksena
olevan teorian ja sitd selittavien kategorioiden toivon auttavan rehtoreita

222 On kysymys paatosten suhteellisesta, ei absoluuttisesta tehokkuudesta. Kahden vaihtoeh-
don tehokkuuksien vertailussa ulottuvuuksina on suurempi-pienempi (Simon 1997, 82-83).
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pyrkimyksissaan hyve-eettisesti kestaviin paatoksiin. Omaa ja organisaa-
tion ymmarrysta lisddmalla hyve-eettinen toiminta voi muodostua orga-
nisaatiokulttuuriksi, tavaksi tehda tyota yhdessa.

"Musta ja valkea sisdlldsi, anna valkean voittaa!”
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LITTEET

LITE 1. Grounded theory -menetelmalla toteutettuja tutkimuksia

Tutkimuksen aihealue| Tutkija Julkaistu Analyysitapa Tutkimukseeni liittyvid havaintoja
1 Musiikkiterapia Saukko 2008 straussilainen Loysi oletuksiaan
laajempia
vastauksia
2 Erityista tukea From 2010 straussilainen Kaaviot eivat esténeet ajattelua
tarvitsevan lapsen
toiminnallinen
osallisuus
3 Ammattikorkeakoulun |  Asteljoki 2010 straussilainen Aineistotriangulaatio,
sosiaali- ja terveysalan kasittelytapa auttoi
palvelutoiminta aineiston hallinnassa
4 |Yrittdyysvalmennus ja Hagg 2011 straussilainen Perehtymista
-identiteetti
5 Mika tekee Aho 2011 straussilainen Kategorioista on
opettajasta selviytyjan? apua
koulujen kehittdmisessa
6 Hoitajien hyvaa Vesa 2009 glaserilainen Tulokset helposti
oloa tuottava huumori hy6dynnettavissa
tyShyvinvoinnin ylldpidossa
7 Tapaustutkimus Kanervio 2007 glaserilainen Laaja aineisto
yksityiskoulusta pysyi kuosissa
8 Hyvan elementit Hénninen 2009 glaserilainen Tahdeksi tiivistetty teoria.
ammatillisen koulun IImaisutapa helpottaa
johtamisessa tiedon levitysta
9 Oppilasta Kautto- 2012 glaserilainen Aineistoperustainen
lamaannuttava Knaape teoria -kasite!
kouluvuorovaikutus
10 Aikuisoppijan Aarto- 2013 glaserilainen Tutkimusraportin
ammatillinen kasvu Pesonen rakenne selked
litkunnanopettajaksi

Taulukon laadinnassa kaytetyt lahteet: (Hanninen 2009, Aho 2011,
Kautto-Knape 2012, Saukko 2008, From 2010, Asteljoki 2010, Hagg

2011, Vesa 2009, Kanervio 2007, Aarto-Pesonen 2013).
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LIITE 2. Tuotettu tutkimusaineisto

Tutkimusaineiston tuottaminen

Aineisto

Milloin tuotettu

Miten taltioitu

Laajuus

Omat johtamispaatokset

12.10.2009-12.10.2010

WORD-dokumentit

15 padtostd, 32 sivua*

Kenttdmuistiinpanot 12.10.2009-12.10.2010 WORD-dokumentit | 7 opettajainkokouksen poytékirjaa,
7 suunnitteluryhmén muistiota,
30 oppilashuoltoryhman muistiota,
2 arviointiraporttia

Ulkomaisten rehtorien 28.2.-4.3.2011 nauhoitettu 5 casea, 20 sivua®*

haastattelut ja litteroitu

Ulkomaisten syksylld 2011, WORD -dokumentit | 12 sivua*

haastattelujen reflektiot | kun aineistot oli

litteroitu

Mindmap tammikuu 2012 mindmap yksi kuva

ulkomaisten

haastattelujen

perusteella

Kysymyspatteristo tammikuu 2012 WORD -dokumentit | 15 sivua*

omille paatoksille

Kotimaiset haastattelut

tammi-helmikuu 2012

nauhoitettu
ja litteroitu

12 paatosta, 131 sivua*

Kotimaisten tammi-helmikuu 2012 | WORD-dokumentit | 15 sivua*
haastattelujen

pikareflektiot

Lisdaineisto, lokakuu 2012 WORD-dokumentti | 7 sivua

koulunaika-késitteen
madrittely dokumenttien
pohjalta

mindmap?
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LIITE 3. Haastattelujen tueksi laadittu mindmap
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LIITE 4. Analyysin tukikysymyksid
Minkalaisen tarinan kertovat paatoksesta?

J Strengths

° Weaknesses

. Opportunities
° Threats

Mita eivat kerro?

Mihin paatosprosessin vaiheeseen vaikea kokemus kohdentuu?

Kuinka pitkdkestoinen tunnekuorma on?

Mitd ryhmailmioita tuli esille?

Ketkd yrittavét vaikuttaa paatokseen?

Kenen etua vaikuttavat tahot ajavat? Kuinka paljon tietoa heilld on asian kokonaisuudesta?
Keita rehtori kdyttaa neuvonantajinaan?

Kenen vastuulla asia on?

Miké vastuu on rehtorilla?

Mihin asiaan voi vaikuttaa rehtorin paétoksilla?

Mihin ei voi vaikuttaa rehtorin paatoksilla?

Mitka ovat paatoksen yllatykselliset vaiheet? Negatiivisten tunteiden (kivun) maara ja koh-
ta padtoksentekoprosessissa?

Negatiivisten tunteiden kesto paatoksentekoprosessissa?

Viestinnallisen vaikeuden osatekijat?

Milloin asia voidaan katsoa paatetyksi?

Kuinka epdselvd/sekava tilanne on?

Paatoksen tekoon liittyvan kivun ja itse padtoksen suuntautuminen ylos, alas vai sivulle?
Milta asia ndyttad eri ndkokulmista, esim. ylempi johto, oppilaat, opettajat, huoltajat, yksilo/
yhteis6? Muista, ettd tutkit vain rehtorin nakokulmasta, mutta ettd rehtorin pitdd huolehtia
kokonaisuudesta.

Minkalainen tavoite rehtorilla on mielessa?

Miten rehtori hallitsee tunteensa ja toimintansa paatdstilanteessa?

Mihin oppilaitosjohtamisen osa-alueeseen tima vaikea johtamispaatos liittyy?

Mika on rehtorin kokemus?

Myohemmin kysymyspatteristo taydentyi seuraavilla:
Aika?

Tuki?

Suhde ylospain?

Eettisyys?

Syke?
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LIITE 5. Ndytteet mindmap-tekniikalla analysoinnista

Portugalin rehtorin padatdsprosessi mindmapiksi avattuna
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Portugalin rehtorin paatdsprosessi tiivistettyna
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Koulunaika-kasite ensimmainen versio
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Koulunaika-kasite tiivistettyna
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LIITE 6. Nayte ensimmaisen vaiheen koodauksesta

PORTUGALIN REHTORIN

K: Kaisa

V:

**: paallekkdin puhumista, ei saa selvad
**: myo6tailya

—:ei saa selvda

#:naurua

~:itkua

+: yes/yeah/okey

-rehtorin tunteisiin vaikuttaminen
-ihmisen aito kohtaaminen

K: We'll see. Yeah, now it's working. Okey, please, tell me.#
V: Yeah, I think that the most difficult decisions to take

in school, as I told you are all the decisions that concern
our involve, not exactly technical decisions but also decisi
on that have to do with feelings.

-padtoksen suuri vaikuttavuus

ihmisen tulevaisuuteen

- johtopadtoksen tekeminen

- tiedon ja hiljaisen tiedon omistaminen

- varovainen paatoksen tekeminen

- hyvien ja huonojen puolien punnitseminen

If you come to the conclusion that decisions that you're
making, that you're taking is going to influence a per-sons
life for a long time, you have to be careful, you have to
think about the pros and cons of taking that particular
decision, not other similar or completely different.

-yksittdistapauksen tarkka pohtiminen
-yleistysten valttdiminen
-luokiteltujen linjapdatdsten varominen

I have two, I can talk about two different decisions, one is
concerned about students and how can I influence, or
knowing the situation about a students mind, I can talk

-oppilaan ajatusmaailman tunteminen

about?

-tyton seksisuhteen rehtorin tiedoksi tuleminen
-alaikdisten valisen seksisuhteen tietdiminen

K: Yeah, yeah, you can

V: Knowing that she, it's a girl, she had, had, an
experi-ence in intimate *** [ mean sex
experience.

-pojan huomiotta jattdminen

She was twelve, with a boy of fourteen.

-tytt6on keskittyminen

-perheelle tiedottamisesta paattaminen

-tyton tietoisuuden lisidminen asian vaikutuksista
- perheen tietoisuuden lisddminen asian vaikutuksista

How would I make her and her family aware of
the consequences of the thing, what she did.

-vaihtoehtoisten késittelytapojen punnitseminen
-jatkossa vastaavan tekemisen kieltdminen
-teon syiden ymmartaminen

And how could I make her take the decision
of talking to her family instead of me.

-teon syiden ymmarrettdvaksi tekeminen tytolle
-tytdn kasvattaminen vastuuseen
-tyton itsetuntemuksen lisidminen

I could have — immediately, I could have even
try to explain her in a very conservative way
that she should-n't do that

-tyton kayttdytymiseen vaikuttaminen
-tytdn suojeleminen
-aikuisen vastuun ottaminen

or should I tell her, try to understand, why, why,
why she did it

-omasta elamdstd vastuun ottamiseen kasvattaminen

and try to influence her to be aware of the
consequenc-es of that act.

-rohkaiseminen vaikean asian puheeksi ottamiseen
-yhteison pelisdantoihin kasvattaminen
-perheen sisdisen viestinnan tukeminen
-eldamédnhallintaan opettaminen

-perheen tukeminen asian késittelyssa

And also that it was important for her, and for
her family and for her way of facing life that
she should be the one to talk about it with her
family.

-toimintatavasta ja aikataulusta paattiminen
-perheen tietoiseksi saattamistavasta paattaminen
-tytdn vastuukasvatuksen tavasta paattaminen
-tyton rohkaiseminen

So it took me, well I knew it one day, and at the
end of the day I had to make a decision either to
call her family saying the things that happened
with her and the boy, or should I convince her
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LIITE 7. Nayte toisen vaiheen koodauksesta memoineen
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LIITE 8. Nayte kolmannen vaiheen koodauksesta

Kategorioiden numerokoodit olen merkinnyt kdasin WORD-taulukoihin ja
mindmappeihin.

KOODAUKSEN KATEGORIOITA ULKOMAISET HAASTATTELUT, TYOVERSIO

45 TUEN MAARA/PUUTE YLHAALTA
46 HENKILOKUNNAN TUKI/TUEN PUUTE
47 YHTEISON TUKI/TUEN PUUTE
48 VERTAISTUKI
49 VERKOSTON TUKI
50 YHTEISOLLISYYS
51 PIKKUPOLITIKOINTI
52 VASTUSTUS
53 KONTROLLI
54 LUOTTAMUS/EPALUOTTAMUS
55 STRATEGIAN VALINTA
56 NUOREN/YHTEISON TULEVAISUUS
57 TOIVO/TOIVOTTOMUUS
58 KULTTUURIN MUUTOS
19 SIETAMINEN 59 PEDAGOGISEN KULTTUURIN MUUTOS
20 VAIKENEMINEN 60 ILMAPIIRIN MUUTOS
21 NOYRYYS 61 ONGELMIEN ENNAKOINTI
22 JAKSAMINEN 62 KASVATUSPERIAATTEIDEN MUKAINEN MUUTOS
23 OMA ELAMA 63 RATKAISUKESKEISYYS
24 VAITIOLOVELVOLLISUUS 64 KASVATUSKESKUSTELUT (AVOIMET)
25 KOHTAAMINEN 65 VALITTOMAN PUUTTUMISEN PERIAATE
26 AMMATILLISUUS 66 PITKA PIINA
27 SOVITTELU 67 KAAOKSEN/SEKASORRON KESKELLA PAATTAMINEN
28 SUOJELEMINEN; ITHMISTEN JAKSAMINEN 68 HALLINNAN TUNTEEN MENETYS
29 TAISTELU/RIITA 69 NUOREN/YHTEISON ETU NYT
30 SITOUTUMINEN/SITOUTUMATTOMUUS 70 TILANTEEN JANNITTEISYYS
31 IMUUN LAHTEMINEN/IMUN VALTTAMINEN 71 KIIRE/AIKAPAINE
32 PERIKSIANTAMATTOMUUS/PERIKSTANTAMINEN 72 AJAN ANTAMINEN/OTTAMINEN
33 VAISTOLLA/INTUITIOLLA JOHTAMINEN 73 RISKIEN HALLINTA(TURVALLISUUS/VIRHE)
34 TIEDOSTETTU? ESIMERKIN NAYTTAMINEN 74 VAIKUTUKSEN SYVYYS JA LAAJUUS
35 EETTINEN POHDINTA 75 ETURISTIRIIDAT/NAKOKULMAEROT
76 ENNAKKOTAPAUS/EI TOIMINTAMALLIA
77 YLLATYKSELLISYYS
78 JULKISUUS
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LIITE 9. Esimerkki pro/con-taulukosta

Rehtorin vaikeaksi kokema johtamispaatos

pro

con

tilanteessa tarvitaan johtamista

yhteisollisyyden rakentaminen on aloitettava

rehtorin on sitouduttava tai poistuttava

omatunto on puhdas, kun “syylliset” ovat muualla
kehittamisstrategian laadinta on pakko aloittaa

perusarvot on nostettava esille

tilanne edellyttda karismaattista johtajaa, ja rehtori tunnistaa
olevansa sellainen

on toimittava, ei voi jdada tuleen makaamaan
velvollisuuteen, ammatillisuuteen ja eettisyyteen vetoamalla
muutos voi kdynnistya

luottamuksen kulttuurin synnyttimiseen on pyrittava
tilanteen parannukset tulevat julkisiksi

noyrtymisen kautta on Ioydettavissa tukea
kasvatuskeskusteluihin

valta ja vastuu tilanteen synnyttamiseen on muualla, mutta
korjausstrategian laadinta itselld

ammatillisuus edellyttaa esimerkkina olemista

henkilokunta on tdissa vastentahtoisesti

ei ole yhteisollisyytta

henkilokunta ei ole sitoutunut tyohonsa

rehtori tuntee vihaa, surua, lamaantumista ja loukatuksi tulemista
tilanne on kaoottinen, sekava ja hammentynyt
pedagoginen kulttuuri on rikottu

koko yhteison kulttuuri on kriisissa

nuorten ja yhteison tulevaisuus on riskeerattuna, tilanne on
toivoton

vastuullisuus, ammatillisuus ja eettisyys on hukassa

ei koeta luottamusta, vaan kontrollia ylemmilta

tilanne ajautuu julkiseksi hapedksi

tukea ei tule mistdan

valta on ylemmilla

rehtori kokee valinpitamattomyytta/toivottomuutta
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LIITE 10. Kategoriat ulkomaisten aineistojen analysoinnin jalkeen

Tunteiden hallinta

Alhaiset tunteet: pettymys, katkeruus, pelko, syyllisyys, kateus, hdpead,
viha, uhma, epavarmuus, loukkaantuneisuus, valinpitamattomyys, roh-
keudenpuute, avuttomuus

Muut vahvat tunteet: koskettavuus, empatia, suru, huoli, sdali, yksindisyys,
tahtominen

Paineen keskelld paattiminen

Sietaminen, vaikeneminen, ndyryys, jaksaminen, kohtaaminen, amma-
tillisuus, vaitiolovelvollisuus, oma elama,

sovittelu ja suojeleminen/taistelu ja riita, sitoutumisen aste, imuun lah-
teminen/imun valttdminen, periksiantamattomuus/periksiantaminen,
vaistolla/intuitiolla johtaminen, hyvan/huonon esimerkin nadyttdminen
ihmisille, eettinen pohdinta toiminnan oikeellisuudesta

Roolit/rajat ja tehtdvit/vastuut

Rooliepaselvyys, rajat/rajattomuus, valta/vallanpuute, vastuiden ja teh-
tavien jaon epdselvyys, professioon kuulumattomat roolit (esitaistelu),
osaaminen/osaamattomuus, oikeudenmukaisuus koetteilla, viestinnan
epaselvyys

Tuki/tuen puute: luottamus/kontrolli, ylhaaltd, henkilostoltd, yhteisoltd,
vertaisilta, verkostolta, yhteisollisyys/pikkupolitikointi, vastustus

Uudistavan, tulevaisuusjohtamisen aloitus

Paatos nuorten/yhteison tulevaisuuden eteen tyoskentelystd, toivon tuo-
minen toivottomuuteen, kulttuurin muutos, pedagoginen muutos, ilma-
piirin muutos, ongelmien ennakointi, strategian valinta, kasvatustavoit-
teiden suuntainen muutos: valiton puuttuminen, kasvatuskeskustelut,
ratkaisukeskeisyys

Show must go on -systeemin kdynnissd pitiminen

Kaaoksen, sekasorron keskelld johtaminen, hallinnan tunteen menetys,
nuorten/yhteison etu nyt, suojeleminen, tilanteen jannitteisyys, kiire/ai-
kapaine, riskienhallinta (virheen pelko/turvallisuudesta huolehtiminen),
vaikutuksen syvyys/laajuus, eturistiriidat/nakokulmaerot, ennakkotapa-
us/ei toimintamallia/yllatyksellisyys/julkisuus

265



LIITE 11. Kategoriat ensimmaisten aineistojen yhdistyessa

KOODAUKSEN KATEGORIOITA (KANSAINVALISET VASET JA KAKSI SUOMALAISTA ANALYYSIA MUKANA)

OMIEN NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN KONTROLLOINTI

INTERPERSONAALINEN REAGOINTI

13a ARVON KIELTAMINEN

13 TILANTEEN KOSKETTAVUUS

15 EMPATIA

16a RAJU REAGOINTI /SEN KOHTEENA OLO

16 TAHTOMINEN (ASIAAN VAIKUTTAMISEEN)

18 HUOLEN KANTAMINEN
19 SIETAMINEN, TURHAUTUMINEN
19a VOITTAMINEN/HAVIAMINEN, NOYRYYTYS/

20 VAIKENEMINEN

21 NOYRYYS, ALISTUMINEN, ANTEEKSI ANTO ITSELLE
21a SYYLLISTAMINEN

22 JAKSAMINEN, KYLLASTYMINEN, VASYMINEN, STRESSI
22a VIRHEEN TEKEMINEN

23a OMAN JOHTAMISTOIMINNAN REFLEKTOINTI

23b ANTEEKSIANTO/ANTEEKSIANTAMATTOMUUS

23 OMAN ELAMAN YHTEENSOVITUS
AMMATILLINEN TOIMINTA

24 VAITIOLOVELVOLLISUUS

25 KOHTAAMINEN/KOHTAAMATTOMUUS

26a NEGATIIVISEN PALAUTTEEN VASTAANOTTO

26 AMMATILLISUUDEN KOETTELU

27 SOVITTELU, NEUVOTTELU/SOVITTELEMATTOMUUS
28 SUOJELEMINEN, IHIMSTEN JAKSAMINEN
292 IKAVIEN PAATOSTEN TEKEMINEN OSANA TYOTA
29 TAISTELUJEN/RIITOJEN SELVITTELY )

30 SITOUTUMINEN/SITOUTUMATTOMUUDEN KASITTELY
31 IHMISEN/RYHMAN IMUUN LAHTEMINEN/

IMUN VALTTAMINEN

53 SEURANTA KONTROLLI

87 KOKONAISUUDEN HALLINTA

63 RATKAISUKESKEISYYS, VAIHTOEHTOJEN POHDINTA
64 KASVATUSKESKUSTELUT

65 PUUTTUMINEN/SILLEEN JATTAMINEN

33 VAISTOLLA/INTUITIOLLA JOHTAMINEN

39a ALISTAMINEN/OMAN ASEMAN PUOLUSTUS
39b OIKEUSTAISTELU
39 VALTA/VALLANPUUTE/VALTASUHTEET/ PELITILAT"
40 VASTUIDEN VELVOLLISUUKSIEN JA
TEHTAVANJAON EPASELVYYS/SELVYYS
41 PROFESSIOON KUULUMATTOMAT ROOLIT(ESITAISTELU)
42 OMA JA YHTEISON OSAAMINEN/OSAAMATTOMUUS
43 OIKEUDENMUKAISUUDEN KOETTELU
82a TASA-ARVO/EPATASA-ARVO
82 AUTORITAARINEN/DEMOKRAATTINEN JOHTAMINEN
83 ALAISEN EPAREHELLISYYS
84a ALAISTAITOJEN PUUTTUMINEN
84 ALAISEN EPAAMMATILLISUUS
85 ALAISEN EPAEETTISYYS
44 VIESTINNAN/VUOROVAIKUTUKSEN (EPASELVYYS)
TUKI/TUEN PUUTE
45 TUKI/SEN PUUTE YLHAALTA
46 TUKI/SEN PUUTE HENKILOKUNNALTA
47a TUKI/SEN PUUTE OPPILAILTA
47 TUKI/TUEN PUUTE HUOLTAJILTA
48 VERTAISTUKI/TUEN PUUTE
49 VERKOSTON/YHTEISTYOTAHOJEN TUKI/PUUTE
50a TYORAUHA
50 YHTEISOLLISYYS/SEN PUUTE,
YHTEISTOIMINTA/SEN PUUTE
51 PIKKUPOLITIKOINTI, KUPPIKUNTAISUUS
52 VASTUSTUS
52a NEGATIIVISEN PALAUTTEEN VASTAANOTTAMINEN
NOYRYYTETYKSI JOUTUMINEN
54 LUOTTAMUS/EPALUOTTAMUS, ARVOSTUS/SEN PUUTE
MUUTOSJOHTAMINEN
55 STRATEGIAN VALINTA
56 NUOREN/YHTEISON TULEVAISUUS
57 TOIVON YLLAPITO
58 KULTTUURIN MUUTOS
59 PEDAGOGISEN KULTTUURIN MUUTOS
60 ILMAPIIRIN MUUTOS
32 PERIKSIANTAMATTOMUUS/PERIKSIANTAMINEN
61 ONGELMIEN ENNAKOINTI
62 KASVATUSPERIAATTEIDEN MUKAINEN/VASTAINEN
MUUTOS
66 PITKA PIINA
SYSTEEMIN YLLAPITO o
67 KAAOKSEN/SEKASORRON KESKELLA PAATTAMINEN
68 HALLINNAN TUNNE/SEN MENETYS
69a KASVATUSPERIAATTEIDEN NOUDATTAMINEN
69 NUOREN/YHTEISON ETU NYT

*70a TILANTEEN KRIISIYTYMINEN/KRIISIYTTAMINEN

70 TILANTEEN JANNITTEISYYS

71 KIIRE/AIKAPAINE

72 AJAN ANTAMINEN/OTTAMINEN

73 RISKIEN HALLINTA(TURVALLISUUS/VIRHE)

74 VAIKUTUKSEN SYVYYS JA LAAJUUS

75 ETURISTIRIIDAT/NAKOKULMAEROT,
OMIEN ETUJEN AJAJAT

76 ENNAKKOTAPAUS/EI TOIMINTAMALLIA

266




77 YLLATYKSELLISYYS

EETTINEN POHDINTA PAINEIDEN KESKELLA 78 PAATOKSEN JULKISUUS/LAPINAKYVYYS

35 EETTINEN POHDINTA 79 SYYTETYKSI TULEMINEN

36 ODOTUSPAINEET 80 KOKEMUS/HILJAINEN TIETO/KONSTRUKTIIVISUUS
39 JOHTAMISEN HARMAA ALUE 81 IHMISTEN KUULEMINEN

37 ROOLIEPASELVYYS } ) 86 VAISTAMINEN

38 RAJAT/RAJATTOMUUS/PELISAANNOT 88 LISATYON MAARA

* KUULUVAT MYOS MUUTOSJOHTAMISEN KATEGORIAAN

LIITE 12. Padkategoriat padaineiston perusanalyysin jalkeen

111

1.2.

12.1
1.2.2.

1.3.

1.3.1.

1.3.2.

14.

14.1.
14.2.

143.
144.

1.5.

1.5.1.
1.5.2.
1.5.3.
1.54.
1.55.

1.6.

HENKISET JA AINEELLISET VOIMAVARAT

OMAT TUNTEET

OMIEN NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN MAARA JA VOIMAKKUUS

AHDISTUS, TUSKAISUUS, KARSIMYS, PETTYMYS, HAAVOITTUVUUS,
LOUKKAANTUNEISUUS, NOLATUKSI-/PETETYKSI-/HY VAKSIKAYTETYKST

TULEMISEN TUNNE, EPAREILUUS, VAARYYDEN KOKEMUS, VALINPITAMATTOMYYS,
KYYNISYYS, TURHAUTUMINEN, PELKO, HATAANTYMINEN, JANNITYS, AVUTTOMUUS,
VOIMATTOMUUS, ROHKEUS/ROHKEUDEN PUUTE, UHKAROHKEUS, EPAVARMUUS,
SYYLLISYYS, HAPEA, EPAONNISTUMISEN TUNNE, RITTAMATTOMYYS, KATUMUS,
ITSESYYTOKSET, VIHA, UHMA, SOTAISUUS, AGGRESSITVISUUS, KIUKKU, SUUTTUMUS,
RAIVO, HARMISTUMINEN, HERMOSTUMINEN, KATEUS, KATKERUUS, KOSTONHALU,
EPAILEMINEN, UHRAUTUVUUS, MARTTYYRIUS, YKSINAISYYS, SURU

KYKY JA VOIMAT NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN KASITTELYYN

KONTROLLOINTI, STRESSAANTUMINEN, TRAUMAN KOKEMINEN, PURKAMISKEINOT

NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN KOHTEENA OLO

NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN MAARA, VOIMAKKUUS JA VIETSINTATAPA

KYKY JA VOIMAVARAT AMMATILLISEEN PAATOKSENTEKOON NEGATITVISTEN TUNTEIDEN
KESKELLA, NEUTRAALIUS, PROVOSOITUMINEN/PROVOSOITUMATTOMUUS,
VAIKENEMINEN/TILANTEESEEN SOPIVA PUHE, SIETAMINEN/SIETOKYVYN YLITTYMINEN,
KYLLASTYMINEN/KYLLASTYMATTOMYYS, VASYMINEN/JAKSAMINEN

HENKISET RESURSSIT

TOIMINTAKYKY ODOTUSTEN JA PAINEIDEN KESKELLA

SITOUTUMISEN ASTE, TAHTOMISEN MAARA, PERIKSTANTAMINEN/
PERIKSIANTAMATTOMUUS, JOUSTAMINEN/JOUSTAMATTOMUUS, RISKINOTTOKYKY/-
KYVYTTOMYYS TAI -HALUTTOMUUS

OSAAMISEN MAARA JA LAATU

REFLEKTOINTI- JA REAGOINTIKYKY, OSALLISTAMISKYKY JA -HALU, VAHVUUDET JA
HEIKKOUDET

OMAN JOHTAMISPERSOONAN, -TAVAN JA -TAIDON TUNTEMUS

IHMISTEN- / ASIOIDEN JOHTAMINEN

ITSELUOTTAMUKSEN MAARA, PELISILMA, OMAN AUKTORITEETTIASEMAN VAHVUUDEN/
HEIKKOUDEN TUNNISTAMINEN

KOKEMUKSEN/ HILJAISEN TIEDON MAARA, OPPIMISKYKY JA -HALU/TAI NIIDEN PUUTE
TYOHON KOHDISTEUT ODOTUKSET JA OLETUKSET

KAYTOSSA OLEVAT RESURSSIIT o
PANOS/TUOTOS-AJATTELU, AIHEUTUVAN LISATYON MAARA
AIKA

TALOUDELLISET RESURSSIT

HENKILOSTON MAARA, LAATU, JAKSAMINEN JA KOKEMUS
VIESTINTAMAHDOLLISUUS

TYOYHTEISON TOIMIVUUS
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1.6.1.
1.6.2.
1.6.3.

1.64.
1.6.5.

1.7.
1.71.

1.7.2.

1.8.

1.8.1.

2.1
211

2.1.3.
214

2.2.

221

222
2.23.

224.
2.2.5.
2.2.6.

ILMAPIIRI

YHTEISOLLISY YDEN JA YHTEISTOIMINNAN MAARA, VIESTINTA JA VUOROVAIKUTUS
RYHMAILMIOIDEN MAARA JA LAATU (KLIKKIYTYMINEN, RIIPPUVUUSSUHTEET,
VASTAKKAINASETTELUT JOHDON JA TYOYHTEISON VALILLA)

TYORAUHAN MAARA TYOYHTEISOSSA JA KOULUSSA

TYOHON JA JOHTAJAAN KOHDISTUVAT ODOTUKSET JA OLETUKSET

VERKOSTON TOIMIVUUS

HUOLTAJIEN KASVATUSASENTEET, ERITYISESTI TEIDOSTETTU JA TIEDOSTAMATON
HUOLTAJUUDEN PUUTE

MONIAMMATILLISEN YHTEISTYON LAATU, ERITYISESTI HEIKOT LENKIT

PAATOKSEN TEON TUKI

OMA ELAMANTILANNE, TYON JA YKSITYISELAMAN YHTEENSOVITTAMINEN, TUEN
MAARA JA LAATU LAHEISILTA

TUEN JA KANNUSTUKSEN MAARA JA LAATU ESIMIEHILTA, HENKILOKUNNALTA,
OPPILAILTA, HUOLTAJILTA, ]OHTORYHMALTA TYOPARILTA, VERTAISRYHMILTA,
VERKOSTOILTA JA YHTEISTYOTAHOILTA

TOIMINTAA OHJAAVAT SAANNOT JA SOPIMUKSET

VALTARAKENTEET JA JOHTAMISKULTTUURI
AUTONOMISUUDEN ASTE, VALTARAKENTEET, TOIMIVALLAN PUUTTUMINEN,
YLITTYMINEN

EPASELVAT VALTASUHTEET, “VAPAAT PELITILAT”, KILPAILU, ALISTAMISET/
OMAVALTAISUUDET, OMAN ASEMAN PUOLUSTAMISET

MAARAAMINEN, OHJAAMINEN, VALTUUTTAMINEN, JAETUN JOHTAMISEN MAARA
IKAVIEN PAATOSTEN TEKEMINEN JA PETTYMYSTEN TUOTTAMINEN, YLEMMALTA
JOHDOLTA TULEVIEN IKAVIEN PAATOSTEN TOTEUTUS

SOPIMUSKAYTANTEET _

LAIT, ASETUKSET, SAANNOT, SOPIMUKSET JA STRATEGIAT (ESIMERKIKSI
TURVALLISUUS- JA VIESTINTA.)

VIRKAEHTOSOPIMUS, PALKKA- JA TYOAIKATULKINNAT
TEHTAVANKUVAT/-JAKO, VASTUUT, VELVOLLISUUDET, OIKEUDET, SEKA OMASSA
ORGANISAATIOSSA, ETTA VERKOSTOSSA

SAANTOJEN, SOPIMUSTEN JA RAJOJEN EPASELVYYS TAI PUUTE
ETURISTIRIITOJEN JA NAKOKULMAEROJEN SELVITTELY

ENNAKKOTAPAUKSEN PAATTAMINEN, RAJOJEN ASETTAMINEN

3. VASTUU TOIMINNAN YLLAPIDOSTA

3.1
311

31.2.

3.1.3.

3.14.

3.2.

3.2.1.

3.2.2.

ARKIJOHTAMINEN

AIKATAULUJEN JA TOIDEN JA TYOAIKOJEN JARJESTAMINEN, JOHTAMISVIESTINTA
KASVATUSTYON JOHTAMINEN: KASVATUSKESKUSTELUJEN KAYMINEN,
KASVATUSNAKEMYSTEN YHTEENSOVITTELU, OPPILAIDEN OJENTAMINEN, OHJAAMINEN
JA SOVITTELU

VAISTOLLA/INTUITIOLLA PAATTAMINEN: ESIMERKIN NAYTTAMINEN, PUUTTUMINEN/
SILLEEN JATTAMINEN, VAISTAMINEN/VASTUUN OTTAMINEN

HAASTAVIEN IHMISTEN KANSSA TOIMIMINEN: MURROSIKAISET NUORET,
ERITYISNUORET, HUOLTAJAT, HENKILOKUNTA, ESIMIEHET, YHTEISTYOKUMPPANIT

HENKILOSTOJOHTAMINEN

ASIANTUNTIJAYHTEISON HENKILOSTOHALLINTO: REKRYTOINTI, PEREHDYTTAMINEN,
ESIMIEHENA REAGOINTI/REAGOIMATTOMUUS, PUHEEKSI OTTAMINEN, KORJAAVAN
PALAUTTEEN VASTAANOTTAMINEN, ANTAMINEN JA VIESTINTATAPA (NOYRYYTYS/NOY
RYYTETYKSI JOUTUMINEN TAI NOYRYYTYKSEN VALTTAMINEN), SYYLLISYYSKYSYMYKSET
(SYYTTAMINEN, SYYTETYKSI TULEMINEN, SYYTOKSEN KIISTAMINEN, ALISTUMINEN,
ANTAUTUMINEN, SYYTTEESTA VAPAUTUMINEN), RANKAISEMINEN

ASIANTUNTIJOIDEN TYON TUKEMINEN: KOHTAAMINEN/KOHTAAMATTOMUUS,
SOVITTELU/SOVITTELEMATTOMUUS, SOPIMINEN, SITOUTTAMINEN, NEUVOTTELU/
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3.23.

33.

331

3.3.2.
3.33.

3.4.

341
34.2.

34.3.

344.

34.5.

3.5.

351
35.2.

NEUVOTTELEMATTOMUUS, AJAN ANTAMINEN/OTTAMINEN, IHMISTEN KUULEMINEN/
KUULEMATTA JATTAMINEN, INNOSTAMINEN /LATISTAMINEN, KAYTOKSEN MUUTOKSEEN
PYRKIMINEN

HENKILOSTON ETURISTIRIITOJEN, THMISSUHDE- JA VUOROVAIKUTUSONGELMIEN
SELVITTELY: YHTEENTORMAYS, VASTUSTUKSEN JA VAATIMUSTEN KOHTEENA OLO, ERI
OSAPUOLTEN OMAN EDUN TAVOITTELU

TILANNE- JA KRIISIJTOHTAMINEN

TILANTEEN YLLATYKSELLISYYS, TILANTEEN HALLINNAN YLLAPITO/SEN
MENETTAMINEN, TURVALLISUUDEN YLLAPITO/SEN JARKKYMINEN, VALITON
PUUTTUMINEN (PAKKOSAUMA), TILANTEEN LAUKAISU

KAAOKSEN/SEKASORRON KESKELLA PAATTAMINEN, TILANTEEN RISTIRIITAISUUDEN JA
HAMMENTAVYYDEN KOKEMINEN i

TILANTEEN KRIISTYTYMINEN/KRIISIYTTAMINEN, JANNITTEISYYS/DRAMAATTISUUS,
KRIISIVIESTINTA

MUUTOSJOHTAMINEN
MUUTOSTARPEEN TUNNISTAMINEN JA ONGELMIEN ENNAKOINTI
MUUTOSSTRATEGIAN LAADINTA JA TOIMEENPANO: RATKAISUVAIHTOEHTOJEN
POHDINTA, PAATOKSEN VALMISTELU, PERUSTELU, ENNAKOINTI, VAIKUTUKSEN
SYVYYDEN JA LAAJUUDEN HUOMIOINTI, LAATUTASON ASETTAMINEN, ARVIOINTI,
SEURANTA, KONTROLLOINTI o
MUUTOKSEEN SITOUTTAMINEN, MUUTOSVASTARINNAN KOKEMINEN, PAATOSTEN
KANSSA ELAMINEN JATKOSSA

MUUTOKSEN LAAJUUS JA SYVYYS: ILMAPIIRIN MUUTTAMINEN, SYNERGIAN
KEHITTAMINEN, PEDAGOGISEN KULTTUURIN JA LAAJEMMIN KULTTUURIN
MUUTTAMINEN,

KASVATUSPERIA ATTEIDEN MUKAISEN/VASTAISEN MUUTOKSEN JOHTAMINEN

VAIKEAN PAATOKSEN AJALLINEN KESTO
KERTAROKOTUS, SEURAUKSET VOIVAT JATKUA PITKAAN
PITKA PIINA, ASTAN RATKASEMATTOMUUS, ETENEMISEN SEKAVUUS

4, KOULUN JOHTAMISEN ARVOT JA EETTISYYS

41.
411

41.2.

413.
414.
4.1.5.
41.6.

4.2,

421.

422.
423.

4.3.

43.1.

4.32.
4.33.

4.34.

ARVOJEN, TYOMORAALIN JA EETTISTEN PERUSTEIDEN SELKEYS ORGANISAATIOSSA
JA OMASSA TOIMINNASSA

KOKONAISUUDEN HALLINTA JA PRIORISOINTI

KASVATUSTYON AJALLISEN ULOTTUVUUDEN YMMARTAMINEN: PERINTEET, TOIMINTA
PREESENSISSA, VAIKUTUKSET TULEVAISUUDESSA

NUOREN JA YHTEISON TULEVAISUUDEN RAKENTAMINEN, TOIVON YLLAPITAMINEN,
ASIOILLE ANNETTUJEN ERILAISTEN MERKITYSTEN YMMARTAMINEN JA TULKITSEMINEN
VAIKUTTAMINEN

LUOTTAMUKSEN-, ARVOSTUKSEN- JA LOJAALIUDEN KULTTUURIN VAHVUUS/HEIKKOUS

KASVATUSPERIAATTEIDEN JA -KAYTANTEIDEN LUOMINEN JA NOUDATTAMINEN
VALITTAMINEN, HUOLEN KANTAMINEN, SUOJELEMINEN, HYLKAAMINEN/
HYLKAAMATTOMYYS, EMPATIA, SA ALIMINEN, LIKUTTUMINEN

NUOREN/YHTEISON ETU, OPPILAAN OIKEUSTURVASTA HUOLEHTIMINEN

EETTISEN KASVATUSKULTTUURIN LUOMINEN

AMMATILLISUUDEN KOETTELU

OIKEUDENMUKAISUUDEN, TASAPUOLISUUDEN JA PUOLUEETTOMUUDEN KOETTELU:
WIN/WIN (VOITTAJAT JA HAVIAJAT), OIKEASSA OLEMISEN TARVE/TARPEETTOMUUS
ROOLIRISTIRIIDAT JA PROFESSIOON KUULUMATTOMAT ROOLIT

REAGOINTI OMIIN VIRHEISIIN: NOYRYYS VIRHEEN MYONTAMISEEN JA
ANTEEKSIPYYTAMISEEN, PUOLUSTATUMINEN, KIISTAMINEN, SYYLLISTAMINEN, ARVON
KIELTAMINEN

THMISTEN KOSISKELU/SEN VALTTAMINEN SEKA THMISTEN KOSISKELUN SALLIMINEN/
KIELTAMINEN
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4.35.

4.4.
441.

4.4.2.

4.4.3.

444.

44.5.

KOHTUULLISUUS/KOHTUUTTOMUUS VAATIMUKSISSA, ANTEEKSIANTAMINEN/
ANTEEKSIANTAMATTOMUUS ITSELLE JA MUILLE

ALAISTAIDOT
OMIEN ALAISTAITOJEN LAATU . o
AMMATILLISUUS/EPAAMMATILLISUUS, EETTISYYS/EPAEETTISYYS, HYVA TYOMORAALI/
MORAALITTOMUUS, REHELLISYYS/EPAREHELLISYYS (VALEHTELU, SYYTOKSET, RIKOKSET),
HUOLELLISUUS/HUOLIMATTOMUUS, AVOIMUUS/ASIOIDEN SALAAMINEN,
OSALLISTUMINEN/ERISTAYTYMINEN, KAYTOKSEN LAATU, TYOPANOKSEN LAATU JA
MAARA

HENKILOKUNNAN ALAISTAITOJEN LAATU ) o
AMMATILLISUUS/EPAAMMATILLISUUS, EETTISYYS/EPAEETTISYYS, HYVA TYOMORAALI/
MORAALITTOMUUS, REHELLISYYS/EPAREHELLISYYS (VALEHTELU, SYYTOKSET, RIKOKSET),
HUOLELLISUUS/HUOLIMATTOMUUS, AVOIMUUS/ASIOIDEN SALAAMINEN,
OSALLISTUMINEN/ERISTAYTYMINEN, KAYTOKSEN LAATU, TYOPANOKSEN LAATU JA
MAARA

VIESTINNAN EETTISET PELISAANNOT

VAITIOLOVELVOLLISUUDEN JA SALASSAPITOSAANTOJEN NOUDATTAMINEN
PAATOKSEN JULKISUUDEN JA LAPINAKYVYYDEN HUOMIOON OTTAMINEN
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LIITE 13. Hiotut kategoriat, ennen ydinkategorian nostamista
REHTORIN PAATOKSENTEKO ON PEDAGOGISTA SYNKRONOINTIA

11
1.1.1.

1.1.2.

1.2.

1.2.1.
1.2.2.

1.3.

1.3.1.
1.3.2.
1.3.3.

1.4.

14.1.
14.2.

2.1
211

21.2.

2.2

221
2.2.2.
22.3.
2.24.

2.3.

2.3.1.
2.3.2.

24.

24.1.
24.2.

3.1.
311

31.2.

3.2.

321
3.2.2.

41.
411.

41.2.
413.

421.
42.2.

4.3.

431
432.
4.33.

4.4.
441.

442.

VOIMAVARAT ”Is it worth all the drama?”

OMIEN TUNTEIDEN HALLINTA o

OMIEN NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN MAARA JA VOIMAKKUUS

KYKY JA VOIMAT NEGATIIVISTEN TUNTEIDEN KASITTELYYN JA AMMATILLISUUDEN
SAILYTTAMISEEN

OMAN JOHTAMISPERSOONAN, -TAVAN JA -TAIDON TUNTEMUS

TOIMENKUVAN, OSAAMISEN JA KOKEMUKSEN MAARAN JA LAADUN TIEDOSTAMINEN
PERSOONALLINEN TAPA TOIMIA

KAYTOSSA OLEVAT RESURSSIT

HENKILOSTON MAARA LAATU, JAKSAMINEN JA KOKEMUS

AIKA, RAHA, VIESTINTAMAHDOLLISUUS MUUT RESURSSIT

VERKOSTOJEN TOIMIVUUS

PAATOKSEN TEON TUKI

TUEN MAARA JA LAATU

TYOYHTEISON TOIMIVUUS

KOULUN TOIMINNAN YLLAPITO ”Show must go on!”

ARJEN PEDAGOGINEN JOHTAMINEN

TOIDEN JA PAATOSTEN SAMANAIKAISUUS, AIKATAULUTUS JA VIESTINTA
KASVATUSTYON JOHTAMINEN

THMISTEN JOHTAMINEN

ASIANTUNTIJAYHTEISON JOHTAMINEN

ETURISTIRIITOJEN KASITTELY, MIKROPOLITIKONNIN HALLINTA
HAASTAVIEN IHMISTEN KANSSA TOIMIMINEN .
KESKENERAISYYDEN JA HITAAN EDISTYMISEN SIETAMINEN
ETULINJAN TILANNE- JA KRIISJJOHTAMINEN

YLLATYKSELLISEN TILANTEEN HALLINTA JA NOPEA PAATOKSENTELO
VAHINKOJEN MINIMOIMINEN

MUUTOSJOHTAMINEN

MUUTOSTARPEEN SISAISTAMINEN

MUUTOSSTRATEGIAN LAADINTA JA TOIMEENPANO

SAANNOT JA SOPIMUKSET ”What’s the name of the game?”

TOIMIVALTA JA JOHTAMISKULTTUURL

REHTORIN JA TYONTEKIJOIDEN TEHTAVANKUVAT, TYONJAKO JA TOIMIVALLAN SELKEYS
JOHTAMISKULTTUURI

SAANNOT JA SOPIMUKSET

LAIT, ASETUKSET, SAANNOT, SOPIMUKSET JA STRATEGIAT

ETURISTIRIITOJEN SOPIMIS- JA SOVITTELUKAYTANTEET

KOULUN JOHTAMISEN ARVOT JA EETTISET DILEMMAT ”You need a clear vision!”
ARVOJEN, TYOMORAALIN JA EETTISTEN PERUSTEIDEN SELKEYS
LUOTTAMUKSEN MAARA

KOKONAISUUDEN HALLINTA, ERI NAKOKULMIEN HUOMIOINTI JA PRIORISOINTI
PAATOSTEN PERUSTELTAVUUS JA RAKENTAVUUS

EETTISESTI KESTAVAN KASVATUSKULTTUURIN LUOMINEN JA YLLAPITO
YHTEISON JASENEKSI KASVATTAMINEN

TULEVAISUUDEN RAKENTAMINEN

AMMATILLISUUS

OIKEUDENMUKAISUUS, TASAPUOLISUUS, KOHTUULLISUUS JA PUOLUEETTOMUUS
ROOLIRISTIRIIDAT

OMAT JA HENKILOSTON TYONTEKIJATAIDOT

VIESTINNAN EETTISET PELISAANNOT

VAITIOLOVELVOLLISUUS JA SALASSAPITOSA ANNOT

JULKISUUS JA LAPINAKYVYYS
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LIITE 14. Taulukot simuloitujen tarinoiden perustaksi
Pditosten ominaisuuksia

Teema Painottuva elementti Mahdollisia ratkaisuja
1 Kurinpalautus aikataulu, viestintd, sitoutus kulttuurin kehittaminen
2 Mielivaltainen oppilasarviointi | oikeudenmukaisuus, vastuun jatkuva
vahinkojen minimointi kirkastaminen
3 Akillinen koko koulun aikataulu, viestintd force majorin hyvaksymi nen
aikataulumuutos ty6rauhan yllapito
4 Kiireellinen tydrauhan yllapito ajan lisidminen, takautuva
johtamisrakenteen muutos paatos
5 Toisen hallinnonalan kohtuuttomuus tyon siirto ko. hallinnonalalle
aiheuttama valtava lisdtyo
6 Saastojen toimeenpano ty6rauhan yllapito tilanteen rauhoittaminen
7 Oppilaan auttamisen sdali, voimattomuus vastuun siirto
mahdottomuus
8 Oppilaan oikeusturva/ aikataulu, sietiminen, ajan lisédminen, takautuva
opettajan vallankaytto oikeudenmukaisuus paétos
9 Ampumauhkaus viestinta, riski rauhallisuus, tuen haku
10 Vahingonkorvausvaatimus oikeudenmukaisuus kaytanteen luominen,
lapinakyvyys
11 Virkavalinnan epéselvyys oikeudenmukaisuus kdytanteen luominen,
lapindkyvyys
12 Opettajan epalojaalisuus sietiminen oman asenteen muutos
13 Koulukulttuurin muutos pelko luottamuspotentiaalin
rakennus
14 Rooliristiriita vaikeneminen, riski vastuun siirto
15 Epépiteva ja -sopiva opettaja oikeudenmukaisuus lyhytaikainen rekrytointi
16 Toimivallan puute sdali, voimattomuus pelisdantdjen kirkastus
17 Koulukulttuurin muutos turhautuminen kulttuurin kehittdminen
18 Resurssien tuhlaukseen oikeudenmukaisuus lapinakyvyys
puuttuminen
19 Haastava perhe kohtuuttomuus vastuun rajojen
selkiyttdiminen
20 Huoltajan kohtuuton vaatimus | oikeudenmukaisuus, sietaminen rauhallisuus, linjanmukaisuus
21 Haastava perhe kohtuuttomuus vastuun rajojen
selkiyttdminen
22 Henkil6kunnan jasenen kuolema| voimattomuus ajan rauhoittaminen
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23 Valtataistelu pelko pelisddntdjen kirkastus

24 Opettajien ty6ajan madrittely eturistiriita pelisddntdjen kirkastus

25 Oppilaan suojeleminen saali, suojelu vastuukasvatus

26 Ylhaalta maaratty, suuri muutos | voimattomuus oman asenteen muutos

27 Koulu kulttuurimuutoksen pelko oman asenteen muutos
tekijana

28 Kilpailutusepaselvyys oikeudenmukaisuus kéytanteen luominen,

lapindkyvyys

29 Vallan ottaminen rehtorille eturistiriidat pelisdantdjen kirkastus

30 Haastava tyontekija eturistiriidat vastuun rajojen kirkastus

31 Opettajan epdammatillisuus kohtuuttomuus vastuuseen laittaminen

32 Haastava oppilas, -alainen kohtuuttomuus vastuun rajojen kirkastus

Padtosprosessin ominaisuuksia:

1 paatostarpeen havainnointi yleinen 6, pitka seuranta 13, soitto 6, kirjallinen tieto 4
(vlhaalta tulevat), opettajan puhe 8, oma intuitio 2

2 tiedon hankinta monimenet. 14, pieni ryhma 15, dokumentit 3

3 mahdollisuuksien tunnistus laaja pohdinta 28, intuitio 20, rationaalinen 13, inkrementaalinen 17

4 mahdollisuuksien analysointi (+-) | laaja pohdinta 28, intuitio 20, rationaalinen 13, inkrementaalinen 17

5 ratkaisun ideointi, laaja pohdinta 28, intuitio 20, rationaalinen 13, inkrementaalinen 17

6 riskianalyysi (+/-) laaja pohdinta 28, intuitio 20, rationaalinen 13, inkrementaalinen 17

7 ratkaisumallin valitseminen laaja pohdinta 28, intuitio 20, rationaalinen 13, inkrementaalinen 17

8 paatoksentekokohtien tunnistus kiiretapauksissa on vain tehtava

9 paatdksenteon ajoitus ongelmina lomat, viikonloput, arviointijaksojen loput, koulun tydaika

10 kriteerit prosessin edistymiselle ongelman poistuminen, oppilaan edun varmistus

1 paatosviestintd oppilas/opettaja-asia=> pieni piiri, asianosaiset kohdaten; kehittaminen=>
laajasti; kiire=> kirjallisena

12 padtoksen implementointi strateginen 18=>isoa joukkoa koskeva; vaatiminen 13 => rajanveto ;
sopimusten tarkistuksia=> opp.asiat, raja hailyy

13 evaluointi strateginen 18=> isoa joukkoa koskeva; vaatiminen 13 => rajanveto ;
sopimusten tarkistuksia=> opp.asiat, raja hdilyy

14 reflektointi strateginen 18=> isoa joukkoa koskeva; vaatiminen 13 => rajanveto ;
sopimusten tarkistuksia=> opp.asiat, raja hailyy

15 rationaalinen, yksilon pdatos 13

16 intuitiivinen, yksilon paatos 20
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17 informaation prosessointi, yksilon paatds | 27

18 inkrementalistinen 17

19 analyyttis-intuitiivinen 28

20 jatkuvaan oppimiseen perustuva kaikki

21 sis. Viranhaltijapaatoksen 11

22 linjauksia 23

23 uuden kdytdnteen kokeilua 2

24 jaettuja 2,ja muissa osana

25 kompromissi ei koske

26 enemmistopaatds ei koske

27 vihemmistopaatds ei koske

28 konsensusp/yksimielinenp ei koske

29 tuen maaran haku paljon 22, riittavasti, jotta uskaltaa 5, ei pohdita tuen maaraa 5
30 auktoriteettip 22 ja ei auktoriteettipdatoksid 10
31 huomaamatonp 11 ja selkedsti nakyviksi tehtyja 21
32 rehtorin sukupuoli 5 miesta, 10 naista
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Aineiston luokittelutaulukko narratiiveja varten

Narratiivien rakennus, tarkennettuja ominaisuuksia

strateginen 18=> isoa joukkoa koskeva; vaatiminen 13 => rajanveto ;
sopimusten tarkistuksia=> opp.asiat, raja hailyy
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LIITE 15. Kysytty paatosprosessi

LIITE 16. Koulunaika-kasitteen kirjallista koontia

Aika-analyysi, aineisto 1.

Ulkomaisten rehtorien haastatteluaineistoa analysoidessani huomasin,
etta rehtorit viittasivat aikakasitteeseen paatoksiin vaikuttavana ja niita
vaikeuttavana tekijana. Vaikutus paatoksentekoon ilmeni ainakin seuraa-
vien osa-alueiden kautta:

1) Rehtorin ja henkilokunnan ty6- ja elamankokemuksen maara. (Ro-
mania, Saksa 1)

2) Koulun ja kulttuurin perinteet ja muutoksen mahdollisuus/tarve
sekd muutoksen vaatima aika. Eteneminen pienin askelin. (Romania,
Saksa 1, Portugali 2)

3) Paatosten ajoitus: valittoman puuttumisen tarpeellisuus ja toisaalta
vaikean asian vaatima pohtimisaika ja paatoksen tekemisen mahdollinen
siirtaminen. (Portugali 1)

4) Aika resurssina lukujdrjestyksen laadinnassa. (Romania, Portugali
2)

5) Perheiden ajankdyton, koulun tyoajan ja lukujarjestyksen yhteen
kietoutuminen esimerkiksi vuoroluvun myo6ta. (Romania, Saksa 1)

6) Paatoksentekoon liittyvan kivun ajallinen kesto, joko pitkdaan jatku-
va ahdistus (Romania) tai rajallinen piina (Portugali 1).

7) Ihmiselaman ajallisen rajallisuuden hyvéaksyminen koulun kasva-
tustyOssa. (Saksa 2.)

8) Paatettavan asian yllatyksellisyys ja mahdollinen ensikertaisuus.
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(Saksa 2, Portugali 1)
9) Rehtorin kokeman aikapaineen henkilokohtaisuus, piilossa pitami-
nen, provosoitumattomuus. (Saksa 1 ja 2)

Aika-analyysi, aineisto 2.

Suomalaisten rehtorien haastatteluaineiston kasittely taydensi aikaka-
sitteen merkitysta yldkoulunrehtorien paatoksenteossa seuraavien osa-
alueiden kautta:

1) Paatokseen liittyvan tiedonsaannin ajoitus seka rehtorille ettd muille
toimijoille ja ndiden tietojen yhteensovitus paatoksenteossa. Rehtori tar-
vitsee padtosten perustaksi mahdollisimman oikea-aikaista tietoa. Toi-
saalta mikali organisaation muiden toimijoiden tiedot eivit ole ajan tasal-
la, voi syntya vastustusta eikd perusteltuja paatoksia ymmarreta.

2) Paatokseen liittyvan toiminnan oikea-aikaisuus, joka on yhteydessa
organisaation pelisaantdjen selkeyteen. Mikali pelisaannot ovat epasel-
vat, ihmiset voivat ajoittaa toitddn omavaltaisesti. Jossakin vaiheessa tasta
syntyy ristiriita paatos- ja toiminta-aikataulujen valille.

3) Paatoksentekokaytanteiden ja -aikataulujen kirjavuus. Koulukult-
tuurin mukaan vaihteli, mita paatetdan opettajainkokouksissa ja eri tyo-
ryhmissa ja mitka paatokset rehtori tekee itsendisesti. Suuria eroja oli
myos siind, mitka delegoidut paatokset tuotiin rehtorin hyvaksyttaviksi
ennen taytantdonpanoa. Tyontekijoiden kasitys vaihteli siitd, milloin on
aika vaikuttaa asioihin ja milloin paatokset on tehty ja niita toteutetaan.
Vaikuttamisyritysten vaara ajoitus aiheutti osaltaan ongelmia paatoksen-
teolle.

4) Tasmallisyys ei vaikuttanut olevan arvostettu hyve sen enempaa ai-
kuisilla kuin nuorillakaan. Rehtori paini médardaaikojen kanssa siten, etta
yritti saada erilaiset aikataulut yhteensopiviksi. Rehtorin paatoksenteolle
maaraaika on todella merkittava, esimerkiksi jos joku opettaja puuttuu
lukukauden alkaessa.

5) Rehtorit kokivat, ettd heiddan paitoksentekoonsa ja sen nopeuteen
pyrittiin vaikuttamaan monelta taholta. Heidéan tuli ratkaista, kuinka kii-
re asian paattamiselld on, milloin voi vield vaikuttaa ja onko olemassa
aito kiire.

6) Kiire, hektisyys ja ajanpuute tuntuivat kuuluvan koulutyohon. Tut-
kijana jaan pohtimaan, kuinka aitoa kiire on. Onko kyseessd nykyajan
mantra, nykyajan statusta? Kenen etua esimerkiksi eri tyontekijat ajavat,
kun he puhuvat ajan puutteesta? Tehdaanko oikeita asioita, jos ei ehdita
tehda perustehtavia? Pyritadanko kiirepuheella siirtimédan tehtavia tois-
ten tehtaviksi esimerkiksi oppilashuoltoasioissa? Milta kiire nayttaa oppi-
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laan nakokulmasta? Pitaako joskus jarjestyssaantoihin vedoten kiirehtid
tunnille tylsistymaan?

7) Kehittamishankkeiden, kuten rakennusprojektien, ajoittaminen
koulun tyovuoteen vaati jatkuvaa suunnittelua ja muuttuvia paatoksia.

8) Rekrytoinnin optimaalinen ajoittaminen koulun tyovuoteen ja opet-
tajien saatavuuteen nahden.

9) Nuoren ylakoulupolun pituus on padsaantdisesti kolme vuotta.
Kuinka suuren osan voi olla poissa, jotta peruskoulun minimitavoitteet
tayttyvat?

10) Nuorten ja perheiden ongelmiin tulee saada tukea jo paljon aiem-
min kuin ylakoulussa. Toisaalta ylakouluikdisen nuoren raskaat ongelmat
vaativat valitonta puuttumista, ja usein tdhan tarvitaan myos rehtorin
tyOaikaa. Ajatteluaikaa vaativa henkinen kuorma kasvaa, kun avuntarve
on tiedossa, mutta rehtorilta puuttuvat keinot ja valtuudet toimia heti.

11) Tarkeat sidosryhmat noudattavat erilaista tyoaikaa ja -tapaa. Va-
rausjdrjestelmdan perustuvat vastaanottoajat eivat palvele nuorta, joka
tarvitsisi ajan heti. Koulussa on aikuisia paikalla koko koulupdivan ajan,
joten yhteiskunnallisessa keskustelussa nuoren arjen tukemisen olete-
taan tapahtuvan siella. Koulussakin kaikilla aikuisilla on kuitenkin tyon-
kuvansa ja aikataulunsa, joten kuka ehtii auttamaan ja kuulemaan? Jos ei
kukaan muu, niin rehtoriko?

12) Nuorten ja henkilokunnan tydajan noudattaminen, myohastelyt ja
poissaolot.

13) Palaverien, koulutusten ja tapahtuminen ajoittamisen ongelmalli-
suus, ihmisten aikataulujen yhteensopimattomuus.

14) Aineopettajajarjestelmassa lukujarjestyksen rakenteeseen liittyva
tyOaika, esimerkiksi oppi- ja valituntirakenne ja opettajien hyppytunnit.

15) Virkaehtosopimusten mukaisen tydajan soveltaminen eri tyonteki-
jaryhmilla, jotka noudattavat erilaista tyoaikaa.

16) Koulun sisdisten ja organisaatioympariston toimijoiden maaraaiko-
ja koskevat eriytyvat paineet, joita rehtori sovittaa yhteen.

17) Rehtorin omaa tyota ja omaa yksityiselamaa koskevien maaraaiko-
jen noudattaminen siten, ettd samalla mahdollistuu muiden toimijoiden
tyon ja yksityiselaman maardaikojen noudattaminen.

18) Eri toimijoiden maaraaikojen noudattamisen kontrollointi.

19) Kouluvuoden kiertoon liittyvit aikapaineet, kuten tyovuoden alun
ja lopun kiireisyys. Vaikean paatoksen ajoittuminen naihin kohtiin kas-
vattaa paatoksen tunnekuormaa.

20) Rehtorin tydajan eroavuus muun henkilokunnan tyoajasta. Mah-
dolliset negatiiviset tunteet tyonjaon epaoikeudenmukaisuudesta.
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21) On-linena tapahtuva viestintd, totuuden mukaisen ja sen vastaisen
tiedon nopea eteneminen.

Aika-analyysi, aineisto 3.

Omien tarkasteluajanjaksolla kirjattujen paatosten analyysi ja kuvaus
taydensivat aikakasitteen vaikutusta seuraavasti:

1) Opettajien tavoittamattomuus kesaaikaan.

2) Opettajien tyOaika on jaksollista, alkaa lukuvuoden alussa ja paattyy
lukuvuoden lopussa. Rehtori tyaika on jatkuvaa, jo tammikuussa suun-
nitellaan tulevaa vuotta, ja kun koulun tydaika pysahtyy ja oppilaat ja
opettajat aloittavat loman, rehtori jatkaa seuraavan vuoden suunnittelun
merkeissa.

3) Aikaresurssin rajallisuuden sietaminen. Esimerkkind toimimisen
edellyttama tydajan jousto.

4) Ajan antaminen/ajan ottaminen. Kenelle ja mille asialle rehtori an-
taa aikaa ja kuka tai mika ottaa aikaa?

5) Kuinka paljon aikavarkaita rehtori antaa tyohonsa tulla? Esimerkik-
si odotusajan ja keskeytysten vaatiman ajan seuraukset.

6) Joidenkin maaraaikojen, kuten lukuvuoden keston kirjaimellisuus ja
sen vaikutukset. Tdllaiseen aikaan ajoittuva yllattava ja paljon aikaa vieva
asia voi jopa lamauttaa ihmisten tyokyvyn, esimerkiksi arviointiaikaan
ajoittuvat AT-jarjestelman kayttoongelmat tai ylemman hallintoportaan
laajat tiedonkeruut.

7) Asioiden ja paatosten tilannesidonnaisuus. Hyvakin asia vaaraan ai-
kaan voi kuormittaa runsaasti. Toisaalta hankalasti ajoittuvan, yllattavan
ja uuden asian hoitaminen vaatii rehtorin tydajan venymista. Ylhaalta tu-
levia suuriakin asioita voidaan velvoittaa toteutettaviksi ilman lisakorva-
usta rehtorille aiheutuvasta tyostd. Tunnekuorma on suuri, jos ajoitus on
koulun toiminnan kannalta hankala.

8) Paatosviestinnan ajoitus koulun tyodaikoihin ja opettajien yksilolli-
siin tyoaikoihin edellyttda suunnittelua.

9) Raskaan oppilasasian ajoittuminen loman tai viikonlopun alle. Asia
jaa vaivaamaan.

10) Ihmisten elamanhistorian tuntemus on aina rajallista, ja se voi vai-
kuttaa paljon paatosten onnistumiseen.

11) Suuren organisaation aikataulujen pikaisen muuttamisen vaikeus.

12) Henkilostokulujen rakentuminen oppitunti/ryhméakoko —perustal-
le, vaikka kasvatustyo on kokonaisvaltaista. Jarjestelmassa sijaismadrara-
hojen suuruus on merkittdvaa oppilaiden tehokkaalle opiskelulle.
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13) Yon yli odottaminen jonkin paatoksen teossa voi olla hyva asia,
mutta yo voi olla vahdnuninen.

Aika-analyysi, aineisto 4.

Fenomenologinen koulunaika kasitteen pohdinta yhdistettyna haastat-
teluaineiston tietoihin tdydensi kuvausta seuraavasti:

1) Rehtorin odotetaan olevan tavoitettavissa kaikkina viikonpdivina ja
kaikkina vuorokaudenaikoina. Puheluilla, tekstiviesteilld ja sahkopos-
teilla pyritddn tavoittamaan aina. Niinpa vapaa-ajan ja tyOajan raja ha-
martyy tai rehtorin on itse rajoitettava tavoitettavuuttaan.

2) Yksityiselaman ja tyon yhteensovittaminen edellyttaa tasapainoilua.
Henkilokunta ja oppilaiden perheet eivit valttamatta huomaa, ettd rehto-
rillakin on oikeus puolison, lasten, suvun ja ystavien kanssa vietettavaan
aikaan ja omaan aikaan. Rehtorin laheisten elaman maaraajat, harrasteet
ja elamaan kuuluvat ilot ja surut vaikuttavat rehtorin ajankdyttoon ja paa-
toksentekoon.

3) Lasndoloaika koulussa ja koulun ulkopuolella kokouksissa, koulu-
tuksissa ja projekteissa saa aikaan riittamattomyyden tunteen.

4) Tapahtumien, kokousten, palaverien ja koulutusten paallekkaisyys
edellyttaa valintoja, mistd puolestaan seuraa, ettd aikaa kuluu sen selvit-
tamiseen, mitd muissa kohteissa on tapahtunut tai paatetty.

5) Palaverien ja kokousten kestoaika ja asioiden kasittelyn tehokkuus
ei aina ole omassa vallassa, joten aikaa voi tuhlautua niin palavereissa
olemiseen kuin niihin siirtymiseen.

6) Onnistunut projekti voi tehostaa koulun toimintaa ja mahdollistaa
hyvan kehittdimisen, mutta moni hanke jaa joukoksi hyvia aikomuksia ja
sy0 aikaresurssia.

7) Ajattelu-, kirjoitus-, lukemis- ja kehittamisaika jaa usein iltaan, vii-
konloppuun ja lomille.

8) Kontaktit ja kohtaamiset edellyttavat ajan antamista.

9) Rehtorin tydajan ja sen rajojen hahmottumattomuus ihmisille. Ai-
kavarkaita rehtorin tyolle voivat olla esimerkiksi sellaiset ihmiset, jotka
vievat kohtuuttomasti keskusteluaikaa tai eivat piittaa maaraajoista ja ai-
katauluista sekd sahkopostin turhat viestit tai tehottomat kokoukset.

10) Uusien kaytanteiden, ATK-ohjelmien ja muutosten oppiminen ja
harjoittelu vie aikaa.

11) Maaraaikojen edelle syntyy paineita, aika tihentyy.

12) Oma suhtautuminen aikataulujen noudattamisen merkitykselli-
syyteen vaikuttaa paatoksentekoon.

13) Tehokas paatoksenteko voi viivastyd, kun muut toimijat (esimerkik-
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si ylemmat hallintoelimet) eivét tee paatoksia riittdvan nopeasti. Toisaalta
esimerkiksi virallisten valitusasioiden eteneminen on hidasta ja ne voivat
vaikuttaa paatoksentekoilmapiiriin pitkdaan.

14) Paatoksentekoon liittyvda ajankdyttoa koskevat odotukset ja pai-
neet tuntuvat valilla epaoikeudenmukaisilta.

15) Lukujarjestyksen laadintaan liittyva ajankdyton suunnittelu.

Virkaehtosopimuksen mukaan rehtorin tyoaika on kokonaistyoaika,
joka on soveltuvin osin peruskoulun/-oppilaitoksen toiminnalliset vaa-
timukset huomioon ottava toimistotyoaika. Saannollinen tyoaika on si-
ten enintdan 9 tuntia vuorokaudessa ja enintddn 36 tuntia 15 minuuttia
viikossa (tdysi tyOaika). Rehtorin tehtavat ovat osittain sellaisia, etta nii-
den tekeminen toimistotyoaikajarjestelman mukaisesti jasentyy huonosti
seka osittain sellaisia, ettd tyota on tehtdava muualla kuin koululla. Ty6-
maadrd vaihtelee lukuvuoden eri aikoina huomattavasti. Ndista syista tyo-
aika muodostuu lukuvuoden eri aikoina ja pdivittdinkin joustavaksi ja
poikkeaa tdltd osin toimistotyOajasta®. Lisaksi ty0aika poikkeaa tdysin
opettajien ja koulun muun henkilokunnan ty06ajoista. Tata henkilokunta
ei valttamatta tiedosta, joten rehtorin tydajan kdyttoa kohtaan voi syntya
kohtuuttomalta tuntuvia odotuksia.

Haastattelemistani suomalaisista rehtoreista yksi sanoi tyoajan riitta-
van tyotehtavien hoitamiseen. Muiden osalta tunne ja faktat tyajan riit-
tavyydesta tukivat sita kasitystd, ettd OAJ:n kdynnistama rehtorin tyo-
aika- ja palkkakokeilu ja muut toimet tehtavankuvien, hallintoresurssien
ja tydajan yhteensovittamiseksi ovat tarpeellisia.

Aika-analyysi, aineisto 5.

Muista ldhteista hankittu tieto tdydensi aikakasitteen merkitysta yla-
koulunrehtorin paatoksenteossa seuraavasti:

1) Virkaehtosopimuksen mukaisen opetusvelvollisuuden ja siten my0s
tybajan erilaisuus eri aineiden opettajilla aineenopettajajérjestelmassa.
Aadriarvoina: didinkieli 18 vvt — liikunta 24 vvt tuottavat toisiaan vastaa-
van peruspalkan. Sopimuksen mukaisesti tuntimadrassa on perinteises-
ti otettu huomioon suunnitteluun ja esimerkiksi aineiden korjaamiseen
kuluva tyoaika. Toisaalta eri aineiden opettajien luokkaopetuksen maa-
rat vaihtelevat runsaasti, esimerkiksi fyysiikka-kemian opettajan perus-

223 Rehtorin oikeus vuosilomaan maaraytyy OVTES:n osio A 33§ 1 momentin mukaisesti.
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palkkaa maksimoitaessa (jolloin opetusvelvollisuus ylittyy 0,5 tunnilla)
se muodostuu 175 vvt:std kontaktiopetusta ja 4 demonstraatiotunnista
(valmisteluty6td), ja historian ja yhteiskuntaopin opettajan peruspalkka
muodostuu 23 vvt:sta kontaktiopetusta. Lisdksi esimerkiksi oppilaan
ohjaajien tyoajan laskentaperuste poikkeaa muusta opetushenkilostosta
(tyonantajan ajan ja paikan suhteen maarattavissa oleva tyoaika on 1221
tuntia lukuvuodessa), koska se sisdltaa yksilollista ohjausaikaa.

Virkajarjestelmassa my0s ikddantyneen tyontekijan tyostd saama korva-
us on suurempi kuin nuoren tyontekijan. Joillakin tyontekij6illd on ope-
tusta useassa oppilaitoksessa, ja joukkoon mahtuu muutama osa-aikainen
tyontekija. Miten vastuu koulun yhteisten tehtavien hoitamisesta jaetaan
tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti, ja kuinka tapahtumat ja kokoukset
sovitetaan aikatauluihin siten, ettd ne sopivat jokaisen henkilokohtaisiin
aikatauluihin ja jokainen kokee ne oikeudenmukaisesti jarjestetyiksi?

2) Opettajien henkilokohtaisten tyoaikatulkintatapojen runsas vaih-
telu. Jos opettajan tydjarjestykseen lisatdaan virkaehtosopimuksessa yk-
sityiskohtaisesti lueteltuja ns. erityistehtdvid, niistd maksetaan erityinen
korvaus (Lonkila 1991, 59).

3) Oppilaiden oppituntien madran vahdisyys Suomessa useimpiin
OECD-maihin verrattuna. Kun esimerkiksi Hollannissa, Espanjassa ja
Italiassa keskimaardinen opetussuunnitelmien tai tuntijaon mukainen
oppituntien maara 12-14-vuotiaille on yli 1000 tuntia vuodessa, Suomes-
sa vastaava tuntimaara on 777 tuntia. Tuntijaon maarittama oppituntien
maara ei kuvaa opettajien tyotunteja virkaehtosopimusjarjestelmien eron
vuoksi, mutta se kuvaa sitd, ettd kansainvaliset oppimistavoitteet tulee
Suomessa saavuttaa pienemman opetukseen kaytettdvan tuntimaaran
avulla (OECD).

3) Virkaehtosopimuksen sisdltdma viransijaisten tyoaikatulkinta, jota
rehtori ei voi muuttaa, joten tyd on vain saatava sujumaan. (Aitiys- ja van-
hempainvapaan sijainen jaa usein ilman kesaajan palkkaa.)

4) Yt-aika-, veso-koulutus- ja Tyhy-kaytdnteiden tulkinnan kirjavuus ja
eri kouluissa ja eri tyontekijaryhmilla. Tyontekijat vertailevat eri tyopis-
teiden toimintatapoja.

5) Tyoaikajarjestelmien erot eri tyontekijaryhmilla: opettajakunnan
sisdlla (kuten edelld), koulunkdynninohjaajat, tydvoimapoliittiset harjoit-
telijat, henkilokohtaiset avustajat, koulukuraattori, koulusihteeri, tervey-
denhoitaja, psykologi, vahtimestari, laitoshuoltajat, keittichenkilokunta ja
rehtori tyoskentelevat kaikki eri tyoaikajarjestelmien mukaisesti. Lisaksi
osa tukipalveluista voi olla ulkoistettuja. Toiminnan ajoittaminen edellyt-
taa jatkuvaa erilaisten aikataulujen huomioon ottamista.
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6) Koulun yhteisten tapahtumien ajoittaminen esimerkiksi oppituntien
ajalle: joillekin maksetaan tunneista, joita he eivat pida ja toiset valvovat
mahdollisesti sellaisena aikana, kun heilla ei enda ole oppitunteja. Erilai-
set poikkeusaikataulut aiheuttavat aina palkkauksellisia ongelmia, joita
yt-aika voi osaltaan kattaa, jos asia halutaan niin nahda.

7) Lukujarjestysteknisten aikatauluongelmien syntyminen, jos poik-
keustapahtumat sattuvat ajoittumaan usealla viikolla samaan kohtaan
tyoviikkoa. Talloin esimerkiksi kaksoistuntina opetettavan valinnaisen
kielen tunnit voivat jadda pitamatta useana viikkona, mikd hidastaa ta-
voitteiden saavuttamista.

8) Eri oppiaineiden ajankdyttosuunnitelmien erilaisuus. Esimerkiksi
useissa taito-taideaineissa mielekds oppimiskokonaisuus edellyttaa luku-
jarjestykseen kaksois- tai kolmoistunteja ja teoreettisessa aineessa pitka
opintojakso edellyttdda huolellista opetusmenetelmallista suunnittelua,
jotta oppilaiden mielenkiinto sdilyisi.

9) Opettajien henkilokohtaiset tydaikajarjestelyihin liittyvat joustotoi-
veet, jotka liittyvat esimerkiksi lukujarjestykseen/tapahtumien jarjestelyi-
hin, poikkeuksellisiin henkilokohtaisiin menoihin.

10) Opettajien merkkipaivien, juhlien, elakkeelle lahdon jarjestelykay-
tanteiden suhde koulun tytaikaan.

11) Henkilokunnan poissaolojen ilmoituskaytanteiden aikataulutus.

12) Koulun tilojen ulkopuolisen kayton (illat, viikonloput, loma-ajat,
my0s koulupdivien ajat) maara ja sovittaminen koulun aikatauluihin.

13) Valvontavelvollisuuden lainmukaisuus koko oppilaiden koulupai-
van ajan turvallisuuden yllapitamiseksi. Kaikkina paivan aikoina joku on
sidottuna oppilaiden valvontaan, joten palaverien ja kokousten ajoittami-
nen tyopaivaan on hankalaa. Paatoksia varten niita kuitenkin tarvitaan.
Tama on otettava huomioon kaikessa toiminnan suunnittelussa, joten no-
peat muutokset voivat aiheuttaa turvallisuusriskeja.

14) Tyotekijoiden vastuualueisiin liittyvat aikapaineet, joita varten he
tarvitsevat rehtorin aikaa.

15) Ihmisten kohtaamisen ja kuulemisen edellyttdma aika ja sopiva
ajoitus. Ylakoulut ovat suuria yksikoitd, joten taman vaatima aika on
my0s suuri. Toisaalta, mitd suurempi koulu, sitd useampaa tulisi kohdata
ja kuulla. Esimerkiksi 560 oppilasta + yksi huoltaja/oppilas= 1120 henkiloa
ja noin 65 henkilokunnan edustajaa, on yhteensa 1185 ihmista. Jos rehtori
antaa minuutin henkilokohtaista aikaa jokaiselle, se tekee jo 20 tyotuntia.
Yksi kehityskeskustelu vie noin 60 minuuttia, ja jos rehtori kdy keskus-
telut pelkastaan opetus- ja kansliahenkilokunnan kanssa, ne vievat 55
tyotuntia. Yhden huoltajatapaamisen jarjestamiseen kuluu etukateistyo-
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td erilaisine keskusteluineen koululla ehka tunti ja hyvin sujuen palave-
ri kestda tunnin. On siis taysin mahdotonta, etta jokaiselle oppilaalle ja
huoltajalle voisi 10ytya rehtorin henkilokohtaista tyoaikaa.

16) Perheiden erilaisten aikataulujen, esimerkiksi ylimdardisten lomi-
en, yhteensovitus koulun aikatauluihin, kuten arviointiin.

17) Viestinnan ajoitus, tapa, tekijd ja vaatima aika. Puhelut, sahkopos-
tit, tekstiviestit, intranetit, kotisivut, kuulutukset ja ilmoitustaulut, mika
on milloinkin tehokkainta? Oikea-aikainen viesti oikeaan osoitteeseen
sopivaa kanavaa pitkin on tietysti tavoite, mutta aina niin ei toimita, eika
edes voi toimia.

18) Oppilaiden ikdkauden, murrosidn, sijoittuminen kolmen ylakoulu-
vuoden ajalle ja sen vaikutus opinto-ohjelmaan, koeaikatauluihin, mah-
dollisiin periodeihin ja arviointiaikatauluihin.

19) Nuorten elamantilanne: nuoret elavat hetkessa, eivat kaikki jaksa
miettid aikuisuutta.

20) Murrosian ja esimerkiksi oppimisvaikeuksien aiheuttama paine
oppituntien rakentumiseen ja yleisen, tehostetun ja erityisen tuen maa-
rdan (aikaan) ja laatuun. Koulun tuntiresurssi vaikuttaa siihen, kuinka
tukiaikaa voidaan nuorille tarjota.

21) Nuorten ajankdytto: nettiaika, onlineaika, yovalvominen ja niiden
aiheuttama vasymys oppitunneilla vaikuttavat koulunpitoon ja tyollista-
vat rehtoriakin monin tavoin.

22) Mobiililaitteiden tarjoamien drsykkeiden (kuva ja dani) jatkuva sa-
manaikaisuus nuorten eldmassa. Koulun viestinta yrittaa kilpailla huo-
miosta. Tama on otettava huomioon myos johtamisviestinnassa.

23) Nuoren suhtautuminen tasmallisyyteen, myohdstymattomyyteen,
lintsaamattomuuteen, koulutyon suhteeseen harrastuksiin ja ystavien
kanssa vietettyyn aikaan nahden ei kaikkien osalta vastaa koulun kasva-
tustavoitteita.

24) Ajanilmitiden ja muotivirtausten nakyminen mm. kaytoksessa,
puheessa ja ulkoasussakin. Rehtorin on tunnettava ajan ilmiot voidak-
seen tehda aikaan sopivia paatoksia.

25) Paatosten arkistointitavat ja — ajat sekd valitusajat. Mihin paa-
tokset perusteluineen on dokumentoitu? Mista ja ketka voivat tarkistaa
paatokset, ja kuinka kauan niiden tulee olla nahtavissa? Suurinta osaa
sopimukseen perustuvista paatoksista ei tdssa suhteessa saadella laeilla
ja asetuksilla, mutta niista voi olla yhteinen sopimus tai kdytanne tai sel-
lainen voidaan luoda. Runsaasti aikaa voi kulua tiedon etsimiseen, jos
arkistointisuunnitelma on toimimaton.
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26) Koulun syklinen aika:

a) vuodenkierto: tyotehtavien vuodenaikaisvaihtelu, esimerkiksi ke-
vaisin opettajat ja oppilaat elavat nykyista aikaa (menossa olevaa tyovuot-
ta) ja rehtori suunnittelee tulevaa kouluvuotta ja lukujarjestysta.

b) jakson kierto: tdiden rytmittyminen eri tavalla jakson alku- ja loppu-
aikana. Jos koulu ei ole jaksojarjestelmassa, rytmin luo lukukausivaihtelu
(syksy- ja kevit).

c) sykliseen aikaan sidottujen tehtavien ja tapahtumien ajoittuminen ja
yhteensovittaminen: juhlat, vanhempainillat, muut tapahtumat, kokeet ja
arviointiaikataulut.

d) koulupaivan kierto: oppi- ja vélituntien rytmittyminen, jokaisen yk-
silolliset lukujarjestykset (sekd oppilaat ettd opettajat), koulukuljetusten
ajoittuminen ja aikataulumuutosten tekemista koskevat aikarajat (esimer-
kiksi kustannussyistd), eri koulujen yhteisten opettajien kdyton aiheutta-
mat aikataulujen yhteensovittamiset (erityisesti, jos toisen koulun tyoaika
rakentuu eri jaksojdrjestelmadlle). Opettajan sidottua tydaikaa ovat oppi-
tunnit, valvonnat ja etukateen ilmoitetut kokoukset, muun tyohon kay-
tettdvan ajan kukin voi suunnitella itse.

Kiteytetysti todeten aika ilmenee rehtorin paatosprosessia vaikeuttava-
na tekijana erityisesti 1) aikaresurssin riittamattomyytend, 2) aineenopet-
tajajarjestelman tyOaika- ja palkkausjdarjestelmdn monimutkaisuutena
sekd muiden koulun toimintaan osallistuvien tyontekijoiden ja yhteis-
tyokumppaneiden erilaisina tydaikoina. Eri tahojen erilaiset aikataulut
eivat sovi yhteen koulun syklisen ajan kanssa. Monimutkaisesti rajoitettu
ja jaykkaliikkeinen tyOajan maadrittely sopii huonosti kehittamistyohon
(Lonkila 1991, 59). 3) Vaikean paatoksen ajallisena kestona: “Kertarokotus
vai pitka piina?” Taydellisen ennakoimisen mahdottomuutena, yllatyksel-
lisyytend, asioiden paallekdisyytend ja ihmisten erilaisina suhtautumis-
tapoina aikaan. 4) Menneisyyden (taustatekijoiden, kasvatustraditioiden),
nykyisyyden (kontekstin ja situaation) ja tulevaisuuden (kasvatustavoit-
teiden mukaisen, kestdavan ratkaisun) huomiointina. Naiden sijoittumi-
nen tutkimuksen kategorioihin kay ilmi kappaleesta 7.2.
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LIITE 17. Kaikkiin paakategorioihin integroituvia tekijoita

Kaikkiin padkategorioihin sisaltyvia tekijoita

Kategoria aika viestinta situaatio, esim. konteksti, esim.
Voimavarat Riittdmaton resurssi [Mahdollisuudet ja Vaikeaan paatosprosessiin Kouluremontti vie henkilskunnan
resurssit asian osallisten voivarojen voimavaroja ja vaatii
vaatimaan ehtyminen lisdpanostusta ja yhta
viestintdan (esim. henkildkohtaisen aikaa kunta edellyttaa
eldmantilanteen vuoksi) henkilokuntaa sadstoihin
Saannot ja Tyoaika-ja Vaitiolovelvollisuudet,|Kyseisessd tilanteessa Koulukulttuuri on
sopimukset palkkausjérjestelma [lapindkyvyys, asiaa koskevien pitkdédn toiminut
aineenopettaja- sahkoisen viestinndn |saadosten tarkan samoilla hiotuilla
jarjestelmassa hallitsemattomuus ~ [noudattamisen periaatteilla ja uusi
kohtuuttomuus johto ottaa kunnassa
kéytt6on aiempaa tiukemmat
virkaehtosopimuksen tulkinnat,
jotka rehtorien pitaa
toimeenpanna valittomasti.
Vastuu koulun | Vaikean asian ajallinen|Padtoksen aiheuttamien | Rehtorin vahvaa Kouluyhteisd on tottunut siihen,
toiminnasta kesto ja ajoitus tunteiden hillinta, tydpanosta vaativa ettd rehtori ottaa vastuun
suhteessa koulun  [rauhallinen viestintd = [tunnepitoinen asia vaikeissa tilanteissa.
muuhun toimintaan  [ja toiminnan yllépito ~|tapahtuu vaikkapa Kouluun tulee kriisitilanne
juuri ennen koulun ja puhelin- ja ATK-yhteydet
juhlan alkua eivat toimi.
Arvot Kulttuuriin ja Negatiivisen viestinnan Rehtori joutuu Yhdelld luokalla on jo
ja eettisyys historiaan sidotut  |rajoittaminen ja puhuttelemaan opettajaa alakoulussa alkanut
paatokset, jotka positiiviseksi koulun sddntdjen kiusaamistapaus. Molemmat
vaikuttavat kédéntaminen rikkomisesta ja vanhemmat vaativat
tulevaisuuteen yhtd aikaa saman toisen perheen nuoren
opettajan pitaisi siirtdmistd toiseen,
puhutella oppilastaan kaukana sijaitsevaan
lunttaamisesta kouluun.
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